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A képekről (F. P.) 

 
A szerkesztőségben sokszor – sőt folyamatosan – érezzük, mennyire anakronisztikus 
vállalkozás, hogy megátalkodott kitartással gondozgatunk, szeretgetünk egy klasszikus, 
múlt századi folyóiratot. Tesszük ezt néha dühösen, máskor bölcsnek vagy épp fásult-
nak megélt béketűréssel, arra a hitre alapozva, hogy a nálunk megjelenő szellemi tar-
talmak ebben a nyelvi és vizuális közegben kelnek életre, hogy a szövegek 
működéséhez a klasszikus folyóiratkörnyezet hozzájárul – sőt néha szerénytelenül azt 
gondoljuk, akár a közegnek is szerepe lehet a tartalom létrejöttében. Nem könnyű 
mindezt fenntartani, és nem csak anyagi értelemben, de a tartalom oldaláról sem. A kul-
turális, tudományos, technológiai és emberi közeg másfelé halad, mi pedig mindin-
kább kövületnek érezzük magunkat és a lapunkat ebben a közegben. 

Mert a tudományos karriert meghatározó tudományos közleménynek nincsen 
szüksége kéthasábos tördelésre, vizuálisan érzékeny oldalképre, a lapon keresztülfűzött 
cikkfüggetlen képsorozatra. A tudományos közleménynek jó kereshetőségre van szük-
sége. Kulcsszavazásra, DOI-számra, letölthető, nyomtatható online megjelenésre. És 
nincs szüksége közéleti relevanciára, ahogy az olvasói befogadhatóságot tekintetbe 
vevő szempontváltásra sem. Egy sokkal szikárabb és ezzel együtt szellemileg sokkal 
sivárabb szcéna van épülőben, és ez a szcéna, ha nem figyelünk, bedarálja a lapunkat.  

Ebben a közegben egyensúlyozunk hosszú évek óta – mióta nem evidencia a 
szakmai közélet léte és művelése, a lapunk megállíthatatlanul csúszik át a tudomány 
térfelére. És miközben az egyik kezünkkel megsegítjük a lapban megjelenő szövegek 
újféle közegbe illesztődését – most épp a DOI-azonosítás feltételeinek kialakításával –, 
a másikkal még ellenállunk: igyekszünk a klasszikus formát, a szellemi tágasságot 
fenntartani. Ennek gesztusaként nyúltunk most egy réges-régi folyóirathoz. Lapszá-
munk képanyagának forrása az Új Építészet című folyóirat 1948/2. száma, amelyben 
Gyermekrajz / Gyermekkönyv címmel jelent meg elemzés Hevesy Ivántól arról, hogyan 
tükrözik a gyermekkönyv-illusztrációk a gyermeki látásmódot, illetve a gyermekrajzo-
kat. Az ott közölt csodás vagy épp hátborzongató klasszikus illusztrációkból készült a 
lapszám képanyaga. 
 
A képek a címlapon, illetve a 15., 33., 76., 92., 118., 130–133., 136. és B3 oldalakon látha-
tók. (A 3. oldalon a 15. oldali kép egy részlete szerepel.) A rajzok melletti kis szövegek az 
eredeti, folyóiratbeli képaláírások. A képek megtekinthetők lapunk online képtárában is: 

https://upszonline.hu/index.php?gallery=741112 
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„Sok mindent sikerült elérni, ami 1989 előtt 

elképzelhetetlen volt, és utána is sokáig 

nagyon nehéznek tűnt” 

DARVAI TIBOR ÉS KAPOSI JÓZSEF BESZÉLGET 

MARKÓ BÁLINT EGYETEMI TANÁRRAL,1 A BABEŞ–BOLYAI 

TUDOMÁNYEGYETEM MAGYAR TAGOZATÁNAK VEZETŐJÉVEL  

 LÁTÓSZÖG  

 

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

 

Darvai Tibor: Első kérdésem, Rektorhe-
lyettes Úr, milyen módon tudnád elhelyezni 
az európai felsőoktatási térben a Babeş–Bo-
lyai Tudományegyetemet? 

 
Markó Bálint: Sokféle szempontból egy na-
gyon egyedi egyetemről beszélünk. Kezdhe-
tem a törvényi háttérrel: komprehenzív, te-
hát teljes vagy majdnem teljes spektrumú 
képzést biztosító általános tudományegye-
temről van szó, illetve a felsőoktatási tör-
vény kifejezetten megemlíti, hogy multikul-
turális egyetem vagyunk, és ez valóban így 
van, nemcsak a törvényi definíció szerint. 

Emellett természetesen egyedi jelleget ad 
az intézménynek, hogy a multikulturalitás – 
a törvény által megemlítetteken túl – 

 
1 Markó Bálint középiskolai tanulmányait Marosvásárhelyen végezte, egyetemi végzettséget pedig biológia szakon 
Kolozsváron, a Babeş–Bolyai Tudományegyetemen szerzett. Doktori fokozatát a Szegedi Tudományegyetem Ökoló-
gia Tanszék, Természetvédelmi Ökológia Doktori Program keretében 2005-ben szerezte. 1998-tól tanít a Babeş–
Bolyai Tudományegyetemen, a Biológia és Geológia Karon. A Magyar Biológiai és Ökológiai Intézet igazgatója 2012 
és 2016 között, 2016-tól az egyetem rektorhelyettese. 2024-től tanulmányi rektorhelyettesként a Magyar Tagozat 
vezetője. Szakmai munkájának kiemelt területei: az oktatás, a versenyképesség, a kihelyezett egyetemi tagozatok. 

nemcsak az oktatási, hanem minden szinten 
megnyilvánul nálunk. Nemcsak román, ma-
gyar, német nyelvű szakok működnek, ha-
nem ezeknek a szakoknak a felügyelete, az 
akadémiai háttere is az adott nyelven üze-
mel. Az akadémiai adminisztráció teljes ver-
tikumában megtalálható a magyar nyelvű 
tagozat intézetekbe szerveződve, illetve a te-
ológiai tudományok esetében karokba szer-
veződve is. Ez egy nagyon egyedi jelleg, és 
nemcsak Romániában – ezt ki szeretném 
emelni –, hanem egész Európában. Tehát 
hasonló egyetemet, ahol három nyelvi tago-
zat működik együtt, adminisztratíve és aka-
démiailag is, nem találunk a kontinensen. 
Kétnyelvűt még talán, de háromnyelvűt, 
ahol a nyelviség nemcsak szakokban 
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mutatkozik meg, hanem akadémiai szerve-
zettségben is, nem.  

Emellett vannak olyan oldalai a Babeş–
Bolyai Tudományegyetemnek, amelyek ezen 
túlmenően is nagyon izgalmassá teszik az 
intézményt. Az egyik az, hogy négy teoló-
giai karral rendelkezünk, és ez megint csak 
unikátum. Tudomásunk szerint sehol más-
hol nincs ilyen Európában. Hogy a teljesen 
magyar nyelvű teológiai 
karokkal kezdjem a felso-
rolást, ilyen a római katoli-
kus teológiai kar, illetve a 
református tanárképző és 
zeneművészeti kar, míg ro-
mán nyelvű a görögkatoli-
kus teológiai kar és az ortodox teológiai kar, 
hiszen nálunk a görögkatolikus egyház el-
sődlegesen román nyelvű egyház.  

Egyedi az intézményünk története, tör-
ténelme is. Románia területén ez a legré-
gebbi egyetem: 1581-ben alapításhoz vezet-
hetjük vissza magunkat. Ez nem egy 
általunk kijelölt kezdőpont; ha végigkövet-
jük 1581-től, tehát a Báthory István-féle ala-
pítástól az eseményeket, megszakításokkal 
ugyan, de akár Mária Terézia idejében is 
azonosítani lehet az évnyitó rektori beszédek-
ben, hogy folyamatosan jogutódként hivat-
koznak rá. Történtek fejlődések, és történtek 
visszafejlesztések – utóbbi például II. József, a 
„kalapos király” idejében, amikor is az okta-
tási reform nyomán leminősítették a koráb-
ban magasabb rangban álló intézményeket. 
Később az 1872-es királyi alapítás már gya-
korlatilag alapoz a Báthory-féle egyetem 
utódintézményeire. Azután 1919-ben, amikor 
az intézmény úgymond román egyetemmé 
alakul, a király a dekrétumában nem új in-
tézményt alapít a korábbi helyén és helyett, 
hanem átalakítja a már létezőt. A dekrétum 
hivatalosan is az átalakulás szóval fogalmaz, 

és elmondja, hogy a továbbiakban milyen 
nyelven fog működni, milyen keretek között. 

Vagyis alapvetően egy folyamatos műkö-
désről beszélhetünk, amelyben a 17. század-
ban, illetve a 18. században és a 19. század ele-
jén bizonyos szakadások léptek fel. Ez megint 
unikátum. Ehhez kapcsolódik az, hogy a tava-
lyi évben került elő a legrégebbi egyetemi 
diploma Románia területéről, ami szintén 

hozzánk köthető. Ez 
könyvjelként volt betéve 
egy Bibliában, egy gyer-
gyói római katolikus pap 
példányából került elő.  

Mindez, amiről itt 
beszéltem, azt hiszem, 

hogy nagyon izgalmas helyzetet teremt ki-
sebbségi szempontból is – mert ez sem mel-
lékes szempont, és kifejezetten izgalmassá 
teszi az egyetemünket. Az, hogy az egész 
Kárpát-medencében ez az egyetlen olyan ki-
sebbségi körülmények között működő egye-
tem, amely gyakorlatilag az országnak egy-
úttal a legjobb egyeteme is; ilyen helyzetet 
nem találunk sehol máshol. 

 
D. T.: Rektorhelyettes úr, a Babeş–Bolyai 
Tudományegyetem Magyar Tagozatának a 
vezetője vagy. E pozíció milyen felelősség-
gel, jogkörökkel jár? Kik tartoznak a Ma-
gyar Tagozathoz? 

 
M. B.: A Magyar Tagozatnak két rektorhe-
lyettesi helye van a kilenctagú rektori-rek-
torhelyettesi tanácsban. Egy rektorhelyettes-
sel rendelkezik a Német Tagozat. Az egyik 
magyar rektorhelyettes a Magyar Tagozat 
vezetője. Ő rektori szinten felel minden 
magyar tagozatos eseményért, a Magyar 
Tagozaton zajló folyamatokért. A tagozat 
gyakorlatilag összefogja mindazon magyar 
hallgatókat, akik magyarul vagy más nyelven 

a Magyar Tagozatnak két rek-
torhelyettesi helye van a rek-

tori-rektorhelyettesi tanácsban 
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is tanulnak. Ide tartoznak a magyar kutatók 
és oktatók is ugyanakkor. Amennyiben 
olyan magyar tagozatot érintő kérdésről van 
szó, amely egyébként valamelyik másik rek-
torhelyettes portfóliójában tartozik, a ma-
gyar tagozatos rektorhelyettesnek akkor is 
van abban szava, hogy mi vagy hogyan tör-
ténjen. A Magyar Tagozatot vezető rektor-
helyettes hagyományosan az általános tanul-
mányi feladatokért, a tanulmányi területért 
felel. Ilyen módon a feladatköröm szerve-
sen kapcsolódik a Magyar Tagozat oktatási 
részéhez is. 
 
Kaposi József: Egy közbevetés. A román 
szenátusi tagokkal, az egyetem román veze-
tésével milyen most a kapcsolat? Ezt azért 
vetem fel, mert amikor az 1950-es évek vé-
gén létrejött az egyesített Babeş–Bolyai Tu-
dományegyetem, akkor a magyar professzo-
rok egy része finoman szólva nem nagyon 
örült ennek, és a tiltakozásukat különböző-
képpen ki is fejezték. Azóta eltelt 60-70 év, 
mi a helyzet most? 

 
M. B.: Nyilván az akkor teljesen más helyzet 
volt. 1945-ben jött létre a Bolyai Egyetem, 
majd 1959-ben, az 1956-os 
események nyomán történt 
meg a két intézmény erő-
szakos, tehát a kommunista 
párt által levezényelt egybe-
olvasztása. A kommuniz-
mus, a Ceaușescu-korszak, 
nyilvánvalóan nem tett jót semminek az ég-
világon. Tehát akkor még nem volt egy olyan 
nyugvópont, ahol jó lett volna a magyar 
nyelvű felsőoktatásnak, hogy feléledjen, és 
tényleg jó kapcsolat alakuljon ki. Ehhez 
1989-nek kellett jönnie. Azt követően történ-
tek még változások, például újraindult a tel-
jes értékű a magyar nyelvű képzés. 

Ennek kapcsán beindult a magyar 
nyelvű oktatók rekrutálása. Majd a 2011-es 
oktatási törvény lehetővé tette az intézetekbe 
szerveződést, és ez meg is történt. A Babeş–
Bolyai Tudományegyetemen ma nagyon jók 
a munkakapcsolatok. Nem állítom, hogy 
nincsenek itt-ott problémák, de ezek, én 
úgy gondolom, megoldhatók. Ez egy olyan 
alapvetően jó állapot, ahonnan fejlődni le-
het, nagyon sok mindent pedig már most 
sikerült elérni, ami 1989 előtt elképzelhetet-
len volt, és 1989 után is sokáig nagyon ne-
héznek tűnt. 

 
K. J.: Statisztikailag ezt a jobb helyzetet mi-
vel lehet igazolni? Ma mindenhol a számok 
bűvöletében élünk, vannak-e témában sta-
tisztikai adatok részint az oktatók, részint a 
hallgatók tekintetében? 

 
M. B.: 1993-ban született egy megegyezés, 
amelynek keretében 300 helyett különítet-
tek el a felvételi során a magyar nyelvű sza-
koknak. Ez volt az első olyan helyzet, ahol 
külön felvételiztek a magyar nyelvű diákok. 
Akkor ezt nagyon sokan kevesellték, árulás-
ként fogták fel. Iszonyatos nagy vita lett eb-

ből, a kritikusok azzal vá-
dolták a megállapodás 
magyar szereplőit, hogy 
300 helyért eladtak egy 
álmot. Sokan viszont lát-
ták azt, hogy ez egy fon-
tos lépcsőfok, hiszen ha 

van egy konkrét szám, akkor arra lehet ala-
pozni. Lehet rá alapozni állásokat és szako-
kat, például. Van jövőjük, biztosított jövő-
jük. Nos, abból a 300 helyből mára 6500 
lett: ez a Magyar Tagozaton tanuló hallga-
tók létszáma.  

Vannak alapképzősök, magiszteri hallga-
tók, van több mint 300 teljes állású oktatónk, 

ez volt az első olyan helyzet, 
ahol külön felvételiztek a 

magyar nyelvű diákok  
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akik magyar nyelven oktatnak. A Magyar 
Tagozathoz tartoznak emellett társult okta-
tók, tehát akik vagy néhány órát tartanak, 
vagy pedig egy teljes állást töltenek be, de 
csak rövid ideig. Tehát a tagozat személyzeti 
állománya robusztusan megnőtt. A 6500-as 
diáklétszám alapján az intézményünk nem 
tűnik óriási egyetemnek, 
ha csak a Magyar Tagoza-
tot nézem. De ha ezt bele-
helyezem az egyetem 45 
ezres létszámába, az azért 
nem olyan rossz. Főképp, 
ha ehhez hozzáteszem, hogy a szakoknak a 
száma sem alacsony: jelenleg 72 alapképzős 
szakunk van teljesen magyar nyelven, és 44 
magiszteri (mester)szakunk van, szintén 
csak magyarul. Emellett a román nyelvű 
képzések száma nyilván nagyobb. Összesen 
170 román nyelvű szakunk van alapkép-
zési és 160 magiszteri szinten. Vannak 
még más nyelven, németül, angolul, fran-
ciául zajló képzéseink is.  

Úgy gondolom, ez elég meggyőzően mu-
tatja, hogy hova értünk el. Ha csak a magyar 
nyelvű képzést venném, akkor azt monda-
nám, hogy egy csinos közepes egyetem len-
nénk, de nyilván mindez, beleágyazva a Ba-
beş–Bolyai Tudományegyetem struktúrájába, 
megtoldva azzal, hogy kihelyezett tagozata-
ink is vannak, más nagyságrendet jelent. Zaj-
lik képzésünk Sepsiszentgyörgyön, Székely-
udvarhelyen, Gyergyószentmiklóson, 
Marosvásárhelyen, Szatmárnémetiben, 
Gyulafehérváron. Így már egy egészen szép 
spektrumot kapunk. 

 
D. T.: Ha jól értem, a Magyar Tagozathoz 
tartozik minden olyan oktató és hallgató, 
aki magyar tagozatosnak vallja önmagát? 

 

M. B.: Igen. Tehát ez nem egyszerűen etni-
kai kérdés ebben az értelemben. Ez azért 
van, mert vannak magyar nyelvű oktatók 
más szakokon vagy más intézetekben is, 
ahol egyébként más nyelven folyik az okta-
tás. Klasszikus példa mondjuk egy angol 
vagy német nyelvű képzés a bölcsészkaron, 

ott nem biztos, hogy rele-
váns, hogy az illetőnek 
milyen az anyanyelve. 
Hiszen angolul vagy ép-
pen németül, franciául, 
spanyolul, kínaiul, finnül 

kell oktatnia. Ebben az esetben ő nyilván az 
ahhoz tartozó intézetben dolgozik, de ha 
úgy dönt, hogy magyar tagozatosnak tartja 
magát, akkor ez azért válik jelentőségtel-
jessé, mert például a magyar tagozatos rek-
torhelyettes-jelölteket választjuk, a választá-
son pedig ő már jog szerint részt vesz, és 
szavaz arról, hogy ki legyen a Magyar Tago-
zat vezetője, ki legyen a tagozatot képviselő 
rektorhelyettes-jelölt, és így tovább. 

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

 
M. B.: Nyilván a fő célkitűzés a Magyar Ta-
gozat minőségét tovább javítani, a tagozatot 
fenntartani, fejleszteni és nyitni. Nagyon 
fontosnak tartom azt, hogy itt is olyan sza-
kok legyenek, amelyek felruházzák a diáko-
kat azokkal a kompetenciákkal, amelyek le-
hetővé teszik a helytállásukat akár itthon, 
akár külföldön. Nagyon fontos számunkra 
az, hogy olyan jellegű szakokkal rendelkez-
zünk, amelyek lefedik a teljes spektrumot. 
Magyarán a nappalitól a távoktatásig, a fel-
nőttképzéstől a klasszikus alapképzés-szako-
kig, a magiszteri képzéstől egészen a 

lehetővé teszik a helytállásukat 
akár itthon, akár külföldön  
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legújabb duális képzésekig. Ebben az évben 
például már akkreditáltatunk néhány ma-
gyar nyelvű duális képzést, de még nem in-
dítottuk őket el. A cél, hogy a teljes spekt-
rumot lefedjük, hogy gyakorlatilag ki 
tudjuk szolgálni a helyi magyar közösség 
ilyen jellegű igényeit. És mondom: minden-
nek a kulcsa a minőség, minőség és minőség. 
Nagyon fontos számunkra, hogy mi ne csak 
mint egy érdekes színfolt legyünk jelen, ha-
nem jelenlétünk meghatározó legyen. A Ma-
gyar Tagozat továbbra is szerves része legyen 
az egyetemen belüli fejlődési folyamatok-
nak. Ne egy leszakadó, önmagába forduló 
része legyünk az egyetemnek. Ebben az in-
tézmény vezetőségének felelőssége van. Ha 
fejlesztésről van szó, akkor mindig oda kell 
tenni azt, hogy „és a Magyar Tagozaton is”. 
Hogyha ez a kicsi frázis megjelenik minden-
hol – ami mögött sokkal 
több van, mint két vagy 
három szó –, akkor, úgy 
gondolom, elértük azt, 
hogy a gondolkodásban, 
mentalitásban történjen 
egy váltás. Számomra az az 
igazi váltás, amikor valaki jön a kollégák kö-
zül, és azt mondja, hogy „ezt megcsináljuk, 
és ti is csináljátok meg a Magyar Tagozaton”. 
Vagy: „Csinálunk egy új szakot, ti megcsi-
náljátok a Magyar Tagozaton?” Azt hiszem, 
ha eljutunk ide – ahogy bizonyos esetekben 
már el is jutottunk –, akkor tudunk mű-
ködni és tovább fejlődni. 

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

 
M. B.: Klasszikusan nagy túljelentkezésű 
szakok az informatika és a pszichológia. 
Nem hiszem, hogy ezzel újat mondtam 

volna. Emellett vannak azért egzotikus dol-
gok. Az idén például sokan jelentkeztek ré-
gészetre, sokan művészettörténetre. Nem 
volt sok hely, de a jelentkezők aránya a he-
lyekhez képest meglepően magas volt. Két-
háromszoros túljelentkezést tapasztaltunk 
ezeken a szakokon. Sokan jelentkeztek az 
idén testnevelésre, és ahogyan már említet-
tem, az informatika és a pszichológia, vala-
mint bizonyos közgazdaságtudományi sza-
kokra is elég sokan, ahogy máskor is. Az idén 
szintén meglepően sokan jelentkeztek a ta-
nító- és óvodapedagógus-képző szakokra is, 
aminek örültünk. 
 
D. T.: Ha jól értetettem, a Magyar Tagozat 
hallgatói létszáma az egész egyetemnek kö-
rülbelül a 10-15%-át teszi ki? 

 
M. B.: Igen, hogyha a 
6500-at a 45 000-hez vi-
szonyítom, az 15% körül 
van. Ez a magyar tagoza-
tos hallgatókat jelenti, de 
emellett vannak még ma-
gyar diákok. Például az 

idegen nyelvi szakokon jellemző a jelenlé-
tük, ahol kifejezetten az idegen nyelvek, 
mint kínai, angol, német, francia, spanyol, 
olasz és más nyelvek oktatása zajlik külön-
böző párosításokban, és természetesen ro-
mán nyelvű szakokon is lehetnek magyar 
diákok. Őket nem tudjuk igazán nyilvántar-
tani, mert nincs arra vonatkozó felméré-
sünk, hogy mi az etnikuma egy diáknak. 

 
D. T.: Tehát őrájuk nem vonatkozik, hogy a 
Magyar Tagozathoz tartozónak vallhatják 
magukat, ha jól értem. 

 
M. B.: Elvileg nem. Mondjuk a bölcsészka-
ron, ahol speciális a helyzet – mivel ott az 

meglepően sokan jelentkeztek 
a tanító- és óvodapedagógus- 

képző szakokra is  
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idegen nyelvű szakok mondhatni tagozattól 
valamelyest független szakok –, onnan a di-
ákok szavazhatnak, ha éppen arról van szó, 
a Magyar Tagozat diák képviselőjére. Ma-
gyarán ott is adott azért a rugalmasság, de 
ők valóban kicsit kívül esnek a hivatalosan 
nyilvántartható kereteken. 

 
K. J.: Ez az arány egyébként nagyon érde-
kes, mert az én információim szerint most 
Kolozsvár lakosságának a száma is körülbe-
lül 15%-ban magyar. 
 
M. B.: Igen, bár a hallgatóink esetében ez 
azért nem csak Kolozsvárról szól. Ahogy 
mondtam, a kihelyezett tagozatokon is van-
nak magyar diákok, nem is 
kevesen, néhány százan. És 
összességében is azt mon-
dom, hogy inkább Erdély-
ről szól a munkánk, végül 
is egész Erdélyt szolgáljuk. 

 
K. J.: Az erdélyi magyar felsőoktatásban mi-
lyen helyet foglal el a Babeş–Bolyai Tudo-
mányegyetem? 

 
M. B.: Én úgy gondolnám, hogy centrális 
helyet foglal el mind a felsőoktatási mitoló-
giában –tehát a történeti oldalon –, mind 
pedig szerepét tekintve. Az erdélyi magyar 
értelmiség jelentős része, az irodalmi szemé-
lyiségektől elkezdve nagyon sok más terüle-
ten működő értelmiségiekig, az oktatók, ta-
nárok túlnyomó része nálunk szerzett, és 
továbbra is nálunk szerez diplomát. Ilyen 
értelemben úgy gondolom, hogy az egyetem 
centrális helyet foglal el. Az a tény pedig, 
hogy a Babeş–Bolyai a legjobb egyeteme 
Romániának, mindehhez egy pluszt is tud 
adni. 

K. J.: A Sapientia egyetemmel való együtt-
élés hogy néz ki a mindennapokban? Több 
beszámoló is olvasható volt mostanában az-
zal kapcsolatban, hogy a két intézmény ver-
senyhelyzetbe került. 

 
M. B.: Amikor a Sapientia Erdélyi Magyar 
Tudományegyetem létrejött, akkor például 
nagyon sok szaknak a létrehozatalánál a Ba-
beş–Bolyai oktatói bábáskodtak. Volt olyan 
szak, ahol az oktatói létszám 70%-át tulaj-
donképpen mi adtuk. Nyilván itt most 
olyan szakokról beszélek, amelyek nem ag-
rárprofilúak. Utóbbiakban elég nehéz lett 
volna nekünk részt venni, bár ott is előfor-
dult, hogy az oktatóink besegítettek az 

olyan jellegű tantárgyak-
nál, amelyek a mi profi-
lunkba vágtak. Tehát erő-
teljesen segítettük a 
születést, de természete-
sen megindult egy elég 
komoly versengés is ké-

sőbb. Hiszen, bár az elején arról volt szó – 
és ez volt az alapja a Sapientia Tudomány-
egyetem létrejöttének –, hogy olyan terüle-
teken biztosít majd képzéseket, amelyek 
magyar nyelven nincsenek lefedve, így el-
sődlegesen műszaki és agrár szakokról be-
széltünk, mégis megjelentek olyan szakok, 
amelyek a BBTE-n már működtek magyar 
nyelven állami keretek között.  

Ez pedig nyilvánvalóan olyan helyzetet 
teremt, ahol egymással versengünk, nincs 
mit rejtegetni ezen. A magyarországi dön-
téshozók részéről ráadásul sokszor felmerül, 
hogy ez tulajdonképpen jó nekünk, mert a 
versenyhelyzet legalább minőséget biztosít. 
Ezzel nekem az a bajom, hogy ez az interp-
retáció alapból hamis, hiszen mi nem vol-
tunk sosem monopolhelyzetben. Egy ki-
sebbségi felsőoktatási intézmény 

olyan helyzetet teremt, ahol 
egymással versengünk, nincs 

mit rejtegetni ezen  
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értelemszerűen versenyhelyzetben van már 
az államnyelven működő többi egyetemmel 
szemben is. Egy magyar diák, aki tud romá-
nul, simán meggondolhatja, hogy elmegy 
esetleg a Bukaresti Egyetemre, a temesvá-
rira, a Iasi Tudományegyetemre vagy bár-
hova máshova, ahogy meg is teszi. A jelen-
legi fiatal erdélyi 
értelmiségnek is egy kisebb 
része máshol, nem magyar 
nyelvű egyetemeken ké-
pezte magát. Arról nem is 
beszélve, hogy a határok 
légiesedésével Magyaror-
szág is belépett ebbe a térbe. Sőt, igazából 
már azelőtt, tehát a kilencvenes évektől mi 
versenyhelyzetben találtuk magunkat az 
ELTE-vel, Szegeddel, Debrecennel és az 
összes többi magyarországi felsőoktatási in-
tézménnyel. És ezután ez kiegészült az euró-
pai felsőoktatási térséggel. Nagyon sok erdé-
lyi magyar diák választotta Dániát, 
Hollandiát, akár Angliát is. Tehát – így fo-
galmaznék – önáltatás azt hinni, hogy egy 
kisebbségi helyzetben levő oktatás nincs 
eleve versenyhelyzetben. Nagyon is abban 
van. Talán sokkal inkább egyébként, mint 
más felsőoktatási intézmények, és sokkal ki-
tettebb bármiféle interferenciának. 

 
K. J.: A Sapientia hány magyar diákot tud-
hat a hallgatójának nagyságrendileg?  

 
M. B.: Nincsenek pontos számaim. Valahol, 
azt hiszem, 2000-2100 körül van a Sapien-
tia hallgatói létszáma. A Partiumi Keresz-
tény Egyetemen 800 körül vagy az alatt van 
valamivel. Magyar nyelven tanulnak még 
igen jelentős számban a Marosvásárhelyi 
Orvosi, Gyógyszerészeti, Tudomány- és 
Technológiai Egyetemen, valamint a szintén 
marosvásárhelyi Művészeti Egyetemen. Így, 

mindent összevetve azt mondhatjuk, hogy a 
magyarul tanuló erdélyi diákoknak körülbe-
lül a kétharmada a BBTE-n tanul.  

 
K. J.: Sokáig szó volt arról, hogy Marosvá-
sárhelyen magyar orvosi kar létesül. Mi tör-
tént ezzel kapcsolatban, hogy áll most a ma-

gyar orvosképzés ügye? 
 

M. B.: Ez egy bonyolult 
kérdés. Igazából őket kel-
lene megkérdezni erről, 
mert én ebben csak kibic 
vagyok. Véleményem le-

het, de hogy mennyire megalapozott, az egy 
másik kérdés. Az új felsőoktatási törvény-
nek, pontosabban a régi, a 2011-es oktatási 
törvénynek az előírásait végül is két intéz-
mény hajtotta végre a multikulturális egye-
temek közül. Az egyik a Babeş–Bolyai Tu-
dományegyetem. Nem teljesen 
zökkenőmentesen, de alapvetően azt lehet 
mondani, hogy az átalakulás a nagy kép, az 
összkép szerint rendben volt. A másik intéz-
mény a Marosvásárhelyi Művészeti Egye-
tem, ahol mindenféle gond nélkül megtör-
tént az alkalmazás. Ahol megakadt és 
nagyon súlyos helyzetet, nagyon sok vitát, 
nagyon sok konfliktust generált a folyamat, 
az a Marosvásárhelyi Orvostudományi 
Egyetem. Hogy itt mi is történt? Nyilván a 
vezetőségnek egyfajta ellenkezése az, amely 
ezt az egész helyzetet generálta. Én úgy gon-
dolom, hogy a vezetőség nem látta be azt, 
hogy ennek a helyzetnek a törvény alapján 
történő rendezése az ő és az intézmény egé-
szének az érdekét is szolgálja. Az a tény, 
hogy mi itt a Babeş–Bolyai Tudományegye-
temen Magyar Tagozataként jól érezzük ma-
gunkat, nemcsak a Magyar Tagozatnak jó, 
hanem az egyetem egészének is. 

 

a Babeş–Bolyai Tudomány-
egyetemen Magyar Tagozata-
ként jól érezzük magunkat  
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K. J.: Korábban felmerült, hogy lesz egy 
multikulturális felsőoktatási intézmény Ro-
mániában, a Schiller–Petőfi Egyetem. Ebből 
lett valami? Vagy ez csak ötlet volt? 

 
M. B.: Ez egy önálló állami multikulturális 
egyetem lett volna. A 2000-es évek előtt, az-
tán a 2000-es évek elején fogalmazódott 
meg még egyszer mint ötlet, hogy jöjjön 
létre egy Petőfi–Schiller Multikulturális 
Egyetem. Mindez akkor merült fel, amikor 
az első olyan koalíciós kormány működött, 
amelynek az RMDSZ2 is még tagja volt.3 
Petőfi lett volna a magyar és Schiller lett 
volna a német tagozat neve. Történt is az 
alapításra törekvés. Előtanulmányok készül-
tek, elég sok dokumentum 
kidolgozásra került. Tudo-
másom szerint ennek egy 
részét használata fel ké-
sőbb mint ötletet, mint 
struktúrát az RMDSZ a 
Sapientia létrehozatala so-
rán. Hiszen alapvetően a Sapientia létrejöt-
tének útját a Romániai Magyar Demokrata 
Szövetség egyengette, teremtette meg a ke-
reteket, és dolgozta ki azt, hogy miként le-
het ezt létrehozni. Ilyen módon a válaszom 
az, hogy igen is, nem is. Tehát Petőfi–Schil-
ler Multikulturális Egyetemként nem lett 
belőle semmi, de az alapgondolatból kiin-
dulva végül is létrejött egy keret, amely ké-
sőbb a Sapientia alapjainál megjelenik. 

 
K. J.: Hova képzelték el a jogalkotók vagy a 
kormányzati szereplők eredetileg ezt az 
egyetemet, hol lett volna a székhelye, me-
lyik városban működött volna? 

 

 
2 Romániai Magyar Demokrata Szövetség 
3 Az 1996-ban alakult, majd 1998-ban távozó Ciorbea-kormány 

M. B.: A magyar közösségen belül ez okozta 
tulajdonképpen a legnagyobb ellenkezést az 
elképzeléssel szemben. Úgy képzelték el, 
hogy két székhelye lett volna. Az egyik Ma-
rosvásárhely a magyar tagozatnak, és a má-
sik pedig Nagyszeben a német tagozatnak. 
A vita akörül zajlott, hogy megengedhető-e 
Kolozsvárt „feladni”, a kolozsvári magyar 
egyetemi elképzeléseket. És ez a magyar kö-
zösségen belül nagyon nagy feszültséget ge-
nerált. Sok vita volt ekörül, sok egymásnak 
feszülés. Nagyon sok rossz érzés, nagyon 
rossz hangulat alakult ki az elképzelés körül. 

 
D. T.: Rektorhelyettes Úr, említetted, hogy 
a Babeş–Bolyai Tudományegyetemen 18 

magyar intézet van. Hol 
helyezkedik el az egyete-
men belül a pedagógus-
képzés területe, a pedagó-
gia és a 
neveléstudomány? 

 
M. B.: Nálunk másként zajlik a tanárkép-
zés, mint Magyarországon. Egyfajta integ-
rált képzési módszerrel dolgozunk, ami azt 
jelenti, hogy ha valaki felvételizik egy adott 
szakra, amellett ingyenesen felveheti az úgy-
nevezett pedagógiai modult. Ez a modul 
tartalmazza mindazokat a tantárgyakat, 
amelyek gyakorlatilag a tanárképzéshez el-
engedhetetlenek. Ha ő ezt felveszi az alap-
képzés során, akkor ingyenesen elvégezheti, 
és ezáltal megkapja a tanári képesítést is a 
szakos képzés mellett. Később a magiszteri 
szakon is felveheti a – magiszteri szintű –pe-
dagógiai modult. Ez az úgynevezett kettes 
modul emelt szintű jogosítványokat bizto-
sít a tanári pályán, azaz, aki ezt is elvégzi, 
az már a középiskola felső évein, 11–12. 

a vita akörül zajlott, 
hogy megengedhető-e 
Kolozsvárt „feladni”  
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osztályban is taníthat, míg az alapképzésbeli 
egyes modul egészen a tizedik osztályig teszi 
lehetővé a tanítást. Ez a flexibilis modell na-
gyon eltér a magyarországi struktúrától, de 
úgy gondolom, hogy jó képzési rendszer. 
Nagyon jó lehetőség a hallgatóknak, mert 
gyakorlatilag lehetővé teszi a végzősök szá-
mára, hogy a képzés végeztével mindkét jo-
gosítvánnyal rendelkezzenek. A hallgató a 
szakos jogosítványa, például a biológusdip-
lomája mellé teheti a biológiatanári okleve-
let is. Ugyanakkor vannak a modellnek kri-
tizálható, problémás vonásai is. Ilyen 
például az, hogy jóval kevesebb pedagógiai 
gyakorlatot kell nálunk kötelező módon el-
végezni, mint mondjuk a magyarországi 
képzés során. Értelemszerűen azért, mert 
nincs külön szak, hanem csak külön kredi-
tekkel ellátott csomag van. De ugyanakkor 
ez a külön kreditekkel ellátott csomag is egy 
külön diplomát jelent, amely külön pedagó-
giai jellegű szakdolgozatvédéssel zárul le. Te-
hát a pedagógiai modul egy teljes, majd-
hogynem teljes értékű mellékága a 
képzésnek. Emellett az elemi és az óvodai ok-
tatásra való felkészülésben szintén van egy 
magyar nyelvű képzési ág. 
Ennek a szaknak a neve: 
Óvodai és elemi oktatás pe-
dagógiája. Ez egy osztatlan 
képzés jelen pillanatban, 
ahol óvodapedagógusokat 
és tanítókat képezünk, ma-
gyarul is. Jelenleg működik nappali képzés 
keretében Kolozsváron, Szatmárnémetiben, 
Székelyudvarhelyen és Marosvásárhelyen. 
Mind a négy helyszínen 30 fölötti az évente 
nappali képzésre felvett magyar diákok lét-
száma, de akár többen is lehetnek. Két hely-
színen, Kolozsváron és Székelyudvarhelyen 
távoktatásos formában is működik a képzés. 
Ezt elsődlegesen olyanok választják, akik 

régebben elvégezték az úgynevezett tanító-
képző szakot, amely feljogosította őket, 
hogy rögtön líceum után belépjenek az ok-
tatási rendszerbe. Viszont mivel nem ren-
delkeznek egyetemi diplomával, ezért adott 
eseteben hátrányba kerülhetnek az egyetemi 
végzettségű kollégáikkal szemben. Itt most 
gondolok a fizetésre, állásért folytatott ver-
senyre, és még lehet tovább sorolni. To-
vábbá természetesen jelentkeznek ezekre a 
képzésekre mindazok, akik életük egy ké-
sőbbi szakaszában úgy döntenek, hogy 
mégiscsak szeretnének ilyen munkakörben 
dolgozni. 

 
D. T.: Ez BA szintű képzés? 

 
M. B.: Igen, de van magyar nyelvű MA 
képzés is Kolozsváron és Székelyudvarhe-
lyen is, amely a BA képzésnek a folytatása. 

 
D. T.: Van az Óvoda és elemi oktatás pedagó-
giája képzésen túl más BA szintű pedagógiai 
képzés az egyetemen? 

 
M. B.: Ez az, ami kifejezetten pedagógiai 

jellegű. Ez az alap, és ezen 
kívül a hallgató jelentkez-
het a szakos képzésekre, 
ahol, ha felveszi a peda-
gógiai modult, akkor 
megkapja a tanári képesí-
tést. A Pedagógia és Al-

kalmazott Didaktika Intézet, a „PADI” ok-
tatói biztosítják többnyire ezt a képzést, 
ugyanakkor a pszichológiai jellegű tantár-
gyakat a magyar nyelvű pszichológiai inté-
zet oktatói oktatják. Emellett vannak szakos 
didaktikatantárgyak, amelyeket az illető 
anyaszakon dolgozó kollégák biztosítanak. 
Például van matematika módszertanosunk a 
Magyar Matematika és Informatika 

kevesebb pedagógiai 
gyakorlatot kell nálunk 

kötelező módon elvégezni  
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Intézetben, vagy a történelem, a magyar iro-
dalom, nyelvészet szakok esetében is van az 
adott intézetekben dolgozó módszertanos 
kollégánk. Rendelkezünk ugyanakkor ma-
gyar nyelvű gyógypedagógia szakkal is, 
amely az Alkalmazott Pszichológiai Intézet-
hez tartozik.  

 
D. T.: Ha egy hallgató elvégezte az Óvodai 
és elemi oktatás pedagógiája BA szakot, mi-
lyen mesterképzésre tud továbbmenni? 
 
M. B.: A Pedagógia és Alkalmazott Didak-
tika Intézet keretében van két magyar 
nyelvű magiszteri szintű pedagógiai képzé-
sünk. Az Alternatív módszerek az óvodában és 
az elemi oktatásban Kolozsváron, és a Haté-
kony tanulási stratégiák Székelyudvarhelyen. 

 
D. T.: A Pszichológia és Neveléstudományi 
kar hallgatói számáról mit tudhatunk? Rek-
torhelyettes Úr, korábban említetted, hogy 
az informatika és pszichológia szak rendel-
kezik a legnépesebb hallgatói táborral. Eh-
hez képest a pedagógia, a pedagógusképzés 
hol helyezkedik el? 

 
M. B.: A Pszichológia és 
Neveléstudományi Karon 
alapképzésen első éven je-
len pillanatban 452 ma-
gyar tagozatos hallgatónk 
van. A magiszteri szinten 87-en vannak. 
Hogyha ezeket felszorozzuk az évfolyamok 
számával, akkor azt kapjuk, hogy kb. 1400–
1500 magyar tagozatos hallgató jár a 
Pszichológia és Neveléstudományi Karra. 
Közöttük nagyjából a létszám egyharmada 
és fele között van az elemi és óvodai oktatás-
sal foglalkozó szakokra járó diákok száma. 
Ha pedig a tanárképzős hallgatókról beszé-
lünk – azokról, akik az alapszakjuk mellett 

felvették a pedagógiai modult –, itt már év-
folyamonként ezres nagyságrendről van szó. 

 
D. T.: Ki tudnál-e emelni olyan specialitást, 
amely meglátásod szerint csak a Babeş–Bo-
lyai pedagógusképzésére vagy pedagógiai jel-
legű képzéseire jellemző, ami unikumnak 
tekinthető? 

 
M. B.: Azt gondolom, hogy sokféle uni-
kumról beszélhetünk. Az egyik az lehet pél-
dául, hogy ha Kolozsvárra jön valaki, akkor 
multikulturális közegbe kerül. Ugyanakkor 
magyarul tanul mindent, és még az admi-
nisztrációnak a nagy részét is magyarul in-
tézi. A platformok legnagyobb része is ma-
gyarul működik a diákok számára. Az órák 
pedig egyértelműen. Emellett egy olyan kö-
zegbe kerül a hallgató, ami felvillanyzóan 
vegyes. Nemcsak az egyetem maga multi-
kulturális közeg, hanem a város is, amely 
elég nemzetközi jelleget öltött az elmúlt öt-
nyolc évben. Ez egy olyan pluszérték, ami a 
képzésnél nem jelenik meg önmagában, ha-
nem a közeg adja. Szintén nagyon izgalmas 

lehet az a tény is, hogy ki 
hova jár. Tehát lehet járni 
Udvarhelyre, lehet Szat-
márra járni, Marosvásár-
helyre járni. Lehetősége 
van a diáknak akár arra 
is, hogy távoktatásos kép-

zésen vegyen részt. A távoktatásos képzések 
egy része részben online is zajlik, ami lehe-
tővé teszi azt, hogy viszonylag flexibilisen 
bárhonnan részt vehet a magyar hallgató a 
képzésben. Ha a lehetőségeknél tartunk, azt 
is meg kell említeni, hogy a hallgatók publi-
kálhatnak a magyar kollégák által szerkesz-
tett folyóiratokban. 

Amit én szintén nagyon jelentőségteljes-
nek tartok – bár erről nem hiszem, hogy 

nemcsak az egyetem maga 
multikulturális közeg, 

hanem a város is  
 



 

L Á T Ó SZ Ö G  
15 

„Sok mindent sikerült elérni, ami 1989 előtt elképzelhetetlen volt, és utána is sokáig nagyon nehéznek tűnt” 
   

unikum, hiszen minden pedagógusképzés 
esetében így kéne lennie –, hogy erőteljes a 
kapcsolat az iskolákkal. A pedagógiai gya-
korlatok ott zajlanak. Ami talán unikum, és 
természetesen beszélhetünk arról, hogy ez 
jó-e vagy sem, de: nálunk nincsenek feltétle-
nül „külön” gyakorló gimnáziumok, a diák-
nak lehetősége van akár otthon is elvégezni 
a gyakorlatot, abban a gimnáziumban, 
ahonnan ő jött.  

 
K. J.: Zárásképp hadd kérdezzem meg: ki, 
illetve kik azok az egyetemi elődök közül, 

akiknek a munkásságát folytatod a külde-
téseddel? 

 
M. B.: Én hazabeszélek biológusként, ezért 
erre az a személyes válaszom, hogy nálunk 
az egyik legfontosabb intézetépítő vagy in-
tézményépítő személyiség icabb Apáthy Ist-
ván volt. Gyakorlatilag egy nemzetközi 
rangú intézményt hozott létre: az Állattani 
Intézetet. A mai napig azzal büszkélkedünk, 
hogy ő az egyetlen Nobel-díjra jelölt tudós 
az egyetemről, ami nyilván egy nagyon nagy 
dolog – és örökség számunkra. 

 

Angol gyermekkönyv: Építészet nagyobb gyerekeknek, June és Maxwell Fry munkája, Georg Allen & Unwin 
Ltd., London. Az egymás alá rakott 4 sorban: Egyiptomi, Görög, Római, Ó-keresztény stílusok. 



