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A szerkeszt8ségben sokszor — sdt folyamatosan — érezziik, mennyire anakronisztikus
véllalkozds, hogy megdtalkodott kitartdssal gondozgatunk, szeretgetiink egy klasszikus,
mult szdzadi folydiratot. Tessziik ezt néha dithdsen, médskor bélcsnek vagy épp fdsult-
nak megélt béketliréssel, arra a hitre alapozva, hogy a ndlunk megjelend szellemi tar-
talmak ebben a nyelvi és vizudlis kozegben kelnek életre, hogy a szovegek
miikddéséhez a klasszikus folydiratkdrnyezet hozzdjérul — s6t néha szerényteleniil azt
gondoljuk, akdr a kozegnek is szerepe lehet a tartalom létrejottében. Nem konnytl
mindezt fenntartani, é nem csak anyagi értelemben, de a tartalom oldaldrél sem. A kul-
turdlis, tudomdnyos, technoldgiai és emberi kozeg mésfelé halad, mi pedig mindin-
kébb koviiletnek érezzitk magunkat és a lapunkat ebben a kozegben.

Mert a tudomdnyos karriert meghatdrozé tudomdnyos kézleménynek nincsen
sziiksége kéthasdbos tordelésre, vizudlisan érzékeny oldalképre, a lapon keresztiilflizott
cikkfiiggetlen képsorozatra. A tudoményos kozleménynek j6 kereshetdségre van sziik-
sége. Kulcsszavazdsra, DOI-szdmra, letslthetd, nyomtathaté online megjelenésre. Es
nincs sziiksége kozéleti relevancidra, ahogy az olvaséi befogadhatésdgot tekintetbe
vevd szempontvéltdsra sem. Egy sokkal szikdrabb és ezzel egyiitt szellemileg sokkal
sivarabb szcéna van épiilében, és ez a szcéna, ha nem figyeliink, bedaralja a lapunkat.

Ebben a kdzegben egyenstlyozunk hosszt évek 6ta — midta nem evidencia a
szakmai kozélet léte és miivelése, a lapunk megéllithatatlanul cstuszik 4t a tcudomdny
térfelére. Es mikozben az egyik keziinkkel megsegitjiik a lapban megjelend szévegek
Gjféle kozegbe illeszt8dését — most épp a DOI-azonositds feltételeinek kialakitdsdval —,
a mésikkal még ellendllunk: igyeksziink a klasszikus formdt, a szellemi tdgassdgot
fenntartani. Ennek gesztusaként nydltunk most egy réges-régi folyéirathoz. Lapsza-
munk képanyaganak forrisa az Uj Epitészet cimii folybirat 1948/2. szima, amelyben
Gyermekrajz | Gyermekkinyv cimmel jelent meg elemzés Hevesy Ivantdl arrél, hogyan
tikkrozik a gyermekkdnyv-illusztrdcidk a gyermeki litdsmédot, illetve a gyermekrajzo-
kat. Az ott kozolt csodds vagy épp hdtborzongaté klasszikus illusztraciokbdl késziilt a

lapszdm képanyaga.

A képek a cimlapon, illetve a 15., 33., 76., 92., 118., 130-133., 136. és B3 oldalakon l4tha-
tok. (A 3. oldalon a 15. oldali kép egy részlete szerepel.) A rajzok melletti kis szvegek az
eredeti, folydiratbeli képaldirdsok. A képek megtekinthetdk lapunk online képtardban is:
https://upszonline.hu/index.php?gallery=741112
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»Sok mindent sikeriilt elérni, ami 1989 eldtt

elképzelhetetlen volt, és utdna is sokdig

nagyon nehéznek tiint”

DARVAI TIBOR ES KAPOSI JOZSEF BESZELGET
MARKO BALINT EGYETEMI TANARRAL," A BABES-BOLYAI
TUDOMANYEGYETEM MAGYAR TAGOZATANAK VEZETOJEVEL

LATOSZOG

»Mindig oda kell tenni azt, hogy »és a Magyar Tagozaton is«.”

Darvai Tibor: Els§ kérdésem, Rekeorhe-
lyettes Ur, milyen médon tudndd elhelyezni
az eurdpai felsGokratdsi térben a Babes—Bo-
lyai Tudomdnyegyetemet?

Marké Bélint: Sokféle szempontbdl egy na-
gyon egyedi egyetemrdl beszéliink. Kezdhe-
tem a torvényi hdttérrel: komprehenziv, te-
hdt teljes vagy majdnem teljes spektrumu
képzést biztosité 4ltaldnos tudomdnyegye-
temrdl van sz6, illetve a fels@oktatdsi tor-
vény kifejezetten megemliti, hogy multikul-
turdlis egyetem vagyunk, és ez valéban igy
van, nemcsak a torvényi definicié szerint.

Emellett természetesen egyedi jelleget ad
az intézménynek, hogy a multikulturalitds —
a torvény dltal megemlitetteken tal —

nemcsak az oktatdsi, hanem minden szinten
megnyilvanul ndlunk. Nemcsak romdn, ma-
gyar, német nyelvii szakok mikddnek, ha-
nem ezeknek a szakoknak a feliigyelete, az
akadémiai héttere is az adott nyelven iize-
mel. Az akadémiai adminisztrdcid teljes ver-
tikumdban megtaldlhaté a magyar nyelv
tagozat intézetekbe szervezddve, illetve a te-
olégiai tudomdnyok esetében karokba szer-
vezddve is. Ez egy nagyon egyedi jelleg, és
nemcsak Romdnidban — ezt ki szeretném
emelni —, hanem egész Eurépdban. Tehdt
hasonlé egyetemet, ahol harom nyelvi tago-
zat mikddik egyiitt, adminisztrative és aka-
démiailag is, nem taldlunk a kontinensen.
Kétnyelviit még taldn, de hdromnyelviit,
ahol a nyelviség nemcsak szakokban

! Marké Bélint kézépiskolai tanulmédnyait Marosvésdrhelyen végezte, egyetemi végzettséget pedig bioldgia szakon
Kolozsvéron, a Babes—Bolyai Tudomanyegyetemen szerzett. Doktori fokozatit a Szegedi Tudomdnyegyetem Okolé-
gia Tanszék, Természetvédelmi Okolégia Doktori Program keretében 2005-ben szerezte. 1998-t4l tanit a Babeg—
Bolyai Tudoményegyetemen, a Biolégia és Geoldgia Karon. A Magyar Bioldgiai és Okoldgiai Intézet igazgatdja 2012
és 2016 kozott, 2016-t8l az egyetem rektorhelyettese. 2024-t8l tanulményi rektorhelyettesként a Magyar Tagozat
vezetSje. Szakmai munkdjénak kiemelt teriiletei: az oktatds, a versenyképesség, a kihelyezett egyetemi tagozatok.
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mutatkozik meg, hanem akadémiai szerve-
zettségben is, nem.

Emellett vannak olyan oldalai a Babes—
Bolyai Tudomdnyegyetemnek, amelyek ezen
tilmenden is nagyon izgalmassd teszik az
intézményt. Az egyik az, hogy négy teolé-
giai karral rendelkeziink, és ez megint csak
unikdtum. Tudomdsunk szerint sehol mds-
hol nincs ilyen Eurépdban. Hogy a teljesen
magyar nyelvii teoldgiai

és elmondja, hogy a tovébbiakban milyen
nyelven fog m{ikddni, milyen keretek kozote.
Vagyis alapvet8en egy folyamatos miiks-
désrél beszélhetiink, amelyben a 17. szdzad-
ban, illetve a 18. szézadban és a 19. szdzad ele-
jén bizonyos szakaddsok éptek fel. Ez megint
unikdtum. Ehhez kapcsolddik az, hogy a tava-
lyi évben keriilt el6 a legrégebbi egyetemi
diploma Romdnia teriiletérél, ami szintén
hozzank kéthetd. Ez

karokkal kezdjem a felso-
roldst, ilyen a rémai katoli-
kus teoldgiai kar, illetve a
reformdtus tandrképzd és

a Magyar Tagozatnak két rek-
torhelyettesi helye van a rek-
tori-rektorhelyettesi tandcsban

kényvielként volt betéve
egy Biblidban, egy gyer-

gyoi rémai katolikus pap
példdnyabdl keriilt eld.

zenemiivészeti kar, mig ro-
mén nyelvli a gorogkatoli-
kus teoldgiai kar és az ortodox teoldgiai kar,
hiszen ndlunk a gorogkartolikus egyhdz el-
sdlegesen romdn nyelvii egyhdz.

Egyedi az intézményiink torténete, tor-
ténelme is. Romdnia teriiletén ez a legré-
gebbi egyetem: 1581-ben alapitdshoz vezet-
hetjiik vissza magunkat. Ez nem egy
4ltalunk kijelslt kezd6pont; ha végigkdvet-
jlik 1581-t8l, tehdt a Bthory Istvan-féle ala-
pitdstdl az eseményeket, megszakitdsokkal
ugyan, de akdr Mdria Terézia idejében is
azonositani lehet az évnyitd rektori beszédek-
ben, hogy folyamatosan jogutéddként hivat-
koznak rd. Torténtek fejlédések, és torténtek
visszafejlesztések — utdbbi példdul I1. Jézsef, a
ykalapos kirdly” idejében, amikor is az okta-
tési reform nyomdn lemindsitették a kordb-
ban magasabb rangban 4116 intézményeket.
Késdbb az 1872-es kiralyi alapitds mdr gya-
korlatilag alapoz a Bithory-féle egyetem
utédintézményeire. Azutdn 1919-ben, amikor
az intézmény Ggymond romdn egyetemmé
alakul, a kirdly a dekrétumdban nem vj in-
tézményt alapit a kordbbi helyén és helyett,
hanem 4talakitja a mdr létezt. A dekrétum
hivatalosan is az dtalakulis szoval fogalmaz,

Mindez, amirdl it
beszéltem, azt hiszem,
hogy nagyon izgalmas helyzetet teremt ki-
sebbségi szempontbdl is — mert ez sem mel-
lékes szempont, és kifejezetten izgalmassd
teszi az egyetemiinket. Az, hogy az egész
Kdrpdt-medencében ez az egyetlen olyan ki-
sebbségi koriilmények kézotr miksds egye-
tem, amely gyakorlatilag az orszdgnak egy-
tttal a legjobb egyeteme is; ilyen helyzetet
nem taldlunk sehol mashol.

D. T.: Rektorhelyettes ar, a Babeg—Bolyai
Tudoményegyetem Magyar Tagozatdnak a
vezetdje vagy. E pozicié milyen felelésség-
gel, jogkorokkel jér? Kik tartoznak a Ma-
gyar Tagozathoz?

M. B.: A Magyar Tagozatnak két rektorhe-
lyettesi helye van a kilenctagti rektori-rek-
torhelyettesi tandcsban. Egy rektorhelyettes-
sel rendelkezik a Német Tagozat. Az egyik
magyar rektorhelyettes a Magyar Tagozat
vezet8je. O rektori szinten felel minden ma-
gyar tagozatos eseményért, a Magyar Tago-
zaton zajlé folyamatokért. A tagozat gyakor-
latilag &sszefogja mindazon magyar

hallgatdkat, akik magyarul vagy mds
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»Sok mindent sikeriilt elérni, ami 1989 elott elképzelhetetlen volt, és utdna is sokdig nagyon nehéznek tint” ‘

nyelven is tanulnak. Ide tartoznak a magyar
kutatdk és oktatdk is ugyanakkor. Ameny-
nyiben olyan magyar tagozatot érintd kér-
désrdl van szd, amely egyébként valamelyik
mésik rektorhelyettes portféliéjdban tarto-
zik, a magyar tagozatos rektorhelyettesnek
akkor is van abban szava, hogy mi vagy ho-
gyan torténjen. A Magyar Tagozatot vezetd
rektorhelyettes hagyomdnyosan az dltaldnos
tanulmdnyi feladatokért, a tanulmdnyi terii-
letért felel. Ilyen médon a feladatkdrom
szervesen kapcsolédik a Magyar Tagozat ok-
tatdsi részéhez is.

Kaposi Jézsef: Egy kozbevetés. A romdn
szendtusi tagokkal, az egyetem romdn veze-
tésével milyen most a kapcsolat? Ezt azért
vetem fel, mert amikor az 1950-es évek vé-
gén létrejote az egyesitett Babes—Bolyai Tu-
domdnyegyetem, akkor a magyar professzo-
rok egy része finoman szélva nem nagyon
oriilt ennek, és a tiltakozdsukat kiilonbozé-
képpen ki is fejezték. Azéta eltelt 60-70 év,

mi a helyzet most?

M. B.: Nyilvdn az akkor teljesen mds helyzet
volt. 1945-ben jott létre a Bolyai Egyetem,
majd 1959-ben, az 1956-0s

Ennek kapcsdn beindult a magyar
nyelvi oktatdk rekrutdldsa. Majd a 2011-es
oktatdsi torvény lehetdvé tette az intézetekbe
szervez$dést, és ez meg is tortént. A Babeg—
Bolyai Tudomdnyegyetemen ma nagyon jok
a munkakapcsolatok. Nem 4llitom, hogy
nincsenek itt-ott problémdk, de ezek, én
tgy gondolom, megoldhaték. Ez egy olyan
alapvetden j6 dllapot, ahonnan fejlédni le-
het, nagyon sok mindent pedig mdr most
sikertilt elérni, ami 1989 el6tt elképzelhetet-
len volt, és 1989 utdn is sokdig nagyon ne-
héznek tlint.

K. J.: Statisztikailag ezt a jobb helyzetet mi-
vel lehet igazolni? Ma mindenhol a szdmok
btivoletében éliink, vannak-e témdban sta-
tisztikai adatok részint az oktatdk, részint a
hallgaték tekintetében?

M. B.: 1993-ban sziiletett egy megegyezés,
amelynek keretében 300 helyett kiilonitet-
tek el a felvételi sordn a magyar nyelvii sza-
koknak. Ez volt az elsg olyan helyzet, ahol
kiilén felvételiztek a magyar nyelvii didkok.
Akkor ezt nagyon sokan keveselleék, drulds-
ként fogtdk fel. Iszonyatos nagy vita lett eb-
bél, a kritikusok azzal vé-

események nyomdn tdrtént
meg a két inézmény erd-

szakos, tehdt a kommunista
part dltal levezényelt egybe-

ez volt az els olyan helyzet,
ahol kiilon felvételiztek a
magyar nyelvii didkok

doltdk a megéllapodds
magyar szerepldit, hogy
300 helyért eladtak egy

almot. Sokan viszont lat-

olvasztdsa. A kommuniz-
mus, a Ceausescu-korszak,
nyilvinvaléan nem tett jot semminek az ég-
vildgon. Tehdt akkor még nem volt egy olyan
nyugvépont, ahol j6 lett volna a magyar
nyelvii felsdoktatdsnak, hogy feléledjen, és
tényleg j6 kapcsolat alakuljon ki. Ehhez
1989-nek kellett jonnie. Azt kdvetden tortén-
tek még valtozdsok, példdul Gjraindult a tel-
jes értékli a magyar nyelvil képzés.

ték azt, hogy ez egy fon-
tos lépcséfok, hiszen ha
van egy konkrét szdm, akkor arra lehet ala-
pozni. Lehet rd alapozni dlldsokat és szako-
kat, példdul. Van jovéjiik, biztositott jové-
jiik. Nos, abbdl a 300 helyb8l mdra 6500
lett: ez a Magyar Tagozaton tanulé hallga-
tok létszdma.

Vannak alapképzdsok, magiszteri hallga-
tok, van t6bb mint 300 teljes 4lldst
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oktaténk, akik magyar nyelven oktatnak.
A Magyar Tagozathoz tartoznak emellett
térsult oktatdk, tehdt akik vagy néhdny 6rdt
tartanak, vagy pedig egy teljes dlldst tolte-
nek be, de csak rovid ideig. Tehdt a tagozat
személyzeti dllomdnya robusztusan meg-
ndtt. A 6500-as didklétszdm alapjdn az in-
tézményiink nem tinik

M. B.: Igen. Tehdt ez nem egyszerlien etni-
kai kérdés ebben az értelemben. Ez azért
van, mert vannak magyar nyelvli oktaték
mds szakokon vagy mds intézetekben is,
ahol egyébként mds nyelven folyik az okta-
tés. Klasszikus példa mondjuk egy angol
vagy német nyelvli képzés a bslcsészkaron,
ott nem biztos, hogy rele-

6ridsi egyetemnek, ha csak
a Magyar Tagozatot né-
zem. De ha ezt belehelye-

lehetdévé teszik a helytallisukat
akdr itthon, akdr kiilfoldén

véns, hogy az illetdnek
milyen az anyanyelve.
Hiszen angolul vagy ép-

zem az egyetem 45 ezres
létszdmdba, az azért nem
olyan rossz. F6képp, ha ehhez hozzdteszem,
hogy a szakoknak a szdma sem alacsony: je-
lenleg 72 alapképzds szakunk van teljesen
magyar nyelven, és 44 magiszteri (mes-
ter)szakunk van, szintén csak magyarul.
Emellett a romdn nyelvii képzések szdma
nyilvin nagyobb. Osszesen 170 roman
nyelvli szakunk van alapképzési és 160
magiszteri szinten. Vannak még mds nyel-
ven, németiil, angolul, francidul zajlé
képzéseink is.

Ugy gondolom, ez elég meggyézden mu-
tatja, hogy hova értiink el. Ha csak a magyar
nyelvii képzést venném, akkor azt monda-
ndm, hogy egy csinos kdzepes egyetem len-
nénk, de nyilvin mindez, beledgyazva a Ba-
bes—Bolyai Tudomdnyegyetem struketirdjéba,
megtoldva azzal, hogy kihelyezett tagozata-
ink is vannak, mds nagysdgrendet jelent. Zaj-
lik képzésiink Sepsiszentgyodrgyon, Székely-
udvarhelyen, Gyergydszentmikléson,
Marosvasdrhelyen, Szatmarnémetiben,
Gyulafehérvéron. Igy mér egy egészen szép
spektrumot kapunk.

D. T.: Ha jol értem, a Magyar Tagozathoz
tartozik minden olyan oktaté és hallgato,
aki magyar tagozatosnak vallja dnmagdr?

pen németiil, francidul,
spanyolul, kinaiul, finniil
kell oktatnia. Ebben az esetben 8 nyilvdn az
ahhoz tartozé intézetben dolgozik, de ha
gy dont, hogy magyar tagozatosnak tartja
magdt, akkor ez azért vilik jelentéségtel-
jessé, mert példdul a magyar tagozatos rek-
torhelyettes-jelolteket vdlasztjuk, a vdlaszed-
son pedig 8 mér jog szerint részt vesz, és
szavaz arrdl, hogy ki legyen a Magyar Tago-
zat vezetdje, ki legyen a tagozatot képviseld
rektorhelyettes-jelélt, és {gy tovabb.

K. J.: Amikor elvéllaltad ezt a tisztséget, mi
az, amit kittztél magad elé? Mi az, amit
meg szeretnél valésitani mint rektorhelyet-
tes a Magyar Tagozat érdekében?

M. B.: Nyilvin a fg célkitlizés a Magyar Ta-
gozat mindségét tovabb javitani, a tagozatot
fenntartani, fejleszteni és nyitni. Nagyon
fontosnak tartom azt, hogy itt is olyan sza-
kok legyenek, amelyek felruhdzzék a didko-
kat azokkal a kompetencidkkal, amelyek le-
hetdvé teszik a helytdlldsukat akdr itthon,
akdr kiilfoldén. Nagyon fontos szdmunkra
az, hogy olyan jellegli szakokkal rendelkez-
ziink, amelyek lefedik a teljes spekerumot.
Magyarén a nappalitdl a tdvokratdsig, a fel-
ndttképzéstdl a klasszikus alapképzés-szako-
kig, a magiszteri képzéstdl egészen a
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legtijabb dudlis képzésekig. Ebben az évben
példdul mér akkreditdltatunk néhdny ma-
gyar nyelvli dudlis képzést, de még nem in-
ditottuk Sket el. A cél, hogy a teljes speke-
rumot lefedjiik, hogy gyakorlatilag ki
tudjuk szolgdlni a helyi magyar kézosség
ilyen jellegti igényeit. Es mondom: minden-
nek a kulcsa a mindség, mindség és mindség.
Nagyon fontos szdmunkra, hogy mi ne csak
mint egy érdekes szinfolt legyiink jelen, ha-
nem jelenlétiink meghatdrozé legyen. A Ma-
gyar Tagozat tovébbra is szerves része legyen
az egyetemen beliili fejlédési folyamatok-
nak. Ne egy leszakadd, 6nmagdba forduld
része legylink az egyetemnek. Ebben az in-
tézmény vezetdségének feleldssége van. Ha
fejlesztésrdl van sz6, akkor mindig oda kell
tenni azt, hogy ,.és a Magyar Tagozaton is”.
Hogyha ez a kicsi frézis megjelenik minden-
hol — ami mégott sokkal

volna. Emellett vannak azért egzotikus dol-
gok. Az idén példdul sokan jelentkeztek ré-
gészetre, sokan mivészettdrténetre. Nem
volt sok hely, de a jelentkez8k ardnya a he-
lyekhez képest meglepden magas volt. Két-
hdromszoros tiljelentkezést tapasztaltunk
ezeken a szakokon. Sokan jelentkeztek az
idén testnevelésre, és ahogyan mar emlitet-
tem, az informatika és a pszicholdgia, vala-
mint bizonyos kdzgazdasdgtudomdnyi sza-
kokra is elég sokan, ahogy méskor is. Az idén
szintén meglepden sokan jelentkeztek a ta-
nitd- és dvodapedagdgus-képz8 szakokra is,
aminek oriiltiink.

D. T.: Ha jol értetettem, a Magyar Tagozat
hallgatéi létszdma az egész egyetemnek ko-

riilbeliil a 10-15%-4t teszi ki?

M. B.: Igen, hogyha a

tobb van, mint két vagy
hdrom sz6 —, akkor, 4gy
gondolom, elértiik azt,

hogy a gondolkoddsban,

mentalitdsban torténjen

meglepden sokan jelentkeztek
a tanit6- és 6vodapedagdgus-
képzé szakokra is

6500-at a 45 000-hez vi-
szony{tom, az 15% kériil
van. Ez a magyar tagoza-
tos hallgatékat jelenti, de
emellett vannak még ma-

egy véltds. Szdmomra az az

igazi valtds, amikor valaki j6n a kollégdk ko-
ziil, és azt mondja, hogy ,ezt megcsindljuk,
és ti is csindljdrok meg a Magyar Tagozaton”.
Vagy: ,Csindlunk egy 0j szakot, # megesi-
ndljdtok a Magyar Tagozaton?” Azt hiszem,
ha eljutunk ide — ahogy bizonyos esetekben
mir el is jutottunk —, akkor tudunk mi-
kédni és tovabb fejlédni.

K. J.: Melyik szakra a legnehezebben be-
jutni a Magyar Tagozaton beliil? Hol van a
legnagyobb verseny?

M. B.: Klasszikusan nagy ttljelentkezésti
szakok az informatika és a pszicholdgia.
Nem hiszem, hogy ezzel Gjat mondtam

gyar didkok. Példdul az
idegen nyelvi szakokon jellemz8 a jelenlé-
titk, ahol kifejezetten az idegen nyelvek,
mint kinai, angol, német, francia, spanyol,
olasz és mds nyelvek oktatdsa zajlik kiilon-
b6z8 parositdsokban, és természetesen ro-
mén nyelvli szakokon is lehetnek magyar
didkok. Oket nem tudjuk igazan nyilvéntar-
tani, mert nincs arra vonatkozé felméré-
siink, hogy mi az etnikuma egy didknak.

D. T.: Tehdt 8rdjuk nem vonatkozik, hogy a
Magyar Tagozathoz tartozénak vallhatjak
magukat, ha jél értem.

M. B.: Elvileg nem. Mondjuk a bélcsészka-
ron, ahol specidlis a helyzet — mivel ott az
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idegen nyelvli szakok mondhatni tagozattdl
valamelyest fiiggetlen szakok —, onnan a di-
dkok szavazhatnak, ha éppen arrél van sz6,
a Magyar Tagozat didk képvisel8jére. Ma-
gyardn ott is adott azért a rugalmassdg, de
8k valdban kicsit kiviil esnek a hivatalosan
nyilvdntarthaté kereteken.

K. J.: Ez az ardny egyébként nagyon érde-
kes, mert az én informdciéim szerint most
Kolozsvir lakossdgdnak a szdma is koriilbe-

liil 15%-ban magyar.

M. B.: Igen, bar a hallgatdink esetében ez
azért nem csak Kolozsvarrdl sz6l. Ahogy
mondtam, a kihelyezett tagozatokon is van-
nak magyar didkok, nem is

K. J.: A Sapientia egyetemmel vald egyiitt-
élés hogy néz ki a mindennapokban? Tébb
beszdmol§ is olvashaté volt mostandban az-
zal kapcsolatban, hogy a két intézmény ver-
senyhelyzetbe keriilt.

M. B.: Amikor a Sapientia Erdélyi Magyar
Tudoményegyetem létrejote, akkor példdul
nagyon sok szaknak a létrehozataldndl a Ba-
bes—Bolyai oktatdi bdbdskodtak. Volt olyan
szak, ahol az okrtatéi létszdm 70%-dt tulaj-
donképpen mi adtuk. Nyilvdn itt most
olyan szakokrdl beszélek, amelyek nem ag-
rarprofildak. Utébbiakban elég nehéz lett
volna nekiink részt venni, bér ott is eléfor-
dult, hogy az oktatdink besegitettek az
olyan jellegti tantdrgyak-

kevesen, néhdny szdzan. Es
Gsszességében is azt mon-
dom, hogy inkdbb Erdély-

18l sz6l a munkdnk, végiil

olyan helyzetet teremt, ahol
egymdssal versengiink, nincs
mit rejtegetni ezen

ndl, amelyek a mi profi-
lunkba végtak. Tehat erd-
teljesen segitettitk a
sziiletést, de természete-

is egész Erdélyt szolgaljuk.

K. J.: Az erdélyi magyar felsGoktatdsban mi-
lyen helyet foglal el a Babes—Bolyai Tudo-
manyegyetem?

M. B.: En tigy gondolndm, hogy centrilis
helyet foglal el mind a felsdoktatdsi mitols-
gidban —tehdt a torténeti oldalon —, mind
pedig szerepét tekintve. Az erdélyi magyar
értelmiség jelentds része, az irodalmi szemé-
lyiségektdl elkezdve nagyon sok mds teriile-
ten m(ikodd ércelmiségiekig, az oktatdk, ta-
ndrok tilnyomé része ndlunk szerzett, és
tovabbra is ndlunk szerez diplomdt. Ilyen
értelemben gy gondolom, hogy az egyetem
centrélis helyet foglal el. Az a ¢ény pedig,
hogy a Babes—Bolyai a legjobb egyeteme
Romdnidnak, mindehhez egy pluszt is tud
adni.

sen megindult egy elég
komoly versengés is ké-
s6bb. Hiszen, bar az elején arrdl volt sz6 —
és ez volt az alapja a Sapientia Tudomdny-
egyetem létrejoteének —, hogy olyan teriile-
teken biztosit majd képzéseket, amelyek
magyar nyelven nincsenek lefedve, igy el-
sdlegesen miiszaki és agrdr szakokrdl be-
széltiink, mégis megjelentek olyan szakok,
amelyek a BBTE-n mdr mtkodtek magyar
nyelven dllami keretek kézott.

Ez pedig nyilvdnvaléan olyan helyzetet
teremt, ahol egymdssal versengiink, nincs
mit rejtegetni ezen. A magyarorszdgi don-
téshozok részérdl rdaddsul sokszor felmeriil,
hogy ez tulajdonképpen jé nekiink, mert a
versenyhelyzet legaldbb mindséget biztosit.
Ezzel nekem az a bajom, hogy ez az interp-
retdcid alapbdl hamis, hiszen mi nem vol-
tunk sosem monopolhelyzetben. Egy ki-
sebbségi felsGokratdsi intézmény



LATOSszOG

»Sok mindent sikeriilt elérni, ami 1989 elott elképzelhetetlen volt, és utdna is sokdig nagyon nehéznek tint”

11

értelemszer(ien versenyhelyzetben van mir
az dllamnyelven miikddé t8bbi egyetemmel
szemben is. Egy magyar didk, aki tud roma-
nul, simdn meggondolhatja, hogy elmegy
esetleg a Bukaresti Egyetemre, a temesva-
rira, a lasi Tudomdnyegyetemre vagy bér-
hova méshova, ahogy meg is teszi. A jelen-
legi fiatal erdélyi

mindent 8sszevetve azt mondhaguk, hogy a
magyarul tanulé erdélyi didkoknak kériilbe-
liil a kétharmada a BBTE-n tanul.

K. J.: Sokdig sz6 volt arrél, hogy Marosva-

sdrhelyen magyar orvosi kar létesiil. Mi tor-

tént ezzel kapcsolatban, hogy 4ll most a ma-
gyar orvosképzés ligye?

értelmiségnek is egy kisebb
része mdshol, nem magyar
nyelvii egyetemeken ké-
pezte magét. Arrdl nem is

a Babes—Bolyai Tudomdny-
egyetemen Magyar Tagozata-
ként jél érezzitk magunkat

M. B.: Ez egy bonyolult
kérdés. Igazabdl Sket kel-
lene megkérdezni errél,
mert én ebben csak kibic

beszélve, hogy a hatdrok
légiesedésével Magyaror-
szdg is belépett ebbe a térbe. S8t, igazdbdl
mdr azeldtt, tehdt a kilencvenes évektd] mi
versenyhelyzetben taldltuk magunkat az
ELTE-vel, Szegeddel, Debrecennel és az
sszes tobbi magyarorszagi fels6oktatdsi in-
tézménnyel. Es ezutén ez kiegésziilt az euré-
pai felsGokratdsi térséggel. Nagyon sok erdé-
lyi magyar didk vélasztotta Dénidt,
Hollandidt, akdr Anglidr is. Tehdt — igy fo-
galmaznék — ondltatds azt hinni, hogy egy
kisebbségi helyzetben levd oktatds nincs
eleve versenyhelyzetben. Nagyon is abban
van. Taldn sokkal inkdbb egyébként, mint
mds fels6oktatdsi intézmények, és sokkal ki-
tettebb barmiféle interferencidnak.

K. J.: A Sapientia hdny magyar didkot tud-
hat a hallgat6jdnak nagysdgrendileg?

M. B.: Nincsenek pontos szdmaim. Valahol,
azt hiszem, 2000-2100 koriil van a Sapien-
tia hallgatéi létszdma. A Partiumi Keresz-
tény Egyetemen 800 koriil vagy az alatt van
valamivel. Magyar nyelven tanulnak még
igen jelentds szémban a Marosvasédrhelyi
Orvosi, Gydgyszerészeti, Tudomany- és
Technoldgiai Egyetemen, valamint a szintén
marosvasdrhelyi Miivészeti Egyetemen. Igy,

vagyok. Véleményem le-
het, de hogy mennyire megalapozott, az egy
midsik kérdés. Az j felséoktatdsi tdrvény-
nek, pontosabban a régi, a 2011-es oktatasi
torvénynek az el8irdsait végiil is két intéz-
mény hajtotta végre a multikulturalis egye-
temek koziil. Az egyik a Babes—Bolyai Tu-
domdnyegyetem. Nem teljesen
zokken8mentesen, de alapvetéen azt lehet
mondani, hogy az dtalakulds a nagy kép, az
dsszkép szerint rendben volt. A mdsik intéz-
mény a Marosvésdrhelyi Mivészeti Egye-
tem, ahol mindenféle gond nélkiil megtor-
tént az alkalmazds. Ahol megakadt és
nagyon stlyos helyzetet, nagyon sok viti,
nagyon sok konfliktust generélt a folyamat,
az a Marosvésdrhelyi Orvostudomdnyi
Egyetem. Hogy itt mi is tortént? Nyilvdn a
vezetdségnek egyfajta ellenkezése az, amely
ezt az egész helyzetet generdlta. En ugy gon-
dolom, hogy a vezet8ség nem ldtta be azt,
hogy ennek a helyzetnek a térvény alapjin
toreénd rendezése az § és az intézmény egé-
szének az érdekét is szolgdlja. Az a tény,
hogy mi itt a Babes—Bolyai Tudomdnyegye-
temen Magyar Tagozataként jél érezzitk ma-
gunkat, nemcsak a Magyar Tagozatnak j6,
hanem az egyetem egészének is.
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K. J.: Kordbban felmeriilt, hogy lesz egy
multikulturdlis felsdoktatdsi intézmény Ro-
ménidban, a Schiller—Pet6fi Egyetem. Ebbdl
lett valami? Vagy ez csak étlet volt?

M. B.: Ez egy 6ndllé dllami multikulturalis
egyetem lett volna. A 2000-es évek eldtt, az-
tdn a 2000-es évek elején fogalmazddott
meg még egyszer mint dtlet, hogy jojjon
létre egy Petdfi-Schiller Multikulturélis
Egyetem. Mindez akkor meriilt fel, amikor
az elsd olyan koaliciés kormdny mikodott,
amelynek az RMDSZ? is még tagja volt.’
Petéf1 lett volna a magyar és Schiller lett
volna a német tagozat neve. Tortént is az
alapitdsra torekvés. El6tanulmdnyok késziil-
tek, elég sok dokumentum

M. B.: A magyar kdzdsségen beliil ez okozta
tulajdonképpen a legnagyobb ellenkezést az
elképzeléssel szemben. Ugy képzelték el,
hogy két székhelye lett volna. Az egyik Ma-
rosvésdrhely a magyar tagozatnak, és a ma-
sik pedig Nagyszeben a német tagozatnak.
A vita akoriil zajlott, hogy megengedhetd-e
Kolozsvért ,feladni”, a kolozsvdri magyar
egyetemi elképzeléseket. Es ez a magyar k-
zosségen beliil nagyon nagy fesziiltséget ge-
neralt. Sok vita volt ekériil, sok egymdasnak
fesziilés. Nagyon sok rossz érzés, nagyon
rossz hangulart alakult ki az elképzelés koriil.

D. T.: Rekrorhelyettes Ur, emlitetted, hogy
a Babes—Bolyai Tudoményegyetemen 18
magyar intézet van. Hol

kidolgozdsra keriilt. Tudo-
mdsom szerint ennek egy
részét haszndlata fel ké-
s6bb mint otletet, mint
struktirat az RMDSZ a

a vita akoriil zajlott,
hogy megengedheté-e
Kolozsvirt ,feladni”

helyezkedik el az egyete-
men beliil a pedagbgus-
képzés teriilete, a pedagé-
giaésa

Sapientia létrehozatala so-

ran. Hiszen alapvet8en a Sapientia létrejot-
tének utjat a Romdniai Magyar Demokrata
Szdvetség egyengette, teremtette meg a ke-
reteket, és dolgozta ki azt, hogy miként le-
het ezt létrehozni. Ilyen mddon a vdlaszom
az, hogy igen is, nem is. Tehdt Pet6fi—Schil-
ler Multikulturalis Egyetemként nem lett
bel8le semmi, de az alapgondolatbdl kiin-
dulva végiil is létrejott egy keret, amely ké-
s6bb a Sapientia alapjaindl megjelenik.

K. J.: Hova képzeleék el a jogalkotdk vagy a
kormdnyzati szerepl6k eredetileg ezt az
egyetemet, hol lett volna a székhelye, me-
lyik vdrosban miksdott volna?

2 Roméniai Magyar Demokrata Szdvetség

neveléstudomdny?

M. B.: Ndlunk mdsként zajlik a tandrkép-
zés, mint Magyarorszdgon. Egyfajta integ-
ralt képzési médszerrel dolgozunk, ami azt
jelenti, hogy ha valaki felvételizik egy adott
szakra, amellett ingyenesen felveheti az 4gy-
nevezett pedagdgiai modult. Ez a modul
tartalmazza mindazokat a tantdrgyakat,
amelyek gyakorlatilag a tandrképzéshez el-
engedhetetlenck. Ha § ezt felveszi az alap-
képzés sordn, akkor ingyenesen elvégezheti,
és ezdltal megkapja a tandri képesitést is a
szakos képzés mellett. Késdbb a magiszteri
szakon is felveheti a — magiszteri szint(i —pe-
dagdgiai modult. Ez az dgynevezett kettes
modul emelt szintil jogositvinyokat biztosit
a tandri palydn, azaz, aki ezt is elvégzi, az
mdr a kozépiskola felsd évein, 11-12.

3 Az 1996-ban alakult, majd 1998-ban tdvozé Ciorbea-kormédny
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osztalyban is tanithat, mig az alapképzésbeli
egyes modul egészen a tizedik osztdlyig teszi
lehet8vé a tanitdst. Ez a flexibilis modell na-
gyon eltér a magyarorszdgi struktirdedl, de
gy gondolom, hogy j6 képzési rendszer.
Nagyon jé lehetdség a hallgatoknak, mert
gyakorlatilag lehet6vé teszi a végzdsok sza-
mira, hogy a képzés végeztével mindkét jo-
gositvdnnyal rendelkezzenek. A hallgaté a
szakos jogositvanya, példdul a biolégusdip-
lomdja mell¢ teheti a bioldgiatandri okleve-
let is. Ugyanakkor vannak a modellnek kri-
tizdlhatd, problémds vondsai is. Ilyen
példdul az, hogy jéval kevesebb pedagégiai
gyakorlatot kell ndlunk kételezd médon el-
végezni, mint mondjuk a magyarorszdgi
képzés sorn. Ertelemszertien azért, mert
nincs kiilon szak, hanem csak kiilon kredi-
tekkel elldtott csomag van. De ugyanakkor
ez a kiilén kreditekkel elldtott csomag is egy
kiilsn diplomdt jelent, amely kiilén pedagé-
giai jellegli szakdolgozatvédéssel zérul le. Te-
hdt a pedagdgiai modul egy teljes, majd-
hogynem teljes értékit mellékdga a
képzésnek. Emellett az elemi és az dvodai
oktatdsra valé felkésziilésben szintén van
egy magyar nyelvil képzési

Ezt elsddlegesen olyanok vélasztjdk, akik ré-
gebben elvégezték az tigynevezett tanitd-
képzd szakot, amely feljogositotta 8ket,
hogy rogtén liceum utdn belépjenek az ok-
tatdsi rendszerbe. Viszont mivel nem ren-
delkeznek egyetemi diplomdval, ezért adott
eseteben hdtrényba keriilhetnek az egyetemi
végzettségli kollégdikkal szemben. Itt most
gondolok a fizetésre, 4lldsért folytatott ver-
senyre, és még lehet tovébb sorolni. To-
vabba természetesen jelentkeznek ezekre a
képzésekre mindazok, akik életiik egy ké-
s6bbi szakaszdban gy dontenek, hogy
mégiscsak szeretnének ilyen munkakérben
dolgozni.

D. T.: Ez BA szint(i képzés?

M. B.: Igen, de van magyar nyelvii MA
képzés is Kolozsvaron és Székelyudvarhe-
lyen is, amely a BA képzésnek a folytatdsa.

D. T.: Van az Ovoda és elemi oktatis pedagd-
gidja képzésen til mds BA szintli pedagdgiai

képzés az egyetemen?

M. B.: Ez az, ami kifeje-

4g. Ennek a szaknak a
neve: Ovodai és elemi okta-
tds pedagdgidia. Ez egy osz-
tatlan képzés jelen pilla-

natban, ahol

kevesebb pedagégiai
gyakorlatot kell ndlunk

kotelez6 médon elvégezni

zetten pedagdgiai jellegfi.
Ez az alap, és ezen kiviil a
hallgaté jelentkezhet a
szakos képzésekre, ahol,
ha felveszi a pedagdgiai

évodapedagdgusokat és ta-

nitokat képeziink, magyarul is. Jelenleg m@-
kodik nappali képzés keretében Kolozsvé-
ron, Szatmdrnémetiben,
Székelyudvarhelyen és Marosvasdrhelyen.
Mind a négy helyszinen 30 folotti az évente
nappali képzésre felvett magyar didkok lét-
szdma, de akdr tobben is lehetnek. Két hely-
szinen, Kolozsvdron és Székelyudvarhelyen
tdvoktatdsos formdban is miikddik a képzés.

modult, akkor megkapja
a tandri képesitést. A Pedagdgia és Alkalma-
zott Didaktika Intézet, a ,PADI” oktatéi
biztositjdk tébbnyire ezt a képzést, ugyanak-
kor a pszicholdgiai jellegli tantdrgyakat a
magyar nyelvii pszicholdgiai intézet oktatdi
oktatjik. Emellett vannak szakos didaktika-
tantdrgyak, amelyeket az illet anyaszakon
dolgozé kollégdk biztositanak. Példdul van
matematika mddszertanosunk a Magyar
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Matematika és Informatika Intézetben, vagy
a torténelem, a magyar irodalom, nyelvészet
szakok esetében is van az adott intézetekben
dolgozdé médszertanos kollégank. Rendelke-
ziink ugyanakkor magyar nyelvii gyégype-
dagdgia szakkal is, amely az Alkalmazott
Pszicholégiai Intézethez tartozik.

D. T.: Ha egy hallgat6 elvégezte az Ovodai
és elemi oktatds pedagdgidia BA szakot, mi-
lyen mesterképzésre tud tovabbmenni?

M. B.: A Pedagégia és Alkalmazott Didak-
tika Intézet keretében van két magyar
nyelvi magiszteri szint(l pedagdgiai képzé-
stink. Az Alternativ médszerek az évodiban é
az elemi oktatdsban Kolozsvaron, és a Haté-
kony tanuldsi stratégidk Székelyudvarhelyen.

D. T.: A Pszicholdgia és Neveléstudomdnyi
kar hallgatdi szdmdrdl mit tudhatunk? Rek-
torhelyettes Ur, korabban emlitetted, hogy
az informatika és pszicholdgia szak rendel-
kezik a legnépesebb hallgatdi tdborral. Eh-
hez képest a pedagdgia, a pedagdgusképzés
hol helyezkedik el?

modult —, itt mdr évfolyamonként ezres
nagysdgrendrdl van szé.

D. T.: Ki tudndl-e emelni olyan specialitdst,
amely megldtdsod szerint csak a Babeg—Bo-
lyai pedagégusképzésére vagy pedagégiai jel-
legli képzéseire jellemzd, ami unikumnak
tekinthetd?

M. B.: Azt gondolom, hogy sokféle uni-
kumrél beszélhetiink. Az egyik az lehet pél-
ddul, hogy ha Kolozsvérra jon valaki, akkor
multikulturdlis kézegbe keriil. Ugyanakkor
magyarul tanul mindent, és még az admi-
nisztriciénak a nagy részét is magyarul in-
tézi. A platformok legnagyobb része is ma-
gyarul mikédik a didkok szdmdra. Az 6rdk
pedig egyértelmtien. Emellett egy olyan ké-
zegbe keriil a hallgat6, ami felvillanyzéan
vegyes. Nemcsak az egyetem maga multi-
kulturdlis kézeg, hanem a vdros is, amely
elég nemzetkozi jelleget 8ltote az elmale 6t
nyolc évben. Ez egy olyan pluszérték, ami a
képzésnél nem jelenik meg 6nmagaban, ha-
nem a kozeg adja. Szintén nagyon izgalmas
lehet az a tény is, hogy ki

M. B.: A Pszicholdgia és
Neveléstudomdnyi Karon
alapképzésen elsd éven je-
len pillanatban 452 ma-
gyar tagozatos hallgaténk

nemcsak az egyetem maga
multikulturdlis kozeg,
hanem a véros is

hova jir. Tehdt lehet jdrni
Udvarhelyre, lehet Szat-
madrra jarni, Marosvasar-
helyre jarni. Lehet8sége
van a didknak akdr arra

van. A magiszteri szinten

87-en vannak. Hogyha ezeket felszorozzuk
az évfolyamok szdmdval, akkor azt kapjuk,
hogy kb. 1400-1500 magyar tagozatos hall-
gatd jér a Pszicholdgia és Neveléstudomdnyi
Karra. Kézdttiik nagyjébdl a létszdm egy-
harmada és fele kézott van az elemi és dvo-
dai oktatdssal foglalkozé szakokra jéré did-
kok szdma. Ha pedig a tandrképz6s
hallgatékrol beszéliink — azokrdl, akik az
alapszakjuk mellett felvették a pedagdgiai

is, hogy tdvoktatdsos kép-

zésen vegyen részt. A tdvokrtatdsos képzések
egy része részben online is zajlik, ami lehe-
t6vé teszi azt, hogy viszonylag flexibilisen
barhonnan részt vehet a magyar hallgaté a
képzésben. Ha a lehetdségeknél tartunk, azt
is meg kell emliteni, hogy a hallgaték publi-
kélhatnak a magyar kollégdk dltal szerkesz-
tett folydiratokban.

Amit én szintén nagyon jelent8ségteljes-
nek tartok — bér err8l nem hiszem, hogy



LATCSZGG‘

15

»Sok mindent sikeriilt elérni, ami 1989 elott elképzelhetetlen volt, és utdna is sokdig nagyon nehéznek tint” ‘

unikum, hiszen minden pedagégusképzés akiknek a munkdssdgét folytatod a kiildeté-
esetében igy kéne lennie —, hogy erételjes a seddel?

kapcsolat az iskoldkkal. A pedagégiai gya-
korlatok ott zajlanak. Ami taldn unikum, és | M. B.: En hazabeszélek biologusként, ezért
természetesen beszélhetiink arrdl, hogy ez erre az a személyes vélaszom, hogy ndlunk
jo-e vagy sem, de: ndlunk nincsencek feltétle- | az egyik legfontosabb intézetépitd vagy in-
niil ,kiilén” gyakorlé gimndziumok, a didk- | tézményépitd személyiség ifjabb Apdchy Ist-

nak lehet8sége van akdr otthon is elvégezni | vdn volt. Gyakorlatilag egy nemzetkozi
a gyakorlatot, abban a gimndziumban, rangl intézményt hozott létre: az Allattani
ahonnan & jott. Intézetet. A mai napig azzal biiszkélkediink,

hogy 8 az egyetlen Nobel-dijra jelolt tudés
K. J.: Zarésképp hadd kérdezzem meg;: ki, az egyetemrél, ami nyilvdn egy nagyon nagy
illetve kik azok az egyetemi el8dok koziil, dolog — és érokség szamunkra.

Angol gyermekkinyv: Epitészet nagyobb gyerekeknek, June és Maxwell Fry munkdja, Georg Allen & Unwin
Ltd., London. Az egymds ald rakott 4 sorban: Egyiptomi, Girig, Romai, O-keresztény stilusok.



KAPUSI ANGELA
Irodalompedagégia

Kisérletek egy fogalom meghatdrozdsira

TANULMANYOK
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Jelen irdsomban az irodalompedagégidnak a kordbbiaktdl eltérd megkazelitésére véllalkozom.
Dolgozatomban egyrészt arra keresem a vdlaszt, hogy a miivészetpedagdgia, a miivészettel nevelés és
a miivészeti pedagdgiai terdpia fogalmi keretei kozott hol helyezkedik el az irodalom. Azaz hogyan
alkalmazhatdak a szovegek, az irodalmi mivek pedagdgiai céllal a személyiségfejlesztésre és az on-
ismeretre? Ebben a gondolatmenetben kiilon kezelem a miivészet alkalmazhatésdgdnak terdpids
jellegét, és nem ennek lehetdségeirdl értekezem. Gondolatmenetem alapja legféképp a Kiss Virdg
4ltal kidolgozott fogalmi rendszer, de reflektdlok Trencsényi Ldszl6 és Illés Aniké miivészetkdzve-
titéssel kapcsolatos nézeteire is. Az alapvetd kérdésem az: ha van mivészetpedagdgia, és léteznek
ennek modalitdsai (drimapedagdgia, mizeumpedagdgia, zenepedagdgia, tincpedagdgia), akkor
ebben a halmazban lehetséges-e az irodalompedagigia meghatdrozésa, és ha igen, milyen tevé-
kenységet foglal(hat) magdban?

Misrészt: sajét pedagdgusi munkdm egy részének ismertetésével szeretném bemutatni, mit
jelent szdmomra az irodalompedagégia a gyakorlatban, és legféképp a kiilonb6zd kerettantervek-
ben meghatdrozott szempontokon tdl, mi (lehet) a célja az irodalomtanitdsnak (irodalompeda-
gogiai foglalkozdsnak) a kézokratdsban a magyardrak keretein beliil. Sajét gyakorlatomra témasz-
kodva bemutatom az irodalompedagdgia lehetdségeit a tabutémék feldolgozdsa, az dnismeret és
személyiségfejleszés terén.

Kulcsszavak: magyartanitds, mitvészetpedagdgia, irodalompedagdgia, szociokulturdlisan hdtri-
nyos helyzetii tanuldk, kiilonleges bandsmddot igényld gyermekek

interdiszciplindris szemléletnek koszonhe-

1. BEVEZETES téen tobb tudomdnyteriilet (irodalomtudo-

mdny, pedagdgia, pszicholdgia) gondolko-
Az irodalom és az irodalomkozvetités lehe- dik az irodalomrél, idénként kézos, de
t6ségei az elmult években folyamatos disz- jellemz8en inkdbb egyéni, a sajdt szaktudo-
kusszié targydt képezik. A mai ményra jellemzd terminusokat és
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gondolkoddsmédot alkalmazva. Megldtd-
som szerint barmelyik tudomdnyteriilet fe-
181 kézelitiink az irodalomhoz, a cél alapve-
t6en kozos: az irodalmi mivek 4leal
hordozott vildg- és onismeret kdzvetitése az
olvasé, a befogad6 szamdra. Eppen ezére azt
gondolom, hogy nem szerencsés magdt az
irodalmat egyik vagy mésik tudomdnyterii-
let szdmdra kisajdtitani,’ inkdbb érdemes az
eltérd néz8pontokat egymdshoz kozeliteni.
A kiilonbozd diszciplindk kozos halma-
zaként jelenik meg a szaktudomdnyos gon-
dolkoddsban az irodalompedagigia fogalma.
A terminust tobbnyire a neveléstudomény
haszndlja a magyar nyelv és irodalom tan-
tdrgy, pontosabban az iro-
dalomtanitdsra vonatkozd

[...] hogyan vélekednek, miként ldtjak az
irodalomtanitds jovéjét.” (Kispdl 2023, 114.
0.) Somogyviri Lajos mdr tanulmanydnak
cimével — lrodalompedagdgia jé gyakorlatok
(mébdszertani ajinld) — jelzi, hogy az iroda-
lompedagégia szdmdra médszertani kategé-
ria, ugyanakkor ettd] bévebb definiciét nem
ad. Bevezet8jében ugy fogalmaz: ,[t]anul-
ményom az irodalompedagdgidabdl hoz pél-
ddkat annak érdekében, hogy a tanitdsi gya-
korlatokra jobban felkésziilt hallgatdk
érkezzenek, Gjabb innovécidk épiiljenek be
az oktatdsi folyamatba”. (Somogyvdri, 2021)
[risa médszertani feladatgytjteményként
értelmezhetd, amelyben tandr szakos hallga-
toival megalkotott, a ma-

pedagdgiai nézetek kap-
csdn. Ebben a kontextus-
ban irodalompedagégidn

az irodalompedagégia érték-
kategériaként jelenik meg

gyar6rak tantermi kere-
tein beliil megvaldsithatd
példdkat sorol fel a tan-
anyag-elsajdtitdshoz. Szil-

értendd a tanuldsszervezés,

a miéreelmezés, illetve a tananyag-elrende-
zés kiilonbdzd, minél kreativabb megvaldsu-
lasdnak lehet8ségei. Erre utalnak azok a
szaktudomdnyos diskurzusban megjelend
szovegek, amelyek ugyan alkalmazzdk az
irodalompedagigia kifejezést, de annak
konkrét meghatdrozdsdra valé torekvéssel
mindeddig nem taldlkoztam. Kispdl D4niel,
a magyartandrok irodalomtanitdsra vonat-
kozd nézeteinek vizsgalatdt tédrgyal irdsiban
az irodalompedagdgia kifejezést az irodalom-
tan{tds szinonimdjaként haszndlja: ,az iroda-
lompedagdégia teriiletén ez iddig kevés
munka keletkezett, amely empirikus médon

vizsgdlnd azt, hogy a gyakorlé pedagdgusok

véssy Orsolya tanulma-
nya Maria Nikolajeva kényvének hazai
ismertetésére koncentrdl. A monografia ci-
mének (Reading for Learning — Cognitive
Approaches to Children’s Literature) tartalmat
a kognitiv irodalompedagdgia sz66sszetételbe
stirfti, majd kibontja ennek Nikolajeva 4ltal
meghatdrozott jelentését: a gyerekirodalom
megitélésének és megkozelitésének kognitiv
szempontjait hatdrozza meg, és azt 4llitja,
hogy attdl lesz j6 egy gyerckirodalmi md, ha
figyelembe veszi a (gyerek) befogadé peda-
gdgiai-pszicholdgiai adottsdgait. Ebben a
kontextusban a gyerekirodalmi mtivek
megitélése kapcsdn, annak megfelelden,
hogy az adott irodalmi m{ pedagdgiailag

! Az irodalom megosztottsdgdra utal Szilvdssy Orsolya is a gyerekirodalom megitélésérdl értekezve: ,a nevelési-fej-

lesztési lehetdségeket vizsgalé tudomdnydgak (a pedagégia, pszicholégia), illetve a szovegekben elsdsorban az irodalmi

mindséget 146 és becsiild irodalomtudomdny versengenek a terep birtokldsdért.” (Szilvdssy, 2018, 128. 0.) Ehhez

kapcsolédik Kucserka Zséfia gondolata is: ,[a]z autoném mivészetfogalom uralkodéva valdsaval az irodalomtudo-

mdny lemondott arrél, hogy az irodalom lélektani haszndrél vagy kdrdrdl értekezzen, a miivészet és az emberi lélekre

gyakorolt hatdsdnak vizsgédlatdt dtengedte a pszicholégia friss tudomdanydnak.” (Kucserka, 2020, 187. 0.)
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hogyan felel meg az adott korosztdly adott-
sdgainak.

Az irodalompedagdgia terminus tehdt
szérvdnyosan, de jelen van a hazai szaktudo-
mdnyos gyakorlatban, és megldtdsom szerint
az irodalomtanitds/irodalomkézvetités szino-
nimdjaként, illetve a pedagégusi tevékenység-
ben, a kreativ vagy élménypedagdgiai mdd-
szerek cimkéjeként haszndljuk. A fogalom
pontos meghatdrozdsira, illetve annak tarta-
lommal valé megtoleésére tudomdsom sze-
rint mindeddig még nem volt példa.

Jelen irdssomban az irodalompedagégid-
nak a kordbbiakedl e/réré megkozelitésére
véllalkozom. Dolgozatomban egyrészt arra
keresem a valaszt, hogy a miivészetpedagé-
gia, a mivészettel nevelés és a mivészeti pe-
dagdgiai terdpia fogalmi

irodalompedagdgia a gyakorlatban, és legfd-
képp azt, hogy a kiilonbozd kerettantervek-
ben meghatdrozott szempontokon til mi
(lehet) a célja az irodalomtanitdsnak (iroda-
lompedagdégiai foglalkozdsnak) a kdzokta-
tdsban a magyardrdk keretein beliil.

2. AZ ELMELET: AZ IRODALOMPEDA-
GOGIA MEGHATAROZASA, MODSZEREI
ES KERETEI

A miivészer — pedagdgia fogalompdr kapcso-
latdbdl tobb tovabbi szakterminus alakult
ki, amelyek mindegyike mds tevékenységet
és célokat foglal magdban. Ezek meghatdro-
zdsdra és rogzitésére az elmult években Kiss
Virdg tett kisérletet tanul-

keretei kozote hol helyez-
kedik el az irodalom. Azaz
hogyan alkalmazhatdak a

a szandékolt hatis,

a befolydsolds a mivészet 4ltal

mdnyaiban (2010; 2014;
2017; 2021). Ebben a hal-
mazban a legtdgabb jelen-
téssel birnak a mtvészet-

szdvegek, az irodalmi mu-
vek pedagdgiai céllal a sze-
mélyiségfejlesztésre és az dnismeretre? Eb-
ben a gondolatmenetben kiilén kezelem a
mivészet alkalmazhatdsdganak terdpids jel-
legét, és nem ennek lehetdségeirdl éreeke-
zem. Gondolatmenetem alapja legféképp a
Kiss Virdg dltal kidolgozott fogalmi rendszer
(Kiss, 2010, 2014, 2017, 2021), de ide tar-
toznak Trencsényi Ldszld (2000) és I/lés
Anikd (2009) miivészetkozvetitéssel kapcso-
latos nézetei is. A kérdésem tehdt az: ha 1é-
tezik mivészetpedagdgia, és ennek modali-
tdsai (drdmapedagdgia, mizeumpedagdgia,
zenepedagdgia, tincpedagdgia), akkor eb-
ben a halmazban lehetséges-e az irodalompe-
dagdgia meghatdrozdsa, és ha igen, milyen
tevékenységet foglal(hat) magdban?

Misrészt: sajat pedagdgusi munkdm egy
részének ismertetésével szeretném bemu-
tatni, mit jelent szimomra az

alapt médszerek,
amelyek magukban foglaljdk a mtvészette-
rdpia és miivészetpedagdgia egymadssal dtfe-
désben 1évd tovabbi teriileteit. Ezek mind-
egyike olyan tevékenységformdkat jelent,
amelyekben a miivészet eszkozként jelenik
meg attdl figgden, hogy az adott tevékeny-
ség célja pedagdgiai vagy terdpids szdndé-
koltsdgu. Ebbdl kovetkezik, hogy — a szerte-
4gaz6 teriiletnek és célnak koszonhetden —
ezek a tevékenységek tobbféle, vagy mds-
mds szakmai kompetencidt igényelnek,
ugyanakkor k6zos benniik a szdndékolt ha-
tds, a befolydsolds a miivészet dltal, valamint
az, hogy az alkoté emberi tevékenységre £6-
kuszalnak (Kiss, 2017, 52. o.).

A miivészetpedagdgia feladata egyrészt a
mivészet mint kulturdlis tartalom kozveti-
tése, masrészt pedig a személyiségfejlesztés
és az Onismeret segitése (Kiss, 2014).
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Eszerint tehdt a mvészetpedagdgia, ird-
nyultsdgdnak fiiggvényében, tovébb bont-
haté a miivészettel nevelés és a miivészetre
nevelés pedagégidjdra. A miivészettel nevele-
sen olyan miivészeti nevelést értiink, amely
a miivészetet eszkozként alkalmazza a sze-
mélyiségformdlds és a képességfejlesziés ér-
dekében. Eszerint tehdt az alkotdtevékeny-
ség célja nem esztétikai, hanem az alkotds
4ltal és kozben kialakult gondolatok és érzé-
sek megélése, valamint azoknak a tudatosi-
tasa (Kiss, 2021, 50. o.). Emellett a mir em-
litett mivészetre nevelés két dolgot foglal
magdban: kialakitani a gyermekben azt az
igényt, motivdcidt, hogy akarja magdt ne-
velni a mtvészet 4ltal, akarjon kapcsolatba
lépni a mialkotdsokkal, és ezzel dsszefiig-
gésben el8segiteni annak a képességnek a
fejlédését, amely segitségével a gyerek ké-
pessé valik dtereszteni dSnmagdn az esztétikai
élményt, azaz be tudja fogadni a miivészeti
alkotdsokat (Zrencsényi, 2000, 12. o.). Tren-
csényi Miivészetpedagigia konyvében elkiilo-
niti a mivészettel nevelés és a miivészetre ne-
velés fogalmakat, az eldbbi esetében tehdt a
miivészet eszkoz valamilyen cél elérésének
érdekében, utdbbindl pe-
dig maga a miivészet a cél

tandrdkon, amelyek a mlvészetet a nevelés
és a készségfejlesztés teriiletein alkalmazzék,
ezzel egyiitt pedig lehetdséget biztosit az 6n-
ismeret fejlesztésére, a stressz kezelésére, a
traumdkbdl valé felépiilés segitésére. To-
vabbd a mivészeti tevékenység aktusa lehe-
t6séget ad a tanuldknak a verbdlisan nehe-
zen kozolhetd tartalmak kifejezésére, segiti a
kommunikdciét, elindithatja tabutémak fel-
szinrehozataldt (drog, er8szak, szexualitds),
és azoknak kibontdsdt, tdrgyaldsdc (///és,
2009, 236-237. o.).

Toviabb szlikitve a témit, az Illés Anikéd
4ltal meghatdrozott rendszerhez kapcsolé-
déan, Kiss Virdg meghatdrozza a miivészeti
pedagdgiai terdpia fogalmdt, amely a gydgy-
pedagdgia és a fejlesztés teriiletén terjedt el.
Ennek lényege, hogy pedagégiai keretek ko-
zote zajlik és pedagdgiai célokére (kultira-
kozvetités, fejlesztés, nevelés), azonban vé-
dett terdpids térben, védd személlyel,
terdpids attictiddel (Kiss, 2010, 22. o.). Eh-
hez kapcsolédik a vizudlis teriileten ismert,
Séndor Eva éltal leire képzémiivészeti pedago-
giai terdpia, melynek egyik médszere a ,sza-
bad festés védelem alatt”. Ennek célja a mii-
vészi alkotémunka
segitésével torténd szemé-

(idézi: Kiss, 2021, 50. o.).
Illés Aniké dsszekap-
csolja a miivészet terdpids

akarjon kapcsolatba
lépni a mialkotdsokkal

lyiségépités, és olyan ta-
nuldsi folyamat segitése

pedagdgiai eszkozokkel,

jellegét a pedagdgusi tevé-

kenységgel, és a miivészettel nevelés alkal-
mazdsdnak lehet8ségeit és szabdlyait tdrgy-
alja a koznevelés keretein beliil.
Tanulmdnydban gy fogalmaz, hogy ,az is-
kolai miivészetterdpia alkalmazdsdra a ma-
vészettel nevelés terminust javasolom hasz-
nalni.” (Zllés, 2009, 236. o.) Ugy gondolja,
hogy a miivészetterdpia eszkdztdrdnak isme-
rete lehet8séget biztosit a pedagdgusoknak,
hogy olyan mddszerekkel dolgozhassanak a

amely sordn megnyugvds,
megkapaszkodds torténik, biztonsdgérzet
alakul ki, és a gyermek alkotéképessé valik
(idézi: Kiss, 2010, 22. o.).

