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KÖZLÉSI  FELTÉTELEK 
 

A Magyar Pedagógia a „Tanulmányok” rovatban tudományos szakcikkeket jelentet meg. 
A tágan értelmezett neveléstudomány minden területéről közöl tanulmányokat, empirikus 
vizsgálat eredményeit összegző írást éppúgy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatási 
terület eredményeinek átfogó, szintetizáló jellegű bemutatását. 

A Magyar Pedagógia csak eredeti, másutt még nem publikált tanulmányokat közöl. A 
benyújtással a szerző vállalja, hogy írását másutt még nem jelentette meg, párhuzamosan 
más folyóirathoz nem nyújtja be. A Magyar Pedagógiában való megjelenés szem-
pontjából nem számít előzetes publikációnak a zárt körben, kéziratos sokszorosításként 
való terjesztés (belső kiadvány, kutatási zárójelentés, konferencia előadás stb.). 

A megjelent tanulmányok szerzői megőrzik azt a jogukat, hogy tanulmányukat a 
Magyar Pedagógiában való megjelenés után másutt (gyűjteményes kötetben, más nyelven 
stb.) újra közöljék. 
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kéziratok fordításáról a szerkesztőség gondoskodik. 

A kéziratokat elektronikus formában (.doc, .rtf) a következő e-mail címre kell bekül-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmányok optimális terjedelme 10–20 nyomtatott 
oldal (25000–50000 betű). Az angol nyelvű abstract számára kb. 25 soros összegzést kell 
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A  MAGYAR  PEDAGÓGIA  FOLYÓIRAT 

TUDOMÁNYMETRIAI  ELEMZÉSE:  TENDENCIÁK,  

SZERZŐK,  TÁRSSZERZŐSÉGI  EGYÜTTMŰKÖDÉS 

Nagy Gyula* és Molnár Gyöngyvér** 
* SZTE Klebelsberg Könyvtár 

** Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Tanszék, MTA-SZTE Képességfejlődés 

Kutatócsoport 

Az interdiszciplinaritás fontossága napjaink tudományos életében vitathatatlan (Van 

Noorden, 2015). Hagyományos tudományágak határterületeiből, jól sikerült tudományos 

együttműködésekből, világméretű kutatási projektekből születnek ezek a tudományágak 

közötti tudományágak. Létrejöttük szükségszerű, hiszen azt több változás párhuzamosan 

indukálja. Az egyre összetettebb és bonyolultabb tudományos problémák megértésének 

szándéka együttműködésre és saját tudományterületükön túlmutató módszerek alkalma-

zására, tanulásra sarkallja a tudósokat. Ennek a folyamatnak köszönhetjük például a bio-

kémia vagy a kognitív tudomány létrejöttét. 

Legalább ennyire fontos, hogy a tudománynak elemi igénye van a rohamos technoló-

giai fejlődés által nyújtott eszközök kurrens alkalmazására. Ehhez azonban az egyes disz-

ciplínáknak folyamatosan integrálniuk kell a legújabb műszaki megoldásokat, ezen belül 

az informatika szerepe különösen megkerülhetetlen. Számos új kutatási terület születik 

ezen a módon, melyek sok esetben végigmennek az önálló tudományággá válás folyama-

tán (Csapó, 2005). Így született a bioinformatika, a számítógépes nyelvészet, a digitális 

bölcsészet vagy a hálózattudomány. 

A technológiai fejlődés és az innovatív elemzési eljárások új lehetőségeket teremtettek 

a neveléstudományi kutatásokban is. Korábban nem vizsgált és nem is vizsgálható kutatási 

kérdésekre kaphatunk választ az interdiszciplináris módszerek alkalmazásával. Ebbe a ka-

tegóriába sorolhatóak a hazánkban talán még kevésbé ismert, azonban nemzetközi kutatá-

sokban egyre gyakrabban alkalmazott Educational Data Mining (EDM) által biztosított 

lehetőségek (Winne & Baker, 2013; Gobert, Kim, Sao Pedro, Kennedy, & Betts, 2015) is. 

Magyarországon az ilyen típusú kutatásoknak eddig még nincs nagy hagyománya. Saját 

kutatásunk célkitűzései között szerepelt ennek a hiánynak a pótlása, a rendelkezésre álló 

lehetőségek áttekintése. 

Kutatásunkban több interdiszciplína is képviselteti magát, melyek közül egyet külön 

kiemelünk. Globalizált, multikulturális világunkban a hálózatok szerepe minden eddiginél 

fontosabbá vált. A tudomány hálózatként való értelmezése is egyre természetesebb gon-

dolat (Barabási, 2016). A tudománymetria mint a tudományok tudománya nagymértékben 

https://doi.org/10.17670/MPed.2017.1.5
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támaszkodik erre a megállapításra (Schubert, 2015). Az egyes tudományágak szereplői a 

tudománymetriai elemzések által kaphatnak a saját tudományterületükön belül elfoglalt 

helyzetükről információt. Így van ez közel az összes diszciplína esetében. Publikációk 

tízezrei foglalkoznak a tudományos együttműködés (Barabási et al., 2002; Chen, Börner, 

& Fang, 2013) és a tudományos hivatkozások (Liu, Zhang, & Guo, 2013; Tight, 2014) 

által felvetett kérdésekkel: az előbbi a tudományos közleményeket együtt készítő 

társszerzők mintázatait, utóbbi a szakirodalmi hivatkozásokat tárja fel a hálózattudomány 

eredményeire alapozva. 

A Magyar Pedagógia a magyar neveléstudomány egyik centrális folyóirata, meghatá-

rozó szereppel bír a tudományágon belüli tudományos kommunikációban, a trendek és 

kutatási irányok diktálásában, több mint 100 éves múltja olyan vizsgálódásokra ad lehe-

tőséget, amelyekre egy rövidebb életű orgánum esetében nem volna mód. Jelen tanul-

mányban a folyóirat alapvető metrikájának és tendenciáinak meghatározása mellett első-

sorban a publikáló és a hivatkozott szerzők rendszerének tanulmányozására fókuszálunk. 

Az eredmények főként a neveléstudomány jelen viszonyait tükrözik a diszciplínán be-

lüli hálózatiság hangsúlyozásával. Kik a legmeghatározóbb személyek? Milyen intézmé-

nyi háttérrel rendelkeznek? Hogyan változtak az idők folyamán a publikálási szokások? 

Mi a nemzetközi és a hazai tendenciák egymáshoz való viszonya? Ezekre a kutatási kér-

désekre csak a folyóirat részletes tudománymetriai elemzésével adható válasz. Kutatásunk 

során ezt a feladatot végeztük el, összefoglaló képet alkotva magáról a folyóiratról, egy-

úttal megvilágítva a neveléstudomány térképének egy bizonyos szempontú nézetét. 

A tanulmány első részében az elméleti háttérről és az általánosabb tudománymetriai 

vonatkozásokról lesz szó, majd rátérünk a Magyar Pedagógia tudománymetriai elemzé-

sére és az elmúlt 24 év (1991–2014) főbb tendenciáinak értelmezésére. Ezután következik 

a folyóirat szerzőinek hátterét bemutató rész, majd a köztük lévő tudományos együttmű-

ködés hálózatának felderítése. Az adatelemzéshez a szövegbányászat által biztosított esz-

közöket, az adatok vizuális megjelenítéséhez a gráfelmélet lehetőségeit használtuk fel.  

Elméleti háttér 

Tudománymetria és neveléstudományi kapcsolatai 

„Mérd meg, ami mérhető, és tedd mérhetővé, ami nem az!” (Galilei) A kvantitatív 

nézőpont megjelenése a neveléstudományokban korszakalkotó jelentőségű volt. Egy tel-

jesen új kutatási irányzat jelent meg, megteremtve a mérés-értékelési megközelítést, mely 

kutatási szemlélet azóta is vezető szerepet tölt be mind a nemzetközi (Winters, Wise, & 

Towne, 2005), mind a hazai neveléstudományban (Molnár & Pásztor, 2012), ahogyan azt 

jelen tanulmányunk eredményei is megerősítik. A tudománymetria (scientometrics) ter-

minus eredete az 1960-as évekre nyúlik vissza és Vassily V. Nalimov nevéhez köthető, és 

a tudományos teljesítmény sokszor igen összetett és sokrétű mérését értjük alatta. A tudo-

mányág fejlődésében meghatározó szerepet töltött be Derek J. de Solla Price (Price, 1979), 

Robert K. Merton (Merton & Garfield, 1986) és Eugene Garfield (Garfield & Merton, 
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1979; Garfield, 2009). Az önálló diszciplínává válásban döntő jelentősége volt a 

Scientometrics folyóirat 1978-as alapításának, illetve néhány jelentős publikáció megjele-

nésének (l. Elkana, 1978), továbbá az alapító szerkesztő, Braun Tibor szerteágazó mun-

kásságának. Az 1970-es évek vége produktív időszak volt az alapok lefektetését illetően. 

A következő felívelő szakasz a 2000-es évekre tehető, ami főként az informatika által 

nyújtott lehetőségek kiszélesedésén alapult (l. Leydesdorff, 2008; Lane, 2010; González-

Pereira, Guerrero-Bote, & Moya-Anegón, 2010; Guerrero-Bote & Moya-Anegón, 2012). 

A Scientometrics folyóirat szerkesztő bizottságában több magyar kolléga is képvisel-

tette és képviselteti magát, ami hozzájárulhatott ahhoz, hogy a magyar tudományszervezés 

komolyan beemelte eszköztárába a tudománymetriát. A tudománymetria egy önálló meta-

diszciplínának tekinthető, a tudomány egészét próbálja vizsgálni, mérni, értékelni 

(Glänzel, 2009). Hazánkban ez a folyamat a Magyar Tudományos Művek Tára körül csú-

csosodott ki (Csaba, Szentes, & Zalai, 2014). Számos diszciplináris és interdiszciplináris 

kutatás zajlik és zajlott az egyes tudományágak képviselői által, hogy feltérképezzék saját 

tudományos közegük teljesítményét, viszonyait – erről részletesebben lásd Soós, Schubert 

és Pléh (2009) konferenciaelőadását vagy Németh és Biró (2009) tanulmányát. 

A kvantitatív paradigma megjelenése a 20. században a neveléstudományon kívül a 

többi társadalomtudományt is érintette. Ez a folyamat a „kemény tudományok” felől ha-

ladt a „puha tudományok” felé, azaz a természettudományok területéről indult, amit az 

alkalmazott tudományok, a társadalomtudományok, majd a bölcsészettudományok terü-

lete követett. Hasonló terjedési irány figyelhető meg a tudománymetria alkalmazása ese-

tében is. Napjainkra a bölcsészettudomány képviselői felé is elvárásként fogalmazódik 

meg a tudománymetriai szempont figyelembe vétele a tudományos pálya objektív értéke-

lésében (Nagy, 2016b). Mindemellett a bölcsészet-, a társadalom- és a természettudomá-

nyok esetében komoly eltérések is adódnak: ilyen a műfaji sokszínűség, illetve a nemzet-

közi tudomány kontextusában való érvényesíthetőség lehetősége. Ezen szempontokat 

mind szükséges figyelembe venni a tudományos eredmények tárgyilagos értékelése során. 

A neveléstudomány nemzetközi tendenciáit illetően a kvantitatív paradigma térnyeré-

sét még inkább megkövetelte a 2001-es No Child Left Behind törvény bizonyítékalapú 

fejlesztési stratégiák iránti igénye (Kinney, 2006). Feuer, Towne és Shavelson (2002) a 

következő hat pontban foglalták össze a neveléstudományi tudományos kutatás alapelveit: 

(1) jelentős, empirikusan is kutatható kérdéseket vizsgáljanak; (2) a kutatásnak legyen 

kapcsolata a vonatkozó elméletekkel; (3) olyan módszerek alkalmazására kerüljön sor, 

amelyek lehetővé teszik a kutatási kérdések közvetlen megválaszolását; (4) biztosítva le-

gyen a következetes és egyértelmű érvelési láncolat; (5) a kutatási eredmények megismé-

telhetőek és általánosíthatóak legyenek; valamint (6) olyan adatokat és módszereket is 

publikáljanak, amelyek lehetővé teszik és elősegítik a szakmai ellenőrzést és kritikát. 

Az utóbbi időben a hazai neveléstudomány is felfedezte a tudománymetria, illetve a 

tudományos láthatóság fontosságát. Csíkos (2013) megállapítja, hogy a neveléstudományi 

kutatás és az impakt faktor jelenségvilága szoros összefüggésrendszert alkot. Tanulmá-

nyában elemzi ennek az összefüggésrendszernek a következményeit. Csapó (2016) a ta-

nárképzés és az oktatásfejlesztés tudományos hátterének elemzése során tartja kiemelten 

fontosnak, hogy az egyes kutatások és publikációk, ezáltal tulajdonképpen maguk a ma-
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gyar kutatók a nemzetközi mezőnyben méressék meg magukat. A tudományos teljesítmé-

nyek viszonyítási alapja ne provinciális, szigetszerű legyen, hanem minél objektívebben, 

a nemzetközi térben értelmeződjön. Ez a szemléletváltás alapvető fontosságú lenne a hazai 

neveléstudományban, miután várhatóan növelné a szakma színvonalát és elfogadottságát. 

Néhány más tudományág esetében ez az evolúciós folyamat természetes módon lezajlott. 

Ahhoz, hogy a magyar neveléstudományi kutatás minőségi mutatói javuljanak, minden-

képpen szükséges volna a nagyvilág felé való nyitás. Ehhez a változáshoz a tudomány-

metria modern módszereinek alkalmazása és tudatosítása elengedhetetlen. Nagy (2016a) 

szisztematikusan áttekinti a területen tapasztalható legfontosabb változásokat és trendeket, 

amelyeket a korral, a nemzetközi tendenciákkal haladni kívánó kutatók nem hagyhatnak 

figyelmen kívül. 

Az empirikus kutatásokat illetően az Eötvös Loránd Tudományegyetem Neveléstudo-

mányi Doktori Iskolájának Pedagógiatörténeti Doktori Műhelyében 2007–2008 között 

Németh András vezetésével lezajlott OTKA-kutatássorozat komoly eredményekkel szol-

gált a tudományterület főbb tendenciát és állapotát illetően. A kutatás eredményeit több 

publikációban közölték a szerzők (Németh & Biró, 2009; Németh, Biró, & Varga, 2009; 

Biró, 2009a, 2009b; Pap, 2009). Egy másik átfogó elemzés a Wargo Közgazdasági Elem-

ző- és Piackutató Intézethez köthető (Tóth, Toman, & Cserpes, 2008). A két empirikus 

kutatásból részletes látleletet kapunk a magyar neveléstudomány tudományos aktivitásá-

ról, azonosítják a legmeghatározóbb tudományos orgánumokat, a tudományos közeget 

meghatározó iskolákat és képzőhelyeket, valamint a tudományág vezető kutatóit. A kép-

zőhelyek tudományos teljesítményének vonatkozásában szintén fontos Fehér és Aknai 

(2016) kutatása, melyben a hazai neveléstudományi doktori iskolák tudományos teljesít-

ményét és kimeneti követelményeit hasonlították össze. Eredményeik alátámasztják a mi-

nőségi mutatók és elvárások nagyfokú szórását az ország öt neveléstudományi doktori is-

koláját illetően. Egyúttal felvetik a minőségi követelmények egységesítésének, de leg-

alábbis közelítésének szükségességét, élve a magyarországi doktori képzés 2016 szeptem-

berében történő átalakításának lehetőségével. 

Feltörekvő diszciplínák: Educational Data Mining és a hálózattudomány 

Kutatásunk céljait a publikációk szövegének automatikus feldolgozásán keresztül kí-

vánjuk elérni a szövegbányászat innovatív eszközeinek alkalmazásával. A szövegbányá-

szat az adatbányászatból alakult ki. Mindkét kutatási eljárást használják a pedagógiai ku-

tatásokban (Hung, 2012; Romero, Ventura, Pechenizkiy, & Baker, 2010; Ueno, 2004). Az 

Educational Data Mining (EDM) terminussal hivatkoznak a szubdiszciplínára. Magyarul 

az oktatási adatbányászat kifejezés terjedt el (Szücs & Kiss, 2015). 

Az EDM speciális területe az ezredfordulót követő évtized második felében kezdett el 

kialakulni. A terület saját folyóirata a ’Journal of Educational Data Mining’ címmel jele-

nik meg. Az önálló folyóirat mellett évenkénti konferenciát is rendeznek a szakértők. A 

folyóirat első számának első tanulmánya (Baker & Yacef, 2009) kiválóan összefoglalja a 

célkitűzéseket és az akkori állapotokat. A tanulmány szerzői a következőképpen határoz-

ták meg az EDM fogalmát: egy feltörekvő diszciplína, melynek célja, hogy releváns mód-
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szereket fejlesszen ki az oktatási intézményekből származó egyedi adattípusok felfedezé-

sére és ezeket a módszereket a diákok, és a kapcsolódó körülmények megértésére hasz-

nálja. A terület egyik legtöbbet publikáló szerzője, Cristobal Romero így kategorizálta az 

EDM-et: statisztika és vizualizáció; webbányászat; klaszterizálás, osztályozás és eltérés 

detektálás; szabályasszociáció-bányászat és szekvenciálismintázat-bányászás; szövegbá-

nyászat (Romero & Ventura, 2007). 

Az alapvető választóvonalat az jelenti a két részterület között, hogy az adatbányászat 

(data mining) strukturált adatokkal dolgozik (melyek sok esetben numerikusak), míg a 

szövegbányászat (text mining) strukturálatlan szövegeket használ input alapanyagként. 

Ugyan a folyóirat-hivatkozások hordoznak struktúrát – a szabályosságot illetően lásd az 

American Psychological Association (2010) vagy a Magyar Pedagógia publikációs stílu-

sát –, azonban a hivatkozások feldolgozása a textuális dominancia miatt egyértelműen a 

szövegbányászat területe. 

A hálózattudomány alkalmazása az elmúlt másfél évtized folyamán még jelentősebbé 

vált, mint a szövegbányászaté. A hálózatkutatás több alapfogalma a matematika egyik 

részterületéről, a gráfelméletből származik. A hálózatkutatást az különbözteti meg a gráf-

elmélettől, hogy tapasztalati alapú és az adatokat, illetve az eredmények felhasználhatósá-

gát állítja saját érdeklődésének középpontjába. A tudományos irodalomban a hálózat és a 

gráf kifejezéseket gyakran szinonimaként használják, de a való életben is csak ritkán te-

szünk közöttük különbséget, a két szó használata legtöbbször felcserélhető (Barabási, 

2016). A társszerzőség és a hivatkozások vizsgálatának esetében magától értetődő a gráfok 

használata, így saját eredményeink is nagymértékben támaszkodnak a hálózattudomány 

nyújtotta eszközökre. Több hasonló nemzetközi kutatás zajlott a neveléstudomány és a 

pszichológia területén, melyek ugyanezekre az eszközökre építenek a társszerzőség és a 

hivatkozások vizsgálatakor (Tang & Tsai, 2016; Griggs & Christopher, 2016). 

A Magyar Pedagógia 116 éve 

A neveléstudományi kutatói szakma az 1892-ben indult Magyar Pedagógia című fo-

lyóiratot tartja az egyik legjelentősebb hazai orgánumnak (Biró, 2009a; Nagy, 2016a). A 

folyóirat 100 éves történetéről részletes tanulmányt közölt Mészáros István (1992). Már 

az 1891-ben alapított Magyar Paedagogiai Társaság alapszabályában is célként szerepelt 

„a paedagogiának és segédtudományainak magyar nyelven művelése, a hazai közoktatás-

ügy egész körében felmerülő elvi kérdéseknek tudományos jellegű tárgyalása, a paedago-

gia múltjának kutatása, a paedagogiai elvek népszerűsítése és terjesztése” (Klamarik & 

Suppán, 1892, p. 124), nem véletlen tehát, hogy ugyanennek a célkitűzésnek kíván meg-

felelni a társaság folyóirata is. A lapszámokat havonta (kivéve júliust és augusztust) kap-

ták kézhez a társaság tagjai tagilletményként. A tiszteleti és alapító tagok, valamint a száz 

rendes tag nem fizetett érte (nekik tagdíjfizetési kötelezettségük sem volt), a külső tagok-

nak évi két forint tagsági díjuk fejében térítésmentesen járt. Egyéb esetekben öt forint volt 

az éves előfizetési díj (Mészáros, 1992). 

A folyóirat első felelős szerkesztője Csengeri János budapesti latin–görög szakos kö-

zépiskolai tanár volt, aki így fogalmazta meg elképzeléseit: „A Magyar Paedagogia min-
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denekelőtt a paedagogiai tudományágak művelését tűzte ki feladatául s az általános érvé-

nyű paedagogiai eszméknek organuma kíván lenni. […] mindeddig nem volt oly lap, mely 

a nevelésügy munkásait egyesítse, őket egymással megismertesse, élénkké tegye köztük 

az összetartozás érzetét, a közös cél tudatát s lehetővé tegye egymásnak megértését, mél-

tánylását. […] A Magyar Paedagogia közös tere akar lenni a paedagogia gyakorlati és 

elméleti munkásainak; nyílt mezeje a vélemények szabad nyilvánításának és higgadt meg-

vitatásának.” (Csengeri, 1892, p. 1–2). Csengeri munkásságával részletesen foglalkozik a 

Magyar Pedagógia 2007. évi első száma. 

Csapó Benő, aki 1991 óta az újjáalakult folyóirat főszerkesztője, szintén számos tanul-

mányban foglalkozik a több mint száz éves folyóirat történetével (Csapó, 1991, 1992, 

2000, 2005, 2007). A folyóiratnak számos alkalommal meg kellett újulnia, és ezek a meg-

újulások is szerepet játszottak abban, hogy a mai napig fennmaradjon. A történelmi kor-

szakváltások miatt kikényszerített profilváltások mellett – a lehetőségekhez képest – a pe-

riodika folyamatosan lépést tartott a neveléstudomány éppen aktuális nemzetközi trendje-

ivel is. 

Kutatási célok, kérdések és hipotézisek 

Saját kutatási projektünk tudománymetriai szempontból releváns céljai közé tartozik a 

Magyar Pedagógia teljes körű digitalizálása, analitikus feltárása és a teljes szövegű elérés 

biztosítása a szakmai közönség számára. Egyúttal a folyóirat hatékonyabb internetes lát-

hatóságának biztosítása, továbbá a folyóirat teljes körű tudománymetriai elemzése a nem-

zetközi és a hazai trendek alapján. Célul tűztük ki a lap társszerzőségi gráfjának elkészí-

tését a kezdetektől, illetve hivatkozástérképének megalkotását 1991-től 2014-ig, a kutatás 

elindulásáig. 

A tanulmányban bemutatott kutatás során a következő kérdésekre kerestük a vá-

laszt:_Hogyan változott időben a publikációk száma és a tanulmányok átlagos hossza? 

Kik a folyóirat legtöbbet publikáló szerzői? Közülük kik gyakorolták a legnagyobb hatást 

más szerzőkre? Milyen intézményi háttérrel rendelkeznek a szerzők? Hogyan alakult a 

férfi és női szerzők aránya? Hogyan változott a társszerzős cikkek aránya? Jellemzően kik 

az együtt publikáló szerzők? 

Feltételezésünk szerint mind a publikációk száma, mind terjedelmük növekvő tenden-

ciát mutat a rendszerváltást követően a felsőoktatás tömegesedése miatt (Szabóné, 2010), 

hiszen emiatt valószínűleg egyre többen foglalkoznak oktatással és neveléstudományi ku-

tatással. Feltételezzük továbbá, hogy a felsőoktatásban és a tudományos életben fokozódó 

emancipáció (Polónyi, 2008) miatt jelentősen nőtt a női szerzők aránya a vizsgált időszak-

ban. A társszerzőséget illetően a nemzetközi trendeknek megfelelően hipotézisünk alapján 

kimutathatóan nőtt a társszerzős cikkek aránya az egyszerzős publikációkhoz képest. A 

szerzők intézményi háttérét vizsgálva azt feltételezzük, hogy kimutathatók az elkülönülő 

csoportok mind a társszerzők, mind a hivatkozások tekintetében. 



A Magyar Pedagógia folyóirat tudománymetriai elemzése: tendenciák, szerzők, társszerzőségi együttműködés 

11 

Módszerek 

A kutatás mintáját a Magyar Pedagógia 1892–2014 közötti lapszámainak digitális szöveg-

korpusza alkotta. Az elemzések előfeltétele volt a folyóirat teljes digitalizálása és karak-

terfelismertetése. A kutatás előkészítő lépéseként ez a tevékenység a 2014-es esztendőben 

zajlott a folyóirat szerkesztőségének beleegyezésével. Az 1991–2014 közötti időszak lap-

számai elektronikus formában is rendelkezésre álltak, ezeket megkaptuk a szerkesztőség-

től. A folyóirat megjelenése az 1892–2014 közötti időszakban folyamatos, kivéve az 

1951–1960 közötti tízéves hiátust, ebből következik, hogy összesen 113 évfolyamot tesz 

ki a kutatás alapjául szolgáló minta. A teljes szövegkorpusz mintegy 50 ezer oldal.  

A kutatás megkezdéséhez elengedhetetlen volt a cikkek analitikus feldolgozása, amit 

a Szegedi Tudományegyetem Klebelsberg Könyvtárának munkatársai végeztek el. A tár-

gyalt időszakban megjelent és feltárt tanulmányok és cikkek száma 7618, azonban ezek 

között vannak olyan rövid közlemények vagy hírek, amelyeket későbbi kutatásainkban 

nem vettünk figyelembe, elsősorban azok rövid terjedelme miatt. Az elemzésbe bevont 

tanulmányok száma 6574, bár a tanulmányok között szerepelnek olyan írások is, amelyek 

az elfogadott normák alapján szigorú értelemben nem tekinthetők tudományos, saját ered-

ményeken nyugvó publikációnak (pl. könyvismertetés, recenzió). Az analitikus feldolgo-

zás során előálló metaadatok önmagukban is számos elemzést tesznek lehetővé a megje-

lent tanulmányok általános jellemzőit illetően, illetve önmagukban alkalmasak a társszer-

zőségi gráf előállítására. 

Az eredmények jobb összehasonlíthatósága érdekében néhol a kitekintés eszközével 

éltünk és más neveléstudományi folyóiratokat is bevontunk elemzéseinkbe. Bár a tárgyalt 

periodikumok kivétel nélkül tudományos folyóiratok, ettől függetlenül az előző bekezdés-

ben vázolt probléma itt is jelentkezett, hiszen a folyóiratokban megjelent írások széles 

műfaji szórást mutatnak: tanulmány, könyvismertető, közlemény, ismertető cikk. Ezek be-

sorolása nem mindig egyszerű, ezért döntöttünk úgy, hogy a Magyar Pedagógiára nézve 

azzal a megkötéssel élünk, hogy a kutatásba csak a tanulmányokat, könyvismertetőket és 

egy időszakban rendszeresen megjelenő Szemle rovatot vonjuk be. Nem szerepeltetjük a 

jelentéseket, beszámolókat, ülések jegyzőkönyveit vagy más közlemény típusú írásokat. 

A többi, kutatásba bevont folyóirat esetében ugyanilyen széles a műfaji paletta, ezeknél a 

Matarka adatbázist (Magyar folyóiratok tartalomjegyzékeinek kereshető adatbázisa; 

www.matarka.hu) használtuk adatforrásként. 

Miután egységesen szabályozott hivatkozási stílust csak a Magyar Pedagógia 1991-es 

megújulása után alkalmaznak, ezért a hivatkozásvizsgálatok csak ebben az időszakban ér-

telmezhetőek. Ezen elemzések esetében még hangsúlyosabban jelentkeztek a publikációk 

eltérő műfaji sajátosságaiból adódó problémák. Ezért a hivatkozásvizsgálatokba csak azok 

a tanulmányok kerültek bevonásra, amelyek a tudományos normáknak megfelelő iroda-

lomjegyzékkel rendelkeznek. Ezek száma kisebb, mint az összes publikáció száma. 

A hivatkozásvizsgálatok elvégzéséhez szükség volt a hivatkozások cikkekből való ki-

nyerésére és strukturálására, amely művelet elvégzése – tekintettel a nagy elemszámra – 

automatikus eszközökkel történt, építve a szövegbányászat nyújtotta lehetőségekre. Ehhez 

a lépéshez szükséges volt a szövegkorpusz PDF-ből XML-formátumra való átalakítására, 
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amit a Klebelsberg Könyvtár erre a célra fejlesztett megoldása tett lehetővé. A hivatkozá-

sok konkrét kinyerését a Szegedi Tudományegyetem Számítógépes Algoritmusok és Mes-

terséges Intelligencia Tanszékével való együttműködés tette lehetővé. Az előállított 

metaadatokat és a kinyert hivatkozásokat strukturált CSV-fájlokban tároltuk, melyek ke-

zelésére a LibreOffice irodai programcsomagot használtuk, míg a tárgyalt gráfok ábrázo-

lására, illetve elemzésére a nyílt forráskódú Gephi-programcsomag szolgált. 

Eredmények 

A publikációk számának és hosszának változása 

A felsőoktatás tömegesedése miatt előzetes hipotézisünk alapján a Magyar Pedagógia 

folyóiratban megjelent publikációk számának folyamatos növekedését vártuk. Az eredmé-

nyek összehasonlíthatósága miatt további folyóiratokat is bevontunk az elemzésbe, hogy 

a négy legjelentősebb hazai neveléstudományi folyóirat (Magyar Pedagógia, Iskolakul-

túra, Educatio, Új Pedagógiai Szemle) esetében lássuk a vonatkozó tendenciákat. Az 1. 

táblázat mutatja a négy folyóiratban megjelent cikkek darabszámát a tárgyalt időszakban. 

1. táblázat. A vezető neveléstudományi folyóiratok adatai  

Indikátorok 

Magyar  

Pedagógia 

1892–2014 

Magyar  

Pedagógia 

1991–2014 

Iskolakultúra 

1991–2014 

Educatio 

1992–2014 

Új Pedagó-

giai Szemle 

1993–2014 

Publikációk száma 6.574* 569* 5.188** 1.805** 3.710** 

Szerzők száma 2.520* 389* N/A N/A N/A 

Hivatkozások száma – 14.039* N/A N/A N/A 

Megjegyzés: * az SZTE Contenta; ** a Matarka adatbázis adatai alapján 

 

Az 1. ábra mutatja az Iskolakultúra, az Educatio és az Új Pedagógiai Szemle évenkénti 

publikációszámának változását. A három esetből kettőnél – előzetes hipotézisünkkel el-

lentétben – egyértelmű csökkenést figyelhetünk meg, míg az Educatio folyóiratnál a pub-

likációk számának stagnálása a jellemző. A csökkenő tendenciát támasztja alá a Magyar 

Pedagógia azonos adataival való összevetés (2. ábra). Összességében mind a Magyar Pe-

dagógia, mind a másik három jelentős neveléstudományi folyóirat esetében a minőségi 

publikációk száma alapvetően csökkenő tendenciát mutatott a rendszerváltást követő idő-

szakban. 
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1. ábra 

Az Iskolakultúra, az Educatio és az Új Pedagógiai Szemle folyóiratokban megjelent  

publikációk számának időbeli változása 1991–2014 között (Forrás: Matarka) 

 
2. ábra 

A Magyar Pedagógiában megjelent publikációk számának időbeli változása  

(1991–2014) 

 

Az eredményeket összevetve Csapó (2016) elemzésével, aki nemzetközi színtéren mu-

tatta ki a magyar neveléstudományi kutatók többi tudományághoz viszonyított alacsony 

tudományos aktivitását, a csökkenő tendencia nem sok jót sejtet a neveléstudomány egé-

szére nézve. Az eredmények magyar és nemzetközi vonalon egybevágnak, tehát a hazai 
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kutatók alacsony nemzetközi publikációs rátája nem a hazai lapokban közölt nagyszámú 

cikk miatt alacsony. A tanulmányok számának növekedésére vonatkozó hipotézisünket 

tehát nem igazolták az adatok: a felsőoktatás tömegesedése nem okozta automatikusan a 

neveléstudományi tudományos aktivitás növekedését, legalábbis ez tapasztalható az ered-

mények elsődleges közlését biztosító folyóiratcikkek esetében. További kutatási lehetősé-

get jelentene a mögöttes okok vizsgálata. Talán éppen a megnövekedett oktatási tevékeny-

ség vonja el a kutatók figyelmét a folyóiratcikkek írásától? Emellett magyarázatul szol-

gálhat más típusú műfajok népszerűsége, érdemes volna megvizsgálni, hogy miként ala-

kult a tudományos aktivitás a monográfiák, a szerkesztett kötetek és a különböző konfe-

rencia-műfajok esetében. Szintén egy nagyszabású kutatást jelentene annak vizsgálata, 

hogyan változott a neveléstudománnyal foglalkozó kutatók száma a rendszerváltást köve-

tően az egyes képző- és kutatóhelyeken, hiszen ez alapvetően befolyásolja a teljes tudo-

mányág aktivitását. 

Bár a cikkek darabszámának növekedésére vonatkozó hipotézisünk nem igazolódott 

be, első kutatási kérdésünkben azt is feltételeztük, hogy a Magyar Pedagógia publikációi-

nak oldalszámban mért hossza növekvő tendenciát mutat az évek előrehaladtával. Ez a 

feltételezés igazolható, szignifikáns növekedés tapasztalható a tanulmányok oldalszámá-

nak vonatkozásában (3. ábra). Az egyes évfolyamokra vonatkozó összterjedelem általában 

a 250–500 oldal közötti tartományba esik, mely értékek jól mutatják az egyes évfolyamok 

közötti nagy terjedelembeli ingadozást. 

 

 
3. ábra 

A Magyar Pedagógiában megjelent publikációk átlagos hosszának évenkénti változása 

(1991–2014) 

 

Összességében megfigyelhető egy minőségi szelekció, ami egyrészt a publikációk szá-

mának csökkenésében, másrészt a hosszabb, részletesebb és kidolgozottabb tanulmányok 

megjelenésében tapasztalható. Ezek az eredmények más, szintén a minőség indikátorának 
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tekintett mutatókkal együtt értelmezhetők: például a hivatkozások számának, frissességé-

nek, nemzetköziségének vizsgálatával (az érintett hivatkozásvizsgálatok részletes eredmé-

nyeiről egy későbbi tanulmányban számolunk be). 

A Magyar Pedagógia szerzői 

A 2–3. kutatási kérdéscsoport (Kik a Magyar Pedagógia legtermékenyebb szerzői? 

Közülük kik gyakorolták a legnagyobb hatást más szerzőkre? Milyen intézményi háttérrel 

rendelkeznek a szerzők?) megválaszolásához szükséges legfontosabb információkat a 2. 

táblázatban foglaltuk össze. 

2. táblázat. A Magyar Pedagógia 16 legtermékenyebb szerzője 1991–2014 között 

Sorszám Szerző Cikkek száma 
Hivatkozások 

száma 
Intézményi háttér 

1. Molnár Gyöngyvér 16 136 SZTE 

2. Csapó Benő 14 361 SZTE 

3. Nagy Péter Tibor 13 35 OKI/OFI 

4. Szabolcs Éva 12 24 ELTE 

5. Csíkos Csaba 11 63 SZTE 

6. Józsa Krisztián 10 208 SZTE 

7. Németh András 10 88 ELTE 

8. Csizér Kata 8 41 ELTE 

9. Géczi János 8 22 PE 

10. Kasik László 8 40 SZTE 

11. Faludi Szilárd 7 4 BCE 

12. Kárpáti Andrea 7 72 ELTE 

13. Kelemen Elemér 7 15 ELTE 

14. Nikolov Marianne 7 99 PTE 

15. Pukánszky Béla 7 56 SZTE 

16. Réthy Endréné 7 46 ELTE 

 

A táblázat azokat a szerzőket tartalmazza, akiknek legalább hét publikációjuk jelent 

meg az érintett periódusban a Magyar Pedagógia folyóiratban. Ezek műfaját nem vizsgál-

tuk, ezért a publikációk között lehetnek tanulmányok, könyvismertetések, recenziók, il-

letve a Szemle rovatban megjelent írás is. A hivatkozások számát a szerzőre beérkező 

hivatkozások (függő és független) darabszámaként definiáltuk, azaz az adott szerző vala-

mely publikációját hányszor említette meg valamely szerző tanulmányának irodalomjegy-

zékében. Elemzéstechnikailag azt vizsgáltuk, hogy hány olyan hivatkozási tételt detektál-

tunk a teljes szövegű irodalomjegyzékekből, ahol az adott szerző neve szerepel. Ez az oka 

annak, hogy az önhivatkozásokat is tartalmazza az elemzés. 
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Ha azokat a személyeket keressük, akik leginkább meghatározták a többiek munkáját, 

akkor nem tekinthetünk el azon kutatók nevének közlésétől sem, akik ugyan nem írtak leg-

alább hét cikket a folyóiratba, így nem szerepelnek a 2. táblázatban, ugyanakkor nagyszámú 

hivatkozás érkezett munkáikra. Ilyen szerző Nagy József (198), Zsolnai Anikó (78), 

Dörnyei Zoltán (77), Vidákovich Tibor (56), Kozma Tamás (54), Halász Gábor (48),  

Báthory Zoltán (46), B. Németh Mária (46), Falus Iván (45) és Fülöp Márta (44). 

A 2. táblázat utolsó oszlopa azt az intézményt tartalmazza, amit az adott szerző anya-

intézményének tekintünk. Ennek eldöntése sok esetben nagyon nehéz, hiszen számos eset-

ben előfordul, hogy idővel egy kutató intézményt vált, vagy egyszerre több intézményhez 

is köthető. Az intézményi affiliáció meghatározásához egyrészt a cikkekben közölt ada-

tokra, másrészt a Magyar Tudományos Művek Tára és az Országos Doktori Tanács adat-

bázisaira támaszkodtunk. Azon kollégák esetében, akik az érintett periódusban munkahe-

lyet váltottak, azt az intézményt választottuk, ami véleményünk szerint a legmeghatáro-

zóbb lehetett az érintett személy pályáján. A legtöbbet publikáló kutatók intézményi ho-

vatartozása esetében hat-hat szerzővel a Szegedi Tudományegyetem és az Eötvös Loránd 

Tudományegyetem a két legmeghatározóbb intézmény, míg további négy szerző négy kü-

lönböző intézményt képvisel. 

Az eddigieken túl a teljes szerzői gárda (389 szerző) intézményi, nemzetiségi és szek-

torbeli hátterét is vizsgáltuk. Ez sok esetben szintén egyéni döntéseket igényelt az egyedi 

esetek miatt: külföldi származású, de magyar intézménynél tevékenykedő szerzők, ma-

gyar származású, de külföldi intézménynél dolgozó szerzők, határon túli magyar szerzők. 

A grafikonokon közölt számszaki adatok anomáliáját ilyen esetek magyarázzák. Például 

az 5. ábrán a FOR (külföldi hátterű szerzők) oszlopa egy hosszú évek óta a Szegedi Tudo-

mányegyetemen tevékenykedő finn származású szerző miatt nem egyezik meg a 4. ábra 

2–19. oszlopának összegével, ahogyan azt várnánk. A 6. ábrán a szerzők intézményének 

jellegét közöljük (akadémiai szféra, külföldi intézmények, oktatásirányitási szervezetek, 

közoktatási intézmények, nincs adat, egyéb intézmények). Itt a tisztán külföldi szerzők 

intézményi jellegének meghatározására nem vállalkoztunk, kivéve a határon túli magyar 

intézményeket, itt ebből adódik a külföldi szerzőket reprezentáló oszlop korábbiaktól el-

térő adata. Ezen módszertani nehézségek ellenére is fontosnak gondoltuk a szerzők hátte-

rének vizsgálatát, hiszen a 4–6. ábra alapján egy lényeges és átfogó képet szerezhetünk 

arról, hogy általánosságban milyen háttérrel rendelkeznek a Magyar Pedagógia folyóirat-

ban publikáló szerzők. 

A folyóiratban relatíve magas a külföldi szerzők aránya (l. 4. ábra). Ez a tendencia 

elsősorban az ezredforduló környékén volt jellemző. További kutatást igényelne annak 

magyarázata, hogy az utóbbi időben miért csökkent ez a szám. A hazai szerzők tekinteté-

ben az 5. ábra grafikonja alátámasztja a korábbiakban ismertetett eredményeket. Megha-

tározó a Szegedi Tudományegyetem és az Eötvös Loránd Tudományegyetem szerepe, a 

sorban őket a másik két nagy vidéki tudományegyetem (Debrecen, Pécs) követi. Feltéte-

lezésünk szerint ez egyértelműen az intézményekben megtalálható neveléstudományi dok-

tori iskoláknak, illetve kutatócsoportjaik hangsúlyos szerepének köszönhető. Említésre 

méltó még a Semmelweis Egyetem, illetve az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, illetve a 

közoktatásban tevékenykedő szerzők szerepe. Az utóbbi két szféra jelenlétét a 6. ábra ag-

gregált adatai szintén megerősítik. 
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4. ábra 

A Magyar Pedagógia szerzőinek országonkénti megoszlása (1991–2014) 

 

 

 

5. ábra 

A Magyar Pedagógia szerzőinek intézményi háttere (1991–2014) 
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6. ábra 

A Magyar Pedagógia szerzőinek szektorok szerinti megoszlása (1991–2014) 
(ACAD: akadémiai szféra, FOR: külföldi intézmény, OKT: oktatás-irányítási szervezet,  

KÖZ: közoktatási intézmény, N/A: nincs adat, OTH: egyéb intézmény) 
 

A női és férfi szerzők aránya 

Következő kutatási kérdésünk kapcsán a férfi és női szerzők arányát vizsgáltuk, 

ugyanis azt feltételeztük, hogy a női szerzők aránya folyamatos növekedést mutat. A 7. áb-

rán grafikusan megjelenített eredmények megerősítik ezt a hipotézist, ami lehetséges, 

hogy a felsőoktatásban és a tudományos életben kiteljesedő emancipációnak köszönhető. 

Az utóbbi évtizedben egyértelműen kijelenthető a női szerzők túlsúlya a Magyar Pedagó-

gia szerzői esetében. További kutatást igényelne ugyanennek az aránynak a meghatáro-

zása a többi neveléstudományi folyóirat esetében, illetve a női kutatók arányának megha-

tározása a magyarországi kutató- és képzőhelyeken. Erre jelen kutatás keretei között nem 

vállalkoztunk. 

 
7. ábra 

A női és férfi szerzők aránya a Magyar Pedagógia szerzői között (1991–2014) 
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Ugyan részletes elemzési eredményeket csupán a rendszerváltást követő időszak vo-

natkozásában közlünk, ám a rendelkezésre álló adatok birtokában megállapítható, hogy a 

női szerzők arányának növekedése az 1960-as évek második felében kezdődött el. Mint 

ahogyan az sejthető, a második világháborút megelőzően csupán elvétve akadtak nők a 

folyóirat szerzői között. Vannak olyan évek, amikor egyetlen női szerző sem publikált, de 

arányuk korábban is maximum 10% volt. 

A társszerzőség mint korjelenség 

Ahogyan azt a longitudinális kutatások megerősítik, a többszerzős tanulmányok ará-

nya tudományterülettől függetlenül világszerte növekvő tendenciát mutat (Adams, 2012; 

Ossenblok, Verleysen, & Engels, 2014; Henriksen, 2016). A kutatás keretein belül kitér-

tünk a magyar neveléstudomány vezető folyóiratai szerzői összetételének elemzésére. A 

nemzetközi szakirodalom alapján hipotézisünk alapján a Magyar Pedagógia folyóiratban 

a többszerzős tanulmányok aránybeli növekedését várjuk. Az elemzés alapját az 1991-es 

főszerkesztőváltás utáni időszak adta. Az eredmények (8. ábra) egyértelműen igazolták 

hipotézisünket, miszerint a társszerzős cikkek aránya növekedő tendenciát mutat. 

 

 
8. ábra 

A Magyar Pedagógia tanulmányaira eső szerzők számának évenkénti változása  

(1991–2014) 

 

A változás irányának meghatározása mellett a társszerzőségi mintázatok feltérképezé-

sét is elvégeztük. Ennek grafikus megjelenítésére világszerte a hálózattudomány eszközeit 

használják, úgynevezett társzerzőségi gráf segítségével ábrázolva a szerzők között lévő 

kapcsolatokat. A társszerzőség feltételez egyfajta együttműködést, kapcsolatot a tudomá-

nyos életben a szerzőtársak között, ami jóval túlmutat a véletlenszerűségen. Ilyen indukáló 
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tényező lehet a mester-tanítvány viszony, egy-egy kutatócsoportbeli közreműködés, a kö-

zös kutatási téma, illetve az azonos intézményi háttér. További kutatást igényelne az ered-

mények alapján kirajzolódó együttműködések alapjainak feltárása, amire a jelen kutatás-

ban nem került sor. 

A Magyar Pedagógia társszerzőségi gráfja 

A teljességre törekvés miatt a Magyar Pedagógia társzerzőségi gráfját a folyóirat ala-

pításától, 1892-től kezdődően készítettük el. A gráf az összes olyan szerzőt tartalmazza, 

aki az idők folyamán bármikor közös tanulmányt írt bármely másik szerzővel. Az irányí-

tatlan gráf összesen 348 csomópontból és a csomópontok között húzódó 337 élből áll. Ez 

azt jelenti, hogy 348 olyan szerző van, aki valamikor legalább egy másik emberrel közösen 

publikált ebben a folyóiratban. Többszörösen előforduló társszerzőségek is előfordulnak, 

hiszen esetünkben létezik olyan publikáció is, amit hét szerző jegyez. A gráf 108 különálló 

komponensből áll, ami egy ekkora elemszámú gráfnál erős tagoltságot jelent. A szétta-

goltságot valamelyest magyarázza a nagy időtáv, amit a gráf átölel, hiszen egyes szerzők-

nek fizikai lehetőségük sem nyílhatott a közös publikálásra, mivel teljesen más korban 

fejtették ki munkásságukat. 

