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Az autonóm tanulással kapcsolatban is van olyan gyakorlati tapasztalatokra hagyatko-
zó tanári vélemény, mely szerint a tanulók nem rendelkeznek eleve az autonómia képes-
ségével, ezért azt nekik külön meg kell tanítani (Bárdos, 2000; Benson, 2001). 

A plurikulturális kompetencia megszerzését elősegítő <manabiai>-megközelítésben 
viszont a „velünk született az együtt-tanulási képesség” alapfeltétel, és ha a tanár bizto-
sítja a fent említett iskola-, illetve tanulókép képviseléséhez szükséges környezetet, 
akkor a tanulók másokkal együttműködve és autonóm módon kezdenek tanulni. Ezért a 
<manabiai> osztálykultúrában a tanár a tanulás módszerének kiválasztását a tanulókra 
bízza. Nishikawa (2009) azt is ajánlja, hogy különböző évfolyam osztályait (speciális 
tanulási igényű osztályok esetén is) egy terembe (például a tornaterembe) tegyék. Az 
egyes osztályoknak a saját tanítójuk ad feladatokat, de ezek után a tanulást a tanulókra 
bízzák. Ezt egyrészt azért teszik, mert sokkal természetesebb, ha a tanulót minél külön-
bözőbb emberek veszik körül, másrészt egy ilyen légkörben, ha szükségesnek érzi, eze-
ket az embereket a tanulás során még hatékonyabban tudja használni, továbbá megszerzi 
azt a képességet, hogy minél több emberrel tudjon együtt dolgozni. Ebben a helyzetben 
is azt kéri a tanár a tanulóktól, hogy mindenki teljesítse a feladatot, de nem ad olyan 
utasítást, mint például „Más osztály tanulóival együtt kell dolgozni” stb., mert ez is taná-
ri beavatkozás lenne. A tanulókra bízza, mikor, kivel, hogyan tanuljanak (3. ábra).

3. ábra.  Egy <manabiai> óra a tornateremben egy japán általános iskolában

Néhány empirikus kutatási eredmény

Japánban számos empirikus kutatást végeztek és végeznek, választ keresve arra a kér-
désre, hogy „Ha a tanár olyan osztálykultúrát próbál létrehozni, ahol a tanulók a másik 
ember képességét felhasználva érik el a tanulás célját, és mindenki sikeréért is dolgoz-
nak”, akkor a tanulók hogyan fognak viselkedni az órán, és milyen eredményt érnek el. 
Mivel ez a kultúra csak hosszú távon elemezhető, ezért egy ilyen kutatáshoz minimum 
egy, néha több, mint három hónapos adatgyűjtés szükséges. A kutatásban a klinikai meg-
közelítés (’Clinical Approach’) módszerét alkalmazzák. Az adatgyűjtés (több) videóval 
és számos diktafonnal történik, majd írásban rögzítik az elhangzottakat, és jegyzőköny-
vet készítenek. Ezek mellett a tanulók által írt órai értékeléseket és a tanulókkal folytatott 
interjút is adatként kezelik. Ezekből az empirikus kutatásokból figyelemre méltó eredmé-
nyek születtek. Például egy hetedikes osztály természettan óráján végzett empirikus 
kutatásban (Onomura és Nishikawa, 2006) az adatok elemzéséből kiderült, hogy a tanu-
lók csoportban dolgoztak ugyan, de segítséget mégis inkább más csoport tagjaitól kaptak. 
Az elemzésből az is kiderült, hogy a jobb tanulási eredménnyel rendelkező tanuló a 
közepes eredményű tanulótól, sőt néha a gyenge eredményű tanulótól is kapott segítsé-
get. A kutatás bebizonyította, hogy a tanulók közötti „tanítás” fogalmába nem csak a 
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„helyes válasz átadása vagy helyes válasz magyarázata”, hanem olyasmi is beletartozik, 
mint például a kapott helyes válaszra vagy magyarázatra adott reagálás, másfajta megfo-
galmazás, ugyanannak a válasznak más szemszögből bemutatott magyarázata stb. A „jó” 
tanuló ezeket a külső ingereket hatékonyabban tudja összekapcsolni az eddig megszer-
zett tudással. Ezért, bár a gyengébb eredményű tanulók sok segítséget kapnak a többiek-
től, de a jó tanuló mégis jobban tudja hasznosítani ezt a lehetőséget (4. ábra).

4. ábra. Kitől kapott segítséget? Írja le a nevét! (Onomura és Nishikawa, 2006)

Egy harmadikos osztály számtanóráján végzett empirikus kutatás során (Ichikawa, 
Kubota és Nishikawa, 2007) az órán a tanulók járkáltak a teremben és szabadon dönthet-
tek arról, hogy kihez fordulnak segítségért, és kivel vitatkoznak a problémáról. Az óra 
során, ha valamit nem értettek, addig gondolkodhattak és kérdezősködhettek, ameddig 
meg nem oldották a problémát. Az empirikus kutatás során a tanult minden fejezet után 
kétszer írtak tesztet a tanulók. Először közvetlenül az adott tananyag elsajátítása után, 
majd egy hónap elteltével. A konrollcsoporttal (másik osztállyal) ellentétben egy hónap 
múlva a vizsgált osztálynak jobb lett a teszteredménye. A fejlődés a leggyengébb ered-
ményű tanulóknál is látszott, akik figyelemhiánnyal, illetve tanulási zavarral küzdő 
tanulók voltak. A tanulási zavarral küzdő tanulók esetében helyenként különleges bánás-
mód (sajátos pedagógiai beavatkozás) iránti igény jelentkezett (Réthy és Vámos, 2006), 
ezért velük az előző évben egy külön szakember foglalkozott az órán, de az eredmények-
ből látszik, hogy e tanulók is sok segítséget kaptak az osztálytársaiktól. Az interjúból az 
is kiderült, hogy osztálytársaik segítségével ők is jobban megértették és szeretni kezdték 
a számtant. A kutatás bebizonyította, hogy eredményesebben és hatékonyabban tudunk 
tanulni, ha minél több társunkkal meg tudjuk osztani tudásunkat, illetve mi is igénybe 
tudjuk venni mások ismereteit (3–4. táblázat). 

3. táblázat. Teszteredmények kontrollcsoporttal együtt (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 13. o.)
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4. táblázat. A leggyengébb eredményű tanulók teljesítménye (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 14. o.)

Magyarországon is vannak ezekhez hasonló empirikus kutatások, noha számuk igen 
kevés. Például Wakai (2009) egy japán emelt szintű érettségire készülő intenzív tanfo-
lyam 120 perces nyelvtani óráin, 2008. február és május között összesen 11 alkalommal, 
kamerával, diktafonnal és óraértékeléssel rögzített adatokat, és elemezte azokat. E kuta-
tásban a videofelvételekből feltűnt, hogy az első négy órán a tanulók úgy próbáltak 
megbirkózni a feladattal, hogy alkalomszerűen csak a szomszédjuktól kérdezgettek. Az 
ötödik óra után viszont már nagyobb mozgás észlelhető. Ha nem is hagyták el a helyüket, 
a fejük és a testük forgatásában nagy a változás. Ezzel párhuzamosan nőtt a tanteremben 
a beszélgetés zaja, és néha nevetés is hallatszott (5. ábra).

5. ábra. A tanulók mozgása egy olyan teremben, ahol a padok nem mozgathatók.  (A tömött nyilak a mozgást, 
a pontozott nyilak az interakciót jelölik.) (Wakai, 2009, 12. o.)

Az óraelemzés szerint az első négy órán a tanulókban a közösség egy fix és behatárolt 
csoportot jelentett, de az ötödik órától ez a keret kiszélesedett, tudatosult a tanulókban a 
társtudat, saját, illetve társaik tanulási célja motiválta őket arra, hogy minél több emberrel 
lépjenek kapcsolatba (5. táblázat).

5. táblázat. A tanulási közösséget jelölő szavak a tanulók óraértékeléseiben (Wakai, 2009, 12. o.)

1–4.óra „Mi =fix csoport” 5–11.óra „Mi = Társak”

A csoport tagjai jól össze tudtunk dolgozni.
Jó csapatmunka és jó hangulat.
Nagyobb csoportban dolgoztunk.
Jó csapatteljesítmény.
Ha együtt megbeszéljük, sokkal gyorsabban 
haladunk.
Mindenki tud tanulni a másiktól és jobban meg-
jegyezzük.

Jól tudtunk együtt dolgozni az osztálytársammal.
Többet gyakoroltunk a társammal.
Ma mindenki együtt dolgozott, nevetett. Vidám volt.
Szomszéd „A” nagyon aktív.
Voltak olyanok is, akiknek nehezebben ment megérte-
ni a nyelvtant.
A szomszéd „B”-t sajnos nem tudjuk rávenni az aktív 
gyakorlásra.
Van, aki nem akarta, hogy segítsünk.
Elsőre nem sikerült megérteni, de a többiek segítettek.

A szomszéd segített, aminek nagyon örültem.
Látom, hogy másnak is vannak hiányosságai, így én is 
merek kérdezni.
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A jegyzőkönyvekből – amiket az 5–11. órán a hallgatók között lezajlott beszélgeté-
sekből készítettek – kiderült, hogy „A tanuló akkor próbálta megoldani a problémát, 
amikor úgy érezte, valamit nem ért, és addig gondolkodott, ameddig megoldotta a a 
problémát.”; „A többiek is figyelemmel kísérik ezt, ezért többször folyik ugyanarról a 
témáról vita.”; „Változott a segítséget adó és kapó személye. Ha valaki el is kalandozik, 
a társak kezdeményezésére visszatér a tanuláshoz.”; „Úgy néz ki, csak a szomszéddal 
dolgoznak, de valójában figyelnek a többiekre is.”; Például a következő jegyzőkönyvek-
ből az látszik, hogy a tanulók a társaikkal (B, E, I, és M) érintkezve rájönnek, hogy amit 
helyesnek gondoltak, az mégsem az, és erre úgy próbálják megkeresni a választ, hogy 
bevonják a társaikat is. Illetve feltűnik az is, hogy a „tanító” személye nem mindig azo-
nos (6. ábra).

B, I: Byouki no kodomo [....] byouin ni ikasemashita. (Feladatot olvasnak)
(Az a feladat, hogy a zárójelbe be kell írni a helyes partikulát. A „Byouki no kodomo” azt jelenti, hogy 
„Beteg gyerek”, a „byouin ni” jelentése „kórházba”, az „ikasemashita” viszont a „megy” műveltető for-
mája.) 
I: Kodomo NI, nem?
B: NI, persze, hogy NI
(A japán műveltető mondatokban, amelyekben tárgyas ige áll, a tárgy mellett megjelenő személyt, aki a 
cselekvést végzi, NI-vel jelöljük. Ha viszont tárgyatlan ige áll a műveltető mondatban, akkor változik a 
szabály. Azonban úgy néz ki, hogy I és B ezt figyelmen kívül hagyta, és rögtön arra gondoltak, hogy a 
„NI” a helyes válasz.)
M: Nem lehet, beteg gyereket?
B: Nem! Byoukino kodomoNI, mert elvitte a kórházba, mert ikasemashita.
M: Azt értem, de én WO-ra gondolok, mert a gyereket elvitte a kórházba.
(B és M azon vitatkoznak, hogy a „NI” vagy az „WO” a helyes-e. M szerint az „WO” a helyes, mert 
japánul ez fejezi ki a tárgy ragját.)
B: De nem! Ez ugyanaz, mint Haha kitakaríttatja kodomoval a szobát.
I: Lehet, hogy mond valamit.
B, E: Ne mondd!
(E és B úgy érezte, hogy már megoldotta a feladatot, és a következő feladattal próbálkozik. M viszont 
még gondolkodik rajta.)
M: Miért? Nem értem. „A tanár a diákokat felállította.”
(M egy másik műveltető mondatot magyarra fordít és tovább gondolkodik.) 
M: Igazad van, együtt ment a gyerekével.
(M gondolkodott azon, hogy miért a „NI” a helyes válasz, és rájött arra, hogy „elvitte a gyereket” azt 
jelent, hogy „együtt ment a gyerekkel”. Mivel a magyar műveltető mondatban, amelyekben tárgyas igét 
használunk, a tárgy mellett megjelenő személyt, aki a cselekvést végzi, -val/vel-lel jelöljük, ezt a szabályt 
összekeverve M is arra kezd gondolkodni, hogy elrontotta a feladatot, és a helyes válasz a „NI”.)
I: De, itt van, a tanár a diákot felállíttatta. Az „wo”.
(I bizonytalan, de a B eredeti megoldását, az „WO”-t, jónak találja.)
M: Igazatok volt. Az anya a beteg gyerekével ment a kórházba.
I: Nem! Nézd meg! (elkezdi magyarázni a többieknek)
(I B és M beszélgetéséből rájött, hogy a tárgyatlan igét használó műveltető mondat nyelvtanilag máshogy 
működik, mint a tárgyas igét használó műveltető mondat. Sőt egy tananyagban talált is egy erre utaló 
magyarázatot. És elkezdi magyarázni, hogy mégis B megoldása, az „WO” a helyes válasz.)
E: Gyereket elvitette?
I: Igen.

6. ábra. Jegyzőkönyv (Forrás: Wakai, 2009, 13. o.)

 
A 7. ábrán látható jegyzőkönyv-részletből az is kiderült, hogy ha a tanulók a tanulás 

közben el is kalandoznak, a társaktól kapott inger visszatéríti őket. Ezek az ingerek is 
elég változatosak lehetnek. Ha az egyik inger hatástalan is, egy másik inger visszatérít-
heti a tanulót a tanuláshoz.
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V és B (zenéről beszélget）

M: Olvassuk el ezt együtt!
V: Majd otthon átolvasom.
M: De nagyon könnyű. (Újra beszélgetni kezd. Most a mangákról.）
M: Olvassátok ti is! Nagyon könnyű!

(V-t hívták mások vitára. Erre V és B visszatért a feladatokhoz. Pár perc múlva kint hangoskodni 
kezdtek, ezért többen az ablakhoz mentek.）

V: Engem nem érdekel.（tovább foglalkozik a feladatokkal）

7. ábra. Jegyzőkönyv (Wakai, 2009, 14–15. o.)

Végezetül elmondható, hogy minél több nyelv és kultúra megismerésével az emberben 
tudatosul, hogy a saját kultúrája csak egy a sok közül, ezáltal pedig kialakul a más kul-
túrák iránti tisztelet és tolerancia érzése. Ez óriási értéknek nevezhető, ám a tolerancia 
kevés ahhoz, hogy másokkal együtt dolgozzunk. A plurikulturális kompetencia megszer-
zését elősegítő megközelítésben viszont szüntelenül a saját feladatok és az osztály fel-
adatainak megoldása az elvárás, s az, hogy végiggondolják és véghezvigyék, kivel, 
milyen alkut kell kötni, hogyan lehet együttműködni. Egyszóval itt a feladatmegoldáson 
van a hangsúly, a másik kultúrájának a megértése az alkukötéshez szükséges egyik 
képességnek minősül. Ha a másik fél kultúrájának tisztelete és a tolerancia mellett olyan 
nézeteket is elsajátítunk, hogy „Ha szükséges, akkor vele is meg tudok egyezni, hogy 
teljesíthessük a feladatot.”, akkor talán láthatóvá válhat a tanulmány által említett társa-
dalmi problémák megoldása is.

Jegyzet
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PTE, Általános Orvostudományi Kar, Szak- és 
Továbbképző Igazgatóság

A személyiség erősségeinek és a 
családi háttér szerepének vizsgálata a 
serdülők iskolai alkalmazkodásában

A hazai iskolarendszerben évekig a meghatározó iskolatípus a nyolc 
évfolyamos általános iskola és a négy évfolyamos gimnázium volt. A 

tehetségnevelés feltételeinek javítása, a színvonal emelkedése 
érdekében az 1995. évtől engedélyezték a hat évfolyamos 

gimnáziumok létrehozását. Így a jelen közoktatási rendszer a 13 éves, 
6. évfolyamot befejezett általános iskolai tanulóknak alternatívát 
kínál: további tanulmányaikat folytathatják az általános iskola 

keretei között (általános iskola 7. évfolyama), vagy megkezdhetik 
gimnáziumi éveiket (6 évfolyamos gimnázium 7. évfolyama). 

A 15 éves diákok körében is megtalálható olyan csoport, amelynek tagjai ebben az 
életkorban kezdték meg gimnáziumi éveiket (4 évfolyamos gimnázium 9. évfolya-
ma), és vannak, akik már korábban megkezdték gimnáziumi tanulmányaikat (6 

évfolyamos gimnázium 9. évfolyama). Tehát mind a 7., mind a 9. évfolyamon találkoz-
hatunk aktuálisan zajló iskolaváltással és ugyanolyan korú iskolaváltáson kívül eső 
évfolyammal, ami lehetővé teszi a korcsoportonkénti vizsgálatokat.

Bevezetés

Az iskolaváltás nehézségeit számos alkalommal értékelték már a pedagógia oldaláról, 
de a serdülő diák oldaláról még nem történtek mérések, miközben az általános iskolából 
a középiskolába történő iskolaváltás komoly kihívás, nehezített helyzet a tanulók életé-
ben. Az eredményes beilleszkedés egy olyan kritikus mozzanat, mely az új rendszert 
támogató, esetleg nehezítő feltételrendszerén túl meghatározza, hogy a tanulók általában 
milyen erősségekkel rendelkezve lépnek át egyik rendszerből a másikba. Az erősségek 
az átlépés nehézségeinek kezelésében meghatározó szerepet kapnak. Ezért vizsgálatunk 
során a pozitív pszichológia által fókuszba hozott erősségek összefüggésében (megküz-
dés, pszichológiai immunitás, flow, érzelmi intelligencia) vizsgáltuk az új feltételekhez 
való alkalmazkodás sikerességét, amelynek indikátoraként a tanulók iskolai teljesítmé-
nyét, pszichoszomatikus státuszát és iskolai jóllétét tekintettük. Az átállást meghatározó 
forrástényezőként, pszichológiai faktorként befolyásolja a családi komplexitás, a család 
atmoszférája, a szülők szocio-ökonómiai státusza, ezért a hatások elemzése ezek figye-
lembevételével történt. Az előbbi tényezők közösen alapozzák meg az iskolai életben a 
további folytatást, az esetleges kezdeti kudarcok, nehézségek ugyanakkor felerősítik a 
rendszerrel kapcsolatos félelmeket. A kezdet kérdése tehát lényegi elem a rendszerben 
való működés tanulmányozása során.

Forrai Márta
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A serdülőkor sajátosságai

Erikson (1963) szerint a serdülőkor legfontosabb fejlődési feladata az identitás kiala-
kítása, a szakadatlan kételkedés önmagunkban, mely az egészséges pszichoszociális 
fejlődés szerves részét képezi. Sok hiedelem, szerep és viselkedésmód „felpróbálható” 
módosítható, illetve elvethető az integrált énfogalom kialakítására irányuló kísérletek 
során. Minél jobban egybecsengenek a szülők, a tanárok, a kortársak értékei, annál kön�-
nyebb az egyén identitás-keresése. Erikson (1968) szerint a serdülőknek négy korábbi 
fejlődési krízist kell újra megoldaniuk: 

– a bizalom kialakítása: olyan személyek keresése, akikben a serdülő bízik, és akiknek 
ő is bebizonyíthatja saját megbízhatóságát; 

– az autonómia iránti igény: az életére vonatkozó döntéseket ő maga akarja meghozni 
szülei helyett; 

– a kezdeményezés igénye: olyan célok és kapcsolatok kijelölésének megkísérlése, 
amelyek hozzásegíthetik vágyai eléréséhez, amilyenné válni szeretne; 

– a teljesítmény igénye: fő célja elsősorban nem a tanár elvárásainak való megfelelés, 
az általa kijelölt célok elvégzése, hanem saját munkája minőségéért kíván felelősséget 
vállalni.

A szülői vonások a genetikus determináció révén és szocializációs hatással ráerősítve 
megjelennek a gyermekeknél is. A szocializáció magába foglalja a gyermeknevelési 
eljárásokat, de ennek keretében jut érvényre és jelenik meg a gyermeknél a szülői 
modellkövetés mint jelentős szocializációs és nevelési hatás. A serdülők életében bekö-
vetkező fontos biológiai változásokhoz hasonló súlyúak azok a fejlemények is, amelyek 
a családdal és a kortársakkal való kapcsolatokban következnek be. A serdülőkori identi-
tás kialakulásával párhuzamosan dinamikus folyamat zajlik le a serdülők és a környezet 
kapcsolatában, mind az életükben még mindig igen fontos szerepet játszó szülők, mind a 
kortársaik tekintetében. A serdülőkorra jellemző szoros, közeli kapcsolat megteremtése, 
a barátság és intimitás követelte finom alkalmazkodás fontos feltétele, hogy a serdülők 
képesek legyenek minél pontosabban megérteni a másik helyzetét, értékelését. A serdülőt 
nevelő családokban a szerepek átrendeződnek. A fiatal véleményét a családi döntésekben 
mindinkább figyelembe veszik, és a serdülők is nagyobb erőfeszítéseket tesznek akaratuk 
érvényesítésére. A működőképes családi együttes egyik kritériuma, hogy alkalmazkodni tud 
az új feltételekhez, a családtagok megváltozott igényeihez. A serdülő fejlődésére, viselkedé-
sére nagy hatással van a családban uralkodó légkör, hangulat. Ahhoz, hogy a serdülés 
sikeresen menjen végbe, Winnicot (1965) szerint két dolog szükséges. Az egyik a külvi-
lágban egy olyan befogadó közeg (csoport), amely felvállalja a serdülőt, a másik pedig 
az a biztonságos közeg, ahonnan „kitörhet”, majd visszatérhet (család).

Pszichoszomatikus tünetek

A diákok aktivitása nagyon különböző a tanórai teljesítés során, de ugyanazon tanuló 
is különféle szinten teljesít más-más tanórán. Douglas (1996) arra hívja fel a figyelmet, 
hogy komoly szakmai kihívást jelent a pedagógus számára, hogy az eltérő képességű, 
érdeklődésű tanulók ugyancsak eltérő attitűdjeit oly módon kezelje, hogy közben meg-
felelő színvonalon a megfelelő mennyiségű tananyagot is átadja. Ha a képességek tar-
tósan nincsenek szinkronban a kihívásokkal, akkor az állandósulás következményekép-
pen a tanórai problémán túlmutató pszichoszomatikus tünetek generálódhatnak (Balogh, 
2006). Az iskoláskorú gyermekek egészségmagatartásával foglalkozó nemzetközi 
összehasonlító kutatás (Health Behaviour in School-aged Children, HBSC) a 2006. 
évben felmért összesített adatain végzett elemzések szerint a gyermek- és serdülőkorúak 
körében a kedvetlenség, az idegesség, a fáradtság, a fejfájás, a szédülés, gyomor- és 

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában
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hasfájás, hátfájás és az alvási problémák voltak a leggyakrabban előforduló tünetek 
(Németh, 2007).

A személyiség erősségei

Az ember-környezet rendszer alapsémájában egyensúlyvesztés esetén az egyensúly 
helyreállítása részben magatartási válaszok segítségével történik. Semmiféle fejlődés 
nem képzelhető el változás nélkül, ugyanakkor minden változás stresszel jár. A ’coping’ 
fogalmát mint kulcsfogalmat Lazarus (1993) a stressz kognitív tranzakcionalista elméle-
te, illetve később az érzelmet kognitív motivációs viszonyként felfogó elmélet keretében 
dolgozta ki: „megküzdésnek tekinthető minden olyan kognitív vagy viselkedéses erőfe-
szítés, amellyel az egyén azokat a külső vagy belső hatásokat próbálja kezelni, amelyeket 
úgy értékel, hogy azok felülmúlják vagy felemésztik aktuális személyes forrásait”. 

Személy-környezet tranzakcióban a kognitív értékelés folyamata két, egymáshoz dina-
mikusan kapcsolódó szakaszra bontható: elsődleges és másodlagos értékelésre. Az elsőd-
leges értékelés azt tisztázza, mit jelent, mi a jelentősége az aktuális személy-környezet 
interakciónak a személy aktuális jólléte, kényelemérzete, tágabb értelemben az egész 
életének alakulása szempontjából. A másodlagos értékelésben történik meg azoknak a 
forrásoknak a számbavétele, amelyek a megküzdés során mobilizálhatók. Az elsődleges 
és másodlagos értékelés is további komponensekre bontható. Az elsődleges értékelésben 
az egyik lényeges komponens az adott környezeti hatás vagy változás motivációs rele-
vanciájának megállapítása, ami annak tisztázását jelenti, hogy érinti-e és ha igen, milyen 
mértékben tér el az adott hatás attól, amit a személy akar. Az elsődleges értékelés követ-
kező komponense az interakció én-érintettségi fokának megállapítása. A másodlagos 
értékelés elsőként az adott változás és interakció kiszámíthatóságát, kontrollálhatóságát 
vizsgálja, továbbá azt, hogy ki vagy mi az okozója, kézbentartója a változásnak, ki lehet 
a felelős azért, hogy a hatás előállt. A második komponens a másodlagos értékelés folya-
matában a problémacentrikus beavatkozáshoz bevethető coping-stratégiák számbavétele, 
mindazon erőforrások és lehetőségek feltérképezése, amelyek az interakció menedzselé-
séhez igénybe vehetők. A harmadik komponens az érzelmi regulációt szolgáló megküz-
dési források feltárását jelenti: azoknak a lehetőségeknek a megvizsgálása, amelyek a 
helyzethez való pszichológiai alkalmazkodást lehetővé teszik. A másodlagos értékelés 
következő komponense a jövőre vonatkozó elvárásokat elemzi: becslések történnek arra 
vonatkozólag, hogy hogyan alakulhat az interakció az egyes megküzdési stratégiák beve-
tése esetén, vagy akkor, ha az egyén egyáltalán nem avatkozik be. A stresszel való meg-
birkózással kapcsolatos legfontosabb tényezők: 

– célravezető, adaptív megbirkózási, konfliktus-megoldási stratégiák,
– célravezető, adaptív attitűdök, beállítottság,
– a társas támogatás, szociális háló, kohézió, társadalmi tőke.
A salutogenikus (az egészségfenntartást hangsúlyozó) paradigma (Antonovszky, 1995) 

keretében végzett nemzetközi kutatások eredményei, valamint a megküzdési eredmé-
nyesség és a személyiségjegyek összefüggésére vonatkozó kutatások azt bizonyítják, 
hogy a stresszhatások eredményes leküzdésének szolgálatában létezik egy, a védelmet 
adó személyiségjegyekből egységesült megelőző rendszer, amely védekezőképességün-
ket a változó feltételekhez igazodóan folyamatosan fejleszti, és irányítja önmagunk és 
környezetünk átalakításának folyamatát, szavatolva ezáltal hatékonyságunkat és jól 
működésünket (egészségességünket). A szervezet immunrendszere különböző egyéb 
védőberendezésekkel együttműködve küzd a szervezetet érő káros tényező ellen, és ezen 
rendszer – a követelményeknek megfelelő – kielégítő működése a személy pszichés 
állapotának is függvénye. Mind a pszichoszociális, mind az immunológiai területen 
ugyanazon cél determinálódik: az önazonosság és a folyton változó környezettel való 
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megfelelő viszony létrehozása és állandó fenntartása. Ennek a két területnek a kapcsola-
tát „a cél harmóniájának szükségessége”, vagyis az organizmus minden szintje között 
fennálló koherencia határozza meg. A pszichológiai immunrendszer fogalma azoknak a 
személyiségforrásoknak a megjelölésére szolgál, amelyek képessé teszik az egyént a 
stresszhatások tartós elviselésére, a fenyegetésekkel való eredményes megküzdésre úgy, 
hogy a személyiség integritása, működési hatékonysága és fejlődési potenciálja ne sérül-
jön, inkább gazdagodjon a stresszel való aktív foglalkozás során szerzett tudás, élmény-
anyag és annak tapasztalati interiorizációja következtében. A pszichológiai immunitást 
Oláh (1993) definiálta, aki szerint olyan aktív védettség, amely egy komplex kognitív 
eszközrendszer birtoklásával, ezen rendszer azonnali aktiválásának képességével írható 
le minden olyan helyzetben, amikor az integrált pszichikus működésben külső vagy belső 
körülmény, valamint az életműködés ellen ható tényező lép fel. A pszichológiai immun-
rendszerbe integrálódó személyiségkomponensek közös vonása, hogy a pozitív követ-
kezmények anticipálására hangolják a kognitív apparátust, az énhatékonyság-érzést 
fokozzák a megküzdési folyamatban, a célelérési szándékot és az önszabályozási haté-
konyságot erősítik, nehezített alkalmazkodási feltételek esetén is.

A pszichológiai immunrendszer három alrendszerre bontható:
1. Megközelítő monitorozó alrendszer: Az elsődleges értékelésen keresztül segíti a 

világhoz való pozitív viszonyulás kialakítását. Ennek hatására az egyén a környezetet 
pozitív, kontrollálható, érthető és értelmes egészként definiálja, amelyben önmagát is 
célorientált és folyamatos fejlődésre képes egyénnek látja. Az alrendszer segítségével 
valósul meg a helyzetek megértése, kontrollálása és a pozitív következmények lehetősé-
gének felismerése kritikus helyzetekben.

2. Mobilizáló, alkotó, végrehajtó alrendszer: A másodlagos értékelésen át segítik a 
feltáró hozzáállás kialakítását. Ezek részt vesznek a személyen belüli és szociális erőfor-
rások irányításában, illetve kontrollálásában, amelyek biztosítják a szervezett viselkedés 
fenntartását és végrehajtását. Ezen alrendszer azokat a személyiségjegyeket és módsze-
reket foglalja magába, amelyekkel a személy elérheti célját, megváltoztatva saját fizikai 
vagy társas környezetét.

3. Önszabályozó alrendszer: Az én-reguláció hatékonyságát biztosító személyiségbeli 
kompetenciák együttese. Ezek segítik a stressz hatására fellépő feszültségek kezelését, 
valamint a sikeres megküzdéssel szemben álló érzelmek szabályozását. Ezek a képessé-
gek biztosítják a stresszhelyzetekben kialakuló érzelmi állapotok kontrollját és az önsza-
bályozás hatékonyságát is.

A pszichológiai immunrendszer edzettségét a gyakori ’flow’ (azaz „áramlat”) állapot-
tal való azonosulás garantálja. A flow átélése a személyiség olyan működési stádiuma, 
amelynek gyakoriságával arányban lévő következmény a személyiség fejlődése, gazda-
godása, a képességek folyamatos fejlődése, az elégedettség átélése, valamint a tudatosság 
komplexitásának növekedése. Ez a tapasztalat az egyén személyiségének kiteljesedését, 
az egyéni képességek fejlesztését, a tökéletes élményre való törekvést motiválja. Tehát 
áramlat-állapotban az egyén teljes kapacitását kihasználva végzi tevékenységét 
(DeCharms, 1968), jellemzően egyfajta dinamikus egyensúlyi állapotban. Az áramlat-
állapot feltétele az észlelt cselekvési kapacitások és a lehetőségek közötti egyensúly 
megléte. Ez az egyensúly azonban eredendően törékeny. Ha a kihívások felülmúlják a 
készségeket, akkor a személy először éberré válik, majd szorongani kezd; ha a készségek 
múlják felül a kihívásokat, akkor lazít, majd unatkozik. A szorongás-élmény csatornájá-
ból (Oláh, 1999, 15. o.) akkor kerülhetünk áramlatba, ha fejlesztjük a képességeinket. Az 
unalom esetén pedig az új kihívásokra találás jelenti az áramlat-élmény ismételt átélésé-
nek biztosítását. Az 1980-as években az áramlat-koncepciót a Maslow és Rogers huma-
nisztikus hagyományából táplálkozó pszichológia is befogadta, részévé vált az intrinzik 
motiváció és érdeklődés irodalmának is. 