Ebbe a modellbe illeszkedik a Kokas
Kldra 4ltal megfogalmazott és dsszegzett Ko-
daly-alapelv is, amelyben Kokas elkiiloniti a
Koddly-médszert a Koddly-koncepcidtdl: a
mddszer a zenei képességfejlesziés gyakor-
lata, amely magdban foglalja a belsg hallds,
az 6ndll6 zenei {rds-olvasds, a tiszta éneklés
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és a szép egylittes hangzds fokozatos form4-
ldsdt. A koncepcid viszont ,a személyiség egé-
szének formdldsdhoz vélasztott elveket adja
meg, tehdt magdban foglalja a mindennapos
éneklés igényét éppen Ugy, mint a népdal, a
folklér, a hagyomdny, a j6 zene, az éreékes
irodalom, a kéltészet szeretetét, azaz a mi-
vészetek {zlést és életvitelt formdld szerepét,
de még szélesebben az anyanyelv koriilte-
kintd és gondos dpoldsdt, az izlés formdldsdt,
az 6ndll¢ {téletalkotdst és folyamatos tanu-
lassal 56nmagunk tokéletesitésének igényét
és belsd fegyelmét.” (Idézi: Deszpor, 2021,
327. 0.) Kokas Kl4ra zene-

feladata, hogy jelen legyen, a jelenlét hang-
stlyos értelmében, azaz hogy hozzéférhetd
legyen, teljes figyelmét az itt é most adott
helyzetére irdnyitsa, kozvetleniil d¢élje a je-
lenbeli kapcsolatot.” (Kiss, 2014, 76. o.)

A felvézolt és meghatdrozott fogalom-
rendszerhez kapcsolédva szeretnék javaslatot
tenni az irodalompedagdgia terminusnak a
kordbbiaktdl eltérd meghatdrozdsra. A fent
ismertetett fogalmi rendszer analdgidjdra:
irodalompedagdgidn egyrészt az irodalom
mint kulturdlis tartalom kozvetitését értem,
misrészt pedig a személyiség és az Snismeret

fejlesztését a szovegek segit-

pedagdgidja személyes pe-
dagdgia. Ez egyrészt azt je-
lenti, hogy a tanitds sordn
a foglalkozdst és annak fo-
lyamatdt mindig ahhoz a
személyhez igazitjuk, aki-

a szovegeket eszkozként alkal-

mazza a személyiségfejlesztésre,

az onismeret mélyitésére, és az
onelfogadds timogatdsdra

ségével pedagdgiai keretek
kézott. Az eldbbi esetében
tulajdonképpen az iro-
dalmi nevelés megvalsita-
sdra gondolok: egyrészt ki-
alakitani a belsd igényt, a

vel dolgozunk, mdsrészt

pedig azt, hogy a foglalkozds ideje alatt a
pedagdgus részérél teljes jelenlétet igényel.
»VivBanyaga a tanité élményvildga, amely
igy ismeretanyaggd valik a mésik, a tanulé-
térs szdmdra. Az egész kapcsolatban az ének
és a zene személyes partnerré valik. Tehdt
Kokas Kldra pedagdgidja a személyhez for-
dulé pedagégia.” (Deszpor, 2021, 336. 0.) A
pedagdgiai jelenlét fontossdgdra utal Kiss
Virdg is tanulmdnydban: ,[a] Carl Rogers
nevéhez fiz8d8 személykozpontd/kliens-
kozpontt pedagdgia és pszichoterdpia is
hangsulyozza a jelenlét fontossdgdt. Ennek
legfébb jellemz8je egy olyan légkor/atmo-
szféra megteremtése, melyben a kliens/didk
novekedésre képes, motivdcids bdzisa pedig
a kliens/didk énakrtualizald, novekedésre és
kibontakozdsra irdnyuld tendencidja. A terd-
pidban fejlédésnek azt tekinti, ha a jelenben
élés vélik egyre inkdbb jellemzdvé a kliens-
nél. A tandr és a terapeuta legfontosabb

motivécidt az irodalmi
miivekkel valé folyamatos taldlkozdsra (ol-
vas6vd nevelés), mdsrészt fejleszteni a tuda-
tos konyvvdlasztds képességét, és végiil for-
mélni azt az adottsdgot, hogy az olvasé
képes legyen az irodalmi mtivek ért8 befo-
gaddsdra, az esztétikai élmény, a katarzis
megélésére. Ezen a ponton megillva: kizd-
rom ebbél a gondolatmenetbdl a hagyomsi-
nyos értelemben vett irodalomérdk ma-
elemz8 és miiértd akrusdt, valamint ezen a
tevékenységen nem az irodalomtudomd-
nyos, hermeneutikai megértésre torekvd, a
nyelvi-poétikai funkciék meghatdrozisira
irdnyuld képességfejlesztést értem. A mdsik,
utébbi szegmens esetében pedig irodalom-
pedagdgidnak nevezem azt a tevékenységet,
amely az irodalmi miveket, a szovegeket
eszkdzként alkalmazza a személyiségfejlesz-
tésre, az Onismeret mélyitésére, és az dnelfo-
gadds tdmogatdsdra pedagdgiai keretek ko-
zott. Segiti a sajdt véleményalkotdst, az
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érzések és gondolatok tudatositdsit, illetve
kimonddsdt védett terdpids térben, védd sze-
méllyel, terdpids attittiddel.”

Az irodalompedagdgiai foglalkozds
tehdt céljdt, moédszerée és kereteit tekintve
eltér a Nemzeti alaptantervben meghatdro-
zott alapelvektdl; az irodalomi mtvek sze-
repe és a hozzdjuk valé kapesolddds egészen
miéshogyan valésul meg, mint ami a hagyo-
ményosan megszokott tantervi magyarérak
keretén beliil torténik. Az irodalompedagé-
gia célja az irodalom mint mivészeti g
megismertetése, megszerettetése és tartalma-
nak kdzvetitése. Ez sszhangban van azzal a
gondolattal, amelyet Fenyd D. Gyorgy fo-
galmaz meg mddszertani kényvében: ,az is-
kolai irodalomtanitds célja olvasni szeretd és
minél jobban olvasni tudé embereket ne-
velni. [...] legyen az irodalom mindenkié.”
(Fenyé D., 2022, 15. 0.) Es

jelenlét és az az attitid, amely mindig az
adott csoporthoz és az egyénhez illeszti ne-
veldi tevékenységét (Kiss, 2010: védd sze-
mély, terdpids attittiddel). Az irodalompeda-
gdgiai foglalkozds kereteire jellemzd a
lélektanilag és fizikailag is biztonsdgos, zdrt
tér kialakitdsa. A csoporttagok kozotti kol-
csonds tisztelet és véleménynyilvdnitds elfo-
gadtatdsa, és a mindenféle versenyhelyzet
kizdrdsa (Kiss, 2010: védett terdpids tér).

3. AGYAKORLAT:
SZEMELYISEGFEJLESZTES ES
IRODALOMKOZVETITES

Magyartandrként egy miskolci szakiskold-
ban tanitok kommunikdcié — magyar nyely és
irodalmat. Olyan gyermekekkel foglalko-
zom, akik ebbdl a tantdrgy-

ha az irodalom mindenkié,
akkor az irodalompedagé-

gidnak az a feladata, hogy

csoportjaimba kiemelt figyel-
met igénylé gyermekek jarnak

bél nem tesznek érettségi
vizsgdt, hanem hdrom év
utdn, a szakvizsga megszer-

az irodalmat eljuttassa

mindenkihez, segitséget adjon mindenkinek
kozelebb keriilni egy-egy irodalmi szoveg-
hez, mélyebben megérteni azt, és gondol-
kodni, beszélni réla. Médszerei megegyez-
nek a miivészetpedagdgia és -terdpia
alapelveivel (Kiss, 2021, 48. 0.): az ,itt és
most” alaphelyzetébdl tdplalkozik, lehet8sé-
get ad az improvizdcidnak és a szabad alko-
totevékenységnek. A pedagdgus {télkezés-
mentesen, értékeld reflexiék nélkiil, a
Llegkisebb beavatkozds elve” mentén segiti
az alkot6folyamatot. Ennek megvaldsitdsd-
hoz pedig elengedhetetlen a tandr részérdl a
foglalkozdsokon valé folyamatos, tudatos

zésével az épitdiparban he-
lyezkednek el asztalosként, szobafesté-m4-
zoldként, hegesztéként. Az dltalam tanitott
tdrgy esetében a kiadott tanmenetjavaslat a
miveltségkozvetitésre, a hétkdznapi életre
valé felkészitésre és a kommunikiacié fejlesz-
tésére, illetve a hdtrdinykompenzaldsra kon-
centrdl. Jelen tandri-pedagégusi helyzetem-
ben nehézséget és lehetdséget is ldtok.
Nehéz a helyzet, mert a csoportjaimba ki-
emelt figyelmet igényl$ gyermekek (kiilon-
leges bdndsmddot igényld és szociokulturdli-
san hdtranyos helyzetd tanuldk) jérnak, akik
hdtrdnyukbdl, képességeikbdl és érdeklédési

koriikbdl adéddan egészen mésféle, specidlis

2 Ez a gondolat azonos az Illés Aniké 4ltal megfogalmazott mivészettel nevelés fogalmaval: ldsd miivészetterdpia a
kézoktatdsban pedagégiai céllal (715, 2009), illetve vizudlis teriileten a Sindor Eva dleal lefrt képzémiivészeti peda-
gbgiai terdpia alapelvével: ,szabad festés védelem alatt” és a Kiss Virdg 4ltal rogzitett mivészeti pedagdgiai terdpia

fogalmdval (idézi: Kiss, 2010).
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oktatéi-neveldi tevékenységet igényelnek,
mint a tobbségi tanuldk. Ezek a gyermekek
szociokulturdlis hdtranyukbdl adédéan ka-
maszkorban gyakran élnek 4t szerepbizony-
talansdgot, hidnyzik szdmukra a stabil csa-
ladi hactér, amit valamely kisebbségi
csoporthoz tartozdssal probalnak erdsiteni.
Iskolai tapasztalataikat

kifejezés mellett az integrdcié és az inkluzié
megnevezések is jelen vannak, amelynek
alapja és célja a ,mindenki szdmdra haté-
kony” iskola koncepcidja. Ez a tanuldk ko-
zotd kiilonbségeket természetesnek kezeli,
és célja, hogy minden egyes tanulé sajdtos-
sdgaihoz, fejlédési titeméhez, illetve erdssé-
geihez igazitjuk a tanuldsi

hdtranyukbdl adédéan ku-
darcok hatdrozzdk meg:
nehezen kiizdenek meg a

népszerlsiteni a kortars lira
beemelését és jelenlétét

folyamatot. Ezdltal az in-
tézmény alkalmassd vdlik
minden egyes gyermek

tananyaggal, szovegértési
és szovegalkotdsi gondjaik
vannak, ezdltal teljesen motivalatlanok a ta-
nuldsban, figyelmiiket igen komoly pedagé-
giai feladat fenntartani. Ugyanakkor azéltal,
hogy a tantdrgy nem érettségi tdrgy — tehdt
nincs a didkok szdmdra kimeneti kivetel-
mény magyarbdl —, szabadon alkalmazha-
tom a mivészettel nevelés és az irodalompe-
dagdgia mddszereit a tanmenetben
meghatdrozott tananyag kozvetitése sordn.

Jelen irdsomban két példdt szeretnék be-
mutatni: egy klasszikus és egy kortdrs lira
feldolgozdsdnak lehetdségét. Vélasztdsom
oka egyrészt, hogy megmutassam, hogyan
lehet egy kanonikus irodalmi miivet a ha-
gyomdnyos irodalomelméleti, poétikai és ér-
telmezési keretektd! eltéréen kozvetiteni, és
kapcsolni azt a didkokhoz. Mdsrészt szeret-
ném népszer(isiteni a kortdrs lira beemelését
és jelenlétét a kozoktatdsban a magyardrik
keretén beliil.

3.1. A kiemelt figyelmet igénylo
gyermekek, tanulok sziikségletei

A kiemelt figyelmet igényld tanuldk tdbb-
ségi koznevelési intézményekben t6rténd
oktatdsdnak és nevelésének megvannak a
jogszabalyi feltételei, illetve keretei. A szak-
mai széhasznalatban az egyiittnevelés

nevelési sziikségleteinek a
kielégitésére ( Utmutats,
2020, 4. o.).

Magyarorszdgon a sajdtos nevelési igé-
nyt (SNI) tanuldk integrdlt, tobbségi neve-
lési-oktatdsi intézményben vald egyiittneve-
1ésére az 1993-as kozokratdsi torvény 6ta
van lehet8ség. A jelenleg hatdlyos 2011. évi
CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl 4. §-
dnak 13. pontjdban az aldbbiak szerint hatd-
rozza meg a kiemelt figyelmet igényld tanu-
16k kategéridit:

,13. kiemelt figyelmet igényld gyermek,
tanulé:
a) kiilénleges bindsmddot igényld
gyermek, tanulé:
aa) sajdtos nevelési igényli gyer-
mek, tanuld, [SNI]
ab) beilleszkedési, tanuldsi, maga-
tartdsi nehézséggel kiizdd gyermek,
tanuld, [BTMN]
ac) kiemelten tehetséges gyermek,
tanuld,
b) a gyermek védelmérdl és a gydm-
ligyi igazgatdsrol szl térvény szerint
hdtrdnyos és halmozottan hdtrdnyos
helyzetli gyermek, tanuld.”



TANULMANYOK

Trodalompedagdgia — Kisérletek egy fogalom meghatdrozdsdra

23

A felsorolds értelmezéséhez a Kozneve-
lési torvényben és az Usmutatéban taldlunk
tovdbbi magyardzatot. Sajitos nevelési igé-
nyl ,az a kiilénleges bdndsmédot igényld
gyermek, tanuld, aki a szakért8i bizottsdg
szakértdi véleménye alapjin mozgdsszervi,
érzékszervi (ldtdsi, halldsi), értelmi vagy be-
szédfogyatékos, tobb fogyatékossdg egyiittes
eléforduldsa esetén halmozottan fogyatékos,
autizmus spektrum zavarral vagy egyéb
pszichés fejlédési zavarral

A szociokulturdlisan hdtrnyos helyzet(i
gyermekek a csalddjuk kérében hosszi éve-
ken keresztiil olyan kirnyezetben fejlédnek,
amelyben a tanulds és a tudds értéke 4leald-
ban hittérbe szorul, a gyermekek nem ta-
nuljak meg a konstruktiv megkiizdési stra-
tégidkat, és hidnyoznak azok az anyagi
javak, amelyek a testi és mentdlis fejlédésii-
ket kdzvetetten el8segitenék (Gyarmathy,
2010, 10. o.). Az iskolédban ezek a gyerme-

kek a hétrinyos helyzet-

(stlyos tanuldsi, figyelem-
vagy magatartdsszabalyo-
zasi zavarral) kiizd” (2011.

a hdtranyos helyzet miatt
kudarcosan indul az életben

bél adéddan a legtsbb
esetben nem képesek az
ott tanult és kapott infor-

évi CXC. torvény, 4. §
25.). A tdrvény alapjdn be-
illeszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézség-
gel kiizd§ ,az a kiilonleges bandsmodot
igényl8 gyermek, tanuld, aki a szakértdi bi-
zottsdg szakértdi véleménye alapjdn az élet-
kordhoz viszonyitottan jelentésen alultelje-
sit, tarsas kapcsolati problémdkkal, tanuldsi,
magatartdsszabdlyozdsi hidnyossdgokkal
kiizd, kozdsségbe vald beilleszkedése, to-
vabbd személyiségfejlédése nehezitett vagy
sajdtos tendencidkat mutat, de nem mindsiil
sajdtos nevelési igénytinek” (2011. évi CXC.
torvény, 4. § 3.). A jelenleg érvényben 1évg
Nemzeti alaptanterv a kiilonleges bands-
mddot igényl8 gyermekek elldtdsa kapcsdn
megdllapitja, hogy ,kiilénleges bdndsmo-
dot igényld tanuldk esetében a tananyag
feldolgozdsdnal a pedagdgusnak figyelembe
kell vennie a tantdrgyi tartalmaknak a tanu-
16i sajdtossdgokhoz valé illesztését. A kiilon-
leges bandsmddot igényld tanuldk esetében
ez az adaptélds lehetdvé teszi az egyéni ha-
laddsi titem biztositdsdt, valamint a diffe-
rencidlt (optimdlis esetben személyre sza-
bott) nevelés, oktatds sordn az egyéni
médszerek alkalmazasat.” (Idézi: Utmutatd,

2020, 19. 0.)

micidk feldolgozdsdra, az
elvdrdsoknak nem tudnak
megfelelni, igy gyakran évismétlésre szorul-
nak. Tovdbb4 a hdtrdnyos szociokulturalis
hdctérbél érkezd gyermek nemcsak azért
nem tud az iskola elvdrdsainak megfelelni,
mert a csalddi hdttér nem ad arra lehetdsé-
get. Mdr maga a csaldd is hdtrdnyban van
azért, mert a sikerhez sziikséges jo verblis
készségek helyett mds képességekkel rendel-
kezik. Az ilyen helyzetbe keriilt tanul6 ha-
mar gy érzi, hogy a tanulds ,nem neki
vald”, szdmdra nem jelent ércéket. A hdtrd-
nyos helyzet miatt kudarcosan indul az élet-
ben, lelki egészsége a sok negativ élmény
hatdsdra gyengiil, esetleg tudatosan pasz-
szivvd valik, ezzel erdsitve dnérzetét. Meg-
kiizdési stratégidi tehdt inkdbb védekezdek
lesznek (Gyarmathy, 2010, 15. o.). A fenti-
ekbél az kivetkezik, hogy a szociokulturdli-
san hdtrdnyos helyzetli gyermekek esetében
mds eszkdzok sziikségesek az iskolai tudds és
informdcid kdzvetitéséhez. Az 8 gondolko-
ddsi képességeik fejlesztéséhez olyan gyakor-
latokat kell alkalmazni, amelyek megfelel-
nek az érdekl8dési koritknek, amelyekkel
motivalhat6vd vélnak az iskolai tanuldsban.
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3.2. Személyiségfejlesztés a kiemelt
figyelmet igénylo fiatalok kérében

Azokkal a gyermekekkel dolgozva, akik a
fent ismertetett csoportok valamelyikébe tar-
toznak, a tandri szerepkort és pedagdgiai hoz-
z4élldst igen alaposan érdemes tjragondolni.
A tanitds fokuszdban a tandr partnersége, se-
gitd szdndéka kell hogy élljon, az ald-f6lé ren-
deltségi viszony helyett. Ehhez hozzdtartozik
a médszertani kultdra, valamint a kommuni-
kécids stratégidk dtformdldsa is. Megldtdsom
szerint ezeknek a gyermekeknek az esetében
kiilsnésen fontos a Rogers-féle hdrmas: az el-
fogadds, az empdtia és a kongruencia a peda-
gogus részérél. Az empdtia lényege a masik
ember helyzetébe valé beleélés képessége,
mintha ,az 8 szemével néznénk a vildgot”. Ez
kiilonbozik az értékeld jellegti megéreéstl.
Az elfogadds a feltétel nélkiili pozitiv odafor-
duldst jelenti a mésik ember irdnydba. Az el-
fogadds alapvetd feltétele a bizalmi és bizton-
sdgos légkdr megreremiésének, amely a
tanulds és a foglalkozds facilitdldsdhoz elen-
gedhetetlen. A kongruencia vagy mds szdval
hitelesség ellentétes a hagyomdnyos, tekin-
télyelvii és megkozelithetetlen tandrszereppel.
A hitelesség ebben a kontextusban megkdve-
teli a sajdt érzelmek és vélemény megélését,
valamint felvéllaldsdt, ha a helyzet erre alkal-
mas (idézi: Kiss, 2014, 17. 0.). Ez a szakmai-

pedagdgiai hozzddllds nemcsak kiemelt fi-
gyelmet igényld tanuldk esetében sziikség-
szer(i, hanem a t8bbségi didkok esetében is, a
pedagdgusi tevékenység része, az irodalompe-
dagdgiai jelenlét egyik alapelve.

A gyakorlatokat minden esetben ugy 4lli-
tom dssze, hogy figyelembe veszem az adott
csoportba jarék — akik mindannyian kamasz
fitk — képességeit és érdeklddési korée. A fel-
adatkiirds fontos alapelve, hogy lehetdséget
biztositson a szabad alkotétevékenységre, ér-
vényesiiljon a ,,bdrmit, bdrmivel, birhogyan”
elve, ugyanakkor, mivel ezek a gyerekek kor-
ldtozott nyelvi kéddal rendelkeznek, sajdtos
mddon kell meghatdrozni szimukra a feladat
kereteit, tgy, hogy az biztonsdgot adjon ne-
kik a tevékenység végzése kdzben.

3.3. Jozsef Attila: Tiszta szivvel

Jozsef Attila koltészete kommunikdcié — ma-
gyar nyely és irodalom tdrgybdl, a szakiskola
10. évfolyamdn tdrzsanyag. A Tiszta szivvel
cimi verse meglehetden kultikus-ikonikus
helyet foglal el a hazai irodalomtorténetben:
a gyerekek tanuljak memoriterként, ismer-
tetjitk a Horger Antal-féle konfliktust —
ugyanakkor sok esetben azt érzem, elfelejt-
keziink a szdveg valddi jelentésérdl, mélysé-
geirdl, és nem tudjuk a didkokhoz eléggé
kozel vinni az egyes mondatok tartalmit.

Jozsef Attila: Tiszta szivvel

Nincsen apdm, se anyam,
se istenem, se hazdm,

se bolcsém, se szemfedém,
se csokom, se szeretém.

Harmadnapja nem eszek,
se sokat, se keveset.

Husz esztenddm hatalom,
hisz esztendém eladom.

Hogyha nem kell senkinek,
hdt az 6rdég veszi meg.
Tiszta szivvel betorok,

ha kell, embert is 6l6k.

Elfognak és felkotnek,
aldott folddel elfédnek
s halalt hozé fii terem
gyonyorlszép szivemen.
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Szakképzésben, a 11. évfolyamos he-
gesztd osztdlynak vittem be a verset. Miel8tt
dolgozni kezdtiink volna vele, meséltem a
gyerekeknek Attildrél. (Ez a sajdtos megne-
vezés tudatos pedagdgiai megfontolds, az
6rdn, a beszélgetések sordn is igy hivatkoz-
tam r4, célja a személyi kultusz levalasztdsa a
kolt6rdl). Az emberrdl: életttrdl, vesztesé-
gekrdl, kudarcokrdl, megkiizdési stratégidk-
rél. Igyekeztem megdgyazni a versnek, meg-
jeleniteni, megfogalmaz(tat)ni azt az
4llapotot, helyzetet, érzést, amelyben a sz6-
veg keletkezett. Ezutdn jott maga a vers: és
bar ismerték, tudtdk fejbdl, mert 4ltaldnos
iskoldban meg kellett tanulniuk — nem tud-
tak kapcsolédni hozzd, nem volt szdmukra

semmi jelentése. A versnek egy egyéni értel-
mezését adtam: listaként fogtam fel. Mi az,
ami van, mi az, ami nincs. Megkértem a
gyerekeket, hogy gondolkodjanak el az ed-
digi életiikon, vessenek szdmot dSnmaguk-
kal, ahogyan teszi ebben a versben Attila is.
Hogyan ldtjak az eddigi életitket: mi az,
amivel rendelkeznek, és hildval tartoznak
érte, és mi az, ami hidny vagy veszteség.
Utébbi esetében két lehetdséget is megad-
tam: hidny, veszteség, ami mar nem pétol-
hatd vagy hidny, ami még tervben van,
amely megvaldsithatd, eléremutaté. A gye-
rekek az aldbbi listdkat irtdk az akrudlis éle-

titkkel kapcsolatban (a teljesség igénye nél-
kiil):

wvan: tesém, bardtom, pénzem, szar életem, de nem mutatom ki
nines: bardtndm, apdam, anydm, normalis életem
tobbet nem szevetnék frni.”

Lvan: apam és anydm, ha 6k nem lennének, mdr lehet, hogy a
rossz utat vdlasztottam volna, mert felnyitottik a szemem, hogy

mi kell elobb és mi kell utdna (pl.: alkoholista lebettem volna,
de Sk elmondtik, hogy mit kellene tennem”

»Sajdt lista

nines: bardt, bardmd, onbizalom, batorsdg, jobb kommunikd-

cids képesség, meg irodalombdl egy 5-is

van: apam, anydm, Istenem és hazdm, tesdim és egy kutydim”

A feladat lehet8séget adott arra, hogy a
gyerekek elgondolkozzanak jelenlegi helyze-
titkr8l: 8sszegezzék azokat a dolgokat, ame-
lyekkel rendelkeznek, amiért haldt éreznek;
tudatositsik azt, amit elveszitettek; valamint
tekintsenek a jovdbe, és tervezzék meg azt,
ami még megvaldsulhat, amiért tehetnek.
Ez fontos része az nismeretnek, a személyi-
ség, a belsd gondolatok megélésének. A lis-
tdk megirdsit beszélgetés kovette egyénre
szabottan, védett terdpids térben. Ez azt

jelenti, hogy a didkok szdmdra biztositottam
a fizikailag is védett, zdrt teret, megterem-
tettem a biztonsdgos légkdrre, és igazodtam
az egyéni sziitkségleteikhez: a sajdr listdk is-
mertetését kozdsségi szinten vagy csak ne-
kem, privdt beszélgetés keretében is bemu-
tathattdk.

A Tiszta szivvel irodalompedagdgiai fog-
lalkozds sordn tehdt megvaldsult az iroda-
lom mint miivészet, kulturalis tartalom koz-
vetitése: a gyerekek a sajdtos feldolgozds dltal
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kozelebb keriiltek a vershez, 4t tudtdk érezni
annak mélységét, befogadéva vdltak tartalma-
nak megériésére. A verset eszkozként alkal-
maztam, pedagdgiai céllal, az nismeret fej-
lesztése érdekében. Ugyanakkor a téma
érzékenységének koszonhetden a foglalkozds
megfelelt a miivészeti pedagdgiai terdpia is-
mérveinek.

3.4. Irodalomkézvetités: kortarsak a
magyartanitasban

A magyar nyelv és irodalom tantdrgy, ezen
beliil is az irodalomtanitds eltdvolodott attdl
a feladattdl, ami valéjdban az irodalom kiil-
detése: a miivészet- és éreékkozvetités, a be-
fogaddi élmény tudatositdsa, a katarzis
megélése, Snmagunk és a masik fél megér-
tése. A jelenleg érvényben 1évé 2020-as
Nemzeti alaptanterv egyrészt olyan mennyi-
ségli irodalmi tananyagot ir el8, ami lehetet-
lenné teszi a képességfej-

korosztalynak az adott szévegrél valé gon-
dolkoddst, mivel nem az 6 problémdikkal
foglalkoznak, és nem az 6 nyelviikon szélal-
nak meg. Mivel ezek nem a sajdt koruknak
{résai, a tanul6k nem tudjék elhelyezni a
szdvegeket térben, idében, nem ismerik a
korabeli tdrsadalmi normdkat. Ebbdl kovet-
kezik az, hogy ezek az irodalmi miivek nem
képesek megszdlitani a didkokat. (A kote-
lezd olvasmanyok problémdjirdl részletesen
lasd: Fenyd D., 2017 és Kusper, 2019).
Mindez pedig dsszefliggésben van az olva-
sds-szovegértés fejlesztésével is. A rosszul
megvalasztott szépirodalmi szoveg olvasdsa
nehézséget okoz a gyermekeknek, ezdltal az
olvasds nem éromforrdssd valik, hanem ku-
darcélményt hoz. Ez determindlja a tanu-
l6knak az irodalomhoz és a magyarérdkhoz
vald viszonydnak alakuldsdt: az olvasdssal
kapcsolatos nehézségek dltal a gyermekek
belekeriilnek egy negativ spirdlba, nem
akarnak olvasni, nem sa-

lesztést és a mélységelvii
oktatdst. Mdsrészt — az iro-
dalomtorténeti struktira-
bél kovetkezden — tgy vi-

nem tudjdk elhelyezni a
szdvegeket térben, idében

jatitdk el az olvasdsi ru-
tint, nem tudnak megér-
teni Osszetettebb

logatja 6ssze az irodalmi

anyagot, hogy az elidegenitd lehet a didkok
szdmdra. Harmadrészt pedig, az elsd kettd-
bdl adéddan, a négy év alatt rendszerint
nem marad id§ a kortdrs irodalmi miivek
feldolgozdsara a tanérékon. Igy pont azok a
szdvegek maradnak partvonalon kiviil az
irodalomtanitdsban, amelyek alkalmasak le-
hetnének az olvasds megszerettetésére, ame-
lyekkel a tanuldk képesek lehetnének parbe-
szédbe 1épni vildgnézeti és nyelvi-poétikai
megformaltsigukbdl adéddan.

A jelenlegi tantervek és az abban rogzi-
tett kotelezd olvasmdnyok (a tobb szdz évvel
ezeldte keletkezett, klasszikus irodalmi m-
vek) nem teszik lehetévé a mai

struktirdju szovegeket,
ezzel egyiitt pedig nem
képesek szovegeket megalkotni sem, vagyis
nem képesek kifejezni 6nmagukat (errdl
részletesen ldsd: Sipos, 2019). Ezért tartom
fontosnak azt, hogy a pedagdgusok lehetd-
ségeikhez mérten minél tdbb kortdrs szo-
veggel dolgozzanak a magyarérak keretein
beliil. Noha a Nemzeti alaptanterv mint
legmagasabb szintli jogszabdly meghatd-
rozza az oktatds tartalmdt és azt a tudds-
anyagot, amelyet minden magyar didknak el
kell sajdtitania, a kiilonbozd tdrvényi szabd-
lyozdsok (Kerettanterv, Helyi tanterv) en-
gednek némi mozgdsteret az iskoldknak és a
tandroknak. Az iskoldk jelenleg a tantdrgyi
érakeret 20%-4nak felhaszndldsardl
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donthetnek. Ez meglehetdsen kevés, de ezt
a kicsi lehet8séget is érdemes kihaszndlni, és
elgondolkodni azon, hogy ezt hogyan struk-
turdljuk, és milyen tartalommal tslgjitk
meg. Pedagdégusként, magyartandrként na-
gyon fontos feladatnak tarcom, hogy a did-
kok szempontjdt vegyiik figyelembe a tani-
tas-tanulds tervezésénél: ,mindent ki kell
hagyni, amit térvényesen lehetséges, és ami-
18l azt tapasztaljuk, hogy megemészthetet-
len, nem nekik sz8l, érdektelen, demotivalé.
Misrészt viszont mindent meg kell tanitani,
ami nekik sz6l, ami fejlesztd hatdsti, amib6l
megértenek valamit a vildgbdl és Gnmaguk-
bol” (Fenyd, 2022, 47. o.)

Fenyd D. Gydrgy médszertani konyvé-
ben az irodalomtanitds céljdt 6t pontban
hatdrozza meg: az irodalmi kdnon 4dtaddsa,
az olvas6vd nevelés, szovegérési és -alkotdsi
kompetencia fejlesztése, irodalomértés meg-
tanitdsa (befogadéva nevelés), az irodalom
4ltal hordott vildg- és onismeret elsajdtitdsa,
nemzeti emlékezet és kulttira megdrzése, to-
vébbaddsa (Fenys D., 2022, 59. o.). Ugyan
Feny6 a Nemzeti alaptantervre épitve, a
kozoktatdsban, tantermi keretek kozote
megvaldsulé magyarérak

segitségével. Tobbnyire csoportosan torté-
nik, de lehet egyéni is, amelynek célja a sze-
mélyiségfejlesztés, valamint a mentdlhigié-
nés fejlédés elésegitése. Az
irodalomterdpidban a szdveg (irodalomi
mi) dleal kivaltote verbdlis élménymegosztds
és feldolgozds torténik, a terapeuta mode-
rdlja a beszélgetést, irdnyitottan, tudatosan
teszi fel kérdéseit, figyel az egyenstlyra, és
arra, hogy a csoportban az {télkezésmentes
légkdr megmaradjon (V. Gilberr 2017, 93.
0.). Az irodalmi miire érkezett verbdlis reak-
cid, az értelmezés 4ltali Snmegéreés a cél —
tehdt azdltal, hogy az adott szoveget befo-
gadjuk, értelmezziik és megértjiik, sajit ma-
gunkat is megismerhetjiik.

V. Gilbert Edit értekezik az oktatds és a
biblioterapia lehetséges kapcsolatirél. O
tgy gondolja, hogy az iskolai keretek egy-
szerre vonzzak és taszitjdk ezt a szemléletet;
alapvetden ellentmonddsos ez a viszony,
ugyanakkor nem kizdrt az irodalomterdpia
iskolai alkalmazdsa sem. Ennek feltétele egy
olyan irodalomtandr, akivel a foglalkozds
Snismereti téttel zajlik, és az irodalmi md-
vek hermeneutikai megértése, befogaddsa,

olvasdsa a cél, a didkok

vonatkozdsdban fogal-
mazta meg az irodalomta-
nitds fékuszdt, de az ltala

»mindent meg kell tanitani,
ami nekik sz8l”

érintettségének, személyes
élményeinek, véleményé-
nek a kdzéppontba 4llitd-

rogzitett tézisek dtfedésben
vannak az dltalam megfo-
galmazott irodalompedagégia céljaival, az
eltérést legféképp a médszerekben és a kere-
tekben ldtom.

Az iskolai irodalomtanitdsrél gondol-
kodva érdemes kitérni a biblioterdpia, vagy
mdsik nevén, irodalomterdpia fogalmdra. Ez
egy olyan tevékenységet foglal magéban,
amelynek sordn a szdvegeket sajdt élmények
alapjdn dolgozzuk fel, beszélgetések, illetve a
kreativ {rds kiilonboz8 mddszerei

saval (V. Gilbert, 2017,
93. 0.). Ugy gondolja,
hogy ,nem kellene alapvet8en kiilonbéznie
a magyardrdnak és a biblioterdpidnak, hi-
szen az irodalom ereje, beszélgetést, értelme-
zést, onértelmezést létrehivé potencidlja ko-
z6s benniik”. Arra a kovetkeztetésre jut,
hogy az osztdlyozds és éreékelés kovetelmé-
nye sem okozhat gondot, és dsszességében
»érdemes vegyiteni a két szemléletet, rend-

szert” (V. Gilbert, 2016, 246. o.).
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Béres Judit meghatdrozdsdban a biblio-
terdpia a miivészetterdpidk egyike, tgy fo-
galmaz, hogy ,,[b]dr nevében szerepel a zernd-
pia sz6, a biblioterdpia leggyakrabban az
egészségesek terdpidja. Ez azt jelent, hogy a
hétkdznapi élethelyzetek megolddsdban,
alapvetd elakaddsokban, életforduldkon,
életvezetési kérdésekben nytjt tdmogatdst”.
(Béres 2020, 5. o.) Kiss Virdg fogalmi rend-
szerében elkiiloniti egymdstdl a miivészette-
rdpidt és a mlvészetpedagdgidt, rogziti
azoknak modalitdsait: mindkettd esetében a
mivészet eszkdzként jelenik meg, ugyanak-
kor el8bbi esetében az alkotdtevékenység te-
rapids, utdbbindl pedig pedagdgiai céllal
torténik (Kiss 2017, 52. o.). Eszerint tehdt az
irodalomterdpia a miivészetterdpia egyik
modalitdsdnak tekinthetd, keretei és mdd-
szerei megegyeznek a miivészetterdpidban
alkalmazott gyakorlattal, és feladata a szove-
gek személyiségfejlesztd és mentdlhigiénés
célt alkalmazdsa.

Onismeret, az egyéni érzésck kifejezése és a
személyiségfejlesztés 4ll. Ez a gondolkodds-
moéd kdénnyebben beépithetd a kozoktatds-
ban meghatdrozott rendszerbe. Ugyanakkor,
tekintettel arra, hogy az irodalompedagdgiai
foglalkozds médszerét és kereteit tekintve el-
tér a Nemzeti alaptantervben rogzitett alap-
elvektdl; az irodalmi mivek szerepe és a
hozzdjuk valé kapcsolédds mdshogyan vald-
sul meg, lehetdséget ad a nehezen elbeszél-
hetd vagy kimondhaté témak (szexualitds,
haldl, veszteség, bintalmazds) pedagdgiai
feldolgozdsdra is tantermi keretek kozott.

3.5. Zavada Péter: Bontas

Z3vada Péter Bontds cimi verse 2012-ben
jelent meg, a koled els8, Ahol megszakad
cimi kotetében. A vers nem része sem a
Nemzeti alaptantervnek, sem pedig a tan-
menetnek. 9. évfolyamon az frodalmi arc-
képcsarnokok I torzs-

Ha elfogadjuk az eddig
ismertetett és rogzitett
rendszert, megldtdsom sze-
rint a biblioterdpia abban

szexualitds, haldl,
veszteség, bantalmazds

anyag tobbek kozdtt
Janus Pannonius nevét is
magdban foglalja. A rene-
szdnsz {rérél értekezve, a

a formdban, ahogyan ed-

dig értekeztiink réla, nem alkalmazhaté a
kozoktatdsban, tantermi keretek kozott.
Mégpedig azért, mert céljai, keretei, méd-
szerei eltérnek a magyartanitdsban alkalma-
zott gyakorlattdl. Az irodalomterdpia és az
4ltalam meghatdrozott irodalompedagégia
abban kiilénbézik egymdstél, hogy az iroda-
lompedagégia nem terdpids jellegti, célja
nem a mentalhigiénés jollét elésegitése és a
személyes elakaddsok segitése. Az irodalom-
pedagdgiai foglalkozds pedagdgiai céllal dol-
gozik egyrészt az irodalomkozvetités (kultd-
rakdzvetités), az irodalmi nevelés (olvaséva
nevelés), a befogadéva nevelés érdekében,
misrészt a szovegfeldolgozds f6kuszdban az

tananyagban meghatdro-
zott Panndnia dicsérete cim( vers mellett,
megmutattam a didkoknak a koltd pajzdn
témdju verseit is. Utdbbiak emlitése azonnal
felkeltette (életkorukbdl is adédéan) a cso-
port érdeklddését. Ugyanakkor, ha megnéz-
ziik ezeket a verseket, sz6készletiik, poétikai
megformaltsiguk és a témdrdl valé korabeli
gondolkoddsmédjuk tdvol esik a mai tanu-
16k vildgdtol. Ez a probléma azonnal elgjortt:
a gyerekek nem értették ezeker a verseket,
nem tudtdk befogadni 8ket, és azonnal za-
jossd és érdektelenné valt a tantermi hangu-
lat. Pillanatnyi kudarcos helyzetemet 4tkere-
tezve vélasztottam a csoportnak egy olyan
szdveget, amely témdjdt tekintve azonos, de
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nyelvi megformdltsdgdbol adéddan kény-
nyen olvashaté és értelmezhetd, ugyanakkor

jelentését tekintve mélyebb és sokrétlibb is,
mint egy huncut-pajzdn vers.

Zavada Péter: Bontds

Belém iilsz. Uliink, mint két

egymidsba cstsztatott szék.
TV szél a szobabdl.
Ma mégse megy. Lemdszol.

Nézem a fiiggdny bojtjdt.

A szomszéd hézat bontjdk.
Az ablakok betorve.
Leldtni a gédorbe.

Most magamhoz szoktatlak.

Mdr nyitva van az ablak.
Vastag az ég, vizhatlan.
Megfiirdiink a huzatban.
Erésen koncentralok.

Mirmint csak arra, rdd, hogy

mit kéne most éreznem.

Nem passzolunk lélekben.
Befekszel az 6lembe,

mintha a bolcséd lenne.

Megmarkolod a farkam.

Egyiitt szorongunk halkan.

Z3vada Péter verseskotete olyan konven-
ciondlis, mindenkihez sz616 témakkal foglal-
kozik, mint haza, szerelem, csaldd, de sajét
kételyeit, érzéseit, benyomdsait, istenkeresését
és haldlnarrativdjdt is bemutatja az olvasénak.
Mindezt teszi olyan nyelvi-poétikai eszkd-
zokkel, hogy az mindenki szdmdra befogad-
haté legyen, keriilve a kozhelyes, egyszert
megolddsokat. A kotet négy ciklust foglal
magdban, ,az els§ szakasz véltozatos temati-
kdjanak feszitett tempdju, szorongé szerelmi
egytittlétrdl vallé darabja a Bontds. A dinami-
kus kozvetlen dikcidt a hétkdznapi 4llitdsok
teszik még életszertibbé: »TV szdl a szobd-
bél.«, »Nézem a ﬁiggény bOjtjét.«, »Madr
nyitva van az ablak.«” (Zahorjdn, 2013, 122.

0.) A vers parkapcsolati nehézségekrél szdl, a
kimondhatatlan vagy nehezen elmondhaté
korlatairdl és gatjairdl. A téma és a forma
egyardnt alkalmas arra, hogy bdrmely iskola-
tipusban, a megfeleld életkort tanuldk szd-
mira feldolgozhaté legyen. Ugyanakkor a
verset meghatdrozé tabutéma, a szexudlis ak-
tus megjelenése kapcsdn érdemes figyelembe
venni az Illés Aniké (1d.: mdvészettel nevelés)
és Kiss Virdg (Id.: mivészeti pedagdgiai terd-
pia) dltal meghatdrozott szempontokat és ke-
reteket. Ha a pedagdgus a személyiségével, a
hitelességével, a didkokhoz valé kapcsolédds-
sal képes megteremteni az {télkezésmentes és
biztonsdgos légkort, akkor ez a gyakorlat le-
hetéséget ad(hat) a tanulék szdmdra, az Sket



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2024/ 11-12.

érintd illetve meghatdrozé (pajzdn és tabu-
sértd) gondolatok és érzések szabad kimon-
ddsdra.

A verset kivetitettem a tanul6knak, fel-
olvastam, és 6k megtapsoltdk (ilyet még
nem tapasztaltam). Beszélgettiink a versrdl:
az abban megjelend szitudciérdl, parkapcso-
latokrdl, kapcsoléddsrol, elérhet8ségrdl és
elérhetetlenségrdl. A szabad beszélgetés biz-
tositotta a tanuldk szdmdra a sajit gondola-
tok megfogalmazisdt, és a feladathoz sziik-
séges bizalmi légkor kialakitdsdt. A
foglalkozds sordn a ,,bdrmit, bdrmivel, bar-
hogyan” elve érvényesiilt: a szovegbdl kiin-
dulva, annak analégidjdra — irjanak 6k is egy
verset. Ez lehet szabad vagy kotote rimi

vers, lehet romantikus vagy pajzdn, lehet
fiktiv vagy sajdt élmény. Az eredeti szdveg-
hez kapcsolddva azt kértem télitk, hogy
haszndljék fel az eredeti vers egy-egy sordt,
szavdt, valamint Gjrairhatjdk, dtrendezhetik
annak sorait. Ez azért fontos, mert a feldol-
gozdshoz, dtirdshoz, Gjrairdshoz folyamato-
san dolgozniuk kellett a Zdvada-féle verssel,
amely fejleszti az olvasdi-befogaddi maga-
tartdst. A feladat ismertetése utdn megdob-
benve tapasztaltam, hogy a kordbban szinte
minden 6rdt meghatdrozé motivélatlansdg a
tanuldk részérdl ebben az esetben egyltalin
nem volt jelen. Azonnal dolgozni kezdtek,
és kifreak magukbdl az érzéseiket és a gon-
dolataikat, igen valtozatos stilusban.

»Holdfény ragyogott dt a fik lombjai kizt,

fekiidtiink sotét szobdban,

Este van késé est

szemiinkre dlom nem jott az este

Egy pillantdsra egymdsra néztiink

ez a pillanatnyi pillantds megremegtette azokat az érzéki szenvedélyeket,
melyrél nem tudom, hogy szorult belém.

Ahogy a szemedbe néztem, nemcsak az éj meséjét lattam,

ldttam a jovém kiztiink

Jforré szerelem és érzéki pillanat volt kiztiink.
Megtanultam, mi az a szerelem,

ezen az éjen jottem rd, nem a szex a jo, hanem a szerelmi szerethkezés.
Ez azita tarté 2. éves szerelem.”

~Markold meg a farkam,

A nét mdr rég megbasztam,
Hozzd van egy tapasztalatom,

Ha kel jél, megszoptatom,
Megkaptam az elégtelent,

Vagy mdr negyvenszer elélveztem,
Vele tiil sokat nyelveztem,

A versem én itt befejeztem.”

»Ldtok a szemedbdl egy kinnycsepper lefolyni,
Erzem a szivemet mdr zakatolni,
Engedd, hogy letoriliem a fijé kinnyeidet,

S csélkokkal halmozom el minden részedet.”
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Az ismertetett feladat megfelel a hagyo-
mdnyos tantermi keretek kozdtt megvalé-
suld kreatfv {rds médszertandnak. A kiilonb-
séget mégis abban litom, hogy egyrészt a
valasztott téma (szexualitds) és irodalmi mu
kilép a megszokott, komfortzéndn beliili
keretekbdl, ezzel lehetdséget ad a tanulék
szdmdra a lirdhoz valé személyesebb kapcso-
16d4sra, valamint a tabutémdk feldolgoza-
sdra. Mdsrészt médszerée és céljde tekintve
eltér a hagyomdnyos kreativ {rém{helyek
gyakorlatdtdl. A feladat célja, hogy a didkok
kozelebb keriiljenek a kortdrs lirdhoz, ezdltal
onmagukhoz és az nmeg-

gondolataikkal. A szabad alkotétevékenység-
nek kdszonhet8en az érdkon sikerélményben
van résziik, amely el8segiti az 6nbizalom no-
velését. Azok a gyakorlatok, amelyeket ismer-
tettem, megmutatjik, hogy a jelen irdsom
elején rogzitett fogalmak és tevékenységek
kategorikusan nem vélaszthat6ak el egymis-
tol. Ahogyan napjainkban egyre inkabb tere
van az interdiszciplinaritdsnak, azaz sok eset-
ben tudomdnyok taldlkozdsdnak metszés-
pontjdrdl beszélhetiink, igy ebben a halmaz-
ban is 8sszemosddnak a kiilénbozd teriiletek,
mindegyikkel egyiitt dolgozunk, és ezek
egyiitt tudnak jél mi-
kodni.

ismeréshez. Ez a gyakorlat
lehetéséget biztositott szd-
mubkra az 8ket érintd,
ugyanakkor tabunak szd-
mitd gondolatok és érzé-

amelyekrd]l minden kamasz-
nak, fiatalnak és felnétenek
beszélgetnie kell

Dolgozatomban egy
j modalitds ismertetésére
torekedtem. A médr meg-
1évé, a miivészetpedagé-

sek kimonddsdra. Zdvada

versét sajdtosan, egyénileg felhaszndlva, an-
nak székészletét, illetve formdjdt alkalmazva
fogalmazhattdk meg szabadon, kototeségek
nélkiil egyéni gondolataikat a szerelemrdl,
szexrdl, vagyakrdl és kapcsoléddsrol.

Ez a tevékenység azzal a pedagdgiai atti-
tliddel tudott megvalésulni, amelyet a mi-
vészetpedagdgia, pontosabban az irodalom-
pedagdgia mddszerei és keretei hatdroznak
meg: biztonsdgos légkor, a pedagdgus sze-
mélye (hitelessége), tudatos jelenlét a peda-
gogus részérd, {télkezésmentesség, az eszté-
tizdlds hidnya, szabad alkotétevékenység.

4. OSSZEFOGLALAS

Az dltalam tartott drdkon és 6rdn kiviili fog-
lalkoz4sokon az irodalomkézvetités, az iro-
dalmi mivekhez valé kapcsolddds kialakitdsa
a célom, mikézben a didkoknak lehetdségiik
van dolgozni a sajdt személyiségiikkel és

gia tdrgykorében kidolgo-
zott rendszerbe kivintam beemelni egy j
nézépontot-szemléletet azzal a céllal, hogy
rdirdnyitsam a figyelmet a magyartanitds,
szlikebb értelemben az irodalomkézvetités
céljaira és lehetéségeire. Az irodalom léte-
zése ta mdst sem tesz, mint traumatikus,
er8szakos, tabusértd témakrol, az életrdl, a
haldlrél, az emberiségrél, egzisztencidlis és
normativ kriziseinkrdl, a nemzetrél, azaz ré-
lunk (is) ir. Mindezek olyan érzékeny lélek-
tani témdk, amelyekrd]l minden kamasznak,
fiatalnak és felndttnek beszélgetnie kell an-
nak érdekében, hogy egészséges legyen a
lelki fejlédése. Ebben segit szdmukra, szd-
munkra az irodalom. Az, hogy ezek az iro-
dalmi mivek hogyan beszélnek ezekrdl a té-
mékrél, nagyon fontos szempont a
kiilonbozd szovegek kivélasztdsdndl, és ne-
kiink, pedagégusoknak nagy a felel8ségiink
abban, hogyan segitjiik a didkokat az iro-
dalmi mivek befogaddsdban, a hozzdjuk valé
kapcsoléddsban, a katarzis megélésében.
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Megldtdsom szerint az dltalam megfo-
galmazott irodalompedagégia egyrészt ab-
ban kiilonbézik a kordbbi irodalompedagé-
giai narrativake6l, hogy nem a mielemzésre
koncentrdl, hanem az irodalmi m{ egyéni,
személyes befogaddsdra, illetve az nisme-
retre és a kreativitds fejlesztésére az irodalmi
miiveket alkalmazva. Mdsrészt mddszerei,

illetve keretei sokkal mélyebbek és dsszetet-
tebek a hagyomdnyos tantermi magyaré6rd-
kénal. Ugy gondolom, a jelenleg érvényben
1év6 Nemzeti alaptanterv mellett érdemes
egy-egy magyardrét a fent ismertetett elvek
és gyakorlatok szerint megtartani a kozokta-
tas valamennyi teriiletén.
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BORSODI ZSOFIA - VIRANYI ANITA

Tanulds és technolégia: a mesterséges
intelligencia szerepe az oktatasban, kiilonos

tekintettel a gyégypedagégiai alkalmazasra

OSSZEFOGLALO

A technoldgiai fejlédés eredményeként a mesterséges intelligencia (MI) egyre inkdbb jelen
van kiilénboz8 szektorokban, igy az oktatds teriiletén is. Az MI olyan gépi folyamatokat
jelent, amelyek az emberi intelligencidt modellezik, ltaldban algoritmusok és nagy adat-
halmazok segitségével. A gydgypedagdgidban az MI potencidlisan forradalmasithatja a ta-
nitdst és a tanuldst a fogyatékossdggal é16 didkok szdmdra, személyre szabott és adaptiv ta-
nuldsi élményeket nydjva. Az MI-alapd eszkézok, példdul a beszédfelismerd szoftverek, a
virtudlisvaldsdg-szimuldcidk és az intelligens tutordld rendszerek révén a pedagdgusok job-
ban ki tudjak elégiteni a didkok egyéni igényeit, figyelembe véve eltérd tanuldsi médjaikat
és képességeiket. Az alkalmazds és kutatds terén azonban szdmos kérdés tovabbra is meg-
vélaszolatlan maradt, példdul az etikai és adatvédelmi aggdlyok kezelése, a technoldgia ha-
tékonysdgdnak hossza tavt éreékelése, valamint a pedagdgusok és didkok megfeleld felké-
szitése ezen eszkdzok haszndlatdra. Munkdnk célja, hogy hozzdjdruljon a mesterséges
intelligencia alkalmazdsa jelenlegi dllapotdnak és jovébeli lehetdségeinek jobb megérésé-
hez a gydgypedagdgidban. Ennek érdekében dttekintettiik és elemeztiik azokat a tanulmd-
nyokat, amelyek a mesterséges intelligencia gydgypedagdgiai felhaszndldsat vizsgdljak, kii-
16n6s tekintettel az alkalmazds céljaira és a kutatdsi médszerekre.

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, M1, gydgypedagdgia, nevelés-okratds

intervenciék hatékonysdgdnak novelésére
(Luckin és mtsai., 2016), igy a tobbségi ne-
velés-oktatds mellett kiemelt jelentéséggel

BEVEZETES, PROBLEMAFELVETES

Az oktatds digitalizdcidja és a mesterséges birhat a gyégypedagégiai tevékenység timo-

intelligencia térnyerése az oktatdsi folyama- | gacdsiban (Garg és Sharma, 2020).

tokban a 21. szdzad egyik legfontosabb kihi-
vésa és lehetdsége. Az MI lehetdségeket ki-
ndl a tanuldsi folyamatok személyre szabott
monitorozdsdra, a tanuldi teljesitmény valés
idejti éreékelésére, valamint a pedagdgiai

A téma relevancidjit tovdbb noveli a ha-
zdnkban 2024. augusztusban elfogadott
kormdnyrendelet (245/2024. [VIII. 8.]
Korm. rendelet), amely jelentds mértékben
korl4tozza a telekommunikicids eszkozok
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iskolai haszndlatdr, Gj kihivdsok elé 4llitva az
oktatdsi intézményeket. E rendelet célja el-
s6sorban a tanuldk figyelmének megbrzése
és a technoldgiai fiigg8ségek csokkentése,
ugyanakkor komoly kérdéseket vet fel a di-
gitdlis eszkozok okratdsi célu felhaszndldsa-
val kapcsolatban. Az érintettek korébe tar-
toznak a sajétos nevelési igényti (SNI)
tanuldk is. A pedagdgusok magas szint(i di-
gitdlis kompetencidja alapvetd fontossdgt
ahhoz, hogy a tanuldk olyan készségeket sa-
jatitsanak el, amelyek lehetdvé teszik szd-
mukra az 4j technolégidkban rejld lehetdsé-
gek maximdlis kihasznaldsac, hiszen az IKT
alkalmazdsa nemcsak a didkok tanuldsi mo-
tivdciojdt és aktiv részvételée novelheti, ha-
nem fejlesztheti a kritikai gondolkoddsukat
is, mikozben lehetdséget teremt a személyre
szabott tanuldsi élmények megvaldsitdsara
(Arazo és mtsai., 2023).

mddszerekkel vizsgdljdk azt a gydgypedagé-

giai felhaszndldssal foglalkozé tanulmdnyok.

ELMELETI HATTER, A TANULMANY
ERTELMEZESI KERETEI

A mesterséges intelligencia fogalma

A mesterséges intelligencia meghatdrozdsa
tobb tudomdnyteriiletet is érint, azonban
jelenleg nem létezik egyetlen dltalénosan el-
fogadott tudomdnyos definicié (Russell és
Norvig, 2020). A pontos meghatdrozést kii-
16n8sen nehézzé teszi, hogy egy miiszaki és
informatikai kutatdsok sordn kialakitott
rendszert prébdlunk dsszevetni az emberi
intelligencia fogalméval (G. Kardcsony,
2020), amely maga is sokféleképpen defini-
4lhaté.

Ennek ellenére a pedagé-
gusképzés résztvevdi gyak-
ran nem rendelkeznek
megfeleld digitalis kompe-
tencidval ahhoz, hogy ma-

osszpontosithatunk a kiilsé
megjelenésre, vagyis az
intelligens viselkedésre is

Az MI olyan rendsze-
reket jeldl, amelyek képe-
sek a kornyezetiik elem-
zésére és bizonyos
méreékig autondm cse-

gabiztosan és hatékonyan

alkalmazzdk ezeket az eszkézoket az osztdly-
termi gyakorlatban (Demeter és Mezd,
2023a, 2023b; Luckin és mtsai., 2022), ami
végs6 soron hdtrdnyosan befolydsolhatja a
tanuldk digitdlis kompetencidinak fejlddéséc
és hosszti tdvii munkaerdpiaci kildtdsaikat
is. Ez a tuddsdeficit lényegesen befolydsol-
hatja az MI-technolégidk megériésée és a
hozzdjuk vald viszonyuldst. Egy erre a hi-
dnyra reagdlé elméleti bevezetd mellett ta-
nulmédnyunk célja feltérképezni, hogy mi-
lyen célokbdl hasznaljik a mesterséges
intelligencidt, valamint milyen

lekvések végrehajtdsira
meghatdrozott célok elérése érdekében (Euro-
pean CommissionAl HLEG,"' 2019). A szakér-
6k koziil egyesek az ,intelligencidt” az em-
beri teljesitményhez valé hasonlésdg alapjdn
definidljak, mig mdsok egy absztraktabb
megkozelitést alkalmaznak, és ez alapjdn ra-
ciondlis intelligencidrdl beszélnek. Maga az
elnevezés is eltérd lehet: az intelligencidt
belsé gondolkoddsi folyamatok és kovetkez-
tetések jellemzdjeként is lefrhatjuk, és 6ssz-
pontosithatunk a kiilsé megjelenésre, vagyis
az intelligens viselkedésre is. A kiilonboz8
definiciék tobb eleme szorosan kapcsolédik

! Az Eurépai Bizottsdg (European Commission) 2018 jiniusdban hozta létre a mesterséges intelligencidval foglalkozd

magas szintli szakértéi csoportjdt (high-level expert group on artificial intelligence; Al HLEG), amelynek célja a

megbizhaté mesterséges intelligencia fejlesztését és alkalmazdsdt segitd etikai irdnymutatdsok kidolgozdsa volt.
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a neveléstudomdny fogalomrendszeréhez.
Ebben a tanulmdnyban az MI-t a neveléstu-
domdny legtijabb megkézelitéseivel dssz-
hangban az emberi intelligencia gépi szimu-
ldcidjaként definidljuk. Ez magdban foglalja
a tanulds szimuldcidjdt (vagyis az informd-
cidk és azok alkalmazdsi szabdlyainak elsajd-
titdsdt), az érvelést (kovetkeztetések levondsa
szabdlyok alapjdn), valamint az 6njavitdst (a
hibak felismerése és kijavitdsa) (Luckin és
mtsai., 2016; Becker, 2017; Popenici és Kerr,
2017; Rice és Dunn, 2023; Shah, 2023).

A mesterséges intelligencia
kategoriai

A mesterséges intelligencia teriiletén szdmos
csoportositdsi mddszert taldlhatunk. A meg-
valésuldsuk alapjén megkiilonboztethetiink
szoftveralapt rendszereket (példdul keresék,
képelemzd programok, beszéd- és arcfelis-

merd rendszerek, virtudlis asszisztensek), va-

lamint fizikai vagy hard-

abban, hogy jelenleg els6sorban sziik MI-t
haszndlunk, amely dént8en a gépi tanulds®
technoldgidjdra épiil (Sadiku és mtsai.,
2021). Ezzel szemben vannak vélemények,
amelyek szerint a technoldgiai fejlettség je-
lenlegi szintje valahol a szlik és az dltaldnos
MI kozétt helyezkedik el (Shah, 2023).

A specidlis MI-rendszerek széles korben
elterjedtek a mindennapi életben. Ilyen
rendszerekkel taldlkozhatunk az okostelefo-
nok, az online térképszolgdlratdsok, vala-
mint a streamingplatformok haszndlata so-
rdn is, amelyek f8ként dontéshozatalra és
tandcsaddsra szolgdlnak.

Az MI fejlédésének jovbeli irdnyai
kozé tartozik a mesterséges szuperintelligen-
cia koncepcidja, amely olyan rendszereket ir
le, amelyek képességei messze meghaladjik
az emberi intelligencidt, és az emberi tudé-
son tdlmutaté dontéseket is képesek hozni
(Leike és Sutskever, 2023).

Az MI teriiletén alkalmazott kiilénbsz4

technoldgidk és megkoze-

veralapt MI-t, ilyenek a
robotok, dnvezetd autdk,
drénok vagy a dolgok in-

ternetén (IoT) alapulé

képes az emberi gondolkodds
minden aspektusdt szimuldlni

litések, mint példdul a
gépi tanulds, gépi gondol-
kod4s és robotika, mind

rendszerek (European
Commission-Al HLEG, 2019).

Ezenkiviil az MI-t képességei alapjdn is
csoportosithatjuk: beszélhetiink sziik vagy
specidlis MI-rdl, valamint mesterséges dlta-
lanos intelligencidrdl. Mig a specidlis MI
egy adott feladatkdrben teljesit kivaléan,
addig a mesterséges dltaldnos intelligencia
képes az emberi gondolkodds minden as-
pektusdt szimuldlni (European Commissio-

nAl HLEG, 2019). A legtobb szerzd egyetért

hozzdjérulnak az intelli-
gens rendszerek fejlédésé-
hez (European Commission-AI HLEG,
2019). A gépi tanulds (machine learning)
adatokbdl épit modelleket, hogy azokart ké-
s8bb ismeretlen adatok esetén is alkalmazni
tudja (Kneusel, 2024). A tanuldsi folyamat,
amely sordn egy rendszer tartds és adaptiv
véltozdson megy keresztiil a kdrnyezetével
vald interakcié eredményeként, hasonlésd-
gokat mutat az emberi tanuldssal, és tobb
tudomdnyrteriilet, példdul a pszicholégia,

2 A gépi tanulds olyan algoritmusok és statisztikai modellek fejlesztésével foglalkozik, amelyek lehetdvé teszik a sz4-

mitdgépes rendszerek szdmdra, hogy explicit programozds nélkiil tanuljanak az adatokbdl. Ez magdban foglalja az

adatokban rejlé mintdzatok felismerését és ezen mintdzatok alapjén torténd dontéshozatalt vagy el8rejelzést (Sadikn

és mtsai., 2021).
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pedagdgia, mesterséges intelligencia és szo-
ciolégia is foglalkozik vele (Falus, 2003; Na-
halka, 2003).