A legfontosabb statisztikai adatokat összefoglalva: a gráf átlagos fokszáma 1,937, míg 

átlagos súlyozott fokszáma 2,121, sűrűsége 0,006, az átlagos úthossz 2,47. A gráf legna-

gyobb átmérője 6, ami a 9. ábrán látható legjelentősebb összefüggő komponensnek kö-

szönhető. A teljes gráf nagy mérete miatt az egész társszerzőségi hálózatot nem tudjuk itt 

közölni, ezért a legdominánsabb összefüggő komponensekre koncentrálunk. A 9–11. ábra 

színskálája reprezentálja a különböző intézményeket, míg a pontok mérete és az élek vas-

tagsága a számosságokat, vagyis hogy az adott szerző hány másik szerzővel hányszor pub-

likált együtt. Minél nagyobb egy pont, az adott szerzőre annál inkább jellemző a közös 

cikkírás és annál inkább központi szerepet tölt be a többi szerző között a társszerzőséget 

tekintve. A centrális személyek detektálására jól használható a PageRank-mutató (Yan & 

Ding, 2011), amit a 3. táblázatban közlünk >0,005 értékig. 

Hipotézisünk az volt, hogy az intézményi háttér erősen befolyásolja a társszerzőségi 

hálózatot, azaz kimutathatók intézmények szerinti elkülönülő csoportok a gráfban. Azon-

ban az eltérő intézményi háttér a vártnál kevésbé magyarázza a komponensek magas szá-

mát. A társszerzőségi gráf közel összes meghatározóbb komponensére jellemző a széles 

színbeli szórás, ami azt jelenti, hogy az egyes magyarországi neveléstudományi műhelyek 

között komoly együttműködés tapasztalható, ami erősen megjelenik a közös cikkek írásá-

ban. Akadnak azért kisebb komponensek, ahol egy-egy intézmény szerzői dominálnak. 

Erre példát jelent a 11. ábrán bemutatott három különálló komponens debreceni, szegedi 

és budapesti (ELTE-s) szerzőkkel. Bár ezek még kevésbé kiterjedt társszerzőségi hálóza-

tokat reprezentálnak, azonban itt egyértelműen tetten érhető az intézmények szerinti elkü-

lönülés a publikálási szokásokban. Az idő előrehaladtával ezek a kisebb gráfkomponensek 

valószínűleg be fognak tagozódni valamely nagyobb, összefüggő komponensbe, miután 

ehhez már az is elegendő lenne, ha egyik szerzőjük együtt publikálna valamely másik 

komponens szerzőjével. 
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3. táblázat. A Magyar Pedagógia szerzői a társszerzőségi gráf PageRank értékei alapján 

Név Intézmény Fokszám PageRank-mutató 

Kozma Tamás DE 15 0,01172737 

Józsa Krisztián SZTE 10 0,01077452 

Kárpáti Andrea ELTE 9 0,00887490 

Mihály Ottó ME 11 0,00795626 

Nikolov Marianne PTE 8 0,00738085 

Kemény Ferenc OLD 5 0,00703076 

Csizér Kata ELTE 6 0,00660650 

Varga Lajos OLD 5 0,00647426 

Kasik László SZTE 5 0,00600282 

Falus Iván ELTE 4 0,00518953 

Csapó Benő SZTE 7 0,00512609 

Hunyady Györgyné ELTE 7 0,00512609 

Báthory Zoltán OKI/OFI 7 0,00504064 

 

Ez a jelenség felhívja a figyelmünket a hálózattudomány egyik nagy felismerésére, a 

skálafüggetlen hálózatokra (Barabási, 2016), azon belül is a magas fokszámú csomópon-

tok kiemelt összekötő szerepére. A 9–10. ábrán jól látható ez a jelenség, sokszor egy-egy 

magas PageRank-értékkel rendelkező szerző egy-egy más szerzővel írt tanulmányán mú-

lik a gráf összekötöttsége. Egyértelműen ilyen szerepet tölt be Kozma Tamás, Józsa Krisz-

tián vagy Nikolov Marianne. Kisebb léptékben ugyanígy megfigyelhető ez a hídszerep a 

11. ábrán Máth János, Kasik László és Csizér Kata esetében. 

 

9. ábra 

A Magyar Pedagógia társzerzőségi gráfjának egyik komponense 
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10. ábra 

A Magyar Pedagógia társzerzőségi gráfjának egyik komponense 

 

 

 

 

11. ábra 

A Magyar Pedagógia társzerzőségi gráfjának három komponense 
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Összegzés 

Tanulmányunkban egy több mint 100 éves folyóirat mintegy negyed századának tudo-

mánymetriai elemzésére vállalkoztunk. A tudománymetriai elemzésekre minden tudo-

mányterületen nagy szükség van, csak ezek a helyzetelemzések tudják feltárni az adott 

tudományág belső jellemzőit, állapotát, viszonyait, melyek ismerete mindenképpen szük-

séges a megfelelő fejlődéshez. Nincs ez másként a neveléstudomány esetében sem. Az 

általunk elvégzett helyzetelemzés egyik tapasztalata a hazai neveléstudományi folyóira-

tokban megjelenő publikációk darabszámában lecsapódó csökkenő tudományos aktivitás. 

Az eredményt együtt értelmezve a magyar kutatók nemzetközi publikációs gyakorlatával, 

a hazai neveléstudomány mennyiségi kibocsátásának csökkenése érhető tetten.  Azonban 

– a puszta számok mögé tekintve, a tanulmányok minőségi mutatóit vizsgálva – mégis 

pozitív tendenciákról tudtunk beszámolni. A Magyar Pedagógia esetében például ilyen 

mutató a tanulmányok hosszának és kidolgozottságának növekedése, illetve a kutatók kö-

zötti fokozódó tudományos együttműködés, ami tudománymetriai szempontból a társszer-

zővel együtt írt cikkek növekedése nyomán érhető tetten. Utóbbi trend egybevág a nem-

zetközi közegben tapasztaltakkal. Szükséges volna további tudományterületi szakfolyó-

iratok és más tudományos műfajok bevonása a részletesebb vizsgálódásokba, de kiindu-

lópontnak mindenképpen alkalmas az egyik meghatározó orgánum önálló vizsgálata. 

Tanulmányunk másik fontos kutatási kérdéscsoportját jelentette a folyóirat szerzői gár-

dájának minél alaposabb vizsgálata. A hasonló elemzések örök dilemmáját és egyik fő 

problémáját jelenti annak eldöntése, hogy a konkrét neveket közöljék vagy azok anonimak 

maradjanak, esetleg monogramokkal hivatkozzanak rájuk. Véleményünk szerint az utóbbi 

megoldások nagymértékben rontják az eredmények áttekinthetőségét, ezért a minél telje-

sebb körű érthetőség miatt minden esetben a teljes név közlését választottuk. Ez a részletes 

és konkrét adatközlés hiánypótló a magyar neveléstudományi közegben. Meghatároztuk a 

Magyar Pedagógia legtöbbet publikáló szerzőit, illetve azokat a központi személyeket, 

akiknek a munkáira a legtöbb hivatkozás érkezett. A szerzők intézményi hátterével kap-

csolatban szintén konkrét adatokat közlünk, amelyekből – több adatsort összevetve – a 

Szegedi Tudományegyetem és az Eötvös Loránd Tudományegyetem vezető szerepe bon-

takozik ki. 

Kutatásunk alapján további fontos, a folyóirat életét alapvetően befolyásoló tendenci-

ákra is rávilágítottunk: csökkent a külföldi szerzők súlya és folyamatosan növekedett a női 

szerzőké. A szerzők szektorbeli helyzetét vizsgálva kijelenthetjük, hogy az akadémiai 

szféra túlsúlya rendkívül fölényes, ugyanakkor marginálisan azért előfordulnak az okta-

tásirányítási szervezetekből és a közoktatásból érkező szerzők is. Az utóbbi csoport ará-

nyának növelése szerencsés lenne a jövőben, mert a kutatópedagógusi mozgalom kitelje-

sedését és megerősödését jelentené. 

A tanulmány utolsó részében a társszerzőség által felvetett kérdésekkel foglalkoztunk, 

a társszerzős cikkek arányát és az együtt publikáló szerzőket vizsgáltuk. A nemzetközi 

trendeknek megfelelően egyértelműen megfigyelhető a több szerző által írt cikkek számá-

nak növekedése, ezáltal a tudományos együttműködés fokozódása, ami alapvetően pozitív 
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folyamat. Remélhetőleg ez egy újabb, később pontosabban azonosítható tendencia kez-

dete. A több szerző által írt cikkek egyfajta minőségi mutatónak tekinthetők, hiszen ezek 

általában nagyobb, kiterjedtebb tudományos kutatásokról számolnak be, ahol a siker ér-

dekében szükségszerű a nagyobb közösségek, csoportok együttműködése, esetenként in-

terdiszciplináris szakemberek bevonásával, ami tovább erősítheti a neveléstudomány fej-

lődését. 

Jelen tanulmány egy hosszabb kutatási projekt első, alapvető fontosságú eredmé-

nyeiről számol be. A teljes kutatási projektben sor kerül a Magyar Pedagógia mindenre 

kiterjedő tudománymetriai és tartalmi elemzésére. Kutatásunk következő lépésének egyik 

sarokkövét a hivatkozási hálózatok jelentik, amiről egy további tanulmányban számolunk 

be. 
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ABSTRACT 

SCIENTOMETRIC ANALYSIS OF MAGYAR PEDAGÓGIA: TENDENCIES, AUTHORS AND  

SCIENTIFIC COLLABORATION 

Gyula Nagy & Gyöngyvér Molnár 

The aim of this paper is the complete scientometric analysis of Magyar Pedagógia, which is 

one of the most significant and oldest Hungarian educational research journals. It was founded 

in 1892, and it is still issued today.  We have digitized and built a well-structured database of 

all journal articles in our research project, therefore making it possible to analyse them by 

means of various metadata. Besides analyzing metadata, our aim is to investigate the full text 

corpus with text mining, which is essential tool of Educational Data Mining (EDM). The first 

part of the study discusses general scientometric indicators and tendencies such as the amount 

and length of the articles, the most significant authors’ impacts and backgrounds, the number 

of citations by authors. How has the ratio of male and female authors changed with time? What 

is the nationality and institutional background of certain authors? International research has 

verified that scientific cooperation is growing world-wide (Adams, 2012; Ossenblok, 

Verleysen, & Engels, 2014; Henriksen, 2016). The second part of the paper focuses on this 

matter: the collaboration of authors, revealing the co-authorship network of Magyar Pedagógia. 

The hubs of this network are the most central persons in the collaborative authorship in the 

field of educational research as regards to the analyzed journal. 
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A  FORRÁSOKRA  ÉPÍTŐ  TANULÁSCÉLÚ  ÍRÁS:  

A  FORRÁSALAPÚ  ÍRÁS 

Pintér Henriett* és Molnár Pál** 

* Pető András Főiskola 

** ELTE TTK, Természettudományi Kommunikáció és  

UNESCO Multimédiapedagógia Központ  

A tanulás, a tudományos élet és a munka világában fontos, hogy kiforrott, jól megírt és 

elkészített dokumentumokkal dolgozzunk, illetve ilyeneket hozzunk létre (Leijten, Waes, 

Schriver, & Hayes, 2013). Egész szakmaiságunkat áthatja a mások által írt szövegek saját 

írásunkba való konstruálása (Swarts, 2010), tehát a szakmai kommunikáció része az írott 

dokumentumok folyamatos újra felhasználása. Szakmai munkakörökben ennél fogva gya-

kori, hogy dokumentumok készítéséhez mások által írt, szerkesztett szövegeket, forráso-

kat használunk fel.  

A tudományos életre ez az írásbeli művelet fokozottan érvényes: a korábbi elméletek, 

modellek, feltételezések, eredmények felhasználása nélkül nem beszélhetünk tudományos 

igényű szövegekről. A szakirodalmi információkon (más néven forrásokon) alapuló írás-

beli szövegalkotásra  a nemzetközi szakirodalomban  gyakran a writing from sources ki-

fejezést használják (Segev-Miller, 2004; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo, Ariasi, Del 

Favero, & Ballarin, 2011; Kirkpatrick, 2012; Leijten et al., 2013; Klein & Boscolo, 2016); 

munkánkban ezt  forrásalapú írásnak nevezzük. Hazai viszonylatban ennek alkalmazása a 

közoktatás tanítás-tanulás gyakorlatában szinte elenyésző, holott jelentős előrelépést je-

lentene az írásbeli szövegalkotási képesség fejlesztésében. Iskolai kontextusban, a nem-

zetközi neveléstudományi kutatásokban viszont találunk példát a forrásalapú írásra: kö-

zépiskolai esszé, egyetemi szemináriumi dolgozat, szakdolgozat elkészítéséhez egyaránt 

mások által írt szövegeket használnak a tanulók.  

Ugyanakkor a hazai egyetemi kurzusokon – igazodva a nemzetközi trendekhez – egyre 

inkább megjelenik a tudományos közlések általános elsajátításának tanulása/fejlesztése, 

ami tetten érhető az egyetemi tantárgyak mintatanterveiben, például írásgyakorlat, tudo-

mányosírás-készség fejlesztése, tudományos tanulmány írása elnevezésekkel. Ezen külön-

böző tantárgyi elnevezésekből arra következtethetünk, hogy még nem alakult ki a hazai 

gyakorlatban egységes szakterminus. A fogalom elnevezésének kavalkádját mutatja az is, 

hogy a hazai neveléstudományi és nyelvpedagógiai folyóiratokban is különböző megne-

vezéssel élnek: tudományos írás (Pintér, 2009; Zergollern-Miletic & Horváth, 2009), tu-

dományos írásművek készítése (Kurtán, 2011), tudományos munka megírása (Tomasz, 

2013), a „tudományos írás és olvasás ismereteit, készségeit, képességeit” magába foglaló 

https://doi.org/10.17670/MPed.2017.1.29
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akadémiai írástudás (Koltay, 2008, 2011, p. 30); ez utóbbi kifejezés Z. Karvalics (2012) 

írásában az academic literacy fordításaként szerepel.  

Az írott szövegek létrehozásakor legtöbbször folyamatosan forrásokat keresünk, és 

ezek egy részét felhasználjuk szövegeink megalkotása során (McCarthy, Grabill, Hart-

Davidson, & McLeod, 2011). Azonban a megfelelő források megtalálása és feldolgozása 

nem könnyű feladat. A nemzetközi empirikus vizsgálatokat bemutató tanulmányokban is 

megállapítják, hogy a forrásalapú írásra nincsenek felkészítve a diákok (Kirkpatrick & 

Klein, 2009). Összességében megállapíthatjuk, hogy a 21. században a forrásalapú írás a 

közoktatásban, a felsőoktatásban, a tudományos életben és a doktori képzésben, valamint 

a munka világában egyaránt lényeges szerepet tölt be. Tanulmányunk célja, hogy ismer-

tesse a – dokumentumok feldolgozására építő – forrásalapú írás alapjait: bemutassa a nem-

zetközi elméleti modelleket, körvonalazza a hazai és a nemzetközi irányokat, valamint 

áttekintse a forrásalapú írás alkalmazási területeit.  

A forrásalapú írás kísérletei a hazai írásbeli szövegalkotási vizsgálatokban 

A hazai írásbeli szövegalkotás tanítására még továbbra is jellemző, hogy a tradicioná-

lis, retorikus írást tanítják, leginkább az anyanyelvi tárgyakra szorítkozóan (pl. Szikszainé 

Nagy, 1999). A 2000-es évektől viszont már újabb kísérletekre is látunk példát 

(Tomcsányi, 2000; Gerliczkiné Schéder, 2009; Molnár, 2009; Nagy, 2009; Koltay, 2011; 

Szilassy, 2012; Veszelszki, 2012; Szilassy, 2014; Pintér, 2015). A hazai szövegalkotás-

vizsgálatok felhívják a figyelmet a felsőoktatásban tanuló, már érettségizett diákok szö-

vegalkotási képességeinek hiányosságaira. Szilassy (2014) rámutatott arra, hogy egy 

tantárgyfüggetlen – tartalomtudást nem kívánó – fogalmazási szintmérésen átlagosan kö-

zepes színvonalon teljesítettek a felsőoktatási tanulmányukat megkezdő diákok. Ennek 

oka, hogy a közoktatásban valószínűsíthetően még mindig nem vagy alig fordítanak kellő 

figyelmet az írásbeli szövegalkotás fejlesztésére és más tantárgyakra való kiterjesztésére 

annak ellenére, hogy a kimeneti szakaszban a kétszintű érettségi óta történelem és biológia 

tantárgyakból is megjelentek az írásbeli szövegalkotási feladatok (110/2012. (VI. 4.) 

Kormányrendelet, 2012)1.  

Hazai szakértők beszámolnak a szövegalkotás tanulási funkciót betöltő szerepéről 

(Molnár, 2001, 2009; Tóth, 2008; Pintér, 2009; Szilassy, 2012). A források írott szöveg-

beni reprezentációját, azaz a szakirodalom felhasználásának és feldolgozásának színvona-

lát feltáró hazai kutatások – tudomásunk szerint – eddig még nem születtek. Molnár (2009) 

viszont beszámolt az írott szövegekben megjelenő tartalomtudás szintjeinek vizsgálatáról, 

ami ebben a kontextusban figyelmet érdemlőnek számít. Egyetemisták otthoni írásbeli 

dolgozataiban a tanulási folyamat lépéseit tárta fel kvalitatív elemzéssel: a feladatmegér-

tésükben és a megoldásukban mutatkozó mintázatokat azonosította a szövegekben meg-

jelenő tudáskülönbségek szempontjából. A hallgatók 10%-a tudott olyan szöveget alkotni, 

amely már a saját tudásuk alkalmazását mutatja. Az eredményekből arra a következtetésre 

                                                           
1 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról (2012). 

Magyar Közlöny, 66, 10634–10848. 
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jutott, hogy a felsőoktatás kiterjesztése magával vonja azon tanulók felsőoktatásba beke-

rülését is, akiknek nehézséget okoz az írásbeli dolgozatok elkészítése. A hazai neveléstu-

dományi kutatás és tanárképzés viszont teljesen elhanyagolja ezt a kérdést (Molnár, 2009). 

Ezen hazai vizsgálatokból levonhatjuk a következtetést: jelentős mértékben szükség van 

a forrásalapú írás tanítására és tanulására mind a közoktatásban, mind a felsőoktatásban.  

A forrásalapú írás értelmezési keretei és a kapcsolódó elméleti modellek  

A forráslapú írás tág értelemben több területet érint, és egyszerre tekinthető folyamat-

nak és tevékenységnek: folyamat, mivel komplex kognitív műveleteken keresztül műkö-

dik, tevékenység, mert a napi iskolai és szakmai életben alkalmazni kell. Minden olyan 

írásműfaj beletartozik, amelyben különféle forrásokat kell a szövegírónak kezelni, fel-

használni és megjeleníteni saját szövegében. Az írásbeli szövegalkotást eszközként alkal-

mazó szakterületek különbözőképpen használják a forrásalapú írás fogalmát, attól füg-

gően, hogy az írásnak mely elemei tekinthetők dominánsnak. 

Források felhasználására épül az akadémiai írás (academic writing) és a tudományos 

írás (scientific writing), melyek elsősorban a felsőoktatásban és a tudományos életben al-

kalmazott szövegalkotási formák. A nemzetközi szakirodalomban széles körben találkoz-

hatunk a két fogalommal. Az akadémiai írás az érintett szakterület meglévő forrásainak 

tanulmányozása a szakterület meglévő tudásának felhasználása céljából (Kruse, 2003); új 

gondolatok felvetésének és a tudományos tudás létrehozásának médiuma, emiatt a kolla-

boratív tudásalkotás kritikus eszköze (Tynjälä, Mason, & Lonka, 2001; Hakkarainen, 

Palonen, Paavola, & Lehtinen, 2004; Paavola, Lipponen és Hakkarainen, 2004). A tudo-

mányos írás a tudományos közösség által elvárt kutatási eredményeket bemutató írás-

forma, célja a tudományos tájékoztatás (Sternberg & Sternberg, 2010). Folyamat és pro-

duktum is egyben; magas szinten strukturált dokumentumok létrehozása szisztematizált 

folyamatokon keresztül (Goldbort, 2001). A két értelmezés szinte átfedésben van egymás-

sal, ami azzal magyarázható, hogy sok tudományos közösség használja ezen fogalmak 

valamelyikét. Az átalunk áttekintett tanulmányok legtöbbje nem definiálja pontosan e két 

fogalmat. Mindazonáltal az akadémiai írás sok esetben jelenik meg tanulási, fejlesztési 

kontextusban mint alkalmazott eszköz, gyakorlat, a tudományos írás pedig inkább mint a 

tudományos közlés normatív eszköze. A fogalmak értelmezése alapján megállapítható, 

hogy az oktatásban akadémiai írásról beszélünk, amikor tanulási helyzetekben a közös 

tudásalkotás elsajátítása a cél; ez szemináriumi dolgozatok írásán keresztül gyakorolható 

és fejleszthető. Ezek folyamatos alkalmazása elvezethet a tudományos íráshoz, ami pro-

fesszionális szintű tevékenység.  

A forrásalapú írás kutatásával a szakemberek az 1980-as években kezdtek foglalkozni. 

Ebben az időszakban rendelkezésre álltak az írásbeli szövegalkotás kognitív modelljei 

(Hayes & Flower, 1980; Bereiter és Scardamalia, 1987), illetve a tanulás célú írásra irá-

nyuló kutatások is, melyek – többek között – az írás tanulásra gyakorolt kedvező hatásait 

igyekeztek bizonyítani (hazai kifejtését l. Molnár, 1996, 2000, 2001; Pintér, 2009). Azon-

ban ezek a vizsgálatok még az írás tartalomsemleges nézőpontjából (pl. Zinsser, 1988) 

indultak ki. Az erre épülő tartalomfüggetlenségét és szakterület-függetlenségét hirdető 

írásfelfogást az 1980-as és 1990-es években kezdte felváltani a tartalomfüggő/szakterületi 
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írás. A kontextus szerepét egyre többen kezdték el vizsgálni (pl. Bazerman, 1988; Olson, 

1994; Russell, 1997). Bazerman (1981) három eltérő szakterületű (szociológiai, biokémiai 

és irodalomelméleti) szövegen keresztül mutatta meg azokat az eltéréseket, amelyek jel-

lemzők lehetnek a források felhasználására építő szövegalkotásra: az írás függ a tárgytól, 

a közlés tradícióitól, az előrevetített közönségtől és a szerzői szereptől. A forrásszövegek-

ben megjelenő tartalmi információelemek tehát erőteljesen kontextusfüggők (Bazerman, 

1981; Russell, 1997). Erre a nézőpontra alapozva Kirkpatrick és Klein (2009) úgy fogal-

mazta meg a szövegalkotás retorikai folyamatát, hogy a szövegalkotók a szövegalkotás 

során tudatosan megformált szövegeik létrehozásához egyeztetik céljaikat a forrásként fel-

használt szövegek alkotóinak feltételezett céljaival, hogy a szövegalkotók a szövegek ere-

deti kontextusából ki tudják emelni a megtalált tartalmi elemeket és transzformálni mind-

ezt a saját szövegeik létrehozása érdekében. Mindez tehát abban nyilvánul meg, hogy a 

szövegalkotók úgy rendezik és szervezik szövegeik struktúráját – azaz kötik össze szöve-

geiket a forrásszövegekkel –, hogy azok saját retorikai céljaikat tükrözzék. Ennek ered-

ményeként olyan szövegek jönnek létre, amelyek különböznek azoktól a struktúráktól, 

amelyeket a forrásszövegek alkotói jelenítenek meg. Ezt a folyamatot Segev-Miller (2007) 

kontextustól való függetlenítésnek nevezte. 

Az írás szakterület-specifikus volta konzisztens a szociokulturális alapokra építő társas 

íráselméletekkel. Ezek lényege, hogy az írásbeli szövegalkotás műfajai történetileg ala-

kultak ki, fejlődtek és formálódtak az idő során a szakterületek művelői (pl. a szerzők, a 

lektorok, a szerkesztők) által, és váltak olyanná, amilyennek jelenleg ismerjük (Bazerman, 

1988; Olson, 1994; Russell, 1997). A szövegalkotási normák alakulására társadalmi, szak-

területi és intézményi konvenciók, ezek kontextusa gyakorolt hatást. Az írás kontextus-

függő szerepe ezáltal különböző elméleti megközelítésekben is megjelenik. A legismer-

tebbek közé tartozik a kultúrtörténeti cselekvéselmélet (Russell, 1997; Engeström, 2009), 

az elosztott megismerés (Klein & Leacock, 2012) és a helyzetfüggő megismerés (Haas & 

Witte, 2001; Carter, 2007) elmélete. A cselekvéselmélet (Engeström, 2009) szerint az írás 

tekinthető eszközök, témák, szabályok, normák, célok, motivációk, munkamegosztás, va-

lamint közösség közötti kapcsolatrendszernek. Az elosztott megismerés más megközelí-

tést nyújt (Newell & Galliers, 2006; Klein & Leacock, 2012). Az emberi cselekvések ösz-

szetettek, komplex rendszer részei, melyben több egyén vesz részt a cselekvésekben; a 

rendszer részét képezik a belső-külső szimbolikus reprezentációk, melyeknek idő- és tér-

beli dimenziójuk is van. A szakterületi szövegek alkotása tekinthető az elosztott megis-

merés egy prototípusának (Zhang & Norman, 1994; Cronin, 2004). Ennek példája a tudo-

mányos világ, ahol az írás olyan tudásalkotást jelent, ahol hálózatos módon eloszló kuta-

tók, lektorok, szerkesztők vesznek részt. Az elosztott megismerés jellemzi az akadémiai 

és a szakmai írás szövegalkotási és tudásalkotási folyamatait (Freedman & Smart, 1997; 

Newell & Galliers, 2006; Rivers, 2011). Ez intenzív együttműködést, a korábban létreho-

zott szövegek (források) folyamatos felhasználását és technológiahasználatot igényel 

(Haas & Witte, 2001; Beaufort, 2009). Az elosztott megismerés elmélete hatással volt a 

számítógéppel segített közös (kollaboratív) írás folyamatainak megértésére is (Hewitt & 

Scardamalia, 1998; Mason, 1998; Dillenbourg, Järvelä, & Fischer, 2009). A helyzetfüggő 

megismerés (situated cognition) elmélete arra épít, hogy a komplex kognitív folyamatok 
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kontextusba ágyazottak és helyzetfüggők (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Robbins & 

Aydede, 2009). 

A forrásalapú írás mint diskurzusszintézis 

A forrásalapú írást úgy is értelmezhetjük, hogy a szerző – miközben a szövegalkotás 

során a felhasznált források kontextusából új szöveget hoz létre – a forrásalkotóval 

(Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014) és a majdani olvasóival diskurzust alakít ki, 

diskurzusba kerül (Segev-Miller, 2007; Kellogg, 2008). A forrásalapú írást ebből faka-

dóan többen diskurzusszintézisnek (discourse synthesis) tekintik (Spivey & King, 1989; 

Spivey, 1991; Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014), utalva arra, hogy az írás folyamata 

más szerzők szövegeinek alkotó felhasználására épül. Ez olyan tevékenységet jelent, 

amelynek során a szerző számos, mások által írt szövegre építve, hivatkozva integrálja, 

szintetizálja az általuk írt, felhasználni kívánt forrásokat. Ez megköveteli az íróktól, hogy 

a saját nézőpontjukat úgy alakítsák ki a kifejteni kívánt témakörre vonatkozóan, hogy az 

általuk felhasznált szövegek íróinak elképzeléseit konceptuális módon dolgozzák át 

(Ackerman, 1993). Ez a saját szöveg és mások szövegeinek megfelelő felhasználása, in-

tegrálása, szintetizálása során folyamatos döntéshozatalt igényel a szövegalkotótól. Ebben 

a folyamatban a szakértő írók a szövegalkotás során nem pusztán a hosszú távú memóriá-

jukra hagyatkoznak, hanem – annak érdekében, hogy saját kommunikációs szükségletei-

ket kielégítsék és az írási folyamataikat ösztönözzék – folyamatosan elérhető információk 

után kutatnak (McCarthy et al., 2011). A diskurzusszintézis műfaja ezen felül átfedésben 

van más műfajokkal is, ilyen például az érvelés vagy a több forrásra építő szövegértés 

(Wiley & Voss, 1996; Britt & Rouet, 2012). 

A forrásalapú írás ugyan kevésbé van jelen az iskolai munkában (Segev-Miller, 2004), 

és problémát jelent sok tanulónak (Segev-Miller, 2004), mégis találunk empirikus vizsgá-

latokat a közoktatási (Spivey & King, 1989; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo et al., 

2011), a felsőoktatási (Spivey, 1987; Penrose, 1992), utóbbin belül a tanárképzési (Segev-

Miller, 2004, 2007) tanulási környezetben egyaránt. A forrásalapú írás tehát jelenleg is 

aktív kutatási terület (Segev-Miller, 2004, 2007); legtöbbjük rövid egyetemi szövegek al-

kotásának vizsgálatával foglalkozik (Bazerman, 2009). Néhány forráshasználatra építő 

szövegalkotás-vizsgálat azt járta körbe, hogy a tanulók mit tesznek, miközben középisko-

lai vagy felsőoktatási írásfeladatokat oldanak meg (Spivey & King, 1989; Flower, 1990; 

Penrose, 1992; Kirkpatrick, 2012).  

Spivey és King (1989) középiskolai tanulók különböző, írás céljából végzett (for-

rás)szöveg-olvasási feladatait tanulmányozták abból a célból, hogy milyen műveleteket 

végeznek a tanulók a források feldolgozása során annak érdekében, hogy azokból szöveget 

készítsenek. Arra a következtetésre jutottak, hogy a tanulók, miközben megalkották saját 

szövegeiket, a forrásszövegek kiválasztásával, összekapcsolásával és rendszerezésével 

foglalkoztak. Hasonló eredményre jutott Segev-Miller (2007) diskurzusszintézisre vonat-

kozó vizsgálatában. A tanulók szinte ugyanazokat a műveleteket hajtották végre a forrás-

szövegek feldolgozásában: a kiválogatott tartalmat szétszedték, újrastrukturálták, ezáltal 

a létrejövő szöveg struktúrája eltérő lett a forrásokétól. Maga a folyamat rekurzív, melyben 
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a források áttekintése és a szövegalkotás ismétlődik iteratív, ciklikus módon (Mateos, 

Martín, Villalón, & Luna, 2008).  

Sok esetben problémát jelent a tanulók számára ezen műveletek felhasználása a jó mi-

nőségű szövegek megalkotásában (l. Segev-Miller, 2004). Slattery (2007) megfigyelte, 

hogy a diákok szövegei pusztán összedobott szövegdarabok egymás utáni megjelenítésé-

nek voltak tekinthetők. Hasonló eredményre jutott Nelson (1990) is: a vizsgálatában részt 

vett tanulók a forrásaikat abban a sorrendben használták fel a szövegeikben, ahogy a 

könyvtárban az általuk összegyűjtött forrásokat elrendezték. A forrásokból kimásolt szö-

vegeket idézőjelbe helyezve, láncszerűen felfűzve illesztették egymáshoz írásaikban. Ah-

hoz tehát, hogy a szövegalkotás eredményesen működjön és a létrejövő szöveg jó minő-

ségűvé váljon, többféle írásstratégiára, például megfelelő önszabályozási és metakognitív 

stratégiára van szükség (Berthold, Nückles, & Renkl, 2007; Mateos et al., 2008; Hübner, 

Nückles, & Renkl, 2010; Britt & Rouet, 2012), akárcsak az olvasás-szövegértésben (l. 

Csépe & Blomert, 2012; Józsa & Steklács, 2012; Schnotz & Molnár, 2012). 

A szintetizálási folyamat tehát tanulási folyamatnak is tekinthető (Klein & Boscolo, 

2016), ami nemcsak a szövegalkotást fejleszti, hanem a fogalmi tanulást is (Reynolds & 

Perin, 2009; Britt & Rouet, 2012; Mateos et al., 2014). Összességében a kutatások alapján 

úgy tűnik, hogy a tanulóknak – a középiskolától a felsőoktatásig – jobb szövegalkotási 

stratégiákra (Kieft, Rijlaarsdam, Galbraith, & Bergh, 2007; Kieft, Rijlaarsdam, & van den 

Bergh, 2008) van szükségük a forráshasználat során.  

A (forrás)szöveget értelmező olvasás és az írás céljából végzett (forrás)szöveg-

olvasás 

A forrásalapú írás alapelemeit és folyamatait elsőként Spivey és King (1989) foglalták 

rendszerbe, konstruktivista elvekre építve. Elemezték a forráshasználatra építő szövegal-

kotás mechanizmusait: koncepciójuk alapja, hogy az írás kognitív műveletei a források 

olvasási folyamataira épülnek, figyelembe véve az előzetes tudás alkalmazását és az olva-

sókat. A szerzők ugyan még nem definiálták a forrásalapú írás fogalmát, viszont határo-

zottan megkülönböztettek két, egymástól eltérő, de hasonló részfolyamatok által jellemez-

hető folyamatot. Következtetéseik alapján kijelentik, hogy az írás céljából végzett forrás-

olvasásban éppen úgy, mint az – alapvetően nem az írás céljából végzett – források értel-

mező olvasásában hasonló kognitív műveleteknek van – sokszor együttes, egymásra ható 

– szerepe. Spivey és King (1989) alapvetően tehát két megközelítés mentén azonosították 

a folyamatokat: a (forrás)szöveget értelmező olvasás (reading to understand a text) és az 

írás céljából végzett (forrás)szöveg-olvasás (reading to write).  

A (forrás)szöveget értelmező olvasás, azaz a forrás megértése érdekében végzett olva-

sás során az olvasó az adott forrásból felhasználni kívánt tartalmi elemeket integrálja, il-

letve bizonyos mértékben gondolatban szintetizálja. Ennek során a forrásolvasó a feldol-

gozni kívánt forrás értelmezésekor a tartalmi elemeket kiválogatja, elrendezi, rendszerezi, 

összekapcsolja (kifejtését l. Spivey, 1987) a saját előzetes tudásával. A (forrás)szöveget 

értelmező olvasás fontosabb műveleteit az 1. ábra szemlélteti.  
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1. ábra 

A (forrás)szöveget értelmező olvasás fontosabb műveletei Spivey és King (1989) alapján 

  

Ennek a folyamatnak lényeges része, hogy a forrásolvasó összehangolja a saját szak-

területének kontextusát és értelmezési kereteit a forrásalkotó szakterületének kontextusá-

val és értelmezési kereteivel, vagyis a forrásolvasó az értelmezni kívánt forrást szakterületi 

diskurzusba helyezi. Ilyen esetben az adott szakterület prominens szerzőit ismervén ala-

kulhat ki párbeszéd a forrásolvasó és a forrásalkotó között. Ennek során a szöveg mint 

szakterületi diskurzus jelenik meg, ami a már említett diskurzusfelfogásnak értelmezhető. 

Az ilyen jellegű diskurzus ennél fogva olyan konstruktív tevékenység, amelynek során – 

az értelmező forrásolvasás folyamata alatt – a forrásolvasók potenciális írókká válhatnak 

(Spivey, 1984 as cited in Spivey, 1989, p. 9). Számos kutatás mutatott rá arra, hogy a jó 

minőségű íráshoz szükséges a szakterületi olvasás fejlesztése, vagyis olyan stratégiák el-

sajátítása, amelyek az adott szakterületre jellemzők. Ilyen a szakterület forrásdokumentu-

mainak kritikus olvasása és értelmezése, ami például esszé formájában jelenhet meg szak-

területtől független érvelési stratégia segítségével (pl. De La Paz & Felton, 2010).  

A szövegértés széles körben ismert a hazai szakirodalmban is a kognitív idegtudomá-

nyi kutatásoktól (Csépe, 2006) a kompetenciamérésekig (Balázsi et al., 2014). Témánk 

szempontjából elsősorban az olvasási stratégiákat vizsgáló írások fontosak, melyek kitér-

nek a kognitív részműveletekre (Steklács, 2006; Józsa & Steklács, 2009). A (forrás)szö-

veget értelmező olvasás műveletei és a hazai szakirodalomban ismertetett olvasási-szö-

vegértési stratégiák (l. Keene & Zimmermann, 1997 as cited in Józsa & Steklács, 2009, 

p. 378) egyes műveletei között fellelhetők hasonlóságok. Ilyenek az előzetes tudás aktivá-

lása és alkalmazása, az információk rangsorolása, rendezése, a kérdések feltevése olvasás 

közben a szerzőhöz a szöveg gondolataival kapcsolatban, a következtetések levonása, az 

író meglévő tudásának és az olvasott szövegben fellelhető információk összekapcsolása, 

szintetizálása. Szinte ezekkel megegyező módon vannak jelen az olvasás-szövegértés mű-

veletei  a PISA 2009 mérés feladatkategorizációs szempontrendszerében mint gondolko-

dási műveletek: hozzáférés az információhoz, visszakeresés, értelmezés, lényegkiemelés, 
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integráció, reflexió és értékelés  (l. Balázsi, Ostorics, Szalay, & Szepesi, 2010; Józsa et 

al., 2012).  

Következésképpen megállapítható, hogy a (forrás)szöveget értelmező olvasás műve-

letei is majdnem ugyanezek, viszont egyetlen művelet jelenik meg, ami különbséget tesz 

ebben a stratégiáiban, a kontextusból kiemelés, azaz a forrásszerző gondolatmenetének 

megértése, majd ennek függetlenítése a szerzőtől.   

Spivey és King (1989) a források értelmező olvasása mellett foglalkoztak az írás cél-

jából végzett (forrás)szöveg-olvasás kognitív műveleteivel is. Ennek során a források in-

tegrálása és szintetizálása érdekében van szükség több forrásszöveg olvasására, értelme-

zésére (O'Hara, Taylor, Newman, & Sellen, 2002). Minden szövegnek, így a forrásszöve-

geknek és a megalkotni kívánt szövegnek is van struktúrája – amit Meyer, Brandt és Bluth 

(1980) szövegstruktúrának nevez –, amit a leírt gondolatok közötti logikai kapcsolatok és 

azok hierarchiájának rendszere (Meyer et al., 1980). A jobb szövegstruktúra-tudás jobb 

minőségű szövegalkotást tesz lehetővé (Meyer et al., 1980; Englert, Raphael, Fear, & 

Anderson, 1988; Kirkpatrick, & Klein, 2009). Spivey és King (1989) szerint a források 

olvasói a források szerzőinek gondolatait annak tudatában és olyan céllal olvassák-értel-

mezik, hogy azokból szövegeket fognak alkotni. Ennek során a forrásolvasók az olvasot-

takat integrálni és szintetizálni igyekeznek, miközben az olvasottakból tartalmi elemeket 

válogatnak, rendeznek el, rendszereznek, kapcsolnak össze, illetve mindezek figyelembe-

vételével immár íróként hozzák létre saját szövegeiket. A szövegalkotók a válogatás során 

az eredeti forrás szövegstruktúrájába, a forrásszöveg alkotója általi kontextusba ágyazott 

tartalmi elemeket kiemelik a kontextusból (Kirkpatrick & Klein, 2009), új rendszerezett-

ségi struktúrát alkotnak (Meyer et al., 1980; Spivey & King, 1989), majd új kontextusba 

helyezik (Kirkpatrick, Klein, 2009). Ez kapcsolatteremtési műveleteket jelent: a saját gon-

dolatok összekapcsolását a forrásközlők gondolataival. Ennek az is része, hogy a gondo-

latokat szintetizálják az írók. Ez olyan megértési és alkotási tevékenység, amelynek során 

a forrásolvasók a forrás mentális reprezentációjának megalkotása alatt, azokat felhasz-

nálva hoznak létre olyan szövege(ke)t, amelyet majdan olvasni fognak. Ebben a folyamat-

ban fontosak tehát a retorikai műveletek: a célképzés és az olvasóközönség figyelembe-

vétele (Kinneavy, 1971). A 1. ábra szemlélteti az írás céljából végzett (forrás)szöveg-ol-

vasás fontosabb műveleteit. 

A szövegalkotás során lényeges az is, hogy a létrejövő írás szövegalkotási folyamatok, 

vagyis tervezés és javítás (részletesen l. Molnár, 1996) produktuma legyen (Hayes & 

Flower, 1980; Flower & Hayes, 1981). A forrásszövegek megfelelő, minőségi felhaszná-

lására építő színvonalas szövegek létrehozásához tervezésre van szükség (Spivey & King, 

1989), ami a szakértő írók repertoárjának szerves része (O'Hara et al., 2002). Azonban sok 

tanuló kihagyja ezt a műveletet (Bereiter & Scardamalia, 1987). Az író a szövegalkotás 

folyamatában, a készülendő írásában több szinten alkalmazhat átdolgozási stratégiákat: 

észleli a problémákat a szövegben, diagnosztizálja ezeket a problémákat, majd kiválasztja 

a legmegfelelőbb stratégiát a problémák korrigálásához (Flower, Hayes, Carey, Schriver, 

& Stratman, 1986). Mindezt a szövegalkotás előtt, a tervezési, célképzési szakaszban, a 

szövegalkotás alatt, illetve a létrejött első változat után (Witte, 1985 as cited in Allal, 

Chanquoy, & Largy, 2004, p. 2). 
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Összefoglalva az eddigieket, mind a (forrás)szöveget értelmező olvasás, mind az írás 

céljából végzett (forrás)szöveg-olvasás fejlesztése során alkalmazhatónak tűnnek a hagyo-

mányos retorikai szövegtani alapelvek, figyelembe véve a forrásalapú írás sajátosságait.  

 

 

2. ábra 

Az írás céljából végzett (forrás)szöveg-olvasás fontosabb műveletei  

Spivey és King (1989), valamint Kirkpatrick és Klein (2009) alapján 

 

A forrásalapú írás alkalmazási területei és fejlesztési lehetőségei a 

tanulásban 

A 21. századi hálózati társadalmunk mindennapjait szinte teljesen átszövi a digitális világ. 

Az internetnek köszönhetően bárki megoszthatja gondolatait, tapasztalatait, kutatási ered-

ményeit. Ennek következtében a megosztott szövegek a megosztás pillanatától kezdve 

mások számára felhasználható forrásokká válnak. Így a digitális források mennyisége je-

lentős mértékben megnövekedett az elmúlt években. Ebből adódóan a digitális világban 

sokkal több forrást használhatnak az írók, mint a hagyományos, digitális eszközöket nem 

használó forrásokra építő szövegalkotás során, ráadásul technológiában gazdag környe-

zetben, hálózatba kapcsolt számítógépek intenzív alkalmazására építve (Leijten et al., 

2013). Erre reflektálva, a nemzetközi és a hazai olvasás-szövegértés mérésekben már fi-
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gyelembe veszik a változatos szövegformátumok alkalmazását, így már az olvasás-szö-

vegértés rendszerszintű méréseiben is megjelenik a többszövegű olvasás, amit kevert szö-

vegként nevez meg a PISA 2009. A kevert szövegek nem folyamatos szövegek, melyek 

egymástól függetlenek, és több dokumentum kombinált használatát várják el a tanulók-

tól az olvasási feladatokban (l. Balázsi et al., 2010; Schnotz & Molnár, 2012). A többszö-

vegű olvasásban figyelembe kell vennie az olvasónak a szövegekben megjelenő informá-

ciókat és a közöttük megjeleníthető kapcsolatokat is, amit már az olvasó kontextusba he-

lyezhet, ha szöveget készít. Mindez (már szövegalkotóként) megköveteli a forráshasználó 

íróktól, hogy ki tudják választani a célnak, a kontextusnak és az olvasóközönségnek meg-

felelő forrásokat a bőségesen rendelkezésre álló információk közül. A forrásokra építő 

szövegírás során az alkotó és kommunikáló személyek számos tevékenységet folytatnak: 

egyszerű hozzáférés a nagyszámú forráshoz, a szerkesztési munkafolyamatok változatos-

sága, a szövegalkotás többszintű és rekurzív tevékenységeinek alkalmazása, a készülő szö-

vegek megosztása véleményezésre, továbbgondolásra és -szerkesztésre.  

A hálózati társadalomban a forrásalapú írás számos területen tekinthető jelentősnek. 

Ezek közül három fontosabb területet érintünk: a munka, a tudomány és a tanulás világát. 

A munka világában szükséges a forráshasználatra, a dokumentumkészítésre és -szerkesz-

tésre, valamint az ehhez szükséges technológiahasználatra vonatkozó magas szintű tudás 

elérése. Ide sorolható tudás a nagy mennyiségű elérhető forrás olvasása, értelmezése, fel-

dolgozása és elemzése, kiszűrve a legjobb gyakorlatokat, példákat, mintákat, majd azok 

alapján új, innovatív megoldások felvázolása, kidolgozása, bemutatása a munkatársaknak. 

Ennek értelmében a forrásalapú írás alkalmazható a tanulásban, olyan tanulási helyzetek 

tervezésében, ahol cél lehet a munka világára való felkészülés. Schriver (2012) rámutatott 

arra, hogy a szakképzett szakemberek gazdag sematikus tudással rendelkeznek az írásra 

és a tervezési folyamatokra vonatkozóan. A szakértők általában retorikai szempontból já-

ratosak a társas és szemiotikus források használatában. Az is jellemző, hogy a dokumen-

tumok létrehozásával, szerkesztésével foglalkozó szakemberek hálózatba kapcsolt számí-

tógépes környezetben dolgoznak, hozzáférve jelentős mennyiségű digitális forrásokhoz. 

