
 

2015 

ISBN 978-615-5460-46-3 

 

Tóth Péter -  Maior EnikŖ - Pogátsnik Monika (szerk.)  

Tanári és tanulói kompetenciák az empirikus 

kutatások fókuszában  

V. Trefort Ágoston Tanárképzési Konferencia  

Tanulmánykötet  



 

 

A konferencia szervezŖi: 

ÓBUDAI EGYETEM  

TREFORT ÁGOSTON MÉRNÖKPEDAGÓGIAI KÖZPONT  

www.tmpk.uni -obuda.hu  

 

 

PARTIUMI KERESZTÉNY EGYETEM  

BÖLCSÉSZETTUDOMÁNYI KAR, MODERN NYELVEK TANSZÉKE  

http://mnyt.partium.ro/hu  

 

 

 

 

A konferencia honlapja:  

http://tmpkteki.uni -obuda.hu/konferencia/konferencia2015  

A konferencia megrendezését a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13/1 -2013 -0002 (A mŤszaki ®s 
humán szakterület  szakmai pedagógusképzésének és  k®pzŖk h§l·zat§nak 

fejlesztése) projekt támogat ta 

 

http://www.tmpk.uni-obuda.hu/
http://mnyt.partium.ro/hu


1 

 

 

SzervezŖbizotts§g 

 
Dr. Maior EnikŖ (elnºk) 

Dr. habil. Tóth Péter (társelnök)  

Dr. ŕsz Rita 
Duchon JenŖ 

Fónagy -Bicskei Ildikó  
Pogátsnik Monika  

Várszegi Ágnes  

 

Helyszín  

Partiumi Keresztény Egyetem  

 

Nagyvá rad, Primariei utca 27, Bartó k terem  

 

IdŖpont 

2015. június 11.  

 

A konferencia hivatalos nyelve  
angol, magyar  

 
 

 
 

 
A konferencia megrendezését a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13/1 -2013 -0002 (A 

mŤszaki ®s hum§n szakter¿let szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk 

hálózatának  fejlesztése) projekt támogat ta 
 

 



2 

 

Tartalomjegyzék  
 

TANTÁRGY-PEDAGÓGIA  ................................ ................................ .....  4  

SZAKKÖZÉPISKOLAI TAN ULÓK TANULÁSI STRATÉ GIÁI, TANULÁSI STÍLU SA ...  5 

SZAKMAI TANÁROK MÓDS ZERTANI REPERTOÁRJA ................................ ....  35  

INTEGRÁLT ADAPTÍV FO RTH RENDSZER ALKALMA ZÁSA AZ OKTATÁSBAN  ....  55  

ALTERNATÍV OKTATÁSI MEGOLDÁSOK A SZOCIOL ÓGIAI LÁTÁSMÓD 

KIALAKÍTÁSÁRA  ................................ ................................ ....................  71  

SZEMLÉLETESSÉG A MAT EMATIKATANÍTÁSBAN  ................................ ........  84  

EFFECTIVE TEACHING A ND LEARNING ï EFFECTIVENESS OF EDUCATION

 ................................ ................................ ................................ ....  96  

NEW TEACHING METHODS  IN ESP  ................................ ...........................  97  

THE ROLE OF MEMORY IN TH E LEARNING PROCESS I N HIGHER EDUCATION

 ................................ ................................ ................................ .......... 102  

EVALUATION OF FIRST -YEAR STUDENTSô KNOWLEDGE OF ENGLISH GRAM MAR 

AND USAGE THROUGH PL ACEMENT TESTING AT T HE PARTIUM CHRISTIAN  

UNI VERSITY ................................ ................................ ........................ 114  

A BESZÉDKÉSZSÉG FEJLESZT£SE ELŕADOTT DIALÓGUSOK SEGÍTSÉGÉVEL  123  

CAREER SELF-EFFICACY AMONG TECHN ICAL UNIVERSITY STUD ENTS ......... 133  

KOMPETENCIAFEJLESZTÉS ................................ .............................  149  

INTERAKTÍV TÁBLA MÓD SZERTANI KOMPETENCIA  FEJLESZTÉSE ............... 150  

A TÉRI -VIZUÁLIS KÉPESSÉGEK ALAKULÁSA A SZAKKÖZÉ PISKOLAI 

TANULMÁNYOK SORÁN  ................................ ................................ ......... 173  

A BESZÉDÉSZLELÉS ÉS A BESZÉDMEGÉRTÉS KOM PETENCIÁJÁNAK 

FEJLESZTÉSE ................................ ................................ ....................... 208  

A FELSŕOKTATĆSI RENDSZERBEN VALÓ TOVÁBB -TANULÁS TÁRSADALMI 

HÁTTERE A MAGYARORSZ ÁG-ROMÁNIA HATÁRMENTI T ÉRSÉGBEN ............. 227  

A TANÁRI KOMPETENCIÁ K VIZSGÁLATA MÉRNÖKT ANÁROK KÖRÉBEN ......... 254  

IPAROSNEVELÉS A CÉHE KBEN ................................ ............................... 271  

PÁLYAVÁLASZTÁS, IKT KOMPETENCIÁK  ................................ ...........  286  



3 

 

BUDAPESTI KÖZÉPI SKOLĆSOK PĆLYAATTITţDJE EGY EMPIRIKUS KU TATÁS 

TÜKRÉBEN ................................ ................................ ........................... 287  

AZ ELEKTRONIKUS TANA NYAGFEJLESZTÉS TAPASZTALATAI ÉS TANULSÁG AI

 ................................ ................................ ................................ .......... 314  

TAPASZTALATOK A MENTOR TANÁR-K£PZ£S ĂIKT TĆMOGATOTT PEDAGÓGIAI 

MčDSZEREKò TANTĆRGYĆNAK OKTATÁSA SORÁN  ................................ .... 329  

TANULÁSI MOTÍVUMOK F IGYELEMBEVÉTELE A SZ AKMAI TANÁRI 

FELKÉSZÍTÉSBEN  ................................ ................................ ................. 349  

APRÓ MOZZANATOK A VA JDASÁGI MAGYAR KÖZÉP ISKOLÁSOK TANULMÁNYI  

ÉNKÉPÉNEK ALAKULÁSÁBAN ................................ ................................ .. 370  



4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TANTÁRGY -PEDAGÓGIA  



5 

 

 
 

SZAKKÖZÉPISKOLAI TANULÓK TANULÁSI STRATÉGIÁI, 
TANULÁSI ST ÍLUSA  

 

 
Tóth Péter, toth.peter@tmpk.uni - obuda.hu  

Óbudai Egyetem, Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központ  

 

 
 

Bevezetés  

Az empirikus vizsg§lat konkr®t c®lkitŤz®sei a kutat§s t§rgy§b·l ad·dnak: a 

szakközépi skolai tanulók tanulásszempontú vizsgálatai.  

Amikor tanulókat hasonlítunk össze, gyakorlatilag a különbségeiket tárjuk 

fel. Eredményes tanításról csak akkor beszélhetünk, ha a tanár úgy 

választja meg tanítási módszereit, munkaformáit és eszközeit (tanítási  

strat®gi§it), hogy figyelembe veszi a tanul·k elt®rŖ jellemzŖit is. Az 

adaptív tanítás vagy a tanulók hiányzó tudásának korrigálására 

(korrekci·s tan²t§s), vagy pedig a tanul·k erŖss®geit figyelembevevŖ 

stratégiaválasztásra (kompenzáló tanítás) irányul. A kár korrekcióról, akár 

kompenz§ci·r·l besz®l¿nk fontos ismern¿nk azokat a v§ltoz·kat (megl®vŖ 

tud§s, k®pess®gek, kompetenci§k, attitŤdºk, tanul§si strat®gi§k ®s 

stílusok, motiváció, környezeti háttérváltozók, stb.), amelyek mind a 

tanulás, mind pedig a tan ítás eredményességét leginkább befolyásolják.  

C®lj§t tekintve a tanul§snak h§romf®le t²pusa k¿lºnbºztethetŖ meg. A 

tudás kognitív formáinak elsajátítása, általa a képességek 

kibontakoztat§sa, valamint az attitŤdºk form§l§sa, melynek bev§lt m·dja 

a k¿lsŖleg irányított tanulás. Másodsorban a tanulók önálló tanulásra való 

felkészítése, amely leginkább az ismeretszerzés hatékony formáinak 

elsajátítására irányuló tanulás révén valósítható meg. A harmadik szint 

pedig az, amikor is a tanuló felismeri, hogy a tanan yag jelleg®tŖl ®s a 

tant§rgyi kºvetelm®nyektŖl f¿ggŖen hogyan tanul hat®konyabban, 

eredm®nyesebben ®s ehhez meg tudja v§lasztani a megfelelŖ 

ismeretszerzési formákat, eszközöket és módszereket, ezt önszabályozott, 

vagy metatanulásnak nevezzük.  

mailto:toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu
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Ezek alapján  a pedagógusok feladata minél alaposabban megismerni 

tanulóik tanulásbeli sajátosságait, hogy ennek birtokában fejleszteni 

tudják azok kognitív és motivációs önszabályozását. Ezzel összhangban a 

Nemzeti Alaptanterv egyr®szt az alapvetŖ kulcskompetenci§k kºzött említi 

a hatékony, önálló tanulás fejlesztését, másrészt pedig a kiemelt 

fejlesztési feladatok között foglalkozik a tanulás tanításának kérdésével. A 

hat®kony ®s ºn§ll· tanul§s alapfelt®tele ®ppen az, hogy Ăaz egy®n ismerje 

és értse saját tanulási str at®gi§it, k®szs®geinek ®s szaktud§s§nak erŖs ®s 

gyenge pontjaitò (NAT, 2007, 11. old.), a pedagógus feladata pedig az, 

hogy Ă¼tbaigaz²t§st adjon a tananyag elsaj§t²t§s§val, annak szerkezet®vel, 

hozz§f®r®s®vel kapcsolatbanò ®s saj§t²ttassa el a hat®kony tanulás 

m·dszereit, technik§it, tov§bb§ ismerje meg Ăa tanul·k saj§tos tanul§si 

m·djait, strat®gi§it, st²lus§t, szok§saitò. (NAT, 2007, 14. old.) Ezt erŖs²ti 

meg több, a tanárképzésre fókuszáló kutatás is ( Brezsnyánszki ï Holik ï 

Vincze , 2002; Holik , 2007; Holik , 2010; Tordai , 2014).  

 

1. Tanulási stílusok elméletei  

A tanul§si st²lus csak tºbb fogalom defini§l§sa r®v®n ®rtelmezhetŖ. A 

megismerési stílus, a tanulási stílus vagy a fogalomalkotási stílus 

egymással kapcsolatban állva jellemzi, hogy az egyén miként szerzi, 

dolgozza fel, tárolja és idézi fel az információkat. A tanulási stílus a 

kognitív stílus egyik fajtája, amely az egyén tanulása során meghatározó 

jelentŖs®ggel b²rnak (Cserné Adermann , 2008).  

A fenti meghat§roz§sb·l kitŤnik, hogy annyi tanul§si st²lus létezik, ahány 

tanuló. Ezen egyéni stílusok akármennyire is különböznek egymástól, 

sz§mos kºzºs jellemzŖj¿k alapj§n csoportos²that·k, oszt§lyozhat·k, 

tipizálhatók. Az osztályzás során különösen indokolt azon indikátorokra 

fókuszálni, amelyek hatással l ehetnek, hatással vannak az iskolai 

teljesítményre.  

Az a tanuló, aki a számára legalkalmasabb tanulási stílus szerint tanul, 

könnyebben és gyorsabban megjegyzi a tananyagot, és ez által 

motiváltabb lesz, mint az, aki a tanulási módját igazítja a tanulnival óhoz, 

vagy a tanár tanítási módszeréhez ( Agogino -  Hsi , 1995; McKeachie , 

1995; Montgomery -  Groat , 2000; OôConnor, 2000). A tanulási stílusok 

empirikus kutatásával még az is megállapítást nyert , már annak tudata is 

pozit²v v§ltoz§st id®z elŖ, hogy k¿lºnbºzŖ tanul§si st²lusok vannak, ®s 
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hogy léteznek olyan munkamódszerek, amelyek az egyes tanulóknak 

jobban megfelelnek, mint másoknak ( Blackmore , 1996). A stílus a tanulás 

módjaként való definiálása , m®g ha az elsŖ pillant§sra egyszerŤnek is 

tŤnik, igaz§b·l nem tekinthetŖ teljes ®rt®kŤ meghat§roz§snak. Nem 

világos például, hogy a tanulás módja csak az információk észlelésére és 

feldolgoz§s§ra korl§toz·dik, vagy bele®rtendŖk a szoci§lis t®nyezŖk, 

vala mint a tanulási motiváció hatása is. Kérdés továbbá az is, hogy vajon 

a tanulás módja változik -e a tanulnival· jelleg®tŖl f¿ggŖen (tartalomt·l 

f¿ggŖ dinamikus tanul§s), vagy pedig ar§nylag §lland·nak, 

attitŤdszerŤnek tekinthetŖ. E fogalom prec²zebb meghat§rozásának 

céljából Kocinski  a tanulási stílust olyan módként értelmezi, ahogyan az 

egyén leggyakrabban, vagy legeredményesebben tanul ( Kocinski , 1984). 

E definíció szerint az egyik vagy a másik tanulási stílus használata függ a 

személyiségtípusokhoz való t artozástól. Például egy meghatározott 

tanulási stílus preferálása az adott személyiségtípus visszatükrözését 

mutatja, vagyis a tanulási stílus a személyiséghez tartozó tulajdonságok 

ºsszetevŖinek a Ămegnyilv§nul§saò. A tanul§si st²lus ®s a tanul· 

személyis ®gjellemzŖinek ºsszef¿gg®se arra utal, hogy a tanul§si st²lus 

aránylag állandó indikátora a személyiségnek, így az a személyiség egyik 

fontosabb jellemzŖj®nek tekinthetŖ. 

A tanulási stílusoknak nincs általánosan elfogadott osztályozási módja. 

Áttekintve a szakirodalmat a kºvetkezŖ csoportos²t§si szempontok 

adhatók meg: az észlelés módja, az információ feldolgozásának mikéntje, 

valamint a személyiség egyes tulajdonságai.  

E kritériumok kapcsolatát Curry  fogalmazta meg legtalálóbban az 

¼gynevezett Ăhagymaò modellj®ben (1. §bra). A belsŖ h®jak a stabilabb 

szem®lyis®g jellemzŖket szimboliz§lj§k, neh®z Ŗket m·dos²tani vagy meg-

v§ltoztatni, ez®rt jelentŖsebb szerepet j§tszanak a tanul§sban. A k¿lsŖ 

héjak által szimbolizált észlelési módok könnyebben befolyásolhatók , 

módosíthatók, de ezek együtt játszanak meghatározó szerepet a 

tanulásban ( Curry , 1987).  
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Forrás: Curry  (1987) alapján saját ábra  

1. ábra A Curry -f®le Ăhagymaò-modell  

 

Az észlelési módok, mint a tanulási stílusok identifikálásának egyik 

közismert szempon tjai az egyén környezetére való biológiai hatása ként 

®rtelmezhetŖk (Rief , 2005; Conner , 1996). E szemléletmód szerint minden 

tanuló a tudásszerzése, -elsaj§t²t§sa sor§n elŖnyben r®szes²ti azokat az 

információkat, amelyeket meghatározott érzékszervi modalitáson 

keresztül kap, így ezeket az információkat felhasználva tanul a 

leghatékonyabban. A tanulási stílusok észlelési módon alapuló típusai: 

vizuális, auditív, taktilis -kinesztetikus.  

Az egyén könnyen megfigyelheti saját magán, hogy milyen észlelési 

m·dot r®szes²t elŖnyben. Ha valaki megpr·b§l visszaeml®kezni egy 

személyre, akit évek óta nem látott, és az arcára, valamint a találkozás 

helysz²n®re eml®kezik, de a szem®ly nev®re m§r nem, akkor val·sz²nŤleg 

a vizu§lis t²pushoz, aki viszont a nev®re eml®kezik, ®s arra, hogy mirŖl 

beszéltek, akkor az az audití v típushoz, ha pedig arra emlékezik, hogy mit 

csináltak együtt, akkor a kinesztetikus típushoz tartozik ( Pejiĺ, 2015).  

A tanulási stílusok információfeldolgozási mód szerinti felosztása ( Kolb -

Kolb , 2005; Lumsdaine -  Lumsdaine , 1995) kiemeli az egyének közö tti 

különbségeket az információk észlelése, szervezése, rendszerezése és 

rºgz²t®se vonatkoz§s§ban. E preferenci§k visszat¿krºzŖdnek a probl®m§k 

megoldásának, illetve a gondolkodásnak a mikéntjében is. E megközelítés 

alapját az agy bal és jobb féltekéjének elt®rŖ mŤkºd®s®rŖl sz·l· elm®let 
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k®pezi (agyf®lteki laterit§s). K®ts®gk²v¿l fontos t®nyezŖ, hogy az egy®n 

tanulás közben a konkrét vagy az absztrakt információkat részesíti -e 

elŖnyben. A tanul§sban is meghat§roz· jelentŖs®gŤ a prefer§lt 

információfeldolgoz ási mód. Ez azonban csak egy kiragadott indikátor a 

tanul§s folyamat§ban jelentŖs®ggel b²r· szem®lyis®gjegyek kºz¿l, ²gy nem 

teszi lehetŖv® az egy®nek tanul§si m·dszerei kºzºtti k¿lºnbs®gek objekt²v 

®s teljes kºrŤ §ttekint®s®t, viszont alapj§t k®pezheti egy általánosabb 

megközelítésnek. Ennél fogva a tanulási stílusoknak a személyiségjegyek 

alapj§n tºrt®nŖ feloszt§sa ï melynek alapját a személyiségtípusok 

elmélete képezi ï tekinthetŖ a leg§tfog·bbnak (Schroeder , 1993; Felder , 

1996).  

A preferált oktatási str atégia meghatározásakor kétféle utat követhetünk. 

A top -down módszernél a tanuló tanulási stílusából indulunk ki, amelyhez 

preferált tanulási stratégiák tartoznak, és azok ismeretében tudunk 

következtetni a hatékony tanulás módszereire, eszközeire és formá ira. A 

m§sik lehetŖs®g a bottom-up m·dszer, amikor is ®ppen ellenkezŖ utat 

járunk be, és a tanulási tevékenységek mintázataiból tudunk 

következtetni a preferált tanulási módszerekre, melyek alapján már a 

tanul§si strat®gi§k viszonylag egyszerŤen azonos²thatók.  

A tanulási stílus -elméletek közös vonása, hogy egy -  vagy többdimenziós 

bipoláris (többnyire kognitív) skálák alapján klasszifikálják a tanulókat 

megismerési sajátosságaik alapján. A tanulási stílushoz tartozó preferált 

stratégiák révén tudunk a tanuló  hatékony tanulási módszereire, tanulási 

formáira és taneszközeire következtetni. Meghatározhatók azok a tanítási 

stratégiák is, amelyek kiváltják ezeket a leginkább preferált tanulási 

strat®gi§kat, ezek alapj§n pedig m§r tervezhetŖ a tanul§si kºrnyezet. 

A sz§mos elm®let kºzºs jellemzŖje, hogy csak bizonyos kognit²v ®s 

idŖnk®nt affekt²v egy®ni saj§toss§gokat emeltek be a rendszer¿kbe, ami 

azonban az adott megkºzel²t®s ®rv®nyess®gi kºr®t jelentŖs m®rt®kben 

behat§rolta. Nyilv§n az is kºvetkezik ebbŖl, hogy egyik elmélet sem képes 

kellŖ m·don ®s kellŖ r®szletess®ggel tipiz§lni az egy®n valamennyi 

tanul§si saj§toss§g§t. A l®tezŖ 60-70 - féle elmélet öt csoportba sorolható 

(Coffield et al. , 2004). Az egyes kategóriákba tartozó legfontosabb 

elm®letek a kºvetkezŖk: 
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1. A tanulási stílusnak és preferenciának nagyrészt alkati alapjai vannak  

Á a Dunn ï Dunn , illetve a Fleming  által megadott érzékleti 

modalitások: vizuális ï auditív ï mozgásos (VAK), vizuális ï auditív 

ï verbális ï mozgásos (VARK)  

Á Gregorc  elmélete a Torran ce- féle agyfélteki laterizáción alapul  

2. A  tanul§si st²lus az egy®n m®lyen gyºkerezŖ kognit²v strukt¼r§inak 

sajátosságait tükrözi  

Á Riding és Rayner  szerint a kognitív stílus az információ 

reprezentációjának és szervezésének az egyén által preferált 

m·djak®nt ®rtelmezhetŖ 

Á Witkin  értelmezése alapján az ¼gynevezett mezŖhºz fŤzŖdŖ viszony 

az egyes ingerek szituációhoz való beállítódását fejezi ki 

(mezŖf¿ggŖs®g ï mezŖf¿ggetlens®g) 

Á Kogan  a tanulási stílust a reflektív ï impulzív kognitív stílusjegyek 

dimenziójában értelmezte  

3. A tanulási stílus a viszony lag stabil személyiség - típus egyik eleme  

Á Myers és Briggs Jung  nyomán tipizálta az egyén információ -

feldolgozással és döntéshozással kapcsolatos viselkedését, és 

dolgozta ki személyiségtesztjét: introvertált ï extrovert§lt, ®rz®kelŖ 

ï intuitív, gondolkodó ï ®rzŖ, meg²t®lŖ ï ®szlelŖ 

4. A tanul§si st²lus egy Ărugalmasan stabilò tanul§sbeli preferenci§t fejez ki 

Á Kolb  szerint adottságok és tanulási tapasztalatok révén az egyénben 

olyan tanul§si jellemzŖk, preferenci§k alakulnak ki, melyek egyar§nt 

befolyásolják a tanul§st, a probl®mamegold§st, a szakmai fejlŖd®st 

és a pályaválasztást  

Á Honey  és Mumford Kolb  elmélete alapján spirális körfolyamatként 

értelmezte a tanulást, melynek fázisai a tapasztalatszerzés, a 

tapasztalatok átgondolása, azok kritikus elemzése és ál talánosítása, 

az új ismeretek alkalmazása  

Á a McCarthy -f®le 4MAT (Ătan²t§s a tanul§si ciklus ment®nò) rendszer 

ötvözte Kolb  és Torrance  fent említett elméleteit. Értelmezésében a 

tanítási - tanulási körfolyamat nyolc fázisában megadja a domináns 

tanulási saját osságot és a hozzá igazodó tanári viselkedést  
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Á Felder  és Silverman  elŖseg²tendŖ a hat®kony tan²t§st, illetve 

tanul§st, a tanul· §ltal prefer§lt tanul§si st²lushoz megfelelŖen 

igazodó tanítási stílust rendelt  

5. A tanulási stílus helyett inkább a tanulásbeli beállítódásokra, 

stratégiákra és felfogásbeli különbségekre kell  összpontosítani  

Á Entwistle  adaptálta Pask  holista és szeriális stratégiáit, valamint 

Marton  és Säljö  mélyrehatoló és felszíni tanulási orientációit, majd 

figyelembe vette Säljö  tanul§si c®ltaxon·mi§j§t. A k®sŖbbiek 

folyamán elméletét kiegészítette a tanulá si motivációval is.  

Á Vermunt  egy, a konstruktív pszichológia talaján álló, integrált és 

koherens rendszert hozott létre, amelyet a tanulási stratégia három 

komponensére (kognitív, metakognitív vagy önszabályozott, affektív 

tanulási folyamatok), valamint a t anulási orientációra és a tanulás 

mentális modelljére épített  

Á Sternberg  a gondolkodási stílus szinonimájaként használta a tanulási 

stílust. Véleménye szerint a gondolkodás, vagyis a tanulás 

eredményessége azon múlik, mennyire hatékonyak az egyén 

ismeretsze rzési, ismerethasznosító és probléma -megoldó, valamint 

metakognitív stratégiái. Az ismeretszerzési stratégiának az 

érzékelésben és az érzékletek feldolgozásában, vagyis az új 

ismeretek elsajátításában van meghatározó szerepe. Az ismeretek 

hasznosítása és a  problémamegoldás a tanultak reproduktív, illetve 

produktív alkalmazását jelenti.  

Jelen kutatásunkban a Kolb - féle LSI k®rdŖ²vet alkalmaztuk. A hozz§ 

kapcsol·d· elm®leti h§tt®r ®s a m®rŖeszkºz bemutat§sa kor§bbi 

munkáinkban megtalálhatók ( Tóth, P. , 2011; Tóth, P. , 2012).  

 

2. A kutatás célja, módszerei, eszközei  

A szakképzés -pedagógiai vizsgálatunk alapjául szolgáló hol isztikus 

tanulásmodellünkben a tanulói teljesítménynek, vagyis a tanulás 

eredmény ének tºbbf®le t²pus§t (kognit²v, affekt²v, motorikus, idŖbeli, 

önszabály oz·) k¿lºn²tett¿k el. Eredm®nyess®grŖl vagy 

eredm®nytelens®grŖl a tanulási teljesítmény és a tantervi c élok, 

kºvetelm®nyek ºsszevet®s®t kºvetŖen besz®lhet¿nk. Ha a tanul§si 

teljesítmények elérik vagy meghaladják a k övetelményeket, akkor 
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eredményes, ellenben eredmény - telen oktatásról b eszélünk ( Tóth, P.,  

2011).  

A tanulás eredményessége és a tanítás hatékonys ága összefügg 

egymással. Éppen ezért a vizsgálatba vont tanulási változókkal 

összefüggé sben beszélni kell bizonyos tanítási indikátorokról is, amelyek 

hozzájárulnak a szakmai tanárképzés tartalmi és módszertani 

korszerŤsítéséhez.  

Az eredményesség és eredmé nytelenség kérdésével a tanulói önelv árások 

dimenzi·j§ban is c®lszerŤ foglalkozni, ahol a mikrokºrnyezetnek (csal§d, 

barátok, osztályközösség) meghat ároz· jelentŖs®ge van. 

Az eredm®nyess®gre alapvetŖ hat§ssal van az idŖr§ford²t§s is. K®tf®le 

értelemben. Eg yr®szt az az idŖ, amit a tanul·nak megl®vŖ tud§sa ®s 

képességei alapján fordítania kellene a tantárgyi követelményekben 

megfogalmazott szintŤ elsaj§t²t§s§ra, m§sr®szt pedig az, amit t®nylegesen 

a tanulásra fordít. Az elsajátításhoz szükséges , illetve a tan ulásra 

ford²tand· idŖt csökkenti a hatékony tanári munka, illetve az optimális 

tan·rai idŖr§fordít§s. Tanul·i oldalr·l az idŖsz¿ks®glet mºgºtt fŖk®nt 

kognit²v (pl. megl®vŖ tud§s, k®pess®gek, kompetenci§k) jellemzŖk, m²g az 

idŖr§ford²t§s h§tterében többnyir e affekt²v (pl. mot²vumok, attitŤdºk) 

t®nyezŖk megl®te, vagy ®ppen nem megfelelŖ szintje, hi§nya h¼z·dik 

meg.  

 

a) A kutatás célja  

A fentieket figyelembevéve a kutatás célja éppen az volt, hogy 

megállapítsa a budapesti szakk özépiskolai tanulók 

kompetenciamé résekkel és PISA -vizsg§latokkal igazolt kºzepes szintŤ 

kognitív teljesítménye mögött milyen kognitív és affektív indikátorok 

húzódnak meg, melyek azok a tanulási változók, amelyek összefüggésbe 

hozhatók az önszabályozó tanulá ssal, továbbá hogyan alakulnak e 

v§ltoz·k ®rt®kei a tanulm§nyok elŖrehaladt§val. Rºviden megfogalmazva, 

a tanulási stratégiák és sajátosságok egyéni komponensei milyen szerepet 

játszanak a tan ulásban .  

A vizsg§latba vont egy®ni v§ltoz·k ®s az alkalmazott m®rŖeszkºzök az 1. 

táblázatban k erültek megadásra.  
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Az egyén adottságai és tapasztalatai révén kialakulnak olyan jelle mzŖk, 

preferenci§k, attitŤdºk, amelyek befoly§ssal b²rnak egyr®szt a tanulásra, 

m§sr®szt a probl®mamegold§sra, harmadr®szt a szakmai fejlŖd®sre, sŖt 

még a pályaválasztásra  is. A budapesti szakközépiskolai tanulókra 

fókuszáló reprezentatív kutatással megválaszolandó kérdések tehát az 

alábbiak.  

 

A mérés célja  Alkalmazott m®rŖeszköz  

ï A tanulási folyamat szakaszainak 

dominanciaviz sgálata  

Kolb -f®le k®rdŖ²v 

Forrás: Saját tábláza t  

1.  t§bl§zat A kutat§ssorozat sor§n alkalmazott m®rŖeszkºzºk 

 

Milyen saj§tos preferenci§k figyelhetŖk meg szakkºz®piskol§s tanul·k 

információfelvételi és ïfeldolgozási módjában?  

A tanulm§nyi idŖ elŖrehaladt§val megfigyelhetŖ-e valamilyen változás e 

téren, va gyis mennyire tekinthetŖk attitŤd jellegŤnek a tanul§si 

stratégiák?  

Létezik -e és ha igen, milyen kapcsolat az egyes változók között?  

A tanulók neme, illetve választott szakterülete összefügg -e valamilyen 

módon a Kolb - féle tanulási változókkal?  

 

b) A kutatá s módszerei  

A szakképzés -pedagógiai kutatás során a tanulási stílus és a tanulási 

motívumok vizsgálatára mind az ipszatív, mind pedig a normatív technikát 

alkalmaztuk.  

A Kolb -f®le tanul§si st²lus k®rdŖ²vn®l a tanul· feladatonk®nt n®gy 

független állítás köz ül választotta ki, hogy m elyik jellemzŖ r§ legink§bb, 

illetve legkevésbé (négyfokozatú skála), a négy állítást rangsorolni kellett.  

A pedagógiai kutatások során gyakran alkalmazott hipotézisvizsgálat 

helyett kutatási kérdés eket fogalmaztunk meg. A kutatásb a vont változók 

eredm®nyess®gre, vagy eredm®nytelens®gre gyakorolt hat§sa sokr®tŤ, a 
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kifejezetten szakközépiskolás tanulókra fók uszáló hossz -  és 

keresztmetszeti vizsg§lati modellben egyidejŤleg vizsgálódó jelleg pedig 

korlátozta volna a csak a hipotézisek elfogadására, vagy éppen elvetésére 

koncentráló kut atást. A vizsgálat során számos olyan felismerés birtokába 

juthattunk így, amelyek túlmutatnak a hipot ézisigazolás keretein és 

kutatásunk tárgya szempontjából is meghatározóak lehe tnek. 

Longitudinális vizs gálatunkat online formában végeztük.  

A vizsg§latban kºzremŤkºdŖ tan§rok r®sz®re felk®sz²tŖ foglalkoz§st 

tartottunk, továbbá részletes, nyomtatott mérési útmutatót is kézbe 

adtunk. Ezen kívül tanári azonosítók is kios ztásra kerültek, melyek 

seg²ts®g®vel elŖzetesen kipr·b§lhatt§k az egyes m®rŖeszközöket.  

A m®r®st a kºzremŤkºdŖ iskol§k telephely®n, sz§m²t§stechnika 

laboratóriumokban bonyolítottuk le, a felkészített tanár mint 

k²s®rletvezetŖ irányítása mellett.  

A tanul·k a kitºlt®st kºvetŖen azonnal megkapt§k az ®rt®kel®st ®s az 

eredmények értelme zését, amik nagyban hozzájárultak saját 

önértékel és¿k fejlŖd®s®hez, ®nk®p¿k form§l§s§hoz. 

A visszacsatol§s egy m§sik §gense az oszt§lyfŖnºk, illetve az oszt§lyban 

tanító tanárok voltak, akik az osztály eredményei alapján hasznos 

információhoz juthattak min d nevelési, mind pedig oktatási céljaik 

hatékonyabb eléréséhez. Éppen ezért egy olyan online felületet is 

kialakíthattunk, ahol a tanárok megtekin thették saját osztályuk 

eredményeit, illetve azok értékelését, értelmezését már közvetlenül a 

mérés után. Ez n agyban hozz§j§rulhatott a megfelelŖ tan²t§si strat®gi§k 

megválasztásához.  

A vizsgálatban 41 budapesti szakközépiskola tanulói vettek részt. Az 

iskola geográfiai elhelyezkedésére, a tanulók nemére és 

szakmacsoportj ára nézve reprezentatív vizsgálatban 1477 f Ŗ 9., 1206 fŖ 

10., 1242 fŖ 11. ®s 989 fŖ 12. ®vfolyamos tanul· vett r®szt. 

 

3. Tanulási stratégiák és kapcsolataik  

Az egy®n adotts§gai ®s tapasztalatai r®v®n kialakulnak olyan jellemzŖk, 

preferenciák, amelyek befolyással bírnak egyrészt a tanulásra, másrés zt a 

probl®mamegold§sra, harmadr®szt a szakmai fejlŖd®sre, sŖt m®g a 

pályaválasztásra is. E kutatással megválaszolandó legfontosabb kérdés, 
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hogy ®rtelmezhetŖ-e a tanulási stílus egy olyan, jellegzetesen egyéni 

kognit²v st²lusbeli attitŤdk®nt, amely a szem®lyiség részeként az ismeretek 

megszerzéséhez, elsajátításához és alkalmazásához, egyszóval a 

tanuláshoz való viszonyulást fejezi ki leginkább.  

Ha a tanuló tisztában van saját tanulási stílusával és képes a leginkább 

megfelelŖ tanul§si strat®gia kiv§laszt§sára, majd alkalmazására, akkor a 

mindennapi tanulási tevékenysége is hatékonyabb és eredményesebb 

lehet. £ppen ez®rt tartottuk fontosnak, hogy a kitºlt®st kºvetŖen a tanul· 

azonnal kapjon egy személyre szabott szöveges értékelést, értelmezést. E 

célra az o nline mérés nagyon hatékony módszernek bizonyult.  

Ugyancsak korábban szóltunk a visszacsatolás egy másik módjáról, 

amikor is az osztályban tanító tanárok kaptak egy összefoglaló képet 

valamennyi tanul· eredm®ny®rŖl, melyet a tan²t§s sor§n felhaszn§lhattak, 

növelve ez által munkájuk hatékonyságát, eredményességét. A tanulók 

tanulási stílusának ismerete segít az alkalmas tanítási stratégia 

megválasztásában is.  

A kutat§s kºvetkezŖ f§zis§ban a kapott eredm®nyek §tfog· elemz®se, 

összefüggések felismerése volt a c®l. ElsŖk®nt a keresztmetszeti vizsg§lati 

modell szerint elvégeztük a tanulási változók normalitás -vizsgálatát. Mind 

a leíró statisztikai adatok elemzése ( Tóth, P. , 2011; Tóth P. , 2012), mind 

pedig a Kolmogorov -Szmirnov  próba egybehangzóan alátámasztották , 

hogy a változók többségére nem teljesülnek a normalitás feltételei. Ez 

®rthetŖ is, hiszen szakkºz®piskol§ba tºbbnyire azok a tanul·k 

jelentkeznek, akik a szakmai ismeretek elsajátítása mellett a szakterületre 

jellemzŖ k®szs®gek ®s j§rtass§gok fejlŖd®s®t is el szeretnék érni. Ez pedig 

hatással van a tapasztalat alapú tanuláshoz való viszonyra, hiszen az 

információ felvétele dimenzióban a szakközépiskolai tanulók nagyobb 

sz§mban r®szes²tik elŖnyben azokat a tanul§si szitu§ci·kat, amelyekben a 

tanulnivaló ko nkr®t form§ban jelenik meg ®s min®l sokr®tŤbb 

tapasztalatszerz®sen alapul (KT). Kiv§l· lehetŖs®geket k²n§lnak erre az 

osztálytermi foglalkozások keretében az olyan bemutatási és szemléltetési 

módok, amikor a tanuló kézzelfogható, tárgyiasult kapcsolatba ke rül a 

tanulnivalóval, vagyis kezébe vehet, tanulmányozhat valamit, vagy éppen 

a tan§r bemutat az oszt§lynak egy modellt, vagy egy makettet. Az idŖben 

zajló folyamatoknál egy kísérleten, valamint egy gyártás -  vagy egy 

szereléstechnikai folyamat bemutatásán alapuló ismeretszerzés a 

szakkºz®piskolai tanul·kn§l domin§nsabb jelentŖs®ggel b²r, fŖk®nt, ha a 
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helyszínen szerzi meg ezeket a tapasztalatokat, mint ha elvont, jelképeket 

tartalmazó folyamatábrákon szemlélné azokat. A konkrét, saját 

tapasztalatokon nyugvó  ismeretszerzés legfontosabb terepe a 

szaktanterem, a laborat·rium, a tanmŤhely, a taniroda, a tankonyha, a 

tanrendelŖ, az ¿zeml§togat§s. 

E tanulási szituációkban, az ismeretszerzés során a tanuló lehet aktív, 

alkalmaz· (AK) ®s lehet passz²v, megfigyelŖ (EM) is, de ez már a Kolb - féle 

elmélet másik dimenzióját adja (az információ feldolgozása). Az 

információ feldolgozásának dimenziójában a tanuló egyrészt megfigyeli 

társai, vagy éppen a tanár által végzett tevékenységet, másrészt a 

gyakorlatban alkalmazza, k ipr·b§lja a tanultak.  ElŖbbire a tan§r §ltal 

bemutatott k²s®rlet vagy feladatmegold§s a jellemzŖ, m²g az ut·bbira a 

tanulókísérlet, az önálló elméleti vagy gyakorlati feladatmegoldás. 

Megvizsgálva a leíró statisztikai adatokat és a gyakoriságeloszlásokat,  

meg§llap²thatjuk, hogy a megfigyel®st ig®nylŖ, passz²v tanul§si 

helyzetekre utaló állításokra a tanulók nagyobb számban adtak 

alacsonyabb minŖs²t®st, mint a tanultak gyakorlati alkalmaz§s§ra. 

 

 

Forrás: Saját ábra  

2. ábra A Kolb - féle tengelymetszékek mega dása  
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Forrás: Saját ábra  

3. ábra A Kolb - féle tanulási változók átlagainak és szórásainak alakulása a 

hosszmetszeti vizsgálati modellben I.  

 

E preferenciák legmarkánsabban a Kolb - féle differenciaváltozók (AK -EM; 

EF-KT) gyakoris§geloszl§s§ban figyelhetŖk meg, ahol a második 

kvartilisek (amik megegyeznek a mediánokkal) a tanulási stílus 

meg§llap²t§s§hoz sz¿ks®ges tengelymetsz®ket adj§k. Ennek ®rt®ke az elsŖ 

vizsgálati évben (+1; -2), míg a másodikban (+2; -2) volt. Mivel az elŖbbi 

csak a 9 -11., míg utóbbi a 9 -12. évfolyamra terjedt ki, ezért 

meg§llap²that·, hogy a tanulm§nyok elŖrehaladt§val legink§bb a konkr®t 

tapasztalat -szerzésen (KT) és a tanultak gyakorlatban való kipróbálásának 

strat®gi§ja (AK) erŖsºdik, ami ºsszhangban van a szakkºz®piskolai k®pz®s 

gyako rlatias jellegével.  

A 2. ábrán jelölt (0;0) pont azt jelentette volna, hogy a tanulási 

kºrfolyamat valamennyi szakasza egyforma jelentŖs®ggel b²rt az §tlagos 

budapesti szakközépiskolai tanuló tanulási folyamatában (kiegyenlített 

tanulási stratégia).  

A hoss zmetszeti modell szerint elvégeztük a Kolb - féle tanulási változók 

statisztikai adatainak összehasonlítását is. A konkrét, saját tapasztalat -
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szerzésen nyugvó tananyagtartalom (KT) és a tanultak gyakorlati 

alkalmazásának (AK) preferálása valamennyi évfolyamo n j ellemzŖ, csak 

k¿lºnbºzŖ m®rt®kben. A tanulm§nyok elŖrehaladt§val a tanul§si kºr-

folyamatban a konkrét tapasztalatszerzés szerepe kismértékben, míg a 

gyakorlati alkalmazásé nagyobb mértékben növekszik az absztrakt 

tananyagtartalmak, illetve a reflektív, meg figyelŖ feldolgoz§sm·d 

preferálásához képest (3 -4. §bra). SŖt, az elŖbbi esetben a 10. 

®vfolyamra kisebb visszaes®s is megfigyelhetŖ. E k®t preferenci§ban 

nyilván közrejátszik a szakmai tananyag gyakorlatias tartalma és 

feldolgozásmódja is. Bizonyos tanuló k információfelvételi és - feldolgozási 

strat®gi§ja megv§ltozik az §ltal§nos iskolaihoz k®pest, ami az elt®rŖ 

tanul§si szitu§ci·k hat§s§ra vezethetŖ vissza. Ez eredm®nyezi a 

statisztikai mutat·k idŖbeli v§ltoz§s§t, p®ld§ul az AK ®s EM, illetve EF ®s 

KT átla gértékeinek egymástól való távolodását. A tanulmányok 

elŖrehaladt§val az egyes dimenzi·kban a v§ltoz·k egym§shoz k®pest 

Ăoll·szerŤen kiny²lnakò. Megeml²tendŖ tov§bb§, hogy a KT ®s az AK 

értékek szórásai jóval meghaladják az EM, illetve az EF értékekét, 

mik ºzben a kºzºtt¿k l®vŖ Ăoll·ò ugyancsak kiny²lik a tanulm§nyok 

elŖrehaladt§val (3-4. ábra), vagyis a tanulók a magasabb évfolyamokon 

jelentŖsebb elt®r®seket mutatnak a prefer§lt inform§ci·felv®teli ®s ï

feldolgozási stratégia terén.  

A tanulási változók elosz lását a hosszmetszeti vizsgálati modellben 

összetartozó mintákon a Wilcoxon -, illetve az elŖjelpr·b§val, m²g a 

keresztmetszeti vizsgálati modellben független mintákon a Mann -Whitney  

és a Kruskal -Wallis  próbával is összehasonlítottuk. A próbák elvégzésének 

elŖfelt®telei valamennyi esetben teljes¿ltek. A kapott eredm®nyek alapj§n 

megállapíthattuk, hogy az EM és az EF változóknál 5% -os szignifikancia -

szinten nem volt el®g indokunk elvetni a nullhipot®zist, vagyis kettŖ, 

illetve három évfolyamra vonatkozóan az eloszlások között nincs 

szignifikáns különbség a szóban forgó szignifikanciaszinten. Az AK, illetve 

a KT változók esetében viszont szignifikáns különbséget mértünk, ami 

alátámasztja a fent leírtakat.  
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Forrás: Saját ábra  

4. ábra A Kolb - féle tanulási válto zók átlagainak és szórásainak alakulása az 

hosszmetszeti vizsgálati modellben II.  

 

A keresztmetszeti vizsgálat során elvégzett varianciaelemzés ugyancsak 

alkalmas az átlagok összehasonlítására. A varianciaelemzés két 

elŖfelt®tele a f¿ggŖ v§ltoz· norm§l eloszl§s¼ volta, valamint a 

varianciahomogenit§s. Az elsŖ felt®tel, mint arr·l kor§bban szóltunk, 

szigorúan véve nem teljesül, mivel azonban az eloszlás ferdesége nincs 

jelentŖs hat§ssal az F statisztik§ra, ez®rt csak a cs¼csoss§g-laposság 

kérdését vettük szigorúan (ha értéke több mint kétszer nagyobb, mint a 

standard hibája, akkor a szimme trikusság nem teljesül). A 

varianciahomogenitást Levene -próbával végeztük el, amelynek 

nullhipot®zise azt mondja ki, hogy a sz·r§sok nem egyenlŖek, vagyis az 

5% -nál magasabb szignifikanciaszinten a nullhipotézis elvetése a 

szóráshomogenitásról tanúskodik. E két feltétel a KT értékek kivételével a 

többi három változóra teljesül, vagyis azokra már el tudtuk végezni a 

varianciaelemzést. A kapott eredmények a korábbi megállapításainkat 

igazolják, miszerint az EM és az EF változók átlagai szignifikánsan nem 

térn ek el egymástól, míg az AK átlagai igen, vagyis a tanulmányok 

elŖrehaladt§val megv§ltozik (nºvekszik) a gyakorlatban val· alkalmaz§s 

dominanciája a tanulási folyamatban.  
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A Scheffe - féle a priori kontraszt teszt arra is rávilágít, hogy a kategórián 

belül mel y évfolyamok átlagai között van szignifikáns eltérés (p<0,05). Az 

eredmények arról tanúskodnak, hogy a tanultak új szituációban való 

alkalmazása (AK) vonatkozásában a 9. és a 10. évfolyam viszonylatában 

tapasztalunk leginkább növekményt.  

 

10. évf.  

9. évf.  

1. év ï 2. év   11. évf.  

10. évf.  

1. év ï 2. év  

AK EM EF KT  AK EM EF KT 

AK 0,236  -0,394*  -  -0,464*   AK 0,283  -

0,400*  

-  -0,630*  

EM -0,387*  0,223  -0,135  -0,108   EM -

0,410*  

0,203  -0,205  -  

EF -0,144  -0,144  0,226  -0,311   EF -0,132  -0,191  0,251  -0,345*  

KT -0,385*  -  -0,232  0,246   KT -

0,450*  

-  -0,251  0,255  

 

12. évf.  

11. évf.  

1. év ï 2. év  

AK EM EF KT 

AK 0,218  -0,424*  -  -0,538*  

EM -0,341*  0,262  -0,201  -  

EF -  -0,159  0,224  -0,413*  

KT -0,448*  -  -0,291  0,284  

Megjegyzés: Az abszolút értékben alacsony korre lációs értékeket a táblázatban nem 

adtuk meg. Az átlagos korreláció becsült értékeinél kisebb korrelációkat * -gal jelöltük.  

Forrás: Saját táblázat  

2. táblázat A tanulási szakaszok változóinak korrelációs kapcsolatai  

 

A hosszmetszeti vizsgálati modellben az  egyes tanulási változók korrelatív 

kapcsolatrendszer®t is felt§rtuk. A t§bl§zatok fŖ§tl·ja alatti ®rt®kek az 

adott részminta alacsonyabb, míg a felettiek a magasabb évfolyamain 

elért eredményeinek korrelációs együtthatóit mutatja p<0,01 

szignifikancia szi nten (2. táblázat).  

A változószám (n) figyelembevételével a -1/(n -1) képlet segítségével 

határozható meg az átlagos korreláció becsült értéke. Jelen esetben a 

négy változó miatt az interkorreláció értéke -0,333 - ra adódik, vagyis a 

változók között ï az elŖjel figyelembevételével ï csak az ennél kisebb 

korrelációkat tudjuk elfogadni (r< -0,333).  

A magas interkorreláció azt jelenti, ha a tanuló az egyik tanulási változóra 

alacsony vagy magas értéket kapott, akkor minden bizonnyal a másik 
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változóra is hasonló ér téket fog kapni. Az inter - item korreláció tehát az 

együttváltozást fejezi ki.  

A magas minta -elemszám (600, illetve 700 feletti) miatt azt állíthatjuk, 

hogy az egyes tanulási stratégiák dimenziójában a változópárok között a 

kºzepesn®l erŖsebb negat²v korrel§ci· figyelhetŖ meg, ami j·l jelzi a 

k®rdŖ²v polariz§l· hat§s§t. EbbŖl pedig az következik, hogy a tanulók egy 

meghatározott része ellentétes preferenciát fogalmazott meg a tanulnivaló 

típusa és az információ felvételének módja, illetve az információ 

feldolgozásának módja dimenziójában. Magasabb AK értékekhez 

alacsonyabb EM, és nagy obb EF értékekhez kisebb KT értékek tartoztak, 

illetve fordítva.  

A kºzepesn®l nagyobb negat²v korrel§ci· figyelhetŖ meg az AK ®s a KT 

®rt®kek kºzºtt, vagyis sz§mos tanul·, akik elŖnyben r®szes²tett®k a 

konkr®t, Ă®letszerŤò tananyagtartalmak §ltali tapasztalatszerz®st, azok a 

tanultak új szituációkban való produktív alka lmazását már kevésbé 

preferálták, és fordítva. Ez a kapcsolat a magasabb évfolyamokon még 

hangs¼lyosabb§ v§lik. Ez az®rt is meglepŖ, mert kºrfolyamat l®v®n ®ppen 

az új szituációban való alkalmazás szolgálna alapul az újabb tapasztalatok 

szerzéséhez, csak h §t ¼gy tŤnik e szitu§ci·kban a tanul· ink§bb passz²v, 

szeml®lŖdŖ mintsem akt²v, felfedezŖ szereplŖje a tanul§si folyamatnak. A 

preferált új szituációban való alkotó alkalmazás akkor szolgálhat alapul a 

tapasztalatszerzéshez, ha az alkalmazás révén szerzett  új ismereteket 

kapcsolni tudn§ a m§r megl®vŖ tud§s§hoz, vagyis az meg®rtett® v§lik. E 

jelenségre nyilván hatással lehet az is, hogy e változók szórása elég 

magas ®s r§ad§sul a KT ®rt®kek sz·r§sa a tanulm§nyok elŖrehaladt§val 

jelentŖs m®rt®kben nºvekszik (3-4. ábra). A 2. táblázat alapján az is 

megállapítható, hogy a hosszmetszeti vizsgálati modell évfolyampárjainál 

a korrelációs együtthatók értékei alig térnek el egymástól, ami egyfajta 

stabilitást jelez.  

A 2. t§bl§zat fŖ§tl·j§ban szereplŖ kiemelten dŖlttel szedett korrelációs 

egy¿tthat·kat a tanul·k k®t egym§st kºvetŖ ®vben produk§lt eredm®nyei 

alapján határoztuk meg (keresztmetszeti vizsgálati modell). Ezek a vártnál 

gyeng®bb kapcsolatokat mutatnak. Mivel a k®t k®rdŖ²v-kitöltés között egy 

év telt el, ezér t ez alapján a teszt - reteszt reliabilitást megítélni nem 

tudjuk. A nagy mintaelemszám és az egy év alatti kisebb -nagyobb 

preferenciaváltozás is okozhatja e kapcsolatok gyengeségét.  

A hosszmetszeti vizsgálati modellben a differenciaváltozókra is elvégeztük 

a belsŖ (egy ®vfolyamon bel¿li ï a t§bl§zatban kiemelten dŖlttel szedett 

®rt®kek) ®s a k¿lsŖ (k®t egym§st kºvetŖ ®vben ugyanazon tanul·k 

eredményeit felhasználva) korrelatív kapcsolatrendszer vizsgálatát. A 
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tanulók 9 -10. évfolyamon kapott tanulási változói  közötti korrelációs 

t®nyezŖket a 3. t§bl§zat mutatja. Magasabb ®vfolyamokon a 

kapcsolatrendszer hasonl·k®ppen alakul, ez®rt azokat a t®nyezŖket itt 

most nem közöljük.  

A belsŖ kapcsolatrendszert megvizsg§lva azt tapasztaljuk, hogy a k®t 

differenciaváltozó egymással gyenge, míg a két komponensével nagyon 

erŖs kapcsolatot mutat. Az elŖbbi nem okoz meglepet®st, hiszen valamely 

dimenzió menti dominanciához még két különféle preferencia tartozhat a 

másik dimenzióban. Az AK -EM és az EF -KT differenciaváltozó két e gymást 

kºvetŖ ®vben kapott ®rt®kei kºzºtt gyenge kºzepes kapcsolat figyelhetŖ 

meg. E korrelációs kapcsolatok legalább 1% -os szignifikanciaszint mellett 

lenn®nek elfogadhat·k, nem elfeledkezve arr·l a felt®telrŖl, hogy az 

ipszatív modellben a változók alacs ony száma miatt az elvárható átlagos 

korrelációs együttható -1 lenne, ami messze nem teljesül, és nem is 

teljes¿lhet, ez®rt abb·l messzemenŖ kºvetkeztet®st levonni nem lehet. 

 

 

9. évf.  10. évf.  

AK-

EM 

EF-KT AK EM EF KT AK-

EM 

EF-KT AK EM EF KT 

9. 

évf.  

AK-EM 1  ,158  ,880  - ,779  -  - ,277  ,239  -  ,225  ,169  -  -  

EF-KT ,158  1  ,147  - ,113  ,795  - ,775  -  ,263  -  -  ,227  - ,200  

10. 

évf.  

AK-EM ,239  -  ,201  - ,199  -  -  1  ,256  ,884  ,777  -  - ,371  

EF-KT -  ,263  -  -  ,198  - ,215  ,256  1  ,265  ,150  ,792  - ,827  

Megjegyzés: Az abszolút é rtékben alacsony korrelációs értékeket a táblázatban nem 

adtuk meg.  

Forrás: Saját táblázat  

3. táblázat A differenciaváltozók korrelációs kapcsolatrendszere  

 

A két differenciaváltozó létének igazolására a hoss zmetszeti vizsgálati 

modellben ellenŖrz®sk®nt elv®gezt¿k a tanul§si v§ltoz·kon a 

faktoranalízist annak megállapítása végett, hogy a kiinduló változók, vajon 

h§ny faktorv§ltoz·ba vonhat·k ºssze. ElsŖk®nt meggyŖzŖdt¿nk arr·l, 

hogy vajon a tanulási változók a lkalmasak -e a faktoranalízisre. E célra a 

Bartlett - féle tesztet és a Kaiser -Meyer -Olkin - féle kritériumot használtuk. A 

Bartlett -próba nullhipotézise, hogy a tanulási változók között nincs 

korreláció, többnyire el lehet vetni. A szigifikanciaszintek 0,05 -né l 

kisebbre adódtak, vagyis a kiinduló változók alkalmasak a faktoranalízisre. 

A KMO értékekre valamennyi esetben 0,5 -nél nagyobb értéket kaptunk, 

ami ilyen nagy mintaelem -számnál elfogadható nak tekinthetŖ. Ezek 
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alapján a 4. táblázatban megadtuk a rotált faktorsúly -mátrixot, amely 

egy®rtelmŤen igazolja a k®t differenciav§ltoz· (AK-EM, EF-KT) létét. 

Kiemel®ssel jelºlt¿k az ºsszetartoz· tanul§si v§ltoz·k ellent®tes elŖjelŤ ®s 

abszolútértékben ma gas faktorsúlyát, vagyis az eredeti változó és az adott 

faktorkomponens kºzºtti korrel§ci·s t®nyezŖt. 

 

 

Évfolyam  Faktorváltozó  AK EM EF KT 

9.  1.  - 0,913  0,651  0,113  0,500  

2.  -0,094  -0,089  0,924  - 0,564  

10.  1.  - 0,903  0,690  0,105  0,504  

2.  0,030  -0,043  0, 918  - 0,639  

11.  1.  - 0,866  0,713  0,106  0,388  

2.  0,163  0,006  0,864  - 0,712  

12.  1.  - 0,850  0,806  0,325  0,122  

2.  0,291  0,107  0,832  - 0,822  

Forrás: Saját táblázat  

4. táblázat A tanulási változók faktorsúly -mátrixa  

 

Ami a tanulási változók nemek szerinti alak ulását illeti, megállapítható, 

hogy a fiúk és a lányok közötti leg jelentŖsebb elt®r®s az §ltal§nos²t§s, a 

fogalomalkot§s ter®n figyelhetŖ meg. Ez a fi¼k tanul§si folyamat§ban 

játszik meghatározóbb szerepet, a lányok inkább a konkrét 

tananyagtartalmak megtapasztal§s §ltali felv®tel®t r®szes²tik elŖnyben. 

MegjegyzendŖ azonban, hogy a l§nyok eredm®nyei e t®ren jelentŖsebb 

m®rt®kben elt®rnek egym§st·l. Az elŖzetes ismeretek, tapasztalatok 

megfigyelése és az aktív, új szituációban való alkalmazás mindkét nem 

esetében a magasabb preferenciák felé tolódik el, a közöttük való elt érés 

nem jelentŖs. 

A tanul§si v§ltoz·k idŖbeli alakul§s§t is megvizsg§ltuk nemek szerint. 

Meg§llap²that·, hogy a tanulm§nyok elŖrehaladt§val az AK ®s az EM 

közötti különbség mind a fiúk, mind pedig a lányok esetében 

kismértékben növekszik, ugyanakkor az EF -KT a két nem esetében 

ellentétesen alakul, amíg a fiúké csökken, addig a lányoké növekszik (5. 

ábra). Ez azt jelzi, hogy a gondolkodás és a tapasztalatszerzés közötti 

preferenciak¿lºnbs®g a fi¼kn§l m®rs®klŖdik, a l§nyok eset®ben pedig 
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növekszik, és ez oko zza a l§nyok jelentŖsebb affinit§s§t a konkr®t 

tananyagtartalmak iránt a minta egészére nézve. A lányok által 

tºbbs®g®ben tanult szakm§k (eg®szs®g¿gy, kºnnyŤipar, ¿gyvitel, stb.) 

tananyaga a tanulm§nyok elŖrehaladt§val ï ¼gy tŤnik ï nagyobb 

befolyással bír  e tanulási szakaszra, változóra.  

A két változó normalitás vizsgálatát ebben az esetben is elvégeztük a 

Shapiro -Wilk  próba szerint, és azt találtuk, hogy egyedül a lányok 

esetében és csak az AK -EM-re nincs elég indokunk a nullhipotézis 

elvetésére, a többi esetben el kell fogadnunk a nullhipotézist, vagyis az 

AK-EM a lányoknál követi, míg a fiúknál, valamint az EF -KT mindkét 

nemn®l nem kºveti a norm§leloszl§st. EbbŖl pedig az kºvetkezik, hogy a 

két összetartozó minta esetén (keresztmetszeti vizsgálat) az els Ŗ esetben 

az egymintás t -próbát, míg az utóbbi esetekben a Wilcoxon -próbát kell 

használnunk annak eldöntésére, hogy a differenciaváltozók két egymást 

kºvetŖ ®vben kapott eredm®nyei elt®rnek-e egymástól, vagy sem.  
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Forrás: Saját ábra  

5. ábra A differencia változók átlagainak alakulása a hoszmetszeti vizsgálati 

modellben  

 

Az egymintás t -próba nullhipotézise teljesül, vagyis a lányoknál az AK -EM 

változó két évben mért értékeinek eloszlása szignifikánsan nem 
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különbözik egymástól (p<0,05). A többi esetben a Wil coxon -próbát 

haszn§ltuk, amely alkalmaz§s§nak elŖfelt®telei szint®n teljes¿lnek. 

Megállapítottuk, hogy a lányoknál az EF -KT, míg a fiúknál az AK -EM és az 

EF-KT v§ltoz·knak a k®t egym§st kºvetŖ ®vi eloszl§sa szignifik§nsan 

különbözik egymástól (p<0,05), vagyis m egállapíthatjuk a tanulmányok 

elŖrehaladt§val §ltal§ban v§ltoz§s figyelhetŖ meg a differenciav§ltoz·k 

értékeinél, ennek jellegét pedig a leíró statisztika bemutatásánál már 

láttuk.  

Elvégeztük a tanulási változók nemek szerinti korrelatív kapcsolat -

rendszer ®nek vizsg§lat§t is (5. t§bl§zat). A t§bl§zat fŖ§tl·ja alatti ®rt®kek 

a fiúk, míg a felettiek a lányok eredményeinek korrelációs együtthatóit 

mutatják p<0,01 szignifikancia szinten. A táblázat alapján megállapítható, 

hogy nincs érdemi különbség a tanulási változók közötti korrelációban a 

fiúk és a lányok között. Az AK és az EM, illetve az EF és a KT 

vonatkoz§s§ban m®rt¿nk kºzepesn®l kiss® erŖsebb, illetve gyeng®bb 

negat²v kapcsolatot. Az AK ®s a KT vonatkoz§s§ban m®rt¿k a legerŖsebb 

negatív kapcsolatot, ami  a fi¼kn§l kiss® jelentŖsebb, mint l§nyokn§l, 

vagyis a konkr®t, Ă®letszerŤò tananyagtartalmakat prefer§l· fi¼ tanul·k 

nagyobb számban preferálnak kevésbé produktív tananyag -alkalmazást, 

mint a lányok, ami szintén egy -becseng a leíróstatisztikánál 

megállapí tottakkal.  

 

lányok  

fiúk  

1. vizsgálati év   lányok  

fiúk  

2. vizsgálati év  

AK EM EF KT  AK EM EF KT 

AK  -0,366  -  -0,424   AK  -0,404  -  -0,557  

EM -0,354   -  -   EM -0,412   -0,148  -  

EF -0,103  -   -0,264   EF -  -0,174   -0,390  

KT -0,440  -  -0,283    KT -0,599  -  -0,383   

Megjegyzés: Az abszolút értékben alacsony korrelációs értékeket a táblázatban nem 

adtuk meg. p<0,01  

Forrás: Saját táblázat  

5. táblázat A differenciaváltozók korrelációs kapcsolatrendszere nemek szerint  

 

4. Következtetések, megállapítások  

A budapesti  szakközépiskolásokat célzó vizsgálatok lebonyolítására online 

k®rdŖ²veket fejlesztett¿nk ki. A k®rdŖ²vek kitºlt®s®t kºvetŖen a tanul· 

azonnal ®rtelmez®st kapott az eredm®nyeirŖl, seg²tve ez §ltal a helyes 

önértékelést, valamint hozzájárulva ezzel az önsza bályozó tanulás 
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kialakul§s§hoz, fejlŖd®s®hez. Az alaposabb tanul·i megismer®st, illetve a 

megfelelŖ tan²t§si strat®gi§k kidolgoz§s§t seg²tendŖ k¿lºn ®rt®kelŖ 

felületet biztosítottunk az osztályban tanító tanároknak.  

Az egyesített adatbázis és az állandó ta nul·i k·d alkalmaz§sa lehetŖv® 

tette összetettebb kapcsolatok megállapítását, valamint a kapott 

eredm®nyek idŖbeni elemz®s®t is. 

A vizsg§latokat felmenŖ rendszerben longitudin§lisan v®gezt¿k 42 

budapesti szakkºz®piskola kºzremŤkºd®s®vel. A 10%-os 

reprezent ativitású minta kiválasztásakor figyelembe vettük a szakközép -

iskola geográfiai elhelyezkedését, az adott szakmacsoportban tanulók, 

valamint a nemek arányát ( Tóth, P. , 2011; Tóth, P. , 2012).  

Az alkalmasan megv§lasztott modell lehetŖv® tette hossz- és 

keres ztmetszeti vizsg§latok egyidejŤ elv®gz®s®t is. 

A Kolb - féle elmélet egy körfolyamatnak tekinti a tanulást, melynek 

szakaszai szorosan kapcsolódnak egymáshoz. Az induktív gondolkodási 

folyamatokat kiváltó tananyag - feldolgozást a tanultak alkalmazása követi. 

A konkrét tapasztalatoktól, a tények, jelenségek, folyamatok elemzésén át 

jut el a fogalomalkotásig, majd azok gyakorlatban való kipróbálásáig, 

produkt²v alkalmaz§sig. E folyamatban meghat§roz· jelentŖs®ggel b²rnak 

olyan kognitív tevékenységek mint a tapas ztalatszerzés, a megfigyelés, a 

megértés, a gondolkodás és a produktív alkalmazás. A gondolkodási 

mŤveletek kºz¿l kiemelhetŖ az anal²zis, a szint®zis, az absztrakci· ®s az 

általánosítás, az összehasonlítás, stb. Kétdimenziós rendszerében a 

tanulási stílust  az információ felvételének és feldolgozásának módja 

szerint (tanulási stratégiák) különíti el. A tengelyek menti pontatlanság 

miatt kilencrégiós változatát alkalmazzák újabban.  

A kutatás elején egy nyitott kérdést fogalmaztunk meg, melyekre a 

kutatás alap ján az alábbi válaszok adhatók.  

Milyen saj§tos preferenci§k figyelhetŖk meg szakkºz®piskol§s tanul·k 

információfelvételi és ïfeldolgoz§si m·dj§ban? A tanulm§nyi idŖ elŖre-

haladt§val megfigyelhetŖ-e valamilyen változás e téren, vagyis mennyire 

tekinthetŖk attitŤd jellegŤnek a tanul§si stratégiák? Létezik -e és ha igen, 

milyen kapcsolat az egyes változók között? A tanulók neme, illetve 

választott szakterülete összefügg -e valamilyen módon a Kolb - féle tanulási 

változókkal?  
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A budapesti szakkºz®piskol§s tanul·k a konkr®t form§ban megjelenŖ ®s minél 

sokr®tŤbb tapasztalatszerz®sen nyugv· inform§ci·felv®telt ®s a tanultak 

gyakorlatban val·, nem ritk§n produkt²v alkalmaz§s§t elŖt®rbe §ll²t· 

információfeldolgozási módot preferálják nagyobb számban az elvont 

fogalomalkotáshoz, illetve a reflektív, megf igyelésen alapuló tananyag -

feldolgoz§shoz k®pest. A tanulm§nyok elŖrehaladt§val a gyakorlati alkalmaz§s 

tanulási folyamatban játszott szerepe folyamatosan emelkedik, míg a 

megfigyelésé, megértésé kismértékben csökken. A konkrét 

tananyagtartalmak tapasztala tszerzés általi felvételének, valamint az elvont 

fogalomalkot§snak a jelentŖs®ge a szakkºz®piskolai tanulm§nyok sor§n alig 

változik. A magasabb évfolyamokon a konkrét tapasztalatszerzés 

vonakozásában a tanulók közötti különbségek emelkednek, a többi esetbe n 

csak kism®rt®kŤ v§ltoz§s figyelhetŖ meg. A fentiekbŖl k®t kºvetkeztet®st 

vonhatunk le. Egyrészt a tanultak gyakorlati alkalmazását leszámítva a többi 

tanulási stratégia esetében minimális változást figyelhetünk meg a 

tanulm§nyok elŖrehaladt§val, vagyis e v§ltoz·k attitŤd jellegŤnek tekinthetŖk. 

Másrészt a szakközépiskolai tananyag jellegének, a tantárgyi követelmények 

sajátosságainak, továbbá a domináns tanítási stratégiák megváltozása miatt a 

tanulók nagyobb számban preferálják a tanultak gyakorlati alka lmazását. E 

v§ltoz§sban fontos szerepet j§tszanak a szakmai alapoz· elm®leti ®s fŖk®nt a 

gyakorlati tárgyak egyre hangsúlyosabb megjelenései a tantervben, ami a 

tanul·k egy bizonyos kºr®tŖl attitŤdv§lt§st ig®nyel. 

A tanul§si v§ltoz·k kºzºtt kºzepesn®l erŖsebb negatív korrelációt mértünk, 

ami j·l jelzi a k®rdŖ²v polariz§l· hat§s§t. Ez fŖk®nt az egyes dimenzi·kban 

(AK ï EM és EF ï KT) figyelhetŖ meg. A legerŖsebb negat²v korrel§ci·t a 

konkrét tananyagtartalmak általi tapasztalatszerzés és a tanultak gyakorlat i 

alkalmazása között mértük. Ez a kapcsolat magasabb évfolyamokon még 

hangsúlyosabbá válik. Körfolyamat lévén éppen az új szituációban való 

alkalmazás szolgálna alapul az újabb tapasztalatok szerzéséhez, csak úgy 

tŤnik e szitu§ci·kban a tanul· ink§bb passz²v, szeml®lŖdŖ mintsem akt²v, 

felfedezŖ szereplŖje a tanul§si folyamatnak. A prefer§lt ¼j szitu§ci·ban val· 

alkotó alkalmazás akkor szolgálna alapul a tapasztalatszerzéshez, ha az új 

ismereteket kapcsolni tudn§ a m§r megl®vŖ tud§s§hoz, vagyis be®p¿lne a 

megl®vŖ tud§s§ba. 

A faktoranalízis révén igazoltuk az egyes differenciaváltozók létét, vagyis 

meg§llap²that·, hogy az egyes tanul§si v§ltoz·k ºsszerendel®se megfelelŖen 

történt, ugyanahhoz a dimenzióhoz tartoznak.  

A tanulási változókat tekintve a fiúk inkább  az általánosítást, fogalomalkotást, 

m²g a l§nyok ink§bb a tapasztalatszerz®st r®szes²tik elŖnyben. MegjegyzendŖ, 

hogy a l§nyok eredm®nyeiben e t®ren jelentŖsebb elt®r®sek figyelhetŖk meg, 



28 

 

mint a fi¼k®n§l. A tanulm§nyok elŖrehaladt§val az ¼j szitu§ci·kban való 

gyakorlati alkalmazás és a megfigyelés, megértés mindkét nem általi 

preferálása növekszik.  

Az inform§ci· t²pus§nak ®s felv®teli m·dj§nak dimenzi·j§ban jelentŖsebb 

eltérés mutatkozik az egyes diákok között, ami leginkább a tanulók nemére 

és szakmacsopo rtj§ra vezethetŖ vissza. A jellemzŖen fi¼k, illetve a tºbbnyire 

l§nyok §ltal v§lasztott szakmacsoportok megl®te miatt kijelenthetŖ, hogy e 

k®t t®nyezŖ ºsszef¿gg egym§ssal, vagyis a legfontosabb vizsg§lt befoly§sol· 

t®nyezŖ a tanul·k neme, ®s mint azt kor§bban láttuk az évfolyama.  

A preferált tanulási stratégiák és stílus ismerete egyrészt hozzájárul 

ahhoz, hogy a tanul· saj§t kognit²v ®s affekt²v mŤkºd®s®nek megismer®se 

révén fejlessze saját önszabályozó tanulását, ezáltal formálhassa a 

tanulásra vonatkozó helyes ®nk®p®t, m§sr®szt elŖseg²ti a pedag·gust 

abban, hogy tananyag - feldolgozási stratégiáinak megválasztásakor jobban 

figyelembe tudja venni a tanul·k ez ir§ny¼ elt®rŖ saj§toss§gait. 

Holisztikus és adaptív oktatási modellünkben mind a tanulási, mind pedi g 

a tanítási stratégiákat a szabályozó ágensben tüntettük fel. Éppen ezért 

azok ismerete ®s alkalmas megv§laszt§sa elŖseg²ti a tanul§si teljes²tm®ny 

c®lkitŤz®shez val· kºzel²t®s®t, vagyis a tanul§s eredm®nyess®g®nek 

fokozását. Jelen munkában átfogó képet a dtunk budapesti 

szakközépiskolás tanulók tanulási stratégiáinak, stílusának 

saj§toss§gair·l, valamint v§ltoz§s§r·l a tanulm§nyok elŖrehaladt§val. 

Összefüggést kerestünk és találtunk e változók nem, illetve szakterület 

szerinti kapcsolatáról. Megállapítottu k, hogy a tanulási stratégiák 

legtºbbike attitŤdszerŤen viselkedik. 

A tanul§sban szerepet j§tsz· egy®ni k¿lºnbs®gek kor§nt sem szŤk²thetŖk 

le a tanulási stratégiákra, stílusokra. Vizsgáltuk még a tanulók tanulási 

sajátosságait, módszereit, motívumait, pály a®rdeklŖd®s®t, szakmai 

®rt®kpreferenci§j§t, valamint mikrokºrnyezeti jellemzŖit. E vizsg§latok 

eredm®nyeirŖl, illetve az azokb·l levonhat· kºvetkeztet®sekrŖl egy 

kºvetkezŖ tanulm§nyunkban k²v§nunk besz§molni. 

A tanulás hatékonyságát, eredményességét meghat ározó, általunk 

vizsg§lt t®nyezŖk (tanul§si strat®gia, st²lus, teljes²tm®nyig®ny-szint, a 

család társadalmi ï gazdasági ï kulturális színvonala, tanulási 

sajátosságok, nehézségek, módszer -preferenciák, motívumok) 

felt®rk®pez®se r®v®n kettŖs c®lt k²v§nunk elérni. Egyrészt a 

tanul§sm·dszertan ®s a tanul§smenedzsel®s §ltal elŖseg²teni a tanul·k 
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metaszintŤ ºnszab§lyz· tanul§si k®pess®g®nek fejlŖd®s®t, ®nk®p®nek 

formálódását, másrészt a szaktárgyi, valamint a mentorálási 

módszertanokba való beépülés révén hozzáj árulni a szakmai tanárképzés 

színvonalának emeléséhez.  

 

5. Az eredm®nyek hasznos²t§si lehetŖs®gei 

A Nemzeti Alaptanterv kiemelt fejlesztési feladatként említi a tanulás 

tan ít§s§t. A pedag·gus feladata a tananyag elsaj§t²t§s§nak elŖseg²t®se, az 

önszabályozo tt tanulás fejlesztése, illetve a tanulók egyéni 

sajátosságainak m inél alaposabb megismerése. E kutatás a 

szakközépiskolai tanulókra irányult, éppen ezért az eredmények 

elsŖsorban a szakmai alapoz· oktatásban, a szakképzésben, illetve a 

szakmai tanárképzés ben, tanártovábbképzésben és a mentorképzésben 

has znosíthatók, de a pedagógusképzés más területein is felhasználhatók 

lehetnek.  

A tanul·ra f·kusz§l· kutat§s a tanul§st olyan egy®ni, folyamat jellegŤ 

szabályozott, konstruktív tevékenységnek tekinti, amely a  környezettel 

való állandó interakció révén valósul meg. A vizsgálat során kapott egyes 

ere dm®nyek (prefer§lt tanul§si m·dszerek, strat®gi§k, jellemzŖ tanul§si 

stílus) tanulókhoz való visszacsatolása hozzájárul énképük, önismeretük 

fo rmálásához, kognitív é s motivációs önszabályozásuk fejlesztéséhez.  

Az eredmények hasznosulásának második köre az osztályban tanító 

tanárok, akik hasznos információk birtokába juthatnak nevelési és oktatási 

strat®gi§ik megalapozottabb, egy®nre szabottabb megv§laszt§s§t illetŖen. 

A kutatási eredmények hasznosításának harmadik területe a szakmai 

tan§rk®pz®s. A szakoktat§s n®zŖpontj§b·l az oktat§si folyamat holisztikus 

®s adapt²v ®rtelmez®se lehetŖv® tette az eredm®nyess®g tºbb befoly§sol· 

t®nyezŖj®nek identifik§l§s§t, ami a szakmai tanárképzés fejlesztése 

szempontj§b·l is fontos jelentŖs®gŤ. E rendszerszeml®let tette lehetŖv® a 

tanul§s h§romf®le t²pus§nak elk¿lºn²t®s®t, ami jelentŖs m®rt®kben 

megkö nny²theti a c®lnak legink§bb megfelelŖ tan²t§si strat®gi§k 

(módszerek, fo rmák és eszkö zök) alkalmas megválasztását.  

A k¿lsŖleg ir§ny²tott tanul§s c®lja kettŖs, egyr®szt a tud§s kognit²v 

formáinak elsajátítása, másrészt pedig általa a képességek 
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kibontakozt at§sa ®s az attitŤdºk form§l§sa. JellemzŖje, hogy a tan§r 

közvetlen, vagy közvetett mó don meghatározza a tananyag 

feldolgozásának módját, üt emezését. Ez konkrétan az oktatási folyamat 

megtervezését jelenti és többnyire tanmenetekben, tematikus tervekben, 

valamint óra -  és fogla lkozástervekben ölt testet.  

Az ismeretszerzés hatékony formáinak elsajátítására irányuló tanulás  célja 

a tanul·k ºn§ll· tanul§sra val· felk®sz²t®se. Az ºn§ll· tanul§st elŖseg²tŖ, 

tanár által irányított ismeretszerzési stratégiák között megemlí thetŖ a 

problémafelvetés és ïmegoldás, valamint az induktív és deduktív 

gondolkodási folyamatokat kiváltó tan anyag - feldolgozás. Ezek 

meghat§roz· jelentŖs®ggel b²rnak a napjainkban sokat emlegetett 

élethosszig tartó t anulásban.  

A harmadik szint az önszabályozott , vagy meta - tanulás , amikor is a tanuló 

felismeri, a tananyag jelleg®tŖl ®s a tant§rgyi kºvetelm®nyektŖl f¿ggŖen 

hogyan tanul hatékonyabban, eredményesebben és ehhez meg tudja 

v§lasztani a megfelelŖ ismeretszerz®si form§kat, eszkºzºket ®s 

módszer eket.  

A kutatássorozatba vont preferált tanulási módszerek, stratégiák, stílusok 

®s kognit²v mŤveletek, tov§bb§ tanulási motívumok ismerete egyrészt 

hozz§j§rul ahhoz, hogy a tanul· saj§t kognit²v ®s affekt²v mŤkºdésének 

megismerése révén fejlessze önszabályozó tanulását, ezáltal formálhassa 

a tanul§sra vonatkoz· helyes ®nk®p®t, m§sr®szt elŖseg²ti a pedag·gust 

abban, h ogy tananyag - feldolgozási stratégiáinak megválaszt ásakor jobban 

figyelembe tudja venni a tanul·k ez ir§ny¼ elt®rŖ saj§tosságait. 

Holisztikus és adaptív oktatási modellünkben mind a tanulási, mind pedig 

a tanítási str atégiákat a szabályozó ágensben tüntettü k fel. Éppen ezért 

azok ismerete ®s alkalmas megv§laszt§sa elŖseg²ti a tanul§si 

telj es²tm®nynek a c®lkitŤz®sekben megfogalmazottakhoz val· kºzel²t®s®t, 

vagyis a tanulás eredményességének fokozását.  

A tanulás hatékonyságát, eredményességét meghatározó, álta lunk 

vizsg§lt tanul·i t®nyezŖk (tanul§si strat®gia ®s st²lus) felt®rk®pez®se r®v®n 

kettŖs c®lt kívánunk elérni. Egyrészt a tanulásmódszertan révén 

elŖseg²teni a tanul·k metaszintŤ ºnszab§lyz· tanul§si k®pess®g®nek 

fejlŖd®s®t, ®nk®p®nek form§l·d§s§t, m§sr®szt a szaktárgyi, valamint a 

mentorálási mó dszertanokba való beépülés révén hozzájárulni a szakmai 

tanárképzés színvonalának emelés éhez.  
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A tanulás eredményességét meghatározó tanári indikátorok vizsgálata 

ir§nyulhat a tan§ri szerep fejleszt®s®nek lehetŖs®geire, a változás 

gátja ira, az ·rai hat®konys§g faktoraira. A szakmai tan§rk®pz®sben dºntŖ 

vá ltozást nem is annyira a kognitív, mint inkább az affektív dimenzióban 

érhetünk el. Az eddigi vizsgálatok hozzájárulhatnak olyan további 

kutatások folytatása is, ame lyek egyik oldalról feltárják a szakoktatásban 

tanuló egyén azon változóit, amelyek hatással vannak a tanulás 

eredményére, eredm ényességére, vagy éppen eredménytelenségére, míg 

m§sik oldalr·l meghat§rozz§k a szakmai tan§ri minŖs®g indik§torait. 

Ennek keret ®ben elemzik a gyeng®n teljes²tŖ, rossz szoci§lis kapcsolatokat 

kialakító tanárok szere pfejleszt®si lehetŖs®geit ®s korl§tait, felt§rj§k a 

v§ltoz§s akad§lyait, pszichol·giai h§tt®rt®nyezŖit, megalapozz§k a tan§ri 

szerepváltozás elm életét és kidolgozzák a m entorálás kereteit és lépéseit. 

Vizsg§lj§k tov§bb§ a szakmai tan§rk®pz®sben r®szt vevŖ hallgat·k tan·rai 

hat®konys§g§nak m®rhetŖ faktorait is, amelyek alapj§n egy®ni fejleszt®si 

tervek és eljárások születhetnek szakmai pedagógusok szám ára.  

A szakmai tanárk ®pz®s fejleszt®sekor mindig is c®lszerŤ szem elŖtt tartani 

a didaktika klasszikus k®rd®sfeltev®seit, vagyis hogy Ăki tan²tson?ò 

(szakmai pedag·gusk®pz®s), Ămit tan²tson?ò (tant§rgyi tananyag tartalmi 

és strukt ur§lis elemz®se), Ăkinek tan²tson?ò (a tanul·k minél alaposabb 

megismer®se) ®s Ăhogyan tan²tson? (a szakm·dszertanok folyamatos 

korszerŤs²t®se)ò. E k®rd®sekre adand· v§laszok szorosan ºsszef¿ggnek 

egymással. Az eddigi vizsgálatok figyelembevételével a magyarországi 

szakmai tan§rk®pz®s korszerŤs²t®se kapcsán az alábbi javaslatok 

fogalmazh atók meg.  

Á A tartalomfejlesztés alapja a szakmai alapozó oktatás és szakké pzés 

tananyaga, valamint a k®pz®sekben r®sztvevŖ tanul·k adottságai 

legyenek.  

Á A szakmai tanár kompetenciáinak meghatározásakor a jelenleginél 

hangs úlyosabb mértékben kellene figyelembe venni a 

szakképzésben általa fejles ztendŖ tanul·i kompetenci§k kºr®t. 

Á A szakmai alapozó oktatásban a tanulók tudása hiányosabb, 

képe sségeik és motivációs szintjük is eltér gimnazista társaikétól, 

ebbŖl kifoly·lag a pedagógia -pszichológia tantárgycsoportban, illetve 

a szakmódszertanokban hangsúlyosabb szerepet kell, hogy 

kapjanak például a felzárkóztatás, a differenciálás, a sajátos 

nevelési igény Ťekkel való bánásmód pedagógiai kérdései.  
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Á A szakmódszertanok ï szakmódszert ani iskolai gyakorlatok ï 

szakterületi ismeretek tartalmi kérdéseit, egymáshoz való 

viszonyukat c®lszerŤ ¼jragondolni. A szakm·dszertanokat meg kell 

erŖs²teni. A szakmai ismeretek tov§bbi sz®les²t®se helyett ink§bb 

azon tá rgyak tartalmi elmélyítésére kelle ne fókuszálni, amelyek a 

szakképzés tanterveiben is szerepelnek, és mindezt a 

szakmódszertanokkal és a szakmódszertani iskolai gyakorlatokkal 

szoros kontextusban ke llene megtenni. Az így kifejlesztett 

szakt§rgyi ismeretekkel kibŖvített szakmódszertan stúdi umok 

oktatása az eddigi három félév h elyett négy félévig tartana, és 

mindegyik szemeszterben más sza ktantárgyra koncentrálna. E 

komplex t§rgy gondoz·i a tan§rk®pzŖ kºzpontok lenn®nek, melyek 

szükség szerint bevonhatják a sza kmai karok szakemberei mellett a  

gyakorl·iskol§ban oktat·, nagy tapasztalatokkal rendelkezŖ 

vezetŖtan§rokat is.  

A szakmai pedagógusképzés legfontosabb feladata tehát a tanár sz akos 

hallgatók adaptív, vagyis a tanulók közötti különbségeket jobban 

figyelembevevŖ tan²t§sra val· felk®sz²t®se. Az adaptív oktatás két 

legfont osabb formája a korrekció és a kompenzáció. Ezeknek a szakmai 

pedag ógusképzés fókuszába való helyezése igen indokolt, hiszen a 

szakoktatá sban nagyobb sz§mban fordulnak elŖ speci§lis b§n§sm·dot ®s 

több odaf igyel®st ig®nylŖ tanulók. Kutatási eredményeink e téren is 

hasznosulha tnak.  

A kutatássorozat folytatásának céljaként fogalmazódik meg a tanári 

hat ékonyság változóinak identifikálása, a tanári viselkedés és a tanulási 

teljesítmény közötti kapcsolat feltárása, a tanítási és ta nulási stílus 

kapcsolatának vizsgálata, valamint a kompenzáló tanítás stratégiáinak 

azonosít ása.  

 

A kutatás a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13, ĂA mŤszaki ®s hum§n szakter¿let 

szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk h§l·zat§nak fejleszt®seò c²mŤ 

projekt keretében valósult meg.  
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1. Bev ezetés  

Kutatásunk abból a problematikából indult ki, hogy annak ellenére, hogy a 

felsŖoktat§sban a tan§r szakos hallgat·k a didaktikai ®s szakm·dszertani 

kurzusok keretein belül megismerik az egyes munkaformák, módszerek 

saj§toss§gait, elŖnyeit ®s h§tr§nyait, illetve alkalmaz§si lehetŖs®geit, a 

gyakorlatban nem nyilv§nul meg az elv§rhat· m·dszertani soksz²nŤs®g. 

A korábbi hazai pedagóguskutatások ( Falus és mtsai , 1989; Golnhofer -

Nahalka , 2001; Radnóti , 2006; Kerber -Ranschburg , 2004; Kerber -Varga , 

2004; Maye r, 2009) eredm®nyei arra mutattak r§, hogy egy®rtelmŤen a 

front§lis munk§n alapul· m·dszereket r®szes²tik elŖnyben a pedag·gusok, 

s csupán néhány módszert, illetve azok kombinációját használják a 

tanórákon.  

Kutatásunk a szakmai tanárok módszertani kultúráj át vizsgálja. E terület 

kutat§s§nak aktualit§s§t ®s jelentŖs®g®t mutatja, hogy a szakk®pz®sben 

olyan problémák merülnek fel, amikre a tanárok módszertani kultúrájának 

fejlesztése pozitív hatással lehet.  

A szakképzés helyzete speciális egyrészt abban a teki ntetben, hogy az 

elmúlt 30 évben a folyamatos útkeresés jellemzi (a törvényalkotás, a 

munkaerŖ-piaci igényeknek való megfelelés, az Országos Képzési Jegyzék, 

valamint a szakmai -  és vizsgakövetelmények változása stb.), másrészt 

pedig azért, mert a különlege s b§n§sm·dot ig®nylŖ tanul·k nagyobb 

sz§mban fordulnak elŖ a szakmai k®pz®sben, mint m§s kºz®pfok¼ 

oktatásban. Az Országos kompetenciamérés eredményei arra mutattak rá, 

hogy a szakkºz®piskol§sok, de fŖk®nt a szakiskol§sok teljes²tm®nye 

lényegesen elmarad a  gimnáziumokban tanulókétól. A PISA vizsgálatok 

mailto:holik.ildiko@tmpk.uni-obuda.hu
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szintén arra figyelmeztettek, hogy a gimnazisták és a szakiskolások 

teljesítménye közötti óriási a különbség. ( Tóth , 2014)  

A szakmai képzésben különösen nagy problémát okoz azoknak a 

tanulóknak az oktatása, a kik motiválatlanok és nem rendelkeznek 

ambíciókkal a tanulással és az iskolai élettel kapcsolatban. ( Mayer , 2009a)  

Emiatt a szakmai tan§rok nincsenek kºnnyŤ helyzetben. M·dszertani 

kultúrájuk fejlesztése elengedhetetlen, hiszen ez hatékonyabbá teheti a 

szakmai képzés színvonalát.  

 

2. A kutat§s elŖzm®nyei, szakirodalmi h§ttere 

A témakör szakirodalmának tanulmányozása sz ámos tanulságra hívja fel a 

figyelmet. A módszertani kultúra fontosságát bizonyítja például az 

1998/1999 -ben végzett interjús pedagógusvizsgálat ( Golnhofer -Nahalka , 

2001), mely egyik eredménye, hogy a tanóra sikerességének 

megítélésében a tanárok nagy jele ntŖs®get tulajdon²tanak az oktat§si 

módszereknek.  