A gépi tanulds f8bb tipusai kozé tartozik
a feliigyelt tanulds, amelynél az algoritmus
cimkézett adatok alapjdn tanul, és a feliigye-
let nélkiili tanulds, amely sordn az algorit-
mus cimkézetlen adatokban taldl mintdzato-
kat. Emellett [étezik a megerdsitéses tanulds,
ahol a gép a kdrnyezetébdl kapott visszajel-
zések alapjdn tanul, valamint a részben fel-
tigyelt tanulds, amely a feliigyelt és feliigye-
let nélkiili médszerek kombindcidjdt
haszndlja (Berkemer és Grottke, 2023; Shah,
2023). A gépi tanulds egyik legfejlettebb
formdja a mélytanulds,’ amely mély neurdlis
halézatok segitségével képes komplex

mintdzatok felismerésére és predikcidkra
(Kneusel, 2024).

Az MI egy masik fontos aldiszciplindja a
gépi gondolkodds (machine reasoning),
amely a tervezést, iitemezést, tuddsreprezen-
téciot, kovetkeztetést és optimalizdldst fog-
lalja magdban. A robotika teriiletén az MI
és a mechanikai rendszerek taldlkozdséval
intelligens robotok jénnek létre, amelyek
képesek érzékelni a kdrnyezetiiket, reagdlni
a valtozo koriilményekre és 6ndllé dontése-
ket hozni. Fontos megjegyezni, hogy nem
minden robot haszndl mesterséges intelli-
gencidt (ldsd L dbra), egyes robotok csupdn
elére programozott, ismétl6dé feladatokat
hajtanak végre, anélkiil, hogy bonyolult
szoftveres hdtteret igényelnének (Omankwu
és mtsai., 2017).

1. ABRA

Az MI f6bb aldiszciplindi és a koztiik 1évé kapcsolat

Gépi tanulas
(machine learning)

Robotika (robotics)

Mesterséges
intelligencia

Gépi gondolkodas
(machine reasoning)

J

FORRAS: sajir szerkesztés a Furopean Commission,

AT HLEG (2019, 5. 0.) alapjin

3 A mélytanulds tobbrétegd, az emberi agy mikddését modellezd neurdlis halézatokat alkalmaz az adatok feldolgo-

zésdra és elemzésére. A hélézat alsébb rétegei egyszeribb mintdzatokat, példdul vonalakat vagy éleket azonositanak,

mig a fels6bb rétegek dsszetettebb struktirdkat, példdul tdrgyakat vagy jelentéseket ismernek fel. Ez a hierarchikus

megkozelités teszi a mélytanuldst kiilonosen hatékonnyd komplex adatok, példdul képek, hangok és szovegek elem-

zésében (Kneusel, 2024).
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Mesterséges intelligencia a tobbségi
oktatasban

Az utdbbi években a mesterséges intelligen-
cia egyre nagyobb jelent8séget nyer a tbb-
ségi oktatdsban, ahol az okrtatdsi rendszerek
fejlesztése egyre inkdbb az informdcids és
kommunikdcids technolégidk (IKT) hasz-
ndlatdra épiil. Az MI szdmos lehet8séget ki-
ndl a tanulds testreszabdsdra és a tanuléi tel-
jesitmény nyomon kévetésére, kiilondsen a
generativ MI-rendszerek révén, amelyek ké-
pesek alkalmazkodni a tanuldk egyéni szitk-
ségleteihez (Lawrence és mtsai., 2024). A ge-
nerativ MI olyan technoldgia, amely
mélytanuldsi modellek felhaszndldsdval ké-
pes Uj, valésdghti tartalmak (példdul szove-
gek, képek vagy programkédok) eldallita-
sara, a felhaszndléi utasitdsok alapjdn. Ez az
MI-tipus a meglévd adatok eloszldsainak
megértésére és az Gj mintdk létrehozdsdra
épit, szemben a hagyomdnyos, diszkrimina-
tiv MI-modellekkel, amelyek az adatok osz-
tdlyozdsdra és el8rejelzésére fokuszdlnak
(Banh és Strobel, 2023). Ezek az eszkozok
nemcsak javitjdk a tanuldi eredményeket,
hanem csokkentik az oktatok terhelését is
(Guan, Zhang és Zhang, 2023).

Az MI-technolégidk egyik kulesfontos-

sdgt alkalmazdsi teriilete a

tanulds tdmogatdsdra és az értékelés optima-
lizldsdra.

A generativ MI-technolégidk kiilondsen
fontos szerepet jdtszanak a tanuldi élmény
gazdagitdsdban és az inkluziv oktatdsi gya-
korlatok kialakitdséban. Whitmey és munka-
térsai (2024) kutatdsa rdmutat, hogy a gene-
rativ MI dltal vezérelt személyre szabott
oktatds noveli a didkok elkotelezettségée,
kiilsndsen a Covid-19-vildgjdrviny utdni
oktatdsi kérnyezetben. A mobilalkalmazi-
sokban torténd MI-integracié szdmos 4j le-
hetdséget kinal az oktatdsi szitkségletek ki-
elégitésére (Ilsurovna és Zaripova, 2024),
mig az Ml-alapti mddszerek leegyszerisitik
az oktatdsi folyamatokat, a tervezéstdl a vég-
rehajtdsig (Mallik és Gangopadhyay, 2023).

A mesterséges intelligencia emellett ké-
pes az oktatdsi adatok elemzésére, az Sssze-
fliggések és mintdzatok felismerésére, ame-
lyek segitik a tananyagok kivdlasztdsdt és a
tanitdsi tevékenységek optimalizaldsac (Celik
és mtsai., 2022). Az MI-technolégidk lehe-
t6vé teszik az automatikus visszajelzések
nyujtdsdt és a szoveges vélaszok értékelésée,
ezdltal eldre jelezhetévé vélik a tanuldk tel-
jesitménye és a tanitds hatékonysdga (Bai és
Stede, 2023). Ezenkiviil az MI hozzdjdrult a
webalapu rendszerek, példdul az oktatdsi

adatbdnydszat és a tanu-

tanulék viselkedésének,
tanulmdnyi eredményei-
nek és tanuldsi stilusainak
elemzése. Ez lehetdvé teszi
a differencidlt tananyagok

a tobbségi oktatdsban az oktatdsi
rendszerek fejlesztése egyre in-

kdbb az IKT hasznalatdra épiil

ldselemzés fejlédéséhez
(Romero és Ventura,
2020).

A huszonegyedik szd-
zadi oktatdsban az MI je-

fejlesztését és a személyre

szabott oktatdst (Celik és mtsai., 2022).

A Qingdao Nyilatkozar (UNESCO, 2015) is
hangsilyozza az IKT fontossdgdt az inkluziv
és mindségi oktatdsban, mig a Pekingi Kon-
szenzus (UNESCO, 2019) kifejezetten az MI
alkalmazdsat emeli ki, kiilonos tekintettel a

lentds eldrelépéseket ho-
zott, kiildndsen a kreativitds, a kritikai
gondolkodds és a komplex készségek fejlesz-
tésében. Luckin és munkatarsai (2016) ra-
mutatnak, hogy a mesterséges intelligencia
lehetéséget nyujt ezen készségek monitoro-
zdsdra és értékelésére, ami hozzdjarulhat a
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tanuldsi élmény gazdagitisahoz és az okratds
mindségének javitdshoz.

Magyarorszdgon is egyre inkdbb elé-
térbe keriil az MI alkalmazdsa az oktatds-
ban, ahol az oktatdk és a didkok digitdlis
kompetencidjinak fejlesztése mellett az in-
formatikai oktatds és a digitdlis gazdasdg te-
ritletén is megfigyelhetSk eldrelépések
(Mezd és Mezd, 2019; Demeter és Mezd,
2023b). Ugyanakkor az MI integrici6jit
szamos kihivds akaddlyozza. Horvith (2023)
kiemeli, hogy az algoritmusok megbizhaté-
sdgdnak hidnya és a lasst visszajelzések
problémadja jelentds akaddlyokat képeznek.
Ezenkiviil a pedagégusok kompetencidinak
hidnya és a negativ attittiddk is komoly aka-
dalyokat jelentenek az MI bevezetésében
(Luckin és mtsai., 2022).

Az MI és a neveléstudomdny kozotti
kapcsolat hidnyossdgai is akaddlyokat jelen-
tenek, kiiléndsen, ha figye-

Mesterséges intelligencia a
gyogypedagdgiai oktatasban

A mesterséges intelligencia hasznélata a
gyogypedagdgiai oktatdsban jelentds lehetd-
ségeket kindl a tanuldsi folyamatok fejleszté-
sére, kiilondsen a sajdtos nevelési igényt di-
dkok szdmdra. Az MlI-alapu eszkdzok és
technoldgidk egyre inkdbb jelen vannak az
oktatdsban, és lehetéséget biztositanak a ta-
ndrok szdmdra, hogy személyre szabott, ha-
tékonyabb és inkluzivabb tanuldsi élményt
nyUjtsanak (Zohuri, 2024). Ezek az eszko-
zok képesek reagdlni a tanuldk egyéni sziik-
ségleteire, erbsségeire és gyengeségeire, vala-
mint segitenek a tanuldsi médok mélyebb
megértésében. Ez kiiléndsen fontos a saji-
tos nevelési igény(i tanuldk esetében, akik-
nek kiilénbozd szintll timogatdsra van
szitkségiik, és akik szdmdra az okrtatdsi
rendszer hagyomdnyos

lembe vessziik a pedagé-
giai elméletek és gyakorlati
alkalmazdsok kozotti sza-
kadékot. Ahogy Horvdith
(2023) rdmutat, sok MI-

az MI hatékony integriciéja
el6segitheti a kritikai
gondolkodis fejlesztését

mddszerei gyakran ke-
vésbé hatékonyak (Bhus-
han és mtsai., 2024).

Az Ml-alapt rendsze-
rek egyik legnagyobb eld-

vel kapcsolatos tanulmdny

nem kapcsolédik kell8en a pedagdgiai elmé-
letekhez, és gyakran hidnyzik bel6liik a ta-
ndrok és didkok aktiv szerepének elemzése.
Ezért kulcsfontossdgti, hogy az MI alkalma-
zdsa az oktatdsban szorosabb kapcsolatot
alakitson ki a pedagdgiai, technoldgiai, eti-
kai és jogi kérdésekkel.

Az MI hatékony integricidja elésegit-
heti a kritikai gondolkodds és az egyéb, 21.
szdzadi készségek fejlesztését, amelyek elen-
gedhetetlenek az oktatds jov8beli sikeréhez.
A jovében az MI-technolégidk és a pedagé-
giai elvek 8sszehangoldsa alapvetd fontos-
sdgl lesz a sikeres oktatdsi innovéciék meg-
valésitdsdhoz.

nye a személyre szabott
tanuldsi lehetéségek biztositdsa. Az ilyen
rendszerek, mint példdul a nyelvi készsége-
ket fejlesztd chatbotok, segitenek a tanulasi
folyamat tdmogatdsdban és a tanulék moti-
véldsaban (Gékgearslan és mtsai., 2024).
Ezek az eszkozok nem csupdn lehetdvé te-
szik a tanulék 6ndllé6 munkdjdnak fejleszté-
sét, hanem a pedagdgusok munkdjdt is meg-
konnyitik azdltal, hogy segitséget nytjranak
a tananyag személyre szabdsdban. A chatbo-
tok folyamatos visszajelzést biztositanak a
didkok szdmdra, ami el8segiti a nyelvi kész-
ségek fejlédését, és interaktivabbd teszi az
oktatést, ezdltal fokozva a didkok bevondda-
sat és tanuldsi élményét.
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A mesterséges intelligencia kiilondsen
hatékony lehet a tanuldsi nehézségekkel
kiizd§ didkok tdmogatdséban. A diszlexids
tanuldk szdmdra kifejlesztett Phonological
Auwareness Educational Software (PHAES)
segiti a fonoldgiai tudatossdg fejlesztésé,
mig a beszédfelismerd rendszerek a halldssé-
riilt didkok szdmdra biztositanak megfeleld
tdmogatdst (Garg és Sharma, 2020). Ezek az
eszkdzok nemcsak a tanuldsi akadélyok le-
kiizdésében segitenek, hanem lehetdséget
nyujtanak arra is, hogy a pedagdgusok job-
ban megértsék a tanuldk egyéni sziikségle-
teit, és jobban reagdljanak azokra. A mester-
séges intelligencia jelenléte tehdt nemesak
technoldgiai el8relépésként, hanem pedagé-
giai Ujitdsként is jelentds szerepet jétszik.

A mesterséges intelligencia alkalmazdsa
a gydgypedagdgiai oktatdsban lehetdséget
biztosit a tdrsadalmi-gazdasdgi akadalyok le-
kiizdésére, valamint a digitdlis szakadék
csokkentésére a sajdtos ne-

mtsai., 2024). Fzek az eszkozok kiilonosen
hasznosak lehetnek a nyelvi készségek fej-
lesztésében, mivel lehetdséget biztositanak a
tanuldk szdmdra a folyamatos gyakorldsra,
interakcidra és visszajelzésre. Ezenkiviil az
MI-technoldgidk koltséghatékony megoldd-
sokat is kindlnak, amelyek kiilondsen fonto-
sak lehetnek a sajdtos nevelési igény( did-
kok szdmdra tervezett oktatdsi
programokban. Azonban, mint minden
technoldgiai wjitds esetében, itt is felmeriil-
nek kihivdsok, példdul a személyre szabott
visszajelzések hidnydbél vagy a komplex ki-
fejezésének értelmezésének nehézségeibdl
adddéan az MI korldtozott interakcids ké-
pességei és a téves valaszok lehetdsége,
amelyek néha hdtranyosan befolydsolhatjdk
a tanuldsi folyamatot (Gékeearslan és
mtsai., 2024).

A mesterséges intelligencia alkalmazdsi-
val kapcsolatos kutatdsok szdmos, nemzet-

kozi szinten késziilt ta-

velési igényti didkok szd-
mara. Ez az inkluzivitds
erésddéséhez vezethet,
amely a modern oktatdsi

tdmogatjak a tandrokat, hogy
pontosabb diagndzist éllitsanak
fel a tanuldsi problémdkrol

nulmdnyt mutatnak be,
kéztiik olyanokat, ame-
lyek az MI megjelenését,
kiilonb6z8 tipusait, alkal-
mazdsi modszereit és se-

rendszerek egyik legfonto-
sabb célja (Mahendher és
mtsai., 2024). A mesterséges intelligencia
eszkdzeinek segitségével nemcsak a tanuldk,
hanem a pedagégusok is jobb eszkdzokkel
rendelkezhetnek ahhoz, hogy reagiljanak a
tanuldk egyéni igényeire. Az MI-rendszerek
tdmogatjdk a tandrokat abban, hogy ponto-
sabb diagndzist dllitsanak fel a tanuldsi
problémakrol, és hatékonyabb tanuldsi stra-
tégidkat alkalmazzanak (Zohuri, 2024).

Az Ml-alapt chatbotok hasznalata az
oktatdsi kornyezetben széles kirben elé-
nyokkel jdr, tdbbek kozote a didkok motivd-
cidjanak novelésével és a pedagdgusok mun-
katerhének csokkentésével (Gokeearslan és

gédeszkozeit vizsgaljak
(pl. Drigas és Ioannidou, 2012; Fang és
Zhang, 2019; Garg és Sharma, 2020; Hop-
can és mtsai., 2022; Ojha, 2022; Rice és
Dunn, 2023). Ezek a kutatdsok azt mutat-
jk, hogy az MlI-alapu eszkézok sikeresen al-
kalmazhaték a kiilonbozé tanuldsi nehézsé-
gekkel kiizdd didkok tdmogatdsdra. Példdul
Drigas és Toannidou (2012) egy dtfogé tanul-
ményukban a 2001 és 2010 kozotti iddszak
MI-alkalmazdsairdl szdmoltak be, kiilonods
tekintettel azokra az eszkézokre, amelyek a
mozgdsszervi és érzékszervi fogyatékossdg-
gal, tanuldsi zavarokkal és autizmus spekr-
rum zavarral kiizdd tanuldkat tdmogatjdk.



TANULMANYOK ‘

Tanulds és technoldgia: a mesterséges intelligencia szerepe az oktatdsban, kiilonds tekintertel a gydgypedagdgiai. .. ‘

41

Ezen eredmények a mai napig relevdnsak, és
azt titkrozik, hogy a korai diagnézis, vala-
mint a hatékonyabb intervencids stratégidk
bevezetésével az MI haszndlata hozzdjdrul a
gyogypedagdgiai oktatds fejlesztéséhez
(Ojha, 2022).

Fang és Zhang (2019) cikke hasonlé ké-
vetkeztetésekre jut az MI oktatdsi potencidl-
jdval kapcsolatban, kiilénos tekintettel a
Jkivételes gyerekek” esetében toreénd alkal-
mazdsra. Bar az MI-technoldgidk sikeresek a
hagyomdnyos oktatdsban, a sajdtos nevelési
igényt didkok oktatdsdban még mindig ke-
vés elérelépés tortént. Az MI-technoldgidk,
mint példdul a gépi tanulds, a mélytanulds
és az intelligens dgensek, potencidlisan
megolddst kindlhatnak az inkluziv és sze-
mélyre szabott oktatdsi rendszerek kialakitd-
sara (Fang és Zhang, 2019).

Hazai szinten az MI-technolégidk e té-
ren torténd alkalmazdsdval kapcsolatos ku-
tatdsok még gyerekcipdben jérnak. Aknai
(2020) péld4ul a robotika alkalmaz4sat vizs-
gélja a sajdtos nevelési igény(i tanuldk fej-
lesztésében, hangsilyozva

kutatott, bar Demeter és Mezé (2023a) fel-
mérése arra utal, hogy a pedagégusok koré-
ben névekvd érdeklddés mutatkozik ezen
eszkozok irdnt.

A pedagogiai szerep atalakulasa az
MI-technolégiak fényében

A mesterséges intelligencia legkiemelkeddbb
képességei kozé sorolhaté napjainkban a
nagyméret(i adathalmazok feldolgozdsa és
éreékelése, automatizalt folyamatok megva-
16sitdsa, valamint az egyéni igényekhez iga-
zitott tartalmak létrehozdsa (Raddcsi, 2024).
Az MI-technoldgidk térnyerése jelentds ha-
téssal van az oktatdsra, kiilondsen a pedagé-
gusi szerepek dtalakuldsdra. Az MI lehetdsé-
get biztosit a pedagdgusok szdmdra, hogy
hatékonyabbd tegyék oktatdsi mddszereiket,
mikézben 4j kihivdsokat is 4llit el¢jiik, kii-
16nésen a digitdlis kompetencidk fejleszésé-
nek szitkségességét illet8en (Demeter és
Mezd, 2023a). A pedagdgusok szerepe azon-
ban nem csokken, hanem dtalakul az MI
hatdsdra: az 4j technolé-

a robotok érzelmi kifejezé-
sek é kommunikdcids
készségek fejlesztésében

a gépi tanulds, a mélytanulds
és az intelligens dgensek

gidk kiegészitik és tdmo-
gatjak a pedagdgusok
munkdjdt, igy tobb fi-

jatszott szerepét. Mezd és
Szabiné Burik (2021) szin-
tén a robotikdra helyezték a hangsilyt, be-
mutatva, hogy ezek az eszkdzok hogyan ji-
rulnak hozz4 a tanuldk fejlédéséhez,
kiilondsen az élménypedagdgia teriiletén.
A hazai kutatdsok alapjdn azonban az MI és

a gydgypedagogia kapcsolata még kevésbé

gyelmet fordithatnak a
tanuldk egyéni igényeire
(Selwyn, 2022).

Az Ml-alapt rendszerek haszndlata az
oktatdsban etikai kérdéseket is felvet, kiils-
nosen az dtldthatdsdg és az adarvédelem te-
kintetében. Az oktatdsi intézményeknek

biztositaniuk kell, hogy a didkok adatait

4 Az intelligens 4gensek autoném entitdsok, amelyek érzékeldk segitségével informacidkat gytijtenek a kornyezetiik-

r8l, majd aktudtorokkal (beavatkozdkkal) cselekednek céljaik elérése érdekében. Mesterségesintelligencia-technikd-

kat, példdul gépi tanuldst és logikai kdvetkeztetést alkalmaznak, hogy alkalmazkodjanak a kornyezeti véltozdsokhoz.

Az intelligens dgensek alkalmazdsi teriiletei kozé tartozik a robotika, az autoném jérmiivek, a jitékokban 1év8 nem

jétékos karakterek (NPC-k), valamint a kiilonbdz8 szoftveres tigynokok, példdul személyi asszisztensek és ajanlé-

rendszerek (Fang és Zhang, 2019).
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etikus médon kezeljék, és garantdljak azok
biztonsdgdt (Huang, 2023; Sadhana és
Yadav, 2024). Az MI alkalmazdsa 4j lehetd-
ségeket teremt, azonban az oktatdsi rendsze-
rek jovéjével kapesolatban bizonytalansdgok
és félelmek is megjelennek. Az MI befolydsa
az oktatdsi gyakorlatokra, valamint a peda-
gogusok és a tanulék kozott kapesolat vo-
natkozé 4talakuldsa jelentds figyelmet kap a
szakirodalomban (Horvdth, 2023).

Az MI-technoldgidk kapcsin eltérd véle-
mények jelennek meg a pedagdgusi szerep
jovéjérdl. Egyes kutatdsok szerint az MI
akdr teljes mértékben he-

eszkdzként foghatd fel, amely tdmogatja és
kiegésziti a pedagdgusok munkdjdt, nem pe-
dig helyettesiti azt.

Xu és Ouyang (2022) hdrom szerepkort
kiilsnboztet meg az MI alkalmazdsa kap-
csdn a tanulds-tanitdsi folyamatban. Az els§
megkozelitésben az MI kozvetitdszerepet
jatszik a tandr és a tanulé kozott, személyre
szabott visszajelzéseket nytjtva és segitve a
tanuldsi folyamat személyre szabdsdt. A mé-
sodik megkdzelitésben az MI kiegészitd asz-
szisztensként mikodik, timogatva az
egytitem(ikodést és a tanuldk kozoeei kom-

munikdciét. A harmadik

lyettesitheti a pedagdguso-
kat, enyhitve a globdlis ta-
ndrhidny problémadjdt
(Edwards és Cheok, 2018;
Guilberme, 2019). Mas

az adaptiv tanuldsi rendszerek
jelenleg nem képesek teljes
mértékben helyettesiteni a
pedagdgusok tapasztalatdt

szerepkorben az MI

kezd§ tanulétdrsként jele-
nik meg, ahol a tanulé az
MI-t ,tanitja’, ezdltal fej-
lesztve sajdt tanuldsi ered-

megkozelitések inkdbb az
MI potencidljit hangst-
lyozzék a tanuldsi-tanitdsi folyamat forradal-
masitdsiban, amely az oktatds min8ségének
javuldsdhoz vezethet (Florea és Radu, 2019;
Mondal, 2019). Ugyanakkor szdmos tanul-
mdny rdmutat arra, hogy az adaptiv tanuldsi
rendszerek jelenleg nem képesek teljes mér-
tékben helyettesiteni a pedagdgusok tapasz-
talatdt, és a tanuldk gyakran el8nyben része-
sitik a személyes interakcidkat a
technoldgiai eszkdzokkel szemben (Kole-
henko, 2018; Vinichenko és mtsai., 2020).
Az MI jelenleg nem képes helyettesiteni
a pedagbgusok fizikai jelenlétés, illetve az
éreékkozvetitést, amely az okratds egyik
alapvetd feladata (Felix, 2020). Az MI-tech-
nolégidk gyors fejlédése lenyligsz8, azon-
ban fontos mérsékelten értékelni a lehet8sé-
geit, mivel Selwyn (2022) szerint rovid
tdvon hajlamosak vagyunk tilbecsiilni a
technoldgia hatdsait, hosszt tdvon pedig
alulértékelni azt. Az MI tehdt inkdbb

ményeit és énhatékony-
sdg-érzését (Xu és
Ouyang, 2022).

A hazai tanulmdnyok is rdmutatnak
arra, hogy az MI terjedése jelentds hatdssal
van a pedagdgusi és gyogypedagdgusi szere-
pekre. Gordosné (2004) és Mesterhdzi
(2007) kordbbi munkdi bemutatjék, hogy a
pedagégusok szerepe folyamatosan véltozik.
Ebbdl adéddan egyre fontosabbd vélik a di-
gitdlis kompetencidk fejlesztése, valamint a
technoldgiai tjitdsok alkalmazdsinak elsajd-
titdsa is. Szabdné (2023) szerint kiemelt je-
lentéséggel bir az MI-alapt tanuldsi mdd-
szerek kidolgozdsa és integréldsa az
oktatdsba, hogy ezek az eszkozok hatéko-
nyan tdmogassdk a tanuldsi folyamatot. Bog-
ndr (2024) hangstlyozza, hogy a generativ
mesterséges intelligencia oktatdsban valé al-
kalmazdsa sziikségessé teszi az oktatdsi meg-
kozelitések Gjragondoldsdt.

Osszességében az MI-technolégidk nem
helyettesitik a pedagdgusokat, hanem



TANULMANYOK

Tanulds és technoldgia: a mesterséges intelligencia szerepe az oktatdsban, kiilonds tekintertel a gydgypedagdgiai. ..

£

tdmogatjdk munkdjukat, lehetdvé téve szd-
mukra, hogy hatékonyabban és személyre
szabottabban segitsék a tanulékat. Az MI
alkalmazdsa 6j utakat nyit meg a tanuldsi
folyamatban, és a pedagdégusok szémdra le-
hetdséget biztosit arra, hogy jobban 8ssz-
pontositsanak a tanuldk individudlis sziik-
ségleteire és személyes fejlédésiik
timogatdsara.

A KUTATAS

Megkézelités és moédszertan

Jelen tanulmdnyunk alapjdul a narrativ
szakirodalmi dttekintés (narrative review)
modszerét vélasztottuk, mely lehetévé teszi
a téma 4tfogd, kritikai elemzését és a meg-
1év6 szakirodalomban fellelhetd ismeretek
szintézisét, kiilonos tekintettel a kutatdsi
téma Ujszeriiségére, Ossze-
tettségére és interdiszcipli-

elemzési protokollokat, az eredmények nem
mindig reprodukdlhatdak vagy dltaldnosit-
hatéak (Zawacki-Richter és mtsai., 2020).
Ez a kutatdi elfogultsdg lehetdségének is te-
ret enged, mivel a kutatd sajdt megitélése és
a vdlogatdsi kritériumok alapjdn integralja
az informdcidkat, és felmeriilhet a ,cherry-
picking” jelensége, amikor a kutaté csak
azokat a tanulmdnyokat emeli ki, amelyek
aldtdmasztjak a sajit érvrendszerét (Green-
halgh, 2018).

Onwuegbuzie és Frels (2016) szerint a
narratfv dttekintések kiilonbozd tipusai kii-
l6nboztethetdk meg. A jelen tanulmdny so-
ran alkalmazott dltaldnos szakirodalmi dtte-
kintés célja az adott tudomdnyos téma
legfontosabb és legkritikusabb elemeinek
feldolgozdsa. Az elméleti szakirodalmi dtte-
kintés azzal foglalkozik, hogy az elméleti ke-
retek miként formdljdk és strukeuraljak a
kutatdsokat. A mddszertani dttekintés a kuta-
tds sordn alkalmazott
modszertan és kutatdsi

ndris természetére (Snyder,
2019). A médszer kiemel-
ten alkalmas arra, hogy
dsszegylijtse és értelmezze
a témdval kapcsolatos tu-
domadnyos diskurzusokat,
valamint azonositsa a meg-

felmeriilhet a ,,cherry-
picking” jelensége, amikor a
kutaté csak azokat a
tanulmdnyokat emeli ki,
amelyek aldtdmasztjdk
a sajdt érvrendszerét

terv részletes bemutatd-
sara fokuszdl, kiemelve az
egyes mddszerek el6nyeit
és korldtait, illetve javas-
latokat tesz a jovébeli ku-
tatdsi irdnyok szdmdra.
Ezenfeliil a rorténeti szak-

1év6 kutatdsi hidnyossdgo-
kat (Ferrari, 2015). A
mddszer tovébbi el8nye, hogy nem korldto-
zédik szigortian elre meghatdrozott kere-
sési és éreékelési protokollokhoz, ami lehe-
t6vé teszi a kutaténak, hogy szélesebb
perspektivdbdl tekintsen a vizsgdlt témdra
(Green és mtsai., 2000).

A médszer ebbdl adéddan korldtokedl
sem mentes. Egyik f8 hdtrdnya az, hogy mi-
vel nem alkalmazza a szisztematikus dteekin-
tésekre jellemzd szigord adatgytjtési és

irodalmi dttekintés célja
egy adott probléma, el-
mélet vagy jelenség fejlddésének vizsgdlata
az id6beli alakulds kontextusdban, kezdve
annak tudomdnyos megjelenésétdl, majd
nyomon kévetve fejlédését az adott tudo-
miényteriilet diskurzusdn beliil. Az ilyen ti-
pust dttekintés célja, hogy a kutatdsokat
torténeti perspektivdba helyezze, feltdrva a
legijabb tudomdnyos eredményeket és fel-
vézolva a lehetséges jovdbeli kutatdsi ird-
nyokat.
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Kutatasi kérdések

Kutatdsunk {6 célja az volt, hogy feltdrjuk a
mesterséges intelligencia gydgypedagdgiai
alkalmazdsdnak jelenlegi kutatdsi trendjeit
és modszertanait. Kutatdsunk fokuszdban az
4llt, hogy milyen célbdl haszndljak a tech-
nolégidt, és milyen médszereket alkalmaz-
nak a mesterséges intelligencia gydgypeda-
gogiai felhasznaldsdval foglalkozd
tanulmdnyok.

Keresokifejezések

A keresési folyamat sordn a mesterséges in-
telligencidra és a gydgypedagdgidra vonat-
kozé kulcsszavak kombindcidit haszndltuk.
A rtaldlatok szdmossdga és

szovegiikben nyilt hozzaféréstiek voltak, an-
gol vagy magyar nyelven jelentek meg, és a
mesterséges intelligencia alkalmazdséval fog-
lalkoztak a gydgypedagdgiai nevelés-okratds
teriiletén. A vizsgdlat idSkeretét a 2014 és
2024 kozotti iddszakra korldtozeuk, mivel a
mesterséges intelligencia gyorsan fejlédé te-
rillet, és az elmult évtized tanulmdnyai
nytjtanak leginkdbb relevdns informdciét a
jelenlegi gyakorlatrél. Ezzel osszeftiggésben
megfigyeltiik, hogy 2014 el8tt viszonylag
kevés kutatds jelent meg ebben a témakér-
ben. Csak azok a tanulmdnyok keriiltek a
vélogatdsba, amelyek az MI kiilénboz8 for-
mdinak gydgypedagdgiai célt alkalmazdsi-
16l széltak, és valamely gydgypedagdgiai cél-
csoportot érintettek.

A kizdrési kritériu-

relevancidja alapjdn az
aldbbi keresSkifejezéseket
alkalmaztuk: ,special edu-
cation”, ,artificial intelli-

kizdrélag tudomdnyos,
lektorélt folydiratcikkeket
vettiink figyelembe

mok alapjdn elvetettitk
azokat a cikkeket, ame-
lyek nem empirikus kuta-
tdsok voltak, nem lekto-

gence”, intelligent tutor-
ing system”, ,,deep
learning”, ,machine learning”, ,neural net-
work”. A keresés precizitdsdt logikai operd-
torok alkalmazisaval noveltiik. A keresést az
EBSCO, ERIC és PubMed adatbizisokban
végeztiik el 2024 februdrjdban, majd 2024
oktéberében az EBSCO adatbézisban tjabb
szliréssel vizsgdltuk meg, hogy azéta kelet-

keztek-e bevonhaté cikkek.
Kizarasi kritériumok

A kutatds bevélogatdsi és kizdrdsi kritériu-
mai mdr a keresési folyamat sordn alkalma-
zésra keriiltek, a logikai operdtorok és az
adatbdzisok 4ltal kindlt szirési lehetéségek
alapjdn. A bevdlogatds sordn kizdrélag olyan
tudomdnyos, lektordlt folydiratcikkeket vet-
tiink figyelembe, amelyek teljes

ralt forrdsbol szdrmaztak,
vagy nem dlltak rendelke-
zésre teljes szévegben. Kizdrdsra keriiltek a
bibliometridk és szisztematikus dttekintések,
mivel ezek nem nytjtanak empirikus adato-
kat a jelenleg alkalmazott MI-eszkézokrdl,
tovabbd kizdrtuk azokat a tanulmédnyokat,
amelyek nem kapcsolédtak a mesterséges
intelligencia alkalmazdséhoz, vagy nem a
gyogypedagdgiai teriileten toreénd felhasz-
ndldsdc vizsgaltak. Ezen kritériumok érvé-
nyesitését kovetben az absztraktok, majd a
teljes szovegek alapjdn 16 tanulmdnyt va-
lasztottunk elemzésre.

Eredmények
A mesterséges intelligencia alkalmazdsinak

céljai a 16 tanulmdnyban szdmos teriiletre
kiterjedtek, kiilonds tekintettel az oktatds
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akaddlymentesitésére és a tanuldsi-tanitdsi
folyamat tdmogatdsdra. Az MI gyakran
tobbféle célt szolgalt egyidejileg, kiilondsen
az inkluzivitds elémozditdsdban és a tanuldk
esélyegyenl8ségének javitdsdban.

A legtobb tanulmédnyban (Lister és
mtsai., 2021; Srivastava és mtsai., 2021;
Watters és mtsai., 2021; Fichten és mtsai.,
2022; Shokat és mtsai., 2022; Chen és
mtsai., 2024; Zhang és mtsai., 2024; Smith
és mtsai., 2024) az MI elsédleges szerepe az
informdcithoz valé hozzaférés és a tanulma-
nyi feladatok teljesitésének el8segitése volt.
Ezekben az esetekben a

ldtdssériilt tanuldk természettudomdnyos
oktatdsban valé részvételének elésegitésére.

Az MI tanuldsi folyamatra gyakorolt
kézvetlen hatdsa is kiemelt szerepet kapott
tobb kutatdsban, példdul Fichten és munka-
térsai (2022) vizsgdlataiban, ahol a mobilal-
kalmazdsok és asszisztiv technolégidk tanu-
lasi folyamatot tdmogatd szerepét
elemezték.

Smith és munkatdrsai (2024) vizsgdlata
az MI-t a személyre szabott tanuldsi kdrnye-
zetek részeként alkalmazta.’ Az egyik £8 cél-
juk az egyéni tanuldsi utak kialakitdsa volt,

ahol az MI képes alkal-

technoldgia eszkoze a
rendszerszintd akaddlyok
lekiizdésének, mely hozzd-
jrul a tanuldk egyenld
esélyl részvételéhez az ok-

figyelembe véve a tanuldk egyedi
szitkségleteit, ami mind a t6bb-
ségi, mind a gydgypedagdgiai ok-

tatdsban kulcsfontossdgt

mazkodni a tanuldk telje-
sitményéhez, nehézségi
szintek valtoztatdsdval se-
gitve 8ket abban, hogy az
oktatds hatékonyabbd

tatdsban, minimalizdlva az
akadalyokat, amelyek hét-
rdltatjdk a hozzaférést és teljesitményt. Ezen
tanulmdnyok célja az inkldzié timogatdsa,
amely az MI-technolégidk alkalmazasdval
valésul meg, példdul a kommunikacids aka-
dalyok lebontdsdval és az adminisztrativ ter-
hek csokkentésével (Lister és mtsai., 2021).
Srivastava és munkatdrsai (2021) az ink-
luziv oktatds gazdasagi szitkségességét is
hangsulyoztdk. Az Ml itt a tanulds meg-
kénnyitésének eszkoze, hozzdjrulva ahhoz,
hogy a valamilyen fogyatékossdgban érintett
didkok a lehetd legteljesebb mértékben részt
vehessenek az oktatdsi folyamatokban.
Watters és kollégdi (2021) szintén az ink-
laziét céloztdk meg, kiilonds tekintettel a

véljon szdmukra. Ezenki-
viil a szocidlis készségek
fejlesztése is kozponti szerepet kapott, kiilo-
nosen a virtudlis valésdg (VR) hasznalatdval,
amely tdrsas helyzeteket szimuldl, és valés
ideju visszajelzést nyujt a didkok tdrsas vi-
selkedésérél. Az Ml-alapt rendszerek igy le-
hetdvé teszik a tanuldk teljesitményének fo-
lyamatos elemzését, és ezen adatok alapjdn
tovdbbi tdimogatdst nytjtanak, kiemelten fi-
gyelembe véve a tanuldk egyedi sziikségle-
teit, ami mind a t8bbségi, mind a gy6gype-
dagdgiai oktatdsban kulcsfontossdgu.

Chen és munkatdrsai (2024) tanulma-
nya az MI-t a tandrok kézjelein alapulé fel-
ismerés megsegitésének céljdbdl alkalmazza,
hogy tdmogassa a figyelemhidnnyal

> A kutatok a didkok szdmdra egy MI-vel megtdimogatott VR-alapt tanuldsi kérnyezetet hoztak 1étre, ahol az MI

valés idében alakitotta a tanuldsi folyamatot a résztvevék dontései és interakcidi alapjan. A résztvevdk kiilonbozd

szocidlis helyzetekben Iéptek virtudlis interakcidba, az MI pedig folyamatosan visszajelzést adott, és a tanuldsi tdtvo-

nalakat ennek megfeleléen igazitotta. A kutatok kvalitativ médszerekkel adatokat gytjeottek a résztvevékedl arrdl,

hogyan élték meg ezt a folyamatot, milyen valtoztatdsokat tartandnak hasznosnak (pl. vélaszopcidk bévitése, kornye-

zetek realisztikusabbd tétele, t8bb interakcids lehetdség), és az igy kapott adatok alapjén javaslatokat tettek a rend-

szerek tovabbi fejlesztésére, miikddtethetdségére.
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diagnosztizdlt tanuldkat az inkluziv oktatds-
ban. A rendszer itt szdmitdgépes ldtds és
gépi tanulds révén elemzi a tandrok testtar-
tésait és mozdulatait, majd ezeket figyelem-
felhivé jelekké alakitja, hogy a tanuldk
kénnyebben tudjdk kévetni az 6rdk mene-
tét. Az MI segiti a tandrok verbdlis utasitd-
sainak helyettesitését, és valds idejl vissza-
jelzést biztosit a didkok szdmdra, akik
esetleg nehezen kovetik a nonverbdlis jelzé-
seket.

Zhang és munkatdrsai (2024) kutatdsd-
ban az MI a hall4ssériilt egyetemi hallgaték
tanuldsi kérnyezetének javitdsdra fokuszal.
Az MI-alapt intelligens tanuldsi rendszerek
kozéppontjaban az intelligens beszédfelis-
merés (ISR) technoldgia

meg, az MI-alapt eszkdzoket a kézirds tanu-
ldsa és a differencidlt oktatds timogatdsra
alkalmaztdk. Lysridis és munkatdrsai (2022)
robotasszisztalt beavatkozdsokat alkalmaztak
az autizmus spektrumdn 1évé gyermekek
térsas és kommunikdcids készségeinek fej-
lesztésére. A kutatds célja az volt, hogy meg-
értsék a gyermekek viselkedését a robottal
val interakcidkra adott vélaszaik alapjdn,
ezdltal javitva a robotasszisztdlt beavatkozd-
sok tervezését. A robotok képesek a gyerme-
kek viselkedési mintdit folyamatosan moni-
torozni és a viselkedésiikhoz igazitott
vélaszokat adni, példdul vizudlis vagy audi-
tiv ingerekkel. Az MI-algoritmusok segitsé-
gével a robotok viselkedés- és figyelemmin-
tdkat azonositanak, és

4ll, amely azonnali felira-
tozdst és dtiratokat bizto-
sit, igy segitve a halldssé-
riilt didkokat abban, hogy
jobban megértsék az osz-
tdlytermi tartalmakat. A
tdrsas jelenlét és a tanuldsi

a kutatds az Empowered Brain

nevii okosszemiiveg-technol6-

gidt haszndlta az autista gyer-
mekek szocidlis és érzelmi
funkcidinak fejlesztésére

ezek alapjédn optimaliz4l-
jdk az oktatdsi interven-
cidkat.

Két tanulmény (Javed
és Park, 2019; Vahab-
zadeb és mtsai., 2018) ki-
fejezetten az érzelemsza-

élmény javitdsa is fontos
cél, ahol az MI segfti a didkok osztdlytermi
részvételét és tdrsas interakcidit. Az intelli-
gens tanuldsi kornyezetek tovdbbi el8nye,
hogy tdmogatjak a halldssériilt tanuldk tdr-
sas ¢és kognitiv fejlédését, erdsitve 6nallosd-
gukat és magabiztossdgukat, valamint csok-
kentve az osztdlytermi elszigeteltséget.
Tobb tanulmédny az MI és a robotika al-
kalmazdsdval, a tanitds és tanulds kozvetle-
nebb tdmogatdsdval segiti a sajdtos nevelési
igényt gyermekek tanuldsdt. Papadopoulou
és munkatdrsai (2022), illetve Papakostas és
munkatdrsai (2021) tanulmdny4ban a szer-
z8k a kognitiv képességek fejlesztésére és a
bevonddds mérésére dsszpontositottak, mig
Guneysu és munkatdrsai (2020) kisérletében
a motoros készségek fejlesztését céloztdk

balyozds és a
szocioemociondlis viselkedés tdmogatdsat
célozta az érzelmi interakeidk eldsegitése ré-
vén. Javed és Park (2019) tanulmdnydban az
MI 4dltal vezérelt virtudlis karakter, illetve
szocidlis segitérobot célja, hogy érzelmi va-
laszokat valtson ki, és segitsen a felhasznd-
16knak elérni egy kivdnt érzelmi 4llapotot,
tdmogatva az autista gyermekek hatéko-
nyabb érzelemszabdlyozdsit. A Vahabzadeh
és munkatdrsai (2018) altal végzett kutatds
az Empowered Brain nevii okosszemiiveg-
technoldgidt haszndlta az autista gyermekek
szocidlis és érzelmi funkcidinak fejlesztésére.
Ez az eszkdz mesterséges intelligencidt és ki-
terjesztett valésdgot haszndl a gyermekek
tdrsas viselkedésének javitdsdra, példdul az
ingerlékenység, hiperaktivitds és tdrsas
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visszahtuzddds csokkentésére. Az eszkoz
meghatdrozott paraméterek alapjén monito-
rozza a tanuldk viselkedését, és olyan valds
ideji vizudlis és auditiv visszajelzésekkel se-
giti a felhasznalékat, melyek motivljdk a
gyermekeket a szemkontaktus fenntartdsdra
és a facilitdror figyelésére. A kutatds eredmé-
nyei szerint az okosszemiiveggel végzett be-
avatkozds javitotta a szocidlis kommuniké-
cidt, és jelentdsen csokkentette a viselkedési
zavarok mérékée, kiildndsen az ingerlé-
kenységet és a hiperaktivitdst. Mindkét ta-
nulmdny kiemeli, hogy a mesterséges intel-
ligencia nemcsak a viselkedési problémak
monitorozdsdra alkalmas, hanem képes a
szocidlis és érzelmi készségek fejlesztésére is.
A Javed és Park (2019) tanulmdnydban sze-
repl8 MlI-alapt rendszer példdul nemcsak
érzelmi szabdlyozdsra szolgdlt, hanem segi-
tett a felhaszndléknak novelni az elkotele-
zettségiiket a szocidlis interakcidk sordn. Ez
az elkdtelezettségnovekedés pozitiv hatdssal
volt a felhaszndlék mds tevékenységekben
vald részvételére is.

érzelmeit az oktatdsi folyamat sordn vald
tablethaszndlat kdzben. A tanulmdny szerint
az Ml-alapt érzelemfelismerés kimutatta,
hogy a tablethaszndlat pozitiv hatdst gyako-
rolt a gyermekek tanuldsi élményeire, ja-
vitva tanuldsi eredményeiket. A robotasz-
szisztalt oktatdsi rendszerek
hatékonysdgdnak vizsgdlata szintén egy fon-
tos elemzési teriilet volt (Papakostas és
mtsai., 2021; Lysridis és mtsai., 2022).
Mindezen tdlmenden az MI diagnoszti-
kai célokra is felhaszndldsra keriilt, kiilons-
sen a tiineti képek monitorozdsa és az dssze-
figgések elemzése sordn, példdul autizmus
spektrum zavarral él§ tanuldk esetében (Kes-
hav és mtsai., 2019). A Keshav és munkatar-
sai (2019) dltal végzett kurtatds a kordbban
emlitett Empowered Brain rendszert mutatta
be, és annak keretében egy okosszemiiveg-
alapt jdtékot haszndlt a figyelem, impulzivi-
tds és hiperaktivitds mérésére. A rendszer va-
16s idejti adatokat gytijedtt a felhaszndldk vi-
selkedésérdl, amelyeket
mesterségesintelligencia-

A tanulmdnyok egy ré-
sze az adatelemzésre és
predikciéra fokuszale, kii-
16nssen viselkedési adat-
halmazok vizsgilata alap-
jan, azzal a céllal, hogy
jobban megértsék a tanu-

az okosszemiiveggel végzett
beavatkozds javitotta a szocid-
lis kommunikdciét, és jelentd-
sen csokkentette a viselkedési
zavarok mértékét

alapt algoritmusokkal
dolgozott fel, és jutalmak-
kal, példdul pontokkal és
csillagokkal sztondzte a
felhaszndldkat. A kutatds
azt taldlta, hogy a jacék-
beli teljesitmény erbsen

16k reakcidit és bevonéda-

sat kiilonboz8 okratdsi szitudcidkban. A Soy-
kan és munkatdrsai (2017) tanulmdnydban
bemutatott kutatds az alkalmazott IKT-esz-
kézokhoz vald viszonyulds mérésére és a pe-
dagdgiai mddszerek finomhangoldsdra szol-
gélt. Célja az volt, hogy elemezze az érzelmi
reakcidkat, és meghatdrozza a tanuldk deélc

korreldl az ADHD su-

lyossdgdt mérd skdldkkal. Az Empowered
Brain célja a tiinetek folyamatos monitoro-
zdsa és a szocidlis interakciok fejlesztése volt.

Az alkalmazott mddszertanokat tekintve
a kutatdsok széles spektrumot oleltek fel,
beleértve a kvalitativ és kvantitativ médsze-
rek kombindciéit (I. tdblizat).
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A tanulmdnyok mdédszertani dsszefoglaldsa

Tanulmény H Médszertan H Médszerek leirdsa
) , Online kérdbivek kvantitativ
Fichten és , s .
. Vegyes mddszertan adatelemzése, interjik tematikus
mtsai., 2022 . ,
kvalitativ elemzése
Gépi ldtds alapt technoldgia fejleszése,
Chen és || Esettanulmdny, eszkozfejlesztés || szdmitdgépes videdelemzés, szabdlyalapt
mtsai., 2024 bemutatdsa, kvantitativ dontéshozatal, empirikus validdlds,
statisztikai elemzés
, , , Robotikai technoldgidk fejlesztése a
Guneysu és [terativ tervezés, vegyes , L. f . .
. ; o gybgypedagdgiai oktatdsban, tobb verzié
mtsai., 2020 modszertan, kisérlet L,
tesztelésével és javitdsdval
Kvantitativ adatok gytijtése (érzelmi
Javed és vdlaszok mérése), valamint szenzoros

Kisérleti kutatd
Park, 2019 fseriett kutatas adatok elemzése robotokkal valé

interakcid sordn

Kérdéivek, el8- és utdtesztek a viselkedési

Keshav és Longitudindlis, kvantitativ véltozdsok mérésére, az okosszemiiveg-
mtsai., 2019 fékusza vegyes médszertan technolégia hatdsinak értékelése,
megfigyelés
L, Részvételi médszertan, feltdrd, || Interjik és kérddivek a felsdokeatdsban
Lister és . , , , . . .
sl 2021 kvalitativ keret(i kutatds, benne ||  részt vevd hallgatdk tapasztalatainak
mtsal. . ; qnz s
’ kvantitativ kérdéives szakasszal feltardsira
o Kisérleti adatgytijtés, amely a
Lytridis és o } o o o L
. Kisérleti kutatds, kvantitativ robotasszisztilt tanitds hatékonysigdt
mtsai., 2022 ..
vizsgalja
Papadopoulou Longitudindlis vizsgalat o, L, L
{] P . g L & ., ||Tanuldsi teljesitmény mérése standardizalt
és mtsai., || randomizdlt kisérlet kvantitativ L L,
L tesztekkel és teljesitménymérésekkel
2022 megkozelitéssel
Adatelemzés multimodadlis adatok
, hasznilatdval és gépi tanuldsi modell
Papakostas és o o
. Kvantitativ kisérlet alkalmazdsdval a gyermekek
mtsai., 2021

elkotelezettségi dllapotdnak mérésére
robotikai kdrnyezetben
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Tanulmény H Médszertan H Médszerek leirdsa ‘
o Adatkészlet gytijtése érint6képernyds
Shokat és Keresztmetszeti vizsgdlat, egy . &Yy L p y
. . o e eszkodzzel, adatelemzés a jellemz8k
mtsai., 2022 || algoritmus tanitdsdnak lefrdsa . 0 . )
kinyerésére, karakterfelismerés
Smith és . [ Félig strukturalt interjuk
) Kvalitativ kutatds ,
mtsai., 2024 tartalomelemzése
Kvalitativ dokumentumelemzés,
Soykan és , videdfelvételek elemzése, megfigyelési
. Vegyes médszertan p .l . .
mtsai., 2017 tirlapok kitoltése, tematikus kvantitativ

elemzés érzelmi reakcidk azonositdsara

Srivastava és
mtsai., 2021

Kisérleti kutatds, eszkozfejlesztés
és validdcid

Smart Learning Assistance (SLA-) eszkdz
tesztelése, didkoktdl és oktatdkedl kapott
visszajelzések tartalomelemzése, az SLA-
eszkdz miikodésének és felhaszndloi
élményének értékelése kiilonbozd
platformokon

Vahabzadeh
és mtsai.,
2018

Esettanulmdny (Single-case
experimental design [kisérlet])

ABC (Aberrant Behavioral Checklist)
haszndlata a résztvevék viselkedésének
éreékelésére, Szocidlis Erzékenységi
Skala (SRS-2) a résztvevdk szocidlis
kommunikdcids zavardnak megerdsitésére.
Az oktatdk az okosszemiiveg-rendszer
hasznélatdt egy négypontos Likert-skdlin
éreékelték, hogy dsszehasonlithassak azt
mds kordbbi segédeszkozokkel.

Watters és
mtsai., 2021

Esettanulmdny, eszkozfejlesztés
bemutatisa

Adatstruktarak és algoritmusok
alkalmazdsa, interaktfv tesztelés és
felhaszndléi visszajelzések gytijtése, nyilt
forrdskédu fejleszeés

Zhang és
mtsai., 2024

Design-based research (iterativ
elemzés, tervezés, fejlesztés és
megvaldsitds), vegyes
médszertan

Adatgytjtés strukturdle kérddivek
segitségével, kvalitativ interjuk készitése
didkokkal, kvantitativ adatelemzés (SPSS-
és AMOS-elemzés)

A szerz8k a legtobb esetben vegyes méd-

szertani megkozelitést alkalmaztak. A ve-
gyes mddszerek alkalmazdsa lehetdvé teszi a
kvalitatfv médszerek szubjektiv

FORRAS: sajir szerkesztés

mélységének és a kvantitativ mddszerek ob-

jektiv pontossdgdnak egytittes kihaszndldsdt,
kiilsndsen akkor, ha 6nmagiban egyik meg-
kozelités sem elegendd egy kutatds sordn.



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2024/ 11-12.

Az interdiszciplindris kutatdsi kdrnyezetben
a kiilonb6z8 mddszertani preferencidkkal
rendelkezd kutatéi csoportok is elényt ko-
vécsolhatnak a vegyes médszerek alkalmazi-
sabdl, hiszen azok egyesitik az egyes méd-
szerek erdsségeit (Creswell, 2009).

Fichten és munkatdrsai (2022) a kvalita-
tiv interjukat és a kérddiveket kombindltdk
kvantitativ statisztikai elemzésekkel, hogy
feltdrjak a felsoktatdsban tanuld hallgaték
4ltal haszndlt technolégidk fajtdit, igy egy-
részt statisztikai adatokra, mésrészt szemé-
lyes tapasztalatokra épitették kovetkeztetése-
iket. Keshav és munkatarsai (2019)
kutatdsukban egy kiterjesztett valésdgra és
mesterséges intelligencidra

segitségével tdrtak fel részletes adatokat, vé-
giil kozdsen terveztek egy mesterségesintelli-
gencia-alapu virtudlis asszisztenst, amely az
4ltaluk tapasztalt rendszerszint(i akadalyokat
hivatott enyhiteni.

Soykan és munkatdrsai (2017) kutatdsuk
soran kombinaltik a statisztikai elemzéseket
a résztvevk kvalitativ visszajelzéseivel. A ku-
tatds kvalitativ elemei kozé tartozott a doku-
mentumelemzés, a videéfelvételek elemzése
és a megfigyelési Grlapok kitoleése, emellett
tematikus kvantitativ elemzést alkalmaztak
az érzelmi reakcidk azonositdsdra. Az itera-
tiv fejlesztési megkozelitések szintén meg-
hatdrozéak voltak, kiilondsen az eszkdzok

fejlesztése és tobbszori

alapozott szocidlis-érzelmi
kommunikdcids segédesz-
koz hatékonysdgdr vizsgdl-
tdk autista didkok koré-

az érintett hallgat6k aktiv
szerepl6i a megolddsok kiala-
kitasinak és értékelésének

tesztelése szempontjibdl.
Guneysu és munkatdr-

sai (2020) iterativ terve-

zési médszert alkalmaz-

ben. A vegyes médszertan
lehet8vé tette a viselkedés-
beli valtozdsok kvantitativ mérését, valamint
a didkok és tandrok kvalitativ visszajelzései-
nek gytijeését.

Lister és munkatdrsai (2021) feltard, kva-
litativ keret(i kutatdsdt kvantitativ kérddives
szakasszal kapcsoltdk dssze. Kiilonlegessége
a tobbi vizsgdlt tanulmanyhoz képest a rész-
vételi médszertani (participatory research)
megkozelitésében rejlik, amely lehetévé teszi
a fogyatékossdggal é16 hallgatdk kozvetlen
bevondsdt a kutatdsba és a tervezési folya-
matokba. Ebben a szemléleti keretben az
érintett hallgaték nem passziv alanyai a ku-
tatdsnak, hanem aktiv szerepl8i a megoldd-
sok kialakitdsdnak és értékelésének. A kuta-
tds sordn hdrom fézison keresztiil folytak az
egytitem(ikodések: el8szor a didkokkal kézo-
sen azonositotték a legnagyobb probléma-
kat (példdul az adminisztrativ terhek kérdé-
sét), majd mélyebb interjuk és kérd6ivek

tak, amely sordn a
robotikai technolégidkat
tobbszori teszteléssel finomitottdk, kvantita-
tiv tesztekkel és megfigyelésekkel, vegyes
mddszertant alkalmazva. Az iterativ megko-
zelités lehetdséget adott arra, hogy az eszko-
zok tobb verzidban is kiprébalhatok legye-
nek, és a kutatdk reagdljanak a felhasznaléi
visszajelzésekre a fejlesztési folyamat sordn.
Zhang és munkatdrsai szintén egy iterativ és
rugalmas kutatdsi mddszertant alkalmaztak
(Design-Based Research), mely sordn az in-
telligens tanuldsi kornyezetek tervezésée, fej-
lesztését és finomitdsdt végezték, halldssériile
hallgaték aktiv bevondsdval a tervezési fo-
lyamatba. A médszerek kézote szerepel
kvantitativ elemzés (pl. ANOVA alkalmazdsa
a statisztikai adatok kiértékelésére) és kvali-
tativ tartalomelemzés (MAXQDA segitségé-
vel), ami vegyes médszertani megkozelitést
titkroz.
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Vahabzadeh és munkatarsai (2018) ta-
nulménya egy tobbfazist kisérleti mddszer-
tant (single-case experimental design) al-
kalmazott, amely megvaldsithatdsdgi és
kontrolldle hatékonysdgi szakaszra oszlott.
A kvantitativ eredményeket az ABC-skdldn
mérték,® mig a kvalitativ visszajelzéseket az
oktatdk szubjektiv értékelései adtdk, akik
Likert-skdldn értékelték a technolégia haté-
konysdgdt mds eszkdzokhoz képest. Warters
és mtsai. (2021) kvantitativ médon mérték
a virtudlis laborasszisztens technikai és fel-
haszndléi teljesitményét, mig kvalitativ mé-
don a felhaszndléi élményre és visszajelzé-
sekre helyezték a hangsulyt a fejlesztés
irdnyainak meghatdrozdsdban. Srivastava és
munkatdrsai (2021) kisérleti kutatdsa vegyes
mddszertani megkozelitést alkalmazott,
amelyben kvantitativ és kvalitativ mddszere-
ket egyardnt haszndltak. A kvantitativ elem-
zés sordn a fejlesztett Smart Learning Assis-
tance (SLA) eszkdz hatékonysdgdt méreék.
Ennek egyik aspektusdt a

tanulmdny egyszerre vizsgdlta az eszkoz
technikai teljesitményét és a felhaszndléi él-
ményeket.

A kvantitativ médszerek hasznélata je-
lent meg Papadopoulou és munkatdrsai
(2022) prospektiv, randomizlt eset-kont-
roll vizsgdlatdban. A kutatdk itt a tanuldsi
teljesitmény javuldsinak mérhetd eredmé-
nyeire fokuszdltak (példdul olvasasi sebesség,
helyes szavak szdma, fonoldgiai tudatossdg).
A kutatds a beavatkozds elétti és utdni telje-
sitmények 6sszehasonlitdsdra irdnyult a ro-
botasszisztdlt csoport és a kontrollcsoport
esetében. Papakostas és munkatdrsai (2021)
tanulmdnyukban kvantitativ kisérlet révén,
gépi tanulds segitségével probdleak megjo-
solni, hogyan befolydsolja a robotikdt hasz-
ndlé kornyezet a gyermekek interakeidit.
Lytridis és munkatdrsai (2022) pedig a robo-
tasszisztdlt terdpidk hatékonysdgdt vizsgdleak
kvantitativ mddszerekkel autista gyermekek
korében, statisztikai elemzéseket haszndlva

az eredmények aldtdmasz-

jelnyelv szdveggé alakitd-
sdra hasznalt Convolutio-
nal Neural Network
(CNN) modell pontossdga
mutatta, amely 99,09%-os
eredményt ért el. Emellett

prébaltak megjésolni, hogyan
befolydsolja a robotikdt hasz-
nalé kornyezet a gyermekek
interakcidit

tasara. Shokat és munka-
tdrsai (2022) tanulmdnya
kvantitatfv médszereket
alkalmazott, hogy statisz-
tikai mutatdkkal mérje
egy Ml-alapti rendszer

vizsgdltdk a rendszer vé-

laszidejét és pontossdgat is. A kvalitativ
médszerek keretében didkoktél és tandrok-
ol gytjedteek visszajelzéseket az eszkoz
hasznélhatdsdgdrdl és alkalmazhatdsdgardl
az osztdlytermi kérnyezetben, és ezeket tar-
talomelemzéssel dolgoztdk fel. fgy a

hatékonysdgdr a didkok
figyelmének irdnyitdsiban és tanulmdnyi
eredményeik javitdsiban. A kutatds célja az
angol Braille-mintdk automatikus felismeré-
sének és jellemzésének fejlesztése volt gépi
tanuldsi algoritmusok segitségével, mint pél-
d4ul a tdmogatott vektorgépek (SVM),
dontési fik (DT) és K-legkizelebbi szomszéd

¢ Az ABC 58 tételt tartalmaz, amelyek 6t f8 teriiletre 6sszpontositanak: ingerlékenység, letargia és szocidlis visszah-

z6dds, sztereotip viselkedés, hiperaktivitds és nem egyiittmiik6dé magatartds, valamint nem megfelel§ beszéd. A té-

telek olyan viselkedéseket irnak le, mint példdul agresszid, visszahtizédds, ismétl6dé mozdulatok vagy impulzivitds,

és ezeket egy 0-3-as skdldn éreékelik. Az ABC segit azonositani a viselkedési problémdk sulyossdgit, és nyomon

kévetni az intervencidk hatékonysdgdt (Warters és mtsai., 2021).
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(KNN) algoritmusok. A vizsgalat sordn re-
konstrukciés fliggetlen komponensanalizis
(RICA) és PCA alapt jellemz8kivondsi
modszereket és statisztikai mutatékat hasz-
néltak az adatok feldolgozdsa és az algorit-
musok teljesitményének kiértékelése sordn.

A kvalitativ megkozelitések célja az
emberi tapasztalatok, élmények és szubjek-
tiv tapasztalatok mélyebb megériése. Smith
és munkatdrsai (2024) kvalitativ megkozeli-
tést kutatdsukban interjikat készitettek ko-
zépiskolds didkokkal, akik kiilonbzé szoci-
dlis készségfejlesztési szcendridkar éleek 4t
egy VR alapt tanuldsi platformon, majd te-
matikusan elemezték azokat. Chen és mun-
katdrsai (2024) tanulményukban a pedagé-
gus kézmozdulatainak felismerését tesztelik,
és ezek pontossdgdt, érzé-

kommunikdciés akaddlymentesitésben, va-
lamint az 6ndllé tanuldsi folyamatok el8se-
gitésében. Az MI olyan innovativ eszkdzo-
ket biztosit, amelyek kiilondsen a specidlis
nevelési igényt tanuldk oktatdsdt timogat-
hatjdk, lehetvé téve a tanulds személyre
szabdsdt és az akaddlymentesités el8segitését.
A tanulmdny 4ltal dttekintett kutatdsok
alapjdn tehdt az MI-rendszerek szdmos
elénnyel birnak, azonban komoly etikai és
gyakorlati kérdéseket is felvetnek. A kutatdk
hangsulyoztdk, hogy tovdbbi, nagyobb min-
tanagysdgu, hosszabb kutatdsi idészakot fel-
6leld tanulmdnyokra van sziikség ahhoz,
hogy megalapozottan vizsgilhassuk az MI-
alapti intervencidk hatékonysdgar és etikus
alkalmazdsdnak jogyakorlatait a sajdtos ne-
velési igényl gyermekek

kenységét, specifikussdgat,
precizitdsit és prediktiv
teljesitményét szdmszer
adatokkal elemzik. Kvanti-

modszertani sokféleségre van
sziitkség a kutatécsoportok
kialakitdsakor is

korében. A technoldgiai
Ujszerliség fenntartdsa-
nak nehézségei, az eszko-
zok haszndlatdnak gya-

tatfv elemzést haszndlnak
gépi tanuldsi modellekkel,
statisztikai teljesitménymutatdkkal és kisér-
leti adatokkal aldtdmasztva.