Szintén jellemző, hogy a szakemberek mások által készített szövegek (szakanyagok) ol-

vasásával és azok pontos, precíz hivatkozásával töltik írásra fordított idejük döntő hánya-

dát. Sellen és Harper (1997) az International Monetary Fund (IMF) gazdaságelemzői által 

készített dokumentumait (policy documents) elemezve például arra a következtetésre ju-

tottak, hogy ez az időarány 90% körüli. Az ilyen jellegű szövegalkotás általában kevésbé 

törekszik a témakör, terület meglévő tudásának szintetizálására, mint inkább forrásszöve-

gek stratégiai integrálására, mintavételezésére és új kontextusba helyezésére. A szakem-

berek célja tehát gyakran nem a forrásokban található információk összegzése, szintetizá-

lása (Solé, Miras, Castells, Espino, & Minguela, 2013), hanem az ott található információk 

elemzése, a legértékesebb gondolatok kiválogatása és összegyűjtése innovatív megoldá-

sok megfogalmazása érdekében (Leijten et al., 2013) barkácsolt tartalom (bricolage) 

(Turkle, 1997), egyveleg (pastiche) (Slattery, 2007) létrehozása által. A dokumentum is-

mételt felhasználása és adaptációja tehát a szakmai kommunikáció gyakorlatában folya-

matosan jelen van (Swarts, 2010). Ahogyan a munka világában megjelenik a forrásalapú 

írás, annak részfolyamatai ugyanúgy leképezhetők és modellezhetők iskolai kontextusban 

is. Mindezek alapján a forrásalapú írás oly módon tűnik alkalmazhatónak a tanulásban, 
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hogy a tanár a tanulók figyelmét az eszközhasználatra, a gyors dokumentumértelmezésre 

és -elemzésre, a legjobb példák kiválasztására vagy a gyors, hatékony, mégis érthető köz-

lésre irányítja. A szövegek minősége ilyen helyzetekben nem kell, hogy prioritás legyen, 

ellenben az innovatív megoldások felvázolása, a hatékonyság, a problémamegoldás igen. 

A tanulók körében célszerű továbbá azt kiemelni, hogy egymást szakmabelinek tekintsék 

a tanulási helyzetekben, ezáltal életszerűvé téve a tapasztalatszerzést. 

Mindezzel szemben a tudományos életben inkább jellemző, hogy a kutatók, tudósok a 

szakterületük meglévő tudását szintetizálják, új megoldások és empirikus vizsgálódások 

segítségével hoznak létre új tudást, egymással szakmai diskurzust folytatva. Ilyen szem-

pontból kiemelt jelentősége van a szövegalkotás során használt források magas szintű mi-

nőségének, az adott, megcélzott tudományos közösség normáinak, szokásainak ismereté-

nek és alkalmazásának. A forrásalapú írás szerepe tehát a tudományos kommunikációban 

is jelentős, mivel minden tudományterület kialakult szakmai közösségének pontosan és 

világosan kell közvetítenie írásban új kutatási eredményeit (Goldbort, 2001). A tudomá-

nyos szövegek írása ugyanis nem egyéni tevékenység: tudományos közösség és kultúra 

részévé válás és részvétel folyamata (Lea & Street, 1998; McAlpine & Amundsen, 2008). 

A kutatásáról beszámolni kívánó szakembernek tehát az adott szakmai közösség tudomá-

nyos közlési feltételeinek tradícióit jól kell ismernie (Hewings, 2001; Bazerman, 2004; 

Hyland, 2004). A tudományos közösségek számos közlési formát és műfajt hoztak létre, 

ezek között találjuk – a teljesség igénye nélkül – a prezentáció, a műszaki dokumentáció, 

a jogi szöveg, a történelmi jellegű rövidebb és hosszabb szöveg (tanulmány, könyv), az 

iskolai esszé vagy a szemináriumi dolgozat különböző formáit és műfajait (Curry & Lillis, 

2003; Hartley, 2008). A legtöbb esetben a tudományos közlések részét képezi a témát 

bemutató elméleti háttér, ami rendszerint széles körű szakirodalom (más néven források) 

feltárásán alapul. Mindezek alapján a tudományos életre felkészítő tanulási helyzetek célja 

lehet a tanulók felkészítése erre az életpályára, vagy mintaként alkalmazása a tanulás mi-

nőségének javítása érdekében. Ilyen értelemben például olyan tanulási helyzetek hozhatók 

létre, amelyekben cél a magas szintű, vagyis ellenőrzött források precíz, következetes, ér-

velő használata, a tudományos közösségekre jellemző normák és szokások, a kritikus gon-

dolkodás megismertetése. Ilyen tanulási helyzeteket célszerű oly módon tervezni, hogy a 

tanulók úgy érezzék, ők is tudósként, kutatóként tevékenykednek. 

Végül a formális tanulás – főleg a közoktatás és a felsőoktatás – szempontjából számos 

lehetőséget nyújt a forrásalapú írás fejlesztéscélú alkalmazására. A megközelítés alkalma-

zása egyaránt fejlesztheti a kutatási, az együttműködési, a problémamegoldási, a gondol-

kodási, az érvelési, a szövegalkotási, a technológia-használati kompetenciákat. A megkö-

zelítés ugyanakkor megfelelő feltételek mellett alkalmazható a tartalomtudás fejlesztésére, 

valamint a tanulási stratégia, a metakognitív tudás, az önszabályozás terén egyaránt. A 

szakirodalom/források feldolgozásának folyamata bonyolult kognitív műveletek sorozata, 

s összetettsége miatt, különösen írásbeli megnyilvánulásban, nehéznek bizonyul (l. Segev-

Miller, 2004). Ugyanakkor a tanulásban betöltött szerepe hatékony, mivel a tanulók meg-

tanulhatják mások közlései alapján, adott témáról hogyan gondolkodnak a források szerzői 

(Greene & Lidinsky, 2012): melyek azok a tények, amelyeket korábbi szerzőkre hivat-

kozva megállapítanak, illetve hogyan fogalmazhatják meg saját érvelésüket: szembenál-

lásukat vagy egyetértésüket (Rienecker & Jörgensen, 2003). Elsősorban tehát a kritikai 
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gondolkodás fejlesztésében lehet eredményes. A közoktatásban a legtöbb tantárgyban al-

kalmazható lenne a forrásokra építő, tudományos igényességet célzó írásbeli szövegalko-

tás, aminek célja elsősorban nem tudományos mű létrehozása, mindazonáltal akár tudo-

mányos mű létrehozásáig is eljuthatnak a tanulók. Ez utóbbira példa a különböző tantár-

gyak OKTV dolgozatainak létrehozása. A tudás újjászervezéséhez és újraalkotásához jó 

lehetőség a tanulók számára, hogy adott téma kidolgozásához szakirodalmat használjanak, 

azokat a szövegükben felhasználják.  

Összegzés 

Tanulmányunkban bemutattuk a forrásalapú írás főbb jellemzőit, melynek jelentős szerepe 

van a tanulásban-tanításban, a munka és a tudományos élet világában egyaránt. Áttekin-

tettük azokat a területeket, amelyek a forrásalapú íráshoz kapcsolódnak. Megállapíthatjuk, 

hogy a forrásalapú írás a legtágabb területe a szakirodalom és más dokumentumok fel-

használását és feldolgozását igénylő írásformáknak. Ezek közül az akadémiai és a tudo-

mányos írás műfaját értelmeztük és helyeztük el a forrásalapú írás területén belül.  

A forrásalapú írás diskurzusszintézis, mivel a szövegalkotás más szerzők szövegeinek 

alkotó, szintetizáló felhasználására épít. Transzformálási, a forrásokban megjelenő gon-

dolatok konceptuális átdolgozását igénylő folyamat, mely a következő mechanizmusokra 

épül: az író a forrásokból felhasználni kívánt gondolatokat kiemeli a források kontextusá-

ból, majd ezekre a kiemelt gondolatokra építve (egyben hivatkozva), a leendő olvasókat 

is figyelembe véve, megfelelő érvelésre felépítve alkotja meg szövegét. Az író tehát a 

forrásokból kiemelt gondolatokat oly módon szintetizálja, hogy azokkal a saját következ-

tetéseit, meglátásait ötvözi, miközben törekszik arra, hogy kontextusba helyezze a létre-

jövő szövegét. A kontextus szerepe fontos a forrásalapú írásban, ugyanis az írónak alkal-

mazkodnia kell hozzá, adott esetben újrateremtenie azt. Ennek során az író a megszüle-

tendő szövegében folyamatosan diskurzusba lép a források szerzőivel, ugyanakkor törek-

szik arra is, hogy a saját nézőpontját kialakítsa és közvetítse munkájában. Eközben a szak-

mai közösségével is igyekszik kapcsolatot teremteni. A forrásalapú írás olyan értelemben 

is tekinthető diskurzusszintézisnek, amelyben belehelyezkedik az író a már meglévő szak-

területi diskurzusokba, vagyis egy témakör egymást hivatkozó, felhasználó írásainak lán-

colatába. Az ilyen jellegű diskurzusok viszonylag jól körülhatárolható közösségekre jel-

lemzők, adott szabályrendszerrel, normákkal és kontextussal (pl. tudományos közösségek, 

gyakorló pedagógusok, szakmai szervezetek szaklapjai) rendelkeznek.  

A források felhasználásának és feldolgozásának alapvetően két fontosabb kombináci-

óját különböztethetjük meg: a források megértésére és értelmezésére építő szövegértést – 

melynek (még) nem célja a szövegalkotás –, és az írás céljából végzett (forrás)szöveg-

olvasást. Mindkét esetben szövegértés és diskurzusszintézis folyamata megy végbe, de a 

célok és a kognitív műveletek egy része eltér. A (forrás)szöveget értelmező olvasásban az 

olvasó a forrásszerzővel alakít ki párbeszédet, és marad olvasói szerepkörben. A írás cél-

jából végzett (forrás)szöveg-olvasásban az olvasó olvasóként és íróként alakít ki párbe-
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szédet a forrásszerzőkkel és a majdani olvasókkal. A forrásalapú írás tehát kapcsolatte-

remtés: az olvasó és a forrásíró, az olvasó és a forrás(ok), valamint az olvasó és a majdani 

olvasók között.  

Feltételezhetően sok esetben értelmezhetjük a (forrás)szöveget értelmező olvasást az 

írás céljából végzett (forrás)szöveg-olvasás részfolyamatának, részhalmazának – ennek 

pontosítása további megfontolást érdemel. Akkor is (forrás)szöveget értelmező olvasásról 

van szó, amikor a forrásolvasó úgy dolgoz fel egy írást, hogy abból nem alkot szöveget, 

csak a szövegértés és érdeklődés, vagy a forrásszöveg értelmezése, esetleges megbeszé-

lése, megvitatása céljából. Valamint akkor is, ha egy későbbi időpontban mégis felhasz-

nálja az adott forrást szövegalkotásra, visszatérve az olvasásához és a korábbi értelmezé-

séhez. Ezen felül létezik kimondottan az írás céljából végzett (forrás)szöveg-olvasás ré-

szeként folytatott szövegértés is. A forrásalapú írás tanulmányaiból tehát deklaráltan 

ugyan nem, viszont kitapintható módon kirajzolódik a (forrás)szöveget értelmező olvasás 

azon jellemzője is, hogy az olvasás és az írás folyamata számos műveletből áll, és aszerint, 

hogy mettől meddig tart a műveletsorozat, tér el ezeknek a tartalma. 

Fontos, hogy a hazai viszonylatban ismert és alkalmazott olvasási-szövegértési straté-

giák mellett az általunk bemutatott (forrás)szöveget értelmező olvasást is fejlesszék, elsa-

játítsák és gyakorolják a tanulók. A forráshasználatra építő írásfeladatokban a tanulókat 

mentorált módon célszerű vezetni, bevezetni a tanulmányunkban részletesen bemutatott 

folyamatok elsajátítására, majd egyre nagyobb teret adni/engedni számukra, hogy az elsa-

játított folyamatokat egyre gyakorlottabban tudják alkalmazni, és ezáltal magasabb szintű 

szövegek létrehozására legyenek képesek. A tanulási-tanítási helyzetekben fontos továbbá 

az olvasói szerep (szövegértés olvasóként, szövegértés olvasóként és íróként) tisztázása. 

A forrásalapú írás alapelveinek alkalmazása a formális tanulási helyzetekben segítheti 

a tudományos életre való felkészítést is, még ha az ilyen jellegű törekvések haszna köz-

vetlenül nem jósolható meg előre, vagyis ezen törekvések nem garantálják, hogy a tanulók 

kutatóvá válnak. Mindazonáltal számos kompetencia tűnik fejleszthetőnek, ami személyes 

és szakmai élethelyzetekben is felhasználható. A forrásalapú írás folyamatainak ismerete 

és tudatosítása a tudományos életre készülő tanulók és a kutatók szempontjából is kiemelt 

figyelmet érdemel. Így a doktori képzésben is számos fejlesztési lehetőséget kínál a rész-

folyamatok, a mechanizmusok és az összefüggések ismerete szempontjából. A tanulmá-

nyunkban ismertetett elméleti és gyakorlati ismeretek hozzájárulhatnak a jobb minőségű 

írásokhoz szükséges ismeretek és kompetenciák fejlesztéséhez, a szakterületi diskurzusok 

gazdagításához. Ahogy korábban ismertettük, a forrásalapú írás a kapcsolatteremtés esz-

köze lehet, ami összeköt(het)i a tudományos élet művelőit. A szövegek forrásalapú, azaz 

forráshasználatra építő, szintetizáló, diskurzusfelfogású kezelése tehát segítheti a tudomá-

nyos közösségek kialakulását, fejlődését. Az ismertetett műveletek tudatosítása a doktori 

képzésben, a kutatók továbbképzésében megfontolandó célkitűzések lehetnek valamennyi 

tudományterületen, ugyanis a részfolyamatok ismerete és a lehetőségek körültekintő ki-

használása lehetővé teszi, hogy jobb minőségű, gazdagabb, átgondoltabb írásművek, köz-

lemények szülessenek, intenzívebb tudományos diskurzusok alakuljanak ki, együttműkö-

dőbb legyen a tudományos kommunikáció a hazai tudományos közösségek között, a nem-
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zetközi tudományos közösségek tudása nagyobb hatékonysággal áramoljon be és termé-

kenyítse meg a hazai köröket, illetve a hazai eredmények megjelenhessenek nemzetközi 

kontextusban is.  
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ABSTRACT 

SOURCE BASED WRITING: WRITING TO LEARN FROM SOURCES 

Henriett Pintér & Pál Molnár  

This literature review synthesize the main aspects and processes of source based writing. It 

plays important role in learning, science and work. Source based writing is part of the academic 

and professional communication. We present national research initiatives that investigates 

students’ content knowledge represented in compositions. Writing from sources is an 

underrepresented practice and research area in Hungary. We discuss the overlapping aspects 

of academic and scientific writing. Both of them are a kind of source based writing. In the next 

part of the paper we explain, why we can consider source based writing as discourse synthesis. 

Writers create their texts from others’ texts by synthesizing and citing these sources. In this 

way, writers can be part of discourses of different communities. In this process, reading is a 

central part of source based writing. Reading to write is a somehow different, but similar 

process to reading to understand a text. To write, authors not only read sources, but 

contextualize its decontextualized contents. We can refer to this reading process as reading to 

write. Contextualization means considering authors goals and prospective readers. We review, 

how differs source based writing in workplace, science and formal learning. There are 

differences in goals, innovativeness, quality, community norms and other aspects. Instructors 

and researchers should consider these at planning, organizing and investigating learning 

situations. Also, we discuss some potential learning applications useful in these settings. 
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ÖNAKADÁLYOZÁS  AZ  ISKOLÁBAN:  ELMÉLETI  KERETEK, 

PREVENCIÓ  ÉS  MÉRÉSI  LEHETŐSÉGEK 

Török Lilla*, Szabó Zsolt Péter** és Tóth László* 

* Testnevelési Egyetem, Pszichológia és Sportpszichológia Tanszék 

** Eötvös Lóránd Tudományegyetem, Szociálpszichológia Tanszék;  

Pécsi Tudományegyetem, Szociál- és Szervezetpszichológia Tanszék 

Az iskolai önakadályozás elmélete 

Berglas és Jones 1978-ban publikált kutatási eredményei szerint a vizsgálati személyek 

közül azok, akik tényleges eredményüktől (legyen az akár siker, akár kudarc) független 

siker visszajelzést kaptak, a következő feladat végrehajtása előtt teljesítménynövelő 

gyógyszer (Actavil) helyett inkább teljesítménygátló (Pandokrin) gyógyszer bevétele mel-

lett döntöttek. A szerzőpáros arra a következtetésre jutott, hogy bizonyos tulajdonságokkal 

jellemezhető (pl. bizonytalan önértékelés) emberek, attribúciós előnyöket remélve, még a 

teljesítményhelyzetbe lépés előtt akadályozzák saját eredményességüket (Jones & Berglas, 

1978; Berglas & Jones, 1978). A jelenséget önakadályozásnak (self-handicapping) nevez-

ték el, ami definíciójuk szerint olyan cselekvés vagy teljesítményhelyzet-választás, amely 

növeli a kudarc externalizálásának (önfelmentés) és a siker internalizálásának esélyét. A 

szakirodalomban széles körben elterjedt (eredetileg Berglas és Jones 1978-as tanulmányá-

ból származó) példa annak a diáknak az esete, aki a fontos vizsgája előtti este szórakozni 

megy, majd másnap kialvatlanul, esetleg másnaposan érkezik. Ez esetben ő – Kelley 

(1971) felnagyítási és leszámítolási elvének értelmében – két lehetséges kimenetelre szá-

míthat: (1) sikertelen teljesítmény esetén a kudarc a kialvatlanság és az alkoholfogyasztás 

számlájára íródik, illetve (2) sikeres végrehajtásnál – mivel mindez a gátló tényezők elle-

nére történt – a képesség felértékelődik. Az önakadályozás proaktív, anticipatív védekező 

technikájával még a feladat végrehajtása előtt egy „lehetetlen veszíteni” szituáció hozható 

létre, hiszen a kudarc esetén annak okait (többnyire) külső, instabil, kontrollálható, speci-

fikus okokban lehet megtalálni (pl. „a barátnőmnek születésnapi bulija volt a hétvégén”), 

míg a sikert – a gátló tényezőket is legyőző – kimagasló képességeknek lehet tulajdonítani. 

Weiner (1985) elmélete alapján ezek az attribúciós következtetések ráadásul segítenek 

fenntartani a későbbi motivációt, illetve a következő feladathelyzetre vonatkozó pozitív 

érzelmeket (ellentétben a belső kudarc attribúciókkal, pl. buta vagyok). Ugyanakkor, ha 

jól teljesít az egyén, azt a kivételes képességeinek és kompetenciáinak tulajdoníthatja, hi-
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szen a gátló faktorok ellenére ért el sikert. Az önakadályozó tehát elhomályosítja a kap-

csolatot képesség és teljesítmény között, és olyan stratégiát alkalmaz, amivel védeni 

és/vagy erősíteni tudja az önmagáról kialakított pozitív képet, illetve társas megítélését. 

Ezek az eredmények ellentmondanak Festinger (1954) társas összehasonlítás elméle-

tében megfogalmazott alaptézisének, miszerint az emberek alapvető törekvése, hogy ké-

pességeiket illetően pontos, hiteles és diagnosztikus visszajelzést kapjanak környezetük-

től, hiszen láthatóan bizonyos helyzetekben kifejezetten kerülik az effajta információkat. 

Ugyanakkor Atkinson (1957) kutatásaival összhangban van ez az eredmény, aki azt találta, 

hogy magas teljesítménymotivációjú egyének közepes nehézségű feladatot választanak 

(ami leginkább diagnosztikus a képességeket illetően), míg a magas kudarckerüléssel jel-

lemezhetők inkább nagyon könnyű vagy extrém nehézséggel jellemezhetőt (kis diagnosz-

tikus képesség).  

Az önakadályozás kapcsán felmerül a kérdés, hogy vonásról vagy szituációtól függő 

állapotról van-e szó. Berglas és Jones (1978, p. 406) a téma kapcsán úttörőnek számító 

tanulmányukban úgy fogalmaznak, hogy „kétségtelen, hogy néhány ember hajlamosabb 

önakadályozó stratégiákhoz nyúlni, mint mások”. Hozzájuk hasonlóan a kezdeti időszak-

ban elvégzett kutatások elsősorban a vonásalapú megközelítést képviselték (pl. 

Rhodewalt, 1990; Strube, 1986). Az ily módon mért önakadályozási hajlam pozitív kap-

csolatban áll a neuroticitással és negatív kapcsolatban a lelkiismeretességgel (Bobo, 

Whitaker, & Strunk, 2013). Az állapotként értelmezett önakadályozás a környezeti kon-

textust helyezi a középpontba, és bizonyos szituációs jellemzők befolyásoló hatását hang-

súlyozza, illetve ezeket a jellemzőket igyekszik azonosítani (Elliot, Cury, Fryer, & 

Huguet, 2006; Self, 1990; Shepperd & Arkin, 1989). Az önakadályozás kutatása kifeje-

zetten az 1990-es évektől, a vonáskérdőív elterjedésével élénkült meg a nemzetközi szak-

irodalomban, minthogy az egyéni teljesítmény, a tömegből való kiemelkedés, így az in-

terperszonális összehasonlítások egyre nagyobb hangsúlyt kaptak. A jelenség többféle el-

méleti keretben tárgyalható (összefoglalva l. Török, Szabó, & Boda-Ujlaky, 2016), de el-

sősorban a kognitív szociálpszichológia, az attribúciós irodalom tárgykörébe tartozik, hi-

szen alapvetően kauzális következtetéseken keresztül működik.  

Azonban fontos hangsúlyozni, hogy az önakadályozás a teljesítményt megelőzően, a 

priori jelentkezik, míg az oktulajdonítás és az önakadályozáshoz szorosan kapcsolódó 

énkiszolgáló torzítás (a sikert a képességek, míg a kudarcot a külső körülmények számlá-

jára írni) a teljesítményhelyzetet követi. A pedagógiai pszichológia is korán rátalált a té-

mára, és napjainkban talán a legintenzívebben kutatott területe ez az önakadályozásnak. 

Az ebben a kontextusban leggyakrabban említett elméleti paradigma Covington (1984, 

1992) önérték (self-worth) elmélete. Covington (1992, p. 131) szerint az iskola „zéró ösz-

szegű pontozási rendszert” hoz létre, hiszen az osztályban korlátozott a jutalmak mennyi-

sége, tehát ha egy diák győz, akkor a többieknek veszíteniük kell. Covington szerint az 

ember a saját értékességét képessége és elért teljesítménye mentén határozza meg, így 

legfőbb szükséglete, az (ön)elfogadás is ezen értékek vonatkozásában értelmeződik. A 

szerző szerint a tanulók fejében domináló két legfőbb érték a teljesítmény és a képesség, 

és ezt a meggyőződést felnőtt korukra is magukkal viszik. Az elmélet két, széles körűen 

elterjedt feltevésen alapul: (1) a társadalom egyenlőségjelet tesz a képesség (amit az elért 
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teljesítmény mutat) és az egyén értékessége között, illetve (2) az emberi viselkedés leg-

főbb alakító ereje az énfelnagyítási törekvés, így amikor csak lehetséges, az egyén igyek-

szik sikereit maximalizálni (amik a kivételes képességeire utalnak) és a kudarcot elkerülni 

(melyek képességbeli hiányt tükröznek). Covington (1992; Covington & Omelich, 1979) 

az erőfeszítést kétélű fegyverként írja le: egyrészt a tanulónak erőfeszítéseket kell tennie 

az irányba, hogy elkerülje a tanári büntetést és a bűntudatot, másrészt kockázatot is jelent, 

hiszen a sok erőfeszítés és kudarc párosítása gyenge képességet feltételez róla, ami a meg-

alázottság érzését és szégyent vált ki. Tehát a tanulók két lehetőség közül választhatnak: 

megbüntetik őket, amiért nem tesznek erőfeszítést vagy igyekszenek, de azzal kockáztat-

ják azt, hogy képességeiket gyengének ítélik meg. Ennek következtében a diákokat folya-

matos önvédő törekvés jellemzi, hogy pozitív énképüket megpróbálják védeni/fenntartani. 

Covington (1992) szerint az önakadályozás minderre kitűnő lehetőséget kínál. Covington 

és Omelich (1991; magyarul l. Szabó, 2004) ugyanakkor két dimenzió mentén (sikerkere-

sés és kudarckerülés) négy kategóriába sorolják a tanulókat (1. ábra).  

 

 

1. ábra 

Covington és Omelich (1991) elmélete Covington és Mueller (2001, p. 168) alapján 

 

Az 1. ábra alapján a sikerorientált (success-oriented) tanulók belsőleg motiváltak, a 

tanulást tekintik legfőbb értéknek, és nem másokhoz hasonlítják a teljesítményüket (ebben 

a többi három kategóriától alapvetően különbözik), hanem a tőlük telhető legjobbra töre-

kednek. A túlbuzgót (overstrivers) magas sikerelvárás jellemzi, és ez egy szintén jelentős 

kudarctól való félelemmel párosul. A büszkeség megélése és a másoknál jobb teljesítmény 

elérése motiválja őket, melyek érdekében különböző stratégiákat vetnek be (pl. nagyon 

könnyű feladatok választása, alacsony elvárások, magolás, részletekben való elveszés, 

csalás). A kudarckerülő (failure-avoiding) tanulókat erős motiváció jellemzi, hogy elke-

rüljék a kudarcot, azonban sikerelvárásaik nincsenek. Büszkeség helyett a megkönnyeb-

bülés megélése motiválja őket, ezért különféle védekező stratégiákat használnak (pl. be-

vonódás hiánya, kifogáskeresés, halogatás, nagyon nehéz vagy elérhetetlen célok kitűzése, 
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erőfeszítés hiánya). A kudarctűrő (failure-accepting) tanulók feladták azon törekvésüket, 

hogy megmutassák képességeiket és fenntartsák önértékelésüket. A tanult tehetetlenség-

hez hasonló attribúciós mintázat jellemzi őket, és a múltbeli kudarcokat olyan okokra ve-

zetik vissza, amelyek felett nincs kontrolljuk. A siker elérése felett szintén nem éreznek 

kontrollt, a kudarc okait magukban keresik, és amikor az bekövetkezik, azt a gyenge ké-

pességeiket megerősítőként fogják fel. Az elmélet szerint a kudarctűrő diákokat a legne-

hezebb motiválni. 

A másik pedagógiai pszichológiához kapcsolódó elmélet Martin (2003, 2010; Liem & 

Martin, 2012) tanulók motivációjának és elköteleződésének multidimenzionális, integra-

tív modellje, a Motivációs és Elkötelezettség Kerék (Motivation and Engagement Wheel, 

2. ábra). 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

2. ábra 

Motivációs és Elkötelezettség Kerék (Martin, 2010, p. 9) 

 
A Kerék négy elsődleges és 11 specifikus faktorból áll. A főfaktorok két dimenzió mentén 

rendeződnek: adaptív és maladaptív, valamint viselkedéses és kognitív. Ennek megfele-

lően négy mintázat rajzolódik ki. Az első az adaptív kogníció (énhatékonyság, elsajátítási 

célok, az iskola értékelése), ami pozitív feladathoz való viszonyulást jelent. A második az 

adaptív viselkedés (kitartás, tervezés, tanulásszervezés) olyan pozitív viselkedéses straté-

giákat takar, amelyeket a tanulás vagy a feladat végrehajtása során használunk. A harma-

dik a gátló vagy maladaptív kogníció (szorongás, kudarckerülés, bizonytalan kontroll), 

ami olyan beállítódásra utal, amely akadályozza a megfelelő feladat iránti elköteleződést. 

További motiváció-  

és elköteleződésbeli 
hanyatlás 

Adaptív motiváció  

és elköteleződés  
csökkenése 

Adaptív 
kogníciók 

Maladaptív 
viselkedések 

Adaptív 
viselkedések 

Gátló/maladaptív 
kogníciók 

Én- 
hatékonyság 

Elsajátítási célok 

Iskola értékelése 
 

Kitartás 

 
Tervezés 

Tanulás- 
szervezés 

Elidegenedés 

az iskolától 

Szorongás 

Önakadályozás 

Kudarckerülés 

Bizonytalan kontroll 



Önakadályozás az iskolában: elméleti keretek, prevenció és mérési lehetőségek 

53 

A negyedik, a maladaptív viselkedés (önakadályozás, elidegenedés, eltávolodás az isko-

lától) olyan káros stratégiákat jelent, amelyek a feladatot megközelítő egyént jellemzik. 

Az elmélet szerint a gátló vagy maladaptív kogníciók az adaptív kogníciók és viselkedések 

hanyatlásának következtében alakulnak ki, míg a maladaptív viselkedések az előbbinél is 

súlyosabb hanyatlás következményei. 

Az iskola kifejezetten kockázatos terep az önakadályozás szempontjából, hiszen a di-

ákok folyamatosan olyan helyzetekkel találkoznak, ahol demonstrálni és bizonyítani kell 

teljesítményüket és képességeiket, ráadásul mások előtt. Mindez különféle énvédelmi 

módszereket hívhat elő a fenyegető helyzetekkel való megküzdés céljából. Az iskola így 

kiemelt figyelmet kapott az önakadályozás területén, és ma is a legnépszerűbb terepe a 

kutatásoknak. Tanulmányunkban ennek a jelenségnek a bemutatására vállalkozunk. 

Az önakadályozás megnyilvánulási formái az iskolában  

Az önakadályozással foglalkozó szakirodalom elkülöníti a viselkedéses önakadályozást a 

mondott akadályoktól, avagy a kijelentéses önakadályozástól1 (Arkin & Baumgardner, 

1985; Leary & Shepperd, 1986; McCrea, Hirt, & Milner, 2008). Míg az előbbiek a telje-

sítményhelyzetet megelőző nyílt, önakadályozó cselekvések (pl. szórakozni menni egy 

fontos vizsga előtti estén), addig az utóbbiak csupán a teljesítményt hátráltató tényezők 

jelenlétével kapcsolatos verbális kijelentések (pl. nem volt időm tanulni). Számtalan lehe-

tőség kínálkozik az önakadályozásra, az alábbiakban a szakirodalomban tanulmányozot-

tak elemzésére vállalkozunk.  

Iskolai környezetben talán leggyakrabban előforduló viselkedéses önakadályozási for-

ma a teljesítményt megelőző erőfeszítés, illetve gyakorlás hiánya (Tice & Baumeister, 

1990) vagy csökkentése (Thompson & Richardson, 2001), melyeknek krónikus megjele-

nése folyamatos alulteljesítéshez vezet (Nurmi, Onatsu, & Haavisto, 1995; Rhodewalt, 

1990). A halogatás szintén gyakori jelenség a diákok körében (Takács, 2010). Bár Lay, 

Knish és Zenatta (1992) hangsúlyozzák, hogy a halogatás és az önakadályozás közé nem 

tehető egyenlőségjel, azonban kétségtelen, hogy az önakadályozásra hajlamos diákok egy-

úttal gyakran halogatnak is (Beck, Koons, & Milgrim, 2000; Ferrari, 1991; Ferrari & Tice, 

2000). Önakadályozásnak tekinthető az elérhetetlen célok kitűzése is (Greenberg, 1985), 

hiszen az így bekövetkező kudarc valójában nem is számít annak. Ugyancsak fontos az 

alkohol- és a drogfogyasztás esetleges önakadályozást betöltő szerepe (Berglas & Jones, 

1978; Higgins & Harris, 1988; Tucker, Vuchinich, & Sobell, 1981), mivel e szerek kézen-

fekvő eszközei annak, hogy a kudarcot a képesség szempontjából irreleváns tényezők 

számlájára írhassa az egyén. 

Míg a viselkedéses önakadályozást használók meg vannak győződve a kudarc köze-

ledtéről (alacsony énhatékonyság érzése), ezért „nincs mit veszteni” alapon járnak el, ad-

dig a kijelentéses önakadályozást alkalmazók nem számítanak egyértelműen kudarcra 

(Coudevylle, Martin Ginis, & Famose, 2008), és a teljesítményt megelőzően a hátráltató 

                                                           
1 A tanulmány további részében a két kifejezést egymással felcserélve használjuk. 
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tényező jelenlétéről tett kijelentéseket nem feltétlenül kísérik valódi akadályozó cselekvé-

sek. Ezek a kijelentések a legkülönfélébb formát ölthetnek, ám van néhány, mely igen 

gyakran előfordul. Iskolai környezetben ilyen például a szorongás előzetes kifogásként 

történő használata (Smith, Snyder, & Handelsman, 1982; pl. nagyon izgulok), de ugyan-

ilyen funkciót tölthet be a rossz hangulat (pl. szomorú vagyok, Baumgardner, Lake, & 

Arkin, 1985), a fizikai tünetek felsorolása, illetve a fájdalom eltúlzása is (Smith, Snyder, 

& Perkins, 1983; Uysal & Lu, 2010; pl. nagyon fáj a hasam). Ezek a tünetek esetenként 

hasonlíthatnak valós tünetcsoportokra (pl. ADHD; Suhr & Wei, 2013), így érdemes az 

önakadályozás lehetőségével is számolni a differenciáldiagnózisok megalkotásakor. 

Az önakadályozó diák ezekkel a „cselekkel” tereli el a figyelmet a képességeiről, hi-

szen az olyan mondatok, mint „ha tanultam volna/időben elkezdtem volna tanulni, mint a 

többiek; nem lennék másnapos/részeg; aludtam volna eleget; nem fájt volna a hasam, ak-

kor nekem is jobban sikerült volna”, fenntartják annak lehetőségét, hogy a képességei 

alapvetően kifogástalanok, viszont a nyilvánvaló gátló tényező miatt ezeket nem tudja 

megmutatni. 

Önakadályozás és sztereotípiák 

Az oktatás terén rendkívül hangsúlyos témák a sztereotípiák és stigmatizáció kérdései 

(Aronson, Cohen, & McCloskey, 2009; F. Lassú & Elekné Szarvas, 2000), melyeknek 

legtöbbször a káros és negatív oldala kerül előtérbe. Úgy tűnik, hogy a sztereotípia általi 

fenyegetettség valóban elősegíti az olyan önvédő mechanizmusok megjelenését, mint az 

önakadályozás (Midgley, Arunkumar, & Urdan, 1996; Stone, 2002), azonban Crocker és 

Major (1989) a jelenség egy másik oldalára is felhívják a figyelmet. Hangsúlyozzák, hogy 

bár a pszichológiai elméletek azt valószínűsítik, hogy a negatívan sztereotipizált csoportok 

tagjainak alacsony az önértékelése, az empirikus munkák ezt nem támasztják alá. A szer-

zők szerint e csoportok tagjai felhasználják a csoporttagságukat az önértékelésük védel-

mére, és például a negatív visszajelzéseket a csoporttal szembeni előítéleteknek tulajdo-

nítják.  

Ennek megfelelően Burkley és Blanton (2008) azt találták, hogy azok a nők, akik ku-

darc visszajelzést kaptak egy matematikai feladat kapcsán, magasabb önértékelésről szá-

moltak be, ha emlékeztették őket a matematikával kapcsolatos negatív női sztereotípiákra 

(pl. a nők rosszabb matematikai képességekkel rendelkeznek, mint a férfiak), mint akiket 

nem. Ezen eredményekből kiindulva Kim, Lee és Hong (2012) azt találták, hogy amikor 

a nők nehéz matematikai feladatra számítottak, akkor sokkal valószínűbben fogadták el 

igaznak a nők gyenge matematikai képességeiről szóló megállapításokat, mint amikor 

könnyű feladatra készültek. Ugyanezt a mintázatot találták a verbális képességeket ille-

tően férfiak esetében is. A szerzők önakadályozási dinamikaként értelmezik az eredmé-

nyeiket, ahol az egyén a potenciális kudarc okát a szelf központi részéről (saját kompeten-

cia) egy attól távolabb eső szelfrész felé irányítja (ami a csoport többi tagjával közös).  
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Önakadályozás mint szelf-reprezentációs stratégia 

A kutatások kezdete óta élénk érdeklődés és vita övezi azt a kérdést, hogy vajon az 

önakadályozás elsődleges célpontja a környezet vagy a privát szelf, vagyis inkább magá-

nyos vagy inkább társas helyzetben fordul elő. Empirikus eredmények sokasága bizonyí-

totta, hogy gyakrabban találkozunk önakadályozással akkor, amikor közönség vagy meg-

figyelő is jelen van (pl. Kolditz & Arkin, 1982; Tice & Baumeister, 1990), amiből az kö-

vetkezik, hogy az önakadályozás énmegjelenítést (is) szolgálhat. Fontos kérdés, hogy va-

lójában milyen benyomást alakítanak ki a megfigyelők az önakadályozó személyekről. 

Úgy tűnik, hogy az önakadályozás eléri végső célját, hiszen a megfigyelők akadályok je-

lenlétében nem a képességeket tekintik a bekövetkezett kudarc okának (Levesque, Love, 

& Mendenhall, 2001; Smith & Strube, 1991), ám sikeres végkifejlet esetén az előzetes 

akadálynak nincs hatása a formált benyomásra (Crant, 1996). Luginbuhl és Palmer (1991) 

kutatása alapján az önakadályozás ténye pozitívan befolyásolja a megfigyelők ítéleteit a 

képességekre és a jövőre irányuló teljesítményelvárásokat illetően. A viselkedéses önaka-

dályozókat intelligensebbnek tekintették, illetve a jövőbeli teljesítményhelyzetben jobb 

eredmény várományosainak, mint a nem önakadályozókat. Ugyanakkor más a helyzet a 

kijelentéses önakadályozás esetében, ahol két, objektíve megegyező teljesítmény esetében 

a megfigyelők negatívabban ítélték meg azt, amelyik önakadályozótól származott, mint 

amelyik nem (Rhodewalt, Sanbonmatsu, Tschanz, Feick, & Waller, 1995). Számított az 

is, hogy az akadály mennyire áll az egyén kontrollja alatt. Az az egyén, aki nem tett erő-

feszítéseket, negatívabb megítélésre számíthatott mind kompetenciáját, mind a róla kiala-

kított általános benyomást illetően, mint aki gyógyszer mellékhatásáról vagy szorongásról 

panaszkodott (Hip-Fabek, 2005; Levesqueet et al., 2001; Rhodewalt et al., 1995). To-

vábbá, az alacsony önértékeléssel, valamint az alacsony önakadályozási hajlammal ren-

delkező megfigyelők inkább használták fel az akadályt a teljesítmény és a képesség közötti 

kapcsolat gyengítésére, mint a magas önértékelésű vagy önakadályozásra hajlamos egyé-

nek (Smith & Strube, 1991). 

Fontos mindezt azzal kiegészíteni, hogy bár a képességekre vonatkozó attribúciók 

többnyire az önakadályozóknak kedveznek, a személy(iség) megítélése összességében 

mégis csorbát szenved (vö. „okos ez a gyerek, csak lusta”). Az önakadályozó személy 

motiválatlannak, bizonytalannak, kevésbé felelősségteljesnek tűnik, és kevésbé preferált 

tanulópartner (Levesque et al., 2001; Luginbuhl & Palmer, 1991; Park & Brown, 2014), 

mint az, akire nem jellemző az önakadályozás. A megítélések attól függően különböznek, 

hogy viselkedéses vagy kijelentéses önakadályozásban vett-e részt a megítélendő személy, 

ugyanis az önakadályozó személyiségéről formált benyomásokat tekintve az előbbi nega-

tívabb következményekkel jár (Cox & Giuliano, 1999). 

Az önakadályozás és az önakadályozó személy megítélése a nemek tekintetében is kü-

lönbözik. Ezzel kapcsolatban Hirt, McCrea és Boris (2003) azt a meglepő eredményt kap-

ták, hogy magának az önakadályozónak a személye többnyire nem befolyásolja a mások 

általi megítélését – habár Park és Brown (2014) eredményei szerint a dolgozó felnőtt ön-

akadályozókat a tanulókkal ellentétben nem védi kudarc esetén az önakadályozás –, vi-

szont az őt megfigyelő neme igen (Milner, 2009). A nők kevésbé kedvelik az önakadályo-

zást alkalmazó egyéneket, kevésbé tartják őket magukhoz hasonlónak, és a motivációikat 
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illetően is gyanakvóbbak. A férfiak sokkal elfogadhatóbbnak tartják ezeket a viselkedése-

ket, és kérdéses esetben jobban elismerik a hátráltató tényező relevanciáját, mint a nők. A 

nők fegyelmezetlenségnek és önkontroll-hiányként értelmezik az önakadályozó viselke-

déseket, elfogadhatatlannak tartják az erőfeszítés hiányát, és azt súlyosan büntetik (pl. ne-

gatív diszpozicionális attribúciókkal) a személypercepciós folyamataik során (Hirt et al., 

2003). Az önakadályozás észlelését nemcsak a nem, hanem az életkor és a státusz is befo-

lyásolja (Park & Brown, 2014). A diákokkal ellentétben a dolgozó felnőttek negatívan 

nyilatkoznak az önakadályozó célszemélyről (nem szívesen találkoznának vagy dolgoz-

nának vele), ami a (dolgozó) pedagógusok által formált benyomások és attitűdök szem-

pontjából igen fontos. 

Összességében úgy tűnik, hogy az önakadályozás mások szemében megvédi az egyén 

képességeit, viszont ezért súlyos árat kell fizetni. Azonban Milner (2009) rámutat arra, 

hogy a kísérleti személyek a valós és ismert önakadályozó személyeket szimpatikusabb-

nak, kedvelhetőbbnek, hozzájuk inkább hasonlónak, illetve alapvetően pozitívabban ítélik 

meg, szemben az empirikus vizsgálatokban általában alkalmazott fiktív személlyel. Szin-

tén pozitívabb megítélésre számíthat az az egyén, aki nem önmaga számol be az őt hátrál-

tató tényező jelenlétéről, hanem egy harmadik fél kommunikálja azt (pl. Bence nagyon 

izgul; McElroy & Crant, 2008). 

Célok és önakadályozás 

Meggyőző eredményekre jutottak azok a kutatások, amelyek az önakadályozást a cél-

orientációs elmélettel (Dweck, 1986; magyar összefoglalását l. Fejes, 2011) hozták össze-

függésbe. A célorientációs elmélet feltevése, hogy az emberi viselkedés célok elérésére 

irányul, és nem mindegy, hogy milyen típusú célokat fogalmazunk meg. Azonban ezeket 

meghatározza az, hogy az intelligenciáról milyen implicit elméleteink, illetve gondolko-

dásmódjaink vannak (Dweck & Leggett, 1988; Dweck, 2006): veleszületettek és megvál-

toztathatatlanok (entitáselmélet; fixed/entity implicit theory; fixed mindset), vagy változ-

tathatók, sőt javíthatók (inkrementális elmélet; incremental implicit theory; growth 

mindset). Az elméleti feltevés, hogy azok a tanulók, akik úgy gondolják, hogy képességeik 

eleve adottak és változtathatatlanok, nem arra fordítják az energiáikat, hogy fejlődjenek 

(hiszen ez nem lehetséges), hanem arra, hogy képességeiket minél jobb színben tudják 

feltüntetni önmaguk és mások előtt. Éppen ezért ők nagyobb valószínűséggel vesznek 

részt önakadályozásban, mint akik szerint a képességeik változtathatók, hiszen ez utóbbi 

csoport a védekezés helyett a fejlődésre és a javulásra törekszik (Ommundsen, 2001; 

Ommundsen, Haugen, & Lund, 2005; Rhodewalt, 1994; Rickert, Meras, & Witkow, 2014; 

Shih, 2011). Ez az összefüggés akkor is megjelenik, ha nem a diákok saját intelligenciá-

jukkal kapcsolatos vélekedéseiről van szó, hanem csupán információt kapnak arról, hogy 

a képességek általában változtathatók-e (Snyder, Malin, Dent, & Linnenbrink-Garcia, 

2014). Snyder és munkatársai (2014) ennek megfelelően azt találták, hogy azok a tehetsé-

gesnek tartott tanulók, akik a tehetségről olyan információt kaptak, hogy az megváltoztat-

hatatlan, kudarcélmény után nagyobb százalékkal vettek részt önakadályozásban, mint 

akiknek a tehetséget mint változtatható jellemzőt mutatták be (függetlenül attól, hogy ők 

maguk alapvetően mit gondoltak). Ugyanakkor egy újabb kutatási eredmény (De Castella 
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& Byrne, 2015) mindezt azzal egészíti ki, hogy a diákok saját képességeikre vonatkozó 

implicit elképzelései (pl. Őszintén szólva nemigen tudom megváltoztatni, hogy mennyire 

vagyok intelligens.) pontosabb előrejelzői a motivációnak, a teljesítménynek, illetve az 

olyan maladaptív viselkedésformák használatának, mint a lógás vagy az önakadályozás, 

mint a képességekről alkotott általános implicit elképzeléseik (pl. Őszintén szólva nemigen 

tudod megváltoztatni, hogy mennyire vagy intelligens.). Ugyanakkor a fenyegető helyze-

tek hatására még az inkrementális elméletekkel rendelkező diákok is önakadályoznak, 

amennyiben az önértékelésük és általában véve az értékességükről alkotott képük nagy-

mértékben függ az iskolai teljesítményüktől (Niiya, Brook, & Crocker, 2010). 