Tºbb kutat§s is felh²vta a figyelmet arra, hogy a tan§rok alapvetŖen a 

hagyományos, a differenciálásra kevésbé alkalmas módszereket 

alkalmazzák az órákon. ( Falus , 2001; Petriné , 2001) Sokféle oktatási 

módsz errel tanítanak: 80 százalékuk nyolcnál több módszert alkalmaz. A 

magyarázatot, a megbeszélést, a szemléltetést és az egyéni munkát a 

pedagógusoknak több mint 90 százaléka alkalmazza, azonban az 

újgenerációs módszerek (kooperatív módszerek, projektoktatás)  és a 

korszerŤ eszkºzºk alkalmaz§sa nem haladja meg az 50%-ot. ( Falus , 

2001; Jelentés ..., 2000; Radnóti , 2006) A k®sŖbbi pedag·guskutat§sok is 

az ún. atipikus oktatási módszerek ( Kadocsa , 2006) alkalmazásának 

hiányát és azok szükségességét hangsúlyozták.  

A 2003 -as obszervációs felmérés ( Kerber -Ranschburg , 2004; Kerber -

Varga , 2004) eredményei szerint mind az általános iskolákban, mind pedig 

a középfokú oktatásban a tanári magyarázat és a frontális osztálymunka 

dominál az oktatásban. A középiskolákban nagyobb az önálló tanulói 

munka szerepe, a csoportmunka és a páros munka azonban aránytalanul 

kisebb mértékben jelenik meg a középiskolai tanári gyakorlatban. A 

terepmunkát és a projektmunkát alig alkalmazzák a pedagógusok.  
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A 2003 -as obszervációs felmérés folytatá saként a tanórák történéseinek 

vil§g§t felt®rk®pezŖ pedag·guskutat§s (Radnóti , 2006) szintén arra 

mutatott rá, hogy az iskolákban nem szívesen alkalmaznak olyan 

módszereket, melyek bizonyos mértékig felborítják a megszokott, 

hagyom§nyos Ărendetò. Amennyiben elŖ is fordulnak a k¿lºnbºzŖ 

¼jszerŤnek nevezhetŖ m·dszerek, akkor is ink§bb csak egy-egy tanár 

gyakorlat§ban fedezhetŖk fel. 

A kutatás eredményei szerint a tanárok többségének már van tapasztalata 

a front§list·l elt®rŖ munkaform§kr·l: a megk®rdezettek 86% -a már 

kipróbálta a csoportmunkát, és elméletben pozitívan viszonyulnak hozzá. 

Ennek ellenére nem alkalmazzák a hétköznapi gyakorlatban. További 

kutatások témáját képezheti annak vizsgálata, hogy mi lehet ennek az 

oka.  

Egy 2008 -as pedagóguskutatás szerin t a tanárok módszertani kultúrája 

hosszú ideje változatlan. A kutatás adatai lényegében nem mutattak 

elmozdulást a korábbi vizsgálatok eredményeihez  képest. Ennek 

megfelelŖen a kutat§s egyik meg§llap²t§sa az volt, hogy a hagyom§nyos 

módszertani kultúra lassan változtatható ( Radnóti , 2006). Ennek okaként 

a tananyag mennyiségét és a magas tanulói létszámokat jelölték meg a 

megkérdezett pedagógusok.  

Ando r Mihály  szerint a tanítandó anyag mennyiségi növelése és az 

idŖhi§ny §talak²totta a tan²t§s m·dszertan§t is: Ăaz iskola m§r nem akar 

semmit megtan²tani, csak Ăletan²taniò a tantervben megszabott anyagotò. 

(Andor , 2005, 60.old.) Szerinte így még annyi lehe tŖs®g sem marad a 

tanulók egyéni különbségeinek figyelembevételére, mint korábban. Andor 

szerint Ăa differenci§l§sra, ºntev®kenys®gre ®p¿lŖ m·dszertani kult¼ra 

nem honosodott megò haz§nkban (Andor , 2005, 67. old.).  

Ez a kritika más szakirodalmi forrásokban  is megjelenik, melyek 

megfogalmazzák, hogy az egyénhez igazodás, a differenciált tanítás -

tanul§s kapcs§n m®g ma is ®l az a n®zet, hogy fŖk®nt a lemarad·, a 

h§tr§nyos helyzetŤ tanul·k felz§rk·ztat§s§t ®s a tehets®gesekkel val· 

külön foglalkozást jelenti, a mi az osztályokba, csoportokba sorolások 

mellett dºntŖen tan²t§si ·r§kon t¼li foglalkoz§sokon, korrepet§l§sokon, 

illetve szakkºrºkºn, felv®teli elŖk®sz²tŖkºn, tanulm§nyi versenyeken 

keresztül valósul meg ( Radnóti , 2006).  
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Andor Mihály azt is kiemeli tanulmá ny§ban, hogy Ăaz §tlagos magyar 

iskolában az átlagos magyar pedagógus nem ismeri azokat az új 

módszertani megoldásokat, amelyekkel a lemaradók felzárkóztathatók 

vagy a tehets®gesek Ăbeind²that·kò, sŖt kellŖ pedag·giai kult¼ra h²j§n az 

el®je ker¿lŖ jelens®gekben föl sem ismeri a szakmai problémát és sokszor 

fegyelmi ügyet lát abban is, amit pedagógiai eszközökkel kellene 

megoldaniaò (Andor , 2005, 64. old.).  

A szakképzésben dolgozó pedagógusok körében végzett kutatás is arra 

hívta fel a figyelmet, hogy az isk olákban meghatározó a frontális 

óravezetés ( Mayer , 2009b). Emellett azonban tapasztalható valamilyen 

szintŤ elmozdul§s a pedag·gusok m·dszertani kult¼r§j§ban. Mayer szerint 

a legnagyobb problémát talán az jelenti, hogy nagyon ritkán kerül sor 

azoknak a tud§selemeknek a felhaszn§l§sra ®s tananyagba tºrt®nŖ 

beépítésére, amelyet a ta nulók nem iskolai körülmények között, hanem 

informális módon szereznek meg. Pedig sok esetben ezeknek az 

elemeknek a felhaszn§l§sa megerŖs²thetn® a tanul·k motiv§ci·it ®s 

elkºtelezettebb® tehetn® Ŗket az iskola, valamint a tananyag ir§nt. 

A TALIS vizsgálat  eredményei szerint hazánkban a negyvenesek azok, 

akik a modernebb, csoportmódszereket használják és a fiatalabbakra 

jellemzŖ a szinte kiz§r·lagos front§lis technika (id®zi: Lannert , 2009).  

Szintén erre az érdekes jelenségre hívta fel a figyelmet Radnóti K atalin , 

aki kutat§s§ban kiemelte, hogy az idŖsebb, r®g·ta tan²t· pedag·gusok 

jobban ismerik ®s alkalmazz§k a k¿lºnbºzŖ m·dszertani lehetŖs®geket, 

tanul§sszervez®si m·dokat, mint fiatalabb, p§lyakezdŖ koll®g§ik. Kutat§si 

beszámolójában megállapította, hogy a fiatal tan§rok val·sz²nŤleg a 

tan§rkºzpont¼, hagyom§nyosnak mondhat·, elsŖsorban front§lis tan²t§si 

m·dszerek alkalmaz§sa mellett nŖttek fel, s ezt megfelelŖnek tal§lhatt§k. 

Továbbá lehet, hogy a tanárképzésben ugyan hallottak az újfajta 

m·dszerekrŖl, de ezeket nem alkalmazták a gyakorlótanításuk alatt. 

Kikerülve az iskolai gyakorlatba nincs tanítási rutinjuk, még nem ismerik a 

tanul·kat, val·sz²nŤleg m®g kisebb-nagyobb szakmai problémáik is 

vannak, ez®rt nem mernek elszakadni a j·l bev§lt, Ăhagyom§nyosò, 

front§lis rutint·l. Az idŖsebb tan§rok azonban m§r kellŖ tapasztalattal, 

gyermekismerettel rendelkeznek, szinte rutinszerŤen ismerik a 

tananyagot, gyakorlottabbak. SŖt gyakran azt tapasztalj§k, hogy a 

r®gebben bev§lt, hagyom§nyosnak nevezhetŖ m·dszerekkel már nem 

igaz§n tudnak eredm®nyeket el®rni. A k¿lºnbºzŖ m·dszertani 
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tov§bbk®pz®seken megismertek k¿lºnbºzŖ az ¼jszerŤnek mondott 

módszereket, melyeket a fent említett szakmai kompetenciáik birtokában 

már ki mernek próbálni, majd egyre gyakrabban alkalmazni  (Radnóti , 

2006).  

Ez az eredmény mindenképp hasznos lehet a tanárképzés számára is, 

hiszen gyakori kritikak®nt mer¿l fel, hogy Ăa tan§rk®pzŖ int®zm®nyek 

m·dszertan oktat§sa nem eredm®nyesò (Kerber -Varga , 2004).  

Ugyanakkor a szakirodalom egyre gyakrabban sz ámol be újítási 

tºrekv®sekrŖl, megv§ltozott trendekrŖl, sŖt paradigmav§lt§sr·l az oktat§si 

módszerek tekintetében ( Jelentés é, 2011). E szakirodalmi forr§sok szerint 

megv§ltoztak a hagyom§nyos szerepek az oktat§sban, elŖt®rbe ker¿lt a 

tanár facilitátor szer epe, a csoportmunka, az egy¿ttmŤkºd®s, egyre tºbb 

innovatív törekvéssel találkozhatunk, egyre markánsabban jelennek meg 

a megújulási szándékok ( Gordon et al. , 2009). Fokozatos, §m jelentŖs 

v§ltoz§sok figyelhetŖk meg az iskol§k tanul§sszervez®si tev®kenys®gében. 

A m·dszertani reperto§r bŖv¿l®s®nek h§tter®ben ®rv®nyes¿l az a trend, 

amely a tanár -diák kapcsolatok vonatkozásában a tekintély alapú 

kapcsolatok fokozatos visszaszorulását jelzi ( Jelentés é, 2011). 

Ezt a trendet jelzi a szakképzésben végzett pedagógu skutatás is, amely 

rámutatott, hogy a tanárok egyre inkább alkalmazkodnak diákjaikhoz, 

igyekezve megnyerni Ŗket a tanul§s ¿gy®nek. A kutat§s meg§llap²totta, 

hogy a folyamat hatása egyrészt az iskolai elvárások átalakulásában 

(csökkenésében), másrészt a tan ár -di§k partners®g erŖsºd®s®ben 

nyilvánul meg. A pedagógiai módszerek változtatásával a tanárok 

igyekeznek diákjaik pozitív érzéseihez vagy szubjektív komfortérzetéhez 

kötni a tanulás élményét. Ezért szívesen alkalmaznak olyan tananyagokat, 

tankönyveket, a melyek a di§kok m®dia §ltal alak²tott befogad·i attitŤdj®t 

veszik alapul, és/vagy a média kifejezéskészletével közvetítik a tanulási 

tartalmakat ( Mayer , 2009a).  

Kor§bbi kutat§sok egy®rtelmŤen r§mutattak, hogy az iskol§kban egyre 

elterjedtebbé és fontosabbá  válnak a tanulók aktivitásán alapuló 

módszerek, például a projektmódszer ( Jelent®s é, 2011; Hunya , 2009; 

2010), amely tºbbf®le hat§st eredm®nyez az iskol§k belsŖ vil§g§ban 

(Nagy, 2008): megfigyelhetŖ a di§k-tanár kapcsolat közvetlenebbé válása, 

az együttm Ťkºd®sek erŖsºd®se vagy ak§r a megszokott 45 perces 

tanórák átalakítása. A szakképzés pedagógusai körében végzett kutatás 

szerint ( Mayer , 2009b) a projektmódszer a válaszadók közel tizedének a 
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gyakorlatában jelen van és az is figyelemreméltó, hogy a pedagó gusok 

több mint hatvan százaléka már próbálkozott ennek a módszernek az 

alkalmazásával.  

 

3. A kutatás célja, hipotézise és módszerei  

Kutatásunk célja, hogy hogy feltérképezze a szakmai tanárok módszertani 

kultúráját.  

Ennek érdekében 2015 tavaszán empirikus  k®rdŖ²ves kutat§st v®gezt¿nk 

az Óbudai Egyetem 2011 óta végzett mérnöktanárai és jelenlegi 1. és 2. 

éves mérnöktanár szakos hallgatói körében.  

A kutat§sban online, anonim ºnkitºltŖs k®rdŖ²vet alkalmaztunk1, amely 

összeállításánál figyelembe vettük a kutat §s szakirodalmi elŖzm®nyeit. 

A k®rdŖ²v el®rhetŖs®g®t valamennyi 2011 ·ta v®gzett egykori 

mérnöktanár hallgatónknak és jelenlegi hallgatóinknak küldünk el e -

mailben. ¥sszesen 78 kitºltºtt, ®rt®kelhetŖ k®rdŖ²vet kaptunk vissza. 

A kutatás eredményeit SPSS sta tisztikai szoftver segítségével dolgoztuk 

fel, a változók alapstatisztikáinak elkészítésén túl többváltozós 

elemzéseket végeztünk.  

A kutatás során feltételeztük, hogy  

H1: A szakmai tanárok oktatási módszerei a hagyományokon, a rögzült 

korábbi mintákon al apulnak.  

H2: A tanárközpontú, a frontális munkaformán alapuló módszereket 

részesíti k elŖnyben, 

de 

H3. nyitottak a tanulói aktivitáson alapuló módszerek kipróbálására is.  

Kutatási kérdésként pedig azt vizsgáltuk, hogy mikor hatékony egy 

oktatási módszer.  

 

3. A kutatás eredményei  

A kutatás kérdései között szerepelt, hogy milyen munkaformák at 

alkalmaznak a megkérdezett szakmai tanárok. A szakirodalmi forrásokban 

le²rtaknak megfelelŖen azt az eredm®nyt kaptuk, hogy a megk®rdezettek 

                                                           
1 A k®rdŖ²v el®rhetŖs®ge: http://goo.gl/forms/EMI26G0cx7 

http://goo.gl/forms/EMI26G0cx7


41 

 

közül a legtöbben a frontális munkát alkalmazzák minden tanórán (1. 

táblázat), de a másik három munkaformát is g yakran szorgalmazzák az 

óráikon, tehát nyitottak más munkaformákra is.  

 

 soha  ritkán  

havi 

rendszeres -

séggel  

heti 

rendszeres -

séggel  

minden 

órán  

frontális munka  1,35  5,41  8,11  36,49  48,65  

csoportmunka  4,05  20,27  27,03  37,84  10,81  

páros munka  6,76  24,32  29 ,73  31,08  8,11  

egyéni munka  1,35  2,70  13,51  45,95  36,49  

Forrás: saját táblázat  

1. táblázat Milyen munkaformákat alkalmaznak a megkérdezett szakmai tanárok 

(%, N=74)  

 

5 fokú skálán értékelve az egyes munkaformák alkalmazásának 

gyakoriságát azt az eredményt kaptuk, hogy a leggyakrabban a frontális 

munkát alkalmazzák a szakmai tanárok (átlag: 4,26), ezt követi az egyéni 

munka (átlag: 4,14), illetve a csoportmunka (átlag: 3,31), a legkevésbé 

pedig a páros munkát alkalmazzák a megkér dezettek (átlag: 3,09). Tehát 

nem jellemzŖ r§juk a front§lis munka alkalmaz§s§nak kiz§r·lagoss§ga.  

Az adatokon v®gzett korrel§ci·anal²zis egy®rtelmŤen megmutatta a 

csoportmunka és a páros munka alkalmazása közötti szoros összefüggést 

(p=0,000 2, r=0,534 3), tehát azok a pedagóguso k, akik a csoportmunkát 

alkalmazzák, a páros munkával is gyakrabban kísérleteznek, mint társaik.  

                                                           
2 A korrelációs mátrixban megjelenített összefüggések szignifikancia -szintje.  
3 Korrelációs együttható, amely két változó közötti kapcsolat jellegét és mértékét fejezi 

ki.  
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A munkaform§k ®s a nemek tekintet®ben szignifik§ns k¿lºnbs®g figyelhetŖ 

meg. A f®rfiak ®s a nŖk legnagyobb csoportja (50%, 25 fŖ ®s 45,8%, 11 

fŖ) minden ·r§n a frontális munkát alkalmazza (p=0,000 4).  

Csoportmunk§t heti rendszeress®ggel v®geznek a f®rfiak ®s a nŖk 

egyar§nt (36%, 18 fŖ ®s 41,7%, 10 fŖ). Minden ·r§n a f®rfiak 6%-a (3 fŖ) 

®s a nŖk 20,8%-a (5 fŖ) alkalmazza (p=0,000). 

A páros munka tekintetében megfi gyelhetŖ k¿lºnbs®g: a f®rfiak 

legnagyobb csoportja, 32% -a (16 fŖ) havi rendszeress®ggel alkalmazza, a 

nŖk legnagyobb r®sze, 45,8%-a (11 fŖ) pedig gyakrabban, heti 

rendszerességgel (p=0,000).  

Az egyéni munkánál viszont fordított a helyzet: a férfiak legnagy obb 

csoportja, 44% -a (22 fŖ) minden ·r§n, a nŖk legnagyobb r®sze, 66,7%-a 

(17 fŖ) heti rendszeress®ggel alkalmazza (p=0,000). 

A korábbi kutatásokkal összhangban a szakmai tanárok közül is a 

legfiatalabbak alkalmazzák a frontális munkát a leggyakrabban 

(p=0 ,000): a 20 -29 évesek 61,5% -a, 8 fŖ tartja minden ·r§j§t 

front§lisan. A m®rnºktan§r k®pz®sben r®szt vevŖk kºr®ben l®nyegesen 

magasabb ez az arány, mint végzett társaiknál (p=0,000), tehát az 

egyetemi hallgatók gyakrabban alkalmazzák a frontális munkát, min t a 

p§ly§n l®vŖ tan§rok. 

Ez az adat szintén rendkívül tanulságos a tanárképzés számára, hiszen 

egy®rtelmŤen kitŤnik, hogy a hallgat·k a gyakorlatokon nem sz²vesen 

pr·b§lkoznak a front§list·l elt®rŖ munkaform§kkal, pedig a lehetŖs®g¿k 

meglenne ezek kipróbál ására is.  

Az egy®ni munk§t alkalmaz·k kºz¿l kiemelkedŖ a 30-39 évesek aránya 

(57,9%, 11 fŖ a koroszt§lyon bel¿l, p=0,000). 

A megkérdezettek legnagyobb része teljes mértékben egyetért azzal az 

állítással, hogy tetszenek neki a modern eszközök, illetve hogy szívesen 

kipróbál új módszereket, tehát nyitottak az újítások iránt (2. táblázat).  

5 fok¼ sk§l§n ®rt®kelve a Ătetszenek a modern eszkºzºkò §ll²t§sra adott 

pontsz§mok §tlaga 3,55, b§r a sz·r§sb·l az tŤnik ki, hogy ez az §ll²t§s 

megosztotta a válaszadókat (s z·r§s: 0,755). A Ăsz²vesen kipr·b§lok ¼j 

                                                           
4 Az adatokon végzett Khi -négyzet próba  alapján az összefüggés szignifikancia -szintje.  
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m·dszereketò §ll²t§sn§l 3,64 volt az §tlag, azonban itt az elŖzŖn®l 

homogénebb válaszok születtek (szórás: 0,582).  

 

Milyen mértékben ért 

egyet az alábbi 

állításokkal az oktatási 

m·dszerekrŖl? 

egyáltalán 

nem  

kis 

mért ék -

ben  

nagy 

mérték -

ben  

teljes 

mérték -

ben  N 

%  

tetszenek a modern 

eszközök  
3,95  3,95  25,00  67,11  76  

szívesen kipróbálok új 

módszereket  
1,32  1,32  28,95  68,42  76  

több módszert kombinálok  2,67  5,33  41,33  50,67  75  

élek a differenciálás 

lehetŖs®geivel a 

ta nórákon  

5,26  27,63  39,47  27,63  76  

nem tulajdonítok nagy 

jelentŖs®get a 

módszereknek  

58,44  20,78  15,58  5,19  77  

Forrás: saját táblázat  

2. t§bl§zat Szakmai tan§rok v®lem®nye az oktat§si m·dszerekrŖl (%) 

 

A válaszadók többsége több  módszert szeret kombinálni (átlag: 3,40; 

sz·r§s: 0,717). A differenci§l§s lehetŖs®geivel azonban enn®l l®nyegesen 

kevesebben élnek a tanórákon (átlag: 2,89; szórás: 0,873), s ez az állítás 

is jelentŖsen megosztotta a v§laszad·kat. 

Nagyon kevés válaszadó é rtett egyet azzal az §ll²t§ssal, hogy Ănem 

tulajdon²tok nagy jelentŖs®get a m·dszereknekò (§tlag: 1,68; sz·r§s: 

0,924), teh§t foglalkoztatja Ŗket az, hogy milyen m·dszereket 

alkalmazzanak, tºrekednek arra, hogy megfelelŖen v§lassz§k ki az ·r§kon 

használand ó módszereket.  
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Honnan 

tanulta meg 

az egyes 

módszereket

? 

saját 

tanárai

- tól  

didakti -

kából  

szak -

módszer

- tanból  

gyakorló 

tanításo

n 

tovább -

képzése

n 

kollégá

- itól  

saját 

maga 

találta 

ki  
N 

%  

elŖad§s 45,83  11,11  6,94  6,94  5,56  9,72  13,89  72  

magyarázat  33,80  12 ,68  18,31  8,45  2,82  2,82  21,13  71  

elbeszélés 

(leírás)  
37,50  17,19  12,50  9,38  1,56  3,13  18,75  64  

szemléltetés 

(bemutatás, 

illusztráció)  

20,00  4,29  25,71  14,29  5,71  7,14  22,86  70  

megbeszélés 

(beszélgetés

)  

23,19  15,94  5,80  20,29  2,90  8,70  23,19  69  

vita  16 ,42  28,36  14,93  10,45  5,97  5,97  17,91  67  

kooperatív 

oktatási 

módszer  

10,00  24,29  25,71  15,71  11,43  4,29  8,57  70  

projekt -

módszer  
7,35  14,71  30,88  5,88  16,18  13,24  11,76  68  

játék  13,24  22,06  11,76  8,82  13,24  7,35  23,53  68  

szerepjáték  15,38  20,00  16,92  10 ,77  13,85  4,62  18,46  65  

szimuláció  14,71  10,29  25,00  10,29  10,29  7,35  22,06  68  

kiselŖad§s 20,90  17,91  14,93  14,93  2,99  10,45  17,91  67  

Forrás: saját táblázat  

3. táblázat Az oktatási módszerek elsajátításának forrásai (%)  

A vála szadók többsége úgy nyilatkozott, hogy saját tanáraitól tanulta az 

elŖad§s (45,8%), a magyar§zat (33,8%), az elbesz®l®s (37,5%) ®s a 

megbeszélés (23,2%) módszerét, azaz a hagyományos, frontális 

m·dszereket, illetve a kiselŖad§sok technik§it is kor§bbi pedagógusaiktól 
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lesték el. Érdemes megfigyelni, milyen nagymértékben domináns a saját 

tanárok példája a didaktikai, módszertani és gyakorlati képzésekkel, 

illetve a továbbképzéssel szemben (3. táblázat).  

Didaktikából a vitát (28,4%) és a szerepjátékot (20%) ta nulták meg a 

legtöbben. Szakmódszertanból pedig a szemléltetést (25,7%), a 

kooperatív oktatási módszereket (25,7%), a projektmódszert (30,9%) és 

a szimulációt (25%). Nem voltak kiugróan magas számban azok a 

tanárok/tanárjelöltek, akik a gyakorló tanításon,  továbbképzésen vagy a 

saját kollégáiktól tanultak volna módszereket.  

A válaszadók közül sokan vélik úgy, hogy saját maguk találtak ki 

m·dszereket, ez figyelhetŖ meg p®ld§ul a megbesz®l®s (23,2%) vagy a 

játék esetében (23,5%).  

Érdekességként kiemeljük, hogy a férfiak legnagyobb csoportja (33,3%, 

16 fŖ) ¼gy v®li, hogy saj§t maga kísérletezte ki a szemléltetés módszerét, 

m²g a nŖkn®l 0% ez az ar§ny. A nŖk kºz¿l a legtºbben (45,5%, 10 fŖ) 

elmondásuk szerint szakmódszertanból tanulta meg (a férfiaknál csak 

16,8% ez az ar§ny, p=0,008). £rdekes m·don a nŖkben jobban rºgz¿ltek 

a sza kmódszertani ismeretek.  

Az is tanulságos eredmény, hogy a projektmódszert a legfiatalabbak saját 

tan§raikt·l tanult§k, m²g a tºbbiek elsŖsorban szakm·dszertanb·l 

(p=0,017). Val·sz²nŤleg nekik nem volt pozit²v tan§ri mint§juk e m·dszer 

tekintetében.  

Három m ódszert emeltek ki a megkérdezettek, amelyeket minden órán 

alkalmaznak. A magyarázatot (a válaszadók 61,4% -a), a 

megbesz®l®st/besz®lget®st (46,5%) ®s az elŖad§st (42,5%) (4. táblázat).  

A frontális módszerek közül a megbeszélés (beszélgetés) módszerének 

hat ékonyságát igazolja FŤzi Beatrix (2012) kutatási eredménye is, mely 

szerint a sikeres tanárok lényegesen gyakrabban alkalmazzák a 

beszélgetés módszerét a tananyag feldolgozására, mint a sikertelenek. 

Hatékony a módszer, hiszen a tananyagról szóló beszélget és esélyt ad 

arra, hogy a tanul·k a tan§r partnereiv® v§lhassanak. ĉgy megnŖ az es®ly 

az együtt gondolkodásra, az egymásra hangolódásra, egymás 

megismerésére. Megállapítása szerint a beszélgetés, mint tananyag -

feldolgozási módszer és a tanár kedveltsége kö zött szignifikáns kapcsolat 

mutatható ki. A tanulók jobban kedvelik azokat a tanárokat, akik 
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alkalmazzák a beszélgetés módszerét, valamint a tanulók által kedvelt 

tanárok gyakrabban választják a beszélgetés módszerét, mint kevésbé 

kedvelt kollégáik.  

 

Milye n gyakran 

alkalmazza az alábbi 

módszereket a 

tanóráin?  

soha  ritkán  

havi 

rendszeres -

séggel  

heti 

rendszeres -

séggel  

minden 

órán  N 

%  

elŖad§s 2,74  5,48  10,96  38,36  42,47  73  

magyarázat  1,43  0,00  2,86  34,29  61,43  70  

elbeszélés (leírás)  2,90  21,74  15,94  39,1 3 20,29  69  

szemléltetés 

(bemutatás, 

illusztráció)  

1,41  2,82  12,68  45,07  38,03  71  

megbeszélés 

(beszélgetés)  
2,82  5,63  12,68  32,39  46,48  71  

vita  14,29  28,57  30,00  25,71  1,43  70  

kooperatív oktatási 

módszer  
11,76  20,59  32,35  25,00  10,29  68  

projektmódszer  18,31  32,39  33,80  12,68  2,82  71  

játék  20,00  40,00  24,29  14,29  1,43  70  

szerepjáték  42,03  37,68  11,59  8,70  0,00  69  

szimuláció  25,00  25,00  22,06  23,53  4,41  68  

kiselŖad§s 15,71  31,43  35,71  17,14  0,00  70  

Forrás: saját táblázat  

4. táblázat Az oktatási módszerek alkalmazásának gyakorisága (%)  

 

Kutat§sunkban megfigyelhetŖ, hogy a nŖk l®nyegesen nagyobb ar§nyban 

alkalmazzák minden órán a be sz®lget®s m·dszer®t (68,2%, 15 fŖ), mint a 
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f®rfiak (36,7%, 18 fŖ), de a f®rfiakn§l is ez a domin§ns m·dszer 

(p=0,041).  

A szerepjátékot és a szimulációt a válaszadók nagy része sohasem 

alkalmazza, s a játék is csak ritkán kerül sorra a megkérdezettek szerin t.  

Megfigyeltük, hogy a gyakoriságra adott pontszámok átlaga alapján 

hogyan alakul az egyes módszerek sorrendje (1. ábra). Megállapítottuk, 

hogy a magyarázat módszere különösen magas átlagpontszámot kapott 

(4,54, 5 - fokú skálán értékelve a módszerek alkalma zásának 

gyakoriságát), s többi, hagyományosnak számító mó dszer szintén: a 

szeml®ltet®s (4,15), a megbesz®l®s (4,14) ®s az elŖad§s (4,12). Az 

elbeszélés azonban ezeknél alacsonyabb pontszámokat kapott (3,52), 

tehát ezt a módszert a válaszadók lényegesen ritkábban alkalmazzák, 

mint a többi frontális munkán alapuló  módszert.  

A tanár és a tanulók közös munkáján alapuló módszerek közül 

megbeszélés lényegesen nagyobb súllyal van jelen az órákon, mint a vita 

(a kapott átlagpontszámok: 4,14 és 2,71).  

A tanulók aktivitásán alapuló módszereket ritkán alkalmazzák a 

válaszad ·k, kºz¿l¿k a kooperat²v m·dszerek a legn®pszerŤbbek 

(§tlagpontsz§m: 3,01), viszont a szimul§ci· (2,57), a kiselŖad§s (2,54), a 

projektmódszer (2,49), a játék (2,37) és a szerepjáték (1,87) csak 

elvétve van jelen a módszertani repertoárjukban.  

Érdemes megf igyelni, hogy a vizsg§latban r®szt vevŖk elsŖsorban azokat a 

módszereket alkalmazzák, amelyeket saját korábbi tanáraiktól lestek el. 

Vagyis a szakmai tanárok oktatási módszerei a hagyományokon, a rögzült 

korábbi mintákon alapulnak. Az egyetemi tanulmányok során tanult 

módszereket ismerik, sokan ki is próbálták már ezeket, de ezek a 

módszerek nem játszanak domináns szerepet a módszertani 

kultúrájukban.  

A kutat§s tov§bbi r®sz®ben fŖkomponens-elemz®ssel vizsg§ltuk, milyen fŖ 

módszerekkel dolgoznak a szakmai ta nárok.  

A fŖkomponens-elemz®s v®grehajt§sa elŖtt elv®gzett korrel§ci·anal²zis az 

egyes változók közötti szoros kapcsolatra hívta fel a figyelmet. Az 

adatokon v®gzett fŖkomponens-elemzéssel a 12 változónkat lineáris 

transzformáció segítségével egy új változó  szetté alakítottuk át, s így a 

korrel§latlan ¼j v§ltoz·k megŖrizt®k a kiindul· v§ltoz·tºmeg lehetŖ 
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legnagyobb r®sz®t. A mint§ban minden v§ltoz· kummunalit§sa megfelelŖ 

volt: 0,412 és 0,836 közé esett. Az Anti - image mátrixban minden 

változónak nagyobb volt  az értéke 0,5 -nél. Az elemzés során négy 

komponenst kaptunk, melyek sajátértéke nagyobb, mint 1.  

 

 

Forrás: saját ábra  

1. ábra Az oktatási módszerek alkalmazásának gyakorisága (5 fokú skálán adott 

pontszámok átlaga, N=62)  

 

Az adatok  alkalmasak voltak a fŖkomponens-elemzésre: a korrelációs 

mátrix a változók közötti szoros korrelációját tárta fel. Az analízis során 

kapott KMO ®rt®k megfelelŖnek bizonyult: ®rt®ke 0,623, a Bartlett teszt 

szignifik§ns. A fŖkomponensek egy¿ttesen az eredeti változók 

információtartalmának 67,599% -át tartalmazzák.  

A kapott t§bl§zatban szereplŖ rot§lt komponens m§trix ®rt®kei azt 

mutatj§k meg, hogy milyen erŖss®ggel befoly§solj§k az egyes m®rt 

v§ltoz·k a fŖkomponensek ®rt®k®t (5. t§bl§zat).  

Az 1. fŖkomponenshez az ún. hagyományos, frontális módszerek 

tartoznak: az elŖad§s, a magyar§zat, a szeml®ltet®s, a megbesz®l®s. 
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£rdekess®gk®nt megeml²tj¿k, hogy ezek a m·dszerek a nŖkn®l jelennek 

meg a legkarakterisztikusabban (a fŖkomponens-szkórok átlaga 0,458) és 

a legf iatalabbaknál, a 20 -29 ®ves koroszt§lyn§l (a fŖkomponens-szkórok 

átlaga 0,223).  

A 2. fŖkomponenshez a vita, a kooperat²v oktat§si m·dszer, a 

projektm·dszer ®s a kiselŖad§s tartozik, teh§t a r®sztvevŖkºzpont¼, a 

tanulókat aktivizáló módszerek.  

A 3. fŖkomponensben a játék és a szerepjáték hangsúlyos.  

A 2. ®s 3. fŖkomponens is a nŖkn®l jelenik meg elsŖsorban, de nem olyan 

hangs¼lyosan, mint az 1. (a fŖkomponens-szkórok átlaga 0,089 és 0,388).  

A tapasztaltabb tanároknál: a 40 -49 és az 50 -59 éveseknél a tanulók 

aktivit§s§ra ®p¿lŖ m·dszerek domin§lnak (a fŖkomponens-szkórok átlaga 

0,224 és 0,157).  

A 4. fŖkomponensn®l az elbesz®l®s ®s a szimul§ci· kap fŖ szerepet. Ez a 

f®rfiakn§l jelenik meg a leghangs¼lyosabban (a fŖkomponens-szkórok 

átlaga 0,182).  

Teh§t ebbŖl az elemz®sbŖl is kitŤnik, hogy a kezdŖ pedag·gusok 

egy®rtelmŤen a hagyom§nyos, front§lis munk§n alapul· m·dszereket 

alkalmazz§k, m²g a tanul·k aktiviz§l§s§ra ®p¿lŖ, ¼n. atipikus m·dszereket 

a rutinosabb pedagógusok választják inkább.  

Végül az oktatási módszer ek hatékonyságát vizsgáltuk. Nyitott kérdés 

formájában kérdeztük meg a szakmai tanárokat, hogy véleményük szerint 

mikor hatékony egy oktatási módszer.  

A v§laszad·k legnagyobb r®sze, 32 fŖ a tanul·k oldal§r·l kºzel²tette meg 

ezt a kérdést.  

Közülük a legtöb ben, 14 -en a m·dszer motiv§l· hat§s§t, az ®rdeklŖd®s 

felkelt®s®t, a tanul·k aktiviz§l§s§t emelt®k ki. P®ld§ul: ĂAz oktat§si 

m·dszer hat®konys§g§t elsŖsorban a tanul·ink t¿krºzik. Amennyiben 

siker¿lt felkelteni az ®rdeklŖd®s¿ket, akt²v r®sztvevŖi az ·r§nak, akkor 

minden bizonnyal sikeres volt az adott oktat§si m·dszer.ò E v§laszad·k 

szerint akkor hat®kony egy oktat§si m·dszer, Ăha a di§kokat siker¿l 

megfelelŖen motiv§lni, ahhoz hogy partnerek legyenek a m·dszer 
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alkalmaz§sakorò, illetve ha a gyerekek ®lvezik, amit csinálnak, és közben 

meg is tanulj§k a tananyagot.ò 

 

 1 2 3 4 

elŖad§s ,507  - ,016  - ,676  ,169  

magyarázat  ,865  - ,127  - ,257  ,076  

elbeszélés (leírás)  ,504  - ,006  - ,258  ,538  

szemléltetés 

(bemutatás)  
,725  ,113  ,032  - ,303  

megbeszélés 

(beszélgetés)  
,766  ,284  ,175  - ,046  

vita  ,234  ,778  ,127  ,175  

kooperatív oktatási 

módszer  
,214  ,793  ,289  - ,105  

projektmódszer  - ,056  ,804  - ,065  ,062  

játék  ,065  ,067  ,878  ,104  

szerepjáték  ,005  ,299  ,606  ,545  

szimuláció  - ,146  ,132  ,112  ,601  

kiselŖad§s - ,115  ,584  - ,001  ,384  

Forrás: saját táblázat  

5. t§bl§zat Az ·r§kon alkalmazott m·dszerek belsŖ mint§zatai a gyakoris§g 

alapj§n (fŖkomponens-szkórokban)  

 

9 válaszadó szerint a tanulók eredményessége alapján határozható meg 

egy -egy módszer hatékonysága : ĂA di§kok eredm®ny®n ®s tud§s§n 

m®rhetŖ legink§bb.ò Szerint¿k egy m·dszer akkor hat®kony, ha 

eredm®nyes, ha Ămin®l nagyobb eredm®nyt ®r¿nk el veleò, Ăha siker¿l 

valamilyen nyomot hagyni a di§kokban, ®s k®sŖbb is eml®keznek bizonyos 

dolgokraò  
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Öt válaszad ó szerint akkor hatékony egy -egy módszer, ha fejleszti a 

tanul·k logikus gondolkod§s§t, Ăha a di§kok az elŖ²rt tananyagot 

marad®ktalanul el tudj§k saj§t²tani ®s rºgz¿l is a tananyag benn¿k.ò 

Két válaszadó a tanulók személyiségének fejlesztését emelte ki. 

V®lem®ny¿k szerint akkor hat®kony egy m·dszer, Ăamikor igazodik a 

tanul·k k®pess®geihez, ig®nyeihez, tanul§si saj§toss§gaihozò, illetve Ăha 

®rezhetŖen fejlŖdik a tanul· valamely k®szs®ge/k®pess®ge.ò 

Két válaszadó szerint akkor hatékony egy módszer, ha igazo dik a tanulók 

igényeihez.  

Öten a tanár oldaláról közelítették meg a motiváció kérdését. Például: 

Ălegal§bb 70%-ban megfelel a tan§rra legink§bb jellemzŖi elŖad·i 

st²lusnakò, ha a tan§r felk®sz¿l az ·r§ra, Ăha a tan§r szem®lyis®g®hez 

passzolò. 

Szintén 5 -en a célok oldaláról határozták meg a módszerek 

hat®konys§g§t. Szerint¿k egy m·dszer akkor hat®kony, Ăha 

alkalmaz§s§val, seg²ts®g®vel a kitŤzºtt c®l el®rhetŖò. 

5-en technikai szempontokat emeltek ki. Szerintük egy módszer akkor 

hat®kony p®ld§ul, ha Ăilleszkedik a tºbbi m·dszerhezò vagy Ăha m§s 

m·dszerekkel kombin§ljukò. 

£rdemes megfigyelni, hogy mennyire k¿lºnbºzŖ szeml®letm·dok jelennek 

meg a szakmai tanárok gondolkodásában az oktatási módszerek 

hatékonyságá ról és  eredm®nyess®g®rŖl. 

 

4. A kutatás eredményeine k összegzése  

Kutatásunk arra irányult, hogy feltérképezze a szakmai tanárok 

módszertani kultúráját.  

A kutat§s elsŖ l®p®sek®nt a t®makºr szakirodalm§nak tanulm§nyoz§s§ra 

került sor. A korábbi, hasonló tematikájú kutatási eredmények 

összehasonlítási alapul s zolgáltak saját vizsgálatunkhoz.  

A kutatás második részében, 2015 tavaszán az Óbudai Egyetem 2011 óta 

végzett mérnöktanárai és jelenlegi 1. és 2. éves mérnöktanár szakos 
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hallgat·i kºr®ben v®gezt¿nk k®rdŖ²ves vizsg§latot. ¥sszesen 78 fŖ 

válaszolt a kérdései nkre.  

A kutatás igazolta 1. hipotézisünket, mely szerint a szakmai tanárok 

oktatási módszerei a hagyományokon, a rögzült korábbi mintákon 

alapulnak. Olyan m·dszereket alkalmaznak elsŖsorban, amelyeket kor§bbi 

tanáraiktól láttak, tanultak. Az egyetemi tanul mányok alatt tanult 

módszereket ismerik, sokan közülük ki is próbálták ezeket, de az ún. 

atipikus oktatási módszerek elhanyagolható szerepet játszanak a 

módszertani kultúrájukban.  

A kapott adatok igazolták 2. hipotézisünket, mely szerint a szakmai 

tanárok a tanárközpontú, a frontális munkaformán alapuló módszereket 

r®szes²tik elŖnyben. A magyar§zat, a szeml®ltet®s, az elŖad§s ®s az 

elbeszélés domináns a módszertani repertoárjukban. Biztató eredmény az, 

hogy a munkaformák közül a csoport - , a páros -  és az egy éni munka is 

megjelenik a m·dszertani kult¼r§jukban, fŖk®nt heti rendszeress®ggel. A 

válaszadók többsége úgy nyilatkozott, hogy szívesen kipróbál új 

módszereket is.  

Ezzel a 3. hipotézisünk is bizonyításra került, hiszen a megkérdezett 

szakmai tanárok nyito ttak a tanulói aktivitáson alapuló módszerekre is. 

Sz²vesen kipr·b§lj§k azokat ®s a k¿lºnbºzŖ m·dszerek kombin§l§s§val is 

szívesen kísérleteznek.  

A kutatás a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13, ĂA mŤszaki ®s hum§n szakter¿let 

szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk h§l·zat§nak fejleszt®seò c²mŤ 

projekt keretében valósult meg.  
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Manaps§g, gyakorlatilag nincs olyan szakir§ny a rom§niai felsŖoktat§sban, 

amelynek tanrendjében ne szerepelnének, valamilyen formában, az 

információs és kommunikációs technológiák (IKT): számítástechnika, 

számítógép -használat, informatikai alapfogalmak,  stb. Legtöbbször ez 

nem jelent egyebet, mint a Microsoft Office leggyakrabban használt 

programjainak ï a Word szºvegszerkesztŖnek, illetve az Excel 

t§bl§zatkezelŖnek ®s, ha m®g belef®r a rendelkez®sre §ll· idŖbe, az 

Access adatbázis -kezelŖnek ï az alapfok ú ismerete. Persze, irodai 

programcsomagot tanítani egy roppant kényelmes megoldás: a tanárnak 

egyáltalán nem, a hallgatónak alig kell készülnie és a sikeres vizsga 

garant§lva, minim§lis erŖfesz²t®ssel. R§ad§sul a hallgat·k nagyobb 

hányada már eleve úgy ke rült be az egyetemre, hogy alapszinten tudja 

kezelni a szºvegszerkesztŖt ®s t§bl§zatkezelŖt. Felmer¿l teh§t a k®rd®s: 

miért is tanítsunk IKT - t az egyetemen? Meglátásunk szerint, igenis van 

létjogosultsága az IKT oktatásának egyetemi szinten is, amennyiben azt 

egy tágabb keretbe helyezzük, nem korlátozva a tárgyat néhány irodai 

szoftver falhaszn§l·i szintŤ bemutat§s§ra. Indokaink a kºvetkezŖek: 

Á egy, a mindennapok ig®nyeit kiel®g²tŖ, digit§lis alapmŤvelts®gi szint 

biztosítása  minden hallgató számára;  

Á az önáll ó gondolkodás fejlesztése : a technológiai tekintély elvének 

lerombolásával arra késztetni a hallgatókat ( Tóth , 2007), hogy ne 

fogadjanak el egy eredményt csak azért, mert azt valamilyen gépi 
eszköz segítségével számították ki, hanem mindig vizsgálják meg, 

hogy az adott kontextusban helytálló lehet -e;  

mailto:soft@sentron.ro
mailto:zzakota@gmail.com
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Á a technika varázstalanítása : Ăa kellŖen fejlett technika 
megk¿lºnbºztethetetlen a m§gi§t·lò mondja Clarke Harmadik 

Törvénye, legalábbis Murphy törvénykönyve szerint (Bloch , 1989, 
old.: 65)  és célunk elérni, hogy hallgatóink felesleges csodálattól 

mentesen, racionálisan viszonyuljanak a  technikához;  

Á ugyanakkor, szükségesnek látjuk növelni a technológiába vetett 

bizalmat : a racionalit§s ter®nek kibŖv²t®s®vel szeretn®nk el®rni, 
hogy hallgatóink nagyobb bizalommal használják a digitális 

eszközöket és értsék, mikor és miért fogadhatják el az  általuk 

produkált eredményeket;  

Á áttérni a kvantitatív gondolkodásmódról a kvalitatívra : nem csak 

számolásra és/vagy számítások elvégzésére használni a 
sz§m²t§stechnik§t, hanem ®rtelmezni a sz§m²t§sok eredm®nyeit, sŖt 

az értelmezésben is használni azt;  

Á elsajátítani az algoritmikus gondolkodásmódot , vagyis egy 

racionális, a feladatok elemzésén és a megoldás lépésenkénti 
megtervezésén alapuló problémamegoldó technika elsajátítását;  

Á v®g¿l a legk®zenfekvŖbb, trivi§lis v§lasz: az®rt, mert benne van a 
tantervben ®s elŖbb-ut·bb sikeres vizsg§t kell belŖle letenni. 

 

1. Az IKT által generált társadalmi változások  

Az IKT aktuális kérdései a társadalmi, politikai és gazdasági élet igen 

sz®les spektrum§t ®rintik, ugyanakkor jelentŖs jogi ®s etikai vonzataik is 

vannak. I mmár klasszikusnak számító, igen kiterjedt területet alkot a 

szellemi tulajdon v®delme, a szabadalmak, szerzŖi jogok, valamint a 

tisztességes használat (Fair Use) kérdésköre. Ezzel rokon területet képez 

a kal·zkod§s ®s ahhoz kºtŖdŖen a jogtalan P2P f§jlmegosztás. Ehhez 

pedig az ingyenes szoftver, a nyílt forráskód, valamint a nyílt szabványok 

ter¿lete kºtŖdik, ami viszont a trºsztellenes szab§lyoz§st is befoly§solja. 

M§r ebbŖl is l§tszik, hogy mindez szervesen ºsszefon·dik ®s egy monstre 

kiterjedt elméleti ®s gyakorlati tud§steret alkot. Mindez jelentŖs 

befolyással van a közpolitikákra és a szabályozás gyakorlatára is, olyan 

területeken, mint pl.:  

Á az információhoz / tudáshoz való hozzáférés,  

Á a Net semlegessége,  
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Á nemzetközi egyezmények,  

Á frekvenciasávok allokác iója.  

Az IKT nem csak a közszférában generálnak átalakulásokat, de mély 

v§ltoz§sokat induk§lnak a mag§n®letben is, az ut·bbi ®vekben fŖk®nt a 

közösségi hálózatok által. Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kívül azt 

sem, hogy az IKT által életre hívott prob l®m§k jelentŖs r®sze etikai 

jellegŤ, ²gy pl. a cenz¼ra, a biztons§g, vagy a mag§nszf®ra k®rd®sei. 

A folyamatok, természetesen, kétirányúak és a társadalmi környezet is 

változásokat indukál az IKT környezetben, a legváltozatosabb területeken, 

mint pl.:  

Á a vi lágháló és alkalmazásai,  

Á a h§l·zati (fŖk®nt TCP/IP-alap¼) ®s mobil technol·gi§k fejlŖd®se ®s 

elterjedése,  

Á grafikus és multimédiás alkalmazások,  

Á beágyazott rendszerek,  

Á relacionális adatbázisok és adatbányászat,  

Á interoperabilitás,  

Á objektum -orientált programo zás,  

Á szofisztikált alkalmazás -programozói felületek használata (API),  

Á ember -számítógép kölcsönhatás,  

Á szoftver -biztonság,  

Á kriptográfia és biztonság,  

Á folyamatosan meg¼jul· ®s bŖv¿lŖ felhaszn§l·i ter¿letek. 

A sz§m²t·g®pek vil§gm®retŤ elterjed®s®nek kºszºnhetŖen az IKT 

befolyása drámai megnövekedett és egy sor radikális változást gerjesztett 

a kult¼r§ban. EbbŖl a sz§m²t§stechnika akad®miai tant§rgyk®nt val· teljes 

kºrŤ elfogad§sa, majd folyamatos bŖv¿l®se is, kºvetkezett. Ćltal§ban 

pedig a ñbeh§l·zotts§gò sz®leskºrŤ elterjed®se jºtt, ¼gymint: 

Á e-üzlet  

Á e-kormányzás  

Á e-oktatás  

Á e-befogadás  

Á e-egészségügy  
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Á e-egyre tºbb mindené 

Mindez, természetesen, megjelenik a politikában is. Az eEurope 2000, az 

ún. Lisszaboni Stratégia az információs társadalom megteremtését célozza 

meg az Eur·pai Uni·n bel¿l. AlapvetŖ c®ljai kºzºtt olyanok szerepelnek, 

mint (European Parliament, The... , 2000) :  

Á minden egyén és háztartás, valamint iskola, vállalat és intézmény 

bevezetése a digitális korba, ill. csatlakoztatása a Világhálóhoz;  

Á egy, a vá llalkozási kultúrára alapozott, új gondolatok 

finanszírozására és kifejlesztésére kész, digitálisan alfabetizált 
Európa létrehozása;  

Á a teljes folyamat társadalmi befogadásának biztosítása, a fogyasztók 

bizalm§nak nºvel®se ®s a t§rsadalmi koh®zi· megerŖs²t®se.  

A strat®gia megval·s²t§s§hoz vezetŖ utat tºbb dokumentum is f®mjelzi. 

Ezek kºz¿l megeml²tj¿k az i2010 nevŤbŖl az EB strat®giai 

keretprogramjának irányelveit (Commission of The European 

Communities , 2005)  

Á az Egységes Európai Információs Tér létrehozása:   

Å hozz§f®rhetŖ ®s biztons§gos nagy s§vsz®less®gŤ 
kommunikáció,  

Å gazdag és változatos tartalom és digitális szolgáltatások,  

Á innováció és beruházás növelés az IKT -kutatásban:  

Å világszínvonalú teljesítmények támogatása,  
Å Eur·pa kºzel²t®se a vil§gszinten vezetŖ poz²ci·t betºltŖ 

konkurensekhez,  

Á a társadalmi, gazdasági és területi kohézió növelése:  

Å egy befogadó európai információs társadalom létrehozása,  
Å a növekedés és foglalkoztatottság támogatása a fenntartható 

fejlŖd®ssel ºsszhangban, 

Å jobb közszolgáltatások és  ®letminŖs®g biztos²t§sa, 

Á javaslatok kidolgozása és a keretprogram aktualizálása az 

elektronikus kommunikáció, az információs társadalom és a média -
szolgáltatások terén,  

Á közösségi pénzügyi eszközök stratégiai kutatásokba való 
befektetése,  

Á az IKT - innováció  bátorítása.  
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2. IKT és oktatás kölcsönhatása  

Az IKT olyan változásokat generált az oktatás, képzés és nevelés 

világában, mind az elmélet, mind pedig a gyakorlat síkján, melyekre 

néhány évtizeddel senki sem gondolt volna. Ez a megállapítás nem csak a 

szaki rányú képzésre vonatkozik, hanem általában az egész szakmára. A 

legszembetŤnŖbbek kºzºtt olyanokat eml²thet¿nk meg, mint: 

Á a sz§m²t§stechnika expanzi·j§hoz vezetŖ mŤszaki v§ltoz§sok 

közvetlenül hatnak az oktatási/képzési/nevelési kultúrára;  

Á a számítógép -hálózatok könnyebben megvalósíthatóv á és 

rugalmasabb§ teszik a t§voktat§st, jelentŖs nºveked®st gener§lva 
az üzletágban;  

Á az élethosszig tartó tanulás megjelenése hozzájárult a távolsági 

oktatási formák használatának elterjedéséhez;  

Á a számítógép -h§l·zatoknak kºszºnhetŖen sokkal gyorsabb§ v§lt a 

tantervi erŖforr§sok sz®leskºrŤ cser®je; 

Á a technológia kihatással van a pedagógiára a bemutató szoftverek, 

egyéni munkaállomások, stb. megjelenése által;  

Á a sz§m²t§stechnikai tantervek val·s idŖben kºvethetik a technol·giai 

változásokat.  

Ebben az esetben  valós kölcsönhatásról, vagyis két irányba zajló 

folyamatok egyidejŤ megl®t®rŖl, besz®l¿nk. Egyr®szt az IKT hat az 

oktatásra, olyan eszközökkel, mint pl.:  

Á az oktatási intézményrendszer átalakulása, új intézményi formák 
megjelenése;  

Á új oktatási/képzési form ák megjelenése és elterjedése (Life Long 
Learning, távoktatás, on - line képzés, stb.);  

Á új oktatási/képzési technikák kialakítása;  

Á új típusú (multimediális, interaktív, stb.) tananyagok kidolgozása;  

Á az oktatási/képzési infrastruktúra átalakulása (IKT);  

másré szt az oktatás terén végbement változások is kihatnak az IKT -

szektor alakulására, olyan csatornákon, mint pl.:  

Á a szakemberek képzése;  

Á az általános digitális alfabetizációs szint emelkedése;  
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Á visszahatás a kutatási, fejlesztési és innovációs tevékenységekre.  

A k®rd®skºr komplexit§sa, ®s ebbŖl fakad·an: vizsg§lat§nak neh®zs®ge, 

nemcsak az oda -vissza kapcsolatok számosságából fakad, hanem a két 

terület, IKT és oktatás, más szakterületekkel való szoros 

ºsszefon·d§s§b·l is. Az ºsszetetts®get nºvelŖ t®nyezŖk kºzºtt kapcsán 

meg kell említenünk olyanokat, mint:  

Á a tárgyak kiterjedtsége:  

Å matematika, logika, természettudományok;  
Å mŤszaki tudom§nyok, technol·gi§k; 

Å társadalomtudományok;  
Å filozófia, etika;  

Á inter -  és multidiszciplinaritás;  

Á a t§rgyak gyors¿temŤ v§ltoz§sa/fejlŖdése;  

Á globalizáció.  

Az IKT és oktatás kölcsönhatásának vizsgálatakor roppant fontos annak 

eldºnt®se, hogyan hat§rozzuk meg a digit§lis alapmŤvelts®g (Digital 

Literacy) fogalm§t ®s mit oktassunk, mikor annak el®r®s®rŖl besz®l¿nk. 

Meglátásunk szerint, alapve tŖen a kºvetkezŖ k®rd®seket kell 

megválaszolnunk:  

Á mi egy számítógép és mire való?  

Á mi egy sz§m²t·g®p fel®p²t®se ®s mik mŤkºdtet®s®nek alapelvei? 

Á melyek a biztonságos használat feltételei?  

Á milyen társadalmi implikációi vannak az IKT -nak?  

Á hogyan állításunk ö ssze dokumentumokat (szerkesztés, szkenelés, 

nyomtatás)?  

Á melyek a számítógépes kommunikáció legelterjedtebb eszközei 

(elektronikus posta, hangposta, chat)?  

Á hogyan kezelj¿nk / haszn§ljunk k¿lºnbºzŖ t²pus¼ §llom§nyokat? 

Á mik a multimedi§lis alapmŤvelts®g n®lkülözhetetlen elemei?  

Á hogyan alkalmazzuk a mobiltechnológiát?  

Á hogyan használjuk az IKT - t etikus módon?  
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3. A Forth programozási nyelv  

A Forth programozási nyelvet Charles Henry Moore egyesült államokbeli 

Kitt Peak obszervatórium csillagásza alakította ki az  1960 -as évek elején . 

Célja egy olyan könnyed, rugalmas és gyors nyelv megalkotása volt, 

amely ugyanakkor egy korl§tlanul bŖv²thetŖ utas²t§sk®szlettel is 

rendelkezik (Seres, FenyŖ, & Gyalogh, 1986) .  

A kora 1970 -es években következett a nyelv bemutatása, illetve Moore 

találko zása Elizabeth Ratherrel  a US National Radio Astronomy 

Observatory - tól, akivel közösen megalakították a FORTH Inc. vállalatot 

(The Evolution of Forth, dátum nélk.) . Ezután számos fejlesztés, verzió, 

illetve szabvány következett:  

Á 1976 - tól: microFORTH fejles ztések Intel 8080, Motorola 6800 és 

Zilog Z80 mikroprocesszorokra;  

Á 1978: Forth az elsŖ rezidens szoftver az Intel 8086 chipre; 

Á 1979: FORTH -79 szabvány;  

Á 1983: FORTH -83 szabvány;  

Á 1984: MacFORTH az elsŖ rezidens fejleszt®s Apple Macintoshra; 

Á 1994: ANS Forth (ANSI) szabvány.  

A Forthnak sok olyan jellemzŖje van, amely, ha nem is teszi a 

legn®pszerŤbb programoz§si nyelvv®, de felhaszn§l·i kºr®n bel¿l igen 

magas megel®gedetts®gnek forr§sa. Ezek a jellemzŖk, rºviden felsorolva, 

a kºvetkezŖk lenn®nek: 

Á láncolt kódú interpreterre alapozó interaktivitás;  

Á kompilálható;  

Á imperatív és pro cedur§lis, sz·t§rszerŤen kiterjeszthetŖ; 

Á vermekre alapozott, fordított lengyel jelölést használó;  

Á struktúrált;  

Á reflexív;  

Á konkatenatív;  

Á multitaskingot lehetŖv® tevŖ; 

Á explicit nyelvtan ®s t²pusellenŖrz®s n®lk¿li. 
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A Forthnak sz§mos elŖnye van, amelyek miatt a gyakorlott programozók 

kºr®ben meg®rdemelten n®pszerŤs®gnek ºrvend (Lipovszi, Subai, & 

Beszeda , 1985) :  

Á teljes programozási környezet biztosítása;  

Á jól használható a mikrorendszerek megvalósításában,  

Á sz§m²t·g®ptŖl val· f¿ggetlens®g (portabilit§s), 

Á kis erŖforrásigény,  

Á gyors mŤkºd®s, 

Á gyors szoftverfejlesztés,  

Á interakt²v kapcsolat biztos²t§sa fejlesztŖvel ®s a felhaszn§l·val, 

Á bŖv²thetŖs®g. 

Alkalmazási területei igen változatosak és kiterjedtek, ezek között 

megemlíthetjük, természetesen nem kizáró jelleggel, a k ºvetkezŖket 

(Lipovszi, Subai, & Beszeda , 1985) :  

Á szövegfeldolgozás,  

Á adatbázis -kezelés,  

Á robotvezérlés,  

Á folyamatirányítás,  

Á számítógépes grafika,  

Á oktatás.  

 

4. A Forth alkalmazása az oktatásban  

Douglas Rushkoff , amerikai m®diatud·s ®s ²r·, szerint Ămegtan²tjuk rá a 

gyerekeket hogyan használjanak szoftvert az íráshoz, de arra nem hogyan 

írjanak szoftvert. Ez azt jelenti, hogy hozzáférésük lesz a mások által 

sz§mukra biztos²tott lehetŖs®gekhez, de nem tudj§k majd felm®rni eme 

technol·gi§k ®rt®kteremtŖ lehetŖs®geit saj§t maguk sz§m§raò (Rushkoff , 

2010, old.: 13) . 
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1. ábra A 4E4th oktatási platform nyitólapja.  

Forrás: (4E4th -  Forth For Education, dátum nélk.)  

 

Ez az idézet olvasható a 4E4th -  Forth for Education nyitólapján is (l. 1. 

ábra), mely a Forth programoz §si nyelv eddigi legn®pszerŤbb oktat§si 

alkalmazásának ad otthont (4E4th -  Forth For Education, dátum nélk.) . A 

Forth for Education -  4E4th and 4E4th IDE projektet Dirk Bruehl  

kezdeményezte 2012 -ben, mikor Forth felhasználóként, találkozott az 

igényeit kie l®g²tŖ megfelelŖ hardverrel (Bruehl, dátum nélk.) . Ez a Texas 

Instruments MSP -EXP430FR5739 Experimenter Board volt, egy az 

MSP430FR57xx eszközök számára készült fejlesztési platform (Texas 

Instruments, dátum nélk.) . Ez kiválóan bevált, mint az új generáció s 

MSP430 -as, FRAM (Ferroelectric Random Access Memory) memóriát 

integráló, mikrokontrolleres eszközök alapja. Ugyanakkor kompatibilis 

számos kis fogyasztású TI wireless modullal is.  

 

5. Forth az oktatásban: a mi elgondolásunk  

A kérdés az, hogy miért pont a  Forth nyelvet választottuk eszközül? A, 

val·sz²nŤleg, legfrapp§nsabb v§laszt a nyelv megalkot·ja Charles H. 

Moore  adta ti.: hogy Ăºrºm p§r egyszerŤ sz·t le²rni ®s megoldani egy 
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problémát. Mint agytorna, messze jobb, mint a kártya, keresztrejtvény 

vagy sud oku és hasznos (Hamilton , 2008) .  

Am²g a sz§m²t·g®pek egy alfanumerikus kijelzŖ ®s billentyŤzet 

segitségével kommunikáltak a felhasználóval, szinte minden 

gépre  /  processzorra megjelent a Forth és a megirt programok szinte 

módosítás nélkül használhatóak vo ltak bármely konfiguráción. A grafikus 

oper§ci·s rendszerek ®s az ¼j technol·gi§k (USB, interneté) megjelen®se 

sz¿ks®gess® tette ezek haszn§lat§nak be®p²t®s®t a programfejlesztŖ 

rendszerekbe. A Forth fejlesztésére több próbálkozás is történt, de 

mindegyik Ăintenz²vò elven, azaz a sz·k®szlet bŖv²t®s®n alapult. P®ld§ul a 

win32forth 2014 decemberi release több, mint 5000 Forth szót tartalmaz 

(2. ábra).  

Jelen projekt l®nyege az ¼j lehetŖs®gek kihaszn§l§sa Forth-ból, 

gyakorlatilag az alapsz·k®szlet bŖv²t®se n®lk¿l. Egy speci§lis szºvegmezŖ 

haszn§lat§val, amely fogadja a parancsokat ®s kijelzŖk®nt szerepel, a 

Forth rendszer be®p²thetŖ b§rmely Delphi/Lazarus programba, mivel a k·d 

®s adatszegmens Forth k·ddal vez®relhetŖ b§rmely Lazarus /  Delphi 

komponens. A 3 -9. á brákon néhány, a rendszerünkkel készült, programról 

mutatunk be k®peket. Tal§n a mell®kelt minim§lis teknŖc-grafika 

illusztr§lja a legjobban ennek a kombin§ci·nak a lehetŖs®geit, ez ugyanis 

5-6 sornyi programmal lett felépítve. Mivel a használt eszközök: L azarus 

(Lazarus -  The professional Free Pascal RAD IDE , dátum nélk.) , illetve 

Netwide Assembler (NASM, dátum nélk.)  free és cross platform' projektek, 

az így épített Forth is futtatható Windows, MAC és Linux rendszereken is. 

Ugyanakkor biztosítva van a pla tform ingyenessége és jogtisztasága is.  
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2. ábra A Forth -79 standard szókészletének egy részlete (a teljes szókészlet kb. 

húszszorosa a mienknek)  
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3. §bra AlapmŤkºd®s: egyszerŤ sz· defini§l§sa ®s v®grehajt§sa 

 

 

4. ábra A teljes használt Forth szókészlet(~200 szó) 90+ % -ban kompatibilis  a 

Forth -79 standarddal.  
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5. ábra Forth rekurzió faktoriálissal illusztrálva  

 

 

6. ábra Turtle demo 1  
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7. ábra Tur tle demo 2, futás közben tollszín cserével  

 

 

8. ábra Hanoi tornyok 'pure' Forth  
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9. ábra Hanoi tornyok 3D  
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1.  Indoklás  

A pedagógusi tapas ztalat egész sor hiányosságot hoz a felszínre mind a 

szociológiai oktatás tantervi felépítése, mind módszertana tekintetében. 

Mindez természetesen nem marad következmények nélkül a szociológiát 

végzettek szakmai - társadalmi beilleszkedésében. Úgy döntöttem,  hogy 

ebben a tanulm§nyban, kev®sb® form§lis keretben, ºsszegyŤjtºk tºbb 

olyan meglátást és észrevételt, amelyekre pedagógusi -szociológusi 

munkám során jöttem rá és ugyanakkor a szakirodalomból társítok hozzá 

több olyan gondolatot és ajánlást, amelyek így,  egy¿tt, lehetŖv® teszik a 

didaktikai eszköztár gazdagítására vonatkozó javaslatok 

megfogalmazását.  

Noha tisztában vagyok a téma sztereotip vagy torzított tárgyalásának a 

következményeivel, mégis meg kell kockáztatnom a kijelentést, miszerint 

a jelenlegi s zociol·giai oktat§s (fŖk®nt egyetemi szinten) t¼ls§gosan 

elméleti és eljárástani irányultságú, a tantervekben nagyon kevés az a 

konkrét, gyakorlati tevékenység, amely egy igazi szociológiai képzelet 

(Wright Mills , 1991, 6. old.) kialakításához hozzájárulna . A tananyagnak 

és a megszerzett ismereteknek nem csupán átadhatóknak, 

alkalmazhat·knak kell lenni¿k, hanem egy p§lyakezdŖ szociol·gusnak §t 

is kell ®lnie mindezeket, soha nem t®vesztheti szem elŖl az Ăºnmag§ban 

l®tezŖ t§rsadalomò ®s a Ăbennem l®tezŖ t§rsadalomò belsŖ ®s 

megbonthatatlan kapcsolatait. Ebben a vonatkozásban szállok síkra azért, 

hogy a szociológiai oktatás a sociological mindfulness  (Schwalbe , 2005, 3 ï

9. old.) fogalma kºr® szervezŖdjºn, amely szer®nys®get, toleranci§t, de 

ugyanakkor szakmai te kintélyt feltételez annak a világnak a nem 

kizárólagosan tudományos vizsgálatában, amelyhez maga a kutató is 

tartozik.  

mailto:szekedi@gmail.com
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2.  A megélt mindennapok  

Valamikor a múlt század kilencvenes éveiben járunk, még nem fejeztem 

be az egyetemet ®s a sz¿nidŖket az utaz§s-szál lás -étkezés 

árhatékonyságának félig tudatos elemzése alapján terveztem meg. Így 

gyakran a budapesti rokons§ghoz is eljutottam, akik term®szetesen az illŖ 

vendégfogadásban részesítettek, de felsejlett egyféle irántunk tanúsított 

belsŖ-nosztalgikus irigység is, hiszen mi, akik maradtunk, átélhettük a 

diktat¼r§t kºvetŖ felszabadul§s pezsgŖ-mámorító élményét. Az akkori 

Budapest tárt karokkal fogadta az erdélyieket, a magyarországi 

magyarokban akkor még fel sem merült munkahelyeik veszélyeztetésének 

a gondolata.  

Ezekben a letŤnt idŖkben, egyik ny§ri l§togat§som idej®n egyfajta 

Ăszociol·giai revel§ci·tò is §t®ltem, amelyet k®sŖbb tºbbszºr is elemeztem 

szociológus szakos egyetemi hallgatóimmal. Budapesti házigazdám 

megkért, hogy tegyek fel egy levelet, egyik reggel  bet®rtem h§t a fŖv§ros 

egyik központi postahivatalába. Szokatlan volt számomra a nagy rend és 

a tisztas§g, de nemsok§ra ®szrevettem egy nyitott ablakot, amely elŖtt 

hosszú sor álldogált: ugyancsak otthonos kép a romániai kommunizmus 

megszorításinak világá ban szocializálódott ifjúnak. Annak rendje és módja 

szerint be§lltam a sor v®g®re, elŖttem egy harminc ®v kºr¿li, szabadidŖs 

ruh§t viselŖ f®rfi §lldog§lt. A sorrendben, de csigalass¼s§ggal haladt elŖre, 

®n pedig pr·b§ltam megŖrizni a helyem a farmernadr§gos mögött.  

Éreztem, hogy egyre inkább rám telepszik a sorállások unalmas közönye, 

amikor az elŖttem §ll· f®rfi hirtelen megfordult ®s felh§borodottan r§m 

szólt, hogy ne érjek hozzá. Kevésbé volt ez kérés, mint félreérthetetlen 

hangon megfogalmazott parancs,  amely sz§momra eg®sz egyszerŤen 

®rthetetlennek tŤnt. Megriadva l®ptem vissza egy l®p®st, ®s 

hull§mszerŤen ugyan²gy tett minden ut§nam kºvetkezŖ. M®g egy sz·t 

sem tudtam kinyögni, én, a faragatlan fickó, aki megszegtem a 

közelségnek, a proximitásnak azt a szab§ly§t, amelyrŖl fogalmam sem 

volt. A normáknak ez a bármiféle szándékosság nélküli, szerencsétlen 

áthágási kísérlete ( Garfinkel , 1967, 35 ï75. old.) viszont egész sor 

reflexi·t ind²tott el bennem, a viselked®semet minŖs²tŖ fiatalember 

néhány szavában me gtestes¿lŖ t§rsadalmis§g tudatos²t§si folyamat§t, 

mondhatni: egy töredéknyi szociológiai képet.  
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3.  Sociological mindfulness  

A mindfulness  fogalm§t k¿lºnbºzŖk®ppen lehet magyarra leford²tani, 

csakhogy ezek a változatok csupán részben esnek egybe a fogalom 

ere deti jelentésével, ezért eredeti angol kifejezés használata ajánlott és 

elfogadott. Ellen Langer pszichológus a konvencionális oktatás (ide értve a 

társadalmi mikrokontextusok sokféleségének erkölcsi -nevel®si jellegŤ 

szocializációs folyamatait) évszázados problémáiról összeállított, igen 

figyelemrem®lt· kºtet®ben a hagyom§nyos oktat§s megreform§l§s§t tŤzi 

ki c®lul, mivel szerinte az elŖbbi al§§ssa az igazi tanul§st. A szerzŖ 

összefoglalja az oktatási -nevelési munkákban majdhogynem mindenütt 

jelen levŖ mítos z-sorompókat  és valódi társadalmi beágyazottsággal, éles 

kritikával semmisíti meg e mítoszok tartópilléreit: az axiomatikus 

igazságok teljhatalmát, az egyirányú megközelítéseket, a tanulás 

méltányolásának halogatását, a észben tartásra, memorizálásra vonat kozó 

elképzeléseket, az információk feledésének büntetését, az intelligenciát a 

tud §ssal ºsszekºtŖ t®veszm®t (Langer , 1998, 2 ï7. old.).  

Amolyan tágabb kulturális szövegkörnyezetként Langer érvrendszerének 

tºbb visszat®rŖ elem®t azonos²thatjuk Michael Schwalbe 

tanulmánykötetében (The Sociological Examined Life: Pieces of the 

Conversation,  McGraw -Hill , 2005), amely voltaképpen a szociológiai 

gondolkod§sba bevezetŖ tankºnyv, vagy ha ¼gy tetszik, a sociological 

mindfulness  fejlesztésének tudományos és publicisztikai útmutatója a 

társadalom -  és emberi tudományokban szakosodni és elmélyülni óha jtó 

egyetemi hallgatóknak. A szöveg alapján egy nyitott, széles távlatokban 

gondolkod· szociol·gust l§tunk magunk elŖtt, egy olyan ®rtelmis®git ®s 

társadalomkutatót, aki valóban bízik, olykor már -már utópisztikusan, a 

szociológia reformáló erejében.  

Schwal be arra használja a sociological mindfulness  fogalmát, hogy leírja 

azt a lelkiállapotot és tudatosítási szintet, amelyet szociológus 

foglalkozásunk gyakorlása révén elérhetünk. A sociological mindfulness  

ugyanakkor abban is segít, hogy egyéni cselekedetein knek a társadalmi 

kºvetkezm®nyeit felm®rŖ szellemi k®pess®g¿nkkel, a benn¿nket kºr¿lvevŖ 

társadalom ï amelynek mi is a részét alkotjuk ï épített jellegének 

elismer®s®vel m®g nagyobb m®rt®kben fokoz·djon felelŖss®g®rzet¿nk. A 

szerzŖ adott pillanatban arra is figyelmeztet bennünket, hogy a 
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szociológiai oktatás még nagyon keveset tett a szociológia 

Ăm®lyrehatol§saòô tekintet®ben, az elŖad§sok tºbbs®ge a szociológiáról, 

mint tantárgyról szól  ®s megfeledkezik azokr·l a tev®kenys®gekrŖl, 

amelyek az egyetemisták i gazi szociológiai látásmódját  alakítanák ki 

(Schwalbe , 2005, 2 ï3. old.).  

Egy rºvid id®zet a kºtetbŖl kºzelebb visz benn¿nket a szerzŖ 

l§t§sm·dj§nak meg®rt®s®hez: ĂGyakran megtºrt®nik, hogy a 

szociológiával való találkozás csak nagyon felületes benyomást ke lt. 

Néhány merészebb gondolatot és fogalmat a diákok megjegyeznek ugyan, 

de nem beszélhetünk mentális magatartásuk megváltozásáról, nem 

tal§ljuk meg azokat az ¼j utakat, amelyek hozz§seg²ten®k Ŗket a 

társadalmi élet új, más értelmének a megtalálásához. Oly  sokat beszélünk 

a m§sok §ltal ºsszerakott t§rsadalmi k®pekrŖl, hogy elfelejtj¿k 

megtan²tani az embereket, mik®nt k®sz²ts®k a saj§tjaikat.ò (Schwalbe , 

2005, 2. old.)  

A sociological mindfulness  ugyanakkor az emberi távlatok 

viszonylagosságának és pluralizmu sának az elismerését is jelenti, ezt a 

készségünket fejlesztve pedig képesek leszünk a részigazságokat a 

társadalomkutatók által összerakott megismerési puzzle  alkotóelemeinek 

tekinteni. Ennek megfelelŖen a saj§t igazs§gunkat is csak r®szletes 

igazságnak t ekinthetjük. A szociológusnak rendelkeznie kell azzal a 

szakmai alázattal, hogy elismerje saját tudásának viszonylagosságát és 

r®szletszerŤs®g®t, legyen sz· ak§r mindennapi tapasztalatair·l, ak§r a 

Ătudom§nyosò jelzŖvel felc²mk®zett formalizmusokba z§rt mondatokról. A 

mi t§rsadalmi vil§gunk mindenekelŖtt ember §ltal ®p²tett, mindegyik¿nk 

részt vesz bizonyos kulturális viselkedésminták meghonosításában, 

elhagy§s§ban ®s ¼jak felv®tel®ben, a t§rsadalmi norm§k megerŖs²t®s®ben, 

beleértve a teljes társadalmi átal akulást.  

Noha a társadalom igen gyakran monolitikus és mozdulatlan szerkezetnek 

mutatja önmagát, mégis egy olyan épített tartalom, amelyben minden 

cselekedet és felfogás számít: Schwalbe szerint a sociological mindfulness  

hozzásegít annak a tudatosításához , hogy képesek vagyunk a társadalmi 

világ akár egészen kis részét is megváltoztatni ( Schwalbe , 2007, 42. old.). 

Schwalbe gondolkodását ilyképpen egy erkölcsi vonatkozás is gazdagítja, 

amely egyébként nem csupán a kortárs szociológiában, hanem több 

határtud ományban is jelen van, mint például a szociális marketingben, 

amely a kereskedelmi marketing módszereit és technikáit használja 
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bizonyos szociális és közegészségügyi célok elérésében ( Lee és Kotler , 

2011, 20 ï22. old.).  

Visszatérve a sociological mindfulnes s fogalmához, ezt a rövid bemutatást 

a The Sociological Examined Life  c²mŤ kºtetben megjelent, 

figyelemrem®lt· szºveggel szeretn®m z§rni: ĂNem kell k®ts®gbeesn¿nk, 

ha önmagunkban nem tudjuk megváltoztatni a világot. Nyilvánvalóan 

nincs ahogyan. De mégis találhatunk (...) olyan személyeket, akik 

felismerik a változás szükség ességét és készek is tenni érte. Kimondottan 

felemelŖ ®rz®s az, amint az egyazon kºzºss®ghez tartoz§s enyh²theti a 

f§jdalmakat, a be nem teljes¿lŖ heroikus §lmok okozta k®ts®gbees®st.ò 

(Schwalbe , 2007, 42. old.)  

 

4.  Alternatív megközelítések ï Ătapinthat·ò szociológiai didaktikai 

gyakorlatok  

A soron kºvetkezŖ bekezd®sekben igyekszem n®h§ny olyan, bizonyos 

tekintetben rendhagyó pedagógiai megoldást összefoglalni, amelyek a 

k¿lºnbºzŖ t§rsadalomtudom§nyi diszcipl²n§k oktat§sa sor§n sikerre vihetik 

a hallgatók sociological mindfulness  k®szs®geinek a fejleszt®s®t. Az elsŖ 

pontban vázolt etnometodológiai kutatásnak nem voltak didaktikai céljai, 

azonban a tanulmányban leírt kutatás más kontextusokba való 

helyezhetŖs®ge ®s alak²that·s§ga lehetŖv® teszi, hogy azt pedag·giai 

megoldásként is hasznosítsuk.  

Tanulm§ny a nyilv§nos t®r megszem®lyes²t®s®rŖl 

A jelenkori szociológiában a kereskedelmi központok vizsgálata, avagy a 

bevásárlóközpontok szociológiája külön, önálló fejezetet képez. A legtöbb 

cikkben ezek az erŖteljes t§rsadalmi befolyással bíró nyilvános terek 

meglehetŖsen kedvezŖtlen f®nyben jelennek meg, a szerzŖk a 

bevásárlóközpontokat olyan fogyasztói társadalmi szüleményeknek 

tartják, amelyek szétszabdalják a hagyományos közösségek szövedékét, 

elembertelenítenek, ép ítészeti stílusuk a legjobb esetben is mindössze 

ut§nozni igyekszik a csal§diass§got: v®gsŖ soron azonban a fogyaszt§si 

helyszínek jellegzetes modelljeibe illeszkedik be ( Manzo , 2005, 3. old.). 

Egyes szerzŖk ugyanakkor elismerik, hogy globaliz§lt ®s globalizáló 

jellegük mellett a bevásárlóközpontoknak olyan változó elemeik is vannak, 

amelyek megkönnyítik besorolásukat a helyi kultúrákba. Például a 

Ătemplomiò jelleg a kereskedelmi, sz·rakoztat· komplexumok 



76 

 

architektúrájában biztosíthatja közeledésüket a hagy ományosabb 

közösségekhez, a lakosság bizonyos csoportjai számára a vasárnap 

szertartás a hipermarketek csarnokainak csillogó világába költözhet át 

(Cotrau , 2010, 12. old.).  

A bevásárlóközpontoknak a szórakoztató vásárlás megkönnyítésére 

tervezett nyilvános  terei a t§rsadalmi ellenŖrz®st ell§t· funkci·k 

sokas§g§val rendelkeznek. Az emberi vagy az ®p²tett ºsszetevŖk a 

kereskedelmet ®s a fogyaszt§st ºsztºnzŖ normat²v keretk®nt vannak 

jelen. John Manzo egy meglehetŖsen kiegyens¼lyozott ®s semleges, a 

nosztalgik us antifogyasztás ellenes ideológiáktól megtisztított 

tanulmányában ( Social Control and the Management of Personal Space in 

Shopping Malls, Space and Culture , 2005) érdekes etnometodológiai 

fejteget®seket tesz kºzz® az ®teludvarok vend®glŖihez tartoz·, gyakran 

k¿zdŖt®r- vagy sportcsarnok jellegŤ nyilv§nos terek valamint a 

gyorséttermek funkcionális konglomerátumának a társadalmi 

ñmagh·d²t§s§r·lò. A kontextust a mcdonaldizáció  (Ritzer , 2010, 92 ï93. 

old.) uralja, a környezet fárasztó, és tér a maga szikár fun kcionalitásával 

®s elt¼lzott l§tv§nyelemeivel lehetetlenn® teszi a bensŖs®ges 

beszélgetéseket.  

Manzo  fényképértelmezések, strukturált megfigyelések, a bevásárló -

kºzpontok szem®lyzet®vel ®s mŤ®p²t®szekkel folytatott interj¼k 

segítségével a food -court  terek informális normák által irányított ï 

szem®lyes²t®si mechanizmusok §ltali tºrt®nŖ ï Ăbelak§s§nakò roppant 

szeml®letes §br§j§t rajzolja meg. A felgyors²tott eb®didejŤ ®s minden 

egyén számára hasonló terekben az építészet valamint a kiszolgáló stílus 

gyakorol ta hat®konys§gkºvetŖ t§rsadalmi ellenŖrz®st viszonylag gyakran 

ellens¼lyozz§k egy®ni t®rfoglal§si ñakci·kò. A szerzŖ r®szletesen le²rja a 

sz®kfoglal§sok mechanizmus§t, az asztaln§l ¿l®s idŖtartam§t 

bemutat§s§ra kital§lt jelzŖrendszereket ®s a tºbbi olyan sajátos választ, 

amelyek az ®rt®kes²t®st ºsztºnz®s®t szolg§l·, meglehetŖsen nehezen 

áthágható szabályok és akadályok ellenére megkönnyítik bizonyos 

asztaltársaságok kialakítását ( Manzo , 2005, 11 ï15. o.).  

A Manzo  által gyakorlatba ültetett eljárások viszonyl ag könnyen 

alkalmazhatók a szociológiai tantervek megkövetelte módszertani 

gyakorlatok sor§n. A tan§r ellenŖrz®se alatt a hallgat·k k¿lºnbºzŖ kutat§si 

miniprojektek keretében azonosíthatják és vizsgálhatják a helyfoglalási 

sablonokat, a nyilv§nos terek ñbelak§s§tò az elŖad·termekben ugyan¼gy, 
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mint a kºzsz§ll²t§si j§rmŤveken, a k§v®z·kban, kereskedelmi 

kºzpontokban, k¿lºnbºzŖ sz·rakoz·- ®s ¿d¿lŖ helyeken. 

 

4.1. Informális írás  

Az akadémiai világ szkeptikusan tekint mindazokra a szövegekre, 

amelyekben a kutat ó társadalmi meglátásaiban felvállalja saját 

szubjektivizmus§t, sŖt olykor egyenes r§ is t§maszkodik, avagy a szerzŖk 

netán személyes élményeiket is képesek leírni ( Cook , 2014). Tudjuk 

viszont, hogy a helyesen kijelölt tematikájú informális szövegek 

megfog almazásával együtt járó, jól átgondolt didaktikai tevékenység 

hozzásegíti a hallgatókat ahhoz, hogy átéljék a szociológiai ismereteiket 

®s hozz§seg²ti Ŗket az erŖteljesebb sociological mindfulness  

kifejlesztéséhez ( Hudd, Smart, és Delohery , 2011, 179., 186 ï87. old.).  

Az informális írásokkal kapcsolatos feladatok vonatkozhatnak olyan rövid 

terjedelmŤ kreat²v szºvegekre, mint a kritikus szeml®letŤ ºn®letrajzok, 

harmadik személyben megírt utópiák vagy irodalmi alkotások, esetleg 

hétköznapibb szövegek, újságcik kek, publicisztikák, amelyekben a 

hallgat·k adott, olykor ak§r a saj§t ®let¿kben is jelentkezŖ probl®m§khoz 

viszonyítják magukat. Az informális fogalmazások hozzásegíti az 

egyetemistákat ahhoz, hogy teljesebb és személyesebb vonatkozásokban 

lássák a társad alom ®s t§rsadalmi szereplŖk kºzºtti viszonyt. Saj§t 

élettapasztalatuk megírásában és értelmezésében vagy fiktív társadalmi 

helyzetek ábrázolásában a hallgatók jobban megértik a szociológiai 

fogalmak igazi értelmét, ezután nem látják ezeket valamiféle medd Ŗ 

mentális konstrukcióknak egy szervezett és rendezett kijelentésekkel teli, 

puszt§n Ălogikaiò vil§gban. 

A pedagógiai gyakorlatban a kreatív írásnak sokféle formája lehetséges. 

Igen érdekes kísérlet a személyes utópia , amely a hallgat·k jºvŖbeni 

pályájához  kapcsol·dik. A di§kokat megk®rik, hogy mutass§k be leendŖ 

§ll§sukat ®s t§rsadalmi st§tuszukat t²z esztendŖ m¼lva, a k®pzeletbeli 

kontextushoz minél több apró részletet kapcsolva: családjuk, életstílusuk, 

a kºr¿lºtt¿k levŖ szem®lyek, a munkahely kin®zete, az íróasztalon 

fellelhetŖ t§rgyak stb.. Ezek a creative writing  feladatok valóban nagyon 

hasznosnak tŤnnek, hasonl· t²pus¼ gyakorlat sor§n a hallgat·k k®pesek 

voltak körülírni saját egyéni problémáikat a várható társadalmi jelenségek 

és folyamatok keretébe n: technol·giaf¿ggŖs®g, nºvekvŖ elidegened®s, a 
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magán -  és szakmai élet közötti egyensúly megtalálásának a kételyei, a 

bürokrácia és a formális kapcsolatok szerepe a karrierépítésben és így 

tovább ( Gordy és Peary , 2005, 397 ï401. old.).  

A naplót , ezt a sokar cú eszközt, úgyszintén könnyedén be lehet iktatni az 

oktatási folyamatba. Szokatlanabb megközelítés olyan az autoetnografikus 

naplók  hallgatók általi megírása, amelyekben saját, a testiséggel 

kapcsolatos tºpreng®seiket ²rj§k le, term®szetesen a kºtelezŖ 

olvasmányok elméleti fogalmaira is építve ( Cook , 2014).  

Ennek c®lja a t§rsadalmi erŖk ®s a testi tapasztalatok kºzºtti 

Ăterm®szetesnekò, Ăºsztºnºsnekò sz§m²t· viszonyoknak, a t§rsadalmi 

mozgat· erŖkhºz nem kapcsolhat· ®rz®seknek a tudatos²t§sa. Az ilyen 

típu s¼ k²s®rletek elm®ly²tik a hallgat·k szociol·giai k®pzelŖerej®t, sŖt mi 

tºbb, ®rz®keny²tik a di§kokat a f®rfi ®s nŖi ide§llal, a testi bŤnºkkel, a 

rossz -  és jóindulatú élettani folyamatokkal kapcsolatos sztereotípiákkal 

kapcsolatban.  

Egy másik tanulmányban  a naplót a mobilitásra és társadalmi 

r®tegzŖd®sre vonatkoz· kurzus keret®ben vezetik be. A hallgat·k az 

elŖad§sok kezdet®n az adott t®m§r·l egy rºvid, reflex²v szºveget 

fogalmaznak meg, az ºsszegyŤjtºtt napl·jegyzeteket azut§n a f®l ®v 

végén elemzik maguk  a szerzŖk. ĉgy a hallgat·kat olyan helyzet el® 

§ll²tj§k, hogy k®nytelenek saj§t alkot§saikat elemezni ®s eltŤnŖdhetnek 

önmaguk tanulási folyamatain ( Hudd, Smart, és Delohery , 2011, 182 ï87. 

old.).  

 

4.2. Didaktikai kísérletek a sztereotipizálás következmény einek a 

megértésére  

Több általános és szakosított (szociálpszichológia, etnikai kapcsolatok 

szociol·gi§ja, a h§tr§nyos helyzetŤ csoportok szociol·gi§ja stb.) 

szociol·giai kurzus fŖ c®lja a t§rsadalmi kategoriz§l§s, a sztereotipiz§l§s 

®s az elŖ²t®letek megjelenésének a megtanítása a hallgatóknak.  

A diákok a sztereotípiák aktivizálásával kapcsolatos gyakorlati feladatok 

segítségével jobban megértik ezeknek az elméletileg nehezebben 

megragadtató megismerési és affektív mechanizmusoknak a társadalmi 

következmén yeit. A fajjal és etnikummal kapcsolatos sztereotípiákkal 
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foglalkozó feladatok mellett, amelyekhez viszonylag jól ismert didaktikai 

gyakorlatok kapcsol·dnak (jelzŖk gyŤjt®se, jelenetek elj§tsz§sa stb.), 

m§s, ¼j²t· jellegŤ k²s®rleti s®m§k is bevezethetŖk a sztereotípiák minél 

szélesebb spektrumának megismeréséért, ezek általános elterjedtségének 

bizonyításra. Ezek közül a nemi sztereotípiákkal, illetve az észlelt testi 

vonzerŖ hat§saival foglalkozom. 