A legtobb kutatds esettanulmédnyokon és
kisérleteken alapul, amelyek egyedi esetek-
kel dolgoztak, és kis méreti minték elemzé-
sére szolgdlrak.

KOVETKEZTETESEK

A tanulmdnyok arra a kdvetkeztetésre jutot-
tak, hogy a mesterséges intelligencia alkal-
mazdsa szdmos el8nyt kinal a gydgypedagé-
gia teriiletén. Az MI-technolégidk, mint
példdul az okosszemiivegek és a virtudlis
asszisztensek, hatékony eszkdznek bizonyul-
tak a tdrsas készségek fejlesztésében, az ér-
zelmi szabdlyozds tdmogatdsdban, a

korlati akaddlyai az
oktatdsi kornyezetben,
valamint az MI 4ltal generdlt dontések 4t-
lathat6sdga és elszdmoltathatdsdga kulcs-
fontossdgu teriiletek, amelyek tovabbi ku-
tatdsokat igényelnek.

A kvantitativ mddszerek lehet6vé teteék
az objektiv adatok preciz mérését, mig a
kvalitativ megkozelitések mélyrehatébb
megértést biztositottak a résztvevSk élmé-
nyeirdl és tapasztalatairdl. A vegyes méd-
szertan kiilondsen elénydsnek bizonyult a
technoldgiai beavatkozdsok 4tfogé éreékelé-
sében, mivel egyardnt figyelembe vette a
szdmszer(isithetd eredményeket és a résztve-
v6k szubjektv visszajelzéseit. Hasonlé méd-
szertani sokféleségre van sziikség a kutaté-
csoportok kialakitdsakor is, hogy a
fejlesztési folyamatba aktivan bevondsra ke-
riiljenek mind a tanuldi, mind a pedagdgusi



TANULMANYOK ‘

Tanulds és technoldgia: a mesterséges intelligencia szerepe az oktatdsban, kiilonds tekintertel a gydgypedagdgiai. .. ‘

perspektivék, kiilondsen a mesterségesintel-
ligencia-eszkdzok gydgypedagdgiai alkalma-
zdsdnak terén. A publikdcidk szerzdi kozote
tilnyomdrészt orvosi és miiszaki héttert
kutaték szerepeltek, ennek kovetkeztében
jelenhettek meg idejéemault kifejezések és
pontatlansdgok a célcsoport megnevezésé-
ben, vagy sztereotipikus jellemzdk, példdul
az az 4llitds, hogy a halldssériilt tanuldk dlta-
ldban jol olvasnak (Srivastava és mtsai.,
2021), vagy az a feltételezés, miszerint az
érd figyelem eldrejelzdje a szemkontaktus,
ezért a gyermekek figyelmét az Ml-eszkozzel
a foglalkozdsvezetd arcdra kell irdnyitani
(Vahabzadeh és mtsai., 2018).

A mesterséges intelligencia oktatdsban
torténd alkalmazdsa transzdiszciplindris
megkozelitést igényel, ahol nem csupén kii-
16nb6z8 tudomdnyteriiletek médszerei taldl-
koznak, hanem ezek szoros integricidja ré-
vén 1), dtfogd megkozelitések és keretek
jonnek létre. Mindez nemcsak technoldgiai
fejlesztéseket érint, hanem tdbbek kozott a
pedagdgia, a pszicholdgia és a tdrsadalomtu-
domdny aspektusait is formdlja. A tanuldsi
kérnyezetben az MI-eszkdzok bevezetése 4j

pedagdgiai modellek kiala-

szakemberektdl. A mesterséges intelligencia
tehdt jelentds potencidlt hordoz a gy6gype-
dagdgiai gyakorlatban az alkalmazdsa céljait,
lehetéségeit illetéen, azonban ezek a tech-
nolégidk csak megfeleld szabalyozdsi keretek
és hosszti tavit empirikus kutatdsok révén val-
hatnak széles kdrben alkalmazhatévd. Az MI-
alapti megolddsok kifejlesztésénél elsdleges
szempontnak kell lennie az emberi értékek
és a tanuléi igények figyelembevételének,
hogy a technoldgiai fejlédés ne eredményez-
zen tdrsadalmi kirekesztést, és ne mélyitse az
egyenldtlenségeket.

AZ MI ALKALMAZASANAK
POTENCIALIS KIHIVASAI ES ETIKAI
MEGFONTOLASAI AZ OKTATASBAN

Ahogy kordbban utaltunk rd, a mesterséges
intelligencia alkalmazdsa az okratdsi kornye-
zetekben, beleértve a sajdtos nevelési igényti
gyermekek és fiatalok nevelését-okratdsd,
szdmos potencidlis kihivést és etikai meg-
fontoldst felvet. Ebbél adéddan lényegesnek
tartottuk ezeket egy kiilondllé alfejezetben
tdrgyalni. Gyakori kri-

kitdsdt koveteli meg, ame-
lyek az oktatdsban részt
vevd didkok sokféleségére
reagédlnak, a tobbségi és

gyogypedagdgiai oktatds

a mesterséges intelligencia
oktatdsban torténd alkalma-
zésa transzdiszciplindris
megkozelitést igényel

tika, hogy az MI 4ltal ge-
nerdlt tartalom felhasznd-
ldsa a hallgatéi munkdk
sordn dsszemoshatja az
eredetiség és a szerzdi jo-

teriiletén egyardnt. Ez a
multidimenzionalis szem-
lélet igényli a pedagdgiai és technoldgiai
megkozelitések integricidjdt, amely tilmu-
tat a hagyomdnyos tudomdanyteriileti hati-
rokon.

A tanulmdnyok rdmutattak arra, hogy
az Ml-eszkdzok haszndlata 4j pedagdgiai
megkozelitéseket és kompetencidkat kivdn
meg az oktatdsi kornyezetben dolgozd

gok hatdrait, és ez ald-
htizza az akadémiai nor-
mék betartdsdnak fontossdgdt (Alier és
mtsai., 2024), azonban az aldbb felsorolt
szempontokat is érdemes evidencidban tar-
tanunk.

Adatvédelem és személyiségi jogok
Az MI-rendszerek jelentds mennyiségl
adatot gytijtenck a didkokrél. Ezek az
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adatok magukban foglaljdk a tanulmdnyi
teljesitményt, a viselkedést és a preferenci-
dkat. A didkok adatainak védelme és a sze-
mélyiségi jogok tiszteletben tartdsa elenged-
hetetlen, hiszen a nem megfeleld
adatkezelés sulyos kovetkezményekkel —
tobbek kozt a magdnélet megsériésével —
jarhat, (Huang, 2023). Az MI-rendszerek
etikai megfontoldsai kozdtt szerepel az adat-
gylijtés dtldthatdsdga és az adatok felhasznd-
lasdnak célja. Az adatok gytijiése és elemzése
sordn biztositani kell, hogy az adatkezelés
etikus és jogszer(i legyen, valamint, hogy a
didkok és sziileik teljes korlien tdjékozottak
legyenek az adatgytijtés mddjdrdl és céljdrdl

(Sadhana és Yadav, 2024).

Algoritmusalapii diszkrimindcid
Az MI-rendszerek mtikodése sordn a tanu-
l4si adatokban rejlé eldité-

tanuldsi folyamat sordn, ezért — ahogy a fen-
tiekben kifejtettitk — az MI-rendszereknek
kiegészitd szerepet kell betdlteniiik, nem pe-
dig helyettesiteniiik a tandrokat. Az ember-
kozpontisdg megdrzése az oktatdsi folya-
matban kulcsfontossdgu, kiemelten a sajdtos
nevelési igényt tanuldk esetében, akiknek a
szocidlis interakcidk kiiléndsen fontosak a
fejlddésiik szempontjdbol (USDoE, 2023).

Atldthatésdg és elszamoltathatésdg, emberi fel-
sigyelet és kontroll
Az algoritmusok 4dtlithatdsdgdnak hidnya és
a déntéshozatali folyamatok komplexitdsa
(Akgun és Greenhow, 2022; Nguyen és
mtsai., 2023) olyan problémdkat vethet fel,
amelyek sziikségessé teszik az algoritmusok
folyamatos monitorozdsdt a diszkrimindcié
minimalizdldsa érdekében. Az oktatdsi intéz-
ményeknek biztositaniuk

letek felerésodhetnek, ami
diszkriminativ dontések-
hez vezethet. Példdul, ha
az adatok nem reprezenta-
tivak, az algoritmusok a
hdtrinyos helyzetli didko-

olyan sériilékeny csoportok
érdekében, mint amilyenek a
kiilonbozd fogyatékossdggal

él6 személyek

kell, hogy a didkok és a
sziil6k megértsék, hogyan
miikoédnek ezek a rend-
szerek, és hogy az MI
dontéseit hogyan lehet el-
lendrizni (Holmes és

kat hdtrdnyosan érinthetik,

ami ellentmond az oktatds egyenl8sége elvé-
nek (O’Neil, 2022). Az MI 4tlathatatlan-
sdga, vagyis az Ggynevezett ,fekete doboz”
jelensége (Hassija és mtsai., 2024) szintén
hozzdjdrulhat a diszkrimindciés kockdza-
tokhoz, és ennek figyelembevétele elenged-
hetetlen az oktatdsi rendszerek fejlesztése
sordn.

Emberi kapcsolarok és szocidlis készségek

Az MI alkalmazdsa az oktatdsban ritkithatja
a személyes interakcidkat, amelyek alapvetd
fontossdgtiak a didkok szocidlis készségeinek
fejlddéséhez. A tandrok és didkok kozotti
kapcsolatok erdsitése elengedhetetlen a

mtsai., 2023). Az el6bbi-

ekhez kapcsolddva lényeges, hogy az MI-
rendszerek miikodését emberi feliigyelet ki-
sérje. Az oktatdsi szakembereknek képesnek
kell lenniiik arra, hogy feliilbirljak az MI-
rendszerek dontéseit, amikor sziikséges.

Osszefoglalva elmondhatjuk tehdt, hogy
az MI gy6gypedagdgiai alkalmazdsdnak sz4-
mos lehetséges elénye mellett, melyek feltd-
rdsdra akdr mdr a kozeli jov8ben is tovabbi
kutatdsok irdnyulhatnak, feltétleniil kiilonds
figyelmet kell forditani a fentebb kifejtett
etikai szempontokra is az olyan sériilékeny
csoportok érdekében, mint amilyenek a kii-
16nb6z8 fogyatékossdggal €18 személyek.
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,Mert soha nem lattalak titeket,
soha az életemben.”

Kiszamithatatlan etikai kérdések a

koragyermekkori kutatdsokban

OSSZEFOGLALO

Az empirikus kutatdsokhoz sziikséges etikai engedély megitélése rendszerint az elére kiszd-
mithatd, nagyrészt proceduralis jellegli etikai megfontoldsok alapjdn torténik. Ugyanak-
kor a kutatdk gyakran szembesiilnek a kutatdsaik sordn olyan komplex szitudcidkkal is,
amelyekben spontdn kell erkélcsileg helytallé dontéseket hozniuk. Ennek ellenére a gyer-
meki jogokat érvényre juttatd spontdn etikai dontéshozatal kevésbé vizsgalt, szamos rész-
letében kidolgozatlan kérdéskér, amely az etikai kddexekben sem jelenik meg kelld hang-
stllyal.

Tanulmdnyunk egy 27 magyarorszdgi voddra kiterjed kvalitativ gyermekjogi vizsga-
latra épitve mutat be két esetet, amelyek révildgitanak az ENSZ gyermekjogi egyezménye
(1989) 12. cikkelyének elsé bekezdésében megfogalmazott gyermeki jog (a gyermek szabad
véleménynyilvdnitdsa és a vélemény figyelembevétele) kutatdsetikai jelentéségére. A két
elemzésre keriil§ vizsgalati szitudcidban a kutaték reflektiv médon ismerik fel azt, hogy a
sziiléi engedélyadds mellett szitkség van a gyermeki igények tudatositdsdra és megéreésére.
Ez magdban foglalja annak a felismerését is, hogy évoddskorban is képesek arra a gyerme-
kek, hogy megbeszéljék és tjratdrgyaljik a kutatdshoz val6 hozzdjéruldsuk paramétereit, és
ezek alapjdn dontést hozzanak.

A tanulmédny megerdsiti az etikai szimmetridra valé torekvés jelent8ségét, amelyben a
kisgyermeknek joga és lehet8sége van a szdmdra megfeleld médon kifejezni a sziikségle-
teit, a kutatdssal kapcsolatos igényeit. A tanulmdny arra mutat rd, hogy a gyermekekre
odafigyel8, empatikus rdhangolédds segiti a kutatdkat abban, hogy vératlan helyzetekben
is erkdlcsileg megalapozott, a gyermeki jogot nem sértd etikus dontéseket hozhassanak.

Kulcsszavak: kutatdsetika, koragyermekkor, részvételi jog
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1. BEVEZETES

Az empirikus kutatdsokhoz sziikséges etikai
engedélyeket alapvetden az el8re kiszdmit-
hato helyzetekre alapozva adjdk ki. Ezek az
engedélyek, de jellemzéen maguk az etikai
kédexek is nagyrészt procedurdlis jelleglick.
A kutatdk ezzel szemben gyakran szembe-
siilnek a kutatdsi folyamat sordn olyan
komplex szitudcidkkal, amelyekben elen-
gedhetetlen a spontaneitds, és a szabalyok
szellemében, de adaptiv mddon kell erksl-
csileg helytdllé dontéseket hozniuk. Ennek
ellenére az is el6fordul, hogy a deklaralt eti-
kai elveknek valé megfelelés vigya, illetve
kényszere feliilirja a kutaték spontdn erkél-
csi reakeidit a vizsgdlati személyek irdny4-
ban (Richardson, 2019). Ezért a kutatdsok
sordn eléforduld bonyolult

adatgytjtésnek, valamint a kutatdsi eredmé-
nyek visszacsatoldsdnak. Ez utdbbi tekintet-
ében a kurtatdk els8dleges célja az volt, hogy
a vizsgdlat érdemi eredményei a gyermek-
csoportokhoz is eljussanak a miivészet esz-
kozeinek felhaszndldsdval. Ennek sordn béb-
mivészek bevondsaval babeldadds késziilt a
kutatdsi eredményekbdl, amelyet a részt
vevl miivészek elézetesen dvodai csoportok-
ban is bemurtattak, ,kiprébdltak”, majd a
gyermekek véleményét meghallgatva to-
vébbfejlesztettek.! Ez lehet8séget teremtett
arra, hogy a kutatdsi eredményekrdl a gyer-
mekek is értesiiljenek, reflekcdlhassanak rd.
A kutatdsban és az eredmények évodai szin-
tereken torténd mivészeti kommunikdcié-
jdban részt vev8 gyermekek életkora harom
és hat év kozott mozgott, emiatt az etikai
kérdések kiilondsen alapos eldzetes mérlege-
lést igényeltek, illetve szd-

és erkolesi érzékenységet
kivdné problémak és java-
solt megolddsok ritkdn je-
lennek meg a tanulmd-
nyokban, holott pontosan

hogy a vizsgilat érdemi ered-
ményei a gyermekcsoportok-
hoz is eljussanak

mos specidlis kihivast rej-
tettek magukban.

A British Educational
Research Association

(BERA; Id.: BERA,

ezek azok a torténések,

amelyek a kutatdst él6vé, organikussd teszik,
el8segitve a tudatos kutatéi reflexiét és a ku-
tatdsi gyakorlatok tovdbbfejlesztését.

Jelen tanulmdny egy kisgyermekekkel
torténd kutatds sordn felmeriilt etikai kihi-
vésokat, valamint a kutatdsi folyamat el8tt
és alatt meghozott etikai dontéseket, az ezek
hdtterében meghtizédé etikai megfontoldso-
kat tdrgyalja. A kutatds egy magyar és egy
angol egyetem kollabordciéjéban folyt, f6-
kuszdban a gyermeki jogok és azok megva-
16suldsa az évodai pedagdgiai gyakorlatban
4lle. A gyermekek a kutatds két kulesfazisa-
nak voltak aktiv résztvevdi: az

! A teljes darabot 2024. oktéber 25-én mutatték be a Debreceni Vojtina Bbszinhdzban, amely a gyermekjogi kutatds

2018), valamint a Magyar
Tudomdnyos Akadémia (MTA; Id.; MTA,
2010) és a European Early Childhood Edu-
cation Research Association (EECERA; Id.:
EECERA, 2015) etikai elveinek dsszeegyez-
tetésével a kutatdst vezetd angol egyetem
etikai bizottsdga engedélyt adott a kutatds
megvaldsitdsidhoz. Ehhez el6zetesen mérle-
gelni kellett az dnkéntes tdjékoztatdson ala-
puld beleegyezés és az elallasi jog, az anoni-
mitds, a titoktartds és a visszaélés tilalma
alapvetd etikai elveit (BERA, 2018;
EECERA, 2015), valamint a kényszer elke-
riilése, a tisztelet, a megbizhatdsdg, az ob-
jektivitds, az elfogulatlansdg, az

eredményeinek ,,gyermeknyelven” t6rténd kdzvetitését véllalea fel.
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osszeférhetdség, az dtldthatdsdg, a kelld ko-
ritltekintés, a felel8sségvallalds etikai kve-
telményeit (MTA, 2010). Birmilyen alapos
az el6késziilet, a bizottsdgok eldzetes jévaha-
gydsa nem fed le minden etikai dilemmdt,
amely a kutatds kdzben

egyuttal vdratlan kihivést is jelenthetnek a
kutatéknak abban, hogy etikusan jdrjanak
el egy-egy szitudcidban. A tanulmdny jelen-
t6sége az etikai szimmetridra valé torekvés
fontossdgdnak a megerdsitésében rejlik (Sa-
lamon, 2015), amelyben a

eléfordulhat (Dye és
mtsai., 2016, 455. o.), hi-

szen amikor emberi lények

7o

a gyermeki hozzdjarulds vagy
éppen annak megtagaddsa

kisgyermeknek joga és le-
hetdsége van a szdmdra
megfelel§ médon kife-

részvételérél van sz6, az
etika kérdései kapcsolat- és
helyzetfiiggek, ,a kutatdsi folyamattal dssz-
hangban 1év8 szerves elemek™ (Palaiologou,
2014, 693. o.). Ez azt is jelenti, hogy amit
az (rlapon leirtak alapjdn jévahagy egy eti-
kai bizottsdg, az nem biztos, hogy felkésziti
a kutatét mindazokra az erkélesi dilem-
mékra, amelyekkel a helyszinen taldlkozik
(Dye és mtsai., 2010).

Ez a tanulmdny ezért azokra a kérdé-
sekre 8sszpontosit — elsésorban a részvétel-
hez valé hozzdjdruldshoz kapcsoléddan —,
amelyeket a kérelem benytjtdsakor nem le-
hetett még elbre ldtni. Nurbrown (2010) fel-
hivja a figyelmet arra, amit a tanulmd-
nyunkban mi is kihangsilyozunk: a kutatds
résztvevdinek védelmére vald torekvés on-
magdban nem elegendé; a gondoskodds, ér-
zékenység, folyamatos reflexid, illetve a
résztvevdk dltal rendelkezésiinkre bocsdtott
adatokhoz valé hiség kultardjde is kell érvé-
nyesiteni a kutatdsi projektek sordn. Ebb6l
kiindulva a tanulmdnyunk azt tirgyalja,
hogy a részvételhez vald sziildi hozzdjéruldsok
elbzetes megszerzésén til a gyermeki hozzdja-
rulds vagy éppen annak megtagaddsa miként
torténik a kutatds folyamatdban. A gyermeki
igények szabad artikuldldsa és azok felndte
4ltali figyelembevétele teret biztosit a gyer-
meki dontések szdmdra, amelyek igy

jezni a kivansdgait, mint
ahogyan ezt az ENSZ
gyermekjogi egyezménye 12. cikkelye is el-
vérja (ENSZ, 1989). A gyermek és kutatd
kézotti viszonyok kontextusdban a kutatd
feleldsége az, hogy helyesen olvassa, értel-
mezze a helyzetet, majd megtegye a sziiksé-
ges médositdsokat a kutatasi folyamatban.

2. A KUTATAS HATTERE ES
KONTEXTUSA

Az etikai kérdések vizsgdlatdt egy Magyaror-
szdgon folytatott kvalitativ, etnografiaorien-
téle vizsgalatsorozathoz kapcsoldéddan végez-
ziik. A vizsgdlatsorozat egy magyarorszdgi és
egy angliai egyetem kollaboraciéjabdl sziile-
tett, és benne 27 évoda 115 pedagdgusa és
mintegy 350 gyermek vett részt. A kutatds
f6 célja a gyermekjogok érvényesiilésének a
vizsgélata volt a mindennapi évodai gyakor-
latban.

Az adatgylijiést az dvoddk pedagdgusai
végezték 2021-ben egy dltaluk javasolt mul-
timodalis eszkoztdr segitségével, amely
Clark és Moss in. mozaik-megkozelitésének
az alapelveire épitve keretet biztositott a pe-
dagdgusok szdmdra a gyermekek véleményé-
nek feltirasahoz (Clark, Carr és Moss, 2011;
Clark, 2017). A pedagégusok videdkat,

2 A tanulmdnyban szerepld idézett szovegek forditdsit Teszenyi Eleondra végezte.
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hangfelvételeket készitettek az dvodai tevé-
kenységekrél, gyermekmegfigyeléseket vé-
geztek és ezekre reflektdlrak, fényképeket,
gyermekrajzokat értelmeztek. Az adatfelvé-
telt azok a pedagdgusok végezték, akik a
gyermekekkel nap mint nap taldlkoztak, igy
a gyermekek azokkal a személyekkel oszt-
hatték meg személyes gondolataikat, akiket
ismertek, akikben megbiztak. Az igy nyert
adatok tobbfizisti tematikus, kvalitativ
elemzése utdn a kutatdesoport egyticemiiko-
dott egy babszinhdzzal az eredmények ma-
vészi megjelenitése céljabdl, akik verbatim
megkozelitéssel bdbszindarabot készitettek
az adatokbdl a kutatdsban részt vevd gyer-
mekek és csalddjuk részére. Ennek a miivé-
szi folyamatnak részeként ldrogattak el a
mivészek és a kutatdk négy évodai cso-
portba, ahol a gyermekek eldszor taldlkoz-
tak velitk. A taldlkozds sordn a kutatdk a
gyermekek véleményét kérték azon torténe-
tekrdl, melyeket a mivészek és kutatdk k-
z6s munkdjuk sordn a szinpadra szdntak. Ez

egyben a kutatds egyik

melyben a gyermeki jogok kutatdsetikai as-
pektusait kellett megjeleniteniiik a munk4-
juk sordn. A tanulmdnyunk ez utébbi szem-
pontra fog koncentrdlni, arra, hogy a
kutatdsban — amely torténetesen a gyermeki
jogok érvényesiilését vizsgdlta — részt vevd
személyek miként hagyjék kibontakozni a
gyermekek részvételi jogdt egy kutatdsi, il-
letve kutatdshoz kapcsol6dé szitudcidban.
Mindezek el8tt a vonatkozd szakirodalom
rovid deeekintése kdvetkezik.

3. A KORAGYERMEKKORI KUTATASOK
ETIKAI KERDESEI - SZAKIRODALMI
ATTEKINTES

A gyermekekkel folytatott vagy gyerme-
kekre fékuszlé kutatdsok etikai kérdéseirdl
viszonylag kevés elemzé munka jelent meg
Magyarorszdgon, de nemzetkézi viszonylat-
ban mdr gazdagabb szakirodalmi bdzis 4ll
rendelkezésiinkre, igy az dttekintésben elsd-
sorban ezekre a szak-

kulcslépése is volt, amely-
ben a kutatdk leellendriz-

hették, hogy a kutatds ko-

varatlan kutatdsetikai
kérdéseket vetett fel

munkdkra koncentra-
lunk. A kutatdsunk 6

céljdnak megfeleléen a

rabbi, adatfelvételi
fdzisdban nyert informa-
cidk (amelyek els6sorban megfigyelések-
bél, gyermeki munkdk elemzésébél, gyer-
mekekkel folytatott beszélgetésekbdl
szdrmaztak) értelmezése mennyire tekint-
hetd megbizhaténak, helyesnek a gyerme-
kek szemszogéb6l.

A gyermekeknek ekkor még idegen ku-
tatok és miivészek megjelenése olyan tdrsas
helyzetet teremtett, amely vdratlan kutatds-
etikai kérdéseket vetett fel. Egy ,kép a kép-
ben” szitudcid jott létre: a kutatds a gyer-
meki jogokra irdnyult, ugyanakkor maguk a
kutaték is olyan helyzetbe keriiltek,

gyermeki hozzdjarulds
kérdéskorére dsszpontosi-
tunk, valamint arra, hogy a gyermekek ho-
gyan poziciondlédnak a kutatds folyamats-
ban, és ennek megfeleléen miként tudjék a
véleményiiket a szdmukra megfeleld mddo-
kon kifejezni — ldsd az ENSZ gyermekjogi
egyezményének 12. cikkelyében a gyermeki
véleménynyilvdnitds jogdrdl, a 13. cikkely-
ben pedig a gyermek 4ltal valasztott kifeje-
zési méd szabadsdgdrél megfogalmazott ko-
vetelményeket (ENSZ, 1989).

A koragyermekkori kutatdsok etikai
szempontjairdl széles kdrben ugy tartjdk,
hogy azok jelentdsége tilmutat a beleegyezd
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nyilatkozatok gépies kitoltésén, és ennek
megfelel6en ,rugalmas és kontextudlis”
megkozelitést igényelnek (Lyndon, 2023;
Armijo és Willart, 2022; Graham, Powell és
Truscott, 2016; Kutrovdtz, 2016). Ennek a
megkozelitésmodnak jelentds eleme a ha-
talmi viszonyok felismerése, kiilondsen a
gyermekek hozzdjaruldsinak a megszerzésé-
ben. A beleegyezés sordn ugyanis eléfordul-
hat a felndtt tudatos vagy rejtett presszidja a
gyermek irdnydban, illetve az is bonyolult
kérdéskor, hogy a gyermek egydltaldn érti-e,
hogy milyen folyamat ré-

a kutaté magas szintli erkolesi elkotelezett-
ségét, empatikus és tudatos dontéseit
igényli.

3.1. Hatalmi viszonyok

Az évoda olyan kérnyezet kialakitdsdra t6-
rekszik, ahol pozitiv kapcsolat alakul ki a
gyermekekben mind a térrel, mind a tdrgyi
kérnyezettel, mind az 6voda terében 1évd
személyekkel, ezdltal ,,odatartozénak” érez-
hetik magukat (Johansson és Purolia, 2021).
Az 4vodai csoportok op-

szesévé fog vélni. A gyer-
meki beleegyezés megszer-
zése a kutatds kezdetén
természetesen nem jelenti

létrehoz és mikodtet egy
hatalmi viszonyrendszert

timdlis esetben olyan ko-
zosségekként miikddnek,
amelyekben a gyermekek
aktivak, tevékenyek, egy-

azt sem, hogy a kutatds

elérehaladtdval a gyermekek nem gondol-
hatjdk meg magukat, és nem léphetnek visz-
sza a kutatdstdl. A hozzdjdrulds szabad meg-
addsdnak, megtagaddsdnak lehetdsége
egyben a vizsgdlati személyek, gyermekek
alanyi joga, amelyet biztositani kell. Csépe
(2021) a kutatdsban részt vevék autonémia-
jaként fogalmazta meg ezt a kovetelményt:
»lalapelv] a kutatdsban részt vevék autoné-
midjdnak tiszteletben tartdsa, amelyet a sza-
bad, tdjékozott és folyamatos beleegyezés
biztosit. Az autonémia érvényesitése magd-
ban foglalja azok védelmét is, akik ezt nem,
vagy korldtozottan tudjék gyakorolni. Ide
tartoznak a kiskortiak, fiatalkortak, a kog-
nitiv kdrosoddssal, mentdlis egészségi prob-
lémadval, neurodegenerativ betegségekkel
kiizd8k” (Csépe 2021, 221. o.).

Azzal is tisztdban kell lennie a kutatdk-
nak, hogy ha a részvétel nem kivdnatos a
kisgyermekeknek, akkor azt kiilsnb6z8 mé-
dokon mutathatjdk ki, igy néha nehéz felis-
merni (Huser, Dockett és Perry, 2022). Ezek-
nek a kérdéseknek, problémdknak a kezelése

tttal azonban éberek
miésok viselkedésére is, még akkor is, ha
ltszélag belemeriilnek sajét tevékenysége-
ikbe. A csoportszobdba belépd kutatd ezért
kozvetleniil vagy kézvetve, szdndékosan
vagy akaratlanul, de hatdssal van a kornye-
zetében 1év8 dsszes gyermekre (Gallagher és
Gallagher, 2008), mikdzben a jelen 1év6
gyermekek, illetve az dltaluk kialakitott
gyermeki milli8 is hat a kutatéra. Eppen
ezért minden gyermek, fliggetleniil attdl,
hogy van-e sziil8i beleegyezése vagy sem, bi-
zonyos mérékig résztvevéje az Gvoddban fo-
lyé kutatdsnak. Akdr kaptak tdjékoztatdst a
kutatdsrdl, akdr nem, ez a helyzet dhatatla-
nul fennall (Richardson, 2019). A felnétt ku-
tatdk és a gyermekek kozotd nyile és ldtens
kapcsolatrendszer létrehoz és mikddtet egy
hatalmi viszonyrendszert, amely megnyilvé-
nul a részvételhez valé hozzdjdruldsban, il-
letve a kutatdsban valé késdbbi folyamatos
részvételben is (Huser és mtsai, 2022).

A kutatds domindnsan egy felndtt

konstrukcié, és a gyermekek inkdbb érzik,
mint értik, hogy a kutatdsban valé részvétel
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mit jelent a szdmukra. A gyermekek gyak-
ran olyan viselkedést, érzelmi reakcidkat
mutatnak, vagy olyan tdrsas interakcidkat
kezdeményeznek, amelyek a kutaté elvdra-
sain vagy a tervezett kutatds paraméterein
kiviil esnek (Salamon, 2015; Chesworth,
2018). Ezért fontos, hogy a kutaté reflexivi-
tést gyakoroljon a kutatds teljes id6tartalmd-
ban, minden szakaszdban, illetve tisztdban
legyen az autentikus kutaté és a kutatdsban
részt vevd személyek (gyermekek) kozotti
kapcsolatok értékével, és annak fenntartdss-
nak kihivasaival (Graham, Powell és Truscott,
2016; Musgrave, 2019). Egy etikus kutatd
megkisérli biztositani az ,etikai szimmet-
ridt”, amelyben a felndtt és gyermek szaba-
don egyiittmiikodhet, és ahol a gyermek ép-
penséggel fel is bonthatja ezt az
egytitem(kodést (Salamon, 2015).

3.2. Beleegyezés a részvételbe — de
kinek a joga ez?

Az elbzetes informdcién alapulé beleegyezés
megszerzése rugalmas és kontextusalapt
megkozelitést igényel a kutatdkesl. Mivel a
kisgyermekek a kutatds kiszolgaltatott részt-
vev8inek szdmitanak, elengedhetetlen a szii-
18i beleegyezés megszerzése

akaddlyozhatjak a gyermekek részvételét.
Nutbrown (2010) azonban vitatja azt a meg-
kozelitésmodot, hogy a sziil8k feladata
minddssze ennyiben meriilne ki. Ugy véli,
hogy a sziilék feladata az is, hogy tdgabb ér-
telemben is megvédjék a gyermekeiket a le-
hetséges kdrokedl, és nem olyan kapudrok-
nek tekintenddk, akik egyszertien csak
lehetdvé teszik masok szdmdra, hogy azok
sajdt beldtdsuk szerint be- és kilépjenek a
gyermekek életébe/életébdl. Mindemellett a
felel8sségiik nem is kizdrdlagos, a dontések-
ben, a kutatdsi helyzetekben mésok felelés-
sége is egyértelmien jelen van. Richardson
(2019) szintén amellet 4ll ki, hogy a szii-
18k beleegyezése 5nmagdban nem elegendd
a gyermekek részvételének biztositdsdhoz.
A gyermekek szdmdra is fontos, hogy tud-
jdk, miben vesznek részt, mivel jar a részvé-
teliik, és az is, hogy ezt megbeszélhessék
midsokkal, a részvételitk paramétereit vagy
hogyanjit megtdrgyaljik a kutatdkkal.

A sziil6i engedélyek snmagukban az
ENSZ gyermekjogi egyezménye (ENSZ,
1989) cikkelyei alapjdn sem elégségesek (Ri-
chardson, 2019). A 12. cikkely kimondja,
hogy a gyermeknek joga van véleményt
nyilvdnitani az 8t érintd tigyekben. Az e t6r-

vényhelyen kifejtett gyer-

(Kutrovdtz, 2016). Ennek
az eljérdsi kovetelményei
azonban akaratlanul is gi-

misok feleléssége is
egyértelmiien jelen van

mekjog kutatdsban valé
megvalésuldsdnak para-
doxona az, hogy a gyer-

mek részvételét a sziilé

tat szabhatnak a gyerme-
kek részvételének.
Miutdn a sziil6k a gyermekek , kapudre-
inek” is tekinthet8k (Balen és mtsai., 20006,
29. 0.), a beleegyezésiik feltétleniil sziikséges
a kutatdsokat feliigyeld etikai bizottsdgok
irdnydban is, amelyek alapjdn ezek a kutatd-
sokra engedélyt adnak. A sziili engedélyek
megszerzésének eljdrasi kovetelményei
ugyanakkor megnehezithetik vagy meg is

engedélyezi (vagy nem),
tehdt a gyermek a véleményét csak akkor fe-
jezhet ki, amikor a sziil8 erre engedélyt
adott. A gyermekeknek azonban tisztdban
kell lenniiik azzal, hogy vilasztdsi lehetdsé-
giik van a részvéeelt illetden. Fontos, hogy
ne érezzék magukat nyomds alatt, akdr en-
gedik a felndtek a részvéreliiket, akdr nem.
A gyermekek kiilonosen problémdsnak
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taldlhatjak az ellenvéleményiik kifejezését
egy intézményi kornyezetben, ahol a felndt-
tek hatalma megszildrdult (Schulte, 2019,
Millei, 2017).

Azt a problémakért, hogy a gyermek
maga tdrgyaljon a felndttel a kutatdsban
vald részvételét illetden, emlitik ugyan a
szakmunkdk (1asd példdul Urbina-Garcia és
mtsai, 2022; Mercieca, Mercieca és Mercieca,
2022; Richardson, 2019;

pusztdn az ENSZ hazdnkban is ratifikdlt
gyermekjogi egyezménye tiikrében is elen-
gedhetetlen, hogy a kutaték figyelembe ve-
gyék ezt az elvdrdst a kutatds tervezésekor.
A gyermek dltal megadott részvételi be-
leegyezés azonban ugyantgy visszavonhato,
mint felnétrek esetében. Mercieca és mun-
katdrsai (2022) hangstlyozzdk, hogy a kuta-
toknak el kell fogadniuk ezt a kiszdmitha-
tatlansdgot, illetve azt,

Hammersley, 2015), 4m rit-
kdn elemzik kelld mélység-
ben. Feltételezhetden
azért, mert ez egy rendki-
viil nehezen feloldhaté eti-

Mi van akkor, amikor a sziilé
nem engedélyezi a részvételt,
dm a gyermek szeretné azt?

hogy minden felmeriil8
gyermeki kérdést egyen-
rangti félként kell meg-
térgyalni, megvélaszolni a
kutatési folyamatban

kai dilemmit rejt magd-

ban. Azt jellemz8en kénnyen elfogadjuk,
hogy ha a sziil8 engedélyezi a részvételt, de a
gyermek nem szeretné azt, akkor a kutatds
az & esetében nem folytathatd. Mi van azon-
ban akkor, amikor a sziil8 nem engedélyezi
a részvételt, dm a gyermek szeretné azt? A
sziildrdl feltételezziik azt, hogy nagyobb ré-
ldtdsa van a gyermek életére és a vildg mi-
kodésére, ezért az 6 szava dont. A gyermek
nem f{rhatja feliil a sziil6i dontést (Hanafin,
Brooks, Roche és Meaney, 2014). Ebben az
esetben azonban sériil és részben illuzéri-
kussd valik a gyermeknek a véleménynyilva-
nitdsi joga.

A gyermekek kifejezett véleménynyilva-
nitdsi jogdnak kdvetése egyéreelmien elvdr-
hatd a mdr idézett nemzetkdzi egyezményt
(ENSZ, 1989) aldiré orszdgok kutat6itdl is
(Lundy, 2007; Lundy, 2018). Médot kell ta-
lalni arra, hogy a kutat6 a gyermekeknek le-
hetdséget adjon elzdrkédzni a kutatdstdl,
vagy éppen biztositani a részvéeliiket, il-
letve biztositani kell azt is, hogy a gyermek
a részvételének feltéeeleit egyenrangu félként
megbeszélhesse a kutatdval. Annak ellenére,
hogy err8l nem sok szakirodalom tal4lhatd,

(Mercieca és mtsai, 2022).
Fontos az is, hogy az etikai megfontoldsok a
kutatds teljes id6tartama alatt tiikroz8dje-
nek a kutaté cselekedeteiben, ne csak a ku-
tatds megkezdése elétt, amikor az etikai bi-
zottsdg hozzdjdruldsdt kérik a kutatds
elinditdsahoz (Harcourt és Sargeant, 2011).
Javasolt, hogy az ,etikai éberséget” (Warin,
2011, 810. o0.) az egész kutatdsi folyamat so-
ran fenntartsdk az érintett felndttek.

3.3. A kutaté erkolcsi
elkotelezettsége

Az etikai éberség megtartdsahoz sziikség van
erkolesi elkotelezettségre, amit egy ,eré-
nyes”, etikailag korrekt mddon eljiré kutatd
a kutatds sordn folyamatosan be is tart. Ezt
a kutatét a kdvetkezd négy vonds jellemzi
(Rest, 1982):

1. Etikai érzékenység (képes felismerni
és azonositani az etikai dontéseket
igényld helyzeteket);

2. Etikai érvelés (képes etikailag tobb
oldalrdl is megvizsgalni egy-egy

szitudciot);
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3. Etikai motivacié (akar etikusan
cselekedni);

4. Etikus végrehajtds (képes az etikus
dontéseit a gyakorlatban
megvaldsitani).

Az etikai rdhangoldddst eldsegiti to-
vabbd a kiilsé befolydsolé tényez8k isme-
rete, a kapcsolatok dinamikdjdnak megér-
tése, a kutatds sordn hasznilt eszkozok,
anyagok és terek befolydsdnak elézetes mér-
legelése, valamint a kutatdsban részt vevd,
illetve azzal kapcsolatba keriil§ személyekkel
val el8zetes és folyamatos kommunikdcié
(Hendry és mtsai., 2024).

Az ENSZ gyermekjogi egyezményének
(ENSZ, 1989) politikai és jogszabdlyi kere-
tekbe torténd dtvétele az egyes tagdllamok
szdmdra azzal jdr, hogy a gyermekeknek be-
leszéldst kell kapniuk az ket érintd donté-
sekbe, beleértve a rdjuk irdnyul$ — példdul
gyermekvédelmi — szolgdltatdsok feldl ér-
kezd cselekvéseket is (Brady és Graham,
2018). Ez az elvdras ,a kutatdkra teszi annak
a feleldségét, hogy a gyermekeket segitsék a
kutatds lényegi kérdései irdnti érdeklddésiik
kifejezésében és azok megvitatdsdban”
(Lundy és McEvoy, 2012, 131. o.). Ehhez az
elviridshoz az elébbiekben leirt etikai éber-
ség megtartdsa elkeriilhetetlen. Tehdt nem
elég ismerni és mechani-

A tovébbiakban két olyan esetet muta-
tunk be az empirikus kutatdsunkbdl, amely-
ben a fenti elvek megsértése, majd a kutatdk
reflektiv korrekcidja jél tetten érhetd. Ma-
guk az esetek természetesen elemezhet8k
egyéb diszciplindk (pedagdgia, pszicholdgia,
dontéselmélet, kutatdsmddszertan stb.) né-
z6pontjdbdl is, de a tanulmdnyunk célkitd-
zéseihez igazodva mi az etikai megkozelités-
modra koncentrdlunk, kiilonos tekintettel
annak az ENSZ gyermekjogi egyezményé-
ben (ENSZ, 1989) kodifikalt szempontjaira.
Mivel a vizsgdlt szitudcidk kurtatdsi folya-
mathoz kapcsolédnak, a részt vevd felndt-
teknek a Rest 4ltal megfogalmazott kutatdi
erények (1982) kontextusdban kelletc dénté-
seket hozniuk, ezért a bemutatott esetek
nemcsak pszicholégiai, de egyértelmien
etikai, kutatdsetikai dimenziékban is mo-

zogtak.

4, A GYERMEKI BELEEGYEZES
HELYBEN TORTENO (SPONTAN)
MEGTARGYALASA ES
UJRATARGYALASA

Ahogy kordbban is emlitettiik, a kutatds so-

rdn az eredmények visszacsatoldsa a gyerme-

kekhez kulcseleme volt az adatelemzés és a
disszemindcié kozotti fa-

kusan betartani az egye-
temi vagy akadémiai etikai
szabdlyokat és kédexeket,
hanem sziikség van empa-

a gyermekeknek
beleszoldst kell kapniuk

zisnak. Ez a visszacsatolds
az 6vodai csoportokban
toreént azutdn, hogy a
sziildk engedélyét meg-

tikus érzékenységre és ra-

hangoldddsra is (Lipari, 2014). Ellenkezd
esetben az {rdsba foglalt szabdlyok betartdsa
ellenére is nehéznek bizonyulhat a kutaté
szdmdra, hogy etikusan jdrjon el a kutatdsi
folyamat sordn.

kaptuk a gyermekiik ku-
tatdsban valé részvételéhez. Ahogy fent mar
utaltunk rd, a gyermeki reflexik alapjét a
kutatdsi eredmények nyomdn {rt dramatikus
babjdték adta. A miivészek és kutatok elldto-
gattak az 6voddkba, hogy megkérdezzék a
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gyermekeket a bemutatdsra készitett torté-
netrdl.

A személyes megjelenés a kutatdsi hely-
szineken a legtdbb empirikus kutatds tipi-
kus eleme, igy az elemzésre keriild két eset
praktikus tanulsdgokkal szolgdlhat mds kis-
gyermekkorral foglalkozé kutatk szdmdra
is. Szintén a praktikumot erésiti, hogy ma-
guk a bemutatdsra keriilg szitudcidk is alap-
vetden kutatdsfiiggetlenek, hasonlé helyze-
tekbe més kutatdsi témak kapcsdn is
keriilhetnek a kisgyermekeket vizsgdld szak-
emberek vagy az eredményeket disszemindld
felndteek. Fontos, hogy a szitudcidkban
nincs semmilyen extrém viselkedés, a bemu-
tatdsra keriil§ helyzetek, habdr egy kutatds-
hoz kapcsoldédnak, mégis hétkdznapinak
tlinnek, olyan eseménysoroknak, amelyek
barmikor, barkivel megtorténhetnek az vo-
dai nevelés szinterein, ugyanakkor mégis
komoly etikai vonatkozdsokkal birnak.

Szempont volt még a két eset kivalaszta-
sandl, hogy a jelenlévd felndtt személyek is
rogton érzékelték a helyzetek etikai vonat-
kozdsait, igy adekvdt médon tudtak reagilni
a felmeriilg kihivdsokra, képesek voltak a
gyermeki beleegyezés Gjratdrgyaldsdra. En-
nek készonhetden j6 példdt tudtak adni
arra, amikor a kutaté, kutatdsban szerepet
véllalé személy (még dltaldnosabb értelem-
ben: felndtt) kell etikai érzékenységgel

érvényesiti a gyermekek részvéeeli jogdt egy-
egy 6vodai szitudcidban.

4.1. Az els6 eset: Engedélykérés és
engedélyadas gyermek-felnott
viszonylatban

Az esetértelmezés a kutatdsetikai kérdések
tdrgykorében jol haszndlhaté médszer
(Biczd, 2022), igy mi is erre épitiink.

Az els§ eset, ahol megjelentek a kordb-
ban vizolt etikai dilemmdk, a kévetkezd
volt:

Az dvodai csoportba kutatdsban részrvevd
szakemberek érkeztek; négy miivész, két ku-
tatd, illetve egy Sket segitd technitkus. Erkezé-
siikkor az egyik helyi dvodapedagdgus vendég-
ként mutatta be Sket a jelenlévd gyermekeknek
(, Megérkeztek a vendégeink, gyertek, iiljetck
le.”). A vendégként érkezd mitvészek, kutatdk,
illetve a helyi pedagdgusok és a gyermekek a
csoportszobdban kirben iiltek le a szényegen.
A kutatdk arrdl beszéltek a gyermekeknek,
hogy miért vannak ott, és mi fog torténni a
torténet bemutatdsa, majd annak megbeszélése
sordn, illetve arra voltak kivdncsiak, hogy ez a
Jfolyamat megfelel-e a gyermekeknek. Ezutdn a
forgatdkinyver a kezében tartva, az egyik mii-
vész (Timi — a nevek fiktivek) kezdett el be-
szélni, amikor az egyik gyermek (Csenge) fel-
dally, és odalépett ehbhez a miivészhez:

Csenge: Megismerkedek a tobbivel, akit idehoztdl.

Timi: Csenge, olyan j6t mondtdl. Ha leiilsz, akkor én bemutatok neked

mindenkit.

Csenge (nem il le): Oké, csak neked még nem tudom, mi a neved.

Timi: Most szeretném neked is elmondani. Odanyiijtja a kezét a gyermek-

nek egy kézfogdsra. Csenge, én Timi vagyok.

Csenge: Cskolom. Megrdzza Timi kezér.
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Timi rovdbbra is rdzza a kisldny kezér: Szia, drdga. Annyira szeretem, hogy
ilyen vagy. Némi hallgatds utdn: Megengeded akkor, hogy bemutassam az
én jatszotarsaimat?

Csenge bdlogat.

Timi: Ott iil a széken Judit.

Judit: Szervusztok.

Gyerekek: Csékolom.

Timi: Itt, mdgoreed il Kata.

Kata: Sziasztok.

Csenge kizbevdg: Széval 6 meg Mariann?

Timi: Igen, 6vele mr taldlkoztal... Ah! J6l van. Ot il Déri néni és Tibi
bAcsi, az ajtondl, a kamera mogote pedig a technikus bdcsi, Norbi bacsi.
Ezutdn Csenge leiil, de Timi észreveszi, hogy Csenge elkezd sirdogdlni, és meg-
kérdezi: Csenge, mi toreént?

Csenge sirva mondja: Hét én mondtam, hogy én még csak Bobe nénivel
talalkoztam (Csenge itt felsorolja azokat a pedagdgusokat, akik az dvoddjibsl
Jelen vannak a beszélgetésen; mindegyik pedagdgusra vagy ranéz vagy ramutat,
ahogy emliti dket), csak Piri nénivel, 8t mdr ismerem, Zsuzsi nénivel meg
Icus nénivel taldlkoztam. Csak...

Timi: Es akkor mi most idegenek vagyunk...

Csenge kizbevdg: Mert soha nem ldtralak titeket. Soha az életemben.
Timi: Nekem annyira nagy 6rom azért, hogy most ldtlak téged.

Csenge: Nekem is, csak még nem ldttalak soha.

Timi: Es mit csindljunk, hogy ez tgy t(injén neked, hogy ez egy j6 dolog.
Mit szeretnél?

Csenge: Amit akartok.

Ezutdn egy kisliny arrdl kezd beszélni, hogy az édesanyja azt mondta neki,
idegenekkel ne dlljon széba. Csak akkor, ha egy ismerds felnéit is ott van.
Timi: Csenge, akkor lehet, hogy mi ismerds felnSttek vagyunk. Ismerjitk az
6vénéniket.

Csenge kizbevdg: J6, de én ldtralak titeket a mesében, rekldmokban, de él8-
ben soha.

Timi: Jaj, de j6, akkor most itt vagyunk él8ben, és akkor megajdndékozunk
benneteket egy térténettel.

Csenge: J6. De majd a kamera forgatja?

Timi: Szerintem igen. (A technikus bélint.)

Kutaté: Az neked j6, Csenge?

Csenge: Igen. Azuin egyiitt mondja a miivésszel, ,,...hogy a kamera forgassa’.
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Amint ldtjuk, ebben az els§ példdban a
felndttek nem mutatkoztak be a gyerme-
keknek. Emogott kiilonbozd okok huzdéd-
hattak meg, ugyanakkor kutatdsetikai tarta-
lommal is bir. A fenti eset a gyermek és a
felndte kozotti tdrgyaldst mutatja be az 6n-
kéntes beleegyezés tdjékoztatdson alapuld
megvalésuldsdnak aspektusabdl (Urbina-
Garcia és mtsai, 2022, Mercieca, Mercieca és
Mercieca, 2022). A gyermekekkel valé taldl-
kozds az etikai elveknek megfelelen, vala-
mint az etikai érzékenység és motivicid
(Rest, 1982) jegyében indult: a helyszinen a
gyermekek kollektiv beleegyezésével kezdték

a beszélgetést a kutatok,

nyelvén tortént, vagy csak késébb tudato-
sultak benne az egyéb igényei. Ezért sziiksé-
gessé vélt szdmdra a részvétel Gjratdrgyaldsa.
Ez a kutatdt arra késztette, hogy etikailag a
gyermek oldaldrdl is megvizsgdlja a bele-
egyezés kérdését (Rest, 1982), amely a fel-
ndtt részérdl etikai érzékenységet és nyitott-
sdgot igényelt, majd a gyermek 4ltal
tdmasztott feltétel elfogaddsihoz vezetett
(Mercieca és mtsai, 2022).

Ahogy ezt az etikai szimmetria (Sa/a-
mon, 2015) sziiksége is megkdveteli, ebben a
példdban egyensulyt litunk Csenge (a gyer-
mek) és Timi (a mivész) kozott abban, aho-

gyan megtirgyaljék a

amelybe bevontik a peda-
gdgusokat, akikben a gyer-
mekek megbiztak, illetve

megkérdeziék a gyermeke-

ez jol ldthatéan nem volt
elegendd a gyermeki jogok
szempontjabdl

részvételhez val6 hozzdja-
rulds feltételeit — nemcsak
az elbzetes, hanem a fo-
lyamatos kommunikdcié
fenntartdsa révén is

ket is a részvételrél. A pe-
dagdgusok képviselték a
beleegyezés megtargyaldsa sordn a gyerme-
kek érdekeit, ami azt feltételezi, hogy a fel-
ndteek és a gyermekek kozdtt megvan a ha-
talmi egyensuly; a pedagégusok ismerik és
képviselik a gyermekek szempongjait
(Lundy, 2007; Salamon, 2015).

Jelen esetben azonban ez nem elégitett
ki minden szempontot, igy a fenti szitudcié
nagyon gyorsan az egyik gyermek sajdt bele-
egyezésének megtdrgyaldsdvd alakult, ami-
nek a tdbbi gyermek is szemtandja volt. En-
nek a gyermeknek fontos volt, hogy
tdjékozott legyen, ezért kérdezett. A kollek-
tiv beleegyezés, amelynek mind a pedagdgu-
sok, mind a gyermekek részesei voltak (Gib-
son, Stasiulis, Gutfreund, McDonald és
Dade, 2011), szdmdra nem volt elégséges.
Ennek a hdtterében az édllhatott, hogy nem
vontdk be kell6képpen ebbe a folyamatba
(pl. tdl elvont volt szdmdra a megegyezés 1¢-
nyege), a tdjékoztatds nem a gyermek

(Hendry és mtsai., 2024).
Az adatgyijtés szinte mindig a gyermekek
személyes (intim) terének bizonyos mérté-
kig torténd megsértésével jir (Stake, 1995),
ezért a teljes kort tdjékoztatdson alapulé és
onkéntes hozzdjarulds megszerzése kulesfon-
tossdgt. Bér a kutat6k elézetesen a sziil6k és
a pedagbgusok beleegyezését kérték és sze-
rezték is meg, ez jol lithatéan nem volt ele-
gendd a gyermeki jogok szempontjabdl
(UNICEF Evaluation Office, 2015).

Ez az eset el6revivd tanulsignak bizo-
nyult szimunkra is, amely egyértelmien ki-
hangsulyozta az empatikus kapcsolatok je-
lentéségét, és annak az igényét a kutatdk
részérdl, hogy ne csak az el8re megfogalma-
zott etikai elvdrdsoknak megfeleld dontések
meghozdsdban legyenck motivéltak, hanem
spontén sziikségessé valé dontések gyakor-
lati végrehajtdsdban is, végig a kutatds sordn
(Rest, 1982). Csenge aggodalmai és kérdései
arra is rdvildgitottak, hogy a felndtrek
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szigoru, el8zetes egyeztetésen alapuld sza-
balykovetd viselkedése idegen a gyermekek
szdmdra. Nem meglepd, hogy bizonytalannd
vélnak ezekben a felndtt dltal teremtett
helyzetekben. A gyermekek és felndtrek ko-
zottd nyilt vagy ldtens hatalmi viszonyok mi-
att (Musgrave, 2019), amelyek elrejthetik a
gyermekek valds igényeit, kulcsfontossdgt a
kutatdk érzékenysége a

A felnétrek elkezdtek az érdekl8dd gyer-
mekekkel arrdl beszélgetni, hogy mi fog tor-
ténni, és azt is kozolték, szeretnék hallani a
véleményiiket a bemutatdsra keriil8 toreé-
netrdl, amit hoztak. Az egyik miivész odaiilt
a gyermekek mellé a kanapéra, és elkezdte
simogatni a kisldny hdtdt (a magyarorszdgi
évoddkban megszokott a testi érintés a fel-

ndtt-gyermek kapesold-

gyermekek sziikségleteire,
kivdnsdgaira, azok verbdlis
és nonverbdlis kifejezéseire

(Rest, 1982). fgy a kovet-

nonverbdlis médon fejezték
ki, hogy nem szeretnének
részt venni

dds erésitése céljdbol),
mintegy meghivdsként,
hogy csatlakozzanak a

tobbi gyermekhez. Ekkor

kezd évoddban mér egyen-
ként éptiink be a csopor-
tokba egy, a gyermekek bizalmat élvezd
felndttel, aki bemutatott minket a gyerme-

keknek.

4.2. Masodik eset: a részvétel
megtagadasanak joga és gyakorlata

Egyes esetekben a gyermekek cselekedeteik-
kel, gesztusaikkal nyilvanitjdk ki, hogy mi-
kor nem kivdnnak részt venni a kutatdsban,
igy a gyermeki kifejezésmddra valé rdhango-
16d4s, valamint annak felismerése, melyik
gyermek akar részt venni a kutatdsban, és
melyik nem, kifejezetten komplex kihivdst
jelenthet a kutatdk szdmdra.

A kovetkezd példdnkban — az elsd pél-
ddnkkal ellentétben itt nem idéziink parbe-
szédet — az tortént, hogy amikor a kutatdk
és mivészek megjelentek a csoportszobd-
ban, ldtvinyosan megoszlott a gyermekek
reakcidja az irdnyukban. Voltak gyermekek,
akik érdeklddve vették koriil a felndtteket,
de volt két gyermek (egy kisfiti és egy kis-
lany), akik a kanapén jdtszottak, és ahogy az
ismeretlen felndttek megjelentek, hdrat for-
ditottak nekik, majd a fal felé fordulva, sut-
togva folytattdk a jétékukart egy babdval.

a gyermekek odébb csisz-
tak a kanapén és a hdtu-
kat forditottdk a miivész felé, megszakitva
vele a kapcsolatot. A miivész bardtsdgosan,
btintudatkeltés nélkiil vette ezt tudomdsul.
Ezutdn félig elfordult a két gyermeked], a
tobbi gyermek felé fordulva megnéovelte azt
az intim szférdt, amelyet a kisfid és a kisldny
magdénak tudhatott, és hagyta éket, hogy
folytassdk a jatékukat. Fzzel a , félrefordulds-
sal” nem hagyta teljesen magdra a két gyer-
meket, rést hagyott ahhoz, hogy észrevegye,
ha a két gyermek érdeklddése megvéltozik,
és csatlakozni szeretnének a térsaikhoz.

A fenti szitudciéban a gyermekek nyil-
tan és magabiztosan, de nonverbdlis mé-
don fejezték ki, hogy nem szeretnének
részt venni abban, ami a csoportban tdrté-
nik. A gyermekek megtaldltdk a médjde an-
nak, hogy visszautasitsdk a felkindle kozos
tevékenységet egy olyan szitudcidban,
amelyben kisebb hatalommal birtak, mint a
jelenlévé felnbttek (Huser és mtsai., 2022).
A gyermekek kivdnsdgdt a felndtt etikai érzé-
kenysége birtokdban érzékelte (Resz, 1982), és
a kutatdsban részt vevé felndttek és gyerme-
kek kozotti kapesolat fontossdgdnak tudatd-
ban ennek fenntartisdra torekedett (Graham,
Powel] és Truscott, 2016). A rdhangolédds
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zsigeri mindsége, egyfajta empatikus érzé-
kenység (Lipari, 2014) elengedhetetlen volt
ahhoz, hogy a miivész felmérje a szitudcid,
és abban a pillanatban, etikailag elfogadhaté
médon, ,etikai éberségének” (Warin, 2011,
810. 0.) birtokdban reagdljon a gyermekek
jelzéseire (Rest, 1982).

Jelen esetben a gyermekek testbeszédét
visszautasitdsként is lehetett értelmezni, de
szdmos olyan helyzettel is taldlkozhatunk,
ahol a gyermek nem tudja vagy nem akarja
ilyen nyiltan kifejezni a szdndékdt. Fzekben a
szitudcidkban kiildnésen

A bemutatott esetben a gyermeki szdn-
dék valészintileg az volt, hogy a kutaté fél-
reérthetetleniil megldssa a gyermekek kivan-
sdgdt. Azonban nehezebb helyzetben van a
kutatd, amikor nem ismeri sem a résztvevé-
ket, sem a helyi kulturdlis jellemzdket, ma-
gatartdsi kddexeket és szokdsokat. Ebben az
esetben alighanem elkeriilhetetlen, hogy a
lokdlis viszonyokat, a gyermekeket jol is-
merd személyeket is bevonjon az adatfelvé-
tel folyamatdba. A miikddésben 1évé helyi
szokdsrendszerek pontos és tiirelmes 4tte-

kintése sziikséges ahhoz,

ébernek kell lennie a kuta-
toknak vagy a jelenlévd fel-
ndtreknek, hogy elésegitsék

nagy sziikség van a rugalmas,
szituativ értelmezésre is

hogy a gyermekek jogai
megvaldsuljanak a kuta-
t4s folyamatdban.

a gyermekek igényeinek ar-
tikuldldsdt. A gyermekekre
valé rdhangolddds lehetdvé teszi szdmunkra,
hogy a beleegyezést folyamatként kezeljiik,
nem pedig végleges formdt sleott ,,termék-
ként” (Eaton, 2020, 851. 0.), hiszen az ,egy-
mdsra figyelés, nem pedig a nyilt interakei6 a
ridhangolédds leglényegesebb 6sszetevdje”
(Lipari, 2014, 207. 0.). A rdhangolédds hid-
nya kdnnyen teret adhat az etikailag megkér-
déjelezhetd kontrollnak és hatalomnak.

A koragyermekkori kutatdsokban az elé-
ird, ,abszolutista” etikai értelmezések mel-
lett, amelyek deklardlt elvekre, normakra,
»kddexekre” épitenek, kiilondsen nagy sziik-
ség van a rugalmas, szituativ értelmezésre is:
»a szituativ kutatdsetikai ldtdsmod [...] azt
hangsulyozza, hogy mivel minden kutatdsi
szitudcid lényege, hogy alapvetden kiilonbos-
zik minden mds kutatdsi helyzettél — az
érintett szerepldk, kozosségek, a kutatd, a
helyszin és minden fizikai és kulturdlis meg-
hatdrozottsdg differencidja kdvetkeztében —,
ezért egy szitudcid etikai feltételrendszerét
csak dnmagdban lehet mérlegelni és éreé-
kelni.” (Biczd, 2022, 87. o.).

Gyakran eléfordul,
hogy a helyi szokdsrend-
szerek maguk nem vagy csak részben veszik
figyelembe a gyermeki véleményeket és ki-
vénsdgokat azokban az tigyekben, amelyek a
gyermekekrdl szélnak, amelyekben 8k ma-
guk érdekeltek. Ezekben az esetekben pers-
pektivavaltdsra van sziikség a pedagdgusok
részérdl, hogy a gyermekeket hdttérbe szo-
rit6 és az életiiket irdnyitd hatalmi rendsze-
reket, el8irdsokat és személyes hozz4alldso-
kat (Millei, 2017) tudatosan
megvaltoztassak. Ez a feladat mdr természe-
tesen tilmutat a kutatéi kompetencidkon,
de megfelel§ mintanyujtdssal akdr facilicdl-
hatjak is ezeket a folyamatokat a kutatdk,
ami rdmutat a térsadalmi feleldsségiikre.