   

 

 

  

 

KAPUSI ANGÉLA 

Irodalompedagógia 

Kísérletek egy fogalom meghatározására 

 

 TANULMÁNYOK  

 

ÖSSZEFOGLALÁS 

 

Jelen írásomban az irodalompedagógiának a korábbiaktól eltérő megközelítésére vállalkozom. 
Dolgozatomban egyrészt arra keresem a választ, hogy a művészetpedagógia, a művészettel nevelés és 
a művészeti pedagógiai terápia fogalmi keretei között hol helyezkedik el az irodalom. Azaz hogyan 
alkalmazhatóak a szövegek, az irodalmi művek pedagógiai céllal a személyiségfejlesztésre és az ön-
ismeretre? Ebben a gondolatmenetben külön kezelem a művészet alkalmazhatóságának terápiás 
jellegét, és nem ennek lehetőségeiről értekezem. Gondolatmenetem alapja legfőképp a Kiss Virág 
által kidolgozott fogalmi rendszer, de reflektálok Trencsényi László és Illés Anikó művészetközve-
títéssel kapcsolatos nézeteire is. Az alapvető kérdésem az: ha van művészetpedagógia, és léteznek 
ennek modalitásai (drámapedagógia, múzeumpedagógia, zenepedagógia, táncpedagógia), akkor 
ebben a halmazban lehetséges-e az irodalompedagógia meghatározása, és ha igen, milyen tevé-
kenységet foglal(hat) magában? 

Másrészt: saját pedagógusi munkám egy részének ismertetésével szeretném bemutatni, mit 
jelent számomra az irodalompedagógia a gyakorlatban, és legfőképp a különböző kerettantervek-
ben meghatározott szempontokon túl, mi (lehet) a célja  az irodalomtanításnak (irodalompeda-
gógiai foglalkozásnak) a közoktatásban a magyarórák keretein belül. Saját gyakorlatomra támasz-
kodva bemutatom az irodalompedagógia lehetőségeit a tabutémák feldolgozása, az önismeret és 
személyiségfejlesztés terén. 

 

Kulcsszavak: magyartanítás, művészetpedagógia, irodalompedagógia, szociokulturálisan hátrá-
nyos helyzetű tanulók, különleges bánásmódot igénylő gyermekek 

 

1. BEVEZETÉS 

 
Az irodalom és az irodalomközvetítés lehető-
ségei az elmúlt években folyamatos diszkusz-
szió tárgyát képezik. A mai interdiszciplináris 

szemléletnek köszönhetően több tudomány-
terület (irodalomtudomány, pedagógia, 
pszichológia) gondolkodik az irodalomról, 
időnként közös, de jellemzően inkább 
egyéni, a saját szaktudományra jellemző ter-
minusokat és gondolkodásmódot 
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alkalmazva. Meglátásom szerint bármelyik 
tudományterület felől közelítünk az iroda-
lomhoz, a cél alapvetően közös: az irodalmi 
művek által hordozott világ- és önismeret 
közvetítése az olvasó, a befogadó számára. 
Éppen ezért azt gondolom, hogy nem sze-
rencsés magát az irodalmat egyik vagy má-
sik tudományterület számára kisajátítani,1 
inkább érdemes az eltérő nézőpontokat egy-
máshoz közelíteni. 

A különböző diszciplínák közös halma-
zaként jelenik meg a szaktudományos gon-
dolkodásban az irodalompedagógia fogalma. 
A terminust többnyire a neveléstudomány 
használja a magyar nyelv és irodalom tan-
tárgy, pontosabban az iro-
dalomtanításra vonatkozó 
pedagógiai nézetek kap-
csán. Ebben a kontextus-
ban irodalompedagógián 
értendő a tanulásszervezés, 
a műértelmezés, illetve a tananyag-elrende-
zés különböző, minél kreatívabb megvalósu-
lásának lehetőségei. Erre utalnak azok a 
szaktudományos diskurzusban megjelenő 
szövegek, amelyek ugyan alkalmazzák az 
irodalompedagógia kifejezést, de annak 
konkrét meghatározására való törekvéssel 
mindeddig nem találkoztam. Kispál Dániel, 
a magyartanárok irodalomtanításra vonat-
kozó nézeteinek vizsgálatát tárgyaló írásában 
az irodalompedagógia kifejezést az irodalom-
tanítás szinonimájaként használja: „az iroda-
lompedagógia területén ez idáig kevés 
munka keletkezett, amely empirikus módon 
vizsgálná azt, hogy a gyakorló pedagógusok 

 
1 Az irodalom megosztottságára utal Szilvássy Orsolya is a gyerekirodalom megítéléséről értekezve: „a nevelési-fej-
lesztési lehetőségeket vizsgáló tudományágak (a pedagógia, pszichológia), illetve a szövegekben elsősorban az irodalmi 
minőséget látó és becsülő irodalomtudomány versengenek a terep birtoklásáért.” (Szilvássy, 2018, 128. o.) Ehhez 
kapcsolódik Kucserka Zsófia gondolata is: „[a]z autonóm művészetfogalom uralkodóvá válásával az irodalomtudo-
mány lemondott arról, hogy az irodalom lélektani hasznáról vagy káráról értekezzen, a művészet és az emberi lélekre 
gyakorolt hatásának vizsgálatát átengedte a pszichológia friss tudományának.” (Kucserka, 2020, 187. o.) 

[…] hogyan vélekednek, miként látják az 
irodalomtanítás jövőjét.” (Kispál 2023, 114. 
o.) Somogyvári Lajos már tanulmányának 
címével – Irodalompedagógia jó gyakorlatok 
(módszertani ajánló) – jelzi, hogy az iroda-
lompedagógia számára módszertani kategó-
ria, ugyanakkor ettől bővebb definíciót nem 
ad. Bevezetőjében úgy fogalmaz: „[t]anul-
mányom az irodalompedagógiából hoz pél-
dákat annak érdekében, hogy a tanítási gya-
korlatokra jobban felkészült hallgatók 
érkezzenek, újabb innovációk épüljenek be 
az oktatási folyamatba”. (Somogyvári, 2021) 
Írása módszertani feladatgyűjteményként 
értelmezhető, amelyben tanár szakos hallga-

tóival megalkotott, a ma-
gyarórák tantermi kere-
tein belül megvalósítható 
példákat sorol fel a tan-
anyag-elsajátításhoz. Szil-
vássy Orsolya tanulmá-

nya Maria Nikolajeva könyvének hazai 
ismertetésére koncentrál. A monográfia cí-
mének (Reading for Learning – Cognitive 
Approaches to Children’s Literature) tartalmát 
a kognitív irodalompedagógia szóösszetételbe 
sűríti, majd kibontja ennek Nikolajeva által 
meghatározott jelentését: a gyerekirodalom 
megítélésének és megközelítésének kognitív 
szempontjait határozza meg, és azt állítja, 
hogy attól lesz jó egy gyerekirodalmi mű, ha 
figyelembe veszi a (gyerek) befogadó peda-
gógiai-pszichológiai adottságait. Ebben a 
kontextusban a gyerekirodalmi művek 
megítélése kapcsán, annak megfelelően, 
hogy az adott irodalmi mű pedagógiailag 

az irodalompedagógia érték-
kategóriaként jelenik meg 
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hogyan felel meg az adott korosztály adott-
ságainak. 

Az irodalompedagógia terminus tehát 
szórványosan, de jelen van a hazai szaktudo-
mányos gyakorlatban, és meglátásom szerint 
az irodalomtanítás/irodalomközvetítés szino-
nimájaként, illetve a pedagógusi tevékenység-
ben, a kreatív vagy élménypedagógiai mód-
szerek címkéjeként használjuk. A fogalom 
pontos meghatározására, illetve annak tarta-
lommal való megtöltésére tudomásom sze-
rint mindeddig még nem volt példa. 

Jelen írásomban az irodalompedagógiá-
nak a korábbiaktól eltérő megközelítésére 
vállalkozom. Dolgozatomban egyrészt arra 
keresem a választ, hogy a művészetpedagó-
gia, a művészettel nevelés és a művészeti pe-
dagógiai terápia fogalmi 
keretei között hol helyez-
kedik el az irodalom. Azaz 
hogyan alkalmazhatóak a 
szövegek, az irodalmi mű-
vek pedagógiai céllal a sze-
mélyiségfejlesztésre és az önismeretre? Eb-
ben a gondolatmenetben külön kezelem a 
művészet alkalmazhatóságának terápiás jel-
legét, és nem ennek lehetőségeiről érteke-
zem. Gondolatmenetem alapja legfőképp a 
Kiss Virág által kidolgozott fogalmi rendszer 
(Kiss, 2010, 2014, 2017, 2021), de ide tar-
toznak Trencsényi László (2000) és Illés 
Anikó (2009) művészetközvetítéssel kapcso-
latos nézetei is. A kérdésem tehát az: ha lé-
tezik művészetpedagógia, és ennek modali-
tásai (drámapedagógia, múzeumpedagógia, 
zenepedagógia, táncpedagógia), akkor eb-
ben a halmazban lehetséges-e az irodalompe-
dagógia meghatározása, és ha igen, milyen 
tevékenységet foglal(hat) magában? 

Másrészt: saját pedagógusi munkám egy 
részének ismertetésével szeretném bemu-
tatni, mit jelent számomra az 

irodalompedagógia a gyakorlatban, és legfő-
képp azt, hogy a különböző kerettantervek-
ben meghatározott szempontokon túl mi 
(lehet) a célja az irodalomtanításnak (iroda-
lompedagógiai foglalkozásnak) a közokta-
tásban a magyarórák keretein belül. 

 

2. AZ ELMÉLET: AZ IRODALOMPEDA-
GÓGIA MEGHATÁROZÁSA, MÓDSZEREI 
ÉS KERETEI 

 
A művészet – pedagógia fogalompár kapcso-
latából több további szakterminus alakult 
ki, amelyek mindegyike más tevékenységet 
és célokat foglal magában. Ezek meghatáro-
zására és rögzítésére az elmúlt években Kiss 

Virág tett kísérletet tanul-
mányaiban (2010; 2014; 
2017; 2021). Ebben a 
halmazban a legtágabb 
jelentéssel bírnak a mű-
vészetalapú módszerek, 

amelyek magukban foglalják a művészette-
rápia és művészetpedagógia egymással átfe-
désben lévő további területeit. Ezek mind-
egyike olyan tevékenységformákat jelent, 
amelyekben a művészet eszközként jelenik 
meg attól függően, hogy az adott tevékeny-
ség célja pedagógiai vagy terápiás szándé-
koltságú. Ebből következik, hogy – a szerte-
ágazó területnek és célnak köszönhetően – 
ezek a tevékenységek többféle, vagy más-
más szakmai kompetenciát igényelnek, 
ugyanakkor közös bennük a szándékolt ha-
tás, a befolyásolás a művészet által, valamint 
az, hogy az alkotó emberi tevékenységre fó-
kuszálnak (Kiss, 2017, 52. o.). 

A művészetpedagógia feladata egyrészt a 
művészet mint kulturális tartalom közvetí-
tése, másrészt pedig a személyiségfejlesztés 
és az önismeret segítése (Kiss, 2014). 

a szándékolt hatás, 
a befolyásolás a művészet által 
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Eszerint tehát a művészetpedagógia, irá-
nyultságának függvényében, tovább bont-
ható a művészettel nevelés és a művészetre 
nevelés pedagógiájára. A művészettel nevelé-
sen olyan művészeti nevelést értünk, amely 
a művészetet eszközként alkalmazza a sze-
mélyiségformálás és a képességfejlesztés ér-
dekében. Eszerint tehát az alkotótevékeny-
ség célja nem esztétikai, hanem az alkotás 
által és közben kialakult gondolatok és érzé-
sek megélése, valamint azoknak a tudatosí-
tása (Kiss, 2021, 50. o.). Emellett a már em-
lített művészetre nevelés két dolgot foglal 
magában: kialakítani a gyermekben azt az 
igényt, motivációt, hogy akarja magát ne-
velni a művészet által, akarjon kapcsolatba 
lépni a műalkotásokkal, és ezzel összefüg-
gésben elősegíteni annak a képességnek a 
fejlődését, amely segítségével a gyerek ké-
pessé válik átereszteni önmagán az esztétikai 
élményt, azaz be tudja fogadni a művészeti 
alkotásokat (Trencsényi, 2000, 12. o.). Tren-
csényi Művészetpedagógia könyvében elkülö-
níti a művészettel nevelés és a művészetre ne-
velés fogalmakat, az előbbi esetében tehát a 
művészet eszköz valamilyen cél elérésének 
érdekében, utóbbinál pe-
dig maga a művészet a cél 
(idézi: Kiss, 2021, 50. o.). 

Illés Anikó összekap-
csolja a művészet terápiás 
jellegét a pedagógusi tevé-
kenységgel, és a művészettel nevelés alkal-
mazásának lehetőségeit és szabályait tárgy-
alja a köznevelés keretein belül. 
Tanulmányában úgy fogalmaz, hogy „az is-
kolai művészetterápia alkalmazására a mű-
vészettel nevelés terminust javasolom hasz-
nálni.” (Illés, 2009, 236. o.) Úgy gondolja, 
hogy a művészetterápia eszköztárának isme-
rete lehetőséget biztosít a pedagógusoknak, 
hogy olyan módszerekkel dolgozhassanak a 

tanórákon, amelyek a művészetet a nevelés 
és a készségfejlesztés területein alkalmazzák, 
ezzel együtt pedig lehetőséget biztosít az ön-
ismeret fejlesztésére, a stressz kezelésére, a 
traumákból való felépülés segítésére. To-
vábbá a művészeti tevékenység aktusa lehe-
tőséget ad a tanulóknak a verbálisan nehe-
zen közölhető tartalmak kifejezésére, segíti a 
kommunikációt, elindíthatja tabutémák fel-
színrehozatalát (drog, erőszak, szexualitás), 
és azoknak kibontását, tárgyalását (Illés, 
2009, 236–237. o.).  

Tovább szűkítve a témát, az Illés Anikó 
által meghatározott rendszerhez kapcsoló-
dóan, Kiss Virág meghatározza a művészeti 
pedagógiai terápia fogalmát, amely a gyógy-
pedagógia és a fejlesztés területén terjedt el. 
Ennek lényege, hogy pedagógiai keretek 
között zajlik és pedagógiai célokért (kultú-
raközvetítés, fejlesztés, nevelés), azonban 
védett terápiás térben, védő személlyel, te-
rápiás attitűddel (Kiss, 2010, 22. o.). Ehhez 
kapcsolódik a vizuális területen ismert, Sán-
dor Éva által leírt képzőművészeti pedagógiai 
terápia, melynek egyik módszere a „szabad 
festés védelem alatt”. Ennek célja a művészi 

alkotómunka segítésével 
történő személyiségépí-
tés, és olyan tanulási fo-
lyamat segítése pedagó-
giai eszközökkel, amely 
során megnyugvás, meg-

kapaszkodás történik, biztonságérzet alakul 
ki, és a gyermek alkotóképessé válik (idézi: 
Kiss, 2010, 22. o.). 

Ebbe a modellbe illeszkedik a Kokas 
Klára által megfogalmazott és összegzett Ko-
dály-alapelv is, amelyben Kokas elkülöníti a 
Kodály-módszert a Kodály-koncepciótól: a 
módszer a zenei képességfejlesztés gyakor-
lata, amely magában foglalja a belső hallás, 
az önálló zenei írás-olvasás, a tiszta éneklés 

akarjon kapcsolatba 
lépni a műalkotásokkal  
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és a szép együttes hangzás fokozatos formá-
lását. A koncepció viszont „a személyiség egé-
szének formálásához választott elveket adja 
meg, tehát magában foglalja a mindennapos 
éneklés igényét éppen úgy, mint a népdal, a 
folklór, a hagyomány, a jó zene, az értékes 
irodalom, a költészet szeretetét, azaz a mű-
vészetek ízlést és életvitelt formáló szerepét, 
de még szélesebben az anyanyelv körülte-
kintő és gondos ápolását, az ízlés formálását, 
az önálló ítéletalkotást és folyamatos tanu-
lással önmagunk tökéletesítésének igényét 
és belső fegyelmét.” (Idézi: Deszpot, 2021, 
327. o.) Kokas Klára zene-
pedagógiája személyes pe-
dagógia. Ez egyrészt azt je-
lenti, hogy a tanítás során 
a foglalkozást és annak fo-
lyamatát mindig ahhoz a 
személyhez igazítjuk, aki-
vel dolgozunk, másrészt 
pedig azt, hogy a foglalkozás ideje alatt a 
pedagógus részéről teljes jelenlétet igényel. 
„Vivőanyaga a tanító élményvilága, amely 
így ismeretanyaggá válik a másik, a tanuló-
társ számára. Az egész kapcsolatban az ének 
és a zene személyes partnerré válik. Tehát 
Kokas Klára pedagógiája a személyhez for-
duló pedagógia.” (Deszpot, 2021, 336. o.) 
A pedagógiai jelenlét fontosságára utal Kiss 
Virág is tanulmányában: „[a] Carl Rogers 
nevéhez fűződő személyközpontú/kliens-
központú pedagógia és pszichoterápia is 
hangsúlyozza a jelenlét fontosságát. Ennek 
legfőbb jellemzője egy olyan légkör/atmo-
szféra megteremtése, melyben a kliens/diák 
növekedésre képes, motivációs bázisa pedig 
a kliens/diák énaktualizáló, növekedésre és 
kibontakozásra irányuló tendenciája. A terá-
piában fejlődésnek azt tekinti, ha a jelenben 
élés válik egyre inkább jellemzővé a kliens-
nél. A tanár és a terapeuta legfontosabb 

feladata, hogy jelen legyen, a jelenlét hang-
súlyos értelmében, azaz hogy hozzáférhető 
legyen, teljes figyelmét az itt és most adott 
helyzetére irányítsa, közvetlenül átélje a je-
lenbeli kapcsolatot.” (Kiss, 2014, 76. o.) 

A felvázolt és meghatározott fogalom-
rendszerhez kapcsolódva szeretnék javaslatot 
tenni az irodalompedagógia terminusnak a 
korábbiaktól eltérő meghatározására. A fent 
ismertetett fogalmi rendszer analógiájára: 
irodalompedagógián egyrészt az irodalom 
mint kulturális tartalom közvetítését értem, 
másrészt pedig a személyiség és az önismeret 

fejlesztését a szövegek segít-
ségével pedagógiai keretek 
között. Az előbbi esetében 
tulajdonképpen az iro-
dalmi nevelés megvalósítá-
sára gondolok: egyrészt ki-
alakítani a belső igényt, a 
motivációt az irodalmi 

művekkel való folyamatos találkozásra (ol-
vasóvá nevelés), másrészt fejleszteni a tuda-
tos könyvválasztás képességét, és végül for-
málni azt az adottságot, hogy az olvasó 
képes legyen az irodalmi művek értő befo-
gadására, az esztétikai élmény, a katarzis 
megélésére. Ezen a ponton megállva: kizá-
rom ebből a gondolatmenetből a hagyomá-
nyos értelemben vett irodalomórák mű-
elemző és műértő aktusát, valamint ezen a 
tevékenységen nem az irodalomtudomá-
nyos, hermeneutikai megértésre törekvő, a 
nyelvi-poétikai funkciók meghatározására 
irányuló képességfejlesztést értem. A másik, 
utóbbi szegmens esetében pedig irodalom-
pedagógiának nevezem azt a tevékenységet, 
amely az irodalmi műveket, a szövegeket 
eszközként alkalmazza a személyiségfejlesz-
tésre, az önismeret mélyítésére, és az önelfo-
gadás támogatására pedagógiai keretek kö-
zött. Segíti a saját véleményalkotást, az 

a szövegeket eszközként alkal-
mazza a személyiségfejlesztésre, 
az önismeret mélyítésére, és az 

önelfogadás támogatására 
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érzések és gondolatok tudatosítását, illetve 
kimondását védett terápiás térben, védő sze-
méllyel, terápiás attitűddel.2 

 Az irodalompedagógiai foglalkozás 
tehát célját, módszerét és kereteit tekintve 
eltér a Nemzeti alaptantervben meghatáro-
zott alapelvektől; az irodalomi művek sze-
repe és a hozzájuk való kapcsolódás egészen 
máshogyan valósul meg, mint ami a hagyo-
mányosan megszokott tantervi magyarórák 
keretén belül történik. Az irodalompedagó-
gia célja az irodalom mint művészeti ág 
megismertetése, megszerettetése és tartalmá-
nak közvetítése. Ez összhangban van azzal a 
gondolattal, amelyet Fenyő D. György fo-
galmaz meg módszertani könyvében: „az is-
kolai irodalomtanítás célja olvasni szerető és 
minél jobban olvasni tudó embereket ne-
velni. […] legyen az irodalom mindenkié.” 
(Fenyő D., 2022, 15. o.) És 
ha az irodalom mindenkié, 
akkor az irodalompedagó-
giának az a feladata, hogy 
az irodalmat eljuttassa 
mindenkihez, segítséget 
adjon mindenkinek közelebb kerülni egy-
egy irodalmi szöveghez, mélyebben megér-
teni azt, és gondolkodni, beszélni róla. 
Módszerei megegyeznek a művészetpedagó-
gia és -terápia alapelveivel (Kiss, 2021, 48. 
o.): az „itt és most” alaphelyzetéből táplál-
kozik, lehetőséget ad az improvizációnak és 
a szabad alkotótevékenységnek. A pedagó-
gus ítélkezésmentesen, értékelő reflexiók 
nélkül, a „legkisebb beavatkozás elve” 
mentén segíti az alkotófolyamatot. Ennek 
megvalósításához pedig elengedhetetlen a 
tanár részéről a foglalkozásokon való 

 
2 Ez a gondolat azonos az Illés Anikó által megfogalmazott művészettel nevelés fogalmával: lásd művészetterápia a 
közoktatásban pedagógiai céllal (Illés, 2009), illetve vizuális területen a Sándor Éva által leírt képzőművészeti peda-
gógiai terápia alapelvével: „szabad festés védelem alatt” és a Kiss Virág által rögzített művészeti pedagógiai terápia 
fogalmával (idézi: Kiss, 2010). 

folyamatos, tudatos jelenlét és az az atti-
tűd, amely mindig az adott csoporthoz és 
az egyénhez illeszti nevelői tevékenységét 
(Kiss, 2010: védő személy, terápiás attitűd-
del). Az irodalompedagógiai foglalkozás ke-
reteire jellemző a lélektanilag és fizikailag is 
biztonságos, zárt tér kialakítása. A csoport-
tagok közötti kölcsönös tisztelet és véle-
ménynyilvánítás elfogadtatása, és a minden-
féle versenyhelyzet kizárása (Kiss, 2010: 
védett terápiás tér). 

 

3. A GYAKORLAT: 
SZEMÉLYISÉGFEJLESZTÉS ÉS 
IRODALOMKÖZVETÍTÉS 

 
Magyartanárként egy miskolci szakiskolá-
ban tanítok kommunikáció – magyar nyelv és 

irodalmat. Olyan gyerme-
kekkel foglalkozom, akik 
ebből a tantárgyból nem 
tesznek érettségi vizsgát, 
hanem három év után, a 
szakvizsga megszerzésével 

az építőiparban helyezkednek el asztalos-
ként, szobafestő-mázolóként, hegesztőként. 
Az általam tanított tárgy esetében a kiadott 
tanmenetjavaslat a műveltségközvetítésre, a 
hétköznapi életre való felkészítésre és a 
kommunikáció fejlesztésére, illetve a hát-
ránykompenzálásra koncentrál. Jelen tanári-
pedagógusi helyzetemben nehézséget és le-
hetőséget is látok. Nehéz a helyzet, mert a 
csoportjaimba kiemelt figyelmet igénylő 
gyermekek (különleges bánásmódot igénylő 
és szociokulturálisan hátrányos helyzetű ta-
nulók) járnak, akik hátrányukból, 

csoportjaimba kiemelt figyel-
met igénylő gyermekek járnak 
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képességeikből és érdeklődési körükből adó-
dóan egészen másféle, speciális oktatói-ne-
velői tevékenységet igényelnek, mint a 
többségi tanulók. Ezek a gyermekek szocio-
kulturális hátrányukból adódóan kamasz-
korban gyakran élnek át szerepbizonytalan-
ságot, hiányzik számukra a stabil családi 
háttér, amit valamely ki-
sebbségi csoporthoz tarto-
zással próbálnak erősíteni. 
Iskolai tapasztalataikat 
hátrányukból adódóan ku-
darcok határozzák meg: 
nehezen küzdenek meg a tananyaggal, szö-
vegértési és szövegalkotási gondjaik vannak, 
ezáltal teljesen motiválatlanok a tanulásban, 
figyelmüket igen komoly pedagógiai feladat 
fenntartani. Ugyanakkor azáltal, hogy a tan-
tárgy nem érettségi tárgy – tehát nincs a di-
ákok számára kimeneti követelmény ma-
gyarból –, szabadon alkalmazhatom a 
művészettel nevelés és az irodalompedagó-
gia módszereit a tanmenetben meghatáro-
zott tananyag közvetítése során. 

Jelen írásomban két példát szeretnék be-
mutatni: egy klasszikus és egy kortárs líra 
feldolgozásának lehetőségét. Választásom 
oka egyrészt, hogy megmutassam, hogyan 
lehet egy kanonikus irodalmi művet a ha-
gyományos irodalomelméleti, poétikai és ér-
telmezési keretektől eltérően közvetíteni, és 
kapcsolni azt a diákokhoz. Másrészt szeret-
ném népszerűsíteni a kortárs líra beemelését 
és jelenlétét a közoktatásban a magyarórák 
keretén belül. 

 
3.1. A kiemelt figyelmet igénylő 
gyermekek, tanulók szükségletei 

 
A kiemelt figyelmet igénylő tanulók több-
ségi köznevelési intézményekben történő 
oktatásának és nevelésének megvannak a 

jogszabályi feltételei, illetve keretei. A szak-
mai szóhasználatban az együttnevelés kifeje-
zés mellett az integráció és az inklúzió meg-
nevezések is jelen vannak, amelynek alapja 
és célja a „mindenki számára hatékony” is-
kola koncepciója. Ez a tanulók közötti kü-
lönbségeket természetesnek kezeli, és célja, 

hogy minden egyes ta-
nuló sajátosságaihoz, fej-
lődési üteméhez, illetve 
erősségeihez igazítjuk a 
tanulási folyamatot. Ezál-
tal az intézmény alkal-

massá válik minden egyes gyermek nevelési 
szükségleteinek a kielégítésére (Útmutató, 
2020, 4. o.). 

Magyarországon a sajátos nevelési igé-
nyű (SNI) tanulók integrált, többségi neve-
lési-oktatási intézményben való együttneve-
lésére az 1993-as közoktatási törvény óta 
van lehetőség. A jelenleg hatályos 2011. évi 
CXC. törvény a nemzeti köznevelésről 4. §-
ának 13. pontjában az alábbiak szerint hatá-
rozza meg a kiemelt figyelmet igénylő tanu-
lók kategóriáit: 

 
„13. kiemelt figyelmet igénylő gyermek, 
tanuló: 

a) különleges bánásmódot igénylő 
gyermek, tanuló: 

aa) sajátos nevelési igényű gyer-
mek, tanuló, [SNI] 
ab) beilleszkedési, tanulási, maga-
tartási nehézséggel küzdő gyermek, 
tanuló, [BTMN] 
ac) kiemelten tehetséges gyermek, 
tanuló, 

b) a gyermek védelméről és a gyám-
ügyi igazgatásról szóló törvény szerint 
hátrányos és halmozottan hátrányos 
helyzetű gyermek, tanuló.”  

 

népszerűsíteni a kortárs líra 
beemelését és jelenlétét 

 



 

TA N U L MÁ N YO K  
23 

Irodalompedagógia – Kísérletek egy fogalom meghatározására 
   

A felsorolás értelmezéséhez a Közneve-
lési törvényben és az Útmutatóban találunk 
további magyarázatot. Sajátos nevelési igé-
nyű „az a különleges bánásmódot igénylő 
gyermek, tanuló, aki a szakértői bizottság 
szakértői véleménye alapján mozgásszervi, 
érzékszervi (látási, hallási), értelmi vagy be-
szédfogyatékos, több fogyatékosság együttes 
előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, 
autizmus spektrum zavarral vagy egyéb 
pszichés fejlődési zavarral 
(súlyos tanulási, figyelem- 
vagy magatartásszabályo-
zási zavarral) küzd” (2011. 
évi CXC. törvény, 4. § 
25.). A törvény alapján be-
illeszkedési, tanulási, magatartási nehézség-
gel küzdő „az a különleges bánásmódot 
igénylő gyermek, tanuló, aki a szakértői bi-
zottság szakértői véleménye alapján az élet-
korához viszonyítottan jelentősen alultelje-
sít, társas kapcsolati problémákkal, tanulási, 
magatartásszabályozási hiányosságokkal 
küzd, közösségbe való beilleszkedése, to-
vábbá személyiségfejlődése nehezített vagy 
sajátos tendenciákat mutat, de nem minősül 
sajátos nevelési igényűnek” (2011. évi CXC. 
törvény, 4. § 3.). A jelenleg érvényben lévő 
Nemzeti alaptanterv a különleges bánás-
módot igénylő gyermekek ellátása kapcsán 
megállapítja, hogy „különleges bánásmó-
dot igénylő tanulók esetében a tananyag 
feldolgozásánál a pedagógusnak figyelembe 
kell vennie a tantárgyi tartalmaknak a tanu-
lói sajátosságokhoz való illesztését. A külön-
leges bánásmódot igénylő tanulók esetében 
ez az adaptálás lehetővé teszi az egyéni ha-
ladási ütem biztosítását, valamint a diffe-
renciált (optimális esetben személyre sza-
bott) nevelés, oktatás során az egyéni 
módszerek alkalmazását.” (Idézi: Útmutató, 
2020, 19. o.) 

A szociokulturálisan hátrányos helyzetű 
gyermekek a családjuk körében hosszú éve-
ken keresztül olyan környezetben fejlődnek, 
amelyben a tanulás és a tudás értéke általá-
ban háttérbe szorul, a gyermekek nem ta-
nulják meg a konstruktív megküzdési stra-
tégiákat, és hiányoznak azok az anyagi 
javak, amelyek a testi és mentális fejlődésü-
ket közvetetten elősegítenék (Gyarmathy, 
2010, 10. o.). Az iskolában ezek a gyerme-

kek a hátrányos helyzet-
ből adódóan a legtöbb 
esetben nem képesek az 
ott tanult és kapott infor-
mációk feldolgozására, az 
elvárásoknak nem tudnak 

megfelelni, így gyakran évismétlésre szorul-
nak. Továbbá a hátrányos szociokulturális 
háttérből érkező gyermek nemcsak azért 
nem tud az iskola elvárásainak megfelelni, 
mert a családi háttér nem ad arra lehetősé-
get. Már maga a család is hátrányban van 
azért, mert a sikerhez szükséges jó verbális 
készségek helyett más képességekkel rendel-
kezik. Az ilyen helyzetbe került tanuló ha-
mar úgy érzi, hogy a tanulás „nem neki 
való”, számára nem jelent értéket. A hátrá-
nyos helyzet miatt kudarcosan indul az élet-
ben, lelki egészsége a sok negatív élmény 
hatására gyengül, esetleg tudatosan pasz-
szívvá válik, ezzel erősítve önérzetét. Meg-
küzdési stratégiái tehát inkább védekezőek 
lesznek (Gyarmathy, 2010, 15. o.). A fenti-
ekből az következik, hogy a szociokulturáli-
san hátrányos helyzetű gyermekek esetében 
más eszközök szükségesek az iskolai tudás és 
információ közvetítéséhez. Az ő gondolko-
dási képességeik fejlesztéséhez olyan gyakor-
latokat kell alkalmazni, amelyek megfelel-
nek az érdeklődési körüknek, amelyekkel 
motiválhatóvá válnak az iskolai tanulásban. 

 

a hátrányos helyzet miatt 
kudarcosan indul az életben  
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3.2. Személyiségfejlesztés a kiemelt 
figyelmet igénylő fiatalok körében 

 
Azokkal a gyermekekkel dolgozva, akik a 
fent ismertetett csoportok valamelyikébe tar-
toznak, a tanári szerepkört és pedagógiai hoz-
záállást igen alaposan érdemes újragondolni. 
A tanítás fókuszában a tanár partnersége, se-
gítő szándéka kell hogy álljon, az alá-fölé ren-
deltségi viszony helyett. Ehhez hozzátartozik 
a módszertani kultúra, valamint a kommuni-
kációs stratégiák átformálása is. Meglátásom 
szerint ezeknek a gyermekeknek az esetében 
különösen fontos a Rogers-féle hármas: az el-
fogadás, az empátia és a kongruencia a peda-
gógus részéről. Az empátia lényege a másik 
ember helyzetébe való beleélés képessége, 
mintha „az ő szemével néznénk a világot”. Ez 
különbözik az értékelő jellegű megértéstől. 
Az elfogadás a feltétel nélküli pozitív odafor-
dulást jelenti a másik ember irányába. Az el-
fogadás alapvető feltétele a bizalmi és bizton-
ságos légkör megteremtésének, amely a 
tanulás és a foglalkozás facilitálásához elen-
gedhetetlen. A kongruencia vagy más szóval 
hitelesség ellentétes a hagyományos, tekin-
télyelvű és megközelíthetetlen tanárszereppel. 
A hitelesség ebben a kontextusban megköve-
teli a saját érzelmek és vélemény megélését, 
valamint felvállalását, ha a helyzet erre alkal-
mas (idézi: Kiss, 2014, 17. o.). Ez a szakmai-

pedagógiai hozzáállás nemcsak kiemelt fi-
gyelmet igénylő tanulók esetében szükség-
szerű, hanem a többségi diákok esetében is, a 
pedagógusi tevékenység része, az irodalompe-
dagógiai jelenlét egyik alapelve. 

A gyakorlatokat minden esetben úgy állí-
tom össze, hogy figyelembe veszem az adott 
csoportba járók – akik mindannyian kamasz 
fiúk – képességeit és érdeklődési körét. A fel-
adatkiírás fontos alapelve, hogy lehetőséget 
biztosítson a szabad alkotótevékenységre, ér-
vényesüljön a „bármit, bármivel, bárhogyan” 
elve, ugyanakkor, mivel ezek a gyerekek kor-
látozott nyelvi kóddal rendelkeznek, sajátos 
módon kell meghatározni számukra a feladat 
kereteit, úgy, hogy az biztonságot adjon ne-
kik a tevékenység végzése közben. 

 
3.3. József Attila: Tiszta szívvel 

 
József Attila költészete kommunikáció – ma-
gyar nyelv és irodalom tárgyból, a szakiskola 
10. évfolyamán törzsanyag. A Tiszta szívvel 
című verse meglehetően kultikus-ikonikus 
helyet foglal el a hazai irodalomtörténetben: 
a gyerekek tanulják memoriterként, ismer-
tetjük a Horger Antal-féle konfliktust – 
ugyanakkor sok esetben azt érzem, elfelejt-
kezünk a szöveg valódi jelentéséről, mélysé-
geiről, és nem tudjuk a diákokhoz eléggé 
közel vinni az egyes mondatok tartalmát. 

 
József Attila: Tiszta szívvel 

 

Nincsen apám, se anyám, 
se istenem, se hazám, 
se bölcsőm, se szemfedőm, 
se csókom, se szeretőm. 
 
Harmadnapja nem eszek, 
se sokat, se keveset. 
Húsz esztendőm hatalom, 
húsz esztendőm eladom. 

Hogyha nem kell senkinek, 
hát az ördög veszi meg. 
Tiszta szívvel betörök, 
ha kell, embert is ölök. 
 
Elfognak és felkötnek, 
áldott földdel elfödnek 
s halált hozó fű terem 
gyönyörűszép szívemen.
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Szakképzésben, a 11. évfolyamos he-
gesztő osztálynak vittem be a verset. Mielőtt 
dolgozni kezdtünk volna vele, meséltem a 
gyerekeknek Attiláról. (Ez a sajátos megne-
vezés tudatos pedagógiai megfontolás, az 
órán, a beszélgetések során is így hivatkoz-
tam rá, célja a személyi kultusz leválasztása a 
költőről). Az emberről: életútról, vesztesé-
gekről, kudarcokról, megküzdési stratégiák-
ról. Igyekeztem megágyazni a versnek, meg-
jeleníteni, megfogalmaz(tat)ni azt az 
állapotot, helyzetet, érzést, amelyben a szö-
veg keletkezett. Ezután jött maga a vers: és 
bár ismerték, tudták fejből, mert általános 
iskolában meg kellett tanulniuk – nem tud-
tak kapcsolódni hozzá, nem volt számukra 

semmi jelentése. A versnek egy egyéni ér-
telmezését adtam: listaként fogtam fel. Mi 
az, ami van, mi az, ami nincs. Megkértem 
a gyerekeket, hogy gondolkodjanak el az 
eddigi életükön, vessenek számot önma-
gukkal, ahogyan teszi ebben a versben At-
tila is. Hogyan látják az eddigi életüket: mi 
az, amivel rendelkeznek, és hálával tartoz-
nak érte, és mi az, ami hiány vagy veszte-
ség. Utóbbi esetében két lehetőséget is 
megadtam: hiány, veszteség, ami már nem 
pótolható vagy hiány, ami még tervben 
van, amely megvalósítható, előremutató. 
A gyerekek az alábbi listákat írták az aktuá-
lis életükkel kapcsolatban (a teljesség igé-
nye nélkül): 

 
„van: tesóm, barátom, pénzem, szar életem, de nem mutatom ki 
nincs: barátnőm, apám, anyám, normális életem 
többet nem szeretnék írni.” 
 
„van: apám és anyám, ha ők nem lennének, már lehet, hogy a 
rossz utat választottam volna, mert felnyitották a szemem, hogy 
mi kell előbb és mi kell utána (pl.: alkoholista lehettem volna, 
de ők elmondták, hogy mit kellene tennem” 
 
„Saját lista 
nincs: barát, barátnő, önbizalom, bátorság, jobb kommuniká-
ciós képesség, meg irodalomból egy 5-ös 
van: apám, anyám, Istenem és hazám, tesóim és egy kutyám” 

 
A feladat lehetőséget adott arra, hogy a 

gyerekek elgondolkozzanak jelenlegi helyze-
tükről: összegezzék azokat a dolgokat, ame-
lyekkel rendelkeznek, amiért hálát éreznek; 
tudatosítsák azt, amit elveszítettek; valamint 
tekintsenek a jövőbe, és tervezzék meg azt, 
ami még megvalósulhat, amiért tehetnek. 
Ez fontos része az önismeretnek, a személyi-
ség, a belső gondolatok megélésének. A lis-
ták megírását beszélgetés követte egyénre 
szabottan, védett terápiás térben. Ez azt 

jelenti, hogy a diákok számára biztosítottam 
a fizikailag is védett, zárt teret, megterem-
tettem a biztonságos légkört, és igazodtam 
az egyéni szükségleteikhez: a saját listák is-
mertetését közösségi szinten vagy csak ne-
kem, privát beszélgetés keretében is bemu-
tathatták. 

A Tiszta szívvel irodalompedagógiai fog-
lalkozás során tehát megvalósult az iroda-
lom mint művészet, kulturális tartalom köz-
vetítése: a gyerekek a sajátos feldolgozás által 
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közelebb kerültek a vershez, át tudták érezni 
annak mélységét, befogadóvá váltak tartalmá-
nak megértésére. A verset eszközként alkal-
maztam, pedagógiai céllal, az önismeret fej-
lesztése érdekében. Ugyanakkor a téma 
érzékenységének köszönhetően a foglalkozás 
megfelelt a művészeti pedagógiai terápia is-
mérveinek. 

 
3.4. Irodalomközvetítés: kortársak a 
magyartanításban 

 
A magyar nyelv és irodalom tantárgy, ezen 
belül is az irodalomtanítás eltávolodott attól 
a feladattól, ami valójában az irodalom kül-
detése: a művészet- és értékközvetítés, a be-
fogadói élmény tudatosítása, a katarzis 
megélése, önmagunk és a másik fél megér-
tése. A jelenleg érvényben lévő 2020-as 
Nemzeti alaptanterv egyrészt olyan mennyi-
ségű irodalmi tananyagot ír elő, ami lehetet-
lenné teszi a képességfej-
lesztést és a mélységelvű 
oktatást. Másrészt – az iro-
dalomtörténeti struktúrá-
ból következően – úgy vá-
logatja össze az irodalmi 
anyagot, hogy az elidegenítő lehet a diákok 
számára. Harmadrészt pedig, az első kettő-
ből adódóan, a négy év alatt rendszerint 
nem marad idő a kortárs irodalmi művek 
feldolgozására a tanórákon. Így pont azok a 
szövegek maradnak partvonalon kívül az 
irodalomtanításban, amelyek alkalmasak le-
hetnének az olvasás megszerettetésére, ame-
lyekkel a tanulók képesek lehetnének párbe-
szédbe lépni világnézeti és nyelvi-poétikai 
megformáltságukból adódóan. 

A jelenlegi tantervek és az abban rögzí-
tett kötelező olvasmányok (a több száz évvel 
ezelőtt keletkezett, klasszikus irodalmi mű-
vek) nem teszik lehetővé a mai 

korosztálynak az adott szövegről való gon-
dolkodást, mivel nem az ő problémáikkal 
foglalkoznak, és nem az ő nyelvükön szólal-
nak meg. Mivel ezek nem a saját koruknak 
írásai, a tanulók nem tudják elhelyezni a 
szövegeket térben, időben, nem ismerik a 
korabeli társadalmi normákat. Ebből követ-
kezik az, hogy ezek az irodalmi művek nem 
képesek megszólítani a diákokat. (A köte-
lező olvasmányok problémájáról részletesen 
lásd: Fenyő D., 2017 és Kusper, 2019). 
Mindez pedig összefüggésben van az olva-
sás-szövegértés fejlesztésével is. A rosszul 
megválasztott szépirodalmi szöveg olvasása 
nehézséget okoz a gyermekeknek, ezáltal az 
olvasás nem örömforrássá válik, hanem ku-
darcélményt hoz. Ez determinálja a tanu-
lóknak az irodalomhoz és a magyarórákhoz 
való viszonyának alakulását: az olvasással 
kapcsolatos nehézségek által a gyermekek 
belekerülnek egy negatív spirálba, nem 

akarnak olvasni, nem sa-
játítják el az olvasási ru-
tint, nem tudnak megér-
teni összetettebb 
struktúrájú szövegeket, 
ezzel együtt pedig nem 

képesek szövegeket megalkotni sem, vagyis 
nem képesek kifejezni önmagukat (erről 
részletesen lásd: Sipos, 2019). Ezért tartom 
fontosnak azt, hogy a pedagógusok lehető-
ségeikhez mérten minél több kortárs szö-
veggel dolgozzanak a magyarórák keretein 
belül. Noha a Nemzeti alaptanterv mint 
legmagasabb szintű jogszabály meghatá-
rozza az oktatás tartalmát és azt a tudás-
anyagot, amelyet minden magyar diáknak el 
kell sajátítania, a különböző törvényi szabá-
lyozások (Kerettanterv, Helyi tanterv) en-
gednek némi mozgásteret az iskoláknak és a 
tanároknak. Az iskolák jelenleg a tantárgyi 
órakeret 20%-ának felhasználásáról 

nem tudják elhelyezni a 
szövegeket térben, időben  
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dönthetnek. Ez meglehetősen kevés, de ezt 
a kicsi lehetőséget is érdemes kihasználni, és 
elgondolkodni azon, hogy ezt hogyan struk-
turáljuk, és milyen tartalommal töltjük 
meg. Pedagógusként, magyartanárként na-
gyon fontos feladatnak tartom, hogy a diá-
kok szempontját vegyük figyelembe a taní-
tás-tanulás tervezésénél: „mindent ki kell 
hagyni, amit törvényesen lehetséges, és ami-
ről azt tapasztaljuk, hogy megemészthetet-
len, nem nekik szól, érdektelen, demotiváló. 
Másrészt viszont mindent meg kell tanítani, 
ami nekik szól, ami fejlesztő hatású, amiből 
megértenek valamit a világból és önmaguk-
ból.” (Fenyő, 2022, 47. o.) 

