
1 

 

Jövőorientáció fejlesztése hátrányos helyzetű tanulók körében 
 

1. A vizsgálandó probléma és a kutatómunka szükségességének indoklása 

A kutatócsoport tervezett kutatása a Közoktatás-fejlesztési Kutatási Program olyan prioritási 

területeihez kapcsolódik, mint a hátrányos helyzetű tanulói csoportok felzárkóztatása, az iskolai 

kudarcok és a lemorzsolódás prevencióját szolgáló módszerek kidolgozása és hatékonyságvizsgálata. A 

kutatás közvetlen előzményének tekinthető a kutatócsoport 2021-2025 között végzett munkája, mely a 

pedagógusok és a szülők együttműködési képességének fejlesztésével foglalkozott. Ennek során feltártuk 

a partneri együttműködés hatásait és korlátait, a szülői bevonódást támogató iskolai tényezőket és tanári 

tevékenységeket, azonosítottuk a fejlesztendő területeket, valamint kutatási eredmények alapján 

komplex eszközkészletet dolgoztunk ki a projektbe bevont intézmények közreműködésével. Egyrészt a 

kutatási eredmények gyakorlati hasznosítását lehetővé tevő, fejlesztő társasjátékot dolgoztunk ki és 

vezettünk be a tantestületek munkájába, másrészt egy esettanulmány-gyűjteményt tartalmazó kötetben 

mutattunk be nemzetközi intervenciókat és hazai jógyakorlatokat, továbbá egy tanári segédkönyvet 

készítettünk a pedagógusok, tantestületek támogatására. Emellett az eszközkészlet hasznosításának 

hatását is vizsgáltuk. A munkánk tudományos eredményeit 25 Q1-Q2 és 12 Q3-Q4-es tanulmányban, 

valamint 62 nemzetközi és 97 hazai konferenciaelőadásban tettük közzé. 

A KFKP keretében végzett korábbi kutató-fejlesztő munkánk során tárult fel előttünk egy olyan 

problémakör, mely a tanulói eredményességet, különösen a reziliens tanulók és iskolák arányának 

növekedését hátráltatja. Ez a jelenség a tanulók és szüleik hosszú távú jövőtervezési képességének 

általános bizonytalansága, mely jelentős társadalmi és kulturális differenciákat is mutat. Meggyőződtünk 

arról, hogy a tanárok szülőkkel való együttműködése abban az esetben jár eredménnyel, ha a tanuló 

jövőjéről sikerül kialakítani egy közös elképzelést, aminek eredményeképpen a folyamat szereplői egy 

közösen elfogadott jövőterv megvalósításán dolgozhatnak. A kutatás során a pedagógusok narratíváiban 

visszatérő elem volt, hogy a családok egy jelentős része nem rendelkezik jövőképpel. A szülői adatok 

elemzésekor pedig fény derült arra, hogy a szülők rövidtávú perspektívába ágyazott jövőszemlélete nem 

jár együtt az eredményességgel. A hazai kutatások azonban igen kevéssé foglalkoznak azzal, hogy a 

tanulók és családjaik mit gondolnak a jövőről, hogyan készülnek arra, valamint hogy a jövőre vonatkozó 

gondolkodás mely dimenziói bírnak hatással a tanulmányi eredményességre és az életben való 

boldogulásra. A nemzetközi szakirodalomban találtunk a jövőorientáció fejlesztését szolgáló pedagógiai 

intervenciókat, de ezek kontextus-kötöttsége miatt a hátrányos helyzetű tanulókra fókuszáló 

fejlesztésünk nemzetközi viszonylatban is hiánypótló lehet.  

Tervezetünkben szeretnénk bemutatni, hogy miért tartjuk szükségesnek, hiánypótlónak és 

innovatívnak kutatásunkat, melyben különböző tematikus területeken vizsgáljuk meg, hogy milyen 

egyéni, társadalmi és intézményi tényezők befolyásolják a tanulók és családjaik jövőorientációjának 

alakulását, s eredményeink alapján fejlesztő eszközökkészletet dolgozunk ki pedagógusok és iskolai 

segítő munkatársak számára a tanulói, szülői jövőorientáció erősítésének támogatására. 

A jövőorientáció fejlesztésének szükségessége a nemzetközi oktatáspolitikai koncepciókban 

és mérésekben is fontos szerepet kap. A hosszú távú jövőtervezés képességét az oktatás jövőjével 

foglalkozó nemzetközi szervezetek koncepciói megkerülhetetlennek tartják. Az ún. 21. századi 

kompetenciák formálódásának feltétele a jövőre vonatkozó tervezés, a megalapozott döntések 

meghozatala (Binkley et al., 2012). Már a kreativitás és innováció fejlesztésének tárgyalásakor is 

kiemelik, hogy ennek alapja az egyén és a közösség jövőbeli lehetőségeire vonatkozó alternatívák 

elképzelése, ennek alapján célok kitűzése és tervek építése. Megerősítik, hogy önmagában az önirányított 

tanulás és az adaptivitás fejlesztése talajtalanná válik, ha nem épül a tanuló saját fejlődésének céljával 

kapcsolatos hosszú távú tervekre, valamint a reziliencia is akkor képes működésbe lépni, ha a hosszú 
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távú tervek melletti elkötelezettség megköveteli azt. Az OECD Future of Educationand Skills’ 2030 a 

döntésképességet és az anticipáció-cselekvés-reflexió ciklust a különböző képességterületek fejlődését 

ösztönző szemléletként és gyakorlatként értelmezi. Ennek az iteratív modellnek kulcseleme a tanulók 

képessé tétele arra, hogy  azonosítani tudják céljaikat, szándékait, s fel tudják vázolni döntéseik és 

cselekvések rövid és hosszú távú következményeit saját és környezetük jövőjének vonatkozásában.  

Nemzetközi mérések adatait összehasonlítva is érdemes egy pillantást vetni a hazai eredményekre, 

s ebben segítségünkre van, hogy a PISA vizsgálatok a jövőt befolyásoló döntések mögötti struktúrákat 

is fel kívánják tárni, s keresik a család mellett az iskola szerepét, mozgásterét. Ha a 2022-es PISA 

adatbázisban a magyar adatokat az OECD átlaggal összevetjük, azt tapasztaljuk, hogy a magyar tanulók 

kevésbé érzik úgy, hogy jól tájékozottak a számukra lehetséges tanulmányi válaszutakról, s szintén 

kevésbé érzik úgy, hogy az iskola felkészítette őket a jövőre, valamint arról is kevésbé vannak 

meggyőződve, hogy az iskola olyan dolgokat tanít nekik, amelyek hasznosak lehetnek a jövőben. Az 

OECD országokban a társadalmi háttér (ESCS index) minimálisan befolyásolja azt, hogy egy fiatal 

mennyire bizonyos vagy bizonytalan a jövőjét érintő kérdésekkel kapcsolatban, hazánkban ez az 

összefüggés erősebb.  

 

2. A nemzetközi szakirodalmi háttér bemutatása 
 

A jövőorientáció az egyén azon képességére utal, hogy előre látja, tervezi és megvalósítja jövőbeli céljait, 

s ez kulcsfontosságú ahhoz, hogy a tanulók értelmes célokat tűzzenek ki és hatékonyan navigáljanak a 

kihívások között. A vizsgált jelenségegyüttes elnevezésére a nemzetközi szakirodalomban többféle 

terminus technicus létezik. Lewin (1942) nyomán sokan időperspektívának nevezik, de többek között a 

jövőorientáció, a jövőtudatosság, a jövő tervezés, jövőkép, a jövővel kapcsolatos gondolkodás, az 

előrelátás képessége fordul elő a kutatásokban részben vagy egészben hasonló tartalommal (Nurmi, 

1991; Zimbardo & Boyd, 1999; Brothers et al., 2014; Henry et al., 2017; Husman & Shell, 2008; Peters 

& Ridgway, 2005; Strathman et al., 1994; Toepoel, 2010; Brassai & Piko, 2007; Luszczynska et al., 

2004; Rojas-Méndez et al., 2002; Mazachowsky, 2017;  Mazachowsky & Mahy, 2020; Crespo et al., 

2014; Steinberg et al., 2009; Bae, 2017; Kashef et al., 2016; Di Maggio et al., 2016; Santilli et al., 2017; 

Trommsdorff et al., 1979). Egyes kutatók egyenesen “futures literacy”-ról beszélnek, egy olyan 

képességről, mely a jövő előrevetítésének, elemzésének és a döntéshozatal képességének mozzanatait is 

magába foglalja (Ahvenharju et al., 2018). A fogalmi definíciók közös eleme, hogy a vizsgált jelenség 

elemi komponensei az egyén jövőjére vonatkozó gondolkodásának képessége, valamint az ennek 

nyomán történő aktivitás, melynek feltétele az időperspektíva kiterjesztésének képessége és a 

valószínűség mérlegelésére való képesség (Seginer, 2002). A különböző nemzetközi kutatások alapján 

arra következtethetünk, hogy egyértelműen erősíteni szükséges a diákok jövőorientációját és anticipációs 

kompetenciáját. 