5. KONKLUZIOK

A kutatdsetika koragyermekkori vetiiletei-
nek vizsgdlata, a gyermeki jogok megjeleni-
tése a kutatdsetikai kddexekben egyel6re
kevésbé vizsgalt, szdmos részletében kidol-

gozatlan kérdéskorok. A gyermeki jogok
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tisztelete gyakran esetleges, jelenleg legin-
kébb az adott kutatd bizonytalan mélységi
és eredetli elemekbdl épitkezd gyermekké-
pétdl figg. Tényleg hisz-e a kutaté abban,
hogy a gyermeknek joga van kifejezni a vé-
leményét az 8t érintd eseményekkel kapcso-
latban, vagy dtnézve a fejiik folott a felnde-
tek szavdt fogadja el? Tényleg gy gondolja-
e a kutatd, hogy a gyermek etikailag egyen-
rangtl, dontésképes partner a kutatdsokban,
vagy sem? A tanulmdnyban tdrgyalt két
példa jol mutatja, hogy a

kapcsolat aszimmetrikus, mdr csak azért is,
mert magdt a kutatdsi szitudciot is a felndet
kutatd teremti meg a gyermekek szdmdra.
Mindemellett a kutatdsi helyzetek értelme-
zése is problematikus lehet, kiilonosen ak-
kor, amikor maga a kutatdsi helyzet (jelen
esetben az etikai helyzet) a kutatds térgya. A
gyermek vildgdt akkor tudjuk megérteni, ha
a gyermek értelmezéseit helyesen tudjuk
percipidlni, felismerni. Péld4ul a fent bemu-
tatott masodik szitudcid sordn a felndet ku-
tatok feltételezése volt,

gyermekek képesek don-
tést hozni, ki tudjdk fe-
jezni, hogy mely szitudci-
4ban szeretnének benne

gyermekvildg, amelyet
megérteni kivdn, nehezen
képezhetd le felndte logikdval

hogy amikor a két gyer-
mek elfordult a mivész-
t6l, az azt jelentette, hogy
nem kivinnak részt venni

maradni, és melyekbdl
kilépni.

A gyermekekre odafigyel, empatikus
rahangol6dds nélkiilézhetetlen a kutatdk
szdmdra, de ez nem érhetd el automatiku-
san. Nem lehet félretenni az etikai érzékeny-
séget azutdn, hogy megkaptuk az engedélyt
a kutatdsra az etikai bizottsdgtol. Az etikai
korrektség, valamint annak négy jellemzdje
(Rest, 1982) folyamatosan kell hogy jelle-
mezze a kutatdkat a kutatds minden fdzisd-
ban. Tudomdsul kell venni, hogy: ,Az em-
berekkel végzett vizsgalatoknak mindig van
egy olyan dimenzidja, amely az etikus kuta-
tds elvdrdsain, szabdlyokban és jogszabdlyok-
ban régzitett keretein tilmutat.” (Csépe,
2021, 225. o.)

Itt fontos megjegyezni, hogy ezen tanul-
mdnyban lefrtaknak vannak korldtai. El6-
sz9r is az, hogy mikozben a ,kutatds” egy
felndte konstrukcié, a gyermekvildg, ame-
lyet megérteni kivdn, nehezen képezhetd le
felndte logikdval. Egy gyermekre fékuszald
kutatdsban is a felndtt és a gyermek viszo-
nya mutatkozik meg. Azonban a hatalmi vi-
szonyokbdl adéddan ez a felnbtt-gyermek

a kutatdsban. Nem lehe-
tiink azonban biztosak
abban, hogy ez a felndtt értelmezés helytdlld
volt. Episztemoldgiai szempontbdl nézve ez
az értelmezési nehézség annak koszonhetd,
hogy gyakran 4thidalhatatlan hézag van a
kévetkezd hdrom néz8pont kézott: (i) aho-
gyan a gyermek megél egy eseményr, (ii)
ahogyan azt a megfigyeld tapasztalja, (iii) és
ahogyan azt értelmezi és elmondja mésok-
nak (Bruner, 1984).

A tdrsadalomtudomdnyi kutatdsok egyik
paradoxona az, hogy annak ellenére, hogy a
mindennapi életiink ellentmonddsokkal és
bizonytalansdgokkal van tele, kutatéként
ezek kikiiszobodlésére toreksziink. Ezek a bi-
zonytalansdgok és a kikiiszobolésiikre tett
kisérleteink az etikai kérdésekben is megje-
lennek. A szitudcidspecifikus etikai dilem-
mék negligdldsa, minimalizdldsa vagy mani-
puldldsa nemcsak etikailag elfogadhatatlan,
hanem hatdssal lehet a kutatdsi folyamatok
és eredmények egészére is. Ennek tudatdban
a kutatdkat arra sztondzziik, hogy vegyék
észre, és nyiltabban vitassik meg kutatdsaik
kiszdmithatatlan és vdratlan etikai
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dilemmdit, és bdtoritjuk ket arra is, hogy e
bizonytalansigokat ne partikuldris, ritka
jelenségekként kezeljék, hanem nézzenek
szembe ezek valés stlydval és jelenlétével.
A kutatdsok kisebb-nagyobb kudarcait

nem eltakarni kell, hanem reflektiv médon

tanitanak benniinket valamire. Az etikai
kihivdsokat bemutaté eseteknek a megosz-
tisa reményt ad arra, hogy tanuljunk egy-
miéstdl, hogy etikusan végezziink kutatist,
kilonssen, amikor kisgyermekekrél és a
jogaikrél van szé.

felszinre hozni, mert ezek mindig
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A Természetpedagdgia nomenklatarija

Reflexié6 Nagy Ad4am és Trencsényi Lészl6 Adalékok a neveléstudomdny

onképéhez — a szocidlpedagdgia emancipdcidja cimi vitaindité irdsdhoz

ERTELMEZESEK, VITAK

BEVEZETES

Régéta fenndlld hidnyérzetemhez kapcso-
16d6 felvetést taldltam Nagy Addm és Tren-
csényi Ldszl6 vitaindité {rdsdban, hiszen
magam is rendszeresen beleiitkdzém a zer-
mészetpedagdgia és a hozzd kapcsolddé foga-
lomkér besoroldsdnak nehézségeibe. Még a
szélesebb ismertségnek drvend§ kirnyezerpe-
dagdgia és a fenntarthatdsdg-pedagdgia kifeje-
zések is sokszor hidnyoznak a kdtelezéen vi-
laszthaté besoroldsi lehet8ségek listdjdbol,
legyen az az MTA Doktori Tandcsdnak ne-
vezéktana, MTMT-besorolds vagy akar civil
egyestileteknek sz616 pélydzati kiirds.

A Magyar Pedagdgiai Térsasdg szakosz-
talyai sordbdl is hidnyoznak a fent emlitett
pedagdgiai teriiletek, bdr szdmos szakosztd-
lyi lehetdség vélaszthaté:' Csalddpedagogiais
Didaktikai; Diszlexids Gyermekek Fejleszté-
séért; Egészségnevelési; Fels8oktatdsi; Gyer-
mekérdekek Szakosztilya — Korczak Mun-
kabizottsdg; Hagyomdnyismereti;
Interkulturdlis nevelés; Kalokagathia; Ki-Fi-
gyel-O; Kisgyermeknevelési; Kiss Arpad
Mihely; Konduktiv Pedagdgiai; Konduktiv

Etnopedagdgiai; Korai Iskolaclhagyds Meg-
elézéséére Szakosztdly — KORISME; Me-
nedzsment és Mddszertan; Neveléstdrténeti;
Osszehasonlité Pedagégiai; Palyaorientacids;
Projektpedagdgiai; Robottechnikai; Szines
Hurok Szakosztdly (Zenepedagdgusok); Ta-
kécs Etel Szakosztdly; Tanuldkor. A vélaszedsi
lehetéségeket tekintve a kdrnyezetpedagé-
gia, a fenntarthatdsdg-pedagdgia és a termé-
szetpedagdgia leginkdbb a Projektpedagdgia
Szakosztaly ald volna besorolhatd, bar gaz-
dag miikddési teriileteiket tekintve a pro-
jektpedagdgia alkalmazdsa csupdn egy a sok
koziil. Epp ezért érzem megszolitva magam
Nagy Adédm és Trencsényi Laszl6 4ltal, akik
a felhivdsukban igy fogalmaznak: ,,Az aldbbi
felterjesztés kozreaddsdval abban bizunk,
hogy sikeriil egy olyan neveléstudomdnyi
nevezéktan és keretrendszer megalkotdsd-
hoz hozzdjrulni, amelynek létrehozatala
sordn a pedagdgia mds mostohagyerekei-
nek emancipdcids toérekvéseihez és dnvizs-
gélatdhoz is hozzdjarulhatunk.” (Nagy és
Trencsényi, 2024)

Felhivdsukhoz egy igazdn unikdlis peda-
gdgiai témdval csatlakozom, egy olyannal,
amely emancipdcids torekvésével kée és fél

! A szakosztdly sz6t csak ott from ki, ahol az értelmezés megkéveteli.
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évtizede probél otthonra lelni a neveléstu-
domdny berkeiben. Ez pedig nem mds,
mint a fermészetpedagdgia és az annak szer-
ves részét képezd nevelési teriilet, a rermé-
szeti nevelés.” Hozza interdiszciplindris mé-
don kapcsol6dé tudoményrteriiletek a
természetfilozdfia, természetpszicholdgia, ter-
mészetetika, természetmiivészet, illetve a ne-
veléstudomdnyi rendszer céljainak elérését
tdmogatd természeti nevelési modszertan.
Ez utébbi 6nallé fogalomként vald azonosi-
tésdt az évek sordn kialakult gyakorlati ta-
pasztalat is igazolja: az 1989-ben alakult a
Z51d Sziv Ifjsdgi Természetvédd Mozgalom
Egyesiilet ezen sajdtos ideoldgiai szemlélete
révén egyedi utat jar a ne-

kozreaddsdval abban bizunk, hogy sikeriil
egy olyan neveléstudomdnyi nevezéktan és
keretrendszer megalkotdsdhoz hozzdjérulni,
amelynek létrehozatala sordn a pedagdgia
mds mostohagyerekeinek emancipdcids t6-
rekvéseihez és dnvizsgdlatdhoz is hozzdjérul-

hatunk” (2024, 93. o.).

ERTELMEZESI KERETEK

Miel6tt a természetpedagdgia fogalmdt ér-
telmeznénk, tekintsiik 4t a ma mér kozis-
mert kdrnyezeti nevelés témakorét.
A 20. szdzad mésodik felében a kérnye-
zeti problémak vildg-

veléstudomdny teriiletén.
A természetpedagdgia és a
kornyezetpedagdgia neve-
1ési elvei és pedagdgiai
eredményei kozotti eltérést
szdmos publikdcidban ki-

a természeti nevelésben, illetve
a kornyezeti nevelésben része-
stilt gyermekek szemlélet- és
attitidbéli kiilonbségei

szerte torténd jelentkezé-
sét lassan kovette a
rdeszmélés, melynek
nyomdn megjelentek a
kornyezetszennyezés
csokkentésére tett javas-

fejtettem, példdul a Vilig-

megudltd zsdkbanfutds cimi {rdisomban (Or-
govdnyi, 1999a; 1999b), illetve A természeti
& mitvészeti nevelés kolesonbatdsa (Us., 1998)
cimi szakdolgozatomban kézreadott peda-
gdgiai kutatdsom eredménye is kimutatta a
természeti nevelésben, illetve a kdrnyezeti
nevelésben részesiilt gyermekek szemlélet- és
actitlidbéli kiilonbségeit.

Allispontom szerint a Természetpedago-
gia és a nevezéktani rendszeréhez tartozd
szdmos megnevezés eddig még nem épiilt be
a neveléstudomdny struketrdjéba, pedig a
természetpedagogidval foglalkozd ,zoldszi-
ves” szakmai korokben évtizedek (1989) éta
haszndljuk azokat. Ezért csatlakozom Nagy
Addm és Trencsényi Ldszlé felhivishoz,
mely szerint: ,,Az aldbbi felterjesztés

latok, és elindultak a ter-
mészeti teriiletek védelmére torekvd kezde-
ményezések. Az is nyilvdnval6 volt, hogy a
szemléletformdldst a fiatal korosztdlyndl ér-
demes kezdeni. A kirnyezeti nevelés fogal-
mit sokan és sokféleképpen hatdroztdk meg.
A tbiliszi UNESCO-konferencidn 1977-ben
kiadott nyilatkozat példdul igy fogalmazott:

LA kornyezeti nevelés egy folyamat,
amelyben olyan vildgnemzedék nevelkedik
fel, amely ismeri legtdgabb kornyezetét is,
tor8dik azzal, valamint annak problémdi-
val. Tuddssal, készségekkel, attittidokkel,
motivéciéval és elkotelezettséggel rendelke-
zik, hogy egyénileg és kozosségben dolgoz-

zon a jelenlegi problémdk megolddsdn és az

2 A természetpedagdgia, illetve a természeti nevelés fogalmak bevezetését az Uj Pedagégiai Szemle 1998. mérciusi szd-

méban javasoltam elészor. (Orgovanyi A.)
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Gjabbak megeldzésén.” (Victor és Albert,
2000, 9. o.)

Palmer és Neal (2002) szerint a kdrnye-
zeti nevelés a kornyezettudatos magatartds
és a kornyezetért felelds életvitel elékészité-
sét jelenti. A kornyezeti nevelésnek a neve-
1ési folyamat részévé kellene vélnia. A kor-
nyezeti nevelés céljdt a Pedagdgiai Lexikon
(1997) igy irja le: ,A kornyezeti nevelés célja
a kornyezettudatos magatartds, a kornyezet-
ért felelds életvitel el8segitése, hogy fenn-
tartsuk és javitsuk az emberi élet mindségét.
Tégabb értelemben a kornyezeti nevelés
célja a globdlis bioszféra megbrzése és fenn-
tartdsa.” (296. 0.) Gulyds Pilné és Havas Pé-
ter (2003) szerint: ,,A kornyezeti nevelés
alapvetden erkolesi nevelés, mert az »ember
biolégiai és trsas-tdrsadalmi természetének
sajdtossdgaira épitve torténhet az értékrend,
az életmdd, az erkolcsi és életviteli éreé-
kek formaldsac, kialakitdsa.” (idézi Kovdts-
Németh, 2011) Kovdits-Németh Mdiria
(2010) a harméniaelmélet szerint kozeliti
meg a témdt:

LA kérnyezeti nevelés dtfogé fogalom,
maga a kornyezer kifejezés magdban foglalja
a természetes, az ember 4ltal alkotott és a
tdrsadalmi (gazdasdgi, politikai, kulturdlis)
kornyezetet egyardnt. A

életvitel kialakitdsat, a vildggal valé harmo-
nikus egyiittélésre nevelés célkitlizését is
tartalmazza.” (91. o.)

A rendszerben valé gondolkodds defini-
cidjdt Georg Schulz (1998) fogalmazta meg:

»A kornyezeti nevelés dltaldnos jellem-
z8i: a rendszerben valé gondolkodds; a ho-
lisztikus szemléletmdd; élethosszig tartd;
egyszerre lokdlis és globdlis; jelen- és jovd-
orientdlt; tevékenységre orientdlt; egyiitt-
miikodésre és problémamegolddsra nevel.
Komplex feladata, hogy a felnévekvd gene-
rdcidban kifejlédjon a kdrnyezet irdnti
gondoskodd, érdekl8dé, értékévé magatar-
tds, fokozddjon a felel8sségérzetiik ottho-
nuk, iskoldjuk és tdgabb kornyezetiik
irant.” (idézi Kovdts-INémeth, 2011)

Az ENSZ 2019-es Fenntarthaté Fejlé-
dési Jelentése 17 fenntarthaté fejlédési céle
jelol meg.® Bar a bolygé védelmére hivat-
koznak, valamennyi cél az antropocentrikus
jollét szempontjdbol fogalmazédott meg —
Ggymint a szegénység felszdmoldsa, a gazda-
sdgi novekedés, az oktatdshoz valé jog, a tir-
sadalmi problémdk felszdmoldsa, a klimavdl-
tozds elleni kiizdelem stb.

Bronfenbrenner (1979) 6koldgiai mo-

dellje szerint a tdrsas-tdr-

természetvédelmi és kor-
nyezetvédelmi nevelés he-
lyett a szakma mér tbb
évtizede a kirnyezeti neve-

»hogy fenntartsuk és javitsuk
az emberi élet mindségét”

sadalmi kdrnyezer egy-
mdsba illeszkedd
struktdrdk (rendszerek)
olyan hierarchikus épit-

lés kifejezést haszndlja,

mert a kdrnyezeti nevelés tdgabb kér je-
lentése nemcsak a védelmi feladatokat, ha-
nem az ember és a természet kozotti har-
monikus viszony, a kérnyezettudatos

ménye, ahol a szélesebb
rendszer mindig magdba foglalja a kisebb,
sziikebbre szabott rendszereket. Az elsé a
mikrorendszer, amely — hasonléképpen a
kornyezeti nevelés elméletéhez — a

3 Lasd itt: heeps://unis.unvienna.org/unis/hu/topics/sustainable_development_goals.html
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gyermeket koriilvevd kozvetlen kérnyezetet
jelenti, mely magdban foglalja a fizikai tdr-
gyakat, ezek rendszerét és az interperszondlis
strukedrdt. A személyiségre hat6 kovetkezd
szint, a mezorendszer tartalmazza a f8bb
kornyezeti szinterek kozotti kapesolatot. Eze
koveti az exorendszer (az iskola, a média
stb.) a maga szélesebb szocidlis strukttrdjd-
val, amely hatést gyakorol a gyermek éle-
tére. A makrorendszer az adott kultdrdt
fenntarté gazdasdgi szocidlis, politikai intéz-
ményrendszer és az adott kultdra éreék- és
normarendszere. Végiil az egészet dtfogja a
kronorendszer, az idé dimenzidja.

A TERMESZETPEDAGOGIA ES A HOZZA
TARTOZO INTERDISZCIPLINARIS
TUDOMANYTERULETEK JAVASOLT
MEGNEVEZESE ES DEFINICIOJUK

Természet vagy természet? Mindenek-
el8tt arra szeretnék magyarazatot adni,
hogy mi a kiilénbség a szovegbeli hasznd-
latban a nagy kezd@betis, illetve a kisbe-
tlis {résmod kozott. A Fold vagy fold ana-
16gidhoz hasonldan, a
nagybetlis valtozat ho-

tevékenységétdl fliggetleniil kialakult élet-
telen és é18 képz8dmények és jelenségek
fejlédéstoreénetileg 8sszehangolt, 6nszabi-
lyozdssal m(ikd6 rendszere.” (9. o0.) Szent
II. Jénos P4l elsd enciklikdjdban gy ldtja a
természeti kornyezet helyzetét: ,,Ugy th-
nik, hogy az ember ,,a természeti kdrnye-
zetben nem ldt egyebet, mint a kozvetlen
felhaszndlds és a fogyasztds szdmdra hasz-
nos dolgot.” (Redempror Hominis, 1979)

Természetpedagdgia: Ez az a pedagdgiai
irdnyzat, amely keresi és megmutatja az
ember helyét a Természetben, és interdisz-
ciplindris médon szoros kapcsolatot 4pol a
tobbi természeti tudomanydggal, Ggymint
természetfilozdfia, természetpszicholdgia,
természetetika, valamint természetmivé-
szet és természetmédszertan. Célja, hogy
holisztikus médon integrélja a kapcsol6dd
tudomdnydgak és a miivészet tuddsanya-
gét, és a neveléstudomdny sziirgjén 4t koz-
vetitse azt a természeti nevelés médszereibe.
A természetpedagdgia segfti a Természet-
kozponti gondolkoddst. A jobb és bal agy-
félteke egyenstlydnak megteremtésére t6-
rekedve fejleszti a miivé-
szi 4télés képességét és a

lisztikus médon magdt a
Vildgegyetemet jelenti,

keresi és megmutatja az
ember helyét a Természetben

kreativitdst. Hozzdjdrul a
Természet miikodésének
megértéséhez, és ennek

mig a kis kezddbettivel
irt véltozat hagyomdnyos
értelemben véve, természeti kdrnyezetként
aposztrofdlja azt.* A természet ontoldgiai
értelemben Kdrdsz Imre (2006) tudoma-
nyos definicidja szerint is az embertdl fiig-
getleniil kialakult f6ldi kornyezetet jelenti:
LA természet a Foldon lassa, evoluciondlis
fejlédéssel, az ember tdrsadalmi

rendszerén beliil az ember
helyének meghatdrozdsahoz. A természet-
pedagdgia tehdt egyszerre vildgldtds, md-
vészi megkozelités, az értelmi és érzelmi
jelenlét megélése, és természetetikus élet-
forma.

4 Az aldbbiakban a természetpedagdgia kifejezésben és hasonlé jellegli, tudomdanyos haszndlatra is javasolt szoosszeté-

telekben nem haszndlom mdr kiilén a nagybetts valtozatot, mert e szovegen beliil evidensnek tekintem, hogy ezekben

az esetekben a sz6 el8tagja mindig a Természetre utal.
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Természetfilozéfia: Kozmocentrikus tu-
domdnyteriilet, amely a Természet fogal-
mén holisztikus médon a Vildgegyetemet
érti, az 9sszes létezdjével egyiitt, az embert
pedig ennek részeként értelmezi. A termé-
szetfilozdfia az egész Természetre kiter-
jedd, dtfogd képet prébal alkotni. A meg-
1év8 ismereteket rendszerbe foglalva
igyekszik mélyebb megértést nytjtani a vi-
lag miksdésérél. Ahol a természettudo-
ményok nem tudnak vilaszt adni minden
kérdésre, ott a természetfilozéfia és a ter-
mészetmvészet segit

Természetempdtia: A természetpszichold-
gidnak egyik alapfogalma a természetempd-
tia, amely egyiittérzést jelent a t8bbi létez6-
vel valé interakcid sordn. Segit a mésik fél
helyzetének megérésében, él8lény esetében
érzéseinek 4télésében, az egyiittérzésben.
Erich Fromm (1984) szerint ,,... az emberi
faj csecsem@kordban még egynek érzi ma-
gét a természettel. A fold, az 4llatok, a né-
vények még az ember vildga. De minél in-
kébb kind az emberiség ezekbdl a kezdeti
kototeségekbdl, annal inkdbb elkiiloniil a
természet vildgardl.” (20.

ezeket tovibbgondolni.
Ugyancsak segit abban
is, hogy az emberben
mélyebb megértés ala-

mi a helyes viselkedés a termé-
szeti teremtményekkel szemben

0.) A természetempdtia
segit abban, hogy ez az

segynek érzés” felnbtt

kuljon ki a Természet vi-

lagardl, megtaldlja helyét a rendszerben, és
rendelkezzen azzal a kompetencidval,
mely a fenntarthatésdghoz vezet.

Természetpszicholdgia: Célja a Termé-
szettel valé interaktiv kapcsolat kialaki-
tésa, a létez8kkel val egyiittérzés, ahol a
mentdlis reprezentdcié sordn létrején a
flow érzése. (A flow-élménynek nevezett
mentdlis dllapotot Csikszentmihdlyi Mi-
haly vilighirt magyar-amerikai pszicholé-
gus firta le el8sz6r 1975-ben.) A Termé-
szettel valé interaktiv kapcsolat és a
természetben megélt élmények hozzdjarul-
nak a lelki egészség fenntartdséhoz, illetve
mentdlis zavar esetén segitik a gy6gyuldst.
A természetpszicholdgia szélesebb korben
értelmezi a lélektant, és tilmutat az em-
beri psziché tanulmanyoz4sin. Holisztikus
médon kozeliti meg a Természetben mi-
kodé kollektiv tudatot és a tudatalatti
kapcsoléddsi médok lehetdségeit.

korban is megmaradjon,
és ne legyen sziitkség pot-
cselekvésekre annak érdekében, hogy az
ember 4télje az elkiiléniiltség érzését. Erd-
siti az ember és a természet é16 és élettelen
létez8i kozotti kotddést, a jobb megértést,
melynek kovetkeztében kialakul a mdsik
irdnti vonzalom, a mdsik féltése, megévdsa
a negatfv hatdsoktdl, és a legszebb érzés, a
szeretet.

Természetetika: Olyan erkolcsfilozéfiai
irdnyzat, amelynek célja, hogy révildgitson
az ember morilis kotelezettségeire a Ter-
mészettel kapcsolatban. Utmutatds arra
vonatkozdan, hogy mi a helyes viselkedés
a Természet vildgdban és a természeti te-
remtményekkel szemben csakigy, mint az
ember-ember viszonylatban. A Természet
egészének és egyes elemeinek természetes
dllapotdt az embernek tiszteletben kell tar-
tania. Ezek kozé az entitdsok kozé tartozik
példdul a Fold bolygé az 6t kortilvevd
szférdkkal és a holdjéval, a fold mint talaj;
illetve a viz, a levegd, az 6koszisztéma
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dllat- és novényvildga. A természetetikai
megkozelitésben a természetkdzponti
etika domindl az emberkézpontt etikdval
szemben. Az embernek kotelessége a ter-
mészet dllapotdnak megbrzése, hiszen an-
nak csupdn haszniléja és élvezdje, de nem
uralkoddja, és féleg nem legydz8je. Mds-
ként kifejezve, az embernek nincs joga
tonkretenni, beszennyezni a Természet en-
titdsait. Nem csupdn amiatt kell védeni a
foldi dkoszisztémdt, hogy az ember egész-
ségesebben élhessen, hanem azért is, mert
a tobbi élélénynek is ,joga” van az egész-
séges élethez, ahogy a tobbi élettelen léte-
z6nek is a természetes médon valé fenn-
maraddshoz, létezéshez. Az ember értelmi
és érzelmi adottsdgai révén felel8sséggel
tartozik a jov4 felé is, hogy élhetd dllapot-
ban 6rizze meg a Természetet.

Természetmiivészet: A Természet nem
csupdn ihletforrds, hanem éppugy alkotd
entitds is. Onmagéban hordozza a szépség,
az ardny és a harménia

(lehullott levelek, gallyak stb.) hasznal-

hatja, rendezheti més konstelldcidba.

Természeti nevelés: A természetpedagdgia
elvei a természeti nevelés mddszerei révén
realizdlédnak. A természeti nevelés tanu-
lasi terepe maga a Természet. Célja, hogy
a nevelés alanyai — legyenek azok feln8ttek
vagy gyerekek — értsék a Természet rend-
szerét. Tudatosuljon benniik, hogy az em-
ber a Természet része, emberi kdrnyezeté-
vel egyiitt. Ennek figyelembevételével kell
a viselkedéskultirdjdt kialakitania, és tisz-
teletben tartania a tébbi létezd 6nnon Ié-
tezéshez val ,jogdt” (a jog kifejezésen itt
az ember alkotta normdkon feliili, filozé-
fiai értelemben vett ,természeti jogot” kell
érteni). A természeti nevelés egyik legalap-
vetdbb tétele az Ggynevezett szelid megis-
merési médszer. Ennek az altalam beveze-
tett fogalomnak a lényege a hippokratészi
orvosi eskiib6l dtvett és jraéreelmezett
»Ne drts!” elvének érvényesitése a megis-
merési folyamat sordn,

szubsztancidlis idedjit. A
természetm{ivészetben az
ember a természet alko-

tétdrsa. Az embermiivész

a természetmiivész szelid
moédszereket hasznal

vagyis az, hogy tartsuk
tiszteletben a megfigyelés
alanydnak az el8bb koriil-

a természet nyujtotta

anyagokkal, folyamatokkal a természetes
helyszinen, a természetbe integrélja ma-
veit. Az alkotds a természettel egyiite ,1é-
legzik”, vele egyiitt létezik, vdltozik, majd
elenyészik. A természetmiivész szelid
modszereket haszndl alkotdsa sordn, tiszte-
letben tartva a Természetet mint szubsz-
tancidt. A természetm(ivészetben nem
megengedett a durva beavatkozés, a ron-
gélds, az él§ szervezetekkel valé manipuld-
cié. A természetmiivészet alkotdja kizdré-
lag a természet 4ltal elengedett anyagokat

rt ,jogait” az erdszak-
mentességhez. Fontos a
természetben végzett, kdzvetlen (outdoor)
tapasztalatszerzés. A megismerés folyama-
tdban nagy szerepet jétszik a jdrékél-
ményre épitett gamifikdcié, figyelembe
véve az idedlis szintezést, az optimdlis ter-
helést és a pozitiv értékelést. A természeti
nevelés része a kornyezeti nevelés és a
fenntarthat6sdgra nevelés is. Szdémos peda-
gbgiai teriilet és mdodszer megegyezik a
kérnyezeti nevelésben is ismertekkel — pl.
projektmddszer, az dsszes érzékszerv bevo-
ndsdra épitd mddszerek, a jtékos megis-
merés, a problémamegoldé feladatok, az
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egészséggel kapesolatos és kdrnyezetvé-
delmi témék (egészséges életmdd és tapldl-
kozds, energiatakarékossdg, komposztélds,
szelektiv hulladékgytjtés stb.). A mivésze-
tek terén is sok a kapcsoléddsi pont, pl.:
természetrdl sz6l6 mesék és versek, vizud-
lis miivészetek drdmapedagdgia alkalma-
zdsa vagy a mozgdsmiivészetek aktiv vég-
zése. Alapvetd szempont a
természetempdtia gyakorldsa, a természeti
viselkedéskultira tdmogatdsa, tanitdsa.

Kirdsz (2015) a kdrnyezeti nevelés
torténetének dsszefoglaldsdban igy fogal-
maz: ,A tudatosodds a stockholmi vildg-
konferencidtdl szimithatd. Az ezt meg-
el8z8, tartalmaban rokon tevékenység a —
leginkdbb Orgovdnyi (1998) altal szorgal-
mazott — »természeti nevelés« névvel ir-
hatd le” (39. o.; ldsd még: Orgovdnyi,
1999¢).

A KORNYEZETFILOZOFIA ES A
TERMESZETFILOZOFIA MODELLJEINEK
OSSZEHASONLITASA

A kérnyezetfilozdfia és a természetfilozdfia
modelljeinek tanulmdnyozdsibdl kideriil a
kiilsnbség a két irdnyzat kozdtt. A kornye-
zetfilozéfia esetében ldthatd, hogy az ember
a rendszer csticsaként definidlja Gnmagdt, és
mindent a maga kornyezeteként értelmez,
beleértve a természetet is.

nem l4t egyebet, mint a kdzvetlen felhasz-
ndlds és a fogyasztds szdmdra hasznos dol-
got.” Ennek az 4llapotnak a jobbitdsdn csak
akkor kezd dolgozni, ha az mér a sajit
egészségét és komfortjdt veszélyezteti.

A természetfilozéfia természetkdzpontd
vildgkép szerint szervezddik. A rendszer ki-
indulépontja maga a Természet, azaz az
Univerzum. Ez tartalmazza a galaxisok mil-
lidrdjait, melyek koziil az egyik a Tejut. En-
nek része a Naprendszer a bolygéival, koz-
tiik a Folddel (Gaia), mely évmillidkkal
ezeldtt élettelen létez8k otthona volt, és
ahol az id68k sordn kialakult az élet, ami a
fajedrténet sordn elvezetett az ember megje-
lenéséhez. Innentdl kezdve a természetfilo-
z6fia rendszere hasonlé az el8z8hoz: az em-
ber belsd és kiilsé kérnyezete (tdrsadalmi
szervezddések, mesterségesen alkotott kor-
nyezet). A kiilsnbség azonban lényeges:
amig a kdrnyezetfilozéfia emberkézpontian
rendezi maga koré a vildgképet, addig a ter-
mészetfilozéfia a Természet rendszerébe he-
lyezi el az embert, az egésznek csupdn a ré-
szeként. Ez a filozéfiai kiilonbség hatdrozza
meg a két rendszerben a rdjuk épitett peda-
gogidt é nevelést. Igy vilik a krnyezetpe-
dagdgia és kornyezeti nevelés emberkszpon-
tivd, a természetpedagdgia és természeti
nevelés pedig természetkdzpontiva. Ez a
kiilsnbség nem csupdn jdcék a szavakkal, hi-
szen a kiilonbség megjelenik az emberek

mindennapi viselkedésé-

Ebbdl a vildgképbdl kévet-
kezik, hogy a kérnyezetét a
sajdt érdekeinek megfele-

galaxisok millidrdjai, melyek
kozil az egyik a Tejat

ben és attittidjében, il-
letve a kdrnyezeti nevelés
és a természeti nevelés

18en haszndlja, kiakndzza,
degradalja. Ahogy Szent
II. Jénos Pél elsd enciklikdjdban (Redemptor
Hominis, 1979) megjegyezte: ,Ugy tlinik,

hogy az ember ,a természeti kornyezetben

egymidstdl eltérd modsze-
rei kozt. A természeti ne-
velés vildgképének szem eldtt tartdsa az
alapja a Természet irdnti aldzatos tisztelet-
nek is.
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A leirtakat az 1. dbra teszi szemléletessé:

1. ABRA

A kornyezetfilozéfia és a természetfilozéfia modelljei

KORNYEZETFILOZOFIA TERMESZETFILOZOFIA

I "I %
———— :

Erpp——

FORRAS: sajit szerkeszités

L

© Orgovanyi Aniké
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A KORNYEZETPEDAGOGIA ES A
TERMESZETPEDAGOGIA
OSSZEHASONLITASA

~A természet szeretettel vald, mélységes ra-
nulmdnyozdsa megérzése annak a belsé meleg
kapcsoldddsnak, amely a kiilsé természet és az

ember lelke kizitt van."

Thorma Jdnos, 1917

A természeti nevelésnek tehdt része a kor-
nyezeti nevelés is, annak kornyezetvédelmi
torekvéseivel (az egészséges életmddra neve-
1és, a szelekeiv hulladékgytijtés, az energidval
valé takarékossdg, a kornyezet tisztdntartdsa,
a komposztdlds stb.)

tisztelettel és szeretettel kizeledjen az em-
ber. Az ismeretszerzés modszereit is ennek
megfelel6en vélasztja. Ez a szemlélet tilmu-
tat a kornyezetvédelmi ismeretek dtaddsdn,
er8sebb az emociondlis toltete és a mivészi
latdsmodja. A kiilonbséget a kdrnyezetfilo-
z6fia és a természetfilozéfia ideoldgidja ko-
z6tt jOl szemlélteti az 1. tdblizat.

A természetpedagégia a ,, Természet vé-
delmében”, a rendszer egészében, holisztiku-
san gondolkodik, és a megel6zésre helyezi a
hangsulyt (,Ne dris!”). A kdrnyezeti atticlid
stermészetvédelemben” gondolkodik,
amelynek keretében az emberi tdrsadalom
dontéseitdl fligg, hogy mely teriiletet vonja
védelem al4, miként tartsa fonn a védelmet,

és hogyan teremtse meg

egylitt. Mindez azonban
egy szelete csupdn annak a
vildgnézeti komplexitds-

a mozaikos védelmi dllapot
nem fenntarthat6

hozz4 a feltételeket. A ho-
lisztikus természetpeda-
gogia szerint az ember

nak, amely a természeti
nevelést jellemzi. A kettd
koztei kiilonbség a két nevelési rendszer
mddszereiben is megmutatkozik, valamint a
gyermekek gondolkoddsdban, attittidjében
és alkotdsaiban is tetten érhetd. A természeti
nevelés olyan pedagdgiai folyamat, amely a
holisztikus vildgnézet alapjaira épitve erdsiti
az emberben a tudatot, hogy a Természet ré-
szeként értelmezze magdt. Ez a gondolat
egyébként Ferenc Pdpa Laudato si’ cim( en-
ciklikdjdban is megjelenik: , Elfelejtkeziink
arrdl, hogy mi magunk is fold vagyunk (vo.
Ter 2,7). Testiinket a bolygé elemei alkot-
jék, annak levegdjét Iélegezziik be, annak
vize éltet és frissit fel benniinket.” (Laudatio
si, 2015) Mindez tehdt feltételezi azt, hogy
él8lénytarsaihoz és az élettelen létez8khoz

fliggd viszonyban van a
Természettel, része a
rendszerének, emiatt alkalmazkodnia kell
hozz4, nem pedig 4talakitani, s6t legydzni
a maga érdekei szerint. A kornyezeti gon-
dolkoddsméd , természetvédelme” sok eset-
ben kivélasztott teriiletekre vagy fajokra
vonatkozik, és nem a Természet egészére.
Legtobbszér az emberi tevékenység kovet-
kezményeibdl ered kdros hatdsokat igyek-
szik jovdtenni; menteni, ami még ment-
hetd. Az ember beavatkozdsa azonban
folyamatos gondozdst igényel, mivel az ilyen
mozaikos védelmi dllapot hosszd tdvon nem
fenntarthaté.

A kornyezetpedagdgia és a természetpe-
dagdgia kozotti szemléletbéli kiilonbség a
nevelés sordn is megmurtatkozik.
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1. TABLAZAT

A kornyezetpedagdgiai és természetpedagdgiai szemlélet dsszehasonlitdsa

Kérnyezetpedagogiai szemlélet

Természetpedagoégiai szemlélet

»A kornyezet alatt komplex médon a ter-
mészeti, a mesterséges (alkotott) és a tdrsa-
dalmi

kérnyezetet értjiik.” (Nemzeti Kérnyezeti
Nevelési Stratégia [NKNS] — lasd Visdrhe-
byi és Vicror, 1998/2004, 10. o.)

Kérnyezet alatt a mesterséges (alkotott) és
tdrsadalmi kornyezetet értjiik, mely az em-
berrel egyiitt része a Természet egészének.

A természet az emberi kdrnyezetnek az a ré-
sze, amely az ember 4ltal mesterségesen al-
kotott kérnyezeten kiviil esik (ldsd: ,,zermé-

szeti kornyezet”).

A Természet maga a Vildgegyetem, mely-
nek alkotéeleme a Féld bolygé is, a rajta
1év6 1étez8kkel, beleértve az embert is.

A kérnyezeti nevelés célja — a tudatformd-
ldssal — a tdrsadalmi kérnyezet olyan javi-
tdsa, amely nélkiil nem képzelhetd el a ter-
mészeti és a mesterséges kornyezetben
érdemi véltozds, nem létezhet fenntarthatd
élet. (NKNS; Visdrbelyi és Victor,
1998/2004, 10. o.)

A természeti nevelés célja a Természettel
mint egésszel valé tudati és érzelmi azono-
sulds, mely alapja a természeti értékek tisz-

teletteljes megdrzésének, s az emberi alkotd-
sok megbecsiilésének.

Topocentrikus viligszemlélet: a vildg mint
emberi kérnyezet

Kozmocentrikus vildgszemlélet: a vildg mint
egész

A természethez valé viszony tgy épiil fel,
hogy a természet az ember szolgdlatdban 4.

Az ember a természet része, és kdlcsonos
fligg8ségben él vele.

Antropocentrizmus

Posztantropocentrizmus

Emberkozponttsdg — az emberi kdrnyezet
része a természet.

Természetkdzpontisig — a Természet része
az ember és kornyezete.

Ertékek terén az emberi érdekek az elsédle-

gesek.

A Természet él6 és élettelen létezdi is ren-
delkeznek 6n4llé értékkel.

A kérnyezeti etika alapelve: az emberi j6lét
maximalizdldsa.

A természeti etika alapelve: a természeti 1é-
tezOk és az okoszisztémak védelme, a termé-
szeti fenntarthatdsdg elve.

Az emberi érdekek els8bbsége

Az egyetemes létezés érdekeinek figyelembe-
vétele

A vildg szemlélése kiviildllé szemszogébdl

A vildg szemlélése a belsd lényeg feltdrdsa 4l-
tal
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A vildg megértése az ember szemszogébdl

A vildg megértése a természeti létez8 szem-
s20gébdl

Tudomdnyos és szakmai megkozelités

Miivészi atélés

Természettudomdnyokra alapozott megis-
merés

Mivészetre, filozéfidra, természeti etikdra
alapozott megismerés

Megismerés — szeretet — megdvas

A sorrend felcserélhetd

Empdtia ember-ember viszonylatban

Természetempdtia bdrmely létez8 és az em-
ber viszonylatdban

Moédszerek:
— tudomdnyos alapokon nyugvok
— emberi egészséget védelmez8k

Moédszerek:
— szelid megkozelitéstick
— az élgvildgor él8lénytdrsként kezelSk— va-

lamennyi 1étezd egészségére figyeldk

A KORNYEZETI NEVELES ES A
TERMESZETI NEVELES OSSZEVETESE

A kornyezetpedagdgia nevelési teriilete a
kornyezeti nevelés, a természetpedagdgidé a
természeti nevelés. A két nevelési rendszer
kozdte vannak hasonlésdgok és kiilonbozs-
ségek. Hasonldsdgok példdul, hogy mind-
kettd a fenntarthatésdgra nevel, fontosnak
tartja a kdrnyezeti és természeti értékek vé-
delmét, az egészséges életmodra nevelést stb.
A kérnyezeti nevelés azonban alapvet8en
antropocentrikus néz8pontokat mozgdsit.
(Prétagoraszt idézve: ,,Minden dolog mértéke
az ember”) A konfliktusok is rendszerint
abbdl adédnak, ha kiilonféle emberi csopor-
tok érdekei titkdznek egymadssal. Bér a fenn-
tarthatdsdg célkitlizése szerint az embernek
kotelessége és sajdt érdeke is j6 gazda méd-
jdra megévni a természeti kdrnyezetet a jov4
szdmdra, az emberiség messze 4ll még ennek
megvaldsitdsdcol.

Egy kozismert, sokak 4ltal ma is relevdns
tizenetként tovédbbadott szdveggel jol szem-
léltethetd a kdrnyezeti nevelés

FORRAS: sajit szerkesztés

emberkdzponttsdga. Hannes Tuch Az erdd
Jfohdsza cim( 1927-es versérdl van szd, mely
antropocentrikus néz8pontbdl, az ezt jel-
lemz8 praktikus vondsokon keresztiil kozelit
az erd$ vildgdhoz.

,Vandor, ki elhaladsz mellettem, ne
emelj rdm kezet!

En vagyok tlizhelyed melege hideg téli
¢jszakdkon,

En vagyok torndcod barétsigos fedele,
Melynek drnyékdba menekiilsz a tiz8
nap eldl,

S gytiimélesdom oltja szomjadat.

En vagyok a gerenda, amely hézadat
tartja,

En vagyok asztalod lapja,

En vagyok az 4gy, amelyben fekszel,

A deszka, amelyb6l csénakodat épited.
En vagyok hdzad ajtaja,

Béleséd fja, koporsdd fedele.
Vindor, ki elmégy mellettem,
Hallgasd meg kérésem,

Ne bédnts!”
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A természeti nevelés is fontosnak tartja a
kérnyezeti nevelés torekvéseit. Mddszertana
azonban, amellett, hogy sok dtfedést mutat
a kornyezeti nevelés mddszertandval, sokban
kiilonbézik is attdl. Empatikusabb, szeli-
debb, emociondlisabb. Aldzatosabb a termé-
szet entitdsaival. Hidnyzik bel8le az antro-
pocentrikus megkozelités. Jellemzd rd a
gamifikdcié — a ,,nem 4r-

pedig ezek nélkiil lehetetlenné vélik a kiilsd
és belsd vildgbdl érkezd hatdsok kezelése.

A természetpedagdgidban a tudomdnyos
megismerés mellett a mivészi érzék is
egyenrangu szerepet kap. Ilyen tekintetben
rokon a keleti szerves vildgldtdssal: minden,
az érzékszerveinkkel érzékelt dolog és ese-
mény sszefligg egymdssal, hiszen mind-

egyikiik ugyanazon ab-

tds” figyelembevételével.
Mig a kdrnyezeti mddszer-
tan megengedd abban a te-

az érzés, az intuicio,
az érzékelés hittérbe szorul

szolut valésdg kiilénbszd
megnyilvanulési formdja.
A miivészet egy mésfajta

kintetben, hogy a megfi-
gyelés targydt kényelmi
célbdl bevigye a belsd térbe, addig a termé-
szeti mddszertan szigoru e tekintetben — ki-
zdrélag a természetes kozegében végezhetd
el a megfigyelés (pl. vizmintavétel a vizpar-
ton, novényhatdrozds az éléhelyen stb.).

A TERMESZETI NEVELES ES A
MUVESZETI NEVELES KAPCSOLATA

»Az én eszményeim, amelyek szemem

eldte lebegtek, és mindig viddm életkedvvel
toledteek el: a josdg, szépség és igazsdg.” —
Albert Einstein, 1934

(Lasd: Einstein, 1995, 14. o.)

A kognitiv elemekre épit, ismeretcentrikus
oktatds eredményeképp is mdra tdlspeciali-
z4lédott, beszikiile diszciplindk vesznek
minket koriil. A zermészet jelentése ,az em-
beri kdrnyezet természeti részé”-vé zsugoro-
dott, az élettelen és €18 1étez8k — mds di-
menzidiktdl megfosztva — materializdlédtak.
A Jung-féle pszichikus tdjékozédds funkcidi
koziil a gondolkoddst illeti prioritds, az ér-
zés, az intuicid, az érzékelés hittérbe szorul,

megismerd tevékenységet
jelent a vildg megértésé-
ben. Mig a tudomdny az analitikus, a m@vé-
szet a szintetikus gondolkodast segiti. Az em-
ber hajlamos arra, hogy a racionalis bal
agyféleeke dlral domindlt tevékenységeket
helyezze el8térbe, tehdt a tudomdnyos gon-
dolkoddst erdsitse, s a mdsik oldalhoz tar-
tozd belsd folyamatokat elhanyagolja. A tdr-
sadalmi elvdrdsoknak megfeleléen, ezt a
raciondlis gondolkoddst vérja el a jelenlegi
iskolarendszer is, az iskoldba lépéstédl a tu-
domdnyos fokozat megszerzéséig. A termé-
szeti nevelés igen nagy szerepet tulajdonit
annak, hogy a jobb agyfélteke mikodése 4l-
tal irdnyitott tevékenységeket is fejlessze, s
hogy ehhez egy magas szint(i érzelmi intelli-
gencia is kapcsolédjék. Ez a mds médon
toreénd vildgfelfogds a természetfilozéfidban
is megmutatkozik.’

A TERMESZETPEDAGOGIA
EREDMENYEI

A természetpedagdgidhoz mint neveléstudo-
ményi diszciplindhoz kéthetd eredményeket

leginkdbb a Zold Sziv Ifjasdgi

5 A természetpedagdgia, illetve a természeti nevelés fogalmak bevezetését az Uj Pedagégiai Szemle 1998. mérciusi szd-

méban javasoltam el8szor.
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Természetvédd Mozgalom segitségével, a
természeti nevelés szellemében nevelkedd
4vodai és iskolai csoportokban lehet le-
mérni. A pedagdgusok elmonddsa szerint a
gyerekek szelidebbek, empatikusabbak nem-
csak természeti attit(idjiikben, hanem a tdrsa-
ikkal val6 viselkedésiik sordn is. Az 1989-ben
alapitott mozgalom a kezdetek 6ta folyama-
tosan mikodik. Az ez id§ alatt felndveke-
dett nemzedékek tagjai, akik ma mar felnét-
tek, és sajdt gyermekeik vannak, a
visszajelzések alapjdn meg@rizték a Termé-
szet-szemléletitket. Amellett, hogy a kdrnye-
zeti attitidjiiket is gyakoroljdk (szelektiv
hulladékvélogatds, energiatakarékossdg,
egészséges életmddra torekvés stb.), a gyer-
mekeiket a természetpedagdgia elvei szerint
nevelik.

Az eredményesség egy indikatora: a
természeti nevelés manifesztacioja
gyermekrajzokban

LA rajzolds, az alkotds — mindegy, miivészi-e
vagy sem —, az emberi lélek egyik legésibb
kifejezési modja.”

Berty Edwards, 2008

Az ember &si végya az érzékelhetd vildg meg-
fogalmazdsa a miivészet eszkdzeivel. A bar-
langrajzok realisztikus dbrazoldsdtdl az dkori
gorogok kalokagathia-eszméjében megje-
lend ,szép és jo egységé™-n

egylitthatdsaként gyakran megjelenik a
gyermekek rajzaiban az a természethez és
kornyezethez vald viszony, amit 8k a vildg-
16l alkotott tapasztalataikbél, érzéseikbdl,
elképzeléseikbdl vetitenek ki. Konrad Lorenz
megfogalmazdsa szerint: ,A fiatal emberek-
ben kell tjjdéleszteniink a tudomdnykoz-
pontd és a technomorf gondolkodds 4ltal el-
nyomott fogékonysdgot a Szép és a J6
értékei irdnt.” (1996, 8. o.)

A természeti nevelésben és a csak kor-
nyezeti nevelésben részesiilt gyerekek dbra-
zoldsaiban jél ldthaté kiilonbség manifesztd-
16dik, ahogyan azt egy kordbban végzett
pedagdgiai kisérlet is igazolta (Orgovinyi,
1998). A kisérleti csoport 7-14 éves kort,
természeti nevelésben részesiilt gyerekekbdl
4llt. Rajzaikat jellemezte a természetdbrézo-
lds szdmos vizudlis eleme, Ggymint termé-
szeti tdj, vadon él8 novény- és dllatvildg, ter-
mészeti jelenségek stb. Az intellekcudlis
tartalom mellett az emociondlis hatds és az
élményalapti ismeretszerzés is kifejezédott
ezekben. Megjelent benniik az érzelem, a
kotddés, a szeretet, a csoddlat, de ugyanak-
kor az aggodalom is a természet veszélyezte-
tése miatt. Kifejez8dott ,a kicsi szép”
orome, és megjelent a szelid megismerési
médszer dbrézoldsa. Juhdsz-Nagy Pil (1993)
szerint a nagy mindig sok kicsibél épiil fel,
és ez a magatartdsformdkra csakdgy igaz,
mint a kultdra egészére. A gyerekek az em-

bert is dbrdzoltdk a rajzo-

keresztiil, a reneszansz em-
ber mtivészetek irdnti fo-
gékonysdgdn 4t napjaink

az élményalapu
ismeretszerzés is kifejezddott

7"

kon, de sohasem f&sze-
repl6ként, hanem
beleolvadva a termé-

alternativ miivészeti ird-
nyaiig minden miivészi
eszkozoket haszndlé alkotds ezt a vagyat
titkrozi. A természeti és a miivészeti nevelés
szoros kapcsolatban 4ll egymdssal. A kettd

szetbe. Az épiiletek csald-
diasak, ,,6ko”-stilustak,
falaik névényekkel befuttatva. Az dllatdbrd-
zoldsok kozott szeretetteljes min8ségben je-
lennek meg az édltaldban ,nem szeretem’-
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ként szdmon tartote dllatok. A gazdag fléra
kivalé teret ad a ndvények, dllatok és embe-
rek békés egymds mellett élésének. Az ttdb-
razoldsok kanyargéds dsvényeket vagy hangu-
latos erdei utakat mutatnak. A szinek
vonatkozdsdban érzékelhet8ek voltak a ter-
mészeti jelenségek — a napsiités, a kék ég, a
fehér felhék, a z6ld, burjdnzé ndvényzet,
vagy akdr az évszakok — jellemzd szinei. Va-
lamennyi rajzrél elmondhatd, hogy a termé-
szeti elemek nem csupdn

melyekben tiikrézédnek alkotdik vildgrdl al-
kotott gondolatai, érzései. A rajz lehetdséget
ad a gyermekeknek, hogy a természetben
szerzett tapasztalataikat kreatfv médon
transzformaljdk a miivészi kifejez8eszkozok
segitségével értékelhetd és élvezhetd alko-
tdssd. Ez a folyamat nemcsak vizudlis 14tds-
mddjukat és mivészi fejlddésiiket segiti, ha-
nem hozzdjirul a természet irdnti tiszteletitk
és feleldsségérzetiik kialakuldséhoz is. A ter-
mészetpedagdgia és a ter-

kiils§ valésdgként, hanem
alkotSjuk belsd vildganak
kivetitddéseként is értékel-

hetSek. Az dbrazoldsokban

az Gt tobbsdvos autdpalyaként
vagy betonjdrdaként tiint fel

mészeti nevelés és a mii-
vészeti nevelés
egylitthatdsa kimutathatd

a természethez valé ér-

zelmi kot8dés a természet védelmezhetSsége
irdnti aggodalomként is megjelent. Az egyik
14 éves fit1 lepusztult természeti kdrnyezet-
ben, fiistolgd gydrkéményekkel a hdctérben,
gézdlarcban 4brdzolta magdt.

A kontrollesoportban 1év8 gyerekek kor-
nyezeti nevelésben részesiiltek, de természeti
nevelésben nem, és ez lényeges kiildnbség-
ként mutatkozott a rajzaikban. A kdrnyezeti
tudatossdg tobb formdban is manifesztdls-
dott benniik. Lithaté volt a szelektiv hulla-
dékgytijtés, a hdzidllatvédelem, a szemétsze-
dés, az energidval valé takarékoskodds, a
komposztdlds. Az épitett kdrnyezet sok eset-
ben felhdkarcolék formdjaban jelent meg.
Az emberdbrdzolds hangsilyos volt, és dlta-
ldban kézponti szerepet kapott. Az Gt t5bb-
sdvos autdpalyaként vagy betonjdrdaként
tlint fel. A kérnyezetvédelem szempontjai
jelen voltak ugyan a kontrollcsoport rajzai-
ban is, de hidnyzott az az érzelmi t6ltés és az
aldzat a természet tobbi létezdje irdnt, ami a
természeti nevelésben részesiilt kisérleti cso-
portot jellemezte.

A természeti nevelés eredményességének
fontos indikdtorai a gyermekrajzok,

és mérhetd a gyermekek
attitidjében, gondolko-
ddsdban és cselekedeteiben. Vildgképiik raj-
zaikban is megmutatkozik, és jol elkiilonit-
hetd a mds pedagdgiai elvek szerint nevelt
gyermekek vizudlis dbrdzoldsaibdl kivetit-
hetd vildgképekedl.

OSSZEGZES

A természetpedagdgia interdiszciplindris
megkozelitésében a ,természeti” tudomdany-
dgak az egytitem(ikodésiik révén szinergiku-
san hatnak egymdsra, 4j, komplexebb isme-
reteket eredményezve. A Természet mint
Univerzum értelmezési keretében szdimos
tudomdnydg j megyvildgitdsba keriil, tdmo-
gatva ezdltal a természetfilozéfia elméletér.
Ennek eredményeképpen a neveléstudo-
mény némenklatdrdja 4j elemekkel gazda-
godik, Ggymint természetfilozdfia, természer-
pszicholdgia, természetempdtia,
természetetika, természetpedagigia, természeti
nevelés. A természetmiivészet felerdsiti ezek
hatdsdt, mdsfajta ldtdsmodjdval és érzelmi
toltetével gazdagitja a rendszert. Mindezen
elméletek és gyakorlatok szinergikus médon
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megjelennek a természeti nevelés méodszerei-
ben, a természetempdtia pedig segit abban,
hogy a jové nemzedéke felelésségteljesebb
mddon gondolkodjék, és a globalis értelem-
ben vett fenntarthatésdg jegyében hozza
meg dontéseit a Természetben valé harmo-
nikus egyiittélésben.

Javaslom, hogy a természetpedagdgia és
interdiszciplindris kapcsolati teriiletei kapja-
nak méled helyet a neveléstudomdny

szinpaddn, és fogalmai nyerjenek bebocsdt-
tatdst a tudomdny némenklatdrdjinak rend-
szerébe. Osztom Varga Attila (2024) véle-
ményét, miszerint fontos lenne, hogy: ,A
neveléstudomdny egy a vildg véltozdsaira
nyitott, modern és befogadé diszciplina ké-
pét sugdrozza magdrdl a szélesebb kozvéle-
mény felé.” Ennek a nyitott, modern és be-
fogadé diszciplindnak ércékes és szép
szinfoltja lehet a természetpedagdgia.
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RAJNAI LASZLO

Ertelem és érzelem?

Viktor E. Frankl és Carl R. Rogers pedagdgiai emberképének

osszehasonlitdsa

KOZELITESEK

A tanulmdny Viktor E. Frankl és Carl R. Rogers, két jelentds 20. szdzadi pszicholégus neve-

lésfilozéfiai nézeteit hasonlitja dssze. Mindketten jelentds hatdst gyakoroltak a pedagdgiai

gondolkoddsra, 4m az emberi fejlédés mds-mds aspektusaira helyezték a hangsulyt. Frankl a

logoterapia alapitéjaként az életben mindenkor fellelhetd értelem keresését, mig Rogers a

humanisztikus pszicholdgia egyik megalapozéjaként az 5nmegvaldsitdst és az empdtide tar-

totta a személyiségfejlédés kozponti elemének, elemeinek. A tanulmdny feltdrja, hogy mi-

kozben a két elmélet alapvetd feltevései eltérdek, kiegészitik egymdst, és mindkettd értékes

hozzdjdruldst nyujt a nevelésrdl valé gondolkoddshoz. Bemutatja, hogy a két narrativa mi-

ként hatott a modern pedagdgiai elméletekre és gyakorlatokra, és kiemeli, hogy mindkét

megkozelitésnek megvannak a maga erdsségei és korldtai. A tanulmdny arra a végkovetkezte-

tésre jut, hogy mind Frankl, mind Rogers elméletei inspirdl6 forrdst jelenthetnek azon peda-

gbgusok szdmdra, akik olyan tanuldsi kdrnyezetet szeretnének kialakitani, amelyben a di4-

kok szabadon felfedezhetik sajdt értékeiket és képességeiket.

BEVEZETES

Az emberi élek és a személyiségfejlédés
megértésének kérdései mindig is kozponti
szerepet jatszottak a pedagdgiai gondolko-
ddsban és gyakorlatban. Ennek kapcsdn pe-
dagégusként rendre beleiitkozém a kér-
désbe: elsbsorban szaktandr vagyok-e, aki
mellesleg — esetenként — nevel, vagy alapve-
t6en neveld, aki egyben szaktandr is? Mdr
maga a tény, hogy a kérdés felvetddhet,
problémdt jelez. Sokszor elgondolkodom
azon, hogy van-e rd jo felelet. El lehet-e

vélasztani egymdstol a két funkciét, vagy
szerves egészet alkotnak? Mi befolydsolja
azt, hogy az egyes pedagdgusok melyik
funkcidjukat tekintik elsédlegesnek?

A kollégakkal torténd beszélgetések so-
rdn arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a
megoldds kulcsa j6 eséllyel a fenndllé peda-
gdgiai kultira (kdvetkezésképpen az abban
tobbé-kevésbé tudatosan él8/1étezd egyes
pedagdgusok) eltérd nézeteinek és nevelésfi-
lozéfiai megkozelitéseinek a kozds metsze-
tekre koncentrdlé megértésében lesz.

Egy olaszorszdgi Erasmus-tanulményit
sordn is a fent jelzett kérdésbe botlottam.
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A kutatdsi célom tobbek kozott az volt,
hogy megfigyeljem, milyen nevelésfilozéfiai
nézeteket vallanak az olasz pedagdgusok, és
azok milyen hatdssal vannak az osztdlytermi
mikodésiikre. Olasz kollégdimmal és didk-
jaikkal interjikat vettem fel, és azokat ele-
mezve arra jutottam, hogy az ottani peda-
gdgiai létben is egyfajta kettdsség lelhetd
fel. A felvett SWOT-elemzések sordn szem-
betling volt, hogy az egyik, a harmonikus
szakmai m(ikodést veszélyeztetd tényezdnek
éppen ez a kettdsség, a fent emlitett nevelési
és szaktdrgyi pedagdgia kozotti ldtszélagos
ellentét mutatkozott. Fz a két szemlélet
markdnsan és egy id6ben van jelen a neveld-
oktaté munkdban, és mig elméletileg
komplementer szerepben lennének, gyakor-
latilag sokszor keriilnek ellentétbe egymads-
sal." Létezhetnének-e békésen egymds mel-
lett, van-e olyan kozos metszetiik, amelyet
bévitve kozelithetnénk ezeket a néz8ponto-
kat egymdshoz? Harmonikusabbd teheté-¢ a
pedagdgiai hivatds, ha kozds nevezdre hoz-
zuk 8ket?

alkalmaznunk tehdt, amelynek hétterében
megfigyelhetd egy egzisztencidlis, az egyént
a maga teljességében megragadni szdndé-
kozé igény.

Ez a megfigyelés vezetett oddig, hogy el-
kezdjem kutatni: a nevelésfilozéfiai nézetek
kézott melyek azok, amelyek szem eldtt
tartjik ezt az egzisztencidlis dimenziét. Hi-
szem, hogy ha meg kivanunk felelni a mo-
dern, posztmodern kor pedagégiai kihivdsa-
inak, muszdj interdiszciplindris médon
gondolkodnunk, igy munkdnk sordn nem
nélkiilozhetjiik a lélektani alapokat sem.
Ahhoz, hogy valés vélaszt adhassunk a fenti
kérdésre, kutakoddsunkat a filozéfiai, lélek-
tani és antropoldgiai alapoknal kell kezde-
niink, ezért kiinduldsi pontként két olyan, a
humanisztikus-egzisztencialista szellemi vo-
nulatbdl érkezd szakembert valasztottam,
akik munkdssdgukkal jelentds valtozdst
idéztek el a lélektani szcéndban. Az egzisz-
tencidlis nehézségekkel kiizdé Embert szdli-
tottdk meg, és mellédlltak, hogy tdmogassik

mindennapi kiizdelmei-

Modern alaptételként
fogadjuk el — hiszen a koz-
nevelési torvény? is e mel-
lett teszi le a voksdt —,

Létezhetnének-e békésen
egymds mellett?

ben. Nemcsak a pszicho-
16gia vildgdban, hanem az
emberrdl mint létezbrdl
sz6l6 gondolkoddsban is

hogy a nevelési munka so-

ran figyelembe kell venniink a tanul lelki
alkatdbdl adddé igényeit, tdrsadalmi helyze-
tét, egyedi gyengeségeit és erésségeit és
egyéb kontextudlis tényezéket is. Nemcsak a
folyamatok tervezésénél, hanem minden-
napi munkdnk sordn is egyfajta humaniszti-
kus, tanulékézponti megkozelitést kellene

Gjat hoztak, ily médon
hatva a velitk kézdsségben é16 tdrstudoma-
nyokra, koztiik a neveléstudomdnyra is.