Fenyő D. György módszertani könyvé-
ben az irodalomtanítás célját öt pontban 
határozza meg: az irodalmi kánon átadása, 
az olvasóvá nevelés, szövegértési és -alkotási 
kompetencia fejlesztése, irodalomértés meg-
tanítása (befogadóvá nevelés), az irodalom 
által hordott világ- és önismeret elsajátítása, 
nemzeti emlékezet és kultúra megőrzése, to-
vábbadása (Fenyő D., 2022, 59. o.). Ugyan 
Fenyő a Nemzeti alaptantervre építve, a 
közoktatásban, tantermi keretek között 
megvalósuló magyarórák 
vonatkozásában fogal-
mazta meg az irodalomta-
nítás fókuszát, de az általa 
rögzített tézisek átfedésben 
vannak az általam megfo-
galmazott irodalompedagógia céljaival, az 
eltérést legfőképp a módszerekben és a kere-
tekben látom. 

Az iskolai irodalomtanításról gondol-
kodva érdemes kitérni a biblioterápia, vagy 
másik nevén, irodalomterápia fogalmára. Ez 
egy olyan tevékenységet foglal magában, 
amelynek során a szövegeket saját élmények 
alapján dolgozzuk fel, beszélgetések, illetve a 
kreatív írás különböző módszerei 

segítségével. Többnyire csoportosan törté-
nik, de lehet egyéni is, amelynek célja a sze-
mélyiségfejlesztés, valamint a mentálhigié-
nés fejlődés elősegítése. Az 
irodalomterápiában a szöveg (irodalomi 
mű) által kiváltott verbális élménymegosztás 
és feldolgozás történik, a terapeuta mode-
rálja a beszélgetést, irányítottan, tudatosan 
teszi fel kérdéseit, figyel az egyensúlyra, és 
arra, hogy a csoportban az ítélkezésmentes 
légkör megmaradjon (V. Gilbert 2017, 93. 
o.). Az irodalmi műre érkezett verbális reak-
ció, az értelmezés általi önmegértés a cél – 
tehát azáltal, hogy az adott szöveget befo-
gadjuk, értelmezzük és megértjük, saját ma-
gunkat is megismerhetjük. 

V. Gilbert Edit értekezik az oktatás és a 
biblioterápia lehetséges kapcsolatáról. Ő 
úgy gondolja, hogy az iskolai keretek egy-
szerre vonzzák és taszítják ezt a szemléletet; 
alapvetően ellentmondásos ez a viszony, 
ugyanakkor nem kizárt az irodalomterápia 
iskolai alkalmazása sem. Ennek feltétele egy 
olyan irodalomtanár, akivel a foglalkozás 
önismereti téttel zajlik, és az irodalmi mű-
vek hermeneutikai megértése, befogadása, 

olvasása a cél, a diákok 
érintettségének, személyes 
élményeinek, véleményé-
nek a középpontba állítá-
sával (V. Gilbert, 2017, 
93. o.). Úgy gondolja, 

hogy „nem kellene alapvetően különböznie 
a magyarórának és a biblioterápiának, hi-
szen az irodalom ereje, beszélgetést, értelme-
zést, önértelmezést létrehívó potenciálja kö-
zös bennük”. Arra a következtetésre jut, 
hogy az osztályozás és értékelés követelmé-
nye sem okozhat gondot, és összességében 
„érdemes vegyíteni a két szemléletet, rend-
szert” (V. Gilbert, 2016, 246. o.). 

„mindent meg kell tanítani, 
ami nekik szól” 

 



 

28 
 

2024 / 11–12. 

 
 

 
 

Béres Judit meghatározásában a biblio-
terápia a művészetterápiák egyike, úgy fo-
galmaz, hogy „[b]ár nevében szerepel a terá-
pia szó, a biblioterápia leggyakrabban az 
egészségesek terápiája. Ez azt jelenti, hogy a 
hétköznapi élethelyzetek megoldásában, 
alapvető elakadásokban, életfordulókon, 
életvezetési kérdésekben nyújt támogatást”. 
(Béres 2020, 5. o.) Kiss Virág fogalmi rend-
szerében elkülöníti egymástól a művészette-
rápiát és a művészetpedagógiát, rögzíti 
azoknak modalitásait: mindkettő esetében a 
művészet eszközként jelenik meg, ugyanak-
kor előbbi esetében az alkotótevékenység te-
rápiás, utóbbinál pedig pedagógiai céllal 
történik (Kiss 2017, 52. o.). Eszerint tehát az 
irodalomterápia a művészetterápia egyik 
modalitásának tekinthető, keretei és mód-
szerei megegyeznek a művészetterápiában 
alkalmazott gyakorlattal, és feladata a szöve-
gek személyiségfejlesztő és mentálhigiénés 
célú alkalmazása. 

Ha elfogadjuk az eddig 
ismertetett és rögzített 
rendszert, meglátásom sze-
rint a biblioterápia abban 
a formában, ahogyan ed-
dig értekeztünk róla, nem alkalmazható a 
közoktatásban, tantermi keretek között. 
Mégpedig azért, mert céljai, keretei, mód-
szerei eltérnek a magyartanításban alkalma-
zott gyakorlattól. Az irodalomterápia és az 
általam meghatározott irodalompedagógia 
abban különbözik egymástól, hogy az iroda-
lompedagógia nem terápiás jellegű, célja 
nem a mentálhigiénés jóllét elősegítése és a 
személyes elakadások segítése. Az irodalom-
pedagógiai foglalkozás pedagógiai céllal dol-
gozik egyrészt az irodalomközvetítés (kultú-
raközvetítés), az irodalmi nevelés (olvasóvá 
nevelés), a befogadóvá nevelés érdekében, 
másrészt a szövegfeldolgozás fókuszában az 

önismeret, az egyéni érzések kifejezése és a 
személyiségfejlesztés áll. Ez a gondolkodás-
mód könnyebben beépíthető a közoktatás-
ban meghatározott rendszerbe. Ugyanakkor, 
tekintettel arra, hogy az irodalompedagógiai 
foglalkozás módszerét és kereteit tekintve el-
tér a Nemzeti alaptantervben rögzített alap-
elvektől; az irodalmi művek szerepe és a 
hozzájuk való kapcsolódás máshogyan való-
sul meg, lehetőséget ad a nehezen elbeszél-
hető vagy kimondható témák (szexualitás, 
halál, veszteség, bántalmazás) pedagógiai 
feldolgozására is tantermi keretek között. 

 
3.5. Závada Péter: Bontás 

 
Závada Péter Bontás című verse 2012-ben 
jelent meg, a költő első, Ahol megszakad 
című kötetében. A vers nem része sem a 
Nemzeti alaptantervnek, sem pedig a tan-
menetnek. 9. évfolyamon az Irodalmi arc-

képcsarnokok I. törzs-
anyag többek között 
Janus Pannonius nevét is 
magában foglalja. A rene-
szánsz íróról értekezve, a 
tananyagban meghatáro-

zott Pannónia dicsérete című vers mellett, 
megmutattam a diákoknak a költő pajzán 
témájú verseit is. Utóbbiak említése azonnal 
felkeltette (életkorukból is adódóan) a cso-
port érdeklődését. Ugyanakkor, ha megnéz-
zük ezeket a verseket, szókészletük, poétikai 
megformáltságuk és a témáról való korabeli 
gondolkodásmódjuk távol esik a mai tanu-
lók világától. Ez a probléma azonnal előjött: 
a gyerekek nem értették ezeket a verseket, 
nem tudták befogadni őket, és azonnal za-
jossá és érdektelenné vált a tantermi hangu-
lat. Pillanatnyi kudarcos helyzetemet átkere-
tezve választottam a csoportnak egy olyan 
szöveget, amely témáját tekintve azonos, de 

szexualitás, halál, 
veszteség, bántalmazás  
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nyelvi megformáltságából adódóan köny-
nyen olvasható és értelmezhető, ugyanakkor 

jelentését tekintve mélyebb és sokrétűbb is, 
mint egy huncut-pajzán vers. 

 
Závada Péter: Bontás 
 
Belém ülsz. Ülünk, mint két 
egymásba csúsztatott szék. 
TV szól a szobából. 
Ma mégse megy. Lemászol. 
Nézem a függöny bojtját. 
A szomszéd házat bontják. 
Az ablakok betörve. 
Lelátni a gödörbe. 
Most magamhoz szoktatlak. 
Már nyitva van az ablak. 
Vastag az ég, vízhatlan. 
Megfürdünk a huzatban. 
Erősen koncentrálok. 
Mármint csak arra, rád, hogy 
mit kéne most éreznem. 
Nem passzolunk lélekben. 
Befekszel az ölembe, 
mintha a bölcsőd lenne. 
Megmarkolod a farkam. 
Együtt szorongunk halkan. 

 
Závada Péter verseskötete olyan konven-

cionális, mindenkihez szóló témákkal foglal-
kozik, mint haza, szerelem, család, de saját 
kételyeit, érzéseit, benyomásait, istenkeresését 
és halálnarratíváját is bemutatja az olvasónak. 
Mindezt teszi olyan nyelvi-poétikai eszkö-
zökkel, hogy az mindenki számára befogad-
ható legyen, kerülve a közhelyes, egyszerű 
megoldásokat. A kötet négy ciklust foglal 
magában, „az első szakasz változatos temati-
kájának feszített tempójú, szorongó szerelmi 
együttlétről valló darabja a Bontás. A dinami-
kus közvetlen dikciót a hétköznapi állítások 
teszik még életszerűbbé: »TV szól a szobá-
ból.«, »Nézem a függöny bojtját.«, »Már 
nyitva van az ablak.«” (Zahorján, 2013, 122. 

o.) A vers párkapcsolati nehézségekről szól, a 
kimondhatatlan vagy nehezen elmondható 
korlátairól és gátjairól. A téma és a forma 
egyaránt alkalmas arra, hogy bármely iskola-
típusban, a megfelelő életkorú tanulók szá-
mára feldolgozható legyen. Ugyanakkor a 
verset meghatározó tabutéma, a szexuális ak-
tus megjelenése kapcsán érdemes figyelembe 
venni az Illés Anikó (ld.: művészettel nevelés) 
és Kiss Virág (ld.: művészeti pedagógiai terá-
pia) által meghatározott szempontokat és ke-
reteket. Ha a pedagógus a személyiségével, a 
hitelességével, a diákokhoz való kapcsolódás-
sal képes megteremteni az ítélkezésmentes és 
biztonságos légkört, akkor ez a gyakorlat le-
hetőséget ad(hat) a tanulók számára, az őket 
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érintő illetve meghatározó (pajzán és tabu-
sértő) gondolatok és érzések szabad kimon-
dására. 

A verset kivetítettem a tanulóknak, fel-
olvastam, és ők megtapsolták (ilyet még 
nem tapasztaltam). Beszélgettünk a versről: 
az abban megjelenő szituációról, párkapcso-
latokról, kapcsolódásról, elérhetőségről és 
elérhetetlenségről. A szabad beszélgetés biz-
tosította a tanulók számára a saját gondola-
tok megfogalmazását, és a feladathoz szüksé-
ges bizalmi légkör kialakítását. A foglalkozás 
során a „bármit, bármivel, bárhogyan” elve 
érvényesült: a szövegből kiindulva, annak 
analógiájára – írjanak ők is egy verset. Ez le-
het szabad vagy kötött rímű vers, lehet 

romantikus vagy pajzán, lehet fiktív vagy sa-
ját élmény. Az eredeti szöveghez kapcso-
lódva azt kértem tőlük, hogy használják fel 
az eredeti vers egy-egy sorát, szavát, vala-
mint újraírhatják, átrendezhetik annak so-
rait. Ez azért fontos, mert a feldolgozáshoz, 
átíráshoz, újraíráshoz folyamatosan dolgoz-
niuk kellett a Závada-féle verssel, amely 
fejleszti az olvasói-befogadói magatartást. 
A feladat ismertetése után megdöbbenve ta-
pasztaltam, hogy a korábban szinte minden 
órát meghatározó motiválatlanság a tanulók 
részéről ebben az esetben egyáltalán nem 
volt jelen. Azonnal dolgozni kezdtek, és ki-
írták magukból az érzéseiket és a gondolata-
ikat, igen változatos stílusban. 

 
„Holdfény ragyogott át a fák lombjai közt, 
feküdtünk sötét szobában, 
Este van késő est 
szemünkre álom nem jött az este 
Egy pillantásra egymásra néztünk 
ez a pillanatnyi pillantás megremegtette azokat az érzéki szenvedélyeket, 
melyről nem tudom, hogy szorult belém. 
Ahogy a szemedbe néztem, nemcsak az éj meséjét láttam, 
láttam a jövőm köztünk 
forró szerelem és érzéki pillanat volt köztünk. 
Megtanultam, mi az a szerelem, 
ezen az éjen jöttem rá, nem a szex a jó, hanem a szerelmi szeretkezés. 
Ez azóta tartó 2. éves szerelem.” 
 

„Markold meg a farkam, 
A nőt már rég megbasztam, 
Hozzá van egy tapasztalatom, 
Ha kell jól, megszoptatom, 
Megkaptam az elégtelent, 
Vagy már negyvenszer elélveztem, 
Vele túl sokat nyelveztem, 
A versem én itt befejeztem.” 
 

„Látok a szemedből egy könnycseppet lefolyni, 
Érzem a szívemet már zakatolni, 
Engedd, hogy letöröljem a fájó könnyeidet, 
S csókokkal halmozom el minden részedet.” 



 

TA N U L MÁ N YO K  
31 

Irodalompedagógia – Kísérletek egy fogalom meghatározására 
   

Az ismertetett feladat megfelel a hagyo-
mányos tantermi keretek között megvaló-
suló kreatív írás módszertanának. A különb-
séget mégis abban látom, hogy egyrészt a 
választott téma (szexualitás) és irodalmi mű 
kilép a megszokott, komfortzónán belüli 
keretekből, ezzel lehetőséget ad a tanulók 
számára a lírához való személyesebb kapcso-
lódásra, valamint a tabutémák feldolgozá-
sára. Másrészt módszerét és célját tekintve 
eltér a hagyományos kreatív íróműhelyek 
gyakorlatától. A feladat célja, hogy a diákok 
közelebb kerüljenek a kortárs lírához, ezáltal 
önmagukhoz és az önmeg-
ismeréshez. Ez a gyakorlat 
lehetőséget biztosított szá-
mukra az őket érintő, 
ugyanakkor tabunak szá-
mító gondolatok és érzé-
sek kimondására. Závada 
versét sajátosan, egyénileg felhasználva, an-
nak szókészletét, illetve formáját alkalmazva 
fogalmazhatták meg szabadon, kötöttségek 
nélkül egyéni gondolataikat a szerelemről, 
szexről, vágyakról és kapcsolódásról.  

Ez a tevékenység azzal a pedagógiai atti-
tűddel tudott megvalósulni, amelyet a mű-
vészetpedagógia, pontosabban az irodalom-
pedagógia módszerei és keretei határoznak 
meg: biztonságos légkör, a pedagógus sze-
mélye (hitelessége), tudatos jelenlét a peda-
gógus részéről, ítélkezésmentesség, az eszté-
tizálás hiánya, szabad alkotótevékenység. 

 

4. ÖSSZEFOGLALÁS 

 
Az általam tartott órákon és órán kívüli fog-
lalkozásokon az irodalomközvetítés, az iro-
dalmi művekhez való kapcsolódás kialakítása 
a célom, miközben a diákoknak lehetőségük 
van dolgozni a saját személyiségükkel és 

gondolataikkal. A szabad alkotótevékenység-
nek köszönhetően az órákon sikerélményben 
van részük, amely elősegíti az önbizalom nö-
velését. Azok a gyakorlatok, amelyeket ismer-
tettem, megmutatják, hogy a jelen írásom 
elején rögzített fogalmak és tevékenységek 
kategorikusan nem választhatóak el egymás-
tól. Ahogyan napjainkban egyre inkább tere 
van az interdiszciplinaritásnak, azaz sok eset-
ben tudományok találkozásának metszés-
pontjáról beszélhetünk, úgy ebben a hal-
mazban is összemosódnak a különböző 
területek, mindegyikkel együtt dolgozunk, 

és ezek együtt tudnak jól 
működni. 

Dolgozatomban egy 
új modalitás ismertetésére 
törekedtem. A már meg-
lévő, a művészetpedagó-
gia tárgykörében kidolgo-

zott rendszerbe kívántam beemelni egy új 
nézőpontot-szemléletet azzal a céllal, hogy 
ráirányítsam a figyelmet a magyartanítás, 
szűkebb értelemben az irodalomközvetítés 
céljaira és lehetőségeire. Az irodalom léte-
zése óta mást sem tesz, mint traumatikus, 
erőszakos, tabusértő témákról, az életről, a 
halálról, az emberiségről, egzisztenciális és 
normatív kríziseinkről, a nemzetről, azaz ró-
lunk (is) ír. Mindezek olyan érzékeny lélek-
tani témák, amelyekről minden kamasznak, 
fiatalnak és felnőttnek beszélgetnie kell an-
nak érdekében, hogy egészséges legyen a 
lelki fejlődése. Ebben segít számukra, szá-
munkra az irodalom. Az, hogy ezek az iro-
dalmi művek hogyan beszélnek ezekről a 
témákról, nagyon fontos szempont a kü-
lönböző szövegek kiválasztásánál, és nekünk, 
pedagógusoknak nagy a felelőségünk abban, 
hogyan segítjük a diákokat az irodalmi mű-
vek befogadásában, a hozzájuk való kapcso-
lódásban, a katarzis megélésében. 

amelyekről minden kamasz-
nak, fiatalnak és felnőttnek 

beszélgetnie kell 
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Meglátásom szerint az általam megfo-
galmazott irodalompedagógia egyrészt ab-
ban különbözik a korábbi irodalompedagó-
giai narratíváktól, hogy nem a műelemzésre 
koncentrál, hanem az irodalmi mű egyéni, 
személyes befogadására, illetve az önisme-
retre és a kreativitás fejlesztésére az irodalmi 
műveket alkalmazva. Másrészt módszerei, 

illetve keretei sokkal mélyebbek és összetet-
tebek a hagyományos tantermi magyarórá-
kénál. Úgy gondolom, a jelenleg érvényben 
lévő Nemzeti alaptanterv mellett érdemes 
egy-egy magyarórát a fent ismertetett elvek 
és gyakorlatok szerint megtartani a közokta-
tás valamennyi területén. 
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BORSODI ZSÓFIA – VIRÁNYI ANITA 

Tanulás és technológia: a mesterséges 
intelligencia szerepe az oktatásban, különös 
tekintettel a gyógypedagógiai alkalmazásra 

ÖSSZEFOGLALÓ 

 

A technológiai fejlődés eredményeként a mesterséges intelligencia (MI) egyre inkább jelen 
van különböző szektorokban, így az oktatás területén is. Az MI olyan gépi folyamatokat 
jelent, amelyek az emberi intelligenciát modellezik, általában algoritmusok és nagy adat-
halmazok segítségével. A gyógypedagógiában az MI potenciálisan forradalmasíthatja a ta-
nítást és a tanulást a fogyatékossággal élő diákok számára, személyre szabott és adaptív ta-
nulási élményeket nyújtva. Az MI-alapú eszközök, például a beszédfelismerő szoftverek, a 
virtuálisvalóság-szimulációk és az intelligens tutoráló rendszerek révén a pedagógusok job-
ban ki tudják elégíteni a diákok egyéni igényeit, figyelembe véve eltérő tanulási módjaikat 
és képességeiket. Az alkalmazás és kutatás terén azonban számos kérdés továbbra is meg-
válaszolatlan maradt, például az etikai és adatvédelmi aggályok kezelése, a technológia ha-
tékonyságának hosszú távú értékelése, valamint a pedagógusok és diákok megfelelő felké-
szítése ezen eszközök használatára. Munkánk célja, hogy hozzájáruljon a mesterséges 
intelligencia alkalmazása jelenlegi állapotának és jövőbeli lehetőségeinek jobb megértésé-
hez a gyógypedagógiában. Ennek érdekében áttekintettük és elemeztük azokat a tanulmá-
nyokat, amelyek a mesterséges intelligencia gyógypedagógiai felhasználását vizsgálják, kü-
lönös tekintettel az alkalmazás céljaira és a kutatási módszerekre. 

 

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, MI, gyógypedagógia, nevelés-oktatás

 

BEVEZETÉS, PROBLÉMAFELVETÉS 

  
Az oktatás digitalizációja és a mesterséges 
intelligencia térnyerése az oktatási folyama-
tokban a 21. század egyik legfontosabb kihí-
vása és lehetősége. Az MI lehetőségeket kí-
nál a tanulási folyamatok személyre szabott 
monitorozására, a tanulói teljesítmény valós 
idejű értékelésére, valamint a pedagógiai 

intervenciók hatékonyságának növelésére 
(Luckin és mtsai., 2016), így a többségi ne-
velés-oktatás mellett kiemelt jelentőséggel 
bírhat a gyógypedagógiai tevékenység támo-
gatásában (Garg és Sharma, 2020).   

A téma relevanciáját tovább növeli a ha-
zánkban 2024. augusztusában elfogadott 
kormányrendelet (245/2024. [VIII. 8.] 
Korm. rendelet), amely jelentős mértékben 
korlátozza a telekommunikációs eszközök 
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iskolai használatát, új kihívások elé állítva az 
oktatási intézményeket. E rendelet célja el-
sősorban a tanulók figyelmének megőrzése 
és a technológiai függőségek csökkentése, 
ugyanakkor komoly kérdéseket vet fel a di-
gitális eszközök oktatási célú felhasználásá-
val kapcsolatban. Az érintettek körébe tar-
toznak a sajátos nevelési igényű (SNI) 
tanulók is. A pedagógusok magas szintű di-
gitális kompetenciája alapvető fontosságú 
ahhoz, hogy a tanulók olyan készségeket sa-
játítsanak el, amelyek lehetővé teszik szá-
mukra az új technológiákban rejlő lehetősé-
gek maximális kihasználását, hiszen az IKT 
alkalmazása nemcsak a diákok tanulási mo-
tivációját és aktív részvételét növelheti, ha-
nem fejlesztheti a kritikai gondolkodásukat 
is, miközben lehetőséget teremt a személyre 
szabott tanulási élmények megvalósítására 
(Arazo és mtsai., 2023). 
Ennek ellenére a pedagó-
gusképzés résztvevői gyak-
ran nem rendelkeznek 
megfelelő digitális kompe-
tenciával ahhoz, hogy ma-
gabiztosan és hatékonyan 
alkalmazzák ezeket az eszközöket az osztály-
termi gyakorlatban (Demeter és Mező, 
2023a, 2023b; Luckin és mtsai., 2022), ami 
végső soron hátrányosan befolyásolhatja a 
tanulók digitális kompetenciáinak fejlődését 
és hosszú távú munkaerőpiaci kilátásaikat 
is. Ez a tudásdeficit lényegesen befolyásol-
hatja az MI-technológiák megértését és a 
hozzájuk való viszonyulást. Egy erre a hi-
ányra reagáló elméleti bevezető mellett tanul-
mányunk célja feltérképezni, hogy milyen cé-
lokból használják a mesterséges intelligenciát, 
valamint milyen módszerekkel vizsgálják azt 

 
1 Az Európai Bizottság (European Commission) 2018 júniusában hozta létre a mesterséges intelligenciával foglalkozó 
magas szintű szakértői csoportját (high-level expert group on artificial intelligence; AI HLEG), amelynek célja a 
megbízható mesterséges intelligencia fejlesztését és alkalmazását segítő etikai iránymutatások kidolgozása volt. 

a gyógypedagógiai felhasználással foglalkozó 
tanulmányok.  

 

ELMÉLETI HÁTTÉR, A TANULMÁNY 
ÉRTELMEZÉSI KERETEI 

 
A mesterséges intelligencia fogalma 

 
A mesterséges intelligencia meghatározása 
több tudományterületet is érint, azonban 
jelenleg nem létezik egyetlen általánosan 
elfogadott tudományos definíció (Russell és 
Norvig, 2020). A pontos meghatározást 
különösen nehézzé teszi, hogy egy műszaki 
és informatikai kutatások során kialakított 
rendszert próbálunk összevetni az emberi 
intelligencia fogalmával (G. Karácsony, 
2020), amely maga is sokféleképpen defi-

niálható. 
Az MI olyan rendsze-

reket jelöl, amelyek ké-
pesek a környezetük 
elemzésére és bizonyos 
mértékig autonóm cse-
lekvések végrehajtására 

meghatározott célok elérése érdekében (Euro-
pean CommissionAI HLEG,1 2019). A szakér-
tők közül egyesek az „intelligenciát” az em-
beri teljesítményhez való hasonlóság alapján 
definiálják, míg mások egy absztraktabb 
megközelítést alkalmaznak, és ez alapján ra-
cionális intelligenciáról beszélnek. Maga az 
elnevezés is eltérő lehet: az intelligenciát 
belső gondolkodási folyamatok és következ-
tetések jellemzőjeként is leírhatjuk, és össz-
pontosíthatunk a külső megjelenésre, vagyis 
az intelligens viselkedésre is. A különböző 
definíciók több eleme szorosan kapcsolódik 

összpontosíthatunk a külső 
megjelenésre, vagyis az 

intelligens viselkedésre is 
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a neveléstudomány fogalomrendszeréhez. 
Ebben a tanulmányban az MI-t a neveléstu-
domány legújabb megközelítéseivel össz-
hangban az emberi intelligencia gépi szimu-
lációjaként definiáljuk. Ez magában foglalja 
a tanulás szimulációját (vagyis az informá-
ciók és azok alkalmazási szabályainak elsajá-
títását), az érvelést (következtetések levonása 
szabályok alapján), valamint az önjavítást (a 
hibák felismerése és kijavítása) (Luckin és 
mtsai., 2016; Becker, 2017; Popenici és Kerr, 
2017; Rice és Dunn, 2023; Shah, 2023). 

 
A mesterséges intelligencia 
kategóriái 

 
A mesterséges intelligencia területén számos 
csoportosítási módszert találhatunk. A meg-
valósulásuk alapján megkülönböztethetünk 
szoftveralapú rendszereket (például keresők, 
képelemző programok, beszéd- és arcfelis-
merő rendszerek, virtuális asszisztensek), va-
lamint fizikai vagy hard-
veralapú MI-t, ilyenek a 
robotok, önvezető autók, 
drónok vagy a dolgok in-
ternetén (IoT) alapuló 
rendszerek (European 
Commission-AI HLEG, 2019).  

Ezenkívül az MI-t képességei alapján is 
csoportosíthatjuk: beszélhetünk szűk vagy 
speciális MI-ről, valamint mesterséges álta-
lános intelligenciáról. Míg a speciális MI 
egy adott feladatkörben teljesít kiválóan, 
addig a mesterséges általános intelligencia 
képes az emberi gondolkodás minden as-
pektusát szimulálni (European Commissio-
nAI HLEG, 2019). A legtöbb szerző egyetért 

 
2 A gépi tanulás olyan algoritmusok és statisztikai modellek fejlesztésével foglalkozik, amelyek lehetővé teszik a szá-
mítógépes rendszerek számára, hogy explicit programozás nélkül tanuljanak az adatokból. Ez magában foglalja az 
adatokban rejlő mintázatok felismerését és ezen mintázatok alapján történő döntéshozatalt vagy előrejelzést (Sadiku 
és mtsai., 2021). 

abban, hogy jelenleg elsősorban szűk MI-t 
használunk, amely döntően a gépi tanulás2 
technológiájára épül (Sadiku és mtsai., 
2021). Ezzel szemben vannak vélemények, 
amelyek szerint a technológiai fejlettség je-
lenlegi szintje valahol a szűk és az általános 
MI között helyezkedik el (Shah, 2023). 

A speciális MI-rendszerek széles körben 
elterjedtek a mindennapi életben. Ilyen 
rendszerekkel találkozhatunk az okostelefo-
nok, az online térképszolgáltatások, vala-
mint a streamingplatformok használata so-
rán is, amelyek főként döntéshozatalra és 
tanácsadásra szolgálnak.  

Az MI fejlődésének jövőbeli irányai 
közé tartozik a mesterséges szuperintelligen-
cia koncepciója, amely olyan rendszereket ír 
le, amelyek képességei messze meghaladják 
az emberi intelligenciát, és az emberi tudá-
son túlmutató döntéseket is képesek hozni 
(Leike és Sutskever, 2023).  

Az MI területén alkalmazott különböző 
technológiák és megköze-
lítések, mint például a 
gépi tanulás, gépi gondol-
kodás és robotika, mind 
hozzájárulnak az intelli-
gens rendszerek fejlődésé-

hez (European Commission-AI HLEG, 
2019). A gépi tanulás (machine learning) 
adatokból épít modelleket, hogy azokat ké-
sőbb ismeretlen adatok esetén is alkalmazni 
tudja (Kneusel, 2024). A tanulási folyamat, 
amely során egy rendszer tartós és adaptív 
változáson megy keresztül a környezetével 
való interakció eredményeként, hasonlósá-
gokat mutat az emberi tanulással, és több 
tudományterület, például a pszichológia, 

képes az emberi gondolkodás 
minden aspektusát szimulálni 
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pedagógia, mesterséges intelligencia és szo-
ciológia is foglalkozik vele (Falus, 2003; Na-
halka, 2003). 

A gépi tanulás főbb típusai közé tartozik 
a felügyelt tanulás, amelynél az algoritmus 
címkézett adatok alapján tanul, és a felügye-
let nélküli tanulás, amely során az algorit-
mus címkézetlen adatokban talál mintázato-
kat. Emellett létezik a megerősítéses tanulás, 
ahol a gép a környezetéből kapott visszajel-
zések alapján tanul, valamint a részben fel-
ügyelt tanulás, amely a felügyelt és felügye-
let nélküli módszerek kombinációját 
használja (Berkemer és Grottke, 2023; Shah, 
2023). A gépi tanulás egyik legfejlettebb 
formája a mélytanulás,3 amely mély neurális 
hálózatok segítségével képes komplex 

mintázatok felismerésére és predikciókra 
(Kneusel, 2024). 

Az MI egy másik fontos aldiszciplínája a 
gépi gondolkodás (machine reasoning), 
amely a tervezést, ütemezést, tudásreprezen-
tációt, következtetést és optimalizálást fog-
lalja magában. A robotika területén az MI 
és a mechanikai rendszerek találkozásával 
intelligens robotok jönnek létre, amelyek 
képesek érzékelni a környezetüket, reagálni 
a változó körülményekre és önálló döntése-
ket hozni. Fontos megjegyezni, hogy nem 
minden robot használ mesterséges intelli-
genciát (lásd 1. ábra), egyes robotok csupán 
előre programozott, ismétlődő feladatokat 
hajtanak végre, anélkül, hogy bonyolult 
szoftveres hátteret igényelnének (Omankwu 
és mtsai., 2017). 

 

1. ÁBRA 

 
Az MI főbb aldiszciplínái és a köztük lévő kapcsolat 

 
FORRÁS: saját szerkesztés a European Commission, 

AI HLEG (2019, 5. o.) alapján 
  

 
3 A mélytanulás többrétegű, az emberi agy működését modellező neurális hálózatokat alkalmaz az adatok feldolgo-
zására és elemzésére. A hálózat alsóbb rétegei egyszerűbb mintázatokat, például vonalakat vagy éleket azonosítanak, 
míg a felsőbb rétegek összetettebb struktúrákat, például tárgyakat vagy jelentéseket ismernek fel. Ez a hierarchikus 
megközelítés teszi a mélytanulást különösen hatékonnyá komplex adatok, például képek, hangok és szövegek elem-
zésében (Kneusel, 2024). 
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Mesterséges intelligencia a többségi 
oktatásban 

 
Az utóbbi években a mesterséges intelligen-
cia egyre nagyobb jelentőséget nyer a több-
ségi oktatásban, ahol az oktatási rendszerek 
fejlesztése egyre inkább az információs és 
kommunikációs technológiák (IKT) hasz-
nálatára épül. Az MI számos lehetőséget kí-
nál a tanulás testreszabására és a tanulói tel-
jesítmény nyomon követésére, különösen a 
generatív MI-rendszerek révén, amelyek 
képesek alkalmazkodni a tanulók egyéni 
szükségleteihez (Lawrence és mtsai., 2024). 
A generatív MI olyan technológia, amely 
mélytanulási modellek felhasználásával ké-
pes új, valósághű tartalmak (például szöve-
gek, képek vagy programkódok) előállítá-
sára, a felhasználói utasítások alapján. Ez az 
MI-típus a meglévő adatok eloszlásainak 
megértésére és az új minták létrehozására 
épít, szemben a hagyományos, diszkrimina-
tív MI-modellekkel, amelyek az adatok osz-
tályozására és előrejelzésére fókuszálnak 
(Banh és Strobel, 2023). Ezek az eszközök 
nemcsak javítják a tanulói eredményeket, 
hanem csökkentik az oktatók terhelését is 
(Guan, Zhang és Zhang, 2023). 

Az MI-technológiák egyik kulcsfontos-
ságú alkalmazási területe a 
tanulók viselkedésének, 
tanulmányi eredményei-
nek és tanulási stílusainak 
elemzése. Ez lehetővé teszi 
a differenciált tananyagok 
fejlesztését és a személyre 
szabott oktatást (Celik és mtsai., 2022). 
A Qingdao Nyilatkozat (UNESCO, 2015) is 
hangsúlyozza az IKT fontosságát az inkluzív 
és minőségi oktatásban, míg a Pekingi Kon-
szenzus (UNESCO, 2019) kifejezetten az MI 
alkalmazását emeli ki, különös tekintettel a 

tanulás támogatására és az értékelés optima-
lizálására. 

A generatív MI-technológiák különösen 
fontos szerepet játszanak a tanulói élmény 
gazdagításában és az inkluzív oktatási gya-
korlatok kialakításában. Whitney és munka-
társai (2024) kutatása rámutat, hogy a gene-
ratív MI által vezérelt személyre szabott 
oktatás növeli a diákok elkötelezettségét, 
különösen a Covid–19-világjárvány utáni 
oktatási környezetben. A mobilalkalmazá-
sokban történő MI-integráció számos új le-
hetőséget kínál az oktatási szükségletek ki-
elégítésére (Ilsurovna és Zaripova, 2024), 
míg az MI-alapú módszerek leegyszerűsítik 
az oktatási folyamatokat, a tervezéstől a vég-
rehajtásig (Mallik és Gangopadhyay, 2023). 

A mesterséges intelligencia emellett ké-
pes az oktatási adatok elemzésére, az össze-
függések és mintázatok felismerésére, ame-
lyek segítik a tananyagok kiválasztását és a 
tanítási tevékenységek optimalizálását (Celik 
és mtsai., 2022). Az MI-technológiák lehe-
tővé teszik az automatikus visszajelzések 
nyújtását és a szöveges válaszok értékelését, 
ezáltal előre jelezhetővé válik a tanulók tel-
jesítménye és a tanítás hatékonysága (Bai és 
Stede, 2023). Ezenkívül az MI hozzájárult a 
webalapú rendszerek, például az oktatási 

adatbányászat és a tanu-
láselemzés fejlődéséhez 
(Romero és Ventura, 
2020). 

A huszonegyedik szá-
zadi oktatásban az MI je-
lentős előrelépéseket ho-

zott, különösen a kreativitás, a kritikai 
gondolkodás és a komplex készségek fejlesz-
tésében. Luckin és munkatársai (2016) rá-
mutatnak, hogy a mesterséges intelligencia 
lehetőséget nyújt ezen készségek monitoro-
zására és értékelésére, ami hozzájárulhat a 

a többségi oktatásban az oktatási 
rendszerek fejlesztése egyre in-
kább az IKT használatára épül 
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tanulási élmény gazdagításához és az oktatás 
minőségének javításához. 

Magyarországon is egyre inkább elő-
térbe kerül az MI alkalmazása az oktatás-
ban, ahol az oktatók és a diákok digitális 
kompetenciájának fejlesztése mellett az in-
formatikai oktatás és a digitális gazdaság te-
rületén is megfigyelhetők előrelépések 
(Mező és Mező, 2019; Demeter és Mező, 
2023b). Ugyanakkor az MI integrációját 
számos kihívás akadályozza. Horváth (2023) 
kiemeli, hogy az algoritmusok megbízható-
ságának hiánya és a lassú visszajelzések 
problémája jelentős akadályokat képeznek. 
Ezenkívül a pedagógusok kompetenciáinak 
hiánya és a negatív attitűdök is komoly aka-
dályokat jelentenek az MI bevezetésében 
(Luckin és mtsai., 2022). 

Az MI és a neveléstudomány közötti 
kapcsolat hiányosságai is akadályokat jelen-
tenek, különösen, ha figye-
lembe vesszük a pedagó-
giai elméletek és gyakorlati 
alkalmazások közötti sza-
kadékot. Ahogy Horváth 
(2023) rámutat, sok MI-
vel kapcsolatos tanulmány 
nem kapcsolódik kellően a pedagógiai elmé-
letekhez, és gyakran hiányzik belőlük a ta-
nárok és diákok aktív szerepének elemzése. 
Ezért kulcsfontosságú, hogy az MI alkalma-
zása az oktatásban szorosabb kapcsolatot 
alakítson ki a pedagógiai, technológiai, eti-
kai és jogi kérdésekkel. 

Az MI hatékony integrációja elősegít-
heti a kritikai gondolkodás és az egyéb, 21. 
századi készségek fejlesztését, amelyek elen-
gedhetetlenek az oktatás jövőbeli sikeréhez. 
A jövőben az MI-technológiák és a pedagó-
giai elvek összehangolása alapvető fontos-
ságú lesz a sikeres oktatási innovációk meg-
valósításához. 

Mesterséges intelligencia a 
gyógypedagógiai oktatásban 

 
A mesterséges intelligencia használata a 
gyógypedagógiai oktatásban jelentős lehető-
ségeket kínál a tanulási folyamatok fejleszté-
sére, különösen a sajátos nevelési igényű di-
ákok számára. Az MI-alapú eszközök és 
technológiák egyre inkább jelen vannak az 
oktatásban, és lehetőséget biztosítanak a ta-
nárok számára, hogy személyre szabott, ha-
tékonyabb és inkluzívabb tanulási élményt 
nyújtsanak (Zohuri, 2024). Ezek az eszkö-
zök képesek reagálni a tanulók egyéni szük-
ségleteire, erősségeire és gyengeségeire, vala-
mint segítenek a tanulási módok mélyebb 
megértésében. Ez különösen fontos a sajá-
tos nevelési igényű tanulók esetében, akik-
nek különböző szintű támogatásra van 
szükségük, és akik számára az oktatási 

rendszer hagyományos 
módszerei gyakran ke-
vésbé hatékonyak (Bhus-
han és mtsai., 2024). 

Az MI-alapú rendsze-
rek egyik legnagyobb elő-
nye a személyre szabott 

tanulási lehetőségek biztosítása. Az ilyen 
rendszerek, mint például a nyelvi készsége-
ket fejlesztő chatbotok, segítenek a tanulási 
folyamat támogatásában és a tanulók moti-
válásában (Gökçearslan és mtsai., 2024). 
Ezek az eszközök nem csupán lehetővé te-
szik a tanulók önálló munkájának fejleszté-
sét, hanem a pedagógusok munkáját is meg-
könnyítik azáltal, hogy segítséget nyújtanak 
a tananyag személyre szabásában. A chatbo-
tok folyamatos visszajelzést biztosítanak a 
diákok számára, ami elősegíti a nyelvi kész-
ségek fejlődését, és interaktívabbá teszi az 
oktatást, ezáltal fokozva a diákok bevonódá-
sát és tanulási élményét. 

az MI hatékony integrációja 
elősegítheti a kritikai 

gondolkodás fejlesztését 
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A mesterséges intelligencia különösen 
hatékony lehet a tanulási nehézségekkel 
küzdő diákok támogatásában. A diszlexiás 
tanulók számára kifejlesztett Phonological 
Awareness Educational Software (PHAES) 
segíti a fonológiai tudatosság fejlesztését, 
míg a beszédfelismerő rendszerek a hallássé-
rült diákok számára biztosítanak megfelelő 
támogatást (Garg és Sharma, 2020). Ezek az 
eszközök nemcsak a tanulási akadályok le-
küzdésében segítenek, hanem lehetőséget 
nyújtanak arra is, hogy a pedagógusok job-
ban megértsék a tanulók egyéni szükségle-
teit, és jobban reagáljanak azokra. A mester-
séges intelligencia jelenléte tehát nemcsak 
technológiai előrelépésként, hanem pedagó-
giai újításként is jelentős szerepet játszik. 

A mesterséges intelligencia alkalmazása 
a gyógypedagógiai oktatásban lehetőséget 
biztosít a társadalmi-gazdasági akadályok le-
küzdésére, valamint a digitális szakadék 
csökkentésére a sajátos ne-
velési igényű diákok szá-
mára. Ez az inkluzivitás 
erősödéséhez vezethet, 
amely a modern oktatási 
rendszerek egyik legfonto-
sabb célja (Mahendher és 
mtsai., 2024). A mesterséges intelligencia 
eszközeinek segítségével nemcsak a tanulók, 
hanem a pedagógusok is jobb eszközökkel 
rendelkezhetnek ahhoz, hogy reagáljanak a 
tanulók egyéni igényeire. Az MI-rendszerek 
támogatják a tanárokat abban, hogy ponto-
sabb diagnózist állítsanak fel a tanulási 
problémákról, és hatékonyabb tanulási stra-
tégiákat alkalmazzanak (Zohuri, 2024). 

Az MI-alapú chatbotok használata az 
oktatási környezetben széles körben elő-
nyökkel jár, többek között a diákok motivá-
ciójának növelésével és a pedagógusok mun-
katerhének csökkentésével (Gökçearslan és 

mtsai., 2024). Ezek az eszközök különösen 
hasznosak lehetnek a nyelvi készségek fej-
lesztésében, mivel lehetőséget biztosítanak a 
tanulók számára a folyamatos gyakorlásra, 
interakcióra és visszajelzésre. Ezenkívül az 
MI-technológiák költséghatékony megoldá-
sokat is kínálnak, amelyek különösen fonto-
sak lehetnek a sajátos nevelési igényű diá-
kok számára tervezett oktatási 
programokban. Azonban, mint minden 
technológiai újítás esetében, itt is felmerül-
nek kihívások, például a személyre szabott 
visszajelzések hiányából vagy a komplex ki-
fejezésének értelmezésének nehézségeiből 
adódóan az MI korlátozott interakciós ké-
pességei és a téves válaszok lehetősége, 
amelyek néha hátrányosan befolyásolhatják 
a tanulási folyamatot (Gökçearslan és 
mtsai., 2024). 

A mesterséges intelligencia alkalmazásá-
val kapcsolatos kutatások számos, nemzet-

közi szinten készült ta-
nulmányt mutatnak be, 
köztük olyanokat, ame-
lyek az MI megjelenését, 
különböző típusait, alkal-
mazási módszereit és se-
gédeszközeit vizsgálják 

(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 kutatások azt mutat-
ják, hogy az MI-alapú eszközök sikeresen al-
kalmazhatók a különböző tanulási nehézsé-
gekkel küzdő diákok támogatására. Például 
Drigas és Ioannidou (2012) egy átfogó tanul-
mányukban a 2001 és 2010 közötti időszak 
MI-alkalmazásairól számoltak be, különös 
tekintettel azokra az eszközökre, amelyek a 
mozgásszervi és érzékszervi fogyatékosság-
gal, tanulási zavarokkal és autizmus spekt-
rum zavarral küzdő tanulókat támogatják. 

támogatják a tanárokat, hogy 
pontosabb diagnózist állítsanak 

fel a tanulási problémákról 
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Ezen eredmények a mai napig relevánsak, és 
azt tükrözik, hogy a korai diagnózis, vala-
mint a hatékonyabb intervenciós stratégiák 
bevezetésével az MI használata hozzájárul a 
gyógypedagógiai oktatás fejlesztéséhez 
(Ojha, 2022). 