Szakirodalmi vizsgálataink során arra figyeltünk fel, hogy a hosszút ávú jövővel kapcsolatos 

nézetek és gyakorlatok fogalma egymástól nagyon eltérő elméleti és diszciplináris környezetben egyaránt 

előfordul, miközben közös pont az, hogy ez a tanulmányi eredményességet egyik leginkább befolyásoló 

tényező. Az idő szemléletének egyéni különbségeire a modernitás előtt keletkezett művek is felfigyeltek. 

Az emberi cselekvést elemző filozófiai munkák általános emberi jellemzőként írják le a projektivitásnak 

azt a képességét, amikor a kiterjesztett jelen fogalmában a jelen tapasztalással egyidőben a jövő belső 

megalkotása is történik (Husserl, 2002). A nevelés szerepe a jövővel kapcsolatos szemlélet 

formálódásában a múlt század közepétől válik társadalomkutatási témává. Riesman szerint a belülről 

vezérelt karakter jövőorientált nevelésben részesül, szemben a kívülről vezérelttel (Riesman et al., 1950), 

s Coleman The Adolescent Society (1961) című munkája arra hívta fel a figyelmet, hogy az iskolai 

kortárs kultúra nem támogatja a jövőorientált gondolkodás kialakulását. A korszak érdeklődését 

szimbolizálja a Stanford Egyetemen végzett ún. mályvacukor kísérlet (Mischel & Ebbesen, 1970).  
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A jövőorientáció összefüggéseinek vizsgálata leszűkíthető egy konkrét feladat végrehajtásával 

kapcsolatos döntésre. Ebben az esetben a feladatot adó felnőtt (pedagógus) jellemzői, a belé vetett 

bizalom, valamint a feladat jellege szempontjából is vizsgálható a kérdés. Azonban több elmélet hívja 

fel a figyelmet arra, hogy többféle, egymással összefüggő dimenzióban (például a tanulás, a 

rizikómagatartás, az egészség, a gazdálkodás) vizsgálódva kimutatható a jövőhöz való viszonyulás 

mintázatainak stabilitása, ráadásul a jövővel kapcsolatos magatartás bizonyos tanulói csoportokban 

jellegzetesen hasonló lehet (Zimbardo & Boyd, 1999; Bourdieu, 1977). Azonban a kutatási 

előzményeken végigtekintve máig nyitott kérdés, hogy mely tanulói csoportokban milyen tényezők 

támogatják a jövőorientált gondolkodás kialakulását és ennek erősítését. Zimbardo szerint az idővel 

kapcsolatos perspektíva válik diszpozíciós stílussá, s így állandó befolyással bír az egyén ítéleteire, 

döntéseire és cselekvéseire. Megállapítja, hogy az erőfeszítésekért járó jutalmak elhalasztására építő, 

jövőorientált időperspektíva a családi és kulturális hatások alatt formálódik (Zimbardo & Boyd, 1999). 

Bourdieu, aki idővel kapcsolatos prediszpozíciónak nevezi, a reprodukciós teóriáját megalapozó 1960-

as 1974-es tanulmányokban amellett érvel, hogy a jövőbeli valószínűségek megítélése olyan képesség, 

amely a társadalmi egyenlőtlenségek átörökítésének egyik csatornája (Bourdieu, 1977). Szerinte a 

családoknak a jövőre vonatkozó „észlelési, értékelési és cselekvési sémái” a társadalmi státusra jellemző 

habitus alapvető alkotóelemei (Bourdieu, 2008: 194-195). A jelenbeli lemondásokkal és a jövőre 

irányuló cselekvésekkel jellemezhető gondolkodás (deferred/delayed gratification pattern) sokkal inkább 

áthatja a középosztály nevelési gyakorlatait, mint az alacsony státusú családokét (Straus, 1962).  A 

racionális döntéselmélet alapján álló oktatáskutatók, akik főként a tanulmányi életút során bekövetkező 

választásokra koncentrálnak, a családi háttér elsődleges és másodlagos hatásai között említik, hogy a  

tanulók és családjuk tanulmányi pályafutással kapcsolatos döntései a múltban szerzett egyéni és 

társadalmi tapasztalatok által megalapozott kalkulációra épülnek (Breen & Goldthorpe, 1997), s emiatt 

a jövővel kapcsolatos alternatív tervek megvalósításának költségeit vagy nyereségeit eltérően érzékelik, 

s önkirekesztő döntéseket hoznak (Boudon, 1974). Az itt említett néhány elméleti koncepció éppen azt a 

jelenséget írja körül, amit az MTA-DE-CSATOKK kutatócsoport az iskola és a család 

együttműködésének fejlesztésekor egyik legnagyobb nehézségeként azonosított.  

A jövő orientációra vonatkozó hazai kutatásokra rátérve megállapítható, hogy a létező 

kutatások nyitott kérdések sorára világítottak rá. A hazai kutatások közül fontos megemlítenünk a 

jövőorientáltság rendszerváltás utáni vizsgálatait (lásd: Nováki et al., 1994). A közgazdász háttérrel 

rendelkező kutatók a jövőorientáltságot olyan képességként értelmezték, amelynek fennállása esetén az 

egyén a döntéseit és tevékenységét tudatosan a saját hosszabb távú “jövőjére vonatkozó elvárások”, 

“szándékok” szerint alakítja (Nováki et al., 1994: 759). Eredményeik szerint ezt a képességét “biológiai, 

pszichológiai, demográfiai és társadalmi tényezők és a társadalmi kontextus” is formálják, ugyanakkor 

döntő szerepe van a jövőorientált szemléletre nevelésnek (Nováki et al., 1994: 759). A jövőorientáltságot 

komplex fogalomként értelmezték, s négy dimenzióját vizsgáltak, “(1) a jövő iránti érdeklődést, (2) a 

jövőről való gondolkodás tárgyköreit és időtávlatait (3) a jövő érdekében végzett tevékenységeket (4) a 

jövő életével kapcsolatos elvárásokat, elképzeléseket” (Nováki et al., 1994: 760, ). Fontos rámutatni, 

hogy ennek az időszaknak a pszichológiai kutatásai a magyar lelkiállapot egyik széles körre jellemző 

mintázataként azonosították a reménytelenséget. Kopp és munkatársai úgy vélték, hogy a jövőtlenség 

érzése tanult viselkedésmód, amely generációkon keresztül öröklődik (Kopp & Skrabski, 2009). 

Ugyanakkor azt is hangsúlyozzák, hogy a pozitív jövőkép kialakítása tanulható, fejleszthető, elsősorban 

az értelmes életcélok megfogalmazását és a kontrollérzet kialakulását támogató kapcsolathálózatok 

erősítésén keresztül (Kopp & Skrabski, 2009). Ezek az elemi hálózatok pedig egy tanuló számára a 

családon kívül a pedagógusokból és a tanuótársakból épülnek fel. Az oktatáskutatók rámutattak, hogy 

bizonyos iskolai környezetekben halmozódik azoknak az aránya, akik nem rendelkeznek jövőre 

vonatkozó tervekkel (Liskó, 2003). Brassai & Pikó (2010) kutatásai, akik a jövőorientáltság 

egészségvédő szerepét hangsúlyozták, demográfiai és társadalmi törésvonalakat fedeztek fel a 

középiskolások között ebben a tekintetben. Hazai tanulók vizsgálata megerősítette, hogy a tanulók 
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időperspektívái hatással vannak a tanulási motivációra és célra (Jámbori et al., 2019). Eddig feltáratlan 

maradt a tanulói jövőorientáció társadalmi különbségeinek és az iskola, valamint a pedagógusok 

hatásának szisztematikus vizsgálata, mint ahogy a fejlesztésére és ennek hatásvizsgálatára sem történt 

átfogó kezdeményezés. 

 Kutatási tervünkben a teljesség igénye nélkül röviden kitérünk a jövőorientáció dimenzióinak 

kérdéskörére. Több definíció összehasonlítása alapján a fogalom komplexitására tekinettel ki kell 

emelnünk, hogy a jelen és a jövő közötti szoros összefüggés felismerése mellett mindig az ennek 

értelmében végzett cselekvés is döntő eleme a jövőtudatosságnak (Ahvenharju, 2018), vagyis nemcsak 

gondolkodásmódot, hanem a mindennapi gyakorlatban megvalósuló cselekvéseket és döntéseket jelent. 