Dweck és Leggett (1988) szerint a képességek természetéről kialakított implicit elmé-

letek meghatározott típusú célok felé orientálják az egyént. Dweck (1986; Fejes, 2011) 

célorientációs elmélete kétféle célt különböztet meg: az elsajátítási célok esetében a cse-

lekvő arra törekszik, hogy egy adott feladathelyzetben új készségeket, képességeket sajá-

títson el, a hangsúlyt a tanulásra helyezi, az összehasonlítás önreferencia alapján történik, 

míg az eredmény- vagy viszonyító célokat a másik túlteljesítésére, az egyéni képességek 

kifejezésére vonatkozó törekvések jellemzik. Dweck és Leggett (1988) szerint az inkre-

mentális képességelmélet az elsajátítási célok kialakulásának kedvez, míg az entitáselmé-

let a viszonyító célok megjelenését segítik elő. Ennek megfelelően alakulnak a kutatási 

eredmények is a témában: minél inkább viszonyító célokat tesznek magukévá az egyének 

(felülmúlni és/vagy nem alulmúlni másokat), annál valószínűbben önakadályoznak (Mar-

tin, Marsh, & Debus, 2003; Midgley et al., 1996; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt, 

1994; Ryska, Yin, & Boyd, 1999). Amikor a tanulók arra koncentrálnak, hogy kompetens-

nek tűnjenek vagy elkerüljék, hogy őket tehetségtelennek lássák, illetve a tanulási folya-

mat helyett csak a végeredményt helyezik a középpontba (aminek a megítélése másokhoz 

képest történik), hajlamosabbak az önakadályozásra, hiszen az éppen ezeket a célokat ké-

pes elősegíteni. Ezzel szemben az elsajátítási célok a tanulási folyamatra koncentrálnak, 

hogy annak során az egyén új készségeket sajátítson el, illetve a már meglévőeket javítsa, 

a teljesítmények összehasonlítása pedig önreferencia alapján történik. Az elsajátítási cé-

lokkal rendelkező tanulók kevésbé hajlamosak az önakadályozásra, hiszen az aláássa a 

fejlődést és a tanulást (Martin et al., 2003; Midgley et al., 1996; Schwinger & Stiensmeier-

Pelster, 2011; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt, 1994; Ryska et al., 1999). 

A célorientációk és az önakadályozás összefüggését tekintve némileg árnyalódott a 

mintázat azzal, hogy az elsajátítási és a viszonyító célokhoz közelítő és elkerülő irányt 

rendeltek (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Fejes, 2011). Így négyfajta 

célorientációt lehet elkülöníteni: a teljesítménykerülő viszonyító célok esetében az egyén 

a másoknál rosszabb teljesítmény elkerülésére törekszik, a teljesítménykereső viszonyító 

célok követésekor pedig a másoknál jobb teljesítmény elérésén van a fókusz. A teljesít-

ménykerülő elsajátítási célok esetében a hiányos elsajátítás elkerülésére törekszik az 

egyén, míg a teljesítménykereső elsajátítási céloknál a cselekvő saját fejlődése áll a kö-

zéppontban: a tanulás, megértés, elsajátítás válik hangsúlyossá. Az empirikus eredmények 

alapján a célorientációk négy típusa közül az önakadályozás legerősebb bejóslója a telje-

sítménykerülő viszonyító célok felé való orientáció. Tehát minél erősebb a kudarctól való 

félelem, illetve minél inkább a kudarc elkerülése motiválja az egyént, annál valószínűbben 

önakadályoz (Chen, Wu, Kee, Lin, & Shui, 2009; Elliot et al., 2006; Ommundsen, 2004; 
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Urdan, 2004; Urdan & Midgley, 2001). Ez az eredmény nem meglepő egyrészt a viszo-

nyító célok jellegéből, másrészt az önakadályozás alapvetően elkerülő motivációs bázisá-

ból kiindulva (Elliot & Church, 2003; Martin, Marsh, & Debus, 2001). Ugyanakkor 

Tannenbaum (2007) szerint az önakadályozásnak egyenesen az a célja, hogy a lehető leg-

kevesebb erőfeszítéssel vagy annak teljes elkerülésével érjen el sikert az egyén (work 

avoidance goal; Elliot, 1999), ami a teljesítménycélok hiányára utal. 

Minthogy az elsajátítási célok esetében a teljesítménykereső és a teljesítménykerülő 

irányok különválasztása újnak számít, nem áll rendelkezésünkre túl sok empirikus adat az 

önakadályozás kapcsán. Chen és munkatársai (2009) eredményei alapján a teljesítmény-

kereső elsajátítási célok negatív kapcsolatban állnak az önakadályozással (tehát gátolják a 

megjelenését). A teljesítménykereső viszonyító célok esetében az eredmények nem egy-

ségesek. Néhány kutatás szerint növelik az önakadályozás megjelenésének esélyét (Chen 

et al., 2009; Leondari & Gonida, 2007), mások szerint csökkentik (Ommundsen, 2004; 

Urdan, 2004), bizonyos kutatások szerint pedig nincsenek vele kapcsolatban (Midgley & 

Urdan, 2001). Ez valószínűleg azzal magyarázható, hogy a teljesítménykereső viszonytó 

célokkal kapcsolatban nem lehet egyértelműen kijelenteni, hogy minden esetben 

maladaptívak (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001). Nagyban függ a hatásuk egyrészt 

attól, hogy magas vagy alacsony mértékű elsajátítási célokkal párosulnak-e (többszörös 

célok elmélete). Például Ommundsen (2004) eredményei alapján a teljesítménykereső vi-

szonyító célok legtöbbször adaptívak, azonban elősegíthetik az önakadályozás megjelené-

sét, ha nem párosulnak az elsajátítási célok magas szintjével, másrészt pedig, hogy milyen 

célokat hangsúlyoz amellett a környezet (célstruktúrák). A célstruktúrák elméletében 

Ames (1992) azokra a környezetből érkező üzenetekre koncentrál, amelyek befolyással 

vannak a tanulók célorientációinak alakulására (a tanár szerint a hibák a fejlődés részei, 

vagy aki a legjobban teljesít, az az etalon). Lovejoy és Durik (2010) eredményei szerint a 

teljesítménykereső és a teljesítménykerülő viszonyító célok elősegítik az önakadályozás 

megjelenését, de csak a teljesítménykerülő viszonyító célokat hangsúlyozó környezetben. 

Néhány kutató szerint (Ryska et al., 1999; Midgley & Urdan, 2001) a célstruktúrák 

még a célorientációknál is fontosabbak, mert hatásuk a célorientációktól függetlenül meg-

jelenik. A célstruktúrákkal kapcsolatos eredmények hasonlóan alakulnak, mint a célori-

entációknál látottak: a viszonyító célokat hangsúlyozó környezet pozitív előrejelzője az 

önakadályozásnak (Coudevylle, Sinnapah, Charles-Charlery, Baillot, & Hue, 2015; 

Midgley & Urdan, 1995; Standage, Treasure, Hooper, & Kuczka, 2007; Urdan, 2004), míg 

az elsajátítási célstruktúra gátolja (Kuczka & Treasure, 2005) vagy nincs hatással annak 

megjelenésére (Urdan, Midgley, & Anderman, 1998). Urdan és munkatársainak (1998) 

eredményei szerint ez az összefüggés nemcsak a diákok által érzékelt célstruktúra kapcsán 

áll fenn, hanem a tanárok által adott viszonyító célstruktúrát előidéző instrukciókat te-

kintve is.  

Önakadályozás és iskolai teljesítmény 

Az empirikus eredmények alapján egy olyan mintázat látszik kirajzolódni, amely sze-

rint az önakadályozásnak rövid távú előnyei, de hosszú távú hátrányai vannak (Crocker & 
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Park, 2004). Ezek rövid összefoglalása után érthetőbbé válik az önakadályozás és a telje-

sítmény kapcsolata. 

Az önakadályozás előnyei egyrészt az önértékelés védelme/erősítése mentén, másrészt 

a szorongásreguláción keresztül érvényesülnek. Ezeknek a védekező működéseknek az a 

lényege, hogy az egyén kudarc esetén továbbra is a képességeiben rejlő lehetőségekre tud 

támaszkodni ahelyett, hogy az aktuális teljesítményét nézné, így az képes megvédeni az 

önértékelését (McCrea & Hirt, 2001). Rhodewalt (1990) kiemeli, hogy ez az eredmény 

mind objektív méréssel, mind önbevallás alapján kimutatható. Másrészről nagyon lénye-

ges hangsúlyozni az önakadályozás szorongást szabályozó hatását is (vö. az esélytelenek 

nyugalma). Az önakadályozó csökkenti a környezet elvárását a várható teljesítményét il-

letően, ami szorongásreguláló hatású lehet. Snyder és Higgins (1988) eredményei ezt tá-

masztják alá: az önakadályozás csökkenti az önértékelési aggodalmakat, így segít a fel-

adatra való koncentrálásban és a magasabb szintű teljesítésben is. Más kutatók (pl. Deppe 

& Harackiewicz, 1996) eredményei szerint azok az önakadályozásra hajlamos egyének, 

akik teljesítményhelyzet előtt nem gyakorolnak, jobban bevonódnak és jobban élvezik a 

feladatot, mint akik igen, ugyanakkor az erre nem hajlamos egyénekre ugyanez akkor jel-

lemző, amikor gyakorolnak. 

A hátrányokhoz képest kisebbségben vannak az előzőekben felsorolt előnyök. Az ön-

akadályozók nagyobb eséllyel alakítanak ki elégtelen (pl. elkerülő) megküzdési stratégiá-

kat (pl. tagadás), rosszabbul alkalmazkodnak, ez pedig – ördögi kört kialakítva – további 

önakadályozáshoz vezet (Zuckerman, Kieffer, & Knee, 1998). Zuckerman & Tsai (2005) 

kiemelik azt is, hogy az önakadályozók gyakrabban fordulnak önmaguk ellen (pl. önhi-

báztatással), illetve elfordulnak a „nehéz” realitástól, és egy olyan valóságot konstruálnak 

maguknak, ami jobban támogatja az énképüket. Ezt követően az önakadályozó egyénnek 

csökken kompetenciáival való elégedettsége, negatív hangulata pedig az önakadályozás 

mértékével növekszik. Zuckerman és Tsai (2005) longitudinális vizsgálatukban azt talál-

ták, hogy idővel az önakadályozók az intrinzik motiváció csökkenését élik meg munká-

jukban. Emellett egy további maladaptív körforgás is elindul: az önakadályozás idővel az 

önértékelés csökkenéséhez vezet, ami viszont tovább növeli az önakadályozás mértékét, 

így a kettő kölcsönösen és folyamatosan megerősíti egymást. Ráadásul minél elégedetle-

nebb a diák az iskolai teljesítményével, illetve minél kevésbé tartja magát kompetensnek 

az iskolában, annál valószínűbben nyúl az önakadályozáshoz tanulmányai során, és ez az 

eredmény keresztmetszeti mintán és longitudinálisan vizsgálva egyaránt igaz (Urdan et 

al., 1998; Eronen, Nurmi, & Salmela-Aro, 1998). 

Ezek alapján az önakadályozás és az iskolai teljesítmény kapcsolata igen összetett. 

Rhodewalt (1990) szerint a magas és az alacsony önakadályozási hajlammal rendelkező 

egyének teljesítménye nem különbözik akkor, amikor könnyű feladatra számítanak, vi-

szont akkor igen, amikor bonyolultra. Ez utóbbi esetben az alacsony önakadályozási pont-

számmal rendelkező vizsgálati személyek szignifikánsan jobban teljesítettek. Ráadásul, 

míg az anticipált feladat bonyolultsága nőtt, a kevéssé önakadályozók teljesítménye szin-

tén nőtt, míg az önakadályozás magas szintjével rendelkezők teljesítménye csökkent. Ezt 

azért történhetett így, mert a magas önakadályozási hajlamúak a feladatok előtt általában 

kevesebb erőfeszítés kifejtését helyezték kilátásba, amely mintázat a nehéz feladatra szá-

mítók körében még kifejezettebb volt – ennek megfelelően alakult a teljesítményük is. A 
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kijelentéses önakadályozás kapcsán hasonló eredményre jutott McCrea és Hirt (2001), 

akik azt találták, hogy az erőfeszítés hiányáról szóló előzetes kijelentések negatív hatással 

voltak a teljesítményre, viszont a szorongásról szólóak nem. Rhodewalt és Hill (1995) 

eredményei szerint míg nőknél a mondott akadályok száma negatívan korrelált az iskolai 

teljesítményükkel (vizsgajegy), addig férfiak körében ilyen kapcsolatot nem látni. 

Összességében az empirikus munkák negatív kapcsolatot találtak az iskolai önakadá-

lyozás és az iskolai teljesítmény között, miszerint az önakadályozás az idő előrehaladtával 

egyre romló teljesítményhez vezet (Gadbois & Sturgeon, 2011; McCrea & Hirt, 2001; 

Midgley & Urdan, 1995; Urdan, 2004; Zuckerman et al., 1998). Ezt a mintázatot tovább 

szilárdította a témában született friss metaanalízis (Schwinger, Wirthwein, Lemmer, & 

Steinmayr, 2014), mely 36 tanulmány több mint 25 000 fős mintáját újraelemezve talált 

hasonlóan negatív kapcsolatot a két változó között. Azt is fontos hangsúlyozni, hogy az 

önakadályozás és a teljesítmény közötti negatív kapcsolatot részben magyarázzák azok a 

nem hatékony, illetve felszínes tanulási stratégiák (pl. magolás), amiket az önakadályo-

zásra hajlamos diákok használnak (Gadbois & Sturgeon, 2011; Thomas & Gadbois, 2007; 

Zuckerman et al., 1998). 

Prevenciós lehetőségek 

Az önakadályozás összességében több szempontból is egy maladaptív énvédelmi eszköz, 

megelőzésére tehát kiemelt figyelmet szükséges fordítani. A befolyásoló tényezők osztá-

lyozhatók aszerint, hogy a személytől vagy szituációtól függenek, illetve elősegítik vagy 

gátolják az önakadályozás megjelenését. A prevenció szempontjából a szituációtól függő 

és egyúttal önakadályozást gátló okok a legfontosabbak, így a tanulmány e részében első-

sorban ezekre koncentrálunk. A korábbiakban már szó volt egy ilyen tényezőről, az elsa-

játítási célstruktúráról (Kuczka & Treasure, 2005; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 

2011). Ez azt jelenti, hogy olyan dolgokat hangsúlyoz a pedagógus az osztályban, mint 

hogy a hibák elfogadhatóak, ha a fejlődést szolgálják; arra törekszik, hogy a diákok meg-

értsék, és nem arra, hogy memorizálják az anyagot; az a célja, hogy a diákok élvezzék az 

új dolgok tanulását; értékeli a próbálkozást és az erőfeszítést. Annak érdekében, hogy ez 

eredményes legyen, a tanárnak hangsúlyoznia kell a diákok autonómiáját, hiszen ez ön-

magában elegendő, hogy csökkentse az önakadályozás előfordulását (Knee & Zuckerman, 

1998; Lewis & Neighbors, 2005). Ugyancsak eltűnik az önakadályozás olyan helyzetek-

ben, ahol a vizsgálati személyek már érzékelnek egy előzetesen fennálló hátráltató ténye-

zőt (Shepperd & Arkin, 1989), hiszen így nincs szükség a további akadályok felállítására. 

Hasonlóan gátolja az önakadályozás megjelenését az, ha elegendő nagyságú külső ösz-

tönző (pl. nagy jutalom, pénz) van jelen (Greenberg, Pyszczynski, & Paisley, 1984). 

Szintén fontos preventív erővel bír a pozitív önmegerősítés. Amennyiben lehetőséget 

adunk az egyénnek, hogy pozitívan megerősítse magát a teljesítményhelyzet előtt (pl. a 

legfontosabb erényeiről írjon egy esszét), az szintén az önakadályozás csökkenéséhez ve-

zethet (Finez & Sherman, 2012; Kimble, Kimble, & Croy, 1998; Siegel, Scillitoe, & Parks-

Yancy, 2005). Azonban az önmegerősítés csak akkor hatásos, ha a megerősítés nem a 
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szóban forgó feladatot idézi (pl. iskolai feladat nem iskolai eredményességről szóló esz-

szével párosul), hiszen McCrea és Hirt (2011) szerint ez csak tovább növelné a tétet, 

vagyis a feladat énfenyegető jellegét. Tandler, Schwinger, Kaminski és Stiensmeier-

Pelster (2014) ugyanakkor azt találták, hogy csak magas önértékelésű egyéneknél igaz ez 

az összefüggés. 

Ami az önmegerősítésnél is hatásosabb, az a „ha… akkor…” nyelvi formulával meg-

fogalmazott célok (implementation intention) jelenléte (Thürmer, McCrea, & Gollwitzer, 

2013). Thürmer és munkatársai (2013) szerint ez az önszabályozó stratégia azért ilyen 

hatékony, mert ennek során a jövőbeli szituációval kapcsolatos mentális reprezentációk 

aktiválódnak, így könnyebben elérhetők és hozzáférhetők lesznek. Ráadásul a kiváltó szi-

tuáció és a kiváltott válasz között szoros asszociatív kapcsolat épül, tehát amint a kritikus 

inger megjelenik, a cél irányába ható válasz tudatos kontroll nélkül, automatikusan akti-

válódik. Hasonlóan önakadályozást csökkentő hatás érhető el azzal, ha az egyént a telje-

sítményhelyzet előtt például ilyen nyelvi formulával feszítjük elő: „ha …-t csinálok, job-

ban fogok teljesíteni a feladatban” (upward prefactual; McCrea & Flamm, 2012). Szintén 

csökkenti az énvédelmi motivációt, így az önakadályozás mértékét is a feltétlen elfogadás 

(Arndt, Schimel, Greenberg, & Pyszczynski, 2002). Amikor a vizsgálatban résztvevőknek 

egy olyan személyt kellett felidézniük, aki úgy fogadja el őket, amilyenek, és a szeretetét 

nem köti feltételekhez, nagyobb felelősséget vállaltak a teljesítményükért, mint akik olyan 

személyt idéztek fel, aki az elfogadását valamilyen feltételhez és/vagy értékeléshez köti, 

vagy mint aki ilyen szempontból semleges. 

Mindezek mellett vannak olyan, az önakadályozást kiváltó szituációk, amelyeket ér-

demes egy pedagógusnak elkerülnie. Ilyen például a már említett viszonyító célstruktúra: 

minél inkább az interperszonális összehasonlításokon és az eredményen van a hangsúly, 

annál valószínűbb, hogy önakadályoznak a diákok. Ugyancsak ilyen a negatívsztereotípia-

fenyegetettség (Midgley et al., 1996; Stone, 2002), aminek segítségével az egyén képes 

megküzdeni a fenyegető helyzettel. 

A teljesítménytől független sikervisszajelzés (noncontingent success feedback) önaka-

dályozást előhívó hatása a jelenség kutatásának kezdete óta ismert (Berglas & Jones, 1978; 

Thompson, 2004). Kim, Chiu és Zou (2010) kutatásából az derül ki, hogy az a kiemelkedő 

teljesítményt elérő vizsgálati személy, aki rossz teljesítményről kap visszajelzést, inkább 

önakadályoz, mint a kontrollcsoport, vagy az, aki a teljesítményének megfelelő visszajel-

zést kap. Ugyanez volt igaz az alacsony teszteredményt elérő vizsgálati személyeknél is: 

aki kiemelkedő teljesítményéről kapott visszajelzést, inkább önakadályozott, mint a kont-

rollcsoport, illetve az, aki a teljesítményének megfelelő visszajelzést kapott. Ez az ered-

mény azzal magyarázható, hogy a vártnál jobb visszajelzés érkezése esetén az egyén mo-

tiválttá válik abban, hogy ezt az önmagáról ébresztett képet fenntartsa (inflated self-

assessment), és kevésbé lesz motivált arra, hogy a következő feladatban a valódi képessé-

geiről kapjon visszajelzést. Ugyanakkor az olyan visszajelzés, ami kevésbé kedvező, mint 

amire számított (deflated self-assesment), kétségeket ébreszt a képességeit illetően, így a 

következő feladathelyzetben inkább a képesség szempontjából diagnosztikus visszajelzés 

elkerülése, vagyis az énvédelem ezen formája mellett dönt (ami a későbbiekben további 

képességről való kedvezőtlen visszajelzéshez vezet). Ugyanakkor több kutatásban (pl. 
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Hobden, & Pliner, 1995) az egofenyegő helyzet megkomponálásának az alapja a mások-

hoz való hasonlítás és eredményt hangsúlyozó környezet, így sokszor nem lehetünk biz-

tosak abban, hogy az adott eredményért a vizsgálni kívánt független változó (pl. ered-

ménytől független sikervisszajelzés) vagy a viszonyító célokat hangsúlyozó környezet a 

felelős. Ugyancsak érdemes kerülni az olyan nyelvi formula gyakori használatát, mint a 

„ha …-t csinálok, rosszabbul fogok teljesíteni a feladatban” (downward prefactual), ami 

szintén növeli az önakadályozási hajlandóságot (McCrea & Flamm, 2012). 

A társakat illetően az önakadályozás megjelenésének valószínűségét növelő tényező a 

negatív iskolai orientációval rendelkező barátok jelenléte (Midgley & Urdan, 1995), il-

letve a társas kirekesztés előrevetítése. Azok a vizsgálati személyek, akik egy ál szemé-

lyiségteszt alapján olyan visszajelzést kaptak, hogy végül nem találnak társra, többet ha-

logattak a következő feladathelyzet előtt, mint a kontrollcsoport tagjai, akik nem kaptak 

ilyen visszajelzést (Twenge, Catanese, & Baumeister, 2002).  

Az iskolai önakadályozás mérése 

Az önakadályozás mérésében a legelterjedtebb eszköz a Jones és Rhodewalt által 1982-

ben létrehozott Önakadályozás Skála (Self-Handicapping Scale, SHS), ami az önakadá-

lyozás általános és vonásszintű megragadására képes. A skála széles körben alkalmazott, 

magyar nyelven először Török, Szabó és Boda-Ujlaky (2014) használták. A kérdőív 25 

itemét (pl. Amikor egy fontos esemény közeledik, például egy vizsga vagy állásinterjú, 

megpróbálom jól kialudni magam az előző éjszaka.) hatfokú Likert-skálán kell értékelni. 

A skálát eredetileg multidimenzionális mérőeszközként alkalmazták, azonban a legtöbb 

kutatás egydimenziós kérdőívként használja (pl. Thompson & Richardson, 2001). Az SHS 

használatával kapcsolatban több kritika is felmerült, például nem minden esetben különíti 

el egyértelműen az önakadályozást az utólagos attribúciós folyamatoktól (pl. kifogáskere-

sés), és inkább egy differenciálatlan védekező viselkedést mér, mint specifikusan az ön-

akadályozási hajlamot (Schwinger et al., 2014; Török et al., 2014), így egy új mérőeszköz 

kidolgozásának szüksége merült fel (Clarke & MacCann, 2016). 

Néhány empirikus eredmény nyomán (Martin & Brawley, 1999; Schwinger, 2013) fel-

vetődött az önakadályozás területspecifikusságának lehetősége, így az iskolai környezetre 

adaptálva megjelent az Iskolai Önakadályozás Skála (Academic Self-Handicapping Scale, 

ASHS; Urdan & Midgley, 2001). Ez egy hat itemből álló mérőeszköz, mely nyíltan kérdez 

rá önakadályozási formák stratégikus és a priori alkalmazására (pl. Néhány diák szándé-

kosan nem próbálkozik eléggé az iskolában, ezért aztán amikor nem jól teljesítenek, tudják 

azt mondani, hogy azért, amiért nem próbálkoztak eléggé. Mennyire igaz ez rád?). Az 

állítások felépítése előre megszabott elvet követ: tartalmaz egy viselkedést (nem próbál-

kozás), egy okot (tudják azt mondani, hogy…) és az a priori időzítést (Urdan & Midgley, 

2001). A válaszadóknak ötfokú Likert-skálán kell megadniuk válaszaikat. 

Szintén iskolai környezetre adaptálva, a motiváció és az elköteleződés kognitív és vi-

selkedéses aspektusait vizsgálva Liem és Martin (2012) létrehozták a Motiváció és Elkö-

teleződés Skálát (Motivation and Engagement Scale, MES), melyből az önszabotázs 
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alskála (self-sabotage) négy iteme az önakadályozást méri. Ezek az állítások az SHS-ből 

és az ASHS-ből származó, tehát szintén expliciten megfogalmazott itemek. Az önakadá-

lyozás kérdőívvel való vizsgálata kifejezetten problémás lehet abból a szempontból, hogy 

az önakadályozás és az önbecsapás viszonya közel sem tisztázott. Több szerző is felveti 

az önbecsapás potenciális szerepét az önakadályozási folyamatban (Baumeister, 1996; 

McCrea, Myers, & Hirt, 2009; Török et al., 2014; Zuckerman & Tsai, 2005), illetve az 

énvédő mechanizmusok kapcsán egyenesen hangsúlyozzák a szükségességét (Alicke & 

Sedikides, 2009), azonban ennek a feltételezett kapcsolatnak az empirikus úton való tisz-

tázása még hiányzik.  

Mindebből kiindulva, a jelen tanulmány szerzői az önakadályozás mértékének kísérleti 

úton való megállapítása mellett érvelnek (minthogy egy potenciálisan önbecsapás alapon 

működő folyamat kérdőívvel való vizsgálata módszertani aggályokat vet fel). A viselke-

déses önakadályozás esetében ez az önakadályozó viselkedés mérésében nyilvánul meg 

(pl. gyakorlás/erőfeszítés mennyisége, előnyös körülmények választása előnytelenek he-

lyett, fogyasztott alkohol/drog mennyisége), míg a kijelentéses önakadályozás esetében a 

gátló tényezők jelenlétéről tett említések elemzése történik (van-e jelen, hány darab, mi-

lyen mértékben akadályozza az egyént a teljesítésben). Az empirikus eredmények között 

való eligazodást és általánosítást nagymértékben nehezíti a különböző mérőeszközök vál-

tozatos használata. 

Összegzés 

Tanulmányunkban az iskolai önakadályozás témájával foglalkoztunk. Fontosnak tartjuk 

ennek a területnek a kutatását, még inkább a jelenség ismeretét, hiszen széles körben elő-

fordul az oktatásban, és igen káros következményekkel jár mind az iskolai teljesítményt, 

mind a jóllétet vagy általános önbizalomszintet illetően (Zuckerman & Tsai, 2005). 

Ugyancsak kiemelten fontos, hogy a pedagógusok képesek legyenek felismerni az énvé-

delem ezen formáját, hiszen a megfigyelők szemszögéből az önakadályozó gyerek fele-

lőtlen, nemtörődöm, sőt lusta tanuló képét közvetíti, akit nem érdekel az iskola és az ottani 

teljesítmény, azonban Midgley és Urdan (1995) felhívják a figyelmet arra, hogy az önaka-

dályozás éppen annak jele, hogy a diákok ennek nagy jelentőséget tulajdonítanak. A pe-

dagógusoknak érdemes figyelmet fordítaniuk a prevencióra, hiszen – amint több kutató is 

felveti – az önakadályozás huzamos alkalmazása következtében nemcsak folyamatos is-

kolai alulteljesítésre kell számítani, hanem a valódi képességek akár egy életen át is telje-

sen láthatatlanok maradhatnak az egyén előtt (pl. Harris & Snyder, 1986). Tehát az iskolai 

és gyerekkori prevenció kiemelt fontosságú. 

Szintén speciális figyelmet érdemlő terület a pedagógusok számára a fejlődési és a 

tanulási zavarral élő diákok esete. Mind az ADHD-val, mind a tanulási zavarral (pl. 

dyslexia, szövegértés zavara, matematikai képességek zavara) pozitív együttjárást mutat 

az önakadályozás (Alesi, Rappo, & Pepi, 2012; Waschbusch, Craig, Pelham, & King, 

2007). A szerzők szerint ezek az eredmények azzal magyarázhatók, hogy ezek a gyerekek 

több kudarcélménnyel kell, hogy szembesüljenek, mint a tanulási és fejlődési zavarral nem 
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rendelkező társaik, ezért még inkább ki vannak téve az önakadályozás csábításának. Alesi 

és munkatársai (2012) kiemelik, hogy ez egy negatív körforgást indít el hosszú távon, 

hiszen az önakadályozás következtében a diákok iskolai teljesítménye csökken (hiszen az 

olvasás/számolás gyakorlása is csökken), így a tanulási zavar mélyül. 

Rendkívül sok megoldandó kérdés áll a terület kutatására vállalkozók előtt. Az egyik 

legsürgetőbb ezek közül a módszertan egységesítése nyomán az eredmények közös neve-

zőre hozása. Az iskolai önakadályozás mérése többnyire az ASHS-sel történik, így az 

eredmények túlnyomó többsége is egy olyan kérdőív eredményein alapul, ami tudatos, 

stratégikus és szándékos folyamatként konceptualizálja azt, holott ez a feltételezés erősen 

kétségbe vonható (pl. McCrea et al., 2009). Több – kísérletes módszertannal, ökológiailag 

valid környezetben végzett – kutatásra lenne szükség, ami alátámasztja a kérdőíves ered-

ményeket. A kérdőív további hátránya, hogy nem különíti el a viselkedéses és a kijelenté-

ses önakadályozást, így azok teljesítményre való hatásairól egyenként keveset tudunk. 

Míg a viselkedéses önakadályozás iskolai teljesítményt rontó hatásai kézenfekvőek, a ki-

jelentéses önakadályozás kapcsán erre vonatkozóan kevés és nem egyértelmű az adat. 

Szintén kutatásra váró terület az önakadályozás kialakulásának ideje és pontos folya-

mata. A kutatások szerint az anyai gondoskodás elégtelensége, illetve annak hiánya felelős 

az önakadályozás megjelenéséért, azonban az, hogy ez pontosan mikor történik, arról nem 

sokat tudunk (Greaven, Santor, Thompson, & Zuroff, 2000; Want & Kleitman, 2006). 

Urdan és Midley (2001) szerint késő gyerekkorig nem is jelenik meg, hiszen a 3. osztályos 

(8-9 éves) gyerekek még kevésbé kötötték össze a teljesítményük értékelését az önértéke-

lésükkel, mint a 6. osztályosok (10-12 éves; Kimble et al., 1998). Az önakadályozás vé-

dekező reakcióként jelenik meg elsősorban az ingatag önértékelésű diákok körében. Prob-

lémát okoz, hogy az akadályok felállítása több negatív kört is beindít, amelyek végső so-

ron a valódi képességek kibontakozásának akadályaivá válnak, és egyúttal negatív érzelmi 

állapotokkal is járnak. 
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ABSTRACT 

ACADEMIC SELF-HANDICAPPING: THEORETICAL BACKGROUND, PREVENTION AND 

MEASUREMENT 

Lilla Török, Zsolt Péter Szabó & László Tóth 

In our review academic self-handicapping has been discussed. We highlight the most relevant 

theories with regard to academics and self-handicapping, such as the self-worth theory 

(Covington és Omelich, 1991) and the Motivation and Engagement Wheel (Martin, 2003). We 

also touch upon the self-protective role of the belief ’being negatively stereotyped’, that can 

function as a way of self-handicapping. The study analyses self-handicapping as a means of 

impression formation that is leading to positive competence judgements (e.g. smart), but its 

costs are high regarding the judgements of personal characteristics (e.g. lazy). We discuss in 

detail the role of goal orientations and goal contexts in the process of self-handicapping. 

Empirical studies show that performance goal orientation and perceived performance goal 

context promote self-handicapping, while mastery orientation and perceived mastery goal 

context decrease its occurrence. Self-handicapping negatively influences academic 

performance/achievement, therefore prevention should be promoted. Finally, we discuss the 

measurement opportunities, the future directions also the investigational difficulties. 
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EVÉSZAVAROK  ÉS  AZ  ISKOLA:  KOCKÁZATI  TÉNYEZŐ 

VAGY  A  MEGELŐZÉS  TEREPE? 

Ludányi Balázs*, ** és Szabó Pál**, *** 

* Heves Megyei Pedagógiai Szakszolgálat Egri Tagintézménye 

** Debreceni Egyetem, Humán Tudományok Doktori Iskola 

*** Debreceni Egyetem, Pszichológiai Intézet 

Evészavarokon olyan tünetcsoportokat értünk, amelyek középpontjában a táplálékfelvétel 

és a testsúly rendellenessége, illetve a táplálékfelvétellel és testsúllyal kapcsolatos visel-

kedéses és pszichológiai tünetek állnak. A hazai szakirodalom táplálkozászavarként, étke-

zési zavarként, evészavarként vagy a táplálkozási magatartás zavaraként tárgyalja ezeket 

a zavarokat. Ezen megnevezések közül – egyszerűsége és rövidsége miatt – az evészavar 

használata tűnik a legcélszerűbbnek. Az evészavar az angol és német kifejezés (eating 

disorder, Essstörung) tükörfordításának felel meg. A pedagógusok – képzésük és tovább-

képzéseik során – kevés információval rendelkeznek az evészavarokról, így célkitűzésünk 

az, hogy áttekintést nyújtsunk az evészavarok jelenségköréről, illetve arról, hogy az isko-

lának és a pedagógusoknak milyen szerepük lehet az evészavarok kialakulásában és meg-

előzésében.  

A leggyakoribb evészavarok  

Az evészavarok fontos problémák, mivel gyakoriak, és a kutatási adatok alapján gyakori-

ságuk növekszik (Szabó, Pető, & Túry, 2010; Szumska, Túry, & Szabó, 2008; Túry & 

Szabó, 2000; Zachrisson, Götestam, & Mykletun, 2008). Nagy hatással bírnak az egész-

ségi állapotra és életminőségre (Túry & Szabó, 2000), sokféle orvosi szövődménnyel jár-

nak (Casiero & Frishman, 2006; Mitchell & Crow, 2006; Páli & Pászthy, 2008; Pászthy, 

2007, 2008; Péter, Kelemen, & Pászthy, 2008; Szabó & Túry, 1994a) gyakran társulnak 

más pszichiátriai betegséggel (Blinder, Cumella, & Sanathara, 2006; Szabó & Túry, 

1994b; Touchette et al., 2011), és nagy a krónikussá válás esélye (Túry & Pászthy, 2008; 

Túry & Szabó, 2000, 2010). Az evészavarok a legnagyobb mortalitással járó pszichiátriai 

betegségek: az anorexia nervosa halálozása a betegség kezdetétől számítva 10 éven belül 

8%, 20 éven belül 20% (Arcelus, Mitchell, Wales, & Nielsen, 2011; Crow et al., 2009a; 

Rosling, Sparén, Norring, & von Knorring, 2011; Suzuki, Takeda, & Yoshino, 2011). A 

sokféle testi szövődmény és a magas pszichiátriai komorbiditás miatt az evészavarok ke-

zelése meglehetősen költséges (Crow et al., 2009b). 
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Az evészavarok közül az anorexia nervosa (AN) és a bulimia nervosa (BN) a legis-

mertebb, ezeket „klasszikus” evészavaroknak is nevezik. A BN 1979-ben jelent meg ön-

álló betegségként. Az elmúlt 20-25 évben több újabb evészavart is leírtak, például 1992-

ben a falászavart (binge eating disorder), 1993-ban az izomdiszmorfiát, 1997-ben az 

orthorexia nervosát, 2000-ben a testzsírfóbiát (testépítő típusú evészavar), 2005-ben a pur-

gáló zavart (purging disorder) (Szumska & Dudás, 2008; Túry & Pászthy, 2008; Túry & 

Szabó, 2010; Túry, 2015). Ezek mellett egyéb evészavarokat is számon tartanak, például 

a pregorexiát, a fatorexiát, a drunkorexiát, az exorexiát, a brideorexiát, melyekről inkább 

a laikus és bulvársajtóban lehet olvasni, míg tudományos szakirodalmuk alig van. Az evés-

zavarok szoros kapcsolatban állnak az obezitással, az elhízással, így az etiológiai és tünet-

tani átfedésekre tekintettel újabban az elhízást is gyakran mint evészavart vagy az evésza-

varokkal együtt tárgyalják. 

Az evészavarok története az AN leírásával kezdődött 1873-ban, amikor egymástól füg-

getlenül az angol Gull és a francia Lasègue leírta a betegséget. Az anorexia nervosa tüne-

teiről azonban Richard Morton már 1689-ben pontos leírást adott ideges (f)elemésztődés 

(nervous consumption) néven. A kórkép diagnosztikai kritériumai az alábbiakban olvas-

hatók az Amerikai Pszichiátriai Társaság 2013-ban kiadott, világszerte alkalmazott beteg-

ségosztályozási rendszere, a DSM-5 szerint (American Psychiatric Association, 2013).  

A) Az energiabevitel a szükséges energiamennyiséghez viszonyított korlátozása, mely 

az életkor, nem, fejlődés és testi egészség szempontjából jelentősen alacsony test-

súlyt eredményez. A jelentősen alacsony testsúly definíció szerint olyan testsúly, 

ami alacsonyabb annál, ami minimálisan normális, vagy gyermekek és kamaszok 

esetében kevesebb, mint ami minimálisan elvárható.  

B) Intenzív félelem a testsúlygyarapodástól vagy az elhízástól, vagy a testsúlygyara-

podást akadályozó tartósan fennálló viselkedés a jelentősen alacsony testsúly elle-

nére. 

C) A testsúly vagy a testalak megélésének zavara, a testsúly vagy a testalak önértéke-

lésre gyakorolt indokolatlan és aránytalan befolyása, vagy a jelen alacsony testsúly 

súlyosságával kapcsolatos felismerés tartós hiánya. 

 

Restriktív típus: Az elmúlt három hónap során a személynél nem jelentkezett vissza-

térő falásroham-epizód vagy öntisztító viselkedés (önhánytatás vagy hashajtó, diuretikum 

vagy beöntés abúzusa). Ebbe az altípusba azok a klinikai képek tartoznak, amelyek eseté-

ben a testsúlyvesztést a személy elsősorban diétázással, koplalással és/vagy túlzott test-

mozgással éri el.  

Falás/tisztulás típus: Az elmúlt három hónap során a személynél visszatérő falásro-

ham-epizódok vagy öntisztító viselkedések (önhánytatás vagy hashajtó, diuretikum vagy 

beöntés abúzusa) jelentkeztek. 

Az anorexia nervosa legfeltűnőbb tünete a nagymértékű soványság, az alacsony test-

súly, amit szándékosan ér el a beteg. A korábban majdnem 20 évig érvényes DSM-IV 

(American Psychiatric Association [APA], 2000) a kor, a nem és a testmagasság alapján 

várhatóhoz képest legalább 15%-os súlyhiányt írt elő, súlyosabb esetekben ez 20–40 kilo-

gramm is lehet, átlagos testmagasság mellett például 30 kg körül vagy alatt lehet a testsúly. 

Az új betegségosztályozási rendszer, a DSM-5 ezt sokkal általánosabban fogalmazza meg: 



Evészavarok és az iskola: kockázati tényező vagy a megelőzés terepe? 

75 

jelentősen alacsony testsúly. Az alacsony testsúly magyarázata a beteg elhízástól való fé-

lelme. A betegeknek testképzavaruk van, azaz saját testüket, alakjukat irreálisan észlelik, 

még sovány állapotban is kövérnek, elhízottnak észlelik testüket, továbbá az alak és test-

súly különösen fontos számukra, túlzott szerepet játszik az önértékelésben. A DSM-5 sze-

rint a havi vérzés kimaradása (primer vagy szekunder amenorrhoea) már nem tartozik a 

betegség diagnosztikai kritériumai közé, korábban, például a DSM-IV (APA, 2000) sze-

rint csak ezen kritérium fennállása esetén lehetett szó AN-ról nőknél. 

Az anorexia nervosának két típusát különböztetik meg. A restriktív típusban az ala-

csony testsúlyt diétázással, koplalással és/vagy fokozott testmozgással érik el, míg a fa-

lás/tisztulás (purgáló vagy bulimiás) típusban a testsúlycsökkentés drasztikusabb formái-

val (önhánytatás, hashajtók, vízhajtók, fogyasztó gyógyszerek szedése, beöntés) is él a 

beteg, és falásrohamai vannak. 

A bulimia nervosát 1979-ben írta le Russell mint az anorexia nervosa ominózus for-

máját (Túry & Szabó, 2000). A betegség DSM-5 szerinti diagnosztikai kritériumai a kö-

vetkezők: 

A) Visszatérő falási epizódok. Egy falási epizódra az alábbiak közül mindkettő jel-

lemző: 

(1) Olyan mennyiségű étel fogyasztása jól körülírható időszak alatt (pl. egy adott 

kétórás időszakban), ami egyértelműen nagyobb annál, mint amennyit a leg-

többen hasonló idő alatt hasonló körülmények között elfogyasztanának. 

(2) Az étkezés feletti kontroll hiányának érzése az epizód során (pl. olyan érzés, 

hogy a személy nem tudja abbahagyni az evést vagy kontrollálni, hogy mit és 

mennyit eszik). 

B) Visszatérő helytelen kompenzátoros viselkedések a testsúlygyarapodás megakadá-

lyozására, például önhánytatás, hashajtók, diuretikumok (vízhajtók) vagy más 

gyógyszerek alkalmazása, koplalás vagy túlzott testmozgás.  

C) A falás és a helytelen kompenzátoros viselkedések egyaránt átlagban hetente leg-

alább egyszer jelentkeznek három hónapon át.  

D) Az önértékelést a testalak és a testsúly indokolatlan és túlzott mértékben befolyá-

solja. 

E) A zavar nem kizárólag anorexia nervosa során jelentkezik. 

 

A bulimia nervosa vezértünete a falásroham, ami nagy mennyiségű táplálék elfogyasz-

tását jelenti viszonylag rövid idő alatt, általában két órán belül. A falásroham során elfo-

gyasztott táplálék több ezer, esetleg több tízezer kalória lehet. A falásroham fogalma több 

félreértésre ad alkalmat, így szükséges tisztázni, hogy a falásroham nem egyszerűen nagy-

evést, lakomát vagy jóízű, kiadós falatozást jelent. A bulimiás személy nem azért eszik, 

mert éhes, vagy fokozott étvágya van, hanem kontroll nélkül, kényszeresen fal. Nem is 

olyan ételeket fogyaszt a falásroham közben, amiket szeret, hanem azt eszi, ami elérhető, 

de általában nagy kalóriatartalmú, könnyen emészthető ételeket, elsősorban szénhidráto-

kat.  

Fontos ismérve a falásrohamnak, hogy kellemetlen érzések kísérik: bűntudat, szégyen-

érzet, lelkiismeret-furdalás, szorongás, depresszió. Talán a leglényegesebb vonása a falás-
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rohamnak, hogy egyedül, nagyon gyakran titokban zajlik. Jellegzetes, ahogyan a falásro-

ham véget ér: a beteg hasa megfájdul, rosszul lesz az érintett személy vagy önhánytatás 

következik vagy elalszik vagy elfogy az étel vagy egy másik személy megjelenése vet 

véget az evésnek.  

Bulimiásoknál is előfordulnak az anorexia nervosára is jellemző, a testsúly csökken-

tése, a hízás megelőzése céljából alkalmazott módszerek: diétázás, koplalás, fokozott test-

mozgás, önhánytatás, hashajtók, vízhajtók, fogyasztó gyógyszerek szedése, beöntés. Az 

anorexiás és bulimiás személyek pszichológiai jellegzetességeiben is van hasonlóság: 

mindkét zavarra jellemző a saját test észlelésének a zavara, a testképzavar, a testtel való 

elégedetlenség, illetve az alak és/vagy a testsúly jelentőségének az eltúlzása.  

A klasszikus evészavarok, az AN és a BN jellegzetesen serdülőkorban vagy röviddel 

a serdülőkor után jelentkeznek, és az érintett személyek legalább 90%-a nő (Szabó, 2007; 

Túry & Pászthy, 2008; Túry & Szabó, 2000, 2010). Újabban azonban egyre gyakoribb, 

hogy már a serdülés előtt is, illetve felnőtt, sőt időskorban is jelentkeznek ezek a zavarok, 

továbbá férfiaknál gyakoribbak az evészavarok, mint korábban. Az elhízás, AN és BN 

átalakulhatnak egymásba, ezt a jelenséget fogalmazza meg a kontinuum-hipotézis (Túry 

& Szabó, 2000). 

Az 1992-ben leírt falászavar (binge eating disorder) annyiban emlékeztet a BN-ra, 

hogy itt is vannak falásrohamok, ezeket viszont nem követik a testsúlycsökkentést célzó 

viselkedések (pl. önhánytatás, hashajtók, vízhajtók, fogyasztó hatású gyógyszerek alkal-

mazása, koplalás vagy túlzott testmozgás), így a falászavar gyakran elhízással jár együtt 

(Szumska & Dudás, 2008). A klasszikus evészavarokkal szemben a falászavar mindkét 

nemnél körülbelül azonos gyakorisággal fordul elő, és többnyire a középkorú és idősebb 

felnőttek érintettek, de gyermek- és serdülőkorúaknál is jelentkezhet. A falászavar diag-

nosztikai kritériumai az alábbiakban olvashatók. 

A) Visszatérő falási epizódok. Egy falási epizódra az alábbiak közül mindkettő jel-

lemző: 

(1) Olyan mennyiségű étel fogyasztása jól körülírható időszak alatt (pl. egy adott 

kétórás időszakban), ami egyértelműen nagyobb annál, mint amennyit a leg-

többen hasonló idő alatt hasonló körülmények között elfogyasztanának. 