Frankl és Rogers egyedi mddon jérultak
hozz4 a szellemtudomdnyok Gjrahumanizd-
ldsdhoz,’ igy kiiléndsen fontos, hogy milyen
nézeteket vallottak az emberi lélekrd], az
élet értelmérdl és a személyes fejlédésrdl.

! Az interjik készitése sordn kideriilt, hogy komoly ellentét fesziil a projektalapti megkozelitéssel dolgozé és a tradi-

ciondlis, frontdlis munkdt elényben részesitd kollégdk kdzott, ami az értékelési gyakorlatban is megmutatkozott. Egy

mésik, ennél taldin még érdekesebb konfliktusforrast pedig a tudomdnyos életben betéltdtt ndi szerepekkel kapesola-

tos eltérd nézetek jelentették.
22011. ¢évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl

3 A nevelés szellemtudomdnyi alapjainak fontossdgdt hangstlyozva, Junghoz (1953) hasonldan, egyes kutaték a je-

lenkor pedagégidjdban is hidnyoljik a nevelés antropoldgiai, filozofiai és pszicholdgiai gyokereit (Gabriel, 2019). A
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Viktor Frankl a logoterdpia és egzisztencia-
analizis keretein beliil az értelemkeresést és
onmagunk meghaladdsdt hangsilyozta, mig
Carl Rogers a személykozpontt szemléleten
keresztiil az empdtidra és az elfogaddsra
dsszpontositott a redlis énkép, az dnbecsiilés
és az autondmia fejlesztésének érdekében.

A tanulmdnyom célja, hogy feltdrja és
dsszehasonlitsa e két t6r8l fakadd, helyen-
ként egymds atjdt keresztezd, végiil aztdn
egymidstSl mégis eltérd szemléletet, és be-
mutassa, hogyan alakitottdk a modern pe-
dagdgiai elméletet és gyakorlatot. Fékusza-
ban kizdrdlag a pedagdgiai emberképek
viszonya 4ll, valamint azok leképezédése a
gyakorlati pedagdgiai munkdban, igy nem
kivinom a két elméletalkotd egyéb pszicho-
l6giai vagy terdpids tevékenységét érdemben
bemutatni. Mivel Frankl és Rogers a peda-
gdgidval csak mint a pszicholdgia alkalma-
zott teriiletével foglalkozott, és igy is csak
érint8legesen, a tanulmdny kovetkeztetései
nem a kozvetlen pedagdgiai llitdsaikbdl,
hanem az 4ltaluk képviselt emberképbdl in-
dulnak ki.

Nem cél, hogy letegyem a voksot egyi-
kiik mellett sem, hiszen mindkét elméletal-
koté Gttord volt a maga idejében, hatdsuk
mind a pszicholdgia, mind

képzésben 1év8 és a mér gyakorlé pedagdgu-
soknak egyardnt. Nem titkolt célom és re-
ményem, hogy a két gondolkodé narrativai-
nak vezérfonaldt kovetve a pedagdgusokat
segitem ezzel abban, hogy tjszertien reflek-
tdlhassanak sajdt munkdjukra és emberké-
piikre, illetve bdrmely olvasé taldn dj,
egyéni felismeréseket érhet el egy humanisz-
tikusabb, tanulékézpontibb megkdzelités
fel¢ kozeledve.

VIZSGALATI SZEMPONTOK

Amikor két pedagdgiai szemléletet hasonli-
tunk dssze, célszerl egy tudomdnykozi meg-
kozelitést alkalmazni, hiszen t3bb, kiilon-
bdz8 tudomdnyteriiletek 4ltal vizsgale
kérdésre keresiink valaszokat. Osszeveté-
siinkben vizsgdlni fogom, hogy a két elmé-
letalkoté milyen antropolégiai alapokra
épitkezett, ezek ugyanis mér el8revetitik
azokat az oktatdsi-nevelési célokat, amelyek
az dltaluk sugallt pedagdgiai modellekben
megjelennek. Ennek kapcsdn kitérek a pe-
dagdgiai folyamatok eredményességének
kérdésére, valamint arra is, hogy milyen
munkaetikdt javasolnak, és hogy milyen
méreékben tdmogatjék a

pedig a pedagdgia teriile-
tén a mai napig érezhetd.
Legfontosabb célom, hogy
kettejitk munkdjdnak dsz-
szevetésével, elméleteik ko-

tanulmdnyom fékuszdban
kizdr6lag a pedagdgiai
emberképek viszonya 4ll

tanuléi autonémia kérdé-
sét. A pedagdgiai folya-
matok értékkeresd és ér-
tékteremtd jellege is

z6s metszetében taldlhatd

rehumanizdcids torekvésekre koncentrdljak,
megmutassam, hogy ezeket a mai, modern
tanulékdzpontd pedagdgiai munka részévé
tudjuk tenni. Uj egzisztencidlis értelmezési
szempontokat kivanok felkindlni a még

fontos pont a két
pszicholégus munkdssa-
gdban, ezek is kijelslnek majd bizonyos
munkaformdkat és tandri-tanuléi stilusokat.
Mindezek utalnak majd az iskolai kultirdra,
amely a tandri és tanuléi attitidket, moti-
vécidkat és tevékenységeket is magdban

tudomdnypozitivista megkdzelités redukcionista jellegébdl adéddan a pedagdgiai folyamatokat kvantifikaljak, figyel-

men kiviil hagyva a személyiség komplexitdst (Sdrkdny, 2024).
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foglalja. Végiil kitérek a két gondolkodd
munkdssdgdnak kozds és eltérd pontjaira,
valamint arra a kritikdra, amellyel gondola-
taikat és azok pedagdgiai leképezddését illet-
ték a kortdrsak és az utdkor.

Antropoldgiai alapok

Els6ként a gondolkoddk antropolégiai em-
berképérdl kivanok szét ejteni, hiszen a ne-
velési-okrtatdsi folyamatokat nem csupdn a

tudomdnyos elméletek vagy pedagdgiai mo-

dellek hatdrozzak meg, ha-

csalddjénak a mésodik vildghdbort idején
toreént elhurcoldsa és a holokauszt egésze.
Valldsos gondolkodd, elméletének kdzponti
helyét foglalja el az Istenbe vetett hit.

Carl R. Rogers (1902-1987) egy egye-
siilt dllamokbeli, mezégazdasdgi hdttert csa-
14dbol érkezett. Bolesészettudomdnyi oldal-
rél kozelitette meg a pszicholdgia
témakorét, bolesészeti-filoldgiai hdceérbdl
indftotta elméletét és gyakorlatdt (Kdvdry,
2022), a Columbia Egyetemen 1931-ben
doktori cimet szerzett pszicholégidbél. Az el-

mélet gyakorlati alkal-

nem az adott tdrsadalmi,
kulturilis és torténelmi
kontextusok is. A filozé-

gyakorlati értelemben is
onazonosak maradtak

mazhatdsdgdt tartotta
szem elétt. Munkdjdban
alapvet8en bioldgiai meg-

flai-antropoldgiai megko-
zelités lehetdvé teszi, hogy
mélyebben megérsitk pedagdgiai gyakorla-
tunkat, tudatositsuk a pedagdgus és a kii-
16nb6z8 kdzdsségek sajdtos éreékrendjée,
normdit és szokdsait. Amikor ezzel a kérdés-
sel foglalkozunk, arra reflektdlunk, hogy
milyen embereszménnyel dolgozunk, és ko-
vetkezésképpen milyen oktatdsi-nevelési cé-
lokat tliziink ki magunk elé. Segithet abban
is, hogy jobban megértsiik a tanuldk szocio-
kulturdlis hatterét, és ennek megfeleléen
alakitsuk a tanuldsi kornyezetet, mivel ezek
alapvetden formdljdk a tanuldk identitdsdt
és tanuldsi folyamatait (Borosdn és Csepela,

2017; 16th, 2023).

Viktor E. Frankl (1905-1997) Ausztris-
ban sziiletett, pdlydjan neurolégus orvos-
ként indult. Er8teljes természettudomdnyos
és kontinentalis filozéfiai héttérrel birt, filo-
z6f14bél doktorilt. Orvosi és filozéfusi
munkdssdgdban jaspersi, scheleri, bins-
wangeri, bossi és heideggeri hatdsokat fedez-
hetiink fel (Sdrkdny, 2023). Elméletére és
gyakorlatdra drdmai hatdst gyakorolt

kozelitést alkalmazott, és
egy novekedésalapi
szemléletet érvényesitett. Agnosztikusnak
tekinthetjiik; mint majd szét ejtiink réla, a
hitet és a dogmatizmust elkeriilenddnek, a
fejlddés szempontjabol kdrosnak tartotta,
egyes forrdsok (Beit-Hallahmi, 2007, 310.
0.) ateistdnak mondjdk.

Mindkét gondolkodéban kézds, hogy
léthilozofide (Lebensphilosophie) hirdettek és
éltek, a dilthey-i értelemben a megélt ta-
pasztalat jelentéségét és az emberi létezés
mogotti életerdket tartottdk szem elbtt
(Dilthey, 1907/1951, 10. o.). Kiinduldsi
pontjuk a humanisztikus egzisztencializ-
mus, igy kdzponti témdjuk az eredetiség,
onazonossdg. Filozéfiai nézépontjukat nem-
csak vildgmagyardzatként haszndleak, ha-
nem gyakorlati értelemben is 6nazonosak
maradtak (Sdrkdny, 2023. 69. o.). Eletfilo-
z6fidjuk terdpids hatdssal volt a sajdt életiikre
is, azt Lebensform-ként tették magukéva
(Setaioli, 2014, 243. 0.). Mindkét kutatéd
hdttere alapvet8en filozéfiai és filologiai
megalapozottsdg, rehumanizdlni akartdk a
pszicholdgia és dltaldban a
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szellemtudomdnyok vildgdt (Sdrkdny, 2023,
102. 0.), a maguk kordban a tudoményos
redukcionizmus ellen léptek fel (Uo., 71.
0.).

Rogers filozéfiai alapvetése a humanisz-
tikus pszicholdgiai irdnyzatba tartozé sze-
mélykozpontii megkizelités (Rogers, 2019).
Pszicholégiai munkdssdga szakmai ellenkul-
taraként indult, és a maga kordban sok vitdt
generdlt (Rogers, 2019, 342. o0.). Nevelésfilo-
z6fidja a személykdzponttt megkozelitésen
alapul, az egyén autoném onirdnyitési és
fejlédési képességére fokuszal (Ud., 1969).
Rogers a pszichoterdpids gyakorlatbél indul
ki, amelynek teriiletén mdr ,ellentmonddsos
figuraként” tartottdk 8t szdmon — tandr-
képz8 munkdja sordn nem akarta az 4ltala
képzett pedagdgusokat is ilyen kirekesztett
helyzetbe hozni (Uo., 341. 0.). Pedagdgiai
célja megéreeni, hogyan befolydsoljak a kii-
16nb6z8 nevelési filozofidk a didkok viselke-
dését (Uo., 341. o.), és miként segithetik a
pedagégusok a didkok személyiségének po-
zitfv formdlédaséc (Uo., 350. o.). Lényegé-
ben, pedagégiai megkozelitésében a skinneri
inger-vélasz viszonyrend-

[risaiban optimista és jovSorientalt gondol-
kodd, a természettudomdnyos alap mellett
mindig béleseleti munkdkra tdmaszkodva
fejti ki elméleteit (Kdvdry, 2022, 316. o.),
sajdt életének példdjéval erbsiti meg
pszicholégidjdt, amelyet a redukcionista és
tdrgyiasité pszichologizmus ellenében dol-
gozott ki, scheleri bélcseleti alapokra he-
lyezve azt (Sdrkdny, 2008). Teljes filozéfiai-
lélektani-antropoldgiai elméletet alkotott
(Sdrkdny, 2023, 30. o.).

Megkozelitésének alapjdul az 4ltala leirt
logoterdpia (logos + therapein) elmélete szol-
gdl: ez az élet értelmének megtaldldsdt te-
kinti az els8dleges emberi hajtéerének.
Moédszere fenomenoldgiai, de mint Sdrkdny
Péter fogalmaz, nem csupdn filozéfiai, ha-
nem tapasztalati médszerként kell erre te-
kinteniink (Sdrkdny, 2023, 150. o.). Koz-
ponti szerepet jdtszik nédla az elkeriilhetetlen
szenvedés dtértékelt, teljesitmény-jellege
(Frankl, 2014). Kévdry szerint (2022, 322.
0.) kialakuldsa idején ,.a logoterdpia mint
mddszer a mainstream pszicholdgia berkein
beliil kritika és elutasitds tdrgydva vélt, azon

a cimen, hogy tul filozé-

szerhez képest definidlta
magdt, és éppen azt a té-
nyez8t — az ingerre adott
vélaszt el84llit6 személyisé-

nem akarta az 4ltala képzett
pedagdgusokat
kirekesztett helyzetbe hozni

fiai, pedagdgiai, kognitiv,
és elhanyagolja a
pszichodinamikai aspek-
tusokat és az élet nem

get — helyezte kozép-
pontba, amelyrél Skinner
az elméletében egydltaldn nem beszél: dgy
vélte, hogy az oktatdsi-nevelési folyamatok-
nak is személykézpontinak kell lenniiik,
kulesfogalma a mpaszralati, procedurilis ta-
nulds (Rogers, 1961, 207. o.).

Viktor E. Frankl filozéfiai és antropolé-
giai kerete a logoterdpia és értelemraldlds el-
mélete (Sdrkdny, 2012), valamint az azon
alapulé ontikus és ontologikus egzisztencia-

analizis gyakorlata (Sdrkdny, 2023).

spiritudlis dimenzidit”.
Ennek kévetkeztében
Frankl munkdssdga, hasonléan Rogerséhez,
jo ideig a pszichonalaizissel szembeni idea-
lista ellenkultaraként fejlédik (Sdrkdny,
2023, 115. o.).

Frankl két- és hiromdimenziés modelle-
ken mutatja be, hogy mit gondol az emberi
fejlddésrél. Ertelmezésében a dualista 2D-
modell (test és elme/lélek modellje) leegy-
szerlsitd, igy nem kivdnatos az emberekkel
valé munkdban. A 2D-modell
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értelmezésében minden ember egyforma (ez
a biolégiai hasonlatossdg alapjan 4llé uni-
verzalizmus). Ezzel szemben a Frankl 4ltal
tdmogatott 3D-modell, amely a test, az
elme/lélek és a szellem sikjdt is magdban
foglalja, mdr egymadstdl jocskdn kiilonbdzd
személyeket feltételez (Kdviry, 2022, 424.
0.). Ez a szellemi sik a pedagdgiai értelme-
zésben késébb fontos lesz.

Frankl teleologikus vildgnézetet vallott:
szerinte az életnek van az egyéntdl fiiggetlen

célja és értelme, az emberi életben fellelhetd
értelmet @ priori adott igazsdgnak (Sdrkdny,
2023, 89. o.), antropoldgiai jellemzének te-
kintette (Uo., 159. 0.), egzisztencidlis adott-
sdgok szerinte az ezek (Kdvdry, 2022, 326—
327): 1) szellemiség, 2) szabadsdg és 3) fele-
18sség.

A fenticket dsszefoglalva a két elméletal-
koté emberképét az 1. tdblizatban vetjiik
ossze.

1. TABLAZAT

Frankl és Rogers emberképe és a kulesmomentumok mégott dllé elméletek

Viktor E. Frankl szerint az ember:

Carl R. Rogers szerint az ember:

— oszthatatlan (individuum), mely jel-
lemz8 még kéros dllapotokban sem
szlinik meg (Id. Dasein; Heidegger,
1962, 26. o,);

— feloldhatatlan (insummabile), ha k6zos-
ségben feloldédik, tonkremegy (Id. szelf-
fragmentdci6; Kohut, 2009, 94. 0.);

— abszoldt névum, egyedi az univerzum-
ban (Id. a Dilthey-féle hermeneutikdt;
Hodges, 1969, 143. 0.);

— szellemi létezd, ellentétben a csupdn
bioszocidlis létez8kkel (Id. heideggeri
létfeledett-természeti dllapot szemben
az ontolégiailag reflekedlt 1éttel; Heideg-
ger, 1962, 59. 0.);

— egzsztencidlisan értékorientdlt, nem
oszedndk hajtdk (Id. Tillich szabadsig
és sorszerliség kozotti dontései; Kegley,
1961, 54-56), vagy Isaiah Berlin kettds
szabadsdg-elmélete; Berlin, 1969, 118—
134);

—  én-szeril, és az 6sztonds tudattalan mel-
lett a szellemi tudattalan is részét

— nyitott a tapasztalatokra, képes az él-
mények védekezés- és torzitdsmentes
befogaddséra (Kierkegaard, 1986; Ro-
gers, 1980, 39. o. é Whitehead, 1949,
56. 0.);

— egyfajta egzisztencialista életstilust é] —
teljesen 4téli a pillanatot, a jelenben
létezik, de irdnyultsdga a jovébe tekint
(Id. Rank; de Carvalho, 1999/2010,
49. 0.);

— természetes 6n- és 8sbizalommal ren-
delkezik — bizik a sajdt képességeiben,
éreékitéletében és abban, hogy ki tudja
vélasztani a megfeleld viselkedést. Er-
tékitélete nem a kiils§ szabdlyoktdl, a
térsas elvdrdsokedl fiigg, hanem belsd
kozpontbdl indul ki (Id. Kierkegaard;
Rogers, 1980, 39. 0.);

— tudja, hogy van vélasztdsi szabadsdga
és él is ennek a lehet8ségével (Id. Rollo
May, Maslow és Otto Rank; Schneider,
2022);
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képezi, a transzcendencidra irdnyul (Id.
Gabriel (2018): a szellemi nem egyenld
a tudatival);

— rendelkezik a szellem dacolé hatalmi-
val, tehdr a bioldgiai, szocidlis és pszi-
chikai dimenzidkkal harcba szdllhat (Id.
jaspersi hatdrhelyzetek; Wildermuth,
2007, 11. 0.);

— dinamikus, képes a pszichofizikai lété-
t6] tévolsdgot tartani, azon kiviil létezni
(1d. el6z8 pont);

— léte alapvetden kiilonbézik az 4llati 1ét-
t6l, hiszen vildga van, nem kérnyezete
(Id. Binswanger és Boss elmélete: Mit-
welt-Umwelt-Eigenwelt, Binswanger,
1963, 31. 0.);

— az dntranszcendencia fel6l fogja fel 6n-
magdt (Id. Tillichnél az 6negységesités-
onteremtés-onmeghaladds hdrmas egy-

sége; Newport, 1984, 47. o.).

—  kreativ és szabad (I1d. Whitehead; Ro-
gers, 1961, 300. o., illetve Kilpatrick
hatdsa; Rogers, 2019, 377. 0.);

— megbizhaté és konstruktiv médon él
és cselekszik (Id. Maslow, 1966, 22.
0.);

— ¢élményekben gazdag, teljes életet ¢l
(1d. Maslow, 1966, 22. o. és Henry
James; Gavin, 2012).

FORRAS: Rogers, 2019, 241-251. o. és Kdviry, 2022, 326-327. o.

Oktatasi-nevelési célok

A nevelésfilozéfiai alapok megteremtenek
egyfajta emberképet, és természetszertileg
kijelolnek pedagdgiai célokat is, ezek pedig
elérevetitik a nevelési-okrtatdsi folyamat el-
vért eredményeit, azok kognitiv és affektiv
jellemz&it, valamint, hogy a didkok milyen
tudds- és készségkészleteinek fejlédésée ki-
véinja az adott pedagdgia elésegiteni. Az is
kozponti kérdés lesz, hogy miként befoly4-
solja a megkozelités a tanulék hozzddllasdt,
éreékeik alakuldst és motivécidjukat.

Eredményesség, elégedettség és jollét,
munkaetika

A két elmélet eltérd pedagdgia célrendszer-
hez vezet, hiszen mig a frankli, el8iré jellegti
rendszerek kozéppontjdban a tudds meg-
szerzése, a készségek irdnyitott és célorien-
talt fejlesztése és az értékek belsvé tétele,
valamint a személyes élet értelmének a felle-
lése dll, addig Rogers a kreativ gondolkodds,
a problémamegoldé képesség, az onbizalom
és a kongruens® m(ikodés elésegitését te-
kinti elsédleges pedagdgiai célnak. Ennek
kapcsdn, bar mindkét modell az autentikus,

4 Mig az 6nazonossdg inkdbb egy nmagunkrol alkotott stabil és koherens kép, amelyet a miltbeli tapasztalatok, a
jelenlegi koriilmények és a jov6beli elvardsok formdlnak, a rogersi értelemben vett kongruencia (énazonossdg) a fen-
tick mellett azt is magdban foglalja, hogy gondolataink, érzéseink és viselkedésiink is 8sszhangban vannak egymdssal

(Rogers, 2019).
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dnazonos mukodést tlizi zdszlajdra, el6bbi
logikusan leginkabb a folyamatok elején a
kiils§ visszaigazoldsra és az ahhoz kapcso-
16d6 sikerélményre épit, mig a mdsik mo-
dell a belsé elégedettség, kongruencia és sze-
mélyes fejlédés elérését jeldli ki céljdul. Ezek
persze nem oltjdk ki egymdst, és nem is egy-
mis ellenében miikddnek, inkdbb mint két
komplementer halmazt kell 8ket elképzelni.
Mindkét gondolkodé rendszerének a féku-
szdban a személyiség hosszt tévu fejlesztése
4ll; igy a frankli elméleti

adottnak veszi. A nevelési folyamatok sordn
a segitd és a tandr nondirektiv poziciét fog-
lal el, nem irdnyitja a tanulét valamilyen
kiils§ éreék felé (Rogers, 1951, 306. o.), en-
nek feladatdt a tanitvanyra hagyja. Rogers a
pedagdgiai munka kapcsdn bdrmilyen
kiils§ vagy rderéltetettnek tting célrendszer-
rel kapcsolatban 6vatosan fogalmazott, sze-
rinte ezek korldtozhatjék az egyén onirdnyi-
tott tjdt az dSnmegvaldsitas felé (Rogers
1961, 55. o.).

Amikor az eredmé-

keret jol alkalmazhaté
olyan problémadk esetén,
amelyek jél keretezhetdek,

a személyes fejlédés
irdnydba haté hajtéerd

nyes tanulds feltételeit
megfogalmazza, a kiindu-
lasi pontja az, hogy a pe-

egy adott probléma koré
dsszpontosulnak, mig a
személykdzpontd megkozelités inkdbb ho-
lisztikus, 4ltaldnos személyiségfejlesztési kér-
désekben haszndlhaté. Mindketten meg-
egyeznek abban, hogy a jelentés- és
értelemkeresést az emberi mikodés koz-
ponti kérdéseként vizsgdljdk.

Rogers humanisztikus megkozelitése
részben Maslow ismert elméletére épiil
(Maslow, 1966), tehdt bioldgiai inditdst és
névekedésalapt (de Carvalho, 1999/2010,
51. 0.). Rogers szerint a személyekben ere-
dendden megvan az Snmegval6sitds és a
személyes fejlédés irdnydba haté hajtderd.
Az organizmilkus értékelési folyamar koncep-
cidja (Rogers, 1961, 151. o.) kdzponti helyet
foglal el elméletében, eszerint az egyéneket a
belsé motivécidjuk hajtja a szdmukra kielé-
giten hatd és életiiket gazdagitd élmények
felé. Nem hisz teleologikus, dogmatikus
irdnyelvekben; a személy pozitiv értékeit

dagdgiai kérdésfeltevés-
nek relevdnsnak kell
lennie a tanulé szdmdra, vdgynia kell a v4l-
tozdsra, mert ekkor alapvetd hajtéer8ként
hat az éler Gnmegvaldsits tendencidja (Rogers,
2019, 356., 361. o.). Leirja a tanulds sziiksé-
ges és elégséges feltételeit (Uo., 352-355.
0.), ezek a kongruencia, a feltérel nélkiili po-
zitty elfogadds, az empdtia és a tandr hiteles
kommunikdcidja. Ezek hatdsdra a tanul6 én-
képe hitelesebb, 6nazonosabb lesz, és a vi-
lagrél alkotott képe nyitottd vélik aj értel-
mezésekre, a fenomenoldgiai horizontja
tdgul (Rogers, 2019, 355. o.), és megvaldsul-
nak a Dewey’ 4ltal kdzponti kérdésként ke-
zelt hosszti tévii személyiségalakulds fel-
tételei (Uo., 376. 0.). Miiveiben bévebben
tdrgyalja Buber (2008) dialégusfilozdfidjs-
nak ,En-Te” és ,En-Az” kapcsolati koncep-
cidjdt is, f8ként a valédi, személyes kapcso-
latok pozitiv hatdsait a nevelési folyamatra

(Rogers, 1980, 41-45. o.). A puszta

> Dewey a személyiség hosszti tdvi fejlédéséhez sziikségesnek tartotta a tapasztalati tanuldst, a térsadalmi szint(i in-

terakcidt és a demokratikus részvételt. Az oktatdsnak aktiv tanuldk és felelds polgdrok nevelésére kell torekednie a

valés élet tapasztalatai, a kritikus gondolkodds és a kozosségi életbe valé bevonddds révén, eldsegitve az életre 2616

fejlédéshez sziikséges gondolkoddsi sémak gazdagodasit (Ord és Leather, 2011; Sabel, 2012; Standal és Aggerholm,

2018; Nob és mtsai., 2023).
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intellektudlis tudds helyett az emberi érzel-
mek, a kreativitds és az itt-és-most fokusza
jétszanak fontos szerepet Rogers gondolko-
ddsdban, ezeket rendre Otto Rank hatdsa-
ként szoktak emliteni (de Carvalbo,
1999/2010, 49. o.).

Rogers kiinduldsi alapként tekint Mas-
low 6naktualizdciés modelljére (Maslow,
1966, 22. 0.), és bsszekoti azt sajdt, a sze-
mélyes novekedéssel kapcsolatos elméleté-
vel. A gyermeki dnelfogaddst és spontanei-
tést leird részt idézi Maslowtdl (Rogers, 1961,
174. 0.), amivel Pukdnszky (2013, 119. o.)
szerint egy romantizdlt 'valaha volt termé-
szetes’ 8sallapotot kivdn visszadllitani.

Frankl nézetei mentén a tanul6k akkor
érhetik el a legjobb eredményeket, ha képe-
sek megtaldlni a sajét életiik értelmét, amely
aztdn ket tanuldsra motivélja. Az 8 megko-
zelitése az dnmeghaladdsra épit, amely ab-
ban segit a tanuldknak,

feltéeel nélkiili pozitiv elfogaddst helyezi ko-
zéppontba (Rogers, 1961). Véleménye szerint
az értelmet nem megtaldlni, hanem megte-
remteni kell a tanulé életében (Sarkdny,
2023, 49. 0.). A pedagdgiai folyamatban
Frankl a személyiség szellemi dimenzidjdra,
a személyiség lehetséges jovSbeni véltozatdra
fokuszdl (Sdrkdny, 2023, 50. 0.), mig Ro-
gers a jelen pillanatban elérhetd személyre,
az itt-és-mostra koncentrdl (Rogers, 1961, 91.
0.).

A frankli elméleten alapulé pedagégia
célja, hogy segitse az egyént transzcendens
éreékek felfedezésében és az dSnmagdn tal-
mutat6 célok megvaldsitdsiban. Rogers
megkozelitése inkdbb az egyén személyes
ndvekedését és a tdrsas kapesolatok fejleszté-
sét helyezi el6térbe. (Fontos ugyanakkor
megjegyezni, hogy Frankl elméletének pe-
dagdgiai vetiilete bonyolultabb kérdés, mint

ugyanez a rogersi elmélet-

hogy lekiizdjék az el8ttiik
4ll6 nehézségeket, kihiva-
sokat (Pyrell, 2016). Rogers
ezzel szemben a tanuléi
dnszabdlyozdsra és a sze-

a pedagdgidt az egyénben
r¢jlé, még meg nem
valdsult éretelemfeltdrds
eszkozének tekinti

nél. Bér Frankl maga
nem dolgozott ki kiter-
jedt pedagdgiai modellt,
tan{tvdnyai és kovetdi fej-
lesztettek kiilonbozd pe-
dagdgiai mddszereket

mélyes felel8sségvillaldsra
helyezi a hangsulyt, mert
ez teszi lehetdvé, hogy a tanuldk aktivan
részt véllaljanak tanuldsi folyamataikban
(Ponte és Brito, 2022). Rogers megkozelitése
igy a tanulé6i 6n- és tdrséreékelésre és a belsd
motivacié fejlesztésére sszpontosit, ezek
szintén hozzdjdrulnak a kimeneti eredmé-
nyek javuldséhoz (Zagyviné Sziics, 2022).
Frankl a pedagdgidt az egyénben rejlé,
még meg nem valdsult értelemfeltdrds esz-
kozének tekinti (Sdrkdny, 2023, 181. o.), el-
mélete szerint az értelem objektiv és adott,
és az egyén feladata, hogy megtaldlja azt a
sajdt életében (Sdrkdny, 2023, 48. o.). Ezzel
szemben Rogers a személyes ndvekedést és a

(Siller és Waibel, 2018).
Ezek azonban nem mindig dllnak dsszhang-
ban Frankl eredeti elképzeléseivel (Sarkdny,
2023, 134. o.), igy ezeket nem is vettiik a je-
len tanulmdny keretében figyelembe.)

A fentiekbdl ered6en munkaetikaként
Frankl az egyenld lehet8ségekben és ennek
kapcsdn az életfeladathoz kapcsolédo fele-
18sségtudatban hisz; Rogers figyelmének £6-
kuszdban inkdbb az egyéniség tisztelete és a
sokszinliség elfogaddsa 4ll.
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Ertékkeresés

Mig a f8sodorbeli pszicholégia és taldn leg-
inkdbb a személykozpontu pszicholdgia
alapvetd attitlidje egy vildgnézeti éreéksem-
legesség, ezt a gyakorlati munkdban (legyen
az terdpids vagy pedagdgiai munka) nem
igazdn lehetséges érvényesiteni (Kdvdry,
2022, 324. o.). Rogers a jelentést nem
adottnak veszi, hanem egy konstrukeié
eredményének l4tja, tehdt olyan tartalom-
nak, amelyet a személy nem megtaldl, ha-
nem akeivan felépit. A frankli egzisztencia-
lizmus, kivédltképp a valldsos
egzisztencializmus, az emberen tilmutatd,
igy transzcendens értékrendszerben prébdlja
megtaldlni az ember helyét. Viszonyitdsi
pontként, a modern humanista gondolat-
menettel szemben, nem magdt az embert
vélasztja, hanem a személyen tilmutatd ér-
tékeket.

Frankl elméleti és gyakorlati munkdji-
ban ez az (érték)semlegesség célként nem je-
lenik meg, alapvet8en értékeket kozol, azok
fel¢ orientdl (Sdrkdny,

igényelnek. Frankl elmélete szerint a tani-
roknak segiteniiik kell a tanulékat abban,
hogy felfedezzék sajdt értelemkeresési céljai-
kat, mig a Rogers elméletét kovetd tandrok-
nak tdmogaté kérnyezetet kell teremeeniiik,
amely elésegiti a tanulék 6néllé gondolko-
ddsdt és fejlddését (Semper és Lizasoain,
2022). A kutatdsok azt mutatjak, hogy a ta-
nuldi eredmények szempontjébol a pedagé-
giai kdrnyezet és a tandri attitidok kules-
szerepet jdtszanak (Olasz és Hiitter, 2021).
A tandrok 4ltal alkalmazott megkozelitések,
mddszerek és a tanuldk kézottd interakcidk
jelent8s hatdssal vannak a tanuléi teljesitmé-
nyekre.

A humanisztikus pedagdgia hangst-
lyozza a tdmogaté tanuldsi kornyezet fon-
tossdgdt, amely elémozdithatja a didkok
figgetlen, kritikai gondolkoddsdt és szemé-
lyes fejlédését. Ez a megkdzelités olyan ok-
tatdsi kdrnyezetet szorgalmaz, ahol a didkok
értékesnek, valds személynek érzik magukat.
Ez &sszhangban van azzal az elképzeléssel,
mely szerint a tandroknak olyan légkore kell

teremteniiik, amely ked-

2023, 177. o.). Frankln4l,
Rogers-szel szemben a sze-
mélyiségfejlddés kozpont
kérdése az 5nmeghaladds,

a tanul6k kozotti interakceidk
jelentés hatdssal vannak a
tanuldi teljesitményekre

vez az Onirdnyitott tanu-
lasnak (Bondy és mtsai.,
2007). Ez nemcsak a dii-
kok elkotelezettségét, ha-
nem a tanuldsi motivaci-

annak kozponti eleme az
ember bioldgiai és szocidlis
kereteitd] vald elszakadds
képessége (Uo.). A rogersi személykozpontt
szemlélet pedig inkdbb a személyes narrativa
kiteljesitését tartja kozponti kérdésnek.

Tanari és tanuldi szerepek, a tanulasi
folyamat, a tanari és tanulo6i
tevékenységek és tanulasi stilusok

A pedagégiai gyakorlatban Frankl és Rogers

megkozelitései kiilonbsz8 médszereket

6jdt és a reziliencidjdt is
ndveli. A tandrok pozitiv interakcidja jelen-
t6sen befolydsolhatja az osztdlyterem
pszicholégiai kdrnyezetét, ezdltal csdkkentve
az elkeriild, problémds viselkedést (Bondy és
mtsai., 2007). Tovabbd 7alvio és Lonka kije-
lentik, hogy egy olyan pozitiv osztdlytermi
légkor, amelyet konstruktiv interakcidk jel-
lemeznek, kulcsfontossdgti a didkok jélléwére
és a tanulmdnyi eredményére nézve (2019,

315-339. 0.).
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Monteiro eredményei bizonyitjik, hogy
a folyamatos, formativ visszajelzés és egy
gondoskodd osztdlytermi kozeg a didkok
magasabb szintli elkotelezettségéhez és azo-
nosuldsdhoz vezet (Monteiro és mtsai.,
2021). Ez 8sszhangban van Rogers azon hi-
tével, hogy az oktatéknak olyan kdrnyezetet
kell elésegiteniiik, ahol a didkok ki tudnak
teljesedni, és autoném médon tudnak ma-
kodni, ezdltal fejlesztve kritikai gondolkodd-
sukat és az 4ltaldnos tanuldsi élményt.

Rogers kiemeli, hogy a didkokat aktivan
be kell vonni a tananyag feldolgozisaba, ez
4ll az 4dltaldban Benjamin Franklinnek tulaj-
donftott involvdcidelmélet mogott is, amely
szerint tapasztalatokon és élményeken ke-
resztiil tanulunk, nem pedig passziv infor-
micidfelvétel Gtjdn (Astin, 1999).

Tanari szerepek

Evidencia, hogy a tandrok kulcsszerepet jét-
szanak a tanuldsi folyamatokban. A tandr
azon tdl, hogy segiti a tanuldsi folyamator,
aktfv szerepet jétszik a tanuldsi kérnyezet ki-
alakitdsdban, a didkok motivéldsaban és a
tanuldsi folyamatok irdnyi-

formalis tuddst adjon 4t. Véleménye szerint
az oktatdsi-nevelési folyamatnak olyan kor-
nyezetet kell teremtenie, ahol a didkok felfe-
dezhetik sajét értékeiket, és az életitkben
megbtvo értelmet fellelhetik. Rogers-szel
szemben sejthetd, hogy direktlv, irdnyitd
szerepet szdn a pedagdgusnak is — emiatt
rendszeresen érte kritika 6t (Pytellt idézi Ké-
vdry, 2022, 322. 0.).

Rogers ettd eltér8en abban hisz, hogy a
pedagégus leginkdbb mint segité-tdmogatd
szakember jelenik meg a pedagdgiai folya-
matokban. Szerinte a pedagdgus facilitdtor-
ként kell, hogy mitikddjon, tdmogatd kor-
nyezetet kell biztositania, amely elésegiti
az onfelfedezést és a személyes novekedést.
A pedagégus feladata a biztonsdgos, empati-
kus és elfogadé osztdlytermi légkdr megte-
remtése. Ugy vélte, hogy a hétkéznapi peda-
gdgiai munkdban vitdkat kell generalni,
meg kell osztani a személyes véleményeket,
és meg kell prébalni megéreeni és elfogadni
a sajdtunkedl eleérd dlldspontokat és érzése-
ket. Igy eléaddsok helyett inkibb demonst-
rdcidkat tartott, ezek sordn igyekezett em-
patikusan, elfogaddan, kritika nélkiil

kezelni a kérdéseket

tdsdban. A tandr-didk kap-

csolat mindsége, a pedags-  a hétkdznapi pedagégiai mun-
kéban vitdkat kell generdlni

gus érzelmi intelligencidja,

(2019, 342. 0.).
Az eredményes tandrt
leiré vondsokat (empdtia,

valamint a pedagdégusok
kozdtti egyiittmiikodés
mind-mind hozzdjérulnak az oktaté-neveld
munka sikeréhez (Spilr és msai., 2011; Lam-
pert és Graziani, 2009; Kelchtermans és De-
ketelaere, 2016; Cochran-Smith, 2005).
Frankl filozéfiai kiindulépontjdbél ké-
vetkez8en a pedagdgus direktiv szerepet jét-
szik a nevelési folyamatban, ttmutatd, ird-
ny{td szereppel rendelkezik. Nézetei szerint
a pedagdgus feladata, hogy irdnyitsa a did-
kokat az értelemkeresés Gtjdn, és ne pusztdn

kongruencia és feltétel
nélkiili pozitiv elfogadds)
kiegésziti a sokoldalisdg és a megenged8en
involvdld, gazdag forrdsokhoz hozzaférd és
azokat a didkok szdmdra biztos{té szakem-
ber (resourcefirlness) jellemz8ivel (Uo., 359—
360. 0.). A humanisztikus szemléletdi peda-
gbgusi munka két hangsilyos pongja: 1) a
tanulds dltaldnos pszicholdgiai feltételrend-
szerének megteremtése, 2) érzelmi alapt pe-
dagdgia kialakitdsa, amely nem csak a kog-
nitiv készségeket fejleszti (Id. tobbszoros



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2024/ 11-12.

intelligencia-elméletek; Dezsd, 2021). Az ér-
zelmi (affektiv) pedagdgia részei: a) modell-
kovetéses tanulds; b) didaktikus tanulds; c)
kisérletezd tanulds. Rogers kooperativ,
konstruktiv és proaktiv szemléletet vallott,
szerinte az iskolai munkdban megjelend ne-
gativ érzelmek csak védelmi mechanizmu-
sok, amelyek azért alakulnak ki, mert a didk
frusztrdlédik az dltaldnos igényei (szeretet,
valahovd tartozds és biztonsdg) kielégitetlen-
sége miatt (Patterson, 1977). Rogers gy
véli, nem lehet mdst megtanitani arra, ho-
gyan tanitson (Uo., 344. 0.); szerinte nem
kizdrdlag a tanitdsi folyamat pedagdgiai cél-
jai, hanem leginkdbb a tandr személyisége a
fontos, valamint a tanulé személyét fokusz-
ban tarté attittid, igy tiltakozik az ellen,
hogy a megkézelitése puszta technika lenne
(Uo., 372. 0.). Kritikusan szemléli kordnak
pedagdgidjdr, felvetése szerint ,amit meg le-
het tanitani, annak fontossdga megkérddje-
lezhet8” (Rogers, 2019, 344. o.) — ebben pe-
dig egy gropiusi elvet fedezhetiink fel
(Gropius, 1919): a pedagdgiai munka részei,
elemei (techné) bar megtanithatdak, a valds
pedagégai hatdsmechanizmus csak a gya-
korlaton és személyes refle-
xi6n, tehdt egyfajta prakti-

viszonyftottan szummativ médon, kiilsé és
belsé mércékhez viszonyitva méri a tanuléi
fejlédést, addig a humanisztikus szemlélet
az egyént veszi kiinduldsi pontként, a magd-
hoz viszonyitott, formativ fejlédését tekinti
mérvaddnak. A jelen magyarorszdgi gyakor-
latban a rogersi szemléletd iskoldk éreékelése
szoveges.

Kicsit b8vebben kifejtve, a frankli alapo-
z4su pedagdgia értékelése szoros kapcsolat-
ban 4ll a személyiség, a kozosség és a szel-
lemi létezés fogalmaival, ezek mind
kulcsszerepet jatszanak a tanuldsi folyamat-
ban. A logoterdpia filozéfidja az egyéni iden-
titds és a szellemi értékek fontossdgdt hang-
stlyozza, ezek pedig a pedagdgiai értékelés
szempontjdbdl is meghatdrozdak (Santos és
Pereira, 2023). A frankli elmélet szerint
szervezett pedagdgiai éreékelés szem eldee
kell hogy tartsa a didkok egzisztencidlis ér-
tékorientdcidjdt is. Az értékelési folyamat
sordn a szerencsés esetben a pedagdgusok le-
hetdséget biztositanak a didkok szdmdra,
hogy kifejezzék sajdt értékeiket és céljaikat
(Cruz, 2022). Dinamikus pedagdgiai érté-
kelésre van sziikség, hogy a didkok valame-
lyest tévolsdgot tartsanak
pszichofizikai létezésiik-

kus, gyakorlati
bolesességen keresztiil ért-
hetd meg (phronesis), igy

azt 4atadni nem lehet, csak

szem elétt kell hogy tartsa
a didkok egzisztencidlis
értékorientdcidjdt is

t8l, tehdt a maslowi elmé-
letet meghaladva létezze-
nek és kiteljesedjenek
(Rodriguez-Ferndndez és

személyes belemeriiléssel,
immerziéval lehet meg-
szerezni.

A tanulok értékelése

Az értékelés kérdése is a pedagdgusi (és eset-
leg a tanuléi) szerepekhez tartozik: mig a
frankli gondolat egyértelmiivé teszi a rend-
szer elvdrdsait, és vélhet8en ahhoz

Sternberg, 2023).

Rogers szerint a peda-
gogiai éreékelésnek dssze kell kapesolédnia
nemcsak a tanuldk tapasztalatainak, hanem
dnbizalmdnak és kreativitdsdnak fejlesztésé-
vel is (1969). Egzisztencialista életstilusra
kell épitkeznie, amely a jelen pillanat 4télé-
sére és a jovére dsszpontosit, a didkoknak
tudatosan kell élniiik a vélasztdsi szabadsd-
gukkal (Rollo Mayt idézi Yalom, 2017;
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Maslow, 1966). A tanulékdzpontd megkd-
zelités a kompetencidk fejlesztésére és a ta-
pasztalati tanuldsra dsszpontosit (Klein és
mtsai., 2023).

Tanulo6i szerepek

Rogers nevelésfilozéfidjdban leginkdbb a ta-
nuléi aktivitds, tehdt a tanulds kap kézponti
szerepet, a befogadéi oldalrdl kozeliti meg a
pedagégiai folyamarot. Ugy véli, hogy an-
nak bels8, tanuléi motivéciébdl kell kiin-
dulnia és valédi problémakkal kell foglal-
koznia (Rogers, 2019, 356. 0.), ez pedig
elvezet a tanulé irdnyftotta, felfedezés alapt
tanuldshoz (Ub., 349. és 377. o.). Mivel sa-

jat tanitdsi élményeibdl in-

megolddskozpontu és életvildg-irdnyultsdga
(Sdrkdny, 2023, 178. o.). A tanulé eszerint
bizonyos kézponti célok felé torekszik, és
azokhoz kapcsolédva, konfliktusok mentén’
taldlja meg sajdt szerepét és céljat. Kiilsé vi-
szonyitdsi pontokhoz igazodik, képes onref-
lektiv folyamatok segitségével kijellni sajdt
szerepét és helyét a tdrsadalomban.

A tanul6 autonémiaja

Rogers a modern értelemben vett, a sze-
mélybdl kiindulé autonémia hive. Ndla a
pedagdgus mint facilitdtor keriil a képbe,
aki kvdzi szemlél6ként vesz részt a folyama-
tokban. Aki nem vezet, hanem kisér: ugy
véli, hogy a tanulf a sajit

dul ki, amelyek szdmdra a
feketedoboz-elmélet® 4ltal
keltett frusztrald érzések-

Frankl az élet
feladatjellegét veszi alapul

életének a legjobb isme-
r6je, 8 az, aki tudja, hol
és miben kell fejlédnie,

kel kapcsolédnak dssze
(Uo., 372. 0.). Rogers véle-
ménye szerint a tanuldsnak strukeurdlatlan-
nak kell lennie (Ub.., 374. o.), a klasszikus
direktiv tanitdst pedig inkdbb kirosnak,
mint hasznosnak tartja (Uo., 345. 0.), mivel
nem bels igényeket céloz — hacsak a tandr
nem korldtozza magdr a facilitdtor szerepére
(Uo., 357. 0.).

Frankl ezzel szemben az élet feladatjelle-
gét veszi alapul, terdpids megkozelitése, ami-
bdl pedagdgidjdra is kovetkeztethetiink,

milyen irdnyban kivin
haladni a munka sorén,
mely problémdk a legfontosabbak szdmdra
(Rogers, 1951, 11. o.). Aki tgy gondolja,
hogy az élményekbdl kihdmozni a lényeget,
mély dsszefliggéseket tallni a legnehezebb
feladat.

Az autondm tanuldsrél beszél a Rogers-
tanitvany Tenenbaum, aki egy képzés elvég-
zése utdn nyilatkozik az azt kdvetd sajdr ta-
ndri munkdjrdl (Zencbaum, 1969). A ro-
gersi autondmiaelv aldtdmasztdsaként maga
Rogers szerkeszti bele a volt tanitvany

¢ A fekete doboz” elmélete olyan pedagdgiai folyamatok vagy rendszerek lefrdsdra szolgdl, ahol a folyamat bemeneti

és kimeneti oldalai megfigyelhet8ek, azok belsé miikodése azonban nem ldthaté vagy nem egyértelmien leirhatd,

igy csak felszines megértést érhetiink el velitk kapcsolatban, és a folyamatrdl magdrdl tudomdnyos igény(i kovekez-

tetéseket és reprodukélhatd eredményeket nem lehet megfogalmazni (Stame, 2004; Southgate és Aggleton, 2016; Ro-

man és mtsai., 2020).

7 A konfliktusok elkeriilendd jelenségeknek téinhetnek a laikusok szemében, a pedagégusok és fejlesztd szakemberek

szdmdra mégis elengedhetetlenek, ezek mentén rajzolédik ki ugyanis az egyén mint személy egyedi jellege, ezen konf-

liktusok sordn utasit el vagy véllal fel értékeket. Az egzisztencidlis szemlélet szerint nem ismerszik meg a személyiség,

csak reflektiven, a masokkal fenntartott kapcsolatain keresztiil. Heideggeri értelemben ugyanis konfliktusok és sz-

szetlizések sordn mutatkozik meg a valds, autentikus éniink, és tlinik el az automatizmusok 4ltal befoglalt Das Mann,

a vildgra-hanyatlott-én (Heidegger, 1962).
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leveleit a sajét kotetébe: ,, Hagytam, hogy a
didkok dtvegyék az uralmat [...] Kovettem a
didkokat, amerre vezettek” (2019, 386. o.).

Frankl elmélete ezzel szemben inkdbb ér-
tékporzitiv, viligszemléleti szempontbdl érték-
kézpontt modellként értelmezhetd. Az auto-
némidt nem a személybdl eredd
jellemz8nek, hanem univerzdlis, egzisztenci-
4lis adottsdgnak veszi, ez pedig az dltala su-
galle médszerben is visszatiikrézédik. Ugy a
terdpids gyakorlatban, mint a pedagdgiai
munkdban, a pedagdgiai vezetésben hisz, és
a pedagdgus személyiségét Rogers mellett &
is kulcsfontossdgt tényezéként jeloli meg
(Sdrkdny, 2023, 131. 0.); ez leginkdbb a
frankli gondolat pedagdgiai alkalmazdsdt ki-
dolgozé Lingle munkdjéban érhetd tetten
(Siller és Waibel, 2018). A tanulé szellemi
dimenzidit célozza meg, értékekhez koze-
lit. A goethei értelemben ahhoz a személyi-
ségrészhez beszél, amellyé a tanulé vélhat
(potencidl), mig Rogers leginkdbb az adott
id8- és térbeli konstelldcidban, az itc-és-
mostban megjelend személlyel dolgozik
(persze hasonlé céllal, mint Frankl), és bizik
annak autondm és autogén kiteljesedésében.

Frankl el8addsaiban elészeretettel idézte
Goethe Wilhelm Meister

dllapor), akkor végeredményben segitiink
nekik kiteljesedni.

Ahogy Néddudvari fogalmaz, Goethe ér-
telmezésében az emberi teljesség csak a vi-
laggal val6 érintkezésben teljesedik ki, az
egyén pedig rendelkezik egy olyan sajit
belsé erbvel, amely arra szolgdl, hogy a vi-
lagbdl érkezd hatdsokra ellenhatdst gyako-
roljon, azok reldciéjdban taldlja meg a he-
lyét: igy ,[az] élet folyamata a vildg teljes
elsajdtitdsdnak folyamatdban egyidejiileg a
vildggal szemben t6rténd 6nfenntartds is. Ily
mddon lehet az ember aktiyv, tetterds és de-
rs.” (Nddudvari, 2020, 209. 0.).

A tanul¢6 felelossége és szabadsaga

A frankli, egzisztencidlis megalapozdst pe-
dagdgiai munkdban a tanuléknak sajdt sza-
badsdgukkal és ezdltal feleldsségiikkel kell
szembenézniiik. Ezzel szemben Rogers ugy
vélte, hogy a terdpids és az oktatdsi-nevelési
folyamatnak az egyéneket 6nmegvaldsitdsuk
elérésében, képességeik és potencidljuk ki-
bontakoztatdsdban kell segitenie, kiemelve
az autondmia és a belsé motivacié erdsitésé-
nek kérdését a didkokban.

Frankl hangstlyozta

tanuléévei (1795/1983)

cimi fejlddésregényét, és

a pedagdgiai vezetésben hisz

az egzisztencidlis adott-
sdgként tekintett szemé-

bar erre leginkdbb pszic-
hoterdpids tevékenységével
kapcsolatban utalt, a goethei gondolat dsz-
szességében is megvildgitja, amit az ember-
18], az emberi fejlédésrdl gondolt. Eszerint,
ha az embereket olyannak fogadjuk el, ami-
lyenek (aktudlis dllapor), akkor ezéltal aka-
dalyozzuk a kiteljesedésiiket, mert nem en-
gedjiik 8ket fejlédni. Mig, ha dgy bdnunk
velitk, mintha mdris olyanok lennének,
amivé vélniuk lehetne és kellene (potencidlis

lyes szabadsdgot és az ab-
bél kovetkezd feleldsséget
(Kdvdry, 2022). Terdpids munkdjiban arra
béroritotta klienseit, hogy megértsék: még
nehéz életkériilmények kozott is — amikor
azokat megvéltoztatni nem tudjék —, van
szabadsdguk megvalasztani az eseményekhez
val6 hozz4dlldsukat és az abbdl eredd csele-
kedeteiket. Pedagdgiai értelemben alapve-
t6en szitkségesnek tekintette a kettds mandi-
tumii (egyszerre neveldi és oktatdi), és
egyszerre indireke és direktiv pedagdgusi
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poziciét (Sdrkdny, 2023, 322. 0.), amelyért
rendre ki is allt.

Rogers megkozelitése viszont, amint
arra a fentickben mdr utaltunk, nondirektiv,
nem irdnyité jellegli. Az autoriter, elére
strukturdlt oktatdsi-nevelési médszerekkel
ellentétben Rogers egy olyan megkozelitést
javasolt, ahol a didkok jelentds kontrollt
gyakorolnak a tanuldsi-nevelési folyamatuk
felett, és arra bdtoritjdk Sket, hogy fedezzék
fel és kivessék sajdt érdeklédési koreiket, ta-
laljék meg sajét tanuldsi atjaikat (learning
pathways).

Véleménye szerint a tanulds kdzpontjd-
ban az élmény megériése

kell hogy élljon, ehhez le

fogja jelenteni, hogy elismerjiik a személyi-
ség egyediségének szerepét, és tdmogatjuk az
autoném gondolkoddst és fejlédést.
Tovébb4 a Frankl 4ltal hangstlyozott
ontranszcendencia elve mentén az elmélete
alapjdn vélelmezhetd iskolai intézményi kul-
tra arra 6sztdnzi a didkokat, hogy tillépje-
nek sajdt korldtaikon, és értelmet keressenek
a tanuldsban és a kozdsségi létben. Ez az
dntranszcendencia hozzdjdrulhat a jéléthez
és a személyes fejlédéshez (Wong és mtsai.,
2021; Harris és mtsai., 2018). Ennek nyo-
mén olyan kérnyezetet kell kialakitanunk,
amely tdmogatja a didkok értékorientalt
dontéseit és a kozdsség-
hez valé tartozds érzését

kell kiizdeni a védekezd
mechanizmusokat (senki
sem szeret buta lenni vagy
nem tudni), tisztdzni kell a

a didkok jelentds kontrollt
gyakorolnak a tanuldsi-neve-
1ési folyamatuk felett

is. Végiil a frankli elmélet
szerint figyelembe kell
venniink, hogy az egyén
szellemi létezése kiilonbo-

zavarokat és a bizonytalan-

sdgokat, mivel ,a dilem-

mékndl kezdddik a gondolkodds” (Deweyt
idézi Rogers, 2019, 376. o.). Hagyni kell,
hogy az élmények magukkal ragadjdk a ta-
nuldt (Rogers, 2019, 382. o.) — ahogy azt
Csikszentmihalyi a flow-élmény kapcsdn le-
irja (Cstkszentmihdlyi, 2016, 239-244. o.).

Iskolai kultura, nevelési-oktatasi
folyamat

Frankl elmélete, talin Heidegger hatdsdra,®
az individuum oszthatatlansdgdt emeli ki, fi-
lozéfidja szerint a személy t6bb, mint amit
egyéni bio-pszicho-szocidlis dimenzidja su-
gall. Mélyebb, szellemi aspektusokat is ma-
gdban foglal, ami az iskolai kultdrdban azt

zik minden egyéb létfor-

miétdl (Kdvdry, 2022),
mivel ez az egyén ez 4ltal képes a vildgot és a
benne elfoglalt helyét értelmezni és érté-
kelni. Az iskolai kultirdban ez meg kell
hogy jelenjen, igy tehdt a tanitds-tanulds
nem csupdn informdcié-transzfert kell,
hogy jelentsen, hanem a didkok belsg vild-
gédnak ¢és identitdsdnak formdloddsae is.

Végiil: Frankl elmélete hangsilyozza a

kozdsség szerepét az egyéni fejl8désben.
Az iskolai intézmények kultirdjénak tdmo-
gatnia kell a kozdsségi élményeket, amelyek
el8segitik a didkok kozdtti kapcsolatok ki-
alakuldsdt és a kollektiv transzcendencidt.
A kozosségi részvétel nemesak a didkok szo-
cidlis jolétéhez jarul hozzd, hanem a kozos

8 Heidegger filozéfidjinak kozéppontjiban az ember mint létezd 4ll. Felfogdsa szerint az ember nem pusztdn bioldgiai

lény, hanem olyan kiilénleges 1étez8, aki az 8t kériilvevd vildgban van, és azzal dlland6 kapcsolatban 4ll. Heidegger a

Dasein-t, a vildgban valé létezést vagy belevetettséget mint olyan jelenséget vizsgélja, amely létezés egzisztencidlis

kérdés, és magdban foglalja az embert mint multidimenziondlis, gondolkodd, érzd és cselekvé 1ényt (Heidegger, 1962).
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célok és értékek megértéséhez is, amely el-
engedhetetlen a sikeres iskolai kornyezethez.

Emellett a frankli értelembdl kiindulé
pedagdgiai folyamatok célorientaltak, struk-
turdltak és irdnyftottak — a tandr és az ob-
jektiv tananyag szerepe meghatdrozé, ezek
referenciapontként mikodnek. F8 tevé-
kenységei az el6adds, az irdnyitott gyakorla-
tok és az azokat kovetd értékelés. Ezzel
szemben a rogersi szemléletli pedagdgiai
munka inkdbb az autondém felfedezésre, sze-
mélyes tapasztaldsra koncentrdl, igy végig
nyitott, énirdnyitott folyamat. Munkafor-
mdi inkdbb az irdnyitds nélkiili, vagy ke-
véssé irdnyftott beszélgetések, a csoport-
munka és a projekemunka (Feigenbaum,
2023).

Kévetkezésképpen a két elmélet nyomdo-
kdn megjelend tanuldsi stilusok is eltérnek,
hiszen mig a klasszikusabb mddszerben a ta-
nulds linedris és analitikus, a rogersi felfogds-
ban megjelenik egy diverzi-

miikodésmdd inkdbb a megfeleld tanuldsi
kérnyezet kialakitédsdt, az eszkdzok autoném
haszndlatdt és hozzdférhetdségét és a timo-
gatd kapcsolatokat tekinti eréforrdsoknak.

Az ido kérdése a pedagdgiai folyamat
soran

Lényegi pont a pedagdgiai munka sordn,
hogy milyen id8intervallumban gondolko-
dunk. A keretek is e szerint alakulnak, ez4l-
tal er8sen vagy gyengén keretezett folyama-
tokat kapunk. Ha a két elméletalkotdt
dsszehasonlitjuk, ldthaguk, hogy Rogers a
legkevésbé rigid kereteket javasolta, ennek
megfeleléen nem kivdnta meghatdrozni sem
a foglalkozdsok témdjdt, sem pedig az arra
forditandé id8keretet (Rogers, 2019).

Vele szemben Franklt t6bbszor érte az a
kritika, hogy a segitdi folyamatok sordn ke-
vés id6t ad a kliens szdmdra (Garcia-Alan-

dete, 2023), az id6t 1é-

fikdlcabb, tapasztalati jelleg.
Frankl munkdi az élet

értelmének az emberi élet-

ben betoltdtt fontossdgdt

a frankli elgondolds inkdbb
rovidebb tavd, konkrét célok
elérésére tlinik alkalmasnak

nyegi tényez8nek
tekintette, minél el6bb
valaszt kivant taldlni a
kliens problémdjdra. Id8-
keretét tekintve a frankli

tdrgyaljak, ezek biztositjdk
az elméleti alapot ahhoz,
hogy megértsiik, hogyan tdmogathatja a ta-
nulék személyes fejlddését egy klasszikusabb
osztalytermi kdrnyezet. A klasszikusabb
rendszer strukturdle, hierarchikus és érték-
alapt, tehdt valami felé orientdl. Meghatd-
roz f6 pontokat, amelyek felé a tanuléknak
és a pedagdgusoknak egyardnt kozeliteniiik
kell. Ezzel szemben a rogersi modell alapjdn
szervez8d6 iskola nyitottabb, a sokszintisé-
get jobban tdimogatja, igy miikodése is de-
mokratikusabb (Giorgos, 2023).

A frankli rendszer erdforrdsai a tandri tu-
ddsbl, a tananyagbdl és a kozvetitett éreé-
kekbdl keriilnek ki, mig a személykézpontt

modell hatdrozottabb,
miikddése is célorientdltabb, ebbdl arra ko-
vetkeztethetiink, hogy a pedagégiai tevé-
kenység sordn is fontos, hogy az adott kér-
dés megolddsa az id8 szempontjabdl minél
gazdasdgosabb legyen. Rogers procedurilis,
élménykozpont iskoldja folyamatoriental-
tabb, és inkdbb a didkok 4ltal meghatdro-
zott, rugalmasabb idébeosztdst sugall. Haté-
konysdguk valdszintileg nem tér el
egymidstél, de mig a frankli elgondolds in-
kébb révidebb tdvt, konkrét célok elérésére
tlinik alkalmasnak, a rogersi rendszer in-
kdbb a hosszd tdvi személyiségfejlédést ta-
mogatja.
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Hozzaallas, motivacio és értékelés

Bér mindkét elmélet a belsé motivécidra
épit, a klasszikusabb, frankli szemlélet emel-
lett a kiilsé motivdcidt és a felel8sségtudatot
is hozzdkapcsolja a tanuldi fejlddéshez. Ro-
gers kizdrélag a belsé motivéciéra és a ter-
mészetes kivancsisdgra épit. A fentiek miatt
az ezekbdl kovetkezd értékelési gyakorlatok
is eltérnek. Referenciapontként a frankli
szemlélet a formalis, kiilsé kritériumok
alapjdn torténd éreékelést, a rogersi elveken
alapulé pedagdgia pedig a formativ, folya-
matos, on- és térsértékelésre fokuszalo éreé-
kelést részesiti elényben (Giles és mtsai.,

2005).

KOzOS ES ELTERO PONTOK

Kettejiik filozéfidjanak neveléstudomdnyi ve-
tiiletée dttekintve az eltérések mellett jelentds
dsszecsengéseket is lthatunk. Az elsd, és ta-
lan legfontosabb kozds pont a két elméletal-
koté kozott maga az értelemkeresés. Bér
Frankl logoterdpids szem-

fejlédésben, és egyetérteni ldtszanak abban,
hogy empdtia nélkiil nincsen személyekkel
végzett érdemi munka. Megkozelitésiik ko-
z6s vondsa tehdt a humdnus, a szenvedd em-
bert felkarold, segit8 szandék.

Mindkét gondolkodé egy holisztikus,
egzisztencidlis alapt, emberkézponti meg-
kozelitést szorgalmaz, amely tiszteletben
tartja az egyéni megéléscket. Végiil: mind-
ketten ellépnek a puszta bioldgiai modellek-
t6l, és a szellemi-lelki szféra felé fordulnak,
igy a lélektan tudomdnydt Gjra emberivé ki-
vénjdk tenni, rehumanizdlni akarjdk azt.
Ugyancsak ebben a metszetben taldlhatdk a
tanulds érzelmi és pszichés aspektusai, az
ezekre irdnyitott figyelmet mindketten alap-
vetd tényezdnek tekintették a hatékony ok-
tatdsban.

