
ISBN 978 - 963 - 449 - 073 - 9  
 

T·th P®ter ï Hanczvikkel Adrienn  ï Duchon JenŖ (szerk.)  

Tanul·kºzpont¼ oktat§s, m·dszertani 

meg¼jul§s a szakk®pz®sben ®s a 

felsŖoktat§sban 

 

VII. Trefort Ćgoston Tan§rk®pz®si Konferencia  

Tanulm§nykºtet 



 
 

A konferencia szervezŖje :  
 

čBUDAI EGYETEM 

TREFORT ĆGOSTON M£RN¥KPEDAGčGIAI K¥ZPONT 

www.tmpk.uni -obuda.hu  

 

 
 

 

 

 
 

 

A konferencia honlapja:  

http://trefort.tmpk.uni -obuda.hu/  

 
 

A konferencia megrendez®s®t a t§mogatta:  

 

 
 

 
 

 
 

 

 
  

 

 

2017  
 

http://www.tmpk.uni-obuda.hu/
http://trefort.tmpk.uni-obuda.hu/


 

 

SzervezŖbizotts§g 

Prof. Dr. T·th P®ter (elnºk) 

Dr. Tomory Ibolya  

Duchon JenŖ 

F·nagy-Bicskei Ildik· 

Varga Anik· 

 

 

Helysz²n 

čbudai Egyetem , Trefort Ćgoston M®rnºkpedag·giai Kºzpont 

Budapest, N®psz²nh§z u. 8. 

 

 

IdŖpont 

201 7. november 24 . 

 

 

A konferencia hivatalos nyelve  

magyar , angol  

 

 

 
 

A konferenciakºtetben kºzºlt tanulm§nyok a szerzŖk v®lem®ny®t t¿krºzik, a 

benn¿k szereplŖ adatok ®s interj¼k val·s§gtartalm§®rt a szerzŖk felelnek.  

 

 

 

 

 
 

 

 

 
ISBN 978 -963 -449 -073 -9 

 

  



 

 

Tartalomjegyz®k 

 
 
45 ®ves a mŤszaki pedag·gusk®pz®s az čbudai Egyetemen  .................   6 

A 200 ®ve sz¿letett Trefort  Ćgoston  eml®kezete mŤv®szetp§rtol· 
tev®kenys®gei t¿kr®ben  ................................ ................................ .  12 

Effective  teaching  techniques  in  English language  teaching  ................   24 

Object  choice  and  symbolic  acts . Understanding  autism  through  
children ôs play  ................................ ................................ ..............   29 

Drop  out  of  schools  ï Early  school  leaving  in  international context  ......   44 

Educational  event  mining  ................................ ...............................   56 

Electronic  curriculum  for  teaching  IT subject  methodology  .................   68 

Tanul·kºzpont¼ tanul§s ®s probl®mamegold§s: 

A probl®ma alap¼ tanul§s  ................................ ..............................   79 

Probl®ma alap¼ tanul§s a Yorki Egyetem  jogi k®pz®s®n ......................   98 

A PBL ®rt®kel®se ®s m·dszertana ï A Delewere Egyetem  

PBL gyakorlata  ................................ ................................ .............  110  

A probl®ma alap¼ tanul§s bemutat§sa a Maastrichti Egyetem 

tev®kenys®g®ben  ................................ ................................ .........   12 1 

ĂAhol a tud§s tal§lkozik a vil§ggal!ò ï Az Aalborgi Egyetem  

probl®ma alap¼ oktat§s§nak modellje  ................................ .............   12 9 

Zenei fejlesztŖmunka Đj-Z®landon  ................................ .................   13 7 

ĂAmit ma megtehetsz, ne halaszd holnapraò ï Az ezer m®rfºldes 

utaz§s is egyetlen l®p®ssel kezdŖdik  ................................ ...............   14 6 

Debreceni ®s nagyv§radi egyetemist§k munkav§llal§si szok§sainak 

ºsszehasonl²t§sa  ................................ ................................ ..........   16 9 

A mŤszaki p§ly§kkal kapcsolatos attitŤdºk alakul§sa  ........................   18 7 

A munkav§llal§si kompetenci§k fejleszt®s®nek jelentŖs®ge  ...............   20 2 

Tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s perspekt²v§i a k§rp§taljai 

hallgat·k kºr®ben  ................................ ................................ ........   220  

Elv§ndorl§si aspir§ci·k ®s nyelvv§laszt§s az erd®lyi oktat§s 

megtart· ereje t¿kr®ben  ................................ ...............................   23 4 

A mentortan§ri munka SWOT-anal²zise  ................................ ...........   24 9 

A szaktan§ri portf·li· alkalm az§s§nak tapasztalatai az 

agr§r m®rnºktan§r mesterk®pz®sben a Szent Istv§n Egyetemen  .......   26 3 



 

 

Gy·gypedag·gus-k®pz®s helyzete ®s fejlŖd®se az elm¼lt 10 ®vben  ....   280  

Intergener§ci·s szakk®pz®s ................................ ...........................   29 8 

A szakiskolai l®t reprezent§ci·ja egy ®let¼t interj¼j§ban  ...................   31 3 

A horgosi roma/cig§ny kºzºss®g h§zt§ji gazdas§g§nak 

beind²t§s§val j§r· neh®zs®gek ®s azok kik¿szºbºl®se  .......................   32 9 

Az ºn§ll· tanul§s szervez®se informatikai keretrendszerben  ..............   34 5 

K¿lºnleges b§n§sm·dot ig®nylŖ kºz®piskol§s di§kok t§rsas 

kapcsolatainak vizsg§lata  ................................ ..............................   36 6 

A kereskedelmi szakk®pz®s dilemm§i  ................................ .............   38 1 

A pedag·gusok digit§lis komp etencia keretrendszere  .......................   39 4 

M·dszertani meg¼jul§s digit§lis kºrnyezetben  ................................ .  42 2 

Web -b§ny§szati m·dszerek alkalmaz§s§nak lehetŖs®gei 

egy inform§ci·biztons§g-tudatoss§got fejlesztŖ k®pz®sben  ...............   43 8 

Vajdas§gi §ltal§nos iskolai tanul·k v®lem®nye az 

iskolabizton s§gi megold§sokr·l  ................................ ......................   45 7 

Oktat§si folyamat eredm®nyess®g®nek vizsg§lata a 

Moodle kºrnyezetben  ................................ ................................ ...   47 5 

A ĂMunkav®delem, biztons§gtechnikaò e- learning kurzus  

tud§sellenŖrz®si megold§sai  ................................ ..........................   48 3 

A t¿krºzºtt oszt§lyteremben mutatott aktivit§s ®s eredm®nyess®g 

ºsszef¿gg®se a motiv§ci·val, a tanul§si ®s kognit²v st²lussal ..............   49 6 

Az ®p²tŖipar ®s fºldm®r®s §gazatban tanul·k t®ri k®pess®geinek 

felt§r§sa statisztikai m·dszerekkel  ................................ .................   51 6 

Az oktat§si r§ford²t§sok elemz®se a tanul·i teljes²tm®nyek alapj§n  ....   53 4 

A procedur§lis tud§sr·l gyakorlatkºzeli megkºzel²t®sben ...................   54 3 

Ismerd meg ºnmagadat! ï Tan²t· ®s tan§rszakos hallgat·k 

tanul§si st²lusa  ................................ ................................ ............   55 2 

Sz²nh§zi elŖad§sokkal kapcsolatos viszonyul§sm·dok a  

nagyv§radi magyar kºz®piskol§sok ®s egyetemist§k kºr®ben  ............   58 1 

A 0 ï 3 ®ves koroszt§ly idegennyelv-oktat§s§nak ¼j kih²v§sai  ............   59 8 

Figurat²v nyelvhaszn§lat ®s atipikus fejlŖd®s  ................................ ...   61 4 

Szak²t§s a horgonyokkal. Mosk§t Anita: Horgonyhely 

(Doboztankºnyv- fejezet)  ................................ ..............................   62 8 

A J§nos vit®z v®rfriss²t®se (Doboztankºnyv- fejezet)  .........................   64 3 

A biol·gia ·rasz§m§nak alakul§sa az ut·bbi 15 ®vben 

az alapiskol§k felsŖ tagozat§n Szlov§ki§ban  ................................ ....   65 7 



 

 

A biol·gia sz·t§r sz¿ks®gess®ge a k®tnyelvŤ kºzºss®gben  ................   666  

Fenntart·i ®s sz¿lŖi elv§r§sok egy kºz®piskol§s koll®giumi 

tev®kenys®g-szerkezet®nek vonatkoz§s§ban  ................................ ...   675  

Az §ltal§nos iskolai testnevel®s meg¼jult c®lrendszer®nek vizsg§lata 

az ®szal-alfºldi r®gi·ban  ................................ ...............................   695  

Az iskola sºt®t oldala  ................................ ................................ ....   711  

(Gy·gy)pedag·giai m·dszertani ¼tmutat· szoftveres szociometriai 

adatfelv®telhez  ................................ ................................ ............   729  

Az ®lethosszig tart· tanul§s motiv§ci·nak vizsg§lata egy szakk®pz®si 

int®zm®nyben ................................ ................................ ..............   740  

K®pz®si ter¿letek kimeneti le²r§sainak ®s a 2016-os k®pz®si ®s kimeneti 

kºvetelm®nyek kompetenci§t le²r· elemeinek ºsszehasonl²t§sai 

szºvegb§ny§szati m·dszerekkel  ................................ ....................   759  

 

  



6 

 

45 £VES A MţSZAKI PEDAGčGUSK£PZ£S  

AZ čBUDAI EGYETEMEN 

T·th B®l§n®, toth.belane@tmpk.uni -obuda.hu  

čbudai Egyetem 
Trefort Ćgoston M®rnºkpedag·giai Kºzpont 

 

 

 

1.  ElŖzm®nyek 

Amikor felid®zz¿k az čbudai egyetem jogelŖd int®zm®nyeiben folytatott 

mŤszaki pedag·gusk®pz®s tºrt®net®t, nem ker¿lhetj¿k meg azt a k®rd®st, 

hogy mi®rt sz¿letett 1970-ben dºnt®s a nappali tagozatos mŤszaki 

tan§rk®pz®s orsz§gos szintŤ megind²t§s§r·l. 

Az okok kºzºtt elsŖ helyen a nagym®rt®kŤ iparfejleszt®st lehet 

megeml²teni, amelynek kºzvetlen hat§sa volt a nºvekvŖ ig®nyre a 

kºz®pfok¼ szakk®pzetts®ggel rendelkezŖ munkaerŖ ir§nt. 

Kor§bban ¼gy tŤnhetett, hogy a szovjet mint§ra l®trehozott 
szakmunk§sk®pzŖ int®zm®nyek, majd az 50-es ®vekben beind²tott 

technikumok megfelelŖ sz§mban fognak kºz®pfok¼ szakmai v®gzetts®gŤ 

munkaerŖt biztos²tani az ipar sz§m§ra. Az 50-es ®vek v®g®re azonban a 

technikumok elit iskol§kk§ fejlŖdtek. N®pszerŤbbek lettek, mint a j· 
gimn§ziumok. 1958-ban p®ld§ul a Kand· K§lm§n H²rad§s-  ®s MŤszeripari 

Technikumban h®tszeres volt a t¼ljelentkez®s, h§rom t§rgykºrbŖl 

szerveztek felv®teli vizsg§t: helyes²r§sb·l, matematik§b·l ®s t®rbeli 

§br§zol§sb·l. £retts®gi ut§n a tanul·k tºbbs®ge egyetemeken tanult 

tov§bb. Ebben a helyzetben a technikumok m§r nem tºltºtt®k be azt a 

funkci·t, ami®rt l®trehozt§k azokat. 

Innen eredeztethetŖ a szakkºz®piskola gondolata. Az ¼j iskolat²pus 

l®trehoz§s§val p§rhuzamosan a technikumok elŖszºr felsŖfok¼ 

technikumokk§ fejlŖdtek, majd kºz¿l¿k a legjobbak fŖiskol§kk§ alakultak.  

A tºmegesen l®trehozott szakkºz®piskol§k tºbbs®ge gimn§ziumokb·l 

alakult §t. Helyben rendelkeztek a kºzismereti tant§rgyak tan§raival, de 

az ²gy kialakult iskolarendszerbŖl hi§nyoztak a mŤszaki tan§rok. A 

szakk®pz®s nagym®rt®kŤ expanzi·ja hirtelen jelentŖs mŤszaki tan§r 

hi§nyt teremtett. 
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1970 -ben kºrvonalaz·dott a kialakult helyzet kezel®se. A Budapesti 

MŤszaki Egyetem p®nz¿gyi keretet kapott arra, hogy tudom§nyos 

tov§bbk®pz®si ºsztºnd²jat ny¼jthasson az egyetem Pedag·gia Tansz®k®n 
m®rnºktan§ri v®gzetts®gŤ p§ly§z·k sz§m§ra k®t®ves idŖtartamban. Az 

ºsztºnd²jas tanulm§nyok sor§n a felvettektŖl azt v§rt§k, hogy szakmai 

ir§ny²t§s mellett felk®sz¿ljenek a jºvŖ mŤszaki tan§rainak k®pz®s®re az 

idŖkºzben l®trehozott mŤszaki fŖiskol§kon (p®ld§ul a B§nki Don§t G®pipari 

MŤszaki FŖiskol§n ®s a Kand· K§lm§n Villamosipari MŤszaki FŖiskol§n, 

majd k®sŖbb a gyŖri ®s a duna¼jv§rosi mŤszaki fŖiskol§kon is). 

 

2.  A mŤszaki pedag·gusk®pz®s tºrt®nete a B§nkiban 

1972 -ben, az idŖvel versenyezve a fŖiskola meghirdette a mŤszaki 

tan§rk®pz®st a v®gzŖs ¿zemm®rnºk hallgat·knak egy®ves nappali 

tanulm§nyok keret®ben. Teh§t pontosan 45 ®vvel ezelŖtt int®zm®ny¿nk 

jogelŖdj®nek falai kºzºtt, itt a jelenleg is mŤkºdŖ B§nki Kar tantermeiben 

megkezdŖdºtt a mŤszaki tan§r szakosok felk®sz²t®se a szakkºz®piskolai 
oktat§sra. Ezen az ®vfolyamon tanult k®t k®sŖbbi munkat§rsunk, akik 

szakkºz®piskolai munk§jukban kiemelkedŖ teljes²tm®nyt ny¼jtottak. 

Zavaczky Antaln® a Ganz Ćbrah§m Szakkºz®piskola tan§rak®nt, majd 

k®sŖbb igazgat·jak®nt jelentŖsen hozz§j§rult ahhoz, hogy tan²tv§nyaink a 
tan²t§si gyakorlataik sor§n szakmailag a lehetŖ legjobb ir§ny²t§st kapj§k. 

Szint®n az elsŖ csoportunkba tartozott Fodorn® Kov§cs Edit tan§rnŖ, aki 

az Arany J§nos szakkºz®piskol§ban mŤkºdºtt kºzre hallgat·ink gyakorlati 

k®pz®s®nek sz²nvonalas ir§ny²t§s§ban. 

Az elsŖ val·di nappali tagozatos mŤszaki tan§rk®pz®sben a kºvetkezŖ 
csoport hallgat·i r®szes¿ltek. ŕk 1973-77 kºzºtt voltak a tan²tv§nyaink, 

az id®n Ŗsszel ¿nnepelt¿k diplom§z§suk 40. ®vfordul·j§t. Kºz¿l¿k Kiszter 

Istv§n sz®leskºrŤ tapasztalatokat szerzett a szakk®pz®sben, tºbb 

nemzetkºzi projekt¿nkben mŤkºdºtt kºzre, mint a Nemzeti Szakk®pz®si 
Int®zet munkat§rsa. Huszti Tibor a F§y Andr§s szakkºz®piskola kiv§l· 

tan§ra a szakoktat· k®pz®s¿nkben v§llalt r®szfeladatot a gyakorlati 

ismeretek tan²t§s§nak szakm·dszertan§t tan²tva a BSc szakoktat· 

k®pz®s¿nkben. Ebben az idŖszakban az akkori Pedag·gia Tansz®knek Dr. 
Csan§di Gyula tansz®kvezetŖn k²v¿l mindºssze k®t oktat·ja volt (G§bor 

Vince ®s T·th B®l§n®, mint frissen v®gzett BME ºsztºnd²jasok. A 

pszichol·gi§t ·raad· tan§r tan²totta. A tanterveket a B§nki FŖiskola 

fŖigazgat·-helyettese Libertiny G§born® k®sz²tette. B§r az ºsztºnd²jas 

felk®sz¿l®s sor§n lehetŖs®g ny²lt a g®p®szeti szakm·dszertanok 
tervez®s®re, a gyakorlati finom²t§sokat a hallgat·inkkal kºzºsen v®gzett 

tudom§nyos di§kkºri munk§k seg²tett®k. A legjobb di§kjainkkal sz§mos 

iskolai vizsg§latot ®s tan²t§si k²s®rletet v®gezt¿nk, s ezeknek 

kºszºnhetŖen gazdagodott szakm·dszertani mondanival·nk. 
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Az ®vek sor§n sz§mos tehets®ges di§kunk emelkedett ki a 

szakkºz®piskolai oktat§sban vagy v§llalt felsŖoktat§si feladatokat. 

Tan²tv§nyaink voltak a jelen konferencia elnºks®g®nek tagjai is: K§rty§s 
Gyula tan§r ¼r, aki jelenleg az čbudai Egyetem oktat§si fŖigazgat·ja, ®s 

T·th P®ter tan§r ¼r is, aki egyetemi tan§rk®nt a Trefort Ćgoston 

M®rnºkpedag·giai Kºzpont fŖigazgat·ja. Mai Kºzpontunk jogelŖdjei 

sokf®le nevet viseltek, kºz¿l¿k az eml®kezetesebbek: Pedag·gia Tansz®k, 

Tan§rk®pzŖ Tansz®k, M®rnºkpedag·giai Int®zet, Tan§rk®pzŖ ®s 

M®rnºkpedag·giai Kºzpont. 

Tanterveink tartalm§ban ®s szerkezet®ben a B§nki FŖiskol§n sz§mos 

korrekci·t hajtottunk v®gre. A m·dos²t§sokban figyelembe vett¿k a 

hallgat·ink v®lem®ny®t ®s az oktat§sban kºzremŤkºdŖ tan§rok 
javaslatait. Siker¿lt a mŤszaki ®s a pedag·giai tant§rgyak egym§sra 

®p²t®s®t optim§lisan ºsszehangolni ¼gy, hogy a k®pz®s gazdas§gos is lett, 

mivel a tan§r szakos hallgat·k a mŤszaki tant§rgyakat modul§ris 

rendszerben a m®rnºkk®pz®s hallgat·ival egyidejŤleg tanulhatt§k. 

A m®rnºktan§roknak a kºzismereti tant§rgyakat oktat· tan§rokt·l 

elt®rŖen nem k®t tant§rgyat, de egy teljes m®rnºki ter¿letet kell uralniuk . 

A gyakorlatban bebizonyosodott, hogy a k®pz®s sz²nvonala emiatt nem 

lett alacsonyabb. SŖt, §tfog·bb mŤszaki tud§s birtok§ba jutva a 
m®rnºktan§rok neh®zs®g n®lk¿l tudnak alkalmazkodni a szakkºz®piskol§k 

profilj§hoz ®s kºnnyebben fogadj§k a tant§rgyak tartalmi v§ltoz§sait is. 

IdŖrŖl-idŖre felmer¿lt  a k®rd®s, hogy vajon egy m®rnºktan§ri k®pes²t®s 

egyszersmind egy adott m®rnºki ter¿letre vonatkoz·an is ny¼jtson-e 

k®pes²t®st? A pozit²v v§lasz mag§ban foglalja azt, hogy ahhoz, hogy  a 
v®gzett m®rnºktan§r egy idŖre az iparban el tudjon helyezkedni, m®rnºki 

k®pes²t®ssel is rendelkeznie kell.  

Ez az®rt fontos, mert ²gy 

Á a tan§rok szakmai gyakorlatot szerezhetnek  

Á ilyen szakmai gyakorlatokat jelentŖ munkav§llal§si peri·dusok 

idŖrŖl idŖre beiktathat·k az ®letp§ly§ba a technol·giai v§ltoz§sok 

ig®nyei szerint 

Á kºnnyen tal§lnak munk§t azok a v®gzett m®rnºktan§rok is, akik 
nem tudnak pedag·gusk®nt elhelyezkedni; r§ad§sul pszichol·giai 

®s pedag·giai ismereteik seg²tik Ŗket a munk§jukban megk²v§nt 

egy¿ttmŤkºd®sek sor§n 

Á §tk®pz®s n®lk¿l tal§lnak munk§t azok a tan§rok is, akik a tan§ri 

munka  sor§n dºbbennek r§ arra, hogy a tan²t§s nem nekik val·. 
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Mindezek a szempontok igazolt§k annak indo kolts§g§t, hogy a 
m®rnºktan§rok - pedag·giai k®pes²t®s¿k mellett - m®rnºki diplom§val is 

rendelkezzenek.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

1. §bra 

A j·l szervezett 4 ®ves m®rnºktan§r k®pz®s¿nk rendk²v¿l n®pszerŤ lett, 

amint az §br§n is l§that·. A k®pz®s v®g®n a hallgat·ink m®rnºki ®s tan§ri 
§llamvizsg§t is tettek, vagyis egyszerre k®t diplom§hoz jutottak. A tan§r 

szakra az elsŖ m®rnºki ®vfolyam elv®gz®se ut§n lehetett jelentkezni. A 

jelentkezŖk sz§ma folyamatosan emelkedett, aminek kºszºnhetŖen egy-

egy szakir§nyon limit§lnunk kellett a l®tsz§mot. A korl§toz§s azzal az 

elŖnnyel j§rt, hogy az elsŖ®ves tanulm§nyi eredm®nyek alapj§n 
rangsorolhattuk a jelentkezŖket, ®s aki nem jutott be a 20 fŖs keretbe, 

kºlts®gt®r²t®ses form§ban vehette fel a tan§r szakot. 

A diagramba n a szakad§st bolognai rendszerŤ felsŖoktat§snak a 

tan§rk®pz®sre val· kiterjeszt®se v§ltotta ki. MegszŤnt az osztatlan 
tan§rk®pz®s, ami tartalmi zavarokat okozott az §ltal§nos iskolai 

tan§rk®pz®sben, a kºz®piskolai term®szettudom§nyi tan§rk®pz®sben ®s 

k¿lºnºsk®ppen a szakmai tan§rk®pz®sben. 

Nappali m®rnºktan§r szakra jelentkezŖk sz§ma

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

110

120

130

140

150

160

170

180

2001 2002 2003 2004 2005 2006

®v

J
e
l
e
n
t
k
e
z
Ŗ
k
 
s
z
§
m
a
 
(
f
Ŗ
)

Villamos

Menedzser

KºnnyŤipari

Informatika

G®p®sz

Biztons§gtechnika



10  

 

Az osztott k®pz®s legfŖbb h§tr§nya abb·l eredt , hogy a megszerzett BSc 

m®rnºki v®gzetts®ggel (a j·l megfizetett munkahelyek k²n§lat§nak 

kºszºnhetŖen) a v®gzettek azonnal elhelyezkedtek. Nem jelentkez tek 
m®rnºktan§ri k®pz®sre, ami ®rthetŖ volt , hiszen tov§bbi k®t®vi tanul§s 

ut§n a m®rnºki jºvedelemhez k®pest l®nyegesen alacsonyabb b®r®rt 

tud ta k volna  csak elhelyezkedni a tan§ri p§ly§n. Annak ellen®re, hogy a 

MAB a tan§ri szakter¿letek kºz¿l elsŖk®nt a m®rnºktan§r szakot 

akkredit§lta 2006 -ban, az el sŖ ºt ®v alatt egyetlen alkalommal sem 
siker¿lt nappali tagozaton m®rnºktan§r -  k®pz®st ind²tanunk kellŖ sz§m¼ 

jelentkez®s hi§ny§ban. 

Az osztott k®pz®s levelezŖ tagozatos form§ja azonban bev§lt. A levelezŖ 

tagozatos k®pz®st olyan kºz®piskolai tan§rok v§lasztj§k, akik tan§ri 
v®gzetts®g n®lk¿l, a mŤszaki k®pes²t®s¿k alapj§n tan²tanak. A levelezŖ 

tagozatos m®rnºktan§r k®pz®s hallgat·inak m§sik kºr®t a m§r tºbb ®ves 

vagy ®vtizedes tapasztalattal rendelkezŖ m®rnºkºk adj§k, akik valamilyen 

okb·l p§lyam·dos²t§sra v§llalkoznak. 

Fontos alapk®rd®s azonban , hogy minŖs®gi m®rnºktan§rk®pz®s csak 

nappali k®pz®si keretek kºzºtt v§rhat·. Ez®rt nem szabad lemondani a 

nappali m®rnºktan§r k®pz®srŖl. 

Ma m§r szinte elk®pzelhetetlennek tŤnik, hogy valaha is lehetne m®g 170 
fŖ jelentkezŖnk a nappali tagozatos k®pz®s¿nkre. A v§zolt probl®m§k 

azonban nem int®zm®nyi, hanem orsz§gos szintŤek. Sajnos nincs t¼l t§vol 

az 50 ®vvel ezelŖtti helyzet megism®tlŖd®se, ami azt jelenti, hogy 

v§rhat·an nem lesz elegendŖ m®rnºktan§r a kºz®pfok¼ szakmai k®pz®st 

folytat· iskol§inkban. 

A megold§sok ir§nyait a korm§nyzat is keresi. J· kezdem®nyez®snek tŤnik 

az ºsztºnd²jak k²n§lata ®s a szakter¿leten a jºvedelmek emel®se. 

Ugyanakkor a m®rnºki ter¿letek elsz²v· hat§sa a jºvedelmek 

szintk¿lºnbs®g®ben tov§bbra is megmutatkozik. 

£ppen ez®rt nagy sz¿ks®g lenne a tan§ri p§ly§r·l alkotott k®pzetek 

korrekci·j§ra, mert a m®dia h²rei csak a les¼jt· kºr¿lm®nyekrŖl ®s a 

botr§nyokr·l tud·s²tanak. A fiatalok nem TV n®zŖk, ²gy m§s csatorn§kon 

kereszt¿l lehet csak a tan§ri p§ly§r·l elk®pzelt n®zeteiket form§lni. 

Jelenleg nincsenek h²rek ®s forr§sok a pedag·gusp§lya soksz²nŤs®g®rŖl, a 

kreativit§s v®gtelen lehetŖs®geirŖl ®s ºrºmeirŖl. Ma m§r kevesen tudj§k, 

hogy ez a p§lya nem Ătapos·malomò, mert nem ismerik a pedag·gusp§lya 

term®szet®t. Pedig a pedag·gusoknak napi ®lm®ny¿k, hogy nincs k®t 

egyforma gyermek, nincs k®t egyforma oszt§ly ®s nincs k®t egyforma 

tan·ra. Ez a p§lya hivat§s a sz· legnemesebb ®rtelm®ben. 
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3.  A szakmai pedag·gusi hivat§s 

A hivat§s, mint fogalom a n®met ĂBerufò sz· t¿kºrford²t§sa. A fogalmat 

Luther vezette be, amit a reform§ci· 500. ®vfordul·ja alkalm§b·l illŖ 
hangs¼lyoznunk. ĂAmit v®gz¿nk a fºldºn, nem egyszerŤen munka, 

elviselendŖ dolog, hanem Istennek tetszŖ h²vat§sò (val·di istentisztelet).  

Ezt a n®zetet k®pviselte Tessedik S§muel, mint evang®likus lelk®sz ®s 

mezŖgazdas§gi ismereteket tan²t· tan§r. Az ºnmag§®rt felelŖss®get 

v§llal· ®s a kºrnyezete felemelked®s®®rt felelŖss®get v§llal· ember 
p®ld§j§ra mutatott p®ld§t. G¼nyolt§k az®rt, hogy Kar§csonykor m®g a 

sz·sz®krŖl is az ist§ll·z· §llattart§s elŖnyeirŖl pr®dik§lt. 

1767 ®s 1795 kºzºtt mezŖgazdas§gi szakiskol§t mŤkºdtetett. A 

gyakorlatias ®letre nevel®s azonban nem felelt meg a korszellemnek. A 
kor ide§lja az §ltal§nos mŤvelts®g eszm®je volt, ez®rt t§madt§k Ŗt ®s 

iskol§j§t egy idŖre bez§ratt§k. A t§volabbi jºvŖre val· felk®sz²t®st 

seg²tette a vezet®s®vel l®trehozott tan²t·k®pzŖ int®zm®ny, amely 1799 ®s 

1806 kºzºtt mŤkºdhetett. 

Tessedik S§muel volt az, aki a kºrnyezet®ben a szikes talajt termŖv® 

tette. Ebben nagy szerepe volt annak, hogy 300 ¼j gy¿mºlcsfa fajt§t 

nemes²tett. Tev®kenys®g®nek kºszºnhetŖen Szarvas gazdas§gi ®lete 

fellend¿lt, a mocsaras falu vagyonosod· v§ross§ v§lt. 

Tessedik S§muel p®ld§ja r§mutat arra, hogy a szakmai k®pz®s ®s a 

szakmai tan§rk®pz®s tanuls§gos m¼ltra tekinthet vissza. 

B²zzunk abban, hogy az čbudai Egyetem fel van k®sz¿lve a jºvŖ m®rnºk-

tan§rainak sz²nvonalas k®pz®s®re ®s egyre tºbb fiatal ismeri fel a 

m®rnºktan§ri hivat§s nagyszerŤs®g®t! 

 

Irodalomjegyz®k 
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čbudai Egyetem, Trefort Ćgoston M®rnºkpedag·giai Kºzpont 
 

 

 

1.  Bevezet®s 

Trefort  szem®lye sz§munkra tºbb szempontb·l is kiemelkedŖen fontos. 

Egyr®szt, m®rnºkpedag·giai kºzpontunknak Ŗ n®vad·ja, m§sr®szt 

int®zm®ny¿nk ®vente megrendez®sre ker¿lŖ konferenci§ja is az Ŗ nev®t 

viseli. Munk§ss§ga nevel®stºrt®neti ®s ï t§gabb kontextusban vizsg§lva ï 

kult¼rtºrt®neti szempontb·l is kiemelkedŖ, mert §tfogja a korabeli magyar 

kult¼ra teljes vertikum§t. 

ElŖad§somban a kultuszminiszter ®s MTA elnºk Trefort  munk§ss§g§t 

elsŖsorban saj§t ²r§sai ®s besz®dei, valamint az Orsz§ggyŤl®si 

Kºnyvt§rban ®s a Magyar Nemzeti Lev®lt§rban fellelhetŖ korabeli 
dokumentumok alapj§n elemzem ï k¿lºnºs tekintettel ï kult¼rateremtŖ 

®s mŤv®szetp§rtol· tev®kenys®g®re. 

 

2.  Trefort Ćgoston gyermek-  ®s ifj¼®vei 

Trefort Ćgoston 1817. febru§r 7-®n Trefort Ign§c ®s Beldovics Tekla  

elsŖsz¿lºtt fiak®nt egy felsŖ-zempl®ni mezŖv§rosban, Homonn§n l§tta 

meg a napvil§got. Apja megyei seborvos volt, aki fi§nak a legjobb 

neveltet®st igyekezett biztos²tani. £desanyja n®gy ®ves kor§ban kezdte 

tan²tani. Az ºt ®ves Ćgoston elemi iskolai tanulm§nyait 1822 -ben kezdte 
meg a homonnai nyilv§nos iskol§ban. Eml®kirataib·l (Trefort , 1856 ï

1859.) tudjuk 1, hogy az ®les elm®jŤ fi¼ az ap§t·l hallott ®s otthoni 

besz®lget®sekben rendszeresen haszn§lt latin nyelvben is komoly 

elŖmenetelre tett szert. 1826-ban Epe rjesre k¿ldt®k gimn§ziumba, ahol a 
szlov§k ®s a magyar nyelv mellett fŖleg n®met¿l tanult. 1829-ben a 

                                   
1 Mivel Trefort Ćgoston feles®ge, Rosty Ilona n®met sz§rmaz§s¼ volt ï a kor 
gyakorlat§nak megfelelŖen ï, a csal§dban a gyermekekkel ugyan m§r magyarul 
besz®ltek, de egym§s kºzºtt ®s ²r§sban a n®met nyelvet haszn§lt§k, ®s csak a Kiegyez®st 
kºvetŖ ®vekben v§ltotta fel a n®met nyelvet a magyar. Ezzel magyar§zhat· a 
Visszaeml®kez®sek, ®s az ugyancsak az OSZK K®ziratt§r§ban tal§lhat· csal§di levelez®s 
n®metnyelvŤs®ge. (Trefort, 1856 -1859. 4. old. )  
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magyar nyelv ®s retorika tanul§sa ®rdek®ben §t²ratt§k a s§toralja¼jhelyi 

gimn§ziumba. Az 1831-es koleraj§rv§nyban elŖbb ®desanyja halt meg, 

majd orvosi hi vat§sa teljes²t®se kºzben a hal§los k·r elragadta ®desapj§t 

is. ( Trefort , 1856 -1859. 6.  old. )  

 
1. §bra 

Trefort Ćgoston saj§t kezŤ ifj¼kori arck®pe 

Az §rv§n maradt h§rom gyermek gy§ms§g§t ï a csal§dfŖ v®gakarat§nak 

megfelelŖen ï Cs§ky Petronella  gr·fnŖ v§llalta. A gr·fnŖ fiak®nt tekintett 
Ćgostonra ®s az ifj¼ a gr·fi h§zban kiv§l· neveltet®sben r®szes¿lt. A sz¿lei 

hal§l§t kºvetŖ ®vben az egri Lyceumban tanult, majd Pestre ker¿lt ®s az 

egyetemen folytatott jogi tanulm§nyokat. Ćgoston c®ltudatosan k®pezte 

mag§t. A lovagl§s ®s v²v§s mellett megtanult angolul ®s franci§ul. Eredeti 
nyelven olvasta Voltaire - t, Rousseau -t, Schillert, Goeth®t, Scott-ot, Byront  

®s Hume  munk§it. 

A kor tanulm§nyi lehetŖs®gei ®s saj§t szorgalma eredm®nyek®ppen m§r 

19 ®ves kor§ban befejezte egyetemi tanulm§nyait. A jur§tusi gyakorlatot 

az eperjesi ker¿leti t§bl§n teljes²tette, az ¿gyv®di vizsg§t dics®retes 
eredm®nnyel 1837. december 22-®n tette le. Ekkor m§r a magyar mellett 

j·l besz®lt angolul, franci§ul, latinul, n®met¿l, olaszul ®s szlov§kul. 

A gr·fi csal§d §ltal kezelt ºrºks®g lehetŖv® tette sz§m§ra, hogy elŖszºr a 

gr·fnŖ t§rsas§g§ban, majd egyed¿l is hosszabb k¿lfºldi utaz§sokat 
tegyen, melyek sor§n elsŖsorban a kultur§lis l®tes²tm®nyek ï k®pt§rak, 

mŤeml®kek, m¼zeumok ®s a leg¼jabb mŤszaki v²vm§nyok ï ir§nt 

®rdeklŖdºtt. Utaz§si ®lm®nyei inspir§lj§k elsŖ foly·iratban megjelent cikke 

meg²r§s§ban ĂSzent L§z§r szigete Velencz®benò c²mmel. (Trefort , 1837.) 
Tanulm§ny¼tjait gondosan megtervezte, melyek sor§n elsŖrendŤ 
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kºtelezetts®g®nek ®rezte Eur·pa nagyobb v§rosai k®pzŖmŤv®szeti 

kincsinek megtekint®s®t. (ErrŖl bŖvebben l§sd:  T§rsalkod·. 1837. j¼lius 

5. )  

 

3.  Trefort  bekapcsol·d§sa a reformkori kºz®letbe 

1837 -ben §ll§s v§llalt a budai udvari Kamar§n§l fogalmaz· 

gyakornokk®nt. Ez ®v Ŗsz®n ismerkedett meg b§r· Eºtvºs J·zseffel. A 

szem®lyes tal§lkoz§sok ®s besz®lget®sek alapozt§k meg Eºtvºs ®s Trefort  
eg®sz ®leten §t tart· bar§ts§g§t.(Trefort , 1856 -1859. 18 -19.  old. ) A 

Nemzeti Kaszin·beli besz®lget®seik egyik®n Tref ort  felvetette egy 

ĂMŤv®szeti Egyletò gondolat§t, amit a kort§rsak: Eºtvºs, Szalay, Luk§cs, 

Eckstein, Schedius, gr·f Ser®nyi, Grimm, gr·f Dessewffy, b§r· J·sika ®s 

m®g sz§mosan t§mogattak. 

 
2. §bra 

A pesti MŤegylet rendszab§lyainak bor²t·k®pe 

1839. november 10 -®n megalak²tott§k a Pesti MŤegyletet, melynek elsŖ 

elnºk®v® az elsŖ ®vre Trefort Ćgostont v§lasztott§k meg. A MŤegylet 
ki§ll²t§sain a magyar k®pzŖmŤv®szek elŖszºr v§lhattak sz®lesebb kºrben 

ismertt®. Ez az int®zm®ny volt az Orsz§gos Magyar K®pzŖmŤv®szeti 

T§rsulat elŖfut§ra. Alap²t·ja, a mindºssze 22 ®ves Trefort  be²rta nev®t a 

magyar k®pzŖmŤv®szet tºrt®net®be.(Trefort , 1881. 320.  old. ) Gr·f 

Sz®chenyi Istv§n is felfigyel a fiatal Trefort ra.  
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3.1.  A centralista kºr kialakul§sa 

A centralista kºr ï Csengery Antal, b§r· Eºtvºs J·zsef, Luk§cs M·ric, 

Szalay L§szl· ®s Trefort Ćgoston ï szervezked®se a harmincas ®vek v®g®n 
a Themis c²mŤ foly·irattal kezdŖdºtt ®s a Budapesti Szeml®vel fejezŖdºtt 

be.  

 
3. §bra 

Trefort Ćgoston a centralista politikus  

Sz®les kºrŤ kºzgazdas§gi tanulm§nyai alapj§n meggyŖzŖen §ll²totta, hogy 

Ăéaz anyagi ®rdek kifejl®se a kºzboldogs§g ®s halad§s fºlt®teleéò ®s 

ebbŖl kºvetkezik, hogy alaptalan az a f®lelem, miszerint Ăaz anyagai 

®rdekek a szellemieket letiporj§kò. (Trefort , 1844.) A fenti id®zeteket a 
Kossuth Lajos  §ltal alap²tott Pesti H²rlapban megjelent cikksorozatb·l 

emeltem ki. Trefort  ®ppen a foly·irat megjelen®se kapcs§n ker¿lt kºzeli 

kapcsolatba a n§la 15 ®vvel idŖsebb Kossuth ta l.  

 

3.2.  Az MTA levelezŖ tagja 

1841 Ŗsz®n a mindºssze 24 ®ves fiatalembert nagy megtiszteltet®s ®rte. 

Tºrt®nelem-  ®s kºzgazdas§gtudom§nyi t®m§j¼ tanulm§nyai ®s 

foly·iratcikkei alapj§n, munk§ss§g§nak elismer®sek®nt a Magyar 

Tudom§nyos Akad®mia levelezŖ tagj§v§ v§lasztott§k. 

 

3.3.  A centralista politikus  

Trefort  a polg§ri §talakul§st erŖszakos megmozdul§sok n®lk¿l k²v§nta 

el®rni, ²gy a XIX. sz§zad eleji magyar polg§ri ®rtelmis®g tºbbi 
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k®pviselŖj®hez hasonl·an a t§rsadalmi reformok mellett is term®szetesnek 

tekintette a  nemess®g hatalm§nak fennmarad§s§t, ®s az alkotm§nyos 

monarchia mellett tett hitet. 2 Trefort  Magyarorsz§g t§rsadalmi-gazdas§gi 
§talakul§s§t mindv®gig a Habsburg-monarchia keret®ben k®pzelte el, 

amiben szerepet j§tszott a c§ri hatalom terjeszked®s®tŖl ®s a 

p§nszl§vizmust·l val· f®lelme is.3 A c§ri ºnk®nyuralomr·l oroszorsz§gi 

utaz§sa sor§n szem®lyesen szerzett tapasztalati alapj§n sz§molt be a 

ĂBudapesti Ćrv²zkºnyvò-ben. ( Trefort , 1840. 225 -259.  old. )  

 

3.4.  A forradalomi esem®nyek sodr§ban 

Eºtvºs ®s Trefort  egy¿tt vettek r®sz az Ellenz®ki Kºr V§lasztm§ny§nak 

1848. m§rcius 4-i ¿l®s®n. A Batthy§ny-korm§ny megalakul§sakor Trefort  
is tiszts®get v§llalt. Klauz§l G§bor mellett lett §llamtitk§r a FºldmŤvel®s, 

Ipar -  ®s Kereskedelem¿gyi Miniszt®riumban.4 

 
4. §bra 

B§r· Eºtvºs J·zsef ®s Trefort Ćgoston 

                                   
2 ĂMi e rendszer ï azaz, az alkotm§nyos monarchia emberei vagyunkò ï ĂEur·p§ban a 

szabads§got jelenleg csak az alkotm§nyos monarchia biztos²thatjaéò ï ²rt a a Pesti 
H²rlapban 1845. m§rcius 2-§n. (Trefort,  1845.)   
3 ĂAusztri§nak fegyverkezve kell lennie, hogy ha net§n az orosz a franci§val 
szºvetkezn®k, a tºbbi, a haz§®rt s f¿ggetlens®g®rt k¿zdŖ n®pek kºz®ppontja lehessen, 
hogy a magyar nemzetis®get s azzal l®nyegesen ºsszeforrt alkotm§nyos ®letet a szl§v 
elemnek Eur·p§ban var§zslag nºvŖ befoly§sa ®s hatalma ellen v®dhesse .ò ï Olvashatjuk 
Trefort: Kisebb dolgozatok c²mŤ ²r§s§ban. (Trefort,  1840. 225 -229. old.)  
4 Klauz§l G§borr·l tartott eml®kbesz®d®ben azt emelte ki, hogy Klauz§l miniszterk®nt 
Ăépolitikai b§tors§ggal, kitŤnŖ tapintattal ®s §llamf®rfi¼i k®pess®gekkel b²rt.ò (Trefort,  
1881a. 113.  old.)  
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3.5.   Emigr§ci· ®s visszakapcsol·d§s a politikai ®letbe 

Trefort  b®csi, m¿ncheni ®s salzburgi tart·zkod§s ut§n 1851 Ŗsz®n 

hazat®rve a feles®ge ºrºks®g®t k®pezŖ csabacs¿di birtokon kezdett 

gazd§lkodni a kºz¿gyektŖl teljesen visszavonulva. 

1867 -ben bekapcsol·dott a kiegyez®s gazdas§gi elŖk®sz²t®s®be; tagja volt 

a kºzºs ¿gyekrŖl t§rgyal· b®csi deleg§ci·nak. M§rcius 4-®n felolvas§st 

tartott a Tudom§nyos Akad®mi§n az 1848-as tºrv®nyek kºzgazdas§gi 

momentumair·l.  

1872. ®vi orsz§ggyŤl®si v§laszt§sok sor§n tartott besz®deiben kit®r a 

kºzoktat§s k®rd®seire is, ®s azt hangs¼lyozza, hogy Ăéa kºzoktat§s 

mezej®n gyorsabban kell haladnunkò. Megl§t§sa szerint Ăétudom§nyos 

egyetem¿nket nem csak tºrv®ny §ltal alakilag kell form§lni, hanem a 
sz¿ks®ges ®p¿letekrŖl, seg®deszkºzºkrŖl, s tudom§nyos int®zetekrŖl é 

kell gondoskodni.ò (Trefort , 1872. 12.)  

Eºtvºs hal§l§t kºvetŖen m®g nem v§llalta a miniszteri felk®r®st, de 1872. 

szeptember 4 -tŖl 1888-ban bekºvetkezett hal§l§ig megszak²t§s n®lk¿l 
szolg§lta a Vall§s-  ®s Kºzoktat§s¿gyi Miniszt®rium ®l®n a magyar 

kultur§lis ®letet. 

 

4.  Kºzoktat§s-politikai koncepci·ja 

Trefort  kºzoktat§s-politik§ja a kºzoktat§s minden §g§t fejlesztette. 

Tºbbszºr kifejtette, hogy az iskolarendszer szervesen ºsszef¿ggŖ eg®szet 

alkot. Pedag·giailag elŖremutat· int®zked®sei az iskolarendszer eg®sz®re, 

annak reformj§ra ir§nyultak. K¿lºnºsen sokat tett a l§nyok oktat§s§®rt: 

Á 1873 -ban l®tes²tette az elsŖ §llami polg§ri iskolai tan²t·k®pzŖ 

int®zetet, 

Á 1875 -ben l®trehozta az orsz§g elsŖ felsŖbb le§nyiskol§j§t, 

Á 1876 -ban Zirzen Janka  szakmai ir§ny²t§s§val megny²lt az elsŖ 

nŖipariskola. 

1883. ®vi kºz®piskolai tºrv®nye a szakszerŤen k®pzett, a magyar 

kºzigazgat§st ®s §llamigazgat§st v®gzŖ tisztviselŖ kºz®poszt§lynak a 

mŤvelts®g®t alapozta meg. 

1887 -ben teljes¿lt egy tov§bbi r®gi terv, ugyanis Trefort  enged®lyezte 
Gyerty§nffy Istv§nnak egy tan²t·k®pzŖ int®zeti tan§ri k®pes²tŖ tanfolyam 

ind²t§s§t. ĉgy l®trejºtt a paedagogium elnevez®sŤ iskolakomplexum a 

kºvetkezŖ iskolat²pusokkal: n®piskola, tan²t·k®pzŖ int®zet, polg§ri iskola, 
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minta -  ®s gyakorl·iskola, polg§ri tan²t·k®pzŖ int®zet ®s tan²t·k®pezdei 

tan§ri tanfolyam. ( Mikonya , 2015. 166.)  

Hangs¼lyt kapott a n®pnevel®s. Szorgalmazta az Egyetemi Kºnyvt§r ®s az 
Orsz§gos Pedag·giai Kºnyvt§r ®s M¼zeum ®p²t®s®t. KiemelkedŖ 

szervezŖje ®s menedzselŖje volt a mŤvelŖd®spolitik§nak. Kºzoktat§s-

politik§j§nak jelentŖs ®rdeme, hogy elŖnyben r®szes²tette azokat az 

iskolat²pusokat, amelyek az iparra, mezŖgazdas§gra ®s a kereskedelemre 

neveltek.  

 

5.  Miniszteri mŤkºd®se az iparoktat§s ®s a szakk®pz®s ter¿let®n 

5.1.  Trefort miniszteri koncepci·ja 

Trefort  j·l ismerte s·gora ®s legjobb bar§tja, Eºtvºs miniszteri mŤkºd®s®t 

®s folytatta annak ir§nyvonal§t. Ugyanakkor a mintegy hetvenfŖs 

appar§tust a tudom§nyos ®let kiv§l·s§gaival tov§bb erŖs²tette. 

Trefort  miniszteri koncepci·ja szerint mindenekelŖtt a hazai ipar 

eredm®nyeit kell a sz®les nyilv§noss§g el® t§rni, azut§n Ăszoktatni kellò, 
hogy rokonszenvezzen a hazai ipari term®kekkel, Ămert ha a rossz 

szok§sunkn§l maradunk s mindent rendszeresen len®z¿nk, ami itthon 

k®sz¿l, ¼gy Magyarorsz§gnak nem lesz soha mŤv®szeti ipara, s ipar 

§ltal§ban.ò 

A mag yar iparmŤv®szet ®rdek®ben is sz·t emelt: J·kai M·rt·l az egyh§zi 

fŖhat·s§gokig mindenkit arra k®rve, Ăhogy a templomok d²sz²t®s®hez 

tartoz· mŤv®szeti vagy mŤipari cikkeket itthon m®lt·ztassanak k®sz²ttetni, 

s ²gy kºzgazdas§gi §llapotaink javul§s§hoz a lehetŖs®gekhez k®pest 

hozz§j§rulni.ò (Trefort , 1883. 319.)  

Miniszters®ge elsŖ ®veiben ï a sz¿ks®ges anyagi b§zis h²j§n ï a 

rajzoktat§s fejleszt®s®vel t§mogatta az iparoktat§st. (ErrŖl bŖvebben l§sd: 

T·th, 2017.) Tov§bb§, szorgalmazta, hogy egyr®szt a taneszkºzºk 

k®sz²ttet®s®vel javuljon az oktat§s sz²nvonala, m§sr®szt ez a hazai ipar 

sz§m§ra munkalehetŖs®get biztos²tott. 

1876. j¼lius 14-®n kiadott rendelete nyom§n az iskol§kban a hazai 

iparosok §ltal k®sz²tett tanszereket haszn§lt§k. Ennek kºszºnhetŖen 1883-

ban m§r mintegy 30 iparos foglalkozott ï a tanszerm¼zeumi bizotts§g, a 

fizikatan§rok seg²ts®g®vel ï tanszerek elŖ§ll²t§s§val.5  

                                   
5 ErrŖl bŖvebben l§sd: Trefort  1883. november 3 -§n kelt level®t Gºrºg Istv§n 
tanszerkereskedŖhºz. (Trefort, 1883. 313 ï315.  old. )  



19  

 

1867 -ben rendes tagja lett a Magyar Tudom§nyos Akad®mi§nak. Trefort 

m®g ebben az ®vben kiadta a kereskedelmi szakoktat§s elsŖ szab§lyzat§t, 

melyet 1884 -ben, 1885 -ben ®s 1895-ben friss²tett szab§lyzatok kºvettek. 
ĉgy alakult ki a kereskedelmi tanonc-iskol§k, a kºz®pfok¼ kereskedelmi 

iskol§k ®s a kereskedelmi akad®mi§k egym§sra ®p¿lŖ szervezete. 

 

5.2.  Az Ćllami Kºz®p-ipartanoda megszervez®se 

Trefort  folytatta Ćllami Kºz®p- ipartanoda Eºtvºs §ltal megkezdett 

szervez®s®nek munk§j§t. Megb²zta Gºnczy P§l miniszteri tan§csost ®s 

Sztoczek J·zsef mŤegyetemi tan§rt ®s rektort, hogy dolgozz§k ki az 

int®zet szervezeti szab§lyzat§t ®s tanterv®t. A felterjeszt®st 1877. 

szeptember 10 -®n Trefort j·v§hagyta. 1879. december 7-®n, a Bodzafa 
utca 28. sz§m alatti (ma VIII. ker¿let, Somogyi B®la utca 28.) 

egyemeletes b®rh§zban d®lelŖtt 10 ·rakor a Budapesti Ćllami Kºz®p-

ipartanoda  megnyitotta kapuit. 6 

Trefort  187 9-es B®csi Vil§gki§ll²t§son bemutatott Ăalkalmas t§rgyakò 
megv®tel®vel megvetette az IparmŤv®szeti M¼zeum alapjait. MegfelelŖ 

helyis®gek biztos²t§s§val sorra kºvetkezhettek a nagysikerŤ 

iparki§ll²t§sok: 

Á 1882 -ben a kºnyvnyomtat§s, kºnyvkºt®szet, majd 

Á 1884. febru§r 17-®n a magyar tºrt®nelmi ºtvºs ki§ll²t§s, 

melyet Trefort  a Nemzeti M¼zeumban nyitott meg. 

Eºtvºs nyomdokain haladva ®s az Ŗ ir§nyvonal§t ï is ï kºvetve, Trefort  

l®tes²tette az elsŖ iparmŤv®szeti iskol§t, mely a megnyit§skor ï 1880. 

november 14 -®n ï m®g mindºssze egyetlen szakoszt§lyb·l, a 
ĂmŤfarag§szati tanmŤhelybŖlò §llt, ®s a Mintarajziskola ®p¿let®ben t²z 

nºvend®kkel, ºn§ll· tan§r kar n®lk¿l kezdte meg a mŤkºd®s®t, de alig 

n®h§ny ®v m¼lva m§r kºze sz§z nºvend®kkel ®s ºn§ll· tantest¿lettel 

rendelkezett.  

 

5.3.  A felsŖoktat§s korszerŤs²t®se 

A felsŖoktat§s fejleszt®sekor a term®szettudom§nyokat ®s az 

orvostudom§nyt, valamint az ezen tudom§ny§gak mŤkºd®s®t elŖseg²tŖ 

                                   
6 Ez az int®zm®ny az elsŖ jogelŖdje az čbudai Egyetem B§nki Don§t G®p®sz ®s 
Biztons§gtechnikai M®rnºki Kar§nak. A B§nki ®p¿let®ben mŤkºdik az čbudai Egyetem 
Trefort Ćgoston nev®t viselŖ M®rnºkpedag·giai Kºzpontja. 
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int®zm®nyek alap²t§s§t tartotta legfontosabbnak. A Ăvagyonoss§g ®s 

kºzeg®szs®gò a treforti kult¼rpolitika sarokkºveinek tekinthetŖk. A 

legfontosabb int®zm®nyek: 1872 ï a kolozsv§ri egyetem alap²t§sa. A 
MŤegyetem M¼zeum kºr¼ti ®p¿letei, az Orvostudom§nyi Kar sz§mos 

®p¿lete, amelyek keret®ben kialakult az ¦llŖi ¼t ment®n a h²res Ăklinikai 

negyedò. 

A kultuszminiszter tev®kenys®ge §tfogta a magyar  kult¼ra eg®sz ter¿let®t. 

Az §ltal alap²tott int®zm®nyek fontoss§gi sorrendj®t aligha lehet fel§ll²tani. 
Azonban k®ts®gtelen¿l kiemelkedŖ jelentŖs®gŤ ®rdeme a Zeneakad®mia 

magalap²t§sa. 

A felsŖfok¼ k®pzŖmŤv®szeti oktat§s sz²nvonal§nak emel®se ®rdek®ben 

l®trehozta a fest®szeti mesteriskol§t. Szerte§gaz· kultur§lis szervezŖ ®s 
serkentŖ tev®kenys®g®vel foglalkoztatott festŖket ®s szobr§szokat; a 

k®pzŖmŤv®szeknek a kºzint®zm®nyek r®sz®rŖl megrendel®seket 

biztos²tott. A hazai k®pzŖmŤv®szet mec®n§sak®nt p§ly§zatokat hirdetett, 

a tervszerŤ mŤeml®kv®delmet felkarolta, fontos ®p²tkez®seket 
kezdem®nyezett, s ezzel a polg§ri kult¼ra p§ratlan gyarapod§s§t, 

vir§gz§s§t hozta el. 

 

5.4.  A Technol·giai Iparm¼zeum megalap²t§sa 

Miniszteri munk§ss§g§nak m§sik jelentŖs alkot§sa az 1883. j¼nius 24-®n 

megnyitott Technol·giai Iparm¼zeum, melynek falai kºzºtt m®g abban az 

®vben elŖad§ssorozatot ind²tott a fa-  ®s f®mipar t§rgykºr®ben, ahol az 

ºn§ll· iparosok ®s iparosseg®dek szakismereteiket gyarap²tva ï ma ¼gy 

mondan§nk, hogy szervezett tov§bbk®pz®sek keret®ben ï ismerkedhettek 
meg a leg¼jabb technol·giai elj§r§sokkal, valamint g®pekkel ®s 

berendez®sekkel. A m¼zeum az ipari szakismeretek sz®leskºrŤ terjeszt®se 

c®lj§b·l idŖszakos kºzlem®nyeket adott ki. Az ott foly· munka 

hat®konys§g§t, a gyakorl· szakemberek sz§m§ra ny¼jtott innov§ci· 
jelentŖs®g®t bizony²tja, hogy az elsŖ f®l®vben havonta §tlagosan h®t ®s 

f®lezer l§togat·ja volt a m¼zeum rendezv®nyeinek. Az el®rt eredm®nyek 

alapj§n Trefort  a m¼zeum v®gleges ®p¿let®nek fel®p²t®s®re az 

orsz§ggyŤl®stŖl 350 000 forint megszavaz§s§t k®rte. Az ºsszeget 
biztos²tott§k, de a Hauszmann Alajos  tervezte ®p¿let §tad§s§ra m§r csak 

Trefort  hal§la ut§n, 1889-ben ker¿lt sor a J·zsef kºr¼t 6. sz§m alatt.7 

                                   
7 Jelenleg a Nemzeti Fogyaszt·v®delmi Hat·s§g mŤkºdik a hely®n, az čbudai Egyetem 
B§nki Don§t G®p®sz ®s Biztons§gtechnikai M®rnºki Kara  ®p¿let®nek J·zsef kºr¼ti 
sz§rny§ban. 
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5. §bra 

Bencz¼r Gyula: Trefort Ćgoston k®pm§sa (1885) v§szon, olajfestm®ny 

1885 -ben a Magyar Tudom§nyos Akad®mia elnºk®v® v§lasztott§k Trefort 

Ćgostont. Ebben az ®vben l®tes²tette az IparmŤv®szeti T§rsulatot, 
melynek alakul· ¿l®s®n ï 1885. febru§r 8-§n ï a T§rsulat elnºk®v® 

v§lasztott§k. Elnºki expoz®j§ban c®lul tŤzte ki a magyar iparmŤv®szet 

alkot§sainak terjeszt®s®t, Ăaz iparosok halad§s§nak serkent®s®tò. Ennek 

elŖseg²t®s®re a T§rsulat ki§ll²t§sokat rendezett ®s a kiadta a MŤv®szeti 

Ipar c²mŤ foly·iratot. 

Ugyan ebben az ®vben arr·l rendelkezett, hogy az ¿vegfest®szet, mint 

ºn§ll· szaktudom§ny az iparmŤv®szeti iskola keret®be illesztess®k, ®s az 

int®zet, mint gyakorlati tanmŤhely mŤkºdj®k.( Vincze , 1937. 234.  old. )  

 

6.  ¥sszegz®s 

Trefort Ćgoston miniszterk®nt olyan gondolatokat fogalmazott meg, 

amelyek napjainkban is elŖre mutatnak. Ilyen az oktat§s korszerŤs²t®se, 

ami ï meggyŖzŖd®se szerint ïmegalapoz za a gazdas§g jºvŖj®t, ®s elŖre 
viszi a t§rsadalmat. Trefort t§mogat§s§val jºtt l®tre a paedagogium 

elnevez®sŤ iskolakomplexum a kºvetkezŖ iskolat²pusokkal: n®piskola, 

tan²t·k®pzŖ int®zet, polg§ri iskola, minta-  ®s gyakorl·iskola, polg§ri 

tan²t·k®pzŖ int®zet ®s tan²t·k®pezdei tan§ri tanfolyam. 
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6. §bra 

A ĂTerfort Ćgoston-d²jò eml®kplakettje 

Az iparitanul·-iskol§k, az als· ®s felsŖ ipariskol§k, valamint az als·-  ®s 

felsŖ kereskedelmi iskol§k l®tes²t®se ®s gyors ben®pes¿l®se bizony²totta az 

1885 -tŖl MTA elnºk Trefort  koncepci·j§nak helyess®g®t; a kºzoktat§s 

mellett a szakk®pz®s XIX. sz§zadi meg¼j²t§s§nak eredm®nyess®g®t. 

Frakn·i Vilmos p¿spºk, a h²res tºrt®n®sz gy§szbesz®d®ben ²gy foglalta 

ºssze a treforti ®letmŤvet: 

ĂM²g azon dicsŖ f®rfiak, kik elŖtted ugyanazon c®l®rt hev¿ltek, csak a t®rt 
k®sz²tett®k elŖ, vagy az alapelveket rakhatt§k le, neked megadatott, hogy 

a nemzeti mŤvelts®g nagy ®p²tŖmestere lehett®l.ò 
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In my paper I want to analyze the results of a survey conducted among 

the students of Partium Christian University and present some teaching 
methods that can be used by the teachers to help students learn much 

better.  I believe that we as educator s have  to use new  and old  metho ds in 

teaching English as a foreign language to help stud ents to learn more 

effectively.  

In my paper I want to concentrate on the different teaching methods that 

can be used by English teachers in their work. My hypothesis is that with 

the help of these di fferent teaching methods, some of them new, some of 

the old, the students of economics from my university will be able to learn 
much faster and much better English. I tested the students at the 

beginning of their English studies and I tested them after one  and a half 

year of teaching. The students in the first year of their English language 

education had two classes per week for two semesters and in the last 
semester they had four classes every week. In the first two semesters 

they had one hour grammar clas s and one Business English class. In the 

last semester this number doubled.  

In the first section of my paper I want to present the results of the 

students from the Faculty of Economics. The test was a multiple choice 
test and they students had two hours to  fill in. The multiple choice test 

gives the possibility to the respondent to choose from the three given 

answers the right one. According to different specialists this type of test is 

considered to be objective. If the students know the answer they get th e 
point, if not they do not get any point for it. It is also good because it 

checks fairly the knowledge of the students without the teacherôs 

subjectivity. The teacher does not have any positive or negative impact on 

the result. However there are some dra wbacks of this type of test. It does 
not help the students to think critically or to analyze synthetically the 

material. As a general rule it can be used to test students but it is not the 

best way to check their knowledge.  

mailto:enikomaior@yahoo.com
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From the point of view of the te acher it is easy to use this type of test 

because it is easy to correct and the teacher does not need to spend a lot 

of time with it. The test was comprised of sixty questions.  

They were divided according to the followings:  

Á 0-17 A1  

Á 18 -29 A2  

Á 30 -39 B1  

Á 40 -47  B2 

Á 48 -54 C1  

Á 55 -60 C2  

The results of the students at the time of the first testing are as it follows:  
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Fig. 1 Banking and Finance section  

The results of the tests are not really great which is good in a way that 

after intensive le arning we can have better results. But on the other hand 

the results show that the students finish their high school studies with a 
fairly poor level of foreign language knowledge. In the 21 st  century it is 

quite unbelievable that high school educated stud ents can end their school 

years with so little language skills. This also puts a heavy burden on them 

because if they do not improve their language knowledge they would not 
be able to find a well -paid workplace after fini shing their university 

studies.  
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Fig. 2 Tourism section  

In an earlier study I dealt with Problem Based Learning and I have to 
admit that the students were not really able to cope with it. That is why I 

decided to use in this case different teaching methods in the h ope that the 

result would be much better than in the case of Problem Based Learning.  

The first teaching method that I used during the classes was design 
thinking. In this case the students are given real - life situations in which 

they have to use English th rough brainstorming. The main advantage of 

this method is that students are prepared for the world and meet with 

events that are likely to happen to them during their life. I gave them a 

situation and they had to prepare for that and perform afterwards.  

The second teaching method that I used was self -learning. The studentsô 

curiosity can be a driving force in the process of education. They could 

choose between the different subjects discussed during classes and 

prepare for them at home. In language acquisi tion is important to make 
students be interested in studying. Curiosity can be a driving force in 

language learning. In this case students can use mind maps and give the 

learners the possibility to fill in the missing ideas.  

And the third and last teaching  method was the use of free online learning 
tools. In the case of English language learning we can find several online 

website where students can study alone and develop their knowledge.  

I used the first method in the first semester of their studies, the s econd 

method in the second semester and the third method in the third 
semester. After the three semesters I tested once again the students. 

Here are the results of the tests:  
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Fig. 3 Banking and finance  

 
 

Fig. 4 Tourism  

As we can see from the results th e above mentioned teaching methods 

helped the students to perform much better in English.  
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26  A2 18  A2 

17  A1 23  A2 

Table 1 Banking and finance  

 

34  B1 33  B1 

24  A2 28  A2 

27  A2 28  A2 

43  B2 51  C1 

25  A2 37  B1 

34  B1 42  B2 

22  A2 21  A2 

25  A2 36  B1 

Table 2 Tourism  

I can affirm that my hypothesis was right and by using these different 

teaching methods the students outperformed.  
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1.  Introduction  

Objects, as tools of everyday activities and as toys, are well - investigated 

areas of psychology, but less attention has been paid to actual object use. 

The material world is an important mediator of culture, as well as of the 

individualôs socialization (Williams  and  Costall , 2000).  However, classical 

cognitive psychology typically interpreted human connection with the 
world of objects from the perspective of problem solving (e.g. complex 

learning), and neglected its social context. Yet behavioral and mental 

functions related to object use can receive  a more complex interpretation 

if taken contextually.  

In my stud y I provide the theoretical and empirical background of autism 

spectrum disorder, then I present my research.  

 

2.  Initial ideas about the syndrome  

The history of autism can be divided into the following five sections:  

Á Aspirations to understand better Ăchildhood schizophreniaò 

Á Development of tools for differential diagnosis, expansion and 

testing of therapeutic methods  

Á Early detection of autism and studying its spectral character  

Á Application of functional imaging procedures to explore brain 

processes  

Á DSM-5 and spread of neurob iology  
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2.1.  First section: Aspirations to understand better Ăchildhood 
schizophreniaò 

The phrase Ăautismò was first used by Paul Eugen Bleuler in 1908. He 

applied this phrase to  individuals whose social interest was restricted. 

However,  in this period the desc ribed characteristics were considered as 

the manifestation of schizophrenia. The e xplanation of the disorder related  

to genuine autism was first recorded by Leo Kanner (Baltimore, 

1943/1968) and Hans Asperger (Wien, 1944; Frith, 1991). In their case 
report s the difficulty of emotional connection was the common point. 

While Kanner dealt with seriously impaired persons, Asperger examined 

people with milder symptoms.  

Particular behavioral patterns were described and three are as of 
behavioral symptoms were distinguished: (1) problems of social relations 

with different interpersonal, functional disturbances, (2) linguistic 

backwardness, echolalia, interchange of personal pronouns, and (3) ritual, 

compulsive acts with repetitive and stereotypical play -patterns . 
Professionals began to investigate children with Ăchildhood schizophreniaò 

and tr ied  to separate the disorder from other psychiatric disorders. The 

main aim of the comparative studies was to differentiate the syndrome 

from intellectual disability. Specia l classes and schools were established 
for these children, self -help organizations were created. Operant l earning 

principles of behaviorists seemed to be a good way to develop these 

people, and  behavioral analysis also seemed to be useful to keep track of 

the changes (Rutter, 2007).  

 

2.2.   Second section: Development of tools for differential 
diagnosis, expansion and testing of therapeutic methods  

More standardized test procedures came to light. For example:  

Á Childrenôs Handicaps, Behavior and Skills (HBS) (Wing and  Gould , 

1978)  

Á Schopler Childhood Autism Rating Scale (CARS) ( Schopler, 

Reichler , DeVellis and Daly , 1980) Autism Diagnostic Interview 

(ADI) ( Le Couter, Rutter, Lord, Rios, Robertson, Holdgrafer and  

McLennan , 1989)  

Á Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS) ( Lord, Rutte r, 

Goode, Heedsbergen, Jordan and  Mawhood , 1989) ( Rutter , 2007).  

Á Furthermore, five main research areas were formed :  

Á Rettôs syndrome 

Á Syndrome X  
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Á Cases with  disintegration  

Á Intellectual disability  

Á Asperger syndrome.  

I t became apparent that  autism is associated with an extensive, 

comprehensive cognitive deficit , in which language use is also affected. 

Thus, in fact, the disorder embraces a wider area of impairments ( Rutter, 

2007).  

 

2.3.  Third section: Early detection of autism and studying its 
spe ctral character  

On the one hand, the investigation of Asperger syndrome came to the fore 

in this period. On the other hand, the early detection of autism became 
important. Furthermore, b oth of the two major diagnostic systems 

recommended the introduction o f the category of pervasive disorders.  

Neuropsychological research  became increasingly popular. More studies 

were published in connection with the correlation of autism and other 
disorders (e.g. affective disorders -  DeLong and  Dwyer , 1988; DeLong, 

1994; DeLong and  Nohna , 1994 , eating disorders ï Gillberg, 1983, 1985, 

Tourette syndrome -  Comings and Comings, 1991).  

As regards the therapeutic methods , the picture is contradictory. Although 
those interventions were really favored that highlighted the importa nce of 

the aspects of development, none of them has been tested  accurately . 

Therefore, far - reaching conclus ions cannot be drawn from their results.  

 

2.4.  Fourth section: Application of functional imaging procedures 
to explore brain processes  

Clinicians and rese archers have set up their criteria for autism i n two 

major diagnostic systems:  

Á in the 4th Edition of  the Diagnostic and Statistical M anual of 
Mental Disorders that was published by the Americ an Psychiatric 

Association (APA),  

Á in the 10th Edition of the Inte rnationa l Classification of Diseases 

that was published by the World Health Organization (WHO) 

(Volkmar  and Klin , 2005) . 

The basis of the criterion system was the Wing - triad (Figure 1).  
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Figure 1. Triad of impairments in autism spectrum disorder  

The manif estations of behavior symptoms are collected bell ow (Table 1):  

Three areas of behaviour symptoms  

Social communication  Social relationships  Rigidity of thought, 
behavior and play 

(social understanding)  

Speech and language 
skill delays  
Echolalic speech 
(repetition of words)  
Pronoun reversal 
(child referring to 
himself using incorrect 
pronoun, such as 
saying  
ñYouôre hereò instead 
of ñIôm hereò or 
ñKaylee want itò 
instead of ñI want itò) 

Difficulty staying on 
topic  
Lack of pointing or 
responding to othersô 
pointing  
Limited use of 
gestures  
Unusual intonation 
(robotic speech or 
ñsing-songò speech) 
Lack of sense of 
humor  

Avoids eye contact  
Unresponsive to name  
Prefers to play alone  
Lack of interest in 
others  
Absence of 
appropriate facial 
expressions  
Invades othersô 
personal space  
Avoids or is distressed 
by physical contact  
Does not seek comfort 

when hurt or injured  
Lack of empathy or 
understanding of 
othersô feelings 

Repetitive play with a 
toy  
Following the same 
routine over and over  
Repetitive motor 
movement s (rocking, 
spinning)  
Intense focus on an 
object or activities  

Table 1. Behavioral symptoms in autism spectrum disorder 

(http://www.infantva.org/documents/pr -PartC -ASD-Guidance.pd f, 2012. 03. 02.)  

http://www.infantva.org/documents/pr-PartC-ASD-Guidance.pdf
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2.5.  Fifth section: DSM - V and spread of neurobiology  

Many interpretations were published in connection with the disorder. 

However, it was obvious that autism is not a delayed, but an atypical way 
of human development ( Jordan , 2007). DSM -5 ente red into force in 2013, 

in which the three elements of the Wing - triad were reduced into two areas 

of symptoms:  

Á social communication , and  

Á restricted, repetitive behaviors (Table 2).  

 

Severity level  Social communication  Restricted, repetitive 
behaviors  

Level 3  

ĂRequiring very substantial 
supportò 

Severe deficits in verbal 

and nonverbal social 
communication skills cause 
severe impairments in 
functioning, very limited 
initiation of social 
interactions, and minimal 
response to social 
overtures from others.  

Inflexibility of behavior, 

extreme difficulty coping 
with change, or other 
restricted/repetitive 
behaviors markedly 
interfere with functioning in 
all spheres. Great 
distress/difficulty changing 
focus or action.  

Level 2  
ĂRequriing substantial 
supportò 

Mark ed deficits in verbal 
and nonverbal social 
communication skills; 
social impairments 
apparent even with 
supports in place; limited 

initiation of social 
interactions; and reduced 
or abnormal responses to 
social overtures from 
others.  

Inflexibility of behavio r, 
difficulty coping with 
change, or other 
restricted/repetitive 
behaviors appear 
frequently enough to be 

obvious to the casual 
observer and interfere with 
functioning in a variety of 
contexts. Distress and/or 
difficulty changing focus or 
action.  

Level 1  

ĂRequiring supportò 

Without supports in place, 

deficits in social 
communication cause 
noticeable impairments. 
Difficulty initiating social 
interactions, and clear 
examples of atypical or 
unsuccessful responses to 

social overtures of others. 
May appear to h ave 
decreased interest in social 
relations.  

Inflexibility of behavior 

causes significant 
interference with 
functioning in one or more 
contexts. Difficulty 
switching between 
activities. Problems of 
organization and planning 

hamper independence.  

 
Table 2. Severity levels for autism spectrum disorder ( APA, 2013, p30)  

In the background of autism, inherited and environmental factors can also 

be explored. Parellada, Penzol, Pina, Moreno, Gonzalez -Vioque, Zalsman 
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and  Arango (2014 ) supports the theory of multicau sal factors in relation of 

the disorder (Figure 2).  

Although the etiology of autism is not fully explored, various therapeutic 

methods are applied (Figure 3).  

 
Figure 2. Neurobiological models of autism spectrum disorder ( Parellada, et 

al., 2014)  
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Figur e 3. Applied and researched therapies in ASD ( Siri  and Lyons , 2010)  

 

3.  Theories in connection with problems of cognition  

The most popular theory points out the weakness of mentalizing ability in 

autism  (Baron -Cohen, Leslie  and Frith , 1985) . The executive function 
theory focuses on problems with the conscious control of thought and 

action, suggesting that problems in planning, flexibility, cognitive 

organization and self -monitoring are the core problems ( Hughes  & Russell , 

1993; Ozonoff  & McEvoy , 1994). This  theory also points out frontal lobe 
dysfunction in the background of stereotyped and repetitive behaviors, 

such as spinning and rocking, and insistence on sameness. The theory of 

central coherence focuses on the normal capacity to process in coming 

stimuli globally and in context. People with autism make less use of 
context and pay preferential attention to parts rather than wholes. The 

idea is that in autism information input is weakly integrated and thus 

people with autism cannot interpret f ragmented pieces of information 

coherently ( Happ® and Frith , 1996).  However, all of these orthodox 

theories neglect the role of bodily experience, as well as the mirror neuron 
dysfunction in autism that is in relation with the absence of intentional 

attunement, although both of them may be in connection with social 

impair ments.  
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4.  Play activity in autism spectrum disorder  

Play has an important role in human development as it supports several 

aspects of the childôs optimal development (Figure 4). 

 
Figure 4. The role of play in human development  

However,  there is more deficit  in play activity by children with autism 

spectrum disorder. The m anifestation s of the problems of object use and 

play activity are collected bellow:  

Á lack of spontaneous forms of play ( Frith , 1991)  

Á inflexible use of objects ( Jordan , 2007)  

Á narrow interest ( Park , 1983)  

Á the child is unable to use the objects in an appropriate way 

(Ungerer  and  Sigman , 1981)  

Á the lack of the ability and interest to be involve d in the play 

activities  

Á aimless, unusual object use  

Á m onoton e, repetitive acts  

Á the autistic child does not  give meaning to his/her movements 

(Beyer  and  Gammeltoft,  2007) . 
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5.  Research questions and hypothesis  

Research questions  

Á How does the choice of objects develop in autism and typical 

development?  

Á What kind of play activities will be preferred in the subsamples ? 

Á How does the person of the observer (researcher or parent) 

influence the results of the tasks regarding  the characteristics of 

the childrenôs play? 

Hypothesis  

Á Similar objects will be chosen by children with TD and ASD.  

Á ASD-children will prefer functional  play. TD -children will not have 

problem s with reciprocity and imitation, and they will also be 

likely to use objects in a creative way (pretend play).  

Á We assume the two kinds of report will basically give similar 

results regarding  the subsamples.  

 

6.  Researc h  

6.1.   Participants  

There were 15  children with autism and 15 ones with typical development 

involved in  the study. Autistic c hildren ranged in age from 5 to 7 years (M 
= 6.067 ; SD = 0.884 ) , while  in the control group there were  children 

matched  on  mental age ( chronological age from 5 to 8 years, M = 6.400 ; 

SD = 1. 055 ) . There was no significant difference between the mean s of 

the mental age of the children in the two subsamples.  

 

6.2.  Methods  

The questionnaire for play observation by Beyer and Gammeltoft (2007) 

was u sed. The instrument gave us the possibility to explore the 

characteristics of childrenôs play in different situations (free play, 

imitation, playing with dolls).  

 

6.3.  Procedure  

The observation was applied in two ways:  
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Á observation by the author  of this study  based on the activities of 

the questionnaire , 

Á data analysis based on the questionnaire filled in by the parents . 

 

7.  Results  

7.1.  Free play  

In this situation, the following types of toys were offered to the children:  

Á simple sensorimotor toys  

Á toys based on causali ty  

Á functional toys (Figure 5).  

 

 
Figure 5. Types of toys in free play  

In this set (free play), autistic children tended to  demonstrate exploration, 

while children with typical development used objects in appropriate or 

creative ways more frequently . Pretend play was also preferred in normal 

development (Figure 6).  
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Figure 6. Characteristics of childrenôs play activity in the first set 

7.2.  Imitation  

In this set (imitation), both the recognition of the adultôs imitation and the 

imitation of the adultôs movements were preferred in typical development 

(Figure 7).  

 
Figure 7. Characteristics of childrenôs play activity in the second  set  
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7.3.  Playing with dolls  

In this set (playing with dolls), autistic children tended to recognize the 

script that was illustrated by  the adults, while  typically developing children 
rather demonstrated further activity in the given acts. In this way, the 

participation in pretend play and the initiation of further action(s) with the 

doll could be more frequently observed in the case of  children with normal 

development (Figure 8).  

 
Figure 8. Characteristics of childrenôs play activity in the third  set  

 

7.4.  The role of the person of the observer  

The results were actually  similar under the applied conditions. The 

slightest difference was observed in the first set and the most pronounced 

one in the third set.  Thus the more complex situation caused the greatest 
difference between the observers (researcher and adult). Children usually 

demonstrated less complex pl ay activity with their parents.  

 

8.  Conclusion  

My results showed that ï in accordance with Parkôs (1983) and Jordanôs 

(2007) work ï creative object use, which refers to the versatile usability of 

the objects, was demonstrated more often in the sets by childre n with 
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typical development. In contrast, autistic children preferred exploration. 

Imitation also seemed to be a problematic area in autism. However, 

imitation has an extraordinary role  in cultural learning ( Tomasello , 1999, 
2002). Similarly, pretend play w ould also be important to practice new, 

previously unknown behaviors. Objects are mediators of socialization. It 

would have a significant role in involving autistic children in different types 

of play activities (with/without objects). Furthermore, parents  and siblings 

can be co - therapists. They can be taught how to play with the autistic 
individual, create safe environment for him/her and arouse his/her 

interest to participate in various acts. And this shared experience can lead 

to increasing the childôs spirit to be involved in play acts on other 

occasions.  
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1.  Introduction  

The adaptable, dynamic and skilled workforce is indispensable to maintain 

and increase the economic competitiveness. The right conditions can be 

achieve d by the harmony of education policy and employment policy. The 

basic skills of children are often not developed to the extent necessary by 
the school, so they are unable to process the curriculum. Various 

mechanisms of frustration, extermination and segre gation lead to turning 

away from school, rejecting all learning. Based on research it is well -

known that the difficulties do not originate from  where they become 
visible and cause problems. This means that problem management should 

not begin in adolescence , and resources should not be concentrated at 

that time. The labour market hardly need  young people who reach 

adulthood  without a high school or professional certificate. The purpose of 
the international literature review under this study  is to provide a 

theoretical background for a new, domestic drop -out research.  

2.  Definitions, indicators  

One of the new concepts used in the European Union is early school 

leaving (ESL). The meaning is clear: it measures the proportion of 18 to 
24 -year olds in the full age gr oup who do not have ISCED level 3 or at 

least a vocational qualification or a baccalaureate, and received no 

education or training (neither formal nor non - formal) in the four weeks 

preceding the survey.  

Another indicator used mainly by the OECD has come to  the fore in recent 

years: the so -called NEET ( Not in Employment, Education or Training)  

category, which shows the proportion of young people who are neither 

students nor employees and are between 15 and 24. This indicator 
measures the size of the layer, w here the transition from education to the 

labour market is difficult, or not at all, so they will stay throughout their 

lives with increasing chances of being at the edge of society, and they 

need social care.  



45  

 

"Outside work and schooling" is extremely disa dvantageous for both 

individuals and society, so everyone is interested in improving these 

indicators. Countries where a relatively large proportion of the population 
are poorly trained and excluded from the labour market or are doing only 

a small amount o f added value are less competitive. The maintenance of a 

wide range of non -working working groups will burden the social welfare 

system, the state budget, which is an additional constraint on investment 

and economic growth. (Csehn®, 2011) 

Numerous examples  of the professional literature exist about  the cost of 

early school leaving. The Thematic Working Group on Early School 

Leaving 8 data show that the magnitude of these costs may range from ú 

100 to ú 200 per person up to ú 1.1 million during a human life t ime  

depending on the welfare systems and level of wages  of each country.  

In Hungary, a new indicator  was created in  2014, which provides 

information on the student's progress within the school system. According 

to this, those  student s are  considered school  leaver s, who were in the 
student register on the same day of the previous year in the student 

register, but on the 1st of October of that year had  no longer student's 

legal status, and did not gain secondary level qualification. (Feh®rv§ri, 

2015)  

3.  Characte ristics of early school leaving  

The starting point of statistical comparisons about the ESL is the policy of 

the Europe 2020 strategy. According to this directive, the EU average for 

early school leaving should be reduced to below 10% by 2020. Starting 

wit h 2016 data (Figure 1) and considering the trend of recent years, this 

target is achievable and realistic.  

Some general statements can be made for the groups concerned:  

Á there is a noticeably higher dropout rate among boys than among 

girls (Figure 2),  

Á young people born abroad are much more affected  across Europe. 

In their case the early school leaving is twice more than among 

them who were born in that country.  

                                   
8 European Commission, 2017  
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Figure 1  

Early leavers from education and training, by country.  
Source: 

https://mobile.twitter.com/EU_Eurostat/status/725248668836704256/ph

oto/1  

Based on international literature on the topic, early school leaving as a 

challenge can be cha racterized by three main features:  

Á Lack of a comprehensive strategy: the EU Member States do not 

have deeper levels of built - in strategies to address this 

phenomenon. In addition, it is typical that the involvement of the 

stakeholders is also low in the ma nagement of the problem.  

Á Lack of policies based on facts: there is very little data available 

on early school leaving and just few countries are conducting 

systematic research and analytical work to uncover the dropout 

processes.  

Á Inadequate prevention and early intervention: although Member 

States are increasingly focusing on the issue of prevention, at the 

same time prevention and early treatment would require even 

more attention both at institutional and individual level, 

furthermore vocational training s hould be made more attractive.  

 

https://mobile.twitter.com/EU_Eurostat/status/725248668836704256/photo/1
https://mobile.twitter.com/EU_Eurostat/status/725248668836704256/photo/1
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Figure 2  

Early school leaving rates by gender  

Source: https://pbs.twimg.com/media/CU962nDW4AAo4P4.png  

The "drop out vs. push out" dilemma is the new approach of EU strategic 

materials. (Oomen, Plant, 2014) Considering the typical ways students 

drop out, we can talk about whether they are crumbling out of the 

education system or, in fact, the education syst em and the surrounding 

environment "pull out" the students concerned.  

The study of Freeman and Simonsen (2015) is a thorough and 

comprehensive summary of the American literature on this topic. The 

authors classified the risk factors into two categories:  

Á th e result of the status (parental education and employment, 

gender, age, social disadvantage, language, mobility, family 

structure, etc.) and  

Á volatile factors (studying failure, repeated years, presence and 

absence, behavioural problems, early aggression)  

I n their analysis, pupils who become involved are divided into subgroups 

based on the drop -out patterns. Although one of the group features is not 

exclusively valid for a single individual, they are cumulative in most cases. 

However, categorization of stude nts is possible:  

Á who have disrupting behaviour at school;  

Á who are bored in the learning process;  

Á the silent drop -outs.  

https://pbs.twimg.com/media/CU962nDW4AAo4P4.png
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Here are the practical guides by co -authors:  

Á using data systems for early detection of hazards;  

Á providing pupils at risk by adult patrons;  

Á providing study support;  

Á introducing various programs to develop students' behavioural 

shortcomings and social skills;  

Á creating a personalized learning environment;  

Á using rigorous and relevant instruction to strengthen the 

engagement in learning.  

The six areas identified in the study for the prevention and reduction of 

early school leaving:  

Á learning outcomes,  

Á presence,  

Á behaviour ,  

Á earning skills,  

Á school structure  

Á and all the rest.  

In a summary of the features of effective interventions, the a uthors 

emphasize that it greatly improves the effectiveness of some intervention 

trials when embedded in local, regional and national level collaborations.  

Among the risk factors of early school leaving, others also emphasize the 

impact of the family. Str atton, Datta, Reimer, Holm (2017) and Kroon, 

Mulder, Schaafsma, Anema (2016) find that completion of vocational 

training is strongly influenced by family -specific impacts.  

 

4.  Reasons  

Among the European - level studies there are two prominent and gap -

finding re searches which directly reach the freshly dropout students.  

The first is a Danish example, whose contextuality requires two factors to  

be kept  in mind: the high degree of practicality of Danish vocational 

training and its dual nature, and the proportion o f around 50% VET 

dropouts. (Tanggaard, 2013) In the research, 106 structured interviews 
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were conducted with young people at risk of early school leaving in 

secondary vocational education. The aim of the researchers was to 

understand the process of drop -out s in addition to the structural features 
identified from the outside, and at the same time students' narratives 

have also been studied for what reasons the students leave the training 

they have begun. Part of the factors listed by the students were due to 

the dual nature of the training: the difficulty of getting into  internship 

program s, the low number of trainers compared to the number of 
students, a kind of individualization and competition. The fact we often 

hear is that the student is solely responsibl e for the dropout, also reflected 

the answers given by the respondents to possible treatment options 

(individual counselling, coaching and similar methods were proposed that 

would "repair" the students who had to drop out).  

At the same time, the authors l ist further empirical studies (Rodriguez, 

2010) against this view, which have shown that the drop -out rate in 

schools where students are more involved in assessing the work of 
teachers and training and in shaping school life can be reduced. The 

researchers  also state that it is not universally available to all students, 

although the impact of school culture on the dropout rates is indisputable. 

Conclusion drawn by the authors is, which also applies to the situation in 
Hungary, getting to know students' opin ions to understand the 

phenomenon of dropout not only gives a new colour to the professional 

discourse but also an indispensable element.  

Another interesting research is a Swiss study (Jordan, Lamamra, 

Masdonati, 2009) that uses the results of 46 semi -stru ctured interviews to 
explain the dropout in vocational training. The dropouts have identified 

five factors as the source of the problem:  

Á poor working conditions,  

Á difficulties in acquiring the profession,  

Á difficulties in transition between lower and upper levels of 

secondary education,  

Á labour market characteristics,  

Á and other external factors.  

Based on these, authors criticize the practice of vocational training in 

Switzerland, that students are being intr oduced to the world of work too 

suddenly. Hence, they highlight the importance of the transition year and 

the socialization of labour.  

Based on the results of a US study (Crain, Dorough, 2013) successful 
(good leadership, low classroom, personal developmen t and career 

orientation curriculum, appropriate rules) and less successful schools 
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(hard to reach teachers, ignoring individual needs, inconsistent rules)  can 

be distinguished . 

The study of S. Suh, J. Suh and Houston (2007) may be the most relevant 
for th e development of a forecasting system to our research, based on a 

longitudinal study in an overseas environment. The authors attempted to 

identify key factors in early school leaving in 3 categories of vulnerable 

pupils:  

Á among those with a poor educational  average,  

Á among the suspended students,  

Á and those with poor socio -economic backgrounds.  

A recognized teacher, coexistence with biological parents, problem -solving 

issues, as well as the number of fellow students who continue to study, 
and optimism showed a  negative correlation. Thus, it can be stated that 

the higher these values, the lower the dropout. For the other variables, a 

positive correlation was found. The strongest correlation was found in case 

of the study average at the end of the 8th year. Resea rch results show 
that not only poor learning outcomes lead to high school dropouts: 43% of 

the weak students in the study successfully completed high school. They 

were exposed to the greatest danger, who missed a lot and looked 

pessimistic towards the futu re. Among the final findings of the study it is 
worth considering the result of the peer group's impact:  those students 

who were already suspended, are among the most vulnerable groups in 

terms of early school leaving. At the same time, if they were surro unded 

by fellow students who were ready to pursue their studies, the chances of 

vulnerable students significantly improved. The authors emphasize the 
importance of career guidance counsellors among their developer 

suggestions.  

Elffers (2013) examines the s o-called behavioural engagement in his 

research in the vulnerable and non -vulnerable groups of Dutch students in 
terms of dropout. Th e behavioural engagement as a concept can be 

described by actively engaging in school activities, as  

Á regular visits to the classes,  

Á timely arrival,  

Á listening to the teacher  

Á and performing the tasks.  

The interviewed students according to their own declarations are more 

motivated for school performance if less self - reliance is expected from 

them. In addition, the students where  both parents are unemployed are 

more committed to the training.  
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Another Dutch study shows an excellent example of systematic testing of 

the phenomenon of drop -out. Research by Konig and Boekaerts (2015) 

examines 1819 first -year students, how well their ide ntification with the 

school emerged.  

The starting point for the authors is that the high drop -out rate in 

secondary vocational education can be explained by the students 

concerned do not identify themselves with their school (they do not really 

fit in). Du ring the study, students' self - regulation ability, as well as 
internal motivations and willingness to meet external expectations were 

analysed. Because of the two -phase regression model, researchers 

identified the first three key factors:  

Á the judgment comi ng from teachers and fellow students,  

Á the usefulness of the subjects,  

Á and the degree of alienation from school.  

In addition, the identification with fellow students and the family is a 

secondary factor. In the second wave of modelling, researchers found that 
key factors were influenced by mutual aid, humour, learning support, 

appreciation, honesty, judgment by fellow students, and personal 

recognition from teachers.  

For our own research the most remarkable result of the cited Dutch 
research is the hypothe sis that school identification (integration) has an 

impact on early school leaving. The results of the study call the most 

attention  to  the role of teacher/head teacher regarding the 

dropout/retention of students.  

The authors of an American handbook are al so working for the concept of 
identification or engagement. (Lehr et al, 2004) They distinguish four 

dimensions:  

Á academic engagement: learning time, learning performance;  

Á behavioural engagement: school attendance and activity, 

participation in activities o ther than study programs;  

Á cognitive engagement: ability to process learned information, 

ability to learn independently;  

Á psychological commitment: the feeling of belonging somewhere 

relating to the school.  
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5.  Intervention projects  

The work of Ingholt and his colleagues (2015) is underlined to 

demonstrate the Danish program for the drop -out. They observed the 
processes of drop -out in a methodologically rarity qualitative project in a 

vocational secondary school. The theoretical background of the study 

focused o n the social participation approach. Researchers sought to 

explore the impact of social and communal relationships within the school 

(between students, students and the institution) on how to drop out or 
how they interact with the well -being, smoking and d rug use. A team of 

researchers from different disciplines completed 22 qualitative interviews 

and pursued a 40 -day participant observation at school, and they also 

conducted formal interviews with people working there. Because of the 
study, researchers ide ntified seven areas that would be important to 

develop in the applied intervention practice:  

Á social relationships,  

Á the sole focus on the development of professional skills,  

Á institutionalized individualization,  

Á the importance of the introduction phase (sinc e the underlying 

training system is short - term, so modular courses are used, there 

is a large fluctuation in each student group, so that those who 

arrive later do not really have the time to integrate)  

Á physical conditions (absence of community spaces and meeting 

places in school)  

Á timeline (dense scheduling that does not allow community life)  

Á smoking and drug using, and communication on drug use.  

In the intervention program recommended by the authors, much more 

emphasis is needed on welcoming  and introducin g newly arrived students, 

supporting social activities, and preparing trainers and counsellors to 

handle drug problems.  