A lookism  jelensége a vonzó személyek (akik bizonyos kultu rális 

konstrukciók alapján számítanak szépnek vagy vonzónak) pozitív 

preferenci§lis kezel®s®re valamint a kellemetlen kin®zetŤnek v®lt 

szem®lyekkel szembeni elŖ²t®letek avagy diszkrimin§ci· l®trejºtt®re 

vonatkozik. A lookism  nemrég került a szociológiai, m unkamenedzsmenti 

és szervezési vizsgálatok homlokterébe ( Warhurst et al. , 2009, 132. old.), 

viszont mag§t a jelens®get m§r ®vtizedekkel ezelŖtt megfigyelt®k ®s 

tanulmányozták, többnyire éppen az egyetemeken, a tanárok és a 

hallgatók viszonyrendszerében ( Clifford and Walster , 1973, 251., 254. 

old.).  

A vonzerŖn alapul· sztereotipiz§l§st egyes f®nyk®psorok ®rt®kel®s®vel ®s 

az eredm®nyeknek az oktat· r®szv®tel®vel tºrt®nŖ megbesz®l®s®vel lehet 

kísérletileg bizonyítani a hallgatóknak. Egy hasonló kísérletet külö nleges 

pedagógiai modulba integráltak, méghozzá több szakaszban ( Kwan és 

Trautner , 2011): a hallgatók lookism -mal  kapcsolatos elŖzetes 

ismereteinek a felmérése, fényképek értékelése és az eredmények 

megbeszélése, a hallgatók utólagos tesztelése a fizikai m egjelenéshez 

kapcsol· diszkrimin§ci·val kapcsolatban. A kutat·k tizenn®gy nŖi 

fényképet (arcokat) mutattak be, amelyeket az Osgood  szemantikai 

skálához kapcsolódó tizenhat fogalompárral jellemeztek, ezek legnagyobb 

r®szben a testi vonzerŖvel kapcsolatba hozható jellemvonásokat írták le. 

Az ut·lagos reakci·kb·l ®s tesztel®sekbŖl kider¿lt, hogy a hallgat·k sokkal 

jobban és személyre szólóan értették meg azokat a komplex 

mechanizmusokat, amelyek a megjelenéssel kapcsolatos diszkrimináció 

mögött állnak, illetve  azt, hogyan mŤkºdnek ®s milyen hat§ssal vannak a 

szépségideálok, a nyugati kultúrában miért van szükség a fizikai 

megjelen®s menedzsmentj®re, illetve a test ñstiliz§l§s§raò vagy ak§r 

újraszabására ( Kwan és Trautner , 2011, 21 ï23. old.).  

A sztereotipizálás jelenségének kidomborítására vonatkozó másik 

didaktikai tevékenységcsomag a szerepek és elvárások vezérelte 

mindennapi szoci§lis ellenŖrz®s szerep®t hozza a felsz²nre. A szerzŖk 



80 

 

intuitív szerepjátékok segítségével bizonyítják a nemi sztereotípiák 

beágyazot tság - jellegét ( MacNevin , 2004). Az egyik ilyen gyakorlat során a 

r®sztvevŖket arra k®rt®k, ut§nozzanak egy szobron (illetve a r·la k®sz¿lt 

f®nyk®pen) fellelhetŖ jelenetet: k®t szem®ly ¿ldºg®l egy r·zsasz²nŤ 

kanap®n, a f®rfi nagyon laza p·zban, cipŖs l§bait sz®tvetve, a nŖ pedig 

mez²tl§b, meglehetŖsen k®nyelmetlen helyzetben. A jelenetet a di§kok 

szerepcser®vel j§tszott§k el: a fi¼k a nŖ poz²ci·j§ban ¿ldºg®ltek, a l§nyok 

viszont a férfi kényelmes testtartását utánozták. A hallgatók visszajelzése 

valóban soka tmondó volt: a férfiak valamiféle meghunyászkodó és 

megal§z· ®rz®sekrŖl sz§moltak be, m²g a nŖk ¼gy ®rezt®k, hogy ez a 

testhelyzet biztons§got ®s ellenŖrz®si lehetŖs®get ny¼jt (MacNevin , 2004, 

317 ï319. o.).  

 

5.  £lŖ szociol·gia ï következtetések és ajánlások  

A szociológiai oktatás célja egyrészt a hallgatók felruházása a társadalmi 

kutat§sokhoz sz¿ks®ges mŤszaki-tudományos eszköztárral, vagyis az 

ismeret§tad§s, m§sr®szt viszont a szociol·giai k®pzelŖerŖ fokoz§sa, sŖt mi 

több, egyféle sociological mindfulness  kifejleszt®se. Az elŖzŖekben 

megpróbáltam röviden és tömören vázolni az alternatív eszközök 

használatának hatékonyságát a szociológia oktatásában, de a lista 

term®szetesen tov§bb bŖv²thetŖ. A le²rtak f¿ggv®ny®ben most 

pontszerŤen ºsszefoglalok n®h§ny lehets®ges didaktikai tevékenységet, 

amelyek nagy szerepet játszhatnak a szociológiának a diákok 

személyiségéhez való közelítésében, olyan gyakorlatokat, amelyek intuitív 

hidakat építenek az agency  és a struktúra, az egyén és társadalom, a 

személyes megélések val amint a társadalmi jelenségek és folyamatok 

között.  

 

5.1. A nyilv§nos terek elfoglal§s§nak ®s ñmegszem®lyes²t®s®nekò 

megfigyelése  

A hallgatók megfigyelnek (fényképeznek, jegyezgetnek stb.) megbeszélik 

és szintetizálják a nyilvános terek elfoglalására és me gŖrz®s®re 

vonatkoz·, l§that· viselked®smint§kat, megpr·b§lv§n kih§mozni belŖl¿k 

azokat az informális normákat, amelyek a személyek térbeli eloszlását 
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szab§lyozz§k a k¿lºnf®le kºzºss®gi terekben (elŖad·termek, k§v®z·k, 

villamosok, parkok stb.)  

 

5.2. Didakti kai célzatú kísérletek  

A f®nyk®p®rtelmezŖ k²s®rleteknek k¿lºnbºzŖ mennyis®gi vagy minŖs®gi 

v§ltozatait lehet felhaszn§lni, arra k®rve a di§kokat, hogy Ăsz®pò ®s 

Ărondaò szem®lyek f®nyk®pei alapj§n tºltsenek ki bizonyos 

magatart§sm®rŖ sk§l§kat, a tesztek eredményeit pedig közösen beszélik 

meg a csoportban. A kísérlet a didaktikai követelményekhez alakítható: 

igen változatos fényképsorozatok használhatók (mindkét nemhez, több 

fajhoz tartozó személyek stb.)  

 

5.3. Szerepjátékok  

Igen beszédes, sokatmondó gyakorl atok a szerepcserés feladatok. Más 

jelenetek is elk®pzelhetŖk, p®ld§ul tiszts®ghierarchiai st§tuszok 

v®letlenszerŤ kioszt§sa a di§koknak ®s fikt²v ®rtekezletek megrendez®se, 

illetve rögzítése ( MacNevin , 2004, 317. old.), amelyeket a r®sztvevŖk 

utólag kiele meznek.  

 

5.4. Autoetnográfia  

A hallgat·k ºnmegfigyel®sei, amelyeket az elŖad§sok alapj§n ®rtelmeznek 

®s §t²rnak egy olyan f®l®ves napl·ba, amelyet az idŖszak v®g®n ®rt®kelnek 

ki. Az autoetnográfia témái lehetnek többek között: testi kísérletek, 

státusszal kapcsolatos felfogások, mindennapos élethelyzetek, a 

szem®lyes kapcsolatokhoz kºtŖdŖ reflexi·k, a stressz-menedzsment 

egyéni eljárásai.  

 

5.5. Személyes naplójegyzetek és értelmezésük  

Az autoetnográfiai célok mellett a naplókat fel lehet használni az 

elŖad§sokon és szemináriumokon is, a hallgatók minden héten 
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bejegyezhetik adott témákkal kapcsolatos meglátásaikat. Reflexióra 

ºsztºnzŖ k®rd®sek lehetnek a kºvetkezŖk: 

-  Hogyan magyarázható viszonyulásom a tanáraimhoz? Szóba jöhet a 

társadalmi státuszom hatása?  

-  Milyen kellékek vettek körül középiskolás koromban a szobámban, 

ugyanott mekkora tér állt a rendelkezésemre és  

-  vajon hogyan befolyásolták mindezek a tanulmányi eredményeimet?  

-  Miért szeretem, vagy miért utálom a szóbeli vizsgákat? Létezik 

magatartásomban vala milyen szocializációs elem?  

 

5.6. Kreatív és informális írások  

Ilyenek lehetnek az olvasmányélményekre vonatkozó reflexiók, a vágyott 

karrierrel kapcsolatos utópisztikus szövegek, egy hét köznapi háztartási 

veszeked®s le²r§sa, tºrt®netek f®rfi ®s nŖi fŖnºkºkrŖl, a szappanoper§k 

társadalmi szerepeinek elemzése, személyes élmények harmadik 

személybeli átírása stb.  

A felsorolt didaktikai -pedagógiai gyakorlatok természetesen a 

hagyományos szoci ológiai tantervet egészítik ki és valamennyi említett 

tev®kenys®g a m§r tervezett elŖad§sok-szemináriumok keretében 

folytatható, és nyilvánvalóan nem helyettesítik a formális olvasással és 

írással kapcsolatos feladatokat.  
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1.  BevezetŖ 

"é az ®rz®kek el® kell t§rni mindent, m®gpedig a l§that·kat a l§t§s el®, a 

hallhatókat a hallás elé, a szagolhatókat a szaglás elé, az ízlelhet Ŗket az 

²zlelŖszerv el®, a tapinthat·kat a tapint§s el®. £s a mi tºbb ®rz®kszerv 

§ltal egyszerre ®rz®kelhetŖ, azt tºbb ®rz®kszerv ¼tj§n kell ®rz®keltetni.ò 

(Comenius )  

A matematikai kompetencia felöleli a matematikai gondolkodásmódhoz 

kapcsolódó készségek é s képességek alakulását, használatát, mellyel 

kapcsolatban az OECD PISA vizsg§lat szakmai anyagaiban a kºvetkezŖ 

nyolc matematikai kompetencia ºsszetevŖ jelenik meg: 

1.  gondolkodás, következtetés  

2.  érvelés, bizonyítás  

3.  kommunikáció  

4.  modellezés  

5.  problémafelvetés -  és megoldás  

6.  reprezentáció, megjelenítés  

7.  szimbolikus ®s form§lis nyelv ®s mŤveletek 

8.  eszközök használata  

A matematikai kompetencia részletes készség -  és képességkomponensei 

olvashatók a faktoranalízis és a tartalmi elemzések alapján készített 

matematikai komp etencia modellben:  

mailto:edit.debrenti@gmail.com
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Készségek  számlálás, számolás,  

mennyiségi következtetés,  

becslés, mérés  

mértékegységváltás,  

szövegesfeladat megoldás  

Gondolkodási 

képességek  

rendszerezés, kombinativitás  

deduktív következtetés,  

induktív következtetés,  

val·sz²nŤs®gi kºvetkeztetés,  

érvelés, bizonyítás  

Kommunikációs  

képességek  

reláció szókincs,  

szövegértés, szövegértelmezés,  

térlátás, térbeli viszonyok  

ábrázolás, prezentáció  

Tud§sszerzŖ  

képességek  

 

probléma érzékenység  

probléma reprezentáció  

eredetiség kreativítás  

pro blémamegoldás  

metakogníció  

Tanulási  

képességek  

figyelem,  

rész -egész -  észlelés  

emlékezet  

feladattartás  

feladatmegoldási sebesség  

1. táblázat A matematikai kompetencia modellje  

 

A matematikai kompetencia ºsszetevŖi kºzºtt is megjelenik, illetve a 

tudássz erzŖ k®pess®gek kºzºtt is ott tal§ljuk a probl®m§k, feladatok 

reprezentációját, megjelenítését.  

A világról szerzett információink nagy részét a szemünk segítségével 

fogadjuk be, a tárgyi és képi reprezentációknak fontos szerepe van a 

tanulási folyamatban, a szemléletes oktatás segít a fogalmak mélyebb 

megértésében, ezt számos pszichológiai kutatás is bizonyítja.  

Bruner vizsgálta, hogy az ember hogyan reprezentálja, milyen kódok 

seg²ts®g®vel t§rolja a k¿lvil§gb·l ®rkezŖ inform§ci·kat. Szerinte minden 

gondolk odási folyamat háromféle síkon mehet végbe, az ismereteket, a 

tudást az ember háromféle módon tudja reprezentálni.  
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1. Materiális (enaktív) sík  

Az ismeretszerzés egy cél elérésére konkrét tárgyi cselekvések, 

tevékenységek, manipulációk révén megy végbe.  

2. Ikonikus sík  

Az ismeretszerzés szemléletes képek, ill. elképzelt szituációk révén 

történik. Például fadiagram, algebrai problémák geometriai szemléltetése.  

3. Szimbolikus sík  

Ezen a síkon az ismeretszerzés matematikai szimbólumok és a nyelv 

segítségével me gy végbe.  

A három reprezentációs mód az oktatási folyamat minden fázisában 

szerepet játszik. Az egyik módról a másikra való áttérés növeli a 

rugalmasságot, és a problémamegoldó gondolkodás hatékonyságát. Az 

ikonikus s²k (szeml®ltet®s) v®gig jelentŖs szerepet játszik a matematika 

oktatásában ( Bruner , 1974).  

A matematika mŤvel®s®hez, matematikai gondolkod§shoz ®s 

kommunikációhoz valamilyen módon reprezentálnunk kell a matematikai 

strukt¼r§k elemeit. A kommunik§ci· k¿lsŖ reprezent§ci·t k²v§n nyelvi 

eszközök, í rott szimbólumok, ábrák, tárgyak formájában ( Lesh, Post és 

Behr , 1987).  

A k¿lsŖ reprezent§ci·k lehetnek: t§rgyi (materi§lis), k®pi (vizu§lis) ®s 

szimbólikus (beszélt nyelv, írott nyelv, szimbólumok).  

Ahhoz, hogy egy matematikai fogalomról gondolkodjunk, an nak belsŖ 

(mentális) reprezentációjára van szükség, hogy agyunk operálni tudjon 

ezen reprezent§ci·kkal. A k¿lsŖ reprezent§ci·val szemben a belsŖ 

reprezent§ci· nem hozz§f®rhetŖ, kºzvetlen¿l nem kutathat·. A kognit²v 

pszichológia kutatóinak két hipotézise va n a reprezentációkkal 

kapcsolatban:  

1) L®tezik kapcsolat egy fogalom k¿lsŖ ®s belsŖ reprezent§ci·i kºzºtt. A 

belsŖ reprezent§ci·kra, azok minŖs®g®re a k¿lsŖ reprezent§ci·kkal 

végzett manipulációkból következtethetünk.  

2) A belsŖ reprezent§ci·k kapcsolatban állnak egymásal, egy hálózatot 

alkotnak, ez a matematikai fogalmak, elvek kapcsolatát, összefüggéseit 

jelenti. A kºzt¿k l®vŖ kapcsolat szimul§lhat· a megfelelŖ k¿lsŖ 
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reprezentációk közötti kapcsolatok kiépítésével, létrehozásával. ( Ambrus , 

2000)  

ĂA k¿lsŖ matematikai reprezentációk, például az ábrák, a szöveges 

meghat§roz§sok befoly§solj§k a belsŖ reprezent§ci· term®szet®t. a 

kapcsolat fordíva is igaz: az a mód, ahogy egy tanuló tudását megjeleníti, 

k¿lsŖleg reprezent§lja, az felt§r valamit abb·l, ahogy Ŗ belsŖleg 

reprezentálta az információt ( Dobi , 1998, 170. old.).  

A k¿lsŖ reprezent§ci·k kºz¿l a szimbolikus fejezi ki legtºmºrebben ®s 

legabsztraktabban az adott elvet, fogalmat. Viszont a tárgyi és a képi 

reprezentációk segítségével a tanulók jobban megértik  a fogalom, az elv 

l®nyeg®t, jelentŖs®g®t, ®rtelmes lesz sz§mukra (sensemaking). A konkr®t, 

vizuális reprezentációhoz való visszatérés segítheti a megértést.   Az 

emberek jobban emlékeznek egy fogalom vizuális aspektusaira, mint az 

analitikus szempontokra,  mert az emlékezet jobban tud operálni képekkel, 

mint szavakkal ( Ambrus , 2000).  

A h§romf®le k¿lsŖ reprezent§ci· spir§lszerŤ haszn§lata lenne c®lszerŤ az 

oktat§sban. Sikeresebb a tanul§si folyamat, ha k¿lºnbºzŖ kognit²v 

módszerekre támaszkodik, ha integrálj a a verb§lis, elemzŖ ®s vizu§lis 

tevékenységeket. Dienes Zoltán a többszörös megtestesítés elvének 

nevezi és ezalatt azt érti, hogy egy absztrakt fogalom megértéséhez 

szükséges annak többféle konkrét reprezentációja és a velük való 

manipulációk birtoklása (Dienes , 1973).  

A vizuális reprezentáció gyakran segít egy probléma felfogásában, 

megértésében. A vizuális reprezentációk használatára tudatosan kell 

nevelni a tanulókat, sok gyakorlattal, türelemmel. A jó problémamegoldók 

®ppen azzal tŤnnek ki, hogy a feladatnak legjobban megfelelŖ 

reprezentációs módot választják ki ( Tóth , 2007), rugalmasan áttérnek 

algebrai feladatoknál a geometriai reprezentációra ( Ambrus , 2000).  

ĂKonkr®t ®s vizu§lis reprezent§ci·k haszn§lata nem csak az ¼n. lass¼ 

tanulók, illetve az als óbb osztályú tanulók számára szükségesek. E fajta 

reprezentációk fontosak minden tanuló számára és hasznosak a teljes 

tanulm§nyi folyamat sor§n.ò (Wittmann , 1998)  

A hagyományos didaktikai felfogás szerint a vizuális és tárgyi 

reprezentációknak az alsóbb os zt§lyokban van jelentŖs®ge, a felsŖbb 

osztályokban a szimbolikus reprezentációknak kell dominálniuk. A 
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nemzetkºzi matematikadidaktikai szakirodalomban erŖsºdik az a felfog§s, 

hogy a vizu§lis reprezent§ci·kat a felsŖbb oszt§lyokban, sŖt a felsŖfok¼ 

oktatásb an is alkalmazni kell ( Ambrus , 2000).  

Egyik fajta reprezentáció sem tudja kielégíteni egy probléma 

megoldásához, illetve egy szituáció kezeléséhez szükséges feltételeket, 

követelményeket. Általában többféle reprezentáció alkalmazása 

szükséges. a matematika i tevékenység sokkal hatékonyabb, ha a tanuló 

többféle reprezentációt párhuzamosan használ és összekapcsolja azokat. 

A matematika ereje a reprezentációktól független tulajdonságokban és a 

reprezentációk közötti kapcsolatokban rejlik ( Dreyfus -  Eisenberg , 1 996).  

A Piaget  §ltal meg§llap²tott ®rtelmi fejlŖd®si szakaszok (0-1,5 évig 

érzékszervi -  mozgásos, 1,5 -7 ®vig mŤveletek elŖtti, 7-11/12 évig konkrét 

mŤveletek szakasza, 11/12 ®vtŖl - a form§lis mŤveletek szakasza) 

a legújabb kutatások szerint az átlagos és a gyenge k®pess®gŤ tanul·kn§l 

kitolódnak, nagy a szóródás a tanulók között, nagy különbségek lehetnek 

abban, hogy ki mikor ®ri el az egyes fejlŖd®si szakaszt. Egy n®met 

vizsgálat szerint a tizedik osztályos tanulók 20 -30% -a éri el a formális 

mŤveletek szakaszának szintjét ( Elschenbroich , 2001).  

A Varga Tamás - féle komplex matematikatanítási módszer egyik 

legfontosabb alapelve a konkr®t tev®kenys®gekre ®p¿lŖ 

tapasztalatszerzés, az eszközök használata és beillesztése volt a 

tanórákba. Céljai között szerepelt a  valóságos problémák matematikai 

modelljeinek a megalkotása és a gyakorlatban való kipróbálása ( Pálfalvi , 

2007).  

Az elemi oktatás során az aritmetikai módszerek közül az egyik sajátos 

m·dszer, amelyet a k¿lºnbºzŖ szºveges feladatok megold§s§n§l 

alkalmazhat unk: az ábrázolás módszere. A módszernek az a lényege, 

hogy a feladat adatait, ismeretlenjét és az ezek közötti kapcsolatot 

ábrázoljuk és az ábrát a feladat elemzésénél és megoldásánál 

felhasználjuk. Az ábrázolás történhet vázlatos rajzzal, síkidomokkal, 

szakaszokkal, szimb·lumokkal, egyezm®nyes jelekkel, betŤkkel. Az 

ábrázolás azért fontos, mert hozzájárul a feladat jobb megértéséhez és 

memorizálásához is ( Olosz -  Olosz , 2000).  
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2.  Kutatás  

2.1. A kutatás célja  

Az Einstein - féle feladat megoldására kérve a hal lgatókat, vizsgálni 

kívánjuk önálló gondolkodásukat, problémamegoldó képességüket, 

tudásuk aktív alkalmazni tudását, egy évnyi közös munka után.  

A hipotézisünk az, hogy a k¿lºnbºzŖ reprezent§ci·k (modellek 

alkalmazása) segítségére lehetnek a hallgatóknak a  megoldásban .  

 

2.2. A kísérlet  

A kísérlet  a kºvetkezŖk®ppen zajlott: a Partiumi Keresztény Egyetem 

közgazdasági, azaz bank -  és pénzügyek, menedzsment, illetve turisztika 

szakos 57 elsŖ®ves hallgat·j§t·l h§rom k¿lºnbºzŖ m·don k®rt¿k az 

Einstein - féle felada t megoldását.  

 

2.3. A kísérlet szerkezete  

I.  csoport: a hallgatók a feladatban szükséges logikai lépések 
sorozatát maguk végezték el hagyományosan, csak papírt és 

írószert használhattak, a feladatot papíron kapták.  

II.  csoport: a hallgatók a szóban forgó feladat ot, a gondolkodási 
mŤveleteket a feladat modellj®n, k§rty§k seg²ts®g®vel v®gezt®k 

el (konkr®t mŤveletek seg²ts®g®vel). 

III.  csoport: a hallgatók a feladatban szükséges logikai lépések 

sorozatát számítógépen végezték el, a feladatnak egy 
reprezentációját kapták, egy elŖzetesen elk®sz²tett programot 

kellett futtatniuk, (virtuális kártyák formájában, gyakorlatilag 
szint®n konkr®t mŤveleteket v®gezhettek el). 

 

2.4. A kísérlethez használt feladat  

Einstein  feladványa:  

1. Van ºt h§z, mindegyik m§s sz²nŤ. 
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2. Minden házb an egy más -m§s nemzetis®gŤ szem®ly lakik. 

3. Minden h§ztulajdonos bizonyos italt r®szes²t elŖnyben, bizonyos 

márkájú cigarettát szív és bizonyos állatot tart.  

4. Ezen személyek közül egyik sem iszik ugyanolyan italt, nem szív 

ugyanolyan cigarettát és nem t art ugyanolyan állatot, mint valamelyik 

szomszédja.  

A kérdés: Kié a hal?  Tudjuk, hogy:  

1.  A brit piros házban lakik.  

2.  A svéd kutyát tart.  

3.  A dán szívesen iszik teát.  

4.  A német Rothmanns cigarettát szív.  

5.  A norv®g az elsŖ h§zban lakik. 

6.  A zöld ház tulajdonosa kávét iszik.  

7.  Aki Winfield cigarettát szív, szívesen iszik sört.  

8.  A sárga ház tulajdonosa Dunhill cigarettát szív.  

9.  Az a személy, aki Pall Mall - t szív, papagájt tart.  

10.  A f®rfi, aki a kºz®psŖ h§zban lakik, tejet iszik. 

11.  Aki Marlboro - t szív, az mellett lakik, aki macsk át tart.  

12.  A férfi, akinek lova van, az mellett lakik, aki Dunhill - t szív.  

13.  A norvég a kék ház mellett lakik.  

14.  Aki Marlboro - t szív, annak a szomszédja, aki vizet iszik.  

15.  A zöld ház, a fehér ház mellett balra van.  

Einstein  ezt a feladványt a múlt században talál ta ki. Azt állította róla, 
hogy az emberek 98% -a képtelen megfejteni.  Jó szórakozást!  

 

3. Eredmények  

Az al§bbi 2. t§bl§zat a k²s®rletben r®sztvevŖ hallgat·k sz§m§t tartalmazza 

csoportonk®nt. Az elsŖ csoportban, illetve a m§sodik csoportban 16-16 
hallgat· vett r®szt (azaz a k²s®rletben r®sztvevŖ hallgat·k 28,07%, illetve 

28,07% -a), míg a harmadik csoportb an több, 25 hallgató vett részt (az 
összlétszám 43,85 % -a). A hallgat·k v®letlenszerŤen lettek a k¿lºnbºzŖ 

csoportokba beválasztva.  
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Hallgatók (összesen)  57  

(100%)  

I. csoport: Hagyományos 

megoldási módszer (papír, 

toll)  

16  

(28,07%)  

II. csoport:  

Modell (kártyák) 

segítségével  

16  

(28,07%)  

III. csoport: 

Számítógépes program 

segítségével  

25  

(43,85 %)  

2. t§bl§zat A k²s®rletben r®sztvevŖ hallgat·k r®szar§nya 

 

A feladatmegoldásban elért teljesítményeket mindhárom kísérleti csoport 

esetén az alábbi 3. táblá zat tartalmazza. Akik a feladat valamilyen 
reprezentációjával dolgozhattak (a II. csoport és a III. csoport) jobban 

teljesítettek, 100%.ban, illetve 64% -ban meg tudták oldani, míg a 
hagyományos módon, papíron dolgozó I. csoportnak csak 62,5% -ban 

sikerült m egoldania.  

 

Hallgatók  Megoldók 

részaránya  

ĆtlagidŖ 

(perc)  

Szórás  

I.csoport  62,50 %  35,1  11,50  

II. csoport  100 %  43,93  19,83  

III. csoport  64%  34,5  11,91  

Összesen  73,68 %  38,23  14,82  

3. t§bl§zat A k²s®rletben r®sztvevŖk megold§sai 

 

Összességében a hallgatók 73,68% -a tudta megoldani a feladato t. Az 
§tlagidŖt tekintve az I. ®s a III. csoportb·l azok a hallgat·k, akik meg 

tudták oldani a feladatot, átlag 35 perc alatt sikerült nekik (szórás 
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kerekítve 12 perc). A II. csoportbeliek ideje kicsit több, közel 44 perc 
(szórás majdnem 20 perc) de itt mi ndenki megoldotta, tehát a teljes 

csoport átlagidejét jelenti.  

 

4. Következtetések  

A konkrét és vizuális reprezentációk használatára nagy szükség lenne az 

iskolai matematikaoktatásban. Bruner  véleménye szerint ahhoz, hogy egy 

növendék egy anyagot megértsen , szükséges, hogy egy korai fázisban 

intuit²v form§ban feldolgozza, ®s k®sŖbb az ®letkori fejletts®gnek 

megfelelŖen ¼jra t§rgyal§sra ker¿ljºn az adott tananyag (a spiralitás  

elve). (Bruner, 1974)  

A kísérlet egyik tanulsága az volt, hogy még egy nehéznek c ímkézett 

feladatot is (hiszen Einstein maga §ll²totta errŖl a feladatr·l, hogy az 

emberek 98% -a képtelen megfejteni ) meg tudnak oldani a tanulók, ha az 

úgy van tálalva nekik, hogy könnyebben megértsék. (Lehet, hogy száz 

®vvel ezelŖtt ez nagyon neh®z feladatnak tŤnt, ma m§r nem az!) 

A hipot®zis¿nk az volt, hogy a k¿lºnbºzŖ reprezent§ci·k (modellek 

alkalmazása) segítségére lehetnek a hallgatóknak a megoldásban. A 

kísérlet során ez be is bizonyosodott, hisz azok akik a feladat valamilyen 

reprezentációjával dol gozhattak (a II. csoport és a III. csoport) jobban 

teljesítettek, 100%.ban, illetve 64% -ban meg tudták oldani, míg a 

hagyományos módon, papíron dolgozó I. csoportnak csak 62,5% -ban 

siker¿lt megoldania. A sz§munkra meglepŖ dolog az volt, hogy a II. 

csoport,  akik a kártya modellel dolgoztak, kitartóbbak voltak, motivációjuk 

tovább tartott, nem adták fel. A legtöbben a szóban forgó feladatban a 

gondolkod§si mŤveleteket k§rty§k seg²ts®g®vel v®gezt®k el (konkr®t 

mŤveletek seg²ts®g®vel), ®s megfigyel®seink alapj§n sokszor újrakezdték 

egy -egy sikertelen próbálkozás után, de ez nem szegte kedvüket, mert 

egyszerŤ volt az elŖlrŖl kezd®s, kudarca senkinek sem volt (csak az 

zavarta egyeseket, hogy l§tt§k, m§sok v®geztek, ®s Ŗk m®g nem, ez volt 

az egyetlen frusztráló tén yezŖ ut·lagos elmond§saik alapj§n). Az idŖt 

egyik csoport esetén sem korlátoztuk, addig dolgozhattak, amíg a 

türelmük tartott.  

A III. csoport, akik virtuális kártyák formájában, gyakorlatilag szintén 

konkr®t mŤveleteket v®gezhettek, sz§munkra meglepŖ m·don hasonlóan 

teljesített, mint az I. csoport. Ugyan nagy kedvvel láttak neki a 
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számítógépes feladatnak, kezdetben nagy volt itt is a motiváció, de végül 

36% -uk feladta, nem ért a végére a feladatnak, hasonlóan az I. 

csoporthoz (esetükben 37,5% adta fel) az é rdeklŖd®s¿k a feladat ir§nt 

csökkent, ahogy fáradtak.  

A k²s®rletet kºvetŖen egyenk®nt elbesz®lgett¿nk a hallgat·kkal, ki hogyan 

érezte magát, mi volt pozitív, illetve negatív élmény számára. A II. 

csoportb·l volt, aki ºtszºr, m²g m§s h§romszor is elŖlrŖl kezdte. Itt két 

hallgató papírt kért közben, táblázatos módszerrel oldotta meg a 

feladatot, amelyet végül kártyával is kiraktak, elmondásuk szerint nekik 

pap²ron kºnnyebben ment. (ŕk m§s reprezent§ci·s m·dra t®rtek §t.) 

Ugyancsak ebben a csoportban sokan el mondták, hogy stratégiát 

dolgoztak ki, ®szrevett®k, hogy p§ros²thatt§k a k§rty§kat, ñelŖszºr azt 

tettem ki, ami biztosò, ñr§jºttem, hogy ha csoportos²tok, azokat egyszerre 

kell kitennemò, ñp§rban dolgoztamò, ñ®n vizu§lis t²pus vagyok, nekem ²gy 

könnyen men tò, ñvalamikor hatodikban oldottam hasonl·tò. 

A kísérlet nyomám mi magunk sok kérdéssel maradtunk, ezek közül a 

legfontosabbak:  

1. Hogyan tudn§nk a felsŖoktat§sban min®l tºbb vizu§lis reprezent§ci·t 

alkalmazni a tanítási -  tanulási folyamat során?  

2. A III.  csoport, akik számítógépen dolgozhattak, a feladatnak egy 

reprezentációját kapták, egy programot kellett futtatniuk, gyakorlatilag 

szint®n konkr®t mŤveleteket v®gezhettek el, Ŗk mi®rt nem teljes²tettek 

jobban?  

Terveinkben szerepel a kísérlet folytatása, m ás feladatok esetében 

végezve összehasonlításokat a különféle megközelítések, munka -

módszerek között.  
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In my paper I want to speak about the results of a research conducted 
among the students of Economics at Partium Christian University. One 

group of students came from management section and one from banking 

and finance. There was no specific reason why I chose these two groups, 
they were chosen randomly.  

At the beginning of the term students f illed in a test checking their 
grammar, spelling and vocabulary knowledge. During the term with one of 

the groups I started the class in the traditional way and with the other 
group I started with some language game before we discussed one 

Business topic. In the end of the semester the students were asked to 
take the same test paper.  The results of the present analysis will show 

which method was more productive from the point of view of language 
acquisition.  

The test had 60 questions in total. The test was  multiple choice type of 
test paper. This type of test is commonly used to check the language 

knowledge of students. The main idea of the test paper was to present a 
language problem to the students and offer three possible solutions. The 

studentsô task was to choose the only good answer from the offered three 

ones. Multiple choice tests can be easily corrected and that is why I chose 
this type of test paper.  

According to the Romanian educational system most of the students start 
to learn English already i n nursery schools. This means that most of them 

study English for at least eight years before coming to the university. Most 
of the students are supposed to be familiar with English.  

The Common European Framework of Reference for Languages divides the 
stu dents into the following groups:  

A1 ï Breakthrough or beginner  

Can understand and use familiar everyday expressions and very 

basic phrases aimed at the satisfaction of needs of a concrete type.  

mailto:enikomaior@yahoo.com
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Can introduce him/herself and others and can ask and answer 
qu estions about personal details such as where he/she lives, people 

he/she knows and things he/she has.  

Can interact in a simple way provided the other person talks slowly 

and clearly and is prepared to help.  

A2 ï Way stage or elementary  

Can understand sente nces and frequently used expressions related 
to areas of most immediate relevance (e.g. very basic personal and 

family information, shopping, local geography, employment).  

Can communicate in simple and routine tasks requiring a simple and 
direct exchange o f information on familiar and routing matters.  

Can describe in simple terms aspects of his/her background, 
immediate environment and matters in areas of immediate need.  

B1 ï Threshold or intermediate  

Can understand the main points of clear standard input o n familiar 

matters regularly encountered in work, school, leisure, etc.  

Can deal with most situations likely to arise while traveling in an 

area where the language is spoken.  

Can produce simple connected text on topics that are familiar or of 

personal inte rest.  

Can describe experiences and events, dreams, hopes and ambitions 

and briefly give reasons and explanations for opinions and plans.  

B2 ï Vantage or upper intermediate  

Can understand the main ideas of complex text on both concrete 

and abstract topics, including technical discussions in his/her field of 
specialization.  

Can interact with a degree of fluency and spontaneity that makes 
regular interaction with native speakers quite possible without strain 

for either party.  

Can produce clear, detailed text o n a wide range of subjects and 

explain a viewpoint on a topical issue giving the advantages and 
disadvantages of various options.  

C1 ï Effective operational proficiency or advanced  

Can understand a wide range of demanding, longer texts, and 

recognize impl icit meaning.  

Can express ideas fluently and spontaneously without much obvious 

searching for expressions.  
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Can use language flexibly and effectively for social, academic and 
professional purposes.  

Can produce clear, well -structured, detailed text on comple x 
subjects, showing controlled use of organizational patterns, 

connectors and cohesive devices.  

C2 ï Mastery of proficiency  

Can understand with ease virtually everything heard or read.  

Can summarize information from different spoken and written 

sources, re constructing arguments and accounts in a coherent 

presentation.  

Can express him/herself spontaneously, very fluently and precisely, 

differentiating finer shades of meaning even in the most complex 
situations.  

As you can see from this enumeration the studen ts are expected to 
master one foreign language in our case English at a high level. By the 

end of their university studies students are expected to be at B2 level. 
Despite the fact that they study for such a long period of time the 

language knowledge of th e students in most of the cases is far behind 
these requirements. The high schools do not offer a proper education and 

in most of the cases the students come to the university with a very low 
level of English language knowledge.  

Our university does not ha ve the financial resources to offer small group 
language classes and this also prevents students from learning much 

better a foreign language. The groups usually have at least 15 members 

which put in danger the efficiency of language learning.  

The students  under discussion were second year students. The groups are 

mixed groups females and males. One group studies management and 
one banking and finance. In their first year studies they study the same 

material regardless of their previous knowledge.  

In the f ollowing chart you can see the results of the students from the 

management section.  
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The blue column shows the results of the first test and the red one the 

second test. To be more understandable in the next chart you can see the 
results according to th e Common European Framework of Reference for 

Languages  

 

 

 

As it can be seen most of the students are at A2 in their second year of 
studies which really questions if they will be able to learn in one year 

English much better by the end of their university studies.  

In the next chart you can see the results for the banking and finance 

section  

 

 

 

Once again blue column stays for the results of the first test and red for 
the second one. In the next chart we have the results according to the 

levels  
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As you c an see once again most of the students are at A2 and only a small 

minority knows English better.  

I was surprised to see these results because according to these the 

different language teaching method did not help the students to learn 
English much better. There is no significant difference in the cases of both 

groups in the two tests. Between the two tests they had every week two 
classes of English but according to these data this fact did not have a real 

impact on their language acquisition.  

In my opinion the test was not a success because the students need more 

time in order to perform much better in the second test than in the first 
one.  

As a final conclusion I can say that in the future I will repeat the test but 
the period between the tests has to be lo nger.  

 

Bibliography  

https://en.wikipedia.org/wiki/Common_European_Framework_of_Referen

ce_for_Languages  



102 

 

 

 

THE ROLE OF MEMORY IN THE LEARNING PROCESS IN 
HIGHER EDUCATION  

 

 

Tímea Ardelean, timea.ardelean@gmail.c om  

Partium Christian University, Oradea, Romania  
 

 

 

1. Introduction  

We live in a world that is getting faster and faster, where information has 
become a kind of a ñweapon.ò Without memory we could not live as it is 

necessary in each activity we do. We get  information from everywhere 
and it is recorded in our memory, consciously or unconsciously, directly or 

indirectly.  

The first part of the present paper presents a short overview of theories of 
memory from a psychological point of view. Memory has been res earched 

since ancient times but the breakthrough came by two great scientists, 
Hermann Ebbinghaus  in the 19th century, and Frederic C. Bartlett  at the 

beginning of the 20th century. Bartlett , continuing Ebbinghaus ôs work, 
came to the conclusion that when w e remember for example an event, we 

do not reproduce it but we reconstruct it through three processes: 
encoding , storage , retrieval . Since then many studies have been done and 

scientists agree that it is a very complex field that is yet to be discovered.  

A contemporary scientist, Endel Tulving  has formulated very accurately 
the present situation of memory research:  

ñMemory is one of Natureôs most jealously guarded secrets. At the 

beginning of the second century of its scientific study, it continues to 
baff le, frustrate, and mystify those who would explore it. Although we 

have learned a great deal about memory over the years, it often seems 
that whenever we discover yet another previously unknown fact about 

memory, we have succeeded in adding more to what th ere is to know 
than to what we do know.ò (Tulving , 1995, p.839)  

Thus, there are a lot of different classifications of memory. A brief 

overview of the main types of memory is presented: sensory, iconic, 
echoic, short - term or working memory, long - term memory , semantic, 

episodic, procedural, implicit and explicit memory.  

mailto:timea.ardelean@gmail.com
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The main part of this study presents the results of a research based on a 
questionnaire among students at Partium Christian University. The main 

objective was to study studentsô memory if it is possible at all. The 
method, i.e. a questionnaire, is a simple one, frequently used in 

researches, though it might be not conclusive in our case, so I would like 
to underline that the results may serve as a rough guide.  

 

2. Objectives and methodology  

The present paper has several objectives:  

Á a brief presentation of memory from a psychological point of view  

Á presenting problems referring to memory in the process of 

teaching/learning in higher education during lectures and seminars  

Á the evaluation of student s based on a questionnaire regarding their 

memory generally and in the process of learning  

This study is neither a complex one nor complete, it is merely written as a 
guide with results similar to those of specialistsô. Obtaining information 

concerning the  efficiency of lectures and seminars becomes a priority, as 
students have to acquire knowledge that can be used later in their lives.  

The questionnaire was completed by students from Partium Christian 

University and may serve as a professional self -develop ment for teachers. 
It consists of two parts, the first includes questions regarding memory in 

general, often met in the media. Nevertheless they are part of many 
scientific researches. The second part contains questions related to the 

studentsô memory and lectures/seminars.  

 

3. Memory  

First of all we should find an answer to the question what memory is. 

There are many definitions but most of them share the basic idea that 
through memory the human being imprints , preserves , and reuses  both 

his/her life expe riences and that of mankind. If we accept this view, 
memory seems to be a kind of knowledge, namely the knowledge of the 

past  (Piaget , 1970).  

Thus, a personôs current activities depend on his/her previous experiences 
that used to be current at a certain ti me, transferred in the past and then 

brought to the surface in order to be used again ( Zlate , 1999). Without 
memory, this mental mechanism we could not talk, read, identify objects, 

have personal relations, keep in mind birthdays, holidays, or events from 
the past. As Foster  (2009) states experiences are personal, āinternalô but 
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without memory we would not be able to react āexternallyô, i.e. to have a 
conversation, to recognize our friendsô face, to implement our new ideas, 

to experience success, or even to  walk. Without memory man would live 
in a constant present. According to Zlate  (1999) memory is necessary as 

it is involved in the main behaviours of man: knowledge and learning, 
understanding and solving problems, intelligence and creativity.  

The present paper studies the role of memory in the studentsô case. 

Taking into account the topic we should take a look at what happens or 
better to say what should happen when a student takes part in a lecture. 

Theoretically, he/she takes part in a lecture, eventuall y at the exam 
he/she recalls successfully what he/she saw or heard during the lecture or 

seminar. Many times the students do not remember the required 
information. It is not obvious but these data are not lost. Jonathan K. 

Foster  (2009) considers that even  if the student does not remember the 

lecture or information per se , he/she will use it later without remembering 
the context where he/she has heard it. This is called episodic  memory . If 

we refer to the learning process of students during the lectures in general, 
the information obtained there goes to the semantic memory, also known 

as general  knowledge . 

 

3.1 Types of memory  

Memory is not made up of only one system but many systems that are in 

interaction, and each of them can encode information, store and  retrieve 
it. Without the capacity to store information we could not perceive 

properly, learn from the past, understand the present, or make plans for 
the future.  

 

 

Figure 1. Types of Human Memory: Diagram by Luke Mastin 5 

                                                           
5 http://www.human-memory.net/types.html 

http://www.human-memory.net/types.html
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There are many classifications b ut most researchers agree that memory 
can be divided in three main groups: sensory memory, short - term 

memory and long - term memory. Besides these types there are other 
types of memory in psychology but in the present paper we will refer only 

to those relate d strictly to the process of learning in an organized way: 
semantic memory, episodic, procedural, explicit and implicit.  

Sensory memory  is the shortest - term element of memory. It is the ability 

to remember impressions of sensory information after the origi nal stimuli 
have ended. It is an ultra -short - term memory and decays very quickly, 

less than a second. Sensory memory includes: visual or iconic memory, 
aural or echoic memory, haptic memory, etc. It is often considered part of 

the process of perception, th ough it lasts for a very short time and 
nevertheless it represents an essential step for storing information in 

short - term memory.  

Short - term (working) memory . Besides the sensory memory more and 
more studies were published in the 1950s regarding the diffe rences 

between the short - term and long - term memories. The model that 
ultimately became the canon in the cognitive psychology appeared in 

1968, a study by R.C. Atkinson ĸi R.M. Shiffrin: Human Memory: A 
Proposed System and Its Control Processes. According t o this model the 

information stored in the sensory memory is transferred to the short - term 
memory, which is limited itself both in duration and volume. Some of the 

information from the short - term memory is transferred to the long - term 

memory. Foster (2009)  claims that the capacity of short - term memory is 
7 items.  

Long - term memory .  More important information is stored in the long -
term memory, also called as secondary memory. Unlike the short - term 

memory, information in the long - term memory is preserved firs t of all 

based on the sense of information. So, when we are asked to remember 
certain sentences, we are not able to do it word by word but we can recall 

their essence (Foster 2009). We hear or see things all the time but we do 
not keep in mind only a littl e part of it and then we are able to remember 

parts of it after a long time, hours or even years. Information from short -
term memory is usually transferred into the long - term memory through 

repetition.  

Psychologists differentiate between episodic  memory  and semantic  
memory , both of them being a kind of long - term memory, accessible 

wilfully and consciously. Tulving claimed that episodic memory includes 
memories of specific events, while semantic memory refers to general 

knowledge about the world. Most of the  knowledge offered by books and 
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courses aims at semantic memory. The events that we have experienced 
during our lives belong to the episodic memory (Miclea, 2013, p. 214).  

The third type of long - term memory is the procedural  memory . It involves 

the ability  to make movements one after the other to be able for example 
to walk, to ride a bike, etc. It is independent from the memory that is 

accessible wilfully and consciously.  

During recent years, there has been growing interest in a nonconscious 
form of memory , referred to as  implicit memory (Graf and Schacter  1985, 

p.501), that does not require explicit recollection for specific episodes, 
whereas the explicit  memory  requires recollection for specific episodes.  

 

3.2 Studentsô memory ï information obtained at le ctures and 
seminars  

Kurt Danziger  (2008, p.72), in Marking the Mind goes back to the 12th 

century when the first important academic institutions were founded to 
study the way information was transferred to students. He found that St 

Thomas Aquinas used not es during his lectures and his students used 
notes as well to be able to recall what had been said and thus remember 

the information better.  

Eight centuries have passed, many things have changed in the higher 
education but for example giving lectures based  on notes and taking notes 

during the lectures have remained. It was probably preserved as it seems 
to be a good method to remember things.  

Lectures have changed nowadays, they adapted to the new requirements 

of the 21st century. Teachers use visual materi als with modern technology 
to pass on the information to students better and more efficiently.  

Seminars are held with a reduced number of students. They are usually 

interactive (teacher -student, student -student), giving opportunity to the 
students to expre ss their opinions.  

 

3.2.1 Problems occurring during lectures  

Paul Ramsden  (2003) maintains that it is not an overstatement that in 
higher education still lectures are the most predominant method of 

conveying information to students. Teachers claim that stu dents cannot 

learn without it, especially the first year students. There have been may 
pros and cons regarding lectures but finally it has been stated that it is 

not realistic and practical to give up using lectures, and it is not economic 
either.  
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The trad itional one hour lecture represents a rigid way of teaching and 
learning. Its followers consider it a way of conveying information at 

relatively low cost. Knowledge is the information, and the information is 
the product handed on to the student. Conveying the information and 

learning are achieved without any problems. It excludes discussion; it is 
like reading a book ( Ramsden , 2003, p. 147).  

If we consider the above described theory of memory, we realize that a 

teacher during a lecture should send the infor mation directly into the 
studentôs short-term memory so that it remains in his/her memory later. 

This could be done by arousing their interest e.g. by using visual material. 
Researches show that this way it remains for a longer time in the 

memory.  

Ramsden  is not against giving lectures at universities, as he also gives 
lectures, but according to him it depends on how teachers apply this form 

of teaching. They should inspire students.  

 

3.2.2 Problems occurring during seminars  

Typical problems during seminars :  

Á the teacher delivers a lecture instead of coordinating a dialogue  

Á the teacher talks too much  

Á students cannot be encouraged to talk, only with difficulties; they do 

not talk to each other, they just answer the teacherôs questions 

Á students do not prepare f or the seminar  

Á only one students dominates the discussion  

Á students wish to get the solutions to the problems rather than 
discuss them with the teacher and/or other students  

An ideal seminar and one taken from todayôs reality are presented in the 
following quotations. The first was published in 1879 and describes the art 

of asking students, the second shows the harsh reality of seminars 
nowadays.  

Ă[The teacher] must not attempt, even for the sake of logical consistency, 

to adhere too rigidly to a series of f ormal questions, nor refuse to notice 
any new fact or inquiry which seems to spring naturally out of the 

subjectéFor indeed, the whole sum of what may be said about questioning 
is comprised in this: It ought to set the learners thinking, to promote 

activit y and energy on their part, and to arouse the whole mental faculty 
into action, instead of blindly cultivating the memory at the expense of the 

higher intellectual powers. That is the best questioning which best 
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stimulates action on the part of the learner ; which gives him a habit of 
thinking and inquiring for himself; which tends in a great measure to 

render him independent of his teacher; which makes him, in fact, rather a 
skilful finder than a patient receiver of truth.ò (Fitch  1879; quoted in Eble  

1988,  p.91)  

The average seminar runs like this. There are two types. In the first, the 
seminar is related directly to the course of lectures. It is conceived as a 

way of giving students the opportunity of discussing problems that they 
have confronted in the lec tures. The tutor meets the class. óHave you any 

questions?ô he asks. Silence. The tutor says, óThese are dim studentsô, 
while the students sit embarrassed and anxious and, thus, less ready to 

join in discussionéThe tutor may try another tack: óDid you understand 
what Professor X said about social structure?ô But students often donôt 

know what they donôt understand: or if they do, find the atmosphere of 

the seminar not conducive to admitting their ignorance. Hence: silence, 
embarrassment and anxiety!  

The sec ond type of seminar begins with one student reading a paper. The 
others relax, itôs his worry, not theirs, and it is doubtful if they will be 

pushed to make a contribution. So, the paper is read and the tutor poses 

questions to the student who has read it and discusses it with him, while 
the rest sit quietly and undisturbed by the tutor. Finally the viva voce 

ends: and once again, silence, embarrassment and anxiety. So, the tutor 
is now óon the spotô. He, accordingly, begins to talk and frequently feels 

com pelled to fill the gap of silence by giving a mini -lectureé (Broady , 
1970, p.274)  

The first example shows how a lesson should be held, arousing the 

studentsô interest and provoking them to think about the given topic. Thus 
the material remains in their mem ory longer. The second example 

presents the harsh reality we face today, including almost all the problems 
mentioned before. Ramsden mentions that here should be included the list 

with some advice how to avoid these problems, claiming that there are a 
lot of efficient methods for them but none of them works if we do not 

understand the roots of these problems. We should think about what 
efficient teaching means (the students keep the information in their 

memory) and apply it in the above mentioned situations . 

 

4. Presentation and interpretation of data  

The first four questions of the questionnaire were related to general 

questions regarding memory:  

Á Do you have good memory?  
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Á Can memory be improved?  

Á Is memory storage limited in the human brain?  

Á Why do we forget  things?  

The first question is a very simple one and can often be read in magazines 

or in different tests. The answer to it was positive, 70% of the students 
answered óyesô, though the results at the end proved the opposite. 

The second question is again of ten discussed in the media, so the answer 

was positive, this time 97% said that memory can be improved. These 
two questions were included in the questionnaire as they are widely 

studied by scientists. The literature ( Kimball -  Holyak , 2000; Toth , 2014) 
sho ws that there are people with excellent memory, e.g. chess players or 

sports people, whose memory can be improved, but it has been proved 
that this ability is limited.  

Studentsô answers to the third question coincide with that of scientistsô, 

namely that t here is no limit in memory storage, 76% had a positive 
answer. Most of the classic studies ( Landauer , 1986; Standing , 1973) 

maintain that the long - term human memory is virtually limitless and 
recent studies ( Gould, Reeves, Graziano, & Gross , 1999) argue th at the 

brain can create new synapses, so the memory will be able to be 

improved.  

The fourth question is an open one with three possible answers, which 

coincide with the scientific theories regarding the question ( Magnussen & 
Helstrup , 2007). Most of the st udents (54%) chose the first answer, i.e. 

we forget because memories fade away. 30% chose the answer according 

to which memory is limited, so the old memories are deleted. The last 
option was chosen by 16% of the students, and it said that we forget 

becaus e the new memories block the recovery of the old ones.  

The next question opened the series of questions related to the topic of 

the present research and it wanted to elicit the information whether 

students remember more from a lecture or a seminar. The ans wers are 
divided almost equally; there were more in favour of lectures.  

It seems that taking notes during the lecture has survived throughout the 
centuries, as 86% of the students gave a positive answer. Only 14% did 

not take notes, they maybe rely on thei r visual or/and aural memory.  
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Figure 2. Do you remember more from a lecture or seminar?  

 

The use of visual materials (drawings, images, figures, Power Point 

Presentations) by the teacher during the lecture seems to be very useful, 
as also scientific stu dies have proved. 92% of the students answered that 

they keep the information better in mind with such materials, and to the 
question how much do you remember from a lecture given with visual aid -  

the percentage is presented in the chart below.  

 

 

Figure 3 . How much do you remember from a lecture given with visual aid?  

To the question how much do you remember from a lecture if the teacher 

óonlyô talks, most of the students (43%) answered that 20-30%, 38% 
remembers 40 -50% of the lecture, and only 16% recalls  60 -70% of it.  

Questions related to seminars have similar results. If the seminar is held 
by another student, little information is kept in mind. Most of the students 

(32%) remember 20 -30%, 30% of them recall 10% of the information, 

and only 3% remember 80 -90% of the material.  
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The questionnaire proved the scientific results that interactive seminars 
are more efficient as students remember more after such an experience. 

38% remembered 60 -70% from what have been discussed, 32% about 
80 -90, and only 5% of the  students recall about 10% of the seminar.  
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Figure 4. How much do you remember of a seminar if it is interactive       
(teacher -student, student -student)?  

 

The answers to the last question showed some contradictions with the 
answers given to the first qu estion. If we think about the studentsô 

answers that they have given at the beginning of the survey, i.e. they 

have a good memory; the results do not confirm this statement. 43% of 
the students remember only 40 -50% of the lessons taught during the 

semester , 35% can recall 60 -70%, and only 8% remembers 80 -90%.  
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Figure 5. How much do you remember of the lessons taught in the last 

semester?  
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This discrepancy may be explained by two important factors that are 
frequently used in the memory studies: the elapsed  time and the age 

differences.  

 

5. Conclusions  

The questionnaire has shown that most students who answered it consider 

that they have a good memory, memory that can be improved due to 
their answers and some recent scientific studies.  

Students prefer both l ectures and seminars, but they find lectures 

delivered with visual aid more useful. Similarly, interactive seminars are 
also more useful and efficient.  

Thus the results of the questionnaire are similar to those of scientific 

studies. The present paper may  serve as a guide to a professional self -
development for teachers.  
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1.  Introduction  

Language knowledge appears to be fundamental in strengthening the 

European dimension, and proficiency in foreign languages is an important 

element of the basic set of skills of a typical European citizen living, 

studying, working and generally circulating in the European Union.  

The Barcelona European Council of March 2002 called for action Ăto 

improve the mastery of basic skills, in particular  by teaching at least two 

foreign languages from a very early ageò (Barcelona European Council , 

2002, p.19), making this the main objective of EU language education 

policy. ĂAt present, it is obligatory to learn at least one foreign language in 

compulsory education in the majority of Member States (except Ireland 

and Scotland); a second foreign language is optional in nearly all of 

them.ò (European Commission , 2012, p.32)  

All students of non -philological  specializations are required to engage in 

the study o f a foreign language and before sitting the graduation exam 

they have to provide a certificate of their linguistic competences in a 

foreign language of international circulation. Thus, it is almost impossible 

to over -emphasize the importance of learning a second or a third 

language and research in the global field of English as a foreign or second 

language is vital for improving the methods and approaches to teaching 

and learning languages. The purpose of the study is to give an overall 

picture of freshman studentsô knowledge of English grammar and usage 

when starting their studies at our university.  

mailto:hajnalkaizsak@yahoo.com
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First -year students of non -philological  specializations are required to sit a 

foreign - language placement test in the language they studied before 

entering our university. The purpose of this test is to ensure that students 

are enrolled in the correct foreign language group. The placement test 

designed by Longman Publishing Company does not focus on all four 

language skills, thus, the results of the study can and  should be regarded 

as guides and guidelines.  

Advantages of the placement test:  

Á helps determine the approximate level of language proficiency in 
order to form more homogeneous language groups and to increase 

teaching and learning efficiency;  

Á it can be eas ily solved and corrected;  

Á there are no cost implications.  

Disadvantages of the placement test:  

Á it serves  only for information purposes as it does not assess all four 

language skills;  

Á it defines only two levels: a "pre - intermediate" level, i. e. A2 / B1 

and  an "intermediate" level, i.e. B1 + / B2, although the results 
within the two levels can also vary, since there is a big difference 

between 0 -20 and 21 -40 points, and between 41 -60 and 61 -80 
points.  

 

2.  Aim of study and methodology  

The aim of the present stud y was the evaluation of first -year studentsô 

knowledge of English grammar and usage when starting their studies at 

our university. We examined data for the 2013/2014 and 2014/2015 

academic year. Data sources include freshmen from different educational 

back grounds, specializing in Fine arts, Music pedagogy, Social work and 

Sociology at the Partium Christian University of Oradea, who were given a 

placement test designed by Longman Publishing Company. They had to fill 

in 80 sentences by choosing the correct on e from the four answers given. 

According to this test, students who achieve between 0 and 40 points are 

pre - intermediate (A2/B1) and those between 41 and 80 are intermediate 

(B1+/B2). As it has previously been mentioned, a drawback or deficiency 

of the tes t is that it does not focus on all four language skills; however it 

was useful in determining studentsô approximate level of language 
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knowledge and in trying to group them by their language proficiency level. 

Taking into consideration that there is a big d ifference between 0 -20 and 

21 -40 points, and between 41 -60 and 61 -80 points, we can establish the 

following indicative levels:  

Á 0-20 points: A1  

Á 21 -40 points: A2  

Á 41 -60 points: B1  

Á 61 -80 points: B2  

 

3.  Results  

In what follows we will present the distribution of  the number of freshmen 

according to their level of English language proficiency for the academic 

years 2013/2014 and 2014/2015.  

As we can see in Table 1, in the course of the 2013/2014 academic year, 

an equal percent of students specializing in Fine arts  (43%) achieved 

between 41 and 60 and 61 and 80 points respectively, and only 5% of 

them had very poor results, i.e. between 0 and 20 points.  

 

Academic year  Level  Percentage  

 

2013/2014  

A1 5%  

A2 9%  

B1 43%  

B2 43%  

 

2014/2015  

A1 0%  

A2 39%  

B1 29%  

B2 32%  

Table 1 Faculty of Arts ï Fine Arts  



117 

 

As far as the 2014/2015 academic year is concerned, there was a growth 

in the number of students who achieved between 21 and 40 points out of 

the 80 possible. At the same time, there were fewer students with 

out standing performance, i.e. between 61 and 80 points, which would 

correspond to the level B2.  

As Table 2 shows, the majority of students specializing in Music pedagogy 

achieved between 21 and 40 points in both academic years and there 

were no students with outstanding performance. In the 2013/2014 

academic year 33% of them had very poor results, i.e. between 0 and 20 

points, which would correspond to the A1 (Breakthrough) level.  

In the case of students specializing in Sociology, as Table 3 shows, the 

majorit y of them attained an A2 level in both academic years and there 

were no students with outstanding performance. Moreover, in the 

2014/2015 academic year, there was a 20% increase in the number of the 

students with very poor performance.  

 

Academic year  Leve l Percentage  

 

2013/2014  

A1 33%  

A2 50%  

B1 17%  

B2 0%  

 

2014/2015  

A1 14%  

A2 57%  

B1 29%  

B2 0%  

Table 2 Faculty of Arts ï Music pedagogy  
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Academic year  Level  Percentage  

 

2013/2014  

A1 0%  

A2 75%  

B1 25%  

B2 0%  

 

2014/2015  

A1 20%  

A2 60%  

B1 20%  

B2 0%  

Table 3 Faculty of Human and Social Sciences ï Sociology  

 

Academic year  Level  Percentage  

 

2013/2014  

A1 0%  

A2 33%  

B1 67%  

B2 0%  

 

2014/2015  

A1 20%  

A2 60%  

B1 20%  

B2 0%  

Table 4 Faculty of Human and Social Sciences ï Social work  
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The s ituation is similar in the case of students specializing in Social work 

(Table 4). However, in the 2013/2014 academic year, the majority (67%) 

attained between 41 and 60 points, which would approximately 

correspond to a B1 level, while in the following aca demic year the majority 

(60%) were at an approximate A2 level.  

 

4.  Conclusions  

In the course of the two academic years (2013/2014, 2014/2015) there 

was a total of 79 freshmen sitting the placement test, out of the total 97 

who had chosen to study English as a  foreign language. This number is 

much lower compared to the previous years.  

As we can see in Figure 1, in the 2013/2014 academic year, the majority 

of the students, i.e. 38% attained between 41 and 60 points (B1 level), 

27% between 21 and 40 points (A2 le vel), 26% between 61 and 80 (B2 

level) and 9% between 0 and 20 points (A1 level).  

 

3; 9%

9; 27%

13; 38%

9; 26%

0-20-A1

21-40-A2

41-60-B1

61-80-B2

 

Figure 1 Numbers and rates of all freshmen according to their performance for 

academic year 2013/2014  
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Figure 2 contains the numbers and rates o f all freshmen according to their 

performance for academic year 2014/2015. Compared to the previous 

academic year, there was an increase in the percentage of the students 

who achieved between 21 and 40 points (A2 level). Thus, they form a 

majority of 46%, which is almost half of the total number of all the 

students doing the placement test. 27% of the students attained between 

41 and 60 points (B1 level), 20% between 61 and 80 points (B2 level) and 

7% had very poor results, i.e. between 0 and 20 points (A1 level).  

Figure 3 shows that in the two academic years examined, the proportion 

of the A2 level students is the highest (38%), which makes our task much 

more difficult, as all students must reach the B2 level in two years and 

pass a language proficiency exa mination, which is a prerequisite for taking 

the state exam.  

 

3; 7%

21; 46%

12; 27%

9; 20%

0-20-A1

21-40-A2

41-60-B1

61-80-B2

 

Figure 2 Numbers and rates of all freshmen according to their performance for 

academic year 2014/2015  
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Figure 3. Distribution of the num ber of freshmen according to their level of 

English language proficiency for both academic years, all four specializations  

 

We can conclude that there are a lot of students who do not have the 

basic foreign language skills. As many of them have admitted, i n 

elementary and secondary school they were allowed to do whatever they 

wanted during the English classes, thus they could never catch up with 

their colleagues.  

I believe that these results can help us build a picture of the language 

teaching effectivenes s and can also indicate the need to rethink methods 

used in early language teaching. Besides laying the foundations for later 

learning, early language learning can also influence attitudes towards 

other languages and cultures. In the light of the results p resented in 

present study, we can conclude that achieving a B2 level of English 

language proficiency is extremely challenging both for students and 

language teachers.  

We must not forget that with the growth of the Internet and travel 

industries we are also  interacting more and more with people of different 

cultures and languages and we can no longer afford to remain 

monolingual. A further intensification of language learning and teaching is 

necessary in the interests of greater mobility, more effective inte rnational 

communication combined with respect for identity and cultural diversity, 

better access to information, more intensive personal interaction, 



122 

 

improved working relations and a deeper mutual understanding. Thus, 

learning a new language is no longer a  pastime, being necessary for a 

number of personal, cultural, educational, political and economic reasons 

and purposes.  
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1. BevezetŖ 

Angoltanárként az egyik feladatom az, hogy mindent elkövessek az 

egyete mi hallgatók nyelvi szintjének emelésén, ami azt jelenti, hogy a 

szövegértést, az írást, olvasást, és a beszédkészséget egyszerre kell 
fejlesztenem. Mindemellett, idŖt kell szor²tani az alapvetŖ nyelvtani 

ismeretek elmélyítésére, a kiejtésre, a hanglejtésr e, a hangsúlyra, a 
helyes²r§sra, ami nem egy egyszerŤ feladat, egy tan§r rendelkez®s®re §ll· 

idejét figyelembe véve. Éppen ezért alkalmazom az alább részletesen 
kifejtett módszert.  

£szrev®teleim k¿lºnbºzŖ embert²pusokat k¿lºnbºztetnek meg a nyelv 
elsajátít §s§nak m·dszereit illetŖen, amelyek egy®bk®nt teljesen 

nyilv§nval·ak, ®s amelyek k¿lºnbºzŖ hozz§§ll§st ®s elv§r§st ig®nyelnek a 
tan§r r®sz®rŖl. MeglehetŖsen nagy hangs¼lyt kap a logikus gondolkod§s ®s 

a val· ®letbŖl vett p®ld§k egy-egy nyelvtani fogalom be gyakorlása közben, 
ami segít ugyan megértetni a hallgatóval a nyelv szerkezetét, de csak 

kism®rt®kben seg²ti elŖ a mag§t a kommunik§ci·t. 

 

2. Hallgatók rangsorolása  

Vannak azok a hallgatók, akik mindenképpen ragaszkodnak a 
szabályokhoz, és meg akarják érte ni, hogy mit miért használunk úgy, 

ahogy. ŕk val·ban jelentŖs fejlŖd®st mutatnak nyelvhelyess®g ter®n, 
hasznukra válik a minél több példa, mondatok fordítása, értelembeli 

különbségek megbeszélése, bizonyos szerkezetek logikus mechanikája, de 
amikor párbesz édbe bocsátkoznak, túl sok szabály kavarodik a fejükben 

és a folyékony, természetes megfogalmazást gátolja ezeknek a 
szabályoknak a sokasága, és lelassítja a folyamatot.  

mailto:szb.roland@yahoo.com
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Amikor megszólalnak, többnyire ragaszkodnak a megtanult sémákhoz, 
igyekeznek felismer ni azokat a mintákat az újonnan alkotott mondatokban 

is, alkalmazz§k Ŗket, ®s val·ban tºrekednek arra, hogy helyesen 
szólaljanak meg, de sokszor ezeknek az átgondolása nehézkessé, 

töredezetté teszi a beszédet. Arról nem is beszélve, hogy nehéz figyelni 
ily enkor még a kiejtésre és a hanglejtésre is. És emellett ugye az agy a 

megfelelŖ szavakon is elgondolkodik, a sz·sorrenden, a k¿lºnbºzŖ 
sz·fajokra jellemzŖ v®gzŖd®seken, prepoz²ci·kon ®s a nyelv egy®b 

aspektusain.  

Egy másik típusú nyelvtanulás, amely kisebb  arányban jelentkezik egy -
egy csoporton bel¿l a hallgat·k kºzºtt, az, amely lehetŖv® teszi, hogy az 

ember, ¼gymond, mag§ba sz²vja a nyelvet k¿lºnbºzŖ forr§soknak 
kºszºnhetŖen, rendk²v¿l fog®kony is r§, ®s elk®pesztŖen j· nyelv®rz®kkel 

képes ezt utánozni. N ekik, a legtöbb esetben, nincs gondjuk a 
megsz·lal§ssal, a kommunik§ci· tºbbnyire zºkkenŖmentes, ®s tºbb®-

kevésbé ki tudják fejezni a gondolataikat, még ha nem is helyesen.  

Azonban nagyon sok esetben k®ptelenek meg®rteni igeidŖk kºzti 

jelentésbeli különbsé get, nehezebb nekik szabályok alapján új információt 
tanítani, annak ellenére, hogy elég sok mindent helyesen használnak, 

an®lk¿l hogy elgondolkodn§nak a mi®rteken. ŕk az ²r§sos teszteken 
boldogulnak kev®sb®, fel¿letesen haszn§lj§k a nyelv szab§lyait, fŖleg 

olyan feladatoknál, amikor a pontosság és a különbségekre való 
r§vil§g²t§s a l®nyeg. Ilyenkor megtºrt®nik, hogy a legalapvetŖbb szavakat 

sem tudják helyesen leírni, gyakorta keverik az olyan szavakat, mint a 

ôwearô ôwhereô ôwereô, azaz neh®z nekik k¿lºnbséget tenni nüánsznyi 
eltérések között. Ennek ellenére, egy párbeszéd, vagy véleménykifejtés 

alkalmával rendkívül hatékonyak, természetesek, és a kiejtésük, 
hanglejt®s¿k is megfelelŖ. 

Vannak olyan di§kok, akiknek mindk®t m·dszer rettentŖen neh®z, ®s 
igazáb ·l egyikben sem tudnak szembetŤnŖ sikereket el®rni. Sokszor m§r-

m§r el®rhetetlen c®lnak tŤnik, hogy megtanuljanak angolul. Az Ŗ 
eset¿kben k¿lºnºsen fontos az, amirŖl itt sz· lesz. 

Az ideális és, sajnos, legritkább eset az, amelyben mindkét módszerrel 
egysz erre nagyon j·l b§nik a hallgat·. Szerencs®re ilyenbŖl is akad 

n®h§ny, de nem ez a legjellemzŖbb. Nekik l®nyeg®ben egy j§t®k az eg®sz, 
®s kimondottan egyszerŤnek tŤnik minden, ami egy angol·r§n zajlik. 
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3. A felhasznált anyag  

Nos, nézzük akkor, hogy milye n lehetŖs®geket rejtenek az elŖre 

megtanult p§rbesz®dek, amelyek lehetŖv® teszik, hogy mindegyik 
típusnak valamilyen segítséget nyújtsanak a nyelvtanulásban.  

Mivel siker¿lt k¿lºnbºzŖ szintekre osztani a di§kokat, az elŖadni val· 
párbeszédeket is szintek sz erint v§logattam ºssze. Az alacsonyabb szintŤ 

csoportban egy kºz®pszintnek megfelelŖ, jobb angol hanganyagokb·l 
válogatott természetes párbeszédeket osztottam ki, míg a magasabb 

sz²nten l®vŖknek filmekbŖl kiv§gott r®szleteket adtam. Az anyagok 

kiválasztásá n§l elsŖsorban a kºvetkezŖ szempontokat vettem alapul ®s a 
kºvetkezŖ elŖk®sz¿letekre volt sz¿ks®g: 

1.  A dialógus minél jobban hasonlítson egy valós párbeszédhez ð észre 
lehet venni filmekben, hanganyagon egyaránt, hogy igen gyakran 

mesterk®lten hatnak az elŖre gondosan megírt párbeszédek. 
Sokszor az a legnagyobb probléma, hogy túlságosan cizelláltan 

besz®lnek a szereplŖk, ®rzŖdik a p§rbesz®den, hogy finom²tva, 
cenzúrázva van, és nincsenek jelen azok az elemek, töltelékszavak, 

újrafogalmazások, ismétlések, amel yek természetessé tennék a 
beszélgetést.  

2.  Olyan p§rbesz®deket v§lasztottam, amelyekben a k®t besz®lŖ f®l 
legalább 2 -3 percen keresztül beszélget egymással, a párbeszédnek 

®rthetŖ a t®m§ja a film ismerete n®lk¿l is, ®s a k®t f®l nagyj§b·l 
egyenlŖ ar§nyban szólal meg.  

3.  A kºz®pszintŤ hanganyagok eset®ben a p§rbesz®dek kikeres®se nem 

jelentett k¿lºnºsebb neh®zs®get, egyszerŤen csak a megfelelŖ 
témájú párbeszédekre összpontosítottam, vagyis igyekeztem olyan 

párbeszédeket kiválasztani, amelyek témájával azonosulni tudtak a 
hallgatók, közel érezték magukat hozzá, mint például két diák 

besz®lget®se a bentlak§sr·l, lak§sb®rl®srŖl, vizsg§kr·l, vagy pedig 
olyanokat, amelyek valamilyen hétköznapi helyzetet elevenítenek 

meg. Ezek nyelvvizsgás CD -k hanganyagaiból lettek gon dosan 
kiválasztva.  

4.  A filmekkel m§r sokkal tºbb elŖk®sz¿letre volt sz¿ks®g, elŖszºr is 
sok idŖt kellett tºltenem azzal, hogy r§bukkanjak olyan k®t-

h§romperces jelenetekre, amelyek megfelelnek az elŖbb felv§zolt 
kritériumoknak. Temérdek olyan film létezik, a melyet ilyen célra fel 

lehet haszn§lni, de nem egyszerŤ megtal§lni azokat a k®tszem®lyes 
párbeszédeket, amelyek minden pontnak maradéktalanul 

megfelelnek. Nem azért, mert nincs elég anyag hozzá, hanem mert 

idŖig®nyes egy-két tucatnyi filmet lepörgetni, hog y a megfelelŖre 
bukkanjon az ember.  
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5.  A jeleneteket kiv§gtam a filmbŖl, ®s 2-3 perces videó fájlokat 
k®sz²tettem belŖl¿k. Azt§n minden p§rbesz®dnek le²rtam a szºveg®t, 

majd Facebookon vagy e -mailben elküldtem a diákoknak páronként 
a videót is és a megtanulan dó írott változatot is.  

 

4. Mit vártam el a diákoktól?  

A diákok két -három hetet kaptak a párbeszéd teljes megértésére, 
megtanul§s§ra, amelyet ide§lis esetben k²v¿lrŖl kellett tudniuk. N®gy 

dologra kellett összpontosítaniuk:  

Á a kiejtésre,  
Á a hanglejtésre,  

Á a f olyékonyságra,  
Á a kettejük kapcsolatának természetes megformálására.  

Értékelésnél ezeket vettem alapul, és a feladat 15 pontot ért a félév alatt 
el®rhetŖ 100-b·l, ami m§sf®l jegyet jelent a v®gsŖ szemin§riumi jegybŖl. 

 

5. Miért hasznosak ezek a feladatok a diákoknak?  

Természetesen ez a feladat csak egy a sok közül, önmagában ez nem 
el®gs®ges ahhoz, hogy az ember el®rje c®lj§t, viszont bizonyos elŖnyºkkel 

jár ezek alkalmazása. Jeremy Harmer role -play hasznáról alkotott 
elképzelése ð miszerint ezek a tevékenys égek fokozott motiváló faktorral 

bírnak, csendesebb diákok is szóhoz juthatnak és a tény, hogy a nyelvezet 
valós helyzeteken alapszik rendkívül hasznossá teszi a feladatot ð 

maximálisan bebizonyosodott a gyakorlatban. ( Harmer , 2001)  

Azon diákok esetében, a kik szabályok alapján tanulnak, de a beszédet 
olyan t®nyezŖk g§tolj§k, mint p®ld§ul a hib§kt·l val· f®lelem, a 

bizonytalans§g, ®s az elt¼lzott gondolkod§s, elsŖsorban siker®lm®nyt 
jelent egy olyan párbeszédet lefolytatni, ahol magabiztosak lehetnek 

abban, hogy nem hibáznak. Ezért koncentrálni tudnak olyan vetületeire is 
a beszédnek, amire eddig nem volt alkalmuk, mert más szempontokat 

vettek figyelembe. Ilyen a kiejtés és a hanglejtés, amelyen a hanganyag 
többszöri meghallgatásával nagymértékben tudnak javí tani.  

Sikerélmény az is, hogy folyékonyan és többnyire akadálymentesen 
tudnak lebonyolítani egy párbeszédet, amelyre spontán körülmények 

között eddig kevésbé volt példa. Hallják saját magukat, amint képesek 
foly®konyan elŖadni valamit egy §ltaluk neh®znek tal§lt idegen nyelven, 

®s ez mindenk®ppen motiv§l· t®nyezŖ. 
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Ezt az is bizonyítja, hogy többen a hallgatók közül elkérték a róluk 
készített videókat, hogy megmutassák másnak. És ez arra utal, hogy 

elégedettek voltak azzal, ahogyan a kihívást teljesítették. Itt 
me gjegyezném azt is, hogy bár volt több olyan eset, ahol a diákok nem 

végeztek alapos munkát, és nem tanulták meg rendesen a párbeszédet, 
ez®rt sokszor a lapr·l kellett olvasniuk, amelynek kºszºnhetŖen el®gtelent 

mutatott a term®szetess®get m®rŖ mutat·, de legtöbbjük esetében 
várakozásomon felül teljesítettek. Számos videót készítettem a diákokról, 

ehhez az Ŗ sz·beli enged®ly¿ket is k®rtem, valamint ahhoz is, hogy az 

anyagot felhasználhassam tudományos célokra.  

A 01. és a 02. videókról azt kell tudni, hogy a kºz®pszintŤ csoportb·l 

val·ak, ®s a hallgat·k megfelelnek az §ltalam felv§zolt elsŖ kateg·ri§nak. 

 

 

01. videó  

 

 

02. videó  
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Kiértékelésként elmondható, hogy a dialógus során olyan kifejezéseket 
használtak folyékonyan, amelyeket korábban nem biztos, hogy mertek 

volna, vagy csak bizonytalanul, mivel használatban még nem hallották 
azokat. ĉgy legal§bb ezek a kifejez®sek innentŖl kezdve b§rmikor 

elŖvehetŖek, ®s amikor hasonl· mondatokkal tal§lkoznak, a szerkezet sem 
lesz idegen számukra, segít leküzdeni a biz onytalanságot, bátrabban 

fognak hasonlókat alkotni. Azután hogy a szavak kiejtése nem okozott 
már problémát, a jelentés pedig még annyira sem, volt idejük arra is 

figyelni, hogyan váljon természetessé a párbeszéd, figyeltek a 

hanglejtésre és igyekeztek bel eélni magukat az adott helyzetbe, 
figyelhettek a mimikájukra, a kézmozdulatokra, olyan dolgokra, amikre 

addig nem tudtak. Az, hogy egyszer -egyszer belekukkantottak a 
szövegbe, itt semmilyen akadályt nem jelentett. Az csak a saját 

megnyugtatásukra tették, a  szöveget láthatóan tudták.  

Azoknak a diákoknak, akik nagyon jól beszélnek, és többnyire ellesik a 

nyelvet innen -onnan, nem jelentett különösebb gondot egy párbeszéd 
elŖad§sa, hiszen ez az a m·dszer, ahogy Ŗk am¼gy is tanulj§k az angolt. 

Hazudnék, ha azt m ondanám, hogy az a filmrészlet, amelyet megtanultak 
a legjobb módszer ezeknek a típusú tanulóknak a fejlesztésére, viszont 

szempont az, hogy nagyon is élvezték a tevékenységet. Tudták azt, hogy 
tŖl¿k §tlagon fel¿li teljes²tm®nyt v§r a kºzºns®g, ez®rt kih²vásnak 

tekintették, a párbeszéd rengeteg olyan töltelékszót tartalmazott, amely 
természetessé tette a kettejük közti kapcsolatot, amelyeket, egyébként, 

rendszerint hanyagolnak, mivel nincs mindennapos gyakorlatuk az angolul 

tºrt®nŖ t§rsalg§sban, ²gy ez a p§rbeszéd erre is jobban felhívta a 
figyelmet. Term®szetesen Ŗk m§r a felsŖbb szintŤ csoport hallgat·i, ez 

található a 03. videóban.  

 

 

03. videó  
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Azoknak a diákoknak, akiknek mindkét módszer nehézkes, sokkal 
nehezebb feladatuk volt, hiszen sem a helyes mond atszerkezettel 

nincsenek teljesen megbarátkozva, és indirekt módon is nehezebben 
ragad rájuk az angol, nehezebben éreznek rá a nyelvre. Éppen ezért, 

tal§n legink§bb nekik jelentett ez a p§rbesz®d seg²ts®get, ®s alighanem Ŗk 
is ºlt®k bele a legtºbb idŖt, nekik volt a legnagyobb kihívás ezt 

megtanulni. Az, amit elŖadtak, megadta nekik azt, hogy hallhatt§k saj§t 
hangjukat helyesen, folyékonyan beszélni, úgy, hogy sok esetben még a 

hanglejtést is sikerült valamelyest elsajátítatni.  

Most lehetne azt mondani, hog y ez hamis képet nyújt a diáknak saját 
mag§r·l, hiszen spont§n jellegŤ kommunik§ci·ban tov§bbra sem fog tudni 

ilyen szinten helyt§llni, de a c®l eg®szen m§s jellegŤ. Az elsŖ dolog, ami 
nekik igazi ösztönzést jelent a további próbálkozásra, az a sikerélmény . A 

04. vide· egyik szereplŖje ®ppen egy ilyen di§k, aki egy m§sik 
di§kt§rs§val folytat b§rbesz®det, aki mellesleg egy kºz®pszinten l®vŖ, de 

maxim§lisan teljes²tŖ hallgat·. A sikeresen lezajl· p§rbesz®det kºvetŖen 
13 pontot adtam a maximális 15 -bŖl az elŖbbinek, aki egyébként 

szemináriumokon meg sem mer szólalni, és annyira örült az 
eredménynek, hogy azt azonnal elküldte valakinek üzenetben. Büszke volt 

arra, hogy Ŗ, aki gyeng®bbnek tartja mag§t m§sokn§l, helyt tudott §llni 
azok között, akiket magánál jobbn ak vélt.  

 

 

04. videó  

 

Ha más haszna nem is lett volna ennek a párbeszédnek, már a 

siker®lm®ny®rt meg®rte az erŖfesz²t®s. De ezen k²v¿l, amit m§r kor§bban 
is eml²tettem, a jºvŖben b§trabban ny¼l majd a p§rbesz®dben elhangz·, 
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és ahhoz hasonló kifejezésekhez , az elhangzott szavak kiejtése nem fog 
különösebb problémát okozni, és valamennyi talán a természetes 

hanglejt®sbŖl is megmarad. 

A 05. ®s 06. vide·ban szereplŖ egyetemi hallgat·k is ennek a csoportnak 

a népes táborát bizonyítják. Mindkét felvételen hallat szanak a 
neh®zs®gek, amelyekkel a besz®lŖk megk¿zdºttek a p§rbesz®dek 

megtanulása során, mégis sikeresen helytálltak a feladat elvégzésében. Itt 
kitérnék arra, amit Ments is alátámaszt könyvében, hogy azok a diákok, 

akik társaik szereplését figyelemmel köv ették, szintén tanulhattak a 

hallott p§rbesz®dekbŖl. (Ments , 1999)  

 

 

05. videó  

 

 

06. videó  
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Azok a diákok, akiknek könnyebben megy a logikus nyelvtanulás is és a 
kommunikációval sincs különösebb problémájuk, ez az egész egy 

élvezetes tapasztalat, ahol ug ye a nyelvi készség adott, így 
összpontosíthatnak a színészi oldalára a dolognak, elemükben érezhetik 

magukat, amire pozitív élményként emlékeznek, és ez sem utolsó 
szempont. Ezekre példát a 07. és 08. videó mutat.  

Legalább egyszer egy félévben szükség van  egy ilyen jellegŤ kreat²v 
feladatra, ami felfrissíti a szeminárium hangulatát, részben meggátolja, 

hogy a tºbbs®ghez k®pest jobban teljes²tŖ di§kok unatkozzanak, ®s ez®rt 

ne járjanak be órára. És még azt is megemlíthetném, bár ez nem az 
angoltanításhoz ka pcsolódik, mégis fontosnak érzem, hogy a diákok ugye 

párban voltak kénytelenek dolgozni órákon kívül is, ami hozzájárul ahhoz, 
hogy közös tevékenységben részt vegyenek, és együtt tanuljanak.  

 

 

07. videó  
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08. videó  

 

6. Konklúzió  

A következtetéseket levo nva, az ilyen típusú feladatok közelebb hozzák  a 
hallgat·kat egym§shoz, fŖleg, hogy Ŗk mind elsŖ®ves hallgat·k, ®s ²gy 

oldottabbá válik ezzel a szemináriumon belüli hangulat, ami szükséges 
ahhoz, hogy az ember leküzdje a gátlásait, merjen megszólalni angolul, 

kifejteni a véleményét, vagyis aktívan rés zt vállalni.  

Mindent el kell kºvetni annak ®rdek®ben, hogy megelŖzz¿k az ·rai 

passzivitást, tegyük minél interaktívabbá az órákat, és fektessünk nagy 
hangsúlyt a kommunikációra nyelvórákon. Véleményem szerint a 

nyelvtanulás színvonalát akkor lehet emelni,  ha állandó és különféle 
feladatok elé állítjuk a hallgatókat, és minél több fajta módszert 

felkínálunk nekik a nyelvtanuláshoz.  
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1. Introduction  

The career self -efficacy can be observed in the awareness of the career 

planning. The self -efficacy experience is a central factor in discovering the 

world of work by collecting information about it and planning the future 

working life. Increasing career self -efficacy helps to make previously 

unattainable targets achievable, to grow interest in specific professional 

areas.  

The presentation will desc ribe a research done in 2015 spring among 

technical university students in Hungary on career self -efficacy. It makes 

an overview on the effects it has on different factors like interests, career 

goals and outcome expectations.  

 

2. The social cognitive care er theory (SCCT)  

The social cognitive career theory (SCCT) describes ( Lent et al ., 2000) the 

career decision making as a progressive process. The theory explores the 

factors in the decision making and examines their impact on the evolution 

of it. The socia l cognitive approach provides a modern framework for the 

interpretation, because it is about to integrate the different important 

aspects of the career building such as the experience from the socializing 

environment, the interest, the self -efficacy experi ence in the different life 
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situations. It also takes into consideration the different factors which have 

either inhibiting or encouraging impact on the career building e.g. the 

labor market trends, the prestige of the occupations, and the support from 

frie nds or parents.  

A number of recent empirical research has been done to support the 

applicability of the theoretical model in different continents, different 

countries, different professional training areas and different level of 

education, but none in Hung ary.  

The SCCT model has a circular nature where appears the possibility of the 

repeatability of the career choice process. Any changes in any factors e.g. 

the change in the future prospects of a particular profession or a change 

in the direction of interes t can induce the re -evaluation and the revision of 

the decisions (Lent et al ., 2000).  

 

 

Fig. 1 Path model depicting SCCTôs predictors of occupational interests and 

choice consideration. (Lent et al ., 2010)  
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2.1. Personal inputs, environmental conditions, learning 

experiences  

The individual's personal inputs e.g. endowments, gender, ethnic 

characteristics, health determine the learning experience opportunities 

during their lives. It is possible to develop the individualôs personal side of 

inputs by developi ng the skills.  

The opportunities and limitations arising from the socio -economic 

background also affect the learning experience:  

Á Socio -economic status,  

Á Job and training opportunities,  

Á Social policies and procedures for selecting trainees and workers,  

Á Rate of return for various occupations (ROI),  

Á Labor laws, union rules,  

Á Physical events (e.g., earthquakes, hurricanes, droughts, floods),  

Á Availability and demand for natural resources,  

Á Technological developments (e.g., computers, web)  

Á Changes is social organiza tions,  

Á Family training experiences and resources,  

Á Neighborhood and community influences (e.g., family religion, 

values, expectations, womenôs roles, availability of models, etc.), 

Á Education system (e.g., post -secondary opportunities)  

The learning experienc es determine the individual's self -efficacy and 

outcome expectation. Kiss  (2011) analyzed among students in higher 

education the correlation of the life skills and the vocational competence. 

Some of the higher education students brought their successful ad aptive 

forms of conformity, which proved to be successful in the years in high 

school. They expect the recognition for their efforts, but the higher 

education, however, does not provide the required protective 

environment. It is difficult to deal with for these students with the earlier 

useful attitude, because the university environment demands a high level 

of autonomy, the direct measures of evaluation are not at hand.  
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2.2. Self - efficacy and outcome expectations  

The career building competency factors are  closely linked to general life 

skills competency, to the tools necessary to solve the challenges of 

everyday life. The general life skills competency is formed on the basis of 

the experiences gained in the process of coping with life events. The 

psycholog ical aspect of it is the self -efficacy belief that defines people's 

assessment of the situations and also includes motivational and behavioral 

components ( Kiss , 2011; Tóth , 2012).  

The basics of the learning self -efficacy is in connection with the 

assessmen t of the individualôs own performance, and it is mainly 

determined by the significant learning strategies and learning related skills 

and competencies. The learning self -efficacy is an important factor in the 

resistance in the education system. One of the important challenges of the 

institutional socialization is to equip all students with the tools that enable 

them for lifelong learning ( Bandura , 1993).  

The concept of self -efficacy in career has been introduced as a result of 

the work of Lent, Brown and La rkin  (1986). The career -building self -

efficacy experience is detectable in the career planning awareness. 

According to their test results it is a good predictive factor in information 

gathering and decision -making.  