(2) Az étkezés feletti kontroll hiányának érzése az epizód során (pl. olyan érzés, 

hogy a személy nem tudja abbahagyni az evést vagy kontrollálni, hogy mit és 

mennyit eszik). 

B) A falási epizódok az alábbiak közül hárommal (vagy többel) járnak: 

(1) A normálisnál sokkal gyorsabb evés. 

(2) A személy addig eszik, amíg kényelmetlenül tele érzi magát. 

(3) Nagy mennyiségű étel fogyasztása akkor is, ha fizikailag nem éhes.  

(4) Egyedül eszik, mert zavarban van amiatt, hogy mennyit eszik. 

(5) A személy undorodik magától, depressziós vagy erős bűntudatot érez a falás-

roham után. 

C) A falással kapcsolatban kifejezett szenvedés van jelen. 

D) A falásrohamok átlagosan hetente legalább egyszer jelentkeznek három hónapon 

át. 
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E) A falásrohamokhoz nem kapcsolódik helytelen kompenzátoros viselkedés, mint a 

bulimia nervosa esetében, és nem kizárólag bulimia nervosa vagy anorexia nervosa 

során jelentkeznek. 

Az evészavarok kialakulásának háttértényezői 

Az evészavarok bio-pszicho-szociális megközelítése az 1980-as évektől elfogadott. Az 

evészavarok kialakulásában számos biológiai, pszichológiai és szociokulturális tényező 

játszik szerepet. Elkülöníthetünk prediszponáló tényezőket. Ilyenek az egyéni, a családi és 

a szociokulturális kockázati tényezők. Az egyéni (genetikai, biológiai, személyiségbeli) 

kockázatok közül kiemelendő a táplálkozásszabályozás labilitása, az evészavar előtti túl-

súly vagy a cukorbetegség. A hajlamosító tényezőkhöz tartoznak a saját testünk, szemé-

lyiségünk észlelésének zavarai, az alacsony önértékelés, a gyermekkorban elszenvedett 

szülői konfliktusok, a túlvédő gondoskodás, a rendszeres kritizálás, elhanyagolás, bántal-

mazás vagy szexuális visszaélés. Családi kockázatot jelent az evészavar, affektív zavar 

vagy más pszichiátriai zavar előfordulása a családban, a kulturális minták családon belüli 

felnagyítása és az önállóság kialakulását nehezítő családi kapcsolatok is. A szociokulturá-

lis kockázati tényezőkhöz tartoznak a nemre, korra, társadalmi rétegre, foglalkozásra jel-

lemző különbségek, a karcsúságideál hatása a nőkre, a sportolóideál hatása a férfiakra és 

a mai világra jellemző teljesítménykényszer nyomásai (Túry, 2015). 

Vannak precipitáló, kiváltó tényezők. Ezek a fogyáshoz, diétázáshoz vezető stresszo-

rok. A diéta és a bizonytalanságérzés evészavart indíthat el azoknál, akik más kockázati 

tényezőkkel is rendelkeznek. A diétát beindíthatja egy rosszindulatú megjegyzés a test-

súlyra vonatkozóan, vagy az, hogy az egyén saját magát kövérnek érzi. A kiváltó ténye-

zőkhöz soroljuk a depressziót és a nem megfelelő stresszel szembeni megküzdési straté-

giákat (Túry, 2015). 

A betegségfenntartó tényezők között a különböző környezeti, szociális és kognitív 

megerősítők mellett a szociális képességek és készségek hiánya és az izoláció említhető. 

A betegségnek általában valamilyen előnye is van (Túry, 2001). A biológiai és a pszicho-

lógiai tényezőkön kívül különböző társadalmi és kulturális tényezők is hatást gyakorolnak 

a testsúly szabályozásra. A családok közvetítik a társadalmi értékeket, a család biztosítja 

az ételt, és a családban zajlik az evés ritualizált tevékenysége. A társadalmi szervezetek 

(pl. iskolák, munkahelyek) szerepe is lényeges, mert követelményeket támasztanak az 

evéssel, aktivitással, megjelenéssel kapcsolatban. A kultúra erkölcsi és társadalmi jelenté-

seket is kapcsol a testsúlyhoz. A hagyományos társadalmakban a kövérség a jólét jele. A 

modern, iparosodott társadalmakban a karcsúság felértékelődik, a kövérség pedig megve-

tendő tulajdonsággá válik és stigmatizációt von maga után. Ezen tényezők miatt az evés-

zavart kulturálisan meghatározott szindrómának tartják (Túry, 2001). 

Az anorexiát és a bulimiát tekintve megállapíthatjuk, hogy ezek a kórképek főleg a 

fejlett nyugati országokban fordulnak elő, de a gyors társadalmi változáson keresztülmenő 

társadalmakra is jellemzők. Valószínű, hogy a kóros evési attitűdök a nyugatosodás 
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(westernizáció) és a kulturális asszimiláció hatásaihoz kapcsolódnak (Túry & Szabó, 

2000).  

Az életkor szerinti megoszlást is nehéz pusztán biológiai okokkal magyarázni: az evés-

zavarok főleg a pubertás és az adoleszcencia időszakában jelentkeznek (Túry & Szabó, 

2000). Különbség mutatkozik a szociális helyzet tekintetében is: az evészavarokat a felső- 

és középosztály megbetegedéseinek tartják (Túry & Szabó, 2000). Bizonyos foglalkozá-

sok (pl. táncosok, modellek) és sportágak (pl. tornászok, műkorcsolyázók, zsokék, hosz-

szútávfutók) képviselőinél nagy a soványság irányába mutató nyomás, náluk nagyobb az 

evészavarok kockázata (Túry & Szabó, 2000). 

Az evészavaroknak szimbolikus jelentősége is van. Az egyes társadalmi korokra jel-

lemző betegségek (pl. pestis, tüdőbaj, rák, AIDS) a társadalom kríziseinek metaforájaként 

is értelmezhetők. A 20. században a szexuális vonzerőt hangsúlyozó megjelenés lett diva-

tos, a nők anyaszimbólumból szexszimbólummá váltak, a női testet eszközként használják 

árucikkek reklámozására. A test a társadalmi sikeresség kifejezőjévé vált. Másik lényeges 

változás az étel elértéktelenedése. Az étel, ami valamikor a szentség és az élet szimbóluma 

volt, mára pazarolható tömegcikk lett (Túry & Szabó, 2000; Túry, 2001). Az evészavarok 

feminista elképzelései szerint a női szerepek rövid idő alatt jelentősen megváltoztak, sze-

repkonfliktus alakult ki, a hagyományos női szerephez teljesítményorientáció társult. Ez a 

nők elbizonytalanodását és tökéletességre törekvésük felerősödését hozta, önértékelésük 

alapja a testkontroll lett (Túry & Szabó, 2000; Túry, 2001). 

Az iskolai környezet szerepe az evészavarok kialakulásában 

A társadalmi hatások közvetítésében nagy szerep hárul az iskolára. A nemzetközi szakiro-

dalomban nem előzmények nélküli az iskolai környezet és az evészavarok kapcsolata 

(Evans, Rich, & Holroyd, 2004; Halse, Honey, & Boughtwood, 2007; Rich & Evans, 

2005; Shulman & Mulloy-Anderson, 2009). Részleteztük korábban, hogy a társadalmi, 

kulturális tényezők közül a státusz, a foglalkozás, az életkor miként befolyásolhatja a test-

súly szabályozását. Az iskolai környezet társadalmi tényezőkkel összefüggő szempontjai 

kapcsolatban állnak az evészavarok előfordulásának gyakoriságával. Egy Stockholmban 

végzett vizsgálat (Bould et al., 2016) azt a benyomást ellenőrizte, hogy az evészavarok a 

különböző iskolákban különböző gyakorisággal fordulnak elő. Több mint ötvenezer svéd 

lány és 409 svéd iskola egészségügyi és oktatási nyilvántartó statisztikai rendszerekből 

nyert adatait elemezték. A vizsgálatban résztvevők 2002 és 2010 között fejezték be kö-

zépiskolai tanulmányaikat, és közülük 16–20 éves korban voltak azok, akiknél az első 

alkalommal állapítottak meg evészavar diagnózist. Az eredmények azt mutatták, hogy 

azokban az iskolákban nagyobb az evészavar előfordulási gyakorisága, ahol magasabb a 

lányok aránya, és a szülőknek magasabb az iskolai végzettsége.  

Az Egyesült Királyságban diagnosztizált, terápiás ellátásban részesülő anorexia 

nervosával és bulimia nervosával küzdő páciensekkel készített életútinterjúk elemzése 

(Rich & Evans, 2005) során felszínre került az a probléma, hogy az iskolai társas környe-

zet bővelkedik a testre, az egyénre és az egészségre vonatkozó üzenetekben. Ezek gyakran 
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negatív hatással vannak a személyiségfejlődésre, és hozzájárulnak az evészavarok kiala-

kulásához. A lányok az iskolában azt érzékelték, hogy a tanárok és a kortársak az ő tes-

tükre, súlyukra, kinézetükre fókuszáltak, az elhízás problémaként jelent meg. Néhány lány 

megemlítette, hogy az egészségmegőrzéssel kapcsolatos órákon sokat tanultak a táplálko-

zás, a mozgás és az optimális testsúly fontosságáról. Az élelmiszereket jó és rossz minő-

sítésekkel látták el. Ezeket az üzeneteket úgy értelmezték, hogy az ételek segítségével át 

akarják venni az irányítást az egészségük felett. A különböző ételekre jutalomként vagy 

büntetésként gondoltak, és negatív kapcsolatot alakítottak ki az élelmiszerekkel. Az isko-

lai környezetben (és más társas helyzetekben is) a túlsúly a lustaság, a mohóság, az elpu-

hultság, a karcsúság pedig az egészségesség, kontroll, hatékonyság, jóság erkölcsi címkéit 

hordozta. Ebben az összefüggésben a fogyás nemcsak a karcsúság elérését jelentette, ha-

nem a környezet erkölcsi elismerését is. Sok lány a koplalást választotta megoldásul a 

társas problémákra, felismerték, hogy a fogyás jó módja annak, hogy „látszódjanak”, „ki-

tűnjenek” az iskolában és más társas közegben.  

Egy Sydneyben végzett vizsgálatban (Halse et al., 2007) 16 és 20 év közötti anorexiás 

lányok és szüleik vettek részt, 30 családdal készítettek életútinterjúkat. Ezekből kiderült, 

hogy az iskolai környezetnek, különösen a fegyelmezési technikáknak is szerepe lehet az 

anorexia kialakulásában. Az engedelmesség, a jó tanulmányi eredményre való törekvés és 

az egészség fontos erények a modern középiskolában. Az ezeknek az erényeknek való 

megfelelést jutalmak és büntetések tartják fenn. A középiskolás lányok élete nagyon sza-

bályozott, ritualizált, fegyelmezett, beleértve az evést és a testmozgást is. A jó tanulmányi 

eredmény elérése érdekében az iskolai környezet támogatja a versenyt, az egyéni teljesít-

mény nyilvános ellenőrzését és minősítését. A versenyeztetés hatására megerősödik a má-

sokkal való összehasonlítás lehetősége. Több lány számolt be arról, hogy a kortársaik el-

ismerését akarták kivívni azzal, hogy vékonyak lesznek és intenzív súlycsökkentésbe fog-

tak. Az interjúkból kiderült, hogy ezen erények eltúlzása létrehozhat egy közeget, melyben 

a serdülők a „még erényesebb, még kiválóbb” lány pozíció elérésére törekednek. Fontos 

hangsúlyozni, hogy a szigorú fegyelmezési technikák és az erényeknek való intenzív meg-

felelés nem vezetnek minden esetben evészavar kialakulásához, de lényeges kockázati té-

nyezők lehetnek.  

Az evészavarok – különös tekintettel az anorexia nervosára – fiatal lányok körében 

történő terjedését vizsgáló elemzések (Rich & Evans, 2005; Halse et al., 2007) megállapí-

tották, hogy vannak a teljesítménnyel, tökéletességgel összefüggő társadalmi hatások, me-

lyek nehezítik az iskolai jó teljesítmény feltételeit. Így rombolóan hatnak a serdülők sze-

mélyiségfejlődésére, és sebezhetővé válik az egészségük, különösen, ha más életproblé-

mák is nehezítik életüket. Evans és munkatársai (2004) kvalitatív vizsgálatot végeztek egy 

bentlakásos evészavar-centrumban 14–18 év közötti anorexiás lányokkal az Egyesült Ki-

rályságban. Félig strukturált egyéni interjúkat, életútinterjúkat és fókuszcsoportos interjú-

kat vettek fel. A válaszok alapján a formális oktatásban és nevelésben vannak példák, me-

lyek maguk után vonják az evészavarok terjedését, ilyenek például az iskolai egészség-

megőrző foglalkozások vagy az egészségkurzusok. Az iskolákban különböző egészségne-

velő programokat működtetnek, de mindegyikben közös, hogy a testre fókuszál. Ezekben 

a programokban általában úgy jelenik meg a test, mint valami, amit ápolni, gondozni kell; 

ami befejezetlen, több edzésre, sportra, diétára van szüksége; ami az inaktív életmód, az 
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elhízás által fenyegetett; és ami változtatásra szorul. Az ilyen programok hatására a taná-

rok és a diákok gyakran összemossák az egészséget a karcsúsággal.  

Az iskolai környezetben jelen van a teljesítmény, a kompetencia és a tökéletesség el-

várása, és ezek egyre jobb tanulmányi és sporteredmény elérésére ösztönzik a diákokat. 

Szinte minden lány megemlítette az interjúkban, hogy az iskola jelentős szerepet játszott 

az evészavaruk kialakulásában. Különböző negatív élményeikről számoltak be a teljesít-

ménnyel, az egyének és évfolyamok közötti versennyel, a státusszal, zaklatásokkal, a kor-

társcsoport kirekesztésével kapcsolatban. A lányok elbeszéléseiből kitűnt, hogy az iskolai 

kultúra és a családi élet nyomást helyezett a serdülőkre a tökéletesség és a teljesítmény 

irányába. Gyakran olyan dolgot vártak el tőlük, amit lehetetlen volt elérni. Ez a tehetet-

lenség érzését idézte elő bennük, elidegenedtek a testüktől, és a testük feletti rögeszmés 

kontroll az életük alapeleme lett (Evans et al., 2004). 

Shulman és Mulloy-Anderson (2009) szerint a mai fiatalokat olyan szociokulturális 

üzenetek veszik körül, amelyek hozzájárulnak a soványságideál és a testi elégedetlenség 

kialakulásához, ezzel evészavaros viselkedést okozhatnak, és káros hatásokat fejtenek ki 

a gyermekek és serdülők társas és érzelmi életére. Fontos feladata az iskolának, hogy erő-

feszítéseket tegyen a korai megelőzés érdekében.  

A 1. táblázat tartalmazza, hogy a társadalmi hatások közvetítéséből kifolyólag milyen 

szerepe lehet az iskolának az evészavarok kialakulásában. 

1. táblázat. Az iskolai környezet lehetséges szerepe az evészavarok kialakulásában 

Az iskola szerepei a társadalmi hatások  

közvetítésében 

Az evészavarok kialakulásának kockázati  

tényezői 

Az iskola mint  

társadalmi szervezet 

(Evans et al., 2004; 

Halse et al., 2007; 

Túry, 2001) 

 követelmények megfogalmazása az evés-

sel, aktivitással, külső megjelenéssel kap-

csolatban  

 teljesítménnyel, tökéletességgel összefüggő 

túlzott elvárások megfogalmazása  

 szigorú fegyelmezési technikák, az enge-

delmesség erényének való megfelelés 

Az iskola mint  

a társas hatások  

színtere 

(Eisenberg & 

Neumark-Sztainer, 

2010; Evans et al., 

2004; Halse et al., 

2007; Neumark-

Sztainer et al., 2002; 

Rich & Evans, 2005) 

 kortárskapcsolatok, kirekesztések hatása  

 barátok evési szokásai  

 a testsúlyra, az egyénre és az egészségre vo-

natkozó negatív üzenetek, megjegyzések 

gyakori előfordulása  

 a verseny támogatása  

 iskolai egészségmegőrző programokban 

összefonódik az egészség és a karcsúság fo-

galma  

Az iskola mint a  

szociokulturális  

követelmények  

közvetítésének  

színtere 

(Rich & Evans, 2005; 

Shulman & Mulloy-

Anderson, 2009) 

 az elhízás negatív erkölcsi megítélése  

 soványságideál hatása 

 testi elégedetlenséghez vezető értékek köz-

vetítése  
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Prevenciós lehetőségek az iskolában 

Az iskola ideális helyszín a testképet meghatározó beavatkozások közvetítésére, mert hoz-

záférést tesz lehetővé nagy és befogadó serdülőcsoporthoz (Diedrichs & Halliwell, 2012). 

Az iskolai személyzet mentálhigiénés programokkal tud megteremteni egy támogató kör-

nyezetet, ami ellensúlyozza a negatív társadalmi kulturális üzeneteket, és segít, hogy ne 

alakulhassanak ki evészavarok (Shulman & Mulloy-Anderson, 2009). 

Több tanulmány is az iskolai evészavart szűrő programok, prevenciós és intervenciós 

programok fontosságát és hatékonyságát hangsúlyozza (Haines, Neumark-Sztainer, & 

Morris, 2008; Halliwell & Diedrichs, 2014; Neumark-Sztainer et al., 2009; O’Dea & Ab-

raham, 2000).  

Egy nemzetközi, evészavar-prevenciós program (National Eating Disorders Screening 

Program, NEDSP) második értékelésében négy New England-i középiskola diákjait és 

személyzetét kérdezték meg egy kérdőíves vizsgálat keretében a program eredményessé-

gével kapcsolatban (D’Souza, Forman, & Austin, 2005). Összességében a diákok hasz-

nosnak érezték a programot, és ajánlanák a barátaiknak. Főként a lányok számoltak be 

arról, hogy a program hozzásegítette őket evészavarokkal kapcsolatos információkhoz, 

változott az evészavarokról, valamint a testképről való gondolkodásuk, és beszéltek bará-

taikkal is erről a problémáról. Az eredmények felvetik, hogy egy iskolai alapú széles körű 

szűrés hatásos módja lehet a serdülőkori evészavartünetek korai felismerésének, ezzel 

csökkenthető a tünetek jelentkezése és a segítségnyújtás között eltelt idő. 

A főként ismereteket közvetítő iskolai egészségnevelő programok nem megfelelő al-

kalmazásának kockázatai is vannak, illetve ellentétes hatást is elérhetnek. Az elhízás és a 

túlsúly problémája prioritásként jelenik meg az egészségnevelő programokban. Azonban 

a gyermekeket célzó oktatási üzenetek a zsírról, az elhízásról és az egészséges táplálko-

zásról előidézhetik a saját testtel való elégedetlenséget és a túlsúllyal való túlzott, már ártó 

foglalkozást. Sok esetben az iskolai egészségnevelő programoknak is szerepe van abban, 

hogy a lányok inkább foglalkoznak a súlyukkal. Fontos, hogy milyen technikákkal segítik 

az egészséges táplálkozás kialakítását. Az iskolában sok mindent el lehet érni a gyermekek 

önértékelése és pozitív testképe érdekében (Dixey, 1998). Egyes szerzők (pl. Kater, 

Rohwer, & Levine, 2000; Kater, Rohwer, & Londre, 2002) szerint a testképpel kapcsola-

tos tananyag hatással van a gyermekek fejlődésére, és jelentős, pozitív változásokat hozhat 

a test méretének, alakjának megítélésével, a többféle testméret elfogadásával, a diétázás-

sal, súlycsökkentéssel és a médiában megjelenő képek kritikus értékelésével kapcsolatban.  

O’Dea és Abraham (2000) szerint csupán tájékoztatást nyújtani az evészavarokról, az 

egészséges táplálkozásról és a társadalmilag befolyásolt testképről, lehet, hogy többet árt, 

mint használ a diákok körében. Úgy vélik, hogy az önértékelés javítása, a testtel való elé-

gedettség növelése sikeresebb alternatíva, ami hosszú távú pozitív attitűdöt és viselkedést 

eredményez. Ennek bizonyítására a didaktikus információnyújtás helyett kidolgozták az 

első kontrollált, a tanárok és szülők által is támogatott iskolai beavatkozást a testkép sike-

res fejlesztésére. A Mindenki különböző program a kooperatív, interaktív, diákközpontú 

oktatási elméleteken alapult, mert ezek kedvező hatást gyakorolnak a diákok tanulásának, 
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viselkedésének, attitűdjeinek és készségeinek fejlődésére (Hill & Hill, 1990), valamint fo-

kozzák a tanulók önbecsülését (Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1991; Kagan, 1992; 

Sharan & Sharan, 1992). A programot közösen fejlesztették ki Ausztráliában iskolai ta-

nácsadók, iskolaorvosok, tanárok, iskolaigazgatók, szülői csoportok és kortárssegítők. 

Egy olyan pozitív környezetet teremtettek, ahol a diákok úgy érezték, hogy nem tudnak 

elbukni. Csoportmunka-, teammunka-, játék-, színdarab- és drámamódszereket alkalmaz-

tak annak érdekében, hogy elősegítsék a jó értelemben vett önállóságot, a tanulók bevo-

nódását és a visszacsatolások cseréjét. A program stresszkezelési módszereket (pl. relaxá-

ciós technikák, jó érzés létrehozása a szervezetben), az énkép meghatározását, az önérté-

kelés építését célzó gyakorlatokat és a társadalmi sztereotípiákkal kapcsolatos ismereteket 

(pl. plakátok sztereotípiái, férfi-női sztereotípiák, „hogyan légy önmagad?”) tartalmazott. 

Azt kívánták elérni, hogy a résztvevők megtanulják, hogy az egyediség érték, fogadják el 

és értékeljék a különbségeket. A program része volt annak megtanítása is, hogy mások 

miként befolyásolják az önmagunkról alkotott képet, és hogyan lehetne javítani az énké-

pen. A gyakorlatok között szerepelt pozitív visszajelzések gyűjtése másoktól, önértékelés-

sel kapcsolatos videózás, szerepjáték. A diákokat arra ösztönözték, hogy megvitassák a 

heti leckék tartalmát a szüleikkel, nagyszüleikkel, testvéreikkel, barátaikkal. A vizsgálat 

során intervenciós csoportot és kontrollcsoportot alkalmaztak. Az intervenciós csoport 

tagjai vettek részt a programban, a kontrollcsoport tagjai csupán a tantervbe ütemezett 

személyiségfejlesztő és egészségtanórákat kapták. A beavatkozás hatásának mérésére a 

szelfpercepciót, az evési szokásokat, a saját test megítélését, a szorongást, depressziót 

mérő kérdőíveket töltettek ki a résztvevőkkel a beavatkozás előtt, közvetlenül utána és 12 

hónappal később. A program szignifikánsan javította a saját testtel való elégedettséget az 

intervenciós csoportban, ez a hatás a 12 hónapos követés során is érvényesült. A beavat-

kozás után a lányok saját külsejüket jobbra értékelték, alacsonyabb lett a soványságra való 

törekvés, mint a kontrollcsoport tagjainál. Elfogadták, hogy a testsúly növekedése együtt 

jár az életkor növekedésével, és ritkábban alkalmaztak testsúlycsökkentő módszereket. 

Változás történt az énképükben is: a társadalmi elfogadottság, a fizikai megjelenés, a spor-

tos külső kevésbé lett fontos nekik, mint a kontrollcsoport tagjai számára. Egy évvel ké-

sőbb ezek a változások még jelen voltak. Az intervenciós program hosszú távú változáso-

kat idézett elő a serdülők attitűdjeiben és testképében. A beavatkozás eredményei arra 

utalnak, hogy lehetséges a serdülőket függetleníteni a kortárscsoport befolyásától és a test-

képpel kapcsolatos kulturális nyomástól, és ennek kiváló színtere az iskola (O’Dea & Ab-

raham, 2000). 

Mivel az evészavarok tekintetében fontos rizikófaktoroknak számít az alacsony önér-

tékelés (Wade, Davidson, & O’Dea, 2003), a karcsúságideállal való azonosulás és a saját 

testtel való elégedetlenség (Stice, 2002; Stice, Ng, & Shaw, 2010), az iskolai intervenciós 

programok ezeket a területeket célozzák meg. Többféle program közül a kognitív disszo-

nancián alapuló (cognitive dissonance-based interventions, CDI) beavatkozást igen haté-

konynak találták a serdülő lányok körében (Stice, Shaw, & Marti, 2007). A program lé-

nyege, hogy a serdülők ismereteket kapjanak a karcsúságideál eredetéről, veszélyeiről. 

Ezután a hatékony szemléletformálás érdekében olyan gyakorlatok következnek, amelyek 

a résztvevők aktivitására alapoznak. Vitákban vesznek részt a karcsúságideálhoz kapcso-
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lódó pozitív és negatív megerősítőkről, ezek hatásairól, ezután gyakorolják a nem a meg-

jelenésen alapuló bókokat. Szerepjátékok keretében igyekeznek meggyőzni társaikat, 

hogy ne kövessék a karcsúságideálokat. Összegyűjtik a lehetséges, egészséges testi akti-

vitási formákat. A program utolsó lépésében önmegerősítő, személyiségfejlesztő gyakor-

latokon vesznek részt.  

A CDI program segíti a karcsúságideál internalizálásának, a testtel való elégedetlen-

ségnek, valamint a negatív érzelmeknek a csökkentését, és mérsékli az evészavarok kiala-

kulásának rizikóját (Stice et al., 2007; Halliwell & Diedrichs, 2014). Egy délnyugat-ang-

liai vizsgálat (Halliwell, Jarman, McNamara, Risdon, & Jankowski, 2015;) során közép-

iskolás, 14-15 év közötti lányok körében másodéves, pszichológia szakos egyetemista lá-

nyok végezték a CDI-intervenciót. A programban résztvevők csoportjában csökkent a testi 

elégedetlenség és a karcsúságideál internalizálásának mértéke, továbbá nőtt a testi elége-

dettség a beavatkozás előtti állapothoz képest, míg a kontrollcsoportban nem volt változás. 

A program eredményességén túl a vizsgálat fontos hozadéka annak bizonyítása, hogy az 

egyetemista lányok hatékony segítők lehetnek az iskolákban. 

A média arra irányuló nyomása, hogy vékonyak legyünk, fontos hatással van az egész-

ségre, a táplálkozásra. A médiamodellek befolyása az alacsony testsúly fő előrejelzője 

mindkét nemnél (Fernandez & Pritchard, 2012). Számos kutatás bizonyítja, hogy a mé-

diatudatosságot célzó beavatkozások csökkentik a karcsúságideállal való azonosulást és 

egyéb kockázati tényezőket (Chang et al., 2013; Hausenblas et al., 2013; Wilksch, 

Tiggemann, & Wade, 2006). Az evészavarok megelőzésére, a testtel való elégedettség 

fejlesztésére szolgáló egyes iskolai intervenciós programokba a médiatudatosságot mint a 

tömegmédia által közvetített információk bírálatát is beépítették. A leggyakrabban hasz-

nált, hatékony tantermi prevenciós testképprogram a médiaprogram (Yager, Diedrichs, 

Ricciardelli, & Halliwell, 2013).  

A program interaktív, multimédiás formában zajlik az iskolákban. Az első változat két 

részből állt: az egyik a táplálkozással kapcsolatos alapvető tudnivalók tanítása volt, ami-

nek célja, hogy orvosolja a táplálkozással kapcsolatos téves hiedelmeket és ismereteket 

közvetítsen a kiegyensúlyozott táplálkozásról. Olyan új gyakorlatokat tartalmazott, mint 

például az élelmiszerek kiválasztása a kiegyensúlyozott táplálkozáshoz. Célja volt még a 

fizikai aktivitás növelése, a mozgásszegény tevékenységgel töltött idő csökkentése. A má-

sik összetevő a médiatudatosság, ami a tömegmédia által közvetített információk kritikája, 

az uralkodó női szépségideál, az extrém soványság ideáljának bírálata (Raich et al., 2008). 

Később ezt a programot bővítették, javították. Még interaktívabb lett, az ülések száma 

nőtt, aktívabb médiatevékenységek és a férfiak sportolóideáljának bírálata került a prog-

ramba. Olyan gyakorlatokkal bővült, mint például reklámokról szóló elemzések, kritikák 

írása, paródiavideók készítése divatról, reklámokról. Ezt a módosított beavatkozást is szá-

mos tanulmány értékeli (Raich et al., 2008; Espinoza, Penelo, & Raich, 2013). A változ-

tatások tovább csökkentették a karcsúságideál internalizálását, de a patológiás evési atti-

tűdök és a testi elégedettség is biztatóan alakult fiúknál és lányoknál egyaránt.  

Vizsgálatok azt is igazolták (pl. Haines et al., 2008; Neumark-Sztainer et al., 2009), 

hogy a dráma, a színjátszás megelőző szerepet játszhat a testsúllyal kapcsolatos problé-

mákban, mivel játékban kínál lehetőséget a serdülőknek a tanulásra, így növelve az önér-

tékelést, valamint a mások üzeneteire való fogékonyságot. Kevés evészavar-prevenciós 
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program von be drámaelemeket és -programokat, mindazonáltal a dráma potenciális lehe-

tőséget nyújt a vitára, kritikai reflexiókra és az önfejlesztésre az adott oktatási környezet-

ben. Ezért a következő lépés az volt, hogy kidolgozzanak színházalapú programokat, kö-

vetve a médiatudatosság filozófiáját. A színházi prevenciós program alapja a színházi mű-

faj az oktatásban, színház az egészségnevelésben (Joronen, Rankin, & Astedt-Kurki, 

2008). A színházi modul keretében alapvető kommunikációs kompetenciák fejlesztése tör-

ténik. Az élő dráma jó módja, hogy a szülők is részt vegyenek az iskolai beavatkozásban 

(Haines et al., 2008), a szülők építhetik a média üzeneteiről megfogalmazott kritikai gon-

dolkodást. A színházprogram egy olyan beavatkozás, aminek hatása nemcsak az egyén 

szintjén érvényesül, hanem a csoport, család, különböző más (pl. iskolai) közösség szint-

jén is. A színházi modul is elősegíti a média által közvetített férfi és női szépségideálok 

kritikai elemzését. 

A médiaműveltségi és a színházalapú iskolai prevenciós program Manresában végzett 

összehasonlítása (Mora et al., 2015) során azt találták, hogy az ebben részt vevő diákok 

önértékelése mindkét programban nőtt. A médiaműveltségi program csökkenti a karcsú-

ságideál belsővé válását. A saját testtel való elégedettség és a patológiás evési attitűdök 

tekintetében nem találtak különbségeket. Mindkét program védi azokat a pszichológiai 

változókat, amelyek elengedhetetlenek a serdülők egészséges személyiségfejlődéshez. 

Más kutatók (pl. McVey, Pepler, Davis, Flett, & Abdolell, 2002) olyan iskolai programo-

kat javasoltak, amelyeknek középpontjában stresszkezelési ismeretek és társas probléma-

megoldó készségek szerepelnek mint az evészavarok prevenciós tényezői, de az iskolai 

alapú testsúly miatti ugratások, csúfolások és az egészségtelen táplálkozás csökkentését is 

pozitív kimenetelűnek találták (Haines, Neumark-Sztainer, Perry, Hannah, & Levine, 

2006). 

Átfogó intervenciós programra is lehetőség nyílik az iskolákban. A McVey, Tweed és 

Blackmore (2007) által készített program Kanadában végzett hatásvizsgálatába diákokat, 

szülőket, tanárokat, iskolai ügyintézőket és helyi közegészségügyi szakértőket vontak be. 

Összesen 982 diák és 91 tanár, illetve a pedagógiai munkát segítő alkalmazott vett részt a 

kérdőíves vizsgálatban, és számolt be az evészavarok rizikótényezői közül a testtel való 

elégedettségről, a testméretek elfogadásáról, a testsúlyhoz kapcsolódó ugratásokról, a mé-

diasztárokkal való azonosulásról, evési attitűdökről, súlycsökkentő és izomnövelő visel-

kedésről. Egy nyolchónapos, széles körű, átfogó iskolai beavatkozás után közvetlenül, 

majd hat hónap elteltével újra megismételték a vizsgálatot. Azt tapasztalták, hogy a prog-

ram hatására csökkent a médiaideálokkal való azonosulás mértéke, és csökkent az evés-

zavar előfordulása a lányok körében. Csökkent a súlycsökkentő viselkedések száma is, bár 

ez az eredmény a hat hónappal későbbi utóvizsgálat során már nem teljesült. Az evésza-

varok szempontjából veszélyeztetett csoportok előnyére vált a médiaideálokkal való azo-

nosulás csökkenése, idővel elfogadóbbak lettek testükkel, illetve csökkentek az evésza-

varral kapcsolatos tünetek (McVey et al., 2007).  

Az a tény, hogy az iskolában jelentősen érvényesül a kortársak hatása, azt sürgeti, hogy 

az evészavar-prevenció tekintetében az iskola meghatározó szegmenssé váljon. Az evési 

attitűdökre is jelentős hatást gyakorolnak a barátok evési szokásai. Pozitív kapcsolatot ta-

láltak a barátok diétázási szokásai és az olyan patológiás evési attitűdök, mint a krónikus 

diéta vagy az extrém súlycsökkentő viselkedések között (Eisenberg & Neumark-Sztainer, 
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2010). Az evészavar megelőzését célzó beavatkozásoknak a baráti csoportokra kell fóku-

szálniuk ahelyett, hogy kizárólag az egyént vonják be. Az iskolai környezetben a kortársak 

ugrató, csúfoló hatása ugyancsak komoly kockázati tényezőt jelenthet az evészavarok és 

az elhízás kialakulásában (Cattarin & Thompson, 1994; Eisenberg, Neumark-Sztainer, & 

Story, 2003; Fabian & Thompson, 1989; Gardner, Stark, Friedman, & Jackson, 2000; 

Grilo, Wilfley, Brownell, & Rodin, 1994; Haines et al., 2006; Wertheim, Koerner, & 

Paxton, 2001). A súllyal kapcsolatos ugratásokhoz olyan pszichés és viselkedéses ténye-

zők társulnak, amik növelik az evészavarok és az elhízás kialakulásának kockázatát. Több 

vizsgálat során is úgy találták, hogy a súllyal kapcsolatos csúfolások növelik a saját testtel 

való elégedetlenséget (pl. Cattarin & Thompson, 1994; Eisenberg et al., 2003; Fabian & 

Thompson, 1989; Grilo et al., 1994;), és ez komoly rizikófaktor az evészavarok tekinteté-

ben. Azt is kimutatták, hogy a súllyal kapcsolatos csúfolódások a testsúly valamilyen kont-

rollálását célzó viselkedésekhez vezetnek, melyek az evészavaroknak és az elhízásnak is 

kísérői (Gardner et al., 2000; Haines et al., 2006; Wertheim, 2001).  

A fenti problémák kezelésére dolgozták ki a Minnesota Egyetem kutatói a Nagyon 

fontos gyerekek (Very Important Kids, V.I.K.) programot (Haines et al., 2006). Az iskolai 

intervenciós, több komponensből álló program csökkenteni kívánja az ugratások és csú-

folások előfordulását az általános iskolások körében. Amellett, hogy az ugratás megelő-

zésére fókuszál, hatással kíván lenni a tanulók testi elégedettségére, a médiaüzenetek 

internalizálására, az egészségtelen súlykontrolláló viselkedések alkalmazására. A program 

egyéni és környezeti szinten egyaránt tartalmaz gyakorlatokat. Egyéni szinten iskola utáni 

program keretében tíz ülésben, interaktív gyakorlatokkal igyekeznek a testképet fejlesz-

teni, és olyan készségeket tanítanak, amelyekkel a diákok hatékonyan tudják kezelni a 

testsúllyal kapcsolatos ugratásokat a konkrét szituációkban. A program tartalmaz média-

ismereteket és az egészséges táplálkozással, fizikai aktivitással kapcsolatos információkat. 

Minden ülés előtt egy órával testmozgás szerepel a programban, továbbá alacsony zsírtar-

talmú, magas tápanyagtartalmú élelmiszereket biztosítanak az intervencióban résztvevők-

nek. Az egyéni szinten még színházmodul is része a programnak. Egy színházi társulat 

segítségével több mint tíz, egyórás ülés során létrehoznak és előadnak egy produkciót, 

melyben a diákok saját, csúfolással kapcsolatos tapasztalataikat használják fel. A jelenetek 

üzeneteket közvetítenek arról, hogy miért nem célszerű ugratni a másikat, és stratégiákat 

mutatnak be arra vonatkozóan, hogyan kezelhetjük ezeket a szituációkat (Haines et al., 

2006).  

A környezeti hatásokkal kapcsolatban a program iskolai alapú és családalapú beavat-

kozást tartalmaz. Az elsőben szerepel az iskolai dolgozók felkészítése, kiképzése, mely-

nek keretében félnapos tréninget tartanak minden tanárnak, adminisztrátornak és a peda-

gógiai munkát segítő személyzetnek. A tréningek célja az, hogy az iskola dolgozói inter-

aktív tevékenységekkel ismerjék fel és kezeljék saját, súllyal kapcsolatos előítéleteiket 

(Schwartz, Chambliss, Brownell, Blair, & Billington, 2003), valamint tanulják meg, ho-

gyan tudnak példát mutatni a diákoknak a csúfolás és az egészséges testkép kérdésében, 

tartózkodjanak a súllyal, alakkal kapcsolatos megjegyzésektől. Az iskolai alapú beavatko-

zás tartalmazza a csúfolásellenes kampány megszervezését is, amit a diákok dolgoznak ki 

és hajtanak végre. Plakátokon, kitűzőkön és egyéb módon hirdetik, hogy a csúfolás nem 

elfogadható. A „könyv hónapja” keretében minden osztály elolvas egy kitalált könyvet 
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(Lovell, 2001), ami a diákok csúfolással kapcsolatos körülbelüli tapasztalatait taglalja, 

majd tanári segítséggel vitákat szerveznek az olvasott információkról. A környezettel kap-

csolatos beavatkozás iskolaalapú programjának végén sor kerül egy olyan színházi elő-

adásra, amelyben valamennyi diák és iskolai dolgozó szerepel, és ahova a családtagokat 

is meghívják. A környezeti szintű intervenció másik fontos pillére a családalapú program. 

Ez tartalmazza a „családok éjszakájának” megszervezését, ahol testképpel kapcsolatos 

üléseket és táncbemutatót szerveznek. Fontos eleme még a „szülői képeslapok” elkészí-

tése. Ezek a testképet, az iskolai ugratást, a média hatását és a család közös testmozgását 

feldolgozó, a szülők által készített kártyák, amiket az egyéni szintű program során tan-

anyagként használnak fel. A „szülők-tanárok éjszakáján” kérdésekre válaszolnak a taná-

rok, promóciós anyagokat, brossúrákat kapnak a szülők (Haines et al., 2006). A V.I.K. 

program intervenciós alkalmazása és hatásvizsgálata után azt találták, hogy a diákok csú-

folása, ugratása jelentős mértékben csökkent. A program hatékonyságát az adta, hogy is-

kolai környezetben valósították meg, ahol együtt tudtak benne részt venni a diákok, az 

iskolai alkalmazottak és a szülők (Haines et al., 2006).  

Az 2. táblázatban összefoglaltuk, hogy a fenti, iskolai környezetben megvalósult prog-

ramok milyen célokat tűztek ki, és milyen módszereket alkalmaztak az evészavarok sike-

res megelőzése érdekében. 

2. táblázat. Evészavar-prevenciós programok az iskolában 

A program neve Célja Alkalmazott módszerek 

„Mindenki különböző” 

(Everybody’s 

Different, O’Dea, & 

Abraham, 2000) 

 önértékelés javítása 

 testi elégedettség növe-

lése 

 stresszkezelés, relaxációs technikák 

 társadalmi sztereotípiákkal kapcsola-

tos ismeretek nyújtása 

 énkép meghatározása, pozitív énkép 

kialakítása 

Kognitív disszonancián 

alapuló intervenciók 

(cognitive 

dissonance-based 

interventions, CDI, 

Stice et al., 2007) 

 karcsúságideál 

internalizálásának csök-

kentése 

 testi elégedetlenség 

csökkentése 

 

 ismeretek nyújtása a karcsúságideál 

veszélyeiről 

 a karcsúságideál megkérdőjelezése 

szerepjátékokkal, interaktív gyakorla-

tokkal 

 egészséges testi aktivitások gyűjtése 

 személyiségfejlesztő gyakorlatok 

Média program  

(Yager et al., 2013) 

 testi elégedettség növe-

lése 

 karcsúságideállal való 

azonosulás csökkentése 

 táplálkozással kapcsolatos alapvető 

ismeretek nyújtása 

 fizikai aktivitás növelése 

 médiatudatosság fejlesztése interaktív 

gyakorlatokkal (reklámkritikák, di-

vatról készített paródia-videók) 
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2. táblázat folytatása 

A program neve Célja Alkalmazott módszerek 

Színházprogram  

 önértékelés javítása  

 testi elégedettség növe-

lése 

 karcsúságideállal való 

azonosulás csökkentése 

 kommunikációs kompetenciák fej-

lesztése 

 média-ideálok kritikai elemzése élő 

drámával 

„Nagyon fontos gyere-

kek”  

(Very Important 

Kids, V.I.K., Haines 

et al., 2006) 

 testi elégedettség növe-

lése 

 médiaüzenetek 

internalizálásának csök-

kentése 

 egészségtelen súlykont-

roll viselkedések csök-

kentése 

 ugratások, csúfolások csökkentése 

dráma gyakorlatokkal, iskolai dolgo-

zóknak tartott tréninggel, „csúfolás 

ellenes kampány” szervezésével 

 testkép fejlesztése interaktív gyakor-

latokkal 

 médiatudatosság elősegítése 

 egészséges táplálkozás, testmozgás 

 

Összegzés 

A tanulmányban áttekintettük a legismertebb evészavarok tüneteit, a kialakulásukhoz ve-

zető tényezőket és azt, hogy az iskolai környezetnek milyen szerepe lehet az evészavarok 

kialakulásában és megelőzésében. Az iskolai prevenciós programok nagy fejlődésen men-

tek keresztül, amíg az egészséges életmóddal kapcsolatos didaktikus ismeretnyújtástól el-

jutottak az iskolai környezet szinte minden szereplőjét megcélzó komplex programokig. 

Ezekben a programokban a tematikus, frontális előadások mellett – vagy helyett – a ko-

operatív, interaktív csoportszervezést és módszereket alkalmaztak (Haines et al., 2006; 

O’Dea & Abraham, 2000; Stice et al., 2007), biztosítva ezzel a diákok, tanárok és szülők 

intenzívebb bevonódását, valamint a visszajelzési lehetőségek sokféleségét (Hill & Hill, 

1990). Beépítették a médiatudatosságot mint a tömegmédia által közvetített információk 

bírálatát (Yager et al., 2013), és megjelentek olyan kreatív tanulói aktivitások, mint a viták, 

plakátok, reklámelemzések, kritikák paródiavideók készítése (Stice et al., 2007). Más 

program keretén belül (Haines et al., 2006) a drámában és a színjátszásban rejlő lehetősé-

geket használták ki a kommunikáció hatékony fejlesztése és a mindennapokban előforduló 

iskolai konfliktushelyzetek modellezése érdekében.  

Az evészavar-prevenciós programok az önértékelés, az énkép és a testkép fejlesztését, 

a saját testtel való elégedettség növelését, a karcsúságideállal való azonosulás csökkenté-

sét, és a médiaüzenetek internalizálásának mérséklését tűzték ki célul (Haines et al., 2006; 

O’Dea & Abraham, 2000; Stice et al., 2007). Ezek olyan tényezők, amelyekre nagy hatás-

sal bírnak a társas kapcsolatok, a tanárok és kortársak visszajelzései, így az iskolai kör-

nyezetben remek lehetőség nyílt a befolyásolásukra. A programok sikerességét hatásvizs-
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gálatokkal ellenőrizték, és azt mutatták ki, hogy a prevencióban résztvevők a saját külse-

jüket magasabbra értékelték, alacsonyabb lett a soványságra való törekvésük, a fizikai 

megjelenés, a külső kevésbé lett fontos számukra, a negatív érzelmek, a patológiás evési 

attitűdök csökkentek, a csúfolás, ugratás ritkábban fordult elő körükben (Espinoza et al., 

2013; Haines et al., 2006; Halliwell & Diedrichs, 2014; O’Dea & Abraham, 2000; Raich 

et al., 2008; Stice et al, 2007). A részletesen ismertetett nemzetközi példák azt mutatják, 

hogy az iskolai személyzet átfogó mentálhigiénés programokkal ellensúlyozni tudja a ne-

gatív társadalmi, kulturális üzenetek hatásait. Hazánkban az evészavarok gyakorisága a 

középiskolás korosztályban kimutathatóan növekedett (Szabó et al., 2010), ezért időszerű 

lenne egy átfogó evészavar-prevenciós program kidolgozása vagy egy hatékony nemzet-

közi program magyarországi adaptálása. 
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ABSTRACT 

EATING DISORDERS AND SCHOOL. RISK FACTOR OR THE SITE OF PREVENTION? 

Balázs Ludányi & Pál Szabó 

Eating disorders are frequent disturbances with a risk of a variety of somatic complications and 

comorbid psychiatric disorders, that typically begin during adolescence, are difficult to 

manage, and may become chronic. The development, maintenance and recovery of these 

disorders are influenced by numerous biological, psychological and sociocultural factors. The 

objective of the authors is to provide a review about the phenomena of eating disorders, and to 

demonstrate the potential role of schools and teachers in the development and in the prevention 

of eating disorders through international initiatives. After describing the underlying factors of 

anorexia nervosa, bulimia nervosa and binge eating disorders, the authors draw attention to the 

possible role of the school environment in the development and prevention of eating disorders. 