Fang és Zhang (2019) cikke hasonló kö-
vetkeztetésekre jut az MI oktatási potenciál-
jával kapcsolatban, különös tekintettel a 
„kivételes gyerekek” esetében történő alkal-
mazásra. Bár az MI-technológiák sikeresek a 
hagyományos oktatásban, a sajátos nevelési 
igényű diákok oktatásában még mindig ke-
vés előrelépés történt. Az MI-technológiák, 
mint például a gépi tanulás, a mélytanulás 
és az intelligens ágensek,4 potenciálisan 
megoldást kínálhatnak az inkluzív és sze-
mélyre szabott oktatási rendszerek kialakítá-
sára (Fang és Zhang, 2019). 

Hazai szinten az MI-technológiák e té-
ren történő alkalmazásával kapcsolatos ku-
tatások még gyerekcipőben járnak. Aknai 
(2020) például a robotika alkalmazását vizs-
gálja a sajátos nevelési igényű tanulók fej-
lesztésében, hangsúlyozva 
a robotok érzelmi kifejezé-
sek és kommunikációs 
készségek fejlesztésében 
játszott szerepét. Mező és 
Szabóné Burik (2021) szin-
tén a robotikára helyezték a hangsúlyt, be-
mutatva, hogy ezek az eszközök hogyan já-
rulnak hozzá a tanulók fejlődéséhez, 
különösen az élménypedagógia területén. 
A hazai kutatások alapján azonban az MI és 
a gyógypedagógia kapcsolata még kevésbé 

 
4 Az intelligens ágensek autonóm entitások, amelyek érzékelők segítségével információkat gyűjtenek a környezetük-
ről, majd aktuátorokkal (beavatkozókkal) cselekednek céljaik elérése érdekében. Mesterségesintelligencia-techniká-
kat, például gépi tanulást és logikai következtetést alkalmaznak, hogy alkalmazkodjanak a környezeti változásokhoz. 
Az intelligens ágensek alkalmazási területei közé tartozik a robotika, az autonóm járművek, a játékokban lévő nem 
játékos karakterek (NPC-k), valamint a különböző szoftveres ügynökök, például személyi asszisztensek és ajánló-
rendszerek (Fang és Zhang, 2019). 

kutatott, bár Demeter és Mező (2023a) fel-
mérése arra utal, hogy a pedagógusok köré-
ben növekvő érdeklődés mutatkozik ezen 
eszközök iránt. 

 
A pedagógiai szerep átalakulása az 
MI-technológiák fényében 

 
A mesterséges intelligencia legkiemelkedőbb 
képességei közé sorolható napjainkban a 
nagyméretű adathalmazok feldolgozása és 
értékelése, automatizált folyamatok megva-
lósítása, valamint az egyéni igényekhez iga-
zított tartalmak létrehozása (Radácsi, 2024). 
Az MI-technológiák térnyerése jelentős ha-
tással van az oktatásra, különösen a pedagó-
gusi szerepek átalakulására. Az MI lehetősé-
get biztosít a pedagógusok számára, hogy 
hatékonyabbá tegyék oktatási módszereiket, 
miközben új kihívásokat is állít eléjük, kü-
lönösen a digitális kompetenciák fejlesztésé-
nek szükségességét illetően (Demeter és 
Mező, 2023a). A pedagógusok szerepe azon-
ban nem csökken, hanem átalakul az MI 

hatására: az új technoló-
giák kiegészítik és támo-
gatják a pedagógusok 
munkáját, így több fi-
gyelmet fordíthatnak a 
tanulók egyéni igényeire 

(Selwyn, 2022). 
Az MI-alapú rendszerek használata az 

oktatásban etikai kérdéseket is felvet, külö-
nösen az átláthatóság és az adatvédelem te-
kintetében. Az oktatási intézményeknek 
biztosítaniuk kell, hogy a diákok adatait 

a gépi tanulás, a mélytanulás 
és az intelligens ágensek 
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etikus módon kezeljék, és garantálják azok 
biztonságát (Huang, 2023; Sadhana és 
Yadav, 2024). Az MI alkalmazása új lehető-
ségeket teremt, azonban az oktatási rendsze-
rek jövőjével kapcsolatban bizonytalanságok 
és félelmek is megjelennek. Az MI befolyása 
az oktatási gyakorlatokra, valamint a peda-
gógusok és a tanulók közötti kapcsolat vo-
natkozó átalakulása jelentős figyelmet kap a 
szakirodalomban (Horváth, 2023). 

Az MI-technológiák kapcsán eltérő véle-
mények jelennek meg a pedagógusi szerep 
jövőjéről. Egyes kutatások szerint az MI 
akár teljes mértékben he-
lyettesítheti a pedagóguso-
kat, enyhítve a globális ta-
nárhiány problémáját 
(Edwards és Cheok, 2018; 
Guilherme, 2019). Más 
megközelítések inkább az 
MI potenciálját hangsú-
lyozzák a tanulási-tanítási folyamat forradal-
masításában, amely az oktatás minőségének 
javulásához vezethet (Florea és Radu, 2019; 
Mondal, 2019). Ugyanakkor számos tanul-
mány rámutat arra, hogy az adaptív tanulási 
rendszerek jelenleg nem képesek teljes mér-
tékben helyettesíteni a pedagógusok tapasz-
talatát, és a tanulók gyakran előnyben része-
sítik a személyes interakciókat a 
technológiai eszközökkel szemben (Kolc-
henko, 2018; Vinichenko és mtsai., 2020). 

Az MI jelenleg nem képes helyettesíteni 
a pedagógusok fizikai jelenlétét, illetve az 
értékközvetítést, amely az oktatás egyik 
alapvető feladata (Felix, 2020). Az MI-tech-
nológiák gyors fejlődése lenyűgöző, azon-
ban fontos mérsékelten értékelni a lehetősé-
geit, mivel Selwyn (2022) szerint rövid 
távon hajlamosak vagyunk túlbecsülni a 
technológia hatásait, hosszú távon pedig 
alulértékelni azt. Az MI tehát inkább 

eszközként fogható fel, amely támogatja és 
kiegészíti a pedagógusok munkáját, nem pe-
dig helyettesíti azt. 

Xu és Ouyang (2022) három szerepkört 
különböztet meg az MI alkalmazása kap-
csán a tanulás-tanítási folyamatban. Az első 
megközelítésben az MI közvetítőszerepet 
játszik a tanár és a tanuló között, személyre 
szabott visszajelzéseket nyújtva és segítve a 
tanulási folyamat személyre szabását. A má-
sodik megközelítésben az MI kiegészítő asz-
szisztensként működik, támogatva az 
együttműködést és a tanulók közötti kom-

munikációt. A harmadik 
szerepkörben az MI 
kezdő tanulótársként jele-
nik meg, ahol a tanuló az 
MI-t „tanítja”, ezáltal fej-
lesztve saját tanulási ered-
ményeit és énhatékony-
ság-érzését (Xu és 

Ouyang, 2022). 
A hazai tanulmányok is rámutatnak 

arra, hogy az MI terjedése jelentős hatással 
van a pedagógusi és gyógypedagógusi szere-
pekre. Gordosné (2004) és Mesterházi 
(2007) korábbi munkái bemutatják, hogy a 
pedagógusok szerepe folyamatosan változik. 
Ebből adódóan egyre fontosabbá válik a di-
gitális kompetenciák fejlesztése, valamint a 
technológiai újítások alkalmazásának elsajá-
títása is. Szabóné (2023) szerint kiemelt je-
lentőséggel bír az MI-alapú tanulási mód-
szerek kidolgozása és integrálása az 
oktatásba, hogy ezek az eszközök hatéko-
nyan támogassák a tanulási folyamatot. Bog-
nár (2024) hangsúlyozza, hogy a generatív 
mesterséges intelligencia oktatásban való al-
kalmazása szükségessé teszi az oktatási meg-
közelítések újragondolását.  

Összességében az MI-technológiák nem 
helyettesítik a pedagógusokat, hanem 

az adaptív tanulási rendszerek 
jelenleg nem képesek teljes 
mértékben helyettesíteni a 
pedagógusok tapasztalatát 
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támogatják munkájukat, lehetővé téve szá-
mukra, hogy hatékonyabban és személyre 
szabottabban segítsék a tanulókat. Az MI 
alkalmazása új utakat nyit meg a tanulási 
folyamatban, és a pedagógusok számára le-
hetőséget biztosít arra, hogy jobban össz-
pontosítsanak a tanulók individuális szük-
ségleteire és személyes fejlődésük 
támogatására. 

 

A KUTATÁS 

 
Megközelítés és módszertan 

 
Jelen tanulmányunk alapjául a narratív 
szakirodalmi áttekintés (narrative review) 
módszerét választottuk, mely lehetővé teszi 
a téma átfogó, kritikai elemzését és a meg-
lévő szakirodalomban fellelhető ismeretek 
szintézisét, különös tekintettel a kutatási 
téma újszerűségére, össze-
tettségére és interdiszcipli-
náris természetére (Snyder, 
2019). A módszer kiemel-
ten alkalmas arra, hogy 
összegyűjtse és értelmezze 
a témával kapcsolatos tu-
dományos diskurzusokat, 
valamint azonosítsa a meg-
lévő kutatási hiányosságo-
kat (Ferrari, 2015). A 
módszer további előnye, hogy nem korláto-
zódik szigorúan előre meghatározott kere-
sési és értékelési protokollokhoz, ami lehe-
tővé teszi a kutatónak, hogy szélesebb 
perspektívából tekintsen a vizsgált témára 
(Green és mtsai., 2006).  

A módszer ebből adódóan korlátoktól 
sem mentes. Egyik fő hátránya az, hogy mi-
vel nem alkalmazza a szisztematikus áttekin-
tésekre jellemző szigorú adatgyűjtési és 

elemzési protokollokat, az eredmények nem 
mindig reprodukálhatóak vagy általánosít-
hatóak (Zawacki-Richter és mtsai., 2020). 
Ez a kutatói elfogultság lehetőségének is te-
ret enged, mivel a kutató saját megítélése és 
a válogatási kritériumok alapján integrálja 
az információkat, és felmerülhet a „cherry-
picking” jelensége, amikor a kutató csak 
azokat a tanulmányokat emeli ki, amelyek 
alátámasztják a saját érvrendszerét (Green-
halgh, 2018). 

Onwuegbuzie és Frels (2016) szerint a 
narratív áttekintések különböző típusai kü-
lönböztethetők meg. A jelen tanulmány so-
rán alkalmazott általános szakirodalmi átte-
kintés célja az adott tudományos téma 
legfontosabb és legkritikusabb elemeinek 
feldolgozása. Az elméleti szakirodalmi átte-
kintés azzal foglalkozik, hogy az elméleti ke-
retek miként formálják és strukturálják a 
kutatásokat. A módszertani áttekintés a kuta-

tás során alkalmazott 
módszertan és kutatási 
terv részletes bemutatá-
sára fókuszál, kiemelve az 
egyes módszerek előnyeit 
és korlátait, illetve javas-
latokat tesz a jövőbeli ku-
tatási irányok számára. 
Ezenfelül a történeti szak-
irodalmi áttekintés célja 
egy adott probléma, el-

mélet vagy jelenség fejlődésének vizsgálata 
az időbeli alakulás kontextusában, kezdve 
annak tudományos megjelenésétől, majd 
nyomon követve fejlődését az adott tudo-
mányterület diskurzusán belül. Az ilyen tí-
pusú áttekintés célja, hogy a kutatásokat 
történeti perspektívába helyezze, feltárva a 
legújabb tudományos eredményeket és fel-
vázolva a lehetséges jövőbeli kutatási irá-
nyokat. 

felmerülhet a „cherry- 
picking” jelensége, amikor a 

kutató csak azokat a 
tanulmányokat emeli ki, 
amelyek alátámasztják 
a saját érvrendszerét 
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Kutatási kérdések 
 
Kutatásunk fő célja az volt, hogy feltárjuk a 
mesterséges intelligencia gyógypedagógiai 
alkalmazásának jelenlegi kutatási trendjeit 
és módszertanait. Kutatásunk fókuszában az 
állt, hogy milyen célból használják a tech-
nológiát, és milyen módszereket alkalmaz-
nak a mesterséges intelligencia gyógypeda-
gógiai felhasználásával foglalkozó 
tanulmányok. 

 
Keresőkifejezések 
 
A keresési folyamat során a mesterséges in-
telligenciára és a gyógypedagógiára vonat-
kozó kulcsszavak kombinációit használtuk. 
A találatok számossága és 
relevanciája alapján az 
alábbi keresőkifejezéseket 
alkalmaztuk: „special edu-
cation”, „artificial intelli-
gence”, „intelligent tutor-
ing system”, „deep 
learning”, „machine learning”, „neural net-
work”. A keresés precizitását logikai operá-
torok alkalmazásával növeltük. A keresést az 
EBSCO, ERIC és PubMed adatbázisokban 
végeztük el 2024 februárjában, majd 2024 
októberében az EBSCO adatbázisban újabb 
szűréssel vizsgáltuk meg, hogy azóta kelet-
keztek-e bevonható cikkek. 

 
Kizárási kritériumok 

 
A kutatás beválogatási és kizárási kritériu-
mai már a keresési folyamat során alkalma-
zásra kerültek, a logikai operátorok és az 
adatbázisok által kínált szűrési lehetőségek 
alapján. A beválogatás során kizárólag olyan 
tudományos, lektorált folyóiratcikkeket vet-
tünk figyelembe, amelyek teljes 

szövegükben nyílt hozzáférésűek voltak, an-
gol vagy magyar nyelven jelentek meg, és a 
mesterséges intelligencia alkalmazásával fog-
lalkoztak a gyógypedagógiai nevelés-oktatás 
területén. A vizsgálat időkeretét a 2014 és 
2024 közötti időszakra korlátoztuk, mivel a 
mesterséges intelligencia gyorsan fejlődő te-
rület, és az elmúlt évtized tanulmányai 
nyújtanak leginkább releváns információt a 
jelenlegi gyakorlatról. Ezzel összefüggésben 
megfigyeltük, hogy 2014 előtt viszonylag 
kevés kutatás jelent meg ebben a témakör-
ben. Csak azok a tanulmányok kerültek a 
válogatásba, amelyek az MI különböző for-
máinak gyógypedagógiai célú alkalmazásá-
ról szóltak, és valamely gyógypedagógiai cél-
csoportot érintettek.  

A kizárási kritériu-
mok alapján elvetettük 
azokat a cikkeket, ame-
lyek nem empirikus kuta-
tások voltak, nem lekto-
rált forrásból származtak, 
vagy nem álltak rendelke-

zésre teljes szövegben. Kizárásra kerültek a 
bibliometriák és szisztematikus áttekintések, 
mivel ezek nem nyújtanak empirikus adato-
kat a jelenleg alkalmazott MI-eszközökről, 
továbbá kizártuk azokat a tanulmányokat, 
amelyek nem kapcsolódtak a mesterséges 
intelligencia alkalmazásához, vagy nem a 
gyógypedagógiai területen történő felhasz-
nálását vizsgálták. Ezen kritériumok érvé-
nyesítését követően az absztraktok, majd a 
teljes szövegek alapján 16 tanulmányt vá-
lasztottunk elemzésre. 

 
Eredmények 

 
A mesterséges intelligencia alkalmazásának 
céljai a 16 tanulmányban számos területre 
kiterjedtek, különös tekintettel az oktatás 

kizárólag tudományos, 
lektorált folyóiratcikkeket 

vettünk figyelembe 
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akadálymentesítésére és a tanulási-tanítási 
folyamat támogatására. Az MI gyakran 
többféle célt szolgált egyidejűleg, különösen 
az inkluzivitás előmozdításában és a tanulók 
esélyegyenlőségének javításában.  

A legtöbb tanulmányban (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 elsődleges szerepe az 
információhoz való hozzáférés és a tanulmá-
nyi feladatok teljesítésének elősegítése volt. 
Ezekben az esetekben a 
technológia eszköze a 
rendszerszintű akadályok 
leküzdésének, mely hozzá-
járul a tanulók egyenlő 
esélyű részvételéhez az ok-
tatásban, minimalizálva az 
akadályokat, amelyek hát-
ráltatják a hozzáférést és teljesítményt. Ezen 
tanulmányok célja az inklúzió támogatása, 
amely az MI-technológiák alkalmazásával 
valósul meg, például a kommunikációs aka-
dályok lebontásával és az adminisztratív ter-
hek csökkentésével (Lister és mtsai., 2021).  

Srivastava és munkatársai (2021) az ink-
luzív oktatás gazdasági szükségességét is 
hangsúlyozták. Az MI itt a tanulás meg-
könnyítésének eszköze, hozzájárulva ahhoz, 
hogy a valamilyen fogyatékosságban érintett 
diákok a lehető legteljesebb mértékben részt 
vehessenek az oktatási folyamatokban.  

Watters és kollégái (2021) szintén az ink-
lúziót célozták meg, különös tekintettel a 

 
5 A kutatók a diákok számára egy MI-vel megtámogatott VR-alapú tanulási környezetet hoztak létre, ahol az MI 
valós időben alakította a tanulási folyamatot a résztvevők döntései és interakciói alapján. A résztvevők különböző 
szociális helyzetekben léptek virtuális interakcióba, az MI pedig folyamatosan visszajelzést adott, és a tanulási útvo-
nalakat ennek megfelelően igazította. A kutatók kvalitatív módszerekkel adatokat gyűjtöttek a résztvevőktől arról, 
hogyan élték meg ezt a folyamatot, milyen változtatásokat tartanának hasznosnak (pl. válaszopciók bővítése, környe-
zetek realisztikusabbá tétele, több interakciós lehetőség), és az így kapott adatok alapján javaslatokat tettek a rend-
szerek további fejlesztésére, működtethetőségére. 

látássérült tanulók természettudományos 
oktatásban való részvételének elősegítésére.  

Az MI tanulási folyamatra gyakorolt 
közvetlen hatása is kiemelt szerepet kapott 
több kutatásban, például Fichten és munka-
társai (2022) vizsgálataiban, ahol a mobilal-
kalmazások és asszisztív technológiák tanu-
lási folyamatot támogató szerepét 
elemezték.  

Smith és munkatársai (2024) vizsgálata 
az MI-t a személyre szabott tanulási környe-
zetek részeként alkalmazta.5 Az egyik fő cél-
juk az egyéni tanulási utak kialakítása volt, 

ahol az MI képes alkal-
mazkodni a tanulók telje-
sítményéhez, nehézségi 
szintek változtatásával se-
gítve őket abban, hogy az 
oktatás hatékonyabbá 
váljon számukra. Ezenkí-
vül a szociális készségek 

fejlesztése is központi szerepet kapott, külö-
nösen a virtuális valóság (VR) használatával, 
amely társas helyzeteket szimulál, és valós 
idejű visszajelzést nyújt a diákok társas vi-
selkedéséről. Az MI-alapú rendszerek így le-
hetővé teszik a tanulók teljesítményének fo-
lyamatos elemzését, és ezen adatok alapján 
további támogatást nyújtanak, kiemelten fi-
gyelembe véve a tanulók egyedi szükségle-
teit, ami mind a többségi, mind a gyógype-
dagógiai oktatásban kulcsfontosságú. 

Chen és munkatársai (2024) tanulmá-
nya az MI-t a tanárok kézjelein alapuló fel-
ismerés megsegítésének céljából alkalmazza, 
hogy támogassa a figyelemhiánnyal 

figyelembe véve a tanulók egyedi 
szükségleteit, ami mind a több-

ségi, mind a gyógypedagógiai ok-
tatásban kulcsfontosságú 
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diagnosztizált tanulókat az inkluzív oktatás-
ban. A rendszer itt számítógépes látás és 
gépi tanulás révén elemzi a tanárok testtar-
tásait és mozdulatait, majd ezeket figyelem-
felhívó jelekké alakítja, hogy a tanulók 
könnyebben tudják követni az órák mene-
tét. Az MI segíti a tanárok verbális utasítá-
sainak helyettesítését, és valós idejű visszajel-
zést biztosít a diákok számára, akik esetleg 
nehezen követik a nonverbális jelzéseket.  

Zhang és munkatársai (2024) kutatásá-
ban az MI a hallássérült egyetemi hallgatók 
tanulási környezetének javítására fókuszál. 
Az MI-alapú intelligens tanulási rendszerek 
középpontjában az intelligens beszédfelis-
merés (ISR) technológia áll, amely azonnali 
feliratozást és átiratokat 
biztosít, így segítve a hal-
lássérült diákokat abban, 
hogy jobban megértsék az 
osztálytermi tartalmakat. 
A társas jelenlét és a tanu-
lási élmény javítása is fon-
tos cél, ahol az MI segíti a 
diákok osztálytermi részvé-
telét és társas interakcióit. Az intelligens ta-
nulási környezetek további előnye, hogy tá-
mogatják a hallássérült tanulók társas és 
kognitív fejlődését, erősítve önállóságukat és 
magabiztosságukat, valamint csökkentve az 
osztálytermi elszigeteltséget. 

Több tanulmány az MI és a robotika al-
kalmazásával, a tanítás és tanulás közvetle-
nebb támogatásával segíti a sajátos nevelési 
igényű gyermekek tanulását. Papadopoulou 
és munkatársai (2022), illetve Papakostas és 
munkatársai (2021) tanulmányában a szer-
zők a kognitív képességek fejlesztésére és a 
bevonódás mérésére összpontosítottak, míg 
Guneysu és munkatársai (2020) kísérletében 
a motoros készségek fejlesztését célozták 
meg, az MI-alapú eszközöket a kézírás 

tanulása és a differenciált oktatás támogatá-
sára alkalmazták. Lytridis és munkatársai 
(2022) robotasszisztált beavatkozásokat al-
kalmaztak az autizmus spektrumán lévő 
gyermekek társas és kommunikációs készsé-
geinek fejlesztésére. A kutatás célja az volt, 
hogy megértsék a gyermekek viselkedését a 
robottal való interakciókra adott válaszaik 
alapján, ezáltal javítva a robotasszisztált be-
avatkozások tervezését. A robotok képesek a 
gyermekek viselkedési mintáit folyamatosan 
monitorozni és a viselkedésükhöz igazított 
válaszokat adni, például vizuális vagy audi-
tív ingerekkel. Az MI-algoritmusok segítsé-
gével a robotok viselkedés- és figyelemmin-
tákat azonosítanak, és ezek alapján 

optimalizálják az oktatási 
intervenciókat.  

Két tanulmány (Javed 
és Park, 2019; Vahab-
zadeh és mtsai., 2018) ki-
fejezetten az érzelemsza-
bályozás és a 
szocioemocionális visel-
kedés támogatását célozta 

az érzelmi interakciók elősegítése révén. 
Javed és Park (2019) tanulmányában az MI 
által vezérelt virtuális karakter, illetve szociá-
lis segítőrobot célja, hogy érzelmi válaszokat 
váltson ki, és segítsen a felhasználóknak el-
érni egy kívánt érzelmi állapotot, támogatva 
az autista gyermekek hatékonyabb érzelem-
szabályozását. A Vahabzadeh és munkatársai 
(2018) által végzett kutatás az Empowered 
Brain nevű okosszemüveg-technológiát 
használta az autista gyermekek szociális és 
érzelmi funkcióinak fejlesztésére. Ez az esz-
köz mesterséges intelligenciát és kiterjesztett 
valóságot használ a gyermekek társas visel-
kedésének javítására, például az ingerlé-
kenység, hiperaktivitás és társas visszahúzó-
dás csökkentésére. Az eszköz meghatározott 

a kutatás az Empowered Brain 
nevű okosszemüveg-technoló-
giát használta az autista gyer-

mekek szociális és érzelmi 
funkcióinak fejlesztésére 
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paraméterek alapján monitorozza a tanulók 
viselkedését, és olyan valós idejű vizuális és 
auditív visszajelzésekkel segíti a felhasználó-
kat, melyek motiválják a gyermekeket a 
szemkontaktus fenntartására és a facilitátor 
figyelésére. A kutatás eredményei szerint az 
okosszemüveggel végzett beavatkozás javí-
totta a szociális kommunikációt, és jelentő-
sen csökkentette a viselkedési zavarok mér-
tékét, különösen az ingerlékenységet és a 
hiperaktivitást. Mindkét tanulmány ki-
emeli, hogy a mesterséges intelligencia nem-
csak a viselkedési problémák monitorozá-
sára alkalmas, hanem képes a szociális és 
érzelmi készségek fejlesztésére is. A Javed és 
Park (2019) tanulmányában szereplő MI-
alapú rendszer például nemcsak érzelmi sza-
bályozásra szolgált, hanem segített a felhasz-
nálóknak növelni az elkötelezettségüket a 
szociális interakciók során. Ez az elkötele-
zettségnövekedés pozitív hatással volt a fel-
használók más tevékenységekben való rész-
vételére is.  

A tanulmányok egy ré-
sze az adatelemzésre és 
predikcióra fókuszált, kü-
lönösen viselkedési adat-
halmazok vizsgálata alap-
ján, azzal a céllal, hogy 
jobban megértsék a tanu-
lók reakcióit és bevonódá-
sát különböző oktatási szi-
tuációkban. A Soykan és munkatársai (2017) 
tanulmányában bemutatott kutatás az alkal-
mazott IKT-eszközökhöz való viszonyulás 
mérésére és a pedagógiai módszerek finom-
hangolására szolgált. Célja az volt, hogy ele-
mezze az érzelmi reakciókat, és meghatá-
rozza a tanulók átélt érzelmeit az oktatási 

folyamat során való tablethasználat közben. 
A tanulmány szerint az MI-alapú érzelem-
felismerés kimutatta, hogy a tablethasználat 
pozitív hatást gyakorolt a gyermekek tanu-
lási élményeire, javítva tanulási eredményei-
ket. A robotasszisztált oktatási rendszerek 
hatékonyságának vizsgálata szintén egy fon-
tos elemzési terület volt (Papakostas és 
mtsai., 2021; Lytridis és mtsai., 2022). 

Mindezen túlmenően az MI diagnosz-
tikai célokra is felhasználásra került, külö-
nösen a tüneti képek monitorozása és az 
összefüggések elemzése során, például au-
tizmus spektrum zavarral élő tanulók eseté-
ben (Keshav és mtsai., 2019). A Keshav és 
munkatársai (2019) által végzett kutatás a 
korábban említett Empowered Brain rend-
szert mutatta be, és annak keretében egy 
okosszemüveg-alapú játékot használt a fi-
gyelem, impulzivitás és hiperaktivitás mé-
résére. A rendszer valós idejű adatokat gyűj-
tött a felhasználók viselkedéséről, amelyeket 
mesterségesintelligencia-alapú algoritmu-

sokkal dolgozott fel, és ju-
talmakkal, például pon-
tokkal és csillagokkal 
ösztönözte a felhasználó-
kat. A kutatás azt találta, 
hogy a játékbeli teljesít-
mény erősen korrelál az 
ADHD súlyosságát mérő 
skálákkal. Az Empowered 

Brain célja a tünetek folyamatos monitoro-
zása és a szociális interakciók fejlesztése volt. 

Az alkalmazott módszertanokat tekintve 
a kutatások széles spektrumot öleltek fel, 
beleértve a kvalitatív és kvantitatív módsze-
rek kombinációit (1. táblázat).

  

az okosszemüveggel végzett 
beavatkozás javította a szociá-
lis kommunikációt, és jelentő-
sen csökkentette a viselkedési 

zavarok mértékét 
 



 

48 
 

2024 / 11–12. 

 
 

 

1. TÁBLÁZAT 

 
A tanulmányok módszertani összefoglalása 

 

Tanulmány Módszertan Módszerek leírása 

Fichten és 
mtsai., 2022 

Vegyes módszertan 
Online kérdőívek kvantitatív 

adatelemzése, interjúk tematikus 
kvalitatív elemzése 

Chen és 
mtsai., 2024 

Esettanulmány, eszközfejlesztés 
bemutatása, kvantitatív 

Gépi látás alapú technológia fejlesztése, 
számítógépes videóelemzés, szabályalapú 

döntéshozatal, empirikus validálás, 
statisztikai elemzés 

Guneysu és 
mtsai., 2020 

Iteratív tervezés, vegyes 
módszertan, kísérlet 

Robotikai technológiák fejlesztése a 
gyógypedagógiai oktatásban, több verzió 

tesztelésével és javításával 

Javed és 
Park, 2019 

Kísérleti kutatás 

Kvantitatív adatok gyűjtése (érzelmi 
válaszok mérése), valamint szenzoros 

adatok elemzése robotokkal való 
interakció során 

Keshav és 
mtsai., 2019 

Longitudinális, kvantitatív 
fókuszú vegyes módszertan 

Kérdőívek, elő- és utótesztek a viselkedési 
változások mérésére, az okosszemüveg-

technológia hatásának értékelése, 
megfigyelés 

Lister és 
mtsai., 2021 

Részvételi módszertan, feltáró, 
kvalitatív keretű kutatás, benne 
kvantitatív kérdőíves szakasszal 

Interjúk és kérdőívek a felsőoktatásban 
részt vevő hallgatók tapasztalatainak 

feltárására 

Lytridis és 
mtsai., 2022 

Kísérleti kutatás, kvantitatív 
Kísérleti adatgyűjtés, amely a 

robotasszisztált tanítás hatékonyságát 
vizsgálja 

Papadopoulou 
és mtsai., 

2022 

Longitudinális vizsgálat, 
randomizált kísérlet kvantitatív 

megközelítéssel 

Tanulási teljesítmény mérése standardizált 
tesztekkel és teljesítménymérésekkel 

Papakostas és 
mtsai., 2021 

Kvantitatív kísérlet 

Adatelemzés multimodális adatok 
használatával és gépi tanulási modell 

alkalmazásával a gyermekek 
elkötelezettségi állapotának mérésére 

robotikai környezetben 
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Tanulmány Módszertan Módszerek leírása 

Shokat és 
mtsai., 2022 

Keresztmetszeti vizsgálat, egy 
algoritmus tanításának leírása 

Adatkészlet gyűjtése érintőképernyős 
eszközzel, adatelemzés a jellemzők 

kinyerésére, karakterfelismerés 

Smith és 
mtsai., 2024 

Kvalitatív kutatás 
Félig strukturált interjúk 

tartalomelemzése 

Soykan és 
mtsai., 2017 

Vegyes módszertan 

Kvalitatív dokumentumelemzés, 
videófelvételek elemzése, megfigyelési 

űrlapok kitöltése, tematikus kvantitatív 
elemzés érzelmi reakciók azonosítására 

Srivastava és 
mtsai., 2021 

Kísérleti kutatás, eszközfejlesztés 
és validáció 

Smart Learning Assistance (SLA-) eszköz 
tesztelése, diákoktól és oktatóktól kapott 
visszajelzések tartalomelemzése, az SLA-

eszköz működésének és felhasználói 
élményének értékelése különböző 

platformokon 

Vahabzadeh 
és mtsai., 

2018 

Esettanulmány (Single-case 
experimental design [kísérlet]) 

ABC (Aberrant Behavioral Checklist) 
használata a résztvevők viselkedésének 
értékelésére, Szociális Érzékenységi 
Skála (SRS-2) a résztvevők szociális 

kommunikációs zavarának megerősítésére. 
Az oktatók az okosszemüveg-rendszer 

használatát egy négypontos Likert-skálán 
értékelték, hogy összehasonlíthassák azt 

más korábbi segédeszközökkel. 

Watters és 
mtsai., 2021 

Esettanulmány, eszközfejlesztés 
bemutatása 

Adatstruktúrák és algoritmusok 
alkalmazása, interaktív tesztelés és 

felhasználói visszajelzések gyűjtése, nyílt 
forráskódú fejlesztés 

Zhang és 
mtsai., 2024 

Design-based research (iteratív 
elemzés, tervezés, fejlesztés és 

megvalósítás), vegyes 
módszertan 

Adatgyűjtés strukturált kérdőívek 
segítségével, kvalitatív interjúk készítése 

diákokkal, kvantitatív adatelemzés (SPSS- 
és AMOS-elemzés) 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 
A szerzők a legtöbb esetben vegyes mód-

szertani megközelítést alkalmaztak. A ve-
gyes módszerek alkalmazása lehetővé teszi a 
kvalitatív módszerek szubjektív 

mélységének és a kvantitatív módszerek ob-
jektív pontosságának együttes kihasználását, 
különösen akkor, ha önmagában egyik meg-
közelítés sem elegendő egy kutatás során. 
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Az interdiszciplináris kutatási környezetben 
a különböző módszertani preferenciákkal 
rendelkező kutatói csoportok is előnyt ko-
vácsolhatnak a vegyes módszerek alkalmazá-
sából, hiszen azok egyesítik az egyes mód-
szerek erősségeit (Creswell, 2009). 

Fichten és munkatársai (2022) a kvalita-
tív interjúkat és a kérdőíveket kombinálták 
kvantitatív statisztikai elemzésekkel, hogy 
feltárják a felsőoktatásban tanuló hallgatók 
által használt technológiák fajtáit, így egy-
részt statisztikai adatokra, másrészt szemé-
lyes tapasztalatokra építették következtetése-
iket. Keshav és munkatársai (2019) 
kutatásukban egy kiterjesztett valóságra és 
mesterséges intelligenciára 
alapozott szociális-érzelmi 
kommunikációs segédesz-
köz hatékonyságát vizsgál-
ták autista diákok köré-
ben. A vegyes módszertan 
lehetővé tette a viselkedés-
beli változások kvantitatív mérését, valamint 
a diákok és tanárok kvalitatív visszajelzései-
nek gyűjtését.  

Lister és munkatársai (2021) feltáró, kva-
litatív keretű kutatását kvantitatív kérdőíves 
szakasszal kapcsolták össze. Különlegessége 
a többi vizsgált tanulmányhoz képest a rész-
vételi módszertani (participatory research) 
megközelítésében rejlik, amely lehetővé teszi 
a fogyatékossággal élő hallgatók közvetlen 
bevonását a kutatásba és a tervezési folya-
matokba. Ebben a szemléleti keretben az 
érintett hallgatók nem passzív alanyai a ku-
tatásnak, hanem aktív szereplői a megoldá-
sok kialakításának és értékelésének. A kuta-
tás során három fázison keresztül folytak az 
együttműködések: először a diákokkal közö-
sen azonosították a legnagyobb problémá-
kat (például az adminisztratív terhek kérdé-
sét), majd mélyebb interjúk és kérdőívek 

segítségével tártak fel részletes adatokat, vé-
gül közösen terveztek egy mesterségesintelli-
gencia-alapú virtuális asszisztenst, amely az 
általuk tapasztalt rendszerszintű akadályokat 
hivatott enyhíteni.  

Soykan és munkatársai (2017) kutatásuk 
során kombinálták a statisztikai elemzéseket 
a résztvevők kvalitatív visszajelzéseivel. A ku-
tatás kvalitatív elemei közé tartozott a doku-
mentumelemzés, a videófelvételek elemzése 
és a megfigyelési űrlapok kitöltése, emellett 
tematikus kvantitatív elemzést alkalmaztak 
az érzelmi reakciók azonosítására. Az itera-
tív fejlesztési megközelítések szintén meg-
határozóak voltak, különösen az eszközök 

fejlesztése és többszöri 
tesztelése szempontjából.  

Guneysu és munkatár-
sai (2020) iteratív terve-
zési módszert alkalmaz-
tak, amely során a 
robotikai technológiákat 

többszöri teszteléssel finomították, kvantita-
tív tesztekkel és megfigyelésekkel, vegyes 
módszertant alkalmazva. Az iteratív megkö-
zelítés lehetőséget adott arra, hogy az eszkö-
zök több verzióban is kipróbálhatók legye-
nek, és a kutatók reagáljanak a felhasználói 
visszajelzésekre a fejlesztési folyamat során. 
Zhang és munkatársai szintén egy iteratív és 
rugalmas kutatási módszertant alkalmaztak 
(Design-Based Research), mely során az in-
telligens tanulási környezetek tervezését, fej-
lesztését és finomítását végezték, hallássérült 
hallgatók aktív bevonásával a tervezési fo-
lyamatba. A módszerek között szerepel 
kvantitatív elemzés (pl. ANOVA alkalmazása 
a statisztikai adatok kiértékelésére) és kvali-
tatív tartalomelemzés (MAXQDA segítségé-
vel), ami vegyes módszertani megközelítést 
tükröz.  

az érintett hallgatók aktív 
szereplői a megoldások kiala-

kításának és értékelésének 
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Vahabzadeh és munkatársai (2018) ta-
nulmánya egy többfázisú kísérleti módszer-
tant (single-case experimental design) al-
kalmazott, amely megvalósíthatósági és 
kontrollált hatékonysági szakaszra oszlott. 
A kvantitatív eredményeket az ABC-skálán 
mérték,6 míg a kvalitatív visszajelzéseket az 
oktatók szubjektív értékelései adták, akik 
Likert-skálán értékelték a technológia haté-
konyságát más eszközökhöz képest. Watters 
és mtsai. (2021) kvantitatív módon mérték 
a virtuális laborasszisztens technikai és fel-
használói teljesítményét, míg kvalitatív mó-
don a felhasználói élményre és visszajelzé-
sekre helyezték a hangsúlyt a fejlesztés 
irányainak meghatározásában. Srivastava és 
munkatársai (2021) kísérleti kutatása vegyes 
módszertani megközelítést alkalmazott, 
amelyben kvantitatív és kvalitatív módszere-
ket egyaránt használtak. A kvantitatív elem-
zés során a fejlesztett Smart Learning Assis-
tance (SLA) eszköz hatékonyságát mérték. 
Ennek egyik aspektusát a 
jelnyelv szöveggé alakítá-
sára használt Convolutio-
nal Neural Network 
(CNN) modell pontossága 
mutatta, amely 99,09%-os 
eredményt ért el. Emellett 
vizsgálták a rendszer vá-
laszidejét és pontosságát is. A kvalitatív 
módszerek keretében diákoktól és tanárok-
tól gyűjtöttek visszajelzéseket az eszköz 
használhatóságáról és alkalmazhatóságáról 
az osztálytermi környezetben, és ezeket tar-
talomelemzéssel dolgozták fel. Így a 

 
6 Az ABC 58 tételt tartalmaz, amelyek öt fő területre összpontosítanak: ingerlékenység, letargia és szociális visszahú-
zódás, sztereotip viselkedés, hiperaktivitás és nem együttműködő magatartás, valamint nem megfelelő beszéd. A té-
telek olyan viselkedéseket írnak le, mint például agresszió, visszahúzódás, ismétlődő mozdulatok vagy impulzivitás, 
és ezeket egy 0–3-as skálán értékelik. Az ABC segít azonosítani a viselkedési problémák súlyosságát, és nyomon 
követni az intervenciók hatékonyságát (Watters és mtsai., 2021).  

tanulmány egyszerre vizsgálta az eszköz 
technikai teljesítményét és a felhasználói él-
ményeket. 

A kvantitatív módszerek használata je-
lent meg Papadopoulou és munkatársai 
(2022) prospektív, randomizált eset-kont-
roll vizsgálatában. A kutatók itt a tanulási 
teljesítmény javulásának mérhető eredmé-
nyeire fókuszáltak (például olvasási sebesség, 
helyes szavak száma, fonológiai tudatosság). 
A kutatás a beavatkozás előtti és utáni telje-
sítmények összehasonlítására irányult a ro-
botasszisztált csoport és a kontrollcsoport 
esetében. Papakostas és munkatársai (2021) 
tanulmányukban kvantitatív kísérlet révén, 
gépi tanulás segítségével próbálták megjó-
solni, hogyan befolyásolja a robotikát hasz-
náló környezet a gyermekek interakcióit. 
Lytridis és munkatársai (2022) pedig a robo-
tasszisztált terápiák hatékonyságát vizsgálták 
kvantitatív módszerekkel autista gyermekek 
körében, statisztikai elemzéseket használva 

az eredmények alátámasz-
tására. Shokat és munka-
társai (2022) tanulmánya 
kvantitatív módszereket 
alkalmazott, hogy statisz-
tikai mutatókkal mérje 
egy MI-alapú rendszer 
hatékonyságát a diákok 

figyelmének irányításában és tanulmányi 
eredményeik javításában. A kutatás célja az 
angol Braille-minták automatikus felismeré-
sének és jellemzésének fejlesztése volt gépi 
tanulási algoritmusok segítségével, mint pél-
dául a támogatott vektorgépek (SVM), 
döntési fák (DT) és K-legközelebbi szomszéd 

próbálták megjósolni, hogyan 
befolyásolja a robotikát hasz-
náló környezet a gyermekek 

interakcióit 
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(KNN) algoritmusok. A vizsgálat során re-
konstrukciós független komponensanalízis 
(RICA) és PCA alapú jellemzőkivonási 
módszereket és statisztikai mutatókat hasz-
náltak az adatok feldolgozása és az algorit-
musok teljesítményének kiértékelése során. 

A kvalitatív megközelítések célja az 
emberi tapasztalatok, élmények és szubjek-
tív tapasztalatok mélyebb megértése. Smith 
és munkatársai (2024) kvalitatív megközelí-
tésű kutatásukban interjúkat készítettek kö-
zépiskolás diákokkal, akik különböző szoci-
ális készségfejlesztési szcenáriókat éltek át 
egy VR alapú tanulási platformon, majd te-
matikusan elemezték azokat. Chen és mun-
katársai (2024) tanulmányukban a pedagó-
gus kézmozdulatainak felismerését tesztelik, 
és ezek pontosságát, érzé-
kenységét, specifikusságát, 
precizitását és prediktív 
teljesítményét számszerű 
adatokkal elemzik. Kvanti-
tatív elemzést használnak 
gépi tanulási modellekkel, 
statisztikai teljesítménymutatókkal és kísér-
leti adatokkal alátámasztva. 

A legtöbb kutatás esettanulmányokon és 
kísérleteken alapul, amelyek egyedi esetek-
kel dolgoztak, és kis méretű minták elemzé-
sére szolgáltak. 

 

KÖVETKEZTETÉSEK 

 
A tanulmányok arra a következtetésre jutot-
tak, hogy a mesterséges intelligencia alkal-
mazása számos előnyt kínál a gyógypedagó-
gia területén. Az MI-technológiák, mint 
például az okosszemüvegek és a virtuális 
asszisztensek, hatékony eszköznek bizonyul-
tak a társas készségek fejlesztésében, az ér-
zelmi szabályozás támogatásában, a 

kommunikációs akadálymentesítésben, va-
lamint az önálló tanulási folyamatok előse-
gítésében. Az MI olyan innovatív eszközö-
ket biztosít, amelyek különösen a speciális 
nevelési igényű tanulók oktatását támogat-
hatják, lehetővé téve a tanulás személyre 
szabását és az akadálymentesítés elősegítését.  

A tanulmány által áttekintett kutatások 
alapján tehát az MI-rendszerek számos 
előnnyel bírnak, azonban komoly etikai és 
gyakorlati kérdéseket is felvetnek. A kutatók 
hangsúlyozták, hogy további, nagyobb min-
tanagyságú, hosszabb kutatási időszakot fel-
ölelő tanulmányokra van szükség ahhoz, 
hogy megalapozottan vizsgálhassuk az MI-
alapú intervenciók hatékonyságát és etikus 
alkalmazásának jógyakorlatait a sajátos ne-

velési igényű gyermekek 
körében. A technológiai 
újszerűség fenntartásá-
nak nehézségei, az eszkö-
zök használatának gya-
korlati akadályai az 
oktatási környezetben, 

valamint az MI által generált döntések át-
láthatósága és elszámoltathatósága kulcs-
fontosságú területek, amelyek további ku-
tatásokat igényelnek.  

A kvantitatív módszerek lehetővé tették 
az objektív adatok precíz mérését, míg a 
kvalitatív megközelítések mélyrehatóbb 
megértést biztosítottak a résztvevők élmé-
nyeiről és tapasztalatairól. A vegyes mód-
szertan különösen előnyösnek bizonyult a 
technológiai beavatkozások átfogó értékelé-
sében, mivel egyaránt figyelembe vette a 
számszerűsíthető eredményeket és a résztve-
vők szubjektív visszajelzéseit. Hasonló mód-
szertani sokféleségre van szükség a kutató-
csoportok kialakításakor is, hogy a 
fejlesztési folyamatba aktívan bevonásra ke-
rüljenek mind a tanulói, mind a pedagógusi 

módszertani sokféleségre van 
szükség a kutatócsoportok 

kialakításakor is 
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perspektívák, különösen a mesterségesintel-
ligencia-eszközök gyógypedagógiai alkalma-
zásának terén. A publikációk szerzői között 
túlnyomórészt orvosi és műszaki hátterű 
kutatók szerepeltek, ennek következtében 
jelenhettek meg idejétmúlt kifejezések és 
pontatlanságok a célcsoport megnevezésé-
ben, vagy sztereotipikus jellemzők, például 
az az állítás, hogy a hallássérült tanulók álta-
lában jól olvasnak (Srivastava és mtsai., 
2021), vagy az a feltételezés, miszerint az 
értő figyelem előrejelzője a szemkontaktus, 
ezért a gyermekek figyelmét az MI-eszközzel 
a foglalkozásvezető arcára kell irányítani 
(Vahabzadeh és mtsai., 2018). 