Goux et al. (2014) present the results of a project that has been produced 

in a similar way, but in a French context. They experimented with the 

influence of contemporary groups on the prevention and treatment of 

early school leaving. The starting point for their work is the series of 
decision -making processes to be taken by students by the end of the 

secondary school, as well as the fact that in most cases the dropout is 

based on an unfounded school choice. It can be observed that students 

with the low school performance and from a deprived environment are 

very often inadequate to meet high school requirements  and overestimate 
their chance s of continuing academic learning. As a result of their work, 

the dropout rate was reduced by 25%. They have tried to develop the risk 
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group's approach and their aspirations regarding school choices by the 

pee r group, by the school network.  

 

6.  Summary  

Based on the mapping of the fore ign literature presented above, there is 

on the one hand, the inclusion of school system approach as a context in 

the exploration, prevention and management of the phenomenon of 

dropping out,  and on the other hand, to emphasize th e recognition of the 

possibility  as a resource  of networks  and peer group s within the school . 

Preventive measures are even more necessary because school dropout 

may be a predictor of later behavioural disorder and deviance.  The young 

people often perceive the exclusion from school as a rejection of society 
and community , for which they also react wit h similar rejection and 

seclusion, and they go to the deviant career path.   

If young people clearly feel the reactions of his surroundings that they are  

outcast s, rejected, and unwanted, they lose their hope that they can be a 

full member of the community around them . 

They  feel that all his effort s are futile and meaningless  to integrate or to 

meet the requirements imposed on them. Also,  it can lead to opposition to 

social norms  and disaffiliation.  
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1.  Introduction  

The operation of large and complex computer systems is typically 

observed only indirectly, based on their recorded events. Computer 
systems usually store these events in log files. From the log files we can 

retrieve the events using data mining tools. The conference paper reveals 

the most common educational events using the access log file of the 

Coedu d istance educational framework of the university.  

During the preprocessing of the data the author performs the extraction of 

variables, the exploration and filtering of page extensions, the filtering of 

web robots, and the identification of users and visits . 

The conference paper presents the results of the exploratory data analysis 

using the result of the basket transformation. The author subsequently 
examines the possibility of applying modeling (clustering, association and 

classification). The research is based on the use of the IBM SPSS Modeler 

18 data mining software.  

 

2.  The structure of the Coedu access log  

Access log files are text files. The possibilities for converting text log files 

into events are shown in Table 1 ( Li, 2016).  

Type  Advantages  Disadvant ages  
Log parser  Very accurate.  It requires understanding the log. It 

is difficult to apply to different file 

formats. Log analysis software is 

needed.  
Classification 

(supervised 

learning)  

Accurate. It can also be 

used for different log 

files.  

Requires teaching log files. Their 

production by experts is costly and 

time -consuming.  
Grouping 

(unsupervised 

learning)  

It does not require much 
human effort. It can also 

be used for different log 

files.  

Not accurate enough.  

 

Table 1 
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Consi dering these advantages and disadvantages, we chose the first 

option. The log file is read by using the Apache Log Reader tool from IBM 

SPSS Modeler 18. Because Apache Log Reader only works on 32 -bit 
computers, we first had to re -compile the source code in  a 64 -bit version 

using Microsoft Visual Studio 2017. The structure of Coedu Access Log is 

shown in Figure 1.  

 
Figure 1  

The Coedu log file has Extended Common Log Format, and the fields are 

separated by tabs. The log file contains  nine fields, such as IPAddress, 

ClientID, UserID, Timestamp, Request, StatusCode, ReturnedContentSize, 

ReferralURL, and UserAgentHeader.  

 

3.  Pre - processing of data  

Steps of pre -processing of data:  

Á Variable extraction.  

Á Page Extension Exploration and Filtering.  

Á De-spidering the web log file.  

Á Identification of users.  

Á Identification of visits.  

Á Basket transformation.  

When extracting the variables, we generate from the Request field with 

string operations the new Method, Resource, and Protocol variables. The 

last eight characters of the Request field give the Protocol (HTTP / 1.0 or 
HTTP / 1.1). The Method (e.g. GET) is the start character string of the 

Request field, separated by a space from the intermediate part of the 

field, this intermediate string is  the Resource.  



58  

 

Next, we determine the most common values for the new Resource 

variable. Based on their extensions, we filter out the style sheets (.css) 

and the image files (e.g. .gif, .ico, or .jpg) from the requested resources. 
When downloading a page co ntaining images, the style sheet and the 

images are also separate records, so these records are not relevant.  

By examining the UserAgentHeader field, we filter out web robots (e.g. 

bot, crawl). By examining the ReferralURL field, we determine the most 

comm on referral pages and filter out suspicious sites (such as .xyz domain 
name). By testing the ReturnedContentSize field, the @NULL values are 

filtered out, which means that there is no downloaded content (HTTP 

status code: 304 Not Modified). The effect of t he filtering on the file size is 

shown in Table 2.  

Type of filtering  File size (record)  

Unfiltered file  1534635  

Filtering the non - relevant records  357391  

Filtering web robots  204856  

Filtering suspicious referral URLs  157818  

Filtering the @NULL (ReturnedContentSize)  156164  
 

Table 2 

Obviously, after filtering, the number of records is only one tenth of the 

pre - filter value, so filtering significantly reduces the number of records 

waiting for processing.  

Steps for identifyi ng users:  

Á The log file is first sorted by IPAddress and Timestamp.  

Á Each IPAddress assumes that each different UserAgent belongs to 

another user.  

Á UserAgentHeader provides each user with a unique UserID.  

Steps to identify visits:  

Á Each identified user receives a unique session ID (SessionID).  

Á Define a 30 -minute t  timeout (1800 seconds).  

Á For each user:  
Á We calculate the difference between the two log entries in 

succession.  

Á If this time difference is greater than the t timeout threshold, we 

will add a new session ID (SessionID) to the last entry.  

Á Sessions are organized according to SessionID.  

Identification of users and visitors was carried out with our own developed 

Apache Log Preprocessor software. Next, with the IBM SPSS Modeler 
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software we have extracte d the events from the Resource variable to the 

new Page variable and the attributes to the new Attribute variable. The 

Page variable has made it possible to determine the most common events.  

The most common events and descriptions are shown in Table 2. The  

description is based on our own tutorial experience; no development 

documentation was available to us. As it is obvious from the extensions of 

the event names, the Coedu framework is based on PHP4.  

Event  Description  
/no_session_kill.php4  query of timeout  

/serve.php4  display the main curriculum window (left window)  

 /serve_top.php4  display the upper right window (table of contents)  
/index.php4  show home page (login)  

/nullframe.php4  show a blank page  
/session_destroy.php4  session breakdown  
/serve_bottom.php4  show bottom right window (forum)  
/course_tracker.php4  course selection  
/admin_frames.php4  manage windows  

/error.php4  display of error message  
/print.php4  print  

/print_buttons.php4  print buttons  
/print_content.php4  print lesson  

/forum.php4  forum  
/exit.php4  quit  

/  direct access  
update_course_session.php4  query of course visit  

 lesson_time_update.php4  query of time spent in a lesson  
 

Table 3 

The final step of the preliminary processing is to carry out the basket 

transformation. We need to create an input data table suitable for data 

mining modeling. Flag (dummy) indicator variables are created to indicate 
that the page (e.g. /index.php4) was included in that visit. For example: 

Page_/index.php4 = 1, if yes, and Page_ / index.php4 = 0, if not. Thus, 

each visit can be described with a single record containing the dummy 

variables.  

Before carrying out the basket transformation, however, we need to know 
which variables may be important for further testing. It  is advisable to 

include those pages with a relative frequency greater than 0.5%. The 

basket transformation is performed in two steps. First, you create flags 

from the Page variable values, and then in the second step, by performing 

an OR operation, we gen erate the resulting records for each visit.  
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4.  Performing exploratory data analysis  

Steps for exploratory data analysis:  

Á Determining the number of event visits  

Á Determining the duration of visits  

Á Determining the average time per page  

Á Determining the relationsh ip between the number and duration of 

visits  

The event number of visits is the same as the number of log entries for 
each visit. The distribution of the event number of visits is shown in Figure 

3.  

 
Figure 2  

It can be seen that th e distribution shows left asymmetry, most visits 

contain few events (average 38, median 17, modus 1, minimum 1, 

maximum 618 events).  

When determining the duration of visits, only those visits are allowed that 

contain more than one event. For every visit:  

Á Select the first and the last page request.  

Á Determine the duration of the visit by extracting the timestamp of 

the first page from the timestamp of the last page.  

The distribution of the duration of visits is shown in Figure 3.  

It can be seen that the dist ribution shows left asymmetry, most visits are 

short (average 2584, median 604, modus 0, minimum 0, maximum 91225 

seconds).  
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Determining the average time per page:  

_ _
_ _ _

_ _ _ 1

duration of visit
average time per page

event number of visit
=

-
   (1)  

 
Figure 3  

We deduct 1 from the denominator because the last visited page does not 

count for the duration of the visit, but it is counted in the event number of 

visit.  

The average time per sheet distribution is shown in Figure 4.  

 
Figure 4  

It can be seen that th e distribution shows a left asymmetry, average time 
per sheet is short (average 64, median 24, modus 0, minimum 0, 

maximum 1613 seconds).  
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The relationship between the event number and the duration of visits can 

be det ermined by regression analysis.  

The plo t diagram of the connection with the regression line of the 

estimated regression equation is shown in Figure 5.  

The plot diagram shows quite a lot of outsider points.  

The estimated equation of the regression line:  

58.134 56.242y x= +
     (2)  

The results of the calculation are shown in Table 4.  

Coefficients 

Model 

Unstandardized Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. B Std. Error Beta 

1 (Constant) 58,134 91,185  ,638 ,524 

Visit_Actions 56,242 1,248 ,621 45,048 ,000 

Table 4.  

From Table 4 it can be seen, that the deviation of the intercept from zero 

is not statistically significant, but the slope is significant.  

 

5.  The possibilities of modeling  

Clustering is often used in data mining as a preliminary st ep in modeling. 

The resulting clusters can also be used as input variables for other data 

mining models (e.g. neural networks). Clusters are determined by the 
TwoStep algorithm, so we do not have to provide the number of clusters 

in advance. The input data  should be the number of visits and the 

duration of the visits. The overall results of the model are shown in Figure 

5.  

The average silhouette measure is 0. 6 that is the model is good. In the 

largest cluster 1 are the shortest visits with the smallest number of 

events. The middle cluster 2 contains the medium - term visits with a 

moderate number of events. In the smallest cluster 3 are the longest 

visits with th e most events.  

Let now the inputs of the TwoStep algorithm the number of visits, the 

duration of the visits, the average time per page, and the dummy 

variables obtained during the basket transformation.  
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According to our experiences, dummy variables have de creased the mean 

silhouette measure to 0.1. The model in this form is weak. If we want to 

create a model that can be used in practice, we need to filter the non -

important dummy variables.  

 

 
Figure 5  

Depending on the relative frequ ency of each event, we can decide which 

events we consider relevant to the model. Events should be filtered out 

from the study with a relative frequency of less than 0.5%. The aggregate 

results of the model are shown in Figure 6.  
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Figure 6  

The av erage silhouette measure is 0.4  that is the model can be used. In 

the largest cluster 2 are the mid -event, longer visits. The middle cluster 1 
contains small events with shorter visits. In the smallest cluster 3 are 

large -scale, longer visi ts using webmail and printing.  

Another possibility of modeling is affinity analysis. Affinity analysis, also 

known as market basket analysis, seeks to explore relationships and 
association rules between attributes that are commonly associated. 

Association rules include "IF Antecedent(s) THEN Consequent(s)", 

together with rule - related support and confidence.  

Affinity analysis is performed using the Apriori algorithm, because the 

structure within the rules reduces the search problem to a more 
manageable size (Markov ï Larose , 2007). Since the Apriori algorithm 

does not handle numeric variables, we need to convert numeric variables 

into categorical variables. The duration of the visit, the average time per 

page, and the number of event number variables are rank ed in the Low, 
Medium and High categories. Thus, we get the SDurationBin, 

ATimePageBin, and SActionsBin variables.  
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Figure 7  

We have to limit the search for practical usability. According to our 

experiences, the reliability -difference search is the most useful result. The 

association rules given with the Apriori algorithm with the reliability -

difference criterion, with over 20% support, are shown in Figure 9.  

The rules were sorted in descending order of the rule support. In SPSS 

Modeler's interpretation, rule support is a product of support and 

reliability.  

Of the twenty rules received, the most supported rule is:  

IF ATimePageBi n = Low THEN SDurationBin = Low   (3)  

The support for the rule is 69.326. This means that the rule (more 

precisely, itôs antecedent part in the interpretation of SPSS Modeler) refers 

to almost 70 percent of the visits. This is an outstandingly high level of  

support. Reliability is 90.143. This shows that 90% of visits that have low 
average time per page belongs to the low duration category. Reliability is 

also very high. This does not necessarily mean that the rule can be used 

well in practice.  
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Figure 8 

Perhaps the most common data mining task is classification. For 

classification, we have a categorical target variable that is divided into 
predefined classes or categories (e.g. low, medium, and high). The 

classification task is perf ormed with the C & RT algorithm. The decision 

tree made by the C & RT algorithm is shown in Figure 10.  

The target variable is the categorical duration of visit variable 

(SDurationBin). As the Apriori algorithm revealed a link between the 
duration of the vi sit and the average time per page variable, the 

categorical average time per page (ATimePageBin) variable is not used as 

an input variable. Similarly, we do not use the cluster variable ($ T -

TwoStep) as a predictor, because the duration of the visit was an  input 

variable for cluster determination.  

To evaluate the model, we use the training / testing / validation 

methodology ( Wendler ï Gºttrup, 2016). The Gain curve is shown in 

Figure 9.  
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Figure 9 

The model performs well in all three partitions.  
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1.  Introduction  

Our university has IT teacher o f engineering training for more than twenty 

years. The first edition of the lecture note of IT methodology was 

published in 1995, and the university management also made it available 

in HTML version for students. The second edition was published in 2000, 

and the third edition was published in 2007 in printed form at the 

university publisher.  

Since then, there have been several major curricular changes in the 

Hungarian secondary vocational education. The World Bank training model 

was replaced by curriculum m odels based on the National Qualifications 
Register. The methodology lectures tried to keep up with the frequent 

changes of the National Qualifications Register. Because of the curricular 

changes, over time, a complete revision of the printed lecture note 

became necessary.  

By the end of 2014, there was an opportunity to make a new, completely 

revised version of the methodology lecture note in the framework of the 

TĆMOP-4.1.2.B.2 -13 / 1 -2013 -0002 project, in a modern, electronic, thus 

easier to maintain, SCO RM compatible format. The first edition of the 

lecture note considered the vocational training documents valid in 2014 

(Ny®ki, 2015).  

Because of the changes introduced in the secondary vocational education 

system, it has become necessary to make a second, updated edition of 

the electronic lecture note. This edition is based on vocational training 

documents valid from 2016.  

 

2.  The model of curriculum development  

Our Department of Engineering Teacher Training has been dealing with e -

learning based distance lear ning since 2004. We have great experience in 
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developing electronic learning materials. For the development of modular 

teaching materials, we use the following model (see Figure 1).  

 
Figure 7  

The whole curriculum is the course. The course consists of modules. The 

modules contain lessons. The lesson consists of curriculum that can be 

learned within 0.5 to 1.5 hours. The lessons have coherent structure. At 
the beginning of each lesson, we give the learning goal, the requirements, 

the e stimated time needed to learn the lesson and the key concepts. The 

curriculum of the lesson includes, alongside the knowledge, activities, 

tasks, and multimedia elements that help to learn the curriculum. At the 
end of the lesson we place self - checking que stions and tasks to be solved. 

At the end of the module there are module -closing questions and complex 

tasks covering the curriculum of more lessons.  

 

3.  The structure of the electronic curriculum  

The methodology of informatics education has three semesters, with four 

credit points in each semester. The electronic lecture note contains the 

theoretical curriculum of the first and second semesters. The third 

semester deals with the practical aspects of processing of selected topics 

in the field of information te chnology.  

The structure of the electronic curriculum is given in Table 1.  

The annexes to the electronic lecture note contain the material of the 

curriculum analysis exercises:  
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Á Mathematical methods in the layout of the curriculum  

Á Algorithms of curriculum theory  

Á Relative indicators  

Á Filling the relationship matrix  

 
Module  Lesson  

1. The concept, the 
subject, the tasks, and 

the relationships of IT 

Methodology  

The concept of IT Methodology.  
The subject of IT methodology.  
The tasks of IT methodology.  
The relationship system of IT methodology  

2. The purpose and tasks 

of IT education  
The objectives of National Core Curriculum.  
The objectives of framework curriculum for public 

education in the vocational secondary school.  
The objectives of the ECDL.  
The obje ctives of vocational training under the 

NQR 
3. The Curricular 

Structure of the 
vocational secondary 

school of informatics  

The lesson plan of the vocational secondary school 

of informatics.  
The curriculum structure of the IT subject.  
The curricular structu re of IT vocational training.  

4. The tool system of IT 

education  
The concept, and parts of the tool system, 

instructional strategies.  
Factors influencing the choice of instructional 

method.  
Methods used in IT education.  
Hardware and software tools for IT education.  

5. The process of IT 

education  
The concept of the educational process, the role of 

motivation in IT education.  
Organizing students' knowledge acquisition 
activity.  
Strengthening knowledge.  
Practical application of knowledge.  
Checking and evaluating students' knowledge.  

6. Organizational Issues 

in IT Education  
Lesson types  
Organizational forms  
Working forms  

7. Preparing for teaching 

lessons  
Preparation of the syllabus.  
Preparation of the thematic plan.  
Preparation of the lesson plan.  

 
Table 1 

We use the following algorithms of curriculum theory in curriculum 

analysis exercises:  
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Á The K algorithm  

Á The algorithm for testing connectivity  

Á The modified K algorithm  

Á The T algorithm  

Á The Z algorithm  

Á The column vector algorithm  

Á The row vector algorithm  

 

4.  The WordForce 3.0 application  

Our electronic tutorials were previously designed for the Coedu framework 

using the Coeditor software. The Coedu framework has not yet supported 

the SCORM standard, in the meantime its devel opment has ceased. The 
TĆMOP tenders for curriculum development in recent years have provided 

SCORM-compliant curricula, so we had to look for software that could 

easily convert Microsoft Word documents to SCORM -compliant learning 

materials. In 2011, we we re able to purchase WordForce 3 as part of the 
ElearningForce Suite using tender resources. Since then, we use this to 

produce SCORM -compatible tutorials ( Ny®ki, 2014).  

The WordForce 3 menu in the Word Ribbon menu bar is shown in Figure 2.  

 
Figure 8  

The menu shows that we can insert multimedia items into a Word 

document, create a popup menu and add HTML source code. With the 

application multiple choice questions can be made with one or more 

correct answers. We can also create open -ended, word - filling, matching 
and sorting question types. These question types can be used to prepare 

lesson -closing and module -closing questions.  

The elements inserted from the WordForce 3 menu appear as a left 

aligned table in a Word document. We ca n edit them by clicking on the 

Edit button. The result of the insertion can be tested with the installed 
browser program by clicking the Publish button. and selecting the Web 

possibility. SCORM 1.2 and SCORM 2004 versions can only be tested after 

uploading  the package to a SCORM compatible (e.g. Moodle 3) educational 

framework. In general, the HTML version should be used for testing during 
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curriculum development. The title page of the HTML version of the 

electronic lecture note is shown in Figure 3.  

In the frame on the left side of the screen is the menu of the electronic 
lecture note, and the curriculum is in the frame on the right. The menu is 

based on the headings used in the curriculum. In our curricula we use 

course title, module title, lesson title, an d lesson part styles. The menu of 

the electronic lecture note can be matched to the navigation window of a 

Word document, as the headings appear in it too.  

 
Figure 9  

The uniform appearance of the electronic tutorials is ensured by t he use of 

mandatory prescribed styles for authors. We use separate styles to display 

titles (course title, module title, lesson title, and lesson part title), 

curriculum, methodological elements, listings, activities, images, 
spreadsheets, and captions. Th e authors get the mandatory styles to be 

used in a pre -prepared document template.  

For the media items, we can adjust the width and height of the player 

window, allowing playback to be auto -started or repeatable. For the Popup 

window element, we can specif y the window size, the link title, and the 
text window content. By adding the HTML element, you can implement 

different interactions (checkboxes, radio buttons, text boxes, drop -down 

lists).  
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The different types of questions (multiple choice with one or mor e correct 

answers, open questions, assignment, sorting, and sentence completion) 

can be given in the usual way. For each question type we can set the 
number of filling options. Multiple choice question types can be used to set 

the responses in random order . Of course, this option should only be 

chosen using a worksheet already tested. The Text Entry question type 

needs short text responses. Acceptable answers can be defined in 

advance. The matching question type needs to select the corresponding 
pair from t he drop -down menu for elements given on the left -hand side. 

On the left side we can place statements, and on the right we can choose 

which one is true or which is false. The sorting question type asks for the 

correct sort order. For the fill - the -gap questi on type we have the option to 
choose from a drop -down list, to write in a text box, and to use the text 

box and the word bank together.  

 

5.  Course structure  

From the title page menu in Figure 3, we can select the module we are 

interested in. The title page of  the module gives the titles of the lessons. 

Module lessons can be accessed using the menu in the left frame. The 

default position of the menu is the contents  tab, which displays the table 
of contents for the course. By clicking on the search  tab, a search  window 

will appear at the location of the table of contents. The arrows next to the 

search tab allow for forward and backward scrolling. The structure of the 

module is shown in Figure 4.  

The meaning of the symbols in the course contents list is as follows . The 
right arrow indicates that it has an expandable content structure behind it, 

and then it clicks into a down arrow and displays the content structure. 

The nested squares symbol is used to designate a non -degradable 

content. By clicking the down arrow,  the expanded content closes and the 
arrow changes to the right arrow. The contents of the curriculum window 

will remain unchanged; it changes when the next content is selected.  

Clicking on the title of the lesson will open the lesson menu. The head of 

the  lesson contains the goal, the requirements, the time requirement, and 

the key concepts. The head of the lesson is shown in Figure 5.  
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Figure 10  

 

 
Figure 11  
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The goal informs the student about where to go studying the lesson. The 

requirements determine in a measurable form what the student will be 

able to do if he/she has properly mastered the curriculum.  

The terms in the requirements (naming, recognizing, interpreting, etc.) 

follow the wording of Bloom's t axonomy.  

The time requirement is an estimate, including the time spent on studying 

the lesson, performing the activities and solving the tasks.  

The key concepts make it possible to highlight the essential elements of a 

lesson, which can be searched using t he search function.  

A content structure containing lesson parts is shown in Figure 6.  

Lesson 2 of Module 6 is apparently composed of four non -degradable 

content units marked by the nested squares symbols.  

A part of the appendix (examining the curricular s equence) is shown in 

Figure 7.  

 
Figure 12  
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Figure 13  

6.  Maneuverability  

The first edition of the electronic lecture note was published in SCORM 

format in the Hungarian Digital Textbook Library. The curriculum requires 
the use of vertical and horizontal scroll bars on screen of a desktop 

computer due to the special features of the display of the Digital Textbook 

Library. The text is wrapped in the fixed size curriculum window, but the 

larger images and tables ar e already out of the box (see Figure 8).  

The second, updated edition of the electronic lecture note has been made 

available to our students on our homepage as an HTML package 

generated by the WordForce 3 software, because of the display limitations 

of the Digital Textbook Library. For ease of use, the large Word tables 

have been replaced with their image variants.  

The result justified our expectations, the pictures and the tables are now 

within the curriculum window on the screen of a tablet too (see Figure  9).  
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Figure 14  

 

In Microsoft Edge, Firefox and Chrome browsers we have tested the 

electronic lecture note with tablet and smartphone emulation, it works fine 

using a mouse.  

On the touch screen of a tablet or a smartphone, however  it is difficult to 

handle with our fingertip the small icons and headings of the navigation 

window, the small icons should be replaced in WordForce 3 with bigger 

ones, and the font size should be increased accordingly.  

This would be a development project for the develop ers of the WordForce 

3 software.  
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Figure 15  

To increase responsivity, this year we have converted all our raster 

images to scalable vector objects using the freeware Inkscape 0.92 

drawing software ( Ny®ki, 2017).  

We could not insert scalable vector objects to a Word document, so we 

have edited manually the HTML source code generated by the WordForce 

3 software to substitute all the references to raster images with references 

to scalable vector objects.  

Now our student s are using this refined electronic lecture note variant.  
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1.  BevezetŖ 

A probl®ma alap¼ tanul§s (PBL) gondolata a reformpedag·giai mozgalmak 

kibontakoz§s§ig ny¼lik vissza. ElsŖk®nt tal§n Dewey  fogalmazta meg, 

hogy a tanul·nak az ismereteket nem passz²van kell befogadnia, hanem 

akt²van, cselekvŖ, felfedezŖ m·don. E gondolatkºr Piaget -n®l, Bruner n®l 

®s Ausubel n®l is visszakºszºn, tov§bb konkretiz§l·dik. 

A probl®ma alap¼ tanul§s Ăé a tud§s, a meg®rt®s ®s az oktat§s olyan 

koncepci·ja, amely teljesen elt®r az ismeret alap¼ tanul§s kºzismertebb 

koncepci·j§t·l.ò (Barrows  ï Wee , 20 10 )  A PBL alapelvei kºz¿l kiemelhetŖ 

(1) a tanul·kºzpont¼s§g, (2) a tan§r facilit§tori szerepe, (3) a tanul·i 
csoportmunka, (4) a probl®m§k komplex volta ®s (5) a tanul·i ºn-  ®s 

t§rs®rt®kel®s. 

A m·dszer legink§bb az angol-sz§sz felsŖoktat§sban vert gyºkeret, de 

megeml²thetŖ m®g a d§n aalborgi iskolak²s®rlet is. 

Tanulm§nyunkban elŖbb ®rtelmezz¿k t®m§nkat a tanul·kºzpont¼ 

strat®gi§k n®zŖpontj§b·l, majd megadjuk tanul§selm®leti h§tter®t, 

folyamat§ra p®ldak®nt ismertetj¿k a Maastricht University  ¼gynevezett 

Ăh®t l®p®sesò modellj®t, majd ennek illusztr§l§s§ra bemutatjuk az Aalborg 

University  gyakorlat§t. K¿lºnbs®get tesz¿nk j·l-  ®s rosszul defini§lt, 

struktur§lt probl®m§k kºzºtt. 

 

2.  A tanul·kºzpont¼ tanul§s megkºzel²t®sm·djai 

A 19. ®s 20. sz§zad fordul·j§n egy ¼j mozgalom bontogatta sz§rnyait, 

amit reformpedag·gi§nak ismer a nevel®studom§ny. Azt vallotta, hogy a 

tanul· nem az ismereteket passz²van befogad· egy®n, hanem akt²v, 

ºn§ll·an cselekvŖ egy®n. Az oktat§s feladata pedig a tanul· 

®rdeklŖd®s®nek felkelt®se ®s ºn§ll· ismeretszerz®s®nek fenntart§sa, 

aminek belsŖ ind²ttat§ss§ kell v§lnia. 

mailto:toth.peter@tmpk.uni-obuda.hu


80  

 

John Dewey  (1859 -1952)  egy 1916 -ban megjelent munk§j§ban m§r az 

akt²v tanul§s bevezet®s®t szorgalmazza, miszerint a tan§r feladata nem 

egyszerŤen az, hogy a tanul·kra bizonyos elm®leteket ®s szok§sokat 
r§erŖszakoljon, hanem ink§bb a tanul· kºzºss®g tagjak®nt teremtsen 

olyan tanul§si szitu§ci·kat ï benne probl®ma szitu§ci·kat is ï, 

amelyekben a tanul·k ºn§ll· ismeretszerz®sre k®pesek, tov§bb§ seg²tse 

Ŗket abban, hogy ezeket a helyzeteket megfelelŖ m·don kezelj®k (Dewey , 

2005).  

Az akt²v, tanul·kºzpont¼ tanul§si strat®gi§nak sz§mos fajt§ja van, 

melyeket Nagy L§szl·n® (2010) foglalt ºssze tal§n a legszeml®letesebben 

(1. t§bl§zat).  

Szempont  Kutat§s 

alap¼ 

tanul§s 

Probl®ma 

alap¼ 

tanul§s 

Projekt 

alap¼ 

tanul§s 

Eset 

alap¼ 

tanul§s 

Felfedez®s 

alap¼ 

tanul§s 

A k®rd®s vagy 

probl®mafelvet®s a 

tananyagra ir§nyul 

(IBL)  

++++  +++  +++  +++  +++  

Az ºsszetett, 

ny²ltv®gŤ, val·s, 

rosszul struktur§lt 
probl®m§kat 

tartalmaz· tananyag 

(PBL)  

+  ++++  ++  +++  +  

Tanul·i projektek 

megval·s²t§sa 

+  +  ++++  ++  +  

Tanul·i 

esettanulm§nyok 

megval·s²t§sa 

+  +  +  ++++  +  

Tanul· §ltal felfedezett 

tananyag  
+++  +++  +++  ++  ++++  

¥nszab§lyoz· tanul§s +  ++  ++  ++  +++  

Akt²v tanul§s +++  +++  +++  +++  +++  

Kollaborat²v ï 

kooperat²v tanul§s 
+  ++  ++  +  +  

Jelºl®sek : ++++: az adott strat®gia alapelve; +++: l®nyeg®ben jellemzŖ r§; 

++: §ltal§ban jellemzŖ r§; +: n®ha jellemzŖ r§ 

Forr§s: Nagyn®, 2010 alapj§n 
1. t§bl§zat Tanul·kºzpont¼ strat®gi§k ºsszefoglal· jellemz®se 

Az akt²v tanul§sra ºsztºnzŖ kºrnyezetben a tanul·k 



81  

 

Á kreat²v gondolkod§st ig®nylŖ probl®m§kkal ®s feladv§nyokkal 

szembes¿lnek, 

Á k®rd®sekre felelnek, 

Á saj§t k®rd®seket fogalmaznak meg, 

Á szem®lyes tapasztalatokat gyŤjtenek, 

Á seg²tik egym§st a tanul§sban (Vastagh , 1999).  

A fent ismertetett tanul·kºzpont¼ strat®gi§k kºz¿l most a probl®ma alap¼ 

tanul§st (problem based learning, PBL) ismertetj¿k r®szletesebben. 

A probl®ma alap¼ tanul§s komplex k®pess®g-, kompetenciafejlesztŖ 

(kommunik§ci·s, kooperat²v, probl®mamegold·, kritikai gondolkod§si, 

ºn§ll· ismeretszerzŖ) hat§s§t m§r az 1960-as ®vekben felismert®k. 

Barrows  ®s Tamblyn  (1977) a kanadai McMaster University orvosk®pz®sen 
azt tapasztalt§k, hogy az elsŖ h§rom ®v ·ri§si mennyis®gŤ elsaj§t²tand· 

elm®leti ismeretei mellett az orvostanhallgat·k hi§nyolt§k azok klinikai 

gyakorlattal val· kapcsolat§t. A PBL tananyagot ¼gy fejlesztett®k ki, hogy 

ºsztºnºzz®k §ltala a tanul§st, egy¼ttal lehetŖv® t®ve a gyakorlatban val· 
alkalmaz§st, illetve a jºvŖbeli szerepre val· felk®sz²t®st. Mikºzben 

tapasztalt§k, hogy a hallgat·k motiv§ltabbak lesznek ®s fejlŖdik a szakmai 

hozz§§ll§suk, illetve felelŖss®g®rzet¿k a csoportmunka §ltal. A motiv§ci· 

nºvel®s®hez ®s az ®rdeklŖd®s fenntart§s§hoz hozz§j§rult a megoldand· 
probl®m§k ®letszerŤ volta is. Az eredm®nyek hat§s§ra a PBL sz®les kºrben 

elterjedt a felsŖoktat§sban, elŖbb az eg®szs®g¿gyi, majd a jogi, a mŤszaki 

®s a gazdas§gtudom§nyi k®pz®sekben, s kisebb m®rt®kben a 

kºzoktat§sban, illetve a szakk®pz®sben is (Duch , 1996; Amstrong , 2008; 

Gasser , 2011).  

A tanul·kºzpont¼ tananyag-feldolgoz§s sor§n a munka kis csoportokban 

folyik, amely lehet form§lis ®s inform§lis, m²g a csoporton bel¿li szerepek 

v§ltozhatnak. 

 

3.  A PBL fogalma ®s tanul§selm®leti h§ttere 

A PBL igazi paradigmav§lt§st jelentett a hagyom§nyos tan²t§si-tanul§si 

strat®gi§khoz k®pest, ugyanis gyakorlati megval·s²t§s§t jelenti a 

konstruktivista ta nul§sfelfog§snak, mivel hangs¼lyozza az 
egy¿ttmŤkºd®sen alapul· ºnszab§lyoz· tanul§s kºzponti szerep®t, ahol a 

tan§ri feladat az ismeretszerz®s facilit§l§sa (Schmidt et al. , 2007; Yew ï 

Schmidt , 2011) . 

Hung  (2011) szerint a probl®ma alap¼ tanul§s konstrukt²v jellege az 

al§bbiakban nyilv§nul meg. 
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Á A tanul·k a probl®ma megold§sa ®s a csoporton bel¿li kollaborat²v 

vagy kooperat²v munka r®v®n aktiviz§lj§k megl®vŖ ismereteiket. 

Á Lehets®ges elm®leteket ®s hipot®ziseket dolgoznak ki a probl®ma 
®rtelmez®s®re. A csoport tagjai kºzºsen identifik§lj§k azokat a 

k®rd®seket, amelyeket majd meg kell oldaniuk. ElsŖdleges 

modellt alkotnak a probl®ma magyar§zat§ra. A facilit§torok 

keretet adnak a probl®m§val kapcsolatos ismeretek 

megszerz®s®hez. 

Á A kezdeti csoportmunka ut§n a tanul·k ºn§ll· munk§ban oldj§k 

meg az elŖzŖleg megfogalmazott k®rd®seket. 

Á A tanul·k ¼jb·li csoportmunka keret®ben megvitatj§k a 

meg§llap²t§saikat, finom²tj§k a probl®ma kapcs§n megfogalmazott 

magyar§zataikat. 

Á A tan§r szerepe a tanul§si folyamat ir§ny²t§sa, kereteinek 

biztos²t§sa, nem pedig a tud§s §tad§sa. A folyamatos 

visszacsatol§s ®s reflexi·k ad§sa l®nyegi elemei a PBL-nek.  

Á A tanul·k akt²v szereplŖk, r®szt vesznek a kºzºss®gi tud§s 

®p²t®s®ben. 

Á A probl®mamegold§s hozz§j§rul az elm®let ®s a gyakorlat 

kapcsolat§nak erŖs²t®s®hez. 

Á A kºzvetlen tapasztalatok ®s interakci·k r®v®n seg²ti a tanul·t a 

val·di vil§g ®rtelmez®s®ben. 

A konstruktivista felfog§sok kºz¿l mind a kognit²v, mind pedig szoci§lis 

fontos szerepet j§tszik a probl®ma alap¼ tanul§sban. A kognit²v 

konstruktivista felfog§s, mint ahogy azt kor§bban l§ttuk, Piaget  nev®hez 
fŤzŖdik (Piaget, 1993). A gondolkod§s fejlŖd®s®re a kiegyens¼lyozotts§gra 

val· tºrekv®s a jellemzŖ, ami a s®m§k ®s a kºrnyezet kºzºtti egyens¼ly 

megteremt®s®re ir§nyul. 

Am²g Piaget  a fejlŖd®st, mint az egy®n belsŖ konstrukci·j§t a kºrnyezettel 
val· interakci·ja alapj§n ²rta le, addig Vigotszkij  a szoci§lis interakci·k 

szerep®t hangs¼lyozta. Szerinte a gyermek  a felnŖttel val· interakt²v 

kontextusban form§l·dik, aki egy olyan kºrnyezetet biztos²t sz§m§ra, 

amelyben hat®konyabban tev®kenykedhet a tanulnival· meg®rt®se 
c®lj§b·l. Vigotszkij  szerint l®tezik egy ¼gynevezett Ăpotenci§lis fejlŖd®si 

t®rò, amelyben az  egy®ni k®pess®gek fejleszthetŖk, amennyiben  bizonyos  

felt®telek  teljes¿lnek. Az ut§nz§snak  kºszºnhetŖen, egy felnŖtt §ltal 

ir§ny²tott kºzºss®gi tev®kenys®gben, az egy®n nagyobb teljes²tm®nyre 

k®pes, mint amire ºn§ll·an k®pes lett volna . Ez a szoci§lis interakci·ban 
megnyilv§nul· tanul§si potenci§l elm®let®nek legl®nyegesebb pontja , a 

Ălegkºzelebbi fejlŖd®si z·naò elve. Ez fejezi ki legink§bb az egy®n aktu§lis 

fejlŖd®si szintje ®s a potenci§lis, el®rendŖ fejlŖd®si szint kºzºtti 
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k¿lºnbs®get. A legkºzelebbi fejlŖd®si z·na predikt²v szerepet j§tszik az 

egy®n elkºvetkezŖ tev®kenys®g®nek, k®pess®gfejlŖd®s®nek 

meg²t®l®s®ben. Vigotszkij  sz§m§ra a tanul§s megelŖzi a fejlŖd®st, ®s a 
legkºzelebbi fejlŖd®si z·na biztos²tja a kºzºtt¿k l®vŖ kapcsolatot. M®g egy 

fontos dolgot felt®tlen¿l sz¿ks®ges kiemelni Vigotszkij  elm®let®bŖl, 

nevezetesen a kommuni k§ci· ®s a gondolkod§s viszony§t. A nyelv 

eset®ben kezdetben a kommunikat²v megnyilv§nul§sok egyfajta belsŖ 

besz®d fel® haladnak, amelyek a gondolkod§shoz fŤzŖdŖ szoros 
kapcsolat ra utal. Vigotszkij  ¼gy gondolta, hogy a nyelv ®s a gondolkod§s 

kapcsolata is egyfajta fejlŖd®sen megy kereszt¿l. Eleinte  a nyelv ®s a 

gondolkod§s p§rhuzamosan fejlŖdik, majd k®t®ves kor kºr¿l 

ºsszekapcsol·dik. Ez§ltal, csak az emberekre jellemzŖ m·don megv§ltozik 
a nyelv ®s a gondolkod§s term®szete is, az elŖbbi intellektu§liss§, m²g 

ut·bbi verb§liss§ v§lik. EbbŖl az is kºvetkezik, a kommunik§ci· teszi 

lehetŖv®, hogy a gondolkod§s egyszerre legyen egy®ni ®s t§rsas 

tev®kenys®g, ami a PBL szempontj§b·l ugyancsak fontos jelentŖs®gŤ 

(Vigotszkij , 1967; Vigotszkij , 1971) . 

A probl®ma alap¼ tanul§s §t®rt®keli a tan§r szerep®t is, amire Paulo Freire  

(1921 -1997), a brazil filoz·fus, pedag·gus elm®let®vel vil§g²thatunk r§ 

legkºnnyebben. A felvetett probl®ma megold§sa sor§n a tan§r a tanul·k 
tapasztalataira,  tud§s§ra ®p²thet legink§bb. A tan§r nem csak  tan²t, 

hanem a tanul·kkal val· dial·gus r®v®n, tanul· is egy¼ttal. Kºlcsºnºsen 

felelŖsek a folyamat siker®®rt. A tanul§s probl®mafelvet®ssel indul, ²gy a 

folyamat  sor§n ĂfelfedezŖt§rsakk§ò v§lnak. A dial·gus r®v®n 

egy¿ttmŤkºdnek a tud§s elsaj§t²t§s§®rt, hogy a tan anyagot a hipot®zisek, 
sejt®sek, v®leked®sek (doxa )  szintj®rŖl a biztos tud§s (epistm), vagy 

m§sk®nt a bizony²tott igazs§g (logos )  szintj®re emelje. A tanul· m§r nem 

a folyamat t§rgya, hanem  a kºlcsºnºs dial·gus r®v®n a tan§rral egy¿tt a 

tanul§si folyamat ir§ny²t·j§v§ v§lik. Az §ltal, hogy megv§ltozik a tan§r-
di§k viszony, illetve szerep, humaniz§l·dik a tanul§si folyamat  (Freire , 

1970; Freire , 1975) . 

Mindezeket elŖrebocs§tva a probl®ma alap¼ tanul§s kapcs§n sz§mos 

elt®rŖ megkºzel²t®s fogalmaz·dott meg. £rtelmezhetŖ 

Á tananyag struktur§l§si m·dk®nt, melynek sor§n a tanul§s 

ha jt·erej®t k®pezŖ, gyakorlatb·l vett probl®m§kkal szembes²tik a 

tanul·kat (Boud -  Feletti , 1991) . 

Á oktat§si m·dszerk®nt, amely megv§ltoztatja a di§kok tanul§s§t 

az§ltal, hogy csoportban,  egy¿tt dolgoznak ®s keresik az ®letszerŤ 
probl®ma megold§s§t. A PBL hat§s§ra fejlŖdik a tanul·k kritikai ®s 

analitikus gondolkod§sa, valamint megtanulj§k megkeresni ®s 

haszn§lni a helyes tanul§si forr§sokat (Duch , 199 6) . 
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Á fejleszt®si-oktat§si megkºzel²t®sk®nt, amely rosszul defini§lt, 

komplex probl®m§kra ®p²t. Olyan probl®m§kra, amelyeknek nincs 

egyszerŤ, §lland· Ăhelyesò megold§sa (Finkle -  Torp , 1995) . 

Á az akt²v tanul§st fejlesztŖ oktat§si strat®giak®nt (Major , 2002 ) . 

Á tanul§si kºrnyezetk®nt, amelyben a tanul§s hajt·ereje a 

probl®ma. MielŖtt a di§kok tanuln§nak valamit, kapnak egy 

probl®m§t. A probl®m§t elŖzetesen ¼gy alkott§k meg, hogy a 

tanul·k felfedezz®k, hogy tanulniuk kell m®g a megold§shoz 

(Woods , 1996) . 

A probl®ma alap¼ tanul§s fŖbb jellemzŖi, saj§toss§gai (Moln§r, 2005; 

Bar§th, 2011; T·th L., 2005):  

Á Tanul§selm®leti alapj§t Dewey (a tanul§s akt²v reflexi·s 
folyamat), Piaget (a tud§s az egy®n belsŖ konstrukci·jak®nt jºn 

l®tre ï kognit²v konstruktivista elm®let), Vigotszkij (a tud§s 

kºzºss®gben jºn l®tre ï szoci§lis konstruktivista elm®let), Freire 

(a tanul§s eredm®nye a tan§r ®s a tanul· kºzºs munk§j§nak 
eredm®nye), Bruner (a sikeres probl®mamegold§s ºsztºnzŖleg 

hat, ºnbizalmat ad ®s ºn®rt®kel®st nºvel), Biggs (tanul§si 

c®lokhoz kapcsol·d· ®rt®kel®s) ®s Zimmerman (metakogn²ci· ®s 

ºnszab§lyoz· tanul§s) te·ri§i adj§k. 

Á A tanul§si folyamat egy komplex, v§zlatosan interpret§lt, 

®letszerŤ probl®mahelyzet felvet®s®vel indul, olyannal, amelyre 

nem l®teznek ĂreceptszerŤò megold§sok. E strat®gia a probl®m§t 

a tud§s elsaj§t²t§s§hoz ®s a probl®mamegold· k®pess®gek 

fejleszt®s®hez eszkºzk®nt haszn§lja fel. 

Á A probl®ma megold§s§hoz irodalomkutat§sra, inform§ci·gyŤjt®sre 

van sz¿ks®g (milyen hi§nyz· ismeretekre  van sz¿ks®g, azok 

milyen forr§sokb·l ®s mik®nt ĂszerezhetŖkò be). 

Á A tanul·k tart·san egy¿ttmŤkºdŖ kiscsoportokban (5 -12 fŖ) 
dolgoznak  egy¿tt, facilit§tor vezet®ssel, akinek feladata munka ®s 

a dial·gus ºsztºnz®se. 

Á A tanul§s akt²v, integr§lt, kumulat²v, kºzºs tapasztalatszerz®sk®nt 

®rtelmezhetŖ, amelyben az ºnszab§lyoz· tanul§snak meghat§roz· 

jelentŖs®ge van. 

 

4.  Egy gyakorlati p®lda a PBL- re  

Az aalborgi  egyetem PBL gyakorlat§t Petr·czky Henrietta (2017) 

tanulm§nya alapj§n ismertetj¿k. 
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Az ¼gynevezett Aalborg -modell k¿lºnlegess®ge a probl®ma alap¼ ®s a 

proj ekt alap¼ oktat§s kombin§l§sa. A hallgat·k az adott  f®l®v sor§n 

egyetlen, a val· ®letbŖl vett, probl®ma alap¼ projekten dolgoznak. A 
hallgat·k tanulm§nyaik sor§n 10 projektet val·s²tanak meg, s egy projekt 

§ltal§ban 5 h·napig tart. 

Minden f®l®v elej®n a hallgat·kat 6-8 fŖs csoportokra osztj§k, akik a f®l®v 

v®g®ig egy¿tt dolgoznak. A megoldand· probl®ma az adott f®l®v aktu§lis 

t®m§j§hoz kapcsol·dik. A projekt az adott t®makºr keretein bel¿l 
fogalmaz·dik meg ®s az §ltal§nos oktat§si c®lokhoz kapcsol·dik. A projekt 

t®m§ja lehet nyitott, amikor a hallgat·k maguk k®sz²thetik el 

projektjavaslatukat, amihez kell a fel¿gyelŖtan§r (facilit§tor) j·v§hagy§sa, 

®s lehet z§rt, amikor az egyetemi oktat·k fogalmazz§k meg a projektet. A 
megfogalmazott probl®ma lehet p®ld§ul egy t§rsadalmi konfliktus, vagy 

egy mŤszaki eszkºz, technol·gia tervez®se. 

A t®ma j·v§hagy§s§t kºvetŖen a csoport tagjai egym§s kºzºtt felosztj§k a 

munk§t. Az elsŖ 6 h®ten zajlik az irodalomkutat§s ®s koncepci·kat 
gyŤjtenek az adott probl®ma megold§s§hoz, majd indul a projektmunka 

konkr®t megval·s²t§sa, modell§l§s, program²r§s, stb., szakter¿lettŖl 

f¿ggŖen. 

A f®l®v sor§n a facilit§tor fel¿gyeli a hallgat·k munk§j§t, a konkr®t 
megold§st term®szetesen nem mondja el, de szakirodalom aj§nl§s§val, a 

felmer¿lŖ k®rd®sek megv§laszol§s§val, ºsztºnz®ssel, a konfliktusok 

felold§s§val seg²ti a probl®mamegold§st, egy¼ttal a projekt 

megval·s²t§s§t. 

A tanterv nagyfok¼ rugalmass§got biztos²t, keretbe foglalja a hallgat·k 

tudom§nyos fejlŖd®s®t ®s integr§lja az eredm®nyek alkalmaz§s§t. 

A f®l®v alatt elm®leti ·r§kon is r®szt kell venni¿k a hallgat·knak, amelyek 

tartalm a kapcsol·dik az adott f®l®v aktu§lis t®m§j§hoz, s ²gy a projekt 

c®lkitŤz®seihez is. Az elm®leti ·r§kon hallottakat  be kell tudniuk ®p²teni a 
saj§t projektjeikbe, illetve az ·r§kon  hallottak seg²thetnek megv§laszolni 

azokat k®rd®seket, amik a probl®mamegold§s sor§n felmer¿lnek. 

A hallgat·k f®l®vi ·rasz§m§nak a fel®t az elm®leti ·r§k teszik ki, m²g a 

m§sik fel®t a projektmunka, a f®l®vente megszerezhetŖ 30 kredit 80% -§t 
a projektmunk§ra kapj§k, a tºbbit a hagyom§nyos tantermi elŖad§sokhoz 

kapcsol·d· sz·beli vizsg§k®rt kapj§k a hallgat·k. 

A projektmunka ®rt®kel®se is speci§lis, a csoport tagjai a f®l®v v®g®n 

egy¿tt adnak sz§mot az elv®gzett munk§jukr·l, tapasztalataikr·l. A 

besz§mol·n jelen van a facilit§toruk ®s egy m§sik oktat·. A hallgat·k 
egyenk®nt, egy prezent§ci· keret®ben ismertetik, hogy mi volt a feladatuk 

a projektben, ezt mik®nt val·s²tott§k meg, ®s milyen eredm®nyeket 
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kaptak. A prezent§ci· ut§n az oktat·k k®rd®seket tesznek fel, majd 

valamennyi elŖad§st kºvetŖen a csoport minden tagj§hoz egy¿tt int®znek 

k®rd®seket az eg®sz projektrŖl. Ez ut·bbi k®rd®sek arra ir§nyulnak, hogy 
mik®nt jutottak el a megold§shoz, milyen m·dszereket alkalmaztak, 

milyen neh®zs®gekbe ¿tkºztek, mik nem voltak egy®rtelmŤek a 

probl®mamegold§s sor§n. A besz§mol·ra kapott ®rdemjegy tºbb 

komponensbŖl §ll ºssze, egyr®szt k¿lºn-k¿lºn ®rt®kelik az egyes hallgat·k 

teljes²tm®ny®t, m§sr®szt a csoport munk§j§t ºsszess®g®ben. A nem ritk§n 
kºzel hat ·r§s besz§mol· v®g®n az oktat·k megbesz®lik a hallgat·kkal az 

el®rt eredm®nyeket, mi volt megfelelŖ ®s min kellene jav²tani. 

Ezt kºvetŖen Petr·czky (2017) ismertet n®h§ny konkr®t probl®ma alap¼ 

projekt feladatot.  

Á A m®rnºkk®pz®sben a projekt t®m§ja gyakran kapcsol·dik a 

meg¼jul· energiaforr§sokhoz, azon bel¿l is a sz®lturbin§khoz, 

sz®lerŖmŤvekhez. KorszerŤbb, energiahat®konyabb erŖmŤveket 

(sz®lturbina, napkollektor) kell  kifejleszte ni¿k a hallgat·knak. 
P®ld§ul az egyik projektben akt²v teljes²tm®nyvez®rlŖt kellett 

tervezni sz®lerŖmŤhºz, m²g egy m§sikban a t§vfŤt®st kellett 

meg¼jul· energiaforr§sok alkalmaz§s§val moderniz§lni. 

Á A bºlcs®szk®pz®sben a projektek tºbbnyire m·dszertani, 
oktat§stechnikai, az Internet alkalmaz§s§val kapcsolatosak, 

etikai, filoz·fiai ®s a bev§ndorl§ssal kapcsolatok probl®m§kat 

dolgoznak fel. P®ld§ul az egyik projektben n®gy d§n iskol§ban azt 

vizsg§lt§k, milyen hat§sa volt a 3D-s nyomtat· haszn§lat§nak a 

tan·r§kon. A hallgat·k kidolgoztak egy javaslatot is a 3D- s 
nyomtat·k oktat§sban val· alkalmaz§s§ra, majd megvizsg§lt§k, 

hogy val·ban hozz§j§rult-e a tanul·k fejlŖd®s®hez. 

Á A kºzgazdas§gi k®pz®sben a projektekben nagy hangs¼lyt 

fektetnek a gazdas§gi ®s t§rsadalmi dinamik§ra, az 
eg®szs®ggazdas§gra, a hat®kony termel®si folyamatokra, az ¿zleti 

modellekre, a szervezeti fejlŖd®sre ®s tanul§sra, az innov§ci·ra ®s 

az IT -menedzsment ter¿let®re, mind a mag§n, mind pedig az 

§llami v§llalatok sz§m§ra. megeml²tendŖ m®g a munkaerŖpiac, a 
j·l®ti §llam, a kºzigazgat§s, az ®rt®kel®s, az informatikai 

innov§ci·, a kºz-  ®s a polg§ri jog, a kriminol·gia, a szoci§lis 

munka , a transznacion§lis kapcsolatok. Egyik projektben p®ld§ul 

azzal foglalkoztak, hogy a fenntarthat· ®p¿letek ®p²t®se mik®nt 

j§rul hozz§ az emberek kºrnyezetbar§t szeml®let®nek 
form§l§s§hoz, egy m§sikban pedig azzal, ha Aalborg 2035-ig c®lul 

tŤzi ki a 100%-os meg¼jul·energia-haszn§latot, akkor az milyen 

t§rsadalmi ®s gazdas§gi kºlts®geket von maga ut§n. 

Mint ahogy a bemutatott esettanulm§nyb·l is j·l l§that· az aalborgi 
program a probl®ma alap¼ tanul§s §ltal§nos felt®teleinek tºk®letesen 
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megfelel. A  hallgat·k a tud§st maguk ®p²tik, konstru§lj§k, gyakran 

Ărosszul defini§ltò, ®letszerŤ probl®m§k tartj§k ®letben a motiv§ci·t, az 

egy®ni fejlŖd®sben a szaktud§s mellett a szem®lyes ®s t§rsas 
kompetenci§kra, a Ăsoft skillekò fejleszt®s®re is nagy hangs¼lyt fektetnek, 

csoportmunk§val  indul , ®s abban ºsszegzŖdik az egy®ni tanul§si utakon, 

ºnszab§lyoz· tanul§ssal ºsszegyŤjtºtt tud§s. A folyamat r®v®n fejlŖdik a 

hallgat·k analitikus ®s kritikai gondolkod§sa is. 

 

5.  A probl®ma alap¼ tanul§s folyamatmodellje 

A probl®ma alap¼ tanul§s folyamat§nak tºbb le²r§sa is ismert. Ezek kºz¿l 

tal§n legink§bb elterjedt a Maastricht University  ¼gynevezett Ăh®t 

ugr§sosò, Ăh®t l®p®sesò modellje (1. §bra). 

Az elsŖ l®p®s, hogy a r®sztvevŖk tiszt§zz§k a megismert probl®m§hoz 

tartoz· legfontosabb fogalmakat, szakkifejez®seket, ®s kiemelik a 

kulcsfontoss§g¼ inform§ci·kat. 

Ezt kºveti a probl®ma meghat§roz§sa. A csoport tagjai arra tºrekednek, 
hogy a lehetŖ legtºmºrebben, de minden fontos aspektust sz§mba v®ve 

²rj§k le azt az elj§r§st, amellyel az adott probl®ma megkºzel²thetŖ. 

 

Forr§s: Gijselaers , 1995  alapj§n saj§t §bra 

1. §bra A Maastricht  University  Ăh®t l®p®sesò modellje 

Csak ez ut§n kºvetkezhet a probl®ma elemz®se. Amikor kºrbej§rj§k a 

probl®m§t, mindenkinek fel kell id®znie minden olyan tud§selemet, amely 
kapcsolatban lehet  vele. Ennek a l®p®snek is nagyon nagy a jelentŖs®ge, 

hiszen  a megbesz®l®st  kºvetŖen napokig ºn§ll· munka folyik, ez®rt 

pontosan kell tudni, hogy ki milyen tud§s birtok§ban van, hiszen erre fog 

®p²teni, illetve ehhez fog elemeket hozz§illeszteni, vagyis elkezdŖdik az ¼j 
tud§s konstrukci·ja. Ahhoz, hogy ez ne vigyen senkit t®v¼tra, vagy ne 
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dolgozzon vala min hi§ba, amit m§r az elsŖ megbesz®l®sen vil§goss§ 

lehetett volna tenni, felt®tlen¿l fontos, hogy mindenki kitart·an csin§lja 

v®gig a jellemzŖen brainstorming jellegŤ f§zist. 

A felmer¿lŖ ºtleteket a negyedik l®p®sben rendszerezik ®s gondolj§k §t a 

hallgat ·k. 

Ezt kºvetŖen az ºtºdik l®p®sben meghat§rozz§k, milyen tud§sra van 

sz¿ks®g¿k, ®s kijelºlik a csoport tanul§si c®ljait. 

A hatodik l®p®sben ezeknek megfelelŖen fogja mindenki megtervezni ®s 
teljes²teni az ºnszab§lyoz· tanul§si szakaszt. Am²g az elsŖ ºt f§zisban a  

csoportmunka r®v®n a kooperat²v, kollaborat²v k®pess®geit fejleszthette a 

hallgat·, addig a hatodik f§zisban a metakognit²v k®pess®gek ker¿lnek 

elŖt®rbe. A hallgat·nak lehetŖs®ge van az ºn§ll· ismeretszerz®sre, 
kutat§sra, tapasztalatot szerezhet a  saj§t egy®ni tanul§si sz¿ks®gleteirŖl, 

ismeretszerz®s®t ezekhez igaz²thatja, nºvelheti ®s elm®ly²theti a megl®vŖ 

tud§s§t, a szakmai anyagok, forr§sok egyre sz®lesebb kºr®t ismerheti 

meg, fejlesztheti  az ®lethosszig val· tanul§shoz sz¿ks®ges k®pess®gei t.  E 
f§zisban elk®sz²theti azt az anyagot, amit az utols· kºzºs megbesz®l®sen 

majd megvitat§sra sz§n. 

A hetedik l®p®st ¼jra egy¿tt teljes²ti a csoport. A hallgat·k megosztj§k 

egym§ssal az ºn§ll· kutat§si eredm®nyeike t, melyeket  megvitat nak, 
®rt®kelnek, ellenŖriznek. Ebben a szakaszban nagyon hangs¼lyoss§ v§lik a 

kritikai gondolkod§s fejleszt®se, a hallott ®rvel®sek meg²t®l®se, 

fenntart§sokkal fogad§sa, vagyis a k®tked®s. 

A fent bemutatott folyamatot nevezhetj¿k klasszikusnak is, melyhez 

k®pest sz§mos speci§lis eset ker¿lt kimunk§l§sra az ®vek sor§n (Bar§th, 

20 11):  

Á Cirkul§ris facilit§tori modell: Kis l®tsz§m¼, kev®sb® tapasztalt 

tanul·k eset®n tºbb facilit§tor j§rja kºrbe a csoportokat (4-5 

fŖ/csoport), tesz fel k®rd®seket, ad tan§csokat, seg²ti a munk§t. 

Kurzus alap¼ oktat§s. 

Á Kiscsoportos demonstr§tori modell: A facilit§torok mellett 

demonstr§torhallgat·k kºzremŤkºdnek, akik tanul§si 

tapasztalataikkal, gondolkod§sm·djukkal szerepmodellk®nt 
szolg§lnak tapasztalatlanabb t§rsaik sz§m§ra. 10-15 fŖre jut egy 

demonstr§tor. £vfolyamszintŤ oktat§s. 

Á Nagycsoportos modell: Abban k¿lºnbºzik az elŖzŖ kettŖtŖl, hogy 

itt tºbb facilit§tor tev®kenykedik. Projekt alap¼ oktat§s, hangs¼ly 

nem az egy®ni, hanem a csoport §ltali teljes²tm®nyeken van. 
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Á Hibrid modell: A PBL r®sz®t k®pezi a teljes k®pz®si folyamatnak. 

Ćtt®r®s a tant§rgykºzpont¼ oktat§sr·l a kompetencia kºzpont¼ 

oktat§sra. 

6.  A probl®m§k t²pusai 

A probl®ma jelleg®t tekintve megk¿lºnbºztet¿nk j·l-  ®s hi§nyosan 

meghat§rozott probl®m§kat. Jacques Hadamard  (1865 -1963) francia 

matematikus szerint a fizikai jelens®geket le²r· matematikai modelleknek 

az al§bbi tulajdons§gokkal kell rendelkezni¿k: 

Á legyen vagy legyenek megold§suk, megold§saik, 

Á a megold§s legyen egyedi, 

Á a kezdeti felt®telek megv§ltoz§s§val a megold§s is egy¿tt 

v§ltozzon. 

Hadamard szerint azok a probl®m§k, amelyek a fenti h§rom felt®telnek 

nem tesznek eleget hi§nyosan meghat§rozott probl®m§knak tekinthetŖk. 

M§s irodalmakban j·l-  ®s a hi§nyosan struktur§lt probl®m§kkal 

tal§lkozunk (King -  Kitchn er , 1994 ). A j·l struktur§lt probl®m§k egy 
megfelelŖ algoritmus seg²ts®g®vel helyes megold§st adnak. A matematika, 

fizika, m®rnºki ®s kºzgazdas§gi tankºnyvek tele vannak ilyen 

probl®m§kkal. Ilyen p®ld§ul egy eldobott kŖ p§ly§j§nak meghat§roz§sa, 

vagy egy a ktu§lis hŖm®rs®klet §tsz§m²t§sa Fahrenheit sk§l§r·l Celsius 

sk§l§ra. 

A rosszul struktur§lt probl®m§k a gyakorlati ®letben elŖfordul·, val·di 

esetekhez kapcsol·dnak, a rendelkez®sre §ll· adatok ®s peremfelt®telek 

idŖnk®nt ellentmond§sosak, a le²r· elm®leti modellek elt®rŖ feltev®seken 

alapulnak, a kapott eredm®nyek ellentmondanak egym§snak. A probl®ma 
megold§s§ra elt®rŖ javaslatok fogalmaz·dnak meg, melyeknek vannak 

elŖnyeik ®s h§tr§nyaik is. Egy rosszul struktur§lt probl®ma 

megkºzel²t®sekor alternat²v szempontokat kell figyelembe venni, ®s olyan 

®rveket kell megfogalmazni, amelyek igazolj§k a javasolt megold§st. Ilyen 
p®ld§ul, hogy mik®nt jelezhetŖ elŖre a nukle§ris hullad®kok biztons§gos 

elhelyez®se. 

Egy j·l struktur§lt probl®m§ra csak helyes v§lasz adhat·, illetve fogadhat· 

el, m²g egy rosszul struktur§ltra tºbbf®le §ll²t§s ®s tºbbf®le indokl§s. 

A j·l-  ®s a rosszul struktur§lt probl®m§k ºsszehasonl²t§s§t a 2. t§bl§zat 

adja.  
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Szempontok  J·l struktur§lt probl®m§k Rosszul struktur§lt 

probl®m§k 

C®lok j·l defini§ltak meghat§rozatlanok 

Kiindul· §llapot j·l defini§lt j·l defini§lt 

Felt®telek j·l defini§ltak §ltal§ban nem j·l defini§ltak 

A megold§s menete j·l defini§ltak meghat§rozatlanok 

Megold§s j·l defini§lt meghat§rozatlanok 

Forr§s: Saj§t t§bl§zat 
2. t§bl§zat A j·l-  ®s a rosszul struktur§lt probl®m§k ºsszevet®se I. 

Covington  (1987) a megold§s§hoz sz¿ks®ges gondolkod§sm·dok alapj§n 

tipiz§lta a k¿lºnf®le probl®m§kat (3. t§bl§zat). Reprodukt²v gondolkod§sra 

van sz¿ks®g azon probl®m§k megold§sakor, amikor mind a kiindul· 

§llapot, mind pedig a megold§s menete ismert. A tanul· feladata nem 
m§s, mint az algoritmus kºvet®s®vel a probl®ma megold§sa, a megold§s 

menet®nek begyakorl§s§val pedig memoriz§l§sa, majd felid®z®s®vel 

ism®telt alkalmaz§sa. Igaz§b·l ezt ink§bb feladatnak kellene nevezni. 

Produkt²v gondolkod§sra van sz¿ks®g abban az esetben, ha csak a 
kiindul· §llapot ismert (a probl®ma egy®rtelmŤen meghat§rozott, vagyis 

j·l defini§lt), sem a megold§s, sem pedig a hozz§ vezetŖ Ă¼tò nem ismert. 

A tanul·nak a megold§s menet®t kell felt§rnia, vagyis a produktivit§s a 

megold§smenet megtal§l§s§ra ir§nyul. Ezt nevezhetj¿k algoritmiz§l§snak, 

vagyis a megold§si algoritmus megtal§l§s§nak. 

V®g¿l strat®giai gondolkod§st ig®nyelnek azok a probl®m§k, amelyekn®l 

sem a kiind ul· §llapot nem egy®rtelmŤ, sem pedig a megold§s ®s a hozz§ 

vezetŖ Ă¼tò (rosszul struktur§lt probl®ma). A tanul·nak elŖbb ®rz®kelnie 
kell a probl®m§t (probl®ma®rz®kenys®g), majd a kor§bbi fejezetekben 

bemutatott strat®gi§kat kidolgozva ®s kºvetve megoldani a probl®m§t. 

Gondolkod§si m·dok A kiindul· 

§llapot ismert 

A megold§s 

menete ismert  

A megold§s 

ismert  

Reprodukt²v 

gondolkod§s 
igen  igen  nem  

Produkt²v gondolkod§s igen  nem  nem  

Strat®giai gondolkod§s nem  nem  nem  

Forr§s: Covington , 1987 alapj§n saj§t t§bl§zat 
3. t§bl§zat A j·l-  ®s a rosszul struktur§lt probl®m§k ºsszevet®se II. 

A strat®giai gondolkod§sm·d azt jelenti, hogy a jelen §llapotban kell 

meg hoz nunk olyan dºnt®seket, amelyek alapvetŖen befoly§solj§k egy  

jºvŖbeni  §llapot alakul§s§t, s tessz¿k mindezt jºvŖbeli 
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eredm®nypotenci§lok konzisztens azonos²t§s§val ®s bekºvetkez®si 

val·sz²nŤs®g®nek elemz®s®vel. 

A strat®giai gondolkod§s f§zisai (Klein ï Klein , 2008):  

Á az elk®pzel®s kialak²t§sa, amihez fejlett k®pzelŖerŖre  ®s alkot· 

gondolkod§sra van  sz¿ks®g, 

Á a t®nyek kritikus ®rt®kel®se, amihez fejlett analitikus ®s logikus 

gondolko d§sra van sz¿ks®g, 

Á dºnt®shozatal, amihez a lehetŖs®gek sz§mba v®tel®vel, a 
bekºvetkez®si val·sz²nŤs®gek ki®rt®kel®s®vel ®s ®sszerŤ 

kock§zatv§llal§ssal juthatunk el,  

Á kidolgoz§s, ahol a terveket r®szfeladatokk§ form§ljuk, s 

optimaliz§ljuk  a megl®vŖ erŖforr§sok felhaszn§l§s§t. 

Herbert Simon  (1982) megk®rdŖjelezte, hogy a strat®gia kialak²t§sa ®s 

v§laszt§sa racion§lis dºnt®s eredm®nye lenne, ez®rt megk¿lºnbºztetett 

programozott ®s nem programozott dºnt®seket. Az elŖbbiek ism®tlŖdŖek, 

rutinszerŤek ®s algoritmiz§lhat·k, m²g az ut·bbiak egyediek, ¼jszerŤek ®s 
rosszul struktur§ltak. Mindez azt jelenti, hogy b§r minden esetben 

megpr·b§lunk racionalit§sra tºrekedni  a dºnt®shozatal sor§n, a 

gyakorlatban tºbbnyire nem §llnak rendelkez®s¿nkre teljes kºrŤen a 

racion§lis dºnt®sek meghozatal§hoz sz¿ks®ges adatok ®s felt®telek. 

 

7.  PBL szeml®letŤ tantervek, megv§ltozott szerepek 

Felmer¿l a k®rd®s, a probl®ma alap¼ tanul§s szeml®lete mik®nt jelenjen 

meg a pedag·giai gyakorlatban (Thorne , 2003).  

A szeml®let megnyilv§nulhat a 

Á tantervben,  

Á tanul§si kºrnyezet kialak²t§s§ban, 

Á c®lokban ®s kºvetelm®nyekben. 

Engel (1991) szerint a PBL tanterv egyr®szt integr§lja a k¿lºnbºzŖ 
tant §rgyban tanultakat, m§sr®szt kumulat²v, vagyis bizonyosan 

anyagr®szeket visszahoz ®s magasabb szinten t§rgyal a kor§bbiakhoz 

k®pest, v®g¿l progressz²v, vagyis a tananyag fokozatosan fejlŖdik, ahogy 

a tanul·k feldolgozz§k azt. 

A PBL alap¼ tantervk®sz²t®s f§zisai ( Bar§th, 2011):  
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Á Probl®ma alap¼ esettanulm§nyok alkalmaz§sa: A tanul·k 

meghat§rozz§k tanul§si feladataikat ®s az ehhez sz¿ks®ges 

forr§sokat, amikhez tan§ri seg²ts®get ig®nyelnek. 

Á Probl®mafelt§r§sra ir§nyul· elŖad§s: A t®m§t a tan§r adja elŖ, 

majd eset ek ismertet®s®vel demonstr§lja a felmer¿lŖ 

probl®m§kat. 

Á Fokozatosan nehezedŖ probl®m§k: Kºnnyen megoldhat·, 

ºsszetett majd egyre tºbb idŖt ig®nylŖ probl®m§k. 

Á Probl®mamegold§s r®szprobl®m§kra bont§s §ltal: Olyan ºsszetett 

probl®m§r·l van sz·, amikor az csak  r®szprobl®m§kra bontva  

oldhat· meg. 

Á Eg®sz t®makºrt §tfog· probl®m§k megold§sa: A megoldand· 

probl®ma az eg®sz tananyagot felºleli. 

A c®lok ®s kºvetelm®nyek vonatkoz§s§ban komplex 

kompetenciafejleszt®srŖl besz®lhet¿nk (Engel , 2008; Woods , 1996; 

Barrows , 1996):  

Á Hipotetikus -dedukt²v ®rvel®s fejleszt®se: A rosszul struktur§lt 

probl®m§k miatt nincs egyetlen j· v§lasz, ez®rt a 

probl®mamegold§s hipot®zisek alkot§s§val indul, majd a 

folyamatos inform§ci·szerz®s eredm®nyek®nt azok finomodnak, 

v®g¿l igazol·dnak, vagy elvet®sre ker¿lnek. 

Á Kritikai gondolkod§s fejleszt®se 

Á Gondolkod§sbeli rugalmass§g fejleszt®se: A probl®ma tºbboldal¼ 

kºr¿lj§r§sa, a gondolatmenetek v§ltogat§sa. 

Á ¥nszab§lyozott tanul§s: tervez®s, ºnellenŖrz®s ®s ºnreflexi·, 

felelŖss®gtudat 

Á Egy¿ttmŤkºd®si k®szs®g fejleszt®se: kollabor§ci·, kooper§ci· 

Á Kommunik§ci·s k®pess®g fejleszt®se a saj§t eredm®nyek 

bemutat§sa §ltal. 

Á Holisztikus szeml®letm·d 

E c®lokhoz konkr®t tanul·i tev®kenys®gek kapcsol·dnak (Bar§th, 2011):  

Á A tanul·k ®letszerŤ probl®mahelyzeteket  ismernek  meg, ®s 

azokr·l vitatkoznak. 

Á Ki®rt®kelik, hogy mit tudnak ®s mit nem az adott probl®ma 

kapcs§n. 

Á Szem®lyes felelŖss®get v§llalnak ¼j inform§ci·k keres®s®re. 
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Á Megossz§k egym§ssal ®s megvitatj§k elŖzetes ®s ¼jonnan szerzett 

ismereteiket  a probl®ma kapcs§n. 

Á Alternat²v hipot®ziseket fogalmaznak meg a probl®ma (vagy 

r®szprobl®m§k) megold§s§ra (Ăºtletbºrzeò). 

Á Konszenzusos dºnt®si strat®gi§k §ltal §tfogalmazz§k szem®lyes 

elk®pzel®seiket a probl®ma megold§s§t illetŖen. 

Á Cselekv®si tervet k®sz²tenek szem®lyes felelŖss®gv§llal§ssal a 

r®sz feladatatok teljes²t®s®re. 

Á A csoportok besz§mol·t k®sz²tenek az elv®gzett munk§jukr·l, 

majd  bemutatj§k legfontosabb eredm®nyeike t . 

A hagyom§nyos oktat§shoz k®pest jelentŖs m®rt®kben §talakulnak a 

tan§ri ®s tanul·i szerepeke, feladatok is.  

A facilit§tor feladatai: 

Á a tanul§shoz sz¿ks®ges forr§sok biztos²t§sa, 

Á a csoportmunka elŖseg²t®se, 

Á tan§csad§s tov§bbi forr§sok keres®s®ben, 

Á r®szv®tel kutat·i megbesz®l®seken, 

Á a tanul·k intellektu§lis k®pess®geinek nyomon kºvet®se, 

Á a tanul·i munka ®rt®kel®se. 

Fontos, hogy a facilit§tor valamennyi tanul·t aktiviz§ljon, vonja be Ŗket a 
munk§ba, idŖ¿temez®s k®sz²t®s®vel ker¿lje a tanul·k t¼lterhel®s®t, a 

csoport szintj®n ®bresszen felelŖss®g®rzetet, folyamatosan monitorozza a 

tanul·k, illetve a csoport munk§j§t, t¼lzottan ne involv§l·djon a 

csoportmunk§ba, biztos²tsa a hallgat·k ºn§ll· munkav®gz®s®t. 

A tanul·/hallgat· feladatai: 

Á proakt²v szerep a csoportmunka sor§n, 

Á t§rsakkal val· egy¿ttmŤkºd®s, munkamegoszt§s, 

Á ºn§ll· ismeretszerz®s, feladatmegold§s, 

Á a saj§t eredm®nyek interpret§l§sa, 

Á reflekt§l§s a felmer¿lŖ k®rd®sekre, 

Á a t§rsak besz§mol·j§nak ®rt®kel®se, k®rdez®s, vita. 

A felsorol§sban szereplŖ egy¿ttmŤkºd®s ®s kooper§ci· az al§bbiak szerint 

®rtelmezhetŖ. 
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A kollaborat²v (egy¿ttmŤkºdŖ)  tanul§s jellemzŖi: 

Á Egy adott probl®m§ra vonatkoz· kºzºs elgondol§s kialak²t§s§ra ®s 

fenntart§s§ra ir§nyul. 
Á A csoporttagok kºlcsºnºsen r®szt vesznek a munk§ban, amely 

egy kºzºs probl®ma megold§s§ra ir§nyul. 

Á A munkamegoszt§s spont§n, a kiosztott szerepek cser®lŖdhetnek 

att·l f¿ggŖen, hogy milyen tud§selemmel j§rulhat hozz§ az adott 

munkafolyamathoz.  

A kooperat²v (munkamegoszt·)  tanul§s jellemzŖi: 

Á A csoporttagok egym§s kºzºtt elosztj§k a feladatokat, ahol az 

egyes feladatok j·l elk¿lºn²thetŖ r®szfolyamatok. A csoporttagok 

ezeknek a r®szfolyamatoknak lesznek felelŖsei. 
Á A tanul·k egymaguk dolgoznak fel egy-egy t®m§t, ®s a tanul§s 

eredm®ny®t, a leszŤrt tanuls§gokat egyenk®nt prezent§lj§k. 

Á A munkamegoszt§s sor§n a szerepek elŖre kiosztottak, azok nem 

v§ltoznak, fixek. 
 

8.  A PBL h§tr§nyai, korl§tai 

Az elŖzŖ fejezetekben ismertetett elŖnyºk mellett term®szetesen ï mint 

minden m§snak ï h§tr§nyai is vannak. Ezeket Moln§r Gyºngyv®r (2005) 

nyom§n az al§bbiak szerint foglaljuk ºssze: 

Á Ćt§ll§si neh®zs®gek: A tanterv §tstruktur§l§sa, a tananyag 

§talak²t§sa jelentŖs tºbbletmunk§val j§r egy¿tt. Az eddigi 

rutinmunka helyett valami ¼j kipr·b§l§sa mindig neh®z feladat, 

kellŖ motiv§ci·ra ®s odaad§sra van sz¿ks®g. Az ®letszerŤ 
probl®m§k megfogalmaz§s§hoz kellŖ szakmai gyakorlatra, 

tapasztalatra va n sz¿ks®g. Kiemelt jelentŖs®gŤ a munka vil§g§val 

val· folyamatos kapcsolat. A PBL mind a facilit§tort·l, mind pedig 
a tanul·t·l eg®szen m§smilyen szerepet, feladatot v§r el. 

Á NºvekvŖ idŖsz¿ks®glet: Az elŖk®sz¿letek nºvekvŖ idŖig®ny®n t¼l, 

a tananyag feldolgoz§s§ra is tºbb idŖ ford²t·dik. A j·l struktur§lt, 
koncentr§lt tananyag feldolgoz§sa kisebb idŖsz¿ks®glettel j§r, 
mint a probl®ma alap¼ tananyag-feldolgoz§s. 

Á NºvekvŖ kºlts®gig®ny: A kiscsoportos foglalkoz§sok miatt tºbb 

kisebb tanteremre, tºbb tan§rra, jobban felszerelt kºnyvt§rakra, 

tºbb sokszoros²tott forr§sra ®s e-tananyagra van sz¿ks®g, melyek 
kºlts®gvonzata is nagyobb. 

Á Ćtalakul a tanul§si teljes²tm®ny: A tanul·k teljes²tm®ny®t a 

hagyom§nyos tud§sszintm®rŖ teszteken m®rve visszaes®s 

mutatkozik, h a viszont a probl®mamegold·, ®rvel®si ®s 
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interperszon§lis k®pess®geket is m®rik, akkor a PBL strat®gia 
bizonyul eredm®nyesebbnek. 

 

9.  ¥sszegz®s 

A probl®ma alap¼ tanul§st az oktat§si gyakorlat n®zŖpontj§b·l 

®rtelmezt¿k. ĉgy vizsg§ltuk annak tanul§selm®leti h§tter®t, felv§zoltuk 

folyamatmodellj®t ®s p®ldak®nt bemutattuk az aalborgi gyakorlatot, 

§ttekint®st adtunk a k¿lºnf®le probl®mat²pusokr·l, v®gezet¿l ®rtelmezt¿k 

a tan§r (facilit§tor) ®s a tanul· megv§ltozott szerep®t, a fejlesztendŖ 

k®pess®gek kºr®t, illetve kit®rt¿nk a probl®ma alap¼ tanul§s 

bevezet®s®nek, alkalmaz§s§nak neh®zs®geire is. 

Megkºzel²t®sm·dunk a tanul§st kºzºss®gi dimenzi·ban ®rtelmezi, ®s a 

gondolkod§s fejlŖd®se mellett eredm®nyk®nt tekint az interperszon§lis 

k®pess®gek fejlŖd®s®re is. K¿lºnºsen is fontos ennek hangs¼lyoz§sa 
napjainkban, amikor is egyre hangs¼lyosabban jelennek meg a p§rban, 

illetve csoportban elv®gzendŖ munkahelyi feladatok. A probl®ma alap¼ 

tanul§s a komplex kompetenciafejleszt®ssel ®ppen erre k®sz²ti fel a 

tanul·kat, hallgat·kat.  

A kºvetkezŖkben az ELTE PPK Nevel®studom§nyi Doktori Iskol§j§nak 

doktoranduszai (Dobrova Zita, Gaul -Ćcs Ćgnes, Urb§n Kriszti§n, Petr·czky 

Henrietta , Fekete Anik·) tanulm§nyaikban ºt k¿lfºldi egyetem PBL 

gyakorlat§t ismertetik (Dobrova, 2017; Gaul -Ćcs, 2017; Urb§n, 2017; 

Petr·czky, 2017; Fekete, 2017). 
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Tanulm§nyom t®m§ja a Yorki Egyetem jogi k®pz®se sz§m§ra kifejlesztett 

probl®ma alap¼ tanul§sra ®p²tŖ programnak mint j· gyakorlatnak a 
bemutat§sa. A probl®ma alap¼ tanul§s k®pess®gfejlesztŖ funkci·j§nak 

f·kuszba helyez®se ut§n annak az ºsszefoglal§s§ra tºrekszem, hogy egy 

kimondottan ehhez a k®pz®shez szabott keretben  (fikt²v jogi ¿gyekkel 

foglalkoz· Ă¿gyv®di irod§kbanò) hogyan  vezeti v®gig a program a 
r®sztvevŖket a probl®ma alap¼ tanul§si folyamat h®t l®pcsŖfok§n, ®s ez a 

folyamat hogyan v§lik a k®pess®gek, kompetenci§k, attitŤdºk 

fejleszt®s®nek komplex m·dj§v§. A program bemutat§sa v®g®n annak a 

rºvid §ttekint®se is helyet  kap, hogy a fejlesztŖk tapasztalatai szerint mi 
sz·l a m·dszer mellett, ®s mi az, ami a megval·s²t§s sor§n probl®m§t 

jelenthet.  

1.  Az ®letnek tanulunk 

A probl®ma alap¼ tanul§s a sz¿let®s®tŖl fogva egy olyan m·dszer volt, 

mely ¼jfajta viszonyt alak²t ki tanul· ®s tananyag, tanul· ®s tanul§s 

kºzºtt. Ebben a tanul§si helyzetben az ®lettŖl ï att·l a val·s§gos 

kontextust·l, melyben a tud§sukat haszn§lniuk kell ï nem elt§volodnak, 

elszepar§l·dnak a tanul·k, hanem val·s§gos vagy val·s§gosnak 

felt®telezhetŖ, az ®letbŖl mer²tett vagy ®letszerŤ k®rd®sekkel, feladatokkal 
tal§lkoznak. Ezek nem ºnmagukban, hanem komplexen, egy fŖ 

probl®m§hoz tartoz·an jelentkeznek, nehezen meghat§rozhat· 

ºsszef¿gg®seket mutatnak ï ak§rcsak oly sokszor az ®letben. A 

r®szk®rd®sek, feladatok jobban, a probl®ma maga esetleg nagyon 
nehezen defini§lhat·, ®s a probl®mamegold§sra val· tºrekv®s v®g¿l nem 

j§r felt®tlen¿l a probl®ma t®nyleges megold§s§val ï ebben is r§ismer¿nk 

az ®letre... 

£letszerŤ term®szetesen az is, hogy a probl®m§val val· tal§lkoz§skor a 
tud§s m®g nem §ll rendelkez®sre, hanem a probl®ma induk§lja azokat a 

folyamatokat, melyek feltev®sek megfogalmaz§s§hoz, a sz¿ks®ges 

ismeretek meghat§roz§s§hoz, a tanul§si c®lok kijelºl®s®hez, a 

megszerzett inform§ci·k feldolgoz§s§hoz ®s ®rt®kel®s®hez, az adott 

probl®m§nak m§s probl®m§kkal val· p§rhuzamba §ll²t§s§hoz, a 
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megszerzett ismeretek ¼jabb probl®mahelyzetekben val· felhaszn§l§s§hoz 

vezetnek. Ez a tanul§si folyamat nem puszt§n kognit²v k®pess®geket 

fejleszt (a tud§sszerz®shez, tanul§shoz, gondolkod§shoz vagy 
kommunik§ci·hoz tartoz· sz§mos k®pess®get), hanem azzal, hogy 

reflektivit§sra szoktat, a tanul· tanul saj§t tanul§s§r·l (Ru®, Font, 

Cebri§n, 2011) , folyamatosan tanulja, ®s a saj§t fejlŖd®s®hez igaz²tja a 

tud§sszerz®s met·dusait is, ²gy olyan  metatanul§si tapasztalatot ny¼jt, 

mely megalapozza az ®lethosszig val· tanul§sra val· k®pess®get ®s 
motiv§ci·t is. Ez az egyik olyan hozad®ka, mely felbecs¿lhetetlen a 

k®sŖbbi ®rv®nyes¿l®sben, karrier®p²t®sben, a munka vil§g§ban. De persze 

nem csak ez.  

Az probl®ma alap¼ kih²v§sokkal val· szemben®z®snek erŖs fejlesztŖ 
hat§sa van azzal kapcsolatban is, hogy az ember hozz§szokjon a v§ratlan, 

kºrvonalazatlan helyzetekhez, hogy elfogadja, rugalmasan kezelje a 

v§ltoz§sokat. A folyamat arra is megtan²tja a r®sztvevŖket, hogy a 

probl®ma lehetŖ legjobb megkºzel²t®se sor§n elsaj§t²tott tud§s a fontos, 

nem a Ăj· megold§sò megtal§l§sa a tanul§si folyamat elsŖdleges c®lja. 

Ha a tanul§si folyamatot nem a lecke, hanem a Ăkimenetò, az ®let felŖl 

kºzel²tj¿k meg, akkor teljesen egy®rtelmŤ, hogy annak nemcsak lexikai 

tud§s, szaktud§s, technikai tud§s (hard skill), hanem nagy bŖs®gben 
egy®b k®pess®gek, k®szs®gek, szem®lyes ®s szoci§lis kompetenci§k (soft 

skillek) megszerz®s®re vagy megerŖs²t®s®re is lehetŖs®get kell ny¼jtania. 

A munka vil§g§ban, a munkahelyi kºrnyezetben ez ut·bbiaknak a 

jelentŖs®ge egyre nŖ.9 

A probl®ma alap¼ tanul§s v§lasztott munkaform§inak kºszºnhetŖen 
kiv§l·an alkalmas arra, hogy ezen a ter¿leten is t§mogassa a fejlŖd®st. A 

tanul·k a folyamat alatt az ºnszab§lyoz· tanul§sra is k®pess® v§lnak ï 

melyben felismerik a saj§t felelŖss®g¿ket, akt²v szerepet v§llalnak a saj§t 

tud§sgyarapod§sukban, ®s ezt a folyamatot affekt²v komponens®t is 
felismerve metakognit ²v tud§sra ®p²tve ir§ny²tj§k ï, ®s a csoportmunk§t is 

megtapasztalj§k. A csoportban val· munka nyilv§nval·an remek¿l fejleszti 

p®ld§ul az inform§ci·k felt§r§s§hoz ®s a tud§s megoszt§s§hoz kapcsol·d· 

kommunik§ci·s k®szs®geket, a konfliktuskezel®st, m§sok v®lem®ny®nek, 
n®zŖpontj§nak elfogad§s§t, az emp§ti§t, toleranci§t vagy a kºzºs 

dºnt®shozatalra val· k®pess®get. ĂA PBL m·dszer hat§s§ra a di§kok 

egyetemesebb ®s eg®szlegesebb megkºzel²t®seket alkalmaznak, javul a 

csoporton bel¿li egy¿ttmŤkºdŖ k®pess®g, valamint a kºzºs munka sor§n a 

di§kok megismerkednek saj§t erŖss®g¿kkel ®s gyenges®g¿kkel, aminek 

                                   
9 Juh§sz M§rta ezzel kapcsolatban ²gy fogalmaz: ĂA teljes²tm®ny®rt®kel®s krit®riumaiban 
ma m§r elsŖ helyen szerepelnek a hum§n, interperszon§lis, szoci§lis k®szs®gek, 
szem®lyis®gvon§sok, mert felismert®k, hogy a teljes²tm®nyben ®s vezetŖi 
hat®konys§gban, az ®rv®nyes¿l®sben elsŖsorban ma m§r nem a szakmai tud§s, 
k®pess®gek sz§m²tanak.ò (Juh§sz, 2004, 3. oldal)  
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kºvetkezt®ben javul ºnszab§lyoz· tanul§suk is.ò (Moln§r, 2005, 41ï42. 

oldal) A probl®ma alap¼ tanul§s valamif®le egy¿tt§ll§s§t, harm·ni§j§t adja 

az IQ ®s EQ §ltal vez®relt szem®lyes tud§snak. Amikor a munka vil§g§ban 
n®lk¿lºzhetetlen soft skillekrŖl ²r, Juh§sz M§rta Golemanra hivatkozva a 

szem®lyes kompetenci§k kºz¿l kiemeli az ºnismeretet, a motiv§ci·t ®s az 

ºnkontrollt mint a viselked®s fŖbb ir§ny²t·it. (Juh§sz, 2004) Ezek a 

probl®ma alap¼ tanul§s sor§n ugyan¼gy fejlŖdnek, mint a kih²v§sokkal teli 

folyamatban erŖsºdŖ ºnbecs¿l®s, pozit²v ºn®rt®kel®s. 

A probl®ma alap¼ tanul§s teh§t seg²thet olyan emberr® v§lni, Ăaki k®pes a 

probl®mamegold§sra, aki kompetens ®s embers®ges, aki rendelkezik a 

sz¿ks®ges tud§ssal, ®s azt haszn§lni is k®pes.ò (Ru®, Font, Cebri§n, 2011, 

27. oldal)  

Az elm®letalkot·k rendszerei e t§rgyban is r®szben fedik, r®szben 

kieg®sz²tik egym§st10. ¥sszefoglal§sk®nt ®rdemes §ttekinteni az Engel ®s 

Woods munk§i nyom§n Szºgedi Ildik· §ltal ºssze§ll²tott t§bl§zatot, 

melynek elemeit a k®pess®gfejleszt®s optim§lis v®geredm®ny®nek, a 
sikeres tanul§si folyamat kimenet®nek tarthatjuk. (Szºgedi, 2011, 14. 

oldal)  

 
1. t§bl§zat 

                                   
10  Bar§th Ćrp§d p®ld§ul tºbb szerzŖ munk§j§t figyelembe v®ve a kºvetkezŖ fejlŖd®si 
lehetŖs®geket emeli ki a probl®ma alap¼ tanul§s folyamat§ban: Ăalkalmazkod§s ®s 
r®szv®tel a v§ltoz§sokban; a probl®mamegold§s alkalmaz§sa ¼j ®s jºvŖbeli helyzetekben; 
kreat²v ®s kritikus gondolkod§s; a probl®m§kra ®s helyzetekre ir§nyul· holisztikus 
megkºzel²t®sek elfogad§sa; a n®zŖpontok k¿lºnbºzŖs®g®nek elismer®se; sikeres 
egy¿ttmŤkºd®s csoportokban; a tanul§si hi§nyoss§gok ®s erŖss®gek felismer®se; az 
ºnir§ny²t· tanul§s erŖs²t®se; hat®kony kommunik§ci·s k®szs®gek fejleszt®se; a 
diszciplin§ris/interdiszciplin§ris alaptud§s gyarap²t§sa; vezetŖi k®szs®gek fejleszt®se; 
k¿lºnbºzŖ adatforr§sok kezel®se.ò (Bar§th, 2011, 10. oldal) 
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2.  Jog§szk®pz®s a Yorkon11  

A Yorki Egyetemet 1963 -ban alap²tott§k, ®s m§ra egyike lett a vil§g 

vezetŖ egyetemeinek. A kiv§l· minŖs®g, az egyenlŖs®g ®s a mindenki 
sz§m§ra adott lehetŖs®g jegy®ben mŤkºdik alap²t§sa ·ta, tan§rai ®s 

hallgat·i szervezetei legut·bb 2014-ben t²zoldalas dokumentumban 

fogalmazt§k meg ®s deklar§lt§k az egyetem 2020-ig ®rv®nyes k¿ldet®s®t 

®s c®ljait. Az int®zm®nyi strat®gia l®nyege12, hogy a York a vil§g vezetŖ 

kutat§si kºzpontja legyen, kiv§l· lehetŖs®get ny¼jtson az oktat§sra ®s 
tanul§sra egyar§nt, ®s hallgat·it magas sz²nvonal¼, ®rt®kes szakmai 

tapasztalatokhoz juttassa.  

 

A jogi  k®pz®s egy®ves elŖk®sz²tŖ munk§t kºvetŖen 2008-ban indult 

hatvan hallgat·val. A hallgat·k sz§ma egyre nŖtt, az alapk®pz®sre j§r·k 

mellett k®sŖbb megjelentek a posztgradu§lis k®pz®sben r®sztvevŖk is. 