A cselekvés hosszú távú következményeinek megértése, a tervezés és a döntés mellett kétségtelen, hogy 

a jövőorientációnak van még egy attitűdkomponense is: az abban való hit, hogy az egyénnek szerepe 

lehet a jövője irányának megváltoztatásában. A kutatók lényegében egyetértenek abban, hogy a 

jövőorientáció legfontosabb dimenziói (1) a kiterjesztett időperspektíva, mely a döntések és cselekvések 

hosszú távú következményeinek megértésére vonatkozik, (2) az egyén döntési helyzetének felismerése 

a lehetséges szcenáriók tudatában, (3) a szükségszerűnek tűnő lehetőségek alternatívájaként önálló 

aspirációk kidolgozása (4) a jövőbeli eredmények feletti kontrollban való hit és optimizmus, (5) a kitartás 

a hosszú távú célok mellett, s a jövőbeli tervek megfelelő módosítására való képesség a változó 

körülmények között is. 

A fogalmi definíciók sokfélesége maga után vonja a jövőorientáció mérési lehetőségeinek 

gazdagságát. Kutatócsoportunk a kutatásra készülve elkezdte a forgalomban levő mérőeszközök 

gyűjtését és elemzését. Ennek eredményeképpen megállapítottuk, hogy a tanulói jövőorientáció 

fogalomkörének mérése multi- és interdiszciplináris megközelítést igénylő terület. A fogalom 

konceptualizálása is eltérő, így az operacionalizálás folyamatában is más-más tényezőket emelnek ki a 

kutatók, kutatócsoportok. A mérőeszközök széleskörű feltérképezését a pályázat során kívánjuk 

befejezni, azonban már az első fázisban levonhatók tanulságok. A mérőeszközök többsége atematikus, 

vagyis a jövővel kapcsolatos attitűdöket és cselekvési dimenziókat általánosságban vizsgálja. Ezek 

között, van, amelyik középpontjában az időperspektíva áll, mint a Future Time Perspective (FTP) 

(Brothers et al.,  2014; Henry et al., 2017; Husman & Shell, 2008). A Consideration of Future 

Consequences (CFC) mérőeszköz a jövővel kapcsolatos attitűd viselkedésbeli megnyilvánulásaira 

koncentrál, valamint hosszú és rövid távon is vizsgálja a jövővel kapcsolatos elvárásokat (Peters et al., 

2005; Strathman et al., 1994; Toepoel, 2010; Brassai & Piko, 2007; Luszczynska et al., 2004). A 

mérőeszközök átfogó jellege tekintetében is különbségek mutatkoznak. Egy részük csak az idővel 

kapcsolatos attitűdöt vizsgálja, amely kultúránként eltérő lehet (Time Attitude Scale) (Rojas-Méndez et 

al., 2002). Vannak tematikus mérőeszközök, például a több dimenzió mentén vizsgálódó Children’s 

Future Thinking Questionnaire (CFTQ) (Mazachowsky, 2017; Mazachowsky & Mahy, 2020), amely öt 

dimenzióban méri a gyermekek képességeit, mint a megtakarítás, a prospektív memória, az epizodikus 

előrelátás, a tervezés és a kielégülés késleltetése. A Future Orientation Scale (FOS) az iskola és a család 

szerepét egyaránt vizsgálja a jövőorientációban (Crespo et al., 2014; Steinberg et al., 2009). Vannak 

tematikus mérőeszközök is, amelyek közül a legtöbb a karrierrel, pályaválasztással kapcsolatos jövőbeni 

döntések hátterének és az ezzel kapcsolatos attitűdök merésére alkalmas. Ilyen a Career Maturity 

Inventory (CMI) (Bae, 2017; Career Maturity Inventory | RehabMeasures Database, 2022), és a Career 

Decision Self-Efficacy Scale (CDSE) (Career Decision Self-Efficacy Scale | RehabMeasures Database, 

2022). Ill. több olyan mérőeszközzel is találkoztunk, amelyekre mindkét megközelítési mód jellemző, 

ilyen maga a PISA kérdéssora, amely a karrierrel és az általános jövőorientációval kapcsolatos 

kérdéseket is tartalmaz (Kashef et al., 2016; PISA 2022 Results (Volume I), 2023), és a Design My 

Future (DMF) (Di Maggio et al., 2016; Santilli et al., 2017). 
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A hátrányos helyzetű tanulók jövőorientációja 

A jövőorientációt kulcstényezőnek tekinti a szakirodalom a hátrányos helyzet vagy az ebből következő 

kockázatok leküzdésében, sőt fontos beavatkozási területként hivatkozik rá (Covacevich et al., 2021; 

Johnson et al., 2014; Xiao et al., 2021; Zimbardo & Boyd, 1999). Amíg a tanulók „jelenorientált nyelvet 

beszélnek”, a kognitív célú fejlesztések is kevésbé hatékonyak (Zimbardo & Boyd, 1999). Kutatási-

fejlesztési munkánk ezért célul tűzte ki az alacsony társadalmi-gazdasági státuszú tanulók erős 

jövőorientációjának kialakítását.  A hátrányos helyzetű fiatalok kevésbé látnak előre az időben, céljaikat 

ritkábban tartják megvalósíthatónak, valamint korlátozottabbak a tanulási eszközeik és lehetőségeik 

(Ceglédi, 2018; Bathó & Fejes, 2013; Pusztai et al., 2018). A társadalmi háttér és a lakókörnyezet is 

befolyásolják a jövőről való gondolkodást, a jövőbe vetett hit hiánya pedig alacsonyabb iskolai 

elkötelezettséggel, tanulmányi teljesítménnyel és fokozott rizikómagatartással jár (Johnson et al., 2014; 

Xiao et al., 2021; Covacevich et al., 2021; Alm et al., 2019; Lin et al., 2024; Stoddard et al., 2011). A 

különbség nem elsősorban a célok meglétében, hanem azok realitásérzékelésében rejlik (Bathó & Fejes, 

2013). A PISA 2018 szerint az alacsonyabb ESCS-háttérrel rendelkező tanulók kevésbé hisznek abban, 

hogy erőfeszítéssel jobb jövőt érhetnek el, és inkább időpazarlásnak tartják az iskolát (Covacevich et al., 

2021). A jövőorientációt leginkább az etnikai kisebbséghez tartozó, hátrányos helyzetű tanulók 

biztonsága fenyegeti, akiket diszkrimináció, kulturális különbségek és traumatizált múlt gyengít (Kao & 

Tienda, 1998; Xiao et al., 2021; Bíró, 2012; Zimbardo & Boyd, 1999). A roma tanulók időfelfogása 

gyakran eltér az iskola elvárásaitól, ami akadályozza az együttműködést (Forrai, 2013; Bocsi & Ceglédi, 

2021). 

A jövőorientáció társadalmi meghatározottságát magyarázó elméletek és kutatások több okot is 

említenek (Alm et al., 2019; Covacevich et al., 2021). A magyar oktatási rendszer szelektív, vizsgákra 

épülő jellege (Csapó et al., 2009), illetve a különböző iskolatípusoknak a pályafutást erősen determináló 

volta a szülőktől nemcsak az oktatási rendszer nagyobb fokú ismeretét igényli, hanem a távlati 

gondolkodás képességét is. Az egyes oktatási szintek közötti váltás (középiskolai felvételi, nyelvvizsgák 

ütemezése és megszerzése) során azonban olyan jövőbeni eseményekkel kell kalkulálni, ami gyakran 

túllépi a hátrányos helyzetű csoportok elérhető időperspektíváját. 

A hátrányos helyzetű tanulók körében a jövőorientációt gyakran korlátozza a szűk időhorizont, 

amely miatt a hosszú távú célokat háttérbe szorítják a rövid távú előnyökkel szemben (Boudon, 1974; 

Breen & JonÍsson, 2005; Felton et al., 2023). Ezt a „rövidlátás jelenségének” is nevezi a szakirodalom 

(Breen & Jonsson, 2005). Ez azzal magyarázható, hogy a tanulók gondolati struktúrájában meggyengül 

az az összefüggés, hogy a tanulással jobb életkörülmények érthetők el, ami a meritokrácia 

érvényesüléséből való kiábrándulás bizonyítéka is lehet (Ceglédi et al., 2018). A szakirodalom ezt a 

tanulás hasznosságába vetett hitként vagy a jövőkép megvalósíthatóságaként is említi (Bathó & Fejes, 

2013; Xiao et al., 2021, Nagy, 2010; Engler, 2019). 