The existence of personal self -efficacy f actor means that the student is 

able to immerse in the tasks and show a genuine interest in them. If the 

person encounters a difficult task, the person with high self -efficacy level 

evaluates the problem as a task to be solved. The existence the self -

effic acy is an important factor in achieving the adequate level of the 

career identity.  

Á The self -efficacy (the belief in performing successfully in the studies) 
has a positive impact on the outcome expectations (the belief in 

learning effectiveness).  

Á The studen t develops interest in those areas (subjects) where the 

student has a strong belief of self -efficacy.  

Á The self -efficacy (the belief in performing successfully in the studies) 

has a positive impact on the goals (e.g., choice of profession, choice 
of course) . 
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The self -efficacy can be increased with the establishment of realistic self -

assessment, with the presentation of examples, and with verbal or non -

verbal means of persuasion. The collection of experiences can be positive 

with successfully executed exercis es, which is achievable with tasks 

gradually more and more difficult, in this case the success at the 

beginning strengthens the self -efficacy. The recognition has a great 

importance, and the development of the success and failure of treatment. 

In the devel opment of self -efficacy play the previous success and failure 

experiences, the models provided by others, the beliefs and 

encouragement by others an important role.  

The self -efficacy has a role as a central factor in the discovery of the world 

of work: on the one hand in collecting information about careers, on the 

other hand, in planning careers. Enhancing career -building self -efficacy 

increases the aspiration for previously unattainable targets, and can be 

connected to the various directions of efforts po inting to different interests 

(Lent, Brown , 2001).  

Based on research done by Kiss  (2011) on higher education, he defined as 

a priority in student counseling the support for students with a complex 

career building and life skills development. The counseling  could help with 

exploration of the personal motivational background, and with the 

development of students' self -efficacy in the selection of adequate training 

directions, the efforts of students in setting personal goals and acquire the 

necessary life ski lls and career -building skills.  

Renn  et al (2014) found that higher education students near graduation 

have difficulties in launching their careers, they are poor in career 

planning, do not invest enough time and energy to job searching. During 

the examina tion a group of graduate students were helped by manager 

mentors in middle management positions in different companies for 8 

months. As mentors could see the labor market opportunities much 

better, they could give valuable advice on career planning and in goal 

setting, in career plans and strategies, as well as through increasing self -

efficacy had a positive effect on the career -planning process. The 

mentored students found jobs more easily and got higher salaries. The 

growing confidence in the success of t he job search effected toward a 

more intensive job search, it was hardly typical any the dilatory behavior, 

and impulsivity (immediate adoption of the first oncoming jobs). A 

positive effect was demonstrated in the development of the social network 
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buildin g skills, e.g. building personal relationships with people who can 

help to find the right opportunities, which is a key issue for a career -

building.  

The outcome expectations is the factor in the SCCT model which points 

out the studentôs expectations after the studies, e.g. getting a good 

salary, finding an interesting job.  

Á Students grow interest in areas (subjects) where they have positive 

outcome expectations.  

Á The outcome expectations (beliefs in the success of their studies) 

have a positive influence on t he goals (choice of profession, choice 
of courses etc.)  

The pedagogical work has an intervention opportunity on this area, such 

as the abolition of the unreal outcome expectations.  

 

2.3. Contextual Influences  

Objective and perceived aspects of the environm ent influence beliefs, 

intentions, and actions. Environmental barriers can erode efficacy and 

interests, and conversely, strong efficacy can enable an individual to 

surmount obstacles and persist in the face of barriers.  

 

2.4. Interest, goals and actions  

The interest is the orientation of the personality towards a field, e.g. an 

individual's specific interest in the activities of the IT profession such as 

software problem -solving, learning about new applications etc ( Lent et al . 

2008).  

Raising professional interest is an important task, for what it is possible to 

bring the learning life and the working life closer. The dual studies are a 

good example for that, where the theoretical knowledge provided by 

educational institutions is complemented by the practic al training. Thereby 

the students leave the educational institutions with knowledge and 

competences meeting the labor market needs, significantly easing their 

job search. Thanks to the practical experience the attachment to the 
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learned profession may incre ase, they achieve better academic results, 

they are motivated, and the drop -out rates are lower ( Török , 2014).  

The educational goals manifest in the students commitment to continue 

their studies. Clarification of education and career goals is the task in t his 

area in the educational work.  

 

3. Career self efficacy among technical university students  

3.1. The goals of the research  

The research makes an overview on the effects career self -efficacy has on 

different factors like interests, career goals and outco me expectations 

among technical university students. It examines if there is any difference 

among students on different majors and other factors at different stage of 

their studies.  

 

3.2. Participants  

Participants were 129 technical students at the Univers ity of Obuda Alba 

Regia Technical Faculty. 20 students (15.5%) were majoring in electrical 

engineering, 44 students (34.1%) were majoring in technical 

management, 50 students (38.8%) were majoring in computer 

engineering, and 15 (11.6%) were computer engin eering assistant 

students. Their mean age was 22.27 years. First, second, third, and fourth 

(and beyond) students accounted, respectively, for 35.7% (n=46), 28.7% 

(n=37), 24.8% (n=32), 8.6% (n=11) of the sample. Overall the sample 

included 101 (78.3%) men and 28 (21.7%) women.  

 

3.3. Procedure and instruments  

All participants completed the measures in spring 2015. The data were 

gathered during the latter part of the semester so that students would be 

able to base their survey responses on their university ex perience.  

Measures included self -efficacy, outcome expectations, interests, career 

goals, and social supports and barriers related to pursuit of a major in the 
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technical disciplines. In addition, participants provided demographic and 

academic status inform ation (e.g., year in college, parentsô education 

etc.).  

Self -efficacy was assessed with two measures, a 4 - item scale adapted 

from Lent et al. ôs (1986) for academic milestones measure and a 7-item 

barrier -coping efficacy measure ( Lent et al. , 2001). Outcome  expectations 

were measured with a scale listing 11 positive outcomes that could result 

from earning a degree in a technical discipline (e.g., ñearn an attractive 

salary,ò óódo work that I would find satisfyingò). To assess interests, 

participants were ask ed to indicate their degree of interest in performing 

six activities on technical area. Using scales adapted from Lent et al. 

(2005), participants were asked to indicate how likely they would be to 

experience nine support (e.g., óóget encouragement from your friends ...ò) 

and five barrier (e.g., óófeel pressure from parents or other important 

people to change your discipline ...ò) conditions if they were to pursue a 

technical discipline. Studentsô intentions to persist in their computing 

discipline were mea sured with a 4 - item scale adapted from Lent, Brown , 

Schmidt , et al. (2003) to make items appropriate for students majoring in 

the computing disciplines.  

 

3.4. Results  

Higher career self -efficacy can be observed at older students, than at 

students who are y ounger (Fig. 2).  

It can be observed an increasing self -efficacy from the first year of study 

to the third year. The students in their fourth year have the least value. 

Taking into consideration, that these students couldnôt finish their BSc on 

time (in 7 s emesters) it is understandable (Fig. 3).  

The highest self -efficacy can be observed among technical managers. The 

lowest is among electrical engineering students and computer engineering 

students. These two programs are held the most difficult among student s 

(Fig. 4).  
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Fig. 2 Self -efficacy at different age  

 

 

Fig. 3 Self -efficacy depending the year in college  
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Fig. 4 Self -efficacy depending the university program  

 

 

Fig. 5 Self -efficacy by sex  

 

Female students have significantly higher self -efficacy than  male students 

(Fig. 5).  
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Those students have the higher self -efficacy values whose mother or 

father has a university degree. It is interesting, that students with parents 

who have secondary school graduation have lower self -efficacy than those 

whose parent s graduated at vocational schools (Fig. 6 -7).  

 

 

Fig. 6 Self -efficacy by fatherôs education 

 

 

Fig. 7 Self -efficacy by motherôs education 



144 

 

Although technical managers have the highest self -efficacy, but they also 

have the lowest interest in their profession . The opposite is true about the 

electrical engineering and computer engineering students: they have 

lower self -efficacy, but higher interest. There isnôt a big difference in goals 

and supports among the students on different programs. The most social 

barr iers were mentioned by electrical engineering students (Fig. 8).  

 

 

Fig. 8 SCCT factors among students on different university programs  

 

The results of the Pearson  Chi-Square is summarized in Table 1, 

examining the statistical significance of the correlati on between self -

efficacy and the other variables of the test. Significant correlation is 

between self -efficacy and the outcome expectation in the full sample 

(Ȑ2=27.942; df=4; p=0.000), the correlation is significant among 

technical management students, co mputer engineering students, but it is 

not significant among the students of the other two majors.  
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Pearson Chi - Square  

SELF -
EFFICACY* 
OUTCOME 

EXPECTATIONS  

SELF -
EFFICACY* 
INTERESTS  

SELF -
EFFICACY* 

EDUCATIONAL 

GOALS  

SELF -
EFFICACY* 

SOCIAL 

SUPPORTS  

SELF -
EFFICAC Y* 

SOCIAL 

BARRIERS  

Full sample  

Value  27,942  5,391  3,356  9,215  5,861  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 
Sig. 
(2 -
sided)  

,000  ,249  ,500  ,056  ,210  

1 - Electric 
engineering  

Value  6,341  3,687  6,079  1,434  4,765  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 
Sig. 
(2 -
sided)  

,175  ,450  ,193  ,838  ,312  

2 - Technical 
manager  

Value  14,441  10,432  2,819  15,502  9,869  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 
Sig. 
(2 -
sided)  

,006  ,034  ,589  ,004  ,043  

3 - computer 

engineering  

Value  13,878  2,914  13,022  3,151  5,312  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 
Sig. 
(2 -
sided)  

,008  ,572  ,011  ,533  ,257  

4 - co mputer 
engineering 
assistant  

Value  ,325  4,875  4,063  2,302  3,927  

df  2 4 4 4 4 

Asymp. 

Sig. 
(2 -
sided)  

,850  ,300  ,398  ,680  ,416  

1 - male  

Value  17,736  8,252  4,095  5,438  3,176  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 

Sig. 
(2 -
sided)  

,001  ,083  ,393  ,245  ,529  

2 - female  

Value  9,1 70  1,616  ,925  1,032  4,056  

df  4 4 4 4 4 

Asymp. 
Sig. 
(2 -

sided)  

,057  ,806  ,921  ,905  ,398  

Table 1 Crosstab examination among self -efficacy and the other career factors  
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There is no significant correlation among self -efficacy and interest 

(Ȑ2=5.391; df=4; p=0.249), educational goals (Ȑ2=3.356; df=4; 

p=0.500), social support (Ȑ2=9.215; df=4; p=0.056) and barriers 

(Ȑ2=5.861; df=4; p=0.210) in the full sample.  

The self -efficacy and interest shows significant correlation among 

technical managers (Ȑ2=10.432; df= 4; p=0.034), the self -efficacy and 

educational goals shows significant correlation among computer engineers 

(Ȑ2=13.022; df=4; p=0.011), the self -efficacy and the social support 

shows significant correlation among technical managers (Ȑ2=15.502; 

df=4; p=0.00 4), the self -efficacy and the social barriers shows significant 

correlation among technical managers (Ȑ2=9.869; df=4; p=0.043).  

 

4. Discussion  

The study investigated the career self -efficacy among technical university 

students using the SCCT choice model i n accounting for the interests and 

persistence goals of a sample of technical university students at the 

Obuda University, at the Alba Regia Technical Faculty in Székesfehérvár. 

As expected self -efficacy was strongly predictive of outcome expectations, 

how ever, contrary to the SCCT model self -efficacy did not yield significant 

path either to interest or goals or social supports and barriers on the 

whole sample.  

The highest self -efficacy values were measured among students on the 

technical management program . The most significant correlation between 

self -efficacy and the other SCCT factors was measured among them.  

It is notable, that there were significantly higher self -efficacy values 

among female students. The background of this result needs further 

investi gation. As expected, the self -efficacy is higher in the upper years of 

the study, the closer the students are to their graduation.  

Further theory -based research, employing SCCT model in Hungary on a 

larger sample is planned, which could provide valuable em pirical 

foundation on career decision making.  
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1. Az egész életen át tartó tanul§s, mint mŤvelŖd®si paradigma 

kiteljesedése a szakképzésben és a szakmai tanárképzésben  

A napjainkra kialakult tud§salap¼ t§rsadalmakban a legjelentŖsebb 

®rt®kteremtŖ t®nyezŖv®, a versenyk®pes tud§s v§lt. A felgyorsult 

tudományos -technol·giai fejlŖd®s világszerte új kihívások elé állítja az 

oktatási rendszereket. Olyan új intézményi modellek bevezetése válik 

szükségessé, amelyek dinamikusan képesek összehangolni az átfogó 

társadalmi kezdeményezéseket és a regionális foglalkoztatási igényeket. A 

tudását ad§s hagyom§nyos (rendszerkºzvet²tŖ) ¼tjai imm§ron egyre 

kevésbé képesek kiszolgálni a megváltozó társadalmi -gazdasági és 

munkaerŖ-piaci igényeket. Az oktatás céljának homlokterébe a 

k®pess®gek, k®szs®gek elsaj§t²ttat§sa ker¿lt, amelyek lehetŖv® teszik, 

hogy az egy®n saj§t egyedi ®lethelyzeteinek ®s adotts§gainak megfelelŖ 

tudást szerezzen. Az egyedi élethelyzetekben, munkakörnyezetben 

szükséges tudás olyan szerteágazó és olyan gyorsan változóvá vált, hogy 

az már nem sajátítható el a graduális oktatás keret eiben.  

A fiatalok által preferált, új információs és kommunikációs technológiák 

sokr®tŤ lehetŖs®get biztos²tanak e kih²v§s megold§s§hoz: a tanul§si 

környezet megújításával, a módszertani -  és oktatástechnológiai 

kultúraváltással. A multimédia technológiák különösen alkalmasak arra, 

hogy a differenci§lt ig®nyŤ tanul·csoportok, szituat²v tanul§si 

feltételrendszerét biztosítsák. A multimédiás taneszközök és technológiáik 

haszn§lat§ra alapoz· tanul§si kºrnyezet ez®rt §tvezetŖ szerepet tºlthet be 

a formális isko lai tanul§st·l az eg®sz ®leten §t tºrt®nŖ ºnszervezett 
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tanulásig (lifelong learning), különös tekintettel az Y és Z generáció 

oktatására.  

Ma már -  ®ppen az oktat§stechnol·gia fejlŖd®s®nek kºszºnhetŖen-, a 

tudásátadás, illetve az egyéni tanulási folyamat k önnyebb elsajátítását 

lehetŖv® t®vŖ eszkºzºk, berendez®sek is megjelentek a tantermekben. 

Mindezek közül kiemelkedik az interaktív tábla (gyakori az aktív - tábla, 

elektronikus tábla elnevezés is).  

Az interakt²v t§bl§k iskolarendszerŤ alkalmaz§sa k®pes kºzvetlenül 

t§mogatni a XX. sz§zad sz§mos sikeres pedag·giai ir§nyzat§nak megfelelŖ 

oktató -nevelŖ munk§t. Az interakt²v t§bla technol·gia haszn§lata 

megváltoztatja a tanulási környezetet , a tanulási körülményeket , 

amelyekben használják, és mind e közben változ nak maguk a fel használók  

is: ²gy az oktat§s paradigmav§lt§s§nak potenci§lis elŖseg²tŖje.  

A multimédia technológiák interaktív - táblás használata ugyanakkor új 

oktatástechnológiai kompetenciák birtokolását is igényli a tanároktól. 

Kutató -fejlesztŖ munk§nk ezért az interaktív tábláknak, mint új interaktív 

audiovizu§lis taneszkºzºknek az MA szintŤ tan§rk®pz®sbe tºrt®nŖ 

bevezet®s®t k²v§nta elŖseg²teni: olyan hi§nyp·tl· kurzusprogramok 

kidolgozásával, amelyek eredményességét pedagógiai kísérlettel is 

igazoltunk.  

 

1.1. A tanári tudás szerepe az oktatás rendszer fejlesztésében  

Az elmúlt egy évtizedben valamennyi fejlett országban és a nemzetközi 

szervezeteken bel¿l is rendk²v¿li m·don megnŖtt az ®rdeklŖd®s a tan§ri 

szakma és a tanári kompetenciák iránt ( Falus -Kotsc hy , 2006). Több olyan 

országot ismerünk, amelyek fölismerve az oktatási rendszer 

eredm®nyess®ge ®s a tan§rk®pz®s minŖs®ge kºzºtti ºsszef¿gg®st, 

központi kérdésként kezelte a tanárképzés fejlesztését. Ezekben az 

országokban ï ilyen például az Amerikai Egyes ült Államok több állama 

vagy Anglia ï a tanulók teszteredményeinek látványos emelkedését lehet 

megfigyelni. Darling -Hammond az Egyesült Államokban készült 

tanulm§nyok sz®les kºr®re alapozva ugyancsak meg§llap²tja, hogy Ăa 

tanulók gazdasági és nyelvi hátter ®t is figyelembe v®ve erŖs, szignifik§ns 

ºsszef¿gg®s van a tan§rminŖs®g v§ltoz·i ®s a tanul·i teljes²tm®nyek 

kºzºttò. (Darling -Hammond 2000, 25. old., Murnane  1996, 1.old.) Több 

kºzelm¼ltbeli kutat§s r§mutatott a sz®les kºrŤ oktat§si reformok 

implementáció jának összetettségére ( Fullan  1993, 1999). Az OECD 
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oktatáskutatással foglalkozó központja kiadásában 2000 -ben jelent meg a 

Schooling for Tomorrow: Trends and Scenarios (A holnap iskolázása: 

trendek és szcenáriók)  c²mŤ tanulm§ny. Ebben azt olvashatjuk, hogy ĂA 

tan²t§s minŖs®ge, valamint a reformok ®s innov§ci·k sikere dºntŖ m·don 

a tan§rokon m¼liké, hogy az iskol§k Ŗszint®n az LLL fel® orient§l·dnak-e, 

ez nagyr®szt tŖl¿k f¿ggò (48. old.).  

Ebbe a keretbe illeszkedik a tanárképzés új rendszere  (Coolohan , 2007 ) 

is.  Az oktat§si rendszer legfŖbb tud§salapja a tan§rok szem®lyes tud§sa. 

Az igazán értékes tudást, azaz a hozzáértést, a szakértelmet, a rutint 

azonban nem lehet csak az elméleti, illetve az alapképzés során 

megszerezni, a szakértelem a gyakorlatban, a t apasztalatok 

halmozódásával alakul ki ( Driensky , 1992).  

 

1.2. Paradigmaváltás a tanulási környezetben és a tanulás 

folyamat megszervezésében  

Az oktat§s rendszerkºzvet²tŖ modellj®ben, a tan²t§si-tanulási folyamatban 

kész tudásanyag átadása történik. A taná r akt²v kºzvet²tŖ, a tanul· 

passzív, befogadó fél. Az instrukció a kész tudásanyag átadására -

átvételére vonatkozik, a tanulási környezet kialakítása is ennek 

megfelelŖen tºrt®nik (CisaŚ, 1973) .  

A tanár kész tudásrendszert átadó, frontális információközvet ²tŖ 

tev®kenys®g®rŖl napjainkban azonban egyre ink§bb §ttevŖdik a hangs¼ly 

a tanulási környezet tervezésére (instructional design), a tanulási 

folyamat idŖbeli ®s t®rbeli, valamint szoci§lis szervez®s®re.  

Az iskolák struktúrájában és szervezetében bekövetk ezett változások 

elŖid®zŖi kºz¿l az egyik legjobban beazonos²that· faktornak az ICT-nek a 

tanításra - tanulásra gyakorolt hatását  tekinthetjük ( Kárpáti -Konczi -Fehér , 

2000). Az ICT nagyon sok lehetŖs®get ad a kommunik§ci·s-, az elemzŖ-, 

a problémamegoldó - , az  információ -kezelŖ k®szs®gek, vagyis az 

élethosszig tartó tanulás alapjául szolgáló készségek fejlesztésére. Ezek 

értéke egyre nagyobb a mai társadalmakban ( Hunya -Dancsó -Tartsayné , 

2005). A tudás jellege ugyancsak megváltozik: multimediálissá, 

transzdiszci plinárissá és gyakorlatiassá lesz ( Komenczi , 2006.).  

A hagyom§nyos, rendszerkºzvet²tŖ oktat§si modellt akkor c®lszerŤ 

alkalmazni, ha jól körülhatárolt és konkrét tudástartalmakat szándékozunk 

átadni ( Melezinek , 1986). A szituatív oktatási környezetben vis zont; a 

tanuló saját tudását aktív "konstrukcióval" saját maga hozza létre 
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(Turcsányiné, 2005). Az elektronikus kommunikációs technológia 

felhasználásával ugyancsak létrehozhatók olyan tanulási környezetek, ahol 

a tanuló a konstruktivista tanulásfelfogásna k megfelelŖen maga ®p²ti fel 

tudását ( Jonassen , 1999).  

 

1.3. A multimédia hatékony használatára vonatkozó eLearning 

kutatások tapasztalatai  

Az oktatástechnológia számos kutatási eredménye arra hívja fel a 

figyelmet, hogy multimédia -technol·gi§k k¿lºnbºzŖ képzési szintek -  és 

képzési formák keretei között is hatékony eszközei a tanításnak - , és az 

önálló tanulásnak ( BECTA, 2007; Kulcsá r, 2009; Tóth , 2010). A tanítási -

tanulási folyamatok eredményességére vonatkozó vizsgálatok ugyanakkor 

azt is jelzik, hogy els Ŗdlegesen a tanul§si programokba be®p²tett 

didaktikai stratégia befolyásolja a folyamatot. A tanulás 

eredm®nyess®g®nek elŖseg²t®s®re a multim®dia alkalmaz§s§nak ºssze kell 

kapcsolódnia a problémaorientált - , többoldalú bemutatással, az aktív - , 

mélye ható el emzéssel ( Forgó , 2001; Tóth , 2014).  

Pedagógiai megközelítésben vizsgálva a kérdést, több érv is a multimédia 

oktatási alkalmazása mellett szól:  

Á a több érzékszervre irányuló hatás következtében jobban 
®rv®nyes¿lnek a k¿lºnbºzŖ tanul§si st²lusok (Bohony -Boh onyová , 

2003., 2004),  

Á interaktív tanulási folyamat alakul ki,  

Á önmagában is élményt jelent a tanulóknak.  

Az ut·bbi ®vek multim®dia alkalmaz§saiban tov§bbi jelentŖs v§ltoz§sok 

következtek be, mert az ember és a számítógép közötti kommunikáció 

jelentŖsen javult. A h§l·zati technol·gi§k elterjed®se lehetŖv® tette a 

tanul§st seg²tŖ inform§ci·forr§sok- és szolgáltatások elérését, egymástól 

t§vol l®vŖ tanul·k egy¿ttmŤkºd®s®nek megval·s²t§s§t (Forgó , 2007). 

Kialakultak a multimédiás nyitott tanulási környezetek; a melyek 

mindenek -elŖtt a tanul§si programok sokf®les®g®vel, nyitottabb szervezeti 

formákkal, adaptívabb tanítási -tanul§si strat®gi§kkal jellemezhetŖk (Fryer , 

2005). Az ilyen, hálózati interaktív tanulás,  már a folyamatos 

kommunik§ci·ra ®s egy¿ttmŤkºd®sre ®pülhet ( Gegesi , 2007).  
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1.4. Korszakváltás az eLearning alapú oktatásban  

Az ezredforduló újradefiniálta az Internet szerepét. A 90 -es évek 

felhasználója a WEB -re elsŖsorban, mint inform§ci·-forrásra tekintett; az 

Internet kollabor§ci·s lehetŖs®gei rejtve maradtak. Az új generáció 

számára a WEB ma már a kommunikációról , kooperációról , 

ºnkifejez®srŖl szól.  

Az eLearning ¼jabb fejlŖd®si szakasz§ban a WEB term®szete radik§lisan 

átalakult. A termék -alapú gondolkodást felváltotta a szolgáltatás -központú 

szemléle t. A tanul· mindink§bb saj§t maga hat§rozza meg fejlŖd®s®nek 

útvonalát, nemcsak a tanulás folyamatában, hanem a tanulás 

tervez®s®ben is akt²v r®sztvevŖnek sz§m²t. A tud§s a leghat®konyabb 

m·don szervezŖdik ¼jra, teret adva egy ¼j minŖs®gnek: a val·s idejŤ 

interaktív tanulásnak .  

Vil§gszerte hatalmas lend¿lettel kezdŖdtek meg az ¼n. m-learning 

kutatások is, amelyek azt vizsgálják, hogy milyen technikai fejlesztések 

révén, milyen pedagógiai koncepciók alkalmazásával lehetne a fiatalok és 

legifjabbak kezéhez ( ®s sz²v®hez) olyannyira hozz§nŖtt okos telefont a 

tanul§s ®s mŤvelŖd®s kºzvet²tŖj®v® tenni. Az Internet ®s a mobiltelefonok 

világa új, szerves tanulási környezet té válik ( Nyíri , 2001). A hagyományos 

eLearning rendszereket (LMS) elsŖ kºrben kieg®sz²tik, majd felváltják a 

tanuló -központú WEB -es környezetek (Personal Learning Enviroment -  

PLE), melyek teret adnak az egy®ni kibontakoz§s ¼j lehetŖs®geinek.  

 

2. A tanárok oktatástechnológiai felkészültségének fejlesztése  

A felsŖoktat§si int®zm®nyekbŖl kiker¿lŖ tanárjelölteknek csakúgy, mint a 

gyakorló pedagógusoknak ismerniük -  és célirányosan használniuk kell az 

új technológiákat ( Makó ï Szlovák -  Cséfalvay , 2005). A multimédiás 

oktat§s jelenl®ti oktat§sban tºrt®nŖ alkalmaz§s§ra tºrt®nŖ felk®sz¿l®s a 

tanárképzés a lapprogramjának egyik alapozó szegmense kell, hogy 

legyen. A nyitott -, ºnir§ny²t§sos tanul§s sz®leskºrŤ elterjed®se folyt§n az 

új oktatási stratégiák megismerése, a tanulás - támogatási eljárások 

használata, az interaktív tábla nyújtotta hipermédiás technoló giák 

szerepf¿ggŖ haszn§lata kell, hogy k®pezze a kompetenci§k fejleszt®s®nek 

egy fontos területét.  
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2.1. Az interaktív tábla használat oktatástechnológiai kritériumai  

A tan²t§s minŖs®ge, az innov§ci·k sikere alapvetŖen a pedag·gusokon 

múlik. A változás n em ºnmag§ban v®ve az ¼jonnan megjelenŖ 

taneszközök használatától várható, sokkal inkább a tanulási helyzetek, 

m·dszerek ¼jj§szervez®s®tŖl ®s a tan§rok azon kompetenci§it·l, amelyek 

lehetŖv® teszik sz§mukra, hogy az ¼j interakt²v taneszkºzºket ®s 

médiumokat  a tanulási folyamat megváltoztatásához eredményesen 

tudják használni. Ennek reprezentáns taneszköze az interaktív tábla, 

amely a legkºzvetlenebb m·don seg²ti elŖ a multim®dia technol·gi§k 

tanulói célcsoportok szerinti adaptív felhasználását.  

A multimédia  technológiák interaktív táblás használata azonban új 

oktatástechnológiai kompetenciák birtoklását, a módszertani felkészültség 

fejlesztését is igényli a tanároktól. (Az interaktív táblák használata az 

eLearning alapú oktatás és a multimédia technológiák e lŖnyeinek 

szegment§lt felhaszn§l§s§val a tud§shoz tºrt®nŖ jobb hozz§f®r®st-, a 

szeml®letesebb oktat§st seg²tik elŖ az iskol§kban.) Az interakt²v t§bla 

rendszerek által összekapcsolt oktatástechnikai forradalom (IKT, 

hipermédia, virtuális valóság eszközök, online valóság) és módszertani 

kult¼rav§lt§s (kompetencia elv, szituat²v tanul§s) a tanul§s alapvetŖ 

megváltozását eredményezheti.  

Az interaktív tábla használata megoldást nyújt arra a kérdésre, hogy 

hogyan lehet egyszerŤen ®s eredm®nyesen beilleszteni az iskolai 

oktatásba az elektronikus tanítás - tanulás multimédiás és WEB alapú 

technol·gi§it. Az interakt²v t§bla haszn§lat§val lehetŖv® v§lik a 

prezentációs oktatási stratégia megújítása, a tanórai interaktivitás 

nºvel®se, az ellenŖrz®s-értékelés fejlesztése . Ugyanakkor az 

eredményesnek bizonyult tanítási - tanulási módszerek (pl. magyarázat, 

probl®mamegold· elŖad§s, esetelemz®s) megŖrz®s®t is elŖseg²theti az 

elektronikus osztálytermi tábla használata. Az oktatás interaktív 

szakaszában a tanár kapacitásai a tan ulói célcsoportokhoz való 

adapt§ci·hoz, a mikroszintŤ differenci§l§shoz ®s a v§ltozatos 

kompetenciafejlesztŖ m·dszerek alkalmaz§s§hoz szabadulnak fel. 

Jelleg®bŖl ad·d·an az interakt²v t§bla elŖnyeit elsŖsorban a v§ltozatos 

módszerekben gazdag, csoportos je lenléti és a hálózati kollaboratív 

oktatásban tudjuk érvényesíteni. Az interaktív tábla használata ösztönzi a 

sokoldalú tanóratervezést, a médiumok funkcionális használatát, a 

prezentáció önértékelése folytán (reflektív döntések) pedig annak 

továbbfejleszt ését.  
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Az interaktív tábla használatának egyik legfontosabb értéke tehát, hogy a 

tan§ri tervezŖ munka minŖs®g®t fejleszti.  

Egy másik igen fontos értéke a flexibilitásából adódik, a megtervezett 

tartalmak változtathatósága folytán: amely egy adott szituációhoz va ló 

gyors adapt§ci·t tesz lehetŖv®.  

A harmadik, egyedi ®rt®ke, abb·l sz§rmazik, hogy lehetŖv® teszi 

digitálisan manipulatív szituációk felállítását. Akár beépített 

funkcionalit§sa r®v®n, ak§r a megfelelŖ alkalmaz§sok futtat§s§val; 

kollaboratív kísérletezés re alkalmas terepek hozhatók létre. Az interaktív 

t§bla haszn§lata ²gy sz§mtalan lehetŖs®get k²n§l pedag·giai kult¼r§nk 

megújítására, színesítésére.  

Az interaktív tábla használata során alternatívákban kell gondolkodnunk, s 

a valós alternatív megoldások k özül kell kiválasztanunk a 

legmegfelelŖbbet. A tervez®skor hozott dºnt®sek fontos saj§toss§ga, hogy 

azok meghozatal§ra hosszabb idŖ §ll rendelkez®sre, ²gy lehetŖs®g van az 

események tudatos végiggondolására, a megoldások várható 

eredményességének becslésér e. Min®l alaposabb ez az elm®lkedŖ 

felk®sz¿l®s, ann§l ink§bb csºkkenthetŖ az oktat§s interakci·s szakasz§ban 

megjelenŖ v§ratlan esem®nyek sz§ma, az ott hozott dºnt®sek 

bizonytalansága.  

A tanítási - tanulási környezet átalakításával, a preferált médiahasznál at 

megváltoztatásával, a tanulásközpontú módszerek felhasználásával, az 

interaktívabb oktatásszervezéssel, az értékelési formák sokféle 

alkalmazásával; saját tanításra vonatkozó szemléletmódunk is átalakul. 

Ezáltal a teljes oktatástechnológiai folyamat inn ovációja valósulhat meg az 

iskolákban.  

 

2.2. Az interaktív tábla kutatások külföldi tapasztalatai  

Az interaktív tábla használata -  az Európai Unió országai közül - , elsŖk®nt 

Anglia közoktatásában terjedt el. Az angol BECTA kutatási központ több 

programja is foglalkozik az interaktív tábla használatának 

hatékonyságával ( BECTA, 2007).  

Az European Schoolnet (az Európai Unió  számítógépes oktatási hálózata) 

17 ICT tanulmán y eredményeit vizsgálta, amelyek 2002 és 2006 között 

készültek Nagy -Britanniában és más európai országokban. A 

kulcsfontosságú eredmények között szerepeltek, hogy: az interaktív táblát 

használó diákok jobb eredményeket értek el az anyanyelvi - , matematika 
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és természettudományos teszteken, mint azon diákok, akik ilyen táblát 

nem használtak. Az interaktív táblákon látható digitális tartalom lekötötte 

és jól motiválta a diákokat az órák alatt; az interaktív tábla használata 

aktívabb órai munkára serkentette a d iákokat. A kutatás eredményei azt 

is kimutatták, hogy az interaktív táblákkal zajló oktatás során a tanulók 

figyelme ®s r®szv®tele m®rhetŖen emelkedett, valamint teszteredm®nyeik 

is jobbak voltak, mint az interaktív táblát nem használó kontrollcsoport 

tagj aié ( Balanskat, Blamire, Kefala  -  European Schoolnet, 2006). Az 

interaktív tábla használatán keresztül a tanulók gyorsabban haladtak a 

tananyag elsajátításával, mivel a tábla használat segítségével javult a 

párbeszéd a tanárok és a tanulók között. A tanáro k ellenŖrzŖ k®rd®sei is 

az egész osztályhoz szólnak, nemcsak a kiválasztott diákhoz. A felmérések 

arra is r§vil§g²tottak, hogy az interakt²v t§bla haszn§lat§t kºvetŖen a brit 

tanárok könnyebben boldogultak az információs és kommunikációs 

technológiák (ICT)  alkalmazásával. A Becta Harnessing Technology  

felmérése (2008) azt mutatja, hogy az Egyesült Királyságban az általános 

iskolák 100% -a ellátott interaktív táblával (az átlag 18 tábla/iskola), a 

középfokú iskolák 98% -a ugyancsak rendelkezik elektronikus táb lával (az 

§tlag 38 t§bla/iskola). Erre a magas szintŤ infrastrukt¼r§ra az iskol§k 

biztonsággal építhetik IKT stratégiájukat.  

Az iskolák fontos tapasztalata, hogy az oktatási célok és feladatok 

megval·s²t§s§hoz megfelelŖ pedag·giai strat®gi§k kiv§laszt§sa az 

elsŖdleges, ahhoz kell kapcsolni a felhaszn§lt taneszkºzºket. Az interakt²v 

t§bl§k haszn§lata ®rdemben t§mogatta a k¿lºnbºzŖ tanul§si st²lusokhoz 

való alkalmazkodást, gazdagabb tanulási környezet eredményezett, 

növelte a közvetlen tanulói részvételt és a tanári innovációs készséget.  

A hosszú távú interaktív tábla használatra vonatkozóan tette közzé 

eredményeit a SMART Technologies. A kutatást a British Educational 

Communications és a Technology Agency (Becta) közösen végezte, és azt 

bizonyította, hogy a z interakt²v t§bl§knak kedvezŖ hat§suk van az 

általános iskolás gyermekek matematikai, természettudományi és angol 

nyelvi teljesítményére.  Az eredmények értelmében a diákok teljesítménye 

határozottan jobb volt, ha meghatározott ideig folyamatosan használtá k 

az interaktív táblát.  

A Cseh Köztársaságban 2005 -ben minden iskolára jutott egy interaktív 

tábla. Az interaktív táblák használatához kapcsolódó cseh felmérések és 

elemzések alapján, ahhoz, hogy érdemben lehessen elterjeszteni és 

használni a képzésben ez eket az eszközöket négy feltételt kell biztosítani:  
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Á hozz§®rtŖ felhaszn§l·k, akik magabiztosan tudj§k haszn§lni az IKT 
eszközöket,  

Á megfelelŖen motiv§ltak a tan§rok az alkalmaz§sban, 

Á elkºtelezett iskolavezetŖk, akik hajland·k a szeml®letv§lt§sra a 

tanítási -tanul§si folyamatot illetŖen, 

Á megfelelŖ technikai t§mogatás biztosítása.  

A cseh fejlesztési programok egyik fontos eredménye volt, hogy az 

interaktív táblák funkcionális használatát hangsúlyozták ki és ehhez 

kapcsolódóan az interaktív tábla használatával tervezett órák 

tervezéséhez elemzési szempontrendszert dolgoztak ki (Bannister, 2010).  

Ausztriában az Oktatási Minisztérium 2007 -ben ind²totta ¼tj§ra a ĂFutur 

(e) Learningò kezdem®nyez®st, amely az IKT alkalmaz§s§val a tan²t§s ®s 

tanul§s ¼j form§inak elterjeszt®s®re tºrekszik. Ez a program elŖseg²teni 

kívánja a modern tanulási módszerek elte rjesztését, amelyek a 

tanításközpontú tantermi munkát a tanulásközpontúság irányába 

mozdítják el. Ahhoz, hogy az iskolák a pedagógiai problémákra 

koncentrálhassanak és ne a technikaiakra, központi szolgáltatásokat 

szerveztek. E - learning platformokat hoztak  létre (Moodle, dotLRN, Ilias), 

valamint biztosították a kereskedelmi és nyílt forrású szoftverekkel való 

ellátást. Ösztönözték az IKT tapasztalatok iskolákon belüli megosztását és 

a tananyagok értékelését. 2010 - re az iskolák mintegy 60% -a rendelkezett 

már  egy tanulási platformmal. 2007/2008 -ban az állami iskolák 21,3% -a 

volt felszerelve interaktív táblával.  

 

3. Kutatási -  és fejlesztési terv  

A multimédia technológiák - , mint hatékony tanítási ï és tanulási 

technol·gi§k mielŖbbi-, tudatos pedagógiai használat a a pedagógusok 

alapkompetenciáinak részévé kell, hogy váljon; a téma szakirodalmi 

alapozása keretében bemutatott trendek és kihívások következtében.  

 

3.1. A kutatás -fejleszt®s c®lkitŤz®sei 

Á Az interaktív táblák reprezentálta audio -  vizuális taneszközök 

szerepf¿ggŖ haszn§lat§ra tºrt®nŖ felk®sz²t®s, alapozza meg, a 
hatékonyabb és eredményesebb tanítást - tanulást.  

Á Az interaktív - tábla használat oktatástechnológiai kompetenciáinak 
fejlesztését megalapozó kompetencia -katalógus összeállítása.  
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Á A kompetencia -analí zis szakmai követelményei alapján; új 
oktatástechnológiai képzési tartalom kidolgozása. Moduláris 

szerkezetben elrendezett, önszervezett WEB alapú tanulási program 
kifejlesztése.  

Á Kísérleti képzésben kipróbálni és optimalizálni az LMS bázisú tanulási 
progr amot.  

Á Longitudinális vizsgálat keretében feltárni, hogy a kutatás éveiben 
hogyan változtak a tanárjelöltek (és gyakorló tanárok - , 

mentortanárok) interaktív tábla módszertani használatára vonatkozó 

kompetenciái.  

 

3.2. A kutatás -  fejlesztés stratégiája  

Á A jö vŖ oktat§s¿gyi kih²v§saira (az oktat§s hat®konys§ga, a nevel®s 
eredményessége) a tanárképzés akkor lesz képes innovatív módon 

reag§lni, ha a leendŖ pedag·gusokat felk®sz²ti az interakt²v 
audiovizuális taneszközök (interaktív táblák) és a médiatechnológiák 

használatára. Kidolgozható olyan kompetencia -katalógus, amely az 
interaktív - tábla eredményes osztálytermi használatához szükséges 

ismeretek, k®szs®gek, k®pess®gek ®s attitŤdºk felm®r®s®nek 
alapjául szolgál.  

Á KifejleszthetŖ olyan modul§ris fel®p²t®sŤ k®pz®si tartalom, amely az 
interaktív -t§bla ny¼jtotta lehetŖs®gek teljes-kºrŤ kihaszn§l§sa 

készít fel.  
Á Pedagógiai kísérlettel igazolható, hogy az interaktív - tábla használat 

kompetencia szintjei k®rdŖ²ves ºn®rt®kel®ssel felt§rhat·k az 

önirányított tanuláshoz és t eszt m·dszer alkalmaz§s§val m®rhetŖ a 
kísérleti képzési program eredményessége, hatékonysága.  

Á Megism®telt felm®r®sekkel nyomon kºvethetŖ a kºzismereti ®s 
szakmai tan§rok interakt²v t§bla haszn§lathoz kºtŖdŖ kompetencia 

profilja és annak színvonala. Továbbá  javaslatok fogalmazhatók meg 
a kompetenciák fejlesztésére vonatkozóan.  

 

3.3. A pedagógiai kísérlet bemutatása  

Hipotézisek:  

Á H1: Kompetencia önértékeléssel feltárható a tanárok interaktív tábla 
haszn§lathoz kapcsol·d· attitŤdje-, kompetencia -struktúrája és  

önfejlesztésre vonatkozó igényszintje.  

Á H2: Érdemi eltérések vannak a longitudinális vizsgálatok során mért 

kompetencia önértékelési szintek és a kompetencia területekhez 
kapcsolódó tudásszintek között: a vizsgált mintákat tekintve.  
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Á H3: Pedagógiai kísérlet tel igazolható az interaktív tábla használati 
kompetenciák fejlesztésére kidolgozott képzési program 

eredményessége.  

 

3.4. A pedagógiai kísérlet szerkezete  

A k²s®rlet t²pusa elŖid®zett tºbbcsoportos longitudin§lis k²s®rlet volt, amely 

reprezentálta a kísérleti minták kiválasztása vonatkozásában:  

Á a k¿lºnbºzŖ pedag·gusk®pz®si szinteket (m®rnºktan§r, szakoktat·, 

közismereti tanár, mentortanár jelölt),  

Á különböz Ŗ szektorokban/szakter¿leteken tev®kenykedŖ 

pedagógusokat.  

 

3.5. A k²s®rletben r®sztvevŖ mint§k bemutat§sa 

A k²s®rleti csoportok ºsszes elemsz§ma: 233 fŖ volt. A kompetencia 

fejlesztŖ kurzus hat®konys§g-vizsgálatának lefolytatása az Óbudai 

Egyetem (korábba n BMF) m®rnºktan§r, mŤszaki szakoktat·, 

gyakorlatvezetŖ mentortan§ri k®pz®s®ben, illetve tov§bbi tan§rk®pz®st 

folytat· t§rsint®zm®nyekben (Duna¼jv§rosi FŖiskola, Nyugat-

Magyarországi Egyetem) történt. A 2015 -ºs felm®r®sekben 30 fŖ 

m®rnºktan§r ®s 32 fŖ mentortanár - jelölt vett részt az Óbudai Egyetemen.  

Független változók:  

Á Az interakt²v t§bla haszn§lati kompetenci§kat fejlesztŖ 
oktatástechnológiai képzési tartalom,  

Á WEB alapú, önszervezett tanulási stratégia,  

Á az elektronikus tanulási tér eszközeinek használa ta,  

Á problémamegoldó folyamatok és feladatrendszerek alkalmazása,  

Á a tanul§s kºtetlens®ge (tanul§sra sz§nt idŖ, a tanul§s sebess®ge, a 
tanulás stílusa),  

F¿ggŖ v§ltoz·k:    

Á interaktív AV taneszközök használata (kognitív flexibilitás),  

Á a multimédiás - , hipermé di§s taneszkºzºk szerepf¿ggŖ 
haszn§lat§ban tºrt®nŖ minŖs®gi fejlŖd®s (adaptivit§s),  

Á a tan§ri tervezŖ munk§t tekintve tudatosabb ®s adekv§tabb 

taneszköz használat, interaktívabb, személetesebb oktatás 
megvalósítása (kognitív plauzabilitás, tudástérkép kial akulása),  

Á nyitottság a szituatív tanulási környezetben való munkavégzés, 
hálózati kollaboráció iránt (pedagógiai konstruktivizmus).  
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3.6. A kutatás diagnosztikai eszközei, mért értékei és azok 

feldolgozása - , értékelése  

Á A kompetencia -önértékelés skálaérték einek, rangsorainak össze -

hasonl²t· vizsg§lata, amellyel felt§rhat·ak a tan§rjelºltek erŖs ®s 
gyenge aktív - tábla használati kompetenciái.  

Á Diagnosztikus elŖteszt az indul§si tud§sszint m®r®s®re, amely 
mennyis®gi ®s minŖs®gi ®rt®kel®st tesz lehetŖv®.  

Á Utótes zt a tanulmányi eredményesség mérésére.   

Á A tanul§si folyamat adatelemz®s®vel a Ătipikus tanul§si t®rk®pekò 

elemzése.  

Á A kísérleti csoportok eredményeinek mennyiségi adatelemzése, a 
részminták eredményeinek összehasonlítása  és az összefüggések 

feltárása (F -próba és t -próba, kétváltozós lineáris korreláció 
számítása, null hipotézisek, faktoranalízis, klaszteranalízis) SPSS 

for Windows statisztikai szoftver használatával.   

Á A kísérlet megbízhatósága növelésének módszerei:  metodikai 

kontroll, matematikai kontr oll, kºzb¿lsŖ m®r®sek ®s a tanul§si 
folyamatok komplex nyomon követése - , értékelése.  

 

4. Kompetenciakatalógus, képzési tartalom - fejlesztés, 

m®rŖeszkºzºk kialak²t§sa 

A tanácsadási terület magyarországi pedagógiai -pszichológiai kutatási 

tapasztalatai alapján  (képesség és személyiség -vizsgálatok, motivációs - , 

®rdeklŖd®si ®s munka®rt®k kutat§sok) ¼gy ²t®lhetŖ meg, hogy a 

standardiz§lt k®rdŖ²vek alkalmaz§sa ºn®rt®kel®si technik§kkal 

összekapcsolva, eredményesen alkalmazhatók, a kompetenciák mérésére.  

 

4.1. Az in teraktív tábla használat kompetenciáinak értékelése  

A felm®r®si c®lokra kialak²tott k®rdŖ²v, a kompetencia-katalógus szerinti 

hat kompetenciacsoport 30 kompetenciájának önértékelésére alkalmas. A 

szem®lyes attitŤd ®s tud§s aktu§lis §llapota mellett t§j®koztat a 

kompetencia -ig®nyekrŖl is. A k®rdŖ²v p§rhuzamba §ll²tja a saj§t 

kompetenciák önértékelését és az adott területnek tulajdonított 

fontosságot. Mérésük 5 fokozatú Líkert -  t²pus¼ sk§l§n, ºsszegzŖ m·don 

valósul meg.  Ez a személyes SWOT analízis jól körül határolt, célirányos 

kompetencia felmérést nyújt a hallgatók számára, eredményei pedig 
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motiv§ci·t biztos²tanak az ºnszervezett tanul§shoz. A k®rdŖ²v online 

v§ltozata lehetŖv® tette - adatgyŤjtŖ rendszerbe tºrt®nŖ integr§l§ssal-, a 

vizsgált célcsoportok dia gnosztikus értékelését és a személyes 

eredmények grafikus megjelenítését (1. ábra.)  

 

 

1. ábra: Online kompetencia - felmérés programrészlete  

 

4.2.Tudásszint -m®rŖ elŖ-  és utóteszt kidolgozása a tanárok 

kompetencia - szint méréséhez  

A kompetencia gyŤjtem®nyben rögzített kompetenciák diagnosztikus 

értékeléshez tudásszint -m®rŖ teszt ker¿lt kidolgoz§sra. Az egyes 

kompetenciák mérésére egy -egy gyakorlat -  orientált feladat - item szolgált. 

Az összességében harminc feladat, a 6 kompetencia terület 5 -5 

kompetenciájának m®r®s®t tette lehetŖv®, a programozott oktat§s 

feladattípusait alkalmazva. A tanulásirányítást tekintve, az adott modul 

feldolgozása akkor volt kihagyható, ha a hallgató négy feladatot sikeresen 

megoldott (80% -os elsajátítási szint). Ezzel, a kompetencia ö nértékelés és 

a tényleges tudásszint -m®r®s eredm®nye alapj§n, javaslat volt tehetŖ a 

tanulási program kialakítására.  
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4.3. Az interaktív tábla módszertani használatát biztosító kísérleti 

tananyag tervezése  

A kapcsolódó tanárképzési kompetenciák több szemp ontú elemzésére 

alapozva, 6 tananyag -modulból álló képzési program (Moodle kurzus) 

ker¿lt kidolgoz§sra. Az un. Ăvez®rszºvegekò szerep®t betºltŖ tartalom 

(modulonként 40 -50 oldal terjedelem) mellett; az alkalmazásokat 

bemutató link - rendszer és videófim -rész letek segítették az önálló tanulást. 

Ugyancsak modulonként került megadásra az ajánlott tartalmakat 

el®rhetŖv® tevŖ link-rendszer, illetve az aktu§lis idŖszakban megjelent 

szakirodalmakból válogatott, ajánlott nyomtatott források köre 

(folyamatos frissítés  mellett). Az ismeretek praktikus alkalmazását, a 

személyes készségek fejlesztését, modulonkénti feladatrendszer és a záró 

portfólió -feladat seg²tette elŖ. A tanul§si folyamatot tanul§si ¼tmutat· 

t§mogatta. Kieg®sz²tŖ eszkºzºk szerep®t tºltºtt®k be az online lexikonok, 

amelyek közül kiemeljük az Online ï Új Pedagógiai Lexikont ( Falus -  

Makó , 2000).  

 

4.4. A kompetencia -fejlesztŖ oktat·modulok tartalma   

A teljes képzési program (kurzus) tartalma, illetve annak nyomtatott 

form§ban is megjelen²thetŖ elemei az Óbudai Egyetem Moodle 

keretrendszerébe kerültek fel. A z interaktív tábla használatra vonatkozó 

oktatástechnológiai standard az alábbi kompetencia -csoportokat foglalta 

magában:   

Á a multim®di§s interakt²v t§bla technol·gi§k ir§nti tan§ri attitŤd 

formálása,  

Á multim®dia technol·gi§k fejlŖd®s®nek nyomon kºvet®se interakt²v 

tábla használathoz,  

Á interaktív tábla tananyagok kiválasztása, pedagógiai értékelése,  

Á interaktív tábla eszközhasználati kompetenciák,  

Á interaktív -t§bl§t k¿lºnbºzŖ helyzetŤ- ®s ig®nyŤ c®lcsoportokban 

szerepf¿ggŖ m·don haszn§lni,  

Á aktív - táblás tananyag - tartalom helyi fejlesztése.  

 

4.5. A kísérleti képzési program felépítése  

A k²s®rleti k®pz®si program, az MA szintŤ tan§rk®pz®s sz§m§ra, elŖ²r· 

m·don teljes²tendŖ programk®nt ker¿lt feldolgoz§sra (čE). Ebben a teszt -
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felmérések, a tananyagmodulok feldolgozása és a hozzá kapcsolódó 

projekt jellegŤ feladatok kidolgoz§sa k®pezte a kurzus fŖ elemeit (2. 

§bra). A kompetencia k®rdŖ²vvel tºrt®nŖ ºn®rt®kel®s, a modulok 

önszervezett feldolgozása, a záró portfó lió - feladat kidolgozása és 

csoportos értékelése képezte a feldolgozási folyamatot.  

 

Interaktív tábla használat kompetenciái  

 Kompetencia ºn®rt®kelŖ k®rdŖ²v kitºlt®se -  I  

 Tanul§si elŖfelt®telek 

felmérése  

Ź   

 Tud§sszint m®rŖ elŖteszt kitºlt®se  

 

ElŖzetes tudás felmérése  

Ź   

 Tanulási útmutató   Tanulási tanácsadás  

Ź   

1. modul: A multimédiás interaktív tábla technológiák 

ir§nti tan§ri attitŤd form§l§sa. 

  

 

 

 

Tanulási folyamat  

2. modul:  Multim®dia technol·gi§k fejlŖd®s®nek 

nyomon követése interak tív tábla 

használathoz.  

 

3. modul:  A tanítási - tanulási folyamat interaktív tábla 

használaton alapuló pedagógiai tervezése.  

 

4. modul:  Interaktív tábla eszközhasználati 

kompetenciák.  

 

5. modul:  Az interakt²v t§bla szerepf¿ggŖ haszn§lata 

k¿lºnbºzŖ helyzetŤ- ®s ig®nyŤ 

célcsoportoknál.  

 

6. modul:  Interaktív tábla tananyagok kiválasztása, 

pedagógiai értékelése, fejlesztése.  

 

Ź   

Interaktív tábla használat kompetenciái  

 Kompetencia ºn®rt®kelŖ k®rdŖ²v kitºlt®se -  II  

 Kompetencia profil 

önértékelése a  képzés végén  

Ź   

 Tud§sszintm®rŖ ut·teszt  Érkezési tudásszint 

felmérése  

Ź   

  

Portfólió feladat megoldása  

 Az interaktív tábla használati 

k®szs®gek ®s attitŤd 

igazolása  

 

2. ábra: A kísérleti kurzus szerkezeti felépítése  
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5. A kutatási eredmények ö sszefoglalása  

Az új, bizonyítottan hatékony oktatástechnológiai alkalmazások 

elterjesztésére - , tudatos pedagógiai felhasználására minden korábbinál 

nagyobb szükséglet mutatkozik az oktatási rendszerekben. A szakirodalom 

elemzés rámutatott arra, hogy a vált ozás nem önmagában véve a modern 

digitális taneszközök  használatától várható, sokkal inkább a tanulási 

helyzetek ¼jj§szervez®s®tŖl ®s a tan§rok azon kompetenci§it·l f¿gg, 

amelyek lehetŖv® teszik sz§mukra, hogy az ¼j multim®dia- technológiákat 

a tanulási folyamat megváltoztatásához eredményesen fel tudják 

hasz nálni.  

A diagnosztikai eszkºzfejlesztŖ ®s tartalomfejlesztŖ munka eredm®nyei. 

A szakirodalom felt§r§sra, az elŖkutat§sok tapasztalataira, az interakt²v 

táblagyártó cégek technológia fejlesztési irányzataira építve: kifejlesztésre 

került az a kompetencia k atal·gus, amely korszerŤ oktat§stechnol·giai, 

multimédia pedagógiai, interaktív tábla használati tudás felmérési alapjául 

szolgál. Jóságmutatói faktoranalízissel és klaszteranalízissel kerültek 

meghatározásra.  

A kompetencia elvŤ tan§rk®pz®si modell preferálásával kidolgozásra került 

hat oktató modul, amelyek a kompetencia - fejlesztéshez szükséges 

ismeretanyagot közvetítik, készség és képesség - formáló feladatrendszert 

biztosítanak az elektronikus - , önszervezett tanuláshoz. Továbbá 

hozzájárulnak a multimédia technológiák preferálását biztosító tanári 

attitŤd form§l§s§hoz. 

Az empirikus kísérlet eredményei és az azok alapján megfogalmazható 

tanárképzés - fejlesztési javaslatok.  

A k²s®rleti programba bevont h§rom tan§rk®pzŖ int®zm®ny hallgat·inak 

mindössze 12% -a r endelkezett csak interaktív tábla felhasználói 

ismeretekkel, 2008 -ban.  A felhaszn§l§s elsŖsorban az informatika 

oktatásához, a természettudományok a szakmai ismeretek tanításához 

kºtŖdºtt. K¿lºn probl®m§t jelentett, hogy az eszkºzt nem alkalmaz·k 

24% -a eg yáltalán nem tudott megjelölni egyetlen olyan felhasználási 

területet sem, ahol az interaktív tábla nyújtotta szemléltetési 

lehetŖs®geket, multim®dia haszn§latot, interaktivit§st ki tudta volna 

használni az oktatásban. A társadalomtudományi tárgyakban, az 

oszt§lyfŖnºki tev®kenys®g t§mogat§s§ban, a p§lyaorient§ci· oktat§s§ban 

m®g nem volt jellemzŖ az interakt²v t§bl§k haszn§lata. 
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A kompetencia területek önértékelése során -  a teljes vizsgált mintát 

tekintve -, a kompetenci§k kºzepes szintŤre tºrt®nŖ ºn®rt®kelése volt a 

jellemzŖ. Az interakt²v t§bl§s tananyagok kiv§laszt§s§ban, didaktikai 

design felt®telek szerinti ®rt®kel®s®ben viszont gyenge szintŤ ®rt®kel®st 

kaptunk eredményül. Saját önértékelési szintjüknél ugyanakkor 18 -24% -

al tekintették fontosabbnak a ko mpetencia katal·gusban szereplŖ 

területeket; azok fontosságának megítélésénél.  

A 2015 -ºs felm®r®sek r®sztvevŖi (MA m®rnºktan§r ®s mentortan§r 

jelºltek) §tlagban 17,63 ®v p§lyagyakorlattal rendelkezŖk voltak a 

felmérések idején. Az interaktív táblák széles ebb kºrŤ elterjed®se folyt§n, 

h§romszoros§ra nŖtt kºr¿kben a haszn§lati ar§ny (37,1 %), a 2008-as 

mintáéhoz képest. Az interaktív táblát nem használók körében is jóval 

nagyobb m®rt®kben tudtak felhaszn§l§si lehetŖs®geket megnevezni. Az 

informatika -oktatás mellett, a kºzismereti t§rgyak oktat§s§ban tºrt®nŖ 

felhasználás is elterjedtté vált.  

Á A kompetencia önértékelési átlageredmények alacsonyabbá váltak 

(0,4 -0,5 pontértékkel), reálisabban megítélve a tényleges 
felkészültséget az adott kompetencia területeken.  

Á Összehasonlítva a kompetencia önértékelés és a kompetencia 
fontosság megítélés átlageredményeit, 1,2 -  1,76 pontérték közötti 

különbségeket kaptunk, a fontosság irányában, amely a területre 
vonatkozó kompetencia - fejlesztési igényeket tükrözte vissza. (A 

ko mpetenciák fontosságát átlagban 8% -al tartották fontosabbnak 
egyébként, mint korábbi jelölttársaik.)  

Á A mérnöktaná rok és a mentortanárok közel azonos fontosságúra 

értékelték a kutatás során vizsgált kompetenciákat, de a 
mentortan§rok kiss® erŖsebbre ®rt®kelt®k saj§t kompetencia 

szintjüket.   

Á A leggyengébb területként az interaktív tábla tananyagok 

kiválasztását és ped agógiai értékelését tekintették a jelöltek.   

Á További gyengére értékelt kompetencia terület volt az interaktív 

t§bla technol·gi§k haszn§lat§hoz kapcsol·d· attitŤd ®s a 
technológia -fejlŖd®s nyomon kºvet®se: amely a tov§bbk®pz®si 

lehetŖs®gek csºkken®s®t ®s az ahhoz kapcsolódó tanári többlet 
idŖr§ford²t§s sz¿ks®gess®g®t t¿krºzte vissza.  

Á A mentortanár hallgatók -  a mérnöktanárokhoz hasonlóan - , legjobb 
szintŤnek az interakt²v t§bla k¿lºnbºzŖ helyzetŤ- ®s ig®nyŤ 

c®lcsoportokban tºrt®nŖ szerepf¿ggŖ haszn§lat§t ®s az aktív tábla 
eszközhasználati kompetenciáikat tekintették. (A  standard IKT 

eszközhasználati készségek és az ahhoz kapcsolódó differenciált 
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oktat§sszervez®si elj§r§sok haszn§lata erŖss®ge volt mindk®t 
részmintának.)  

Á Az interaktív tábla eszközhasználati k ompetenci§k erŖss®ge viszont 
a m®rnºktan§rok kºr®ben volt magasabb (amely felt®telezhetŖen a 

mŤszaki m®rnºki k®pz®ssel kapcsolhat· ºssze, illetve az annak 
r®sz®t k®pezŖ erŖteljesebb informatikai felk®sz²t®ssel). 

 

A kompetencia önértékelés összefüggés - rends zere és tartalmi értékelése.  

A kompetencia önértékelés itemjeinek összefüggés - rendszerét feltárva, a 

szignifik§ns ®s pozit²v ir§ny¼ erŖsebb kapcsol·d§sokat kiemelve (26 

esetben) megállapíthattuk, hogy:  

Á A technológia -haszn§lat ir§nti attitŤd szignifik§nsan erŖs, line§ris 
összefüggést mutat az új technológiák nyomon követésével; azt 

pozitív irányban befolyásolja. A tanárképzésben ezért a 
szakter¿letre vonatkoz· ¼j inform§ci·k gyŤjt®se, azok feldolgoz§sa 

a tan§ri munka §talakul§s§ra, fejlŖd®s®re jelentŖs hat§ssal van.   

Á A 2015 -ös MA tanári és mentortanári önértékelések és 

teszteredmények közötti összefüggéseket vizsgálva, az 
eszközhasználati kompetenciák önértékelése és a területen elért 

tesztteljes²tm®ny ºsszef¿gg®se kºzepes erŖss®gŤ volt a 

mérnöktanároknál: vi sszajelezve e terület önértékelésének 
realitását.  

 

A tan§rjelºltek interakt²v t§bla haszn§lati kompetenci§inak erŖss®gei ®s 

gyengeségei.  

A kompetencia felmérés eredményeként, minden vizsgált kísérleti 

részminta önértékelését tekintve, egységesen gyenge int eraktív - táblás 

tartalomfejlesztési ismeretekkel rendelkeztek a felmértek. (A 

kompetenciák fontosságának értékeléskor 12 olyan kompetencia elem volt 

azonosítható a 2008 -as felmérésben, amelyek esetében azonosak a 

részminták kompetencia - fejlesztési szükségle tei.  Ezeket az utókövetési 

felmérés kompetenciáival egybe vetve megállapítható, hogy érdemben 

nem változtak ezek a területek.)  

 

Minden vizsg§lt szakmai pedag·gusk®pz®si szakon jellemzŖen gyeng®re 

értékelt kompetenciák:  

Á informáltság az interaktív -t§bl§s tartalomfejleszt®sekrŖl, 
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Á a személyes tanári - , illetve a tanulói munka átalakítása az interaktív 
tábla technológiája és módszertana  ny¼jtotta lehetŖs®gekre 

alapozva,  

Á az interaktív - táblás programok, tananyagok kritérium - listás 

értékelése.  

 

A felm®r®sben szereplŖ szakokon erŖsnek meg²t®lt kompetenci§k: 

Á a saját tanári munkavégzésben a multimédia - technológiák nyújtotta 
lehetŖs®gek felisme rése és alkalmazása,  

Á audiovizuális taneszközök kezelése,   

Á egyszerŤbb, a digit§lis tartalomfejleszt®st t§mogat· szoftver-
eszkºzºk (szºvegszerkesztŖ, t§bl§zatkezelŖ, k®pszerkesztŖ, 

anim§ci· szerkesztŖ, filmszerkesztŖ) haszn§lata. 

 

A tanárjelölt hallgatók in teraktív tábla használati kompetenciáinak SWOT 

analízisével kapott eredmények intézményenkénti adatelemzése alapján 

az al§bbi meg§llap²t§sok tehetŖk. 

Egy-egy intézmény tanárjelöltjeinek kompetencia vizsgálata során kapott 

eredm®nyek lehetŖv® tett®k az interaktív tábla használathoz szükséges 

erŖs kompetenci§k azonos²t§s§t ®s a fejleszt®shez sz¿ks®ges gyenge 

ter¿letek felt§r§s§t (H1 fel¿lvizsg§lata, annak megerŖs²t®se ºsszesen 120 

null -hipot®zis alkalmaz§s§val). K¿lºn is kiemelendŖ, hogy minden 

pedagógus - jelö lt csoportnál a saját kompetencia önértékelési szinthez 

képest jóval magasabb fontossági szint (szükséglet) mutatkozott, amely a 

k²s®rleti kurzus feldolgoz§s§hoz jelentŖs motiv§ci·s b§zist teremtett.  

A gépész mérnöktanár jelöltek az interaktív tábla szere pf¿ggŖ haszn§lat§t 

és az interaktív tábla taneszköz -használati kompetenciáit értékelték jó 

szintŤnek. 

A faipari mérnöktanár jelöltek l egerŖteljesebb ºnfejleszt®si ig®nye a 

multimédia tananyagok kiválasztásához, értékeléséhez és a multimédia 

technológiák ny omon követéséhez kapcsolódott.  

A villamos -m®rnºktan§r jelºltek kºr®ben az interakt²v t§bla szerepf¿ggŖ 

alkalmaz§s§hoz kapcsol·d· k®szs®gek jelentett®k legink§bb az erŖss®get. 

Az MA mérnöktanárok és mentortanár jelöltek  körében nagyobb arányúvá 

vált ï így é vekkel k®sŖbb-, az interakt²v t§bla haszn§lata ®s bŖv¿lt annak 

felhasználási területe is. A kompetencia önértékelési szintek átlagosan 

10% -al nŖttek, illetve az ºnfejleszt®si ig®ny is erŖsebb® v§lt. Az interakt²v 
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tábla eszközhasználati kompetenciákban visz ont nem volt érdemi eltérés, 

amely azzal magyarázható, hogy az eltelt években a tanári IKT készségek 

fejleszt®se §ltal§noss§ v§lt (H2 hipot®zis fel¿lvizsg§lata ®s megerŖs²t®se). 

 

Az elŖteszt eredm®nyek ºsszefoglal· ®rt®kel®se ®s az indul§si tud§sszint 

érté kelése.  

A kritérium orientált tanulmányi teljesítménymérési elvet alkalmazó 

elŖteszt felv®tel®vel kapott - kifejezetten gyenge -  kompetencia mérési 

eredmények (6 -27% -os teljesítményszintek) arra utaltak, hogy a felmért 

feladat -helyzetekben a jelöltek meglé vŖ oktat§stechnol·giai ismereteiket 

kevésbé tudták mozgósítani.  

Az MA m®rnºktan§r ®s mentortan§r jelºltek elŖteszt eredm®nyei 24-62 

% -os teljesítmény szint közöttiek voltak, amely jóval magasabb, mint a 

2008 -as mérés eredménye. A kompetencia területen mér t indulási 

tudásszint ï egy terület kivételével - , a 2015 -ös felmérésekben 

szignifikánsan magasabb volt. Az interaktív tábla eszközhasználati 

kompetenciákban viszont nem volt érdemi eltérés.  

 

A kísérleti tananyag -modulok eredményességének értékelése.  

Tanul mányi eredményesség vizsgálat igazolta, hogy a kísérleti  

tananyagok (1 -6. modul), minden esetben, érdemben (szignifikánsan) 

ja vították a hallgatók interaktív tábla használati kompetenciáit (H3 

fel¿lvizsg§lata ®s megerŖs²t®se). Ugyanakkor az elemz®s r§mutatott 

egyes kompetencia -elemek eset®ben a szer®nyebb fejlŖd®sre, amelyek a 

tan§rk®pz®sben hangs¼lyosabban fejlesztendŖk; ºsszhangban a tanári 

pálya új kompetencia követelményeivel.  

Az interaktív tábla használatra vonatkozó új technológiai ismereteket  a 

ÓE hallgatói jó szinten sajátították el. A magas relatív szórások azonban 

egyúttal azt is jelezték, hogy a tanárjelöltek személye s teljesítményei 

kºzºtt jelentŖs k¿lºnbs®gek vannak. A legjobb item-eredményt a 

módszertani támogatási források megválasztásában, a leggyengébbet 

pedig az interakt²v feleltetŖ rendszerek mŤkºd®s®re vonatkoz·an ®rt®k el. 

A közoktatási - , szakképzési értékelés i rendszer kiemelt fejlesztésével 

ºsszhangban, ²gy az elektronikus feleltetŖ rendszerek megismer®s®re ®s 

használatára a tanárjelölteket célirányosabban kell felkészíteni.  
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A tov§bbfejleszt®s lehetŖs®gei: 

Á a kifejlesztett kurzus minŖs®gfejleszt®s®t kºvetŖen (felhasználó -
barátság növelése, a hálózati tanulás további új eszközeinek 

preferálása), annak bevezetése a tanárképzésbe,  

Á a gyakorl· pedag·gusok tov§bbk®pz®si keretben tºrt®nŖ 

felkészítése az interaktív -t§bla sokoldal¼, szerepf¿ggŖ haszn§lat§ra. 

A fentiek ben összegzett szakirodalmi elemzés, kurzus - fejlesztési 

eredmények, pedagógiai eredményesség -vizsgálatok alapján, a 
kidolgozott kompetencia -fejlesztŖ programot bevezet®sre aj§nljuk. A 

multim®dia technol·gi§k ilyen m·don tºrt®nŖ sz®lesebb kºrŤ 
elterjesztésé vel a tanulási környezetek - , módszerek és kommunikációs 

viszonyok alapvetŖen §talak²that·v§ v§lnak az iskol§kban: megteremtve 
ezzel a motivált, hatékonyabb és eredményesebb tanulás körülményeit a 

legk¿lºnbºzŖbb tanul·i c®lcsoportok sz§m§ra. 

 

A kutatás a TÁ MOP 4.1.2.B.2 -13, ĂA mŤszaki ®s hum§n szakter¿let 

szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk h§l·zat§nak fejleszt®seò c²mŤ 

projekt keretében valósult meg.  
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Bevezetés  

A 2012 -ben kiadott új Nemzeti al aptanterv a fejlesztési feladatok között 

tŤnteti fel a vizu§lis megismerŖ- és befogadóképesség (közvetlen 

tapasztalás útján szerzett élmények feldolgozása; ismeretszerzés, tanulás, 

térbeli tájékozódás; kommunikációs képességek) fejlesztésének igényét 

(NAT,  2012). A szakkºz®piskolai oktat§sban elsŖsorban a rajz, illetve a 

szakrajz tantárgy feladata e kompetenciaterület kiemelt fejlesztése.  

£ppen ez®rt jelen empirikus vizsg§lat konkr®t c®lkitŤz®se szakközépiskolai 

tanulók téri -vizuális képességbeli fejlettség ének vizsgálata.  

 

1. A vizuális érzékelés és észlelés biológiai alapjai  

A vizuális érzékelés és észlelés a látás két, egymástól el nem választható 

mŤkºd®si folyamat§t jelenti. 

A vizuális kommunikációnak van fizikai, fiziológiai és pszichológiai 

feltétele. Fizikai felt®tel a t§rgyakr·l visszaverŖdŖ f®ny, fiziol·giai a szem 

f®ny®rz®kelŖ appar§tusa, a l§t·idegek h§l·zata, az agyk®reg 

látóközpontja, ami a vizuális információ feldolgozását és tárolását végzi, 

m²g a pszichol·giai felt®tele a tudat, ®letkor, mŤveltség, társadalmi és 

kultur§lis kºrnyezet szerinti mŤkºd®se. 

Az agykéreg látóközpontját idegsejtek hálózata kapcsolja a többi 

agyterülethez (pl. motoros kéreg, frontális kéreg), olyan speciális 

idegsejtekkel, modulokkal (pl. v²zszintes, f¿ggŖleges, ferdeir§nyok, 
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kontraszt) rendelkezik (1. §bra), amik lehetŖv® teszik a l§tv§ny 

elk¿lºn²thetŖ jellemzŖinek ®szlel®s®t. Az asszoci§ci·s vizu§lis k®reg (2. 

ábra: Parieto - temporo -occipitalis asszociációs kéreg bizonyos területei) 

feladata az emlékképek tárolása, feldo lgozása, a mintafelismerés és a 

mintatanulás.  

A tudat képes összehasonlítani a vizuális észleleteket az asszociációs 

adatokkal, azonosítani és tudatosítani az érzékleteket.  

 

Bal félteke  Jobb félteke  

beszéd -  és nyelvhasználat  látás, térmanipulálás  

szekven ciális feldolgozás  egyidejŤ feldolgoz§s 

logikus, analitikus gondolkodás  szintetikus, holisztikus gondolkodás  

intellektuális  ösztönös  

konvergens gondolkodás  divergens gondolkodás  

kritikai gondolkodás  kreatív gondolkodás  

racionális gondolkodás  Ăirracion§lisò gondolkod§s 

absztrakt gondolkodás  konkrét gondolkodás  

realisztikus gondolkodás  impulzív gondolkodás  

Ăalgebrikusò Ăgeometrikusò 

humorérzék hiánya  humorérzék  

Forrás: Saját táblázat  

1.  t§bl§zat Az agyf®ltek®k elt®rŖ funkci·i 

 

A tudat képes összehasonlítani a vizuális és zleleteket az asszociációs 

adatokkal, azonosítani és tudatosítani az érzékleteket.  

Az agy k®t f®ltek®re oszlik, mindkettŖ szerepet j§tszik valamennyi kognit²v 

folyamatban (1. táblázat), így az érzékelési módokban is, azonban nem 

egyforma súllyal. A bal agy félteke inkább a beszéd irányításában, míg a 

jobb agyfélteke a vizuális információk feldolgozásában (alak -  és 

mintafelismerés, valamint elemzés, térbeli tájékozódás, téri viszonyok 

ábrázolása, absztrakt szimbólumok általi gondolkodás, stb.) játszik 

szerepe t.  

 



175 

 

 

Forrás: Oláh  (2006)  

1. ábra A szem és a retina szerkezete  

 

A k®t agyf®lteke kºzºtt sokr®tŤ inform§ci·csere zajlik. 

A vizuális érzékelés -észlelés két részfolyamat a lokalizáció és a felismerés, 

m²g az ut·bbi a t§rgy alakj§nak ®s fel¿leti minŖs®g®nek (mint§zat§nak). 

ElŖbbi a t®rbeli helyzet®nek meg§llap²t§s§ra ir§nyul.  

A szem®rz®kelŖ sejtjei csak a v§ltoz· ingerekre ®rz®kenyek, a keletkezett 

érzetet a retina gyors alkalmazkodóképessége kioltja. Ahhoz, hogy ez ne 

kºvetkezzen be, a szemgoly· §lland· rezgŖmozg§st v®gez az ingerhat§s 

fenntartása érdekében.  
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Forrás: Fonyó  (2011) 

http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop425/2011_0001_524_Elettan/ch10s10.html  

2. ábra Az agykéreg tartományai  

 

A binokul§ris l§t§s (a k®t szem ºsszehangolt mozg§sa) lehetŖv® teszi, 

hogy a t§rgyr·l a retin§n k®t, egym§st·l kiss® elt®rŖ k®p keletkezzék 

(binokuláris diszparitás). E síkbeli képeknek vannak a térbeli hatás, vagyis 

a t®rm®lys®g ®szlel®s®ben (lokaliz§ci·) szerepet j§tsz· jellemzŖi, a relat²v 

nagys§g, a takar§s, a line§ris ®s a levegŖperspekt²va. A t®rm®lys®g 

észlelésében szerepet ját szik még a retina felbontóképessége, a tárgy 

l§t·mezŖben elfoglal helye, a t§rgy kºrnyezete a m®retbeli viszony²t§s 

miatt, valamint a mozgásparallaxis. Ugyanis, ami gyorsabban mozog, azt 

közelebbinek  észleljük ( Környeiné , 1998a).  

Létezik olyan felfogás is,  hogy a térmélységet közvetlenül érzékeljük, 

melynek eszköze a textúragradiens, ami azt jelenti, hogy távolabbi 

t§rgyak mint§zata sŤrŤbbnek ®s elmos·dottabbnak, m²g a kºzelebbi 

ritkábbnak és élesebbnek látszik.  
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A térmélység észlelésében szerepet játszik mé g a nagyságállandóság és a 

nagyság -t§vols§g invariancia is. ElŖbbi azt jelenti, hogy a t§vlat, a 

perspektíva érzékelésekor a távolabbi testet nem látjuk kisebbnek, holott 

a retinán keletkezett képe kisebb, ugyanis a tudat kompenzálja a szem 

torzításait. Ez  hosszas tapasztalás és tanulás eredménye.  

Vagyis kimondható, a tárgy méretének viszonylagos állandósága 

tudatunkban a tŖl¿nk val· t§vols§g§t·l f¿ggetlen. A t§vols§g®rz®kel®sben 

a nagyság - távolság invariancia elve is érvényesül, ami azt jelenti, hogy a 

táv olodó tárgyat egyre kisebbnek, míg a távolságot egyre nagyobbnak 

érezzük. E két jelenség mintegy kioltja egymást, ami viszonylagos 

állandóságot eredményez (Környeiné , 1998a).  

A tárgy felismerésében (alak - , helyzet - , szín - , világosságfelismerés) 

szerepet já tszanak az észlelési konstanciák. Ezek azt jelentik, hogy a 

t§rgyat akkor is §lland·nak l§tjuk, ha a retin§ra vet¿lŖ k®pe folyton 

változik, ezzel a dolgok, jelenségek állandó tulajdonságait tudjuk 

megragadni.  

A tárgy felismerésében az alak - , a helyzet - , a szín-  és a 

világosságkonstancia komplex módon játszik szerepet, azonban témánk 

szempontj§b·l elŖbbi kettŖre bŖvebben ®rdemes kit®rni. 

Az alakkonstancia azt jelenti, hogy a t§rgy tºbbf®le n®zŖpontb·l ®szlelt 

képeit a tudat összegzi és alakítja ki az adott t árgy állandó tulajdonságait 

mutató, állandó képét, képzetét. Például a kocka vagy a gúla képét. Ezen 

állandó tulajdonságok emlékképként eltárolva, felidézve, fontos szerepet 

játszanak, ha a tárgyat valami új vagy szokatlan helyzetben érzékeljük. A 

tárgyak,  mint formák térbeli helyzetének észlelésekor a rövidüléseket is 

figyelembe vessz¿k (ez a k¿lºnbºzŖ n®zŖpontokban m§s ®s m§s), ®s e 

Ăl§tszatokò ellen®re az oldalar§nyokat §lland·nak ®rz®kelj¿k (Környeiné , 

1998a).  

Ha mozgás közben állandó tárgyakat figyelün k meg, akkor a mozgásuk 

során folyamatosan változó retinaképek ellenére az állandó tárgyakat 

§lland·nak l§tjuk, ugyanis ®szlelŖrendszer¿nk a saj§t mozg§sunkat ®s a 

retinán keletkezett képek változásait egyszerre veszi figyelembe 

(helykonstancia).  

Az alak f elismeréséhez nem elégséges a tárgy bizonyos vonásainak 

meghat§roz§sa, hanem a kºzºtt¿k l®vŖ viszony ®szlel®s®re is sz¿ks®g 
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van. Térszemléletünk -  fŖk®nt kisgyermekkorban ï énközpontú, a tárgyak 

helyét egy háromdimenziós koordinátarendszerhez viszonyítjuk,  melynek 

origójában mi magunk vagyunk. E térfelfogás az alapja az euklidészi 

geometri§nak, melyben kit¿ntetett szerepe van a f¿ggŖleges ir§nynak. A 

látósejtek többsége is ezen irány érzékelésére állítódott be. A tárgyak 

megfigyelése során a nézési irány, a  n®zŖpont ®s a szemmagass§g adja a 

viszonyítás alapját.  

Az alak ®s a h§tt®r egyidejŤ ®szlel®s®vel a t§rgyat ki tudjuk emelni a 

kºrnyezet®bŖl, amit az egyidejŤleg ®rkezŖ f®nysugarak, mint ingerek 

k¿lºnbs®ge tesz lehetŖv®. Megeml²tendŖ, hogy bizonyos kºr¿lm®nyek 

kºzºtt k®t®rtelmŤ (pl. Necker-kocka) vagy hamis (pl. Ames -szoba, Rubin -

serleg) ítélet révén többféle, illetve téves észlelethez, észleletekhez 

jutunk. Az alaklátás feltétele a tárgy és környezete közötti fényinger -

különbség, vagyis a kontraszt minél j elentŖsebb legyen. Az alakl§t§sban 

dºntŖ jelentŖs®ggel b²r a l§t§s®less®g ®s a kontraszt®less®g. ElŖbbi a sºt®t 

és világos élek, míg utóbbi a sötét és világos megvilágítási értékek 

megkülönböztetését jelenti  (Környeiné , 1998a).  

Az alak ®s a h§tt®r egyidejŤ, szimultán észlelése mellett, az észlelt 
t§rgyak kºzºtti viszony is jelentŖs®ggel b²r. E viszonyok felismer®se vezet 

el a tárgyak képzeteinek, emlékképeinek csoportképzéséhez. Az alak -  és 
viszonyfelismerésében szerepet játszik a térbeli -s²kbeli elrendezŖdés 

rendezettsége és szimmetriája -asszimetriája, a tárgyak közelsége 
(egymásmellettisége), zártsága (a tárgy közötti üres helyek kitöltöttsége), 

a hasonl·s§g ®s a Ăj· folytat§sò (a forma kºrvonal§ra esŖ elemek egy¿v® 
csoportos²t§sa). A Ăj· folytat§sò k®pess®ge lehetŖv® teszi, hogy az egy®n 

a hiányzó részek ellenére is beazonosítsa, felismerje a tárgyat. Ebben 

nagy szerepet j§tszik az egy®n megl®vŖ vizu§lis tapasztalata, ismeretei ®s 
az észlelés körülményei (kontextusa).  

 

2. Észlelés és megismerés, a vizuális  tudatosság  

Az ®szlel®s a megismer®s r®sze. Az agy megfelelŖ r®sze kºzremŤkºdik a 

retin§n megjelenŖ k®pek elemz®s®ben, ®rtelmez®s®ben, vagyis a 

meg®rt®sben. Ebben n®gy, p§rhuzamosan tev®kenykedŖ rendszer, a 

statikus forma, a dinamikus forma, a mozgás -  és a  színészlelés játszik 

szerepet. E j·l elk¿lºn²thetŖ agyi ter¿letek kºzºtt gazdag idegkapcsolati 

hálózat létesít kapcsolatot. E hálózat kiterjedtsége, differenciáltsága, 

többirányúsága, visszacsatoló képessége adja a vizuális képességek 

fejlettségét. A látv ány észlelése, majd érzékelése és megértése a 
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tudatban párhuzamosan zajló, többfázisú szelektáló, visszacsatoló, 

integráló folyamat eredménye, vagyis a látás tudatos tevékenység. A 

tudatoss§g a komplex idegi mŤkºd®s velej§r·ja, amelyeket az agy az 

ismerete k megszerzése érdekében fejlesztett ki önmagában ( Környeiné , 

1998b). Semir Zeki szerint a vizu§lis tudatoss§g elsŖsorban az ®rz®kel®sre 

irányul, de szerepet játszanak benne azok a háromdimenziós 

lek®pezŖd®sek is, amelyeket az ®rz®lekelt t§rgyr·l az agy elraktározott 

(Zeki , 1992). A vizuális tudatosságnak megvannak az idegrendszeri 

alapjai, mechanizmusai.  

 

 

Forrás: http://www.doc.gold.ac.uk  alapján saját ábra  

2.  ábra Tárgyak és geonok  

 

Az észlelés feladata a tárgy felism erése, melynek során az érzékletekhez 

m§s t§rolt inform§ci·t (megl®vŖ k®pzetek, fogalmak, stb.) is 

hozzárendelünk ( Biederman , 1987). Például, ha egy tárgyat egy adott 

n®zŖpontb·l ®rz®kel¿nk, de vannak m§s n®zŖpont¼ elt§rolt eml®kk®peink, 

akkor az észlelet lehet háromdimenziós. E mellett a tárgyat beazonosítjuk 

és hozzárendeljük egy kategóriához (pl. csapágy) vagy egy egyedhez (pl. 

http://www.doc.gold.ac.uk/
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goly·scsap§gy). A t§rgy felismer®s®ben a dºntŖ szerepet az alak ®s az 

irány játssza ( Környeiné , 1998b). Az alakfelismerésben az egyszerŤ s²kbeli 

(vonalak, görbék) és térbeli (geonok, 3. ábra: hasábok, gúlák, hengerek, 

k¼pok, gºmbºk) alakzatok j§tssz§k a fŖ szerepet. Az ®rz®kel®s ir§nya 

lehet alulr·l felfel® (k¿lsŖ, a vizu§lis inger §ltal vez®relt), majd fel¿lrŖl 

lefel® (belsŖ, az egy®n megl®vŖ tud§sa, elv§r§sai §ltal vez®relt) ir§ny¼. 

Például egy csapágy felismerése a körvonalak beazonosításával indul, 

majd a geonok meghatározásával folytatódik és a memóriában tárolt 

csapágy -emlékképekkel való összevetéssel folytatódik, és az 

identi fik§l§ssal fejezŖdik be (ĂEz egy csap§gy.ò) Ez az alulr·l felfel® val· 

érzékelési -észlelési irány. Amikor a csapágy felismerésében az is szerepet 

játszik, hogy például hova van beépítve, akkor olyan információk is 

megjelennek az észleletben, amik nincsenek  Ăbenneò az ®rz®kletben (ĂEz 

a fogaskerék -hajt·mŤ csap§gya.ò).  Az ®rz®kel®s-®szlel®s fel¿lrŖl-lefelé 

irányú.  

A tárgyfelismerésben meghatározó szerepet játszik a kontextus, ami 

elŖseg²ti vagy g§tolja a beazonos²t§st. ElŖbbi esetben kevesebb, m²g 

utóbbi ese tben több információ szükséges a tárgy felismeréséhez.  

Az érzékelés komplex, multimodális folyamat. A vizuális érzékleteket 

Ăsz²nes²tikò a verb§lis, tapint§si ®rz®kletek, az ®rzelmi viszonyok, a 

korábbi emlékképek, élmények és árnyalják a kialakult észlele tet, 

képzetet.  

Kºrnyein® Gere Zuzsa szerint a l§t§s Ăakt²v ®s konstrukt²v, alkot· jellegŤ 

folyamat, amelynek során az agy szelektálja, értelmezi és rendezi a 

bemenŖ vizu§lis jeleket.ò (Környeiné , 1998, 5. old.). A látványból 

körvonalakat, irányokat, felüleleteket, színek et, szerkezetet, mozgást 

®rz®kel¿nk, amik az agy k¿lºnbºzŖ helyein k®pzŖdnek le, majd amiket az 

agy ®szleletk®nt integr§l (Ăegys®gben l§t§sò). Ehhez t§rsulnak az 

eml®kezetbŖl sz§rmaz· belsŖ reprezent§ci·k, k®pzetek, az eml®kk®pek. 

Ezek k¿lsŖ igerek hat§s§ra aktivizálódnak és kiegészítik, teljesebbé teszik 

az észlelést. A vizuális tudatosság tehát nagymértékben támaszkodik az 

emlékezetre, de fontos szerepet játszik benne a figyelem is. A szelektív 

figyelem r®v®n az alak leginformat²vabb ismertetŖjegyei ker¿lnek 

kiemelésre, amik a retina legérzékenyebb részére, a foveára kerülnek, 

miközben a szem szakaszos mozgást és fixációt végez.  
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A vizuális tudatosságot a fentieken túl az érzékelés tárgyával kapcsolatos 

érzrelmeink is befolyásolják, azonban ennek szerepe a mŤszaki rajzban 

elhanyagolható.  

A vizu§lis ®szlel®s jellemzŖ saj§toss§ga, hogy a l§tv§nyt elŖszºr nem 

részleteiben, hanem holisztikusan, lényegi struktúráiban, legáltalánosabb, 
legjellemzŖbb tulajdons§gaiban, Arnheim  szerint észlelési kategóriákként 

ragadj a meg ( Arnheim , 1979). Az észlelés nála nem más, mint észleleti 
fogalomalkot§s. Szerinte Ăugyanazok a mechanizmusok mŤkºdnek az 

észlelés és az értelem szintjén egyaránt, s ezért az olyasféle 
elnevezésekre, mint fogalom, ítélet, logika, absztrakció, követke ztetés, 

becsl®s, sz¿ks®g van akkor is, amikor az ®rz®kszervek mŤkºd®s®t ²rjuk 
le.ò ĂAz ®szlel®s azt v®gzi el az ®rz®kszervek szintj®n, amit a gondolatok 

szintj®n meg®rt®snek szok§s nevezni.ò ĂA l§t§s egy¼ttal bel§t§s is.ò 
(Arnheim , 1979, 47. old.)  