A probl®ma alap¼ tanul§s az alapk®pz®snek ®s a posztgradu§lis k®pz®snek 

is l®nyegi eleme. A jogi alapk®pz®s elsŖ h§rom ®v®t teljesen §tszºvŖ 

probl®ma alap¼ tanul§s egyediv® teszi a Yorkot az Egyes¿lt Kir§lys§gban, 

de tulajdonk®ppen vil§gszinten is. A m·dszert a k®pz®s bevezet®se ·ta 
haszn§lj§k minden kºtelezŖ ®s a legtºbb v§laszthat· t§rgy tanul§s§hoz. A 

modellt a York orvosi k®pz®s®tŖl vett®k §t, amely nagyobb m¼ltra tekint 

vissza.  

                                   
11  Az egyetem honlapj§n l®vŖ inform§ci·k mellett (https://www.york.ac.uk/about/ ) az 
§ltal§nos bemutat§s fŖ forr§sa: Grimes, 2015.  
12  https://www.york.ac.uk/about/mission -strategies/  
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A m·dszernek a technikai keretei is adottak: k®nyelmes, digit§lis t§bl§val 

®s m§s IKT-eszkºzºkkel, kis kºnyvt§rral felszerelt kabinetek ®s kºzºss®gi 

terek §llnak a hallgat·k rendelkez®s®re, ahol  az egy®ni ®s csoportos 

munka egyar§nt kºnnyen v®gezhetŖ. 

Enn®l is fontosabb azonban az a szellemis®g, mely a k®pz®st §thatja. A 

meg§lmod·i meg akart§k szak²tani a fel¿lrŖl lefel® ir§nyul· hagyom§nyos 

tud§s§tad§si m·dot, mely elsŖsorban az elsŖ h§rom elm®leti ®vre volt 

rendk²v¿l jellemzŖ. ĂA Yorkon meghonosod· probl®ma alap¼ tanul§s 

filoz·fi§ja olyan holisztikus tanul§si ¼tra h²vja a hallgat·kat, ahol az 
elj§r§sok, kompetenci§k, tulajdons§gok ®s attitŤdºk l§that·v§ v§lnak, ®s 

egym§shoz kapcsol·dnak.ò (Grimes , 2015, 4. oldal) Ehhez mark§ns 

pedag·giai alapelvek tartoznak, melyek elsŖsorban nem szavakban, 

hanem a napi gyakorlatban deklar§l·dnak. Nagyon hangs¼lyos a 
k®pz®sben a hallgat· ®s oktat· egyenrang¼ partners®ge, a kºlcsºnºs 

bizalom ®s tisztelet. Ćthatja az a szeml®let, hogy a hallgat· ®rett, felnŖtt 

ember, akinek egy®ni motiv§ci·ja ®s c®lja van, ®s a tanul§s§hoz az 

egyetem lehetŖs®geket ny¼jt, melyekkel Ŗ ezeknek a motiv§ci·knak ®s 
c®loknak megfelelŖen ®lni tud, de saj§t fejlŖd®s®®rt maga felelŖs. Val·di 

tanul·i kºzºss®g kialak²t§s§ra tºrekednek oktat·k ®s hallgat·k egyar§nt, 

melyben tud§st megosztani, egy¿ttmŤkºdni ®rt®k. A visszajelz®s, reflexi· 

fejlesztŖ erej®ben hallgat·k ®s oktat·k egyar§nt hisznek. 

 

3.  A probl®ma alap¼ tanul§s saj§tos keretei  

A probl®ma alap¼ tanul§s izgalmas, egyedi kontextust kap a Yorkon. 

MielŖtt azonban bekapcsol·dn§nak ebbe a folyamatba a hallgat·k, 

rendk ²v¿l r®szletes t§j®koztat§st, egy az alapfogalmakat tiszt§z· ®s az 
eg®sz folyamatot bemutat· ¼tmutat·t13  olvashatnak. Ennek az 

                                   
13  Az alapk®pz®shez tartoz· ¼tmutat·: Guide to Problem -Based Learning  
A posztgradu§lis k®pz®shez tartoz· ¼tmutat·: Student Guide to Problem -Based Learning 
(PBL) ï LLM ï International Corporate and Comercial Law  (2012 ï13)  
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¼tmutat·nak nagy jelentŖs®get tulajdon²tanak a program fejlesztŖi, mert 

¼gy l§tj§k, hogy a hallgat·k an®lk¿l, hogy pontosan §tl§tn§k a mŤkºd®s®t 

®s meg®rten®k a fontoss§g§t annak a m·dszernek, melyet haszn§lni 
fognak, nehezebben kºtelezŖdnek el, ®s ²gy nehezebben tartanak  ki abban 

a nagyon megterhelŖ munk§ban, amely v§rja Ŗket. 

Az ¼tmutat· bemutatja a probl®ma alap¼ tanul§shoz kapcsol·d· elm®letek 

legfontosabb t®teleit, az olvas· megtudja, hogy mi k¿lºnbºzteti meg ezt a 

met·dust a probl®mamegold· gondolkod§st·l, ®s arra is magyar§zatot 
kap, hogy a nyitott, tºbb ir§nyba el§gaz· felfedez®s helyett ebben a 

programban mi®rt az ir§ny²tott felfedez®s ¼tj§t kell j§rniuk. 

Term®szetesen m§r az ¼tmutat· is annak a szellem®ben k®sz¿lt, hogy a 

megszerzett tud§s a gyakorlati ®lethez kapcsol·djon, ²gy a jogi k®pz®s 

tematik§j§hoz illeszkednek maguk a magyar§zatok is. 

Az elkºtelezŖd®st, motiv§ci·t seg²ti annak a meg®rt®se, hogy az elm®leti 

tud§s hogyan v§lik ®lŖv® a m·dszertan §ltal, ®s annak a gazdag 

k²n§latnak a bemutat§sa is, melyet ez a tanul§si ¼t a k®pess®gfejleszt®s 
ter¿let®n ny¼jt. Ez ut·bbira p®ld§nak egy olyan peres ¿gy szimul§ci·j§t 

eml²ti az ¼tmutat·, mely haragos szomsz®dok kºzºtt folyik. Mikºzben egy 

ilyen eset jogi felt®rk®pez®se zajlik , k®pess®gfejlesztŖ szitu§ci·s feladatok 

is v§rnak a hallgat·kra, elk®pzelhetŖ, hogy Ămegjelenikò az egyik ¿l®sen 
az egyik szomsz®d, esetleg mindkettŖ, ®s ezeken az alkalmakon a 

kommunik§ci·s k®pess®get, a toleranci§t, az emp§ti§t, a m§sik 

n®zŖpontj§ba val· belehelyezked®st vagy kimondottan a medi§tori 

er®nyeket is gyakorolni lehet. 

A probl®m§kra ®p²tŖ tud§sszerz®s l®nyeg®t h§rom fŖ jellegzetess®gben 
ragadja meg az ¼tmutat·. A probl®ma (rem®lhetŖleg) van annyira 

®rdekes, hogy motiv§l a tanul§sra; a tud§selemeket ®letszerŤ helyzetekbe 

§gyazza; mozg·s²tja a m§r megl®vŖ tud§st, ®s a hallgat·ban egyre jobban 

tudatosodik, hogy hogyan tud erre ®p²teni. 

£s persze az is fenntarthatja az ®rdeklŖd®st ï nyilv§n a tan®vek sor§n 

egyen etlen intenzit§ssal ï, hogy ez a tud§skonstru§l§s fikt²v keretben ®s 

szerepekben: fikt²v ¿gyv®di irod§kban zajlik. 

 

4.  A hallgat·i ¿gyv®di irod§k 

A k®pz®sbe val· bel®p®se napj§t·l egy-egy Ăhallgat·i ¿gyv®di irod§hozò 

tartozik mindenki. Ezek jellemzŖen tizenk®t azonos ®vfolyamra j§r· 

hallgat·b·l §llnak. A tags§g eg®sz ®vre sz·l, hasonl·an ahhoz a val·s§gos 

helyzethez, amikor valakit szerzŖd®s kºt. Amikor a kºvetkezŖ tan®v 
kezdŖdik, egy m§sik Ăirod§hozò ker¿l a hallgat·. Az elsŖ h§rom ®v telik 

²gy. Minden csoport kialak²tja a maga szab§lyait, a kºzºs munka kereteit, 
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meg§llapodnak abban, hogy hogyan biztos²tj§k majd a legoptim§lisabb 

tanul§si felt®teleket, ®s mit tesznek, ha konfliktus ad·dik. 

A program ¿l®sek ciklikus rendj®re ®p¿l. Az elsŖ h®t cs¿tºrtºkj®n kezdŖdik 
ez a folyamat, amikor a hallgat·k k®t ®letszerŤ jogi probl®m§val 

ismerkednek meg. A kºzºs, nagyj§b·l m§sf®l ·r§s megbesz®l®seken a 

probl®ma alap¼ tanul§s elsŖ n®h§ny l®p®s®ig eljutnak (k®sŖbb ezeket 

ismertetem), majd ezt az ºnszab§lyoz· tanul§s kºveti. P®nteken egy 

¼jabb probl®ma ker¿l ter²t®kre, ®s ²gy h§rom ¿gy megold§sa folyik 
p§rhuzamosan. Ez a helyzet is ®letszerŤ, hiszen egy val·s§gos ¿gyv®di 

irod§ban is hasonl·k®ppen futnak majd egym§s mellett az elj§r§sok. Az 

ºn§ll· tanul§si f§zist a h®ten m®g egyszer (kedden) egy megbesz®l®s 

szak²tja meg. Egy h®ttel egy eset megismer®se ®s megbesz®l®se ut§n az 
iroda tagjai Ălez§rj§k az ¿gyetò, ®s azonnal egy m§sik probl®m§val 

kezdenek foglalkozni. A megerŖltetŖ proced¼r§t §br§zol· t§bl§zat az 

¼tmutat· alapj§n k®sz¿lt. 
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P£NTEK  3. PROBL£MA 
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A hallgat·i ¿gyv®di irod§k munk§j§nak h§tter®ben egy-egy oktat· §ll. ŕ 

azonban kil®p a hagyom§nyos tud§s§tad· szerepbŖl, ®s tutork®nt vesz 

r®szt a csoport munk§j§ban. Ismerteti a probl®m§t, elŖk®sz²ti a 
feldolgoz§st, megad, illetve seg²t felsz²nre hozni minden olyan inform§ci·t, 

mely az elindul§shoz elengedhetetlen, ezut§n h§tt®rbe vonul, ink§bb csak 

sz¿ks®g eset®n tov§bblend²ti, mint ir§ny²tja a munk§t. Mivel az egyetem 

munkat§rsa, szoci§lis vagy tanulm§nyi ¿gyekben is a hallgat·k 

seg²ts®g®re van, illetve a hallgat·k visszajelz®sei, valamint saj§t 
tapasztalatai alapj§n javaslatokat kºzvet²thet a program fejleszt®s®vel 

kapcsolatban a szakmai st§bnak. 

Az ¿l®seket viszont nem mindig Ŗ vezeti. Felk®rhet egy hallgat·t 

Ă¿gyvezetŖnekò egy-egy megbesz®l®sen, ilyenkor az Ŗ vezetŖi 
kompetenci§i fejlŖdnek. Ezt a szerepet a csoporttagok sorban kipr·b§lj§k. 

Ugyan²gy mindig v§ltozik a szem®lye a csoport ĂjegyzŖj®nekò. ŕ rºgz²ti az 

interakt²v t§bl§n a megbesz®l®s legfontosabb fogalmait, keresi ezek kºzºtt 

az ºsszef¿gg®seket, alkot belŖl¿k rendszert gondolatt®rk®p k®sz²t®s®vel. A 
tºbbiek, akik az adott ¿l®sen nem kaptak m§s szerepet, az ¿gyv®di iroda 

munkat§rsait Ăalak²tj§kò. 

A probl®ma alap¼ tanul§s folyamata teh§t ebben a keretben val·sul meg, 

®s a probl®ma megismer®s®tŖl a megold§s§ig vezetŖ utat h®t l®p®sben 

teszik meg a hallgat·k. 

 

5.  Tanul§s h®t l®p®sben 

Az elsŖ megbesz®l®sen, amikor a probl®m§t megismerik, ºt l®p®st m§r 

meg is tesznek. A probl®ma megfogalmaz§sa leggyakrabban komplex 
esetle²r§s, de olykor m§s t²pus¼ jogi szºveg vagy ®ppen ¼js§gcikk 

parafr§zisa.  

Az elsŖ l®p®s, hogy a r®sztvevŖk tiszt§zz§k a megismert probl®m§hoz 

tartoz· legfontosabb fogalmakat, szakkifejez®seket, ®s kiemelj®k a 

kulcsfontoss§g¼ inform§ci·kat. 

Ezt kºveti a probl®ma meghat§roz§sa. A csoport tagjai arra tºrekednek, 

hogy a lehetŖ legtºmºrebben, de minden fontos aspektust eml²tve ²rj§k le 

azt a jogi tartalmat, amellyel az adott probl®ma megkºzel²thetŖ. 

Csak ez ut§n kºvetkezhet a probl®ma elemz®se. Amikor kºrbej§rj§k a 

megismert ¿gyet, mindenkinek fel kell id®znie minden olyan tud§selemet, 

amely ®rintkez®sben van vele. Ennek a l®p®snek is nagyon nagy a 

jelentŖs®ge. Mivel a megbesz®l®s ut§n napokig ºn§ll· munka folyik, 

pontosan kell tudni, hogy ki milyen tud§s birtok§ban van, hiszen erre fog 
®p²teni, illetve ehhez fog elemeket hozz§illeszteni: elkezdŖdik az ¼j tud§s 
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konstrukci·ja. Ahhoz, hogy ez ne vigyen senkit t®v¼tra, vagy ne 

dolgozzon valamin hi§ba, amit m§r az elsŖ megbesz®l®sen vil§goss§ 

lehetett volna tenn i, felt®tlen¿l fontos, hogy mindenki kitart·an csin§lja 

v®gig a jellemzŖen brain storming jellegŤ f§zist. 

 

A felmer¿lŖ ºtleteket a negyedik l®p®sben rendszerezik ®s §tgondolj§k a 

hallgat·k, hogy az ºtºdik l®p®sben meghat§rozhass§k, milyen tud§sra van 

sz¿ks®g¿k, ®s kijelºlhess®k a csoport tanul§si c®ljait. Ezeknek 

megfelelŖen fogja mindenki megtervezni ®s v®gigvinni majd az ºnir§ny²t· 

tanul§si szakaszt. 

Ez a hatodik szakasza folyamatnak. M²g az eddigi f§zisokban a hallgat· 

olyan k®pess®geit fejleszthette, melyek a m§sokkal val· egy¿ttmŤkºd®s, 

a csoportmunka hat§s§ra erŖsºdnek, most a szem®lyes fejlŖd®s m§s 

aspektusai ker¿lnek elŖt®rbe. A hallgat·nak lehetŖs®ge van a kutat§sra 
val· k®pess®g®nek fejleszt®s®re; tapasztalatot szerezhet a saj§t egy®ni 

tanul§si sz¿ks®gleteirŖl, ®s tud§sszerz®s®t ehhez igaz²thatja; nºvelheti ®s 

m®ly²theti a tud§s§t; a szakmai anyagok, forr§sok egyre sz®lesebb kºr®t 

ismerheti meg, kialak²thatja mag§ban az ®lethosszig val· tanul§shoz 

sz¿ks®ges k®pess®geket. 

Ez alatt a n®h§ny nap alatt ºssze§ll²tja azt az anyagot, melyet a kutat§sai 

v®gezt®vel megvitat§sra sz§n majd az utols· kºzºs megbesz®l®sen. 

A hetedik l®p®st ¼jra egy¿tt teszi meg a csoport. A hallgat·k megosztj§k 
egym§ssal az ºn§ll· kutat§si szakasz eredm®nyeit, ezeket az 

eredm®nyeket megvitatj§k, ®rt®kelik, ellenŖrzik. Ebben a szakaszban 

nagyon hangs¼lyoss§ v§lik a kritikai gondolkod§s fejleszt®se: a 

hallgat·kban ki kell annak alakulnia, hogy mind a saj§t, mind a m§sok 

§ll²t§saival kapcsolatban ·vatosak legyenek addig, am²g teljesen meg nem 

bizonyosodtak annak a helyess®g®rŖl. 
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A program a probl®ma alap¼ tanul§s §ltal§nos jellemzŖinek tºk®letesen 

megfelel. 14  A tud§st maguk ®p²tik, konstru§lj§k a r®sztvevŖk;  gyakran  

Ărosszul defini§ltò, ®letszerŤ probl®m§k tartj§k ®letben a motiv§ci·t;  az 
egy®ni fejlŖd®sben a szaktud§s mellett szem®lyes ®s szoci§lis 

kompetenci§kra, a Ăsoft skillekò fejleszt®s®re is nagy hangs¼lyt fektetnek;  

csoportmunk§b·l indul ®s abban ad·dik v®g¿l ºssze az egy®ni tanul§si 

utakon, ºnszab§lyoz· ismeretszerz®ssel ºsszegyŤjtºtt tud§s. Ennek sor§n 

a di§kok analitikus ®s kritikai gondolkod§sa is fejlŖdik. 

Az egyetem honlapj§n lelkes hallgat·i besz§mol·kat is l§thatunk. H§rom 

di§k a sz§m§ra legfontosabb haszn§t, hozad®k§t fogalmazza meg a 

probl®ma alap¼ oktat§snak: van, aki a tud§sszerz®s ¼j, fantasztikus 

®lm®nyt ny¼jt· ¼tj§t l§tja benne, van, aki a kºzºss®g erej®t id®zi fel, a 
m§sokt·l val· tanul§s szinte kimer²thetetlen lehetŖs®g®®rt h§l§s, ®s olyan 

is van, aki nemcsak csoportt§rsakra, hanem bar§tokra tal§lt, ®s rem®nyei 

szerint ®let®n §t is kitart· szakmai kapcsolatokra tett szert az Ă¿gyv®di 

irod§kbanò.15  

 

6.  Tapasztalatok, a program ®rt®kel®se 

A programot megismertetŖ ¼tmutat· azonban nemcsak a pozit²vumokkal 

kecsegteti, hanem a lehets®ges neh®zs®gekkel is szembes²ti a programba 

bekapcsol·d· hallgat·kat.16  

Az elŖnyºk kºzºtt szerepel, hogy a hagyom§nyos tud§sszerz®shez k®pest 

a probl®ma alap¼ tanul§ssal megszerzett tud§s m®lyebb, kev®sb® 

felejtŖdik el, ®s kºnnyebben elŖh²vhat·; a m·dszer interdiszciplin§ris 

tud§s kialak²t§s§t t§mogatja; nŖ a tanul§ssal kapcsolatos motiv§ci·17 ; a 
tanul§s ®lvezhetŖv® v§lik a m·dszer §ltal megteremtett akt²v, inspir§l· 

kºzºss®gben. Az egy®ni k®pess®geket sok ter¿leten fejleszti, olyanokon 

is, melyek n®lk¿lºzhetetlenek lesznek a munka vil§g§ban (ezt a vil§got is 

modellhelyzetben megtapasztalhat·v§ teszi); a tanul§si k®szs®gek 

erŖs²t®s®vel pedig az eg®sz ®leten §t tart· tanul§sra is felk®sz²t. 

                                   
14  T·th P®ter r®szletesen mutatja be ezeket. (T·th, 2017, 81 ï84. oldal)  
15  https://www.youtube.com/watch?v=6C_eqbd8m9s  
16  Ez a m·dszer nem egyedi. A legtºbb ilyen k®pz®sben fontosnak tartj§k, hogy a 
hallgat · ismerje meg a lehets®ges buktat·kat, ®s ismerje fel a saj§t felelŖss®g®t is 
abban, hogy a munka sikeres lehessen. Gaul -Ćcs Ćgnes jelen kºtetben szereplŖ 
tanulm§ny§ban p®ld§ul a Delaware Egyetem hasonl· tartalm¼ vide·s t§j®koztat·j§nak 
fŖbb pontjait ismerteti. ( Gaul -Ćcs, 2017, 116 ï117. oldal )  
17  A probl®ma alap¼ tanul§snak a belsŖ motiv§ci·t erŖs²tŖ hat§s§r·l bŖvebben ²r Fekete 
Anik· a m·dszernek a zenetanul§sban val· alkalmazhat·s§g§r·l sz·l· tanulm§ny§ban. 
(Fekete,  2017, 137. oldal)  
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A m·dszer legfŖbb h§tr§ny§nak §ltal§noss§gban az idŖig®nyess®g®t 

tartj§k. Szem®lyenk®nt ehhez m§s ®s m§s probl®m§k is t§rsulhatnak: 

egyesek sz§m§ra neh®z lehet a bevon·d§s, ®s ezzel p§rhuzamosan a 
motiv§ci· is egyre ink§bb csºkken. Neh®zs®get okozhat, hogy a 

bizonytalannal kell k¿zdelmet folytatni, hiszen a probl®m§k sokszor 

nagyon sokr®tŤek, olykor pedig a kºzºs megbesz®l®s sem hoz az ¿gy 

v®g®n biztos megold§st. A munka pedig nagyon megterhelŖ. A probl®ma 

alap¼ tanul§s elŖnyeinek ®s h§tr§nyainak a sz§mbav®tele a 
szakirodalomnak, illetve m§s ilyen jellegŤ j· gyakorlat bemutat§s§nak, 

illetve elemz®s®nek is gyakori eleme. 18  

A Yorki Egyetem folyamatosan fejleszti, m·dos²tja, finom²tja a programj§t. 

Azonban nem minden a m·dszeren m¼lik. N®h§ny olyan szempontot is 
megfogalmaz az alapk®pz®sben r®sztvevŖk sz§m§ra ºssze§ll²tott 

¼tmutat·, melybŖl kider¿l, mi §llhat a siker ¼tj§ban, mi ronthatja a 

program hat®konys§g§t. Ilyen, ha valaki ¼gy vesz r®szt benne, hogy nem 

®rti a m·dszer l®nyeg®t, ha hajlamos n®h§ny l®p®st kihagyni a probl®ma 
megismer®se ®s az egy®ni tanul§si ¼t kijelºl®se kºzºtt, ha nem el®gg® 

kritikus a gyŤjtºtt inform§ci·ival vagy tud§s§val kapcsolatban. V®g¿l, 

igaz§b·l csak azokkal lesz sikeres  ez a m·dszer is, akik hajland·ak 

kem®nyen dolgozni. 
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ĂHogyan juthatok el a hallgat·khoz? Sok tan§r k®rd®se, f¿ggetlen¿l a 
tudom§ny§gakt·l. A probl®maalap¼ oktat§s (PBL) olyan oktat§si m·dszer, 

amely kih²v§s a tanul·knak arra, hogy "megtanuljanak tanulni ", 

egy¿ttmŤkºdni csoportokban, ®s hogy megold§st tal§ljanak a val·s 

probl®m§kra. Ezek a probl®m§k beind²tj§k a di§kok k²v§ncsis§g§t ®s 
kezdem®nyezŖv® teszik Ŗket a t§rgyak tanul§s§ra. A PBL felk®sz²ti Ŗket a 

kritikus ®s analitikus gondolkod§sra, valamint megfelelŖ tanul§si 

erŖforr§sok megtal§l§s§ra ®s felhaszn§l§s§ra.ò ĉrja Barbara Duch, a 

Delaware Egyetem oktat·ja ºsszefoglalva az egyetem probl®maalap¼ 
oktat§s§nak (PBL) szeml®let®t. Ez a rºvid id®zet nem csak az egyetemen 

foly· PBL oktat§sr·l sz·l, hanem arr·l is, ahogyan azt a tan§rok k®pviselik 

haszn§lj§k ®s tov§bbadj§k m§s oktat·knak. 

 

1.  A probl®maalap¼ oktat§s ®rt®kel®se, m·dszertana 

A PBL nem csak a felsŖoktat§sban alkalmazhat· oktatsi m·dszer. Kim ®s 

Lee (2015) m§r §ltal§nos iskol§sok kºr®ben v®gzett k²s®rlet¿k is igen sz®p 

eredm®nyeket hozott . A szerzŖp§ros huszonh§rom ºtºdik ®vfolyamos 

oszt§llyal dolgozott probl®maalap¼ oktat§st haszn§lva fel az 
inform§ci·feldolgoz· k®pess®gek fejleszt®s®re. Figyelemre m®lt· javul§st 

®rtek el az inform§ci· kiv§laszt§sban, annak megb²zhat·s§g§nak 

meg§llap²t§s§ban, az inform§ci· oszt§lyoz§s§ban, elemz®s®ben, 

ºsszehasonl²t§s§ban ®s elsaj§t²t§s§ban. 

Az oktat§s tºbb ter¿let®n, ilyen p®ld§ul az orvosok k®pz®se, hagyom§nya 

van a probl®maalap¼ tanul§snak ®s tan²t§snak. A PBL sz§mos tanul§si 

m·dot ®s lehetŖs®get k²n§l, ²gy az ®rt®kel®s®re tºbb m·dszer §ll 

rendelkez®sre. Az ®rt®kel®s teljesen r®sze lehet az oktat· folyamatnak, 
nem kell k¿lºn kezelni a gyakorlati ·r§kt·l. A format²v ®rt®kel®s a tanul§si 

®s fejleszt®si ciklus folyamatos ®s szerves r®sz®v® v§lhat. A Likert -

sk§la®rt®kel®st  ®s a reflekt²v megjegyz®seket mind format²v, mind 

ºsszegzŖ ®rt®kel®sekben fel lehet haszn§lni. Tanuls§gos mag§t a 

mailto:sengacsa@gmail.com
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feladatmegold§si koncepci·t ®rt®kelni a tud§s pontoss§ga, az ¼j tud§s ®s 

a r®gi szint®zise, az ismeretek szervez®se, a multidiszciplinarit§s, a 

csoportmunk§ra val· k®pess®g valamint a tudom§ny vil§g§ban val· 
mŤkºd®s szempontjai ment®n. E krit®riumokhoz a koncepci·s t®rk®p 

ny¼jthat seg²ts®get. £rt®kelŖk lehetnek a hallgat·k, az oktat·k, a r®szt 

vevŖ tºbbi tutor, de ak§r k¿lsŖ ®rt®kelŖk is.(Blumberg, 2005).  

Qomaruddin ®s munkat§rsai (2014) a PBL ®rt®kel®s®vel kapcsolatos 

szakirodalmak tanulm§nyoz§sa sor§n l®trehozta a PBL ®rt®kel®si 
keretrendszer®t (PBL assessment framework) melyben az al§bbi h®t 

®rt®kel®si m·dot tal§lt§k legmegfelelŖbbnek a m·dszer ®rt®kel®s®hez: 

Á T§rs®rt®kel®s 

Á ¥n®rt®kel®s 

Á Egy®ni tev®kenys®gek ®rt®kel®se 

Á Csoportos prezent§ci· ®rt®kel®se 

Á Csoport os besz§mol· ®rt®kel®se 

Á ElŖm®r®s 

Á Ut·m®r®s 

Ugyan ez a csoport l®trehozott egy elektronikus ®rt®kelŖrendszert 

(CAPBLAT -  (Computer -Assisted Problem -Based Learning Assessment 

Tool), ami seg²ts®get ny¼jt az oktat·nak az ®rt®kel®s dokumentumainak 
jav²t§s§ban ®s a PBL kurzus ®rt®kel®s®nek kezel®s®ben. A CAPBLAT 

felhaszn§l·bar§t fel¿leteken teszi lehetŖv® a kommunik§ci·t ®s a 

feladatok bead§s§t a hallgat·knak ®s a megtekint®st az oktat·knak. Az 

®rt®kel®s a PBL kapcs§n azonban sokszor neh®zs®get jelent az oktat· ®s a 

hallgat·k sz§m§ra is. 

Bollela ®s munkat§rsai (2009)  orvostanhallgat·k ®s tan§raik 

probl®maalap¼ oktat§s§t kutatt§k. Felm®rt®k az oktat§s r®sztvevŖinek 

v®lem®ny®t a m·dszerrŖl ®s kvalitat²v m·don elemezt®k az adatokat. Azt 

tal§lt§k, hogy a hallgat·knak neh®zs®geik akadnak a visszajelz®sek 
kezel®s®vel ®s az ºn®rt®kel®ssel, az oktat·iknak pedig gondjaik voltak a 

hallgat·k ®rt®kel®s®vel. A gyakorlatok ®rt®kel®s®nek felt®tele, hogy a 

r®sztvevŖk k®pesek legyenek kritikus visszajelz®st ny¼jtani ®s fogadni ®s 

ºn®rt®kel®st v®gezni. A minŖs²t®sek ®s a visszajelz®sek gyakran 
eredm®nyeztek a tanul·kban bizonytalans§got ®s kellemetlen ®rz®seket, 

ami  felt§rja az ®rt®kel®s szubjekt²v jelleg®t ®s a saj§tos attitŤdºkhºz 

vezetŖ affekt²v t®nyezŖket  is (mint p®ld§ul a hallgat·k kºzºtti kºzºss®gi 

k®rd®sek). B§r a PBL gyakorlatokon v®gzett ®rt®kel®s c®lja, hogy a 

hallgat·k szabadon gondolkodjanak a saj§t tanul§si folyamataikr·l, 
l§that·an az ®rt®kel®si folyamatot tov§bbra is rangsorol· eszkºznek 

tekintik.  Ennek h§tter®ben azt tal§lt§k a kutat·k, hogy az oktat·k a 
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gyakorlatban gyak ran haszn§ltak objekt²v hagyom§nyos ®rt®kel®si 

modellt, a PBL ®rt®kel®si modellj®vel szemben. A hallgat·k r®sz®rŖl is 

azonos²tottak ®rt®kel®si deficiteket, p®ld§ul a tutorok ®rt®kel®s®vel 
kapcsolatban. E kutat§s eredm®nyei r§mutatnak arra, hogy a m·dszert 

bevezetni ®s alkalmazni nem mindig megy kºnnyen, m§sr®szt ·ri§si 

jelentŖs®ggel b²r a folyamat ®rt®kel®se. A PBL m·dszertana ®s ®rt®kel®se 

teh§t sarkalatos pontjai a siker®nek. 

Ahhoz hogy a m·dszer j· munk§t eredm®nyezzen ®s a hallgat·k a lehetŖ 
legtºbb tapasztalatot szerezz®k, nem csak az eszkºzºknek ®s a tan§rnak 

a munk§j§nak van meghat§roz· szerepe, hanem a csoportok tagjainak 

tanul§si st²lus§nak is. Alghasham (2012) arra a kºvetkeztet®sre jutott, 

hogy az akt²v t²pus¼ hallgat·k tºbbf®le tev®kenys®get v®geznek, 
melyekkel hozz§jutnak a sz¿ks®ges inform§ci·khoz ®s jobban tudnak 

igazodni a csoport norm§ihoz ®s szab§lyaihoz ®s jobban tudj§k haszn§lni 

az ®rvel®si ®s a probl®mamegold· k®pess®geiket. M§sr®szrŖl a reflekt²v 

t²pus¼ hallgat·k f¿ggetlenebbek, akt²van ®s kritikusan figyelnek m§sokat 
®s gyakrabban haszn§lj§k a kor§bban szerzett inform§ci·ikat. Az ®rt®kel®s 

a produktumban a k®t st²lus k®pviselŖi kºzºtt nem mutatott k¿lºnbs®get. 

Ide§lis esetben a PBL csoportokban mindk®t tanul§si st²lus k®pviselŖi 

megtal§lhat·ak, de javasolt a munka kezdet®n ezt felt§rni, ®s a f®l®nkebb 
hallgat·kat is ºsztºnºzni tºbbf®le aktivit§sra, hogy sz§mukra is gazdag 

tanul§si teret biztos²tson a PBL. 

A m·dszer milyen erŖss®geivel ®s gyenges®geivel tal§lkozhat az oktat·, 

ha kipr·b§l§sra sz§nja el mag§t? Ezt a k®rd®st tette fel Dunsmuir , 

Frederickson ®s Lang  (2017). Kutat§suk sor§n a PBL erŖss®geinek tal§lt§k 
a m·dszer konzisztenci§j§t a jelenlegi pedag·giai gondolkod§ssal, azt, 

hogy hallgat·k ºnszab§lyottan tanulnak ®s a bizonytalan helyzetek 

kezel®s®ben is fejlŖdnek, emellett fejlŖdik m®g az ºnbizalmuk, tud§suk ®s 

kompetenci§ik. Kollabor§ci· r®v®n a r®sztvevŖknek a csoportos 
munkav®gz®shez sz¿ks®ges tapasztalataik is bŖv¿lnek. Fontos, hogy a 

m·dszer integr§lja az elm®letet ®s a gyakorlatot, vagyis a kºnnyebben 

szereznek m®ly tud§st a PBL alkalmaz·i. A tanul§s ezen m·dja is 

tartalmaz neh®zs®geket. A kutat§st v®gzŖk a m·dszer neh®zs®geik®nt 
eml²tett®k a csoportmunk§k format²v ®rt®kel®s®nek neh®zs®geit; azt, 

hogy a tartalom ellenŖrz®s®nek kontrolja a hallgat·kra h§rul a munka 

kºzben, ez®rt elakadhatnak vagy rossz ir§nyba indulhatnak a megold§sok 

keres®sn®l; a csoportdinamika v§ltoz§s§t, mert okozhatja a tanul§si 

folyamat minŖs®g®nek v§ltoz®konys§g§t; az idŖig®nyess®get ®s ebbŖl 

fakad·an a tartervi lefedetts®g hi§ny§t. 

A tov§bbiakban egy amerikai p®lda szeml®lteti a PBL alkalmaz§s§nak egy 

optim§lis kivitelez®s®t. 
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2.  A Delaware Egyetem szervezete ®s k®pz®si ter¿letei 

Az 1743 alap²tott egyetem az Ameriaki Egyes¿lt Ćllamok ®szakkeleti 

r®gi·j§ban, Delaware §llamban tal§lhat·. Az int®zm®ny jelenleg tºbb mint 
135 alapk®pz®st, posztgradu§lis szinten 67 doktori, 142 mesterk®pz®si 

programot, 15 interdiszciplin§ris programot, 12 online programot ®s 28 

k®pz®si programot k²n§l h®t fŖiskol§n, tºbb mint 82 kutat·kºzpontban ®s 

int®zetben. A Delaware Egyetem egyike az §llamok sz§z legkiemelkedŖbb 

int®zet®nek term®szettudom§nyok, a m®rnºki tudom§nyok, az 
interdiszciplin§ris kezdem®nyez®sek, az energia -tudom§nyok, a politika ®s 

az emberi eg®szs®g oktat§s§nak ter¿let®n. 

Nagy int®zm®nynek sz§m²t, mintegy 22 300 tanul·val. Az egyetem 

kutat§sintenz²v egyetemnek minŖs¿l. B§r mag§ntulajdonban van, az §llam  
vid®kfejleszt®si, v§rosfejleszt®si, tengeri  kutat§sokhoz ®s Ťrkutat§shoz 

ny¼jtott t§mogat§sban r®szes²ti. 

Az egyetem h®t fŖiskol§ra oszlik, melyek az al§bbiak:  

Á MezŖgazdas§gi ®s Term®szeti ErŖforr§sok FŖiskola 

Á MŤv®szeti ®s Tudom§nyi FŖiskola 

Á Alfred Lerner Kºzgazdas§gi ®s Gazdas§gtudom§nyi FŖiskola 

Á Fºld-, čce§n-  ®s Kºrnyezettudom§nyi FŖiskola 

Á Oktat§si ®s Hum§n Fejleszt®si FŖiskola 

Á MŤszaki FŖiskola 

Á Eg®szs®gtudom§nyi FŖiskola 

Az egyetem tºbb ter¿leten (biol·gia, anat·mia, sz§mvitel, fizika) 

alkalmazz§k a probl®maalap¼ oktat§st, ®s nyitottak arra, hogy a m·dszert 

§tadj§k, terjessz®k sz®lesebb kºrben is. Ehhez k¿lºnf®le m·dszereket 
alak²tottak ki, hogy a tan§rok a PBL-hez h²ven j· facilit§torokk§ 

v§lhassanak. Ezeket a lehetŖs®geket ezen ²r§sban r®szletesebben is 

bemutatom.  

 

3.  A Delaware  Egyetem PBL gyakorlat§t seg²tŖ eszkºzºk 

3.1.  PBL alkalmaz§s§t seg²tŖ eszkºzºk 

Az oktat·knak, ®s a m·dszer ir§nt ®rdeklŖdŖknek tºbb eszkºz¿k ®s 

lehetŖs®g¿k is van arra, hogy sikeresen saj§t²ts§k el ®s haszn§lj§k a 
tan²t§snak ®s a tanul§snak ezt az ¼tj§t. A tan§rok a PBL keretei kºzºtt, 

mint facilit§torok vannak jelen. Ez nagyban elt®r a m§r megszokott 

https://en.wikipedia.org/wiki/College_of_Engineering
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oktat§si m·dszerektŖl, ez®rt sz¿ks®gesek t§mpontok, mint§k, ®s konkr®t 

helyzetben szerzett tapasztalatokat szerezni.  

 

Kurzusmint§k (Tantervek) 

A kurzusmint§k le²r§st adnak a tan§roknak ®s a hallgat·knak egyar§nt 

arr·l, hogy mi a kurzus t§rgya, milyen c®lokat tŤznek ki maguk el®, 

milyen formai keretek kºzºtt v®gzik a munk§t ®s hogy milyen probl®m§k 

megold§sa ker¿ljºn a kurzus kºz®ppontj§ba, azokat milyen hat§ridŖvel 
dolgozz§k fel. Le²r§st kapnak a kor§bbi kurzusokr·l, az elsaj§t²tand· 

k®pess®gekrŖl, ®s seg²ts®get is a probl®m§k megold§s§hoz. 

Az ·r§k a t®ma §ltal felvetett probl®m§k meg§llap²t§s§val kezdŖdik, majd 

a probl®m§kat ºsszefoglal· ¿l®sekkel, a megold§sok megbesz®l®seivel 
folytat·dnak. A kurzus ®r®kel®se a tan§rok (facilit§torok) §ltal 

meghat§rozott m·don tºrt®nik, de minden esetben a PBL szeml®let®hez 

hŤen. Egy-egy ®rt®kel®si vagy megm®rettet®si helyzet vagy vizsga maga 

is jelenthet egy ¼jabb probl®m§t, aminek a megold§s§hoz sz¿ks®gesek a 

f®l®v sor§n elsaj§t²tani az alapvetŖ ismeretek. 

 

Mintaprobl®m§k ï Clearinghouse  

Az egyetem l®trehozott egy probl®magyŤjtem®nyt, melynek neve 

Clearinghouse. Ez a gyŤjtem®ny szabadon el®rhetŖ az interneten, 

seg®danyagokkal egy¿tt. A Clearinghouse egy adatb§zis is, melyben 

oktat·k, probl®ma t®m§k ®s c²mek alapj§n keresni is lehet. Jelenleg 

sz§mviteli, biol·giai, k®miai, ¿zleti adminisztr§ci·, biok®miai, retorikai, 

kºzgazdas§gtani, pedag·giai, angol nyelvi, term®szettudom§nyi 
k²s®rletez®s, p®nz¿gyi, ®lelmiszer-  ®s erŖforr§s gazdas§gtani, 

g®p®szm®rnºki, fºldrajzi, orvosi, dietetikai, csillag§szati, nºv®nytani, 

politol·giai, pszichol·giai, PBL oktat§si, szociol·giai ®s statisztikai 

t§rgykºrben tal§lhatunk PBL feladatokat. Formanyomtatv§nyok kitºlt®se 
ut§n b§rmely oktat· tºlthet fel ¼jabb ®s ¼jabb probl®maalap¼ feladatokat. 

A feltºltºtt anyagok nem ny¼jtanak megold§st,  csup§n 

probl®mafelvet®seket tesznek, ®s seg²ts®get ny¼jtanak. A feladatokhoz 

tartozik legal§bb egy t§j®koztat· a hallgat·k sz§m§ra, ®s ¼tmutat· az 

oktat·knak, hogy facilit§l· szerep¿ket erŖs²tse. 
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£rt®kel®si Ťrlapok 

Az egyetem kºzz® tesz ®rt®kel®si Ťrlapokat, ®rt®kel®si form§kat a 

gyakorlatban felmer¿lŖ akad§lyok analiz§l§s§hoz, megbesz®l®s®hez ®s 

ezen kereszt¿l a kurzuso k hat®konyabb§ t®tel®hez. 

Á Tanfolyam minŖs²t®si Ťrlap 

Az Ťrlap a csoportokhoz, feladatokhoz ®s a tutorokhoz, valamint a 

kurzus elŖzetes c®lkitŤz®seihez kapcsol·d· elemeket tartalmazza. 

Á Tanfolyam -®rt®kel®si Ťrlap 

Ez a forma arra hivatott, hogy a hallgat·k ®rt®kelj®k, mennyire 

seg²tette Ŗket a kurzus a felsorolt k®szs®gek fejleszt®s®ben, 

tov§bb§ ®rt®kelik a tan§r ®s a tutorok seg²ts®g®t, ®s visszajelz®st 

tudnak adni az els aj§t²tott tartalmakr·l. 

Á Rovatok a probl®m§k ®rt®kel®s®hez 

A t§bl§zat a PBL feladat kºzºs ®s r®szletes meg®rt®s®ben, 

elemz®s®ben ®s ®rt®kel®s®ben seg²ti a hallgat·kat nyolc krit®rium 

(®letszerŤs®g, tartalom, ºsztºnz®s, komplexit§s, 
multidiszciplinarit§s, strukt¼ra, k®rd®sek, kutat§s) ment®n. Ezek 

standardk®nt is meghat§rozhat·ak. A krit®riumokhoz h§rom 

fokozat defini§lt, kºzt¿k az ide§lisnak tartott szinttel. Az oktat· 

sz§m§ra megb²zhat· t§maszt jelent a kºvetkezetess®g ®s 
megb²zhat·s§g tekintet®ben. Az ®rt®kel®s szempontj§b·l fontos, 

hogy a hallgat·k a munka elej®n meg®rts®k a munk§juk 

minŖs²t®s®nek felt®teleit. 

 

Mintakateg·ri§k  

E dokumentum kieg®sz²t®sek®nt haszn§lhat· az elŖzŖ dokumentumnak. 

Konkr®t tant§rgyhoz kºtŖdik, de kºnnyen form§lhat· m§s t§rgykºrºkre is, 

egyes r®szei pedig teljesen szabadon alkalmazhat·ak m§s t®m§kban, mint 

p®ld§ul a prezent§ci· ®rt®kel®s®re vagy a csoportmunka ®rt®kel®s®re 
sz§nt lapok. Fontosnak tartom kiemelni a kritikai olvas§shoz ®s ²r§shoz 

k®sz²tett ®rt®kel®si t§bl§zatot, ami a kezdetekben alkalmazva 

eredm®nyesebb® ®s tudatosabb§ teheti a hallgat·k munk§j§t. 

Á A csoportmunka ®rt®kel®se 

A csoportmunka ®rt®kel®s®re minden hallgat·, mindenen egyes 

csoporttagra n®zve kitºlti az ºtfok¼ sk§l§kkal dolgoz· k®rdŖ²vet, 

bele®rtve ºnmag§t is. Ilyen m·don mag§t ugyan azzal a m®rc®vel 

http://www.udel.edu/pbl/forms/course-ratings-form.html
http://www.udel.edu/pbl/forms/course-ratings-form.html
http://www.udel.edu/pbl/forms/course-ratings-form.html
http://www.udel.edu/pbl/forms/evaluation-form.html
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/rubric-for-PBL-problems%20form.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/rubric-for-PBL-problems%20form.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/rubric-for-PBL-problems%20form.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/groupevals.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/groupevals.doc
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m®ri, mint a t§rsait. E nyomtatv§nyt a szemeszter meghat§rozott 

idŖpontjaiban tºltik ki a csoporttagok. Ennek eredm®nye 

befoly§solja a tan§r v®gsŖ ®rt®kel®s®t is. 

Á PBL program ®rt®kel®se 

Az Ťrlap az egyetem §ltal tartott PBL mŤhelyek ®rt®kel®se ®s 

fejleszt®se c®lj§b·l sz¿letett ®s legfŖbb c®lja megtudni, miben ®s 

mennyiben j§rult hozz§ a tan§rok PBL-m·dszertani fejlŖd®s®hez. 

 

3.2.  A PBL lehets®ges m·dszertani neh®zs®gei 

Az int®zm®ny PBL honlapj§n egy vide·kb·l §ll· gyŤjtem®nyt is 

l®trehoztak, melyekben a m·dszer alkalmaz§s§nak gyakori neh®zs®geit 

l§thatjuk. Ez az anyag alkalmas a PBL haszn§lat§nak kezdet®n a hallgat·k 
k®telyeinek megbesz®l®s®re, eloszlat§s§ra. Az kºvetkezŖ probl®m§kat, 

besz®des c²mekkel v§zolja fel a vide·t§r; 

Á Bevezet®s ( Introduction )  

Hogyan lehet elkezdeni munk§t? Rºvid bevezetŖ a PBL-hez.  

 

Á A kezdetek ( In the Beginning )  

Az ¼j csoport megbesz®li a kurzussal kapcsolatos elv§r§sait ®s 

aggodalmait . 

 

Á J· ez a csoport dolog? (This Is a Group Thingé Right?)  

Az oszt§ly t¼l van a kezdeti aggodalmakon , de k®szen §ll arra, hogy 
csoportban dolgozzon ? 

 

Á A tan§r jelenl®te mindent megv§ltoztat (When the Professor's 

Presence Makes a Difference )  

A csoport nem tud egy¿tt dolgozni a tan§r jelenl®te n®lk¿l.  

 

Á Nem ®rdekel (We Don't Care )  

A t®ma ®rdektelens®ge nem teszi lehetŖv®, hogy tanuljon a csoport . 

 

Á Hajnali 8 -kor (Dawn's 8 O'clock )  

Nagyon frusztr§lja a csoportot, hogy egyik¿k §lland·an elk®sik, vagy 

hi§nyzik.  

 

http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/eval.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/eval.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/evaluationforms/eval.doc
http://www1.udel.edu/inst/resources/groups-in-action.html
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/intro.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/begin.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/groupth.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/profpres.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/profpres.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/dontcar.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/dawn.mpg
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Á Rendetlens®g, domin· hat§s (Chain Reaction of Disorder )  

A koncentr§ci· elsz§ll, amikor az egyik bomlaszt§s a m§sikat ®ri.  

 

Á A domin§ns, a lehengerlŖ (The Dom inator )  

A csoport felbomlik, amikor egy tag domin§lja a besz®lget®st.  

 

Á Azt hiszem, h²vnunk kell a tan§rt ( I Think We Should Get the 

Professor )  

A facilit§tort zavarja, hogy §lland·an a seg²ts®g®t k®rik. 

 

Á F®l®nkebb a f®l®nkn®l (Shyer Than Shy )  

Nagyon lass¼ a halad§s, ha a csoport tagjai f®lnek megny²lni. 

 

Á A professzorom csoportj§ban szeretn®k dolgozni (I Want To Be in 

My Professor's Group )  

A csoport tagjai nehezen tudj§k elfogadni kort§rsaik gondolatait ®s 

kutat·munk§j§t. 

 

Á V²zen j§r·k (Water Striders )  
A csoport elker¿li a t®m§ban rejlŖ val·di tanul§si lehetŖs®geket, nem 

mer¿lnek el a t®ma m®lys®g®ben.  

 

Á Inform§ci·keres®s (Looking for Information )  

A csoport tagjai nem v®geznek j· minŖs®gŤ kutat§st, ®s megakad§lyozz§k 

az egy¿ttmŤkºd®st a csoportban. 

 

3.3.  M·dszertani seg²ts®g a PBL- hez  

A vide·t§ron ®s m§s megosztott tartalmakon k²v¿l az egyetemen is 

seg²ts®get ny¼jtanak mindazoknak, akik szeretn®k j·l alkalmazni a PBL 

m·dszer®t saj§t oszt§lytermeikben. Az ®rdeklŖdŖknek lehetŖs®g¿k van 
mŤhelyeken, workshopokon r®szt venni, ahol mint hallgat·k pr·b§lhatj§k 

ki a PBL -t, figyelhetik a folyamatot, ²gy elsŖ k®zbŖl kaphatnak inform§ci·t 

tapasztalat oktat·kt·l, egy n®h§ny napos kurzus keret®ben. 

Workshopokat azonban nem csak a Delaware Egyetemen, hanem m§s 

helysz²neken, orsz§gokban is tartanak, ha megh²v§st kapnak az egyetem 
oktat·i. A mŤhelyek alkalm§val a feladatok lebonyol²t§s§n ®s ®rt®kel®s®n 

t¼l felmer¿lnek olyan szitu§ci·k, amiket csak a gyakorlat h²v ®letre, 

amelyekre nem mindig lehet elŖre k®sz¿lni. 

http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/reactio.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/dominat.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/getprof.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/getprof.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/shy.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/profgro.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/profgro.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/water.mpg
http://www.udel.edu/pbl/groups-in-action/mpegs/looking.mpg
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4.  £rt®kel®s 

Hogyan n®z ki egy konkr®t kurzus ®rt®kel®se? Teheti fel a k®rd®s az a 

tan§r, aki elgondolkodott a m·dszer kipr·b§l§s§n. Az egyetem PBL 
gyakorlat§ban haszn§latos Ťrlapokr·l m§r esett sz·, de fontos 

megeml²teni a kurzusokn§l haszn§latos M®lt§nyoss§gi ®rt®kel®si rendszert  

(Peer Evaluation System ) . Ennek  alapfeltev®se az, hogy az csoportos 

megm®rettet®sek alkalm§val minden csoporttag azonos ®rt®kel®st kap, 

holott ez nem felt®tlen¿l t¿krºzi az egy®nek munk§j§t. £ppen ez®rt a 
hallgat·k egy f®l®v sor§n k®tszer ®rt®kelik egym§st a hozz§§ll§s, a 

munk§hoz val· hozz§j§rul§s ®s a kºzºs munk§ban val· r®szv®tel 

aspektusaib·l. ElsŖ alkalommal az idŖszak kºzep®n, a csoport 

teljes²tm®ny®nek jav²t§sa ®rdek®ben ®rt®kelnek. A m§sodik ®rt®kel®s a 

f®l®v v®g®n kvantitat²van tºrt®nik, ®s befoly§solja a tan§r ®rt®kel®s®t is. 

Az egyes kurzusok nak  elt®rŖ az ®rt®kel®se v®gsŖ ®rt®klet tekintet®ben. Ez 

az oktat· szem®ly®tŖl is f¿gg. Az egyetemen azonban a PBL kurzusoko n is 

bevett gyakorlat egym§s-, a csoport, ®s az ºn®rt®kel®s elv®gz®se a f®l®v 
kºzep®n ®s v®g®n, majd egy z§r·vizsga let®tele a kurzus z§r§sak®nt. 

Gyakori m®g ezen fel¿l k®t f®l®v kºzbeni vizsga megrendez®se az egy®b 

feladatok mellett.  

A Delaware Egyetem ku rzusk²n§lat§b·l kiv§lasztott p®lda szeml®lteti, hogy 
hogyan is folyhat egy PBL kurzus ®rt®kel®se. E p®lda a biol·gia 

t§rgykºr®be tartoz· ·ra, mely Deborah Allen  ®s n®gy m§sik tutor, 

m§sk®nt nevezve facilit§tor t§rsa bonyol²tottak le. Az ®rt®kel®s ebben az 

esetben feladatokhoz ®s vizsg§khoz kºtºtt volt. Az 1. sz§m¼ t§bl§zat 

foglalja ºssze a hallgat·k f®l®vi megm®rettet®seit. 

Tev®kenys®gek A v®geredm®ny sz§zal®ka 

Internetes fel¿leten feltºltendŖ 

feladatok  
13  

Sz§mad§s a kurzushoz kºthetŖ 

alapvetŖ fogalmak meg®rt®srŖl. 
2 

Webhely®rt®kel®s 5 

A csoport teljes²tm®ny®nek 
®rt®kel®se 

10  

K®t ·r§s vizsga 30  

Z§r·vizsga 15  

Laborat·riumi gyakorlat  25  

 

1. t§bl§zat 
A Biol·gia kurzus feladatai ®s v®gsŖ ®rt®kletben megjelenŖ sz§zal®kos ar§nyuk 

Az egyes feladatokkal j§r· k®sedelem b¿ntet®st vont maga ut§n, a v®gsŖ 

®rt®kletbŖl levon§s j§rt annak f¿ggv®ny®ben, hogy az az egy®nre vagy a 

http://www1.udel.edu/biology/dion/peerevaluations.html
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csoportra n®zve volt-e h§tr§ltat·. Ut·bbi esetben a levont ®rt®k is 

magasabb volt.  

A hallgat·knak folyamatosan foglalkozniuk kellett a kurzussal, melynek 
nyom§t kellett hagyj§k internetes fel¿leten is. A biol·gia t§rgy§hoz kºtŖdŖ 

fŖbb fogalmak meg®rt®s®t csoportosan vagy egy®nileg, elŖre 

meghat§rozott idŖpontban beadott rºvid essz® form§j§ban igazolt§k a 

r®sztvevŖk. E t§rgy keret®ben egy ®lŖ szervezetnek kellett magukat 

k®pzelni, ®s azt t§rgyalni, hogy k¿lºnf®le term®szeti kºrnyezetben hogyan 
alakul a sorsuk, hogyan tudnak alkalmazkodni vagy ®lni egy adott 

®ghajlaton, kºrnyezetben. 

A webhely®rt®kel®s feladatn§l a probl®ma t®m§j§val kapcsolatban 

csoportosan gyŤjtºttek ºssze ellent®tes inform§ci·kat, majd struktur§lt§k 

egy §ttekinthetŖ weboldalon. 

Az ®rt®kel®s nem csak a tan§r ®s a tanul·k kºzºtt ment v®gbe, hanem a 

kor§bban eml²tett Ťrlapokkal az egy®neknek ºnmagukat, az oktat·t ®s a 

csoportt§rsaikat is ®rt®kelni¿k kellett. A f®l®v sor§n k®tszer form§lisan 
tºrt®nt ez a fajta ®rt®kel®s, emellett a facilit§tor a folyamatos sz·beli 

visszajelz®sre sarkallta a hallgat·kat. 

Enn®l a kurzusn§l a t§rgyi ismeretek is szerepet j§tszotttak, ezen 

(elŖzetes) tud§s n®lk¿l neh®z volna a biol·gia t§rgykºr®hez kacsolhat· 
probl®m§k megold§sa. A v®gsŖ ®rt®klet alakul§s§nak ez a r®sz a 25%-§t 

teszi ki. A sz§monk®r®s ebben az esetben szok§sos m·don, vizsg§val 

tºrt®nt, §m a vizsgateszt is tartalmazott rºvid probl®m§kra ®p¿lŖ 

feladatokat.  

 

5.  ¥sszegz®s 

A cikk rºviden felvillantja a probl®maalap¼ tanul§s oktat·i megkºzel²t®s®t, 

a m·dszer term®szet®t, neh®zs®geit, elŖnyeit illetve ®rt®kel®s®nek 

lehetŖs®geit. Kiemelve t§rgyalja az amerikai Delaware Egyetem 
(University of Delaware) PBL gyakorlat§t ®s r®szletesen kidolgozott 

®rt®kelŖ eszkºzeit. Az egyetem gyakorlata j· p®ld§val szolg§l a 

probl®maalap¼ tanul§s megval·s²t§s§ra. A tanulm§ny hasznos 

inform§ci·kat kºzºl azok sz§m§ra, akik fontolgatj§k a m·dszer 
alkalmaz§s§t. A kipr·b§l§s elŖtt javasolt kºr¿ltekinteni a m§r sikerrel foly· 

gyakorlatok kºzºtt. A m·dszer alkalmaz§sa a j· probl®m§n k²v¿l m®g 

nagyban m¼lik a r®sztvevŖk k®pess®geinek ®s tanul§si st²lusuk felm®r®s®n 

®s folyamatos figyel®s®n, az ®rt®kel®sen, ®s a folyamat facilit§l§s§n, ami a 

munka elakad§si pontjainak ®szrev®tel®t, a csoportmunka mederbe 
terel®s®t ®s ott tart§s§t, a tagok ºsztºnz®s®t is mag§ban foglalja. Az itt 

megeml²tett m·dszertani seg²ts®geken k²v¿l is sok hasznos format²v 
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®rt®kelŖeszkºzt ®s seg²ts®get publik§ltak a t®m§ban, de ezen fel¿l az 

®rdeklŖdŖknek lehetŖs®g¿k van PBL oktat§s§t form§lis keretek kºzºtt is 

megismerni ®s elsaj§t²tani. 
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1.  Szakirodalmi §ttekint®s 

A probl®ma alap¼ tanul§s (problem based learning ï PBL) ®vtizedek ·ta 

alkalmazott metodol·gia a vil§g sz§mos orsz§g§nak felsŖoktat§si 

int®zm®ny®ben. Tanul§selm®leti alapjair·l, alapvetŖ c®lrendszer®rŖl ennek 

a konferenciakºtetnek egy m§sik tanulm§ny§ban tal§lhat·k inform§ci·k. 

Ennek a tanulm§nynak elsŖ szerkezeti egys®ge a PBL m·dszer SWOT 
anal²zis®re koncentr§l, melyet elsŖsorban az a hatalmas mennyis®gŤ, 

tudom§nyos ig®nyess®ggel feldolgozott tapasztalati b§zis tesz lehetŖv®, 

melyet a k¿lºnbºzŖ felsŖoktat§si int®zm®nyek az elm¼lt ®vtizedek sor§n 

felhalmoztak,  majd nevel®studom§nyi f·kusz¼ vizsg§latoknak vetettek 

al§. (Dolmans & co., 2010.) 

 

1.1.  A probl®ma alap¼ tanul§s SWOT-anal²zise 

Elt®rŖ tudom§nyter¿letek eset®ben alapvetŖen elfogadott v®leked®s, hogy 

SWOT-anal²zist (Strenghts; Weaknesses; Opportunities; Threat s) 

valamilyen ¼j megkºzel²t®s, elj§r§s vagy fejleszt®s elŖtt v®geznek a 

szakemberek. Ez leggyakrabban tulajdonk®ppen egy Ăbej·sl§siò 

vizsg§latot jelent, mellyel a dºnt®seket meghoz·, s azoknak a 

kºvetkezm®nyeit viselŖ (stakeholders ) szem®lyek sz§m§ra felt®rk®pezik 
az ¼jdons§g bevezet®s®nek val·sz²nŤ kºvetkezm®nyeit. Ugyanakkor 

fontos hangs¼lyozni, hogy ez az elj§r§s nem tºrt®nhet meg teljeskºrŤen 

megfelelŖ mennyis®gŤ ®s m®lys®gŤ elŖzetes tapasztalat n®lk¿l. (Azer & 

co., 2013.)  

Hangs¼lyozottan igaz a fentebbi meg§llap²t§s nevel®studom§nyi f·kusz¼ 

SWOT-anal²zisok eset®ben. Egy ¼j metodol·gia bevezet®s®t (ide§lis 

esetben) hossz¼ vizsg§lati idŖszak elŖz meg, melyben a kikrist§lyosodott 

®s pontosan megfogalmazott c®lrendszerhez viszony²tva a szakemberek 
k²s®rletet tesznek a bev§l§si val·sz²nŤs®g felm®r®s®re. (Naidoo & Dennick, 

2003.) Term®szetesen ezt a munk§t nagyban megkºnny²ti, ha 

rendelkez®sre §ll egy az adott m·dszertannal kapcsolatos tapasztalati 

mailto:urban0214@gmail.com
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b§zis, ugyanis ez egy¼ttal lehetŖs®get ad egy retrospekt²v ir§ny¼ 

vizsg§latra is, ahol az eredeti c®lkitŤz®sek megval·sul§s§t m®rik le. Az®rt 

is fontos megeml²teni ezt, ugyanis a PBL kapcs§n ®ppen ezek az idŖben 
visszafel® mutat· vizsg§latok teremtett®k meg a lehetŖs®get a SWOT-

anal²zis sz®lesebb elterjed®s®re. 

C®lir§nyos, kimondottan a PBL mŤkºd®s®re koncentr§l· SWOT-vizsg§latok 

elsŖk®nt akkor jelentek meg, mikor az ezt a m·dszertant haszn§l· 

nevel®studom§nyi szakemberek elkezdt®k ®rz®kelni az elsŖ Ătºr®seketò az 
elŖzetes c®lkitŤz®sekhez k®pest. (Moust & co., 2005.) Szerencs®s 

kºr¿lm®nyk®nt jelent meg, hogy ezt olyan felsŖoktat§si int®zm®nyekben 

tºrt®nt meg, ahol egybŖl rendelkez®sre §llt a megfelelŖ szakmai tŖke 

m®lyebb vizsg§latok lefolytat§s§ra. A m·dszer torzul§sainak okait 
meg®rteni sz§nd®koz·, illetve azokra ez §ltal reag§lni k²v§n· kutat·k 

v®gezt®k el a szakter¿leten m§ig meghat§roz·, illetve a PBL- t bevezetni 

tervezŖ int®zm®nyek sz§m§ra ir§nymutat· SWOT-anal²ziseket. (Azer & 

co., 2013.)  

Ezeknek a vizsg§latoknak az §ltalnos bemutat§s§t jelentŖsen megnehez²ti 

a m·dszertan ter¿letspecifikuss§ga. Term®szetesen l®teznek minden 

tudom§nyter¿letre kiterjedŖ §ltal§nos jellemzŖk, ugyanakkor ezeket az 

ºsszes el®rhetŖ anal²zis a konkr®t k®pz®si ter¿leten bel¿l ®rtelmezi.19  
Lehets®ges ugyanakkor minden n®gy vizsg§lati dimenzi·ban azonos²tani 

olyan visszat®rŖ elemeket, melyek (megtiszt²tva a k®pz®si program 

saj§toss§gait·l) seg²thetnek meg®rteni a PBL mŤkºd®s®nek legfontosabb 

jellemzŖit. (Naidoo & Dennick, 2003.) 

Minden egyes visszat®rŖ elem felsorol§sa helyett sokkal ink§bb 
c®lszerŤnek tŤnik a vizsg§lati dimenzi·khoz kapcsol·d· kateg·ri§k 

fel§ll²t§sa. H§rom, elt®rŖ ter¿letrŖl (orvosi, gazdas§gi, m®rnºki) ®rkezŖ, 

k¿lºnbºzŖ felsŖoktat§si int®zm®nyekben lefolytatott vizsg§lat20  alapj§n az 

al§bbi kateg·ri§kat §ll²thatjuk fel (Naidoo & Dennick, 2003.) (Azer & co., 

2013.) (Moust & co., 2005.):  

Á Strenghts: probl®ma®rz®keny gondolkod§s; Ăsoft skillò fejleszt®s; 

tanul·i auton·mia; gyakorlatorient§lts§g; kooper§ci·; 

interdiszciplinarit§s 

Á Weaknesses:  megszerezhetŖ ismeretanyag limit§lts§ga; 

idŖig®nyes; elt®rŖ elŖzetes ismeretek megnºvekedett befoly§sa; 

                                   
19  £rdemes azt is szem elŖtt tartani, hogy elt®rŖ k®pz®si programok elt®rŖ 
c®lt®telez®sekkel rendelkeznek. Nyilv§nval·an nem  ugyanazok a kulcskompetenci§k 
§llnak a f·kuszban egy orvosi, gazdas§gi, jogi vagy ®ppen m®rnºki k®pz®s eset®ben, s 
®rtelemszerŤen a kutat·k, mivel a vizsg§latnak konkr®t gyakorlati c®ljai vannak, 
elsŖsorban a ter¿letspecifikus c®lokat tartj§k szem elŖtt.  
20  A vizsg§latok dºntŖen megk®rdez®sen alapul· attitŤdvizsg§latokon ®s strukt¼r§lt 
interj¼kon alapultak.  
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egy®rtelmŤ ir§nymutat§s/hatalomszem®ly hi§nya; ®rt®kel®s 

m·dja 

Á Opportunities:  pozit²van re§lis szakmai ºnk®p; szakmai 
kapcsolatok ®p²t®se; leg¼jabb tanul§si fel¿letek hat®kony 

felhaszn§l§sa 

Á Threats:  folyamatosan v§ltoz· tanul§si kºrnyezet; tan§ri szerep 

torzul§sa; eredm®nyek t¼ls§gosan csoportf¿ggŖk; folyamatos 

stresszhelyzet  

Minden felsorolt kateg·ria tºbb azonos²tott vizsg§lati elemet tartalmaz. J·l 

l§tszik ugyanakkor, hogy ugyanazon jellemzŖ kºnnyen megjelenhet 

pozit²v-  ®s negat²v dimenzi·ban egyar§nt.21  Meg§llap²that· az is, hogy 

amennyiben ºsszevetj¿k ezeknek a vizsg§latoknak az eredm®nyeit a PBL 
eredeti c®lkitŤz®seivel, tanul§selm®leti alapjaival, azok dºntŖ tºbbs®g®ben 

visszaigazol·dnak. A felismert neh®zs®gek megold§s§ra pedig az·ta 

sz§mos megold§si javaslat sz¿letett a nevel®studom§ny r®sz®rŖl. (De 

Jong & co., 2014.) (Bastiaens ï Nijhuis, 2012.)  

 

2.  A Maastrichti Egyetem PBL modellje  

2.1.  A Maastrichti Egyetem PBL k®pz®se 

Az 1976 -ban alap²tott Maastrichti Egyetem ma is Hollandia legfiatalabb 

egyteme, melynek l®trehoz§s§hoz elsŖsorban az orsz§gban jelentkezŖ 

orvoshi§ny vezetett, ²gy elsŖk®nt orvostudom§nyi kara jºtt l®tre. Az az·ta 

eltelt n®gy ®vtizedben tov§bbi ºt karral bŖv¿lt, s m§ra az orsz§g egyik 

legdinamikusabban fejlŖdŖ, multikultur§lis kºrnyezetben mŤkºdŖ 

felsŖoktat§si int®zm®nye, valamint kutat§si kºzpontja. 

A probl®ma alap¼ tanul§s m·dszertana a kezdetektŖl meghat§roz· 

szerepet j§tszott az int®zm®ny ®let®ben, ¼gy kutat§si, mint oktat§si 

c®lokt·l vez®relve.22  Az egyetem deklar§lt c®lja az inform§ci·s-t§rsadalom 

ig®nyeihez alkalmazkodni tud·, a life-long learning (LLL) k²v§nalmainak 
megfelelŖ, valamint a folyamatos innov§ci·ra k®pes szakemberek ®s 

kutat·k k®pz®se, melyhez komoly seg²ts®get ny¼jthatnak a XX. sz§zad 

m§sodik fel®ben megjelent ¼j m·dszertani ir§nyzatok, ²gy a PBL is. M§r az 

                                   
21  ĉgy ker¿lhet konfliktusba p®ld§ul a kooper§ci· ®s a csoportf¿ggŖ eredm®nyess®g, vagy 
ak§r a gyakorlatorint§lt tanul§s a folyamatosan v§ltoz· tanul§si kºrnyezettel.  
22  Az egyetem kiv§l· p®ld§ja annak a tºrekv®snek, mely a felsŖoktat§st (r®szben) piaci 
alapokra helyezve egyed¿l§ll· k®pz®si csomagot aj§nl a hallgat·knak, ²gy t®ve vonz·bb§ 
az int®zm®nyt. A PBL itteni sikere arra is r§mutat, hogy jelentŖs kºnnyebbs®ggel j§rhat 
egy teljesen ¼j int®zm®nyben meghonos²tani az ¼j m·dszertant, mint ha azt egy nagyon 
komoly trad²ci·kkal, s olykor megkºvesedett strukt¼r§kkal rendelkezŖ egyetemen k²s®rlik 
meg.  



124  

 

Fogalmi keret 
ƪƛŀƭŀƪƝǘłǎŀ

! ǇǊƻōƭŞƳŀ 
pontos 
ŘŜŦƛƴƛłƭłǎŀ

Brainstorming 9ƭƳŞƭŜǘŀƭƪƻǘłǎ
¢ŀƴǳƭłǎƛ 
ǘŜǊǸƭŜǘŜƪ 
ƪƛƧŜƭǀƭŞǎŜ

mƴǎȊŀōłƭȅƻȊƻǘǘ 
ǘŀƴǳƭłǎƛ 
ǘŜǾŞƪŜƴȅǎŞƎ

;ǊǘŞƪŜƭŞǎ

elsŖk®nt megalap²tott orvosi kar k®pz®si programj§ban megjelent ez a 

m·dszertani ¼jdons§g, m§ra pedig minden kar k²n§lat§ban megtal§lhat·k 

olyan k®pz®sek, melyek r®szben vagy eg®szben a probl®ma alap¼ tanul§s 
megkºzel²t®s®t haszn§lva oktatj§k a hallgat·kat. Az elm¼lt 40 ®v sikere, 

folyamatos fejlŖd®se, valamint nemzetkºzi sikerei mind bizony²t®kok a 

PBL gyakorlati elŖnyeire, s egy¼ttal ®rt®kes ®s a szakszerŤ 

nevel®studom§nyi kutat§sokhoz n®lk¿lºzhetetlen tapasztalati b§zis 

egyed¿l§ll· forr§sa. 

Term®szetesen a sikeres gyakorlati megval·s²t§s elŖfelt®tele az a 

megfelelŖ elm®leti h§tt®r, mely minden PBL-t alkalmaz· felsŖoktat§si 

int®zm®ny saj§tja, ugyanakkor illeszkednek az adott int®zm®ny speci§lis 

ig®nyeihez ®s §ltal§nos v²zi·j§hoz. A Maastrichti Egyetem eset®ben ez az 

¼n. ĂSeven Jumpsò strat®gia (Moust & co., 2005.): 

 

 

 

 

 

 

A fenti §br§n j·l l§that·, hogy az egyetem modellje tartalmazza azokat az 
alapvetŖ, gyakorlatilag minden elm®leti strukt¼r§ban megtal§lhat· 

l®p®seket, mely a PBL haszn§lat§ra §ltal§ban jellemzŖ. (Azer & co., 2013.) 

B§r a modell elnevez®se Ăugr§sokatò haszn§l, a Ăl®p®sò sokkal ink§bb 

§rnyaltabb megnevez®st jelentene, ugyanis a tanul§si folyamat egyes 

§llom§sai mind szervesen illeszkednek a kor§bbi l®p®sekhez, ²gy form§lva 
koherens eg®szet. A tanulm§ny k®sŖbbi r®sz®ben bemutatott konkr®t 

tanul§si p®ld§k tev®kenys®gei j·l beleilleszthetŖk ebbe az elm®leti 

keretbe, mely teh§t sikeresen garant§lja a PBL alkalmaz§s§nak 

sikeress®g®t, c®lkitŤz®sei el®r®s®t, egys®gess®g®t, §m ugyanakkor kellŖ 
mozg§steret biztos²t az elt®rŖ tudom§nyter¿letek elt®rŖ hangs¼lyai, illetve 

ter¿letspecifikus kompetenci§i fejleszt®s®nek sz§m§ra. 

Az elm®leti keretrendszer bemutat§sa ut§n ®rdemes r§t®rni a gyakorlati 

megval·s²t§s szerkezeti fel®p²t®s®nek ismertet®s®re. Az elŖzŖ §bra 
Ăpuszt§nò teoretikus l®p®sei az al§bbi, hat-nyolc h®t idŖtartam¼ k®pz®si 

szerkezeten kereszt¿l realiz§l·dnak: 

Á Unit Guide: probl®ma megismer®se; kulcsfogalmak, tanul§si 

forr§sok kijelºl®se 
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Á Tanul·i csoportok: heti k®t alkalommal ¿l®sezik; oktat·i 

t§mogat§s 

Á Egy®ni tanul§si szakasz: egyetemi elŖad§sok; forr§sok 

felkutat§sa; r®szfeladatok elv®gz®se 

Á Csoportos tanul§si szakasz: egy®ni eredm®nyek szintetiz§l§sa; 

probl®ma lehets®ges megold§s§nak kidolgoz§sa 

Á £rt®kel®si szakasz: egy®ni-  ®s csoportos ®rt®kel®s; a tanul§si 

folyamatra tºrt®nŖ reflekt§l§s 

A fenti l®p®sek hat®konyan tudj§k garant§lni a PBL alapvetŖ c®lkitŤz®sei 

kºzºtt szereplŖ j·t®kony hat§sokat, egy¼ttal bizonyos elemei (pl.: unit 

guide, folyamatos ®rt®kel®s) sikerrel csºkkenthetik a SWOT-anal²zisben is 

megjelent vesz®lyeket (pl.: stressz, ®rt®kel®s neh®zs®ge). 

 

2.2.  Egy k onkr®t PBL gyakorlat bemutat§sa 

Az al§bbiakban a Maastrichti Egyetem Gazdas§gtudom§nyi Kar§nak 

nemzetkºzi gazd§lkod§si managment kurzus§nak egy PBL m·dszertant 

alkalmaz· feladata ker¿l bemutat§sra. 

Mint ahogy a k®pz®s szerkezeti fel®p²t®s®ben is l§thattuk, minden tanul§si 

folyamat egy ¼n. Unit Guide23  kiad§s§val kezdŖdik, mely tartalmazza a 

feldolgoz§sra sz§nt probl®m§t, bevezeti az alapvetŖ defin²ci·s b§zist, 
egy¼ttal pedig t§mogat§sk®nt kijelºli a felhaszn§l§sra javasolt tanul§si 

forr§sok kºr®t. Konkr®t eset¿nkben a megoldand· probl®ma nem egyed¿l 

§ll, sokkal ink§bb egy komplex probl®mahalmaz egyik eleme: 

ñCONTEXT: In this course the management team of an international 

company producing furniture is monitored during the internationalization 

process.  

Problem 10: Working together with  companies /partners  

The new expansion ideas of the management team will put the company 

under a lot of stress.  Companies that pursue an internationalization 
strategy have different ways to collaborate with other companies, e.g., 

mergers, acquisitions, strategic alliances, and joint v entures. The future 

becomes more complex, dynamic and uncertain. Another consequence is 

that the company will need more raw materials. Some suggest  that "the 
company should have closer relations with suppliers. In this way, the 

                                   
23  A tºbbfunkci·s Unit Guide az egyetem PBL programj§nak egyik legsikeresebb eleme, 
ugyanis hat®konyan seg²ti §t a hallgat·kat a tanul§si folyamat legnehezebb ®s 
legstresszesebb idŖszak§n, a kezdeti szakaszon.  
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company could have more cont rol over the supply of wood. Furthermore, 

more suppliers are needed, and regarding the production capacity, I 

conclude that the current capacity is insufficient. Collaboration with others 

is key . Constant online communication is required. "  

J·l l§tszik, hogy a hallgat·k a probl®m§t a hallgat·k egybŖl kontextusba 

helyezve kapj§k meg, ezzel is r§erŖs²tve annak ®letszerŤs®g®re. A le²r§s 

egy¼ttal tartalmazza a tanul§si egys®g sor§n elsaj§t²tand· alapvetŖ 

fogalmakat is, azonban azok nem l®g¿res t®rben, hanem egy val·s kih²v§s 
keretei kºzºtt jelennek meg. A probl®ma bemutat§sa explicit m·don h²vja 

fel a hallgat·k figyelm®t tov§bb§ a PBL haszn§lat§ban rejlŖ lehetŖs®gekre 

is, megeml²tve a kollabor§ci· ®s a folyamatos kommunik§ci· 

jelentŖs®g®t.24  A tanul§si folyamat megind²t§s§t, a feladatok egy®nekre 
bont§s§t seg²tik azok az ir§ny²t· k®rd®sek, melyeket szint®n tartalmaz a 

Unit Guide:  

ñ1. How do organizational structures influence the success of collaboration 

between companies?  

2. How does the national legal system infl uence the kind of collaboration 

between companies?  

3. How do cultural differences between countries influence the success of 

collaboration?  

4. How do personalities of managers influence the success of 

collaboration?ò 

A kezdeti szakaszban  l®trejºnnek a tanul·i csoportok, melyek az egy®ni 

tanul§si tev®kenys®geket fogj§k ºssze a folyamat teljes hossz§ban. A 

csoportos tanul§s egy®rtelmŤen megkºveteli a folyamatos szakmai 
kommunik§ci·t, melynek t§mogat§sa egy¼ttal az oktat· feladata is. Az 

egy®ni-  ®s csoportos szakaszok v§ltakoz§sa motiv§ci·t ny¼jt a hallgat·k 

sz§m§ra, s ezzel egyidŖben folyamatos ®rt®kel®st tesz lehetŖv®. Az oktat· 

monitor -tev®kenys®ge ebben a szakaszban kulcsfontoss§g¼, a t§mogat§s 
m®rt®ke azonban nyilv§nval·an esetenk®nt elt®rŖ lehet. Ezekben a 

szakaszokban zajlik le a t®nyleges tanul§si tev®kenys®g, ahol a tud§s 

megszerz®s®t ®s alkalmaz§s§t egy val·s probl®ma teszi sz¿ks®gess®, 

majd szervezi azt t®nyleges, j·l haszn§lhat· ismeretegy¿ttess®. 

A PBL folyamat§nak m§sik kulcsmomentuma a befejezŖ szakasz, ahol az 

®rt®kel®s nagy r®sze tºrt®nik. B§r az egy¿ttmŤkºd®s k®nyszere 

                                   
24  A PBL ®rt®kel®s®ben egy®bk®nt is hangs¼lyozni szokt§k, hogy annak sikere nagyban 
f¿gg att·l, hogy siker¿l-e a tanul·kkal meg®rtetni annak lehetŖs®geit ®s elŖnyeit. A 
m·dszer neh®zs®geinek, torzul§sainak vizsg§lataiban az egyik visszat®rŖ megold§si 
javaslat ®ppen a hallgat·k figyelm®nek a pozit²vumokra tºrt®nŖ tudatos r§ir§ny²t§sa. 
(Azer & co., 2013)  
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folyamatosan biztos²t visszajelz®st a r®sztvevŖk sz§m§ra, m®gis ennek a 

szakasznak a fŖ feladat a visszacsatol§sok ny¼jt§sa, mely egy®ni-, t§rsas-  

®s oktat·i ®rt®kel®sekre tagol·dik. A hallgat· ºn®rt®kel®si egy tanul·i 
portf·li· seg²ts®g®vel tºrt®nik, mely a tanul§si folyamat eg®sz®t 

dokument§lja, ²gy alkalmas az egyes l®p®sek k¿lºn-k¿lºn tºrt®nŖ 

®rt®kel®s®re is, valamint a k®sŖbbi fejlŖd®si utak kijelºl®s®re. Az 

inform§lis t§rsas ®rt®kel®sen t¼l, a formaliz§lt visszajelz®st egy standard 

k®rdŖ²v biztos²tja, melyet a hallgat·k egym§s munk§j§val kapcsolatban 
tºltenek ki, majd jutattnak el ®rt®kelt t§rsuk sz§m§ra. Az oktat·i ®rt®kel®s 

alapvetŖen a Unit Guide-ban szer eplŖ k®rd®seken alapul, ²gy adva objekt²v 

keretet a hallgat·k sz§m§ra kiemelten fontos oktat·i visszajelz®seknek, 

egy¼ttal pedig csºkkentve a hallgat·k ®rt®kel®ssel kapcsolatos 

bizonytalans§g§t.25  

 

2.3.  ¥sszegz®s ï a PBL fejleszt®s®nek ir§nyai a Maastricthi 
Egyt emen  

N®gy ®vtized gyakorlati tapasztalatai ®rt®kes kutat§si terepet biztos²tanak 

a PBL-t vizsg§l· nevel®studom§nyi szakembereknek Maastricht-ban. A 

2000 -es ®vekben indult meg egy olyan ®rt®kel®si program, melyben a 

szak®rtŖk azonos²tott§k a m·dszer legfontosabb hozad®kait, illetve 
diagnosztiz§lt§k negat²v torzul§sait, melyekhez elŖrel®p®si javaslatokat is 

megfogalmaztak. (Moust & co., 2005.) 26  A felt§rt tapasztalatok dºntŖen 

egybev§gnak a SWOT-anal²zesek eset®ben bemutatott eredm®nyekkel, 

²gy ebben a tartalmi egys®gben ink§bb a jºvŖvel kapcsolatos 

legfontosabb, tºbb vizsg§latban is megfogalmazott javaslatokra ®rdemes 
koncentr§lni (Moust & co., 2005.) (Bastiens ï Nijhuis, 2012.) (Dolmans & 

co., 2010.) (Azer & co., 2013):  

Á a hallgat·k a PBL elm®let®vel, c®lrendszer®vel val· pontosabb 

megismert®t®se 

Á a k®pz®si form§hoz illeszkedŖ ®rt®kel®si m·dszerek alkalmaz§sa 

Á folyamatos oktat·i k®pz®sek 

                                   
25  A PBL ®rt®kel®si szakasza egy m§sik problematikus pont a SWOT-anal²zisek alapj§n. A 

neh®zs®g abb·l ad·dik, hogy az elŖzetes tanul§si c®lok nincsenek ºsszhangban az 
®rt®kel®s m·dj§val, hiszen azok t¼lnyom· tºbbs®g®ben a hagyom§nyos felsŖoktat§si 
m·dszerekkel (pl.: vizsga; h§zi dolgozat) tºrt®nnek, §m ezek term®szet¿kbŖl fakad·an 
nem tudj§k pontosan t¿krºzni a PBL sz§m§ra kiemelt jelentŖs®ggel b²r· fejleszt®si 
ir§nyokat. Az ¼jszerŤ tan²t§sm·dszertan ez®rt ¼jszerŤ ®rt®kel®si form§kat k²v§n meg, 
melyben a Maastr ichti Egyetem sikeresen l®pett elŖre az elm¼lt ®vtizedekben. (De Jong & 
co., 2014.)  
26  Ezek azok a vizsg§latok melyek a SWOT-anal²zishez hasonl· m·dszerekkel ®s c®lokkal 
dolgoznak, ugyanakkor a hangs¼lyt a kor§bbi tapasztalatokra helyezik, a jºvŖ 
felt®rk®pez®se m§sodlagos c®l.  
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Á online tanul·i kºzºss®gek kialak²t§sa (blended- learning)  

Á elŖzetes ismeretek intenz²vebb felt®rk®pez®se ï az ºnszab§lyoz· 

tanul§s fokozatos kialak²t§sa 

An®lk¿l, hogy a fenti javaslatok kapcs§n t¼lzottan belemenn®nk a 

r®szletekbe, vil§gosan l§tszik, hogy a megfogalmazott tan§csok az·ta 

fokozatosan megjelentek a k®pz®si programokban. Tov§bbi 

megfigyel®s¿nk lehet, hogy, b§r a PBL egy kiv§l· lehetŖs®geket ny¼jt· 

m·dszer, nem hiba n®lk¿li, hi§nyoss§gait folyamatosan vizsg§lni ®s 
korrig§lni kell a szakembereknek. A jav²t§s lehetŖs®ge ugyanakkor 

r§mutat a m·dszer flexibilit§s§ra is, ami v§ltoz· t§rsadalmi ig®nyeink 

mellett hatalmas e lŖnyt jelent. 

¥sszegezve elmondhat·, hogy a Maastrichti Egyetem ma is PBL m·dszert 
alkalmaz· egyetemek egyik z§szl·shaj·ja, ahol a k®pz®si programok 

sikeress®ge mellett lehetŖs®g ny²lik a m·dszer tudom§nyos jellegŤ 

vizsg§lat§ra is, mely elengedhetetlen elŖfelt®tel annak hat®kony 

alkalmaz§sa ®s tov§bbi elterjed®se szempontj§b·l. 
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1.  Az Aalborg Egyetem  

Az Aalborg Egyetem (AAU) Eur·p§ban kiemelkedŖnek sz§m²t· d§niai 

egyetem. Az egyetem 1974 -ben alakult ®s az·ta probl®ma-alap¼ oktat§s 

folyik benne. Oktat §si ®s kutat§si tev®kenys®get k²n§l a hallgat·knak a 
term®szettudom§nyok, t§rsadalomtudom§nyok, hum§n tudom§nyok, 

mŤszaki ®s eg®szs®g¿gyi tudom§nyok ter¿let®n (URL1). 

Az egyetem az oktat§st, a kutat§st ®s az egy¿ttmŤkºd®st ºtvºzi 

sikerese n, a legmodernebb m·dszerekkel. 

A hagyom§nyos Aalborg modell egy probl®ma-alap¼, projekt munk§n 
alapszik, amelyben a hallgat·k idej®nek megkºzel²tŖleg a fele 

csoportmunk§ra ford²t·dik, m²g a m§sik fele hagyom§nyos elŖad§sokat 

tesz ki.  

Az egyetem c®lja, hogy fejlessze a hallgat·k probl®mamegold· ®s 

kommunik§ci·s k®szs®geit ®s a csoportban val· egy¿ttmŤkºd®st. 

Ez az oktat§si m·dszer nemzetkºzileg elismert ®s az ®vek sor§n nagy 

®rdeklŖd®st kapott m§s egyetemektŖl, kutat·kt·l ®s hallgat·kt·l, 

D§ni§ban ®s k¿lfºldºn egyar§nt. 

Tºbb mint 19.000 di§k tanul az Aalborg Egyetemen. Az egyetemre 

beiratkozott hallgat·k 13%-a nemzetkºzi di§k, 61,1%-a eur·pai 

orsz§gokb·l, 14,7%-a skandin§v orsz§gokb·l ®s 9,4%-a az §zsiai 

orsz§gokb·l ®rkezik. Kºr¿lbel¿l 4.363 hallgat· tanul a 

Bºlcs®szettudom§nyi Karon, 6.312  hallgat· a T§rsadalomtudom§nyi Karon 

®s 8.282 a MŤszakitudom§nyi ®s 1.772 Orvostudom§nyi Karon (URL2).  

A PBL-modellt az egyetemen minden kar§n alkalmazz§k. 

Annak ellen®re, hogy az AAU meglehetŖsen fiatal egyetem, m§r a vil§g 

legjobb ®s legelismertebb nemzetkºzi egyetemei kºz® tartozik (URL3) . 

mailto:heni1003@gmail.com
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2.  A hagyom§nyos aalborgi PBL modell 

A probl®ma-alap¼ oktat§snak tºbb v§ltozata is l®tezik, ez®rt minden 

int®zm®ny, ahol ezt a m·dszert alkalmazz§k saj§t modellt fejlesztett ki r§. 
Az Aalborg modell ab ban k¿lºnleges, hogy nem csak egy probl®ma-alap¼ 

modellbŖl §ll, hanem egy projekt -alap¼ modellbŖl is. A probl®ma-alap¼ ®s 

a projekt -  alap¼ modellek megval·s²t§s§hoz egy teljesen ¼j tanul§si 

kºrnyezet kialak²t§s§ra volt sz¿ks®g (Inger et all, 2015) . A di§kok a f®l®v 

sor§n egy projekten dolgoznak, ami valamilyen, a val· ®letbŖl vett 
probl®m§t hivatott megoldani. A modell t²z f®l®vre van kital§lva, ami 

mag§ba foglalja a mesterk®pz®st is. Ez idŖ alatt minden di§knak t²z 

projektben kell r®szt vennie. Egy projekt §ltal§ban ºt h·napig tart. Ez al·l 

kiv®tel a £p²t®szm®rnºki Tansz®k, ahol hat®konyabb, hogy egy f®l®v alatt 

tºbb kisebb projektben vesznek r®szt a hallgat·k. 

Minden f®l®v elej®n a hallgat·kat hat-nyolc fŖs csoportokra osztj§k. A 

f®l®v v®g®ig az egy csoportban l®vŖk egy¿tt dolgoznak a projekten ®s 

oldj§k meg a probl®m§t. A t®m§t mindig az adott f®l®v t®m§j§nak 
megfelelŖen v§lasztj§k ki. A projekt az adott t®makºr keret®n bel¿l 

fogalmaz·dik meg, amely az §ltal§nos oktat§si c®lokhoz kapcsol·dik, 

amel y sz®les, ny²lt t®ma vagy t§rgyilag korl§tozott t®ma is lehet. Nyitott 

helyzetben a hallgat·k maguk k®sz²thetik el a projektjavaslatukat, de 
mindig van egy fel¿gyelŖ tan§r (supervisor), aki j·v§hagyja a javaslatot. 

A kontroll§lt helyzetben a tan§rok k®sz²tik elŖ ®s fogalmazz§k meg a 

projektfeladatot. A probl®ma meghat§roz§sa a szakmai ter¿letek kºzºtt 

v§ltozhat. Egyes programok eset®ben a probl®ma valamilyen dilemma 

vagy t§rsadalmi konfliktus, m§s programok eset®ben a probl®ma m®rnºki 

megold§st ig®nylŖ k®rd®s. 

A t®ma elfogad§sa ut§n a csoport tagjai felosztj§k, hogy ki mivel fog 

foglalkozni a projektben. Az elsŖ hat h®tben szakirodalmat gyŤjtenek ®s 

k¿lºnbºzŖ koncepci·kat dolgoznak ki az adott probl®ma megold§s§ra. Ezt 
kºvetŖen indul el a projekt feladat konkr®t megval·s²t§sa -kart·l f¿ggŖen-  

a modellek elk®sz²t®se, programok meg²r§sa.  A supervisor az eg®sz f®l®v 

sor§n seg²ti a csoportot. Ha k®rd®sek, probl®m§k mer¿lnek, elakad a 

projekt vagy esetleg konfliktusok mer¿lnek fel a csoportban, akkor is a 
supervi sor seg²t. A konkr®t megold§st nem mondja meg, hanem 

k®rd®sekkel, szakirodalmak aj§nl§s§val pr·b§lja meg r§vezetni a csoport 

tagjait a helyes megold§sra. 

A tanterv nagyon rugalmas, kºveti a di§kok tudom§nyos fejlŖd®s®t ®s 

integr§lja az ¼j kutat§si eredm®nyek alkalmaz§s§t is. 

Minden f®l®vben a hallgat·knak elm®leti ·r§kon is r®szt kell venni¿k, 

amelyek t®m§ja szint®n kapcsol·dik az adott f®l®v ®s a projekt t®m§j§hoz. 

Az elm®leti ·r§kon tanultakat be kell ®p²teni¿k a saj§t projektjeikbe, 
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illetve ezek az ·r§k seg²tenek abban, hogy megold§sokat tal§ljanak a 

projekt ben megfogalmazott probl®m§kra. 

A tanul·k idej®nek a fel®t az elm®leti ·r§k teszik ki, m§sik fel®t pedig a 
projekt feladattal val· foglalkoz§s. Egy f®l®v alatt mindenkinek 30 kreditet 

kell ºsszegyŤjtenie. Ennek a 80% -§t a csoportban v®gzett munk§val 

szerezhetik meg, a marad®k hat kreditet pedig a hagyom§nyos elm®leti 

elŖad§sok teljes²t®s®vel. A hagyom§nyos, elm®leti t§rgyakat egy®nileg, 

§ltal§ban sz·beli vizsga keretein bel¿l teljes²tik a hallgat·k. A projekt 
munka ®rt®kel®se m§sk®nt zajlik. A f®l®v v®g®n a csoport tagjai egy¿tt 

vizsg§znak. A vizsg§n jelen van a supervisoruk ®s egy m§sik oktat·. 

LegelŖszºr a hallgat·k egyenk®nt besz§molnak arr·l, hogy mi volt a 

feladatuk a projektben, ezt mik®nt val·s²tott§k meg, milyen 
eredm®nyeket kaptak, ezt egy rºvid prezent§ci· seg²ts®g®vel teszik meg. 