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában
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Az egyén tevékenységgel összefüggő motiváltságának személyes tényezőit, önmagá-
hoz és más személyekhez, közösségekhez való viszonyát a személy érzelmi intelligenci-
ája foglalja magába. Az intra- és interperszonális készségek összetevői: a társakra vonat-
kozó érzelem-észlelés, felismerés és kapcsolatteremtés, az erős érzelmekkel való meg-
küzdés és indulatkontroll, illetve a változásokhoz való alkalmazkodás és a társas jellegű 
problémahelyzetek megoldásának készsége. Az én-tudatosság, önmenedzselés, a társas 
tudatosság és kapcsolatkezelési készségek Goleman (1997) szerint a beilleszkedés alap-
feltételei. Az életvezetési készségek hátterében Emmerling és Goleman (2003) nyomán 
az érzelmi intelligencia különböző faktorainak hatását feltételezik. E paradigma értelmé-
ben elsőként szükséges készség a személy tudatossága a saját érzelmi állapotainak átélé-
se során, az élmények megértése és azok kifejezési képessége. Fontos tényező a társakra 
vonatkozó érzelem-észlelés, felismerés és kapcsolatteremtés, az erős érzelmekkel való 
megküzdés és indulatkontroll, illetve a változásokhoz való alkalmazkodás és a társas 
jellegű problémahelyzetek megoldásának készsége. Az érzelmek hatékony szabályozását 
nagyban elősegíti, ha a személy felismeri az érzelmek szimbolikus tartalmát, az érzelmi 
reakciók valós okait, illetve megfelelő módon címkézi az érzelmi állapotokat. Az érzel-
mek kognitív feldolgozásának azonban bizonyos értelemben feltétele az érzelmi reakciók 
pontos azonosításának képessége, illetve az érzelmek kognitív rendszerrel való interak-
ciójának megvalósulása. A fejlett érzelmi intelligenciával jellemezhető személy képes az 
érzelmeit adaptív módon figyelembe venni a tervezésnél, az érzelmei hasznosításával 
kreatívabban gondolkodik, képes a figyelmét rugalmasan ráirányítani vagy elirányítani 
bizonyos dolgokról, illetve képes az érzelmeit felhasználva motiválni önmagát vagy 
másokat. Oláh (2005) megfogalmazásában „az érzelmi intelligencia az érzelmi életünk 
feletti uralmat, a társas kapcsolatokban jelentkező érzelmi történések és folyamatok 
kezelését, irányítását biztosító képességeink együttese”. Oláh szerint az érzelmi intelli-
gencia lényegi képesség-együttesét az alábbiak alkotják: az érzelmek felismerésének, 
megkülönböztetésének és tudatosításának képessége, a saját érzelmi állapotunk és meg-
nyilvánulásaink szabályozásának képessége, a másoktól jövő érzelmi jelzések detektálá-
sának képessége, valamint mások érzelmi viselkedésbeli megnyilvánulásainak kezelésé-
re való képesség. Az érzelmi intelligencia az egyénre jellemző személyiségjegyeket tar-
talmaz, amelyek a személyiségjegyek meghatározó elemei, így mérhető, azonban a széles 
körben ismert kognitív képességet mérő intelligencia-teszthez hasonlatos, tudományosan 
elfogadott számszerű mutatóval (IQ) nem jellemezhető. 

A vizsgálat ismertetése

A vizsgálat célja

Vizsgálatunk során arra kerestük a választ, hogy akkor, amikor a serdülők egyik fő 
feladata egyébként is a problémákkal, nehéz helyzetekkel való megbirkózás, az iskola-
váltás hogyan befolyásolja a tanulók megküzdési mechanizmusait, az alkalmazott 
stressz-kezelési módokat a négy évfolyamos és a hat évfolyamos gimnáziumba történő 
átlépés során. Vizsgáltuk továbbá, hogy különböznek-e egymástól e tekintetben a kétféle 
iskolarendszerben tanuló diákok. Kontrollcsoportnak az iskolaváltáson kívüli (váltás 
előtt lévő, illetve váltáson már több éve túljutott) kortársakat tekintettük.

A méréshez használt módszerek

A személyiség erősségeként kezelt megküzdés mérésére a Coping Junior Tesztet 
(Oláh, 2005), a pszichológiai immunitás mérésére a Pszichológiai Immunrendszer Kér-
dőívet (Oláh, 1995), a flow mérésére a Flow Kérdőívet (Oláh, 2005), az érzelmi intelli-
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gencia mérésére a Képes Érzelmi Intelligencia Tesztet (Nagy, Oláh és Tóth, 2009) hasz-
náltuk. Az átállás indikátoraként alkalmazott iskolai teljesítményről a saját összeállítású 
szociodemográfiai kérdőívből, a pszichoszomatikus státuszról a Pszichés státusz kérdés-
sorból, az iskolai jól-lét állapotáról a flow-képesség kiszámításából kaptuk meg az ada-
tokat. A család atmoszféráját mint forrástényezőt a Komplex Család Kérdőív (Oláh, 
2005) segítségével mértük, a szülők szocioökonómiai státuszának bemutatásához szintén 
a szociodemográfiai kérdőív adatait használtuk fel. 

A vizsgálat célcsoportjai

Vizsgálatunkat kilenc – együttműködést vállaló – Baranya megyei iskola 13 és 15 éves 
tanulói körében végeztük el, melynek eredményeként összesen 485 db értékelhető kérdő-
ívet kaptunk (1. táblázat). A tanulók önként vettek részt a vizsgálatban, a hiányosan 
kitöltött válaszlapokat megsemmisítettük. Így a nem értékelhető kategóriába 45 kérdőív 
került, melynek osztályonkénti megoszlása igen eltérő volt. A mérések során figyeltünk 
arra, hogy a diák az új iskolatípusba egy teljes iskolai félévet eltöltsön, és a félév zárását 
követő hétre programoztuk a méréseket. 

1. táblázat. A vizsgált minta bemutatása

Csoport Évfolyam Iskolatípus Minta elem-
száma (fő)

Lány 
(fő)

Fiú 
(fő)

1. 7. évfolyamos általános iskolai
tanulók (nem váltó) 8+4 132 76 56

2. 7. évfolyamos gimnáziumi tanulók
(váltó) 6+6 124 45 79

3. 9. évfolyamos gimnáziumi tanulók
(váltó) 8+4 112 50 62

4. 9. évfolyamos gimnáziumi tanulók
(nem váltó) 6+6 117 66 51

Az adatelemzés módszerei

Az adatelemzés az SPSS 14.0 statisztikai programcsomag felhasználásával történt. 
A mérőeszközök megbízhatóságát a skálákat alkotó tételek belső konzisztenciáit becs-

lő Cronbach-alfa mutatóval határoztuk meg, mely minden teszt esetében megfelelt az 
általánosan alkalmazott 0,70–0,90 közötti kritériumnak. 

Függetlenség-vizsgálatra Chi-négyzet próbát, a csoportok összehasonlítására a nem 
paraméteres Kruskal – Wallis és Mann  – Whitney próbákat, összefüggés-elemzésre kor-
relációszámítást és többváltozós lineáris regresszió-analízist végeztünk el. 

Eredmények

Az apa iskolai végzettsége és az iskolatípus közötti összefüggés vizsgálatára a Chi-
négyzet próba függetlenség-vizsgálatát végeztük el, melynek eredménye azt mutatja, 
hogy az apa iskolai végzettsége és az iskolatípus nem független egymástól (χ2 = 161,987, 
df = 12, p < 0,001), az apák iskolai végzettségének szintje a váltó 7. évfolyamosok köré-
ben a legmagasabb: 85 százalék rendelkezik főiskolai, illetve egyetemi végzettséggel. Az 
anyák iskolai végzettségének elemzése az apa iskolai végzettségével megegyező ered-
ményt mutatott (χ2 = 197,999, df = 12, p < 0,001); az anyák 81 százaléka rendelkezik 
főiskolai vagy egyetemi végzettséggel. 

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában
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A váltás előtti év végi és a váltást követő félévi tantárgyi érdemjegyek átlagának össze-
hasonlításánál azt láthattuk, hogy a váltó 7. évfolyamosok eredményei jobbak, azonban 
a két évfolyam közötti különbség a félévi minősítésnél csökken. Mivel a nem váltó 7. 
évfolyam ezen félévi osztályzata már befolyásolja a továbblépés sikerességét, ezért a 
pedagógusok ilyenkor kevésbé szigorúan értékelnek. Mindkét 9. évfolyam félévi tanul-
mányi eredményei romlottak az év végi eredményekhez képest, azonban a váltásban 
lévőknél ez jelentősebb mértékű (2. táblázat).

2. táblázat. Év végi és félévi tanulmányi eredmény iskolatípusonkénti bontásban

Faktor Iskola-
típus N      

Mean St. Dev. Min Max
Percentiles

Mann-
Whitney25(Q1) 50 

(Med)
75

(Q3)

Év végi 
tanul-
mányi 
ered-
mény

(6+6) 
7 oszt. 124 4,690 0,403 3,6 5 4,4 4,9 5

<0,001
(8+4)

 7 oszt. 132 4,242 0,667 2 5 4 4,2 4,8

(8+4) 9 
oszt. 112 4,156 0,646 2,7 5 3,7 4 4,8

0,009
(6+6) 9 

oszt. 117 3,912 0,689 2 5 3,3 4 4,4

Félévi 
tanul-
mányi 
ered-
mény

(6+6) 7 
oszt. 124 4,586 0,350 3 5 4,3 4,7 4,8

0,004
(8+4) 7 

oszt. 132 4,317 0,618 2,5 5 4 4,35 4,9

(8+4) 9 
oszt. 112 3,745 0,743 2 5 3 3,65 4,3

0,738
(6+6) 9 

oszt. 117 3,695 0,738 2 5 3 3,8 4,2

A vizsgálat előtti év végi és az azt követő félévi tanulmányi eredmény 0.5 fölötti korre-
lációt mutat az apa és az anya iskolai végzettségével, és természetesen a mért tantárgy 
osztályzataival. Ez az eredmény szinkronban van az oktatásszociológiai megközelítések-
kel, melyek arról számolnak be, hogy a szülők iskolai végzettsége a legmeghatározóbb a 
tanulmányi előmenetel során, mivel ennek révén biztosítható az adott társadalmi osztályhoz 
való tartozás. A társadalmi osztály pedig kijelöli a tanulás, az azt elismerő érdemjegy érté-
két, melyet a következő generáció jellemzően elfogad és újratermel (Bourdieu, 1978).

A tanulók pszichés állapotának bemutatására 10 állítást tartalmazó kérdéssor szolgált. 
Az állításokhoz ötfokozatú Likert-skálát rendeltünk melynek végpontjai: a néha (1) és a 
mindig (5). Tehát minél magasabb pontszámot ért el valaki, annál gyakrabban jelentkezik 
nála valamely pszichoszomatikus tünet. A pszichoszomatikus tünetek iskolatípusonkénti 
elemzésénél azt láthattuk, hogy azok előfordulása gyakoribb volt az iskolát nem váltó 7. 
évfolyamos tanulók körében, mint társaiknál. A két 9. évfolyam összehasonlításánál 
viszont azt az eredményt kaptuk, hogy a váltó diákok körében gyakrabban fordult elő 
valamely pszichoszomatikus tünet, a különbség mindkét korcsoport esetében szignifi-
káns (1. ábra). Bevallott tünetek: tenyérizzadás, fejfájás, elalvási nehézségek, gyomorfá-
jás, kedvetlenség, ingerlékenység, idegesség. Az iskoláskorúak pszichoszomatikus 
tünetképzésére azért ajánlatos megkülönböztetett figyelmet fordítani, mert befolyásolja a 
serdülők későbbi, egészséggel és betegséggel kapcsolatos attitűdjeit és magatartását. 

Az emberek a legtöbb alapvető megküzdési stratégiát használják valamennyi feszültség-
keltő helyzetben, vannak azonban sajátos stressz-választ produkáló megoldások. Az érzel-
mek regulálása terén például egyértelmű kár és veszteség esetén a konfrontáció és problé-
maorientáció gyakoribb olyan helyzetekben, amelyeket kihívásként értelmezünk. Ha 
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megváltoztathatónak látjuk a körülményeket, akkor problémafókuszú stratégiákkal operá-
lunk, és többnyire konstruktívak vagyunk; ha kívülről irányítottnak definiáljuk a történése-
ket, akkor passzivitással és érzelemcsillapító megküzdéssel reagálunk. A problémaközpon-
tú megküzdési módok (problémaelemzés, kognitív átstrukturálás, alkalmazkodás) a prob-
léma elemzésére, a probléma okának befolyásolására, a kontroll megszerzésére való 
alkalmasságot, valamint a kognitív átstrukturálásra való képességet mérik. A másik három 
érzelemközpontú megküzdési mód (érzelmi indíttatású cselekvés, érzelmi egyensúly kere-
sése, visszahúzódás) és a segítségkérés akkor kerül előtérbe, ha a személy nem ismeri 
eléggé a problémát, vagy nem érzi magát képesnek a helyzet feletti kontroll megszerzésére. 
A kapott eredmények azt mutatják, hogy a váltásban lévő 7. évfolyam diákjai gyakrabban 
alkalmazzák a problémamegoldó coping-stratégiát, mint azonos korú társaik; a különbség 
szignifikáns. A váltás előtt lévő 7. évfolyamos tanulók szignifikánsan gyakrabban használ-
ják az emóció-fókuszú megküzdési stratégiákat. A 9. évfolyamos diákok összehasonlítása-
kor érdemi különbséget szintén az emóció-fókuszú coping-megközelítésnél találunk; a 
váltásban lévő 9. évfolyamnál az emóció-fókusz és belenyugvás, a nem váltó 9. évfolyam-
nál pedig az emóció-kiürítés stratégiának az előfordulási gyakorisága szignifikáns különb-
séget mutat (2. ábra). Egyes megküzdési stratégiák nagyobb stabilitást mutatnak: például 
az a beállítódás, hogy megpróbáljuk pozitív oldalukról szemlélni a dolgokat, bár személyi-
ségtől függően, de a legtöbb stresszhelyzetben jellemző ránk, ugyanakkor a társas támoga-
tás igénylésével mint megküzdési lehetőséggel annak függvényében élünk, hogy milyen az 
aktuális szociális környezetünk. A megküzdési stratégiák preferenciája mögött fellelhető a 
család szocializációs, szülői nevelői hatása. 

2. ábra. Coping-stratégiák

1. ábra. Pszichés státusz iskolatípusonkénti bontásban

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
01

1/
6–

7

106

A pszichológiai immunrendszer 16 markerének összefoglalását adó három alrendszer 
eredményei azt mutatták, hogy a váltásban lévő 7. évfolyamos tanulóknál a „Megközelí-
tő rendszer”, a „Mobilizáló, alkotó és végrehajtó rendszer” és a „Self reguláció” erőtel-
jesebben működik, mint a nem váltó 7. évfolyamosoknál; a különbség szignifikáns (3. 
ábra). A váltásban lévő 9. évfolyam mutatott magas számú előfordulást az optimizmus, 
a koherencia-érzék, az öntisztelet, a kontroll-képesség, a forrásmobilizáló képesség, a 
forrás-monitorozó képesség, az impulzivitás-kontroll, a kitartás, a szinkronképesség 
területén, a növekedés-érzés esetében viszont a váltást már korábban megélt 9. évfolya-
mosok eredményei jobbak. A pszichológiai immunrendszer a pszichés státusszal, a flow-
állapottal, a problémacentrikus reagálással és a feszültségkontroll coping-stratégiákkal, 
valamint a családi involváltság és támogatás faktorával szoros együttjárást mutat.

3. ábra. A pszichológiai immunrendszer alrendszerei

Amikor a tanuló találkozik egy tanulási feladattal, egyéni sajátosságainak, énképének, 
szorongás-szintjének, célorientációjának, teljesítmény-motivációjának megfelelően 
értelmezi a feladatmegoldással kapcsolatos kompetenciáját és a feladatmegoldás esélye-
it. Az egyeztetés az egyén vélt vagy valós kompetenciája és a feladat becsült nehézségi 
foka alapján történik (a megítélést befolyásolják: egyéni pszichés vonásai, pozitív vagy 
negatív énképe, szorongásszintje, belső bizonytalansága, teljesítménymotivációja, 
kudarckerülése, külső, belső kontrollja). Tehát a feladat nehézségi fokának szubjektív 
megítélése alapján következik be a tanulási törekvések mozgósítása vagy elvetése.

A vizsgált mintában a két hetedik évfolyam összehasonlítása során azt az eredményt 
kaptuk, hogy a váltó 7. évfolyamosok gyakrabban éltek át flow-élményt az összes érett-
ségi tantárgy óráján; a különbség szignifikáns. Ugyanezen csoportnál a magyar nyelvtan, 
magyar irodalom és a matematika osztályzatok összehasonlítása során mértünk szignifi-
káns különbséget, tehát a tanórai közérzet nem befolyásolta a tantárgy osztályzatát. 
Ugyanakkor a nem váltó 7. évfolyamosok gyakrabban élnek át szorongást kortársaiknál 
magyar irodalom, magyar nyelvtan, matematika, történelem órákon, és az apátia élmény-
csatornájában tartózkodás jellemző az idegen nyelv, magyar irodalom, magyar nyelvtan, 
matematika, történelem órákon; a különbség szignifikáns. A magas szorongási szint egy-
részt szétszórttá teszi a tanuló figyelmét, megakadályozva, hogy az aktuális feladatokra 
tudjon koncentrálni, másrészt védekező manővereket is beindíthat, amelyek azonban 
nem a feladatvégzést, hanem az önbecsülés megőrzését szolgálják. Ilyen védekező 
manővereket jelezhet a pedagógus számára az ábrándozás, az elkapkodott munka, de 
nem ritka a betegség szimulálása vagy az iskolakerülő magatartás sem. Mivel a szoron-
gás figyelemzavart okoz, a legtöbb védekező manőver pedig elkerülő viselkedést ered-
ményez, a szorongás és az iskolai teljesítmény között szoros kapcsolat áll fenn. A szo-
rongásélmény csatornájából akkor kerülhetünk áramlatba, ha fejlesztjük a képességein-
ket. Az unalom esetén pedig az új kihívásokra találás jelenti az áramlat-élmény ismételt 
átélésének biztosítását. Mindebből következik, hogy óriási szerepe van a pedagógus igazi 
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szakértő munkájának, mely nem csupán a megfelelő oktatási módszer kiválasztását jelen-
ti, hanem a kiterjedt figyelmet és az adekvát reakciókat: például megerősítést, új feladat 
adását. A váltó 9. évfolyamnál szignifikáns különbséget találtunk a szorongás átélésekor 
magyar irodalom és történelem órákon. Az apátia élménycsatornájában tartózkodás 
magyar irodalom, magyar nyelvtan és matematika órákon mutatott szignifikáns különb-
séget a két korcsoport válaszaink összehasonlítása során. Ha a nem váltó 9. évfolyamo-
sok válaszait elemezzük, azt tapasztalhatjuk, hogy gyakrabban élnek át flow-élményt 
magyar irodalom és magyar nyelvtan órákon, az átélésből adódó gyakoriság mértéke 
szignifikáns. A flow-képesség korcsoport szerinti összehasonlításánál azt az eredményt 
kaptuk, hogy a váltó 7. évfolyamosok fejlettebb flow-képességgel rendelkeznek, mint 
nem váltó kortársaik; a különbség szignifikáns. A két 9. évfolyam flow-képességének 
komparatív elemzése nem mutat jelentős különbséget. 

Az iskoláskorúak különböznek abban, hogy az érzelmekben rejlő lehetőségeiket 
milyen ügyesen hasznosítják. Az érzelmileg intelligens diákokat az érzelmek „szakértő 
szintű” hasznosítóiként képzelhetjük el. Ők azok, akik felismerik, hogy érzelmeik és 
hangulataik milyen jelentős hatással vannak a megismerő folyamataikra és a társas kap-
csolataikra, akik képesek kivédeni az érzelmek lehetséges romboló hatásait, ehelyett az 
érzelmeiket úgy hasznosítják, hogy azok serkentsék a kognitív és társas működésüket, 
valamint fejlődésüket.

A kapott válaszok alapján elmondható, hogy a vizsgált évfolyamok közül a váltásban 
lévő 7. évfolyamosok az érzelmi intelligencia dimenzióban magasabb értékeket értek el, 
továbbá az érzelmek tudatosságának képessége és a perspektíva-átvétel képessége is a 
váltásban lévő 7. évfolyamosok körében magasabb, mint a nem váltó 7. évfolyam diák-
jainál; a különbség szignifikáns. Az érzelmek hatékony szabályozását nagyban elősegíti, 
ha a személy felismeri az érzelmek szimbolikus tartalmát, az érzelmi reakciók valós 
okait, illetve megfelelő módon címkézi az érzelmi állapotokat. Az érzelmek kognitív 
feldolgozásának azonban bizonyos értelemben feltétele az érzelmi reakciók pontos azo-
nosításának képessége, illetve az érzelmek kognitív rendszerrel való interakciójának 
megvalósulása. A fejlett érzelmi intelligenciával jellemezhető személy képes az érzelme-
it adaptív módon figyelembe venni a tervezésnél, az érzelmei hasznosításával kreatívab-
ban gondolkodik, képes a figyelmét rugalmasan ráirányítani vagy elirányítani bizonyos 
dolgokról, illetve képes az érzelmeit felhasználva motiválni önmagát vagy másokat. 
Magyarországon az iskolai életben a tanulók érzelmi képességének tudatos fejlesztésével 
nem találkozhatunk, hiszen a pedagógusképzésben ez egyáltalán nem szerepel. Törekvé-
sek vannak arra, hogy a pedagógus-továbbképzések témái között helyet kapjon az érzel-
mi nevelés, hogy aztán a hétköznapi életben megkezdődhessék ennek alkalmazása is.

A komplex családi pszichológiai környezetben az önállóság és a szabadság támogatása 
mellett a követelmény-állítás és a biztonságteremtés együttesen jelenik meg. Az eredmé-
nyek értékelésekor szembetűnő, hogy a váltásban lévő 7. évfolyam diákjai a családi műkö-
dés minden tételénél magasabb pontszámot értek el; a különbség mindenütt szignifikáns.

Kiemelésre méltó eredmény, hogy a váltásban lévő 9. évfolyam tanulói a családban 
átélt szabadság vonatkozásában értek el magasabb eredményt, mint ugyanolyan korú 
társaik (4. ábra). A családi kapcsolatok minősége jelentősen meghatározza a kortársak befo-
lyásának mértékét és hatékonyságát. A jó kortárscsoport lehet kompenzáló, kiegyensúlyozó 
hatással a családi problémák esetén, de jelentheti a jövő szempontjából kedvezőtlen hatások 
felülkerekedését is.

A mintán elvégzett korreláció-vizsgálat eredményei közül kiemeltük azokat, amelyek 
esetében legalább az egyik korrelációs együttható 0.5 fölötti volt. Ezek: év végi tanulmá-
nyi eredmény, félévi tanulmányi eredmény, megközelítő rendszer, mobilizáló, alkotó, 
végrehajtó rendszer, self-reguláció, problémacentrikus reagálás, feszültségkontroll, 
involváltság, differenciáció.

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában
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4. ábra. Családi komplexitás

A korrelációszámítással kapott eredményeink összhangban vannak a többi eredmén�-
nyel, és megerősítik a családi háttérnek mint forrástényezőnek a szerepét. A Pearson-féle 
vizsgálatok mellett parciális korrelációs számítást is végeztünk, kontrollálva az anya és 
apa iskolai végzettségére, valamint a családi komplexitás mutatóira. Eredményeink alá-
támasztották, hogy az apa és az anya iskolai végzettsége kismértékben, a családi atmosz-
féra azonban jelentősen (0.5 fölötti értékek) hozzájárul az iskolaváltásból adódó nehéz-
ségek leküzdésében szerepet kapó erősségek fejlődésében.

A továbbiakban alkalmazott többváltozós lineáris regresszió-analízis során kizárólag 
az érdemi –  p < 0,05. – illeszkedéseket vizsgáltuk.

Ily módon elsőként vizsgáltuk meg azt, hogy nemenkénti bontásban, a családban átélt 
flow-élmény milyen összefüggést mutat a család komplexitás-mutatóival. A lányok ese-
tében azt láthatjuk, hogy a család flow-t leginkább meghatározó családikomplexitás- 
mutatója az involváltság, mérhetően kisebb mértékben kap szerepet még a harmónia és 
az integritás. A családban átélt flow-élményt a fiúk esetében is a családi involváltság 
határozza meg leginkább; ez nagyobb mértékű, mint a lányoknál, azonban emellett mér-
hető hangsúllyal csupán a támogatás szerepel. Mindez megfelel az életkori sajátosságból 
adódó igényeknek, mely szerint a serdülő akkor képes jól érezni magát egy családban, ha 
annak működési folyamatainak részese lehet. A lányok hagyományos szerepéből adódik, 
hogy a bevonódás mellett még a harmonikus és egységes családszerkezet biztosítja szá-
mukra azt, hogy jól érezzék magukat egy családban. A fiúk a hangosabbnak tűnő önálló-
sági törekvéseikkel együtt, a serdülő miatt újjászerveződő családi környezetbe kellően 
bevonódva csakis a biztonságot adó támogatás mellett képesek jól érezni magukat. 

A flow-képesség összefüggéseinek további kutatása érdekében komparatív elemzés-
nek vetettük alá az érzelmi intelligencia, a megküzdés, pszichológiai immunrendszer és 
a családi háttér változóival, az iskolatípusonkénti differenciáltság megtartása mellett. A 
váltó 7. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikáns együttjárást mutat elsősorban az 
emóció-fókusz coping-stratégiával, az érzelmi intelligencia perspektíva-átvétel képessé-
gével és a pszichológiai immunrendszer én-reguláció hatékonyságát biztosító személyi-
ségbeli kompetenciák együttesét összefoglaló önszabályozó alrendszerrel. Az önszabá-
lyozás komponenseinek megléte, amelyek a stresszhelyzetekben kialakuló érzelmi álla-
potok kontrollját és az önszabályozás hatékonyságát garantálják, mindkét váltó évfolyam 
esetében a flow-képesség előfeltételének tekinthető.

A váltó 9. évfolyam esetében szignifikáns együttjárást mutat a flow-képesség elsősor-
ban pszichológiai immunrendszer önszabályozó alrendszerével, a támaszkeresés coping-
stratégiával, illetve a pszichológiai immunrendszer megközelítő alrendszerével. A nem 
váltó 7. évfolyamosok esetében a flow-képesség ellen ható tényező, tehát negatív reg-
resszióra utal az emóció-kiürítés coping-stratégia, és szignifikáns együttjárásra mutat a 
támaszkeresés coping-stratégiával, a családi involváltsággal és a családi harmóniával. A 
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nem váltó 9. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikáns együttjárást mutat elsősor-
ban a pszichológiai immunrendszer megközelítő alrendszerével, az érzelmi intelligencia 
érzelmek tudatosságának dimenziójával, és negatív regressziót mutat az önbüntetés 
coping-stratégiával. A problémafókuszú stratégiák alkalmazása során az egyén megvál-
toztathatónak ítéli meg a körülményeket, és ez lehetővé teszi, hogy konstruktív legyen; 
abban az esetben viszont, ha kívülről irányítottnak tartja a történéseket, az irányítást is 
átadja, passzivitással és érzelemcsillapító megküzdéssel reagál. Az adaptív megbirkózá-
si, konfliktus-megoldási stratégiák közül a működési feltételek optimalizálását szolgálják 
az önszabályozó megküzdési stratégiák, amelyek általános célként az egyén és a környe-
zet szinkronizációját segítik.A váltó 7. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikáns 
együttjárást mutat elsősorban az emóció-fókusz coping-stratégiával, az érzelmi intelli-
gencia perspektíva-átvétel képességével és a pszichológiai immunrendszer én-reguláció 
hatékonyságát biztosító személyiségbeli kompetenciák együttesét összefoglaló önszabá-
lyozó alrendszerével. A váltó 9. évfolyam esetében szignifikáns együttjárást mutat a 
flow-képesség elsősorban a pszichológiai immunrendszer önszabályozó alrendszerével, 
a támaszkeresés coping stratégiával, illetve a pszichológiai immunrendszer megközelítő 
alrendszerével. A nem váltó 7. évfolyam esetében a flow-képesség ellen ható tényezőként 
elsősorban negatív regresszióra utal az emóció-kiürítés coping-stratégia, és szignifikáns 
együttjárásra mutat a támaszkeresés coping-stratégiával, a családi involváltsággal és a 
családi harmóniával. A nem váltó 9. évfolyam esetében a flow-képesség szignifikáns 
együttjárást mutat elsősorban a pszichológiai immunrendszer megközelítő alrendszeré-
vel, az érzelmi intelligencia érzelmek tudatosságának dimenziójával, és negatív regres�-
sziót mutat az önbüntetés coping-stratégiával. Az önszabályozás komponenseinek meg-
léte, amelyek a stresszhelyzetekben kialakuló érzelmi állapotok kontrollját és az önsza-
bályozás hatékonyságát garantálják, mindkét váltó évfolyam esetében a flow-képesség 
kialakulása során előfeltételnek tekinthető.

Összegzés

A négy és hat évfolyamos gimnáziumba történő átlépés nehézségeinek pedagógiai 
értékeléseit egy pszichológiai aspektusú, a serdülő diákot a fókuszba hozó vizsgálattal 
egészítettük ki. Vizsgálatunkban a hat évfolyamos gimnáziumot megkezdő 7. évfolya-
mos diákokat, valamint a négy évfolyamos gimnáziumot kezdő 9. évfolyamos tanulókat 
vizsgáltuk, kontrollcsoportnak az aktuálisan nem váltó kortársaikat tekintettük: az általá-
nos iskola 7. osztályának és a hat évfolyamos gimnázium 9. évfolyamának diákjait. Az 
általános iskolából a középiskolába történő iskolaváltás egy nehezített helyzet a tanulók 
életében. Az eredményes beilleszkedés egy olyan kritikus mozzanat, mely az új rendszert 
támogató, esetleg nehezítő feltételrendszerén túl meghatározza, hogy a tanulók általában 
milyen erősségekkel rendelkezve lépnek át egyik rendszerből a másikba. Az erősségek 
az átlépés nehézségeinek a kezelésében meghatározó szerepet kapnak. Ezért a megküz-
dés, a pszichológiai immunitás, flow és az érzelmi intelligencia összefüggésében vizsgál-
tuk az új feltételekhez való alkalmazkodás sikerességét. 

A kapott eredmények azt mutatják, hogy a váltásban lévő 7. évfolyamos diákok szig-
nifikánsan gyakrabban alkalmazzák a problémamegoldó coping-stratégiát, mint azonos 
korú nem váltó társaik. A nem váltó 7. évfolyamos tanulók szignifikánsan gyakrabban 
használják az emóció-fókuszú megküzdési stratégiákat, mint váltó társaik. A váltásban 
lévő 9. évfolyamnál az emóció-fókusz és belenyugvás, a nem váltó 9. évfolyamnál pedig 
az emóció-kiürítés stratégiának az előfordulási gyakorisága mutat szignifikáns különbsé-
get. A pszichológiai immunrendszer mindhárom alrendszere esetében szignifikánsan 
erőteljesebb működésre utaló eredményt kaptunk a váltásban lévő 7. évfolyamos tanu-
lóknál, mint a nem váltó 7. évfolyamnál. A váltásban lévő 9. évfolyam diákjai gyakoribb 

Forrai Márta: A személyiség erősségeinek és a családi háttér szerepének vizsgálata a serdülők iskolai alkalmazkodásában
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előfordulást mutattak az optimizmus, a koherencia-érzék, az öntisztelet, a kontroll-képes-
ség, a forrás-mobilizáló képesség, a forrás-monitorozó képesség, az impulzivitás-kont-
roll, a kitartás, a szinkronképesség területein, a növekedés-érzés esetében viszont a vál-
tást már korábban megélt 9. évfolyam eredményei jobbak voltak. 

Az érettségi tantárgyak tanóráinak flow-élményének vizsgálata során azt az eredményt 
kaptuk, hogy a váltó 7. évfolyam tanulói az összes érettségi tantárgy óráján szignifikán-
san gyakrabban éltek át flow-élményt. Ugyanakkor a nem váltó 7. évfolyam tanulói 
szignifikánsan gyakrabban élnek át szorongást kortársaiknál magyar irodalom, magyar 
nyelvtan, matematika, történelem órákon, és az apátia élménycsatornájában tartózkodás 
jellemző az idegen nyelv, magyar irodalom, magyar nyelvtan, matematika, történelem 
órákon. A váltó 9. évfolyamnál szignifikáns különbséget találtunk a szorongás átélésekor 
magyar irodalom és történelem órákon a nem váltó korcsoporthoz képest. Az apátia 
élménycsatornájában tartózkodás magyar irodalom, magyar nyelvtan és matematika órá-
kon mutatott szignifikáns különbséget a két korcsoport válaszaink összehasonlítása 
során. A nem váltó 9. évfolyam diákjai válaszainak elemezésekor azt tapasztatuk, hogy a 
váltó kortársaikhoz képest szignifikánsan gyakrabban élnek át flow-élményt magyar 
irodalom és magyar nyelvtan órákon. Az érzelmi intelligencia dimenzióiban a váltásban 
lévő 7. évfolyam diákjai szignifikánsan magasabb értékeket értek el, mint nem váltó 
kortársaik. Az érzelmi intelligencia dimenzióban a 15 éves korosztály váltó és nem váltó 
évfolyamánál a különbség csekély.