The second part of the article presents programs in international practice applied in schools for 

the prevention of eating disorders. The program ‘Everybody's Different’ includes methods for 

stress management, definition of self-image, practices for the enhancement of self-esteem and 

knowledge about social stereotypes.  The program improved body satisfaction, and this effect 

was present during the 12-month follow-up. The program Cognitive Dissonance-based 

Interventions provides information about the dangers of the thinness ideal. Young people are 

provided help by organizing role plays aimed at questioning the thinness ideal, along with 

interactive exercises and workshops for personality development. Identification with the 

thinness ideal and body dissatisfaction, as well as the risk of the development of eating 

disorders decreased among students involved in the program, who reported less negative 

emotions. The aim of ‘Media programs’ and ‘Theatre programs’ is to enhance media literacy, 

using a variety of interactive exercises. These programs reduce the identification with the 

thinness ideal and the effect of other risk factors. The program ‘Very Important Kids’ tries to 

increase body satisfaction and to reduce unhealthy weight control behaviors, by means of 

drama exercises and training aimed at decreasing school teasing. The above international 

practices demonstrate that the school environment can counterbalance the effects of negative 

social and cultural messages by means of enhancing self-esteem, criticizing the ideals 

presented in the media, and increasing body satisfaction. 
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MÁSODIK  ÉVFOLYAMOS  TANULÓK  SZÖVEGÉRTÉS- 

TELJESÍTMÉNYÉNEK  ALAKULÁSA  AZ  OLVASÁSTANÍTÁS  

SZEMÉLYI, MÓDSZERTANI  ÉS  KÖRNYEZETI  

FELTÉTELEINEK  TÜKRÉBEN 

Hódi Ágnes*, B. Németh Mária** és Tóth Edit** 
* Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Pedagógusképző Kar  

Tanító- és Óvóképző Intézet 

** MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport 

Az olvasási képesség elsajátításának egyik sajátossága, hogy egy hosszabb időn át tartó 

tanulási folyamatot feltételez, amihez explicit instrukciókra van szükség (Blomert & 

Csépe, 2012). Tehát a gyermekeknek nagy utat kell bejárniuk, amíg eljutnak a természetes 

szóbeliségtől az iskolában tanított és megkövetelt írásbeliséghez (Molnár, 2006). Magyar-

országon az olvasás jelrendszerének elsajátítása, a biztos olvasási készség kialakítása, va-

lamint a szövegértési technikák és az értő olvasás alapjainak kiépítése az általános iskola 

első négy évfolyamán a magyar nyelv és irodalom műveltségi terület keretében történik1. 

Meghatározó, hogy milyen szintet ér el a tanuló olvasás fejlettsége az általános iskola alsó 

szakaszának végére, hiszen ez az az időszak, amikor a hangsúly az olvasás képességének 

fejlesztéséről e kognitív képesség eszköztudásként való felhasználására kerül. Tehát a 4. 

évfolyam végére kialakult olvasási képesség a további tanulás, fejlődés előfeltételeként, 

meghatározó eszközeként érvényesül. Az olvasási képességet az egyik legfontosabb tu-

dáselemként tartják számon az oktatás hatékonysága szempontjából. „A tanulók olvasni 

tudása az iskolai tanulás eredményességére közvetlen hatással van, és a társadalmi beil-

leszkedés egyik alapvető feltétele” (Józsa & Pap-Szigeti, 2006. p. 131). E gondolatmenet 

mentén feltételezhetjük, hogy a jobb olvasástanítás jobb tanulói teljesítményt eredményez 

és – az optimális fejlettségű olvasási képesség a későbbi boldogulás meghatározó eszkö-

zeként – a társadalmi önérvényesítés, valamint az ország gazdasági fejlődésének záloga 

lehet. Az olvasástanítás hatékonysága – az iskolai elszámoltathatóság elméleti keretéből 

kiindulva, illetve annak analógiájára (Kertesi, 2008) – csak úgy növelhető, ha megismer-

jük a tanulók olvasásteljesítményének alakulását és az azt befolyásoló belső kognitív és 

külső környezeti feltételeket, melyek között összefüggést próbálunk teremteni. Megfelelő 

visszajelzésekkel látjuk el a rendszer szereplőit, hogy azokat a problémák felismerésére, 

a korábban követett gyakorlat megújítására késztessük. 

                                                           
1 Nemzeti alaptanterv (2012). Budapest: Emberi Erőforrások Minisztériuma 
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Ehhez nyújthatnak támpontot a nagymintás olvasásmérések. Az olvasást eszköztudás-

ként meghatározó és operacionalizáló nemzetközi programok különböző életkorban mért 

hazai vonatkozású eredményei pillanatképet adnak a közoktatás különböző szakaszaiban 

lévő tanulók képességének fejlettségéről. A 9–10 évesek szövegértésére fókuszáló PIRLS 

(Progress in International Reading Literacy Study) legutóbbi, 2011-es mérési ciklusának 

eredményei azt mutatják, hogy a 4. évfolyamos magyar tanulók szignifikánsan jobban tel-

jesítettek a mérésről mérésre konstans 500 pontos PIRLS-átlagnál (Mullis, Martin, Foy, 

& Drucker, 2012), míg a 15 évesek szövegértését vizsgáló PISA (Programme for Interna-

tional Student Assessment) legutolsó, 2016-ban nyilvánosságra hozott adatai szerint diák-

jaink jelentős hányadának problémát jelent a szövegek értelmezése, illetve a szövegekből 

kivont információ további felhasználása. A 470 pontos átlagteljesítménnyel azon országok 

közé tartozunk, ahol a gyengén teljesítő tanulók aránya szignifikánsan magasabb az 

OECD-átlagnál (OECD, 2016).  

A két program módszertani különbségei miatt az eredmények összehasonlítása nem 

lehetséges, de az adatok a 4. évfolyam után megjelenő negatív fejlődési tendenciára utal-

nak. Az eredményeket tágabb időbeli perspektívából vizsgálva azt látjuk, hogy a 9–10 

évesek olvasásteljesítménye 2006 és 2011 között gyengült (Mullis et al., 2012), és a leg-

utóbbi PISA-vizsgálat is minden idők leggyengébb magyar teljesítményét hozta a prog-

ramba lépésünk óta. A jelenség hátterében számos tényező állhat, de két megállapítás 

megfelelő kiindulópont lehet a negatív trend értelmezéséhez, valamint további elemzésé-

hez. Ezek közül az egyik az, hogy az ezredforduló táján végzett keresztmetszeti 

(Vidákovich & Cs. Czachesz, 1999) és longitudinális (Tóth, 1997, 2002) olvasásvizsgála-

tok szerint az olvasási képesség alsóbb évfolyamokon tapasztalt intenzív fejlődése a fel-

sőbb évfolyamokon jelentősen lelassul (D. Molnár, Molnár, & Józsa, 2012). Tehát indo-

kolt lehetne az olvasátanítás időszakának meghosszabbítása, illetve más tantárgyakba tör-

ténő integrálása a felsőbb évfolyamokon is. Továbbá D. Molnár, Molnár és Józsa (2012) 

szerint „az olvasástanítás hazai hagyományaiban az alapkészségek fejlesztésének gazdag 

– bár nem kutatásalapú – módszertani tára alakult ki, de az olvasás hatékony eszköztudássá 

fejlesztése csak az utóbbi évtizedben került a pedagógiai gyakorlat érdeklődésének közép-

pontjába” (p. 19). Ugyanakkor az alkalmazkodás a jelen eredmények tükrében igen ne-

hézkesnek, lassúnak bizonyul. A szövegértésre irányuló meghatározó hazai rendszerszintű 

vizsgálat az Országos kompetenciamérés, aminek tartalmi kerete az olvasást a nemzetközi 

programokhoz hasonlóan kulturális, társadalmi aspektusból definiálja. A tanulók szöveg-

értését 6., 8. és 10. évfolyamon vizsgáló országos mérés a 2008 és 2015 között felvett 

adataiból „egyértelmű, a mérési éveken átívelő trendek […] a szövegértés területén nem 

olvashatók ki” (Balázsi, Lak, Ostorics, Szabó, & Vadász, 2016, p. 7).  

A PIRLS alsó tagozatra vonatkozó eredményei jóllehet „részben megnyugtatóak a ta-

nítóság számára, hiszen a negyedikes magyar kisdiákok igazán jól szerepeltek” (Tóth, 

2009, p. 1), azonban a részletes elemzések problémákat jeleznek. Például 2006 és 2011 

között szignifikánsan, 14%-ról 19%-ra nőtt azon tanulók aránya, akik az alsó tagozat 

utolsó évfolyamának végén nem érték el az átlagos szintet (l. intermediate international 

benchmark), és 47%-ról 52%-ra emelkedett azon 4. évfolyamos tanulók aránya is, akik 

nem tudnak megbirkózni az olyan magasabb rendű, komplexebb olvasási műveletekkel, 

mint a bonyolultabb következtetések levonása a szövegből és az értelmezés (l. high 
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international benchmark; Mullis et al., 2012, p. 70). Állandó, minden mérés által jelzett 

problémát jelent az is, hogy diákjaink kevésbé jól értik az ismeretközlő és a nem folyama-

tos formátumú szövegeket, mint a szépirodalom körébe tartozóakat, jóllehet a felső tago-

zaton dominánsan az utóbbiakkal kell dolgozniuk. Mindez azt mutatja, hogy vannak meg-

bízható információk a magyar tanulók szövegértéséről, de nincsenek naprakész adatok a 

legfiatalabb korosztályéról és az azt potenciálisan befolyásoló tényezőkről. Ennek a kor-

csoportnak a szövegértését országos mintán Vidákovich és Cs. Czachesz (1999) mellett 

csupán a Szegedi Iskolai Longitudinális Program vizsgálta (Molnár & B. Németh, 2006).  

A különböző kutatások állandó törekvése a háttér feltárása a teljesítmények minél sok-

rétűbb értelmezése érdekében. Céljuk az adatok gazdag összefüggésrendszerbe ágyazása 

a tanítás-tanulás szereplőitől – többek között az oktatási intézményektől és/vagy a peda-

gógusoktól – gyűjtött információk segítségével. Bár az olvasáshoz kapcsolódó tanári kér-

dőíves vizsgálat jellemzően ritka, a PIRLS 2011-ben a jelen tanulmányban közölt kutatás-

hoz hasonló vizsgálatot bonyolított le. A PIRLS a nemzetközi összehasonlító szövegértés 

vizsgálatában részt vett iskolákban felvett tanári kérdőív adatainak segítségével jellemezte 

a tanárok helyzetét, és helyezte azt nemzetközi kontextusba – többek között – a demográ-

fiai jellemzők és a szakmai továbbképzés terén mutatott aktivitás, a tanítás és tanulás fel-

tételei, a jellemző oktatási módszerek, aktivitásformák és munkakörülményeinek megíté-

lése mentén (Balázsi, Balkányi, Bánfi, Szalay, & Szepesi, 2012). Az eredmények szerint 

átlagosan magasabb teljesítményt nyújtottak azok a tanulók, akiknek tanítói az anyanyelv-

elsajátításra vagy az olvasásra specifikált továbbképzésen vettek részt, és elégedettek vol-

tak a karrierjükkel, valamint azok, akiket tapasztaltabb pedagógus tanított (Mullis et al., 

2012, p. 185). Jelen vizsgálat egy komplex kutatás része, melynek elsődleges célja, hogy 

választ adjon arra a kérdésre, hogy miből áll a jó olvasástanítás. Ez a kérdés a világ kü-

lönböző tájain más-más hangsúlyt kap. Míg például Koreában és Japánban az olvasásta-

nítás nem jelentkezik problémaként, addig Nagy-Britanniában az olvasástanítás kezdeti 

szakaszát folyamatosan aggodalom kíséri, és éppen ezért sokoldalú figyelem övezi (Snow 

& Juel, 2005). Bár a magyar tanulók nemzetközi összehasonlításban nyújtott gyenge ol-

vasáseredményeiről nyilvánosságra hozott adatok rendre sokkolják a közvéleményt, és az 

általános iskola alsó szakaszán végzett kutatások eredményei aggasztóak (l. Nagy, 2008), 

nem mondható el, hogy az olvasástanítás „rendszerszintű elemei” folyamatos aggódás és 

vita tárgyát képeznék, illetve minden érintett számára láthatóak lennének.  

Adamikné (2006, p. 72) szerint a magyar olvasástanítás történetében legalább három 

fordulópont azonosítható: 1869., 1978. és 2000., a kerettanterv megjelenése. 1869-ben 

rögzítették a hangtanítás primátusát. Ekkor alakult ki a tanítási óra két fázisa: a hangtanítás 

és betűtanítás sorrend. Az 1978-tól datált mérföldköveket az olvasástanítási módszerekkel 

való kísérletezés, a globális előprogramok bevezetése jellemzi, továbbá a tantervekben is 

azonosíthatók olyan változtatások (pl. az alsó tagozatos magyar nyelv- és irodalomórák 

számának csökkentése, az anyanyelvi fejlődést elősegítő, illetve annak részét képező tár-

gyak eltörlése), melyekről feltételezhető2, hogy nem érték el a várt hatást. E változtatások 

                                                           
2 Hosszú távú, tudományosan megalapozott nyomonkövetésről, illetve hatásvizsgálatról szóló közleményeket 

nem találtunk. Azok hiányában a nemzetközi mérések alapján közvetetten jutottunk erre a következtetésre.  
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legsúlyosabb következménye a hangoztatás primátusának eltörlése volt. A 2000-ben ki-

bocsátott kerettanterv által indukált további óraszámcsökkentés a gyakorlóórák rovására 

történt (Adamikné Jászó, 2001).  

Annak a felismerése, hogy a diákok tudásával súlyos problémák vannak, vezetett az 

elmúlt évtized második felében létrehozott Oktatás és Gyermekesély Kerekasztal megala-

pításához. A Kerekasztal kidolgozott egy számos megoldási javaslatot tartalmazó csoma-

got (Fazekas, Köllő, & Varga, 2008, p. 11) a magyar közoktatás megújítására, melynek 

megvalósítása közvetve vagy közvetlenül hozzájárulhat a gyermekek olvasási képességé-

nek javulásához (l. Nagy, 2008). Ám a reformok elmaradtak. Megjegyezzük, hogy jelen-

leg a Nemzeti alaptanterv módosítása folyik, még nem tudható, hogy a változtatások 

mennyiben érintik az olvasástanítást. 

Számtalan úton indulhatunk el a gyermekek olvasásfejlődésének elősegítéséhez. Ezek 

lehetnek a pedagógusok szakmai fejlesztésére, a tanítás-tanulás módszertani vagy környe-

zeti feltételeinek megváltoztatására irányuló kezdeményezések. Mindazonáltal ismerete-

ink a pedagógusok és közöttük is a tanítók, valamint az olvasástanulás jellemzőinek, kör-

nyezeti feltételeinek a gyermekek olvasásfejlődésében játszott szerepéről nagyrészt nem-

zetközi kutatásokból származnak. Vannak adataink a magyar pedagógustársadalom ösz-

szetételéről, de tudomásunk szerint mostanában nem végeztek olyan átfogó kutatást, 

amely az olvasástanítás egyszerre több tényezőjének feltárására irányul. Vizsgálatunkkal 

egyrészt ezt a hiányt szeretnénk pótolni, továbbá összefüggést kívánunk teremteni az in-

tézményi, személyi, módszertani és eszközbeli ráfordítások, és a tanulók olvasásteljesít-

ménye között. Célunk információk gyűjtése az eredményes olvasástanítást támogató be-

avatkozások tervezéséhez személyi, módszertani, eszközbeli és oktatásszervezési kérdé-

sek mentén. 

A tanulmányban elsőként azokat a gondolatokat foglaljuk össze, amelyek mentén az 

olvasást tanító pedagógusok vizsgálatának koncepciója megszületett. Majd szakirodalmi 

áttekintést adunk a kérdőív tételeiről. Az adatok részletes ismertetése után megmutatjuk, 

hogy eredményeink hogyan gazdagíthatják az olvasástanítás jelenlegi helyzetéről alkotott 

képet, tudásunkat, illetve miként támogathatják a hatékonyságnövelést. 

A kutatás elméleti háttere 

Kétségtelen, hogy az olvasás és szövegértés az egyén iskolai és társadalmi boldogulásának 

alapvető feltétele. A bevezetőben írtak jól körvonalazzák az olvasástanítás aktuális prob-

lémáit és céljait is. Ha elfogadjuk, hogy a tudás megszerzéséhez és a társadalomba való 

beilleszkedéshez meg kell tanulni jól olvasni, szöveget megérteni, akkor magától értetődő 

cél az, hogy a 4. évfolyam végére az iskolarendszer, valamint a tantervek jelenlegi struk-

túrája miatt minden tanulót el kell juttatnunk egy olyan szintre, amely lehetővé teszi a 

különböző típusú és formátumú szövegek megértését, és a komplexebb olvasási művele-

tek hatékony alkalmazását. A kitűzött cél úgy érhető el, hogy a lehető legtöbb szempontból 

megvizsgáljuk a jelenlegi helyzetet, és az eredményeket visszacsatoljuk a tanítás-tanulás 

folyamatába. A magyar tanulók szövegértés-teljesítményét számos évfolyamon, valamint 
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életkori szakaszban vizsgálják, de nincs tudomásunk olyan, az utóbbi években végzett ku-

tatásról, amely ezt a képességet az olvasástanulás időszakában méri. A PIRLS például 

azért a 9–10 éves populációt választotta, mert ez az az átmeneti időszak, amikor már a 

tanulók felkészültek arra, hogy az olvasási képességeiket sikerrel alkalmazzák tanulmá-

nyaik során, és kevésbé valószínű, hogy dekódolásbeli problémák akadályozzák az értő 

olvasást (Mullis, Martin, Kennedy, Trong, & Sainsbury, 2009). Ugyanakkor, mivel a de-

kódolás és a szövegértés párhuzamosan fejlődő készségek, véleményünk szerint indokolt 

mind a fiatalabb korosztályok, mind a tanulás kontextusának vizsgálata is. Így a tanítás-

tanulás folyamatába hamarabb visszaforgatható, a hatékonyabb pedagógiai munkát meg-

alapozó eredményekhez jutunk. 

A teljesítményt befolyásoló demográfiai, kognitív és affektív tényezők a tanulók olda-

láról széles körben ismertek. A megannyi mediátorváltozó közül hazai viszonylatban ki-

emelt a szocioökonómiai státusz (l. Hódi, B. Németh, Korom, & Tóth, 2015). A szocio-

ökonómiai státusz a legutóbbi PISA adatai szerint Magyarországnál csak Peruban (22%) 

és Argentínában (26%) magyarázza nagyobb mértékben az olvasásteljesítmény varianci-

áját (Magyarország 21%; OECD, 2016). Az iskolában folyó oktató és nevelő munka a 

formális, szisztematikus oktatás központi eleme (Kuger, Klieme, Jude, & Kaplan, 2016), 

így a tanulás iskolai kontextusa, a pedagógusok és a tanítás-tanulás folyamatának jellem-

zői is fontos háttérinformációval szolgálnak a kutatók és döntéshozók számára. Azonban 

Magyarországon nyitott kérdés, hogy milyen feltételek mentén valósul meg az olvasásta-

nítás, valamint az is, hogy mely tényezők gyakorolnak hatást annak hatékonyságára. 

Szakmai körökben régóta vitatott kérdés, hogy mely tanári és osztálytermi szintű té-

nyezők befolyásolják a tanulói teljesítmény alakulását. Az 1960-as évek második felében 

megjelent Coleman-jelentés megállapította, hogy az iskola csekély mértékben hat a gyer-

mek teljesítményének alakulására, és a teljesítménykülönbségek oka a családi háttérből 

fakad (Coleman et al., 1966). Erre azonban rácáfoltak az ezt követő iskolaieredményes-

ség-vizsgálatok. A pedagógusok szakmai munkájának minőségét számos belső és külső 

tényező befolyásolja. Néhány szerző a belső tényezők, azaz a képességek, személyiségje-

gyek, motiváció meghatározó erejét hangsúlyozza (pl. Bernard, 1972; Deci & Ryan, 

1987), míg mások olyan külső faktorok fontosságát emelik ki, mint az iskola felszereltsége 

vagy az iskolai munkát keretbe foglaló szabályok, törvények (pl. Edmonds, 1983). A nem-

zetközi pedagógiai hatékonyságvizsgálatok tudásbázisa alapján a tanítás-tanulás folyama-

tában öt, a pedagógiai munka eredményét meghatározó tényező azonosítható: (1) a peda-

gógusok képzettsége, (2) a pedagógiai gyakorlat, (3) az osztálytermi környezet, (4) a ta-

nulásra fordított idő és (5) az iskolán belüli és kívüli tanulási lehetőségek (Kuger et al., 

2016).  

Személyi jellemzők 

Vizsgálatunkban az olvasást tanító pedagógus személyét jellemző változók közül ki-

emelten foglalkozunk az életkorral, a pályán töltött idő hosszával, az olvasástanítási ta-

pasztalattal, a végzettséggel és a szakmai énkép elégedettség aspektusával. Az empirikus 

kutatások rendszeresen vizsgálják a pedagógusok nemének, illetve életkorának és a tanu-
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lók teljesítményének kapcsolatát. A pedagógusok nemét elsősorban a gender match jelen-

ség kutatói helyezik középpontba. A gender match hipotézis szerint (Elley, 1994; Johnson, 

1974) a tanulók jobban teljesítenek, ha velük azonos nemű pedagógus tanítja őket. Azon-

ban a hipotézist tesztelő kutatások eredményei ellentmondásosak. Más vizsgálatok szerint 

a pedagógus neme befolyásolja a tanulók megítélését (teacher perceptions of students) és 

a tanulók tananyaghoz való hozzáállását is (students’ engagement with academic 

material). A szakirodalom áttekintése alapján úgy tűnik, hogy ilyen jellegű, a pedagógus 

nemével összefüggésbe hozható jelenségek vizsgálatára hazai kontextusban eddig még 

nem került sor. Másrészről a hazai vonatkozású adatok évek óta jelzik a pedagóguspálya 

elnőiesedését (Borbáth & Horváth, 2012; Pongrácz & Tóth, 1999). A pedagógusok élet-

kora tekintetében az OECD-országokban régóta aggodalomra ad okot a pedagógustársa-

dalom elidősödése. Ez a tendencia az adatok szerint 10 év távlatában sem javult (OECD, 

2014).  

Számos kutatás bizonyítja, hogy az iskola igenis meghatározó tényező a gyermekek 

teljesítményében, és az iskolai hatás nagy része a pedagógusoknak (Darling-Hammond, 

2000) és azon belül a pedagógus végzettségének, képzettségének (l. Ferguson, 1991) 

tulajdonítható. Az Amerikai Egyesült Államokban végzett, a végzettség és az olvasástel-

jesítmény kapcsolatára irányuló kutatások eredményei nem teljes mértékben konkluzívak, 

de megerősítik a két változó együttjárását. A National Reading Panel adataival végzett 

elemzések szerint a magasabb (l. MA) végzettséggel és minősítéssel (fully certified) 

rendelkező tanítók tanítványainak szövegértés eredményei szignifikánsan jobbak voltak, 

mint azoké, akiket ennél alacsonyabb képesítésű pedagógus tanított olvasni (Darling-

Hammond, 2000). 

A végzettségen kívül a pedagógus kvalitásainak hagyományosan alkalmazott mércé-

jeként tartják számon a tanítással eltöltött évek számát is. Az összes szakma úgy tekint a 

munkatapasztalatra, mint releváns tényezőre, ami az évek során hozzájárul a tudás, a ké-

pességek és a produktivitás növeléséhez (Rice, 2010). Szinte magától adódó feltételezés, 

hogy a tanítással töltött évek számával gyarapodó tapasztalatoknak (learning through 

work, Smith & Betts, 2000) nagyobb hozadéka van a tanításban. Azt várnánk, hogy a ru-

tinosabb pedagógusok tanítványai jobban teljesítenek, mint a kevésbé tapasztaltaké. 

Ugyanakkor Rice (2010) szerint a tapasztalat hatása a tanítás első néhány évében érvénye-

sül, és eltűnik a pályán eltöltött évek számának növekedésével. Az idő, a tapasztalatok 

segítik, ugyanakkor gátolhatják is a munkavégzést. A tapasztalat segíti az ismert, ismerős 

szituációk kezelését, de gátló lehet új, szokatlan problémák megoldásában, a szakmai 

megújulásban, a modern módszerek, eszközök integrálásában. 2013 óta a magyar oktatás-

politikában is sarkalatos pontként van jelen a pályán eltöltött évek száma, többek között 

erre épül a pedagóguséletpálya-modell3. Kutatásunkban feltételezzük, hogy az olvasásta-

nítás minősége összefügghet a pályán eltöltött évek számával növekvő, az oktató-nevelő 

munkában szerzett tapasztalattal. 

                                                           
3 326/2013. (VIII. 30.) Korm. Rendelet a pedagógusok előmeneteli rendszeréről és a közalkalmazottak jogállá-

sáról szóló 1992. évi XXXIII. törvény köznevelési intézményekben történő végrehajtásáról 
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1300326.KOR 

http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1300326.KOR
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A pozitív énkép megléte az élet minden területén fontos, és az oktatási folyamat sze-

replői esetében kiemelt jelentőséggel bír (Roche & Marsh, 2002). Ezt hazai vizsgálatok is 

megerősítik. Az énkép „meghatározza, hogy hogyan látjuk önmagunkat, ezáltal pedig vi-

selkedésünkre is hatással van. Az énkép mint tanult motívum befolyásolja, hogy milyen 

tevékenységünkbe mennyi energiát vagyunk hajlandóak fektetni, vagy éppen, hogy egy-

egy cselekedetünket mennyiben értékeljük sikeresnek vagy sikertelennek” (Szenczi, 2008, 

p. 104). Ismert, hogy a tanulók énképe hatással van az olvasásteljesítményre (Szenczi, 

2013), ám meglepően keveset tudunk arról, milyen kapcsolat van az olvasást tanítók én-

képe és a tanulók olvasásteljesítménye között. Jelen tanulmány nem az énkép teljes körű 

vizsgálatára irányul, kutatásunkban az elégedettség mérése mentén közelítjük meg ezt a 

területet. 

Az olvasástanítás és -fejlesztés elemei 

Az angolszász szakirodalom szerint a leghatékonyabbak azok a beavatkozási progra-

mok, amelyek egyszerre célozzák a pedagógusok szakmai fejlődését és az osztálytermi 

gyakorlat reformját (l. Slavin, Cheung, & Groff, 2008). A hazai beválásvizsgálatokhoz 

szükség van az alkalmazott tanítási és fejlesztési módszerek, technikák és eszközök feltá-

rására. 

Adamikné (2006) szerint a tanulók olvasási készségeiben és képességében tapasztalt 

problémák okai részben az olvasástanítási módszerek helytelen megválasztásában, vala-

mint a gyakorlás elhanyagolásában keresendők (p. 42). Az olvasástanítás alapvetően há-

rom módszer szerint történhet. (1) Az analitikus módszer követői a szó vizuális látványá-

hoz kapcsolják a jelentést. A szóképből sok-sok olvasás után emelik ki az egyes betűket, 

bontják kisebb egységekre a szavakat. Előnye, hogy könnyebben fejlődik a szövegértés, 

mert a gyerekek energiáját kezdetben nem köti le az összeolvasás technikai nehézsége. 

Másik oldalról e módszerrel az olvasni tanulás viszonylag sok időt vesz igénybe, a diákok 

kezdetben csak olyan szövegeket tudnak elolvasni, amelynek minden szóképét ismerik. 

További hátránya, hogy több hibázási lehetőséget rejt a hasonló betűképpel bíró szavak 

esetében. (2) A szintetikus módszer a másik irányból indul. Az egyes betűk megtanításával 

halad a nagyobb nyelvi egységek, azaz a szótagok, szavak, mondatok és a szöveg olvasása 

felé. A módszer előnye, hogy a gyermek viszonylag kevés betűismerettel gyors haladást 

könyvelhet el, ám nehézsége, hogy a gyereknek egyszerre kell odafigyelnie a betű felis-

merésére, a fluens olvasásra és az olvasottak megértésére. A kettőt ötvöző, népszerű (3) 

analitikus-szintetikus technika megpróbálja egyesíteni a mindkét módszer esetében vitat-

hatatlan előnyöket.  

A szövegértéshez feltétlenül szükséges az olvasástechnika megfelelő színvonalra tör-

ténő fejlesztése (Nagy, 2004). A fejlesztés a következő területeken történik: az értelmes 

és kifejező olvasás kialakítása, a hangos és a néma olvasás gyakorlása (Adamikné Jászó, 

2006, p. 41). Az olvasástechnika fejlesztésének gyökere hosszú évszázadokra nyúlik visz-

sza. A múltban a szóbeliség, valamint a hangos olvasás kiemelt szerepet töltött be a hét-

köznapokban, és ez az osztálytermi gyakorlatban is leképeződött. Hosszú ideig a hangos 

olvasás volt az olvasástanítás általánosan elfogadott módja. Az első IEA-mérések idején 

az olvasást tanítók nagy része azt a diákot tartotta olvasni tudónak, aki hangosan és szépen 

https://www.researchgate.net/profile/Alan_Cheung2


Hódi Ágnes, B. Németh Mária és Tóth Edit 

102 

fel tudta olvasni a szöveget (D. Molnár et al., 2012). Ennek a szemléletnek a dominanciája 

két okból kezdett el hanyatlani, és a néma olvasás fontosságára terelni a figyelmet. Egy-

részről a 19. század végén a nyomtatott anyagok már könnyebben hozzáférhetők voltak 

mindenki számára, így az egyéni néma olvasás fontossága megkérdőjelezhetetlenné vált. 

Másrészről a pedagógiai kutatók elkezdték megkérdőjelezni a hangos olvasás fontosságát, 

és azt állították, hogy az az ékesszólóságra fektetett hangsúlyok miatt elveszi az időt, a 

figyelmet a szövegértéstől, és ez a gyakorlat a kor olvasástanítási problémáinak egyik fő 

forrása volt (Rasinski, Reutzel, Chard, & Linan-Thompson, 2011)4. Bár az ezt követő kor-

szak a néma olvastatás túlzott mértékű gyakoroltatását hozta magával számos országban, 

mára minden kutató és pedagógus számára világossá vált, hogy mindkét módszernek meg-

van a maga hozzájárulása a gyermekek olvasásfejlődéséhez és későbbi szövegértéséhez. 

A hangos olvastatásra azért van feltétlenül szükség, mert a tanító ekkor hallja, veszi észre 

az esetleges problémákat, dekódolási hibákat, amelyek kijavítása nélkül nincs folyékony 

olvasás. A néma olvasási technikák tanításának és gyakoroltatásának szükségességét sem 

tagadja senki, de figyelni kell annak fokozatos bevezetésére, illetve arra, hogy az semmi-

képpen se menjen a hangos olvasás rovására.  

„Az oktatás folyamata [...] a célhoz vezető széles útnak azokat az általános mérföld-

köveit adja meg, amelyek mellett a pedagógusnak – ha eredményesen akarja megoldani 

feladatát – tanulóival mindenképpen el kell haladnia” (Falus, 2003, p. 244). A módszerek 

mellett a kívánt cél elérését szolgálják a taneszközök, az oktatásszervezési formák és a 

pedagógiai értékelés módszerei is. A „taneszköz [...] fogalmába különböző funkciójú, 

megjelenésű, felhasználhatóságú eszközök tartoznak bele” (Petriné, 2003, p. 318). Jelen 

vizsgálat keretein belül a technikatörténeti alapon felosztott taneszközök második és har-

madik nemzedékének használatát vizsgáljuk. Mivel a technológia fejlődése lehetővé teszi 

a pedagógus számára a naprakész információkhoz való hozzáférést és a pedagógiai folya-

mat interaktívvá tételét, kérdéseink – az olvasásórákon használt tankönyveken kívül – az 

interaktív tábla, a számítógép és az internet használatának gyakoriságára, valamint az in-

terneten elérhető olvasástanítási szoftverek tanórákon való felhasználására irányultak.   

A tankönyvirodalom fellendülését fémjelző Eötvös-féle oktatásügyi törvény megjele-

nését követő időszakot a dekódolás elsajátításához szükséges ábécés könyvek és az értő 

olvasás tanításához szükséges olvasókönyvek tömeges megjelenése jellemezte (Kovács, 

2008). Napjaink olvasókönyv piaca annál szűkebb és jobban behatárolható. A kínálatban 

kevés változás történt az elmúlt évtizedekben. A olvasókönyvekről és azok tartalmáról 

viszonylag sok tudással rendelkezünk a tartalom- és összehasonlító elemzéséről született 

írásokból (l. pl. Turcsán, 1998a, 1998b; Ligeti, 2001; Nyitrai, 2009).  

A European Literacy Policy Network (ELINET) nemzetközi olvasásmérésekre tá-

maszkodó szakirodalmi összegzése szerint a magyar tanítók körében a tankönyv a fő inst-

rukcióforrás, és csupán 5% (az EU átlag 29%) azoknak az aránya, akik mesekönyveket 

vagy egyéb gyermekirodalmat is felhasználnak fő taneszközként az olvasástanításban. 

Szintén nem jellemző (3%, az EU átlaggal megegyező arányú) a számítógépes szoftve-

rekre alapozott olvasástanítás, azonban a kiegészítő taneszközként való használnat már 

                                                           
4 Adamikné (2001) értekezik a problémakörhöz tartozó egyik tévhitről: a hangos értelmetlen és a néma értő 

olvasás hamis oppozícióról. 
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jobban elterjedt (39%) (Szabó, Szinger, Garbe, Kákonyi, Lafontaine, Mallows, Reményi-

Somlai, Shiel, Valtin, & Varga, 2016).  

Az elmúlt 30 év gyors növekedést hozott az IKT-eszközök hozzáférhetőségében és 

használatában, a tanítás-tanulás folyamatába történő integrálásuk egyre elterjedtebb és 

gyakoribb. A TIMSS 2011-es mérésének eredményei is azt jelezték, hogy az iskolák nagy-

mértékű számítógép-hozzáférést biztosítanak a tanítás megújítására (Mullis, Martin, Foy, 

& Arora, 2012). Az adatok arra is rávilágítottak, hogy Magyarország azon nemzetek so-

rába tartozik, ahol a tanulóknak számos lehetőségük van az ezen eszközök által nyújtott 

lehetőségek iskolai környezetben történő kiaknázására (l. a tanulók 70%-a olyan iskolába 

jár, ahol egy számítógép jut egy vagy két tanulóra) (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman, 

& Gebhardt, 2014). 

Nemzetközi színtéren sokan vizsgálják az IKT-eszközök teljesítményre gyakorolt 

hatását. Az eredmények változó képet mutatnak, pozitív és negatív kapcsolatokat is fel-

tártak, de vannak olyanok is, amelyek az összefüggés hiányáról számolnak be. Egy brit 

kutatás szerint (BECTA, 2000) azokban az iskolákban teljesítettek jobban a tanulók az 

országos olvasásmérésben, amelyekben jobb az IKT-ellátottság. A PIRLS is azt találta, 

hogy jobban teljesítettek ott, ahol rendelkezésre állt számítógép az olvasásórákon, ami 

nem támasztotta alá a szerzők hipotézisét, hogy a számítógép az alsó évfolyamokon 

inkább a felzárkóztató, fejlesztő foglalkozásokon hasznos (Mullis et al., 2012). Johnson 

(2000), valamint Tremblay, Ross és Berthelot (2001), ellenben azt találta a NAEP adatai-

nak elemzésekor, hogy nincs összefüggés a tanulók tanórai számítógép-használatának heti 

gyakorisága és az olvasásteszt eredménye között.  

A technológiai fejlődés az olvasás folyamatát is átalakította, megváltoztak az olvasás-

sal kapcsolatos elvárások is. Az online hypertext környezetben való eligazodás, az infor-

mációhoz való hozzáférés nem lineáris természete új elvárásokat támaszt az olvasóval 

szemben a hagyományos, papíralapú olvasáshoz képest. A képernyőn megjelenő informá-

ció sokféle formát ölthet, kiváló terepet biztosítva a különböző formátumú szövegek meg-

értésének gyakorlására is. A magyar iskolák számítógép-felszereltségéről vannak adataink 

(l. Hagymási & Könyvesi, 2016; Molnár & Pásztor-Kovács, 2015), azonban azt nem tud-

juk, hogy a tanítók milyen gyakran és milyen tevékenységekre használják azokat és az 

egyéb IKT-eszközöket az olvasástanítás során.  

Napjaink olvasástanításának kulcseleme, hogy a pedagógus eltérő formátumú és típusú 

szövegek széles spektrumával ismertesse meg a tanulókat. Turcsán (1998a, 1998b) elsős 

és másodikos olvasókönyvek elemzésekor azt találta, hogy jelen vannak az ismeretközlő 

típusú (nem élményszerző, nem szépirodalmi) szövegek – bár kevesebb számban, mint az 

élményszerző írások. Ugyanakkor a különböző formátumú szövegeken „keresztül” tör-

ténő tanítást segítő anyagokról nem tesz említést. Mivel a rendszerszintű mérések is – a 

társadalomban való boldoguláshoz szükséges elvárásokat leképezve – különböző formá-

tumú szövegek mentén igyekeznek képet alkotni a tanulók olvasási képességéről, lénye-

gesnek tartottuk annak feltérképezését is, hogy az olvasást tanítók ismerik-e és alkalmaz-

zák-e azok frameworkjeit, visszacsatolják-e azok eredményeit a pedagógiai folyamatba. 

Követve Lord Kelvin (1883) mérésekre vonatkozó gondolatát, miszerint amit nem tudunk 

megmérni, azon nem tudunk változtatni, az értékelési módszerek vizsgálatát is bevontuk 

kutatásunkba. Válaszokat kerestünk arra is, hogy a tanítók milyen gyakran használják a 
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megadott értékelési módszereket tanítványaik olvasásfejlettségének feltárásra, és a kapott 

eredményekről milyen gyakran tájékoztatják a szülőket. 

A tanítás-tanulás folyamatának körülményei 

Az eredményesség és a hatékonyság – a pedagógus és a módszerek, eszközök mellett 

– a tanítás-tanulás körülményeitől is függ. A tényezők gazdag és változatos kínálatából – 

figyelembe véve a mainstream kutatásokat és az oktatáspolitika az elmúlt években gyak-

ran napirendre kerülő kérdéseit – emeltük ki a következőket: a heti óraszám, a sajátos 

nevelési igényű gyermekek száma és a nevelésüket-oktatásukat segítő szakemberek ren-

delkezésre állása.  

Évek óta folyó szakmai vita tárgya az anyanyelvi fejlesztés alapszakaszának meghosz-

szabbítása, felsőbb évfolyamokra való kiterjesztése (l. Nagy, 2008). Az oktatásszervezés 

egyik alapkérdése, hogy a több jobb-e, azaz a magasabb óraszám jobb teljesítményhez 

vezet-e. Munkánkban ezt a kérdést a heti óraszámok különbségei mentén vizsgáljuk.  

„Az esélyegyenlőség, a sajátos nevelési igényűek integrálásának törekvése paradox 

módon felértékelte az olvasás-, írászavarral küzdő tanulók problémáit. A diagnosztizált 

esetek közoktatási ellátása összetett feladatként jelenik meg a tanuló intézménye számára 

[...]” (Torda, 2006, p. 207). A különleges nevelési igényű gyermekek olvasástanítását 

megnehezítheti az olvasás tanításának túlzott gyorsasága.  

Az olvasás tudományos igényű vizsgálataiban feltárt jelenségek alapján fontos lenne, 

hogy sokféle és kellően részletes információval rendelkezzünk az anyanyelv tanításával 

foglalkozó pedagógusokról, az olvasástanítás módszereiről, körülményeiről, valamint in-

tézményi feltételeiről. Ám e területen – különösen hazai viszonylatban – csak mérsékelt 

az aktivitás. Magyarázatként elfogadhatjuk azt, hogy az 1960-as évektől kezdve az olvasás 

folyamatának tudományos igényű vizsgálataiban a nyelvészeti, pszichológiai, pszicho-

lingvisztikai és alkalmazott nyelvészeti megközelítések dominálnak, háttérbe szorítva a 

kezdetben uralkodó pedagógiai módszertani irányt, ami segítséget nyújtott abban, miként 

lehet a gyermekeket a legoptimálisabban megtanítani az írott nyelv elsajátítására (Gósy, 

2008). Munkánk ezt a hiátust igyekszik részben pótolni.  

Módszerek 

Minta 

Tanulmányunkban az MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport Szegedi Iskolai 

Longitudinális Programjának (l. Csapó, 2014) adatait elemezzük. A program országos 

lefedettségű mérési mintája a tanulókra (N=3035) nézve reprezentatív. A kérdőívet 116 

intézmény 189 – a mérés idején 2. évfolyamos tanulócsoportjában olvasást tanító – peda-

gógusa töltötte ki. A minta az adott év Eurostat5 által rögzített adatai alapján életkor és 

                                                           
5 http://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database 

http://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database
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nem szerint reprezentatív. A vizsgálatba bevont pedagógusok nemére és életkorára vonat-

kozó adatok a kutatás tárgyát képezték. Azok részletes leírására az eredményekről szóló 

fejezetben kerül sor.  

Mérőeszközök 

Kérdőív 

A kérdőív a 2. évfolyamon mért szövegértés-teljesítmény több szempontú értelmezé-

séhez gyűjt adatokat az olvasástanítás és -tanulás jellemzőinek feltárásával. A hazai és a 

nemzetközi minták alapján tanítók számára szerkesztett online kérdőív 40 tétele a nem-

zetközi trendekhez (NAEP, PISA, PIRLS) igazodva három fő témát fog át. Egyrészről 

információkat szolgáltat a Szegedi Iskola Longitudinális Programban követett tanulók ta-

nítóinak személyi jellemzőiről: neméről, életkoráról, iskolai végzettségéről, a tanítással és 

olvasástanítással töltött évek számáról, arról, hogy mennyi időt fordítanak önképzésre és 

olvasásra a szabadidejükben, valamint mennyire elégedettek saját munkájukkal.  

Másrészről a kérdőív vizsgálja az olvasástanítás és -fejlesztés azon elemeit, amelyek 

segítik a szövegértés-teljesítmény értelmezését és a bizonyítékokra alapozott beavatkozá-

sok tervezését. A tanítók arra adtak választ, milyen módszerrel tanítanak olvasni a vizsgált 

osztályban, milyen gyakran alkalmazzák a megadott olvasási technikákat (hangos és néma 

olvasást), szövegformákat, oktatásszervezési formákat (előadást, szerepjátékot, páros és 

csoportmunkát), értékelési módszereket (saját készítésű és tankönyvi, valamint számító-

gépalapú teszteket), IKT-eszközöket (interaktív táblát, számítógépet, internetet), beépítik-

e munkájukba a rendszerszintű mérések frameworkjeinek eredményeit.  

Továbbá a kérdőívben helyet kaptak az olvasástanítás-tanulás folyamatának körülmé-

nyei, olyan, annak hatékonyságával kapcsolatban gyakran elemzett kérdések, mint az ol-

vasás-, az írás- és fogalmazásórák száma, az olvasási zavarokkal küzdő tanulók száma és 

a fejlesztés körülményei. A kérdőív többségében zárt itemeket tartalmaz, melyek között 

vannak dichotóm, három-, négy- és ötfokú skálát tartalmazók is. 

Szövegértés teszt 

A 2. évfolyamos tanulók szövegértésének fejlettségét három különböző – folyamatos 

(32 item), kevert (18 item) és nem folyamatos (13 item) – formátumú szöveget, és azokhoz 

kapcsolódó az információ visszakeresés, értelmezés és reflexió műveletek elvégzését 

igénylő feladatokból álló teszt eredményeivel jellemezzük. A teszt mutatói: Cronbach-

α=0,89, átlag: 66,8 %pont, szórás: 15,7 %pont. 

Az adatfelvétel és az adatelemzés módszerei 

Az adatfelvétel 2013 tavaszán számítógép segítségével online, az SZTE Oktatáselmé-

leti Kutatócsoport eDia platformján (Molnár, 2015) történt adott idősávon belül, a peda-
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gógus által választott időpontban. A tanítók az iskola OM azonosítójának és az osztályje-

lének (pl. 2.a, 2.b) megjelölésével léptek be a rendszerbe, válaszaikat azokra az osztá-

lyokra vonatkoztatva adták meg, ahol a szövegértés-mérés is történt.  

Elemzésünkben a leíró statisztika eszköztárát alkalmaztuk, minden kérdés esetében a 

valid gyakoriságokat adtuk meg. A nyílt kérdésekre adott válaszok feldolgozása a tarta-

lomelemzés módszerével történt. A korcsoport gyakoriságát χ2-próbával hasonlítottuk 

össze, a kérdőív változói és a szövegértés-teljesítmény kapcsolatát skálától függően, két-

mintás t-próbával vagy varianciaanalízissel vizsgáltuk. 

Eredmények 

A tanulmányban először az adatok feldolgozásával kapott eredményeket mutatjuk be a 

kérdőív hármas tematikus tagolását követve. A tanári énképet egy tétel, a vizsgált osztály-

ban végzett munkával való elégedettség képviseli. Ezért ezt, a szakirodalomban megszo-

kottól eltérően, a személyi jellemzők között tárgyaljuk. A tanítók válaszainak elemzését 

követően megvizsgáljuk a longitudinális program 2. évfolyamos tanulóinak szövegértés-

teljesítménye és az olvasástanításuk, -tanulásuk kérdőívvel feltárt jellemzőinek kapcsolatát. 