Másik probléma a torzított kép a jövőről. A hátrányos helyzetű tanulók jövőképét torzíthatják a 

hiányos információk és irreális, médiából átvett karrierideálok, miközben a társadalmi mobilitásba és 

teljesítménybe vetett hit is gyengébb (Pusztai et al., 2018; Zimbardo & Boyd, 1999; Ceglédi, 2018). 

Mindez önkorlátozó pályaaspirációkhoz és a jövőbeli célok reális megtervezésének elmaradásához 

vezethet (Nyüsti, 2012; Róbert, 2000).  

A fatalizmusnak is szerep jut az időperspektíva alakulásában (Shu et al., 2024). Az alacsony 

szocioökonómiai státuszú családokban gyakori, hogy a sorsuk alakulását külső tényezőknek tulajdonítják 

(Durst et al., 2023; Forray R., 2022; Zimbardo & Boyd, 1999). Ha az egyén úgy érzi, hogy ő irányít, 

akkor kiszámíthatók az ok-okozati összefüggések a jelen és a jövő között, míg ellenkező esetben sérül a 

jövőorientáció és a célokért való aktivitás (Nurmi, 1991, Shu et al., 2024; Johnson et al., 2014; Mello et 

al., 2013), s a helyébe rizikómagatartás erősödése lép (Brolin Låftman et al., 2019). 
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A szülői bevonódás jövőorientációs szerepe abban is megmutatkozik, hogy az eltérő társadalmi 

státusú családokban az otthoni tanulástámogatás időhorizontja is különbözik. Míg az alacsonyabb státusú 

szülők jellemzően a gyors iskolai előnyöket ígérő tevékenységekre fókuszálnak, addig a magasabb 

státusúak hosszú távon megtérülő, gazdagító programokkal is segítik gyermekeik fejlődését (Pusztai, 

2024). A szülők időperspektívája a nevelési gyakorlatukra is hatással van: hiszen rövid távú orientáció 

esetén gyakoribb a gyors engedelmességre törekvő, akár negatív eszközökkel élő kontroll (Felton et al., 

2023). Ugyanakkor a szülői bevonódás lehetőséget kínál a társadalmi hátrányok enyhítésére is, mivel 

képes pozitívan formálni a gyermekek jövőképét még hátrányos környezetben is (Xiao et al., 2021). 

A hátrányos helyzetű tanulók gyakran kedvezőtlenebb énképpel rendelkeznek, még saját 

teljesítményükhöz képest is, ami aláássa a célokért való kitartást és a sikerek belső értékelését (Ceglédi, 

2018; Fejes & Józsa, 2005). Az imposztor szindróma (Durst et al., 2023) és az önkorlátozó stratégiák 

(Nurmi, 1991) révén a negatív visszajelzésektől való félelem gyakran gátolja a hosszú távú fejlődést, 

még akkor is, ha a sikerre objektív esélyük lenne. 

 

A hátrányos helyzetű tanulók jövőorientációját támogató tényezők és intervenciók  

A tanulmányi szempontból reziliens tanulókat az különbözteti meg a társaiktól, hogy társadalmi-

gazdasági kihívások ellenére is képesek pozitív, proaktív jövőképet kialakítani és fenntartani. A 

jövőorientációt erősítő tényezők jelentős része a családon belüli neveléshez és a kapcsolathálóban 

közvetített hatásokhoz kötődik. E reziliencia kulcstényezője a késleltetett kielégülés képességét erősítő 

családon belüli hatások (Bocsi, 2013; Johnson et al., 2014; Zimbardo & Boyd, 1999), valamint az a 

családi attitűd, amely a jelenbeli viselkedést a jövő érdekében szabályozza (Ceglédi et al., 2018; Pusztai, 

2004; Reay et al., 2009). Emellett meghatározó a szülőkkel való kapcsolat minősége, a nevelés 

következetessége, a célállításban és konfliktuskezelésben nyújtott minták és visszajelzések szerepe 

(Csók & Pusztai, 2022; Nurmi, 1991; Sallay, 2003; Johnson et al., 2014; Pusztai & Csók, 2022). A szülők 

jövőképe kulcsszerepet játszik abban, hogy gyermekeik miként viszonyulnak saját jövőjükhöz. 

Hátrányból induló, de sikeres roma tanulóknál az jelentett áttörést, hogy szüleik már saját maguk számára 

is képesek voltak felfelé ívelő karrierpályát elképzelni, amelyből a gyermekeik jövőjének támogatása is 

táplálkozott (Ceglédi et al., 2018). Hasonlóan, a Forray által megkérdezett roma felnőttek inkább 

gyermekeik jövőjéről beszéltek, mivel saját sorsukat már visszafordíthatatlannak tartották (Forray R., 

2022). Mindez alátámasztja, hogy a szülői jövőkép olyan erőteljes védőfaktor lehet, amely akár a 

hátrányos környezet negatív hatásait is képes mérsékelni (Xiao et al., 2021). Ezért a tanulói 

jövőorientáció fejlesztése nem képzelhető el a szülők bevonása nélkül. A tanulás hasznosságába vetett 

hit a jövőorientáció egyik alapja, amely a hátrányos helyzetű és roma tanulók körében is kimutatható. 

Számos kutatás bizonyítja, hogy a reziliens tanulók nem kérdőjelezik meg a tanulás értelmét (Bathó & 

Fejes, 2013; Bocsi & Ceglédi, 2021; Pusztai, 2004; Pusztai et al., 2018). A fejlesztési lehetőség abban 

rejlik, hogy a tanulók és szüleik komplexebb képet alakítsanak ki a célok eléréséhez vezető lépésekről 

és lehetőségekről (Ceglédi, 2015; Ceglédi et al., 2018).  

A reziliens életutak egyik meghatározó katalizátora a kapcsolathálóban elérhető, sikeres példa – 

például egy diplomás rokon vagy környékbeli ismerős –, aki kitágította a fiatalok szűk idő- és 

térhorizontját, és új jövőképet tett számukra elképzelhetővé (Pusztai, 2004; Ceglédi et al., 2018; Pusztai 

et al., 2018). Bandura szerint a társas környezet és a szocializációs szereplők kulcsszerepet játszanak az 

életút alakulásában (Kovács, 2013; Zimbardo & Boyd, 1999). A hátrányos helyzetű tanulók esetében 

ezek a hatások kiemelten fontosak, hiszen családjuk gyakran nem tud mintát nyújtani a felsőoktatási 

pályákhoz kapcsolódóan (Ceglédi, 2018; Pusztai, 2004; Tódor, 2022). Az aszimmetrikus hatás elmélete 

alapján minél alacsonyabb az iskolázottsági háttér, annál nagyobb jelentőséggel bírnak az intézményi 

kontextusok (Pusztai, 2015), amelyek – Anderson elmélete szerint – intellektuális ügynökségként 

működhetnek átjárást biztosítva a társadalmi rétegek között (Treiman & Laumann, 1970). 

A jövőorientáció alakulásában az iskola megkerülhetetlen tényező (Alm et al., 2019; Chen & 

Vazsonyi, 2013; Nurmi, 1991; Pusztai, 2015). Minden értékünk, tervünk, cselekvésünk a társas 
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kapcsolataink által meghatározott (Nurmi, 1991). A Coleman társadalmi tőke elmélete nyomán született 

kutatások rámutattak, hogy még a hátrányos helyzetű tanulók továbbtanulási hajlandósága is 

pozitívabban alakul a vártnál egy inspiráló iskola közegben (Coleman, 1988; Downey & Condron, 2016; 

Pusztai 2004; Pusztai, 2015). Az iskolai kontextus jövőorientációt befolyásoló hatására mutattak rá a 

National Longitudinal Study of Adolescent Health nagymintás kutatásban, ahol a kontextus részének 

tekintették az iskola méretét, településtípusát, szocio-ökonómiai kompozícióját és jövőorientációs 

légkörét (Chen & Vazsonyi, 2013). A pozitív intézményi légkör, valamint a tanulási erőfeszítések 

jövőbeli célokkal való tudatos összekapcsolása szintén előmozdítja a jövőorientációt (Lindstrom Johnson 

et al., 2016; Schuitema, Peetsma & van der Veen, 2014). Ezt támasztják alá azok az eredmények is, 

amelyek szerint az együttműködő, elkötelezett tantestület által meghatározott az iskolákban a tanulók  

jövőorientáltabbak és a társadalmi hátterük alapján elvárt eredményekhez képest is jobban teljesítenek 

(Alm et al., 2019). Az iskolatípus és a társadalmi-gazdasági háttér egyaránt befolyásolja a tanulmányi 

teljesítményt és a jövőre irányuló gondolkodás fejlődését (Hadjar & Niedermoser, 2019). Az iskolatípus 

önálló hatását tapasztalták két európai ország tanulóira kiterjedő összehasonlító kutatás során, mely 

különböző jövőbeli életterületen (oktatási részvétel, foglalkozás és családi élet) vizsgálta a lehetséges 

célok elérésére vonatkozó terveket és az ezek teljesülésére vonatkozó becsléseket (Malmberg & 

Trempała, 1997). A CHERD-Hungary középiskolások jövőterveit vizsgáló kutatásából az derült ki, hogy 

a legkevésbé az érettségit nem adó tanulók terveznek nyelvvizsgát és felsőfokú továbbtanulást (Pusztai 

et al., 2018).  