A váltás indikátorának megfogalmazott tanulói iskolai teljesítmény, pszichoszomatikus 
státusz és iskolai jóllét vizsgálatakor az alábbi eredményeket kaptuk. Az iskolaváltás előtti 
év végi és az iskolaváltást követő félévi tantárgyi érdemjegyek átlagának összehasonlításá-
nál azt láthattuk, hogy a váltó 7. évfolyam eredményei jobbak, mint nem váltó kortársaiké. 
A vizsgálat előtti év végi és az azt követő félévi tanulmányi eredmény magas korrelációt 
mutat az apa és az anya iskolai végzettségével. A pszichoszomatikus tünetek iskolatípuson-
kénti elemzésénél azt láthattuk, hogy azok előfordulása gyakoribb volt az iskolát nem váltó 
7. évfolyamos tanulók körében, mint a váltó kortársaiknál. A 9. évfolyamosok összehason-
lításánál viszont azt az eredményt kaptuk, hogy a váltó diákok körében gyakrabban fordult 
elő valamely pszichoszomatikus tünet, mint nem váltó társaiknál. A különbség mindkét 
korcsoport esetében szignifikáns. A váltó 7. évfolyam diákjai szignifikánsan fejlettebb 
flow-képességgel rendelkeznek, mint nem váltó kortársaik. A két 9. évfolyam flow-
képességének komparatív elemzése nem mutat jelentős különbséget. 

Az átállást meghatározó forrástényezőnek tekintettük a családi komplexitást, a család 
atmoszféráját, valamint a szülők szocio-ökonómiai státuszát. A váltásban lévő 7. évfolya-
mos diákok a családi működés minden tételénél szignifikánsan magasabb pontszámot 
értek el, mint nem váltó kortársaik. A váltó 7. évfolyamos diákok szülei rendelkeznek a 
legmagasabb iskolai végzettséggel: az apák 81, az anyák 85 százaléka rendelkezik főis-
kolai vagy egyetemi diplomával. 

Összefoglalóan megállapítható, hogy a vizsgált csoportok eredményei arra utalnak, 
hogy a személyiség oldaláról a 13 éves életkorban (7. évfolyam) bekövetkezett iskolavál-
tás kedvezőbb, azonban ehhez elmaradhatatlanul szükséges a megfelelő családi atmosz-
féra. További következtetések levonása előtt, szükségesnek tartjuk a vizsgálat nagyobb 
létszámra történő kiterjesztését, valamint a longitudinális követés megvalósítását. 

A vizsgálat eredményei alátámasztják azt a körülményt, hogy az iskolatípus-váltás 
olyan terület, ahol a pszichológia nagy segítséget nyújthat a résztvevők (pedagógusok, 
szülők, diákok) számára. 
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BCE, Szociológia és Társadalompolitika Intézet 

A szakképzés és a munkaerőpiac 
összehangolásának nemzetközi példái
Az Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) 
olyan nemzetközi szervezet, amely eredeti célja, a gazdaság fejlesztése 
mellett figyelemmel követ más társadalmi folyamatokat is; ezen kiemelt 

területek egyike az oktatás. Középszintű, valamint felnőttoktatással 
foglalkozó részlege 2007-ben Learning for Jobs néven útjára indított 
egy tanulmánysorozatot, amelynek célja az volt, hogy a tagországok 

szakképzésének rendszerét áttekintse, felhívja a figyelmet a közös 
problémákra és a lehetséges megoldásokra. A projekt eredményeként  

17 országjelentés született, amelyekben a nemzeti szakképzési 
rendszerek legfontosabb kihívásaira mutatnak rá, valamint 2010-ben 

publikálták a sorozat összefoglaló kötetét is. (1, 2)

A vizsgálatban érintett országok listája meglehetősen színes a szakképzési rendsze-
rek fejlettsége és szerkezete szempontjából, mégis vannak olyan közös kihívások, 
amelyek releváns problémának számítanak a legtöbb ország esetében. Jelen tanul-

mány kiemelt figyelmet szentel például a tanulók és a munkaadók igényeinek kiegyen-
súlyozására a képzés biztosításakor, a vállalati gyakorlat előnyeinek határaira és a mun-
kaerőpiac igényeinek mérésére szolgáló rendszerek fejlesztésére. Célja a jelentések 
eredményeinek áttekintése azon szempontok alapján, amelyek aktualitással bírnak a 
magyar szakképzés működésével kapcsolatban.

Az említett különbségekből és sajátosságokból fakadóan más problémákkal kell szem-
benézni azoknak az országoknak, amelyekben a szakképzés presztízse és a résztvevők 
száma magas (általában a duális rendszerekben működő országok, de Ausztráliában is 
növekszik a résztvevők száma), mint azoknak, ahol a szakképzés megbecsültsége és a 
résztvevők száma egyre alacsonyabb (az országok többsége). Ez utóbbi esetben a szak-
képzésben lévő fiatalok sokszor más lehetőség híján kerülnek be egy adott intézménybe, 
és a szakmai felkészítésük mellett az iskolára más fontos funkció is hárul: a fiatalok 
társadalmi és szervezeti szocializációja. A két feladat ellátásának ideális esetben együtt 
kell folynia, de minél inkább kényszerről van szó – vagyis a tanuló valójában máshol 
szeretne lenni, még ha nem is pontosan tudja, hol – annál nagyobb a veszély, hogy kép-
zetlenül és képesítés nélkül hagyja el az adott intézményt, azaz a rendszer kudarcot vall 
mindkét funkció teljesítésében. Mindezek alapján a tanulmány olyan tényezőkre kíván 
rámutatni, amelyek hatást gyakorolnak a két feladat ellátásának sikerességére vagy annak 
kudarcára. Példák segítségével szemlélteti, hogy milyen megoldások születtek egyes 
országokban. A cikk első része azzal foglalkozik, hogy milyen mértékben összeilleszthe-
tő a munkaerőpiac és a szakképzés országos szinten, hogyan erősítheti mindezt az okta-
tási intézmények és a vállalkozások együttműködése, feladatmegosztása például a szak-
mai gyakorlat terén. A tanulmány másik része kitér arra, hogy milyen szerepe van a 
szakképzés hatékony működésében az oktatást/képzést végző személyeknek, valamint a 
szakképzésről és a munkaerőpiacról szóló hiteles információknak.

Szanyi-F. Eleonóra
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Az OECD tanulmányai mellett több utalás történik egy másik nemzetközi vizsgálat 
eredményeire is, a European Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop) 
szakképzési országjelentéseire. (3) Az említett szervezet az Európai Unió intézménye, fel-
adata a szakképzés fejlesztésének támogatása a közösség országaiban. Ennek megfelelően 
a nemzeti rendszerek elemzése mellett ajánlásokat fogalmaz meg a szakképzés európai 
összehangolásával kapcsolatban. A jelentéseket évről évre frissítik, és a ReferNet rendsze-
rén keresztül hozzáférhetővé teszik az adott tagország anyanyelvén is. A Cedefop jelentései 
rendkívül gazdagok és részletesek, de az adott keretek között a belőlük származó informá-
ciók kevésbé hangsúlyosak, leginkább kiegészítésként szolgálnak. 

A magyar szakképzési rendszer gyengeségei, problémái

Az OECD jelentése hat pontban foglalta össze azokat a kihívásokat, amelyekkel a 
magyar szakképzési rendszernek szembe kell nézni napjainkban (Kis, Ferreira, Field és 
Zwick, 2008, 5. o.):

– a szakképzés erősen iskolaalapú jellege és gyenge kapcsolata a munkaerőpiaccal;
– a korai iskolatípus-választás és a többszöri szelekció mechanizmusa, amelyek haté-

konysági és méltányossági problémákat egyaránt felvetnek;
– hiányos adatok a szakképzés munkaerő-piaci eredményességéről, valamint az átlát-

hatóság hiánya a finanszírozás kérdésében;
– a fiatal szakoktatók hiánya;
– a szakképzés alacsony státusza, ami a gyengén teljesítő tanulókat orientálja a képzé-

sek ezen típusa felé;
– az általánosan alacsony foglalkoztatási ráta, a fiatalok viszonylag magas inaktivitása.
A felsorolt problémák szorosan összefüggnek egymással, de közülük a tanulmány 

leginkább azokra koncentrál, amelyek a munkaerőpiac és a szakképzés kapcsolatával 
foglalkoznak. Kézdi és kollégái (2008) elemzésükben megvizsgálták e két terület laza 
kapcsolatának okait és tartalmát. Eredményeik alapján a magyar munkaerőpiacon egy-
szerre van jelen a szakmunkáshiány és -felesleg. Azoknak az aránya, akik nem szakmá-
jukban dolgoznak, becslésük szerint mintegy 60 százalék; többségüket olyan munkára 
alkalmazzák, amihez nincs szükség szakképzettségre, s a bérezés ennek megfelelően 
nagyon alacsony. A statisztikákban így nem mutatkozik kiemelkedően magas munkanél-
küliség a szakmunkások körében, arról ugyanakkor kevés szó esik, hogy a képzésben 
megszerzett szaktudás többségüknél nem hasznosul. A cégek jelentős része – főleg a 
nagyobbak és az ipari vállalatok – ugyanakkor szakmunkáshiányról számol be. A prob-
léma okát a szerzők leginkább arra vezetik vissza, hogy miközben egyre inkább nő az 
alapkészségek iránti kereslet a vállalatok körében, addig a szakmunkás végzettségűek 
ezen készségei meglehetősen hiányosak, már az alapkompetenciákkal is súlyos problé-
mák vannak. Erre nem csupán a gazdaság szereplői hívják fel a figyelmet, hanem maguk 
a szakképzésben részt vevők is azzal szembesülnek, hogy az iskolában elsajátított kész-
ségek nem elégségesek a munkahelyi környezetben (Makó, 2010). Mindez erősen össze-
függ a szakmunkásképzés alacsony presztízsével, ami részben az oktatás rossz minősé-
géből, részben a bekerülő fiatalok összetételéből fakad, hiszen a szakmunkásképzésbe 
többségében rossz tanulmányi eredménnyel rendelkező, hátrányos társadalmi helyzetből 
érkező fiatalok kerülnek be.

A tanulmány a fentiek alapján olyan országokkal von párhuzamot, amelyek hasonló 
problémákkal néznek szembe, vagyis nem ideáltípusokhoz hasonlítja a magyar rendszert, 
épp ellenkezőleg: a közös kihívások alapján esett a választás az adott példákra. Így több-
ször szó esik a svéd szakképzési rendszerről, amelynek szintén problémát jelent a mun-
kaerőpiac és a szakképzés közötti távolság és a fiatalok inaktivitása, vagy Norvégiáról, 
ahol a lemorzsolódással próbálnak megküzdeni. A duális rendszerekben működő orszá-

Szanyi-F. Eleonóra: A szakképzés és a munkaerőpiac összehangolásának nemzetközi példái 
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goknak, mint Ausztria vagy Németország, szintén megvannak a sajátos nehézségeik: 
ilyenek a szakképzésben részt vevők hiányos alapkompetenciái, gyenge írás-olvasási és 
matematikai készségei. A Cedefop váltakozó képzésnek nevezi a duális rendszereket, és 
a következő formában definiálja őket: „Képzési folyamat, melyben a tantermi oktatás 
munkahelyi gyakorlattal váltakozik. A váltás, az adott ország szerint történhet hetenként, 
hónaponként vagy évente. A szakmunkástanulókkal ellentétben, itt a hallgatók a munka-
hely tulajdonosával nem kötnek munkavállalási szerződést, és általában fizetést se kap-
nak.” (Tissot, 2004, 24. o.)

A példák között szerepelnek finn, dán megoldások is, bár egyik országról sem készült 
országjelentés ebben az OECD-riportsorozatban. Az említett nemzetek szakképzése úgy 
kerülhetett be mégis a cikkbe, hogy a tanulmányokat készítő szakemberek gyakran hivat-
koznak más országokban működő megoldásokra, így a finn és a dán rendszerre is. A 
párhuzamokkal kapcsolatban teljesen jogosan merülhet fel a kritika, miszerint a szakkép-
zési rendszerek különbségei mellett nehezen adaptálhatók a többi országokban született 
javaslatok vagy megoldások. Mellette szól ugyanakkor, hogy a más országokban műkö-
dő jó gyakorlatok, főleg, ha több rendszer esetében is sikeresen működtek, használható 
vázként szolgálhatnak a hazai szakképzési rendszer átalakításához is. 

Két rendszer találkozása

A nemzetközi szervezetek által megfogalmazott fontos, általános ajánlás, amely több-
nyire a nemzeti stratégiák között is kiemelt szerepet kap, hogy a szakképzés reflektáljon 
a munkaerőpiac igényeire. Kérdéses ugyanakkor, hogy a különböző szakképzési rendsze-
rek és azok sajátosságai milyen mértékben teszik lehetővé a feladat teljesítését. Ebből a 
szempontból nem hagyható figyelmen kívül, hogy hogyan kerül sor a szakképzési helyek 
kialakítására. Mártonfi György (2009, 74. o.) összefoglaló elemzésében, ami szintén az 
OECD-jelentések aktuális eredményeit dolgozta fel, a szakképzési helyek kialakításának 
három modelljét különböztette meg:

1. A szakképzési kínálatot teljes egészében a tanulók igényei alakítják.
2. A képzési helyek kialakítását az érintett felek (munkaadók, tanulói igények, munka-

erő-piaci előrejelzés) véleményei alapján tervezik meg. 
3. A munkaadók által felkínált képzési helyekből választhatnak a tanulók (ez az úgy-

nevezett duális rendszer). 
Fontos megjegyezni, hogy mindhárom modell mellett és ellen szólnak érvek; a nem-

zetközi szakértői elemzések nem a három közötti választásról, hanem ezek – adott körül-
mények közötti – ideális kombinációjáról szólnak. Teszik ezt azért is, mert a nemzeti 
szakképzési rendszerek egyike sem sorolható be egyértelműen a három ideáltípus közül 
valamelyikbe. Hogy egy adott országban a képzési kínálatot meghatározó modellkombi-
nációkon belül melyik elem válik dominánssá, azt nagyban befolyásolja a finanszírozás 
rendszere; nyersebb piaci kifejezéssel élve: az rendel, aki fizet. 

A folyamat sokat vitatott, mivel a gyorsan változó gazdasági környezet nem feltétlenül 
ad olyan visszajelzéseket – amennyiben szolgál egyáltalán ilyenekkel –, amely informá-
ciókból hosszú távú terveket lehetne felépíteni, így sem az egyéni, sem az intézményi 
döntések nem egyszerűek. Egyrészt problémát jelent a tervezés, másrészt az idő. A ter-
vezés nem feltétlenül jelent központi szinten megalkotott stratégiákat, inkább a képzést 
biztosító szervezetek és az individuum szintjén meghozott döntéseket a képzések irányá-
ról. Hiszen ezen döntések szempontjából is fontos, hogy az adott gazdasági szektor vál-
tozásainak lehetséges szcenáriói rendelkezésre álljanak a jövőre nézve arra vonatkozóan, 
hogy az érintett szervezetek várhatóan hogyan, milyen irányban fejlődnek majd. Mindezt 
világosan és időben kommunikálják, hogy a szakképzési kínálatot legyen idő megtervez-
ni, átalakítani, és az új képzésben részt vevők időben kerüljenek ki a munkaerőpiacra. 



115

Amennyiben a folyamatba hiba csúszik, probléma jelentkezik a rendszerben, erre hoz 
példát az OECD svéd országjelentése. A tanulmány szerint annak ellenére, hogy a szak-
képzés iránti kereslet nő azokban a szektorokban, amelyek gazdaságilag prosperálók és 
munkaerőhiánnyal küzdenek, a munkaerőpiac igényei és a szakképzés közötti távolság 
nem csökken (Kuczera, 2008a). Az említett jelenséget (ami nem egyedi és nem Svédor-
szágban a legsúlyosabb) arra vezetik vissza a szerzők, hogy ugyan egyre több tanuló 
jelentkezik az adott szakmákra, de a szakképzés tartalmát az intézményeknek még nem 
volt idejük átalakítani, vagyis a képzés szerkezete idő hiányában nem alkalmazkodott a 
piac elvárásaihoz.

Az előző mondatokban szakmákról esett szó, amelyek tartalma változik, alakul, de 
természetesen nem csak a szakmáké. Ulrich Beck és szerzőtársai – az egyébként gyakran 
pozitív példaként emlegetett – német duális rendszert elemezve már 1976-ban felhívták 
a figyelmet arra, hogy a két rendszer (foglalkoztatási és képzési) hatékonyabb együttmű-
ködését nem lehet megoldani a szakmák szintjén, vagyis nem lehet keretszámok segítsé-
gével harmonizálni a struktúrákat. Ahogy 
erre Beck évtizedekkel ezelőtt rámutatott, a 
foglalkozások tartalma állandóan változik, a 
változások folyamatos követésére a szakkép-
zési rendszer képtelen és alkalmatlan, hiszen 
a bennük oktatott szakmák átalakításához 
évek szükségesek. Az Európai Unió országa-
inak válasza a problémára, hogy a jövőben a 
két terület összeillesztésének egy finomabb 
és átgondoltabb formáját érdemes megcéloz-
ni, ahol kulcsfogalmakként szerepelnek a 
képességek és kompetenciák. Erről tanúsko-
dik a 2002-es Koppenhágai Nyilatkozat (The 
Copenhagen Declaration, 2002) is, ami leg-
fontosabb prioritásainak egyikeként említet-
te a képesítések és/vagy kompetenciák köl-
csönös elismerését nemzetközi szinten, bele-
értve a szektorális együttműködést a mérési 
rendszerek és az átjárhatóság létrehozásá-
ban. Az említett szemlélet azt az egyre 
kevésbé működő gyakorlatot kívánja felvál-
tani, amelyben a szakképzés tervezésének 
alapjául az adott szakmák munkaerő-piaci 
keresletének-kínálatának alakulása szolgált. Ehelyett inkább arra fekteti a hangsúlyt, 
hogy melyek azok a szükséges készségek, képességek, kompetenciák, amelyek egy adott 
feladatkör elvégzéséhez szükségesek, vagy alkalomadtán képessé tesznek a váltásra. Az 
említett kifejezések pontos fogalmi tisztázását adja Falus Iván (2009). 

Mártonfi György az OECD első jelentése (Hoeckel, Field és Grubb, 2009) alapján a 
következő formában fogalmazta meg a szakképzés feladatát:

 „Egyrészt biztosítania kell a szakképzésnek a foglalkozások egy halmazában a munkaerőpiacra való 
belépéshez szükséges készségeket, másrészt szükséges kifejlesztenie a szélesebb, rugalmasabb kompe-
tenciákat is olyan mértékben, hogy az a foglalkoztathatóságot biztosítsa a változó, és gyakran előre nem 
is jelezhető foglalkoztatási, munkaerő-piaci körülmények között is.” (Mártonfi, 2009, 73. o.)

A módszertan és a gyakorlati folyamat kialakítása és alkalmazása számos nyugati 
ország esetében több évtizedes múltra tekint vissza. Fontos sajátosságuk, hogy az emlí-
tett készségek iránt mutatkozó jövőbeni igények felméréséhez nem csupán egy adott 

Alapvető probléma, hogy sok 
ország esetében limitált azon 

vállalatok köre, akik hajlandók 
tanulókat fogadni, mivel nem 

tartják azt kifizetődőnek. Fontos 
tényező ebben a kérdésben a 

gyakorlat hossza, mivel ez 
komoly befolyással bír a termelé-
kenységre, vagyis hogy mennyi-
re éri meg helyet biztosítani a 

tanoncoknak, betanítani őket. A 
kormányok az említett összefüg-
gések miatt támogatják közvet-
len vagy közvetett formában a 

tanonchelyek létesítését. 
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szakma közvetlen képviselőinek igényeit mérik fel keretszámok formájában, hanem 
komplex képet próbálnak kialakítani az adott iparág aktuális helyzetéről és jövőbeni 
pozíciójáról. Makroszinten nyitnak az érintett szektor teljes elemzése felé, mikroszinten 
pedig az adott gazdasági tevékenységet különböző „résztudásokra” bontják föl és ezek 
összességeként értelmezik. A Cedefop éves jelentései tartalmazzák azokat a nemzeti 
szinten megjelenő kezdeményezéseket, amelyek konkrétan a két terület összehangolását 
célozzák. A régióban több ország is a módszer adaptálásán dolgozik, erről számol be 
például a cseh és a román jelentés is, amelyek hivatkoznak a ROA (4) (The Research 
Centre for Education and the Labour Market) rendszerére, s a holland minta alapján 
kívánják kialakítani a munkaerőpiac és a képzés összehangolását. Az eredeti modellben 
kétévente kiadott középtávú előrejelzések több mint száz képzésre és foglalkozásra 
vonatkozóan tartalmaznak információt, leginkább arra koncentrálva, hogy milyen válto-
zások várhatók a foglalkoztatás terén, és ezek milyen hatást gyakorolnak majd a frissen 
végzettek helyzetére, a munkaerőpiac működésére. Ennek lényege, hogy a kereslet olda-
láról folyamatosan figyelemmel kísérik azoknak a készségeknek az alakulását, amelyek-
re a munkaerőpiac igényt támaszt. Vizsgálják ezen kívül a technológiai és szervezeti 
változásokat, amelyek módosítják az említett készségek körét, valamint a változások 
hatását a termelékenységre és a bérekre. A kínálati oldalon elemzést folytatnak arra 
vonatkozóan, hogy az oktatásra, képzésre vonatkozó egyéni döntések hogyan befolyásol-
ják az elhelyezkedési esélyeket, mobilitást, karriert. A központ célja a munkaerőpiac 
átláthatóságának növelése a munkavállalók, a munkaadók és a szakpolitikai döntéshozók 
számára (Cedefop, 2010, 42. o.).

A kompetenciák fontosságára jó példa Svédország, ahol a szakképzés erősen iskola-
alapú ugyan, de ennek ellenére viszonylag magas a presztízse. Ez feltehetően azzal 
magyarázható, hogy a képzésben kevesebb hangsúlyt fektetnek ugyan a szakma gyakor-
lati tartalmára, de a rendszerben végző fiatalok jó alapkompetenciákkal rendelkeznek. A 
svéd tanulmány eredményei alapján a gazdaság szereplői maguk is fontosnak tartják, 
hogy a szakmai képzés fejlesztése semmiképpen ne menjen ezen kompetenciák rovására, 
hiszen azokra legalább akkora szükség van a jövőben, mint a tanulók szakmai tudására 
(Kuczera, 2008a, 18. o.).

Az egyéni választások hatása

Szó esett a rendszerek összeillesztésének problémáiról a munkaerő-piaci kínálat és a 
szakképzés tervezésének szempontjából, de nem került sor eddig az egyéni döntések hatá-
sának áttekintésére. A szakképzés „megrendelői oldala” ugyanis kettős: részben a munka-
erőpiacot szolgálja ki, részben a tanulói igényeket. A szakképzés tervezésének egyik prob-
lémája – már amennyiben az adott rendszert tervezik –, hogy a tanulók képzéssel kapcso-
latos kereslete nem feltétlenül reflektál a munkaerőpiac igényeire. Gyakran előfordul, hogy 
divatos, jól csengő szakmákat preferálnak a fiatalok, amelyek terén túlképzés van, vagy 
ahol a piac előnyben részesíti a felsőfokú képesítést. Természetesen sokszor az is problémát 
okozhat, hogy nincsenek kellően informálva a jelentkezők a munkaerő-kereslet alakulásá-
ról. A gazdaság változásáról adott visszajelzések fontosak a szakképzés kialakítása szem-
pontjából, de legalább olyan fontosak a szakmaválasztás terén is. 

A szakképzési helyek kialakításának kapcsán több tanulmányban felmerül az a kér-
dést, hogy vajon a tanulókat támogatni kell-e döntésükben akkor is, ha olyan szakmát 
kívánnak elsajátítani, ami iránt aktuálisan nincs kereslet a munkaerőpiacon. Ez ellen 
szóló érv, hogy irracionális ilyen képzést fenntartani, hiszen nincs biztosítva a későbbi 
elhelyezkedés. Mellette szól ugyanakkor, hogy azon tanulók között, akik az általuk első 
helyen választott szakmára kerülnek be, alacsonyabb az aránya azoknak a diákoknak, 
akik képesítés nélkül hagyják el az adott intézményt, és a képzés során fejlesztett kom-
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petenciáik jó része transzferálható. Azokban az országokban, ahol ezen esetek aránya 
magas, erős a nyomás, hogy a két érvet egyenlő súllyal vegyék figyelembe, felvállalva 
azt a feszültséget, hogy a szakképzés szakmai és társadalmi funkciója ellentmondásba 
kerül egymással.

Az ausztrál OECD-jelentés szerint célszerű olyan rendszert kialakítani, ami a tanulók 
igényeihez igazodik, de amit ugyanakkor egyensúlyban tart a munkaadók által ajánlott 
gyakorlati helyek száma (Hoeckel, Field, Justesen és Kim, 2010, 26. o.). A jelentés óva 
inti a hatóságokat attól, hogy teljes mértékben azokra az előrejelzésekre alapozzák szak-
képzésük tervezését, amelyek a készségek jövőbeli igényeire vonatkoznak. A szerzők 
azzal érvelnek, hogy a fiatalok általában jobban ismerik saját képességeiket, és jobban 
tudják, hogy mivel szeretnek foglalkozni, így valószínűleg az általuk választott szakmá-
ban sikeresebbek lesznek majd, még ha a kereslet iránta nem is erős az adott időszakban. 
A rendelkezésre álló gyakorlati helyekre való támaszkodás mint a szakképzési helyek 
tervezésének egyik alapja természetesen csak olyan országokban kivitelezhető, ahol 
valamilyen duális rendszer működik, vagyis a vállalatok szerepvállalása erős a szakkép-
zésben. Értem ez alatt nem csupán a financiális szerepvállalást, hanem a képzésben való 
aktív részvételt a gyakorlati helyek biztosításával. Az elgondolás lényege ugyanis, hogy 
a vállalatok által ajánlott helyek egyben a munkaerő-piaci igényeik közvetett indikátorai 
is. Vagyis nem elég, hogy helyeket biztosítanak, de ezen helyek száma és struktúrája 
tükrözze a gazdaság munkaerő-kereslettel kapcsolatos várakozásait. Ez azt jelenti, hogy 
a gyakorlati helyek kínálatának le kell fednie a képzések nagy részét, és a vállalatok az 
ott gyakorlókra ne úgy tekintsenek, mint ideiglenes olcsó munkaerőre vagy az állami 
támogatások megszerzésének potenciális eszközeire, hanem mint saját ágazatuk jövőbe-
li humántőkéjére. Az említett feltételeknek leginkább a duális rendszerben működő 
országok felelnek meg, amelyekben ugyanakkor nem veszik figyelembe a tanulók igé-
nyeit. A svájci rendszer esetében például egy adott tanuló csak akkor léphet be a szak-
képzésbe, ha talál olyan vállalatot, amelyik hajlandó helyet biztosítani számára. A kizá-
rólag piaci logikán alapuló rendszerben gondot okoz, hogy magas azoknak az aránya, 
akik képesítés megszerzése nélkül hagyják el a képzést, és a lemorzsolódás magasabb a 
hátrányos helyzetű társadalmi csoportok körében. A problémákat fokozza, ha nem csu-
pán ideiglenes, hanem végleges kilépésről van szó, mivel a lemorzsolódás így a meglévő 
hátrányokat el is mélyíti (Hoeckel, Field és Grubb, 2009, 30. o.).

Amennyiben a szakképzés és a munkaerőpiac kapcsolata lazább, a tanulóknak keve-
sebb információ áll rendelkezésükre egyrészt a szakma tartalmáról, másrész a későbbi 
munkaerő-piaci esélyeikről. A svéd szakképzési rendszer erősen iskolaalapú, ezen sajá-
tosságából fakadóan kapcsolata kevésbé szoros a munkaerőpiaccal. A vállalatok gyakran 
vonakodnak tanonchelyek biztosításától, ami azzal is magyarázható, hogy az általánosan 
magas adóterhek fejében elvárják az államtól, hogy bizonyos szolgáltatásokat biztosít-
son, ilyen a szakképzés feladatainak ellátása is. A svéd rendszerben viszonylag alacsony 
a kiesők aránya, ugyanakkor relatíve magas a szakképzésben végzett fiatalok munkanél-
küliségi rátája. Ez utóbbi sajátosságot leginkább arra vezetik vissza az elemzők, hogy 
nem megfelelő a kapcsolat a munkaerőpiac és szakképzés között, így sem a képzéshez, 
sem az egyéni választásokhoz szükséges információ nem áll rendelkezésre, vagyis a 
racionális döntés feltételei nem mindig biztosítottak (Kuczera, 2008a, 23–25. o.).

A svédhez hasonlóan a norvég szakképzési rendszer is nagy szabadságot hagy a tanu-
lóknak abban a kérdésben, hogy milyen típusú képzést választanak. A norvég gazdaság 
növekedése miatt ugyanakkor viszonylag alacsony a pályakezdő szakmunkások munka-
nélküliségi szintje, viszont a szakképzésen belül szembe kell nézniük a lemorzsolódás 
problémájával. A szakképzés szerkezete vegyes, 2+2-es rendszerben működik, ahol a 
második év után dönthet a diák, hogy tanulmányait tanoncként valamelyik vállalatnál 
folytatja, vagy iskolaalapú képzésben marad. A struktúra így ötvözi a tanulói igényeken 
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alapuló és a duális rendszerű szakképzés sajátosságait, mivel szabadon dönthet a fiatal, 
hogy melyik képzésbe lép be, viszont két év után korlátot szab számára a gyakorlati 
helyek száma. Általában kevesebb hely áll rendelkezésre, mint az érdeklődők száma, és 
az általános képzésben maradók 1/3-a nem fejezi be a programot, így felmerül a kérdés, 
hogy nem amiatt döntenek-e a kilépés mellett ezek a tanulók, mert nem az eredeti célja-
iknak megfelelő képzésbe kerültek. Másik dilemma, hogy indítani kell-e olyan szakkép-
zési helyeket, ahol eleve alacsony az esélye annak, hogy tanonchelyhez jusson a fiatal. A 
kérdés azzal a korábbi érvvel függ össze, miszerint alacsonyabb a kiesők aránya azok 
között, akik első választásuknak megfelelő képzésben vannak. A jelentés eredményei 
alapján a lemorzsolódás erősen összefügg az iskolai eredményességgel, és ennek hatása 
erősebb, mint annak, hogy az adott képzést hányadik helyen választotta a tanuló. Termé-
szetesen a kettő együtt jár, hiszen minél eredményesebb valaki, annál nagyobb esélye 
van, hogy bekerüljön az általa tanulni kívánt szakmába. Vagyis a képzésben elért siker-
élmény erősíti leginkább a bennmaradást (Kuczera, 2008b, 17. o.). Fontos megállapítás 
még, hogy az adott szakma iránti vonzalom csak akkor képes bent tartani a diákot, ha a 
róla szóló előzetes információk hitelesnek bizonyulnak. A tanulmány a lemorzsolódás 
egyik okát a szakképzési rendszer jellegében látja, mivel a 2+2-es rendszer átlátható 
ugyan, de nehézségeket okoz azon tanulók esetében, akik az általános képzést követően 
nem kívánnak még két évet a padban tölteni. Azon iskoláknak, amelyek az általános 
képzésre rövidebb időt szánnak, ugyanakkor megvan az a veszélye, hogy az odajáró 
tanulókat hátrányosan kezelik, hiszen ide azok kerülnek be leginkább, akik nem tudták 
teljesíteni a „normál” típust. Sem a tanulók, sem a munkaadók nem bíznak ebben a prog-
ramban. Így a szerzők az említett megoldás helyett inkább azt javasolják, hogy az iskolák 
erősítsék meg a kapcsolatot a munkaerőpiaccal, és tegyék az átjárást egyszerűbbé, vala-
mint rögzítsék olyan formában a kurzusokon való részvételt, hogy az akkor is elismerhe-
tő legyen, ha az adott diák nem fejezte be a képzést (Kuczera, 2008b, 22. o.).

Egyetlen jelentés sem feledkezik meg az információ fontosságáról. Például az adott 
szakmának a munkaerő-piaci keresletéről szóló információkat és annak várható jövőbeli 
alakulását (jobb esetben az ágazatnak és a makrogazdaságnak is), ami intézményi szinten 
alapvető a szakképzés tervezésében, valamint befolyással bír a tanulók szakmaválasztá-
sára. Nagy figyelmet kap ezen kívül a szakképzésben részt vevők utánkövetése, amely 
információval szolgál a képzés hatékonyságáról. Mindezt nem csupán alkalmi, esetleges 
formában, hanem állandó, intézményesült és nyilvános formában célszerű megtervezni 
és kivitelezni. A cseh Cedefop-jelentés például a szakképzés fejlesztésének 2009–2011-
es programjával kapcsolatban elvárásként fogalmazza meg, hogy annak adatforrásokat 
kell magába foglalnia, ezen kívül az intézményi együttműködés szabályait, az előrejelzé-
sek eredményeinek disszeminálását, valamint a finanszírozás és a fenntarthatóság meg-
szervezésének feltételeit (Cedefop, 2009b).