A besz§mol· ut§n a vizsg§ztat·k k®rd®seket tesznek fel a munk§j§val 

kapcsolatban. Miut§n mindenki elŖadta a besz§mol·j§t az oktat·k a 

csoport minden tagj§hoz k®rd®seket tesznek fel az eg®sz projektrŖl. A 
k®rd®sek arra vonatkoznak, hogy hogy jutottak el a megold§shoz, milyen 

m·dszereket haszn§ltak, milyen neh®zs®gekbe ¿tkºztek, illetve 

r§k®rdeznek azokra a r®szekre, amelyek nem voltak sz§mukra 

egy®rtelmŤek a projekt ºsszefoglal·b·l. A vizsg§n kapott eredm®ny tºbb 
®rt®kel®sbŖl §ll ºssze. A vizsg§ztat·k egyr®szt k¿lºn-k¿lºn ®rt®kelik a 

hallgat·kat ®s ®rt®kelik a csoport munk§j§t ºsszess®g®ben. A vizsga 

v®g®n az eredm®nyeket megbesz®lik a di§kokkal ®s elmondj§k nekik, 

hogy m i volt j· ®s min lenne ®rdemes jav²tani. Egy ilyen projekt vizsga 

sokszor ak§r hat ·r§n kereszt¿l is eltarthat. Az aalborgi PBL- t  ºsszegezve 

az 1. §bra mutatja. 

 
1.  §bra A hagyom§nyos aalborgi PBL modell 
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3.  Mi®rt j· ez a m·dszer? 

Ez a tanul§si modell lehetŖv® teszi az Aalborg Egyetem hallgat·inak 

sz§m§ra, hogy ne csak egy diplom§t kapjanak, hanem sz§mos m§s 

tud§st, k®szs®get is.  

A projektek sor§n a hallgat·knak maguknak kell megfogalmazniuk a 

probl®m§t, nekik kell felkutatni a t®m§hoz kapcsol·d· szakirodalmakat, 

egyed¿l kell r§jºnni¿k a megold§sra. Ez®rt ez a modell hozz§j§rul ahhoz, 

hogy az ismeretek ®s k®szs®gek elsaj§t²t§sa ºn§ll·an ®s magas 
tudom§nyos szinten tºrt®njen. A hallgat·k csoportokban dolgoznak a 

projekteken, ez§ltal megtanulnak csapatban dolgozni, m§sokkal 

egy¿ttmŤkºdni. A feladatok megszervez®se ®s a projektmegbesz®l®sek 

sor§n fejlesztik kommunik§ci·s k®szs®geiket, a vit§s helyzetek felold§sa 

sor§n pedig konfliktuskezel®si k®szs®geiket. 

Azzal, hogy a di§kok megtanulj§k m§r az egyetemi ®vek alatt, hogy 

hogyan kell csoportban dolgozni, egy¿ttmŤkºdni m§sokkal, hogyan kell 

megfelelŖen kommunik§lni, nagy elŖnyre tesznek szert a m§s 
egyetemeken v®gzettekkel szemben. A munkaad·k elŖnyben r®szes²tik az 

Aalborg Egyetemen v®gzetteket. A legtºbb di§k m§r a diploma 

megszerz®se elŖtt is dolgozik. Ehhez az is nagy m®rt®kben hozz§j§rul, 

hogy a projekt feladatok minden esetben val·s probl®m§k, amelyre tºbb 
c®g ®s v§llalat is keresi a megold§st. Az egyetem kapcsolatban §ll ezekkel 

a c®gekkel ®s ha a hallgat·k j·l megoldj§k a feladatot, akkor sok esetben 

megv§s§rolj§k tŖl¿k az ºtletet vagy munk§t aj§nlanak nekik. Azzal, hogy 

val·s probl®m§kat kell megoldaniuk a hallgat·knak nemcsak 

munkahelyeket biztos²t az egyetem, hanem ezzel a m·dszerrel el®ri azt, 

hogy az egyetemen  szerzett tud§st a gyakorlatban is haszn§lj§k. 

Az Aalborg -modell egyfajta hidat teremt a tan²t§s ®s a kutat§s kºzºtt, 

ºsszekapcsolja a hallgat·kat, az oktat·kat ®s a kutat·kat (URL4). 

 

4.  Milyen h§tr§nyai lehetnek ennek a m·dszernek? 

A probl®ma-alap¼ ®s a projekt -alap¼ modellek megval·s²t§s§hoz egy 

teljesen ¼j tanul§si kºrnyezet kialak²t§sa sz¿ks®ges. Ezt az ¼jdons§got a 

tan§roknak ®s a di§koknak egyar§nt megkell szokni. A hallgat·k tºbbs®ge 
a kor§bbi tanulm§nyiak sor§n front§lis oktat§sban vett r®szt, nem 

dolgozott csoportban, a tan§rok tan²t§si m·dszere pedig a legtºbb 

egyetemen a front§lis tan²t§s. Az Aalborg Egyetem PBL modellje teljesen 

fel¿l²rja ezeket a szok§sokat. A hallgat·knak ®s az oktat·knak is 

v§ltoztatni kell a kor§bbi szok§saikon, megkell szokni ezt az ¼j rendszert, 

ami az elej®n okozhat n®mi probl®m§t, neh®zs®get. 
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A modellben probl®m§t jelenthet az is, hogy mivel egy t®m§val 

foglalkoznak a f®l®v sor§n a csoportok, ez®rt csak abban a t®m§ban 

lesznek j§rtasak ®s m§sban nem lesznek megfelelŖen t§j®kozottak. Teh§t 
a PBL-ben rejlŖ kock§zatot jelent, hogy nem ny¼jt el®gg® sz®les 

t®mater¿let-§ttekint®st. 

Probl®ma mer¿lhet fel a csoportban val· egy¿tt dolgoz§s sor§n is. A 

hallgat·knak neh®z §t§llni erre a tanul§si m·dra, megkell tanulniuk egy¿tt 

dolgozni a m§sikkal, konszenzusra jutni. Nem maguk v§lasztj§k ki, hogy 
kikkel lesznek egy csoportban, ²gy szem®lyes konfliktusok is fell®phetnek. 

M§sik probl®ma lehet a csoportmunka sor§n, hogy a csoport tagjai elt®rŖ 

minŖs®gŤ ®s mennyis®gŤ tud§ssal rendelkeznek. Ez szint®n vezethet 

konfliktusokhoz, esetleg eg yenlŖtlen munkamegoszt§shoz is. 

 

5.  Az Aalborg modell konkr®t p®ld§i, feladatai 

Az egyetem ºsszes kar§n alkalmazz§k ezt a modellt. Ugyan¼gy 

csoportokban, egy probl®m§t kºrbej§rva ®s megoldva dolgoznak a 

bºlcs®szhallgat·k vagy a turizmust tanul·k, mint a m®rnºk hallgat·k. 

A kºvetkezŖkben a k¿lºnbºzŖ karokon v®gzett projektek kºz¿l mutatok be 

p§rat (URL5). 

A leendŖ m®rnºkºk t®m§ja gyakran kapcsol·dik a meg¼jul· 
energiaforr§sokhoz, azon bel¿l is a sz®lturbin§khoz, sz®lerŖmŤvekhez. 

KorszerŤbb, energiahat®konyabb erŖmŤveket pr·b§lnak kifejleszteni 

legyen az egy sz®lturbina vagy napkollektor fel§ll²t§sa a sivatagban 

(URL6) . 

Egy konkr®t projekt p®ld§ul a sz®lerŖmŤ-szab§lyoz· tervez®s®vel ®s 
hangol§s§val foglalkozott. A projekt c®lja az volt, hogy a vizsg§latok 

v®g®n egy akt²v teljes²tm®nyvez®rlŖt tervezzenek a sz®lerŖmŤvekhez. 

Egy m§sik projektben a kolozsv§ri t§vfŤt®ssel foglalkoztak. ErrŖl 

esettanulm§nyt ²rtak, szimul§ci·kat v®geztek ®s egy alternat²v 
forgat·kºnyvet k®sz²tettek arr·l, hogy mik®nt lehetne moderniz§lni a 

t§vfŤt®st, meg¼jul· energiaforr§sokat alkalmazni. 

Az egyetem Bºlcs®szettudom§nyi Kar§n olyan t®m§kkal foglalkoznak a 

di§kok, mint a tanul§si folyamatok ®s m·dszertan, a filoz·fia ®s az etika, a 

nemek, a fiatalok, a bev§ndorl§s, a zenei ter§pia ®s a kommunik§ci·. 

Egy tanul§si m·dszertannal foglalkoz· projekt keretein bel¿l azt vizsg§lt§k 

meg, hogy n®gy d§n iskol§ban milyen hat§sa volt a 3D-s nyomtat· 

haszn§lat§nak az ·r§kon. A hallgat·k kidolgoztak egy javaslatot is a 3D -s 
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nyomtat· oktat§sban val· haszn§lat§ra, majd megvizsg§lt§k, hogy 

val·ban hozz§j§rult-e a di§kok fejlŖd®s®jhez. 

M§sik projekt keretein bel¿l azt vizsg§lt§k, hogy a fogyat®koss§ggal ®lŖ 
utaz·k sz§m§ra megfelelŖ inform§ci· §ll-e rendelk ez®sre. Az ®rtekez®s 

eredm®nyei felhaszn§lhat·k a fogyat®koss§ggal ®lŖ utaz·k hozz§f®r®si 

inform§ci·inak tov§bbi fejleszt®s®re d§n nyelvi kºrnyezetben. 

Az AAU T§rsadalomtudom§nyi Kar nagy hangs¼lyt fektet a gazdas§gi ®s 

t§rsadalmi dinamik§ra, az eg®szs®ggazdas§gra, a hat®kony termel®si 
folyamatokra, az ¿zleti modellekre, a szervezeti fejlŖd®sre ®s a tanul§sra, 

az innov§ci·ra ®s az IT-menedzsment ter¿let®re, mind a mag§n- , mind az 

§llami v§llalatok sz§m§ra. 

A kutat§s egy®b specifikus ter¿letei kºz® tartozik a munkaerŖpiac, a j·l®ti 
§llam, a kºzigazgat§s, az ®rt®kel®s, az informatikai innov§ci·, a kºz-  ®s a 

polg§ri jog, a kriminol·gia ®s az elemzŖ rend®szet, a szoci§lis munka, az 

®let, a sz®lesebb szociol·giai k®rd®sek, tºrt®nelem, kultur§lis termel®s, 

transzn acion§lis kapcsolatok, pedag·gia, szoci§lpszichol·gia ®s tanul§s. 

Ezen karon tanul·k egy csoportja azon dolgozott, hogy egy pszichi§tri§n 

hogyan lehet hat®konyabb§ tenni a pszichi§triai interj¼kat, hogyan 

j§rulhatnak hozz§ ahhoz, hogy az itt l®vŖ betegek eltudjanak lazulni. 

Mindezt olyan szempontb·l vizsg§lt§k, hogy a pszichi§tri§n haszn§lt 
b¼torok, elsŖsorban sz®kek mennyire alkalmasak. A projekt 

v®geredm®nye a csoport §ltal kifejlesztett sz®k lett, ami alkalmas a fent 

le²rtakra. 

Egy m§sik projekt arr·l sz·lt, hogy D§nia ®s Aalborg §ltal 2035-re kitŤzºtt 

c®l, miszerint Valsted fŤt®si szektor 100%-ban meg¼jul· energi§t 
haszn§ljon, milyen t§rsadalmi-  ®s gazdas§gi kºlts®geket vonna maga 

ut§n. A lehets®ges megold§sokra forgat·kºnyvek is k®sz¿ltek. 

Volt olyan cs oport is, akik azzal foglalkoztak, hogy a fenntarthat· ®p¿letek 

®p²t®se mennyire j§rul hozz§ ahhoz, hogy az emberek kºrnyezetbar§t 

szeml®let®t form§lj§k. 

 

6.  A PBL modellre ir§nyul· kutat§sok fŖbb eredm®nyei, 
kºvetkeztet®sei 

Sokakban felmer¿l a k®rd®s, hogy a probl®ma alap¼ oktat§s val·ban 

eredm®nyesebb-e, hat®konyabb-e, mint a hagyom§nyos oktat§s. Sz§mos 

kutat§st v®geztek, amelyek az egyes ir§nyzatok ®s a hagyom§nyos 

oktat§s hat®konys§g§t hasonl²totta ºssze. Kezdetben ezek a vizsg§latok 

kis mint§kon ®s kutat§si szempontb·l megk®rdŖjelezhetŖ m·don tºrt®ntek 
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(Kopp, 2013) . A probl®ma-alap¼ oktat§ssal kapcsolatos nagy mint§s 

kutat§sok a 90-es ®vek elej®n kezdŖdtek meg, azonban ekkor sztenderd 

tud§sfelm®rŖ teszteket haszn§ltak ®s az eredm®nyek nem igazolt§k, hogy 
a probl®ma alap¼ oktat§si programok hat®konyabbak lenn®nek, mint a 

hagyom§nyos programok (Normann ïSchmidt, 2000).  Ezut§n r§jºttek a 

kutat§st v®gzŖk, hogy nem megfelelŖ csak a sztenderd tesztekkel 

megvizsg§lni a hallgat·k tud§s§t. A teszten k²v¿l figyelembe vett®k, a 

gyakorlati helyen ny¼jtott teljes²tm®nyt, a tanul§si k®pess®geket ®s a 
hallgat·i el®gedetts®get (Grainne et all. , 2011).  Ez az elemz®s sem 

mutatott egy®rtelmŤ eredm®nyeket a PBL hat®konys§g§ra vonatkoz·an, 

de a szerzŖk az elemz®s sor§n sz§mos ¼j szempontot alak²tottak ki az ¼j 

vizsg§lathoz. Kihangs¼lyozt§k, hogy az eddigi vizsg§latokkal az volt a 
probl®ma, hogy a hagyom§nyos tud§sszint m®rŖ tesztekkel nem m®rhetŖ 

megfelelŖen egy olyan oktat§si program sikeress®ge, amely a gyakorlati 

tud§st helyezi a kºz®ppontba. A m§sik probl®ma ezekkel a kutat§sokkal, 

hogy nagyon komplex a vizsg§land· t®ma, ez®rt maga a vizsg§lat nem 
tudja lefedni az eg®szet, csak egyes r®szter¿leteket tudnak kutatni. £s 

v®g¿l egy harmadik probl®ma is felvetŖdik, m®ghozz§ az, hogy a 

probl®ma alap¼ tanul§st tºbb f®lek®ppen defini§lj§k, mindegyik int®zm®ny 

saj§t k®p®re alak²tja a programot, teh§t nincs k®t egyforma probl®ma 
alap¼-modell , ²gy neh®z §ltal§noss§gban besz®lni a PBL-modell 

sikeress®g®rŖl. 

A PBL m·dszer k¿lºnbºzŖ v§ltozatai nem egyform§n hat®konyak, ez®rt az 

¼jabb m®r®sekhez elkezdt®k kutatni a m·dszer kulcsfontoss§g¼ elemeit. 

Dochy ®s munkat§rsai §ltal 2003-ban v®gzett ºsszehasonl²t· vizsg§latok 
meg§llap²tott§k, hogy a PBL m·dszer pozit²v hat§st gyakorol a 

k®pess®gekre. A vizsg§lat azt is kimutatta, hogy a hagyom§nyos 

m·dszerrel tanul· hallgat·k tºbb ismerettel rendelkeznek, mint a PBL 

m·dszer szerint tanul·k, ugyanakkor jobban tudj§k haszn§lni a 
gyakorlatban a megszerzett tud§st ®s az ism®tl®si f§zisban jobban 

elŖtudj§k h²vni a tanultakat.  

M§s vizsg§latok is k®sz¿ltek, amelyek tov§bbra sem bizony²tj§k, hogy 

hat®kony a PBL-modell alkalmaz§sa. Mark Newmann az §pol·nŖk 
oktat§s§ban hasonl²totta ºssze a k®t m·dszert ®s arra jutott, hogy tºbb 

esetben rosszabbul teljes²tettek azok, akik nem a hagyom§nyos m·don 

tanultak.  

Elmondhatjuk, hogy a mai napig tºbb tud·s megk®rdŖjelezi, hogy a PBL 

m·dszer hat®konys§g§t. A v®gzett kutat§sok nem t§masztj§k 
egy®rtelmŤen al§, hogy kinek van igaza. Val·sz²nŤleg nem is lehet 

megmondani teljes bizt ons§ggal, hiszen a probl®ma alap¼ oktat§snak 

sz§mtalan v§ltozata l®tezik, nem lehet egy §ltal§nos meg§llap²t§st tenni 

r§. 
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1.  Bevezet®s 

Tanulm§nyomban egy ¼j-z®landi oktat·, Duncan Ferguson k¿lºnleges 

zenei oktat§s§t mutatom be, mely nagym®rt®kben fejleszti a di§kok 

motiv§ci·j§t, ®rt®kel®s¿k alapj§t a kollabor§ci· k®pezi. 

A PBL teh§t a zenei ter¿leten is nagyszerŤen alkalmazhat· modell. A 

probl®ma alap¼ tanul§st minden iskolaszinten lehet alkalmazni, mely sok 
m§s k®szs®g elsaj§t²t§sa mellett az ºnszab§lyoz· tanul§st is fejleszti, ²gy 

a  a reflekt²v gondolkod§st, ºnelemz®st is. A PBL m·dszer seg²ti a di§kok 

motiv§ci·j§nak fokoz§s§t, hat®konyabban aktiviz§lja Ŗket. Az ºsztºnz®s 

szintj®hez azonban az is sz¿ks®ges, hogy a di§kok j·l defini§lt ®s j·l 

struktur§lt feladattal tal§lkozzanak, ²gy nagyobb kedvet kapnak probl®ma 

megold§s§hoz.27  

Kutat§sok sora igazolja, hogy az extrinsic motiv§ci· milyen k§rosan hat a 

feladatv®gzŖ attitŤdj®re, m²g az intrinsic motiv§ci· nagy m®rt®kben nºveli 

a hat®konys§got. A c®l az volna, hogy a jutalom ne vonja el a figyelmet az 

®rdekes feladatr·l, ink§bb tov§bbi inspir§ci·val szolg§ljon. 

A jutalmaz§s k¿lºnbºzŖ form§i mind m§sk®nt hatnak a belsŖ motiv§ci·ra. 

Az anyagi ®s sz·beli jutalmaz§s elt®rŖen mozg·s²tja a feladatv®gzŖket. A 

v§rt jutalmaz§s rombol· hat§ssal b²r a nem v§rthoz k®pest. A 
teljes²tm®nyf¿ggŖ jutalmaz§s egy®rtelmŤen rontja a motiv§ci·t. A jutalom 

feltŤnŖ jellege zavar· t®nyezŖ. Amennyiben a feladatv®gzŖk ®szlelhetik 

munk§juk eredm®ny®t, hat®konys§guk is nºvekedik. A jutalmaz§s 

kontroll§l· ®s inform§ci·s aspektusa is befoly§ssal rendelkezik.28  

Az kºzoktat§sban legakt²vabban r®sztvevŖk kºz¿l (di§k, sz¿lŖ, tan§r) 
szinte mindenki ¼gy gondolja, hogy ®rt®kel®sre sz¿ks®g van, hiszen az 

oktat§snak azon elem®rŖl besz®l¿nk ilyenkor, amely befoly§solja a di§k 

tov§bbi aktivit§s§t, visszajelz®st kap munk§j§r·l. A visszajelz®s teh§t a 

                                   
27  B¼s EnikŖ (2013): A probl®ma alap¼ tan²t§s/tanul§s alkalmaz§sa hum§n 
tant§rgyak ter¿let®n. Iskolakult¼ra, 23. ®vf. 11. sz. 34-43.  
28  N®meth Erzs®bet (1997): Hogyan jutalmazzunk?. Đj Pedag·giai Szemle, 57-69.  
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tanul§s hat®konys§g§t seg²ti. H§rom szempontot j·, ha ilyenkor ®szben 

tartunk:  

Á mi szolg§lja a di§kok szem®lyis®gfejlŖd®s®t, 

Á mi id®zheti elŖ az oktat§sban a minŖs®gi javul§st, 

Á mi adhat t§mpontot a kºvetkezŖ iskolat²pusba l®p®shez. 

Az ®rt®kel®s fokozza a teljes²tm®nyt, folyamatos tanul§st biztos²that, 

feedback egyar§nt di§knak, sz¿lŖnek, tan§rnak is, pozit²v kimenetele 

eset®n seg²ti az ºn®rt®kel®st. 

Azonban j·csk§n okozhat szorong§st a tanul·ban, hisz fokozza a 

versenyszellemet, sok idŖt vesz ig®nybe, elŖfordul, hogy szubjekt²v, 

konfliktust sz¿lhet di§k, sz¿lŖ, tan§r kºzºtt, negat²v kimenetele eset®n 

nemcsak a kreativit§sban okozhat g§tat, hanem az ºn®rt®kel®sben is.29  

A PBL-n®l a di§kok r®szv®tel®re nagyobb hangs¼ly ker¿l ®rt®kel®s¿kkor. 

Term®szetesen haszn§lhatjuk a tan§r vagy tutor §ltal felk²n§lt j·l ismert 

visszajelz®sek egyik®t vagy a di§kok egym§s, esetleg saj§t 

teljes²tm®ny¿kre is reag§lhatnak, de val·j§ban a probl®ma megold§sa 
adja a legfontosabb visszajelz®st a di§kok sz§m§ra, miszerint kreat²van 

elv®gezt®k, megoldott§k a feladatot. Ez egy indukt²v m·dszer.30  

 

2.  ĂMasszakult¼raò t®rh·d²t§sa 

K§d§r Gyºrgy szerint: ĂModernkori kognit²v tudom§nyok kor§ban a zenei 

nevel®s egyik legv®gsŖ c®lja, hogy a gyermek zenei felfog·k®pess®g®t, 

mind zene®lvezŖk®nt, mind pedig zeneteremtŖk®nt a lehetŖ 

legsz®lesebbre t§rjuk.ò (K§d§r:2010) 

ElŖad§s§ban elemzi a mai Ămasszakult¼raò mŤkºd®s®t, a zenei nevel®s 
problematik§j§t, s v§ltoz§st rem®l. Ennek ment®n vizsg§lom az ¼j-z®landi 

pedag·gus, Duncan Fergusson munk§ss§g§t, aki a PBL h²ve, s olyan 

gyakorlati tapasztalatokat osztott meg, olyan j· gyakorlatokat, melyek 

minden tov§bbi n®lk¿l §t¿ltethetŖek a magyar zeneoktat§sba. A k®rd®s 
az, mit ®r¿nk el mindezzel? Mely zenei ter¿leteken fejlŖdik a di§k? Hogyan 

tud j§t®kosan, motiv§ltan, hasznosan zenei k®pess®gekre szert tenni? 

                                   
29  N. Koll§r Katalin ï Szab· £va (2004): A hatalomgyakorl§s lehetŖs®gei III. 
ellenŖrz®s, ®rt®kel®s. Pszichol·gia pedag·gusoknak, Osiris Kiad·, Budapest, 434-439.  
30  Moln§r Gyºngyv®r (2010): Az ismeretek alkalmazhat·s§g§nak korl§tai: komplex 
probl®mamegold· gondolkod§s fejletts®ge 7. ®s 11. ®vfolyamon. Magyar pedag·gia, 106. 
®vf. 4. sz. 329-344.  
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¦zenet a jºvŖ iskol§j§nak c²mŤ konferenci§n 2010-ben K§d§r Gyºrgy ï aki 

®vtizedek ·ta Finnorsz§gban tan²t ï is felsz·lalt a jºvŖ zenei nevel®s®vel 

kapcsolatban. Ćll²t§sa szerint az ¼gynevezett Ămasszakult¼raò, vagyis a 
kºnnyŤ zene (esetenk®nt Ăsil§nyò jelzŖvel is illeti) t®rh·d²t§sa 

agressz²vebb, meg§ll²thatatlan tºrekv®st jelent, mint azt elŖzetesen 

gondo ltuk volna. Ehhez k®pest a magyar zenei nevel®s m®g mindig 

nagyon j· helyzetben van. Ćll²t§s§t azzal t§masztja al§, hogy 

Magyarorsz§gnak olyan zenei gyºkerei vannak, mely 
megk®rdŖjelezhetetlen, valamint haz§nk zenei ®rtelemben vett nemzeti 

®bred®se m§r a XX. sz§zadban megtºrt®nt. Azokon a ter¿leteken nagyon 

neh®z ellen§llni a Ăsil§nyò zene t®rh·d²t§s§nak, ahol nincs m®g ilyen 

jellegŤ eredeztet®s. K§d§r Gyºrgy a finn oktat§sr·l elmondta, hogy az 
ottani zenei nevel®s r®sze a popkult¼ra megismer®se, s annak tan·r§n 

tºrt®nŖ akt²v felhaszn§l§sa, tºbb-kevesebb sikerrel. J· gyakorlatokat nem 

eml²t. Az egyetemekrŖl ®s az §ltal§nos-, valamint kºz®piskol§kb·l a 

mŤv®szi zene gyakorlatilag kiszorult. 

Zenei kºrnyezet¿nk is radik§lisan v§ltozott az elm¼lt sz§zadban. 

Folyamatosan manipul§lnak minket (TV, r§di·, internet). 

Megkock§ztathatjuk feltenni azt a k®rd®st, hogy vajon t®nyleg mindenki 

ºnsz§nt§b·l szereti-e az ilyen t²pus¼ zen®t? Annak hallgat§sa val·ban 
saj§t dºnt®s eredm®nye? Hiszen ismerŖs sz§munkra az a korszak magyar 

fºldºn, amikor m®g r§nk erŖszakolt§k, mit kell n®zni, szeretni, hallgatni. 

ĉgy az embereknek nem volt mit tenni¿k, szerett®k, nem szerett®k, de 

befogadt§k. 

A spanyol ®s a gºrºg kºnnyŤzen®n ®rzŖdik a nemzeti hat§s. A magyar 
kºnnyŤzen®re ez nem jellemzŖ, erŖsen ®rzŖdik a masszakult¼ra hat§sa. 

Lassan ¼jabb Bart·k-Kod§ly erejŤ reformra lenne sz¿ks®g¿nk. Az 

iskol§nak hatalmas ereje lehet a zenei nevel®s, zenei ²zl®s form§l§s§ban, s 

a zenei kºzºss®gek l®trehoz§s§ban. Ehhez viszont tudatosan l®trehozott 
tanme netek sz¿ks®gesek. M®rlegelni kellene, hogy a tananyag mely 

r®sz®hez n®lk¿lºzhetetlen a tan§r jelenl®te, mely zenei ter¿letet tudja a 

di§k ºn§ll·an feldolgozni. J·magam a k®szs®gfejlesztŖ gyakorlatok 

elŖt®rbe helyez®s®t gondoln§m ®getŖen fontosnak, nemcsak als· 
tagozatban. FelsŖ tagozatban ®s a kºz®piskol§ban Magyarorsz§gon 

kevesebb figyelmet ford²tanak az ®nektan§rok az ®nekes-  ®s 

ritmusgyakorlatokra. Pedig ezek ï hogy csak n®h§ny p®ld§t eml²tsek a 

teljess®g ig®nye n®lk¿l ï koncentr§ci·t, mem·ri§t, egy¿ttmŤkºd®st ®s 

persze zenei elŖad·i k®szs®geket is fejlesztenek. 

Sokak szerint a masszakult¼ra zen®je nem, hogy rossz, hanem 

kifejezetten rombol· hat§s¼, k§ros lehet a zenei befogad·i k®szs®gre, 

®rz®kenys®gre. Nem lehet bonyolult vagy ig®nyes ez a kompon§lt zene, 

mert akkor vil§gszerte eladhatatlann§ v§lik. Az igazi mŤv®sz a saj§t 
®rt®keit szeretn® felmutatni, megmutatni, m²g a masszakult¼ra embere 
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csak p®nzt akar kov§csolni zen®j®bŖl. A mŤv®szi zene folyamatosan tud 

fejlŖdni, mert szimb·lumrendszere kifejlett ®s k®pes ¼j form§k 

megval·s²t§s§ra, m²g a sz·rakoztat· zene csak a hat§sra tud ®p²teni, nem 

tud fejlŖdni. 

A sz·rakoztat· zene alkalmatlan a mŤv®szi ®lm®ny meg®l®s®re. T®ny, 

hogy mŤv®szetre nevelni csak mŤv®szettel tudunk.  

 

3.  Đj-Z®land gyakorlatias hozz§§ll§sa 

K§d§r Gyºrgy §ltal feszegetett probl®m§t bizony§ra vil§gszerte ®rz®kelik a 

zenetan§rok, s mind m§sk®nt reag§lnak r§. 

A zeneoktat§sban nagy v§lt§s vette kezdet®t Đj-Z®landon, hiszen a 

Massey Egyetemen Wellingtonban egyesek a hat®konyabb zenei nevel®sre 
tºrekednek. Mindez kev®sb® f·kusz§l a ®rt®kel®s-kºzpont¼s§gra, sokkal 

ink§bb a di§kok tanul§s§ra koncentr§l. Felfigyeltek arra, hogy nagyobb 

hangs¼lyt kellene fektetni a zenei fejlesztŖ kurzusokra, ami j·t tesz a 

gyerekeknek, b§r ez kev®sb® ®rdekli az NCEA- t  (National Certificate of 
Educational Achievement), pedig ez mag§ban foglalja a projekt alap¼ 

tanul§st is. 

Duncan Ferguson ²r arr·l, hogy Đj-Z®landon m§r sz§mos olyan tan²t§si 

program ®rhetŖ el, amely a teljes²tm®ny-kºzpont¼s§got r®szes²ti 
elŖnyben. Ezek alapj§n megvizsg§lt§k az ®rt®kel®s rendszer®t, persze 

sokkal kºnnyebb §ll²t§sokat tenni, mint nekil§tni az igazi 

fejlesztŖmunk§nak. BŖven tal§lunk j· gyakorlatokat az interneten, 

k¿lºnbºzŖ weboldalakon, sz§mos oktat§si ut·pi§kra bukkanhatunk, j· 

cikkeket va gy tan§csokat olvashatunk minderrŖl, amely mag§ban foglalja 
a PBL-t, §m meglepŖen keveset ²rnak arr·l, hogyan lehetne ezeket a 

kºz®piskol§ban megfelelŖen haszn§lni. 

A PBL illeszkedik Duncan Ferguson tan²t§si gyakorlat§hoz, mely sor§n 

di§kok munk§j§n van a hangs¼ly, Ŗket teszi motiv§ltt§, ²gy szem®lyes 
fejleszt®s tºrt®nik, ahogy egy¿ttmŤkºdŖ k®szs®get is tanulnak, ez®rt 

nemcsak pontokat ®s pap²rt szereznek, hanem megfoghat· dolgokat 

tanulhatnak, amiket k®sŖbb tudnak haszn§lni, s m®g b¿szk®k is lehetnek 

r§. 

N®h§ny sikeres j· gyakorlat: 
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3.1.  Adjunk idŖt a gyerekeknek, hogy v®giggondolj§k, mik a 

kedvenc zen®ik ®s milyen az ®rdeklŖd®si kºr¿k a 
zeneiparban.  

Minden, ami felmer¿l, az ºv®k (szemben a tan§r §ltal javasoltakkal), 

k®pzeletben birtokolj§k a zenei tulajdonjogot, melyet a feladat sor§n meg 

lehet egym§st·l v§s§rolni.  

(Megjegyz®s: A gyakorlat indirekt m·don vezet r§ a zenei ®rt®kek 

megvitat§s§ra, arr·l gondolkodtat, hogy att·l, hogy valami a jelenben 
²r·dott, nem egy®rtelmŤen alaposan megmunk§lt, ï zenei ®rtelemben 

v®ve ï s ami a m¼ltban ²r·dott, nem felt®tlen¿l ®rt®ktelen, esetleg elsŖ 

²zben csak nagyon t§volinak tŤnik. Tov§bb§ a gyakorlat a zenetan§ri 

felk®sz¿lts®get is felt®telezi, korszakokban val· j§rtass§got.) 

 

3.2.  Az ®v sor§n a di§kok k¿lºnbºzŖ tervezeteket ny¼jtanak be, 
ami az elŖrel®p®s¿ket folyamatosan t¿krºzi. 

IdŖkºzºnk®nt a di§koknak blogolniuk kell (WordPress.com kitŤnŖ lehet  

Kºzºss®gi blogol§shoz). Nyilv§nosan teszik mindezt, ²gy munk§jukr·l 

elsz§moltathat·ak. ĉgy Ŗk is tudj§k, hogy m§sok is kºvethetik 

fejlŖd®s¿ket, ez tov§bbi ºsztºnz®st jelent sz§mukra munk§juk 

elv®gz®s®re. Ezen k²v¿l idŖt is biztos²t sz§mukra, s ²gy kitŤnŖen m®rhetŖ 

elŖrehalad§suk, ami dºntŖ fontoss§g¼ lehet. 

(Megjegyz®s: A gyakorlat sor§n a di§kok tiszt§n mutatj§k, mennyit 

munka·r§t, energi§t ford²tanak egy-egy r®szfeladat elv®gz®s®re, r§ad§sul 

ezt m§sok is l§thatj§k, ²gy ez kellŖ motiv§ci· lehet arra, hogy ig®nyesen 

dolgozzanak, l§tva t§rsaik tev®kenys®g®t, kreativit§suk is fejlŖdik, 
valamint ez§ltal l®nyegesen tºbb idŖt sz§nnak a feladatra, mint egy 

tan·ra. Tov§bb§ a gyakorlat a tan§r r®sz®rŖl is folyamatos aktivit§st 

felt®telez, amely szint®n tov§bb ny¼lik, mint Ăpuszt§nò egy tan·ra.) 

 

3.3.  K®sz²ts¿nk zen®t abb·l a c®lb·l, hogy a kºzºns®g jobban 
motiv§l, mint az egys®ges ®rt®kel®s. 

A tan§r a napt§r seg²ts®g®vel m§r ®v elej®n jelezze a rendezv®nyek 

idŖpontj§t. Fontos, hogy az adott oszt§ly falinapt§r§n szereplŖ 
idŖpontokkal egyeztess¿k az §ltalunk k²n§lt esem®nyek ®s ®rt®kel®sek 

d§tumait. Minden h®ten kezdj¿nk ism®tl®ssel ®s eml®keztess¿k a di§kokat 

a kºzeli ®s t§voli d§tumokra. 
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(Megjegyz®s: Akt²v zenek®sz²tŖkk® avanzs§lja a gyakorlat a di§kokat. 

Arr·l nem sz·l a le²r§s, hogy mi alapj§n lehet a zen®t elk®sz²teni, l®tezik-e 

ront§si lehetŖs®g. Mivel a feladat egy sz®lesebb kºrŤ befogad·i r®teget 
c®loz, ²gy a tan§r megszŤnik, mint relev§ns ®rt®kelŖ, a kºzºns®g ker¿l a 

kºz®ppontba. Hiszen a bar§tok, sz¿lŖk, ismerŖsºk v®lem®nye a 

legfontosabb a kºz®piskol§soknak. Teh§t nekik megmutatni azt, amivel az 

elm¼lt h·napokban foglalkoztak sokkal nagyobb kih²v§st jelenthet, mint 

egy jegy megszerz®se. Ezek ut§n a tan§r ºsszegzŖ ®rt®kel®se rendk²v¿l 

fontos lehet a kºvetkezŖ projekt szervez®s®ben.) 

Az elŖzŖekben taglalt gyakorlatok a zenei nevel®s korszerŤ, jelenkorra 

reflekt§lva tan²tja a di§kokat, s mindemellett megszeretteti vel¿k a zen®t, 

nem utols·sorban gondolkod§sra serkenti Ŗket. 

A kºvetkezŖ j· gyakorlatok m§r t®nylegesen a zenei k®szs®gekre 

koncentr§l. Sajn§lom, hogy csak azokat erŖs²ti, akiknek kedv¿k van 

hozz§. Teh§t p®ld§ul aki ink§bb zen®t szerezne, abban mer¿lhet el, aki 

pedig ®nekelni szeretne, azzal foglalkozhat egy-egy feladat erej®ig. 
V®lem®nyem szerint valahogy mindenkinek saj§tj§v§ kellene tennie 

ezeket a ter¿leteket. Fergusonnak sokkal fontosabb, hogy di§kjai akt²van 

egy¿ttmŤkºdjenek, nem erŖltet r§juk semmit, felk²n§lja a gyakorlatokat, 

melyek kºz¿l Ŗk v§laszthatnak. ĉgy a saj§t dºnt®se alapj§n fejlŖdik a 

tanul·. 

A kºvetkezŖkben ismertet¿nk n®h§ny projektet , amelyet Duncan Ferguson 

di§kjai jelenleg is v®geznek. 

 

Kamarazenei est  

A di§kok h§rmas§val zen®t kompon§lnak ®s a kamarazenei esten elŖadj§k 

mŤveiket. Ez az ®jszaka az ®ves koncertj¿k az Orsz§gos Kamarazenei 

Versenyre, ami nagyszerŤ lehetŖs®get biztos²t sz§mukra az ¼j 

kompoz²ci·k elk®sz²t®s®hez. A di§kok felelnek a plak§tok®rt, a weboldal 
mŤkºdtet®s®®rt, a m®diamegjelen®s®rt, az ®tkez®s®rt, jegy®rt®kes²t®s®rt. 

Szerveznek, elŖadnak, Ŗk dolgozz§k ki a programot is. Ugyanakkor 

rºgz²tik is az esten tºrt®nteket. Mivel nem tudj§k figyelmen k²v¿l hagyni 

az NCEA aspektusait, ez®rt pontokat szerezhetnek a kºvetkezŖk alapj§n: 

Á zeneszerz®s: 6 pont 

Á elŖad§s (csoportos): 4 pont 

Á Ămixel®sò (v§g§s): 4 pont  

Á kompoz²ci· makettje: 4 pont  
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Á ºsszesen: 18 pont ï ha ezen k²v¿l m§st is haszn§lnak m®g 

teljesebb lesz a projekt  

(Megjegyz®s: a gyakorlat tov§bbra is a di§kok ºn§ll·s§g§ra ®p²t, 
felelŖss®gv§llal§suk rendk²v¿l jelentŖs. A tan§r szerepv§llal§sa a 

h§tt®rben tºrt®nik, ºsszekºtŖ, fel¿gyeli, hogy minden rendben menjen. Itt 

is nagyon fontos lehet az ut·lagos sz·beli elemz®s, ®rt®kel®s a kºvetkezŖ 

projektek sike ress®ge ®rdek®ben.) 

 

£nekes/DalszerzŖ est 

Minden ®vben a t®li zen®s fesztiv§l r®szek®nt egy ®jszaka a dalszerzŖk® ®s 

elŖad·k®. Hasonl· a Kamarazenei esthez, de itt a di§kok m§sk®nt 

csoportosulnak. Tºbbnyire azok, akiknek ink§bb zeneszerzŖi adotts§gaik 

vann ak.  

Egy kor§bbi koncert felv®tele itt tal§lhat·:  

https://www.youtube.com/watch?v=uNDd4BF9d8E&t=2837s  

(Megjegyz®s: A gyakorlat hasonl· felk®sz¿lts®get ig®nyel mind a tan§r, 
mind a di§kok r®sz®rŖl azzal a k¿lºnbs®ggel, hogy a pedag·gusnak itt 

figyelnie kell a csoportºsszet®telre. Az elŖzŖ projektekhez k®pest ¼jabb 

csapatoknak kell ºssze§llniuk, hogy mindenki m§ssal tudjon 

egy¿ttmŤkºdni, s ez§ltal az oszt§lyban elker¿lj¿k a klikkesed®st.) 

 

Rock est  

A fentiekben le²rtak alapj§n hasonl·an tºrt®nik, ez egy ¼jabb est, ami a 

Smokefree Rockquestbe torkollik.  

 

EDM est  

Azoknak a di§koknak, akik elektronikus form§ban szeretn®nek zen®t ²rni 

vagy olyan eszkºzºkkel, mint az Ableton Push. Ebben az ®vben egy olyan 

rendezv®nyt k²n§lnak, mely az EDM est szervez®s®n alapul. Ebben az az 
®rdekes, hogy a di§kok az iskola t§ncosaival is egy¿ttmŤkºdnek, akik az 

elk®sz¿lt zen®re koreogr§fi§t k®sz²tenek. A zene illeszkedik a 

koreogr§fi§hoz ®s ford²tva. 

ĉgy nemcsak a zenei ter¿leten lehet ®rt®kelni, hanem a Performing Arts 

oldalr·l is. 

https://www.youtube.com/watch?v=uNDd4BF9d8E&t=2837s
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(Megjegyz®s: Ez a gyakorlat akkor mŤkºdik igaz§n sikeresen, ha a m§r 

kor§bban eml²tetteket a di§kok v®gigcsin§lt§k, hiszen sokkal tºbb ember 

ºsszehangolt munk§j§ra van sz¿ks®g. Amikor a di§kok kiscsoportban m§r 
tudnak hat®konyan egy¿ttmŤkºdni, akkor ®rdemes nagyobb volumenŤ 

feladatba belefogni. Itt egy komplex elŖad§s®rt felel mindenki. A di§kok 

k®sz²tenek mindent. Teljes m®rt®kben az ºv®k a produkci·. Nemcsak 

zeneszerzŖi, zenei, egy¿ttmŤkºdŖ k®szs®geik fejlŖdnek, hanem 

elŖad·mŤv®szi szempontb·l is megmutatkozhatnak. Ez a tan§rt·l 
folyamatos figyelmet ig®nyel, hiszen ha j·l ir§ny²tja/terelgeti a di§kokat a 

h§tt®rbŖl, akkor az mindenk®ppen sikeres z§r§st eredm®nyez.) 

Amikor a di§kok v®gzŖsºk lesznek, rendszerint szeretn®k ºsszegezni 

projektjeiket. Itt megtal§lhat· egy ilyen album: 

https://www.facebook.com/TheHazeBandNZ/  

Ezek a PBL kurzusok nagyon motiv§ltt§, izgatott§ teszik a di§kokat, hiszen 

szeretn®k megmutatni, amit k®sz²tettek csoportosan, csal§djukkal ®s 

egy®nileg is. 

 

4.  ¥sszegz®s 

Duncan Ferguson teh§t nem ellen§ll a mai kort§rs zenei §ramnak, hanem 

haszn§lja ®s felhaszn§lja azt. Di§kjainak teret ad a megismer®sre ®s 
kºzben felfedezteti vel¿k zenei gyºkereiket is. Folyamatosan a zen®t 

haszn§l·kk§, nemcsak befogad·kk§ neveli tan²tv§nyait. ĉgy Ŗk is 

meg®rtik, hogy nem is olyan egyszerŤ a muzsika elŖ§ll²t§sa, 

megsz·laltat§sa, t§lal§sa. S ha a k®sŖbbiekben r®szt vesznek egy komoly-  

vagy k ºnnyŤzenei koncerten, pontosan tudj§k majd, mindez milyen 

elŖk®sz¿letekkel j§r. Ferguson ®rz®keny²ti tan²tv§nyait a zene ir§nt. 

Magyarorsz§gon S§ry L§szl·nak, Kokas Kl§r§nak l®teznek olyan j· 

gyakorlataik, melyek a di§kokat helyezik a kºz®ppontba, s akt²van, 

folyamatosan, j§t®kosan foglalkoztatj§k Ŗket. Mindegyik szakemberben a 
legfontosabb kºzºs von§s, hogy nyitotts§ggal §llnak a tanul·k el®, kreat²v 

emberk®nt. 

A fent eml²tett gyakorlatok is akkor mŤkºdnek, ha a mºgºtt¿k l®vŖ 

pedag·gus kellŖk®ppen elhivatott, nyitott, rugalmas, hiszen csak ezzel az 

attitŤddel lehet kreat²van zen®t oktatni. 

 

 

 

https://www.facebook.com/TheHazeBandNZ/
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ĂAMIT MA MEGTEHETSZ, NE HALASZD  HOLNAPRAò -  

AZ EZER M£RF¥LDES UTAZĆS IS EGYETLEN L£P£SSEL 

KEZDŕDIK 

T. Litovkina Anna, litovkin@terrasoft.hu  

Selye J§nos Egyetem 
 

 

A prokraszt in§ci·, vagyis a feladatok ®s kºteless®gek kr·nikus halogat§sa 

(lat. pro -  + crastinus , azaz  ôholnapra tartoz·, holnapiô) tipikus jelens®g 
mostan§ban, ®s az egyetemist§k nem kiv®telek ezal·l. A tanulm§nyom 

elsŖ r®sz®ben felv§zolom a prokrasztin§ci·t fogalm§t, illusztr§lom 

a mondand·mat a prokrasztin§ci·r·l sz·l· kºzmond§sokkal, kºzmond§s-

par·di§kkal ®s id®zetekkel, majd r§t®rek a prokrasztin§ci· jellemzŖire; 
ut§na azt elemzem, mi®rt halogatunk, ®s hogyan gyŖzhetj¿k le a 

halogat§st. Bemutatom a prokrasztin§ci· t®m§j§t kutat· Carleton 

University (Ottawa, Kanada) Prokrasztin§ci· Kutat·csoportj§nak a 

tev®kenys®get. A tanulm§nyom m§sodik r®sz®ben ¼j kurzusomat 

ismertetem, amelyet a jºvŖ f®l®vben a Selye J§nos Egyetem Tan§rk®pzŖ 
Kar§n ind²tok el, 13 ·r§s ºnismereti tr®ning form§j§ban. A tr®ning 

seg²ts®get ny¼jt a hasznos szok§sok kialak²t§s§ban; arra is megtan²thatja 

a hallgat·kat, hogyan tudj§k megv§ltoztatni az §rtalmas szok§saikat 

(tºbbek kºzºtt a halogat§s szok§s§t). A tr®ningnek tov§bb§ c®lja seg²teni 
a hallgat ·kat abban is, hogy az ®let sz§mukra minden fontos ter¿let®n 

kidolgozz§k c®ljaikat egy ®vre ®s t²z ®vre. 

 

1.  Prokrasztin§ci· 

1.1.  ĂAmit ma megtehetsz, ne halaszd holnapraò vagy ĂAmit 
holnap is  megtehetsz, ne tedd meg ma!ò? 

A kºzmond§sok rºgz²tett form§ja manaps§g m§r nem tŤnik tºbb® olyan 

szentnek ®s s®rthetetlennek, mint kor§bban. A benn¿k rejlŖ bºlcsess®g, 

erkºlcs ®s igazs§g sz§mos esetben merevnek ®s ®rv®nytelennek bizonyul. 
Az ellent®tes ®rtelmŤ kºzmond§sok egym§s melletti l®tez®se (pl. A ruha 

teszi az embert  ®s Nem a ruha teszi az embert ) m®g ink§bb fel®bresztheti 

azt a gondolatot, hogy a kºzmond§sok igazs§g®rt®ke viszonylagos. 

Ugyan²gy a perszifl§zsok szerzŖi nem mindig ®rtenek egyet a 
kºzmond§sban kifejezett elvvel, ez®rt megv§ltoztatj§k, n®ha annyira, 

hogy  ak§r ellent®tes ®rtelmŤv® is v§lhat a kºzmond§s. Vegy¿k p®ld§nak a 
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magyar nyelv egy nagyon n®pszerŤ, a halogat§ssal szembesz§ll· 

kºzmond§s§t: Amit ma megtehetsz, ne halaszd holnapra.  

Karinthy Frigyes p®ld§ul tºbb sz· betol§s§val ²gy alak²totta §t az eredeti 

kºzmond§st az ellent®tj®be: 

Á Kºzmond§s. Amit ma megtehetsz, ne halaszd holnapra. Ha m®g 

ma megteheted, hogy valamit holnapra halasztasz, el ne mulaszd 

elhalasztani. (Karinthy, 1992: 13)  

Ezt a kºzmond§st az ut·bbi ®vtizedekben k¿lºnºs elŖszeretettel ferd²tik el. 
T. Litovkina Anna ®s Vargha Katalin kºzºsen ºssze§ll²tott, mintegy 7.000 

magyar kºzmond§s-par·di§t tartalmaz· adatt§r§ban 111 perszifl§zsa van 

(az adatt§rnak egy r®sze napvil§got l§tott k®t kºtet form§j§ban [az egyik 

k®t kiad§sban jelent meg]: T. Litovkina ïVargha, 2005a, 2005b, 2006).  

Egyes kºzmond§s-par·di§k tºbb forr§sban is elŖfordulnak. L§ssunk itt 

n®h§ny p®ld§t a kºzmond§s v§ltozatos ferd²t®sei kºz¿l (a z§r·jelben l®vŖ 

sz§mok azt jelzik, h§ny forr§sban lelt¿k meg a kºzmond§s-par·di§kat): 

Á Amit ma megtehetsz, holnap is megteheted.  (5)  

Á Amit ma megtehetsz, megteheted holnap is. (4)  

Á Amit ma  megtehetsz, azt holnap is. (4)  

Á Amit ma megtehetsz, halaszd holnapra. (3)  

Á Amit ma megtehetsz, az r§®r holnap is. (2) 

Á Amit ma elhalaszthatsz, ne halaszd holnapra! (2)  

Á Amit ma megtehetsz, azt holnap is megteheted. (2)  

Á Amit ma megtehetsz, azt megteheted holnap is. (2)  

Á Amit ma megtehetsz, halaszd el holnapra. (2)  

Á Amit ma megtehetsz, halaszd holnaput§nra, ®s lesz k®t 

szabadnapod. (2)  

Egyes kºzmond§s-par·di§knak szºvegv§ltozataik is vannak ï az elt®r®s 

lehet egy ²r§sjel, n®velŖ, igekºtŖ, sz·, szinonim§k haszn§lata. ĉme h§rom 

kºzmond§sp§r: 

Á Amit ma megtehetsz, azt m§r tegnap kellett volna. (2) 

Á Amit ma megtehetsz, azt tegnap kellett volna. (2)  

Á Amit holnap is megtehetsz, mi®rt tenn®d m§r ma? (1) 

Á Amit holnap is megtehetsz, ne tedd meg ma. (1)  
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Á Amit ma megtehetsz, halaszd holnapra, h§tha addigra valaki 

megcsin§lja! (1) 

Á Amit ma megtehetsz, halaszd holnapra, h§tha valaki megcsin§lja 

helyetted. (1)  

Ćm lesz-e kedv¿nk holnap csin§lni azt, amit holnapra elhalasztottunk? 

Tºbb kºzmond§s-par·dia ®s a jelenlegi kutat§sok (ld. lejjebb, 1.3.) is azt 

mutatj§k, hogy nem lesz kedv¿nk akkor sem: 

Á Amit ma megtehetsz, ne halaszd holnapra ï halaszd 
holnaput§nra. (1) 

Á Amit ma megtehetsz, ne halaszd ho lnapra, hanem ink§bb 

holnaput§nra, h§tha addigra valaki megcsin§lja. (1)  

Ugyanis amit az ember elhalasztott holnapra, rendszerint majd 
holnaput§nra is fogja halasztani, ®s ²gy tov§bb, ¼jra ®s ¼jra gºrgetve 

fontos dolgokat.  

Mi®rt terjedtek el a kºvetkezŖ kºzmond§s-par·di§k (Amit holnap is 

megtehetsz, ne tedd meg ma! ; Amit ma megtehetsz, azt holnap is 
megteheted)  a magyar nyelven k²v¿l tºbb m§s nyelvben is, gyakorlatilag 

sz· szerint? 

Á angolul: Donôt do today what you can put off until tomorrow; 

Never do today what can be done tomorrow. {Never [Donôt] put 

off till [until] tomorrow what you can do today}  

Á n®met¿l: Was du heute kannst besorgen, das verschiebe nicht 

erst morgen. / Was du heute kannst besorgen, das verschiebe 

ruhig auf morgen. {Was du heute kannst besorgen, das 

verschiebe nicht auf morgen}  

Á fr§nci§ul: Pourquoi remettre ¨ demain ce quôon peut faire la 

semaine prochaine {Il ne faut pas remettre au lendemain ce 

quôon peut faire le jour m°me}; Il faut savoir remettre ¨ plus tard 

pour avoir le temps dôaccomplir aujourdôhui ce quôon aurait d¾ 
faire hier. {Il ne faut pas remettre au lendemain ce quôon peut 

faire le jour m°me} 

Á oroszul: ȳɋ ɊɋɑɆɏ ɗɋɉɔɊɓɥ ɘɔ, ɝɘɔ ɒɔɌɓɔ ɗɊɋɑɆɘɢ ɍɆɈɘɖɆ. {ȳɋ 

ɔɘɐɑɆɊɡɈɆɏ ɓɆ ɍɆɈɘɖɆ ɘɔ, ɝɘɔ ɒɔɌɓɔ ɗɊɋɑɆɘɢ ɗɋɉɔɊɓɥ} (ld. T. 

Litovkina ï Mieder, 2006: 9 ï10)  

Mostan§ban mi®rt sz§llnak szembe annyiszor vil§gszerte az emberek az 

Amit ma megtehetsz, ne halaszd holnapra  kºzmond§sban rejlŖ 

igazs§ggal? Mi®rt hangs¼lyozz§k nyomat®kosan, hogy nem kell elv®gezni 

semmit ma? Hiszen r§®r, majd holnap vagy holnaput§n vagy sohasem kell 
megcsin§lni! Halaszd csak! Halaszd, ®lj a m§nak (latinul: Carpe diem; 
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angolul:  Seize the day; Eat, drink, and be merry, for tomorrow we may 

die ; magyarul:  Egyszer ®l az ember), ®s ne tºrŖdj azzal, amit most 

kellene tenned.  

 

1.2.  ĂMajd holnapò 

Tim Urban az eg®sz vil§got felkavar· Inside the mind of a master 

procrastinator  c. 2016 Ted Talks  elŖad§s§ban az emberi ®letet egy 

hatalmas t§bl§zattal szeml®lteti. Ezt Az £let Napt§r§nak nevezi, s abban 

egy -egy kocka egy h®t. Azt mondja: 

ĂAz itt l§that· kis kock§k egy 90 ®vig tart· ®let egy-egy het®t 

jelk®pezik. Nem is olyan sok kocka,  fŖleg, hogy sokat m§r el is 

haszn§ltunk kºz¿l¿k. Szerintem mindannyiunknak hosszan, alaposan meg 
kellene n®znie ezt a napt§rat. El kell gondolkoznunk rajta, hog y mit 

halogatunk,  mert mindenki halogatja valaminek a megt®tel®t az 

®let®ben.ò31  

 
1.  §bra 

https://www.ted.com/talks/tim_urban_inside_the_mind_of_a_master_procras

tinator/transcript  

H§nyszor tºrt®nt meg az ®let¿nkben, hogy h·napokig, ®vekig, ®vtizedekig 

gondolt unk valamilyen fontos feladatra, kºteless®gre, ®s mondtuk 

                                   
31  
https://www.ted.com/talks/tim_urban_inside_the_mind_of_a_master_procrastinator/tra
nscript  (letºlt®s 2017. nov. 23) 

 

https://www.ted.com/talks/tim_urban_inside_the_mind_of_a_master_procrastinator/transcript
https://www.ted.com/talks/tim_urban_inside_the_mind_of_a_master_procrastinator/transcript
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maguknak: ĂNem, ezt nem ma teszem meg, majd legkºzelebb, majd 

holnap vagy majd a jºvŖ h®ten.ò £s ¼jra ®s ¼jra esz¿nkbe jutott ez e 

k·sza gondolat, §m soha nem tett¿k meg azt, amit esetleg kellett volna, 
soha nem tett¿nk semmit a c®lunk megval·s²t§s§®rt. A kifog§sokat 

nagyon is j·l tudjuk gy§rtani! Min®l intelligensebb az ember, ann§l jobb 

kifog§sa van, mi®rt nem val·s²tja meg az §lmait. A ki nem z§rt Gestaltok 

azonban nagyon sok belsŖ energi§t em®sztenek fºl, ®s stresszhez 

vezetnek. Vajon mikor fogj uk megtenni ezt az elsŖ l®p®st? 

Feldm§r Andr§s pszichoterapeuta szerint: 

A v§gyaink hierarchi§ba vannak szervezve. Vannak fontos v§gyak, 

kev®sb® fontosak ®s egy§ltal§n nem fontosak. Erre a hierarchi§ra nagyon 

kell vigy§zni. Ha teljes²tek egy magas szintŤ v§gyat, ®s elhanyagolok egy 
kev®sb® fontosat, akkor semmi baj. FelelŖs vagyok, minden rendben. De 

ha egy fontos v§gyat elhanyagolok, mert egy kev®sb® fontos v§gyat 

teljes²tek, azt hanyags§gnak h²vj§k.32  

A kon centr§ci·s t§borokat megj§rt, tºbb csal§dtagj§t elvesz²tett, zsid· 
sz§rmaz§s¼ osztr§k neurol·gus ®s pszichi§ter, a pszichoter§pia Ăharmadik 

b®csi iskol§jaò (Freud ®s Adler ut§n), valamint a logoter§pia ®s az 

egzisztenciaanal²zis meg§llap²t·ja, Viktor Frankl azt ²rta: 

A koncentr§ci·s t§borban eltºltºtt ®veim ut§n ez a minta megv§ltozotté 
Megtanultam az idŖmet bºlcsebben tºlteni, ¼gy, hogy minden egyes perc 

sz§m²tson. Az®rt teszem ezt, hogy legyen idŖm azokra a dolgokra, 

amelyek val·j§ban sz§m²tanak.33  (Frankl , 2000: 34)  

 

1.3.  A Procrastination Research Group  tev®kenys®ge 

Az ut·bbi ®vtizedekben vil§gszerte tºbb kutat· ®s coach kezdett 

foglalkozni hat®kony szok§sok kialak²t§s§val ®s time managementtel 

(Duhigg , 2014; Kruse, 2015; Pintosevich, 2017), tov§bb§ a 

prokrasztin§ci·val ®s azzal, hogyan lehet harcolni ez ellen (Perry, 1996, 
2012; Gillihan, 2016; Tracy, 2014). A magyar olvas· is kºnnyen 

hozz§f®rhet tºbb kºnyvhez a t®m§ban (ld. Ludwig, 2015; Allen, 2004; 

Burnett ïEvans , 2016; Hohensee , 2015; Lyubomorsky, 20 08; Meyer, 

2014; Tracy , 2014).  

                                   
32  https://www.citatum.hu/cimke/lustasag  (letºlt®s 2017. nov. 23)  
33  Ford²totta Litovkina Anna.  

 

http://www.procrastination.ca/
https://www.thriftbooks.com/a/charles-duhigg/199422/
https://www.libri.hu/szerzok/brian_tracy.html
https://www.libri.hu/szerzok/bill_burnett.html
https://www.libri.hu/szerzok/david_evans.html
https://bookline.hu/szerzo/thomas-hohensee/122971
https://www.libri.hu/szerzok/brian_tracy.html
https://www.citatum.hu/cimke/lustasag
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Figyelemre m®lt· a Carleton University §ltal (Ottawa, Kanada) 

mŤkºdtetett Procra stination  Research  Group  (PRG) (Prokrasztin§ci· 

Kutat·csoport), ld. http://www.procrastination.ca/  

Lejjebb felv §zolom a csoport tev®kenys®g®t. 

Tºbb mint 20 ®ve a csoport kutat§s§nak f·kusz§ban a prokrasztin§ci· §ll. 

B§r a kutat·k a prokrasztin§ci·t boncolgatj§k, rengeteg m§s t®ma is 

kapcsol·dik a prokrasztin§ci·hoz, olyan, mint p®ld§ul az ºnkontroll, 

ºnregul§ci·, ®rzelmek regul§ci·ja, ®rzelmi intelligencia, akaraterŖ, 
sz§nd®kok, ®rt®kek, c®lok, produktivit§s, eg®szs®g ®s boldogs§g. Kutatj§k 

a di§kok halogat§si szok§sait (PychylïLittle, 1998; Pychyl ïLeeï

Thibodeau ïBlunt, 2000; Pychyl ïMorinïSalmon, 2000; Schouwenburg ï

LayïPychylïFerrari, 2004; Wohl ïPychylïBennett, 2010). Sok figyelmet 
szentelnek az eg®szs®gnek ®s j· kºz®rzetnek a prokrasztin§ci·val 

kapcsolatban (ld. Sirois ïMelia -Gordon ïPychyl, 2003; Sirois ïPychyl, 2016). 

A halogat§s t®m§j§ban tºbb kºnyv ®s cikk sz¿letett a csoport tagjai 

toll§b·l (ld. a bibliogr§fiai jegyz®ket). Tºbb elŖad§st meg lehet hallgatni a 
Youtube -on is, valamint n®pszerŤs²tŖ anyagokat is lehet tal§lni, 

vil§gszerte tºbb f·rumon adtak interj¼t. 

K¿lºn szeretn®m kiemelni a kutat·csoport vezetŖj®nek, Timothy A. Pychyl 

vil§gh²rŤ pszichol·gusnak a tev®kenys®g®t, akinek a fent eml²tett 
tanulm§nyain k²v¿l tºbb kºnyve ®s szerkesztett kºtete is megjelent a 

t®m§j§ban (FerrariïPychyl, 2000; Pychyl, 2013; Pychyl ïFlett, 2012; 

SiroisïPychyl, 2016).  

Lejjebb n®h§ny mondatban szeretn®m bemutatni a kutat· Solving the 

Procrastination Puzzle: A Concise Guide to St rategies for Change 34  
audiokºnyv®nek (2013) majdnem 2,5 ·r§s anyag§t, valamint a 2012. nov. 

13 -§n megtartott, Teaching Talk: Helping Students Who Procrastinate 35  c. 

majdnem 60 perces elŖad§s§t. Az elŖad§s ®s a kºnyv f·kusz§ban fŖleg az 

akad®miai kºrºkben (²gy a di§kok kºr®ben) elŖfordul· prokrasztin§ci·r·l 

van sz·. 

Timothy A. Pychyl elemzi a procrastination  (ôprokrasztin§ci·ô) ®s a delay  

(ôk®sedelem, halogat§s, k®sleltet®sô) angol szavak kºzti k¿lºnbs®get. 

Minden prokrasztin§ci· k®sedelem, §m nem minden k®sedelem nevezhetŖ 
prokrasztin§ci·nak. A kutat§sok szerint az emberek kb. 20%-a kr·nikusan 

prokrasztin§l, §m nemcsak Ŗk prokrasztin§lnak. Aki azt mondja, hogy 

soha  az ®let®ben nem prokrasztin§lt, ugyanazt teszi, mintha azt mondan§, 

hogy soha az ®let®ben nem hazudott. MindkettŖ ugyan lehets®ges, de 

nem val·sz²nŤ. Azt is leszºgezi a pszichol·gus, hogy leggyakrabban a 

                                   
34  https://www.youtube.com/watch?v=X9Kmao0KWLI  (letºlt®s 2017. nov. 23) 
35  https://www.youtube.com/watch?v=mhFQA998WiA  (letºlt®s 2017. nov. 23) 

 

http://www.procrastination.ca/
http://www.procrastination.ca/
https://www.youtube.com/watch?v=X9Kmao0KWLI
https://www.youtube.com/watch?v=mhFQA998WiA
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prokrasztin§l· emberek az®rt teszik, mert a pillanatnyi ºrºm nekik 

fontosabb, mint egy -k®t-h®t, vagy ak§r ºt-t²z ®v m¼lva valamilyen 

Ăjutalomò vagy Ănyeres®gò. A prokrasztin§l· embereknek sokkal jobb ma 
egy ver®b, mint holnap vagy n®h§ny ®v m¼lva egy t¼zok. A halogat· 

emberek leggyakrabban az®rt halogatnak, mert most akarj§k j·l ®rezni 

magukat, beadj§k a derekukat a pillanatnyi v®lt ºrºmnek, azonban a 

tudom§nyos kutat§sok azt mutatj§k, hogy kr·nikus halogat§ssal nem ®rik 

el a c®ljukat, nem fogj§k ettŖl jobban ®rezni magukat. A lelk¿k m®ly®n 
ezek az emberek nagyon is j·l tudj§k, hogy prokrasztin§lnak, ®s emiatt 

bŤntudatuk van, ami rosszabb kºz®rzethez ®s rosszabb eg®szs®ghez 

vezet. Timothy A. Pychyl szerint a prokrasztin§ci· tºbb szempontb·l is 

nagyon §rtalmas: egyr®szt §lland· stressz forr§sa, ami eg®szs®gtelen 
t§pl§lkoz§shoz ®s k§ros szok§sokhoz vezet, m§sr®szt, ®s a kutat· szerint 

ez a leg§rtalmasabb, a prokrasztin§l· ember saj§t maga ellens®g®v® v§lik, 

hiszen nem tesz eleget a saj§t c®ljai el®r®se ®rdek®ben, az ®lete azonban 

megy. Az ember ®let®ben az idŖ a leg®rt®kesebb kincs, ®s a prokrasztin§l· 

ember mintha ezt nem venn® ®szre. 

A kutat· azt a t®vhitet is eloszlatja, hogy aki az utols· pillanatig h¼zza-

halasztja a dolgot, ezt hat®konyabban fogja megtenni, mintha idŖben 

nekil§tott volna hozz§, ®s ezt a rohan§st a hat®konys§g ®rdek®ben teszi. 
Mint kider¿l, ez a feltev®s nem §llja meg a hely®t. Ezzel csak becsapj§k 

ºnmagukat. Ugyan sz§mos ember van, aki csak nyom§s alatt k®sz 

nekil§tni a teendŖinek, §m az ilyen megold§s nagyon rosszul ®rinti az 

ember kºz®rzet®t ®s eg®szs®g®t, ®s stressznek a forr§sa. A kutat· 

felv§zolja azokat a strat®gi§kat, amelyek seg²ts®g®vel harcolni lehet a 
prokrasztin§ci· ellen. A strat®gi§i b§rkinek aj§nlhat·ak, ®s fŖleg a 

prokrasztin§l· di§koknak, a legvesz®lyeztetettebb embercsoportnak 

(Pychyl, 2013). A kr·nikus prokrasztin§torok Ăgive in in order to feel 

goodò alapon nem gondolnak a jºvŖj¿kre, hanem csak a pillanatnyi ºrºm 
sz§m²t nekik. Aki azt mondja, Ămost ehhez nincsen kedvem, majd 

holnapò, vagy Ăamikor kedvem leszò, a lelke m®ly®n nagyon is j· tudja, 

hogy hazudik mag§nak. M§snap sem lesz tºbb kedve megcsin§lni, amit 

halogatott ma, ®s Pychyl meg is magyar§zza ennek az okait. 

 

2.  ¥nismereti tr®ning a Selye J§nos Egyetem Tan§rk®pzŖ Kar§n  

A tanulm§nyom m§sodik r®sz®ben azt az ¼j kurzusomat ismertetem, 

amelyet a jºvŖ f®l®vben a Selye J§nos Egyetem Tan§rk®pzŖ Kar§n ind²tok 

el, 13 ·r§s ºnismereti tr®ning form§j§ban. A tr®ning seg²t a hallgat·knak 
megv§ltoztatni §rtalmas szok§saikat (tºbbek kºzºtt a halogat§s 

szok§s§t), ®s seg²ts®get ny¼jt hasznos szok§sok kialak²t§s§ban, 

megtan²tja a hallgat·kat arra, hogyan tudj§k motiv§lni magukat, tervezni 

a napjaikat, ®s stresszmentesen, kºnnyed®n, lelkesen v®gezni a 
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megtervezett feladatokat, hogyan tudnak jobban koncentr§lni arra, amit 

®pp csin§lnak, hogyan tudnak Ăitt ®s mostò lenni. A tr®ningnek tov§bb§ 

c®lja seg²teni a hallgat·kat abban is, hogy az ®let sz§mukra fontos minden 
ter¿let®n (pl. eg®szs®g, tanul§s, kapcsolatok, szabadidŖ stb.) kidolgozz§k 

c®ljaikat egy ®vre ®s t²z ®vre, ®s minden c®ljuk megval·s²t§sa ®rdek®ben 

kijelºlj®k az elsŖ l®p®st, amely egy csod§latos projekt: saj§t ®let¿k 

v®ghezvitel®hez vezet. Ez a projekt Life Maximumnak nevezhetŖ. A 

tr®ningem sor§n a hallgat·imat tºbb, a coachingban bevett gyakorlattal 
fogom megismertetni. Lejjebb r®szletesen csak k®t gyakorlatot fogok 

bemutatni: £letker®k ®s C®lokkal val· gyakorlat. 

 

2.1.  £letker®k 

A kºvetkezŖ gyakorlat neve az £letker®k vagy £let kereke (angolul: The 

balanced wheel of life, The wheel of life vagy Life balance wheel; oroszul: 

Ȱɔɑɋɗɔ ɇɆɑɆɓɗɆ) (ld. 2. §br§t). 

 
 

2.  §bra 

https://thegeekyleader.files.wordpress.com/2013/05/life_balance_wheel.png  

https://thegeekyleader.files.wordpress.com/2013/05/life_balance_wheel.png
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A ker®k sok kult¼r§ban az ®let kºrforg§s§nak a szimb·luma. Az ®let¿nk, 

mint a ker®k, akkor megy j·l, ha forog, ha kerek. Tºbb magyar sz·l§sban 

®s kºzmond§sban tal§lkozunk a ker®k sz·val: 

Á Mennyit a ker®k fel, annyit al§. 

Á Mennyit fordul a ker®k fel, annyit al§. 

Á Megfordult a szerencseker®k. 

Á Szerencse kereke.  

Á Fordul a ke r®k. 

Á A ker®k is jobban forog, ha kenik. 

Az ®letker®k egy nagyon egyszerŤ technika, olyan ºnismereti eszkºz, 

amelynek seg²ts®g®vel mindenki megvizsg§lhatja ®s tiszt§n l§thatja, hogy 

®let®nek fontos ter¿letei mennyire vannak jelenleg egyens¼lyban. 
Tov§bb§ szeml®lteti, melyek azok a ter¿letek, ®letszegmensek, ahol 

pillanatnyi elakad§s van. Ugyanis ezek v§ltoztat§sra, fejleszt®sre 

szorulnak, ®s ha ez ¿gyben gyorsan nem tesz¿nk valamit, akkor 

hamarosan k§osz uralkodhat az ®let¿nkben. L§ssuk most r®szletesen, 

hogyan mŤkºdik ez a technika. 

Egy ¿res A4 lapra egy kºrt kell fºlrajzolni, ®s azt felosztani 6ï9 egyforma 

kºrcikkre. (A nyolck¿llŖjŤ ker®k a legpraktikusabb, mert azt a 

legkºnnyebb rajzolni, ld. 3. §br§t). A vonalakat n®ha a ker®k k¿llŖj®nek 

nevezik. Mindeg yik k¿llŖ az ®let¿nk egy-egy fontos ter¿let®t jelºli. Pl. 

Á Karrier  

Á Anyagiak  

Á Csal§d  

Á Bar§tok 

Á Szerelem, p§rkapcsolat 

Á Term®szet ®s kºrnyezet 

Á SzabadidŖ, kikapcsol·d§s, hobbi, pihen®s 

Á Fizikai kºrnyezet 

Á Szem®lyes fejlŖd®s, tanul§s 

Á Eg®szs®g, sport ®s ®letm·d 

Á £letkºr¿lm®nyek 

Á £n 

Á Spiritualit§s 
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Lehet §tfogalmazni a fenti elnevez®seket, tov§bb§ lehet ezeket szŤk²teni 

vagy sz®les²teni. 

 
3.  §bra 

http://valtoztass.coachszemle.hu/index.php/oenismeret/12 -onismeret /1 -az-

onismereti - kerek -mas -neven -eletkerek  

A fenti t®m§k a legtºbb¿nk eset®ben az ®let fontos szegmenseit jelentik. 
Ezek kºz¿l valamelyikkel esetleg teljesen meg vagyunk el®gedve, azonban 

lehetnek oly ter¿letek, amelyekben elakad§sunk van. 

A ker®k kºz®ppontj§ban nulla van, a ker®k abroncs§n elhelyezkedŖ pont 

pedig 10. A nulla azt jelenti, hogy az adott ter¿let teljesen hi§nyzik az 
®let¿nkbŖl, a 10 azt jelzi, hogy az adott ter¿lettel teljesen meg vagyunk 

el®gedve, ez ide§lis, enn®l jobbat nem is tudn§nk elk®pzelni. Mindk®t 

sz®lsŖ®rt®k azonban nagyon ritka. Az emberek nagy r®sze soha nincs 

teljesen megel®gedve azzal, amije vannak, ®s §ltal§ban tºbbre v§gyik. 
Ak§rmennyire is remek valami, gyorsan hozz§szokunk, ®s m§r nem 

tudunk annyira ºr¿lni neki (ld. Lyubomirsky 2008).  

A 0 ®s 10 sz®lsŖ®rt®kek kºzºtt pr·b§ljuk most jelºlni az adott 

®letter¿lettel val· el®gedetts®g¿nket. Itt az a fontos, hogy csakis mi 
magunk dºnts¿k el, h§nyast adunk, ugyanis ezek a sz§mok teljesen 

szubjekt²vek. Vegy¿nk p®ld§ul k®t embert. Mindketten az ut·bbi k®t 

®vben ®vente egyszer voltak betegek egy h®tig. Ha valaki elŖtte ®vekig 

tºbbszºr betegeskedett, de id®n kezdte edzeni mag§t, rendszeresen 

sportol, mindennap reggel torn§val vagy fut§ssal kezd, ®s ut§na hideg 
vagy kontrasztzuhanyoz§ssal folytatja, ez ·ri§si nagy dolgot jelenthet, ®s 

egy 9 -est, vagy ak§r 10-est is adhat mag§nak az eg®szs®ges §llapot§ra. 

Azonban aki az elŖzŖ ®vekben soha nem volt beteg, most is arra v§gyik, 

hogy soha, de soha ne legyen egy enyhe n§th§ja, egy napig sem f§jjon a 
torka vagy feje, ez®rt ak§r csak 3-ast ad mag§nak ugyanebben a 

helyzetben. A betegen tºltºtt napok sz§ma pedig azonos a k®t esetben. 

http://valtoztass.coachszemle.hu/index.php/oenismeret/12-onismeret/1-az-onismereti-kerek-mas-neven-eletkerek
http://valtoztass.coachszemle.hu/index.php/oenismeret/12-onismeret/1-az-onismereti-kerek-mas-neven-eletkerek
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Haladjunk v®gig a ker®ken, megn®zve egyes®vel a feliratokat, ®s 

gondolkozzunk el azon, mennyire is vagyunk megel®gedve az 

eredm®nyekkel a 0 ®s 10 kºzti sk§l§n. Hol akadtunk el? Ne pr·b§ljunk 
hazudni magunknak! Amennyiben nem t²zest rajzoltunk egy-egy k¿llŖre, 

k®pzelj¿k el, m®g mi kellene nek¿nk ahhoz, hogy teljesen boldogok, 

el®gedettek legy¿nk. Milyen lenne az etalon? Milyen lenne, amikor 

teljesen j· lenne az ®let¿nknek e szegmense? £s ehhez hasonl²tsuk a 

pillanatnyi ®lethelyzetre vonatkoz· ®rzetet. 

Az al§bbiakban felsorolok n®h§ny k®rd®st, amelyek seg²ts®g®vel 

felm®rhetj¿k magunkat k®t fontos ter¿leten (P§rkapcsolat; Eg®szs®g, 

sport ®s ®letm·d). 

P§rkapcsolat:  

Á Van -e p§rja? 

Á Mennyire ºrºmteli a p§rj§val val· kapcsolata? 

Á Egyet®rtenek-e a legfontosabb k®rd®sekben? 

Á Milyen gyakran vannak vit§k, veszeked®sek, konfliktusok?  

Á Hogy oldj§k meg a konfliktusokat? 

Á Mindent meg tud besz®lni a p§rj§val? 

Á J·l ismeri a p§rja szeretetnyelveit? 

Á A p§rja ismeri-e az ¥n szeretetnyelveit? 

Á Teljes -e a bizalom kettej¿k kºzºtt? 

Á Minden gondolat§t, ®rz®s®t meg tudja osztani a p§rj§val? 

Á Annyi idŖt tºlt a p§rj§val, amennyire v§gyik? 

Á J·ban van a p§rja legkºzelebbi bar§taival ®s hozz§tartoz·ival? 

Á A p§rja j·ban van az ¥n legkºzelebbi bar§taival ®s 

hozz§tartoz·ival? 

Eg®szs®g, sport ®s ®letm·d: 

Á Hetente h§ny ·r§t sportol? 

Á Lefekv®s ut§n milyen gyorsan tud elaludni?  

Á Ćtlagban mennyi idŖt alszik? 

Á Szenved -e §lmatlans§gt·l? Ha igen, milyen gyakran? 

Á Fºl®bred®s ut§n milyen gyorsan tud fºlkelni? 

Á Milyen ®rz®ssel kel fºl ®s l§t neki az ¼j napnak? 

Á Mennyi ®letenergi§ja van? 
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Á Torn§zik-e napi szinten?  

Á £vente h§nyszor beteg?  

Á Milyen gyakran van fejf§j§sa, torokf§j§sa, n§th§ja? 

Á Mennyi idŖt tºlt a levegŖn? 

Á Milyen sportokat Ťz? 

Á J§r-e konditerembe? Amennyiben igen, milyen gyakran?  

Á Eg®szs®gesen t§pl§lkozik? 

Á Vannak -e §rtalmas szok§sai? (pl. doh§nyz§s, t¼lzott k§v®-  vagy 

alkoholfogyaszt§s) 

Á Mennyire stresszesnek ®rzi az ®let®t? 

Á Mennyire kiegyens¼lyozottnak ®rzi mag§t? 

Szeretn®m hangs¼lyozni, hogy egyes ter¿letek nagym®rt®kben 
kihathatnak az ®let¿nk m§s ter¿leteire. Vegy¿nk h§rom fontos 

®letter¿letet (eg®szs®g, p§rkapcsolat ®s munka), ®s rºviden vizsg§ljuk 

meg, ezek hogyan befoly§solhatj§k m§s ®letszegmenseinkkel val· 

el®gedetts®g¿nket: 

Á B§tran §ll²thatom, ha nem ºrvend¿nk j· eg®szs®gnek, nagyon sok 

m§s ter¿lettel sem lesz¿nk teljesen megel®gedve. Hiszen ha 

rosszul alszunk ®s emiatt §lland·an levertnek ®rezz¿k magunkat, 

hogyan tudunk j·l teljes²teni a munkahely¿nkºn? Hogyan tudunk 
ilyen §llapotban ºr¿lni az ®letnek? Ha gyakran t§pp®nzen 

vagyunk, ez rossz v®rt sz¿lhet a koll®g§inkban ®s a fŖnºkeinkben. 

Ha a rosszull®t¿nk miatt nem tudunk megfelelŖ r®szt kivenni a 

h§zimunk§kb·l, ezzel a csal§dtagjaink nemtetsz®s®t v§lthatjuk ki, 

®s ²gy rosszabb lesz az otthoni l®gkºr. Tov§bb§ az egyik csal§dtag 
rossz eg®szs®ge kihat a tºbbi csal§dtag eg®szs®gi §llapot§ra is, 

hiszen izgulnak miatta , stresszelik magukat,  sŖt bŤntudatuk is 

kialakulhat.  

Á Vagy p®ld§ul ha valaki egy boldogtalan, fesz¿lts®ggel ®s 
konfliktussal tele p§rkapcsolatban ®l, emiatt kev®sb® boldog lesz 

a munkahelyen is. Hiszen oda viszi az otthoni probl®m§it, a 

munkahelyen sem tud  megszabadulni ezektŖl. Tov§bb§ egy rossz 

p§rkapcsolat az ember eg®szs®g®t is tºnkre fogja tenni, pl. 
vezethet §lmatlans§ghoz, rosszkedvhez, magas v®rnyom§shoz, 

depresszi·hoz, ®s lehetne folytatni a rossz p§rkapcsolat §rtalmas 

hat§sait. 

Á Ha valaki rosszul ®rzi mag§t a munkahely®n, vagy nem szereti a 

munk§j§t, akinek rossz kapcsolata van a fŖnºk®vel ®s/vagy 
koll®g§ival, ezeket a probl®m§kat hazaviszi, ®s a csal§di l®gkºr®t 
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megfertŖzi a munkahelyi fesz¿lts®ggel: ²gy a csal§di l®gkºr sem 

lesz teljesen harmoniku s. A munk§val val· el®gedetlens®g miatt a 

bar§taival val· kapcsolata is lehet rosszabb, hiszen az §lland· 
munkahelyi fesz¿lts®g®t ®s panaszait a bar§ti ºsszejºvetelekre is 

viszi. Ezek ettŖl egyre negat²vabbak lesznek, sŖt lehets®ges, hogy 

hamarosan az ilye n embert mindenki el fogja ker¿lni, mert 

v§mp²rk®nt lesz²vja a tºbbiek energi§j§t, pozitivit§s§t. Ahogy egy 

angol kºzmond§s mondja: Laugh and the world laughs with you, 

cry and you cry alone.  

Teh§t nagyon komolyan kell venn¿nk minden egyes ter¿letet, fŖleg azokat 

a legfontosabbakat, amelyek kihatnak az ®let¿nk m§s szegmenseire. 

Miut§n bejelºlt¿k az ®let¿nk minden ter¿let®n az el®gedetts®g¿nket, 
n®zz¿k meg a kereket. Milyennek l§tjuk? El®gg® kiegyens¼lyozottnak? 

Vagy tºbb k¿llŖn®l nagyon alacsony ®rt®ket adtunk, mialatt m§soknak 

nagyon magasat? A 70 ï80% feletti eredm®ny az adott ®letter¿let¿nkkel 

val· el®gedetts®g¿nket t¿krºzi. Azokban a szinten tart§sra kell tºrekedni. 
Amikor megvizsg§ljuk a kitºltºtt ®letkereket, meg§llap²thatjuk, hogy h§ny 

k¿llŖn®l jelºlt¿nk be alacsony ®rt®ket. Azok a ter¿letek szorulnak igaz§n 

fejleszt®sre, amelyeket t¼ls§gosan alacsonynak ²t®lt¿nk, ®s amelynek 

m®gis nagy jelentŖs®get tulajdon²tunk az ®let¿nkben. 

£s most, amikor elŖtt¿nk van az ®letker®k, pr·b§ljunk min®l Ŗszint®bben 

v§laszolni saj§t magunknak, hogy mi magunk mit tesz¿nk, vagy ®pp mit 

nem tesz¿nk az®rt, hogy annyira ne kapjuk az ®lettŖl azt, amire igaz§n 

v§gyunk, ami nagyon fontos nek¿nk. Miut§n erre a k®rd®sre v§laszoltunk, 

gondolkozzunk el, hogy mit tehetn®nk az®rt, hogy javuljon a helyzet, 
hogy az §ltalunk behat§rolt idŖn bel¿l (pl. egy h·nap, h§rom h·nap, f®l 

®v, egy ®v, h§rom ®v, ºt ®v, t²z ®v) meg legy¿nk el®gedve ezzel az 

®letszegmenssel, ha nem is 100%-ban, de legal§bb 70ï80% -ban. ĉrjunk 

2ï3 c®lt, amelyet szeretn®nk el®rni e fontos ®letter¿let¿nkºn. £s ha m§r 
vannak c®ljaink, mindegyik c®ln§l jelºlj¿k ki az elsŖ l®p®st az el®r®se 

®rdek®ben. £s ezt az elsŖ l®p®st, ak§rmennyire is par§nyit (pl. az 

eg®szs®gesebb ®letm·d ¿gy®ben t§j®koz·dni, hogy a kºrny®ken hol van 

fitn eszkºzpont), lehetŖleg 24 ·r§n bel¿l tegy¿k is meg. Hiszen az elsŖ 
l®p®s n®lk¿l nem lehet m§sodik, harmadik. £s ak§rmilyen kicsi az elsŖ 

l®p®s, kimozd²t minket. 

Hozzuk most p®ld§nak a kºvetkezŖ n®h§ny ®letkereket (ld. 4ï6 §br§t). 
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4.  §bra 

http://visionandshine.hu/eletkerek -elemzes/  
 

 
5.  §bra 

http://visionandshine.hu/eletkerek-elemzes/
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6.  §bra 

2.2.  C®lok 

Brian Tracy C®lok! ï A c®lkitŤz®s k®zikºnyve (2014) c. mŤv®ben arra 

kaphatunk v§laszt, hogy egyes emberek mi®rt csak §br§ndoznak a c®ljaik 
el®r®s®rŖl, mikºzben m§sok val·ra v§ltj§k majdnem az ºsszes §lmukat. 

A szerzŖ felv§zol huszonegy strat®gi§t, amelyek alkalmaz§s§val k®pesek 

vagyunk el®rni gyakorlatilag b§rmilyen c®lt. 

Nyikolaj Ivanovics Kozlov, az egyik legolvasottabb orosz pszichol·gus (ld. 
ȺɔɖɒəɑɆ əɗɕɋɛɆ, 2002; ȵɖɔɗɘɆɥ ɕɖɆɈɎɑɢɓɆɥ ɌɎɍɓɢ, ɎɑɎ ɐɆɐ ɗɔɋɊɎɓɎɘɢ 

ɖɆɊɔɗɘɢ, ɗɒɡɗɑ Ɏ ɣɚɚɋɐɘɎɈɓɔɗɘɢ, 2016; ȵɗɎɛɔɑɔɉɔɗ. ɃɓɜɎɐɑɔɕɋɊɎɥ 

ɕɖɆɐɘɎɝɋɗɐɔɏ ɕɗɎɛɔɑɔɉɎɎ, 2016), az orosz nyelven legolvasottabb 

pszichol·giai internetport§l megalkot·ja ®s szerkesztŖje (ld. 

http://www.psychologos.ru/articles/view/psihologos ) , a moszkvai 
Alkalmazott Pszichol·gia Egyetem (ȹɓɎɈɋɖɗɎɘɋɘ ȵɖɆɐɘɎɝɋɗɐɔɏ 

ȵɗɎɛɔɑɔɉɎɎ) meg§llap²t·ja ®s rektora (ld. http://nkozlov.ru/ ; 

http://upp.syntone.ru/ ) szerint minden tudatosan ®lŖ embernek 

egynapos, egyhetes, egy h·napos, egy®ves, h§rom®ves, ºt®ves ®s t²z®ves 
tervvel kellene rendelkeznie. Tov§bb§ Kozlov szerint minden tudatosan ®lŖ 

embernek nem ¼gy kellene ®lnie, hogy ahogy esik, ¼gy puffan, vagy 

http://www.psychologos.ru/articles/view/psihologos
http://nkozlov.ru/
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ahogy az ®let foly·j§nak az §rama mag§val viszi, hanem minden egyes 

pillanatban tudnia kellene, hol, merref el® is tart jelenleg a tervei ®s c®ljai 

megval·s²t§s§ban. 

Egy m§sik orosz pszichol·gus ®s businesstr®ner, az Alkalmazott 

Pszichol·gia Egyetem tr®nere ®s tan§ra, Vlagyimir Vinogradov, arra tan²tja 

a tr®ningjei (pl. Life Maximum, NLP ) ®s webin§riumai36  r®sztvevŖit, hogy 

merjenek §lmodozni, merjenek mer®szek lenni az §lmodoz§sban, ®s hogy 

v§lts§k val·ra az §lmaikat. Vinogradov arra is ny¼jt fantasztikus 
technik§kat ®s m·dszereket, hogyan lehet kitŤzni egy®ves ®s t²z®ves 

c®lokat, ®s kidolgozni megfelelŖ programot a megval·s²t§sukra. Hiszen a 

c®lok n®lk¿li ember olyan, mint a korm§ny n®lk¿li haj·: oda viszi a sz®l, 

ahova akarja. Ha nem tudjuk, hova akarunk jutni, ez ugyanolyan, mintha 
odamenn®nk egy p§lyaudvar p®nzt§ros§hoz, ®s k®rn®nk egy vonatjegyet, 

an®lk¿l, hogy mondan§nk, hova is szeretn®nk utazni, csak azt morogn§nk 

a p®nzt§rosnak: ĂNem is tudom hova, csak azt tudom, innen ki akarok 

jutni.ò £s ahogy m§r az ·kor nagyjait·l tudjuk: ĂHa az ember nem tudja, 
melyik kikºtŖbe igyekszik, nincs sz®l, mely j· lenne sz§m§raò (Seneca). 

Tov§bb§ ha az illetŖ nincsen tiszt§ban a c®ljaival, ha nem tudja, hova akar 

eljutni az ®lete sor§n, m§sok c®ljai®rt fog dolgozni, ®s m§sok priorit§sai 

fogj§k meghat§rozni az ®lete ir§ny²t§s§t. 

Vlagyimir Vinogradov arra is kit®r a tr®ningjei ®s k®pz®sei alatt, hogyan 

tudhatja meg egy -egy ember, hogy az, amit c®lj§nak v®l, val·j§ban az 

igazi c®lja, ®s val·j§ban az ŕ C£LJA-e (ld. lejjebb a 2.1.4. alfejezetet). 

Esetleg nem is az ºv®, csak a sz¿lei v§gyainak, a t§rsadalom elv§r§sainak 

akar megfel elni. H§ny ember akar luxuskocsit vagy -vill§t, ®s amikor 
megveszi, egy -k®t h·napon bel¿l r§jºn arra, hogy nem lett boldogabb 

tŖle. H§nyan gondolnak arra, hogy ha gazdagok lesznek, nagy h§zba 

kºltºznek, vagy milli·kat nyernek lott·n, ettŖl lesznek boldogok?! A 

kutat§sok ®pp m§st sugallnak, ugyanis nagyon gyorsan hozz§szokik az 
ember a j·hoz is, a rosszhoz is (ld. Lyubomorsky, 2008). Bizonyos c®lok 

®s a megval·s²t§sukhoz vezetŖ utak sz§rnyakat adnak, m§s c®lok azonban 

csak zs§kutc§ba visznek. MielŖtt felv§zoln§m a Vlagyimir Vinogradov §ltal 

haszn§lt c®lmodellt (ld. lejjebb a 2.1.4. alfejezetet), bemutatok n®h§ny 
bevett c®lmodellt: a SMART modell t,  a PRISM modell t ®s a Courageous 

Goals modell t.  

                                   
36  ȨɋɇɎɓɆɖ "ȼɋɑɎ Ɏ ɒɋɝɘɡ: ɐɆɐ ɔɕɖɋɊɋɑɎɘɢ ɗɈɔɋ Ɏ ɓɆɗɘɔɥɟɋɋ?" 
https://www.youtube.com/watch?v=Bh8RfdwTCEM  (letºlt®s 2017. nov. 23) 
ȨɋɇɎɓɆɖ "ȷɆɒ ɗɋɇɋ ɕɗɎɛɔɑɔɉ: ɐɆɐ ɇɡɗɘɖɋɋ ɈɔɕɑɔɘɎɘɢ ɗɈɔɎ ɗɒɋɑɡɋ ɒɋɝɘɡ?" 
https://www.youtube.com/watch?v=e0Mjigtai7U  (letºlt®s 2017. nov. 23) 

 

https://www.youtube.com/watch?v=Bh8RfdwTCEM
https://www.youtube.com/watch?v=e0Mjigtai7U
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SMART modell  

Hogy SMART modell ben a c®lkitŤz®s ®s -el®r®s min®l gºrd¿l®kenyebben 

tudjon mŤkºdni, minden c®l eset®ben a kºvetkezŖ ºt krit®riumnak kell 
teljes¿lni. A SMART angol betŤsz·, rºvid²t®s, m§r a neve is az optim§lis 

c®lok jellemzŖit foglalja ºssze: 

Á S ï Specific (Konkr®t) 

Á M ï Measurable (M®rhetŖ) 

Á A ï Achievable (El®rhetŖ) 

Á R ï Relevant (Relev§ns) 

Á T ï Time -bound (IdŖhºz kºtºtt) 

A kritikusai szerint a SMART modell nem rejt sz§munkra nagy kih²v§sokat, 

®s csup§n a re§lis, biztons§gos, kock§zatmentes c®lok el®r®s®ben seg²t 

benn¿nket. 