 

3. A té ri - vizuális képességek értelmezése  

T®ri k®pess®geknek tekinthetŖk azok a kognit²v funkci·k, amelyek 

képessé teszik az embert tárgyakkal való térbeli manipulációra, térbeli 

tájékozódásra, vizuális téri feladatok megoldására. ( Sjölinder , 1998) Egy 

másik érte lmezés szerint a két -  és háromdimenziós alakzatok észlelését, 

az észlelt információk tárgyak és viszonylatok megértését, valamint a 

problémák megoldására való felhasználását értjük téri képesség alatt. 

(Séra ï Kárpáti ï Gulyás , 2002) Carpenter  és Just  (198 6) szerint a téri 

képesség két -  és háromdimenziós alakzatok mentális reprezentációjának 

létrehozásában, átalakításában, illetve tulajdonságainak elemzésében 

nyilvánul meg. Egy negyedik megközelítés a téri képesség vizuális 

észlelésben, mentális reprezentác ióban és a képzetek manipulálásában 

játszott szerepét emeli ki. ( Carroll , 1993) Végül egy ötödik meghatározás 

szerint a téri -vizu§lis k®pess®gek lehetŖv® teszik a kºrnyezetben val· 

t§j®koz·d§st, a k¿lºnbºzŖ szºgben elforgatott objektumok elk®pzel®s®t, 

és a  tárgyak elhelyezkedésére való emlékezést. ( Lawton ï Hatcher , 2005)  

Nagy József  szerint a kognitív képességek rendszere ( Nagy , 2000) téri -

vizu§lis dimenzi·ban is ®rtelmezhetŖ. A t®ri-vizuális tanulás mint komplex 

képesség magában foglalja a téri -vizuális k ommunikációt és a 

tud§sszerzŖ, valamint ezek metszet®ben a t®ri-vizuális gondolkodási 

képességet. E rendszer értelmében a téri -vizu§lis tud§sszerzŖ k®pess®g 

komponensei az ismeretszerzŖ, a probl®mamegold·, illetve ezek 

metszete, a téri -vizuális alkotóképes ség.  
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Bálványos Huba  és Sánta László  szerint ( Bálványos ï Sánta , 1997) a 

vizuális gondolkodási képesség a megismerési és az alkotóképesség 

metszetek®nt ®rtelmezhetŖ (4. §bra). E k®pess®gek ®s alk®pess®geik a 

vizu§lis kommunik§ci· sor§n Ăsaj§tosan struktur§l·dvaò, Ăegy¿tt ®s 

egyidŖbenò l®pnek mŤkºd®sbe. 

 

 

Forrás: Saját ábra  

4. ábra A vizuális kommunikáció képességrendszere I.  

 

A vizuális kommunikáció képességkomponensei tapasztalati -mŤveleti 

szinten az ábraolvasás és az ábrázolás, míg gondolati - racionális sz inten az 

ábraértelmezés és az ábraalkotás képessége (2. táblázat). A téri -vizuális 

megismerés tapasztalati -mŤveleti szintŤ komponense a percept²v (tudati 

viszonyulás a valóság két -  és háromdimenziós objektumaihoz ï téri -

vizuális érzékelés, észlelés), míg g ondolati -racion§lis szintŤ eleme az 

appercept²v (tudati viszonyul§s a percepci· Ăeredm®nyeihezò, a 

képzetekhez és az emlékképekhez ï téri -vizuális gondolkodás) képesség.  

 

 vizuális megismerés  

(tapasztalati ï mŤveleti 

szint)  

vizuális alkotás  

(racionális, go ndolkodási) 

ï kreatív szint)  

befogadás (dekódolás)  ábraolvasási képesség  ábraértelmezési 

képesség  

közlés (kódolás)  ábrázolási képesség  ábraalkotási képesség  

Forrás: Bálványos ï Sánta  (1997)  

2. táblázat A vizuális kommunikáció képességrendszere II.  
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A vi zuális kommunikáció és annak alképességei számos tevékenység 

r®v®n fejleszthetŖk, amelyek k¿lºnbºzŖ tant§rgyakhoz kapcsol·dnak. Ezek 

kºz¿l a mŤszaki kommunik§ci· ter®n kiemelhetŖ az §br§zol· geometria, a 

mŤszaki rajz. 

A vizuális megismerés alképessége a pe rcepció ï appercepciós, az 

ábrázolási és a tanulási képesség. A vizuális érzékelés és észlelés 

képességét perceptív képességnek nevezzük, ami a vizuális megismerés 

tapasztalati szintjén jelentkezik. Érzékelés és észlelés alatt értjük az 

érzékszervek közvet ítésével való közvetlen tudati viszonyulást a valóság 

jelenségeihez. A perceptív képesség komponensei között említen dŖ az 

alak, a kiterjedés, a forma és a felület, valamint ezek eltéréseinek 

érzékelési és észlelési képességeit.  

A vizuális megismerés gondolati (racionális) szintjén már a vizuális 

gondolkod§s, az alkot· l§t§s k®pess®ge mŤkºdik. Az appercepci·s 

képesség ré vén képzeteink segítségével képet alkotunk a látvány 

nonfiguratív (foltok, vonalak, tónusok) optikai alakzataiból. Az apperceptív 

k®pess®gek kºz¿l kiemelhetŖ a l§tv§nyelemzŖ, a l§tv§ny®rtelmezŖ ®s 

l®nyegkiemelŖ k®pess®g (Bálványos ï Sánta , 1997).  

A percepc iós és appercepciós képességek a vizuális kommunikáció 

befogad§si (dek·dol§si) dimenzi·j§ban ®rtelmezhetŖk, ®s a direkt kºzl®s 

k®szs®geibŖl, j§rtass§gaib·l szervezŖdnek. E k®szs®gek ®s j§rtass§gok a 

kºvetkezŖ objektiv§ci·k elsaj§t²t§sa ®s feldolgoz§sa r®v®n fejlŖdnek, 

fejleszthetŖk: 

Á magyar§z·, elemzŖ ®s ®rtelmezŖ §br§k, §brasorozatok 

Á mŤszaki, kapcsol§si ®s alaprajzok (mŤhely ®s ºssze§ll²t§si) 

Á jelképes ábrázolások  

Á vizualizált információk (struktúraábrák, gráfok, grafikonok, 
diagramok) ( Bálványos ï Sánta , 199 7).  

Az §braolvas§s ®s §bra®rtelmez®s k®pess®ge mellett megeml²tendŖ m®g a 

megfigyelŖ ®s ºsszehasonl²t· k®pess®g is.  

A megfigyelés többnyire összehasonlítások sorozatát jelenti. Mivel a 

megfigyelést a racionális szinten zajló tudati feldolgozás irányítja, ezért a 

megfigyel®s appercepci· §ltal ir§ny²tott percepci·nak tekinthetŖ, amit 

vizuális gondolkodás vezérel.  
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Az §br§zol§si k®pess®g szerepe kettŖs. Egyr®szt elŖseg²ti a percepci·k 

tudati feldolgozását, másrészt pedig a vizuális gondolkodás 

Ănyersanyagainakò, a belsŖ k®peknek a megjelen²t®s®ben kºzremŤkºdik. 

EbbŖl kºvetkezik, hogy elŖbbi a primer kºzl®sek, m²g az ut·bbi a direkt 

kºzl®sek r®v®n fejlŖdnek. 

A primer kºzl®s sor§n van kºzvetlen l§t§selŖzm®ny, amit az §br§zol§s 

révén imitálunk, a direkt közlés sor §n csak belsŖ l§tv§ny van, amelynek 

megjelenítése történik az ábrázoláskor.  

Az elsŖ esetben az §br§zol§s folyamata alkot· tanul§s, tudati eredm®nye 

appercepci·, t§rgyi eredm®nye primer kºzl®s, ami az egy®n n®zŖpontj§b·l 

¼j minŖs®g l®trehoz§s§t jelenti, vagyis alkot§snak tekinthetŖ. 

A m§sodik esetben az §br§zol§s a k®pzetek, eml®kk®pek (belsŖ k®pek) 

megjelenítésére irányul, tárgyi eredménye direkt közlés. A megjelenítés 

képessége az ábraalkotás képességének egyik komponense.  

A vizuális tanulási képesség az á brázolás primer közlések körébe tartozó 

alk®pess®gek gyŤjtŖ fogalma. Ezek kºzºtt eml²tendŖ a(z) 

Á síkbeli rajzolás imitációs képességét,  

Á térbeli modellezés imitációs képességét,  

Á megfigyelési képességet (a megismerés tudatos megvalósítását 

irányítja),  

Á összeha sonlítási képességet (közvetlen és képzeletbeli látványokkal 

v®gzett mŤveletek; azonoss§g, hasonl·s§g, k¿lºnbs®g 
megállapítása),  

Á analizáló és szintetizáló képességet,  

Á ítélet -alkotási és értékelési képességet,  

Á szelektáló, redukáló (absztraháló) képességet,  

Á transzpozíciós képességet ( Bálványos ï Sánta , 1997).  

Az utolsó öt képesség már átvezet a vizuális gondolkodás területére.  

 

Gondolkod§si mŤveletek Vizuális gondolkodási képességek  

analízis -szintézis  §braelemzŖ ®s §bra®rtelmezŖ k®pess®g 

elvonatkoztatás  absztrakciós képesség  

transzpozíció  transzpozíciós képesség  

Forrás: Saját táblázat  

3. táblázat A vizuális gondolkodás képességkomponensei  
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A belsŖ k®pekkel, k®pzetekkel v®gzett mŤveletek nevezhetŖk vizu§lis 

gondolkod§snak. A gondolkod§si mŤveletek kºz¿l kiemelhetŖ az indukci·, 

a dedukció, a transzformáció, a transzpozíció, a szelekció, a redukció, az 

oszt§lyoz§s, a rendez®s, stb. E mŤveletekben aktiviz§l·dnak a vizu§lis 

gondolkodás képességkomponensei (3. áblázat).  

A vizuális alkotó vagy ábraalkotó képesség komponensei kºz¿l kiemelhetŖ 

a síkbeli és a térbeli alakítási - formálási képesség (síkmértani szerkesztés, 

vetületi ábrázolás, perspektivikus ábrázolás képessége, modellkészítés 

képessége), a síkbeli és a térbeli komponálás képessége, valamint az 

anyag és e szközhasználat képessége (például ceruzahasználat, 

menühasználat képessége a számítógépes rajzolásnál, képesség a 

manuális rajzolásnál).  

Az ®szlel®s fŖ funkci·ja a t§rgyfelismer®s, amiben az alak j§tssza a fŖ 

szerepet. A hiányos vagy pontatlan észleletekhe z a korábbi 

tapasztalatokb·l sz§rmaz· ®s az eml®kezetbŖl elŖh²vott belsŖ k®pek ®s 

képzetek társulhatnak, mintegy kiegészítve, pontosítva, teljesebbé téve a 

l§tottakat, vagyis az ®szlel®s konstrukt²v folyamatnak tekinthetŖ, melynek 

eredm®nye a belsŖ k®p. E szemléleti kép különféle (valódi térbeli, 

valóságot szimbolizáló vagy más néven ábrázolt) látványok érzékelése, 

észlelése útján jöhet létre. Az ábrázolt látvány a valóság átalakított, a 

tudat exterioriz§lt, k¿lsŖ reprezent§ci·ja. Az ®szlel®shez a szem saj§tos 

t®r®rz®kelŖ mechanizmusokat haszn§l. A t®rbeli objektumok ®szlel®s®n®l 

m®lys®g®rz®kelŖ saj§toss§gokat (binokul§ris diszparit§s, parallaxis, 

textúragradiens, nagyságkonstancia), míg az ábrázolt, síkbeli dolgok 

megértésében képzeleti és emlékezeti asszoc iációkat alkalmaz az egyén.  

Az ®szlel®s Ă®szleleti fogalomalkot§sò, ugyanis Ăa l§t§s a tapasztalat 

nyersanyag§val dolgozik, oly m·don, hogy megfelelŖ rendszert hoz l®tre 

általános formákból, amelyek azonban nemcsak az éppen szóban forgó 

egyedi esetre alkal mazhatók, hanem más hasonló esetek végtelen sorára 

is.ò (Arnheim , 1979; 59. old.) Arnheim  szerint meglepŖ hasonl·s§g 

fedezhetŖ fel az ®rz®kszervek elemi mŤkºd®se ®s a gondolkod§si 

mŤveletek kºzºtt, vagyis a fogalomalkot§s, az ²t®let, a logika, az 

absztrakc i· vagy a kºvetkeztet®s az ®szlel®s szintj®n is ®rtelmezhetŖ. 

Megeml²tendŖ m®g a t®ri-vizu§lis megfigyelŖk®pess®g, ami Ăé 

appercepci· §ltal ir§ny²tott percepci·nakéò (Bálványos ï Sánta , 1997; 94. 

old.) tekinthetŖ. A megfigyel®s val·j§ban t®ri-vizuális észl eletek 

összehasonlításain keresztül zajlik, amelyek feldolgozását a téri -vizuális 

gondolkodás irányítja. Piaget  nyomán Bálványos  és Sánta  a képekkel, 

k®pzetekkel, belsŖ ment§lis k®pekkel, a k®pzelettel oper§l· gondolkod§si 
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mŤveleteket tekintik vizu§lis gondolkodásnak. Kiemelik a rögzítés és 

felidézés, az összehasonlítás, az azonosítás, a ráismerés, a társítás, a 

sorképzés, a csoportosítás, az osztályozás, a rendezés, a redukció és 

szelekció, az indukció és dedukció, a transzformáció, stb. szerepét.  

A téri -vizu§lis megismer®s k®t elk¿lºn¿lŖ, bizonyos szempontb·l 

szemben§ll· aspektusa a figurat²v ®s a mŤveleti oldal. ElŖbbi a val·s§g 

formai, míg utóbbi a valóság mentális reprezentációjaként létrejött 

k®pzetek gondolkod§si Ă§llapot§tò ragadja meg. A mŤveleti aspektus 

®rtelmezhetŖ t®ri-vizuális gondolkodásként, mely révén mentális 

átalakítások, transzformációk hajthatók végre. ( Piaget ï Inhelder , 1989) 

Piaget  szerint a k®pzet az ®rz®kel®s ®s a mŤveleti gondolkod§s kºzºtt 

elhelyezkedŖ, §tmeneti k®pess®gk®nt ®rtelmezhetŖ, mely funkci·ja szerint 

lehet reproduk§l· (az eml®kezet seg²ts®g®vel ism®telten felid®zhetŖ) ®s 

anticip§l· (elŖv®telezhetŖ, megj·solhat·) k®pzet. 

Nagy József  különbséget tesz objektivált (valóság objektumainak technikai 

eszközzel való rögzítése; ész lelés vagy képzelet alapján készített rajz) és 

szubjektivált (valóság objektumainak észlelete, képzete; technikai 

eszközzel vagy rajzolással rögzített kép alapján létrejött észlelet) kép és 

képzet között. ( Nagy, 1985) A sz§mos k®pzetfajta kºz¿l kiemelhetŖ a 

perspektív, a térbeli és a térképzet. Perspektív képzet alakul ki a valódi 

t®rbeli vagy a val·s§got szimboliz§l·, k¿lºnbºzŖ n®zŖpont¼ (elŖln®zet, 

fel¿ln®zet, stb.) l§tv§nyok felv®tele, valamint a t®rbeli viszonyok (elŖtte, 

mögötte, stb.) megfigyelése és megjelenítése révén. Térbeli képzet jön 

l®tre tºbb n®zŖpont¼ l§tv§ny egyes¿l®s®vel. A tºbbf®le n®zŖpont¼ 

megfigyel®si tapasztalatok alapj§n t§rolt, axonometrikus jellegŤ 

emlékképek, képzetek formájában tudjuk felidézni és elképzelni a 

dolgokat és azok téri  viszonylatait. A perspektív, illetve a térbeli képzet 

mintegy ºsszegz®sek®nt alakul ki a t®rk®pzet, ami Ăé a t®rl§t§st, a t®r 

elképzelését, a dolgok gondolati térbe helyezését, abban való 

mozgat§s§téò teszi lehetŖv®. (Környeiné Gere , 1998a; 23. old.) A 

reprodukt²v t®rk®pzeteket kiv§lt· feladatok kºz¿l kiemelhetŖ p®ld§ul a 

vetületek és axonometrikus képük egyesítése, míg a produktív térképzetet 

kiv§lt·k kºzºtt megeml²thetŖk a ment§lis t®rbeli transzform§ci·k 

(forgatás, tükrözés).  

A téri -vizuális képességek m§r a kezdetektŖl fogva szerves r®sz®t 
képezték az intelligencia kutatásoknak, mint primer mentális képességek 

(Thurstone ), mint téri viszonyok észlelése, mentális transzformáció, képi 
emlékezet ( Gardner ), mint a folyékony intelligencia komponense ( Cattel ) , 

mint perceptomotoros koordin§ci·, ment§lis mŤveletek (Wechsler ). 
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(Baddeley , 2003; Sjölinder , 1998) A Carroll - féle kognitív képességek 
struktúrájában az általános intelligencia egyik faktora az általános vizuális 

észlelés, melynek két komponense például a  téri reláció és a téri 
vizualizáció. A téri relációk között megjelenik a mentális forgatás 

képessége is. ( Carroll , 1993)  

 

4. A kutatás célja, módszerei, eszközei  

A téri -vizuális képességek fejlesztését nemcsak a gépész és az építész 

szakterületen tartjuk fontosnak, mint azt korábban láttuk, az intelligencia 

egyik komponensét képezi. A téri -vizu§lis megismer®s mŤveleti aspektusa 

®rtelmezhetŖ t®ri-vizuális gondolkodásként ( Piaget ï Inhelder , 1989), 

vagyis, ha a tanulók gondolkodásának fejlettségi állapotát k ívánjuk 

felt®rk®pezni, akkor azt gondolkod§si mŤveleteket kiv§lt· rajzos 

feladatokon keresztül végezhetjük el.  

A kutat§s c®lja szakkºz®piskolai tanul·k ment§lis mŤveleti k®pess®ge 

fejlettségének feltérképezése volt.  

A képi gondolkodás ï hasonlóan a fogalmi hoz ï legelemibb mŤveletei az 

analízis és a szintézis (reprezentatív intelligencia). A mentális képekkel 

(k®pzetekkel) v®gzett mŤveletekhez nem sz¿ks®ges a t§rgy jelenl®te, 

végrehajtható az objektum valódi képe (vetületei, axonometrikus ábrája) 

alapján, de  a nélkül is. Az általunk fejlesztett feladatokban ingerként 

csonkolt kockák vetületi és axonometrikus (térhatású) képeit használtuk.  

Az elemi ment§lis mŤveleteket kiv§lt· feladatok mellett alkalmaztunk 

ºsszetett mŤveleteket (ment§lis forgat§st, t¿krºz®st, térbeli képzetet) 

ig®nylŖket is. A ment§lis forgat§s f§zisai a reprezent§ci·, a forgat§s, az 

ºsszehasonl²t§s, dºnt®s az azonoss§gr·l vagy a k¿lºnbºzŖs®grŖl (Shepard 

ï Judd , 1976), míg egy másik megközelítés szerint a figyelem, a vizuális 

letapogatás, a vi zuális memória és a perceptuális döntés ( Karádi et al. , 

2001). A t®rbeli k®pzet tºbb n®zŖpont integr§l·d§s§val jºn l®tre, a 

megfigyel®si tapasztalatok ®s a n®zŖpontv§lt§sok alapj§n, axonometrikus 

módon tudjuk a tárgyakat és a térbeli relációkat felidézni, elképzelni, 

tov§bb§ vel¿k mŤveleteket v®grehajtani. 

A térképzet magában foglalja a térlátást, a térképzeletet, a tárgyak 

ment§lis t®rbe helyez®s®t ®s az ott v®grehajtott mŤveleteket. A 

térképzetre hatással van a rekonstruktív (vetület alapján való 

rekonstr ukció) és a konstruktív (térbeli összefüggések megértése, térbeli 

transzformációk elképzelése) észlelet is. ( Környeiné , 1999)  
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Ment§lis mŤveletek Feladatok  

Elemi ment§lis mŤveletek 

(allocentrikus téri 

képességek)  

Mentális analízis  Térhatású (axonometriku s) 

kockákból épített alakzatok 

részekre bontása  

(Feladat1)  

Mentális szintézis  Térhatású (axonometrikus) 

csonkolt hasábokból összetett 

objektum létrehozása  

(Feladat8)  

¥sszetett ment§lis mŤveletek 

(allo -  és egocentrikus téri 

képességek)  

Mentális forgatás  Kétdimenziós alakzatokkal  

(Feladat2)  

Térhatású (axonometrikus) 

alakzatokkal  

(Feladat5)  

Mentális tükrözés  Térhatású (axonometrikus) 

alakzatokkal  

(Feladat4)  

Tºbbszºrºsen ºsszetett mŤveletek 

(egocentrikus téri 

képességek)  

 

 

 

 

 

 

(allo -  és egocentrikus téri 

képességek)  

Térbeli képzet  Térhatású (axonometrikus) kép 

alapj§n h§rom, k¿lºnbºzŖ 

n®zŖpont¼ vet¿let egyes²t®se 

(Feladat6)  

Egy adott n®zŖpont¼ k®phez 

m§sik kettŖ vet¿let kapcsol§sa 

egyesítéssel  

(Feladat7)  

Térképzet  Hat n®zŖpont¼ vet¿let egyes²t®se, 

térbe helyezése, majd mozgatása, 

forgatása és kapcsolása térhatású 

(axonometrikus) alakzatokkal  

(Feladat3)  

Forrás: Saját táblázat  

4. t§bl§zat A vizsg§lt mŤveleti k®pess®gek rendszere 
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A fentiek figyelembev®tel®vel a ment§lis mŤveletek fejleszt®s®hez, 

méréséhez a 4. táblázatban bemutatott feladattípusokat dolgoztuk ki.  

FelmenŖrendszerŤ longitudin§lis vizsg§latunk m§sodik szakasz§ban 2826 

budapesti 9. és 10. évfolyamos szakközépiskolai tanuló vett részt. A 

tanulók 56,2% -a volt fiú, míg 43,5% -a lány, 53,2% -a 9., és 46,8% -a 10. 

évfolyamon tanult. 88,2% -uk jobb kézzel, 10,0% -uk bal kézzel, míg 

1,8% -uk mind a két kezével rajzol leginkább. A preferált kéz 

vonatkozásában nincs különbség az évfolyam és a tanuló neme szerint. 

Mindkét évfolyamon a jobbkezesek kb. 5 5% -a, míg a balkezesek kb. 

58% -a volt fiú.  

A kutat§sban r®sztvevŖ tanul·k szakmacsoport szerinti megoszl§s§t az 5. 

ábra mutatja. Ezek megoszlása reprezentálja a budapesti szakközép -

iskolások tényleges arányát.  

 

 

Megjegyzés: 1 -21: szakközépiskolai szakmacsoportok ( www.nive.hu  ­ Országos Képzési 

Jegyzék), 22 -23: 4, illetve 6 osztályos gimnázium  

Forrás: Saját ábra  

5. §bra A kutat§sban r®sztvevŖ tanul·k szakmacsoport szerinti megoszl§sa 

 

http://www.nive.hu/
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Az ºssze§ll²tott m®rŖeszkºz tartalmi validit§s§t a M®rei Ferenc FŖv§rosi 

Pedagógia i és Pályaválasztási Tanácsadó Intézet szaktanácsadói 

ellenŖrizt®k Béky Gyuláné  vezetésével, több középiskolai rajztanár 

bevon§s§val, s jutottak arra a meg§llap²t§sra, hogy a m®rŖeszkºz 

alkalmas a k®pzetekkel v®grehajtott mŤveletek vizsg§lat§ra. 

A m®rŖeszköz megbízhatósági mutatóit a teljes és annak részmintáira az 

5. t§bl§zat mutatja. A teszt akkor tekinthetŖ megb²zhat·nak, ha a 

Cronbach -alfa értéke eléri a 0,7 -et. A teljes mintára ez a feltétel teljesül, 

míg néhány részminta esetében kissé alatta marad.  

 

 Fiúk  Lányok  9. évf.  10. 

évf.  

Jobb 

kéz  

Bal 

kéz  

Mindkét 

kéz  

Összes  

Feladat1  0,898  0,883  0,870  0,887  0,897  0,867  0,855  0,894  

Feladat2  0,917  0,903  0,880  0,936  0,924  0,863  0,684  0,914  

Feladat3  0,880  0,842  0,810  0,920  0,867  0,870  0,886  0,867  

Feladat4  0,751  0,696  0,692  0,760  0,734  0,705  0,864  0,733  

Feladat5  0,711  0,705  0,698  0,719  0,700  0,694  0,826  0,709  

Feladat6  0,928  0,868  0,898  0,912  0,903  0,906  0,892  0,903  

Feladat7  0,917  0,819  0,880  0,890  0,889  0,870  0,941  0,888  

Feladat8  0,755  0,695  0,757  0,870  0,833  0,708  0,910  0,716  

Forrás: Saját táblázat  

5. táblázat Megbízhatósági mutatók  

 

A m®rŖeszkºz szepar§l· k®pess®ge azt mutatja meg, hogy az adott 

pontszámok (jelen esetben relatív pontszámok) alapján a tanulók milyen 

csoportokba k¿lºn²thetŖk el. Ehhez a sz·r·d§si jellemzŖket kell 

megvizsgálnunk (6. táblázat). A 4. és a 8. feladatot leszámítva a 

szórásértékek meghaladják a 25% -os értéket. A szórásanalízishez a 

független változó legyen a tanulók neme, évfolyama és rajzoláskor 

preferált keze. A relatív összpontszá m gyakoriság -eloszlását a 6. ábra 

mutatja.  
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 Feladat1  Feladat2  Feladat3  Feladat4  Feladat5  Feladat6  Feladat7  Feladat8  Rel. össz.  

Átlag  ,4738  ,5655  ,5473  ,3940  ,4180  ,5936  ,3420  ,2745  3,6083  

Szórás  ,27475  ,28451  ,27599  ,22927  ,25560  ,35922  ,25522  ,22471  1,36862  

Ferdeség  ,085  - ,088  - ,022  ,346  ,285  - ,422  ,612  ,946  ,291  

Csúcsosság  - ,861  - ,996  - ,855  - ,338  - ,381  -1,204  - ,336  ,776  - ,377  

25%  ,3333  ,3333  ,3333  ,16667  ,2500  ,2000  ,1429  ,16667  2,5667  

50%  ,5000  ,5000  ,5000  ,3333  ,5000  ,6000  ,2857  ,3333  3,5274  

75%  ,6667  ,8333  ,8333  ,5000  ,6667  ,8333  ,5714  ,6667  4,5595  

Forrás: Saját táblázat  

6.  táblázat A feladatok relatív pontszámainak leíró statisztikai mutatói  

 

 

Forrás: Saját ábra  

6. ábra A relatív összpontszám gyakoriság -eloszlása  

 

A varianciaelemzés alkalmazh at·s§g§nak elŖfelt®tele a f¿ggŖ v§ltoz· 

norm§l eloszl§s¼ volta, valamint a sz·r§shomogenit§s. ElŖbbi sok esetben 

nem teljesült ï ez esetben sem ï, ezért az úgynevezett alakmutatókat kell 

megvizsgálni (ferdeség, csúcsosság). Amíg a az eloszlás ferdesége nin cs 
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hatással az F -próbára, addig a csúcsosság annál inkább. Ha a csúcsosság 

értéke nagyobb, mint 0, akkor az F értéke túlságosan kicsi lesz, amely azt 

jelenti, hogy majd nem tudjuk elvetni a nullhipotézist ( Sajtos -Mitev ,  

2007). A 8. feladatot leszámítva val amennyi feladat eloszlása inkább 

laposnak tekinthetŖ, vagyis az 1-7. feladaton elv®gezhetŖ a 

varianciaelemzés.  

A varianciahomogenitás statisztikai vizsgálatára a Levene - tesztet 

alkalmazzuk, ami azt méri, hogy a csoportokon belül a varianciák 

megegyeznek -e vagy sem. A Levene - teszt nullhipotézise, hogy a szórások 

nem egyeznek meg. A szóráshomogenitás akkor teljesül, ha a Levene -

teszt szignifikanciaszintje nagyobb, mint 0,05.  

Az évfolyamok vonatkozásában ez csak az 1., a 2. és az 5. (p=0,306; 

p=0,313; p=0,613) , a tanulók neme szerint az 1., a 2., és a 3. (p=0,359; 

p=0,789; p=0,202), míg a preferált kéz alapján az 1., a 3., a 4., az 5., a 

6., a 7. és a 8. (p=0,668; p=0,908; p=00,810; p=0,606; p=0,463; 

p=0,571; p=0,109) feladatokra teljesül.  

Az F-próba nullhipoté zise, hogy a kategóriaátlagok nem különböznek 

egymástól. Ahhoz, hogy elvethessük a nullhipotézist a kapott 

szignifikanciának kisebbnek kell lennie, mint 0,05.  

A kategóriaátlagok az évfolyamok vonatkozásában csak az 1., a 2. és az 

5. (F=106,046; F=57,820; F =50,126; p=0,000), a tanulók neme szerint 

az 1., a 2., és a 3. (F=26,643; F=26,878; F=27,175; p=0,001), míg a 

preferált kéz vonatkozásában az 1. és az 5. (F=24,643; F=27,175; 

p=0,002) feladatok vonatkozásában különbözik szignifikánsan egymástól. 

Az 1. fela dat relatív pontszámai alapján a 7. táblázatban megadtuk az 

egyes kategória -változókhoz tartozó leíró statisztikai mutatókat.  

 

Kategória  Független változó  Létszám  Átlag  Szórás  

Évfolyam  9.  1519  0,4253  0,26548  

10.  1307  0,5301  0,27468  

Összes  2826  0,4738  0,27475  

Tanuló neme  Fiúk  1553  0,4969  0,27406  

Lányok  1273  0,4455  0,27305  

Preferált kéz  Jobb  2490  0,4772  0,27580  

Bal  285  0,4421  0,26585  

Mindkét  51  0,4804  0,26593  

Forrás: Saját táblázat  

7. táblázat Az 1. feladat leíró statisztikai mutatói kategóriánk ént  
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A tanuló neme és évfolyama vonatkozásában két szempontos 

varianciaelemzést is végeztünk. A szóráshomogenitás vonatkozásában 

sz§m²t§sba vehetŖ feladatok: 1. (F=1,229; p=0,297), 2. (F=1,752; 

p=0,154), 5. (F=0,594; p=0,619). E feladatok vonatkozásában a két 

független változó együtt is szignifikáns hatást gyakorol (p<0,05) az elért 

relatív pontszámokra (8. táblázat).  

 

Független 

változó 1  

(Tanuló neme)  

Független 

változó 2  

(Évfolyam)  

Létszám  Átlag  Szórás  

Fiúk  9.  830  0,5568  0,27957  

10.  723  0,6291  0,28168  

Összes  1553  0,5905  0,28277  

Lányok  9.  689  0,4935  0,27682  

10.  584  0,5839  0,28427  

Összes  1273  0,5350  0,28375  

Összes  9.  1519  0,5281  0,28001  

10.  1307  0,6089  0,28362  

Összes  2826  0,5655  0,28451  

Forrás: Saját táblázat  

8. táblázat A 2. feladat leíró sta tisztikai mutatói kategóriánként  

 

A vizsg§latban kºzremŤkºdŖ tan§rok r®sz®re minden tan®v 

szeptember®ben felk®sz²tŖ foglalkoz§st tartottunk, tov§bb§ r®szletes 

nyomtatott mérési útmutatót is kézbe adtunk. Ezen kívül tanári azonosítók 

is kiosztásra kerültek,  melyek seg²ts®g®vel elŖzetesen kipr·b§lhatt§k az 

egyes m®rŖeszkºzºket. A m®r®st a kºzremŤkºdŖ iskol§k telephely®n, 

számítástechnika laboratóriumokban bonyolítottuk le, a felkészített tanár 

mint k²s®rletvezetŖ ir§ny²t§sa mellett. 

A tanulók a kitöltést köve tŖen azonnal megkapt§k az ®rt®kel®st ®s az 

eredmények értelmezését, amik nagyban hozzájárultak saját 

ºn®rt®kel®s¿k fejlŖd®s®hez, ®nk®p¿k form§l§s§hoz.A visszacsatol§s egy 

m§sik §gense az oszt§lyfŖnºk, illetve az oszt§lyban tan²t· tan§rok voltak, 

akik az os ztály eredményei alapján hasznos információhoz juthattak 

oktatási céljaik hatékonyabb eléréséhez. Éppen ezért egy olyan online 

felületet is kialakíthattunk, ahol a tanárok megtekinthették saját osztályuk 
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eredményeit, illetve azok értékelését, értelmezését már közvetlenül a 

m®r®s ut§n. Ez nagyban hozz§j§rulhatott a megfelelŖ tan²t§si strat®gi§k 

megválasztásához.  

A kutatással az alábbi kérdésre keressük a választ.  

Milyen kapcsolatrendszer mutathat· ki a komplex mŤveleti k®pess®g ®s az 

egyes tanulói változók k özött?  

 

5. Eredm®nyek: A ment§lis mŤveletek kapcsolatrendszere 

Nagymintás vizsgálatról lévén szó az egyes tanulói részcsoportok 

átlagainak összevetésére a varianciaelemzést használtuk. A 

varianciaanalízis azért jobb, mert egyrészt a t -pr·b§val jelentŖs 

mér t®kben megnºvekedne az elsŖfaj¼ hiba, nem egyes®vel kell az 

átlagokat összehasonlítani, továbbá a független vátozók hatásának 

kombinatív vizsgálata is lehetséges (többszempontos varianciaelemzés).  

Az ANOVA vizsgálat alkalmazhatóságának egyik alapfeltétele a f¿ggŖ 

változó normál eloszlású volta, míg a másik a varianciahomogenitás (a 

f¿ggŖ v§ltoz·nak azonos sz·r§s¼nak kell lennie a f¿ggetlen v§ltoz· 

k¿lºnbºzŖ szintjein). Az elsŖ felt®teln®l ritk§n teljes¿l a Kolmogorov ï 

Szmirnov - féle, vagy pedig a Shapiro ï Wilk - féle normalitás, ugyanis az 

eloszl§s vagy cs¼csos, vagy ferde, vagy pedig mindkettŖ. A mi eset¿nkben 

is ez a helyzet. A tapasztalatok azt bizonyítják ( Sajtos ï Mitev , 2007), 

hogy az eloszl§s ferdes®ge nincs jelentŖs hat§ssal az F-próbára, 

ellentétben az eloszlás csúcsosságával. Ha a csúcsosság értéke nagyobb 

lenne, mint 0, akkor az F értéke túlságosan kicsi lenne, ami azt jelentené, 

hogy már nem tudnánk elvetni a nullhipotézist, miközben az hamis lenne. 

A mi esetünkben szerencsére a csúcsosság értéke -0,377, így a 

varianciaelemz®s elsŖ felt®tele ez esetben teljes¿l. 

A komplex mentális változó relatív értékeinek eloszlását a 7. ábra 

mutatja.  

Az ANOVA -vizsgálat elvégzésének második feltétele a szóráshomogenitás 

megléte. Mivel az F -próba egy igen robosztus  eljárás, ezért 

homoszkedaszticitás nem teljesülése nem feltétlenül vezet torzított F 

értékekhez. A szóráshomogenitást a Levene -pr·b§val ellenŖrizz¿k. 

Amíg a tanulók neme, évfolyama, szakmacsoportja alapján nem teljesül a 

varianciahomogenitási feltétel, ad dig a rajzoláskor preferált kéz 
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vonatkoz§s§ban igen. Az elŖbbi h§rom esetben az egyes tanul·i csoportok 

statisztikai mutatóit a 9 -10. táblázatban adtuk meg. Látható, hogy az 

egyes tanul·i csoportok §tlagai jelentŖs m®rt®kben elt®rnek egym§st·l. 

Azonban a Levene -próba alapján a szóráshomogenitás feltétele nem 

teljesül. A kapott szignifikancia értékek rendre 0,05 -nál kisebb értékekre 

ad·dtak. Mivel a pr·ba nullhipot®zise szerint a sz·r§sok nem egyenlŖek, 

amelyek elfogadása azt jelenti, hogy a szóréshomogenitá s nem teljesül.  

 

 

Forrás: Saját ábra  

7. ábra A komplex mentális változó eloszlás diagramja  

 

M§s a helyezet a tanul·k §ltal prefer§lt k®z ®s a sz¿let®si idŖ szerint. E 

csoportokra teljesül a varianciahomogenitás feltétele. A preferált kéz 

vonatkozásában a Levene -próba értéke 1,367 (df1= 2, df2= 2823), míg a 

sz¿let®si idŖ eset®n 1,161 (df1= 6, df2= 2818). Az elŖbbi esetben a 

szignifikancia értéke 0,255, míg a másodiknál 0,325, amik a 0,05 értéknél 

nagyobb, vagyis nincs elég indokunk feltételezni, hogy a szór ások nem 

egyenlŖek, teh§t ennek elvet®se azt jelenti, a sz·r§shomogenit§s felt®tele 

teljesül.  
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Elv®gezve az ANOVA vizsg§latot az elsŖ esetben az F-próbához tartozó 

val·sz²nŤs®g szignifikanciaszintje 0,239-re (F= 1,439), míg a második 

esetben 0,083 - ra (F= 1, 799) adódott. Ezek az értékek nagyobbra 

adódtak, mint az elvárt 0,05, vagyis az F -próba nullhipotézisét elfogadjuk, 

tehát a kategóriaátlagok nem különböznek szignifikánsan egymástól. 

Megállapítható, hogy sem a tanulók által rajzoláskor preferált kéz, sem 

pedig a sz¿let®si idŖ nem befoly§solja elt®rŖ m·don a komplex ment§lis 

változó értékét.  

 

 N Mean  Std. Deviation  95% Confidence Interval for 

Mean  

Lower Bound  Upper Bound  

Tanulók neme  

fiúk  1553  3,7965  1,40181  3,7268  3,8663  

lányok  1273  3,3787  1,29090  3,3078  3,4497  

Tanulók évfolyama  

9. évf.  1519  3,3785  1,29432  3,3133  3,4436  

10. évf.  1307  3,8755  1,40416  3,7993  3,9517  

Tanulók szakmacsoportja  

1.  121  3,3639  1,18742  3,1501  3,5776  

2.  51  3,4286  1,18958  3,0940  3,7632  

3.  25  4,0617  1,23892  3,5503  4,5731  

4.  95  3,6079  1,32645  3,3377  3,8781  

5.  138  3,8253  1,26612  3,6122  4,0385  

6.  151  4,1541  1,32088  3,9418  4,3665  

7.  324  3,6989  1,35195  3,5511  3,8467  

8.  58  4,3043  1,37347  3,9431  4,6654  

9.  111  4,0713  1,30853  3,8252  4,3174  
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10.  84  3,2783  1,10992  3,0375  3,5192  

11.  109  4,0474  1,38757  3,7840  4,3109  

13.  141  3,8529  1,30721  3,6353  4,0706  

14.  105  2,8103  1,29761  2,5592  3,0614  

15.  161  3,4318  1,18623  3,2471  3,6164  

16.  56  3,2276  1,33442  2,8702  3,5850  

17.  332  3,3146  1,31307  3,1729  3,4564  

18.  363  3,1426  1,13104  3,0259  3,2593  

20.  60  2,3653  1,05573  2,0926  2,6380  

21.  54  3,1665  1,17308  2,8463  3,4867  

22.  118  3,7027  1,08733  3,5045  3,9010  

23.  120  5,1312  1,43049  4,8726  5,3898  

24.  49  4,5068  1,52568  4,0686  4,9450  

Total  2826  3,6083  1,36862  3,5579  3,6588  

Forrás: Saját tábláz at  

9. táblázat Tanulói csoportok statisztikai mutatói I.  

 

Egy kºvetkezŖ elemz®s sor§n csak a szakkºz®piskolai tanul·kat vontuk be 

a vizsg§latba. Az elŖbb bemutatottakt·l egyed¿l a tanul·k sz¿let®si ideje 

vonatkozásában kaptunk más eredményt.  

A tanulók szül etési ideje vonatkozásában a Levene -próba értéke 1,787 - re 

(df1= 6, df2= 2531), a szignifikancia értéke 0,098 - ra adódott, ami a 0,05 

értéknél nagyobb, vagyis nincs elég indokunk feltételezni, hogy a szórások 

nem egyenlŖk, teh§t ennek elvet®se azt jelenti, a szóráshomogenitás 

feltétele teljesül.  

Elvégezve az ANOVA vizsgálatot az F -pr·b§hoz tartoz· val·sz²nŤs®g 

szignifikanciaszintje 0,042 - re (F= 2,084) adódott. Ez az érték kisebb, mint 

az elvárt 0,05, vagyis az F -próba nullhipotézisét elvetjük, tehát a 

kategór iaátlagok szignifikánsan különböznek egymástól (8. ábra). 
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Meg§llap²that·, hogy a szakkºz®piskolai tanul·k sz¿let®si ideje elt®rŖ 

módon befolyásolja a komplex mentális változó értékét.  

 

 N Mean  Std. Deviation  95% Confidence Interval for 
Mean  

Lower Boun d Upper Bound  

Tanulók által preferált kéz  

jobb  2490  3,6139  1,37665  3,5698  3,6780  

bal  285  3,4808  1,28778  3,3307  3,6310  

mindkettŖ 51  3,5585  1,40106  3,1644  3,9526  

Tanulók születési ideje  

1989  5 4,6095  1,91696  2,2293  6,9897  

1990  26  3,6582  1,31529  3,1270  4,1895  

1991  186  3,5644  1,46513  3,3525  3,7763  

1992  1003  3,6987  1,39297  3,6124  3,7850  

1993  1307  3,5690  1,34375  3,4960  3,6419  

1994  296  3,4908  1,31294  3,3406  3,6410  

Forrás: Saját táblázat  

10. táblázat Tanulói csoportok statisztikai mutatói II.  

 

Az egyes kategóriaátlagokat megvizsgáltuk évfolyam szerint is. A 9. 

évfolyam vonatkozásában a tanulók neme és születési ideje 

vonatkozásában teljesül a varianciahomogenitás feltétele ( Levene -próba: 

2,217; p= 0,137; illetve 1,007; p= 0,412).  

Elvégezve az ANOVA vizsg álatot az F -pr·b§hoz tartoz· val·sz²nŤs®g 

szignifikanciaszintje az elsŖ esetben 0,000-ra (F= 40,855), míg a második 

esetben is 0,000 - ra (F= 4,410) adódott. Ezek az értékek kisebbek, mint 

az elvárt 0,05, vagyis az F -próba nullhipotézisét elvetjük, tehát a 

kategóriaátlagok szignifikánsan különböznek egymástól (9 -10. ábra). 

Megállapítható, hogy a 9. évfolyamos tanulók neme és születési ideje 

elt®rŖ m·don befoly§solja a komplex ment§lis v§ltoz· ®rt®k®t. 
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Forrás: Saját ábra  

8. ábra Szakközépiskolai tanulók ere dményeinek változása születési idejük 

szerint  
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Forrás: Saját ábra  

9. ábra 9. évfolyamos tanulók eredményeinek változása nemük szerint  
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Forrás: Saját ábra  

10. ábra 9. évfolyamos tanulók eredményeinek változása születési idejük szerint  
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Forrás: Saját á bra  

11. ábra 10. évfolyamos tanulók eredményeinek változása szakmacsoportjuk 

szerint  
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Az 1991 -es és 1992 -es sz¿let®sŤ tanul·k minden bizonnyal ®vism®tlŖk, 

ami látszik is a gyenge átlageredményükön (10. ábra).  

A 10. évfolyam vonatkozásában a tanulók szakmacsoportja és születési 

ideje vonatkozásában teljesül a varianciahomogenitás feltétele ( Levene -

próba: 1,297; p= 0,166; illetve 0,877; p= 0,496).  

Elvégezve az ANOVA vizsgálatot az F -pr·b§hoz tartoz· val·sz²nŤs®g 

szignifikanciaszintje az elsŖ esetben 0,000-ra (F= 13,681), míg a második 

esetben is 0,015 - ra (F= 2,645) adódott. Ezek az értékek kis ebbek, mint 

az elvárt 0,05, vagyis az F -próba nullhipotézisét elvetjük, tehát a 

kategóriaátlagok szignifikánsan különböznek egymástól (11 -12. ábra). 

Megállapítható, hogy a 10. évfolyamos tanulók szakmacsoportja és 

sz¿let®si ideje elt®rŖ m·don befoly§solja a komplex mentális változó 

értékét.  

 

0,0000

0,5000

1,0000

1,5000

2,0000

2,5000

3,0000

3,5000

4,0000

4,5000

5,0000

19901991199219931994
 

Forrás: Saját ábra  

12. ábra 10. évfolyamos tanulók eredményeinek változása születési idejük 

szerint  

 

Ha összevetjük a 9. és 10. évfolyam eredményeit, akkor megállapítható, 

hogy a középfokú tanulmányok kezdetekor inkáb b a tanulók nem, míg 

k®sŖbb a szakmacsoport az, ami legink§bb befoly§solja a komplex 
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mŤveleti k®pess®g fejletts®g®t. Ha jobban §tgondoljuk, akkor 

megállapítható, hogy a szakmacsoport és a tanuló neme is összefügg 

egym§ssal, hiszen vannak ¼gymond ink§bb Ăfi¼sò, ®s ink§bb Ăl§nyosò 

szakm§k, vagyis valamelyik ismeret®ben m§r v®lelmezhetŖ, hogy az 

átlageredmények között általában szignifikáns különbség van.  

Az összefüggések keresése során több szempontos varianciaelemzést is 

végeztünk annak kiderítésére, hogy mi lyen hatást gyakorol több független 

v§ltoz· egy f¿ggŖre, tov§bb§, hogy milyen kºlcsºnhat§s van az egyes 

független változók között.  

A 9. ®vfolyamos tanul·kn§l a kor§bban bemutatott nem ®s sz¿let®si idŖ, 

m²g a 10. ®vfolyamon a sz¿let®si idŖ, szakmacsoport f¿ggetlenváltozókat 

vontuk be a több szempontos varianciaelemzésbe.  

A 9. évfolyamos tanulók esetében a varianciahomogenitás feltétele teljesül 

(Levene -próba= 1,198; p= 0,278). A Multiple ANOVA vizsgálat alapján 

megállapítható, hogy mindkét faktor (tanuló nem e, születési ideje) 

szignifikanciaszintje kisebb, mint az általában elfogadhatónak mondott 

0,05, ezért elvethetjük a közömbösséget kimondó nullhipotézist. Ez pedig 

azt jelenti, hogy mindk®t f¿ggetlen v§ltoz·nak a komplex mŤveleti 

képességre gyakorolt hatás a szigifikáns (p= 0,000, illetve p= 0,007), 

azonban a kettŖ interakci·ja (nem*sz¿let®si idŖ) m§r nincs hat§ssal r§ 

(p= 0,606). A 13. ábra fiúk és lányok átlageredményeinek összevetését 

mutatja születési idejük szerint.  

A 10. évfolyamos tanulók esetében a v arianciahomogenitás feltétele 

teljesül (Levene -próba= 1,132; p= 0,204). A Multiple ANOVA vizsgálat 

alapján megállapítható, hogy mindkét faktor (tanuló neme, 

szakmacsoportja) szignifikanciaszintje kisebb, mint az általában 

elfogadhatónak mondott 0,05, ezért  elvethetjük a közömbösséget 

kimondó nullhipotézist. Ez pedig azt jelenti, hogy mindkét független 

v§ltoz·nak a komplex mŤveleti k®pess®gre gyakorolt hat§sa szigifik§ns 

(p= 0,000, illetve p= 0,000), azonban a kettŖ interakci·ja 

(nem*szakmacsoport) már nincs  hatással rá (p= 0,373). A 14. ábra fiúk 

és lányok átlageredményeinek összevetését mutatja születési idejük 

szerint. Több olyan szakmacsoport van (pl. szociális szolgáltatások, 

g®p®szet, faipar, kºzleked®s), ahol az idŖsebb tanul·k ®rtek el jobb 

eredményt,  de több olyan is, ahol a fiatalabbak (pl. oktatás, 

elektrotechnika -elektronika, építészet, élelmiszeripar).  
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Forrás: Saját ábra  

13. ábra 9. évfolyamos tanulók eredményeinek változása születési idejük és 

nemük szerint  

 

6. Következtetések, megállapítások  

A vizsgálati eredmények összefoglalásaként megválaszoljuk a kutatás 

elején megfogalmazott kérdéseket.  

 

Milyen kapcsolatrendszer mutathat· ki a komplex mŤveleti k®pess®g ®s az 

egyes tanulói változók között?  

A ment§lis mŤveleti v§ltoz·kat felhaszn§lva komplex v§ltoz·t defini§ltunk, 

majd megvizsgáltuk azt az egyes egyéni változók dimenziójában.  

A tanulók neme,  évfolyama, szakmacsoportja, születési ideje és a 

komplex mŤveleti v§ltoz· kºzºtt szignifik§ns kapcsolatot §llap²tottunk 

meg, §m megjegyzendŖ, hogy az egy®ni v§ltoz·k alapj§n nem, vagy csak 

nagyon hibasz§zal®kkal tudunk j·solni a mŤveleti k®pess®gek fejlettségét 

illetŖen. 
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Forrás: Saját ábra  

14. ábra 10. évfolyamos tanulók eredményeinek változása születési idejük és 

szakmacsoportjuk szerint  

 

A rajzoláskor preferált kéz vonatkozásában nem találunk szignifikáns 

különbséget a tanulók teljesítményében. Fontos  hangsúlyozni, hogy a 

tanulóknak nem rajzos feladatot kellett megoldaniuk.  

A szakmacsoportok szerinti ºsszehasonl²t§sban jelentŖs k¿lºnbs®g volt 

megfigyelhetŖ a gimnazist§k ®s a szakkºz®piskol§sok teljes²tm®nye kºzºtt 

az elŖbbiek jav§ra. A gimnazista ®s a mŤszaki szakkºz®piskol§sok 

eredm®nye kºzºtt k®tszeres elt®r®s figyelhetŖ meg. Egyed¿l a vegyipari 

szakközépiskolások veszik fel a versenyt a gimnazistákkal. Különösen is 

elgondolkodtató, hogy olyan területeken, mint például a gépészet vagy az 

építészet, il yen fejletlen ment§lis mŤveleti k®pess®gekkel rendelkezŖk 

tanulnak. Szerencs®re a taulm§nyok elŖrehaladt§val a tºbbi 

szakmacsoporthoz hasonl·an e ter¿leteken is fejlŖd®s mutatkozik. Ennek 

ellenére is különösen indokolt e területeken szakrajzmódszertan 

újra gondolása.  

A szakmacsoportok tekintetében mélyebb összefüggéseket kerestünk a 

10. évfolyamon, ezért összehasonlítottuk a kapott eredményeket nemek 

szerint is. Az ügyvitel szakmacsoportot leszámítva a kiváló teljesítményt 

nyújtók aránya a fiúknál magasabb, ha viszont együtt vizsgáljuk a jó és 

kiváló eredményeket, akkor a gimnáziumi tanulók körében a lányok értek 
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el jobb teljes²tm®nyt. A gyenge eredm®nyt el®rŖk kºr®ben a nemek 

szerinti teljes²tm®ny kiegyenl²tett. A kºzepes eredm®nyt el®rŖk kºr®ben a 

lányok ar ánya jóval magasabb, mint a fiúké. A 10. évfolyamos fiúk és 

l§nyok szakmacsoportja ®s a komplex ment§lis mŤveleti v§ltoz· kºzºtt 

szignifikáns összefüggés mutatkozik.  

 

Összegzés  

Az elméleti keret vonatkozásában áttekintést adtunk a vizuális érzékelés 

és ész lel®s alapjair·l, a vizu§lis tudatoss§g n®zŖpontj§b·l az ®szlel®s a 

megismerés kapcsolatáról. Bemutattuk a különféle képalkotási módokat, a 

képi közlés formáit és módszeret, és részletesebben a különféle ábrázolási 

módokat, konvenciókat, továbbá az objektí v vizuális közlés szintaxisát az 

ábrázoló geometriában. Értelmeztük a mentális reprezentációt, a téri -

vizuális képességek rendszerét, komponenseit.  

Az empirikus kutat§sunk c®lja kºz®piskolai tanul·k ment§lis mŤveleti 

képessége fejlettségének feltérképezése  volt. A reprezentatív kutatást 

budapesti kºz®piskol§sok kºr®ben, online m®rŖeszkºz alkalmaz§s§val 

végeztük.  

 

A kutatás a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13, ĂA mŤszaki ®s hum§n szakter¿let 

szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk h§l·zat§nak fejleszt®seò c²mŤ 

projekt kereté ben valósult meg.  
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1. Bevezetés  

Egyre több ismeretünk van arról, hogy a beszéd - feldolgozás i folyamatok 

mŤkºd®se hat§ssal van az olvas§s- és az írástanulásra, a szövegértésre, a 

tanulási folyamat hatékonyságára. Sajátos helyzetet jelent a feldolgozási 

folyamatok szempontj§b·l a k®tnyelvŤ kºrnyezet. B§r kºzismert t®ny, 

hogy a k®tnyelvŤ egy®nek a nyelvi fejlŖd®sben ugyanazt az utat j§rj§k be, 

mint az egynyelvŤek, a k®t nyelv (kºzel) egyidejŤ elsaj§t²t§sa sor§n 

többletfeladat hárul a gyermekre ( De Houwer , 2002). Az egy -  és 

k®tnyelvŤ gyermekekkel foglalkoz· besz®dfeldolgoz§st kutat· vizsg§latok 

(Gósy , 2000; Vanļon® Kremmer, 2002; Imre , 2005; Imre , 2007; Gósyï

Horváth , 2006; Macher , 2002; Markó , 2007; Menyhárt , 2007; Bakk -

Miklósi , 2009; Bartha , 2014; Szántó , 2014) jelzik, hogy beszédészlelés és 

a beszédmegértés szintjén is támadhatnak elmaradások, ezért  a 

fejlesztésére nagyon nagy szükség van mind az óvodában, mind a 

kisiskolásoknál.  

A romániai oktatási rendszerben a kisebbségiek számára kidolgozott 

tantervek az anyanyelvi fejlesztésre is kitérnek. Az általános fejlesztési 

követelmények között szerepel, hogy ·vod§skort·l felsŖ tagozatig sz¿ks®g 

van a szóbeli közlés megértésének fejlesztésére (l. 1. táblázat). Az 

oktat§si szintek elŖrehaladt§val azonban az oktat§sban a m®rleg nyelve 

sok esetben az írott kommunikáció, az írott szöveg megértése, ennek 

begyak orlása felé billen, s a rendszer megfeledkezik arról, hogy a 

besz®dfeldolgoz§s megfelelŖ mŤkºd®se n®lk¿l az ²rott kommunik§ci· 

elsajátítása nehézkes, a hatékony információszerzés megtorpan.  
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A szóbeli közlés megértése olyan komplex folyamat, melyben több 

részfolyamatnak is pontosan kell mŤkºdnie a hat®kony feldolgoz§s 

érdekében. Ezeknek a részfolyamatoknak a fejlesztése a tantervekben 

háttérbe szorul vagy teljességgel hiányzik.  

 

Oktatási szintek  Általános fejlesztési követelmények  

Óvoda  A szóbeli közlés me gértése  

A sz·beli kifejezŖk®pess®g fejleszt®se 

Az irodalmi ízlés, az irodalom iránti fogékonyság 

fejlesztése  

Alsó tagozat  A szóbeli közlés megértése  

A sz·beli kifejezŖk®pess®g fejleszt®se 

A szövegolvasás képességének kialakítása és fejlesztése  

Az írásbeli  kifejezŖk®pess®g kialak²t§sa ®s fejleszt®se 

FelsŖ tagozat A szóbeli közlés  

A sz·beli kifejezŖk®pess®g 

A szövegolvasás és szövegértés  

Az ²r§sbeli kifejezŖk®pess®g (fogalmaz§s) 

1. táblázat Általános fejlesztési követelmények az anyanyelvi nevelés területé n 

belül oktatási szintek szerint (1), (2), (3)  

 

A besz®d®szlel®st ®s a besz®dmeg®rt®st egym§sra ®p¿lŖ folyamatokk®nt 

lehet le²rni, b§r az egyes mŤkºd®sek sokszor szinte egyidejŤleg 

következnek be. A hallás során hallószervünk a környezet hangjelenségeit 

érz®keli, felerŖs²ti, meghat§rozza ir§nyukat, tov§bb²tja ®s dek·dolja Ŗket. 

Ez a folyamat alapja a k®sŖbbi besz®dfeldolgoz§snak, de ekkor 

beszédelemzés még nem történik. A beszédészlelés a másodperc töredéke 

alatt v®gbemenŖ idegl®lektani s²kon le²rhat·, jellemzŖen automatikus, 

ºsszetett mŤkºd®s, melynek sor§n a hallgat· a besz®lŖ artikul§ci·s 

mozg§sait, a l®trejºvŖ akusztikai saj§toss§gokat dolgozza fel (Pléh , 1998; 

Gósy , 2005). A beszédészlelés három szinten ï akusztikai, fonetikai és 

fonológiai szinten ï me gy végbe.  
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Az akusztikai feldolgoz§s egy elsŖdleges elemz®ssel indul, amelyben 

döntés születik az elhangzottak néhány tulajdonságáról pl. frekvencia, 

intenzitás. Ezen a szinten határolja el a hallgató a beszédet más 

környezeti zajoktól. Az akusztikai elemzé s adataira épül a fonetikai 

osztályozás. Ekkor nyelvészeti - fonetikai szempontból határozzuk meg a 

bejºvŖ jelet. A besz®dhangok egy r®sze itt m§r beazonos²that·, de 

gyakran elŖfordul, hogy ez nem kºvetkezik be. Amikor a beazonos²t§s 

korlátozott, a fonetikai  szinten n®h§ny elŖfeltev®s sz¿letik az elhangzott 

jelrŖl (Gósy, 2005). Az automatikus feldolgoz§si szakasz utols· l®pcsŖje a 

fon®madºnt®s. A besz®dhangokat a fonol·giai szinten soroljuk a megfelelŖ 

fonémaosztályokba. A fonémadöntés meghozatalában nem hagy hatók 

figyelmen kívül bizonyos hangkörnyezeti hatások: a szomszédos 

besz®dhangok minŖs®ge, a sz·tagban elfoglalt hely, sz·tagszerkezet, 

nyelv specifikus szabályok fennállása. A fonémadöntés alapja nem a  

beszédhang, hanem a szótag. A feldolgozás során bizon yos eseteket eleve 

kizárunk, ha azok nem felelnek meg a nyelvünk specifikumainak ( Gósy , 

2005). A szó megtalálása a beszédészlelési folyamat végén történik, 

amikor a felt®telezett jellemzŖk ®s a sz·tagra vonatkoz· ismeretek 

összeadódnak. Ezeket az informáci ókat kapcsoljuk össze, és egyeztetünk 

a lehetséges szóalakokkal ( Gósy , 1989).  

A beszédmegértés a jelrendszer értelmezését jelenti, az ismert szavak, 

sz·kapcsolatok, mondatok, illetŖleg mondatok ºsszess®g®nek, azaz 

egymásutániságának a helyes felismerése é s értelmezése, vagyis az 

abban foglalt tartalmak feldolgozása ( Gósy , 2005).  

A jó beszédmegértésben szükség van a pontos szómegértésre. Ebben 

j§tszik jelentŖs szerepet a ment§lis lexikon aktiv§l§sa. A besz®dmeg®rt®s 

szempontjából fontos az elemek száma és a  hozz§f®r®s minŖs®ge, 

pontossága, gyorsasága ( Gósy , 2005). A szó megtalálása, azaz a lexikális 

elŖh²v§s akt²v folyamat, melynek sor§n a hallgat· folyamatos predikci·kat 

v®gez, s ezzel igyekszik a legrºvidebb idŖ alatt eljutni a megfelelŖ sz·hoz. 

A szó azon osítása, felismerése, és jelentésének a mentális lexikonból 

tºrt®nŖ leh²v§sa ut§n a besz®dfeldolgoz· mechanizmus a szavak kºzti 

szerkezeti összefüggések feltárására és ez által a mondat jelentésének 

meghatározására koncentrál. A mentális lexikonban a követ kezŖ 

inform§ci·k ºsszegzŖdnek: a lexikai egys®gek jelent®se, a szintaktikai 

kºrnyezet, amelybe be®p²thetŖ a sz·, az alkalmazhat· grammatikai 

szabályok, használati feltételek és az adott egység más egységekhez 

fŤzŖdŖ szemantikai ®s morfol·giai viszonyai (Gósy , 2005).  
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A mondatmegértés szintjén megtörténik a szavak szószerkezetekké 

kapcsolása, a szerkezetekhez mondattani funkciók rendelése, a 

szerkezetek jelentésének értelmezése, azaz szemantikai és szintaktikai 

feldolgozás. A megértés kezdeti szakaszában ren dszerezés történik, a 

mondat elemeihez bizonyos szerepeket rendel¿nk. Ezt kºvetŖen val·sul 

meg az egyes szószerkezetek elhelyezése a mondat egészében ( Pléh , 

1998). Az adott nyelvre jellemzŖ saj§toss§gok, ²gy p®ld§ul a sz·tagsz§m, 

a szórend, a morfológia, v alamint az aktuálisan megformált mondat 

sajátosságai: a szerkezetileg összetartozó elemek közötti távolság, 

igekºtŖk, morfol·giai, alaktani jegyek, hangs¼ly ®s inton§ci·, a 

szemantika, és végül a hallgató mondaton belüli és a világról való 

ismerete befolyá solja a megértést ( Pléh , 2014).  

A magyar nyelv gazdag a toldalékok szempontjából, így a mondat 

feldolgoz§sa sor§n jelentŖs szerep jut az alaktani elemz®snek (Gósy , 

2005). A toldalékok tárolásáról kétféle elmélet létezik. Az egyik szerint a 

hozzáférés egés zleges, azaz minden szóalakot külön tárolunk. Ez gyors 

hozzáférést eredményez, de kevésbé gazdaságos. A magyarban az egy 

szóhoz tartozó lehetséges szóalakok nagy változatosságot mutatnak a 

tövekhez járuló toldalékok gazdagsága miatt. Ezek a jelenségek a 

ma gyarban az egészleges tárolást nem támogatják ( Lukács et al. , 2014). 

A másik elképzelés szerint az alapalakokat tároljuk, s ezekhez elemzési 

folyamat során rendeljük a toldalékot. Ez körülményesebb és lassabb 

feldolgozást eredményez, de minden szóalakra al kalmazható ( Pléh , 2013).  

A mondatok alkotta szöveg megértése akkor valósulhat meg, ha a 

szöveget mind részleteiben, mind összefüggéseiben a hallgató 

belehelyezte tágabb ismeretanyagába ( Simon , 2006). Az elhangzó 

információt számos, már ismert dologgal egé szíthetjük ki ( Pléh , 1984). A 

szövegmegértés szintjén lényeges folyamat a részletek és azok 

összefüggésének megértése, a világról való ismeret mozgósítása, a közlési 

helyzet felismerése, az új infor m§ci· behelyez®se a m§r megl®vŖ t§gabb 

ismeretanyagba, az eml®kezet hat®kony mŤkºd®se (Pléh , 1984; Pléh  

1998; Gósy , 2000).  

Ha b§rmelyik szinten elmarad§s van, akkor a teljes rendszer alulmŤkºdik, 

ami kihat a tanulási sikerességre, az olvasási és írási kés zségekre, 

esetenként viselkedési és más szociális problémákhoz vezethet ( Brinton ï

Fujiki , 1989; Catts , 1993). A korai beavatkozás és fejlesztés 

nagymértékben hozzájárul a zavarok mérsékléséhez, az elmaradást 
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mutató folyamatok akár teljesen helyreállíthatóak  (Leonard , 1998, Thal et 

al 2004). Amennyiben a fejleszt®s nem tºrt®nik meg, felnŖttkorban is 

megmaradhatnak a beszédfeldolgozási nehézségek, s rejtetten 

v®gigk²s®rik a felnŖtt®letet, akad§lyozhatj§k a t§rsadalmi integr§ci·t, az 

egy®ni fejlŖd®st (Gerliczkiné Schéde r , 2008).  

A beszédfeldolgozási folyamatok vizsgálatát több okból találom 

hatványozottan fontosnak. Szükséges tudnunk azt, hogy milyen fejlett 

besz®dfeldolgoz§si mŤkºd®sekkel rendelkeznek a gyermekek, mennyire 

biztos az anyanyelvi tudásuk, mennyire tudnak s ikeresen részt venni a 

tanulási folyamatokban. Romániában azonban csak igen kevés vizsgálatot 

végeztek eddig ebben a témakörben ( Bakk -Miklósi , 2009). Ezért 

s¿rgetŖnek tartom, hogy ezt a hi§nyt p·toljuk. 

A kutatásban célom a nagyváradi alsó tagozatosok besz édfeldolgozási 

folyamatainak megismerése volt, ezek összehasonlítása a családtípus és a 

tannyelv függvényében. Emellett szeretnék rávilágítani arra, hogy a 

folyamatokban mutatott elmaradás behozható, ha a pedagógusképzésben 

kiemelt figyelmet fordítunk a jö vendŖ ·vodapedag·gusok ®s tan²t·k 

ismereteinek bŖv²t®s®re a besz®dfeldolgoz§si folyamatokkal ®s a 

k®tnyelvŤ anyanyelv elsaj§t²t§ssal kapcsolatban. Kutat§somban arra 

keresem a választ, hogy milyen különbségek vannak a 

beszédfeldolgozásban a családtípus és a  tannyelv függvényében? Milyen 

lehetŖs®gek §llnak rendelkez®s¿nkre az elmarad§s lek¿zd®s®ben, a 

gyermekek fejlesztésében?  

Hipotéziseim:  

Á a k¿lºnbºzŖ tannyelven tanul· ®s elt®rŖ csal§dt²pusban nevelkedŖ 

gyermekek között teljesítménybeli eltérések vannak, az 
eredményeik pedig elmaradnak az életkorukban elvárt sztenderd 

®rt®kektŖl, 
Á kimutathatóak típushibák az egyes csoportokhoz tartozó diákok 

megoldásaiban.  
 

2. A kutat§s adatkºzlŖi, anyag, m·dszer 

A kutatásom helyszínéül Nagyváradot választottam. Itt összesen 7  magyar 

tannyelvŤ iskol§ban ®s rom§n tannyelvŤ, de magyar tagozatos 

oszt§lyokkal is rendelkezŖ iskol§ban v®geztem el a tesztel®seket. 

Összesen 136 tanuló vett részt. A gyermekek 25% -a (azaz 34 -en) magyar 
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tagozatos, magyarīmagyar csal§dban ®l, 25%-uk magyar  tagozatra jár, 

de magyarīrom§n csal§db·l sz§rmazik (szint®n 34-en), román tagozatos, 

magyarīmagyar csal§dban a csoport 25%-a (34 tanuló) él, ugyanennyien 

rom§n tagozatra j§rnak ®s magyarīrom§n csal§dban ®lnek. A nem 

szerinti eloszlás alapján a csoport 51, 5% -a fiú, 48,5% -a lány, 

átlagéletkoruk 8 év és 6 hónap. 22,1% -uk 7 éves volt a tesztelés 

pillanatában, 8 éves 30,1% -uk volt, 9 évesek 25% -ban vettek részt, míg 

10 évesek 22,8% -ban. A tesztelt gyermekek mindegyike ép hallású, ép 

intelligenciájú volt.  

A tesz telést Gósy Mária  1984 és 1988 között kifejlesztett GMP -

diagnosztikájával végeztem, ami egy sztenderdizált eljárás a magyar 

anyanyelvŤ gyermekek besz®dfeldolgoz§si folyamatainak vizsg§lat§ra 

3ī13 ®ves korig (Gósy , 1995/2006). A tesztet korábban már 

eredményesen használták k®tnyelvŤ gyermekek vizsg§lat§ra, s mivel 

magyar ïrom§n k®tnyelvŤ gyermekek sz§m§ra a besz®dfeldolgoz§s 

kutat§s§ra m§s m®rŖeszkºz nem l®tezik, a GMP-diagnosztika 

alkalmazását jó módszernek tartottam céljaim elérésére.  

Az adatok statisztikai elemzése az SPSS  17.0 szoftverrel készült, 

egyt®nyezŖs variancianal²zist (ANOVA), Tukey - féle post hoc tesztet és 

Pearson - féle korrelációszámítást végeztem.  

 

3. Eredmények  

A besz®d®szlel®s mŤkºd®s®t a hierarchikusan fel®p¿lŖ folyamatok teszik 

lehetŖv®, sorrendben az akusztikai, a fonetikai ®s a fonol·giai szintŤ 

feldolgoz§s. A magyar tannyelven tanul· magyarīmagyar csal§db·l 

származó gyermekek beszédészlelési folyamatai közül a fonetikai 

észlelésben mutattak a legjobb, a fonológiai észlelésben a legrosszabb 

teljesítményt. A z akusztikai - fonetikai észlelésben a mondatazonosítás 

szintjén 81,4% -os az elért eredmény, a szóazonosítás szintjén 91,1%. A 

fonetikai észlelés átlageredménye 98,8% -os, míg a fonológiai észlelésben 

76,7% -os eredmény született.  

A magyar tannyelven tanuló, magyarīrom§n csal§db·l sz§rmaz· tanul·k 

beszédészlelési folyamatai közül szintén a fonetikai észlelésben találtuk a 

legjobb (89,7%), a fonológiai észlelésben a legrosszabb teljesítményt 
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(59,1%). Az akusztikai - fonetikai észlelésben a mondatazonosítás szintj én 

az átlageredmény 68,8% -os, a szóazonosítás szintjén 89,7%.  

A rom§n tannyelven tanul·, de egynyelvŤ magyar csal§dban ®lŖ 

gyermekek eredményeit vizsgálva kimutatható, hogy az akusztikai -

fonetikai észlelésben a mondatazonosítás szintjén 55,2% -os az elért 

eredmény, a szóazonosítás szintjén 79,4%. A fonetikai észlelésben a 

rom§n iskol§ba j§r· ®s magyarīmagyar csal§dban ®lŖ gyermekek 

eredménye 86,4% -os. A fonológiai észlelésben tapasztaljuk a legnagyobb 

elmaradást, az átlagos teljesítmény hasonló a magyar tan nyelvre járó és 

vegyes családból származó gyermekekéhez, 59,7% -os.  

A rom§n tannyelven tanul·, magyarīrom§n csal§dban ®lŖ gyermekek az 

akusztikai - fonetikai észlelésben a mondatazonosítás szintjén 40,5% -os 

eredményt értek el, a szóazonosítás szintjén 75,5% -ot. A fonetikai 

®szlel®sben a rom§n iskol§ba j§r· ®s magyarīrom§n csal§dban ®lŖ 

gyermekek eredménye 77,3% -os. A fonológiai észlelésben az átlagos 

teljesítmény 41,4% -os.  

A négy csoport közötti eltérés azt mutatja, hogy a magyar osztályba járó 

és magyar csal §dban ®lŖ gyermekek besz®d®szlel®si folyamatai §llnak a 

legközelebb az életkorukban elvárható teljesítményhez, a legnagyobb 

elmaradással pedig azoknak a gyermekeknek az esetében kell 

sz§molnunk, akik rom§n tannyelvŤ oszt§lyba j§rnak, s a csal§di kºrnyezet 

is k®tnyelvŤ, azaz vegyes csal§dban ®lnek. A magyar tannyelven tanul· ®s 

vegyes családból származó gyermekek eredményei és a román tannyelvre 

j§r·, de egynyelvŤ csal§dban ®lŖ gyermekek® kºzºtt kisebb k¿lºnbs®gek 

vannak: az akusztikai - fonetikai és a fonetik ai ®szlel®sben az elŖbbi, a 

fonológiai észlelésben az utóbbi mutat jobb eredményeket (1. ábra).  

A beszédpercepciós folyamatokban az átlagértékek eltérésein túl, a 

statisztikai adatok is bizonyítják a négy csoport közötti eltéréseket. Az 

egyt®nyezŖs ANOVA-próba alapján kimutatható, hogy az akusztikai -

fonetikai ®szlel®s mondatazonos²t§si tesztj®nek eredm®nyeiben erŖs, 

szignifikáns eltérés van a négy csoportban: F(3,135) = 30,850; p = 

0,001. A szignifik§ns k¿lºnbs®g a kºvetkezŖ csoportokra vonatkozik:  

Á a magya rul tanul· ®s egynyelvŤ csal§dban ®lŖ csoport ®s a rom§n 

tagozatos, egynyelvŤ csal§dban ®lŖ tanul·k (p = 0,001),  
Á az elŖbbi csoport eredm®nyei ®s a rom§nul tanul·, magyar 

csal§dban ®lŖ tanul·k eredm®nyei (p = 0,001),  
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Á a magyar tagozatra járó és vegyes csal §dban ®lŖ gyermekek ®s a 
román tagozaton tanuló és magyar ïrom§n csal§dban ®lŖ gyermekek 

(p = 0,001),  
Á a rom§n tannyelvŤ iskol§ba j§r· ®s magyar csal§dban ®lŖk valamint 

a rom§n tagozatra j§r·k ®s vegyes csal§dban ®lŖ gyermekek (p = 
0,007).  

 

 

1. ábra Különbségek a beszédészlelésben a családtípus és a tannyelv 

függvényében (GMP2 = akusztikai - fonetikai észlelés, mondatazonosítás; GMP3 = 

akusztikai - fonetikai észlelés, szóazonosítás; GMP4 = fonetikai észlelés; GMP5 = 

fonológiai észlelés )  

 

Az akusztikai - fonetikai észlelés szóazonosítási tesztjének eredményeiben 

is erŖs, szignifik§ns elt®r®seket tal§ltunk: F(1,135) = 23,331; p = 0,001. 

A különbségek szignifikánsak:  

Á a magyar tannyelven tanuló, magyar ïmagyar csal§dban ®lŖ ®s a 

rom§n tagozatra j§r· ®s egynyelvŤ csal§dban ®lŖk kºzºtt (p = 
0,001),  

Á a magyar tagozaton tan ul· ®s magyar csal§dban felnºvŖ ®s a rom§n 
tagozatos ®s vegyes csal§dban ®lŖ csoport eset®ben (p = 0,001),  

Á a magyar tagozatos és vegyes családból származó és a román 

tagozatos ®s vegyes csal§dban ®lŖ tanul·k kºzºtt (p = 0,001),  
Á valamint a magyar tannyelvr e járó és magyar ïromán családi 

ºsszet®telbŖl sz§rmaz· ®s a rom§nul tanul· ®s vegyes csal§dban ®lŖ 
csoport eredményei között ( p = 0,001).  
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A fonetikai észlelésben megmutatkozó szignifikáns eltérés: F(1, 135) = 

11,171; p= 0,001 is több csoportra kiterjed. Gye nge, szignifikáns eltérés 

van a magyar tagozatos ®s egynyelvŤ csal§db·l sz§rmaz· ®s a rom§n 

tagozatos ®s egynyelvŤ csal§db·l sz§rmaz· csoport kºzºtt (p= 0,008) ®s 

erŖs, szignifik§ns elt®r®s a magyarul tanul·, magyarïmagyar családban 

®lŖ ®s a rom§n tannyelven tanuló és vegyes családból származó csoport 

között (p= 0,001). Szignifikáns eltérést találtunk még a magyarul tanuló 

®s vegyes csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul· ®s vegyes csal§dban ®lŖ 

gyermekek csoportjai között (p= 0,001) is.  

A fonol·giai szintŤ ®szlel®sben az egyt®nyezŖ ANOVA-próba szintén 

kimutatta a statisztikailag is érvényes eltérést: F(1, 135) = 15,923; p = 

0,001. Az elsŖ, magyar tannyelvŤ oszt§lyba j§r· ®s magyar sz¿lŖkkel ®lŖ 

gyermekek csoportj§nak eredm®nye az ºsszes tºbbi csoport eredm®ny®tŖl 

szignifikánsan eltér, így:  

Á a magyar tannyelvŤ oszt§lyba j§r· ®s magyarïrom§n csal§dban ®lŖ 

csoport eredményeivel gyenge, szignifikáns eltérést mutat ( p = 
0,004),  

Á a rom§n tannyelven tanul·, magyar csal§dban ®lŖ csoporttal 

összehasonlítva szintén ilyen jel legŤ a k¿lºnbs®g (p = 0,006),  
Á a románul tanuló, vegyes családból származó csoport között ( p = 

0,001).  

Gyenge, szignifikáns különbség van a magyar tagozatos, vegyes 

csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul·, magyarïrom§n csal§dban ®lŖ csoport 

eredményében (p = 0,0 04), valamint a román tagozatra járó és magyar 

csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul·, vegyes csal§dban ®lŖ csoport kºzºtt (p 

= 0,003).  

A Pearson -pr·ba alapj§n a magyar tannyelvre j§r·, magyarīmagyar 

csal§dban ®lŖ gyermekek besz®d®szlel®si folyamataiban nincsenek 

szignifik§ns ºsszef¿gg®sek. A magyar tannyelven tanul·, magyarīrom§n 

csal§dban ®lŖkn®l a sz·azonos²t§ssal m®rt akusztikai-fonetikai észlelés és 

a fonetikai ®szlel®s kºzºtt kºzepesen erŖs, szignifik§ns korrel§ci· van: 

GMP3 és GMP4 ï r = 0,510; p = 0,002.  A fonetikai észlelés és a fonológiai 

észlelés között pedig gyenge szignifikáns összefüggés van: GMP4 és GMP5 

ï r = 0,444; p = 0,008. A rom§n tannyelven tanul·, magyarīmagyar 

csal§dban ®lŖ di§kok besz®d®szlel®si folyamatai is tºbb szinten mutatnak 

összefüg géseket: az akusztikai - fonetikai észlelés mondatazonosítási 

tesztj®nek eredm®nye ®s a fonol·giai ®szlel®s kºzºtt kºzepesen erŖs, 

szignifikáns az összefüggész (GMP2 és GMP5 ï r = 0,461; p = 0,006), a 
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fonetikai teszt eredm®nye pedig erŖs, szignifik§ns ºsszefüggést mutat a 

fonológiai észleléssel (GMP4 és GMP5 ï r = 0,724; p = 0,001). A román 

tannyelven tanul·, magyarīrom§n csal§dban ®lŖ gyermekek 

eredményeiben szignifikáns összefüggéseket találtunk a beszédészlelési 

folyamatok között. Az akusztikai - fonetikai é szlelés (mondatazonosítás) és 

a fonol·giai ®szlel®s kºzºtt kºzepesen erŖs, szignifik§ns ºsszef¿gg®s van: 

GMP2 és GMP5 ï r = 0,548; p = 0,001, az akusztikai - fonetikai észlelés 

(szóazonosítás) és a fonológiai észlelés között: GMP3 és GMP5 ï r = 

0,472; p = 0, 005, valamint a fonetikai és a fonológiai észlelés között: 

GMP4 és GMP5 ï r = 0,534; p = 0,001, ami szint®n kºzepesen erŖs 

összefüggés. Az eredmények azt igazolják, hogy csak a magyarul tanuló, 

magyar ïmagyar csal§dban ®lŖ gyermekek eset®ben v§ltak ºn§ll·v§ a 

beszédészlelési folyamatok (vö. Gósy ïHorváth 2006).  

A helytelen válaszokat összegezve osztályoztuk a hibatípusokat. A 

mondatism®tl®st ig®nylŖ feladatokban ugyanazon jellegzetess®gekre 

bukkantunk. Az elsŖ hibat²pus a v§laszad§s hi§nya, amivel nagyon sok 

mondat esetében találkoztunk. A második típushiba a töredékesen 

ismételt mondat, ennek több altípusára bukkantunk: a mondat elejének 

elhagyása, a mondat végének elhagyása, egy szó kihagyása a mondaton 

belül, több szó kihagyása a mondaton belül. Ugyanide t artozik az a 

típushiba, hogy a gyermekek a teljes mondatból mindössze egy szót 

ism®teltek, jellemzŖen a mondat elsŖ vagy utols· szav§t. A kºvetkezŖ 

hibakategória a szófelcserélés, aminek két alkategóriájára találtunk esetet 

a tesztelt gyermekek körében: a szófelcserélés másik értelmes szóra vagy 

szófelcserélés értelmetlen hangsorra. Ehhez szorosan kapcsolódik az 

®rtelmetlen mondat kateg·ri§ja, hiszen a sz·felcser®l®st kºvetŖen az 

elism®telt mondat ®rtelmetlenn® v§lt, ak§r a benne l®vŖ ®rtelmetlen sz· 

miatt,  akár amiatt, hogy az új szó nem illett szervesen a mondat 

egészébe. Olyanra is számos példát találtunk, hogy a gyermekek az 

elhangzott mondathoz hasonló, egészen új, értelmes mondatot 

fogalmaztak meg, és azt mondták el. Egy másik kategória a toldalék 

besz úrása, elhagyása vagy felcserélése.  

A szóazonosítási hibatípusokról elmondható, hogy legtöbb esetben más, 

hangzásbeli hasonlóságot mutató értelmes szóval helyettesítették az 

eredetileg elhangzott szót. Jellegzetes hiba volt még a hangzásbeli 

hasonlóságot m utató, de értelmetlen hangsor ismétlése. A harmadik 

hibatípus a válaszadás hiánya volt. A beszédészlelési tesztekben a 

csoportok között mennyiségi különbségeket találtunk csupán, a hibázás 



218 

 

módja azonban megegyezett, a hibatípusok minden vizsgált csoportnál  

hasonlóan alakultak.  

Mind a mondat - , mind a szövegértésben 7 éves kortól elvárható a 100% -

os eredm®ny. A magyar tagozaton tanul·, magyarīmagyar csal§dban ®lŖ 

gyermekek a mondatértésben 95,2% -os átlagot értek el. Ennek a 

csoportnak az esetében alig van elmaradás a sztenderdhez viszonyítva. A 

magyar tannyelven tanul· ®s magyarīrom§n gyermekekn®l az §tlag®rt®k 

91,4% -os. A rom§n oszt§lyba j§r· ®s egynyelvŤ csal§dban ®lŖ gyermekek 

84,4% -ot értek el. A szintén román osztályba járó és vegyes családban 

®lŖ gyermekek eredm®nye 88,2%. Az Ŗ eredm®nyeik tºbb mint egy ®ves 

elmaradást mutatnak.  

A szövegértési képesség bonyolult mechanizmus, több folyamatnak kell 

hib§tlanul mŤkºdnie az eredm®nyess®g ®rdek®ben. A magyarul tanul·, 

magyarīmagyar csal§dban nevelkedŖ gyermekek 86,1%-os 

átlageredmé nyt értek el, ez körülbelül másfél évvel marad el az elvárható 

sztenderdhez k®pest. A magyar oszt§lyban tanul· ®s magyarīrom§n 

csal§dban ®lŖ gyermekek §tlagos teljes²tm®nye 80%. A rom§n tannyelven 

tanul·, egynyelvŤ csal§db·l sz§rmaz· gyermekek a szºveg®rt®sben 

74,4% -os átlageredményt teljesítettek. A románul tanuló, vegyes 

csal§dban ®lŖ gyermekek eredm®nyei a leggyeng®bbek, az §tlag®rt®k 

56,1% -os. Az elvárható teljesítményhez képest több mint négy éves 

elmarad§ssal sz§molhatunk, az eredm®nyek az 5 ®vesektŖl elvárt szint 

körül vannak (lásd 2. ábra).  

 

2. ábra A megértés átlageredményei a családtípus és a tannyelv függvényében 

(GMP16 = mondatértés; GMP12 = szövegértés)  
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Az egyt®nyezŖs ANOVA-próba és a Tukey - féle post hoc teszt alapján  a 

mondatértés és a szövegértés szintjén is kimutatható különbségeket 

találtunk a négy csoport között. A mondatértésben szignifikáns különbség 

van a csoportok között: F(1,135) = 4,590, p= 0,004. A magyar tagozatos 

®s magyar csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul·, magyar csal§dban ®lŖ 

csoport mondatértési eredményeiben találtunk szignifikáns eltérést: p = 

0,003. A szövegértésben F(1,135) = 16,099 és p = 0,001 és a Tukey - féle 

pr·ba alapj§n a magyar tannyelvre j§r· ®s  egynyelvŤ csal§dban ®lŖ 

valamint a románul tan ul·, vegyes csal§dban ®lŖ gyermekek 

eredményeiben van szignifikáns eltérés (p= 0,001), eltérés van még a 

magyarul tanuló, magyar ïrom§n csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul·, 

vegyes csal§dban ®lŖ csoportok kºzºtt (p= 0,001), valamint a rom§nul 

tanuló és magyar ïmagyar csal§dban ®lŖ ®s a rom§nul tanul·, vegyes 

csal§dban ®lŖk eredm®nyei kºzºtt is (p= 0,001). 

A két teszt eredményei a Pearson -próba alapján egyik csoportban sem 

mutatnak szignifikáns összefüggést, a beszédértési folyamatok és a 

beszédészlelési folyamat ok esetében egy helyen találtunk korreláló 

kapcsolatot: a magyar oszt§lyban tanul·, magyarīmagyar csal§dban ®lŖ 

gyermekek mondatértése gyenge, szignifikáns összefüggést mutat a 

fonológiai észleléssel: r = 0,455; p= 0,007.  

Mindkét beszédértési tesztben jell egzetesek voltak a gyermekek által 

elkövetett hibák. A mondatértési tesztben, amint azt már említettük, a 

kép és a mondat közötti megfelelés felismerését várjuk el. Ezzel 

ellenŖrizni lehet, hogy a gyermek k®pes-e bizonyos szófaji, szintaktikai és 

morfológi ai szerkezetek azonosítására és megértésére. A legtöbben az 

ºtºdik mondat azonos²t§s§ban t®vedtek: MielŖtt a maci ivott, evett egy 

kicsit. Ebben a mondatban az idŖviszonyok szintaktikai kifejez®s®nek 

megértését vizsgáljuk. Szintén problémás volt a ritka sz ·rendŤ tagad· 

szerkezet felismerése ( Nem a nyuszi vette föl a kockás nadrágot. ) és a 

r®szeshat§roz·s mondat®, amiben egyidejŤleg homonim §lland· hat§roz·s 

szerkezet is volt ( A kislánynak oda kell adnia a könyvet a kisfiúnak ). A 

további mondatok grammatikai  szerkezetének a felismerése könnyebbnek 

bizonyult, bár hibázások jelen voltak a mondatok többségénél. Sikeresen 

teljesítettek a diákok a nyolcadik, okhatározói alárendelést tartalmazó ( A 

medve szalad, nehogy megcsípjék a méhek. ) és a kilencedik ok -okozati  

viszonyt kifejezŖ (Mivel nagyon esett a hó, a kislány mégsem ment el 

szánkózni. ) mondat felismerésében a diákok, hiszen mindkét mondat 

megértése minden tanulónak sikerült. A csoportok mindegyikében 
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ugyanazok a mondatok jelentették a legtöbb nehézséget, de  a hibázások 

sz§ma elt®rŖ volt, ahogy az a fentebb m§r bemutatott statisztikai 

eredm®nyekbŖl l§that·. 