A képzés és a felelősség megosztása

Azokban az országokban, ahol a szakképzés presztízse, valamint a résztvevők száma 
hagyományosan magas, általában duális rendszer működik, vagyis az általános tantárgyi 
alapokat és a szakma elméleti részét az iskolában, annak gyakorlati tartalmát pedig 
cégeknél sajátítják el a tanulók. Az OECD jelentéseinek visszatérő diskurzusa a vállalati 
gyakorlati képzés. Mártonfi (2009) korábban említett tanulmányában több olyan előnyre 
felhívja a figyelmet, ami miatt fontosak a vállalatok által felajánlott helyek. Ezek a valós 
munkakörnyezettel járó tapasztalatok, a szociális kompetenciák elsajátítása, az új tech-
nológiák megismerése, valamint a megoldás azon tulajdonsága, hogy információt szol-
gáltat a diák számára a munkáról, a munkaadó számára pedig a diákról. Szintén nem 
mellékes, hogy a vállalatoknál értéktermelés folyik, s az sem, hogy a szakképzési helyek 
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kialakításakor egyfajta mérőszámként szolgál a felkínált gyakorlati helyek száma. Mind-
ezt kiegészíti még egy érvvel: azokban az országokban, ahol a vállalati képzésnek bevett 
gyakorlata van, az iskolák és a szakpolitika kapcsolata erősebb, és a képzés elismertségét 
önmagában az a tény is növeli, hogy a standardok kialakításában a munkáltatók is részt 
vállalnak. 

A svájci, dán, norvég és finn tapasztalatok alapján a tanulók is szívesebben választják 
az iskolán kívüli szakmai gyakorlatot, és a statisztikák is arról tanúskodnak, hogy a vég-
zést követően a munkaerő-piaci esélyeik jobbak voltak azoknak a fiataloknak, akik vál-
lalatoknál szereztek tapasztalatot. 

Alapvető probléma, hogy sok ország esetében limitált azon vállalatok köre, akik haj-
landók tanulókat fogadni, mivel nem tartják 
azt kifizetődőnek. Fontos tényező ebben a 
kérdésben a gyakorlat hossza, mivel ez 
komoly befolyással bír a termelékenységre, 
vagyis hogy mennyire éri meg helyet bizto-
sítani a tanoncoknak, betanítani őket. A kor-
mányok az említett összefüggések miatt 
támogatják közvetlen vagy közvetett formá-
ban a tanonchelyek létesítését. A norvég 
jelentés a támogatással kapcsolatban felvet 
ugyanakkor hatékonysági problémákat, 
miszerint az általános támogatás olyan 
cégekhez is juttathat forrásokat, akiknek 
egyébként is pozitív lenne a mérlegük. Az is 
előfordulhat, hogy a foglalkozásokhoz kötött 
támogatások esetén a cég csak azért nyit meg 
egy adott helyet, mert ebből származik plusz 
forrása, ugyanakkor az adott képzettséggel 
rendelkezőkre nincs szüksége későbbi mun-
kaerőként (Kuczera, 2008b, 25. o.).

Az angol OECD-jelentés alapján a cégek 
nagyobb hányada vállalna gyakornokot, ha a 
kormány a képzés költségeit megtérítené, 
egészen pontosan, ha azokat a típusú képzé-
seket támogatná, amelyekre a gazdaságnak 
szüksége van. A tanulmány szerint ugyanis a 
vállalatok által leginkább igényelt képzettsé-
gi szint és a kormány által leggyakrabban 
támogatott képzettségi szint nem egyezik, 
ami némi feszültséget visz a két fél viszo-
nyába. A gyakorlati hely biztosításával járó 
költségek jelentős terheknek számítnak a 
kis- és középvállalkozások esetében, amelyek kapacitása egyébként is korlátozott. 
Néhány országban (például Svájc, Norvégia, Ausztrália) létrehoztak olyan köztes szerve-
zeteket, amelyek a munkaadó és a tanulók egymásra találását segítik. Ausztrália esetében 
a csoportos gyakorlatok kialakításáért felelős szervezeteket az állam támogatja, ők alkal-
mazzák vagy bocsátják el a gyakornokokat, gyakran egy speciális iparra vagy régióra 
fókuszálva. Átveszik a cég adminisztratív terheit, ezzel egyidőben odafigyelnek a tanu-
lókra, hogy a megfelelő képzést nyújtsák számukra, s ha szükséges, rotálják a gyakorlat-
helyeket. Norvégiában a gyakorlatokat szervező irodák az említett feladat mellett sok 
esetben a munkához szükségek elméleti oktatást is felvállalják. A svájci közvetítő cégek 

Az országjelentések többsége 
arról számolt be, hogy a szak-
képzésben részt vevő fiatalok 

iskolai teljesítménye általában 
rosszabb, mint az egyéb közép-

fokú oktatásban részt vevő 
tanulóké, és esetükben az iskola-
választás gyakran csupán kény-
szermegoldás. Ilyenkor az okta-
tóknak két komolyabb kihívással 
kell szembenézniük. Egyrészt a 

gyengébb képességű tanulók 
(vagy csupán az adott rendszer-
ben gyengébben teljesítők) több 

figyelmet és nagyobb pedagógiai 
hozzáértést igényelnek, más-

részt a szakma technikai válto-
zását nyomon kell követniük 
annak érdekében, hogy a szá-

mukra átadott tudás is verseny-
képes legyen a 

munkaerőpiacon. 

Szanyi-F. Eleonóra: A szakképzés és a munkaerőpiac összehangolásának nemzetközi példái 
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profitja a vállalatoktól származik, akik tagságukért éves díjat fizetnek (Hoeckel, Field és 
Grubb, 2009b).

További problémát jelent még a vállalatokra alapozott szakmai képzés esetén a tanu-
ló kiszolgáltatottsága, ami egyrészt azt jelenti, hogy a cégeknél elsajátított tudás erősen 
vállalatfüggő lehet, amelynek hasznosítása más munkahelyeken problémás, annak spe-
ciális jellege vagy hiányos mivolta miatt. Finnországban például a tanonchelyeket biz-
tosító vállalatokat időről-időre államilag ellenőrzik, hogy az általuk kínált gyakorlat 
minősége megfelelő-e a tanulóknak. A gazdasági szervezetek által felajánlott gyakorla-
ti helyek függnek ezen kívül a konjunkturális változásoktól, vagyis a gazdasági vissza-
esés komolyan befolyásolhatja a meghirdetett gyakorlati helyek számát. Egyrészt ezek 
aránya visszaeshet, mivel a cégnek többletköltséget jelenthet a képzés fenntartása, vagy 
éppen ellenkezőleg, az ausztrál példa alapján, megnövelheti a felajánlott gyakorlati 
helyek számát, mert a vállalatok a teljes bérű munkahelyeket felcserélhetik olcsóbb 
gyakorlati helyekre. Ez utóbbi kapcsán az érdekkonfliktus sem hagyható figyelmen 
kívül, mivel a cég érdeke, hogy minél kisebb ráfordítással jusson hatékony munkaerő-
höz, a tanulók viszont minél szélesebb körű gyakorlat megszerzésében érdekeltek. 
Végül vannak olyan szakmák, amelyek oktatása hatékonyabban megoldható iskolai 
tanműhelyekben. Részben ez az oka annak, hogy a vállalatok által meghirdetett gyakor-
lati helyek száma és hatékonysága ágazatonként és cégenként eltérő. Minél drágább 
technológiáról van szó, minél magasabbak az esetlegesen elkövetett hibák költségei, 
annál kevésbé hajlanak a cégek gyakorlati helyek kialakítására. Abban is különbségek 
mutatkoznak, hogy milyen méretű cégek ajánlanak inkább gyakorlatot, illetve milyen 
előzetes tudást várnak el a tanulóktól. A svájci jelentés alapján problémák vannak azok-
kal a nemzetközi vállalatokkal, amelyek nem ismerik a hagyományos nemzeti tanonc-
rendszert és nem biztosítják mindazokat a szakmai feltételeket, amelyeket a rendszer 
megkövetel, ezáltal a gyakorlat „felhígul”, vagyis a hagyományosan magas presztízsű 
svájci szakképzés minősége romlik. 

Több indok elhangzott a vállalati gyakorlati hely mellett, és azokról a problémákról is, 
amelyek felmerülhetnek ezen megoldás alkalmazása esetén. Fontos ugyanakkor megje-
gyezni, és minden OECD-jelentés (ahol működik vállalati gyakorlat) kihangsúlyozza, 
hogy külső gyakorlóhely csak akkor lehet sikeres, ha a tanuló az oktatási intézményben 
stabil, megalapozott tudásra tett szert, mivel ennek átadására, pótlására a gyakorlati hely 
alkalmatlan. Az alaptudás vonatkozik egyrészt a szakmai alapismeretekre, másrészt 
azokra a kulcskompetenciákra (például olvasási, matematikai alapismeretek), amelyek 
elengedhetetlenek bármilyen új környezet adaptálásához. 

A tudás átadása

A jelentésekben gyakran felmerült a szakképzésben dolgozó szakmai tanárok, iskolai 
szakoktatók és gyakorlati oktatók kérdése. Szerepük a felkészítés teljes folyamatában 
fontos, de nem mindegy, hogy a tanuló ideje mekkora részét tölti iskolai és mekkora 
részét munkahelyi környezetben, ettől függően a tanár, oktató, vagy szakoktató szerepé-
nek súlya eltérő lehet a fiatal fejlődésében. Ezen a ponton vissza kell térni a bevezetőben 
említett megállapításhoz, miszerint az országok eltéréseket mutatnak a szakképzés presz-
tízse és a résztvevők szempontjából. Az országjelentések többsége arról számolt be, hogy 
a szakképzésben részt vevő fiatalok iskolai teljesítménye általában rosszabb, mint az 
egyéb középfokú oktatásban részt vevő tanulóké, és esetükben az iskolaválasztás gyak-
ran csupán kényszermegoldás. Ilyenkor az oktatóknak két komolyabb kihívással kell 
szembenézniük. Egyrészt a gyengébb képességű tanulók (vagy csupán az adott rendszer-
ben gyengébben teljesítők) több figyelmet és nagyobb pedagógiai hozzáértést igényel-
nek, másrészt a szakma technikai változását nyomon kell követniük annak érdekében, 
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hogy a számukra átadott tudás is versenyképes legyen a munkaerőpiacon. Az utóbbi 
kapcsán nem csupán a gyorsan változó technikai környezetet kell kihangsúlyozni, hanem 
azoknak az alapvető készségeknek a kialakítását, amelynek segítségével a tanuló a vál-
tozást kezelni tudja, az új környezetbe be tud illeszkedni. 

Ezen a ponton ismét megjelenik a szakképzés funkciójának kettős jellege és azok az 
esetleges problémák, amelyek a kettő egyidejű kiszolgálásából fakadnak. Azon országok 
esetében, ahol a szakképzésben részt vevők között magasabb a „problémás tanulók” 
aránya, felvetődik a kérdés, hogy a tanuló szakmai fejlődése fontosabb, vagy a stabil 
intézményi környezet, ami jobban tolerálja a kilengéseket, mint a formális munkahely. A 
svéd OECD-jelentés szerint a szakmai tárgyakat oktató tanárok nem minden esetben 
alkalmasak arra, hogy az aktuális tudást adják át a diákoknak az adott szakmával kapcso-
latban, ugyanakkor a cégek gyakorlati oktatói sem feltétlenül alkalmasak pedagógiai 
feladatok ellátására. Ennek eredményeként az OECD-ajánlások között szerepel az okta-
tók továbbképzésének fontossága (Norvégia) vagy kifejezetten a pályakezdők tanárok 
alaposabb felkészítése (Korea, Mexikó). A feladat nehézségét az is fokozza, hogy a szak-
képzéshez kötődő tanári pálya nem túl népszerű azokban az országokban, ahol magának 
a szakképzésnek is alacsony a presztízse. Így gyakori probléma, hogy azok a szakembe-
rek, akik alkalmasak lennének a gyakorlati tudás átadására, többnyire jobb anyagi felté-
telek mellett, könnyen találnak munkát vállalatoknál (Kis, Hoeckel és Santiago, 2009).

Nyilvánvalóan más a helyzet azokban az országokban, ahol a szakképzésben részt 
vevők aránya magasabb, és kevésbé kapcsolódik össze hátrányosabb életpályákkal, ezek-
ben az esetekben ugyanis nyilvánvaló primátusa van a tanulók szakmai fejlődésének, így 
a szakoktatók kapnak nagyon figyelmet. Az ausztrál jelentés egyik ajánlása olyan szak-
oktatók támogatását javasolja, akik részmunkaidőben saját szakmájukat űzik, idejük 
másik felében pedig tanítanak. A probléma kiküszöbölésére a svájci rendszer létrehozott 
egy külön szervezetet, amely a szakoktatókat és a gyakorlati oktatókat képzi, míg a többi 
tanár képzéséért továbbra is az akadémiai képzés felelős (Hoeckel, Field, Justesen és 
Kim, 2010).

Összefoglás

Jelen tanulmány az OECD Learning For Jobs országjelentéseinek eredményeit tekin-
tette át abból a szempontból, hogy a nemzeti szakképzéssel foglalkozó esettanulmányok 
milyen tapasztalatokat, megoldási javaslatokat fogalmaznak meg azon problémákkal 
kapcsolatban, amelyek a magyar szakképzés szempontjából is relevánsak lehetnek. 
Ennek keretében kitért a szakképzés és a munkaerőpiac összehangolásának intézményi 
és egyéni aspektusaira, figyelembe véve a szakképzés kettős funkcióját, a szakmai és 
társadalmi neveléshez köthető feladatait. A cikk foglalkozott ezen kívül a gazdasági szer-
vezetek szakképzésbe való bevonásának előnyeivel és esetleges korlátaival a szakképzé-
si helyek biztosítása kapcsán, valamint a szakképzésben dolgozó tanárok és oktatók 
szakmai és pedagógiai felkészítésével. 
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Pornói Rita
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A tehetségmentés szerepe a  
Horthy-rendszer kultúrpolitikájában

Esély az esélytelenségben
A tehetségmentő mozgalom történeti hátterét vizsgálva 

megállapíthatjuk, hogy e kezdeményezés a magyar történelem egyik 
legnehezebb pillanatában született meg. Az 1920-as trianoni 

békediktátum következtében kialakult sokk, a megrendült hitű 
magyar társadalom problémái mind megoldásra vártak. A 

megváltozott gazdasági, társadalmi körülmények arra ösztönözték, 
sőt kényszerítették a magyar politikai elitet és tudóstársadalmat, hogy 
a kialakult helyzethez a megfelelő intézkedésekkel alkalmazkodjon. A 
kultúrpolitikának ebben a „feladatkörben” kiemelt szerep jutott, amit 

a Horthy-korszak két kiváló kultuszminisztere irányított: gróf 
Klebelsberg Kunó 1922-től 1931-ig és Hóman Bálint 1932-től 1938-ig, 
illetve 1939-től 1942-ig, akik szakmai hozzáértésükkel járultak hozzá 

a magyar kultúra megújulásához.

A dualista rendszert követő politikai garnitúra legfontosabb feladata az volt, hogy a 
kialakult válságra valamilyen gyógymódot találjon. Természetesen a korban szá-
mos, a társadalmat megosztó kérdés merült fel, úgymint: revízió, föld-, zsidókér-

dés, mindezek mellett a középosztály megújulásával kapcsolatos törekvések is központi 
szerepet kaptak. Az utóbb említett feladat megoldására már az 1900-as évek elején szü-
lettek megoldást ígérő koncepciók, azonban érdemi eredményt első ízben az 1910-ben 
megalakult Gyermektanulmányi Múzeum és az 1913-ban megrendezett Országos Gyer-
mektanulmányi Kiállítás hozott.

A tehetségkutatás és a tehetségek felkarolásának ügye az 1920-as évektől élénken 
foglalkoztatta mind a szakmai köröket, mind pedig a társadalom jelentős részét. A felme-
rült kérdésre, hogy milyen szervezeti keretek között, illetve milyen módon lehet támo-
gatni a tehetséges gyermekeket, nehéz volt választ adni. Révész Géza (1918, 1. o.) szerint 
a nemzet azon tagjait, akik tudásukkal, tehetségükkel Magyarország kulturális életének 
motorjai lehetnének, országunknak kötelessége támogatni, hisz a fejlődést a tehetséges 
emberek szaktudása szavatolja. Ennek fényében a következő kérdésekre kellett választ 
találni: Kik is valójában a tehetségek? Miben nyilvánul meg a tehetség a szellemi fejlő-
dés első korszakaiban? Ennek megfelelően a mozgalom legfontosabb tudományos prob-
lémái között említendő a tehetség korai felismerésének kérdése. A „valódi tehetséget”, 
írja Révész (1918, 3. o.), nem kell kutatni, hisz az minden pedagógus számára nyilván-
való, és a diák maga szabja meg tehetségének irányát. A közepes tehetségűek képessége 
megosztott, hiszen az úgynevezett „uralkodó tehetségfaj” megállapítása nem olyan egy-
értelmű. „A tehetségesség kritériuma mindenekelőtt az intelligencia.” Ez alapján a meg-
figyelt gyermekeknél létrehozhatunk két csoportot: az intelligensek és a nem intelligen-
sek körét. A további válogatáshoz a következő tulajdonságokat kell figyelembe vennünk: 
intuíció, spontaneitás, illetve a gyermek magatartása, szociális kompetenciája. Vagyis 
mikor még a tehetség nem differenciálódhatott, akkor „a gondolkodásban és cselekvés-



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
01

1/
6–

7

124

ben kifejezésre jutó intuitív erő és spontaneitás, a gyermek szellemi és erkölcsi magatar-
tása és akaratereje s intelligenciájának foka segíthet bennünket…” (Révész, 1918, 6. o.) 
Amikor már megállapítást nyert , hogy a gyermek tehetséges, fel kell tárnunk annak 
irányát. Ha az érdeklődés intenzív, tartós és spontán, vagyis nem irányított, abban az 
esetben fedezhetjük fel a tehetség csíráját, melynek mélységére és fokára mutathat rá, 
hogy az adott tevékenység mennyire köti le a gyerek figyelmét. Révész (1918, 21. o.) a 
következőket fogalmazta meg ezzel kapcsolatban: a cél „a tehetségeseknek, rendszeres, 
nem a véletlenre bízott, hanem szabályozott, tudományos elveken alapuló kiművelése és 
megvédése”.

Ennek szellemében tevékenykedett a Gyermektanulmányi és Gyakorlati Lélektani 
Társaság, amikor az 1922-ben megrendezett műcsarnoki gyermekkiállítást országos 
szintre terjesztette ki, hogy minden egyes arra érdemes diák szerepelhessen. A munka 
beindult, minden fővárosi iskolába elküldték a felhívást, sőt még a nyomtatott médiában 
is hirdették e lehetőséget, annak ellenére, hogy az anyagok begyűjtéséhez szükséges 
források igen szűkösek voltak.

A II. Munkakiállítást Huszár Károly nyitotta meg 1926 januárjában. Beszédében kifej-
tette, hogy ez a kezdeményezés csak a kezdet. A tehetségvédelem fontosságát hangsú-
lyozva társadalmi összefogásra szólított fel, félretéve politikai, vallásfelekezeti és egyéb 
különbségeket. Az ifjú tehetségek védelmének jelentősége nemzeti életünk alakulása cím-
mel tartott ugyanekkor előadást Kenéz Béla, a Magyar Gyermektanulmányi Társaság 
elnöke. Ebben hangsúlyozta, Magyarország jelen helyzetében nem engedheti meg, hogy 
egyetlen tehetség is elkallódjék. Az egyetlen remény Magyarország újbóli megerősödése 
számára egy értékes nemzedék kinevelése. A megfogyatkozott magyarságot minőségi 
neveléssel lehet és kell erősíteni.

A felszólalók között volt többek között gr. Klebelsberg Kunó, aki az élő nyelvek okta-
tásának fontosságáról beszélt, mely segíthet a nyugat-európai tudományos-kulturális 
vérkeringésbe bekapcsolódni, ennek érdekében – fejtette ki – ki kell építeni a megfelelő 
ösztöndíjrendszert és a Collegium Hungaricumok intézményrendszerét. Huszár Károly 
felszólalásában az érdektelenség problémájának adott hangot, ugyanis az 1921-es nyo-
morenyhítő akció, mint mondta, a nagy sajtónyilvánosság ellenére nem hozta meg a várt 
eredményt: sem az oktatási intézmények, sem a társadalom nem reagáltak kellő mérték-
ben. Kisebb vita alakult ki Klebelsberg és közötte. Míg a „Gróf” a középosztály támoga-
tását helyezte politikájának előterébe, addig Huszár a tehetségvédelem intézményét 
függetlenítette osztálytól vagy vallástól.

A tehetségvédelem fontosságát a korban a keresztény-konzervatív körök vetették fel, 
ehhez a csoportosuláshoz tartozott Kornis Gyula piarista szerzetes is, aki a trianoni béke 
egyik okát a kultúrpolitika elhanyagolásában látta, továbbá megemlítette a falu kultúrájá-
nak méltatlan elhanyagolását. Véleménye szerint a falusi iskolahálózat kialakításával nyu-
gati példákat követve a parasztság középosztállyá nőheti ki magát. Kornis osztotta 
Klebelsberg véleményét, és ő is a középosztályt tekintette a nemzeti intelligencia hordozó-
jának. Mindketten egyetértettek abban, hogy a parasztság számarányából kifolyólag a tár-
sadalom alappillérének tekinthető, de a megújhodás folyamata olyan összetett és nehéz 
feladat, melyet csak a középosztály aktív közreműködésével lehet elérni (Kornis, 1921).

Klebelsberg véleményét osztva Hóman Bálint (1938, 465–467. o.) a következőket 
vallotta: „…a háborút megelőző évtizedek politikájának egyik nagy tévedése, sőt bűne 
volt, hogy a tudományos szükségleteket luxuscikknek minősítette […] a harcban elbukott 
fegyveres erővel letiport nemzetek újraéledésének és a jövő fejlődésének alapfeltétele, 
egyetlen biztos eszköze a kultúrszínvonal fenntartása és magas fokra emelése…” Hóman 
Bálint folytatta ugyan elődje középosztály erősítését célzó tevékenységét, de a hangsúlyt 
az „alulról jövő tehetségek” felkarolására helyezte, és azt állami, kormányzati feladatnak 
tartotta: „Az államnak és a társadalomnak tervszerűen kell a magyar nép minden rétegé-
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ben feltalálható jeles tehetségeket kiválasztaniok és felemelniök s a nép minden fiát 
tehetsége irányához, képességei terjedelméhez, műveltsége színvonalához illő hivatás 
felé terelniök.” (Hóman, 1942, 218–219. o.) Ennek biztosítását a ráutaltságon, szorgal-
mon és tanulmányi eredményen alapú tandíjkedvezményektől, ösztöndíjaktól, segélyek-
től és egyéb szociális kedvezményektől várta.

A szegény, ámde tehetséges fiatalok központi támogatásának gondolatát egy 1937-ben 
datált jogszabályban olvashatjuk először. 1937. augusztus 28-án kelt rendeletében a vallás- 
és közoktatásügyi miniszter a Horthy Miklós Ösztöndíjalappal kapcsolatban kifejtette, 
hogy a kormány felhatalmazása alapján a miniszter a szegény magyar családok sorából 
kikerülő ifjú tehetségek számára középiskolai tanulmányaik rendszeres támogatása céljából 
„jóléti alapot” létesít. Ösztöndíjban részesülhetnek a középiskola négy felső osztályában 
tanulók, a középfokú mezőgazdasági, kereskedelmi, ipari és a tanítóképző szakiskolák 
diákjai, az egyetemi hallgatók, illetve az egyes tudományos intézetekben „díjtalan tudomá-
nyos gyakornoki szolgálatot teljesítő” szegény sorsú, de arra érdemes diákok. Középfokú 
intézmények esetében feltételként jelenik meg az „általános jeles vagy egyes tantárgyakban 
illetőleg tantárgycsoportokban átlagon felüli teljesítmény”. Az ösztöndíj összege, középfo-
kon, egyetemen, főiskolán az I–II. évfolyamon évi 200, a magasabb évfolyamokon évi 360, 
a fizetésben nem részesülő gyakornokok esetében 600 pengő volt. A VKM 57436/1941. sz. 
rendelete  a miniszter rendelkezése alatt álló gimnáziumok tanulóit különböző, a Horthy 
Miklós Ösztöndíjalapra befolyó járulékok fizetésére kötelezi „a tehetséges falusi szegény 
tanulók gimnáziumi tanulásának előmozdítására”.

Szombatfalvy György (1941) cikke tájékoztatta a magyar társadalmat, hogy a minisz-
ter a magyar tannyelvű gimnáziumok tanulóitól felvételkor 2.50, javítóvizsga esetén 25 
pengő járulékot, az ismétlő tanulók pedig a tandíjuk felét kitevő összeget kötelesek fizet-
ni, az így összegyűlt tőke az Ösztöndíjalapot gyarapította. A VKM 1942. szeptember 
25-én kelt 110.700/1942. rendelkezése alapján a „tehetséges falusi szegény tanulók pol-
gári iskolai iskoláztatásának előmozdítására” a polgári iskolákban is beíratási és egyéb 
járulékok fizetéséről intézkedtek. Egy-egy tanuló évi 600–700 pengő ösztöndíjának 
70–98 százalékát az ösztöndíjalap állta, de az anyagi helyzetet figyelembe véve a szülők-
nek is részt kellett vállalniuk a felmerülő költségekben. (E tehetségmentés lányokra nem 
terjedt ki.) A kiválasztási folyamat mindenütt ugyanolyan forgatókönyv szerint zajlott: 
hat pedagógusból álló bizottság bonyolította le a tehetséges tanulók felvételi vizsgáját. 
Az öttagú vizsgarendszer felépítése a következő: élmény-dolgozat, képleírás, tesztek, 
szóbeli feladat, jellemvizsgálat. A meghirdetett tehetségmentő program évi 600 gyermek 
gondozását vállalta (Zibolen, 1986, 47. o.).

Az Országos Magyar Falusi Tehetségmentés megteremtése

Az eddigiek során kifejtett intézkedések eredményeként létrejött az úgynevezett 
Országos Magyar Falusi Tehetségmentés, amely nyomtatványok sorát adta ki a verseny-
vizsgák lebonyolítására. A képességvizsgálatra való jelentkezéshez egy 21 kérdést tartal-
mazó nyomtatványt kellett kitölteni. A kérdések sorát három nagyobb csoportra tudjuk 
bontani. Az első a családi helyzetet feltáró, a második a kulturális szintre utaló, a harma-
dik csoport a vagyoni helyzetet célzó kérdéseket tartalmazta. Fontos megjegyeznünk, 
hogy nem elég tudni azt, hogy a gyermek tehetséges, ezt a vele született adományt ápol-
ni kell, és a megfelelő módszerekkel fejleszteni. Joggal hihetjük, hogy a talentum fejlesz-
tésének az iskola az egyik legfontosabb helyszíne, hisz a tanár feladata, hogy a megfele-
lő pedagógiai és pszichológiai módszerekkel a gyermekhez mérten tudásának a legjavát 
hozza ki. Ahogy Huszár Károly és több, a tehetségvédelem témakörével kapcsolatba 
kerülő tudós, illetve politikus megfogalmazta: a gyermek tehetségének kibontakozásában 
a nevelő mellett a család játssza a legmeghatározóbb szerepet (Ozorai, 1927). Ezeket a 
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felismeréseket támasztja alá az évtizedekkel később publikált, Franz J. Mönks nevéhez 
kapcsolódó többtényezős tehetségmodell, mely szerint, ahogy azt az 1. ábra is mutatja, 
a tehetség nevelésében a társadalmi pillérek közül a család játssza az egyik legfontosabb 
szerepet. Éppen ezért fontos feltárni a családi kapcsolatok szövevényes hálóját.

1. ábra. Mönks többtényezős tehetségmodellje. Forrás: Balogh, é. n.

Vagyis a tehetség kibontakozását meghatározó pontokat sorra számba kell venni. A 
nyomtatvány kérdéseinek sorát vizsgálva megállapítást nyer, hogy a képességvizsgálat-
hoz szükséges bejelentkező nyomtatvány fókuszában a család mint a gyermek életére 
leginkább befolyással bíró erő állt.

Fontosnak tartották a szülők anyagi hátterének feltárását, a család évi jövedelmének 
tételszerű felsorolása mindenre kiterjedt (a föld termése, az állati termékek, az állatok 
eladása, a konvenció, a napszám, az ipari munkadíj, a kereskedői jövedelem, a fizetés és 
egyéb jövedelem). A bevételekkel szemben számot vetettek a család anyagi terheivel is. Az 
így kapott eredmény alapján számították ki a családi önköltség mértékét. (1) Az ingyenes-
ség meghirdetése ellenére a szülőknek hozzá kellett járulni a járulékalapból iskoláztatott 
gyermek ellátásához. Ez az összeg a szülők anyagi helyzetéhez igazodott. Az állam abban 
az esetben, ha a szülő hét 14 évnél fiatalabb gyermeket nevelt, teljes egészében állta a 
tanítási költségeket. Egyéb esetben a család anyagi viszonyait megvizsgálva határozta meg 
az önköltség összegét. Hat jövedelmi csoportba sorolták a szülőket, az évenként fizetendő 
összeg nagyságát a 14 éven aluli gyermekek számának figyelembevételével határozták 
meg. Így például a legjobban szituáltaknak, akiknél minden családtagra 4 vagy ennél több 
hold föld esett, és csak egy 14 éven aluli gyermekük volt, 600 pengőt kellett fizetniük. (2) 
Az anyagi helyzet bizonyításaképpen a szülőktől hatósági vagyoni bizonyítvány kiállítását, 
(3) illetve hatósági szegénységi bizonyítványt kértek. (4)

A zsidók közéleti és gazdasági térfoglalásának korlátozásáról szóló 1939. évi IV. tc. 
következményeként a szülőknek tanúbizonyságot kellett tenni arról, hogy a gyermekük 
nem zsidó származású. Egy másik nyilatkozatban pedig tudomásul kellett venniük, hogy 
a vizsgára való jelentkezés még nem jelenti automatikusan a vizsgán való részvételt, 
illetve szó esett a tandíj fizetésének kérdéséről. (5)

Egy másik nyomtatvány, mely a tanulók jellemének megismerését tűzte ki célul, a 
részt vevők ez idáig elért tanulmányi eredményeire kérdezett rá. Nyilvánvaló, hogy a 
szelekció menetében az egyik legfontosabb objektív támpontot az eddigi, a II–VI. osztály 
során tanúsított tanulmányi előmenetel minősége (kitűnő, jeles, jó vagy elégséges lehe-
tőségek között lehetett választani) szolgáltatta. A további két kérdés a motivációval mint 
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a tehetség kibontakozásának alapvető feltételével foglalkozott olyan formában, hogy 
rákérdezett mind a tanuló, mind a szülők terveire: a gyerek saját elhatározásából akar-e 
továbbtanulni vagy inkább csak a szülő kívánalmára adta be jelentkezését, illetve a szülő 
miért akarja, hogy a gyermeke továbbtanuljon.

A továbbiakban a gyermek személyiségének, adottságainak, jellemének megismerését 
elősegítő kérdéseket olvashatjuk. A szabadidő eltöltésének jellemzőin keresztül az olva-
sási szokásokon át egészen az egészségügyi állapot megismeréséig kaphatunk teljesebb 
képet a gyermekről. A legátfogóbb jellemre vonatkozó pont a 13., ahol a tanítónak 
tapasztalatai alapján kellett a feltüntetett területek tulajdonsághalmazai közül a gyerekre 
leginkább jellemzőket kiválasztani. A vizsgált területek a következőket foglalták maguk-
ba: fellépés (megjelenés), mozgás, érintkezés, vérmérséklet, alaphangulat, felfogás, 
figyelem, emlékezés, gondolkodás, az egyéniség alapvető jegyei, akarat, képzelőerő, 
munkakészség, megbízhatóság, rendszeretet, tisztaság iránti hajlam és kézügyesség. 
Vagyis ennek a résznek a kitöltése fontos információkkal látta el a felvételt és a kiválasz-
tást bonyolító bizottság munkáját. A 16. pontban azonban a tehetségesség szempontjából 
irreleváns adatokra kérdezett rá, úgy mint milyen a versenyvizsgára jelentkező tanuló 
külső megjelenése, szeme-, haja-, bőr színe. Vagyis a nyomtatványokból nyert  adatok 
segítettek egy általános képet nyújtani a gyermek képességeiről, kvázi előtanulmányként 
funkcionált a szóbeli megmérettetés előtt. (6)

Louis Leon Thurstone amerikai pszichológus 1938-ban dolgozta ki teóriáját, mely 
szerint az intelligencia elsődleges képességekre bontható. Hét faktort nevezett meg: szó-
kincs folyékonysága, verbális felfogás, számolási képesség, memória, indukció, térbeli 
percepció és a percepció sebessége (Balogh, é. n.). Természetesen ezen kérdőívek kiér-
tékelésével nem lehetett biztosan megállapítani, hogy a versenyvizsgára készülő diákban 
melyek azok a faktorok, amelyek száz százalékban jelen vannak. Viszont a gyermekről 
szerzett értékes információk fontos támpontot nyújtottak a felvételt bonyolító tanároknak 
a gyermek értelmi és érzelmi képességeinek fejlettségéről.

