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Előszó

Benedek András – a kötet szerkesztője
professor emeritus, az MTA doktora,   

BME Műszaki Pedagógia Tanszék

2020 novemberében a Szakképzés-Pedagógiai Tudományos Közlemények címmel egy új könyvsorozat 
elindítása azt a szándékot kívánta az olvasó felé jelezni, hogy az adott tudományterületen folya-
matosan születnek olyan színvonalas művek, kutatási beszámolók, amelyek felkeltik a szakterület 
művelőinek érdeklődését, vitára késztetnek és újabb kutatásokat inspirálnak. E kezdeményezés 
vezérelte a Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem Műszaki Pedagógia Tanszékét, a hazai 
szakmai pedagógusképzés egyik vezető, nagy múltú intézményét is, hogy a szakképzés-pedagógia 
területén, illetve annak határterületein színvonalas, tudományos eredményeket bemutató könyvso-
rozatot indítson útjára. 

A sorozat legújabb, 2025-ben lezárt kötete, változatlanul törekedett arra, hogy a szakképzéssel 
foglalkozó írásokkal érzékeltesse az adott területen az új kutatási problémákat és azok elemzésé-
re irányuló tudományos erőfeszítéseket. Az összesen 10 tanulmányból álló összeállítás szerkezetét 
tekintve illeszkedik az előző években kialakultakhoz. A hármas tagolódás első részében – Elméleti 
tanulmányok – négy írás jelenik meg. Ezek olyan innovatív írások, melyek a nemzetközi tendenciákra 
és a szakképzés multidiszciplináris sajátosságaira hívják fel a figyelmet. Ezt követően a kötetben is 
megjelennek az Empirikus kutatások egy külön blokkban, valamint a Hallgatói vizsgálatok című rész, 
melynek írásai a szakmai pedagógusképzés jelenleg formálódó folyamatairól tájékoztatnak.

A kötet első tanulmánya látszólag a régmúltba tekint vissza, a témája ugyanakkor sajátosan mai, 
a technológiai fejlődés és a fogyatékosság problematikáját kapcsolja össze. Berzsenyi Emese és Kat-
tein-Pornói Rita írása az európai középkor technológiai fejlődésének és a fogyatékosság megítélésé-
nek máig ható kapcsolatával foglalkozik. A nagyívű cím ellenére a kutatás a korunkban különösen 
felgyorsult technológiai fejlődés gyakorlati következményeit és azok hatását vizsgálja a társada-
lomra, melyben a fogyatékosság nem csupán személyekre vonatkozóan, hanem társadalmi össze-
függések szintjén is megjelenik. Szerényebb időtávban közvetlenül érzékelhető témával foglalkozik 
Kálmán Anikó tanulmánya, melynek címe egy kérdés: Hogyan alakultak a készségekkel kapcsolatos 
trendek az elmúlt évtizedben (2011–2023)? Az időtáv ez esetben látszólag szerény, ugyanakkor, ha 
a Covid-19 járvány hatása szempontjából vizsgáljuk, akkor egy különösen érzékeny időszakasz ös�-
szefüggéseinek elemzésére alkalmas. A globális változásokat érzékenyen jellemző és a jelenkori ki-
hívásokra a stratégiai válaszokat kereső nemzetközi szervezetek (ILO, UNESCO) dokumentumainak 
elemzése a szakképzés szempontjából különösen fontos készségek, szakmai kvalifikációk átalakulá-
sa vonatkozásában lényeges tendenciákra hívja fel a figyelmet. A következő tanulmány egy konkrét 
terület, a mérnökpedagógia átalakulásával foglalkozik, kiemelve az online együttműködésen alapu-
ló képzési eszközök és gyakorlatok szerepét. Évtizedünk eddigi történései markánsan érzékeltetik, 
hogy az oktatás világában mit jelent a tananyag konstrukció és annak korszerű módszerekkel törté-
nő közvetítése területén az új technológiai megoldások alkalmazása. Benedek András és Horváth Cz. 
János tanulmánya egy közel fél évtizedes projekt munkálatokra alapozva a nyitott tananyag fejlesz-
tés új módszertani elemeinek alkalmazásáról, a projekt kereteiben kifejlesztett Mikropédia online 
platform innovációs hatásairól szól. A szerzők kifejtik, hogy az Open Science elvei mentén megvaló-
suló fejlesztés hosszú távon képes hatékonyan hozzájárulni az oktatás érdemi digitalizációjához, 
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a tananyagok elérhetőségéhez és a szakmai tanárképzés hatékonyságának növeléséhez. Az elméleti 
tanulmányok sorát Manojlovic Heléna 2025-ben sikeresen megvédett PhD értekezése alapján készült 
írás zárja. A szabadulószoba mint modern pedagógiai eszköz a kollaboratív problémamegoldó kompe-
tencia fejlesztésére cím is érzékelteti azt, hogy egy olyan innovatív kutatásról szól a beszámoló, mely 
éppen az elmúlt évek változásaihoz kapcsolódóan szemlélteti az új elméleti felismerések módszertani 
összefüggéseit. A tanulmány kitűnően szemlélteti, hogy a játék, melynek egyik színtere a szabaduló-
szoba, milyen jelentős mértékben járulhat hozzá az együttműködő problémamegoldó kompetenciák 
fejlesztéséhez a felsőoktatásban.

Az Empirikus kutatások című fejezetünkben három tanulmány kapott helyet. Bacsa-Bán Anetta 
A szakképzés oktatóinak és utánpótlás képzésének helyzete Magyarországon című elemzése jelentős 
hozzájárulás a hazai fejlődési folyamatok empirikus leírásához, érzékeltetve azt a sok évtizedes és 
ellentmondásoktól sem mentes folyamatot, amely a szakképzésben dolgozó tanárok helyzetével 
összefüggésben jellemző. Ez az elemző-leíró kutatás ugyanakkor a jövőre is kitekint, mivel a szak-
képzési oktatókkal szembeni kihívásokat is rendszerezi, továbbá elemzi a pedagógus-hiány hatásait, 
a szakképzésben dolgozó oktatók szakmai presztízsének megítélését. A tanulmányhoz tematikailag 
jól illeszkedik a következő tanulmány, mely a szakmát oktatók duális identitásának kérdéskörét egy 
intézményi szinten megvalósított empirikus kutatás keretében vizsgálja. E munka nemzetközi jelen-
tősége kiemelhető hiszen hozzájárul ahhoz, hogy a magyar szakképzés sajátosságait a nemzetközi 
összehasonlítás szempontjait is figyelembe véve megismerhetővé tegyék. Bükki Eszter és Fehérvári 
Anikó írása a közelmúltban jelentős nemzetközi folyóiratban (International Journal for Research 
in Vocational Education and Training) megjelent tanulmány bővített tartalmú változata, gazdag 
adattartalmával az empirikus kutatások lényegi vonásait módszertani szempontból is kitűnően 
szemlélteti. Végül e blokk harmadik tanulmánya egy az oktatás és különösen a szakképzés érzékeny 
területének elemzésére hívja fel a figyelmet. Hörich Balázs és Horváth Orsolya friss adatokban rend-
kívül gazdag tanulmánya a szakképzésből történő lemorzsolódás mérési lehetőségeiről szól. Az írás 
felvázolja a különböző megközelítések sajátosságait, egyben érzékelteti azt is, hogy a közneveléssel 
ellentétben a szakképzésnek nem csupán a munkaerőpiaci változásokra kell gyorsan reagálnia, ha-
nem figyelembe kell venni a munkavégzés módjainak átalakulását is.

A kötet harmadik részében is alapvetően empirikus vizsgálatokkal foglalkozó írások kerültek, ezek 
fókuszában alapvetően a felsőoktatás, felnőttképzés, szakmai pedagógusképzés témái állnak. Ung-
vári Mária, Szabó Eszter Virág, Kertész Boglárka írása a szakképzésből a felsőoktatásba jelentkező 
fiatalok képzési útjának elemzésére vállalkozó kutatást ismerteti, bemutatva a szakképzésben vég-
zett diákok továbbtanulási tendenciáit és az ezt befolyásoló tényezőket. A tanulmány rávilágít a szak-
képzés és felsőoktatás közötti átjárhatóság sajátosságaira a társadalmi mobilitás és a munkaerő-
piaci versenyképesség szempontjából. Cserné Adermann Gizella tanulmánya a szakoktató hallgatók 
reflexióit és önreflexióit elemzi a felnőttképzés kapcsán, mely összefüggés a szakképzési rendszer 
egészében érzékelteti az elmúlt negyed században végbement változásokat. A szerző egy olyan 
módszertani innovációt ismertet, mely kifejezetten a szakképzési rendszer oktatói állományának 
meghatározó halmazában, a szakoktatók esetében alkalmazható arra, hogy segítse a felnőttkép-
ző szerepre való felkészülést. Ezt követően a kötet záró tanulmány Kattein-Pornói Rita és Berzse-
nyi Emese írása a hozzáadott emberi értékek kérdéskörét a mérnöktanár és szakoktató képzésben 
vizsgálja elméleti és empirikus módszerekkel. E kutatás jól érzékelteti, hogy az immár több mint 
fél évtizede bevezetett új oktatói „szerep felfogás”, mely elkülönül a hagyományos pedagógus 
szakmai szerepektől, a gyakorlatban és felkészülésben a reflexiók és önreflexiók szintjén milyen 
módon formálódik. A szerzők rávilágítanak arra, hogy mennyire fontos az emberi értékek beépítése 
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a műszaki tanárképzés struktúrájába, érzékeltetve azt, hogy a hallgatók ténylegesen igénylik, hogy 
a képzés a tanári kompetenciákat fejlessze.

Fél évtizeddel ezelőtti eredeti célunk az volt, hogy a Szakképzés-Pedagógiai Tudományos Köz-
lemények sorozattal fórumot teremtsünk a szakmai képzés problémáival foglalkozó tudományos 
igényű írásoknak. Immár az ötödik kötethez érkezve megállapítható, hogy a tematikus elkötelezett-
ség mellett a folyamatosságot a műegyetemi tanszék mellett a Nemzeti Szakképzési és Felnőttképzési 
Hivatal (NSZFH) támogatása biztosítja. Ezért is külön köszönet az NSzFH közvetlen támogatásáért, 
mely a nyomdai megjelentetést az egyetemünkkel kialakított szakmai együttműködés keretében 
lehetővé tette.

Budapest, 2025. augusztus
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Az európai középkor technológiai fejlődésének  
hatásai, és a fogyatékosság megítélésének máig  

ható kapcsolata

The impacts of technological advancement  
in medieval europe and its enduring connection  

to the perception of disability

Berzsenyi Emese – Kattein-Pornói Rita
Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem,  

Gazdaság- és Társadalomtudományi Kar, Műszaki Pedagógia Tanszék 
berzsenyi.emese@gtk.bme.hu      kattein-pornoi.rita@gtk.bme.hu

Absztrakt
A középkori Európában a tudomány és technológia, beleértve a mérnöki és esztétikai fejlődéseket, 
szoros kapcsolatban álltak az egyházi gondolkodás előrehaladásával. A kutatás a technológiai fejlő-
dések gyakorlati következményeit és azok hatását vizsgálja egy mélyen vallásos társadalomra. Ezen 
időszak technikai fejlesztései jelentősen átalakították a kortárs világot, és továbbra is hatással van-
nak Európa kulturális és társadalmi fejlődésére, beleértve a társadalmi perspektívákat a fogyatékos 
személyekre vonatkozóan is. Kutatásunk hozzájárul a technológia- és a fogyatékosságtörténet kér-
désköréhez, összekapcsolva ezeket a területeket, hogy új perspektívát kínáljon a múltbeli és jelen-
legi kihívásokra. Összességében e kutatás, amely a technológia, történelem és társadalmi fejlődés 
metszéspontjait vizsgálja, értékes betekintést nyújt a társadalmi fejlődés és a fogyatékos személyek 
bevonásának összetett kapcsolatába, célja, hogy befolyásolja mind az akadémiai területeket, mind a 
gyakorlati politikai megfontolásokat. 

Kulcsszavak: Európai középkor, fogyatékosság, technikai fejlődés, bűn, vallásosság

Abstract
In medieval Europe, science and technology, including advancements in engineering and aesthetics, 
were closely intertwined with the progression of ecclesiastical thought. The research examines the 
practical implications of technological developments and their impact on a deeply religious society. 
The technical innovations of this period significantly transformed the contemporary world and conti-
nue to influence Europe’s cultural and social evolution, including societal perspectives on individuals 
with disabilities. This study contributes to the fields of the history of technology and disability, bridg-
ing these domains to offer a new perspective on past and present challenges. Overall, this research, 
which explores the intersections of technology, history, and social development, provides valuable 
insights into the complex relationship between social progress and the inclusion of individuals with 
disabilities, aiming to impact both academic discourse and practical policy considerations.

Keywords: Medieval Europe, disability, technological advancement, sin, religiosity
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1.  Bevezető gondolatok
Valójában csak az európai kontinens kultúrái szenvedték meg a Római-Birodalom összeomlását, 
ezért az antik világ és a koraújkor közti bő ezerévnyi időszak csak Európa számára jelent egy köztes 
időszakot, azaz a középkort. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy máshol és máskor ne lettek 
volna társadalmi hasadások és kulturális fordulópontok, azonban az időszámításunk szerinti 5–15. 
század között ilyen mértékű újrakezdés a 16. században kezdődő gyarmatosítások révén az egész 
világ történeti fejlődését meghatározta. Az európai keresztény fehérember a nélkülözésből és a szen-
vedésből hitet és erőt merítve létrehozta a jelenlegi világrendet meghatározó legjelentősebb kultú-
rát. Középkornak „media tempestas” nevezzük, mert bár a nagy egyházatyák vallásfilozófiáján kívül 
szinte semmit nem mentett át a görög-római korból, egy önálló civilizáció alapjává vált. Fejlődése 
valamikor a 19-20. század fordulóján elérte csúcspontját és lassú hanyatlásnak indult, írja Oswald 
Sprengler társadalomfilozófus a „Nyugat alkonya” (Sprengler, 1994) című meghatározó társadalom
kritikai művében. 

Az 5. század vége felé, Róma ragyogó nagybirodalmi városkultúrájának bukása után Európa a ve-
getatív létfenntartás szintjére süllyedt. Lakosságának több, mint felét elveszítette, technikája fele-
désbe merült. Ezer év elteltével kultúrája a keresztény radikalizáció tükrében a krisztusi szegénység 
ideálját hirdette, de már vélt felsőbbrendűségének pátoszában igázta le a világot. 

A középkori Európa alapozta meg azt a keresztény civilizációt és annak sajátos kultúráját, amely 
a mai napig is jelentős hatást gyakorol világunkra. Azonban ritkán próbáljuk meg kutatni, hogy is 
történhettek az elakadások és mik maradtak a társadalmi adósággok, mert ilyenkor tabukba, vallási 
tételekbe és évezredes be nem vallott hibák sorába ütközünk. 2024 áprilisában megjelent „Bűnös 
vagy ártatlan – az európai középkor fogyatékosságtörténete” (Berzsenyi, 2024) című monográfiámat 
alapul véve és azt további részletekkel kiegészítve próbálom folytatni a kutatást a technikai fejlődés 
és haladás irányából megközelítve. 

2.  Elméleti alapok 
Ősidők óta nyugtalanítja az emberiséget a fogyatékosság, a betegség, a sérülékenység kérdése. 
Végigkísér fejlődéstörténetünkön, elkerülhetetlenül megjelenik minden kultúra történetében és 
minden vallás tanításában. A sérültség és veszélyeztetettség életre hívja a társadalom tagjaiból a 
segíteni akarást, ezzel alakítva ki idők során a segítők és segítségnyújtó rendszerek szövevényes 
hálózatát. 

A fogyatékos személyek kirekesztésének vagy integrálásának történeti megvalósulását célzó ku-
tatások választ adhatnak a kultúra mélyebb rétegeiben megbúvó félelmekre és a rejtetten élő hie-
delmeken alapuló magyarázatokra. 

2.1.  Az ember hiánylény
A fogyatékosságtörténet szempontjából fontos szem előtt tartani, hogy az ember születése – illetve 
fogantatása – pillanatától ki van téve a halál veszedelmének.

Arnold Gehlen 1974-ben megjelent „Antropologische Forschung” című művében ezt írja: „Az em-
ber testileg hiánylény, hiszen minden természetes környezetben életképtelen lenne. Ezért egy másik, 
mesterséges környezetet kényszerült kialakítani magának.” (Gehlen, 1974. 48.). Az ember valóban sé-
rülékeny hiánylény, talán úgy is fogalmazhatunk, hogy puhatestű az általa konstruált mesterséges, 
technikai világban. Ezért összetett tanulási folyamatok sorára van szüksége, valamint segédeszkö-
zökre, azaz számos külső segítségre szorul már a puszta életben maradáshoz is: ruhára, mert nem 
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melegíti szőr, szúró és vágó eszközökre, mert nincsenek éles fogai és karmai, házra, mert nem bírja 
a szélsőséges időjárási körülményeket. Képességeit és vele született „kelléktárát” tekintve messze 
alul marad az állatvilág tagjainak egyedi jellemzőitől. Nyugodt lélekkel nevezhetők ezek az eszkö-
zök protéziseknek, hiszen csökevényes vagy hiányzó szerveink, testrészeink funkcióit egészítjük ki 
a használatukkal. 

És mit is jelent egy protézis? Gyakorlati hasznán túl a protézisnek, mint az egyéni képességek 
kiterjesztésére szolgáló mesterséges eszköznek egy illúzió megvalósítása is fontos feladata. Egy-
részt, hogy a személyt olyanná tegye a többiek és bizonyos mértékig önmaga szemében, mint aki 
ugyanolyan, akinek megvannak a képességei, aki nem viseli magán a másság jegyeit. A hiányosnak, 
működésképtelennek vagy nem megfelelően funkcionálónak ítélt testnek kompenzációra van szük-
sége, a protézis pedig segíthet ebben. Ha ezek a pótló és kiegészítő funkciót ellátó eszközök nem 
is képesek a hiányosság teljes kiküszöbölésére vagy a különbség eltüntetésére, azért megkísérlik 
a látható és jól érzékelhető másságot minimálisra csökkenteni. Szolgálva ezzel az egyén önképének 
és önelfogadásának erősödését, illetve a társadalmi befogadás kedvezőbb mértékét. Célja a fent 
említett gyakorlati és a használó személyt segítő funkcióján túl az eltérés elfogadható mértékűvé 
alakítása. (Wheatley, 2010). 

Az ember túlélése abban rejlik, hogy létrehozta és történelme folyamán eltérő ütemben, válto-
zó súlypontokkal, de töretlen akarattal fejlesztette azt a világot, amelyben tökéletesen függő kul-
túrélménnyé válhatott. Olyasmit alkotott, amivel kiegészítheti, meghosszabbíthatja, megerősítheti 
vagy javíthatja természetes hiányosságait. (Eco, 2007) Ebben nyerhet teret többek között a nevelés, 
a vallás, a nyelv, a művészet és a műszaki fejlődés is, amelyek folyamatában biztosítják az emberi faj 
túlélésének és fejlődésének lehetőségét. Így az ember szervi hiányosságait a kultúra összetett és 
egymástól függő rendszerei hivatottak pótolni és kiegészíteni, ezáltal – megszabadulva a természet 
szükségszerű kényszereitől – kulturális feladatok ellátásra alkalmas lénynek tekinthető. E nézet sze-
rint hiányosságait a világra való nyitottsága és az abból megtanulható szükséges elemek folyama-
tos és állandóan fejlődő, bővülő alkalmazása kompenzálja. (Berzsenyi, 2020). A gehleni gondolatok 
fényében a fogyatékosság többé nem kizáró tényező, hanem a társadalmi részvétel egy másfajta, 
egyéni módja a kultúra összetett és kölcsönhatásokkal teli rendszerében. Csak nézőpont kérdése, 
és minden ember többé-kevésbé fogyatékosnak tekinthető. Az, hogy e fogyatékosság ellehetetle-
níti, tönkreteszi, megnehezíti, vagy csak eszközhasználatra kényszeríti a mindennapokban, pusztán 
a történeti kor szokásaitól, törvényeitől, valamint technikai fejlettségétől és mindezek mellett az 
egyén lehetőségeitől függ. 

Ennek egyik – napjainkra már legbanálisabb – példája a szemüveg, illetve a szem elé helyezhető 
csiszolt lencse, amely szintén középkori találmány. A rövidlátás korrigálására szolgáló szemüvegek 
az 1280-as évektől Olaszországból indultak, a távollátás korrekcióját, az olvasószemüveget pedig 
1450 körül fejlesztették ki. Természetesen ez a látássérültek többsége számára vagy értéke, vagy 
a földrajzi távolság miatt még jó ideig elérhetetlen maradt. (Wheatley, 2010).

Összefoglalóan kijelenthető, hogy a homo sapiens archetipikusan protézisfüggő. 

2.2. Fogyatékossági modellek
Az elmúlt három évtizedben jelentős kísérleteket tett a társadalomtudományi alapokon nyugvó 
fogyatékosságtudomány a fogyatékosság fogalmának meghatározására. Günther Cloerkes nagy 
szerepet játszott a fogyatékosság önálló tudományágának kialakításában. Szerinte a szakemberek 
mindmáig adósak maradtak a fogyatékosság általános, illetve egységesnek nevezhető meghatáro-
zásának kidolgozásával. Ez a hiányosság a jelenség összetettségében és egyénenként eltérő voltá-
ban rejlik, mivel testi, értelmi vagy társadalmi megítélésére minden egyes ember esetében kizárólag 
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egyedi módon van lehetőség. Egy másik kihívás a definíció meghatározása során az, hogy mely tu-
dományág szemszögéből értelmezzük azt. Ezért előreláthatóan még jó ideig maradnak a különböző 
típusú magyarázatok a fogyatékosság jelenségének változó megnyilvánulásaira. (Cloerkes, 2007; 
Williams, 2020; Berzsenyi, 2020)

Különböző fokú lehet a fogyatékosság: külső jegyeit tekintve láthatatlan vagy éppen jól fel-
ismerhető, lehet értelmi és/vagy testi, azonban jelentheti a társadalmi életben való részvétel 
részleges, illetve teljes alkalmatlanságát is. Bizonyos fogyatékosságokat meg lehet tanulni elrej-
teni, kompenzálni, esetleg viszonylag egyszerű eszközökkel kiküszöbölni. Lehetőség van olyan 
életteret választani, ahol az egyén fogyatékossága nem jelent egyben akadályoztatottságot is. 
Azonban ilyen optimális esetek nem valósíthatók meg mindig, mindenhol, mindenkinél egyforma 
mértékben. Ennek okán a fogyatékosság meghatározása függ a történeti kortól, az adott társa-
dalom, illetve a kisebb-nagyobb közösség elvárásaitól és szokásaitól, az egyén lehetőségeitől és 
a fogyatékosság jellegétől és fokától is. „Tovább részletezve ezeket a feltételeket, vagy csak átte-
kintő jelleggel szembesülve a probléma sok összetevős valóságával megállapítható: a fogyatékos-
ság, mint gyűjtőfogalom széles jelentéstartalmú, tág határok között értelmezhető, valóságtartalma 
mindenkor elsősorban az egyén, majd az őt körülvevő világ szempontjai szerint fog pontosításra 
szorulni.” (Berzsenyi, 2020. 20.).

Minden történeti korban a közösségi lét peremére történő kitaszítottságot hangsúlyozta a fogya-
tékossági besorolás, ami az idegenekhez, a gyengékhez, a mássághoz tartozással társadalmi egyen-
lőtlenségeket jelölt, vagy pont a társadalom hierarchiájának legitim fenntartását szolgálta. (Bösl, 
Klein, Waldschmidt, 2010) A vallások az isteni rend nevében igyekeztek érdekeik vagy hitük szerint 
elmélyíteni vagy kiegyenlíteni ezeket a társadalmi megítéléseket (Berzsenyi, 2020).

A középkor teológiai és ebből következően etikai modellje is az értelmi és/vagy testi fogyatékos-
ság okának a bűnt tekintette, tehát az ember, mint teremtmény megszegte Isten mint teremtője 
akaratát, szabályait és törvényeit. Ezért büntetése a megbélyegzés, a kirekesztés, az elutasítás és/
vagy a halál. Torzsága, gonoszsága az ördög cimborájává tette, aki földi jólétet ajánlott fel a megrontó 
szolgálatért cserébe, ezért lelke elkárhozott, azaz elveszett az isteni megváltás számára. Tágabb 
értelemben a morális modell, szűkebben ennek ötvözete a teológiai modellel biztosítani kívánta 
a világ korabeli rendjének legitimitását és biztonságát. (Berzsenyi, 2020) Szerkezetileg a társadalmi 
berendezkedésben elfoglalt helyet határozta meg, gyakorlatilag pedig megalapozza és fönntartja 
az alávetés és a kirekesztés gyakorlatát. Ezzel a mindennapi hatalmi, hatalomgyakorlási struktúrák 
működésének támogatásán túl, funkciója a létező rend ideológiai megalapozása, reprodukálódásá-
nak támogatása is egyben. 

Ugyan kulturális síkon még mindig kimutathatóak hatásuk társadalmi lenyomatai, napjaink-
ra a humanitás, a tudományok fejlődése és a változó korszellem jegyében az alábbi modellek 
léptek helyükre: A medikális/orvosi modell az egészségügyileg értelmezett gyógyíthatóság és 
a gyógypedagógiai módszerek révén megvalósítható fejleszthetőség szintjén vizsgálja a társa-
dalom fogyatékos tagjait. Továbbá távlati terveket fogalmaz meg és intézkedéseket foganatosít 
a születési rendellenességek kiszűrésére, és ezzel a fogyatékkal születendő csecsemők számá-
nak visszaszorítására. A szociális/társadalmi modell egy, az egészséges és ép emberek számára 
kialakított világban, komoly anyagi erőforrások felhasználása által igyekszik biztosítani az aka-
dálymentességet, de legalábbis könnyebbé tenni a fogyatékos személyek mindennapi életét. 
Az emberi jogi modell megteremti annak a hivatalos lehetőségét, hogy a sérült, korlátozott és 
fogyatékos személyeket is megillessék mindazon emberi jogok, amelyek a többségi társadalom 
tagjaira a mindenkor érvényben lévő jogrend szerint vonatkoznak. Ennek alapján a fogyatékos-
ságot a mássággal, a kirekesztéssel, a befogadással és az emberi jogokkal kapcsolatos kérdés-
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ként kezeli. A gazdasági modell sok tekintetben felhasználja a szociális és az emberi jogi modell 
vívmányait, ezekkel összhangban jogi kereteket teremt a társadalmi részvétel és hasznosság 
megvalósítására. (Disabled World, 2010). E fő modelleken kívül a Disabled World honlapja még 
meghatároz néhányat, de ezek részletes kifejtése, azonosítása és magyarázata már túlmutatna 
a tanulmány keretein és határain. 

Az egyik úttörő fogyatékosságtörténeti műben, A „History of Disability” (Stiker, 1999) című 1999-
ben kiadott könyvében Henri-Jacques Stiker részletesen foglalkozik Michel Foucault elméletével, 
miszerint pontosan meghatározott társadalmi konstrukciók nélkül nem létezhet a fogyatékosság, 
és valójában nem lehetnek fogyatékos személyek sem. A fogyatékosságra, mint másságra nem te-
kintettek mindenkor és mindenhol egyformán, az igazat megvallva egy sor társadalmi vonatkozást 
és elméletet leszámítva nem létezik a fogyatékosságra vonatkoztatható egységes állásfoglalás. 
(Stiker, 1999) A fogyatékosság definiálása napjaink jogi rendjében is nehézségekbe ütközik, mivel 
a sérültségnek számos különböző állapota létezik. Azonban még ma sincs konszenzus arról, hogy 
ezek miként és hogyan minősülnek fogyatékosságnak. Az ENSZ Egészségügyi Világszervezete, a 
WHO összeállított egy nagyon sok szempontú jegyzéket (WHO, 1980), amit azonban nem minden 
ország ismert el ebben a formájában, vagy nem vette át az abban szerepeltetett kifejezések hasz-
nálatát.

3.  �Kísérlet a középkor fogyatékosságról alkotott  
fogalmának meghatározására

Stiker azt írja, hogy a középkori társadalmak a fogyatékos emberekkel kapcsolatban „olykor kínos, 
olykor brutális, olykor együttérző, egyfajta közömbös, fatalista integrációt” (Stiker, 1999. 15.) gya-
koroltak. E korban sem minden fogyatékosnak minősülő személy volt szegény, azonban nagyon 
sok szegény volt pont helyzetéből és annak lehetőségeiből adódóan fogyatékos, sérült és/vagy sú-
lyosan beteg. A középkor gondolkodásmódját mentalitástörténet szintjén vizsgálva Eco szavaival 
megállapítható tehát, hogy „a dolgok közötti választóvonalat határozatlanul érzékelték, egy adott 
dolog fogalmába beleértettek mindent, amivel az hasonlósági vagy rész-egész viszonyban állt” (Eco, 
2007. 106.). 

Komoly nehézségekbe ütközünk, ha ezt a kérdést történeti viszonylatban szeretnénk megvizsgál-
ni, mert a fogyatékosság több modellje szerint kell egyöntetűen megpróbálnunk konszenzusra jut-
ni. Nem várhatunk olyasmit egy történeti vizsgálattól, amivel saját korunk is csak nagy nehézségek 
árán birkózik meg. „A modern, nyugati, fejlett társadalmak gazdaságilag és politikailag képesek voltak 
egy szélesebb és sokfélébb fogyatékosság-definíciót elfogadni, mint a korábbi társadalmak. Lévén meg-
felelő gazdasági és technikai eszközökkel rendelkeztek, illetve össze tudták hangolni azt a társadalmi és 
politikai akaratot, hogy jövőjük érdekében nagyobb csoportokat támogassanak.” (Metzler, 2013. 94.). 
Amennyiben ez a hajlandóság, illetve akarat bármi okból csökkent, legyen ez gazdasági, morális, po-
litikai vagy vallási alapú, például természeti katasztrófák vagy háborúk, válságok, járványok követ-
keztében, amelyek össztársadalmi bizonytalanságokhoz vezettek, akkor a fogyatékosság definíciói, 
azaz a fogyatékos személyek lehetőségei is szűkültek (Metzler, 2013). Ugyanez a folyamat zajlott le 
a virágzó középkor utáni nagy éhínség (1315–1322) és a nagy pestisjárvány (1346–1352) idején, majd 
meggyökeresedett a hanyatló középkorban, és végül kiteljesedhetett az 1340 körül kezdődő kis jég-
korszakban tetőző boszorkányüldözésekben. 

Umberto Eco joggal teszi fel a kérdést: Még mindig a középkorban élünk? Kultúránkban to-
vábbörökítettük a középkorban meghonosodott olyan intézményrendszereket, mint például az 
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egyetemek, bankok, kórházak és kolostorok vagy az adományok, a munka és a hivatás értéke, 
a társadalmi osztályok és még sorolhatnánk. Ezek persze részben az ókorban is megvoltak a 
Termékeny Félhold világában, de megtaláljuk a Távol-Keleten is. Vannak tárgyaink, mint a már 
említett szemüveg, a gombok és a könyvek, ezek talán napjainkban kezdik elveszíteni meghatá-
rozó jellegüket és helyettesíthetők be a tudomány és technikai fejlődés legújabb vívmányaival, 
mint a cipzár és a tépőzár, az elektronikus dokumentumok és e-könyvek vagy a lézeres szem-
műtét. Amikor valamire lenéző legyintéssel a középkori jelzőt használjuk, valójában elismerünk 
egy olyan korszakot, melytől fél évezrede nem tudunk elszakadni, mert kultúránk alapját képezi. 
(Eco, 1987).

Eco nem csak középkortörténészként vezeti végig ezt a gondolatmenetet, hanem mert valóban 
sok olyan eleme van a kortárs kulturális normáknak és mentalitásnak, amelyek a középkorból szár-
maznak. Mára valahogy elfelejtettük az alapokat. Gondolhatunk itt a középkor késői szakaszában 
keletkezett munka- és koldusügyi szabályokra, ezek ok-okozati összefüggéseinek retorikai, stra-
tégiai és ideológiai újításaira. Sokban hasonlítanak a modern jogalkotásra a társadalom testileg 
egészséges tagjainak munkakötelezettsége kapcsán, amelynek egy szigorított változata volt az 
államszocializmus idején a közveszélyes munkakerülés. Ha napjaink szociálisan érzékeny világában 
behelyettesítjük a szociális juttatás kifejezést a középkori alamizsna szóval, vagy a szociális segély-
re jogosultak, illetve a támogatást igénylők meghatározásokat a koldusokra, akkor megdöbbentő 
egyértelműséggel áll előttünk a középkor hozzáállásának folytonossága a szegénységhez, az irga-
lomhoz és a fogyatékossághoz. (Eco, 1987.; Metzler, 2013).

3.1.  �A szegény mint meghatározó és mindenhol megjelenő fogalom 
A felhasznált szakirodalmak, így a Homo Debilis projektben is részvevő Irina Metzler középkortör-
ténész kutatása alapján kijelenthető, hogy a középkorban és a kora újkorban egyértelműen gyűjtő-
fogalomként szegényeknek nevezték az akkori társadalomnak azt a néprétegét, amely lehetősé-
geiktől megfosztott, munkaképtelen, akaratgyenge, fogyatékos, sérült, beteg, özvegy, árva, más 
vallású, tisztességtelen foglalkozást űző, jogfosztott vagy idegen szerencsétlenekből tevődött ös�-
sze, aki a napi megélhetéséért próbált mások irgalmában bízva koldulni vagy alkalmi munkákból 
tengődni. (Metzler, 2013).

3.2.  Szokatlan testi felépítés 
Függetlenül általános vagy adott sérültségüket meghatározó megnevezésüktől, fogyatékos szemé-
lyek mindig is éltek. A középkor meghatározó gondolkodóinak nem volt egységes fogalma a fo-
gyatékosságra. Használták a defectus kifejezést, ami a hibás, hiányos, sérült jelentéstartalmak-
kal bír és a monstrum kifejezést, ami egy nem természetes, isteni jelet, intést, ijesztő jelenséget, 
rémséget, szörnyeteget, de egyben csodát, hihetetlen dolgot is jelent. A születési hibából adódó 
fogyatékosságra a partus monstrumus fogalom honosodott meg, amit Albertus Magnus is használ 
műveiben. (Frost, 2020) A középkori filozófusok számára azonban a kifejezés csupán egy szokatlan 
testi felépítéssel született egyént jelentett, ezek közé tartozik a bénulás, a vakság, a végtaghiány 
és a súlyos értelmi károsodás. Nehéz lenne ezt határozottan kijelenteni, de Gloria Frost szerint 
azok a fajta sérültségek, amelyeket ma fogyatékosságként definiálunk, a monstrum középkori fo-
galma alá tartoztak. Napjaink gondolkodásmódjával ellentétben például az ikreket is monstrumnak 
tekintették, mivel a többpetéjű terhességet az embereknél nem tartották normálisnak. Bár a mon
strum középkori értelmezése nem azonos a fogyatékossággal, mégis elfogadható lehetett, mert 
jelentéstartalmaihoz sorolhatók a fogyatékosságot szükségszerűen jellemző testi struktúrák. 
(Frost, 2020).
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4.  �A középkor fogyatékosságképe és a bűn párhuzama
Mivel az egyház mindent átható befolyása határozta meg a középkor világát, így joggal feltételez-
hetnénk, hogy a fogyatékosságnak kizárólag vallási modellje létezhetett. A szekularizáció előtt az 
egyház az embervilág minden szintjén és helyszínén jelen volt, befolyással bírt, ítélkezett. Ez a befo-
lyás nem csak a külső társadalmi-gazdasági és egyéni folyamatok kölcsönhatásait érintette a legap-
róbb részletekig, hanem az emberek életének és gondolatvilágának legszemélyesebb, legmélyebb, 
legintimebb szintjeit is szabályozta. (Frost, 2020; Wheatley, 2010).

Óriási különbség volt a látszat és a valóság, csakúgy, mint az életszerűtlen szabályok és a valós 
szükségletek között. A látszólagos külsőségek aránytalanná torzították a tényleges valóságról és 
e valóság élő hús-vér szereplőiről alkotott elképzeléseket. A feltűnővé tevés messze túlmutatott a 
ruházaton vagy annak jegyein. Megnyilvánulhatott a testi fenyítésben, a billogozásban, a megnyo-
morításban csakúgy, mint a máglyán történő nyilvános elégetésben. A test – átmeneti, vagy állandó 
jelekkel – egyfajta kommunikációs felületként is szolgált. Nem tekintették másnak, mint a bűn oko-
zójának, és megvetették.

Egy közösség szocializációjában az értékválasztás nagy mértékben befolyásolta és befolyásolja 
ma is a viselkedést. Az, ami szép, az jó is leegyszerűsített gondolatmenete vagy inkább előítélete 
mindenkor döntően határozza meg az egymáshoz való viszonyulásokat. 

„Hogy kik testben idétlenek,
elméjük is torz és beteg,
s lelkük vétek és bűn tanyája.” 

(idézi Huizinga, 1996. 27.)

A középkori ember hitben gyökerező gondolkodása az egyház tanításának fényében csak Isten és 
a világ között látott egy meglehetősen szélsőséges választási lehetőséget. Az isteni jelentette a valós 
és tiszta szépséget, a világi dolgok azonban elengedhetetlenül a bűn jegyeit viselték magukon. Amen�-
nyiben a szépség nem közvetlenül Istenhez kapcsolódott, az emberi gyarlóság martalékává vált, elve-
szítette küldetését, és feloldódott a kapzsiság bűnében. (Huizinga, 1996) A kereszténység tanításában 
alapgondolatként fogalmazódott meg a szép értékkénti összekapcsolódása a jóval, az igazzal, a léttel 
és ezáltal magával Istennel. A világegyetem Istennek és az ő kimondhatatlan szépségének – jóságá-
nak, igazságának, örökkévalóságának és szentségének – a kinyilatkoztatása az anyagi létezőkben 
korlátozottan és időlegesen megnyilvánulni képes szépség – jóság, igazság, lét és fennköltség – révén. 
A transzcendentális tulajdonságok tehát felcserélhetők, de a jó, a szép és az igaz mindenképpen hozzá-
tesz valamit a létezőhöz, és több síkon közelíti a tökéletességhez, azaz a szenthez. (Eco, 2007). 

Az európai középkor skolasztikus filozófiája törekedett annak bebizonyítására, hogy az egész te-
remtést Isten jósága hatja át. „Az eszköz, amelyet a skolasztika teljes egészében azért dolgoz ki, hogy 
ilyeténképpen újra értékelhesse a világegyetemet, nem más, mint a létező conditio concomitans kísérő 
feltételeinek tekintett transzcendentális tulajdonságok fogalma.” (Eco, 2007. 45.). 

A középkori gondolkodás megértésében elengedhetetlen az itt leírtak fontossága, mert leképezése 
megjelenik az építészeti szépségben, azaz a szentség megtestesítésében. A jóságban, tehát az Isten-
nek ajánlott élet magvalósulásában. Az igazságban mint a kor isteni felhatalmazás révén megvalósuló 
uralkodói eszményében. E három tulajdonság, mint az emberre is érvényes hármasság terminológiája, 
elválik az isteni hármasságtól, de a földi világban tükrözi, mintegy igazolja azt. (Eco, 2007) Többlete az 
igazság, azaz a szentség megnyilvánulása, amiként hiánya pedig – a kor vélekedése szerint – a bűn bi-
zonyítéka volt. A bűnösökkel való érintkezést, pontosabban vétkeiket fertőzőnek hitték, a bűnt szen�-
nyező, romboló anyagként tárgyiasították (Huizinga, 1996).
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A középkori keresztény filozófiával és teológiával foglalkozó kutatók nagyrészt figyelmen kívül 
hagyják a fogyatékosságot. Ennek alapvető oka, hogy a fogyatékosság kifejezés ebben formájában 
nem szerepelhetett a korabeli művekben, azonban, ha ennek részleteit kifejező tulajdonságokra 
keresünk rá, akkor is csak csekély számú adattal találkozunk. Másik fontos tény, hogy ezt a kérdést 
soha nem a fogyatékosság, hanem sok évszadon át a bűn felől közelítették meg, és az Evangéliumok 
tanítása ellenére Augustinus Aureliusnak, a patrisztika atyjának tanítását és filozófiai magyarázatait 
vették alapul. Érvelései és dogmákká csontosodott tételei a bűn síkján kapcsolódnak a fogyatékos-
sághoz, amelynek értelmében az egyén fogyatékossága, sérültsége, betegsége és saját vagy szü-
lei, illetve egyéb ősei bűne között nagyon szoros kapcsolat lehetséges. (Bösl, Klein, Waldschmidt, 
2010) E gondolatmenet mentén a fogyatékos embereket erkölcstelennek mutatták be, és testük 
tökéletlensége egyúttal lelkük tökéletlenségét jelképezte. (Wheatley, 2010) A 13. században Aquinói 
Szent Tamás már az istenképiség felől közelített a fogyatékossághoz, és bár filozófiájában részben 
feloldotta az ágostoni szigort, megsemmisíteni és történelmi útján megállítani már nem tudta. 

Ha meg akarjuk érteni a középkort, akkor legelőször is a teológiához, a korban legfőbbnek tar-
tott tudományhoz kell fordulnunk. A kor hitben gyökerező világszemlélete a bűnbánati fegyelem 
árnyékában nemcsak áthatotta, de megalkotta magát a kultúrát, rendezte a társadalmat, és befo-
lyásolta a politikát. Ezzel az élet minden apró mozzanata a keresztény vallás szabályozói alá rendel-
tetett, amelynek intézményes képviselője kizárólag az Ecclesia Catholica, a római katolikus egyház 
volt. (Huizinga, 1996).

5.  �A középkori gondolkodás és a fogyatékos személyek  
munkájának, illetve annak értékének kapcsolata

A középkort a hit korának is nevezi a szakirodalom. „A mi szemünkben a hanyatló középkor men-
talitása gyakran hihetetlenül felületesnek és gyengének tűnik. Valóban megdöbbentő, mennyire nem 
vettek tudomást a dolgok összefüggéseiről. Habozás nélkül általánosítanak egyetlen adat alapján. Íté-
letük majdnem mindig hamis. A pontatlanság, hiszékenység, könnyelműség, összefüggéstelenség az 
egész középkori gondolkodásra jellemző. A hibák gyökere a gondolkodás alapvetően formális jellege. 
Egy helyzet vagy esemény megmagyarázására egyetlen motívum is elég, és jobbára a legáltalánosabb, 
legközvetlenebb, legdurvább indítékot választják.” (Huizinga, 1996. 179.). 

Amikor a középkor gondolkodói egy dolog természetére vagy okára voltak kíváncsiak, akkor nem 
mélyedtek el benne és nem kezdték el a szerkezetét elemezni vagy az eredetét kutatni. Nem érezték 
szükségét, hiszen azt a valamit Isten alkotta meg és helyezte el a teremtésben. Abban az alapvető, 
megkérdőjelezhetetlen és hitben gyökerező örök igazságban, amelyet véges földi léte alatt az ember 
bűneitől sújtva túlélt, és a feltámadás reményében, lelkének üdvözülése érdekében minden igyekeze-
tével csak a halál utáni életre összpontosított. Alapvető okát az üdvrendben, a Krisztusért való szen-
vedésben vagy az áteredő bűn következményeként folyamatosan jelenlévő és mindent átható emberi 
bűnökben próbálták megtalálni. Gondolkodásuk és érvelésük nem a logika, hanem a hit fényében ér-
tékelte ezt a világot. Parancsoló szükségét érezték, hogy a transzcendentális valósággal meglévő vagy 
azzal kapcsolatba hozható jellegzetességekre koncentráljanak, a dolgok végső célját ebben keressék, 
és általános, a teremtés rendjére vonatkozó értelmezést találjanak számára. 

A meghatározásokat, besorolásokat nem előzte meg vagy nem követte tapasztalati megfigyelés, 
pusztán az erények és a bűnök mentén történtek a mérlegelések. Így az elme nem irányulhatott a bűn 
és/vagy a büntetés súlyosságára, hanem a bűnök meghatározott számú okára, fajtájára és káros kö-
vetkezményeire koncentrált. Minden bűn, a legapróbb is, a világmindenséget érintette, hiszen Isten  
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ellen irányult. Ebben a logikai sorban az erkölcsi fogalmak mindegyike felnagyítódott, eltúlzottá 
vált, mert azonnal a világ egészének alapokával, Istennel került – ráadásul a megtagadás szintjén – 
közvetlen kapcsolatba. Így hát a bűnök mindegyike azonnali büntetést érdemelt. Ugyanakkor az 
erényt rendre megkérdőjelezték, jóságát kétségbe vonták, az ördög félrevezetésének bélyegezték, 
és szinte csak az emberfeletti teljesítményeket, azaz a kvázi csodákat voltak hajlandók elismerni. 
(Huizinga, 1996).

5.1.  A munka értéke és a technikai fejlődés 
A munka nem mindig jelentett kenyérkeresetet és becsületes életet. A középkorban, az ipari terme-
lési módszerek elterjedése előtt, különösen a munkaidő és a munkanap kapitalista strukturálását 
megelőzően, sokkal inkább az egyén belátására volt bízva, hogy hogyan tölti napjait, és miként sze-
rez megélhetést. Azonban máig döntő szempontot képvisel a munka kérdése a fogyatékosság meg-
ítélésében, mivel egy ember fogyatékosságát elsősorban társadalmi részvételének, azaz képességei 
kamatoztatásának szintjén határozza meg. Egy személy korlátozottsága és az a mérték, amely szerint 
munkaképtelennek, tehát alkalmatlannak tekintik a foglalkoztatásra, a fogyatékosság fő mutatója és 
meghatározója társadalmunkban. Nagyságrendileg a 14. századtól napjainkig tartja magát az a szem-
lélet, amelynek értelmében az egyén értékteremtőként, termelőként tekint önmagára, ezért a fogya-
tékosság (vagy betegség) és a tehetetlenség egyenértékű meghatározókká váltak. 

A fogyatékosság jogi és medikális modellje lényegében a képesség korlátozottsága vagy hiánya, 
azaz a képtelenség felett ítélkezik, és rehabilitálni próbálja az egyént. Megoldást a szociális modell 
keres a másság megjelenésének változásaiban. A történelem során ez határozta meg a könyörületes
ségre való jogosultságot, ahogyan ma is a segélyezési szinteket.

A kora középkorban „a munka nem volt érték, nem is volt szó rá. Ha mentalitástörténeti gyűjtést pró-
bálnánk kezdeni, akkor csak a csenddel, a hallgatással, a felejtéssel és a történeti sötétséggel találnánk 
szemben magunkat.” (Le Goff, 1987. 57.). A 8–10. század közötti Karoling reneszánsz által elindított 
meghatározó kulturális fejlődéssel együtt megjelent a munkának egy bizonyos felértékelődése is, 
amelyhez a középkori társadalom háromosztatú ideológiája már eleve meghatározta a munkához 
való viszonyt. Akik imádkoztak/oratores, akik harcoltak/bellatores és akik dolgoztak/laboratores, 
más és más módon viszonyultak a munkához. A szerzetesek számára volt a napnak az imádságon kí-
vül egy olyan szakasza is, amelyben fizikai munkát végeztek. A harcosok megvédték az imádkozókat 
és a dolgozókat, a dolgozók pedig ellátták őket. A laboratores/dolgozók megemlítése is egyfajta el-
ismerést jelentett. Leírták létezésüket, ezzel elismerték őket, beemelték a társadalomba. Megjelen-
tek az évszakok és hónapok szerinti kézműves, majd később a mezőgazdasági munkákat ábrázoló 
képciklusok, és felosztották a tudományokat is a társadalmi rangsor konkrét rendszeréhez igazítva 
„artes liberales” és „artes mechanicae” szerint. Bár ez a rangsorolás törvényileg inkább a társada-
lomban és a gazdasági szerepvállalásban meghatározható (építőmester, céhmester) helyzet alapján 
történt, és feltétel nélkül alkalmazkodott a szent rendhez/ordo.

Középpontba minden munka alapjának a földművelést tartották, ezzel együtt a kézműves szakmák 
tudományos státuszt nyerhettek az „artes mechanicae” rendszerében. (Le Goff, 1987) A görög „tehné” 
jelentéstartalmáról azt írja Le Goff, hogy valahol a munka és a technikai tudás között foglat helyet. 
Azaz tudója, művelője értett az adott munkához, de megvolt a tehetsége és a lehetőségei, hogy már 
inkább a munkaeredményének, körülményeinek és eszközeinek jobbításával, egyszerűsítésével fog-
lalkozzon (Le Goff, 1987). Huizinga úgy fogalmaz, hogy valójában a művészetek alkalmazott művé-
szetek voltak, így a gyakorlati életben nem tettek különbséget a művészek és a kézművesek között. 
Szent Bonaventura gondolatait hozza példának, mely szerint a kézművesség alkotó tevékenysége 
a teremtés isteni szavának egyfajta földi leképezése és megtestesülése lett (Huizinga, 1996).
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Ha lassan is, de a 13. századra megjelent a szakszerű kézműves munka értéke, már jóval azt meg-
előzően, hogy a 16. században vallásetikai szintre emelte volna a protestantizmus. (Metzler, 2013)  
A középkori latin nyelvben az „instrumentum”, „artificium”, „ingenium” és „machina” általános gyűjtő
fogalmaknak számítottak és nem társították a műszaki eszközök értékelésével. Az „instrumentum” és  
„artificium” talán szerszámnak, berendezésnek fordítható leginkább. Azonban az „ingenium” a gö-
rög-római világban egy intellektuális képességet jelölt – szellemet, éles értelmet – és az 1100 körüli 
időktől olyan készüléket, gépet is, amely a műszaki kreativitás megvalósulása volt. Fogalomfejlődé-
sében tehát a mérnök szó a középkor terméke. A találmány „inventio” is, amely a feltalálni, megta-
lálni, kitalálni (megalkotni) szavakat egyidejűleg helyettesítette. Egészen 1450 körülig nem határol-
ták el egymástól technikai, a kulturális és gazdasági újításokat. Azonban meg kell állapítani, hogy 
az európai technika középkori fejlődéstörténete nem választható el a környező magaskultúráktól. 
(Popplow, 2019) 

Meg kell még itt említeni, hogy Jan Steinmetzer és Sabine Müller a tehetséggondozás és tehet-
ségkutatás kapcsán kitértek „Wunderkinder und Genies in Geschichte und Gegenwart” című tanulmá-
nyukban arra, hogy általános érvényűen az európai keresztény középkorban alacsonyra értékelték 
a tehetséget. A kiemelkedő képességeket nem egyéni tulajdonságként, hanem isteni kegyelemként 
értelmezték, és az individuum iránti érdeklődés teljes hiánya mellett még az újító elgondolások iránt 
is elutasító magatartást tanúsítottak. Ennek megfelelően az intelligencia, az oktatás és a tanultság 
értéke is igen alacsony szinten határozódott meg. Rotterdami Erasmus (1466–1536) szerint már az 
első keresztények is rendíthetetlen egyszerűségükben heves ellenfelei voltak a tudományoknak. 
(Steinmetzer és Müller, 2008). 

6.  �A fogyatékos személyek munkájának feltételezhető értéke  
a vallásfilozófia és a társadalmi tanítások tükrében

E tanulmányban több szálon igyekeztem meghatározni a középkor világának fontos pontjait: a fo-
gyatékosság fogalmát, a fogyatékosságról való gondolkodást, a munka értékét és társadalmi meg-
becsülését, valamit a társadalom szerkezetét. Mindez úgy függ össze és úgy rendezhető egy képpé, 
hogy alapvetően az istentől rendelt társadalmi rend legalsó osztályát képezték a dolgozó néprétegek 
„laboratores”. A teológiai gondolkodás a fogyatékosságot az istenképiség „Imago Dei” megvonásá-
nak, azaz a bűn büntetésének tételezte. Az eltorzított társadalmi tanítások nyomán a bűnt, illetve 
annak hatásait pedig fertőzőnek vélték. Ezen kívül sem értékelték magasra a tehetséget és a tudást.