A szövegértési tesztben a szemantikai, szintaktikai, ok -okozati viszonyok 

felismer®s®t, az asszoci§ci·s szint mŤkºd®s®t m®rj¿k, de ahhoz, hogy 

helyes vála szok szülessenek, szükség van a munkamemória jó 

mŤkºd®s®re, az ºsszpontos²t§sra, az elŖzŖ ismeretek mozg·s²t§s§ra is. A 

legproblematikusabb kérdés a negyedik ( Milyen állatokkal találkozott 

még? ) volt, ahol konkrét, a szövegben elhangzó információk felidézé se 

volt a feladat. Nehéznek bizonyult a harmadik ( Kivel tal§lkozott elŖszºr?) 

és az ötödik ( Miért irigyelte az állatokat? ) kérdés is. A legkevesebb hibát 

jellemzŖen a hetedik (Hogyan v§ltozott meg az idŖ az erdŖben?) és a 

kilencedik ( Mit csinált a nyuszika ?) kérdésben ejtették a tanulók.  

Felfedeztünk olyan jellegzetes hibás válaszokat, amelyek mutatják, milyen 

mŤkºd®sek, strat®gi§k jelennek meg a tanul·k szºveg®rt®s®ben. Az elsŖ 

kérdésben ( Miért szaladt ki a nyuszika a házikójából? ) az ok -okozati 

összefüggé sek meg®rt®s®t, a kºvetkeztetŖ k®pess®g haszn§lat§t 

ellenŖrizz¿k. A k®rd®sre tºbben nem adtak v§laszt. A v§laszad·k kºzºtt 

voltak olyanok, akik saját tapasztalati ismereteikre alapozva válaszoltak 

(pl. ĂHogy n®zze meg, hogy s¿t-e a nap.ò A második kérdés a z volt, hogy 

hova ment a mese fŖszereplŖje, a kis ny¼l. A k®rd®s a sz· szerinti 

megértést vizsgálja és az információ -visszakeresési képességet kell 

mozgósítani a megválaszolásában. A tanulók hibás válaszai: Ăegy f§hozò, 

Ăa patakbaò, Ăa mezŖreò stb. A válas zok egy része valóban megjelent a 

mes®ben, a gyermekek abban hib§ztak, hogy pontatlanul h²vt§k elŖ az 

inform§ci·t, a v§lasz nem volt a szºvegben elhangzottaknak megfelelŖ. A 

harmadik kérdésben ( Kivel tal§lkozott elŖszºr?), ami szintén az információ 

visszak eres®s®t ellenŖrizte, a tanul·k tºbbs®ge a mes®ben szereplŖ 

§llatok kºz¿l nevezett meg egyet, de nem a megfelelŖt, ²gy v§laszk®nt a 

kºvetkezŖket regisztr§ltuk: r·ka, medve, vaddiszn·. Emellett m§s 

állatokat is felsoroltak a gyermek, például bagoly, malac s tb. A negyedik 

k®rd®sre adott helytelen v§laszban a gyermekek a mes®ben megjelenŖ 

állatok közül neveztek meg egyet vagy többet, de azok egy másik kérdés 

helyes válaszai lettek volna. A negyedik kérdésben ( Milyen állatokkal 

találkozott még? ) tºbbszºr elŖfordult az is, hogy a két felsorolandó állat 

közül egyre sem vagy csak az egyikre emlékeztek. Olyan is volt, hogy 

egészen más állatokat soroltak fel, mint például: malac, sündisznó, 

nyuszi, Ŗz, Ăr·ka ®s m§s §llatokò. Az ötödik kérdés ( Miért irigyelte az 
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állat okat?) szint®n ®rtelmezŖ szºveg®rtŖi magatart§st k²v§nt, azt kellett 

kikövetkeztetni a mese cselekménye alapján, hogy mit irigyelt a nyuszi a 

többi állattól. Az elhangzó válaszok között sok volt, amit a gyermekek 

ink§bb saj§t vil§gismeret¿kbŖl aktiv§ltak, kevésbé a mese 

cselekm®ny®bŖl (pl. ĂMert kinn szaladg§lhatnak.ò, ĂMert hossz¼ a 

szŖr¿k.ò, ĂMert Ŗ kicsi volt.ò, ĂMert a mad§r tudott rep¿lni.ò) A hatodik, Mi 

szeretett volna lenni?  kérdést sok gyermek helyesen válaszolta meg, aki 

mégsem, az a mesében szere plŖ tºbbi §llat egyik®t nevezte meg, pl. 

madár. A hetedik kérdésnél ( Hogyan v§ltozott meg az idŖ az erdŖben?) 

többen a helyes válasszal ellentétben, azt mondták, hogy meleg lett az 

erdŖben. A v§laszok kºzºtt szerepelt az Ăeste lettò, Ăesett a h·ò is, 

valam int metaforikus válaszok, például: ĂAz idŖ m®rges lettò, ĂA nap 

megharagudott ®s elb¼jt.ò A nyolcadik kérdés így hangzott: Mit csináltak 

az erdei állatok?  Tipikus hibás válasz volt az, amikor a gyermekek az 

idŖj§r§s v§ltoz§sa elŖtti tev®kenys®gekre utaltak: ĂhŤsºltek a t·banò, 

Ălomb al§ b¼jtakò, Ăelmentek m§shova, ahol hideg vanò. A kilencedik ( Mit 

csinált a nyuszika? ) kérdésnél éppen fordítva, a helytelen válaszadók arra 

utal· v§laszokat fogalmaztak meg, hogy a ny¼l is az erdŖben tal§lt 

ideiglenes menedéke t. Az utolsó kérdésnél ( Miért mondta a nyuszika 

végül, hogy jó nyuszinak lenni? ) többen nem válaszoltak, aki mégis 

válaszolt, de helytelenül, az szintén inkább saját élettapasztalatára, 

ismereteire hagyatkozott, nem a mese szövegére (pl. ĂGyorsan tud 

szaladni.ò, ĂKicsi, ®s bef®r az od¼j§ba.ò stb.).  

A beszédészlelési és a beszédmegértési típushibákat a családtípus és a 

tanulás nyelve nem befolyásolta, nem találtunk tipikusan valamelyik 

v§ltoz· ment®n l®trejºvŖ hib§kat, azonban a hib§s v§laszok 

mennyis®g®ben megfigyelhetŖ k¿lºnbs®g a magyarīmagyar ®s a 

magyarīrom§n csal§dban ®lŖk kºzºtt, valamint a magyar ®s a rom§n 

tagozatra járók között.  

 

4. Következtetések  

Kutat§somban olyan k®rd®sek megv§laszol§s§t tŤztem ki c®lul, mint az, 

hogy hogyan teljesítenek a nagyváradi alsó tagozatosok a 

beszédfeldolgozási folyamaokban, milyen különbségek vannak a 

beszédfeldolgozásban a családtípus és a tannyelv függvényében? 

Felt®teleztem, hogy a k¿lºnbºzŖ tannyelven tanul· ®s elt®rŖ 

csal§dt²pusban nevelkedŖ gyermekek kºzºtt teljes²tm®nybeli elt®r®sek 
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vannak, az eredményeik  pedig elmaradnak az életkorukban elvárt 

sztenderd ®rt®kektŖl. ElsŖ hipot®zisem beigazol·dott, hiszen minden 

csoportban találtunk elmaradásokat a sztenderdhez képest. Az 

eredm®nyek azt is mutatj§k, hogy a magyarul tanul· ®s egynyelvŤ 

csal§dban ®lŖk eredm®nyei közelítik meg leginkább az elvárható szintet, s 

eset¿kben j· es®ly van arra, hogy a besz®dfeldolgoz§s megfelelŖ alapot 

képezzen az iskolai információszerzéshez, az írott szövegértés 

begyakorl§s§hoz. Az Ŗ elŖny¿k nyilv§nval·an annak kºszºnhetŖ, hogy Ŗk 

azok, akik a mindennapokban a legnagyobb mértékben használják az 

anyanyelvüket, a magyar nyelvet. Ez a családi szocializáció nyelve, de ez 

az a nyelv is, ami otthon, a családban meghatározó. A legnagyobb 

elmarad§s a rom§nul tanul·, vegyes csal§dban ®lŖkn®l volt. Az Ŗ 

eset¿kben a magyar nyelv m§r kiszorul·f®lben van, s a fejleszt®s fŖk®nt a 

k®tnyelvŤs®g megŖrz®se ®rdek®ben lehet relev§ns. 

A második hipotézisem, mely szerint kimutathatóak típushibák az egyes 

csoportokhoz tartozó diákok megoldásaiban, nem igaz olódott. Ennek a 

feltev®snek ®ppen az ellenkezŖj®t tudtuk kimutatni, m®gpedig azt, hogy a 

hibázás jelenségei azonosan az egyes csoportokban, s a különbségek 

mennyis®gi szinten m®rhetŖk. 

Az eredmények alapján jól látható, hogy szükség van a beszédmegértési 

folyamatok vizsgálatára és a gyermekek fejlesztésére, különösen a 

rizikócsoportokban. A kutatásban vizsgált gyermekek közül a magyar 

tagozatos, egynyelvŤ csal§dban ®lŖ gyermekek k®pezik azt a csoportot, 

akiket nem kell rizikócsoportnak tekintenünk. Ebben a  csoportban az 

egy®ni esetek fejleszt®se v§lhat sz¿ks®gess®, hiszen itt is elŖfordulhatnak 

besz®dfeldolgoz§si neh®zs®ggel k¿zdŖ gyermekek. A tanul·csoportok 

beszédfeldolgozásának figyelemmel kísérése azonban itt is 

elengedhetetlen a folyamatok tanulásban b etöltött szerepe miatt. A 

magyar tagozatra j§r·, vegyes csal§dban ®lŖ gyermekek m§r 

rizik·csoportnak minŖs¿lnek. Eset¿kben kiemelkedŖen fontos annak a 

nyelvnek a megerŖs²t®se, melyet a tanul§si folyamatban haszn§lnak, az 

iskolai sikeresség nagymértékben fü gg attól, hogy a pedagógusok 

felismerik -e azt a speci§lis kºr¿lm®nyt, amibŖl ezek a gyermekek 

sz§rmaznak. A rom§n tagozatra j§r·, magyar egynyelvŤ gyermekek 

magyar nyelvi fejlesztése azért fontos, hogy az anyanyelvi képességek 

megfelelŖ mŤkºd®se alapja lehessen a román nyelvi készségek 

elsaj§t²t§s§nak, ellenkezŖ esetben az anyanyelvi bizonytalans§g 

sikertelens®get id®z elŖ a m§sodnyelv tanul§s§ban (vº. Cummins-féle 
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küszöbhipotézis) és az iskolai kudarcra is nagyobb az esély. 

Kutatásomban a román tagozaton t anuló, vegyes gyermekek érték el a 

leggyengébb eredményeket. Náluk a magyar nyelvi készségek 

elmaradottak, háttérbe szorulnak mind a családi életben, mind a tanulási 

folyamatban. Az Ŗ magyar nyelvi fejleszt®s¿k az®rt fontos, hogy a 

k®sŖbbiekben es®ly¿k legyen a (balansz) k®tnyelvŤs®g kialak²t§s§ra vagy 

fenntartására.  

A megfelelŖ fejleszt®s ®rdek®ben a pedag·gusk®pz®sben nagyobb 

hangsúlyt kell fektetni a beszédfeldolgozás fejlesztésének tanítására. 

Ennek elsŖ l®p®se a tanterv alapos ismertet®se a hi§nyoss§gok 

tudatos²t§s§val. Emellett sz¿ks®g lenne a k®tnyelvŤs®g jelens®g®nek 

alapos megismertet®s®re ®s az ebbŖl sz§rmaz· specifikus helyzet 

tudatosítására. A gyermekekkel való foglalkozás játékos 

gyakorlattípusokkal történik (vö. Gósy 1994a, Gósy 1994b, Gósy ïIm re 

2007), amit végezhet a jól kiképzett pedagógus (óvó -  ®s tan²t·nŖ), a 

seg²tŖ szakember, de ak§r a sz¿lŖk is. Ezen feladatok kºvetkezetes ®s 

rendszeres beiktatása óvodáskortól sokat segíthet a beszédfeldolgozás 

pontos mŤkºd®s®nek kialak²t§s§ban, kiv§ltk®ppen oda kell figyelni a 

kor§bban bemutatott rizik·csoportokra. A sz¿lŖk fejleszt®sbe tºrt®nŖ 

bevon§s§t szint®n a pedag·gus v®gezheti. A megfelelŖ t§j®koztat§sra, a 

gyakorlattípusok bemutatására is érdemes felkészíteni a 

pedag·gusjelºlteket. ŕk azok, akiknek hitelesen kell felvilágosítást adniuk 

a sz¿lŖknek a magyar tannyelvŤ oszt§ly elŖnyeirŖl, rom§n tannyelvŤ 

oszt§ly eset®n a fakultat²v magyar ·ra lehetŖs®g®rŖl.  
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1.  Beveze tés  

A fiatalkor egyik legfontosabb kihívása és feladata, hogy a fiatalok 

v®giggondolj§k ®s meghat§rozz§k legfontosabb jºvŖre vonatkoz· 

reményeiket, céljaikat és elvárásaikat. Ezek közül az egyik meghatározó 

l®p®s a felsŖfok¼ k®pz®sben val· tov§bbtanul§ssal kapcsolatos döntés.  

A t§rsadalmi egyenlŖtlens®gek tudom§nyos ig®nyŤ magyar§zata 

ºsszekapcsol·dik a szociol·gia tºrt®net®vel. A t§rsadalmi r®tegzŖd®s ®s 

mobilitás vizsgálata a szociológia nemzetközi szakirodalmában talán a 

leginkább megalapozott elméleti é s módszertani keretet kínálja. Az 

empirikus adatfelv®teleken alapul· vizsg§latok sz®leskºrŤ elterjed®se ¼j 

elméleti modellek és módszertani megközelítések sorozatát indította el 

nemzetközi szinten, oktatásszociológiai vonatkozásban is (Boudon , 1981; 

Bourdieu , 1998; Bourdieu & Passeron , 1990; Coleman , 1998) . A témával 

kapcsolatos szakirodalmakban több helyen találni utalást magyarországi 

kutatók munkáira is (például: Andorka -  Simkus , 1983; Ferge , 1972; 

Pusztai , 2004; Róbert , 2000) .  

Az iskol§zotts§gi egyenlŖtlens®gek reprodukci·ja szempontj§b·l a 

sz§rmaz§si csal§d kultur§lis erŖforr§sain§l Boudon  az anyagi háttér 

hat§s§t ®rzi fontosabbnak, az iskolai k®pz®s elsŖ szakasz§ban pedig az 

elsŖdleges t®nyezŖket, a kultur§lis hat§sokat tekinti fontosnak (idézi 

Shavit -  Blossfeld , 1993) . Boudon az iskolai életutat átmenetek 

sorozataként fogja fel, amikor az egyes iskolai szakaszok végén a 

tanulónak és családjának dön tenie kell a továbbtanulásról és az iskola 

megválasztásáról. A magasabb szinten való továbbtanulás vagy a 
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tanulmányok befejezése egy olyan racionális döntés eredménye, amely 

alapvetŖen az anyagi helyzet ®s a rem®lt eredm®ny (pl. piack®pes tud§s, 

jobb munka hely) által meghatározott költség -haszon modellben születik 

(m§sodlagos t®nyezŖ). Boudon szerint a magasabb iskolai szintek 

ir§ny§ba haladva az iskolai egyenlŖtlens®gek magyar§zat§ban a hangs¼ly 

§thelyezŖdik a m§sodlagos hat§sokra (idézi Z. Csata , 2004) .  

Boudon  elméletének racionális döntéselméleti modellben való 

továbbgondolását Goldthorpe  (1996) fogalmazza meg, aki a 

döntéselméleti perspektíva mellett a boudoni elmélet két elemét emeli ki. 

Egyré szt, az Ăaspir§ci·k pozicion§lis elm®let®tò, mely arra vonatkozik, 

hogy a magasabb iskolázottságra való egyéni törekvéseket nem abszolút 

módon, hanem az egyének osztálypozíciójához mérten kell értelmezni. A 

boudoni elmélet másik kiemelt vonatkozásaként Goldthorpe  az 

iskolázottsági esélyek magyarázatában ï a bŖv¿lŖ oktat§si rendszer 

feltételei mellett ï a másodlagos hatások szerepét hangsúlyozza. A 

Ăt§rsadalmi t§vols§gò a goldthorpe-i ®rtelemben elt®rŖ lehetŖs®geket ®s 

korlátokat jelent egy adott iskolai szint elér ®s®ben, ami a k¿lºnbºzŖ 

t§rsadalmi helyzetŤ csal§dokban az iskolav§laszt§skor ®rv®nyes¿lŖ 

költség -haszon modellekre utal. Goldthorpe  szerint a családi jövedelem 

tov§bbra is erŖteljesen befoly§solja azt, hogy az oktat§ssal kapcsolatos 

lehetséges alternatívá k közül a diákok milyet választanak. Golthorpe  

következtetése tehát az, hogy a fennmaradó iskolázottsági 

es®lyegyenlŖtlens®geket nem az oszt§lykult¼ra vagy a kultur§lis tŖke 

terminusaiban lehet megragadni, hanem a Boudon  által javasolt racionális 

cselekvés i modell alapján. Az elmélet kritikusai (pl. J. Scott , 1996)  úgy 

vélik, hogy a racionális döntéselmélet és az osztályspecifikus társadalmi 

normák felismerése közötti ellentmondás n em sz¿ks®gszerŤ, ugyanis az a 

tény, hogy az emberek olyan értékeket és normákat követnek, 

amelyekhez emocion§lisan kºtŖdnek, nem felt®tlen¿l jelenti azt, hogy 

ezek alapján irracionálisan fognak cselekedni. Az iskolaválasztás, valamint 

az iskolai karrier al akulásának vizsgálatakor tehát az osztályspecifikus 

kulturális -normatív hatásokat és a költség -haszon modell által 

meghatározott döntéselméleti megfontolásokat egyaránt figyelembe kell 

venni (Z. Csat a, 2004) . 

A téma kapcsán új megközelítést jelent Mare  (1981)  elképzelése, aki az 

iskolázottsági esélyek vizsgálatában az oktatás expanziójának hatását a 

tanulók szelekciójának folyamatáról leválasztva tárgyalja. Boudonhoz 

hasonlóan egy olyan modellt dolgoz ki, amelyben az iskolai életutat a 
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k¿lºnbºzŖ iskolai szintek kºzºtti §tmenetek folyamatak®nt ®rtelmezi, 

melyben a fŖ hangs¼ly a tov§bbtanul§si dºnt®seken van, Ăaz iskolai 

hierarchia pedig nem m§s, mint egy Ădºnt®si faò, amellyel kapcsolatban 

azt vizsg§ljuk, hogy az egyes Ăel§gaz§si pontokonò a tov§bbtanul§si 

dºnt®sek meghozatal§ban milyen szerepe van a csal§di h§tt®rnekò (idézi 

Bukodi , 1998, p. 160) . Mare  (1981)  az egyesült államokbeli férfiak 

iskolázottsági esélyeivel kapcsolatban a fenti modellt alkalmazva arra a 

következtetésre jut, hogy a társadalmi -gazdasági háttér hatása az 

alacsonyabb iskolai szinteken érvényesül leginkább (Z. Csata , 2004) .  

Az oktatásszociológiai szakirodalomban széles körben tárgyalt összefüggés 

a továbbtanulás, a pályaválasztás és társadalmi mobilitás kapcsolata. 

Raymond Boudon  (1981)  a továbbtanulás, a továbbtanulási döntések 

elt®rŖ ®rtelmez®si m·dja ®s a t§rsadalmi st§tusz kºzºtti ºsszef¿gg®sekre 

mutatott r§. A tov§bbtanul§sban ®rv®nyes¿lŖ t§rsadalmi egyenlŖtlens®g 

elsŖ megkºzel²t®se a Boudon  szerinti t§rsadalmi Ăsikerò egy®ni felfog§sa, 

mely az osztály -hovatartozással együtt változik. A másik magyarázat 

Bernstein  ismert, a nyelvi kódokról szóló elmélete. A harmadik 

magyar§zat szerint a t§rsadalmi oszt§lyok egyenlŖtlen ar§ny§t a 

felsŖoktat§sban egy saj§tos gazdas§gi kalkul§ci· eredm®nyezi: ennek 

®rtelm®ben a tov§bbtanul§s, mint gazdas§gi jellegŤ beruh§z§s, a szeg®ny 

csal§dok szem®ben alul®rt®kelŖdik. T®m§nk szempontj§b·l fontos m®g 

Boudon meg§llap²t§sa, miszerint az oszt§lyhovatartoz§s elsŖsorban a 

jegyeket és az iskolai eredményeket mag yarázza, nem a továbbtanulást, 

ugyanis az alacsonyabb st§tusz¼, de jobb ®rdemjegyŤ gyermekek is 

továbbtanulnak ( Boudon , 1981).  

A reprodukci·s hat§sokat erŖs szelekci·s mechanizmusokon kereszt¿l 

felerŖs²tŖ magyar oktat§si rendszer mŤkºd®s®t sz§mos tanulm§ny 

elemezte (Bukodi , 1998; Fehérvári -  Liskó , 1998; Ferge , 1972) . A szerzŖk 

szerint a tanulmányi eredmény viszonylag szoros kapcsolatot  mutat a 

sz¿lŖk t§rsadalmi helyzet®vel, amit legink§bb az apa iskolai 

végzettségével, kisebb mértékben foglalkozásával vagy réteghelyzetével 

mértek. Az iskolarendszer látszólag a tanulók teljesítményét értékeli, 

valójában azonban a tanulók családjának társ adalmi helyzetét (Bourdieu , 

1998)  mutatja.  

A kontextuális hatások mentén Fényes és Pusztai  (2004)  tanulmányukban 

a Ăschool effectò-nek, a környezeti és csoporth atásoknak az iskolai 

eredményességre gyakorolt hatását vizsgálják, a kulturális és társadalmi 



230 

 

tŖke elm®let®re ®p²tve. ĉgy p®ld§ul, a k¿lºnbºzŖ fenntart§s¼ iskol§k 

di§kjainak tanulm§nyi eredm®nyess®g®t elemzŖ vizsg§latok Coleman  

(1998)  azon §ll²t§s§t erŖsítik meg, mely szerint eltérés van a tanulók 

egyéni attribútumai és az iskolai társadalmi környezet hatása között. 

Eszerint, az a tanul·, akinek alacsony szintŤ a szem®lyes 

kapcsolatrendszere, de erŖsen kºtŖdik az iskolai kºzºss®ghez, r®szesedik 

azokban a z elŖnyºkben, mint amelyekben a magas szintŤ kapcsolatokkal 

rendelkezŖ t§rsai (Carbonaro , 1997; Morgan -  Sørensen , 1999) . A 

kultur§lis tŖke oldal§r·l elemezve ugyanezt, ha a szellemi foglalkoz§s¼ak 

gyerekei vannak tºbbs®gben az iskol§ban, a megl®vŖ heterogenit§s 

bizonyos mértékig korrigálja az alacsonyabb származású diáko k 

továbbtanulási terveit (Ferge , 1972) . A szerzŖp§ros empirikus kutat§si 

eredm®nyei alapj§n a diplom§s sz¿lŖk csak csoportszinten befolyásolják a 

továbbtanulási terveket a felekezeti gimnazisták körében. A csoporthatás 

a baráti kapcsolatok zártsága esetén is igazolódott (Fényes -  Pusztai , 

2004) . 

Berg erson  (2009)  szerint mai társadalmunk egyik legnyugtalanítóbb 

kih²v§sa a m®ly¿lŖ t§rsadalmi egyenlŖtlens®g, amely a lehetŖs®gek 

egyenlŖtlen hozz§f®r®se folyt§n az oktat§si rendszeren kereszt¿l fejti ki 

hat§s§t. Az adatok sz®leskºrŤen azt t§masztj§k al§, hogy az alacsonyabb 

társadalmi -gazdas§gi h§tt®rbŖl sz§rmaz· hallgat·k felsŖoktat§sban val· 

részvételi aránya alacsonyabb, mint a közép -  ®s felsŖoszt§lybeli 

hallgatóké.  

Gazdasági megközelítésben, Schwartz  (2011)  a ha llgatók egyetem -

választási döntéshozatalát tisztán vásárlási döntésként fogja fel, melynek 

sor§n a hallgat·k a tov§bbtanul§si lehetŖs®gek kºlts®geit vetik ºssze az 

adott int®zm®nybe j§r§s v®lt elŖnyeivel. Amikor a hallgat·k int®zm®nyt 

választanak, ezt bizo nyos költség -haszon számítás mentén teszik meg. Az 

empirikus bizonyítékok azt mutatják, hogy a magasabb képzési költségek 

fontos meghatározói az iskoláztatási választásoknak, különösen az 

alacsony jºvedelmŤ hallgat·k eset®ben (l. Lillis & Tian, 2008; Long, 2004; 

McPherson & Shulenburger, 2008; Paulsen & St John, 2002) . Az adott 

felsŖoktat§si int®zm®nyben a tanul§s kºlts®gei lehetnek kºzvetlenek ®s 

közvetette k, amelyek nemcsak a tand²j ®s egy®b jellegŤ kºlts®gekre 

vonatkoznak, hanem a létfenntartási költségekre is ï mint például a 

szállás és az ellátás ï, de a haszonáldozati költségekre is. A hallgatók 

egyetemválasztásában az is közrejátszik, hogy melyek az ok levél révén 

megszerezhetŖ elŖnyºk. Ezen rem®lt elŖnyºk egyik csoportja a magasabb 
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jövedelem (Becker , 1970; Moretti , 2004; Paulsen , 2001; Perna , 2005) , a 

fŖiskolai v®gzetts®ggel nem rendelkezŖkhºz k®pest megszerezhetŖ 

magasabb fizetés (Hossler -  Schmit -  Vesper , 1998; Paulsen , 2001) , az 

akt²v st§tus folytonoss§ga, a p§lyafut§s sor§n lehetŖv® v§l· nagyobb 

mobilit§s, illetve a magasabb ®letminŖs®g (Hossler és mtsai , 1998) . 

Mindemellett személyes motivációk is késztetik az egyes hallgatókat a 

felsŖfok¼ k®pz®s lehetŖs®g®nek sz§mbav®tel®re, melyek az egyéni 

élecélokkal kapcsolatosak. Harmadrészt, a döntésben az oktatás által 

megszerezhetŖ javak (tud§s, k®pess®gek), valamint a t§rsadalmi-

gazdas§gi, tudom§nyos ®s int®zm®nyi t®nyezŖk is kºzrej§tszanak. A 

hallgat·k teh§t egy komplex t®nyezŖsort vesznek figyelembe 

továbbtanuláskor és döntésükben hajlamosak racionálisan eljárni 

(Schwartz , 2011) . Az egyetemek c®lja a felsŖoktat§s felvevŖk®pess®g®nek 

növelése, ezért fontos megértenünk, mi motiválja a hallgatókat az 

egyete mre való jelentkezésre illetve egy konkrét szak kiválasztására.  

A tov§bbtanul§s k®rd®skºre ment®n jelentŖs hat§sa van az oktat§sban ®s 

a felsŖoktat§sban a motiv§ci·-elméleteknek. A velünk született és a 

szerzett pszichol·giai sz¿ks®gleteket az emberi mŤkºdés számos 

vet¿let®ben l®tfontoss§g¼ ºsszetevŖknek tekintik (Black -  Deci , 2000; 

Deci és mtsai , 1991; Vansteenkiste és társai , 2004) . Az autonó mia, a 

kompetencia ®s a kapcsol·d§s ig®nye pozit²v hat§ssal b²r a fŖiskolai 

hallgat·k ®s a kºz®piskol§sok belsŖ motiv§ci·j§ra, tanul§s§ra ®s 

kitartására nézve is (Mason , 2012) .  

A hallgatók egyetemre való jelentkezésének motivációját befolyásolja a 

már megszerzett, töb bnyire az iskolában kialakított tanulási stílus is. A 

diplomát nyújtó képzésre jelentkezés motivációjának formája és 

intenzitása pedig összefüggésben áll a tanulással szembeni odaszánásukra 

®s elkºtelezŖd®s¿kre, miut§n egyetemi hallgat·kk§ v§lnak (Kember -  Ho -  

Hong , 2010) . Tágabb vonatkozásban, de a továbbtanulás kontextusát 

megteremtŖ keretk®nt jelentŖs hat§sa a felsŖfok¼ k®pz®sre val· 

jelentkezésben az oktatáspol itikai viszonyoknak is.  

 

2.  A kutat§s fŖ k®rd®sei 

Kutatásunk során megvizsgáltuk, hogy a földrajzi Partium térségben is 

®szlelhetŖ oktat§si expanzi· hat§s§ra mik®nt alakul a felsŖfok¼ k®pz®sben 

r®sztvevŖ di§kok t§rsadalmi h§ttere azt kutatva, hogy meghat§roz·-e 
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m®g a sz§rmaz§si h§tt®r vagy a t§rsadalmi egyenlŖtlens®gek eltŤn®s®rŖl 

beszélhetünk?  

 

3.  A kutatás módszerei  

Az általunk vizsgált adatok forrása a HERD 6 projekt keretében megvalósult 

kvantitat²v, k®rdŖ²v-alapú keresztmetszeti kutatás. A kutatás 

megvalósítá sában három intézmény, a Debreceni Egyetem, a Nagyváradi 

Egyetem ®s a Partiumi Kereszt®ny Egyetem (fŖk®nt szociol·gusokb·l §ll·) 

kutat·csoportjai mŤkºdºtt egy¿tt. A felm®r®s k®rdŖ²veit ºsszesen 2728 

válaszadó töltötte ki, azonban kérdéseink megválaszolásáh oz a teljes 

minta egy r®sz®t vett¿k ig®nybe. A vizsg§latba bevont t²z felsŖoktat§si 

intézmény hallgatói közül azokat vizsgáltuk, akik a román -magyar határ 

menti t®rs®gben mŤkºdŖ felsŖoktat§si int®zm®nyek alapszak§n,  

Nagyváradon, Debrecenben vagy Nyíregyhá zán tanulnak. Az általunk 

vizsg§lt ºt felsŖoktat§si int®zm®ny alapszakos hallgat·it mag§ba foglal· 

almint§ban szereplŖ v§laszad·k dºntŖ tºbbs®ge a Debreceni Egyetemen 

tanul (N=886), a Nagyváradi Egyetemre jár 565 hallgató, a Partiumi 

Keresztény Egyetemen 4 00 -an tanulnak, 125 válaszadó a Nagyváradi 

Emanuel Egyetem diákja, 144 -en pedig a Ny²regyh§zi FŖiskola 

egyetemistái. Az összesen 2120 alapszakos válaszadó közül 35,5 százalék 

f®rfi, 64,5 sz§zal®kuk pedig nŖ. 

 

4.  Az eredmények bemutatása  

4.1.  A válaszadók életkora  

Az §ltalunk vizsg§lt mint§ban a v§laszad·k dºntŖ tºbbs®ge alapk®pz®sben 

tanul (N=1959, 92,4%), osztatlan képzésben pedig 161 válaszadó (7,6%) 

vesz részt. Életkori sajátosságok tekintetében a válaszadók között nincs 

különösebb eltérés az öt vizsgált intézmé nyben: a válaszadók 

                                                           
6A HERD betŤn®v, a kutat§s hivatalos megnevez®se: ñHigher Education for Social 

Cohesion -  Cooperative Research a nd Development in a Cross -border Area ò . A kutat§st 

az Európai Unió Regionális Fejlesztési Alapja finanszírozta, a Magyarország -Románia 

Hat§ron Ćtny¼l· Egy¿ttmŤkºd®si Program keret®ben. Az adatfelv®telre 2012 tavasz§n 

került sor (N =2728 ). A kutat§s fŖ c®lkitŤz®se a felsŖoktat§s t§rsadalmi koh®zi· 

erŖs²t®s®ben betºltºtt szerep®nek vizsg§lata. A kutat§s tov§bbi r®szletei megtal§lhat·ak 
a projekt weboldalán: http://unideb.mskszmsz.hu/. Az adatbázis felhasználását enge délyezték a 

kutat§s vezetŖi. A vizsg§lat k®rdŖ²v®t k®r®sre az ®rdeklŖdŖk rendelkez®s®re bocs§tjuk. 

http://unideb.mskszmsz.hu/
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átlagéletkora lekérdezéskor 21,93 év (medián, módusz=22 év), a szórás 

pedig 2,5 év. A vizsgált intézményekben a legfiatalabb válaszadó 19 éves, 

m²g a legidŖsebb 57 ®ves, legtºbben az Y ®s az X gener§ci· tagjai. Azt 

tapasztaltuk, hogy a két magánegyetemen és a Debreceni Egyetemen a 

v§laszad·k nagyobb ar§nya tartozik az elsŖ korcsoportba, azaz tºbb 19ï

20 éves fiatal tanul ezekben az intézményekben. Ám ha ezt a 19 ï24 éves 

korcsoportra osztva együttesen vizsgáljuk, akkor azt láthatjuk, hogy mind 

az öt egyetemen a hallgatók több mint 90% -a, illetve a két nagyobb 

egyetem esetében 93 ï95% tartozik a 19 ï24 éves korcsoportba, míg a 

három kisebb egyetemen a válaszadók valamivel nagyobb aránya tartozik 

az idŖsebb kohorszokhoz (8,5ï9,7%). Az elemzések  alapján arra 

következtethetünk, hogy sem évfolyamok szerint, sem intézménytípusok 

szerint nincs szignifikáns különbség a válaszadók életkorának 

tekintet®ben. A Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanul· hallgat·k §tlag®letkora a 

legmagasabb az összes vizsgált intézmény  közül (22,21 év), statisztikailag 

szignifikáns különbség azonban csak a a Debreceni Egyetemen és a 

Partiumi Keresztény Egyetemen tanuló hallgatókkal való 

összehasonlításban mutatható ki, ahol a hallgatók átlagéletkora a 

legalacsonyabb az öt intézmény visz onylatában (21,83 ï21,86 év).  

Az §llami felsŖoktat§si int®zm®nyekben tanul· hallgat·k §tlag®letkor§t 

kétmintás t -próbával vizsgálva megállapíthatjuk, hogy sem a Debreceni 

Egyetemen, sem a Nagyváradi Egyetemen tanuló csoport átlaga között 

(t(1448)= -1,573, p =0,116, F=0,100; p=0,752), sem a két magyarországi 

almintán vizsgált átlagok között nincs szignifikáns különbség (t(1028)= -

2,188, p=0,029, F=0,002; p=0,967). A k®t rom§niai mag§n felsŖoktat§si 

intézményben tanuló hallgatók átlagéletkora esetében is hasonló képpen, 

kétmintás t -próba eredményeként megállapítható, hogy a két csoportban 

megegyezik a szórás, a két csoport átlagéletkora nem különbözik 

szignifikánsan egymástól (t(523)= -0,782, p=0,435, F=0,198; p=0,656).  

Ugyanezeket nemek szerint vizsgálva azt talá ljuk, hogy a szórások 

k¿lºnbºznek, a f®rfiak §tlag®letkora szignifik§nsan magasabb, mint a nŖk 

átlagéletkora. A Welch - féle d -próba szerint a férfiak átlagéletkora 22,19 

®v (n=735, sz·r§s=2,81), a nŖk §tlag®letkora 21,77 ®v (n=1334, 

szórás=2,33), (F=6,192, p=0,013).  

Évfolyamok szerinti bontásban megvizsgálva az életkorokat 

szórásegyezést találunk, azaz nincs szignifikáns életkorbeli különbség az 
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elsŖ- és másodéven tanuló hallgatók átlagéletkorában (F=0,261, 

p=0,609).  

A fentiek arra engednek következtetni, h ogy bár nemek szerint vizsgálva 

a mintánkat alkotó egyetemista populációt a férfiak átlagéletkora 

szignifik§nsan magasabb, mint a nŖk®, sem ®vfolyamok, sem 

int®zm®nyt²pusok szerint nincs jelentŖs k¿lºnbs®g a v§laszad·k 

életkorának tekintetében.  

 

4.2.  A válaszad ók származási helye  

A mint§nkban szereplŖ v§laszad·k tºbbs®g®re, azaz 44%-§ra jellemzŖ az, 

hogy 14 éves koráig falun, egyharmada megyeszékhelyen (32%), közel 

egynegyede pedig (23,8%) kisebb v§rosban ®lte le ®let®nek elsŖ 14 ®v®t. 

Az arányok intézmények sz erinti bont§sa a kºvetkezŖ: a Debreceni 

Egyetemen tanuló hallgatók 28% -a nŖtt fel falun, 32,1%-a kisvárosban, 

40% -a pedig nagyv§rosban. A Nagyv§radi Egyetem hallgat·inak dºntŖ 

többsége nagyvárosban (55%), egyharmada falun, 12,4% -a pedig 

kisv§rosban nŖtt fel. A Ny²regyh§zi FŖiskol§n ®s a Partiumi Kereszt®ny 

Egyetemen tanuló hallgatók esetében az arányok nagyon hasonlóak a 

vid®ken felnºvŖ hallgat·k ar§nya tekintet®ben, akik a v§laszad·k 37%-át 

teszik ki, §m am²g a Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanul·k 33%-a kisvárosb an, 

27% -a pedig nagyv§rosban nŖtt fel, a Partiumi Kereszt®ny Egyetemen 

tanul· hallgat·k kºzºtt tºbben vannak a nagyv§rosban felnŖttek (44%). 

Az Emanuel Egyetem diákjai között hasonló arányban vannak azok, akik 

14 ®ves korukig nagyv§rosban vagy falun nŖttek fel (39%), 22% -a pedig 

kisv§rosban tºltºtte ®lete elsŖ 14 ®v®t. 

Az §ltalunk elemzett hallgat·i kºzºss®g teh§t fŖk®nt nŖkbŖl (65%), illetve 

a 21 ï24 ®ves koroszt§lyhoz tartoz·, kisv§rosban vagy falun felnŖtt 

fiatalokból áll.  

 

4.3. A középiskolai tanulmányok  helyszíne  

A válaszadóknak csupán 48% -a végezte középiskolai tanulmányait a 

lak·hely®n l®vŖ tanint®zm®nyben, m²g 52%-a a lak·hely®tŖl t§vol esŖ 

településen tanult középiskolai tanulmányai alatt. A Nagyváradi Egyetem 

diákjai közül legtöbben (58,5%) lakóhely ükön végezték középiskolai 
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tanulmányaikat, míg a Partiumi Keresztény Egyetem diákjai között azok 

vannak tºbbs®gben, akik lak·hely¿ktŖl t§vol esŖ telep¿l®sre j§rtak 

középiskolába (60%). Az Emanuel és a Debreceni Egyetem, valamint a 

Ny²regyh§zi FŖiskola di§kjai esetében ez az arány a Partiumi Keresztény 

Egyeteméhez hasonló, ugyanis a diákok 56% -a nem a lakóhelyén végezte 

kºz®pszintŤ tanulm§nyait. 

 

4.4. A válaszadók társadalmi háttere  

Az alábbiakban az általunk vizsgált öt intézménybe jelentkezett fiatalokra 

vonatkoztatva vessz¿k szem¿gyre a t§rsadalmi h§tt®r k¿lºnbºzŖ 

aspektusait: a sz§rmaz§si csal§d ºsszet®tel®t, a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®g®t ®s munkaerŖpiaci helyzet®t, a v§laszad·k anyagi 

helyzetének szubjektív és objektív mutatóit.  

 

4.5. A származási csalá d összetétele  

A válaszadók életkörülményeire vonatkozóan több változó elemzése 

kapcsán igyekeztünk következtetéseket levonni. Ennek céljából elemeztük 

azokat a változókat is, amelyek a hátrányos helyzet valamely aspektusára 

der²tenek f®nyt. A k®rdŖ²vben az alábbi kérdés ragadta ezt meg: 

ĂElŖfordultak-e veled az alábbi helyzetek 18 éves korodig (vagy a 

kºz®piskola befejez®s®ig) 6 h·napn§l hosszabb ideig?ò. A kérdésre az 

al§bbi v§laszlehetŖs®gek voltak megjelºlve, amelyekre igen -nel vagy 

nem -mel lehetett vála szolni: egysz¿lŖs csal§dban ®ltem, csak 

®desap§mmal; egysz¿lŖs csal§dban ®ltem, csak ®desany§mmal; 

®desap§mmal ®s nevelŖany§mmal ®ltem; ®desany§mmal ®s 

nevelŖap§mmal ®ltem; m§s rokonom nevelt; kiskor¼ak int®zet®ben 

laktam; nevelŖsz¿lŖkkel ®ltem; szoci§lis sz¿lŖkkel laktam. Egy aggregált 

változóba összesítve a válaszokat, kiderül, hogy a válaszadóknak több 

mint a fel®re a felsorolt h§tr§nyok egyike sem jellemzŖ (53,1%), 13,6%-

§ra egy, kºzel egyharmad§ra pedig kettŖ volt jellemzŖ, a v§laszad·k 

mintegy 5% -ára pedig három vagy ennél több helyzet (utóbbi 1%). Ez 

arra enged következtetni, hogy a válaszadóknak mintegy a fele élt a 

származási családjában, a többiek pedig változatos családszerkezeti 

formákban. Részletesebben megvizsgálva az eloszlásokat, az alábbiaka t 

tal§ljuk: ®desanyjukkal ®s nevelŖapjukkal (5,5%, legtºbben a Debreceni 
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EgyetemrŖl), ®desapjukkal ®s nevelŖanyjukkal (1,7%), m§s rokon nevelte 

Ŗket (2%), kiskor¼ak int®zet®ben ®ltek (5%, legtºbben a Nagyv§radi 

EgyetemrŖl), szoci§lis sz¿lŖkkel vagy nevelŖsz¿lŖkkel (3%), a v§laszad·k 

mintegy egyharmada pedig egysz¿lŖs h§ztart§sban ®lt, csak apjukkal 

vagy anyjukkal. Az eredmények alapján megtudjuk, hogy a válaszadók 

38% -a a szüleivel együtt lakik, 36% -a pedig heti rendszerességgel 

találkozik a szüleivel. A vá laszadók mintegy egynegyede ennél ritkábban, 

havonta (15%) vagy kéthatvonta (4%) találkozik szüleivel, 5% -a pedig 

enn®l is ritk§bban. Az adatok elsŖsorban nem a hallgat·k sz¿leikkel val· 

kapcsolatára, hanem inkább arra mutatnak rá, hogy mekkora a távolság a 

felsŖoktat§si k®pz®st ny¼jt· int®zm®ny helysz²ne ®s a hallgat·k lak·helye 

között.  

 

4.6. A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge 

A társadalmi háttér egy igen fontos dimenzióját képezi a válaszadók 

szüleinek iskolai végzettségére és foglalkozási státuszára vonatkozó 

adatok. A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek a szerepe ºsszhangban van a 

szakirodalom azon eredm®nyeivel is, miszerint a felsŖoktat§sba val· 

beker¿l®sn®l a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®n kereszt¿l ®rv®nyes¿lŖ 

t§rsadalmi st§tusznak csºkkenŖ hat§sa van (Boudon, 1981; Mare, 1981; 

Róbert, 2000) . A k¿lºnbs®gek ugyanakkor, a felsŖoktat§si int®zm®nyeken 

belül a tudományterületek között jelentkeznek, ami együtt jár a szakok 

státuszának és presztízsének különbségeivel.  

A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek a hat§s§t az egy®n ®let¼tj§nak 

alakulására, a továbbtanulásra, a pályaválasztásra és a társadalmi státusz 

átö rökítésére a szakirodalomban leginkább az apák iskolai végzettségével 

m®rik. Az iskolai v®gzetts®get rºgz²tŖ v§ltoz· az iskolai v®gzetts®gek 

klasszikus skáláját alkalmazta az apák és anyák iskolai végzettségére 

vonatkozóan. A skála a klasszikus Blau -Duncan  iskolai v®gzetts®get m®rŖ 

skála adaptált változata (Blau -  Duncan , 1998) , amelynek fokozatai a 

kºvetkezŖk voltak: kevesebb, mint 8 oszt§ly, 8 oszt§ly, 

szakmunk§sk®pzŖ/szakiskola ®retts®gi n®lk¿l, gimn§zium, l²ceum 

érettségivel , szakkºz®piskolai ®retts®gi, technikum, fŖiskolai diploma, 

egyetemi diploma, tudományos fokozat (magiszteri, PhD). A családi háttér 

hatását a státuszreprodukciós és mobilitási vizsgálatokban Róbert Péter  

(2000)  a sz¿lŖk ºsszevont iskolai v®gzetts®g®nek index®vel mérte, ezt a 
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m·dszert k®sŖbb sokan alkalmazt§k (például Fényes -  Pusztai , 2004; 

Pusztai , 2011) . 

A sz¿lŖk foglalkoz§s§t a k®rdŖ²vben egy z§rt ®s egy ny²lt k®rd®s c®lozta 

meg. A z§rt k®rd®sek v§laszlehetŖs®gei: magas beoszt§s¼ szakember 

vagy hivatalnok, nagy c®g vezetŖje, vagyon§b·l ®lŖ; beosztott diplom§s, 

kisebb v§llalat vezetŖje; magas beoszt§s¼ nem diplom§s szellemi; 

alacsony beoszt§s¼ nem diplom§s szellemi; alkalmazottal rendelkezŖ 

kistulajdonos, kisvállalkozó, iparos; alkalmazottal nem rendelkezŖ 

kistulajdonos, kisvállalkozó, iparos; gazdálkodó kisbirtokos, egyéb 

ºnfoglalkoztat· mezŖgazdas§gi munk§s; technikus, fizikai munk§sok 

kºzvetlen vezetŖje; szakk®pzett szakmunk§s; betan²tott ®s seg®dmunk§s 

iparban (nem mezŖgazdas§gban); mezŖgazdasági munkavállaló. A nyílt 

kérdés felhívása pedig így hangzott: Kérjük, nevezd meg, mi a szüleid 

vagy nevelŖsz¿leid jelenlegi foglalkoz§sa? Amennyiben nem dolgoznak, mi 

volt a legutolsó foglalkozásuk?  A k®rd®sre adott v§laszokat k®sŖbb 

csoportosítottuk és kódoltuk.  

A fentieken k²v¿l a munkaviszony megl®t®rŖl vagy hi§ny§r·l, a foglalkoz§s 

n®h§ny tov§bbi aspektus§r·l gyŤjtºtt¿nk inform§ci·kat: dolgozik-e 

jelenleg a sz¿lŖ, amennyiben v§llalkoz§sa van, rendelkezik-e 

alkalmazottakkal.  

Az elemzés során ezeket  a változókat vesszük figyelembe, ám nem célunk 

teljes mobilit§s vizsg§latot v®gezni. A haszn§lt adatok c®lja elsŖsorban az 

ºsszehasonl²that·s§g, amelyek eredm®nyek®nt kider¿l, hogy a k¿lºnbºzŖ 

int®zm®nyekbe ®s szakokra jelentkezŖk milyen t§rsadalmi-gazdas ági 

státusú családokból származnak. Ennek érdekében a foglalkozási státus 

meg§llap²t§s§hoz ºsszehasonl²that· r®tegzŖd®si modellt haszn§ltunk fel az 

egyetemista népesség családi és társadalmi hátterének elemzésekor. A 

HERD adatbázis vizsgált almintáiban a v álaszadók egyharmada esetében 

az apák alapfokú végzettséggel rendelkeznek, 44% -uk középfokú 

v®gzetts®ggel, m²g egynegyed¿k felsŖfok¼ v®gzetts®ggel rendelkezik. Az 

anyák egynegyede rendelkezik alapfokú végzettséggel, 46% -a 

középiskolai tanulmányokkal, míg e gyharmaduk felsŖfok¼ v®gzetts®ggel 

rendelkezik.  

Összehasonlítva a válaszadók szüleinek iskolai végzettségét azt láthatjuk, 

hogy a válaszadók 64% -a esetében homogám, 23% -uk esetében az anya 

rendelkezik magasabb iskolai végzettséggel, illetve közel 13% -uk 

eset®ben az apa magasabb iskol§zotts§g¼. A nŖk magasabb iskolai 
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v®gzetts®ge nem csup§n a HERD kutat§s saj§toss§ga, hanem a felnŖtt 

populációban mért tendenciákat tükrözi.  

Az ºt almint§n megvizsg§lva, megfigyelhetŖ, hogy a Debreceni Egyetem 

diákjai esetében  a sz¿lŖk mintegy fele az iskolai v®gzetts®g tekintet®ben 

(55,5%) homogám, 33,4% -uk esetében az anya magasabb 

iskolázottságú, 11,2% -uknál pedig az apa végzettesége magasabb.  

A Nagyváradi Egyetem diákjai esetében figyelhetünk meg legmasabb 

homogámiát a szü lŖk iskolai v®gzetts®g®nek tekintet®ben; 13%-uk 

esetében az apa, 11% -uknál az anya végzettsége magasabb.  

A Partiumi Keresztény Egyetem diákjainál is a minta átlagához közeli 

értéket mutat a homogámia index (64,9%), közel 20% -uk esetében az 

anya, 15,3% -uk esetében pedig az apa iskolai végzettsége magasabb. 

Hasonló tendenciák mutatkoznak e tekintetben az Emanuel Egyetemen is, 

®s egyenlŖ ar§nyban vannak olyan di§kok, akikn®l az anya, illetve az apa 

iskolai végzettsége magasabb (17,6%).  

A Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanuló diákok esetében az anyák 23% -a 

magasabb iskolai v®gzetts®gŤ, az ap§k 13%-a, illetve a sz¿lŖk tºbbs®ge 

homogám iskolázottságú (64%).  

A v§laszad·k rekrut§ci·ja kapcs§n mutatkoz· k¿lºnbs®gekre a sz¿lŖk 

iskolai végzettsége szolgálhat magyarázattal. A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®t 

hagyományosan a társadalmi státusz kijelölésére és a társadalmi 

egyenlŖtlens®gek m®r®s®re haszn§lj§k. A szakirodalomban legink§bb az 

apák végzettségét használják magyarázó változóként, az adataink alapján 

azonban jól látszik, ho gy az any§k v®gzetts®ge is meghat§roz·, fŖk®nt a 

lányok továbbtanulására, vagy akkor, ha az apa végzettsége alacsony.  

Szakok szerinti megoszl§s tekintet®ben a magas v®gzetts®gŤ ap§k ®s 

anyák aránya az építészeti, a környezetvédelmi, a jogi és közigazgatás i, 

valamint a bölcsészettudományi és a közgazdaságtudományi karokon a 

legmagasabb: a válaszadók 44 ï34% -a eset®ben az ap§k felsŖfok¼ 

végzettséggel rendelkeznek, 58 ï38% esetében pedig az anyák 

rendelkeznek érettséginél magasabb iskolai végzettséggel. Bár az anyák 

eset®ben nagyobb ar§ny¼ a felsŖfok¼ iskolai v®gzetts®g, ezeken a 

karokon figyelhetŖ meg a legnagyobb homog§mia a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®g®t illetŖen. Ezek az eredm®nyek ºsszecsengenek m§s kutat§sok 

adataival is (például Róbert , 2000 ;  Hatos , 2009; Pusztai , 2011) . 
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A sz¿lŖk iskolai v®gzetts®ge sz§mos t®nyezŖvel §ll ºsszef¿gg®sben a 

válaszadók egyetemi habitusával kapcsolatosan is. Megfigyelhetjük 

p®ld§ul, hogy min®l kºzelebb §ll a k®t sz¿lŖ iskolai v®gzetts®ge (ami 

homogénebb családi normarendszert i s jelölhet), valamint minél zártabb 

maga a család, annál inkább vélik úgy a válaszadók, hogy nehezebb volt 

felv®telt nyerni arra a szakra, amelyiken tanulnak. A sz¿lŖk homog§m 

iskolai végzettsége együtt jár a szubjektív anyagi háttérre vonatkozó 

állításokk al is. Mindez azt jelenti, hogy a sz¿lŖk iskolai v®gzetts®g®nek a 

kapcsolata a párkapcsolati homogámia alapján a társadalmi kapcsolatok 

zártságát fejezi ki, amivel támogatni tudják gyermekeik iskolai karrierjét. 

Az eredmények a státuszreprodukcióval foglal kozó elméletek egy másik 

összefüggésére is utalnak: a társadalmi státusz közvetett módon, a 

kultur§lis tŖk®n kereszt¿l fejti ki hat§s§t a gyerekek t§rsadalmi 

st§tusz§ra. A kultur§lis ®s t§rsadalmi tŖke kºzvet²tŖ hat§sa a 

tudományterületek és azon belül a s zakok elt®rŖ st§tusz§val 

kapcsolatosan is szignifikáns különbséget mutat.  

 

4.7. A sz¿lŖk munkaerŖ- piaci helyzete  

A v§laszad·k mintegy h§romnegyede eset®ben a sz¿lŖk akt²vak a 

munkaerŖpiacon, az ap§k 75%-a, az anyák 73,6% -a dolgozik a 

megkérdezés pillanatáb an. A sz¿lŖk legnagyobb csoportja, mintegy 

egyharmada ï a Debreceni Egyetemen tanuló diákok szüleinek kivételével 

ï szakk®pzett szakmunk§s, egyºtºde pedig diplom§s vezetŖ beoszt§s¼.  

A Debreceni Egyetemen tanuló diákok szülei a legnagyobb arányban 

magas be oszt§s¼ vezetŖk, az ap§k 29%-a, az anyák 39% -a. Az apák 

egyharmada, az anyák 12% -a vállalkozó, 29 -  illetve 23% -a szakképzett 

szakmunkás. Míg az apák 14% -a alacsony beosztású munkás, az anyák 

között ez az arány 27%.  

A Nagyváradi Egyetem diákjai esetében a l egnagyobb arányban a 

szakk®pzett szakmunk§s sz¿lŖk vannak (az ap§k 45-, az anyák 55% -a). A 

sz¿lŖk mintegy egynegyede vezetŖ beoszt§s¼ (ap§k 24-, anyák 22% -a), 

az apák 11% -a, az anyák 5% -a vállalkozó, 20 - , illetve 18% -uk pedig 

alacsony beosztású munkás.  

A Partiumi Kereszt®ny Egyetem hallgat·inak dºntŖ tºbbs®ge eset®ben a 

sz¿lŖk szakk®pzett szakmunk§sok (az ap§k 47%-a, az anyák fele), az 
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apák 12% -a vezetŖ beoszt§s¼, az any§k eset®ben ez az ar§ny 15%, saj§t 

vállalkozással pedig az apák egynegyede, az anyák 8% -a rendelkezik. 

Alacsony beosztású szellemi vagy fizikai munkát az apák 16 - , az anyák 

27% -a végez.  

A v§llalkoz§ssal rendelkezŖ sz¿lŖk tekintet®ben az Emanuel Egyetem §ll a 

második helyen, ahol az apák 25 - , az anyák 14% -a végez önálló 

gazdasági tevékenység et. Az apák 20 - , az anyák 14% -a magas beosztású 

vezetŖ, 38-, ill. 40% -uk szakk®pzett szakmunk§s. Az alacsony preszt²zsŤ 

munk§t v®gzŖ sz¿lŖk ar§nya 17% az ap§k, 34% az any§k eset®ben. 

A Ny²regyh§zi FŖiskola hallgat·i eset®ben a sz¿lŖk egyharmada v§llalkoz· 

(apák 28 - , anyák 4% -a), 44% -uk magas beoszt§s¼ vezetŖ (ap§k 17-, 

anyák 27% -a) és 46% -uk alacsony beosztású szellemi vagy fizikai munkát 

végez (apák 17 - , anyák 29% -a). A sz¿lŖk mintegy egyharmada inakt²v, 

k¿lºnbºzŖ okokb·l nem vesz r®szt a munkaerŖpiacon.  

Az inakt²v sz¿lŖk kºz¿l legtºbben betegs®g vagy nyugd²j ok§n maradnak 

ki a munkerŖpiacr·l, §m a v§laszad·k jelentŖs ar§nya eset®ben a 

foglakoztatottság hiánya a munkanélküliség: az anyák 18 - , az apák 

15,3% -a esetében áll fenn ez a helyzet. A Debreceni Egye temen tanulók 

esetében az anyák inaktivitásának legnagyobb oka a munkanélküliség (a 

munk§val nem rendelkezŖk kºzel 30%-ának esete), valamint a nyugdíjas 

állapot (23,4%), a válaszadók mintegy egyötödének anyja pedig 

háztartásbeli. A munkanélküli apák legnag yobb aránya nyugdíjas 

(38,7%), munkanélküli (22,2%) vagy elhunyt (27,4%). A Nagyváradi 

Egyetemen a k®t vezetŖ ok szint®n a nyugd²jas §llapot ®s a betegs®g 

mindk®t sz¿lŖ eset®ben (ºsszesen mintegy 40%-uk esetében), és 10% 

alatti a munkanélküliség aránya. A Partiumi Keresztény Egyetem 

diákjainak szülei esetében a munkanélküli anyák közül legtöbben 

háztartásbeliek (30,8%), 20% -uk munkanélküli, 16% -uk pedig betegség 

vagy nyugd²j miatt ker¿lt ki a munkaerŖpiacr·l. Az ap§k eset®ben ez az 

arány nyugdíjas állapot ( 24,3%), munkanélküliség vagy betegség 

(20,6%) miatt áll fenn. Az Emanuel Egyetemen igen magas a GYeS miatti 

inakt²v any§k ar§nya (25,4%), betegs®g ®s nyugd²j miatt a sz¿lŖk 18%-a, 

®s mindk®t sz¿lŖ eset®ben itt a legalacsonyabb a munkan®lk¿liek ar§nya. 
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4. 8. A válaszadók anyagi helyzete  

A család anyagi helyzetét több kérdéssel, objektív és szubjektív mutatók 

elemzésével közelítettük meg. A szubjektív megközelítés négy válasz 

mentén volt lehetséges, melynek egyik végén a gondtalan és 

megtakar²t§sra is lehetŖs®get teremtŖ anyagi helyzet kateg·ri§ja 

szerepelt, másik végén pedig azt a helyzetet találták, amelyikben a 

mindennapi kiadások is problémát jelentenek. A válaszadók 16% -a 

esetében a nagyobb kiadások sem jelentenek terhet a család részére, 

továbbá megtaka rításokra és külföldi utazásokra is telik. A diákok mintegy 

fele úgy értékeli családja anyagi helyzetét, hogy mindenük megvan, de 

nagyobb kiadásokat nem engedhetnek meg magunknak, 22% -uk 

esetében a napi kiadások nem jelentenek gondot, ám megtakarításokra 

nincs lehetŖs®g¿k. A v§laszad·k egytizede eset®ben elŖfordul, hogy a 

mindennapi kiad§sok fedez®s®re sincs lehetŖs®g. A teljes minta §tlagosan 

mintegy 9% -a esetében a mindennapi szükségletek fedezése is gondot 

jelent. A vizsgált intézmények diákjaira vonatko z·an megfigyelhetŖ, hogy 

míg a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatói közül senki nem jelölte meg 

a ĂMinden¿nk megvan, jelentŖsebb kiad§sokra is telikò v§laszlehetŖs®get, 

addig a Debreceni Egyetem és a Nagyváradi Egyetem diákjainak mintegy 

egyötöde, az Eman uel Egyetemen tanulók közel 12% -a, a Nyíregyházi 

FŖiskola di§kjainak pedig 11%-a értékelte íly módon a család anyagi 

helyzetét.  

A szubjektív anyagi jólét egy másik dimenziója annak megítélése, hogy a 

válaszadók másokhoz viszonyítva ï a család az országban ®lŖ §tlagos 

csal§dhoz k®pest; a csal§d a kºzeli ismerŖsºkhºz/ bar§tokhoz k®pest; a 

válaszadó a csoporttársaihoz képest ï miként tekintenek személyes 

helyzetükre.  

Az eredm®nyekbŖl kiolvashat·, hogy az §tlagok a kºz®p®rt®kek kºr® 

csoportosulnak mind az öt v izsgált intézmény esetében és az anyagi 

helyzet objektív mutatói átal jelölt értékeket tükrözik. A válaszok alapján 

l§thatjuk, hogy a legmagasabb §tlag a k®t rom§n tannyelvŤ int®zm®nyben 

figyelhetŖ meg, ahol 5,8ï5,9 átlagpont körüli értékeket jelöltek 

mind h§rom helyzetre vonatkoz·an, a Ny²regyh§zi FŖiskola eset®ben pedig 

a legalacsonyabbak az értékek. Ezek a különbségek a t -próba szerint is 

szignifikánsak más családokhoz és a csoporttársakhoz képest. A két 

magánegyetem esetében szórásegyezést találunk, a We lch - féle d -próba 
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pedig az átlagok szignifikáns különbségét jelöli mindhárom esetben 

(t(507/508), p<0.05).  

A Debreceni Egyetem di§kjai ¼gy v®lik, hogy az orsz§gban ®lŖ 

csal§dokhoz ®s az ismerŖsºkhºz k®pest jobban ®lnek, §m 

csoporttársaikhoz viszonyítva val amivel rosszabbul. A Nagyváradi és a 

Partiumi Keresztény Egyetem diákjai hasonlóképpen látják, ám itt kicsivel 

magasabbak az átlagértékek. Az Emanuel Egyetem diákjai mindhárom 

szempont alapján jobbnak ítélik meg saját helyzetüket a 

referenciacsoporthoz kép est. A Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanul·k saj§t 

helyzet¿ket a csoportt§rsaik®n§l rosszabbnak, de az orsz§gban ®lŖ 

csal§dokhoz ®s az ismerŖseik®hez k®pest jobbnak l§tj§k. Nemenk®nt 

megvizsgálva mindezeket az összefüggéseket, szórásegyezést találtunk, 

tehát a fér fiak ®s a nŖk §tlagpontjai kºzºtt nem mutathat· ki szignifik§ns 

különbség a szubjektív anyagi helyzet megítélésében. 7 

 

4.9. A jólét mutatói  

A tartós fogyasztási cikkekkel való ellátottság mentén értelmezve a 

válaszadók anyagi helyzetét, azt láthatjuk, hogy  m²g a sz¿lŖk 96%-ának 

van saját háza vagy lakása és 76% -ának saját számítógépe, illetve 73% -

ának van személyi autója, plazmatévével és mobil internet hozzáféréssel a 

sz¿lŖk fele, okostelefonnal egynegyede, nyaral·val egyºtºde, t§blag®ppel 

pedig a sz¿lŖk alig 6% -a rendelkezik. A válaszadók közel 4% -a esetében a 

sz¿lŖk a felsorolt javak egyik®vel sem rendelkeznek, egyharmaduk 

maximum hármat birtokol a felsoroltak közül, 13% -uk pedig nyolcat vagy 

ennél többet tudhat magáénak a fentebbi tartós fogyasztási cikk ek közül.  

Továbbá a válaszadókra vonatkoztatott vizsgálat szerint láthatjuk, hogy 

6,5% -uk egyet sem birtokol a megjelölt javakból és alig 1% -uk 

rendelkezik minimum kilenccel a felsorolt tizenegy elembŖl, k®tharmaduk 

pedig maximum hármat birtokol ezek közü l. Legtöbbjüknek (88,3%) a 

felsoroltak közül asztali számítógépe vagy laptopja van otthoni internet 

hozzáféréssel, 83% -uk számára adott egy csendes hely, ahol 

felkészülhetnek az órákra, okostelefonnal és internet -hozzáféréssel a 

                                                           
7  

A. t(2216)=1,558, p < 0,113, F=5,562; p<0,018)  

B. t(2213)= -0,818, p < 0,413, F=3,203; p<0,074)  

C. t(2210)=0,725, p<0,469, F=1,477; p<0,224)  
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válaszadók mintegy 45% -a re ndelkezik, saját lakást pedig a válaszadók 

13% -a birtokol.  

A sz¿lŖk ®s a v§laszad·k anyagi j·l®t®vel kapcsolatos k®rd®seket 

vizsgálva egy új változót hoztunk létre, melyben a tartós fogyasztási 

cikkekkel való ellátottságot összesítettük. Az intézményekre l ebontott 

megoszl§sokat ®s §tlagokat a kºvetkezŖ t§bl§zat szeml®lteti: 

A sz¿lŖk h§ztart§s§nak felszerelts®g®t elemezve legmagasabb 

§tlagpontokat a Debreceni Egyetem ®s a Ny²regyh§zi FŖiskola di§kjainak 

eset®ben tal§lunk. A rom§niai felsŖoktat§si int®zm®nyek közül a Partiumi 

Keresztény Egyetemen és a Nagyváradi Egyetemen tanuló diákok és 

szüleik élnek a tartós fogyasztási cikkekkel leginkább ellátott 

háztartásokban. Az Emanuel Egyetem diákjai esetében a 

legalacsonyabbak az §tlagok mind a sz¿lŖkre, minta a v§laszadókra 

vonatkoz·an. A k®t magyarorsz§gi felsŖoktat§si int®zm®nyben tanul· 

válaszadók esetében mértük a legmagasabb pontszámokat.  

Kétmintás t -próbával megvizsgáltuk, hogy az átlagértékek különböznek -e 

az intézmények, illetve országok között. A két nagyob b, állami 

finanszírozású intézmény esetében vizsgálva a tartós fogyasztási cikkekkel 

való ellátottságot, azt láthatjuk, hogy a két csoport átlaga szignifikánsan 

különbözik egymástól: t(1830)= -7,479, p<0.01). A Debreceni Egyetemen 

tanuló diákok szülei eseté ben a jóléti mutató átlagos pontszáma 5,1 

(szórás=2,41), a Nagyváradi Egyetemen tanulóké pedig 4,3 

(sz·r§s=2,27). A h§rom kisebb felsŖoktat§si int®zm®nyben, 

hasonlóképpen, a csoportátlagok szignifikánsan különböznek egymástól a 

két romániai magánegyetemen:  t(541)=4,63, p<0.01), a két magyar 

tan²t§si nyelvŤ int®zm®nyben sz·r§segyez®st tal§lunk. Az Emanuel 

Egyetemen tanuló diákok szülei esetében a jóléti mutató átlagos 

pontszáma 3,4 (szórás=2,32), a Partiumi Keresztény Egyetemen tanulóké 

pedig 4,5 (szórás=2,1 1). A Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanul·k §tlaga 4,7 pont 

(szórás=2,1).  

 

4.10. A válaszadók tanulmányi háttere és iskolai teljesítménye  

Sz§mos kutat§sb·l az der¿l ki, hogy a kºz®piskola t²pusa jelentŖs a 

továbbtanulás szempontjából. Az intézményi hatás tekinteté ben a 

k¿lºnbºzŖ iskolat²pusok kºz¿l a gimn§ziumi ®retts®gi a legfontosabb 
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prediktora a felsŖfokon val· tanul§snak. A kºz®piskola t²pusa teh§t 

jelentŖsen meghat§rozza a tov§bbtanul§si es®lyeket, ²gy kiemelten fontos 

megvizsgálni ezt a kérdést a válaszadóink ra vonatkozóan.  

Horyna -  Bonds -Raacke  (2012)  tanulm§nya azt vizsg§lja, hogy a fŖiskolai 

hallgatók posztszekun dér oktatási intézménybe jelentkezésére hatással 

volt -e a középiskolájuk mérete (azaz: <500 létszámú beiratkozott 9 ï12. 

osztályban szemben az 500+ létszámú beiratkozottal 9 ï12. osztályban), 

valamint a motiv§ci·s tendenci§k jellege (a tud§sra ir§nyul· belsŖ 

motiv§ci·, a megval·s²t§sra ir§nyul· belsŖ motiv§ci·, az ºsztºnzŖ 

megtapasztal§sra ir§nyul· belsŖ motiv§ci·, a beazonos²tott k¿lsŖ 

motiv§ci·, a bevet²tett k¿lsŖ motiv§ci·, a k¿lsŖ szab§lyoz§s mint k¿lsŖ 

motiváció és a motiváció teljes hiánya). A nagyobb k özépiskolákban 

v®gzett hallgat·k eset®ben az volt az elk®pzel®s, hogy fokozottabb k¿lsŖ 

motivációt tanúsítanak, míg a kisebb középiskolákban végzettek esetében 

nagyobb m®rt®kŤ belsŖ motiv§ci·ra sz§m²tottak. A tanulm§ny eredm®nyei 

arra mutattak rá, hogy jel entŖs kapcsolat §ll fenn a kºz®piskol§k hallgat·k 

§ltal ®szlelt m®retei ®s a megval·s²t§sra ir§nyul· belsŖ motiv§ci·, a 

kºz®piskol§k hallgat·k §ltal ®szlelt m®retei ®s az azonos²tott k¿lsŖ 

motiváció, a középiskolák hallgatók által észlelt méretei és a beve tített 

k¿lsŖ motiv§ci· kºzºtt, valamint a hallgat·k kºz®piskol§inak t®nyleges 

m®rete ®s a megval·s²t§sra ir§nyul· belsŖ motiv§ci· kºzºtt. Ezen fel¿l a 

szerzŖk egy margin§lisan szignifik§ns kapcsolatot tal§ltak a kºz®piskol§k 

hallgatók által észlelt méretei  ®s a k¿lsŖ szab§lyoz§s mint k¿lsŖ motiv§ci· 

között. Mindegyik kapcsolat esetében a motivációs alskála magasabb 

pontszámaival a nagyobbnak észlelt vagy a tényleges iskolaméret 

asszociálható. A tanulmány eredményei általában azt mutatták, hogy 

minél nagyobb nak ®szlelt®k a r®sztvevŖk a v®gzŖs oszt§lyaik m®ret®t, 

ann§l ink§bb akºr¿l forgott a fŖiskol§ra val· jelentkez®s¿k, hogy 

valamif®le c®lravezetŖ eszkºzhºz jutnak ez§ltal. A di§kok §ltal hivatkozott 

konkr®t p®ld§k olyan t®nyezŖket foglaltak magukba mint p®ldául: nem 

tal§lnak j·l fizetett §ll§st fŖiskolai diploma n®lk¿l; sz¿ks®g¿k van a 

fŖiskola ny¼jtotta szakmai felk®sz²t®sre ahhoz, hogy a kiv§lasztott 

karrierúton haladjanak; az intelligenciájukat tudják bizonyítani a 

posztszekundér tanulmányaik elvégzésével . Ezen felül az eredmények arra 

is utaltak, hogy azok a r®sztvevŖk, akik a v®gzŖs oszt§lyukat nagynak 

észlelték, inkább motiváltak voltak egy adott teljesítmény elérésére 

®s/vagy l®trehoz§s§ra. P®ld§ul ezek a r®sztvevŖk tudom§sul vett®k, hogy 

a fŖiskol§ra járás döntése személyes elégtételt hozott számukra, mivel 
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képesek voltak önmagukat meghaladni a tanulmányi kiválóságra való 

törekvésükben.  

Ezen k²v¿l a nŖk jelentŖsen motiv§ltabbnak bizonyultak a f®rfiakhoz 

képest a megszorítások vagy valamilyen típusú ju talom alkalmazása 

esetén, továbbá azáltal is, ha egy viselkedés átvételét személyes 

®rt®kk®nt ²t®lt®k meg. A v§laszad·k sz§m§ra fontos motiv§ci·s t®nyezŖk 

kºzºtt elŖfordult az is, hogy szeretn®nek Ăj·l ®lniò a k®sŖbbiekben, vagy 

ig®ny¿k van azokra a lehetŖs®gekre, amelyeket a fŖiskolai k®pz®s ny¼jt a 

munkapiacra lépés pillanatában egy általuk preferált területen. Ezzel 

szemben a f®rfiakn§l jelentŖsen gyakrabban fordultak elŖ a motiv§ci· 

teljes hi§ny§ra utal· tendenci§k, mint a nŖkn®l. M§s sz·val ezek a 

résztvevŖk elsŖsorban nem belsŖ ®s k¿lsŖ motiv§ci·s saj§toss§gokat 

fejeznek ki, hanem hajlamosak úgy észlelni, hogy a viselkedésüket az 

ellenŖrz®s¿kºn k²v¿l esŖ erŖk eredm®nyezik, illetve nem fogj§k fel a saj§t 

tetteik ®s a belŖl¿k kºvetkezŖ eredm®nyek kºzºtti kapcsolatot ( Horyna -  

Bonds -Raacke , 2012) . 

A középiskolai háttér adatainak elemzése során megtudjuk, hogy a 

vá laszadóink változatos intézménytípusokban szerezték meg az érettségi 

oklevelet az egyetemre val· felv®teli elŖtt. A k®rdŖ²vben az al§bbi 

lehetŖs®gek kºz¿l lehetett v§lasztani: a csup§n magyarorsz§gi 

int®zm®nyekre jellemzŖ 4 oszt§lyos gimn§ziumi oszt§ly ®s 6 vagy 8 

oszt§lyos gimn§ziumi oszt§ly, k®t tannyelvŤ gimn§zium Magyarorsz§gon 

(pl. angol, n®met, spanyol), k®t tannyelvŤ rom§niai l²ceumi oszt§ly, re§l 

profilú líceumi osztály, humán profilú líceumi osztály, vokacionális líceumi 

oszt§ly (sport, mŤv®szeti, pedagógiai), szakközépiskolai osztály 

(technológiai líceum, szaklíceum) és szakiskolai osztály.  

A kºvetkezŖ t§bl§zat a vizsg§lt int®zm®nyekre lebontva szeml®lteti a 

válaszadók középiskolai hátterét, továbbá az érettségi megszerzésének 

iskolatípusok szerin ti megoszlását.  

Az elemz®skor ºsszevontuk a csup§n Magyarorsz§gra jellemzŖ 4, 6 vagy 8 

oszt§lyos gimn§ziumi oszt§ly ®s a k®t tannyelvŤ l²ceumi oszt§ly szerinti 

változókra adott válaszokat. A válaszokból kiderül, hogy mind az öt 

felsŖoktat§si int®zm®ny hallgatóinak többsége gimnáziumi vagy líceumi 

osztályban szerzett érettségit, alig 5% -uk vokacionális líceumi osztályba 

járt, egynegyedük technológiai líceum vagy szaklíceum diákja volt és 

közel kétezer válaszadóból 15 -en jártak szakiskolába.  
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Dániel Botond  eredményei szerint (Dániel , 2013a)  a vokacionális 

iskol§kban ®retts®gizettek elsŖsorban teol·giai oszt§lyokb·l ker¿ltek ki (a 

vokacion§lis t²pus¼ oktat§sban r®sztvevŖk h§romnegyede), a teljes 

n®pess®g kºzel egyºtºde. Szint®n jelentŖs tov§bb§ azok aránya, akik 

pedag·giai l²ceumot v®geztek. A mŤszaki szakkºz®piskol§kban v®gzettek 

összesen a népesség 14,53% -át teszik ki, közülük a legtöbben pedig 

mŤszaki jellegŤ szakokon ®retts®giztek, a tºbbiek szolg§ltat§sok, 

kereskedelem, mezŖgazdas§g, gazdas§gi szakokon. Fónai és munkatársai 

azt találták, hogy a magyar szociális munkások, illetve a szociális munkát 

hallgat·k hum§n ®rdeklŖd®sŤek (Fónai, Pattyá n, & Szoboszlai , 2001  idézi 

Dániel , 2013a) , amit egy nemzetkºzi kutat§s is megerŖs²tett. A kutat§s 

ugyanis rámutatott arra, hogy a pályaválasztási motívumok egyik 

lehets®ges ºsszetevŖje a hum§n be§ll²t·d§s, ami a vizsg§latban r®szt 

vevŖ di§kokat jellemezte, hiszen a középiskolában valamennyien 

vonz·dtak a Ăhum§n·r§kò ir§nt (Fónai -  Fábián , 1999  idézi Dániel , 

2013a) . Tov§bb§, a k¿lºnbºzŖ gener§ci·k középiskolai hátterét 

összehasonlítva Dániel  (2013a)  azt találta, hogy az elméleti líceumban 

®retts®gizŖk ar§nya az oktat§si expanzi· elŖtti idŖszakban volt a 

legmagasabb.  

A középiskolai tanulmányok finanszírozási formájára vonatkozóan az 

alábbi táblázatból e gy®rtelmŤen kider¿l, hogy minden almint§n a 

v§laszad·k dºntŖ tºbbs®ge §llami finansz²roz§s¼ kºz®piskol§ban 

érettségizett. A Partiumi Keresztény Egyetemen tanulók közel egyötöde, 

az Emanuel Egyetemen tanulók 17% -a, a Debreceni Egyetem diákjainak 

pedig 13% -a egyházi, alapítványi vagy magániskolában szerezte meg az 

érettségi oklevelet.  

Míg a Nagyváradi Egyetem diákjainak csupán 3% -a, a Nyíregyházi 

FŖiskola hallgat·inak 9%-a, a Debreceni Egyetemen tanulók 13% -a járt 

középiskolai tanulmányai során egyházi, alap ítványi vagy magániskolába, 

az Emanuel ®s a Partiumi Kereszt®ny Egyetem di§kjai kºz¿l jelentŖsen 

tºbben, ami a Nagyv§radon mŤkºdŖ egyh§zi h§tterŤ kºz®piskol§k 

nagyobb jelenl®t®vel ®s a k®t felsŖoktat§si int®zm®ny rektrut§ci·s 

stratégiájával is magyarázható . A különbség a Khi 2 próba szerint 

statisztikailag szignifikáns (Pearson Khi 2=86,97, p<0.01), a hozzá tartozó 

Phi érték azonban gyenge, de szignifikáns kapcsolatot jelöl (Phi=0,204).  

A felsŖoktat§si k®pz®s finansz²roz§s§ra vonatkoz· adatok azt mutatj§k, 

hogy a válaszadók többsége támogatott helyen folytatja egyetemi 
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tanulmányait. Kivételt képez ez alól az Emanuel Egyetem, ahol szinte 

minden hallgató tandíjat fizet.  

A képzés finanszírozási formája tekintetében az Emanuel Egyetemen 

tanul· v§laszad·k dºntŖ tºbbsége (közel 98% -a) költségtérítéses 

formában végzi tanulmányait, csupán 2% -a tanul államilag vagy egyéb 

módon támogatott helyen, addig a Nagyváradi Egyetem diákjainak kicsivel 

tºbb mint fele (51%), a Ny²regyh§zi FŖiskola di§kjainak 71%-a, a Partiumi 

Kere sztény Egyetemen tanulók közel 83% -a, a Debreceni Egyetem 

diákjainak pedig 86% -a tanul államilag támogatott helyen. A különbség a 

Khi 2 próba szerint statisztikailag szignifikáns (Pearson Khi 2=488,53, 

p<0.01), a hozz§ tartoz· Phi ®rt®k pedig kºzepesen erŖs és szignifikáns 

kapcsolatot jelöl (Phi=0,487).  

Az érettségi megszerzésének évére vonatkozóan azt láthatjuk, hogy a 

válaszadók között alig 4,4% azok aránya, akik nem középiskolai 

tanulmányaik befejezésének évében szerezték meg az érettségi oklevelet. 

A 2120  válaszadó közül közel százan ï jellemzŖen a f®rfiak ï halasztották 

más évre az érettségi oklevél megszerzését, közülük legtöbben a 

Debreceni Egyetem ®s a Ny²regyh§zi fŖiskola di§kjai, h¼szan pedig a k®t 

rom§n tan²t§si nyelvŤ int®zm®nyben tanulnak. 

Az álta lunk vizsg§lt h§rom rom§niai felsŖoktat§si int®zm®nyben tanul· 

válaszadók közül 4,6% azok aránya, akik magyarul végezték középiskolai 

tanulm§nyaikat, §m rom§n tan²t§si nyelvŤ int®zm®nyben tanulnak, m²g 

olyanok, akik rom§n tan²t§si nyelvŤ kºz®piskol§ba j§rtak, de magyar 

felsŖoktat§si int®zm®nybe jelentkeztek, a v§laszad·k 6,2%-át teszik ki.  

Az egyetemi k®pz®s elŖtti iskolai eredm®nyess®gre vonatkoz·an a HERD 

adatbázisban csak közvetett adatokkal rendelkezünk. Az egyik dimenzió, 

melynek ment®n a felv®teli elŖtti tanulmányi teljesítményt mértük, a 

Hatos (2012)  által akadémiai képességeknek nevezett aggregált változó, 

amelyet az általános (1 ï8. osztály) és a középiskolai (9 ï12. osztály) 

tanulmányok ideje alatt megszerzett díjak számából hoztunk létre. Az 

alábbi változókat lehetett megjelöl ni: félévi vagy év végi tanulmányi 

teljes²tm®ny, versenyeredm®ny, mŤv®szeti vagy sportteljes²tm®ny, egy®b 

d²j (a v§ltoz· szºveges le²r§s§b·l kider¿l, hogy ezek fŖk®nt a kºzºss®gi 

életben való részvételre, szociális vagy természetvédelmi tevékenységre 

adott  díjakat jelentenek). Az így nyert változók jól korrelálnak egymással 

(Alpha>0.7). Megfigyelhetjük, hogy a két ország közoktatási 

int®zm®nyeiben elt®rŖ a megszerzett oklevelek sz§ma, ami alapj§n 
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feltételezhetjük, hogy Románia oktatási rendszere jutalmazóbb , mint 

Magyarországé.  

Az ®retts®gi elŖtti tanulm§nyok ideje alatt megszerzett oklevelek §tlaga az 

Emanuel Egyetemen és a Nagyváradi Egyetemen tanuló diákok körében a 

legnagyobb, és mind az öt vizsgált intézményben a középiskolai 

tanulmányok során szerzett  oklevelek aránya magasabb. Nemek szerint 

szignifikáns különbség csak az Emanuel Egyetemen tanulók esetében van, 

ahol a nŖk ®s a f®rfiak is szignifik§nsan tºbb oklevelet szereztek 

középiskolai tanulmányaik során, mint a többi intézményben (p<0.001).  

 

5.  Az er edmények összegzése  

A Magyarország ïRománia határ menti térségében általunk vizsgált öt 

felsŖoktat§si int®zm®ny almint§j§ban 2120 v§laszad· szerepelt, kºz¿l¿k 

35,5% f®rfi, 64,5% pedig nŖ. A v§laszad·k tºbbs®ge a Debreceni 

Egyetemen tanul (N=886, 33,1% férfi , 66,9% nŖ), a Nagyv§radi 

Egyetemen 565 -en tanulnak (40,1% f®rfi, 59,9% nŖ), a Partiumi 

Keresztény Egyetemen 400 -an (32,9% f®rfi, 67,1% nŖ), 125 v§laszad· a 

Nagyv§radi Emanuel Egyetem di§kja (kºz¿l¿k 43,2% f®rfi ®s 56,8% nŖ), 

144 -en pedig a Ny²regyh§zi FŖiskol§n tanulnak (31,9% f®rfi, 68,1% nŖ). A 

v§laszad·k tºbbs®ge a felsŖoktat§si int®zm®nyekben legink§bb 

képviseltetett Y generáció tagja. Életkorok szerinti bontásban nem 

találtunk szignifikáns különbségeket sem intézmények, sem évfolyamok 

szerint.  

A válas zad·k tºbbs®g®re a vid®ki vagy kisv§rosi sz§rmaz§s jellemzŖ, 

44% -uk eset®ben jellemzŖ az, hogy falun, egyharmaduk 

megyeszékhelyen (32% -uk), közel egynegyedük pedig (23,8%) kisebb 

v§rosban ®lte le ®lete elsŖ 14 ®v®t. EbbŖl ad·d·an nem meglepŖ, hogy a 

válasz adók csupán 48% -a végezte középiskolai tanulmányait lakóhelyén 

l®vŖ int®zm®nyben, m²g 52%-a a lak·hely®tŖl t§vol esŖ telep¿l®sen tanult 

középiskolai tanulmányai ideje alatt.  

A csal§dszerkezetet illetŖen az der¿l ki adatainkb·l, hogy a v§laszad·k 

mintegy fe le a származási családban élt, a többiek pedig változatos 

csal§dszerkezeti form§kban: ®desanyjukkal ®s nevelŖapjukkal (5,5%, 

legtºbben a Debreceni EgyetemrŖl), ®desapjukkal ®s nevelŖanyjukkal 

(1,7%), m§s rokon nevelte Ŗket (2%), kiskor¼ak int®zet®ben ®ltek (5%, 
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legtºbben a Nagyv§radi EgyetemrŖl), szoci§lis sz¿lŖkkel vagy 

nevelŖsz¿lŖkkel (3%) ®s mintegy egyharmaduk egysz¿lŖs h§ztart§sokban 

csak apjukkal vagy anyjukkal.  

A v§laszad·k sz¿leinek iskolai v®gzetts®ge kapcs§n az elemz®sekbŖl az 

derül ki, hogy a vá laszadók egyharmadának esetében az apák alapfokú 

végzettséggel rendelkeznek, 44% -uk középfokú végzettséggel, míg 

egynegyed¿k felsŖfok¼ v®gzetts®ggel rendelkezik. Az any§k egynegyede 

rendelkezik alapfokú végzettséggel, 46% -uk középiskolai tanulmányokat 

végz ett, egyharmaduk pedig felsŖfok¼ v®gzetts®ggel rendelkezik. A 

v§laszad·k k®tharmada eset®ben homog§m az ar§ny a sz¿lŖk 

iskolázottságát tekintve, 23% -uk esetében az anya rendelkezik magasabb 

iskolai végzettséggel, közel 13% -uk esetében pedig az apa magasabb  

iskolázottságú.  

A v§laszad·k mintegy h§romnegyede eset®ben a sz¿lŖk akt²vak a 

munkaerŖpiacon, az ap§k 75%-a, az anyák 73,6% -a dolgozik a 

megkérdezés pillanatában.  

A család anyagi helyzetét objektív és szubjektív mutatók elemzésével 

közelítettük meg. A vá laszadók 16% -a esetében a nagyobb kiadások sem 

jelentenek terhet a család részére, megtakarításokra és külföldi 

utazásokra is telik nekik. A diákok mintegy fele úgy értékeli családja 

anyagi helyzetét, hogy mindenük megvan, de nagyobb kiadásokat nem 

engedhe tnek meg magunknak, 22% -uk esetében pedig a napi kiadások 

nem jelentenek gondot, §m megtakar²t§sokra nincs lehetŖs®g¿k. A 

v§laszad·k egytizede eset®ben elŖfordul, hogy a mindennapi kiad§sok 

fedez®s®re sincs lehetŖs®g. A teljes minta §tlagosan mintegy 9%-a 

eset®ben a mindennapi sz¿ks®gletek fedez®se is gondot jelent. A sz¿lŖk 

háztartásának felszereltségét elemezve legmagasabb átlagpontokat a 

Debreceni Egyetem ®s a Ny²regyh§zi FŖiskola di§kjainak eset®ben 

tal§lunk. A rom§niai felsŖoktat§si int®zm®nyek kºz¿l a Partiumi 

Keresztény Egyetemen és a Nagyváradi Egyetemen tanulók és szüleik 

élnek a tartós fogyasztási cikkekkel leginkább ellátott háztartásokban. Az 

Emanuel Egyetem diákjai esetében a legalacsonyabbak az átlagok mind a 

sz¿lŖkre, mind a v§laszad·kra vonatkozóan. A két magyarországi 

felsŖoktat§si int®zm®nyben tanul· v§laszad·k rendelkeznek a legkev®sb® 

a felsorolt tartós fogyasztási cikkekkel.  

A középiskolai háttér adatainak elemzése során megtudjuk, hogy a 

válaszadóink változatos intézménytípusokban szerez ték meg az érettségi 
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oklevelet az egyetemre val· felv®teli elŖtt. A v§laszokb·l kider¿l, hogy 

mind az ºt felsŖoktat§si int®zm®ny hallgat·inak tºbbs®ge gimn§ziumi 

vagy líceumi osztályban szerzett érettségit, alig 5% -uk vokacionális 

líceumi osztályba járt, e gynegyedük technológiai líceum vagy szaklíceum 

diákja volt és közel kétezer válaszadóból 15 -en jártak szakiskolába.  