Az Országos Magyar Falusi Tehetségmentés Jelentő Íve tartalmazta a vizsgabizottság 
rövid jellemzését s az iskolaorvos néhány soros véleményét. A jelentésben a következő 
teszteredményeket és összevont eredményeket jelezték: formai és értelmi emlékezés, 
analógiás és ellentétes kapcsolás, kombináció, képzettársítás, elvonás, szabályfelismerés, 
figyelem, emlékezet, értelem, logikai erő, képzelőerő, elvonóképesség, kifejezőképes-
ség, egyéniség. A jelentő ívhez kapcsolták még a vizsgázó jelentkezési lapját, tanítójától 
származó jellemrajzát, a szülő nyilatkozatát, a vizsgázó házi dolgozatát és versenyvizsgai 
írásbeli dolgozatait (tesztjeit). (7)

A tanuló által írt fogalmazások egyike a természetismeret körébe tartozott, ugyanakkor 
erős képzelőerőt is igényelt a gyermektől a téma kifejtéséhez. A másik fogalmazás saját 
élményanyag feldolgozás volt Életem legnagyobb öröme címmel (1. függelék), mely a 
tanuló érzelmi kapcsolatrendszerére is rávilágított. A számolási készség vizsgálatára a 
tanuló élethelyzetéből származó feladatok szolgáltak. Az arányok ismerete mellett logi-
kus következtetések levonását is szükségessé tette. (8) A népmese-kiegészítési feladat 
zömmel nyelvtani ismereteket feltételezett. De készítettek összeállítást a tanulók logikai 
érzékének vizsgálatára is (2. függelék). Egy másik feladatsor főleg a tanuló képzettársí-
tását tesztelte (3. függelék). 

A versenyvizsgán alkalmasnak talált tanuló rangsorát a következő eredmények alapján 
állították össze: figyelem, emlékezet, értelem, logikai erő, képzelő erő, elvonóképesség, 
kifejezőképesség, egyéniség, a vizsgázó rövid jellemzése és észrevételek. (9)

A versenyvizsgán sikerrel szereplők számára 1942-ben országosan 71 gimnáziumot 
jelöltek ki. Ebből 24 állami, 22 római katolikus, 14 református, 5 királyi katolikus, 4 
evangélikus,1 községi és 1 unitárius volt. Kárpátalján 3, Erdélyben 12, a Felvidéken 6, a 
trianoni Magyarországon 50 gimnázium működött tehetségmentő intézményként. (10) 
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Számuk 1944-re 79-re emelkedett, a bővülés az államinál (3), a reformátusnál és unitári-
usnál (1–1) jelentkezett. Ugyanakkor egy állami gyakorló és egy egyesült protestáns 
gimnáziummal gyarapodott a tehetségeket fogadó intézmények száma. (11)

A járulékalapból iskoláztatott tanuló előmenetelének követésére kérdőívet állítottak 
össze, melyben a diákok tanulmányi eredményeit vizsgálták. (12)

Egy versenyvizsga margójára

1943-ban a debreceni tankerületben 8 gimnázium részvételével tartották meg a tehet-
séges népi tanulók előírt versenyvizsgáját. Itt megállapítást nyert, hogy minden az előírá-
soknak megfelelően történt. A vizsgálatokról visszatért szakemberek a megfigyelés során 
értékes tapasztalatokat szereztek, ami segítségükre szolgált a jövőben szervezendő ver-
senyvizsgák hatékonyabbá válásához. A megfigyelők észrevételeiket a következőképpen 
csoportosították:

„ 1. kiválogatás,
  2. a vizsgálat anyaga,
  3. a vizsgálat vezetése,
  4. a vizsgázók egyénisége,
  5. a tanulók előképzettsége és végül
  6. a későbbi tennivalók.” (13)

A kiválogatás egyik hibájának rótták fel, hogy nem egységes szempontok szerint zaj-
lik. Sok az olyan iskola, amely nem élt e tehetségmentő akció lehetőségével. Egyes 
esetekben a tanító indokolatlanul arra nem érdemes diákokat jelölt ki, mivel a pedagó-
gustársadalom egy része a mozgalmat úgy fogta fel mint személyes presztízst növelő 
lehetőséget. Más esetekben pedig a tanító felügyelete alatt írt dolgozatok eredménye 
sokkal jobbnak bizonyult, mint amelyet a versenyvizsgán produkált a diák. Így a jövőben 
feltétlenül szükségesnek ítélték kihangsúlyozni, hogy a tanítók csak azokat a diákokat 
jelöljék ki, akik igazán tehetségesek, hisz az írásbeli vizsgálatokon nem a tanítókat minő-
sítik, hanem a tanulók valós, meglévő képességeit kutatják. Ennek érdekében, írták, 
hasznosnak vélnék, ha a tanítók részletes beszámolót kapnának a vizsgálatok anyagáról, 
annak lefolyásáról, vagy egy-egy tanító meghívást kapna a versenyvizsgálatokra, s ennek 
tapasztalatát pedagógiai szemináriumok keretében adná át kollégáinak.

A másik feljegyzésben a dolgozatok határidős beérkezésével kapcsolatos problémák-
kal szembesülhetünk. Eddig nem tűztek ki mindenkire érvényes, egységes határidőt, a 
javaslat tehát úgy hangzott, hogy a felhívás a félévi értesítő kiadása után kerüljön kikül-
désre, így idejében eljut minden tanítóhoz. A másik teendő az iskolai dolgozatok időpont-
jának központilag történő egységesítése, hisz a tételek adott évben minden iskolában 
megegyeznek, így lehetőség van a különböző időpontokban történt vizsga „tapasztalat-
cseréjére” a diákok között.

Voltak iskolák, ahol az összes pályázó diákot vizsgára engedték, mások viszont erőtel-
jes szelekciót végeztek a diákok között a dolgozatok és a bizonyítvány alapján. Ennek 
fényében azt vetették fel, hogy nem csupán a határidőt kellene központilag meghatároz-
ni, hanem az előzetesen, az iskolák által végzett szelekció mértékét is, egységes szem-
pontok alapján, meghatározva az eredmény pontos értékelését, valamint a behívást biz-
tosító értékhatárt. (14)

A versenyvizsga anyagára rátérve az értékelés szerint általában megfelelő nehézségű 
feladatokat kellett teljesíteniük a diákoknak, de akadtak egy 10–12 éves gyermek értelmi 
képességét meghaladó feladattípusok is. Ilyennek találták a három matematikai kérdést, 
melyet a vizsgázók csak kisebb csoportja tudott megoldani. Ugyanilyen nehéznek ítélték 
a három rajzos feladatot. Úgy vélték, hogy a rajzkészség felismeréséhez nem szükségsze-
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rű mindhárom feladattípust megoldatni. A levéltári anyagban emellett ceruzával a követ-
kező sorokat olvashatjuk: „Ez csak első kísérlet volt”, ami a jövőbeni változtatás lehető-
ségét ígéri. (15)

A szövegértéssel kapcsolatos feladattípusoknál elért gyengébb eredmények arra ösztö-
nözték a szakembereket, hogy változtassák meg a kérdésfeltevés módját, a feleslegesen 
bonyolult mondatokat egyszerűsítsék le, illetve alkalmazkodjanak a gyerekek gondolat-
világához. Továbbá, folytatva a kritikák sorát, észrevételezték, hogy a meséhez tartozó 
kép mérete nem volt megfelelő, hisz a tanteremben hátul ülő gyermekek nem láthatták 
annyira részletesen, mint az elöl helyet foglalók. Mindezek ellenére arra az eredményre 
jutottak, hogy a tesztek alkalmasak a diákok képességének felmérésére.

Az írásbeli feladatok helyes megoldási aránya jobb képet mutatott, mint a szóbeli 
megmérettetés eredményei. Ezt részben a kérdésfeltevés hibáival magyarázták. A tapasz-
talat azt mutatta, hogy a fiatalabb tanárok rugalmasságukkal könnyebbé tették a kapcso-
latteremtést a diákokkal. Mások, esetleges unottabb hozzáállásukkal, gátolták a gyermek 
kibontakozását. Leszögezték, jövőbeni céljuk megtalálni a helyes magatartást, mely sem 
nem túl szuggesztív, sem nem túl távolságtartó, esetleg unott.

E kétnapos megfigyelés alatt a tanulók egyéniségét is górcső alá vették. A megfigyelők 
tapasztalatai szerint a legtöbb résztvevő csak jó képességű, nem rendelkezik oly nagy 
talentummal. Modorukat tekintve tisztelettudóak, fellépésük öntudatos. De ehhez hozzá-
tették a szakemberek, hogy a maguk paraszti világából jőve még biztos a fellépésük, 
hiszen még nem tudatosult bennük, hogy ahová tudásuk megszerzését követően kerülhet-
nek, egy teljesen más világ, más életforma, más mentalitás vár rájuk. Öltözéküket figyel-
ve legtöbbjüknek még rendes ruhája sem volt, egy-két kivételtől eltekintve.

A versenyvizsgálat során figyelembe vett tanult iskolai műveltség, a tanulók előkép-
zettsége igen nagy hiányosságokat mutatott. Ez jelentkezett az olvasás, a helyesírás, 
rajzolás, a mérés és a számolás tudásának hiányosságaiban is. Feltűnő volt az olvasottság 
szerény mértéke. 

Összegezésül leszögezhetjük, hogy a debreceni tankerület főigazgatósága által írt 
tapasztalatokból kiderült, hogy a versenyvizsgán – mind gyakorlati szervezésében, mind 
a feladatsorok összeállításában – a jövőben változtatásokat lett volna szükséges eszkö-
zölni a még jobb eredmény érdekében. (16)

Hóman ezekkel az intézkedésekkel – a paraszti származású gyermekek „kiművelésé-
vel” – akarta az értelmiség sorát erősíteni. Kutatásaim során számos kritikát megfogal-
mazó cikket olvastam, amelyben a „Miért éppen a parasztság a kivételezett?” kérdéssel 
fordulnak a tehetségmentés akcióját hirdetők és a támogatók felé, mondván: így a társa-
dalom számos, arra érdemes tagja ehhez a kezdeményezéshez, bármilyen tehetséges is 
legyen, nem tud csatlakozni. A levéltári források és a szakfolyóiratokban megjelent cik-
kek bizonyítják, hogy ez az úgynevezett tehetségmentő akció egy gondosan, minden 
részletében megtervezett projekt volt. Az állam a parasztság részarányát, évi jövedelmé-
nek szintjét megvizsgálva, illetve az oktatásban részesülők arányából kiindulva válasz-
totta ki ezt a társadalmi réteget, amely leginkább rászorult a támogatásra. A kultusztárca 
a társadalmi jólét magasabb szintjére kívánta emelni e réteg tagjait. A cél elérése érdeké-
ben a legmegfelelőbb támogatási forma az iskoláztatás támogatása volt, mellyel a legfon-
tosabb alaptőkét nyújtotta a kormány a parasztság felé. Ez a tőke pedig a tudás volt.  
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Egy lap az iskolakertekért
Az iskolakert mint nevelési, oktatási helyszín időről időre felbukkan a 
pedagógiatörténet folyamán, eltérő célok érdekében megfogalmazott 
eltérő funkciókkal. A célokat minden esetben a társadalmi igények 
alakítják, a funkciók azonban gyakran eszmék maradnak csupán. 

Ebben a dolgozatban Az Iskolakert című, 1887–1889 között Aradon 
megjelent folyóiratot veszünk górcső alá, keresve a lap indításának 

társadalmi, gazdasági, oktatásügyi okait, a vállalt feladatokat, s 
mindazon okokat, melyek a lap megszűnéséhez vezettek.

A következő néhány oldalon a 19. század végének iskolatörténetével foglalkozunk, 
jelesen azzal a kérdéssel, hogy az 1868. évi XXXVIII. törvénycikk s a hozzá kap-
csolódó miniszteri utasítások hogyan hatottak az iskolához tartozó kertek kialakí-

tására, az iskolakerti képzésre, s melyek voltak azok a mozzanatok, amelyek megakadá-
lyozták az iskolakertek számának gyarapodását s a képzés kiteljesedését.

Vizsgálódásunkat segíti az 1887 januárjától Graszel János (1) és Horváth József (2) szer-
kesztésében és kiadásában Aradon megjelent Az Iskolakert. A népiskolai tanügy reformját 
czélzó havi közlöny című folyóirat. (3) Habár az újság főként regionális problémákkal fog-
lalkozik, Arad megyére fókuszálva, értékes információkkal gazdagít bennünket a korszak 
népoktatási kérdéseivel kapcsolatban. A címben szereplő feladatvállalás nem kevesebbet 
tűzött ki maga elé, mint az egész népoktatás megújítását. Feltehetjük a kérdést, hogy a nép-
oktatás reformjáért küzdő, sőt heroikus küzdelmet folytató lap miért Az Iskolakert címet 
viseli? Minden bizonnyal azért, mert a szerkesztők s a szerzők rendíthetetlenül hittek abban, 
hogy az 1868. évi népoktatási törvényben deklarált iskolakerti oktatás elősegíti a korszerű 
földművelésben rejlő, az egész társadalom életét befolyásoló gazdasági felemelkedést. 

A 19. század utolsó harmadában dinamikusan meginduló polgári fejlődés a kertépítész 
szakma önállóvá válásához vezetett. A szakmai professzionalizáció az információk, tudo-
mányos közlemények, véleménycserék igényét is megteremtette. A kertkultúra irodalma 
ebben a korszakban számos összefoglaló művel, szakkönyvvel, szakcikkel bővült. (4) A 
kertészeti szaksajtó már egzisztáló lapjai egyre gyakrabban jelentettek meg kertművé-
szettel, kerttörténettel, városépítészettel, kert-esztétikával foglalkozó írásokat, köztük 
kiemelkedő a korszak legrelevánsabb képviselője, A Kert című lap, mely a kert és az 
oktatás kapcsolata s az iskolakerti nevelés tárgykörében többször közöl elméleti és gya-
korlati jellegű cikkeket, fényképpel, tervrajzzal illusztrált kertleírásokat. A szakirodalmi 
tájékoztatásba recenziók megjelentetésével az általunk vizsgált lap is bekapcsolódott. Az 
Iskolakert az egyetlen e témában megjelenő magyar nyelvű periodika volt, de nem volt 
előzmény nélküli. 1886-ban, Franz Langauer szerkesztésében indult a Der Schulgarten. 
Illustrierte Zeitschrift für das gesamte Schulgartenwesen című, havonként megjelenő 
osztrák lap. Langauer Erasmus Schwab 1881-ben elhunyt bécsi gimnáziumi igazgató 
munkáját örökíti tovább, akinek Der Schulgarten. Ein Beitrag zur Lösung der Aufgabe 
unserer öftl. Schule című, 1876-ban megjelenő műve a korszak leggyakrabban hivatko-
zott munkája. Ezek hatására lát napvilágot Az Iskolakert Aradon, majd 1889-től Miroslav 
Cugsvert szerkesztésében a Skolski Vrt (Iskolakert) című horvát folyóirat Zágrábban. 

A lap megjelenésének társadalmi körülményei

A folyóirat megjelenésének végső célja a népoktatás reformja, melynek megvalósítására sok 
szerző tesz javaslatot. A népoktatás bírálata mellett erős társadalomkritikát fogalmaznak meg. 

sz
em

le
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Szemle

Erdély korabeli helyzetére jellemző, hogy az ország ezen része kifejezetten agrárjelle-
gű, az agrárnépesség aránya még 1910-ben is 70 százalék fölött volt. A kereskedelem és 
az ipar fejlődése gyorsabban haladt, mint a mezőgazdaságé, a termények feldolgozásá-
nak alacsony szintje és az értékesítési rendszer hiánya miatt a birtokokon megtermelt 
tőke is a másik két szektorba áramlott. A 19. század végén Erdély művelhető területein a 
paraszti birtokok aprózódása figyelhető meg, melyeken jellemző volt a hagyományőrző 
gazdálkodás. A szegényparaszti réteg aránya növekvő tendenciát mutatott. A falusi élet-
körülményekre jellemző, hogy a módosabb szász települések kivételével a házak mellől 
hiányoztak a gyümölcsös- és veteményeskertek, a kerítés, sőt sokszor a gazdasági épüle-
tek is. A társadalmi élet terén a nemzetiség és a vagyoni helyzet emelte válaszfalak nem 
voltak áthághatatlanok, de a társadalmi asszimiláció a nemzetiségek körében nem volt 
töretlen. A társadalom magyar része nyitott volt a román, zsidó és örmény rétegek felé, 
akik lassan megindultak a magyarosodás útján (Szász, 1987). A lap is részt vállal a 
magyarosítási törekvésben, Horváth József (1887a) Tanügyi mozzanatok Aradmegyében 
című cikkében kívánatosnak tartja a magyar tanügy fejlesztését, a magyar tannyelvű 
iskolák felállítását, a „megoláhosodott” magyarok visszamagyarosítását, a német anya-
nyelvű tanítók magyarosítását. 

A lapban megjelenő, a társadalom egészét érintő kritikai észrevételek utalnak a fent 
említett társadalmi, gazdasági állapotokra, így az elenyésző földművelési és ipari isme-
retekre, az elhanyagolt, igénytelen portákra, a munkakedv és a munka szeretetének hiá-
nyára, valamint a hiányos természettudományos ismeretekre és az ismétlő iskolai képzés 
alacsony színvonalára. 

A lehetséges, sokak szerint az egyetlen megoldást a népoktatási reform, jelesen az 
elméleti tárgyak, például a görög nyelv óraszámának csökkentése jelenthetné, a gyakor-
lati oktatás arányának javára, egészen konkrétan a földművelés és a háziipari tárgyak 
óraszámának emelésével. A népoktatás előtt álló új feladatként felmerül a természettudo-
mányok oktatása, „a Teremtő könyvébe való betekintés”. Az új típusú, gyakorlatorientált 
képzés legoptimálisabb helyszíne a kert, hiszen „a népiskolai oktatásnak az iskolakertből 
kell kiindulni, oda visszatérnie és abban bevégződnie”. Mindezek alapja a megújított 
tanítóképzés, melyben előtérbe helyezik az iskolakertben történő gyakorlatorientált okta-
tást. A néptanító gazdasági képzettsége, elméleti és gyakorlati ismeretei az egész közös-
ség felemelkedésének záloga, hiszen a gyakorlati kertészeti és gazdasági ismeretek 
átadása családok, falvak anyagi felemelkedését jelentheti. A falu népének boldogulását 
tehát a tanító személyében s az általa ismert és képviselt új módszerekben látják (Hor-
váth, 1887b; Bányai, 1887; Kovács, 1887).

A lap feladatait ezek alapján az alábbi hét pontban fogalmazzák meg: 
1. a népiskolát a természet törvényei szerint fejleszteni;
2. a nép vagyonosodásának alapja a népiskola, a földművelő és iparos réteg alapvető 

ismereteinek átadása;
3. egyes példák átadásával a tanító, a község érdekeinek képviselete;
4. külföldi példák bemutatása;
5. törekvés arra, hogy a megyei és gazdasági egyleteknél népiskolai szakosztály 

álljon fel;
6. kísérleti technológiák bemutatása, a faültetés ügyének előmozdítása;
7. a méhészet érdekének képviselete.
Az iskolakert ügyét a törvényi kötelezettségen túl számos vezető is felkarolta, így 

Varjassy Árpád Arad megyei tanfelügyelő is, aki 1886-ban kezdeményezte az iskolakert-
felügyelői állás létrehozását, melyet novemberben a megye vezetése jóváhagyott. Az 
iskolakert-felügyelő elsődleges feladata a már működő iskolakertek rendezése, vezetése 
és kezelése lett volna. A helyi közösségek első lelkesedésükben munkaerőt, pénzt és 
eszközöket ajánlottak fel a megye számára. Talán sikerült meggyőzni őket arról a szán-
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dékról, hogy a kertészeti ismeretekben magasan képzett felügyelő a megyei birtokos 
gazdák szakmai képzését is felvállalja. Általános célként fogalmazták meg, hogy az 
iskolakertek a házikertek mintájául szolgáljanak, bevezetve ezzel a község lakóit a kor-
szerű gyakorlati ismeretekbe, felébresztve a növények iránti szeretetet, a kitartást és 
végső soron a hazaszeretetet. A felügyelői állás mellett Graszelék (főként már működő 
európai példák hatására) szorgalmazták a vándor kertészeti oktatói státusz létrehozását is, 
ebben látták biztosítottnak a néptanítók folyamatos szakmai képzését. Ezt a kezdeménye-
zést azonban az Arad megyei közgyűlés nem hagyta jóvá.

Sikeres kezdeményezés azonban több is volt. 1889. év elején kinevezték Heinrich 
József szőlészeti és borászati vándortanítót, akinek működési területe Arad, Bács-
Bodrog, Békés, Csongrád, Csanád, Jász-Nagykun-Szolnok és Torontál vármegyékre, 
valamint az ezekben lévő szabad királyi városokra terjed ki. Heinrich igen kiterjed műkö-
dési területének ellátása mellett szakírói tevékenységet is folytatott, több írása jelent meg 
e lapban is. Ebben az időszakban számos elhanyagolt állapotú, néhány gyümölcsfából 
álló iskolakertet is megújítottak, például Szentleányfalván, Zimándközben vagy Zimánd-
Újfaluban.

További jelentős lépés, hogy Arad megye törvényhatósága és közigazgatási bizottsága 
1888. január 11-én szabályrendeletet fogadott el a törvényhatósági utak befásítása, vala-
mint a községi faiskolák és gyakorlókertek (iskolakertek) létesítése és szakszerű kezelé-
se tárgyában, melyben rendelkezett a faiskola-felügyelői állásról. Ennek értelmében a 
faiskola-felügyelőt a tanfelügyelő és a megyei alispán alá rendelték, végzettség szem-
pontjából pedig tanképesítő, valamint kertészeti és gazdasági oklevéllel kellett rendel-
keznie. (5) A néptanítókat többféle módon is ösztönözték a kertészeti ismeretek oktatásá-
ra. Példának okáért a gazdasági képzés terén kiemelkedő teljesítményt nyújtó tanítókat 
az Abaúj-Torna megyei Gazdasági Egylet 10 db. tízfrankos aranyból álló díjjal tüntette 
ki. Hasonló cél érdekében alapították Varjassy Árpád indítványára a Trefort Alapítványt, 
melynek kamataiból az a néptanító részesült, aki a leggondozottabb iskolakertet ápolta és 
aki „az okszerű gazdászat, kertészet és méhészet ügyében legjobb előmenetelt tanúsí-
tott”. Követésre érdemesnek tekinti a lap szerkesztősége a sátoraljaújhelyi példát, ahol az 
1888. november 25-ei közgyűlésen a községi faiskolák gondozását és az utak mentének 
gyümölcsfákkal való beültetését a község vezetése rendeletben jóváhagyta, melyhez a 
facsemeték előállítása a tanító feladata. Jó példával járt elöl a sárospataki tanítóképző, 
illetve a tarcali vincellérképző is, ahol három napos „gyümölcsfa-kertészeti” tanfolyamo-
kat tartottak.

A hazai példákat igyekeztek külföldiekkel is erősíteni. Több számban találkozunk 
statisztikai adatokkal, követésre érdemes kezdeményezésekkel az iskolakertek számát, 
felszereltségét és fenntartását illetően. (6) De a kikövezett út mégis Ausztriába vezet, 
Erasmus Schwabhoz. A Schwab közbenjárására megalakuló „iskolabarátok köre” az 
1873-as Bécsi Világkiállításon 4680m2 területen mutatta be az osztrák osztatlan falusi 
iskolát a hozzá tartozó iskolakerttel. Az 1888 őszén megrendezett grazi iskolakerti kiál-
lításról szóló tudósításban iratokat, kertterveket ismerhet meg az olvasó.

Az iskolakerti oktatás céljai

Mint említettük, a kor legtöbbet idézet műve Schwab Der Schulgarten című könyve, 
melynek 1876-ban már negyedik kiadása látott napvilágot. Ebben a művében fogalmazza 
meg azokat a tételeket, amelyek a következő évtizedekben meghatározták az iskolakert-
ről való gondolkodást, irányt mutatva a magyar folyóirat szerzőinek is. Ezeket az alábbi-
akban lehetne összegezni: Az iskolakertben lehetnek a gyermekek a legboldogabbnak. A 
természet szeretete nemesszívűséget eredményez, ezzel csökkenhet a vandálok és állat-
kínzók száma. Az iskolakertben folyó oktatás segíti a helyes gondolkodásmód és véle-
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ményalakítás fejlődését, a munkában kitartó, a környezetükre igényes egyéneket fejleszt, 
ennek hatására megváltozott gondolkodásmódú, jóakaratú generáció nőhet fel. Míg az 
iskola a közös tanítás színhelye, addig a kert a közös munka, kedv és közös játék terepe. 
A közösségi érzés felkeltése a polgári erények alapja. Végül a kert a természetismereti 
oktatás szemléltető helyszíne, eszköze.

Ezen a nyomvonalon haladva határozza meg már a népoktatási törvény is az iskolaker-
tet mint lehetséges taneszközt a természettudományos oktatásban, s tekintik a szemlélte-
tés eszközének a lapban megjelenő néptanítók. „Az iskolakert taneszköz, mely az okta-
tást és nevelést egyaránt szolgálja, bővíti az ismeretek körét, és erkölcsi irányt mutat. 
Megtanít az új technikai eszközök használatára.” (Graszel, 1889a) Máshol az iskolakert 
mint oktatási eszköz és tér definícióját találjuk, mely szerint a természettudományos 
ismeretek tanításának központjába a munkát helyezve a foglalkoztató módszert honosít-
hatjuk meg (Erdélyi, 1888). Az alsó népiskolák számára a kert szintén taneszköz a nyelv, 
a számtan, mértan, a természetrajz és a rajz oktatásában, emellett kiemelik szociális 
jelentőségét is. A kertben megvalósítható feladatok közül fontosnak tartják a kézügyes-
ség fejlesztését, kifejezetten a háziipar szolgálatába állítva (Melha-Szaak, 1887), illetve 
a továbbképző iskolai oktatást. „Az iskolakert lesz a könyv, melyből a gazdasági tovább-
képző iskola tanítója minden órában olvas és hasznos tanokat merít” (Langauer, 1889). 
Az iskolakert tehát nem a tanító haszonkertje, és nem is faiskola. Olyan kert, melyben a 
haszon- és dísznövények gondozása, a talajjavítási ismeretek és egyéb mezőgazdasági 
fortélyok, a fa- és szőlőiskolai termesztés, a selyemtenyésztés és a méhészet titkai elsa-
játíthatók (Graszel, 1887). A természettudományos oktatásban betöltött jelentőségéről 
elmélkedik Pókász Imre tanítóképezdei tanár Az iskolakert a természetrajzi oktatás szol-
gálatában című írásában, melyben Lübent idézi, aki a természetrajzi oktatás taneszközé-
ül határozza meg a kertet. Történeti kitekintése során Pestalozzi, Rousseau, Diesterweg, 
Lüben, Kehr munkáira hivatkozva mutat rá az iskolakert fontosságára. Hangsúlyozza, 
hogy a növénytan tanítása élő növények nélkül nem megoldható. A népiskolában a ter-
mészetrajz oktatása szoros kapcsolatban áll a mezei gazdaság, a háziipar és a kézügyes-
ség gyakorlásával. További előnye, hogy a kerti oktatás felkelti a gyermek önművelődé-
si ösztönét (Pókász, 1889). Pozsgay Lajos, Arad városi főorvosa az iskolai egészségne-
velés kapcsán fejti ki nézeteit. Ellenzi az egészségtan mint önálló tárgy tanítását. Az 
egészséges életmódra nevelés elsődleges helyszíne a család, majd az iskola, főként a kert 
mint a szabadban töltött idő lehetősége. Véleménye szerint az iskolakert az egészség-
megőrzés legalkalmasabb taneszköze (Pozsgay, 1998).

A kertben történő oktatás további előnyeit keresve egy új kategóriát fedezhetünk fel, 
melyet „az iskola és a társadalom kapcsolatában létrejövő pozitív változásnak” definiál-
hatnánk. Az iskolakerti tanulás tapasztalati úton történik, melynek során használható 
tudás alakul ki. Ennek eredményeként a társadalom felismeri az oktatás jelentőségét, a 
falusi ember nem ellenzi és tiltja meg gyermeke iskolába járását, s a tanítót, aki a legmo-
dernebb mezőgazdasági technológiák ismeretével rendelkezik, becsüli és tiszteli. A 
kísérleti állomásokon (iskolakertekben) a gazdák számára is bemutatató formában foly-
hatna az oktatás. A lakosság szakmai képzésével a terméshozamok emelhetőek, ami által 
általános vagyonosodás indulhat meg (R-i, 1887) Schwab korábban idézett könyvében is 
fellelhetőek hasonló gondolatok. Véleménye szerint az iskolakert végső soron a falusi 
nép érdekeit szolgálja, hiszen hozzájárul a népjólét emeléséhez, az ország szépítéséhez. 
„Nagy nemzeti tőke, ha egy népbe a szép iránti érzék be van táplálva.” Mindezek alapján 
a szerző méltónak találja az iskolát az állami intézmények közül első helyre helyezni, 
„mert az, az intelligenciának, igazságnak, hatalomnak és igazi hazaszeretetnek legcsal-
hatatlanabb dajkája” (Schwab, 1876, idézi Graszel, 1889b).
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A lap céljait két-három havonta, az addig megjelent cikkek fényében újrafogalmazták, 
megerősítették. A fenti lehetséges előnyök után az alábbi célmeghatározást találjuk: 

1. az iskola és a szülői ház együttműködésének elősegítése, ezzel a tanító munkájának 
megkönnyítése;

2. a tanító anyagi helyzetének javítása;
3. a folyóirat terjesztése a parasztság körében, mellyel korszerű gyakorlati gazdasági 

ismereteket szerezhetnek (Horváth és Graszel, 1887).

Az iskolakert virágzása

Az első évfolyam hatodik számától Graszel János más irányú teendői miatt lemondott 
szerkesztői posztjáról, így a lap kiadásának, és terjesztésének gondja Horváth Józsefre 
maradt. Horváth ebben az időben személyes ellentétek miatt komoly egzisztenciális vál-
ságba került. Mindez nem maradt rejtve az olvasók előtt sem. Kor- és jellemrajzok cím-
mel megírta Arad város nevelésügyének történetét, melyben feltárta a tanügyi viszontag-
ságok és a tanítók közti súrlódások okait. Ebből az összeállításból a tervezettel ellentét-
ben Az Iskolakert hasábjain nem jelent meg egyetlen sor sem, csupán saját rehabilitáció-
ja érdekében egy rövid esszét írt, beszámolva egzisztenciális válságának okairól, szemé-
lyes sérelmeiről.

Horváth József szerkesztésének idején (az első évfolyam hatodik számától a második 
évfolyam végéig) a folyóirat színvonala jelentősen romlott. Új rovatok jelentek meg, mint 
Állattörténetek, melyben háziállatokkal kapcsolatos érzelgős meséket közöl, vagy a 
Mamáknak című, amely gyermekneveléssel kapcsolatos tanácsokat ad hónapról hónapra. 
Ebben az időszakban jelenik meg a pszichológia a lap hasábjain, elsőként egy kivonat 
Jessen Az emberi gondolkodás élettana című művéből, a szerkesztő fordításában. Új rovat 
Az Iskolakert Lugasa című, Arad neveléstörténetének nagy alakjait bemutató sorozat. 

A lap terjedelme változik, két-háromhavonta összevontan, rövidebb számokkal jelenik 
meg. A folyóirat anyagilag sem tűnik kifizetődőnek, bár az indításkor a kiadók kellő 
érdeklődés esetén a kéthetenkénti megjelenést is vállalták volna. Ehhez támogatókra volt 
szükségük, ezért felhívásukban lelkészek, tanítók, jegyzők, orvosok és földbirtokosok 
támogatását kérték az 1 ft. 20 kr. éves előfizetésre. Ez az összeg a korabeli előfizetési 
díjaknak megfelelő, kedvező árnak tekinthető. A második évfolyamra 12-en fizettek elő, 
főként magánszemélyek és néhány tanítói egyesület, és ketten rendelték meg az újságot 
fél évre. Az Aradmegyei Gazdasági Egylet kezdeti támogatása egy idő után elmaradt.