Tehát egy fogyatékos személy által végzett munkát nem tudtak, nem is mertek volna jónak, meg-
felelőnek elfogadni. A fogyatékos személyt, az áltata megérintett dolgokat sem szívesen engedték 
saját maguk közelébe. Rettegve a bűntől és az ördög ármánykodásától a tudástól és az újításoktól is 
féltek. Az akkori világban kevés kivétellel, ha valaki fogyatékossá vált, akkor a társadalom perifériá-
jára szorult, ahonnét sem lehetősége, sem módja nem lehetett megmutatni tudását és tehetségét.

Az előítéletek, hitelvek, téves és felületes magyarázatok, valamit a mindent átható hit és a bűn-
től való félelem mentén gondolkodtak, hoztak ítéleteket és mérlegelték a körülöttük lévő dolgo-
kat. Váltakozó toleranciával, – amelynek, ha áttételesen is, de valószínűleg az élet nehézségeihez 
lehetett a legtöbb köze – nagyon sok esetben kitaszították, ellehetetlenítették, fogyatékos sze-
mélyeket. Az azonban egészen bizonyos, hogy megbélyegezték őket a bűn, illetve őseik bűnének 
bélyegével. Mindez évszázadokra átöröklődött, a bűn büntetésének e bélyegét pedig csak a 20. 
század második fele tudta eltörölni. Így, ha nem is mindig tudták az okát, és bevallani sem feltétle-
nül merték, sok emberben a transzgenerációs örökség szintjén jelentek meg ugyanezek a félelmek 
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és gátak. Hangsúlyozottan még nem mindenütt a világon, de talán a civilizációk felvilágosultabb 
rétegeiben generációról generációra feloldódtak és lassan az integrált oktatás és tehetség széles-
körű elismerése mentén meg is szűnnek.     

7.  Mi is a középkor adóssága? 
Az a sok évszázadnyi elkülönítés, szégyen és megbélyegzés, ami a fogyatékos személyeket és velük 
együtt családjaikat is sújtotta az örökség maga. Mert az emberek az egyház tanításának és manipu-
latív büntetőmechanizmusainak hatására rettegtek és egyben iszonyodtak is a bűntől, ez a pokoltól 
való undorral vegyes félelem pedig mélyen és hosszú évezredekre kódolódott az európai keresztény 
kultúrába. Mindennek súlyos alapot adott, hogy az emberek a bűnt fertőzőnek tételezve próbálták 
minden lehetőségével és megnyilvánulásával együtt távol tartani maguktól, szeretteiktől és javaik-
tól. Így a fogyatékos személyek vagy láthatatlanok maradtak, mert szégyenét leplezendő a család 
elrejtette őket, vagy nagyon is láthatóak voltak az utcai koldusok tömegében. Csupán keveseknek 
adatott meg sérültségük eltitkolásának estleges lehetősége, illetve ellenkezőleg, ennek tudatában 
a társadalmi részvételük. Ilyen módon az egyház ellenőrzése alá vonta a kultúra számos kategóriáját 
és mindazokban, akik ettől eltértek, – azt nem tudták akár fogyatékosságuk okán teljesíteni –, eret-
nekeket, bűnösöket láttak (Könczei, 2002).

Még a 20. század második felében is szegregált, bentlakásos intézményekben éltek fogyatékos, 
sérült honfitársaink. Ekkor már nem az egyház társadalmi tanításainak mentén, hanem átideologi-
zálva, de fel nem oldva a középkor örökségét.

Nyugat-Európában kicsit korábban, hazánkban csupán az elmúlt évtizedekben engedte be a ha-
talom törvénykezési szinten is újra, teljes jogú tagként, polgárként a társadalomba a fogyatékosság-
ból adódó másságot.

A koraközépkorban, egy lassú ritmusú, a létfenntartás szintjén működő mezőgazdasági kultúra 
be tudta fogadni a nehezebben alkalmazkodó, akadályozott, sérült személyeket, akik a maguk mód-
ján kivették ugyan részüket közösség munkájából, de nem voltak versenyképesek. Ahogy elindult 
a verseny, mert a technikai fejlődés elkezdte meghatározni a katedrálisok körül a városi életet, az 
ütőórák révén az időt, úgy termelte ki az egyre nagyobb számú nincstelen tömeget. 

Történeti kutatások tendenciózusan azt látszanak igazolni, a sérültség, a fogyatékosság, a beteg-
ség, a bármilyen jellegű másság elfogadására a létfenntartó szegénységben és a technikailag fejlett 
gazdasági jólétben van a legnagyobb esély. (Berzsenyi, 2020. és 2024).

Mottóként minden ezzel kapcsolatos gondolatunkhoz álljon itt zárószóként Könczei György súlyos, 
de igaz kijelentése: „Minden társadalmat szemléletesen jellemez a múltjához (öregek), a jelenéhez (például 
súlyos betegeihez, a fogyatékossággal élő emberekhez) meg a jövőjéhez (gyermekek) fűződő viszonya.” 
(Könczei, 2002. 29.).
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Absztrakt

A COVID-19 járvány alatt a szervezeti publikációk között számos foglalkozott a műszaki és szakképzés 
átalakításával a digitális technológiák elérhetőségére fókuszálva (pl. ILO, 2021; UNESCO, 2022). 

Jelen tanulmány az ILO, az UNESCO, az OECD és az EU több, mint egy évtized alatt kiadott publikációi 
alapján a készségekkel és kompetenciákkal kapcsolatos trendeket követi és dokumentálja. Elemzi továbbá 
azt is, hogy a nemzetközi fejlemények kontextusai, pl. a növekvő egyenlőtlenségek és a globális vészhely-
zetek – pl. a COVID-19 pandémia – hogyan alakították a készségekkel és kompetenciákkal kapcsolatos pri-
oritásokat és diskurzusokat. A négy szervezet jelentései a fő témákkal kapcsolatos kulcsfontosságú ered-
ményekről és kihívásokról, többek között a digitális átmenetről, a távoktatással való megbirkózásról, 
a készségek és állások közötti meg nem felelésekről, a készségek munkahelyeken való hasznosításáról 
és a fiatalok foglalkoztathatóságáról számolnak be. A 2011 és 2023 között megjelenő trendek szintetizálásá
nak céljával a tanulmány bemutatja a főbb azonosságokat és eltéréseket, ahogyan a négy szervezet a kész-
ségekkel és kompetenciákkal kapcsolatos problémákat keretbe foglalta. A szervezetek jelentéseinek értel
mezései alapján megfigyelhető, hogy a készségekre és kompetenciákra fókuszálást és azok keretezését 
olyan nemzetközi fejlődési prioritások formálták, mint a fenntartható fejlődési célkitűzések és a globális 
vészhelyzetek. A 2010-es évek elején főleg az ILO és az UNESCO szervezeti jelentések a fiatalok foglalkoztat
hatósági készségeire fókuszáltak, és inkább oktatási irányultságúak voltak. Az előző évtized közepén a kész- 
ségekkel és kompetenciákkal kapcsolatos publikációk úgy tűnik, hogy a fenntartható fejlődési célkitűzé-
sekhez igazodtak, középpontba állítva a környezeti és fenntarthatósági kompetenciákat. Némi változa-
tosság volt megfigyelhető abban, amire az említett szervezetek publikációi fókuszáltak, mivel egyesek 
szívesen kínáltak gyakorlati útmutatást a munkaorientált készségek fejlesztésében (pl. ILO, 2018, 2017), 
míg mások (pl. UNESCO) a készségek iránti igények szélesebb keretrendszerét kínálva a munkához és az 
életvitelhez szükséges készségeket mutatták be. 

Kulcsszavak: kompetencia, készség, globális kompetencia, digitális technológiák
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Abstract

During the COVID-19 pandemic, several organizational publications addressed the transformation of 
technical and vocational education and training with a focus on the availability of digital technologies 
(e.g., ILO, 2021; UNESCO, 2022). 
This paper tracks and documents trends in skills and competences based on publications from the 
ILO, UNESCO, OECD, and the EU over a decade. It also analyses how the contexts of international devel-
opments, such as growing inequalities and global emergencies such as the COVID-19 pandemic, have 
shaped priorities and discourses on skills and competences. The four organisations’ reports summarize 
the achievements and challenges related to key elements, including the digital transition, coping with 
distance learning, skills mismatches, skills in the workplace, and youth employability. To synthesise the 
trends emerging between 2011 and 2023, we present and discuss the main similarities and differences 
in the way the four organisations have framed the issues around skills and competences. Based on the 
interpretations of the organisations’ reports, it was observed that the focus on skills and competences 
and their framing was shaped by international development priorities such as the Sustainable Develop-
ment Goals and global emergencies. In the early 2010s, organisational reports, especially those of the 
ILO and UNESCO, focused on youth employability skills and were more education-oriented. In the middle 
of the previous decade, publications on skills and competences seem to have been aligned with the 
Sustainable Development Goals, with a focus on environmental and sustainability competences. Some 
variation was observed in what these organisations’ publications focused on, with some keen to offer 
practical guidance in work-oriented skills development (e.g., ILO, 2018, 2017), while others (e.g., UNES-
CO’s) offered a broader framework of skills needs, presenting skills for work and life. 

Keywords: competence, skills, global competence, digital technologies

1.  Bevezetés
A globalizáció olyan folyamat vagy állapot, ahol az emberek, a gondolatok és az erőforrások a nemzeti 
határokat átlépve technológiai, politikai, gazdasági és kulturális szinten lépnek interakcióba. Carol M. 
Kopp (2020) szerint a globalizáción az áruk, szolgáltatások, információk és munkahelyek nemzetközi 
és kulturális határokat átlépő mozgását értjük. Az elsőt követően több ipari forradalom játszódott le. 
A német kormány például 2011-ben elindította az Ipar 4.0 stratégiát, azt javasolva, hogy a „centrali-
zálttól” a „decentralizált” okos gyártási és termelési módszerekre térjenek át, a „dolgok interneté-
ben” egyesítve a termelés és a hálózati kapcsolatok világát. Az említett cél elérése érdekében olyan 
„okos ipart” kellett kialakítani, amelyben emberek, gépek, tárgyak és rendszerek dolgoznak együtt 
dinamikus, önszervező termelési hálózatok létrehozása céljából (GTAI, 2019).

Az OECD (2022) szerint egyre nehezebbé válik a dolgozók által birtokolt készségeket megfeleltetni 
azokkal a készségekkel, amelyeket a munkáltatók elvárnak. Amellett, hogy a digitalizáció, a globalizá-
ció és a lakosság gyors elöregedése továbbra is befolyásolja a készségek iránti keresletet és kínálatot, 
a COVID-19 pandémia a már létező készséghiányt tovább rontotta, különösen az egészségügyi szek-
torban. Mivel a technológiai fejlődéshez hasonló trendek folyamatosan és gyorsan módosítják a kész-
ségek iránti keresletet, ez a dolgozók (át-) és továbbképzését igényli, szükségképpen lesz valamennyi 
készségaránytalanság. Az első lépés az, hogy erős és változatos készségkészletet hozzunk létre. Ha 
azt akarjuk, hogy az országok és az emberek a készségfejlesztésbe való befektetésekből gazdasági-
lag és szociálisan profitáljanak, az emberek lehetőségeket, bátorítást és ösztönzést igényelnek ahhoz, 
hogy készségeiket a munkában és a társadalomban teljes mértékig és hatékonyan használják.
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2.  Szakirodalmi áttekintés, történelmi háttér 
Az OECD (2019) szerint a polgárháborúk sora, a gyarmatosítás és az imperializmus a 19. század 
rákfenéje volt. A természeti környezetben található vizet, levegőt, talajt és ásványkincseket a gaz-
dasági fejlődés alapjának tartották. Ezért úgy vélekedtek, hogy az embereknek a természetet a saját 
javukra kell kiaknázniuk azért, hogy árukat és szolgáltatásokat állítsanak elő. A közoktatásban egy 
tanár szabványosított anyag felhasználásával és instruktorok segítségével a lehető legtöbb diákot 
oktatta. A munkaerőpiac igényeinek kielégítésére tervezett mintatanterv ily módon statikus, lineáris 
és szabványosított volt. 

A 20. század folyamán a két világháború volt jelentős esemény, valamint az, hogy számos nemzet 
visszanyerte függetlenségét a gyarmatosítás és az imperializmus alól. Ennek eredményeként létre-
jöttek az autonómia, a felszabadulás és a függetlenség iránti emberi törekvések. Ez is a század vége 
felé történt. Az internet-korszak a számítógépek, az elektronika és a pénzügyek terén vadonatúj 
szektorok és foglalkozások kialakulását valamint a fizikai munkák automatizálásának rohamos növe-
kedését okozta. Ebben az időszakban a „vállalatok társadalmi felelősségének” gondolatát népsze-
rűsítették. Ahelyett, hogy az embereket a haszon érdekében kiaknázandó „munkaerőnek” tekintet-
ték volna, „tőkének” vagy a befektetés tárgyának látták őket. 

A 21. századot illetően jellemző a nemzetek nemzetközi kommunikáció által előmozdított kölcsö-
nös egymásra utaltsága, a hatalom közösségi média által felgyorsított decentralizációja, a bimbózó 
nacionalizmus és a terrortámadások növekedése. A szervezetekben a csapatmunkát a hierarchiá-
nál többre értékelik, a munkahelyek egyhangúbbá, nyitottabbá, rugalmasabbá és átláthatóbbá 
váltak. Mindenkinek tennie kell azért, hogy ez a vízió valósággá váljék. Mindenkinek rendelkeznie 
kell a képességekkel, információval és motivációval ahhoz, hogy a „munkamegosztástól” a „meg-
osztott felelősséghez” való átmenethez hozzájáruljon.

Azért, hogy az országokat oktatási rendszereik a jövőre való felkészítésében segítsék az OECD 
2015-ben elindította az „Oktatás és készségek jövője 2030” elnevezésű projektjét. 

A kezdeti szakasz (2015–2019) a „mit” kérdésére koncentrált: a mai diákoknak milyen kompeten-
ciák (tudás, készségek, attitűdök és értékek) fejlesztésére van szükségük ahhoz, hogy a jövőben 
sikeresek legyenek, és azt újra formálhassák az emberek életminőségének javítása, és mind az 
egyéni, mind a társadalmi jóllét érdekében.

 A „hogyan” kérdése – hogyan tervezzük meg – a második fázis fő témája (2019-től). Az említett 
kompetenciákat támogató, gyakorlatban a tanulási környezet mennyire hatékonyan valósítja meg 
a tanterveket.

A „globális kompetencia” többféle dimenziót von maga után. A globálisan kompetens emberek 
képesek a helyi, nemzetközi és interkulturális problémákat megvizsgálni, a különféle nézőpontokat 
megérteni és méltányolni, másokhoz sikeresen és tisztelettel viszonyulni, valamint a fenntartható-
ság és az általános jólét érdekében felelősen cselekedni (OECD, 2018).

A kompetencia az egyén azon képessége, hogy a releváns célok elérése érdekében társadalmi 
kontextusban tudja kezelni és felhasználni a rendelkezésére álló erőforrásokat (tudás, eszközök és 
technikák) (OECD, 2013).

A „készség” kifejezés mind a tág (arra való képesség, hogy a kontextusban megfelelően cseleked-
jünk), mind specifikus értelemben (pl. műszaki alkalmasság) használható. Az ACT21S keretrendszer-
ben (Binkley et al., 2010), például sokféle 21. századi készségről (vagy tág értelemben vett kész-
ségekről) van szó, amelyeket a tudás, a (szűkebb értelemben vett) „készségek” és az „attitűdök/
értékek/etika” szempontjából írnak le. 
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A „kompetencia” fogalmát úgy definiálják, mint ami „tudást” és „készséget” ölel fel vagy kapcsol 
össze, azaz a „készség” a kompetencia valamely vonatkozása vagy dimenziója (European Comissi-
on, 2007). Az Európai Képesítési Keretrendszerben (Európai Bizottság, 2008) a tudást, a kompeten-
ciát és a készségeket a tanulási eredmények külön kategóriáinak tekintik, azaz a „készségre” nem, 
mint a „kompetencia” részére gondolnak.

Egy friss jelentésben a Gazdasági Együttműködési és Fejlesztési Szervezet (OECD) megerősítette, 
hogy a termelékenység növekedése és a fenntartott gazdasági növekedés alapvető az emberek 
jóllétének és prosperitásának biztosításához A készségek jelentik a „nagy kiegyenlítőt”, és sokak 
számára a szegénységből és a társadalmi kirekesztettségből való kimenekülés kulcsai. Hagyomá-
nyosan a készséghasznosítási megközelítések az egyenlet kínálati oldalára, mint az átfogó helyi 
gazdasági növekedés hajtóerejére koncentráltak. A készséghasznosítás azonban a közpolitika 
olyan új megközelítése, amely a kínálati oldali szemléleten túllépve azt vizsgálja meg, hogyan lehet 
jobban együttműködni a munkáltatókkal a munka minőségének helyi szintű növelése érdekében 
és hogyan lehet a dolgozókat képessé tenni arra, hogy innovatívok legyenek a munkahelyen (ILO, 
2017, p.12). 

3.  �A tanulmány célkitűzései, kutatási kérdések  
és a kutatás módszere

A tanulmány célkitűzései a következők:
 � A négy szervezet készségekről és kompetenciákról vallott felfogásában megfigyelhető trendek 

tanulmányozása, nyomon követése (2011–2023)
 � A készségek és kompetenciák globális kontextusban való tanulmányozása 2011 és 2013 között
 � A készségekről és kompetenciákról alkotott felfogás összevetése a négy szervezet között 

A tanulmány kutatási kérdései az alábbiak:
 � Melyek a készségekről és kompetenciákról alkotott vélemények jelenlegi trendjei a négy szerve-

zetben?  
 � Melyek voltak a globális készségek és kompetenciák 2011 és 2023 között? 
 � Melyek a készségekkel és kompetenciákkal szembeni kihívások globális kontextusban?
 � Melyek a négy szervezet közötti hasonlóságok és különbségek 2011 és 2023 között?

A kutatás módszere:
A tanulmányban a szakirodalmi áttekintés módszerét alkalmaztuk, az adatokat az EU, az ILO, az 
UNESCO és az OECD által 2011 és 2023 között megjelentetett könyvekből, jelentésekből, felmérési 
eredményekből, folyóiratokból és időszaki kiadványokból gyűjtöttük.
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2011-ben az egész életen át tartó tanulás és a 
fiatalkori foglalkoztathatóság hangsúlyozása 
készítette elő a jövő oktatási stratégiáit. A kom-
petenciákra és a fenntarthatóságra fókuszálás 
kiemelte annak növekvő fontosságát, hogy az 
egyéneket a gyorsan változó világra felkészítsük.

A 2012-es év jelentős lökést adott a szakkép
zésnek, az oktatási erőfeszítéseket összhangba 
hozva a munkaerő szükségleteivel. A fiatalok 
oktatása során az írás-olvasás és a foglalkoztat- 
hatóság készségeire fordított figyelem a sebez- 
hető pontok kezdettől fogva történő kezelése 
iránti elkötelezettséget tükrözte. Az Oktatás 
és képzés (ET2020) kezdeményezés alatt 2013 
sorsdöntő évet jelentett az oktatásba való be-
fektetés tekintetében, a fiatalok foglalkoztat-
hatóságának növelése céljából. A Felnőttkori 
készségek felmérése aláhúzta a kulcsfontossá-
gú információfeldolgozási kompetenciák fon-
tosságát a formálódó globális színtérhez való 
alkalmazkodásban. 

2014-ben a közigazgatásban való kompetenci-
akezelés, és a méltányos és befogadó minőségi 
oktatás 2030-ra történő megvalósítása iránti 
elkötelezettség hozott létre átfogó keretrend-
szert. A különféle oktatási vonatkozásokra irá-
nyuló hét merész célkitűzés az egész életen át 
tartó tanulás holisztikus megközelítését mutatta 
be. Az élethosszig tartó tanulás kulcsfontosságú 
kompetenciái, a környezeti kompetencia és a 
transzverzális kompetenciák kiemelése az ok-
tatás kiszélesített szemléletét illusztrálta.  

A szociális és érzelmi készségek elismerése 
2015-re rávilágított a kompetencia sokoldalú 
természetének felismerésére. 2016-ot illető-
en a szakképzés élethosszig tartó tanulással 
történő integrálása és a Digitális készségek és 
állások koalíciója jelezte az álláspiac kibonta-
kozó igényeire adott választ. A „kemény” és 
„puha” készségek munkahelyi kiemelése a kie- 
gyensúlyozott készségkészlet iránti igényt ke-
zelte.  

2017, 2018 és 2019 folyamán az Új készség-
program bevezetése aláhúzta a készségek mun- 
kahelyi hasznosításának fontosságát. Az alap-
vető kompetenciák és a készségek a digitális 
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korszak reprezentációja az inkább technológia vezérelt színtér felé való elmozdulást jelezte. Ez az 
időszak a digitális műveltség és a technológiai jártasság fontosságát emelte ki. A kompetenciaorien-
tált oktatás és az előzetes tanulás elismerése a különféle tanulási utak tudomásul vételét mutatta. 
A globális kompetencia kezdeményezés tovább hangsúlyozta a globálisan tudatos és alkalmazkodó 
munkaerő iránti igényt. 

2021 folyamán és azt követően a Munkaerő-megújítási és készségstratégia a maga három I meg-
közelítésével a formáló kompetenciák identifikálására, integrálására és implementálására töreke-
dett. Ez az év nagy hangsúlyt helyezett a felelősségvállalásra, a konfliktusok feloldására és az ér-
tékteremtésre mint alapvető kompetenciákra. A digitális és technológiai tartományok fejlődése 
a COVID-19 pandémia idején az oktatás átértékeléséhez vezetett. A digitális képességek formáló 
potenciálja és a digitális kormány vezetésének készségei egyre láthatóbbá váltak. 

A zöld és digitális átmeneteket folytatva a 2023-as év a figyelmet a készségprognózisra és a kom-
petenciaalapú oktatásra irányította. A Készségközpont elemzés és szakpolitikai tanácsadás biztosí-
tásában betöltött szerepe aláhúzta a folyamatos elkötelezettséget aziránt, hogy a társadalomban 
releváns készségeket fejlesszünk. 

6. Összegzés
A 2011-től 2023-ig tartó időszakban a dinamikus és átformáló változások olyan egyedi sorát pro-
dukálta, amelyek a rohamosan változó globális színtér kialakuló szükségleteit tükrözik. A kezdeti 
éveket az egész életen át tartó tanulás és a fiatalok foglalkoztathatósága, kompetenciáinak hang-
súlyozása jellemzett, megteremtette az alapját az oktatás egy évtizedig tartó fejlődésének. Az 
információfeldolgozás kulcsfontosságú kompetenciái és az írás-olvasás iránti elkötelezettség az 
alapvető készségek fontosságának előrejelzését mutatta be. Az évtized közepe – szakképzés, glo-
bális állampolgárság és transzverzális kompetenciák (2014–2016) – hangsúlyozott elmozdulásnak 
volt tanúja a szakképzés felé, összehangolva az oktatást a munkaerő iránti igényekkel. Az olyan 
kezdeményezések, mint a digitális készségek és állások koalíciója aláhúzta a műszaki műveltség 
fontosságát, míg a transzverzális kompetenciák középpontba állítása a globális állampolgárság 
szélesebb szemléletét tükrözte. Az Új készségprogram 2010-es évek végén történő elindításával 
és a digitális készségeknek az oktatás alapvető építőköveiként való akkori elismerésével új problé-
mák és távlatok keletkeztek. Az alkalmazkodás szükségességét egy digitalizáltabbá váló világban 
kihangsúlyozta a globális kompetencia elismerése és a digitális technológia alapvető készségekbe 
való beolvasztása.  

A 2020-ban és 2021-ben megkezdődő COVID-19 járvány kikényszerítette az online és távoktatásra 
való soha nem látott átállást. A pandémia olyan tanulságokkal járt a műszaki és szakképzés számára, 
amely a lehetőségekre és a problémákra egyaránt rávilágított, demonstrálva az oktatási rendszerek al-
kalmazkodó képességét és a digitális képességek átformáló erejét. Az idővonal utóbbi, digitális és zöld 
átmenetekkel jellemzett évei fokozott hangsúlyt helyeztek a fenntartható fejlődésre. A GreenComp 
megközelítéshez hasonló projektek rámutattak, hogy az oktatás és a fenntarthatóság összefonódik, 
megnyitva az ajtót egy olyan időszakhoz, amikor a tananyag a globális problémák megoldásához szük-
séges kompetenciákat is magában foglalja majd. A kompetenciaalapú oktatás és a készségprognózis 
fókuszba állítása, amint előre tekintünk a jövőbe, az elszántságot mutatja, hogy versenyelőnyünket 
megőrizzük.  

Az eredmények szerint sürgetően szükséges, hogy a fiatalok munkahelyi készségeit fejlesszük.  
A kormányok világszerte a pénzügyi válság hosszú távú következményeivel és a tudásalapú gazdaság 
létrejötte által támasztott kihívásokkal küzdenek. Ha az országok sikert akarnak elérni a rohamosan 
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változó világban, a képzett munkaerő fejlesztésére még több figyelmet kell fordítaniuk. Függetlenül 
attól, hogy hol él és honnan jön, minden fiatalnak olyan készségekre van szüksége, amelyek megfe-
lelő állások betöltésére készítik fel őket, hogy teljes mértékig részt vehessenek a társadalomban.

Irodalomjegyzék
Bachmann, D., & Holdsworth, P. (2016). The new skills Agenda for Europe. Adult Education and De-

velopment. DVV International, 83

Koop, C. M. (2020). Globalization. What is Globalization? Investopedia: https://www.investopedia.
com/terms/g/globalization.asp

European Commission (2008). The European Qualifications Framework for Lifelong Learning (EQF), 
Office for Official Publications of the European Communities, Luxembourg

European Commission (2007). Key Competencies for Lifelong Learning: European Reference Frame-
work, Office for Official Publications of the European Communities, Luxembourg

European Commission/EACEA/Eurydice (2012). Developing Key Competences at School in Europe: 
Challenges and Opportunities for Policy. Eurydice Report, Publications Office of the European Un-
ion, Luxembourg

European Commission (2013). The Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2013.

European Commission (2015). 2015 Joint Report of the Council and the Commission on the framework 
for European cooperation in education and training (ET 2020)

European Commission (2018). Council recommendation of 22 May 2018 on key competences for lifelong 
learning (Text with EEA relevance)

European Commission (2019). National surveys Euroguidance Cross Border Seminar Skills for the future

European Commission (2021). Proposal for a Council recommendation on individual learning accounts

European Commission (2022). Strategies to address the digital skills gap in the EU

EU Commission (2023). Proposal to make 2023 the EU year of skills

Fellows and Edwards (2016). Future skills and competences of the health workforce in Europe: www.
healthworkforce.eu

OECD (2011). Education at a Glance 2011: OECD Indicators, OECD Publishing

OECD (2013). The Survey of Adult Skills (PIAAC) and key competencies, in The Survey of Adult Skills: 
Reader’s Companion, OECD Publishing, Paris 

OECD (2014). Skills Beyond School: Synthesis Report, OECD Reviews of Vocational Education and Training. 
OECD Publishing

OECD (2015). Skills that foster lifetime success, in Skills for Social Progress: The Power of Social and Emo-
tional Skills, OECD Publishing

OECD (2016). Skills Matter: Further Results from the Survey of Adult Skills, OECD Skills Studies, OECD 
Publishing, Paris

OECD. (2018). Preparing our youth for an inclusive and sustainable world: The OECD PISA global compe-
tence



Kálmán Anikó50

OECD (2019). OECD Skills Strategy Latvia: Assessment and Recommendations, OECD Skills Studies. 
OECD Publishing, Paris: https://doi.org/10.1787/74fe3bf8-en

OECD (2019). OECD Skills Outlook 2019: Thriving in a Digital World, OECD Publishing, Paris framework

OECD (2019). OECD Future of Education and skills 2030 OECD Learning Compass  2030OECD (2021). The 
OECD Framework for digital talent and skills in the public sector. OECD Working Papers on Public 
Governance, No. 45. Paris: OECD Publishing

OECD (2022). Young people’s environmental sustainability competence Emotional, cognitive, behav-
ioural, and attitudinal dimensions in EU and OECD countries

OECD (2022). Skills for Jobs database 2022: Key insights

OECD (2022). OECD Skills for the Digital Transition

OECD (2023). Young Associate 2023–2025 – Centre for Skills

A kutatómunkát a Nyíregyházi Egyetem Tudományos Tanácsa támogatta.
This project was supported by the Scientific Council of the University of Nyíregyháza.



I. Elméleti tanulmányok 51

Online együttműködésen alapuló képzési  
eszközök és gyakorlatok a mérnökpedagógiában

Online collaborative training tools  
and practices for engineering pedagogy  

and vocational teacher education

Benedek András* – Horváth Cz. János**
*BME GTK Műszaki Pedagógia Tanszék 

** BME Mérnöktovábbképző Intézet 
benedek.andras@gtk.bme.hu      horvath.cz.janos@mti.bme.hu        

Absztrakt

A 21. századi munkaerőpiaci változások megkövetelik a mérnökpedagógia és a szakmai tanárképzés te-
rületén az online kollaboratív tanulás és az infokommunikációs technológiák fejlődésének és hatásai-
nak vizsgálatát. A Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem keretében megvalósult kutatás a 
nyílt tananyagfejlesztés (Open Content Development – OCD) koncepcióját alkalmazta, amely a szakmai 
tanárok képzésének megújítására irányult. A munkálatok során különböző digitális pedagógiai eszkö-
zök és módszerek kerültek bevezetésre, például mikro-tartalmak fejlesztése, amelyek a tanítási-tanu-
lási folyamatban rugalmasabb, interaktívabb megoldásokat tesznek lehetővé. A kutatás egyik fontos 
eredménye a Mikropédia nevű online platform, amely a hallgatók által létrehozott tananyagelemek ar-
chiválását és megosztását segíti elő. Az Open Science elvei mentén megvalósuló fejlesztés hosszú távon 
hozzájárul az oktatás digitalizációjához, a tananyagok elérhetőségéhez és a tanári képzés hatékonysá-
gának növeléséhez.

Kulcsszavak: digitalizáció, mérnökpedagógia, mikro-tartalom, nyitott tananyag-fejlesztés, szak-
mai tanárképzés 

Abstract
The changes in the 21st-century labour market require the examination of the effects of online collab-
orative learning and the development of information and communication technologies in engineering 
pedagogy and professional teacher training. The research carried out within the Budapest University 
of Technology and Economics framework applied the concept of Open Content Development (OCD), 
which aimed to renew the training of professional teachers. During the work, various digital pedagog-
ical tools and methods were introduced, such as micro-content development, which allows for more 
flexible and interactive solutions in the teaching-learning process. One of the important results of the 
research is the online platform Mikropédia, which facilitates the archiving and sharing of curriculum 
elements created by students. The development implemented along the principles of Open Science 
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will contribute in the long term to the digitalization of education, the accessibility of curriculum ma-
terials, and the increase in the efficiency of teacher training. 

Keywords: digitalization, engineer-pedagogy, micro-content, open content development, voca-
tional teacher training

1.  Bevezetés
Az online kollaboratív tanulás az elmúlt évtizedek egyik progresszív irányzata, amelyik különösen 
a felsőoktatás keretében, radikálisan átalakította a tanítás-tanulás módszertanát. E folyamat egyik 
kiváltó oka az oktatás infokommunikációs környezetének megváltozása, és különösen az ezredfor-
dulót követően, a mobil kommunikáció teret és időt „újraértelmező” mindennapi elterjedése volt. A 
Covid-19 időszakában a műszaki felsőoktatás az oktatásfejlesztések fókuszába került, ezzel együtt 
a mérnök-pedagógiát is érintette a folyamat, amely már korábban a technológiai változások az ok-
tatásfejlesztések fókuszába került. 

Jelenünkben tanúi vagyunk annak, hogy az oktatástechnológia tradicionális fejlődése is radikális 
fordulatot vett. Az eszközök generációs fejlődése ma már nem tekinthető szakaszok által lehatá-
rolhatónak. A kezdetekben elsősorban hardver technikákban nyomon követhető fejlődést egyre 
inkább meghatározza az új módszertani megoldásokat kínáló szoftverek minősége. Érzékelhető, 
hogy a hagyományos szemléltető eszközök (tárgyak, makettek, demonstrációs minták) az audio-
vizuális eszközök jóvoltából a multimediális fejlesztések eredményeként tanári és tanulói oktatás-
technikai építőelemekké váltak. Ez a gyorsuló folyamat az ezredfordulót követően érzékelhetően 
egy újabb fordulatot vett: az oktatási mobil applikációk tömege áll rendelkezésre, hogy éppen az 
online térben a speciális igényekre hatékony válaszokat adjon. A mobil applikációk száma folyama-
tosan nő, jelenleg a különböző platformokon (Android, iOS) több millió applikáció áll a felhaszná-
lók rendelkezésére. 2022-ben a letöltött applikációk száma világszerte meghaladta a 220 milliárdot. 
Becslések szerint mintegy 5 millió, a folyamatos fejlesztések jóvoltából monoton növekvő számú 
applikáció áll rendelkezésre a Google Play és Apple Store keretében elérhető alkalmazások között. 
Ha csupán ezek 5–10%-ka tekinthető kifejezetten oktatási célú applikációnak, akkor is a hagyomá-
nyos képzési eszköz fogalomhoz a hagyományos szemléltető eszközöket nagyságrenddel megha-
ladó számú applikáció kapcsolható. Így felteendő a kérdés: miként kapcsolódnak ezek az online 
kollaboratív tanuláshoz? Miként jelennek meg a mérnök pedagógia gyakorlatában? 

A mérnökpedagógia helye is különösen sajátos szerepet kap az oktatás korszerűsítésére irá-
nyuló folyamatokban. Egyfelől a technológiai fejlődéshez való közvetlenebb kötődés, a folyama-
tos innovációs késztetés a műszaki felsőoktatást kitüntetetten érzékennyé teszi a technológia és 
humán fejlesztési folyamatok kölcsönhatásaira. A pedagógia, mint tradicionálisan fejlesztő disz-
ciplína szükségszerűen keresi az új válaszokat az egyén képességeinek, tudásának fejlesztésének 
folyamatában. E folyamatban sajátos szerepe van a szakmai tanárok képzésének, amelynek im-
már 150 éve biztosít szervezeti kereteket a Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem. 
A mai, korszerű ismeretekkel rendelkező mérnöktanárok a szakképzési rendszerben komoly hu-
mánfejlesztési potenciált jelenthetnek, amikor az online kollaboratív képzési módszerek haté-
kony elterjesztése a feladat. 

Írásunk az Open Science jelenség értelmezési keretei között tárgyal egy, a szakmai tanárképzés 
keretében megvalósított innovációt, mely az MTA-BME Nyitott Tananyagfejlesztés a szakképzésben 
Kutatócsoport (OCD) 2016-2021 között megvalósított projekt eredményeinek implementációjához 
kapcsolódik. A kutatási eredményekhez történő nyílt és gyors hozzáférés a szakképzés esetében 
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különösen aktuális fejlesztési kihívás, mely az új tudás online elérését, új technológiák és anyagok 
újszerű felhasználását jelenti. Kutatócsoportunk a magyar szakképzés sajátosságainak megfelelően 
iskolai komplex tárgyak esetében vállalkozott az új és innovatív módszertan fejlesztésére. A kutatás 
elsődleges célja a szakképzésben alkalmazott – jelentős mértékben elavult, ugyanakkor a hagyomá-
nyos tananyag megjelenési formákból az új digitális környezet felé törekvő – tartalom/tananyagok 
korszerűsítését, megújítását korszerű módszertannal támogatni.

E célok kapcsolódtak a műegyetemi keretekben megvalósuló szakmai tanárképzés folyamatos 
korszerűsítéséhez, valamint az infokommunikációs technológiák alkalmazását megalapozó digitá-
lis oktatás iránti legújabb igényekhez. A kutatás elméleti hátterét a konnektivista tanuláselméleti 
szemléletre alapozott és a 2010-es években bevezetésre került (Siemens, 2005; Benedek & Horváth 
Cz., 2016; Szűts, 2020) digitális pedagógia képezte, melyre alapozva az online kollaboratív tanulás 
konkrét kísérletei formálódtak már a Covid-19 pandémiát megelőző években is (Hamutoglu, 2020; 
Hod & Sagy, 2019, Sun et al., 2020). Az új módszertani megoldásoknak – online tartalomfejlesz-
tés, tanulási egységekhez kapcsolódó mikro-tartalmak tematikus halmazainak kialakítása az elmúlt 
években a tanárképzés gyakorlatába beépült. A kutatás elméleti és gyakorlati jellege komplex mód-
szertan alkalmazását igényelte, amelynek köréből jelen elemzés az implementációs szakaszban 
különösen fontos Open Science szemléletet emeli ki, amit a felhasznált kommunikációs források, 
csatornák és a projekthez kapcsolódó új szakmai portálok jelenítenek meg. Az open access elvének 
a tudományos kommunikációban történő erőteljes érvényesülése a szakmai képzés tartalmára is 
érezhetően hosszabb távon hatással van, amit a nyitott tananyag-fejlesztési modell (OCD – Open 
Content Development) eredményei szemléltetnek.

2. Háttér
Kutatásunk háttere közel egy évtizedes előzményekhez kapcsolódik. A magyar szakképzési rendszer 
korszerűsítésének támogatása érdekében már a 2010-es évek közepén elemeztük a szakképzési 
tartalom minőségi és mennyiségi hiány jelenségeit, valamint azokat a módszertani lehetősége-
ket, melyekkel a tudás differenciálódásának folyamatát egy hatékonyabb fejlesztési környezetben 
valósíthatjuk meg. E vonatkozásban kiemelendő a felhő technika szélesebb körű alkalmazással, 
mely a nagy méretű információs rendszerek mindennapi, így oktatási alkalmazásához is jó lehető
ségeket biztosított. Ugyanebben az időszakban a mobil kommunikáció korszakos fejlődése a kol-
laboratív tanulás számára is új lehetőséget teremtett, az oktatás-képzési folyamatokat térben és 
időben új dimenziókba helyezte. 

Feltétlenül utalni kell arra is, hogy a nemzetközi kutatási eredmények gyorsabb disszeminációja 
szempontjából jelentős impulzusokat kaptunk az ICL konferenciasorozat által tematizált előadások-
ból, és a konferencia kötetekben megjelent tanulmányokból is. A műszaki egyetemi környezetben 
megvalósuló projekt közel egy évtizedes múltra tekint vissza, melyről először a 21. Nemzetközi Inter-
aktív Együttműködési Tanulás Konferencia (ICL2018) keretében számoltunk be, a Digitális Transzfor-
máció és az Interaktív Kollaboratív Tanulás összefüggéseit elemezve. Az Open Content Development 
(OCD) modell bevezetése (Benedek és Horváth, 2016; Benedek, 2020) a mérnök- és szaktanárkép-
zésben a tanulási egységek mikro-tartalomként való kezelését és fejlesztését célozta, konstruktív 
együttműködést teremtve a hallgatók és az oktatók között. Az ötéves projekt utolsó szakaszát ért-
hető módon befolyásolta az oktatási környezet Covid-19 miatti rohamos átalakulása, amelyben új ki-
hívást jelentett az Újraértelmezett Online Oktatási Tér (Benedek, 2023). Jelen tanulmány célja a projekt 
eredményeinek megvalósítási szakaszából levont tanulságok rendszerezése, valamint a mérnök- és 
szakmai tanárképzés gyakorlatában szerzett módszertani tapasztalatok bemutatása.
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1.  ábra – OCD szemlélet, az elméleti megfontolások gyakorlattá válnak  
(saját szerkesztés)

Az 1. ábra szemlélteti azt a folyamatot, amely a kutatás-fejlesztés koncepcionális hátterét és pro-
jekt eredményeként kialakult fejlesztési modell összefüggéseit mutatja be. A mintegy évtizedes 
fejlesztési folyamat a már fentebb elméleti összefüggéseit tekintve is ismertetett legújabb tenden-
ciákhoz (hálózati kommunikáció térhódítása, online rendszerek általános alkalmazása, felhőszolgál-
tatások igénybevétele, keretrendszerek alkalmazása) kapcsolódik. Ha a koncepcionális előzményekre  
kívánunk utalni, akkor feltétlenül meg kell említeni a hagyományos „didaktikai háromszöget”, mely az 
oktatás legutóbbi évszázadaira jellemző volt: a tanulók/hallgatók, a tanárok/képzők és a tananyag 
komplex kölcsönhatása. Ebben a régmúltban domináns volt a tanári szerepvállalás, ami a szakkép-
zés erősödése során a tanárképzés intézményesülésében is kifejezésre került a 20. században. Az 
elmúlt évtizedekben kulcstényezővé vált a hallgatók aktivitásának növelése olyan módszertani 
megoldásokkal, mint a PBL (Projekt Based Learning), illetve a kollaboratív tanulás. A hagyományos 
nyomtatott formában megvalósuló tananyag egyre inkább archaikusnak tűnik napjainkban. Az ez-
redfordulót követően a korszerű tananyag elsődleges megnyilvánulási formájára jellemző az OER 
(Open Education Resources) típusú multimediális közvetítésre alkalmas tananyagok elterjedése. 
Az OCD módszertani modell lényege, hogy a tananyag-fejlesztésben résztvevő pedagógusok vagy 
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éppen az aktívan bekapcsolódó hallgatók célirányos képzésben vegyenek részt, amelyben elsajátít-
ják az OER tananyagok konstrukciójához szükséges képességeket, alkotó módon képesek az online 
kollaborációra, felhasználva az LMS rendszerek által nyújtott oktatási adminisztrációs és dokumen-
tációs lehetőségeket. 

A 2016–2022 közötti projekt időszakban kialakított modell adaptációra került a BME szakmai tanár
képzés keretében és az implementáció időszakában (2021–2024) már közvetlen tapasztalatokat adott 
arról, ahogy egy új, dinamikus tudáshalmaz strukturális elemei formálódnak. Mint ahogy a fenti ábra 
jövőbe mutató szakaszában is látható, olyan új tananyag-repozitóriumok – adattárak –formálódnak, 
melyekben új tanulási egységek, mikro-tartalmak kialakítására került sor. Ezzel olyan tartalomtá-
rak jönnek létre, melyek a tanári és hallgatói tartalomfejlesztési aktivitást is elemezhetővé teszik. 
Lényeges, hogy ebben a konstrukciós folyamatban olyan új fejlesztői kompetenciák jönnek létre, 
melyek a tananyag korszerűsítése során hosszabb távra szólóan kellőképpen hozzájárulhatnak tan-
anyaghiány felszámolásához, illetve a jelenleg rendelkezésre álló tartalmi elemek minőségi korsze-
rűsítéséhez. 

A szakmai tanárképzés keretén belül két karakterisztikus kurzus nyújtott keretet a projekt imple-
mentációs tevékenységhez. A mester szakon folyó szakmai (közgazdász- és mérnök-) tanárképzés 
első évfolyamának első szemeszterében az „Oktatáselmélet”, a második szemeszterben „Digitális 
pedagógia” három-három kredites tantárgy keretében valósult meg az a projekt alapú kollaboratív 
tanulási folyamat, melynek lényeges jellemző egysége a mikro-tartalom. A hallgatói populáció éves 
szinten 70–90 között változik. A hallgatók mintegy harmada 20–30 fő nappali munkarendű képzés-
ben, párhuzamosan a közgazdász-mérnök mesterképzéssel kapcsolódik a szakmai tanárképzésbe. 
Kétharmad arányban olyan levelező képzésben résztvevő hallgatók oldották meg a feladatokat, 
akik már egy-két évtizeddel korábban már megszerezték a közgazdász vagy a mérnöki diplomájukat 
mesterszakon, azonban az oktatás világában kívánnak tevékenykedni (a szakképzés jellegéből adó-
dóan szakképző iskolákban vagy vállalati színtéren zajló gyakorlati képzési folyamatokban). Összes-
ségében a projekt keretében kialakított online platform keretében elemezhető módon mintegy 356 
hallgató vett részt az elmúlt években a kollaboratív fejlesztési folyamatban az általuk feltöltött 379 
mikro-tartalom jól dokumentálja a fejlesztési folyamatot, és annak eredményeit az Open Access által 
a szakképzési és tanárképzési gyakorlat számára is felhasználhatóvá teszi. A közösségi tananyag-
fejlesztés számos vonatkozásában épít a hallgatók körében különösen népszerű közösségi tarta-
lomfejlesztés technikáira, ezzel az Open Science elveinek megfelelően a nyílt tudásfejlesztésre és 
megosztásra is, de elemi szinten is jó gyakorlatot lehet vele szerezni. 

A hallgatói feladatok megoldására még a projekt konstrukciós szakaszában került kialakításra 
egy olyan eszköz, egy informatikai platform, mely a tanulási egységek reprezentációjára alkalmas 
mikro-tartalmak archiválására képes, illetve számos szempont alapján kapcsolatrendszerek auto-
matikus kialakítására, a tartalmi specifikációra és a módszertani megoldások rugalmas kezelésére 
alkalmas. A Mikropédia nevű platform nyitott mind a fejlesztő felhasználók, mind a rendszerben 
archivált mikro-tartalmakat az oktatásban történő felhasználók számára. Az informatikai háttér 
megteremtése során, a fejlesztés első szakaszában még különösebb tematikai orientáció nem va-
lósult meg. A fejlesztők, zömmel hallgatók szakmai érdeklődésük, saját vagy csoportos munkában 
formálódó sajátos kezdeményezésük alapján alakították ki a mikro-tartalmakat. 

A projekt zárószakaszában – mely a Covid-19 pandémia okozta krízishelyzettel szinkronban zajlott –,  
a feladatokra vonatkozóan már előzetes orientációs szempontok is megfogalmazásra kerültek. 
Ilyen volt a Fenntarthatóság, a Digitális Transzfer, a Digitális Pedagógia kockázatai, valamint a Mes-
terséges Intelligencia (MI) témaköre, amelyhez kapcsolódóan kellett egyénileg vagy csoportosan 
kialakítani a mikro-tartalmakat. Az online kollaboráció a pandémia időszakában (2020–2021) erőtel-



Benedek András – Horváth Cz. János56

jesen érvényesült a hallgatók között, illetve az egyetemi oktatók és hallgatók között a témák előze-
tes egyeztetése, a módszertani megoldásokról történő konzultáció, a feladat kiértékelése az online 
kommunikáció keretében valósult meg. 

2. ábra – Mikropédia (URL: www.mikropedia.hu)

Arra a kérdésre, hogy miért a mikro-tartalom került a tartalmi fejlesztések fókuszába, a projekt 
eddigi tapasztalatai alapján a következő válasz fogalmazható meg: a kollaboratív hallgatói és tanári 
fejlesztőmunka mértéke és nehézsége szempontjából jól lehatárolható és tapasztalataink szerint, jó 
előkészítéssel 3-4 óra fejlesztői munkaráfordítással megoldható feladat. A mikro-tartalom eddigi ta-
pasztalataink szerint egy-egy szakmai tanóra keretén belül 15–20 perc alatt tárgyalható tanegység, 
amely komplex szemléltetésére alkalmas, kép-szöveg leírással megjelenített tananyag. Az informa-
tikai támogatás jóvoltából, az adott keretek között a dokumentáció, a fejlesztő munka eredményé-
nek archiválása a nyilvánosság biztosításával megoldható. Mivel az egyetemi oktatás keretei között 
a LMS rendszer, adott esetben a Moodle rendelkezésre áll, ezért a közvetlen személyes, privát 
információkat tartalmazó visszacsatolás lehetősége is adott. Bár kétségtelenül a feladatok adott 
elemi szinten történő megoldása során a tévedés kockázata fennáll, azonban a kollaboráció kere-
tei között, akár a tanuló csoporton belül (ha csoportos feladatról van szó) vagy a tanárral történő 
konzultáció keretei között a korrekció olyan tanulási potenciált jelent, amely a fejlesztési folyamat 
hozzáadott értékét képes növelni. Így a mikro-tartalom nem csupán mint tanulási egység jelenthet 
konkrét eredményt. Lényeges fejlesztési lehetőséget jelent a folyamatban konstrukciós, értékelő 
vagy alkalmazói szerepben résztvevők számára is. 

   Forgalombiztonság                  Attitüd                            A szakképzés helyzete              Oktatás és Innováció                Figyelő kommunikáció

“  Az MTA–BME Nyitott Tananyagfejlesztés Kutatócsoport tevékenységéhez kapcsolódó fejlesztés.  ”

Mikropédia
Közösségi Tananyagfejlesztés a Szakképzésben
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A legutóbbi szemeszterben elkészített néhány hallgatói mikro-tartalom érzékelteti a konstrukciós 
folyamat eredményeit:

3. ábra – Néhány mikro-tartalom példa  (URL: www.mikropedia.hu)

A bemutatott statikus PDF-es formátumban közzétett képi megjelenítések esetében is érzékelhe-
tők a grafikai elrendezés-szerkesztés hatása, a színek szerepe, lényeg kiemelésre, valamint a portá-
lon megjeleníthető kapcsolódó lehetőségek (szakmacsoport, diszciplína, képzési forma, felhaszná-
lási javaslat, módszertani instrukció) módszertani lehetőségei.

3. Célok  
és eredmények

Az elmúlt két évtizedben az oktatás és a 
technológia kapcsolata minden eddiginél 
mélyebben átalakult (Collins, 2008; Collons & 
Halverson, 2009) és a számítógéppel ellátott 
kollaboratív tanulási környezet (Hod & Sagy, 
2019) az oktatás általános jellemzője. A Web 
2.0 közösségi tartalmak tömeges fejlesztésé
hez hasonlóan a tanulási egységek és a mikro- 
learning konstrukciós folyamatok is alkalmaz
kodóképessé váltak az innovatív oktatási 
intézményekben (Sun & Shen, 2020). A helyi 
intézményi keretek között kialakított mik-
ro-tartalmak a gyorsan változó szakmai is-
meretek technológiai szintű publikálásának 
elengedhetetlen eszközévé váltak. Kutatá-
sunk kezdetén ezt az építési folyamatot sze-
rettük volna modellként leírni és módszerta-
ni felhasználásra alkalmassá tenni. 2020 és 
2023 között új helyzetet jelentett az alkalma-
zási környezet a világjárvány miatti bezárá-

4. ábra – Mikro-tartalom a Mikropédia rendszerben  
(URL: www.mikropedia.hu)
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sok és az online kommunikációs platformok elterjedése miatt: Az online kollaboratív képzési eszközök 
keretében a mikro-tartalmakat szervező adattárak és archiválási eljárások jelentős szerepet kaptak 
a mindennapi oktatásban. A tanulmány célja ennek a folyamatnak az adott projekt megvalósítási ta-
pasztalatain keresztül történő bemutatása, tartalmi és szervezeti jellemzőinek áttekintése.

A 2016-ban kísérleti tanulmányként indult projekt egyik lényeges eleme a nyílt tananyagfejlesz
tési módszereket alkalmazó tananyagok (Digitális pedagógia, Rendszerelmélet) bevezetése a műszaki 
pedagógusképzésbe a BME keretein belül. Az elmúlt három évben az eredeti projekt megvalósítási 
szakaszában tartalomelemzés történt a már kiépített eszközök, tananyagok (Sysbook), mikro-tar-
talom archiváló tárak Mikropédia – amely jelenleg kb. 450 elemet archivált – segítségével. A mik-
ro-tartalmak tematikus orientáció – fenntarthatósági célok, online tanulás, és tanítás, mesterséges 
intelligencia alkalmazása a szakképzésben – keretében kerültek kialakításra, melyben az új tanu-
lási egységek műfaja és technikai kivitelezése adott tájékoztatást a fejlesztésről. A hallgatók saját 
kezdeményezésére, az általuk választott vizuális prezentációs technikával készített mikro-tartalom 
lehetővé tette az esettanulmány keretében mintegy 230 hallgató által kidolgozott mikro-tartalom 
műfaji és szakmai módszertani elemzését. A mikro-tartalmak elemzése, a közösségi fejlesztések ke-
retében tapasztalt eljárások értékelése hozzájárult az online kollaboratív fejlesztő munkakurzusok 
folyamatos innovációjának tervezése és megvalósítása során felhasználható következtetések meg-
fogalmazásához. Az online nyílt tananyagfejlesztés alkalmazása a szakképzésben az elavult vagy 
még nem kidolgozott tanegységek miatti hiányt enyhítheti a fejlesztési folyamatban együttműködő 
megoldásokkal  pl. feladatok értelmezése online környezetben, specifikációk interaktív fejlesztése, 
vizuális megjelenítés, digitális archiválás, dokumentálás az LMS rendszerben. A mikro-tartalom lé-
nyeges jellemzője, hogy a tartalomhoz a fejlesztők, alkotók adják a nevüket, a pedagógiai gyakorlat-
ban a minőségbiztosítást a tartalomfelhasználók (egyének), a szakmai szervezetek, az iskolák, a ta-
nári közösségek biztosítják. Mivel az egyes mikro-tartalmak és dokumentumok egyedi azonosítóval 
rendelkeznek, megfelelő platformon dokumentálható azok létrehozása, közzététele, felhasználása 
és értékelése. A projekt megvalósításának jelenlegi szakaszában egy olyan egyetemi szintű tudás-
tárat hoztunk létre, amely a közösségi tartalomfejlesztés sajátosságaira épül, nem profitorientált, 
ugyanakkor lehetőséget ad a fejlesztői kompetenciák megosztására a nyitott innovációs térben. 
A nyitott tananyagfejlesztés (OCD) modell gyakorlati alkalmazása a szakképzésben innovatív eszkö
zökkel és korszerű technológiai megoldásokkal járulhat hozzá a krónikus tananyaghiány enyhítésé
hez. A jövőben ígéretes lehetőség a blokklánc technológia alkalmazása: a megosztott hálózat, a részt- 
vevők és a kifejlesztett fájlok egyedi azonosítót kapnak, minden tranzakciót dokumentálnak, hogy 
„minden” felhasználó tájékozódjon, és robusztus biztonsági algoritmusok garantálják, hogy gyakor
latilag lehetetlen megváltoztatni a teljes hálózaton vagy meghamisítani a tartalmat.