Személyi jellemzők  

Minden pedagógus személyét jellemző egyedi tulajdonságokkal bír, melyek befolyá-

solják munkavégzését, annak tanulói teljesítményekben mutatkozó hatékonyságát. Ezért 

megvizsgáltuk az olvasást tanító pedagógusok demográfiai jellemzőit, és gyűjtöttünk a 

képzettségükkel és a munkaviszonyukkal kapcsolatos alapinformációkat.  

Nem, életkor 

Az életkorral összefüggő kutatási kérdések megválaszolásához a válaszadókat, más 

kutatásokhoz hasonlóan (TÁRKI; OECD), korcsoportokba, négy életkori sávba soroltuk: 

30 évesnél fiatalabbak, 30−39 évesek, 40−49 év közöttiek, valamint 50 éves és idősebbek. 

A tanítással általában, illetve az olvasástanítással eltöltött idő leírásához szintén tízéves 

(1−9, 10−19, 20−29, 30−39; 40–49, 50 és e feletti) időintervallumokat képeztünk. 

A feldolgozott kérdőívek alapján a válaszadók döntő többsége, 97,2%-a nő, átlagos 

életkora 47,5 év (szórás=8,3 év), a legfiatalabb 23, a legidősebb 59 éves. Az elemzett 

mintában az idősebb korosztályok dominálnak, a minta 83,2%-a 40 évnél idősebb (40–49 

év közötti: 34,2%, 50 év feletti: 48,9%), és mindössze 4,9%-a fiatalabb 30 évnél. A két 

nem képviselői minden életkori sávban jelen vannak, azonban részletesebb adatbontásra 

a férfi tanítók alacsony aránya (2,8%) miatt nincs lehetőség. 
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Tanítással és olvasástanítással töltött évek száma 

Adataink szerint, mint az a korcsoportok gyakorisága alapján várható volt, mintánkat 

jórészt gyakorlott, nagy rutinnal rendelkező pedagógusok alkotják. A tanítással töltött 

évek száma átlagosan 24,5 év (szórás=9,8 év). A megkérdezettek többsége az adatfelvétel 

időpontjában (67,2%) több mint 20 éve tanított (1. ábra). Relatíve kevesen (10,4%) ren-

delkeztek tíz évnél rövidebb tanítási tapasztalattal.  

 

 

1. ábra 

Tanítással és olvasástanítással töltött évek 

 

A vizsgálat időpontjában a válaszadók átlagosan 20,2 éve (szórás=11,2 év) tanítottak 

olvasást. A tízéves olvasástanítási tapasztalattal rendelkezők aránya 22,8%, az adatfelvé-

telkor a minta 1,6%-a már 40, 2,2%-a egy éve tanított olvasást. 

Az általában tanítással és az olvasástanítással töltött évek számának korrelációs együtt-

hatója (r=0,96, p<0,001) szoros együttjárást jelez, megerősítve a gyakorisági adatokból 

kirajzolódó képet, miszerint a válaszadók többsége a pedagóguspálya kezdetétől tanít ol-

vasást. Az olvasástanítással töltött évek száma szoros összefüggést mutat a pedagógus 

életkorával is (r=0,73, p<0,001), illetve a tízéves életkor-intervallumokkal (r=0,68, 

p<0,001). Ezért a további elemzésekben az életkor szerinti kategóriákat használjuk. 

Iskolai végzettség  

Az oktatás minőségét befolyásoló másik személyi jellemző a képzettség. A minta is-

kolai végzettség szerinti megoszlása szintén erősen homogén. A megkérdezettek döntő 

többsége, 96,6%-a főiskolai, a fennmaradó 3,4% egyetemi képzésben is részesült, és nincs 

olyan, aki tudományos (PhD) fokozattal rendelkezik. A válaszadók 98,3%-a tanítóként 

fejezte be tanulmányait, 3,7%-nak van magyar nyelv és irodalom szakos diplomája, és 

19,6%-a egyéb tanár szakos diplomát is szerzett.  
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A megkérdezett pedagógusok 77,3%-ának csak tanítói, 1,1%-ának pedig (két személy-

nek) nincs tanítói, csak egyéb végzettsége. A tanítói diploma mellett három pedagógus 

(1,7%) rendelkezik még magyartanári, 32 (17,7%) pedig egyéb végzettséggel is. A min-

tában három olyan pedagógus van, aki három (tanítói, magyartanári és egyéb) diplomával 

is rendelkezik. 

Önképzés, olvasás saját szórakozásra  

Az oktatásban is elengedhetetlen a folyamatos tanulás, a pedagógusképzés során elsa-

játított tudás aktualizálása, a formális és informális keretek között történő tapasztalatszer-

zés. Ezért arra is kíváncsiak voltunk, mennyi időt fordít a célcsoport mesterségbeli tudá-

sának megújítására, illetve mennyit olvas szabadidejében. A leggyakoribb válasz mindkét 

esetben a heti 2-3 óra. A pedagógusok 49,7%-a fordít ennyi időt szakmai önfejlesztésre, 

42,3%-uk olvas ennyit szabadidejében. Nincs a mintában olyan tanító, aki egyáltalán nem 

tesz semmit szakmai fejlődéséért, és ketten (1,1%) nyilatkoztak úgy, hogy heti egy óránál 

rövidebb időt szánnak erre. Önbevallás alapján mindössze egy pedagógus (0,6%) vála-

szolta, hogy nem szokott szabadidejében olvasni. A válaszadók 7,7%-a hetente egy óránál 

kevesebbet olvas kedvtelésből.  

Hasonló azoknak az aránya, akik mesterségbeli kvalitásaik aktualizálására heti egy 

(26,3%), illetve négy vagy annál több órát (22,9%) fordítanak. A szórakozás célú olvasás 

esetében jelentősebb különbség van e két kategória gyakoriságában. Szabadidejében a vá-

laszadók 12,6%-a átlagosan heti egy, 36,8%-a négy vagy több órát olvas. 

Szakmai énkép: elégedettség 

A saját oktatómunka megítélése, annak hatékonyságáról, eredményességéről alkotott 

kép jelzi az ahhoz való viszonyt, visszahat a tanítás-tanulás folyamatára, és a pedagógus 

érzelmi állapotának meghatározója. Megkértük a pedagógusokat, hogy négyfokú Likert-

skálán (egyáltalán nem, inkább nem, inkább igen, nagyon) nyilatkozzanak arról, mennyire 

elégedettek a szövegértés mérésében részt vevő osztályukban végzett munkájukkal. A fel-

dolgozott kérdőívek alapján a válaszadók alapvetően elégedettek, az általános elégedett-

ségi szint 3,12 (szórás=0,43). A minta 15,8%-a nagyon, 80,4%-a inkább elégedett, 3,8%-a 

inkább nem elégedett. Nem volt olyan pedagógus, aki teljes mértékben elégedetlen. 

Az olvasástanítás és a fejlesztés elemei 

Módszerek  

Az olvasástanítás alapja a módszer, aminek három alapvető formája van: (1) az anali-

tikus, vagyis a lebontó, (2) a szintetikus, az építkező és (3) az analitikus-szintetikus, amely 

az első kettő kombinációja (Adamikné Jászó, 2006). Adamikné (2006, p. 93, 95) szerint a 

magyar nyelvű olvasástanítás leghatékonyabb módszere a 19. század közepén megjelent 

analitikus-szintetikus módszer. A vizsgálatban megkérdeztük, hogy milyen módszerrel ta-
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nult olvasni a longitudinális programban részt vevő osztály, és a 155 válasz tartalomelem-

zése alapján az analitikus-szintetikus módszert a tanítók 48,0%-a, a szintetikust 38,3%-a, 

az analitikust 2,3%-a használja. A válaszok 11,4%-a nem volt értelmezhető.  

Olvasástechnika  

A pedagógusok olvasástanítási technikáinak feltérképezését célozzák a szövegek han-

gos és néma olvasása alkalmazásának gyakoriságára vonatkozó kérdések. A pedagógusok 

többsége hetente 1-2 (41,4%), illetve 3-5 alkalommal (39,8%) olvasott fel hosszabb szö-

veget az olvasásórán. 18,2% nyilatkozott úgy, hogy ötnél több alkalommal alkalmazta ezt 

a technikát.  

A tanulók szövegolvasási fluenciájának fejlesztésére és feltárására több módszert al-

kalmaznak, melyek a hangos olvastatáson alapulnak (Józsa et al., 2015). A mintában nincs 

olyan pedagógus, aki egyáltalán nem olvastatta hangosan tanítványait. A válaszadók 

47,3%-a heti 1-2 alkalommal, 28,6%-a 3-5 alkalommal és 24,2%-a ennél többször olvas-

tatott fel tanulóival szövegeket. Csakúgy, mint a hangos, a néma olvastatást is változó 

gyakorisággal, de minden válaszadó alkalmazta: 36,1%-uk hetente több, mint öt alkalom-

mal, 29,0%-uk 3-5 alkalommal, 35,0%-uk heti 1-2 alkalommal.  

A fenti tételeket korcsoportok szerint is vizsgáltuk. A hosszabb szövegek tanítói felol-

vasásának gyakoriságában különbség van a 40 évesnél fiatalabb és idősebb pedagógusok 

között. Hosszabb szöveget heti 3-5 vagy annál több alkalommal olvasott fel a 40 évesnél 

fiatalabb tanítók 66,7, illetve 75,0%-a, a 40 évesnél idősebbek 53,2, illetve 55,9%-a. 

Minden korcsoportban hasonló azoknak a tanítóknak az aránya (22,2, 25,4, 25,4, 29,9%), 

akik heti 3-5 alkalommal, illetve annál többször olvastatták hangosan tanulóikat, leg-

többen (55,6, 52,4, 52,4, 45,5%) heti 1-2 alkalommal tanítanak ezzel a technikával. A 

néma olvastatást leggyakrabban az 50 évnél idősebb pedagógusok alkalmazták, 74,1%-uk 

heti 3-5 alkalommal vagy annál többször. A fiatalabbak körében a heti 1-2  alkalom a jel-

lemző.  

Szövegformák alkalmazása 

A Nemzeti alaptanterv (Emberi Erőforrások Minisztériuma, 2012) előírja a különböző 

szövegformák olvasástanításban való alkalmazását, de egyéb, például gyakoriságra 

vonatkozó megkötéseket nem tesz. Ezért a teljesítmények értelmezéséhez információt 

gyűjtöttünk a különböző szövegformák olvasástanításban való alkalmazásának gyakorisá-

gáról is. Adataink szerint a folyamatos szövegekkel való olvasástanítás általános, minden 

válaszadó használta azokat, 24,7%-uk heti 1-2 alkalommal, 56,6%-uk 3-5 alkalommal, 

18,7%-uk ennél többször. A nem folyamatos szövegek alkalmazása ritkább volt. A tanítók 

8,8%-ának (16 pedagógus) olvasásóráin soha nem dolgoztak fel nem folyamatos szöve-

geket, 81,8%-a heti 1-2 alkalommal, 6,6%-a 3-5 alkalommal és 2,8%-a (5 pedagógus) 

több, mint ötször alkalmazta azokat.  

A két szövegforma olvasástanításban való használatának gyakorisága a tanítók minden 

korcsoportjában hasonló képet mutat. A többség minden korcsoportban folyamatos szö-

vegekkel heti 3-5, nem folyamatos szövegekkel heti 1-2 alkalommal tanít olvasást 
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(2. ábra). A korcsoportok között e tekintetben egyik szövegforma esetében sincs szignifi-

káns különbség (folyamatos szöveg: χ2=0,113 p<0,990; nem folyamatos szöveg: χ2=1,704 

p<0,636). 

 
 

 

Folyamatos szöveg 

 
 

Nem folyamatos szöveg 

 

2. ábra 

Különböző formátumú szövegek alkalmazásnak heti gyakorisága a korcsoportokban 
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Megvizsgáltuk azt is, hogy van-e kapcsolat a különböző szövegformák alkalmazásá-

nak gyakorisága és a rendszerszintű vizsgálatok (OKM, PIRLS, PISA) ismerete között. 
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Abból indultunk ki, hogy a pedagógusok igyekeznek felkészíteni tanítványaikat a rend-

szerszintű, különösen a kompetenciamérésekre (Tóth, 2015), amelyek mérőeszközei min-

taként szolgálhatnak a tanítás gyakorlatában. Ám az adatok nem igazolták ezt a feltevést. 

Mintánkban a szövegformák alkalmazásának gyakorisága hasonló a rendszerszintű méré-

seket önbevallás alapján ismerő és nem ismerő tanítók körében. Ez adódhat abból, hogy 

az olvasókönyvek egyre inkább leképezik a rendszerszintű mérésekben használt szöveg-

formákat és olvasási műveleteket (Adamikné Jászó, 2006). 

A feldolgozott válaszokból az is kitűnik, hogy a longitudinális program tanulócsoport-

jainak tanítói között kevesebben vannak azok (42,9%), akik beépítették napi munkájukba 

a rendszerszintű olvasásvizsgálatok eredményeit, ajánlásait, letölthető mintatesztjeit és ér-

tékelési kereteit, felhasználták azokat az óraszervezésben, az olvasástanítás folyamatának 

hosszú távú tervezésében. 

Megkértük a pedagógusokat arra is, hogy indokolják a válaszukat. A kapott 75 válasz 

közül 45-en igen, 30-an nem választ indokoltak. Az igent indokló válaszokat nyolc, a ne-

mekét öt kategóriába soroltuk. Az igen indoklások között a leggyakoribb az új, más típusú 

szövegek, feladatok megismertetése (35,6 %), gyakoroltatása, a fejlesztő munkába történő 

integrálása, egyéni fejlesztési tervekhez való felhasználása (33,3%). Ennél kevesebben 

mondták azt, hogy a rendszerszintű vizsgálatok tapasztalatait, eszközeit értékelésre hasz-

nálták (8,9%), érdekesnek, hasznosnak találják (6,7%), az intézmény profilja miatt hasz-

nálták (6,7%), az órai munka tervezésekor felhasználta, de explicit nem oldatta meg azok 

feladatait (4,4%), és ketten (4,4%) voltak, akik e mérések eredményei alapján készítették 

a feladatokat. A nem válaszok indoklása között legtöbben az időhiányt (33,3%) említették, 

illetve arra hivatkoztak, hogy a tanulók gyengébb képessége miatt lassan haladtak az ol-

vasástanulásban, így egyéb feladatokra nem jutott idő (30,0%). Három válaszadó (10,0%) 

a 4. évfolyamtól tartja relevánsnak a rendszerszintű mérések információinak alkalmazását, 

öten (16,7%) nem ismerik a rendszerszintű méréseket, ketten (6,7%) pedig az IKT-

műveltség vagy infrastruktúra hiányára hivatkoztak. Egy (3,3%) pedagógus így érvelt: 

„2. évfolyamon nem tartottam fontosnak még a tesztelést, a biztos olvasást és szövegértést 

fejlesztettem.” 

Értékelési módszerek 

Mivel a kutatásnak keretet adó longitudinális program egyik célja az egyéni fejleszté-

seket megalapozó információk gyűjtése, ezért a kérdőívben az olvasástanítási módszerek 

és technikák mellett helyet kaptak a tanítók által alkalmazott értékelési formákra vonat-

kozó kérdések is. A válaszok azt mutatják, a hagyományos értékelési formák a leggyako-

ribbak, a saját készítésű, papíralapú mérőeszközök (94,6%), a szóbeli kikérdezés (90,9%) 

és a tankönyvi feladatlapok (88,2%). A legkevésbé preferáltak a tanulói portfólió (7,5%) 

és a számítógépes mérőeszközök (14%).  

Mivel a kérdőívhez kapcsolódó olvasásvizsgálat írott szövegek megértésének feltárá-

sára irányult, és a tesztrutin befolyásolhatja a szövegértés-teljesítményt, rákérdeztünk az 

olvasástesztek alkalmazásának gyakoriságára is. Az adatok szerint a tanítók többsége 

(70,3%) használt heti rendszerességgel teszteket diagnosztizálásra, a minta egynegyede 

(25,3%) hetente egyszer mért teszttel.  
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A relatíve objektív eszközökkel nyert információk mellett a pedagógusok munkájuk-

ban, a tanítás folyamatának szervezésében gyakran támaszkodnak a tanár-diák közvetlen 

interakciók tapasztalataira, személyes benyomásaikra, véleményükre. Ezért megkérdez-

tük, hogy megítélésük szerint mennyire jók tanítványaik a technikai olvasásban (dekódo-

lásban) és a szövegértésben. A válaszadók többsége mindkét esetben pozitívan vélekedett 

(dekódolás: 71,8%; szövegértés: 64,6%), vagyis véleményük alapján tanulóik inkább jók 

vagy nagyon jók. A dekódolásra vonatkozó kérdésre mindössze ketten (1,1%), a szöveg-

értésre hárman (1,7%) nyilatkozták, hogy tanítványaik egyáltalán nem jók ezeken a terü-

leteken.  

Tanórán kívüli fejlesztés  

A fentieken túl a gyermekek olvasásfejlődését a tanórán kívüli egyénre szabott fejlesz-

tés is támogathatja (Hódi et al., 2015). Arra a kérdésre, hogy a tanító heti hány órát fordí-

tott a tanulók olvasás-szövegértés fejlesztésére tanórán kívül, egy és tíz óra közötti vála-

szokat kaptunk. Nem volt olyan, aki nem szánt időt a tanórán kívüli fejlesztésre, legtöbben 

heti egy és két órában tették azt (36,2 és 35,1%). 

Konzultáció a szülőkkel gyermekük olvasásfejlődéséről 

A gyermekek fejlődésére, különösen a tanulásnak ebben a szakaszában, számottevő 

hatással lehet a családi környezet, a szülők támogató viselkedése, a közösen végzett tevé-

kenységek, a pedagógus és a szülő együttműködése. Mintánkban a tanítók jellemzően havi 

1-2 alkalommal konzultáltak (53,0%) a szülőkkel. A válaszadók 14,4%-a ennél gyakrab-

ban, havi háromnál többször tájékoztatta a szülőket, azonban közel harmaduk (32,6%) 

nem havi rendszerességgel, hanem ennél ritkábban konzultált a szülőkkel gyermekük ol-

vasásfejlődéséről. 

Oktatásszervezési formák 

Az olvasásórákon használt oktatásszervezési formák feltárásához arra kértük a peda-

gógusokat, hogy rangsorolják az előadást, a csoportmunkát, a páros munkát és a szerepjá-

tékot az alkalmazás gyakorisága szerint. A válaszok alapján a leginkább és a legkevésbé 

kedvelt oktatásszervezési forma az előadás. A legtöbb 1-es rangszámot az előadás kapta, 

első helyre a tanítók 42,9%-a sorolta (3. ábra). Ezt követi a csoport- és a páros munka 

(31,9% és 21,9%), és a sort a szerepjáték zárja (4,3%). A legkevésbé preferált módszer – 

a legtöbb 4-es rangszámot kapott szerepjáték (46,5%) után – az előadás (31,5%). Az ada-

tok arra utalnak, hogy a hagyományos frontális módszerrel szemben egyre többen kedvel-

nek és alkalmaznak más oktatásszervezési módszereket. 

Az oktatásszervezési módszerek preferenciája minden korcsoportban hasonló tenden-

ciát mutat, a szerepjáték kivételével nem különbözik szignifikánsan (előadás: χ2=2,542 

p<0,468; csoportmunka: χ2=3,265 p<0,353; páros munka: χ2=5,134 p<0,162; szerepjáték: 

χ2=9,366 p<0,025). A szerepjáték csak az 50 évnél idősebb pedagógusok körében nem a 

legritkábban alkalmazott szervezési módszer. A negyedik helyre a 30 évesnél fiatalabb 
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válaszadók 66,7%-a, a 30–39 év közöttiek 57,1%-a, a 40–49 év közöttiek 54,7%-a és az 

50 felettiek 37,0%-a sorolta. A 30 évesnél fiatalabb tanítók között vannak a legtöbben 

azok, akik a legritkábban és azok is, akik a leggyakrabban szervezik így az olvasásórát 

(66,7% adott 4-es, 11,1% adott 1-es rangszámot). A részminta elemszáma miatt ez a meg-

állapítás nem általánosítható a 30 év alattiak korcsoportjára. 

 

 

3. ábra 

Az oktatásszervezési formák alkalmazásának rangszám szerinti gyakorisága 

 

Az olvasástanítás eszközei  

Napjainkban az iskolai és a hétköznapi boldoguláshoz szükséges írott információ 

nyomtatott és online környezetben érhető el. A tanulóknak a formális oktatás során el kell 

sajátítaniuk mindkét médium által közvetített szövegek megértésének képességét. Ezt tá-

mogatják a tankönyvek és az IKT-eszközök. Kérdőívünkben kértük a használt tan-

könyv(ek) megjelölését (az adatfelvétel a pluralizált tankönyvpiac időszakában történt). 

A válaszokat azok sokszínűsége és összetettsége miatt a kiadók szerint kategorizáltuk. Az 

adatok az Apáczai Kiadó dominanciáját mutatják, a minta 52,5%-ában ennek a kiadónak 

a tankönyvcsaládja a preferált. A második legnépszerűbbek a Nemzeti Tankönyvkiadó 

(17,7%) gondozásában megjelent olvasókönyvek, ezt követi a Mozaik Kiadó (11,6%). A 

többi kiadó aránya 10,0% alatti: Dinasztia Tankönyvkiadó (7,2%), Műszaki Kiadó (3,3%), 

ROMI-SULI (2,8%). Ugyanakkor vannak olyan osztályok (a teljes minta 5,0%-a), ahol 

váltottak, évfolyamonként más-más kiadó tankönyvcsaládjából tanítottak.  

Az IKT-eszközök olvasástanításban való alkalmazására vonatkozó válaszok alapján 

az interaktív tábla és a számítógép használatának heti gyakorisága hasonló. A tanítók csak-

nem fele (46,2 és 46,5%-a) soha nem használta azokat olvasástanítás céljából a longitudi-

nális programban részt vevő osztályban. Heti több mint háromszori használatról az inter-

aktív tábla esetében 28,8%-uk, a számítógép esetében 19,8%-uk nyilatkozott. Az internet 

alkalmazása szintén nem volt jellemző, a heti 3-5 alkalom 15,6%, míg annál többszöri 

alkalmazás 13,5% olvasásóráján volt jelen. Míg az interaktív táblát és a számítógépet a 
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válaszadók fele soha nem használta tanóráin, az internet esetében ez az arány 9,4%. Mivel 

az IKT-eszközök, innovatív oktatási módszerek az utóbbi években megjelentek a pedagó-

gusképzésben, azt várnánk, hogy a fiatalabb, a közelmúltban diplomát szerzett pedagógu-

sok inkább használják a digitális technikákat, azonban az adatok nem mutatnak határozott 

mintázatot a korcsoportok mentén. 

Arra a nyílt végű kérdésre, hogy mire, hogyan használják a tanítók a számítógépet az 

olvasástanításban, 89 értékelhető, többségében összetett, több tevékenységet tartalmazó 

választ kaptunk. A válaszokat a tartalomelemzés módszerével tíz kategóriába soroltuk. A 

három leggyakoribb tevékenység az audiovizuális szemléltetés (48,3%), az új ismeretek 

szerzése és az információgyűjtés (40,4%), valamint az interaktív, digitális tananyagok és 

oktatási segédanyagok használata (31,5%). 

A válaszok azt tükrözik, hogy az audiovizuális szemléltetés a következő formákban 

van jelen a tanórákon: tanári prezentációk, képek („képanyag megtekintése, amely segít-

séget jelent a világ, az akkori világ elképzeléséhez”), illusztrációk, mesék és filmek vetí-

tése, zene és irodalmi alkotások meghallgatása. Az információgyűjtés kategóriájába so-

roltuk az olvasmányokhoz kapcsolódó információk, ismeretlen szavak jelentésének, szi-

nonimák, írók és költők életrajzi adatainak keresését. A digitális tananyagok és oktatási 

segédanyagok használatát megnevező válaszokat illusztrálják a következő idézetek.  

„Szerencsés helyzetben vagyok, mert az osztályomban van egy saját laptop és interaktív 

tábla, így ezeket szinte napi rendszerességgel használtuk 2. osztályban. Interaktív tan-

anyagot kaptam a magyar irodalom és nyelvtan tankönyvekhez. Ezt használtam olvasás, 

szövegértés, nyelvtan tevékenységekhez, illetve fogalmazástanításhoz. Sok játékos fel-

adatot, rejtvényt is megoldottunk az interneten találhatók közül.” 

„A tantermünkben nincs interaktív tábla és számítógép sem. Mivel egész napos oktatás-

ban dolgozunk délutánonként, gyakran jutunk be a számítógép terembe, ahol interneten 

kutatómunkát végzünk. Az osztályoknak van tanulói laptopjuk, melyre feltelepített okta-

tási segédanyag is van, ezt sokszor használjuk.”  

Relatíve sokan szerkesztenek számítógéppel feladatokat, illetve oldatnak meg a tanu-

lókkal számítógépalapú olvasás és szövegértés feladatokat, feladatlapokat (22,5%), és 

ugyanennyien használnak számítógépet a fejlesztésben, tehetséggondozásban (22,5%). 

Kaptunk olyan válaszokat, amelyek szerint a tanulók önállóan vagy csoportokban kutatást 

végeznek számítógéppel (9,0%). Két-két esetben (2,2%) a számítógép a kooperatív óra-

szervezés, a fogalmazásírás és a differenciálás eszköze.  

Azt is megkérdeztük, hogy volt-e már a programban részt vevő osztálynak olvasás-

órája számítógépekkel felszerelt teremben, és ha igen, használták-e a tanulók azokat. Az 

adatok a fenti eredményekkel összhangban azt mutatják, hogy a pedagógusok több mint 

egyharmada (34,0%) tartott már olvasásórát számítógépes teremben, és néhány kivétellel, 

az esetek 94,1%-ában a tanulók dolgoztak is a gépekkel. A számítógépes teremben na-

gyobb arányban a 40 évnél idősebb pedagógusok tartottak olvasásórát (41–50 év közöttiek 

esetében 46,9%, 50 évnél idősebbeknél 37,5%). 

A digitális módszerek oktatásba való integrálásának egyik feltétele a programok isme-

rete. Adataink szerint a minta 36,0%-a ismert a világhálón elérhető, az olvasástanításban 

használható szoftvereket, de közülük csak 47,7% (a teljes minta 16,7%-a) használt már 

ilyet a longitudinális programban követett osztályban. Az olvasási készségek elsajátítását, 
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fejlesztését segítő interneten hozzáférhető programokat már használt pedagógusok aránya 

az életkori sávokban hasonló: 13,8−22,2%. Továbbá az adatokból megállapítható, hogy a 

két idősebb korcsoportban (40 évesnél idősebbek) használtak többen ilyen programokat 

(30 év alattiak 6,7%; 30−39 év közöttiek 13,3%, 40−49 év közöttiek 36,7%, 50 évnél 

idősebbek 43,3%). 

A tanítás-tanulás folyamatának körülményei  

Óraszámok  

Azt is vizsgáltuk, hogy mekkora a célcsoport óraszáma az anyanyelvi fejlődésben és 

az olvasástanulásban fontos tárgyakból. Adataink szerint a megkérdezett tanítók heti óra-

száma az érintett osztályokban átlagosan olvasásból 3,36 (szórás=0,80), írásból 1,34 (szó-

rás=0,78), fogalmazásból 1,26 (szórás=0,69) óra volt. A gyakorisági adatok azt jelzik, 

hogy a válaszadók heti írás és fogalmazás óraszáma alacsony volt az adott osztályban 

(4. ábra). 

 

 
4. ábra 

A heti óraszámok gyakorisága a 2. évfolyamon 

 

A válaszok alapján az osztályok döntő többségében (98,3%-ában) a heti olvasásórák 

száma három vagy annál több (a minta 49,7%-ában három óra, 48,6%-ában négy vagy 

annál több). Csekély volt azoknak a pedagógusoknak az aránya, akik heti kettő (1,6%) 

órában, és nincs olyan, aki egy órában tanított olvasást. Az írás- és fogalmazásórák eseté-

ben fordított a tendencia. Heti egy írásórája a tanárok 72,8%-ának volt, ez az arány fogal-

mazásból 75,7%. Három vagy több órája írásból 11,7%-uknak, fogalmazásból 3,9%-

uknak volt. Az olvasás- és írás-, illetve olvasás- és fogalmazásórák kereszttábla-elemzése 

alapján úgy tűnik, hogy három, négy olvasásórára átlagosan alig több mint egy írás- és 

fogalmazásóra esik. 
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Olvasási nehézség, zavar és olvasásfejlesztés 

A tanítás egyik legnehezebb feladata a tanulók egyéni, készségeik fejlettségében fenn-

álló, a körülmények hatására kialakuló különbségeinek kezelése. A pedagógusok tekint-

hetők az elsődleges szűrőnek az olvasási nehézség és a különböző zavarok felismerésében. 

Megkérdeztük őket, hány tanítványuknak okoz gondot a hallott szöveg megértése. A vá-

laszok alapján – melyek forrása lehetett szakértői diagnózis vagy szubjektív vélemény – a 

programban érintett osztályok 13,7%-ában nem volt ilyen probléma, 38,8%-ában legfel-

jebb három, 47,5%-ában négy vagy több tanulónak volt e téren nehézsége. A válaszadók 

4,3%-a (nyolc pedagógus) jelezte, hogy osztályában kiugróan magas (10-20 fő) a hallott 

szöveg megértésével küzdők száma.  

A hatékony, az osztály minden tanulója számára megfelelő differenciálás megvalósí-

tása további kihívást jelent. Adataink szerint a longitudinális program osztályainak 58,9%-

ában nem volt diszlexiás tanuló, 34,5%-ában legfeljebb három olvasási nehézséggel küzdő 

tanuló volt. De vannak olyan osztályok is, ahol négy vagy annál több diszlexiás tanuló 

tanult (6,6%). A válaszok alapján mindössze három tanító osztályába járt hat, illetve hét 

diszlexiás gyermek. Ezeknek a diákonak 58,9%-a vesz részt ilyen irányú fejlesztőprog-

ramban. Az esetek döntő többségében (85,5%) külön fejlesztőpedagógus segítette a taní-

tók munkáját. Az olvasási nehézség, -zavarok előfordulásának gyakoriságát mutató ada-

taink csupán mennyiségi mutatók. Azok súlyosságának, forrásának, természetének isme-

rete hiányában összefüggéselemzésre nem használhatók. 

Az olvasástanítás és -tanulás vizsgált tényezőinek kapcsolata a szövegértés-

teljesítménnyel 

A kérdőívvel gyűjtött adatok információkat szolgáltathatnak az olvasástanítás haté-

konyságának javításához, a beavatkozások tervezéséhez, új módszerek kidolgozásához. 

Ezért elemezzük a vizsgált változók és a mért szövegértés-teljesítmény kapcsolatát. Nem 

törekedtünk átfogó feltárásra, az olvasástanulás előzőekben leírt személyi, környezeti és 

módszertani tényezői mentén képződött tanulócsoportok teszteredményeivel foglalko-

zunk. 

Elemzésünkben a tanulók szövegértését a 2. évfolyamon felvett folyamatos, nem fo-

lyamatos és kevert formátumú szövegeket tartalmazó szubtesztek átlagos teljesítményével 

jellemezzük. Nem foglalkozunk a tanítói kérdőív azon változóival, amelyekre nézve a 

minta erősen homogén, ilyen például a tanító neme. Továbbá nem elemezzük az olyan, 

szükségszerűen teljesítménybeli különbséget okozó tényezők hatását, mint a diszlexiás 

tanulók száma.  

A varianciaanalízis eredménye összetett, esetenként nem következetes tendenciájú 

kapcsolatot mutat az olvasástanítás, -tanulás vizsgált elemei és a szövegértés-teljesítmény 

között. Vannak változók, amelyek esetében sem a teljesítmények külső és belső varianci-

ája, sem a skálafokoknak megfelelő tanulói részminták között nincs szignifikáns különb-

ség. Ezek a szakmai tudás fejlesztésének (F=2,365, p<0,051), a csoportmunka (F=1,712, 

p<0,162), a néma olvastatás (F=1,972, p<0,139), a nem folyamatos szövegek (F=2,319, 
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p<0,074), az internet (F=1,791, p<0,147), az olvasástesztek (F=2,395, p<0,066) használa-

tának, a szülők tájékoztatásának (F=1,186, p<0,315) gyakorisága, továbbá a heti olvasás-

órák száma (F=1,788, p<0,167). A többi változó F értéke a külső és a belső variancia 

szignifikáns különbségét jelzi. A teljesítmények külső és belső varianciájának hányadosa 

legkisebb a szerepjáték heti gyakorisága (F=3,264, p<0,021), legnagyobb a dekódolás fej-

lettségi szintjének tanári megítélése (F=54,929, p<0,001) esetében. E változók között van-

nak olyanok, ahol a Tukey’s b, illetve a Dunnett’s T3 próbák szignifikánsan elkülönülő 

csoportokat mutatnak a skálafokok szerinti részminták között (pl. tanító életkora, képzett-

sége, folyamatos szövegek alkalmazásának gyakorisága), és találunk olyanokat is, ahol az 

F szignifikáns, de a fenti próbák nem tudják megmutatni, hol van különbség (pl. a tanuló 

hangos olvastatásának gyakorisága). A továbbiakban áttekintjük a varianciaanalízis és a 

kétmintás t-próba eredményeit a tanítói kérdőív tételei mentén – a fent említettek kivéte-

lével. 

Személyi jellemzők 

Az adatok kapcsolatot jeleznek a pedagógus életkora és tanítványai teljesítménye kö-

zött. Azt azonban nem állíthatjuk, hogy minél fiatalabb vagy idősebb a tanító, annál jobb 

vagy gyengébb tanulóinak a teljesítménye. A tanítók életkori kategóriái szerinti részmin-

ták szövegértési eredményeinek varianciaanalízise szerint a 30–39 év közöttiek tanítvá-

nyai szignifikánsan gyengébbek, mint a 30 évesnél fiatalabbaké és a 40–49 év közöttieké, 

de nem különbözik az 50 évesnél idősebbekétől (F=4,573, p<0,003).  

Hasonló a kép a pályán eltöltött évek száma és az olvasástanítási tapasztalat esetében 

is. A tanulói teljesítmények hullámzók az életpálya egymást követő szakaszaiban: nem 

nőnek, illetve csökkenek a pályán töltött évek számával. A tanítással töltött idő esetében 

a tíz évnél kevesebb és a 30–39 év tapasztalattal rendelkező tanítók tanulói szignifikánsan 

jobbak voltak a szövegértésben, mint a 20–29 éve és a 40 évnél hosszabb ideje tanítóké 

(F=15,577, p<0,001). Az olvasástanítással töltött idő szerint képzett tanulói részminták-

ban a tesztátlag ott a leggyengébb, ahol a tanító 30 évnél több olvasástanítási tapasztalattal 

rendelkezett az adatfelvétel időpontjában (F=11,612, p<0,001). A minta másik három ka-

tegóriája (<9 év; 10–19, 20–29 év) között nem találtunk valós különbséget. 

Úgy tűnik, adataink igazolják a szakértők vélekedését, miszerint az iskola eredményes-

ségének egyik hatótényezője a pedagógus képzettsége. A tanítók végzettsége szerint vizs-

gálva a teljesítményt azt látjuk, hogy a tanítói mellett magyartanári diplomával is rendel-

kező pedagógusok osztályai jobb eredményt értek el a szövegértést mérő teszten, mint a 

csak tanítói, illetve a tanítói és egyéb végzettségűeké (F=4,805, p<0,002) – relatíve kevés 

az olyan tanuló (2,5%), akit magyartanári diplomával is rendelkező tanító tanított olvasni.  

Az adatok alapján azt várnánk, hogy a szabadidőben végzett, egyéni igény inspirálta 

szakmai önfejlesztésre fordított idő kamatozik a teszteredményben, azonban az adatok 

nem igazolták ezt a feltételezést (F=0,526, p<0,665). A szórakozás céljából végzett olva-

sás esetében pedig azt találtuk, hogy annak a pedagógus tanítványainak a teljesítménye 

gyengébb a többiekénél, aki azt nyilatkozta, hogy egyáltalán nem olvas kedvtelésből 

(F=5,001, p<0,001). 
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Elemzésünk szerint a tanár elégedettsége a vizsgált osztályban végzett munkájával a 

teljesítmények szerint alakul. A tanítók legkevésbé a leggyengébb, leginkább a legjobb 

teljesítményű osztályokban voltak elégedettek saját munkájukkal. A kérdésre inkább igen-

nel válaszoló pedagógusok tanítványainak eredménye a két másik részminta között van, 

attól szignifikánsan különbözik (F=21,873, p<0,001).  

Az olvasástanítás és -fejlesztés elemei 

Adataink alapján az, hogy a tanító mennyire kedveli a tanulók aktivitására építő okta-

tásszervezési formákat, milyen gyakran alkalmazza azokat (annak alapján hányadik helyre 

rangsorolta), csoportmunka esetében nem befolyásolja a 2. évfolyamos szövegértés tesz-

ten elért eredményt (F=1,712, p<0,162), a páros munka, valamint a szerepjáték esetében 

szignifikáns kapcsolatot találtunk (páros munka: F=3,894, p<0,009; szerepjáték: F=3,264, 

p<0,021). A Tukey’s b alapján azonban nem tudjuk megmondani, hogy különbség mely, 

a rangszám szerint képzett részminták között van. Az előadás esetében összetettebb a kap-

csolat. A rangsor adta részmintákat a Tukey’s b próba (F=7,812, p<0,001) két csoportba 

sorolta. Az előadás módszerét legritkábban alkalmazó tanítók osztályainak tesztátlaga 

szignifikánsan nagyobb, mint a három és annál kisebb ranghelyűeké ([1., 2., 3.] < [4.]). 

Összehasonlítva azon tanulók teljesítményét, akiknek tanítói leginkább az előadás mód-

szerét preferálták (rangszám 1.) a többiekével (rangszám 2., 3., 4.), nincs jelentős különb-

ség (F=0,002, p<0,968; t=-1,252, p<0,210). Ám azok a tanulók, akiknek tanítói legritkáb-

ban használják az elődás módszerét (rangszám 4.), szignifikánsan jobban teljesítettek a 

társaiknál (rangszám 1., 2. vagy 3.; F=2,956, p<0,086; t=6,104, p<0,001).  

A három olvasástanítási módszer tekintetében a teljesítmények nem mutatnak szigni-

fikáns különbséget (F=1,078, p<0,341). Adataink a különböző olvasástechnikák közül a 

tanuló hangos olvastatásának heti gyakorisága igen (F=3,074, p<0,046), a néma olvasta-

tásáé nem (F=1,972, p<0,139) mutat különbséget. A Tukey’s b próba azonban a hangos 

olvastatásnál sem mutatja meg hol vannak a különbségek. Ellenben a szignifikánsan leg-

gyengébb eredményt azok a tanulók érték el, akiknek tanítói soha nem olvastak fel hosz-

szabb szöveget hangosan, de teljesítményük nem különbözik szignifikánsan azokétól, 

akiknek nagyon gyakran olvastak fel az olvasásórákon (F=15,427, p=0,001; [1., 4.] < [2., 

3., 4.]). A nem folyamatos szövegek olvasástanításban való alkalmazásának heti gyakori-

sága nem képezett valós teljesítménybeli különbséget (F=2,319, p<0,074), folyamatos 

szövegek esetében a heti 3-5 alkalommal való alkalmazás tűnik a leghatékonyabbnak ([1–

2 alkalommal, 5-nél gyakrabban] < [3–5 alkalommal]; F=8,829, p<0,001). 

Az olvasásteljesítményeket aszerint vizsgálva, hogy a tanulók melyik tankönyvkiadó 

olvasókönyvéből tanultak, szignifikánsan elkülönülő csoportot találtunk (F=16,501, 

p<0,001). A Dunnett’s T3 próba szerint az Apáczai, a Mozaik és a Dinasztia könyveit 

használók eredménye szignifikánsan jobb. 

Elemzésünk az IKT-eszközök közül az interaktív tábla heti alkalmazásának gyakori-

sága mentén jelez eltérést a tanulók teljesítményében, de tendenciát itt sem találtunk 

([soha, 3–5 alkalommal] < [1–2 alkalommal, 3–5 alkalommal, 5-nél gyakrabban]; 

F=10,281, p<0,000). Az, hogy a tanító milyen gyakran használt számítógépet óráin olva-
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sástanítás céljából, szintén teljesítménymódosító: azok tanítványai teljesítettek leggyen-

gébben a szövegértés teszten, akik soha nem használtak számítógépet (F=5,925, p<0,001; 

[soha, 1–2 alkalommal] < [1–2 alkalommal, 3–5 alkalommal, 5-nél gyakrabban]). A két-

mintás t-próba szerint a mért teljesítmény nem függ attól, hogy ismer-e a tanító interneten 

elérhető olvasástanítási szoftvereket (F=1,025, p<0,311, t=-1,464, p<0,143), attól viszont 

igen, hogy alkalmaz-e olyanokat, ám az alkalmazás gyakorisága nem mutat egyértelmű 

kapcsolatot (F=6,149, p<0,000; [nagyon gyakran, egyszer, soha] < [soha, néhányszor]). 

Az, hogy a vizsgált osztálynak volt olvasásórája számítógépekkel felszerelt teremben 

(F=0,193, p<0,660; t=1,206, p<0,228), és akkor használták-e a tanulók a gépeket, nem 

jelez különbséget a tesztpontszámokban (F=0,302, p<0,583; t=0,700, p<0,484).  

A nem IKT-alapú módszerek és eszközök szélesebb körű alkalmazását és teljesítmény-

módosító hatását tapasztaltuk az olvasási képesség ellenőrzésére használt értékelési for-

mák esetében (1. táblázat). Vizsgálatunkban a visszacsatolásra szóbeli kikérdezést, tan-

könyvek papíralapú mérőeszközeit és tanulói portfóliót használó tanítók végeztek hatéko-

nyabb munkát. A rendszerszintű vizsgálatok eredményeinek, a saját készítésű papír- és 

számítógépalapú mérőeszközök használata nem hozott jobb eredményt, ahogy a tesztek 

megoldásának heti gyakorisága sem (F=2,395, p<0,066). 

1. táblázat. A szövegértés-teljesítmények vizsgálata kétmintás t-próbával az adott értéke-

lési módszer alkalmazása mentén 

Változók 
N 

(igen/nem) 
Δx (%p) F p t p 

Használt-e a TANÍTÓ 

az olvasásórán… 
      

…a rendszerszintű vizs-

gálatokból adatokat? 
1317/1790 0,37 0,269 0,604 -0,367 0,714 

…szóbeli kikérdezést? 2852/361 3,33 0,879 0,349 -3,551 0,001 

…saját készítésű papír-

alapú mérőeszközöket? 
2990/223 -0,95 0,003 0,972 0,972 0,333 

…tankönyvi papíralapú 

mérőeszközöket? 
2767/446 2,00 2,218 0,137 -2,497 0,013 

…számítógépes mérő-

eszközöket? 
479/2734 0,72 0,020 0,886 -1,053 0,292 

…tanulói portfóliót? 192/3021 4,69 16,776 0,001 -5,045 0,001 

Megjegyzés: N: az adott kérdésre igen/nem választ adó tanítók tanulóinak száma. 
 Δx=átlagigen - átlagnem  (az adott kérdésre igen, illetve nem választ adó tanítók tanulóinak teljesít-

ménykülönbsége)  

 Szürke háttérrel jelölt: a teljesítménykülönbség nem szignifikáns. 
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Azt gondolnánk, hogy az iskolázás első éveiben a szülőknek is van szerepük gyerme-

kük szövegértésének fejlődésében, és hogy a tanítótól kapott információk elősegítők és 

támogatják az otthoni gyakorlást (Hódi et al., 2015). Adataink azonban cáfolni látszanak 

ezt a vélekedést. Úgy tűnik, nincs hatása a teljesítményre (F=1,186, p<0,315) annak, mi-

lyen gyakran konzultál a tanító a szülővel a gyermek olvasásfejlődéséről. 

A tanítás-tanulás folyamatának körülményei 

Vizsgálatunkban a mért szövegértés-teljesítmény varianciája az olvasási nehézségek 

mértéke szerint a legnagyobb, kiugróan magas. A pedagógusok véleménye mentén kép-

ződött tanulócsoportok (nagyon gyengék, inkább gyengék, inkább jók, nagyon jók) telje-

sítményének varianciája a feltételezett dekódolási problémák esetében 54,9-szerese 

(p<0,001), a szövegértési nehézségek estében 29,6-szerese (p<0,001) a csoporton belüli-

nek. A dekódolás megítélése szerinti részminták teszteredménye szignifikánsan külön-

böző ([egyáltalán nem] < [inkább nem] < [inkább igen; nagyon]). A tanulók teljesítménye 

ott a leggyengébb, ahol a tanítók véleménye szerint tanítványaik egyáltalán nem jó dekó-

dolók, és ott a legjobb, ahol szerintük inkább jók vagy nagyon jók. A szövegértés megíté-

lésében csak a tanítója által nagyon jónak ítélt tanulók értek el a többieknél szignifikánsan 

jobb eredményt (F=29,689, p<0,001).  

Adataink szerint az olvasásórák heti száma nem befolyásolta a mért szövegértés-telje-

sítményt. Mintánkban az olvasást heti kettő, három, illetve négy vagy annál több órában 

tanulók tesztátlagának különbsége a mérési hibahatáron belül van (F=1,788, p<0,167). 