A harmadik évfolyamtól, Horváth lemondása után újra Graszel veszi át a szerkesztést 
és emeli a lapot igen magas színvonalúvá. Horváth ezután mint községi iskolai tanító 
publikál, folytatva a korábbiakhoz hasonló, elmarasztaló tartalmú, ostorozó hangvételű 
cikkeit. Ekkor kezd el publikálni Heinrich József szőlészeti és borászati vándortanító, 
Pókász Imre (7), Decsy Géza (8), az Aradi Tanítóképző tanárai, Grand Miklós országos 
méhészeti felügyelő, Karner Mátyás kerületi faiskolai felügyelő és egészségtani kérdé-
sekben Pozsgay Lajos városi főorvos. Több idézet kerül a lap hasábjaira Schwabtól, és 
több gyakorlati beszámoló az iskolakerti munkáról. Míg korábban a kertleírások, kertki-
alakítások kerültek előtérbe, most már a mindennapi kertpedagógia kérdéseit tárgyalják 
a szerzők, köztük sokan népiskolai tanítók. A három évfolyam alatt 145 cikk jelent meg 
41 szerző tollából, 14-en az első, 11-en a második, 24-en a harmadik évfolyamba írtak. 

Érdekes kapcsolat alakul ki a tanítóképző és a folyóirat között. Decsy Géza és Pókász 
Imre az általuk tanított minden tudományterületen, a természettudományos, a lélektani, 
vagy a háziipari képzésben keresik az iskolakerttel való szorosabb kapcsolat lehetőségét. 
Decsy Humboldtot és Salzmannt idézve rendszerezi az iskolakerti oktatás hasznos elő-
nyein túl a „lélektani szempontból kellemes velejárókat”. (9) 



139

Szemle

A 1868. évi XXXVIII. törvénycikk 83. §-a rendelkezik a tanítóképezdék mellett kije-
lölt legalább 2 holdnyi kertről, „hogy a növendékek a földmívelésben, a gyümölcs- és 
szőlőtermesztésben gyakorlati oktatást is nyerjenek”. A továbbiakban a köteles tárgyak 
közé rendeli a gazdaságtant, a gazdasági és kertészeti gyakorlatokkal, tanítónő képzők-
ben pedig a természettant és természetrajzot (különös tekintettel a kertészetre és a női 
foglalkozásokra, példának okáért a főzésre). Az Iskolakert sokat foglalkozik a tanítókép-
zés reformjával, melyben a népoktatás megújításának egy lehetséges útját látják. Bírálják 
az Aradi Tanítóképzőben folytatott gyakorlatot, a hivatásos kertész és a napszámosok 
alkalmazását. Graszel szót emel mindezek ellen, javasolja, hogy a kertészeti tárgyakat is 
képezdei tanító, kertésztanító oktassa, aki tanári és gazdasági képesítéssel is rendelkezik 
(Graszel, 1889c). A tanítóképzéshez jelentősen hozzájárult „a philloxéramentes szőlőte-
lepek tárgyában” (10) hozott miniszteri rendelet, melyben két irányelv bontakozik ki. 
Egyrészt védekezés a filoxéra ellen, mely csakis szakismerettel lehetséges. Ezt a népis-
kolai tanítók feladatkörébe helyezi. Másrészt a tanítóképzőket szaporítóanyag előállítá-
sára s az ellenálló fajták jelképes áron történő értékesítésére kötelezve társadalmi felelős-
ségvállalásra buzdít. (11) 

Az iskolakert hervadása

Az Iskolakert című folyóirat három évfolyama jelent meg. A befejező számban Graszel 
János szerkesztő összegzi az elért eredményeket. A lap az iskolakert létesítésére, beren-
dezésére, pedagógiai előnyeire vonatkozó kérdéseket alaposan körüljárta. Bár tettek 
próbálkozásokat a gyakorlati kerti pedagógia bemutatására vonatkozóan, mindez iskola-
kertek hiányában esetleges maradt. Ennek okait egyrészt a tanítói, másrészt a hivatali 
érdektelenségben látja (Graszel, 1889d). Már az első szám megjelenése után számos 
olvasói levél nehezményezte az iskolakert ügyének propagálását. A reflexiók főként 
néptanítóktól érkeztek, akik mindezekben terheik növekedését látták. Graszel osztja 
Schwab ez irányú nézeteit, miszerint a tanítók azért riadnak meg, mert természettudomá-
nyos ismeretek hiányában nem tudják ellátni az iskolakerti oktatást. Ugyanakkor nehez-
ményezi, hogy nem kárpótolta őket a várható termésből befolyó jelentős bevétel reménye 
sem, mely jelentősen javíthatna anyagi helyzetükön. 

A lap arról tanúskodik, hogy a 19. század végén, húsz évvel a népoktatási törvény hatály-
ba lépése után, Arad megyében az iskolakertért időt, egzisztenciát, anyagiakat nem kímélve 
küzdött néhány cselekvésvágytól fűtött pedagógus, de a társadalmi, szakmai és hatósági 
érdektelenség (és törvénytelenség) miatt az iskolakerti oktatás eszme maradt csupán.

Jegyzet
(1) Graszel 1865-ben nyert tanítói képesítésével nép-
tanítóként működött, több lapban jelentek meg cikkei, 
mint például Az Iskolakert, és az Általános Tanügyi 
Közlöny. Önálló munkája: Beitrag zur Hebung der 
bäuerlichen Landwirthschaft (Arad, 1888). Szerkesz-
tői tevékenységének fókuszába 1887 februárjától a 
Der Ungarische Landwirth című, kéthetente megjele-
nő lapot helyezi, melynek célja a németajkú paraszti 
lakosság képzése.

(2) Horváth József tót, német és magyar tannyelvű 
népiskolai tanító, 1872–1889-ig Aradon működik, 
nevelésügyi, mezőgazdasági cikkeket publikál szá-
mos folyóiratban, több könyv szerzője, például: 
Tanulmányok a nőemancipatio köréből (Arad, 1881), 
A népiskola mint közjólét előmozdítója (Arad, 1886), 
számos mű fordítója.

(3) A Magyar Nevelésügyi Folyóiratok Bibliográfiá-
jában tévesen 1887-1892-ig szerepel, valójában 
1889-ben megszűnt a folyóirat.

(4) A korszak kertművészetének irodalmát Alföldy 
Gábor (1997, 1999) több bibliográfiában is feldol-
gozta.

(5) Karner Mátyás későbbi faiskola-felügyelő A 
magastörzsű fák nevelése címmel jelentetett meg 
cikket Az Iskolakertben. (1889, 7. sz. 101–103. o.).

(6) Ezekből az adatokból megtudhatjuk, hogy Auszt-
riában 1887-ben az iskolák 69 százaléka rendelkezik 
kerttel, Csehországban 1887-ben 3557, Morvaország-
ban 735, Galíciában 1935 iskolakert működik.
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Alföldy Gábor (1997): Kertművészet a régi magyar 
kertészeti folyóiratokban. Repertórium. (Összeállítot-
ta Alföldy Gábor, Zolnai Dóra, szerk. és az előszót 
írta Galavics Géza). MTA Művtört. Kut. Int., Buda-
pest. 
Alföldy Gábor (1999): Az 1790–1919 közötti magyar-
országi kertművészet válogatott bibliográfiája. In: 
Géczi János és Stirling János (szerk.): Régi magyar 
kertek. Vár Ucca Tizenhét, 7. 3. sz. 383–397.
Az Aradi Magyar Királyi Állami Tanítóképezde Érte-
sítője. 1873/74–1902/1903. Arad.
Bányai József (1887): Merítsünk egyet-smást az élet-
ből, avagy a néptanító mint philantróp és minta-gaz-
da. Az Iskolakert, 1. 4. sz. 74–76. 

Baranyai Mária és Keleti Adolf (1937): A Magyar 
Nevelésügyi Folyóiratok Bibliográfiája 1841–1936. 
Budapest Székesfőváros Házinyomdája, Budapest.

Erdélyi Károly (1888): Az iskolakert. Elhangzott a 
Háromszéki Tanítóegyesület 1888. márc. 28-án 
S-Szentgyörgyön tartott választmányi ülésén. Az 
Iskolakert, 2. 1–2. sz. 1–4. 

Graszel János (1887): Az iskolakert berendezése és 
czélja. Az Iskolakert, 1. 2. sz. 18–22. 

Graszel János (1889a): Beköszöntő. Az Iskolakert, 3. 
1. sz. 1–3. 

Graszel János (1889b): Dr. Erasmus Schwab nézetei 
az iskolakert eredményeiről. Az Iskolakert, 3. 1. sz. 
3–6. 

Graszel János (1889c): Létesítsünk iskolakerteket! Az 
Iskolakert, 3. 11. sz. 160–165.

Graszel János (1889d): Befejezésül. Az Iskolakert, 3. 
12. sz. 177–179.

Horváth József (1887a): Tanügyi mozzanatok 
Aradmegyében. Az Iskolakert, 1. 1. sz. 4–6. 

Horváth József (1887b): Én sem! Az Iskolakert, 1. 4. 
sz. 65–84. 

Horváth József és Graszel János (1887): A lap céljai. 
Az Iskolakert, 1. 3. sz. 62. 

Kovács Kázmér (1887): Mi módon szereltessék fel az 
iskolakert? Az Iskolakert, 1. 6. sz. 106–107. 

Langauer, Franz (1889): Iskolakert és gazdasági 
továbbképző iskola. Az Iskolakert, 3. 8. sz. 117–121. 

Melha-Szaak Lujza (1887): Kézügyességi oktatás. Az 
Iskolakert, 1. 4. sz. 68–72. 

Pókász Imre (1889): Az iskolakert a természetrajzi 
oktatás szolgálatában. Az Iskolakert, 3. 5. sz. 70–71. 

Pozsgay Lajos (1889): A tanuló ifjúság egészségéről 
és testi fejlődéséről. Az Iskolakert, 3 6. sz. 90–92.

R-i (1887): Az iskolakert kísérleteket meg kell hono-
sítani a kis gazdák kedvéért. Az Iskolakert, 1. 3. sz. 
50–54. 

Szász Zoltán (1978, szerk.): Erdély története 1830-tól 
napjainkig. Akadémiai Kiadó, Budapest.

Szinnyei József (1891–1914): Magyar írók élete és 
munkái. I–XIV. Hornyánszky, Budapest.

Ackermanné Kelő Kamilla
Károli Gáspár Református Egyetem, 

Tanítóképző Főiskolai Kar 

Irodalom

(7) Pókász 1880-ban kerül a tanítóképzőbe, termé-
szetrajzot, vegytant, gazdaságtant, házi ipart, később 
embertant és egészségtant tanít. E lapban A selyemte-
nyésztés fontossága, Az iskolakert a természetrajzi 
oktatás szolgálatában, Az aradi állami tanítóképző 
intézet kertje mögött tervezett és részben már betele-
pített szőlőterület czéljának és berendezésének ismer-
tetése címmel jelennek meg cikkei. Önálló műve: Az 
okszerű eperfatermelés és selyemhernyótenyésztés. 
Tanítónövendékek számára (Arad, 1886).

(8) Decsy Géza 1876-tól tanított Aradon, számtant, 
német nyelvtant, természet- és vegytant. Betegsége 
miatt 1901-ben nyugdíjazzák. Az Iskolakertben Az 
iskolakertről lélektani szempontból, illetve 
Revideáltassék-e a népiskolai törvény? címmel jelen-
tek meg cikkei.

(9) A tanítóképző évkönyvében Jánosi János kertész 
beszámolója nagyon hasonlít mindazokhoz, melyek a 
Néptanítók Lapjában vagy Az Iskolakertben megje-

lentek. A kert az iskolától távol van, megközelítése és 
a gyakorlati óra az elméleti képzéstől vesz el időt, 
melyet az oktatók nehezményeznek. A kertet napszá-
mosok gondozzák, ami jelentős kiadás az intézmény 
számára. A könyvtár kertészeti szakkönyvekkel csak 
felajánlásokból gyarapszik, a Népkertésze című szak-
lap néhány év után már nem található meg a kataló-
gusban, Az Iskolakertet nem fizették elő. 

(10) 1887. szeptember 9., Trefort VKM miniszter 
körrendelete (a philloxéramentes szőlőtelepek tárgyá-
ban) a tanítóképezdék igazgatóihoz és a tanfelügye-
lőkhöz.

(11) Ennek hatására a tanítóképző a várostól 2400 
négyszögölnyi területet kapott bérletbe. Továbbá 
szakértői bizottságot állítottak fel a szőlőtelep beren-
dezésére, kezelésére és költségvetésére vonatkozóan, 
melynek tagjai között megtalálhatjuk a tanítóképző 
tanárait.
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Hogyan válasszunk elektronikus 
szótárat a nyelvtanuláshoz?

Korunk nyelvoktatása egyre szorosabban egybefonódik a modern 
technológia vívmányival (Würffel, 2010). Az elmúlt évek, évtizedek 
folyamán folyamatosan jelentek meg a modern oktatási eszközök 
felhasználási lehetőségeivel, értékelési és elemzési szempontjaival 
foglalkozó munkák, de a technológiai fejlődés mindig új és újabb 

lehetőségekkel és kihívásokkal szembesíti a nyelvtanulót és a 
nyelvtanárt egyaránt. (1) Az alábbi cikk az egyik legalapvetőbb és 

folyamatosan növekvő jelentőséggel bíró modern nyelvtanulási 
segédeszköz, az elektronikus szótár témakörével foglalkozik. 

Célja, hogy az olvasó alaposabban megismerje az elektronikus szótárak és a koráb-
ban megszokott, nyomtatott változatuk szerkezetének különbségeit, valamint az 
ebből adódó, a nyelvtanulás, nyelvtanítás szempontjából fontos elemzési, értéke-

lési szempontokat. A részletesen tárgyalt elemzési kritériumokat a cikk végén táblázatos 
elemzőlista formájában is megtalálhatjuk, mely arra hivatott, hogy a nyelvtanulási folya-
mat résztvevőinek a gyakorlatban is megkönnyítse a szótárválasztást.

Mit nevezünk elektronikus szótárnak?

Amennyiben a szótárak általános ismérveit, tartalmait vesszük alapul, az adathordozó-
tól függetlenül alkalmazható a következő meghatározás: „A szótár olyan egy- két- vagy 
többnyelvű strukturált adatbázis, amely – hordozótól függetlenül – szavak, kifejezések, 
fogalmak jelentését, magyarázatát, eredetét, egyszóval jellemzőit, és ezeknek adott 
szempont szerint, kulcsszavakkal történő osztályozását tartalmazza, egy meghatározott 
korpusz vizsgálata alapján.” (Fóris, 2002a, 21. o.)

Az elektronikus szótárak egyes típusainak konkrét meghatározásánál azonban nehéz-
séget okoz – ahogyan más, modern oktatási eszközöknél is tapasztalhatjuk –, hogy több, 
terminológiájában nem egységes meghatározási és tipologizálási formával találkozha-
tunk (Dringó-Horváth, 2003a, 2003b; Engelber és Lemnitzer, 2001; Prószéky, 1997; 
Prószéky és Kis, 1999; Schall, 2007; Wiegand, 1998). Ezek alapján az 1. ábra segít meg-
határozni a jelen cikkben bemutatni és értékelni kívánt szótártípust.

A táblázatban szereplő eszközök sora a technika fejlődésével természetesen folyama-
tosan bővíthető. Cikkemben a kerettel jelölt szótártípust szeretném részletesen tárgyalni, 
és a feltárt jellemzők alapján bemutatni, milyen értékelési szempontok alapján lehet és 
érdemes korunk nyelvtanárának illetve -tanulójának elektronikus környezetben való 
használatra szánt szótárat választani. Vizsgálódásaim legfőképpen a kétnyelvű szótárakra 
irányultak, a cikkben szereplő konkrét példák pedig angol-magyar, illetve német-magyar 
nyelvpárokat tartalmazó szótárakból származnak. 

A nyomtatott és az elektronikus szótárak szerkezetének különbségei

A papíralapú szótárak szerkezete négy kapcsolódó, de egymástól jól elkülöníthető 
szerkezeti egységből áll:

a) megastruktúra/kapcsolódó szövegrészek (tájékoztató a használathoz, nyelvtani táb-
lázatok, rövidítésjegyzék, rendhagyó igék jegyzéke, fonetikai hangjelek táblázata stb.), 
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1. ábra. Elektronikus szótárak besorolása a publikációs forma alapján

b) makrostruktúra (a szótár címszavai [lemmái] alfabetikus, tematikus stb. elrende-
zésben),

c) mikrostruktúra (szócikkek, a címszóhoz tartozó legfontosabb információkkal) és
d) mediostruktúra (utaló szócikk, mely valamely más, önálló szócikkre, illetve egyéb 

kapcsolódó szövegrészre utal). 
Az elektronikus környezet hatására ezek a szerkezeti elemek szükségszerűen megvál-

toznak (Dringó-Horváth, 2003; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Fóris, 2002a, 2002b; 
Gonda, 2009; Prószéky, 2004). A lineáris szerkezetű, nyomtatott megjelenés helyett fel-
használói felülettel találkozunk, ahol a megszokott strukturális elemek helye, elérhetősé-
ge és megjelenési formája is megváltozik. Lapozgatás és ábécémutató regiszter helyett a 
keresés során lehulló menüvel, keresőmezővel, a programkezeléshez használható iko-
nokkal/gombokkal találja szemben magát a felhasználó. Jellemző a multimedialitás 
megjelenése, mely lehetővé teszi, hogy a megszokott szöveg és esetleg kép mellett han-
gok, animációk, mozgóképek is segítsék a felhasználót. Az adatbázis-alapú tárolás és a 
hipermedialitás lehetősége (hiperhivatkozások/linkek használata) pedig az egyes szótár-
részek szorosabb összekapcsolását, illetve egymástól függetlenül előforduló információk 
összerendezését, vagy akár több szótár egy felületen belüli kezelését eredményezheti. 
Mindezek a változások azonban csak akkor észlelhetők, ha az elektronikus szótár való-
ban kihasználja az új típusú környezet nyújtotta lehetőségeket, különben, ahogyan azt 
Prószéky (2004, 81. o.) is írja, csak egy hagyományos szótár elektronikus formájú meg-
jelentetéséről beszélhetünk.

A megastruktúra megváltozása

A lineáris struktúra feloldása a kapcsolódó szövegrészek elérhetőségére, megjelenési 
formáira is kihatással van. Jó példa az elektronikus környezet nyújtotta lehetőségek 
kihasználására, ha ezeket a szövegrészeket a felhasználó igényének megfelelően érheti 
el, jelenítheti meg. Így akár néhány, hagyományos értelemben vett kapcsolódó szöveg-
rész – mint például rövidítésjegyzék vagy fonetikai írásjelek jegyzéke, esetleg nyelvtani 
táblázatok – feleslegessé is válhat, ha azok az adott szócikknél egérkattintással, egér fölé 
helyezésével vagy egyéb módon (például hang használatával) megjeleníthetőek. Erre 
találunk jó példát a Scriptum kiadó GIB szótára esetében, ahol a kiejtés mind hangfájl (a 
hangszóró ikonra kattintva), mind pedig fonetikai átírás formájában elérhetővé válik, 
valamint a rendhagyó igék melletti számra kattintva megjeleníthető az igéhez tartozó 
további nyelvtani információ (2. ábra). 
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2. ábra. Kapcsolódó szótárrészek megjelenítése a GIB Német-Magyar szótárban

Sajnos azonban gyakori az a jelenség, hogy egy szótár elektronikus változatában a 
kapcsolódó szövegrészek ott sem kapnak helyet, ahol továbbra is nagy szükség volna 
rájuk. Így például több esetben megtalálhatjuk a fonetikai írásjelek használatát anélkül, 
hogy az írásjelek jegyzéke bármilyen úton-módon elérhetővé válna számunkra. Extrém 
esetben még egyazon szótárkezelő programon belül is találkozhatunk – több szótár 
együttes kezelése során – különböző fonetikai átírással, írásjelek jegyzéke nélkül. És bár 
az új mediális forma jóval nagyobb tárolási kapacitást tesz lehetővé, mint a nyomtatott 
megjelentetés, csak elvétve találunk elektronikus szótárakban olyan fontos kapcsolódó 
szövegrészeket, mint például tájékoztató a szótár használatához (tartalmi kérdésekre és 
nem csak technikai jellemzőkre gondolva), nyelvtani táblázatok, rendhagyó igék jegyzé-
ke, rövidítésjegyzék, levélírási formák/segédletek, szótárhasználati, illetve szótanulási 
gyakorlatok stb.

Vigyáznunk kell továbbá arra is, hogy egyes kapcsolódó szövegrészek (például a 
hagyományos értelemben vett előszó) a megfelelő termék kiválasztását hivatottak előse-
gíteni, így ezeket fontos a vásárlás előtt is (például a borítón vagy a honlapon) hozzáfér-
hetővé tenni. Jó példával jár elöl ezen a területen a Morphologic cég, melynek szótárairól 
részletes információt találunk a honlapon, és a szótárak egy részlete (például az A betű-
höz tartozó szócikkek) ingyenesen letölthetők, és ténylegesen kipróbálhatóvá válnak a 
megvásárlás előtt.

A makrostruktúra megváltozása

A makrostruktúra megváltozásával kapcsolatban leginkább a flexibilitás lehetőségéről 
kell említést tenni, mely egyaránt vonatkozik a megjelenítés, illetve a tartalom flexibili-
tására, és ezzel kapcsolatban át kell tekinteni a keresési lehetőségek megváltozását is.

A makrostruktúra megjelenítésének flexibilitása azt eredményezi, hogy a szótár szólis-
tája nem csak egyfajta rendezési elv alapján érhető el, kereshető, hanem megfelelő adat-
bázis-kezelő program, valamint felhasználói felület esetén egyéni felhasználói igény 
szerint változtatható.

A PicDic szótárak esetében például beállítástól függően a címszavakat tematikusan is (itt 
szavak és képek alapján is kereshetek) (3. ábra) és alfabetikusan is rendezhetem (4. ábra). 

Hasonló a helyzet a szótárkezelő-rendszereknél (’multiple dictionary search engines’ 
vagy ’one-Look dictionaries’), melyek egyszerre több (interneten akár több száz) külön-
böző rendezési elvű szótárat is egyidejűleg képesek kezelni. Így válik lehetővé, hogy 
egyazon keresési művelet eredményeként esetleg az ábécé szerinti, a tematikus stb. kör-
nyezet is egy kattintásra láthatóvá válik. 
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A makrostruktúra az elektronikus környezetben úgy is megváltoztatható, hogy egyes 
esetekben lehetőség nyílik saját szócikk, vagy akár teljes szótárak/szószedetek felvételé-
re, ezek megváltoztatására vagy törlésére. Erre találunk példát a MoBiDic szótáraknál, 
ahol saját szócikkekkel bővíthetjük szótárunkat, melyeket a felvétel után a program a 
meglévőkhöz hasonlóan kezel: kereshetünk a címszavakra, illetve a szócikkben megadott 
egyéb információkra is. Ugyancsak ehhez a ponthoz kapcsolódik a Morphologic cég több 
termékénél megtalálható „ismeretlen szavak gyűjtése” funkció, mellyel a szótárakban 
hiába keresett elemeket automatikusan vagy egyetlen gombnyomásra elküldhetjük a 
kiadónak, remélve, hogy a következő frissítés, aktualizálás anyaga tartalmazza majd az 
általunk hiányolt szócikkeket is. A bemutatott lehetőségek által a papíralapú szótárak 
statikus szólistája egy flexibilis, saját igény szerint formálható szólistára cserélődik.

A felhasználó számára tehát gyakran láthatatlan, illetve könnyebben megváltoztatható 
makrostruktúra megjelenésénél a szótárhasználat hatékonysága nagymértékben függ a 
felkínált keresési lehetőségektől. A lehetőségek száma a számítástechnika rohamos fejlő-
déséből adódóan folyamatosan változik, az eddigi munkák alapján (Dringó-Horváth, 
2003a; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Sleegers, Gödert, Oßwald és Rösch, 2000; Hall, 
2000; Klosa, Lemnitzer és Neumann, 2008) szeretném a leggyakrabban előforduló lehe-
tőségeket a következőkben röviden bemutatni:

Lapozó-keresés (Browsing) 

Ez a keresési mód hasonlít leginkább a nyomtatott szótárakban való kereséshez: a fel-
használó a címszavak közül, legördülő menüsávot használva választja ki a szükséges ele-
met (gyakran használatos a keresőszó megadása után, a keresés további szűkítésénél).

Keresés keresőszóval

A keresett elemet a keresőfelületbe írjuk és pillanatok alatt a szótár megfelelő bejegyzé-
séhez ugorhatunk. Ezt a keresési alaptípust egészíthetik ki az alábbi, további lehetőségek:

 
 

3. ábra. A címszavak tematikus rendezése a PICDIC 
szótárakban

4. ábra. A címszavak alfabetikus rendezése a 
PICDIC szótárakban
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Keresés logikai operátorokkal

A számítástechnikában gyakran használatos logikai operátorok lehetőséget adnak pél-
dául valamely elemek együttes keresésére (AND / + jel), elemek elkerülésére (NOT / - 
jel), vagy éppen a szó szerinti keresésre (idézőjel használata), így könnyítve meg több-
szavas kifejezések (kollokációk, szólások, példamondatok stb.) kikeresését a szótárban. 
A Mobidic szótár kezelőfelületénél például már beépítették a leggyakrabban használatos 
logikai operátort (AND /+ jel), így a megfelelő ikonra kattintva azonnal elindíthatjuk a 
begépelt elemek együttes keresését (5. ábra). 

5. ábra. Begépelt elemek együttes keresése a MoBiMouse szótárakban (+jeles ikon használata)

Teljes körű keresés

A teljes körű keresésnél a szótár minden olyan találatot kilistáz, ahol a keresőmezőbe beírt 
elem előfordul. Így a keresett elemet mind külön címszóként, mind pedig egyéb előfordulási 
helyein is (más címszó alatti példamondatokban, definíciókban stb.) megtaláljuk.

Ragozott alakok keresése

Ennél a meglehetősen újszerű keresési módnál a szótárprogram képes a ragozott for-
mákat visszavezetni az alapszóra, így akár azonnal megjelentetve a kívánt szótárhelyet, 

vagy szükség esetén (például utalás-
képpen a rendhagyó igék ragozására) 
utaló szócikk beiktatásával, mellyel 
sok nehézségtől kíméli meg a gyakor-
latlan nyelvtanulót/szótárhasználót 
(6. ábra). 

Egyéb média használata

Főként képes szótárakra jellemző 
mód a kép kiválasztásával elindított, 
ennél kevésbé használatos a hangzó 
szöveg alapján (mikrofon vagy fone-
tikai átírás segítségével) indított 
keresés.

6. ábra. Ragozott alak megadásakor az alapszó kikeresése 
a MoBiMouse szótárakban
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Pop-up szótár, szótár Pop-up funkcióval

Egyes szótárakat speciálisan úgy szerkesztettek meg, hogy más programokból (példá-
ul MSWord, Adobe Acrobat Reader stb.) közvetlenül elérhetővé váljon a szótár tartalma, 
vagy a szótár átállítható legyen és képes legyen ilyen módon is működni. Ekkor a meg-
felelő szótári tartalom kis ablakocska, szövegbuborék segítségével jeleníthető meg az 
egérrel/egérkattintással kijelölt hely közelében. Ez a funkció az idegen nyelvű szövegek 
olvasását és megértését oly módon leegyszerűsíti és felgyorsítja, ami számunkra eddig 
elképzelhetetlen volt (7. ábra).

7. ábra. Pop-up / buborékos megjelenítés a MoBiMouse szótáraknál

Keresés a weben

Az internet elterjedése a modern lexikográfia számára is új távlatokat nyit. Erre nyújt 
példát az internetes keresés megjelenése, ahol a szótár a hiányzó információ esetén felajánl-
ja a keresés folytatását a webes keresőfelületeken, illetve egyéb, webes szótárakban, szó-
szedetekben. A Pop-up funkcióval is rendelkező Babylon szótár például az eredménytelen 
keresés után felajánlja a Google kereső használatát (az ikonra kattintva a keresőoldalon már 
a beírt elemhez kapcsolódó keresés eredményeit olvashatjuk), vagy egyéb, weben elérhető 
szótárak, szószedetek átvizsgálását. Amennyiben a szótár más szótárak elemei között meg-
felelő találatra bukkan, a keresőablakban prezentálja a talált szótárrészeket, és a felhaszná-
ló adott ikonra kattintva azonnal felveheti ezeket a szólistába (8. ábra). 

8. ábra. Több szótár együttes keresése és webes keresés a Babylon szótárban

A mikrostruktúra megváltozása

A mikrostruktúra megváltozása egyrészt a megjelentetési mód megváltozásában 
mutatkozik: a szokásos tipográfiai (írásmód, betűméret stb.) és nem tipográfiai (zárójel, 
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vessző stb.) eszközök mellett az új környezet egyéb lehetőségeket is felkínál a szócikk 
tagolásánál, melyeket a felhasználó gyakran saját igényeihez is igazíthat, elősegítve ezzel 
egyéni tanulási folyamatait.

Bár az általam vizsgált szótárcsoportnál legtöbb esetben a papíralapú szótárakhoz hason-
ló megjelenésformával találkozunk, néhány esetben a szokásos eszközökön túl további, jó 
megoldásokkal is találkozhatunk: színek (GIB, MoBiMouse, MoBiDic) vagy akár hangok 
(PicDic) használata a szócikkek strukturálására, melyek néhol egyéni, felhasználótól függő 
beállításokat is engedélyeznek. A PicDic szótáraknál például lehetővé válik a szócikk egyes 
részeinek (címszó, jelentés, német, illetve magyar kollokációk) együttes, illetve külön-
külön történő felolvastatása. A GIB szótárak pedig lehetővé teszik, hogy a funkcionálisan 
elkülönülő szócikk-részek különböző, a felhasználó által kiválasztott beállításokkal külö-
nüljenek el egymástól (színek, betűméret, írásmód) (9. ábra).

9. ábra. Egyéni megjelenítési beállítások a GIB szótárnál

A megjelenítés megváltozásánál gyakori, hogy a megjelenített információ mennyisé-
gét változtatjuk meg, a felhasználó igényének megfelelően. Így például a SZTAKI szó-
tárak mikrostruktúrájánál a címszavakhoz tartozó információk bővíthetőek: a kiejtés 
fonetikus átírása megjelenhet a szócikkben, de beállítható, hogy csak egérkattintással, 
vagy az egér szó fölé helyezésével váljon láthatóvá, illetve kérhető a jelentés megadása 
jelnyelvi jelek használatával is, ekkor videón láthatjuk a jelentés elmutogatását. 

A másik jellemző változás, hogy a merevlemezre telepíthető, illetve internetes szótá-
rak esetében a szócikkek frissíthetőek, új információkkal egészíthetők ki. A kiadók által 
felkínált esetleges szócikk-javítások és letölthető kiegészítések mellett akár egyéni szem-
pontok, tanulási igények is szerepet kaphatnak a bővítésnél. Erre találunk példát a 
PICDIC képes szótárban, ahol a szócikkek információit saját jegyzetekkel, például a 
nyelvtanulás során megismert példákkal egészíthetjük ki (10. ábra).

 
10. ábra. Saját jegyzet beszúrása a PICDIC szótárnál
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A mediostruktúra megváltozása

A médiostruktúra megváltozásánál fontos szempont az utaló szócikkek kiváltása 
hiperhivatkozások, linkek segítségével, amennyiben ez tartalmilag megengedhető, hiszen 
a médium adottságai lehetővé teszik egyazon információ több szótárrészhez kapcsolódó 
megjelentetését is. Az elektronikus szótáraknak itt tehát lehetőségük van hiperhivatkozások 
beépítésére vagy az utalásban szereplő szótárrész azonnali megjelenítésére is. 

Az általam vizsgált kétnyelvű szótárak esetében azonban csak elvétve találunk példát 
a megfelelő hipermedialitás kiépítésére, továbbra is jellemző a hivatkozások linkek nél-
küli, papíralapú szótárakra jellemző megadása. Vannak azonban olyan esetek, ahol az 
utalásnak továbbra is fontos szerepe lehet (például a helyesírás megváltozására kívánja 
felhívni a figyelmet), ekkor tehát hiba lenne a hivatkozott rész azonnali megjelenítése. 
Azonban itt is indokolt lenne a hiperhivatkozás alkalmazása, mellyel a kívánt szócikk 
egérkattintással elérhetővé válna. Ezt sajnos például a 11. ábrán bemutatott (MoBiDic4), 
indokolt hivatkozás feltüntetésénél sem találjuk. Nem indokolt továbbá az elektronikus 
környezetben az indoklásnál megjelenő rövidítés, a „csak r. h.” megjegyzés feloldásához 
semmilyen segítséget nem kapunk.