Kutatásunk a konstruktív reflexió megközelítését alkalmazva a Digitális Pedagógia újabb fejlesztési 
irányait is keretbe foglalja. A tanulmány arra vállalkozott, hogy az online környezetben alkalmazott, 
a jelenben formálódó kollaboratív megoldásokat, új módszertani tematikai applikációk innovatív ok-
tatási-tanítási környezetbe helyezésének tapasztalatai alapján, a tananyag-konstrukció újabb felada-
tainak rendszerezését bemutassa. Ezek az új eszközök lehetővé teszik a tanulási környezetek további 
perszonalizálását, a tanulási folyamatok mélyebb elemzését és a tanulói igényekhez való dinamiku-
sabb alkalmazkodást (Onesi-Ozigagun et. al., 2024; Rane et. al., 2023). A fejlesztések révén a digitális 
pedagógia újabb dimenziókat nyithat meg a kritikus gondolkodás, a kreatív problémamegoldás és az 
együttműködés támogatásában, miközben folyamatosan alkalmazkodik a társadalmi és gazdasági 
kihívásokhoz (Thornhill-Miller et. al., 2023). A digitális pedagógia továbbfejlesztése így nem csupán 
az oktatási kihívásokra való reagálást célozza meg, hanem a társadalmi jóllét és inkluzív oktatás elő-
mozdítását is szolgálja a válságok korában.
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Absztrakt

A társadalmi elvárások folyamatos változására reagálva a felsőoktatási intézmények egyre inkább a jö-
vőbe mutató élmény- és játékalapú tanulási módszereket integrálnak, hogy elősegítsék az olyan alap-
vető kompetenciák fejlesztését, mint a kommunikáció, az együttműködés és a problémamegoldás. A 
tanulmány az oktatási célú szabaduló szobák jövőbeni potenciálját vizsgálja, mint innovatív pedagógiai 
eszközt a kollaboratív problémamegoldó kompetencia fejlesztésére és mérésére a tanárjelölt hallgatók 
körében. Kutatásunk során egy szabadulószoba tervezését és megvalósítását, valamint a hallgatók in-
terakcióinak és teljesítményének elemzését végeztük. Vegyes módszertani megközelítést alkalmazva vi-
deofelvételeket készítettünk a szabadulószoba foglalkozásokról, valamint fókuszcsoportos interjúkból 
és több kérdőívből gyűjtöttünk adatokat. Eredményeink azt mutatják, hogy az oktatási célú szabaduló 
szobák hatékonyan vonják be a hallgatókat, és mind a társas, mind a kognitív kompetenciákat fejlesztik. 
A tanulmány kiemeli azokat a kulcsfontosságú tényezőket, amelyek megkülönböztetik a magas teljesít-
ményt nyújtó csoportokat, és rávilágít a szabaduló szobák jövőbeli potenciáljára. E játék, mint tanítási 
eszköz, olyan élményszerű, kihívásalapú tanulási tapasztalatokat nyújthat, amelyek jelentős mértékben 
hozzájárulhatnak az együttműködő problémamegoldó kompetenciák fejlesztéséhez a felsőoktatásban.

Kulcsszavak: szabadulószoba, játék-alapú tanulás, kollaboratív problémamegoldó kompetencia, 
kompetenciamérés

Abstract
In response to ever-changing societal expectations, higher education institutions are increasingly in-
tegrating more forward-looking experiential and game-based learning methods to foster the devel-
opment of core competencies such as communication, collaboration, and problem-solving. This paper 
explores the future potential of educationally driven escape rooms as an innovative pedagogical tool 
for developing and measuring collaborative problem-solving competencies among students. Our re-
search involved the design and implementation of an escape room and the analysis of student inter-
actions and performance. Using a mixed-methods approach, we videotaped the escape room sessions 
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and collected data from focus group interviews and several questionnaires. Our results show that 
educational escape rooms effectively engage students and develop both social and cognitive com-
petencies. The study highlights the key factors that differentiate high-performing groups and high-
lights the future potential of escape rooms. As a teaching tool, this game can provide experiential, 
challenge-based learning experiences that can make a significant contribution to the development of 
collaborative problem-solving competencies in higher education. 

Keywords: escape room, game-based learning, collaborative problem-solving skills, competency 
measurement

1.  Bevezetés
A 21. század oktatása jelentős változások előtt áll, ahogy a társadalom és a munkaerőpiac folyama-
tosan változó elvárásaihoz igazodik (Scott, 2023). A felsőoktatási intézmények egyre nagyobb hang-
súlyt fektetnek arra, hogy a hallgatók olyan alapvető képességeket sajátítsanak el, amelyek képessé 
teszik őket a komplex és sokszínű problémák megoldására (Ghafar, 2020). Ezen képességek közé 
tartozik a kommunikáció, az együttműködés, a kritikai gondolkodás és a problémamegoldás (Hesse 
et al., 2015). Az élmény- és játék-alapú tanulási módszerek, különösen a szabaduló szobák (escape 
rooms), egyre nagyobb figyelmet kapnak, mivel lehetőséget kínálnak ezen kompetenciák fejleszté-
sére egy interaktív és kihívásalapú környezetben (Veldkamp et al., 2022).

A szabaduló szobák eredetileg Japánból erednek. A 2000-es évek elején jelentek meg, mint szóra-
koztató attrakciók. A játékban a résztvevőknek egy tematikus szobából kell kiszabadulniuk különbö-
ző rejtvények és feladatok megoldásával. Az első ilyen jellegű játékot Takao Kato, egy japán újságíró 
alkotta meg, amely gyorsan népszerűvé vált, és elterjedt világszerte (Kurian & Ross, 2021).

Függetlenül attól, hogy eredetileg szórakoztatási célból jöttek létre, pedagógiai eszközként való 
alkalmazásuk gyorsan terjed az oktatás különböző területein is (Ouariachi & Wim, 2020). Az oktatás-
ba való integrációjuk egy újabb fejlemény, amely a szórakoztató ipar és a pedagógia közötti határok 
elmosódásának egyik példája (Cable & Nicholson, 2020). Az oktatási célú szabaduló szobák célja, 
hogy a tanulók számára valós élethelyzetekhez hasonló, problémamegoldó szituációkat teremtse-
nek, ahol a siker kulcsa az együttműködés, a kritikai gondolkodás és a kreativitás (López-Pernas, 
2023). Ezek a szobák lehetőséget biztosítanak arra, hogy a tanulók autentikus és gyakorlati tapasz-
talatokat szerezzenek, amelyek közvetlenül kapcsolódnak a tanulási célokhoz, illetve, hogy valós 
idejű, kooperatív problémamegoldó feladatokban vegyenek részt. A tanárjelöltek számára ez külö-
nösen fontos, mivel a jövőben erre támaszkodva kell majd hatékonyan kezelniük a tantermi kihívá-
sokat (Taraldsen et al., 2022).

Jelen tanulmány célja, hogy megvizsgálja a szabaduló szobák potenciálját, mint modern pedagógi-
ai eszközt a kollaboratív problémamegoldó kompetencia fejlesztésére és mérésére a tanárjelölt hall-
gatók körében. A kutatás során egy oktatási célú szabadulószoba tervezésére és megvalósítására 
került sor, amelyet követően a résztvevők interakcióinak és teljesítményének elemzését végeztük el. 
Vegyes módszertani megközelítést alkalmazva, videoelemzést végeztünk a foglalkozásokról, vala-
mint kérdőívek segítségével gyűjtöttünk adatokat a résztvevők tapasztalatairól és teljesítményéről.

A tanulmány kiemeli, hogy a szabaduló szobák, mint tanítási eszközök, olyan élményszerű, kihí-
vásalapú tanulási tapasztalatokat nyújthatnak, amelyek jelentős mértékben hozzájárulhatnak az 
együttműködő problémamegoldó kompetenciák fejlesztéséhez a felsőoktatásban. Emellett rávilá-
gít azokra a kulcsfontosságú tényezőkre, amelyek megkülönböztetik a magas teljesítményt nyújtó 
csoportokat, és javaslatokat fogalmaz meg a jövőbeni alkalmazási lehetőségekre.
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2.  Irodalmi áttekintés
A játék-alapú tanulás (game-based learning) olyan pedagógiai megközelítés, amely a tanulási folyama-
tot játékokba ágyazza be, hogy növelje a motivációt, az elkötelezettséget és a tanulás hatékonyságát 
(Al Fatta et al., 2018). A modern pedagógia egyre inkább felismeri a játékok oktatási potenciálját, kü-
lönösen azokban a helyzetekben, ahol a tanulók aktív részvétele és elkötelezettsége kulcsfontosságú.

A játék-alapú tanulás lehetőséget biztosít arra, hogy a tanulók egy biztonságos és támogató kör-
nyezetben próbálhassák ki tudásukat és készségeiket, anélkül, hogy a hibák súlyos következmények-
kel járnának (Moodley, 2018). Ez a megközelítés támogatja az önálló tanulást, a kritikai gondolko-
dást, valamint a problémamegoldó és együttműködési készségek fejlődését (Adipat et al., 2021).

Az oktatási célú szabaduló szobák kifejezetten jól illeszkednek ebbe a pedagógiai keretbe, mivel  
a játékos elemek révén lehetőséget teremtenek a tanulók aktív bevonására és motiválására (Järveläi-
nen & Paavilainen-Mäntymäki, 2019). E tanulási környezetekben a résztvevők valós idejű, kollabo-
ratív problémamegoldó feladatokban vesznek részt, amelyek során fejleszthetik kommunikációs, 
együttműködési és kritikai gondolkodási képességeiket.

A játék során a tanulók különböző szerepeket vállalnak, ami elősegíti a csoporton belüli dinamika 
és a közös problémamegoldás képességének erősítését. A szabaduló szobákban megjelenő felada-
tok gyakran interdiszciplináris jellegűek, ami lehetőséget nyújt a tanulóknak, hogy különböző tudo-
mányterületeken szerzett ismereteiket integrálják és alkalmazzák a probléma megoldása érdekében 
(Doherty et al., 2023; Kurian & Ross, 2021; Taraldsen et al., 2022). Ezek a tapasztalatok hozzájárulnak 
ahhoz, hogy a tanulók fejlesszék képességüket a közös célok érdekében történő együttműködésre,  
a hatékony kommunikációra és a csoportos döntéshozatalra, ami kulcsfontosságú a kollaboratív 
problémamegoldó kompetenciák fejlesztésében.

2.1.  Szabaduló szobák, mint pedagógiai eszközök
A szabaduló szobák pedagógiai eszközként való alkalmazása egyre nagyobb figyelmet kap az oktatási 
kutatásokban (Taraldsen et al., 2022). Az utóbbi években oktatási alkalmazása egyre népszerűbbé 
vált a felsőoktatásban, különösen a STEM (tudomány, technológia, mérnöki tudományok, matemati-
ka) területeken, de más területeken is alkalmazzák őket (Lathwesen & Belova, 2021; Mystakidis et al., 
2021; Ross & Bennett, 2020).

Ezzel az interaktív, játék-alapú tanulási eszköz segítségével a tanulók valós élethelyzetekhez ha-
sonló problémákat oldanak meg, miközben együttműködnek társaikkal és fejlesztik kritikai gondol-
kodási képességeiket (López-Pernas et al., 2023). A szabaduló szobák olyan tematikus környezetek, 
ahol a résztvevőknek különböző rejtvényeket és feladatokat kell megoldaniuk, hogy kiszabaduljanak 
a szobából meghatározott idő alatt (Nicholson, 2015). Az oktatási célú szabaduló szobák az eredeti 
koncepciót adaptálják annak érdekében, hogy támogassák a tanulást és a kompetenciafejlesztést 
egy játékos, interaktív környezetben (Kurian & Ross, 2021).

Nicholson kutatásai (Cable & Nicholson, 2020; McDowell & Nicholson, 2020; Nicholson, 2015, 
2016, 2018a, 2018b) rávilágítottak arra, hogy a szabaduló szobák hatékonyak lehetnek az okta-
tásban, mivel olyan környezetet teremtenek, ahol a tanulók együttműködve dolgoznak, és olyan 
problémákat oldanak meg, amelyek gyakran nem rendelkeznek egyértelmű megoldással. Ez a fajta 
tanulás támogatja a kritikai gondolkodást és a kreativitást, mivel a tanulók kénytelenek új módon 
megközelíteni a problémákat.

Clarke és munkatársai (2017) tanulmánya a szabaduló szobák hatását vizsgálta az együttműködési 
készségek fejlesztésére. Egy keretrendszert is fejlesztettek, amely kifejezetten az oktatási célú sza-
baduló szobák fejlesztését támogatja, ezzel segítve a tanárokat a fejlesztési úton. A kutatás rávilágít 
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arra is, hogy a tanulók magasabb szintű elkötelezettséget mutattak, amikor interaktív, kihívásalapú 
feladatokat kaptak, szemben a hagyományos tantermi környezettel.

Borrego és munkatársai (2017) kutatása arra összpontosított, hogy hogyan lehet a szabaduló szo-
bákat integrálni a tantermi oktatásba, különösen a természettudományi tárgyakban. A tanulmány-
ban részt vevő hallgatók pozitívan értékelték az élményt, és úgy találták, hogy a szabadulószoba 
segített nekik jobban megérteni a tantárgyi anyagot. A kutatók arra a következtetésre jutottak, 
hogy a szabaduló szobák hatékonyak lehetnek a tananyag mélyebb megértésének elősegítésében.

Janer-Hidalgo (2023) tanulmánya a szabaduló szobák használatát vizsgálta a tanárképzésben. 
A kutatás célja az volt, hogy megállapítsak, hogyan hat a szabaduló szobákban való részvétel a tanár-
jelöltek pedagógiai és módszertani készségeire. Az eredmények azt mutatták, hogy a tanárjelöltek 
pozitívan értékelték az élményt, és úgy vélték, hogy a szabadulószoba segített nekik fejleszteni 
a kritikai gondolkodást, az együttműködést és a tanítási módszertanokat.

Veldkamp és munkatársai (2020) kutatása arra összpontosított, hogy hogyan lehet a szabaduló szo-
bákban rejlő potenciált kihasználni a különböző oktatási célok elérésére. A tanulmány arra a következ-
tetésre jutott, hogy a szabaduló szobák különösen alkalmasak a problémamegoldás, a csapatmunka, 
és a kommunikációs készségek fejlesztésére. Az eredmények azt mutatják, hogy a szabaduló szobák 
dinamikus és sokoldalú pedagógiai eszközként szolgálhatnak különböző tanulási célok elérésére.

Az oktatási célú szabaduló szobák egyre inkább bevált pedagógiai eszközként jelennek meg, kü-
lönösen azokban az oktatási kontextusokban, ahol az együttműködési és problémamegoldó kom-
petenciák fejlesztése áll a középpontban. A szabaduló szobák lehetőséget biztosítanak a tanulók 
számára, hogy aktívan vegyenek részt a tanulási folyamatban, és valós helyzetekben alkalmazzák 
azokat a készségeket, amelyeket a tanteremben tanulnak. A releváns kutatások szerint a szabaduló 
szobák pozitív hatással vannak a tanulók elkötelezettségére, motivációjára és készségfejlődésére, 
és jól illeszkednek a modern pedagógiai megközelítésekhez (pl. Ang et al., 2020; Benassi, 2019; Eukel 
& Morrell, 2021; Kurian & Ross, 2021; López-Pernas et al., 2023).

2.2.  A kollaboratív problémamegoldás és a szabadulószoba kapcsolata
A kollaboratív problémamegoldás (Collaborative Problem-Solving) olyan folyamat, amelyben két 
vagy több személy együttműködik egy közös cél elérése érdekében, miközben komplex problémá-
kat oldanak meg (Care et al., 2015). Az együttműködő problémamegoldás magában foglalja mind a 
szociális interakciókat, mind a kognitív folyamatokat, amelyek során a résztvevők megosztják egy-
mással tudásukat, ötleteiket és stratégiáikat a probléma megoldása érdekében (Du et al., 2022). 
Az együttműködés során a résztvevők közösen dolgoznak ki a megoldásokat, miközben a közös cél 
eléréséhez szükséges információkat kommunikálják egymásnak.

Az együttműködő problémamegoldás kritikus fontosságú kompetencia a 21. századi munkaerőpi-
acon, mivel a globális gazdaság és a technológiai fejlődés egyre inkább megköveteli, hogy az egyé-
nek képesek legyenek csapatban dolgozni és hatékonyan kommunikálni (OECD, 2017). E kompeten-
cia lehetővé teszi az egyének számára, hogy összetett problémákat oldjanak meg, és olyan innovatív 
megoldásokat dolgozzanak ki, amelyek egyénileg nem lennének elérhetőek (Hesse et al., 2015). Az 
oktatás területén az együttműködő problémamegoldás fejlesztése kiemelt jelentőségű, mivel a ta-
nulóknak fel kell készülniük arra, hogy együttműködő környezetben dolgozzanak, ahol a siker a cso-
port tagjainak közös erőfeszítésein múlik (Davidson et al., 2014).

A kollaboratív problémamegoldó kompetencia komplexitásából fakadóan nehezen mérhető. Bár 
sok kutatás foglalkozott már az egyéni problémamegoldó kompetencia értékelésének módjával, 
2015-ben a PISA volt az első olyan nagyszabású nemzetközi felmérés, amely az együttműködő prob-
lémamegoldó kompetencia értékelésére törekedett. A PISA felmérésében a tanulóknak szimulációs 
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feladatokat kellett megoldaniuk, amelyekben programozott számítógépes ügynökökkel dolgoztak 
együtt. A felmérésben értékelték a tanulók együttműködési kompetenciáit, beleértve a kommuni-
kációt, a koordinációt, a konfliktuskezelést és a közös célok elérését (OECD, 2017).

Az interaktív szimulációk és oktatási játékok is hatékonyan mérhetik a kollaboratív problémamegoldó 
kompetenciát. Az ilyen típusú feladatok során mérhető a kommunikáció, a stratégiaalkotás, a rugal-
masság és a problémamegoldó képesség (Hsu, 2011).

A kvalitatív módszerek, mint például a fókuszcsoportok és a megfigyelés, szintén hasznosak e kom-
petencia-konstruktum mérésére. Az ilyen módszerek lehetővé teszik a kutatók számára, hogy rész-
letes betekintést nyerjenek a résztvevők együttműködési folyamatába, és értékeljék a csapattagok 
közötti interakciók minőségét és hatékonyságát.

A kérdőívek és önbeszámolók is gyakori módjai a kollaboratív problémamegoldás felméréséneke. 
Ezek az eszközök információt nyújtanak a résztvevők attitűdjeiről, önértékeléséről és a csoportos 
munka során szerzett tapasztalataikról.

A videoelemzés az egyik legjobb módja a viselkedés értékelésére, hiszen lehetőséget biztosít a ku-
tatók számára, hogy részletesen elemezzék a résztvevők együttműködési folyamatát (Erickson, 
2006). A videofelvételek segítségével a kutatók azonosíthatják a csapattagok közötti kommunikációs 
mintákat, a problémamegoldási stratégiákat, és a csapatdinamika különböző aspektusait. Ez a mód-
szer különösen hasznos lehet a szabaduló szobák oktatási kontextusban történő alkalmazásának 
vizsgálatában (Knoblauch et al., 2014).

A kollaboratív problémamegoldó kompetencia fejlesztése és mérése alapvető fontosságú a modern 
pedagógiában, mivel az elengedhetetlen a 21. századi munkahelyeken való sikerhez. Az oktatási célú 
szabaduló szobák különösen alkalmasak arra, hogy olyan autentikus, kihívásalapú tanulási környeze-
teket teremtsenek, amelyek támogatják e kompetencia fejlesztését és lehetőséget biztosítanak ezen 
kompetencia mérésére is. A játék olyan környezetet teremt, amelyben a résztvevőknek együtt kell 
működniük annak érdekében, hogy közösen oldjanak meg különböző rejtvényeket és kihívásokat. 
Ezek a feladatok úgy vannak kialakítva, hogy ne lehessen őket egyedül megoldani, így a sikerhez 
elengedhetetlen a hatékony kommunikáció és a csapatmunka. Ezáltal a szabaduló szobák természe-
tes módon támogatják és fejlesztik a kollaboratív problémamegoldó kompetenciát (Clarke et al., 
2017). Emellett élményszerű tanulási helyzeteket kínálnak, ahol a tanulóknak kreatívan és kritikusan 
kell gondolkodniuk, miközben egy közös célért dolgoznak. A résztvevőknek meg kell osztaniuk egy-
mással ötleteiket, közösen kell elemezniük a kapott információkat, és együtt kell döntéseket hozniuk. 
Ez a dinamikus tanulási környezet hozzájárul ahhoz, hogy a tanulók gyakorlati módon fejlesszék 
kollaboratív problémamegoldó képességeiket (Eukel & Morrell, 2021).

A szabaduló szobákban található feladatok gyakran komplex problémák, amelyek több szakasz-
ból állnak, és amelyek megoldása különböző stratégiákat igényel. A csoport tagjai együtt dolgoznak 
azon, hogy dekódolják a feladatokat, megtalálják a megoldásokat, és koordinálják erőfeszítéseiket 
(Doherty et al., 2023).

Az oktatási célú szabaduló szobák lehetőséget biztosítanak arra, hogy a résztvevők reflektáljanak 
saját és csapattársaik teljesítményére. A játékot követően a csoportokat reflektív gyakorlatok segí-
tik megérteni saját erősségeiket és fejlesztendő területeiket a kollaboratív problémamegoldásban 
(Clarke et al., 2017).

A szabaduló szobák különleges lehetőségeket kínálnak a kollaboratív problémamegoldó kompe-
tencia mérésére. A tanárok és kutatók megfigyelhetik és elemezhetik a résztvevők közötti interak-
ciókat, a problémamegoldási folyamatokat, valamint a csoport dinamikáját. A mérések pontosabb 
képet adnak a tanulóik együttműködési és problémamegoldó képességeiről, és azonosíthatóvá te-
szik azokat a területeket, ahol további fejlesztésre lenne szükség.
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3.  Kutatási módszertan
A kutatás célja a kollaboratív problémamegoldó kompetencia szintjének vizsgálata volt a Kárpát-me-
dencei pedagógushallgatók körében, egy saját fejlesztésű oktatási célú szabadulószoba környezet-
ben. A kutatás fő célkitűzése az volt, hogy feltérképezze a pedagógusjelöltek pillanatnyi kollaboratív 
problémamegoldó képességét, anélkül, hogy a kompetencia fejlesztésére törekedne.

A kutatás átfogó céljai közé tartozott a 21. századi munkaerőpiac által elvárt kulcskompetenciák 
vizsgálata, különös tekintettel a kollaboratív problémamegoldásra. Ehhez kapcsolódóan kidolgo-
zásra kerültek az oktatási célú szabadulószoba alapelvei, amelyeket a kollaboratív problémamegol-
dó folyamatok megfigyelésére és értékelésére használtunk.

Az empirikus kutatás Komáromban, Budapesten és Szabadkán tanuló pedagógushallgatók bevo-
násával történt. Összesen 101 hallgató, 21 csoportra bontva vett részt a szabadulószoba játékban, de 
közülük csak 98-an töltötték ki a játékot követő teszteket és kérdőíveket. Az ő adataik alapján vizs-
gáltuk, hogyan alkalmazható a szabadulószoba játék az oktatásban, a kollaboratív problémamegol-
dó kompetencia gyakorlására és mérésére. A kutatási fázisban a hallgatói tevékenységek megfigye-
lése és értékelése, valamint a kulcskompetenciák azonosítása és értékelése történt.

A kutatás során a kvalitatív és kvantitatív módszerek is alkalmazásra kerültek. A strukturált meg-
figyelési módszer biztosította az objektivitást. Azt követte egy félig strukturált interjú. Szisztema-
tikus tartalomelemzést végeztünk videó- és hangelemzés útján. A megfigyelt viselkedést kódoltuk, 
és kvantifikáltuk az ATC21S projekt keretrendszere alapján. A kutatás során alkalmazott kérdőívek 
és tesztek lehetővé tették a résztvevők demográfiai, kognitív és szocio-ökonómiai státuszának, va-
lamint kollaboratív és problémamegoldó kompetenciájának mérését.

A kutatás során négy kérdőív: egy háttérkérdőív, egy személyiség, egy csoportmunka készség- és 
egy kreativitás mérő kérdőív, illetve egy teszt került alkalmazásra, amellyel a hallgatók eduktív gon-
dolkodás szintjét tártuk fel.

Mérési terület Mérőeszköz

Demográfiai, kognitív  
és szocio-ökonómiai státusz

Saját fejlesztésű háttérkérdőív – 18 item

Gondolkodási képesség  
– eduktív és kreatív gondolkodás

Adaptív fluid intelligencia teszt – problémamegoldó 
teszt (Scrambled Adaptive Matrices – SAM)  
(Klein et al., 2018)
Tóth-féle kreativitás becslő skála (TKBS)  
(Tóth & Király, 2006)

Kollaboratív kompetencia mérése  
– interperszonális képesség

Big Five kérdőív (Caprara et al., 1993) – extrovertáltság, 
barátságosság és nyitottság dimenzió
Csapatmunka készség kérdőív – TSQ (O’Neil et al., 1999) 
– interperszonális képesség dimenzió

Problémamegoldó kompetencia  
mérése – intraperszonális képesség

Big Five kérdőív (Caprara et al., 1993) – lelkiismeretes-
ség és érzelmi stabilitás dimenzió
Csapatmunka készség kérdőív – TSQ (O’Neil et al., 1999) 
– alkalmazkodó képesség dimenzió

A szabadulószoba értékelése Szabadulószoba játék
Fókuszcsoportos interjú

1. táblázat  Mérési területek és eszközök 

Fo
rr

ás
: s

aj
át

 sz
er

ke
sz

té
s



A szabadulószoba mint modern pedagógiai eszköz  
a kollaboratív problémamegoldó kompetencia fejlesztésére 67

A videóelemzéshez a kevert módszereket támogató Dedoose szoftvert használtuk, a statisztikai 
elemzéseket pedig az SPSS Statistics 29 programcsomaggal végeztük. Jelen tanulmány fókuszában 
nem az elemzési módszerek részletes bemutatása áll, hanem elsősorban az eredmények ismerteté-
sére helyezzük a hangsúlyt.

4.  Eredmények
A kutatás eredményei alapján átfogó képet kaptunk a Kárpát-medencei pedagógushallgatók kolla-
boratív problémamegoldó kompetenciájáról.

4.1.  Tartalomelemzés
A szabadulószoba játék során a hallgatói csoportokat közvetlenül megfigyeltük, és videofelvétele-
ket készítettünk a szobában zajló tevékenységekről. A videoadatokat az ATC21S adaptált keretrend-
szere alapján (2. táblázat), előre kidolgozott kódolási séma segítségével kódoltuk. E megfigyelési 
szempontrendszer szorosan kapcsolódik a kutatásban mérni kívánt kompetencia-konstruktumhoz, 
vagyis az együttműködő problémamegoldás értékeléséhez. 

Szociális  
kompetencia

Alacsony szint
0 pont

Közepes szint
1 pont

Magas szint
2 pont

Cselekvés Minimális cselekvés  
figyelhető meg

Aktív cselekvés  
támogatott  
környezetben

Aktív cselekvés  
nem támogatott  
környezetben

Interakció Információ és erőforrás 
elfogadása  
viszonzás nélkül

Információ  
és erőforrás  
szolgáltatása

Az interakció  
kezdeményezése  
és elősegítése

Erőfeszítés Feladat elkezdése  
erőfeszítés nélkül

Törekvés a feladat  
megoldása felé

Kitartás és aktív  
tevékenység

Adaptív  
válaszkész-
ség

A csoporttárs(ak)  
igényeinek figyelmen 
kívül hagyása

Reakció  
a hozzájárulásra

A csoporttárs(ak) hoz-
zájárulásai alapján 
újabb lehetséges meg-
oldási utak javaslata

Közösség 
tudatosság

A csoporttárs(ak)  
igényeinek igyelmen 
kívül hagyása

A csoporttárs(ak)  
igényeinek  
figyelembevétele

Viselkedés módosítás a 
csoporttárs(ak) igényei 
szerint

Tárgyaló
készség

Nincs közös álláspont Közös álláspontra  
tett kísérlet 

Közös álláspont

Önértékelés Tisztában van saját 
teljesítményével

Megjegyzés tétel  
a saját teljesítményére

Saját teljesítmény  
értékelése

Társak  
értékelése

Tisztában van  
a csoporttárs(ak)  
teljesítményével

Megjegyzés tétel  
a csoporttárs(ak)  
teljesítményére

Felméri csoporttársa(i) 
erősségeit és gyenge
ségeit teljesítménye(ik) 
alapján

Felelősségvál-
lalás – kezde-
ményezés

Független aktivitás Beszámolás másoknak  
a tevékenységek  
előrehaladásáról

Felelősség vállalás  
a csoportért

2. táblázat  A szociális és kognitív kompetenciák kerete
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Kognitív  
kompetencia

Alacsony szint
0 pont

Közepes szint
1 pont

Magas szint
2 pont

Probléma
elemzés

A probléma figyelmen 
kívül hagyása

A probléma részfel-
adatokra bontása

A részfeladatok sor-
rendjének azonosítása

Célkitűzés Általános cél  
meghatározása

Részfeladatok cél 
meghatározása

Részfeladatok közötti 
kapcsolatot meg
valósító célok  
meghatározása

Erőforrás- 
kezelés

Saját erőforrások  
használata

Saját erőforrások 
megosztása

Erőforrások meg- 
osztása a csoport- 
társak között

Rugalmasság Tétlenség kétértelmű 
helyzetekben

Kétértelmű  
helyzetek feltárása

Kétértelmű helyzet 
kihasználása a döntés-
hozatal folyamán

Információ
gyűjtés

Felismerni  
az információ hiányát

Információ keresés Rendszerezés

Módszeresség/ 
Szisztematikus-
ság

Próba-szerencse Stratégiai sorrend Szisztematikusság

Összefüggés
elemzés

Elszigetelt információkra 
való összpontosítás

Kapcsolatok  
azonosítása

Minták azonosítása

Kapcsolat
felismerés
(ha… akkor)

Cselekvés a következ-
mények alacsony  
szintű megértésével, 
vagy anélkül

Az ok-okozat  
kapcsolatok  
azonosítása

Stratégia tervezése  
a kapcsolatok  
azonosítása alapján

Hipotézisalkotás
(mi lenne, ha...)

Hipotézis tesztelése Hipotézis  
módosítása

A probléma  
rekonstruálása a meg-
értése céljából

2. táblázat  A szociális és kognitív kompetenciák kerete
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A Dedoose programban a viselkedést csak csoportszinten tudtuk kódolni, viszont a kollaboratív 
problémamegoldó kompetenciát értékelő szempontrendszer lehetővé teszi a manuális kódolást is. 
A csoportszintű elemzést követően Excel-táblázatban külön értékeltük az összes hallgató kompe-
tencia-szintjét. Így lehetővé vált az oktatási célú szabaduló szobában résztvevő egyének kollabora-
tív problémamegoldó kompetenciaszintjét a kimutatása.
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A videoelemzésből származó adatokat több összevont pontozási Guttman-diagramba rendeztük, 
hogy vizuálisan megjeleníthessük a pontozás eredményeit. A Guttman-diagram a hallgatók teljesít-
ményét a kompetenciaszintjük alapján, az értékelési tételeket pedig azok nehézsége szerint rendezi 
(Guttman, 1974).

1. ábra  A csoport eredmények Guttman-diagramja
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39,6 38,5 38,1 37,0 36,7 32,8 30,7 27,6 23,7 22,7 21,6 20,8 20,1 18,0 10,0 7,0 0,0 0,0 

BME7 29,7 2 2 2 2 2 2 1,67 2 2 2 2 2 2 2 2 0 0 0

BME1 28,4 1,8 1,6 2 2 2 1,8 1,8 1,8 1,4 1,67 1,5 1,4 1,6 2 2 2 0 0

BME9 28,0 2 2 2 2 2 2 2 1,6 1,8 1,75 1,6 1,6 1,6 2 2 0 0 0

MTTK3 25,4 2 2 2 2 2 1,91 1,8 1,45 1,2 2 1,67 1,6 1,75 0 0 2 0 0

BME3 24,9 2 2 2 2 2 2 1,83 1 1,6 1,5 1,33 1,5 1,17 2 1 0 0 0

BME8 24,8 2 2 1,75 1,75 1,75 1,75 2 1,5 1,25 1,25 1,25 1,25 1,25 2 2 0 0 0

MTTK7 24,7 2 2 2 2 2 1,83 1,4 1,83 1,33 2 1,5 1,33 1,5 2 0 0 0 0

BME4 24,6 2 2 2 2 2 1,83 2 1,33 1,5 1,25 1,4 1 1,33 2 1 0 0 0

MTTK2 22,8 1,75 1,83 1,92 2 2 1,92 1,44 1,5 1 1,75 1,11 1,6 1 0 0 2 0 0

SJS 22,8 2 2 2 2 2 1,5 1,5 1,33 1,5 1,33 1,33 1 1,33 1 0 1 0 0

BME5 22,4 2 2 2 2 2 2 2 1,25 1,5 1,5 1,67 1,5 1 0 0 0 0 0

SJ4 18,5 2 2 2 2 1,5 1 1,5 1 1,5 1 1 1 1 0 0 0 0 0

BME6 17,8 2 1,6 1,8 1,6 1,6 1,8 1,6 1 1,2 1 1 0,6 1 0 0 0 0 0

MTTK4 16,2 2 1,82 1,75 1,77 1,77 1,77 1,14 1,15 0,75 1 0,57 0,25 0,43 0 0 0 0 0

SJ2 15,5 2 1,67 1,67 1,5 1,5 1,5 1 1,5 0,83 0 0,67 1 0,67 0 0 0 0 0

SJ1 15,0 1,83 1,83 1,83 1,5 1,67 1,17 1,17 1 0,83 0 0,5 0,5 0,17 1 0 0 0 0

SJ3 14,6 1,83 2 1,67 1,67 1,5 0,83 1,17 1,17 0,83 0,67 0,33 0,8 0,17 0 0 0 0 0

MTTK1 14,4 1,6 1,8 1,4 1,6 1,6 1 1 1 0,4 1 0 0 0 2 0 0 0 0

MTTK5 12,6 1,8 1,83 1,83 1,5 1,5 1,17 0,33 1,17 0,4 0 0,33 0,4 0,33 0 0 0 0 0

BME2 12,3 1,67 1,17 1,33 1,33 1,33 1,17 1,33 1 0,67 0 0,5 0,33 0,5 0 0 0 0 0

MTTK6 9,5 1,33 1,33 1,17 0,8 1 0,83 1 1 0,2 0 0,33 0,17 0,33 0 0 0 0 0
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Eredményeink alapján az oktatási célú szabadulószoba hatékonyan használható a kollaboratív 
problémamegoldó kompetenciaszint felmérésére, mivel a játék során megfigyelt hallgatói viselke-
dés alapján a keretrendszer részkompetenciái egyértelműen megfigyelhetők és értékelhetők.

A Guttman-diagramok alapján megállapítható, hogy az eredményesebb csoportok kiemelkedő 
teljesítményt értek el mind a szociális, mind a kognitív kompetenciák terén. A kognitív elemek ma-
gas szintű jelenléte kizárólag a legjobb hét csoportnál volt megfigyelhető a játék során. Ezeknél a 
csoportoknál a célkitűzés, a hipotézisalkotás, a felelősségvállalás, a kapcsolatok felismerése, vala-
mint az összefüggések és a probléma elemzése voltak azok a kulcskompetenciák, amelyek (a minden 
csoportnál megfigyelt részkompetenciák mellett) kiemelték őket.

4.2.  Gondolkodási-eduktív képesség mérésének az eredménye
Az eduktív gondolkodást mérő adaptív fluid intelligencia – problémamegoldó tesztet 98 hallgató 
töltötte ki. Az eredmények z pontszámban (az elért eredmény a normacsoporthoz viszonyítva) és 
százalékos formában (az egyén a normacsoport hány százalékánál teljesített jobban) kerültek kife-
jezésre. Átlagosan a résztvevő hallgatók a normacsoport 56,54%-ánál értek el jobb eredményt. A 
Kolmogorov-Smirnov normalitás vizsgálat szerint az eredmények nem követték a normál eloszlást 
(Kolmogorov-Smirnov=0,102; df=98; p=0,014), ugyanakkor a ferdeségi és csúcsossági mutatók vizs-
gálata alapján normál eloszlásúnak tekinthetők (Sajtos & Mitev, 2007).

Arra voltunk kíváncsiak, hogy milyen összefüggés mutatható ki a teszten élért eredmények és 
a szabaduló szobában töltött idő között. Az adatok elemzéséhez az egyirányú ANOVA vizsgálatot 
alkalmaztuk.

A feladatok megoldására fordított idő három kategóriába sorolható: az átlagosnál magasabb, át-
lagos, és az átlagosnál alacsonyabb kitöltési idő. Az alábbi táblázatban találhatók az eredmények.

A változó minden csoportban normál eloszlást mutatott, amit a Kolmogorov-Smirnov normalitás 
vizsgálat eredményei is alátámasztanak: a magas (Kolmogorov-Smirnov=0,156; df=20; p=0,200), 

2. ábra  Az egyéni részkompetenciák kézzel való kódolása 

Kategória N Átlag Szórás Átlag hibája

magas 20 75,10 20,173 4,511

átlagos 49 64,86 18,931 2,704

alacsony 29 30,03 20,917 3,884

Összesen 98 56,64 26,445 2,671

3. táblázat  A feladatokra fordított idő és az elért eredmény átlaga 
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az átlagos (Kolmogorov-Smirnov=0,103; df=49; p=0,200), és az alacsony kitöltési idő kategóriában 
(Kolmogorov-Smirnov=0,131; df=29; p=0,200). A varianciahomogenitás vizsgálata a Levene-próba 
alapján azt mutatta, hogy a szórások szignifikánsan nem különböznek egymástól, így a szóráshomo- 
genitás teljesült (Levene=0,975; p=0,381). Ennek megfelelően a problémamegoldó teszt eredményei 
azonos szórással rendelkeznek a kitöltési idő különböző szintjein.

Az F-próba eredményei alapján a teszt kitöltésére szánt idő és a teszten elért átlageredmények 
között szignifikáns különbségek mutatkoztak (F (2,95) =39,155; p<0,001; ω²=0,452). A problémameg-
oldó teszt eredményei romlottak a kitöltési idő csökkenésével: magas kitöltési idő esetén (M=75,1; 
SD=20,17), átlagos kitöltési idő esetén (M=64,86; SD=18,93), és alacsony kitöltési idő esetén (M=30,03; 
SD=20,91).

A Tukey HSD post hoc elemzése feltárta, hogy az alacsony és a magas kitöltési idővel rendelkező 
csoportok között statisztikailag szignifikáns különbség mutatkozott (45,066; 95% CI [31,37-58,76]; 
p<0,001), ahogy az alacsony és az átlagos kitöltési idő között is (34,823; 95% CI [23,79-45,86]; p<0,001). 
Ugyanakkor a magas és az átlagos kitöltési idővel rendelkező csoportok között nem volt kimutatható 
szignifikáns különbség.

Ez arra enged következtetni, hogy a feladatok megoldására fordított több idő jobb teljesítményt 
eredményez. Az adaptív teszt során minél jobban teljesít valaki, annál nehezebb feladatot kap, és 
ezek megoldása hosszabb időt igényel, függetlenül attól, hogy a feladatot magasabb képességű 
egyén oldja-e meg.

A Pearson-féle korrelációs teszt alapján kimutatható, hogy van összefüggés a kiszabadulási idő 
és az elért eredmény között. A kiszabadulási idő és az eredmény közötti korreláció szignifikáns 
(p=0,003) és negatív (r=-0,295), ami egy gyenge kapcsolatot jelez.

Lineáris regresszióval kimutattuk, hogy a problémamegoldó teszten elért eredmény statisztikai-
lag szignifikánsan előre jelezte a szabadulási időt (F(1, 96) = 9,136, p < 0,003).

4.3.  A kollaboratív kompetencia és a kreativitás mérésének eredményei
A kollaboratív kompetencia mérésére a Csapatmunka készség kérdőívet alkalmaztuk. A kérdőívet 
98 hallgató töltötte ki. A Kolmogorov-Smirnov normalitásvizsgálat alapján a csapatmunka kérdőí-
ven elért eredmények normál eloszlást mutattak (Kolmogorov-Smirnov = 0,079; df = 98; p = 0,146).

A Pearson-féle korrelációs vizsgálat eredményei alapján a teszten elért eredmény és a videoelem-
zés által mért kollaboratív kompetenciaszint közötti korreláció gyenge, pozitív kapcsolatot muta-
tott (r=0,042), azonban ez az összefüggés nem szignifikáns (p=0,684).

A kreativitás mérésére a Tóth-féle kreativitás becslő skálát használtuk, amelyet szintén a 98 hall-
gató válaszai alapján elemeztünk. A Kolmogorov-Smirnov normalitás vizsgálat alapján a kreativitást 
mérő teszten elért eredmények normál eloszlásúnak bizonyultak (Kolmogorov-Smirnov=0,064; 
df=98; p=0,200).

A Pearson-féle korrelációszámítással tártuk fel a Tóth-féle kreativitást becslő skálán elért szint 
és a kollaboratív problémamegoldó kompetenciaszint közötti kapcsolat szorosságát és irányát. 
Az eredmények szerint az értékek között közepes pozitív kapcsolat áll fenn, amelyet a korrelációs 
együttható értéke is tükröz (r=0,327). A korreláció szignifikáns (p=0,001).

A Tóth-féle kreativitást becslő skála következő alskálái mutattak szignifikáns összefüggést a kolla-
boratív problémamegoldó kompetencia szintjével:

 � Komplexitás preferencia (r=0,318; p=0,001);
 � Gondolkodásbeli önállóság (r=0,288; p=0,004);
 � Energikusság (r=0,307; p=0,002).
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5.  Az eredmények összegzése
Eredményeink alapján kijelenthető, hogy a szabadulószoba komplex problémaszituációi ösztönzik  
a hallgatókat az együttműködésre és a problémamegoldásra. Korábbi kutatások is kimutatták, hogy 
a szabadulószoba játék során a résztvevők kénytelenek együttműködni és kommunikálni a felme-
rülő kihívások sikeres megoldása érdekében (Benassi, 2019; Escribano, 2018; Fotaris & Mastoras, 
2019; Ho, 2018; Pan et al., 2017; Zhang et al., 2018). Az elvárt viselkedés megfigyelése és a hallgatói 
visszajelzések alapján megállapítható, hogy a szabadulószoba játék fejleszti a kollaboratív problé-
mamegoldó kompetenciát. Az életszerű helyzetek lehetőséget biztosítanak a hallgatóknak a cso-
portos kreatív problémamegoldás gyakorlására.

Már az adatgyűjtés során nyilvánvalóvá vált, hogy a játék megköveteli azokat a kompetenciákat, 
amelyeket a strukturált értékelő keretrendszerben osztályoztunk. Az ATC21S keretrendszere ideá-
lisnak bizonyult a hallgatói kompetenciaszintek feltérképezésére. Az önértékelésen és a társak érté-
kelésén túl szinte minden alkompetencia indikátor megfigyelhető és értékelhető volt a játék során.

Az eredmények megerősítették, hogy a szabadulószoba hatékony eszköz lehet a kollaboratív 
problémamegoldó kompetencia mérésére. A játékos környezet ösztönzi a hallgatókat az együttmű-
ködésre és a problémamegoldásra, ezáltal hozzájárulva e képességek fejlődéséhez.

Eredményeink alapján közepes erősségű pozitív kapcsolat mutatható ki a logikus (eduktív) gon-
dolkodás és a kollaboratív problémamegoldó kompetencia között. A problémamegoldó gondolko-
dás teszt eredményei és a szabaduló szobából való kijutási idő között szignifikáns gyenge negatív 
korreláció volt megfigyelhető. Azok a csoportok, amelyek több időt szántak a problémamegoldó 
teszt kitöltésére, magasabb pontszámot értek el, és gyorsabban jutottak ki a szabaduló szobából. 
Greiff és Neubert (2014) kutatása is hasonló eredményeket produkált. Szerintük is közepes erősségű 
kapcsolat áll fenn a folyékony intelligencia és a problémamegoldó kompetencia között, és a tanulmány 
megállapította, hogy a problémamegoldó kompetencia jelentős előre jelzője lehet a tanulmányi siker-
nek. Ugyanakkor a személyiségjegyek és a problémamegoldó kompetencia közötti kapcsolatok álta
lában gyenge erősségűek voltak.

A kutatás eredményei egyértelműen alátámasztják, hogy a fejlett logikus, vagyis eduktív gondol-
kodás jelentős hatással van a kollaboratív problémamegoldó kompetenciára. A fejlettebb problé-
mamegoldó gondolkodás nemcsak gyorsabb kijutást tesz lehetővé a szabaduló szobából, hanem 
szoros összefüggésben áll a személyiség nyitottság dimenziójával is. Ez a tulajdonság különösen 
fontos lehet a csoportmunka során, amikor új és váratlan helyzetekkel kell szembenézni. Az eduktív 
gondolkodás teszteredményei arra utalnak, hogy a magasabb kollaboratív problémamegoldó kom-
petenciával rendelkező egyének a problémamegoldó teszten is magasabb pontszámot értek el.

A csapatmunka kérdőív eredményei és a kollaboratív problémamegoldó kompetenciaszint között 
nem találtunk szignifikáns összefüggést, bár a két eredmény között gyenge pozitív kapcsolat mutat-
kozott. A csapatmunka teszt célja a kollaboratív kompetencia meglétének felmérése volt, de mivel 
ez egy önjellemző kérdőív, felmerül a lehetőség, hogy a hallgatók a kérdőív kitöltésekor a kutatás el-
várásainak megfelelő válaszokat adtak. Az önjellemző kérdőívek egyik fő problémája, hogy az embe-
rek gyakran nem tudják objektíven értékelni magukat. Az önértékelés torzulhat személyes elfogult- 
ság, alacsony önbizalom, vagy társadalmi elvárások hatására. Az emberek hajlamosak idealizálni ön-
magukat, vagy éppen alábecsülni képességeiket és tulajdonságaikat. Továbbá, az önjellemző kérdőí-
vek esetében fennáll a hamis önkép kialakításának lehetősége, mivel a válaszadók gyakran a társadal-
mi normáknak vagy az elvárt válaszoknak megfelelően reagálnak, ami az eredmények torzulásához 
és az objektivitás hiányához vezethet.
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A kollaboratív problémamegoldó kompetenciaszint eredményeinek 50%-át kognitív elemek tették 
ki, amelyeket a csapatmunka kérdőív nem mért, ezért az eredmények közötti gyenge kapcsolat nem 
meglepő.

A Tóth-féle kreativitást becslő skála eredményei és a kollaboratív problémamegoldás eredménye 
között szignifikáns, közepes erősségű pozitív kapcsolat volt kimutatható. Ez a kreativitási teszt a krea
tivitást a személyiség vonatkozásában értékeli, és 12 személyiségkategóriából épül fel. Közülük há-
rom alskálán mutatkozott szignifikáns kapcsolat a kollaboratív problémamegoldó kompetenciával: 
a Komplexitás preferencia, a Gondolkodásbeli önállóság, és az Energikusság. Ezek a kategóriák jól körül- 
írják az újszerű, összetett problémák iránti érdeklődést, a független gondolkodást, valamint a mo-
tivációt az új megoldások keresésére és az ingergazdag helyzetek iránti vonzalmat. Ezek a szemé-
lyiségjegyek kulcsfontosságúak a sikeres szabadulószoba játékosok számára, mivel lehetővé teszik, 
hogy kreatívan és hatékonyan oldják meg a bonyolult feladatokat, miközben motiváltak maradnak 
az új megoldások megtalálására.

6.  Összefoglalás
Az oktatási célú szabaduló szobák kiválóan alkalmasak a kollaboratív problémamegoldó kompetencia 
fejlesztésére, mivel egyedülálló tanulási környezetet biztosítanak, ahol a tanulók közösen dolgozhat
nak a problémák megoldásán. Ezek az élményszerű tanulási tapasztalatok lehetőséget adnak arra, 
hogy a tanulók gyakorlati módon fejlesszék problémamegoldó képességeiket.

A szabadulószoba játékok integrálása a pedagógusképzésbe különösen fontos lehet, mivel ezek a 
játékok nemcsak a tudás megszerzésére koncentrálnak, hanem a kreatív gondolkodás, az analitikus 
készségek, valamint a csoportmunka fejlesztésére is. Ezen játékok különösen jól alkalmazhatók a va-
lós életbeli problémamegoldási készségek fejlesztésére, amelyek kritikusak a mai munkaerőpiacon. 
A javasolt módszerek alkalmazása elősegíti a tanulók aktív részvételét és támogatja az önszabályo-
zó tanulási képességeket, amelyek elengedhetetlenek a modern oktatási kihívások sikeres kezelésé-
hez. Az ilyen gyakorlatok bevezetése hozzájárulhat a pedagógusjelöltek szakmai kompetenciáinak 
fejlődéséhez, amelyeket később a gyakorlati oktatásban is kamatoztathatnak. Emellett a szabaduló
szoba játékok adaptálása és értékelése lehetőséget ad a pedagógiai módszerek továbbfejlesztésére, 
hozzájárulva ezzel az oktatási rendszerek hatékonyságának növeléséhez.

Az aktuális kutatás során számos új kutatási irány tárult fel, amelyek jelentős mértékben hoz-
zájárulhatnak a szabadulószoba játékok és a kollaboratív problémamegoldó kompetencia oktatási 
területen történő hatékonyabb alkalmazásához.

Fontos lenne fejleszteni olyan digitális platformokat, amelyek képesek a tanulók előrehaladásának 
és teljesítményének valós idejű nyomon követésére, ezáltal biztosítva a pedagógusok számára az 
azonnali visszajelzést. Egy nyílt forráskódú, webalapú rendszer lehetőséget kínálna arra, hogy a tanu
lási folyamatot optimalizálva automatikus tippeket nyújtson a résztvevők számára.