A mesterséges intelligencia oktatásban 
történő alkalmazása transzdiszciplináris 
megközelítést igényel, ahol nem csupán kü-
lönböző tudományterületek módszerei talál-
koznak, hanem ezek szoros integrációja ré-
vén új, átfogó megközelítések és keretek 
jönnek létre. Mindez nemcsak technológiai 
fejlesztéseket érint, hanem többek között a 
pedagógia, a pszichológia és a társadalomtu-
domány aspektusait is formálja. A tanulási 
környezetben az MI-eszközök bevezetése új 
pedagógiai modellek kiala-
kítását követeli meg, ame-
lyek az oktatásban részt 
vevő diákok sokféleségére 
reagálnak, a többségi és 
gyógypedagógiai oktatás 
területén egyaránt. Ez a 
multidimenzionális szem-
lélet igényli a pedagógiai és technológiai 
megközelítések integrációját, amely túlmu-
tat a hagyományos tudományterületi hatá-
rokon. 

A tanulmányok rámutattak arra, hogy 
az MI-eszközök használata új pedagógiai 
megközelítéseket és kompetenciákat kíván 
meg az oktatási környezetben dolgozó 

szakemberektől. A mesterséges intelligencia 
tehát jelentős potenciált hordoz a gyógype-
dagógiai gyakorlatban az alkalmazása céljait, 
lehetőségeit illetően, azonban ezek a tech-
nológiák csak megfelelő szabályozási keretek 
és hosszú távú empirikus kutatások révén vál-
hatnak széles körben alkalmazhatóvá. Az MI-
alapú megoldások kifejlesztésénél elsődleges 
szempontnak kell lennie az emberi értékek 
és a tanulói igények figyelembevételének, 
hogy a technológiai fejlődés ne eredményez-
zen társadalmi kirekesztést, és ne mélyítse az 
egyenlőtlenségeket. 

 

AZ MI ALKALMAZÁSÁNAK 
POTENCIÁLIS KIHÍVÁSAI ÉS ETIKAI 
MEGFONTOLÁSAI AZ OKTATÁSBAN 

 
Ahogy korábban utaltunk rá, a mesterséges 
intelligencia alkalmazása az oktatási környe-
zetekben, beleértve a sajátos nevelési igényű 
gyermekek és fiatalok nevelését-oktatását, 
számos potenciális kihívást és etikai meg-
fontolást felvet. Ebből adódóan lényegesnek 
tartottuk ezeket egy különálló alfejezetben 

tárgyalni. Gyakori kri-
tika, hogy az MI által ge-
nerált tartalom felhaszná-
lása a hallgatói munkák 
során összemoshatja az 
eredetiség és a szerzői jo-
gok határait, és ez alá-
húzza az akadémiai nor-

mák betartásának fontosságát (Alier és 
mtsai., 2024), azonban az alább felsorolt 
szempontokat is érdemes evidenciában tar-
tanunk. 

 
Adatvédelem és személyiségi jogok 
Az MI-rendszerek jelentős mennyiségű 
adatot gyűjtenek a diákokról. Ezek az 

a mesterséges intelligencia 
oktatásban történő alkalma-

zása transzdiszciplináris 
megközelítést igényel 
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adatok magukban foglalják a tanulmányi 
teljesítményt, a viselkedést és a preferenci-
ákat. A diákok adatainak védelme és a sze-
mélyiségi jogok tiszteletben tartása elenged-
hetetlen, hiszen a nem megfelelő 
adatkezelés súlyos következményekkel – 
többek közt a magánélet megsértésével – 
járhat, (Huang, 2023). Az MI-rendszerek 
etikai megfontolásai között szerepel az adat-
gyűjtés átláthatósága és az adatok felhaszná-
lásának célja. Az adatok gyűjtése és elemzése 
során biztosítani kell, hogy az adatkezelés 
etikus és jogszerű legyen, valamint, hogy a 
diákok és szüleik teljes körűen tájékozottak 
legyenek az adatgyűjtés módjáról és céljáról 
(Sadhana és Yadav, 2024). 

 
Algoritmusalapú diszkrimináció 
Az MI-rendszerek működése során a tanu-
lási adatokban rejlő előíté-
letek felerősödhetnek, ami 
diszkriminatív döntések-
hez vezethet. Például, ha 
az adatok nem reprezenta-
tívak, az algoritmusok a 
hátrányos helyzetű diáko-
kat hátrányosan érinthetik, 
ami ellentmond az oktatás egyenlősége elvé-
nek (O’Neil, 2022). Az MI átláthatatlan-
sága, vagyis az úgynevezett „fekete doboz” 
jelensége (Hassija és mtsai., 2024) szintén 
hozzájárulhat a diszkriminációs kockáza-
tokhoz, és ennek figyelembevétele elenged-
hetetlen az oktatási rendszerek fejlesztése 
során.  

 
Emberi kapcsolatok és szociális készségek 
Az MI alkalmazása az oktatásban ritkíthatja 
a személyes interakciókat, amelyek alapvető 
fontosságúak a diákok szociális készségeinek 
fejlődéséhez. A tanárok és diákok közötti 
kapcsolatok erősítése elengedhetetlen a 

tanulási folyamat során, ezért – ahogy a fen-
tiekben kifejtettük – az MI-rendszereknek 
kiegészítő szerepet kell betölteniük, nem pe-
dig helyettesíteniük a tanárokat. Az ember-
központúság megőrzése az oktatási folya-
matban kulcsfontosságú, kiemelten a sajátos 
nevelési igényű tanulók esetében, akiknek a 
szociális interakciók különösen fontosak a 
fejlődésük szempontjából (USDoE, 2023). 

 
Átláthatóság és elszámoltathatóság, emberi fel-
ügyelet és kontroll 
Az algoritmusok átláthatóságának hiánya és 
a döntéshozatali folyamatok komplexitása 
(Akgun és Greenhow, 2022; Nguyen és 
mtsai., 2023) olyan problémákat vethet fel, 
amelyek szükségessé teszik az algoritmusok 
folyamatos monitorozását a diszkrimináció 
minimalizálása érdekében. Az oktatási intéz-

ményeknek biztosítaniuk 
kell, hogy a diákok és a 
szülők megértsék, hogyan 
működnek ezek a rend-
szerek, és hogy az MI 
döntéseit hogyan lehet el-
lenőrizni (Holmes és 
mtsai., 2023). Az előbbi-

ekhez kapcsolódva lényeges, hogy az MI-
rendszerek működését emberi felügyelet kí-
sérje. Az oktatási szakembereknek képesnek 
kell lenniük arra, hogy felülbírálják az MI-
rendszerek döntéseit, amikor szükséges.  

Összefoglalva elmondhatjuk tehát, hogy 
az MI gyógypedagógiai alkalmazásának szá-
mos lehetséges előnye mellett, melyek feltá-
rására akár már a közeli jövőben is további 
kutatások irányulhatnak, feltétlenül különös 
figyelmet kell fordítani a fentebb kifejtett 
etikai szempontokra is az olyan sérülékeny 
csoportok érdekében, mint amilyenek a kü-
lönböző fogyatékossággal élő személyek. 

olyan sérülékeny csoportok 
érdekében, mint amilyenek a 
különböző fogyatékossággal 

élő személyek 
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„Mert soha nem láttalak titeket, 
soha az életemben.” 

Kiszámíthatatlan etikai kérdések a 
koragyermekkori kutatásokban 

ÖSSZEFOGLALÓ 

 

Az empirikus kutatásokhoz szükséges etikai engedély megítélése rendszerint az előre kiszá-
mítható, nagyrészt procedurális jellegű etikai megfontolások alapján történik. Ugyanak-
kor a kutatók gyakran szembesülnek a kutatásaik során olyan komplex szituációkkal is, 
amelyekben spontán kell erkölcsileg helytálló döntéseket hozniuk. Ennek ellenére a gyer-
meki jogokat érvényre juttató spontán etikai döntéshozatal kevésbé vizsgált, számos rész-
letében kidolgozatlan kérdéskör, amely az etikai kódexekben sem jelenik meg kellő hang-
súllyal. 

Tanulmányunk egy 27 magyarországi óvodára kiterjedő kvalitatív gyermekjogi vizsgá-
latra építve mutat be két esetet, amelyek rávilágítanak az ENSZ gyermekjogi egyezménye 
(1989) 12. cikkelyének első bekezdésében megfogalmazott gyermeki jog (a gyermek szabad 
véleménynyilvánítása és a vélemény figyelembevétele) kutatásetikai jelentőségére. A két 
elemzésre kerülő vizsgálati szituációban a kutatók reflektív módon ismerik fel azt, hogy a 
szülői engedélyadás mellett szükség van a gyermeki igények tudatosítására és megértésére. 
Ez magában foglalja annak a felismerését is, hogy óvodáskorban is képesek arra a gyerme-
kek, hogy megbeszéljék és újratárgyalják a kutatáshoz való hozzájárulásuk paramétereit, és 
ezek alapján döntést hozzanak. 

A tanulmány megerősíti az etikai szimmetriára való törekvés jelentőségét, amelyben a 
kisgyermeknek joga és lehetősége van a számára megfelelő módon kifejezni a szükségle-
teit, a kutatással kapcsolatos igényeit. A tanulmány arra mutat rá, hogy a gyermekekre 
odafigyelő, empatikus ráhangolódás segíti a kutatókat abban, hogy váratlan helyzetekben 
is erkölcsileg megalapozott, a gyermeki jogot nem sértő etikus döntéseket hozhassanak. 

 

Kulcsszavak: kutatásetika, koragyermekkor, részvételi jog
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1. BEVEZETÉS 

 
Az empirikus kutatásokhoz szükséges etikai 
engedélyeket alapvetően az előre kiszámít-
ható helyzetekre alapozva adják ki. Ezek az 
engedélyek, de jellemzően maguk az etikai 
kódexek is nagyrészt procedurális jellegűek. 
A kutatók ezzel szemben gyakran szembe-
sülnek a kutatási folyamat során olyan 
komplex szituációkkal, amelyekben elen-
gedhetetlen a spontaneitás, és a szabályok 
szellemében, de adaptív módon kell erköl-
csileg helytálló döntéseket hozniuk. Ennek 
ellenére az is előfordul, hogy a deklarált eti-
kai elveknek való megfelelés vágya, illetve 
kényszere felülírja a kutatók spontán erköl-
csi reakcióit a vizsgálati személyek irányá-
ban (Richardson, 2019). Ezért a kutatások 
során előforduló bonyolult 
és erkölcsi érzékenységet 
kívánó problémák és java-
solt megoldások ritkán je-
lennek meg a tanulmá-
nyokban, holott pontosan 
ezek azok a történések, 
amelyek a kutatást élővé, organikussá teszik, 
elősegítve a tudatos kutatói reflexiót és a ku-
tatási gyakorlatok továbbfejlesztését. 

Jelen tanulmány egy kisgyermekekkel 
történő kutatás során felmerült etikai kihí-
vásokat, valamint a kutatási folyamat előtt 
és alatt meghozott etikai döntéseket, az 
ezek hátterében meghúzódó etikai megfon-
tolásokat tárgyalja. A kutatás egy magyar 
és egy angol egyetem kollaborációjában 
folyt, fókuszában a gyermeki jogok és azok 
megvalósulása az óvodai pedagógiai gya-
korlatban állt. A gyermekek a kutatás két 
kulcsfázisának voltak aktív résztvevői: az 

 
1 A teljes darabot 2024. október 25-én mutatták be a Debreceni Vojtina Bábszínházban, amely a gyermekjogi kutatás 
eredményeinek „gyermeknyelven” történő közvetítését vállalta fel. 

adatgyűjtésnek, valamint a kutatási eredmé-
nyek visszacsatolásának. Ez utóbbi tekintet-
ében a kutatók elsődleges célja az volt, hogy 
a vizsgálat érdemi eredményei a gyermek-
csoportokhoz is eljussanak a művészet esz-
közeinek felhasználásával. Ennek során báb-
művészek bevonásával bábelőadás készült a 
kutatási eredményekből, amelyet a részt 
vevő művészek előzetesen óvodai csoportok-
ban is bemutattak, „kipróbáltak”, majd a 
gyermekek véleményét meghallgatva to-
vábbfejlesztettek.1 Ez lehetőséget teremtett 
arra, hogy a kutatási eredményekről a gyer-
mekek is értesüljenek, reflektálhassanak rá. 
A kutatásban és az eredmények óvodai szín-
tereken történő művészeti kommunikáció-
jában részt vevő gyermekek életkora három 
és hat év között mozgott, emiatt az etikai 
kérdések különösen alapos előzetes mérlege-

lést igényeltek, illetve szá-
mos speciális kihívást rej-
tettek magukban. 

A British Educational 
Research Association 
(BERA; ld.: BERA, 
2018), valamint a Magyar 

Tudományos Akadémia (MTA; ld.; MTA, 
2010) és a European Early Childhood Edu-
cation Research Association (EECERA; ld.: 
EECERA, 2015) etikai elveinek összeegyez-
tetésével a kutatást vezető angol egyetem 
etikai bizottsága engedélyt adott a kutatás 
megvalósításához. Ehhez előzetesen mérle-
gelni kellett az önkéntes tájékoztatáson ala-
puló beleegyezés és az elállási jog, az anoni-
mitás, a titoktartás és a visszaélés tilalma 
alapvető etikai elveit (BERA, 2018; 
EECERA, 2015), valamint a kényszer elke-
rülése, a tisztelet, a megbízhatóság, az ob-
jektivitás, az elfogulatlanság, az 

hogy a vizsgálat érdemi ered-
ményei a gyermekcsoportok-

hoz is eljussanak  
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összeférhetőség, az átláthatóság, a kellő kö-
rültekintés, a felelősségvállalás etikai köve-
telményeit (MTA, 2010). Bármilyen alapos 
az előkészület, a bizottságok előzetes jóváha-
gyása nem fed le minden etikai dilemmát, 
amely a kutatás közben 
előfordulhat (Øye és 
mtsai., 2016, 455. o.), hi-
szen amikor emberi lények 
részvételéről van szó, az 
etika kérdései kapcsolat- és 
helyzetfüggőek, „a kutatási folyamattal össz-
hangban lévő szerves elemek”2 (Palaiologou, 
2014, 693. o.). Ez azt is jelenti, hogy amit 
az űrlapon leírtak alapján jóváhagy egy eti-
kai bizottság, az nem biztos, hogy felkészíti 
a kutatót mindazokra az erkölcsi dilem-
mákra, amelyekkel a helyszínen találkozik 
(Øye és mtsai., 2016). 

Ez a tanulmány ezért azokra a kérdé-
sekre összpontosít – elsősorban a részvétel-
hez való hozzájáruláshoz kapcsolódóan –, 
amelyeket a kérelem benyújtásakor nem le-
hetett még előre látni. Nutbrown (2010) fel-
hívja a figyelmet arra, amit a tanulmá-
nyunkban mi is kihangsúlyozunk: a kutatás 
résztvevőinek védelmére való törekvés ön-
magában nem elegendő; a gondoskodás, ér-
zékenység, folyamatos reflexió, illetve a 
résztvevők által rendelkezésünkre bocsátott 
adatokhoz való hűség kultúráját is kell érvé-
nyesíteni a kutatási projektek során. Ebből 
kiindulva a tanulmányunk azt tárgyalja, 
hogy a részvételhez való szülői hozzájárulások 
előzetes megszerzésén túl a gyermeki hozzájá-
rulás vagy éppen annak megtagadása miként 
történik a kutatás folyamatában. A gyermeki 
igények szabad artikulálása és azok felnőtt 
általi figyelembevétele teret biztosít a gyer-
meki döntések számára, amelyek így 

 
2 A tanulmányban szereplő idézett szövegek fordítását Teszenyi Eleonóra végezte. 

egyúttal váratlan kihívást is jelenthetnek a 
kutatóknak abban, hogy etikusan járjanak 
el egy-egy szituációban. A tanulmány jelen-
tősége az etikai szimmetriára való törekvés 
fontosságának a megerősítésében rejlik (Sa-

lamon, 2015), amelyben a 
kisgyermeknek joga és le-
hetősége van a számára 
megfelelő módon kife-
jezni a kívánságait, mint 
ahogyan ezt az ENSZ 

gyermekjogi egyezménye 12. cikkelye is el-
várja (ENSZ, 1989). A gyermek és kutató 
közötti viszonyok kontextusában a kutató 
felelősége az, hogy helyesen olvassa, értel-
mezze a helyzetet, majd megtegye a szüksé-
ges módosításokat a kutatási folyamatban. 

 

2. A KUTATÁS HÁTTERE ÉS 
KONTEXTUSA 

 
Az etikai kérdések vizsgálatát egy Magyaror-
szágon folytatott kvalitatív, etnográfiaorien-
tált vizsgálatsorozathoz kapcsolódóan végez-
zük. A vizsgálatsorozat egy magyarországi és 
egy angliai egyetem kollaborációjából szüle-
tett, és benne 27 óvoda 115 pedagógusa és 
mintegy 350 gyermek vett részt. A kutatás 
fő célja a gyermekjogok érvényesülésének a 
vizsgálata volt a mindennapi óvodai gya-
korlatban. 

Az adatgyűjtést az óvodák pedagógusai 
végezték 2021-ben egy általuk javasolt mul-
timodális eszköztár segítségével, amely 
Clark és Moss ún. mozaik-megközelítésének 
az alapelveire építve keretet biztosított a pe-
dagógusok számára a gyermekek véleményé-
nek feltárásához (Clark, Carr és Moss, 2011; 
Clark, 2017). A pedagógusok videókat, 

a gyermeki hozzájárulás vagy 
éppen annak megtagadása  
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hangfelvételeket készítettek az óvodai tevé-
kenységekről, gyermekmegfigyeléseket vé-
geztek és ezekre reflektáltak, fényképeket, 
gyermekrajzokat értelmeztek. Az adatfelvé-
telt azok a pedagógusok végezték, akik a 
gyermekekkel nap mint nap találkoztak, így 
a gyermekek azokkal a személyekkel oszt-
hatták meg személyes gondolataikat, akiket 
ismertek, akikben megbíztak. Az így nyert 
adatok többfázisú tematikus, kvalitatív 
elemzése után a kutatócsoport együttműkö-
dött egy bábszínházzal az eredmények mű-
vészi megjelenítése céljából, akik verbatim 
megközelítéssel bábszíndarabot készítettek 
az adatokból a kutatásban részt vevő gyer-
mekek és családjuk részére. Ennek a művé-
szi folyamatnak részeként látogattak el a 
művészek és a kutatók négy óvodai cso-
portba, ahol a gyermekek először találkoz-
tak velük. A találkozás során a kutatók a 
gyermekek véleményét kérték azon történe-
tekről, melyeket a művészek és kutatók kö-
zös munkájuk során a színpadra szántak. Ez 
egyben a kutatás egyik 
kulcslépése is volt, amely-
ben a kutatók leellenőriz-
hették, hogy a kutatás ko-
rábbi, adatfelvételi 
fázisában nyert informá-
ciók (amelyek elsősorban megfigyelések-
ből, gyermeki munkák elemzéséből, gyer-
mekekkel folytatott beszélgetésekből 
származtak) értelmezése mennyire tekint-
hető megbízhatónak, helyesnek a gyerme-
kek szemszögéből. 

A gyermekeknek ekkor még idegen ku-
tatók és művészek megjelenése olyan társas 
helyzetet teremtett, amely váratlan kutatás-
etikai kérdéseket vetett fel. Egy „kép a kép-
ben” szituáció jött létre: a kutatás a gyer-
meki jogokra irányult, ugyanakkor maguk a 
kutatók is olyan helyzetbe kerültek, 

melyben a gyermeki jogok kutatásetikai as-
pektusait kellett megjeleníteniük a munká-
juk során. A tanulmányunk ez utóbbi szem-
pontra fog koncentrálni, arra, hogy a 
kutatásban – amely történetesen a gyermeki 
jogok érvényesülését vizsgálta – részt vevő 
személyek miként hagyják kibontakozni a 
gyermekek részvételi jogát egy kutatási, il-
letve kutatáshoz kapcsolódó szituációban. 
Mindezek előtt a vonatkozó szakirodalom 
rövid áttekintése következik. 

 

3. A KORAGYERMEKKORI KUTATÁSOK 
ETIKAI KÉRDÉSEI - SZAKIRODALMI 
ÁTTEKINTÉS 

 
A gyermekekkel folytatott vagy gyerme-
kekre fókuszáló kutatások etikai kérdéseiről 
viszonylag kevés elemző munka jelent meg 
Magyarországon, de nemzetközi viszonylat-
ban már gazdagabb szakirodalmi bázis áll 
rendelkezésünkre, így az áttekintésben első-

sorban ezekre a szak-
munkákra koncentrá-
lunk. A kutatásunk fő 
céljának megfelelően a 
gyermeki hozzájárulás 
kérdéskörére összpontosí-

tunk, valamint arra, hogy a gyermekek ho-
gyan pozicionálódnak a kutatás folyamatá-
ban, és ennek megfelelően miként tudják a 
véleményüket a számukra megfelelő módo-
kon kifejezni – lásd az ENSZ gyermekjogi 
egyezményének 12. cikkelyében a gyermeki 
véleménynyilvánítás jogáról, a 13. cikkely-
ben pedig a gyermek által választott kifeje-
zési mód szabadságáról megfogalmazott kö-
vetelményeket (ENSZ, 1989). 

A koragyermekkori kutatások etikai 
szempontjairól széles körben úgy tartják, 
hogy azok jelentősége túlmutat a beleegyező 

váratlan kutatásetikai 
kérdéseket vetett fel  
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nyilatkozatok gépies kitöltésén, és ennek 
megfelelően „rugalmas és kontextuális” 
megközelítést igényelnek (Lyndon, 2023; 
Armijo és Willatt, 2022; Graham, Powell és 
Truscott, 2016; Kutrovátz, 2016). Ennek a 
megközelítésmódnak jelentős eleme a ha-
talmi viszonyok felismerése, különösen a 
gyermekek hozzájárulásának a megszerzésé-
ben. A beleegyezés során ugyanis előfordul-
hat a felnőtt tudatos vagy rejtett pressziója a 
gyermek irányában, illetve az is bonyolult 
kérdéskör, hogy a gyermek egyáltalán érti-e, 
hogy milyen folyamat ré-
szesévé fog válni. A gyer-
meki beleegyezés megszer-
zése a kutatás kezdetén 
természetesen nem jelenti 
azt sem, hogy a kutatás 
előrehaladtával a gyermekek nem gondol-
hatják meg magukat, és nem léphetnek visz-
sza a kutatástól. A hozzájárulás szabad meg-
adásának, megtagadásának lehetősége 
egyben a vizsgálati személyek, gyermekek 
alanyi joga, amelyet biztosítani kell. Csépe 
(2021) a kutatásban részt vevők autonómiá-
jaként fogalmazta meg ezt a követelményt: 
„[alapelv] a kutatásban részt vevők autonó-
miájának tiszteletben tartása, amelyet a sza-
bad, tájékozott és folyamatos beleegyezés 
biztosít. Az autonómia érvényesítése magá-
ban foglalja azok védelmét is, akik ezt nem, 
vagy korlátozottan tudják gyakorolni. Ide 
tartoznak a kiskorúak, fiatalkorúak, a kog-
nitív károsodással, mentális egészségi prob-
lémával, neurodegeneratív betegségekkel 
küzdők” (Csépe 2021, 221. o.). 

Azzal is tisztában kell lennie a kutatók-
nak, hogy ha a részvétel nem kívánatos a 
kisgyermekeknek, akkor azt különböző mó-
dokon mutathatják ki, így néha nehéz felis-
merni (Huser, Dockett és Perry, 2022). Ezek-
nek a kérdéseknek, problémáknak a kezelése 

a kutató magas szintű erkölcsi elkötelezettsé-
gét, empatikus és tudatos döntéseit igényli. 

 
3.1. Hatalmi viszonyok 

 
Az óvoda olyan környezet kialakítására tö-
rekszik, ahol pozitív kapcsolat alakul ki a 
gyermekekben mind a térrel, mind a tárgyi 
környezettel, mind az óvoda terében lévő 
személyekkel, ezáltal „odatartozónak” érez-
hetik magukat (Johansson és Purolia, 2021). 
Az óvodai csoportok optimális esetben 

olyan közösségekként 
működnek, amelyekben a 
gyermekek aktívak, tevé-
kenyek, egyúttal azon-
ban éberek mások visel-
kedésére is, még akkor is, 

ha látszólag belemerülnek saját tevékenysé-
geikbe. A csoportszobába belépő kutató 
ezért közvetlenül vagy közvetve, szándéko-
san vagy akaratlanul, de hatással van a kör-
nyezetében lévő összes gyermekre (Gallagher 
és Gallagher, 2008), miközben a jelen lévő 
gyermekek, illetve az általuk kialakított 
gyermeki milliő is hat a kutatóra. Éppen 
ezért minden gyermek, függetlenül attól, 
hogy van-e szülői beleegyezése vagy sem, bi-
zonyos mértékig résztvevője az óvodában fo-
lyó kutatásnak. Akár kaptak tájékoztatást a 
kutatásról, akár nem, ez a helyzet óhatatla-
nul fennáll (Richardson, 2019). A felnőtt ku-
tatók és a gyermekek közötti nyílt és látens 
kapcsolatrendszer létrehoz és működtet egy 
hatalmi viszonyrendszert, amely megnyilvá-
nul a részvételhez való hozzájárulásban, il-
letve a kutatásban való későbbi folyamatos 
részvételben is (Huser és mtsai, 2022). 

A kutatás dominánsan egy felnőtt 
konstrukció, és a gyermekek inkább érzik, 
mint értik, hogy a kutatásban való részvétel 
mit jelent a számukra. A gyermekek 

létrehoz és működtet egy 
hatalmi viszonyrendszert 
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gyakran olyan viselkedést, érzelmi reakció-
kat mutatnak, vagy olyan társas interakció-
kat kezdeményeznek, amelyek a kutató elvá-
rásain vagy a tervezett kutatás paraméterein 
kívül esnek (Salamon, 2015; Chesworth, 
2018). Ezért fontos, hogy a kutató reflexivi-
tást gyakoroljon a kutatás teljes időtartalmá-
ban, minden szakaszában, illetve tisztában 
legyen az autentikus kutató és a kutatásban 
részt vevő személyek (gyermekek) közötti 
kapcsolatok értékével, és annak fenntartásá-
nak kihívásaival (Graham, Powell és Truscott, 
2016; Musgrave, 2019). Egy etikus kutató 
megkísérli biztosítani az „etikai szimmetriát”, 
amelyben a felnőtt és gyermek szabadon 
együttműködhet, és ahol a gyermek éppen-
séggel fel is bonthatja ezt az együttműködést 
(Salamon, 2015). 

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

 
Az előzetes információn alapuló beleegyezés 
megszerzése rugalmas és kontextusalapú 
megközelítést igényel a kutatóktól. Mivel a 
kisgyermekek a kutatás kiszolgáltatott részt-
vevőinek számítanak, elengedhetetlen a szü-
lői beleegyezés megszerzése (Kutrovátz, 
2016). Ennek az eljárási 
követelményei azonban 
akaratlanul is gátat szab-
hatnak a gyermekek rész-
vételének. 

Miután a szülők a 
gyermekek „kapuőreinek” is tekinthetők 
(Balen és mtsai., 2006, 29. o.), a beleegyezé-
sük feltétlenül szükséges a kutatásokat felü-
gyelő etikai bizottságok irányában is, ame-
lyek alapján ezek a kutatásokra engedélyt 
adnak. A szülői engedélyek megszerzésének 
eljárási követelményei ugyanakkor megne-
hezíthetik vagy meg is akadályozhatják a 

gyermekek részvételét. Nutbrown (2010) 
azonban vitatja azt a megközelítésmódot, 
hogy a szülők feladata mindössze ennyiben 
merülne ki. Úgy véli, hogy a szülők feladata 
az is, hogy tágabb értelemben is megvédjék 
a gyermekeiket a lehetséges károktól, és 
nem olyan kapuőröknek tekintendők, akik 
egyszerűen csak lehetővé teszik mások szá-
mára, hogy azok saját belátásuk szerint be- 
és kilépjenek a gyermekek életébe/életéből. 
Mindemellett a felelősségük nem is kizáróla-
gos, a döntésekben, a kutatási helyzetekben 
mások felelőssége is egyértelműen jelen van. 
Richardson (2019) szintén amellett áll ki, 
hogy a szülők beleegyezése önmagában 
nem elegendő a gyermekek részvételének 
biztosításához. A gyermekek számára is fon-
tos, hogy tudják, miben vesznek részt, mivel 
jár a részvételük, és az is, hogy ezt megbe-
szélhessék másokkal, a részvételük paramé-
tereit vagy hogyanját megtárgyalják a kuta-
tókkal. 

A szülői engedélyek önmagukban az 
ENSZ gyermekjogi egyezménye (ENSZ, 
1989) cikkelyei alapján sem elégségesek (Ri-
chardson, 2019). A 12. cikkely kimondja, 
hogy a gyermeknek joga van véleményt 
nyilvánítani az őt érintő ügyekben. Az e tör-

vényhelyen kifejtett gyer-
mekjog kutatásban való 
megvalósulásának para-
doxona az, hogy a gyer-
mek részvételét a szülő 
engedélyezi (vagy nem), 

tehát a gyermek a véleményét csak akkor fe-
jezheti ki, amikor a szülő erre engedélyt 
adott. A gyermekeknek azonban tisztában 
kell lenniük azzal, hogy választási lehetősé-
gük van a részvételt illetően. Fontos, hogy 
ne érezzék magukat nyomás alatt, akár en-
gedik a felnőttek a részvételüket, akár nem. 
A gyermekek különösen problémásnak 

mások felelőssége is 
egyértelműen jelen van  
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találhatják az ellenvéleményük kifejezését 
egy intézményi környezetben, ahol a felnőt-
tek hatalma megszilárdult (Schulte, 2019, 
Millei, 2017). 

Azt a problémakört, hogy a gyermek 
maga tárgyaljon a felnőttel a kutatásban 
való részvételét illetően, említik ugyan a 
szakmunkák (lásd például Urbina-Garcia és 
mtsai, 2022; Mercieca, Mercieca és Mercieca, 
2022; Richardson, 2019; 
Hammersley, 2015), ám rit-
kán elemzik kellő mélység-
ben. Feltételezhetően 
azért, mert ez egy rendkí-
vül nehezen feloldható eti-
kai dilemmát rejt magá-
ban. Azt jellemzően könnyen elfogadjuk, 
hogy ha a szülő engedélyezi a részvételt, de a 
gyermek nem szeretné azt, akkor a kutatás 
az ő esetében nem folytatható. Mi van azon-
ban akkor, amikor a szülő nem engedélyezi 
a részvételt, ám a gyermek szeretné azt? A 
szülőről feltételezzük azt, hogy nagyobb rá-
látása van a gyermek életére és a világ mű-
ködésére, ezért az ő szava dönt. A gyermek 
nem írhatja felül a szülői döntést (Hanafin, 
Brooks, Roche és Meaney, 2014). Ebben az 
esetben azonban sérül és részben illuzóri-
kussá válik a gyermeknek a véleménynyilvá-
nítási joga. 

A gyermekek kifejezett véleménynyilvá-
nítási jogának követése egyértelműen elvár-
ható a már idézett nemzetközi egyezményt 
(ENSZ, 1989) aláíró országok kutatóitól is 
(Lundy, 2007; Lundy, 2018). Módot kell ta-
lálni arra, hogy a kutató a gyermekeknek le-
hetőséget adjon elzárkózni a kutatástól, 
vagy éppen biztosítani a részvételüket, il-
letve biztosítani kell azt is, hogy a gyermek 
a részvételének feltételeit egyenrangú félként 
megbeszélhesse a kutatóval. Annak ellenére, 
hogy erről nem sok szakirodalom található, 

pusztán az ENSZ hazánkban is ratifikált 
gyermekjogi egyezménye tükrében is elen-
gedhetetlen, hogy a kutatók figyelembe ve-
gyék ezt az elvárást a kutatás tervezésekor. 

A gyermek által megadott részvételi be-
leegyezés azonban ugyanúgy visszavonható, 
mint felnőttek esetében. Mercieca és mun-
katársai (2022) hangsúlyozzák, hogy a kuta-
tóknak el kell fogadniuk ezt a kiszámítha-

tatlanságot, illetve azt, 
hogy minden felmerülő 
gyermeki kérdést egyen-
rangú félként kell meg-
tárgyalni, megválaszolni a 
kutatási folyamatban 
(Mercieca és mtsai, 2022). 

Fontos az is, hogy az etikai megfontolások a 
kutatás teljes időtartama alatt tükröződje-
nek a kutató cselekedeteiben, ne csak a ku-
tatás megkezdése előtt, amikor az etikai bi-
zottság hozzájárulását kérik a kutatás 
elindításához (Harcourt és Sargeant, 2011). 
Javasolt, hogy az „etikai éberséget” (Warin, 
2011, 810. o.) az egész kutatási folyamat so-
rán fenntartsák az érintett felnőttek. 

 
3.3. A kutató erkölcsi 
elkötelezettsége 

 
Az etikai éberség megtartásához szükség van 
erkölcsi elkötelezettségre, amit egy „eré-
nyes”, etikailag korrekt módon eljáró kutató 
a kutatás során folyamatosan be is tart. Ezt 
a kutatót a következő négy vonás jellemzi 
(Rest, 1982): 

 
1. Etikai érzékenység (képes felismerni 

és azonosítani az etikai döntéseket 
igénylő helyzeteket); 

2. Etikai érvelés (képes etikailag több 
oldalról is megvizsgálni egy-egy 
szituációt); 

Mi van akkor, amikor a szülő 
nem engedélyezi a részvételt, 
ám a gyermek szeretné azt?  
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3. Etikai motiváció (akar etikusan 
cselekedni); 

4. Etikus végrehajtás (képes az etikus 
döntéseit a gyakorlatban 
megvalósítani). 

 
Az etikai ráhangolódást elősegíti to-

vábbá a külső befolyásoló tényezők isme-
rete, a kapcsolatok dinamikájának megér-
tése, a kutatás során használt eszközök, 
anyagok és terek befolyásának előzetes mér-
legelése, valamint a kutatásban részt vevő, 
illetve azzal kapcsolatba kerülő személyekkel 
való előzetes és folyamatos kommunikáció 
(Hendry és mtsai., 2024). 

Az ENSZ gyermekjogi egyezményének 
(ENSZ, 1989) politikai és jogszabályi kere-
tekbe történő átvétele az egyes tagállamok 
számára azzal jár, hogy a gyermekeknek be-
leszólást kell kapniuk az őket érintő dönté-
sekbe, beleértve a rájuk irányuló – például 
gyermekvédelmi – szolgáltatások felől ér-
kező cselekvéseket is (Brady és Graham, 
2018). Ez az elvárás „a kutatókra teszi annak 
a felelőségét, hogy a gyermekeket segítsék a 
kutatás lényegi kérdései iránti érdeklődésük 
kifejezésében és azok megvitatásában” 
(Lundy és McEvoy, 2012, 131. o.). Ehhez az 
elváráshoz az előbbiekben leírt etikai éber-
ség megtartása elkerülhetetlen. Tehát nem 
elég ismerni és mechani-
kusan betartani az egye-
temi vagy akadémiai etikai 
szabályokat és kódexeket, 
hanem szükség van empa-
tikus érzékenységre és rá-
hangolódásra is (Lipari, 2014). Ellenkező 
esetben az írásba foglalt szabályok betartása 
ellenére is nehéznek bizonyulhat a kutató 
számára, hogy etikusan járjon el a kutatási 
folyamat során. 

A továbbiakban két olyan esetet muta-
tunk be az empirikus kutatásunkból, amely-
ben a fenti elvek megsértése, majd a kutatók 
reflektív korrekciója jól tetten érhető. Ma-
guk az esetek természetesen elemezhetők 
egyéb diszciplínák (pedagógia, pszichológia, 
döntéselmélet, kutatásmódszertan stb.) né-
zőpontjából is, de a tanulmányunk célkitű-
zéseihez igazodva mi az etikai megközelítés-
módra koncentrálunk, különös tekintettel 
annak az ENSZ gyermekjogi egyezményé-
ben (ENSZ, 1989) kodifikált szempontjaira. 
Mivel a vizsgált szituációk kutatási folya-
mathoz kapcsolódnak, a részt vevő felnőt-
teknek a Rest által megfogalmazott kutatói 
erények (1982) kontextusában kellett dönté-
seket hozniuk, ezért a bemutatott esetek 
nemcsak pszichológiai, de egyértelműen eti-
kai, kutatásetikai dimenziókban is mozogtak. 

 

4. A GYERMEKI BELEEGYEZÉS 
HELYBEN TÖRTÉNŐ (SPONTÁN) 
MEGTÁRGYALÁSA ÉS 
ÚJRATÁRGYALÁSA 

 
Ahogy korábban is említettük, a kutatás so-
rán az eredmények visszacsatolása a gyerme-
kekhez kulcseleme volt az adatelemzés és a 
disszemináció közötti fázisnak. Ez a vissza-

csatolás az óvodai csopor-
tokban történt azután, 
hogy a szülők engedélyét 
megkaptuk a gyermekük 
kutatásban való részvéte-
léhez. Ahogy fent már 

utaltunk rá, a gyermeki reflexiók alapját a 
kutatási eredmények nyomán írt dramati-
kus bábjáték adta. A művészek és kutatók 
ellátogattak az óvodákba, hogy megkérdez-
zék a gyermekeket a bemutatásra készített 
történetről. 

a gyermekeknek 
beleszólást kell kapniuk  
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A személyes megjelenés a kutatási hely-
színeken a legtöbb empirikus kutatás tipi-
kus eleme, így az elemzésre kerülő két eset 
praktikus tanulságokkal szolgálhat más kis-
gyermekkorral foglalkozó kutatók számára 
is. Szintén a praktikumot erősíti, hogy ma-
guk a bemutatásra kerülő szituációk is alap-
vetően kutatásfüggetlenek, hasonló helyze-
tekbe más kutatási témák kapcsán is 
kerülhetnek a kisgyermekeket vizsgáló szak-
emberek vagy az eredményeket disszemináló 
felnőttek. Fontos, hogy a szituációkban 
nincs semmilyen extrém viselkedés, a bemu-
tatásra kerülő helyzetek, habár egy kutatás-
hoz kapcsolódnak, mégis hétköznapinak 
tűnnek, olyan eseménysoroknak, amelyek 
bármikor, bárkivel megtörténhetnek az óvo-
dai nevelés színterein, ugyanakkor mégis 
komoly etikai vonatkozásokkal bírnak.  

Szempont volt még a két eset kiválasztá-
sánál, hogy a jelenlévő felnőtt személyek is 
rögtön érzékelték a helyzetek etikai vonat-
kozásait, így adekvát módon tudtak reagálni 
a felmerülő kihívásokra, képesek voltak a 
gyermeki beleegyezés újratárgyalására. En-
nek köszönhetően jó példát tudtak adni 
arra, amikor a kutató, kutatásban szerepet 
vállaló személy (még általánosabb értelem-
ben: felnőtt) kellő etikai érzékenységgel ér-
vényesíti a gyermekek részvételi jogát egy-
egy óvodai szituációban.

 

4.1. Az első eset: Engedélykérés és 
engedélyadás gyermek-felnőtt 
viszonylatban 

 

Az esetértelmezés a kutatásetikai kérdések 
tárgykörében jól használható módszer 
(Biczó, 2022), így mi is erre építünk.  

Az első eset, ahol megjelentek a koráb-
ban vázolt etikai dilemmák, a következő 
volt: 

 

Az óvodai csoportba kutatásban résztvevő 
szakemberek érkeztek; négy művész, két ku-
tató, illetve egy őket segítő technikus. Érkezé-
sükkor az egyik helyi óvodapedagógus vendég-
ként mutatta be őket a jelenlévő gyermekeknek 
(„Megérkeztek a vendégeink, gyertek, üljetek 
le.”). A vendégként érkező művészek, kutatók, 
illetve a helyi pedagógusok és a gyermekek a 
csoportszobában körben ültek le a szőnyegen. 
A kutatók arról beszéltek a gyermekeknek, 
hogy miért vannak ott, és mi fog történni a 
történet bemutatása, majd annak megbeszélése 
során, illetve arra voltak kíváncsiak, hogy ez a 
folyamat megfelel-e a gyermekeknek. Ezután a 
forgatókönyvet a kezében tartva, az egyik mű-
vész (Timi – a nevek fiktívek) kezdett el be-
szélni, amikor az egyik gyermek (Csenge) fel-
állt, és odalépett ehhez a művészhez: 

 

Csenge: Megismerkedek a többivel, akit idehoztál. 
Timi: Csenge, olyan jót mondtál. Ha leülsz, akkor én bemutatok neked 
mindenkit. 
Csenge (nem ül le): Oké, csak neked még nem tudom, mi a neved. 
Timi: Most szeretném neked is elmondani. Odanyújtja a kezét a gyermek-
nek egy kézfogásra. Csenge, én Timi vagyok. 
Csenge: Csókolom. Megrázza Timi kezét. 
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Timi továbbra is rázza a kislány kezét: Szia, drága. Annyira szeretem, hogy 
ilyen vagy. Némi hallgatás után: Megengeded akkor, hogy bemutassam az 
én játszótársaimat? 
Csenge bólogat. 
Timi: Ott ül a széken Judit. 
Judit: Szervusztok. 
Gyerekek: Csókolom. 
Timi: Itt, mögötted ül Kata. 
Kata: Sziasztok. 
Csenge közbevág: Szóval ő meg Mariann? 
Timi: Igen, ővele már találkoztál... Áh! Jól van. Ott ül Dóri néni és Tibi 
bácsi, az ajtónál, a kamera mögött pedig a technikus bácsi, Norbi bácsi. 
Ezután Csenge leül, de Timi észreveszi, hogy Csenge elkezd sírdogálni, és meg-
kérdezi: Csenge, mi történt? 
Csenge sírva mondja: Hát én mondtam, hogy én még csak Böbe nénivel 
találkoztam (Csenge itt felsorolja azokat a pedagógusokat, akik az óvodájából 
jelen vannak a beszélgetésen; mindegyik pedagógusra vagy ránéz vagy rámutat, 
ahogy említi őket), csak Piri nénivel, őt már ismerem, Zsuzsi nénivel meg 
Icus nénivel találkoztam. Csak…  
Timi: És akkor mi most idegenek vagyunk... 
Csenge közbevág: Mert soha nem láttalak titeket. Soha az életemben. 
Timi: Nekem annyira nagy öröm azért, hogy most látlak téged. 
Csenge: Nekem is, csak még nem láttalak soha. 
Timi: És mit csináljunk, hogy ez úgy tűnjön neked, hogy ez egy jó dolog. 
Mit szeretnél? 
Csenge: Amit akartok. 
Ezután egy kislány arról kezd beszélni, hogy az édesanyja azt mondta neki, 
idegenekkel ne álljon szóba. Csak akkor, ha egy ismerős felnőtt is ott van. 
Timi: Csenge, akkor lehet, hogy mi ismerős felnőttek vagyunk. Ismerjük az 
óvónéniket. 
Csenge közbevág: Jó, de én láttalak titeket a mesében, reklámokban, de élő-
ben soha. 
Timi: Jaj, de jó, akkor most itt vagyunk élőben, és akkor megajándékozunk 
benneteket egy történettel. 
Csenge: Jó. De majd a kamera forgatja? 
Timi: Szerintem igen. (A technikus bólint.) 
Kutató: Az neked jó, Csenge?  
Csenge: Igen. Aztán együtt mondja a művésszel, „…hogy a kamera forgassa”. 
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Amint látjuk, ebben az első példában a 
felnőttek nem mutatkoztak be a gyerme-
keknek. Emögött különböző okok húzód-
hattak meg, ugyanakkor kutatásetikai tarta-
lommal is bír. A fenti eset a gyermek és a 
felnőtt közötti tárgyalást mutatja be az ön-
kéntes beleegyezés tájékoztatáson alapuló 
megvalósulásának aspektusából (Urbina-
Garcia és mtsai, 2022, Mercieca, Mercieca és 
Mercieca, 2022). A gyermekekkel való talál-
kozás az etikai elveknek megfelelően, vala-
mint az etikai érzékenység és motiváció 
(Rest, 1982) jegyében indult: a helyszínen a 
gyermekek kollektív beleegyezésével kezdték 
a beszélgetést a kutatók, 
amelybe bevonták a peda-
gógusokat, akikben a gyer-
mekek megbíztak, illetve 
megkérdezték a gyermeke-
ket is a részvételről. A pe-
dagógusok képviselték a 
beleegyezés megtárgyalása során a gyerme-
kek érdekeit, ami azt feltételezi, hogy a fel-
nőttek és a gyermekek között megvan a ha-
talmi egyensúly; a pedagógusok ismerik és 
képviselik a gyermekek szempontjait 
(Lundy, 2007; Salamon, 2015). 