Az eredmények alapján arra következtethetünk, hogy a vizsgált 

felsŖoktat§si int®zm®nyekben val· tov§bbtanul§s§t a t§rsadalmi h§tt®r 

mentén azonosítható szelekciós mechanizmusok érvényesülésén túl 

tov§bbi t®nyezŖ bevon§s§val kell megmagyar§znunk. 
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1.  Bevezetés  

A m®rnºktan§rk®pz®sre jelentkezŖk ºsszetétele és képzési igénye az 
elm¼lt ®vtizedben megv§ltozott. A levelezŖ tagozatos hallgat·k tºbbs®ge 

m§r m®rnºki diplom§val ®s szakmai m¼lttal rendelkezik, jelentŖs r®sz¿k 

tanítási tapasztalatot is szerzett vagy jelenleg is részt vesz szakiskolában 
vagy sza kkºz®piskol§ban mŤszaki t§rgyak oktat§s§ban. Ugyanakkor az 

idŖsebb korban tan§ri k®pes²t®st szerzŖ m®rnºkºk tan§ri p§ly§ra val· 
szakmai szocializációja és kompetenciafejlesztése nehezebb feladatnak 

tŤnik ®s nagyobb kih²v§st jelent a k®pzŖ int®zm®nyek sz§m§ra.  

Hazánkban a kompetencia alapú tanárképzés megjelenésével ( Nagy , 

2000) a tanárjelöltek felkészítésében kitüntetett szerepet kapott a 
személyiség -  és készségfejlesztés, a tanári képességek és hatékonyság 

fejlesztése és a tanári szerep kialakításának peda gógiai -pszichológiai 
támogatása változatos módszerekkel ( Tókos , 2007, Dudás , 2005, Rapos  ï 

Szivák , 2013). A 8/2013 (I.30.) EMMI rendeletben foglalt képzési és 
kimeneti követelményrendszer a szakmai tanárképzés számára is 

meghat§rozza a fejlesztendŖ kompetenciákat, kérdés azonban, hogy 
miként lehet a leghatékonyabban megvalósítani ezeket a 

m®rnºktan§rk®pz®sben r®sztvevŖ popul§ci· saj§toss§gainak ismeret®ben. 

 

2.  Elméleti háttér  

A kutatás hátterét az az igény formálta, amely a tanári szereppel és a 
tanárképzésse l kapcsolatban fogalmazódott meg az Európai Unióban és 

ennek hatására Magyarországon is a 2000 -es évek elején. Ugyanis a 

világban és Európában kialakult társadalmi -gazdasági változások az 
oktatással szemben új kompetenciákat hívtak életre. Az OECD 

dokument umaiban ezek közül kiemelkedik többek között az információs és 
kommunik§ci·s technika alkalmaz§s§nak k®pess®ge, az egy¿ttmŤkºd®si 
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és kommunikációs képesség, valamint a rugalmasság és 
alkalmazkodóképesség ( Kelemen , é.n.).  

Az iskolával és a tanárokkal szembe n támasztott megváltozott 
kºvetelm®nyek abban is tetten ®rhetŖek, hogy ¼j elv§r§sk®nt jelenik meg 

a k¿lºnbºzŖ k®pess®gŤ, szociokultur§lis h§tterŤ, tanul§si sz¿ks®gletŤ 
tanulókkal való differenciált bánásmód, az önálló tanulásra való 

felkészítés, az élethos szig tartó tanulás támogatása. A tanártól a XXI. 
században azt várják, hogy képes legyen reflektálni az egész tanulási -

tanítási folyamatra ( Kálmán ï Rapos , 2007).  

Az ezredfordulón már Európa szerte világossá vált, hogy a hagyományos 
képzési rendszerek nem alkalmasak arra, hogy a megváltozott 

elv§r§soknak megfelelŖen k®sz²ts®k fel a pedag·gusokat ¼j szerepeik 
betöltésére, feladataik ellátására. Számos nemzetközi kutatás 

bizonyította, hogy az oktatás és képzés hatékonyságának növelése a 
tan§ri munka minŖs®g®nek jav²t§sa ¼tj§n ®rhetŖ el, ®s hogy sz¿ks®ges a 

pedagógusképzés megújítása ( Kálmán ï Rapos , 2007, Falus , 2011).  

A tanulás hagyományos értelmezésére kínált alternatívát a kompetencia -

alapú képzés bevezetése ( Kraiciné , 2006, Falus , 2009). A tanári 
kompetenc i§k kidolgoz§sa ®s az ezekre ®p¿lŖ tan§rk®pz®si gyakorlat az 

1990 -es ®vektŖl kezdŖdŖen terjedt el, elŖszºr az angolsz§sz orsz§gokban, 
majd Európában és világszerte ( Falus , 2011, Kelemen , 2004). 

Magyarorsz§gon a kompetencia alap¼ k®pz®s bevezet®se idŖben 
egybeesett az egységes tanárképzés bevezetésével ( Falus ï Kotschy , 

2006). Az ELTE PPK kutat·mŤhely®hez kºtŖdik az a fejleszt®si folyamat, 

amelynek keret®ben elkezdŖdºtt a kompetenciaalap¼ tan§rk®pz®s tartalmi 
elemeinek kidolgozása ( Falus , 2005, ELTE PPK, 200 6). Definíciójuk 

®rtelm®ben Ăa tanári, pedagógusi (vagy pedagógiai) kompetenciák 
azoknak a pszichikus k®pzŖdm®nyeknek, a tud§snak, az attitŤdºknek ®s a 

képességeknek az összességét jelentik, amelyek alkalmassá teszik a 
pedagógusokat arra, hogy tevékenységü ket eredményesen elláthassák .ò 

(Kotschy , 2011, 5. o.).  

A tanárképzés egységes követelményeinek törvényi szabályozása 

keretében A tan§ri felk®sz²t®s kºzºs kºvetelm®nyeirŖl ®s az egyes 
tan§rszakok k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyeirŖl szóló 8/2013 (I. 30.) 

EMMI rendeletben a tanári felkészítés kompetenciákra bontott 
követelményei mellett már megjelent a szakmai -szakterületi tartalmak és 

kompetenci§k bemutat§sa is. Ebben nyolc kompetencia kºr® szervezŖdve 
ker¿lt meghat§roz§sra, a korszerŤ kompetencia-definíciók  mintájára, az 

ismeretek (tud§s), k®pess®gek ®s attitŤdºk azon szintje, amelynek 

megnyilvánulása a végzett tanártól elvárható. A kutatásunkban 
referenciaként használt nyolc kompetencia - területet a 1. táblázat foglalja 

össze.  
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1.  A tanuló személyiségének fejle sztése, az egyéni bánásmód 

érvényesítése  

2.  A tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése, 

fejlesztése  

3.  Szakmódszertani és a szaktárgyi tudás  

4.  A pedagógiai folyamat tervezése  

5.  A tanulás támogatása, szervezése és irányítása  

6.  A pedagógiai folyamatok és  a tanulók értékelése  

7.  Kommunik§ci·, szakmai egy¿ttmŤkºd®s ®s p§lyaidentit§s 

8.  Auton·mia ®s felelŖss®gv§llal§s 

1. táblázat A tanári kompetenciák nyolc területe  

 

A világban zajló társadalmi -gazdas§gi v§ltoz§sok, a munkaerŖ-piaci 

elvárások és a kompetencia -alapú oktatási rendszer bevezetése az 

igények megváltozását eredményezte a szakképzéssel szemben is, és a 
hagyományos tanári szerep átértelmezése vált szükségessé a szakmai 

tanárok esetében is. Bár a szakmát tanító pedagógusok szakmai tudása 
alapvetŖen fontos, ºnmag§ban m®gsem elegendŖ. Szakmai ®s 

pedagógiai -pszichológiai felkészültségre egyaránt szükségük van, amely 
csak akkor hasznosul valójában, ha a mindennapi tevékenységbe, 

pedagógiai gyakorlatba integrálódik ( Balogh Andrásné , 2006). Tóth Péter  
a szakké pzés eredményességére irányuló kutatási irányokat összegezve 

meg§llap²tja, hogy a korszerŤ m®rnºktan§r-k®pz®sben Ăa tanári 
személyiség felkészítésének, a szakmódszertannak és az 

oktatástechnológiának szerves egységet kell alkotnia, és egységes 
nevelésfiloz ·fi§n kell alapulniaò (Tóth , 2013, 77. o.).  

Az čbudai Egyetemen a tan§ri munka minŖs®g®nek meg§llap²t§s§ra ®s 
fejlesztésére irányuló korábbi kutatások megállapították, hogy a szakmai 

tan§rok a kommunik§ci·s ®s egy¿ttmŤkºd®si kompetenci§ik fejletts®g®t 

tart ják a legmagasabbnak, melyet a pedagógiai, pszichológiai, szociális és 
normatív kompetenciák követnek, ugyanakkor legkevésbé a reflektív -

fejlesztési, a didaktikai és az értékelési kompetenciák terén érzik magukat 
felkészültnek ( Suplicz ï FŤzi, 2007). Diákv éleményeket alapul véve azt is 

kimutatt§k, hogy az eredm®nyes tan§ri munk§t elsŖsorban a pedag·gus 
szem®lyis®gjellemzŖi, pedag·giai er®nyei ®s a tanul·khoz val· 

kapcsolódásának jellege, vagyis az érzelmi elfogadás határozza meg, nem 
pedig szakmai tudása ( Suplicz , 2007). Ezek fejlesztésének kitüntetett 

szerepet kellene szánni a mérnöktanárképzésben.  
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3.  Kutatási módszer és a minta bemutatása  

A kutatás célja a tanári kompetencia -profil meghatározása a 

mérnöktanárképzés hallgatói körében a tanárképzési és kimene ti 
kºvetelm®nyekhez illeszkedŖen. Arra a k®rd®sre kerest¿k a v§laszt, hogy 

milyen mértékben rendelkeznek a mérnöktanár hallgatók az egyes 
kompetenciákkal illetve mennyire tartják fontosnak, és hogyan látják 

megvalósulni ezeket a mindennapi tanári munkájukb an.  

 

2015 tavasz§n online k®rdŖ²v seg²ts®g®vel a tan§ri k®pz®si ®s kimeneti 
követelményeket alapul véve mértük fel, hogy az Óbudai Egyetemen 

végzett illetve jelenleg tanulmányokat folytató mérnöktanár hallgatók 
mik®nt v®lekednek saj§t felk®sz¿lts®g¿krŖl, kompetenciáikról, milyen 

elvárásokat fogalmaznak meg egy végzett tanárral szemben, és miben 
szeretn®nek seg²ts®get kapni tov§bbi fejlŖd®s¿khºz. Felt®telezt¿k, hogy a 

fontosnak tartott és birtokolt kompetenciák között különbség mutatkozik, 
továbbá hogy a sza kmai tanárok legkevésbé a differenciált bánásmód, a 

motiválás és a kommunikációs készségek terén érzik magukat 
kompetensnek.  

 

3.1.  A módszer  

A kutat§sunkban egy saj§t szerkeszt®sŤ ºnkitºltŖs k®rdŖ²v online 
v§ltozat§t haszn§ltuk fel az adatgyŤjt®sre. A k®rdŖ²v 4-fokú Likert - típusú 

skálák mentén mérte fel a mérnöktanár hallgatók és végzett szakmai 
tanárok véleményét a tanári kompetenciákra vonatkozóan, valamint 

szabad szavas v§laszokat tett lehetŖv®. Az interneten el®rhetŖ k®rdŖ²v 
online formáját a Google Forms al kalmazással készítettük el, és ennek 

linkjét küldtük ki a válaszadásra felkért személyeknek e -mailben.  

Arra kerestük a választ, hogy a végzett mérnöktanárok illetve a képzésre 

járó hallgatók megítélése szerint melyek a tanárok számára leginkább 

fontos komp etenci§k, illetve hogy Ŗk milyen m®rt®kben rendelkeznek 
ezekkel a kompetenciákkal. Ezen kívül azt kívántuk felmérni, hogy melyek 

azok a kompetencia területek, ahol szükségesnek érzik a további 
fejlŖd®st, fejleszt®st, ebben milyen seg²ts®get venn®nek ig®nybe, továbbá 

melyek azok a nem szakmai, hanem humán (személyes és 
interperszon§lis) k®szs®gek, amelyekben fejlŖd®st tapasztaltak a 

m®rnºktan§ri k®pz®snek kºszºnhetŖen. 

Mivel ismereteink szerint jelenleg nem áll rendelkezésre olyan eszköztár, 

amely lefedné a tanári kompetenciák teljes spektrumát ( Salát , 2011), egy 
24 t®telbŖl §ll· kompetencialist§t §ll²tottunk ºssze az ELTE PPK (2006) 

kutatócsoportja által kidolgozott tanári képesítési követelmények 
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felhasználásával, a 8/2013 (I. 30.) EMMI rendeletben megjelen t változata 
alapján. Annak ellenére ï és azzal egyetértve ï, hogy a szakirodalomban 

a kompetencia fogalma alatt többnyire az ismeret, a képesség és az 
attitŤd komponensek egy¿ttes®t ®rtik, a lista ºssze§ll²t§sakor csak a 

képességek, készségek (skills) szin tjére vonatkozó állításokat 
használtunk. Arra törekedtünk, hogy a lista olyan elemeket tartalmazzon, 

melyek viselked®ses szinten is ®rtelmezhetŖek ®s a kompetencia 
megnyilv§nul§si form§inak tekinthetŖek. 

A tanárképzési és kimeneti követelményekben meghatár ozott nyolc 

kompetenciaterület képesség komponensében leírtakat alakítottuk át 
§ll²t§sokk§, melyek a k®rdŖ²v 24 t®tel®t alkott§k. Az §ll²t§sok lefedt®k 

mind a nyolc kompetencia - területet, azonban szándékosan kaptak 
nagyobb hangsúlyt, az interperszonális ka pcsolatokat magukban foglaló és 

emiatt az eredményes tanári munkát alapjaiban meghatározó képességek. 
Ezek Ăa tanul· szem®lyis®g®nek fejleszt®se, az egy®ni b§n§sm·d 

®rv®nyes²t®seò (1.), Ăa tanul·i csoportok, kºzºss®gek alakul§s§nak 
seg²t®se, fejleszt®seò (2.), Ăa tanul§s t§mogat§sa, szervez®se ®s 

ir§ny²t§saò (5.) valamint a Ăkommunik§ci·, szakmai egy¿ttmŤkºd®s ®s 
p§lyaidentit§sò (7.), melyek 3-5 állítás formájában jelentek meg a 

listában, míg a többi kompetenciaterületet 1 -2 állítás reprezentálta.  

 

3.2.  A minta bemutatása  

A felm®r®st az čbudai Egyetem levelezŖ tagozatos m®rnºktan§r-

k®pz®s®ben r®szt vevŖ hallgat·k kºr®ben v®gezt¿k. A k®rdŖ²vet e-mailen 

juttatunk el 225 szem®lyhez, de ebbŖl csak 78-an vállalták a kitöltést, így 
az Ŗ v§laszaik ker¿ltek ®rt®kel®sre. 

A válaszadók 30% -a a szabadkai kihelyezett mérnöktanárképzés volt vagy 
jelenlegi hallgatója (1. ábra).  

A minta nemek szerinti megoszlását tekintve a férfiak voltak többségben 
(n=54) a nŖkhºz k®pest (n=24), amely t¿krºzi a mŤszaki ter¿letre 

jellemzŖ ar§nyokat. Az életkor szerinti csoportokat a 2. ábra mutatja be. A 
megkérdezettek többségében a 30 -50 év közötti korosztályba tartoztak 

(átlagéletkor 40 év).  

 



259 

 

 

1. ábra A minta összetétele képzési helyszín szerint (n=78)  

 

 

2. ábra A minta életkor szerinti megosz lása (n=73)  

 

Ezek a korcsoport szerinti ar§nyok jellemzŖek a m®rnºktan§rk®pz®s 

r®sztvevŖire, vagyis a m®rnºki alapszakos diplom§val rendelkezŖk m§r az 
iparban vagy éppen az oktatásban szerzett tapasztalatok birtokában 

vállalkoznak a tanári képesítés megsze rzésére. A válaszolók nagy 
ar§nyban jelenleg is pedag·gusk®nt dolgoznak (51 fŖ). A nem 

pedag·gusk®nt dolgoz·k (27 fŖ) kºz¿l h§rman egy§ltal§n nem 
rendelkeznek oktat§si tapasztalattal, hat fŖ kor§bban dolgozott 

pedagógusként, 18 -an pedig már részt vettek a képzésük során tanítási 
gyakorlaton.  
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A minta 36% -a p§lyakezdŖ vagy a p§ly§ja elej®n j§r· tan§r (1-5 év), 
34% -a pedig 6 évnél nagyobb tanítási tapasztalattal rendelkezik. Hozzájuk 

képest a minta 1/3 részét képezik azok a mérnöktanár hallgatók, akik 
még nem kezdték el a tanári pályát (3. ábra).  

 

 

3. ábra A minta megoszlása a pályán eltöltött évek száma szerinti 
bontásban (n=77)  

 

A v§laszol·k kºz¿l 60 fŖ jelezte, hogy oktat§si int®zm®nyben dolgozik, 

legnagyobb arányban szakközép -  illetve szakiskol§ban (46 fŖ) (4. ábra).  

 

 

4. §bra A minta jellemzŖi az oktat§si int®zm®ny jellege szerint (n=60) 
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4. Eredmények  

4.1. A tanári kompetenciák fontosságának megítélése  

A k®rdŖ²v elsŖ r®sz®ben a v§laszad·knak azt kellett meg²t®lni¿k, hogy a 
felsorolt kompetenciákkal milyen  mértékben kell egy tanárnak 

rendelkeznie, mennyire fontos a tanári munka szempontjából az adott 
k®pess®g, k®szs®g (ĂA tan§r k®peséò kezdetŤ mondatok). A v§laszokat 4-

fokú skálán kellett megadni (1 = nem fontos, 2 = kis mértékben fontos, 3 
= eléggé fontos,  4 = nagyon fontos). A megkérdezett mérnöktanárok 

válaszai alapján felállított fontossági sorrendet az 5. ábra mutatja be.  

 

 

5. ábra Az egyes tanári kompetenciák fontosságának megítélése  
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A listából jól látható, hogy az interperszonális kapcsolatok fontos sága 

emelkedik ki a mérnöktanárok megítélése szerint. A megkérdezettek az 
elsŖ k®t helyre a tanulókkal való kölcsönös tiszteletre, bizalomra és 

egy¿ttmŤkºd®sre ®p¿lŖ kapcsolatok megteremt®s®nek k®pess®g®t 
sorolták, és a hatékony konfliktuskezelést. Ezt köv eti a szakszerŤ, 

kºz®rthetŖ, ny²lt ®s hiteles kommunik§ci·ra val· k®pess®g ®s a tanul·k 
motiv§l§sa, ®rdeklŖd®s®nek fenntart§sa, valamint a kºrnyezet 

visszajelzéseinek felhasználása az önismeret és személyiség fejlesztésére 

illetve a pedagógiai tevékenységr e vonatkoz· ®p²tŖ kritika elfogad§sa. Az 
elsŖ helyen szereplŖ ºt k®pess®gbŖl h§rom a tan§ri k®pes²t®si ®s kimeneti 

kºvetelm®nyekben megfogalmazott ĂKommunikáció, szakmai 
egy¿ttmŤkºd®s ®s p§lyaidentit§sò elnevez®sŤ kompetencia-területbe 

tartozik.  

Ez az ered mény egybecseng a 2007 -ben magyar, holland és olasz mintán 

végzett nemzetközi összehasonlító vizsgálat eredményeivel, amely 
hasonl· jellegŤ k®rd®ssorral vizsg§lta a tan§ri kompetenci§k meg²t®l®s®t. 

B§r a kutat·csoport §ltal haszn§lt k®rd®ssor elt®rŖ volta miatt nem 
vethetŖek egybe az §tlag®rt®kek teljes m®rt®kben, az azonban l®nyeges 

egyezés, hogy a megkérdezett 63 magyar pedagógus fontossági 
sorrendj®ben az elsŖ k®t helyet foglalta el a kºlcsºnºs bizalom 

kialakításának és a tanulók motiválásának képessége (Nagy , 2008).  

A vizsgált minta a legkevésbé a szakmódszertani és szaktárgyi tudást 

kifejezŖ kompetenci§knak tulajdon²t jelentŖs®get, ezek kºz¿l is p®ld§ul az 

IKT használatának. Szintén a lista végén található a szakmai kérdések 
önálló átgondolására, szakma i nézetek önálló képviseletére vonatkozó 

képesség, de hasonlóan kevésbé tartják fontosnak azt, hogy a tanár 
k®pes legyen k¿lºnbºzŖ ®rt®kel®si form§k ®s eszkºzºk alkalmaz§s§ra, 

illetve a szaktárgyához kapcsolódóan a tanórán és iskolán kívüli tanulás 
lehetŖs®geinek megval·s²t§s§ra k¿lºnbºzŖ sz²ntereken. Ez is 

magyarázható a szakmai pedagógusok sajátos feladataival, hiszen például 
a szakmai gyakorlati ·r§k tev®kenys®gei csak meghat§rozott mŤhelyben 

vagy eszkºzºkºn v®gezhetŖek el, ezek kev®sb® adnak lehetŖs®get a 
sz²nterek vagy a tev®kenys®ghez kºthetŖ ®rt®kel®si form§k nagy 

változatosságára.  

 

4.2. A saját tanári kompetenciák megítélése  

A k®rdŖ²v m§sodik r®sz®ben a v§laszad·knak azt kellett eldºnteni¿k, hogy 

v®lem®ny¿k szerint mennyire jellemzŖek r§juk a felsorolt képességek, 

készségek, milyen mértékben rendelkeznek ezekkel, vagyis mennyire 
tartják magukat képesnek a megvalósításra tanári munkájuk során (1 = 
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nem jellemzŖ, 2 = valamennyire jellemzŖ, 3 = tºbbnyire jellemzŖ, 4 = 
nagyon jellemzŖ). A k®rdŖ²vben ugyanaz a 24 tételes kompetencialista 

szolgált alapul a vélemények megjelenítésére, azonban a 
megfogalmazáson változtattunk, hogy a megkérdezettek könnyebben 

tudj§k saj§t magukra ®rtelmezni a k®rd®seket (ĂK®pes vagyokéò kezdetŤ 
mondatok). Az egyes tanári kompete nciák birtoklásának megítélését a 6. 

ábra mutatja be.  

 

6. ábra A saját tanári kompetenciák megítélése  

 

A fontoss§gi sorrenddel ºsszevetve szembetŤnŖ, hogy saj§t meg²t®l®s¿k 

szerint leginkább azokkal a kompetenciákkal rendelkeznek a 
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megkérdezettek, amelyek et fontosnak is tartanak a tanári munka 
szempontjából: ezek a bizalmon alapuló kölcsönös kapcsolatok 

kialak²t§s§ra, a hiteles kommunik§ci·ra ®s a pedag·giai munk§t ®rintŖ 
visszajelz®sek felhaszn§l§s§ra ®s ®p²tŖ kritika elfogad§s§ra vonatkoz· 

képességek. Eh hez t§rsul m®g a szakszerŤ kifejezŖk®szs®g sz·ban ®s 
írásban, a tanulók önálló ismeretszerzésének támogatása, valamint a 

toleráns, nyitott légkör megteremtésének képessége az iskolában és az 
osztályteremben . 

A konfliktusok hatékony kezelésének és a tanulók  motiválásának 

k®pess®ge azonban jelentŖsen h§tr®bb ker¿lt a sorban (16-17. hely), és 
az §tlag®rt®keket tekintve is jelentŖs visszaes®s jelzi, hogy ezeken a 

ter¿leteken elmaradnak a m®rnºktan§rok ®s jelºltek az Ăide§lishozò 
képest. A lista legvégén találha t· k®pess®gek kºz¿l kettŖ is arra utal, 

hogy a megkérdezettek legkevésbé érzik magukat felkészültnek a tanulók 
szem®lyis®gfejleszt®s®vel kapcsolatos feladatokra: a k¿lºnbºzŖ 

adotts§gokkal, k®pess®gekkel, elŖzetes tud§ssal rendelkezŖ tanul·k 
fejlesztésének megfelelŖ m·dszerek alkalmaz§s§ra, valamint a 

tehets®ges, neh®zs®gekkel k¿zdŖ vagy saj§tos nevel®si ig®nyŤ, h§tr§nyos 
helyzetŤ tanul·k sz§m§ra differenci§lt b§n§sm·d ny¼jt§s§ra. 

 

4.3. A fontosnak tartott és birtokolt kompetenciák eltérései  

A fentiekben bem utatott két lista különbségeinek pontosabb elemzése 
céljából összehasonlítottuk a fontosnak tartott és birtokolt képességek 

átlagértékeit, és azt kerestük, hogy mely területeken mutatható ki 

jelentŖs elt®r®s a k®t lista t®teleire adott pontsz§mok vonatkoz§sában. A 
párosított t -próba eredményeit az átlagértékek különbségeinek 

sorrendj®ben a 2. t§bl§zat mutatja be. (A t§bl§zatban a k®rdŖ²v t®teleit 
rºvid²tett form§ban kºzºlj¿k a kºnnyebb §ttekinthetŖs®g miatt.) 

Az összehasonlításból az derül ki, hogy a 24 tét elbŖl 19 eset®ben 
szignifikánsan alacsonyabb átlagértéket mutatnak a megkérdezettek a 

birtokolt tanári képességek vonatkozásában. A fontosságukhoz képest a 
jelenlegi és már végzett mérnöktanár hallgatók saját megítélésük szerint 

legkevésbé a konfliktusok h at®kony kezel®s®re, a k¿lºnbºzŖ 
adotts§gokkal, k®pess®gekkel, elŖzetes tud§ssal rendelkezŖ tanul·k 

fejleszt®s®nek megfelelŖ m·dszerek alkalmaz§s§ra, valamint a figyelem 
®s ®rdeklŖd®s folyamatos fenntart§s§ra ®s a tanul·k motiv§l§s§ra 

képesek, illetve a teh ets®ges, neh®zs®gekkel k¿zdŖ vagy saj§tos nevel®si 
ig®nyŤ, h§tr§nyos helyzetŤ tanul·k felismer®s®re ®s sz§mukra 

differenciált bánásmód nyújtására. Ha megnézzük, hogy ezek a 

képességek mely kompetencia - területeket érintik, akkor azt látjuk, hogy a 
tanuló sz emélyiségének fejlesztése, az egyéni bánásmód érvényesítése 
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(1.) illetve a tanulás támogatása, szervezése és irányítása (5.) 
kompetenciákat nagymértékben lefedik.  

 

A tételek rövid elnevezése  

(a kérdés száma)  

Fontos tanári 

képesség  

Birtokolt 

képesség  

 

Eltér és  

 

Szign.  

Átlag  Szórás  Átlag  Szórás  

konfliktuskezelés (1)  3,81  0,16  3,09  0,42  -0,72  0,000  

k¿lºnbºzŖ tanul·k fejleszt®s®nek 

megfelelŖ m·dszerek alkalmaz§sa 

(2)  

3,53  0,30  2,88  0,47  -0,65  0,000  

tanulók motiválása (13)  3,64  0,26  3,05  0,49  -0,59  0,000  

differenciált bánásmód (7)  3,37  0,50  2,82  0,67  -0,55  0,000  

tanulási nehézségek kezelése (12)  3,53  0,30  3,05  0,41  -0,48  0,000  

pedagógiai munka tervezése (18)  3,45  0,35  3,01  0,66  -0,44  0,000  

tanulók önértékelésének fejlesztése 

(10)  
3,54  0,30  3,15  0,47  -0, 39  0,000  

támogató tanulási környezet 

megteremtése (16)  
3,55  0,33  3,18  0,54  -0,37  0,000  

önreflektív elemzés (19)  3,53  0,43  3,18  0,62  -0,35  0,000  

tanulók egyéni szükségleteinek 

megfelelŖ pedag·giai helyzetek 

teremtése (4)  

3,46  0,36  3,12  0,44  -0,34  0,000  

tanul§s k¿lºnbºzŖ sz²ntereken (3) 3,13  0,48  2,86  0,59  -0,27  0,006  

csoportfejlŖd®st biztos²t· helyzetek 

(17)  
3,44  0,35  3,18  0,56  -0,26  0,004  

kölcsönös kapcsolatok kialakítása 

(6)  
3,82  0,15  3,58  0,33  -0,24  0,000  

kutatási eredmények ismerete és 

alkalmazása  (23)  
3,18  0,54  2,95  0,57  -0,23  0,007  

visszajelzések elfogadása (24)  3,62  0,29  3,40  0,37  -0,22  0,002  

hiteles kommunikáció (22)  3,67  0,25  3,46  0,43  -0,21  0,004  

egy¿ttmŤkºd®s t§mogat§sa (9) 3,38  0,42  3,18  0,43  -0,2  0,013  

felelŖss®gv§llal§s a szakm§val (11)  3,37  0,44  3,17  0,58  -0,2  0,013  

önálló ismeretszerzés támogatása 

(5)  
3,56  0,28  3,38  0,53  -0,18  0,022  

szakszerŤ kifejez®sm·d (21) 3,56  0,46  3,40  0,48  -0,16  n.s.  

toleráns légkör teremtés (14)  3,53  0,33  3,38  0,40  -0,15  n.s.  

értékelési formák használata (15)  3,18  0,51  3,04  0,53  -0,14  n.s.  

IKT használat (8)  3,26  0,53  3,28  0,59  0,02  n.s.  

szakmai önállóság (20)  3,18  0,49  3,22  0,56  0,04  n.s.  

2. táblázat A fontosnak tartott és birtokolt tanári képességek összehasonlítása  
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A fontosnak ítélt szinthez képest s aját képességeiket a válaszadók 
mindössze 5 kérdésben értékelték hasonlóan (a két átlagérték között 

nincs szignifik§ns k¿lºnbs®g). Ezek kºz¿l kettŖ a szakmódszertani és 
szaktárgyi tudás (3.) kompetenciához kapcsolódik: a szakmai témában 

szakszerŤ ºnkifejezés szóban és írásban illetve az információs -
kommunikációs technológiák (IKT) használata. Szintén nem érzékelnek 

k¿lºnbs®get a fontosnak tartott ®s birtokolt kompetenci§kat illetŖen 
abban, hogy képesek hozzájárulni az iskolai és osztálytermi toleráns, 

nyito tt l®gkºr megteremt®s®hez, valamint k®pesek a k¿lºnbºzŖ ®rt®kel®si 

formák és eszközök használatára, és az értékelés eredményeinek 
alkalmazására.  

 

 

7. ábra A mérnöktanárok kompetencia -profilja a fontosnak tartott és birtokolt 
képességek összehasonlítása al apján  

 

Annak érdekében, hogy átfogó képet alkothassunk a nyolc kompetencia -
ter¿let meg²t®l®s®rŖl, ®s felv§zolhassuk a m®rnºktan§rok kompetencia-
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profilját, az egyes területekhez sorolt tételek összevont átlagát vettük 
alapul. Az összevont átlagértékek az el Ŗzetes v§rakoz§sokkal 

összhangban azt mutatták, hogy a megkérdezettek a tanulás 
t§mogat§s§t, a kommunik§ci· ®s szakmai egy¿ttmŤkºd®s ter¿let®t, a 

tanulói csoportok alakulásának segítését valamint a tanulói személyiség 
fejlesztését tartják a legfontosabbnak  (7. ábra).  

Ezekhez képest a legkisebb átlagértéket a szakmódszertani -szaktárgyi 
tud§s illetve az auton·mia ®s felelŖss®gv§llal§s kapta.A pókháló -

diagramon látható, hogy a vizsgált személyek a megítélt fontosságukhoz 

képest az összes tanári kompetenciater ületen alacsonyabbra értékelték 
önmagukat, saját képességeiket. Az összevont átlagok alapján a 

legnagyobb különbség a tanulás támogatása (5.), a pedagógiai folyamat 
tervezése (4.) és a tanulók személyiségfejlesztése (1.) területeken 

mutatkozik.  

 

5.  Összefo glalás  

Vizsg§latunkban az čbudai Egyetem levelezŖ k®pz®s®nek jelenlegi ®s 

végzett mérnöktanár szakos hallgatói körében mértük fel véleményüket a 
tanári kompetenciákról, és azonosítottuk a tanárképzési és kimeneti 

kºvetelm®nyeknek megfelelŖen azokat a kompetenciaterületeket, amelyek 
leginkább fejlesztést igényelnek. Megállapítást nyert, hogy a kutatásban 

részt vett mérnöktanárok kevésbé vannak felvértezve azokkal a 
személyes és interperszonális készségekkel, amelyek az eredményes 

tanári munka feltételének és  a tanári kompetenciákban megfogalmazódó 

kºvetelm®ny®nek is tekinthetŖek. A hi§nyoss§gok legink§bb a tanul· 
személyiségének fejlesztése, az egyéni bánásmód érvényesítése, a 

pedagógiai folyamat tervezése és a tanulás irányítása, szervezése, 
támogatása terül eteken tapasztalhatóak.  

Az eredm®nyek arra mutatnak r§, hogy a legink§bb probl®m§snak tŤnŖ 
területeken szükség lenne a tanári kompetenciafejlesztés új útjainak 

kidolgozása a mérnöktanárképzésben is. Megfontolandó azon tantárgyak 
tartalmi elemeinek és az al kalmazott oktatási módszerek 

hatékonyságának felülvizsgálata, melyek a tanulók személyiségének 
fejlesztésével, az egyéni bánásmód érvényesítésével, valamint a 

pedagógiai folyamat tervezésével, továbbá a tanulás irányításával, 
támogatásával kapcsolatos isme retek és készségek elsajátítását célozzák, 

különös tekintettel a motiválás problémájára, mivel ezek azok a területek, 
amelyek a legnagyobb kihívást jelentik ma a szakképzésben oktató 

pedagógusok számára.  

A mŤszaki pedag·gusok felk®sz²t®s®ben nagyobb szerepet kellene szánni 
a tanulók megismerését, a diákokkal való bizalmi kapcsolat és 
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egy¿ttmŤkºd®s kialak²t§s§t, valamint a tanul§si vagy viselked®si t®ren 
jelentkezŖ saj§toss§gok ®s neh®zs®gek kezel®s®t seg²tŖ k®szs®gek, 

képességek és pedagógiai eszköztár fejl esztésének. Ezek egyúttal az 
elvárt tanári kompetenciák elemei is (pl. önreflexió, hatékony szakmai 

kommunik§ci·, konfliktuskezel®s, egy¿ttmŤkºd®s, tolerancia, tanul§st 
seg²tŖ l®gkºr megteremt®se, differenci§l§s a tan²t§si m·dszerek ®s 

értékelési formák al kalmazásában stb.). Ebben a vonatkozásban a már 
gyakorlattal rendelkezŖ hallgat·k tapasztalatainak megoszt§sa ®s bev§lt 

m·dszerek, ismert Ăj· gyakorlatokò elemz®se szervezett keretek kºzºtt 

hasznos kieg®sz²tŖje lehetne a v§ltozatos m·dszerek ®s a XXI. sz§zad 
kih²v§sainak megfelelŖ technik§k elsaj§t²t§s§nak. 

A kommunikációs készség és általában véve a szakmai önismeret 
fejlesztése, a pedagógus szerep formálása, a reflektív gondolkodás és az 

ºnelemz®st seg²tŖ m·dszerek, technik§k elsaj§t²t§sa a hat®kony 
pedag ·giai munka alapfelt®tele. Az osztott ®s levelezŖ form§ban 

megvalósuló mérnöktanári MA képzés keretében nem állnak rendelkezésre 
olyan tantervi, idŖi ®s formai kertek, melyek az osztatlan tan§rk®pz®s 4-5 

®ve alatt biztos²thatj§k a lehetŖs®get a hallgat·k számára a pályára való 
felkészülést megalapozó kompetenciafejlesztésre ( Szivák ï Rapos , 2103).  

Figyelembe véve a mérnöktanárképzés hallgatóinak heterogenitását 
®letkori ºsszet®tel ®s pedag·giai tapasztalatok szempontj§b·l, a fejlŖd®s 

®s a k®pz®sben val· elŖrehaladás egyéni útjainak támogatása lenne 
c®lravezetŖ. A tanmenetben elŖre rºgz²tett ®s szab§lyozott k®pz®si 

ütemterven túl megoldást jelenthetne a választható tárgyak kínálatának 

c®lzott bŖv²t®se, amely reag§l a hallgat·i ig®nyekre, a szakk®pz®sben 
tanít ó pedagógusok általános problémáira és a hiányzó készségek, 

képességek fejlesztéséhez adna tágabb teret. Ehhez szükség lenne a 
képzés kezdetén a hallgatók kompetenciáinak felmérésére és a 

hiányosságaik tudatosítására, ami azzal a haszonnal is járna, hogy a  
hallgatók érdekeltebbé válnának az egyéni képzési folyamat alakításában, 

és egyéni fejlesztési terveik megfogalmazásában.  
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1. A céhek kialakulása, funkciói  

Az ezredfordul·t kºvetŖ sz§zadokban a leendŖ k®zmŤvesek szakk®pz®s®t 

és nevelését az Európa nyugati államaiban kialakuló céhek látták el. A céh 

ugyanazon mesters®get ŤzŖ k®zmŤvesek auton·m test¿letei 

Á szakmák szerint kialakult érdekvédelmi szervezetek, amelyeket  

Á a szövetkezés szükségessége hozott létre:  

a) egyrészt a városo kat vezetŖ patr²ciusok t¼lkap§saival 

b) m§sr®szt a v§rosokba menek¿lŖ szºkºtt jobb§gyok, a kont§rok 

konkurenciájával szemben.  

A c®hrendszer beilleszkedett a t§rsadalom hŤb®ri rendszer®be. 

 

1.1. A c®h fŖbb funkci·i: 

Á szabályozta a munkavégzés rendjét  

Á megszab ta a nyersanyag ®s a term®k minŖs®g®t, §r§t 

Á a (segéd)legények és inasok számát  

Á a segédek munkabérét, a segédek munkaidejét  

Á a segédek életmódját  

Á bíráskodott tagjainak ügyében  

Á gondoskodott anyagi ®s szellemi sz¿ks®gleteikrŖl 

mailto:sanda.daniel@tmpk.uni-obuda.hu
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Á elŖ²rta a k®pz®s ®s nevel®s rendjét  

Á segítette bajbajutott tagjait, az öregeket, betegeket, elhalt tagjaik 

árváit, özvegyeit.  

 

1.2. A céhrendszer hierarchiája  

A céh élén ï az évenként megválasztott ï fŖc®hmester ®s helyettese, a 

kiscéhmester állt. Az atyamester, vagy céhapa volt a legények  és inasok 

ir§ny²t·ja. A mŤl§t· mesterek ellenŖrizt®k a felhaszn§lt anyagok ®s a 

k®szterm®kek minŖs®g®t, a bej§r·mesterek pedig a leg®nyek ®s inasok 

munkakºr¿lm®nyeit, szakmai fejlŖd®s®t ®s mag§n®let®t. 

 

 

Haz§nkban az elsŖ c®hek a XIV. sz§zadban jºttek létre és az 1872. évi 

ipartºrv®ny sz¿ntette meg a mŤkºd®s¿ket. Vir§gz§suk hossz¼ 

®vsz§zadokon §t tartott, m²gnem a tŖk®s termel®s; a manufakt¼r§k 

elterjedése, a nagyüzemek támasztotta verseny megingatta az egyedi 

term®kek elŖ§ll²t§s§ra berendezkedett c®hrendszert. Az 

egzisztenciájukban fenyegetett céhmesterek minden lehetséges módon 

védekezni próbáltak:  

Á fizetések, járandóságok megszorításával,  

Á a munkaidŖ megny¼jt§s§val, 
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Á a teljesítmény növelésével a végletekig fokozva legények és 
inasok kihasználást.  

 

Megn ehezítették a mesterré válás folyamatát:  

Á nehéz feltételek kiszabásával,  

Á kºlts®ges ®s bonyolult mesterremekek k®sz²t®s®nek elŖ²r§s§val, 

Á céhdíjak emelésével.  

 

1.3. Karrierút a céhekben  

A c®hek szakk®pzŖ, nevelŖ munk§j§t ®s az ott elnyerhetŖ c²mek 

párhuzamba §ll²that·k a Ăszabad mesters®gekò tan²t§s§val, a lovagi 

nevel®ssel, illetve az ezekben el®rhetŖ fokozatokkal. 

Ăszabad mŤv®szetekò tan²t§sa lovagi nevelés  céhes szakképzés  

magister      lovag    mester  (magister)  

licentiatus      fegyvernök   segéd  (famulus)  

baccalaureus     apród    inas         (discipulus)  

Erre a párhuzamra utal Apáczai Csere János  is, amikor kolozsvári 

székfoglaló beszédében 1656 -ban az alábbiak szerint érvel a hazai 

akad®mi§k sz¿ks®gess®ge mellett: Ăénálunk a vargák, csizmadiák, 

szŤcsºk, m®sz§rosok, §csok, kov§csok, r®zmŤvesek ®s m§s k®zmŤvesek 

céhei az iskolai testületet ï mily szégyen! ï messze felülmúlják. 

Mindezeknek a mesterembereknek a céheit felruházták azzal a 

kiváltsággal, hogy az arra méltóknak megadják a megérdemelt címeket és 

meste rségbeli fokozatokat. Csupán mi, az iskolák szerencsétlen lakói 

kényszerülünk arra, hogy a magisteri és doktori fokozat elnyeréséért 

külföldi akadémiákra fussunk .ò (Apáczai , 2003, 201 -228. old.)  

 

1.3.1. Inasévek  

Amennyiben a csal§d k®zmŤvess®gre sz§nta a fiát, 11 -12 évesen 

jelentkeznie kellett a kiválasztott szakma mesterénél egyik hozzátartozója 
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k²s®ret®ben. A szerzŖd®skºt®st k®t-h§rom h®t pr·baidŖ elŖzte meg. (Meg 

tudja -e szokni a gyermek a családjától való elszakítottságot, illetve el -  és 

befogadja -e a m ester csal§dja?) Ha a pr·baidŖ letelte ut§n sem l®pett 

vissza egyik f®l sem, akkor a mester a fŖc®hmester el® vitte az ¼j inas§t 

két kezes kíséretében, akik tájékoztatást tudtak adni a gyermek 

származásáról és rendezett családi állapotáról, valamint 10 -30 Ft erejéig 

kezess®get v§llaltak, hogy az inasnak szegŖdŖ f®l nem szºkik meg, hanem 

kitºlti a szerzŖd®s idej®t. 

A XVI -XVII. századtól ï a v§rosi iskol§k ki®p¿l®s®t kºvetŖen ï a 

szakmatanul§s megkezd®s®nek egyik felt®tele volt a leendŖ inas olvas§s, 

írás és sz§molni tud§sa, (de m®g a XIX. sz§zadban is elŖfordultak 

írástudatlan mesterek).  

A szerzŖd®sben kikºtºtt tanul·idŖ v§rosonk®nt ®s c®henk®nt k¿lºnbºzŖ 

volt, általában 3 -4 ®v, de az ºtvºs, kºnyvkºtŖ szakm§k eset®ben 5-6 év is 

lehetett. Ez idŖ alatt fizet®s nem járt, legfeljebb némi ruházatot kapott az 

inas.  

A szerzŖd®st a c®hl§d§ba befizetett felv®teli d²j ®s az §ldom§s pecs®telte 

meg. Az inasnak be kellett költöznie a mester házába, mert az inas -  és a 

segédévek alatt annak háznépéhez tartozott. Lakást és él elmet kapott, és 

betegség esetén ápolás járt neki. Mesterét el nem hagyhatta, legfeljebb 

ha Ănyom·s okaò volt r§: rossz ell§t§s, sorozatos ¿tlegel®s, mesters®gre 

val· tan²t§s v®tkes elhagy§sa, de ilyenkor a fŖc®hmesternek kellett 

kivizsgálnia az ügyet. A c ®hszab§lyok elŖ²rt§k ugyan, hogy a mester j·l 

b§njon inas§val, de azt is, hogy Ăaz mód szerinti szitokért az inas 

mesterét el ne hagyja! ò Id®zi: (Orosz , 2003, 13. old.)  

A c®hekben Ăcsakò gyakorlati k®pz®s folyt. A mesters®g mŤvel®s®hez 

elengedhetetlen elmé leti: mérési, számolási és rajzolási ismereteket az 

inasok a munkafolyamatok kºzben saj§t²tott§k el mester¿ktŖl ®s a 

seg®dektŖl. A XVIII. sz§zadt·l a nagyobb v§rosokban rajziskol§kat hoztak 

létre, amelyeknek a vasárnapi tagozatain inasok és a segédek számá ra 

kºtelezŖ rajztanfolyamokat szerveztek. 

Az inasnak r®szt kellett vennie h§zkºr¿li teendŖkben (fav§g§s, fŤt®s, 

takar²t§s, kisgyermekre vigy§z§s stb.) a kerti munk§kban stb.é 

A céhek megkövetelték az inastól:  
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Á a vallásos életformát (templomba járás, rendsze res imádkozás, 
temet®seken tºrt®nŖ r®szv®tel); 

Á a magántulajdon, a törvények és rendszabályok tiszteletét és 
betartását;  

Á titoktart§si kºtelezetts®ge volt mindenrŖl, amit a mestertŖl vagy a 
feles®g®tŖl hallott, de kºteless®ge volt Ăbes¼gniò, ami a 

leg®nyektŖl a mester csal§dj§r·l a tudom§s§ra jutott Ăéhogy j· 
h§zi b®ke tartass®kò (Id®zi: SzŤcs, 1994, 32. old.).  

 

1.3.2. Segédévek  

Az inas®vek letelt®vel ¿nnep®lyes k¿lsŖs®gek kºzºtt kapta meg a pecs®tes 

segédlevelét.  

Mestere új ruhával, némi pénzzel és áldomássa l tisztelte meg. Ezek után:  

Á bel®phetett a Ăleg®nyek t§ras§g§baò 

Á szŤkºs fizet®s j§rt neki 

Á elkezdŖdºtt a szakma alaposabb elsaj§t²t§sa 

Á kétheti felmondással elhagyhatta mesterét, de  

Á mise/istentiszteleti alkalom vagy temetés elmulasztása,  

Á részegség, kockajáték , lázítás stb. a céh szigorú büntetését vonta 

maga után.  

Kétévi munka után ki kellett váltani a vándorkönyvet. Elhagyva a várost, 

megkezdte a Ăv§ndorl§stò. 2-5 ®vig k¿lºnbºzŖ helyeken a szakm§ban 

dolgozva tökéletesítette tudását. A történelmi Magyarország ter¿let®rŖl 

egyesek osztr§k, d®ln®met, ritk§bban tºrºk vagy francia mŤhelyekbe is 

eljutottak ( Metz , 2004. 178 -196.).  

Mindeközben:  

Á új anyagokat  

Á új szerszámokat  

Á új technológiákat  

Á új embereket, rajtuk keresztül  

Á új társadalmi -politikai viszonyokat és eszméket ismert meg.  

A v§ndorl§s k®nyszerŤen n®lk¿lºz®sekkel, megpr·b§ltat§sokkal j§rt, de 

emelte a legény szakmai ismereteinek, készségeinek színvonalát, 
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szélesítette látókörét; összegezve jótékony hatással volt a céhes 

nevelésre ( Szádeczky , 1889).  

 

1.3.3. Mestere sztendŖ ï mesterré válás  

Visszat®r®s®t kºvetŖen, amennyiben a v§rosban h§zat ®s polg§rjogot 

nyert ĂmesteresztendŖreò bocs§tott§k, ®s megkezdhette a felk®sz¿l®st a 

Ăremekl®sreò. A rendszerint nagyon bonyolult remekmunk§t a c®h §ltal 

megszabott módszerek sze rint kellett elk®sz²teni, arra kirendelt ĂmŤl§t· 

mesterekò jelenl®t®ben; 

Á teljesen egyedül  

Á saját költségre  

Á a legjobb minŖs®gŤ (term®szetesen a legdr§g§bb anyagokb·l). 

A remeklés elfogadásával véget ért a próbatétel, egyben a céhes nevelés 

is, de még egy súl yos anyagi megpróbáltatás következett a mesterjelölt 

számára:  

Ki kellett fizetni a Ăc®hbe §ll§sò d²j§t (kb. 100 Ft-ot), majd pedig 

megvend®gelni a c®h ºsszes mester®t feles®gest¿l. Ez a Ămesterasztalò a 

v®gsŖkig kimer²tette az ifj¼ mester anyagi teherb²r· képességét, és ï 

nagyon sok fiatalt ï m§r a felmer¿lŖ kºlts®gek sz§mbav®tele visszatartott 

attól, hogy felvételét kérje a mesterek sorába.  

 

Szabó mesterlevél  
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E szempontból talán a legkirívóbb a gyulafehérvári szabók 1596. évi 

szabályzatának függeléke, ame ly szerint a regnáló céhvezetés 27 fogásos 

lakom§t kºvetelt a mesterasztalra. R®szletesen elŖ²rt§k benne: 

Á a fŤszerek, 

Á gyümölcsök,  

Á italok,  

Á mártások,  

Á pástétomok,  

Á pecsenyék,  

Á s¿lt t®szt§k k¿lºnbºzŖ fajt§it, nem feledkezve meg az elk®sz²t®s 

m·dj§r·l, sŖt a k¿lºnféle muzsikusok ï cimbalmosok, hegedŤsºk 
ï számáról sem.  

Aki e kemény és költséges próbatételeket kiállta, kérhette a felvételét a 

céh mestereinek sorába. (Idézi: Orosz , 2003. 16.)  

Az ifjú mester inast és legényt még 3 -5 évig nem tarthatott, de  

Á záros hat §ridŖn bel¿l meg kellett nŖs¿lnie 

Á kirakodó vásárokon az öregebb mesterek sátrai mögött kapott 
helyet ®s gyŤjthette a p®nzt ad·ss§gai tºrleszt®s®re, majd pedig 

a szükséges szerszámok beszerzésére.  

 

 

2. Jan Amos Comenius  és Apáczai Csere János  javaslatai a X VII. 

századi magyar szakoktatás és tanoncképzés megújítására  

2.1. René Descartes hatása Apáczai Csere János szemléletére  

A sajátos politikai és társadalmi helyzet miatt Magyarországon a 

szakoktat§s elsŖ int®zm®nyi csak a XVIII. sz§zadban alakultak ki. A 

polg§rosod§sban elŖbbre j§r· nyugati orsz§gokban a manufakt¼r§k 

elŖretºr®se nyom§n a c®hek megszŤnŖben voltak, ®s a szakk®pz®s 

funkcióinak ellátására a szakoktatás modernebb polgári, szaktanfolyami 

formái kezdtek kialakulni.  
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A szakképzés modernizálása, ezá ltal a termelés hatékonyságának 

emelése, mint a társadalmi jólét biztosításának egyik kulcskérdése, olyan 

tudományos tekintélyeket is foglalkoztatott, mint Descartes , a francia 

polgárság nagy természettudós - filozófusa. Descartes  mélyrehatóan 

foglalkozott a z ipari -technikai fejlŖd®snek a matematik§val ®s a 

természettudományokkal való összefüggéseivel. A polgárosult nyugati 

országokban a manufaktúrák elterjedése és ezzel párhuzamosan a céhek 

visszaszorulása okán az 1640 -es években az ipari szakoktatás ellátás ára 

hatalmas oktatócsarnokok építését javasolta;  

Á minden csarnokot egy -egy mesterség szerszámaival felszerelve  

Á az egyes iparágakba jól képzett oktatók vezetnék be a tanulókat  

Á elm®letben is kifejtve mindazt, amit az Ŗ ir§ny²t§sukkal a 

gyakorlatban el kell sa játítaniuk.  

E korszak neveléstudományának, amely a XVII. században emelkedett a 

tudomány rangjára, az egyik sarkalatos felismerése a tananyag 

meg¼j²t§s§nak sz¿ks®gess®ge. Nem elegendŖ a re§li§k ï matematika és 

természettudományok ï tananyagba tºrt®nŖ beemelése, hanem azok 

gyakorlati alkalmazásaként a technikai ismeretekre is szükség van.  

Magyarországon az 1630 -as ®vektŖl a n®pi reform§ci· egyik ir§nyzatak®nt 

megerŖsºdŖ puritanizmus8 k®pviselŖi az anyanyelven tan²t· iskol§k 

kiépítésének követelésével kötik ö ssze a matematika, a 

természettudományok és a technikai ismeretek tanításának programját, 

hangsúlyozva az egyes szabadparaszti rétegek ilyen irányú szükségleteit.  

Az 1650 -es években ezt a programot fogalmazta meg a hollandiai 

egyetemeken megismert descarte s- i elvek hatására Apácai Csere János . 

                                                           
8 A puritánus moz galomra vonatkoz· bŖvebb t§j®koztat§st ny¼jt Makkai László  
(1952): A magyar puritánusok harca a feudalizmus ellen. Budapest.  
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2.2. Jan Amos Comenius hatása Apáczai Csere János szemléletére  

Jan Amos Comenius  mint saj§t kora legjelentŖsebb nevel®s-tudósa 

Lorántffy Zsuzsanna  felkérésére vállalta a sárospataki kollégium  

Á szervezetének  

Á tananyagán ak  

Á ®s nevel®si m·dszereinek polg§ri szellemŤ §talak²t§s§t. 

 

Comenius  rºvid s§rospataki mŤkºd®se (1650-1654) a kollégium fénykorát 

jelentette. Nyugat -európai tapasztalatokon nyugvó radikális 

t§rsadalomkritik§ja alapj§n meggyŖzŖd®ssel §ll²totta, hogy Ăa nem zet 

boldogulásának ò, elŖrehalad§s§nak egyik elŖfelt®tele, hogy vezetŖ 

szerephez jussanak n§lunk a Ătudományok és mesterségek ò, mivel az 

ezekkel egy¿tt j§r· Ăkölcsönös szorgoskodás és az egymással való 

vetélkedés minden téren véget vet a semmittevésnek ò. (Comenius , 1992.)  

A mesterségek felkarolásának és a technikai ismeretek tanításának 

programja §thatja eg®sz s§rospataki mŤkºd®s®t. 

ĂP§nszofikusò tanterv®ben minden tanul·nak ï társadalmi rangra való 

tekintet nélkül ï olyan új, egységes és egyetemes alapismer teket kíván 

nyújtani, amelyek átfogó és reális képet adnak a világról, sokoldalúan 

mutatják be az embert és környezetét, az ember munkáját, a 

mesterségek hasznát, szerepét.  
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A II. osztályban használt Jannuának 9 a fejezetei bemutatják az emberi 

foglalkozások at:  

asztalos, §cs, ®p²tŖmester, fazekas, kov§cs, kŖmŤves, serfŖzŖ, szab·, 

szºvŖ mesters®geket, majd r§t®rnek olyan, a ĂmŤvelts®g mŤhelyeivel 

kapcsolatos tevékenységekre, mint az olvasás, írás, rajzolás, 

könyvkészítés, könyvnyomtatás .ò 

Mi a pánszófia?  

A pán sz·fia az alapvetŖ tudom§nyos fogalmak egym§shoz 

kapcsolódásának a rendszere, egy mindent átfogó tudomány, a 

Ătudom§nyok tudom§nyaò; 

A p§nsz·fia nem ºnc®l¼ teljes²tm®ny, hanem olyan ºsszef¿ggŖ 

ismeretrendszer, amely a világot a maga teljességében képezi le , és 

§ttekinthetŖbb® teszi. (Comenius , 1992)  

Sárospatakon a Jannuát párbeszédes formában is feldolgozta és 

tan²tv§nyaival a sz¿lŖk elŖtt is bemutatta. Az ¿gyesen kiv§lasztott 

tananyagrészek így váltak a korabeli tudományos ismeretterjesztés 

eszközeivé.  

A sárospataki évek munkájának eredménye az Orbis Sensualium Pictus 10  

elsŖ v§ltozata a Lucidarium. Ebben a Jannua tananyag§t gazdag 

k®panyaggal mutatta be, ®s elŖt®rbe ker¿lt a korabeli mesters®gek 

soksz²nŤ felvonultat§sa. 

 

2.3. Ap§czai Csere J§nos mŤkºd®se 

Apáczai Erdély legrangosabb iskolájában, a gyulafehérvári kollégium 

középfokú osztályaiban a tananyagot fel akarta váltani a tudományok és a 

mesters®gek ºsszefoglal·, §ttekintŖ jellegŤ, alapfok¼ ismereteit ny¼jtva 

magyar nyelven, elŖt®rbe §ll²tva a matematik§t, a 

természettudományokat és a technikával, a mesterségekkel kapcsolatos 

alapismereteket.  

                                                           
9 A Jannua elsŖ latin-magyar szºvegŤ kiad§sa 1634-ben, majd 1641 -ben jelent meg 

Bényi Deák János  (Rákóczi fejedelem két fiának, Gyö rgynek ®s Zsigmondnak a nevelŖje) 

munkájaként.  
10  Magyarul a ĂL§that· vil§g k®pekbenò c²mŤ k®pes tankºnyv, mely a XIX. sz§zad v®g®ig 

számos nyelven és kiadásban jelent meg.  
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Nyugat -eur·pai tanulm§nyi tapasztalatai alapj§n §ll²totta, hogy a felsŖfok¼ 

képzésben sem elég a filozófia és a teológia oktatása. Célja: matematika, 

természettudo mányok, orvosi és jogi stúdiumok alapítása volt.  

A magyars§g Ăszégyenfoltjának ò tartotta, hogy Ăcsaknem minden 

technikai kérdésben idegenekhez folyamodunk ò, a Ămagunk hibájából ò, 

Ăszamár tunyaságunk és tudatlanságunk miatt éò. 

A puritanizmus mŤvelŖd®si programja a polgárosult nyugati országok 

fejlŖdŖ gazdas§gi ®lete ®s Comenius  hazai fellépése arra tanította a fiatal 

Apáczai t, hogy gazdasági elmaradottságunkon, a magyar ipar és 

kereskedelem fejletlenségén csak  

Á az iskolai oktatás radikális megújítása, és azon  keresztül  

Á a term®szettudom§nyos, technikai mŤvelts®g felvir§goztat§sa k®pes 
segíteni.  

Ezért született meg teológus Apáczai  tollából a Magyar Enciklopédia, egy 

olyan ismeretterjesztŖ k®zikºnyv, amelynek a k®tharmada foglalkozik 

matematikával és természettu dományokkal.  

A Ăcsin§lm§nyokr·lò c²mŤ fejezete technikai k®rd®seket t§rgyal. Olyan 

Ăfºldi testekkelò foglalkozik, amelyeknek a mester keze ad alakot, teh§t 

olyan gyakorlati tudom§nyt k®pvisel, ami a termelŖ munk§val 

kapcsolatos. Apáczai Csere János  a korsz erŤ term®szettudom§nyok ut§n 

felveszi k®zikºnyv®be, ®s a Ătudni sz¿ks®gesò dolgok sor§ba iktatja: 

Á a várépítés technikáját,  

Á az agrotechnikai kérdéseket,  
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Á a fºld okszerŤ mŤvel®s®t, 

Á a szŖlŖ- és kertgazdálkodást és  

Á az állattenyésztést. ( Apáczai , 1956.)  

 

 

Az eg yes tárgykörök részletes megismeréséhez pedig Comenius  Jannua 

c²mŤ tankºnyv®nek megfelelŖ fejezeteihez ir§ny²tja olvas·j§t.] 

Apáczai  elsŖdleges c®lja az volt, hogy a matematikai ®s 

természettudományos képzés iskolai meghonosításával és kiterjesztésével 

elŖk®sz²tse a talajt a technika ir§nti t§rsadalmi ®rdeklŖd®s felkelt®s®re, a 

k¿lºnf®le mesters®gek megbecs¿l®s®re ®s mŤvel®s®re. Politikai ellenfelei 

félreállították, és korai halála megakadályozta tervei megvalósításában.  

A XVII. század utolsó harmadában a s §rospataki koll®gium mŤkºd®se is 

válságba került, fennmaradása kérdésessé vált, ezért Comenius  

kezdeményezéseinek sem volt szerves folytatásuk ( Mészáros , 1981).  

 

3. Összegzés  

A tºrt®nelmi Magyarorsz§g ter¿let®n az elsŖ c®hek a XIV. sz§zadban 

létesültek és a sajátos gazdasági, társadalmi és politikai viszonyok miatt a 
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XIX. sz§zad v®g®ig mŤkºdtek. A kialakul· feud§lis t§rsadalomban a 

c®hrendszer korszerŤ ®s elŖremutat· gazdas§gi formak®nt sz§mos olyan 

funkciót is betöltött, melyek korábban ï szervezett formáb an ï 

ismeretlenek voltak. A céhek a termelés, az ár és ezek által a piac 

szabályozása mellett közigazgatási, intézményes oktatási -nevelési 

feladatokat, valamint szociális tevékenységet is végeztek. Évszázadokon 

§t tart· prosper§l· mŤkºd®s¿knek a kaptalista nagyüzemi termelés 

elterjedése vetett véget.  

A XVII. századi Magyarország ï többek között ï a másfélszázados török 

hódoltság miatti társadalmi elmaradottságát, az oktatás színvonalának 

emelésével olyan jeles személyiségek próbálták leküzdeni, mint a cseh -

morva püspök, pedagógus - tudós Jan Amos Comenius  és a holland 

egyetemeken Descartes  tanait megismerŖ Apáczai Csere János . Apáczai 

Comenius  és Descartes  elveinek hatására Gyulafehérváron megjelentette 

a Magyar Enciklopédiát, melyben hangsúlyos szerepet szánt  a hazai 

szakoktatás megreformálásának. Azonban a Rákóczi - féle szabadságharc 

lever®s®t kºvetŖ Habsburg elnyom§s miatt a szakoktat§s, ®s annak 

keretében a tanoncképzés megújítására a XIX. század végéig ( Tóth , 2006) 

kellett várni.  
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Bevezetés  

2013 -ban jelentek meg a tanári felkészítés új képzési és kimeneti 

követelmé nyei ( 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet , 2013). E rendelet 

rögzítette azt a nyolc kompetenciaterületet, amelyeken belül a 

tanárképzésben  megszerezhet Ŗ tanári  tudás,  fejleszthetŖ készségek és  

képességek vannak megfogalmazva. Ezek között, a szakmai 

pedagóguskép zés vonatkozásában hangsúlyosan jelenik meg a tanulók 

pályaorientációjának támogatása, a pályaválasztási tanácsadás, a 

pályakövetés  feladatainak ellátására,  az életpálya  modell  kialakítására,  

karriertervezésre való felkészítés.  

Mint azt a PISA -vizsgálatok és az országos kompetenciamérések eredmé -

nyei is tanúsítják, a magyar közoktatás teljesítménye elmarad a 

lehetŖs®geihez k®pest. (OECD, 2011; OFI , 1997 -2010) Ennek okai az 

oktatási rendszer, azon belül is a szakképzési alrendszer adaptivitásbeli 

gyengeségei ben, illetve a pályaorientáció elégtelenségeiben, a 

p§lyav§laszt§si tan§csad§s nem megfelelŖ mŤkºd®s®ben foglalhat·k 

ºssze. Az elm¼lt h¼sz ®vben bekºvetkezett jelentŖs t§rsadalmi ®s 

gazdas§gi v§ltoz§sokra adott oktat§spolitikai v§laszk®nt alapvetŖen 

megvál tozott a képzés struktúrája (folyamatos specializálódás: szakmai 

orientáció szakterületenként, szakmacsoportos alapozó oktatás, 

munkaerŖ-piaci szakmák elsajátítása), tartalma (a szakmai alapozó 

tárgyakból kerettantervek; az OKJ alapú szakképzésben 

kompeten ciaalap¼ ®s modul§ris fel®p²t®sŤ programok) ®s kimeneti 

kºvetelm®nyei (a szakmai alapoz· t§rgyakb·l komplex k®tszintŤ ®retts®gi; 

az OKJ szakképzésben szakmai és vizsgakövetelmények). A szelektív 
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iskolarendszerbŖl eredŖ probl®m§kat azonban m®g nem siker¿lt 

megoldani, a szakmatanulás alacsonyabb társadalmi presztízse, a 

felsŖoktat§s expanzi·ja ®s a p§lyav§laszt§si dºnt®s megalapozatlans§ga 

ok§n a kor§bbiakhoz k®pest igen elt®rŖ adotts§gokkal rendelkezŖ tanul·k 

jelentek meg a szakképzésben. Sokaknál a pályaalk almasság is 

megfigyelhetŖ, ®s akkor m®g a motiv§latlans§gr·l nem is besz®lt¿nk. E 

kih²v§sokra a szakoktat§s nem tudott kiel®g²tŖ v§laszt adni. 

A demográfiai hullámvölgy már a 90 -es évek végére elérte a középfokú 

oktatást, az 1990. évi adatokhoz képest a sz akiskolai tanulók száma közel 

a felére esett vissza, míg a szakközépiskolásoké alig változott. Ebben 

közrejátszott a tankötelezettség felemelése, továbbá az is, hogy a 

munkaerŖ-piac leértékelte a szakiskolai végzettséget és a tanulók egy 

része inkább a sza kközépiskola választása felé mozdult el. Mindezek 

eredm®nyek®nt a szakiskol§kban el®g magas az ®vfolyamism®tlŖk, a 

vesz®lyeztetett, a h§tr§nyos helyzetŤ ®s a saj§tos nevel®si ig®nyŤ tanul·k 

száma, aminek következtében nagyfokú a lemorzsolódás.  

A szakképzés en bel¿l jelentŖs belsŖ ar§nytalans§gok is megfigyelhetŖk, 

ugyanis a tanulók száma szakmacsoportonként igen eltér egymástól, 

legn®pszerŤbbek a kºzgazdas§g, a kereskedelem-marketing és az 

informatika szakirányok, miközben a gépészet és az építészet területé n 

számos hiányszakmát találunk. A képzés racionalizáltabb szervezése 

érdekében számos szakoktatási intézmény összevonásra került sor és 

l®trejºttek a t®rs®gi integr§lt szakk®pzŖ kºzpontok is. Az ar§nytalans§gok 

ellenére az e szakmákban végzett, jól felkész ¿lt munkaerŖre nºvekvŖ 

ig®ny mutatkozik, ami nem k®pzelhetŖ el a j·l felk®sz¿lt szakmai tan§rok 

nélkül. A Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központ régóta foglalkozik 

tanár -kutatásokkal, melyek eredményei korábban publikálásra kerültek 

(Holik , 2007; Holik , 2010; Tordai , 2014; Pásztor , 2015; Simonics ï Holik , 

2014).  

A fenti ellentmondás feloldása nyilván összetett probléma megoldását 

igényli. Ennek egyik lehetséges módja a tanulók megfontoltabb pálya -

v§laszt§si dºnt®s®t elŖseg²tŖ p§lyav§laszt§si tan§csad§s ®s a 

p§lyaorient§ci· megerŖs²t®se. Jelen tanulmányunk e kérdéskörök 

empirikus kutat§s§t tŤzte ki c®lul. 

A fentiek figyelembevételével jelen, a szakmai alapozó oktatásra irányuló 

kutat§sunk konkr®t c®lkitŤz®se az al§bbiak szerint foglalhat· ºssze. 
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A tanári ko mpetenciafejlesztés módszertanát megalapozó kutatásunk a 

tanul·k p§lyav§laszt§si dºnt®s®nek jobb megalapoz§s§val ºsszef¿ggŖ 

változók vizsgálatát állította középpontjába.  

Nyilv§n ez az ®remnek csak az egyik oldala, a probl®ma enn®l sokr®tŤbb, 

ami további ku tatások elvégzését igényli.  

 

1. Pályaválasztás és pályaorientáció  

A hazai szakirodalom igen gazdag a pályaválasztás és a pályaorientáció 

kutat§s§t illetŖen. Az elsŖ eredm®nyek az 1960-as évek végén jelentek 

meg.  

Szilágyi Klára  a pályaválasztást úgy értelme zi, hogy az egy®n Ăé a 

fenn§ll· lehetŖs®gek alapj§n ºn§ll·an, c®lj§nak megfelelŖen kiv§laszt egy 

olyan foglalkoz§st, tev®kenys®get, amely lehetŖv® teszi, hogy a 

társadalom és/vagy a maga számára értéket tartalmazó munkát 

v®gezhessen.ò (Szilágyi , 2000) Csir szka János  szerint a helyes 

pályaválasztásról akkor beszélhetünk, ha az egyéni adottságok és 

®rdeklŖd®si kºrºk, valamint a foglalkoz§si kºvetelm®nyek kºzel esnek 

egymáshoz. A foglalkozási követelményeket a foglalkozási profil adja meg. 

A foglalkozási profi l tartalmazza az adott foglalkozás leírását, 

kºvetelm®nyeit ®s lehetŖs®geit, tov§bb§ az alkalmaz§s felt®teleit 

(Csirszka , 1966). Sajátos módon ez a megközelítés köszön vissza az új 

OKJ kompetenciaértelmezésében is. E szerint a kompetencia valamely 

munkafel adat v®grehajt§s§ra val· alkalmass§gk®nt ®rtelmezhetŖ, amely 

szeml®lhetŖ egyr®szt a munkakºrhºz kapcsol·d· kompetenciaig®nyek 

(feladatprofil), m§sr®szt a munkav§llal· szem®ly®hez kºtŖdŖ 

kompetenciasz¿ks®gletek (tulajdons§gprofil) n®zŖpontj§b·l. A 

tulajdons ágprofil négy kompetenciacsoportot különít el, szakmai -  

(ismeretek, készségek), személyes - , társas és módszer -kompetenciák.  

A pályaorientációnak célja segítséget nyújtani az egyénnek, hogy az 

adotts§gait, k®pess®geit ®s ®rdeklŖd®si kºr®t figyelembe v®ve megtalálja 

a neki legink§bb megfelelŖ foglalkoz§st, illetve annak eldºnt®s®ben, hogy 

az általa választandó munka végzésére a foglalkozási követelményeket 

tekintve alkalmas -e. Az egyén döntésén alapuló sikeres pályaválasztás 

elŖfelt®tele teh§t a kellŖ ºnismeret és a választható foglalkozások 

megfelelŖ szintŤ ismerete (p§lyaismeret). 
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Az adott foglalkozás végzésére való alkalmasság gyakorlatilag a 

foglalkoz§si kºvetelm®nyek Ătal§lkoz§s§tò, egyez®s®t jelenti egy bizonyos 

val·sz²nŤs®gi szinten az egy®ni adotts§gokkal, képességekkel és 

®rdeklŖd®si kºrºkkel. A fejlett ºnismeret hi§ny§ban a k¿lºnbºzŖ 

alkalmasságvizsgálatok segítenek annak eldöntésében, hogy az egyén 

nagy val·sz²nŤs®ggel alkalmas-e az adott munkakör betöltésére, vagy 

sem. E vizsgálatok három területre,  az egészség, a képességek és a 

személyiség feltérképezésére terjednek ki. Az adott területen alkalmazott 

m®rŖeszkºzºk t²pus§t a kompetenciaig®nyek hat§rozz§k meg. 

A p§lyaismeret tartalmazza azokat az ism®rveket, amit Ăé a munk§t 

v®gzŖ embernek a p§ly§n a foglalkozástevékenységgel kapcsolatban, mint 

kºvetelm®nyt, feladatot figyelembe kell vennie.ò (Völgyesy , 1995) 

Csirszka  a helyes p§lyaismeret h§rom fŖ krit®rium§t k¿lºn²ti el, miszerint 

az legyen ill¼zi·mentes (ne legyen egyoldal¼), re§lis ®s val·s§gszerŤ 

(Csirszka , 1966).  A helyes pályaismeret kialakításában fontos szerepet 

játszik az iskola, a média és a tágabb értelemben vett család. A 

m·dszerek kºzºtt eml²tendŖ az adott foglalkoz§s bemutat§sa (vide·, 

p§lyale²r§s, ®letszerŤ besz§mol·, elŖad§s, riport) ®s a munkahely -

látogatás.  

Az egy®nben elsŖsorban a m¼ltb®li tapasztalatok, v®lem®nyek alapj§n 

egyes szakmákról, foglalkozásokról kialakul egy bizonyos kép, érzelmi 

viszonyulás, amely mind negatív, mind pedig pozitív szempontból hatással 

van a pályaválasztás i döntés meghozatalára. Ilyen értelemben 

besz®lhet¿nk p§lyaattitŤdrŖl, amely a szem®lyis®g ir§nyults§g§t fejezi ki 

bizonyos foglalkozások, munkatevékenységek vonatkozásában. A pozitív 

viszonyul§st a p§lya®rdeklŖd®s fejezi ki. 

K²v§natosnak tekinthetŖ, hogy ez a pozitív viszony helyes pályaismereten 

®s ºnismereten alapuljon. Ezek hi§ny§ban p§lya®rdeklŖd®s-vizsgálatokkal 

(pl. Irle -Csirszka -f®le elj§r§s) lehet felv§zolni az ®rdeklŖd®si profilt. 

Csirszka  kilenc ilyen ®rdeklŖd®si ir§nyt (technikai, kereskedŖi, elméleti, 

gazdas§gi, kºzleked®si, vezetŖi, hum§n, adminisztrat²v, minimalista) 

különít el ( Csirszka , 1966). Nyilván vizsgálatának megjelenése óta a 

foglalkoz§sok kºre ®s kompetenciaig®nye jelentŖs m®rt®kben 

megváltozott. Jelzi viszont, hogy a pályaválasztás elŖtt §ll· egy®nek 

®rdeklŖd®si ir§nya meghat§rozhat·, tipiz§lhat·. A szakmai alapoz· oktat§s 

szakmacsoportjai p®ld§ul m§r ilyen t²pusoknak tekinthetŖk. Nyilv§n, ha 

Csirszka  megállapításait követjük, akkor itt nagyobb csoportokról, átfogó 
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ter¿letekrŖl lehet szó. Ilyen lehet például a humán terület, amely 

magában foglalja az egészségügyi, szociális szolgáltatás és oktatás 

szakmacsoportokat. Az ®rdeklŖd®si ir§nyok elk¿lºn²t®s®re jelen vizsg§lat 

is alkalmasnak ígérkezik.  

A p§lyaattitŤd ®s a p§lyaismeret mellett a p§lya®rdeklŖd®s ir§nya 

alakulhat, változhat a körülmények és tapasztalatok hatására az életpálya 

sor§n, de k¿lºnºsen jellemzŖ ez a tizen®ves korra. Nagy hat§ssal vannak 

erre a t§rsadalmi tudatban mindig is jelenl®vŖ divatszakm§k, illetve a 

környezet meg alapozott, vagy megalapozatlan elvárásai. Csirszka  a 

megfelelŖ p§lya®rdeklŖd®s krit®riumak®nt fogalmazza meg a 

rugalmass§got, a realit§s®rz®ket, az ®letszerŤs®get, a fejlŖdŖk®pess®get 

és a szelektálóképességet.  

Váriné Szilágyi Ibolya  a pályakép, a pályaatt itŤd ®s az ®rt®korient§ci· 

vizsgálatát állította kutatásai középpontjába. Megállapította, hogy a 

p§lyaattitŤd tartalmilag megegyezik a v§lasztott p§lya vagy szakma ir§nti 

®rt®korient§ci·val, viszont k¿lºnbºzik az egyszerŤ v®lem®ny- és 

ítéletalkotástól. Az orvosok és építészek körében végzett vizsgálataival két 

p§lyaattitŤd t²pust siker¿lt elk¿lºn²tenie, szakmaimunka-centrikust és 

munkahely -centrikust. Az elŖbbiek ink§bb a szakmai fejlŖd®s ®s a 

feladatkör, míg az utóbbiak a munkahely presztízse, a fizetés és  a 

munkahelyi körülmények alapján választanak munkahelyet ( Váriné , 

2006).  

ElsŖ vizsg§latunkban mi nem a munkahely, hanem a szakmacsoport 

megválasztásának szempontjaira kérdeztünk rá, egy jóval fiatalabb 

koroszt§ly kºr®ben, amikor is a p§lya®rdeklŖd®s ir§nya még nem rögzült 

annyira, mint a középkorúaknál, valamint az egyes szakterületek közötti 

átjárhatóság még jóval könnyebb, mint mondjuk egy orvos vagy egy 

építész esetében. Nyilván a szakmacsoport megválasztása is már 

elŖrevet²t bizonyos k®pet arr·l a munkahelyrŖl, ahol dolgozni k²v§n a 

fiatal, de m®g ink§bb elŖt®rbe ker¿l az a foglalkoz§s, munkakºr, amelyet 

betºlteni szeretne, vagy ®ppen nem szeretne. Ez esetben a p§lyaattitŤd is 

árnyaltabb értelmezést nyerhet, hiszen e korosztályban is domináns az 

értékor ientáció, de talán kiforratlanabbul és ez által szélesebb spektrumon 

jelenik meg benne a valamely szakterülethez való pozitív vagy negatív 

viszony. A p§lyaattitŤd az®rt fontos sz§munkra, mert egyr®szt 

következtetni tudunk általa a majdani pályaválasztásra,  másrészt pedig 

befolyásolni tudjuk annak irányát.  
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A szakközépiskola és szakiskola feladata, hogy segítségére legyen a 

tanul·nak a re§lis ®s helyes p§lyaismeret kialak²t§s§ban, illetve az attitŤd 

form§l§sa r®v®n a p§lya®rdeklŖd®snek a v§lasztott szakmacsoporthoz való 

közelítésében, vagyis egy szóval a szakma megszerettetésében. A 

v§lasztott szakmacsoporthoz val· negat²v viszony kedvezŖtlen¿l hat a 

motivációra, az pedig a tanuláshoz való viszonyra, ami vizsgálatunk 

alapvetŖ c®lkitŤz®se volt. 

A fentieket össz efoglalva az al§bbi meg§llap²t§sok tehetŖk. 

Az egy®n dºnt®s®n alapul· sikeres p§lyav§laszt§s elŖfelt®tele a kellŖ 

önismeret  ®s a v§laszthat· foglalkoz§sok megfelelŖ szintŤ ismerete, 

vagyis a pályaismeret . 

Az adott foglalkozás végzésére való alkalmasság a f oglalkozási 

kºvetelm®nyek egyez®s®t jelenti valamilyen val·sz²nŤs®gi szinten az 

egy®ni adotts§gokkal, k®pess®gekkel ®s ®rdeklŖd®si kºrºkkel. Fejlett 

ºnismeret hi§ny§ban a k¿lºnbºzŖ alkalmass§gi vizsg§latok seg²tenek 

annak eldöntésében, hogy az egyén valósz ²nŤs²thetŖen alkalmas -e az 

adott munkakör betöltésére, vagy sem. E vizsgálatok három terület, az 

egészség, a képe sségek és a személyiség feltérképezésére irányulnak 

(Völgyesy , 1995; Szilágyi , 2000; Ritoókné , 2006).  

A p§lyaattitŤd kifejezi a személyiség irá nyultságát bizonyos foglalkoz ások, 

munkatevékenységek irányában. A pozitív viszonyulást a pályaérde klŖd®s 

jelzi, melyn®l k²v§natosnak tekinthetŖ, hogy helyes p§lya- és öni smereten 

alapuljon. EllenkezŖ esetben p§lya®rdeklŖd®s-vizsgálatokkal (pl. Irle -

Csirsz ka -f®le elj§r§s) lehet felv§zolni az egy®n ®rdeklŖd®si profilj§t 

(Csirszka , 1966).  

A p§lyaattitŤd ®s a p§lyaismeret mellett a p§lya®rdeklŖd®s iránya és 

mértéke is alakulhat, változhat a körülmények és a tapasztalatok hatására 

az életpálya során, de különös en jellemzŖ ez a tizen®ves korra. ErŖsen 

hatnak rá a mindenkori divatszakmák, illetve a környezet megal apozott, 

vagy megalapozatlan elvárásai.  

Váriné Szilágyi Ibolya  a p§lyaattitŤd kapcs§n meg§llap²totta, hogy az 

tartalmilag megegyezik a választott pálya v agy szakma iránti 

értékorie nt§ci·val, viszont k¿lºnbºzik az egyszerŤ v®lem®ny- és 

²t®letalkot§sokt·l. K®t p§lyaattitŤd t²pust siker¿lt elk¿lºn²tenie, a szakmai 

munka -centrikust és munkahely -centrikust. Az elŖbbiek ink§bb a szakmai 

fejlŖd®s ®s a feladatkör,  míg az utóbbiak a munkahely presztízse, a fizetés 

és a munkahelyi körülmények alapján v álasztanak inkább munkahelyet 

(Váriné , 2006).  
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A nemzetközi kutatások alapján a pályaválasztási és a pályaorientációs 

elméletek öt kategóriába sorolhatók.  

Á Az úgynevezett  tartalom elméletek  az egyén személyiségjegyeit, 

illetve az egyén és közvetlen környezetének kapcsolatrendszerét 

állítják a középpontba  

­  pszichol·giai tesztekkel m®rhetŖ egy®ni saj§toss§gokon 

alapuló elm élet ( Holland , 1973 -1997)  

­  pszichodinamikai elmélet ( Bordin , 1990)  

­  értékalapú elmélet ( Brown , 1996 -2002)  

­  Big Five -modellen (extroverzió ï introverzi·, egy¿ttmŤkºd®s, 

lelkii smeretesség, stabilitás ï neurocitás, élményekre való 

nyitottság) al apuló személyiségvizsgáló elmélet ( McCrae ï 

John , 1992)  

Á Az úgynevezett folyamat elm®letek szerint a p§lya®rdeklŖd®s a 

személy is®g v§ltoz§s§nak megfelelŖen folyamatosan alakul, 

formálódik  

­  a szakaszos fejlŖd®s elm®lete (Ginzberg , 1951 -1984)  

­  a pályaválasztási folyamat mint életszakaszok sorozata 

( Super , 1953 - 1994)  

­  korlátok és ko mpromisszumok elmélete ( Gottfredson , 1981 -

2005)  

Á A kombinált tartalom és folyamat elméletek mind az egyéni 

saj átoss§gokat ®s a kºrnyezethez fŤzŖdŖ viszonyokat, mind pedig 

ezek fejlŖd®sbeli saj§toss§gait figyelembe veszik a 

p§lya®rdeklŖd®s meghat§roz§sakor 

­  a pályafutás alakulása mint szociális tanulás ( Mitchell ï 

Krumboltz , 1990 -1996)  

­  a pályafutás alakulása mint szociokognitív tanulás ( Lent 

ï Brown , 1996 - 2005)  

­  a p§lyafut§s alakul§sa fejlŖd®si ®s kºrnyezeti kontextusban 

(Vondracek et al. , 1986; Young et al. , 1 996 -2002)  

­  a p§lyaorient§ci· mint a sz¿ks®gletek fejlŖd®se (Roe, 1956 -

1990)  

Á A pályaorientáció alakulásának értelmezése bizonyos csoportok 

körében  
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­  nŖk p§lyafut§s§nak fejlŖd®selm®lete (pl. Betz , 2005; Cook et 

al. , 2002)  

­  faji és etnikai csoportok pályafutásána k alakulása (pl. Arbona , 

1996; Brown , 2002)  

­  szociológiai vagy szituációs elméletek ( Hotchkiss ï Borow , 

1996; Roberts , 2005)  

Á A pályaválasztás konstruktivista megközelítése  

­  a p§lyafut§s rendszerszintŤ elm®letei, amelyek figyelembe 

veszik az egyéni, közösségi  és környezeti kapcsolatokat 

(Patton ï McMahon , 1997 -2006)  

­  Ăp§lya®p²t®s-elm®letò (Savickas , 2005)  

­  ökológiai elmélet ( Conyne ï Cook , 2004)  

A fent ismeretett elm®letek kºz¿l kettŖt emel¿nk ki (a felsorol§sban 

vastagon szedve), amik a kutatás szempontjából ér dekesek. Az életpálya 

alakulását Super  szakaszok egymás utáni sorozataként, míg Lent  és 

Brown  szociokognitív modellként írta le ( Lent et al. , 1986; Lent et al. , 

2000; Lent et al. , 2008). Az al§bbiakban e k®t n®pszerŤ elm®letet 

ismertetjük röviden.  

 

a) Supe r szakaszos életút elmélete  

A p§lyaelm®letek fejlŖd®s®ben elŖrel®p®st jelentett Super  felfogása. 

Összekapcsolta az egyén életútjának alakulását a munka világában 

betöltött szerepeivel, ezáltal megalapozta az életpálya -szemléletet. 

Teóriájában egy életen át  tart·, folyamatosan v®gbemenŖ fejlŖd®si utat ²r 

le: az emberi életút öt szakaszát a kisgyermekkortól egészen a 

nyugdíjazásig. Super  elm®lete egy sz®leskºrŤen megalapozott ºsszef¿ggŖ 

modellt alkot, amellyel az egyes ®letszakaszokban a szem®lyis®g fejlŖd®se 

ºsszekapcsolhat· az erre az idŖszakra jellemzŖ szakmai fejlŖd®si 

feladatokkal és magatartásformával. Szemléletmódja azt a felfogást 

t¿krºzi, hogy a p§lyav§laszt§s ®s a szakmai fejlŖd®s egy ®letre sz·l· 

folyamat, amely a személyiséggel és a pályával kapcso latos 

követelmények egymásra hatását dinamikus egységként kezeli.  

Super  az ®letutat le²r· modellje ºt fŖ f§zisa a kºvetkezŖ (Super , 1980; 

Szilágyi , 2000).  

Á Nºveked®si szakasz (sz¿let®stŖl 14 ®ves korig) 
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Ezt a fázist az önmegfogalmazás fejlesztése jellemzi. Ennek színtere 

a család és az iskola, továbbá azok a személyek játszanak benne 

meghatározó szerepet, akikkel a gyermek folyamatosan érintkezik, 

®s a vel¿k val· azonosul§s §ltal fejlŖdik. 

Á A felfedezés, a keresés szakasza (15 -25 éves kor)  

Ebben az életszakas zban az egy®n elkezdi Ăkipr·b§lniò ºnmag§t, 

egyr®szt az iskol§ban, m§sr®szt a szabadidŖs tev®kenys®gek sor§n, 

illetve az azokban megnyilvánuló szerepekben. A nyári diákmunka 

vagy a szakmai iskolai gyakorlat értékes, meghatározó élmény a 

fiatal számára, his zen a pályaorientáció szempontjából fontos 

lehetŖs®get k²n§l a munka vil§g§ban szerzett tapasztalat. Az iskola 

feladata ebben az idŖszakban a tanul· Ă®letp§lyamenedzsel®siò 

készségének kialakítása, fejlesztése.  

Á A megállapodás szakasza (26 -45 éves kor)  

Az e gyén tartós állás megszerzésére törekszik. E szakaszt a konkrét 

munkahelyek kipr·b§l§sa jellemzi. A munka vil§g§ban szerzett elsŖ 

tapasztalatok a k®sŖbbi ®letp§ly§ra is meghat§roz· hat§ssal vannak. 

Á A Ămegtart§sò szakasza (46-65 éves kor)  

A stabil munkahely  megtalálását követi annak megtartási igénye. Új 

feladatok csakis úgy léphetnek be, ha azok összefüggenek az eddigi 

szakmai életpályával, szakmai élettapasztalatokkal.  

Á A hanyatlás szakasza (66 éves kortól)  

A fizikai és szellemi képességek csökkenésével me gváltozik a 

munkaaktivit§s, a nyugd²jaz§ssal pedig teljesen meg is szŤnik. 

Ekkor új szerepeket kell kialakítani, a szelektív -r®sztvevŖ®t, v®g¿l a 

megfigyelŖ®t. 