Végiil az autondémia és az dnirdnyitott
tanulds kérdését kell kiemelniink, hiszen
tgy Frankl, mint Rogers pedagdgiai célként
jeldlte meg, hogy a tanulék aktiv részevevdi
legyenek a tanuldsi folyamatnak, és hogy a
pedagdgusok tdmogassik a didkok auto-
ném, kritikai gondolkoddsit.

A 2. tdbldzatban osz-

lélete az élet személyes ér-
telmének megralilisdra
dsszpontosit, Rogers pedig
az dnmegvaldsitdsra és a
személyes értelem megte-
remtésére helyezi a hang-

mindkét gondolkodé egy ho-
lisztikus, egzisztencidlis alapu,
emberkézpontd megkozelitést
szorgalmaz, amely tiszteletben
tartja az egyéni megéléseket

szegezve is bemutatjuk,
miként lehet egymds
mellé rendelni az eddigi-
ekben térgyalt pedagdgiai
torekvéseket a két gon-
dolkodé munkdssdgdban.
A tdbldzat segitségével az

stlyt, mindkét egziszten-
cialista a szellemi
dimenziét, az értelmet keresi a pedagdgiai
folyamatokban.

Az empdtia jelentdsége is kozds pont
kettejiik gondolkoddsdban: Rogers az empa-
tikus tandr-didk kapcsolat fontossdgdt hang-
stlyozza, Frankl pedig az interperszondlis
kapcsolatok szerepét emeli ki a személyes

olvasd is reflektdlni tud a
sajdt pedagdgiai vélekedéseire, a pedagdgiai
vélasztdsai tudatossdgdra és a tanuldi sziik-
ségletekhez vald illeszkedésének mikéntjére.
A tdblézat bongészésekor felmeriilhet ben-
niink annak a kérdése is, hogy 4ltaldban
véve mennyire vagyunk rugalmasak, nyitot-
tak 0j értelmezési keretek alkalmazdsdra.
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2. TABLAZAT

Frankl és Rogers pedagdgiai olvasata

Viktor E. Frankl
(Logoterapids megkozelités)

Carl R. Rogers
(Személykozpontiit megkozelités)

Antropoldgiai
alap

Az ember értelemkeresd lény, aki
képes tilmutatni 6nmagin.

Az ember 6nmegvaldsitésra torekvd,
egyedi és szabad lény.

Oketatdsi-nevelési

célok

Ertelmes életre nevelés, értékek
kozvetitése, felel8sségvallalds.

Személyes novekedés, dnbizalom
erdsitése, kreativitds fejlesztése.

A tandr szerepe

Irdny{td, mentor, értékek
kozvetitdje.

Facilitdtor, tdimogatd, motivald.

A tanuld szerepe

Aktiv résztvevd, értelemkeresd,
felelésségteljes.

Onfelfedez8, 5n4llé gondolkods,

aktfv résztvevd.

Tanuldsi
Jfolyamat

Célorientalt, strukturalt,
irdnyfitott.

Felfedezd, tapasztalati, nyitott.

Tandri és

El8adds, irdnyitott gyakorlatok,

Beszélgetések, csoportmunka,

tanuldi Y :
) ] értékelés. projektmunka.
tevékenységek
Tanuldsi médok Linedris, analitikus. Diverzifikél, tapasztalati.
Hozzdillds, o, Y R e P, (et
T Kiilsé motivdcié, feleldsségtudat. Belsd motivicid, kivincsisig.
motivdcid
P Formalis, kiilsé és belsé Formativ, folyamatos, 6n- és
Ertékelés . . R Ry
kritériumok alapjdn. térséreékelésre fokuszalé.
. Strukturalt, hierarchikus . i i .
Iskolai kultira ) i ’ Nyitott, timogatd, demokratikus.
értékalapa.
Tanuldsi kérnyezet, eszkozok.
Ero’form'so/e Tandri tudds, tananyag, értékek. i i yeret >
tdmogatd kapcsolatok.
Idé Hatirozott id6keret, célorientilt. Folyamatos, rugalmas.
Rovid v célok elérésére i,
Hatékonysdg Hosszi tava fejlédést timogat.
alkalmas.
i i ., Kreativ gondolkod4s
., Tudds megszerzése, készségek i & o
Eredmények . L, o ., problémamegoldé képesség,
fejlesztése, értékek bels6vé tétele. o
onbizalom.
Elégedettsé,
g, s & Kiils8 elismerés, sikerélmény. Belsd elégedettség, személyes fejlédés.
jollet
Esik Egyenld lehetdségek, Egyéniség tisztelete, sokszinlség
ka R 2
felelésségtudat. elfogaddsa.

FORRAS: sajit szerkeszités
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KRITIKA

Bédrmely elméletalkoté nagysiga ltaldban
abban is titkroz8dik, hogy munkdassdga mi-
lyen visszhangot kelt: hajéja mennyi idére
és milyen mértékben kavarja fel tudomdny-
teriilete dll6vizét. Minél tobb a kovetd és a
kritikus, vélhetden anndl nagyobb a hatds.
Frankl és Rogers egyardnt termékeny szer-
z8k, és ahogy vdrhatd volt, a munkdssé-
gukra sok kutaté hivatkozik, egyetértve
éppugy, mint vitatkozva veliik. Az, hogy el-
méleteiket és gyakorlatukat kritika érte,
nem egyéb, mint a modern popperi tudo-
miényszemlélet kifejez8dése (Popper és

Gombrich, 1994).
Viktor Frankl

Viktor Frankl logoterdpidja mély hatdst gya-
korolt a pszicholdgidra és a filozdfidra,
mégis szamos kritikdval szembesiilt. Ezek a
kritikdk tobbnyire filozéfidja egyes alapele-
meire vagy az 4ltala megalkotott ember-
képre vonatkoznak, ugyanakkor az elmult
id8szakban megjelentek torténészkdrokben
egyes Frankl-interjurészleteken alapulé téte-
lezések.” Ez a tudomdnyos

meg. A kritika, mivel Frankl elsésorban
pszichoterdpids szakember, ezirdny(i munka-
jat érinti; leginkdbb autoriter stilusdt (Gar-
cin-Alandete, 2023) és célratord, az idd ro-
vidségét szem el6tt tartd, a kliens miel8bbi
jobbuldsdt célzé attitidjét kifogdsoltak
(Pytell, 2016).

A logoterdpids megkozelités kritikdi tob-
bek kézote a tilzott individualizmust réjdk
fel. Egyes kritikusai szerint Frankl filozéfidja
ttlsdgosan is az egyénre f6kuszal, és elha-
nyagolja a tdrsadalmi kontextus szerepét az
értelemkeresésben. E kritika szerint az
egyén nem tud elszigetelten létezni, chelyett
szocidlis kapcsolataiba dgyazddik, és ennek
ereddjeként az értelemkeresés is trsadalmi
folyamat. A kritikusok megjegyzik, hogy a
logoterdpia, mivel az életben fellelhetd je-
lentésre fokuszdl, fontos felismeréseket ad-
hat a személyes szinten, viszont emiatt haj-
lamos lehet leegyszertsiteni a problémak
Osszetettségét, tulsdgosan az egyénre Ossz-
pontosit, és figyelmen kiviil hagyja a tdrsa-
dalmi kontextus jelent8ségét (Rahgozar és
Giménez, 2024). Ne felejtsiik el, Rogers el-
méletét is hasonlé kritikdk éreék.

Egyes tanulmanyok rdmutatnak a logo-
terdpids megkozelitésnek arra a hidnyossé-

géra, hogy nem integrélja

adok-kapok mdr Frankl
haldla utdn indult (Pyrell,
2000), ebbdl eredden
mdra csak tanftvdnyai, tisz-

hajlamos leegyszer(isiteni a
problémdk dsszetettségét

kell6képpen a transzcen-

dencia fogalmd, igy elha-
nyagol bizonyos valldsi és
spiritudlis dimenzidkat,

teldi tudnak kidllni mel-

lette (Biller, Levinson és Pytell, 2002).
Frankl inkdbb magdnak val6 elméletal-

kotd, K8vary megldtdsa szerint inkdbb kor-

térsai kritizdltak (2022), énkritikus hangot

sajit munkdssdgdval szemben nem titdtc

amelyek az emberi ta-
pasztalat jelentds részét képezik. Mdsrészt, a
logoterapia leegyszertisitheti az emberi visel-
kedés komplexitdsdt, figyelmen kiviil hagyva
a viselkedés kontextusfiiggdségét és a mord-
lis értékelés relativitdsdt. Tovdbbd a

? Timothy Pytell amerikai torténész felveti — meglehetdsen egyoldali médon és a frankli életmivet alapvet8en meg-

kérdéjelezve —, hogy Frankl a koncentricids tdborokban a néci rezsimet timogaté szerepet jatszhatott. Ezt a nézetet

tanftvdnyai, mds tdrténészek és életrajzirdk visszautasitjak (Biller, Levinson és Pytell, 2002).
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bintudat kezelésével kapcsolatos 4llitdsai is
ellentmonddsosnak tlinhetnek, mivel elis-
meri ugyan a blintudat létezését, masrészt
viszont til egyszer(i megolddsokat kindl a
kezelésére, figyelmen kiviil hagyva a biin-
tudat komplex pszicholdgiai, szocidlis és
egyes valldsokat érintd dimenzidit (Yildi-
rim, 2018).

Frankl filozéfidjdban a spiritualitds és a
vallds, mint a magaslélektan kotelezd ele-
mei, lényegi szerepet jdtszanak. Egyes kriti-
kusok szerint Frankl megkozelitése ily mo-
don korldtozza a logoterdpia 4ltaldnos
érvényességét, mivel kizdrja a nem valldsos
embereket (Garcia-Alandete, 2023). Ez
utdbbit tanitvanyai, mint példdul Alfried
Lingle és Elisabeth Lukas céfoltdk (Sykes,
2007; Lukas, 2011, Léingle, 2014; Kwee és
Liingle, 2019).

A természettudomdnyos megkozelités
szerint nehezen mérhetdk az értelem, a szen-
vedés és a szabadsdg fogalmai, mivel nehezen
kvantifikdlhatok, ez pedig a logoterdpids el-
mélet és gyakorlat tudomdnyos alapokkal
valé aldtdmasztisit neheziti

ldtja, alapvetd motivécidjdt is ekként hatd-
rozza meg. Ezt a megkozelitést egyesek hajla-
mosak redukcionistdnak, tilsdgosan is egy-
szerls{tének értékelni, mivel az emberi
motiviciénak csak egy sikjdt néui, ekézben
pedig elhanyagol mds, alacsonyabb szint(i
motiviciékat, mint példdul az éhség, a szom-
jusdg vagy a biztonsdg irdnti igény.

Kritika érte Franklt azért is, mert a szen-
vedést mint a novekedés lehetéségée értel-
mezi; a logoterdpia szerint a szenvedésben is
értelmet lehet taldlni, és ez a személyiség éré-
séhez, ndvekedéséhez vezethet. A kritikai szo-
cioldgia és pszicholdgia szerint ez a megkdze-
lités romantizdlja a szenvedést, elhanyagolja
annak az egyénre gyakorolt negativ hatdsait,
és normalizédlja azokat (Pyrell, 2016).

Carl Rogers

Rogers sajat megkozelitésével kapcsolatban
onkritikdt és kérdéseket fogalmaz meg. Véle-
ménye szerint a személykdzpont megkozeli-
tés, ha azt teljes mértékben érvényesitenék a
nappali rendszer(i oktatds-

(Weisskopf-Joelson, 1975).
Mindez persze més fényben

tlinik fel, ha figyelembe

dltaldban optimista képet
fest az emberrél

ban, ahhoz vezetne, hogy
megsziintetnék a tanitdst,
a vizsgdkat — pedig a krité-

vesszitk azt a rehumanizdlé,
szellemtudomdnyos térek-
vést, amelyet mindkét gondolkodd magaé-
nak vallott.

Ennek kapcsdn vetiilhet Franklra a tlzé
optimizmus vddjdnak drnya, de ne feledjiik, e
tekintetben is osztozik Rogers-szel. A logote-
rdpia és egzisztenciaanalizis — csaktigy, mint a
humanisztikus megkozelités — dltaldban opti-
mista képet fest az emberrdl és ennek lehetd-
ségeirdl. A kritikusok véleménye szerint ez a
tlzé optimizmus elfedheti a valésdgban 1é-
tezd problémdakat és nehézségeket. Mivel az
elmélet az embert mint értelemkeresé lényt

riumokat nem lehet elke-
riilni, mivel ezeket maga
az élet dllitja fel veliink szemben (Rogers,
2019, 362. 0.). Megszlinnének az érdemje-
gyek, a tudomdnyos fokozatok fontossdga és
a konkluziv gondolkodds (Ue., 346. o.). Sze-
rinte a vizsgakat életszer(i szitudcidkon ke-
resztiil kellene szervezni (Ub., 362. o.).
Beldtja, hogy megkozelitése hatéko-
nyabb a tréningjellegli foglalkozdsokon,
mint a nappali rendszert oktatdsban — leg-
inkdbb a hallgatdi beidegz8dések (passziv,
receptiv elvdrdsok) miatt. Az autondémia
erdltetése frusztracié okozhat (Uo., 357. o.).
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A strukturdlatansdg néveli a fruszerdcids
szintet (Uo., 374. o.), konfuzz4 tehetik az el-
vérdsokat a tandri szerepekkel kapcsolatban.

A maga idejében hidnyolta a pszicholé-
gia és pedagdgia teriiletén a megfeleld
mennyiségli és mindségli kutatomunkdt
(Uo., 363. 0.). Véleménye szerint fekete do-
bozként miikodik a gyakorlat, amely maga
sem tudja, mikor mikédik, mikor nem

(Uo., 372. 0.).

Meg kell emliteniink, hogy maga Frankl
is birdlta a humanisztikus pszicholdgii,
mert véleménye szerint az figyelmen kiviil
hagyja az emberi tapasztalat transzcendens
jellegét. Egyes elemzdk szerint ezek a kriti-
kék Frankl traumatikus holokauszt-élmé-
nyébdl fakadhattak (Pyzell, 2006).

Mindezek nyomdn, gy vélem, hogy
Rogers szimbolikus értelemben tjkori ro-

mantikusnak tekinthetd,

Fontos felismerése,
hogy csak rendszerszinten
mikodhet a viltozds, tehdt
meg kell teremteni a tanu-

a korabeli Szovjetunié
és az USA kozotti
kiilonbségeket hangsilyozta

hiszen a személyes érzel-
meket és az ember alap-
vetd jésdgat tekintette
alapvetd kiinduldsi pont-

16kézpontu iskoldt, mert
az eredményességet min-
dig csak a kijeldlt célokkal lehet 8sszevetni,
és ha a célrendszer klasszikusan épitkezik
(konformitast céloz), akkor a belsé motiva-
ciéra alapozé tanulékézpontt szemlélet
nem lesz hatékony (Ubo., 364. o.).

Kordnak tuddsa az eurépai, kontinentd-
lis éreékrendet titkr6z8 tudomdnybdl szdr-
mazott, chelyett az amerikai, pragmatikus,
cél- és problémavezérelt gondolkoddst ldtta
helyénvalénak (Ue.., 364. o.). Ugy vélte,
hogy a generdcids szakadék miatt a fiatalo-
kat nem vonjdk be a valédi problémdkba,
nem vehetnek részt a sziikebb (csalddi) vagy
a tdgabb szocidlis kozeg (térsadalom) valédi
problémdinak megolddsiban (Uo., 365. o.).

Végiil feltette magdnak a kérdést: meg-
engedheti-e magdnak az amerikai (vagy bar-
melyik) tdrsadalom, hogy valédi autoné-
midt adjon a didkoknak? A
természettudomdnyos és a bolcsészettudo-
miényos gondolkoddst vetette dssze (a kora-
beli Szovjetunié és az USA kozotti kiilonb-
ségeket hangstlyozta), valamint actél
tartott, hogy egy uniformizalt rendszerben a
tanulékézpontd tanulds eredményeit ,,éreék-
telennek” tarthatnik (Uo., 366. o.).

nak (Rogers, 1961, 91. o.),
mig Frankl a 20. szdzad
embere, az értelem kordnak tuddsa. A csak
késdbb, az 1950-es, *60-as években bekdvet-
kezd kognitiv fordulat el6tt mdr a kogniciét
és az értelmet helyezi a koézéppontba, az ér-
zéseket a szellem dacold erejével meghalad-
haté médsodlagos manifesztdcionak tekinti,
igy akdr a kognitiv, és a mai metakognitiv
irdnyzatok el8futdraként is tekinthetiink rd

(Pataky 2024).

KONKLUzIO

Ahogy a vildg folyamatosan véltozik, ugy
véltoznak azok a nehézségek és problémak,
amelyekkel a nevelési-oktatdsi rendszerek-
nek szembe kell nézniiik. Viktor Frankl és
Carl Rogers modelljei, bdr mds-mds féku-
szokkal mikddnek, valéjaban kiegészitik
egymiést. Mindketten az emberi fejlédés és
az édltaldnos emberi j6llét elésegitését tlizték
zdszlajukra. Frankl az élet értelmének kere-
sésére, Rogers 6nmagunk megismerésére és
elfogaddsdra helyezte a hangsulyt, és mind-
ketten arra dsztondznek benniinket, hogy
olyan tanuldsi kérnyezetet alakitsunk ki,
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amelyben a didkok nemcsak tudast szerez-
nek, hanem 6nmagukat is megismerhetik és
fejleszthetik. Ahol a tanu-

pedagdgiai munka szempontjabél az emberi
lélek mélységei irdnti &szinte érdeklddés és
az egyéni fejlédés tdmo-

16k aktiv alakitéi sajt fejls-
désiiknek, és az oktatds a
tuddsitaddson til egydttal
pozitiv személyiségformdlds
is.

Ahogy a pszichol6gia

alapvetd tizeneteik — az em-
beri méltdsdg, a személyes fej-
18dés és az élet értelmének ke-
resése — idétalldak

gatdsa kulcsfontossdgt,
és vélhetden az is marad.
A pedagdgiai gyakor-
latban nem létezik
egyetlen, univerzdlisan
alkalmazhaté minden-

tudomdnya, a pedagdgia is

folyamatosan fejl8dik, és tovabbgondoljuk a
hozzd kapcsolddé elméleteket. Etedl fiigget-
leniil alapvetd tizeneteik — az emberi mélt6-
sdg, a személyes fejlédés és az élet értelmé-
nek keresése — id6tdlléak. Lehet, hogy a
gyakorlatban az elméletek leegyszertisodnek
vagy mds elméletekkel keverednek, ezek az
alapelvek megérzik jelentSségiiket. A sikeres

haté médszer vagy meg-
kozelités. Minden didk személye egyedi je-
lenség, és mas-mds megkozelitést igényel.
Frankl és Rogers elméletei, azok kontrasztja
és metszéspontjai megfeleld keretet biztosit-
hatnak a pedagdgusok szdmdra ahhoz, hogy
minderrél gondolkodjanak, de alkalmazi-
suk sordn rugalmasnak kell lenniiik, reflek-
talva a konkrét helyzetekre.
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GROSCH SZILARD

Rendszeralapu tanulds

A tartalmi integricié transzdiszciplinéris] megkozelitése

BEVEZETES

Taldn nem ttlzds azt dllitani, hogy a peda-
gdgia egyik legnagyobb problémdja mindig
is az akeudlis céloknak megfeleld tananyag
kivélasztdsa és elrendezése volt. Az emberi
tudds gyarapoddsa, kiilonféle vildgnézetek
kialakuldsa, a tudomdny differencidléddsa,
filozéfiai irdnyzatok szertedgazésa, illetve a
tdrsadalmi, kulturdlis és gazdasdgi igények
folyamatosan véltozdsa nyomdn sorra sziilet-
tek a kiilonféle megkozelitésmodok arra vo-
natkozdan, hogy mi legyen az dtadni kivdnt
tuddstartalom, és hogyan kellene ezt rend-
szerezni, {itemezni. Am bérmilyen sikeres
volt a maga kordban egy-egy megoldds,
avagy j6l szolgélta bizonyos tdrsadalmi réte-
gek érdekeit, egy id6 utdn eljdrt felette az
id8, és valami mds lépett a helyébe. Olyan is
akad azonban, amely meglepéen sokdig tar-
totta magdt, dacolva a valtozé id8kkel és ki-
hivédsokkal. Ilyen példdul a diszciplindris
szempontok mentén torténd tartalomszer-
vezés. Hazdnkban jelenleg is ez az uralkodd
elv, az dllamilag irdnyitott kdzoktatdsban
ma is ez alapjdn késziilnek a tantervek, tan-
kényvek, tanmenetek. Ez rendben is van, ha
azokra a tantdrgyspecifikus ismeretekre,

készségekre gondolunk, amelyek a tovdbb-
haladdshoz sziikségesek, és elsajdtitdsuk
mds médon nemigen lehetséges. Kérdés
azonban, hogy dnmagédban ez a tartalom-
szabdlyozd keretrendszer — kiilonésen, ha
ttlzottan rigid és domindns —, el8segiti-e
annak a tuddsmindségnek a lécrejoreée,
amelyre korunk emberének (és a vildgnak)
szitksége van.

A viélaszt j6 ideje tudjuk, és régéta tor-
ténnek erdfeszitések is a megmerevedett tar-
talomszabdlyozds lazitdsdra. Ismerjiik tob-
bek kozott Németh LdszIl6 jitdsi
torekvéseit (Németh, 2001), hallottunk a
szentlérinci iskolakisérletrdl (Gdspdr, 1984),
tisztdban vagyunk a tantdrgyi koncentricid, a
tantdrgyblokk vagy az integrdlt tantdrgy fo-
galmdval. Az utdbbi id8ben is érzékelhetd
némi elmozdulds bizonyos teriiletek (pl. ter-
mészettudomdnyos tdrgyak) integricidja
felé. Am a fundamentum ennek ellenére 1¢-
nyegében véltozatlan: a hagyomdnyos tudo-
miényteriileteket (és mivészeti dgakar) leké-
pezd tantdrgyi struktra. Csapd Bend igy
vélekedik errdl (2004):

,Ezt a fajta tananyagszervezést az egy-
szerliség kedvéért nevezziik diszciplindris
szemléletlinek. [...] A tananyag

! A fogalmat itt abban az értelemben haszndlom, mely szerint a transzdiszciplinaritds az egymdst6l nagyon tdvol esé

tudomdnyteriiletek (természet- és tdrsadalomtudomanyok) dsszekapcsoléddsét jelenti, és amely ebben az értelmezés-

ben a transzdiszciplindris megkozelitést megkiilonbézteti az inkdbb hatdrteriileti kapcsolatokat megjelenitd inter-

vagy multidiszciplindris megkozelitést8l. (Lasd pl. Mészdros, 2014)
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kivélasztdsdnak és elrendezésének logikdjat
lényegében az hatdrozza meg, hogy az al-
s6bb évfolyamok eldkészitsék a késdbbi, és
végs6 soron az adott teriileten végzendd
felséfokti tanulmdnyokat. A tananyagnak
belséleg kell konzisztensnek, dsszefiiggének
és megérthetdnek lennie, és nem sziiksé-
ges, hogy kiilsé szempontokra, igényekre
tekintettel legyen. Nem elvards a tudds
tantdrgyon tilmutaté alkalmazhatdsiga.”

(13-14. o.)

Evtizedek 6ta tisztdban vagyunk az egy-
oldalu diszciplindris megkozelitésbél eredd
negativ hatdsokkal. Gyakran tapasztaljuk
példdul, hogy a tanulék nem tudnak mit
kezdeni a mésik tantdrgy 6rdin szerzett is-
meretekkel; nehezen tudatosul benniik,
hogy ugyanarrdl a jelenségrél van szé, vagy
a feladat megolddsdhoz ugyanarra a miive-
letre volna sziikség, a rejtettebb dsszefiiggé-
sek felismerésérdl nem is beszélve (Chrap-
pdn, 1998). Hogyan is volndnak képesek
erre, amikor eléfordulhat, hogy példdul 7.
osztalyban egyetlen napon beliil tanulnak a
mondatrészekrdl, a klasszicizmusrdl, a hat-
vényozdsrdl, a masodik vildghdborardl, az
atomok felépitésérél és a barokk zenérdl.
Erthetd, hogy zavar témad benniik, elvesz-
nek az informdcidk strlijében, és ahogy
mondani szokds, nem ldtdk a ficdl az erd6t.
Az el8irt tananyagot, illetve kovetelménye-
ket teljesiteni kell minden tantdrgybdl (a
felsébb képzési szinteknek valé megfelelés
kényszere miatt), igy gyakran a tantdrgyi is-
meretek rendszerezésére, sok esetben az el-
mélyitésére sincs id8, nemhogy a tantdrgya-
kon tilmutatd dsszefliggések feltdrdsdra, a
tanultak megszokottdl eltérd kontextusban
valé el8hivésdra, alkalmazdsdra. Ez is oka,
hogy aggaszté problémak mutatkoznak e
képességek terén (Molndr, 2006; Csapd,

Fejes, Kinyd és Toth, 2014; Eurdpai Bizottsdg,
2022).

John Dewey kritikdja, Ggy tlinik, a ma-
gyarorszdgi oktatds esetében ma is érvényes

(1976):

,,Osszefoglalva: az iskolat a kivinatos
eszmények megvaldsitdsdban két dolog aka-
ddlyozza: az egyik az élet valtozdsait figyel-
men kiviil hagyd, a régi eszményekhez ra-
gaszkodd konzervativizmus, a mésik a
modern civilizdcié specializdlt, technikai
eredményeit a tantervekbe kényszeritd ten-
dencia, amely ezeket az anyagokat nem ala-
kitja 4t a gyermeki befogaddsra alkalmassd.”

(48. 0.)

Nemzetkozi szinten a tudds mindségével
kapcsolatos elvdrdsok mdra jelentdsen drala-
kultak, a trendek a tantdrgyi ismeretek feldl
a kompetencidk irdinydba mozdultak, felérté-
kel8dott a problémamegoldé gondolkodsas,
az informdcidszerzés és -alkalmazis, illetve az
egytittmiikddési képesség. A modernizacids
torekvések szdmos orszdgban elétérbe hoz-
ték ,a tananyag-elrendezés tantdrgykozi
technikdit, az egyes tuddselemek komplex,
koherens illeszkedését” (Vass, 2000, 55. o.).

ELOREMUTATO ELKEPZELESEK A
TANTERVI SZABALYOZOKBAN

A hagyomdnyokhoz valé dllhatatos ragasz-
kodds hazdnkban azért is meglepd, mert az
egyoldald tantdrgyi megkozelités negativ ha-
tésaival tantervkészit8ink is viszonylag rég-
éta tisztdban vannak. Az 1995-6s NAT-ban
példdul a miveltségi teriiletek kozos kove-
telményei a tantdrgyi hatdrokon tdlmutaté,
kereszttantervi kompetencidk fejlesztését

szolgaltak (130/1995. [X. 26.] Korm.
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rendelet, 1995). A NAT 2003 alkotéi helye-
sen ismerték fel, hogy ,egyrészt megndtt az
igény a hagyomdnyos tantdrgyak integrécié-
jdra és/vagy interdiszciplindris megjelenité-
sére, mdsrészt Uj tantdrgyak kialakitdsdra”
(243/2003. [XII. 17.] Korm. rendelet, 2003,
17. 0.). A 2018-as NAT-tervezetben a ki-
emelt célok és feladatok kozott is szerepelt a
Ltuddsteriileteken beliili ésszefliggésekben
tdrgyalt ismeretek, a tantdrgyak egymdshoz
kapcsolhaté tanitdsa vagy a tantdrgyi isme-
retek integracidja” (A Nemzeti alaptanterv
tervezete, 2018, 15. 0.). A 2020-as NAT sz6-
vegében pedig a kovetkezd mondatok be-
sztrdsdt ldctdk szitkségesnek (A Kormdny

5/2020. [I. 31.] Korm. rendelete, 2020):

LA tanuldsi tevékenység legfébb célja
olyan tanuldi kompetencidk fejlesztése,
amelyek lehetdvé teszik az ismereteknek
kiilsnboz8 helyzetekben torténd kreativ al-
kalmazdsdt. [...] Az iskoldknak tanitdsi
évenként t6bb olyan tandra megszervezését
ajénlott beilleszteniiik a helyi tantervbe,
amelyben tobb tantdrgy ismereteinek in-
tegraldsdt igényld (multidiszciplindris)
téma keriil a kézéppontba, a tanéra céljé-
nak, tartalmdnak é megvaldsitdsi mddsze-
reinek megjel6lésével.” (293. o.)

Fél8, hogy a gyakorlatban mindez meg-
marad a szavak szintjén, mivel a kerettanter-
vek 4ltal el8irt, mostanra még inkdbb meg-
novekedett tananyagmennyiség (Nahalka,
2020) elsajdtitdsa mellett a kompetencia-
fejlesztés nehezen (vagy sehogy sem) kivi-
telezhetd.

Mi lehet a megoldds? Gyakran elhangzik
(laikus és szakmai kordkben egyardnt), hogy
a tanterv csak egy dolog, a tandr becsukja
maga mogott a tanterem ajtajdt és ettd]
kezdve azt tanit, amit akar. Ez is egy

lehetéség, de sokkal jobb volna, ha maguk a
tantervek biztositandnak joval nagyobb (ter-
mészetesen nem korldtlan) autonémidt az
intézmények és pedagbgusaik szimdra. Am
ehhez az oktatds tartalmi szabdlyoz4sdt (is)
érintd paradigmaviltdsnak kellene bekovet-
keznie (Nahalka, 2020). Ez azonban, gy
tlinik, egy ideig még vdrat magdra.

Pedig léteznek alternativak, melyek jo
alapot nytjthatndnak akdr gydkeres valto-
zdshoz is. Koziilitk csak néhdnyat emelek ki,
melyek a hagyomdnyos tananyagkivélasztds
és -feldolgozds ellenpélusdt markdnsan meg-
jelenithetik. Mindezzel nem a diszciplindris
tartalomszervezés légjogosultsdgdt kérdgjele-
zem meg, csupdn annak lehetdségét vetem
fel, hogy a két pdlus egyiitt, egymdst kiegé-

szitve is miikodhet az oktatdsban.

ALTERNATiIV MEGOLDASOK A
GYAKORLATBAN

A problémaalapi tanulds (Problem Based
Learning, PBL) nem tjkelett médszer, hisz
mér a ’60-as évektdl ismerjitk. A PBL
szembe megy a tradiciondlis oktatds meté-
duséval. Konkrét tananyag és egymadssal
analég, jol kériilire feladatok helyett élet-
szerl, kevéssé definidlt, komplex problém4-
kat kapnak a didkok, melyeknek a megol-
ddsa sordn az ahhoz vezetd utat is
maguknak kell megtervezniiik, ahogy a hi-
dnyz4 informécidk megszerzése is az 6 fel-
adatuk (Molndr, 2006). A PBL interdiszcip-
lindris szemléleten alapul, hisz egy-egy
probléma megolddsahoz kiilonbézd tudo-
ményteriiletekrd] szdrmazd informdcidkra is
sziikség lehet.

A médszer a fels6oktatdsban alakult ki,
és elsdsorban ott terjedt el vildgszerte, de
ezen til igény és lehet8ség mutatkozik
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(itthon is) az alap- és kézépfoku oktatdsban
val6 alkalmazdsdra. Egy hazai tanulmdnybdl
példdul kideriil, miként kapcsolédhat a
foldrajz tantdrgy a PBL-hez. A ,Hogyan fog
véltozni a Fold éghajlata 2080-ra?” kérdés
feldolgozdsdhoz nem csupdn foldrajzi, ha-
nem fizikai és bioldgia ismeretekre, illetve
6nallé keresé-, kutatémunkdra is sziikség
van (M. Csdszdr, Varjas és Farsang, 2018,
47. 0.).

Egy mdsik alternativa — mely egyébként
kozel 4ll a PBL-hez — a jelenségalapt tanu-
l4s (Phenomenon-Based Learning, PhBL).
Kialakuldsdrol és lényegérdl igy ir Esref
Abkkas és Cevat Eker (2021):

LA jelenségalapt tanuldsi megkozelitést
a didkok 4ltal vezetett, multidiszciplindris
modellként hatdrozzdk meg, amely a kuta-
tasi és problémamegoldd készségeken ala-
pul. A jelenségalapt tanuldsi megkozelités
egy oktatdsi mozgalom, amely 2016-ban
indult Finnorszdgban. A passziv tanuldsi
megkozelitések helyett arra torekszik, hogy
a didkokat olyan tanuldsi tapasztalatokhoz
juttassa hozzd, melyek megszerzése sordn
tobb tudoménydg ismereteit és készségeit
alkalmazzdk, mikézben a tuddsukat olyan
helyzetekben mélyitik tovdbb, amelyek a
valés problémakkal dsszeegyeztethetdek.”

(182. 0.)

Mi lehet jelenség a PhBL gyakorlatdban?
Példaként emlithetjiik a viz témakorée,
amely gyakran szerepel a viz vilignapja al-
kalmabdl kiirt pélydzatokon is, és amely
kelléen holisztikus téma ahhoz, hogy tobb
tudomdnyteriiletet és mivészeti dgat is érin-
teni lehessen a feldolgozdséban. De jelen-
séggé valhat akdr egy novényfaj is (Okrards

2030 Tanuldstudomdnyi Kutatdesoport,
2018).

A STEAM-oktatis is ebbe a sorba il-
leszkedik. A megnevezés a Science, Techno-
logy, Engineering, Artc>Craft, Math kezddbe-
tiib6l alakult ki, és Iényegében e teriiletek
integracidjdt jelend. Kiilon érdekessége,
hogy e tdrsuldsban a mivészet is helyet ka-
pott. Oldh Eva Mdria és Stonawski Tamids
publikdcidjukban a kévetkez8képpen fogal-
mazzik ezt meg (2024):

»A STEAM-megkozelités célja mind a
miivészetek, mind a tudomdnyok teriiletén
felismerni és dsszekapcsolni a kreativitds
kiilsnb6z8 megnyilvdnuldsait, ezzel gazda-
gitva a tanuldst és a fejlédést. A STEAM a
természettudomdny, a technoldgia, a mi-
szaki tudomdnyok, a miivészet és design és
a matematika dsszefoglaldsa. A STEAM
egységgé szovi 8ket, az egyes tantdrgyakat
nem kiilon-kiilén tanigjuk.” (146. o.)

Ne feledkezziink meg a projektpedagé-
giérél sem, amely, mint tudjuk, a 20. szdzad
elején latott napvildgot William H. Kilpat-
rick munkdssdga nyomdn, és mdra az egyik
legelterjedtebb pedagdgiai médszerré vdlt
vildgszerte és a hazai oktatdsban is. M. Nd-
dasi Mdria definiciéja szerint ,[a pedagdgiai
projekt] valamely 6sszetett, komplex, gyak-
ran a mindennapi életbdl szdrmazd téma; a
témafeldolgozdshoz kapcsolédd célok, fel-
adatok meghatdrozdsa, a munkamenet és
az eredmények megtervezése; az eredmé-
nyek prezentildsa” (idézi Hunya, 2009, 76.
0.). A hangsuly itt is a téma Gsszetettségén,
komplexitdsdn van, ami alapjdn ezt a méd-
szert is a diszciplindkon dtivelé megkozelité-
sek kozé sorolhatjuk.”

2 Ismeriink mds médszereket is, melyek kiilonb6z8 médon ugyan, de a tradiciondlis tantdrgyi struktira kereteit fe-
szegetik, akdr 4t is torik azokat. Ilyen példdul a cselekvés pedagégidja, a felfedezéses tanulds, a problémamegoldé
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A hagyomdnyos oktatdsban a tananyag
jellemzéen diszciplindris szempontok alap-
jan valasztédik ki és szervezddik (tantdrgyi)
rendszerré. De mi alapjdn vélaszthatdk ki és
szervezhetdk rendszerré mds megkozelités-
médok (PBL, PhBL, STEAM, projeke stb.)
témakorei és hogyan kapcsolédnak ezek az
eléirt tananyaghoz?

A hazai kdznevelés legfbb és kotelezd
érvény tartalmi szabdlyozdja a Nemzeti
alaptanterv és az erre épiil8 kerettantervi
rendszer. Birmennyire alternativ egy iskola,
eleget kell tennie a torvényi elSirdsoknak.
Az ilyen tipust intézmények helyi doku-
mentumaiban ez meg is fogalmazédik: ,,Az
AKG gimndzium, s vdllalja a térvényben, a
NAT-ban és érettségi kovetelményekben,
s6t a kozvéleményben rogziilt elvirdsokbdl
eredd feladatokat is.” (Alternativ Kozgazda-
sdgi Gimndzium, 2020, 41. o.)

Vildgos tehdt, hogy a jelenségeknek,
problémaknak, projekteknek valamilyen
moédon kotédnitik kell a NAT-ban megha-
tarozott és a kerettantervek dlal kozvetitett
tematikdhoz és fejleszeési (illetve érettségi)
kovetelményekhez. Ugyanakkor elengedhe-
tetlen azoknak a szempontoknak, integra-
cids faktoroknak, rendezé- és szervezdelvek-
nek a meghatdrozdsa, amelyek megfeleld
mederben tartjik az integrativ szemlélet
alapjdn folyé oktatdst.

Az alternativ pedagdgiai programokban
kiilsnféle megolddsokat ldtunk erre, példdul
(Budapest School Altalinos Iskola és Gimni-
zium tandrai, 2020):

LA tanuldsi-tanitdsi egységek — a Buda-
pest School Modell széhaszndlatdban a mo-
dulok — a tanuldsszervezés alapegységei:

olyan foglalkozdsok megtervezett sorozata,
amelyek sordn egy meghatdrozott id6n be-
liil a gyerekek valamely képességiiket fej-
lesztik, valamilyen ismeretet elsajdtitanak,
vagy valamilyen produktumot létrehoz-

nak.” (43. o.)

A mar emlitett Alternativ Kozgazdasdgi
Gimndzium 1-6. osztdlydban nincsnek is
tantdrgyak, a 7-10. évfolyamon pedig tan-
tirgyblokkokban gondolkodnak (2020):

»A hagyomdnyos tantdrgyak helyébe a
pedagdgiai célok szempontjdbol egységes-
nek tekinthetd, helyi szelekciéval kialaki-
tott tobb miveltségi teriiletet dtfogd, kii-
16nb6z8 szaktudomdnyokat, differencialt
ismereteket nyujtd tantdrgyblokkok keriil-
nek. [...] Az egyes blokkok 6nallé szaktu-
domdnyos targyakként, epochdban, pro-
jektben, miiveltségi teriiletekben egyardnt
megjelenhetnek fiiggden az adott téma jel-
legétdl és a tanuldk életkordtdl.” (45—46.

0.)

A Pécsi Martyn Ferenc Alapfokt Miivé-
szeti Iskola (é. n.) képzési szisztémdja pedig

»azokra a kozos alapokra épiil, melyek
meghatdrozdk, ill. més teriiletekre is érvé-
nyesek. E kozos alap a vildg stiritett alap-
szerkezetét modellezi: az elemek és a szer-
kezeti elvek, és e kettd kapcsolatmindségée
meghatdrozé funkcidk rendszerée.” (7. o.)

Lantos Ferenc, az iskola egyik alapitéja
szerkezeti elveken egyetemes torvényszer(i-
ségeket ért, mint példdul a szimmetria, a
parhuzam, az ellentét, a ritmus (Lantos,

tanftds (nem azonos a problémaalapt tanuldssal), a kutatdsalapt tanulds/tan{tds, valamint a dizdjnalapt tanulds
(Nagy, 2010; Holldsy, Jakab, Nagy, Papp és Posztobdnyi, 2022). Mindegyikre jellemz8 a didkok dntevékenységét, ak-

tivitdsdt el6térbe helyezd konstruktivista szemlélet.
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1994). E fogalmak koziil néhdny mashol is
felbukkan, hasonlé értelemben. A Nyelv —
zene — matematika cimd kdnyvben ezt ol-
vashatjuk: ,Ritmus — Pdrhuzam — Szerkezet
— Viltozatok — Fokozds. Csupa olyan jelen-
ség, amely a nyelvben, a zenében, a mate-
matikdban egyardnt megtaldlhat¢” (Vargha,
Dimény és Loparits, 1977, 5. 0.).

RENDSZERELMELET ES TARTALMI
INTEGRACIO: RENDSZERALAPU
TANULAS

A széleskori tantdrgykozi kapesolatok 1étre-
jottét biztositd valédi tartalmi integrdcié
alapjdt Lantos Gdbor szemléletformalé ma-
vében igy hatdrozza meg (2004):

»A pedagégiai folyamatban el8keriild,
barmely tantdrgyhoz tartozé témdnak van
diszciplindris és transzdiszciplindris infor-
miécidtartalma. Példdul a kutydnak a biolé-
giai, a versnek az irodalmi mindségét létre-
hozé és e tantdrgyak keretében tdrgyalandd
sajdtossdgai a diszciplindris informdcidk;
ugyanezeknek a szimmetria- és rendszersa-
jtossdgai a transzdiszciplindris inform4-
cidk. Az el6bbiek vizsgélata teljesen meg-
szokott, az utébbiaké csak kivételesen
jelenik meg a pedagdgidban. A transzdisz-
ciplindris informécidk halmazit nevezem
integrdcids kapunak. Ennek megnyitdsa (a
pedagdgiai folyamatban valé megjelenitése)
nélkiil valés pedagdgiai integricié nem jo-

het létre.” (148-149. o.)

Lantos G4bor szimmetria- és rendszersa-
jatossdgrol beszél. A kordbban emlitett

elem-szerkezet fogalompdr, illetve a szerke-
zeti elvként értelmezett térvényszertiségek
(pdrhuzam, ritmus stb.) lényegében megfe-
leltethet8k a szimmetriaelmélet, illetve az
4ltaldnos rendszerelmélet 4ltal is vizsgalt je-
lenségeknek. A rizmus példdul — legyen szé
zenérdl, versrdl, diszitményr6l, természeti
folyamatrdl — elemek szabdlyszer( ismétlé-
désével jon létre, ami analdg bizonyos szim-
metriamveletek (pl. tdbbszoros tiikrdzés,
forgatds vagy eltolds), illetve ezek kombin4-
cidinak eredményével. Az elem fogalma a
rendszerelmélet 4ltal is haszndlt kategdria
(elem — alrendszer — rendszer), mint ahogy
a szintén mdr emlitett elemek, szerkezeti el-
vek és funkcidk alkotta hdrmas egység is ér-
telmezhetd a rendszerek 4ltaldnos szerkezeti
és miikodési sajdtossdgaként.

E szemlélet tudomdnyos alapjdval kap-
csolatban Ludwig von Bertalanffy egy 1950-
ben rendezett filozéfiai szimpdziumon igy
fogalmazott: ,A tudomdnyos gondolkoddst
kezdettdl fogva elementarista tipust elvek
irdnyitottdk. Ma azonban a fejlédés valam-
ennyi tudomdnyban nem elementarisztikus,
hanem totélis (synholistic) tipust problé-
makat vet fel.” (Dr. Kindler és Dr. Kiss,
1969, 26. 0.)

Nem véletlenil jutottunk el tehdt szem-
léletiink alapjdhoz, az 4ltaldnos rendszerel-
mélethez — hiszen olyan tudomdnyrél van
sz6, amely a legmélyebb absztrakcids szinten
vizsglja a vildg jelenségeit.’ Altalinossigban
keresi a valaszt a vildgot alkotd rendszerek
felépitésével, kolcsonhatdsaival és valtozdsi-
fejlddési folyamataival kapcsolatos kérdé-
sekre, segitve ezzel konkrét tudomdanyos,
tdrsadalmi, gazdasdgi, kulturdlis (stb.) jelen-
ségek kozotti Osszefiiggések feltdrdsit.

3 Ide sorolhaték még a szintén transzdiszciplindrisnak tekinthetd tudomdnydgak, elméletek, kutatssi teriiletek, mint

példdul a hélézattudomdny, a kibernetika, az informdciéelmélet, az dltalinos evoliciés elmélet (Csdnyi, 1979), vagy

a mar emlitett szimmetriaelmélet (Lantos, 2000).
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Amennyiben a pedagégiai munkdval is cé-
lunk, hogy felfedezziik és megértsiik a korii-
16ttiink 1évd vildg egyetemes torvényszeriisé-
geit, akkor érdemes eddig — a legmélyebb
absztrakeids szintig — ledsni, és ezen a szin-
ten megragadni azokat a tartalmi csomé-
pontokat, amelyek a legkiilonfélébb diszcip-
lindk koézotti dtjdrdst, azaz a teljes kord
tartalmi integréciét biztosithatjdk. Ahhoz,
hogy ezt viligosabban ldssuk, nézziink né-
hdny konkrét példdt a két ellentétes (disz-
ciplindris és transzdiszciplindris) megkoze-
litésre!

A 7-8. évfolyam szdmdra késziilt biols-
gia-tankonyvben Az éldvildg rendszerezése
cimi fejezetnél olvashaté a kovetkezd kér-
dés: ,Mit gondolsz, a vords réka mely tulaj-
donsdgai alapjdn tartozik a kutyafélék csa-
ladjaba, a ragadozdk rendjébe, az eml8sok
osztalydba, a gerincesek torzsébe?” (Dr. Sze-
rényi, 2022, 26. 0.). E kérdés a réka biolé-
giai sajdtossdgaira kérdez rd, azokra a tulaj-
donsdgokra (kutyaféle, ragadozd, emlés,
gerinces), melyek alapjdn besorolhaté az
élslények rendszerébe. Ez tehdt a diszcipli-
ndris megkozelités, amely segitségével egy
viszonylag konkrét — bioldgiai — jelenségtdl
(rékafaj) a valamivel 4ltaldnosabb — még
mindig bioldgiai — jelenségig (gerincesek
torzse) jutottunk. Am ha gy tennénk fel a
kérdést, hogy a voros réka milyen kapcso-
latban 4ll kérnyezetével, akkor eljuthatunk
a rendszerek kozotti kolcsonhatdsok téma-
koréhez, ezen beliil példdul a nyilt vagy zdrt
rendszer fogalméhoz. Ez mdr transzdiszcip-
lindris megkozelités volna, mellyel megnyit-
ndnk azt a bizonyos ,integriciés kaput” mds
szakteriiletek felé. Fz esetben nemcsak bio-
16giai, hanem fizikai, kémiai, technikai, in-
formatikai, csillagdszati, vagy akdr miivé-
szeti entitdsok is ldtéteriinkbe keriilnének.

A mozgdst t6bb tantdrgy is tdrgyalja, sa-
jatos (diszciplindris) szempontokbdl koze-
litve a téméhoz. Ugyanigy a szimmetria is
megjelenik — sajnos egymadstdl fiiggetleniil —
tobbek kozdtt a matematikdban, a fizikd-
ban, a biolégidban. Pedig mindkét jelenség
onmagdban is alkalmas a széleskord tan-
tdrgykozi kapcesolatok létrehozdsira. Ugyan-
akkor mozgds és szimmetria akdr egymadssal
osszefiiggésben is vizsgdlhatd, ami tjabb ér-
dekes felfedezésekhez vezethet, és megint
csak kdzelebb hozhatja egyméshoz a tdvoli
tudomdnyteriileteket.

A matematika foglalkozik a grafokkal,
4m a grafok tanulmdnyozhatdk egy sokkal
tdgabb aspektusbdl, a hdlézatok feldl koze-
litve. Igy keriilhet rokoni kapcsolatba egy-
mdssal a matematikai graf, a mondatszerke-
zetet abrdzolé fadiagram, a szervezet
keringési rendszere, a kozathdlézat, a folyok
rendszere vagy épp a kozdsségi hald.

Ugyanigy kapcsoléddsi pont lehet a
rendszerek eldgazé (divergens) valtozdsi-fej-
18dési folyamataibdl adédé véltozatossdg,
sokféleség (ndvényfajok, kozlekedési eszks-
20k, sz6fajok, mivészeti stilusok stb.). It
felcdrhatjuk az eltérések kialakuldsdnak ok-
okozati dsszefliggéseit, kiilonbozd szempon-
tok szerint osztdlyozhatjuk a véltozatokat,
vagy ahol lehetséges, kiszdmolhatjuk az sz-
szes esetet. Nem utolsdsorban pedig sz6t
ejthetiink a biodiverzitds meg8rzésének fon-
tossdgdrdl vagy a méssdg elfogaddsarol.

A fenti példdk is mutatjék, hogy a tar-
talmi integricié meghatdrozd tényezdje az a
szempontrendszer, amely lehetdvé teszi,
hogy a zdrt tantdrgyi hatdrok megnyiljanak,
és az ismeretek mds kontextusokban is meg-
jelenjenek. Am nem mindegy, milyenekben.
,Ovakodnunk kell azonban attél, hogy
mindenféle kapcsolatot (litszdlagos vagy 4l-
kapcsolatot) integrdcioként kezeljiink. Nem
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egyszertien kapcsolatrél van tehdt sz6, ha-
nem ezeknek arrél a mindségérél, mely koz-
vetleniil vagy kdzvetve a »kozos gyokerekre«
éptil.” (Lantos, 1994, 13. 0.)

E kapcsolati mindséget biztosithatja, ha
példdul a kovetkezd — az altaldnos rendszer-
elmélet dltal is targyalt — kérdések mentén
jeloljik ki (természetesen a gyerekek szd-
mira érthetd médon) a vizsgilati szem-
pontokat:

* Mibdl és hogyan épiilnek fel a rend-
szerek?

* Hogyan mikédnek, és mi a funkcidjuk?

* Mi az dsszefiiggés a felépitésiik és a
miikddésiik, illetve funkcidjuk kézoee?

* Milyen kolesonhatdsban 4llnak egy-
mdssal, illetve kdrnyezetiikkel?

* Hogyan keletkeznek, véltoznak, fej-
18dnek?

* Milyen valtozatok jottek létre, ezek
hogyan rendszerezhetdk?

Az 1. dbran a két ellentétes irdnyd (disz-
ciplindris és transzdiszciplindris) megkozeli-
tés kapcsolata jelenik meg.

1. ABRA

A diszciplindris és transzdiszciplindris megkozelités kapcsoléddsa egymashoz

Matematika

Irodalom

Bioldgia Enek-zene  Stb.

Torténelem

Rész-egész viszonylatok

Szimmetria-6sszefliggések

v

Kolcsonhatdsok

v

v

Viltozdsi, fejlédési folyamatok

Viltozatossdg, sokféleség
Stb.

Amint az ldthatd, az egyes szakteriiletek-
bdl (tantdrgyakbol) indulé fiiggdleges ird-
nyt nyilak a tantdrgyi tartalmakra koncent-
ralé tanuldsi utakat mutatjdk, mig a
vizszintes irdnytak az dltaldnos rendszerdsz-
szefliggésekbdl indulé megismerési folyama-
tokat. A metszéspontokban valésulhat meg
a jelenségek transzdiszciplindris informdcid-
tartalmdnak vizsgdlata (pl. matematikai,

—O=-O~O-O~O——

v

+—O-OO-O-O—
—O~-O-O-O-O—
+—O—O-COO-O—

FORRAS: sajdr szerkesztés

irodalmi, térténelmi, bioldgiai, zenei jelen-
ségek rész-egész viszonylatdnak, szimmetria-
dsszefiiggéseinek tanulmdnyozdsa, vagy a
kornyezetiikkel valé kolesonhatdsaik elem-
zése). Jollehet, transzdiszciplindris megkoze-
lités nélkil is szimos lehetSség kindlkozik
horizontlis (,,kereszttantervi”) kapcsolé-
ddsra, 4m a tapasztalatok azt mutatjdk, hogy
ezek kiakndzdsdra ritkdn keriil sor. Legjobb
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esetben is csak az egymdshoz kozel 416 (ha-
tar-)teriiletek kozott alakul ki valamiféle
egytitem(ikodés (pl. torténelem — miivészet-
torténet). Az egymdstdl nagyon tévol esd
diszciplindk kozotti ,,integrcids kapuk”
megnyitdsdra megfeleld szemléleti alapok
nélkiil esély sincs. Emlitettiink megolddso-
kat (pl. jelenségalapt tanulds, projektméd-
szer), amelyek lényege a kiilénboz8 teriile-
tek kozotti kapesolatok megteremtése. A
legtdbb ilyen és ehhez hasonlé megkozeli-
téssel az a probléma, hogy a kapcsoldddsi
pontok keresésekor nem cél a legmélyebb
absztrakeiés szintig ledsni, és a ,kozds gyo-
kereket” megragadni. E csomdpontok nél-
kiil viszont csak részleges integraci6rél be-
szélhetiink. Epp ezért van sziikség az
4ltaldnos rendszerosszefliggésekre épiils
transzdiszciplindris megkozelitésre, mely le-
het6vé teszi a teljeskdri tartalmi integracidt.
E mddszert a mdr emlitett tanuldsi médok
elnevezését kovetve hivhatjuk rendszer-
alapti tanuldsnak (System Based Learning,
SBL).

A fenti 4brdn olyan tantdrgyak is szere-
pelnek példaként, melyekkel a felsd tagoza-
ton taldlkoznak el8szor a didkok (torténe-
lem, bioldgia). Ez nem azt jelenti, hogy itt
kezdhetjiik el a rendszeralapt tanuldst. Epp
ellenkezdleg. A legdltaldnosabb dsszefiiggé-
sekre is koncentrdlé tuddsépitést — a tanuldk
életkordhoz igazodd, a fogalmi struktira és
a gondolkoddsi képességek fejlédését eldse-
g{t8 korszerli mddszerek és tanuldsszervezési
eljardsok alkalmazdsdval — indokolt mér az
als6 tagozaton bevezetni. Igy érheté el, hogy
a didkok szdmdra e megismerési méd
ugyanolyan természetessé vdljon, mint a ha-
gyomdnyos tantdrgyi megkozelités.

4 Az elnevezés a szerz6tl szarmazik.

ZARO GONDOLATOK

A transzdiszciplindris (avagy rendszerelmé-
leti) alapon miikddd tartalmi integracid, és
az erre épiild rendszeralapi tanulds a gon-
dolkoddsban is integrdciés folyamatokat in-
dithat el vagy erésithet fel. Fél§ azonban,
hogy a jelenlegi tantervi direktivaknak valé
megfelelés kényszere miatt mindez csak je-
lentés kompromisszumok 4rdn, vagy erdsen
korldtozott formdban johet létre a gyakor-
latban. Ahhoz, hogy ltszat- vagy félmegol-
ddsok helyett valédi tartalmi integréciéra
keriilhessen sor bdrmely (nem csak alterna-
tiv) iskoldban, radikalis véltozasoknak kel-
lene bekévetkeznie a tartalomszabdlyozds te-
rén. Ennek szitkségszertien része volna a
tartalom differencidldsa. Az ismereteknek és
készségeknek — amint errél kordbban is sz6
volt — kétségteleniil van olyan része, amely
hagyomdnyos tantdrgyi keretek kozote sajd-
tithaté el. A diszciplindris szempontd meg-
kozelitésnek csupdn e tartalmakra kellene
korldtozédnia. Ezzel jelentds id6 szabadulna
fel, amit a tantdrgyi kereteken 4tiveld tan-
anyagfeldolgozdsra lehetne forditani. Ez
utdbbi tanuldsi formdn beliil is érdemes
volna differencidlni: meghatdrozni a tanulék
szdmdra egységesen sziikséges (ezdltal kote-
lez8) tudds- és miveltségtartalmat, és azt,
amivel egyéni érdekl8désitknek megfelelen
— ezdltal jéval motivaltabban és elmélyiilteb-
ben — foglalkozhatndnak. A szabadon va-
laszthaté témak kérébe igy akdr olyanok is
keriilhetnének, amelyek nem szerepelnek
kerettantervi tematikdban, viszont adott di-
dkok érdekesnek, hasznosnak tarthatjdk a
maguk szdmdra. Az egységesség és differen-
cidlds elvének tehdt a tanuldsi folyamat
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egészében, valamennyi tanuléra vonatko-
zban érvényesiilni kellene.

Amig nem valésul meg Magyarorszigon
olyan tantervi reform, amely a fentieket is
lehetdvé teszi, addig nehezen képzelhetd el a
tuddsmindség jelentds javuldsa. Legfeljebb
ott vdrhaték eredmények, ahol az dsszefiig-
gésekre koncentrdld, életszerti probléma-
helyzetekre épiil, a tanuldi aktivitdst el-
térbe helyez8 médszereket, tanuldsi
formdkat kreativ és bétor megolddsokkal si-
keriil beépiteni a helyi gyakorlatba.’ Jélle-
het, ez egyelére szélmalomharcnak ttnik,
mégis 6ridsi a jelentSsége: épp az ilyen inno-
vécidk vélhatnak a mér régéta id8szerd pa-
radigmavaltds eléfutdraivd. A gydkeres for-
dulathoz mindenekel8tt szemléletvdltdsra

van sziikség, ehhez pedig

szemléletformdldsra: tovdbbképzések, konfe-
rencidk szervezésére, a tuddsmegosztds halo-
zatainak kiépitésére, 4j kurzusok inditdsdra
a pedagdgusképzésben és még sok egyébre.

A tantervi szabdlyozds reformja azonban
csak egy 1épés a korszertibb és versenyképe-
sebb oktatds megvaldsuldsa felé. Rendszer-
szintli vdltozdsra van sziikség, 4m ennek ki-
fejtése mdr meghaladnd a jelen irds tartalmi
kereteit. Szerencsére megtették és megteszik
ezt mdsok; bdségesen dllnak rendelkezésre és
keletkeznek sorra a hazai oktatds 4ltaldnos
problémdival és megolddsi javaslatokkal fog-
lalkozé kutatdsok, tanulmdnyok (pl. Faze-
kas, Kllé és Varga szerk., 2008; Rads,
2023). Lesz tehdt mibdl meriteni, ha a hely-
zet és a szdndék is megérik erre.
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ABSTRACTS ‘

KAPUSI, ANGELA: Literature pedagogy — Attempts to define a concept

In this paper, I am taking a different approach to literature pedagogy. On the one hand, I am
looking for the answer to the question of how literary works can be used for pedagogical pur-
poses for personality development and self-knowledge. First of all, I try to define literary peda-
gogy starting from the concept of art pedagogy, and the concept and methods of literature
pedagogy.

On the other hand, by describing a part of my own work as a teacher, I would like to
present what literature pedagogy means to me in practice. And my goal is to present the
purpose of teaching literature (literature pedagogy) in Hungarian classes of public educa-
tion. Finally, I would like to show how literature pedagogy can be used to process taboo
topics with students.

Keywords: teaching Hungarian, literature pedagogy, art pedagogy, students from socio-culturally disadvantaged
backgrounds
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BORSODI, ZSOFIA — VIRANYI, ANITA: Learning and technology: the role of artificial
intelligence in education, with particular regard to the application in special needs
education

Technological advancements have increasingly integrated artificial intelligence (AI) across various
sectors, including education. Al refers to machine processes that model human intelligence, typi-
cally using algorithms and large datasets. In special needs education, Al holds the potential to re-
volutionize teaching and learning for students with special needs by offering personalized and
adaptive learning experiences. Al-based tools, such as speech recognition software, virtual reality
simulations, and intelligent tutoring systems, enable educators to better meet students' indivi-
dual needs, taking into account their diverse learning styles and abilities. However, numerous
questions remain unanswered regarding Al's application and research in this field. The aim of
our work is to contribute to a better understanding of the current state and future possibilities of
Al use in special education. To this end, we have reviewed and analyzed studies investigating the
application of Al in special needs education, with a particular focus on the purposes of these
applications and the research methodologies employed.

Keywords: artificial intelligence, AL special needs education, teaching and learning
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Uphill and downhill the race did not pause,

For all were determined 1o stick (o the cause .
With ease did the Gingerbread Man keep ahead,
But many behind him were very near dead.

A dapper young soldier They dashed into valleys ; they raced over hills ;
Next took “P.I-h:dlm- They splashed mto cool little silvery rills :

Though nothing he knew They climbed over gates, and they leapl over stiles ;
Of the facts of the case. They ran and they shouted for hundreds of miles.
‘Then a horse, with a neigh, A gentle old cow,

Bounded into the throng, By the noise frantic sent,

And with clattering hoofs Rushed into the crowd,

Galloped madly along. Raising dust as she went

~Angol gyerekkinyv-illusziricié (Franciska Themerson: My first
nursery book, G. G. Harrap & Co., London)”



ABSTRACTS ‘

TESZENYI, ELEONORA — MOLNAR, BALAZS — FENYO, IMRE — PALFI, SANDOR —VARGANE
NAGY, ANIKO — RABAI, DAVID — SzOLLOSI, TAMAS — NATALIE CANNING: Because I have
never seen you before. Never in my life.": Dealing with unpredictable ethical issues
in early childhood research

Ethical approval for empirical research is often granted based on premeditated and often proce-
dural ethical considerations, whereas in real life, researchers often face ethical dilemmas in unpre-
dictable and complex situations where they are required to make morally sound choices. Fur-
thermore, the issue of spontaneous ethical decisions that are aligned to children’s rights is rarely
discussed in any great depth in ethical codes of research practice.

This paper draws on two examples from a qualitative study examining children’s rights in-
volving 27 kindergartens across Hungary. For their relevance to research ethics, the examples
highlight the significance of respecting children’ rights (to express their views and for these
views to be given due weight) as asserted in Article 12 of the United Nations Convention on the
Rights of the Child (1989). The research teams reflections on the two scenarios demonstrate that
along with parental consent, understanding children’s wishes and monitoring their assent as re-
search participants is paramount for researchers’ ethical conduct. This includes recognising chil-
dren’s capacities to discuss, negotiate and re-negotiate the parameters of their participation.