A pedagógus fontos szereplője az életút-kutatásoknak, mivel a gyermekek jövőképét pozitív 

irányba képes elmozdítani, valamint alakítja a továbbtanulási döntéseket is (Pusztai, 2004; Ceglédi, 2012; 

Durst & Bereményi, 2021; Forrai R., 2022; Hafičová et al., 2020; Kozma, 1975; Varga, 2019). „A tanár 

gyakran jelenik meg az életutakban második édesapaként vagy édesanyaként, s a szövegek alapján 

egyértelmű, hogy a nagy erejű érzelmi azonosulás határozottan előmozdítja azt, hogy a fiatalnak az 

iskolával és a jövővel kapcsolatos stratégiája átalakuljon.” (Pusztai, 2004:10) 

Az iskolatársak szerepe is meghatározó. A kortársak mintaadó szereplőkként, a csoportnyomás 

megtestesítőieként, a folyamatos összehasonlítás alanyaiként is jelentős aktorok a jövőorientáció 

alakulásában (Bathó & Fejes, 2013; Hafičová et al., 2020; Lukács J., 2018; Nurmi, 1991; Sallay, 2003; 

Melkman & Sulimani, 2025). A fiatal korosztály esetében a kortársak fontos szereplők, ha rövidebb távú, 

kevésbé fontos és könnyű döntésekről van szó, de a szülők hatása megmarad a hosszú távú, jelentős és 

nehéz döntések esetében (Nurmi, 1991). Ugyanakkor az is látszik a hazai kutatásokban, hogy a szakmát 

tanuló fiatalok és az alacsonyabb iskolázottságú szülővel rendelkezők esetében a leggyengébbek a 

kortárskapcsolatok (Ceglédi et al., 2015; Pusztai et al., 2018), miközben ezek kitüntetett szereppel 

rendelkeznek. Kimutathatók eredményesebbek azok a hallgatók, akiknek van olyan barátjuk, akivel 

megvitathatják a jövőterveket (Pusztai, 2015; Pusztai et al., 2018). 

Ha alacsony fokú az egyén fatalizmusa, azaz a sors elrendeltetettségében való hite, az védelmet 

nyújt az alacsony szubjektív szocio-ökonómiai státus és a jövőorientáltság negatív kapcsolata ellen. Az 

önkéntes csoporttagság keretében interiorizált normák is hozzájárulnak, hogy az egyén 

jövőorientációja kioldódjon a társadalmi hátrányok köteléke alól (Pusztai, 2004; Shu et al., 2024). A 

szakirodalom kimozdító életeseményekről is beszámol, ami után másképpen kezdtek gondolkodni a 

jövőjükről a nehéz sorsú roma gyerekek vagy fiatalok (Ceglédi, 2018; Ceglédi et al., 2018; Elekes, 2012; 

Hafičová et al., 2020; Zimbardo & Boyd, 1999). Az extrakurrikuláris tevékenységek közül a sport 

jótékony hatásairól is beszélhetünk a jövőorientációval összefüggésben, amely lényeges, s a hátrányos 

helyzetű tanulók számára különösen vonzó beavatkozási területnek ígérkezik. A jövőtudatosabb 

serdülőkre inkább jellemző az egészségtudatosság, a jobb mentális egészség, a rendszeres fizikai 

aktivitás és a káros szenvedélyek kerülése (Guo et al., 2022; Zimbardo & Boyd, 1999). A sporton 

keresztüli életvezetési készségek fejlesztése elősegíti a jövőbeli célok megfogalmazását és elérését 

(Danish & Nellen, 1997). A sportban való részvétel növeli a célorientált gondolkodást, amely közvetlenül 

összefügg a jövőtervezés és a jövőtudatosság fejlődésével (Conroy et al., 2003). A zenetanulás ugyancsak 
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hatékony intervenciós programok alapja lehet. Jótékony hatással van a jövőorientációra a zenével, mint 

a belső önkifejezés eszközével és örömforrással való találkozás, valamint a zeneműveknek az idő 

tervezettségét szimbolizáló felépítése, ritmusa, és az ének- vagy hangszertanulás komplex, hosszú távú 

sikereket megalapozó folyamata. Különösen felértékelődnek a zenetanulás transzferhatásai, ha hátrányos 

helyzetű gyermekek a célcsoport (Costa-Giomi, 1999; Hargreaves, 1986; Harris, 1996; Szűcs & Juhász, 

2023). 

A jövőorientáció fejlesztését célzó intervenciók, fejlesztési programok bemutatásával és 

hatásvizsgálatával foglalkozó vizsgálatok feltárása nélkülözhetetlen a munkánkban. Jelen kutatás 

szempontjából ugyanis az a legfontosabb kérdés, hogy a spontán támogató tényezők mellett pedgógiai 

fejlesztő programok segítségével lehetséges-e változtatni a társadalmilag és egyénileg tanult 

időperspektíván, s hogy milyen szerepe, mozgástere van a mai magyar iskoláknak a jövőorientált 

gondolkodás képességének fejlesztésében, valamint hogy milyen eszközök és intervenciók lehetnek a 

pedagógusok segítségére. Az eddig áttekintett intervenciók alapján megállapítható, hogy az erre irányuló 

gondolkodás pedagógiai eszközökkel való fejlesztése kívánatos és lehetséges (Nováki et al. 1994; Sharp 

& Coatsworth, 2012; Lombardo, 2016; Rutchick et al., 2018; Mertens et al., 2024). A hátrányos helyzetű 

tanulók jövőorientációjának alakításában az iskola szerepe kulcsfontosságú, hiszen számukra az 

intézményi támogatás gyakran az egyetlen fejlődési erőforrás (Seginer, 2022; Holmberg et al., 2018; 

Feliciano & Rumbaut, 2005).  

A nemzetközi szakirodalomban többféle pedagógiai beavatkozással találkoztunk a tanulók 

jövőorientációjának fejlesztésére. A célzott fejlesztések gyakran a jövőbeli énkép erősítésén keresztül 

hatnak, mivel azok a tanulók, akik képesek azonosulni jövőbeli énjükkel, nagyobb valószínűséggel 

hoznak hosszú távon előnyös döntéseket (Hershfield, 2009; Hershfield 2018; Rutchick et al., 2018; 

Schacter et al., 2017). Az egyik ilyen módszer a „levél a jövőbeli énemnek” típusú gyakorlat, amelyben 

a tanulók a képzeletbeli, 10 vagy 20 évvel későbbi énjükkel “lépnek kapcsolatba”. Ez segíti a jövőbeli 

énnel való önazonosság megélését (Mertens et al., 2024). Innovatív, játékalapú és digitális technológiát 

alkalmazó beavatkozás például az a mobilalkalmazás, amely „időutazási portálként” működik. A tanulók 

egy digitális avatárral lépnek interakcióba, amely saját jövőbeli énjüket képviseli. A jövő 

perspektívájából érkező napi szintű emlékeztetők olyan élményszerű helyzetet teremtenek, melyben 

fejlődik a perspektívaváltás képessége (Mertens et al., 2024).  

Több program kifejezetten a jövővel kapcsolatos tematikus tervezésre fókuszál, például a 

munkával, karrierrel vagy tanulással kapcsolatos célok konkretizálására. Ezen intervenciók közé tartozik 

Oyserman és munkatársai (2002) veszélyeztetett tanulókat célzó programja, valamint Vuori, Koivisto és 

Salmela-Aro kutatócsoportjának munkavállalásra fókuszáló fejlesztései (Vuori et al., 2008; Koivisto et 

al., 2007; Salmela-Aro et al., 2009). Hátrányos települési környezetben élő tanulók hosszú távú jövővel 

való azonosulása az iskola által szervezett szabadidős programok révén is fejleszthető, melyek az 

élményt nyújtó önkifejezésre és célorientált cselekvésre adnak alkalmat (Sharp & Coatsworth, 2012).  