 

PRISM modell  

Hasonl·, §m kev®sb® ismert modell a PRISM (prizma) modell , melyben 

k®t ¼j, szubjekt²v elem jelenik meg: Ăszem®lyesò ®s Ă®rdekesò, ezzel 

jobban tudjuk motiv§lni magunkat a c®lunk el®r®s®re: 

Á P ï Personal (Szem®lyes)  

Á R ï Realistic (Re§lis) 

Á I  ï Interesting (£rdekes)  

Á S ï Specific (Konkr®t)  

Á M ï Measurable (M®rhetŖ) 

 

Courageous Goals modell  

John Blakey ®s Ian Day, a Challenging Coaching  modell szerzŖi, a 

Courageous Goals (Mer®sz c®lok) fogalmat vezett®k be. A mer®sz 

c®lkitŤz®s ismertetŖjegyei: 

Á ĂMilyen ®rz®sek fognak el, ha a c®lodra gondolsz? Izgalom, 
f®lelem, lelkesed®s, kalandv§gy? Sz§rnyra kel a fant§zi§d? 

Tervezgetni kezdesz?  
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Ha az elŖbbi k®rd®sekre igennel v§laszolt§l, biztos lehetsz benne, hogy a 

c®lod el®r®se v§ltoz§st fog eredm®nyezni.ò 

Á ĂHogyan reag§l a kºrnyezeted, ha mes®lsz nekik a c®lodr·l? 
Felh§borodnak? Lehetetlennek tartj§k? Megr®m¿lnek a tervedtŖl, 

az azzal j§r· v§ltoz§sokt·l? Azonnal kifog§sokat hoznak, mi®rt ne 

kezdj bele a megval·s²t§sba? 

Ha az ismerŖseid, koll®g§id azt v§laszolj§k: Ăde h§t ezt ²gy nem lehetò, 

megnyugodhatsz, j· ¼ton j§rsz. A c®lod teljes²t®s®vel biztosan §tl®ped a 

saj§t hat§raidat, ®s fejlŖdni fogsz.ò37  

 

A Vlagyimir Vinogradov §ltal haszn§lt c®lmodell  

Vlagyimir Vinogradov szerint egy j·, igazi c®l a lejjebb felsorolt h®t 

krit®rium mindegyik®nek meg kell hogy feleljen (a p®ld§k tŖlem 

sz§rmaznak): 

Á Pozit²van van megfogalmazva (j·: Ăszeretn®k eg®szs®ges lenniò, 

Ăszeretn®k b®k®s, harmonikus csal§di l®gkºrt teremteni magam 
kºr¿lò; rossz: Ănem szeretn®k beteg lenniò, Ănem szeretn®m, ha a 

feles®gem ¿vºltºzne velemò) 

Á TŖl¿nk f¿gg, ®s nem valaki m§st·l (j·: Ăszeretn®m rendbe hozni a 

kapcsolatomat a feles®gemmelò, Ăszeretn®m fejleszteni magamat 
¼gy, hogy magabiztos legyekò; rossz: Ăszeretn®m, ha a feles®gem 

fºln®zne r§mò, Ănem szeretn®m, ha az ®desany§m szidna 

engemò, Ăazt akarom, hogy a f®rjem naponta b·kot mondjon 

nekemò) 

Á Konkr®t (j·: Ăhavonta 1.500ï1.700 eur·t (nett·/brutt·) szeretn®k 
keresniò, Ăhetente h§romszor j§rok j·g§zni, egy alkalom 1,5 ·raò; 

rossz: Ăsokat szeretn®k keresniò, Ăhetente sokat sportolokò) 

Á IdŖhºz van kºtve (j·: Ăegy ®ven bel¿l §ll§st szeretn®k v§ltaniò, 

Ăegy h·napon bel¿l tal§lok egy t§nciskol§t, ®s jelentkezem 
t§nctanfolyamraò; rossz: Ăvalamikor §ll§st szeretn®k v§ltaniò, 

Ăvalamikor a jºvŖben szeretn®k elkezdeni t§ncolniò) 

Á Ha elk®pzelj¿k azt, hogy megval·s²tottuk az §lmunkat, errŖl ¼gy 

tudunk besz®lni, hogy bizsereg a test¿nk ®s ragyog az arcunk, 
meg tudjuk mondani, mit l§tunk elŖtt¿nk, mit hallunk, mit ®rz¿nk 

(pl. Ăamikor tan²tok, l§tom magam elŖtt az ®rdeklŖdŖ hallgat·k 

                                   
37http://www.hrblog.hu/acoaching/2016/11/28/celkituzes -okosan -vagy -mereszen/  
(letºlt®s 2017. nov. 23) 

 

http://www.hrblog.hu/acoaching/2016/11/28/celkituzes-okosan-vagy-mereszen/
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arc§t; hallom a hat§rozott, magabiztos hangomat; drive-ot, 

lelkesed®st, boldogs§got ®rzek, azt ®rzem, hogy ott vagyok, ahol 

®pp legjobb helyem vanò, Ăannyira fittnek ®s eg®szs®gesnek 
®rzem magamnak, hogy enn®l jobb nem is lehet, 40 ®ves 

koromban 25 ®vesnek ®rzem magamat; l§tom a karcs¼, feszes 

testemet; a bar§taim ®s ismerŖseim mind azt k®rdezik tŖlem: ez 

neked hogy siker¿lt? mit eszel? mit sportolsz? ®s ettŖl m®g 

boldogabb ®s b¿szke vagyokò. 

Á ¥kol·giailag j· nek¿nk, tov§bb§ a kºr¿lºtt¿nk l®vŖknek, az 

orsz§gunknak ®s a vil§gnak, szervesen be®p¿l az ®rt®krendszerbe 

(j·: Ăheti 40 ·ra munk§j§val szeretn®k havi nett·/brutt· 1.000 

eur·t keresniò, Ăorvos akarok lenni, ember®leteket akarok 
menteniò; rossz: Ăheti 120 ·ra munk§j§val szeretn®k havi 

nett·/brutt· 1.000 eur·t keresniò, Ăegy cigarettagy§rban 

szeretn®k marketing igazgat· lenniò, ĂerŖszakos filmet szeretn®k 

rendezniò) 

Á Rent§bilis (j·: Ăigen, ®rdemes befektetnem az energi§mat, az 

idŖmet, a p®nzemetò, Ăigen, a feles®gemmel val· j· kapcsolat 

nagyon fontos sz§momra, legfontosabb az ®letemben, akarok 

ezen jav²tani, ®s hajland· vagyok sok energi§t, idŖt erre §ldozniò; 
rossz: Ăh§t Ŗszint®n nem is tudom, meg®ri-eò, Ăigen, szeretn®m 

befejezni az egyetemet, de az, hogy ·r§kra j§rjak, h§zi 

feladatoka t csin§ljak, az m§r nem ®ri meg, ink§bb otthon 

fetrengek, b§rba ®s diszk·ba j§rokò) 38  

Ha m§r bebizonyosodott, hogy a c®lunk az igazi c®lunk, a fent eml²tett 
mind a h®t param®ternek megfelel, akkor azonnal nagyon fontos 

kijelºln¿nk, hogy mi is lesz az elsŖ l®p®s¿nk a c®lunk megval·s²t§sa 

®rdek®ben. £s ezt az elsŖ l®p®st be kell tervezn¿nk, ®s ut§na meg is kell 

tenn¿nk (lehetŖleg min®l gyorsabban, 24 ·r§n bel¿l kellene 

cselekedn¿nk). £s ehhez kell akaraterŖ, belsŖ motiv§ci·, drive, lelkesed®s. 

 

3.  ¥sszegz®s 

A tanulm§nyom elsŖ r®sz®ben ismertettem a prokrasztin§ci· sz· 

jelent®s®t, r§t®rtem a legfontosabb jellemzŖire, felv§zoltam azt is, hogy 

mi®rt tipikus jelens®ge korunknak a prokrasztin§ci·. Az egyetemist§k sem 

kiv®telek, sŖt manaps§g Ŗk a legvesz®lyeztetettebb korcsoport. Tov§bb§ 

kit®rtem r§, mi®rt prokrasztin§lunk ®s mit tudunk tenni annak ®rdek®ben, 

hogy min®l kevesebben prokrasztin§ljunk. Illusztr§ltam a mondand·mat 
tºbb, a halogat§s elŖnyeirŖl sz·l· kºzmond§s-par·di§val, az Amit ma 

                                   
38  ld. https://yadi.sk/i/xM9B8NJfjsZN2  (letºlt®s 2017. nov. 23) 

 

https://yadi.sk/i/xM9B8NJfjsZN2
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megtehetsz, ne halaszd hol napra n®pszerŤ magyar kºzmond§s p®ld§j§n. 

R§t®rtem a kºzmond§s n®pszerŤs®g®re ®s humoros v§ltoztat§s§ra n®h§ny 

m§s eur·pai nyelvben, m®gpedig az oroszban, a n®metben, a franci§ban 
®s az angolban. Tov§bb§ felv§zoltam egy, a prokrasztin§ci·t 

tanulm§nyoz· kanadai kutat·csoport tev®kenys®g®t. A tanulm§nyom 

m§sodik r®sz®ben megismertettem az olvas·imat a jºvŖ f®l®vben a Selye 

J§nos Egyetem Tan§rk®pzŖ Kar§n ind²tand·, az §rtalmas szok§sok 

megv§ltoztat§s§ra ®s a hasznos szok§sok kialak²t§s§ra ir§nyul· 
ºnismereti tr®ninggel. A tr®ning sor§n alkalmazand· k®t fontos 

gyakorlatot mutattam be (az ®letker®kkel ®s a c®lokkal val· 

gyakorlatokat). Minden egyes fontos ®letter¿leten a di§kok megtanulnak 

kitŤzni c®lokat, ®s ami a legfontosabb, kijelºlni az elsŖ l®p®s¿ket a c®ljuk 
megval·s²t§sa ®rdek®ben, ®s ezt az elsŖ l®p®st, ak§rmilyen par§nyit is, 

ak§r csak n®h§ny perceset, el kell helyezni az idŖben. Hiszen ahogy 

nagyon is j·l tudjuk, az ezer m®rfºldes utaz§s egyetlen l®p®ssel kezdŖdik. 

Sz§molnunk kell azzal is, hogy minden kezdet neh®z, de meg®ri. Hiszen, 
ahogy a kutat§s mutatja, a hozz§tartoz·ikat, csal§dtagjaikat elvesztett 

emberek leggyakrabban azt b§nt§k meg, hogy mit prokrasztin§ltak, mit 

nem tettek az ®let¿nkben, pedig h§nyszor gondoltak r§. 

Rem®lhetŖleg a tr®ningem r®szvevŖi sz§m§ra Pat· P§l szavai nem 

szolg§lnak tºbb® ®let¿k mott·j§ul: 

Puszta a kert, e helyett a  

Sz§nt·fºld sz®pen vir²t, 

Termi bŖven a pipacsnak 

Mindenf®le nemeit. 

Mit heny®l az a sok b®res? 

Mit heny®lnek az ek®k? 

Kºzbev§gott Pat· P§l ¼r: 

ĂEj, r§®r¿nk arra m®g!ò (PetŖfi S§ndor39 )  

 

 

 

                                   
39  https://www.citatum.hu/cimke/halogatas  (letºlt®s 2017. nov. 23)  

 

https://www.citatum.hu/cimke/halogatas
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1.  Bevezet®s 

A kutat§sunk a debreceni ®s a nagyv§radi egyetemist§k munkav§llal§si 

szok§sait vizsg§lja, s ezeket hasonl²tottuk ºssze k¿lºnbºzŖ szempontok 
alapj§n. A vizsg§latunkban nem csak hazai, hanem hat§ron t¼li 

int®zm®nyek tapasztalatait is szerett¿k volna felt®rk®pezni, ugyanis az 

egyetem melletti munkav®gz®s egyre jobban domin§l a fiatalok ®let®ben, 

amelynek elt®rŖ okai is lehetnek. Tºbb magyarorsz§gi ®s nemzetkºzi 

kutat· (Csoba 2013, G§ti -  R·bert 2013, Pusztai 2016, Riggert et al. 
2006, SzŖcs 2013) foglalkozott m§r a hallgat·i munkav§llal§s 

probl®makºr®vel, azonban kevesebb kutat§s kºzel²tette meg komplex 

m·don a t®m§t. Jelen kutat§sunkban a megl®vŖ elm®leti h§tt®rre 

t§maszkodva, igyekezt¿k felt§rni azokat a t®nyezŖket, amelyek a 
legjobban befoly§solhatj§k az egyetemist§k munkaerŖpiacra val· 

bel®p®s®t, illetve a munkav§llal§s hat§s§t a tanulm§nyi eredm®nyess®gre. 

Tov§bb§ fontosnak tartottunk kider²teni, hogy a hallgat·k legfontosabb 

szereppart nerei, mint az egyetemi oktat·k, hogyan ®rz®kelik az eml²tett 

jelens®get. 

 

2.  Elm®leti kitekint®s 

A hallgat·i munkav§llal§s t®rh·d²t§s§t gyakran ºsszef¿gg®sbe lehet hozni 

az eur·pai felsŖoktat§s v§ltoz§saival. A kilencvenes ®vekben a 
felsŖoktat§si expanzi· hat§s§ra folyamatosan megv§ltozott az egyetemi 

oktat·i ®s hallgat·i kult¼ra, s ez a v§ltoz§s a rendszerv§lt§st kºvetŖen a 

magyar felsŖoktat§sban is v®gbement (Pusztai, 2011). Egyr®szt az 

alacsonyabb st§tus¼, jºvedelm¿k kieg®sz²t®s®re szorul· r®tegekbŖl is 
bejutottak a felsŖoktat§sba a fiatalok, m§sr®szt mert az elm®leti 

s¼lypont¼ hagyom§nyos k®pz®s mellett a gyakorlatibbak is kezdtek t®rt 

h·d²tani, ²gy a munkatapasztalat ®s a tanulm§nyok kºzºtti kapcsolat 
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megerŖsºdºtt. Magyarorsz§gon 1986-t·l folyamatosan nºvekszik a 

nappali tagozatos hallgat·k ar§nya. A rendszerv§lt§s elŖtt az egyetemi 

hallgat·k sz§ma 100 ezer kºr¿li volt, 2006-ra m§r 350 ezer fºl® is 
emelkedett (Ker tesi -KºllŖ, 2006), 2016-ban az ºsszes hallgat·l®tsz§m 

kºzel 300 ezer fŖ (Veres 2016). Az ut·bbi idŖkben egyre jobban 

elmos·dtak a hat§rok a tanulm§nyok, a munka ®s a munkan®lk¿lis®g 

kºzºtt, hiszen a munka vil§g§ba val· bel®p®s m§r nem esik egybe a 

diploma megszerez®s®nek idŖpontj§val (Bocsi, 2013). Az 1992. ®vi XXII. 
tºrv®ny alapj§n l®tes²thet munkaviszonyt m§r az a fiatal is, aki betºltºtte 

a 16. ®let®v®t, valamint, akik nappali k®pz®sŤ rendszerben folytatj§k a 

tanulm§nyaikat (B·kay, 2009). Eur·p§ban a 24 ®ves hallgat·knak 

§tlagosan tºbb mint 50%-a dolgozik a tan®v sor§n (Riggert et. al , 2006, 
Moreau & Leathwood, 2006). Magyarorsz§gon a felsŖoktat§s expanzi·ja 

az ezredfordul·n v§lt kifejezett®, s a hallgat·i munkav§llal§s is k®sŖbb 

terjedt el (Pusztai, 2014), mint Eur·pa nyugati r®sz®n (Canny, 2002), ®s 

¼gy tŤnik, m®g mindig nem ®ri el az nyugati, sŖt az oroszorsz§gi m®rt®ket 
sem ( Roshchin & Rudakov, 2017 ). A gazdas§gi ®letet ®s ezzel egy¿tt a 

munkaerŖ-piaci folyamatokat ®rintŖ v§ltoz§sokkal is magyar§zhat·, hogy 

az egyetemist§k elkezdtek munk§t v§llalni a tanulm§nyaik sor§n, az 

int®zm®nyek k®pviselŖi kezdetben a tanulm§nyokat vesz®lyeztetŖ 
t®nyezŖk®nt tekintettek a hallgat·i munk§ra. Mivel Magyarorsz§gon 

nagym®rt®kŤ a hallgat·i lemorzsol·d§s ïaz alapk®pz®sben 36-38%, a 

mesterk®pz®sben 14-17% ( Der®nyi, 2015), felmer¿l a gyan¼, hogy az 

intenz²v hallgat·i munkav§llal§s hozz§j§rul a gyeng®bb tanulm§nyi 

eredm®nyhez, a kºvetelm®nyek teljes²t®s®nek halaszt§shoz, sŖt elŖbb-
ut·bb lemorzsol·d§shoz vezet. M§sr®szt egyre tºbb k®pz®si ter¿leten a 

munkav§llal§st kezdik a k®pz®s l®nyeges kieg®sz²tŖ mozzanat§nak 

tekinteni.  Csoba (2013) szerint egy fokozatos §tmenet figyelhetŖ meg a 

tanul§s ®s a munka kºzºtt. Kutat§s§ban kelet-magyarorsz§gi, k§rp§taljai 
®s partiumi egyetemist§k munkatapasztalatait vizsg§lta. Az §ltala 

megk®rdezett fiatalok 76,6 %-a rendelkezett tapasztalattal a munka 

vil§g§ban. A megk®rdezettek 73,7%-a m§r a kºz®piskolai tanulm§nyai 

alatt is v§llalt munk§t. A 22 ®vesn®l idŖsebbek j·val nagyobb ar§nyban 
vesznek r®szt valamilyen munkatev®kenys®gben ak§r sz¿nidŖben, ak§r a 

tanulm§nyi idŖszak alatt. Region§lis elt®r®sek figyelhetŖek meg a fiatalok 

munkav§llal§s§ban, a hat§ron t¼liakkal szemben a kelet-magyarorsz§gi 

hallgat·k kedvezŖtlenebbnek l§tt§k a munk§ba §ll§sukat tanulm§nyaik 

befejez®se ut§n. Ny¿sti (2014) kutat§s§b·l kider¿lt, hogy a nappali 
munkarendben tanul·knak havi szinten 75.000 forint kiad§suk van. 

Ezeket a felmer¿lŖ kºlts®geket sz¿lŖi hozz§j§rul§sok, §llami t§mogat§sok 

r®v®n vagy munkav§llal§ssal tudj§k finansz²rozni. Az esetek nagy 

r®sz®ben a csal§di t§mogat§s hi§nya van jelen, ²gy a hallgat·knak fontos 

k®rd®sben kell dºnteni¿k: hiteleket vesznek fel vagy munk§t v§llalnak. 

G§ti ®s R·bert (2011) kutat§sa foglalkozik a hallgat·i munkav§llal§s 

motiv§ci·ival. Az eredm®nyeikbŖl kider¿lt, hogy a kedvezŖbb anyagi 
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kºr¿lm®nyekkel rendelkezŖ hallgat·k sz§m§ra nem fontos az a fajta 

munkav®gz®s, ami csup§n jºvedelmi haszonnal j§r. A munka ®s a 

tanulm§nyok kapcsolat§ban nem tal§ltak k¿lºnbs®get a k¿lºnbºzŖ anyagi 
h§tt®rrel rendelkezŖ hallgat·k kºzºtt, a szakir§nyhoz kapcsol·d· 

munkav§llal§s teh§t ®rinti mind a jobb, mind a h§tr§nyos kºr¿lm®nyek 

kºzºtt ®lŖ hallgat·kat. A magasabb st§tus¼ hallgat·k nagyobb 

val·sz²nŤs®ggel sz§moltak be arr·l, hogy a tanulm§nyaiknak megfelelŖ 

ter¿leten dolgoztak. Ez az elŖny fŖk®nt a munkaerŖpiacra l®p®s idej®n 
jelentŖs. Viszont, ha olyan munk§t v®geznek, ahol nincs kapcsolat a 

munka ®s a tanulm§nyok kºzºtt, kisebb az es®ly¿k, hogy szakmai 

tapasztalatot szerezzenek. Az sem kiz§rt, hogy az ºn®letrajzukban sem 

tŤntetik fel, k¿lºnºsen akkor, ha fizikai vagy olyan munk§r·l van sz·, 

amelynek t§rsadalmi megbecs¿lts®ge alacsony (Markos, 2014). 

 

3.  A kutat§si k®rd®sek ®s m·dszerek 

A kutat§sunk sor§n szeretn®nk r®szletesebb k®pet kapni a debreceni ®s a 

nagyv§radi egyetemist§k munkav§llal§s§t alak²t· t®nyezŖkre. Mi alapj§n 

v§lasztanak munk§t, milyen kapcsolat van a v§lasztott szak ®s a 

munk§juk kºzºtt? Milyen munka®rt®kek domin§lnak a megk®rdezett 

hallgat·kn§l? Nem utols· sorban szeretn®nk felt§rni a munkav§llal§s 
hat§sait a hallgat·k egyetemi p§lyafut§s§ra. Az adott t®m§val m§r tºbben 

foglalkoztak, ²gy a hipot®ziseinket a szakirodalom valamint a saj§t 

tapasztalataink alapj§n fogalmaztuk meg. 

Á Markos (2014) kutat§sa alapj§n felt®telezt¿k, hogy a vizsg§lt 

int®zm®nyek hallgat·inak legal§bb negyede v®gez fizetett munk§t 

az egyetemi ®vek alatt. 

Á G§ti-  R·bert (2011) tanulm§ny§b·l kiindulva felt®telezt¿k, hogy a 

munkav®gz®s sor§n csek®ly ar§nyban jelenik meg a munka ®s a 

tanulm§nyok kapcsolata. 

Á Kocsis (2017)  kutat§sa alapj§n felt®telezz¿k, hogy a csal§di 

st§tusnak lesz hat§sa a munkav§llal§sra, az alacsonyabb 

iskol§zotts§g¼ sz¿lŖk gyermekei nagyobb ar§nyban v§llalnak 

munk§t az egyetemi tanulm§nyaik mellett.  

Á Mivel a PKE hallgat·inak csal§di h§ttere elsŖsorban kisebbs®gi 

helyzet¿kn®l fogva h§tr§nyosabb, azt felt®telezt¿k, hogy ott 

nagyobb lesz a munkav§llal·k ar§nya. 

Á Pusztai (2011) eredm®nyei alapj§n az a hipot®zis¿nk, hogy a 

munkav§llal§s nem mindig befoly§solja negat²van a hallgat·k 

egyetemi p§lyafut§s§t. 
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Á Mivel a PKE hallgat·inak csal§di h§ttere elsŖsorban kisebbs®gi 

helyzet¿kn®l fogva h§tr§nyosabb, azt felt®telezt¿k, hogy ott 

nagyobb lesz a munkav§llal·k ar§nya. 

Az al§bbi k®rd®sekre kvantitat²v ®s kvalitat²v m·dszerekkel kerest¿k a 

v§laszt. Az IESA adatb§zis m§sodelemz®s®t v®gezt¿k, amely sor§n egy 

1078 fŖs almint§val dolgoztunk. Mivel az eml²tett adatb§zis 

kºz®ppontj§ban nem a hallgat·i munkav§llal§s vizsg§lata §llt, ²gy 

kvalitat²v elj§r§st haszn§ltunk, hogy felt®rk®pezhess¿k az eml²tett 
int®zm®nyek hallgat·inak munkav®gz®si szok§sait. 12 debreceni ®s 5 

nagyv§radi egyetemist§val k®sz²tett¿nk struktur§lt interj¼kat. Tov§bb§ 

figyelembe vett¿k az egyetemi oktat·k perspekt²v§it is, s ez§ltal a 

Debreceni Egyetem 7 oktat·ja, m²g a Partiumi Kereszt®ny Egyetem 5 
oktat ·ja fejtette ki a v®lem®ny®t a hallgat·i munkav§llal§sr·l.  A 

kvantitat²v eredm®nyek ismertet®se ut§na az interj¼k tematikus 

feldolgoz§sa ¼tj§n szeretn®nk bemutatni az egyetem mellett v®gzett 

munka jellemzŖit ®s hat§sait. 

 

4.  Hallgat·i munkav§llal§s Debrecenben ®s Nagyv§radon 

A hallgat·i munkav§llal§s megl®te nºvekvŖ tendenci§kat mutat, hiszen 

®vekkel ezelŖtt az tanulm§nyok melletti munkav®gz®s alig ®rte el a 15-
20% -ot, addig 2015 -ben tºrt®nt k®rdŖ²ves lek®rdez®s alapj§n a 

munkav§llal§s az egyetemist§k csaknem fel®t ®rinti. A Debreceni Egyetem 

hallgat·inak 63%-a v§llal munk§t a sz¿nidŖben, addig 44%-uk a 

szemeszter ideje alatt is dolgozik. A nappali tagozatos di§kok 

munkav§llal§s§t seg²tik a k¿lºnbºzŖ di§kszºvetkezetek, amelyek fel¿gyelt 
kºr¿lm®nyek kºzºtt k¿lºnbºzŖ t²pus¼ munk§kat k²n§lnak a fiataloknak. 

ĉgy a dolgozni k®nyszer¿lŖ ®s dolgozni v§gy· hallgat·k tºbbs®ge az 

iskolaszºvetkezetek r®v®n jut munk§hoz. Debrecenben 10 di§kszºvetkezet 

seg²ti a fiatalokat, §m ezek a szervezetek a tipikus di§kmunk§kra 
invit§lj§k a jelentkezŖket. EbbŖl kifoly·lag a debreceni egyetemist§k 

fŖk®nt a vend®gl§t·iparban, kiseg²tŖi munkakºrºkben ®s informatikai 

ter¿leteken tudnak elhelyezkedni. N®pszerŤ di§kmunk§nak sz§m²t m®g a 

hostess ®s a p®nzt§ros munkakºr, kev®sb® kedvelt, m®gis sokan v§llalnak 
munk§t k¿lºnbºzŖ gy§rakban, hiszen a mŤszakok kºnnyebben 

ºsszeegyeztethetŖek az egyetemi ·rarenddel. A kvantitat²v elemz®s adatai 

is al§t§masztj§k, hogy a debreceni dolgoz· hallgat·k csup§n 20%-nak 

kºtŖdik a munk§ja az §ltaluk v§lasztott egyetemi szakhoz. Egy®rtelmŤ, 

hogy azok az egyetemist§k szereznek nagyobb tapasztalatot, akiknek a 
munk§juk kºtŖdik az egyetemi tanulm§nyaikhoz, hiszen olyan szakmai 

tapasztalatra is szert tehetnek, amelyre a nem dolgoz· t§rsaiknak nincs 

lehetŖs®g¿k az egyetem falain bel¿l. Hasonl· m·don alakult a nagyv§radi 

egyetemist§k helyzete is a munkaerŖpiacon. A Partiumi Kereszt®ny 
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Egyetem hallgat·inak 59%-a v§llal munk§t a sz¿nidŖbe, m²g majdnem 

hasonl· ar§nyban jelenik meg a szemeszter kºzbeni munkav§llal§s is 

(55%) . Az adatokb·l l§thatjuk, hogy a vizsg§lt int®zm®nyek kºzºtt nincs 
jelentŖs k¿lºnbs®g. Minim§lis elt®r®s csup§n abban a tekintetben van, 

hogy a hat§ron t¼li hallgat·k munkakeres®si tev®kenys®g®t nem seg²tik 

kimondottan erre alap²tott di§kszºvetkezetek. A hallgat·k az egyetemi 

honlapok ®s az ismerets®gi kºrºk §ltal keresnek munk§t, valamint tºbb 

esetben maguk a munk§ltat·k keresik meg az egyetemist§kat. Az ut·bbi 
esetben §ltal§ban a munka kapcsol·dik az §ltaluk v§lasztott egyetemi 

szakhoz, mint p®ld§ul a Bank ®s p®nz¿gyek (BA) k®pz®s hallgat·i az OTP 

bankban gyakornokoskodnak, a Kereskedelmi, turisztikai ®s szolg§ltat· 

egys®gek gazdas§gtana (BA) szakos hallgat·k hotelek recepci·in, 
®ttermekben helyezkednek el. Mindezek mellett, a Szakmai gyakorlat 

(k¿lfºldi munkav§llal§s az egyetem szervez®s®ben) is hozz§seg²ti a 

hallgat·kat a munkav§llal§shoz, ahol ugyanis k®pz®si ter¿leteiknek 

megfelelŖen dolgozhatnak a sz¿nidŖ alatt, de tºbb esetben a hallgat·k 

visszat®rnek e munkahelyekre. 

A kor§bbi kutat§sok alapj§n felt®telezt¿k, hogy a sz¿lŖk iskolai 

v®gzetts®ge hat§ssal lesz az egyetemist§k munkav§llal§si motiv§ci·ikra. A 

k®t felsŖoktat§si int®zm®ny kºz¿l a debreceni egyetemist§k kºr®ben 
tal§ltunk szignifik§ns ºsszef¿gg®st a hallgat·i munkav§llal§s ®s az 

®desap§k iskolai v®gzetts®ge kºzºtt. A debreceni dolgoz· hallgat·k 

38,3% -nak rendelkezik az ®desapja alapfok¼ vagy szakmunk§s 

v®gzetts®ggel, m²g 39,4%-nak van kºz®pfok¼ vagy technikumi 

v®gzetts®ge. A legkisebb ar§nyban vannak azok az ®desap§k, akik 
felsŖfok¼ vagy tudom§nyos fokozat birtok§ban vannak (22,3%). A 

nagyv§radi di§kok eset®ben nem tal§ltunk szignifik§ns kapcsolatot, 

azonban az Ŗ eset¿kben is az alacsonyabb iskolai v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ ®desap§k gyermekei v§llalnak munk§t az egyetem mellett. Az 
®desany§k iskolai v®gzetts®ge sor§n egyik esetben sem tal§ltunk 

szignifik§ns ºsszef¿gg®st, de a k®t int®zm®nyben is megjelenik a kor§bbi 

kutat§sok sor§n tapasztalt jelens®g, miszerint: ahogy nºvekszik a sz¿lŖk 

iskolai v®gzetts®g®nek a szintje, ¼gy csºkken a rendszeresen dolgoz· 

hallgat·k ar§nya (SzŖcs, 2014). 

Kutat§sunk kºzponti k®rd®se arra vonatkozott, hogyan befoly§solja a 

munkav§llal§s a hallgat·k egyetemi p§lyafut§s§t, hiszen az egyetem 

mellett v®gzett munka csºkkenti a di§kok tanul§sra ®s a szabadidŖre 

ford²that· idej®t, ²gy ak§r nºvelheti a lemorzsol·d§s es®ly®t is. EbbŖl a 
feltev®sbŖl kiindulva ®s az adatb§zis lehetŖs®geihez m®rten vizsg§ltuk, 

hogyan alakul a dolgoz· ®s nem dolgoz· hallgat·k egyetemi p§lyafut§sa. 

Abb·l kifoly·lag, hogy az egyetem melletti munkav®gz®s csºkkenti a 

hallgat·k tanulm§nyaira ford²that· idej®t, ¼gy gondoltuk, hogy a 
kºvetkezŖ h§rom ter¿lten kºvethetŖ nyomon a munkav§llal§s hat§sa. 

Egyr®szt a munkav§llal§s befoly§solhatja az egyetemi ·r§kon, 
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szemin§riumokon val· r®szv®tel gyakoris§g§t, m§sr®szt napi szinten 

hat§ssal lehet a tanul§sra ford²tott idŖre. V®g¿l, de nem utols· sorban a 

munkav§llal§s hat§ssal lehet a vizsg§kon ny¼jtott teljes²tm®nyre. 

ElsŖsorban mindk®t int®zm®ny dolgoz· ®s nem dolgoz· hallgat·inak 

·ral§togat§si gyakoris§g§t vizsg§ltuk. A kor§bban kitºltºtt k®rdŖ²v alapj§n 

hat§roztuk meg az ·ral§togat§s gyakoris§g§t, a kºvetkezŖ §bra a 

Debreceni Egyetem hallgat·inak eredm®nyeit mutatja: 

 

1. §bra 

A debreceni egyetemist§k eset®ben szignifik§ns kapcsolatot tal§ltunk 

(p= 0,001 ). Az  §bra j·l mutatja, hogy §tlagosan nincs nagy k¿lºnbs®g a 
dolgoz· ®s nem dolgoz· hallgat·k ·ral§togat§sai kºzºtt, nem mondhat· 

el, hogy a munkav§llal§s nagym®rt®kben csºkkenten® az elŖad§sokon, 

szemin§riumokon val· r®szv®telt. Ez magyar§zhat· azzal a t®nnyel, hogy 

a dolgoz· hallgat·knak siker¿lt egy olyan idŖrendet ®s beoszt§s 
kialak²taniuk, amely nem g§tolja az egyetemi ·r§kon val· r®szv®telt. 

Azonban azt is l§thatjuk, hogy a dolgoz· hallgat·k legmagasabb ar§nyban 

vannak jelen az elsŖ kateg·ri§ban. Teh§t a dolgoz· hallgat·k tºbbs®ge, a 

munkav§llal§s ellen®re, szinte minden ·r§n r®szt vesz. 

Hasonl· eredm®nyeket kaptunk a nagyv§radi egyetemist§k kºr®ben is, 

b§r az eset¿kben nem besz®lhet¿nk szignifik§ns kapcsolatr·l, m®gis 

®rdekes t®nyre h²vja fel a figyelm¿nket a kºvetkezŖ §bra: 
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2. §bra 

A dolgoz· hallgat·k legmagasabb ar§nyban, szint®n az elsŖ kateg·ri§ban 
vannak, azaz az ·r§ik legal§bb 80%-ra rendszeresen bej§rtak. A Partium 

Kereszt®ny Egyetem dolgoz· illetve nem dolgoz· hallgat·i kºzºtt sem 

tal§lunk l®nyes elt®r®st, sŖt az elsŖ esetben is megfigyelhetŖ, hogy a 

dolgoz· hallgat·k ar§nya m®g magasabb a nem dolgoz· t§rsaikkal 
szemben. A csek®ly k¿lºnbs®gekbŖl ad·d·an mindk®t int®zm®ny eset®ben 

arra kºvetkeztethet¿nk, hogy a munkav§llal§s nem csºkkenti az egyetemi 

·r§kon val· r®szv®telt ®s nincs negat²v hat§ssal a hallgat·k aktivit§s§ra. 

A kutat§sunk tov§bbi r®sz®ben a tanul§sra ford²tott idŖt vizsg§ltuk az 

eml²tett k®t hallgat·i csoport eset®ben. Elgondol§sunk alapj§n az egyetem 
mellett v®gzett munka hat§sa a tanul§sra sz§nt idŖ v§ltoz§s§ban/ 

megl®t®ben is nyomon kºvethetŖ. Az elemz®s sor§n a k®rdŖ²vben haszn§lt 

idŖkeretek alapj§n vizsg§ltuk, h§ny ·r§t tºltenek tanul§ssal a dolgoz· ®s 

nem dolgoz· hallgat·k. A meghat§rozott idŖkeretek a kºvetkezŖek voltak: 
tºbb mint h§rom ·r§t ford²tanak a tanul§s; kevesebb, mint 3 ·r§t 

valamint napi k®t ·r§n kevesebbet. Ezek alapj§n elmondhat·, hogy a 

debreceni egyetemist§k kºr®ben a munkav§llal§s ®s a tanul§sra ford²tott 

idŖ kºzºtt szignifik§ns ºsszef¿gg®st tal§ltunk. 
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3. §bra 

A dolgoz· hallgat·k tanul§sra ford²tott ideje megegyezik azzal az §ltal§nos 

v®leked®ssel, hogy az eml²tett di§kok napi szinten kevesebbet tanulnak a 
t§rsaikn§l. A munkav§llal· fiatalok 42%-a kevesebb, mint k®t ·r§t ford²t 

tanul§sra egy §tlagos napon. Ez az eredm®ny egy®rtelmŤen 

magyar§zhat· azzal a t®nnyel, hogy egyetem melletti munkav§llal§s 

v§ltoz§st id®z elŖ a hallgat·k napirendj®ben, ²gy a munka nem csak 
szabadidej¿ket, hanem a tanul§sra ford²tott idej¿ket is csºkkentheti. A 

m§sik k®t idŖkeretet vizsg§lva l§thatjuk, hogy a dolgoz· ®s nem dolgoz· 

hallgat·k tanul§sra ford²tott ideje kºzºtt nincs sz§mottevŖ k¿lºnbs®g. 

Azonban, a nem dolgoz· hallgat·k ar§nya magasabb azokban a 

kateg·ri§kban, ahol a tanul§sra ford²tott ·r§k sz§ma is magasabb. 

A nagyv§radi egyetemist§k eset®ben nincs szignifik§ns kapcsolat a 

munkav§llal§s ®s a tanul§sra ford²tott idŖ kºzºtt, m®gis figyelemrem®lt· 

eredm®nyeket kaptunk. A debreceni egyetemist§khoz hasonl·an a 

legnagyobb ar§nyban (59%) vannak a dolgoz· hallgat·k, akik egy §tlagos 

napon k®t ·r§n§l kevesebb idŖt ford²tanak a tanul§sra. 
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4. §bra 

£rdekes eredm®ny azonban, hogy a nagyv§radi dolgoz· di§kok 28%-a 
vallotta azt, hogy naponta tºbb mint h§rom ·r§t foglalkozik az egyetemi 

tanulm§nyaival, ezzel szemben ezt a kateg·ri§t a nem dolgoz· hallgat·k 

alig 10% -a jelºlte meg. Tov§bbi elt®rŖ eredm®ny, ami a debreceni 

egyetemist§kn§l meg sem jelent, hogy a nagyv§radi, nem dolgoz· fiatalok 
25% -a nem tudta meghat§rozni, hogy napi szinten mennyi idŖt ford²t a 

tanul§sra. 

EbbŖl az eredm®nybŖl kifoly·lag, felmer¿lt egy olyan ir§ny kutat§sa, 

amely kimondottan a hallgat·k felelŖss®gteljess®g®nek vizsg§lat§ra 

ir§nyulna. Mi okozza, hogy a dolgoz· hallgat·k egyar§nt j·l teljes²tenek az 
egyetemen ®s a munkahelyen? Milyen t®nyezŖk hatnak a fiatalok 

hozz§§ll§s§ra? B§r jelen esetben az eredm®nyek nem szignifik§nsak, 

m®gis j·l kºrvonalaz·dik, hogy a dolgoz· hallgat·k is fontosnak tartj§k 

mind az ·ral§togat§st, mind a tanul§sra ford²tott idŖ mennyis®g®t. 

A kvantitat²v kutat§sunk utols· szakasz§ban a dolgoz· ®s nem dolgoz· 

egyetemist§k sikeres vizsg§inak a sz§m§t elemezt¿k. Đgy gondoltuk, 

hogy az ·ral§togat§s, a tanul§sra sz§nt idŖ mennyis®ge mellett a hallgat·i 

munkav§llal§s hat§sa a vizsgaidŖszakban ny¼jtott teljes²tm®ny alapj§n is 
vizsg§lhat·. Hab§r a vizsgaidŖszakban a di§koknak nem kell r®szt venni¿k 

semmilyen egyetemi ·r§n, ²gy ak§r a munkav§llal· hallgat·k is tºbb idŖt 

ford²thatnak a tanul§sra, kompenz§lva esetleg a szemeszter sor§n 

szerzett h§tr§nyaikat. Azonban az az elgondol§s is m®rvad· lehet, hogy a 

hallgat·k a vizsgaidŖszakban m®g tºbb munk§t v§llalnak, hiszen nincs 
kºtºtt ·rarendj¿k, ami befoly§soln§ a munkahelyi beoszt§sukat. A k®rdŖ²v 

adataira t§maszkodva, a halaszt§s n®lk¿l, elsŖre letett vizsg§k sz§m§t 
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vett¿k alapul. Ennek kºvetkezt®ben a debreceni egyetemist§k eset®ben 

¼jb·l szignifik§ns kapcsolatot tal§ltunk. 

 

5. §bra 

A dolgoz· fiatalok 47%-nak siker¿lt mindegyik vizsg§j§t, halaszt§s n®lk¿l 
letennie, ami j·l mutatja, hogy az egyetem mellett v®gzett munka az 

eset¿kben nem volt negat²v hat§ssal az eredm®nyess®g¿kre. 34%-uk 

egy -  k®t vizsga kiv®tel®vel szint®n sikeresen z§rta a vizsgaidŖszakot. 

Ebben a kateg·ri§ban m§r magasabb a nem dolgoz· di§kok ar§nya, 

azonban nincs jelentŖs k¿lºnbs®g a k®t hallgat·i csoport kºzºtt. A 
hallgat·k kºzºtti elt®r®sek minim§lisak, att·l f¿ggetlen¿l, hogy sikeresen 

vagy kev®sb® sikeresen tett®k le a vizsg§ikat. Az eredm®nyek j·l 

szeml®ltetik, hogy a dolgoz· hallgat·k a munkav§llal§s r®v®n nem 

ker¿lnek l®nyeges h§tr§nyosabb helyzetbe, mint a nem dolgoz· t§rsaik. A 
nagyv §radi, dolgoz· egyetemist§k magas ar§nya figyelhetŖ meg szint®n 

az elsŖ kateg·ri§ban, miszerint sikeresen, elŖre teljes²tett®k a vizsg§ikat. 

A nayv§radi, dolgoz· hallgat·k 68%-a, m²g a nem dolgoz·k 44%-a tette 

le a vizsg§it halaszt§s n®lk¿l. B§r az eset¿kben nem besz®lhet¿nk 
szignifik§ns kapcsolatr·l, azonban az eredm®nyek azt bizony²tj§k, hogy a 

munkav§llal§s negat²v hat§sa nem minden esetben ®rv®nyes¿l. Egy-k®t 

vizsg§t·l eltekintve, halaszt§s n®lk¿l vizsg§zott le a dolgoz· egyetemist§k 

23% -a, m²g a nem dolgoz· fiatalok 33%-a. A nem dolgoz· hallgat·k 10%-
a a vizsg§k fel®t teljes²tette elsŖre, ezzel szemben a dolgoz· di§kok 10%-

nak a vizsg§ik fel®t sem siker¿lt halaszt§s n®lk¿l letennie. 
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A kvantitat²v kutat§s eredm®nyei al§t§masztj§k, hogy az egyetem melletti 

munkav®gz®sre nem tekinthet¿nk negat²vumk®nt. B§r a k®rdŖ²ves kutat§s 

nem a munkav§llal§sra ºsszpontos²tott, m®gis j·l l§that·, hogy a dolgoz· 
®s nem dolgoz· hallgat·k egyetemi p§lyafut§sa kºzºtt nem tal§lunk 

l®nyeges k¿lºnbs®geket. EbbŖl kifoly·lag egy®rtelmŤen nem tekinthet¿nk 

¼gy a munkav§llal§sra, mint lemorzsol·d§st elŖid®zŖ t®nyezŖre. 

Ahhoz, hogy a hallgat·i munkav§llal§sr·l ®s annak hat§s§r·l §tfog·bb 

k®pet kapjunk, a kvantitat²v elemz®s mellett struktur§lt interj¼kat is 
k®sz²tett¿nk hallgat·kkal ®s oktat·kkal egyar§nt. C®ljaink kºzºtt 

szerepelt, hogy felt§rjuk, hogyan ²t®lik meg a munkav§llal§s hat§s§t az 

egyetemi p§lyafut§sra. 

A hallgat· interj¼kb·l arra kºvetkeztethet¿nk, hogy az egyetemist§k az 
anyagi helyzetŤk jav²t§sa ®rdek®ben v§llalnak munk§t, ritk§bban 

sz§moltak be olyan esetrŖl, amikor a tapasztalatszerz®s vagy egy®b c®lok 

vez®relt®k Ŗket. 

ĂAlb®rlet, telefonsz§mla, b®rlet minden h·napban fix kiad§sok, plusz 
cigaretta, ®lelmiszer stb. 65.000 az alb®rlet, 12. 000 a telefonsz§mla ®s 

9500 a b®rlet, durv§n 80.000 forintra van sz¿ks®gem havonta.ò (l§ny, DE) 

ĂA buliz§s, bel®pŖjegy, alkohol, amire minden h·napban kºltºk, azonban 

ezt most h§tt®rbe szor²tom. Kar§csony kºzeledt®vel az aj§nd®kokra fogok 

kºlteni.ò (l§ny, DE) 

B§rmilyen ind²tat§sb·l is v§llal munk§t egy hallgat·, nem ker¿lheti el, 

hogy a munka ne legyen hat§ssal a napirendj®re, s legfŖk®ppen a 

tanulm§nyi eredm®nyess®g®re. Az interj¼alanyok egyr®szt besz§moltak a 

munk§juk pozit²v vagy negat²v hat§sair·l, illetve arr·l, hogyan 

befoly§solta az idŖbeoszt§sukat. 

ĂElŖnye az volt, hogy sok hasznos tapasztalatra tehettem szert, ¼gy, hogy 

mindekºzben anyagilag is kiegyens¼lyozott lettem ®s maradtam. H§tr§nya 

az volt, hogy a teljes nyaram r§ment s az·ta eltelt m§r 3 ®v ®s meg§ll§s 
n®lk¿l zajlanak a vizsg§k, a megm®rettet®sek, a helyt§ll§sok ®s nem, 

nincs vak§ci· vagy kiszakad§s a forgatagb·l.ò  (l§ny, PKE) 

ĂTeljes m®rt®kben hasznomra v§lt tanulm§nyaim sor§n a megszerzett 

tapasztalat, ®s ford²tva is igaz. A kommunik§ci·s kompetenci§imat 
nagym®rt®kben fejlesztette a munkav§llal§s, valamint a csapatmunk§ban 

val· egy¿ttmŤkºd®st.ò (l§ny, PKE) 

ĂA templom kºnyvel®si munk§j§t v®gzem. 700 Ft-os ·rab®rben vagyok, ®s 

ez szerintem di§kmunkak®nt teljesen ide§lis. ElsŖsorban sz¿ks®ges, hogy 

az ember P®nz¿gyi-  sz§mviteli ¿gyint®zŖ legyen, ®s/vagy M®rlegk®pes 
kºnyvelŖ. Mivel ®n mindkettŖ vagyok, ide§lis a munk§m. Nincs 
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munkat§rsam, teljesen egyed¿l dolgozok. Teljes m®rt®kben pozit²v 

hat§ssal van, hiszen azzal foglalkozok, amit tanulok.ò (l§ny, DE) 

ĂNem tudok h§tr§nyt felsorolni. Ny²lv§n a szabadidŖm mennyis®ge 
drasztikusan lecsºkkent, de ez egy olyan velej§r·, amit szerintem minden 

tanul§s melletti munkav§llal· tud ®s tudom§sul vesz.ò (fi¼, DE) 

B§r a hallgat·k nagy r®sze ink§bb a munk§juk pozit²v hat§sait emelte ki, 

m®gis eml²t®st tette arr·l, hogy a munka ®s az egyetem ºsszeegyezet®se 

egy§ltal§n nem egyszerŤ, de nem is lehetetlen feladat. Az interj¼alanyok 
felelŖss®gteljes magatart§st tan¼s²tanak, hogy egyar§nt helyt §lljanak 

mindk®t ter¿leten. 

ĂH®tfŖtŖl szerd§ig egyetemre j§rok. SŤrŤn elŖfordul, hogy kora reggeltŖl 

d®lut§n/este 5-8 ·r§ig is. Cs¿tºrtºkºn, p®nteken a du§lis k®pz®s keretei 
kºzºtt dolgozni j§rok, mint m®rnºk gyakornok. Megjegyzem alv§sra napi 

5-6 ·r§t·l tºbbet csak h®tv®g®n tudok eltºlteniò (fi¼, DE) 

ĂHat§rozottan kevesebbet tanulok, sokszor munkaidŖn k²v¿l is a munk§n 

j§r az eszem, izgulok, hogy nem rontottam-e el valamit, hogy fogok 
v§laszolni xy-nak, mi lehetne a megold§s, stb., emiatt sokkal kev®sb® 

koncentr§lok a tanul§sra. Az®rt dolgozom, hogy fenn tudjam tartani 

magam, a tanulm§nyaim sokkal fontosabbak, hisz az®rt is vagyok itt. 

Sajnos ez a gyakorlatban nem t¿krºzŖdik.ò (l§ny, DE) 

ĂMi·ta dolgoz· egyetemista lettem, nincs szabadidŖm. A tan²t§st 

kºvetŖen, kezdŖ tan§rk®nt, k®sz¿lºk m§snapra, majd ahogy v®geztem 

avval, egybŖl buszra ¿lºk, hogy fel®rkezhessek V§radra, ahol p®nteken ®s 

szombaton reggeltŖl estig ·r§kon veszek r®szt, majd vissza Temesv§rra. 

Egyetlen nap, amelyiken nem tan²tok, ®s nem tan²tanak az a vas§rnap, 

viszont akkor a kºtelezŖ h§zimunk§val foglalkozoméò (l§ny, PKE) 

Az IESA adatb§zis k®rd®sblokkjaihoz kapcsol·d·an az interj¼k sor§n a 

tanul§sra ford²tott idŖrŖl, az egyetemi sikereikrŖl is mes®ltek a hallgat·k. 

ĂTanul§sra szinte csak a h®tv®g®t tudom sz§nni. Olyankor 2 napig 
tanulok, ha van  egy nagyon s¿rgŖs beadand·, vagy kºzeledik egy ZH 

idŖpontja.ò (fi¼, DE) 

ĂEgy §tlagos napon keveset (1 ·r§t maximum), de ha elŖad§st kell 

tartanom vagy vizsg§kra kell k®sz¿lnºm, akkor tºbbet.ò (l§ny, DE) 

ĂCsak a h®tv®g®n, illetve a buszokon van idŖm ezekkel foglalkozni, n®ha 

®jjelente az ·ratart§st megelŖzŖ ®jszak§kon tanulok, k®sz¿lºk. Ćltal§ban 

akkor egybŖl 4-6 ·r§t, hetente.ò (l§ny, PKE) 
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A hallgat·i interj¼k alapj§n meg§llap²that·, hogy a munkav§llal§s fŖk®t az 

egyetemist§k idŖbeoszt§s§t befoly§solja, amely komolyabb hozz§§ll§st, 

szervez®st ig®nyel a r®sz¿krŖl. Azonban a di§kok tiszt§ban vannak a 
munka negat²v hat§saival (szabadidŖ, tanul§sra ford²tott idŖ csºkken®se), 

m®gis egyfajta elkºtelezetts®g, felelŖss®gteljes hozz§§ll§s jellemzi Ŗket, 

®s csaknem hasonl· elv§r§saik vannak a jºvŖbeli munkahely¿kkel 

kapcsolatban. ¥sszess®g®ben a magas keresetet tartj§k a 

legfontosabbnak, ezt kºvetŖen a munkahely biztons§g§t ®s a munkahelyi 
kºrnyezetet. A hallgat·k elmond§sa szerint a rugalmass§g ®s a szakmai 

fejlŖd®s is fontos sz§mukra. 

A tanulm§nyok melletti elkºtelezŖd®s, a munka ®s tanul§s kettŖs vonz§s§t 

®rz®kelt®k a megk®rdezett egyetemi oktat·k is, akik kifejtett®k a 

v®lem®ny¿ket a hallgat·i munkav§llal§sr·l. 

A megk®rdezett oktat·k kºz¿l heten a Debreceni Egyetem n®pesebb 

karain (Bºlcs®szettudom§nyi Kar, Gyermeknevel®si ®s FelnŖttk®pz®si Kar, 

Informatika Kar) dolgoznak, ennek kºszºnhetŖen nagyobb r§l§t§suk van a 
hallgat·k mindennapjaira, viszonylag sok kontakt·r§juk van. Tov§bb§ az 

elsŖk®nt eml²tett karokon csal§diasabb l®gkºr uralkodik, ²gy az oktat·knak 

is nagyobb lehetŖs®g¿k van, hogy megismerkedjenek a di§kokkal. 

Debrecenhez hasonl·an Nagyv§radon is igyekezt¿nk olyan szakok oktat·it 
megk®rdezni, akik oktat§si ter¿let¿knek ®s szem®lyis®g¿knek 

kºszºnhetŖen nagyobb r§l§t§ssal rendelkeznek a di§kok mindennapjaira, 

hisz maguk a di§kok elmond§sa szerint is, mindig bizalommal 

fordulhatnak az oktat·khoz. Az interj¼k alapj§n az oktat·k is sz²vesen 

veszik a hallgat·k bizalm§t, hisz ¼gy l§tj§k ez az, ami egy olyan l®gkºr 
kialakul§s§hoz vezet, amelyben eredm®nyes az oktat§s. Nem v®letlen 

teh§t, hogy egy-egy ilyen besz®lget®s sor§n der¿lt ki, hogy mivel tºltik a 

hallgat·k a szabadidej¿ket, milyen az anyagi h§tter¿k ®s mi®rt v§llalnak 

munk§t az egyetem mellett. Az oktat·k el®g sz®les kºrben tal§lkoznak a 

hallgat·i munkav§llal§ssal, s annak hat§saival. 

ĂVan, aki gyakornoki munk§t v®gez a szakm§j§hoz kºzel §ll· ter¿leten, 

kev®s olyan di§kom van vagy volt, aki ettŖl elt®rŖ ter¿leten v§llalt volna 

di§kmunk§t, p®ld§ul p®ks®gben.ò (oktat·, DE) 

ĂEgyelŖre dilemma, hogy hol h¼zz§k meg a hat§rt a munkav§llal§s ®s a 

tanul§s kºzºtt, de ez nem csak itt jellemzŖ. Hanem egy 

szakkºz®piskol§ban is tan²tok ®s ott is ez van. Elmegy a 17-18 ®ves is 

dolgozni, a csirkebont·ba ®s ®jszaka. A legalja munk§t v§llalj§k, mert 

csak azt adj§k nekik ®s az®rt is v§llalak ®jszaki mŤszakot is. 

MŤanyaggy§rba, Ebesen dolgoznak.ò (oktat·, DE) 

ĂMindenf®le munk§t elv§llalnak, tºbbnyire nem a szakir§nyuknak 

megfelelŖt. Tºbben jelentkeznek szakmai gyakorlatra, tºbbnyire az ehhez 
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j§rul· p®nz miatt, de emellett sokan v§llalnak di§kmunk§t is, mint p®ld§ul 

sz·r·lapoz§s stb.ò (oktat·, PKE) 

Az oktat·k elmond§sa szerint tan²tv§nyaik a tipikus di§kmunk§kra 
jelentkeznek, ritka az olyan eset, ahol a hallgat· a tanulm§nyaihoz fŤzŖdŖ 

munk§t tud v§llalni. A munkav®gz®s jellege mellett arr·l is van 

inform§ci·juk, hogy a hallgat·k milyen c®lb·l v§llalnak munk§t. A 

tºbbs®g¿k egy®rtelmŤen az anyagi helyzetŤk jav²t§sa miatt dolgoznak. 

ĂTanulni kellene, de a p®nz is kell. Nem az®rt mennek el dolgozni, hogy a 
huszonhatodik arany nyakl§ncot megvegy®k, hanem sokan m®g a 

csal§dnak is beseg²tenek.ò (oktat·, DE) 

Az oktat·i v®lem®nyek is al§t§masztott§k, hogy a hallgat·kat fŖleg a 

p®nzszerz®s motiv§lja, nem pedig a tapasztalatszerz®s, a kapcsolati h§l· 
kibŖv²t®se. Nem igaz§n jellemzŖ, hogy a di§kok a jºvŖbeli megt®r¿l®s 

rem®ny®ben v§llalnak munk§t. Ann§l ink§bb jellemzŖ, az oktat·k szerint, 

hogy felborul a hallgat·k eddig megszokott napirendje, az ·rai 

hi§nyz§sokat rendszeresen kihaszn§lj§k, hogy munk§t tudjanak v§llalni. 

ĂNyŤgºsek, f§radtak, frusztr§ltak, mert nekik m§sabb az ®let¿k, mint a 

tºbbieknek. Egy ®ve vagyok itt, teh§t olyan nagy tapasztalatom ezen a 

t®ren, van, amikor a csoportt§rsak pr·b§lnak falazni a hallgat·nak, hogy 

ilyen nagymam§ja beteg, az anyuk§j§t §polja, azt§n egy besz®lget®s 
sor§n kider¿l a f®l®v v®g®n vagy f®l®v kºzben, hogy igaz§b·l munk§t 

v§llal.ò (oktat·, DE) 

ĂInk§bb a hi§nyz§sok sz§m§ban jelenik meg, de nem nagyon l®pt®k t¼l a 

megengedettet, a kºvetelm®nyek, azok ugyan¼gy vonatkoznak r§juk is. 

Mentess®get nem kapott.ò (oktat·, DE) 

ĂHa bosszant valami, az egyes hallgat·knak a saj§t hi§nyz§s§val szembeni 

attitŤdje, ami nagyr®szt arr·l sz·l, hogy elv§rj§k, hogy vel¿k szemben 

m§sak legyenek az elv§r§sok, mint a nem dolgoz·kkal, annak ellen®re, 

hogy Ŗk is nappali tagozatosak ®s ugyanolyan oklevelet fognak kapni, 
mint a tºbbiek. Ha ezt nem ®rti meg a hallgat·, akkor kelthet a 

viselked®se kellemetlen szitu§ci·t.ò (oktat·, PKE) 

Az elsŖ l§that· jelei a hallgat·i munkav§llal§snak a hi§nyz§sok megl®te, a 

hat§ridŖk betart§s§nak probl®m§i. A rendszeres munkav§llal§s 
fesz¿lts®get termet mind a dolgoz· ®s nem dolgoz· di§kok, valamint a 

hallgat· ®s oktat·k kºzºtt. Ezeknek a probl®m§knak a kezel®se komoly 

odafigyel®st ig®nyel az oktat·k r®sz®rŖl. 

ĂK®nyelmetlen helyzetbe lehet ker¿lni, ha valaki a h§rom hi§nyz§s helyett 

m§r n®gyet hi§nyzott. Megengedi neki az ember, mert tudja, hogy a 
szoci§lis helyzete miatt van. Mellette meg van valaki, akirŖl meg tudjuk, 
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hogy r®szegen fekszik a koll®giumban, mert reggel 8 -ra nem tud bejºnni 

·r§ra, ®s neki a harmadikn§l m§r sz·l az ember vagy a m§sodikn§l, hogy 

ne gyŤjtsºn tºbbeté Ŗk a sz§mot n®zik, ®n meg n®zem a mºgºtte l®vŖ 
dolgokaté A csoporton bel¿l vannak, lehetnek belŖle probl®m§k.ò (oktat·, 

DE)  

A felmer¿lŖ probl®m§kat az oktat·k a hallgat·kkal kºzºsen, k¿lºnbºzŖ 

m·don pr·b§lj§k megoldani. Vannak olyanok, akik rugalmasan kezelik a 

hi§nyz§sokat, vannak, akik hajland·ak a hat§ridŖk m·dos²t§s§ban, m²g 
egyes oktat·k az elŖad§s anyag§t is megosztj§k k¿lºn a hallgat·val. Egy a 

fontos, hogy a hallgat· idŖben ®s a megfelelŖ m·don jelezze az oktat·nak, 

ha ilyen jellegŤ probl®m§ja akad. Term®szetesen nem lehet egy®rtelmŤen 

p§rhuzamot vonni a munkav§llal§s ®s az egyetemi ·r§kon val· r®szv®tel 
kºzºtt, ²gy az oktat· besz§moltak a dolgoz· hallgat·k egyetemi 

p§lyafut§s§r·l is. 

ĂA z§rthelyi dolgozatot ¿resen adta be, hozz§ sem kezdett, mert sietett a 

munk§ba, a megold§s pedig idŖig®nyes lett volna.ò (oktat·, DE) 

ĂNem egy®rtelmŤ. Sok eseten megfigyelhetŖ az, hasonl·an a levelezŖs 

hallgat·khoz, hogy pontosan az®rt, mert dolgozik, pr·b§lja ezt 

kompenz§lni ®s j·l teljes²t.ò (oktat·, DE) 

ĂPersze tal§lkozhatunk olyan esetekkel, ahol pozit²v hat§st ®szlelhet¿nk, 

§m ezen esetek sz§ma igen kev®s.ò (oktat·, PKE) 

ĂHa a munkahely rugalmas, ®s a hallgat·nak siker®lm®nye van, akkor az 

motiv§lja, hogy az ®let m§s ter¿letein, pl. a tan²t§sban is sikeres legyen. 

Ez persze mindenk®ppen egy neh®z k®rd®s, mert a munka, ak§rmilyen 

rugalmas is, m®giscsak egy plusz feladat, ®s a di§knak meg kell osztania 
az idej®t ®s az energi§j§t a tanul§s ®s a p®nzkeres®s kºzºtt. Nagy 

ºnuralmat, ®s nagy §ll·k®pess®get ig®nyel az ¼j helyzet.ò (oktat·, PKE) 

ĂA kor§bban m§r dolgoz· di§kokn§l az is l§tszik, hogy ha elsz§nt§k 

magukat, hogy munka mellett diplom§t szerezzenek, akkor nagyon 

motiv§ltak.ò (oktat·, PKE) 

Nyilv§nval·, hogy j·val tºbb oktat· v®lem®ny®re van sz¿ks®g, hogy a 

tanulm§nyi eredm®nyess®grŖl egy konkr®tabb k®pet kapjunk, m®gis 

megfigyelhetŖ, hogy az oktat·k sem tudnak pontosan §ll§st foglalni a 
k®rd®sben. Minden oktat·nak m§s-  m§s v®lem®nye volt, azonban abban 

egyet®rtettek, hogy t§mogatni kell a di§kok munkav®gz®s®t, fŖk®nt, ha 

valaki a kedvezŖtlen anyagi h§ttere miatt k®nyszer¿l munk§t v§llalni.  

Fontosnak tartott§k azt is, hogy a felsŖoktat§si int®zm®nyeknek is legyen 

nagyobb szerepe a hallgat·k munkav§llal§sa sor§n. 
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ĂJ· lenne, ha a szakmai gyakorlatot megfizetn®k (az ®v kºzbenit is), akkor 

saj§t szakter¿let¿kºn dolgozn§nak ¼gy a hallgat·k, hogy fizets®g is van 

®rte, ®s aki Ăcsakò egy kis zsebp®nz nºvel®s ®rdek®ben dolgozik, az ²gy 
megfelelŖ m·don tudna a munk§ban ®s a tanul§sban is r®szt venni.ò 

(oktat·, PKE) 

ĂAzt gondolom, hogy a minŖs®gi munkav§llal§st kell t§mogatni, nem csak 

megengedni, hogy dolgozzanak, hanem a szakm§jukhoz kapcsol·d·an. A 

du§lis k®pz®s nagy l®p®st tesz afel®, hogy a szakm§jukon bel¿l 
szerezzenek olyan rutint, amivel m§r a munkavil§g§ban is megtal§lj§k a 

sz§m²t§sukat.ò (oktat·, DE) 

 

5.  ¥sszegz®s 

Kutat§sunk sor§n igyekezt¿nk komplex m·don felt§rni a hallgat·i 

munkav§llal§s k®rd®skºr®t, ²gy a kvantitat²v elemz®s mellett kvalitat²v 

m·dszereket is alkalmaztunk. A hallgat·k ®s az oktat·k perspekt²v§it 

hasonl²tottuk ºssze, valamint a kvantitat²v elemz®s eredm®nyeit ®s 
kvalitat²v vizsg§lat sor§n szerzett inform§ci·kat szembes²tett¿k 

egym§ssal. Az eredm®nyeinkbŖl kider¿lt, hogy a debreceni ®s a 

nagyv§radi hallgat·k munkav§llal§si motiv§ci·i ®s jellemzŖi kºzºtt nem 

tal§ltunk komoly k¿lºnbs®geket. Mindk®t int®zm®nyben a hallgat·kat 
fŖk®nt az anyagi helyzet¿k jav²t§sa, a tanulm§nyaik ®s a meg®lhet®shez 

sz¿ks®ges kiad§saik finansz²roz§sa motiv§lta, ezeket mind a hallgat·kkal, 

mind az oktat·kkal k®sz²tett interj¼k is al§t§masztott§k. K®ts®gtelen, 

hogy kevesebb azoknak a hallgat·knak a sz§ma, akik a tanulm§nyaikhoz 

kapcsol·d· munk§t v®geznek, m®gsem besz®lhet¿nk a munkav§llal§sr·l 
¼gy, mint a lemorzsol·d§s es®ly®t nºvelŖ t®nyezŖrŖl. Hab§r maguk a 

hallgat·k ®s az oktat·k is besz§moltak arr·l, hogy a munka ®s az egyetem 

ºsszeegyeztet®se nem egyszerŤ feladat, m®gis a kvalitat²v ®s a kvantitat²v 

eredm®nyek is bizony²tj§k, hogy a munkav§llal§s nem egyenesen ar§nyos 
a rossz egyetemi teljes²tm®nnyel. A Debreceni Egyetem ®s a Partium 

Kereszt®ny Egyetem eset®ben sem jelenik meg a munkav§llal§s 

vesz®lyeztetŖ faktork®nt, hiszen a dolgoz· ®s nem dolgoz· hallgat·k 

egyetemi p§lyafut§sa kºzºtt nem tal§ltunk sz§mottevŖ elt®r®seket. A 
dolgoz· hallgat·k ·rai aktivit§sa, tanul§sra ford²tott ideje ®s a 

vizsgaidŖszakban ny¼jtott teljes²tm®nye szinte megegyezik a nem dolgoz· 

hallgat·k egyetemi teljes²tm®ny®vel. Olykor ak§r a dolgoz· hallgat·k 

szignifik§ns elŖnye mutathat· ki, p®ld§ul a debreceni, dolgoz· di§kok 

halaszt§s n®lk¿l, elsŖre letett vizsg§iknak az elemz®se sor§n. B§r a 
kutat§s felder²tŖ jelleggel k®sz¿lt, m®gis szert tett¿nk olyan 

inform§ci·kra, amelyek a kutat§s tov§bbi ir§ny§t is meghat§rozhatj§k, 

kimondottan a dolgoz· hallgat·k hozz§§ll§s§ra vonatkoz·an. Mi®rt 

teljes²tenek jobban a dolgoz· hallgat·k? Hogyan k®pesek helyet §llni 



185  

 

egyar§nt az egyetemen ®s a munkahelyen? FelfedezhetŖ-e a munka 

nevelŖ hat§sa, amit a felsŖoktat§si ®vek alatt is kamatoztatni tudnak? 

 

Irodalomjegyz®k 

Bocsi, V. (2013): Munka®rt®kek a felsŖoktat§sban. In Darvai T. (szerk.): 

FelsŖoktat§s ®s munkaerŖpiac ï eszm®nyektŖl a kompetenci§k fel®. 

SETUP ï Belvedere Meridionale, Szeged, p67 -87.  

B·kay, M. (2009): A di§kok ny§ri munkav§llal§s§nak alapvetŖ szab§lyai. 

In  Ad·vil§g. XXIII. ®vf.07. sz§m, p2-4.  

Canny, A. (2002): ñFlexible Labour? The Growth of Student Employment in 

the UK.ò Journal of Educ ation and Work  Vol. 15 , Iss. 3, p277 -301  

Csoba, J. (2013): Munka ®s tanul§s. A felsŖfok¼ k®pz®sben r®szt vevŖ 

hallgat·k munkatapasztalata. Es®ly 2013/4. p30-50.  

Der®nyi, A. (2015): Bizony²t®kokra alapozott korm§nyz§s ®s a 

kommunik§ci· k®pz®s. Jelk®p, DOI: 10.20520  1 -21.  

G§ti, A. -  R·bert, P. (2011): Munkav§llal§s a tanul§s mellett: 
k®nyszerŤs®g vagy befektet®s? In Garai O. ®s Veroszta Zs. (szerk.): 

Frissdiplom§sok. Educatio T§rsadalmi Szolg§ltat· Nonprofit, Budapest, 

p93 -111.  

Kertesi, G. -  KºllŖ, J. (2006): FelsŖoktat§si expanzi·, Ădiplom§s 

munkan®lk¿lis®gò ®s a diplom§k piaci ®rt®ke. Kºzgazdas§gi Szemle 3.  

Kocsis, Zs. (2017): Di§kk®nt a munkaerŖpiacon. A hallgat·i munkav§llal§s 

jellemzŖi a debreceni egy ny²regyh§zi egyetemist§k kºr®ben. In: Szirmai 

£va (szerk.) Di§ktud·sok. Szegedi Egyetemi Kiad·, Szeged. p57-73.  

Markos, V. (2014): Egyetemist§k a munka vil§g§ban. In: F®nyes H. ®s 
Szab· I. (szerk.) Campus -l®t a Debreceni Egyetemen Ifj¼s§gszociol·giai 

tanulm§nyok. Debreceni Egyetemi Kiad·, Debrecen, p109 -132.  

Moreau, M. -  Leathwood, C. (2006): ñBalancing paid work and studies: 

working ( - class) students in higher education .ò Studies in Higher 

Education.  Vol. 31, Iss. 1. p23 -42.  

Ny¿sti, Sz. (2014): Nappali tagozatos hallgat·k bev®teleinek ®s 

idŖfelhaszn§l§s§nak egyenlŖtlens®gei. In: Kiss L. (szerk.): A felsŖoktat§s 

szoci§lis dimenzi·ja. A Eurostudent V. magyarorsz§gi eredm®nyei. 

Educatio T§rsadalmi Szolg§ltat· Nonprofit Kft. p39-53.  

Pusztai, G. (2011): A l§thatatlan k®ztŖl a bar§ti kezekig. A hallgat·i 

®rtelmezŖ kºzºss®gek a felsŖoktat§sban. Đj Mand§tum, Budapest. 

Pusztai, G. (2014): ñThe Effects of Institutional Social Capital on Studentsô 

Success in Higher Education.ò Hungarian Educational Research Journal 4.  

http://www.tandfonline.com/toc/cjew20/15/3
http://srhe.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03075070500340135
http://srhe.tandfonline.com/doi/full/10.1080/03075070500340135
http://srhe.tandfonline.com/toc/cshe20/31/1
http://srhe.tandfonline.com/toc/cshe20/31/1


186  

 

Riggert, S.C., Boyle, M., Petrosko, M.J., Ash, D. -  Rude -Parkins, C. (2006) 

ñStudent Employment and Higher Education: Empiricism and 

Contradiction.ò Review of Edu cational Research. 76.1. p63 -92.  

Roshchin, S. -Rudakov, V. (2017):  ñPatterns of student employment in 

Russia.ò Journ al of Education and Work.  Vol. 30 , Iss. 3. p 314 -338  

Veres, P. (2016): Az 1988 -2014 kºzºtti korszak §ttekint®se a felsŖoktat§si 

strat®giai dokumentumok alapj§n. In Der®nyi A., Temesi J. (2016): A 

magyar felsŖoktat§s 1988 ®s 2014 kºzºtt. Oktat§skutat· ®s FejlesztŖ 

Int®zet, Budapest, p13-36.  

http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/13639080.2015.1122182
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/13639080.2015.1122182
http://www.tandfonline.com/toc/cjew20/30/3


187  

 

A MţSZAKI PĆLYĆKKAL KAPCSOLATOS ATTITţD¥K 

ALAKULĆSA 

Pog§tsnik Monika, pogatsnik.monika@amk.uni - obuda.hu  

čbudai Egyetem, Alba Regia MŤszaki Kar 
 

 

 

1.  A helyzet diagnosztiz§l§sa 

Egyre tºbb kutat§s t§masztja al§, hogy a matematika, a 

term®szettudom§nyos, a mŤszaki ®s az informatikai tud§s (a 

tov§bbiakban MTMI, angol rºvid²t®s: STEM ter¿letek: Science, 

Technology, Engineering and Mathematics), meghat§roz·ak az orsz§gok 

versenyk®pess®g®t tekintve (Holdren, Lander, Varnus, 2010). A fejlett 
vil§g orsz§gaiban sz§mtalan program ir§nyul ennek a ter¿letnek a 

fejleszt®s®re, sokan erre vezetik vissza a kelet-  ®s d®lkelet-§zsiai orsz§gok 

l§tv§nyos gazdas§gi sikereit (Hal§sz, 2014). 

 
116. §bra 

V§ltoz§sok a munkaerŖ ºsszet®tel®ben v®gzetts®gi szint szerint, progn·zis 

2025 - ig . Forr§s: Cedefop Skill Forecast (2015) 

Magyarorsz§g gazdas§gstrat®giai c®lj§ul tŤzte ki, hogy haz§nk ipari , 
termel®si kºzponti szerepkºr®nek erŖsºd®s®vel, a jºvŖben innov§ci·s 

kºzpontt§ is v§ljon. A KSH adatai szerint , m²g 2006-ban a GDP 0,99 

sz§zal®ka, 2016 -ban a GDP 1,22 sz§zal®ka ford²t·dott kutat§s-

fejleszt®sre. A h¼z· erŖt ezen a ter¿leten a v§llalkoz§sok adt§k, 
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r§ford²t§saik jelentŖsen emelkedtek az elm¼lt 10 ®vben, a KFI r§ford²t§sok 

tºbb mint fel®t a v§llalati oldal biztos²tja. Ennek domin§ns r®sz®t azonban 

a haz§nkban KFI tev®kenys®get v®gzŖ nemzetkºzi nagyv§llalati szektor 
teszi ki.  A fejlŖd®s kulcs mot²vuma, a megfelelŖ szakk®pzett munkaerŖ 

jelenl®te. 

A j·l k®pzett mŤszaki szakemberek ir§nt megnºvekedett ig®ny 

megjelen®s®vel egy¿tt, Magyarorsz§g az elm¼lt ®vekben fokozottan 

szembes¿lt azzal a nemk²v§natos jelens®ggel, hogy nem olyan m®rt®kben 
jelentkeznek a fiatalok a matematikai, term®szettudom§nyos, mŤszaki, 

vagy informatikai (a tov§bbiakban MTMI) k®pz®sekre amilyen m®rt®kben 

a hazai munkaerŖpiaci szereplŖk ig®nye megk²v§nn§ (T·th, 2014). Az 

MTMI v®gzetts®gŤ munkav§llal·k hi§nya a tov§bbi fejlŖd®s lehetŖs®g®t 
vesz®lyezteti. A nºvekvŖ szakemberig®nyt a felsŖoktat§s kibocs§t§sa nem 

kºveti, a jelentkezŖk ®s felvettek sz§ma nem nºvekszik, stagn§l vagy 

enyh®n csºkken. A t¼ljelentkez®si ar§ny alacsony, nincs val·di verseny a 

beker¿l®s®rt. A kibocs§t§si mennyis®get ezzel p§rhuzamosan a rendk²v¿l 

magas lemorzsol·d§s is csºkkenti. 

2015 -ben az ºsszes hazai felsŖoktat§sba jelentkezŖk 24,47 sz§zal®ka 

jelentkezett MTMI k®pz®sre. Az Emberi ErŖforr§s Operat²v Program ennek 

az ar§nynak 40 sz§zal®kra val· nºvel®s®t tŤzte ki c®lul. 

 
217. §bra 

MTMI ter¿letek felv®teli sz§mai Magyarorsz§gon. Forr§s: felvi.hu  

Az MTMI ter¿let b§r egyre tºbb j·l k®pzett munkaerŖt ig®nyelne, azonban 

nemcsak hazai jelens®g az, hogy a mŤszaki felsŖoktat§sba beker¿lŖ 
hallgat·k jelentŖs r®sze nem v®gzi el a k®pz®seket. Az Egyes¿lt 

Ćllamokban k®sz¿lt statisztika szerint az MTMI tanulm§nyaikat megkezdŖ 

hallgat·k kevesebb, mint 40 sz§zal®ka szerzi meg a diplom§t (Holdren, 

Lander, 2012). Magyarorsz§gon ebben az idŖszakban ez az ar§ny 45 

sz§zal®k (Varga, 2010). 

Az Egyes¿lt Ćllamok 2009-ben ind²tott §tfog· programot az MTMI 

ter¿letek priorit§sk®nt val· kezel®s®re, mely program r®sze a hallgat·k 
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orient§l§sa e p§ly§k fel® (Szegedi, 2014). Az EU-ban 2020 -ig §tlagosan 3 

sz§zal®kos foglalkoztatotts§gi nºveked®st v§rnak, azonban az MTMI 

ter¿let szakm§in bel¿l a v§rhat· ig®ny 9 sz§zal®kra prognosztiz§lhat· 
(Szegedi, 2014). Egy amerikai egyetemist§k kºr®ben v®gzett 

longitudin§lis vizsg§lat, amely nyomon kºvette a vizsg§lt szem®lyek 

p§lyav§laszt§s§t, azt §llap²totta meg, hogy a matematika, ®s a 

term®szettudom§nyok ter¿let®n szerzett tanul§si tapasztalatok voltak a 

legmeghat§roz·bbak a p§lyadºnt®sben (Garg ®s mtsai, 2010). 

  
318. §bra 

PISA (Program for International Student Assessment) nemzetkºzi felm®r®s 

Forr§s: Ostorics ®s mtsai, 2016 

A PISA (Program for International Student Assessment) 2015 -ºs 

nemzetkºzi felm®r®s (Ostorics ®s mtsai, 2016) szerint a kelet-  ®s d®lkelet-

§zsiai orsz§gok tanul·i ®rt®k el a legjobb eredm®nyeket a 

term®szettudom§nyok (Szingap¼r, Jap§n, Tajvan) ®s a matematika 
(Szin gap¼r, Hongkong, Maka·-K²na) ter¿let®n is. Magyarorsz§g 15 ®ves 

tanul·i az OECD §tlag alatt teljes²tettek, term®szettudom§ny ter¿let®n a 

35 OECD orsz§g kºzºtt a 27-29. helyet foglalt§k el, m²g matematika 

ter¿let®n a 28-30. helyet. Tendenci§j§t tekintve a legjobb eredm®nyeket 

el®rt orsz§gok tanul·inak az eredm®nye, ®s a magyar tanul·k 
term®szettudom§ny eredm®nye is csºkkent az elŖzŖ (2006, 2012) 

m®r®sekhez k®pest, a hazai matematika eredm®nyek viszont nem 

romlottak szignifik§nsan 2012 ·ta. 
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Sadler ®s munkat§rsai (2012) kºz®piskol§sok p§lyaaspir§ci·it vizsg§lva 

meg§llap²tott§k, hogy az MTMI p§ly§k ir§nti ®rdeklŖd®s megkºzel²tŖleg 

h§romszoros a fi¼kn§l a l§nyokhoz k®pest. A matematika ®s a 
term®szettudom§nyok PISA vizsg§lat eredm®nyek nemek szerinti 

elt®r®s®t vizsg§lva meg§llap²that·, hogy nem mutathat· ki szignifik§ns 

elt®r®s a fi¼k ®s a l§nyok kºzºtt (Ostorics ®s mtsai, 2016), egyes 

orsz§gokban a l§nyok eredm®nyei voltak n®mileg jobbak, m§shol a fi¼k®. 

A l§nyok meg²t®l®se ºnmagukr·l sokkal nagyobb k¿lºnbs®get felt®telez, 
amelyet a nemi sztereot²pi§kat gyakran felerŖs²tŖ oktat§sb·l fakad· 

ºnbizalomhi§ny is okozhat (R®ti, 2011). 

Az MTMI p§ly§k ir§nti ®rdeklŖd®s alacsony szintje az alap-  ®s kºz®pfok¼ 

oktat§sban gyºkerezhet, ®s kellŖ matematikai megalapoz§s n®lk¿l a 
magasabb szintŤ tud§st ig®nylŖ m®rnºki, informatikai foglalkoz§sok sz·ba 

sem ker¿lhetnek (Szegedi, 2014). A mŤszaki ®s informatikai egyetemi 

szakokra gyakran tekintenek ¼gy, hogy nagyon nehezek ®s a gyakorlatt·l 

nagyon elt®rŖ dolgokat kºvetelnek (Christensen, Knezek, Tyler -Wood, 
2014). Az egyetemist§kat m§r tanulm§nyaik megkezd®s®tŖl ®rdemes 

bevonni a gyakorlatias k®pz®sbe (Holik, Pog§tsnik, 2016), hogy az 

egyetemi tanulm§nyok ®s a jºvendŖ foglalkoz§suk kapcsol·d§s§t 

meg®rts®k, mely tov§bbi motiv§ci·s eszkºz a p§lya ir§ny§ban. Ezzel 
szemben a hazai oktat§si hagyom§nyokban az elm®leti tud§s §tad§sa 

domin§l, kev®s hangs¼ly ker¿l a gyakorlatba tºrt®nŖ be§gyaz§sra. 

Az IKT ir§ny¼ tov§bbtanul§si sz§nd®k¼ tanul·k legink§bb a szakm§ban 

rejlŖ perspekt²v§t ®s a sz§m²t·g®pek ir§nti ®rdeklŖd®s¿ket emelt®k ki. A 

fi¼kn§l erŖsebb volt az ®rdeklŖd®s motiv§l· hat§sa, a l§nyokat a szakma 
perspekt²v§ja motiv§lta ink§bb. Az IKT tov§bbtanul§st nem v§laszt·k az 

®rdeklŖd®s hi§ny§val, emberkºzpont¼bb p§ly§k ir§nti ®rdeklŖd®ssel 

®rveltek. A l§ny tanul·k eset®ben sokan jelºlt®k meg a p§lya 

elker¿l®s®nek indok§ul azt, hogy neh®znek tartj§k az ezir§ny¼ egyetem 

elv®gz®s®t (Papastergiou, 2008). 

A nyolcvanas ®vek kºzep®n, az informatikai ter¿let fejlŖd®s®nek elsŖ 

idŖszak§ban ®rte el a szakter¿let az elsŖ n®pszerŤs®gi cs¼cspontot az 

Egyes¿lt Ćllamokban (4. §bra). Ebben az idŖszakban a diplom§k 35 
sz§zal®k§t nŖk szerezt®k, m²g ezt kºvetŖen jelentŖsen csºkkent a nŖk 

®rdeklŖd®se a szakter¿let ir§nt (Lehman ®s mtsai, 2016). 2014-ben az 

informati ka szakter¿leten kiadott diplom§k csup§n 18 sz§zal®k§t szerezte 

meg nŖ (Lehman ®s mtsai, 2016), ami a szakma ir§nti ®rdeklŖd®s jelentŖs 

csºkken®s®t mutatja a nŖk kºr®ben. Nemcsak az oktat§sban, hanem a 
munkaerŖpiacon is megfigyelhetŖ ez a trend, hogy az informatika 

ter¿leten dolgoz· nŖk sz§ma 34-rŖl 27 sz§zal®kra csºkkent (Lehman ®s 

mtsai, 2016) 1990 ®s 2011 kºzºtt. 
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419. §bra 

Informatika ter¿leten felsŖoktat§si tanulm§nyokat megkezdŖk sz§ma 

(USA, 1971 -2015) (Lehman ®s mtsai, 2016 alapj§n) 

Sz§mos elŖnye lenne, ha siker¿lne tºbb nŖt vonzani az informatika 

ter¿letre. Egyr®szt a nŖi fejlesztŖk r®v®n a nŖk szempontjai is 
®rv®nyes¿ln®nek, ami fontos t®nyezŖ, l®v®n a felhaszn§l·k kºzºtt 

egyar§nt vannak nŖk ®s f®rfiak. Sz§mos olyan p®lda van az informatikai 

fejleszt®sek ter¿let®n, ahol a term®k kialak²t§sakor nem vett®k figyelembe 

a nŖi szempontokat pl. besz®dfelismerŖ rendszer, ami nem ismeri fel a nŖi 
hangokat, nŖi probl®m§kat jelzŖ szavakat (pl. Apple Siri) pl. a szexu§lis 

zaklat§s vagy a csal§di erŖszak kifejez®seit (Miner ®s mtsai, 2016). 

Caprile ®s mtsai (2015) 3 pontban fogalmazz§k meg az MTMT ter¿let fŖbb 

probl®m§it:  

Á csºkkenŖ ®rdeklŖd®s az MTMI szakm§k ir§nt a fiatalok kºr®ben: 

- Ennek egyik oka, hogy a fiataloknak nincs re§lis k®p¿k az 

MTMT p§ly§kr·l ®s azok t§rsadalmi haszn§r·l. 

- Szint®n akad§ly, hogy a tananyag sokszor t¼l elvont, ®s 

nem veszi figyelembe a di§kok ®letkori saj§toss§gait. 

- Harmadik fŖ ok, hogy az MTMT t§rgyakat oktat· tan§rok 

tud§sa gyakran nem elegendŖ ahhoz, hogy a di§kok 

®rdeklŖd®s®t jobban felkeltŖ k²s®rletekkel sz²nes²ts®k az 

·r§t. 

Á a nŖk r®szv®tel®nek alacsony ar§nya az MTMI p§ly§kon, melyhez 

nagym®rt®kben hozz§j§rulnak az MTMT szakm§khoz kapcsol·d· 

nemi sztereot²pi§k. 

Á hi§nyszakm§k megjelen®se. 
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Szegedi (2014) a probl®m§k megold§s§ra az al§bbi int®zked®si 

javaslatokat fogalmaz ta meg:  

Á tantervi reformok a kºzoktat§sban, 

Á a tan§rok szakmai fejleszt®s®nek t§mogat§sa, 

Á odafigyel®s az egy®ni tanul§si ig®nyekre, 

Á az MTMI ter¿letek kontextusba §gyazott gyakorlatorient§lt 

oktat§sa mind a kºzoktat§sban, mind a szakk®pz®sben ®s a 

felsŖoktat§sban, 

Á hiteles k®p kºzvet²t®se az MTMI szakm§k karrier lehetŖs®geirŖl, 

Á a ôpuhaô k®szs®gek fejleszt®se pl. csapatmunka, kreativit§s, 

probl®mamegold· k®pess®g, kommunik§ci·. 

 

2.  A m Ťszaki p§ly§kkal kapcsolatos attitŤdºk alak²t§sa 

Az MTMI k®pz®s ®rt®kl§nc alap¼ megkºzel²t®se az al§bbi egym§sra ®p¿lŖ 

cselekv®si sorozatban hat§rozza meg a sz¿ks®ges l®p®seket (EMMI, 

2016):  

Á Korai p§lyaorient§ci·, 

Á K®pzŖk k®pz®se (MTMI tan§rok felk®sz²t®se, tov§bbk®pz®se) , 

Á Egyetemi elŖk®sz²tŖ k®pz®sek (0. ®vfolyam), 

Á Int®zm®nyi kamp§nyok, beiskol§z§s, 

Á Hallgat·i sikeress®g t§mogat§sa, 

Á Felk®sz²t®s a c®ges kºrnyezetben tºrt®nŖ munkav®gz®sre. 

 

2.1.  P§lyaorient§ci· 

Az MTMI szakm§kr·l alkotott k®p gyenge ®s torz. A karrier®rvek nem 

ismertek (sikeres ®letp§lya, kiemelkedŖ jºvedelem, kºnnyŤ 

elhelyezked®s), elterjedtek a negat²v sztereot²pi§k (Ăkockaò). A 

kºz®piskol§sok val·s inform§ci·kkal sem a foglalkoz§sokr·l, sem a 

k®pz®srŖl nem rendelkeznek. A szakv§laszt§s esetleges, a t®ves 
elk®pzel®sekkel felvettek lemorzsol·dnak. A bemeneti probl®m§k nem 

oldhat·k meg a jelenleg is alacsony beker¿l®si k¿szºb lejjebb vitel®vel; a 

jelentkezŖk sz§m§t ®s minŖs®g®t (tudatoss§g, k®pess®gek, felk®sz¿lts®g) 

kell emelni.  

M§r az 1995-ben elfogadott elsŖ Nemzeti Alaptanterv megjelen²tette a 

p§lyaorient§ci· akkor m®g ¼j fogalm§t, ®s a k®sŖbbi NAT-okban (2003, 
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2007, ®s a jelenleg hat§lyos 110/2012 (VI.4.) EMMI rendelet) is kiemelt 

fejleszt®si ter¿letk®nt jelenik meg. A kiemelt fejleszt®si feladatok kºzºtt 

az Ă£nk®p, ºnismeretò, tov§bb§ a ĂFelk®sz¿l®s a felnŖttl®t szerepeireò 
szakaszok r®szletezik a c®lokat. P§lyaorient§ci·s c®lok ker¿ltek rºgz²t®sre 

ezen k²v¿l az £letvitel ®s gyakorlati ismeretek mŤvelts®gter¿leten is. A 

t®nyleges p§lyaorient§ci·s kompetenciafejle szt®s kev®s iskol§ban val·sult 

meg, sok j· kezdem®nyez®s indult el, de jellemzŖen a p§ly§zati forr§s 

megszŤnte ut§n le®p¿ltek pl. a vil§gbanki szakkºz®piskolai modell, a 
Szakiskolai Fejleszt®si Program p§lyaorient§ci·s modul, a Baranya megyei 

Patr·nus program, a Dobbant· Program stb (Borb®ly-Pecze, 2013).  

Jelenleg is sz§mos olyan p§ly§zat ker¿lt ki²r§sra, illetve van folyamatban, 

melyben a p§lyaorient§ci·s tev®kenys®g, kiemelten a MTMI ter¿letek 
n®pszerŤs²t®s®vel egybekºtºtt programok, rendezv®nyek, szolg§ltat§sok 

ker¿lnek t§mogat§sra. A tev®kenys®gek egyr®szt a tan·r§khoz kºthetŖk 

pl. rendhagy·, tematikus ·r§k, tal§lkoz·k (v®gzett di§kok, sikeres 

emberek, sz¿lŖk ®letp§ly§inak, ®let¼tjainak bemutat§s§ra) , ny²lt nap, 
p§lyav§laszt§si rendezv®ny, versenyek, vet®lkedŖk, p§lyaorient§ci·hoz 

kapcsol·d· mŤhelyfoglalkoz§sok, tematikus j§tsz·h§zak lebonyol²t§sa. 

Tan·r§n k²v¿li p§lyaorient§ci·s programlehetŖs®gek kºz® tartoznak 

p®ld§ul a munkahely bemutat§sok, a p§lyaorient§ci·hoz kºtºtt ºnismereti 
programok, tr®ningek, szakkºrºk szervez®se, ezek kºz¿l is kiemelten az 

MTMI ter¿letet ®rintŖ speci§lis tematik§j¼, ®lm®ny jellegŤ szakkºrºk, 

di§kkºrºk szervez®se. Ilyen szakkºrºk kºz® tartoznak m®g az MTMI 

ter¿letet ®rintŖ felk®sz²tŖk, az algoritmikus gondolkod§st ®s a sz§mol§si 

k®szs®geket fejlesztŖ szakkºrºk ®s m§s programok, a sz¿nidei ®s ny§ri 
tema tikus, szakmai program¼ t§borok. A tanul·knak szervezett 

programok mellett azonban fontos a pedag·gusok felk®sz²t®se is, hogy 

k®pesek legyenek a tev®kenys®gek megszervez®s®re ®s a p§lyaorient§ci·s 

felk®sz¿lts®g¿k fejlŖdjºn. 