Jelen esetben azonban ez nem elégített 
ki minden szempontot, így a fenti szituáció 
nagyon gyorsan az egyik gyermek saját bele-
egyezésének megtárgyalásává alakult, ami-
nek a többi gyermek is szemtanúja volt. En-
nek a gyermeknek fontos volt, hogy 
tájékozott legyen, ezért kérdezett. A kollek-
tív beleegyezés, amelynek mind a pedagógu-
sok, mind a gyermekek részesei voltak (Gib-
son, Stasiulis, Gutfreund, McDonald és 
Dade, 2011), számára nem volt elégséges. 
Ennek a hátterében az állhatott, hogy nem 
vonták be kellőképpen ebbe a folyamatba 
(pl. túl elvont volt számára a megegyezés lé-
nyege), a tájékoztatás nem a gyermek 

nyelvén történt, vagy csak később tudato-
sultak benne az egyéb igényei. Ezért szüksé-
gessé vált számára a részvétel újratárgyalása. 
Ez a kutatót arra késztette, hogy etikailag a 
gyermek oldaláról is megvizsgálja a bele-
egyezés kérdését (Rest, 1982), amely a fel-
nőtt részéről etikai érzékenységet és nyitott-
ságot igényelt, majd a gyermek által 
támasztott feltétel elfogadásához vezetett 
(Mercieca és mtsai, 2022). 

Ahogy ezt az etikai szimmetria (Sala-
mon, 2015) szüksége is megköveteli, ebben a 
példában egyensúlyt látunk Csenge (a gyer-
mek) és Timi (a művész) között abban, aho-

gyan megtárgyalják a 
részvételhez való hozzájá-
rulás feltételeit – nemcsak 
az előzetes, hanem a fo-
lyamatos kommunikáció 
fenntartása révén is 
(Hendry és mtsai., 2024). 

Az adatgyűjtés szinte mindig a gyermekek 
személyes (intim) terének bizonyos mérté-
kig történő megsértésével jár (Stake, 1995), 
ezért a teljes körű tájékoztatáson alapuló és 
önkéntes hozzájárulás megszerzése kulcsfon-
tosságú. Bár a kutatók előzetesen a szülők és 
a pedagógusok beleegyezését kérték és sze-
rezték is meg, ez jól láthatóan nem volt ele-
gendő a gyermeki jogok szempontjából 
(UNICEF Evaluation Office, 2015). 

Ez az eset előrevivő tanulságnak bizo-
nyult számunkra is, amely egyértelműen ki-
hangsúlyozta az empatikus kapcsolatok je-
lentőségét, és annak az igényét a kutatók 
részéről, hogy ne csak az előre megfogalma-
zott etikai elvárásoknak megfelelő döntések 
meghozásában legyenek motiváltak, hanem 
spontán szükségessé váló döntések gyakor-
lati végrehajtásában is, végig a kutatás során 
(Rest, 1982). Csenge aggodalmai és kérdései 
arra is rávilágítottak, hogy a felnőttek 

ez jól láthatóan nem volt 
elegendő a gyermeki jogok 

szempontjából  
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szigorú, előzetes egyeztetésen alapuló sza-
bálykövető viselkedése idegen a gyermekek 
számára. Nem meglepő, hogy bizonytalanná 
válnak ezekben a felnőtt által teremtett 
helyzetekben. A gyermekek és felnőttek kö-
zötti nyílt vagy látens hatalmi viszonyok mi-
att (Musgrave, 2019), amelyek elrejthetik a 
gyermekek valós igényeit, kulcsfontosságú a 
kutatók érzékenysége a 
gyermekek szükségleteire, 
kívánságaira, azok verbális 
és nonverbális kifejezéseire 
(Rest, 1982). Így a követ-
kező óvodában már egyen-
ként léptünk be a csopor-
tokba egy, a gyermekek bizalmát élvező 
felnőttel, aki bemutatott minket a gyerme-
keknek. 

 
4.2. Második eset: a részvétel 
megtagadásának joga és gyakorlata 

 
Egyes esetekben a gyermekek cselekedeteik-
kel, gesztusaikkal nyilvánítják ki, hogy mi-
kor nem kívánnak részt venni a kutatásban, 
így a gyermeki kifejezésmódra való ráhango-
lódás, valamint annak felismerése, melyik 
gyermek akar részt venni a kutatásban, és 
melyik nem, kifejezetten komplex kihívást 
jelenthet a kutatók számára. 

A következő példánkban – az első pél-
dánkkal ellentétben itt nem idézünk párbe-
szédet – az történt, hogy amikor a kutatók 
és művészek megjelentek a csoportszobá-
ban, látványosan megoszlott a gyermekek 
reakciója az irányukban. Voltak gyermekek, 
akik érdeklődve vették körül a felnőtteket, 
de volt két gyermek (egy kisfiú és egy kis-
lány), akik a kanapén játszottak, és ahogy az 
ismeretlen felnőttek megjelentek, hátat for-
dítottak nekik, majd a fal felé fordulva, sut-
togva folytatták a játékukat egy babával. 

A felnőttek elkezdtek az érdeklődő gyer-
mekekkel arról beszélgetni, hogy mi fog tör-
ténni, és azt is közölték, szeretnék hallani a 
véleményüket a bemutatásra kerülő törté-
netről, amit hoztak. Az egyik művész odaült 
a gyermekek mellé a kanapéra, és elkezdte 
simogatni a kislány hátát (a magyarországi 
óvodákban megszokott a testi érintés a fel-

nőtt-gyermek kapcsoló-
dás erősítése céljából), 
mintegy meghívásként, 
hogy csatlakozzanak a 
többi gyermekhez. Ekkor 
a gyermekek odébb csúsz-
tak a kanapén és a hátu-

kat fordították a művész felé, megszakítva 
vele a kapcsolatot. A művész barátságosan, 
bűntudatkeltés nélkül vette ezt tudomásul. 
Ezután félig elfordult a két gyermektől, a 
többi gyermek felé fordulva megnövelte azt 
az intim szférát, amelyet a kisfiú és a kislány 
magáénak tudhatott, és hagyta őket, hogy 
folytassák a játékukat. Ezzel a „félrefordulás-
sal” nem hagyta teljesen magára a két gyer-
meket, rést hagyott ahhoz, hogy észrevegye, 
ha a két gyermek érdeklődése megváltozik, 
és csatlakozni szeretnének a társaikhoz. 

A fenti szituációban a gyermekek nyíl-
tan és magabiztosan, de nonverbális mó-
don fejezték ki, hogy nem szeretnének 
részt venni abban, ami a csoportban törté-
nik. A gyermekek megtalálták a módját an-
nak, hogy visszautasítsák a felkínált közös 
tevékenységet egy olyan szituációban, 
amelyben kisebb hatalommal bírtak, mint a 
jelenlévő felnőttek (Huser és mtsai., 2022). 
A gyermekek kívánságát a felnőtt etikai érzé-
kenysége birtokában érzékelte (Rest, 1982), és 
a kutatásban részt vevő felnőttek és gyerme-
kek közötti kapcsolat fontosságának tudatá-
ban ennek fenntartására törekedett (Graham, 
Powell és Truscott, 2016). A ráhangolódás 

nonverbális módon fejezték 
ki, hogy nem szeretnének 

részt venni  
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zsigeri minősége, egyfajta empatikus érzé-
kenység (Lipari, 2014) elengedhetetlen volt 
ahhoz, hogy a művész felmérje a szituációt, 
és abban a pillanatban, etikailag elfogadható 
módon, „etikai éberségének” (Warin, 2011, 
810. o.) birtokában reagáljon a gyermekek 
jelzéseire (Rest, 1982). 

Jelen esetben a gyermekek testbeszédét 
visszautasításként is lehetett értelmezni, de 
számos olyan helyzettel is találkozhatunk, 
ahol a gyermek nem tudja vagy nem akarja 
ilyen nyíltan kifejezni a szándékát. Ezekben a 
szituációkban különösen 
ébernek kell lennie a kuta-
tóknak vagy a jelenlévő fel-
nőtteknek, hogy elősegítsék 
a gyermekek igényeinek ar-
tikulálását. A gyermekekre 
való ráhangolódás lehetővé teszi számunkra, 
hogy a beleegyezést folyamatként kezeljük, 
nem pedig végleges formát öltött „termék-
ként” (Eaton, 2020, 851. o.), hiszen az „egy-
másra figyelés, nem pedig a nyílt interakció a 
ráhangolódás leglényegesebb összetevője” 
(Lipari, 2014, 207. o.). A ráhangolódás hiá-
nya könnyen teret adhat az etikailag megkér-
dőjelezhető kontrollnak és hatalomnak. 

A koragyermekkori kutatásokban az elő-
író, „abszolutista” etikai értelmezések mel-
lett, amelyek deklarált elvekre, normákra, 
„kódexekre” építenek, különösen nagy szük-
ség van a rugalmas, szituatív értelmezésre is: 
„a szituatív kutatásetikai látásmód […] azt 
hangsúlyozza, hogy mivel minden kutatási 
szituáció lényege, hogy alapvetően különbö-
zik minden más kutatási helyzettől – az 
érintett szereplők, közösségek, a kutató, a 
helyszín és minden fizikai és kulturális meg-
határozottság differenciája következtében –, 
ezért egy szituáció etikai feltételrendszerét 
csak önmagában lehet mérlegelni és érté-
kelni.” (Biczó, 2022, 87. o.). 

A bemutatott esetben a gyermeki szán-
dék valószínűleg az volt, hogy a kutató fél-
reérthetetlenül meglássa a gyermekek kíván-
ságát. Azonban nehezebb helyzetben van a 
kutató, amikor nem ismeri sem a résztvevő-
ket, sem a helyi kulturális jellemzőket, ma-
gatartási kódexeket és szokásokat. Ebben az 
esetben alighanem elkerülhetetlen, hogy a 
lokális viszonyokat, a gyermekeket jól is-
merő személyeket is bevonjon az adatfelvé-
tel folyamatába. A működésben lévő helyi 
szokásrendszerek pontos és türelmes átte-

kintése szükséges ahhoz, 
hogy a gyermekek jogai 
megvalósuljanak a kuta-
tás folyamatában. 

Gyakran előfordul, 
hogy a helyi szokásrend-

szerek maguk nem vagy csak részben veszik 
figyelembe a gyermeki véleményeket és kí-
vánságokat azokban az ügyekben, amelyek a 
gyermekekről szólnak, amelyekben ők ma-
guk érdekeltek. Ezekben az esetekben pers-
pektívaváltásra van szükség a pedagógusok 
részéről, hogy a gyermekeket háttérbe szo-
rító és az életüket irányító hatalmi rendsze-
reket, előírásokat és személyes hozzáálláso-
kat (Millei, 2017) tudatosan 
megváltoztassák. Ez a feladat már természe-
tesen túlmutat a kutatói kompetenciákon, 
de megfelelő mintanyújtással akár facilitál-
hatják is ezeket a folyamatokat a kutatók, 
ami rámutat a társadalmi felelősségükre. 

 

5. KONKLÚZIÓK 

 
A kutatásetika koragyermekkori vetületei-
nek vizsgálata, a gyermeki jogok megjelení-
tése a kutatásetikai kódexekben egyelőre 
kevésbé vizsgált, számos részletében kidol-
gozatlan kérdéskörök. A gyermeki jogok 

nagy szükség van a rugalmas, 
szituatív értelmezésre is  
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tisztelete gyakran esetleges, jelenleg legin-
kább az adott kutató bizonytalan mélységű 
és eredetű elemekből építkező gyermekké-
pétől függ. Tényleg hisz-e a kutató abban, 
hogy a gyermeknek joga van kifejezni a vé-
leményét az őt érintő eseményekkel kapcso-
latban, vagy átnézve a fejük fölött a felnőt-
tek szavát fogadja el? Tényleg úgy gondolja-
e a kutató, hogy a gyermek etikailag egyen-
rangú, döntésképes partner a kutatásokban, 
vagy sem? A tanulmányban tárgyalt két 
példa jól mutatja, hogy a 
gyermekek képesek dön-
tést hozni, ki tudják fe-
jezni, hogy mely szituáci-
óban szeretnének benne 
maradni, és melyekből 
kilépni. 

A gyermekekre odafigyelő, empatikus 
ráhangolódás nélkülözhetetlen a kutatók 
számára, de ez nem érhető el automatiku-
san. Nem lehet félretenni az etikai érzékeny-
séget azután, hogy megkaptuk az engedélyt 
a kutatásra az etikai bizottságtól. Az etikai 
korrektség, valamint annak négy jellemzője 
(Rest, 1982) folyamatosan kell hogy jelle-
mezze a kutatókat a kutatás minden fázisá-
ban. Tudomásul kell venni, hogy: „Az em-
berekkel végzett vizsgálatoknak mindig van 
egy olyan dimenziója, amely az etikus kuta-
tás elvárásain, szabályokban és jogszabályok-
ban rögzített keretein túlmutat.” (Csépe, 
2021, 225. o.) 

Itt fontos megjegyezni, hogy ezen tanul-
mányban leírtaknak vannak korlátai. Elő-
ször is az, hogy miközben a „kutatás” egy 
felnőtt konstrukció, a gyermekvilág, ame-
lyet megérteni kíván, nehezen képezhető le 
felnőtt logikával. Egy gyermekre fókuszáló 
kutatásban is a felnőtt és a gyermek viszo-
nya mutatkozik meg. Azonban a hatalmi vi-
szonyokból adódóan ez a felnőtt-gyermek 

kapcsolat aszimmetrikus, már csak azért is, 
mert magát a kutatási szituációt is a felnőtt 
kutató teremti meg a gyermekek számára. 
Mindemellett a kutatási helyzetek értelme-
zése is problematikus lehet, különösen ak-
kor, amikor maga a kutatási helyzet (jelen 
esetben az etikai helyzet) a kutatás tárgya. 
A gyermek világát akkor tudjuk megérteni, 
ha a gyermek értelmezéseit helyesen tudjuk 
percipiálni, felismerni. Például a fent bemu-
tatott második szituáció során a felnőtt ku-

tatók feltételezése volt, 
hogy amikor a két gyer-
mek elfordult a művész-
től, az azt jelentette, hogy 
nem kívánnak részt venni 
a kutatásban. Nem lehe-
tünk azonban biztosak 

abban, hogy ez a felnőtt értelmezés helytálló 
volt. Episztemológiai szempontból nézve ez 
az értelmezési nehézség annak köszönhető, 
hogy gyakran áthidalhatatlan hézag van a 
következő három nézőpont között: (i) aho-
gyan a gyermek megél egy eseményt, (ii) 
ahogyan azt a megfigyelő tapasztalja, (iii) és 
ahogyan azt értelmezi és elmondja mások-
nak (Bruner, 1984). 

A társadalomtudományi kutatások egyik 
paradoxona az, hogy annak ellenére, hogy a 
mindennapi életünk ellentmondásokkal és 
bizonytalanságokkal van tele, kutatóként 
ezek kiküszöbölésére törekszünk. Ezek a bi-
zonytalanságok és a kiküszöbölésükre tett 
kísérleteink az etikai kérdésekben is megje-
lennek. A szituációspecifikus etikai dilem-
mák negligálása, minimalizálása vagy mani-
pulálása nemcsak etikailag elfogadhatatlan, 
hanem hatással lehet a kutatási folyamatok 
és eredmények egészére is. Ennek tudatában 
a kutatókat arra ösztönözzük, hogy vegyék 
észre, és nyíltabban vitassák meg kutatásaik 
kiszámíthatatlan és váratlan etikai 

gyermekvilág, amelyet 
megérteni kíván, nehezen 

képezhető le felnőtt logikával  
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dilemmáit, és bátorítjuk őket arra is, hogy e 
bizonytalanságokat ne partikuláris, ritka 
jelenségekként kezeljék, hanem nézzenek 
szembe ezek valós súlyával és jelenlétével. 
A kutatások kisebb-nagyobb kudarcait 
nem eltakarni kell, hanem reflektív módon 
felszínre hozni, mert ezek mindig 

tanítanak bennünket valamire. Az etikai 
kihívásokat bemutató eseteknek a megosz-
tása reményt ad arra, hogy tanuljunk egy-
mástól, hogy etikusan végezzünk kutatást, 
különösen, amikor kisgyermekekről és a 
jogaikról van szó. 
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ORGOVÁNYI ANIKÓ 

A Természetpedagógia nómenklatúrája 

Reflexió Nagy Ádám és Trencsényi László Adalékok a neveléstudomány 
önképéhez – a szociálpedagógia emancipációja című vitaindító írásához

 ÉRTELMEZÉSEK, VITÁK  

 

BEVEZETÉS 

 
Régóta fennálló hiányérzetemhez kapcso-
lódó felvetést találtam Nagy Ádám és Tren-
csényi László vitaindító írásában, hiszen 
magam is rendszeresen beleütközöm a ter-
mészetpedagógia és a hozzá kapcsolódó foga-
lomkör besorolásának nehézségeibe. Még a 
szélesebb ismertségnek örvendő környezetpe-
dagógia és a fenntarthatóság-pedagógia kifeje-
zések is sokszor hiányoznak a kötelezően vá-
lasztható besorolási lehetőségek listájából, 
legyen az az MTA Doktori Tanácsának ne-
vezéktana, MTMT-besorolás vagy akár civil 
egyesületeknek szóló pályázati kiírás. 

A Magyar Pedagógiai Társaság szakosz-
tályai sorából is hiányoznak a fent említett 
pedagógiai területek, bár számos szakosztá-
lyi lehetőség választható:1 Családpedagógiai; 
Didaktikai; Diszlexiás Gyermekek Fejleszté-
séért; Egészségnevelési; Felsőoktatási; Gyer-
mekérdekek Szakosztálya – Korczak Mun-
kabizottság;  Hagyományismereti; 
Interkulturális nevelés; Kalokagathia; Ki-Fi-
gyel-Ő; Kisgyermeknevelési; Kiss Árpád 
Műhely; Konduktív Pedagógiai; Konduktív 

 
1 A szakosztály szót csak ott írom ki, ahol az értelmezés megköveteli. 

Etnopedagógiai; Korai Iskolaelhagyás Meg-
előzéséért Szakosztály – KORISME; Me-
nedzsment és Módszertan; Neveléstörténeti; 
Összehasonlító Pedagógiai; Pályaorientációs; 
Projektpedagógiai; Robottechnikai; Színes 
Húrok Szakosztály (Zenepedagógusok); Ta-
kács Etel Szakosztály; Tanulókör. A választási 
lehetőségeket tekintve a környezetpedagó-
gia, a fenntarthatóság-pedagógia és a termé-
szetpedagógia leginkább a Projektpedagógia 
Szakosztály alá volna besorolható, bár gaz-
dag működési területeiket tekintve a pro-
jektpedagógia alkalmazása csupán egy a sok 
közül. Épp ezért érzem megszólítva magam 
Nagy Ádám és Trencsényi László által, akik 
a felhívásukban így fogalmaznak: „Az alábbi 
felterjesztés közreadásával abban bízunk, 
hogy sikerül egy olyan neveléstudományi 
nevezéktan és keretrendszer megalkotásá-
hoz hozzájárulni, amelynek létrehozatala 
során a pedagógia más mostohagyerekei-
nek emancipációs törekvéseihez és önvizs-
gálatához is hozzájárulhatunk.” (Nagy és 
Trencsényi, 2024) 

Felhívásukhoz egy igazán unikális peda-
gógiai témával csatlakozom, egy olyannal, 
amely emancipációs törekvésével két és fél 
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évtizede próbál otthonra lelni a neveléstu-
domány berkeiben. Ez pedig nem más, 
mint a természetpedagógia és az annak szer-
ves részét képező nevelési terület, a termé-
szeti nevelés.2 Hozzá interdiszciplináris mó-
don kapcsolódó tudományterületek a 
természetfilozófia, természetpszichológia, ter-
mészetetika, természetművészet, illetve a ne-
veléstudományi rendszer céljainak elérését 
támogató természeti nevelési módszertan. 
Ez utóbbi önálló fogalomként való azonosí-
tását az évek során kialakult gyakorlati ta-
pasztalat is igazolja: az 1989-ben alakult a 
Zöld Szív IPúsági Természetvédő Mozgalom 
Egyesület ezen sajátos ideológiai szemlélete 
révén egyedi utat jár a ne-
veléstudomány területén. 
A természetpedagógia és a 
környezetpedagógia neve-
lési elvei és pedagógiai 
eredményei közötti eltérést 
számos publikációban ki-
fejtettem, például a Világ-
megváltó zsákbanfutás című írásomban (Or-
goványi, 1999a; 1999b), illetve A természeti 
és művészeti nevelés kölcsönhatása (Uő., 1998) 
című szakdolgozatomban közreadott peda-
gógiai kutatásom eredménye is kimutatta a 
természeti nevelésben, illetve a környezeti 
nevelésben részesült gyermekek szemlélet- és 
attitűdbéli különbségeit.  

Álláspontom szerint a Természetpedagó-
gia és a nevezéktani rendszeréhez tartozó 
számos megnevezés eddig még nem épült be 
a neveléstudomány struktúrájába, pedig a 
természetpedagógiával foglalkozó „zöldszí-
ves” szakmai körökben évtizedek (1989) óta 
használjuk azokat. Ezért csatlakozom Nagy 
Ádám és Trencsényi László felhívásához, 
mely szerint: „Az alábbi felterjesztés 

 
2 A természetpedagógia, illetve a természeti nevelés fogalmak bevezetését az Új Pedagógiai Szemle 1998. márciusi szá-
mában javasoltam először. (Orgoványi A.) 

közreadásával abban bízunk, hogy sikerül 
egy olyan neveléstudományi nevezéktan és 
keretrendszer megalkotásához hozzájárulni, 
amelynek létrehozatala során a pedagógia 
más mostohagyerekeinek emancipációs tö-
rekvéseihez és önvizsgálatához is hozzájárul-
hatunk” (2024, 93. o.). 

 

ÉRTELMEZÉSI KERETEK 

 
Mielőtt a természetpedagógia fogalmát ér-
telmeznénk, tekintsük át a ma már közis-
mert környezeti nevelés témakörét. 

A 20. század második felében a környe-
zeti problémák világ-
szerte történő jelentkezé-
sét lassan követte a 
ráeszmélés, melynek 
nyomán megjelentek a 
környezetszennyezés 
csökkentésére tett javas-
latok, és elindultak a ter-

mészeti területek védelmére törekvő kezde-
ményezések. Az is nyilvánvaló volt, hogy a 
szemléletformálást a fiatal korosztálynál ér-
demes kezdeni. A környezeti nevelés fogal-
mát sokan és sokféleképpen határozták meg. 
A tbiliszi UNESCO-konferencián 1977-ben 
kiadott nyilatkozat például így fogalmazott:  

 
„A környezeti nevelés egy folyamat, 

amelyben olyan világnemzedék nevelkedik 
fel, amely ismeri legtágabb környezetét is, 
törődik azzal, valamint annak problémái-
val. Tudással, készségekkel, attitűdökkel, 
motivációval és elkötelezettséggel rendelke-
zik, hogy egyénileg és közösségben dolgoz-
zon a jelenlegi problémák megoldásán és az 

a természeti nevelésben, illetve 
a környezeti nevelésben része-
sült gyermekek szemlélet- és 

attitűdbéli különbségei 
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újabbak megelőzésén.” (Victor és Albert, 
2000, 9. o.) 

 
Palmer és Neal (2002) szerint a környe-

zeti nevelés a környezettudatos magatartás 
és a környezetért felelős életvitel előkészíté-
sét jelenti. A környezeti nevelésnek a neve-
lési folyamat részévé kellene válnia. A kör-
nyezeti nevelés célját a Pedagógiai Lexikon 
(1997) így írja le: „A környezeti nevelés célja 
a környezettudatos magatartás, a környezet-
ért felelős életvitel elősegítése, hogy fenn-
tartsuk és javítsuk az emberi élet minőségét. 
Tágabb értelemben a környezeti nevelés 
célja a globális bioszféra megőrzése és fenn-
tartása.” (296. o.) Gulyás Pálné és Havas Pé-
ter (2003) szerint: „A környezeti nevelés 
alapvetően erkölcsi nevelés, mert az »ember 
biológiai és társas-társadalmi természetének 
sajátosságaira építve történhet az értékrend, 
az életmód, az erkölcsi és életviteli érté-
kek formálása«, kialakítása.” (idézi Kováts-
Németh, 2011) Kováts-Németh Mária 
(2010) a harmóniaelmélet szerint közelíti 
meg a témát:  

 
„A környezeti nevelés átfogó fogalom, 

maga a környezet kifejezés magában foglalja 
a természetes, az ember által alkotott és a 
társadalmi (gazdasági, politikai, kulturális) 
környezetet egyaránt. A 
természetvédelmi és kör-
nyezetvédelmi nevelés he-
lyett a szakma már több 
évtizede a környezeti neve-
lés kifejezést használja, 
mert a környezeti nevelés tágabb körű je-
lentése nemcsak a védelmi feladatokat, ha-
nem az ember és a természet közötti har-
monikus viszony, a környezettudatos 

 
3 Lásd itt: https://unis.unvienna.org/unis/hu/topics/sustainable_development_goals.html 

életvitel kialakítását, a világgal való harmo-
nikus együttélésre nevelés célkitűzését is 
tartalmazza.” (91. o.) 

 
A rendszerben való gondolkodás definí-

cióját Georg Schulz (1998) fogalmazta meg:  
 
„A környezeti nevelés általános jellem-

zői: a rendszerben való gondolkodás; a ho-
lisztikus szemléletmód; élethosszig tartó; 
egyszerre lokális és globális; jelen- és jövő-
orientált; tevékenységre orientált; együtt-
működésre és problémamegoldásra nevel. 
Komplex feladata, hogy a felnövekvő gene-
rációban kifejlődjön a környezet iránti 
gondoskodó, érdeklődő, értékóvó magatar-
tás, fokozódjon a felelősségérzetük ottho-
nuk, iskolájuk és tágabb környezetük 
iránt.” (idézi Kováts-Németh, 2011) 

 
Az ENSZ 2019-es Fenntartható Fejlő-

dési Jelentése 17 fenntartható fejlődési célt 
jelöl meg.3 Bár a bolygó védelmére hivat-
koznak, valamennyi cél az antropocentrikus 
jóllét szempontjából fogalmazódott meg – 
úgymint a szegénység felszámolása, a gazda-
sági növekedés, az oktatáshoz való jog, a tár-
sadalmi problémák felszámolása, a klímavál-
tozás elleni küzdelem stb.  

Bronfenbrenner (1979) ökológiai mo-
dellje szerint a társas-tár-
sadalmi környezet egy-
másba illeszkedő 
struktúrák (rendszerek) 
olyan hierarchikus épít-
ménye, ahol a szélesebb 

rendszer mindig magába foglalja a kisebb, 
szűkebbre szabott rendszereket. Az első a 
mikrorendszer, amely – hasonlóképpen a 
környezeti nevelés elméletéhez – a 

„hogy fenntartsuk és javítsuk 
az emberi élet minőségét” 
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gyermeket körülvevő közvetlen környezetet 
jelenti, mely magában foglalja  a fizikai tár-
gyakat, ezek rendszerét és az interperszonális 
struktúrát. A személyiségre ható következő 
szint, a mezorendszer tartalmazza a főbb 
környezeti színterek közötti kapcsolatot. Ezt 
követi az exorendszer (az iskola, a média 
stb.) a maga szélesebb szociális struktúrájá-
val, amely hatást gyakorol a gyermek éle-
tére. A makrorendszer az adott kultúrát 
fenntartó gazdasági szociális, politikai intéz-
ményrendszer és az adott kultúra érték- és 
normarendszere. Végül az egészet átfogja a 
kronorendszer, az idő dimenziója.  

 

A TERMÉSZETPEDAGÓGIA ÉS A HOZZÁ 
TARTOZÓ INTERDISZCIPLINÁRIS 
TUDOMÁNYTERÜLETEK JAVASOLT 
MEGNEVEZÉSE ÉS DEFINÍCIÓJUK 

 
Természet vagy természet? Mindenek-
előtt arra szeretnék magyarázatot adni, 
hogy mi a különbség a szövegbeli haszná-
latban a nagy kezdőbetűs, illetve a kisbe-
tűs írásmód között. A Föld vagy föld ana-
lógiához hasonlóan, a 
nagybetűs változat ho-
lisztikus módon magát a 
Világegyetemet jelenti, 
míg a kis kezdőbetűvel 
írt változat hagyományos 
értelemben véve, természeti környezetként 
aposztrofálja azt.4 A természet ontológiai 
értelemben Kárász Imre (2006) tudomá-
nyos definíciója szerint is az embertől füg-
getlenül kialakult földi környezetet jelenti: 
„A természet a Földön lassú, evolucionális 
fejlődéssel, az ember társadalmi 

 
4 Az alábbiakban a természetpedagógia kifejezésben és hasonló jellegű, tudományos használatra is javasolt szóösszeté-
telekben nem használom már külön a nagybetűs változatot, mert e szövegen belül evidensnek tekintem, hogy ezekben 
az esetekben a szó előtagja mindig a Természetre utal. 

tevékenységétől függetlenül kialakult élet-
telen és élő képződmények és jelenségek 
fejlődéstörténetileg összehangolt, önszabá-
lyozással működő rendszere.” (9. o.) Szent 
II. János Pál első enciklikájában így látja a 
természeti környezet helyzetét: „Úgy tű-
nik, hogy az ember „a természeti környe-
zetben nem lát egyebet, mint a közvetlen 
felhasználás és a fogyasztás számára hasz-
nos dolgot.” (Redemptor Hominis, 1979) 
 
Természetpedagógia: Ez az a pedagógiai 
irányzat, amely keresi és megmutatja az 
ember helyét a Természetben, és interdisz-
ciplináris módon szoros kapcsolatot ápol a 
többi természeti tudományággal, úgy-
mint természetfilozófia, természetpszi-
chológia, természetetika, valamint termé-
szetművészet és természetmódszertan. 
Célja, hogy holisztikus módon integrálja 
a kapcsolódó tudományágak és a művé-
szet tudásanyagát, és a neveléstudomány 
szűrőjén át közvetítse azt a természeti ne-
velés módszereibe. A természetpedagógia 
segíti a Természet-központú gondolko-
dást. A jobb és bal agyfélteke egyensúlyá-

nak megteremtésére töre-
kedve fejleszti a művészi 
átélés képességét és a kre-
ativitást. Hozzájárul a 
Természet működésének 
megértéséhez, és ennek 

rendszerén belül az ember helyének meg-
határozásához. A természetpedagógia te-
hát egyszerre világlátás, művészi megkö-
zelítés, az értelmi és érzelmi jelenlét 
megélése, és természetetikus életforma. 
 

keresi és megmutatja az 
ember helyét a Természetben 
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Természetfilozófia: Kozmocentrikus tu-
dományterület, amely a Természet fogal-
mán holisztikus módon a Világegyetemet 
érti, az összes létezőjével együtt, az embert 
pedig ennek részeként értelmezi. A termé-
szetfilozófia az egész Természetre kiter-
jedő, átfogó képet próbál alkotni. A meg-
lévő ismereteket rendszerbe foglalva 
igyekszik mélyebb megértést nyújtani a vi-
lág működéséről. Ahol a természettudo-
mányok nem tudnak választ adni minden 
kérdésre, ott a természetfilozófia és a ter-
mészetművészet segít 
ezeket továbbgondolni. 
Ugyancsak segít abban 
is, hogy az emberben 
mélyebb megértés ala-
kuljon ki a Természet vi-
lágáról, megtalálja helyét a rendszerben, és 
rendelkezzen azzal a kompetenciával, 
mely a fenntarthatósághoz vezet. 
 
Természetpszichológia: Célja a Termé-
szettel való interaktív kapcsolat kialakí-
tása, a létezőkkel való együttérzés, ahol a 
mentális reprezentáció során létrejön a 
flow érzése. (A flow-élménynek nevezett 
mentális állapotot Csíkszentmihályi Mi-
hály világhírű magyar-amerikai pszicholó-
gus írta le először 1975-ben.) A Termé-
szettel való interaktív kapcsolat és a 
természetben megélt élmények hozzájárul-
nak a lelki egészség fenntartásához, illetve 
mentális zavar esetén segítik a gyógyulást. 
A természetpszichológia szélesebb körben 
értelmezi a lélektant, és túlmutat az em-
beri psziché tanulmányozásán. Holisztikus 
módon közelíti meg a Természetben mű-
ködő kollektív tudatot és a tudatalatti 
kapcsolódási módok lehetőségeit.  
 

Természetempátia: A természetpszicholó-
giának egyik alapfogalma a természetempá-
tia, amely együttérzést jelent a többi létező-
vel való interakció során. Segít a másik fél 
helyzetének megértésében, élőlény esetében 
érzéseinek átélésében, az együttérzésben. 
Erich Fromm (1984) szerint „… az emberi 
faj csecsemőkorában még egynek érzi ma-
gát a természettel. A föld, az állatok, a nö-
vények még az ember világa. De minél in-
kább kinő az emberiség ezekből a kezdeti 
kötöttségekből, annál inkább elkülönül a 

természet világától.” (20. 
o.) A természetempátia 
segít abban, hogy ez az 
„egynek érzés” felnőtt 
korban is megmaradjon, 
és ne legyen szükség pót-

cselekvésekre annak érdekében, hogy az 
ember átélje az elkülönültség érzését. Erő-
síti az ember és a természet élő és élettelen 
létezői közötti kötődést, a jobb megértést, 
melynek következtében kialakul a másik 
iránti vonzalom, a másik féltése, megóvása 
a negatív hatásoktól, és a legszebb érzés, a 
szeretet.  
 
Természetetika: Olyan erkölcsfilozófiai 
irányzat, amelynek célja, hogy rávilágítson 
az ember morális kötelezettségeire a Ter-
mészettel kapcsolatban. Útmutatás arra 
vonatkozóan, hogy mi a helyes viselkedés 
a Természet világában és a természeti te-
remtményekkel szemben csakúgy, mint az 
ember-ember viszonylatban. A Természet 
egészének és egyes elemeinek természetes 
állapotát az embernek tiszteletben kell tar-
tania. Ezek közé az entitások közé tartozik 
például a Föld bolygó az őt körülvevő 
szférákkal és a holdjával, a föld mint talaj; 
illetve a víz, a levegő, az ökoszisztéma 

mi a helyes viselkedés a termé-
szeti teremtményekkel szemben 
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állat- és növényvilága. A természetetikai 
megközelítésben a természetközpontú 
etika dominál az emberközpontú etikával 
szemben. Az embernek kötelessége a ter-
mészet állapotának megőrzése, hiszen an-
nak csupán használója és élvezője, de nem 
uralkodója, és főleg nem legyőzője. Más-
ként kifejezve, az embernek nincs joga 
tönkretenni, beszennyezni a Természet en-
titásait. Nem csupán amiatt kell védeni a 
földi ökoszisztémát, hogy az ember egész-
ségesebben élhessen, hanem azért is, mert 
a többi élőlénynek is „joga” van az egész-
séges élethez, ahogy a többi élettelen léte-
zőnek is a természetes módon való fenn-
maradáshoz, létezéshez. Az ember értelmi 
és érzelmi adottságai révén felelősséggel 
tartozik a jövő felé is, hogy élhető állapot-
ban őrizze meg a Természetet. 
 
Természetművészet: A Természet nem 
csupán ihletforrás, hanem éppúgy  alkotó 
entitás is. Önmagában hordozza a szépség, 
az arány és a harmónia 
szubsztanciális ideáját. A 
természetművészetben az 
ember a természet alko-
tótársa. Az emberművész 
a természet nyújtotta 
anyagokkal, folyamatokkal a természetes 
helyszínen, a természetbe integrálja mű-
veit. Az alkotás a természettel együtt „lé-
legzik”, vele együtt létezik, változik, majd 
elenyészik. A természetművész szelíd 
módszereket használ alkotása során, tiszte-
letben tartva a Természetet mint szubsz-
tanciát. A természetművészetben nem 
megengedett a durva beavatkozás, a ron-
gálás, az élő szervezetekkel való manipulá-
ció. A természetművészet alkotója kizáró-
lag a természet által elengedett anyagokat 

(lehullott levelek, gallyak stb.)  használ-
hatja, rendezheti más konstellációba. 
 
Természeti nevelés: A természetpedagógia 
elvei a természeti nevelés módszerei révén 
realizálódnak. A természeti nevelés tanu-
lási terepe maga a Természet. Célja, hogy 
a nevelés alanyai – legyenek azok felnőttek 
vagy gyerekek – értsék a Természet rend-
szerét. Tudatosuljon bennük, hogy az em-
ber a Természet része, emberi környezeté-
vel együtt. Ennek figyelembevételével kell 
a viselkedéskultúráját kialakítania, és tisz-
teletben tartania a többi létező önnön lé-
tezéshez való „jogát” (a jog kifejezésen itt 
az ember alkotta normákon felüli, filozó-
fiai értelemben vett „természeti jogot” kell 
érteni). A természeti nevelés egyik legalap-
vetőbb tétele az úgynevezett szelíd megis-
merési módszer. Ennek az általam beveze-
tett fogalomnak a lényege a hippokratészi 
orvosi esküből átvett és újraértelmezett 
„Ne árts!” elvének érvényesítése a megis-

merési folyamat során, 
vagyis az, hogy tartsuk 
tiszteletben a megfigyelés 
alanyának az előbb körül-
írt „jogait” az erőszak-
mentességhez. Fontos a 

természetben végzett, közvetlen (outdoor) 
tapasztalatszerzés. A megismerés folyama-
tában nagy szerepet játszik a játékél-
ményre épített gamifikáció, figyelembe 
véve az ideális szintezést, az optimális ter-
helést és a pozitív értékelést. A természeti 
nevelés része a környezeti nevelés és a 
fenntarthatóságra nevelés is. Számos peda-
gógiai terület és módszer megegyezik a 
környezeti nevelésben is ismertekkel – pl. 
projektmódszer, az összes érzékszerv bevo-
nására építő módszerek, a játékos megis-
merés, a problémamegoldó feladatok, az 

a természetművész szelíd 
módszereket használ 
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egészséggel kapcsolatos és környezetvé-
delmi témák (egészséges életmód és táplál-
kozás, energiatakarékosság, komposztálás, 
szelektív hulladékgyűjtés stb.). A művésze-
tek terén is sok a kapcsolódási pont, pl.: 
természetről szóló mesék és versek, vizuá-
lis művészetek drámapedagógia alkalma-
zása vagy a mozgásművészetek aktív vég-
zése. Alapvető szempont a 
természetempátia gyakorlása, a természeti 
viselkedéskultúra támogatása, tanítása.   

Kárász (2015) a környezeti nevelés 
történetének összefoglalásában így fogal-
maz: „A tudatosodás a stockholmi világ-
konferenciától számítható. Az ezt meg-
előző, tartalmában rokon tevékenység a – 
leginkább Orgoványi (1998) által szorgal-
mazott – »természeti nevelés« névvel ír-
ható le” (39. o.; lásd még: Orgoványi, 
1999c). 
 

A KÖRNYEZETFILOZÓFIA ÉS A 
TERMÉSZETFILOZÓFIA MODELLJEINEK 
ÖSSZEHASONLÍTÁSA 

 
A környezetfilozófia és a természetfilozófia 
modelljeinek tanulmányozásából kiderül a 
különbség a két irányzat között. A környe-
zetfilozófia esetében látható, hogy az ember 
a rendszer csúcsaként definiálja önmagát, és 
mindent a maga környezeteként értelmez, 
beleértve a természetet is. 
Ebből a világképből követ-
kezik, hogy a környezetét a 
saját érdekeinek megfele-
lően használja, kiaknázza, 
degradálja. Ahogy Szent 
II. János Pál első enciklikájában (Redemptor 
Hominis, 1979) megjegyezte: „Úgy tűnik, 
hogy az ember „a természeti környezetben 

nem lát egyebet, mint a közvetlen felhasz-
nálás és a fogyasztás számára hasznos dol-
got.” Ennek az állapotnak a jobbításán csak 
akkor kezd dolgozni, ha az már a saját 
egészségét és komfortját veszélyezteti. 

A természetfilozófia természetközpontú 
világkép szerint szerveződik. A rendszer ki-
indulópontja maga a Természet, azaz az 
Univerzum. Ez tartalmazza a galaxisok mil-
liárdjait, melyek közül az egyik a Tejút. En-
nek része a Naprendszer a bolygóival, köz-
tük a Földdel (Gaia), mely évmilliókkal 
ezelőtt élettelen létezők otthona volt, és 
ahol az idők során kialakult az élet, ami a 
fajtörténet során elvezetett az ember megje-
lenéséhez. Innentől kezdve a természetfilo-
zófia rendszere hasonló az előzőhöz: az em-
ber belső és külső környezete (társadalmi 
szerveződések, mesterségesen alkotott kör-
nyezet). A különbség azonban lényeges: 
amíg a környezetfilozófia emberközpontúan 
rendezi maga köré a világképet, addig a ter-
mészetfilozófia a Természet rendszerébe he-
lyezi el az embert, az egésznek csupán a ré-
szeként. Ez a filozófiai különbség határozza 
meg a két rendszerben a rájuk épített peda-
gógiát és nevelést. Így válik a környezetpe-
dagógia és környezeti nevelés emberközpon-
túvá, a természetpedagógia és természeti 
nevelés pedig természetközpontúvá. Ez a 
különbség nem csupán játék a szavakkal, hi-
szen a különbség megjelenik az emberek 

mindennapi viselkedésé-
ben és attitűdjében, il-
letve a környezeti nevelés 
és a természeti nevelés 
egymástól eltérő módsze-
rei közt. A természeti ne-

velés világképének szem előtt tartása az 
alapja a Természet iránti alázatos tisztelet-
nek is. 

galaxisok milliárdjai, melyek 
közül az egyik a Tejút 
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A leírtakat az 1. ábra teszi szemléletessé: 
 

1. ÁBRA 

 
A környezetfilozófia és a természetfilozófia modelljei 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 
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A KÖRNYEZETPEDAGÓGIA ÉS A 
TERMÉSZETPEDAGÓGIA 
ÖSSZEHASONLÍTÁSA 

 
„A természet szeretettel való, mélységes ta-

nulmányozása megérzése annak a belső meleg 
kapcsolódásnak, amely a külső természet és az 

ember lelke között van." 
Aorma János, 1917 

 
A természeti nevelésnek tehát része a kör-
nyezeti nevelés is, annak környezetvédelmi 
törekvéseivel (az egészséges életmódra neve-
lés, a szelektív hulladékgyűjtés, az energiával 
való takarékosság, a környezet tisztántartása, 
a komposztálás stb.) 
együtt. Mindez azonban 
egy szelete csupán annak a 
világnézeti komplexitás-
nak, amely a természeti 
nevelést jellemzi. A kettő 
közötti különbség a két nevelési rendszer 
módszereiben is megmutatkozik, valamint a 
gyermekek gondolkodásában, attitűdjében 
és alkotásaiban is tetten érhető. A természeti 
nevelés olyan pedagógiai folyamat, amely a 
holisztikus világnézet alapjaira építve erősíti 
az emberben a tudatot, hogy a Természet ré-
szeként értelmezze magát. Ez a gondolat 
egyébként Ferenc Pápa Laudato si’ című en-
ciklikájában is megjelenik: „Elfelejtkezünk 
arról, hogy mi magunk is föld vagyunk (vö. 
Ter 2,7). Testünket a bolygó elemei alkot-
ják, annak levegőjét lélegezzük be, annak 
vize éltet és frissít fel bennünket.” (Laudatio 
si’, 2015) Mindez tehát feltételezi azt, hogy 
élőlénytársaihoz és az élettelen létezőkhöz 

tisztelettel és szeretettel közeledjen az em-
ber. Az ismeretszerzés módszereit is ennek 
megfelelően választja. Ez a szemlélet túlmu-
tat a környezetvédelmi ismeretek átadásán, 
erősebb az emocionális töltete és a művészi 
látásmódja. A különbséget a környezetfilo-
zófia és a természetfilozófia ideológiája kö-
zött jól szemlélteti az 1. táblázat. 