A szem®lyes p§lyafut§smodellt meghat§roz· t®nyezŖk Super  (1980) 

szerint az egyén  

Á szüleinek szoci ális gazdasági szintje,  

Á értelmi képességei,  

Á sz§m§ra rendelkez®s®re §ll· szakmai lehetŖs®gek. 

A k¿lºnbºzŖ szem®lyis®gŤ, k®pess®gŤ ®s ®rdeklŖd®sŤ emberek k¿lºnf®le 

p§ly§kra alkalmasak. Az adott egy®n egyidejŤleg tºbb p§ly§ra is alkalmas. 

A szakmai fejlŖd®s Super  nézete szerint az öndefiníció kialakításából és 

megvalósításából áll. A munkával való elégedettség függ attól, hogy 

mennyire tal§lta meg az egy®n a lehetŖs®get arra, hogy olyan szakm§ba 
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tal§ljon mag§nak, ahol lehetŖs®ge van k®pess®geinek ®s a szem®lyiség-

jellemzŖinek hasznos²t§s§ra, valamint ®rdeklŖd®si kºr®nek kiel®g²t®s®re. 

Kutatásunk szempontjából meghatározó a második szakasz. Itt Super  

három alszakaszt (puhatolódzás, átmenet, kipróbálás) különít el ( Super , 

1980; Szilágyi , 2000; Pogátsnik , 2015).  

Amíg a puhatolódzás fázisában (15 -17 ®ves kor) k²s®rleti jellegŤ, 

ideiglenes szakmai döntések születnek, melyek a kipróbált tevékenységek 

tapasztalataira épülve konkretizálódnak, addig az átmenet fázisában (18 -

21 éves kor) a fiatal kísérletet tesz arra, hog y önelképzelését szakmai 

területen realizálja, ekkor döntéseit egyre inkább a realitások 

meghat§rozz§k. Erre az idŖszakra tehetŖ a szakk®pz®sbŖl kiker¿lŖ fiatal 

elsŖ munkav§llal§si idŖszaka, az ®retts®gi ut§ni szakmatanul§s. Az elsŖ 

szakképesítés megszerzé se ma már sokszor nem egész életre szóló 

dºnt®s, de az elsŖ szakma kiv§laszt§sa ®s megszerz®se sok ®vre 

meghatározhatja a további életpályát. A kipróbálás fázisában (22 -24 éves 

kor) a fiatal megállapítja, hogy az általa választott pályának megfelel -e 

vagy sem.  

 

b) Lent és Brown szociokognitív pályamodellje  

A szociokognitív pályamodell progresszív folyamatként írja le a 

p§lyadºnt®s tev®kenys®g®t. Felt§rja az abban szerepet j§tsz· t®nyezŖket, 

megvizsgálja ezek hatását a pályadöntés alakulására. A szociokognit ív 

megkºzel²t®s korszerŤ ®rtelmez®si keretet biztos²t, mert integr§lja az 

életpálya -®p²t®ssel kapcsolatos valamennyi meghat§roz· t®nyezŖt, mint 

p®ld§ul a szocializ§l· kºrnyezetbŖl sz§rmaz· tapasztalatok, az ®rdeklŖd®s, 

a különféle helyzetekben átélt én -hat ékonyság élménye. Figyelembe vesz 

olyan t®nyezŖket is, amelyek az ®letp§lya®p²t®s®ben g§tl· vagy ºsztºnzŖ 

hat§st fejtenek ki, p®ld§ul a munkaerŖ-piaci trendeket, foglalkozások 

preszt²zs®t, a bar§tokt·l ®s sz¿lŖktŖl nyerhetŖ t§mogat§st. Az elm®leti 

modellt a kºzelm¼ltban sz§mos empirikus kutat§s vizsg§lta, k¿lºnbºzŖ 

szakterületeken, országokban és képzési szinteken támasztva alá 

alkalmazhatóságát ( Lent et al. , 1986; Lent et al. , 2000; Lent et al. , 2008; 

Pogátsnik , 2015).  

A modell kºrfolyamat jellegŤ, amelyben megjelenik a pályaválasztási 

folyamat megism®telhetŖs®g®nek lehetŖs®ge is. B§rmely t®nyezŖ, mint 

p®ld§ul az adott szakm§val kapcsolatos jºvŖkil§t§sok, vagy az ®rdeklŖd®si 
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irányok megváltozása indukálhatja az újraértékelést, a döntések 

revízióját.  

A model l által meghatározott folyamatba az egyes pontokon be lehet 

avatkozni. Ezek a kºvetkezŖk (Pogátsnik , 2015):  

Á egyéni adottságok, szocioökonómiai háttér  

Számos hazai (pl. kompetenciamérések) és nemzetközi kutatás (pl. 

PISA-vizsgálatok) támasztják alá, hogy az  iskoláztatás során 

szerzett tudással szoros összefüggésben vannak az egyéni 

adottságok és a szocioökonómia háttér.  

Á én-hatékonyság és eredményelvárások  

A személyes én -hatékonyság azt jelenti, hogy a tanuló képes 

elm®ly¿lni a feladatokban ®s val·di ®rdeklŖdést mutatni irántuk. Ha 

nehéz feladattal találkozik, akkor azt megoldandó feladatként 

®rt®kelni, s nem f®lreteendŖnek. Megl®te fontos t®nyezŖ a 

p§lyaidentit§s megfelelŖ szintj®nek el®r®s®hez. 

Az eredm®nyelv§r§s az a t®nyezŖ, amely megmutatja, hogy az 

egyén  milyen eredm®nyt v§r el a tanulm§nyai befejez®s®t kºvetŖen, 

például jó fizetést kapni, érdekes munkát találni stb.  

Á környezeti hatások  

A mikro -  (pl. barátok, család, osztálytársak) és makrokörnyezet (pl. 

társadalmi elvárások, média) támogató vagy gátló hat ással van a 

pályaválasztási döntés meghozatalára.  

Á p§lya®rdeklŖd®s ®s c®lkitŤz®sek 

A p§lya®rdeklŖd®s a szem®lyis®g egy szakter¿let fel® val· 

ir§nyul§sa, vagyis az, hogy az egy®n mennyire ®rdeklŖdik egy adott 

szakma konkrét tevékenységei iránt ( Lent et al. , 2008).  

 

2. A kutatás célja, módszerei, eszközei  

A rendszerv§lt§st kºvetŖ 25 ®vben a folyamatos ¼tkeres®s jellemezte a 

hazai szakk®pz®st. Mikºzben a munkaerŖ-piac átalakult, új szakterületek 

jelentek meg, amik eg®szen m§s, gyakran fejlettebb, de mindenekelŖtt a 

gyakorlatban jobban hasznosítható szaktudást várnak el a fiatal 

munkav§llal·kt·l, addig bizonyos ter¿leteken hi§nyos megl®vŖ tud§ssal, 



298 

 

fejletlen képességekkel és nem ritkán motiválatlan tanulók jelennek meg a 

szakközpiskolákban, a szakiskolákról már n em is beszélve.  

A 8. oszt§lyt befejezve a tanul·k elsŖsorban iskolat²pust (gimn§zium, 

szakközépiskola, szakiskola) választanak. E választás alapja többnyire az 

§ltal§nos iskol§ban el®rt tanulm§nyi eredm®ny ®s a sz¿lŖi elv§r§sok, 

illetve a média által sugal lt szakmai értékek. A szakképzést sokáig az 

jellemezte, hogy egyre inkább kitolódott a tényleges szakmatanulás 

idŖszaka, eleinte szakter¿leti alapoz§s, majd szakmacsoportos alapoz· 

oktat§s kºvetkezett ®s a szakkºz®piskol§ban csak az ®retts®git kºvetŖen 

ker ült sor az érdemi szakmatanulásra. Viszont akkor már a vonzó és a 

korábbinál sokkal nyitottabb felspoktatás mágnesként vonzotta magához 

az ®retts®gizetteket, a felsŖfok¼ ï ¼jabban felsŖoktat§si ï szakk®pz®srŖl 

már ne is beszéljünk. Ezek eredményeként jelen tŖs m®rt®kben lecsºkkent 

az ®retts®givel rendelkezŖk szakmatanul§si hajland·s§ga. A 

szakiskol§kben pedig nem ritk§n nagy sz§mban fordulnak elŖ a 

felk®sz¿letlen, motiv§latlan, tanul§si ®s magatart§si zavarokkal k¿zdŖk 

tanulók.  

A szakközépiskolában, de gyakr an a szakiskolákban is az alacsony 

szakmai ·rasz§mok miatt kev®s lehetŖs®g k²n§lkozott a szakma 

megszerettet®s®re, megszeret®s®re ®s a megfelelŖ sz²nvonal¼ 

kompetenciafejlesztésre. A jelenlegi kezdeményezésekben 

hangs¼lyosabban jelenik meg az ®retts®gi elŖtti, illetve az elŖrehozott 

szakmatanul§s gondolata. IdŖvel megl§tjuk milyen eredm®nye lesz e 

hatásoknak.  

Mit lehet annak érdekében tenni, hogy a motiváltabb, felkészültebb és 

jobb k®pess®gekkel rendelkezŖ tanul·k is megjelenjenek a 

szakképzésben? A válasz  nyilván összetett. Csak egy dolgot kívánunk 

kiemelni e kontextusból, az átgondoltabb pályaorientációt, beleértve abba 

a pályaalkalmasság hangsúlyosabb figyelembevételét a pályaválasztási 

dºnt®s meghozatal§ban. A dºnt®sre val· felk®sz¿lts®g elŖfelt®tele tehát a 

mélyebb önismeret, illetve a pedagógusi támogatás.  

A fentieket figyelembe véve kutatásunk célja kis mintás vizsgálat 

keret®ben meg§llap²tani a tanul·k szakmai ®rdeklŖd®s®t. 

A vizsg§latok sor§n a tanul·knak egy attitŤdvizsg§lati k®rdŖ²vet kellett 

kitö lteni¿k. A k®rdŖ²v elsŖsorban a tanul·k tanul§si attitŤdj®nek, a 
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v§lasztott szakmai ir§nti elkºtelezetts®g®nek, valamint megl®vŖ 

tudásának feltérképezésére szolgált.  

Az 1. t§bl§zatban megadtuk a k®rdŖ²v alkalmaz§s§nak fŖbb c®lkitŤz®seit. 

A vizsgálatban egy  informatikai szakmacsoportban tanuló osztály 34 

tanulója vett részt. A tanulók heti 10 órában tanulják az informatikát. A 

k®pz®s c®lja kettŖs. Egyr®szt az §ltal§nos informatikai mŤvelts®g 

kiszélesítése, másrészt pedig a speciális informatikai szakmai 

komp etenciák megalapozása.  

 

M®rŖeszkºzºk t²pusa Cél 

K®rdŖ²v ï A tanul·k tanul§ssal kapcsolatos attitŤdje 

ï A tanulók által választott szakterület iránti 

elkötelezettség  

Forrás: Saját táblázat  

1. táblázat A vizsgálat eszköze és céljai  

 

A vizsgálatban egy informat ikai szakmacsoportban tanuló osztály 34 

tanulója vett részt. A tanulók heti 10 órában tanulják az informatikát. A 

k®pz®s c®lja kettŖs. Egyr®szt az §ltal§nos informatikai mŤvelts®g 

kiszélesítése, másrészt pedig a speciális informatikai szakmai 

kompetenciák megalapozása.  

 

3. A szakmai ®rdeklŖd®s form§l·d§sa 

Az §ltal§nos iskolai tanulm§nyok befejezŖd®s®t kºvetŖen egyr®szt iskola, 

másrészt szakterület választás történik. Feltételeztük, hogy ennek 

meghatározó alapját az általános iskolai tanulmányi eredmény adja , 

másrészt pedig szerepet játszik benne a mikrokörnyezet (család, barátok), 

harmadrészt pedig a makrokörnyezet (média, társadalmi elvárások) 

hatása. A szakma iránti elkötelezettség a tanulmányi eredményekben is 

megnyilvánulhat, illetve az általános iskolai  tanulmányi eredmények 

alapján választ magának iskolatípust a tanuló. A szakközépiskolában a 

kºzepes, j· tanulm§nyi eredm®nyŤ tanul·k tanulnak tov§bb, azonban 
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ebben is nagy a szórás. A gazdasági szakterületen tanulók általános 

iskolai eredményei jócskán me ghaladják a humán szakterületen tanulókét.  

Jelen kutatási eredmények egy informatika szakmacsoportbeli osztály 

tanul§ssal kapcsolatos attitŤdj®t, a v§lasztott ter¿let ir§nti 

elkºtelezetts®g®t ®s a szakma tanul§s§hoz sz¿ks®ges elŖzetes tud§s§t 

mutatják be.  

 

3.1. Tanul§ssal kapcsolatos attitŤd komponensei 

A tan®v elej®n a tanul·knak egy k®rdŖ²vet kellett kitºlteni¿k, amelyben 

többek között a tanulmányi eredményeikre, az ezzel kapcsolatos 

ºn®rt®kel®s¿kre, a jºvŖbeni c®ljaikra, kor§bbi sz§m²t§stechnikai 

tanulm ányaikra, ez irányú önértékelt tudásukra, a szakma iránti 

elkötelezettségükra kérdeztünk rá.  
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Jelmagyarázat: 1. Nincsenek terveim, majd csak lesz valahogy; 2. Az érettségi 

után dolgozni szeretnék; 3. Az érettségi után OKJ szakképzésben szeretnék részt 

venni; 4. FŖiskolai szintŤ diplom§t szeretn®k szerezni; 5. Egyetemi szintŤ 

diplomát szeretnék szerezni  

Forrás: Saját ábra  

1.  §bra A tanul·k jºvŖbeni tervei 
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Forrás: Saját ábra  

2. ábra Célelérési esély saját megítélés szerint  

 

Ha a vizsg§latban r®szt vevŖ tanul·k jºvŖbeni elk®pzel®seit vizsg§ljuk (1. 

ábra), akkor megállapíthatjuk, hogy 26 tanuló (76,47%) alapozó 

képzésnek tekinti azt a szakmai orientációt, ahol jelenleg tanul, mert erre 

®p²tve, vagy egy informatikai OKJ szakm§t szeretne tanulni (9 fŖ; 

26,47%), vagy pedig fŖiskol§n (15 fŖ; 44,12%), illetve egyetemen (2 fŖ; 

5,88%) szeretn® folytatni tanulm§nyait. MeglepŖnek tŤnhet, hogy 7 

tanul· munk§ba szeretne §llni a k®pz®s befejez®s®t kºvetŖen. E 

tanul·kn§l m®g kiforratlan elk®pzel®sekrŖl lehet ink§bb sz·. E szakmai 

orient§ci· §ltal§nos, az informatikai szakk®pz®sek ter¿let®n sz®les kºrŤ 

alapoz§st biztos²t, amelyre j·l ®p²thetŖ m§s szakmai specifikum (pl. 

mobilalkalmaz§s fejlesztŖ, szoftverfejlesztŖ, multim®dia-

alkalmaz§sfejlesztŖ). 

Más a helyzet, ha ennek az e redménynek a saját megítélés szerinti 

realitását vizsgáljuk meg. A tanulók 26,47% -a (9 fŖ) a saj§t c®lel®r®si 

esélyeit 50% -osra, vagy 11,76% -a (4 fŖ) m®g ann§l is kevesebbre 

prognosztizálja (összesen 13 tanuló, 38,23%). Viszont 9 tanuló (26,47%) 
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75% fölött i, m²g 3 (8,82%) tanul· kºzel 100% val·sz²nŤs®ggel biztos 

abban, hogy c®lkitŤz®seit meg tudja val·s²tani (2. §bra). 
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Jelmagyarázat: 1. Nincsenek terveim, majd csak lesz valahogy; 2. Az érettségi 

után dolgozni szeretnék; 3. Az érettségi után OKJ szakképzé sben szeretnék részt 

venni; 4. FŖiskolai szintŤ diplom§t szeretn®k szerezni; 5. Egyetemi szintŤ 

diplomát szeretnék szerezni  

Forrás: Saját ábra  

3. §bra A c®lkitŤz®s szintje ®s a c®lel®r®s val·sz²nŤs®g®nek kapcsolata 

 

A tanulóknak arról is nyilatkozniuk kell ett, hogy mennyiben látják 

re§lisnak a saj§t maguk c®lkitŤz®seit. A kitŤzºtt c®l szintje ®s annak 

megvalósulása közötti kapcsolat elég gyengének (a korrelációs együttható 

0,329) ad·dik, azonban mint azt a 3. §bra is mutatja, a magasabb szintŤ 

c®lkitŤz®shez magasabb c®lel®r®si val·sz²nŤs®g tartozik, persze mindez 

magasabb szórásértékek mellett. A kísérletbe vont tanulók átlagos 

c®lel®r®si val·sz²nŤs®ge 67,32%-ra adódott.  

A k²s®rletben r®szt vevŖ tanul·k 53%-a humán, 26% -a szakmai alapozó 

tárgyat nevezett meg  kedvenc tantárgyaként. Érdekes módon egyetlen 

olyan tanuló sem volt, aki az informatika tantárgyat nevezte volna meg a 
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kedvenc tant§rgyak®nt. Igaz, hogy a tant§rgy elutas²t§sa sem jellemzŖ. 

Ennek alapj§n m§r ®rthetŖ, hogy csak 7 olyan tanul· volt, akik az 

érettségi vizsga után közvetlenül kamatoztatni szeretnék a képzés során 

megszerzett tudásukat.  (4. ábra).  
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Forrás: Saját ábra  

4. ábra Leginkább kedvelt és elutasított tantárgyi csoportok  

 

A vizsg§lt tanul·kra egy®rtelmŤen hum§n ®rdeklŖd®s volt a jellemzŖ. 

Alátámasztja ezt a preferált és a nem preferált tantárgykör összevetése. 

Eszerint azok a tanulók, akik humán tantárgyat neveztek meg kedvenc 

tantárgyként (53%) túlnyomórészt reáltantárgyat neveztek meg 

legkevésbé kedvenc tantárgyként (38,23%, az összes  tanulóhoz 

viszonyítva). Emellett a szakmai tantárgyat preferálók reáltantárgy 

elutas²t§sa emelhetŖ m®g ki 17,65%-kal. A többi preferált ï nem preferált 

tant§rgyi kapcsolat eleny®szŖ ezekhez k®pest. 
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Ha az el®rt tanulm§nyi eredm®nyek befoly§sol· t®nyezŖit igyekszünk 

felt§rni, akkor ebben n®gy t®nyezŖ egy¿ttes hat§s§t v®lj¿k tetten®rni, a 

kor§bban t§rgyalt c®lkitŤz®si szintet, a tanul·i szorgalmat, illetve az azt 

kifejezŖ ®rdemjegyet, ami kºztudottan a tanul·t tan²t· tan§rok javaslatai 

alapján alakul ki, tová bb§ a felk®sz¿l®s m®rt®k®t, valamint a sz¿lŖk iskolai 

végzettségét.  

 

Név  Tanul -

mányi 

átlag  

Szorga -

lom 

érdem -

jegy a 

11. évf. 

végén  

Megcélzott 

legmagasab

b iskolai 

végzettség  

A 

tanulási 

idŖ 

Elége -

dettség 

a tanul -

mányi 

ered -

ménnye

l 

Az apa 

legmaga -

sabb 

iskolai 

végzett -

sége  

Az anya 

legmaga -

sabb 

iskolai 

végzett -

sége  

Tanulmányi 

átlag  

 0,568  0,333  0,540  0,391  0,065  0,269  

Szorgalom 

érdemjegy a 

11. évf. 

végén  

0,568   0,266  0,531  0,248  -0,110  0,080  

Megcélzott 

legmagasabb 

iskolai 

végzettség  

0,333  0,266   0,153  0,140  0, 018  0,057  

A tanul§si idŖ 0,540  0,531  0,153   0,373  -0,129  0,049  

Elégedettség 

a tanulmányi 

eredménnyel  

0,391  0,248  0,140  0,373   0,260  0,025  

Az apa 

legmagasabb 

iskolai 

végzettsége  

0,065  -0,110  0,018  -0,129  0,260   0,420  

Az anya 

legmagasabb 

iskolai 

végzetts ége  

0,269  0,080  0,057  0,049  0,023  0,420   

Forrás: Saját táblázat  

2. t§bl§zat Tanul§si teljes²tm®nnyel ºsszef¿ggŖ t®nyezŖk kapcsolatai 
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Meg§llap²that·, hogy a vizsg§lt oszt§lyban sem a csal§di h§tt®r (sz¿lŖk 

iskolai végzettsége), sem a tanulmányi eredmény n incs összefüggésben a 

tanulók igényszínvonalával. A célmeghatározásra vonatkozóan a 

tanulm§nyi eredm®nybŖl nem vonhat· le messzemenŖ kºvetkeztet®s. 

A tanul·k tanulm§nyi §tlageredm®nye ®s az el®rendŖ legmagasabb iskolai 

végzettség közötti gyenge korrelációs  kapcsolat (r=0,333) azt jelzi, hogy 

a tanul·k sz§nd®kai ®s re§lis lehetŖs®gei nem mindig §llnak egym§ssal 

összhangban (2. táblázat). Árnyalja ezt a képet, ha a korábban 

megvizsg§lt c®lel®r®si val·sz²nŤs®get is bevonjuk az elemz®s kºr®be. A 17 

továbbtanulá si szándékot megfogalmazott tanuló közül nyolcan a saját 

c®lel®r®s¿k val·sz²nŤs®g®t 50%-n§l alacsonyabb ®rt®kŤre, 4 tanul· pedig 

51 -75% kºzºttire prognosztiz§lta. Mint az f®l®vvel k®sŖbb kider¿lt, v®g¿l 

is 10 tanuló adta be egy vagy több helyre a továbbtan ulási szándékát, 

ezek közül csak két olyan tanuló volt, aki szeptemberben 50% alattira 

prognosztiz§lta saj§t c®lel®r®si val·sz²nŤs®g®t. 

Elvégeztük a fenti korrelációs együtthatók szignifikanciájának vizsgálatát 

is, melynek eredményeként csak a tanulmányi á tlageredmény, a 11. 

®vfolyam v®gi szorgalom ®rdemjegy ®s a felk®sz¿l®sre ford²tott idŖ kºzºtti 

korrelációs kapcsolat általánosítható 99,9% -os val·sz²nŤs®gi szinten. A 

többi esetben kapott gyenge kapcsolat nem általánosítható, vagy pedig a 

vizsgálat szempon tjából nem bír információtartalommal.  

Mint az a 2. t§bl§zatban megfigyelhetŖ, a tanulm§nyi §tlageredm®ny ®s a 

tanórára való felkészülés színvonala között r=0,540 korrelációs együttható 

állapítható meg. A parciális korrelációs együttható kiszámításával 

megv izsg§ltuk, hogy mennyiben befoly§solja a k®t t®nyezŖ kapcsolat§t a 

tanulók által megcélzott legmagasabb iskolai végzettség. A parciális 

korrel§ci·s egy¿tthat· r=0,532, ami azt jelenti, hogy kiszŤrve a tanul·k 

által megcélzott legmagasabb iskolai végzettség et, a korrelációs 

együttható csökkent, vagyis a tanulók célképzete kismértékben pozitív 

hatást fejt ki a tanulmányi eredményekre.  

Az összetett kapcsolatot leíró korrelációs együttható szignifikanciájának 

vizsgálatával megállapítható, hogy a három változó k özötti kapcsolat 

99% -os val·sz²nŤs®ggel nem a v®letlen mŤve, vagyis az adott 

informatikai szakmai orient§ci·s k®pz®sben r®szt vevŖ tanul·kra 

általánosítható.  
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A tanulók tanulmányi teljesítményének hátterét vizsgálva szükségesnek 

tartottuk a több, egymásra i s hat§st kifejtŖ v§ltoz·k kapcsolat§nak 

feltérképezését. A faktoranalízis vizsgálatába az alábbi paramétereket 

vontuk be: a tanulók átlageredménye, a tanulók szorgalom érdemjegye a 

11. évfolyam végén, a tanulók által megcélzott legmagasabb iskolai 

végzetts ég, az órákra való felkészülés mértéke, a saját teljesítménnyel 

val· el®gedetts®g, a sz¿lŖk legmagasabb iskolai v®gzetts®ge. A 

faktoranalízis eredményeként adódott 1. faktor a tanulók tanulás iránti 

attitŤdj®nek affekt²v komponens®t, m²g a 2. faktor a sz¿lŖk iskolai 

végzettségét mutatja (3. táblázat).  

 

 Faktorsúlyok  

1. faktor  2. faktor  

Tanulmányi átlageredmény  0,854  0,039  

Szorgalom érdemjegy  0,764  -0,261  

El®rendŖ iskolai v®gzetts®g 0,460  -0,032  

A tanul§sra ford²tott idŖ 0,758  -0,274  

Elégedettség a ta nulmányi eredménnyel  0,590  0,185  

Apa legmagasabb iskolai végzettsége  0,097  0,877  

Anya legmagasabb iskolai végzettsége  0,267  0,727  

A faktor saját értéke:  2,528  1,478  

A Kaiser ï Meyer ï Olkin -f®le m®rŖsz§m: KMO= 0,650; mérsékelt  

Forrás: Saját táblázat  

3. táblázat Tanulási eredményt befolyásoló faktorok  

 

3.2. Elkötelezettség a tanult szakma, az informatika iránt  

Az adatlap egyetlen olyan kérdést tartalmazott, amely a tanulók szakmai 

orientálódásának okaira, míg hét olyat, amelyek alapján ennek a 

választás nak a h§ttere is felt®rk®pezhetŖ. Mint az az 5. §br§b·l is kitŤnik, 

a tanul·k v§laszt§s§t h§rom t®nyezŖ befoly§solta legink§bb. A 

megszerzett ismeretek egyr®szt elŖseg²tik a tov§bbtanul§st, m§sr®szt a 

munka világában való elhelyezkedést, harmadrészt helybe n volt 
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v§laszthat· ez az ®rdekes szakma. Mind a h§rom esetben tetten ®rhetŖ a 

leendŖ szakma ir§nti pozit²v attitŤd. 

A továbbtanulási szándék egyrészt a diploma megszerzését, másrészt 

pedig szakmaspecifikus OKJ képzésben való részvételi szándékot jelent. A 

kérdésre adott válaszok szorosabb kapcsolatot mutatnak a tanulók által 

megcélzott legmagasabb iskolai végzettséggel (r=0,560), és negatív laza 

korrelációt (r= -0,137) az §ltaluk megadott c®lel®r®si val·sz²nŤs®ggel. A 5. 

ábráról az is leolvasható, hogy a sza kmai irányultság megválasztásában a 

szakmai tartalom munkaerŖ-piaci potenci§lja is meghat§roz· jelentŖs®gŤ.  

 

16%

36%

2%

7% 0%

39%

Az iskol§ban v§laszthat·
szakir§nyok kºz¿l ez ®rdekelt
legink§bb

Az informatikatud§s a munka
vil§g§ban j· elhelyezked®st
biztos²t

A megszerzett ismeretek
elŖseg²tik a tov§bbtanul§st

A rokons§gban valaki m§r
rendelkezik ilyen szakm§val

A sz¿lŖk tan§cs§ra v§lasztottam
ezt a szakir§nyt

Csak valamilyen szakma legyen
a kezemben

 

Forrás: Saját ábra  

5. ábra A tanulók szakirány választásának indokai  

 

A szakmaválasztás kapcsán 7 háttérváltozót vizsgáltunk meg, amelyekkel 

a k ísérleti személyek számítástechnika iránti elkötelezettségét 

igyekeztünk feltérképezni. A tanulók 5,88% -a nyilatkozott úgy, hogy sok, 

50 % -a pedig azt állította, hogy csak néhány számítástechnikai folyóirat, 

illetve szakkönyv van a családjában. A tanulók 4 4,12 % -ának családjában 

egyáltalán nincsen ilyen szakirodalom.  



308 

 

Rákérdeztünk arra is, hogy milyen gyakran olvasnak számítástechnikával 

kapcsolatos szakirodalmat, beszélgetnek baráti társaságban számítás -

technikai t®m§r·l, illetve ®rdeklŖdnek ¼j technikai eszközök, valamint 

programok iránt.  

Mint az a 6. §br§b·l is kitŤnik, leggyakrabban az inform§lis besz®lget®sek 

témája szokott lenni valamilyen számítástechnikával kapcsolatos kérdés, 

probléma. A tanulók néhányszor betérnek valamelyik informatikai 

szaküzletbe  is, ahol a leg¼jabb technik§k ir§nt ®rdeklŖdnek, esetleg 

számítógépük cseréjéhez, illetve továbbfejlesztéséhez kérnek 

szaktanácsot. Az így megszerzett információk a tanulók informatikai 

§ltal§nos mŤvelts®g®t gazdag²tj§k. Az ilyen csatorn§kon szerzett, 

ren dszerezetlen ismeretekre építeni lehet a tananyag feldolgozása során, 

lehetŖv® t®ve ak§r az indukt²v tananyagfeldolgoz§st is. Jelzi ugyanakkor a 

tantárgy vagy a szakma iránti pozitív elkötelezettséget is. A tanulók több 

mint a fele néha még számítástechnik ával kapcsolatos szakfolyóiratokat 

és szakkönyveket is szokott forgatni.  
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Forrás: Saját ábra  

6. ábra A számítástechnika iránti elkötelezettség  
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Az otthoni tanulás elengedhetetlen kelléke a számítógép. A kísérleti 

személyek 70,59% -ának van számítógépe és csak 17,64 % -a nyilatkozott 

¼gy, hogy csak a bar§tj§n§l van lehetŖs®ge a gyakorl§sra. K®t tanul· 

egyéb helyen (könyvtár, internetkávézó) férhet hozzá a számítógéphez, 

míg két tanulónak sehol sincsen módja a gyakorlása. Fontos, hogy ezen 

információk birtoká ban az utóbbi két csoportnak (összesen négy tanuló), 

illetve m§s oszt§lyok hasonl· technikai h§tt®rrel rendelkezŖ tanul·i 

számára heti rendszerességgel nyitott laboratóriumi foglalkozásokat 

biztos²tsunk, ahol m·djuk ®s lehetŖs®g¿k lesz a h§zi feladatok 

meg oldására, valamint a gyakorlásra.  
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17%
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Forrás: Saját ábra  

7. ábra A tanulók iskolán kívüli számítógép -használatának céljai  

 

Arra is kíváncsiak voltunk, hogy a tanulók az iskolán kívül milyen célra 

haszn§lnak sz§m²t·g®pet (7. §bra). A tanul·k jelentŖs r®sze (40 %) eddig 

csak szórakozásra (játék, zenehallgatás, videózás), vagy pedig az 

Interneten való keresésre használta a számítógépet (30 %). Mindössze 13 

% -uk használta a tananyag otthoni begyakorlására, tanulásra és 17 % -uk 

pedig elektronikus levelezésre. A t anulók iskolán kívül átlagban 10,8 órát 

tºltenek sz§m²t·g®p elŖtt. Mint l§tjuk, az ²gy eltºltºtt idŖ jelentŖs r®sze 
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nem kapcsolódik az iskolai tananyaghoz. Fontos megjegyezni azonban, 

hogy a tanulók még a játékprogramok használata során is sajátítanak el 

olyan ismereteket, amelyekre építeni lehet a tananyagfeldolgozás során. 

Gondoljunk csak a programok telepítési, konfigurálási algoritmusára, a 

billentyŤzet, az eg®r kezel®s®re, vagy a programok grafikus fel¿let®nek 

felépítésére.  

 

4. Következtetések, megálla pítások, javaslatok  

A kismint§s, a szakmai ®rdeklŖd®s m®lyebb ºsszef¿gg®seire ir§nyul· 

vizsgálatokból az alábbi következtetéséket vonhatjuk le.  

Á A vizsg§latban r®szt vevŖ tanul·k jelentŖs r®sze az ®retts®gi ut§n 

egyr®szt felsŖoktat§si int®zm®nyben szeretn® folytatni 

tanulmányait, másrészt pedig a megszerzett informatikai 

kompetenciákra alapozva más, speciális informatikai OKJ képzésben 

kíván részt venni. A vizsgálat elején a tanulók saját célelérési 

esélyeiket 50 % körülinek értékelik.  

Á Ezekkel szoros összefü ggésben van a tanulók tanulmányi 

teljesítménye is, amely a történelem tárgyat kivéve közepes alattira 

ad·dott. JellemzŖ egy®bk®nt a re§ltant§rgyak ir§nti elutas²t§s, m²g a 

humán tantárgyak ï különösen a történelem ï iránti pozitív 

irányultság, amely a tana nyag érdekességére és a tanár 

személyiségének pozitív kisugárzására (tantárgyi iránti elkö -

telezettség, érdekes magyarázat, jó tanár -di§k viszony) vezethetŖ 

vissza.  

Á A k®rdŖ²v kitºlt®s®re kapott eredm®nyek faktoranalitikus vizsg§lata 

alapján közepes Kaiser -Meyer -Olkin  szám mellett sikerült 

elk¿lºn²teni a tanul·k tanul§s ir§nti attitŤdj®t, amely a 11. ®vfolyam 

v®gi szorgalom oszt§lyzatban, a tanul§s m®rt®k®ben, az el®rendŖ 

legmagasabb iskolai végzettségben, illetve a tanulmányi 

§tlageredm®nyben ®rhetŖ tetten. A vizsgált paraméterek 

vonatkozásában csak a tanulmányi átlageredmény, a szorgalom 

érdemjegy és a tanulás iránti elkötelezettség között sikerült 

kimutatni olyan korrelációs kapcsolatot, amely 99 % -nál magasabb 

szignifikancia szinten val·sz²nŤs²thetŖ. 
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Á A ta nulók szakmai -orientáció választásában a legmeghatározóbb 

szempont olyan ismeretek megszerz®se, amelyek elŖseg²tik a 

könnyebb munkahelyválasztást, valamint megalapozzák a tanulást. 

Az informatika ir§nti ®rdeklŖd®st az is jelzi, hogy a tanul·k egy 

része a v álasztott szakmával összefüggésben szakkönyveket, 

szakfolyóiratokat olvas, számítástechnikai szaküzletekben 

tájékozódik, és a baráti társaságban is szó esik az informatikáról.  

Természetesen az így kapott eredmények nem általánosíthatók az egész 

korosztályr a, m®g az ®retts®gi elŖtti szakmai orient§l· k®pz®sben 

r®sztvevŖk vonatkoz§s§ban sem, azonban a p§lyaorient§ci· kutat§s§ban 

mégis hasznos adalékul szolgálnak.  

 

A kutatás a TÁMOP 4.1.2.B.2 -13, ĂA mŤszaki ®s hum§n szakter¿let 

szakmai pedagógusképzésének és k ®pzŖk h§l·zat§nak fejleszt®seò c²mŤ 

projekt keretében valósult meg.  
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BevezetŖ 

Az Óbudai Egyetem Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központja 2014 -

ben TÁMOP 4.1.2.B.2 -13 a zonos²t· sz§m¼ ĂA mŤszaki ®s hum§n 

szakter¿let szakmai pedag·gusk®pz®s®nek ®s k®pzŖk h§l·zat§nak 

fejleszt®seò c²mŤ p§ly§zati t§mogat§st nyerte el. Ennek keret®ben a 

Központ munkatársai 25 elektronikus tananyagot fejlesztettek ki a 

mérnöktanár -k®pzŖ programjuk számára.  

Az elektronikus tananyagfejleszt®s elŖk®sz²t®s®re tanfolyamot szervezt¿nk 

saj§t munkat§rsainknak, hogy felk®sz²ts¿k Ŗket a korszerŤ, j· minŖs®gŤ 

tananyagok készítésére, másrészt ennek keretében ismerkedhettek meg a 

fejlesztŖ ®s alkalmaz·i kºrnyezettel ®s azok alkalmaz§s§val. Az elsŖ 

fejezetben ennek részleteit ismertetem.  

SzerzŖk®nt lehetŖs®get kaptam n®gy tananyag kidolgoz§s§ra. Az 

elektronikus tananyagfejlesztés során megtapasztalt nehézségeket és 

problémákat osztom meg az olvasóval a második  fejezetben.  

Végül a záró fejezetben számba veszem azokat a tanulságokat, amelyek a 

k®sŖbbi tananyagk®sz²t®sek sor§n megsz²vlelendŖk. Ez§ltal sokkal 

kºnnyebben feloldhat·k azok a neh®zs®gek, amelyeket az elsŖ fejleszt®si 

folyamatban saját magunk még elkerü lni nem tudtunk.  

 

1. TananyagfejlesztŖk felk®sz²t®se 

A tanfolyamot ¼gy tervezt¿k ®s k®sz²tett¿k elŖ, hogy a 2014-15. tanév 

II.  f®l®v®nek megkezd®se elŖtt a tantermi ·r§kat megtarthassuk ®s a 
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fejlesztési folyamatot, a tanfolyamon elsajátított ismeretek bir tokában 

kezdhess®k el a szerzŖk. 

 

1.1. A tanfolyam elŖk®sz²t®se 

A tanfolyam elŖk®sz²t®se sor§n tºbb k¿lºnbºzŖ feladatot el kellett v®gezni 

®s meg kellett tervezni. A tanfolyam belsŖ szervez®sŤ felnŖttk®pz®s volt, 

²gy a legelsŖ l®p®sk®nt elk®sz¿lt a tanfolyam képzési programja. A 30 órás 

tanfolyam k®t modulb·l ®p¿lt fel. Az elsŖ tananyagegys®g c²me: 

ĂElektronikus tananyagtervez®s csoportmunk§banò. A modul idŖtartama 

10 óra, ahol jelenléti képzést alkalmaztunk. A képzés célja volt, hogy a 

r®sztvevŖk megismerjék az elektronikus tananyagtervezés egyes lépéseit 

csoportmunk§ban. A m§sodik modul c²me: ĂTananyagtervez®s gyakorlata 

Moodle rendszerbenò. A 20 ·r§s, t§voktat§s keret®ben v®gzett k®pz®s 

c®lja volt, hogy a r®sztvevŖk az elm®leti ·r§n megismert m·dszereket és 

szolgáltatásokat a gyakorlatban is kipróbálják. Ennek keretében konkrét 

elektronikus tananyag egy egységét megtervezték és elkészítették a 

Moodle rendszer elemeinek kipróbálásával és alkalmazásával. A fejlesztési 

folyamat közben alkalmazni kellett a köz ºss®gi eszmecsere lehetŖs®g®t, 

®lŖ f·rumokon kereszt¿l. 

 

 

1. ábra Moodle Tananyagfejlesztés nyitóoldal  
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A technikai elŖk®sz²t®s is megval·sult, a TĆMOP program szakmai 

vezetŖje Tóth Péter  fŖigazgat· megtervezte a felk®sz²tŖ tanfolyam ®s a 

fejlesztési munk a során alkalmazott saját Moodle rendszer: 

http://moodle.tmpk.uni -obuda.hu/  felépítését, szerkezetét és az egyes 

funkcionális elemeket 1. ábra.  

Ez többszörös haszonnal is járt. Egyrészt a tananyag - fejlesztés i munkában 

r®sztvevŖ oktat· koll®g§k m§r a folyamat indul§s§t·l haszn§lt§k azt a 

tanulásirányító Moodle keretrendszert, amelyhez a saját tananyagaikat 

tervezték. Másrészt ebben a rendszerben minden olyan fontos 

háttéranyag megtalálható, amely a közös munká hoz szükséges, illetve a 

szerzŖk a k®sŖbbiekben ide tºltºtt®k fel az elk®sz¿lt munkaanyagokat ®s a 

v®gleges v§ltozatokat is, ²gy j·l nyomon kºvethetŖ, m§r a kezdetektŖl, a 

teljes fejleszt®si folyamat. Viola Attila mŤszaki tan§r koll®g§nk, a 

megtervezett Mo odle rendszert kialakította, rendszergazdaként 

folyamatosan felügyelte, illetve a fejlesztési és tananyag konvertálási 

munk§kat is v®gezte egy szem®lyben. A felk®sz²tŖ tanfolyamon, gyakorlati 

oktatóként is részt vett.  

A felk®sz²tŖ tanfolyam vezetŖje ®s elm®leti oktat·ja a cikk szerzŖje volt. 

Az elŖk®sz²t®s sor§n el kellett k®sz²teni azokat a h§tt®r anyagokat, 

amelyek seg²tett®k a r®sztvevŖk felk®sz²t®s®t. ĂAz elektronikus 

tananyagok szerkezeteò c²mŤ ºsszefoglal·, amely felhaszn§lta a Sz®chenyi 

István Egyete m fejlesztŖinek tapasztalatait (Kovács -Nagy , 2013), a 

legfontosabb elm®leti ismereteket mutatta be 30 oldal terjedelemben. ĂA 

multimédia tananyagok tervezésének és kivitelezésének pedagógiai és 

pszichol·giai szempontjaiò az elm®let megalapoz§s§t szolg§lta 22 oldal 

terjedelemben. Ezeket a rºvid tanulm§nyokat a r®sztvevŖk pdf 

form§tumban a Moodle rendszerbŖl letºlthett®k 2. §bra. 

Az §br§n j·l nyomon kºvethetŖ, hogy a jelenl®ti k®pz®s sor§n haszn§lt 

prezent§ci·s diasorozat is a r®sztvevŖk rendelkez®s®re §llt, de itt 

tal§lhatt§k meg a szerzŖ §ltal moder§lt k®t f·rumhoz kapcsol·d· 

instrukciókat, a feladatleírásokat, a feladat beadás határidejét, a 

tananyagsablon el®rhetŖs®g®t ®s a z§r· foglalkoz§shoz k®sz²tendŖ 

diasorozat összeállításának szempontjait is.  

Az elŖk®sz²tŖ f§zis r®sze volt m®g az ellenŖrzŖ tesztfeladatok ºssze§ll²t§sa 

is. Ennek szerkesztése során lényeges szempont volt, hogy a gyakorlati 

foglalkoz§s sor§n ismertetett k¿lºnbºzŖ t²pus¼ tesztek kºz¿l a 

legjellemzŖbbek jelenjenek meg a feladatok kºzºtt. ĉgy találkoztak a 

http://moodle.tmpk.uni-obuda.hu/
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r®sztvevŖk a z§r· ellenŖrz®s sor§n feleletv§laszt·s k®rd®sekkel: egyes ®s 

tºbbes v§lasz lehetŖs®gekkel, v§lasztaniuk kellett ĂIGAZò ®s ĂHAMISò 

§ll²t§sok kºzºtt ®s p§ros²taniuk kellett k¿lºnbºzŖ fogalmakat a hozz§juk 

kapcsolódó tulajdonságo kkal.  

 

 

2. §bra TananyagfejlesztŖk felk®sz²t®se tanfolyam a Moodle rendszerben 

 

Mire a tanfolyam megkezdŖdºtt, minden r®sztvevŖ rendelkezett 

azonosítóval és belépési jelszóval, így a képzés indulásától a Moodle 

rendszerben megtalálták a tananyagokat és há ttéranyagokat, illetve 

azonnal ugyanabban az elektronikus környezetben kezdhettek el dolgozni, 
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amelyet a k®sŖbbiekben a tananyag-fejlesztési munkájuk során is 

használniuk kellett.  

Tanfolyam ind²t§sakor mindenkivel megkºtºtt¿k a felnŖttk®pz®si 

szerzŖd®st, ehhez is begyŤjtºtt¿k a sz¿ks®ges inform§ci·kat. A tanfolyam 

adminisztrat²v elŖk®sz²t®s®t, lebonyol²t§s§t, a sikeres teljes²t®st igazol· 

tanúsítványok elkészítését Boros Péterné, Várszegi Ágnes  

tanfolyamszervezŖ v®gezte. 

 

1.2. A tanfolyam megvalósítása  

A 1 0 óra elméleti tantermi képzést három alkalommal valósítottuk meg. 

2014. augusztus 28 -án és szeptember 4 -®n a k®pz®sben r®sztvevŖk 

megismerkedtek a képzési tartalom kiválasztásával, a feldolgozás 

lépéseivel, a tanulási célok és kimenti követelmények pontos ításával. 

Javaslatokat kaptak a tanulás -módszertani támogatáshoz, a hallgatói 

tanulásütemezéshez, az elektronikus tananyagok alkalmazása során 

felmer¿lŖ tanul§si probl®m§k megold§s§hoz. A Moodle tanul§si 

keretrendszer bemutatása és használata során áttekin tették a közös 

tananyagfejlesztŖi sablon haszn§lat§t, kipr·b§lt§k a k®pz®shez kapcsol·d· 

szolg§ltat§sokat ®s az ®rt®kel®si lehetŖs®geket. 

Ezt kºvetŖen minden r®sztvevŖ egy konkr®t ï 6-8 oldal terjedelmŤ 

szakanyagra ®p¿lŖ ï elektronikus tananyag leckét terv ezett meg és 

készített el a közös tananyag sablon felhasználásával, amelyet feltöltöttek 

az ÓE TMPK Moodle rendszerébe. A gyakorlati képzés során, a fórumokon 

tartalmas és alkotó párbeszédek alakultak ki.  

2014. október 2 -án, az utolsó tantermi foglalkozáso n mindenki bemutatta 

a kifejlesztett tananyagát, amelyet közösen elemeztek és értékeltek. Az 

elm®leti modul v®g®n minden r®sztvevŖ z§r· tesztet ²rt, ®s ²gy 11 oktat·-

szerzŖ sikeresen fejezte be a k®pz®st. 

Az elméleti képzés során három területtel részletes en is foglalkoztunk, 

hiszen ezek alapos megismerése és megértése, feltétlenül szükséges volt 

ahhoz, hogy oktat· koll®g§ink sz²nvonalas, j· minŖs®gŤ elektronikus 

tananyagokat fejlesszenek.  
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Az elektronikus tananyagok felépítése  

Az elektronikus tananyagokat úgy kell felépíteni, hogy azok szerkezete a 

hallgat·k sz§m§ra kºnnyen §ttekinthetŖ legyen. A modul az ²rott 

tankºnyvek fŖfejezet®nek felel meg. A leck®ben az ²rott tankºnyv 

alfejezetét dolgozzuk fel. Az elektronikus tananyagok felépítése:  

kurzus ï modul ï lecke  

A lecke legyen a legkisebb tanulási egység 3. ábra . A hallgató a kurzus 

felépítésének áttekintésekor a modulok és a leckék címei alapján képet 

kap arról, mivel foglalkozik a tananyag.  

 

3. ábra eLearning lecke szerkezete  

 

Célok meghatározása  

A célok hat§rozz§k meg a tant§rgyhoz (kurzus) k®sz¿lŖ eTananyag 

tartalm§t, terjedelm®t, jelzik az elv§rt szerkezet®t, ellenŖrz®si 

megoldásait:  

Á a c®lmeghat§roz§sban szereplŖ tartalmi utal§sok behat§rolj§k a 

tananyagba be®p²tendŖ tud§selemek halmaz§t, mennyis®g®t, 
mélységét (mit?),  

Á a taxonómia elemek (például: ismerje, tudja) jelezik az elvárt tudás 
jellegét (milyen szinten?),  
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Á Bloom taxonómiája: kognitív ï értelmi ï, affektív ï érzelmi, akarati 
ï és pszichomotoros ï mozgásos ï területeket tartalmaz. Itt csak az 

értel mi (kognítív) területtel foglalkozunk. Ide tartozik: az ismeret, 
megértés, alkalmazás, analízis, szintézis  értékelés szintje.  

 

Követelmények  

A követelmények az eLearning tartalom kulcselemei. Egyszerre segítik a 

tartalom fejlesztését, a tanulási eljárások megfogalmazását, az 

ºnellenŖrzŖ ®s vizsgak®rd®sek szerkeszt®s®t ®s a hallgat·k tudatos 

tanulmányi munkáját. Minden tanulási egységhez legalább egy 

követelmény tartozik 4. ábra.  

 

4. ábra Követelmények meghatározása  

 

2. Tananyagfejlesztés tapasztalatai  

TananyagfejlesztŖk®nt a cikk szerzŖje is lehetŖs®get kapott n®gy 

tananyag kidolgozására:  

Á Vezetési kompetenciák fejlesztése a szakmai tanárképzésben  
Á A pedagógusképzés megújítása  

Á Szakképzés és gazdaság  
Á FelnŖttek szakk®pz®se 

A tananyagfejlesztés során négy témakö rben felmerült problémák rövid 

összefoglalása és elemzése található a fejezetben.  

 

2.1. Közös sablon  

A szakmai anyagok elkészítéséhez közös sablon alkalmazására került sor, 

annak érdekében, hogy megkönnyítsük a kéziratok elektronikus 

kódolását. A konzorciu mvezetŖ Budapesti MŤszaki ®s Gazdas§gtudom§nyi 
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Egyetem Gazdaság -és Társadalomtudományi Kar Alkalmazott Pedagógia 

®s Pszichol·gia Int®zet MŤszaki Pedag·gia Tansz®k®nek m§r volt 

tapasztalata az elektronikus tananyagfejleszt®sben, ez®rt m®g egy elŖzŖ 

TÁMOP pá lyázat során kifejlesztettek egy tananyag kéziratsablont. Annak 

érdekében, hogy a kéziratok hordozhatók maradjanak a konzorciumi 

partnerek között, vállaltuk, hogy az ÓE TMPK -n is ugyanezt a sablont 

alkalmazzuk. M§r a fejleszt®s elŖk®sz²t®se sor§n kider¿lt, hogy a Központ 

oktat·i §ltal fejlesztendŖ tananyagok eset®ben, ¼jabb funkci·kat ®s 

szolgáltatásokat kell fejleszteni a sablon formátumba. Ahogy a 

tananyagfejlesztŖk elkezdt®k ²rni a szakmai k®ziratot, a felmer¿lt ig®nyek 

alapján a sablon többször módosítá sra került. Ilyen módosítási javaslat 

eredm®nyek®nt ker¿lt bele a sablonba a szerzŖ javaslat§ra, hogy az egyes 

internetes hivatkozásoknál, ne csak a weboldal linkje jelenjen meg a 

szövegben, hanem egy hozzá kapcsolódó kép is, amely jól szemlélteti a 

webold al megjelenését a szövegkörnyezetben akkor is, amikor 

hivatkoz§sra m®g nem is kattintottak r§. Ennek a sablonban tºrt®nŖ, 

megjelenését mutatja be az 5. ábra .  

 

 

5. ábra Weblap hivatkozás sablonban  

 

Ez a weblap hivatkozás az elektronikus tananyagban a 6. áb rának  

megfelelŖen jelenik meg. 

Ezek naprak®sz alkalmaz§sa sem volt egyszerŤ feladat. 
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6. ábra Weblap hivatkozás elektronikus tananyagban  

 

Ugyanakkor a k®ziratsablon haszn§lata sem volt egyszerŤ feladat a 

szerzŖk sz§m§ra. Meg kellett tanulni, hogy a m§r megszokott 

szºvegszerkesztŖ programba be®p²tett form§z§sok helyett, csak a 

sablonban megengedett ®s k·dolt form§z§si lehetŖs®geket szabad 

felhaszn§lni! Figyelmetlens®g vagy a sablon nem megfelelŖ haszn§lata sok 

bosszúságot és felesleges munkát okozott mind a szerzŖnek, mind az 

elektronikus konvert§l§st v®gzŖ Viola Attila munkat§rsunknak is. 

 

2.2. Multimédia elemek elkészítése  

A multim®dia elemek elk®sz²t®se, minden szerzŖ sz§m§ra k¿lºn kih²v§st 

jelentett, hiszen eddig ezen a területen csak néhány kollégának volt 

megfelelŖ szakmai ismerete ®s hozz§ kapcsol·d· gyakorlata. A 

rendelkez®sre §ll· idŖ ®s a szŤkre szabott anyagi keretek nem tett®k 

lehetŖv®, hogy ezek elk®sz²t®s®hez profi st§b felk®r®s®re legyen 

lehetŖs®g, ²gy ezek elk®sz²t®s®rŖl a szerzŖknek kellett gondoskodni.  
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Ábrák, állóképek  

A leggyakoribb multimédia elemek az ábrák és állóképek voltak. Ezek 

felhaszn§l§s§hoz h§rom lehetŖs®g kºz¿l lehetett v§lasztani: a szerzŖ 

megrajzolta az ábrát, saját képet készített vagy az interneten megpróbált 

a témához ille szkedŖ §br§t vagy k®pet tal§lni. Mindh§rom esetben nagyon 

fontos volt a források pontos megjelölése. Nagyon hosszú fájlnevek esetén 

c®lszerŤ volt valamilyen hivatkoz§si n®v rºvid²tŖ alkalmaz§s felhaszn§l§sa 

pl. https://bit ly.com/ . 

Animációk  

Flash alap¼ anim§ci·k k®sz²t®s®re sem szakmai felk®sz¿lts®g, sem idŖ 

nem állt rendelkezésre. A közös konzultációkon kialakult kreatív alkotó 

munka meghozta gyümölcsét, a prezentáció készítés során alkalmazható 

egyszerŤ anim§ci·k vide·k®nt tºrt®nŖ rºgz²t®se biztos²totta, hogy j· 

néhány tananyagban, nagyon szép animációk is megjelenhettek. Ehhez is 

az önálló sablonelem kifejlesztése is megtörtént.  

Hanganyagok  

A szakképzési tananyagokban is fontos szerepet kaphatnak a 

hanganyagok pl. gépzaj ok bemutatása segíthet az egyes hibajelenségek 

felismerésében.  

Videó elemek  

Az elektronikus tananyagokban az animációk mellett a videó megjelenése 

a leglátványosabb. Hasonlóan az állóképekhez, ezek felhasználásához is a 

szerzŖ elk®sz²ti a saj§t vide·j§t vagy az interneten megpróbált a témához 

illeszkedŖ vide·t tal§lni. Itt azok a koll®g§k voltak helyzeti elŖnyben, akik 

m§r eddigi oktat§si munk§juk sor§n k®sz²tettek j· minŖs®gŤ vide· 

felv®teleket k¿lºnbºzŖ mikro-tanításokról.  

A források elkészítése, keresése , másolása és szerkesztése nagyon 

idŖrabl· munka, ²gy gyakran szabott hat§rt a rendelkez®sre §ll· idŖ a 

gazdagon szemléltetett elektronikus tananyagoknak.  

 

https://bitly.com/
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2.3. Optimális megjelenítés  

A tananyagfejleszt®s sor§n gyakran felmer¿l a szerzŖkben a k®rd®s: 

Mily en technikai paraméterek adják az optimálisabb megjelenítést?  

Itt tºbbf®le szempontot is vizsg§lnunk kell. A legegyszerŤbb, hogy mindig 

törekedjünk a rendelkezésre álló k®pernyŖfel¿let lehetŖ legjobb ®s 

leggazdaságosabb kihasználására.  

Az ábrák és képek mi nŖs®g®nek vizsg§lata sor§n, felmer¿l a képfelbontás  

valamint a képek fizikai és tárolási méretének  kérdése is. Ezt mérlegelni 

kell az ábrák rajzolása vagy a képek készítése során. Nagy segítséget 

jelent, ha ezek technikai param®tereit is elŖre rºgz²tj¿k, ®s ezt a szerzŖk 

tudomására hozzuk. Különösen fontos a képfelbontás meghatározása az 

eredeti rajzok, §br§k, fot·k szkennel®se sor§n. Gyakran elŖfordul, hogy a 

sil§ny minŖs®gŤ szkennelt §br§kat ¼jra kell rajzolni! Ehhez a ter¿lethez 

kapcsolódik, hogy állókép ek esetén milyen formátumú képeket 

használhatunk forrásként. A fejlesztési rendszerünk állóképeknél a .jpeg 

®s .png form§tumok befogad§s§t tette lehetŖv®. 

A szemléltetés egyik hatásos módja a k®pernyŖk®pek másolása és 

bemutat§sa. Itt is kellŖ gyakorlat sz¿kséges az eredeti képfelbontás 

kiválasztásához, hogy a bemutatott képen még az egyes részletek 

felismerhetŖk ®s olvashat·k legyenek. Gyakran elŖfordul k¿lºnºsen 

weboldalak eset®n, hogy a teljes k®pernyŖn ¿res, sz§munkra nem 

hasznos felületeket is tartalmaz nak. Ekkor az ²gy rºgz²tett k®pernyŖk®pet 

k®pszerkesztŖvel ¼jra kell szerkeszteni. Nagy seg²ts®g¿nkre lehet az Office 

programok újabb verzióiban már megtalálható K®pmetszŖ alkalmazás 

használata.  

 

2.4. SzerzŖi jogi k®rd®sek 

A fejlesztési munkánk legtöbbet v itatott kérdése volt a világhálón 

fellelhetŖ §ll·- ®s mozg·k®pek alkalmaz§si lehetŖs®ge. A konzult§ci·inkon 

h§rom alapvetŖ k®rd®sben §llapodtunk meg: 

Á Alkalmazás esetén a forrásokat mindig pontosan megjelöljük.  

Á Mozgóképek esetén pl. YouTube használata, csak  a linkeket adjuk 
meg a tananyagban.  

Á LehetŖs®g szerint ï amennyiben rendelkezésre áll ï alkalmazzuk a 
Creative Commons szabályait.  
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A Creative Commons ï CC ï (Wikipedia, 2015) (Ăkreat²v kºzjavakò) egy 

nonprofit szervezet, melynek c®lja az olyan kreat²v mŤvek mennyiségének 

nºvel®se, melyeket m§sok jogszerŤen megoszthatnak egym§ssal vagy 

felhaszn§lhatnak a saj§t mŤveikhez. A szervezet fŖ tev®kenys®ge a 

Creative Commons - licencek kiadása. A Creative Commons weblapja 

lehetŖv® teszi a szerzŖi jogi oltalom (copyright) al§ esŖ mŤvek 

tulajdonosainak, hogy az oltalom alatt álló jogok egy részét a közösségre 

hagyományozzák, míg más részét maguknak megtartsák. Mindezt 

változatos licenc -  ®s szerzŖd®s-form§kkal seg²tik, amelyek lehetŖv® teszik 

például a teljes közkinccsé nyilvánítást éppúgy, mint számos szabad 

licenc -form§t a ny²lt tartalom biztos²t§s§hoz. A c®l a jelenlegi szerzŖi jogi 

törvények problémáinak elkerülése, amelyek a tudás megosztását 

akadályozhatják, tekintve, hogy az innovációk és az új ötletek a már 

meglev Ŗkre ®p¿lnek. A Creative Commons licencei a 7. §br§nak megfelelŖ 

jogokat biztosíthatják . 

 

 

7. ábra Creative Commons licencjogok  

 

A Creative Commons  a teljes jogi védettség ï Ăminden jog fenntartvaò ï 

és a közkincs (köztulajdon) közötti széles skálán kívá n létrehozni 

rugalmas ®s korszerŤ v®delmet (Ăn®h§ny jog fenntartvaò). A CC-licencek 

lehetŖv® teszik a szerzŖk sz§m§ra, hogy szerzŖi jogaikat megtarts§k, de 

ezzel egy idŖben lehetŖs®get biztos²tsanak ï k¿lºnbºzŖ korl§tok kºzºtt ï a 

mŤ feldolgoz§s§ra, terjesztésére. A Creative Commons licencei négy 

korl§toz· felt®tel k¿lºnbºzŖ vari§ci·ib·l §llnak ºssze. Ezek a 8. §br§nak 

megfelelŖek lehetnek. 
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8. ábra Creative Commons licenc négy korlátozó feltétele  

 

A projekt számos szabad licencet kínál. A világhálón való  publikálás 

elŖseg²t®se ®rdek®ben felk²n§lnak olyan RDF/XML metaform§tumot is, ami 

pontosan le²rja a mŤ licencfelt®teleit, ®s ²gy kºnny²ti a mŤvek automatikus 

feldolgoz§s§t ®s a licencelt mŤvek azonos²t§s§t. Felk²n§lnak tov§bb§ egy 

ĂAlap²t·k Copyrightjaò (Founders' Copyright) szerzŖd®st, amely az 

Egyes¿lt Ćllamok alkotm§ny§t megszºvegezŖk elveinek ®s eredeti 

c®ljainak megfelelŖ jogv®delmet biztos²t. Az ez alatt kºzz®tett mŤ 14 ®v 

ut§n kºzkincs (public domain) lesz, hacsak a szerzŖ ¼jabb 14 ®vre nem 

hosszabb ítja meg a licencet.  

A CC hasonlóan a szoftverek fejlesztéséhez folyamatosan változik a 

leg¼jabb ĂNevezd meg! ï Így add tovább! 4.0 Nemzetközi (CC BY -SA 

4.0)ò v§ltozat magyarul is olvashat· a 

https://creativecommons.org/licenses/by -sa/4.0/deed.hu  weboldalon. A 

Creative Commons 4.0 licencek nevei a 9. ábrán  kºvethetŖk. 

 

 

9. ábra Creative Commons 4.0 licencek nevei  

 

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.hu
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3. Következtetések, tanulságok  

A tananyag - fejlesztési folyamat vége felé járva, érdemes végiggondolni 

ennek a közös munkának a tapasztalatait.  

Meg§llap²that·, hogy a tananyagfejlesztŖk felk®sz²t®se nagyon fontos volt. 

Szükséges feltételét biztosította, hogy egységes, jó vagy több esetben is 

magas színvonalú elektronikus tananya gok születtek. A csapat kreativitása 

seg²tett §thidalni azt a probl®m§t, hogy nagyon kev®s idŖ §llt 

rendelkez®sre a felk®sz²t®sre, ®s a szerzŖknek egyszerre kellett foglalkozni 

a szakmai tartalom fejleszt®s®vel, a szºveg sablonnak megfelelŖ 

szerkesztésével  ®s a multim®dia elemek elŖ§ll²t§s§val is. Ehhez nagyon 

komoly segítség és támogatás volt a technikai fejlesztést és konvertálást 

biztos²t· Viola Attila koll®g§val tºrt®nŖ egy®ni konzult§ci·k lehetŖs®ge is. 

A kéziratsablon folyamatos fejlesztése kétarcú si kerrel járt. Egyrészt 

lehetŖs®get adott a folyamatos meg¼jul§sra, az ¼jabb innovat²v ºtletek 

megvalósítására és beépítésére a fejlesztési folyamatba. Másrészt a 

folyamatosan megújuló sablon követése, az újabb és újabb verziók 

alkalmazása ï val·sz²nŤ nem csak a szerzŖ sz§m§ra ï okozott gondot. 

Különösen ez akkor volt zavaró, ha egy befejezett munkaanyag és pl. a 

lektorálás utáni javítás közben történt verzió váltás a sablonnál. Egy 

k®sŖbbi elektronikus tananyagfejleszt®s eset®n, mindenk®ppen a 

fejlesztési fo lyamat kezdet®re c®lszerŤ a v®gleges sablon kialak²t§sa ®s a 

szabályok, formátumok meghatározása!  

Amennyiben lehetséges ï egy k®sŖbbi fejleszt®s sor§n ï, a multimédia 

elemek elkészítésére és szerkesztésére külön költségeket és profi 

multim®dia szerkesztŖ stáb bevonását javasolnám. Hatékonyabbá tehetné 

a szakmai szerzŖk munk§j§t, hogy az §ltaluk k®sz²tett szakmai anyaghoz 

profi támogatást kaphatnának ezen a téren.  

Nem vizsg§ltuk a k¿lºnbºzŖ tananyagok eset®n, de ®rdemes lenne 

meggondolni egyfajta módszertani  támogatás biztosítását is, hogy az 

elm®letben bemutatott alapok val·ban megjelenjenek a k¿lºnbºzŖ 

tananyagokban, és így is biztosíthassuk az egységes, magas színvonalú 

szakmai megvalósítást.  

Az sem volt elŖre l§that· ï az új, ismeretlen területnek és néhá ny esetben 

a tapasztalatlans§gnak is kºszºnhetŖen ï, hogy n®h§ny szerzŖ esetleg 

rosszul m®rheti fel munkab²r§s§t ®s terhelhetŖs®g®t, ²gy a hat§ridŖk 

betartása néhány esetben komoly gondokat okozhatott.  
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A Központ munkatársainak alkotó közössége végül jól vi zsgázott, hiszen a 

25 elektronikus tananyag várhatóan elkészül. Így mind a mérnöktanár, 

mind a mentortanár -k®pz®s¿nk olyan korszerŤ tananyagokkal bŖv¿l, 

amire büszkék lehetünk évek múlva is.  
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Kovács M. ï Nagy T. (2013): Módszertani kéziköny v . Széchenyi István 
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2015. 08. 19.  

Nevezd meg! -  Így add tovább! 4.0 Ne mzetközi (CC BY -SA 4.0) (2015) 

https://creativecommons.org/licenses/by -sa/4.0/deed.hu  Letöltés 

idŖpontja: 2015. 08. 19. 
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1. BevezetŖ 

Az Óbudai Egyetem Trefort Ágoston Mérnökpedagógiai Központja a kínált 

GyakorlatvezetŖ mentortan§r-képzés keretében k ºtelezŖen v§laszthat· 

tanegys®gk®nt k²n§lja az ĂIKT t§mogatott pedag·giai m·dszerekò c²mŤ 

tárgyat.  

Jelen írás célja, hogy bemutassa a képzés tartalmi felépítését, illetve 

megvizsg§lja a k®pz®sben r®sztvevŖk az elsaj§t²tott ismereteiket 

mennyire szeretnék beépíteni a pedagógiai munkásságukba.  

 

2. Az IKT támogatott pedagógia módszerek tárgy ismertetése  

A tárgy keretében 5 témakör kerül feldolgozásra, melyek esetén a 

k®pz®sben r®sztvevŖknek beadand· feladatot kell a k®pz®s h§tter®¿l 

szolgáló képzési rendszerb e feltölteniük.  

A képzés  5 fŖ t®mater¿lete a kºvetkezŖ: 

Á Hagyományos taneszközök  
Á Elektronikus prezentációk  

Á Online eszközök  
Á Tanulóközösségek  

Á Elektronikus portfólió  
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Az öt témakör feldolgozása során kevert képzési modell kerül 

alkalmazásra, amely során konzu ltációs alkalmakon kívül a tanulóknak 

(mentortanároknak) önálló munkavégzés keretében számos feladatot 

v®gre kell hajtaniuk, illetve a kieg®sz²tŖ tartalmakat ºn§ll·an kell 

feldolgozniuk.  

 

 

1. ábra A képzés Moodle felülete  

 

A tárgy sikeres teljesítéséhez k ®t ¼t kºz¿l v§laszthatnak a r®szvevŖk: 

Á Az egyes témakörökhöz tartozó, egymástól független feladatok 

végrehajtását,  

Á illetve egy komplex, az ºsszes t®makºrt ®rintŖ projektfeladat 

elvégzését.  

 

A k®pz®sben r®sztvevŖk az elsŖ konzult§ci· alkalm§val egy tanul§si 

szerzŖd®s keret®ben nyilatkoznak arr·l, hogy melyik utat v§lasztj§k. 
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A fŖ feladatok mellett k®t szorgalmi feladat is elv®gezhetŖ a k®pz®s 

idŖtartama alatt, amelyek sikeres teljes²t®s®vel lehetŖs®g van arra, hogy a 

félévi munkára adott értékelésükön javí tsanak a mentortanárok.  

 

3. A tárgy témakörei és a hozzájuk kapcsolódó feladatok  

3.1. Hagyományos taneszközök témakör  

A témakör célja, hogy a mentortanárok végigvegyék a képzéseik során 

haszn§lt eszkºzºket, ®s megvizsg§lj§k a hozz§juk kºthetŖ 

képzésmódszer tani lehetŖs®geket.  

A t®makºrhºz a kºvetkezŖ feladatki²r§s tartozik: ĂEgy tant§rgyi t®ma 

elemz®se a hagyom§nyos taneszkºzºk alkalmaz§si lehetŖs®geit illetŖen 

(Terjedelem: min. 2 oldal). A taneszközt nem kell elkészíteni, hanem csak 

utalni kell rá, hogy mi lyet, melyeket lehet/c®lszerŤ alkalmazni. A 

taneszközök köre igen széles: tankönyv, munkafüzet, térkép, falitábla, 

bemutató darab, kísérlet, prezentáció, elektronikus tananyag, stb. A 

feladatot úgy kell megoldani, hogy az a mentorált munkáját is segítse, 

mint§ul szolg§ljon a sz§m§ra.ò 

A feladatot nagyon sokan elrontják, mivel óravázlatot adnak be, melyben 

megjelennek a taneszközök, de magában az óravázlatban nem érhetjük el 

az egyes taneszközök felhasználásának módját, nem találjuk az eszköz 

kºr® ®p¿lŖ m·dszer és tapasztalat részletes bemutatását.  

 

3.2. Elektronikus prezentációk témakör  

Az egyik legsŤrŤbben haszn§lt IKT eszkºz a projektort ig®nylŖ 

prezent§l§s, a prezent§ci·s di§kra ®p¿lŖ bemutat·sorok kivet²t®se ®s a 

kivetített információk szóbeli magyarázat a. Ugyanakkor egy 

prezent§ci·k®sz²tŖ eszkºz ismerete m®g nem elegendŖ a megfelelŖ 

minŖs®gŤ, a kºzlendŖ inform§ci·kat befogadhat·v§ tevŖ bemutat· 

elkészítéséhez ( Tóthné ï Tóth , 2009; Izsó ï Tóth , 2008). A témakörön 

belül megismerkedünk, a prezentációkészíté s során elkövetett 

leggyakoribb hib§kkal, illetve azokkal az aj§nl§sokkal, amelyek lehetŖv® 

teszik, hogy a kivet²t bemutat· a lehetŖ leghat®konyabb legyen. 
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A t®makºrhºz a kºvetkezŖ feladatki²r§s tartozik: ĂA feladat egy 

prezentáció értékelése (min. 1 oldal  terjedelem). Az alábbi könyvtár több 

prezentációt tartalmaz. (Saját fiatal kolléga prezentációja is lehet, de 

akkor azt is be kell nyújtani az értékeléssel együtt.) Tételezzük fel, hogy 

ezeket p§lyakezdŖ pedag·gusok, vagy tan§rjelºltek k®sz²tett®k. Feladat 

olyan értékelés készítése, amely segíti a mentoráltat, hogy a tantervi 

követelményeket, a téma sajátosságait és a tanulók fejlettségét leginkább 

figyelembevevŖ taneszkºz k®sz¿lhessen. Az ®rt®kel®shez n®h§ny 

seg®danyag is mell®kelve lett.ò 

Mint látható, a  képzési rendszerbe feltöltésre került több, már elkészített 

prezentációsor, és a mentortanárok feladata, hogy ezeket elemezzék. Az 

®rt®kel®st seg²tendŖ tºbb seg®ddokumentum is el®rhetŖ a r®sztvevŖk 

számára, amelyek segítséget nyújtanak abban, milyen szemp ontok szerint 

kell értékelnie a kiválasztott prezentációt.  

A mentortanárok által beküldött elemzések értékelése során külön 

hangs¼ly helyezŖdik arra, hogy az elemzett prezent§ci· pozit²vumai is 

megjelenjenek az értékelésben, illetve minden egyes észrevétel hez egy -

egy javaslat, alternatív megoldás is társuljon.  

 

3.3. Online eszközök témakör  

A témakörön belül számos online eszköz kerül bemutatásra, amelyek jól 

használhatók a jelenléti képzések kiegészítésére illetve azok 

megtámogatására.  

Többek között az aláb bi eszközökkel ismerkednek meg a mentortanárok:  

Á Google Drive : Online h§tt®rt§r, amely lehetŖv® teszi, hogy a 

képzésben használatos állományokat a világhálón keresztül 
el®rhetŖv® tegy¿k a tanul·k sz§m§ra.  

Á Google irodai csomag (Google Dokumentum, Google Táb lázat, 
Google Diák) : FelhŖalkalmaz§s-gyŤjtem®ny, amely a legalapvetŖbb 

szövegszerkesztési, táblázatkezelési és prezentációs eszközöket 
k²n§lja, lehetŖv® t®ve a csoportos szerkeszt®s, t§mogatva ez§ltal a 

kooperatív illetve kollaboratív munkavégzést.  

Á Prezi prezentációs eszköz : Olyan felhŖalkalmaz§s, amely a 

hagyományos dia alapú prezentálás helyett a komplex ábra egyes 
ter¿leteire tºrt®nŖ f·kusz§l§s m·dszer®t haszn§lja.  



333 

 

Á Google ţrlap: Online k®rdŖ²vek l®trehoz§s§t ®s ki®rt®kel®s®t 
lehetŖv® tevŖ eszkºz, amely egyes funkcióival már a tesztelést, 

vizsgáztatást is támogatja.  

Á Youtube : Videomegosztó szolgáltatás, amelyen számos, a képzés 

sor§n felhaszn§lhat· mozg·k®p el®rhetŖ, ®s amelyre a tan§r maga 
is feltöltheti videóit.  

Á Mindmeister : Elmetérkép készítését és s zerkeszt®s®t lehetŖv® tevŖ 
felhŖ alap¼ eszkºz, amely biztos²tja a csoportmunka lehetŖs®g®t. 

Á RealTime Board : Fehértábla alkalmazás, amely online módon teszi 

lehetŖv® a jegyzetel®st egy®ni vagy csoportos m·don. A felv§zolt 
§br§b·l prezent§ci· is k®sz²thetŖ. 

Á Socrative : Tesztel®st ®s szavaz§st lehetŖv® tevŖ multiplatform 
eszköz.  

Á Blogger : Blogrendszer, amely internetes publikálást, naplóvezetést 
tesz lehetŖv®. 

 

A fentiek kºzºs jellemzŖje, hogy a tartalom nem a saj§t sz§m²t·g®p¿nkºn, 

hanem az internetfelhŖben keletkezik, ²gy onnan is lesznek el®rhetŖek, 

ak§r tºbbf®le platformon is. JellemzŖ ezekre, hogy informatikai 

szakismeret n®lk¿l is tartalom elŖ§ll²t·v§ v§lhat b§rki, ²gy jellemzŖen a 

konstrukt²v pedag·gi§ra ®p²tve kºnnyed®n beilleszthetŖek a k®pz®si 

folyamat okba ( Ollé -  Lévai , 2013).  

A t®makºrhºz a kºvetkezŖ feladatki²r§s tartozik: ĂEgy tant§rgyi t®ma 

elemz®se az online technik§k alkalmaz§si lehetŖs®geit illetŖen 

(Terjedelem: min. 2 oldal) Szabadon válasszon ki egy tantárgyi témát, és 

fejtse ki, milyen online  eszközöket alkalmazna annak feldolgozása során. 

Az eszkºzºket ®p²tse be a t®ma feldolgoz§s§t lehetŖv® tevŖ ·ratervbe ®s 

részletesen fejtse ki az alkalmazott módszer pedagógia hátterét. Példa 

feladatokkal, megoldásokkal támassza alá a mondanivalót. A felad at célja, 

hogy mintául szolgáljon a mentoráltak számára saját témáik 

feldolgoz§s§hoz.ò 

A feladat szinte pontosan megegyezik az elsŖ t®makºr feladat§val, azzal a 

különbséggel, hogy itt a mentortanárnak már nem egy régóta a 

reperto§rj§ban l®vŖ eszkºzt ®s annak felhaszn§l§si lehetŖs®geit kell egy 

példán (eseten) keresztül bemutatnia, hanem az órai munka keretében 

bemutat§sra ker¿lŖ online alkalmaz§sokat kell valamilyen m·don 

beépítetnie a saját képzési metódusrendszerébe.  
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3.4. Tanulóközösségek témakör  

A témak ºrºn bel¿l lehetŖs®g van bepillantani azokban a fel¿letekbe, 

rendszerekbe, amelyek segítségével a taneszközöket a tanulók számára 

online fel¿leten publik§lhatjuk, rendszerezhetj¿k, el®rhetŖv® tehetj¿k. 

Ennek keretében megismerkedhetnek a képzési keretrends zerek 

fogalm§val ®s alapvetŖ lehetŖs®geivel, illetve bepillant§st nyerhetnek 

olyan szabadon el®rhetŖ online megold§sokba, mint a kºzºss®gi port§lok 

által biztosított zárt és nyitott csoportszolgáltatások (pl. Facebook Oldal és 

Facebook Csoport), illetve a kifejezetten port§l ®p²t®s®t lehetŖv® tevŖ 

eszközök (pl. Google Sites).  

A t®makºrhºz a kºvetkezŖ feladatki²r§s tartozik: ĂEgy kiosztott 

elektronikus kurzus értékelése. (Terjedelem: min. 1 oldal) A hallgatók 

megtámogatása számos kurzusfelület segítségével lehetséges. (Jelen 

k®pz®s h§tter®¿l is egy ilyen kurzust l§t.) A k®pz®s fŖoldal§n sz§mos 

olyan kurzust érhet el, amelyet egy mentorált építhetett vagy éppen tart 

fent a képzések teljes vagy háttértámogatása végett. Elemezze ezen 

kurzusok egyikét, tegyen ja vaslatokat a kurzus kialakításával 

kapcsolatosan, de ezek közben vegye figyelembe az adott környezet 

sajátosságait. Olyan értékelés készítésen, amely segíti a mentoráltat, 

hogy a tantervi követelményeket, a téma sajátosságait és a tanulók 

fejlettségét legi nk§bb figyelembe vevŖ taneszkºz k®sz¿lhessen.ò 

A feladat elvégzéséhez a képzési keretrendszerbe feltöltésre került, 

ak§rcsak a prezent§ci·k eset®ben, az ®rt®kel®st seg²tŖ szempontrendszer. 

A mentortanárok korábbi mérnöktanár hallgatók által az Elektronikus  

tanulás tárgy keretében egy Moodle képzési keretrendszerben épített 

kurzusokat ®rhetnek el, illetve lehetŖs®g¿k van elemezni egy Ilias 

rendszerben felépített kurzust, továbbá egy Facebook Oldalon és egy 

Google Sites segítségével kialakított képzési háttér felületet.  

A cél, hogy a mentortanárok találkozzanak hagyományos, kifejezetten a 

képzéseket támogató rendszerfelületekkel, illetve olyan alternatív 

megold§sokkal is, amelyek tºbbek kºzºtt akkor jºhetnek j·l, ha elŖbbiek 

nem biztosítottak intézményi szinte n a képzés során.  

A beadott feladat értékelése során ï akárcsak a prezentáció értékelésekor 

ï figyelembe kerül az elemzés kritikai és támogató jellege is.  
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3.5. Elektronikus portfólió témakör  

A képzések során a portfólió szerepe, hogy az egyéni kompetenciá k 

bemutató eszköze legyen. (Kimmel & Falus, 2003) Már ez a 

megfogalmazás is sejteti a portfólió szó jelentésének két kulcsszavát. A 

témakör célja, hogy rádöbbentse a tanárokat, hogy a fenti 

megfogalmazáson túl mennyi féle portfólió létezhet, és igazán a po rtfólió 

k®sz²t®snek k®t kulcsszava van: gyŤjtem®ny ®s c®l. ElŖbbi jelzi a k®pz®si 

tartalmak egyfajta raktárát, utóbbi pedig azt, hogy ennek akkor van 

értelme, ha ezt valamilyen céllal tesszük.  

A t®makºrhºz a kºvetkezŖ feladatki²r§s tartozik: ĂEgy elektronikus 

portfoli· ®rt®kel®se. (Terjedelem: min. 1 oldal) A kurzusb·l el®rhetŖ 

portfóliók számos felhasználási módból mutatnak be példákat. Válasszon 

ki egyet ezek közül, és a portfóliórendszer tulajdonságait figyelembe véve 

elemezze azt. Az értékelés során mi nden esetben oly módon tegye meg 

visszajelz®s®t, hogy az jobb²t· sz§nd®k¼ legyen.ò 

A feladat elvégzéséhez három mintaportfólió áll a mentortanárok 

rendelkezésére:  

Á Egy mérnöktanár hallgató tanulói portfóliója, amelyben össze -
gyŤjt®sre ker¿lt a leendŖ tan§r pedagógiai munkássága.  

Á Egy adott tant§rgy portf·li·ja, amelyben k¿lºnbºzŖ szempont-
rendszer szerint csoportosításra kerültek a tárgyhoz tartozó képzési 

tartalmak (pl. jegyzetek, prezentációk, videók, stb.)  

Á Egy iskolai ünnepség forgatókönyvét és a hozzá kap csolódó 

kieg®sz²tŖ tartalmak gyŤjtem®nye. 

 

3.6. A projekt feladat  

Az egyes t®makºrºkhºz kapcsol·d· feladatok helyett, lehetŖs®ge van a 

k®pz®sben r®sztvevŖknek arra, hogy egy komplex feladatot hajtsanak 

létre, amelynek során létrehoznak egy olyan képzési fe lületet, amelyet 

aztán feltöltenek tartalommal.  

A képzési felület kialakítása során legalább 3 online taneszközt fel kell 

használni, és ügyelni kell arra, hogy minél munkáltatóbb, minél 

vizuálisabb és minél inkább motiváló legyen az adott felület.  
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Sajnos e zt a munkát csak a mentortanár hallgatók egyharmada szokta 

választani, a többség megelégszik a témakörönkénti feladatok beadásával.  

 

2. ábra Az egyik hallgató projektmunkája Facebook Oldalon  

 

3. ábra Az egyik hallgató projektmunkája Edmodo rendszerben  
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4 . A tárgyhoz kapcsolódó szorgalmi feladatok  

4.1. Online oktat·vide·kban rejlŖ lehetŖs®gek 

A szorgalmi feladat során a képzés elektronikus kurzusában kiadásra kerül 

egy f·rumfeladat, amelynek keret®ben a r®sztvevŖknek ºssze kell 

hasonlítaniuk a két hazai je lentŖs oktat·vide· szolg§ltat·t (Zanza TV ®s 

Video Tanár).  

A k®pz®sben r®sztvevŖk addig nem l§thatj§k t§rsaik f·rumhozz§sz·l§sait, 

am²g maguk nem ²rt§k meg az ºsszehasonl²t· elemz®st. Ezt kºvetŖen 

azonban a társak véleménye alapján további gondolatok is sz ülethetnek.  

A tanul·knak lehetŖs®g¿k van ®rt®kelni egym§s hozz§sz·l§sait. A 

hozzászólások értékelései a félév végén átlagolásra kerülnek, és a 3 

legmagasabb ®rt®kel®st el®rŖ szem®ly f®l®vi munk§j§ra adott pont®rt®k 

10% -al megnövelésre kerül.  

 

4.2. Az onlin e j§t®kokban rejlŖ lehetŖs®gek 

A játszva tanulás eszköze és platformja nagyon sokféle lehet, nagyon 

sokszor használunk társasjátékokat, szerepjátékokat, és így tovább, de 

használhatjuk a számítógép által nyújtott digitális tartalmakat ( Duchon , 

2009).  

A szo rgalmi feladat célja nem más, mint az, hogy miként lehet a játékokat 

bevonni a k®pz®si folyamatba. A k®pz®sben r®sztvevŖ feladata, hogy a 

f®l®v sor§n Ăj§tsszonò egy elŖre megadott online j§t®kkal, amelyhez 

term®szetesen elŖre rºgz²tett megfigyel®si szempontrendszert kap. 

Néhány hét játék után, a megfigyelési szempontok alapján el kell 

készítenie egy online prezentációt, amelyben a megfigyelések alapján 

összefüggéseket kell vázolnia, tantárgyi kapcsolatokat kell felfedeznie, 

stb.  

A tanulók az elkészített pr ezentáció hivatkozását a képzési keretrendszer 

fogalomt§r szolg§ltat§s§n bel¿l tºlthett®k fel, ahol lehetŖs®g¿k volt nem 

csak megnézni, hanem értékelni is egymás munkáját. A 3 legmagasabb 
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értékelést kapó mentortanár félévi munkájának értékelése 15% -al 

megn övelésre került a feladat szokatlanságára való tekintettel.  

 

 

4. ábra Hallgató online prezentációja a játékos szorgalmi feladat 

eredményeképpen  

 

5. Visszacsatolás az elhangzott ismeretekre  

A mentortanár -k®pz®sben r®sztvevŖ hallgat·k a f®l®v v®g®n egy online 

k®rdŖ²v kitºlt®s®re lettek felk®rve, amelyben nyilatkozniuk kellett, hogy a 

félév során megismert online eszközöket mennyire érzik hasznosíthatónak 

a képzések során.  

A k®rdŖ²v kitºlt®se sor§n puszt§n k®pz®sszakmai szempontokat kellett 

figyelembe venniük , figyelmen kívül kellett hagyniuk infrastrukturális, 

költségbeli kérdéseket, félelmeket. Egy ideális (idealizált) iskolát kellett 

elképzelniük, melyben minden eszköz a rendelkezésre áll.  

Az IKT támogatott pedagógiai módszerek tárgy a fent vázolt formában két 

félévben zajlott le jelen írásig, így a tárgyat felvett 21 hallgatóból 16 -al 

siker¿lt kitºltetni a tesztet. Sajnos ebbŖl az adatmennyis®gbŖl m®g nem 

vonhatunk le messzemenŖ kºvetkeztet®seket, m®gis a be®rkezett adatok 

a t§rgy f·kuszpontjaira m§r elŖre jelezhetnek bizonyos következtetéseket.  
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5.1. Az online eszközök hasznosulása a jelenléti illetve a jelenléten kívüli 

képzésben  

A felmérés során azokra az eszközökre lett rákérdezve, amelyekkel a 

mentortanárok a képzés során találkoznak, melyeket egy -egy a pró feladat 

erejéig maguk is kipróbálnak.  

 

 

5. ábra Online eszközök hasznossága jelenléti illetve jelenléten kívüli képzésben  

 

Az ábra alapján az alábbiakra következtethetünk:  

Á A képzési felületeket (Google Sites, Facebook Oldal, Facebook 

Csoport, esetleg Google Drive) többségében jelenléten kívüli 
képzésben tudják a mentortanárok elképzelni.  

Á A prezent§l§st lehetŖv® tevŖ eszkºzºket (Google Di§k, Prezi.com) 
szinte mindenki ismeri, és nagyon szívesen használják jelenléti 

képzés esetén.  
Á A fogalmak feltérképezé s®t lehetŖv® tevŖ alkalmaz§sokat 

(Mindmeister, Realtime Board) sokan nem is ismerték és mind 
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jelenlétben, mind azon kívül nehezen tudják beilleszteni a képzési 
folyamatba.  

Á Az online szavazást (Socrative) jelenlétben látják szívesen, bár 
sokan erre a progra mra sem emlékeztek, pedig a játékos 

tesztkitöltést mindenki élvezte.  
Á Az online tesztek (Google ţrlap) szerep®t a jelenl®ten k²v¿li 

képzésekben látják leginkább a mentortanárok.  
Á A bloghasználatot szinte egyáltalán nem tudják beilleszteni a 

kitºltŖk a k®pz®si folyamatba.  

 

 

6. §bra Google ţrlap funkci·inak hasznoss§ga 

 

5.2. Az online eszközök funkciói  

A felmérésben minden egyes eszköz esetén kiemelésre kerültek azok 

legfŖbb funkci·i. A kitºltŖknek 1-6-os skálán értékelniük kellett az egyes 

funkciókat, hogy az okat mennyire találják hasznosnak képzési 

szempontból, ahol az 1 az egyáltalán nem fontos, míg a 6 -os a kiemelten 

fontost jelentette. Minden egyes §br§n feltŤntet®sre ker¿l az egyes 

skálaértékekre kapott darabszám, illetve az így kalkulált súlyozott átlag.  
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7. ábra Socrative funkcióinak hasznossága  

 

 

8. ábra Google Dokumentum funkcióinak hasznossága  
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9. ábra Google Diák funkcióinak hasznossága  

 

 

10. ábra Prezi funkcióinak hasznossága  

 


























