 

2.2.  K®pzŖk k®pz®se 

A kºzoktat§sban az MTMI t§rgyak nem szerepelnek a n®pszerŤ t§rgyak 

toplist§j§n. Ennek tºbbf®le oka lehets®ges. A term®szettudom§nyos 
t§rgyakat oktat· tan§rok felk®sz¿lts®ge bizonyos ter¿leteken hi§nyos ®s 

egyenetlen.  Emellett kev®s a korszerŤ ®s alkalmas digit§lis tananyag, ®s a 

megl®vŖk pedig nem hozz§f®rhetŖek valamennyi pedag·gus sz§m§ra. 

Elengedhetetlen a pedag·gusok digit§lis k®szs®geinek fejleszt®se, ®s az 

hogy a korszerŤ informatikai eszkºzºkhºz hozz§f®rjenek. 

Sz§mos iskol§ban van, de kev®ss® haszn§lj§k az interakt²v t§bl§kat, 

ugyanakkor idŖkºzben az interakt²v t§bl§kat a technol·gia ®s a 

m·dszertan is meghaladta. Az ®rintŖk®pernyŖk nagym®retŤ interakt²v 
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paneleken vagy a saj§t eszkºzºkºn, tableteken ®s okostelefonokon 

szolg§lj§k a tanul·kat. A fejlett orsz§gokban a tablet m§r a mindennapos 

oktat§s r®sze, megker¿lhetetlen eszkºze a taralom el®r®snek, az 
egy¿ttmŤkºd®snek, valamint a tud§sfelm®r®snek. A tanul§sban elŖt®rbe 

ker¿lnek a rugalmasa n haszn§lhat· alkalmaz§sok, illetve a kreativit§st is 

fejlesztŖ, tartalomk®sz²tŖ eszkºzºk, melyek fokozatosan §tveszik a 

tankºnyvek szerep®t. 

A Lego robotok ®s m§s robotk®szletek a programoz§s oktat§sa mellett 
szerepet kapnak az egy®b term®szettudom§nyos t§rgyak oktat§s§ban is. 

A p§r ®ve m®g kuri·zumnak sz§m²t· 3D nyomtat§s is beker¿lt az 

oktat§sba, a t§rgyak tervez®se, a szerkezetrajzol§s, a t®rbeli t§rgyak 

szkennel®se ®s a k¿lºnbºzŖ di§kprojektekhez nyomtathat· t§rgyak mind 
izgalmas oktat§si lehetŖs®geket rejtenek ®s a nyomtat· nem egy 

kuri·zum, hanem seg®deszkºz. 

A j§t®kos²t§s, illetve a j§t®kos eszkºzºkkel sz²nes²tett oktat§s ma m§r a 

korszerŤ digit§lis pedag·gia eszkºzt§r§nak r®szei. P®ld§ul a Z gener§ci· 
kºr®ben igen n®pszerŤ Minecraft nevŤ j§t®k oktat §si verzi·ja is el®rhetŖ. 

A Minecraft a kreativit§s fejleszt®se, a t®rbeli t§j®koz·d§s mellett a 

programoz§s alapjainak megtanul§s§ra is alkalmas, de a h§romdimenzi·s 

kºrnyezet kiakn§z§sa m®g nagyon sok lehetŖs®get rejt. A Minecraft 
Magyarorsz§gon is nagyon n®pszerŤ, azonban nagys§grendileg tºbb 

tanul· ismeri, mint sz¿lŖ vagy tan§r, pedig a gyerekek nagyon sok idŖt 

tºltenek ezzel a nem is haszontalan j§t®kkal. 

A felsorolt eszkºzºk alkalmaz§sa az oktat§sban az ®rdeklŖd®s 

felkelt®s®ben, a digit§lis bennsz¿lºtt gener§ci· el®r®seben 
elengedhetetlen, ugyanakkor az Ŗket tan²t· digit§lis bev§ndorl· gener§ci· 

sz§m§ra nagy kih²v§s, hisz olyan ter¿leten kell ismeretekre szert tenni¿k, 

mely eszkºzºk haszn§lata a tanul·k sz§m§ra mag§t·l ®rtetŖdŖ. 

 

2.3.  Egyetemi elŖk®sz²tŖ k®pz®sek 

A felsŖfok¼ k®pz®shez a kºz®piskolai matematika-  ®s fizikaoktat§s nem 

adja meg a k²v§nt bemeneti alapot, sz§mos hallgat· eset®n felk®sz²tŖ 

vagy felz§rk·ztat· k®pz®sre van sz¿ks®g. 

A mŤszaki ®s informatikai felsŖfok¼ k®pz®sekre jelenleg kºz®pszintŤ 

®retts®gi vizsg§val be lehet ker¿lni. A felv®teli t§rgyak kºzºtt a 

matematika minden szakon kºtelezŖ t§rgy, a m§sodik felv®teli t§rgy pedig 

az informatika, a fizika, a k®mia, a biol·gia vagy valamely §gazati szakmai 

®retts®gi vizsgat§rgy, illetve szakmai el Ŗk®sz²tŖ t§rgy. A mŤszaki felsŖfok¼ 
k®pz®sekre a minim§lis 280 pont kºrny®ki teljes²tm®nnyel m§r be lehet 

ker¿lni §llamilag t§mogatott helyekre, mely egy 70% kºr¿li 
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teljes²tm®nnyel, j· (4) ®rdemjeggyel el®rhetŖ. A bel®pŖ tud§s sok esetben 

kev®snek bizonyul az egyetemi tanulm§nyokhoz, ®s az elsŖ ®v 

lemorzsol·d§s§nak h§tter®ben a fizik§ra ®s a matematik§ra ®p¿lŖ alapoz· 
t§rgyak ®s a matematika el®gtelen teljes²t®se §ll. A felsŖoktat§si 

int®zm®nyek k¿lºnf®le eszkºzºket alkalmaznak a hallgat·k 

felz§rk·ztat§s§ra: felz§rk·ztat· kurzusokat, korrepet§l§sokat szerveznek. 

 

2.4.  NŖk bevon§sa az MTMI k®pz®sekbe 

Mi®rt nem jelentkezik tºbb fiatal hºlgy a MTMI szakokra, ®s mi®rt nem 

csin§lnak karriert, ha a progn·zisok szerint kedvezŖek a lehetŖs®gek, ®s 

nagyon nagy sz¿ks®g van r§juk? A leggyakrabban elhangz· pro 

motiv§ci·k: a megfelelŖ ®rdeklŖd®si kºr; a biztos meg®lhet®s; ®s a 
m®rnºk v®gzetts®gŤ sz¿lŖk hat§sa. Sokkal gyakoribb a negat²v 

viszonyul§s az MTMI k®pz®sek ir§ny§ba a l§nytanul·kn§l. A legjellemzŖbb 

okok a fizika tant§rgy elutas²t§sa; a nemi sztereot²pi§k; az alacsony 

ºnbizalom; a mŤszaki ter¿letek ir§nti ®rdektelens®g; ®s a felt®telezett nŖi 

inkompabilit§s, elt®rŖ nemi identit§s. 

M§r kora gyermekkort·l jellemzŖ, hogy a fi¼k ink§bb tradicion§lisan 

maszkulin p§ly§kat (pl. tŤzolt·, katona, aut·versenyzŖ), a l§nyok pedig 

ink§bb tradicion§lisan feminin p§ly§kat (pl. ·v· n®ni, bolti elad·) 
v§lasztanak fant§zia j§t®kaikban (Sigelman, Rider, 2017). Gottfredson 

elimin§ci· ®s kompromisszum keres®s elm®lete szerint (2005) a nemi 

szerepek kialakul§sa ®s az ennek nem megfelelŖ p§ly§k kiz§r§sa, 6-8 ®ves 

korra tehetŖ. 

A nŖk ®s a f®rfiak §ltal v§lasztott p§ly§k kºzºtt jelentŖs elt®r®s van (Liff, 
Ward, 2001), a nŖket nagyobb m®rt®kben befoly§solj§k a 

p§lyav§laszt§sukban a szoci§lisan meghat§rozott szerep¿k, a 

p§rkapcsolataik ®s a csal§di felelŖss®gv§llal§s. Hagyom§nyosan 

meghat§roz· a f®rj karrierje, a gyermeksz¿l®s ®s a gyermeknevel®s, a 
csal§d idŖsebb tagjair·l val· gondoskod§s, mivel a nŖkre, a csal§dban, 

mint elsŖdleges gondoz· szerepŤ szem®lyre tekint a kºzfelfog§s. 

Tekintettel a nŖk t§rsadalmi szerepv§llal§s§ra, eset¿kben gyakrabban 

fordul elŖ a p§ly§jukon tºr®s a csal§di kºtelezetts®gek miatt (Ackah, 
Heaton, 2004). A nŖi karrier utakat a f®rfiak munkakult¼r§ja is alak²tja 

(Liff, War d, 2001), mint p®ld§ul a nŖi szerepek ®s k®pess®gek 

elŖfelt®telez®s®nek milyens®ge (Metz, 2005; Clarke, 2011), a nŖk 

alulreprezent§lts§ga magasabb poz²ci·kban (Burke ®s mt§rsai, 2005), a 

nŖk szakmai elŖmenetel®t g§tl· t®nyezŖk (Lyness, Thompson, 2000). 

A l§nytanul·k IKT ter¿letek k®pz®seiben val· alulreprezent§lts§g§t 

vizsg§lva Anderson ®s munkat§rsai (2008) meg§llap²tott§k, hogy egyr®szt 

ezekhez a k®pz®sekhez a l§nyok rossz im§zst kapcsolnak. A l§nyok azt 
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gondolj§k, hogy az informatikai p§ly§k nem ®rdekesek, f®rfias ter¿letnek 

tartj§k, ahol sok a t¼lzottan intellektu§lis be§ll²totts§g¼ ember, akit csak a 

sz§m²t·g®p ®rdekel, akik megsz§llottak ®s antiszoci§lisak (Papastergiou, 
2008). A szoftvereket is f®rfi dominanci§j¼nak tartj§k, ®s az IKT kurzuson 

is al§rendelt szerepben ®rzik magukat, alacsony az ºnbizalmuk a f®rfi 

tºbbs®g kºzºtt, azt gondolj§k, hogy nem lenn®nek el®g j·k ezen a 

ter¿leten. Az is csºkkenti a l§nyok ®rdeklŖd®s®t, hogy viszonylag kev®s a 

szakmabeli nŖi p®ldak®p (nŖi IKT oktat·k ®s mentorok). 

Azt vizsg§lva, hogy mik®nt lehet a nŖket a mŤszaki p§ly§k fel® terelni 

Mishkin ®s mtsai (2016) hat fŖ t®nyezŖt hat§roztak meg, amelyek a 

m®rnºki p§ly§t v§laszt· l§nyok p§lyadºnt®s®ben szerepet j§tszanak: 

Á a kor§bbi tapasztalatok (gyermekkori, p§lyadºnt®st megelŖzŖen, 

munka vil§g§ban szerzett tapasztalatok), 

Á az ®rdeklŖd®s ®s ®lvezetes p§lya kil§t§sa, 

Á k¿lsŖ hat§s (pl. sz¿lŖk, csal§dtagok, bar§tok, tan§rok szerepe, 

ahogy a szem®ly meg®li a kºr¿lºtte §ll·k viszonyul§s§t a 

v§laszt§s§hoz), 

Á preszt²zs ®s anyagi megfontol§sok (preszt²zs p§lya, j· kereseti 

lehetŖs®gek), 

Á korl§tok (pl. a k®pz®sbe val· bejut§s ®s annak elv®gz®si 

lehetŖs®gei), 

Á ®n-hat®konys§g ®rz®se. 

Sz§mos programsorozat pr·b§lja felkelteni a l§nyok ®rdeklŖd®s®t a 

mŤszaki ®s az informatikai p§ly§k ir§nt vil§gszerte, ²gy Magyarorsz§gon 

is. A TechCsajok rendezv®nysorozat c®lja p®ld§ul a l§nyok 
megismertet®se a technika, a term®szettudom§ny ®s az informatika 

ter¿let munkalehetŖs®geivel. A TechP§ly§k programban sikeres nŖk 

sz§molnak be az e ter¿letekben rejlŖ lehetŖs®gekrŖl ®s a saj§t 

karrierj¿krŖl, a TechKaland programban a kºrny®kbeli v§llalatokban 
tºlthetnek el a l§nyok p§r ·r§t. A NŖk a Tudom§nyban Egyes¿let (NaTE) 

®vente megrendezi a L§nyok napja esem®nyt, amely egy a l§nyoknak 

sz·l· p§lyaorient§ci·s kezdem®nyez®s, amely sz§mos orsz§gra kiterjed ®s 

eg®sz Eur·p§ban azonos napon rendezik meg ac®lb·l, hogy inform§lja a 
l§nyokat a mŤszaki ®s informatikai p§lya elŖnyeirŖl, ez§ltal bŖv²tve a 

l§nyok l§t·kºr®t, t§g²tva a munka vil§g§r·l alkotott k®p¿ket. A NaTE 

shadowing programja a m®rnºki tudom§nyok ter®n tev®kenykedŖ nŖk egy 

munkanapj§ba val· bepillant§son kereszt¿l ismerteti meg m®lyebben a 

mŤszaki ®s informatikai p§ly§kat a l§nyokkal. 
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2.5.  Az oktat§s ®s a v§llalatok kapcsolat§nak erŖs²t®se az oktat§s 
ter¿let®n 

V§llalati szakemberek bevon§sa az oktat§sba 

Az oktat§sb·l a gyakorlati, piaci tapasztalattal rendelkezŖ szakembereket 

a munkaerŖpiac elsz²vja; az int®zm®nyek finansz²roz§sa nem tud 

versen yk®pes jºvedelmet biztos²tani. Az oktat·i kºr a gyakorlati orient§ci· 

szempontj§b·l kontraszelekt§lt. Az §tlag®letkor meghaladja a k²v§natos 

®rt®ket. 

A felsŖoktat§si tºrv®ny 2015-ºs m·dos²t§sa egy ¼j kateg·ri§t hat§roz 

meg, a mesteroktat·k®t. Az oktat·hi§ny mellett azt a probl®m§t is 

megpr·b§lja orvosolni a jogszab§ly m·dos²t§s, hogy az egyetemi oktat·k 

nem mindig rendelkeznek a leg¼jabb technol·gi§k ismeret®vel. ĉgy a 
legal§bb 10 ®ves szakmai-gyakorlati munkatapasztalat tal rendelkezŖ 

szakemberek tapasztalat a, tud§sa is becsatorn§zhat· a felsŖfok¼ 

k®pz®sbe. 

 

Du§lis k®pz®s 

A hazai oktat§si hagyom§nyokban az elm®leti tud§s §tad§sa domin§l, 

kev®s hangs¼ly ker¿l a gyakorlatba tºrt®nŖ be§gyaz§sra. Az 

egyetemist§kat m§r tanulm§nyaik megkezd®s®tŖl ®rdemes bevonni a 
gyakorlatias k®pz®sbe, hogy az egyetemi tanulm§nyok ®s a jºvendŖ 

foglalkoz§suk kapcsol·d§s§t meg®rts®k, mely tov§bbi motiv§ci·s eszkºz a 

p§lya ir§ny§ban.  
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520. §bra 

Du§lis k®pz®s rendszere az čbudai Egyetemen (Saj§t szerkeszt®s)  

A du§lis k®pz®si forma egyar§nt kedvezŖ lehet a hallgat·k ®s a v§llalatok 
sz§m§ra. A hallgat·k a tºbbletterhel®s mellett biztos gyakorlati tud§sra 

tehet nek szert, amely kºnnyebb® teszi ®s meggyors²tja a k®pz®s ut§ni 

elhelyezked®s¿ket, illetve a munk§juk®rt kapott jºvedelmet ak§r 

k®pz®seik finansz²roz§s§ra is felhaszn§lhatj§k. Fontos azonban 
megjegyezni, hogy a k®pz®sben val· r®szv®telhez sz¿ks®g van bizonyos 

fok¼ ®retts®gre, nagym®rt®kŤ motiv§lts§gra, hiszen a munka ®s tanul§s 

kºzºtti ºsszhangot neh®z megteremteni. A v§llalatok sz§m§ra ebben a 

k®pz®si form§ban lehetŖv® v§lik munkaerŖ-ig®ny¿k kiel®g²t®se, tud§suk 
§tad§sa ®s az ut§np·tl§s biztos²t§sa. (Battersea, 2014) Az egyetemek 

ezzel egyidejŤleg motiv§ltabb ®s eredm®nyesebb hallgat·kra 

sz§m²thatnak. A k®pz®s sor§n a magas szintŤ elm®leti tud§s §tad§s§val 

p§rhuzamosan korszerŤ ipari, technikai ®s helyi ismeretre tesznek szert a 
hallgat·k, akik a 7 f®l®v tanulm§nyi idŖ ut§n, jelentŖs szakmai 

tapasztalattal rendelkezŖ, azonnal bevethetŖ m®rnºkºk lesznek. A v§llalati 

idŖszak alatt specifikus gyakorlati k®pz®sben vesznek r®szt a 

v§llalkoz§sn§l, a hallgat·t bevonj§k konkr®t ¿zemi, gyakorlati 

feladatokba, projekt  jellegŤ munk§t is v®geznek az ºn§ll· munkav®gz®s 
k®pess®g®nek megteremt®se ®rdek®ben, ®s ekºzben a Ăpuhaò k®szs®gek 

®s munkakult¼ra elsaj§t²t§s§ra is lehetŖs®g¿k van. 

 

 

ÅA nappali 
tagozatos 
hagyom§nyos 
hallgat·kkal 
egy¿tt

ÅVizsg§k

Å3 h®t 
szabads§g

ÅVizsg§k

Å1 h®t 
szabads§g

ÅA nappali 
tagozatos 
hagyom§nyos 
hallgat·kkal 
egy¿tt

ŕszi f®l®v 
szorgalmi 
idŖszak

14 h®t

Gyakorlati 
idŖszak

8 h®t

Tavaszi f®l®v 
szorgalmi 
idŖszak

14 h®t

Gyakorlati 
idŖszak

16 h®t
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1.  BevezetŖ 

A fejlŖd®s ir§nti elkºtelezetts®g ®rezhetŖ a vil§g sz§mos iskol§j§ban, 

amely alatt a szem®lyis®gform§l§s, a szoci§lis ®s az ®rzelmi k®szs®gek 

fejleszt®se ®s a 21. sz§zadi kompetenci§k fejleszt®se ®rthetŖ (Stemler ®s 

Bebell, 2012). Az ismeretek elsaj§t²ttat§sa mellett, az iskol§k arra 

tºrekszenek, hogy tanul·ikn§l fejlessz®k az ®lethosszig tart· tanul§s 
ig®ny®t, ¿gyes munkat§rs v§ljon belŖl¿k, magabiztos ®s kitart· 

probl®mamegold·, szervezett ®s lelkiismeretes vezetŖ, innovat²v ºtleteket 

megfogalmaz· szem®ly stb. Viszont ezek az eredm®nyek ritk§n ®rhetŖk el 

az als· ®s a kºz®pfok¼ form§lis oktat§s ®s tanul§s §ltal. E k®szs®gek 
fejleszt®se ®s megtanul§sa, ink§bb az inform§lis eszkºzºkkel val·sulnak 

meg, mint p®ld§ul a j· tan²t§s §ltal, vagy a j· sz¿lŖi nevel®ssel, vagy nem 

form§lis programokon kereszt¿l, amelyet a tan·r§n k²v¿li tev®kenys®gek 

seg²tik elŖ. Ez azt jelenti, hogy n®h§ny di§knak lehetŖs®ge van, hogy 
fejlessze e k®szs®geket, m²g m§soknak nincs. Val·j§ban, nagyon fontos 

elŖre l§tni, hogy mely k®szs®gek §ltal lehet el®rni a sikert az ®let folyam§n 

®s minden di§k sz§m§ra el®rhetŖv® kell tenni a fejleszt®s¿ket. 

Ugyanakkor a politikai dºnt®shoz·k ®s a munk§ltat·k a vil§g minden t§j§n 

®szlelik az elt®r®st az oktat§si rendszer §ltal fejleszte tt k®szs®gek ®s a 21. 
sz§zadban a munka ®s az ®lethez sz¿ks®ges k®szs®gek kºzºtt. 

Felismerve, hogy sokkal nagyobb figyelmet kell ford²tani az §ltal§nos ®s 

kºz®pfok¼ oktat§sban e k®szs®gek fejleszt®s®re, a k¿lºnbºzŖ szervezetek 

az ut·bbi ®vekben sz§mos ilyen jellegŤ k®szs®get azonos²tott§k ®s 
pr·b§lj§k fejleszt®s®t beiktatni az oktat§si tantervekbe. A munkaetika, a 

csapatmunka, a sz·beli kommunik§ci·, a vezetŖi k®szs®g, a kreativit§s ®s 

az ®lethosszig tart· tanul§s a munkaad·k leggyakoribb elv§r§sai.  

Amire s z¿ks®g van, az egy t§mogat· keretrendszer, amely seg²ti az alap-  
®s kºz®pfok¼ oktat§spolitikusokat ®s a pedag·gusokat ®rtelmezni a 21. 

sz§zadi helyt§ll§shoz fontos k®szs®get, amely strat®gi§kat ®s 

megkºzel²t®seket tartalmaz a k®szs®gek hat®kony fejleszt®s®hez  ®s 

megb²zhat· ®rt®kel®s®hez. 
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A puha k®szs®gek a kognit²v k®pess®gek szempontj§b·l is fontosak, 

hiszen e tulajdons§gok pozit²van hatnak az iskolai teljes²tm®nyre ®s az 

el®gedetts®gre a munk§ban. Friss tanulm§nyok bizony²tj§k, hogy a 

szem®lyis®g fejleszthetŖ az eg®sz ®lettartam alatt. 

E tanulm§ny c®lja a puha k®szs®gek, munkav§llal§si kompetenci§k (soft 

skills) ®rtelmez®se, a nemzetkºzi szakirodalom alapj§n bemutatni, hogy 

mi®rt nºvekedett  a puha k®szs®gek jelentŖs®ge az elm¼lt ®vekben. E 

mellett bemutatj uk a puha k®szs®gek fejleszt®s®nek lehetŖs®geit az 
iskola i kºrnyezetben, valamint az oktat§s szerep®nek §ttekint®s®t a puha 

k®szs®gek fejleszt®s®ben. Bemutatjuk tov§bb§ a puha k®szs®gek 

fontoss§g§t a fiatalo k ®let®ben a kºz®p ®s a fŖiskola, illetve az egyetem 

ut§n. Azt t§rgyalja, hogy a puha k®szs®gek hogyan eg®sz²tik ki a Ăkem®ny 
k®szs®geketò, amelyek a szaktud§snak felelnek meg, amelyekre az 

iskol§ztat§s sor§n tesznek szert a tanul·k/hallgat·k. Rem®nyeink szerint 

tanulm§nyunk  arra k®szteti az oktat·kat, hogy k¿lºnleges felelŖss®get 

v§llaljanak a Ăpuha k®szs®gekò fejleszt®s®t illetŖen, mivel nagy szerep¿k 

van a hallgat·k ezir§ny¼ fejleszt®s®ben. 

Tanulm§nyunk  jºvŖbeni empirikus kutat§shoz k²v§n elm®leti alapot 

ny¼jtani azon Ăpuha k®szs®gekò fejleszt®se ter®n, amelyeket az iskolai 

tanulm§nyok sor§n legink§bb fejleszteni lehet ®s kellene. Az al§bbiakban 

az irodalomkutat§s eredm®nyeit k²v§njuk bemutatni. 

 

2.  A technol·gia fejlŖd®s®nek hat§sa a munkav§llal§si k®szs®gek 
ir§nti ig®nyre  

Az Egyes¿lt Ćllamokban 1964-ben kºzgazd§szok arra figyelmeztett®k az 

elnºkºt, hogy a kibernetikai forradalom hat§s§ra tºmeges 

munkan®lk¿lis®g jºhet l®tre a kºvetkezŖ ®vtizedekben. Igaz, hogy j·l 

r§®reztek a v§ltoz§s bekºvetkeztet®s®re, amelyet a technol·gia rohamos 

fejlŖd®se id®zet elŖ, azonban a tºmeges munkan®lk¿lis®g v²zi·ja nem v§lt 
val·ra. Pont az ellenkezŖje tºrt®nt, napjainkig az §ll§shelyek sz§ma egyre 

csak nºvekedett. 

A kibernetikai forradalom valami teljesen m§st id®zett elŖ: megv§ltoztatta 

a k®szs®geket, amelyeket a megszŤnŖ munkahelyeket felv§lt· ¼j 

munkahelyek ig®nyelnek a munkav§llal·kt·l (LevyïMurname, 2012).  

ĂAz a gondolat, hogy a jºvŖ merŖben m§s lesz, mint a jelen, oly tasz²t· a 

m¼lt tapasztalataira ®p²tŖ konvencion§lis gondolkod§sunk ®s 

magatart§sunk sz§m§ra, hogy tºbbs®g¿nk nem is k®pes lek¿zdeni 

ellen§ll§s§t, hogy ezt figyelembe v®ve cselekedjen.ò (Keynes, 1937, 13. 

o.)  
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Az emberek a m¼lt tapasztalataira ®p²tenek, a jelens®geket k¿lºnbºzŖ 

m·dszerekkel bizony²tj§k. Mindennek, ami tºrt®nik, oka van, az ok ®s az 

okozat meghat§rozott erŖss®gŤ ®s ir§ny¼ line§ris ºsszef¿gg®s. A 
t§rsadalom viszont ºsszetettebb, fejlŖdŖ rendszer ®s az ºsszef¿gg®sek 

nem mindig line§risak, ebbŖl kifoly·lag gyakran nem haszn§lhat·k a 

kor§bban ismert ®s alkalmazott ºsszef¿gg®sek. Az idŖ m¼l§s§val ¼j, 

kor§bban nem l®tezŖ ºsszef¿gg®sek jºnnek l®tre, ez®rt ·vatosnak kell 

lenn¿nk, amikor a m¼lt tºrt®neteibŖl kºvetkeztetni szeretn®nk a jºvŖ 

esem®nyeire (North, 1999). 

A ma meghozott dºnt®sek alapj§n lehet elŖre l§tni, hogy a jºvŖben milyen 

tud§sra ®s k®szs®gekre lesz sz¿ks®g a munkaerŖpiacon. Az orsz§gok 

sikere ®s gazdas§gi fejlŖd®se, nagym®rt®kben az oktat§s ®s a k®pz®si 
rendszerek hat®kony korszerŤs²t®s®tŖl f¿gg. Kutat§sok szerint a tanul·k 

kognit²v k®szs®geinek minŖs®ge szoros kapcsolatban §ll a k®sŖbbi 

munkan®lk¿lis®g val·sz²nŤs®ge, a t§rsadalmi devianci§k, az eg®szs®gi 

§llapot, a v§rhat· ®lettartam ®s a v§rhat· jºvedelem kºzºtt (Burks ®s 

mts ai, 2009).  

Elemz®sek alapj§n bebizonyosodott, hogy nem a szakmai  szerkezet, 

hanem a  szakm§kon bel¿li feladatok tartalma v§ltozik. Ez azt jelenti, hogy 

a puha k®szs®geket is ig®nylŖ feladatok ar§nya ®s fontoss§ga jelentŖsen 

nºvekedni fog  (Schanzenbach, 2016; Edin ®s mtsai, 2017).  

A 60 -as ®vektŖl folyamatosan csºkken az automatiz§lhat· rutinfeladat ok 

ar§nya, viszont nºvekedik a jelentŖs®ge a nem rutin, kognit²v ®s szoci§lis 

k®szs®geket ig®nylŖ feladatoknak. 

 
1.  §bra A munka feladatok ar§ny§nak a v§ltoz§ssa 

Forr§s: Schanzenbach ®s mtsai (2016)  

Az 1. §br§n l§that· folyamat azzal magyar§zhat·, hogy a rutinfeladatok 

automatiz§lhat·k, a szolg§ltat§si ®s a szoci§lis k®szs®gek viszont puha 
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k®szs®geket ig®nyelnek, amelyeket a mesters®ges intelligencia 

alkalmaz§sai nem ®rik el . 

A kºzgazd§szok sz§m§ra gondot jelent a puha k®szs®gek hat§sainak az 
elemz®se, hiszen e k®szs®geket le²r· fogalmak nem egy®rtelmŤek, a 

minŖs®g¿k nem m®rhetŖ standard m·dszerekkel, ²gy a v§ltoz·k hat§sai 

nehezen modelle zhetŖk ®s tesztelhetŖk (Heckman ï Kautz , 2012 ).  

Mag§ban a k®szs®gek megnevez®s®ben sincs kºzmegegyez®s. A puha 

k®szs®g fogalma a szakirodalomban megjelen ik mint  karakterk®szs®g 
(character skills), puha k®szs®g, munkav§llal§si kompetenci§k (soft skills), 

nem kognit²v k®szs®gek, ®let k®szs®gek (life skills), 21. sz§zadi k®szs®gek 

vagy szoci§lis-®rzelmi k®szs®gek (OECD, 2015a).  

E k®szs®gek kutat§s§nak a ter¿lete a szem®lyis®gpszichol·gia, amely 
fontos eredm®nyeket ®rt el a szem®lyis®gjegyek defini§l§s§ban ®s azok 

vizsg§lat§ban. Ezen eredm®nyek alapj§n illesztett®k be a kºzgazdas§g-

tudom§nyi kutat§sok is az emberi tŖke szerep®t elemzŖ elm®leti 

modellekbe a puha k®szs®geket jelzŖ fogalmakat (Heckman ®s Kautz, 
2012). A neh®zs®gek onnan indulnak ki, hogy nincs konszenzus a 

szem®lyis®gjegyek pontos defin²ci·j§ban ®s a minŖs®g¿k m®r®s®ben. 

V§llalatvezetŖkkel k®sz²tett interj¼k alapj§n a puha k®szs®gekkel 

foglalkoz· tanulm§nyok tºbbs®ge felsorol§sokat tartalmaz. Ezek §ltal§ban 
olyan k®szs®geket tartalmaznak, amelyek a munkaad·k szerint fontos 

hat§ssal vannak a munkaerŖpiacra. A list§k, kulcsfaktorok tanulm§nyt·l 

tanulm§nyig v§ltoz·k, hiszen a list§k egy®ni priorit§sok alapj§n vannak 

ºssze§ll²tva. Sz§mos §tfed®s jellemzi Ŗket ®s nehezen 

megk¿lºnbºztethetŖ szinonim§kat tartalmaznak. Allport ®s Odbert (1936) 
18 ezer sz·t tal§lt ki, amelyek a szem®lyis®gjegyekre utalnak, ebbŖl 4500 

olyan  kifejez®s, amelyek szem®lyis®gjegyek le²r§s§t szolg§lj§k. Mind ez a 

Websterôs New International Dictionary 1925-ºs kiad§s§ban jelent meg 

(Roberts ®s mtsi, 2015). 

Sz®les kºrben elfogadott a Big Five, amely ºt csoportba osztja az emberek 

puha k®szs®geit: lelkiismeretess®g (megb²zhat·s§g, jellemszil§rds§g, 

rendezetts®g, §llhatatoss§g, tervezetts®g, pontoss§g, felelŖss®gtudat), 

konszenzusk®szs®g (egy¿ttmŤkºdŖ k®szs®g, kollegialit§s, nagyvonal¼s§g, 
Ŗszintes®g, becs¿letess®g, j·indulat, hiteless®g), ®rzelmi stabilit§s 

(ºnbizalom, stressz tŤrŖk®pess®g, m®rt®kletess®g, rugalmass§g, 

ºntudatoss§g, ºnbecs¿let, ºnuralom), nyitotts§g, (kreativit§s, 

k²v§ncsis§g, glob§lis tudatoss§g, pozit²v be§ll²totts§g, k®pzelŖerŖ, 

innov§ci·s k®szs®g, tolerancia) extrovert§lts§g, (akaratoss§g, vid§ms§g, 

kommunik§ci·s k®szs®g, bar§ts§goss§g, ®l®nks®g, szoci§lis k®szs®g). 
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2. §bra: A Big five k®szs®gcsoportokba tartoz· kulcsfontoss§g¼ puha 

k®pess®gek, Forr§s: Roberts ®s mtsai (2015) 10. o.  

E k®szs®gcsoportok minŖs®g®nek m®r®s®re l®teznek r®szben standardiz§lt 

m·dszerek, amelyek eredm®nyei be®p²thetŖk kºzgazdas§gi modellekbe is. 

Nagyon fontos lenne olyan kºzºs kutat§si programok ind²t§sa, amelyben 
pszichol·gusok, kºzgazd§szok, oktat§skutat·k, agykutat·k ®s m§s 

tudom§nyter¿letek mŤvelŖinek bevon§sa §ltal jºnn®nek l®tre. Egym§s 

eredm®ny®t felhaszn§lva, hozz§j§rulhatn§nak a fogalmak tiszt§z§s§hoz ®s 

a m®r®si elj§r§sok standardiz§l§s§hoz. 

A puha k®szs®gek hat§sa a munkaerŖpiaci sikeress®gre legal§bb annyira 
erŖs, mint a kognit²v k®szs®gek® (Carneiro ®s mtsi, 2007). Azonban, az 

ilyen kutat§soknak sz§mos hi§nyos§guk van. Figyelmen k²v¿l hagyj§k a 

k®szs®gek kºzºtti kºlcsºnhat§sokat, ®s csak a k®szs®gek igen szeg®nyes 

sk§l§j§t vizsg§lj§k. 

Kulcsfontoss§g¼ak az olyan kutat§sok eredm®nyei, amelyek a puha 

k®szs®gek fejleszt®s®vel foglalkoznak. Az eredm®nyekbŖl kimutathat·, 

hogy ·ri§si hat§sa van a sz¿lŖi nevel®snek ®s a csal§di kºrnyezetnek a 

puha k®szs®gek kialakul§s§ra. E k®szs®gek nagy hat§ssal lesznek a 
gyermek iskol§zotts§g§ra, a tin®dzserkori terhess®gek gyakoris§g§ra, a 

doh§nyz§sra, ®s a bŤnºz®s val·sz²nŤs®g®re, stb.  (Borghans ®s mtsi, 

2008; Bowles ®s mtsi, 2001; Knudsen ®s mtsi, 2006). 

Manaps§g a kognit²v k®szs®g-hi§ny (cognitive skill gap) mellett, a nem 

kognit²v k®szs®g-hi§nnyal rendelkezŖ szem®lyek azonos²t§sa is egyre 
nehezebb (Casner -Lotto ïBarrington, 2006). A puha k®sz®gek ir§nti egyre 

nagyobb kereslet legjelentŖsebb okai egyr®szt a technol·gia 

fejlŖd®sjelleg®hez kapcsol·dik, m§sr®szt pedig az urbaniz§ci·hoz, amely 

§ltal nŖ a szem®lyes, kultur§lis szolg§ltat§sok ir§nti kereslet. Sz·val, 
egyre nagyobb az ig®ny a m§s kult¼r§kkal val· kapcsolatteremt®sre, 

egy¿ttmŤkºd®sre, rugalmas, innovat²v munkaerŖre, ®rzelmi 

intelligenci§ra, k®pzelŖerŖre, emp§ti§ra ®s a nyitotts§gra. E k®szs®geket 

(m®g) nem lehet fejleszteni  az automatiz§ci· ®s a mesters®ges 

intelligencia §ltal. 
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3.  Fejleszt®si lehetŖs®gek 

Sz§mos kutat§s bizony²tja, hogy egyes k®szs®geink eg®sz ®let¿nk 

folyam§n fejleszthetŖk (RobertsïDelVecchio, 2000; Cunnigham ®s mtsi, 

2002; Robert s ®s mtsi, 2015). A puha k®szs®gek fejleszt®s®nek 

kisgyermekkorban van a legnagyobb jelentŖs®ge. E k®szs®gek pozit²v 

hat§ssal vannak a kognit²v k®pes®geik fejlŖd®s®re is. A puha k®szs®gek 

fejleszt®s®re ide§lis az als·, a kºz®p-, sŖt a felsŖoktat§s is. Losel ®s 
Beelmann §ltal 2003 -ban v®gzett kutat§s azt bizony²tja, hogy a j·l c®lzott 

®s v®grehajtott programok seg²ts®g®vel jobb eredm®nyeket ®rhet el a 

tanul·, mint sz§mos, kognit²v k®szs®geinek jav²t§s§t c®lz· beavatkoz§s 

§ltal. 

A nevel®studom§nyi kutat§sok az olyan k®szs®gek fejleszt®s®re 

koncentr§lnak, mint p®ld§ul a szorgalom, fegyelmezetts®g, 

kºteless®gtudat, jellemszil§rds§g, hiszen e k®szs®gek az iskolai sikert 

seg²tik elŖ. A puha k®szs®gek be§gyaz§sa a tananyagba pozit²v hat§ssal 

van a tanul·k k®sŖbbi ®let®re  (Durlak ®s mtsi, 2011). 

MinŖs®gi hum§n tŖke n®lk¿l a nemzet gyenge lesz, mivel nincs emberi 

t®nyezŖ, amely k®pes ¼j kezdem®nyez®sekre ®s kil§t§sokra. A minŖs®gi 

hum§n tŖke minŖs®gi oktat§si folyamatb·l sz§rmazik. A gondosan 
megtervezett ®s j·l megszervezett oktat§si rendszer l®tfontoss§g¼ az 

ilyen hum§n tŖke fejleszt®se szempontj§b·l. ĉgy a tan§rk®pz®st v®gzŖ 

int®zm®nyek nagyon fontos szerepet j§tszanak abban, hogy hum§n tŖk®t 

hozzanak l®tre, amely magasan k®pzett ®s k®szen §ll ahhoz, hogy 

megfelelje n az ig®nyeknek ®s elv§r§soknak. A pedag·gusk®pz®s 
int®zm®nyeiben a tan²t§si ®s tanul§si folyamatoknak k®pesnek kell lenni¿k 

arra, hogy ilyen perspekt²v§t ®s k®szs®geket biztos²tsanak a leendŖ 

tan§roknak. 

A pedag·gusk®pz®s tantervi keretein bel¿l helyet kellene biztos²tani arra, 
hogy felk®sz²tsen puha k®szs®gek fejleszt®s®re. A tan§rk®pz®s tanterv®be 

be§gyazott puha k®szs®gek kihagyhatatlan szakmai sz¿ks®gletek a 

sikeress®g szempontj§b·l. A k®pzett pedag·gusoknak az oktat§si 

kiv§l·s§g mellett, biztos²taniuk kell, hogy rendelkezzenek a megfelelŖ 

szem®lyes ®s etikai k®szs®gekkel. 

K¿lºnbºzŖ kutat§si eredm®nyek alapj§n h®t puha k®szs®get azonos²tottak 

®s v§lasztottak ki a kutat·k, amelyeket a tan§rk®pz®sben alkalmazni 

kellene. Ezek a kºvetkezŖk: kommunik§ci·s k®szs®gek, a gondolkod§si 

k®pess®gek ®s a probl®mamegold· k®szs®gek, ®lethosszig tart· tanul§s ®s 
inform§ci· menedzsment, v§llalkoz·i k®szs®g, etika, erkºlcs ®s 

professzionalizmus ®s vezetŖi k®szs®gek. 
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A sz¿lŖk ut§n a tan§rok pedag·giai tev®kenys®ge, szakmai tud§sa, 

motiv§lts§ga, mor§lis elkºtelezetts®ge ·ri§si hat§ssal van a puha 

k®szs®gek fejleszt®s®re. Viszont, e k®szs®gek fejleszt®se m§s motiv§ci·t 

®s tud§st ig®nyel a tan§rokt·l, mint a kognit²v tud§s fejleszt®se. 

Az Egyes¿lt Ćllamokban a szºvets®gi korm§ny az 1990 -es ®vektŖl 2015 - ig  

az §llami ®s szºvets®gi oktat§si reformpolitik§k gyakorlatilag 

kiz§r·lagosan arra koncentr§ltak, hogy az §llami iskol§k 

elsz§moltathat·v§ v§ljanak a tanul·i teszt pontsz§mok®rt az olvas§s ®s a 
matematika ter®n (No Child Left Behind -  NCLB tºrv®ny). Ezt v§ltotta le az 

Every Student Success Act, amely lehetŖv® tette, hogy az iskol§k 

®rt®kel®s®hez a kognit²v teszteket kieg®sz²ts®k a nem kognit²v k®szs®gek 

m®r®s®re alkalmas ®rt®kel®sekkel. A tanul·k puha k®szs®geinek m®r®se 
mag§ba foglalja a szoci§lis k®szs®get, az ºnir§ny²t§si k®pess®get (self-

managemen t ), valamint azt a  puha  k®szs®get, amely a tan§ri utas²t§sok 

figyelmes meghallgat§s§t ®s a tanul§si megkºzel²t®st, mint p®ld§ul a 

neh®z feladat elv®gz®s®t jelenti. 

A puha k®szs®gek nºvekvŖ fontoss§g§t az OECD felismerte, ®s 2013-ban 

k®sz²tett egy pilot®rt®kel®st a tanul·k szoci§lis-®rzelmi k®szs®geirŖl. Az 

®rt®kel®sben 24 ezer tanul· vett r®szt. A PISA- teszteket is fokozatosan 

olyan t²pus¼ feladatokkal eg®sz²tik majd ki, amelyek alkalmasak lesznek a 
nem kognit²v k®szs®gek m®r®s®re. A matematika, szºveg®rt®s ®s a 

term®szettudom§nyos tesztek ki lesznek eg®sz²tve glob§lis kompetencia 

m®r®s®re alkalmas tesztekkel. A tervek szerint e tesztek 2018-t·l 

ker¿lnek bevezet®sre. Glob§lis kompetencia alatt olyan k®szs®gek b¼jnak 

meg, mint p®ld§ul az interkultur§lis jelens®gek ®rtelmez®se, k¿lºnbºzŖ 
perspekt²v§k alkalmaz§sa, egy¿ttmŤkºd®s m§s kult¼r§kb·l sz§rmaz· 

emberekkel stb.  

 

4.  Mik®nt seg²thetik a munkav§llal§si k®szs®gek a tanul·i sikert? 

Thomas F riedman szerint a tanul·k kitart§s (persistence quotient (PQ)) ®s 

k²v§ncsis§g (curiosity quotient, CQ) h§nyadosa a siker jobb mutat·i, mint 

a legismertebb intelligencia h§nyados (IQ). 

Az egyik legszºrnyŤbb dolog az oktat§sban a tartalom-megsz§llott tan²t§s 
®s a teszt alap¼ visszak®rdez®s. A szakmai fejlŖd®s arra ir§nyul, hogy 

¼jb·l fellend²tse a k²v§ncsis§got az oszt§lyteremben k¿lºnbºzŖ m·dszerek 

beiktat§s§val, a projektalap¼ tanul§st·l kezdve a "zseni§lis ·ra 

projektekig" (Genius Hour Projects ). A tanul·i siker®lm®ny el®r®s®nek 

viszont egy m§sik m·dja is van, a puha k®szs®gek figyelembe v®tele az 

·r§k megtervez®sekor. 
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A puha k®pess®gek kºz® tartozik az ®rz®sek vez®rl®se (impulse control), 

emp§tia, lelkiismeretess®g ®s a kitart§s. Paul Tough kutat· 2012-ben  

le²rta az iskola, munkahely ®s a h§zass§g sikereihez vezetŖ jellemzŖk 
list§j§t. Tough kutat§sa alapj§n bebizonyosodott a nem kognit²v 

k®pess®gek ®s m§s szem®lyis®gjegyek fontoss§ga. 

A kutat§s szerint az ilyen k®szs®geknek az elsaj§t²t§sa helyet kell, hogy 

kapjon az oszt§lyteremben. Ezzel nem csak a teljes²tm®ny nºvekedne, 

hanem a fiatalkori bŤnºz®s csºkkent®s®re is hat§ssal lenne. Lynne 
Shallcross szerint, mivel az oktat§spolitika prefer§lja a tartalomtud§st ®s a 

kognit²v k®szs®geket, neh®z megv§ltoztatni a megl®vŖ iskolai elv§r§sokat. 

Mindaddig, am²g a tan§rok az adminisztr§ci·, a tartalom kºzpont¼ 

tesztel®s csºkkent®s®re, ®s a nem-kognit²v k®szs®gekre val· 
ºsszpontos²t§s fokoz§s§ra v§rnak, v§llalkozniuk kell arra, hogy gondosan 

be®p²ts®k a puha k®szs®geket a kurzus ®s tant§rgy tervez®sbe ®s az 

egy®ni lecketervekbe is egyar§nt. 

 

4.1.  A munkav§llal§si k®szs®gek beilleszt®se a tanterv ek be  

A t§rsadalmi k®pess®g, rugalmass§g, ºnkontroll ®s idŖgazd§lkod§si  

k®szs®g fejleszt®s®t szinte lehetetlen integr§lni a kurzustervez®sbe, de a 

projekt alap¼ tanul§s ®s m§s, di§kok §ltal vez®relt vagy ºn§ll· temp·j¼ 
projektek seg²thetnek a tanul·knak e k®szs®gek elsaj§t²t§s§ban. A 

tan§rok feladata az ir§nymutat§s ®s a fel¿gyelet lenne. A projekt 

feladatok olyan t²pus¼ak kellene, hogy legyenek, amelyek §ltal a tanul·k 

maguk ellenŖrzik mennyi erŖfesz²t®sre van sz¿ks®g¿k, amelyekben maguk 

hat§rozz§k meg az idŖbeoszt§st ®s a c®lokat, amelyek bemutat·val 
v®gzŖdnek. Ez §ltal, az olyan k®szs®gek, mint az idŖgazd§lkod§s ®s az 

ºnkontroll, r®sz®t k®pezik a projektnek. A projekt munka §ltal a tanul·, 

be§ll²tja a c®lok menetrendj®t, ®s a f®l®v folyam§n ellenŖrzi mit siker¿lt 

teljes²teni. Ez seg²ti az ºnszab§lyoz§s fejleszt®s®ben ®s az idŖgazd§lkod§s 

gyakorl§s§ban. 

A csoportmunk§t n®ha neh®z kezelni, viszont ez egy olyan m·dszer, 

amely §ltal a puha k®szs®gek kºnnyen beilleszthetŖk az oszt§lyterembe. A 

probl®mamegold§s vagy a projekt alap¼ tanul§s nagyszerŤ lehetŖs®g 
lehet a di§kok sz§m§ra a szoci§lis k®szs®gek gyakorl§s§ra. A kisebb 

csoportok gyakra n seg²tenek a csendes vagy befel® fordul· tanul·knak, 

hogy sz·hoz jussanak. Ezen k²v¿l a tanul·k, akik a tan§ri idŖz²t®s®ket 

k®nyszernek ®rzik, amikor csoportban dolgoznak, maguk hat§rozz§k meg 

Ŗket ®s ilyenkor a feladataikra koncentr§lnak ®s motiv§ltak. A 
csoportmunka szabads§ga lehetŖv® teszi a tanul·k sz§m§ra azt is, hogy 

ºsztºnºzze Ŗket az idŖgazd§lkod§s ®s az ºnkontroll k®szs®gek 

kialak²t§s§ra, amelyek a munka vil§g§ban a siker k®t kulcsa. 
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Gyakran az ·raterv kidolgoz§s§n§l a tan§rok sz§nd®kosan hagynak idŖt a 

kognit²v k®pess®gekkel kapcsolatos c®lok megvitat§s§ra a tanul·kkal. 

Pont akkora hangs¼lyt kellene fektetni a puha k®szs®gek tudatos²t§s§ra is. 
Vannak olyan tanul·k, akik kºnnyen meg tudj§k m®rni kognit²v 

fejlŖd®s¿ket a tesztel®s ut§n, viszont nem mindig sz§nnak idŖt arra, hogy 

elgondolkozzanak saj§t munk§jukon. Kifejezeten fontos az ºn®rt®kel®s 

fejleszt®se. A munk§jukra val· visszatekint®s a siker m®g egyszeri §t®l®se 

vagy kih²v§s is lehet, amellyel szint®n fejleszthetŖk a puha k®pess®gek. 

Miut§n a tanul·k megtanulj§k elemezni saj§t ®s m§sok munk§it, 

egy¼ttal motiv§lj§k is egym§st, jobb r§l§t§suk lesz a hib§ikra ®s mindez 

seg²ti Ŗket abban, hogy meg®rts®k, hogy a k®pes®geik fejleszt®se 

fontosabb, mint az anyag memoriz§l§sa. A puha k®szs®gek hozz§ad§sa a 

tananyaghoz seg²theti a tanul·kat a hossz¼ t§v¼ siker el®r®se ®rdek®ben. 

 

5.  Fontos  gondolatok a munkav§llal§si k®szs®gekrŖl 

A pedag·gusoknak  kºr¿ltekintŖ elŖrel®p®seket kellene tenni¿k a puha 

k®szs®gekre vonatkoz· reform ®rdek®ben. Sz§mos ter¿leten a 

hagyom§nyos, j·l bev§lt iskolai gyakorlatot kellene alkalmazni, a 

kock§zatos ®s bizonytalan programok ®s int®zked®sek helyett. Az 

emberek csoportjainak interperszon§lis viselked®se a kultur§lis 
int®zm®nyek term®ke. Ez a meggyŖzŖd®s, az ®rdekk®pviseleti mozgalom 

alapja, amely a puha k®szs®geket az oktat§si tantervben k²v§nja 

beilleszteni.  

A puha k®szs®gek form§l§s§ban az iskol§k kifejezeten fontos szerepet 

j§tszanak, viszont a puha k®szs®gek kutat§sa m®g mindig gyerekcipŖben 
j§r. M®g nem tiszt§z·dott le, hogy mirŖl besz®l¿nk, m®g ink§bb, hogy mi 

tºrt®nik az iskol§kban, amelyek a tanul·i/hallgat·i kompetenci§kat 

pr·b§lj§k jav²tani ezen a ter¿leten. Az sem vil§gos, hogy mit ®s hogyan 

kellene csin§lni, illetve kinek a felelŖss®ge mindaz . 

Fontos meg®rteni azt is, hogy az egy®ni k¿lºnbs®gek a puha k®szs®gek 

ter¿let®n ugyanolyan l®nyeges, mint a kultur§lis ®s csoportb®li 

k¿lºnbs®gek: egyes n®pek agressz²vabbak voltak, mint m§sok; emberek 

kºzºtt van, aki bar§ts§gos, m§sok kºnnyed®n h§tat ford²tanak, illetve 
kifejezetten bar§ts§gtalan¼l viselkednek; ®s a rendezett iskol§ban is 

vannak olyan tanul·k, akik komoly  magaviseleti probl®m§kkal k¿zdenek. 

Az egy®ni szem®lyis®gjellemzŖk, a hely, a kult¼ra ®s a kºr¿lm®nyektŖl 

f¿ggŖen v§ltoznak. Ez kihat§ssal van az iskol§k erŖforr§sainak 

priorit§saira ®s erŖfesz²t®seire, amelyek megpr·b§lj§k befoly§solni a puha 

k®szs®geket. 
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A puha k®szs®gek kulcsfontoss§g¼ak a tanul·k ®s az oktat§si reform 

sz§m§ra. A kºz®ppontban a tanul·k puha k®szs®gei fejleszt®s®nek a 

nºvel®se ®s m®r®se §ll; a puha k®szs®gek be®p²t®se az iskolai tantervbe; 
az iskol§knak ºsztºnºzni¿k kellene a szervezeteket ®s mag§nszem®lyeket, 

hogy nºvelj®k ®rdeklŖd®s¿ket ®s befektet®seiket a puha k®szs®gek 

reformj§nak sz§mos ismeretlen pontja ir§nt. 

M®g azok az iskol§k is, amelyek mindent megtesznek, val·sz²nŤleg nem 

tudnak sokat el®rni. ĉgy az elsŖ kih²v§s a puha k®szs®gek oktat§s§nak 
reformj§ra a kºvetkezŖ k®rd®sre kºvetel v§laszt: MirŖl is besz®l¿nk, ®s 

mit pr·b§lunk befoly§solni? 

 

6.  Mi®rt fontos a munkav§llal§si k®sz®gek fejleszt®se? 

Att·l, hogy e k®szs®geket "puha" k®szs®geknek nevezik, kor§ntsem azt 

jelenti , hogy nem olyan fontosak vagy ig®nyesek, mint az ¼gynevezett 

kem®ny k®szs®gek, a szaktud§s. Olyan attrib¼tumok tartoznak e 

k®szs®gek kºz®, mint az egy¿ttmŤkºd®s, kitart§s, probl®mamegold§s, 
emp§tia ®s ºnreflexi·. A tantervbe val· felv®tel¿k szinte logikus kellene, 

hogy legyen.  

E k®szs®gek elsaj§t²t§sa §ltal az ®letminŖs®g javul§s§t, p®ld§ul a 

foglalkoztat§si ar§ny nºvel®s®t ®s a bŤncselekm®nyek csºkken®s®t 

v§rhatjuk. 

Angela Duckworth ®s Martin Seligman pszichol·gusok r§mutattak arra, 

hogy a puha k®pess®gek sokkal erŖteljesebben elŖre jelzik az iskolai 

sikereket, mint a hagyom§nyos m®r®sek, mint p®ld§ul az IQ. A fejlett 

ºnfegyelemel rendelkezŖ tanul·k nagyobb m®rt®kben veszik r§ magukat 

az iskolai feladatok megold§s§ra, ®s kev®sb® hajlamosak elt®rni tŖl¿k. 

A munkaad·k vil§gszerte elismerik, hogy l®tfontoss§g¼ak a jºvŖbeli j·l®t 

szempontj§b·l. A glob§lis vil§gban az embereknek meg kell ®rteni¿k a 

k¿lºnbºzŖ kult¼r§kat, hogy egy¿tt tudjanak mŤkºdni a hat§rokon t¼l ®lŖ 

nemzed®kekkel is. 

A glob§lisan elismert PISA-program pedig 2015 -ben bevezette az 

egy¿ttmŤkºd®si probl®mamegold§si tesztet, az angol, a matematika ®s a 

tudom§ny mellett, ami egy biztos jelz®s, hogy ez a k®pess®g fontos ®s 

®rt®kelhetŖ. 

A puha k®szs®gek a szakmai ®let egyik leggyakrabban haszn§lt 

kifej ez®s®v® v§ltak. Olyan "®letk®pess®g"-k®szletet jelentenek, amely 

megkºnny²ti, k®nyelmess®, boldogg§ ®s sikeress® teheti az ®letet, ezek 

mellett pedig ahoz is seg²ts®get ny¼jt, hogy zºkkenŖmentes 
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kapcsolatokkat ®p²thess¿nk ki. Az embernek val·j§ban h§rom 

k¿lºnv§laszthat· ®lete van: a szem®lyes vagy csal§di, a szakmai ®s a 

t§rsadalmi ®let. Ahhoz, hogy az ®let mindh§rom szf®r§j§ban sikeres 
legyen, az egy®nnek nagyon j· verb§lis ®s nem verb§lis kommunik§ci·s 

k®szs®geket kell haszn§lnia. Fontos a tud§s ®s a puha k®szs®gek §lland· 

friss²t®se, feleven²t®se. A puha k®szs®gek elsaj§t²tott, megtanult 

k®szs®gek, ²gy eg®sz ®leten §t lehetŖs®g van a csiszol§sukra. E k®szs®gek 

hi§ny§ban nem profit§lhatunk a kem®ny k®szs®gekbŖl sem. 

A puha k®szs®geket nagyon neh®z tan²tani. A k®szs®gek elsaj§t²t§s§nak 

szab§lyai nem fekete-feh®rek -  a kem®ny k®pess®gekkel ellent®tben, mint 

p®ld§ul a matematika, ahol a szab§ly mindig ugyanaz ®s, ha egyszer 

megtanultuk nem lesz neh®z tºk®letesen megoldani a feladatot. A puha 
k®szs®gek v§ltoznak az ®rzelmi §llapot, a k¿lsŖ kºr¿lm®nyek, ®s a 

kºr¿lºt¿nk l®vŖ ember t²pusoknak a f¿ggv®ny®ben. A puha k®pess®g 

Ăhordozhat·ò, ami az jelenti, hogy felhaszn§lhat· k¿lºnbºzŖ §ll§shoz, 

munkakºrhºz. Mivel a puha k®szs®gek a belsŖ erŖss®gekrŖl ®s az emberek 
interperszon§lis hat®konys§g§r·l sz·lnak, mindaddig, am²g emberekkel 

kell dolgozni, ezek a k®szs®gek ®rt®kesek a siker el®r®se szempontj§b·l. A 

k®szs®g elsaj§t²t§sa egy folyamat, nincs egy olyan pont, ahol azt lehetne 

mondani, hogy valaki el®rte a maxim§lis kompetenciaszintet, mert mindig 
tal§lkozhat ¼j helyzetekkel vagy olyan emberekkel, akik m§s puha 

k®szs®geket ig®nyelnek. ĉgy a puha k®szs®geket folyamatosan tanulni ®s 

gyakorolni kell.  

 

7.  A munkav§llal§si k®szs®gek ®rt®kel®s®nek problematik§ja 

Az ®rt®kel®s §ltal kapott adatok felhaszn§lhat·k a probl®m§k felt§r§s§ra, 

az emberek meggyŖz®s®re a k¿lºnbºzŖ dolgok sz¿ks®gess®g®rŖl, az 

erŖforr§sok eloszt§s§r·l sz·l· dºnt®sekrŖl, valamint a programok kºzºtti 

k¿lºnbs®grŖl. Ha megfelelŖ m·don haszn§lj§k fel, az adatok hat®kony 

eszkºzºk lehetnek pozit²v v§ltoz§sok l®trehoz§s§ra. 

M²g a fiatalok tºbbs®ge tov§bbra is kiz§r·lag a kem®ny k®szs®g 

eredm®nyekre ºsszpontos²t, a kºzºss®gi ®s ®rzelmi tanul§ssal  (social and 

emotional learning -  SEL) kapcsolatos k®szs®gek kimutatt§k, hogy 
m®lyrehat· hat§st gyakorolnak a jºvŖbeli sikerekre, bele®rtve az iskolai 

teljes²tm®nyt, a karrierlehetŖs®get ®s a ment§lis eg®szs®get (Denham ®s 

mtsi, 2009). Annak ®rdek®ben, hogy a fiatalok fejlessz®k ezeket a fontos 

k®szs®geket, megb²zhat· ®s ®rv®nyes ®rt®kel®si eszkºzºk sz¿ks®gesek a 

SEL programok idŖbeli sikeress®g®nek m®r®s®hez ®s ellenŖrz®s®hez 

(Haggerty ®s mtsai, 2011).  

A puha k®szs®gek m®r®se m®g mindig a kutat§sok feltºrekvŖ ter¿lete, 

viszont l®teznek m§r olyan eszkºzºk is, amelyek a fejlŖdŖ orsz§gokban az 
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ifj¼s§gi programok keret®ben haszn§lhat·k vagy alkalmazhat·k. Az USAID 

YouthPower Action projektje elv®gezte a puha k®szs®gm®rŖ eszkºzºk 

fel¿lvizsg§lat§t, ®s l®trehozott egy lelt§rt, amely olyan jellemzŖket ²r le, 
amelyek hasznosak lehetnek a nemzetkºzi ifj¼s§gi fejleszt®si programok 

sz§m§ra, amelyek c®lja a r®sztvevŖk puha k®szs®geinek felm®r®se. 

K¿lºnºsen a magasabb rendŤ gondolkod§si k®szs®gek (higher order 

thinking skills), ºnszab§lyoz§s (self-control) ®s pozit²v ºnismeret  (a 

positive sel f-concept) puha k®szs®gekre ºsszpontos²tottak. 

A kutat§s azt sugallja, hogy ezek a kompetenci§k kapcsol·dnak a 

tanulm§nyi teljes²tm®nyhez ®s a jºvŖbeni sikeres karrierhez. R§ad§sul a 

kºzelm¼ltban v®gzett vizsg§latok azt tal§lt§k, hogy viszonylag olcs· 

beavatkoz§sok jav²thatj§k ezeket a kompetenci§kat ®s jobb tudom§nyos 

eredm®nyeket eredm®nyezhetnek. 

A Strive Cradle to Career Network kºzºss®gi ®s ®rzelmi tanul§ssal 

foglalkoz· munkacsoportja §tfog· §ttekint®st adott a konkr®t SEL 

k®szs®gek m®r®s®nek ®rt®kel®s®rŖl (Strive Task Force on Measuring 
Social and Emotional Learning, 2013). Ez a 3 r®szbŖl §ll· jelent®s 

mag§ban foglalja ºt szoci§lis ®rzelmi kompetencia le²r§s§t ®s kapcsolatait 

a tudom§nyos eredm®nyekkel. Ez a kutat§s konkr®t SEL k®szs®gek 

®rt®kel®s®n alapul.  

A From Soft Skills to Hard Data: Measuring Youth Program Outcomes 

(2014) je lent®s c®lja a felhaszn§l·bar§t m®r®si  eszkºzºk gyakorlati 

hozz§f®r®s®nek nºvel®se. Az §ttekint®s t²z m®rŖeszkºzt mutat be, amelyet 

a kºz®piskol§ban ®s a felsŖoktat§sbeli hasz n§latra fejlesztettek ki . Ezek az 

eszkºzºk a k®szs®gek sz®les palett§j§t m®rik, kºzt¿k sz§mos SEL 

k®szs®get is. 

A Compendium of Preschool through Elementary School Social -Emotional  

Learning and Associated Assessment Measures (2010) mag§ban foglalja 

az ·vod§s ®s az §ltal§nos iskol§s tanul·k (azaz ak§r az ºt-t²z ®veseket is ) 
SEL-kompetenci§inak ®rt®kel®s®re szolg§l· eszkºzºk le²r§s§t, valamint a 

tanul§si szok§sok ®s tanul§si magatart§suk szempontjait.  

A Social -Emotional Learning Assessment Measures for Middle School Youth 

jelent®s t§j®koztat§st ®s strat®gi§kat biztos²t a SEL-nek az iskol§kban val· 
v®grehajt§s§ra ®s ®rt®kel®s®re. C®lja, hogy SEL norm§kat biztos²tson, 

bevezese a tan§r §ltal minŖs²tett ®rt®kel®si eszkºzºket az ·vod§s ®s az 

§ltal§nos iskol§s tanul·k sz§m§ra, ir§nymutat§st adjon a SEL 

programok nak  az iskol§kban val· alkalmaz§s§val ®s ®rt®kel®s®vel 

kapcsolatban, valamint, hogy magyar§zatot adjon, hogyan kell haszn§lni 
az ®rt®kel®st a SEL-c®lok el®r®se ®s az elŖrehalad§s nyomon kºvet®se 

®rdek®ben. 
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Eddig Magyarorsz§gon ezek a fontos k®szs®gek nagyr®szt nem voltak 

m®rhetŖk az iskol§kban. Az iskol§knak nincs fogalma arr·l, hogy a tanul·k 

megszerzik -e ezeket a k®szs®geket, vagy sem , de az ¼j kutat§sok 

elŖk®sz²thetik az utat a v§ltoz§shoz. 

Sz§mos puha k®szs®gm®rŖ eszkºzºt azonos²tottak, amelyek hasznos 

inform§ci·kkal szolg§lhatn§nak az iskol§knak ®s a tan§roknak arr·l, hogy 

a tanul·k milyen m®rt®kben fejlesztik ezeket a kompetenci§ikat.  

Viszont sok olyan kih²v§s van, amelyek az iskolai kºrnyezetben tºrt®nŖ 
puha k®szs®gek ®rt®kel®s®hez kapcsol·dnak. Az ilyen fajta m®r®sek 

¼jdons§gnak sz§m²tanak, ®s ®rv®nyess®g¿k csak  korl§tozott m®rt®kben 

igazoltak . M§sr®szt, a pedag·gusok nem rendelkeznek tapasztalattal a 

puha kompetenci§k fejleszt®se ter®n. Az iskol§k sz§m§ra h²§nyzik a 

t§mogat§s ®s a felk®sz¿l®si idŖ a sz®les kºrŤ alkalmaz§sra. 

Nyilv§nval·, hogy ¼j kutat§sokra ®s fejleszt®sekre van sz¿ks®g a 

hi§nyoss§gok p·tl§s§ra, amelyek az oktat·knak is seg²ten®nek 

ºsszegyŤjteni azokat az inform§ci·kat, amelyek hozz§seg²thetn®k a 

tanul·kat a puha k®szs®gekkel kapcsolatban. 

Itt az ideje az ambici·zus, egy¿ttmŤkºdŖ erŖfesz²t®s elind²t§s§ra, amely 

seg²teni fogja az iskol§kat abban, hogy felismerj®k ®s teljes²ts®k 

szerep¿ket e fontos, de gyakran figyelmen k²v¿l hagyott, tanul·i 

k®szs®gek, k®pess®gek fejleszt®s®ben. 

A puha k®pess®gek felm®r®s®re ir§nyul· munka folyamatban van 

Ćzsi§ban ®s £szak-Amerik§ban. Az OECD egyik fŖ vizsg§lata,  a kreat²v ®s 

kritikai gondolkod§s ®rt®kel®s®ben tizenn®gy orsz§gban zajlik, kºzt¿k 

Wales, Franciaorsz§g ®s Braz²lia. 

Ha a tan²t§si m·dszerekre gondolunk, akkor az a k®rd®s, hogy milyen 

hasznuk lehet az ®rt®kel®sbŖl a tanul·knak; a gyakorlati k®rd®s, hogy 

hogyan tudnak majd a tan§rok idŖt teremteni a puha k®sz®gekre a m§r 

jelenleg is zs¼folt tanterv mellett; ®s az ®rt®kel®shez kapcsol·d· k®rd®s 
pedig az, biztos, hogy az eredm®nyek megb²zhat·ak, ®rv®nyesek ®s 

objekt²vek lesznek?  

MindenekelŖtt nem tudunk ®rt®kelni semmilyen k®pess®get, m²g azt 

pontosan meg nem hat§rozzuk ®s magyar§zzuk a di§kok, a tan§rok, a 

sz¿lŖk ®s a munk§ltat·k sz§m§ra. 

Az iskol§k, amelyekben m§r alkalmazz§k e k®szs®gek ®rt®kel®s®t azt 

sugallj§k, hogy a tan§roknak v§ltoztatniuk kell a tan²t§suk m·dj§t illetŖen, 

hogy szigor¼bb csoportmunk§t, jobb projekttervez®st, hat®konyabb 

visszajelz®st ®s j·l kºr¿lhat§rolt k®rd®seket kellene, hogy alkalmazzanak 

az autentikus vizsg§latok val·s probl®m§kba val· bevon§s§ra. 
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A k®pess®gek felm®r®se nehezebb, mint a tesztek ® -  ®s az ®rt®kel®si 

kulcsok b§zisa is sokkal kev®sb® fejlett. Ha annak a tudat§ban vagyunk, 

hogy egy di§k a kritikus ®s kreat²v gondolkod§sban p®ld§ul 8. szintet ®rt 

el, nem k¿lºnºsebben lesz hasznos sz§munkra. 

A pedag·gusoknak megb²zhat·bb§ kell tenni¿k az elŖrehalad§si 

krit®riumokat. A Victorian Curriculum and Assessment Authority ( VCAA; 

http://www.vcaa.vic.edu.au/ )  §ltal kifejlesztett online tesztek m§r 

el®rhetŖk a k®pess®gek egyes aspektusainak a m®r®s®hez. Az 
®rt®kel®snek jobbnak kell v§lnia, mint az egyszerŤ minŖs²t®s, amely 

kifejezetten a tanul·k fejlŖd®s®nek jav²t§s§t szolg§ln§. 

A vil§gon olyan kezdem®nyez®sek vannak ®rv®nyben, amelyek 

bizony²tj§k, hogy a k®pess®gek fejleszthetŖk ®s ®rt®kelhetŖk is. Ezek kºz® 
tartozik a Building Learni ng Power, a 21. sz§zadi tanul§s partners®ge 

(Partnership for 21st Century Learning), az AC21S ®s az Đj pedag·gi§k a 

m®lyebb tanul§shoz (New Pedagogies for Deeper Learning), amelyet tºbb 

mint 70 iskol§ban pr·b§lnak ki. 

Az ºnszab§lyoz§si  k®szs®g, tal§n a legnehezebb en fejleszthetŖ 

k®pess®gekhez tartozik . E k®szs®gek arra vonatkozik, hogyan ®rz®keli az 

egy®n mag§t ®s m§sokat, hogyan kezeli az ®rzelmeit ®s hogyan reag§l a 

kedvezŖtlen helyzetekre. Olyan k®szs®geket tartalmaz, mint az 

ºntudatoss§g, ºnbizalom, t¿relem, ru galmass§g stb. 

Az ºsszes puha/munkav§llal§si k®szs®g ®rt®kel®se szubjekt²v. Ez az, ami 

neh®zs®get okoz minden puha k®szs®g ®rt®kel®s®ben. Az ºnszab§lyoz§si  

k®szs®g k®rdŖ²vekkel m§r ®rt®kelhetŖ, illetve olyan besz§mol·k §ltal, 

amelyekben a tanul·k ºnmagukr·l sz§molnak be. Az ®rt®kel®st 
kieg®sz²theti a tan§ri megfigyel®s. Arra kell figyelni, hogy a tanul·k 

hogyan viselkednek k¿lºnbºzŖ szitu§ci·kban. 

Az olyan k®szs®gek, mint p®ld§ul a kommunik§ci·s k®szs®g, 

esettanulm§nyok alapj§n ®rt®kelhetŖk. A tanul·k ²rhatnak essz®t p®ld§ul 
arr·l, mik®nt kezelnek bizonyos helyzeteket, ®s ®rt®kelhetik saj§t 

fejletts®gi szintj¿ket. 

Nem biztos, hogy a puha /munkav§llal§si k®szs®gek fejleszt®se a 

kºz®piskolai szinten jav²tani fogja a fŖiskola vagy az egyetemi 
teljes²tm®nyt. Nem is ez a c®l. Sokkal ink§bb az, hogy seg²ts®get 

ny¼jtsonak a tanul·knak az ®lethez, a vil§g meg®rt®s®hez ®s a 

munkahelyi interperszon §lis alkalmazkod§shoz. 

Fontos az olyan oszt§lytermi tev®kenys®gek kialak²t§sa, amelyek 

megfelelŖ gyakorlatot biztos²tanak a puha k®szs®gek fejleszt®s®ben. A 
legjobb kombin§ci· a munkav§llal§si k®szs®gek fejleszt®se ®rdek®ben a 

20% elm®let ®s 80% gyakorlat. Az elm®let kºr¿lºleln® a puha 
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k®szs®geket , arra  adna magyar§zatot, hogy mi®rt l®nyegesek, ºtleteket  

adn§nak, hogy mi®rt j· elsaj§t²tani azokat,  stb. Az oszt§lyteremben val· 

gyakorlatot a val·s ®letbŖl vett p®ld§k alapj§n lehet elv®gezni, 
szerepj§t®k, szimul§ci· m·dszerek §lkalmaz§sa §ltal. A gyakorlatok 

k¿lºnbºzŖ t®m§kban val·s²that·k meg, p®ld§ul a csopor t projekt 

dinamik§ja, bar§ts§g, konfliktusok, kommunik§ci·s probl®m§k a 

sz¿lŖkkel, fesz¿lts®g kezel®se stb. EbbŖl is l§tsz·dik, hogy a puha 

k®szs®gek tan²t§sa sokkal ink§bb mŤv®szet, mint tudom§ny. 

M®gis a legnagyobb gondot az okozza, hogy hogyan kell megfelelŖen 

m®rni ®s ®rt®kelni a tanul·k teljes²tm®ny®t a puha/munkav§llal§si 

k®szs®gek fejleszt®se ter®n. 

 

8.  ¥sszegz®s 

Sz§mos olyan p®lda l®tezik, hogy a magas IQ -val rendelkezŖk kºr®ben, 

sokan vannak, akik  nem ®rik el az ®letben elv§rt nagy sikert, mert hi§nyos 

az ºnfegyelem¿k, ®s sokan vannak az alacsony IQ-val rendelkezŖk 
kºr®ben, akik a kitart§s, a megb²zhat·s§g ®s az ºnfegyelemnek 

kºszºnhetŖen hihetetlen sikereket ®rnek el (Heckman ®s Rubinstein, 

(2001) . 

A szakirodalom alapj§n meg§llap²that·, hogy a szak®rtelem elsaj§t²t§sa 
r®v®n nincsenek kiel®g²tve az elv§r§sok a szem®lyis®gjegyek, a motiv§ci· 

®s a preferenci§kkal kapcsolatban, amelyek kºvetelm®nynek sz§m²tanak a 

munkaerŖpiacon. A puha k®pess®gek fejleszthetŖk. Sz§mos hat®kony 

m·dszer  l®tezik a fejleszt®s szolg§lat§ban, emellett a csal§d, az iskol§k ®s 

a t§rsadalmi kºrnyezet is alak²tja Ŗket. Sok olyan k®szs®g l®tezik, amely 
szoros kapcsolatban van m§s k®szs®gekkel, ami §ltal az egyik jav²t§sa a 

tºbbi javul§s§t id®zheti elŖ ®s tart·s v§ltoz§sokhoz vezethet. 

A tanul·k puha k®szs®geinek fejleszt®se ®s m®r®se azonban a 

szakemberek et ig®nyel. Annak ellen®re, hogy ez a t®makºr nagy 
®rdeklŖd®st tan¼s²t, ismereteink e k®szs®gek m®r®se ter®n m®g mindig 

hi§nyoss§gokat mutatnak . A legnagyobb gondot az iskol§knak pont a 

puha k®szs®gek m®r®se okozza. Tºbb kutat§sra van sz¿ks®g a puha 

k®pess®gek ¼j m®r®si m·dszereinek kidolgoz§sa ®s tesztel®se ®rdek®ben. 
A jobb eszkºzºk lehetŖv® tenn®k a kutat·k sz§m§ra, hogy beazonos²ts§k 

®s t§mogass§k a puha k®szs®gek fejleszt®s®t elŖseg²tŖ hat®kony 

m·dszereket, amelyek ir§nyad·k lenn®nek az oktat·k sz§m§ra. A tan§rok 

hat®kony programokat dolgozhatn§nak ki a puha k®szs®gek tanit§s§ra ®s 

®rt®kel®s®re. 
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TANULMĆNYI C£LĐ MOBILITĆS PERSPEKTĉVĆI A 

KĆRPĆTALJAI HALLGATčK K¥R£BEN 

Pallay Katalin, p.katinka16@gmail.com  

II. R§k·czi Ferenc K§rp§taljai Magyar FŖiskola, Debreceni Egyetem 
 

 

 

1.  Bevezet®s 

A k¿lhoni ter¿letek kºz¿l a k§rp§taljai di§kok hallgat·i c®l¼ mobilit§s§t 

k²v§nom bemutatni. K§rp§talja fºldrajzi fekv®s®nek, politikai, gazdas§gi 

helyzet®nek, a ter¿leten v®gbement ¼gynevezett Ăorsz§gv§lt§soknakò 

kºszºnhetŖen mindig magas volt az utaz§si ig®ny ®s sz¿ks®g (Hanusz ï 

K·kai 2009). A rendszerv§lt§st kºvetŖ ®vekben az elcsatolt ter¿letekrŖl, 
¼gy K§rp§talj§r·l elindultak a migr§ci·s folyamatok. (Moln§r 2008; 

Teperics 2012).  

Az Ukrajn§ban kialakult politikai ®s gazdas§gi helyzet miatt a k§rp§taljai 

fiatals§g kºr®ben felerŖsºdºtt a magyarorsz§gi tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s, 
s egyre tºbb lehetŖs®g ny²lik teljes diplom§t ny¼jt· anyaorsz§gi k®pz®sen 

vagy r®szk®pz®sen r®szt venni. 

Jelenleg  k¿lºnbºzŖ k®pz®si form§k vannak , melyekre jelentkezhettek ®s 

jelentk ezhetnek a k§rp§taljai magyar felv®telizŖk: 

Á Balassi Int®zet (egy®ves felsŖoktat§si tov§bbtanul§sra val· 

felk®sz²tŖ k®pz®s); 

Á teljes k®pz®si ºsztºnd²j; 

Á r®szk®pz®ses ºsztºnd²j; 

Á Erasmus -program;  

Á Makovecz Hallgat·i Mobilit§si Program; 

Á PhD-ºsztºnd²j; 

Á kutat·i ºsztºnd²j. 

 

2.  Hallgat·i c®l¼ mobilit§s  

Az oktat§si c®l¼ v§ndorl§s a migr§ci· egyik jelentŖs n®pess®gsz§mot 

®rintŖ szegmense, melyet a nemzetkºzi irodalom student mobility, foreign 

study, study abroad, international mobile student vagy high education 

mailto:p.katinka16@gmail.com
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student ki fejez®sk®nt tart sz§mon (R®dei, 2008, R®dei, 2009). Teperics 

(2012) ²r§sa szerint k¿lºnbs®get kell tenni a mobilit§s ®s migr§ci· 

fogalmak kºzºtt. A k¿lºnbs®g abban ragadhat· meg, hogy a migr§ci·ra 
bekºvetkezett esem®nyk®nyt tekinthet¿nk, m²g a mobilit§s nem v®gleges 

leteleped®st jelent. Ennek megfelelŖen a tanulm§nyi mozg§sokat 

mobilit§snak c®lszerŤ nevezni, azonban a mobilit§s §talakulhat v®gleges 

leteleped®ss®, azaz migr§ci·v§. 

A tanulm§nyi c®l¼ fºldrajzi mobilit§s orsz§gon bel¿li ®s orsz§ghat§ron 
§tny¼l· v§ndorl§st is jelenthet. M§r az elsŖ eur·pai egyetemek 

megalakul§s§t kºvetŖen megindult a peregrin§ci·, azaz a k¿lfºldi 

egyetemj§r§s (Dusa, 2011). A tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s ®vsz§zadok ·ta 

lehet Ŗs®get biztos²t a kiv§l· tanulm§nyi eredm®nyekkel rendelkezŖ 
ambici·zus di§kok sz§m§ra. Ez§ltal fejlettebb felsŖoktat§si rendszerrel 

rendelkez Ŗ orsz§gokban szerezhetik meg a sz§mukra sz¿ks®ges tud§st ®s 

a diplom§t (Lajos, 2005). A hallgat·i mobilit§s fog®kony ®letkorban 

val·sul meg, ®s lehetŖv® teszi a korai karrier®p²t®st (R®dei, 2014). 

A hallgat·i mobilit§st tºbb szempontb·l is lehet kategoriz§lni. Az utaz§s 

ir§nya szerint megk¿lºnbºztet¿nk kiutaz·, azaz export valamint beutaz·, 

vagyis import tev®kenys®gŤ mobilit§st. A tanulm§nyi idŖ alapj§n lehet 

teljes diplom§t ny¼jt· k®pz®s, illetve r®szk®pz®s (Ber§cs, 2011). 

A sz¿lŖfºldj¿ket elhagy· fiatalok dºnt®shozatalkor abban b²znak, hogy 

m§shol jobbak a kil§t§saik, szabadabban mozoghatnak, ¼j ismereteket 

saj§t²thatnak el, ¼j tapasztalatokra ®s ºn§ll·s§gra tehetnek szert. A jelen 

kor fiataljaiban gyakran megfogalmaz·dik a v§gy egy jobb ®let ir§nt, s 

elhat§rozz§k az elmozdul§st. A tanul§si c®l¼ mobilit§s a szellemi 
erŖforr§sok nºvel®s®nek egyik leggyorsabb csatorn§ja. Nem v®gleges 

leteleped®st jelent, hanem huzamosabb ideig tart· tart·zkod§st. A 

c®lter¿let kiv§laszt§sakor a tov§bbtanul§sukat k¿lfºldºn tervezŖ fiatalok 

figyelembe veszik az adott t®rs®g oktat§si int®zm®nyeit, annak 
lehet Ŗs®geit, de az oktat§s tartalma mellett az orsz§g im§zsa ®s l®gkºre is 

befoly§solja Ŗket. (R ®dei, 2008). A hallgat·i c®l¼ mobilit§snak sz§mos 

pozit²v hat§sa van. Kutat§sok bizony²tj§k, hogy a k¿lfºldi tanul§s sor§n 

jelent Ŗs m®rt®kben fejlŖdik a nyelvtud§suk, s hazat®rve magabiztosan 
haszn§lj§k az elsaj§t²tott idegen nyelvet, hazat®rve nyitottabbak lesznek a 

lehet Ŗs®gek ir§ny§ba, kºnnyebben l®tes²tenek szakmai kapcsolatokat 

(Dusa, 2015).  

A di§kok tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s§val sz§mos kutat· foglalkozott a 

K§rp§t-medenc®ben, Eur·p§ban, szinte az eg®sz vil§gon. A tanulm§nyi 
c®l¼ migr§ci·nak kutat§sa a magasan k®pzettek mozg§s§nak elemz®s®hez 

ny¼lik vissza, ami az 1960-as ®vekben indult. Ezek a kutat§sok arra 

ir§nyultak, hogy egyes orsz§gok hogyan sz²vt§k el a legk®pzettebb, 

kimŤvelt embereket. Az ¼gynevezett Ăbrain drainò (agyelsz²v§s) 
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folyamat§ba bekapcsol·dtak a fejlŖdŖ orsz§gok, a k®pzett eur·paiakat, 

legink§bb az angolsz§sz orsz§gokb·l az Amerikai Egyes¿lt Ćllamokba 

toborozt§k. Kutat§si eredm®nyek bizony²tj§k, hogy a k¿lfºldºn tanul· 
komoly karriert tervez Ŗ hallgat·k tart·san, sok esetben v®gleg a befogad· 

orsz§gban maradnak (R®dei, 2008, R®dei 2014). 

1999 -ben Bologn§ban 29 orsz§g oktat§si minisztere ²rta al§ a Bolognai 

Nyilatkozatot, ami §ltal elindult a bolognai folyamatnak nevezett 

nagyszab§s¼ felsŖoktat§si reform. A bolognai folyamat c®ljai kºzºtt 
szerepel a hallgat·k, oktat·k rendszeres mozgat§sa (Hrubos, 2005, 

Der®ky, 2003). A tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s egyik fŖ c®lja kºzºtt szerepel, 

hogy a k®pz®si rendszerek ºsszehangol§s§val megteremts®k a k®sŖbbi, 

nemzetkºzi munkaerŖ-piaci mobilit§s alapjait (Kasza, 2010). 
Magyarorsz§g 1999-ben csatlakozott az ºsszetartoz· Eur·pai FelsŖoktat§si 

T®rs®g kialak²t§s§r·l sz·l· Bolognai Nyilatkozathoz, amellyel Ŗk is 

hozz§j§rulnak a hallgat·i mobilit§st seg²tŖ egys®ges kreditrendszer 

kialak²t§s§hoz, a hallgat·i, oktat·i ®s kutat·i mobilit§s kialak²t§s§hoz 
(Cserti Csap· ï Forray R., 2011). Bizonyos esetekben a hallgat·i 

mobilit§st ig®nybevevŖ hallgat·k sz§m§ra tºbb lehetŖs®g ad·dik a 

munkaer Ŗ-piaci elhelyezked®sre, ugyanis sok nemzetkºzi c®gn®l nagyobb 

a kereslet a k¿lfºldi egyetemeken szerzett diplom§kra (Knight, 2003). 

Felm®r®sek szerint az Eur·pai Uni· tagorsz§gaiban a hallgat·k 10-15 

sz§zal®ka tanul k¿lfºldi felsŖoktat§si int®zm®nyekben. A hallgat·i 

mobilit§s ®s di§kcsere-programok projektek lehet Ŗs®g® teremti meg 

sz§mos orsz§gok kºzºtt kºtºtt §llamkºzi szerzŖd®s, meg§llapod§s. 

Hallgat·k sokas§ga ®l az Erasmus Mundus, Free Mover, Tempus 
programok §ltal biztos²tott lehetŖs®gekkel (T·t, 2005, Cserti Csap·ïForray 

R., 2011).  

 

3.  Hat§ron t¼liak anyaorsz§gi mobilit§sa  

A tov§bbtanul§s c®lj§b·l Magyarorsz§gra ®rkezŖ hallgat·k jelentŖs r®sz®t 

a hat§ron t¼li magyar hallgat·k k®pezik. A hallgat·i mobilit§s egyik 

speci§lis form§ja a k¿lhoni magyarok anyaorsz§g ir§ny§ba tºrt®nŖ 

v§ndorl§sa. A hat§ron t¼li tov§bbtanulni v§gy· fiatalok elsŖsorban 
anyaorsz§gi felsŖoktat§si int®zm®nyeket c®loznak meg. Kutat§sok alapj§n 

kimutathat·, hogy a fºldrajzi kºzels®g jelentŖs m®rt®kben befoly§solja az 

egyetemv§laszt§st, ²gy j·l kirajzolhat· az int®zm®nyek vonz§skºrzete 

(Tornyi, 2007, Pusztai ïKozma, 2008). A hat§ron t¼li magyar kisebbs®gek 

anyaorsz§gi tov§bbtanul§s§t illetŖen Szlov§kia, Rom§nia, Szerbia ®s 
Ukrajna sz§m²tanak a legnagyobb k¿ldŖ orsz§goknak. A k¿lhoni 

felv®telizŖk jelent Ŗs h§nyada Budapest ®s Pest megye int®zm®nyeit 

c®lozza meg, m²g vannak, akik hat§rmenti int®zm®nyekben folytatj§k 
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tanulm§nyaikat: budapesti felsŖoktat§si int®zm®nyek 49,4%, Szeged 

13,1%, Debrecen 9,3%, Gy Ŗrbe 5,8%, Sopronba 3,9%, P®cs 3,0% 

(Tak§cs, 2013). 

A k¿lhoni magyarok hallgat·i mobilit§sa elt®r az eur·pai mint§t·l, ugyanis 

a K§rp§t-medence orsz§gait elv§laszt· hat§rok nem nemzeti identit§sokat 

z§rnak le. A bev§ndorl·knak el kell saj§t²tani a befogad· orsz§g nyelv®t, 

kult¼r§j§t, meg kell tal§lni hely®t az orsz§g t§rsadalmi gazdas§gi 

strukt¼r§j§ban. A k¿lhoni magyar hallgat·k eset®ben ezek a t®nyezŖk 
nem j§tszanak szerepet, ugyanis nincsenek nyelvi neh®zs®geik, s a 

fºldrajzi kºzels®g miatt kultur§lis ®s vall§si egyez®sek is jelen vannak 

(Pusztai ïNagy 2005). A k¿lhoni magyarok eset®ben a Magyarorsz§gra 

ir§nyul· hallgat·i c®l¼ mobilit§s saj§toss§ga, hogy a mobilis hallgat·k az 
etnikai, nyelvi, kultur§lis hasonl·s§gokon k²v¿l ®rzelmileg is kºtŖdnek 

Magyarorsz§ghoz, mint Ăanyaorsz§ghozò. Meghat§roz· vonzerŖvel b²r, 

hogy az anyaor sz§gi k®pz®s magasabb szakmai sz²nvonallal, fejlettebb 

infrastrukt¼r§val rendelkezik, s vil§gszinten nevesebb diplom§t biztos²t. Az 
oktat§s sz²nvonala mellett egy®rtelmŤen motiv§ci·s erŖvel b²r, hogy 

anyanyelv Ť k®pz®st v§laszthatnak olyan szakokon, amelyek k¿lhonban 

csak tºbbs®gi nyelven tanulhat·ak, s a kºztudatban ®lŖ 

preszt²zsk¿lºnbs®get is figyelembe veszik (Tak§csïT§trai ï ErŖss, 2013, 

Cserti Csap· ïForray R., 2011, Szentannai, 2001).  

A k¿lhoni magyar fiataloknak a rendszerv§lt§st kºvetŖen van lehet Ŗs®g¿k 

anyaorsz§gi tov§bbtanul§sra. Az 1980-as ®vek v®g®tŖl egy®nileg, 1990- tŖl 

pedig int®zm®nyes keretek kºzºtt folytathatnak anyaorsz§g fel® ir§nyul· 

hallgat·i mobilit§st. A magyar korm§ny kiemelt feladat§nak tekinti a 
k¿lhoni magyar ®rtelmis®gi r®teg megerŖs²t®s®t. Ezt a c®lt 1989- tŖl a 

hat§ron t¼li magyar fiatalok anyaorsz§gi tov§bbtanul§si 

lehet Ŗs®gny¼jt§s§val k²v§nja megval·s²tani, s ezt anyagilag is t§mogatja 

(M§rkus, 2013, Horv§th, 2004). Ennek megfelelŖen a Magyarorsz§g 
hat§rvid®kein ®lŖk sz§m§ra az anyaorsz§gba val· tanulm§nyi mobilit§s 

eset®ben tov§bbi elt®r®st jelent az eur·pai mint§t·l a magyar §llam §ltal 

biztos²tott t§mogat§spolitika. Az anyaorsz§gban ki®p²tett 

ºsztºnd²jrendszer c®lja a kºrnyezŖ orsz§gokban ®lŖ magyar t§rsadalmak 
gazdas§gi fejlŖd®s®nek elŖseg²t®se, az ®rtelmis®gi r®teg ut§np·tl§sa. Az 

elk®pzel®sek szerint a t§mogatott fiatalok tanulm§nyaik befejez®se ut§n 

hazat®rnek sz¿lŖfºldj¿kre, s ott kamatoztatj§k a Magyarorsz§gon 

megszerzett tud§sukat (Erdei, 2005). 

A tanul§s ®s a tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s jºvŖbe val· jelentŖs befektet®s. 
Azonban nemcsak id Ŗt ®s munk§t kell befektetni, hanem anyagi 

erŖforr§sokat is. (Pusztai ï Nagy 2005). A Magyarorsz§gon tov§bb tanul· 

vagy tov§bb tanulni v§gy· k¿lhoni fiataloknak az anyagiakkal is 

sz§molniuk kell. A hat§ron t¼li magyarok azonban bizonyos fok¼ 
t§mogat§st ®lveznek ï a magyar §llam seg²ti Ŗket az anyaorsz§g oktat§si 
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int®zm®nyeiben val· tov§bbtanul§sban (Fercsik, 2008). Az ºsztºnd²jak 

azonban csak bizonyos felt®telek mellett el®rhetŖek. A k¿lhoni magyar 

hallgat·k sz§m§ra az ºsztºnd²jak foly·s²t§s§t ®s lakhat§si lehetŖs®g®t 

napjainkban a M§rton Ćron Szakkoll®gium biztos²tja (Epare, 2008). 

A hat§ron t¼liak tanulm§nyi c®l¼ mobilit§sa a jºvŖbeli terveikre is hat§ssal 

van. A kelet -kºz®p eur·pai rendszerv§lt§st kºvetŖen az anyaorsz§gi 

tov§bbtanul§si lehetŖs®ggel ®lve sz§mos di§k tanulm§nyait befejezve nem 

t®rt vissza sz¿lŖfºldj®re. Ennek ®rtelm®ben m§r nem idŖszakos kil®p®srŖl, 
hanem v®gleges leteleped®srŖl van sz·. Magyarorsz§g szempontj§b·l erre 

a foly amatra nyeres®gk®nt lehet tekinteni, mivel magyar anyanyelvŤ, 

magyar kult¼r§val rendelkezŖ kvalifik§lt szakemberekkel bŖv¿l az 

anyaorsz§gi t§rsadalom. A hat§ron t¼li magyar kºzºss®gek sz§m§ra a 
magyarorsz§gi tov§bbtanul§s vesztes®ggel, ¼gynevezett elitveszt®ssel 

j§rhat, ugyanis a legk®pzettebb emberek migr§ci·ja vesz®lyeztetheti a 

k¿lhoniak kisebbs®gi kºzºss®g®nek fennmarad§s§t (Pusztai ï Kozma, 

2008, V§radi, 2013, Keller, 2004). 