A természetpedagógia a „Természet vé-
delmében”, a rendszer egészében, holisztiku-
san gondolkodik, és a megelőzésre helyezi a 
hangsúlyt („Ne árts!”). A környezeti attitűd 
„természetvédelemben” gondolkodik, 
amelynek keretében az emberi társadalom 
döntéseitől függ, hogy mely területet vonja 
védelem alá, miként tartsa fönn a védelmet, 

és hogyan teremtse meg 
hozzá a feltételeket. A ho-
lisztikus természetpeda-
gógia szerint az ember 
függő viszonyban van a 
Természettel, része a 

rendszerének, emiatt alkalmazkodnia kell 
hozzá, nem pedig átalakítani, sőt legyőzni 
a maga érdekei szerint. A környezeti gon-
dolkodásmód „természetvédelme” sok eset-
ben kiválasztott területekre vagy fajokra 
vonatkozik, és nem a Természet egészére. 
Legtöbbször az emberi tevékenység követ-
kezményeiből eredő káros hatásokat igyek-
szik jóvátenni; menteni, ami még ment-
hető. Az ember beavatkozása azonban 
folyamatos gondozást igényel, mivel az ilyen 
mozaikos védelmi állapot hosszú távon nem 
fenntartható.  

A környezetpedagógia és a természetpe-
dagógia közötti szemléletbéli különbség a 
nevelés során is megmutatkozik. 

  

a mozaikos védelmi állapot 
nem fenntartható 
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1. TÁBLÁZAT 

 
A környezetpedagógiai és természetpedagógiai szemlélet összehasonlítása 

 
Környezetpedagógiai szemlélet Természetpedagógiai szemlélet 

„A környezet alatt komplex módon a ter-
mészeti, a mesterséges (alkotott) és a társa-
dalmi környezetet értjük.” (Nemzeti Kör-
nyezeti Nevelési Stratégia [NKNS] – lásd 
Vásárhelyi és Victor, 1998/2004, 10. o.) 

Környezet alatt a mesterséges (alkotott) és 
társadalmi környezetet értjük, mely az em-
berrel együtt része a Természet egészének. 

A természet az emberi környezetnek az a ré-
sze, amely az ember által mesterségesen al-
kotott környezeten kívül esik (lásd: „termé-

szeti környezet”). 

A Természet maga a Világegyetem, mely-
nek alkotóeleme a Föld bolygó is, a rajta 
lévő létezőkkel, beleértve az embert is. 

A környezeti nevelés célja – a tudatformá-
lással – a társadalmi környezet olyan javí-

tása, amely nélkül nem képzelhető el a ter-
mészeti és a mesterséges környezetben 

érdemi változás, nem létezhet fenntartható 
élet. (NKNS; Vásárhelyi és Victor, 

1998/2004, 10. o.) 

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

teletteljes megőrzésének, s az emberi alkotá-
sok megbecsülésének. 

Topocentrikus világszemlélet: a világ mint 
emberi környezet 

Kozmocentrikus világszemlélet: a világ 
mint egész 

A természethez való viszony úgy épül fel, 
hogy a természet az ember szolgálatában áll. 

Az ember a természet része, és kölcsönös 
függőségben él vele. 

Antropocentrizmus Posztantropocentrizmus 
Emberközpontúság – az emberi környezet 

része a természet. 
Természetközpontúság – a Természet része 

az ember és környezete. 
Értékek terén az emberi érdekek az elsőd-

legesek. 
A Természet élő és élettelen létezői is ren-

delkeznek önálló értékkel. 

A környezeti etika alapelve: az emberi jólét 
maximalizálása. 

A természeti etika alapelve: a természeti lé-
tezők és az ökoszisztémák védelme, a termé-

szeti fenntarthatóság elve. 

Az emberi érdekek elsőbbsége 
Az egyetemes létezés érdekeinek figyelembe-

vétele 

A világ szemlélése kívülálló szemszögéből 
A világ szemlélése a belső lényeg feltárása 

által 

A világ megértése az ember szemszögéből 
A világ megértése a természeti létező szem-

szögéből 
Tudományos és szakmai megközelítés Művészi átélés 
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Természettudományokra alapozott megis-
merés 

Művészetre, filozófiára, természeti etikára 
alapozott megismerés 

Megismerés – szeretet – megóvás A sorrend felcserélhető 

Empátia ember-ember viszonylatban 
Természetempátia bármely létező és az em-

ber viszonylatában 

Módszerek: 
– tudományos alapokon nyugvók 
– emberi egészséget védelmezők 

Módszerek: 
– szelíd megközelítésűek 

– az élővilágot élőlénytársként kezelők– va-
lamennyi létező egészségére figyelők 

 
FORRÁS: saját szerkesztés 

 

A KÖRNYEZETI NEVELÉS ÉS A 
TERMÉSZETI NEVELÉS ÖSSZEVETÉSE 

 
A környezetpedagógia nevelési területe a 
környezeti nevelés, a természetpedagógiáé 
a természeti nevelés. A két nevelési rend-
szer között vannak hasonlóságok és külön-
bözőségek. Hasonlóságok például, hogy 
mindkettő a fenntarthatóságra nevel, fon-
tosnak tartja a környezeti és természeti ér-
tékek védelmét, az egészséges életmódra 
nevelést stb. A környezeti nevelés azonban 
alapvetően antropocentrikus nézőpontokat 
mozgósít. (Prótagoraszt idézve: „Minden 
dolog mértéke az ember”.)  A konfliktusok 
is rendszerint abból adódnak, ha különféle 
emberi csoportok érdekei ütköznek egy-
mással. Bár a fenntarthatóság célkitűzése 
szerint az embernek kötelessége és saját ér-
deke is jó gazda módjára megóvni a termé-
szeti környezetet a jövő számára, az embe-
riség messze áll még ennek 
megvalósításától.  

Egy közismert, sokak által ma is rele-
váns üzenetként továbbadott szöveggel jól 
szemléltethető a környezeti nevelés ember-
központúsága. Hannes Tuch Az erdő fohá-
sza című 1927-es verséről van szó, mely 

antropocentrikus nézőpontból, az ezt jel-
lemző praktikus vonásokon keresztül köze-
lít az erdő világához. 

 
 
„Vándor, ki elhaladsz mellettem, ne 
emelj rám kezet! 
Én vagyok tűzhelyed melege hideg téli 
éjszakákon, 
Én vagyok tornácod barátságos fedele, 
Melynek árnyékába menekülsz a tűző 
nap elől, 
S gyümölcsöm oltja szomjadat. 
Én vagyok a gerenda, amely házadat 
tartja, 
Én vagyok asztalod lapja, 
Én vagyok az ágy, amelyben fekszel, 
A deszka, amelyből csónakodat építed. 
Én vagyok házad ajtaja, 
Bölcsőd fája, koporsód fedele. 
Vándor, ki elmégy mellettem, 
Hallgasd meg kérésem, 
Ne bánts!” 
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A természeti nevelés is fontosnak tartja a 
környezeti nevelés törekvéseit. Módszertana 
azonban, amellett, hogy sok átfedést mutat 
a környezeti nevelés módszertanával, sokban 
különbözik is attól. Empatikusabb, szelí-
debb, emocionálisabb. Alázatosabb a termé-
szet entitásaival. Hiányzik belőle az antro-
pocentrikus megközelítés. Jellemző rá a 
gamifikáció – a „nem ár-
tás” figyelembevételével. 
Míg a környezeti módszer-
tan megengedő abban a te-
kintetben, hogy a megfi-
gyelés tárgyát kényelmi 
célból bevigye a belső térbe, addig a termé-
szeti módszertan szigorú e tekintetben – ki-
zárólag a természetes közegében végezhető 
el a megfigyelés (pl. vízmintavétel a vízpar-
ton, növényhatározás az élőhelyen stb.).      

 

A TERMÉSZETI NEVELÉS ÉS A 
MŰVÉSZETI NEVELÉS KAPCSOLATA 

 
„Az én eszményeim, amelyek szemem 

előtt lebegtek, és mindig vidám életkedvvel 
töltöttek el: a jóság, szépség és igazság.” – 

Albert Einstein, 1934 
(Lásd: Einstein, 1995, 14. o.) 

 
A kognitív elemekre építő, ismeretcentrikus 
oktatás eredményeképp is mára túlspeciali-
zálódott, beszűkült diszciplínák vesznek 
minket körül. A természet jelentése „az em-
beri környezet természeti részé”-vé zsugoro-
dott, az élettelen és élő létezők – más di-
menzióiktól megfosztva – materializálódtak. 
A Jung-féle pszichikus tájékozódás funkciói 
közül a gondolkodást illeti prioritás, az ér-
zés, az intuíció, az érzékelés háttérbe szorul, 

 
5 A természetpedagógia, illetve a természeti nevelés fogalmak bevezetését az Új Pedagógiai Szemle 1998. márciusi szá-
mában javasoltam először. 

pedig ezek nélkül lehetetlenné válik a külső 
és belső világból érkező hatások kezelése. 

A természetpedagógiában a tudományos 
megismerés mellett a művészi érzék is 
egyenrangú szerepet kap. Ilyen tekintetben 
rokon a keleti szerves világlátással: minden, 
az érzékszerveinkkel érzékelt dolog és ese-
mény összefügg egymással, hiszen mind-

egyikük ugyanazon ab-
szolút valóság különböző 
megnyilvánulási formája. 
A művészet egy másfajta 
megismerő tevékenységet 
jelent a világ megértésé-

ben. Míg a tudomány az analitikus, a művé-
szet a szintetikus gondolkodást segíti. Az em-
ber hajlamos arra, hogy a racionális bal 
agyfélteke által dominált tevékenységeket 
helyezze előtérbe, tehát a tudományos gon-
dolkodást erősítse, s a másik oldalhoz tar-
tozó belső folyamatokat elhanyagolja. A tár-
sadalmi elvárásoknak megfelelően, ezt a 
racionális gondolkodást várja el a jelenlegi 
iskolarendszer is, az iskolába lépéstől a tu-
dományos fokozat megszerzéséig. A termé-
szeti nevelés igen nagy szerepet tulajdonít 
annak, hogy a jobb agyfélteke működése ál-
tal irányított tevékenységeket is fejlessze, s 
hogy ehhez egy magas szintű érzelmi intelli-
gencia is kapcsolódjék. Ez a más módon 
történő világfelfogás a természetfilozófiában 
is megmutatkozik.5  

 

A TERMÉSZETPEDAGÓGIA 
EREDMÉNYEI  

 
A természetpedagógiához mint neveléstudo-
mányi diszciplínához köthető eredményeket 
leginkább a Zöld Szív Ifjúsági Természetvédő 

az érzés, az intuíció, 
az érzékelés háttérbe szorul 
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Mozgalom segítségével, a természeti nevelés 
szellemében nevelkedő óvodai és iskolai cso-
portokban lehet lemérni. A pedagógusok 
elmondása szerint a gyerekek szelídebbek, 
empatikusabbak nemcsak természeti atti-
tűdjükben, hanem a társaikkal való viselke-
désük során is. Az 1989-ben alapított moz-
galom a kezdetek óta folyamatosan 
működik. Az ez idő alatt felnövekedett 
nemzedékek tagjai, akik ma már felnőttek, 
és saját gyermekeik vannak, a visszajelzések 
alapján megőrizték a Természet-szemléletü-
ket. Amellett, hogy a környezeti attitűdjü-
ket is gyakorolják (szelektív hulladékváloga-
tás, energiatakarékosság, egészséges 
életmódra törekvés stb.), a gyermekeiket a 
természetpedagógia elvei szerint nevelik.      

 
Az eredményesség egy indikátora: a 
természeti nevelés manifesztációja 
gyermekrajzokban 

 
„A rajzolás, az alkotás – mindegy, művészi-e 

vagy sem –, az emberi lélek egyik legősibb 
kifejezési módja.” 

Betty Edwards, 2008 
 
Az ember ősi vágya az érzékelhető világ meg-
fogalmazása a művészet eszközeivel. A bar-
langrajzok realisztikus ábrázolásától az ókori 
görögök kalokagathia-eszméjében megje-
lenő „szép és jó egységé”-n keresztül, a rene-
szánsz ember művészetek 
iránti fogékonyságán át 
napjaink alternatív művé-
szeti irányaiig minden mű-
vészi eszközöket használó 
alkotás ezt a vágyat tük-
rözi. A természeti és a művészeti nevelés 
szoros kapcsolatban áll egymással. A kettő 
együtthatásaként gyakran megjelenik a 

gyermekek rajzaiban az a természethez és 
környezethez való viszony, amit ők a világ-
ról alkotott tapasztalataikból, érzéseikből, 
elképzeléseikből vetítenek ki. Konrad Lorenz 
megfogalmazása szerint: „A fiatal emberek-
ben kell újjáélesztenünk a tudományköz-
pontú és a technomorf gondolkodás által el-
nyomott fogékonyságot a Szép és a Jó 
értékei iránt.”(1996, 8. o.)  

A természeti nevelésben és a csak kör-
nyezeti nevelésben részesült gyerekek ábrá-
zolásaiban jól látható különbség manifesztá-
lódik, ahogyan azt egy korábban végzett 
pedagógiai kísérlet is igazolta (Orgoványi, 
1998). A kísérleti csoport 7–14 éves korú, 
természeti nevelésben részesült gyerekekből 
állt. Rajzaikat jellemezte a természetábrázo-
lás számos vizuális eleme, úgymint termé-
szeti táj, vadon élő növény- és állatvilág, ter-
mészeti jelenségek stb. Az intellektuális 
tartalom mellett az emocionális hatás és az 
élményalapú ismeretszerzés is kifejeződött 
ezekben. Megjelent bennük az érzelem, a 
kötődés, a szeretet, a csodálat, de ugyanak-
kor az aggodalom is a természet veszélyezte-
tése miatt. Kifejeződött „a kicsi szép” 
öröme, és megjelent a szelíd megismerési 
módszer ábrázolása. Juhász-Nagy Pál (1993) 
szerint a nagy mindig sok kicsiből épül fel, 
és ez a magatartásformákra csakúgy igaz, 
mint a kultúra egészére. A gyerekek az em-
bert is ábrázolták a rajzokon, de sohasem 

főszereplőként, hanem 
beleolvadva a termé-
szetbe. Az épületek csalá-
diasak, „öko”-stílusúak, 
falaik növényekkel befut-
tatva. Az állatábrázolások 

között szeretetteljes minőségben jelennek 
meg az általában „nem szeretem”-ként szá-
mon tartott állatok. A gazdag flóra kiváló 

az élményalapú 
ismeretszerzés is kifejeződött 
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teret ad a növények, állatok és emberek bé-
kés egymás mellett élésének. Az útábrázolá-
sok kanyargós ösvényeket vagy hangulatos 
erdei utakat mutatnak. A színek vonatkozá-
sában érzékelhetőek voltak a természeti je-
lenségek – a napsütés, a kék ég, a fehér fel-
hők, a zöld, burjánzó növényzet, vagy akár 
az évszakok – jellemző színei. Valamennyi 
rajzról elmondható, hogy a természeti ele-
mek nem csupán külső valóságként, hanem 
alkotójuk belső világának 
kivetítődéseként is értékel-
hetőek. Az ábrázolásokban 
a természethez való ér-
zelmi kötődés a természet 
védelmezhetősége iránti 
aggodalomként is megjelent. Az egyik 14 
éves fiú lepusztult természeti környezetben, 
füstölgő gyárkéményekkel a háttérben, gáz-
álarcban ábrázolta magát.  

A kontrollcsoportban lévő gyerekek kör-
nyezeti nevelésben részesültek, de természeti 
nevelésben nem, és ez lényeges különbség-
ként mutatkozott a rajzaikban. A környezeti 
tudatosság több formában is manifesztáló-
dott bennük. Látható volt a szelektív hulla-
dékgyűjtés, a háziállatvédelem, a szemétsze-
dés, az energiával való takarékoskodás, a 
komposztálás. Az épített környezet sok eset-
ben felhőkarcolók formájában jelent meg. 
Az emberábrázolás hangsúlyos volt, és álta-
lában központi szerepet kapott. Az út több-
sávos autópályaként vagy betonjárdaként 
tűnt fel. A környezetvédelem szempontjai 
jelen voltak ugyan a kontrollcsoport rajzai-
ban is, de hiányzott az az érzelmi töltés és az 
alázat a természet többi létezője iránt, ami a 
természeti nevelésben részesült kísérleti cso-
portot jellemezte. 

A természeti nevelés eredményességének 
fontos indikátorai a gyermekrajzok, melyek-
ben tükröződnek alkotóik világról alkotott 

gondolatai, érzései. A rajz lehetőséget ad a 
gyermekeknek, hogy a természetben szerzett 
tapasztalataikat kreatív módon transzfor-
málják a művészi kifejezőeszközök segítségé-
vel értékelhető és élvezhető alkotássá. Ez a 
folyamat nemcsak vizuális látásmódjukat és 
művészi fejlődésüket segíti, hanem hozzájá-
rul a természet iránti tiszteletük és felelős-
ségérzetük kialakulásához is. A természet-
pedagógia és a természeti nevelés és a 

művészeti nevelés együtt-
hatása kimutatható és 
mérhető a gyermekek at-
titűdjében, gondolkodá-
sában és cselekedeteiben. 
Világképük rajzaikban is 

megmutatkozik, és jól elkülöníthető a más 
pedagógiai elvek szerint nevelt gyermekek 
vizuális ábrázolásaiból kivetíthető világké-
pektől.  

 

ÖSSZEGZÉS 

  
A természetpedagógia interdiszciplináris 
megközelítésében a „természeti” tudomány-
ágak az együttműködésük révén szinergiku-
san hatnak egymásra, új, komplexebb isme-
reteket eredményezve. A Természet mint 
Univerzum értelmezési keretében számos 
tudományág új megvilágításba kerül, támo-
gatva ezáltal a természetfilozófia elméletét. 
Ennek eredményeképpen a neveléstudo-
mány nómenklatúrája új elemekkel gazda-
godik, úgymint természetfilozófia, természet-
pszichológia, természetempátia, 
természetetika, természetpedagógia, természeti 
nevelés. A természetművészet felerősíti ezek 
hatását, másfajta látásmódjával és érzelmi 
töltetével gazdagítja a rendszert. Mindezen 
elméletek és gyakorlatok szinergikus módon 
megjelennek a természeti nevelés 

az út többsávos autópályaként 
vagy betonjárdaként tűnt fel 

 



 

ÉR T EL MEZ É SE K ,  V IT Á K  
91 

A Természetpedagógia nómenklatúrája – Reflexió Nagy Ádám és Trencsényi László Adalékok a neveléstudomány… 

   
 
módszereiben,  a természetempátia pedig se-
gít abban, hogy a jövő nemzedéke felelős-
ségteljesebb módon gondolkodjék, és a glo-
bális értelemben vett fenntarthatóság 
jegyében hozza meg döntéseit a Természet-
ben való harmonikus együttélésben.  

Javaslom, hogy a természetpedagógia és 
interdiszciplináris kapcsolati területei kapja-
nak méltó helyet a neveléstudomány színpa-
dán, és fogalmai nyerjenek bebocsáttatást a 

tudomány nómenklatúrájának rendszerébe. 
Osztom Varga Attila (2024) véleményét, 
miszerint fontos lenne, hogy: „A neveléstu-
domány egy a világ változásaira nyitott, mo-
dern és befogadó diszciplína képét sugá-
rozza magáról a szélesebb közvélemény 
felé.” Ennek a nyitott, modern és befogadó 
diszciplínának értékes és szép színfoltja lehet 
a természetpedagógia.  
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„Francia képeskönyv, 
szines offsetnyomás 
(H. A. Rey: Rafi et les 
9 singes. N. R. F. 
kiadás).” 



  

 

 

  

 

RAJNAI LÁSZLÓ 

Értelem és érzelem? 

Viktor E. Frankl és Carl R. Rogers pedagógiai emberképének 
összehasonlítása

 KÖZELÍTÉSEK  

 
A tanulmány Viktor E. Frankl és Carl R. Rogers, két jelentős 20. századi pszichológus neve-
lésfilozófiai nézeteit hasonlítja össze. Mindketten jelentős hatást gyakoroltak a pedagógiai 
gondolkodásra, ám az emberi fejlődés más-más aspektusaira helyezték a hangsúlyt. Frankl a 
logoterápia alapítójaként az életben mindenkor fellelhető értelem keresését, míg Rogers a 
humanisztikus pszichológia egyik megalapozójaként az önmegvalósítást és az empátiát tar-
totta a személyiségfejlődés központi elemének, elemeinek. A tanulmány feltárja, hogy mi-
közben a két elmélet alapvető feltevései eltérőek, kiegészítik egymást, és mindkettő értékes 
hozzájárulást nyújt a nevelésről való gondolkodáshoz. Bemutatja, hogy a két narratíva mi-
ként hatott a modern pedagógiai elméletekre és gyakorlatokra, és kiemeli, hogy mindkét 
megközelítésnek megvannak a maga erősségei és korlátai. A tanulmány arra a végkövetkezte-
tésre jut, hogy mind Frankl, mind Rogers elméletei inspiráló forrást jelenthetnek azon peda-
gógusok számára, akik olyan tanulási környezetet szeretnének kialakítani, amelyben a diá-
kok szabadon felfedezhetik saját értékeiket és képességeiket. 

 

BEVEZETÉS 

 
Az emberi lélek és a személyiségfejlődés 
megértésének kérdései mindig is központi 
szerepet játszottak a pedagógiai gondolko-
dásban és gyakorlatban. Ennek kapcsán pe-
dagógusként rendre beleütközöm a kér-
désbe: elsősorban szaktanár vagyok-e, aki 
mellesleg – esetenként – nevel, vagy alapve-
tően nevelő, aki egyben szaktanár is? Már 
maga a tény, hogy a kérdés felvetődhet, 
problémát jelez. Sokszor elgondolkodom 
azon, hogy van-e rá jó felelet. El lehet-e 

választani egymástól a két funkciót, vagy 
szerves egészet alkotnak? Mi befolyásolja 
azt, hogy az egyes pedagógusok melyik 
funkciójukat tekintik elsődlegesnek? 

A kollégákkal történő beszélgetések so-
rán arra a következtetésre juthatunk, hogy a 
megoldás kulcsa jó eséllyel a fennálló peda-
gógiai kultúra (következésképpen az abban 
többé-kevésbé tudatosan élő/létező egyes 
pedagógusok) eltérő nézeteinek és nevelésfi-
lozófiai megközelítéseinek a közös metsze-
tekre koncentráló megértésében lesz. 

Egy olaszországi Erasmus-tanulmányút 
során is a fent jelzett kérdésbe botlottam. 
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A kutatási célom többek között az volt, 
hogy megfigyeljem, milyen nevelésfilozófiai 
nézeteket vallanak az olasz pedagógusok, és 
azok milyen hatással vannak az osztálytermi 
működésükre. Olasz kollégáimmal és diák-
jaikkal interjúkat vettem fel, és azokat ele-
mezve arra jutottam, hogy az ottani peda-
gógiai létben is egyfajta kettősség lelhető 
fel. A felvett SWOT-elemzések során szem-
betűnő volt, hogy az egyik, a harmonikus 
szakmai működést veszélyeztető tényezőnek 
éppen ez a kettősség, a fent említett nevelési 
és szaktárgyi pedagógia közötti látszólagos 
ellentét mutatkozott. Ez a két szemlélet 
markánsan és egy időben van jelen a nevelő-
oktató munkában, és míg elméletileg 
komplementer szerepben lennének, gyakor-
latilag sokszor kerülnek ellentétbe egymás-
sal.1 Létezhetnének-e békésen egymás mel-
lett, van-e olyan közös metszetük, amelyet 
bővítve közelíthetnénk ezeket a nézőponto-
kat egymáshoz? Harmonikusabbá tehető-e a 
pedagógiai hivatás, ha közös nevezőre hoz-
zuk őket? 

Modern alaptételként 
fogadjuk el – hiszen a köz-
nevelési törvény2 is e mel-
lett teszi le a voksát –, 
hogy a nevelési munka so-
rán figyelembe kell vennünk a tanuló lelki 
alkatából adódó igényeit, társadalmi helyze-
tét, egyedi gyengeségeit és erősségeit és 
egyéb kontextuális tényezőket is. Nemcsak a 
folyamatok tervezésénél, hanem minden-
napi munkánk során is egyfajta humaniszti-
kus, tanulóközpontú megközelítést kellene 

 
1 Az interjúk készítése során kiderült, hogy komoly ellentét feszül a projektalapú megközelítéssel dolgozó és a tradi-
cionális, frontális munkát előnyben részesítő kollégák között, ami az értékelési gyakorlatban is megmutatkozott. Egy 
másik, ennél talán még érdekesebb konfliktusforrást pedig a tudományos életben betöltött női szerepekkel kapcsola-
tos eltérő nézetek jelentették. 
2 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről 
3 A nevelés szellemtudományi alapjainak fontosságát hangsúlyozva, Junghoz (1953) hasonlóan, egyes kutatók a je-
lenkor pedagógiájában is hiányolják a nevelés antropológiai, filozófiai és pszichológiai gyökereit (Gabriel, 2019). A 

alkalmaznunk tehát, amelynek hátterében 
megfigyelhető egy egzisztenciális, az egyént 
a maga teljességében megragadni szándé-
kozó igény. 

Ez a megfigyelés vezetett odáig, hogy el-
kezdjem kutatni: a nevelésfilozófiai nézetek 
között melyek azok, amelyek szem előtt 
tartják ezt az egzisztenciális dimenziót. Hi-
szem, hogy ha meg kívánunk felelni a mo-
dern, posztmodern kor pedagógiai kihívása-
inak, muszáj interdiszciplináris módon 
gondolkodnunk, így munkánk során nem 
nélkülözhetjük a lélektani alapokat sem. 
Ahhoz, hogy valós választ adhassunk a fenti 
kérdésre, kutakodásunkat a filozófiai, lélek-
tani és antropológiai alapoknál kell kezde-
nünk, ezért kiindulási pontként két olyan, a 
humanisztikus-egzisztencialista szellemi vo-
nulatból érkező szakembert választottam, 
akik munkásságukkal jelentős változást 
idéztek elő a lélektani szcénában. Az egzisz-
tenciális nehézségekkel küzdő Embert szólí-
tották meg, és melléálltak, hogy támogassák 

mindennapi küzdelmei-
ben. Nemcsak a pszicho-
lógia világában, hanem az 
emberről mint létezőről 
szóló gondolkodásban is 
újat hoztak, ily módon 

hatva a velük közösségben élő társtudomá-
nyokra, köztük a neveléstudományra is. 

Frankl és Rogers egyedi módon járultak 
hozzá a szellemtudományok újrahumanizá-
lásához,3 így különösen fontos, hogy milyen 
nézeteket vallottak az emberi lélekről, az 
élet értelméről és a személyes fejlődésről. 

Létezhetnének-e békésen 
egymás mellett? 
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Viktor Frankl a logoterápia és egzisztencia-
analízis keretein belül az értelemkeresést és 
önmagunk meghaladását hangsúlyozta, míg 
Carl Rogers a személyközpontú szemléleten 
keresztül az empátiára és az elfogadásra 
összpontosított a reális énkép, az önbecsülés 
és az autonómia fejlesztésének érdekében. 

A tanulmányom célja, hogy feltárja és 
összehasonlítsa e két tőről fakadó, helyen-
ként egymás útját keresztező, végül aztán 
egymástól mégis eltérő szemléletet, és be-
mutassa, hogyan alakították a modern pe-
dagógiai elméletet és gyakorlatot. Fókuszá-
ban kizárólag a pedagógiai emberképek 
viszonya áll, valamint azok leképeződése a 
gyakorlati pedagógiai munkában, így nem 
kívánom a két elméletalkotó egyéb pszicho-
lógiai vagy terápiás tevékenységét érdemben 
bemutatni. Mivel Frankl és Rogers a peda-
gógiával csak mint a pszichológia alkalma-
zott területével foglalkozott, és így is csak 
érintőlegesen, a tanulmány következtetései 
nem a közvetlen pedagógiai állításaikból, 
hanem az általuk képviselt emberképből in-
dulnak ki.  

Nem cél, hogy letegyem a voksot egyi-
kük mellett sem, hiszen mindkét elméletal-
kotó úttörő volt a maga idejében, hatásuk 
mind a pszichológia, mind 
pedig a pedagógia terüle-
tén a mai napig érezhető. 
Legfontosabb célom, hogy 
kettejük munkájának ösz-
szevetésével, elméleteik kö-
zös metszetében található 
rehumanizációs törekvésekre koncentráljak, 
megmutassam, hogy ezeket a mai, modern 
tanulóközpontú pedagógiai munka részévé 
tudjuk tenni. Új egzisztenciális értelmezési 
szempontokat kívánok felkínálni a még 

 

tudománypozitivista megközelítés redukcionista jellegéből adódóan a pedagógiai folyamatokat kvantifikálják, figyel-
men kívül hagyva a személyiség komplexitását (Sárkány, 2024). 

képzésben lévő és a már gyakorló pedagógu-
soknak egyaránt. Nem titkolt célom és re-
ményem, hogy a két gondolkodó narratívái-
nak vezérfonalát követve a pedagógusokat 
segítem ezzel abban, hogy újszerűen reflek-
tálhassanak saját munkájukra és emberké-
pükre, illetve bármely olvasó talán új, 
egyéni felismeréseket érhet el egy humanisz-
tikusabb, tanulóközpontúbb megközelítés 
felé közeledve. 

 

VIZSGÁLATI SZEMPONTOK 

 
Amikor két pedagógiai szemléletet hasonlí-
tunk össze, célszerű egy tudományközi meg-
közelítést alkalmazni, hiszen több, külön-
böző tudományterületek által vizsgált 
kérdésre keresünk válaszokat. Összeveté-
sünkben vizsgálni fogom, hogy a két elmé-
letalkotó milyen antropológiai alapokra 
építkezett, ezek ugyanis már előrevetítik 
azokat az oktatási-nevelési célokat, amelyek 
az általuk sugallt pedagógiai modellekben 
megjelennek. Ennek kapcsán kitérek a pe-
dagógiai folyamatok eredményességének 
kérdésére, valamint arra is, hogy milyen 
munkaetikát javasolnak, és hogy milyen 

mértékben támogatják a 
tanulói autonómia kérdé-
sét. A pedagógiai folya-
matok értékkereső és ér-
tékteremtő jellege is 
fontos pont a két 
pszichológus munkássá-

gában, ezek is kijelölnek majd bizonyos 
munkaformákat és tanári-tanulói stílusokat. 
Mindezek utalnak majd az iskolai kultúrára, 
amely a tanári és tanulói attitűdöket, moti-
vációkat és tevékenységeket is magában 

tanulmányom fókuszában 
kizárólag a pedagógiai 

emberképek viszonya áll 
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foglalja. Végül kitérek a két gondolkodó 
munkásságának közös és eltérő pontjaira, 
valamint arra a kritikára, amellyel gondola-
taikat és azok pedagógiai leképeződését illet-
ték a kortársak és az utókor.  

 
Antropológiai alapok 

 
Elsőként a gondolkodók antropológiai em-
berképéről kívánok szót ejteni, hiszen a ne-
velési-oktatási folyamatokat nem csupán a 
tudományos elméletek vagy pedagógiai mo-
dellek határozzák meg, ha-
nem az adott társadalmi, 
kulturális és történelmi 
kontextusok is. A filozó-
fiai-antropológiai megkö-
zelítés lehetővé teszi, hogy 
mélyebben megértsük pedagógiai gyakorla-
tunkat, tudatosítsuk a pedagógus és a kü-
lönböző közösségek sajátos értékrendjét, 
normáit és szokásait. Amikor ezzel a kérdés-
sel foglalkozunk, arra reflektálunk, hogy 
milyen embereszménnyel dolgozunk, és kö-
vetkezésképpen milyen oktatási-nevelési cé-
lokat tűzünk ki magunk elé. Segíthet abban 
is, hogy jobban megértsük a tanulók szocio-
kulturális hátterét, és ennek megfelelően 
alakítsuk a tanulási környezetet, mivel ezek 
alapvetően formálják a tanulók identitását 
és tanulási folyamatait (Borosán és Csepela, 
2017; Tóth, 2023). 

 
Viktor E. Frankl (1905–1997) Ausztriá-

ban született, pályáján neurológus orvos-
ként indult. Erőteljes természettudományos 
és kontinentális filozófiai háttérrel bírt, filo-
zófiából doktorált. Orvosi és filozófusi 
munkásságában jaspersi, scheleri, bins-
wangeri, bossi és heideggeri hatásokat fedez-
hetünk fel (Sárkány, 2023). Elméletére és 
gyakorlatára drámai hatást gyakorolt 

családjának a második világháború idején 
történt elhurcolása és a holokauszt egésze. 
Vallásos gondolkodó, elméletének központi 
helyét foglalja el az Istenbe vetett hit. 

Carl R. Rogers (1902–1987) egy egye-
sült államokbeli, mezőgazdasági hátterű csa-
ládból érkezett. Bölcsészettudományi oldal-
ról közelítette meg a pszichológia 
témakörét, bölcsészeti-filológiai háttérből 
indította elméletét és gyakorlatát (Kőváry, 
2022), a Columbia Egyetemen 1931-ben 
doktori címet szerzett pszichológiából. Az el-

mélet gyakorlati alkal-
mazhatóságát tartotta 
szem előtt. Munkájában 
alapvetően biológiai meg-
közelítést alkalmazott, és 
egy növekedésalapú 

szemléletet érvényesített. Agnosztikusnak 
tekinthetjük; mint majd szót ejtünk róla, a 
hitet és a dogmatizmust elkerülendőnek, a 
fejlődés szempontjából károsnak tartotta, 
egyes források (Beit-Hallahmi, 2007, 310. 
o.) ateistának mondják. 

Mindkét gondolkodóban közös, hogy 
létfilozófiát (Lebensphilosophie) hirdettek és 
éltek, a dilthey-i értelemben a megélt ta-
pasztalat jelentőségét és az emberi létezés 
mögötti életerőket tartották szem előtt 
(Dilthey, 1907/1951, 10. o.). Kiindulási 
pontjuk a humanisztikus egzisztencializ-
mus, így központi témájuk az eredetiség, 
önazonosság. Filozófiai nézőpontjukat nem-
csak világmagyarázatként használták, ha-
nem gyakorlati értelemben is önazonosak 
maradtak (Sárkány, 2023. 69. o.). Életfilo-
zófiájuk terápiás hatással volt a saját életükre 
is, azt Lebensform-ként tették magukévá 
(Setaioli, 2014, 243. o.). Mindkét kutató 
háttere alapvetően filozófiai és filológiai 
megalapozottságú, rehumanizálni akarták a 
pszichológia és általában a 

gyakorlati értelemben is 
önazonosak maradtak 
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szellemtudományok világát (Sárkány, 
2023, 102. o.), a maguk korában a tudo-
mányos redukcionizmus ellen léptek fel 
(Uo., 71. o.). 

Rogers filozófiai alapvetése a humanisz-
tikus pszichológiai irányzatba tartozó sze-
mélyközpontú megközelítés (Rogers, 2019). 
Pszichológiai munkássága szakmai ellenkul-
túraként indult, és a maga korában sok vitát 
generált (Rogers, 2019, 342. o.). Nevelésfilo-
zófiája a személyközpontú megközelítésen 
alapul, az egyén autonóm önirányítási és 
fejlődési képességére fókuszál (Uő., 1969). 
Rogers a pszichoterápiás gyakorlatból indul 
ki, amelynek területén már „ellentmondásos 
figuraként” tartották őt számon – tanár-
képző munkája során nem akarta az általa 
képzett pedagógusokat is ilyen kirekesztett 
helyzetbe hozni (Uo., 341. o.). Pedagógiai 
célja megérteni, hogyan befolyásolják a kü-
lönböző nevelési filozófiák a diákok viselke-
dését (Uo., 341. o.), és miként segíthetik a 
pedagógusok a diákok személyiségének po-
zitív formálódását (Uo., 350. o.). Lényegé-
ben, pedagógiai megközelítésében a skinneri 
inger-válasz viszonyrend-
szerhez képest definiálta 
magát, és éppen azt a té-
nyezőt – az ingerre adott 
választ előállító személyisé-
get – helyezte közép-
pontba, amelyről Skinner 
az elméletében egyáltalán nem beszél: úgy 
vélte, hogy az oktatási-nevelési folyamatok-
nak is személyközpontúnak kell lenniük, 
kulcsfogalma a tapasztalati, procedurális ta-
nulás (Rogers, 1961, 207. o.). 

Viktor E. Frankl filozófiai és antropoló-
giai kerete a logoterápia és értelemtalálás el-
mélete (Sárkány, 2012), valamint az azon 
alapuló ontikus és ontologikus egzisztencia-
analízis gyakorlata (Sárkány, 2023). 

Írásaiban optimista és jövőorientált gondol-
kodó, a természettudományos alap mellett 
mindig bölcseleti munkákra támaszkodva 
fejti ki elméleteit (Kőváry, 2022, 316. o.), 
saját életének példájával erősíti meg 
pszichológiáját, amelyet a redukcionista és 
tárgyiasító pszichologizmus ellenében dol-
gozott ki, scheleri bölcseleti alapokra he-
lyezve azt (Sárkány, 2008). Teljes filozófiai-
lélektani-antropológiai elméletet alkotott 
(Sárkány, 2023, 30. o.). 

Megközelítésének alapjául az általa leírt 
logoterápia (logos + therapein) elmélete szol-
gál: ez az élet értelmének megtalálását te-
kinti az elsődleges emberi hajtóerőnek. 
Módszere fenomenológiai, de mint Sárkány 
Péter fogalmaz, nem csupán filozófiai, ha-
nem tapasztalati módszerként kell erre te-
kintenünk (Sárkány, 2023, 150. o.). Köz-
ponti szerepet játszik nála az elkerülhetetlen 
szenvedés átértékelt, teljesítmény-jellege 
(Frankl, 2014). Kőváry szerint (2022, 322. 
o.) kialakulása idején „a logoterápia mint 
módszer a mainstream pszichológia berkein 
belül kritika és elutasítás tárgyává vált, azon 

a címen, hogy túl filozó-
fiai, pedagógiai, kognitív, 
és elhanyagolja a 
pszichodinamikai aspek-
tusokat és az élet nem 
spirituális dimenzióit”. 
Ennek következtében 

Frankl munkássága, hasonlóan Rogerséhez, 
jó ideig a pszichonalaízissel szembeni idea-
lista ellenkultúraként fejlődik (Sárkány, 
2023, 115. o.). 

Frankl két- és háromdimenziós modelle-
ken mutatja be, hogy mit gondol az emberi 
fejlődésről. Értelmezésében a dualista 2D-
modell (test és elme/lélek modellje) leegy-
szerűsítő, így nem kívánatos az emberekkel 
való munkában. A 2D-modell 

nem akarta az általa képzett 
pedagógusokat 

kirekesztett helyzetbe hozni 
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értelmezésében minden ember egyforma (ez 
a biológiai hasonlatosság alapján álló uni-
verzalizmus). Ezzel szemben a Frankl által 
támogatott 3D-modell, amely a test, az 
elme/lélek és a szellem síkját is magában 
foglalja, már egymástól jócskán különböző 
személyeket feltételez (Kőváry, 2022, 424. 
o.). Ez a szellemi sík a pedagógiai értelme-
zésben később fontos lesz. 

Frankl teleologikus világnézetet vallott: 
szerinte az életnek van az egyéntől független 

célja és értelme, az emberi életben fellelhető 
értelmet a priori adott igazságnak (Sárkány, 
2023, 89. o.), antropológiai jellemzőnek 
tekintette (Uo., 159. o.), egzisztenciális 
adottságok szerinte az ezek (Kőváry, 2022, 
326–327): 1) szellemiség, 2) szabadság és 
3) felelősség. 

A fentieket összefoglalva a két elméletal-
kotó emberképét az 1. táblázatban vetjük 
össze.  

 

1. TÁBLÁZAT 

 
Frankl és Rogers emberképe és a kulcsmomentumok mögött álló elméletek 

  

Viktor E. Frankl szerint az ember: Carl R. Rogers szerint az ember: 

– oszthatatlan (individuum), mely jel-
lemző még kóros állapotokban sem 
szűnik meg (ld. Dasein; Heidegger, 
1962, 26. o,); 

 feloldhatatlan (insummabile), ha közös-
ségben feloldódik, tönkremegy (ld. szelf-
fragmentáció; Kohut, 2009, 94. o.); 

 abszolút nóvum, egyedi az univerzum-
ban (ld. a Dilthey-féle hermeneutikát; 
Hodges, 1969, 143. o.); 

 szellemi létező, ellentétben a csupán 
bioszociális létezőkkel (ld. heideggeri 
létfeledett-természeti állapot szemben 
az ontológiailag reflektált léttel; Heideg-
ger, 1962, 59. o.); 

 egzisztenciálisan értékorientált, nem 
ösztönök hajtják (ld. Tillich szabadság 
és sorszerűség közötti döntései; Kegley, 
1961, 54–56), vagy Isaiah Berlin ket-
tős szabadság-elmélete; Berlin, 1969, 
118–134); 

 én-szerű, és az ösztönös tudattalan mel-
lett a szellemi tudattalan is részét 

 nyitott a tapasztalatokra, képes az él-
mények védekezés- és torzításmentes 
befogadására (Kierkegaard, 1986; Ro-
gers, 1980, 39. o. és Whitehead, 1949, 
56. o.); 

 egyfajta egzisztencialista életstílust él – 
teljesen átéli a pillanatot, a jelenben 
létezik, de irányultsága a jövőbe tekint 
(ld. Rank; de Carvalho, 1999/2010, 
49. o.); 

 természetes ön- és ősbizalommal ren-
delkezik – bízik a saját képességeiben, 
értékítéletében és abban, hogy ki tudja 
választani a megfelelő viselkedést. Ér-
tékítélete nem a külső szabályoktól, a 
társas elvárásoktól függ, hanem belső 
központból indul ki (ld. Kierkegaard; 
Rogers, 1980, 39. o.); 

 tudja, hogy van választási szabadsága 
és él is ennek a lehetőségével (ld. Rollo 
May, Maslow és Otto Rank; Schneider, 
2022); 
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képezi, a transzcendenciára irányul (ld. 
Gabriel (2018): a szellemi nem egyenlő 
a tudatival); 

 rendelkezik a szellem dacoló hatalmá-
val, tehát a biológiai, szociális és pszi-
chikai dimenziókkal harcba szállhat (ld. 
jaspersi határhelyzetek; Wildermuth, 
2007, 11. o.); 

 dinamikus, képes a pszichofizikai lété-
től távolságot tartani, azon kívül létezni 
(ld. előző pont); 

 léte alapvetően különbözik az állati lét-
től, hiszen világa van, nem környezete 
(ld. Binswanger és Boss elmélete: Mit-
welt-Umwelt-Eigenwelt, Binswanger, 
1963, 31. o.); 

 az öntranszcendencia felől fogja fel ön-
magát (ld. Tillichnél az önegységesítés-
önteremtés-önmeghaladás hármas egy-
sége; Newport, 1984, 47. o.). 

 kreatív és szabad (ld. Whitehead; Ro-
gers, 1961, 300. o., illetve Kilpatrick 
hatása; Rogers, 2019, 377. o.); 

 megbízható és konstruktív módon él és 
cselekszik (ld. Maslow, 1966, 22. o.); 

 élményekben gazdag, teljes életet él 
(ld. Maslow, 1966, 22. o. és Henry 
James; Gavin, 2012). 