11. ábra. Indokolt hiperhivatkozás a MoBiDic szótárban, sajnálatos módon hiperlink nélkül

Értékelési szempontok az elektronikus szótárak minősítésénél

Az elektronikus és a papíralapú szótárak fent leírt szerkezeti különbségéből adódóan 
az értékelésnél és a megfelelő szótár kiválasztásánál nem használhatóak csupán a koráb-
ban érvényben lévő, nyomtatott szótárakra írt értékelési szempontrendszerek. Az új, 
elektronikus szótárakra készült értékelési szempontrendszerek összevetésénél (Crystal, 
1993; Dringó-Horváth, 2003a, 2003b; Engelberg és Lemnitzer, 2001; Sleegers és mtsai, 
2000; Hall, 2000; Klosa, 2001; Zöfgen, 1994) azt tapasztaljuk, hogy a megjelenő értéke-
lési szempontok három csoportba sorolhatók:

– a nyomtatott szótáraknál is használatos értékelési szempontok (például a szócikkek 
száma és aktualitása, kapcsolódó adatok mennyisége stb.), 

– szempontok, melyeket az elektronikus környezet hatására egészen más szemszögből 
kel vizsgálnunk (például az új mediális környezetben adekvát hivatkozási és szócikk-
strukturálási lehetőségek, ár/licenc-lehetőségek), 

– teljesen új, csak ebben a környezetben megjelenő szempontok (keresési lehetőségek, 
az adatok megjelenítésének és flexibilitásának lehetőségei stb.). 

Egy taneszköz vizsgálatánál azonban médiadidaktikai szempontból fontos elemez-
nünk, mennyire használható hatékonyan a tanulási folyamat során. Így tehát a modern, 
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elektronikus szótárak elemzésénél és értékelésénél különösen fontos szempont, hogy 
vajon hatékonyabb, és ha igen mennyiben hatékonyabb használatuk a nyelvoktatás során, 
mint a nyomtatott szótáraké. Ezért az általam kidolgozott szempontrendszer a korábban 
is használatos, főként tartalmi szempontok mellett az újonnan megjelenő szempontokat 
aszerint osztja két csoportba, mennyire jelentenek tartalmi, illetve tanuláspszichológiai 
előnyt a felhasználó szempontjából.

Új szempontok, tartalmi és tanuláspszihológiai előnyök nélkül

Elérhető információ, kiegészítő anyag a vásárlás előtt

Fontos értékelési szempont a termék megvásárlásához szükséges információk elérése: 
hol és milyen formában tudunk tájékozódni a szótárral kapcsolatos legfontosabb, vásárlási 
döntésünket is befolyásoló információkról. Mint minden egyéb terméknél, ezen a területen 
is fontos a megbízható, leinformálható kiadó (például weboldal komolysága, kapcsolatfel-
vétel lehetőségei) és tartalom (például ismert papírszótár alapján készült termékek). 

Elengedhetetlen továbbá, hogy az eddigi gyakorlatot követve itt is előre tájékozódhas-
sunk a felhasználói célcsoportról, valamint a szótár fontosabb tulajdonságairól. A koráb-
ban megszokott „belelapozgatás” lehetőségének hiányában fontos lenne a részletes 
ismertető elérhetősége, képekkel, honlapon akár animációkkal/videókkal illusztrálva, 
melynek leginkább fejlett változata az, amikor a felhasználó – korlátozott mértékben – 
hozzáfér a szoftverhez a vásárlás előtt (próbaanyag letöltése).

Ahhoz, hogy a szótárat valóban használni tudjuk, egyéb számítógépes termékekhez 
hasonlóan itt is tájékoztatni kell a vásárlókat a termékhez szükséges minimális hardver- 
és szoftver-igényekről.

Üzembe helyezés és programkezelés

A szótár használhatóságát és hasznosságát nagymértékben befolyásolják bizonyos 
technikai tényezők. Ezek közül elsősorban a szótártelepítés és eltávolítás folyamatát 
szokás megvizsgálni, illetve azt, hogy a szótár telepíthető-e az adott gép merevlemezére, 
mely után már az adott adathordozó (például CD-ROM, internet) használata nélkül is 
futtatható a program, jelentősen megkönnyítve ezáltal a szótár rendszeres használatát. 
Fontos továbbá a felhasználóbarát programkezelés, mely többek között a kezelőfelület 
nyelvválasztásának lehetőségével, illetve áttekinthető, jó programkezelő felülettel (jól 
értelmezhető ikonok/gombok) érhető el.

Súgó és használati utasítás

Az elektronikus szótárak– egyéb programokhoz hasonlóan – többnyire tartalmaznak 
súgó-funkciót, mely a program használatához hivatott segítséget nyújtani. Gyakori azon-
ban, hogy ez a funkció csupán a technikai segítségnyújtásban merül ki, és nem látja el a 
nyomtatott szótáraknál megszokott szótárhasználati útmutató szerepét, jóllehet a tárolási 
kapacitás és a médium adottságai azt is lehetővé tennék, hogy a korábbi, főként szöveges 
útmutatók képekkel, animációkkal, a használatot megkönnyítő és begyakoroltató konkrét 
feladatokkal egészüljenek ki. 

Licence-lehetőségek és ár

Különösen a taneszközök tekintetében érezhetjük az egyre növekvő igényt a 
többfelhasználós licenc-lehetőségre, mellyel a termékek iskolai, oktatási célokra való 
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alkalmazása válik egyszerűbbé. A többféle, legális licenclehetőség felkínálása azonban a 
termék árában is visszatükröződik. Az árak egy felhasználó esetében a párszáz (nagy 
bevásárlóközpontok, áruházláncok polcain megtalálható, kevéssé ismert kiadók termé-
kei) és a néhány ezer forint között mozognak, egyes termékeknél akár a húsz-huszonöt-
ezer forintot is elérik. A több felhasználói licenc tekintetében azonban nem ritka a több 
tíz- vagy akár a százezres nagyságrend sem, a korlátlan felhasználást lehetővé tevő 
licenc-szerződések pedig az öt-hatszázezer forintos értéket is elérik. (2)

Hagyományos szempontok: a szótár tartalmának vizsgálata

Címszavak, kifejezések vizsgálata

A címszavak, kifejezések száma elektronikus szótárak esetében csak nehezen vagy 
egyáltalán nem vizsgálható, ebben az esetben tehát teljesen a szerző/kiadó által megadott 
adatokra vagyunk utalva. Amennyiben a szavak, kifejezések mennyisége – így ezek 
aktualitása és felhasználói szempontból nézett adekvátsága is – megváltoztatható a szó-
tárnál, akkor ez a szempont valamennyit veszíthet jelentőségéből. Ha azonban meggon-
doljuk, milyen komplexitásbeli, illetve egyéb különbségeket mutathat fel a lexikográfu-
sok által készített szócikkek összehasonlítása az egyszerű felhasználó készítette kiegészí-
tésekkel, akkor a kiindulási helyzet vizsgálata – különösen a nyelvtanuló szótárhasználó 
szempontjából – mégis jelentős fontossággal bír. 

Mind a nyelvtanuló, mind pedig a nyelvtanár szempontjából igen fontos továbbá a 
kiindulási állapot aktualitása, valamint hogy az mennyire felel meg egy adott célcsoport-
ra (korosztály, nyelvtanulói célok stb.) nézve. Ilyen irányú tesztelést könnyen végezhe-
tünk a modern nyelvhasználatban előforduló szavakkal (például fontosabb számítógépes 
szakkifejezések, mint e-mail, weboldal, letöltés stb.), illetve egy adott nyelvi szintnél 
használható tankönyvszöveg szavainak kikeresésével.

Az egyes szócikkekben megadott információk

Ahogyan a nyomtatott szótáraknál, úgy az elektronikus változatoknál is fontos szem-
pont az egyes szócikkekhez tartozó információ mennyisége és minősége, de a flexibilis, 
felhasználó által bővíthető mikrostruktúra esetén itt is lehetőség van bizonyos korrekci-
óra. A konkrét elemzéshez a leggyakrabban előforduló információk listáját a fejezet 
végén található táblázatos elemzési segédanyagban gyűjtöttem össze.

A szócikkek ábrázolása

A jelentésstruktúra vizsgálatánál fontos az átlátható, jól strukturált megjelenítés, illet-
ve a médium-adekvátság vizsgálata (például színek, hangok használata). Szem előtt kell 
tartani, hogy a gyors áttekinthetőség szempontjából még mindig fontos lehet a tömör 
megjelenési mód, de az esetlegesen továbbra is szükségesnek vélt rövidítések is könnyen 
feloldhatóvá válhatnak a médium nyújtotta adottságok kihasználása által, például felugró 
ablakok segítségével.

További szótárrészek

A digitális környezetben a tárolási kapacitás lehetővé tenné, hogy a szótárhoz kapcso-
lódó további szótárrészek viszonylag széles körben reprezentálva legyenek, így segítve 
elő a sokrétűbb felhasználói igények, nyelvtanulói érdekek kielégítését. 
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A gyakran előforduló további szótárrészeket a fejezet végén található elemzési segéd-
let 4. pontja sorolja fel, melyből azonban azok az elemek, melyek ismeretére a vásárlás 
előtt szükségünk van, az 1. pontban olvashatóak. Az „amennyiben szükséges” megjegy-
zés ott jelenik meg, ahol korábban szó esett a kapcsolódó szövegrész médium-adekvát 
kiváltásáról például hiperhivatkozások, felugró ablakok segítségével.

Új szempontok, tartalmi és tanuláspszihológiai előnyökkel

Keresési funkciók

Mivel az elektronikus szótárak tekintetében a manuális hozzáférés korlátozottsága 
miatt a hatékony keresés nagymértékben a felkínált keresési módoktól függ – kiegészítve 
azok megfelelő felhasználásával –, ezek száma meghatározó szempont az értékelés 
során. A leggyakrabban előforduló keresési lehetőségek részletes leírását A makrostruktúra 
megváltozása fejezet tartalmazza. 

Flexibilitás

Ennél a pontnál beszélhetünk a technikai és a tartalmi flexibilitásról is. A technikai 
flexibilitás lehetővé teszi, hogy a szótárkezelő program frissített, újabb operációs rend-
szerekhez alkalmazható verzióit letöltheti a felhasználó, de ennél a pontnál a szótár 
megjelenítési flexibilitását (színek, betűméret stb. módosítása és mentése) is vizsgálnunk 
kell. A tartalmi oldal ilyen jellegű vizsgálatánál pedig megnézhetjük, hogy az adott szó-
tárba fel tudunk-e venni akár a kiadótól beszerezhető, akár a felhasználó által létrehozott 
újabb szócikkeket, illetve bővíthető-e szótárprogramunk további szótárakkal.

Multimedialitás

Ennél a kritériumnál az információátadás sokszínűségét, a szöveg mellett esetlegesen 
megjelenő egyéb médiumokat (kép, mozgókép, hang stb.), illetve ezek szükségszerűség-
ét, célszerűségét vizsgáljuk. Csak a megfelelő minőségű, mennyiségű, egymást megfele-
lő módon kiegészítő médiahasználat segíti, támogatja a tanulási folyamatot.

Hipermedialitás

Ez alatt az egyes szótárrészek megfelelő összekapcsolását értjük az elektronikus kör-
nyezet adta új lehetőségekkel:

– a szótárszövegen belüli hiperhivatkozások (linkek) megfelelő alkalmazása, illetve
– hiperhivatkozások használata a szótárszöveg és a külső szótárrészek összekapcsolá-

sára (például nyelvtani táblázatok, rövidítésjegyzékek).

További funkciók 

Mivel a digitális szótárak esetében a rendelkezésre álló tárolási kapacitásnak többnyi-
re csupán töredékét hasznosítják, így gyakran találkozhatunk egyéb, nyelvtanulás szem-
pontjából többé-kevésbé jól hasznosítható funkciók megjelenésével. A nyelvtanulói 
érdekeket szem előtt tartva elsősorban az alábbi funkciók megjelenését vizsgáljuk:

– szókincsfejlesztés (interaktív szókincsfejlesztő gyakorlatok, nyelvi játékok, megfe-
lelő technikai háttér esetén akár a felhasználó által éppen kikeresett, tehát megtanulásra 
érdemes szavakkal),
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– kiejtésgyakorlás (kiejtésgyakorlatok például hangzó szöveg alapján hangfelvétel és 
hangelemzés / összehasonlítás alkalmazásával),

– fordítás (beírt szöveg elektronikus [nyers-]fordítása).

Összefoglaló táblázat az elektronikus szótárak konkrét elemzéséhez

Az 1. táblázat a fent kifejtett 13 pontot igyekszik a konkrét szótárelemzéshez megfe-
lelő formába önteni, hogy a nyelvtanuló, a nyelvtanár, valamint bármilyen szótárhaszná-
ló számára könnyebb legyen az eligazodás az elektronikus szótárak dzsungelében, és 
ki-ki megtalálhassa a saját szükségleteihez, igényeihez leginkább illeszkedő szótárat.

1. táblázat. Összefoglaló táblázat az elektronikus szótárak elemzéséhez

A szótár neve: ________________________________________________________________
Kiadó neve, webcíme: __________________________________________________________
Új szempontok, tartalmi és tanuláspszihológiai előnyök nélkül
Elérhető információ, kiegészítő anyag a vásárlás előtt
Leinformálható kiadó (webcím) és tartalom (például ismert papírszótár alapján) igen         nem 
Információ a célcsoportról, a szótár fontosabb tulajdonságairól (kép, letöltés) igen         nem 
Szükséges minimális hardver-igény megadása igen         nem 
Üzembe helyezés és programkezelés
Telepítés/eltávolítás nyelve választható, folyamata könnyű (például autorun) igen         nem 
Telepíthető a merevlemezre, ezután a CD-ROM nélkül is használható igen         nem 
Beállítható a programkezelés nyelve igen         nem 
Áttekinthető, jó programkezelő felület, jól értelmezhető ikonok/gombok igen         nem 
Súgó és használati utasítás
Nem csak technikai, tartalmi kérdéseket is tárgyal (felépítés stb.) igen         nem 
Példák képekkel, esetleg gyakorló feladatokkal (szótárdidaktika) igen         nem 
Licenc-lehetőségek és ár
Ár egy felhasználó esetén, illetve egyéb licenc-lehetőségek

Hagyományos szempontok: a szótár tartalmának vizsgálata
Címszavak, kifejezések vizsgálata
Szavak és kifejezések száma nyelvenként
Aktualitásteszt (például számítógépes kifejezésekkel elvégezhető)
Adott célcsoportnál tesztelés egy aktuális tankönyv szövegével
Az egyes szócikkekben megadott információk
Kiejtés (fonetikai írásjelekkel vagy hanggal) igen         nem 
Hangsúly megadása (tipográfiai jelekkel vagy hanggal) igen         nem 
Elválasztás megadása (tipográfiai jelekkel vagy hanggal) igen         nem 
Szófaj, például fn=főnév stb. (médiumnak megfelelően például egér fölé helye-
zésével) igen         nem 
Főbb nyelvtani alakok megadása főnév, melléknév és ige esetében is igen         nem 
Jelentés igen         nem 
Alak és írásváltozatok (például: Foto, Photo) igen         nem 
Stílusminősítés igen         nem 
Tipikus szóösszetétel igen         nem 
Példamondatok, szóláshasonlatok, közmondások igen         nem 
Szinonimák / antonimák igen         nem 
Időbeni, illetve helyrajzi előfordulás igen         nem 
Fellelhető információk összesen:
A szócikkek ábrázolása
Átlátható, jól strukturált, médium-adekvát (például színek, hangok használata) igen         nem 
További szótárrészek
Fonetikai írásjelek magyarázata (amennyiben szükséges) igen         nem 
Felhasznált rövidítések jelmagyarázata (amennyiben szükséges) igen         nem 
Nyelvtani magyarázatok, táblázatok, szójegyzék (amennyiben szükséges) igen         nem 
Gyakorlatok a szótár használatához igen         nem 
Segédletek például levelek megfogalmazására (megszólítás, példa-levelek stb.) igen         nem 
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Új szempontok, tartalmi és tanuláspszichológiai előnyökkel
Keresési funkciók
Lapozó-keresés: például a szó kiválasztása a címszavak közül igen         nem 
Keresés keresőszóval igen         nem 
Keresés logikai operátorokkal: például idézőjelben egy egységként keresés stb. igen         nem 
Teljes körű keresés: például a szó megtalálása a példamondatokban stb. is igen         nem 
Ragozott alakok keresése: visszavezetés az alapszóra igen         nem 
Keresés egyéb médiumok használatával (hanganyag, kép) igen         nem 
Keresés a weben: például keresőgéppel vagy további szószedetek között igen         nem 
Pop-up szótár, szótár Pop-up funkcióval igen         nem 
Keresési lehetőségek összesen:
Flexibilitás
Frissítések/kiegészítések beszerezhetőek (például letölthetőek) igen         nem 
További programok (szótárak) kezelése lehetséges igen         nem 
A szótár megjelenítése megváltoztatható (színek, betűméret stb.) igen         nem 
Új szavak vagy kiegészítések felvétele lehetséges igen         nem 
Multimedialitás
Szöveg igen         nem 
Kép/grafika igen         nem 
Mozgókép igen         nem 
Hang igen         nem 
Hipermedialitás
Hiperhivatkozások a szótáron belül igen         nem 
Hiperhivatkozások külső szótárrészekkel (nyelvtani táblázat stb.) igen         nem 
További funkciók 
szókincsfejlesztés (interaktív gyakorlatok például a keresett szavakkal) igen         nem 
kiejtésgyakorlás igen         nem 
fordítás igen         nem 
egyéb: igen         nem 

Szótárdidaktika – új kihívások előtt

„A szótárak a leggyorsabban elérhető, a legszélesebb körben használt és a legolcsóbb 
nyelvtanulási eszközeink közé tartoznak, de egyben a legnehezebben használhatók közé 
is” (Wright, 1998, 5. o., a szerző fordítása)

A fenti kijelentés minden szótártípusra, de talán az elektronikus szótárakra nézve külö-
nösen igaz. Ha azonban néhány felmérés eredményét tekintjük, észrevehetjük, hogy az 
átlagos szótárhasználó messzemenőkig más felfogást vall a szótárhasználat nehézségei-
ről. Egy 2000-ben készült felmérés megállapítja (Tombor, 2000, idézi: Hessky, 2001, 13. 
o.), hogy az eredményes szótárhasználathoz szükséges ismeretek közül a megkérdezettek 
47 százaléka az idegen nyelv ábécéjének ismeretét jelöli meg, 40 százalék tartja fontos-
nak, hogy a felhasználó tudjon olvasni az adott idegen nyelven, és csupán a megkérde-
zettek 13 százaléka gondolja úgy, hogy szükséges a szótár szerkezetének és a szócikkek 
felépítésének ismerete. A fenti, sajnos általánosnak mondható szótárhasználói hozzáállást 
fogalmazza meg Hessky (2009, 15. o.), kiegészítve azzal, hogy a szótárhasználat több-
nyire csupán egyes ismeretlen szavak kikeresésekor, illetve fordítási feladatok segédesz-
közeként jelenik meg. Az ilyen és hasonló hamis elképzelések eloszlatására, melyek az 
elektronikus szótárak területén még nagyobb nehézségeket vonhatnak maguk után, ége-
tően szükség van a szótárdidaktika hangsúlyosabb megjelenésére az oktatásban. A meg-
felelő szótárhasználat képességének kialakítását sürgeti Fóris is, hiszen „sem a szótár-
használat maga, sem a szótárhasználat és a szótárkészítés elvi és gyakorlati kérdései nem 
szerepelnek kellő súllyal a különböző oktatási programokban.” (Fóris, 2002a, 16. o.), 
továbbá: „Napjainkban az egynyelvű, kétnyelvű, többnyelvű szótárak használatát, a 
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nyomtatott, illetve elektronikus formában megjelenő szótárak kezelése közti különbsége-
ket a diákok, a nyelvtanulók saját személyes tapasztalataikon keresztül tanulják meg. 
Könnyen előfordulhat, hogy újfajta szótárakat tanulmányaik során nem ismernek meg, 
holott nagy segítséget jelenthetne számukra ezek használata. A szótárhasználat sokoldalú 
képességének kialakítása tehát ugyanolyan jelentőséggel bír, mint az informatika terüle-
tén való jártasság.” (Fóris, 2002a, 74. o.)

A szótárdidaktika funkciója, legfőbb feladata, hogy a felhasználó elsajátítsa az ered-
ményes, hatékony szótárhasználatot. Ennek a folyamatnak az elemeit – az egyes részcé-
lokat – a következőképpen foglalhatjuk össze (Fóris, 2002a, 73–75. o.; Gonda, 2009; 
Hessky, 2009, 16–17. o.; Schaeder, 2001, 255–257. o.; Zöfgen, 1994, 7. o.):

A felhasználónak ismernie kell a különféle szótártípusokat, a bennük található, elérhe-
tő információkat, tudni kell, melyik szótárt milyen céllal érdemes használni.

A felhasználónak el kell sajátítania a lexikográfiai adatok kikeresésének alapvető 
képességét, ismernie kell a különféle keresési technikák alkalmazását, tudnia kell helye-
sen keresni az egyes szótárakban.

A felhasználónak tisztában kell lennie az egyes szótárak felépítési sajátosságaival, 
rendezési elvével, a szótárszövegek tipikus jellemzőivel, az egyes szócikkek felépítésé-
vel, tehát az egyes szótártípusok szövegének, kódrendszerének megfejtésével.

A felhasználóban ki kell alakítani egyfajta szótárral szembeni kritikai hozzáállást, 
hogy képessé váljon a felkínált találatok megfelelő értelmezésére, szelektálására.

A helyes szótárhasználat gyakorlása és fejlesztése hozzájárulhat ahhoz, hogy egyre 
több jó, valóban felhasználóbarát szótár születhessen. 

Mindezek a fő funkciók és célok ugyanúgy érvényesek a papír, mint az elektronikus 
szótárak területén, jóllehet ez utóbbi csoportnál némiképp más értelmezést nyernek. A 
keresési módok elsajátításánál a felkínált keresési lehetőségek célszerű kihasználásán túl 
a szótárprogram kezelőfelületének megfelelő elsajátítását is értjük (például több szótár 
együttes kezelése, súgó funkció, egyes funkciók felismerése képekről/ikonokról stb.). A 
szótár szerkezeti sajátosságainál, a szótárszöveg dekódolásánál az új, csak ebben a kör-
nyezetben megjelenő elemeket is figyelembe kell venni (a szerkezet flexibilitása, infor-
mációk bővíthetősége például hiperlink használatával, színek/hangok használata az 
információ strukturálására stb.). A szótárhasználatra való felkészítést ki kell bővítenünk 
a szótárírási alapismeretekkel, hiszen a szótárhasználó a flexibilis szótárszerkezet követ-
keztében igen könnyen szótáríróvá is avanzsálhat, így válva közvetlen, aktív résztvevővé 
a felhasználói igényeket szem előtt tartó, felhasználóbarát szótárak kidolgozásában. A 
szótárakkal szembeni kritikai, érdemben szelektálni tudó hozzáállás kifejlesztése pedig a 
több szótárat együttesen kezelő programok, illetve a bővíthető tartalmú szótárak világá-
ban (főleg több felhasználó által, interneten) még nagyobb jelentőséget nyer. Fontos 
foglalkozni továbbá a média adottságaiból eredő újfajta felhasználói viselkedésformák-
kal is, mint például azzal a jelenséggel, hogy az információk gyors kereshetősége követ-
keztében háttérbe szorul a kikeresett információk alaposabb feldolgozása és a kívánt 
rögzülés, hiszen szükség esetén úgyis újra gyorsan elérhetővé válnak (Rüschoff és Wolff, 
1999, 117. o.). A fent említett különbségek tehát a direkt szótárhasználatot célzó (a szó-
tárra vonatozó) és az indirekt szótárhasználatot követelő (a szótár segítségével megol-
dandó) feladatokban is meg kell mutatkozzanak (vesd össze: Gonda, 2009).

Zárszó

A modern, elektronikus szótárakat is szem előtt tartó, vagy éppen ezekre épülő szótár-
didaktika képes tehát döntően befolyásolni ezen termékek minőségi fejlődését, a mediális 
környezetet kihasználó, valóban egyéni igényekhez, felhasználói célokhoz szabható 
elektronikus szótár létrejöttét.
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Tizedik évfolyamos szakközépiskolás 
tanulók tankönyvolvasási 

meggyőződései
A tanulók szövegértési teljesítményéről rendszeres tájékoztatást 

nyújtanak az elmúlt évek nemzetközi és hazai mérései. A PIRLS és a 
PISA vizsgálatokban a 10 és a 15 éves tanulók teljesítményét 

vizsgálják, az eredmények összehasonlíthatóságát a nemzetközi 
szintű adatfelvétel biztosítja. Az olvasás területével foglalkozó kutatók 

az eredmények mögött meghúzódó okok feltárása és a szövegértési 
képesség fejlesztési lehetőségeinek feltérképezése érdekében a 
teljesítmény mögött meghúzódó olyan egyéni jellemzőket és 

folyamatokat is vizsgálnak, mint például az olvasási motiváció vagy 
az olvasási stratégiák használata.

A tanulás és tanítás kutatásában az utóbbi években megnövekedett a tanulók tudásra, 
tanulásra vonatkozó meggyőződéseivel foglalkozó publikációk száma. Jelen tanulmány-
ban áttekintünk két, a meggyőződések tanulási folyamatban betöltött szerepére vonatko-
zó elméleti modellt. Ezután egy tizedik évfolyamos szakközépiskolás tanulók körében 
végzett felmérés eredményeit mutatjuk be, amelyben egy, az olvasás területére kidolgo-
zott, meggyőződéseket mérő kérdőívet alkalmaztunk. Végül kitérünk a vizsgálat és a 
kapott eredmények oktatási jelentőségére.

A meggyőződések szerepe a tanulásban

Személyes episztemológia megnevezéssel az embereknek a tudás természetéről és 
forrásáról való meggyőződéseit vizsgáló kutatási területet illetik a szakirodalomban 
(Hofer és Pintrich, 1997). Bár a személyes episztemológia terminológiája nem egységes, 
Hofer (2001) szerint a kutatás ezen a területen jellemzően az alábbi elemek valamelyikét 
(vagy mindegyikét) tartalmazza: a tudás meghatározására vonatkozó meggyőződések, a 
tudás felépítése, a tudás értékelése, a tudás helye, a tudás megjelenési módja. Az elméle-
tek eltérnek aszerint, hogy a személyes episztemológia fogalmát egységesnek vagy 
többdimenziósnak tartják, illetve aszerint, hogy a fogalom általános (területtől független) 
vagy területspecifikus (Hofer, 2000). Kutatási eredmények alátámasztják, hogy a tudás-
ról alkotott szofisztikáltabb meggyőződések jobb iskolai teljesítménnyel párosulnak 
(Schommer, 1993).

A szakirodalomban számos elméleti modell született annak bemutatására, hogy a tanu-
lók meggyőződései milyen szerepet játszanak a tanulási folyamatban, illetve annak mér-
hető eredményében, a teljesítményben.

Muis (2007) az önszabályozó tanulás integrált modelljében a feladat-meghatározás, a 
célkitűzés, a kivitelezés és az értékelés fázisait különíti el egymástól, és az episztemikus 
meggyőződéseket a feladat-meghatározás fázisában szerepelteti. A meggyőződések 
ebben a modellben a tanulási folyamat kognitív és affektív feltételei között jelennek meg, 
közvetlenül hatást gyakorolva a következő fázis (tervezés és célkitűzés) során kialakuló 
cél-standardok létrehozására. A modell feltételezéseit Muis és Franco (2009) empirikus 
felméréssel támasztották alá. Strukturális egyenlet modellezéssel nyert eredményeik 
alapján megállapították, hogy a tanulók episztemikus meggyőződései befolyásolják az 
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általuk alkalmazott teljesítménycélok típusát, ami hatással van a használt tanulási straté-
giákra és a teljesítményre. Az episztemikus meggyőződések a teljesítménycélokon 
keresztül közvetetten is hatnak a tanulási stratégiákra, a teljesítménycélok pedig a straté-
giákon keresztül a teljesítményre.

Hofer (2001) az 1. ábrán látható modellben a tanulók és a tanárok episztemológiai 
elméleteinek tanulási folyamatra gyakorolt hatását ábrázolta az osztálytermi tanulás kon-
textusában.

1. ábra. Az episztemológiai elméletek hatása az osztálytermi tanulásra (Hofer, 2001)

Az 1. ábrán látható modell a tanulói meggyőződéseken túl kiterjed a tanárok episzte-
mológiai elméleteire is, amelyek a modell alapján a pedagógiai gyakorlaton keresztül 
hatással vannak a tanulók tudásra vonatkozó meggyőződéseire. A meggyőződések a 
tanulói motivációt és a stratégiaválasztást egyaránt befolyásolják, amelyek az ismeretek 
elsajátítására és átalakítására, magára a tanulási folyamatra hatnak. A modellből jól lát-
ható a Hofer által feltételezett bonyolult összefüggésrendszer a tanulók meggyőződései, 
motivációjuk, a stratégiaválasztás és a tanulás mint ismeretek elsajátítása és transzformá-
ciója között.

A mérőeszköz fejlesztése

Jelen tanulmányban a tanulási célú olvasás területére koncentrálunk és egy tankönyv-
olvasásra vonatkozó meggyőződéseket mérő kérdőívvel végzett felmérés eredményeit 
mutatjuk be. A tankönyvolvasásra vonatkozó tanulói meggyőződések méréséhez 
Mokhtari és Reichard (2002) önbevalláson alapuló, olvasásistratégia-használati tudatos-
ságot mérő kérdőíve (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, a továb-
biakban: MARSI) szolgált alapul (magyar nyelven: Kelemen–Molitorisz, 2009). A tanu-
lási stratégiák mindkét korábban bemutatott elméleti modellben szerepet játszanak: Muis 
(2007) önszabályozó tanulásról alkotott modelljében a kivitelezés fázisában jelennek 
meg, míg Hofer (2001) osztálytermi tanulásra vonatkozó modelljében a motivációval és 
a tanulói meggyőződésekkel együtt fejtik ki hatásukat a tanulás folyamatára.

A modellek kínálta elméleti összefüggéseket az olvasás területére alkalmazva alakítot-
tuk át a stratégiahasználat tudatosságát mérő kérdőívet (MARSI) a meggyőződések 
mérésre. Ezen átalakítás lehetőségét alátámasztja a tény, hogy a MARSI kérdőív önbe-
valláson alapuló stratégiahasználatot mér, azaz azt vizsgálja, hogy a tanulók saját véle-
ményük szerint milyen gyakran alkalmaznak bizonyos (gyakorlott olvasókra jellemző) 
olvasási stratégiákat tankönyvolvasás közben. A kérdőív tehát nem közvetlenül a straté-
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giahasználatot méri, hanem a tanuló véleményére kérdez rá arra vonatkozóan, hogy 
milyen gyakran jellemzőek rá egyes, a kérdőív állításainak megfelelő tevékenységek 
tankönyvolvasás során.

A MARSI kérdőív 30 állítást tartalmaz. A mérőeszközt az olvasásistratégia-használatra 
vonatkozó szakirodalom áttekintése alapján, a gyakorlott olvasók olvasási stratégiáinak 
(Pressley, 1997) felhasználásával fejlesztette ki a szerzőpáros. Az állításokra ötfokozatú 
Likert-skálán válaszolhatnak a tanulók aszerint, hogy milyen gyakran jellemző rájuk az 
adott állítás, amikor tankönyvet olvasnak. A MARSI kérdőív itemeire néhány példa az 1. 
táblázatban olvasható.

A kérdőív egyes szám első személyben megfogalmazott állításai közül 19-et egyes 
szám harmadik személyű állításokká átfogalmazva, és a tanulóktól a gyakoriság helyett 
az egyetértés mértékére rákérdezve hoztuk létre a jelen kutatásban alkalmazott kérdő-
ívünk itemeit. Az állítások átalakítását illusztráló példákat szintén az 1. táblázat tartal-
mazza. (A kérdőív három alskálája közül a magyar adaptációt követő első hazai felmérés 
eredményeiből kiindulva az olvasást támogató stratégiák alskálájának és a problémameg-
oldó stratégiák alskálájának valamennyi, illetve az átfogó olvasási stratégiák alskálájának 
két állítását használtuk fel.)

1. táblázat. Példaitemek a meggyőződéseket mérő kérdőívtételek kialakítására
Önbevalláson alapuló stratégiahasználat 

(MARSI) Tankönyvolvasásra vonatkozó meggyőződések

A szöveg legfontosabb gondolatait leírva 
összefoglalom.

A szöveg megértésében segít, ha az olvasó 
írásban összefoglalja a legfontosabb 
gondolatokat.

Időről időre megállok és végiggondolom, amit 
olvasok.

Olvasás közben segíti a megértést, ha az olvasó 
időről időre megáll, és végiggondolja, amit 
olvas.

Lassan, de gondosan olvasok, hogy biztosan 
megértsem, amit olvasok.

A lassú, de gondos olvasás elősegíti a szöveg 
biztos megértését.

Tankönyvolvasás közben jegyzetelek, mert ez 
segít megértenem, hogy mit olvasok.

A jegyzetelés tankönyvolvasás közben segíti a 
megértést.

Megpróbálom képszerűen elképzelni az olvasott 
információt, ami segít megjegyezni, amit 
olvasok.

Az olvasott információ elképzelése segít annak 
megjegyzésében.