A k¿lhoniak mobilit§sa abban is elt®r az eur·pai modelltŖl, hogy a 

mobilit§s egyir§ny¼, a magyarorsz§gi hallgat·k nem folytatnak tanulm§nyi 

c®l¼ mozg§st a k¿lhoni orsz§gokba (Erdei, 2005). 

 

4.  A hat§ron t¼li magyarok mobilit§s§hoz hasonl²that· 
nemzetkºzi p®ld§k 

A Franciaorsz§gba ®rkezŖ hallgat·k fŖk®nt a volt gyarmatok ter¿let®rŖl 

sz§rmaznak. Portug§li§ba a legtºbb k¿lfºldi tov§bbtanulni v§gy· fiatal volt 

afrikai gyarmatokr·l (Angola, Zºld-foki Kºzt§rsas§g, Mozambik, Bissau-
Guinea, Sa» Tom®) ®rkeznek, s az Ŗk magas ar§nya okozza a szeg®ny 

orsz§gok dominanci§j§t. Hasonl·an Portug§li§hoz a Belgium ir§ny§ba 

tºrt®nŖ tanul§si migr§ci· t²z legnagyobb k¿ldŖ orsz§ga kºzºtt is szerepel 

az egykori Belga Kong· (ma Kong·i Demokratikus Kºzt§rsas§g). A fejlett 
orsz§gokba fŖk®nt a magas jºvedelmŤ §llamokb·l ®rkeznek hallgat·k. Az 

eur·pai gazdag orsz§gokba ir§nyul· tanul§si migr§ci· h§romnegyed®t a 

magas jºvedelmŤ §llamok adj§k (ĉrorsz§g, Sv®dorsz§g, Sv§jc, Egyes¿lt 

Kir§lys§g). M·dosulhat azonban ez a tendencia, amennyiben az adott 
orsz§gba valamely kor§bbi gyarmat(ok)r·l ®rkeznek nagy sz§mban a 

tanul·k (pl. Portug§lia). A szeg®nyebb orsz§gok sz§m§ra fŖk®nt a 

kºzels®g, a hasonl· nyelvter¿let ®s kult¼ra, illetve a magasabb 

®letsz²nvonal a vonz· t®nyezŖ (R®dei, 2008, Mihalik, 2012). 

Kutat§sok szerint a volt Szovjet Szocialista Kºzt§rsas§gok Szºvets®g®nek 
(SZSZKSZ) egyes kºzt§rsas§gaib·l Oroszorsz§gba is felv®teliznek a 

fiatalok. Ukrajn§b·l tºbb mint h®tezer di§k tanul k¿lfºldºn. Legtºbbj¿k 

oroszorsz§gi felsŖoktat§si int®zm®nyt v§laszt (Kucenko  ï Rudenko , 2010).  
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A felsŖoktat§sban brit di§kok olyan l®gkºrben nŖnek fel, amelyben a 

kontinent§lis Eur·pa sokuk sz§m§ra t§volinak tŤnik. A brit di§kok fŖleg 

angol nyelvŤ orsz§gok fel® hat§rozz§k el az elmozdul§st hallgat·i 
mobilit§s c®lj§b·l, m²g kisebb sz§mban jelºlik meg a kontinent§lis Eur·p§t 

lehets®ges c®l§llom§sk®nt. Ezt az ir§nyvonalat kºvetve az adatok azt 

mutatj§k, hogy a kontinent§lis Eur·p§ba tºrt®nŖ mobilit§s mer®szebb 

v§llalkoz§snak mutatkozik (Mol, 2014). 

 

5.  K§rp§taljaiak magyarorsz§gi tov§bbtanul§sa 

K§rp§talja fºldrajzi fekv®s®nek, politikai, gazdas§gi helyzet®nek, a 

ter¿leten v®gbement ¼gynevezett Ăorsz§gv§lt§soknakò kºszºnhetŖen 

mindig magas volt az utaz§si ig®ny ®s sz¿ks®g (Hanusz Ćrp§d ï K·kai, 
2009). Jelenleg az Ukrajn§ban kialakult politikai ®s gazdas§gi helyzet 

miatt a k§rp§taljai fiatals§g kºr®ben felerŖsºdºtt a magyarorsz§gi 

tanulm§nyi c®l¼ mobilit§s. Az anyaorsz§gban val· tov§bbtanul§s azonban 

nem ¼j jelens®g. Miut§n lehullott a vasf¿ggºny, az elcsatolt ter¿letekrŖl 
ism®t elindultak a migr§ci·s folyamatok. A k§rp§taljai magyaroknak 1989-

tŖl, a rend szerv§lt§s ut§n ny²lt lehetŖs®ge magyarorsz§gi felsŖoktat§si 

tanul§sra, 1990 ·ta van lehetŖs®g¿k int®zm®nyes keretek kºzºtt tehetik 

azt meg (Moln§r, 2008; Teperics, 2012). 

ElŖszºr a K§rp§taljai Magyar Kultur§lis Szºvets®g elnºks®ge, majd annak 

oktat§si bizotts§ga foglalkozott a k§rp§taljai magyar fiatalok 

tov§bbtanul§s§val. Megalakul§s§t·l a K§rp§taljai Magyar 

Pedag·gusszºvets®g gondoskodik a magyarorsz§gi tov§bbtanul§s 

koordin§l§s§r·l. 

1993. febru§r 21-®n megalakult a Hat§ron T¼li Magyar ¥sztºnd²jtan§cs 

annak c®lj§b·l, hogy szervezettebb legyen a k¿lhoni magyar di§kok 

magyarorsz§gi tov§bbtanul§si lehetŖs®ge. Ezt kºvetŖen a hat§ron t¼li 

magyarok tºbbf®le k®pz®si form§t is megp§ly§zhattak (Moln§r, 2008). 

1989 -ben mindºssze 11 k§rp§taljai di§k kezdte meg tanulm§nyait 

Magyarorsz§gon. Mikor a tov§bbtanul§si lehetŖs®g int®zm®nyes keretek 

kºz® nŖtte ki mag§t, nºvekedett a felv®telizŖk sz§ma (Beregsz§szi ï 

Csernicsk· ï Orosz, 2001). A Felvi.hu adatai alapj§n j·l kirajzol·dik, hogy 
egyre tºbb ukr§n §llampolg§rs§g¼ fiatal ®l az anyaorsz§gi hallgat·i c®l¼ 

mobilit§s lehetŖs®g®vel. 

Ukrajna ugyan 2006 -ban csatlakozott a Bolognai folyamatnak nevezett 

felsŖoktat§si reformhoz, az ezzel j§r· mobilit§si lehetŖs®gek kihaszn§l§sa 

az orsz§gban ink§bb kiv®telnek sz§m²t, mint gyakorlatnak ( ȧɔɖɐɆɝ, 
2013). Ennek megfelel Ŗen sz§mos k§rp§taljai ®retts®gizŖ tanulm§nyi c®l¼ 
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mobilit§s eset®n az anyaorsz§got c®lozza meg. Napjainkban a kºvetkezŖ 

k®pz®si form§kra jelentkezhetnek a k§rp§taljai magyar felv®telizŖk:  

Á Balassi Int®zet egyetemi elŖk®sz²tŖ k®pz®se (egy®ves 

felsŖoktat§si tov§bbtanul§sra val· felk®sz²tŖ k®pz®s); 

Á teljes k®pz®si ºsztºnd²j (miniszteri ºsztºnd²j);  

Á r®szk®pz®ses ºsztºnd²j; 

Á Erasmus+ program;  

Á Makovecz Hallgat·i Mobilit§si Program; 

Á PhD-ºsztºnd²j; 

Á kutat·i ºsztºnd²j. 

 

 
1.  §bra 

5.1.  Balassi Int®zet egyetemi elŖk®sz²tŖ k®pz®se 

A Balassi Int®zet egyetemi elŖk®sz²tŖ k®pz®se (kor§bbi nev®n Magyar 

Nyelvi Int®zet) saj§tos helyet foglal el a magyarorsz§gi oktat§si 

int®zm®nyek kºzºtt. Kºzel 27 ®ve foglalkozik hat§ron t¼li magyar fiatalok 

k®pz®s®vel. A rendszerv§lt§st kºvetŖ ®vekben sok k§rp§taljai di§k ebben 
az int®zm®nyben kezdte meg magyarorsz§gi tanulm§nyait, mivel csak az 

elŖk®sz²tŖ int®zet §ltal tudtak ºsztºnd²jas k®pz®sekre bejutni a 

magyarorsz§gi egyetemekre (Orosz, 1993) . Jelenleg az e lŖk®sz²tŖ intenz²v 

k®pz®s keret®ben tant§rgyank®nt heti 12-20 ·rasz§mban k®sz²ti fel a m§r 
®retts®gi bizony²tv§nnyal rendelkezŖ hallgat·kat emelt-  ®s kºz®pszintŤ 

®retts®gi vizsg§kra. Egy di§k k®t t§rgyat v§laszthat angol, biol·gia, fizika, 
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fºldrajz, informatika, k®mia, magyar nyelv ®s irodalom, matematika, 

testnevel®s ®s tºrt®nelem kºz¿l. 

 

5.2.  Miniszteri ºsztºnd²j 

Sz§mos k§rp§taljai ®retts®gizŖ magyarorsz§gi felsŖoktat§si 

int®zm®nyekben k²v§n tov§bbtanulni. A felv®telt nyert hallgat·k teljes 

k®pz®si ºsztºnd²jra, ¼gynevezett miniszteri ºsztºnd²jra p§ly§zhatnak. A 

p§ly§zatot az Emberi ErŖforr§sok Miniszt®riuma (EMMI), az Eºtvºs Lor§nd 
Tudom§nyegyetemmel (ELTE) egy¿ttmŤkºdve dolgozza ki, ®s a p§ly§zatot 

a Beregsz§szi Agora Inform§ci·s Kºzpont ®s az ELTE lebonyol²t·i 

kºzremŤkºd®s®vel hirdeti meg. 

Az ºsztºnd²jak elb²r§l§s§n§l figyelembe veszik, hogy az adott hallgat· 
olyan szakra nyerjen felv®telt, amely K§rp§talj§n nem tanulhat· magyar 

nyelven. Az ºsztºnd²jakn§l k¿lºn helyeket k¿lºn²tenek el a 

teol·gusk®pz®sre felv®telt nyert hallgat·k sz§m§ra k¿lºn²tik el. 

A p§ly§zatra olyan k§rp§taljai ®retts®gizŖk jelentkezhetnek, akik 
magyarorsz§gi felsŖoktat§si int®zm®nyek nappali munkarendŤ alap -  ®s 

osztatlan k®pz®s®re, vagy mesterk®pz®s®re nyert felv®telt meghat§rozott 

szakokra ( http://genius - ja.uz.ua/osztondij - lehetoseg -alap -osztatlan -es-

mester -kepzest -kezdoknek.html ).  

 

5.3.  R®szk®pz®ses ºsztºnd²j 

K§rp§taljai felsŖoktat§si int®zm®nyekben tanulm§nyt folytat· ukr§n 

§llampolg§rs§g¼ szem®lyek r®szk®pz®ses ºsztºnd²jra p§ly§zhatnak. Ennek 

keret®ben teljes szemeszteres r®szk®pz®sen vagy r®szk®pzŖs 
tanulm§ny¼ton vehetnek r®szt Magyarorsz§g valamelyik felsŖoktat§si 

int®zm®ny®be, betekint®st nyerve az ottani felsŖoktat§si int®zm®ny 

di§k®let®be. Az ºsztºnd²jat elnyerŖ p§ly§z· r®sz®re a befogad· 

felsŖoktat§si int®zm®ny ºsztºnd²jat biztos²t a r®szk®pz®s ideje alatt 
(http://genius - ja.uz.ua/tajekoztato -a- felsooktatasi - intezmenyek - reszere -

a-magyarorszagi - reszkepzeses - tanulmanyokra -erkezo -hallgatok -

fogadasarol.html ).  

 

5.4.  Erasmus+ program  

2016 ·ta a k§rp§taljai felsŖoktat§si int®zm®nyekre is kiterjesztett®k az 

Erasmus+ programot, melynek c®lja a hallgat·k nemzetkºzi oktat§si ®s 

kultur§lis cseretev®kenys®g®nek, azaz mobilit§s§nak t§mogat§sa, 

http://genius-ja.uz.ua/osztondij-lehetoseg-alap-osztatlan-es-mester-kepzest-kezdoknek.html
http://genius-ja.uz.ua/osztondij-lehetoseg-alap-osztatlan-es-mester-kepzest-kezdoknek.html
http://genius-ja.uz.ua/tajekoztato-a-felsooktatasi-intezmenyek-reszere-a-magyarorszagi-reszkepzeses-tanulmanyokra-erkezo-hallgatok-fogadasarol.html
http://genius-ja.uz.ua/tajekoztato-a-felsooktatasi-intezmenyek-reszere-a-magyarorszagi-reszkepzeses-tanulmanyokra-erkezo-hallgatok-fogadasarol.html
http://genius-ja.uz.ua/tajekoztato-a-felsooktatasi-intezmenyek-reszere-a-magyarorszagi-reszkepzeses-tanulmanyokra-erkezo-hallgatok-fogadasarol.html
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lehetŖv® t®ve oktat§si, nyelvi, szakmai ®s kultur§lis tapasztalatok 

megszerz®s®t k¿lfºldi felsŖoktat§si int®zm®nyben az Eur·pai Uni·n bel¿l. 

Ezen k²v¿l meghat§rozott oktat§si ter¿lethez kºtŖdŖ oktat§si mobilit§si 
tev®kenys®g megval·s²t§s§ra is lehetŖs®get biztos²t. A II. R§k·czi Ferenc 

K§rp§taljai Magyar FŖiskola a 2017/18-as tan®vig a kºvetkezŖ 

felsŖoktat§si int®zm®nyekkel kºtºtt egy¿ttmŤkºd®si szerzŖd®st: 

Á Debreceni Egyetem;  

Á Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem; 

Á Nyitrai Konstantin Filoz·fus Egyetem Kºz®p-eur·pai Tanulm§nyok 

Kar;  

Á Sapientia Erd®lyi Magyar Tudom§nyegyetem; 

Á Izmiri (Tºrºkorsz§g) Dokuz Eyl¿l Egyetem; 

Á Konstantin Filoz·fus Egyetem 

(http://kmf.uz.ua/hu/erasmus/hallgatoi -palyazat/ ).  

 

5.5.  Makovecz Hallgat·i Mobilit§si Program 

2017 -tŖl a k§rp§taljai magyar felsŖoktat§sban r®szt vevŖ hallgat·k 

Makovecz Hallgat·i Mobilit§si Programra is p§ly§zhatnak, melynek keret®n 

bel¿l teljes szemeszteres r®szk®pz®sen vagy r®szk®pzŖ tanulm§nyi ¼ton 

vehetnek r®szt a hallgat·k. A tanulm§nyutak idŖtartama 1-5 h·nap lehet. 
A tanulm§nyutak c®ljai kºzºtt szerepel tudom§nyos di§kkºri dolgozat 

meg²r§sa, saj§tos t®m§k eset®n szakdolgozat elk®sz²t®se. 

A II. R§k·czi Ferenc K§rp§taljai Magyar FŖiskol§val a kºvetkezŖ 

felsŖoktat§si int®zm®nyek kºtºttek egy¿ttmŤkºd®si meg§llapod§st: 

Á Budapesti Corvinus Egyetem;  

Á Debreceni Egyetem;  

Á Eºtvºs J·zsef FŖiskola, Baja; 

Á Eºtvºs L·r§nd Tudom§nyegyetem; 

Á Kaposv§ri Egyetem; 

Á K§roli G§sp§r Reform§tus Egyetem; 

Á Nemzeti Kºzszolg§lati Egyetem; 

Á Ny²regyh§zi Egyetem; 

Á Pannon Egyetem, Veszpr®m; 

Á S§rospataki Reform§tus Teol·giai Akad®mia; 

Á Szent Atan§z Gºrºgkatolikus Hittudom§nyi FŖiskola; 

http://kmf.uz.ua/hu/erasmus/hallgatoi-palyazat/
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Á Szent Istv§n Egyetem; 

Á Wesley J§nos Lelk®szk®pzŖ FŖiskola; 

Á Babes -Bolyai Tudom§nyegyetem; 

Á Marosv§s§rhelyi MŤv®szeti Egyetem Magyar NyelvŤ MŤv®szeti 

Kara;  

Á Nyitrai Konstantin Filoz·fus Egyetem Kºz®p-eur·pai Tanulm§nyok 

Kara;  

Á Partiumi Kereszt®ny Egyetem; 

Á Sapientia Erd®lyi Magyar Tudom§nyegyetem  

Á Selye J§nos Egyetem; 

Á Đjvid®ki Egyetem Szabadkai Magyar TannyelvŤ Tan²t·k®pzŖ Kara 

(http://kmf.uz.ua/hu/palyazati - felhivas -2/ ).  

 

5.6.  PhD -ºsztºnd²j  

Magyar §llami ºsztºnd²jjal t§mogatott doktori k®pz®sre jelentkezhetnek 

azok az ukr§n §llampolg§rs§g¼, magyar nemzetis®gŤ szem®lyek, akik  
doktori felv®teli elj§r§sban nappali tagozatos  k®pz®sre jelentkeztek ®s 

ºnkºlts®ges PhD vagy DLA k®pz®sre nyertek felv®telt. A p§ly§zat 

elb²r§l§sakor figyelembe veszik a k§rp§taljai felsŖoktat§s ig®nyeit, hogy 

Ukrajn§ban szerezt®k egyetemi diplom§jukat, illetve valamely k§rp§taljai 
felsŖoktat§si int®zm®nyben dolgoznak (http://genius - ja.uz.ua/palyazati -

kiiras -magyar -allami -osztondijjal - tamogat ott -doktori - kepzesre.html , 

Orosz, 2005).  

 

5.7.  Kutat·i ºsztºnd²j 

A hat§ron t¼li magyar tudom§nyoss§g illetve a magyar nyelvŤ ®s magyar 

t§rgy¼ tudom§nyos kutat§sok t§mogat§sa ®rdek®ben tºbb kutat·i 

programot hirdetnek meg. Ezen p§ly§zatokra doktori fokozattal va gy 

egyetemi v®gzetts®ggel rendelkezŖ kutat·k jelentkezhetnek, akik 
tudom§nyos tev®kenys®get v®geznek (Orosz, 2005). Ezek kºz® 

sorolhat·k: 

Á M§rton Ćron Kutat·i Program; 

Á M§rton Ćron Tehets®ggondoz· Program; 

Á Domus ºsztºnd²j; 

Á Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem M§rton Ćron Szakkoll®giumi 

Program . 

http://kmf.uz.ua/hu/palyazati-felhivas-2/
http://genius-ja.uz.ua/palyazati-kiiras-magyar-allami-osztondijjal-tamogatott-doktori-kepzesre.html
http://genius-ja.uz.ua/palyazati-kiiras-magyar-allami-osztondijjal-tamogatott-doktori-kepzesre.html
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6.  ¥sszegz®s 

A rendszerv§lt§st kºvetŖ ®vekben az orsz§ghat§rok §tj§rhat·v§ v§ltak, s 

ez§ltal a k¿lhoni magyarok sz§m§ra lehetŖ®g ny²lt az anyaorsz§gi 
tov§bbtanul§sra. A k§rp§taljai magyar fiatalok ®lnek a hallgat·i c®l¼ 

mobilit§s lehetŖs®g®vel, s legtºbbszºr az anyaorsz§got c®lozz§k meg. 

Kezdetben csak a Magyar Nyelvi Int®zet (jelenleg Balassi Int®zet egyetemi 

elŖk®sz²tŖ k®pz®se) tette lehetŖv® a k§rp§taljai di§kok sz§m§ra, hogy 

int®zm®nyes keretek kºzºtt tov§bbtanulhassanak az anyaorsz§gban, s 
mindebben ºsztºnd²jjal t§mogass§k Ŗket. Ennek megfelelŖen az eml²tett 

int®zm®ny egyfajta kitºr®si pontk®nt szolg§lt. Napjainkra az anyaorsz§gi 

k®pz®si k²n§lat jelentŖs m®rt®kben kisz®lesedett a k¿lhoni di§kok 

sz§m§ra. Teljes k®pz®si ºsztºnd²jakon t¼l PhD-ºsztºnd²jra, r®szk®pz®ses 
ºsztºnd²jakra, csereprogramokra ®s kutat·i ºsztºnd²jakra is 

jelentkezhetnek a k§rp§taljaiak. 
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B§bes-Bolyai Tudom§nyegyetem, Kolozsv§r, Tºrt®nelem ®s Filoz·fia Kar,  

ELTE M§rton Ćron Szakkoll®gium 

 
 

 

1.  Bevezet®s 

A tanulm§nyunkat az ELTE M§rton Ćron Szakkoll®gium tagjak®nt 

szerepeltetj¿k, kolozsv§ri k¿lhoni di§kk®nt, a B§bas-Bolyai 

Tudom§nyegyetem, tudom§nyos tev®kenys®g program r®szek®nt, 

(program activitati stiintifice) . 

A kutat§sunk a kiv§ndorl§s szemszºg®bŖl kºzel²ti meg a nyelvoktat§s ®s a 
nyelvv§laszt§s aspektusait. A kutat§sunk Erd®lyben k®sz¿lt. Szeretn®nk 

bemutatni az erd®lyi fiatal magyars§g elv§ndorl§si aspir§ci·inak 

folyamatait, amelyet ºsszevet¿nk a nyelvv§laszt§s ®s oktat§s 

szocializ§ci·j§val. Szeretn®nk felt§r· kutat§ssal bemutatni Erd®ly 
tºbbnyelvŤ arc§t a nyelvoktat§s perspekt²v§j§n kereszt¿l. Erd®lyiek 

nyelv v§laszt§si preferenci§it elemezve, mely egy olyan k®tnyelvŤ 

kºrnyezetben val·sul, meg amely ¼jszerŤ oktat§si ®s egy¿tt®l®si 

strat®gi§kat eredm®nyez, m®gis hagyom§nyos jellegŤ ®rt®keket is 

felmutat egyszerre. A szociolingvisztika t¿kr®ben a mindennapi ®let 
elŖnyeire ®s h§tr§nyaira r§ szeretn®nk mutatni, amely helyzetek a 

mindennapi ®letben elŖfordulhatnak egy olyan kºrnyezetben ahol tºbb 

n®pcsoport ®l egy¿tt, amely k¿lºnbºzŖ nyelven besz®l. Egy¼ttal 

kutat§sunk eredm®nyeiben szeml®ltetni szeretn®nk az erd®lyi magyars§g 
rom§n nyelvŤ oktat§shoz val· attitŤdjeit, a gyermekeik egy¿tt 

iskol§ztat§s§hoz val· preferenci§it elemezve, a kiv§ndorl§si aspir§ci·kkal 

ºsszevetve. 

Kulcsszavak: kiv§ndorl§s, otthonmarad§s, nyevv§laszt§s, nyelvoktat§s. 
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2.  Elm®leti r®sz 

2.1.  Bevezet®s 

A n®pess®g mozg§sa az emberis®ggel egyidŖs folyamat. A n®pek 

v§ndorl§sa az emberis®g tºrt®nelme sor§n olykor spont§n, m§skor 

c®lzottan zajlott, lassan az eg®sz fºld ben®pes¿lt, k®sŖbb egyes 

vil§gr®szek nem a saj§t bennsz¿lºtt lakoss§gukkal teltek meg a XXI. 

Sz§zadra. A n®pess®g §raml§sa azonnali ®s k®sŖbb mutatkoz· hat§sokkal 

j§r mind a kibocs§t· t®rs®g lakoss§g§ra, mind a befogad· t®rs®gre 
vonatkoz·an. Az ®rkezŖk nºvelik a helyiek lakoss§gsz§m§t ®s m·dos²tj§k 

a m§r ott ®lŖk ®letkori, kultur§lis jellemzŖit. Az ®rkez®skor bekºvetkezett 

v§ltoz§sok a k®sŖbbiekben is hatnak, demogr§fiai esem®nyeket ind²tanak 

be (sz¿let®sek sz§ma nŖ, fiatal²t· hat§s) ®s tºbbletmunkaerŖt jelentettek, 

mikºzben kultur§lisan gazdag²tj§k az orsz§got (R®dei, 2012) . 

A pozit²v nett· migr§ci· az elm¼lt k®t ®vtizedben nºveked®st mutatott. A 

nett· migr§ci· 2000-ben a becsl®sek szerint mintegy 700.000 fŖt tett ki, 

azaz a nett· migr§ci·s r§ta a teljes EU n®pess®g 0,2 sz§zal®k§ra r¼gott. 
Az EU n®pess®g ®vi term®szetes nºveked®si ¿teme 2000-ben csup§n 

0,1% volt, jelenleg teh§t a n®pess®gnºveked®s fŖ oka az Uni·ban a 

bev§ndorl§s. (Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos 

2002) . 

A Rasszizmu s ®s IdegengyŤlºlet Eur·pai MegfigyelŖkºzpontja szerint 

2002 -ben a multikulturalizmus t§mogatotts§ga Eur·p§ban 48 sz§zal®kon 

§llt. Sokan azonban m®g mindig att·l tartanak, hogy a bev§ndorl·k 

fenyegetik a j·l®tet ®s a t§rsadalmi koh®zi·t, ºsszetart§st (Eurostat; G®ry 

Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos , 2002) . 

 

2.2.   A mi gr§ci·s dºnt®s 

A migr§ci· sor§n a c®lter¿let kiv§laszt§sa, az elindul§s, a bejut§s, ®s a 

legaliz§lt tart·zkod§s, k®sŖbb a beilleszked®s elŖzetes megfontol§sokon, 
®s dºnt®seken nyugszik. A t®rbeli mozg§s gyorsas§ga, ®s sŤrŤs®ge, a 

virtu§lis t®r megjelen®se ®s az inform§ci·s t§rsadalom kialakul§sa, a jogi 

ismeretek terjed®se megkºnny²ti az elŖzetes t§j®koz·d§st, az otthon ®s a 

k¿lfºld viszonyainak ºsszevet®s®t (R®dei, 2012) . 

Az emberi term®szet r®sze az ¼j ir§nti megismer®s v§gya, a kºrnyezethez 

val· alkalmazkod§s, a rem®ny, hogy m§shol jobb az ®let. M²g a 

tºrt®nelem kezdet®n az ember t®rbeli mozg§sa minden bizonnyal kisebb 

t§vols§gra terjedt ki, a kºzleked®si eszkºzºk megjelen®s®vel ®s 

moderniz§l·d§s§val ¼j ter¿letek felfedez®se ®s ben®pes²t®se kezdŖdhetett 
meg, ami kit§g²totta a v§ndorl§s fºldrajzi ter®t. Napjainkban a 
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szolg§ltat§sok nagy r®sze helyben is el®rhetŖ (pl. telefonkºzpontok, 

t§vtanul§s ®s t§vmunka) az inform§ci·§raml§s ®s a mozg§s a legtºbb 

vonatkoz§sban k®tir§ny¼v§ v§lt. A migr§ci· kiterjedt az eg®sz vil§gra ®s 
tºmegeket mozgat meg. A migr§ci·s sz§nd®kok ºsszet®tele is 

megv§ltozott, csºkken a v®gleges leteleped®sre, ®s nŖ a hosszabb-

rºvidebb idŖre kiterjedŖ k¿lfºldi tart·zkod§sra ir§nyul· tºrekv®s. (R®dei, 

2012).  

 

2.3.  Tºrt®nelem, EU-n bel¿li n®pv§ndorl§s 

A pozit²v nett· migr§ci·ban az ut·bbi idŖben bekºvetkezett emelked®s 

l®nyeg®ben az EU-n k²v¿li §llampolg§rs§g¼ak gyorsul· be§raml§s§nak 

tudhat· be: 1999-ben Ŗk tett®k ki az ºsszes bev§ndorl· 58 sz§zal®k§t, 
mikºzben az EU-s §llampolg§rs§g¼ak be§raml§sa stabilnak tŤnik. 

ĉrorsz§got, Ausztri§t ®s N®metorsz§got megelŖzve Luxemburg rendelkezik 

a tag§llamok kºz¿l a legmagasabb bev§ndorl§si (3%) ®s kiv§ndorl§si 

(2%) ar§nnyal, j·val meghaladva az EU §tlagot, amely a bev§ndorl§s 
eset®ben 0,5%, a kiv§ndorl§s eset®ben pedig 0,3% (Eurostat; G®ry 

Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos , 2002) . 

Szabad mozg§s (4 alapszabads§g: §ru, szolg§ltat§s, tŖke, munkaerŖ) 

1957. R·mai SzerzŖd®s, 1958. Benelux Uni· (gazdas§ghoz kapcsol·d·an) 
1986. SEA (Egyes¿lt Eur·pai Okm§ny) ï elŖszºr mondja ki a szem®lyek 

szabad mozg§s§t (Gleid , 2013) . 

A 20. sz§zad elej®n, a soknemzetis®gŤ birodalmak, p®ld§ul az Osztr§k-

Magyar Monarchia, N®met Cs§sz§rs§g, Lengyelorsz§g, Oroszorsz§g, 

Balk§n. ElsŖ. vil§gh§bor¼: nemzet§llamok l®trehoz§s§nak 
kezdem®nyez®se (sikertelen rev²zi· gyºkerei, heterog®n nemzetis®gŤ 

nemzet§llami rendszer) m§sodik vil§gh§bor¼: letiszt²tott k®pletek: 

len gyel -n®met lakoss§gcsere, Szovjetuni·: a n®pek olvaszt·t®gelye, 

olasz -osztr§k ellent®tek. Jugoszl§via: Titoizmus, Keleti-  Nyugati blokk 
szemben§ll§sa: elnyomj§k a nemzetis®gi tºrekv®seket (baszk, breton, 

magyar, Baltikum) (Gleid , 2013) . 

Đj szab§lyoz§s sz¿ks®gess®ge: megszigorodik a migr§ci·s tºrv®ny (fŖk®nt 

illeg§lis bev§ndorl§s ®s a kelet-eur·pai csatlakoz·k teszik sz¿ks®gess®), 
fel¿lvizsg§lj§k a menek¿ltk®relmeket ®s szigor²tj§k a tart·zkod§s, 

munkav§llal§s felt®teleit 2008. Eur·pai Bev§ndorl§si Paktum, kºzºs alapot 

ad a tag§llamoknak ®s kºzºss®gi szinten is a bev§ndorl§s kezel®s®ben. 

K®k k§rtya bevezet®s®nek terve. Magasan k®pzett munkav§llal·k 

befogad§sa (2 ®vre) Frontex40  l®trehoz§sa (¼j hat§rŖrizeti rendszer, tºbb 

                                   
40  Eur·pai Uni· Tag§llamainak K¿lsŖ Hat§rain Val· Operat²v Egy¿ttmŤkºd®si Igazgat§s®rt 
FelelŖs Eur·pai ¦gynºks®g 
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szakaszra osztja a hat§rŖrizetet, m®lyen az EU-n bel¿l is vannak 

ellenŖrz®sek, nem csak a hat§rokon (Haug , 2008) . 

 

N®pess®gdinamika 

A n®pess®g alakul§sa j· kiindul·pontot k²n§l a szoci§lis helyzet 

§ttekint®s®hez. Az eur·paiak tov§bb ®lnek. Mind a sz¿let®skor, mind a 

nyugd²jaz§skor v§rhat· ®letkor nºveked®se a v§rakoz§sok szerint 

folytat·dik (Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos 

2002) . 

Ugyanakkor a term®kenys®g szintje tov§bbra is nagyon alacsony marad. 

Hab§r a term®kenys®g m§r nem csºkken olyan ¿temben, mint n®h§ny 

®vvel ezelŖtt, a term®kenys®g szintje tov§bbra is nagyon alacsony, ®s 
semmilyen jel nem mutat arra, hogy a kºzeli jºvŖben nºveked®snek 

indulna (Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos, 

2002) . 

EU n®pess®ge ºregszik. Mivel a fiatal bel®pŖk sz§ma csºkken, ®s egyre 
nagyobb kohorszok 41  ºregednek ki, a munkaerŖ ĂmegŖsz¿lò. Miut§n a 

Ăbaby boomò nemzed®k42  tagjai 2010 kºrny®k®n kezdenek nyugd²jba 

vonulni, a munkaerŖ val·sz²nŤleg szŤk¿lni fog, ®s az idŖskori f¿ggŖs®gi 

r§ta hirtelen megugrik. A millennium kºrny®k®n az idŖsek a teljes 
n®pess®g 16 sz§zal®k§t teszik ki, ami nagyj§b·l a munkak®pes kor¼ (15-

64 ®ves) n®pess®g egynegyed®nek felel meg. Ez ut·bbi ar§ny 2010-  re a 

v§rakoz§sok szerint 27 sz§zal®kra nŖ. Ekºzben a Ănagyon idŖsò (80 ®ves 

vagy ann§l idŖsebb) emberek sz§ma 50 sz§zal®kkal fog emelkedni 

(Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos, 2002) .43  

 

Nyelvi korl§tok 

A nyelvi korl§tok h§tr§ltatj§k a tag§llamok kºzºtti mobilit§st. Azoknak a 

bev§ndorl·knak a sz§m§ra, akik nem besz®lik tart·zkod§si hely¿k 
nyelv®t, az integr§ci· es®lye erŖsen korl§tozott. A bev§ndorl·k 

hajland·s§ga ®s k®pess®ge a nyelvi korl§tok lek¿zd®s®re kulcsfontoss§g¼ 

a befogad· t§rsadalomba tºrt®nŖ integr§ci· szempontj§b·l. Az EU 

                                   
41  Egy nemzed®k, teh§t olyan emberek r®szcsoportja, akik valamilyen jellemzŖj¿k szerint 
vannak csoportos²tva, pl. egy ®vben sz¿lettek, vagy kºtºttek h§zass§got. 
42  Baby boom gener§ci· 1946-1964  
43  Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos, 2002. Szoci§lis helyzet az 
Eur·pai Uni·ban 2002 2002nd ed., Eur·pai Bizotts§g Foglalkoztat§si ®s Szoci§lis¿gyi 
FŖigazgat·s§g. El®rhetŖ itt: htt ps://www.evernote.com/shard/s683/res/1534171c -11de -
4561 -bf06 -76238c5ff9c2.  



238  

 

polg§rok 29 sz§zal®ka §ll²tja, hogy hajland· lenne olyan EU orsz§gban 

®lni, ahol anyanyelv®tŖl elt®rŖ nyelvet besz®lnek. A legnagyobb 

hajland·s§gi ar§nyt az ®szak-eur·paiak mutatt§k, m²g a legalacsonyabbat 
a spanyolok ®s a gºrºgºk. A nyelvi korl§tok legyŖz®s®re a f®rfiak erŖsebb 

hajland·s§got mutatnak, mint a nŖk. Ez a v®gzetts®g ®s a jºvedelem 

szintj®vel emelkedik, az ®letkorral pedig csºkken. A legmagasabb szint a 

tanul·k ®s a vezetŖ beoszt§s¼ alkalmazottak kºr®ben tapasztalhat· 

(Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos, 2002) .44  

 

2.4.  Nyelvv§laszt§s. 

Egy besz®lŖ adott helyzetben melyik nyelvet fogja v§lasztani, sz§z 

sz§zal®kosan elŖre nem j·solhat· meg, mivel a nyelvv§laszt§st 
egyidejŤleg tºbb objekt²v ®s szubjekt²v t®nyezŖ befoly§solhatja. A 

nyelvv§laszt§s jelk®pesen az etnikai hovatartoz§snak a szimb·luma a 

besz®lŖkºzºss®gek kºzºtti viszonyt t¿krºzi. A besz®lŖk egyik vagy m§sik 

nyelv melletti d ºnt®s¿kkel, illetve egyik nyelv gyakoribb haszn§lat§val 
jelzik besz®lŖkºzºss®gek ir§nti hŤs®g¿ket, vagy elhat§rol·d§sukat (Kiss, 

2002).  

 

2.5.  K·dv§laszt§s, k·dv§lt§s, k·dkever®s. 

Amikor k®t vagy tºbb ember besz®d seg²ts®g®vel kommunik§l egym§ssal, 

az alkalmazot t kommunik§ci·s rendszert k·dnak lehet nevezni. A k·d a 

legtºbb esetben olyas valami, amit nyelvnek is lehet nevezni. K®t olyan 

besz®lŖ, akik k®tnyelvŤek, azaz k®t k·dhoz f®rnek hozz§, s akik 

valamilyen okb·l besz®lget®s kºzben k·dv§lt§ssal vagy k·dkever®ssel 
v§ltanak az egyik nyelvrŖl a m§sikra, tulajdonk®ppen egy harmadik k·dot 

haszn§lnak, amely a k®t nyelvbŖl §ll. A rendszert mindegyik besz®lŖ 

ismeri, viszont a nyelv®szek sz§m§ra fontos a k®rd®s hogy ez a Ătud§sò 

minek is a tud§sa, ®s hogyan lehet a legjobban jellemezni (Wardhaugh , 

1995) . 

 

                                   
44  Eurostat; G®ry Coomans; Michiel Ras; Yannis Yfantopoulos, 2002. Szoci§lis helyzet az 
Eur·pai Uni·ban 2002 2002nd ed., Eur·pai Bizotts§g Foglalkoztat§si ®s Szoci§lis¿gyi 
FŖigazgat·s§g. El®rhetŖ itt:  https://www.evernote.com/shard/s683/res/1534171c -11de -
4561 -bf06 -76238c5ff9c2.  
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2.6.  A k¿lhoni magyarokr·l 

Diszkrimin§lt helyzetben a k¿lhoni magyarok 

A KMAT k®tnapos budapesti ¿l®s®t kºvetŖ sajt·t§j®koztat·n TŖk®s L§szl·, 

a szervezet ¼jrav§lasztott elnºke felid®zte, hogy a tan§cs 2004-ben 

alakult meg Nagyv§radon az Erd®lyi Magyar Nemzeti Tan§cs ®s a Sz®kely 

Nemzeti Tan§cs kezdem®nyez®s®re, a k¿lhoni magyar polg§ri ®s politikai 

szervezetek egyes²t®s®re, a K§rp§t-medencei kºzºss®gek auton·mia-

tºrekv®seinek t§mogat§s§ra. A tan§cs 2016-ban felm®rte a K§rp§t-
medencei magyar kºzºss®gek helyzet®t. A felm®r®s r®szleteirŖl BedŖ 

Ćrp§d elmondta: Ă2014-ben §ll²tott§k ºssze a szempontrendszert a 

kisebbs®gben ®lŖ nemzeti kºzºss®gek t§rsadalmi §llapot§nak vizsg§lat§ra. 

Az Ťrlap 163 k®rd®st tartalmazott, 86 szempont alapj§n, ®s 14 t®makºrt, 
hat orsz§g kilenc szervezete koordin§lta a kitºltet®st.ò BedŖ Ćrp§d, a 

KMAT fŖtitk§ra elmondta, a felm®r®s szerint meg§llap²that·, hogy a 

magyar nemzeti kisebbs®gek a kºrnyezŖ orsz§gokban diszkrimin§lt 

helyzetben, m§sodrendŤ §llampolg§rokk®nt ®lnek. A felm®r®s szerint 
legnagyobb probl®m§t az okozza, hogy a kºzszolg§latban szinte 

egy§ltal§n nem foglalkoztatj§k Ŗket. A felm®r®s szerint a kºzepes szintn®l 

rosszabban ®rv®nyes¿l az auton·mi§hoz, a politikai k®pviselethez val· 

jog, alacsony a nemzeti kºzºss®gek §llam §ltali v®delme, az egy¿ttes 
ºnrendelkez®si jog is alig ®rv®nyes¿l, ahogyan a nemzeti kºzºss®gek 

f¿ggetlen ®s demokratikus mŤkºd®s®nek biztos²t§s§t is alacsonyra 

®rt®kelt®k a v§laszad·k. A felm®r®s szerint kiel®g²tŖ a magyar nemzeti 

kºzºss®gek §llapota. A felm®r®sbŖl kider¿lt, hogy a szervezetekhez val· 

jogot ®s az akad§lytalan kapcsolatokhoz val· jogot vizsg§lt§k, de kiel®g²tŖ 
a nemzeti kºzºss®gek joga is a megk¿lºnbºztet®s n®lk¿li, egyenlŖ 

b§n§sm·dhoz. A kutat§s szerint a nemzeti kºzºss®gek sz§m§ra 

mindennapi k¿zdelmet jelent §ltal§ban v®ve a t§j®koztat§shoz, az 

®rdekk®pviselethez, a nyelvhaszn§lathoz val· joguk ®rv®nyes²t®se, a 
legkev®sb® pedig az oktat§shoz val· jog ®rv®nyes¿l (KMAT; MTI; 

Kronika.ro; 2016) . 

Hargita megye tanfel¿gyelŖs®ge 2016 Ŗsz®n, egy magyarul 

megfogalmazott beadv§nyra rom§nul v§laszol a magyar tannyelvŤ 
iskol§ban tan²t·, magyar anyanyelvŤ pedag·gusnak. A tºrv®nyhoz·k, 

jogv®dŖ szervezetek, k¿zdenek a nagyv§rosokban, hogy az anyanyelv 

nyelvhaszn§lati jogok ne csak ¿res l·zung45  csattogtat§sok legyenek. Az 

anyanyelvhaszn§lat mindenki felelŖss®ge, a tanfel¿gyelŖs®gn®l Erd®lyben, 

Hargita megy®ben, magyar emberek elolvass§k a magyar beadv§nyt, meg 
®rtik, azt§n elvileg magyarul t§rgyalnak r·la, majd v§laszk®nt 

megfogalmazz§k a v§laszt rom§nul. Az egyik ok hogy a hivatalos 

dokum entumok k®tnyelvŤ megfogalmaz§sa tºbbletmunk§t jelent. Ez 

                                   
45  L·zung -  Jelmondat, mott·, szlogen 
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ahhoz vezethet, hogy a magyar anyanyelv elŖszºr kikopik a hivatalos 

¿gyint®z®sbŖl, azt§n lassan a mindennapokb·l (Asztalos -Ćgnes, 2016) 46 . 

R§vil§g²tottak, hogy nemzeti kºzºss®gek tagjai nem csak a kºzjogi 
ter¿leten, hanem az oktat§sban is diszkrimin§lva vannak, magyar nyelven 

l®nyeg®ben csak a magyar §llam §ltal l®trehozott vagy mŤkºdtetett 

egyetemeken lehet tanulni. Azt is meg§llap²tott§k, hogy a magyar nemzeti 

kºzºss®g kult¼r§j§t, tºrt®nelm®t nem megfelelŖen tan²tj§k, ez pedig 

g§tolja a t§rsadalmi egy¿ttmŤkºd®st, mivel nem oldja a megl®vŖ nemzeti 
ellent®teket. A felm®r®s szerint a legjobb helyzetben a jogok 

®rv®nyes¿l®s®t tekintve a szlov®niai magyar kisebbs®g van, Ŗket a 

horv§torsz§gi, az ukrajnai, a szerbiai kisebbs®g kºveti, a legrosszabb 

helyzetben a legnagyobb l®leksz§m¼ szlov§kiai ®s a rom§niai magyarok 

vannak, egyelŖre (KMAT; MTI; Kronika.ro; 2016) . 

 

K¿lhoniak, akiknek a hat§rt §tvitt®k a fej¿k felett 

A nyolcvanas ®vek v®ge fel® Magyarorsz§g sz²v· hat§sa egyre 

hat§rozottabban kºrvonalaz·dik. A Ălegvid§mabb barakkò47  mind az 

®letsz²nvonal, mind politikai kºzhangulat tekintet®ben, legal§bbis az 

erd®lyi magyarok sz§m§ra, egyre ink§bb ºsszehasonl²t§si alapk®nt kezdett 

mŤkºdni, ²gy a magyarorsz§gi reformfolyamatokra val· r§l§t§s 
kºvetkezt®ben a rom§niai helyzet sz¿rke §rnyalatai m®g sºt®tebbnek 

tŤnhettek. A magyarorsz§gi politikai kºzhangulat v§ltoz§sa sor§n a 

nemzeti szolidarit§s, a hat§ron t¼li (fŖleg erd®lyi) magyarok k®rd®skºre 

egyre hangs¼lyosabban ®s kiemelt politikai, kºzºss®gi ®rt®kk®nt 

t®telezŖdºtt. Ez a retorik§n48  t¼l is megnyilv§nult abban, ahogyan a 
magyar t§rsadalom ®s a hivataloss§gok kezelt®k a rom§niai magyar 

menek¿lteket. Teh§t §ltal§ban a magyarorsz§gi lehetŖs®gek, 

saj§tosabban a fogad§s pozit²v kontextusa erŖs sz²v·hat§sk®nt hatott a 

rom§niai magyarokra (Horv§th, 2002) . 

Csata Zsombor szerint a nyelvi aszimmetri§nak a folyamatos 

megtapasztal§sa okoz bizonyos passz²v agressz²v fesz¿lts®get. A rom§n 

nyelv szinte kiz§r·lagos haszn§lata az etnikumok kºzºtti 

kommunik§ci·ban folyamatosan eml®kezteti az embereket arra, hogy 
kisebbs®giek azok, akiknek erŖfesz²t®seket kell tenni, ®s tºbbs®giek azok, 

                                   
46  Asztalos -Ćgnes, 2016. Rom§n v§lasz: el®gtelen ï Hargita N®pe online. El®rhetŖ itt: 
http://hargitanepe.eu/roman -valasz -elegtelen/ [ Megtekintve  October 10, 2016].  
47  Legvid§mabb barakk: Magyarorsz§g ironikus megnevez®se 1968 ®s a 
rendszerv§ltoz§s, 1990 kºzºtt 
48  Retorika -  sz·nokias 
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akiknek ugyanolyan kºnnyen megy az anyanyelven tºrt®nŖ ®let, mint a 

levegŖv®tel (  Sz§sz -  Csata,  2016) 49 . 

Olyan orsz§gokban ahol tºbb nemzet ®l egy¿tt l®trejºn egy hatalmi 
aszimmetria 50  is a r®sztvevŖk kºzºtt, amit a szakirodalom nagyon 

kifejezŖen Ănyelvi fŖhajt§snak51ò nevez. £s ez nemcsak egy elszigetelt 

helyzeti h§tr§ny, tºbb felm®r®s is azt igazolta, hogy a rom§n nyelvtud§s 

magyar§zza a jºvedelmek kºzºtti k¿lºnbs®gek szignifik§ns h§nyad§t 

Erd®lyben. Ugyanabban a szakm§ban, ugyanazzal a v®gzetts®ggel az 
keres tºbbet, aki jobban tud rom§nul. Ez persze nem is lenne baj, ha a 

nyelvtud§s csak a befektetett egy®ni erŖfesz²t®st t¿krºzn®, de §ltal§ban 

azok a kºr¿lm®nyek is nagyon fontosak, amelyeket a tanul· nem tud 

befoly§solni. A sz®kely gyerek p®ld§ul nem tehet arr·l, hogy a rom§n 
nyelv helyett neki rom§n irodalmat ®s rom§n nyelv nyelvtan§t tan²tj§k, 

amivel, gºrccsel a gyomr§ban sz§mol el, mikºzben egy magyar-rom§n 

kolozsv§ri kºzºss®gnek m§r megvan az alapja a j§tsz·t®rrŖl. B§r Csata 

Zsombor szerint ez a fesztelen j§t®k rom§nok ®s magyarok kºzºtt az 

erd®lyi v§rosokban kezd egyre ritk§bb lenni ( Sz§sz -  Csata,  201 6) . 

Csata Zsombor szerint m®lt§nyos megold§st a szimmetrikus52  

tºbbnyelvŤs®g jelenten®, a rom§noknak is meg tanulhatn§nak magyarul 

ott, ahol jelentŖs sz§mban ®lnek magyarok. £s a magyaroknak is meg 
kellene tanulni cig§nyul ott, ahol jelentŖs cig§ny kºzºss®g ®l. 

Term®szetesen nem kell ®s nem is lehet mindenkinek tºk®letesen 

megtanulni. De a m§sik nyelv meg®rt®se m§r el®g a szimmetri§hoz, mert 

azzal, hogy mindenki a saj§t nyelv®t haszn§lhatja, elvileg megszŤnik a 

hatalmi aszimmetria ®s a retorikai53  h§tr§ny is. Ami fontos lehet ak§r az, 
hogy nºvekedne az §llampolg§rok otthonoss§g®rzete ®s ezzel egy¿tt a 

kºzºs ¿gyek®rt val· tenni akar§sa. Csata Zsombor egy m§sik javaslata, 

hogy mindenki egy semleges vil§gnyelvet, az angolt tanuln§ meg. Ha a 

globaliz§ci· tov§bb terjed, sz®p lassan mindenkinek meg kell tanulni 
angolul, teh§t ez nem is olyan elvetem¿lt ºtlet, mint ahogy elsŖ hall§sra 

tŤnik. Tºbb tanulm§ny vizsg§lja, hogy a tºbbnyelvŤ t§vol-keleti orsz§gok 

kºz¿l mi®rt ®ppen azok fejlŖdtek jobban, ahol egy semleges kºzºs nyelv 

lett az §llam hivatalos nyelve. Csata Zsombor szociol·gus szerint a 
dolgunk, hogy ®bren tartsuk a nyelvtanul§ssal, ®s egy¿tt®l®ssel 

kapcsolatos t§rgyilagoss§gra tºrekvŖ, empirikus megfigyel®sekre 

                                   
49  Istv§n-Szil§rd Sz§sz; Zsombor Csata;, 2016. Mentor ï Bevinni a k®tnyelvŤs®get a 
h§ts· kapun a gazdas§gba ®s a nagyobb nyilv§noss§g el® -  FŖcikk -  Szabads§g. 
http://www.szabadsag.ro/, p.1. El®rhetŖ itt: 
http://www.szabadsag.ro/szabadsag/servlet/szabadsag/template/article ,PMainArticleScre
en.vm/id/5301 [ Megtekintve  September 28, 2016].  
50  Aszimmetria -  egyenlŖtlens®g, ar§nytalans§g, egyenetlens®g 
51  FŖhajt§s -  A fejnek tisztelet vagy al§zat, vagy helybehagy§s jel®¿l meghajt§sa; b·k, 
b·kol§s. 
52  Szimmetrikus -  egyenlŖ nagys§g mindk®t oldalon, egyenlŖ m®rt®k; 
53  Retorika -  sz·nokias 
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alapozott t§rsadalmi vit§t. Erd®ly helyzete vonatkoztathat· a tºbbi 

k¿lhonba szakadt magyarokra is (Sz§sz -  Csata,  2016) .54  

 

3.  M·dszertani r®sz 

3.1.  A kutat§s t§rgya. 

A kutat§sunk egy c®lzott empirikus kutat§s, amelynek c®lja k¿lºnbºzŖ 

helyzetekben a migr§ci·val kapcsolatos percepci·kat felm®rni erd®lyi 

fiatalok kºr®ben, egy kutat§si szempont ment®n, a kiv§ndorl§si 
hajland·s§ggal foglalkoz· kutat§sban, erd®lyi magyarok kºr®ben, a 

fiatalok kiv§ndorl§si aspir§ci·ival kapcsolatban. A kutat§sunk t§rgya 

bemutatni belhoni ®s k¿lhoni K§rp§t-medencei ®s az elsz§rmazott magyar 

lakoss§g v®lem®ny®t. A t®m§val kapcsolatban felmer¿lŖ 
tºrv®nyszerŤs®gek felt§r§sa. A probl®ma kiv§laszt§sa magyar 

vonatkoztat§s¼ ®s §ltal§nos ®rdeklŖd®sk®nt mer¿lt fel, mivel a 

mindennapi ®letben tal§lkozunk nap mint nap, a n®pv§ndorl§s hat§saival, 

²gy vagy ¼gy, vagy ismerŖseink kºltºznek el, vagy bev§ndorl·kr·l hallunk, 
vagy mi magunk tervez¿nk elkºltºzni, k¿lfºdre, vagy belfºldºn bel¿l 

valamerre. Azon szem®lyek v®lem®ny®t is felm®rt¿k, akik m§r kint 

vannak, Ŗk hogyan v®lekednek az Eur·p§n k²v¿li ®s bel¿li bev§ndorl·kr·l. 

 

3.2.  Kutat§si K®rd®sek 

Elvileg az a magyar ajk¼, aki szakmai sikert akar el®rni Erd®lyben, amely 

jelenleg Rom§nia szerves r®sze, sz¿ks®ges hogy besz®lje a rom§n ®s 

magyar nyelvet anyanyelvi szinten. Milyen ar§nyban van meg a rom§n 

nyelv ismerete az erd®lyi fiatalokban 2017 2018-ban?  

Felt®telezz¿k azt, hogy, az erd®lyi magyar ajk¼ lakoss§g sz²vesen int®zn® 

jogi, ®s hivatali ¿gyeit az anyanyelv®n. 

3.3.  Hipot®zisek 

Az erd®lyi fiatalok ink§bb maradn§nak ®s ®ln®nek ®letvitelszerŤen 

Erd®lyben, mint hogy elv§ndoroljanak a jobb ®let rem®ny®ben k¿lfºldre 

munk§t keresni. 

                                   
54  Istv§n-Szil§rd Sz§sz; Zsombor Csata;, 2016. Mentor ï Bevinni a k®tnyelvŤs®get a 
h§ts· kapun a gazdas§gba ®s a nagyobb nyilv§noss§g el® -  FŖcikk -  Szabads§g. 
http://www.szabadsag.ro/, p.1. El®rhetŖ itt:  
http://www.szabadsag.ro/szabadsag/servlet/szabadsag/template/article,PMainArticleScre
en.vm/id/5301 [Megtekintve September 28, 2016].  
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Akik, a leendŖ vagy meglevŖ gyerekeiket rom§n nyelvŤ §ltal§nos iskol§ba 

²ratn§k, azok ink§bb t§mogatj§k a vegyes h§zass§gokat, p§rkapcsolatokat 

magyarok ®s rom§nok kºzt! 

Azok nagy val·sz²nŤs®ggel kev®sb® kºltºzn®nek el Rom§ni§b·l, akik az 

iskol§juk egy r®sz®t rom§n nyelven v®gezt®k. 

 

3.4.  Kutat§si K®rd®sek 

Mit gondol a kiv§ndorl§ssal kapcsolatos h§tr§nyokr·l, az ¥n telep¿l®s®n? 

Eur·p§n k²v¿lre kºltºzne vagy Eur·p§ban maradna, ha esetleg 

elv§ndorolna az orsz§gb·l ahol ®ppen ®l? 

¥n egy esetleges k¿lfºldi munka aj§nlattal ®lve v§lasztan§-e a 

kiv§ndorl§st, ®s elhagyn§-e az orsz§g§t hogy egy m§sik orsz§gba 

kºltºzzºn? 

 

4.  Adatelemz®s 

4.1.  Ćltal§nos megoszl§sok 

A Kutat§sunk sor§n 508 szem®ly tºltºtte ki k®rdŖ²v¿nket a tov§bbiakban 

ĂN=508ò k®nt fogjuk jelºlni az §br§k ®s grafikonok alatt. 

Az adatk ºzlŖk  58%-a nŖ ®s 42% -a f®rfi. 

 

Leteleped®si aspir§ci·k 

Rokonaik tºbb mint fel®nek, az adatkºzlŖk 66%-nak van olyan rokona, 

amely kºltºzºtt el k¿lfºldre, m²g 34% azt mondja neki nincs olyan rokona, 

amely k¿lfºldre kºltºzºtt. M²g Ŗk maguk, 72%-uk ®l abban az orsz§gban 

ahol s z¿letett, ®s 28% pedig elkºltºzºtt. 

Amennyiben v®gleg telep¿l®st v§ltan§nak, az adatkºzlŖk, 18%-a nem 

v§ndorolna el, 19% Magyarorsz§gra kºltºzne, 30% Nyugat-eur·pai 

orsz§gban telepedne le, 15% Eur·p§n k²v¿li orsz§gban, 17% Nem tudja, 

®s 1% pedig Kelet-eur·pai orsz§gban telepedne le. 
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Grafikon  1: Leteleped®si preferenci§k szerinti megoszl§s.  

N=508, Forr§s: saj§t szerkeszt®s. 

Az adatkºzlŖk, 21%-a nem gondolkozik azon, hogy §ttelep¿ljºn orsz§gon 

bel¿l, m§sik telep¿l®sre, m²g 14% egyenesen nem telepedne §t, 9%-
uknak nincsenek konkr®t, elk®pzel®sei. Akik igen elkºltºzn®nek, de m®g 

nem tudj§k hova, 13%-ot tesznek ki. M²g 11% elkºtºzne ®s pontosan 

tudja hov§! Akik m§r elkºltºztek, vagy m§r laktak m§shol is pedig, 32%-

§t teszik ki a v§laszad·knak. 

Az adatkºzlŖk, 9%-a nem gondolkozik azon, hogy elkºltºzzºn k¿lfºldre, 

18 nem kºltºzne el egy§ltal§n, 8%-uknak nincs konkr®t elk®pzel®se, 

22% -uk elkºltºzne, de nem tudja m®g hov§, 15% pedig pontosan tudja 

hov§ kºltºzne k¿lfºldre. 

Az k®rdŖ²vben v§laszad·k 34%-a V§lasztana-e k¿lfºldi h§zast§rsat 
mag§nak, 25%-uk nem v§lasztana, 35%-uk tal§n ®rzelmektŖl f¿ggŖen, ha 

¼gy ad·dik, ®s 6% ¼gy dºntºtt nem v§laszol. 

 

Elv§ndorl§s okai 

Az adatkºzlŖk kºz¿l, ha ¼gy dºnten®nek, hogy elkºtºzn®nek k¿lfºldre, 

k¿lºnbºzŖ okokb·l, elŖszºr is, 14%-nem v§ndorolna el, 13%-uk csal§di, 

p§rkapcsolati okb·l, 38% munkav§llal§si c®llal, 4%-uk tanulm§nyi okok 

miatt, 4% etnikai vagy m§s diszkrimin§ci· miatt, m²g 12% kalandv§gyb·l, 

vil§got l§tni, ®s 15% pedig egy®b okb·l. 
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Grafikon 2: K¿lfºldre kºltºz®s okai.  
N=508, Forr§s: saj§t szerkeszt®s. 

A v§laszad·k 29%-a ¼gy nyilatkozott hogy, ®rt®k Atrocit§sok55, b§nt§sok, 

h§tr§nyok ®lete folyam§n, magyar anyanyelvŤs®ge miatt, m²g 69%-at 

nem, ®s 2% pedig nem v§laszolt.  

Az adatkºzlŖk, 24%-a jobboldali szimpatiz§ns§nak tartja mag§t, 16%bal 
oldalinak, 31% -uk politikailag semleges, 16% -nak fogalma sincs ®s nem is 

®rdekli. A tºbbi 13% pedig ¼gy dºntºtt, hogy sorolja be mag§t egyik 

politikai oldalnak a szimpatiz§nsak®nt sem. 

Egy 1 -tŖl 10-ig Likert sk§l§n val· ®rt®kel®s sor§n az adatkºzlŖk 
kiv§lasztott§k mennyire el®gedettek az ®letkºr¿lm®nyekkel ott ahol ®ppen 

®lnek. Amint l§tjuk a Nagyon el®gedett, 10es jegyet is az adatkºzlŖk, 8%-

a adta, 9 -est is 8% adott,  m²g a leg gyakoribb jegy a 8 -as, 21% -al, azt§n 

a 7 -es a maga 18% -§val, 6-ost, 11%  adott, 5 -ºs jegyet, amely 
kºzepesnek(semlegesnek) sz§m²t 9%.-adott.  Az 5 -ºs alatti jegyeket, 

amely m§r a semleges alatt van,, ºsszesen 25%-a adta az adatkºzlŖknek, 

4-est, 7%, 3 -ast 8% , 2 -est 4%, ®s 1-es is 5% -uk adott, amely a  

legkev®sb® el®gedetts®get fejez ki. 

                                   
55  Atrocit§s: b§ntalmaz§s, erŖszakoskod§s, kellemetlens®g. 
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Ćbra 21  : Likert -sk§l§n 1-10 terjedelmŤ, r®szletesen §rnyalt, ®letkºr¿lm®ny 

el®gedetts®g. 
N=508, Forr§s: saj§t szerkeszt®s. 

 

 

5.  Kºvetkeztet®sek 

Kutat§s ®s adatelemz®s eredm®nyeirŖl: 

Az erd®lyi fiatalok ink§bb maradn§nak otthon, ha tehetn®k, de az 

®letkºr¿lm®nyekkel val· el®gedetlens®g ®s a b®rfesz¿lts®gek miatt ink§bb 

aspir§lnak a kiv§ndorl§s gondolata fel®, mint az otthonmarad§s mellett 
val· dºnt®s kºvetkezm®nyeit, ®s ennek megfelelŖ otthon csal§dot 

alap²tva, az otthon marad·k ®let¼tj§t bev§lalni. 

A nyelvi preferencia a legtºbb adatkºzlŖben megvan, arra hogy magyar 

nyelven int®zze a hivatalos ¿gyeit, ®s az ut·bbi k®t ®s f®l ®vtizedben, ami 
eltelt a rendsz erv§lt§s ·ta a jogi h§tt®r is megsz¿letett a lehetŖs®g 

megteremt®s®re. Azokon a telep¿l®seken ahol a magyar lakoss§g 

meghaladja a 20% -ot ott jogilag a lakoss§got megilleti a magyar nyelv 

haszn§lata, ¼gy l§tszik, m§r csak az infrastrukt¼ra hi§nyzik a lehetŖs®g 
megteremt®s®re, hogy aki prefer§lna magyar nyelven besz®lni ¿gyei 

int®z®se alkalm§val az meg is tehesse. 

Az erd®lyi fiatalok kºzt vannak, akik azt mondj§k, hogy kºrnyezet¿nkºn is 

m¼lik, hogy megtanulunk-e rom§nul, a Maszol.ro 2017-es cikk®ben k®t 

l§ny nyilatkozott ®s besz®lt arr·l mennyire neh®z volt nekik, am²g nem 
ismert®k a rom§n nyelvet, de az egyetem¿khºz vagy a munkahely¿khºz 

sz¿ks®g¿k volt, hogy ismerj®k Rom§nia hivatalos nyelv®t. Van, hogy a 
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fiatalok, belev§gnak, mint kih²v§s, vagy mint sz¿ks®g hogy megtanulj§k a 

rom§n nyelvet erd®lyi magyark®nt is ²gy is tettek a cikkben nyilatkoz· 

Szºrcsei Ćgnes ®s GyŖrfi Kata is. A l§nyok arr·l sz§molnak be, hogy a 
kºrnyezet¿k seg²tŖk®sz volt, a rom§n kort§rsak sz²vesen seg²tettek a 

rom§n nyelv megtanul§s§ban, amely k®sŖbb a vizsg§kn§l majd a 

munkahelyen is j·l jºtt sz§mukra (Maszol.ro , 2016) . 
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1.  A mentortan§rokr·l 

A mentortan§rok feladatkºre igen ºsszetett, hiszen Ŗk azok, akik 

bevezetik a tan§rjelºlteket, illetve a p§lyakezdŖ pedag·gusokat az iskola 

belsŖ vil§g§ba, t§mogatj§k Ŗket a tan§ri p§ly§ra val· szocializ§l·d§si 

folyamatban (Kubinger -Pillmann, 2011), ir§ny²tj§k a tan§rjelºltek 
tapasztalatszerz®s®t (Di Blasio  ï Paku ï Marton, 201 1), hangs¼lyt 

helyeznek munk§juk elemz®s®re, fejleszt®s®re ®s ®rt®kel®s®re (Sanda, 

201 6) , az elm®leti k®pz®s keret®ben megismert m·dszertani elemek 

bemutat§s§val seg²tik az elm®let ®s a gyakorlat kºzti szakad®k §thidal§s§t 

(SzŤcs ï Fejes, 2010),  valamint  tan§csaikkal, javaslataikkal l§tj§k el a 
tan§rjelºlt hallgat·kat az iskolai gyakorlatokon. A mentortan§rok szakmai 

®s szem®lyes t§mogat§st, legfŖk®ppen pedig mint§t adnak a p§lyakezdŖk 

sz§m§ra (Tordai, 2015). 

A mentortan§rok komplex feladatkºr¿knek megfelelŖen tºbb szerepet is 
betºltenek: Furlong ®s Maynard (1995) a mentor szerep®t a modell, a 

k®pz®si szakember, a kritikus bar§t ®s a tanul·t§rs szerep®vel azonos²tja. 

Cameron -Jones ®s OôHara (1994) szerint a mentor szerep h§rom 

legfontosa bb ºsszetevŖje a nevelŖi, k®pzŖi ®s szºvets®gesi funkci·. Musai 
(1996) a mentorszerep h§rom dimenzi·j§t: a struktur§lis, a t§mogat· ®s 

a szakmai dimenzi·t k¿lºn²ti el. Leszny§k M§rta (2005) a modell, a 

szak®rtŖ konzult§ns ®s a tan§csad· szerep®t k¿lºnbºzteti meg.  

Az ut·bbi ®vtizedek v§ltoz· pedag·giai kºrnyezet®ben (Moln§r, 2016; 

T·th, 2014) sz§mos kºvetelm®ny fogalmaz·dik meg a mentortan§rokkal 

szemben , amelyek kºz¿l az al§bbiakban n®h§nyat emel¿nk ki. 

Musai (1996) a mentorokkal szemben az al§bbi kºvetelm®nyeket 

t§masztja: a mentor legyen 

Á tan§csad·, aki a mindennapi teendŖkkel kapcsolatosan 

tan§csokkal l§tja el nºvend®k®t, seg²ti ®s b§tor²tja Ŗt, 

Á modell, aki saj§t tev®kenys®g®vel a tantermi munka ide§lis 

megval·s²t§s§t k®pes felmutatni nºvend®keinek a tan²t§si 
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megkºzel²t®si m·dok, a di§kokkal, illetve koll®g§kkal val· 

kapcsolat®p²t®s tekintet®ben, 

Á inform§ci·s forr§s az iskolai tantervekre ®s dokument§ci·kra, a 

tanul·k jellemzŖ von§saira, a tan²t§si strat®gi§kra vonatkoz·an, 

Á oktat·, aki tanulm§nyvezetŖi szitu§ci·k sor§n a nºvend®keket 

bevezeti a tervez®s, az ®rt®kel®s, a szakt§rgyi munka §ttekint®se, 

az ºssziskolai tev®kenys®gek, az oszt§lytermi-menedzsment 

gyakorlat§ba, 

Á a tan§rjelºlt tantermi munk§j§nak megfigyelŖje, 

Á konzult§ns, aki a megtekintett tan·r§k alapj§n visszajelz®seket ad 

a jelºltnek ®s hozz§seg²ti Ŗt ahhoz, hogy kritikusan reflekt§ljon 

saj§t munk§j§ra, ®rt®kelje azt ®s besz§mol·t k®sz²tsen r·la, 

Á szak®rtŖ, aki ºsszegyŤjti az inform§ci·kat nºvend®k®nek az 

iskolai gyakorlat sor§n v®gzett munk§j§r·l, konstrukt²van ®rt®keli 

azt besz§mol·k ®s ®rt®kel®si ²vek form§j§ban. 

Az iskolai  tapasztalatok szerint a j· mentorr§ v§l§s sz¿ks®ges, de nem 
elegendŖ felt®tele, hogy a mentor pedag·gusk®nt feladat§t szakmailag 

magas szinten l§ssa el. Gyakran elŖfordul, hogy a m·dszertanilag 

kiemelkedŖ sz²nvonal¼ nevelŖmunk§t v®gzŖ vag y a tant§rgy§ban szak®rtŖ 

pedag·gusb·l nem felt®tlen¿l lesz j· mentor. L®teznek olyan 
kompetenci§k, amelyek erŖsebben kºthetŖk a mentori tev®kenys®gek 

ell§t§s§hoz, mint a nevel®si ®s oktat§si gyakorlathoz (Kov§cs ï F§yn®, 

2015) . Ilyenek lehetnek p®ld§ul: a kapcsolatteremt®s, a fiatal felnŖttekkel 

val· foglalkoz§s pszichol·gi§ja, az ®rt®kel®s, a seg²ts®gny¼jt§s saj§tos 

feladatai ®s ennek gyakorlata (Kotschy, 2009). 

Joggal tehetj¿k fel a k®rd®st, hogy ki a sikeres mentor?  Di Blasio , Paku ®s 

Marton (2011) tanulm§nya szerint az, aki  

Á sz²vesen seg²t m§soknak; 

Á k®pes akt²van hallgatni; 

Á k®pes olyan k®rd®seket feltenni, amelyek seg²tik a m§sik 

k®pess®geinek ºnfelt§r§s§t, kiemelkedŖ tulajdons§gainak ®s 

aspir§ci·inak a le²r§s§t; 

Á bizalomteljes l®gkºr teremt®s®re k®pes, amely t§mogatja a 

tanul§si/elsaj§t²t§si folyamatot; 

Á figyelembe veszi a mentor§lt bizalmas kºzl®seit; 

Á seg²ti a tapasztalatlanabb koll®g§t a kisebb hib§k 

kik¿szºbºl®s®ben ®s a nagyobb hib§k megelŖz®s®ben; 

Á a mentori kapcsolatban kºvetkezetes szakmai hat§st fejt ki; 
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Á saj§t szem®lyes korl§tait is figyelembe veszi, amikor megold§st 

javasol a  mentor§lt szem®lynek; 

Á felismeri a mentor§lt sz¿ks®gleteit, m®g akkor is, ha a mentor§lt 

nem tudta megfogalmazni azokat;  

Á azonosul a szerepeivel, rugalmasan v§ltja a szerepeit; hisz a 

mentor§l§s pozit²v hat§s§ban, fŖleg a szakmai identifik§ci· 

ter¿let®n. 

Kutat§si eredm®nyek alapj§n (Borko ï Mayfield, 1995) , melyek 
hallgat·kkal folytatott besz®lget®sekre ®p¿ltek, a sikeres mentortan§rokat 

elsŖsorban az k¿lºnbºzteti meg kev®sb® sikeres t§rsaikt·l, hogy 

Á komolyan veszik feladatukat (hisznek, abban, hogy val·ban 

seg²teni tudnak a tan§r szakos hallgat·nak); 

Á gyakori, (viszonylag) hossz¼ ®s tartalmas megbesz®l®seket 

folytatnak a hallgat·kkal; 

Á tºbb visszajelz®st adnak a hallgat·knak. 

Emellett a sikeres mentorok k®pesek saj§t tapasztalataikr·l besz®lni, 
valamint  Ŗszinte, konstrukt²v kritik§t megfogalmazni  a hallgat·k 

munk§j§r·l (Leszny§k, 2005). 

A mentorokat jellemzŖ fontos tulajdons§gok kºz® tartoznak az al§bbiak is: 

Á a hajt·erŖ, 

Á a ment§lis ®s fizikai erŖnl®t fenntart§s§nak ®s folyamatos 

meg¼j²t§s§nak k®pess®ge, 

Á a l®nyegl§t§s ®s szelekt§l§s k®pess®ge, 

Á az erkºlcsi ®rt®kek, 

Á a kritika elfogad§s§nak k®pess®ge, 

Á az elŖrel§t§s, 

Á a kock§zatv§llal§s b§tors§ga,  

Á az egy¿ttmŤkºd®si k®szs®g, 

Á a mentori motiv§ci·, 

Á az ºnbizalom , 

Á a szak®rtelem, 

Á a kreativit§s, 

Á a rugalmass§g. (KŖpatakin®, 2009) 
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A gyakorlatvezetŖ mentortan§r k®pz®s¿nkºn (Simonics, 2017) gyakran 

megfogalmaz·dik az a k®rd®s, hogy melyek a mentor feladatai, milyen 

elv§r§sok fogalmaz·dnak meg a mentorokkal szemben. A k®pz®sben 
felmer¿lŖ k®rd®sek inspir§ltak arra, hogy SWOT -anal²zist k®sz²ts¿nk a 

mentortan§ri munk§r·l. 

A kutat§s elŖzm®ny®nek tekinthetŖ a kºzoktat§s 2007/2008-ban v®gzett 

SWOT-anal²zise (Szeksz§rdi, 2008), amely vizsg§lat eredm®nyei az 

Oszt§lyfŖnºkºk Orsz§gos Szakmai Egyes¿let®nek honlapj§n olvashat·k56 . 

 

2.  Kutat§s mentortan§rok kºr®ben 

Online k®rdŖ²ves kutat§sunk a mentortan§ri munka elemz®s®re ir§nyult. 

86 jelenlegi ®s v®gzett gyakorlatvezetŖ mentortan§rt k®rdezt¿nk (leendŖ) 

mentortan§ri munk§jukr·l. 

Kutat§si k®rd®sk®nt azt fogalmaztuk meg, hogy 

Á melyek a zok az erŖss®gek, amik a mentortan§ri munk§jukban 

seg²tik, 

Á melyek azok a gyenges®gek, fejlesztendŖ ter¿letek, amik a 

mentortan§ri munk§jukat nehez²tik, 

Á melyek azok a k¿lsŖ ®s belsŖ lehetŖs®gek, amik a mentortan§ri 

munk§jukat t§mogathatj§k, valamint 

Á melyek azok a k¿lsŖ ®s belsŖ vesz®lyek, amik a mentortan§ri 

munk§jukat akad§lyozhatj§k. 

K®rdŖ²v¿nket 86 egykori ®s jelenlegi gyakorlatvezetŖ mentortan§r szakos 

hallgat· tºltºtte ki, 62 nŖ (83,7%) ®s 14 f®rfi (16,3%). 

A v§laszad·k §tlag®letkora 46,6 ®v. A legfiatalabb v§laszad· 32, a 
legidŖsebb 63 ®ves. A legtºbben a 40-es, illetve az 50 -es ®veikben j§rnak 

(1. §bra). 

                                   
56  http://www.osztalyfonok.hu  
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22. §bra  

A v§laszad·k korcsoportonk®nti megoszl§sa (fŖ, %, N=82) 

A pedag·gusi p§ly§n tºltºtt ®vek §tlaga 20,85 ®v. Minimum 5, maximum 

39 ®v tan²t§si gyakorlattal rendelkeznek. A legtºbb v§laszad· 15-19 ®v 

tapasztalattal rendelkezik a pedag·gusi p§ly§n (2. §bra) 

 
2. §bra  

A v§laszad·k pedag·gusi p§ly§n tºltºtt ®veinek sz§ma (fŖ, N=84) 
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A legtºbben (59-en, 69,4%) fŖv§rosi iskol§ban tan²tanak, 3-an (3,5%) 

megyesz®khelyen ®s 23-an (27,1%) v§rosi iskol§ban. 

26 -an (69,8%) m§r v®geztek a gyakorlatvezetŖ mentortan§r k®pz®sben, 

60 -an (69,8%) m®g tanultak a k®rdŖ²v kitºlt®s®nek idŖpontj§ban. 

A v§laszad·k kºz¿l 27-en (31,4%) mentortan§rk®nt dolgoznak.  

A v§laszad·k rendk²v¿l elhivatottak, hiszen 53,3%-uk biztosan a 

pedag·gusi p§ly§n k®pzeli el mag§t 5 ®v m¼lva. 22,4%-uk biztosan 

mentork®nt fog tev®kenykedni a kºzeljºvŖben. Hossz¼t§von 80,2%-uknak 
c®lja a mesterpedag·gusi fokozat el®r®se a pedag·gusi ®letp§lya 

modellben.  

 

3.  Mentortan§ri erŖss®gek 

A kutat§s sor§n r§k®rdezt¿nk a v§laszad·k erŖss®geire, amelyek seg²tik 

(leendŖ) mentortan§ri munk§jukban. A nyitott k®rd®sre adott v§laszok 

elemz®se alapj§n azt az eredm®nyt kaptuk, hogy a megk®rdezettek kºz¿l 

34 -en az emp§ti§t tartj§k a legfŖbb erŖss®g¿knek. Ez a tulajdons§g 
kiemelkedik a megnevezett erŖss®gek kºz¿l. A kutat§s eredm®nyei szerint 

a tapasztalat (19 fŖn®l), a seg²tŖk®szs®g (18 fŖn®l) ®s a t¿relem (18 

fŖn®l) is a mentortan§rok fŖ erŖss®gei kºz® tartoznak (3. §bra). (A 

mentortan§ri erŖss®geket a h§tt®rv§ltoz·kkal egy¿tt vizsg§lva nem 

tal§ltunk szignifik§ns ºsszef¿gg®seket.) 

Szint®n az emp§tia ®s a seg²tŖk®szs®g emelkedik ki a mentori 

feladatokhoz sz¿ks®ges szem®lyis®gvon§sok kºz¿l a Szegedi 

Tudom§nyegyetem Juh§sz Gyula Pedag·gusk®pzŖ Kar§n 2014-ben 

v®gzett kismint§s kutat§s eredm®nyei alapj§n (Kov§cs, 2015). Az 
int®zm®ny mentork®pz®s®ben r®szt vevŖ megk®rdezett hallgat·k az 

emp§ti§t a 2., a seg²tŖk®szs®get a 3. helyre rangsorolt§k. 

Figyelemrem®lt· k¿lºnbs®g, hogy a tapasztalat nem jelenik meg ebben a 

kutat§sban, a t¿relem pedig csak a 11. helyen szerepel. A szakmai 
felk®sz¿lts®get nevezt®k meg a legfontosabb tulajdons§gk®nt a 

v§laszad·k, amely a saj§t kutat§sunkban csak az 5. helyen jelenik meg.  
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3. §bra 

Mentortan§ri erŖss®gek (eml²t®sek sz§ma, az §bra azokat a tulajdons§gokat 

mutatja, amelyeket legal§bb 3-an megneveztek, N=79)  

Egy m§sik megkºzel²t®ssel tal§lkozhatunk a kºzoktat§sr·l v®gzett SWOT-

anal²zisben (Szeksz§rdi, 2008). A pedag·gus erŖss®gek ºsszes²tett list§j§n 
a szem®lyes kompetenci§k57  ®s a munkab²r§s szerepelnek az elsŖ helyen 

(13 -13% 58), ezt kºveti a lojalit§s (10%), az ig®ny a v§ltoz§sra (10%), a 

k®szs®g az egy¿ttmŤkºd®sre (9%), a m§sok elfogad§sa (8%) ®s a 

felk®sz¿lts®g (8%) 59 .  

 

4.  Mentortan§ri gyenges®gek 

A megk®rdezett mentortan§rok kºz¿l 13-an az adminisztr§ci·t nevezt®k 

meg legfŖbb gyenges®g¿knek. Az idŖhi§ny (8 fŖn®l), a t¿relmetlens®g (6 
fŖn®l), a konfliktusker¿l®s (5 fŖn®l) ®s a t¼lterhelts®g (5 fŖn®l) szint®n a 

legtºbbszºr megnevezett gyenges®gek kºz® tartoznak (4. §bra). A 

mentortan§roknak szint®n probl®m§t jelent a f§radts§g, az idŖbeoszt§s, 

valamint az IKT eszkºzºk haszn§lata (Duchon, 2015). 

                                   
57  A v§laszad· pedag·gusok ebben a kutat§sban szem®lyes kompetenci§kon az al§bbi 
tulajdons§gokat ®rtett®k: ºnismeret, ºnfejlesztŖ k®szs®g, hit munk§juk ®rtelm®ben, 
szuver®nebbek (mint kor§bban), humor, l®tezŖ pedag·gusdinaszti§k (hagyom§nyŖrz®s). 
58  ElŖfordul§si ar§ny a teljes list§ban, N=7 7. 
59  http://www.osztalyfonok.hu/files/pedagogus_erossegek.pdf  
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4. §bra 

Mentortan§ri gyenges®gek (eml²t®sek sz§ma, az §bra azokat a 

tulajdons§gokat mutatja, amelyeket legal§bb 3-an megneveztek, N=76)  

 

A mentortan§ri gyenges®geket a h§tt®rv§ltoz·kkal egy¿tt vizsg§lva nem 
tal§ltunk szignifik§ns ºsszef¿gg®seket. A mentortan§ri erŖss®gek ®s 

gyenges®gek kºzºtti ºsszef¿gg®sek vizsg§lat§n§l azt §llap²tottuk meg, 

hogy a tapasztalatot erŖss®gk®nt megnevezŖ koll®g§k 11,8%-a 

panaszkodik idŖhi§nyra (p=0,02860), illetve a t¿relmes koll®g§k 18,8%-

§nak jelent probl®m§t az adminisztr§ci· (p=0,028). 

A kºzoktat§sr·l v®gzett SWOT-anal²zisben (Szeksz§rdi, 2008) a 

pedag·gus gyenges®gek ºsszes²tett list§j§n61  a mesters®gbeli tud§s 

hi§nyoss§gai szerepelnek az elsŖ helyen (12%62), ezt kºvetik a 
ment§lhigi®n®s probl®m§k (11%). A dºnt®si kompetenci§k hi§nya (7%), a 

konfliktusok kezel®s®re val· k®ptelens®g (7%), valamint a merev, 

konzervat²v szakmai vil§gk®p (6%) is a gyenges®gek kºzºtt szerepel. 

L§thatjuk, hogy a pedag·gusok kºr®ben v®gzett vizsg§lat m§s 
gyenges®geket emel ki, mint a saj§t, mentortan§rok kºr®ben v®gzett 

kutat§s. M®gis ¼gy v®lj¿k, hogy a v§laszad· mentorok §ltal 

                                   
60  Az adatokon v®gzett Chi-n®gyzet pr·ba alapj§n. 
61  http://www.osztalyfonok.hu/files/pedagogus_gyengesegek.pdf  
62  ElŖfordul§si ar§ny a teljes list§ban, N=204  

13

8

6

5 5

4 4 4 4

3

0

2

4

6

8

10

12

14



257  

 

kihangs¼lyozott gyenges®gek nem csak a mentortan§ri munk§ra 

vonatkoznak.  

Figyelemrem®lt·, hogy kutat§sunkban a v§laszad·k kºnnyebben 
fogalmazt§k meg az erŖss®geiket, mint a gyenges®geiket. 61-en ²rtak 

legal§bb 3 erŖss®get, ezzel szemben csak 9-en voltak, akik legal§bb 3 

gyenges®get fogalmaztak meg. Đgy tŤnik, hogy a gyenges®geik 

megfogalmaz§sa ®s le²r§sa neh®zs®get okozott a mentortan§rok sz§m§ra. 

Emiatt is fontos volna az ºnismeretre, az ºnreflexi·ra hangs¼lyt helyezni a 

k®pz®s¿k sor§n. 

 

5.  Lehet Ŗs®gek a mentortan§ri munk§ban 

A kutat§sunk tov§bbi r®sz®ben azt vizsg§ltuk, hogy melyek azok a k¿lsŖ 

®s belsŖ lehetŖs®gek, amik a mentortan§ri munk§jukat t§mogathatj§k a 

v§laszad·kat. A legtºbb eml²t®s az iskolavezet®sben rejlŖ lehetŖs®gekre 

ir§nyult (18 fŖn®l). Szint®n lehetŖs®get l§tnak a megk®rdezett 

mentortan§rok a koll®g§kban (15 fŖ), a tov§bbk®pz®sben (11 fŖ) ®s az 

egyetemi kapcsolatokban (9 fŖ). (5. §bra) 

Azt is vizsg§ltuk, hogy milyen kapcsolat van a megnevezett lehetŖs®gek 

®s a h§tt®rv§ltoz·k kºzºtt. Meg§llap²tottuk, hogy a megk®rdezett f®rfiak 

25% -a, m²g a nŖk 22,2%-a tartja az iskolavezet®st lehetŖs®gnek, 
(p=0,044). A tov§bbk®pz®seket a f®rfiak 16,7%-a ®s a nŖk 14,3% -a 

nevezte meg lehetŖs®gk®nt (p=0,046). A mentork®pz®sben r®szt vevŖk 

19,6% -a l§t lehetŖs®gnek a koll®g§kban, a v®gzett hallgat·knak pedig a 

20,8% -a (p=0,015). A mentortan§rk®nt dolgoz·k 19,2%-a ²rta be 

lehetŖs®gk®nt a koll®g§kat, a nem mentortan§rk®nt dolgoz·knak pedig a 

20,4% -a (p=0,015).  

A mentori munka erŖss®gek®nt a seg²tŖk®szs®get megnevezŖ 

megk®rdezettek 21,4%-a a koll®g§kban (p=0,014), 14,3%-a pedig a 

tov§bbk®pz®sekben l§t lehetŖs®get (p=0,05). Tov§bbi ºsszef¿gg®s, hogy 
az erŖss®gk®nt a t¿relmet megnevezŖk 22,2%-a l§t a koll®g§kban 

lehetŖs®get (p=0,056). A mentortan§ri munka gyenges®gek®nt az 

adminisztr§ci·t megnevezŖk 23,1%-a l§t lehetŖs®get az iskolavezet®sben 

(p=0,03).  
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5. §bra 

LehetŖs®gek a mentortan§ri munk§ban (eml²t®sek sz§ma, az §bra azokat a 

tulajdons§gokat mutatja, amelyeket legal§bb 3-an megneveztek, N=7 5)  
 

6.  A mentortan§ri munka vesz®lyei 

Az utols· k®rd®s¿nk arra ir§nyult, hogy melyek azok a k¿lsŖ ®s belsŖ 

vesz®lyek, amik a mentortan§ri munk§jukat akad§lyozhatj§k. Az adatok 

elemz®se sor§n meg§llap²tottuk, hogy a legnagyobb vesz®lyk®nt (6. §bra) 
a t¼lterhelts®get ®lik meg a megk®rdezett mentortan§rok (16 fŖ). Szint®n 

vesz®lyforr§snak l§tj§k az idŖhi§nyt (14 fŖ), a koll®g§kat (9 fŖ), valamint 

az oktat§s helyzet®t is (7 fŖ). 

Enn®l a k®rd®sn®l is vizsg§ltuk a h§tt®rv§ltoz·kkal val· kapcsolatot. 
£rdekess®gk®nt kiemelj¿k, hogy a megk®rdezett f®rfiak 20%-a nevezte 

meg vesz®lyk®nt a t¼lterhelts®get, ®s a nŖkn®l is hasonl· ar§nyt 

figyelt¿nk meg (21,9%, p=0,018). 

A tapasztalatot mint erŖss®get megnevezŖ megk®rdezettek 11,8%-a a 
koll®g§kban l§t vesz®lyforr§st (p=0,010). A seg²tŖk®szs®get megnevezŖk 

21,4% -a pedig a t¼lterhelts®gben (p=0,006). A t¿relmet erŖss®gk®nt 

tart·k 16,7%-a az idŖhi§nyt l§tja vesz®lynek (p=0,031), 11,1%-uk pedig 

a koll®g§kat (p=0,000).  
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6. §bra 

A mentortan§ri munka vesz®lyei (eml²t®sek sz§ma, az §bra azokat a 

tulajdons§gokat mutatja, amelyeket legal§bb 3-an megneveztek, N=7 4)  

A mentortan§ri p§lya gyenges®gek®nt a t¿relmetlens®get megnevezŖk 

20% -a vesz®lynek tartja a t¼lterhelts®get (p=0,010), 20%-a pedig az 
idŖhi§nyt (p=0,005). A tov§bbk®pz®seket lehetŖs®gk®nt tart· 

megk®rdezettek 18,2%-a viszont az idŖhi§nyt tartja nagy vesz®lynek 

(p=0,000).  

A lehetŖs®gek ®s a vesz®lyek megfogalmaz§sa sem bizonyult kºnnyŤ 
feladatnak a megk®rdezettek sz§m§ra. 24-en ²rtak legal§bb 3 lehetŖs®get 

®s 14-en fogalmaztak meg legal§bb 3 vesz®lyt. 

 

7.  ¥sszegz®s 

Online k®rdŖ²ves kutat§sunk a mentortan§ri munka elemz®s®re ir§nyult. 

86 jelenlegi ®s v®gzett gyakorlatvezetŖ mentortan§rt k®rdezt¿nk (leendŖ) 

mentortan§ri munk§jukr·l. 

Kutat§sunkban azt vizsg§ltuk, hogy melyek azok az erŖss®gek, amik a 
v§laszad·kat mentortan§ri munk§jukban seg²tik, melyek azok a 

gyenges®gek, fejlesztendŖ ter¿letek, amik a mentortan§ri munk§jukat 

nehez²tik, melyek azok a k¿lsŖ ®s belsŖ lehetŖs®gek, amik a mentortan§ri 
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munk§jukat t§mogathatj§k, valamint melyek azok a k¿lsŖ ®s belsŖ 

vesz®lyek, amik a mentortan§ri munk§jukat akad§lyozhatj§k. 

A nyitott k®rd®sekre adott v§laszok alapj§n a (leendŖ) mentortan§rok a 
legfŖbb erŖss®g¿knek az emp§ti§t, gyenges®g¿knek az adminisztr§ci·t 

tartj§k. FŖ lehetŖs®gk®nt az iskolavezet®st, vesz®lyk®nt a t¼lterhelts®get 

nevezt®k meg. 

Az eredm®nyek megerŖs²tik kor§bbi kutat§sok tapasztalatait, miszerint a 

mentortan§ri munk§ban rejlŖ legfontosabb Ă®rt®kò a mentor§lttal val· 
kapcsolat kialak²t§s§ban rejlik, a szakmai felk®sz¿lts®g kev®sb® 

meghat§roz· a kºzºs munka sikeress®g®t tekintve. A gyenges®gek 

elemz®se alapj§n ugyanakkor arra kºvetkeztethet¿nk, hogy a 

mentortan§ri szerepre v§llalkoz·k kev®sb® ismerik vagy v§llalj§k fel 
hi§nyoss§gaikat, amelynek egyik oka lehet a val·di mentor§l§si 

tapasztalat hi§nya, ²gy ink§bb a tan§ri mŤkºd®s¿k jelentik sz§mukra a 

viszony²t§si alapot ennek meg²t®l®s®ben. Mindez felveti annak 

sz¿ks®gess®g®t, hogy a k®pz®s sor§n §tfog·bban foglalkozzunk a 
mentortan§ri szerep ®rtelmez®s®vel, ®s az elv§rt kompetenci§kon t¼l a 

mentortan§r h®tkºznapi tev®kenys®ge kapcs§n felmer¿lŖ helyzetekre ®s 

azok kezel®s®hez sz¿ks®ges k®szs®gekre ®s erŖforr§sokra is r§vil§g²tsunk. 

£rdemes k¿lºn kiemelni a tan§rt§rsak v®lt vagy val·s jelentŖs®g®t a 
mentortan§ri munka meg²t®l®se szempontj§b·l, hiszen a koll®g§k a 

vesz®lyek ®s a lehetŖs®gek kºzºtt egyar§nt eml²t®sre ker¿ltek. Ez arra 

utalhat, hogy a mentortan§ri tev®kenys®g nem egy®rtelmŤen pozit²v 

meg²t®l®sŤ a tan§rok kºr®ben, ²gy annak ellen®re, hogy a tan§rjelºltek 

t§mogat§s§ra ir§nyul· mentori rendszer alapjai kidolgoz§sra ker¿ltek 
haz§nkban is, ennek megszil§rd²t§sa ®s elfogadtat§sa a gyakorl· 

pedag·gusok oldal§r·l m®g a jºvŖ feladata. 

A kutat§s eredm®nyei r§mutatnak a fejleszt®si lehetŖs®gekre a k®pz®sben 

-  a mentori munka hat®konys§ga szempontj§b·l. 