A mesterséges intelligencia (MI) felhasználása a szabadulószoba játékokban lehetővé tenné az 
egyéni tanulási útvonalak dinamikus kialakítását. Az MI segítségével a tanulók előrehaladása valós 
időben elemezhető lenne, és személyre szabott tanulási kihívások lehetnének kínálhatók, amelyek 
hozzájárulnának a tanulási élmény optimalizálásához és a kollaboratív problémamegoldó kompeten-
ciák fejlesztéséhez. Emellett az MI lehetőséget biztosítana a tanulók érzelmi és kognitív állapotának 
folyamatos monitorozására a szabadulószoba játék során. Az ilyen típusú elemzések rávilágíthatná-
nak arra, hogy ezek az állapotok miként befolyásolják a csoportdinamikát és a problémamegoldási 
folyamatokat, és ezek az adatok felhasználhatók lennének a tanulási környezet finomhangolására.
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Az MI alkalmazása révén lehetőség nyílna arra is, hogy a játékok logikája és rejtvényei dinamikusan 
alkalmazkodjanak a tanulók kompetenciaszintjéhez. Ez biztosítaná, hogy minden tanuló számára 
megfelelő kihívást és tanulási lehetőséget nyújtson a szabadulószoba. Emellett érdemes lenne ku-
tatni, hogy a játékosított tanulási környezetek miként támogatják az egyéni tanulási stílusokat és 
képességeket, és hogyan járulnak hozzá a kollaboratív problémamegoldó készségek fejlődéséhez. 
Az ilyen irányú kutatások eredményei hozzájárulhatnak a pedagógiai módszerek személyre szabásá-
hoz és hatékonyságuk növeléséhez.
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Absztrakt

A tanulmány átfogó képet nyújt a szakképzésben dolgozó tanárok helyzetéről, különös tekintettel a ma-
gyarországi szakképzésben dolgozó oktatók helyzetének elemzésére. A munka rávilágít a pedagógus 
társadalom elöregedésére, a nyugdíjkorhatár közelében lévő tanárok magas számára, valamint a szak-
mai tárgyakat oktatók tudásának elavulására, melyek az elmúlt évtizedben sürgető beavatkozásokat 
igényeltek. Mindezek mellett tárgyalja a szakképzési oktatókra váró kihívásokat, a pedagógushiány 
hatásait, a fizetéssel és a munkaterheléssel kapcsolatos problémákat, valamint a pedagógus szakma 
presztízsének megítélését. Végül feltárja a szakmai pedagógus-képzés jelenlegi helyzetét és a jövőre 
vonatkozó lehetséges megoldási javaslatokat.

Kulcsszavak: szakoktató, szakmai tanár, szakmaipedagógus-képzés

Abstract
The study provides a comprehensive picture of the situation of teachers working in vocational ed-
ucation, with regard to the analysis of the situation of teachers working in vocational education in 
Hungary. The work highlights the aging of the teaching society, the high number of teachers close to 
retirement age, as well as the obsolescence of the knowledge of those teaching professional subjects, 
which required urgent interventions in the last decade. In addition to all of this, it discusses the chal-
lenges facing vocational training instructors, the effects of the teacher shortage, problems related to 
salary and workload, as well as the assessment of the prestige of the teaching profession. Finally, it 
explores the current situation of professional teacher training and possible solutions for the future.

Keywords: vocational technical instructor, vocational teacher, vocational teacher training

Bevezetés
A szakképzés Magyarországon egyre nagyobb kihívásokkal szembesül, különösen az oktatói állo-
mány szempontjából. Az oktatói állomány elöregedése, a nyugdíjkorhatár közelében lévő oktatók 
magas száma és a szakmai tantárgyakat oktató tanárok tudásának elavulása mind olyan tényezők, 
amelyek sürgős beavatkozást igényeltek az elmúlt évtizedben (Szakképzés 4.0, 2023; KSH, 2024), 
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amelyre a szakoktató-képzésnek és a szakmai tanárképzésnek egyaránt reagálnia kell, csakúgy, 
mint az oktatáspolitikának is cselekvően kell beavatkoznia a szakképzés versenyképességének és 
fenntartásának megtartása érdekében. E tanulmány célja, hogy áttekintést nyújtson a magyaror-
szági szakképzés oktatói állományának jelenlegi helyzetéről, valamint a szakoktató-képzés állapotá-
ról és jövőbeni lehetőségeiről.

1.  A szakképzés oktatói állománya

1.1  A pedagógushiány általános tendenciái
A magyar társadalom, sok más európai országhoz hasonlóan, pedagógushiánnyal küzd. Emellett az el-
múlt évtizedekben a pedagógus pálya vonzereje és presztízse jelentősen csökkent, amit az alacsony 
fizetések és a magas munkaterhelés tovább súlyosbítottak. A pedagógusok elöregedése jövőbeli tanár-
hiányra utal, míg a jelenlegi túlterheltség már most is komoly problémát jelez. Emellett jelentős területi 
egyenlőtlenségek is tapasztalhatók (Lannert, 2021; Lannert – Németh, 2023).

Az oktatói állomány mind a köznevelés, mind a szakképzés tekintetében idősödő tendenciát mutat. 
Az oktatók elöregedése komoly probléma, amelyet számos tanulmány alátámaszt (TALIS, 2019; OECD, 
2021). A Központi Statisztikai Hivatal (2021, 2022) adatai szerint az oktatói állomány jelentős része a nyug-
díjkorhatár közelében van, és egyre többen oktatnak nyugdíj mellett is. Ez a tendencia hosszú távon 
fenntarthatatlan, és sürgős intézkedéseket igényel az utánpótlás biztosítása érdekében. A munkaerő-
piacról várhatóan nyugdíjba vonulók létszámait az oktatási rendszer a jelenlegi tanárképzésből (sem a 
közismereti, sem a szakmai tanárképzés esetén) nem tudja pótolni, azaz jelentős hiányállapot van jelen 
a magyar oktatás egészében.

Lannert országos vizsgálata szerint (2021) a betöltetlen pedagógus álláshelyek aránya 2008 és 2018 
között növekedett. Már 2008-ban is hiány volt készségfejlesztő és természettudományos tanárokból, 
amely azóta tovább fokozódott, hasonlóan a matematikatanárok, gyógypedagógusok és idegen�-
nyelv-tanárok esetében. Manapság már tanítóból is egyre nagyobb a hiány. A jelenlegi pedagógushiány 
azért is új jelensége a magyar oktatási rendszernek, mert korábban a pedagógus piacon túlkínálat volt 
jellemző. A 80-as években zömmel a túlkínálat miatt volt nehéz elhelyezkedni, a 90-es években a demo-
gráfiai hullámvölgy ellenére is magas tanári létszámok voltak, amit a kötelező óraszámok növekedése is 
igazolt és szükségletet teremtett hozzá. A 2000-es években azonban a nyugdíjba vonuló pedagógusok 
nagy száma csökkentette a túlkínálatot, miközben az idegen nyelv és informatika oktatása iránti foko-
zott igény is új pedagógusokat vonzott. Az ipari szektor elszívó hatása, különösen a STEM területeken, 
tovább súlyosbította a matematika és természettudományok területén jelentkező pedagógushiányt. 
Ezzel párhuzamosan a pedagógusok földrajzi eloszlása is egyre egyenlőtlenebbé vált, különösen a fővá-
rostól távol eső, hátrányos helyzetű településeken alakult ki pedagógushiány.

A magyar közoktatás helyzetéről készített legutóbbi, 2021-es jelentés szerint (1. táblázat) az alábbi 
területeken mutatkozik jelentős pedagógushiány Magyarországon: pszichológiai és családvédelmi 
szakemberek, matematika és természettudományos oktatók, informatikatanárok, idegennyelv-taná-
rok, szakmai oktatók (mind elméleti, mind gyakorlati), tanítók, valamint gyógypedagógiai szakemberek 
(Lannert, 2021).
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Szociális  
kompetencia Nincs hiány

Van ilyen státusz,  
de nincs feltöltve  

vagy nem elég

Nincs rá státusz,  
de szükség lenne  

ilyen szolgáltatásra

Iskolapszichológus 35% 13% 52%

Ifjúság- és családvédelem 40% 4% 57%

Szociálpedagógus 42% 4% 54%

Matematikatanár 52% 43% 5%

Pedagógiai asszisztens 53% 13% 34%

Gyógypedagógiai  
asszisztens

53% 3% 44%

Gyógypedagógus 54% 23% 23%

Gyógytestnevelő 56% 5% 39%

Szakmai elméleti tárgy 
oktatója

60% 39% 1%

Fejlesztőpedagógus 64% 14% 21%

Rendszergazda 65% 11% 24%

Természettudományos 
tanár

65% 29% 5%

Tanító 69% 28% 3%

Informatikatanár 69% 25% 5%

Szakmai alapozó tárgy 
oktatója

70% 30% 0%

Idegen nyelv/nemzetiségi 
nyelv tanára

70% 27% 3%

Technika, életvitel,  
gyakorlati ismeretek tanára

75% 19% 5%

Kutatási asszisztens 76% 0% 24%

Művészeti tárgyakat  
tanító tanár

77% 14% 9%

Napközis tanár 78% 13% 9%

Magyar nyelv és irodalom 
tanár

81% 18% 1%

Testneveléstanár 81% 17% 2%

Iskolatitkár 93% 5% 1%

Történelem- társadalom
ismeret-tanár

94% 5% 1%

1. táblázat  Pedagógushiány az online intézményi felvétel alapján 
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A fenti (1. táblázat) táblázatból külön kiemelve a státuszokról hiányzó szakembereket egy újabb 
ábrában láthatjuk, hogy a STEM oktatók mellett a szakmai oktatók magas hiánya kiemelkedő.

1.2.  Elöregedő pedagógustársadalom
Ez a tendencia nem magyar jelenség, hiszen a nemzetközi színtéren is jelentős problémát képvisel. 
A KIR-szimuláció (Holb, 2021; Lannert, 2021) szerint (2. ábra) a magyarországi pedagógusok közel 
fele 50 év feletti, és ez az arány várhatóan tartósan fennmarad, ismerve a demográfiai tendenciá-
kat. A következő tíz évben tovább növekszik az elöregedés, ami a pedagóguslétszám csökkenésével 
együtt veszélyeztetheti a feladatellátást. A vizsgálatok azt mutatják, hogy ahol több nyugdíjast fog-
lalkoztatnak, ott viszonylag kevesen vannak pályakezdők, arányuk mindössze 20%-ot tesz ki. Emel-
lett sajnos az is ismert, hogy ahol nagy arányban vannak jelen képzettség nélküli és idősebb pedagógu-
sok, az negatívan hat a tanulói eredményességre. A 60 év feletti pedagógusok főként a szakképzésben 
dolgoznak, ahol közel 20%-ot tesznek ki, és itt a legmagasabb a nyugdíjas foglalkoztatottak száma is, míg 
ezt a folyamatot tovább rontja az a tényező is, hogy a pályakezdő oktatók létszáma a szakképzésben 
a legalacsonyabb.

1. ábra  A státuszból hiányzó oktatók szakterületi/tantárgyi megoszlása

2. ábra  A magyar pedagógustársadalom kormegoszlása, KIR szimuláció 
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3. ábra  A státuszból hiányzó oktatók szakterületi/tantárgyi megoszlása
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1.3.  �Pályaelhagyás és a mögötte húzódó tendenciák:  
munkabérek, munkaterhelés, pedagógus pálya presztízse 

A pályaelhagyó oktatók száma is magas, amit a gazdaság által kínált magasabb jövedelmek indo-
kolnak. Paksi Borbála és munkatársai (Paksi et al, 2015a; 2015b), valamint Sági (2015) és Bacsa-Bán 
(2021b) kutatásai szerint az oktatók gyakran hagyják el a pályát a kedvezőbb anyagi lehetőségek 
miatt, amit a magánszektor kínál. Ez a tendencia tovább növeli az oktatói utánpótlás problémáját, 
és új megoldásokat igényel a pedagógusképzés terén.

1.3.1.  Munkabér 
A tanárhiány másik meghatározó tényezője az alacsony munkabér, amely nemzetközi viszonylatban 
is az egyik legalacsonyabb a diplomás bérek között (3. ábra). A magyar tanárok fizetése a diplomá-
sok bérének 61%-át teszi ki, míg az OECD átlag 90% (OECD, 2021). A pedagógus életpálya-modellből 
ismert, hogy a magyar pedagógusoknak kell a leghosszabb ideig tanítaniuk ahhoz, hogy elérjék a 
legmagasabb fizetési kategóriát (42 év), míg az EU 21-ek átlagában ez 25 évet jelent (OECD, 2021). 
Jelentős különbségek vannak az egyes fizetési kategóriák között, ami azt mutatja, hogy a pályakez-
dők nagyon alacsony kezdő bérrel dolgoznak, és csak a hosszú pedagógus életpálya vagy a vezetői 
pozíció kínál magasabb béreket, így a diplomások rangsorában alacsony státusszal bírnak (OECD, 
2019; TALIS, 2018). Ezeken a tényeken az elmúlt időszak bérrendezési stratégiái sem hoztak jelentős 
elmozdulást, hiszen míg a pedagógus bérek növekedtek, addig a gazdasági státusz pozicionálása 
azonos maradt.

1.3.2.  Munkaterhelés
A tanárhiány egyik fő oka a magas óraszámok és leterheltség. Magyarországon a kötelező tanítási 
óraszám magas, 22–26 óra (2. táblázat), de a gyakorlatban, az önként vállalt és a munkáltató által 
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előírt többletórákkal együtt átlagosan heti 27 óra tanítást jelent. Egy tanóra megfelelő felkészülést 
és utána tanulói értékelést is igényel, így a munkaterhek nagyságrendje csak becsülhető. A magyar-
országi óraszámokat Luxemburg, Görögország és Portugália közelíti meg, de utóbbi két országban 
a heti munkaidő 40 óránál alacsonyabb (Eurydice, 2021).

Országok Kötelező óraszám Iskolában töltött idő Munkaidő

Ausztria 17–18 – 40

Bulgária 16–19 40 –

Csehország 17 – 40

Dánia – – 37

Egyesült Királyság – 32 –

Finnország 14–17 21 –

Görögország 23 30 30

Lengyelország – – 40

Luxemburg 22 24 40

Magyarország 22–26 32 40

Németország 17 – 40

Norvégia 18 31 38

Portugália 22 24 35

Románia 18 - 40

Spanyolország 18–21 30 38

Szlovákia 17 – 38

2. táblázat  Tanárok kötelező óraszámainak alakulása Európa egyes országaiban 
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1.3.3.  A pedagóguspálya presztízse  
A Global Teacher Status Index kutatása, amely 35 országban vizsgálta a tanárok társadalmi megítélé-
sét, megállapította, hogy Magyarországon a tanárok helyzete (megítélése és bérezése) nem túl jó. 
A kutatás alapján vannak olyan országok, ahol a tanári szakma megbecsült, és presztízse növekszik, 
míg máshol csökkenő tendenciát mutat. Magyarország sajnos azon 10 ország egyike, ahol a legke-
vésbé becsülik a pedagógusi szakmát. A foglalkozási presztízsrangsor szerint (4. ábra) a pedagógus 
foglalkoztatás legtöbb kategóriája világviszonylatban sem tekinthető megbecsült foglalkozásnak 
(Dolton et al., 2018).
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1.4.  �Folyamatos szakmai és pedagógiai kompetenciafejlődés,  
azaz a technológiai fejlődés és tudásfrissítés hiánya  

A szakmai tantárgyakat oktató tanárok tudása gyakran nem tart lépést a gyors technológiai fej-
lődéssel. Ez különösen problémás az Ipar 4.0 korszakában, amikor a munkaadók egyre magasabb 
szintű technológiai készségeket várnak el a munkavállalóktól (Bükki, 2022; Vályogos, 2022). Az OECD 
(2021) és az Eurydice (2023) jelentései is rámutatnak arra, hogy a technológiai fejlődés és az oktatói 
tudás közötti szakadék egyre növekszik, ami negatívan befolyásolja a szakképzés minőségét. A szak
képzésben különösen kiemelt terület ez, ugyanakkor az is közismert, hogy a folyamatos szakmai képzé-
sekben, a továbbképzésekben való részvételben, – legyenek azok pedagógiai vagy szakmai jellegűek –  
a szakmai oktatók elmaradnak a közismereti oktatókhoz képest. (Bükki – Fehérvári, 2024).

A szakmaipedagógus-képzés helyzete
A szakmai képzés fejlesztésének kulcstényezői az elméleti és gyakorlati szakmai tantárgyakat ok-
tató pedagógusok, ahogyan ezt a Szakképzés 4.0 stratégiai dokumentum is megállapítja, és ehhez 
komplex humánerőforrás-fejlesztést tervez. A szakmai pedagógusképzés Bologna-rendszerre való 
átállása nyomán, a 2006 utáni képzések pedagóguskibocsátása azonban olyan mértékben csökkent 
és képzőhelyeit tekintve is beszűkült, azzal együtt, hogy a végzett szakmai pedagógusokat más ága-
zatok elszívó hatása is jelentős mértékben érintette, hogy nemhogy utánpótlásról, de képzettségi 
szint fenntartásáról sem beszélhetünk.

Összességében a pedagógusképzésbe jelentkezők és felvettek száma a 2000-2023 közötti időszak-
ban hullámszerűen változott Magyarországon, 2010-ig stagnált vagy csökkent, s ezt folytatva az 
emelt szintű érettségi követelmények bevezetése és az életpályamodell megjelenése után 2012-ben 
jelentős visszaesés volt tapasztalható, amit 2016-ig emelkedés követett. 2016-tól újabb csökkenés 
kezdődött, amelynek mélypontja a COVID-19 világjárvány első éve, 2020 volt, mivel a távoktatás és az 
online oktatás új kihívásai sokakat elriasztottak a pályától. 2023-ban a fenntartóváltások és az egye-

4. ábra  A szakmák társadalmi presztízsrangsora
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temi autonómia újra meghatározták a felvételi követelményeket, amely az intézmények presztízsének 
függvényében változott. Ez a változás kedvezően hatott a tanárképzésre, hiszen mind a jelentkezők, 
mind a felvettek száma jelentősen megnövekedett, javítva a képzés elérhetőségét és vonzerejét (Sze-
merszki, 2023).

A szakmaipedagógus-képzés esetén azonban a tendencia sokkal kedvezőtlenebb alakulását lát-
tuk, melyet alapvetően a képzési struktúra határozott meg. A szakmai pedagógusképzés a műszaki 
területén pl. 2006 előtt az alábbi módon (3. táblázat) történt:

Szakmai végzettség Pedagógiai végzettség
A tanári kvalifikáció  

megnevezése és szintje

Okleveles mérnök (M. Eng.) Egyetemi (M. Ed.) Okleveles mérnöktanár  
(egyetemi végzettség)

Mérnök (B. Eng.) Főiskolai (B. Ed.) Mérnöktanár (főiskolai végzettség)

Technikus Főiskolai Műszaki szakoktató  
(főiskolai végzettség)

Országok Szakmai végzettség Pedagógiai végzettség
A tanári kvalifikáció  

megnevezése és szintje

Okleveles mérnök (M. Eng.) Egyetemi (M. Ed.)

Okleveles mérnöktanár  
(egyetemi végzettség)

Mérnök (B. Eng.) Egyetemi (M. Ed.)

Műszaki szakoktató (B Eng.) Egyetemi (M. Ed.)

Mérnöktanár (B Ed) Egyetemi (M. Ed.)

Technikus. OKJ bejövő Főiskolai (B Eng.) Műszaki szakoktató  
(főiskolai végzettség)

Középfok /OKJ Főiskolai (B. Ed.) Szakoktató (főiskolai végzettség)

3. táblázat  A műszakipedagógus-képzés  
szakmai és pedagógiai végzettségének szintjei a Bologna-rendszer előtt

4. táblázat  A műszakipedagógus-képzés  
szakmai és pedagógiai végzettségének szintjei a Bologna-rendszer nyomán
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Míg a Bologna rendszerre való átállás után, majd a rövidciklusú pedagógusképzések nyomán a követ
kező módon (4. táblázat) zajlik.

A Bologna-folyamat előtt Magyarországon kétféle mérnöktanárképzés létezett, amely a jelöltek mér-
nöki diplomájának szintjétől függött. Az egyetemeken az okleveles mérnöki diploma megszerzése után 
többnyire levelező munkarendű szakmai tanárképzés zajlott, amely egyetemi szintű mérnöktanári vég-
zettséggel zárult. Ezzel szemben a főiskolákon inkább nappali munkarendű, a mérnöki tanulmányokkal 
párhuzamosan folyó szakmai tanárképzés volt jellemző, amely főiskolai szintű mérnöki és mérnöktanári 
végzettséget adott E mellett a technikusi szakképzettségre épült a szakoktatók képzése. 
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A Bologna-folyamat bevezetése után a szakmai tanárképzés is az osztott képzések közé került. Ez 
azt jelentette, hogy a hallgatók az alap vagy mesterképzésben megszerzett BSc/MSc diploma után a 
mesterszintű szakmai tanárképzésben folytathatják tanulmányaikat. Míg a Bologna-folyamat hatásá-
ra a műszaki szakoktató képzés is megújult, bachelor szintű képzésként a műszaki képzési területhez 
csatlakozott a pedagógus képzési terület helyett. Ez az elköteleződés a szak szakmai tartalmának ki-
alakításakor is jelentőssé vált, a pedagógiai tartalom háttérbe szorításával. A szak arányaiban főként 
a műszaki BSc területekhez sorolódott elsősorban és csak másodsorban szolgálta a műszakipedagó-
gus-képzés igényeit. Mindkét képzést, mind a mérnöktanári, mind a szakoktatói képzést eredetileg 
mind a nappali, mind a levelező munkarendű képzési formában szerették volna a szakmai pedagógus-
képzők elindítani, ugyanakkor nappali munkarendben nem sikerült hallgatót beiskoláznia egyetlen 
képzőhelynek sem, mérnöktanári szakon csak egy másik mesterképzéssel párhuzamosan 2021-től 
tudta néhány felsőoktatási szakmai tanárképző intézmény kisebb számban megvalósítani.

Mindezek mellett a műszaki szakoktató szakon (de hozzá hasonlóan a gazdasági vagy agrár sza-
koktató területen is) sajnos a műszaki/szakmai képzési területnek megfelelően a magas műszaki/
szakmai ismeretek jelenléte a képzésben azt eredményezte, hogy levelező munkarendben is csak 
csekély létszámmal és néhány képzőhelyen tudott elindulni. E Bologna-rendszerű szakoktató kép-
zés túlzott mértékű szakmai és alapozó tárgyi ismeretet jelentett a hallgatóknak. A Műszaki sza-
koktató képzés zsákutcáját és beiskolázási sikertelenségét látva, több javaslat született a képzés 
típusának, szakterületi besorolásának megváltoztatására, ennek egyik reményteli lehetősége a Sza-
koktató BA képzés, amely 2020-ban, minisztériumi javaslat nyomán körvonalazódott és öltött testet 
a szakmai tanárképző intézetek összefogásának nyomán. A szakoktató alapképzési szak a pedagó-
gusképzési területre került átsorolásra a 139/2015 Korm. rendelet módosításával. E lépés, azaz az 
ennek nyomán elindult képzések évtizedes hiányt próbálnak bepótolni. A beiskolázás sikeressége az 
egyes képzőintézményekben jól jelzi azt, hogy mekkora szükség van a szakoktatókra a szakképzés 
és a felnőttképzés területén (5. ábra).

5. ábra  A szakoktató képzésre felvettek száma Magyarországon 2010–2024 között 
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Oktató vagy pedagógus
Mindezek mellett fontos azonban azt is tudni, hogy a szakképzésben a 2019-es szakképzési törvény 
megjelenése nyomán a 12/2020. (II. 7.) Korm. rendelet a szakképzésről szóló törvény végrehajtásáról 
alapján, az oktatóknak nem szükséges pedagógus végzettséggel rendelkezniük. A végrehajtási ren-
delet utasítása alapján az alábbi feltételek (5. táblázat) szükségesek az oktatói állások betöltéséhez: 
A közismereti oktatásban oktatott tantárgy oktatójának technikumban egyetemi szintű vagy mes-
terfokozatú, szakképző iskolában legalább főiskolai szintű közismereti tantárgynak megfelelő sza-
kos tanári végzettséggel kell rendelkeznie. Az ágazati alapoktatásban és a szakirányú oktatásban 
oktatott tantárgy oktatójának technikumban szakmai tanárképzésben szerzett mesterfokozattal 
vagy felsőfokú végzettséggel és az ágazatnak megfelelő szakképzettséggel, szakképző iskolában 
az ágazatnak megfelelő felsőfokú végzettséggel és szakképzettséggel vagy felsőfokú végzettség-
gel és az ágazatnak megfelelő szakképesítéssel kell rendelkeznie. A gyakorlati ismereteket oktató 
személynek legalább érettségi végzettséggel és az ágazatnak megfelelő szakképesítéssel kell ren-
delkeznie.

Magyarországon a pedagógus életpálya modell bevezetése óta a közoktatásban és a szakokta-
tásban dolgozó pedagógusok karrierjét a pedagógus életpálya és minősítési rendszer szabályozza 
(Petróczi, 2020). Ugyanakkor a szakképzésben dolgozó oktatók garantált illetményét nem a közne-
velési törvény határozza meg, így a pedagógus előmeneteli rendszer sem vonatkozik rájuk. Az ok-
tatóknak nem szükséges a pedagógus fokozatba lépéssel összefüggő kötelező minősítési eljáráson 

Megnevezés
Képesítési feltételek

Továbbképzés
technikum szakképző iskola

közismereti okta-
tásban oktatott 
tantárgy oktatója

szakirányú egyetemi 
szintű/mesterfokoza-
tú tanári végzettség 
(de idegen nyelv, nem-
zetiségi nyelv oktatása 
esetén elegendő a szak- 
irányú főiskolai szintű 
tanári végzettség)

szakirányú főiskolai 
szintű tanári végzett- 
ség

Kötelező 60 óra to-
vábbképzés 4éven-
ként (szakmai tár-
gyak oktatójának 
elsősorban vállalati 
környezetben vagy 
képzőközpontban).

szakmai oktató szakmai tanárképzés-
ben szerzett mester-
fokozat, vagy szakirá-
nyú felsőfokú végzett- 
ség és szakképzettség

szakirányú felsőfokú 
végzettség és szak-
képzettség, vagy fel- 
sőfokú végzettség 
és szakirányú szak-
képesítés

gyakorlati ismere-
tek oktató

érettségi végzettség  
és az ágazatnak megfelelő szakképesítés

6. táblázat  Képesítési és továbbképzési feltételek a szakképzés oktató számára

Fo
rr

ás
: B

ük
ki

, 2
02

2



A szakképzés oktatóinak és utánpótlás-képzésének helyzete Magyarországon 87

sem részt venniük. A Szakképzési törvény rendelkezései szerint a pedagógus szakvizsgával rendel-
kező oktatók önkéntes alapon vehetnek részt a minősítési eljárásokon, de az oktatói jogállásukra és 
munkaviszonyukra a pedagógus-minősítési rendszerben elért fokozatuk nincs hatással. Az oktatók 
minősítéséért és értékeléséért háromévente az intézmény vezetője felel a Szakképzésért felelős 
miniszter által kiadott szempontrendszer és módszertan alapján. A szakképzésben dolgozó okta-
tók négyévente legalább 60 órás továbbképzésen kötelesek részt venni, melyet elsősorban vállalati 
környezetben vagy képzőközpontban kell teljesíteniük. Az oktató jogviszonya megszüntethető, ha 
önhibájából nem vett részt a továbbképzésen vagy nem teljesítette azt sikeresen (Petróczi, 2020). 
Mindez alapvetően meghatározza a szakképzésben oktatók képzettségi szintjét és továbbképzési 
helyzetét, amelyek más vizsgálatok alapján alacsonyabbak, mint a köznevelésben dolgozó pedagó-
gusoké, nemcsak Magyarországon, hanem nemzetközi viszonylatban is.

A 2019-es szakképzési törvény értelmében a szakképzésben dolgozó tanárokat oktatóknak neve-
zik, és közalkalmazotti státuszukat megszüntetve őket a munka törvénykönyve alá sorolták. Ezáltal 
a szakképzésben dolgozó pedagógusok elveszítették közalkalmazotti és pedagógus státuszukat. 

E változások a szakmai pedagógusképzés fontosságának leértékelődését sugallják, ugyanakkor 
ismeretes, hogy a terület jelentős pedagógushiánnyal küzd. E követelmény feloldása átmeneti ren-
delkezéseket igényel, vagyis a pedagógusi végzettséggel nem rendelkező, de szakmai végzettséggel 
bírók képzésbe integrálása nélkül nem orvosolhatók a hiányosságok. Fontos azonban, hogy a szak-
képzésre ne csak, mint oktatási területre tekintsünk, hanem mint olyan nevelési lehetőségre is, 
amely pedagógus végzettség hiányában nem működtethető. Figyelembe kell venni a belépő tanulók 
neveltségi szintjét és az oktatás során történő lemorzsolódásukat is, amelyek összessége a szak-
képzés irányítása számára egy jövőbeni továbbképzési rendszer sürgető feladatát is előrevetítheti.

A szakképzési törvény bevezetésével az egyik legfontosabb intézkedés a szakképzésben dolgo-
zók anyagi megbecsülésének javítása, a szakképzésben dolgozó pedagógusok és gyakorlati okta-
tók béremelése volt, akiknek a fizetése így a piaci bérekhez közelítő, míg a köznevelésben dolgozó 
közalkalmazotti bérek ettől elmaradtak. Vagyis azt mondhatjuk, hogy összességében rugalmasabb 
alkalmazási feltételek és a magasabb bérezés mellett a szakképzésben oktatók nem a túlságosan 
merev bértáblával járó közalkalmazotti törvény hatálya alá, hanem a munka törvénykönyv hatálya 
alá tartoznak, amely a terület számára biztató lehetőséget jelent. Ez minden bizonnyal nagyobb le-
hetőséget ad a szakemberek megtartására és újak bevonására is a szakképzésbe óraadóként a piaci 
szférából, ezáltal javul a szakképzés színvonala.

Az EU számos tagállamában kihívások jelentkeznek a pedagógusellátottság terén (Eurydice 2021). 
Magyarországon is pedagógushiány van, de ennek mértékét nehéz meghatározni (Lannert 2021). 
Az Európai Bizottság 2022-es ajánlása is felhívja a figyelmet a hazai tanárhiányra. A nyugdíjba menő 
pedagógusok pótlására nem elegendő a pályakezdők száma (Varga 2022). A pálya vonzóságát és 
megtartóerejét befolyásoló tényezők közé tartozik a nemzetgazdasági átlagbértől egyre inkább le-
szakadó, illetve nemzetközi összehasonlításban is alacsony pedagógusbérek (OECD 2021); az európai 
uniós összehasonlításban magas tanítási órák száma (Eurydice 2021); az átlagosan heti 42,5 óra mun-
katerhelés (Lannert 2021); valamint a pedagógus szakma alacsony társadalmi presztízse (Dolton et 
al. 2018).

Összegzés
Összességében elmondhatjuk, hogy nemcsak Magyarországon, de nemzetközi tekintetben is a tanár
hiány kiemelt téma lesz a következő években. Azonban amíg az európai kormányok figyelmen kívül 
hagyják a méltányos javadalmazást, a túlterheltséget és a tanári professzió presztízsének kérdéseit,  
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a tanárhiány megoldása vágyálom marad. Az Európai Bizottság szerint az osztálytermi jóllét is fontos 
szerepet játszik a tanárok szakmában tartásában, így nem csak a fizetésre kell összpontosítani (Eury-
dice 2018 és 2021). Az európai országoknak átfogó megközelítést kell alkalmazniuk a pedagógushiány 
kezelésére.

A szakképzés oktatói állománya és a szakoktató-képzés helyzete Magyarországon komoly kihívá-
sokkal néz szembe. Az oktatói állomány elöregedése, a technológiai fejlődéshez való alkalmazkodás 
hiánya és a magas pályaelhagyási arány mind sürgős beavatkozást igényelnek. A rövidciklusú képzési 
modellek és a pedagógusképzés fejlesztése olyan megoldásokat kínálnak, amelyek hozzájárulhat-
nak az oktatói utánpótlás biztosításához és az oktatói pálya vonzóbbá tételéhez. Az oktatói állo-
mány frissítése és a modern technológiák alkalmazása kulcsfontosságú a szakképzés minőségének 
javításához.

Annak érdekében, hogy szakmai képzésben hosszú távon biztosított legyen a megfelelő létszá-
mú, naprakész szakmai tudással rendelkező, elkötelezett szakmai tanár, önálló életpályamodellt 
kell kialakítani speciális foglalkoztatási és bérezési feltételekkel. Meg kell állítani azt a folyamatot, 
hogy a legjobb felkészültségű szakmai oktatók hagyják el a pedagóguspályát, és el kell érni, hogy 
a versenyszférában dolgozó szakemberek számára is reális alternatíva legyen a középfokú szakmai 
képzésben tanítani részmunkaidőben vagy akár főállásban is.

A szakképzés oktatóitól egyre inkább megkívánjuk az önálló kezdeményezést, a hatékonyabb ne-
velési-oktatási módszerek feltárását, alkalmazását és az iskola átalakításában és fejlesztésében való 
kreatív közreműködését. Az említett elvárásoknak a pedagógus/oktató csak úgy tehet eleget, ha:

 � szakmai tudása lépést tart a technika hazai fejlődésével, integrált, átfogóbb ismeret- és képes-
ségstruktúrákkal rendelkezik annál, mint amit a megszokott szaktárgyi oktatás igényel,

 � ismeretcentrikus tantárgymódszertani gondolkodásmódja, korszerű személetté alakul, amely-
ben teret kapnak az elsajátítás új lehetőségei,

 � megismeri az oktatás eszközrendszerének új lehetőségeit, 
 � megismeri az általános és speciális képességfejlesztés és tehetséggondozás funkcióit és mód-

szereit,
 � különböző tevékenységi formákat a tanulók számára értelmessé, hasznossá tudja tenni,
 � a tanulók által az iskolán kívül szerzett információkat be tudja építeni a képzési folyamba.

A beavatkozási lehetőségek a következőkben foglalhatóak össze:
Rövid ciklusú képzési modellek
Az oktatói utánpótlás egyik lehetséges megoldása a más szakemberek bevonása az oktatásba. A rö-
vidciklusú képzési modellek lehetőséget nyújtanak a gyakorlatban dolgozó szakemberek számára, 
hogy tudásukat átadják a szakképző intézményekben (Szakképzés 4.0, 2023). Ezek a modellek külö-
nösen fontosak, mivel a szakemberek naprakész tudással rendelkeznek az ipari technológiák terén, 
és gyakorlati szemlélettel tudják bemutatni a diákok számára a tudományos, technológiai, mérnöki 
és matematikai (MTMI/STEM) területek fontosságát.

Pedagógusképzés fejlesztése és a Szakoktató-képzés átalakítása
A pedagógusképzés fejlesztése kulcsfontosságú a megfelelő számú és minőségű oktató biztosításá-
hoz. A szakmaipedagógus-képzés alapszakának modernizálása és vonzóbbá tétele segíthet abban, 
hogy több fiatal válassza ezt a pályát (Szakképzés 4.0, 2023). Emellett fontos, hogy a képzési progra-
mok alkalmazkodjanak a technológiai fejlődéshez, és folyamatosan frissítsék a tananyagot.

A magyarországi szakoktató-képzés 2020-as átalakítása új lehetőségeket nyitott a szakoktatói szak
ma számára. Az új képzési struktúra célja, hogy vonzóbbá tegye a szakoktatói pályát, és biztosítsa az 



A szakképzés oktatóinak és utánpótlás-képzésének helyzete Magyarországon 89

oktatói utánpótlást (Szakképzés 4.0, 2023). Az új képzési programok hangsúlyt fektetnek a gyakorlati 
oktatásra és a modern technológiák alkalmazására, ami kulcsfontosságú a szakképzés fejlesztése 
szempontjából.

Oktatói pálya megtartó erejének javítása
Az oktatói pálya megtartó erejének javítása érdekében szükséges a versenyképes jövedelmek bizto-
sítása és a munkakörülmények javítása. A gazdasági vonzerő növelése érdekében különböző ösztön-
ző programokat és támogatásokat lehet bevezetni, amelyek segítenek az oktatók megtartásában 
(Sági, 2015; Bacsa-Bán, 2021a).

A magas szintű szakmai felkészültséget igénylő szakmai tanári munkakört a versenyszféra adott 
ágazatának feltételrendszeréhez kell viszonyítani. Melyek a szakmai tantárgyakat tanító pedagó-
gusokat megtartani képes munkahelyi feltételrendszer elemei a szakképzésben? Már a szakképzés 
4.0-ban is felsorolásra kerülnek: a versenyképes jövedelem, az egyéni teljesítmények megbecsülése, 
honorálása; kiszámíthatóság, jövőkép, karrier lehetősége; inspiráló munkahelyi légkör; színvonalas 
oktatási eszközök rendelkezésre állása; a kiegészítő és adminisztrációs feladatok támogatása, meg-
könnyítése; továbbképzési, szakmai fejlődési lehetőségek biztosítása; társadalmi megbecsülés.
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Absztrakt
A tanulmány a szakmát, szakmai tárgyakat oktatók úgynevezett duális identitását vizsgálja egy kevert 
módszertant alkalmazó doktori kutatás eredményei alapján. A nemzetközi szakirodalom e kifejezéssel 
utal arra a jelenségre, hogy a szakmát oktatók jelentős része korábban több-kevesebb ideig dolgozott is 
az oktatott szakmában és az eredeti szakmai identitását gyakran megőrzi, sőt értéknek tekinti a tanári 
pályára lépés után is, ami összekapcsolódva a tanítási gyakorlat és a formális pedagógiai képzés során 
formálódó pedagógus identitással sajátos, „kombinált” identitás-nézetek kialakulásához vezet. Ezzel 
szorosan összefügg az úgynevezett duális professzionalizmus fogalma, miszerint a szakmát oktatók 
esetében egyaránt fontos és elengedhetetlen az oktatott szakma – napjainkban különösen felgyor-
sult – technológiai-tartalmi változásainak nyomon követése és a pedagógiai-didaktikai kompetenciák 
folyamatos fejlesztése. A kutatások ugyanakkor azt mutatják, hogy a gyakorlatban a helyi szakpoli-
tikától és intézményi feltételektől meghatározottan hol az egyik, hol a másik terület kerül inkább elő-
térbe. Az eredeti szakmai identitás megőrzésében fontos szerepet játszanak az úgynevezett határátlé-
pések a szakma és a szakképzés gyakorlatközösségei között, például az oktatott szakma alkalmi vagy 
rendszeres gyakorlása vagy egyéb szakma-specifikus tanulási tevékenységekben való részvétel során. 
Tanulmányunkban a duális identitás mibenlétét és megjelenését vizsgáljuk a hazai szakmai oktatók kö-
rében a nemzetközi szakirodalom áttekintése alapján kialakított mérőeszközökkel végzett kérdőíves 
felmérés (N=138) és interjús vizsgálat (N=12) eredményein keresztül.

Kulcsszavak: szakmai oktatók, duális identitás, szakmai identitás, pedagógus kompetenciák

Abstract
This paper studies the so-called dual identity of vocational educators based on the results of a mixed-meth-
od doctoral research study. The international literature uses this term to refer to the phenomenon that 
many vocational educators have worked in the vocation they teach for a longer or shorter period, and 
they often retain their original professional identity and even value it after entering the teaching pro-
fession. It, combined with the teacher identity they form through their teaching practice and formal 
teacher education, leads to the formation of unique, ‘combined’ identity beliefs. Closely linked to this 
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is the concept of dual professionalism, which entails that it is essential and indispensable that vocation-
al educators both follow the recently especially accelerated technological and content changes of the 
vocation they teach and continuously develop their pedagogical-didactic expertise. However, the pri-
marily qualitative studies carried out abroad so far show that in reality, depending on national policies 
and institutional conditions, one side of this professionalism tends to prevail over the other. So-called 
boundary crossings between the communities of practice of the vocation and vocational education and 
training, through, for example, occasional or regular practice of the profession, or participation in other 
vocation-specific learning activities, play an essential role in maintaining the original professional iden-
tity. In our study, we explored the characteristics and prevalence of this dual identity among Hungarian 
vocational educators through a survey (N=138) and an interview study (N=12), using instruments devel-
oped based on a review of the international literature.

Keywords: vocational educators, dual identity, professional identity, teacher competences

1.  Bevezetés
A szakképzésben szakmai tárgyakat oktatók sok országban jellemzően második karrierként lépnek 
az oktatói pályára. A munkatapasztalat sok helyen előfeltétele is alkalmazásuknak, míg a tanári ké-
pesítés vagy felsőfokú végzettség megszerzése nem, különösen, ha csak gyakorlati tárgyakat ta-
nítanak (Misra, 2011, Cedefop, 2016). A szakmai oktatók gyakran a tanítás megkezdése után sem 
veszítik el eredeti szakmájuk iránti elkötelezettségüket, sőt, tanítási gyakorlatukat és szakmai fejlő-
désüket is meghatározza szakmaterületi tudásuk és az eredeti szakmájukhoz való „tartozás” érzése 
(Orr, 2019). Az előzetes munkatapasztalaton túl a szakmai naprakészség fenntartását, amely ideális 
esetben a szakma és a szakképzés gyakorlatközösségei közötti folyamatos határátlépések révén 
valósul meg, sokan tekintik elengedhetetlennek a magas színvonalú szakképzéshez (Broad, 2015, 
2019, Fejes & Köpsén, 2014, Andersson & Köpsén, 2019). A tanítás ugyanakkor több mint puszta isme-
retátadás, és a szakképzés különböző és változó kontextusai, valamint a tanulói populációk növekvő 
sokszínűsége is megköveteli azt is, hogy a szakmai oktatók pedagógiai és módszertani kompetenci-
ákat is szerezzenek és folyamatosan fejlesszék azokat (Wheelahan & Moodie, 2011, Orr, 2019). 

E jelenségekre a szakirodalom az úgynevezett „duális identitás”, illetve „duális szakmaiság” fo-
galmaival utal. Az ezekre irányuló korábbi, még mindig viszonylag kisszámú kutatások eredményei 
azonban azt mutatják, hogy nem könnyű kialakítani és fenntartani ezt a duális identitást és gyako-
rolni a duális szakmaiságot. A helyi országos szakpolitikai intézkedésektől és szervezeti körülmé-
nyektől függően a szakmaterületi naprakészség fenntartását vagy a pedagógiai/didaktikai kompe-
tenciák fejlesztését priorizálhatják maguk az oktatók is és/vagy lehet ez az iskola és az országos 
szakpolitika és jogszabályok által elvárt és elsősorban támogatott (Robson, 1998, Fejes & Köpsén, 
2014, Broad, 2016, Schmidt, 2019, Tyler & Dymock, 2019, Antera, 2022). 

A szakmai oktatóhiány, illetve a szakképzés minőségi problémái és növekvő kihívásai (pl. lemor-
zsolódás, alacsony presztízs, főként a szakmunkásképzésben) miatt a szakmai oktatók szakmai 
fejlődése kiemelt helyen áll a hazai szakpolitika napirendjén. A jelenleg érvényes Szakképzés 4.0 
stratégia (ITM, 2019) is a duális szakmaiság gondolatát tükrözi, amikor azt várja el az oktatóktól, 
hogy tartsanak lépést a szakmájukban bekövetkező gyors ütemű technológiai változásokkal, ugyan-
akkor alkalmazzanak digitális oktatási eszközöket, sajátítsák el a „Z” generáció oktatásához alkal-
mas módszereket, és támogassák a hátrányos helyzetű tanulókat. A hazai szakmai oktatók szakmai 
életútjáról és szakmai fejlődéséről ugyanakkor még mindig viszonylag kevés adat és információ áll 
rendelkezésünkre. Még kevesebbet tudunk szakmai identitásukról, pedig ez jelentősen befolyá-
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solhatja a szakmai fejlődés és tanulás iránti motivációikat és annak gyakorlatát. E tanulmányban 
bemutatott kutatásunk célja e szakmai identitás vizsgálata és néhány olyan tényező azonosítása 
volt, amelyek befolyásolhatják annak formálódását, a nemzetközi szakirodalom áttekintése és egy 
kevert módszertant alkalmazó, a szakképzésben oktatók szakmai fejlődését és tanulását vizsgáló 
doktori kutatás eredményei alapján (Bükki, 2022).1 

2.  Elméleti háttér
Bár a duális identitás mint az eredeti szakmai identitás és az új tanári identitás egyfajta kombinációja 
széles körben használt fogalom a szakmai oktatókat vizsgáló nemzetközi szakirodalomban (Orr, 
2019, Zhou et al., 2022), e fogalomnak nincs egyértelmű, egyetemesen elfogadott meghatározása. 
Valójában maga az identitás fogalma is sokféle jelentéssel bír a szakirodalomban, és a tanári szak-
mai identitást is gyakran vizsgálták anélkül, hogy egyértelműen definiálták volna e fogalmat, illetve 
nagyon különböző fogalmi meghatározások alapján vizsgálták azt (Bejiaard et al., 2004). 

Tanári szakmai identitás
Beijaard és munkatársai (2000) kevert kutatása a tanári identitást annak alapján vizsgálta, hogy a tanárok 
tantárgyi szakértőnek, pedagógiai szakértőnek, didaktikai szakértőnek vagy ezek valamilyen kombi-
nációjának tekintik-e magukat. Kvantitatív adataik alapján öt csoportot azonosítottak, amelyek közül 
a „tantárgyi szakértő” volt a legszámosabb. Kvalitatív adataik pedig arra utaltak, hogy a tanárok sze-
rint tárgyi szakértelem a tanári tekintély alapja. Beijaardék vizsgálták azt is, hogy a tanítási kontextus, 
a tanítási tapasztalat és az életrajz befolyásolja-e az identitásnézeteket, e tekintetben azonban nem 
találtak szignifikáns hatást. 

Későbbi szakirodalmi áttekintő tanulmányukban (Beijaard et al., 2004) már amellett érveltek, 
hogy az ilyen, a „szakmai identitás jellemzőiről” szóló tanulmányokat más címszó alá kellene so-
rolni, mivel a tanári szakmai identitás alapvető jellemzői annak dinamikus és folyamatosan fejlődő 
jellegével kapcsolatosak. A tanári identitást a tapasztalatok folyamatos értelmezési folyamataként 
értelmezték, amelyet a személy és a kontextus egyaránt befolyásol, amely többé-kevésbé központi 
részidentitásokból áll, melyek többé-kevésbé harmonizálhatók és nem lehetnek egymással ellenté-
tesek, és amely a szakmai fejlődés folyamatában ágenciát, cselekvőképességet feltételez. 

Az identitás formálódásának ehhez egy nagyon hasonló felfogása jelenik meg Kelchtermansnál 
(1993, 2009), akinek elméletében a „szakmai önértelmezés” és a „szubjektív pedagógiai elmélet” 
alkotják a tanárok által pályafutásuk során kialakított személyes értelmezési keretet. Ez egyfajta 
lencseként működik, amelyen keresztül tekintenek munkájukra a tanárok, adnak értelmet neki és 
cselekednek, ami így egyszerre feltétele és eredménye is a tanár és a munkakörnyezete közötti re-
flektív és értelmes interakcióknak. Kelchtermansnál az „önértelmezés” öt, egymással szorosan ös�-
szefüggő elemből áll, ezek az önkép, önértékelés, feladatértelmezés, munkamotiváció és jövőkép, 
míg a „szubjektív oktatáselmélet” az oktatással kapcsolatos személyes tudás- és hiedelemrendszer-
re utal. A „feladatértelmezés” pedig az arra vonatkozó mély egyéni meggyőződéseket jelenti, hogy 
mi a jó oktatás, ami személyes szakmai „napirendként” és útmutatóként szolgál a mindennapi tanári 
munka során szükséges folyamatos döntéshozáshoz, valamint személyes normaként a saját haté-
konysága megítéléséhez.

1 � A tanulmány angol nyelven az International Journal for Research in Vocational Education and Training c. folyóiratban jelent meg 
(https://journals.sub.uni-hamburg.de/hup2/ijrvet/article/view/1314). Jelen írás ennek némileg rövidített és átszerkesztett változata.
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A szakmai oktatók duális identitása
A szakmai oktatók „duális identitásának” fogalma szintén szorosan kapcsolódik a szakmai fejlődés 
fogalmához, amint arra ikerfogalma, a „duális szakmaiság” utal, és szintén jellemzően a szakmai 
oktatók az oktatás feladataira és a jó szakképzéshez szükséges szakértelemre vonatkozó nézetei 
értelmében tárgyalják. A nemzetközi szakirodalom nagyrésze néhány, többségében angolszász 
és skandináv országokban végzett kisebb interjús kutatásokból áll, melyek jellemzően az oktatott 
szakmához kapcsolódó szakértelemre és annak fejlődésére fókuszáltak. 

A fogalom egyik legelső említését Robson (1998) szakirodalmi áttekintő tanulmányában találjuk. 
Az angol posztszekunder szakképzésben oktatók többsége a tanári pályára lépés előtt szakmai 
munkatapasztalatot szerzett az oktatott szakmában, amelyet a döntéshozók és maguk az oktatók 
is következetesen többre értékeltek, mint a tanári képesítéseket és a pedagógiai ismereteket, mivel 
szerintük ez biztosította számukra a tanításhoz szükséges szakértelmet és hitelességet. Ezek az ok-
tatók megtartották és nagyra becsülték eredeti szakmai identitásukat, mivel feladatuknak a tanulók 
szakmai normákra és gyakorlatokra történő szocializálását tekintették. Robson szerint továbbra is 
érvényes volt Venables (1967) korábbi kutatásának megállapítása, miszerint az angol szakmai ok-
tatók nem tekintették magukat pedagógusnak és duális identitásuk valójában az eredeti szakmai 
identitás dominanciáját jelentette, a szakképző intézmények pedig nem nyújtottak sem ösztönzést, 
sem lehetőséget a tanári identitás kialakításához.  

Egy későbbi tanulmányában Robson és munkatársai (2004) négy fő narratívát azonosítottak az 
angol szakmai oktatók nézeteiben saját munkájukra és a tanulók munkára való felkészítésében be-
töltött szerepükre vonatkozóan, amelyeket a professzionalizmus három eleméhez (Furlong et al., 
2000), a tudáshoz, autonómiához és felelősséghez kapcsoltak. E négy narratíva a „tudni, hogy mi-
ért” (az oktatók nagy jelentőséget tulajdonítottak a mély tudásnak, bár csak a tárgyi tartalom, nem 
pedig a tanítás szempontjából), az „értéket teremteni” (az oktatók autonómiájuk megnyilvánulá-
saként túlléptek a tanterveken); „a (szakmai) színvonal védelme” és „a szakértelem megosztása” 
volt. A szerzők amellett érveltek, hogy a szakmai oktatók identitása a szakértelemhez, az elkötele-
zettséghez és a másokkal való törődéshez, valamint az „egész ember” fejlesztéséhez és jóllétéhez 
kapcsolódott, bár mindez elsősorban az oktatott szakma színvonalának fenntartását szolgálta.

Köpsén (2014) ehhez nagyon hasonló megállapításokra jutott Svédországban, ahol a felső-közép-
fokú szakképzésben szakmai tárgyakat oktatók diákokkal való kapcsolatukat és „nevelő” tevékeny-
ségüket identitásuk megkülönböztető jellemzőjének tekintették, elkülönítve őket a közismereti 
tárgyakat tanító tanároktól. A szakmai tárgyi tudást alapvetőnek tartották a szakmai oktatáshoz, 
de ugyanilyen fontosnak tartották a szakma szociokulturális ismereteit is (a szabályokat és normá-
kat, kommunikációs módokat), mivel feladatuknak érezték, hogy „a munka gyakorlatát bevigyék az 
oktatás gyakorlatába” (Köpsén, 2014, 208.). A szakmai identitást előnynek és a szakmai oktatás elő-
feltételének tekintették, bár – miként azt a szerző Colley et al. (2003) tanulmányát helyeslően idézve 
megjegyezte – e szakmai habitus a társadalmi osztály- és nemi szempontok „bebetonozásának” 
kockázatát is magában hordozhatja. 

A szakma gyakorlatában folyamatosan fejlődő szakmai tudás összetett, tacit, szituatív és folya-
matosan változó jellege miatt kulcsfontosságú a szakmai oktatók szakmára vonatkozó (szakmaterü-
leti) naprakészségének fenntartása, és Broad (2015, 2016, 2019) szerint ennek egyetlen hiteles módja 
a szakma és a szakképzés gyakorlatközösségei közötti folyamatos „határátlépés”. A kutatásaiban 
megkérdezett angol szakmai oktatók úgy vélték, hogy ez elengedhetetlen a magas színvonalú 
szakképzés-pedagógiához: ez biztosítja hitelességüket a tanulók szemében, a „való életből vett” 
példákkal gazdagítja szakmai beszélgetéseiket, magabiztosságot ad nekik és segít fenntartani lel-
kesedésüket. Az iskola megfelelő támogatása híján azonban ezek az oktatók önállóan, maguk keres-
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tek lehetőségeket a szakma gyakorlatával történő kapcsolat fenntartására, például részmunkaidős 
szakmaterületi munka vállalásával vagy szakmai egyesületekben való részvétellel.