A másik két, a szakirodalom szerint az olvasástanítás hatékonyságával összefüggésbe hoz-

ható tanóra esetében azt látjuk, hogy a teszteredmények alacsonyabbak az olvasás mellett 

írás és/vagy fogalmazást magasabb óraszámban tanítók osztályaiban (írásóra: [2, 3, 4 vagy 

több] < [1, 2, 3]; F=6,645, p<0,001; fogalmazásóra: [1, 3, 4 vagy több] < [1, 2, 4 vagy 

több]; F=4,371, p<0,004).   

Értelmezés 

Jelen tanulmány egy átfogó, a különböző szövegformátumokon nyújtott szövegértés-tel-

jesítmények különbségeit magyarázó tényezők feltárását célzó kutatás egy szegmensét, 

egy saját fejlesztésű pedagóguskérdőív eredményeit mutatja be. A tanári válaszok tételen-

kénti közlésére vállalkoztunk, mert bár számos rendszerszintű mérés gyűjt(ött) adatokat 

az olvasástanításban érintett pedagógusokról, a tanítás körülményeiről és eszközeiről, nem 

találtunk azokat teljes körűen, ebben a formában bemutató forrást. Az adatok értelmezését 

a leíró statisztika módszereivel kapott adatok interpretálásával, szakirodalmi beágyazásá-

val, más kutatások eredményeinek összevetésével kezdjük, majd a tanulói teljesítmények-

kel való összevetésükre kerül sor. 
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Személyi jellemzők 

Az egyik vizsgált körülmény az osztályt tanító pedagógus személye. A tanító fontos 

referenciaszemély a gyermek számára. Visszajelzései fontos támpontok a gyermek énké-

pének formálódásában és kognitív készségeinek, érzelmi világának alakulásában egy-

aránt. A tanító és gyermek között kötődés alakul ki, mely – optimális esetben – megala-

pozza a gyermek további iskolai pályafutását. Ezért adatokat gyűjtöttünk a tanítók olyan 

személyi jellemzőiről, amelyek hipotézisünk szerint – a kapott válaszok mentén – össze-

függnek a tanulók szövegértés-teljesítményével. Megvizsgáltuk a minta összetételét élet-

kor, nem, iskolai végzettség és a pályán töltött évek száma, valamint az olvasástanítással 

töltött idő szempontjából. Adataink azt mutatják, hogy a longitudinális programban részt 

vevő tanulókat túlnyomórészt 40 év feletti pedagógusok tanítják, alacsony a pedagógus-

pályára viszonylag frissen belépett, 30 év alattiak aránya (4,9%). Ez megfelel annak, az 

Európában már 20 éve érzékelhető tendenciának, ami a pedagógustársadalom elöregedé-

sét jelzi (Imre & Nagy, 2003). E tekintetben hazánkban az OECD adatai szerint az OECD-

átlaghoz képest valamivel rosszabb a helyzet. Magyarországon az OECD-átlagnál 10%-

kal alacsonyabb az általános iskola alsó és felső szakaszán tanító 40 év alatti pedagógusok 

aránya, és 3%-kal magasabb az 50 évnél idősebb 1−4. évfolyamon tanítók aránya (OECD, 

2015). A legfrissebb, OECD által közzétett oktatáspolitikai kitekintés szerint bár az elöre-

gedés pedagógushiányhoz vezet, a pedagógusképzésbe felvett hallgatók számában mutat-

kozó növekedés bizakodásra ad okot (OECD, 2015). A másik általánosan tapasztalt jelen-

ség a szakma elnőiesedése. Már az ezredfordulón közölt jelentések (Imre & Nagy, 2003) 

felhívták a figyelmet a nők arányának növekedésére az oktatásban. A nők mintánkban 

kimutatott magas aránya (97,2%) is egyértelműen ezt mutatja, bár a nők ilyen kirívó mér-

tékű dominanciája a közoktatás felsőbb szakaszaiban kevésbé jellemző. Összességében az 

látható, hogy a vizsgálatban résztvevők nem és életkor tekintetében adott válaszai össz-

hangban vannak más kutatások eredményeivel (pl. European Comission/EACEA/  

Eurydice, 2015), melyek szerint a közoktatásban foglalkoztatott pedagógusok esetében az 

átlagos életkor és a nők aránya növekedett (Imre & Nagy, 2003).  

„Az UNESCO-ICE deklaráció egyebek mellett megállapítja, hogy a tanulók által elért 

teljesítmény mindenekelőtt a tanár minőségétől függ” (McKinsey & Company, 2007; 

Radácsi, 2004). Kérdőívünkben a pedagógus egyik minőségi mutatója az iskolai végzett-

ség. Mintánkban a tanítók végzettség szerinti megoszlása összecseng a PIRLS adataival 

(Mullis et al., 2012. p. 188). A válaszokból kiderült, hogy az olvasásmérésben részt vevő 

tanulók tanítóinak döntő többsége kizárólag valamely pedagógusképző főiskolai kar taní-

tói alapszakán szerzett diplomát. Az eredmény nem meglepő, hiszen az iskolai oktatás 

első négy évfolyamán pedagógusi munkakörben tanítói vagy konduktori végzettséggel 

rendelkező pedagógus alkalmazható6. A vonatkozó képzési és kimeneti követelmények 

értelmében a tanító alapszakon végzettek olyan ismeretekkel, készségekkel és képessé-

gekkel rendelkeznek, amelyek birtokában el tudják látni az 1−4. évfolyam valamennyi, az 

                                                           
6 1993. évi LXXIX. számú törvény a közoktatásról – Kotv. és 1992. évi XXXIII. számú törvény a közalkalma-

zottak jogállásáról – Kjt. 
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1−6. évfolyam legalább egy műveltségi területének oktatási-nevelési feladatait. Ugyanak-

kor kevésbé várt adat, hogy az ismeretek bővítésével, mesterségbeli tudásuk tudományos 

gyarapításával (tudományos fokozatszerzéssel) egy megkérdezett sem próbálkozott. Vár-

hatóan a 2013-ban bevezetett életpályamodell által nyújtott lehetőségek e tekintetben is 

változást hoznak. 

A pedagógus minőségének másik mutatója a munkatapasztalat. A válaszok alapján a 

longitudinális program osztályaiban többségében tapasztalt, 10 évnél hosszabb ideje a ta-

nítói pályán levő (88,0%) és olvasást tanító (73,4%) pedagógusok dolgoznak. Minden ok-

tatási rendszer elemi érdeke a képzett pedagógusok szakmában tartása. Adatainkból arra 

következtethetünk, hogy a válaszadók többsége (64,5%) több mint 20 éve – az átlagos 

életkort is figyelembe véve – szinte közvetlenül a diploma megszerzése óta van a pályán, 

illetve tanít olvasást. Ez azt jelzi, hogy bár kevés az új belépők száma, a szakmának van 

megtartó ereje. Úgy tűnik, hogy a pedagóguspályán eltöltött évek számának növekedésé-

vel csökken az önkéntes pályaelhagyás szándéka.  

A sikeres oktatási rendszerek alapja a jól képzett pedagógus. Jogszabály7 szabályozza 

a pedagógusok továbbképzését, azonban a tudás gyarapításában fontos szerepet játszik a 

formális, kötelező elemek mellett az önkéntes, belső motivációból táplálkozó szakmai fej-

lődés iránti elkötelezettség is. A hagyományos formában megjelenő vagy online tudomá-

nyos igényű pedagógiai folyóiratok, széles körben hozzáférhető ismeretterjesztő, mód-

szertani fórumok számtalan lehetőséget kínálnak a pedagógiai gyakorlat megújítására. 

Adataink szerint a válaszadók többsége kiaknázza a lehetőségeket, és legalább heti 2-3 

órát szán mesterségbeli tudásának aktualizálására. Szintén sokrétű szellemi és lelki meg-

újulás lehetőségét kínálja az élményszerző olvasás. A válaszadók – egy pedagógus kivé-

telével – szabadidejük bizonyos töredékét olvasással töltik. Heti négy óránál többet inkább 

fordítanak a pedagógusok intellektusuk irodalmi műfajokon keresztül történő formálására, 

mint szakmai fejlődésüket szolgáló információszerzésre.  

A tanítás-tanulás folyamatának meghatározó eleme a szakmai énképen belül a peda-

gógusok saját eredményességéről, elégedettségéről alkotott kép (Hercz, 2005, p. 167), hi-

szen az oktatási-nevelési feladatokat „csak a felkészült, érzelmileg kiegyensúlyozott, elé-

gedett, a pszichológiai jóllétet mutató pedagógusok képesek megvalósítani, hatékony 

munkalégkör, intellektuális örömök, felfedezések, teljesítmény, siker, kooperáció s a saját 

életöröm nyújtásával” (Réthy, 2016, p. 89). E területen végzett vizsgálódásunk pozitív 

megállapítással zárulhat: a minta 96,1%-a pozitívan viszonyul az osztályban elért munká-

jához, illetve nincs olyan pedagógus, aki teljes mértékben elégedetlen saját munkájával.  

Az olvasástanítás és -fejlesztés elemei 

A mérőeszköz második nagy egységét az olvasástanítást és -fejlesztést jellemző kér-

dések alkotják. Az olvasástanítás módszereit illetően az elmúlt évtizedekhez képest nincs 

jelentős változás. A pedagógusok közel fele (48,0%) a magyar nyelvű olvasástanításban 

                                                           
7 277/1997. (XII. 22.) Kormányrendelet a pedagógus-továbbképzésről, a pedagógus-szakvizsgáról, valamint a 

továbbképzésben résztvevők juttatásairól és kedvezményeiről. 
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leghatékonyabbnak bizonyult (Adamikné Jászó, 2006) analitikus-szintetikus módszer se-

gítségével alapozza meg a gyermekek olvasási képességeit, valamivel kevesebb, de szá-

mottevő a szintetikus módszerrel tanítók aránya (38,3%). A tisztán analitikus módszert 

alkalmazó pedagógusok aránya csekély (2,3%). Mivel a preferált módszer csak az annak 

megfelelő tankönyvből tanítható, nem meglepő, hogy a tanítók fele az Apáczai Kiadó gon-

dozásában megjelenő analitikus-szintetikus módszeren alapuló könyveket alkalmazza. 

A válaszadók által megjelölt tankönyveket jellemzően az 1990-es években adták ki elő-

ször, a listában csak az ismert tankönyvelemzésekben vizsgált könyvek szerepeltek. Ez 

arra utal, hogy az olvasástanításban nem használtak radikális fejlesztéseket tartalmazó ol-

vasókönyveket. Mindennek értelmezésekor fontos figyelembe venni, hogy a 2014–2015-

ös tanévre elkészültek a kísérleti tankönyvek, melyek jelenleg a kipróbálás fázisában van-

nak (www.ofi.hu). 

Úgy tűnik, hogy a „hagyományőrzés” az oktatásszervezési módszerekben is megmu-

tatkozik. A legtöbb olvasástanítás kapcsán megkérdezett tanítónál (42,9%) az előadás áll 

az első helyen a rangsorban, de számottevő a páros és a csoportmunka használatának gya-

korisága is (31,9% és 21,9%). A tanulók aktivitásán alapuló módszerek alkalmazása nem-

csak színesebbé, változatosabbá teszi a tanórákat, hanem a közös munka során a tanulók 

megismerhetik saját erényeiket és képességeiket, és lehetőség nyílik a különféle szociá-

liskompetencia-összetevők (pl. együttműködés, versengés) fejlődésére is (Radnóti, 2007).  

Az olvasástanításban az oktatásszervezési módszerek széles skálája alkalmazható. Pél-

dául az olvasástechnika fejlesztése történhet egyénileg, csoportban vagy párokban. Az ol-

vasástanítás témakörei, tartalmai között a 2. évfolyamtól kezdve szerepel az olvasástech-

nika, aminek fejlesztése napi feladat az olvasni tanulás időszakában. A fejlesztés irányul-

hat a néma és a hangos olvasás gyakorlására is. A hangos olvasásnak látszólag önmagában 

kevés a hozadéka, kutatások szerint azonban fontos szerepe van az olvasni tanulás korai 

fázisában. Az 1−3. évfolyamos tanulókkal végzett vizsgálatok szerint a hangosolvasás-

teljesítmény és a szövegértés-teljesítmény szoros kapcsolatot mutat (Ridel, 2007). A han-

gos olvasás a szövegértésen kívül a néma olvasás alakulására is hat. Mintánkban minden 

pedagógus olvastat fel hangosan az óráin. A válaszadók közel fele heti egy-két alkalom-

mal látja el ezt az alapfeladatot, és valamivel több, mint fele heti három alkalommal több-

ször építi be az órájába. Nem tudjuk, mi áll a gyakoriságbeli különbségek hátterében. Le-

hetséges, hogy az ezt a technikát relatíve többször alkalmazók felismerték a hangos olva-

sás szerepét, ám az is lehet, hogy a tanulócsoport gyengébb képességei, a nagyobb mér-

tékű, gyakoribb fejlesztés igénye miatt kerül sor rá. Mivel az összefüggő szövegek olva-

sási fluenciája egyike a sikeres szövegértés alapjainak, az olvasásfejlődés nyomon köve-

tésének az alsó évfolyamokon bevett általános gyakorlata a tanulók hangos olvasási 

fluenciájának értékelése (Kim, Wagner, & Foster, 2011).  

A hangos olvasás gyakoroltatására számos módszer létezik. Ezek egyike az utánzó 

olvasás, amikor a tanár felolvas egy rövid részt a szöveghez illeszkedő hangon, és a kivá-

lasztott gyereknek vagy gyerekeknek kell utánozni őt a bemutatott módon és tempóban. 

A válaszadók több mint fele (58,0%) hetente háromszor olvas fel szöveget a tanulóinak 

akár az olvasástechnika, akár más készségek, képességek fejlesztése céljából.  

Feltételezések szerint szintén összefüggés van a néma olvasás és a szövegértés között, 

bár a kutatási eredmények ellentmondóak (Kim et al., 2011). Néma olvasáskor jobban 

http://www.ofi.hu/
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lehet koncentrálni a tartalomra, mert a szavak pontos felolvasása nem vonja el a figyelmet 

a szöveg megértésétől. Mintánkban a néma olvastatás módszerét a pedagógusok változó 

gyakorisággal alkalmazzák.  

A különböző olvasástechnikák alkalmazásának gyakorisága eltérő mintázatot mutat a 

tanítók egyes korcsoportjaiban. A hangos olvastatás gyakorisága minden életkori sávban 

hasonló, míg a néma olvastatást leggyakrabban az 50 évnél idősebb pedagógusok prefe-

rálják. A pedagógus általi hangos felolvasást jellemzően a 40 évnél fiatalabbak alkalmaz-

zák többször. Az IKT-eszközök olvasástanításban való jelenlétét tekintve, vizsgálatunk 

fontos megállapítása, hogy a tanítók csaknem fele soha nem használt interaktív táblát vagy 

számítógépet olvasástanítás céljából a mérésben részt vevő osztályban. Ez az adat, bár 

jelzésértékű, aggasztó, mert a Z generáció digitális világban való hosszú távú boldogulása 

elképzelhetetlen infokommunikációs eszközök nélkül. Az információhoz való hozzáférés 

feltétele az IKT-eszközök rutinszerű használata mellett az elektronikus szövegek megér-

tése. Ennek fontosságát tükrözi az online adatfelvétel és az elektronikus szövegek megje-

lenése a kutatási programokban (l. R. Tóth & Hódi, 2011), valamint a feladat- és tesztban-

kok fejlesztésében (pl. Csapó, Steklács, & Molnár, 2015). Biztató, hogy azok a válasz-

adók, akik használják ezeket az eszközöket, fejlesztési céllal teszik azt, és számítógépala-

pú olvasási és szövegértési feladatokat is oldatnak meg tanítványaikkal. Ezeknek a gyer-

mekeknek már ismerős lesz az elektronikus olvasás- és tesztkörnyezet, ami a későbbiek-

ben előnyt jelenthet számukra. 

Az IKT-eszközök olvasástanításban való használata – a pedagógus innovatív szemlé-

lete mellett – nagymértékben függ az iskola IKT ellátottságától és ezen belül a géppark 

állapotától (Tóth, Molnár, & Csapó, 2011). Amögött, hogy a tanítók csaknem fele még 

nem használt számítógépet a mérésben részt vevő osztályának olvasás-tanítására, az isko-

lák infrastruktúrája is állhat. Bár előírás minden európai uniós tagállamban, hogy az elemi 

oktatásban nyolc tanulóra jusson egy számítógép, Tóth, Molnár és Csapó 2011-ben vég-

zett országos reprezentatív vizsgálatából az látszik, hogy hazánkban nem teljesül ez a 

kvóta. „Az iskolák 55 százalékában van lehetőség arra, hogy – akár különböző termekben, 

de – egyidejűleg számítógép elé ültessünk (pl. online tesztelés céljából) egy osztálynyi 

tanulót.” (p. 130) Biztató azonban, hogy a válaszadók több mint egyharmada tartott már 

olvasásórát IKT-teremben. 

Korunk elvárásaihoz képest lemaradást látunk a technológiaalapú olvasástanítási prog-

ramok alkalmazásában is. A válaszadók valamivel több mint fele (64,0%) nemcsak, hogy 

nem alkalmaz, de nem is ismer interneten elérhető olvasástanítást segítő programokat. 

Azoknak is, akik ismernek ilyen szoftvereket, valamivel kevesebb, mint fele használja 

vagy már használta valamelyiket. Az okok sokrétűek lehetnek, de további adatok hiányá-

ban inkább csak feltevéseket tudunk megfogalmazni. Az egyik magyarázat, hogy a minta 

átlagéletkora magas, így a felsőfokú tanulmányok idején még nem volt jellemző a digitális 

technika alkalmazása, még nem ismerkedhettek meg azokkal, ugyanakkor a kereszttábla-

elemzés eredményei szerint ez a feltevés nem helytálló. Míg az IKT-eszközök használa-

tában nem találtunk határozott mintázatot az életkori sávok szerint, a tájékozatlanság e 

téren hasonló a négy korcsoportban, 50%-nál kevesebb az online olvasástanulást segítő 
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programokat ismerők aránya. Az ismerethiány mellett a másik lehetséges ok a bizalmat-

lanság, hiszen valóban kevés a tudományos alapokra fektetett olvasásfejlesztő online 

program (Fáyné Dombi, Hódi, & Kiss, 2016).  

A longitudinális olvasásmérés egyik fő célja a különböző szövegformátumok megér-

tésének vizsgálata. A tanulói teljesítmények értelmezéséhez szükséges információ a fo-

lyamatos és nem folyamatos formájú szöveg olvasástanításban való alkalmazásának gya-

korisága. A várakozásunknak megfelelően a pedagógusok az olvasástanításban leginkább 

folyamatos szövegekre támaszkodnak, és minden kilencedik (8,8%) válaszadó nyilatko-

zott úgy, hogy még sosem használt nem folyamatos szövegeket munkája során az érintett 

osztályban. Az adatok alapján megállapíthatjuk, hogy a Molnár és B. Németh (2006), il-

letve Adamikné (2006) által leírt helyzet változni látszik, mivel a pedagógusok, ha ritkán 

is, már alkalmaznak nem folyamatos szövegeket is.  

A folyamatos szövegek hazai pedagógiai gyakorlatban, főként az olvasástanításban 

régóta fennálló dominanciája és az egyéb formátumú szövegek alulreprezentáltsága a 

szakirodalom alapján a következőképpen magyarázható: a mindennapi élet szövegeinek 

sokrétűségét először a társadalmi és gazdasági elvárásokkal összhangban a rendszerszintű 

mérések képezték le (Berkman, Davis, & Mccormack, 2010). Azok frameworkjei szerint 

a boldoguláshoz nemcsak a szöveg hagyományos definícióját kimerítő írott információk-

hoz kell hozzáférni és azokat értelmezni, hanem fragmentáltabb (pl. táblázat, grafikon), 

az írásrendszer grafémákon kívüli egyéb szimbólumait felvonultató nem folyamatos szö-

vegeket is fel kell tudni dolgozni. A tankönyvekben valamivel később jelentek meg a fo-

lyamatostól eltérő szövegformátumok. A nem folyamatos szövegek szövegként és azok 

feldolgozását olvasásként való felfogása még a hazai kutatókörökben is csak elvétve van 

jelen. A háttérben azok a ma már visszaszorulóban lévő irányzatok állhatnak, melyek a 

szöveget „[…] generativista, strukturalista szemléletnek hódolva […] azt hangsúlyozzák, 

hogy a szöveg mondatokból épül föl, és a szöveg szövegségét elsősorban a szöveg mon-

datainak többsíkú (grammatikai, szemantikai) összefüggései teremtik meg” (Dobi, 2011, 

p. 20). A tágabb kitekintést adó, azaz a szöveget komplex jelként felfogó elméletek szerint 

azonban a szöveg „komponensekre bontható, ezek a komponensek azonban nem gramma-

tikából származnak, hanem a szemiotikából, az egyszerű jel mintájára” (Tolcsvai Nagy, 

2001, p. 22). Tanulmányunkban nem kerülhető meg a szöveg kommunikáció eszközeként 

való értelmezése sem (Deme, 1979), miszerint a szöveg olyan nyelvi formába öntött enti-

tás, amely a tájékoztatás vagy befolyásolás feladatát ellátva a teljesség és lezártság érzetét 

kelti. Mindezek alapján szövegnek tekinthető és olvasható minden koherens jelegyüttes, 

amely valamilyen információt, üzenetet hordoz. E megközelítések alkalmazása közelebb 

áll a kor igényeit kiszolgáló olvasástanítás céljaihoz, hiszen a bennünket körülvevő jel-

rendszer igen sokrétű, ezért az olvasástanítást nem lehet csak a hagyományosan értelme-

zett írott művekre alapozni. A kerettanterv a 3. évfolyamon jelöli meg tartalomként a min-

dennapi kommunikáció szövegeinek (pl. meghívó, recept) feldolgozását, azonban a ne-

gyediken nem szerepel explicite (Emberi Erőforrások Minisztériuma, 2012).  

Mivel a rendszerszintű mérésekben (PISA, OKM) tanulóink a nem folyamatos szöve-

geket tartalmazó teszteken nyújtott átlagos teljesítményszintje a vártnál gyengébb, felté-

teleztük, hogy a nem folyamatos szövegek olvasástanításban történő felhasználása ke-

vésbé elterjedt. Adataink igazolták ezt a hipotézist. Bár az olvasást tanító pedagógusok 
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egy része beépíti munkájába a rendszerszintű mérések információit, úgy tűnik, azok isme-

rete nem játszik szerepet a szövegformák alkalmazásának gyakoriságában. Összességében 

a folyamatos szövegekhez képest ritka a nem folyamatos szövegek olvasástanításban való 

alkalmazása. De úgy tűnik, hogy a fiatalabb korosztály nyitottabb azok felhasználására, a 

30 év alattiak nagyobb heti rendszerességgel használnak nem folyamatos szövegeket. Va-

lószínűleg ők a képzésük során részletesebben tanultak a szövegformákról. Adataink alap-

ján azonban nem tudjuk megmondani, mi áll a jelenség hátterében. 

Az értékelési módszerek alkalmazásában csakúgy, mint a szövegformák, valamint az 

olvasástanítási módszerek esetében is jellemzőek a jól bevált, előző pedagógusgenerációk 

által is preferált technikák. Az értékelési kultúrában dominálnak a szóbeli, valamint pa-

píralapú, és alulreprezentáltak az online eljárások. Bár népszerűek a papír-ceruza tesztek, 

a pedagógusok többsége nem alkalmazza azokat heti rendszerességgel a tanítványai fejlő-

désének nyomon követésére. 

A tanítás-tanulás folyamatának körülményei 

A tanítás-tanulás folyamatának körülményeiről gyűjtött adatok, bár nem általánosítha-

tók, tájékoztató jellegűek, kontextusba helyezik a tanító munkájának tanítványaik teljesít-

ményében manifesztálódó eredményességét. A közoktatásban folyamatosan vitatott kér-

dés, milyen heti óraszám szükséges egy-egy tantárgy hatékony tanításához. A jelenleg 

hatályos Nemzeti alaptanterv (Emberi Erőforrások Minisztériuma, 2012) csak ajánlásokat 

fogalmaz meg a műveltségi területek százalékos arányára. Alsó tagozaton (1–4. osztály-

ban) magyar nyelv és irodalomból évfolyamonként éves óraszámot (sorrendben 296-296-

296-259) és a kerettanterv heti órakeretet ír elő (Adamikné Jászó, 2006, p. 70). Az anya-

nyelvi műveltség fejlesztésére a második évfolyamon körülbelül heti nyolc óra áll rendel-

kezésre (Adamikné Jászó, 2006). Mintánkban az intézmények döntő többségében (98,3%) 

az anyanyelvi műveltség fejlesztését szolgáló olvasás, írás és fogalmazás tantárgyak közül 

a ráfordított időt tekintve az olvasás tanításán van a hangsúly (heti három vagy annál több 

óra). Írást és fogalmazást a válaszadók több mint kétharmada heti 1-1 órában tanít. Az 

anyanyelvi fejlesztés fennmaradó becsült időkeretét a nyelvtan és helyesírás alapjainak 

elsajátítása tölti ki. Úgy tűnik, hogy mintánkban az óraszámok megfelelnek a kerettan-

tervben megfogalmazott olvasóvá nevelés céljának. Ugyanakkor az anyanyelvi órák heti 

száma drasztikusan, körülbelül 50%-kal kevesebb, mint 1978 előtt volt (Adamikné Jászó, 

2006, p. 70). Az USA-ban például az átfogó iskolai reformtervek 90–150 perces anya-

nyelvi blokkot/tömböt írnak elő. Egy angol gyermek pedig az általános iskolai évei alatt 

minden tanítási napon egy órát tanul olvasni (Snow & Juel, 2005). A magyar nyelv és 

irodalom tanítására fordítható jelenlegi időkeret tehát nem kizárólag történelmi távlatban 

tűnik szűknek, hanem az említett országokhoz viszonyítva is kevés az olvasástanításra 

szánt idő, valamint az iskolázás alapozó szakaszára szánt formális oktatási idő (OECD, 

2015). 

Az oktatásügyi dokumentumokban rendelkezésre álló adatok arról tanúskodnak, hogy 

az olvasás heti száma több évtizedre visszatekintve arányosan sokkal nagyobb, mint az 

egyéb anyanyelvi fejlődést támogató tantárgyaké (pl. az írásé). Adataink is mutatják, hogy 
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3-4 olvasásórára átlagosan alig több mint egy írás- és fogalmazásóra (1,3) esik. Az ará-

nyok meglepőek lehetnek az olvasási előkészségek fejlődését, fejlesztését célzó kutatások 

eredményeinek tükrében, melyek szerint az írás segítheti az olvasás előkészségeinek fej-

lesztését (l. Józsa et al., 2012). E hipotézis alapján az lehet ideális, ha hasonló az írás és 

az olvasás heti óraszáma. 

Az olvasástanítást egy adott osztályban befolyásolja az olvasási nehézségekkel küzdő 

tanulók aránya. A diszlexiával, azaz az olvasás fejlődési zavarával diagnosztizált tanulók 

oktatása történhet integráltan, az átlagos fejlődési ívű tanulókkal együtt. Vizsgálatunkból 

kiderül, hogy az olvasásmérésben részt vevő osztályok valamivel több mint felében 

(58,9%) nincs az olvasástanulást érintő sajátos nevelési igényű tanuló. A tanítók valamivel 

több mint egyharmada számolt be arról, hogy osztályában legfeljebb három tanulási za-

varral küzdő tanuló van, a megkérdezett pedagógusok 6,6%-a olyan osztályokban tanít, 

ahol négy-hét diszlexiás gyermek tanul. Országos adatgyűjtésekből tudjuk, hogy egyre nő 

az általános iskolai osztályokban integráltan oktatott sajátos nevelési igényű tanulók szá-

ma (arányuk 2015-ben 68,0% – KSH, 2015). Mivel nem áll rendelkezésre nyilvános adat 

az oktatási-nevelési intézmények alsó évfolyamain diszlexiásként integráltan oktatott 

gyermekek számáról, így országos összehasonlítás e tekintetben nem lehetséges. Az olva-

sási készség zavarával küzdő tanulók ellátása törvényileg szabályozott. Az iskolai segítő-

fejlesztő foglalkozást, a fejlesztési cél megvalósításához szükséges kompetenciák fejlesz-

tését szakirányú továbbképzés keretében elsajátított pedagógus vagy fejlesztőpedagógus 

és/vagy gyógypedagógus végezheti az előírásoknak megfelelően tervezett, szervezett és 

dokumentált módon. A jelen olvasásmérésben részt vevő diszlexiás gyermekek döntő 

többségével (85,5%) külön fejlesztőpedagógus foglalkozik. A fejlesztőpedagógus taní-

tásba való bevonásának igénye felmerülhet a tanulási zavar hangsúlyos volta vagy kevert 

előfordulása miatt (a szakértői véleményben foglaltak szerinti ellátás módja és helye mi-

att), de lehetséges az is, hogy a tanítók többsége nem rendelkezik ilyen irányú szakképe-

sítéssel. Az SNI-s gyermekek előfordulásának egyre növekvő gyakorisága miatt ezen 

kompetenciák elsajátítása, a zavarok behatóbb ismerete egyre fontosabb lenne a tanítók 

részéről.  

A fenti adatokhoz képest meglepően sok tanító (86,3%) jelezte a tanítványai beszéd-

feldolgozásának bizonyos mértékű deficitjét. Ebből arra következtethetünk, hogy azon 

osztályokban is van beszédmegértési problémával küzdő tanuló, ahol a szakértői bizottság 

nem állapította meg a diszlexia fennállását. Lehetséges, hogy bár ezen gyermekek eseté-

ben diszlexia nem áll fenn, más, a beszédfeldolgozást is érintő megismerési funkció sérült, 

és emiatt lépett fel a különleges bánásmód igénye. De mivel a beszédfeldolgozás folya-

matai alapvetően meghatározzák az olvasástanulást (Gósy, 2008), feltételezhető, hogy az 

itt jelentkező problémák tovagyűrűznek, és olvasási nehézségben manifesztálódnak. Így 

valószínűbb, hogy a kapott válaszok döntő többsége a pedagógusok megítélése alapján 

született. Kérdés azonban, hogy a tanítók tudnak-e segíteni a gyermekeknek ezen nehéz-

ségek kiküszöbölésében, illetve jelzik-e azt a szülőknek és a szakértőknek. Adataink sze-

rint a pedagógusok többsége havi rendszerességgel konzultál a szülőkkel gyermekük fej-

lődéséről, ezen alkalmakkor sort keríthet a felmerülő problémák megbeszélésére is.  
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A teljesítmény alakulása a vizsgált változók mentén 

Az elemzések esetenként nehezen értelmezhető képet mutatnak a vizsgált változók és 

a mért szövegértés-teljesítmény kapcsolatáról. Azok alapján jellemzően csak az állapít-

ható meg, hogy mely vizsgált változók mentén mutatható ki teljesítménykülönbség az ol-

vasástanulás-tanítás e korai szakaszában, ám az ideális értéket (pl. egy módszer alkalma-

zásának optimális gyakoriságát, ideális óraszámot) legtöbbször nem tudjuk megadni.  

A pedagógus neme és a tanuló teljesítményének elemzését nem végezhettük el a férfi 

tanítók kis száma miatt. Részben ugyanez, illetve a férfi és a nő tanítók tanulóinak aránya 

az oka annak, hogy a gender match hipotézis tesztelése sem történt meg. Bár mintánk a 

tanítók végzettségét tekintve szintén erősen homogén, adataink arra utalnak, hogy a tanítói 

diploma melletti egyéb végzettségekkel, különösen a magyar szakos diplomával is rendel-

kezők tanítványai jobban teljesítenek.  

Ezt a megállapítást más megvilágításba helyezik azon kutatási eredmények, melyek 

szerint a jobban képzett pedagógusokat jobb képességű és kevesebb magatartási problé-

mával küzdő diákokhoz alkalmazzák (Harris & Sass, 2011; Kertesi & Kézdi, 2012), és ez 

felértékelheti a pedagógus végzettségének tanulói teljesítményekben megmutatkozó hoz-

záadott értékét. A pedagógus-végzettség hozadékának megértéséhez megoldás lehet a ta-

nulók jellemzőinek megfigyelése és azok az elemzésekben történő kontrollálása (Harris 

& Sass, 2011). 

Eredményeink részben összecsengenek a pedagógusproduktivitás több mint 40 éves 

kutatásának megállapításával, miszerint a tapasztalat hatása az első néhány pályán töltött 

évben a legerősebb. Elemzésünk is azt mutatta, hogy a tanítással általában és az olvasás-

tanítással töltött idő tanulói teljesítményben megjelenő hozadéka nem egyenletes. Ez meg-

erősíti Rice (2010) álláspontját, mely szerint leegyszerűsített az a feltételezés, hogy a ta-

pasztaltabb pedagógusok tanulói jobban teljesítenek. A tapasztalathoz hasonlóan, a saját 

munkával való elégedettség esetében is az az általános nézet, hogy a pedagógus elégedett-

sége arányos tanítványai teljesítményével. Kutatásunk alátámasztja ezt az álláspontot. Az 

elégedettség a szakmai énkép része (Hercz, 2005), és az énkép és a teljesítmény hatása 

kölcsönös. A pedagógusok esetében is megfogalmazható az, a tanulóknál már megvála-

szolt kérdés (Józsa, 2007): mi az ok és az okozat? 

A kitűzött cél elérésének egyik fő eleme a módszer. Adataink az olvasástanulásnak 

ebben a szakaszában, a szakirodalommal ellentétben, nem igazolják, hogy az analitikus-

szintetikus módszer a legeredményesebb. Ez utal arra, hogy az olvasástanítás összetett 

folyamat, vagyis a módszer önmmagában nem eredményezi a hatékonyságot, számos 

egyéb tényező hatásával is számolni kell. Meglepő módon azonban, a másik, célhoz ve-

zető eszköz, a tankönyv teljesítménymódosító hatással bír. A módszer és a tankönyv ol-

vasásteljesítménnyel való kapcsolatának megléte vagy hiánya további kérdéseket vet fel, 

melyek újabb kutatások tárgyát képezhetik. 

Az oktatásszervezési formákat tekintve az adatok arra utalnak, hogy a tanulók aktív 

részvételére építő formáknak nagyobb hozadéka van a tanulók szövegértését tekintve. Úgy 

tűnik, hogy a tanítók hangos felolvasásának és a tanulók hangos olvasásának szerepe van 

a teljesítmény alakulásában. Ott, ahol soha nem olvas fel hosszabb szöveget a tanító, a 

minta hiánya okozhat gyengébb teljesítményt. A folyamatos szövegek alkalmazásának 
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gyakoriságát tekintve mind a ritka, mind a túl gyakori használat hozadéka kisebb, mint a 

heti 3–5 alkalomé. Figyelemre méltó, hogy a nem folyamatos szövegek hatását nem tudtuk 

kimutatni, de azok használata lényegesen ritkább.  

A válaszok feldolgozásakor láttuk, hogy mintánkban az olvasástanításnak ebben a sza-

kaszában nem jellemző az IKT-eszközök használata, relatíve kevés pedagógus ismer in-

terneten elérhető olvasástanítási szoftvereket. Így nem meglepő, hogy annak hatását nem 

tudtuk kimutatni a tanulók szövegértési eredményeiben. Úgy tűnik azonban, hogy az ol-

vasástanítási szoftverek használata növelheti a tanítás-tanulás hatékonyságát. Eredménye-

ink azon kutatások tapasztalatait gazdagítják (pl. Johnson, 2000; Tremblay et al., 2001), 

amelyek nem találtak kapcsolatot a tanulók órai számítógéphasználata és teljesítménye 

között mindamellett, hogy a szövegértés-vizsgálat online zajlott. Figyelemre méltó azon-

ban, hogy a tanító géphasználatának gyakorisága az olvasásórákon hatással van a szöveg-

értés fejlődésére.  

Azt várnánk, hogy az objektív értékelési formák inkább támogatják az olvasástanítást, 

mivel az olvasási képesség fejlődésének követése, az azt leíró megfelelő minőségű, rele-

váns információk éppen úgy szükségesek a hatékonysághoz, mint a tanítás eszközei és 

módszerei. Vizsgálatunk azonban nem igazolta sem a papíralapú, sem a számítógépalapú 

tesztek használatának teljesítménymoduláló hatását. A tankönyvírók felelősségét jelzi, 

hogy a tankönyvekben levő mérőeszközök a visszacsatolás kedvelt eszközei, és szerepük 

van a jobb teljesítmény elérésében. Hasonlóan pozitív hatása van az értő olvasás elsajátí-

tására a portfólió vezetésének.  

A pedagógus azon túl, hogy a visszacsatolási mechanizmusok eredményeit felhasz-

nálja osztálytermi munkája szervezésében, különböző rendszerességgel megosztja azokat 

a szülőkkel is. E tevékenysége az informálás mellett azt az implicit célt is szolgálhatja, 

hogy indokolt esetben a szülők segédkezzenek a tanulásban. Adataink alapján a tájékoz-

tatás gyakorisága nem mutatható ki a tanulók szövegértésében. 

A pedagógus munkáját és az olvasástanítás szervezését, tervezését az is befolyásol-

hatja, hogy mit gondol osztálya olvasási nehézségeiről. Elemzésünk szerint míg a tanítók 

relatíve pontosan meg tudják ítélni, hogy tanítványaik mennyire jó dekódolók, a szöveg-

értés esetében csak azt érzékelik, ha kiválóak. Az, hogy a szövegértés fejlettségi szintjei-

nek finomabb felbontása nem működik, adódhat abból, hogy e képesség a fejlődés kezdeti 

szakaszában van, s a folyékony, automatizált olvasástechnikában még lehetséges hiányos-

ságok akadályozhatják az értő olvasást, ami megnehezítheti a szövegértés megítélését. 

Az óraszám és szövegértés-teljesítmény kapcsolatának elemzése alapján ugyanazt a 

következtetést fogalmazhatjuk meg, mint tettük a tanítási tapasztalat esetében. Az, hogy 

nem mutat szignifikáns különbséget a heti három, illetve négy vagy több órában olvasást 

tanulók teljesítménye, valamint a külső és a belső variancia sem, arra utal, hogy a több 

nem feltétlenül jobb, hatékonyabb is. Ha azt is figyelembe vesszük, hogy a két csoport 

közel azonos elemszámú (N3 óra=1579, N4 vagy öbb óra=1521), akkor úgy tűnik, hogy a haté-

kony olvasástanítás heti három órában is megvalósítható. Ez a megállapítás ebben az ér-

telmezési keretben ugyan megállja a helyét, azonban a heti optimális óraszám megállapí-

táshoz több paraméter együttes mérlegelése szükséges. Ha abból indulunk ki, hogy az ol-

vasás gyakorlását minden gyermek számára lehetővé kell tenni, és az osztályok többsége 

relatíve magas létszámú, logikusnak tűnik, hogy magasabb óraszámra van szükség. 
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Adataink kapcsolatot mutatnak az adott osztályban olvasást tanító pedagógus írásórá-

inak száma és a teszteredmények között. A szakirodalom (Adamikné Jászó, 2006) szerint 

az olvasás a szintézist, az írás az analízist fejleszti, és a két terület összefügg. Lefordítva 

ezt a heti olvasás- és írásórák számára, ugyan az összefüggés igazolható, ám annak jelle-

géről nem kaptunk egyértelmű képet. Ugyanez igaz a fogalmazásórák és a szövegértés 

kapcsolatára. 

Összegzés 

Számos forrásból kapunk visszacsatolást a magyar tanulók szövegértés-teljesítményéről, 

illetve arról, milyen mértékben képesek kamatoztatni az általános iskola első négy évfo-

lyamán elsajátított olvasási képességüket a társadalom által elvárt írott nyelvi alakok meg-

értése terén. Az eredmények azt mutatják, hogy van hová fejlődni. Meglehetősen sokat 

tudunk a fejlesztés lehetséges pontjairól a tanulók oldaláról, de kevés aktuális információ 

áll rendelkezésünkre a tanítás-tanulás folyamatának egyéb meghatározó összetevőiről, az 

olvasástanítás aktuális személyi, módszertani és környezeti tényezőiről, és azok szöveg-

értésre gyakorolt hatásáról. A jelen tanulmányban közölt 2. évfolyamos tanulók és tanítóik 

körében végzett nagymintás vizsgálat eredményei e tekintetben hiánypótlók. Munkánkkal 

további célunk volt az eredmények gyakorlatban való hasznosítását lehetővé tevő diskur-

zus elindítása a „jó” olvasástanításról. 

A tanítók válaszai pillanatképet mutatnak az adatfelvétel idején fennálló, az olvasást 

tanító pedagógusok releváns személyi sajátosságairól, az olvasástanítás módszertani és 

környezeti tényezőinek egy-egy szeletéről, aspektusáról. A személyi jellemzők vonatko-

zásában érvényesnek tűnnek azok a korábbi megállapítások, miszerint a pedagóguspályára 

az elnőiesedés jellemző, valamint kevés az új belépők száma. A szakmai tudás fejleszté-

sére fordított időből arra következtethetünk, hogy az élethosszig tartó tanulás szükséges-

ségének felismerése jelen van a rendszerben. Kevésbé tükrözi ezt a szemléletet a végzett-

ség, a szakképzettség és az elvégzett szakok száma, bár a pedagóguspályán való előrelépés 

egyéb szakmai fejlődési kritériumokhoz is kötött. Az adatokat összehasonlítva a szakiro-

dalom korábbi eredményeivel, nem számolhatunk be számottevő változásról az alkalma-

zott módszerek, eszközök, valamint a heti óraszámok tekintetében. A beszédmegértés-

probléma a tanulói mintában prevalens, azonban a vizsgált osztályok kevesebb mint felé-

ben van olyan diák, aki szakértői vélemény szerint különleges bánásmódot igényel.  

Eredményeink szerint az olvasási képesség fejlődésére hatással van a pedagógusok 

életkora, képzettsége, a szabadidőben olvasással töltött idő, az elégedettség a vizsgált osz-

tályban végzett munkával, az alkalmazott olvasókönyvek, oktatási és értékelési módsze-

rek, a folyamatos szövegek és az IKT-eszközök olvasástanítás során való alkalmazásának 

gyakorisága, a heti írás- és fogalmazásórák száma, valamint a pedagógusok tanulóik de-

kódolásának és szövegértésének megítélése. A vizsgált változók többsége nem mutat kap-

csolatot a szövegértés-teljesítménnyel, de ez nem feltétlenül jelenti azt, hogy azok nem 

játszanak szerepet az olvasási készségek fejlődésében, alakulásában. Valószínűbb, hogy 

hatásuk csupán a 2. évfolyam végén mért szövegértés-teljesítményben nem mutatható ki.  
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Mint azt korábban már hangsúlyoztuk, a tanulmány az olvasástanítás, -tanulás néhány 

kiragadott elemét és azok értő olvasással való kapcsolatát vizsgálja. Az olvasástanítás 

megújításához, a bizonyítékokra alapozott beavatkozás megtervezéséhez azt is fel kell 

tárni, hogy van-e, illetve milyen irányú és mértékű az összefüggés a kérdőív változói és a 

szövegértés kialakulásában szerepet játszó, tanulónként változó ütemben, bonyolult köl-

csönhatásokon keresztül fejlődő részkészségek között, valamint további hatótényezők fel-

tárása is indokolt.  

A kutatás korlátai 

Kutatásunk számos új és hasznos információt tárt fel, megállapításaink iránymutatók, de 

vizsgálatunknak két általunk azonosítható korlátja van. Egyrészről tisztában vagyunk az-

zal, hogy a pedagógiai jelenségek összetettek, és az adott pontban mért teljesítményt szá-

mos tényező befolyásolhatja. A teszteredményt a jelenbeli iskolai ráfordításokon kívül, a 

múltbeli oktatási intézmények részéről történt beruházások, jelenbeli és múltbeli családi 

ráfordítások, a tanulók veleszületett képességei és egyéni véletlen tényezők is alakíthatják 

(Kertesi, 2008). Másrészről a hatékonyság szempontjából a mennyiségen kívül a rendel-

kezésre álló források összetétele és azok megfelelő felhasználása is fontos. Jelen tanul-

mányban a mennyiségi megközelítést alkalmaztuk, adataink kvalitatív kiegészítésre szo-

rulnak az összefüggések pontosabb feltárásához. 
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ABSTRACT 

ASPECTS OF READING INSTRUCTION AFFECTING SECOND GRADERS’ READING 

COMPREHENSION OUTCOMES 

Ágnes Hódi, B. Mária Németh & Edit Tóth 

The acquisition of reading skills is a basic human right and a fundamental aspect of individual 

and national development. Yet for many Hungarians, the printed word has little to say. 

Research has provided us with ample knowledge about why students encounter difficulties in 

reading. The importance of cognitive and affective factors and student background is clear. 

International surveys have shown that school-level factors also play significant roles in reading 

outcomes. However, a comprehensive examination of the personal, methodological and 

classroom aspects of reading instruction in second grade has not yet been carried out in a 

Hungarian context. This study aims to fill this gap by reporting on the results of a large-scale 

national study aiming to identify current trends in instructional practices in reading and to study 

the ways in which they relate to students’ achievement. For these purposes, data from a 

questionnaire administered to 189 classroom teachers and a reading comprehension test 

completed by 3,213 second graders were linked. Findings suggest that teachers’ age, 

qualification, and satisfaction with their work in the classroom, the instructional and evaluation 

methods employed, the textbooks used for instruction, the frequency of using continuous texts 

and ICT for teaching reading, the number of Hungarian writing and composition lessons, and 

opinions about the developmental level of students’ decoding and reading comprehension may 

be key contributors to students’ success in reading. 
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