Csoportonként változó, hogy ez mennyire képes enyhíteni a lehetőségeik korlátozottságával kapcsolatos 

tapasztalatokat, de megállapítható, hogy az értelmes időfelhasználást és a szabadidővel kapcsolatos 

identitásélményeket célzó beavatkozások hatással voltak a serdülők jövőorientációjára (Sharp & 

Coastworth, 2012).  

A távoli cél kiválasztásához és a mellette való kitartáshoz fontosak a célzott a mentori programok 

(Ceglédi et al., 2018; Durst & Bereményi, 2021; Fehérvári, 2015; Forray R., 2022; Godó et al., 2020; 

Hafičová et al., 2020; Lukács J., 2018; Varga, 2019). A jövőorientáció fejlődésében kiemelt szerepet kap 

a család és a szülői szerepvállalás is. Az iskolának fontos feladata lehet ennek támogatása, hiszen az erős 

szülői jelenlét védőfaktorként hat, csökkenti a kedvezőtlen gyermekkor következményeit, és elősegíti a 

tanulók jövőorientációjának fejlődését (Chainey et al., 2022). 

Az eddig áttekintett szakirodalom alapján úgy tűnik, hogy a hátrányos helyzetű tanulók 

jövőorientációjának fejlesztése során a hosszú távú célkitűzések megfogalmazását elősegítő gyakorlatok, 

az identitásfejlesztést, a jövőbeli énnel való azonosulást segítő szituációk átélése különösen alkalmas. A 
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kutatások szerint kifejezetten hatékonyak azok az intervenciók, amelyek élményszerű, reflektív, játékos 

eszközöket is bevonnak, és amelyek az iskolai nevelésen túlmutatva a szabadidő, a jövőbeli munka és 

tanulás világára is kiterjesztik a jövővel kapcsolatos gondolkodást. 
Összességében elmondható, hogy a magyarázó elméletek és az intervenciók két nagyobb kitörési 

pontot azonosítanak: az egyik a család és a kapcsolatháló, a másik pedig az intézményi szintű tényezők 

köre, melybe az intézményi szereplők, az intézményi kultúra és gyakorlatok tartoznak. Nem gyakoriak 

azok az intervenciók, melyeket nemcsak bemutatnak a szakirodalomban, hanem mérték is annak hatásait. 

Ugyanakkor a megvalósult és vizsgált intervenciók eredményessége bizonyos tekintetben igazoltnak 

mutatkozik (Sekti et al., 2019; Mursal et al., 2023; Zakarianzadeh et al., 2023). 
 

3. A kutatási célok és kérdések 
 

Kutatásunkban a hosszú távú jövőtudatosság fejlesztésének célját szem előtt tartva tematikus 

megközelítést alkalmazunk: a jövőorientáció különböző életterületeken való megnyilvánulására 

koncentrálunk (pl. tanulás, munka/karrier, jóllét). A jövőorientáció fogalmát olyan konkrét 

jövőtervekhez kapcsolódó, tematikus megközelítésben értelmezzük, amely az oktatáskutatás számára jól 

mérhető, és pedagógiai eszközökkel hatékonyan fejleszthető. A kutatás célja olyan létező pedagógiai 

intervenciók összegyűjtése, amelyek támogatják a hátrányos helyzetű tanulók és szüleik 

jövőorientációjának fejlődését, valamint azoknak a tényezőknek az azonosítása, amelyek jelentős 

hatással lehetnek erre a fejlődésre. Ezen kívül célunk egy intervenciós programcsomag kidolgozása és a 

beavatkozás hatásának vizsgálata. 
Kutatási kérdéseink a következők:  

1. Milyen egyéni/családi, iskolai és társadalmi tényezők befolyásolják tanulói jövőorientációt? 

2. Milyen beavatkozások erősítik a hátrányos helyzetű tanulók hosszú távú jövőorientációját? 

3. Hatással van-e a fejlesztő program a hátrányos helyzetű tanulók jövőorientációjára?  

4. A jövőorientáció milyen dimenziói fejlődnek a beavatkozások hatására? 

5. A pedagógushallgatók számára fejlesztett kurzus képes-e a témával kapcsolatos 

szerepfelfogásuk alakítására?  

  
4. A tervezett kutatómunka módszerei  

 

Kutató és fejlesztő munkánk koncepciója az ADDIE modellt követi (Analysis, Design, Development, 

Implementation, Evaluation), amely a fejlesztő program adaptivitását és a tényeken alapuló módszertant 

helyezi a középpontba (Branson et al., 1975). Kutatási programunk két lábon áll, ezek közül az egyik, a 

tíz alacsony társadalmi kompozíciójú partneriskolában végrehajtott fejlesztő beavatkozás, a másik pedig 

a pedagógusképzésben és továbbképzésben tanuló hallgatók körében végzett fejlesztése. A kutatási 

célokat és az ezzel kapcsolatos kérdéseket, valamint a tervezett program módszereit az 1. táblázat foglalja 

össze. 

1. táblázat: A kutatási célok, kérdések és módszerek 

A partneriskolákban megvalósuló program: 

A 

program 

lépései 

Kutatási cél Kutatási kérdések Kutatási 

módszerek 
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Elemzés A tanulói jövötudatosság-kutatások 

eredményeinek mélyebb megismerése 

A nemzetközi szakirodalom milyen 

paradigmában foglalkozik a jövőtudatosság 

kérdésével? Milyen mutatók kapcsolódnak 

a mérésekhez? Milyen kutatási eredmények 

vannak?  

Metaanalízis 

vagy 

szisztematikus 

szakirodalom-

elemzés  

  A jövőtudatosságot befolyásoló társadalmi, 

intézményi és egyéni háttértényezőinek 

feltárása kiemelt tekintettel a hátrányos 

helyzetű iskolákra  

Hogyan alakul a különböző régiókban, 

szektorokban, településtípuson és iskolai 

fokon a tanulók jövőtudatossága? Milyen 

tényezők befolyásolják ezt? Milyen 

hatással van a jövőtudatosságra a diákok 

családi háttere?  

Nagymintás 

adatbázisok 

másodelemzése 

Kérdőíves 

felmérés tanulók 

körében 

  A nemzetközi és a hazai jógyakorlatok 

összegyűjtése a tanulók jövőtudatosságának 

fejlesztésére  

Milyen fejlesztő eljárásokat, módszereket 

használtak korábban a különböző 

országokban? Mely módszerek hatását 

vizsgálták és milyen módon? Melyek a 

kutatási adatokkal igazolt beavatkozások?  

Nemzetközi jó 

gyakorlatok 

gyűjtése, 

elemzése  

  Az iskolák helyi sajátosságainak 

megismerése 

Hogyan jelenik meg a partneriskolákban a 

tanulók jövőtudatosságának fejlesztése? 

Milyen korábbi beavatkozások történtek? 

Mely módszertan volna leginkább 

adaptálható? Milyen tudással és 

tapasztalatokkal rendelkeznek a 

pedagógusok és szülők a tanulók 

jövőtudatosságáról és annak fejlesztéséről? 

Terepkutatás a 

partneriskolákban 

Tervezés Egy általánosan használható BASIC 

fejlesztő eszközkészlet megtervezése és 

kidolgozása a kutatásban résztvevő 

pedagógusok közreműködésével 

Mely módszertan kombináció alkalmazása 

megfelelő az egyes partneriskolákban? 

Hogyan kivitelezhető az implementáció? 

Hogyan jellemezhető a tanulók 

jövőtudatosságának állapota? Miben 

tervezünk fejlődést elárni? 

A fejlesztő 

eszközkészlet 

megtervezése és 

kidolgozása 

Fejlesztés A módszertan fejlesztése, az implementáció 

előkészítése 

Kiken múlik a módszer sikere? Hogyan 

valósítják meg a tanácsadó-facilitáló 

szerepüket a kutatásban résztvevő 

pedagógusok? Hogyan sikerül 

megnyerniük a kollégáikat, a tanulókat és a 

szülőket? Milyen eszközök, 

kommunikációs csatornák lesznek 

szükségesek?  

A módszer egy 

külső iskolában 

(nem 

partneriskolákban

) néhány hetes 

tesztelésre kerül, 

az eredményeket 

újra értelmezzük 

és javítjuk 

Végrehajt

ás 

A módszertan implementálása a tíz 

partneriskolában 

Milyen ütemben haladjon a program? 

Milyen mérföldköveket jelölünk ki? Hol 

vannak a kritikus pontok? Hol szükséges 

változtatni az újratervezés során? 