Nagyon hasonló megállapításokat találunk a szakmai oktatók feladatértelmezéséről és a szakma 
és szakképzés gyakorlatát összekötő „közvetítő” tevékenységeikről, valamint a szakmai tudás szak-
képzés számára történő „rekontextualizálásáról” az ausztrál posztszekunder szakképzésben okta-
tókat vizsgáló tanulmányokban, bár itt a szakpolitikai döntéshozók és a szakképzési intézmények 
is prioritásként kezelték a szakmaterületi kompetenciák fejlesztését (Wheelahan, 2007, Moodie & 
Wheelahan, 2012, Smith & Yasukawa, 2017, Tyler & Dymock, 2019).

A szakképzés és a korábbi szakma gyakorlatai közötti határátlépések nemcsak a szakmaterületi 
naprakészség fenntartását biztosítják, de az eredeti szakmai identitás megőrzését is elősegítik. Fe-
jes és Köpsén (2012) a svéd szakmai oktatók identitásfejlődését vizsgálta a tanárképzés, az oktatás 
és a korábbi szakma gyakorlatközösségei közötti határátlépések révén. Értelmezésükben Lave és 
Wenger szociokulturális tanuláselméletére támaszkodtak (Lave & Wenger, 1991, Wenger, 1998), mi-
szerint a szakmai identitás egy gyakorlatközösségben való részvétel által alakul ki, aminek során 
az egyén megismeri az adott szakma feladatait, értékeit és hagyományait, valamint a cselekvés, 
a beszéd és a másokhoz való kapcsolódás legitim módjait (Andersson et al., 2013). A szerzők meg-
állapítása szerint a pedagógusképzés jelentős hatással van a tanári identitás kialakulására, ennek 
ellenére egyes oktatók erős szakmai identitást konstruáltak és szakembernek, nem pedig tanárnak 
tekintették magukat. Fejes és Köpsén szintén amellett érvelt, hogy csak az oktatott szakmában tör-
ténő részmunkaidős munkavégzés vagy az állandó határátlépés más formái adhatnak hitelességet 
és legitimitást a szakmai oktatóknak.

Egy közelmúltban született tanulmányban Antera (2022) az identitás és a kompetencia közötti szo-
ros kapcsolatot vizsgálta szintén svéd kontextusban, Interjúalanyai mind azt állították, hogy a korábbi 
szakmájukban szerzett mély tudás jelentette tanításuk alapját, és veleszületett érdeklődés hajtotta 
őket arra, hogy naprakészek maradjanak ebben a szakmában, bár sokan úgy érezték, az iskolájuk nem 
támogatja őket ebben megfelelő mértékben. Ugyanakkor – a duális identitást mutató kezdő tanárok 
kivételével – mindannyian elsősorban pedagógusként azonosították magukat, mivel a tanítás társas 
aspektusát helyezték előtérbe, és az oktatás fő céljának azt tekintették, hogy elsősorban „jó embere-
ket”, másodsorban jó szakembereket neveljenek. 

A kvantitatív és kevert módszert alkalmazó kutatások meglehetősen ritkák a szakirodalomban. 
Sappa és munkatársai (2019) a svájci szakmai oktatók munkájának fő kihívásait és a védőfaktorokat 
vizsgálták, eredményeik szerint a tanítás mellett más területen végzett munka pozitívan befolyá-
solhatja az oktatói rezilienciát és jóllétet. Gustafson (2016) kutatásaiban a kanadai szakmai oktatók 
duális identitással rendelkeztek, de a tanári identitás beágyazódott a szakemberi identitásba, és az 
identitásfejlődés folyamatát befolyásolta mások véleménye. Azok, akik oktatói munkájuk megkez-
dése előtt vettek részt tanárképzésben, nagyobb valószínűséggel tekintették magukat tanárnak, 
de a tanítási tapasztalat időtartama nem mutatott szignifikáns összefüggést az identitás típusával. 
Gustafson kvalitatív eredményei továbbá arra utaltak, hogy a szakmai oktatók tanári identitása már 
a korábbi szakmai gyakorlatuk során kialakult, a tanoncokkal való munka eredményeként. E már 
meglévő tanári identitást azonban nem támogatták és nem értékelték megfelelőképpen az erősen 
akadémikus jellegű tanárképzésük során.

A hazai szakmai oktatókra irányuló kevés hazai kutatás eredményei arra utalnak, hogy a legtöbb 
szakmai oktató Magyarországon is második karrierként lép az oktatói pályára, sokan bármiféle elő-
zetes pedagógiai képzés nélkül, bár a többség később megszerzi a szakmai tanári vagy szakoktatói 
képesítést – ez a 2019-es Szakképzés 4.0 stratégia által bevezetett reformok előtt törvényi előírás 
is volt (Bükki et al., 2016, Bükki, 2018, Bükki, 2022). A jogszabályok jelenleg is a szakmai oktatók két 
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profilját különböztik meg attól függően, hogy mit tanítanak, akik számára eltérő alkalmazási felté-
teleket rögzítenek (a megnevezésben a kutatás idején érvényes terminológiát használtuk, de a 2020-
tól bevezetett új szakképzési rendszerben már egyik oktatói profil esetében sem kötelező a pedagó-
giai képesítés megszerzése, és szakoktatói képesítéssel is lehet immár elméleti tárgyakat tanítani):

 � szakmai tanárok, akik bármilyen szakmai tantárgyat taníthatnak, és vagy az adott szakterületen 
szerzett tanári képesítéssel, vagy legalább a képzés tartalmához kapcsolódó felsőfokú végzett-
séggel, vagy bármilyen felsőfokú végzettséggel és releváns szakképesítéssel kell rendelkezniük;

 � gyakorlati oktatók, akik csak gyakorlati tantárgyakat taníthatnak, alkalmazási feltételük csak az 
érettségi bizonyítvány, releváns szakképesítés és legalább 5 éves szakmai tapasztalat. 

Elméleti keret
Vizsgálatunkban Kelchtermans (1993, 2009) modelljére építettünk, amely a tanári identitást szak-
mai önértelmezésként határozza meg. Ennek két kulcselemére összpontosítottunk, amelyekről 
úgy véltük, hogy a legszorosabban kapcsolódnak ahhoz, amit a szakmai oktatók identitását vizs-
gáló korábbi kutatások kiemeltek: az az önkép, vagyis, hogy szakembernek, pedagógusnak vagy 
mindkettőnek látják-e magukat a szakmai oktatók, valamint a feladatfelfogás, azaz, hogy hogyan 
értelmezik a szakmai oktatók oktatói feladatukat. Mivel ezt a szakmai önértelmezést a különböző 
gyakorlatközösségekben való részvétel során szerzett tapasztalatok folyamatos értelmezése alakítja 
– ezt az elképzelést nagyon hasonlónak látjuk Bejiaard és munkatársai (2004) koncepciójához, vala-
mint a tanulás szociokulturális elméletéhez (Lave & Wenger, 1991, Wenger 1998) –, azt is vizsgáltuk, 
hogy a szakmai oktatók önértelmezésének ezeket az elemeit hogyan befolyásolja az oktatási háttér, 
a tanítási és munkatapasztalat, valamint a szervezeti kontextus. 

3.  Kutatási kérdések
Tanulmányunkban a hazai szakképző intézményekben szakmai tárgyakat oktatók szakmai identi-
tásnézeteit vizsgáltuk. Noha egyetértünk a szakmai identitás azon konceptualizációival, miszerint 
az identitás nem rögzített, hanem folyamatosan formálódik (Beijaard et al., 2004), elemzésünkben 
egyfajta „pillanatképet” készítettünk ezekről az identitásnézetekről, Kelchtermans (1993) szakmai 
önértelmezésről alkotott koncepciójának két kulcselemére, az énképre és a feladatfelfogásra ös�-
szpontosítva. Ez utóbbi feltárásához azt vizsgáltuk, hogy a szakmai oktatók miként határozzak 
meg oktatói munkájuk célját, és milyen kompetenciákat tartanak e munkához a legfontosabbnak. 
Vizsgáltuk továbbá azt is, hogy az általunk kiválasztott tényezők – oktatói profil, nem, képesítés, 
valamint a munka- és tanítási tapasztalat mint a különböző típusú gyakorlati közösségekben való 
részvétel bizonyítéka – befolyásolják-e, és hogyan ezen identitásnézetek formálódását. 

Kutatási kérdéseink a következők voltak:
 � Duális identitás jellemezi-e a magyarországi szakmai oktatókat? 
 � Miben látják oktatói munkájuk fő céljait? 
 � Milyen kompetenciákat tartanak szükségesnek oktatói munkájuk végzéséhez? 
 � Befolyásolja-e a szakmai oktatók identitásfejlődését az oktatói profil, a nem, a pedagógiai képesí-

tés megszerzése, a tanítási tapasztalat időtartama és a korábbi és folyamatos munkatapasztalat 
az oktatott szakmában?
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4.  Módszer

4.1. A kutatás módszere és eszközei

Írásunkban egy, a magyarországi szakképzésben oktatók szakmai fejlődését és tanulását és ennek 
egyéni és szervezeti feltételeit vizsgáló doktori kutatás (Bükki, 2022) adatait elemeztük. A doktori 
kutatás kevert módszertant alkalmazott, online felmérést és interjús vizsgálatot kombinált, konver-
gens dizájnt (Creswell & Clark, 2018) követve: a kvantitatív és a kvalitatív szál ugyanazon témákat 
vizsgálta, de utóbbi az oktatók identitás-nézeteinek és szervezeti kontextusának mélyebb feltárá-
sára törekedett.

Az online felmérésre 2019 nyár elején került sor egy fővárosi szakképzési centrumban, melynek 
tizenegy tagintézménye a 23-ból 17 ágazatban az összes képzési típusban kínált szakképzést, melyek 
között néhány nagy presztízsű és alacsonyan teljesítő intézményt is találhatunk. A 40–70 perces inter-
júk 2019 novemberében készültek a centrum két iskolájában.

A felmérésben és interjúkban sok egyéb témát vizsgáltunk, jelen írásunkban azonban csak há-
rom változót, illetve kérdéskört elemeztünk, amelyek alapján a szakmai oktatók identitásnézeteit 
vizsgálni kívánjuk: az identitás típusa, az oktatói munka céljai, és a pedagógus kompetenciaterületek 
fontossága az oktatói munkában. A kérdőívben e két utóbbira vonatkozóan Sági (2015) és a TALIS 2018 
kérdőívekből adaptáltunk egy-egy kérdést, a kompetenciaterületeknél figyelve arra, hogy a hazai 
jogszabályokban meghatározott területeket mind lefedjük. 

Az IBM SPSS 28.0 szoftverével végzett kvantitatív elemzésünkben e három változó leíró statisztikai 
vizsgálata mellett elemeztük a kiválasztott háttérváltozóink szerinti potenciális eltéréseket is, amihez 
főkomponenselemzést, Khí-négyzet próbát, független mintás t-próbát, egyszempontos variancia
analízist és korrelációelemzést végeztünk, valamint hatásméreteket számoltunk. 

Az interjúkról készített leiratokat az atlas.ti szoftver segítségével többkörös, elsősorban deduktív 
eljárásban (Creswell, 2013) kódoltuk és tematikus elemzéssel dolgoztuk fel. A fő és altémák azonosí-
tása alapján az oktatói profilok és az iskolák közötti hasonlóságokat és eltéréseket kerestük, az állan-
dó összehasonlító elemzés módszerét követve (Glaser and Strauss 1967). Kvalitatív vizsgálatunk 
megbízhatóságát (Guba & Lincoln, 1998) csökkenti az, hogy a kódolást csak az első szerző végezte, 
de eredményeink átláthatóságának és érvényességének növelése érdekében elemzésünket anonim 
idézetek bemutatásával támasztjuk alá.

4.2.  A minta bemutatása
A centrum teljes munkaidőben alkalmazott szakmai oktatóinak 49%-a vett részt kérdőíves felméré-
sünkben. Az 1. táblázat mutatja a válaszadók vizsgált háttérváltozók szerinti megoszlásait.

Bár mintaválasztásunk kényelmi volt, eredményeink általánosíthatóságát növeli, hogy mintánk 
nem, életkor és képzési típus szerinti megoszlása közelítette a szakképzésben oktatók hazai populá-
ciójának megoszlását. A minta továbbá az ágazatok széles körét lefedte, bár a válaszadók többsége 
(64.4%) csak négy ágazatban, a legtöbben a könnyűiparban (11.6%) és a faiparban (10.9%) oktattak.
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Szakmai tanár  
(N=88)

Gyakorlati okta-
tó (N=50)

Összesen  
(N=138)

fő % fő % fő %

Nem férfi 42 47.7 18 36.0 60 43.5

nő 46 52.3 32 64.0 78 56.5

Legmagasabb 
iskolai végzettség

alapdiplománál 
alacsonyabb

1 1.1 8 16.0 9 6.5

alapdiploma 32 36.4 31 62.0 63 45.7

mesterdiploma 55 62.5 11 22.0 66 47.8

Első képesítés pedagógiai 32 36.3 11 22.0 43 31.2

Van pedagógiai képesítése 73 83.0 42 84.0 115 83.3

Tanítási  
tapasztalat (év)
(M=14.25, SD=10.18)

≤3 14 16.1 7 15.2 21 15.8

4–15 28 32.2 28 60.9 56 42.1

16–30 36 41.4 11 23.9 47 35.3

31+ 9 10.3 0 0 9 6.8

Munkatapasztalat 
az oktatott  
szakmában (év) 
(M=13.87, SD=12.15)

nincs 15 18.3 4 8.9 19 15.0

≤3 12 14.6 3 6.7 15 11.8

4–15 27 32.9 20 44.4 47 37.0

16–30 21 25.6 10 22.2 31 24.4

31+ 7 8.5 8 17.8 15 11.8

Jelenleg is dolgozik a szakmában 21 25.3 24 53.3 45 35.2

1. táblázat  A felmérés résztvevőinek megoszlása a vizsgált független változók szerint
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Az interjús vizsgálatban 12 szakmai oktató, 7 szakmai tanár és 5 gyakorlati oktató vett részt. Az 
interjúalanyokat a centrum két, programtípus, méret és teljesítmény szempontjából összemérhető 
iskolájából választottuk ki az igazgatók segítségével, a maximális variancia elvét (Creswell, 2013) 
követve úgy, hogy a lehető leginkább különbözzenek képzéstípus, munkakör és a szakmai tanulás 
intenzitása tekintetében. A két iskolában az összes képzéstípus megtalálható volt, de az „A” iskolá-
ban a magasabb szintű képzés dominált, míg a „B”-ben az alacsonyabb, és amíg az „A” iskola több 
ágazatban kínált képzést, a „B” csak két rokon szakmában. Egy kivételével az összes interjúalany 
dolgozott korábban több-kevesebb ideig (2,5–14 évet) az oktatott szakmában, a „B” iskola két gyakor-
lati oktatója és egy szakmai tanára pedig az interjúk időpontjában is folyamatosan dolgozott a szak-
mában is a tanítás mellett.
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5.  Eredmények 

5.1.  Az identitás típusa

A felmérésben résztvevők közül háromból kettő egyaránt érezte magát pedagógusnak és szakem-
bernek, a többiek közül pedig valamivel többen tekintették magukat inkább szakembernek, mint 
pedagógusnak (lásd 1. ábra).  

A vizsgált háttérváltozók közül csak a nem és a szakmaterületi munkatapasztalat időtartama muta-
tott összefüggést az identitás típusával; a Khí-négyzet próbák eredménye szignifikáns és közepes 
hatásméretű volt (X2(2)=6.593, p=0.037, Cramer’s V=0.228, illetve G2(4)=18.763, p<0.001, Cramer’s 
V=0.283). A nők körében gyakoribb volt a duális identitás és ritkább a szakemberi, mint a férfiak 
körében (75,1% versus 56,1%, illetve 11.4% versus 28.1%). Az oktatott szakmában legfeljebb 3 évet dolgo-
zók esetében volt legmagasabb a magukat pedagógusnak (35.3%) és legalacsonyabb a szakembernek 
(8.8%) tekintők aránya, míg utóbbi a szakmában több mint 31 évet dolgozók esetén volt a leggyakoribb 
(33.3%), a többiek esetében pedig a duális identitás volt a legjellemzőbb (74%)

Feltett kérdés: 
Ha Ön szakmai tanárként/szakoktatóként (is) dolgozik jelenleg, minek tekinti magát inkább?

1. ábra  A felmérésben résztvevők megoszlása az identitás típusa szerint (N=127)
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Inkább szakembernek 
(eredeti szakmám  
szakértőjének).

Inkább pedagógusnak.

Nem tudok különbséget tenni,  
egyaránt érzem magam 
szakmám szakemberének 
és pedagógusnak.

66,9%

18,9%

14,2%
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5.2. Az oktatói munka céljai

A felmérés résztvevői oktatói munkájuk három legfontosabb céljának a tanulók szakmában való si-
keres elhelyezkedését, a tantárgyközi 21. századi kompetenciáik fejlesztését, valamint a gyakorlóhe-
lyen történő sikeres helytállásukat tekintették. Egy kivételével ugyanakkor az összes többi felsorolt 
célt is nagyon fontosnak tekintette a válaszadók több mint fele (lásd 2. ábra).

Az oktatói munka céljaira vonatkozó percepciók további elemzése érdekében főkomponenselem-
zés alapján két új változót azonosítottunk, melyeket szakma- vagy kimenet-fókuszú, illetve tanuló- 
vagy nevelés-fókuszú célorientációnak neveztük el (lásd 1. táblázatot a mellékletben). Az identitás 
típusa és e konstruktumok között nem volt szignifikáns összefüggés, azonban a két célorientáció 
inkább egyensúlyban volt a duális identitással azonosított válaszadók esetében (lásd 2. táblázatot 
a mellékletben).

Az interjúkban megkérde-
zett 12 oktató közül csak az 

oktatott szakmában jelenleg 
nem dolgozó egy szakmai tanár és 

két szakoktató mondta azt, hogy in-
kább pedagógusnak tekinti magát, azon-

ban ők is úgy tartották, hogy a szakma 
változásainak nyomon követése el-

engedhetetlen a szakmát, külö-
nösen a gyakorlatot oktatók 

esetében:

A vizsgálatban részt 
vett szakmai oktatók 

többsége azonban úgy 
nyilatkozott, hogy nem tud-

ja szétválasztani szakemberi és 
oktatói mivoltát, ezeket az idő 

során egybeforrottnak és 
egymást kiegészítőnek 

látják:

„Hát itt kettős cél ugye, merthogy pedagógusnak ér-
zem magam, de ugye nekünk egy szakmát kell átadni. 

És hiába érzem magam pedagógusnak, a szakmában 
is nagyon-nagyon ott kell legyünk, állandóan frissí-

tenünk kell nekünk is a tudást, mert ugye azt át kell 
adjuk.” (O5)

Számára az iskolai tanműhely „Egy olyan hely, ahol 
nem velem egyidős kollégák vannak, hanem ki-

sebb kollégák, akikkel együtt lehet dolgozni. 
Vagy nem lehet.” (O11). Ő a kollégáknak 

tekintett tanulókat nem tanárként irá- 
nyítja, hanem „mintegy kisfőnök-

ként”. 

„Mivel nekem ugye van előéletem, tehát én alapvetően egy 
[szakmanév] vagyok, én ezt valahogy a személyem kiegé-

szítésének tekintem ezt a pedagógus pályát. Tehát én ezt 
nem tudom szétválasztani, és nem is akarom ezt a kettőt. Ez 

kiegészít engem.” (O4)

„Hát én, mint egyéni vállalkozó, tehát én dolgozom is mellette. Bár 
most már az iskola miatt és a felnőttoktatás és felnőttképzés miatt 

olyan szinten le kellett csökkenteni a munkákat, hogy nagyon minimá-
lisat dolgozom, de én úgy gondolom, hogy… én büszke vagyok arra, 

hogy [szakmanév] vagyok, tudom is művelni a szakmát, úgy érzem, 
tehát azért van némi rálátásom, affinitásom is hozzá. De mindemellett 

pedagógus is vagyok. Tehát ez egy ilyen érdekes kombó az egész.” (O10)

Interjú- 
alanyaink 

közül csupán 
egyetlen szakmai 

tanár mondta azt, 
hogy ő egyáltalán 

nem érzi magát  
pedagógusnak.



A szakmát oktatók duális identitása egy hazai empirikus kutatás tükrében 101

Feltett kérdés: 
Az alábbi CÉLOK mennyire fontosak az Ön pedagógiai gyakorlatában?

2. ábra  A felmérésben résztvevő szakmai oktatók percepciói az oktatói munka  
egyes céljaink a fontosságáról (N=126) (%)
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A két célorientációnak tulajdonított fontosság különbözött a nemek között és a pedagógiai képe-
sítés, illetve a szakmaterületi munkatapasztalat megléte szerint; a független mintás t-próbák ered-
ménye szignifikáns és nagy hatásméretű volt. A nők és azok az oktatók, akik rendelkeztek pedagó-
giai végzettséggel, fontosabbnak tartották oktatói munkájukban a tanuló/nevelés-fókuszú célokat. 
Ugyanakkor azok az oktatók, akik korábban vagy jelenleg is dolgoztak az oktatott szakmában, na-
gyobb jelentőséget tulajdonítottak a szakma/kimenet-fókuszú céloknak, mint munkatapasztalattal 
nem rendelkező kollégáik (lásd a 3.-5. táblázatokat a mellékletben).

Az interjúkban az oktatók szabadon kifejthették, mit tekintenek oktatói munkájuk fő céljainak, 
illetve arról is megkérdeztük őket, hogy mi jelenti számukra a sikert a tanításban. A szakmai tanárok 
és gyakorlati oktatók egyaránt leggyakrabban olyan célokat említettek, melyeket a „jó szakembe-
rek képzése”, illetve a „tanulók motiválása és a szakma megszerettetése” témákhoz soroltunk. 
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  egyáltalán nem fontos          kicsit fontos

  közepesen fontos              fontos              nagyon fontos

A tanulók minél sikeresebben tudjanak elhelyezkedni 
tanult szakmájukban.

Fejlesszem a tanulók tantárgyközi,  
21. századi kompetenciáit (pl.…)

A tanulók minél sikeresebben megállják a helyüket  
a gyakorlóhelyükön.

Fejlesszem a tanulók személyiségét  
és társas készségeit.

A tanulók jól szerepeljenek a különböző vizsgákon, 
méréseken (pl. érettségi, …)

A tanulók minél több (tan)tárgyi ismeretet  
szerezzenek.

A tanulók minél sikeresebben tudjanak továbbtanulni.

Kiemelten kezeljem a tehetséggondozást.

Segítsem a hátrányos helyzetű tanulók  
felzárkóztatását, az alapkészségek…

Teljes mértékben megfeleljek a tantervi előírásoknak.

6.30

5.60

9.50

7.80

9.40

12.60

15.60

14.10

8.70

21.90

15.70

21.40

19.00

24.20

25.00

25.20

20.30

25.00

33.90

44.50

77.20

71.40

70.60

64.10

63.30

61.40

58.60

58.60

53.50

27.30



Bükki Eszter – Fehérvári Anikó102

Az „A” iskolában meg-
kérdezett hat oktató 

közül négy említett utóbbi-
ként azonosítható célokat, míg 

a „B” iskolában csak egy. Ezek az 
oktatók a tanítás sikerét is a tanulók 

motiválása szempontjából értelmezték: 

A „B” iskolában megkérdezett hat szak-
mai oktatóból öt legfőbb céljaként 

a tanulók „sikeres vizsgára való 
felkészítését” és a „jó szak-

emberek képzését” hatá-
rozták meg:

„És sikernek én azt érzem, amikor olyan tanulóim 
vannak, vagy alakulnak az évek alatt, hogy szereti 

ezt a szakmát, szívesen csinálja, látom, hogy egyre 
ügyesebb, de leginkább azt, hogy szívesen csinálja, 

hogy élvezi. Szeretnek az óráimon itt lenni, ez nagy 
sikerélmény, hogy örömmel jön ide, és ő is boldog, 

úgymond, ezen az órán.” (O5)

„A fő cél az, hogy [...] olyan szakmunkásokat 
neveljünk ki, akik méltók arra, hogy [szak-

manév-nek] lehessen őket nevezni és 
megállják a helyüket a mai világ-

ban.”  (O10)

„Hát amikor például sikeres lesz 
a vizsgánk, a szakmai vizsgájuk. 

Vagy amikor kaptam egy üzenetet 
az egyik diákomtól. Volt diákunk, aki 

már dolgozik Németországban, hogy 
elküldte, milyen rajzokból dolgozik, és 

mondta, hogy ezt nekem köszönheti, 
hogy egyáltalán megérti.” (O7)

Ketten a 
sikert is hos�-

szútávon, a szakem-
berré vált volt tanítvány 
visszajelzésében, szak-

mai boldogulásában 
értelmezték:

Néhány oktató számára a siker egy másik, legközvetlenebb fokmérője a tanulók tanulmányi verse-
nyeken elért eredményei. A szakképzésben legnagyobb presztízse a nemzetközi Euro- és WorldSkills 
és a hozzájuk kapcsolódó hazai versenyeknek van, ahol ennek az iskolának a diákjai nagyon jó ered-
ményeket érnek el. E versenyek a tanulói motiváció erősítésének is fontos eszközét jelentik.

A szakmai oktatók egyik iskolában sem említették az elvárások csökkentését a „gyerekanyag” 
minőségére hivatkozva, amire több közismereti tanár is utalt a „B” iskolában. 

A tanítás céljainak meghatározásában hangsúlyosan jelent meg a nappalis fiatalok és a felnőttek 
tanításának különbsége, egy művésztanár kivételével minden oktató véleményében. Míg a 14 évesen 
szakmát tanulni kezdő fiatalok motivációja többnyire nagyon alacsony (ami részben a korai életkor és/

Sőt, az egyik gya-
korlati oktató itt a 

(szakképzési) színvonal 
fenntartását fogalmazta 

meg az iskola, de legalábbis 
a szakmai oktatók missziója-

ként, amit ő szakmai vizs-
gaelnökként más iskolák 

körében is igyekszik 
terjeszteni:

„[...] a gyerekanyag az olyan, amilyen. Ezt te is tudod, 
hogy milyenek a tanulók, nem csak itt, vidéken, min-

denhol. Megpróbálunk, megpróbáljuk tartani a szin-
tet, visszaállítani a szakma presztízsét, a szakmun-

kásképzés presztízsét. Viszont ehhez az kell, hogy ne 
a színvonalból engedjünk, hanem a gyerekeket próbál-

juk meg arra rávenni, hogy ők emelkedjenek fel a szín-
vonalhoz. Nagyon sok a bukásunk, ebből adódóan, 

tehát nem engedünk, hanem vannak kikötések...[...] 
Vidéken ez nem így van.” (O10)
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A felnőttek oktatásá-
ban ritkán van szükség 

motiválásra és fegyelmezési 
problémák sincsenek, ezért itt 

az oktatók sokkal nagyobb mér-
tékben fókuszálhatnak a szakmai kép-

zésre, ami jelentősen növeli a sikerélmény 
lehetőségét. A szakmai oktatók ezért 

szívesen dolgoznak a felnőttoktatás-
ban, bár annak beosztása (a dél-

utáni-hétvégi oktatás) miatt ez 
általában elég nagy megter-

helést jelent számukra:

„Jó velük dolgozni, az is egy nagyon pozitív él-
mény, mert ott mindig lelkesebbek a felnőttek. 

Nem kell őket noszogatni, mert akarják csinálni. 
[...] Hát, a felnőttoktatásban talán többet ad az 

ember. Pont abból kifolyólag, hogy nagyobb a 
befogadóképesség. A nappali képzésben a diá-

koknak, a szakmaszeretetnek az átadása, az, 
hogy őket motiváljuk. Mert azt gondolom, 

hogy a mai tizenévesek nem motivál-
tak, tehát őneki olyan valamit kell 

a kezébe adni, amitől ő úgy érzi, 
hogy sikere van. (T2)

5.3. A pedagógus kompetenciaterületek fontossága az oktatói munkában

A felmérésben részt vett oktatók a szaktárgyi tudást és a kollégákkal való együttműködést jelöl-
ték meg a két legfontosabb kompetenciaterületként, a válaszadók több mint fele teljes mértékben 
szükségesnek látta ezeket jelenlegi oktatói munkájában (lásd 3. ábra). A tantárgyközi készségek ta-
nítása, a pedagógiai tartalmi tudás, valamint a tanulói viselkedés és osztálytermi irányítás szorosan 
ezután következtek. A tanulói teljesítménymérések elemzését és használatát, a tanár-szülő együtt-
működést és az adminisztráció és iskolairányítást látták a legkevésbé szükségesnek, bár a többség 
ezeket is jelentős vagy teljes mértékben szükségesnek jelölte.

Két pedagógus kompetenciaterület szükségességének megítélésében mutatkozott szignifikáns 
és közepes hatásméretű eltérés az identitás típusa szerint. A magukat pedagógusnak tekintő okta-
tók fontosabbnak ítélték meg a pedagógiai tartalmi tudást és a tanulói viselkedés és osztálytermi 
irányítását, mint a magukat szakembernek tekintő oktatók (lásd 6. táblázatot a mellékletben).

Több pedagógus kompetenciaterület oktatói munkához való szükségességének megítélése is szig-
nifikánsan eltért a legtöbb vizsgált háttérváltozó szerint, a jelenlegi szakmaterületi munka és a mun-
ka-, illetve a tanítási tapasztalat időtartama kivételével. A gyakorlati oktatók a szakmai tanárokhoz ké-
pest kevésbé látták munkájukban szükségesnek a digitális kompetenciát, de fontosabbnak az egyénre 
szabott fejlesztés módszereit, bár a szignifikáns eltérések csak kis hatásméretűek voltak. Jelentősebb 
(közepes hatásméretű) volt az eltérés a nemek között. A női válaszadók fontosabbnak tekintették 
a szaktárgyi tudást, a pedagógiai tartalmi tudást és az általános pedagógiai kompetenciákat is a férfi 
kollégáikhoz képest. A képesítések szerint szintén szignifikáns és közepes hatásméretű eltéréseket 
mutattak e nézetek. Azok az oktatók, akik először nem pedagógiai végzettséget szereztek, fonto-
sabbnak ítélték meg a kollégákkal való együttműködést, mint azok, akik eredetileg is pedagógusnak 
tanultak. A legnagyobb hatást azonban a pedagógiai képesítés megszerzése mutatta: azok az oktatók, 
akik rendelkeztek ezzel, fontosabbnak tartották a pedagógiai tartalmi tudást, az általános pedagógiai 
kompetenciákat és a tanár-szülő együttműködést, mint azok, akik nem. Végül, azok az oktatók, akik 
dolgoztak valaha az oktatott szakmában, nagyobb szükséget tulajdonítottak a követelménystandar-
dok ismeretének, mint azok, akik nem dolgoztak (lásd 7–11. táblázatokat a mellékletben).

vagy a szülői/tanári nyomás miatt tévesnek bizonyuló pályaválasztásnak köszönhető), a felnőttként 
szakmát tanulók – akiknek száma 2015, a második szakma ingyenes megszerzési lehetőségének beve-
zetése óta jelentősen felduzzadt – már jellemzően teljes mértékben motiváltak a tanulásra. 



Bükki Eszter – Fehérvári Anikó104

3. ábra  A pedagógus kompetenciaterületek oktatói munkához való  
szükségességéről alkotott oktatók percepciók (N=126) (%)

Fo
rr

ás
: s

aj
át

 á
br

a

Feltett kérdés: 
Jelenlegi pedagógiai gyakorlatában milyen mértékben tartja Ön szükségesnek az alábbi 
pedagógiai kompetenciákat?

A saját szakterületemhez, szaktárgyamhoz kapcsolódó kompetenciák

Kollégákkal való együttműködés

Tantárgyközi készségek  
(pl. kreativitás, kritikai gondolkodás, problémamegoldás)…

(Szak)módszertani kompetenciák

Tanulói viselkedés és osztálytermi folyamatok irányítása

A tanulók személyiségfejlesztése a szaktárgyban rejlő lehetőségek…

A nevelő-oktató munkához szükséges számítógépes készségek (IKT)

Folyamatos szakmai önreflexió

Egyénre szabott fejlesztés módszerei

Tanulók fejlődésének értékelése

Követelménystandardok, tanterv/nevelési terv ismerete

Tanulói teljesítménymérések elemzése és használata

Tanár-szülő/gondviselő együttműködés

Adminisztráció és iskolairányítás

  egyáltalán nem szükséges                  kismértékben szükséges

  jelentős mértékben szükséges              teljes mértékben szükséges
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Az oktatók célorientációja és az egyes kompetenciaterületek szükségességéről alkotott nézetei 
közepesen erősen korreláltak egymással. A szakmai/kimenet-fókuszú célorientáció a szaktárgyi tu-
dással, a tantárgyközi készségekkel és a kollégákkal való együttműködéssel mutatta a legerősebb 
összefüggést, míg a tanuló/nevelés-fókuszú célorientáció a pedagógiai tartalmi tudással, az általá-
nosabb pedagógiai kompetenciákkal és a tanár-szülő együttműködéssel. A tanulók személyiségfej-
lesztése mindkét célorientációval szignifikánsan korrelált, de erősebben a tanuló/nevelés-fókuszú 
célokkal (lásd a 12. táblázatot a mellékletben).
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Folyamatos szakmai önreflexió

A nevelő-oktató mukához szükséges számítógépes készségek (IKT)

A tanulók személyiségfejlesztése a szaktárgyban rejlő ehetőségek felismerésével és…

Tanulói viselkedés és osztálytermi folyamatok irányítása

(Szak)módszertani kompetenciák

Tantárgyközi készségek (pl. kreativitás, kritikai gondolkodás, problémameoldás)…

Kollégákkal való együttműködés

A saját szakterületemhez, szaktárgyamhoz kapcsolódó kompetenciák

egyáltalán nem szükséges kismértékben szüksége jelentős mértékben szükséges teljes mértékben szükséges
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„Szerintem az nem tanár, aki nem ért a 
szakmájához, vagy nem jó tanár, aki nincs 

benne a szakmájában. Mármint a szakta-
nárokról beszélünk. Ugye egy magyar meg 

egy matek, az teljesen más. De szakmailag 
szerintem fejlődni csak úgy lehet, hogyha az 

ember űzi is azt a szakmát, amit tanít.” (O7)

Interjúalanyaink többsége szerint ugyanazok a kompetenciák szükségesek a közismereti tárgyak, 
a szakmai elmélet és gyakorlat tanításához, csak a fókuszban lehet eltérés. A három oktatói profil 
munkájában a fő különbséget a tanulók eltérő motivációjában látták (lásd 4. ábra): a szakképzésben, 
különösen az alacsonyabb szintű szakmunkásképzésben tanulók gyakran kevéssé motiváltak a köz-
ismereti tantárgyak iránt és nehezen boldogulnak az elmélet tanulásával. Az oktatók a gyakorlati 
tudást és a szakmaterületi munkatapasztalatot rendkívül fontosnak tartották a szakmai oktatás-
ban, még azok is, akik a tanítás mellett nem dolgoztak a szakmában és ezért más módon igyekeztek 
fenntartani szakmaterületi naprakészségüket (tanulási tevékenységeik részletes bemutatását bőveb-
ben lásd Bükki, 2022). 

„Szakmai tanár attól lesz jó, hogy ha folyamatosan követi a technológiai, 
technikai újításokat, tehát eljár különböző kiállításokra, rendezvényekre, 

és ott magába szívja a tudást. Ha ezt nem teszi meg, akkor le fog marad-
ni. Ha az új tankönyveket előveszi és beviszi órára, és a prospektusokat 

beviszi, és az interneten is böngészi folyamatosan, akkor az alapja meg-
van annak, hogy jó órát tudjon tartani, és jó legyen az oktatás minősé-

ge. [...] Tehát az, aki benne van a szakmában és tényleg csinálja, saját 
magának is szüksége van az újításokra, az újdonságnak a megisme-

résére és használatára, hiszen a kuncsaft kör, akivel dolgozik, ezt 
elvárja tőle, hogy mindig a legújabb trendi dolgokat [mutas-

sa]. Egy gyakorló szakember szerintem sokkal jobban le 
tudja adni az anyagot. Sokkal hitelesebben tud odaáll-

ni a gyerek elé, hogy tanítson. [...] A szakoktató az 
ugyanaz, mint a szakmai tanár” (O10)

Úgy vélték, hogy ez az, 
ami biztosítja a szakmai 

oktató „hitelességét”, ami ak-
kor is szükséges, ha a tanulókat 

egyébként csak az „alapokra” kell 
megtanítani. A hitelességet tekintették 

a „jó” szakképzés előfeltételének, ami 
magabiztosságot ad az oktatónak 

és élvezetesebbé és vonzóbbá 
teszi a tanulást a tanulók 

számára: 

A duális professzionalizmus gondolata, miszerint egyaránt fontos a pedagógiai/módszertani szak-
értelem és a szaktárgyi (szakmaterületi) tudás, megjelent az interjúkban is, amikor a szakmai ok-
tatókat arra kértük, határozzák meg, mit jelent számukra a „tanári folyamatos szakmai fejlődés” 
fogalma. Ugyanakkor csak egyetlen szakmai tanár és két gyakorlati oktató értelmezte így elsőre 
ezt a fogalmat. A szakmai tanárok jellemzően először vagy kizárólag a szakmaterületi változások 
nyomon követését értették alatta, különösen a „B” iskolában, néhányan amellett is érveltek, hogy 
ennek egyedüli autentikus formája az, ha az oktató folytatja az oktatott szakma gyakorlását is.
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4. ábra  A szakmai oktatók percepciói a szakképzési oktatói profilok munkájának eltéréseiről
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6.  Diszkusszió 
Kutatásunk célja a hazai szakmai oktatók szakmai identitásának vizsgálata volt. A kérdőíves felmé-
résben és interjúkban részt vett szakmai tanárok és gyakorlati oktatók többsége második karrier-
ként kezdte a tanítást, bár szinte mindegyikük szerzett később pedagógiai képesítést. Többségük 
egyszerre tekintette magát pedagógusnak és a korábbi, az oktatott szakma szakemberének, úgy 
vélték, e kettő nem szétválasztható és kiegészíti egymást. E duális identitással jellemezhető oktatók 
célorientációi egyensúlyban voltak, oktatói munkájukban egyaránt fontosnak tartották a szakma/
kimenet- és a tanuló/nevelés-fókuszú célokat. Ugyanakkor a kompetenciaterületek fontosságának 
megítélésében náluk is a szaktárgyi tudás dominált. A felmérés résztvevői szinte mind teljes mérték-
ben szükségesnek tartották a szakmaterületi ismereteket az oktatói munkában, és az összes interjú
alany is lényegesnek látta a munkatapasztalatot és a szakmaterületi változások követését, mivel ez  
növeli az oktatók hitelességét, magabiztosságát és a tanulók motivációját. Eredményeink így a ko-
rábbi külföldi kutatások (Robson, 1998, Broad, 2015, 2016, 2019, Fejes & Köpsén, 1994, Antera, 2022) 
megállapításait erősítik meg egy új szakképzési kontextusban, és az irodalomban viszonylag ritka 
kevert módszertan alkalmazásával.

Kvantitatív adataink elemzése azt mutatta, hogy az identitás típusát és a feladatértelmezést a nem, 
a képesítés és munkatapasztalat is befolyásolta. A női oktatók inkább rendelkeztek duális identitás-
sal és oktatói munkájukban fontosabbnak látták a szaktárgyi és a pedagógiai tartalmi tudást és az 
általános pedagógiai kompetenciákat, bár ezeket az összefüggéseket egyéb tényezők, így a tanított 
szakma tanulói motivációkat is befolyásoló vonzerője és munkaerőpiaci helyzete (is) magyarázhatta 
(erre utaltak interjúink az „A” iskolában). A pedagógiai képesítés önmagában nem befolyásolta szig-
nifikánsan az identitás típusát, bár az ezzel rendelkezők körében nagyobb volt a pedagógus identi-
tásúak aránya. Ez hasonlít Gustafson’s (2016) eredményéhez, akinek kutatásában az oktatói pályára 
lépés előtt tanárképzésben részt vett oktatók nagyobb valószínűséggel látták magukat pedagógus-
nak. A formális pedagógiai képzésben való részvétel pedig már szoros összefüggést mutatott a fel-
adatértelmezéssel: a képzett oktatók nagyobb tanuló/nevelés-fókuszú célorientációt mutattak és 
nagyobb hangsúlyt helyeztek a pedagógiai tartalmi tudásra, az általános pedagógiai ismeretekre és 
a szülőkkel való kapcsolattartásra. Ezek az eredmények megerősítik azokat a korábbi kutatásokat, 
miszerint a tanári képesítés és a felsőfokú végzettség megszerzése pozitív hatással van az oktatók 
pedagógiai kompetenciáira és önbizalmára (énhatékonyságára), valamint szakmai tanulásukra is 
mind a szaktárgy, mind a pedagógia tekintetében (Andersen et al., 2016, Smith, 2019). Az oktatott 
szakmában szerzett munkatapasztalat is befolyásolta az identitás alakulását: azok az oktatók, akik 
nem vagy legfeljebb 3 évet dolgoztak a szakmában, inkább tekintették magukat pedagógusnak, 
továbbá azok, akik valaha is dolgoztak a szakmában, fontosabbnak tartották a szakma/kimenet-fó-
kuszú célokat és a követelménystandardok ismeretét.

A tanítási tapasztalat időtartama ugyanakkor alig befolyásolta az identitás típusát, ami ellentmond 
Andersson és Köpsén (2018) eredményeinek. Andersonék a svéd szakmai oktatók szakmai tanulási tevé-
kenységekben való részvételét vizsgálták egy országos felmérés (N=886) alapján, és a hosszabb mun-
ka- és rövidebb tanítási tapasztalattal rendelkezők körében gyakoribb határátlépési tevékenységet 
úgy értelmezték, hogy ők még kevésbé „távolodtak el” az eredeti szakma gyakorlatától és erősebb 
szakmai identitással rendelkeznek. Felmérésünk eredményei ugyanakkor arra utalnak, hogy a tanuló/
nevelés-fókuszú célorientáció, valamint a pedagógiai tartalmi tudás és az általános pedagógiai kom-
petenciáknak tulajdonított fontosság valóban nőtt a tanítási tapasztalattal, bár ezek az eredményeink 
sem voltak statisztikailag szignifikánsak.
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Az oktatói profilok közötti egyetlen statisztikailag szignifikáns különbség az volt, hogy a gyakorlati 
oktatók az IKT-ismereteket kevésbé, az egyénre szabott tanulás kompetenciáit pedig fontosabbnak 
tartották oktatói munkájukban. Ez magyarázható az eltérő oktatási környezettel, azaz az oktatás 
térbeli és időbeli megszervezésének különböző formáit jelentő hagyományos osztálytermi és mű-
hely oktatás közötti különbségekkel. Az interjúkban a gyakorlati oktatók kiemelték a műhelymunka 
egyedi tanulási környezetét, a kisebb tanulócsoportokat és a szorosabb tanár-diák kapcsolatot, ami 
elősegítheti a tanulók azonnali visszajelzését és a folyamatos tanári reflexiót. A hazai szakmai okta-
tók tanítási és munkatapasztalatára vonatkozó kvantitatív adataink (lásd az 1. táblázatot) továbbá 
a szakmai tanárok és a gyakorlati oktatók eltérő karrierútjaira és ezáltal valószínűsíthetően eltérő 
identitásfejlődési útjaira utalnak (Bükki, 2022). 

Az interjús vizsgálatban gyűjtött kvalitatív adataink sem mutattak különbséget a szakmai tanárok 
és a gyakorlati oktatók között a tekintetben, hogy miként határozták meg céljaikat és azt, hogy mi 
jelenti számukra a sikert a tanításban. Ugyanakkor érzékelhető volt némi jellegzetes különbség at-
tól függően, hogy melyik iskolában dolgoztak, ami már a munkakörnyezet fontosságára utal. A „jó 
szakemberek képzése” mindkét iskolában megjelenő közös téma volt, de az „A” iskolában a legtöbb 
szakmai oktató számára a „tanulók motiválása és a szakma megszerettetése” jelentette az oktatói 
munka fő célját és a siker kritériumát, míg a „B” iskolában a „tanulók felkészítése a sikeres vizsgára” 
volt a fókuszban. Az egyik gyakorlati oktató itt a „színvonal fenntartását” határozta meg az iskola 
(de legalábbis az ott dolgozó szakmai oktatók) küldetéseként. Ő a szakképzés színvonalának meg-
őrzésére gondolt, a tanulók jellemzően alacsony alapkompetenciái ellenére, ami nagyon hasonlít a 
Robson és munkatársai (2004) tanulmányában szereplő „a (szakmai) színvonal védelme” narratívá-
ra. A szakmai oktatók ebben az iskolában a tanári szakmai fejlődést is általában a szakmaterületi 
naprakészség fenntartásaként értették, és sokan közülük a tanítás mellett folytatták a munkát az 
oktatott szakmában is. Az „A” iskolában ezzel szemben a szakmai oktatók a pedagógiai/didaktikai 
kompetenciák fontosságát is hangsúlyozták, és a tanulók motiválására és a szakma megszeretteté-
sére irányuló céljaik a Köpsén (2014) kutatásaiban megjelenő „nevelő tevékenység” narratívát idézi. 
Ebben az iskolában az oktatók a fiatal nappalis tanulók és a felnőttek tanításának az eltérő tanulói 
motivációkból és attitűdökből következő különbségeit is kihangsúlyozták.

A fenti eltérések arra utalnak – a tanulás szociokulturális elméletében (Lave & Wenger, 1991, Wen-
ger, 1998) a gyakorlatközösségben való részvételen keresztül történő identitásfejlődés gondolatát 
tükrözve –, hogy a szakmai oktatók feladatértelmezését jelentősen befolyásolhatja az iskola és a 
tágabb kontextus is: 

 � az iskolai kultúra, beleértve a közös missziót és a kollektív énhatékonyság érzését, ahogyan azt a 
„B” iskolában láttuk; 

 � a szakképzési program szintje és típusa, mely a motiváció és az általános kompetenciaszint tekin-
tetében eltérő tanulói populációkat implikál; és 

 � magának a szakmának a vonzerője, a várható fizetésekkel és az elhelyezkedés nehézségeivel 
összefüggésben, ami az „A” iskolában egyes képzésekben negatívan befolyásolhatta a tanulók 
motivációját.

A duális identitás fogalma szorosan kapcsolódik a duális professzionalimus fogalmához, és kuta-
tásunkban azt is vizsgáltuk, hogy a szakmai oktatók hogyan értelmezik a tanári szakmai fejlődést 
és ez mit mutat szakmai identitásukról. Bár több válaszban megjelent az, hogy a szakmaterületi 
naprakészség fenntartása és a pedagógiai-didaktikai kompetenciák fejlesztése egyaránt fontos, 
interjúalanyaink többsége, különösen a „B” iskolában, az előbbit helyezte előtérbe. A szakmai ok-
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tatók szakmai tanulási tevékenységeinek különböző formáit és tartalmi fókuszát vizsgáló kuta
tásunk (Bükki, 2022) nem mutatott statisztikailag szignifikáns eltéréseket az identitás típusa szerint. 
A gyakorlati oktatók ugyanakkor kevesebb pedagógus-továbbképzésen és pedagógus konferenci-
án/workshopon vettek részt, mint közismereti tanár kollégáik, és azok az oktatók, akik részmunka-
időben továbbra is dolgoztak az oktatott szakmában, szintén inkább szakmaterületi szaktudásuk 
fejlesztésére, mintsem a pedagógiai/módszertani fejlődésre összpontosítottak. Ez arra utal, hogy 
bár a korábbi szakmában történő munkavégzés valóban fontos formája a szakmai oktatók szakmai 
fejlődésének és segít fenntartani eredeti szakmai identitásukat, ugyanakkor akadálya is lehet a ta-
nári identitás formálódásának. 

6. Összefoglalás 
A hazai szakmai oktatók szakmai identitással kapcsolatos nézeteit vizsgáló, vegyes módszertant 
alkalmazó vizsgálatunk azt mutatta, hogy a vizsgálatban részt vett szakmai tanárok és gyakorlati ok-
tatók többsége egyszerre tekintette magát pedagógusnak és az oktatott szakma szakemberének. 
Egy ilyen, az identitás típusára vonatkozó közvetlen kérdés azonban elrejtheti az identitás fontos 
aspektusait és a fejlődését befolyásoló tényezőket. Kvantitatív elemzésünkben az identitás típusa 
csak a nemmel és a szakmai munkatapasztalat hosszával mutatott összefüggést. Az oktatói munka 
fő céljairól alkotott elképzelések a nem, a képesítés és a munkatapasztalat által befolyásolt eltérő, 
szakma/kimenet-, illetve tanuló/nevelés-fókuszú célorientációkat mutattak, míg kvalitatív adataink 
az iskolai kultúra és a tágabb társadalmi-gazdasági környezet (az oktatott szakma jellemzői) poten-
ciálisan jelentős hatását jelezték. A felmérésünkben azonosított célorientációk kiegyensúlyozottab-
bak voltak a duális identitással rendelkezők esetében, és korreláltak a különböző pedagógus kom-
petenciaterületek fontosságáról alkotott nézetekkel, amelyeket leginkább az befolyásolt, hogy az 
oktató rendelkezik-e pedagógiai képesítéssel vagy sem. Az interjúk és a szakmai tanulási tevékeny-
ségek elemzése (Bükki, 2022) azt mutatták, hogy a szakmai oktatók gyakran a szakmaterületi tudás 
fejlesztését helyezték előtérbe, mivel úgy vélték, hogy ez biztosítja számukra a „jó szakképzéshez” 
lényegesnek tartott hitelességet. 

Eredményeink összhangban vannak az „identitás-tanulás” koncepciójával (Beijaard, 2019), mely 
a folyamatos szakmai fejlődést a tanári karrier során végbemenő identitásképző folyamatként értel-
mezi, ahol a tanárok szakmai identitása egyszerre feltétele és eredménye a számtalan formális, nem 
formális és informális tanulási tevékenységben való részvételnek. Pontosan emiatt, és figyelembe 
véve a formális tanárképzés, valamint a korábbi szakmában folytatott munkavégzés vizsgálatunk-
ban kimutatott jelentős hatását, rendkívül fontos, hogy a szakpolitika és az iskolavezetés tanulási 
lehetőségeket biztosítsanak és támogassák a szakmai oktatók szakmai fejlődését mind a szakmate-
rületi, mind a tanári szakértelem tekintetében, ezáltal hozzájárulva a szakképzés számára legmeg-
felelőbbnek tűnő kiegyensúlyozott duális identitás kialakításához.

Végül, fontos megjegyezni vizsgálatunk néhány jelentősebb módszertani korlátját. Eredményeink 
általánosíthatóságát korlátozza kvantitatív adataink reprezentativitásának hiánya, kvalitatív elem-
zésünk megbízhatóságát pedig az, hogy a kódolást csak az első szerző végezte. Bár interjús vizs-
gálatunk talált némi bizonyítékot arra, hogy az iskolai kontextus és a szakma fontos kontextuális 
tényezők, a kis csoportméretek nem tették lehetővé a kérdőíves felmérés adatainak ilyen irányú 
elemzését. 
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Melléklet

1. táblázat  A szakmai oktatás céljaira vonatkozó nézetek főkomponenselemzésének eredménye  
(KMO: 0.887, teljes megmagyarázott variancia: 63.306%)

2. táblázat  A válaszadó szakmai oktatók célorientációja az identitás típusa szerint

3. táblázat  A célorientációk fontosságának megítélése nem szerint

Megj. N = 127. Az extrakciós módszer főkomponens-elemzés volt Varimax és Kaiser normalizációs rotációval.

faktor súlyok

1 2

1. komponens: Szakma/kimenet-fókuszú célorientáció (Cronbach alpha: 0.741)

A tanulók minél sikeresebben tudjanak elhelyezkedni tanult szakmájukban. 0.859 0.169

A tanulók minél sikeresebben megállják a helyüket a gyakorlóhelyükön. 0.767 0.296

A tanulók minél sikeresebben tudjanak továbbtanulni. 0.724 0.158

Fejlesszem a tanulók tantárgyközi, 21. századi kompetenciáit  
(pl. problémamegoldás, kritikai gondolkodás, kreativitás).