A kutat§s felh²vta a figyelmet arra, hogy a sok adminisztr§ci·b·l ®s 

t¼lterhelts®gbŖl fakad· idŖhi§ny ®s t¿relmetlens®g a hat®kony mentori 

munka akad §lya. Ez®rt rendk²v¿l fontos volna az idŖ-  ®s stresszkezel®si 

technik§k tanul§sa a k®pz®s sor§n. 

Fontosnak tartjuk, hogy a mentorok tiszt§ban legyenek erŖss®geikkel. 

Erre tºbb szakirodalmi forr§s is felh²vja a figyelmet. Seligman (2011) ¼gy 

v®li, hogy nagyobb el®gedetts®get ®lhet¿nk §t abban az esetben, ha 

azonos²tjuk karaktererŖss®geinket, ®s ezt a lehetŖ legnagyobb m®rt®kben 

haszn§ljuk ®let¿nk ter¿letein. Seligman §ll§spontja szerint, ha 
erŖss®geinket alkalmazni tudjuk a munk§ban, akkor a munka hivat§ss§ 

v§lhat, ®s ²gy kiteljesedhet¿nk a munkav®gz®s sor§n is (Holecz ï Moln§r, 
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2014). A k®pz®s sor§n e ter¿letre is ®rdemes lenne nagyon hangs¼lyt 

helyezni.  

V®g¿l kutat§sunk tov§bbi tanuls§ga, hogy a pedag·gusok mentori 
munk§jukban akkor tudj§k szerep¿ket eredm®nyesen betºlteni, ha 

legfontosabb erŖss®geiket a mentor§lttal val· kapcsolatban is 

kamatoztatni tudj§k. 
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A SZAKTANĆRI PORTFčLIč ALKALMAZĆSĆNAK 

TAPASZTALATAI  AZ AG RĆR-M£RN¥KTANĆR 

MESTERK£PZ£SBEN A SZENT ISTVĆN EGYETEMEN  

Melisn® Nagy M§rta, Nagy.Marta@gtk.szie.hu  

Szent Istv§n Egyetem, Gazdas§g-  ®s T§rsadalomtudom§nyi Kar, 
T§rsadalomtudom§nyi ®s Tan§rk®pzŖ Int®zet, Pedag·gia ®s P§lyatervez®s 

Tansz®k 

 

 
 

1.  Bevezet®s 

A Szent Istv§n Egyetem Gazdas§g-  ®s T§rsadalomtudom§nyi Kara 2009-

ben akkredit§ltatta az ¼j t²pus¼ ï a bolognai k®pz®si strukt¼r§hoz igazod· 
ï agr§r-m®rnºktan§r (MA szintŤ) k®pz®st, levelezŖ tagozaton. A k®pz®s 

2010 -ben indult, ®s jelenleg is k®t szakir§nyon folyik. A kor§bbi ®vekben 

is vizsg§ltuk a k®pz®s v®g®n bead§sra ker¿lŖ szaktan§ri portf·li·kat, 

nevezetesen ezen konferenciasorozat (Trefort Ćgoston Szakmai 

Tan§rk®pz®si Konferencia) keretein bel¿l, 2013-ban sz§moltunk be 
szerzŖt§rsammal (Dr. Gombos Norbert) az elsŖ tapasztalatokr·l. Az akkori 

pozit²v eredm®nyek ®s az az·ta eltelt ®vek arra ºsztºnºztek, hogy ¼jra 

megvizsg§ljam, ez¼ttal t§rsszerzŖ n®lk¿l, a v®gzett hallgat·ink §ltal 

elk®sz²tett szaktan§ri portf·li·kat, ®s az eredm®nyeket jelen 
tanulm§nyban bemutassam ez¼ttal ¼jb·li r®szletes elm®leti megalapoz§s 

n®lk¿l. 

A vizsg§lat c®lja most is annak felt§r§sa volt, hogy az int®zm®ny¿nkben 

agr§r-m®rnºktan§r szakon v®gzett hallgat·ink milyen tartalm¼, fel®p²t®sŤ, 
strukt¼r§j¼ szaktan§ri portf·li·kat k®sz²tettek, illetve milyen ter¿leteken 

jelºlt®k meg a saj§t pedag·giai, tan§ri, szakmai fejlŖd®s¿k eredm®nyeit. 

 

2.  Portf·li· a szaktan§rk®pz®sben 

A portf·li· a pedag·gi§ban viszonylag ¼j fogalomnak sz§m²t, -  csup§n 25-

30 ®vvel ezelŖtt ker¿lt be a nemzetkºzi pedag·giai gyakorlatba -  azonban 

a gyakorlat azt mutatja, hogy nagyon j·l alkalmazhat· a 

pedag·gusk®pz®sben is. A szaktan§ri portf·li· k®sz²t®s alkalm§val a 

pedag·gusjelºlt a k®pz®s sor§n §t®lt szakmai fejlŖd®s®t dokument§lja, 
amelynek ºsszegyŤjt®se hasznos, hiszen ut·lag visszatekintve a 
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dokumentumokra §tl§thatja a fejlŖd®si lehetŖs®geit ®s a portf·li· sok 

inspir§ci· forr§s§v§ v§lhat. 

A szaktan§ri portf·li· elk®sz²t®s®nek menete a kºvetkezŖ l®p®sek ment®n 

halad:  

Á a c®lok megismer®se (a portf·li· c®ljai, a c®lok el®r®s®t bizony²t· 

dokumentumok, illetve az ®rt®kel®si szempontok megismer®se), 

Á az anyaggyŤjt®s (a tanulm§nyok sor§n a c®lok el®r®s®t bizony²t· 

dokumentumok gyŤjt®se, az ºnreflexi·k k®sz²t®se), 

Á a v§logat§s (a portf·li·ba ker¿lŖ dokumentumok kiv§laszt§sa), 

Á a reflexi· (a kiv§lasztott dokumentumok szerep®nek bemutat§sa, 

reflekt²v ºn®rt®kel®s a tan§ri fejlŖd®si folyamatr·l, annak 

eredm®nyeirŖl), 

Á a szerkeszt®s (a portf·li· ºssze§ll²t§sa, megszerkeszt®se a formai 

kºvetelm®nyek figyelembev®tel®vel), tov§bb§ 

Á az ®rt®kel®s (a portf·li· meghat§rozott szempont¼ ®rt®kel®se, 

minŖs²t®se) (Falus Iv§n ï Kimmel Magdolna, 2009.; Rakaczkin® 

T·th Katalin, 2012a.).  

A szaktan§ri portf·li· n®gy dokumentumter¿letet foglal mag§ba, amelyek 

a kºvetkezŖk: 

I.  A szaktan§r-jelºlt egyetemi tanulm§nyai sor§n keletkezett, a 
pedag·giai, a pszichol·giai, illetve a szakm·dszertani t§rgyakhoz 

kapcsol·d· munk§k, valamint az azokra vonatkoz· reflexi·k, 

ºnreflexi·k. 

II.  A szaktan§r-jelºlt iskolai gyakorlata sor§n k®sz²tett 

dokumentumok, illetve az arra vonatkoz· reflexi·k, ºnreflexi·k. 

III.  Az iskolai szervezet mŤkºd®s®nek megismer®s®re ir§nyul· saj§t 

hallgat·i munk§k, valamint az azokra vonatkoz· saj§t reflexi·k. 

IV.  A szaktan§r-jelºlt saj§t tev®kenys®g®re, fejlŖd®s®nek 

eredm®nyess®g®re vonatkoz· reflexi·i. (Rakaczkin® T·th Katalin, 

2012a.) . 

A szaktan§ri portf·li·nak legal§bb hat dokumentumot kell tartalmaznia oly 

m·don, hogy a fenti n®gy ter¿let mindegyik®bŖl legal§bb egy-egy 

dokumentumnak szerepelnie kell a gyŤjtem®nyben, m²g a fennmarad· k®t 
dokumentumot b§rmelyik ter¿lethez kapcsol·dva v§laszthatja ki a 

szaktan§rjelºlt. 
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A szaktan§ri portf·li· szerkezeti fel®p²t®s®t tekintve az al§bbi fŖ r®szekbŖl 

®p¿l fel (Rakaczkin® T·th Katalin, 2012a.):  

Á tartalomjegyz®k  

Á bevezetŖ (ebben mutatja be a portf·li· k®sz²tŖje munk§j§nak 

c®lj§t, portf·li·j§nak szerkeszt®si elveit, fel®p²t®s®t, illetve 

visszatekint saj §t tan§ri fejlŖd®s®nek folyamat§ra, amelyre 

reflekt§l is), 

Á dokumentumok (ebbe a r®szbe ker¿lnek elhelyez®sre a hallgat· 
dokumentumai, melyekn®l jelºlni kell, hogy a k®pz®s mely 

szakasz§ban k®sz¿ltek, illetve mely tant§rgyhoz, gyakorlathoz 

kapcsol·dnak), 

Á egy®b anyagok (f®nyk®pek, §br§k, CD-k, DVD -k, melyek 
kieg®sz²tik, al§t§masztj§k, hiteles²tik, kieg®sz²tik a portf·li·hoz 

csatolt dokumentumokat).  

A szaktan§ri portf·li· ®rt®kel®se az al§bbi szempontok ment®n tºrt®nhet: 

Á a c®lmegjelºl®s pontoss§ga, 

Á a dokumentu mok sz§m§nak el®gs®ges volta, 

Á a beadott dokumentumok v§ltozatoss§ga, a pedag·giai (szakmai) 

kompetenci§khoz, tan§ri feladatkºrºkhºz val· kapcsol·d§sa, 

hiteless®ge, 

Á az alkalmazott szakmai m·dszerek v§ltozatoss§ga, ºtletess®ge, a 

szakm·dszertani sz²ness®g, 

Á a dokumentumok kiv§laszt§s§nak tudatoss§ga, indokl§sa, a 

dokumentumok koherenci§ja, a portf·li· egys®gess®ge, 

Á ºnreflexi·k form§ja, minŖs®ge, az adott dokumentumter¿lethez 

tºrt®nŖ kapcsol·d§sa 

Á a szakmai szocializ§ci· eredm®nyess®g®nek megfelelŖ sz²nvonal¼ 

bemutat§sa,   

Á a formai, tartalmi ®s stilisztikai kºvetelm®nyeknek val· 

megfelel®s. (Gombos N. ï Nagy M., 2013.)  

 

3.  A vizsg§lat bemutat§sa 

3.1.  A vizsg§lat helysz²ne  

A vizsg§lat helysz²ne a Szent Istv§n Egyetem Gazdas§g-  ®s 

T§rsadalomtudom§nyi Kara volt. 
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A Szent Istv§n Egyetem Gazdas§g-  ®s T§rsadalomtudom§nyi Kar§nak 

T§rsadalomtudom§nyi ®s Tan§rk®pzŖ Int®zet®ben 2010-tŖl folyik agr§r-

m®rnºktan§r (MA szintŤ) k®pz®s, levelezŖ tagozaton. A k®pz®sre 2010-tŖl 

az al§bbi szakir§nyokra lehet jelentkezni: 

Á mezŖgazdas§gi m®rnºk, 

Á gazdas§gi ®s vid®kfejleszt®si agr§rm®rnºk 

Á mezŖgazdas§gi ®s ®lelmiszeripari g®p®szm®rnºk, valamint 

Á mezŖgazdas§gi szakoktat· (mezŖgazdas§gi g®p®sz szakir§nyon). 

 

3.2.  Vizsg§lati minta 

A vizsg§latban a Szent Istv§n Egyetem Gazdas§g-  ®s 

T§rsadalomtudom§nyi Kar T§rsadalomtudom§nyi ®s Tan§rk®pzŖ Int®zet 
Agr§r-m®rnºktan§r k®pz®s®n 2014, 2015, 2016, ®s 2017-ben v®gzett 

hallgat·k vettek r®szt. A vizsg§lt minta 109 fŖs volt. A mintasz§m 

®venk®nti eloszl§sa a kºvetkezŖ volt: 

Á 2014 ï 21 fŖ 

Á 2015 ï 16 fŖ 

Á 2016 ï 33 fŖ 

Á 2017  ï 39 fŖ 

 

3.3.  A vizsg§lat m·dszere 

A vizsg§lat m·dszere a dokumentumelemz®s volt. A dokumentumelemz®s 

a t§rsadalomtudom§nyi kutat§sok egyik legalapvetŖbb m·dszere, mely 

lehetŖs®get k²n§l fontos adatok ºsszegyŤjt®s®re, valamint ï ezekre 

alapozva ï bizonyos kºvetkeztet®sek megfogalmaz§s§ra. A 
nevel®studom§nyi kutat§sok ter¿let®n e m·dszer alkalmas arra, hogy a 

kutat· az eredetileg nem a pedag·giai kutat§s c®lj§ra k®sz¿lt, de a saj§t 

kutat§si c®lrendszere szempontj§b·l l®nyegesnek tekinthetŖ pedag·giai 

anyagokb·l fontos inform§ci·kra tegyen szert. A dokumentumelemz®s 
alapvetŖen a napjainkhoz, illetve a szigor¼ ®rtelemben vett kºzelm¼lthoz 

kapcsol·d· forr§sokat hasznos²tja (N§dasi M§ria, 2004.). 

A vizsg§lt dokumentumok az Agr§r-m®rnºktan§r k®pz®sen r®szt vett 

hallga t·k szaktan§ri portf·li·ja volt. 

A dokumentumelemz®s ter¿letei megegyeztek a szaktan§ri portf·li· 

ter¿leteivel, amelyek az al§bbiak: 
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I.  A szaktan§r-jelºlt egyetemi tanulm§nyai sor§n keletkezett, a 

pedag·giai, a pszichol·giai, illetve a szakm·dszertani t§rgyakhoz 

kapcsol·d· munk§k, valamint az azokra vonatkoz· reflexi·k, 

ºnreflexi·k. 

II.  A szaktan§r-jelºlt iskolai gyakorlata sor§n k®sz²tett 

dokumentumok, illetve az arra vonatkoz· reflexi·k, ºnreflexi·k. 

III.  Az iskolai szervezet mŤkºd®s®nek megismer®s®re ir§nyul· saj§t 

hallgat·i munk§k, valamint az azokra vonatkoz· saj§t reflexi·k. 

IV.  A szaktan§r-jelºlt saj§t tev®kenys®g®re, fejlŖd®s®nek 

eredm®nyess®g®re vonatkoz· reflexi·i. 

A dokumentumelemz®s szempontjai kºzºtt szerepeltek a kºvetkezŖk: 

Á A hallgat·k mennyi dokumentumot csatoltak ºsszesen az egyes 
dokumentumter¿letekhez.  

Á A k¿lºnbºzŖ dokumentumter¿leteken bel¿l mennyi volt a 

legmagasabb dokumentumsz§m. 

Á A hallgat·k ºsszesen mennyi dokumentumot csatoltak  a 
portf·li·jukba. (A kºtelezŖ 6 dokumentumon k²v¿l.) 

Á A n®gy dokumentumter¿leten bel¿l a legn®pszerŤbb 

dokumentumt²pusok. 

A kºvetkezŖkben e szempontok ment®n mutatom be az eredm®nyeket. 

 

3.4.  Eredm®nyek 

Az eredm®nyek bemutat§sa elŖtt, azok pontos ®rtelmez®se ®rdek®ben 

fontos megeml²teni, hogy a fentebb m§r eml²tett n®gy szaktan§ri 

portfoli·ter¿letrŖl a hallgat·knak kºtelezŖen hat dokumentumot kellett 

be®p²teni a portf·li·jukba. 

 

A hallgat·k mennyi dokumentumot csatoltak ºsszesen az egyes 
dokumentumter¿letekhez. 

A portf·li·kat vizsg§lva elsŖk®nt azt vizsg§ltam, hogy mennyi 

dokumentumot csatoltak ºsszesen a hallgat·k az egyes 

dokumentumter¿letekhez. 

Az elsŖ dokumentumter¿lethez az al§bbi dokumentumt²pusok kºz¿l 
v§laszthatott a hallgat· kºtelezŖen legal§bb egy dokumentumot a 

portf·li·j§ba: 
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I. A hallgat· egyetemi tanulm§nyai sor§n keletkezett, pedag·giai, 

pszichol·giai, szakm·dszertani t§rgyakhoz kapcsol·d· munk§i: 

Á essz®, szemin§riumi dolgozat, kutat§si terv  

Á szakmai cikkek feldolgoz§sa reflexi·kkal vagy szakmai cikkek 

ford²t§sa idegen nyelvrŖl, a praxisban, a szakmai ºnfejlŖd®sben 

val· felhaszn§lhat·s§guk dokument§l§sa, 

Á konferenci§n val· r®szv®tel vagy elŖad§s dokumentumai, 

Á valamely (pedag·giai) probl®ma megold§s§nak le²r§sa, 

Á tananyagfejleszt®s, taneszkºzk®sz²t®s 

Az 1. §br§n l§thatjuk a csatolt dokumentumok sz§m§t az I. 

dokumentumter¿let vonatkoz§s§ban, a vizsg§lati minta ®venk®nti 

lebont§s§ban. Ahhoz, hogy az eredm®nyeket helyesen tudjuk ®rtelmezni 
fontos szem elŖtt tartani, hogy minden ®vben m§s l®tsz§m¼ csoport 

k®sz²tett portf·li·t, az adott ®v mellett l§that·k a vizsg§latban r®sztvevŖk 

l®tsz§ma is. EbbŖl ad·d·an az 1 fŖre jut· dokumentumsz§mok alakul§s§ra 

h²vn§m fel a figyelmet, amely a kºvetkezŖ: 

Á 2014 -ben 2,14  

Á 2015 -ben 2,56  

Á 2016 -ban 2,51  

Á 2017 -ben 2,41.  

 
 

 
1. §bra Az I. dokumentumter¿lethez csatolt dokumentumok sz§ma 
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EzekbŖl a sz§madatokb·l meg§llap²thatjuk, hogy a 2015-ben v®gzett 

hallgat·kn§l volt ez a dokumentumter¿let a legn®pszerŤbb, ez a csoport 

rakta a legtºbb dokumentumot az I. dokumentumter¿lethez a szaktan§ri 

portf·li·j§ba. 

A m§sodik dokumentumter¿let a k®pz®s sor§n megval·sult gyakorlatok 

dokumentumait foglalja mag§ba, ®s azon bel¿l az al§bbi 

dokumentumt²pusok csatol§s§t k²n§lja fel a hallgat·knak. 

II. A hallgat· iskolai  gyakorlata i sor§n k®sz²tett dokumentumok: 

Á a tan§rjelºlt iskolai ®s egy®b gyakorl·helyi megfigyel®seinek ®s 

elemz®seinek dokumentumai, 

Á a pedag·giai munka tervei, megval·sul§suk ®rt®kel®se, 

Á a jelºlt §ltal k®sz²tett oktat§si eszkºzºk, seg®dletek, ®rt®kel®si 
eszkºzºk, dokumentumok bemutat§sa, ®s felhaszn§l§suk 

tapasztal atainak rºgz²t®se, 

Á esettanulm§nyok bemutat§sa (p®ld§ul egy-egy tanul· 

fejlŖd®s®rŖl), 

Á sz¿lŖkkel val· kapcsolattart§s ®s egy¿ttmŤkºd®s dokumentumai, 

Á a saj§t tant§rgy tan²t§s§ban ®s tanul§s§ban alkalmazott 

portf·li·m·dszer funkci·j§nak, tartalm§nak ®s eredm®ny®nek 

le²r§sa, illetve ehhez kapcsol·d·an n®h§ny tanul·i portf·li· 

bemutat§sa ®s ®rt®kel®se, 

Á az inform§ci·s-kommunik§ci·s technol·gia eredm®nyes 

alkalmaz§s§nak bizony²t®kai 

 
 

 
2.  §bra A II. dokumentumter¿lethez csatolt dokumentumok sz§ma 
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A 2. §bra elemz®s®n®l is fontos szem elŖtt tartani, hogy a v®gzŖs 

csoportok l®tsz§mai ®venk®nt elt®rŖek voltak, ebbŖl ad·d·an az adatok 

®rtelmez®s®hez az egy fŖre jut· dokumentumsz§mok adnak seg²ts®get az 

al§bbiak szerint: 

Á 2014 -ben 2,24  

Á 2015 -ben 2,5  

Á 2016 -ban 3,21  

Á 2017 -ben 2,56  

Az adatok alapj§n meg§llap²that·, hogy a II. dokumentumter¿lethez 

kapcsol·d· dokumentumok portf·li·ba csatol§s§t a 2016-ban v®gzett 

hallgat·ink prefer§lt§k a legink§bb. 

A harmadik dokumentumter¿let az iskola, mint szervezet megismer®s®re 

ir§nyul· vizsg§l·d§st jelen²ti meg. 

III. Az iskolai szervezet mŤkºd®s®nek megismer®s®re ir§nyul· saj§t 

hallgat·i munk§k, illetve az iskolai szervezetre ir§nyul· hallgat·i reflexi·k: 

Á pedag·giai dokumentumok (IPP, helyi tanterv, tanmenet, 

tematikus  terv, ·rav§zlat) vizsg§lata, ®rt®kel®se, 

Á k¿lsŖ szervezetekkel (kºzoktat§si, felnŖttoktat§si, szakmai 

szolg§ltat· int®zm®nyekkel, fenntart·val, stb.) tartott szakmai 

kapcsolat ®s tev®kenys®g dokument§l§sa, 

Á szakmai szervezetekben, bizotts§gokban val· r®szv®tel, illetve a 

vel¿k tºrt®nŖ egy¿ttmŤkºd®s dokument§l§sa ®s ®rt®kel®se 

 
 

 
3. §bra A III. dokumentumter¿lethez csatolt dokumentumok sz§ma 
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A 3. §bra ®rtelmez®s®n®l is az egy fŖre jut· dokumentumsz§mok adnak 

seg²ts®get az ®vfolyamonk®nt elt®rŖ l®tsz§mok miatt. 

Az 1 fŖre jut· dokumentumsz§mok alakul§sa a III. dokumentumter¿let 

munk§it illetŖen a kºvetkezŖk®ppen alakult: 

Á 2014 -ben 1,57  

Á 2015 -ben 1,56  

Á 2016 -ban 1,42  

Á 2017 -ben 1,56  

Az adatok alapj§n elmondhat·, hogy Ăaz iskolai szervezet megismer®s®re 

ir§nyul· munk§kò ter¿let®n a v®gzŖs ®vfolyamok kºzºtt az elt®r®s csek®ly, 

ami egyben azt is jelenti, hogy §ltal§noss§gban ezen dokumentumter¿let 

kev®sb® volt n®pszerŤ az elŖzŖekben bemutatottakhoz k®pest. A hallgat·k 

1, legfeljebb 2 dokumentu mot csatoltak a III. dokumentumter¿lethez. 

Az utols·, negyedik dokumentumter¿let a hallgat· saj§t tan§ri 

tev®kenys®geire vonatkoz· reflexi·k gyŤjtem®nye. 

IV. A hallgat· reflexi·ja saj§t tev®kenys®g®re, fejlŖd®s®re 

Á a hallgat· saj§t tan§ri c®ljainak megfogalmaz§sa, a tan§ri 

kompetenci§k teljes²t®s®hez kapcsol·d· szem®lyes feladatok, 

Á (ºn)fejleszt®si tervek megval·sul§s§nak dokument§l§sa ®s 

®rt®kel®se, 

Á ºn®rt®kel®s ®s az ®vfolyamt§rsak kritikai ®szrev®teleit tartalmaz· 

®rt®kelŖ dokumentumok, 

Á az egyes dokumentumo khoz kapcsol·d· megjegyz®sek, 

magyar§zatok, javaslatok, 

Á tan§ri ®rt®kel®sek, minŖs²t®sek, 

Á a hallgat· szakmai c®ljai, illetve az ezekhez kapcsol·d· cselekv®si 

terv (Rakaczkin® T·th Katalin, 2012a.)  
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4.§bra A IV. dokumentumter¿lethez csatolt dokumentumok sz§ma 

A 4. §br§b·l egy®rtelmŤen l§tszik, hogy a IV. dokumentumter¿lethez a 
hallgat·k nagy r®sze 1 dokumentumot csatolt a portf·li·j§ba. Az 1 fŖre 

jut· dokumentumsz§mok alakul§sa a kºvetkezŖ volt: 

Á 2014 -ben 1,24  

Á 2015 -ben 1,12  

Á 2016 -ban 1,13  

Á 2017 -ben 1  

Azonban ez az eredm®ny nem jelenti azt, hogy ezt a 

dokumentumter¿letet elhanyagolt§k a v®gzŖs hallgat·ink, ugyanis az 

eg®sz vizsg§lati minta Ăa hallgat· saj§t tan§ri c®ljainak megfogalmaz§sa, 
a tan§ri kompetenci§k teljes²t®s®hez kapcsol·d· szem®lyes feladatokò 

elnevez®sŤ alter¿letet v§lasztotta, ehhez csatolt 1 dokumentumot, ami 

azonban nem csup§n egy dokumentumot takar. A portf·li· k®sz²t®s®t 

megelŖzŖ szemin§riumon a hallgat·knak azt javasoltuk, hogy amennyiben 
ezt a dokumentumt²pust v§lasztj§k, akkor vegy®k v®gig a kilenc tan§ri 

kompetenci§t a saj§t tan§ri tev®kenys®g¿kre, tapasztalatukra 

vonatkoz·an, teh§t a tan§ri kompetenci§k ment®n reflekt§ljanak a 

munk§jukra. Ezen javaslatunknak megfelelŖen a portf·li·k ²gy k®sz¿ltek 
el. Annak ellen®re, hogy ez a dokumentumt²pus elk®sz²t®se sok munk§t 

vett ig®nybe, a hallgat·k m®gis ezt v§lasztott§k. 

A portf·li· m§s r®szeiben tal§lhat· dokumentumokhoz kapcsol·d· 

megjegyz®sek, magyar§zatok a negyedik dokumentumter¿letn®l csak 
n®h§ny esetben fordultak elŖ, azonban fontos kihangs¼lyozni, hogy a 

portf·li· k®sz²t®s®nek alapelv®hez igazodva a hallgat·k szinte minden 

dokumentumter¿let z§r·akkordjak®nt egy reflexi·t ²rtak. Teh§t ez az adat 
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csup§n azt mutatja, hogy n®h§ny esetben a hallgat·k ezeket a reflexi·kat 

ide, a negyedik dokumentumter¿lethez illesztett®k be. 

 

A k¿lºnbºzŖ dokumentumter¿leteken bel¿l mennyi volt a legmagasabb 
dokumentumsz§m. 

A dokumentumelemz®s kºvetkezŖ vizsg§lati szempontj§nak azt 

tekintettem, hogy a n®gy dokumentumter¿leten bel¿l mennyi volt a 

legmagasabb dokumentumsz§m. 

A vizsg§lati eredm®nyek azt mutatj§k (5. §bra), hogy az I. ®s II.  

dokumentumter¿letet hasonl· m·don prefer§lt§k a hallgat·k szinte 

minden ®vben, hiszen minden ®vben tºbben az adott ®vfolyamb·l 4 

dokumentumot is csatoltak e zekhez a t®makºrºkhºz. A II. 
dokumentumter¿letrŖl ker¿lt be a legtºbb dokumentum, hiszen a 2016-

ban v®gzett hallgat·k legmagasabb dokumentumsz§ma 10 volt. 

Fontosnak tartom kiemelni azt a t®nyt is, hogy 2016-ban ehhez a 

dokumentumter¿lethez tºbben raktak 5, 6 ®s 7 dokumentumot is, ami az 

5. §br§n nem l§tszik ugyan, de kiemelkedŖ eredm®nynek mondhat·. 

A dokumentumok sz§m§t tekintve a III. dokumentumter¿letn®l 

2014,2015 -ben ®s 2017-ben a legmagasabb dokumentumsz§m 3 volt, 

m²g kiemelendŖ a 2016-os ®v, amikor tºbben az adott csoportb·l 5 

dokumentumot csatol tak ehhez a ter¿lethez. 

A IV. dokumentumter¿let legmagasabb dokumentumsz§mait vizsg§lva 

meg§llap²that·, hogy 2014-ben ez a sz§m 2, 2015-ben ®s 2016 -ban 3, ®s 

2017 -ben 1 volt.  

Az eredm®nyeket vizsg§lva ºsszess®g®ben megfogalmazhat·, hogy a 
2016 -ban v®gzett csoport a II. ®s III. dokumentumter¿let ter¿let®n is 

tºbb dokumentumot csatolt a portf·li·j§ba a tºbbi vizsg§lt ®vfolyamhoz 

k®pest. 

I.  dokumentumter¿let: A szaktan§rjelºlt egyetemi tanulm§nyai 
sor§n keletkezett, a pedag·giai, a pszichol·giai, illetve a 

szakm·dszertani t§rgyakhoz kapcsol·d· munk§k, valamint az 

azokra vonatkoz· reflexi·k, ºnreflexi·k 

II.  dokumentumter¿let: A szaktan§rjelºlt iskolai gyakorlata sor§n 

k®sz²tett dokumentumok, 

III.  dokumentumter¿let: Az iskolai szervezet mŤkºd®s®nek 

megismer®s®re ir§nyul· saj§t hallgat·i munk§k, 
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IV.  dokumentumter¿let: A szaktan§r-jelºlt saj§t tev®kenys®g®re, 

fejlŖd®s®nek eredm®nyess®g®re vonatkoz· reflexi·i 

 
5. §bra A k¿lºnbºzŖ dokumentumter¿letek legmagasabb dokumentumsz§mai 

®venk®nti bont§sban 

 

A hallgat·k ºsszesen mennyi dokumentumot csatoltak  a portf·li·jukba. (a 

kºtelezŖ 6 dokumentumon k²v¿l.) 

A dokumentumelemz®s sor§n, -  az elŖzŖ ®vekben v®gzett vizsg§lathoz 

hasonl·an ï arra a vizsg§lati szempontra is f·kusz§ltam, hogy a 

kºtelezŖen elŖ²rt 6 dokumentumon k²v¿l mennyi dokumentumot mutatnak 

be a portf·li·jukban a hallgat·k. 



275  

 

Az eredm®nyek alapj§n meg§llap²t§st nyert, hogy a 109 fŖbŖl csup§n 18-

an illesztett®k be a portf·li·jukba a kºtelezŖ (6) dokumentumot. Teh§t 91 

fŖ 7, vagy ann§l tºbb dokumentumot csatolt a portf·li·j§ba. A sz§zal®kos 
eloszl§sokat a portf·li·k dokumentumsz§m§t tekintve ®venk®nti 

bont§sban a 6., 7., 8., ®s 9. diagram mutatja az al§bbiakban. A 10. 

diagram pedig egy ºsszefoglal· diagram, amelybŖl egy®rtelmŤv® v§lik az 

a t®ny, hogy minden ®vben csek®ly volt azok sz§ma a hallgat·k kºz¿l, 

akik csup§n a kºtelezŖ 6 dokumentummal k®sz²tett®k el a portf·li·jukat. 

 
6. §bra A hallgat·k portf·li·ba csatolt dokumentumainak eloszl§sa 2014-ben  

A 6., 7., 8., ®s 9. §br§t §ttekintve l§that·v§ v§lik, hogy a kºtelezŖ 6 
dokumentumon k²v¿l mik®nt alakultak a dokumentumsz§mok eloszl§sai. A 

hallgat·k a portf·li·jukba az adott ®vfolyamb·l a legtºbben az al§bbiak 

szerint csatolt§k a dokumentumokat: 

Á 7 dokumentumot 2017 -ben  

Á 8 dokumentu mot 2016 -ban,  

Á 9 dokumentumot 2015 -ben csatoltak a legtºbben. 
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7.  §bra A hallgat·k portf·li·ba csatolt dokumentumainak eloszl§sa 2015-ben  

 

 

 
8.  §bra A hallgat·k portf·li·ba csatolt dokumentumainak eloszl§sa 2016-ban  

A legmagasabb dokumentumsz§m 2014-ben 9 volt, 2015 -ben ®s 2017-

ben 10 volt, 2016 -ban pedig n®h§ny hallgat· 11, 13 ®s 14 dokumentumot 

is csatolt a szaktan§ri portf·li·j§ba, tov§bb§ enn®l a csoportn§l volt a 

legmagasabb ar§ny¼ a 10 dokumentumot csatol·k sz§ma is. 
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9. §bra A hallgat·k portf·li·ba csatolt dokumentumainak eloszl§sa 2017-ben  

A 10. §bra egy ºsszefoglal· k®pet ad a kºtelezŖ 6 dokumentumn§l tºbbet 

csatol· hallgat·k ®vfolyamonk®nti eloszl§s§r·l. A diagramot elemezve 

meg§llap²that·, hogy a vizsg§lati minta eg®sz®nek legal§bb 70%-a, 
f¿ggetlen¿l az ®vfolyamokt·l, minden ®vben tºbb mint 6 dokumentumot 

csatolt a szaktan§ri portf·li·j§ba, amely t®nyadat v®lem®nyem szerint 

kiemelkedŖnek mondhat·, a hallgat·k szakmai motiv§lts§g§t mutatja a 

portf·li·juk sz²nvonalas elk®sz²t®s®nek tekintet®ben. 

 

 
10. §bra ¥sszefoglal· diagram a 6 ®s a 6-n§l tºbb dokumentumot csatol·k 

®vfolyamonk®nti eloszl§s§val 
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4.  ¥sszefoglal§s 

A vizsg§lati eredm®nyek alapj§n megfogalmazhat·, hogy az agr§r-

m®rnºktan§r k®pz®sen v®gzett hallgat·k j·l teljes²tett®k a szaktan§ri 
portf·li· elk®sz²t®s®t. A portf·li·k dokumentumsz§mait vizsg§lva a 

hallgat·k legnagyobb sz§zal®ka a kºvetelm®nyeket t¼lteljes²tve val·s²totta 

meg a portf·li· k®sz²t®s kºvetelm®nyeit, ezen a ter¿leten a hallgat·k 

teljes²tm®nye 2016-ban volt a legkiemelkedŖbb. A k¿lºnbºzŖ 

dokumentumter¿letek portf·li·ba csatolt dokumentumsz§mait illetŖen is 
kimagasl· eredm®nyt mutattak a 2016-ban v®gzett hallgat·ink a II. ®s 

III. dokumentumter¿let tekintet®ben (10 ®s 5 dokumentum csatol§s§val). 

A portf·li·kat §tolvasva, §ttekintve tov§bb§ elmondhat·, hogy a portf·li·k 

minŖs®ge, a dokumentumok sz²nvonala is nagyon j· volt. A szaktan§ri 
portf·li·k elemz®se sor§n egy®rtelmŤv® v§lt elŖttem, hogy a v®gzett 

hallgat·ink meg®rtett®k, meg®rezt®k a portf·li· jelentŖs®g®t a szakmai 

fejlŖd®s¿kben, fontosnak tartott§k ezen fejlŖd®s¿k sz²nvonalas 

bemutat§s§t. 

A dokumentumelemz®s sor§n olyan eredm®nyekre is f®ny der¿lt, amelyek 

a vizsg§lati szempontokon t¼lmutatnak, ®s amelyek alapj§n meg tudom 

fogalmazni azokat a hi§nyoss§gokat, amelyek a hallgat·k portf·li·iban 

vissza -visszat®rŖen megjelennek. A vizsg§latb·l levont ezen 
kºvetkeztet®sek be®p²thetŖk a Szaktan§ri portf·li· c²mŤ tant§rgyba, 

amely az osztatlan agr§r-m®rnºktan§r k®pz®s mintatanterv®nek a r®sze. 

A tapasztalataink alapj§n megeml²thetŖ, hogy az oktat·knak fel kell 

v§llalniuk a portf·li· k®sz²t®s®hez ig®nyelt hallgat·i seg²ts®gk®r®sek 

kiel®g²t®s®t (p®ld§ul az egyes tant§rgyak sor§n az oktat·i ²r§sbeli 
®rt®kel®sek, a hallgat·k ºn®rt®kel®s®re illetve a csoportt§rsak 

®szrev®teleire tºrt®nŖ lehetŖs®g megad§sa) Ennek ®rdek®ben a Szent 

Istv§n Egyetem GTK T§rsadalomtudom§nyi ®s Tan§rk®pzŖ Int®zete m§r 

megtette a megfelelŖ l®p®seket, folytatja ®s fejleszti a seg²ts®gny¼jt§s 

gyakorlat§t. 
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Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem B§rczi Guszt§v Gy·gypedag·giai Kar 
Gy·gypedag·giai M·dszertani ®s Rehabilit§ci·s Int®zet 

 

 

 

1.  Bevezet®s 

A gy·gypedag·gus-k®pz®s tºrt®nete 2000-ig r®szletesen dokument§lt ®s 

publik§lt (Gordosn® Szab·, 2000). Az ezt kºvetŖ ®vek sz§mtalan v§ltoz§st 

hoztak, hiszen tºbbszºr §talakult a felsŖoktat§s szerkezete, ¼jabb 

k®pzŖint®zm®nyek kezdt®k meg oktat·munk§jukat. A gy·gypedag·giai 
szakembereket alkalmaz· int®zm®nyek ®s int®zm®nyrendszerek 

(kºzoktat§s, kºznevel®s, eg®szs®g¿gy, gyermekv®delem, szoci§lis 

ell§t·rendszer, stb.) is jelentŖsen §talakultak, ami ¼jabb ®s ¼jabb 

kih²v§sok el® §ll²totta a gy·gypedag·gusok ®s az Ŗket k®pzŖ 
int®zm®nyeket. A k¿lsŖ kºr¿lm®nyek v§ltoz§sai ®s a tudom§ny fejlŖd®se 

mind szerkezet®ben mind tartalm§ban rugalmas alkalmazkod§st, 

folyamatos meg¼jul§st k²v§nnak a gy·gypedag·gus-k®pz®stŖl. 

 

2.  Rºvid tºrt®neti §ttekint®s  

2.1.  FŖiskolai szintŤ k®pz®s ï (egyetemi) alapk®pz®s 

Eg®szen 2000-ig a B§rczi Guszt§v Gy·gypedag·giai Tan§rk®pzŖ FŖiskola 

(®s minden jogelŖd int®zm®nye, tov§bbiakban: BGGYTF) az orsz§gban 

egyed¿li, ºn§ll· fŖiskolak®nt k®pezte a fŖiskolai szintŤ gy·gypedag·giai 
tan§rokat, k®sŖbb gy·gypedag·gusokat, egy¼ttal a gy·gypedag·gia 

tudom§ny§nak unik§lis kutat·b§zisa volt. A tudom§ny ®s a szakter¿let 

fejlŖd®s®nek kºszºnhetŖen az 1992 szeptember®tŖl ind²tott reformtanterv 

lehetŖv® tette nappali tagozaton a v§lasztott szakter¿leteken a tov§bbi 
specializ§l·d§st, ¼gynevezett Ătan§rò illetve Ăterapeutaò szak§gakon 

(Gordosn® Szab·, 2000; M§rkus ®s Papp, 2013). A tan§ri szak§g 

f·kusz§ban a kºzoktat§si feladatok §lltak, a terapeuta szak§gon erŖsebb 

hangs¼lyt k®pviseltek a klinikai, ter§pi§s ismeretek, az iskolarendszeren 
k²v¿li gy·gypedag·giai t§mogat§s feladatai ®s kompetenci§i (pl. korai 

fejleszt®s ®s gondoz§s, felnŖtt kor¼ fogyat®kos szem®lyek t§mogat§sa, 

szoci§lis int®zm®nyben ®lŖ fogyat®kos szem®lyek t§mogat§sa, k²s®r®se, 
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stb.). LevelezŖ tagozaton csak a tan§ri szak§g ismereteit lehetett 

elsaj§t²tani. A k®pz®s a tantervi reformot kºvetŖen h®t szakon folyt: 

®rtelmileg akad§lyozottak pedag·gi§ja, hall§ss®r¿ltek pedag·gi§ja, 
l§t§ss®r¿ltek pedag·gi§ja, logop®dia, pszichopedag·gia, 

szomatopedag·gia, tanul§sban akad§lyozottak pedag·gi§ja. A 

hallgat·knak k®t szakot kellett v§lasztaniuk, a szakok p§ros²t§sa 

tetszŖleges volt. 

A felsŖoktat§si int®zm®nyek integr§ci·j§nak hat§s§ra 2000-ben a B§rczi 
Guszt§v Gy·gypedag·giai Tan§rk®pzŖ FŖiskola az Eºtvºs Lor§nd 

Tudom§nyegyetembe integr§l·dott ºn§ll· kark®nt (2009-ig B§rczi Guszt§v 

Gy·gypedag·giai FŖiskolai Kar, azt kºvetŖen B§rczi Guszt§v 

Gy·gypedag·giai Kar n®ven; tov§bbiakban: BGGYK). Ezzel egy idŖben 
h§rom tov§bbi k®pzŖint®zm®nyben is elindult a gy·gypedag·gus k®pz®s: 

Kaposv§ri Egyetem Pedag·giai Kar (Kaposv§r), Nyugat-magyarorsz§gi 

Egyetem Ap§czai Csere J§nos Kar (ma a Sz®chenyi Istv§n Egyetem kara) 

(GyŖr), Szegedi Tudom§nyegyetem Juh§sz Gyula Pedag·gusk®pzŖ Kar 
(Szeged). Az indul§skor GyŖrben a tanul§sban akad§lyozottak 

pedag·gi§ja, Kaposv§rott a logop®dia ®s a tanul§sban akad§lyozottak 

pedag·gi§ja, m²g Szegeden az ®rtelmileg akad§lyozottak pedag·gi§ja ®s a 

tanul§sban akad§lyozottak pedag·gi§ja szak volt el®rhetŖ a hallgat·k 
sz§m§ra. A k®t szakos k®pz®si rendszerben a vid®ki k®pzŖint®zm®nyekben 

a hallgat·k a k²n§lt gy·gypedag·giai szakokat egym§ssal vagy m§s 

fŖiskolai szintŤ pedag·gus szakkal (pl. ·vodapedag·gus, tan²t·) 

p§ros²thatt§k. 

A 2005. ®vi CXXXIX. tºrv®ny a felsŖoktat§sr·l (tov§bbiakban: Ft. 2005) 
bevezette az ¼gynevezett ĂBologna-rendszerŤò, line§ris tºbbszintŤ k®pz®si 

strukt¼r§t, a kor§bbi fŖiskolai ®s egyetemi szintŤ szakokb·l egyetemi 

alap -  illetve mesterk®pz®si szakok lettek. A jogszab§ly elŖ²rta azt is, hogy 

2006 szeptember®tŖl felmenŖ rendszerben kell bevezetni az ¼j k®pz®si 
szerkezet szerint kialak²tott szakokat. A kor§bbi h®t szakb·l a 

gy·gypedag·gia egy szakk§ v§lt, a h®t szak ºn§ll· szakk®pzetts®get ad· 

szakir§nyk®nt lett v§laszthat· a k®pz®sben r®szt vevŖ hallgat·k sz§m§ra. 

A 2006 §prilis§ban kiadott 15/2006. (IV. 3.) OM rendelet az alap -  ®s 
mesterk®pz®si szakok k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyeirŖl 

(tov§bbiakban: KKK 2006). tartalmazta a k®pz®si idŖt ®s az egyes szakok 

fŖbb tanulm§nyi ter¿leteihez rendelt kredit®rt®keit. A kor§bbi fŖiskolai 

szintŤ gy·gypedag·gia szak gy·gypedag·gia alapk®pz®si szakk§ v§ltozott, 

§m megŖrizte a nyolc (7+1) f®l®ves k®pz®si idŖt ®s a 240 (210+30) 
kredites kimeneti kºvetelm®nyt. Az utols· f®l®vben a hallgat·knak 30 

kredi t ®rt®kben ºsszef¿ggŖ szakmai gyakorlatot (terepgyakorlatot) kellett 

teljes²teni¿k. Az §ltal§nos alapoz· ismeretek ®s a gy·gypedag·giai 

alapoz· ismeretek tanulm§nyi ter¿lethez igen magas minim§lis 
kredit®rt®ket ²rt elŖ a rendelet, ²gy §tmenetileg ï a 2006 -2009 kºzºtt 

ind²tott ®vfolyamokon ï a k®pz®s minden tagozaton egy szakir§nyoss§ 
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v§lt, mivel k®t szakir§ny eset®ben olyan kev®s kredit jutott volna egyð

egy szakir§nyra, hogy az nem tette lehetŖv® az ºn§ll· szakk®pzetts®ghez 

sz¿ks®ges minden kompetencia elsaj§t²ttat§s§t (M§rkus ®s Papp 2013). 

A gy·gypedag·gusokat alkalmaz· munkaerŖ-piaci szereplŖk ®s a 

k®pz®sben r®szt vevŖ hallgat·k hamar hangot adtak el®gedetlens®g¿knek 

az egy szakir§nyos k®pz®s miatt, m²g v®g¿l a BGGYK kezdem®nyez®s®re 

2009 Ŗsz®n elkezdŖdºtt a k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyek m·dos²t§sa 

(KKK 2006), mely az egyes tanulm§nyi ter¿letekhez rendelt kredit®rt®kek 
§talak²t§s§val lehetŖv® tette, hogy a hallgat·k egy vagy k®t szakir§nyt 

v§lasszanak a k®pz®si k²n§latb·l. Az OKM FelsŖoktat§si FŖoszt§ly§val ®s a 

gy·gypedag·gus-k®pz®sben ®rintett felsŖoktat§si int®zm®nyekkel tºrt®nt 

hosszas egyeztet®st kºvetŖen a KKK (2006) rendelet 2010 m§jus§ban 
m·dosult, a gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak mintatantervei §talakultak 

®s mind nappali mind levelezŖ tagozaton ¼jra lehetŖs®g ny²lt a k®t 

szakir§nyos k®pz®s elv®gz®s®re (M§rkus ®s Papp 2013; 1. §bra). 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

1.  §bra 

Gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak (egy vagy k®t szakir§nyos) szerkezete 
2010 -tŖl (M§rkus ®s Papp 2013, 59. old.) 

A Bologna -rendszerŤ line§ris k®pz®si szerkezet bevezet®s®t megelŖzŖen a 

k®pzŖint®zm®nyek rendszeresen k²n§ltak rºvidebb (5 f®l®ves) k®pz®seket 

egy -egy szakter¿leten (szakon) olyan pedag·gusk®pz®sben v®gzetts®get 

®s szakk®pzetts®get szerzett szakemberek sz§m§ra, akik gy·gypedag·giai 

ELTE BGGYK GYčGYPEDAGčGIABA

K®pz®si program (2010 - )

8 f®l®v 240 kredit

K¥Z¥SK£PZ£SI SĆV (94 kredit)

Ćltal§nos alapoz· modul 30  kredit 

Gy·gypedag·giai alapoz· modul  42  kredit

+ Szakdolgozat (10)  +Szabadon v§laszthat· (12) = 22 kredit

"A" Differenci§lt modul =146 kredit

K£T SZAKIRĆNY

1. szakir§ny  ismeretei: 58 kredit

2. szakir§ny ismeretei: 58 kredit

ºsszef¿ggŖ szakmai (terep- ) 
gyakorlat (szakir§nyonk®nt 15-15 

kredit): 30 kredit

"B" Differenci§lt  modul =146 kredit

EGY SZAKIRĆNY

1. szakir§ny ismeretei : 58 kredit

1. szakir§nyt bŖv²tŖ ismeretek: 58 
kredit

ºsszef¿ggŖ szakmai (terep- ) 
gyakorlat: 30 kredit
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int®zm®nyben helyezkedtek el, ®s sz¿ks®g¿k volt a gy·gypedag·gus 

v®gzetts®g megszerz®s®re. Az ¼j alapk®pz®s bevezet®s®vel ez a lehetŖs®g 

§tmenetileg megszŤnt, mivel a KKK 2006. rendelet egy®rtelmŤen 
kimondta, hogy a k®pz®si idŖ 8 f®l®ves ®s 240 kreditet teljes²teni kell a 

k®pz®s sor§n. A 2006. ®vi bevezet®st kºvetŖen h®t ®vnek kellett eltelnie, 

hogy egy rugalmas szerkezeti §talak²t§ssal a felsŖfok¼ v®gzetts®ggel 

rendelkezŖ (diplom§s) hallgat·k sz§m§ra el®rhetŖv® v§lj®k egy 

szakir§nyon egy 6 f®l®ves k®pz®s. Ennek kialak²t§s§hoz a kredit-
elismer®si (kredit-§tviteli) elj§r§st h²vtuk seg²ts®g¿l, melynek sor§n a 

kor§bban szerzett ismeretekbŖl az ĂelsŖ szakir§nyt bŖv²tŖ ismeretk®ntò 58 

kredit®rt®kben besz§m²tunk tant§rgyakat (ld. 1. §bra, ĂBò differenci§lt 

modul). A hallgat· egy szakir§nyt v§laszt, a mintatanterv ®s a t§rgyak 
meghirdet®s®nek rendje pedig lehetŖv® teszi a v§lasztott szakir§nyon a 

gyorsabb elŖrehalad§st, a javasolt ¿temterv szerinti teljes²t®s eset®n a 

k®pz®si idŖ 8 f®l®vrŖl 6 f®l®vre rºvid¿lhet. A BGGYK-n jelenleg m§r a 

negyedik ®vfolyam ®lhet ezzel a lehetŖs®ggel, a levelezŖ tagozaton a 
hallgat·k tºbb mint fele v§lasztja ezt a k®pz®si utat. A rºvidebb idŖ alatt 

teljes²thetŖ alapk®pz®s k¿lºnºsen elŖnyºs azon diplom§s hallgat·k 

sz§m§ra, akik m§r nem rendelkeznek a sz¿ks®ges sz§m¼ §llami 

ºsztºnd²jas tanulm§nyi f®l®vvel. A k®pz®s rºvid²t®s®vel kevesebb 
ºnkºlts®ges f®l®vet kell ig®nybe venni¿k az §llami ºsztºnd²jas tanulm§nyi 

f®l®vek keret®nek kimer²t®s®t kºvetŖen.  

A kor§bban felsorolt h®t v§laszthat· szakir§ny mellett a k®pz®si k²n§lat 

2011 -tŖl tov§bb bŖv¿lt, nyolcadik szakir§nyk®nt az autizmus spektrum 

pedag·gi§ja is el®rhetŖv® v§lt nappali ®s levelezŖ tagozaton egyar§nt. Ez 
a k®pz®s nemcsak Magyarorsz§gban, de a vil§gon is egyed¿l§ll·, hiszen 

m§s orsz§gokban alapk®pz®sben nem tal§lhat· autizmussal foglalkoz· 

gy·gypedag·gus-k®pz®s. A szakir§ny beind²t§s§val a k®pz®s egy r®gi 

ad·ss§got tºrlesztett, mert m§r az 1993. ®vi LXXIX. tºrv®ny a 
kºzoktat§sr·l (tov§bbiakban: Kt. 1993) elŖ²rta a fogyat®koss§g t²pus§nak 

megfelelŖ szakon szakk®pzetts®get szerzett gy·gypedag·gus 

alkalmaz§s§t a fogyat®kos (k®sŖbb saj§tos nevel®si ig®nyŤ) gyermekek ®s 

tanul·k ·vodai ®s iskolai nevel®s®hez, oktat§s§hoz, §m a Kt-ben 
autizmusk®nt neves²tett fogyat®koss§gi t²pusba sorolt gyermekek ®s 

tanul·k ell§t§s§ra sok§ig nem volt szakemberk®pz®s. 

 

2.2.  Egyetemi szintŤ k®pz®s ï (egyetemi) mesterk®pz®s 

A gy·gypedag·gia tudom§ny ®s a gy·gypedag·giai szakter¿let vezetŖ 

k®pviselŖi kºr®ben m§r az 1980-as ®vek m§sodik fel®ben felvetŖdºtt a 

k®pz®s fŖiskolair·l egyetemi szintre tºrt®nŖ emel®se (Gordosn® Szab·, 

2000), vagy legal§bb kieg®sz²tŖ egyetemi k®pz®s ind²t§sa a fŖiskolai 

szinten v®gzetts®get szerzett, ®s a tudom§nyos karrier ir§nt ®rdeklŖdŖ 
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szakemberek sz§m§ra. A hosszas elŖk®sz²tŖ munk§latoknak kºszºnhetŖen 

a BGGYTF oktat·inak kºzremŤkºd®s®vel 1993-ban az ELTE 

Bºlcs®szettudom§nyi Kar ind²totta el a 4 f®l®ves speci§lis pedag·gia 
egyetemi szakot esti tagozaton. A k®pz®sben v®gzett szakemberek 

megnevez®se: speci§lis pedag·gia szakos tan§r ®s szakpedag·gus. A 

k®pz®s lehetŖv® tette, hogy a fŖiskolai v®gzetts®g megszerz®se ut§n a 

gy·gypedag·gusok k®t ®v alatt egyetemi szintŤ v®gzetts®get szerezzenek, 

®s a legfrissebb nevel®studom§nyi, pszichol·giai ®s t§rsadalomtudom§nyi 
ismeretek birtok§ban ak§r doktori k®pz®sben folytathass§k 

tanulm§nyaikat. A speci§lis pedag·gia szak 2003-ban indult utolj§ra, ez 

idŖ alatt az ELTE BGGYK folyamatosan dolgozott az egyetemi szintŤ 

k®pz®s kidolgoz§s§n, ®s 2004-ben elind²totta levelezŖ tagozaton a 4 
f®l®ves gy·gypedag·gia szakos kieg®sz²tŖ egyetemi k®pz®st. Az ezt 

kºvetŖ ®vben (2005-ben) nappali tagozaton is meghirdet®sre ker¿lt egy 

10 f®l®ves egyetemi szintŤ gy·gypedag·gus-k®pz®s, e k®pz®sben a 

hallgat·k egy fŖiskolai szintŤ fogyat®koss§g-specifikus szak mell® 
v§lasztott§k az egyetemi szakot. V®g¿l ez a k®pz®s ºsszesen egyszer 

indulhatott el, mivel 2006 -t·l a Bologna-rendszerŤ alap-  vagy 

mesterk®pz®seket lehetett ind²tani. Mindenesetre levelezŖ tagozaton a 

kieg®sz²tŖ egyetemi szintŤ gy·gypedag·gia szakot utolj§ra m®g 2007-ben 
elind²totta a BGGYK, ezt kºvetŖen csak a mesterk®pz®si szakok 

indulhattak.  

A sikeres akkredit§ci·t kºvetŖen a gy·gypedag·gia mesterk®pz®si szak  

levelezŖ tagozaton 2009-ben indult el az ELTE BGGYK -n, nappali 

tagozaton pedig 2010 -ben, a szak az·ta is tºretlen n®pszerŤs®gnek 
ºrvend. Az ut·bbi ®vekben a pedag·gus ®letp§lya bevezet®se is 

gondoskodik a megfelelŖ l®tsz§m¼ jelentkezŖrŖl. Az elm¼lt n®h§ny ®vben 

nyilv§nval·v§ v§lt a szakemberek sz§m§ra, hogy a mesterk®pz®sben 

szerzett v®gzetts®g egy®rtelmŤen magasabb b®rkateg·ri§t jelent a 
pedag·gus b®rt§bl§n, mindemellett a mesterfokozat megl®te a minŖs²t®si 

elj§r§s sor§n is elŖnyt jelent. B§r a gy·gypedag·gia alapk®pz®si szakon 

v®gzetts®get szerzett szakemberek sz§m§ra tºbb mesterk®pz®si szak is 

el®rhetŖ, de azok tºbbs®ge a bºlcs®szettudom§ny, az orvos-  ®s 
eg®szs®gtudom§ny vagy a t§rsadalomtudom§ny k®pz®si ter¿leten 

tal§lhat·. A pedag·gus ®letp§lya a kºznevel®s ter¿let®n csak a 

pedag·gusk®pz®s k®pz®si ter¿leten szerzett mesterfokozatot fogadja el, 

®s jelenleg gy·gypedag·gus v®gzetts®ggel csak a BGGYK-n k²n§lt 

gy·gypedag·gia mesterk®pz®si szak ®rhetŖ el. 

A k®pz®si paletta bŖv²t®se ®rdek®ben a BGGYK 2018 febru§rj§ban ind²tja a 

szakmai tan§r szakok kºz® sorolt gy·gypedag·gia-tan§r mesterk®pz®si 

szakot . A keresletrŖl §rulkodik, hogy m§r az elsŖ meghirdet®skor a 

keretsz§mhoz k®pest tºbb mint k®tszeres t¼ljelentkez®s tapasztalhat·. 
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3.  A felsŖfok¼ gy·gypedag·giai k®pz®sek jelenlegi szerkezete 

A gy·gypedag·giai szakok a pedag·gusk®pz®s k®pz®si ter¿leten 

tal§lhat·k (2. §bra). Az §bra j·l szeml®lteti, hogy a k®pz®si ter¿leten bel¿l 
a gy·gypedag·giai szakter¿let val·s²totta meg a line§ris egym§sra 

®p¿l®st. 

Az alapk®pz®si szak 240 kredites, a k®pz®si idŖ 8 f®l®v, a k®pz®s jelenleg 

ºt int®zm®nyben hat helysz²nen folyik:  

Á Eºtvºs Lor§nd Tudom§nyegyetem (ELTE) B§rczi Guszt§v 
Gy·gypedag·giai Kar ï Budapest  ®s Ny²regyh§za 

Á Debreceni Egyetem (DE) Gye rmeknevel®si ®s FelnŖttk®pz®si Kar ï 

Hajd¼bºszºrm®ny  

Á Kaposv§ri Egyetem (KE) Pedag·giai Kar ï Kaposv§r  
Á Sz®chenyi Istv§n Egyetem (SZE) Ap§czai Csere J§nos Kar ï GyŖr 

Á Szegedi Tudom§nyegyetem (SZTE) Juh§sz Gyula Pedag·gusk®pzŖ 

Kara ï Szeged.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.  §bra 

A pedag·gusk®pz®s k®pz®si ter¿let szakjai 2017-ben  

PEDAGčGUSK£PZ£Sk®pz®si ter¿let szakjai (2017)

ALAPK£PZ£S (BA) 

GYčGYPEDAGčGIA

(7+1 f®l®v, 240 kredit)

KONDUKTOR

(8 f®l®v, 240 kredit)

čVODAPEDAGčGUS

(6 f®l®v, 180 kredit)

TANĉTč

(8 f®l®v, 240 kredit)

CSECSEMŕ- £S 
KISGYERMEK -NEVELŕ

(6 f®l®v, 180 kredit)

TANĆR- osztatlan
(10 -12 f®l®v, 300-360 

kredit)

MESTERK£PZ£S (MA)

GYčGYPEDAGčGIA

(3 f®l®v, 90 kredit)

TANĆRImesterszak

(2 -5 f®l®v, 60-150 kredit)

GYčGYPEDAGčGIA-
TANĆR

(3 f®l®v, 90 kredit)
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A 2018/19 -es tan®vtŖl csatlakozik a k®pzŖint®zm®nyek kºr®hez az 

Eszterh§zy K§roly Egyetem (EKE) Pedag·giai Kara, Ŗk Egerben ind²tj§k el 

a gy·gypedag·gia szakot logop®dia ®s pszichopedag·gia szakir§nyon, a 
Soproni Egyetem (SOE) Benedek Elek Pedag·giai Kara pedig Sopronban 

hirdet te meg a  k®pz®st tanul§sban akad§lyozottak pedag·gi§ja 

szakir§nyon. ¥sszesen teh§t h®t k®pzŖhely nyolc helysz²nen k²n§l jelenleg 

gy·gypedag·gia alapk®pz®si szakot. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.  §bra 

A gy·gypedag·giai felsŖfok¼ k®pz®sek kimenetei 

Az alapk®pz®sben nyolc szakir§ny kºz¿l lehet egyet vagy kettŖt v§lasztani 

(z§r·jelben az adott szakir§nyt ind²t· k®pzŖhely rºvid²t®se l§that·): 

Á autizmus spektrum pedag·gi§ja (ELTE-BGGYK) 

Á ®rtelmileg akad§lyozottak pedag·gi§ja (ELTE-BGGYK, SZTE -

JGYPK) 

Á hall§ss®r¿ltek pedag·gi§ja (ELTE-BGGYK) 

Á l§t§ss®r¿ltek pedag·gi§ja (ELTE-BGGYK)  

Á logop®dia (ELTE-BGGYK, DE -GYFK, KE -PK, SZE -AK, SZTE -JGYPK, 

EKE-PK) 

Á pszichopedag·gia (ELTE-BGGYK, EKE-PK) 

Á szomatopedag·gia (ELTE-BGGYK) 

BA  alapk®pz®s 

GYčGYPEDAGčGIA  
8 f®l®v 240 kredit 

MA  mesterk®pz®s 

GYčGPEDAGčGIA; 

GYčGYPEDAGčGIA-TANĆR 

3 f®l®v 90 kredit 

Szakir§ny¼ 

tov§bbk®pz®sek 
2-4 f®l®v 60-120 

kredit  

PHD  Gy·gypedag·gia 

Doktori Program (ELTE 

PPK NDI )  
Ψ ÆïÌïÖ 

MUNKAERŕPIAC 
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Á tanul§sban akad§lyozottak pedag·gi§ja (ELTE-BGGYK, DE -GYFK, 

KE-PK, SZE -AK, SZTE -JGYPK, SOE-BPK) 

A gy·gypedag·gia ®s a gy·gypedag·gia-tan§r mesterk®pz®si szak 3 
f®l®ves, 90 kredites k®pz®s, mindk®t szakot az ELTE BGGYK ind²tja (3. 

§bra). 

A Gy·gypedag·gia Doktori Program az ELTE Pedag·giai ®s Pszichol·giai 

Kar§n mŤkºdŖ Nevel®studom§nyi Doktori Iskola (NDI) egyik v§laszthat· 

programja (3. §bra), a doktori k®pz®s a BGGYK munkat§rsainak oktat·i ®s 

t®mavezetŖi kºzremŤkºd®s®vel val·sul meg. 

A gy·gypedag·gus szakemberek ir§nt nagy a munkaerŖ-piaci kereslet, az 

alapk®pz®s egy vagy k®t szakir§nyon tºrt®nŖ elv®gz®s®t kºvetŖen igen j·k 

az elhelyezked®si lehetŖs®gek. A www.felvi.hu  oldalon tal§lhat· ĂDiplom§n 
t¼lò c²m alatt tal§lhat· ºsszefoglal· adatok szerint a gy·gypedag·gia 

alapk®pz®si szakon v®gzettek 88 %-a dolgozik az oklev®l megszerz®s®t 

kºvetŖen, a foglalkoztatottak 95%-a diplom§s munk§t v®gez. 

Az alapk®pz®s befejez®se ut§n nemcsak mesterk®pz®sben lehet 
tov§bbtanulni, hanem a k®pzŖint®zm®nyek kºz¿l tºbben is k²n§lj§k az 

egyes szakir§nyokat 3 f®l®ves 90 kredites szakir§ny¼ tov§bbk®pz®s 

form§j§ban (3. §bra). Ezzel a gy·gypedag·gus szakember v®gzetts®gi 

szintje nem emelkedik, viszont kompetenci§it bŖv²ti az ¼jabb szakir§ny 
megszerz®se, aminek hat§s§ra ¼jabb fogyat®koss§gi csoport ell§t§s§ra 

v§lik alkalmass§. Term®szetesen nemcsak az alapk®pz®s szakir§nyai 

tal§lhat·k a szakir§ny¼ tov§bbk®pz®sek k²n§lat§ban, hanem sz§mtalan 

m§s, a szakter¿lten ig®nyelt tov§bbi szaktud§st biztos²t· szakir§ny¼ 

tov§bbk®pz®s. 

A gy·gypedag·gus-k®pz®s ir§nti jelentkezŖi ®rdeklŖd®st remek¿l 

bemutatj§k az elm¼lt 10 ®v jelentkez®si ®s felv®teli adatai is (4. §bra). A 

4. §br§n k®k sz²nnel l§thatjuk az adott ®v felv®teli elj§r§sa sor§n az 

int®zm®nyek §ltal meghirdetett ºsszes²tett keretsz§mokat, a piros sz²nŤ 
adatsor az ºsszes jelentkezŖ sz§m§t mutatja, a zºld sz²nŤ adatsor az elsŖ 

helyen beny¼jtott jelentkez®seket jelzi. Narancssz²nnel jelºlt¿k az adott 

felv®teli elj§r§sban a gy·gypedag·gia alapk®pz®si szakra  felv®telt nyert 

hallgat·kat. Az adatok az adott ®vben az §ltal§nos felv®teli ®s a 

p·tfelv®teli elj§r§s adatait ºsszes²tve tartalmazz§k. 

A vizsg§lt t²z ®v t§vlat§ban az l§tszik, hogy az elsŖ n®gy ®vben (2008-

2011) meglehetŖsen kiegyenl²tett volt az ºsszes jelentkezŖ ®s az elsŖ 

helyen jelentkezŖ felv®telizŖk sz§ma. A meghirdetett keretsz§mokhoz 

viszony²tva elsŖ helyen mintegy 1,25-1,5 -szºrºs t¼ljelentkez®s 
tapasztalhat·, az ºsszes jelentkezŖ sz§ma a meghirdetett keretsz§mok 2-

2,5 -szerese. A 2012 -es ®vben jelentŖs csºkken®s l§that·, ez az egyetlen 

olyan ®v, ahol az elsŖ helyen jelentkezŖ felv®telizŖk sz§ma nem ®ri el a 

http://www.felvi.hu/
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meghirdetett keretsz§mot, az ºsszes jelentkezŖt tekintve pedig ºsszesen 

1,7 -szeres a t¼ljelentkez®s. Ennek tºbbf®le magyar§zata lehet.  

Az egyik legfŖbb ok, hogy 2012-ben a felv®teli meghirdet®seket kºvetŖen, 
a www.felvi.hu  oldalon megjelent eg y ĂT§j®koztat§s 2012. janu§r 20.ò 

c²mŤ dokumentum, ami a felv®teli meghirdet®sek kieg®sz²t®s®t 

tartalmazta: ĂA felsŖoktat§si int®zm®nyek 2012. janu§rban a Korm§ny 

§ltal meghat§rozott keretek kºzt meg§llap²tott§k az ºnkºlts®ges 

k®pz®sben f®l®vente fizetendŖ d²jak ºsszeg®t. A t§j®koztat§s t§bl§zatos 
form§ban felsŖoktat§si int®zm®nyenk®nt tartalmazza a 2012. 

szeptemberben indul· ºnkºlts®ges alap-, osztatlan ®s mesterk®pz®sek, 

tov§bb§ felsŖoktat§si szakk®pz®sek f®l®vente fizetendŖ ºnkºlts®g-

ºsszegeit.ò A t§j®koztat§st 2012. janu§r 31-®n tette kºzz® az Oktat§si 
Hivatal a nyilv§noss§g sz§m§ra, ®s a jelentkezŖk sz§m§ra akkor v§lt 

nyilv§nval·v§, hogy a gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak ºnkºlts®g®nek 

ºsszege jelentŖsen megemelkedett: levelezŖ tagozaton p®ld§ul a kor§bbi 

110.000 -160.000, -Ft minden k®pzŖhelyen 250.000,-Ft-ot kellett volna 
fizetni f®l®venk®nti ºnkºlts®gk®nt. A m·dos²t§st a Korm§ny §ltal 

meghat§rozott keretek indokolt§k, amit a p§r h®ttel kor§bban megjelent 

¼j felsŖoktat§si tºrv®ny tett lehetŖv® (2011. ®vi CCIV. tºrv®ny a nemzeti 

felsŖoktat§sr·l, tov§bbiakban Nft. 2011.). A jelentkezŖk nagy sz§mban 
megriadtak az ºnkºlts®g drasztikus emel®s®tŖl ®s el§lltak a jelentkez®stŖl. 

Aki nyomon kºvette akkort§jt a felv®teli jelentkez®sek alakul§s§t, 

l§thatta, hogy az eredeti jelentkez®sekhez k®pest a felv®teli jelentkez®si 

idŖszak utols· k®t het®ben (janu§r 31. ®s febru§r 15. kºzºtt) 

egy®rtelmŤen csºkkent a beny¼jtott jelentkez®sek sz§ma. Az ºnkºlts®g 
emelked®se mellett az ¼j Nft. 2011. azon rendelkez®se ugyanis nem jutott 

el a jelentkezŖkhºz, hogy felsŖfok¼ v®gzetts®g (diploma) birtok§ban 

alapk®pz®sben is ig®nybe vehetŖ az §llami ºsztºnd²jas k®pz®s azok 

sz§m§ra, akik m®g nem haszn§lt§k el a rendelkez®s¿kre §ll· 12 §llamilag 
t§mogatott tanulm§nyi f®l®vet. Mivel a gy·gypedag·gia szakon a levelezŖ 

tagozaton magas a diplom§val rendelkezŖ jelentkezŖk ar§nya, ²gy az Ŗ 

jelentkez®s¿k visszavon§sa okozhatta a kor§bbi ®vekben megszokott 

sz§mok visszaes®s®t. A jelentkez®sek csºkken®se azt vonta maga ut§n, 

hogy jelentŖsen csºkkent a felvett hallgat·k sz§ma is. 

A 2013 -as felv®teli elj§r§s sor§n ezt kºvetŖen a felsŖoktat§si korm§nyzat 

csak annyi f®rŖhelyet engedett meghirdetni, ah§ny hallgat·t az 

int®zm®nyek 2012-ben felvettek. A kºvetkezŖ n®gy ®vben (2013-2016) 

meglehetŖsen alacsonyan alakultak a meghirdethetŖ keretsz§mok, b§r 
n®h§ny int®zm®ny rendszeresen jelezte a felsŖoktat§s ir§ny²t§s fel®, hogy 

szeretne tºbb hallgat·t beiskol§zni, a meghirdethetŖ keretsz§mok a 

kor§bbi 1200-1300 fŖhºz k®pest ebben a n®gy ®vben 775 ®s 840 fŖ kºzºtt 

mozogtak. Mindekºzben azt is l§tjuk, hogy a felv®telizni sz§nd®koz·k 
sz§ma m§r 2013-ban jelentŖs emelked®snek indult. Erre az ®vre ugyanis 

nyilv§nval·v§ v§lt, hogy ¼jabb alapk®pz®si diploma megszerz®se 

http://www.felvi.hu/
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®rdek®ben is lehet §llami ºsztºnd²jas k®pz®sre jelentkezni. 2013 -ban az 

elsŖ helyen jelentkezŖk ar§nya a keretsz§mokhoz viszony²tva kºzel 

k®tszeres, az ºsszes jelentkezŖ sz§ma pedig a f®rŖhelyekhez k®pest tºbb 
mint h§romszoros lett. Ez a tendencia a kºvetkezŖ ®vekben egy®rtelmŤen 

folytat·dott, 2017-ben a megh irdetett keretsz§mok az elŖzŖ ®vhez k®pest 

38% -os emelked®st mutatnak, 2017-ben ugyanis k®t ¼j k®pz®si 

sz²nhelyen is megjelent a gy·gypedag·gia szak (Hajd¼bºszºrm®ny, 

Ny²regyh§za), a meghirdetett keretsz§m pedig 790 fŖrŖl 1090 fŖre 
emelkedett. A jelentkez®sek alakul§sa egy®rtelmŤen kºvette a 

megemelkedett keretsz§mokat: az ºsszes jelentkezŖ sz§ma 2016 ®s 2017 

kºzºtt 25%-kal, m²g az elsŖ helyen jelentkezŖk sz§ma 46%- kal 

nºvekedett. A meghirdetett keretsz§mhoz viszony²tva az elsŖ helyen 
jelentkezŖket tekintve 2,3 -szoros, az ºsszes jelentkezŖ eset®ben pedig 

tºbb mint h§romszoros volt a t¼ljelentkez®s. 

 
4.  §bra 

Orsz§gos jelentkez®si ®s felv®teli adatok a gy·gypedag·gia alapk®pz®si 

szakra 2008 -2017 kºzºtt (forr§s: www.felvi.hu) 

A jelentkez®sek nºveked®s®nek h§tter®ben emellett az egyre 

®rz®kelhetŖbb szakemberhi§ny is §llhat. A 2011. ®vi CXC. tºrv®ny a 

nemzeti kºznevel®srŖl (tov§bbiakban: Nkt. 2011) egyr®szt 

hangs¼lyozottan megerŖs²tette a Kt. 1993 azon tºrekv®s®t, hogy a saj§tos 

nevel®si ig®nyŤ (fogyat®kos) gyermekek ®s tanul·k ·vodai ®s iskolai 
nevel®s®hez, oktat§s§hoz a fogyat®koss§g t²pus§nak megfelelŖ 

szakk®pzetts®ggel rendelkezŖ gy·gypedag·gust kell alkalmazni, m§sr®szt 

ugyanez a tºrv®ny profiltiszt²t§st val·s²tott meg, amikor egy®rtelmŤen 
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kett®v§lasztotta a nevel®si-oktat§si int®zm®nyek ®s a pedag·gia 

szakszolg§latok tev®kenys®g®t. Az int®zm®nyrendszer int®zm®nyi 

feladatainak egy®rtelmŤ lehat§rol§sa jelentŖsen megnºvelte a 

gy·gypedag·gusok ir§nti munkaerŖ-piaci keresletet.  

Mindemellett tapasztalhat· az is, hogy a statisztikai adatok szerint a 

kºznevel®si rendszerben a saj§tos nevel®si ig®nyŤ gyermekek ®s tanul·k 

sz§ma ®vrŖl-®vre nºvekszik (Hutter, 2017), m§r lassan el®ri a 88 ezer fŖt, 

de kºzel ilyen magas sz§mban (mintegy 80 ezer gyermek ®s tanul·) 
tal§lunk beilleszked®si, tanul§si ®s magatart§si neh®zs®ggel k¿zdŖ 

gyermekeket ®s tanul·kat is a kºznevel®s rendszer®ben, akik szint®n 

gy·gypedag·giai seg²ts®gre szorulnak (Szab·, 2017). Ezek az adatok is 

al§t§masztj§k, hogy a gy·gypedag·giai szakemberek ir§nti kereslet 

jelentŖsen megemelkedett az elm¼lt ®vekben. 

A kºznevel®si rendszer §talak²t§sa azonban nemcsak a kik®pzendŖ 

szakemberek sz§m§nak nºveked®s®t okozza, hanem folyamatosan a 

gy·gypedag·gus-k®pz®s tartalmi meg¼j²t§s§ra is ºsztºnzi a k®pz®s®rt 

felelŖs int®zm®nyeket. 

 

4.  A k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyek §talak²t§sa 2013 -16 - ban  

A KKK 2006. ®vi kiad§s§t kºvetŖen 10 ®vet kellett v§rni arra, hogy a 

k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyek fel¿lvizsg§lata megtºrt®nj®k. B§r ï 

mint fentebb eml²tett¿k ï a gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak 

fel¿lvizsg§lata a 2010-es m·dos²t§s sor§n megtºrt®nt, §m a kºznevel®si 

rendszer v§ltoz§sai (Nkt. 2011) ¼jfent sz¿ks®gess® tett®k a tartalmi 

§ttekint®st is. Erre j· alkalmat k²n§lt az a 2013-ban elindult folyamat, ami 
a felsŖoktat§si szakszerkezet §ttekint®s®t ®s a KKK rendelet ¼jraalkot§s§t 

c®lozta. A TĆMOP 4.1.3. projekt t§mogat§s§val az Oktat§si Hivatal (OH) 

®s a Magyar Rektori Konferencia (MRK) bizotts§gainak ir§ny²t§s§val 

kialakult az Eur·pai K®pes²t®si Keretrendszerhez (EKKR) igazodva a 
Magyar K®pes²t®si Keretrendszer (MKKR). Az EKKR ®s az MKKR l®nyege, 

hogy az egyes k®pes²t®seket ¼gynevezett tanul§si eredm®nyek (learning 

outcomes) form§j§ban sz¿ks®ges megfogalmazni, l®nyeg®ben a 

k®pz®seket a tud§s, k®pess®g, attitŤd, auton·mia ®s felelŖss®gv§llal§s 
ter¿let®n el®rendŖ kompetenci§kkal ²rj§k le. A felsŖoktat§s ter¿let®n az 

elsŖ l®p®sben az egyes k®pz®si szintekhez k®sz¿lt el egy §ltal§nos 

kompetencia -le²r§s, ezt kºvetŖen k¿lºn munkacsoportok dolgozt§k ki 

minden k®pz®si ter¿lethez a k¿lºnbºzŖ szintŤ v®gzetts®gekhez tartoz· 

kºzºs kompetenci§kat. A pedag·gusk®pz®s k®pz®si ter¿letre vonatkoz· 
kºzºs kompetenci§k le²r§sa 2015 janu§rj§ban k®sz¿lt el, ezt kºvetŖen 

azonnal megkezdŖdºtt a gy·gypedag·gia alap-  ®s mesterk®pz®si szak 

k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyeinek fel¿lvizsg§lata. A 139/2015. (VI. 
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9.) Korm§nyrendelet megjelen®s®vel §talakult a szakszerkezet, ®s 

megkezdŖdºtt a KKK rendelet §talak²t§sa az EKKR ®s az MKKR 

elŖ²r§sainak megfelelŖen. 

A gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak eset®ben az ELTE §ltal elnyert 

TĆMOP-4.1.2.B.2 -13/1  pedag·gusfejleszt®st szolg§l· projekt 

alprogramjak®nt val·sult meg a k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyek 

meg²r§sa 2015 tavasz§n ®s nyar§n a BGGYK koordin§l§s§ban. A 

projektben a BGGYK munkat§rsain k²v¿l minden gy·gypedag·gus-k®pzŖ 
int®zm®ny kºzremŤkºdºtt. A szem®lyes tal§lkoz·kon, megbesz®l®seken ®s 

egyeztet®seken t¼l 2015 tavasz§n folyamatosan dolgoztunk egy kºzºs 

elektronikus fel¿leten a kompetenci§k le²r§s§n. A fel¿let minden 

kºzremŤkºdŖ sz§m§ra el®rhetŖ volt, ²gy a gy·gypedag·gus kompetenci§it 
bemutat· m§trix folyamatosan bŖv¿lt, az §ltal§nos kompetenci§k mellett 

az egyes szakir§nyokhoz tartoz· kompetenci§kat is kidolgoztuk. V®g¿l az 

elk®sz¿lt tºbb mint 60 oldalas t§bl§zatos m§trix alapj§n k®sz¿lt el a 

k®pz®si ®s kimeneti kºvetelm®nyek rendeletbe ker¿lŖ v®gleges szºvege.  

A munk§latok sor§n nemcsak az volt a c®l, hogy a 2010. ·ta ®rv®nyben 

l®vŖ KKK szºveget §tfogalmazzuk tanul§si eredm®nyekben meghat§rozott 

kompetenci§kra, de szem elŖtt tartottuk a kºznevel®sben bekºvetkezett 

v§ltoz§sokat is, melyek ®rintett®k a gy·gypedag·gusok tev®kenys®geit, 
feladatait ®s a szakemberekkel szemben t§masztott szakmai elv§r§sokat. 

Az Nkt. 2011 ®s a hozz§ kapcsol·d· rendeletek (p®ld§ul a 15/2013. (II. 

26.) EMMI rendelet a pedag·giai szakszolg§lati int®zm®nyek mŤkºd®s®rŖl) 

r®szletesen le²rt§k a gy·gypedag·gus feladatait a kºznevel®s k¿lºnbºzŖ 

sz²nterein. F·kuszba ker¿lt a gy·gypedag·giai tan§csad§s, korai fejleszt®s 
®s gondoz§s, a szak®rtŖi bizotts§gi tev®kenys®g a komplex 

§llapotfelm®r®s ®rdek®ben, a saj§tos nevel®si ig®nyŤ gyermekek ®s 

tanul·k ·vodai nevel®se ®s iskolai nevel®se-oktat§sa. Hangs¼lyozott 

szerephez jutott a tºbbs®gi int®zm®nyekben nevelt ®s oktatott saj§tos 
nevel®si ig®nyŤ gyermekek ®s tanul·k utaz· gy·gypedag·gusi t§mogat§sa 

·vod§s kort·l a kºz®pfok¼ oktat§s befejez®s®ig, a s¼lyosan-halmozottan 

fogyat®kos tanul·k fejlesztŖ nevel®se-oktat§sa, tov§bb§ a saj§tos nevel®si 

ig®nyŤ tanul·k szakk®pz®se, ®s az ezekhez kapcsol·d· gy·gypedag·giai 
tev®kenys®gek. £rdemes ezek mellett megeml²teni a gy·gypedag·gus 

feladatait a nevel®si tan§csad§sban, a logop®diai ell§t§sban, a 

tov§bbtanul§si ®s p§lyav§laszt§si tan§csad§sban. A kºznevel®si rendszer 

mellett a szoci§lis, az eg®szs®g¿gyi ®s a gyermekv®delmi rendszer is 

alkalmaz gy·gypedag·gus szakembereket a fogyat®kos szem®lyek ®leten 
§t tart· t§mogat§sa ®s k²s®r®se ®rdek®ben (p®ld§ul t§mogatott lakhat§s, 

t§mogatott foglalkoztat§s, felnŖtt kor¼ fogyat®kos emberek k²s®r®se, 

stb.), ez®rt a KKK rendeletben ezeket a feladatokat is meg kellett 

fogalmazni , hogy k®sŖbb a k®pz®si programokban ezen ismeretek is 
helyet kaphassanak. A pontos kompetencia -le²r§s megfogalmaz§sa 

®rdek®ben mind a kºzºs mind a szakir§ny-specifikus kompetenci§k 
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meghat§roz§sa sor§n rendszeresen konzult§ltunk a munkaerŖ-piaci 

Ăfelhaszn§l·kkalò, azaz a k¿lºnbºzŖ ell§t·-  ®s int®zm®nyrendszerek 

szakmai k®pviselŖivel, ²gy tºrekedt¿nk a gyakorlati relevanci§k 

®rv®nyes²t®s®re. 

 

5.  A gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak k®pz®si programj§nak 

§talak²t§sa az ¼j kompetencia-le²r§s alapj§n az ELTE B§rczi 
Guszt§v Gy·gypedag·giai Karon (2016-17)  

Az ¼j KKK rendelet (18/2016. (VIII. 5.) EMMI rendelet a felsŖoktat§si 

szakk®pz®sek, az alap-  ®s mesterk®pz®sek k®pz®si ®s kimeneti 

kºvetelm®nyeirŖl, tov§bbiakban: KKK 2016) 2016. augusztus§ban jelent 

meg, erre az idŖpontra az ELTE BGGYK-n m§r megkezdt¿k a tanterv 
§talak²t§s§nak elŖk®sz²t®s®t. A munk§latokban a legtºbb oktat· ®s kutat· 

r®szt vett, illetve konzultat²v jelleggel az egyes gyakorlati szakter¿letek 

k®pviselŖi is. 

A k®pz®si program fejleszt®se sor§n tºbb c®lt is kitŤzt¿nk: az oktat·i 
kapacit§sok hat®konyabb kihaszn§l§sa ®rdek®ben a tantervi §tfed®sek, 

redundanci§k kik¿szºbºl®se, a tºrv®nyi elŖ²r§soknak megfelelŖen a 

hallgat·i kontakt-·rasz§m csºkkent®se, a hallgat·i munk§t t§mogat· 

interakt²v ®s projekt m·dszerek alkalmaz§sa, a leg¼jabb tudom§nyos ®s 
szakmai eredm®nyek megjelentet®se a tartalmak kºzºtt, a hat®kony 

attitŤdform§l§s m·dszereinek be®p²t®se a k®pz®sbe stb. Mindekºzben a 

KKK-ban elŖ²rt egyes tanulm§nyi ®s tudom§nyter¿letekhez rendelt kredit-

elŖ²r§soknak is meg kellett felelni. 

Az elsŖ l®p®sben a KKK 2016-ban megfogalmazott kompetenci§kat 
m§trixba rendezt¿k ®s mell®rendelt¿k a kompetencia elsaj§t²t§s§hoz 

sz¿ks®ges elm®leti ®s gyakorlati tartalmakat, valamint azon m·dszertani 

elemeket, melyek az ado tt kompetenci§k elsaj§t²t§s§t elŖseg²tik. A m§trix 

kieg®sz¿lt azokkal a tudom§nyter¿letekkel (p®ld§ul: t§rsadalomtudom§ny, 
nevel®studom§ny, pszichol·gia, biol·gia, gy·gypedag·gia stb.), 

melyeknek meg kell jelenni¿k a k®pz®sben. Az §ltal§nos kºzºs k®pz®si 

modul ®s a gy·gypedag·giai kºzºs k®pz®si modul ismeretanyag§hoz 

elk®sz¿lt a rºvid tematikus ºsszefoglal§s, hogy a szakir§nyokhoz rendelt 
tartalmak meghat§roz§s§t megkºnny²ts¿k. Ezt kºvetŖen ker¿lt sor a 

szakir§nyhoz rendelt tartalmak r®szletesebb kidolgoz§s§ra, melynek sor§n 

az is kider¿lt, hogy melyek azok a tartalma, melyek tºbb szakir§ny 

eset®ben is relev§nsak. Az §tfed®sek megelŖz®se ®rdek®ben l®trehoztunk 

egy ¼gynevezett Ăszakir§nykºziò k®pz®si s§vot, ide olyan tartalmak 
ker¿ltek, melyek egyn®l tºbb szakir§ny eset®ben sz¿ks®gesek a 

kompetenci§k elsaj§t²t§s§hoz. A tematikus tartalmi egys®geket besoroltuk 

a KKK -ban elŖ²rt fŖbb tanulm§nyi ter¿letekhez, ezt kºvetŖen pedig 
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elk®sz¿lt a kredit-feloszt§s. A modulokon bel¿l megkezdŖdºtt a tartalmak 

tant§rgyakba rendez®se, melynek sor§n vez®relv volt, hogy kevesebb 

tant§rgy legyen ®s az egyes tant§rgyakhoz a kor§bbi k®pz®si 
programokhoz k®pest magasabb kredit®rt®keket (1-3 kredit helyett 

tant§rgyank®nt 3-5 kredit) rendelj¿nk. Ezt a c®lt nem siker¿lt 

marad®ktalanul el®rni, mert a tartalmakat 8 f®l®vre kellett elosztani, ®s 

tºbb olyan tematikus egys®g is keletkezett, melyek tºbb egym§st kºvetŖ 

f®l®vhez sorol·dtak, ²gy a tematikus egys®gek kredit®rt®keit v®g¿l sz®t 
kellett bontani, ennek kºvetkezt®ben m®gis megjelentek 2 kredites 

tant§rgyak az ¼j tantervben. Csak ilyen m·don siker¿lt megval·s²tani az 

ismeretanyag logikus egym§sra ®p¿l®s®t ®s egy¼ttal a tant§rgyak f®l®vi 

eloszt§s§t, ahol meg kellett felelni annak az elŖ²r§snak is, hogy 

f®l®venk®nt 30+/-3 kredit szerepelh et a mintatantervben.  

Az §ltal§nos ®s a gy·gypedag·giai kºzºs modulok v®gleges²t®s®t kºvetŖen 

a szakir§nyok kidolgozt§k 50-50 kredites szakir§nyhoz rendelt 

moduljukat, majd sor ker¿lt a szakir§nykºzi ismeretek szakir§nyokhoz 
rendel®s®re. A szakir§nykºzi ismeretek modul 18 kreditet tartalmaz, az 

egyes szakir§nyp§rok egy workshop keret®ben v§lasztottak ki azt a 6-6 

t§rgyat, melyet mindk®t szakir§ny fontosnak tartott. A szakir§nykºzi 

ismeretekbŖl teh§t minden szakir§nyp§rra egy k¿lºn§ll· kis modul §llt 
ºssze (a vari§ci·s lehetŖs®geket tekintve a nyolc szakir§ny est®ben 28 

szakir§nyp§rr·l van sz·). Ily m·don a szakir§nyhoz rendelt kredit®rt®k 

val·j§ban nem csak 50 kredit, hanem 68 kredit, §m a szakir§nyok kºzºtt 

§tfedŖ ismeretanyagot a hallgat·k csak egyszer tanulj§k meg. Ezzel a 

modellel siker¿lt a kor§bbin§l hat®konyabban kihaszn§lni a rendelkez®sre 
§ll· kredit®rt®keket, a kor§bbi 58 kreditrŖl (ld. 1. §bra) 68 kreditre 

emelkedett a szakir§nyhoz rendelt kredit.  

Az im®nt v§zolt modellt mutatja be az 5. §bra. Ez a modell lehetŖv® teszi, 

hogy a diplom§val rendelkezŖ hallgat·k egy szakir§ny v§laszt§sa eset®n 
rºvidebb k®pz®si idŖ alatt szerezhessenek gy·gypedag·giai v®gzetts®get 

®s szakk®pzetts®get. A tºrt®neti §ttekint®skor m§r le²rt m·don, most is 

lehetŖs®g van arra, hogy a kor§bban teljes²tett felsŖfok¼ tanulm§nyok 

alapj§n a kredit-elismer®si elj§r§s sor§n 50 kreditet befogadjunk 
szakir§nyt bŖv²tŖ ismeretk®nt (ld. az 5. §br§n a ĂBò v§ltozat alatt bord· 

sz²nnel kiemelt modult), ®s ennek kºvetkezt®ben az elsŖ szakir§nyhoz 

tartoz· tanulm§nyaikat gyorsabb ¿temben teljes²tve, 8 f®l®v helyett 6 

f®l®v alatt szerezhessenek k®pes²t®st. Ez esetben a szakir§nykºzi 

ismeretekbŖl minden szakir§ny maga hat§rozza meg azt a 18 kreditnyi 
tant§rgyat, amit szakir§nya szempontj§b·l fontosnak tart. A hallgat·k 

t§j®koz·d§s§nak t§mogat§s§ra minden szakir§ny sz§m§ra elk®sz²tett¿k a 

javasolt ¿temtervet, melynek seg²ts®g®vel 6 f®l®v alatt abszolv§lni tudj§k 

az egy szakir§nyos k®pz®st. 



294  

 

Az 5. §br§n bemutatott modellhez kapcsoltan sz¿ks®ges megjegyezni, 

hogy a logop®dia szakir§ny az ELTE BGGYK-n csak egy szakir§nyos 

k®pz®sben v®gezhetŖ (ĂBò v§ltozat), ennek kºvetkezt®ben a logop®dus 
hallgat·k a 2. szakir§ny helyett is tov§bbi 50 kreditben hallgatnak 

logop®dia szakir§nyt bŖv²tŖ ismereteket. 

 
5.  §bra 

A gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak k®pz®si programj§nak modellje (ELTE 

BGGYK, 2017 -tŖl) 

6.  A gy·gypedag·gia alapk®pz®si szak mintatantervei megtal§lhat·k az 

ELTE BGGYK honlapj§n (www.barczi.elte.hu ).  

7.  A szerkezeti §talakul§s mellett term®szetesen a tartalmi meg¼jul§s is 

vezetŖ szempont volt. A tantervfejleszt®si munk§latok sor§n 

lefolytatott egyeztet®sek alapj§n a kºzºs k®pz®si modulokban kaptak 

helyet az al§bbi ismeretek: az int®zm®nyrendszer fel®p²t®se ®s 
mŤkºd®se, a t§rsadalomtudom§nyi modulon bel¿l a 

ELTE BGGYK GYčGYPEDAGčGIA BA
K®pz®si program (2017-) 8 f®l®v, 240 kredit

Kºzºs k®pz®si s§v ºsszesen 92 kredit

/Ćltal§nos alapoz· modul 31 kredit

Gy·gypedag·giai alapoz· modul 41 kredit

+Szakdolgozat (8)+Szabadon v§laszhat· (12) = 20 kredit/

òAòv§ltozat = 148 kredit
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