A módszer 

bevezetése a 

résztvevő tanárok 

folyamatos 

segítésével. 
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(önreflektív 

napló)  

Értékelés Az implementáció  hatásának monitorozása 

és értékelése 

Mely indikátorokban sikerült fejlődést 

elérni? Hogyan változott a tanulók 

jövőtudatossága? Milyen módosítások 

szükségesek a fejlesztő eszközkészleten a 

hatásmérés tapasztalatai alapján? 

A 

fejlesztőprogram 

hatásvizsgálatána

k végrehajtása és 

szükség esetén 

korrekciója 

A pedagógusképzésben megvalósuló program 

A program lépései Kutatási cél Kutatási kérdések 

Kutatási módszerek 

Elemzés Kutatások a 

pedagógusképzési 

hallgatóik 

jövőtudatossággal 

kapcsolatos 

fejlesztésre való  

felkészültségéről 

(nemzetközi 

szakirodalom 

elemzése) 

Milyen tudással, 

nézetekkel rendelkeznek 

a pedagógusképzésben 

résztvevő hallgatók a 

jövőtudatosságról? 

Nemzetközi 

viszonylatban hogyan 

épül be ennek fejlesztése 

a pedagógusképzésbe? 

Milyen kutatással igazolt 

hatásokról tudunk? 

 

A kutatásokkal igazoltan 

hatékony nemzetközi 

gyakorlatok összegzése, 

metaanalízise 

Tervezés A hallgatói fejlesztő 

program kidolgozása 

Mennyire vannak 

tudatában a hallgatók a 

kérdés fontosságának? 

Milyen módszerekkel 

érhető el fejlődés? 

 

A nemzetközi kutatások és a 

kutatócsoport eredményei 

alapján egy féléves szabadon 

választható kurzus kidolgozása 

Fejlesztés A módszertan 

fejlesztése, az 

implementáció 

előkészítése 

Hogyan tudjuk a 

legszélesebb hallgatói 

kört elérni?  Milyen 

fejlesztési és merési 

módok a 

legcélravezetőbbek? 

 

A program adaptálása a 

hallgatók bevonásával 

Végrehajtás A módszertan 

implementálása a 

pedagógusképzési 

programban 

szabadon 

választható tantárgy 

keretében 

Milyen a program 

fogadtatása? Hol vannak 

a kritikus pontok? Hol 

szükséges változtatni az 

újra tervezés során? 

 

A kurzus megtartása 12 

alkalommal a szemeszter során 
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Értékelés Az implementáció 

során a hatások 

monitorozása és 

értékelése 

Mely hallgatói 

közösségekben volt 

sikeres a program? 

Hogyan alakult a 

hallgatói mérés 

eredményei? 

 

A kurzus hatásmérése és az 

eredmények értékelése 

 

A kutatásban résztvevő tanulócsoportok   

A kutatás célcsoportját hátrányos helyzetű tanulókat nevelő iskolák tanulói alkotják az országnak abban 

a régiójában, melyben felülreprezentáltan vannak jelen ezek az intézmények. A vizsgálatba az általános 

iskola felső tagozatának – várhatóan 7–8. évfolyamos – tanulói kerülnek bevonásra, mivel ebben az 

életkorban a jövővel kapcsolatos tervek és elképzelések már artikuláltabb formát öltenek, de még 

alakíthatók. A minta kiválasztása az Országos Kompetenciamérés (OKM) 2024. évi adatai alapján 

történik – különös tekintettel a telephelyi szintű változókra. A fejlesztési programba bevont iskolák mellé 

a kvótás mintavétel logikáját követő párosításos mintával olyan kontrolliskolákat választunk, amelyek 

négy kulcsszempont mentén a lehető legnagyobb hasonlóságot mutatják a fejlesztésben résztvevőkkel. 

A kontrollcsoportba tartozó intézmények ún. „várólistás” státuszt kapnak, vagyis a kutatás időtartama 

alatt nem részesülnek a beavatkozásban, de azt követően számukra is elérhetővé válik a fejlesztési 

program.  

 
A fejlesztő eszközkészlet terve 

Az eszközkészlet célja egy olyan komplex tanulási környezet kialakítása, amely elősegíti a tanulók 

jövővel kapcsolatos proaktív gondolkodását és a tudatos döntéshozatali stratégiák kialakítását és a jóllét 

támogatását. A komplex eszközkészlet elemei egymást erősítve épülnek fel. Az eszközkészlet egyik 

központi eleme egy saját fejlesztésű társasjáték, amelynek célja, hogy a résztvevők strukturált, dinamikus 

keretek között szimulált élethelyzetekkel szembesüljenek, miközben különböző életutakat 

modellezhetnek, s biztonságos környezetben tapasztalhatják meg döntéseik következményeit. A 

játékalapú tanulás (Game-Based Learning, GBL) az elmúlt évtizedben jelentős kutatási területté vált, 

amelynek hatékonyságát a szakirodalom széles körben igazolja (Karbownik et al., 2016; Perini et al., 

2018), s a posztdigitális korszakban az analóg társasjátékok népszerűsége is növekszik (Sousa et al., 

2023). A jövőorientáció fejlesztése kiemelt fontosságú a fiatalok nevelésében, ennek egyik lehetséges 

módja, ha döntéshozási lehetőségeket biztosítunk a számukra. Ez a megközelítés illeszkedik a 

társasjátékok által kínált lehetőségekhez: a társasjátékok használata kiválóan alkalmas egy-egy nehezebb 

téma felvezetéséhez, bemutatásához (Connolly et al., 2012). Nemzetközi viszonylatban számos 

társasjáték született, amely a tanulók döntéshozási képességét fejleszti (Despeisse, 2018; Falim & 

Prestiliano, 2018). A társasjátékhoz kapcsolódik az a módszertani segédanyag, amelyben különféle 

tantárgyakhoz és az osztályfőnöki órákhoz illeszthető tematikus terveket kapnak helyet (jövőorientáció, 

tanulmányi és munka/hivatás/karrier tervezés, jóllét),  valamint az egyéni tanulási tervek kidolgozását 

segítő feladatok, az időperspektíva-váltás fejlesztésére és a késleltetett jutalom gyakorlására irányuló 

gyakorlatok. Az eszközkészlet további elemei közé tartozik egy reflexiót támogató segédanyag, amely 

pedagógusok bevonásával készül, illetve az élmények feldolgozását segítő kérdéssorok és 

naplósablonok, amelyek a tudatos jövőtervezést támogatják. Az eszközkészlet fontos elemei a digitális 

eszközök és online kiegészítők.  

A pedagógusi műhelyfoglalkozások célja egyrészt, hogy lehetőséget biztosítanak a pedagógusok 

számára az eszközkészlet gyakorlati kipróbálására és saját jövőképük pedagógiai reflexiójára, másrészt 

ismerkednek az eszközök mögötti elméleti háttérrel is, amely hozzájárul a tudatosabb tanári tervezéshez 

és a tanulói jövőorientáció támogatásához.  A pedagógusképzésben résztvevő hallgatók számára egy 

féléves szabadon választható kurzust dolgozunk ki. A szülőknek szóló workshop célja, hogy a család is 
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támogassa a tanulók jövőtudatos gondolkodását. A szülők interaktív módon ismerkedhetnek meg a 

társasjáték alapelveivel, kipróbálhatják annak elemeit, és közösen reflektálhatnak saját döntéseikre. A 

workshopok segítenek abban, hogy a szülők otthoni beszélgetéseket indítsanak a pályaorientációról, a 

pénzügyi tudatosságról vagy a felelősségvállalásról. Az eszközkészlet újszerűsége abban rejlik, hogy 

nem pusztán tartalmi fejlesztést kínál a tanulók támogatása érdekében, hanem a tanári attitűdök 

formálásán keresztül támogatja a jövővel kapcsolatos tudatos pedagógiai gyakorlatok megerősödését. 

 

A fejlesztés hatásvizsgálatának módszertana  

A kutató és fejlesztő munkánk célja a diákok jövőorientációjának fejlesztését támogató pedagógiai 

tevékenység előremozdítása a szülők bevonásával, ehhez fejlesztő program kidolgozása és annak 

végrehajtása. A hatásvizsgálat során a fent bemutatott komplex fejlesztés (a tanulók számára kifejlesztett 

társasjáték és az ehhez kapcsolódó segédanyagok, a pedagógusi műhelyfoglalkozások, illetve a szülői 

workshopok) végső célcsoportjára, a diákokra gyakorolt hatásokat fogjuk mérni a kvázikísérleti 

módszerek közül a különbségek különbsége módszerrel, melyet kombinálunk a párosításos módszerrel. 

A a komplex beavatkozás hatásának mérését tíz partneriskolában tervezzük. 