0.611 0.476

A tanulók minél több (tan)tárgyi ismeretet szerezzenek. 0.562 0.407

2. komponens: Tanuló/nevelés-fókuszú célorientáció (Cronbach alpha: 0.801)

Fejlesszem a tanulók személyiségét és társas készségeit. 0.275 0.840

Segítsem a hátrányos helyzetű tanulók felzárkóztatását, az alapkészségek  

fejlesztését.

0.295 0.762

Teljes mértékben megfeleljek a tantervi előírásoknak. 0.106 0.729

Kiemelten kezeljem a tehetséggondozást. 0.441 0.662

szakma/kimenet-fókuszú 
célorientáció

tanuló/nevelés-fókuszú  
célorientáció

N M SD N M SD

szakember (eredeti szakma szakértője) 20 0.067 0.992 20 -0.300 1.156

pedagógus 18 0.011 0.700 18 0.218 0.770

duális 81 -0.023 1.053 81 0.016 1.003

férfi nő
t p

Cohen’s 
dN M SD N M SD

Tanuló/nevelés-fókuszú 
célorientáció 53 -0.305 1.104 70 0.231 0.850 -3.043 0.003 0.968
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4. táblázat  A célorientációk fontosságának megítélése pedagógiai végzettség szerint

5. táblázat  A célorientációk fontosságának megítélése szakmaterületi munkavégzés szerint

7. táblázat  A pedagóguskompetenciák szükségességének megítélése oktatói profil szerint

6. táblázat  A pedagóguskompetenciák szükségességének megítélése az identitás típusa szerint

Megj. A Scheffe post-hoc tesztek nem mutattak szignifikáns eltérést a duális identitással jellemezhető oktatók  
és a másik két csoport között

pedagógiai végzettség-
gel rendelkezik

pedagógiai végzettség-
gel nem rendelkezik t p

Cohen’s 
d

N M SD N M SD

Tanuló/nevelés-fókuszú 
célorientáció 105 -0.095 0.890 18 -0.560 1.392 2.616 0.001 0.977

dolgozott  
az oktatott szakmában

nem dolgozott  
az oktatott szakmában t p

Cohen’s 
d

N M SD N M SD

Szakma/kimenet-fókuszú 
célorientáció 101 -0.090 0.963 18 -0.444 1.051 -2.137 0.035 0.977

Szakmai tanár Gyakorlati oktató
t p

Cohen’s 
d

N M SD N M SD

A nevelő-oktató munká-
hoz szükséges számító-
gépes készségek (IKT)

85 3.34 0.682 46 3.02 0.715 2.516 0.013 0.460

Egyénre szabott  
fejlesztés módszerei 85 3.06 0.746 45 3.33 0.707 2.032 0.044 -0.375

Pedagógus  
identitás

Szakemberi  
identitás

Duális identitás
F(2,126) p 2

N M SD N M SD N M SD

(Szak)módszertani  
kompetenciák 18 3.68 0.48 24 3.08 0.776 85 3.31 0.673 3.907 0.023 0.059

Tanulói viselkedés 
és osztálytermi 
folyamatok  
irányítása

18 3.72 0.461 24 2.92 0.830 84 3.30 0.708 6.765 0.002 0.037
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8. táblázat  A pedagógus kompetenciaterületek oktatói munkához való  
szükségességének megítélése nem szerint

10. táblázat  A pedagógus kompetenciaterületek oktatói munkához való  
szükségességének megítélése a pedagógiai képesítés megléte szerint

férfi nő
t p

Cohen’s 
dN M SD N M SD

A saját szakterületemhez, 
szaktárgyamhoz  
kapcsolódó kompetenciák

59 3.31 0.676 72 3.72 0.510 -3.915 <.001 0.590

(Szak)módszertani  
kompetenciák 59 3.07 0.691 72 3.53 0.627 -3.987 0.012 0.657

Tanulók fejlődésének  
értékelése 59 3.07 0.640 72 3.35 0.609 -2.555 0.005 0.623

Tanulói viselkedés  
és osztálytermi  
folyamatok irányítása

59 3.08 0.749 71 3.45 0.693 -2.890 0.008 0.719

Egyénre szabott fejlesztés 
módszerei 58 2.97 0.700 72 3.31 0.744 -2.660 0.013 0.725

férfi nő
t p

Cohen’s 
dN M SD N M SD

A saját szakterületemhez, szaktárgyamhoz 
kapcsolódó kompetenciák 109 3.42 0.628 22 2.82 0.795 -3.926 <.001 0.658

Követelménystandardok, tanterv/nevelési 
terv ismerete 109 3.15 0.692 33 2.82 0.664 -2.046 0.043 0.687

Tanulók fejlődésének értékelése 109 3.28 0.625 22 2.91 0.610 -2.579 0.011 0.623

Tanulói viselkedés és osztálytermi  
folyamatok irányítása 108 3.38 0.680 22 2.82 0.853 -3.376 <.001 0.711

Egyénre szabott fejlesztés módszerei 108 3.27 0.678 22 2.59 0.796 -4.145 <.001 0.699

A tanulók személyiségfejlesztése a szak-
tárgyban rejlő ehetőségek felismerésével  
és kihasználásával

108 3.28 0.721 22 2.91 0.750 -2.171 0.032 0.726

Tantárgyközi készségek (pl. kreativitás, kritikai 
gondolkodás, problémamegoldás) tanítása 109 3.44 0.63 22 3.14 0.710 -2.021 0.045 0.644

Tanár-szülő/gondviselő együttműködés 109 2.92 0.851 22 2.27 0.985 -3.155 0.002 0.874

9. táblázat  A pedagóguskompetenciák szükségességének megítélése első képesítés típusa szerint

nem pedagógiai  
képesítés pedagógiai képesítés

t p
Cohen’s 

d
N M SD N M SD

Kollégákkal való együtt-
működés 91 3.59 0.557 39 3.28 0.686 2.718 0.007 0.599
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11. táblázat  A pedagóguskompetenciák szükségességének megítélése szakmaterületi munka szerint

Dolgozott  
az oktatott szakmában

Nem dolgozott  
az oktatott szakmában t p

Cohen’s 
d

N M SD N M SD

Követelménystandardok, 
tanterv/nevelési terv 
ismerete

108 3.17 0.690 19 2.74 0.562 -2.566 0.011 0.673

12. táblázat  Pearson korrelációelemzés a célorientációk és a pedagógus kompetenciaterületek  
oktatói munkában való szükségességére vonatkozó nézetek között

Szakma/kimenet-fókuszú  
célorientáció

Tanuló/nevelés-fókuszú  
célorientáció

korre- 
láció

N
Alsó 
C.I

Felső 
C.I.

korre- 
láció

N
Alsó   
C.I

Felső 
C.I.

A saját szakterületemhez, szaktárgyam-
hoz kapcsolódó kompetenciák 0.431** 123 0.275 0.565 0.191* 123 0.014 0.356

(Szak)módszertani kompetenciák 0.298** 123 0.128 0.451 0.499** 123 0.354 0.621

Követelménystandardok, tanterv/
nevelési terv ismerete 0.294** 123 0.123 0.447 0.329** 123 0.162 0.479

Tanulók fejlődésének értékelése 0.403** 123 0.243 0.541 0.387** 123 0.226 0.528

A nevelő-oktató munkához szükséges 
számítógépes készségek (IKT) 0.223* 123 0.048 0.385 0.095 123 -0.084 0.267

Tanulói viselkedés és osztálytermi  
folyamatok irányítása 0.225* 122 0.049 0.387 0.506** 122 0.361 0.628

Adminisztráció és iskolairányítás 0.09 123 -0.088 0.263 0.273** 123 0.101 0.43

Egyénre szabott fejlesztés módszerei 0.273** 122 0.1 0.43 0.437** 122 0.281 0.571

A tanulók személyiségfejlesztése a 
szaktárgyban rejlő lehetősége felisme-
résével és kihasználásával

0.322** 123 0.154 0.472 0.456** 123 0.304 0.586

Tantárgyközi készségek (pl. kreativitás, 
kritikai gondolkodás, probléma
megoldás) tanítása

0.449** 123 0.296 0.58 0.225* 123 0.05 0.387

Tanulói teljesítménymérések elemzése 
és használata 0.324** 123 0.156 0.474 0.305** 123 0.135 0.457

Tanár-szülő/gondviselő  
együttműködés 0.029 123 -0.149 0.205 0.364** 123 0.199 0.508

Folyamatos szakmai önreflexió 0.286** 123 0.115 0.441 0.273** 123 0.1 0.429

Kollégákkal való együttműködés 0.477** 123 0.327 0.603 0.224* 123 0.049 0.386

*p < .05. **p < .01.
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Absztrakt
A közneveléssel ellentétben a szakképzésnek nemcsak a technológia és a munkaerőpiac változásaira 
kell gyorsan reagálnia, hanem közvetlen hatást gyakorol a munkavégzés módjára is. Következésképpen 
a szakképzés egyre inkább összefonódik a nemzeti, regionális és egyre inkább a nemzetközi munkaerő-
piacokkal (Markowitsch & Hefler, 2018). Tanulmányunkban a szakképzésből történő tanulói lemorzsoló-
dás két diagnosztikai megközelítéséről esik szó. Egyrészt felvázoljuk e két megközelítés főbb ismérveit, 
másrészt bemutatjuk a lemorzsolódás jelenségével érintett tanulói kör mértékét, illetve az érintettek 
tanulói nyilvántartásban elérhető főbb háttérjellemzőit. A tanulmányt a szakképzésből kieső/kilépő ta-
nulók későbbi életútjára jellemző néhány főbb aspektusának vizsgálatával zárjuk.

Abstract
Unlike general education, vocational education and training not only has to respond quickly to changes 
in technology and the labour market, but also has a direct impact on the way people work. Consequent-
ly, vocational education and training are increasingly intertwined with national, regional, and increas-
ingly international labour markets (Markowitsch & Hefler, 2018). Our study discusses two diagnostic 
approaches to student dropout from vocational education and training. On the one hand, we outline 
the main features of these two approaches. On the other hand, we present the extent of the student 
population affected by the dropout phenomenon and the main background characteristics of those 
affected available in the student register. We conclude the study by examining some of the main aspects 
of the later life of students who drop out of vocational education and training.

1.  Bevezetés
A szakképzésből kieső tanulók lemorzsolódásukat követő időszaka kulcsfontosságú annak tükré-
ben, miként alakulhat a későbbiekben munkaerőpiaci és/vagy tanulmányi (re)integrációjuk. Ennek 
ismerete nélkül ugyanis nehéz hatékony és gazdaságos beavatkozási programokat tervezni és mű-
ködtetni. A felső középfokú végzettséget (ISCED 3. szint) gyakran tekintik a munkaerőpiacra való 
sikeres belépés minimális bizonyítványának és a felsőoktatás folytatásához elengedhetetlennek. 
Azoknak a fiataloknak, akik a középfokú végzettség megszerzése előtt lemorzsolódnak, általában 
rosszabbak a munkalehetőségeik (OECD, 2024).
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A tanulói lemorzsolódás okai rendkívül összetettek, ráadásul az egyes faktorok bonyolult összefo-
nódása miatt a prevenciós lehetőségek is szűkösek (Liskó, 2003; Fehérvári, 2008). A tanulói lemor-
zsolódás mértéke Magyarországon jelentős; és bár sokféle program irányul a jelenség mértékének 
mérséklésére, igazán hatékony eszköz egyelőre nincs az oktatásirányítás kezében. A tanulói lemor-
zsolódás nem egyenlő mértékben érinti a különböző képzési programokat: míg az általános iskolai 
és gimnáziumi képzésben alacsony, a középfokú szakképzésben – különösen a szakképző és szak-
iskolai oktatásban – jelentős (Hörich-Bacskai, 2018). A lemorzsolódó tanulók legnagyobb hányada 
„korai iskolaelhagyó”-ként kerül a társadalomstatisztika fókuszába. Arányuk Magyarországon szűk 
sávban mozgott 2000 óta, a KSH utolsó adatközlése szerint 11,6%-on áll jelenleg (KSH, 2023). Jellemző 
az ország erőteljes területi egyenlőtlensége: 2011-ben, míg a központi régióban a korai iskolaelha-
gyók aránya mindössze 5,4%, addig az észak-magyarországi régióban ennek több mint négyszerese 
volt (22,3%). 

2.  A tanulói lemorzsolódás lehetséges megközelítései
A tanulói lemorzsolódás kérdéskörét többféleképpen közelíthetjük meg. A Nemzeti Szakképzési 
és Felnőttképzési Hivatalban két fő fókuszt alkalmazunk a jelenség vizsgálatára: egyrészt az éves 
lemorzsolódás mértéke kerül meghatározásra, másrészt kísérletet teszünk a tanulói életút egyéni 
vizsgálatára, majd ezen tanulási utak összesítésére. Az éves lemorzsolódás lényegében a tanévek 
közötti lemorzsolódást jelenti, azaz két tanév októberi adatainak összevetése során detektálásra 
kerülnek azok a tanulók, akik a vizsgált első (nyitó) tanév során még aktív jogviszonnyal nyilvántar-
tásban voltak, a rákövetkező (záró) tanév során viszont már nem találhatók meg a szakképzésben 
tanulók regiszterében. A nyitó tanév tanulóbázisába – a rugalmas képzéseket leszámítva – minden 
képzési program nem végzős tanulója figyelembevételre kerül. A jogviszonyban történt változás 
nem tekintendő lemorzsolódásnak, azaz ha valakinek tanulói jogviszonya volt a nyitó tanév során, 
ami egy tanévvel később már felnőttképzési jogviszonnyá változott, az nem számít bele a lemor-
zsolódó tanulók körébe. Az ún. rugalmas képzéseken résztvevők (Orientációs évfolyam, Műhelyiskola, 
Dobbantó program) a képzési programok speciális felépítése és az egy tanéven belüli befejezés le-
hetősége miatt viszont nem szerepelnek a mutató számításának alapot adó tanulóbázis tagjai között. 
Értelemszerűen az évismétlő tanulók szintén nem lemorzsolódó tanulók, ugyanakkor a középfokú ok-
tatás különböző alrendszerei közötti mozgást (pl., ha egy tanuló a szakképzésből valamilyen közne-
velési intézménybe kerül át) a megközelítés nem képes nyomon követni – így ezek a tanulók lemorzso-
lódó tanulóknak számítanak. A tanulói életutat végig kísérő, teljes képzési ciklusra vonatkozó vizsgálat 
ehhez képest valamivel szofisztikáltabb módszertannal dolgozik. A tanulói bázist a nyitó tanévben 
belépett, tanulói jogviszony keretében tanuló, nem végzős évfolyamra járó tanulók alkotják. A vizs-
gálat elsősorban a szakképző iskolai és a technikumi képzés tanulóira koncentrál, de a rugalmas 
képzésekbe, illetve az azokból történő átlépéseket is figyelemmel követi. Az évismétlés szintén nem 
számít lemorzsolódásnak, de hasonlóan a fentiekhez, külön követett tanulási útként kerül definiálásra. 
A tanulói életút tanévenként kerül vizsgálatra, és abban az esetben, ha a nyilvántartásban megszakad 
az egyéni bejegyzés, detektálásra kerül a lemorzsolódás, illetve nyomon követésre kerül a tanulói élet-
útban történt egyéb változás.

Mindkét lemorzsolódási számításban tehát közös, hogy alapvetően az a lemorzsolódó tanuló, aki 
egy referenciaévhez képest a későbbi mérési időpontokban már nem található meg a szakképzés 
tanulói nyilvántartásában. Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy egyáltalán nem magától értetődő, 
hogy miből is morzsolódik le az ekként detektált tanuló. Amennyiben az elemzés/nyomonkövetes 
elég részletes, láthatóvá válnak a képzési programokból, jogviszonyból vagy akár egy konkrét isko-
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1 � https://www.nive.hu/index.php?option=com_content&view=article&id=10027&Itemid=120
2 � A szakképzésről szóló törvény végrehajtásáról rendelkező 12/2020. (II.7.) Korm. rendelet a SZIR-ben a köznevelés információs 

rendszere részeként kell nyilvántartani az oktatási nyilvántartás alapján kezelt adatokat.

lából „eltűnt” tanulók, de amennyiben a köznevelési és szakképzési nyilvántartási rendszerek nem 
kerülnek összekapcsolásra, addig csak az alrendszerekből történő lemorzsolódást lehet kimutatni. 
Ráadásul, mivel a nyilvántartási rendszerek nem tartalmaznak arra vonatkozó adatot, hogy mi a 
tanulók bemeneti képzési szintje, könnyen lehet, hogy olyan tanulók is lemorzsolódó tanulóként 
kerültek besorolásra, akik már korábban – akár jóval, évekkel a referenciaév előtt – szereztek már 
középfokú (vagy annál magasabb) végzettséget. Talán szerencsésebb is lenne, ha a „lemorzsolódó 
tanulók” fogalomhasználata helyett a szakrendszerből kieső vagy onnan kilépő tanulókról lehetne 
beszélni, elkerülve mindazokat a problémákat, amelyet az oktatásszociológia eltérő, bár nem termi-
nus technicusként rögzített nyelvezetéből eredhetnek (a tanulmányban szinonimaként használjuk 
e fogalmakat).

3.  A tanulói lemorzsolódás mértéke
A tanévek közötti éves lemorzsolódási vizsgálat főbb eredményei nyilvánosan elérhetők1, számítása 
a 2021/2022-2022/2023-as, ill. a 2022/2023-2023/2024-es tanévek közötti átmenetre elkészült. Ezek sze-
rint a 2021/2022-es és a 2022/2023-as tanév közötti lemorzsolódás mértéke 8,68%-os, a 2022/2023-as 
és a 2023/2024-es tanév között pedig ennél valamivel kisebb mértékű, 7,67%-os volt. A lemorzsolódás 
mértéke meglehetősen nagy egyenlőtlenségeket mutat területi (vármegyei) bontásban: míg jellem-
zően az ország észak-keleti, dél-nyugati vármegyéiben magasabb, az észak-nyugati, dél-keleti vár-
megyéiben alacsonyabb a lemorzsolódás mértéke. A regionális egyenlőtlenségek az egyes tanévek 
között nem statikusak, de ez jellemzően az egyes képzési programok szerkezeti sajátosságainak is 
köszönhető. 

A 2022/2023-as tanévben a Szakképzési Információs Rendszerben2 (SZIR) nyilvántartott tanulók 
95%-a járt szakképző iskolába vagy technikumba. E két képzéstípusban a kieső/kilépő tanulók aránya 
eltérően alakult: a szakképző iskolákban az érintett tanulói kör aránya jóval magasabb (12,1%), mint a 
technikumok esetében (5,7%). Míg azonban a tanulók jogviszonya a szakképző iskolákban alig függ 
össze a kiesés/kilépés tényével (kieső/kilépő tanulók aránya a tanulói jogviszonyban tanulók köré-
ben: 11,9%, felnőttképzési jogviszonyban tanulók körében: 12,7%), a technikumokban jóval magasabb 
a felnőttképzési jogviszonyos tanulók lemorzsolódása (tanulói jogviszony: 3,4%, felnőttképzési jog-
viszony: 16,0%).

A szakképző iskolák és technikumok tanulói jogviszonyos tanulóinak körében a hátrányos helyze-
tűek aránya összesen 3,1% volt – a szakképző iskolákban 6,1%, a technikumokban 1,9%. A következő 
tanévre kieső/kilépő tanulók körében a hátrányos helyzetű tanulók aránya kétszer ennyi (6,2%), ám 
figyelemreméltó, hogy a technikumok tanulói körében a hátrányos helyzet és a kilépés kapcsolata 
jóval erősebb. A halmozottan hátrányos helyzetű tanulók esetében hasonló összefüggés figyelhető 
meg: a kilépő/kieső tanulók körében több mint kétszer annyi az arányuk, mint az összes tanuló kö-
rében, de a technikumok tanulói esetében ez a hátránytényező szorosabban együtt jár a lemorzso-
lódással. A sajátos nevelésű igényű és a beilleszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel küzdő 
tanulók esetében a kieső/kilépő tanulók körében mért arány nagyságrendileg nem tér el a teljes 
tanulói populációban mért aránytól, így ezek a tényezők (önállóan) valószínűsíthetően kevésbé já-
rulnak hozzá a lemorzsolódáshoz.
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Szakképző iskola Technikum Összesen

HH tanulók aránya összesen 6,1% 1,9% 3,1%

Kieső/kilépő HH tanulók aránya 7,8% 3,9% 6,2%

HHH tanulók aránya összesen 9,8% 1,9% 4,1%

Kieső/kilépő HHH tanulók aránya 13,2% 4,3% 9,5%

SNI tanulók aránya összesen 13,7% 5,2% 7,6%

Kieső/kilépő SNI tanulók aránya 11,0% 5,2% 8,6%

BTMN tanulók aránya összesen 10,0% 6,1% 7,2%

Kieső/kilépő BTMN tanulók aránya 7,5% 6,4% 7,0%

1. táblázat  Szociális és tanulási hátránytényezők aránya a szakképző iskolák  
és a technikumok összes, illetve a 2022/2023–2023/2024-es tanévek közötti kieső/kilépő  

tanulói körében; tanulói jogviszonyban tanulók körében
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A tanulói utat végig követő lemorzsolódási vizsgálat alappopulációját a 2020/2021-es tanévben 
tanulmányaikat megkezdő tanulói jogviszonyos tanulók jelentik (N= 56810 fő). A vizsgálati időszak 
a 2022/2023-as tanév áprilisáig tart, így a 2021/2022-es és a 2022/2023-as tanévek során az egyéni tanu- 
lási utakban bekövetkezett változásokat van lehetőség vizsgálni. A rendelkezésre álló adatok a vizs-
gálati időszak rövidsége miatt korántsem teljesek: egyrészt a technikumokban tanulók képzési cik-
lusa ennél jóval hosszabb, másrészt a tanulási utat szabdaló – és ahogy látni lehet –, a kilépés/kiesés 
„előszobájaként” aposztrofálható évismétléseket követő képzési út vizsgálata torzó marad. E kor-
látok mellett azonban az előzetes adatok, mintegy kísérleti-módon számolhatók a lemorzsolódás 
tekintetében: az összes tanuló 19,2%-a esett ki a szakképzésből a tanulmányok elkezdését követő 
két tanév során, képzéstípusok között jelentős differenciákkal – a szakképző iskolákból kieső/kilépő 
tanulók aránya 34,2%, a technikumokból kiesőké 10,4%. 

Az alábbi ábrákon az egyes tanulási utak összegzései szerepelnek. A kiinduló (teljes) tanulói popu-
láció már az első „mérési pontban” kétfelé ágazik: 9. évfolyamos és rugalmas képzési programokon 
tanulókra. A következő, tehát a 2021/2022-es tanév elejére a 9. évfolyamos tanulók zöme (78%) az 
elvárt tanulási úton tovább haladt 10. évfolyamra, de jelentős arányuk (17%) évet ismételt, illetve 
közel 5%-a végzettség megszerzése nélkül morzsolódott le. A 2022/2023-as tanév őszén az előző tan-
év 10. évfolyamosainak 87%-a lépett át a 11. évfolyamra, 4%-uk évet ismételt, közel 2%-uk új képzés 
keretében ismételten 9. évfolyamra járt, 6%-uk pedig lemorzsolódott a szakképzésből. Azok, akik 9. 
évfolyamban évet ismételtek, többségében (62%) tovább tudtak lépni a következő évfolyamra, ám 
közel tizedük még egyszer évet ismételt, 28%-uk pedig idő előtt fejezte be szakképzési tanulmányait. 
A vizsgálati időszak utolsó mérési pontján, tehát a 2022/2023-as tanév áprilisában a többség képzése 
aktív volt, de mind a három nyomon követett évfolyamból jellemző volt a lemorzsolódás is: a 9., te-
hát a kétszer évet ismételt tanulók esetében ez 37%-os; a 10., tehát az egyszer évet ismételt tanulók 
esetében 13%-os, a 11. évfolyamosok esetében pedig 3%-os arányt ért el.

A szakképző iskolák és technikumok tanulási útjai két szempontból térnek el igazán egymástól. 
Egyrészt, a szakképző iskolák „primer”, tehát a korábban elvárt tanulási úton haladt tanulóinak le-
morzsolódási aránya magasabb: míg a technikumokban 9. évfolyamon 2%, addig a szakképző isko-
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lákban 9%, 10. évfolyamon 4% és 12%, 11. évfolyamon pedig 2% és 5%. Másrészt, a szakképző iskolákban 
évismétlő tanulók körében is magasabb a lemorzsolódás, mint a technikumok évismétlő tanulóinak 
esetében: a 9. évfolyamot először ismétlők esetében a technikumokban 12%, a szakképző iskolákban 
pedig 53%, a 10. évfolyamot ismétlőknél 7% és 29%, a 9. évfolyamot másodszor ismétlők esetében pe-
dig 27% és 46% a lemorzsolódás aránya. Ez azt jelenti, hogy a szakképző iskolákban évismétlő tanulók 
körében az első évismétlő évben a lemorzsolódás esélye több mint négyszerese a technikumokban 
tapasztaltaknak. (Az évismétlés hatása ráadásul minden bizonnyal hangsúlyosabb, ha azt is figye-
lembe vesszük, amit nem tudunk számszerűsíteni: a szakképző iskolákban tanulók körében jóval 
magasabb lehet azon tanulók aránya, akik már az alapfokú oktatásban is évet ismételtek.) 

1. ábra  Tanulói csoportok és tanulási utak a szakképző iskolák és a technikumok tanulói körében,  
a 2020/2021-es és a 2022/2023-as tanév áprilisa között; tanulói jogviszonyban tanulók
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Tanulói csoportok

teljes populáció
9. évfolyam
10. évfolyam
11. évfolyam
rugalmas képzésre jár
a képzése aktív
a képzése véget ért
lemorzsolódott

Tanulási utak

elvárt tanulási úton halad
évet ismételt
késleltetett tanulási úton halad
rugalmas képzésre vált
rugalmas képzésen tanult
rugalmasról hagyományos képzésre vált
rugalmas képzése véget ér
lemorzsolódik
új képzést kezd
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2. ábra  Tanulói csoportok és tanulási utak a szakképző iskolák tanulói körében, a 2020/2021-es  
és a 2022/2023-as tanév áprilisa között; tanulói jogviszonyban tanulók

3. ábra  Tanulói csoportok és tanulási utak a technikumok tanulói körében, a 2020/2021-es  
és a 2022/2023-as tanév áprilisa között; tanulói jogviszonyban tanulók

Fo
rr

ás
: s

aj
át

 sz
er

ke
sz

té
s

Tanulói csoportok

teljes populáció
9. évfolyam
10. évfolyam
11. évfolyam
rugalmas képzésre jár
a képzése aktív
a képzése véget ért
lemorzsolódott

Tanulási utak

elvárt tanulási úton halad
évet ismételt
késleltetett tanulási úton halad
rugalmas képzésre vált
rugalmas képzésen tanult
rugalmasról hagyományos képzésre vált
rugalmas képzése véget ér
lemorzsolódik
új képzést kezd

Fo
rr

ás
: s

aj
át

 sz
er

ke
sz

té
s

Tanulói csoportok

teljes populáció
9. évfolyam
10. évfolyam
11. évfolyam
rugalmas képzésre jár
a képzése aktív
a képzése véget ért
lemorzsolódott

Tanulási utak

elvárt tanulási úton halad
évet ismételt
késleltetett tanulási úton halad
rugalmas képzésre vált
rugalmas képzésen tanult
rugalmasról hagyományos képzésre vált
rugalmas képzése véget ér
lemorzsolódik
új képzést kezd



A szakképzésből történő lemorzsolódás mérési lehetőségei 123

4. ábra  Szakképzésből történő tanulói lemorzsolódás mértéke járásonként,  
a tanulói életutak végig követésével, szakképző iskolák és technikumok tanuló összesen,  

2020/2021-es és 2022/2023-as tanév áprilisa között; tanulói jogviszonyban tanulók 
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A lemorzsolódó tanulók arányának regionális mintázata hasonló a tanévek közötti lemorzsolódás 
esetében: az ország északi, észak-keleti, illetve a dél-nyugati térségeiben magasabb, az észak-du-
nántúli országrészben pedig alacsonyabb a kieső/kilépő tanulók aránya. A technikumi, illetve szak-
képző iskolai képzésből lemorzsolódók regionális szerkezetében jelentős eltérés nem látható.

Szakképző iskola Technikum Összesen

HH tanulók aránya összesen 10,8% 3,4% 5,6%

Kieső/kilépő HH tanulók aránya 13,6% 9,6% 12,2%

HHH tanulók aránya összesen 13,9% 2,8% 6,2%

Kieső/kilépő HHH tanulók aránya 20,9% 10,6% 17,4%

SNI tanulók aránya összesen 19,2% 5,9% 10,0%

Kieső/kilépő SNI tanulók aránya 17,4% 7,0% 13,9%

BTMN tanulók aránya összesen 13,8% 8,4% 10,0%

Kieső/kilépő BTMN tanulók aránya 11,3% 9,8% 10,8%

2. táblázat  Szociális és tanulási hátránytényezők aránya a szakképző iskolák és a technikumok összes, 
illetve a 2020/2021–2022/2023-as tanév áprilisa közötti tanulói életút során kieső/kilépő tanulói körében; 

tanulói jogviszonyban tanulók körében
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A vizsgálati időszak során a szakképzésből kieső/kilépő tanulók körében a hátrányos helyzetű ta-
nulók aránya több mint kétszerese, a halmozottan hátrányos helyzetűeké pedig közel háromszorosa 
a teljes 9. évfolyamos, induló tanulói populációhoz képest. Jellemző, hogy a szakképző iskolákban 
kisebb, a technikumokban nagyobb a különbség a kieső/kilépő és az induló tanulók szociális háttere 
között. A tanulási nehézségek (SNI, BTMN) nagyságrendileg ugyanolyan arányban figyelhetők meg 
a kilépő/kieső tanulók között, mint a teljes tanulói körben. 

A halmozottan hátrányos tanulók esetében nemcsak a kieséshez/kilépéshez vezető nagyobb 
valószínűség a kiemelendő. Ha a kieső/kilépő tanulói csoportokat a lemorzsolódáshoz kapcsoló-
dó tanulói útjaikkal együtt vizsgáljuk, akkor eltérő mintázatokat találunk a szakképző iskola és a 
technikumok esetében. Az alábbi táblázatban referenciacsoportként az egyes iskolatípusok első 
sorában azon halmozottan hátrányos helyzetű tanulók aránya került feltüntetésre, akiknek ta-
nulási útja a képzés rendjének megfelelően halad, azaz a 2020/2021-es tanévben 9. évfolyamosok 
voltak, a következő tanévben tovább léptek a 10. évfolyamra, a 2022/2023-as tanévben már 11. 
évfolyamra jártak, e tanév végén pedig még aktívan részt vettek képzésükben. A szakképző isko
lákban e tanulócsoportban a HHH tanulók aránya 12,7%, a technikumok tanulói körében pedig 2,5%. 

Iskola- 
típus

2020/2021-es 
tanév

2021/2022-es 
tanév

2022/2023-as 
tanév

2022/2023-as 
tanév (vége)

HHH tanulók  
aránya

Sz
ak

ké
pz

ő 
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ko
la

9. évfolyam 10. évfolyam 11. évfolyam aktív képzés 12,7%

9. évfolyam kieső/kilépő kieső/kilépő – 16,6%

9. évfolyam 9. évfolyam kieső/kilépő – 20,7%

9. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő – 21,7%

9. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő 23,7%

9. évfolyam 10. évfolyam 11. évfolyam kieső/kilépő 24,8%

9. évfolyam 9. évfolyam 9. évfolyam kieső/kilépő 28,6%

9. évfolyam 10. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő 23,7%

Te
ch
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m

9. évfolyam 10. évfolyam 11. évfolyam aktív képzés 2,5%

9. évfolyam kieső/kilépő kieső/kilépő – 8,9%

9. évfolyam 9. évfolyam kieső/kilépő – 13,2%

9. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő – 7,4%

9. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő 17,0%

9. évfolyam 10. évfolyam 11. évfolyam kieső/kilépő 9,7%

9. évfolyam 9. évfolyam 9. évfolyam kieső/kilépő 17,1%

9. évfolyam 10. évfolyam 10. évfolyam kieső/kilépő 12,9%

3. táblázat  Halmozottan hátrányos helyzetű tanulók aránya a lemorzsolódást megelőző tanulási út 
szerint, szakképző iskolák és technikumok tanulói jogviszonyos tanulói körében 
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A szakképző iskolákban a lemorzsolódó tanulók körében a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
aránya rendre magasabb azoknál a tanulóknál, akik legalább két tanévet a szakképzésben töltöttek 
és alacsonyabb azoknál a tanulóknál, akik vagy az indulásuk tanévében, vagy a következő tanévben 
estek ki. A technikumok tanulói esetében viszont azon kieső/kilépő tanulók körében nagyobb a szo-
ciális hátránnyal együtt élő tanulók aránya, akik legalább egyszer évet ismételtek a 9. évfolyamon, 
és azok körében alacsonyabb, akik évismétlés nélkül a 10. évfolyamra tudtak lépni. Azaz úgy tűnik, 
hogy a szociális hátrányoknak a szakképző iskolákban a képzésben töltött idővel nő meg a lemorzso-
lódásban betöltött szerepe, a technikumok esetében pedig a társadalmi hátrány a 9. és 10. évfolyam 
közötti átlépésnél számít jobban.

4.  Lemorzsolódás és gazdasági aktivitás
Az NSZFH Szakképzési Pályakövetési Rendszere (SZPR) lehetőséget biztosít arra, hogy a szakképzés-
ben 2020/2021-es tanévtől megforduló tanulók későbbi életpályájának főbb állomásai nyomon követ-
hetők legyenek, hiszen az SZPR Adatintegrációs Moduljában (SZPR-AM) az egyes tanulókhoz – anonim 
módon – felsőoktatási, adóhatósági, társadalombiztosítási stb. adatok kapcsolhatók. Jelen elemzésben 
azt vizsgáltuk meg, hogy a kieső/kilépő tanulók gazdasági aktivitása hogyan alakult a lemorzsolódásra 
vonatkozó vizsgálati időszak (2023. áprilisa) után. A gazdasági státuszokat 2023. májusa és szeptembere 
között vizsgáltuk, és négy fő státuszkategóriát különböztettünk meg: tanul, dolgozik, tanul és dolgozik 
vagy egyéb státusz jellemző a vizsgált személyre. Az eredmények szerint összességében a kieső/kilépő 
tanulók 39%-a dolgozott, 8%-a tanult, 16%-a tanult és dolgozott, további 37%-ra pedig olyan egyéb aktivi-
tás volt jellemző, ami nem felderíthető a rendelkezésre álló adatkapcsolásokból. Természetesen ez az 
aktivitás nagyban függ attól, hogy mikor is lépett ki/esett ki valaki a szakképzésből, hiszen az idő elő-
rehaladtával a lemorzsolódott tanulók nagyobb hányadának munkaerőpici megjelenését várhatjuk. Ez 
látszik az adatokból is: azok a kieső/kilépő tanulók, akiknek a 2021/2022-es tanévben ért véget szakképzési 
tanulmányaik, 41%-ban dolgoznak, 11%-ban tanulnak, 32%-ban dolgoznak és tanulnak és csupán 17%-ban jel-
lemző rájuk valamilyen egyéb aktivitási státusz. A későbbi tanévekben lemorzsolódott tanulók esetében 
ugyanazok a státuszeloszlások jellemzők, mint az összes kieső/kilépő tanuló esetében. 

5. ábra  A szakképzésből kilépő/kieső tanulók gazdasági aktivitásának alakulása  
2023. májusa és szeptembere között 
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Az egyes státuszcsoportok arányai differenciáltak az ország egyes térségei között. A tanuló státusz-
ban lévők Vas vármegyében (18%), a dolgozók Veszprém (50%), Békés (47%), Fejér (45%) vármegyék-
ben, a tanul és dolgozik státuszban lévők Nógrád (25%), Vas (21%) és Veszprém (20%) vármegyékben, 
míg az egyéb státuszúak Heves (52%), Szabolcs-Szatmár-Bereg (49%), Borsod-Abaúj-Zemplén (45%) 
és Hajdú-Bihar (44%) vármegyékben találhatók meg nagyobb arányban. Ahogy az alábbi térképeken 
látszik, leginkább a munkavállalás és az egyéb (ismeretlen) státusz mentén tehetünk különbsége-
ket az ország különböző vidékei között: az észak-dunántúli térségben nagyobbak a munkavállalás 
esélyei, az északi, észak-keleti térségben pedig az egyéb, meghatározhatatlan státusz a domináns.

Az egyes státuszcsoportok szocio-demográfiai háttere annyiban különbözik, hogy a nők körében 
felülreprezentált az egyéb státusz, a dolgozók átlagéletkora valamivel magasabb, a tanulók körében 
pedig relatíve kisebb arányban találhatók meg a korábban hátrányos vagy halmozottan hátrányos 
helyzetűnek számító vagy tanulási nehézséggel (SNI, BTMN) küzdő (volt) tanulók. A szakképző is-
kolákból lemorzsolódott tanulók körében a dolgozik (41%), a technikumokból kilépő/kieső tanulók 
körében a tanuló (11%) és a tanul és dolgozik státuszban (17%), azaz a szakképzésből történő kiesést 
követően tanulmányok folytatásával (is) foglalkozók felülreprezentáltak. 

Azok a kilépő/kieső tanulók, akik valamilyen tanulási tevékenységet folytattak, jellemző módon 
a felnőttképzés keretein belül tették ezt. Többségében (75%) azonban ezek a tanulmányok valami-
lyen jogszabály alapján folytatott képzést jelentenek, zömében személygépkocsi-vezető tanfolyam 

6. ábra  Kilépő/kieső tanulók státuszcsoportjainak aránya járásonként

Fo
rr

ás
: s

aj
át

 sz
er

ke
sz

té
s

  Tanul                                                  Dolgozik

  Tanul és dolgozik                                        Egyéb



A szakképzésből történő lemorzsolódás mérési lehetőségei 127

elvégzésére irányultak. Azok, akik valamilyen szakképesítésre felkészítő szakmai képzésen vettek 
részt (7%), leginkább bolti eladó (20%), vagyonőr, testőr (12%) vagy gyermekfelügyelő, dajka (10%) 
képzést folytattak. A részszakmára felkészítő szakmai képzés csak minden századik tanulmányt (is) 
folytató lemorzsolódott tanulóra volt jellemző – akik többségében valamilyen agrártevékenység 
(vegyes profilú gazdálkodó, szántóföldinövény-termesztő) folytatását alapozták meg ezzel.

A dolgozó státuszban regisztrált szakképzésből kieső/kilépő tanulók esetében az alkalmazotti 
(52%) vagy egyszerűsített foglalkoztatásban (38%) történő munkavállalás volt jellemző a figyelembe 
vett öt hónap során. Közel minden tizedik (9%) volt tanuló valamilyen kincstári ellátásban (pl. GYES/
GYED, ápolási díj stb.) részesült. Elenyésző mértékben található meg a dolgozók körében azok, akik 
valamilyen vállalkozási (egyéni vagy társas vállalkozás, EKHO alapján adózó vagy őstermelő) tevé-
kenységet folytattak volna. Az alkalmazottak átlagosan kb. háromhavi bejelentett időszakban dol-
goztak, havi jövedelmük (a bejelentett foglalkoztatás munkaidejétől függetlenül) bruttó 92 ezer Ft 
körül alakult. Amennyiben ezt a keresetet 40 órás munkaviszonyra bruttósítjuk, az átlagjövedelem 
havi 303 ezer forint körül alakul (összehasonlításként a KSH szerint 2023-ban az alapfokú végzett-
ségűek havi átlagkeresete 350 ezer Ft volt, a 20 év alattiaké pedig 352 ezer Ft volt3). Míg a bejelentett 
időszakban inkább kisebbek a területi egyenlőtlenségek, az átlagos jövedelmet tekintve szintén kiraj-
zolódik az ország észak-keleti és dél-nyugati térségeinek a központi régióhoz vagy az észak-dunántúli 
régióhoz képest számított kedvezőtlen helyzete. Végezetül, az alkalmazottként bejelentett szak-
képzésből kieső/kilépő tanulók esetében vizsgálható, hogy milyen FEOR-kódok alatt történt a be-
jelentésük. Egyrészt elég sokféle munkakör jellemző erre a tanulói rétegre, másrészt azért látszik, 
hogy többségében az alacsony presztízsű, kiegészítő és nyilván mély szakértelmet kevésbé igénylő 
munkakörökbe tudtak elhelyezkedni (pl. egyszerű ipari foglalkozás: 16%, egyéb, máshova nem sorol-
ható egyszerű szolgáltatási és szállítási foglalkozás: 7%, egyéb egyszerű építőipari foglalkozás 6%, 
bolti eladó 5%, rakodómunkás 5%, gyorséttermi eladó 4%, intézményi takarító és kisegítő 4%). 

5. Összegzés
A tanulmányban a szakképzésből történő lemorzsolódás jelenségének két kvantitatív megközelítési 
lehetőségét ismertettük. Egyrészt bemutattuk a tanévek közötti éves lemorzsolódás mértékét és 
a kieső/kilépő tanulók tanulói adminisztrációban elérhető háttérjellemzőiről is képet adtunk. Más-
részt felrajzoltuk az egyéni tanulási utak számbavételét követő lemorzsolódást – igaz, a számítás 
csak kísérleti jellegű –, vizsgálati időszakát tekintve pedig nem tekinthetők befejezettnek az adatai. 
Hangsúlyozni kell azonban, hogy bár utóbbi megközelítés így is jóval szofisztikáltabb tudáshoz járul 
hozzá, a teljes lemorzsolódáshoz vezető életutak elemzése (a teljes szakképzési képzési út figyelem-
bevétele mellett) a jövőben kiegészítendő a 9. évfolyamosok korábbi (általános iskolai) tanulmányi 
útjaival is. Fontos továbbá az is, hogy a detektált kieső/kilépő tanulói kör „csak” a szakképzésből 
esett ki, ahova egyrészt a későbbiekben – akár a rugalmas képzések valamelyikébe, akár hagyomá-
nyos iskolarendszerű képzésbe – visszatérhetnek, másrészt tanulmányaikat folytathatják/folytat-
hatták a köznevelés intézményrendszerén belül is (utóbbiak sajnos szintén kívül esnek a vizsgálati 
spektrumon). Figyelembe kell venni, hogy az új szakképzési rendszer bevezetése miatt a vizsgálat-
ban kísért 2020/2021-es tanév 9. évfolyama „kísérleti évfolyam”, így reményeink szerint az átalakulás 
során bevezetésre került támogató kezdeményezések (pl. rugalmas képzési programok, ösztöndíjak) 
felfutásával a tanulói lemorzsolódás mértéke is csökkenhet.

3 � https://www.ksh.hu/stadat?fr=ker
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Absztrakt

A tanulmány a szakképzésben résztvevő diákok felsőoktatásba való továbbtanulási tendenciáit és az ezt 
befolyásoló tényezőket vizsgálja. Bár a szakképzés hagyományos célja a munkaerőpiacra való közvetlen 
felkészítés, az utóbbi években egyre többen folytatják tanulmányaikat felsőoktatási intézményekben. 
A kutatás a Szakképzési Pályakövetési Rendszer adatait elemezve rámutat, hogy a szakképzésben tanulók 
közel negyede (22%) tervezi, hogy egy éven belül felsőoktatásban folytatja tanulmányait. A továbbtanu-
lási szándékot jelentősen befolyásolja az intézmény típusa (technikum és szakképző iskola) és a szülők 
iskolai végzettsége. A nemek közötti különbségek elemzése azt mutatja, hogy bár mindkét nem esetében 
gyakori a tanulmányi területváltás a szakképzésből a felsőoktatásba lépve (férfiak: 63%, nők: 57%), a férfiak 
jellemzően a műszaki területeken maradnak, míg a nőknél nagyobb a szakterületi diverzifikáció. A tanul
mány kitér a szakképzési helyek regionális megoszlására is, amely viszonylag kiegyenlítettnek mondható,  
ami az oktatási esélyegyenlőség szempontjából kedvező. A kutatás eredményei rávilágítanak a szak-
képzés és felsőoktatás közötti átjárhatóság fontosságára a társadalmi mobilitás és a munkaerőpiaci 
versenyképesség szempontjából.

Kulcsszavak: nemek közötti különbségek, munkaerőpiac, társadalmi mobilitás, továbbtanulás

Abstract
The study examines the tendencies of vocational education students to continue their studies in higher 
education and the factors influencing this decision. Although the traditional purpose of vocational edu-
cation is direct preparation for the labor market, in recent years an increasing number of students have 
continued their studies in higher education institutions. Analyzing data from the Vocational Education 
Career Tracking System, the research indicates that nearly a quarter (22%) of vocational education stu-
dents plan to continue their studies in higher education within a year. The intention to pursue further 
education is significantly influenced by the type of institution (technical school and vocational school) 
and the parents’ educational level. Analysis of gender differences shows that although changing fields 
of study when transitioning from vocational to higher education is common for both genders (men: 
63%, women: 57%), men typically remain in technical fields, while women show greater diversification 
across specializations. The study also addresses the regional distribution of vocational education oppor-
tunities, which is relatively balanced, which is favorable from the perspective of educational equality. 
The research results highlight the importance of permeability between vocational education and higher 
education for social mobility and labor market competitiveness.

Keywords: gender differences, labor market, social mobility, higher education
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1.  Bevezetés
Általános megközelítésnek mondható, hogy a szakképzés hagyományos célja, hogy a diákok minél 
hamarabb szakmát szerezzenek, és a munkaerőpiacon hasznosítható tudással rendelkezzenek, ez-
zel kielégítve a gazdaság folyamatosan növekvő és változó munkaerőpiaci igényeit. Ez összhang-
ban van azzal, hogy a szakképzésben részt vevők többsége közvetlenül a munkába állást részesíti 
előnyben a tanulás folytatásával szemben. Ugyanakkor az elmúlt években jelentős változás figyel-
hető meg: egyre többen döntöttek úgy, hogy szakképzési háttérrel a felsőoktatásban folytatják ta-
nulmányaikat (Józsa, 2022). Ez a tendencia különös figyelmet érdemel, hiszen egyrészt nemcsak az 
oktatási rendszerben, hanem a munkaerőpiacon is új lehetőségeket nyit meg, hozzájárul a felsőok-
tatás expanziójához, emellett pedig a szakképzésben szerzett gyakorlati tudás és a felsőoktatás-
ban megszerzett elméleti alapok együttes birtoklása jelentős előnyt jelenthet a munkaerőpiacon. 
E tanulmány célja, hogy bemutassa a szakképzésben tanuló diákok felsőoktatásba való továbbta-
nulási szándékait, valamint a szakképzésből a felsőoktatásba való átlépést a választott tanulmányi 
területek mentén. 

A tanulási utak alakulásában korábbi kutatások kiemelik az iskola típusának meghatározó szere-
pét. A gimnáziumok hagyományosan a felsőoktatásba vezető útnak számítanak, hiszen a magasabb 
kulturális tőkével rendelkező családok gyermekeit vonzzák, ami elősegíti a felsőoktatási inspiráci-
ókat, ezáltal az itt érettségizőknek nagyobb az esélyük van arra, hogy valamilyen felsőoktatási in-
tézményben tanuljanak tovább (Fehérvári-Szemerszki, 2019). Továbbá a szakközépiskolát végzett 
diákok nagyobb eséllyel folytatják tanulmányaikat felsőoktatásban, mint a szakiskolai végzettség-
gel rendelkezők (Fehérvári, 2015). A család közegében tanul meg a gyermek olyan társadalmi és 
együttélési szabályokat, amelyek alapvetően meghatározzák a világlátását. Az iskolához, munkához 
való viszonyulása, valamint a pályaválasztási döntéseire és karrierjére hatással van a család támo-
gatása és értékrendje. A szülők szerepmodellként szolgálnak, bár a mai globális gazdasági környe-
zet megváltoztatta a pályaválasztás hagyományos mintáit. A szakképzésben tanuló diákok gyakran 
foglalkoznak a jövőjükkel, amelyet az anyagi biztonság érzése jelentősen befolyásol (Marton, 2020). 
A jövőkép alakulásában számos tényező játszik szerepet, köztük a szociodemográfiai háttér, mint 
például a nem, a településtípus, a szülők iskolai végzettsége. Ezen kívül olyan változók is szerepet 
játszanak, amelyek fejleszthetők a tanulmányaik során, például ilyen lehet a képzéssel kapcsolatos 
attitűd, az intézmény és a képzés megítélésével kapcsolatos állítások, a munkaerőpiaci tájékozott-
ság valamint a szakmai elkötelezettség. A szakképzés funkciói átalakulóban vannak, ami a képzésből 
való kilépést követő továbblépési lehetőségek átalakulását is jelenti (Czirfusz-Lénárd, 2023). A jövő-
kép formálásában két fő tényezőt azonosíthatunk: az egyik csoport a szociodemográfiai változók, 
mint például a szülők iskolai végzettsége és az iskola típusa, amelyekre nincs hatásunk. A másik cso-
portba tartoznak az olyan jellemzők, amelyek fejleszthetők a képzés során. Az iskolával kapcsolatos 
attitűdök kulcsszerepet játszanak, az intézmények és a pedagógusok aktív támogatása elengedhe-
tetlen. Korábbi kutatások azt mutatják, hogy a támogató iskolai légkör, a partneri tanulói szerep és  
a támogatás minősége pozitívan befolyásolják az iskolához való viszonyt (Czető, 2021). A munkaerőpi-
aci tájékozottság iskolai keretek között történő fejlesztése mellett szükséges a tudatos jövőterve-
zést támogató készségek és kompetenciák fejlesztése is. Ezek közé tartozik a reális énkép kialakí-
tása, az önbizalom növelése és a tanulási képesség fejlesztése, amelyek hozzájárulhatnak a tudatos 
karrierválasztáshoz és a munkaerőpiacon való helytálláshoz. Az iskolák e tényezők figyelembevéte-
lével segíthetnek a fiatalok stabil jövőképének kialakításában és életben történő boldogulásukban. 
(Czirfusz-Lénárd, 2023).
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2.  A kutatás célja és módszerei
A kutatás célja volt, hogy feltérképezze a szakképzésben tanuló diákok jövőbeli terveit, kiemelve a fel
sőoktatásban való továbbtanulást, hogy megvizsgálja milyen a szakképzési múlttal rendelkező, fel-
sőoktatásban tanuló hallgatók összetétele, valamint, hogy azonosítsa a tanulmány területekben tör-
ténő változásokat. A kutatás adatforrásai a Szakképzési Pályakövetési Rendszer (SZPR) Pályakövetési 
Kérdőív Modulja (SZPR-KM) és Adatintegrációs Modulja (SZPR-AM). Az SZPR-KM egy online kérdőíves 
felmérés, amely 2022 tavaszán történt, és célzottan a 2021/2022-es tanév Szakképzési Információs 
Rendszerben megjelenő tanulóit célozta meg. A kérdőíves adatfelvétel során három csoport került 
megszólításra: a képzést kezdő 9. évfolyamosok, a 16. életévüket betöltők és az adott tanévben vég-
zők. Összesen 11.057 érvényes kitöltés érkezett a kérdőívekre, de a kutatásunk során csak a 16. 
életévüket betöltőket és a 2021/22-es tanévben végzőket vizsgáltuk (N=5.298). A minta reprezentálja 
a szakképzésbe járó tanulók nem, kor, iskolatípus, képzéstípus és ágazat szerinti összetételét. A kér-
dőíves felmérés mellett a SZPR-AM adataiból kaphattunk képet a már felsőoktatásban tanuló hallga-
tók tanulmányi jellemzőiről, ebben az esetben a minta száma összesen 5.711 fő volt. 

3.  Továbbtanulási szándék és háttér tényezők
A kérdőíves eredményekből kiderül, hogy a szakképzésben tanuló végzősöknek vannak elképzeléseik, 
hogy 1 és 3 év múlva mit szeretnének csinálni. (8% mondta azt, hogy nem tudja mi lesz vele). Szeretné-
nek továbbtanulni és a többség a most tanult területen. 