A kérdőívben ezen felül három további állítás is szerepel, amelyeket egy olvasási 
meggyőződések és olvasási teljesítmény közötti kapcsolatot vizsgáló kutatás felhaszná-
lásával állítottuk össze. O’Sullivan (1992) harmadik, hatodik és kilencedik osztályos 
tanulók körében vizsgálta az olvasásra vonatkozó meggyőződéseket. A tanulóknak saját 
magukra (olvasási képesség, nehézségek, erőfeszítés), illetve az olvasásra (például hasz-
nosság, belső érték) vonatkozóan kellett válaszolniuk a kérdésekre. A kérdőív felmérte a 
tanárok és szülők elvárásait és elégedettségét, valamint a tanuló olvasási képességére 
vonatkozó vélekedését is. O’Sullivan tanulmánya alapján három további itemet hoztunk 
létre. Egy item az olvasás során kifejtett erőfeszítésre vonatkozik („Ha az ember több 
energiát fektet az olvasásba, jobban megérti, amit olvas.”), kettő pedig arról szól, hogy a 
tanuló mennyiben ért egyet azzal, hogy tanárai, illetve szülei jó olvasónak tartják.

Kutatási kérdések

A kutatás célja a tanulók tankönyvolvasásra vonatkozó meggyőződéseinek megisme-
rése volt. Feltételeztük, hogy a kifejlesztett kérdőív megbízhatósága megfelelő. A kérdő-
ívben felmértünk néhány szociokulturális, illetve olvasáshoz kapcsolódó háttérváltozót is 
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azzal a céllal, hogy megvizsgálhassuk, van-e összefüggés ezen háttérváltozók és a tanu-
lók meggyőződései között.

Minta és adatfelvétel

A felmérésre 2010 júniusában került sor három budapesti szakközépiskola valamennyi 
tizedik évfolyamos tanulójának (302 fő) bevonásával. A mintaválasztást indokolja, hogy 
tizedik évfolyamon a tanulók már feltehetőleg rendelkeznek olyan jellegű ismeretekkel 
önmagukról, hogy hogyan olvasnak tanulási céllal. (A MARSI kérdőív szerzői az önbe-
valláson alapuló stratégiahasználat vizsgálatát kérdőívükkel 12 éves kortól felfelé alkal-
mazzák, illetve javasolják.)

A tanulók 22 százaléka fiú, megoszlásuk a három iskola között 29, 33, illetve 38 szá-
zalék. A 302 főből 115-en nyelvi előkészítő osztállyal működő, öt évfolyamos képzésben 
vesznek részt.

A mérőeszköz megbízhatósága és belső összefüggései

A kérdőív megbízhatósága megfelelőnek bizonyult, a Cronbach-α értékének 0,78 adó-
dott. Az itemek közötti belső összefüggések vizsgálata szintén megtörtént. A Kaiser-
Meyer-Olkin mutató értéke (0,74) alapján az adatok közepesen alkalmasak a faktorana-
lízis elvégzésére (Ketskeméty és Izsó, 2005). A megmagyarázott variancia varimax rotá-
cióval 46 százalék, amelyet öt faktor magyaráz meg (faktorsúly-határ: 0,41). A faktorana-
lízis eredményei alapján a 22 itemes kérdőívből öt alskálát hoztunk létre. Az alskálák 
reliabilitása 0,51 és 0,79 között mozog.

A tanulók tankönyvolvasási meggyőződései

Az alskálákat a hozzájuk tartozó itemek alapján elneveztük, a továbbiakban ezekkel a 
megnevezésekkel hivatkozunk rájuk. A kérdőív állításai átlagukkal és szórásukkal az 
alskálák szerint rendezve a 2–6. táblázatokban találhatóak. (Az eredmények közlése ettől 
a ponttól kezdve arra a 269 tanulóra korlátozódik, akik a tankönyvolvasási meggyőződé-
sekre vonatkozó 22 itemet hiánytalanul megválaszolták.)

2. táblázat. A Kidolgozás alskála állításai
Item Átlag Szórás

A szöveg megértésében segít, ha az olvasó írásban összefoglalja a legfontosabb 
gondolatokat. 3,74 1,11

A kézikönyvek (pl. értelmező szótárak) használata tankönyvolvasás közben 
segíti a megértést. 3,41 1,13

A lassú, de gondos olvasás elősegíti a szöveg biztos megértését. 4,01 0,95
Az olvasott információ elképzelése segít annak megjegyzésében. 4,18 0,96
Az olvasó jobban megérti, amit olvas, ha azt saját szavaival is megfogalmazza. 4,05 0,93
A jegyzetelés tankönyvolvasás közben segíti a megértést. 3,84 1,09

3. táblázat. A Nehézségek kezelése alskála állításai
Item Átlag Szórás

Amikor lankad az olvasó figyelme, segíti a szöveg megértését, ha megpróbál 
visszatérni a rendes kerékvágásba. 3,25 1,10

A hangos olvasás segíti a nehéz szöveg könnyebb megértését. 3,53 1,28
Ha a szöveg nehézzé válik, segít a megértésben, ha az olvasó újraolvassa a nehéz részt. 4,17 0,88
Olvasás közben az aláhúzás vagy bekarikázás segíti az olvasót abban, hogy 
visszaemlékezzen információkra. 3,77 1,05

Ha a szöveg nehézzé válik, segít a megértésben, ha az olvasó elkezd jobban odafigyelni 
arra, amit olvas. 3,93 0,95
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4. táblázat. A Tervezés alskála állításai
Item Átlag Szórás

Segíti a szöveg megértését, ha az olvasó aszerint változtatja az olvasás 
sebességét, hogy éppen mit olvas. 3,23 1,11

Olvasás közben segíti a megértést, ha az olvasó megpróbálja kitalálni az 
ismeretlen szavak jelentését. 2,96 1,14

A szöveg megértéséhez fontos, hogy az olvasó megfogalmazzon magának 
olyan kérdéseket, amelyekre szeretne választ kapni a szövegből. 3,13 1,07

Fontos, hogy az ember tudja, miért olvas egy szöveget. 3,98 1,08
A szöveg megértéséhez olvasás közben érdemes megpróbálni előre kitalálni, 
miről szól a szöveg. 2,87 1,18

5. táblázat. Az Énkép alskála állításai
Item Átlag Szórás

A tanáraim szerint jó olvasó vagyok. 3,45 0,84
A szüleim jó olvasónak tartanak. 3,82 0,89

6. táblázat. Az Értelmezés alskála állításai
Item Átlag Szórás

Ha az ember több energiát fektet az olvasásba, jobban megérti, amit olvas. 4,39 0,82

Olvasás közben segíti a megértést, ha az olvasó időről időre megáll, és 
végiggondolja, amit olvas. 3,83 1,02

A szöveg megértése ellenőrizhető úgy, ha az olvasó megbeszéli az 
olvasottakat másokkal. 3,97 1,00

A szöveg megértésében segít, ha az olvasó előre- és visszaugrik a szövegben, 
hogy kapcsolatokat találjon a benne lévő gondolatok között. 3,19 1,15

A továbbiakban elemzésünk középpontjában a faktoranalízis alapján létrehozott öt 
alskála áll. Az egyes alskálákhoz tartozó itemek eredményeit átlagoltuk, és átszámítottuk 
százalékos értékre. A 7. táblázat megmutatja, hogy a tanulók milyen mértékben értenek 
egyet az egyes alskálákhoz tartozó állításokkal. 

7. táblázat. Az alskálák eredménye
Alskála Eredmény (%)

Kidolgozás 77,4
Értelmezés 76,9
Nehézségek kezelése 74,6
Énkép 72,7
Tervezés 64,7

Az alskálákat páros t-próbákkal hasonlítottuk össze. Eredményeink alapján a Kidolgo-
zás és az Értelmezés, illetve a Nehézségek kezelése és az Énkép közötti különbség nem 
szignifikáns. A többi alskála közötti különbség statisztikailag is jelentős mértékűnek 
bizonyult. A vizsgálatba bevont tanulók a Tervezés alskála tartalmával értenek egyet a 
legkevésbé.

Az alskálák közötti korrelációs együtthatókat a 8. táblázat tartalmazza. A táblázatban 
látható, hogy az Énkép nem mutat szignifikáns összefüggést a többi alskála egyikével 
sem. Gyenge, de szignifikáns korreláció tapasztalható azonban az Énkép és a teljes kér-
dőív eredményeit tartalmazó Meggyőződések között.

A 8. táblázat alapján közepesen erős, szignifikáns összefüggés van a Kidolgozás, a 
Tervezés, az Értelmezés és a Nehézségek kezelése között (a korrelációs együttható érté-
kei 0,3 és 0,49 közöttiek).
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8. táblázat. Az alskálák közötti Spearman-féle korreláció
Nehézségek 

kezelése Tervezés Énkép Értelmezés Meggyőződések

Kidolgozás 0,47* 0,33* n.s. 0,49* 0,77*

Nehézségek 
kezelése 0,30* n.s. 0,43* 0,73*

Tervezés n.s. 0,31* 0,64*

Énkép n.s. 0,21*

Értelmezés 0,69*

Megjegyzés: A csillaggal jelölt értékek p<0,05 szinten szignifikánsak. 

Különbségek a tanulók tankönyvolvasási meggyőződéseiben

A továbbiakban három dichotóm változó mentén két-két részmintára osztottuk mintán-
kat, így vizsgálva azt, milyen különbségek figyelhetőek meg a tanulók tankönyvolvasás-
ra vonatkozó meggyőződései között. Először azt vizsgáltuk meg, hogy vannak-e különb-
ségek a fiúk és a lányok meggyőződései között. 

A kétmintás t-próbák sem az alskálák, sem pedig a teljes kérdőív esetében nem mutat-
tak szignifikáns különbséget a fiúk és a lányok között. Az itemek szintjén folytatva az 
elemzést két állítás esetében adódott különbség. A kétmintás t-próbák eredményei a 9. 
táblázatban szerepelnek.

9. táblázat. Nemek közötti különbségek a tankönyvolvasásra vonatkozó meggyőződésekben

Állítás átlag szórás t sig

Ha a szöveg nehézzé válik, segít a megértésben, ha 
az olvasó újraolvassa a nehéz részt. 

fiú 3,95 0,99
2,40 0,017

lány 4,25 0,84

A szöveg megértéséhez olvasás közben érdemes 
megpróbálni előre kitalálni, miről szól a szöveg. 

fiú 3,29 1,30
2,92 0,004

lány 2,80 1,12

A 9. táblázat alapján az újraolvasás jelentőségével a lányok értenek egyet jobban, míg 
a szöveg várható tartalmának kitalálását a fiúk tartják fontosabbnak. 

Háttérkérdéseink között a tanuló nemén kívül szerepelt még egy dichotóm változó arra 
vonatkozóan, hogy szokott-e a tanuló könyvekről beszélgetni. A mintát a könyvekről 
beszélgető és nem beszélgető tanulók részmintájára osztottuk, és megvizsgáltuk, van-e 
szignifikáns különbség a két részminta meggyőződései között. A szignifikáns különbsé-
geket a 10. táblázat tartalmazza.

10. táblázat. Különbségek a könyvekről beszélgető és nem beszélgető tanulók tankönyvolvasásra vonatkozó 
meggyőződései között

Alskála Részminta % szórás t sig

Nehézségek kezelése
nem beszélget 72,8 13,2

2,08 0,038
beszélget 76,1 12,9

Tervezés
nem beszélget 61,8 13,4

3,09 0,002
beszélget 67,0 13,6

 Énkép
nem beszélget 69,8 16,0

2,80 0,006
beszélget 75,1 15,2

Értelmezés
nem beszélget 74,0 13,1

3,42 0,001
beszélget 79,2 11,9
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A 10. táblázat eredményei alapján a Kidolgozás kivételével valamennyi alskála esetén 
szignifikáns különbség adódott a könyvekről nem beszélgető (N=120) és a könyvekről 
beszélgető (N=147) tanulók között. A Nehézségek kezelése, a Tervezés, az Énkép és az 
Értelmezés alskálák esetén egyaránt a könyvekről beszélgető tanulók voltak azok, akik 
nagyobb mértékű egyetértésüket fejezték ki az állítások tartalmával kapcsolatban.

Valamennyi tanulóról tudjuk, hogy nyelvi előkészítő osztállyal működő öt évfolyamos 
képzésben (NYEK) vagy hagyományos, négy évfolyamos képzésben vesz-e részt. E 
változó mentén két részmintát képezve szintén elvégeztük a kétmintás t-próbákat, és a 
szignifikáns különbségeket a 11. táblázatban mutatjuk be.

11. táblázat. Különbségek a nyelvi előkészítő és a hagyományos képzésben részt vevő tanulók tankönyvolva-
sásra vonatkozó meggyőződései között

Alskála NYEK % szórás t sig

Nehézségek kezelése
nem 76,4 12,4

3,02 0,003
igen 71,5 13,9

Értelmezés
nem 78,2 12,7

2,21 0,027
igen 74,6 12,4

A 11. táblázat alapján a nyelvi előkészítő képzésben részesülő tanulók (N=99) szigni-
fikánsan kevésbé értenek egyet a Nehézségek kezelése és az Értelmezés alskálához tar-
tozó állításokkal, mint a hagyományos képzésben részt vevő tanulók (N=170). A kérdőív 
többi alskáláján nem tapasztaltunk statisztikailag jelentős különbséget a két részminta 
között.

A három iskola közötti különbségeket varianciaanalízissel elemeztük. Eredményeink 
alapján elmondható, hogy az Értelmezés alskála esetén szignifikánsan eltér egymástól a 
különböző iskolákba járó tanulók véleménye, míg a többi négy alskála esetén nem adó-
dott statisztikailag jelentős különbség a tanulók között.

A tankönyvolvasási meggyőződések összefüggése a szociokulturális háttérrel

A háttérváltozókkal fennálló összefüggések vizsgálata érdekében kiszámítottuk a 
Spearman-féle korrelációs együttható értékét a háttérváltozók és az egyes alskálák ered-
ményei között. Az összefüggéseket a 12. táblázatban mutatjuk be.

12. táblázat. Spearman-féle korreláció a háttérváltozók és az alskálák között

Kidolgozás Nehézségek 
kezelése Tervezés Énkép Értelmezés

Anya iskolai végzettsége n.s. n.s. n.s. n.s. -0,16
Olvasás szeretete 0,16 0,14 0,19 0,21  0,17
Olvasási képesség n.s. n.s. n.s. 0,40  n.s.
Ismeretlen szavak interneten 
keresése 0,24 0,17 0,17 n.s.  n.s.

Megjegyzés: Valamennyi érték p<0,05 szinten szignifikáns.

A 12. táblázat alapján az olvasás szeretete – amelynek mértékét ötfokozatú skálán 
adhatták meg a tanulók – valamennyi alskálával szignifikánsan összefügg. Az olvasási 
képesség megítélése (itt az osztálytársakhoz képest rosszabb, jobb vagy átlagos olvasó-
nak jelölhette magát a tanuló) egyedül az Énképpel mutat közepesen erős összefüggést. 
Az, hogy a tanuló milyen gyakran néz utána a számára ismeretlen szavaknak interneten, 
összefügg a Kidolgozás, a Nehézségek kezelése és a Tervezés alskálák eredményével. Az 
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anya iskolai végzettsége fordított összefüggést mutat az Értelmezés alskálával, vagyis 
minél magasabb az anya iskolai végzettsége, annál kevésbé értenek egyet a tanulók ezen 
alskála tartalmával.

Összefoglalás és kitekintés

Tanulmányunkban egy tizedik évfolyamos szakközépiskolás tanulók körében végzett, 
a tankönyvolvasási meggyőződések vizsgálatát célzó felmérés eredményeit mutattuk be. 
A felmérésben alkalmazott kérdőívben egy, a gyakorlott olvasók olvasási stratégiáiból 
kiindulva kifejlesztett olvasásistratégia-használati tudatosságot mérő amerikai kérdőív 
magyar nyelvre adaptált változatának 19 itemét használtuk fel, amit további három 
itemmel egészítettünk ki. A kifejlesztett kérdőív megbízhatósága elfogadhatónak bizo-
nyult, faktoranalízis segítségével öt alskála elkülönítése vált lehetővé. Az egyik alskála 
az énképre vonatkozó két itemet tartalmazza, a további alskálák pedig a nehézségek 
kezelésével, a tervezéssel, az értelmezéssel és a kidolgozással állnak kapcsolatban. A 
tanulók válaszaik alapján legkevésbé a tervezéshez kötődő olvasási stratégiák jelentősé-
gével értenek egyet.

Számos különbséget találtunk a tanulók meggyőződései között. A fiúk és a lányok 
között csak az újraolvasás és a szöveg várható tartalmának kitalálása kapcsán adódott 
szignifikáns különbség, a lányok az előbbinek, a fiúk pedig az utóbbinak tulajdonítottak 
nagyobb fontosságot. Azok a tanulók, akik szoktak könyvekről beszélgetni, négy alskála 
tartalmával is szignifikánsan magasabb egyetértésüket fejezték ki, mint a könyvekről 
nem beszélgető tanulók. A nyelvi előkészítő osztállyal működő képzésben részt vevők a 
Nehézségek kezelése és az Értelmezés alskálák tartalmával kevésbé értenek egyet, mint 
a hagyományos, négy évfolyamos képzésben részt vevő társaik.

A háttérváltozók közül az olvasás szeretete és az ismeretlen szavak interneten történő 
keresése több alskálával is gyenge, de szignifikáns összefüggést mutatnak.

Szakirodalmi források alapján a kérdőíves felmérés más módszerrel történő kiegészí-
tése indokolt. Az olvasás területén ilyen módszer lehet a hangosan gondolkodtatás, vala-
mint a szemmozgás-vizsgálat. Terveink között szerepel a stratégiahasználati tudatosságot 
mérő MARSI kérdőív kitöltése a hangosan gondolkodtatás módszerével, és a kapott 
eredmények összehasonlítása jelen kutatás eredményeivel. Reményeink szerint megfele-
lő mérőeszközök birtokában a meggyőződések olvasásistratégia-használatra, illetve 
szövegértési teljesítményre gyakorolt hatása egyaránt elemezhetővé válik.

A kutatás az OTKA 81538 sz. projektje támogatásával valósult meg.
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A Gondolat Kiadó könyveiből
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Hoffmann Zsuzsanna Antik nevelés 
című kötetének előszavában Pukán-
szky Béla hangsúlyozza, hogy 

igencsak időszerű volt közzétenni magyar 
nyelven egy, az antik görög és római neve-
lés elméletével, illetve gyakorlatával fog-
lalkozó monográfiát. Mint fogalmaz, nem 
pusztán történeti jelentősége van a gyer-
meknevelés korábbi tapasztalatairól való 
gondolkodásnak, hanem a régi korok 
emberének kérdései-válaszai kiváló tám-
pontot nyújthatnak a jelenkor pedagógiai 
problémáival szembesülő szülők, valamint 
a nevelés szakemberei számára.

Ebben a felvetésben implicit módon 
megbújik a tudós munkáját mindig is 
fenyegető veszélyforrás. Vajon képes-e a 
kutató semlegesen, a jelenkor szemüveg-
ének torzításától mentesen vizsgálni a feltá-
randó területet, témát? E kérdésre mintegy 
ösztönösen reagálva az előszó írója rámu-
tat: a mű sajátos erényének tekinthető, hogy 
Hoffmann Zsuzsanna nem neveléstörténeti 
szakember, hanem ókortörténész. Ókortör-
ténészként ugyanis mentes maradhat azok-
tól az előfeltevésektől, amelyek egy peda-
gógiatörténettel foglalkozó szakembert 
szükségképpen jellemeznek. A probléma-
történeti megközelítés Pukánszky Béla 
szerint az anakronizmus veszélyével fenye-
get, kétféle értelemben. Egyrészt indirekt 
módon támogatja olyan képződmények 
keresését a múltban, amelyek a jelen saját-
jai. Másrészt hajlamossá tehet arra, hogy a 
jelen oktatáspolitikájának történeti igazolá-
sáért forduljunk a régi korokhoz. No de 
lehetséges-e egyáltalán előfeltevésektől 
mentes történeti megközelítés? Lehetsé-
ges-e a múlt kutatása anélkül, hogy fel ne 
bukkanjon valamilyen formában a jelenkor 
szemlélete? Hiszen a kutatómunkát mindig 
konkrét személyek végzik, adott történeti 
szituációban, kulturális környezetben, jól 
meghatározott céllal. Úgy vélem, igen 
nehéz lenne érvelni amellett, hogy egy 
ilyen típusú beágyazottság megléte kikü-
szöbölhető, amiből az következik, hogy az 
előfeltevés-mentességnek korántsem vala-

miféle abszolút, hanem csakis az optimális 
mértéke lehet követelmény.

Források és előfeltevés-mentesség

Hoffmann Zsuzsanna történészként 
minden bizonnyal a legjobb utat választja 
ezen optimális mérték biztosításához 
akkor, amikor az antik történelem egyes 
korszakainak látásmódját, jellegzetessége-
it szorosan a neveléstörténeti források 
mentén kívánja vizsgálni. A legjobb út 
mindazonáltal a legnehezebb kihívást 
jelenti. Alapvető probléma ugyanis, hogy 
kifejezetten a neveléssel foglalkozó antik 
forrás nem áll a kutató rendelkezésére. A 
szerző ennek kapcsán két kivételt említ: a 
chairóniai Plutarchos A gyermeknevelésről 
című rövid művét, valamint a római 
Quintilianus rétorikai munkájának első 
könyvét, amely a szónokképzés sajátos 
aspektusából tér ki a kisgyerekek nevelé-
sére. A függelékben a szerző közzéteszi 
mindkét írás fordítását, illetve az utóbbi 
esetében annak egyes szemelvényeit.

Az imént úgy fogalmaztam, hogy a for-
rásokra építkező út a legjobb út, még 
akkor is, ha a legnehezebb kihívást jelenti. 
Mire is gondoljunk a kihívás kifejezés 
hallatán? Miben áll jelen esetben a forrás-
elemzés kihívása? Nos, nem lehet kérdé-
ses, hogy a szövegértelmezés igényében. 
Tömören fogalmazva: a kihívás mértéke 
egyenesen arányos az illető forrásszöveg 
interpretációs elvárásaival, szükségével. 

Az interpretációs igény alapvetően két 
szempontból merül fel. Egyrészt azért – ezt 
már a mű elején megállapítja a szerző –, 
mivel a neveléssel kapcsolatos információk a 
kifejezetten a neveléssel foglalkozó művek 
hiányában főleg irodalmi alkotásokból, törté-
netírók, filozófusok munkáiból nyerhetők. 
Nem arról van tehát szó, hogy nevelés-speci-
fikus írások gazdag tárházából merítve lehe-
tőségünk volna a nevelés történeti képének 
árnyalt és pontos megrajzolására, hanem 
különféle műfajú alkotásokra kiterjedő kuta-
tó- és gyűjtőmunkával kell megtalálni és 
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összegezni azokat az információkat, ame-
lyekből az adott kort jellemző kép kirakható.

A másik szempont tartalmi. Tartalmi 
abban az értelemben, hogy a nevelés törté-
netének mindig is vannak olyan lényegi 
aspektusai, amelyek tényszerűen nem állnak 
elénk, adatok rögzítésével, felsorolásával 
nem írhatók le. Mire gondoljunk? Ebben az 
esetben az értelmezés igénye legerőteljeseb-
ben akkor jelentkezik, amikor az adott kor 
embereszményét kell megfogalmazni, azt a 
mintát, amelyhez a nevelés során a nevelő-
nek és a neveltnek egyaránt igazodni kell. 
Nem lehet kétséges, hogy bármely kor 
embereszményét sugalló jelentés-tartalmak 
kibontásához egészen általános korrajzra 
van szükség. Az iménti nehézség most elő-
nyünkre válik: amikor a konkrét források 
hiánya miatt szükségképpen szélesen kell 
meríteni a különféle tárgyú és műfajú írásos 
anyagok köréből, a tág horizont kapóra jön 
az embereszmény bemutatásakor. 

Hoffmann Zsuzsanna a következőképpen 
fogalmazza meg a problémát: „Minden kor-
nak megvan a maga embereszménye, amit a 
nevelés során feltétlenül szem előtt kell tar-
tani. Azonban az a kérdés, hogy mi a neve-
lés, és hogyan kell nevelni, már sok vitára 
adhat okot mind az átlagemberek, mind 
pedig a szakemberek körében.” (13. o.)

Az idézet három alapvető elem összefüg-
gését mutatja. Az embereszmény, a nevelés 
mibenléte, a nevelés mikéntje egymástól 
elválaszthatatlan fogalmak. Elválaszthatat-
lanok, ugyanakkor vitathatóak, külön-külön 
és összefüggésükben egyaránt. A probléma 
kétségtelenül markáns filozófiai karakterrel 
rendelkezik, amellyel most egy történész 
szembesült, s próbál bemutatni, valamint 
feldolgozni saját tudományának eszköztárá-
val. Ismertetőmben mindenekelőtt arra kon-
centrálok, hogy az antik neveléssel foglal-
kozó történeti munka struktúrájában – akár 
direkt, akár indirekt módon – miként jelen-
nek meg az antik filozófia alapeszméi.

Az embereszmény: a legátfogóbb 
összefüggés

A három fogalom közül kétségtelenül az 
’embereszmény’ kifejezés az, amelynek filo-

zófiai jellegzetessége a legerőteljesebben 
megmutatkozik. A filozófiai jelző itt most 
egyszerűen annyit jelent, hogy az emberesz-
mény nevelésre vonatkozó jegyei nem álla-
píthatók meg kizárólag a nevelés folyamatá-
nak elemzésével, hanem épp fordítva: a 
nevelés számára példaként és mintaként 
(’paradeigma’) szolgáló embereszményt 
csakis egy, a neveléstől független metaelmélet 
segítségével dolgozhatunk ki. E megállapí-
tás mögött egy olyan, hierarchikus rendben 
megnyilvánuló összefüggés rejtőzik, amely-
nek értelmében minden nevelési folyamat 
valamely embereszményre tekintettel zajlik, 
ugyanakkor nem minden embereszménynek 
van a nevelés szempontjából jelentősége. 

Hoffmann Zsuzsannának történészként az 
egyes korok embereszményeinek jellemzé-
sekor kell leginkább eltávolodnia a nevelés-
elmélet szűkebb értelemben vett területétől. 
A kutatómunka ezen szakaszában főleg iro-
dalmi művek szolgálnak alapul a kép alakí-
tásakor. Az olykor egymással is versengő, 
korszakhatárokon átnyúló, hosszabb-rövi-
debb ideig párhuzamosan meglévő emberi 
mintaképek közül felelősen, tudományos 
súllyal, azaz védhető, érvelhető módon kivá-
lasztani azt, amely a nevelés alapjául szolgál, 
nem könnyű feladat. Döntő jelentőséggel bír 
az ilyen típusú mérlegelés során az a jól 
megragadható tény, hogy a nevelés, társadal-
mi szintű jelenség lévén, elválaszthatatlan a 
társadalmilag, államilag erre a célra létreho-
zott és működtetett intézményektől, az intéz-
ményekhez kapcsolódó személyi-tárgyi fel-
tételektől, és ezeken keresztül az ezekben 
megnyilvánuló, az uralkodó, a hatalmat gya-
korló csoport által hivatalosan elfogadott és 
vallott értékrendtől.

Óvatosságra int azonban ennek kapcsán 
a szerző, különösen a korai időket tekintve, 
amikor a közösségiség-társadalmiság egyes 
fokozatainak határai egyértelműen nem 
tisztázhatók. Mint fogalmaz: „A filozófus 
[Arisztotelész] szerint a nevelést közös fel-
adatnak kell tekinteni, ez azonban az archa-
ikus görögöknél a gyakorlatban még nem 
valósult meg. A gyerekek nevelése a csalá-
dokban zajlott, tehát éppenséggel elkülönít-
ve történt.” (13. o.; lásd még különösen: 
78–80. o.) Eszerint a kezdeti időkben a 
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nevelés, valamint a neveléshez kapcsolódó, 
egyre szélesebb közösségi szinten elfoga-
dott embereszmény felbukkanása és szere-
pe elválaszthatatlan a társadalmiság, álla-
miság kialakulásától. A későbbi korokban 
pedig a nevelés számára hivatalosan kivá-
lasztott embereszmény nemcsak a nevelési 
folyamat résztvevőit jellemzi, hanem a tár-
sadalom egészét, ezen keresztül pedig képet 
alkothatunk magáról a korról, pontosan 
olyan mértékben, amilyen erővel és súllyal 
az adott társadalmi közösség a korszak 
meghatározó tényezője volt. A nevelés tehát 
fokozatosan válik társadalmi, állami üggyé, 
s idővel Platón (Törvények, 804d) már kije-
lentheti: „minden gyermek inkább az álla-
mé, mint a szüleié, és így kötelezően nevel-
nünk kell mindenkit.”

A nevelés mibenléte és mikéntje

Hoffmann Zsuzsanna világosan megfogal-
mazza, hogy az egyes korszakok emberesz-
ménye alapján vissza lehet következtetni 
magára a nevelésre. De mit tekinthetünk 
nevelésnek? A szerző a kötet elején tartalmi 
jegyek alapján a következő, hármas felosztást 
kínáló meghatározással szolgál: „A nevelés 
– amint köztudott – testi, szellemi és erkölcsi 
célzatú lehet.” Majd Arisztotelészt idézve új 
aspektusból emel ki egy másik hármas fel-
osztást: „Mármost, jellemessé és becsületessé 
három dolog teheti az embert, ez a három 
pedig a természet, a szokás és az értelem.” 

(12. o.) A nevelés ilyen felfogása összhangba 
hozható a lélek tradicionális, platonikus ere-
detű hármas felosztásával. Platón (Phaidrosz, 
246d) metaforája szerint a lélek olyan, mint 
egy hármas fogat, melyben az ész a kocsi 
hajtójának, a bátor lélekrész az engedelmes, 
míg a vágyakozó rész az önfejű lónak felel-
tethető meg. Ez a kép meghatározó minta-
ként szerepel Platón társadalom-felfogásában 

is. A lélek egyes részeihez – a társadalomra 
vonatkoztatva az egyes társadalmi csoportok-
hoz – a nekik megfelelő erény rendelhető, 
hierarchikus rendben: 1. A lélek szintjén az 
ész erénye a bölcsesség – amit társadalmi 
szinten az uralkodók és oktatók rendje képvi-
sel.  2. Ennek kell, hogy engedelmeskedjen a 
cselekvő lélekrész, melynek a bátorság az 
erénye – ez a társadalomban az őrök, a kato-
nák rendjének a meghatározó jegye. 3. A 
vágyakozó lélekrész erénye a mértékletesség 
– amely az állam többi polgárának, a földmű-
veseknek, a kézműveseknek, az iparosoknak 
a fő erénye. A legmagasabb rendű erény a 
három rész összhangjával uralomra jutó igaz-
ságosság, a dikaioszüné (a görög ’diké’, jog 
szóból). E négy erény Platón négy klasszi-
kus, kardinális erénye. (1)

Hoffmann Zsuzsanna rámutat, hogy 
Szókratész szerint a filozófiának nem a 
világegyetemmel, hanem az emberrel kell 
foglalkoznia, azon belül pedig különösen az 
erénnyel, annak taníthatóságával (54. o.). 
Nem kérdéses, hogy az antik filozófiai 
hagyomány felvillantott alapeszméje 
mélyen áthatja az antik nevelés minden 
szegmensét. Akkor is, ha nem közvetlenül 
ennek mentén, nem ennek jegyében zajlik 
maga a nevelési folyamat. Jól látható kere-
tet biztosít a nevelés számára, amelynek 
határai közt értelmezhetővé, kezelhetővé 
válnak a nevelés olyan alapfogalmai, mint 
az embereszmény, a nevelés mibenléte, a 
nevelés mikéntje. Hoffmann Zsuzsanna 
munkája tehát nem merül ki a forráselem-
zésre épülő pozitív adat- és információ-
gyűjtésben, hanem a nevelés perspektívájá-
ból megalkotott olyan történelmi freskó, 
amely a legtágabb összefüggéseket is szem 
előtt tartva kíséri nyomon, illetve tárja fel 
az antik korszak eseményeit és tényeit.

Hoffmann Zsuzsanna (2009): Antik nevelés. Gondo-
lat Kiadó – Iskolakultúra, Veszprém.

(1) Hoffmann Zsuzsanna hangsúlyozza, hogy a lélek 
harmóniájának megszerzése és fenntartása az antik 
nevelés alapvető céljának tekinthető, s a cél elérése 
érdekében alakulnak, finomodnak, fejlődnek a neve-
lőeszközök, nevelési módszerek hagyományai. „A 
görögök az erkölcsi nevelés vonatkozásában a zenét 
tartották a leghatékonyabbnak, felfogásuk szerint a 

lélek mélységeibe csakis a zene segítségével lehet 
behatolni, így a jellem és a harmonikus lélek formá-
lására a legjobb eszköz.” (Antik nevelés, 34. o.)
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