A különbségek különbsége módszer feltevése, hogy bár a program- és kontrollcsoport nem 

tekinthető teljesen hasonlónak már a program megkezdése előtt sem, de hasonló külső hatásoknak 

vannak kitéve, és a program hiányában hasonló változás történt volna a kimeneti célváltozókban. 

Lényege, hogy az célváltozók értékét hasonlítjuk össze a program előtt és után külön a program- és a 

kontrollcsoportban, és a különbségek különbsége (a programcsoportban levő változás, valamint a 

kontrollcsoportban levő változás) lesz a program mért hatása. 

Mivel az eredményváltozókon kívül is vannak mérhető változókban különbségek a két csoport között, 

ezek hatását a párosításos módszerrel szűrjük ki. A párosításos módszer lényege, hogy ezen változók 

mentén legyen hasonló a kezelt és a kontrollcsoport. A párosítást az iskolák szintjén végezzük el, hogy 

a programban résztvevő tanulók körében mért célindikátorokat hasonló jellemzőkkel bíró, a programban 

nem résztvevő iskolák tanulói kompozíciójával vethessük össze. A párosításos módszer korlátja, hogy 

előre meg kellene határozni minden olyan változót, amelyek befolyásolhatják a kimeneti/célváltozót. 

Ezekről információra van szükség a kezelt és kontrollcsoportra is, és ha sok ilyen változó van, akkor 

bonyolult lesz a kvótamátrix. Mindezek okán a módszer csak nagyobb minták esetén használható. Az 

eredmények akkor lesznek jók, ha tényleg minden fontos háttérváltozó hatását ki tudtuk szűrni. 

Mivel a beavatkozás előtt és után is szükség van a célindikátorok mérésére, ezért a hatásvizsgálat 

első lépése a célindikátorok pontos meghatározása, illetve a kontrolliskolák kiválasztásának alapjául 

szolgáló kvótaváltozók meghatározása. 

A célindikátorainkat (azaz, hogy milyen változók mentén akarunk hatást elérni a tanulók körében) a 

szakirodalom áttanulmányozása után több validált skála figyelembevételével alkotjuk meg. Részletes 

kidolgozásuk és a véglegesítés a projekt során történik. 

A kvótaváltozók kialakításához az Országos Kompetenciamérés 2024. évi telephelyi változóit 

használjuk föl. A kiválasztás során a fejlesztési programban résztvevő tanulók iskoláihoz az alábbi négy 

szempontból hasonló kontrolliskolákat választunk: (1) iskolatípus, (2) településtípus (3) társadalmi 

összetétel (4) eredményesség. 

A fejlesztésre kijelölt iskolákban egy adott évfolyamon a partnertanárok vezetésével történik a komplex 

fejlesztés. Előtte a résztvevő diákok egy kérdőívet töltenek ki, mely a tanulók akkori jövőorientáltságát 

méri fel (előmérés). A kérdőív kérdéseinek kidolgozásában és a célindikátorok meghatározásában a 

szakirodalmat és az eddigi méréseket vesszük alapul. A mérést megismételjük a fejlesztés végrehajtása 

után. A kontrolliskolákban szintén két mérés lesz közel azonos idősávban. A kvázi-kísérlet (avagy a 

beavatkozás) hatása a kisérleti és a kontrollcsoportban a célindikátorokban bekövetkező változás 

különbsége lesz (különbségek különbsége módszer).  

Amennyiben a célindikátorok esetén teljesül a normalitási feltétel, akkor a hatás erősségét (effect 

size) a Cohen-féle D-mutató segítségével vizsgáljuk meg, egyéb esetben nemparaméteres próbákat (pl. 
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Mann Whitney U-teszt) alkalmazuk. Ez utóbbi esetben ugyan a hatás erőssége az adott célindikátor 

esetén nem határozható meg pontosan, de annak szignifikanciája igen. Ennek segítségével 

megállapítható, hogy a társasjáték, valamint többi beavatkozás hatására a jövőorientáltság mely 

mutatóiban történt szignifikáns elmozdulás.  

 

5. A kutatás személyi feltételei  

 

A kutatás vezetője, Prof. Dr. Pusztai Gabriella korábbi kutatásai és oktatáskutatói tapasztalata garanciát 

nyújt arra, hogy a vezetése alatt működő műhely magas színvonalon végezze kutató-fejlesztő 

tevékenységét. A kutatócsoport magját a Debrececni Egyetem Felsőoktatás-Kutató és Fejlesztő 

Központjának (CHERD-Hungary), valamint a Debreceni Egyetem Nevelés- és Művelődéstudományi 

Intézetének oktatói-kutatói adják. Dr. Bacskai Katinka, Prof. Dr. Bocsi Veronika, Dr. Chrappán 

Magdolna, Dr. Ceglédi Tímea, Dr. Dabney-Fekete Ilona, Dr. Demeter-Karászi Zsuzsanna, Dr. Fényes 

Zsuzsanna Hajnalka. Dr. Kovács Klára, Dr. Kocsis Zsófia és Dr. Pallay Katinka. A kutatás 10 fiatal 

kutató és doktorandusz bevonásával zajlik. A partneriskolákból tíz pedagógus kutató-fejlesztő 

minőségben vesz részt. A kutatócsoport nemzetközi tanácsadó testülete támogatja a kutató és fejlesztő 

munkánkkal kapcsolatos döntéseink szakszerűségét. Tagjai: Prof. Dr. Joyce Epstein (Johns Hopkins 

University), Prof. Dr. Angelika Paseka (University of Hamburg), Prof. Dr. Maddalena Colombo 

(Catholic University of Sacred Heart) és Prof. Dr. Pedro de Carvalho da Silva (Centre for Research and 

Intervention in Education, University of Porto: Porto). 

A kutatást munkacsoportokat alkotva valósítjuk meg. Minden bevont iskola köré egy szakértői 

team szerveződik, melynek tagjait az adott iskolából delegált résztvevő pedagógus, a pályázó 

kutatócsoport egy tagja, továbbá az adatfelvételben és fejlesztésben megbízással közreműködő további 

kutatók és szakértők jelentik. Ezzel az együttműködési formával is támogatni kívánjuk a felsőoktatási 

intézmények és az iskolák közötti szorosabb kapcsolatot, a kutatómunka közvetlen gyakorlati 

hasznosulását. Az iskolák köré szerveződő horizontális munkacsoportokon túl két vertikális 

munkacsoportot is létesítünk. A fejlesztő munkacsoport fogja koordinálni a fent bemutatott módszertani 

fejlesztés fent megnevezett lépéseit. A mérésért felelős munkacsoport koordinálja a folyamat 

monitorozását, a fent megnevezett lépéseken keresztül. A kutatócsoport megbeszéléseket hetente tartjuk. 

 
6. A tervezett feladatok ütemezése 
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7. A kutatómunka várható tudományos eredményei, hasznosítási terve 
 

A tudományos eredmények disszeminációját illetően várhatóan a kutatás során évente minimum két Q1 

vagy Q2 besorolású nemzetközi folyóiratcikk megjelentetésével lehet számolni. A publikációk a 

hátrányos helyzetű tanulók jövőorientációját meghatározó tényezők elméleti és empirikus vizsgálatához 

járulnak hozzá, ezért a cikkekre várhatóan jelentős számú nemzetközi hivatkozás érkezik. Emellett 

évente legalább öt nemzetközi konferencia-előadás megtartása a célunk, többek között az ECER, AERA, 

EARLI, ESA és EERA rendezvényein – biztosítva a nemzetközi tudományos diskurzusba való 

bekapcsolódást. 

Az eredmények gyakorlati hasznosítása tekintetében jelentős áttörésre számítunk. A projekt során 

a fejlesztőprogram keretében olyan mérőeszközök, tanári módszertani segédanyagok kidolgozása valósul 

meg, amelyek célzottan segítik a hátrányos helyzetű tanulók jövőorientációjának fejlesztését, amely 

hosszabb távon képes lesz hozzájárulni a hazai reziliens tanulók arányának növekedéséhez, s így 

nemzetközi versengésben elért helyezésünk javításához. Ezek az eszközök ugyanis közvetlenül 

beépíthetők az iskolai gyakorlatba elősegítve a tanulók tudatosabb jövőtervezését, motivációjuk 

erősödését, valamint hosszú távú céljaik megfogalmazását és megvalósítását. A kutatás emiatt nemcsak 

tudományos szempontból innovatív, hanem társadalmilag is hasznos, hiszen hozzájárul a társadalmi 

mobilitás növeléséhez és a hátrányos helyzet újratermelődésének mérsékléséhez. 
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