1. ábra  Továbbtanulási szándék és háttér tényezők
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A szakképzésből érkező diákok közel negyede (22%) tervezi, hogy a felsőoktatásban folytatja ta-
nulmányait egy éven belül. Továbbá, a válaszadók 20%-a három éven belül szintén a felsőoktatást 
célozza meg.

A továbbtanulási szándékot nemcsak az intézmény típusa, hanem a szülők iskolai végzettsége is 
jelentősen befolyásolja. Az eredmények alapján a technikumi képzésben résztvevők közül sokkal 
nagyobb arányban terveznek a felsőoktatásba jelentkezni azok, akiknek szülei felsőfokú végzett-
séggel rendelkeznek. Ez összhangban áll a korábbi kutatásokkal, amelyek kimutatták, hogy a szülői 
háttér jelentős szerepet játszik a továbbtanulási döntések meghozatalában. Az ilyen megállapítások 
azt sugallják, hogy a társadalmi-gazdasági háttér és a családi támogatás kiemelkedő szerepet játszik 
a továbbtanulás előmozdításában.

A technikumokban végzettek gyakran célzottan készülnek a felsőoktatásra, míg a szakképző isko-
lák tanulói inkább a munkaerőpiacra történő közvetlen belépést részesítik előnyben, ami az eltérő 
képzési célok és pályautak eredménye. A technikumokban végzettek gyakori továbbtanulási szán-
déka mögött több tényező áll, amelyek az oktatási intézmény típusából és annak célkitűzéseiből 
eredhetnek. A technikumok képzési programjai általában magasabb szintű elméleti és gyakorlati 
ismereteket nyújtanak, amelyek szorosabban kapcsolódnak a felsőoktatásban megszerezhető tu-
dáshoz és készségekhez. Ezek a képzések így gyakran célzottan készítenek fel a továbbtanulásra, 
biztosítva a diákok számára azokat az alapokat, amelyek szükségesek a felsőoktatásba való zökke-
nőmentes belépéshez. Ezzel szemben a szakképző iskolák gyakrabban a munkaerőpiacra történő 
közvetlen belépésre készítenek fel, elsősorban a gyakorlatban jól hasznosítható készségekre össz-
pontosítva. Az itt végzettek számára a tananyag gyakran a gyors elhelyezkedést támogatja, keve-
sebb hangsúlyt helyezve az elméleti ismeretekre, ami miatt a diákok körében kevésbé elterjedt a to-
vábbtanulási szándék. A szakképző iskolák célkitűzései között elsődleges a munkaerőpiaci igények 
kielégítése, így a tanulók sokszor már a képzés alatt is konkrét munkahelyi lehetőségekhez jutnak, 
amelyek lehetővé teszik a stabil megélhetést.

1. táblázat  Az 1–3 éves jövőbeli tervek megoszlásai iskolatípus és a szülők  
legmagasabb iskolai végzettsége alapján bontva

Szakképző iskola (N=1389) Technikum (N=3356)

alapfokú 
(N=387)

középfokú 
(N=921)

felsőfokú 
(N=81)

alapfokú 
(N=377)

középfokú 
(N=2387)

felsőfokú 
(N=592)

Dolgozni fogok a most  
tanult területemen

42,4% 41,2% 34,6% 31,3% 26,4% 20,3%

Dolgozni fogok, de nem a 
most tanult területemen

18,9% 19,2% 19,8% 20,4% 20,3% 18,1%

Tanulni fogok a most tanult 
területemen

13,4% 14,3% 18,5% 40,3% 41,1% 43,1%

Tanulni fogok, de NEM a 
most tanult területemen

20,9% 27,9% 35,8% 11,1% 15,5% 15,7%

Felsőoktatásba megyek 
(egyetemre vagy főiskolára)

3,1% 3,3% 8,6% 18,8% 29,3% 44,9%

Külföldön leszek 5,9% 7,5% 14,8% 6,4% 6,7% 7,6%

Egyéb terveim vannak 23,5% 21,8% 17,3% 16,7% 14,0% 11,0%

Nem tudom, mi lesz velem 9,3% 8,1% 7,4% 8,5% 7,2% 5,9%
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4.  Nemek közötti különbségek
A szakképzés nem feltétlenül határozza meg szigorúan a későbbi tanulmányi területet, a felsőokta-
tásba való átlépéskor a férfiak 63%-a, a nők 57%-a váltott tanulmányi területet.

Bár mindkét nemnél megfigyelhető a területváltás, azonban azt érdemes kiemelni, hogy amíg 
a férfiak szakképzésben és felsőoktatásban egyaránt jellemzően egy területre koncentrálnak – mű-
szaki, ipari és építőipari képzések –, addig a nőknél nagyobb szórás figyelhető meg a szakterületek 
kapcsán.

2. ábra  Továbbtanulási szándék és háttér tényezők
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3. ábra  Területváltás a szakképzésből a felsőoktatásba való átlépést követően a férfiak körében 
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4. ábra  Területváltás a szakképzésből a felsőoktatásba való átlépést követően a nők körében

5. ábra  Területváltás a szakképzésből a felsőoktatásba való átlépést követően
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Mindkét nem esetében megfigyelhető a tanulmányi irányok változtatása, ami a tanulói preferen-
ciák rugalmasabbá válását tükrözi, illetve azt, hogy a diákok egyre inkább saját érdeklődésük alapján 
választanak területet.
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6. ábra  A szakképzési tanulmányi helyek vármegyei szintű megoszlása
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5.  Regionális megoszlás
A szakképzési tanulmányi helyek vármegyei szintű eloszlása viszonylag kiegyenlített, amely az orszá
gos oktatáspolitika regionális hozzáférhetőségre irányuló törekvését tükrözi. Ez a célkitűzés, a ré-
giók közötti egyenlőtlenségek csökkentését célozza, különös tekintettel arra, hogy a szakképzés 
egyes ágazatai különböző iparágakhoz és helyi munkaerőpiaci igényekhez kapcsolódnak. Az ilyen 
megoszlás segíthet csökkenteni a területi különbségekből adódó hátrányokat, és elősegíti a diákok 
számára a továbbtanulási lehetőségekhez való egyenlő hozzáférést. A helyi elérhetőség emellett 
azt is elősegíti, hogy a diákoknak nagyobb választék álljon rendelkezésére a saját régiójukban, amely 
támogatja a továbbtanulás iránti érdeklődést és a pályaválasztás szabadságát. Így a vidéki diákok is 
több lehetőség közül választhatnak, ami hozzájárul a motivációjukhoz és hosszabb távon a munka-
erőpiacon való versenyképességükhöz. Ez a kiegyenlítettség elősegíti az oktatási esélyegyenlőség 
javítását, hiszen csökkenti azokat a területi különbségekből fakadó hátrányokat, amelyek korábban 
akadályt jelenthettek a képzésben való részvételben. Az oktatáspolitika ezzel a megoldással olyan 
közvetett társadalmi és gazdasági előnyöket is támogat, mint a helyi gazdaságok fejlődése, hiszen 
a régiókban elérhető képzési helyek jobban összhangba kerülnek a helyi iparágak igényeivel.

Szakképzési intézmény  
településének típusa %

főváros 24,5%

község 0,1%

megyei jogú város 4,1%

megyeszékhely,  
megyei jogú város 51%

nagyközség 0,3%

város 20%

Adatsor
24,5

0,6
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6.  Összefoglalás
A szakképzés célja hagyományosan az, hogy a diákok mielőbb piacképes szakmai képesítést szerez-
zenek, ezzel kielégítve a munkaerőpiac igényeit. Az elmúlt években azonban egyre több szakképzési 
háttérrel rendelkező diák dönt a felsőoktatás mellett, ami új lehetőségeket nyit meg a munkaerő
piacon: a gyakorlati tudás és a felsőoktatási elméleti alapok kombinációja versenyelőnyt biztosíthat. 
A szakképzés és felsőoktatás közötti átjárhatóság elősegítésére irányuló törekvések fontos társa-
dalmi célokat szolgálnak, különösen a társadalmi mobilitás és a munkaerőpiaci megfelelés növelése 
érdekében. Az elemzések azt mutatják, hogy a szakképzésből felsőoktatásba lépő diákok aránya 
függ a tanulók szociális és gazdasági hátterétől, a szülők iskolai végzettségétől, valamint a nemi 
különbségektől is. Az eredmények rámutatnak, hogy a képzési rendszer átalakítása – a közép- és fel-
sőoktatási intézmények közötti kapcsolatok szorosabbá tétele – elősegítheti a továbbtanulási haj-
landóság növekedését és hozzájárulhat a munkaerőpiaci igények rugalmas kielégítéséhez. A szak-
képzésből érkező diákok számára a felsőoktatásba való bejutás lehetőségeket kínálhat a szakmai 
karrierépítés és az anyagi biztonság tekintetében. Ezen adatok további információval szolgálhatnak 
a későbbi elemzések és kutatások megalapozására.

A tanulmányok azt is jelzik, hogy a gimnáziumi tanulók nagyobb valószínűséggel folytatják tanul-
mányaikat felsőoktatásban, és a továbbtanulási esélyek az iskola típusa, a szociodemográfiai háttér 
és a szülők iskolai végzettsége mentén változnak.

A kutatás során a Szakképzési Pályakövetési Rendszer adatainak elemzése alapján kimutatható, 
hogy a szakképzésben tanulók egy részét továbbtanulási szándék jellemzi, amit a szülői háttér is 
befolyásol. Amíg a technikumból érkező diákok gyakrabban terveznek továbbtanulást a felsőokta-
tásban, a szakképző iskolák inkább a közvetlen munkaerőpiaci belépésre készítenek fel. A regionális 
hozzáférhetőség kiegyenlített szakképzési helyeket eredményez, ami lehetőséget biztosít a vidéki 
diákok számára is, és elősegíti a társadalmi egyenlőséget.
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Absztrakt

Tanulmányunkban bemutatunk egy módszert, amit a szakoktató szakos levelező hallgatók számára dol-
goztunk ki azzal a céllal, hogy segítsük őket „Az andragógia alapjai” kurzus elvégzéséhez, valamint a fel-
nőttképző szerepre való felkészülésre. 91 hallgató töltött ki egy feladatlapot, ami elsősorban az eddigi 
felnőttképzési tapasztalataikra és a saját felnőttképzési attitűdjükre épült. A hallgatóktól nyert adato-
kat elsősorban a kurzus tartalmának és módszereinek kidolgozására használtuk, de néhány, kutatás
módszertani szempontból megfelelő eredményt bemutatunk tanulmányunkban.

Kulcsszavak: felnőttképzés, andragógia kurzus, tanulási módszer, reflexió, önreflexió

Abstract
In this study, we present a method developed for correspondence students majoring in vocational ed-
ucation with the aim of helping them complete the Fundamentals of Andragogy course and prepare 
for the role of adult educator. 91 students completed a worksheet, which was primarily based on their 
previous adult education experience and their own adult education attitude. The data obtained from 
the students were mainly used to develop the content and methods of the course, but some results that 
are appropriate from the point of view of research methodology are presented in our study.

Keywords: adult education, andragogy course, learning method, reflection, self-reflection

1.  Bevezetés
A Dunaújvárosi Egyetem élen jár az új szakoktató képzésben, így a 2021-ben felvételizett csoportok 
2024-ben már diplomát szereztek. A levelező munkarendre való jelentkezés minden évben nagy szá-
mú jelöltet kínál a képzés folytatásához. A szakoktató szakos hallgatók mintatantervében választ-
ható tárgyként megjelenik „Az andragógia alapjai”, 10 óra előadás és 5 óra szeminárium formájában. 
A 2023/24-es tanév második félévében történt, hogy erre a kurzusra közel 100 fő jelentkezett első 
évesektől a végzősökig. Mivel az órákat technikai okokból csak online lehetett megtartani, ki kellett 
gondolni egy új módszert, ami minden hallgatóból kivált valamilyen egyéni aktivitást. Ez a levelezős 
hallgatókat segíti a korábbi tapasztalatok előhívásában – ahogy ezt az andragógiában tanítjuk –, és 
arra készteti őket, hogy saját véleményt fogalmazzanak meg a felnőttképzés különböző aspektusai-
ról. Ennek a nem egyszerű feladatnak a megoldására célszerűnek tűnt egy kérdőív jellegű, elsősorban 
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nem kutatási célt szolgáló – bár ahogy látni fogjuk, az adatokat a későbbiekben arra is felhasznál-
ható – módszer alkalmazása. A „Felnőttképzési reflexiók és önreflexió” című kérdőívet a félév tel-
jesítéséhez kritérium követelményként, azaz osztályzattal nem járó, de kötelezően kitöltendőként 
kapták meg online a hallgatók. Erre azért volt szükség, hogy elérjük a 100%-os hallgatói aktivitást, de 
a véleményekre ne kelljen értékelést adni. 

Tanulmányunkban ennek a módszertani megoldásnak a tapasztalatait és a hallgatóktól szerzett 
legfontosabb információk összegzését mutatjuk be, az utóbbit főleg az andragógia módszertaná-
nak a színesítéséhez szánjuk. 

2.  Szakoktató szak az egyetemeken 
A szakoktató képzés történeti előzményeit Magyarországon több szakirodalom foglalja össze. Első
sorban Bacsa-Bán Anetta 2021-ben megjelent tanulmányát említjük, aki a mintegy 150 éves múltra 
visszatekintő, de különböző utakat bejáró szakmai oktató képzési modelleket mutatja be. (Bacsa-
Bán, 2021)  

Most csupán a közelmúlttal foglalkozunk, ami a jelenlegi képzés létrejöttéhez vezetett. A Bolo
gnai-folyamatnak nevezett felsőoktatási rendszer változásának eredményeképpen a korábbi mű-
szaki tanár, műszaki szakoktató képzések átalakulásával a műszaki területhez tartozó bachelor 
szintű képzésekké alakultak. Ez a képzés nem elsősorban a pedagógiai-pszichológiai-szakmódszer-
tani tudás fejlesztését helyezte középpontba, hanem elsődleges szerepe a magas szintű műszaki 
ismereteknek tulajdonított kulcsszerepet. A műszaki szakoktató szakra járó hallgatóknak szigorú 
követelményeket kellett, teljesíteni az alapozó tárgyakból, így matematikából és a fizika különböző 
területeiből, ami a mérnöki szakokon is elvárható volt. Azok, akik képesek voltak ezeket abszolvál-
ni, tapasztalataink szerint inkább a magasabb presztízsű mérnök szakokra jelentkeztek. Hasonlóan  
más felsőoktatási intézményekhez, nálunk is, jelentősen csökkent a jelentkezők száma. Azok a kis 
létszámú hallgatók, akik bent maradtak a képzésben, ezt többnyire azért tették, mert ezzel akarták 
megőrizni munkahelyüket, és szükség esetén anyagi lehetőségeik is megengedték, hogy korrepetá-
lás igénybevételével segítsék a követelmények teljesítését.  

A műszaki szakoktató képzés sikertelensége nem jelenthette azt, hogy nincs szükség elsősorban 
a szakképzés gyakorlati helyein jól felkészült, nemcsak a szakmához, de a tudástranszferhez, személyi
ség fejlesztéshez is értő szakemberekre, sokkal inkább ahhoz a felismeréshez vezetett, hogy a hang-
súlyt a szakmódszertanokra és az azt megalapozó pedagógiai-pszichológiai diszciplínákra érdemes 
helyezni, így a legújabb rendszerben a pedagógusképzés területéhez sorolva jelent meg a szakoktató 
képzés. 

Megjegyezzük, hogy a képzés teljes rendszerét ebben a tanulmányban nem kívánjuk elemezni, 
a témánknak megfelelően sokkal inkább arra koncentrálunk, hogy a felnőttképzés milyen módon 
jelenik meg az aktuális képzési és kimeneti követelményekben – kkk –, mivel ezek is igazolhatják, 
hogy andragógiai tanulmányoknak helye van a képzésben. 

Nézzük először a képzés célját a jelenleg érvényes dokumentum szerint: 
„A képzés célja szakoktatók képzése, akik a specializációjukhoz tartozó ágazatok területén felkészültek 
az iskolai rendszerű és az iskolarendszeren kívüli szakképzésben elsősorban a gyakorlati tárgyak okta-
tásának megtervezésére, szervezésére, vezetésére, valamint oktatási tevékenység végzésére, a szakmai 
tantárgyakhoz kapcsolódó laboratóriumi foglalkozások és a vállalati képzőhelyeken folytatott szakmai 
(vállalati, intézményi képzőhelyeken, képzőközpontban folyó, tanműhelyi, tanirodai, tangazdaság, egyéni- 
és társas vállalkozásoknál folyó, valamint felnőttképzési, felsőoktatási és szakképzési duális képzési) egyéni 
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és csoportos gyakorlatok megtervezésére, vezetésére, megszervezésére. Tanulmányaikat a szakmai ta-
nár mesterképzésben folytathatják.” (Net Jogtár)  

Ha kiemelünk a fenti célokból két fogalmat, az egyik az iskolarendszeren kívüli szakképzés, ami-
nek nagy része a felnőtt populációra vonatkozik, a másik pedig arra a képzési formára utal, hogy 
munkájuk során a felnőttképzésben is folytatnak gyakorlati oktatást, akkor úgy véljük, erre is fel kell 
készülniük, illetve biztosítani érdemes a lehetőséget az andragógiai tudás megalapozására. 

Ha alaposabban megnézzük a szakoktató kkk-t, akkor azzal találkozunk a szakoktató pedagógiai 
területen elsajátítandó tudása és képességei között, hogy „Rendelkezik a szakoktatói tevékenység-
hez szükséges pedagógiai, pszichológiai, digitális pedagógiai és alapvető gyógypedagógiai, szociál
pedagógiai és andragógiai ismeretekkel.” „Képes az érdeklődés, a figyelem folyamatos fenntartására, 
a tanulási nehézségek felismerésére a végzettségének megfelelő korosztály és a felnőttképzés kere
tében is.” 

A szakmai gyakorlat követelményei: 
„A szakmai és pedagógiai gyakorlat a szakmódszertanokhoz kapcsolódva, szakmai gyakorlóhelyen (is-
kolai, képzőközpont, tanműhely, taniroda, tangazdaság, tankonyha vagy vállalat, vállalkozás, felnőttok-
tatási, a felsőoktatási és szakképzési duális képzési) szervezett gyakorlat és a szakmai gyakorlat során 
szerzett tapasztalat portfólióban történő összefoglalása.” A szakmai gyakorlatra vonatkozó előírás-
ból is kiolvasható, hogy a gyakorlóhely lehet felnőttoktatási színtér is. 

A kkk-kban a képzést megkülönböztető speciális jegyek között az idézett dokumentum felsorolja 
a specializációkat – ezekkel e helyen nem kívánunk foglalkozni –, de a szakoktató kkk zárómondatá-
ban ismét megjelenik a felnőttképzés a színterek felsorolása között: iskola, képzőközpont, tanmű-
hely, taniroda, tangazdaság, vállalat vagy vállalkozás, egyéni, felnőttképzési, felsőoktatási és szak-
képzési duális képzési szakképzésre való felkészítés. 

A kkk felnőttképzésre vonatkozó mondatait áttekintve felmerül a kérdés, miszerint a gazdag pe-
dagógiai, pszichológiai, szakmódszertani tudás mellett szükség van-e az andragógiára a tanulmá-
nyok sorában. Erre a kérdésre még visszatérünk, amikor saját vizsgálatunkat bemutatjuk, egyelőre 
maradunk az elméleti síkon.  

3.  A szakoktató képzés tapasztalatai 

3.1.  Andragógia vagy pedagógia? 
Az andragógia létjogosultságát azzal tudjuk bizonyítani, ha be tudunk mutatni olyan különbségeket 
a két terület között, amelyek indokolttá teszik a két diszciplina és gyakorlat tanulmányozását. E ta-
nulmány szerzője 2017-ben az Opus et Educatio-ban megjelent írásában már feszegette ezt a témát 
„A pedagógia és az andragógia határán” című összefoglalójában. (Cserné Adermann, 2017). Ezúttal 
azonban azt az alapirodalmat idéznénk, amire azóta is a témával kapcsolatos elmélkedések hivat-
koznak, ez Knowles összehasonlítása a felnőttkori és az iskoláskori tanulás-tanítás jellemzői mentén. 

Mielőtt azonban a klasszikusnak számító összevetést megtennénk, érdemes egy olyan összefog-
lalót idézni írásunkban, amire korábban nem volt lehetőség. Ennek az idézetnek azért is jelentőséget 
tulajdonítunk, mert akik dönteni akarnak arról, hogy tanuljanak-e andragógiát is, a leggyorsabban 
a mesterséges intelligenciával – MI – tudnak a döntésükhöz szükséges rövid és lényeges információ
hoz jutni. Kipróbáltuk tehát, hogy mit mond a ChatGPT az „andragogy or pedagogy” keresőfogal-
makra, és az alábbi választ kaptuk: 
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„Andragogy refers to the theory and practice of adult education, while pedagogy refers to the theory 
and practice of teaching children. It is important for educators to understand the differences between 
andragogy and pedagogy in order to effectively engage learners of different age groups. Adults typically 
have different learning styles and preferences than children, so teaching methods and approaches must 
be adapted accordingly.” [2024. 07. 15.] 

A fenti MI megállapítás főleg a tanítással foglalkozóknak szól, és felhívja a figyelmet arra, hogy a haté- 
kony oktatáshoz meg kell érteni a gyerekek és a felnőttek tanulása közti különbséget. 

Érdemes megvizsgálni, hogy az andragógiában régebben alapirodalomnak számító Knowles, M. S. 
hogyan taglalja a különbségeket a pedagógiai és az andragógiai folyamatok között. Knowles 1980-as 
tanulmányában az úgy definálja az andragógiát, mint azt a művészetet, amivel a tanárok hozzásegí-
tik a felnőtteket ahhoz, hogy önirányított tanulók legyenek (Knowles, 1980). 

Knowles 1989-ben a következőket emelte ki a felnőttek és a gyerekek tanulása-tanítása közti kü-
lönbségekben, ahogy ez ismert az andragógiai tanulmányokból: 

 � A gyereknek azt kell tudni, ami az iskola követelménye, nem feltétlenül ismerik azt, hogy az elsa-
játított tudást hogyan alkalmazzuk az életben. A felnőtteknek tudniuk kell, hogy miért tanulják 
azt, ami képzésük tartalma. 

 � A tanuló függő viszonyban van a környezetétől, így az iskolától is. A felnőtt tanuló önirányított, 
többet tanul akkor, ha kontrollja van a saját tanulása felett. 

 � A gyereknek kevés tapasztalata van, ezeknek nagyobb része a tanártól vagy a tankönyvekből 
származik, ezzel ellentétben a felnőtteknek sokkal több élet, sőt tanulási tapasztalata is van. 

 � A gyerekek majd az életben fogják használni azt, amit tanulnak, a felnőttek a lehető leghamarabb 
hasznosítani akarják az új tudást. 

 � Ami a motivációt illeti, a gyerekek leggyakrabban külső ösztönzések hatására tanulnak, a felnőt-
teknél nagyobb szerepet kap a belső motiváció. 

Az andragógia és a pedagógia kapcsolatát Feketéné Szakos Éva vizsgálta nemzetközi andragógiai 
szakértők közreműködésével egy Delfi kutatásban (Feketéné Szakos, 1999). Úgy véljük, bár egy ko-
rábbi kutatásról van szó, mégis érdemes idézni néhány állásfoglalást. A megkérdezettek mintegy 
fele azzal érvelt, hogy jelentős különbség van a célok, alapelvek, résztvevők, szükségletek között, 
ami a gyermek és a felnőtt különbözőségéből is adódik. Más válaszadók szerint vannak ugyan különb- 
ségek, de azok nem szignifikánsak, sőt, felvetődött az a gondolat is a válaszolókban, hogy a pedagó-
gia módszer és eszköztárának bővülésével egyre közelebb kerül egymáshoz a gyerekek és a felnőt-
tek képzése. Mi magunk is ezen a véleményen vagyunk, elfogadjuk és elismerjük, hogy a pedagógia 
és az andragógia az utóbbi évtizedekben közeledett egymáshoz. A fent említett 2017-es tanulmá-
nyomban (Cserné Adermann, 2017) magam is azt próbáltam bizonyítani, hogy jelentős tanuláselmé-
leti és módszertani hasonlósággal találkozhatunk mindkét területen, így a merev szétválasztásuk 
nem feltétlenül célszerű. Hasonlóan vélekednek mások is, ezúttal egy blogot emelnék ki – mivel 
ebben a tanulmányban nem célunk ennek a kérdéskörnek a tapasztalatokon felülemelkedő elem-
zése Nebel, C-től, aminek a címe: „Pedagogy vs. Andragogy: What’s the Difference? For researchers, for 
teachers, learning scientists posts”. A blog írója szerint a Knowles által bemutatott különbségeket 
megfelelő pedagógiai módszerekkel csökkenteni lehet.  

Ugyanakkor a felnőttek képzésének mégis vannak olyan sajátosságai, amelyeket az iskolás korú-
akkal nem célszerű összekeverni. Ilyen például a tanulási motiváció, ami magasabb vagy kívánatos 
társadalmi presztízs, élethelyzet elérése, ami a gyerekeknél még kevésbé hangsúlyos. Hasonlókép-
pen nagy szerepe van a tanulásukban az előzetes tapasztalatnak, ami a gyerekek életkora miatt 
sem lehet olyan gazdag, mint a felnőttek esetében, a felnőttek élethelyzetéről nem is beszélve, és 
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így tovább. Álláspontunk szerint, és ahogy ezt a vizsgálatainkban, amit a későbbiekben mutatunk 
be, a célcsoportunk véleménye is alátámasztja, jelentős különbségek fedezhetők fel a felnőttkori és 
iskoláskori tanulás, az iskolai oktatás és a felnőttképzés között. 

Visszatérve a kiindulásunkra, a szakoktató szak meghatározó dokumentumára, a képzési és kime-
neti követelményekre, találunk benne utalásokat arra, hogy az általunk képzett hallgatók a felnőtt-
képzésre is felkészülnek, ennek pedig jó esetben a mintatantervekben is látszik némi megjelenése. 

Úgy véljük, a Dunaújvárosi Egyetem szakoktató mintatantervében jó helyen található „Az and-
ragógia alapjai” tárgy, felvétele a 3. félévben javasolt, de választhatóként korábban vagy később is 
teljesíthető. Azok a hallgatók, akik ezzel a kínálattal találkoznak, valamennyien levelező tagozatra 
járnak, így vessünk egy pillantást néhány tanulmányra, vizsgálatra, ami a felsőoktatásban a részidős 
képzésben tanuló hallgatókra vonatkozik. 

3.2.  A részidős, levelező hallgatók néhány jellemzője 
Bár a szakoktató szak elindulása óta minden évben meghirdetjük a Dunaújvárosi Egyetemen a sza-
koktató képzést nappali munkarendben, mindig akad is néhány jelentkező, de alacsony számuk mi-
att a képzést a 2021-es kezdettől is csak levelező munkarendben tudjuk indítani.  

A részidős képzések nemzetközi szinten is jelentős szerepet töltenek be a felnőttek tanulásában. 
Az OFI 2011-ben publikált, felsőoktatási andragógiai-pedagógiai elemzésre épülő kutatási jelentésé-
ben olvasható a következő: „Összességében véve az a törekvés látható, hogy a felsőoktatási szektor tá-
mogatni kívánja a felnőttek formális és nem-formális tanulási lehetőségekben való részvételét. A felnőtt 
hallgatók nagyobb valószínűséggel térnek vissza a rugalmasabban szervezett képzési programokba, 
úgymint részidős képzésekbe, nyitott oktatási (open learning), távoktatási vagy e-learning formában 
megvalósuló képzésekbe.” (Kutatási jelentés, 2011.) 

Az elmúlt években számos kutatás vizsgálta a részidős képzésre járó hallgatókat különböző szem-
pontok, elsősorban szociológiai nézőpont szerint, például Forray R. Katalin és Kozma Tamás, Kerülő 
Judit, Simándi Szilvia. (Kerülő, J. 2010; Forray & Kozma, 2011; Simándi, 2016) Ebben a tanulmányban 
elsősorban felsőoktatás-módszertani és felnőttképzési nézőpontra koncentrálunk, de azért érdemes- 
nek tartunk néhány korábbi vizsgálatot megemlíteni, amelyek a mi témánk szempontjából is érdeke-
sek lehetnek. 

A tanulási motiváció a levelező hallgatók esetében is jelentős, hiszen ezt nem lehet elválasztani sa-
ját, felnőttként megvalósuló tanulási folyamataiktól, és a felnőttek képzésével kapcsolatos tapasz
talataiktól, véleményeiktől. 

A bemutatandó vizsgálatunkban nem kerestük koncentráltan a levelező hallgatók tanulási motivá-
cióját, de személyes tapasztalataink alapján egyetértünk azzal a hallgatói besorolással, amelyet Kál-
mán Orsolya disszertációjában olvashatunk, aki említ egy felsőoktatásban tanuló hallgatókról készült 
kutatást, melynek során négy jellegzetes felsőfokú tanulmányokra vonatkozó orientációt találtak: 
a szakmai, az akadémikus, a személyes és a szociális orientációt (Kálmán, 2009). Ezek az orientációk 
saját hallgatóink körében is fellelhetők, sőt, már a felvételi vizsgán is kiderülnek: vannak, akik szak-
májukat szeretnék magasabb szinten művelni, ők azok, akik valamilyen szinten kapcsolatban vannak 
a szakmai oktatással, vagy arra készülnek, de olyanokkal is találkozunk, akik az elméleti tudásukat 
szeretnék magasabb szintre emelni. Hallgatóink között megjelennek olyanok, főleg a fiatalabb kor-
osztályból, akik a felvételi feltételekkel rendelkeznek, az oktatáshoz eddig nem volt közük, a jövőben  
sem terveznek ezen a területen dolgozni, viszont fontosnak tartják saját önfejlesztésüket. A munka 
melletti tanulásban szinte elkerülhetetlen, hogy jelen legyenek olyan hallgatók, akik arra kényszerül-
nek munkájuk megőrzése vagy előre lépésük érdekében, hogy megszerezzék a diplomát. 
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A részidős képzésre járó, gyakran munka mellett tanuló, nem a legfiatalabb felnőtt korcsoporthoz 
tartozó hallgatók nagy hozadéka a tapasztalat. Ezek a tapasztalatok több forrásra vezethetők vis�-
sza, amelyeket Sz. Molnár Anna személyes, naiv, laikus elméleteknek is nevez, de ezek hordozhatnak, 
tartalmazhatnak reális, valós tudást. (Sz. Molnár, 2009). Kerülő Judit vizsgálatai alapján megállapít-
ja, hogy a negyven év felettiek például a tanulmányaik segítő tényezői között az életkorból eredő 
sokrétű tapasztalat fontosságát, szerepét emelik ki, amely különösen a gyakorlati jellegű, szakmai 
tantárgyak elsajátításában nyújt számukra segítséget (Kerülő, 2010). A felnőtt hallgatók konstruk-
tivista felfogás szerinti tanulási-tanítási folyamataiban ezektől a tapasztalatoktól nem lehet elte-
kinteni, ezeknek a felhasználása az új tudás felépítéséhez nélkülözhetetlen, akár alátámasztja, akár 
szemben áll azzal, amit tanulniuk kell. Azoknak a hallgatóknak, akik képzőként is kipróbálták a felnőt-
tek oktatását, gyakorlati készségeinek a fejlesztését, saját élményeik vannak arra vonatkozóan, hogy 
a tanítványok meglévő tapasztalatai milyen szerepet játszanak a tanítási folyamatok irányításában, 
erre saját vizsgálatunk bemutatása során még visszatérünk. 

3.3.  Online tanítás-tanulás a felsőoktatásban  
Ahogy a bevezetőben említettük, különböző feltételek miatt szakoktató hallgatóinknak „Az andra-
gógia alapjai” tárgyat online kellett megtartani, ami egyik oldalról előnyös, főleg a felnőtt, munka és 
család mellett tanuló hallgatók számára, ugyanakkor a személyes találkozások hiánya más módszer-
tant igényelt a tanítási- tanulási folyamatban. Mindenki számára nyilvánvaló, hogy az online oktatás 
hosszabb múltra tekint vissza, de az elmúlt 4-5 évvel ezelőtti covid járvány ennek kiterjesztését rend-
kívüli módon felgyorsította. Tanulmányunkban erről a történetről nem kívánunk szólni, számos és 
folyton gyarapodó mennyiségű szakirodalom ezt megteszi, csupán arról az oldalról érdemes néhány 
gondolatot felvetni, hogy mi maradt meg, mi hasznosítható a továbbiakban ebből az időszakból, 
hogyan járult hozzá a tanulás-tanítás módszertan fejlődéséhez az elmúlt időszak. Bacsa-Bán Anetta 
2022-ben bemutatta a teljeskörű online oktatás tapasztalatait hallgatói és oktatói szemszögéből 
a Dunaújvárosi Egyetemen (Bacsa-Bán, 2022). A kurzus, ami ennek az írásnak és a hozzá kapcsolódó 
kutatásnak az alapját adja, a tanterv szerint az egész félévben mindössze 10 óra elméletből (2x5 órás 
blokkban) és 5 óra gyakorlatból állt. A 91 fő számára megtartott elméleti órákon a szűk időkeret 
és a nagy létszám mellett is lehetett némi aktivitást kiváltó módszereket használni. Mindössze egy 
aktuális blogot idézünk, amelyet fontosnak tarunk megemlíteni. Ennek az összefoglalónak a címe: 
„A legjobb 15 innovatív tanítási módszer útmutatóval és példákkal 2024-ben”, szerzője Ellie Tran. Ebben 
az összefoglalóban szerepel a kérdőíven alapuló tanítási-tanulási módszer, amit az online szeminá-
riumunk egyik alapvető módszerének választottunk. Magát a kérdőíves kikérdezésen alapuló tanu-
lást tovább részletezte Leah Nguyen. A kérdőívet általában kutatási módszernek használjuk, erről is 
bőséggel tájékozódhatunk a kutatásmódszertani szakirodalomban, és bár a kérdőívek kitöltése igé-
nyelhet gondolkodási, problémamegoldási folyamatokat, viszonylag ritkán beszélünk tanulás-mód-
szertani szempontból erről a kutatási módszerről.

4.  A felnőttképzési reflexiók  
és önreflexiók szerepe a szakoktatók felkészítésében 
Amikor kiderült, hogy ilyen alacsony óraszámban kell szemináriumot tartani a nagy létszámú sza-
koktató csoportnak, egyik első gondolatunk egy, a hallgatóktól aktivitást váró kérdőív volt, ami el-
sősorban nem kutatási célokat szolgál, hanem visszajelzést ad a kitöltőknek a saját felnőttképzési 
tapasztalatukról, véleményükről és a felnőttképzésre vonatkozó perspektívájukról. Ebben ötletet 
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a pedagógusképzéssel kapcsolatos vizsgálatok szolgáltattak. Több szakirodalom is utal arra, hogy a 
pedagógusképzésbe belépő hallgatók legalább 12 évnyi iskolai tapasztalattal rendelkeznek (Fischer, 
2015, Dudás, 2006.), de mi a helyzet a felnőttképzéssel? Mivel azok a hallgatók, akik szabadon választ-
ható kurzusként felvették „Az andragógia alapjai” tárgyat, többségükben a második vagy a harmadik 
évüket töltik levelező hallgatóként egyetemünkön, ha nem lenne más tapasztalatuk a felnőttképzés-
ről, akkor is megélték a felsőoktatási felnőttképzést az ahhoz tartozó élményekkel. Azonban a sza-
koktató szakra jelentkezők között ritkán találhatók az éppen érettségizettek, legnagyobb létszám-
mal olyan hallgatóink vannak, akik több éves szakmai gyakorlatuk során felnőttképzésekben tovább 
képezték magukat, vagy éppen szakmájukat is felnőttként szerezték meg. Továbbá a későbbiekben 
a válaszaik alapján is be tudjuk mutatni, vannak köztük alkalmi vagy főállású felnőttképzők is, akik 
nemcsak a képzésben részt vevők, hanem a képzők oldaláról is rendelkeznek tapasztalattal. 

Mivel, ahogy fent említettük, nem kutatási céllal készült a kérdőív, hanem a hallgatók felnőttkép-
zési tapasztalatainak az aktiválása érdekében, nem fogalmaztunk meg hipotéziseket azért sem, mert 
nem ez volt a célunk, sokkal inkább magunk is szerettük volna megismerni a csoportot, hogy a kurzus 
tartalmában, módszereiben ezekhez is tudjunk igazodni. 

4.1.  A szemináriumi feladat leírása és a feladatmegoldás menete 
A hallgatók számára kiírt feladat, ahogy fentebb említettük, egy olyan online kérdéssort tartalma-
zott, amit a hallgatóknak – akikkel a TEAMS-en a félév kezdetekor felvettük a kapcsolatot, az első 
konzultáció előtt –, 2024. 02. 15. és 2024. 03. 21. között kellett kitölteni a Lyme Survey kérdőívkitöltő 
program segítségével. Ez az időzítés azért volt fontos, hogy még az andragógia tanulmányaik előtt 
reflektáljanak a felnőttképzéssel kapcsolatos véleményükre, elvárásaikra. A 15 kérdésből álló kér-
déssor 3 témakört tartalmazott: az elsőben a hallgatók saját, általunk fontosnak vélt adatait kértük, 
a második blokkban reflexiókat szerettünk volna gyűjteni a felnőttképzési tapasztalataikról, a har-
madik egységet pedig önreflexiónak szántuk.  Az adott időintervallumban 91 teljes kitöltés érkezett, 
a nem teljes kitöltéseket nem vettük figyelembe. 

A bevezető megfogalmazása során törekedtünk arra, hogy a hallgatók számára világossá tegyük 
a feladatot, így a következő üzenetet közvetítettük: 
„Kedves Hallgatók! Örülök, hogy szép számban felvették Az andragógia alapjai kurzust. A felnőttképzés 
egy olyan terület, amiben valamennyien rendelkeznek tapasztalattal, azonban a nagy létszám nem teszi 
lehetővé, hogy mindenki elmondja a felnőttképzésekkel kapcsolatos tudását, élményeit, véleményét, 
ezért fordultam az írásbeli feladatra épülő interakcióhoz. Remélem, a feladatok lehetővé teszik a felnőtt-
képzéssel kapcsolatos gondolataik, benyomásuk, attitűdjeik saját élményeikre alapuló áttekintését, ezt 
nevezhetjük reflexiónak is, az utolsó, esetek leírását kérő kérdések pedig az önreflexió tükröződései.”  

Még mielőtt a saját válaszaik helyett ún. jó megoldásokat keresnének, azt is megtudhatták, hogy: 
„A feladatot kérem, vegyék komolyan, mivel Neptun kóddal kérem a válaszok betöltését, ez lesz az 
egyik beadandó feladat a félévi jegyhez. Nem a véleményük pozitív vagy negatív volta, az Önök felnőtt-
kori tanulási tapasztalatainak a mennyisége határozza meg az értékelést, hanem sokkal inkább a fela-
dat megoldásának minősége, gondossága lesz a megítélés alapja.” 

4.2.  Mit tartottunk fontosnak megtudni a hallgatókról?  
Az életkor rögzítését nagyjából 10 éves intervallumokban azért tartottuk jelentősnek, hogy lássuk 
a populáció korcsoportok szerinti megoszlását, ami általában utal arra, hogy lehet-e több-kevesebb 
tapasztalatuk a felnőttképzésben. 
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1. ábra  A hallgatók életkori megoszlása 
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azért sem, mert nem ez volt a célunk, sokkal inkább magunk is szerettük volna megismerni a 
csoportot, hogy a kurzus tartalmában, módszereiben ezekhez is tudjunk igazodni.  

  
4.1. A szemináriumi feladat leírása és a feladatmegoldás menete  
A hallgatók számára kiírt feladat, ahogy fentebb említettük, egy olyan online kérdéssort 

tartalmazott, amit a hallgatóknak – akikkel a TEAMS-en a félév kezdetekor felvettük a 
kapcsolatot, az első konzultáció előtt –, 2024. 02. 15. és 2024. 03. 21. között kellett kitölteni a 
Lyme Survey kérdőívkitöltő program segítségével. Ez az időzítés azért volt fontos, hogy még az 
andragógia tanulmányaik előtt reflektáljanak a felnőttképzéssel kapcsolatos véleményükre, 
elvárásaikra. A 15 kérdésből álló kérdéssor 3 témakört tartalmazott: az elsőben a hallgatók saját, 
általunk fontosnak vélt adatait kértük, a második blokkban reflexiókat szerettünk volna gyűjteni a 
felnőttképzési tapasztalataikról, a harmadik egységet pedig önreflexiónak szántuk.  Az adott 
időintervallumban 91 teljes kitöltés érkezett, a nem teljes kitöltéseket nem vettük figyelembe.  

A bevezető megfogalmazása során törekedtünk arra, hogy a hallgatók számára világossá 
tegyük a feladatot, így a következő üzenetet közvetítettük:  

„Kedves Hallgatók! Örülök, hogy szép számban felvették Az andragógia alapjai kurzust.  
 A felnőttképzés egy olyan terület, amiben valamennyien rendelkeznek tapasztalattal,   
azonban a nagy létszám nem teszi lehetővé, hogy mindenki elmondja a   
felnőttképzésekkel kapcsolatos tudását, élményeit, véleményét, ezért fordultam az  
 írásbeli feladatra épülő interakcióhoz.   
Remélem, a feladatok lehetővé teszik a felnőttképzéssel kapcsolatos gondolataik,  
 benyomásuk, attitűdjeik saját élményeikre alapuló áttekintését, ezt nevezhetjük   
reflexiónak is, az utolsó, esetek leírását kérő kérdések pedig az önreflexió tükröződései.”   
  
  
Még mielőtt a saját válaszaik helyett un. jó megoldásokat keresnének, azt is megtudhatták, 

hogy: „A feladatot kérem, vegyék komolyan, mivel Neptun kóddal kérem a válaszok betöltését, 
ez lesz az egyik beadandó feladat a félévi jegyhez. Nem a véleményük pozitív vagy negatív volta, 
az Önök felnőttkori tanulási tapasztalatainak a mennyisége határozza meg az értékelést, hanem 
sokkal inkább a feladat megoldásának minősége, gondossága lesz a megítélés alapja.”  

  
4.2. Mit tartottunk fontosnak megtudni a hallgatókról?   
Az életkor rögzítését nagyjából 10 éves intervallumokban azért tartottuk jelentősnek, hogy lássuk 
a populáció korcsoportok szerinti megoszlását, ami általában utal arra, hogy lehet-e több-
kevesebb tapasztalatuk a felnőttképzésben.  
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Ahogy a fenti ábrából látjuk, hallgatóink többsége, közel 75%-a a 36 év feletti korosztályba tartozik, 
amit több szempontból fontosnak tartunk, így pl. az élettapasztalat, tanulási tapasztalat oldaláról. 

Megkértük arra is a hallgatókat, hogy jelöljék meg, hogy az iskolai rendszerű képzésben szerzett 
egy vagy több végzettségüket milyen munkarendben, képzési formában szerezték. Természetesen 
a végzettségek száma nagyobb lett, mint a csoport létszáma, hiszen többen rendelkeznek 2-3 iskolai 
rendszerű képzésben szerzett végzettséggel. A válaszok alapján 212 iskolai rendszerben szerzett 
végzettséget összesítettünk, ennek 62%-át nappali, közel 19%-át esti, 14%-át levelező, 3,5%-át távokta-
tásban, a többit egyéb munkarendben szerezték meg a válaszadók. Ezen a helyen nem elemezzük 
részletesen a végzettségek szintjét, mivel leginkább azt követjük, hogy milyen arányban van iskolai 
rendszerű felnőttképzésben szerzett tapasztalatuk. 

Iskolarendszeren kívüli felnőttképzésekről adtunk egy felsorolást, amiről úgy gondoltuk, legtöb-
ben ezekbe a kategóriákba tudják besorolni magukat, az eredmény így néz ki: 

 � Felnőttképzési intézmény által szervezett, szakmát adó képzés 60 fő 
 � Felnőttképzési intézmény által szervezett kompetencia fejlesztő képzés (pl. nyelvtanfolyam, gép-

járművezető képzés, informatika stb.) 69 fő 
 � Munkavállalásra felkészítő képzés, tanfolyam 19 fő 
 � Munkahelyi képzés, továbbképzés 65 fő 
 � Saját, személyes fejlődését szolgáló tanfolyamok, képzések (pl. önismereti tréningek, egészséges 

életmód tanfolyamok, sportágak megismerése, stb.) 58 fő 
 � Érdeklődését, hobbiját szolgáló tanfolyamok, előadások 59 fő 
 � Egyéb, a fentiekben nem szereplő képzések 25 fő 

Összesen 355 iskolarendszeren kívüli felnőttképzési tapasztalatot jelöltek be a megadott terüle-
teken, abban nem lehetünk biztosak, hogy mindenki minden tapasztalatáról beszámolt, így nem 
is készítettünk ebből statisztikát, de megállapíthatjuk, hogy minimum egy helyre minden hallgató 
bejelölte, hogy részt vett valamelyik felsorolt felnőttkori tanulási folyamatban. Ez számunkra azt 
jelenti, hogy több-kevesebb tapasztalattal rendelkeznek hallgatóink az iskolarendszeren kívüli fel-
nőttképzés valamely terepéről. 
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Mivel az az előzetes tudás, amire a hallgatók képzését akarjuk építeni a konstruktivista tanulásfel-
fogás szellemében, különböző, az informális tanulást támogató csatornákból is származhat, ezért 
felsoroltunk hét olyan forrást, amiből az ember akár a tanulás konkrét szándéka nélkül is gyara-
píthatja tudását, ezek a következők: internet, tv műsorok, könyvek, ismeretterjesztő előadások, 
különböző művészetekkel való találkozás, a munkatársakkal való kommunikáció és a közvetlen kör-
nyezetből (család, barátok, stb.) származó információk. A válaszokat 10 fokú skálán kértük bejelölni 
aszerint, hogy melyik forrásból szokott a legtöbbet tanulni. Ez a kérdés szándékunk szerint azt is 
felidézi a kitöltőkben, hogy a más céllal használt csatornák és szituációk is segítik a tudás gyarapo-
dását. 

Az alábbi ábrából leolvasható, hogy az általunk vizsgált populáció milyen fontosságot tulajdonít 
átlagosan egy 10 fokú skálán ezeknek a forrásoknak. 

Hallgatóink a legnagyobb jelentőséget a könyvből szerezhető információknak tulajdonítják saját 
informális tanulási folyamataikban, és ezt követi közvetlenül az internet. Az ismeretterjesztés a kö-
vetkező a rangsorban alig megelőzve a munkatársaktól és a közvetlenkörnyezetből való nem szán-
dékos tanulást. A tv a sorban erősen lemaradva, amit nem tudhatunk, ez a tv műsorok tanulásra 
alig alkalmas minőségéről, netán a tv nézéstől való távolságtartásról szól. A művészetekből való ta-
nulás a rangsor átlagával jó helyen szerepel. A fentiekben saját felnőttkori tanulásukra vonatkozó 
kérdéseket tettünk fel, de a saját adatokról szóló kérdéssorban feltétlenül meg szerettük volna azt 
tudni, hogy felnőttképzőként szereztek-e valamilyen tapasztalatot főállásban, óraadóként, alkalmi 
előadóként. Akinek nincs ilyen tapasztalata, arra válaszolhatott, hogy bár eddig nem volt módja 
arra, hogy felnőtteket képezzen, de a jövőben szeretne, és végül megengedtük a teljes elutasítást 
is. Ezt a választ azért tartottuk fontosnak, mert egy hallgatónak más-más tapasztalatai lehetnek 
a felnőttképzésbe képzettként vagy képzőként belépve. 

Fentiekből látszik, hogy hallgató-
ink 40%-a már kipróbálta a felnőtt-
képző szerepet, és a válaszolók fele 
készül arra, hogy oktatóként megje-
lenjen a felnőttképzésben. Az adatok 
alapján látszik, hogy a csoport egy 
részétől várható, hogy mindkét ol-
dalról rendelkezzen élményekkel, ta-
pasztalatokkal, így mind a két oldal- 
ról meg tudják közelíteni a tanítási- 
tanulási folyamatokat. 

4.3.  Reflexiók a felnőttképzésről 
A következőkben azt vizsgáltuk meg, hogy a szóban forgó hallgatói csoport saját élményei alapján 
hogyan vélekedik a felnőttképzésről. A kérdéseink négy témát érintettek, az elsőben azt kérdeztük, 
hogy milyen különbéget látnak a gyerekek, fiatalok iskolai képzése és a felnőttképzés között, a máso-
dikban arról elmélkednek, hogy mennyire tartják hatékonynak a különböző oktatási módszereket, 
a harmadikban a felnőttképzőkkel kapcsolatos elvárásaikat, a negyedikben pedig az általuk legfon-
tosabbnak ítélt andragógusi-oktatói tulajdonságokat jelölték. 

1. táblázat  Az informális tanulás fontosságának átlaga N=91 

Főállású felnőttképző 3

Másodállású vagy óraadó 13

Alkalmanként képez felnőtteket 12

Korábban képezett felnőtteket 9

Nem volt még felnőttképző, de készül rá 41

Semmiképp nem dolgozna felnőttképzésben 4

Nem válaszolt 9
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A szakoktatójelöltek véleménye az iskoláskorúak és a felnőttek tanulásáról 
A kérdésben hat, a két populáció közti különbségre vagy hasonlóságra utaló kijelentést fogalmaztunk 
meg, amivel kapcsolatos egyetértésüket 10 fokú skálán kértük megjelölni. Hangsúlyoztuk, hogy nincs 
jó vagy rossz válasz, mindenki a saját véleményét mutassa be. A válaszok között a felnőttek tanulására 
vonatkozó leggyakoribb megállapítások szerepeltek, amelyek származhatnak szakemberektől vagy 
laikusoktól, de gyakran találkozni lehet velük előítéletes formában is. Ezek a témák: van-e különbség 
az iskolások és a felnőttek tanulása között, nehezebb-e felnőttként tanulni, a felnőttkori tanulás ön-
kéntessége a tankötelezettséggel szemben, az élettapasztalatok szerepe a tanulásban, a követelmé-
nyek azonossága az iskoláskori és a felnőttoktatásban, a végzettség mögötti tudás azonossága vagy 
különbözősége a két korcsoportnál. Az átlagokat az alábbi táblázat foglalja össze: 

2. táblázat  Iskoláskorúak és felnőttek tanulása szakoktatók véleménye alapján (N=91)

Állítások Átlag Szórás

Nincs különbség az iskoláskor és a felnőttkori tanulás között 2,85 2,15

Felnőttként nehezebb tanulni a munkahelyi és magánéleti háttér miatt 7,15 2,54

A tankötelezettség ideje alatt kötelező iskolába járni,  
a felnőttek önként vállalják a tanulás 8,35 2,13

A felnőttek élettapasztalataik miatt könnyebben tanulnak 6,32 2,07

A felnőttképzésben lazábbak a követelmények, mint az iskolában 5,54 2,57

Ha ugyanazt a végzettséget adják az iskolában és a felnőttképzésben 
is, akkor ugyanaz a tananyag és számonkérés 5,45 2,52

A táblázat adatai szerint a legmagasabb a felnőttkori tanulás önkéntességének átlagértéke a má-
sodik legkisebb szórással. Sokan értenek egyet azzal, hogy felnőttként nehezebb tanulni, viszony-
lag nagyobb szórással, 1 és 10 között az adatokban minden érték előfordul, de itt nem mentünk 
mélyebbre annak a vizsgálatával, hogy vannak-e közös jellemzőik az egyes csoportokba tartozó vá-
laszolóknak. A legkisebb értéket mutató kijelentés pedig azt igazolja, hogy nagyon sokan vélik úgy, 
hogy nem igaz az a kijelentés, miszerint nincs különbség a felnőttkori és az iskoláskori tanulás kö-
zött. Az élettapasztalatnál kicsit magasabb értékre számítottunk, tehát úgy gondoltuk, erről részle-
tesebben beszélni kell az órákon. A felnőttképzés lazább követelményei és a megszerzett tudásban 
lévő különbség átlaga nagy szórással a skála közepéhez közelít. 