This paper makes a significant contribution to discourses around research ethics by reiterat-
ing the need for ethical symmetry, which affords child participants the right to make their own
decisions and to express their views and wishes in ways that suit them. We assert that ethical, em-
pathetic attunement enables an ethically virtuous researcher to make morally sound and rights
respecting decisions in unexpected ethical situations.

Keywords: research ethics, early childhood, participatory rights
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MAKAI EVA

Osszefoglalé a ,Mindig drnyékban” cimmel rendezett

szakmai tandcskozasrél

A Magyar Pedagégiai Térsasdg Gyermekérde-
kek Szakosztdlya — Korczak Munkabizottsdg
a fenti cimmel szervezett tilést 2024 decem-
ber 5-én. Az ELTE Bérczi Gusztav Gydgy-
pedagdgiai Kardval egyiicemiikodésben
megtartott rendezvényen vitaindité eléadd-
sokkal tettek kisérletet a magyar tdrsadalom
veszélyeztetett gyermekesoportjai helyzeté-
nek dreekintésére.

Az iilés levezetd elndke, a jelen beszd-
mol6t is jegyzé Makai Eva bevezetésképpen
a kozelgd Emberi Jogi Vildgnaphoz kap-
csolta az eseményt, és megidézte az éppen a
tandcskozdst megel8z8 napon tortént tragi-
kus eseményt, a Szegeden frissen bezdrt
Wesley iskola volt tanuléjénak a jelenlegi is-
koldjéban elkovetett dngyilkossdgi kisérletét.
Janusz Korczakot idézte: ,Nincsenek gyer-
mekek, emberek vannak...”.! Majd igy
folytatta: ,Miért van az, hogy a gyermek az
egyik neveld szemében rossz, a masikéban
j6? Uniformizdlt erényeket és pillanatokat
koveteliink, méghozzd a mi mintdinknak és
elképzeléseinknek megfelel8en. Taldlunk-e a
torténelemben hasonld zsarnoksdgra példac?
Elszaporodott a Nérék nemzetsége!™

A megnyitét kovereék az el8adok, akik a
nevelésiigy sokszinliségét reprezentdledk

NAPLO

(egyhdzi, alapitvdnyi, dllami intézmények,
kéznevelési és felsdokreatdsi intézmények).
Pizarro-Tvdnyi Jiilia, a kezdetben a
MAV-telepen miikédé, majd a Jézsef Attila
lakételepre koltozé Wesley Janos Ovoda,
Altalédnos Iskola és Gimndzium egykori ve-
zetSjeként A szényeg alatr cimmel tartote
eléaddsdban arrdl a berekesztett innovacié-
16l szimolt be, amely az egykori MAV-te-
lepi 4ltaldnos iskoldban kezd8détt, és im-
mdr hisz éve zajlott egészen addig, amig az
iskoldt kozvetleniil az idei tanévnyitds el8tt
a kormdnyhivatal vdratlanul be nem zératta.
A MAV-telepi iskoldban a hitrédnyos hely-
zetli, veszélyeztetett vagy sajdtos nevelési
igényl, zomében roma gyerekekkel tudato-
san Korczak szellemében folytattdk a helyre-
4llité-fejlesztd pedagdgiai munkdt. Az isko-
laban tartézkodds 6romét, az dSnmagukra
ismerés, a tdrsas tanulds felel8sségét kindlta
biztatd sikerekkel az elkételezett tandri kar,
mikézben 8k is sokat tanultak arrdl, hogyan
és mitd] valhat sikeressé, dromtelivé a speci-
4lis gyermekcsoporttal folytatott munka.
Kerényi Mari, a Z5ld Kakas Liceum ala-
pitdja ,iskolacsindloként” mutatta be ma-
gét. Intézményiiknek azt a vondsdt emelte
ki, hogy benne kisiskoldstdl érettségi utdni

! Janusz Korczak (1982): Hogyan szeressiik a gyermeker. Tankonyvkiadd, Budapest, 136. o.
2 Janusz Korczak (2006): A gyermek joga a tiszteletre. Magyar Pedagégiai Térsasdg Janusz Korczak Munkabizottsag,

Budapest, 36. o.
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szakképzésben részt vevd ifjakig egytitt ta-
nulnak a nemzedékek. Tanuldik z6mében
olyanok, akiket ,kivetett magdbdl” a kézok-
tatds — az ,oktatdsi menekiiltek” —, vagy
akiknek a sziileik, illetve akdr sajdt maguk
tudatosan mondtak nemet a kézoktatds
diszfunkcidira. A Z5ld Kakasban a pedagé-
giai munkdt a belsd hajtderdre alapozzdk: a
tanuldkat az egyéni, olykor egészen kiilonos
és kiilondsen magas szint(i érdeklédésre ala-
pozott fejleszéssel segitik. Nem évfolyamok
szerinti osztdlyok alkotjdk a tanulékozossé-
get, hanem projektekre szervezédd tanulé-
csoportok. Megvaldsitjdk a differencidle ér-
tékelést is. Amennyiben egy tanul egy
hagyomdnyos tanterv szerinti tantdrgy éves
kovetelményeinek megfelel, abbdl a térgy-
bél az adott ponton lezdrjdk az éves eléme-
netelét. Eves bizonyitvanyt akkor kap —
egyéni tempdban haladva —, amikor min-
den, az adott évfolyamra el8irt kovetel-
ménynek megfelelt.

Perlusz Andrea, az ELTE Bérczi Gusztdv
Gydgypedagégiai Kar dékdnhelyettese a sa-
jatos nevelési igénytivé (SNI-vé) vélds t5bb
okét sorolta, de ezek koziil is kritikusan ki-
emelte, hogy ,,a mai iskola termeli ezeket a
gyerekeket”. Hitet tett a szakszer(i integrd-
cié elvének és gyakorlatdnak érvényesitése
mellett. Azt csak remélni tudta, hogy a ha-
zai kozoktatds vildgdban az inkltzié kultd-
rdja meghonosodhat.

Sziigyi Jerne, Kunszentmikléson dolgozd
iskolapszicholégus eldaddsiban — egy jdrds
adataira épitve — stlyos tényekkel vildgitotta
meg a gyerekvildg drdmai helyzetét. A korai,
egységes iskolakezdés drté kdvetkezményei-
r6l, anomdlidirdl is sz6lt. Bemutatta tovdbbd
az SNI gyerekek elldtdsdnak adminisztrativ

gétjait (igy pl. azt, hogy a lakéhelyrdl a

3L m.,22.0.

szakszer(i elldtdst biztosité mdsik telepiilésre
valé eljutdshoz a sziil8 csak egy oda-vissza
ttra sz616 utalvényt kap, igy a tanulasi id8
teljes hosszdra maga is a helyszinen mara-
ddshoz kotote, hiszen sok csalddnak tovdbbi
utazdsra mar nincs fedezete). Szé esett a
sziildkkel alakitott kapcsolat nehézségeirdl
is. Az el6ad6 z4ré szavaiban kimondta: nem
ldtja az alagit végét.

A kapcsolédé vitdban érvek és ellenér-
vek hangzottak el arrdl, hogy a pedagdgus-
tdrsadalom fdsultsdga, visszafogott innovati-
vitdsa feloldhat6-e. Erdélyi Ldszlé Heves
vérmegyei gydgypedagdgus Korczak szavai-
val érvelt: megszélithatéak a pedagdgusok.
Tébben 4rnyaltdk, pontositottak a gydgype-
dagdgiai elldtdsrdl alakuld képet. Sz6 esett
arrdl a helytelen nézetrdl, hogy a ciginy
gyerekek ,ingerszegény” kornyezetbdl érkez-
nének az iskoldba. Ingereik lehetnek éppen-
séggel masok, mint a kdzéposztdlyi gyerme-
keké; egy adaptiv iskoldnak e sajitossigokhoz
kellene alkalmazkodnia. Az iilés levezetd el-
noke 4tadta Bddis Kriszta (Van Helyed Ala-
pitvdny) iidvozletét is, aki elfoglaltsdgai mi-
att nem tudta elfogadni az el8addsra valé
felkérést.

Zirszavéban az elndk tjra Korczakot
idézte biztatdsul és reményt keltden:

»A hosszt évek 6ta végzett munka egyre
jobban megerésitett abban, hogy a gyerme-
kek megérdemlik a tiszteletet, bizalmat, j6-
indulatot, hogy j6 veliik lenni a szelid meg-
érzések, az elsd {ide eréfeszitések és
rdcsoddlkozdsok, a tiszta, vildgos 6rdmok
derts légkorében, hogy a velitk végzett
munka viddm, gyiimélcsozd és szép.”
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Az iilésnek sok résztvevdje volt, az Kalokagathia Szakosztdly, a Kisgyermekne-
MPT-bél képviselte magdt a szervezd szak- velési Szakosztdly és a Csalddpedagdgiai
osztalyon kiviil a KORISME (Korai Iskola- | Szakosztdly is, valamint megtisztelte az iilést
elhagyds Megel8zéséért) Szakosztdly, a Horgas Péter, a Civil Bézis vezetdje.

wFranciska Themerson

angol gyerekkonyvébil”
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DONATH PETER

Hetvenot éve tortént:

Mesko Gyula, a ,,Voros Sziget dinaméja”

A magyar pedagégustdrsadalom 20. szdzadi
torténetében — ahogy az kozismert —, 4lta-
lanos volt, hogy az dllam 4ltal képviselt és
elvdrt mindenkori ideoldgia, vildgnézet ko-
vetését, képviseletét, kozvetitését vartdk el
annak tagjaitél. Kiilondsen ez volt az
elemi/4ltaldnos iskolai tanitékkal szembeni
elvaris a szdzad elsé felében-kétharmadi-
ban. Az ,amilyen a tanité, olyan az iskola”
egyszerlisitd tézise jegyében tgy vélwk,
hogy az akkoriban fokozatosan 4ltaldnoss4
vél4 elemi majd 4ltaldnos iskolai iskoldztatds
keretében a kisgyermekkori nevelék lehet-
nek — nemre valé tekintet nélkiil — a min-
denkori politikai hatalom 4ltal kivdnatosnak
tartott dllampolgdrok eldkészitdi, mai kife-
jezéssel ,,programozé6i”, az akrudlis vildgné-
zeti és erkolcsi-politikai elvardsoknak meg-
felel6en.

Felkészitésiiket, a ,,programozdk progra-
mozisat” a ta-

a tanit6képzds tandrok ellentmonddst nem
tlird kényszeritésével, az erre nem hajlan-
dék, vagy az el8z8 kurzushoz/vildgnézethez
tilsdgosan kot8dbnek tartottak eltdvolitd-
saval.

Oktatdstorténeti szakirodalmunk részle-
tesen feldolgozta, hogy 1945 és 1949 kozott
milyen lépések, intézkedések, propaganda-
hadjdratok (a megalapozatlanul ,fasisztd-
nak” mindsitett Horthy-rendszer 4ltal beve-
zetett adminisztrativ eszkozok: igazoldsok,
B-listdzdsok) — mutatis mutandis — Gjra-
élesztésével, repressziv eljardsok (interndld-
sok, specidlis birésdgok stb.) és az dllamvé-
delmi osztdlyok alkalmazdsdval miként
Ltisztogattak” a tanitéképz8k pedagdgusai és
didkjai kérében. Tortént mindez dllami
szervek, nemzeti bizottsigok, a kormdny-
partok és a pedagdgus-szakszervezet kozre-
miikddésével. Minden felszinre juté ellendl-

ldst kiméletleniil letdrve

nit6(nd)képzd intézetekedl
vértak. Ezért a képzdk tor-
ténete igen plasztikusan
kirajzolja az 1918-1921 és
1945-1949 kozotti idbsza-

a pedagdgusok, a tanitoképzds
tandrok ellentmonddst nem
tird kényszeritésével

kényszeritették a pedagé-
gusokat, didkokat a mar-
xista-leninista ideoldgia, a
személyi kultuszok (Sztd-
lin, Rakosi stb.), a szovjet

kok rendszervaltoz4saival

jaré vildgnézeti-politikai fordulatok hatdsat.
Azt, hogy a valldsos-hazafias, ateista és szoci-
alista/kommunista-ellenes nevelés feltétlen
elvardsit miként probaltdk 1919-ben, majd
1948-t4l kezd8d8en tjra, rapid médon an-
nak ellenkezgjével felvéltani a pedagdgusok,

! Részleges felsoroldsukat ldsd az irodalomjegyzékben.

tinnepségek (pl. dprilis 4.,
november 7., a Komszomol-évfordulé stb.)
ldtszdlagos elfogaddsdra.’

1948. november 15-én Sz4vai Ndndor a
Vallds- és Kozoktatdsiigyi Minisztérium-4l-
lamtitkdra (az MDD Kéznevelési Bizottsdgd-
nak tagja) elGterjesztést készitett a
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minisztérium legfontosabb feladatairdl, me-
lyekbdl a témdnkhoz kapcsoléddkat a doku-
mentumban szerepl§ sorszdmaikkal idéz-
ziik: ,,2./ A klerikalis reakcié elleni
kovetkezetes harc, szorosan egyiittmikodve
a Pérreal és a tomegszervezetekkel. [...] 6./
A dialektikus materializmus mind foko-
26d6 érvényesitése az 4llami oktatdsban.
7.1 A Szovjetuni tdrsadalmi, gazdasdgi és
kulturélis eredményeinek fokozottabb
megismertetése az iskolai és iskoldn kiviili
oktatdsban és mint ennek leghatdsosabb
eszkdze, az orosz nyelv tanitdsdnak terv-
szer(i fokozdsa. 8./ Az iskoldval kapcsolatos
tomegszervezetekkel (Pedagdgus Szakszer-
vezet, Ndszovetség, ifjusigi szervezetek)
val6 egylitemiikddés szerves kiépitése, a
minisztérium és a szervezetek munkaterve-
inek egybehangoldsa.”

Az 1948 8szi ideoldgiai fordulat betetd-
zéseként december 10-11-én a Pedagdgus
Szakszervezet II1. Kiildott-

szakmai munka is. [...] De nem akarjuk el-
hanyagolni a nevel8tdrsadalom politikai
képzését sem. [...] Mi tudatositani kivin-
juk, hogy a nevelésnek az dltalinos iskola elsé
osztdlydtdl, de a kisdedévirél kezdve politikai
funkcidja is van, mert igenis a neveld naprél-
napra vald rabatdsdval, munkdjdval politikai-
lag is formdlja a gyermeket. Nem kozombas,
hogy milyen dlldspontot idegeznek be a gyer-
mekbe a szocidlis fejlédés, a vildg eseményei
irdnti érdeklodés szempontjibil. ... Erez-
niink kell, hogy milyen tehertétel ez a rossz,
kirtékony mult benniink, milyen forra-
dalmi erével kell ennek emlékét, hagyomd-
nyait letdrni, gy, hogy az értékes nemzeti
hagyomdnyaink megdrzédjenck. [...]
[E]ppen ezért, ha van tarsadalmi munka,
amelyben a munka végz8je nem ingadozhat
egy pillanatra sem, akkor a pedagdgusnak
politikailag nem szabad ingadoznia. Es az a
pedagdgus, aki ingatag, aki kétkulacsos po-
litikdt folytat, és aki falu-

kozgytilésén Révai Jozsef,
Ortutay Gyula, Alexits
Gyorgy, Lukdcs Sdndor
magyardztdk a pedagdgus

»Ma mdr a marxizmus-leniniz-
mus nélkiil egyetlen értelmes
520t sem lebet kimondani”

jdban a reakciés er6knek
megnyugtatdsukra azt
mondja: »én nem tehetek
miésként, nem cseleked-

kiildétteknek a velitk
szemben tdmasztott 4j el-
vérdsokat.

Ortutay miniszter a kordbbindl sokkal
markdnsabban fogalmazta meg a pedagdgu-
sokkal szembeni politikai vildgnézeti kove-
telményeket a magyar demokracia ,épiilésé-
nek azokban a pillanataiban, mikor a népi
demokricia dtépiil, 4tépiti szervezetét, poli-
tikai, gazdasdgi, tdrsadalmi, miivel6dési
strukedrdjdt a szocializmus felé. [...] Az az
igazsdg, hogy a nevelés egyben politikai funk-

cid is. Tagadhatatlan, hogy a nevelés

hetek masként, aki mdst
mond az iskoldban, mdst
a sziil8knek, aki a reakciéval pakedl, mi-
koézben a demokricidban, demokratikus is-
koldban akarja megkeresni kenyerét, meg
kell mondanom, ennek nincs helye miké-
z6ttiink.”?

Alexits Gyorgy, a VKM dllamtitkdra
(majd az MTA f&titkdra) el6addsdban hang-
sulyozta: , Tudomdsul kell venni mindannyi-
unknak azt a tényt, hogy ma mdr a marxiz-
mus-leninizmus nélkiil egyetlen értelmes szor
sem lebet kimondani olyan kérdésben, amely a

2 Magyar Nemzeti Levéltdr Orszdgos Levéltdra (A tovdbbiakban: MNL OL) M-KS-276. f. 65. cs. 341. 8e [6rzési
egység]. Az aldbbiakban szerepld 6sszes idézet betth kozlés.

3 Ortutay, 1948. 3-6. (Kiemelés t8lem — D. P)
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tdrsadalom fejlodésér irinyitia, igy tebdt a pe-
dagdgia tekintetében sem. Ha tehdt a pedagé-
gusok egyetértenek azzal, hogy nekiink poli-
tizdlnunk kell, mert pedagégusok vagyunk,
mert épiteni akarunk, eldbbre vinni orsz4-
gunk tigyét és ezzel sajdt tigyiinket is, akkor
minden pedagégus legelsd

tanitoképzd megbizott igazgardjivd, egyetemi
végzettségii tandrok vezetdjévé. Azonnal lazas
munkdhoz ldtott. Leszereltette az épiilet
muemlékéreékd, kovécsoltvas belsd kapujdt,
amely az egykori palos kolostort diszitette,
s a tdbbmdzsds kaput a szemétdombra vi-
tette azzal a szdndékkal,

feladatavd vélik, hogy a
marxizmus-leninizmus
kérdéseivel megismerked-
jen és ezeket a mindennapi
élet gyakorlatdba dtvigye.
Ha nekiink a marxizmus-

»Rékosi, Sztilin vagy Lenin
képet sem az igazgatdi iroda-
ban, sem a nevelGtestiileti szo-
biban nem taldltam.”

hogy id8vel eladja a
MEH-nek.’

Szeptember 3-4n le-
véllel fordult a Nemzeti
Magasépitési Véllalat ve-
zet8ségéhez: ,A vezeté-

leninizmus vériinklké vilik,

nem lesznek problémdink az egyhdzi reakcid-
val kapcsolatban é semmiféle mds reakcidval
szemben sem. |...] Azt hiszem, hogy ne-
kiink, haladé pedagdgusoknak kotelessé-
giink felvildgositani minden magyar peda-
gogust arrdl, hogy mi csakis, mint a
Jforradalmi tdrsadalmi dralakulds élmunkdsai
dllhatjuk meg a helyiinket. Vegyiik tudoma-
sul azt, hogy nem tudjuk teljesiteni felada-
tunkat, ha nincs kell8 éreékiink a dolgozdk
el8te. Ezt pedig akkor érjiik el, ha betoltjitk
hivatdsunkat, vagyis a munka és a munkdat
végz8k megbecsiilésére, a valésdgos szabad-
sdg tiszteletére tanitjuk népiinket, arra,
hogy hogyan kell épiteniink orszdgunkat,
hogyan jutunk el a népi demokrécidn ke-
resztiil a szocialista Magyarorszdgba és
majdan egy kommunista, boldog jové Ma-
gyarorszdgdba.”

Ilyen megfontoldsok alapjn fordulha-
tott eld, hogy 1949. szeptember 1-jétél, a ta-
nitképzd intézeti vagy kizépiskolai tandri
végzettség kovetelményét félretéve, a mindissze
kozépfokii tanitsi végzettségii Meskd Gyuldt
neveziték ki az dllamositotr pécsi piispoki

4 Alexits, 1948. 32-33. (Kiemelés télem — D. P)
5Sz4nté, 1999. 112.

sem alatt 416 pécsi dllami
pedagdgiai fiigimndzium, amelynek vezeté-
sével csak hdrom napja lettem megbizva, a
korszer(isités és a demokracia szempontjd-
bél nagyon sokban kifogisolhaté. Ot 16g-
tak még 1949. szept. 1-jén a piispokok és
szentek képei stb. stb. Rakosi, Sztdlin vagy
Lenin képet sem az igazgatdi iroddban, sem
a nevelGtestiileti szobdban nem taldltam.
[...] Hasonléan beszélhetek a tisztasdg és a
nevelési lehetéségrél. [Sic!] A tornaterem
egy disznddl. A diszterem egy cstfterem.
Ezért fordulok most az Elvtdrsakhoz, hogy
amennyiben méd lenne rd, hirom-négy ké-
miives elvtdrs segitségével egy vékony fal le-
bontdsdval és kis dtalakitdsi munkdlatokkal
a tornaterem is olyan lenne, ahol szeptem-
ber 12-én megindulé tanulds, ill. tanitds al-
kalmaval egy emberségesebb iskolarészt
nytjthatndnk a jové nemzedék ifjainak.
Csak igy épithetjiik a szocializmust, ha ma-
gunk is épitiink és nem vdrunk mindent
fentrdl. Ha arra vérok, hogy a kultuszmi-
niszter mikor juttat ezen dllamositott iskold-
nak is, akkor még id4 telik bele, mert bar
panaszkodom és kifogds tdrgydvd teszem az
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intézet 4llapotdt, vannak még rosszabb 4lla-
potban 1év6 iskoldk. Igaz, ez nem a de-
mokrdcia bine, de az elmdlt Horthy éra
tudatos mulasztdsa. [...] Eldre a szocialista
iskoldért!”®

Szeptember 9-én mdr a Szikra Konyvki-
adé igazgatésdgdhoz fordult: ,Az intézet 4l-
lamositott. Nincs egyetlen Marx-, Lenin-,
Sztdlin képe. Rikosi képe

kiérzédste Szovjetunié ellenes magatartdsa.
Nevezett pontos nevét és cimét a holnapi
napon pétlélag jelentem.® A né arra hivat-
kozott, hogy 8, mint pedagdgus is, és aki
maga orosz nyelvet tanit (orosznyelvi mun-
kakozdsségben részt is vesz) nagyon nehéz-
nek ldtszik az orosz nyelv. [Sic!] Erre [...]
vélaszolva megmagyardztam a nyelv jelentd-
ségét, sziikségességért és

is csak egy van. Fedezet je-
lenleg erre nincsen. Vi-
szont mozgalmi szempont-
bél halasztdst nem tlir6en
Uj szellemet kell bevinni az

,a demokratikus sziil6kkel
karoltve leszereltem a nemki-
vénatos elemek érvénysiilését”

azt, hogy felfogdsa az
irdnyban, hogy e nyelv
nehéz, téves. Ugyanilyen
hangban hozzdszdlt Dr
Hang Ferenc taniigyi f6-

intézetbe. Kérem az Elv-
tdrsakat — amennyiben médjukban 4ll —
kiildjenek ezen reakcids intézet részére a
fenti képek mindegyikébdl legaldbb 5-5 da-
rabot dijtalanul. Szabadsdg!™

Meské Gyula szeptember 15-én a Sziil6i
Munkakézdsség vezetSségének megvalasztd-

" .

sdra dsszehivott el6z8 napi értekezletrdl je-

lentett a taniigyi f8igazgatdsdgnak: ,[...] kb.

150 sziil8 jelent meg. A hangulat kezdetben
ellenséges, reakcids volt, de a gytilés maso-
dik részében a nevelGtestiilettel és a demok-
ratikus sziil6kkel karoltve leszereltem a
nemkivdnatos elemek érvénysiilését.

Az értekezlet els6 pontja volt az orosz
nyelv tanitdsa a gyakorléiskoliban. Ehhez
hozzdszdlt egy férfi és egy nd (mindkettd ér-
telmiségi) reakcids szellemben. Beszédébdl

tandcsos, Kerényi Jozsef
és Csaba Ferenc kartdrsam. De hozz4szdlt az
orosz nyelv mellett Cett Jézsefné, Schddl
Gydrgyné a SZ. M. Gjonnan megvélasztott
elnékndje, és Betiol Jdnos. Majd munkds-
asszonyok viharos tapsa teljesen lehengerelte
a reakcié mikodését. A hdttérben meghi-
zédva lapitote a hitokratd is. Erds a gya-
num, hogy ebben neki is volt része, ha nem
is nyiltan, de burkoltan” — irta az igazgaté,
majd a megvélasztott sziil8i munkakozdsség
tagjainak névsordt és munkakéri stdtuszdc
sorolta fel, hozzatéve: A vélasztis a reakcid
leszerelés utdn egyhangtan tortént. Majd a
végén felszélalt Batiol Janos bérgydri mun-
kds és Schadl Gydrgyné éltetve Rikosi M-
tydst és a Szovjetunidt. A sziildk feldllva élter-
ték Sztdlin elvtdrsat és hosszas tapssal

© Meské igazgaté a Magasépitési Nemzeti Vdllalat vezetdségéhez (Magyar Nemzeti Levéltdr Baranya Virmegyei Le-
véltdra a tovdbbiakban: MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 20/1949-50.) K&sz6ném Nagy Anitdnak a pécsi

levéltari kutatdshoz nytjtote segitségét.

7 Meské igazgatd a Szikra Konyvkiadétél mozgalmi képek ajdndékozdsdt kéri. (MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok

13a. 31/1949-50.)

8 Szeptember 17-én jelentette, hogy a ,f. hé 14-én megtartott sziil8i munkakézsségi értekezleten a legnemkivdnatos

[Sic!] hangot Salatz Mikés egyetemi tandr iitdtte meg. Kijelentésével, hogy neki két oroszul beszél$ ségora van és

ezekt8l nyert értesiilés alapjdn az orosz nyelv a legnehezebb nyelv a vildgon, igyekezett befolydsolni a tomeget és

nemcsak befolydsolni, de olyan ellenszenves szovjetellenes légkort flitdtt be, hogy dgy nekem, mint a tébbi munka-
tdrsaimnak elég munkdt adott, hogy eloszlassam ezt a nemkivénatos hangulatot.” (MNL BaVL VIII. 60. iktatott

iratok 13a. 65-1/1949-50.)
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drommel konyvelték el a reakcid feletti gyd-
zelmet. Az értekezlet a Koztdrsasdgi Induld-
val tinnepélyesen nyert befejezést. Egyik
sziild (munkds) gytilés kdzben megjegyezte:
Igazgatd elvidrsnak nehéz dolga van itt, de
mi majd segitiink és mell¢je dllunk. Az ese-
ményeket a Magyar Dolgozdk Partjdnak je-
lentette Cett Jézsefné elvtdrsnd. Ugyancsak
jelentést tesz errdl a Sz. M. elnékndje
Schédl Gyérgyné az M.N.D.Sz.-nek.”

Az orosz nyelv tanitdsdval kapcsolatos
ydiadaldt” elmélyitve
Meské Gyula oktdber 17-

dllandban jdr az ifjasdg kozdte, mint valami
kémleld. Bdr ezt neki betiltottam. Leg-
utébbi wnykedésével pedig az drarend 6sz-
szedllitdsdba szeretett volna beleszélni, mire
én az igazgatdi iroddbdl kiutasitottam.”"!
Majd két nap mulva hozzdtette: ,Nevezett
magtartdsa kimondottan antidemokratikus.
Ilyen nyakatekert furfangos papot még nem
igen ldttam. Képes mindenre. Az els§ sziildi
értekezletet is a reakcié malmadra igyekezett
hajtani, de sikeriilt idejében leszerelni, neve-
zett csdpjai igen messze és
mélyre nytlnak.”'?

én jelentette a f8igazgatd-
sdgnak: ,,tobb sziil§ kérel-
mére 1949. november hé
1-t8l ingyenes orosz nyelvi
tanfolyamot ind{tok. 1949.

Nem keriilte el Meské igaz-
gaté éber figyelmér ,a klerika-
lis reakcid” ellen akkoriban el-

vart kiizdelem sem.

Emellett Meské mar
szeptember 29-én kérte,
hogy az intézetnek — a
kéntorképzés megsziinté-
vel ,feleslegessé valt” —

oktéber 2-4n megtartott
sziiléi értekezleten tobb
szl kért, hogy ingyenes orosz nyelvi tan-
folyamot inditsak, hogy majd a gyermekei-
ket a tanuldsban ellendrizhessék, ill. elése-
githessék.”"

Nem keriilte el Meské igazgaté éber fi-
gyelmét ,a klerikalis reakcid” ellen akkori-
ban elvirt kiizdelem sem. Oktdber 3-4n dr.
Taksony Jézsef hittandr elhelyezését kezde-
ményezte a f8igazgatdsignal: ,Nevezett ma-
gatartdsa nem egyeztethetd Gssze az Uj Al-
kotmdnyban lefektetett hitoktatdsi
jogokkal. Néhdny tanulé bevalldsa szerint a
hitoktatdsra valé jelentkezés koriil a hitok-
tat$ ur mesterkedett olyanformdn, hogy a
kiskorti gyermekkel fratott ald céduldkat,

orgondjét eladhassa, és az
4rdn fivdszenekar feldlli-
tdsdhoz sziitkséges hangszereket vdsdrolhas-
son. ,A fivds zenekar mozgalmi szempont-
bél fontosabb, mint az orgona. Egy 24 tagti
zenekar szervezése alapot ad évente 24 neve-
18nek, aki kikertilve falura maga is mint
karmester egy-egy zenekarral »forradalma-
sithatja« a falut zenei téren. Nagyon sokszor
karmester hidnya miatt nem jon létre egy-
egy falusi fivds zenekar” — frta, 4m a VKM
nem jdrult hozzd az orgona eladdsdhoz és a
billentytis hangszer helyett a fivés zenei
képzés meginditdsdhoz sem. A polgdrmes-
ternél sikertelennek bizonyult Meskdnak a
kordbbi vdrosi leventezenekar hangszereinek

? Meské igazgatd 65/1949-50. sz. jelentése a Sziil6i Munkakozosségi gytilés lefolydsarél. (MNL BaVL VIII. 60.
iktatott iratok 13a. 65/1949-50. Kiemelések t6lem — D. P) M.N.D SZ. — a Magyar N6k Demokratikus Szévetsége

10 Meské igazgaté 233/1949-50. sz. a tankeriileti f8igazgatdsignak ingyenes orosz tanfolyamrdl a sziil8k szdimdra.

(MNL BaVL VIIL. 60. iktatott iratok 13a. 233/1949-50.)

" Meské igazgat6158/1949-50. sz. a figazgatdsdghoz Dr. Taksony hitoktaté levéltdsdt, dthelyezését kéri. (MNL

BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 158/1949-50.)

12.158-1/1949-50. sz. (MNL BaVL VIIIL. 60. iktatott iratok 13a. 158/1949-50.)
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megszerzésére irdnyuld torekvése is.* Ku-
darca nyomdn és a ,klerikdlis hangszer”
irdnti dithében ,,az orgondnak a sipjait a no-
vendékek kozremiikodésével fejszével dssze-
horpasztotta és széthasogatta, ahol csak le-
hetett haszndlhatatlanna tette” — irta errdl
késdbb Szdnté Kdroly, az intézet Meské6t
kovetd igazgatdja.'

A Vorés Sziget dinaméjde” — aminek
Meské magit tekintette az

selejtezés nem volt. Most selejtezziik a fa-
siszta és szovjetellenes kdnyveket 1949. évi
oktéber havdban. Ilyen kériilmények kozote
nem csoda, ha a kerék sehogy sem mozog.
[Sic!]

De hogy ezen intézet gyakorléiskoldja is
nyolcosztdlyos lett e tanév kezdetén, kevés-
nek bizonyult a tantermek szdma is. Gyoke-
res 4ralakitdsra van szitkség. Eddig a Sziil8i

Munkakézosséggel végez-

4ltala reakcidsnak tekintett
pécsi belvdrosban 4116,
szandékai szerint ,,Voros
Szigetté” fejlesztendd inté-
zet igazgatdjaként — nem

»mdr a kérnyezetét is igyekez-
tek egy eldtkozott vérkastély-
szerlien varazsolni”

titk a nagy dtalakitdsokat
(falak kidobdsa, festés
stb.). Mai didkszovetségi
és neveldtestiileti értekez-
leteinken elhatdroztuk,

torhette meg egy ilyen

aprd sikertelenség. 1949. oktdber 9-én felhi-
vést fogalmazott ,az oktdberi forradalom
mélté megiinneplésére”™:

»Elvtdrsak! A pécsi pedagdgiai fidgim-
ndzium (volt tanitoképzd és liceum) Kos-
suth Lajos u. 44. sz4m, mint 4llamositott
intézet, Pécs egyik legelhanyagoltabb isko-
l4ja. Ez érthetd. Hiszen a klerikdlis rendszer-
nek az volt a célja, hogy olyan nevel8ket bo-
csdsson ki falura a nép kozé, akik nem a
kultardt, hanem a sotétséget terjesszék.
Ezért mdr a kdrnyezetét is igyekeztek egy el-
4tkozott varkastélyszertien vardzsolni, [Sic!]
nehogy esetleg valami szépet, jot és okosat
tanulhassanak. Makarenkoi esztétikdrdl, op-
timizmusrdl, vagy Marxi-Lenini [Sic!] elmé-
letrdl itt az dllamositésig egy sz6 sem volt,
mig az dllamositds utdni helyzet is olyan
volt, hogy 1949. évi szeptember haviban
kellett leszedetnem a piispoki képeket, piis-
poki korondkat és mindazt, ami emlékezte-
tett a male vildgra. Tgy a kényvtdrban

hogy a didkszdvetség ré-

szére, ami egyucttal tanterem céljdt is fogja
szolgdlni egy termet wjjdépittetiink és
olyannd vardzsoljuk, amilyen még Pécsett
egy iskoldban sincs. E terem neve pedig
»Oktdberi forradalom diszterem« lesz. Ennek
koleségei kb. 8-10.000 forintot tesz ki. A ter-
met november 7-én az Oktéberi Forrada-
lom sziiletésnapjén fogjuk felavatni a t5bbi
kisebb termekkel, amelyek most késziilnek.
Az Oktdberi Forradalom Diszterem jjaépité-
sében minden elvtdrs munkdjdt, hozzdjiru-
lasdt, pénzét és dldozatkészségét kérjiik.

Kérem az Elvtdrsakat, hogy nincs lehe-
tetlenség, csak tehetetlenség, elve alapjdn si-
essenck segitségiinkre és ezt a maradi kleri-
kélis iskoldt tegyiik meg elsd iskoldjavd,
[Sic!] ahol az ifjisdg, mely 1-2 év milva
maga is nevelni fog, olyan dolgokat ldsson,
halljon és tapasztaljon, ami csak a szocialista
politikdban lehetséges.

El8re az Oktéberi Forradalom Diszter-
mének megépitéséért!

Elére a Szocialista Iskoldért!

13 L4sd ehhezz MNL BaVL VIIIL. 60. iktatott iratok 13a. 135/1949-50., 163/1949-50., 2610/1949-50. sz.,

32.840/1949. V. sz.
14 Szdntd, 1999. 112.
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Optimizmussal az ifjisdg neveléséére! Ki
jelentkezik elsének?

Szabadsdg!”"

Forrdsainkbdl nem vildgos, hogy kinek
is sz6lt ez a felhivds, milyen korben terjesz-
teték, s az sem, hogy mennyiben bizonyult
eredményesnek. Szdmunkra ez nem is fon-
tos, hiszen jelen {rdsunkban nem a pécsi
képzd torténetére, hanem egy politikai ok-
bél megfeleld képzettség hijén az intézet
élére kinevezett igazgaté mentalitdsdnak ér-
zékeltetésére tesziink kisér-

minimumra zsugorodott, az avantgardizmus
elburjénzott. Meskdt az a meggy6zddés ve-
zette, hogy rovid id8 alatt egy abszobit kom-
munista iskoldt hoz létre. Munkaversenyt
hirdetett a t5bbi iskoldk szdmdra az tizemi
és gydri munkaverseny mintdjdra. Még bé-
lyegzdt is készittetett: »Munkaversenyben
vagyunk!« felirattal, és a pecsétet hivatalos
tigyiratokra, meg tanulék dolgozataira, fiize-
teire is rdnyomta’”.'® 1950. mdrcius 14-i lakds-
igénylésében biiszkén emlitette, hogy 8 ,,mdr
az elmult verseny idején eredményes mun-
kéja alapjan »Kivdlé mun-

letet. Szdnté Kdroly szerint
elédje, Meskd ,,azt hitte,
hogy az 6j rendben nem
kell szaktudds, hanem ele-
gendd bizonyos jelszavak

,mindenkinek a diszterembe
kellett 1élekszakadva rohannia,
hogy meghallgassa az igazgat6

aznapi eligazitdsit”

ks« kitiintetést kapott”."”

Meskd elégedett volt
a sajét teljesitményével,
tgy vélte, hogy hatékony

ydinaméja” az dltala épi-

4lland6 hangoztatdsa, és
csak 6rokos szervezés, val-
toztatds, izgalom, mozgalom kell. Ha va-
lami eszébe jutott éjszakal,] [...] akkor azt
az otletet felirta [...] noteszdba és mdsnap
»bevezette« a tandri karnak azonnali megva-
16sitasra. [...] Ordk alatt vészesengbvel fél-
beszakittatta a tanitdst, és ropgytiléseket
szervezett. Harsogott, bombole a csengd, és
ilyenkor mindenkinek, tandrnak és didknak
a diszterembe kellett futdlépésben, léleksza-
kadva rohannia, hogy meghallgassa az igaz-
gatd aznapi eligazitdsdt, utasitdsit. Meské a
tennivaldkat el8szor az ifjusdgi szervezettel,
a DISZ-szel beszélte meg. Ilyenkor a tand-
rok izgatottan lesték, hogy az igazgaté és az
ifjusdgi vezetdk milyen Gjdonsdgokat taldl-
nak ki a megvaldsitdsra, pl. rongy- és vas-
gyljtés. A tandri tekintély gy persze a

teni szandékozott , Voros
Szigetnek”. Nem érzé-
kelte, hogy a kdrnyezete csak guinyolddik
mindezen. A ,tanévzdré értekezleten Bog-
ndr J6zsef tandr ugyanis kifigurdzta ezt, amit
4 komolyan vett. Bogndr ugyanis a jegyzd-
konyv tantsdga szerint ezt mondta neki a
vakdcié elétt bucsizdul a tandri kar nevé-
ben: »Kivinom Igazgaté Elvtdrsnak, hogy a
nydri sziinetben tekercselje kiriil a dinamdjdr
[riss idegszdlakkal, hogy a jov6 tanévben még
nagyobb lendiilettel fogjunk hozzd a kijelslt
teenddkhoze. A jegyz8konyv szerint »Meskd
igazgaté meghatottan mondott kdszonetet
Bogndr tandrnak keresetlen szavaiért, me-
lyekben jokivansdgait fejezte ki«” — idézte
visszaemlékezésében utédja, Szanté Kiroly.'®

Mindazondltal a szakmai, pedagdgiai
munka hdttérbe szorftdsdnak

15197/1949-50. sz. Felhivds az oktéberi forradalom mélté megiinneplésére. (MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok

13a. 197/1949-50.)
16 Szénté, 1999. 110-111.

17 MNL BaVL VIILI. 60. iktatott iratok 13a. 230/1949-50.

18 Sz4ntd, 1999. 112.
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kovetkezményei idével megmutatkoztak az
oktatdsirdnyitdsi hatdsdgok felé is, amirdl
Meské Gyula is értesiilhetett, mert 1950
szeptemberében valamelyest véltoztatott a
kordbbi magatartdsin. Kollégdi legaldbbis
ezt is emlitették az intézetet 1950. oktdber
25-26-4n megldtogatd minisztériumi f8eld-
add, Domokos Lajos kérdéseire vélaszolva.
O november 2-i 6sszefoglalé jelentésében
dsszegezte a tantestiilet

elvette. Az igazgatonak az a véleménye, hogy a
neveldtestiilet a ranitdsi munkdjdért fizetésé-
nek csak 40%-dr kapja, a 16bbi 60%-ot poli-
tikai és tdrsadalmi munka terén kifejtett teve-
kenységével kell, hogy kiérdemelje.

Nincs megfeleld képessége a tanitdképzd
vezetéséhez. Taldn dltaldnos iskoldban meg-
felelne. Ebben a tanévben véllalta, hogy ok-
tober 22-ig hivatalos 6ra alatt is dekordl, de

jelentette az igazgatdnak,

tagjaitdl és a Meskd igaz-
gatotdl hallotrakat. Idéz-
ziink ezek koziil néhdnyat:

feleldsségre vonta, hogy miért
csak 400 forintot jegyzett

hogy oktéber 22-¢ utdn
csak {rdsbeli parancsra
lesz hajlandé [dekordlni]
az osztalyt. Ugy latja,

o Fekete Janos pedagdgia
szakos, 26 éve tanit az intézetben. Az igaz-
gaté kapkodd, rendszerteleniil dolgozik, ami
részben a felsébb hatdsdgok kapkoddsdbdl is
adédik. Tanitéképzbben az igazgat nem
mikodote. Szakmai irdnyitdsrdl beszélni
sem lehet. Politikai vonalon tdloz. A mun-
kafelajénldsok talzottak. A termelési értekez-
let délutdn 4-16l [éfjel] V2 2-ig tartott. A test-
tilet viszonya az igazgatéval nem szivélyes.
Nincs egy ember sem, aki ne ériilne, ha el-
keriilne ett8] az iskoldtél mashovd. Talhaj-
szoltsdg, tulterheltség jellemzi a tantestiile-
tet. A millt évben az iroddjdra igazgats
helyett a »Viros sziget dinamdja« volt kifrva,
a tandri szoba helyetr pedig »Makarenko utd-
dai«. Ezeken a felirdsokon mindenki nevetett
és tilzdsnak tartotta. A ndvendékek jelenleg
is dekordlnak 6rak alatt.

Klug K. Gyirgy 27 éve tanit ebben az is-
koldban, rajz-kézimunka szakos. A vezetés
nem megy j6l. A tanulmdnyi munka ala-
csony szinvonald. O személyesen igen keve-
set tanithatott az osztdlyokban, mert deko-
rdlnia kellett. Most mér javult ez az
dllapot. Altaliban minden a kiilséségekre
ment. Az igazgatd a politikai nevelés érdeké-
ben az dranak a felét, sét néha az egész ordt is

hogy az igazgaté élret6rd

karrierista. Kijelent, hogy sokan félnek az
ilyen természetli beszélgetésekedl, mert a
mult év decemberében 8szintén megnyilat-
koztak egy hasonlé alkalommal, és bizony
annak lett rossz, aki megmondta az igazat.

Bodnir Jézsef magyar-torténelem szakos
1 éve jott az iskoldhoz. Az MDP tagja. Ugy
érzi, hogy az iskola sokat akar markolni, ép-
pen azért keveset szorit. O maga ideges, in-
geriilt és firadt. Nem tudja a munkdjic agy
elldtni, amint kellene. Az igazgaté a tavalyi-
hoz képest mér javult, de &tleteirél, mellyel
4llandéan zavarja a tantestiiletet [nem mond
le], s igy a viszony a tandri testiilet és az igaz-
gatd kozote dllanddan fesziilt. Az igazgats
terrorral dolgozik. Pl. a békekolesonnel kap-
csolatosan Fekete tandrt, akinek 3 gyermeke
és 1 beteg felesége van, felel8sségre vonta,
hogy miért csak 400 forintot jegyzett. Alta-
laban kiils8ségekre, dekordldsra szoritkozik
az igazgat munkdja. A dekordcid is rend-
szertelen. A kifestett falakat dsszeszegeli, a di-
dkok du. 3-tdl este 11-ig dekordlnak. Az igaz-
gaté 6rakrdl hivja ki a DISZ vezetéségi
tagokat. Rengeteg ropgytilést tart. Az igaz-
gatd furja azokat, akik a hibdira rimutatnak.
Szeretné, ha mashova helyeznék, mert nem
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érzi a nyugodt munkafeltéeeleket. Sokan el-
hagyjak a tanitéi pélyat, a névendékek koziil
is. Nem vezeti jol az iskoldt.

Gyulavdri Ldszlé magyar-torténelem sza-
kos, 2 éve tanit az iskoldban. Az igazgaté
rendszerteleniil dolgozik, Rendetlen az
iroda, tavaly rendetlen volt a pénzkezelés,
baloldali elhajlé. Vele személyesen rossz vi-
szonyban van, ezt tobb {zben éreztette vele.
Az igazgaté nem vilogatja a kifejezéseit, s
neki azt mondta, hogy ha-

nem tudtdk. Megéllapithatd, hogy a tandrok
tobbsége fél Meskd igazgat6tdl. Jellemzd
erre Gelbner Aladdrné megjegyzése, hogy
mire az iskoldba ért, sokszor az izgalomtdl
sirni kezdett. Meské igazgatd nem taldlta
meg a megfeleld utat, amely a nevel8khoz
vezet. Nem is prébdlta 8ket nevelni, ami
leginkdbb abbdl ldtszik, hogy nekem azt dlli-
totta, hogy egyetlen tantestiileti tagban sem bi-
zik. Az is kitlinik a beszélgetésekbdl, hogy a

tavalyi 4llapottal szemben

zudik. Errre a tandr az igaz-
gatd szemébe mondta,
hogy 8 hazudik. Minden-
kire drulkodik. A volt szii-

mire az iskoldba ért, sokszor
az izgalomtdl sirni kezdett

idén enyhiilés mutatko-
zik, és a kartdrsak mdr
nem érzik olyan nyo-
maszténak az igazgatd

18i munkakézosség vezetd

elmenekiilt, mert nem birta, hogy Meské
igazgaté magt dllandéan tomjénezi. Ugy
hirlik, hogy Rakosi elvtdrs személyes bardtsa-
gdt élvezi. A testiilet fé] Mesko igazgatotdl,
mivel gyakran fenyegetdzik.

Szepes Lajos: az igazgatd rapszodikus kar-
rierista. Most is az egyes 6rak helyett deko-
raltat. A testiilet fél az igazgatdtdl, az idén
enyhiilt a viszony. Szakmai irdnyitdst nem
tud adni” — mondtik az érdemben véle-
ményt formdlni tudd, merd pedagdgusok.

Domokos Lajos a 1itogatds sordn kiala-
kult benyomdsait, javaslatdt igy dsszegezte:
LA tantestiilet meghallgatdsa utdn az a véle-
ményem alakult ki, hogy Meskd igazgatd
igen kevés szakmai hozzdértéssel irdnyitotta az
iskoldr. Ez kitlint egyébként a vele folytatott
kozvetlen beszélgetésbdl is. A szakmai hidnyt
mindenképpen pétolni akarta, ezért tolédote
4t a kiils8ségekre (dekordcid). A tantestiileter
igen nehéz helyzet elé dllitotta és maximalis
kovetelményekkel olyan helyzetbe hozta, hogy

szakmai munkdjukat nyugodtan elvégezni

rendszertelen 6tlet dom-
pingjét, mint tavaly. Tekintettel arra, hogy «
szakmai irdnyitdst és a tantestiilet nevelését az
eredményes munka iranydban nem litom biz-
tositottnak, Meskd igazgatd levdlidsdr javas-
lom.

A levéltdssal kapcsolatban felkerestem az
oktatdsi osztdly személyiigyi csoportjdt, ahol
ugyantgy vélekedtek Meskd igazgat6rdl,
amint azt az elébbiekben vdzoltam. A levil-
tdsdt mdr régen szerették volna foganatosi-
tani, de a megyei Pértbizottsdg ehhez nem
jdrult hozzd. Az oktatdsi osztdly egyik eld-
adéjéval felmentiink a megyei Partbizottsdg
kiderosztdlydra, ahol bemutattam Meské
igazgatd dltal irt jegyzdkinyvek mdsolatdt,
amibél kitiint, hogy az igazgatd mennyire
karrierista, ontomjénezd. A megyei Prtbi-
zottsdg rovid megbeszélés utdn javasolta
Meskd igazgatd azonnali levaltdsat.

Az okratési osztdly kikiildottjée felkér-
tem, hogy 24 6rdn beliil tegyen javaslatot az

0j igazgatd személyét illetden.”"”

19 Domokos Lajos minisztériumi fel8adé jelentése a Pécsett az 1. sz. tanitéképzében tett ldtogatdsardl, Meské Gyula

igazgat6 tevékenységérél. (MNL OL XIX-I-1-g-1282-M46-4-1949. Kiemelések, szogletes zdrdjelek t8lem — D. P)
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1950. november 4-én Wirth Aladdr, a Ba- | pedagégiai lednygimndziumba helyezték, s
ranya Megyei Tandcs személytigyi f8el6addja | helyére dr. Szdnté Kérolyt igazgatévd kine-

a pedagégiai lednygimnazium tandrdt, dr. vezték.” Ezzel a ,Voros Sziget dinaméjanak”
Szantd Karoly magyar—francia—pedagdgia— groteszk torténete a péesi tanitéképzd szem-
pszicholégia szakos tandrt, bélesészdoktort pontjabdl szerencsésen lezdrule. Az 1949/
javasolta Meské helyére a VKM-nek, minek 1950. tanévben a képzés szempontjabél el-
nyomdn november 17-én Meskét azonnali vesztegetett id6t, energidt csak nehezen és
hatdllyal felmentették, beosztottként a részlegesen sikeriilhetett utébb pétolni.
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Szerkesztdi jegyzet

,» Visszakérem az iskolapénzt!” Ezzel a meghokkentd koveteléssel 4ll el Karinthy Frigyes kozis-
mert jelenetében Wasserkopf, a volt didk régi iskoldja igazgatdi iroddjéban. Kovetelését azzal
indokolja, hogy nem tanitottdk meg semmire. Lesz is erre nagy riadalom, az igazgaté sebtében
dsszehiv egy tuddsmérd vizsgdt, ahol a kérdezd tandroknak kell megizzadni, hogy a direke rossz
vélaszok helyességét igazoljak. Végiil is a matektandr egy furfangos feladattal lépre tudja csalni
Wasserkopfot, aki a neki jéré iskolapénz kiszdmitdsdndl nem tévedett, igy a tantestiilet felléle-
gezhet: az egykori didk mégiscsak tanult valamit, s {gy meg tudjdk tagadni a visszafizetést.

Az elmult 6tven esztendében a magyar okrtatdsirdnyitds szabdlyozasi ingdja kiilonbsz4
irdnyokban, de szinte folyamatosam kilengett. Az 6t évtized elsé felében a *70-es évek koze-
pétdl elindult folyamat a politikai irdnyitds fel8l a szakmai felé lenditette ki az ingdt, létre-
hozva ezzel a *78-as tantervet, majd az 1985-6s oktatdsi térvényt, amely szdmos ponton fe-
litlirca a kordbbi kézponti jellegli szabdlyozast: eltdrolte a rendrartdst és a szakfeliigyeletet, és
megnyitotta az utat a kiilonbdzd iskolakisérletekre, alternativ pedagdgiai megolddsok alkal-
mazdsdra. A rendszervaltozds utdn aztdn polgdrjogot nyert a plurdlis vildgnézet(i okratds,
megsz{int az dllam iskolaalapitasi és -fenntartdsi monopdliuma, és megnyilt a lehetdség az
egyhdzi, alapitvdnyi iskoldk terjedésére. Jelentds mértékben decentralizdlédott az oktatdsi
rendszer, létrejdteek a minisztérium szakmai irdnyitdst segitd, ellendérzd civil szakmai testiile-
tei, visszakapta szakmai autonémidjit az MTA és a felséoktatasi intézményrendszer. Uj
szemléleti Nemzeti alaptanterv [épett érvénybe, piaci alapt lett a tankdnyvkiadds és a peda-
gdgiai szolgaltatds, béviilt az iskoldk szakmai autonémidja, a tantestiiletek, didkok és sziilék
egyetériési és véleményezési jogkore. Emelkedett a tankdtelezettségi korhatdr, ndte az érett-
ségi vizsgdt szerzdk és a fels6okratdsban tanulék szdma, megjelentek az eurdpai fejleszeési
forrdsok. Am érdemben nem javult sem az oktatési rendszer eredményessége, sem a haté-
konysédga, ndttek a telepiilések és az iskoldk kozotti kiilonbségek, és csak nydgvenyel8en ér-
vényesiiltek a leszakaddk felzdrkdztatdsdt elésegité méltdnyossdgi kritériumok is. Az iskola-
rendszerbdl kikeriil8 didkok jelentds része nem jutott versenyképes tuddshoz. Ezért is indul
el a szabdlyozdsi inga a szakmai irdnyitdstdl a politikai felé a kétezres évek mdsodik felében.

E folyamatot a 2010-es politikai véltozdsok aztdn erdteljesen felerdsitették és felgyorsitot-
tdk. Az elmule mésfél évtizedben gydkeresen dtalakult az okratds vildga. A nagypolitika egy
feliilrdl, kozpontilag vezérelt, a tdrsadalmi és szakmai nyilvdnossdgot hdttérbe szoritd, sokeé-
nyezds, tdbb lépcsdben végrehajtott dtalakitdst valdsitott meg. Megszilint az oktatdsiigy on-
4ll6 minisztériumi képviselete, gyengiilt a szakpolitikai érdekérvényesités, és egy tj kulturdlis
hegemdnia megteremtése vette kezdetét. Nétt és béviilt az dllami/kdzponti szerepvillalds
mériéke, és erdteljes kdzpontositds valésult meg a fenntartds, foglalkoztatds, feltigyeleti
rendszer, a tartalmi szabdlyozds és a pedagdgiai szolgaltatdsok és ellendrzés teriiletén. A ko-
rabbi évtizedekben vallott oktatdspolitikai prioritdsok — mint példdul a szektorsemleges fi-
nanszirozds, a szakmai autonémia, a decentralizdlds, az alternativitds, a helyi innovdcié és a
kezdeményez8készség, a civil szakmai kontroll — hdttérbe szorultak. Csokkent az intézmé-
nyek jogkdre a helyi programok és vezet8k kivalasztdsban, és csokkent a pedagdgusok
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szakmai autonémidja is. A munkaaddk érdekeit erdsitd Gj foglalkoztatdsi jogszabalyt (n.
statusztorvényt) fogadtak el. Megvaltozott az MTA stdtusza, kutatdintézeti hdtrerée kiszer-
vezték, és a fesl8okratdsban is végbement egy modellvéltdsnak nevezett folyamat, amelynek
eredményeként az egyetemek tobbsége — a fenndllé politikai hatalom képvisel8ibdl all6 —
alapitvdnyi fenntartok irdnyitdsa ald keriilt. Sajndlatosan ezek a centralizaldsi torekvések, az
inga politikai ardnyitds felé val kilengése sem hozott 4tt6rd és latvanyos javuldst az okratdsi
versenyképesség, a tdrsadalmi esélyteremtés terén. Elmaradt az iskolaszerkezet esélyteremtd és
koltséghatékonysdgot javitd dralakitdsa, a telepiilések és intézmények kozotti esélykiilonbségek
korrekcidja, a mindségi oktatdshoz valé hozzéférés dltaldnossd valdsa. Szdmos helyi és regiondlis
innovicid ellenére a felndvekvd generdcidk tagjai koziil nagyon sokan leszakadtak, és a jol tel-
jesitSk sem lettek feltétlen olyan jok, amilyennek szerettiik volna. [gy a térsadalmi tSkének a
jovd szempontjabdl oly fontos tjratermelése csak mozaikszertien valésult meg.

Bizonydra vannak statisztikai adatok, amelyekkel vitatni lehet a fenti diagnézist. Miel8tt
belemennék az adatokrdl sz4l6 értelmetlen iszapbirkdzisba, javaslom, fogadjuk el azt a meg-
4llapitdst, miszerint a statisztika olyan, mint a fiigefalevél, sok mindent megmutat, de a ¢-
nyeget eltakarja. Keressiink inkdbb valami radikdlis megoldist az oktatdsi eredményesség terén.

Itt jon a képbe ismét Wasserkopf és az iskolapénz. Szerintem a nagypolitikdnak be kel-
lene fejezni a mindinkdbb meddé oktatdsirdnyitdsi kisérletezést. Vissza kellene adni az iskola-
pénzr a szill6knek/didkoknak, hogy 8k a szdndékaiknak és igényeiknek megfeleléen maguk
donthessenek a jovendd generacié eredményes nevelésérdl, oktatdsardl.

Ez a kdvetelés egyébként nem ujkeletdl, a rendszervaltozds iddszakdban (talin éppen a
fiatal demokratdk, liberdlisok) fogalmaztdk meg programjukban, hogy minden gyerek sziile-
tésekor kapjon egy oktatdsi utalvanyt (vouchert), amelyet a sziil8/gyermek szabadon hasz-
ndlhat fel — az évoddtdl az egyetemig — az iskoldztatdsi koleségek fedezésére. Az dllamilag
kontrolldlt, formdlis okratds ,kiszervezésének” gondolata az OECD 4ltal a jovd iskoldztatd-
sdra vonatkozé dokumentumban (Schooling for Tomorrow) is megjelenik. Az 4llamtalani-
tott oktatdsra val6 dttérést akdr pilotprogramként is el lehetne adni, igy még nemzetkozi td-
mogatdst is lehetne szerezni e radikalis és széleskort kisérlet hazai bevezetéséhez.

Els6 1épésként minden oktatdst meghatdrozd jogszabdlyt vagy hatdlyon kiviil kell he-
lyezni, vagy azt kell torvénybe iktatni, hogy az ezekben 1év8 el8irdsokat csak ajdnldsként kell
értelmezni, betartdsuk nem kotelezd. Csak néhdny alapelvet szabad 4llamilag eldirni, pl.
minden gyereket szeretni és védeni kell, pedagdgust, gyereket verni tilos, egyik gyerek sem
maradhat le (,No child left behind!”). Az alapelvek a zsid6-keresztény, humanista, felvildgo-
sult hagyomdnyok mentén tovdbb bdvithetk. Az oktatdsirdnyitds teljes vizfejét (Wasser-
kopf), minisztériumoktdl kezdve a kiilonb6zd hivatalokon 4t, a tankeriiletekig meg lehet
sziintetni. A kiilonbozd irdnyitdsi szintekre kihelyezett klientirde (a kiérdemesiilt taniigyé-
reket, fesld rézsabimbdkat, cinikus haszonlesSket stb.) fel lehet kérni valamilyen megajén-
lott produkeiv munkavégzésre. Ezzel pdrhuzamosan szektorsemlegessé kell tenni az iskola-
fenntartdst, az okratdsi koltségek oldaldrdl ki kell iktatni a mai rendszer szelekcids elemeit
(pl. felvételik), és elérhetdvé kell tenni a képz8k versenye révén, hogy a ma gyengéknek ne-
vezett, hdtrdnyos helyzet(i tanuldk is bejussanak (pl. a ma elitnek nevezett intézményekben



évente HH didkokért: prémium). A szigetszeri helyi innovacidkat és ezek tuddsmegosztdsdt,
hélézatba szervezédését, valamit a sziildi kezdeményezéseken alapulé home schoolokat td-
mogatni kellene. Uj, szakmai konszenzuson 4ll6 alapokra kell helyezni a pedagégusképzést,
-foglalkoztatdst, a mindsitést és a mérési, értékelési eljardsokat. Ennek keretében nemzetks-
zileg auditdlt szereplék bevondsdval versenyképes eredményességi kritériumokat sziikséges
kidolgozni, és ennek mentén kellene — sziil8i és civil szakmai kontroll mellett — a minden-
napi gyakorlatot mindsiteni. Munka tehdt béven lenne!

A lényeg, hogy az oktatdsra eddig folhaszndlt adéforintok és egyéb forrdsok folotti ren-
delkezési jogot vissza kell adni nekiink, sziil6knek/didkoknak. Mekkora lenne a visszakaport
iskolapénz dsszege? Ha minden megsziiletd gyerek esetében kozel 20 éves oktatdsi idészakkal
szdmolunk (3+12+5 év), kiegészitve a sziil6k egyéb kifizetett koleségeivel (nyelvokratds, felvé-
teli felkészités, kirdndulds, szinhdzldrogatds stb.), alsé hangon megszdmitva is gyerekenként
80-100 millié forintot jelente. Az dllamtdl visszakapott kdzpénzzel a sziil6k/didkok szaba-
don gazdalkodhatndnak az évoddtdl az egyetemig. Jol felfogott személyes érdekiikben bizo-
nydra a gyermekkdzpontd, bardtsdgos legkort, versenyképes tuddst és eredményes tdrsa-
dalmi szocializ4cidt biztosité intézményeket és pedagdgusokat preferdlnak.

Az elmult fél évszdzadban az dllam kisérletezett kiilonbozd oktatdsirdnyitdsi eszkdzokkel
—tapasztalhattuk, hogy tdrsadalmi és versenyképességi szempontbdl milyen eredményesség-
gel és hatékonysdggal. Most mi — a jovéért felelésséget vallald, adézé dllampolgdrok — szeret-
nénk keziinkbe venni a gyermekeink oktatdsdnak tigyét. Egy uj tipust iskolarendszer kisér-
leti kiprébaldsihoz mi is kériink 20-25 évet. Ha véletleniil ugyanigy nem sikeriilne ez a ki-
sérlet sem — mint az eddigi nekiveselkedések —, akkor majd az utdnunk kovetkezd generdcié
4radja az iskolapénz feletti rendelkezést a mesterséges intelligencidnak, hitha 8 majd kitaldl
valami egetverdt. Addig is Kirdlyhegyi P4l humorista ikonikus tdviratdval iizenjitk a dontés-

hozéknak: ,, A rendszer nem vdlt be stop Tessék abbahagyni stop Kirdlyhegyi stop”.
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a bdrdnyok nem azért vannak

hogy felszivjdk magukba

a hegyi patakok kék vizét

a bdrdnyok azért sincsenek

hogy énekld falkdba gytilyjenck

a bdrdnyok egyszerlien csak vannak
és bolyhosan gurulnak eldre

almazo6ld mezdk kozott
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