A következő kérdés azt kívánta feltárni, hogy a hallgatók véleménye szerint melyik a leghatéko-
nyabb módszer saját tanulásukban. Ezt az információt a saját magukkal való szembenézés mellett 
azért is szerettük volna begyűjteni, mert egyrészt a kurzus során igyekszünk a preferencia sor elején 
szereplő módszereket használni, másrészt tudjuk azt, hogy melyik módszerekkel kell a leginkább 
foglalkozni a felnőttképzésre való felkészítés során. A kérdés így hangzott: 

Ön a saját tanulásában mennyire tartja hatékonynak a következő módszereket! Jelölje véleményét 
minden módszer mellett a legördülő skálát használva! A leghatékonyabb a 10 

Összesen 19 módszert soroltunk fel, amelynek értékelését vártuk a hallgatóktól, az eredményeket 
az alábbi ábrán foglaltuk össze. Az alábbiakban a módszerek preferenciájának sorrendjét mutatjuk be. 
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Véleményünk szerint nagyon tanulságos, hogy a legelső helyen az alkalmazás, gyakorlás szerepel, 
ami megerősíti azt, hogy a szakoktatók tantervében nagy szerepet kap a tanultak alkalmazása a pe-
dagógiai, szakmai gyakorlatok, a hospitálások és a saját tanítások által. A beszélgetés és vita szintén 
elöl áll a rangsorban, ami a saját aktivitást biztosító módszerek preferenciájára is utal. Az előadás, 
mint klasszikus felnőttképzési módszer a lista első harmadának a végén szerepel, ezt megelőzi a ma-
gyarázattal kísért prezentáció. Az önálló kutatómunka közvetlenül követi az előadást, ami a szakok-
tatók kurzusainak szervezése szempontjából az egyetemi oktatók számára is tanulságos lehet, azaz 
érdemes ilyen típusú feladatot adni a hallgatóknak. Kedvelik a projekt feladatokat is, a kollégák eze-
ket csoportmunkában is szokták alkalmazni, így kevésbé érthető, hogy a csoportmunka miért került 
a sor végére. A digitális tanulási-tanítási módszerekről is azt gondoltuk, hogy a részidős hallgatók 
számára kényelmesebb, ha otthonról vagy a munkahelyükről is részt vehetnek a tanulási folyama-
tokban, de inkább a lista második felében találtuk meg a válaszok alapján. Nincs kizárva, hogy mivel 
a kurzusra járó hallgatóink többsége a 36–55 éves korosztályba tartozik, ezért kevésbé preferálják 
a digitális módszereket, de lehet más oka is, ezt egy későbbi, mélyebb vizsgálattal ki lehet deríteni. 
Ugyancsak meglepő, és lehet, hogy a korosztály eloszlásával is kapcsolatos, hogy a gamifikáció, amit 
gyakoroltak is a képzésen, meglehetősen hátra került. A tréningek kedveltsége is az utolsó harmad-
ba esik, ezt is érdemes lenne elemezni. 

Még mielőtt úgy tűnne, hogy a 91 hallgató véleményéből a szakoktatói csoportokra, netán a felső
oktatási módszerekre vonatkozóan általánosítunk, ezt szeretnénk kizárni, és inkább arra irányítani 
a figyelmet, hogy ezek a válaszok saját, a kurzus során alkalmazott módszerek megválasztásához 
adtak információkat.  

A következő feladatban, amit itt bemutatunk, a hallgatók azt a feladatot kapták, hogy a felnőtt-
képzőktől elvárt, egy listán felsorolt 12 jellemzőt állítsák sorrendbe a legfontosabbaktól a legke-
vésbé fontosig. A listán szereplő jellemzőket a korábbi tapasztalataink alapján más hallgatóktól 
összegyűjtött adathalmazból választottuk ki a leggyakoribb említések szerint. A 91 válasz alapján 
összeadtuk a hallgatók által megjelölt rangszámokat, és ebből következtettünk arra, hogy a cso-
port véleménye szerint melyek a leginkább preferált jellemzők, és melyeknek tulajdonítanak kisebb 
jelentőséget. 

2. ábra  Saját tanulási módszerek hatékonysága N=91 
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folyamatokban, de inkább a lista második felében találtuk meg a válaszok alapján. Nincs kizárva, 
hogy mivel a kurzusra járó hallgatóink többsége a 36-55 éves korosztályba tartozik, ezért kevésbé 
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gamifikáció, amit gyakoroltak is a képzésen, meglehetősen hátra került. A tréningek kedveltsége 
is az utolsó harmadba esik, ezt is érdemes lenne elemezni.  

Még mielőtt úgy tűnne, hogy a 91 hallgató véleményéből a szakoktatói csoportokra, netán a 
felsőoktatási módszerekre vonatkozóan általánosítunk, ezt szeretnénk kizárni, és inkább arra 
irányítani a figyelmet, hogy ezek a válaszok saját, a kurzus során alkalmazott módszerek 
megválasztásához adtak információkat.   

A következő feladatban, amit itt bemutatunk, a hallgatók azt a feladatot kapták, hogy a 
felnőttképzőktől elvárt, egy listán felsorolt 12 jellemzőt állítsák sorrendbe a legfontosabbaktól a 
legkevésbé fontosig. A listán szereplő jellemzőket a korábbi tapasztalataink alapján más 
hallgatóktól összegyűjtött adathalmazból választottuk ki a leggyakoribb említések szerint. A 91 
válasz alapján összeadtuk a hallgatók által megjelölt rangszámokat, és ebből következtettünk 
arra, hogy a csoport véleménye szerint melyek a leginkább preferált jellemzők, és melyeknek 
tulajdonítanak kisebb jelentőséget.  
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3. ábra  A felnőttképző jellemzőinek fontossága 
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Ahogy a fenti ábrából látható a legfontosabbnak hallgatóink a szakmai tudást tartják, és ezt 
követi kevés különbséggel a rangszámok összegében a hatékony kommunikáció 830 ill. 780-as 
pontszámmal. A következő blokkba sorolhatjuk a rangszámok összege alapján a pedagógiai-
pszichológiai tudás, tanítási tapasztalat és motivációs képesség jellemzőket, de ezekhez az 
összegekhez közelít a türelem, a rugalmasság és az új technológiák ismerete az oktatásban. 
Sorszámaik alapján a felsorolt tulajdonságok fele szerepel az 589-537-es intervallumban, az 
utolsó harmadba (481-371) pedig az empátia, a konfliktuskezelés képessége, a fejlődés nyomon 
követése és a nyitottság került. Ez utóbbi kategória meglepő, hiszen magát az empátia fogalmát 
megelőző pszichológiai tanulmányaikból is ismerik, a nyitottság általában elvárás a 
felnőttképzővel szemben, hiszen ennek köszönhetően képes megérteni a felnőtt tanulók igényeit, 
élethelyzetét, problémáit. A konfliktuskezelés képességének háttérbe kerülése talán úgy is 
magyarázható, hogy akik még képzőként nem próbálták ki magukat, úgy gondolhatják, hogy a 
konfliktusok a felnőttek képzésében ritkán fordulnak elő.   

Mit jelentenek az andragógia kurzus tervezése szempontjából ezek az eredmények?   
A szakmai tudással rendelkeznek a hallgatóink, hiszen ez a felvételi feltétele. A hatékony 

kommunikáció, a pedagógiai-pszichológiai tudás és a motivációs képesség fejlesztése része a 
tantervünknek, akárcsak az új technológiák ismeretének biztosítása. A tanítási tapasztalat 
biztosítására úgyszintén a tantervünkben a hospitálás-tanítás egymásra épülése alkalmas.   

Úgy véljük, ezekre a kevésbé preferált jellemzőkre példákkal, esetelemzésekkel, megtörtént 
élethelyzetekkel fel kell hívni a figyelmet, és vitákkal, megbeszélésekkel ezeknek a fejlesztése 
felé is lehet irányítani a tanulást.  

  
4.4. Önreflexió – Én, mint felnőttképző  
A feladatlap harmadik részében abból indultunk ki, hogy a pedagógusok gondolkodását, és így 
közvetve későbbi pedagógiai tevékenységüket a felsőoktatásba való belépéskor magukkal hozott 
személyes pszichikus konstrukciók és nézetek befolyásolják leginkább (Dudás, 2005).  

Ahhoz, hogy a pedagógusnak készülő szakoktató hallgatóink szembenézzenek önmagukkal a 
felnőttképzés oldaláról is, bemutattunk három felnőttképzési szituációt feleletválasztásos 
megoldásokkal, és rövid esszékben azt kértük, hogy mutassanak be és elemezzenek olyan pozitív 
és negatív élményekkel járó felnőttképzési helyzetet, amit akár felnőtt tanulóként, akár 

0
100
200
300
400
500
600
700
800
900

Rangszámok összege

Ahogy a fenti ábrából látható a legfontosabbnak hallgatóink a szakmai tudást tartják, és ezt követi 
kevés különbséggel a rangszámok összegében a hatékony kommunikáció 830 ill. 780-as pontszámmal. 
A következő blokkba sorolhatjuk a rangszámok összege alapján a pedagógiai-pszichológiai tudás, taní-
tási tapasztalat és motivációs képesség jellemzőket, de ezekhez az összegekhez közelít a türelem, a 
rugalmasság és az új technológiák ismerete az oktatásban. Sorszámaik alapján a felsorolt tulajdonságok 
fele szerepel az 589-537-es intervallumban, az utolsó harmadba (481–371) pedig az empátia, a konflik- 
tuskezelés képessége, a fejlődés nyomon követése és a nyitottság került. Ez utóbbi kategória meg-
lepő, hiszen magát az empátia fogalmát megelőző pszichológiai tanulmányaikból is ismerik, a nyi-
tottság általában elvárás a felnőttképzővel szemben, hiszen ennek köszönhetően képes megérteni 
a felnőtt tanulók igényeit, élethelyzetét, problémáit. A konfliktuskezelés képességének háttérbe 
kerülése talán úgy is magyarázható, hogy akik még képzőként nem próbálták ki magukat, úgy gon-
dolhatják, hogy a konfliktusok a felnőttek képzésében ritkán fordulnak elő.  

Mit jelentenek az andragógia kurzus tervezése szempontjából ezek az eredmények?  
A szakmai tudással rendelkeznek a hallgatóink, hiszen ez a felvételi feltétele. A hatékony kommuni-
káció, a pedagógiai-pszichológiai tudás és a motivációs képesség fejlesztése része a tantervünknek, 
akárcsak az új technológiák ismeretének biztosítása. A tanítási tapasztalat biztosítására úgyszintén 
a tantervünkben a hospitálás-tanítás egymásra épülése alkalmas.  

Úgy véljük, ezekre a kevésbé preferált jellemzőkre példákkal, esetelemzésekkel, megtörtént élet-
helyzetekkel fel kell hívni a figyelmet, és vitákkal, megbeszélésekkel ezeknek a fejlesztése felé is lehet 
irányítani a tanulást. 

4.4.  Önreflexió – Én, mint felnőttképző 
A feladatlap harmadik részében abból indultunk ki, hogy a pedagógusok gondolkodását, és így köz-
vetve későbbi pedagógiai tevékenységüket a felsőoktatásba való belépéskor magukkal hozott sze-
mélyes pszichikus konstrukciók és nézetek befolyásolják leginkább (Dudás, 2005). 
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Ahhoz, hogy a pedagógusnak készülő szakoktató hallgatóink szembenézzenek önmagukkal a fel
nőttképzés oldaláról is, bemutattunk három felnőttképzési szituációt feleletválasztásos megoldá-
sokkal, és rövid esszékben azt kértük, hogy mutassanak be és elemezzenek olyan pozitív és nega-
tív élményekkel járó felnőttképzési helyzetet, amit akár felnőtt tanulóként, akár felnőttképzőként 
megéltek. A feladatlapnak ebből a részéből terjedelmi okokból mindössze egy olyan kérdést muta-
tunk, amiben egy, a felnőttképzések során többször előforduló szituációt vázoltunk fel.  

A helyzet ismerős sokaknak a képző és a képzett oldaláról is. Bár a felnőtt többnyire önként vállalja 
a tanulást, sokszor vannak kötelező képzések pl. a munkahelyi előírások miatt, amin részt kell venniük. 
Kérdés, hogy mit tehet a felnőttképző ebben a kényszerhelyzetben? 

A felajánlott válaszlehetőségekben szerepel olyan, ami a felnőttképző kötelessége oldaláról köze-
líti a problémát („nekem kötelességem megtartani”, „viseljék fegyelmezetten”), de megközelítik 
a válaszlehetőségek a résztvevők oldaláról is, példákkal, érdeklődés felkeltésére alkalmas történe-
tekkel, netán szigorú számonkérés kilátásba helyezésével. Mivel több lehetőséget is választhattak, 
így nem a 91 szavazat oszlott meg a válaszlehetőségek között, összesen 174 válasz érkezett. A vála-
szok 81%-a a résztvevők érdeklődésének felkeltését, a hallgatósághoz közelálló példák megjeleníté-
sét tartja célravezetőnek. Mindössze egy olyan válaszoló volt, aki más megoldást nem adott, csak 
azt, hogy neki az óratartás a feladata, a hallgatóság viszonyulásával nem foglalkozik, a többiek, ha 
ezt a lehetőséget választották is, mellette más, hallgató barát viszonyulást, módszert is megjelöl-
tek. Megjegyezzük, hogy ezek a választások a „jó megoldások” keresését jelenthették, nem csak az 
őszinte viszonyulást.  

A feladatsorban szereplő szituációk, amelyekből ezen a helyen mindössze egyet mutattunk be, 
témául szolgáltak az online szemináriumon a közös beszélgetésekhez, vitákhoz. 

5.  Összegezés 
A fenti írásunkat elsősorban egy oktatásmódszertani eljárás bemutatásának szántuk, és arra töre-
kedtünk a segítségével, hogy egy nagy létszámú – 91 fős, részidős képzésben résztvevő – szakoktató 
szakos hallgatók számára a rendelkezésre álló csekély online óraszám mellett nagyobb aktivitást 
biztosítsunk, és felkészüljenek „Az andragógia alapjai” című kurzusra a témával kapcsolatos tapasz-
talataik, élményeik, gondolataik segítségével. Akarva-akaratlanul a tőlük összegyűjtött információk 
egy vagy több kutatás alapjául is szolgálhatnak. 

Ha elsődleges célunk a kutatás lett volna, akkor azt a folyamatot, amit fent bemutattunk, nevez-
hetnénk akciókutatásnak, pontosabban az akciókutatás egy fázisának. Havas Pétert idézve: „Kuta-
tási módszerként az akciókutatás ciklikus, ismétlődő tevékenységek elemeiből épül fel, azaz nem a kiin-
dulási kérdés, adatgyűjtés, elemzés, következtetés utat járja be. Azt feltételezi, hogy a felismerések és 
cselekedetek egy állandósuló körfolyamatban, a visszakapcsolások láncolataiban alakulnak ki, melyben 
mindig az hangsúlyos, amiben a pedagógusok helyesen járnak el, ugyanakkor állandóan szükség van 
a gondolatok és akciók újragondolására, korrekciójára, javítására. A folyamat vége más, mint a kuta-
tás hagyományosabb felfogásaiban: nem az, hogy az oktatást jobban megértjük, s így az eredmények 
alkalmazását megkönnyítjük mások számára, hanem az ellentmondások meghatározásának állandó 
folyamatát jelenti, és ezzel segít etikailag védhető, újabb akciók tartalmának és helyének meghatározá-
sában.” (Havas, 2004). 

Akciókutatásként azért is említhetjük saját munkánkat, mert tanulságai segítségével továbbfej-
lesztjük a fent bemutatott modellt, de szándékunkban áll az itt be nem mutatott, de mások számára 
is tanulságos adatok további feldolgozása is. 
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Absztrakt
Tanulmányunk célja, hogy rávilágítsunk mennyire fontos az emberi értékek beépítése a műszaki tanár-
képzés struktúrájába. Írásunkban a pozitív pedagógia és pszichológia, illetve a generációs elméletekről 
is számot adunk, hiszen e tudás birtokában érzékelhetjük a 21. század oktatással szemben támasztott 
igényeit. Vizsgálatunk rámutat, hogy hallgatóink mely tárgyak esetében érzik azt, hogy tanári kompe-
tenciáikat fejlesztik s milyen irányokban kell még fejlődni, hogy a hallgatók és a 21. század igényeihez 
alkalmazkodni tudjanak. Kérdőíves felmérésünk célja, hogy megvizsgáljuk a képzésünk során a tanári 
felkészítéshez köthető pedagógiai tárgyak – hallgatóink véleménye szerint – mennyiben járulnak hozzá, 
a tanári kompetenciák fejlesztéséhez. A kérdőívünket a Google Forms rendszerben küldtük ki a négy-
féléves, kétféléves levelezős és nappali képzésben tanuló mérnöktanár és szakoktató hallgatóinknak. 
(N=58) Kérdőíves felmérésünk mellett, interjúkat is készítettünk a hallgatóinkkal (N=10), itt 3 nagyobb 
kérdéscsokrot állítottunk össze: I. Az egyetemi oktatásuk során tanult tárgyak hasznosságával kapcso-
latos kérdések. II. A tanítási gyakorlatok során tapasztaltak alapján: a szakképzésben tanító oktatók, 
illetve a hallgatóink hozzáadott pedagógiai értékről alkotott felfogásokkal kapcsolatos kérdések. III. 
Képzésünk fejlesztésével kapcsolatos vélemények kikérése.

Kulcsszavak: Tanárképzés, Értékteremtés, Z generáció

Abstract
Our study aims to highlight the importance of incorporating human values into the structure of tech-
nical teacher training. In our paper, we also report on positive pedagogy and psychology, as well as 
generational theories, since with this knowledge, we can perceive the demands of the 21st century on 
education. Our study reveals the areas where our students feel they are developing their teaching com-
petencies and identifies the directions in which we need to develop better to meet the needs of students 
and the 21st century. Our questionnaire survey aims to examine to what extent the pedagogical subjects 
related to teacher preparation during our training contribute, in the opinion of our students, to the 
development of teaching competencies. We sent our questionnaire in the Google Forms system to our 
engineering teacher and vocational training students studying in four-semester, two-semester corre-
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spondence, and full-time courses. (N=58) In addition to our questionnaire survey, we also conducted 
interviews with our students (N=10), where we compiled three larger sets of questions: I. Questions 
related to the usefulness of the subjects studied during their university education. II. Based on the ex-
periences during teaching practice, questions related to the perceptions of the instructors teaching in 
vocational training and our students about the added pedagogical value. III. Requesting opinions re-
garding the development years of our training.

Keywords: Teacher training, Value creation, Generation Z

1.  A tanítás, mint emberi folyamat 

1.1.  A tanítás, mint emberi folyamat
A tanítás egy összetett külső és belső emberi folyamat. Egyfajta érzékenység különbözteti meg az 
előadástól, mert a tanítás a tanulókhoz szól. Legyenek ők bárkik is – az ő igényeikhez, szükséglete-
ikhez igazítja mondanivalóját, szóhasználatát, az alkalmazott módszertani elemeket, sőt, a tanító 
saját külső megjelenését és lelkét is a jobb megértés érdekében. 

Ez a fajta odafordulás nem egy új módszertan modern vívmánya, hanem egy lassan elhalványuló, 
feledésbe merülő ősi gyakorlat. A világ nagy vallásainak szent könyvei is előszeretettel alkalmazzák 
a Bhagavad-Gítától az Evangéliumokig (Berzsenyi, 2020a). Az európai keresztény gyakorlat pedig 
homiletikának nevezi a klasszikus prédikációtan azon dilemmáját, hogyan kell áthelyezni a tartalomra 
és a hallgatókra vonatkozó hangsúlyokat, írja Kodácsy Tamás a „Tehetség és kompetencia a Bibliában” 
című tanulmányában (Kodácsy, 2010).

Míg a kompetencia alapú tanítás kulcskérdése a „Mit tanult meg a tanuló?”, addig a régi szisztémá-
ban az volt a fontos, hogy „Mit tanított meg a tanár?”. Átalakultak tehát az ezzel kapcsolatos kérdé-
seink és a tekintélyközpontú poroszos rendszerről fokozatosan térünk vissza az ősi módszerekhez. 
Ki áll valójában az oktatás központjában, a diák vagy a tanár? Kire koncentrálunk? Ki a fontos?

A szent könyvek társadalmi tanításait is valamikor valaki valakiknek átadta, megtanította, elma-
gyarázta, kontextusba helyezte. Akár Krisna magyarázatai Ardzsunának vagy Jézus tanításai az 
apostoloknak, de említhetjük példaként az ókori zsidóság oktatási törvényeit és a középkori iszlám 
egyik legnagyobb gondolkodójának Ibn Khaldúnnak magyarázatait is. Bárhogyan is nevezzük, több 
évezredes történeti gyakorlata van a hallgatóság igényeihez szabott tudásátadásnak (Berzsenyi, 
2014 és 2020a). Ennek nyomán a kompetencia alapú oktatás próbál lehetőségeihez mérten a tanuló-
hoz alkalmazkodni. Ezek a lehetőségek már jelentős mértékben a pedagógus személyétől függenek. 
Attól a belső indíttatástól, elkötelezettségtől, felkészültségtől, ami az egyént magát jellemzi, tehát 
a pedagógiai munkában megjelenő hozzáadott emberi értéktől.

Természetesen „non scholae, sed Vitae discimus” nem az iskolának, hanem az életnek tanulunk, 
azonban az iskola milyenségét az ott tanító pedagógusok fogják meghatározni. A pedagógus pedig 
az egész embert jelenti és nem csak az általa leadott tananyagot. Ahogyan az élet sem egy fiktív jö-
vőkép, hanem a gyermek mindennapjainak mintái, példái, képei, amelyeket másolni és követni tud. 
Maga a személyes valóság, amely teszteli az elbukó vagy helytálló értelmezéseket ok-okozati össze-
függésként fogja megmutatni a teljesítmény értékét (Berzsenyi, 2020b).

Gerard Lum szerint a kompetencia alapú oktatás egyik legerősebb kritikája, hogy magát a kompe-
tenciát szinte lehetetlen pontosan meghatározni (Lum, 1999).

A tehetség szót több nyelven is talentumnak is nevezzük (das Talent, talent), amely utal a bibliai Új-
szövetség talentumok példabeszédére (Mt 28,14-30; Lk 19,12–28). Azonban a figyelmes olvasó meg-
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kérdőjelezi e történetben a tehetség és talentum azonosságát. Mert a talentumokat (pénzérméket) 
a gazda mindenkinek képességei szerint adja ki és ez inkább a lehetőség, nem a tehetség felé mutat. 
Azonban a képességek fejleszthetők, de nem a feladat kiadásával és annak számonkérésével, hanem 
a hozzáadott emberi értékekkel megtámogatott pedagógiai munkával, amikor a képességek körül 
rejlő tehetség is felszínre kerülhet és átsegítheti a tanulót a nehézségeken (Kodácsy, 2010). 

A kompetencia alapú oktatás alapvetően helyezi a középpontba a diákot, de kompetenciái, alkal
masságai, tehetségei nem írhatók le néhány rövid pontban. Itt már a személyes megismerés, az in-
terakció, a bizalom, a lelkesedés és még számos olyan emberi tulajdonság lesz a meghatározó, amely 
életre hívja és kibontakoztatni hagyja mindezeket. 

A diák a tanárnak tanul és rajta keresztül önmagának, amit majd az életben, de sokkal később fog 
kamatoztatni. 

Mitől válhattak például a társadalmi tanítások sok millió ember alapvető tudásává? Évezredek 
tapasztalata áll mögöttünk, amely bizonyítja, hogy a valójában megfoghatatlan, nehezen megha-
tározható és kvázi legbizonytalanabb elemek tudják leghatékonyabban emelni a tudásátadás és 
megszerzett tudás kamatoztatásának minőségét (Berzsenyi, 2024). Mindez az interakció kiindulási 
oldalán pedagógiai hozzáadott értékként határozható meg. A befogadó oldalon pedig kompeten
ciák formájában tud – a megfelelő körülmények hatására – megjelenni. Ennek eredményeit próbáljuk 
az oktatásban mérni és értékelni.    

1.2.  Korunk emberi értékei
Korunkban az emberi értékek és a világ értelemzéséhez szükséges keretek megválasztásában sza-
badságot élvezünk (Schüttler 2000). Habár az értékválasztás szabadságát éljük, azonban fontos 
leszögeznünk, hogy „az értékek olyan társadalmi-, illetve kultúrspecifikus eszmei objektivizációk, 
amelyekben az emberek szelektív és értékelő viszonya fejeződik ki meglévő világukhoz, társadalmi 
és természeti jelenségekhez, egymáshoz, tevékenységükhöz, és nem utolsósorban önmagukhoz.” 
(Duró – Kékes – Pigler, 2001 id. Váriné 39.). Az oktatás szerepe az értékteremtő folyamatban jelen-
tősnek mondható, hiszen a nevelés során az egyéniséget személyiséggé alakítjuk, s jobb esetben a 
legfőbb értékek hordozójává tesszük. 

Az értékek egyrészről az elképzelés és változás potenciális forrásai, melyek az emberi attitűd 
legaktívabb és legmobilabb elemei, vagyis a szokások, rutincselekvések és viselkedésformák hatá-
rozzák meg, ezért stabilak. Másrészről gondolkodásmódként jellemezhetőek, „az érték nem egy-
szerűen érzés, impulzus, amely megmagyarázhatatlanul tör a felszínre, hanem az egyén gondolko-
dásának és logoszának eredménye, miután mérlegelte szabadságát.” (Füstös – Szakolczai, 1994. 2.). 
Ugyanakkor a beállítottság, az érték és a meggyőződés összessége a kultúra fogalma alá tartozik. 
Kétségtelen, a nevelés és tudásátadás szempontjából sem mellékes szerepet játszik tehát az érték, 
mert az enkulturáció szintjén is kihagyhatatlan részét képezi az embervilág összességének (Porter, 
2004. 43.). „Részei a kultúrának egyebek között azok erkölcsi normák és viselkedési minták, amelyek az 
ember életét egy közösségben szabályozzák, valamint a társadalmi rendszerek és szabályok, amelyek 
meghatározzák az egyénnek a másik ember felé irányuló viselkedését.” (Berzsenyi, 2020a. 29.).

„A társadalmi tőke összefüggései messze túlterjednek a gazdaságon […] olyan „irracionális” jelensé-
gekből származnak, mint a vallás és a hagyományos erkölcs, szükségesnek látszanak ahhoz, hogy a racio
nális modern gazdasági és politikai intézmények megfelelően működjenek.” (Fukuyama, 1997. 455.). 
Az érték is egy társadalmi tőke, amelyet ki lehet használni, el lehet nyomni, át lehet alakítani. Ezek 
az értékek, illetve ezeknek az értékeknek átalakulása, módosulása, valamint az értékekhez való hoz-
záállás jól követhető a történelmi korszakok kulturális fejlődésének tükrében. Az érték, legyen az 
bármilyen megközelítésű, nem válaszható le a kultúráról. Ebben a formában a pedagógiai munkában 
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hozzáadott emberi érték sem, mert függ az értékátadó egyén minden szintű jóllététől, a körülmé-
nyektől és befogadó személy hasonló feltételeitől (Huntigton, 2004. 9–14.).

Mit is tekinthetünk értéknek a pedagógiában? Mely értékeket kívánjuk átadni, miképpen jöhet 
létre az érték-interiorizáció osztálytermi környezetben?

Az oktatás célja, azon értékek átadása, az adott generáció diákjainak, amelyek biztosítják a gazda-
ság munkaerőigényének kielégítéséhez, a társadalmi kohézió kialakításához, a politikai legitimáció 
megalapozásához és a változásokhoz való alkalmazkodáshoz szükséges kompetenciákat, ezzel le-
hetővé teszi a következő nemzedék munkaerőpiaci elhelyezkedésén túl a személyiségfejlődésüket 
és a szocializációjukat (Radó 2023; Berzsenyi, 2020b).

Három fontos kérdés merülhet fel bennünk: 1. Miképpen tudja a pedagógus biztosítani a sikeres 
tanulás előfeltételeként megfogalmazható hagyományos kompetenciák meglétét? (Szövegértés, 
matematika, természettudomány, digitális kompetenciák) 2. Miképpen tudja biztosítani az iskola az 
egyén alkalmazkodási képességet szolgáló kognitív és szociális készségek kialakítását? (probléma-
megoldás, kritikus gondolkodás, kreativitás, kommunikáció stb.) 3. Miképpen tudja felkészíteni az 
iskola a globális munkaerőpiacra történő belépéshez szükséges kompetenciákra a tanulókat? (an-
gol nyelvtudás, információs és kommunikációs technológiák, interkulturális kommunikáció) (Radó, 
2023). A tanárképzők számára a legfontosabb cél, hogy a képzési programokba olyan tárgyakat kínál
janak a hallgatóiknak, amelyek segítenek a szükséges kompetenciák kialakításának képességében 
és átadásában.

A továbbiakban nézzük meg, véleményünk szerint a fentebbi célokhoz rendelt kompetenciákhoz 
mely alapértékek átadását tartjuk a legfontosabbnak. Választásunk a VIA Karakterkutató Intézet ke-
retrendszerére esett, amely hat kategóriába sorol 24 erkölcsileg jónak ítélt főtulajdonságot: 1. Igaz-
ságosság, 2. Emberségesség, 3. Mértékletesség, 4. Bölcsesség és tudás, 5. Transzcendencia 6. Bátorság 
(Deborah et al., 2018). Melyek erős hasonlóságot mutatnak a kereszténység által megfogalmazott 
sarkalatos (emberi) erényekkel: az okossággal, az igazságossággal, a lelki erősséggel és a mértékle-
tességgel. 

A 21. században az oktatás területén is megfigyelhetőek a fókuszok, a színterek és a célok mó-
dosulása. A hagyományos tanítást egy a változásokhoz alkalmazkodó új tanítási módszer váltja fel, 
amely tanulóközpontú, készségek fejlesztésére fókuszál, gyakorlatorientált és interaktív (Radó, 
2017). Az oktatásfejlesztés leglényegesebb tényezője a tanulók inspirálása a tanulásra, vagyis a mo-
tiváció felkeltése és fenntartása. A tanítás olyan, mint a kertészkedés, hiszen a tanulók fejlődésének 
alapja, hogy meg tudjuk teremteni a fejlődéshez szükséges körülményeket. Ennek, vagyis a tanulás 
feltételeinek biztosításával indulhat meg a fejlődés, amelyet hagyományos és progresszív tanítási 
és tanulási módszerekkel végezhetünk. A tanítás során a megfelelő módszerek kiegyensúlyozott 
használatára törekedve érhetünk el sikereket. Az egyensúly eléréséhez négy fontos szerepet kell be-
töltenie a tanároknak: a motiváló, a felszabadító, az elváró és az önállósító szerepeket (Radó, 2023). 

2.  �A tanári kompetenciák fejlesztésének lehetőségei  
a mérnöktanár képzésben 

A képzési programunkban célunk az alábbi 9 tanári kompetencia kialakítása hallgatóinkban: 
 � Szakmai feladatok, szaktudományos, szaktárgyi, tantervi tudás
 � Pedagógiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalósításukhoz kapcsolódó önreflexiók
 � A tanulás támogatása
 � A tanuló személyiségének fejlesztése és az egyéni bánásmód érvényesülése

User
Kiemelés
Kivettem az elválasztást.



A hozzáadott emberi értékek szerepe a mérnöktanár és a szakoktató képzésben  

155

 � A tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése, fejlesztése, esélyteremtés
 � Pedagógiai folyamatok és a tanulók személyiségfejlődésének folyamatos értékelése és elemzése
 � A környezeti nevelésben mutatott jártasság és a fenntarthatóság
 � Kommunikáció és szakmai együttműködés, problémamegoldás
 � Elkötelezettség és felelősségvállalás a szakmai fejlődésért

Kérdőíves felmérésünk célja, hogy megvizsgáljuk a képzésünk során a tanári felkészítéshez köt-
hető pedagógiai tárgyak – hallgatóink véleménye szerint – mennyiben járulnak hozzá az említett 
kompetenciák kifejlesztéséhez. A kérdőívünket Google Forms rendszerben küldtük ki a négyfél-
éves, kétféléves levelezős és nappali képzésben tanuló mérnöktanár és szakoktató hallgatóinknak. 
(N=58) A mérnöktanár képzés esetében a következő tárgyakra helyeztük a hangsúlyt: Neveléstan, 
Oktatáselmélet, Szakképzés-pedagógia, Digitális pedagógia, Tanári kommunikáció, Pedagógiai kuta-
tások módszertana, Speciális nevelési területek és tanulásmódszertan, Közösségi pedagógiai és tanítási 
gyakorlat, Szakmódszertani iskolai gyakorlat, Szakmódszertan I., II., III.; Összefüggő, egyéni iskolai 
gyakorlat.

A szakoktató képzés esetében a következő tárgyak kerültek a fókuszunkba: Szakoktatói kommuni-
káció, Netgeneráció, Konfliktuspedagógia, Különleges bánásmódot igénylő tanulók, Pedagógiai kompe-
tenciák, Az iskolai kapcsolatok hálózata, Szakoktatói pályakép, Alternatív utak a pedagógiában, Közös-
ségfejlesztés, Az egész életen át tartó tanulás paradigmája, Pedagógiai gyakorlat I., II.

Kérdőíves felmérésünk mellett, interjúkat is készítettünk a hallgatóinkkal (N=10), itt 3 nagyobb 
kérdéscsokrot állítottunk össze: I. Az egyetemi oktatásuk során tanult tárgyak hasznosságával kap-
csolatos kérdések. II. A tanítási gyakorlatok során tapasztaltak alapján: a szakképzésben tanító ok-
tatók, illetve a hallgatóink hozzáadott pedagógiai értékről alkotott felfogásokkal kapcsolatos kér-
dések. III. Képzésünk fejlesztésévek kapcsolatos vélemények kikérése.

A kutatásunk elején az alábbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:
 � A hallgatóink számára az egyik legfontosabb tárgy az „Összefüggő, egyéni iskolai gyakorlat”, illet-

ve azon órák, melyek vagy a partneriskoláinkban folynak, vagy amik gyakorlatorientáltan mutat-
ják be a szakképzésben folyó pedagógiai munka nehézségeit, lehetőségeit.

 � A hallgatóink számára szükség mutatkozik a nagyobb óraszámú szakmódszertani órák szerve-
zésére.

 � A hallgatóink számára nagy motivációt jelent a tanszéken oktató és adminisztratív munkatársak 
pozitív és empatikus hozzáállása.

Tanszékünkön jelenleg négyféléves és kétféléves mérnöktanár, valamint hatféléves műszaki szak
oktató képzés történik nappali és levelező munkarendben. Kérdőívünket a műszaki szakoktató és a mér-
nöktanár képzésben végző hallgatóknak küldtük meg Google Forms ürlapon. Mindegyik műszaki 
szakirányú képzésünkből közel azonos arányú válasz érkezett. A kitöltők 38%-a a kétféléves, 29%-a 
a négyféléves mérnöktanár hallgatók, 33%-a a műszaki szakoktatók köréből került ki.

A kutatásunk egyik iránya a többletértékek vizsgálatával foglalkozik, amelynek alapja a VIA Ka-
rakterkutató Intézet kategorizálása. Az intézet munkatársai a 2000-es évek elején felfedeztek egy 
hat erénykategóriából álló rendszert, amely a személyiségünk legjobb tulajdonságait alkotja. Hat 
erénykategórián belül 24 karaktererősség jelenik meg. Minden jellemerősség e hat széles erényka-
tegória egyikébe tartozik, amelyek kultúrák és nemzetek fölöttiek. Mindenki különböző mérték-
ben rendelkezik mind a 24 karaktererősséggel, így minden embernek valóban egyedi karaktererős-
ség-profilja van. 
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A hallgatóink körében végzett kutatás alapján a 6 erénykategóriára vonatkoztatva érdeklődtünk, 
hogy véleményük szerint a tanítás sikerességét ezen erények közül melyik, milyen mértékben be-
folyásolja. A következő erénykategóriákban kellett 1-től 4-ig terjedő a Likert-skálán választ adniuk: 
Igazságosság, Emberségesség, Mértékletesség, Bölcsesség és tudás, Transzcendencia, Bátorság.

Az eredményekből is jól látható, a hallgatók a következő fontossági sorrendet állították fel az erény-
kategóriák és a tanítás sikerességének összefüggésében: 1. Emberségesség, 2. Igazságosság, 3. Bölcses-
ség és tudás, 4. Bátorság, 5. Mértékletesség, 6. Transzcendencia. Az alábbi táblázatban látható, hogy 
mely erénykategóriákhoz, milyen karakterjellemzők kapcsolódnak – ezt a hallgatók is tudták, ennek 
értelmében kell a kapott eredményt értelmezni.

1. ábra  Az erénykategóriák és a tanítás sikerességének összefüggései
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1. táblázat  Az erénykategóriákhoz tartozó karakterjellemzők

Erénykategóriák Karakterjellemzők

Emberségesség szeretet, kedvesség, társas intelligencia

Igazságosság csapatmunka, méltányosság, vezetés

Bölcsesség és tudás kreativitás, kíváncsiság, ítéletalkotás, a tanulás szeretete, perspektíva

Bátorság merészség, kitartás, őszinteség, életöröm

Mértékletesség megbocsátás, alázat, körültekintés, önszabályozás

Transzcendencia szépség és a kiválóság megbecsülése, hála, remény, humor, spiritualitás

Kattein-Pornói Rita- Berzsenyi Emese 

 
 

A kutatásunk egyik iránya a többletértékek vizsgálatával foglalkozik, amelynek alap-
ja a VIA Karakterkutató Intézet kategorizálása. Az intézet munkatársai a 2000-es évek 
elején felfedeztek egy hat erénykategóriából álló rendszert, amely a személyiségünk 
legjobb tulajdonságait alkotja. Hat erénykategórián belül 24 karaktererősség jelenik 
meg. Minden jellemerősség e hat széles erénykategória egyikébe tartozik, amelyek kul-
túrák és nemzetek fölöttiek. Mindenki különböző mértékben rendelkezik mind a 24 ka-
raktererősséggel, így minden embernek valóban egyedi karaktererősség-profilja van.  

A hallgatóink körében végzett kutatás alapján a 6 erénykategóriára vonatkoztatva ér-
deklődtünk, hogy véleményük szerint a tanítás sikerességét ezen erények közül melyik, 
milyen mértékben befolyásolja. A következő erénykategóriákban kellett 1-től 4-ig terje-
dő a Likert-skálán választ adniuk: Igazságosság, Emberségesség, Mértékletesség, Böl-
csesség és tudás, Transzcendencia, Bátorság. 
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Nagyon érdekesnek tartjuk, hogy a Mértékletességet a megkérdezettek csupán 56,9%-a, a Bátor-
ságot 58,6%-a, míg a Transzcendencia erényét 34,5%-a tartotta a tanítás sikerességét befolyásoló 
legfontosabb erénytényezőknek. Holott az erénykategóriák mellett olvasható karakterjellemzők 
közül a hálát, a humort, az alázatot, a megbocsátást, a kitartást, életörömöt mind-mind azon fontos 
elemeknek tartjuk, amelyek a tanítástanulás folyamatából nem hiányozhatnak, azok sikerességét 
szavatolják.

Az erénykategóriákon túl, kérdőívünkben arra is rákérdeztünk, hogy adott tanári kompetenciákat, 
a hallgatók véleménye szerint mely előadások, szemináriumok fejlesztik leginkább? Három tárgyat 
lehetett választani, ennek eredményét láthatjuk az alábbi táblázatban, ahol a 30 vagy az afölötti 
százalékot elért előadást/szemináriumot jelöltük a cellák kiemelésével:

2. táblázat  A tanári kompetenciák fejlődését elősegítő egyetemi órák
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Szakmai feladatok, szaktudományos, 
szaktárgyi, tantervi tudás 41,4% 53,4% 50% 27,6% 15,5% 25,9% 29,3%

Pedagógiai folyamatok, tevékenységek 
tervezése és a megvalósításukhoz  
kapcsolódó önreflexiók

34,5% 32,8% 32,80% 32,8% 36,2% 24,1% 15,5%

A tanulás támogatása 34,5% 41,4% 29,3% 31% 12,1% 43,1% 29,3%

A tanuló személyiségének fejlesztése,  
az egyéni bánásmód érvényesülése 13,8% 19% 20,07% 32,8% 6,9% 36,2% 69%

A tanulói csoportok, közösségek  
alakulásának segítése, fejlesztése,  
esélyteremtés

17,2% 15,5% 34,50% 41,40% 36,20% 24,1% 25,9%

Pedagógiai folyamatok és a tanulók 
személyiségfejlődésének folyamatos 
értékelése, elemzése

44,80% 32,8% 43,10% 25,9% 12,1% 36,2% 20,07%

A környezeti nevelésben mutatott jár-
tasság, a fenntarthatóság 32,8% 24,1% 23,4% 19% 24,1% 36,2% 12,1%

Kommunikáció és szakmai együttműkö-
dés, problémamegoldás 17,2% 27,6% 29% 72,4% 17,2% 24,1% 13,8%

Elkötelezettség és szakmai felelősség-
vállalás a szakmai fejlődésért 29,3% 51,7% 27% 20,7% 19% 27,6%
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A fenti táblázatból a szakmai kompetenciák fejlesztésében az Oktatáselmélet, Neveléstan, Tanári  
kommunikáció, Szakmódszertan és az Egyéni tanítási gyakorlat órák jelennek meg legnagyobb arány-
ban, mint a különböző kompetenciák fejlesztését támogató órák. Az első hipotézisünk, mely szerint 
az egyik legfontosabb tárgy az egyéni iskolai gyakorlat, illetve azon órák, melyek vagy a partner
iskoláinkban folynak, vagy amik gyakorlatorientáltan mutatják be a szakképzésben folyó pedagógiai 
munka nehézségeit, lehetőségeit – részben beigazolódtak. A válaszok alapján azonban nemcsak a ta-
nítási gyakorlatokkal szorosan összefüggő tárgyakat ítélték a kompetenciafejlesztés szempontjából 
a legfontosabbaknak, hanem a tantermi környezetben megvalósuló, főleg a pedagógia elméleti alap-
jait bemutató tárgyakat is. 

A második hipotézisünket, mind az interjúkban, mind a kérdőívben adott válaszok is megerősítik, 
mely szerint a hallgatóink számára szükség mutatkozik a nagyobb óraszámú szakmódszertani órák 
szervezésére. Ezt ki kell egészíteni a digitálizált világ elvárásaihoz alkalmazkodó tudás átadásának 
fontosságával: „Még több digitális alkalmazás használat, azok gyakorlati integrálása, ezzel párhuzamo-
san gyakorlati óraterv és módszertan készítés.”

Az infokommunikációs technológiák gyors fejlődése jelentősen átalakítják a 21. századi ember 
mindennapjait, a tanulás és tanítás módszereit, lehetőségeit. Az egyre gyorsuló és változó világ 
megváltoztatta a fiatalok mindennapjait, a diákok elvárásait, másokhoz és saját magukhoz. Az Y 
és Z generációk tagjai életét a gyors siker hajszolása formálja. A szintézisek világában született di-
gitális generációk tagjainak segíteni kell a megélt bizonytalanságok feloldásában. Ezzel kapcsolat-
ban Berzsenyi is a generációk lehetőségeit és felelősségét fejtegeti a kulturális értékek, valamint 
a tudásátadás viszonylatában. (Berzsenyi, 2020b) Gondoljunk bele, ha ilyen ütemben folytatódik a 
technológiai fejlődés, akkor a 21. században egy évszázad alatt 20.000 évnyi fejlődést fogunk ta-
pasztalni (Gyarmathy, 2020). Ez a fejlődés elsősorban a technológiákat érinti, a társadalomtudomá-
nyok tekintetében eddig még nem következett be olyan exponenciális változás, illetve a változás-
hoz kapcsolódó gyors alkalmazkodás. Korunkban egy kulturális korszakváltásnak lehetünk tanúi. 
Karl Jaspers alkotta meg az axiális momentum kifejezést, mely azt az eseményt írja le, mikor egy 
globális összeomlás bekövetkeztével, egy szellemi megújulás lehetősége kezd kibontakozni. Ezzel 
a változással a régi értékek hanyatlását, illetve az új értékek megjelenését figyelhetjük meg (Gyar-
mathy, 2020). A következő jellemzőkkel írja le Jaspers az axiális válságot, mely a digitális-információs 
technológiákkal „terhelt” korunkban is megfigyelhető: az ideológiák hanyatlása; a korábbi nézetek 
felbomlása; értékek átalakulása; szellemi megújulás keresése (Gyarmathy, 2020, 5.). A 20-21. század 
nagyban különbözik a korábbi évszázadoktól a generációk viszonylatában is. A generációk igényeit 
leginkább az üzleti szféra kutatja, hiszen e gazdasági szegmens számára a különböző generációk igé-
nyeinek ismerete jelentős anyagi hasznot jelent. Nagyon fontos lenne az oktatás világában is hasonló 
vizsgálatokat folytatni a hatékony és sikeres oktatási módszerek kidolgozása érdekében. A következő 
párbeszédrészlet jól mutatja, az oktatás területén érintett szereplőkben felmerülő kételyeket, bizony-
talanságokat: 

„Azért vagyok egyszerű helyzetben, mert már nem akarok semmit. És így könynyebb. Rájöttem, hogy 
nem tudom őket megváltoztatni. Kiválasztódik az a pár ember, aki értelmes, a többi meg csücsül a székén. 
Már amikor… – Na és a többivel mi lesz? Kimennek az életbe így? – Ki. – Ez őrület. – Nem őrület. Ez a va-
lóság. Ébredj fel. Nem a múlt században vagyunk. Nincs jegyzetelés, nincs némafilm, nincs Kant és nincs 
Hamlet se. Ez van.” (Tari, 2015, 238–239.). A fenti idézet, mely két egyetemi oktató közötti eszmecse-
rét ír le, mutatja milyen nehéz motiválni a mai diákokat, hallgatókat. Ahogy az idézetben is olvasható 
Ébredj fel! – miként értelmezhető ez a felkiáltás?! A változást és a változáshoz szükséges alkalmazko-
dás képességét kell kiemelnünk. A tanulók már nem tartják olyan fontosnak a tudásátadás, számunk-
ra még fontos eszközeit: könyv, olvasás, beszélgetés. Más lett a diákok attitűdje és elvárása. A tanárok 
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helyzete több okból is nehéz, egyrészt ők még egy olyan „korban” tanultak, melyben az oktatási 
intézmény a tudás szentélye volt és feltétlen tisztelet övezte a tanáraikat, oktatóikat. A tudást a köny-
vekből, illetve a közös intellektuális beszélgetésekből szerezték. Óráikra bejártak és figyelemmel kö-
vették az előadásokat. Ez a korszak véget ért, ahogy Tari írja: „Haladunk egy olyan korszak felé, ahol az 
elmélyült olvasással megszerezhető élmény már lassú és így talán kicsit szürke is, ahhoz képest, ahogy az 
internet a maga ingerelárasztásával ragadja meg a figyelmünket, hogy utána szétszórja megint.” (Tari, 
2019, 139.). Kutatások szerint az ember átlagos figyelme 12 másodpercről 8 másod-percre esett (Tari, 
2015). A digitális eszközök mindennapos használata az agysejtek stimulálásával változást idéz elő, új 
idegpályákat létrehozva a régieket gyengítve. Míg nem is oly régen a sok kérdés – kevés válasz vilá-
gát éltük, most elérkeztünk a kevés kérdés – sok válasz korszakba, ahol sok esetben azt sem tudjuk 
biztosan egyáltalán volt-e kérdésünk. A multitaskinghoz, színes vibráló képekhez, videókhoz szo-
kott diákok figyelmét egyre nehezebb felkelteni és lekötni, ami gyakran vezet konfliktusokhoz (Tari, 
2015). A tanításhoz kapcsolódó probléma, hogy maga a tudás kérdőjeleződött meg napjainkban. Egy-
re többször a tapasztalat kerül a tudás elé, ezzel lebecsülve a filozofikus alapokon álló hosszabb időin-
tervallumot igénylő tanulás értékét. A jelen társadalmunkban felértékelődtek a technológiai tudással 
rendelkező szakmunkások és virágkorát éli a kétkezi munka (Tari, 2019), Törőcsik a következőképpen 
fogalmaz „A tudásszakadék azt jelenti, ma nem különbségek vannak az emberek között, hanem szaka-
dék a tudás szempontjából. A digitális világban való jártasság, vagy az abból való kimaradás meghatá-
rozó jelentőségű, helykijelölő hatású. A szakadék a tudás kreatív, innovatív jellegére is vonatkozik, így 
alakul ki a szűk körű tudáselit, akik teljesítményéért, „agyáért” harc folyik a munkáltatóknál.” (id. Tari, 
2019, 154.). Bár ma szinte lehetetlen megmondani, hogy a jövőben milyen tudásbázisra lesz szüksé-
gük a leendő munkavállalóknak, kulcskérdéssé vált, hogy mely értékek tartandók meg és melyeket 
lehet/kell tudnunk elengedni (Gyarmathy, 2020; Tari, 2019). Bár a jövőt illetően sok a bizonytalanság 
faktor, mégis két dologra szükség lesz a siker eléréséhez: stabil személyiségre és biztos tudásra épülő 
szakértelemre. Mivel a diákokat, olyan problémák megoldására kell felkészíteni, melyek még ma szá-
munkra ismeretlenek, így a tanítás során a tudás átadása mellett fontos a következő kompetenciák 
fejlesztése: problémamegoldó-képesség, kreatív gondolkodás, kritikus gondolkodás, önismeret, rezili- 
encia, empátia és kooperáció (Nemes, 2019). Gyarmathy Éva a következőképpen fogalmazza meg a peda- 
gógusok előtt álló feladatok összetettségét: „A 21. századi tanításnak feladata a bizonytalanság elfo-
gadását a diákok autonómiáján és harmóniáján keresztül támogatni. Ehhez viszont a pedagógusnak 
és tanításának ebbe az irányba kell változnia.” (Gyarmathy, 2020, 2.).

3.  Konklúzió 
A vizsgálati eredmények alapján elmondhatjuk, hogy alapjában véve a hallgatóink elégedettek a kép-
zési struktúrával és a tárgyak tartalmával, legfőképpen az oktatók szakmai és emberi attitűdjével: 
„A tanárok felkészültsége, tudása, látásmódjuk, hozzáállásuk elképesztően nagy, és jó...”

„Örülök, hogy kicsit megismerhettelek Benneteket, jó hozzáállású, attitűdű emberekkel találkozhat-
tam. Jó volt az engem amúgy is érdeklő pedagógia-pszichológiai témákról összeszedetten előadásokat 
hallgatni, beszélgetni róluk. Örülök, hogy részt vehetek a képzésen. Lehetnének random előadások-gya-
korlatok is nemcsak az egyéves képzés keretein belül, hanem csak úgy... én szívesen és lelkesen részt 
vennék ilyeneken.”

„Az tanáraink nemcsak rendkívül képzettek és elkötelezettek, de igazi mentorként is szolgálnak, akik 
mindig készek segíteni és támogatni minket.” Így a harmadik hipotézisünket is megerősítették a hall-
gatóink válaszai, vagyis a hallgatóink számára nagy motivációt jelent a tanszéken oktató és admi-
nisztratív munkatársak pozitív, empatikus hozzáállása.
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A válaszokból kiderül, hogy „A teljesítmény növelésének kulcsa, hogy felismerjük: a tanítás és a ta-
nulás kapcsolat. Az emberi kötődések, a kapcsolatok kialakításának értékét és fontosságát nem lehet 
kellőképpen hangsúlyozni. Főleg igaz ez a hátrányos helyzetű tanulókkal foglalkozó tanárok praxisá-
ban. „Segítünk a fiataloknak jobb tanulókká válni az iskolában és az iskolán kívül egyaránt. Olyan kultúrát 
hozunk létre az osztályteremben – és tágabb értelemben az iskolában –, amely módszeresen támogatja 
azoknak az eljárásoknak az elsajátítását és azoknak az attitűdöknek a megerősödését, amelyek segítsé-
gével a fiatalok nyugodtan, magabiztosan és kreatívan állnak hozzá a nehézségekhez és a bizonytalanság-
hoz.” – írja Robinson (2018, 132.) Guy Claxton brit tudóst idézve.
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