FORRÁS: Rogers, 2019, 241–251. o. és Kőváry, 2022, 326–327. o. 
 

Oktatási-nevelési célok 
 

A nevelésfilozófiai alapok megteremtenek 
egyfajta emberképet, és természetszerűleg 
kijelölnek pedagógiai célokat is, ezek pedig 
előrevetítik a nevelési-oktatási folyamat el-
várt eredményeit, azok kognitív és affektív 
jellemzőit, valamint, hogy a diákok milyen 
tudás- és készségkészleteinek fejlődését kí-
vánja az adott pedagógia elősegíteni. Az is 
központi kérdés lesz, hogy miként befolyá-
solja a megközelítés a tanulók hozzáállását, 
értékeik alakulását és motivációjukat. 

 
4 Míg az önazonosság inkább egy önmagunkról alkotott stabil és koherens kép, amelyet a múltbeli tapasztalatok, a 
jelenlegi körülmények és a jövőbeli elvárások formálnak, a rogersi értelemben vett kongruencia (énazonosság) a fen-
tiek mellett azt is magában foglalja, hogy gondolataink, érzéseink és viselkedésünk is összhangban vannak egymással 
(Rogers, 2019).  

Eredményesség, elégedettség és jóllét, 
munkaetika 

 
A két elmélet eltérő pedagógia célrendszer-
hez vezet, hiszen míg a frankli, előíró jellegű 
rendszerek középpontjában a tudás meg-
szerzése, a készségek irányított és célorien-
tált fejlesztése és az értékek belsővé tétele, 
valamint a személyes élet értelmének a felle-
lése áll, addig Rogers a kreatív gondolkodás, 
a problémamegoldó képesség, az önbizalom 
és a kongruens4 működés elősegítését te-
kinti elsődleges pedagógiai célnak. Ennek 
kapcsán, bár mindkét modell az autentikus, 
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önazonos működést tűzi zászlajára, előbbi 
logikusan leginkább a folyamatok elején a 
külső visszaigazolásra és az ahhoz kapcso-
lódó sikerélményre épít, míg a másik mo-
dell a belső elégedettség, kongruencia és sze-
mélyes fejlődés elérését jelöli ki céljául. Ezek 
persze nem oltják ki egymást, és nem is egy-
más ellenében működnek, inkább mint két 
komplementer halmazt kell őket elképzelni. 
Mindkét gondolkodó rendszerének a fóku-
szában a személyiség hosszú távú fejlesztése 
áll; így a frankli elméleti 
keret jól alkalmazható 
olyan problémák esetén, 
amelyek jól keretezhetőek, 
egy adott probléma köré 
összpontosulnak, míg a 
személyközpontú megközelítés inkább ho-
lisztikus, általános személyiségfejlesztési kér-
désekben használható. Mindketten meg-
egyeznek abban, hogy a jelentés- és 
értelemkeresést az emberi működés köz-
ponti kérdéseként vizsgálják. 

Rogers humanisztikus megközelítése 
részben Maslow ismert elméletére épül 
(Maslow, 1966), tehát biológiai indítású és 
növekedésalapú (de Carvalho, 1999/2010, 
51. o.). Rogers szerint a személyekben ere-
dendően megvan az önmegvalósítás és a 
személyes fejlődés irányába ható hajtóerő. 
Az organizmikus értékelési folyamat koncep-
ciója (Rogers, 1961, 151. o.) központi helyet 
foglal el elméletében, eszerint az egyéneket a 
belső motivációjuk hajtja a számukra kielé-
gítően ható és életüket gazdagító élmények 
felé. Nem hisz teleologikus, dogmatikus 
irányelvekben; a személy pozitív értékeit 

 
5 Dewey a személyiség hosszú távú fejlődéséhez szükségesnek tartotta a tapasztalati tanulást, a társadalmi szintű in-
terakciót és a demokratikus részvételt. Az oktatásnak aktív tanulók és felelős polgárok nevelésére kell törekednie a 
valós élet tapasztalatai, a kritikus gondolkodás és a közösségi életbe való bevonódás révén, elősegítve az életre szóló 
fejlődéshez szükséges gondolkodási sémák gazdagodását (Ord és Leather, 2011; Sabel, 2012; Standal és Aggerholm, 
2018; Noh és mtsai., 2023). 

adottnak veszi. A nevelési folyamatok során 
a segítő és a tanár nondirektív pozíciót fog-
lal el, nem irányítja a tanulót valamilyen 
külső érték felé (Rogers, 1951, 306. o.), en-
nek feladatát a tanítványra hagyja. Rogers a 
pedagógiai munka kapcsán  bármilyen 
külső vagy ráerőltetettnek tűnő célrendszer-
rel kapcsolatban óvatosan fogalmazott, sze-
rinte ezek korlátozhatják az egyén önirányí-
tott útját az önmegvalósítás felé (Rogers 
1961, 55. o.). 

Amikor az eredmé-
nyes tanulás feltételeit 
megfogalmazza, a kiindu-
lási pontja az, hogy a pe-
dagógiai kérdésfeltevés-
nek relevánsnak kell 

lennie a tanuló számára, vágynia kell a vál-
tozásra, mert ekkor alapvető hajtóerőként 
hat az élet önmegvalósító tendenciája (Rogers, 
2019, 356., 361. o.). Leírja a tanulás szüksé-
ges és elégséges feltételeit (Uo., 352–355. 
o.), ezek a kongruencia, a feltétel nélküli po-
zitív elfogadás, az empátia és a tanár hiteles 
kommunikációja. Ezek hatására a tanuló én-
képe hitelesebb, önazonosabb lesz, és a vi-
lágról alkotott képe nyitottá válik új értel-
mezésekre, a fenomenológiai horizontja 
tágul (Rogers, 2019, 355. o.), és megvalósul-
nak a Dewey5 által központi kérdésként ke-
zelt hosszú távú személyiségalakulás fel-
tételei (Uo., 376. o.). Műveiben bővebben 
tárgyalja Buber (2008) dialógusfilozófiájá-
nak „Én-Te” és „Én-Az” kapcsolati koncep-
cióját is, főként a valódi, személyes kapcso-
latok pozitív hatásait a nevelési folyamatra 
(Rogers, 1980, 41–45. o.). A puszta 

a személyes fejlődés 
irányába ható hajtóerő 
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intellektuális tudás helyett az emberi érzel-
mek, a kreativitás és az itt-és-most fókusza 
játszanak fontos szerepet Rogers gondolko-
dásában, ezeket rendre Otto Rank hatása-
ként szokták említeni (de Carvalho, 
1999/2010, 49. o.). 

Rogers kiindulási alapként tekint Mas-
low önaktualizációs modelljére (Maslow, 
1966, 22. o.), és összeköti azt saját, a sze-
mélyes növekedéssel kapcsolatos elméleté-
vel. A gyermeki önelfogadást és spontanei-
tást leíró részt idézi Maslowtól (Rogers, 1961, 
174. o.), amivel Pukánszky (2013, 119. o.) 
szerint egy romantizált ’valaha volt termé-
szetes’ ősállapotot kíván visszaállítani. 

Frankl nézetei mentén a tanulók akkor 
érhetik el a legjobb eredményeket, ha képe-
sek megtalálni a saját életük értelmét, amely 
aztán őket tanulásra motiválja. Az ő megkö-
zelítése az önmeghaladásra épít, amely ab-
ban segít a tanulóknak, 
hogy leküzdjék az előttük 
álló nehézségeket, kihívá-
sokat (Pytell, 2016). Rogers 
ezzel szemben a tanulói 
önszabályozásra és a sze-
mélyes felelősségvállalásra 
helyezi a hangsúlyt, mert 
ez teszi lehetővé, hogy a tanulók aktívan 
részt vállaljanak tanulási folyamataikban 
(Ponte és Brito, 2022). Rogers megközelítése 
így a tanulói ön- és társértékelésre és a belső 
motiváció fejlesztésére összpontosít, ezek 
szintén hozzájárulnak a kimeneti eredmé-
nyek javulásához (Zagyváné Szűcs, 2022). 

Frankl a pedagógiát az egyénben rejlő, 
még meg nem valósult értelemfeltárás esz-
közének tekinti (Sárkány, 2023, 181. o.), el-
mélete szerint az értelem objektív és adott, 
és az egyén feladata, hogy megtalálja azt a 
saját életében (Sárkány, 2023, 48. o.). Ezzel 
szemben Rogers a személyes növekedést és a 

feltétel nélküli pozitív elfogadást helyezi kö-
zéppontba (Rogers, 1961). Véleménye szerint 
az értelmet nem megtalálni, hanem megte-
remteni kell a tanuló életében (Sárkány, 
2023, 49. o.). A pedagógiai folyamatban 
Frankl a személyiség szellemi dimenziójára, 
a személyiség lehetséges jövőbeni változa-
tára fókuszál (Sárkány, 2023, 50. o.), míg 
Rogers a jelen pillanatban elérhető sze-
mélyre, az itt-és-mostra koncentrál (Rogers, 
1961, 91. o.). 

A frankli elméleten alapuló pedagógia 
célja, hogy segítse az egyént transzcendens 
értékek felfedezésében és az önmagán túl-
mutató célok megvalósításában. Rogers 
megközelítése inkább az egyén személyes 
növekedését és a társas kapcsolatok fejleszté-
sét helyezi előtérbe. (Fontos ugyanakkor 
megjegyezni, hogy Frankl elméletének pe-
dagógiai vetülete bonyolultabb kérdés, mint 

ugyanez a rogersi elmélet-
nél. Bár Frankl maga 
nem dolgozott ki kiter-
jedt pedagógiai modellt, 
tanítványai és követői fej-
lesztettek különböző pe-
dagógiai módszereket 
(Siller és Waibel, 2018). 

Ezek azonban nem mindig állnak összhang-
ban Frankl eredeti elképzeléseivel (Sárkány, 
2023, 134. o.), így ezeket nem is vettük a je-
len tanulmány keretében figyelembe.) 

A fentiekből eredően munkaetikaként 
Frankl az egyenlő lehetőségekben és ennek 
kapcsán az életfeladathoz kapcsolódó fele-
lősségtudatban hisz; Rogers figyelmének fó-
kuszában inkább az egyéniség tisztelete és a 
sokszínűség elfogadása áll. 

 

a pedagógiát az egyénben 
rejlő, még meg nem 

valósult értelemfeltárás 
eszközének tekinti 
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Értékkeresés 

 
Míg a fősodorbeli pszichológia és talán leg-
inkább a személyközpontú pszichológia 
alapvető attitűdje egy világnézeti értéksem-
legesség, ezt a gyakorlati munkában (legyen 
az terápiás vagy pedagógiai munka) nem 
igazán lehetséges érvényesíteni (Kőváry, 
2022, 324. o.). Rogers a jelentést nem 
adottnak veszi, hanem egy konstrukció 
eredményének látja, tehát olyan tartalom-
nak, amelyet a személy nem megtalál, ha-
nem aktívan felépít. A frankli egzisztencia-
lizmus, kiváltképp a vallásos 
egzisztencializmus, az emberen túlmutató, 
így transzcendens értékrendszerben próbálja 
megtalálni az ember helyét. Viszonyítási 
pontként, a modern humanista gondolat-
menettel szemben, nem magát az embert 
választja, hanem a személyen túlmutató ér-
tékeket. 

Frankl elméleti és gyakorlati munkájá-
ban ez az (érték)semlegesség célként nem je-
lenik meg, alapvetően értékeket közöl, azok 
felé orientál (Sárkány, 
2023, 177. o.). Franklnál, 
Rogers-szel szemben a sze-
mélyiségfejlődés központi 
kérdése az önmeghaladás, 
annak központi eleme az 
ember biológiai és szociális 
kereteitől való elszakadás 
képessége (Uo.). A rogersi személyközpontú 
szemlélet pedig inkább a személyes narratíva 
kiteljesítését tartja központi kérdésnek. 

  
Tanári és tanulói szerepek, a tanulási 
folyamat, a tanári és tanulói 
tevékenységek és tanulási stílusok 

 
A pedagógiai gyakorlatban Frankl és Rogers 
megközelítései különböző módszereket 

igényelnek. Frankl elmélete szerint a taná-
roknak segíteniük kell a tanulókat abban, 
hogy felfedezzék saját értelemkeresési céljai-
kat, míg a Rogers elméletét követő tanárok-
nak támogató környezetet kell teremteniük, 
amely elősegíti a tanulók önálló gondolko-
dását és fejlődését (Semper és Lizasoain, 
2022). A kutatások azt mutatják, hogy a ta-
nulói eredmények szempontjából a pedagó-
giai környezet és a tanári attitűdök kulcs-
szerepet játszanak (Olasz és Hütter, 2021). 
A tanárok által alkalmazott megközelíté-
sek, módszerek és a tanulók közötti inter-
akciók jelentős hatással vannak a tanulói 
teljesítményekre. 

A humanisztikus pedagógia hangsú-
lyozza a támogató tanulási környezet fon-
tosságát, amely előmozdíthatja a diákok 
független, kritikai gondolkodását és szemé-
lyes fejlődését. Ez a megközelítés olyan ok-
tatási környezetet szorgalmaz, ahol a diákok 
értékesnek, valós személynek érzik magukat. 
Ez összhangban van azzal az elképzeléssel, 
mely szerint a tanároknak olyan légkört kell 

teremteniük, amely ked-
vez az önirányított tanu-
lásnak (Bondy és mtsai., 
2007). Ez nemcsak a diá-
kok elkötelezettségét, ha-
nem a tanulási motiváci-
óját és a rezilienciáját is 

növeli. A tanárok pozitív interakciója jelen-
tősen befolyásolhatja az osztályterem 
pszichológiai környezetét, ezáltal csökkentve 
az elkerülő, problémás viselkedést (Bondy és 
mtsai., 2007). Továbbá Talvio és Lonka kije-
lentik, hogy egy olyan pozitív osztálytermi 
légkör, amelyet konstruktív interakciók jel-
lemeznek, kulcsfontosságú a diákok jóllétére 
és a tanulmányi eredményére nézve (2019, 
315–339. o.). 

a tanulók közötti interakciók 
jelentős hatással vannak a 
tanulói teljesítményekre 
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Monteiro eredményei bizonyítják, hogy 
a folyamatos, formatív visszajelzés és egy 
gondoskodó osztálytermi közeg a diákok 
magasabb szintű elkötelezettségéhez és azo-
nosulásához vezet (Monteiro és mtsai., 2021). 
Ez összhangban van Rogers azon hitével, 
hogy az oktatóknak olyan környezetet kell 
elősegíteniük, ahol a diákok ki tudnak telje-
sedni, és autonóm módon tudnak mű-
ködni, ezáltal fejlesztve kritikai gondolkodá-
sukat és az általános tanulási élményt. 

Rogers kiemeli, hogy a diákokat aktívan 
be kell vonni a tananyag feldolgozásába, ez 
áll az általában Benjamin Franklinnek tulaj-
donított involvációelmélet mögött is, amely 
szerint tapasztalatokon és élményeken ke-
resztül tanulunk, nem pedig passzív infor-
mációfelvétel útján (Astin, 1999). 

 
Tanári szerepek 

 
Evidencia, hogy a tanárok kulcsszerepet ját-
szanak a tanulási folyamatokban. A tanár 
azon túl, hogy segíti a tanulási folyamatot, 
aktív szerepet játszik a tanulási környezet ki-
alakításában, a diákok motiválásában és a 
tanulási folyamatok irányí-
tásában. A tanár-diák kap-
csolat minősége, a pedagó-
gus érzelmi intelligenciája, 
valamint a pedagógusok 
közötti együttműködés 
mind-mind hozzájárulnak az oktató-nevelő 
munka sikeréhez (Spilt és mtsai., 2011; Lam-
pert és Graziani, 2009; Kelchtermans és De-
ketelaere, 2016; Cochran-Smith, 2005). 

Frankl filozófiai kiindulópontjából kö-
vetkezően a pedagógus direktív szerepet ját-
szik a nevelési folyamatban, útmutató, irá-
nyító szereppel rendelkezik. Nézetei szerint 
a pedagógus feladata, hogy irányítsa a diá-
kokat az értelemkeresés útján, és ne pusztán 

formális tudást adjon át. Véleménye szerint 
az oktatási-nevelési folyamatnak olyan kör-
nyezetet kell teremtenie, ahol a diákok felfe-
dezhetik saját értékeiket, és az életükben 
megbúvó értelmet fellelhetik. Rogers-szel 
szemben sejthető, hogy direktív, irányító 
szerepet szán a pedagógusnak is – emiatt 
rendszeresen érte kritika őt (Pytellt idézi Kő-
váry, 2022, 322. o.). 

Rogers ettől eltérően abban hisz, hogy a 
pedagógus leginkább mint segítő-támogató 
szakember jelenik meg a pedagógiai folya-
matokban. Szerinte a pedagógus facilitátor-
ként kell, hogy működjön, támogató kör-
nyezetet kell biztosítania, amely elősegíti 
az önfelfedezést és a személyes növekedést. 
A pedagógus feladata a biztonságos, empati-
kus és elfogadó osztálytermi légkör megte-
remtése. Úgy vélte, hogy a hétköznapi peda-
gógiai munkában vitákat kell generálni, 
meg kell osztani a személyes véleményeket, 
és meg kell próbálni megérteni és elfogadni 
a sajátunktól eltérő álláspontokat és érzése-
ket. Így előadások helyett inkább demonst-
rációkat tartott, ezek során igyekezett em-
patikusan, elfogadóan, kritika nélkül 

kezelni a kérdéseket 
(2019, 342. o.). 

Az eredményes tanárt 
leíró vonásokat (empátia, 
kongruencia és feltétel 
nélküli pozitív elfogadás) 

kiegészíti a sokoldalúság és a megengedően 
involváló, gazdag forrásokhoz hozzáférő és 
azokat a diákok számára biztosító szakem-
ber (resourcefulness) jellemzőivel (Uo., 359–
360. o.). A humanisztikus szemléletű peda-
gógusi munka két hangsúlyos pontja: 1) a 
tanulás általános pszichológiai feltételrend-
szerének megteremtése, 2) érzelmi alapú pe-
dagógia kialakítása, amely nem csak a kog-
nitív készségeket fejleszti (ld. többszörös 

a hétköznapi pedagógiai mun-
kában vitákat kell generálni 
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intelligencia-elméletek; Dezső, 2021). Az ér-
zelmi (affektív) pedagógia részei: a) modell-
követéses tanulás; b) didaktikus tanulás; c) 
kísérletező tanulás. Rogers kooperatív, 
konstruktív és proaktív szemléletet vallott, 
szerinte az iskolai munkában megjelenő ne-
gatív érzelmek csak védelmi mechanizmu-
sok, amelyek azért alakulnak ki, mert a diák 
frusztrálódik az általános igényei (szeretet, 
valahová tartozás és biztonság) kielégítetlen-
sége miatt (Patterson, 1977). Rogers úgy 
véli, nem lehet mást megtanítani arra, ho-
gyan tanítson (Uo., 344. o.); szerinte nem 
kizárólag a tanítási folyamat pedagógiai cél-
jai, hanem leginkább a tanár személyisége a 
fontos, valamint a tanuló személyét fókusz-
ban tartó attitűd, így tiltakozik az ellen, 
hogy a megközelítése puszta technika lenne 
(Uo., 372. o.). Kritikusan szemléli korának 
pedagógiáját, felvetése szerint „amit meg le-
het tanítani, annak fontossága megkérdője-
lezhető” (Rogers, 2019, 344. o.) – ebben pe-
dig egy gropiusi elvet fedezhetünk fel 
(Gropius, 1919): a pedagógiai munka részei, 
elemei (techné) bár megtaníthatóak, a valós 
pedagógai hatásmechanizmus csak a gya-
korlaton és személyes refle-
xión, tehát egyfajta prakti-
kus, gyakorlati 
bölcsességen keresztül ért-
hető meg (phronesis), így 
azt átadni nem lehet, csak 
személyes belemerüléssel, 
immerzióval lehet megszerezni. 

 
A tanulók értékelése 

 
Az értékelés kérdése is a pedagógusi (és eset-
leg a tanulói) szerepekhez tartozik: míg a 
frankli gondolat egyértelművé teszi a rend-
szer elvárásait, és vélhetően ahhoz viszonyí-
tottan szummatív módon, külső és belső 

mércékhez viszonyítva méri a tanulói fejlő-
dést, addig a humanisztikus szemlélet az 
egyént veszi kiindulási pontként, a magához 
viszonyított, formatív fejlődését tekinti 
mérvadónak. A jelen magyarországi gyakor-
latban a rogersi szemléletű iskolák értékelése 
szöveges. 

Kicsit bővebben kifejtve, a frankli alapo-
zású pedagógia értékelése szoros kapcsolat-
ban áll a személyiség, a közösség és a szel-
lemi létezés fogalmaival, ezek mind 
kulcsszerepet játszanak a tanulási folyamat-
ban. A logoterápia filozófiája az egyéni iden-
titás és a szellemi értékek fontosságát hang-
súlyozza, ezek pedig a pedagógiai értékelés 
szempontjából is meghatározóak (Santos és 
Pereira, 2023). A frankli elmélet szerint 
szervezett pedagógiai értékelés szem előtt 
kell hogy tartsa a diákok egzisztenciális ér-
tékorientációját is. Az értékelési folyamat 
során a szerencsés esetben a pedagógusok le-
hetőséget biztosítanak a diákok számára, 
hogy kifejezzék saját értékeiket és céljaikat 
(Cruz, 2022). Dinamikus pedagógiai érté-
kelésre van szükség, hogy a diákok valame-
lyest távolságot tartsanak pszichofizikai léte-

zésüktől, tehát a maslowi 
elméletet meghaladva lé-
tezzenek és kiteljesedje-
nek (Rodríguez-Fernández 
és Sternberg, 2023). 

Rogers szerint a peda-
gógiai értékelésnek össze 

kell kapcsolódnia nemcsak a tanulók tapasz-
talatainak, hanem önbizalmának és kreativi-
tásának fejlesztésével is (1969). Egzisztencia-
lista életstílusra kell építkeznie, amely a 
jelen pillanat átélésére és a jövőre összpon-
tosít, a diákoknak tudatosan kell élniük a 
választási szabadságukkal (Rollo Mayt idézi 
Yalom, 2017; Maslow, 1966). A tanulóköz-
pontú megközelítés a kompetenciák 

szem előtt kell hogy tartsa 
a diákok egzisztenciális 

értékorientációját is 
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fejlesztésére és a tapasztalati tanulásra össz-
pontosít (Klein és mtsai., 2023). 

  
Tanulói szerepek 

 
Rogers nevelésfilozófiájában leginkább a ta-
nulói aktivitás, tehát a tanulás kap központi 
szerepet, a befogadói oldalról közelíti meg a 
pedagógiai folyamatot. Úgy véli, hogy an-
nak belső, tanulói motivációból kell kiin-
dulnia és valódi problémákkal kell foglal-
koznia (Rogers, 2019, 356. o.), ez pedig 
elvezet a tanuló irányította, felfedezés alapú 
tanuláshoz (Uo., 349. és 377. o.). Mivel sa-
ját tanítási élményeiből indul ki, amelyek 
számára a feketedoboz-elmélet6 által keltett 
frusztráló érzésekkel kap-
csolódnak össze (Uo., 372. 
o.). Rogers véleménye sze-
rint a tanulásnak struktu-
rálatlannak kell lennie 
(Uo.., 374. o.), a klasszikus 
direktív tanítást pedig inkább károsnak, 
mint hasznosnak tartja (Uo., 345. o.), mivel 
nem belső igényeket céloz – hacsak a tanár 
nem korlátozza magát a facilitátor szerepére 
(Uo., 357. o.). 

Frankl ezzel szemben az élet feladatjelle-
gét veszi alapul, terápiás megközelítése, ami-
ből pedagógiájára is következtethetünk, 
megoldásközpontú és életvilág-irányultságú 
(Sárkány, 2023, 178. o.). A tanuló eszerint 

 
6 A „fekete doboz” elmélete olyan pedagógiai folyamatok vagy rendszerek leírására szolgál, ahol a folyamat bemeneti 
és kimeneti oldalai megfigyelhetőek, azok belső működése azonban nem látható vagy nem egyértelműen leírható, 
így csak felszínes megértést érhetünk el velük kapcsolatban, és a folyamatról magáról tudományos igényű kövekez-
tetéseket és reprodukálható eredményeket nem lehet megfogalmazni (Stame, 2004; Southgate és Aggleton, 2016; Ro-
man és mtsai., 2020). 
7 A konfliktusok elkerülendő jelenségeknek tűnhetnek a laikusok szemében, a pedagógusok és fejlesztő szakemberek 
számára mégis elengedhetetlenek, ezek mentén rajzolódik ki ugyanis az egyén mint személy egyedi jellege, ezen konf-
liktusok során utasít el vagy vállal fel értékeket. Az egzisztenciális szemlélet szerint nem ismerszik meg a személyiség, 
csak reflektíven, a másokkal fenntartott kapcsolatain keresztül. Heideggeri értelemben ugyanis konfliktusok és ösz-
szetűzések során mutatkozik meg a valós, autentikus énünk, és tűnik el az automatizmusok által befoglalt Das Mann, 
a világra-hanyatlott-én (Heidegger, 1962). 

bizonyos központi célok felé törekszik, és 
azokhoz kapcsolódva, konfliktusok mentén7 
találja meg saját szerepét és célját. Külső vi-
szonyítási pontokhoz igazodik, képes önref-
lektív folyamatok segítségével kijelölni saját 
szerepét és helyét a társadalomban. 

 
A tanuló autonómiája 

 
Rogers a modern értelemben vett, a sze-
mélyből kiinduló autonómia híve. Nála a 
pedagógus mint facilitátor kerül a képbe, 
aki kvázi szemlélőként vesz részt a folyama-
tokban. Aki nem vezet, hanem kísér: úgy 
véli, hogy a tanuló a saját életének a legjobb 
ismerője, ő az, aki tudja, hol és miben kell 

fejlődnie, milyen irány-
ban kíván haladni a 
munka során, mely prob-
lémák a legfontosabbak 
számára (Rogers, 1951, 11. 
o.). Aki úgy gondolja, 

hogy az élményekből kihámozni a lényeget, 
mély összefüggéseket találni a legnehezebb 
feladat. 

Az autonóm tanulásról beszél a Rogers-
tanítvány Tenenbaum, aki egy képzés elvég-
zése után nyilatkozik az azt követő saját ta-
nári munkájáról (Tenebaum, 1969). A ro-
gersi autonómiaelv alátámasztásaként maga 
Rogers szerkeszti bele a volt tanítvány leve-
leit a saját kötetébe: „Hagytam, hogy a 

Frankl az élet 
feladatjellegét veszi alapul 
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diákok átvegyék az uralmat [...] Követtem a 
diákokat, amerre vezettek” (2019, 386. o.). 

Frankl elmélete ezzel szemben inkább ér-
tékpozitív, világszemléleti szempontból érték-
központú modellként értelmezhető. Az auto-
nómiát nem a személyből eredő 
jellemzőnek, hanem univerzális, egzisztenci-
ális adottságnak veszi, ez pedig az általa su-
gallt módszerben is visszatükröződik. Úgy a 
terápiás gyakorlatban, mint a pedagógiai 
munkában, a pedagógiai vezetésben hisz, és 
a pedagógus személyiségét Rogers mellett ő 
is kulcsfontosságú tényezőként jelöli meg 
(Sárkány, 2023, 131. o.); ez leginkább a 
frankli gondolat pedagógiai alkalmazását ki-
dolgozó Längle munkájában érhető tetten 
(Siller és Waibel, 2018). A tanuló szellemi 
dimenzióit célozza meg, értékekhez köze-
lít. A goethei értelemben ahhoz a személyi-
ségrészhez beszél, amellyé a tanuló válhat 
(potenciál), míg Rogers leginkább az adott 
idő- és térbeli konstellációban, az itt-és-
mostban megjelenő személlyel dolgozik 
(persze hasonló céllal, mint Frankl), és bízik 
annak autonóm és autogén kiteljesedésében. 

Frankl előadásaiban előszeretettel idézte 
Goethe Wilhelm Meister tanulóévei 
(1795/1983) című fejlődés-
regényét, és bár erre legin-
kább pszichoterápiás tevé-
kenységével kapcsolatban 
utalt, a goethei gondolat 
összességében is megvilágítja, amit az em-
berről, az emberi fejlődésről gondolt. Esze-
rint, ha az embereket olyannak fogadjuk el, 
amilyenek (aktuális állapot), akkor ezáltal 
akadályozzuk a kiteljesedésüket, mert nem 
engedjük őket fejlődni. Míg, ha úgy bá-
nunk velük, mintha máris olyanok lenné-
nek, amivé válniuk lehetne és kellene (po-
tenciális állapot), akkor végeredményben 
segítünk nekik kiteljesedni. 

Ahogy Nádudvari fogalmaz, Goethe ér-
telmezésében az emberi teljesség csak a vi-
lággal való érintkezésben teljesedik ki, az 
egyén pedig rendelkezik egy olyan saját 
belső erővel, amely arra szolgál, hogy a vi-
lágból érkező hatásokra ellenhatást gyako-
roljon, azok relációjában találja meg a he-
lyét: így „[az] élet folyamata a világ teljes 
elsajátításának folyamatában egyidejűleg a 
világgal szemben történő önfenntartás is. Ily 
módon lehet az ember aktív, tetterős és de-
rűs.” (Nádudvari, 2020, 209. o.). 

 
A tanuló felelőssége és szabadsága 

 
A frankli, egzisztenciális megalapozású pe-
dagógiai munkában a tanulóknak saját sza-
badságukkal és ezáltal felelősségükkel kell 
szembenézniük. Ezzel szemben Rogers úgy 
vélte, hogy a terápiás és az oktatási-nevelési 
folyamatnak az egyéneket önmegvalósításuk 
elérésében, képességeik és potenciáljuk ki-
bontakoztatásában kell segítenie, kiemelve 
az autonómia és a belső motiváció erősítésé-
nek kérdését a diákokban. 

Frankl hangsúlyozta az egzisztenciális 
adottságként tekintett személyes szabadsá-

got és az abból következő 
felelősséget (Kőváry, 
2022). Terápiás munkájá-
ban arra bátorította kli-
enseit, hogy megértsék: 

még nehéz életkörülmények között is – 
amikor azokat megváltoztatni nem tudják 
–, van szabadságuk megválasztani az esemé-
nyekhez való hozzáállásukat és az abból 
eredő cselekedeteiket. Pedagógiai értelem-
ben alapvetően szükségesnek tekintette a 
kettős mandátumú (egyszerre nevelői és ok-
tatói), és egyszerre indirekt és direktív peda-
gógusi pozíciót (Sárkány, 2023, 322. o.), 
amelyért rendre ki is állt. 

a pedagógiai vezetésben hisz 
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Rogers megközelítése viszont, amint 
arra a fentiekben már utaltunk, nondirektív, 
nem irányító jellegű. Az autoriter, előre 
strukturált oktatási-nevelési módszerekkel 
ellentétben Rogers egy olyan megközelítést 
javasolt, ahol a diákok jelentős kontrollt 
gyakorolnak a tanulási-nevelési folyamatuk 
felett, és arra bátorítják őket, hogy fedezzék 
fel és kövessék saját érdeklődési köreiket, ta-
lálják meg saját tanulási útjaikat (learning 
pathways). 

Véleménye szerint a tanulás központjá-
ban az élmény megértése kell hogy álljon, 
ehhez le kell küzdeni a védekező mechaniz-
musokat (senki sem szeret 
buta lenni vagy nem 
tudni), tisztázni kell a za-
varokat és a bizonytalansá-
gokat, mivel „a dilemmák-
nál kezdődik a 
gondolkodás” (Deweyt 
idézi Rogers, 2019, 376. o.). Hagyni kell, 
hogy az élmények magukkal ragadják a ta-
nulót (Rogers, 2019, 382. o.) – ahogy azt 
Csíkszentmihályi a flow-élmény kapcsán le-
írja (Csíkszentmihályi, 2016, 239–244. o.). 

 
Iskolai kultúra, nevelési-oktatási 
folyamat 

 
Frankl elmélete, talán Heidegger hatására,8 
az individuum oszthatatlanságát emeli ki, 
filozófiája szerint a személy több, mint 
amit egyéni bio-pszicho-szociális dimenzi-
ója sugall. Mélyebb, szellemi aspektusokat is 
magában foglal, ami az iskolai kultúrában 
azt fogja jelenteni, hogy elismerjük a 

 
8 Heidegger filozófiájának középpontjában az ember mint létező áll. Felfogása szerint az ember nem pusztán biológiai 
lény, hanem olyan különleges létező, aki az őt körülvevő világban van, és azzal állandó kapcsolatban áll. Heidegger a 
Dasein-t, a világban való létezést vagy belevetettséget mint olyan jelenséget vizsgálja, amely létezés egzisztenciális 
kérdés, és magában foglalja az embert mint multidimenzionális, gondolkodó, érző és cselekvő lényt (Heidegger, 1962). 

személyiség egyediségének szerepét, és tá-
mogatjuk az autonóm gondolkodást és fej-
lődést. 

Továbbá a Frankl által hangsúlyozott 
öntranszcendencia elve mentén az elmélete 
alapján vélelmezhető iskolai intézményi kul-
túra arra ösztönzi a diákokat, hogy túllépje-
nek saját korlátaikon, és értelmet keressenek 
a tanulásban és a közösségi létben. Ez az 
öntranszcendencia hozzájárulhat a jóléthez 
és a személyes fejlődéshez (Wong és mtsai., 
2021; Harris és mtsai., 2018). Ennek nyo-
mán olyan környezetet kell kialakítanunk, 
amely támogatja a diákok értékorientált 

döntéseit és a közösség-
hez való tartozás érzését 
is. Végül a frankli elmélet 
szerint figyelembe kell 
vennünk, hogy az egyén 
szellemi létezése különbö-
zik minden egyéb létfor-

mától (Kőváry, 2022), mivel ez az egyén ez 
által képes a világot és a benne elfoglalt he-
lyét értelmezni és értékelni. Az iskolai kul-
túrában ez meg kell hogy jelenjen, így tehát 
a tanítás-tanulás nem csupán információ-
transzfert kell, hogy jelentsen, hanem a diá-
kok belső világának és identitásának formá-
lódását is. 

Végül: Frankl elmélete hangsúlyozza a 
közösség szerepét az egyéni fejlődésben. 
Az iskolai intézmények kultúrájának támo-
gatnia kell a közösségi élményeket, amelyek 
elősegítik a diákok közötti kapcsolatok ki-
alakulását és a kollektív transzcendenciát. 
A közösségi részvétel nemcsak a diákok szo-
ciális jólétéhez járul hozzá, hanem a közös 

a diákok jelentős kontrollt 
gyakorolnak a tanulási-neve-

lési folyamatuk felett 
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célok és értékek megértéséhez is, amely el-
engedhetetlen a sikeres iskolai környezethez. 

Emellett a frankli értelemből kiinduló 
pedagógiai folyamatok célorientáltak, struk-
turáltak és irányítottak – a tanár és az ob-
jektív tananyag szerepe meghatározó, ezek 
referenciapontként működnek. Fő tevé-
kenységei az előadás, az irányított gyakorla-
tok és az azokat követő értékelés. Ezzel 
szemben a rogersi szemléletű pedagógiai 
munka inkább az autonóm felfedezésre, sze-
mélyes tapasztalásra koncentrál, így végig 
nyitott, önirányított folyamat. Munkafor-
mái inkább az irányítás nélküli, vagy ke-
véssé irányított beszélgetések, a csoport-
munka és a projektmunka (Feigenbaum, 
2023). 

Következésképpen a két elmélet nyomdo-
kán megjelenő tanulási stílusok is eltérnek, 
hiszen míg a klasszikusabb módszerben a ta-
nulás lineáris és analitikus, a rogersi felfogás-
ban megjelenik egy diverzi-
fikáltabb, tapasztalati jelleg. 

Frankl munkái az élet 
értelmének az emberi élet-
ben betöltött fontosságát 
tárgyalják, ezek biztosítják 
az elméleti alapot ahhoz, 
hogy megértsük, hogyan támogathatja a ta-
nulók személyes fejlődését egy klasszikusabb 
osztálytermi környezet. A klasszikusabb 
rendszer strukturált, hierarchikus és érték-
alapú, tehát valami felé orientál. Meghatá-
roz fő pontokat, amelyek felé a tanulóknak 
és a pedagógusoknak egyaránt közelíteniük 
kell. Ezzel szemben a rogersi modell alapján 
szerveződő iskola nyitottabb, a sokszínűsé-
get jobban támogatja, így működése is de-
mokratikusabb (Giorgos, 2023). 

A frankli rendszer erőforrásai a tanári tu-
dásból, a tananyagból és a közvetített érté-
kekből kerülnek ki, míg a személyközpontú 

működésmód inkább a megfelelő tanulási 
környezet kialakítását, az eszközök autonóm 
használatát és hozzáférhetőségét és a támo-
gató kapcsolatokat tekinti erőforrásoknak. 

 
Az idő kérdése a pedagógiai folyamat 
során 

 
Lényegi pont a pedagógiai munka során, 
hogy milyen időintervallumban gondolko-
dunk. A keretek is e szerint alakulnak, ezál-
tal erősen vagy gyengén keretezett folyama-
tokat kapunk. Ha a két elméletalkotót 
összehasonlítjuk, láthatjuk, hogy Rogers a 
legkevésbé rigid kereteket javasolta, ennek 
megfelelően nem kívánta meghatározni sem 
a foglalkozások témáját, sem pedig az arra 
fordítandó időkeretet (Rogers, 2019). 

Vele szemben Franklt többször érte az a 
kritika, hogy a segítői folyamatok során ke-
vés időt ad a kliens számára (Garcia-Alan-

dete, 2023), az időt lé-
nyegi tényezőnek 
tekintette, minél előbb 
választ kívánt találni a 
kliens problémájára. Idő-
keretét tekintve a frankli 
modell határozottabb, 

működése is célorientáltabb, ebből arra kö-
vetkeztethetünk, hogy a pedagógiai tevé-
kenység során is fontos, hogy az adott kér-
dés megoldása az idő szempontjából minél 
gazdaságosabb legyen. Rogers procedurális, 
élményközpontú iskolája folyamatorientál-
tabb, és inkább a diákok által meghatáro-
zott, rugalmasabb időbeosztást sugall. Haté-
konyságuk valószínűleg nem tér el 
egymástól, de míg a frankli elgondolás in-
kább rövidebb távú, konkrét célok elérésére 
tűnik alkalmasnak, a rogersi rendszer in-
kább a hosszú távú személyiségfejlődést tá-
mogatja. 

a frankli elgondolás inkább 
rövidebb távú, konkrét célok 
elérésére tűnik alkalmasnak 
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Hozzáállás, motiváció és értékelés 
 

Bár mindkét elmélet a belső motivációra 
épít, a klasszikusabb, frankli szemlélet emel-
lett a külső motivációt és a felelősségtudatot 
is hozzákapcsolja a tanulói fejlődéshez. Ro-
gers kizárólag a belső motivációra és a ter-
mészetes kíváncsiságra épít. A fentiek miatt 
az ezekből következő értékelési gyakorlatok 
is eltérnek. Referenciapontként a frankli 
szemlélet a formális, külső kritériumok 
alapján történő értékelést, a rogersi elveken 
alapuló pedagógia pedig a formatív, folya-
matos, ön- és társértékelésre fókuszáló érté-
kelést részesíti előnyben (Giles és mtsai., 
2005). 

 

KÖZÖS ÉS ELTÉRŐ PONTOK 

 
Kettejük filozófiájának neveléstudományi ve-
tületét áttekintve az eltérések mellett jelentős 
összecsengéseket is láthatunk. Az első, és ta-
lán legfontosabb közös pont a két elméletal-
kotó között maga az értelemkeresés. Bár 
Frankl logoterápiás szem-
lélete az élet személyes ér-
telmének megtalálására 
összpontosít, Rogers pedig 
az önmegvalósításra és a 
személyes értelem megte-
remtésére helyezi a hang-
súlyt, mindkét egziszten-
cialista a szellemi 
dimenziót, az értelmet ke-
resi a pedagógiai folyamatokban. 

Az empátia jelentősége is közös pont 
kettejük gondolkodásában: Rogers az empa-
tikus tanár-diák kapcsolat fontosságát hang-
súlyozza, Frankl pedig az interperszonális 
kapcsolatok szerepét emeli ki a személyes 

fejlődésben, és egyetérteni látszanak abban, 
hogy empátia nélkül nincsen személyekkel 
végzett érdemi munka. Megközelítésük kö-
zös vonása tehát a humánus, a szenvedő em-
bert felkaroló, segítő szándék. 

Mindkét gondolkodó egy holisztikus, 
egzisztenciális alapú, emberközpontú meg-
közelítést szorgalmaz, amely tiszteletben 
tartja az egyéni megéléseket. Végül: mind-
ketten ellépnek a puszta biológiai modellek-
től, és a szellemi-lelki szféra felé fordulnak, 
így a lélektan tudományát újra emberivé kí-
vánják tenni, rehumanizálni akarják azt. 
Ugyancsak ebben a metszetben találhatók a 
tanulás érzelmi és pszichés aspektusai, az 
ezekre irányított figyelmet mindketten alap-
vető tényezőnek tekintették a hatékony ok-
tatásban. 

Végül az autonómia és az önirányított 
tanulás kérdését kell kiemelnünk, hiszen 
úgy Frankl, mint Rogers pedagógiai célként 
jelölte meg, hogy a tanulók aktív résztvevői 
legyenek a tanulási folyamatnak, és hogy a 
pedagógusok támogassák a diákok auto-
nóm, kritikai gondolkodását. 

A 2. táblázatban ösz-
szegezve is bemutatjuk, 
miként lehet egymás 
mellé rendelni az eddigi-
ekben tárgyalt pedagógiai 
törekvéseket a két gon-
dolkodó munkásságában. 
A táblázat segítségével az 
olvasó is reflektálni tud a 
saját pedagógiai vélekedé-

seire, a pedagógiai választásai tudatosságára 
és a tanulói szükségletekhez való illeszkedé-
sének mikéntjére. A táblázat böngészésekor 
felmerülhet bennünk annak a kérdése is, 
hogy általában véve mennyire vagyunk ru-
galmasak, nyitottak új értelmezési keretek 
alkalmazására. 

mindkét gondolkodó egy ho-
lisztikus, egzisztenciális alapú, 
emberközpontú megközelítést 
szorgalmaz, amely tiszteletben 
tartja az egyéni megéléseket 
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2. TÁBLÁZAT 

 
Frankl és Rogers pedagógiai olvasata 

 

 Viktor E. Frankl 
(Logoterápiás megközelítés) 

Carl R. Rogers 
(Személyközpontú megközelítés) 

Antropológiai 
alap 

Az ember értelemkereső lény, aki 
képes túlmutatni önmagán. 

Az ember önmegvalósításra törekvő, 
egyedi és szabad lény. 

Oktatási-nevelési 
célok 

Értelmes életre nevelés, értékek 
közvetítése, felelősségvállalás. 

Személyes növekedés, önbizalom 
erősítése, kreativitás fejlesztése. 

A tanár szerepe 
Irányító, mentor, értékek 

közvetítője. 
Facilitátor, támogató, motiváló. 

A tanuló szerepe 
Aktív résztvevő, értelemkereső, 

felelősségteljes. 
Önfelfedező, önálló gondolkodó, 

aktív résztvevő. 

Tanulási 
folyamat 

Célorientált, strukturált, 
irányított. 

Felfedező, tapasztalati, nyitott. 

Tanári és 
tanulói 

tevékenységek 

Előadás, irányított gyakorlatok, 
értékelés. 

Beszélgetések, csoportmunka, 
projektmunka. 

Tanulási módok Lineáris, analitikus. Diverzifikált, tapasztalati. 

Hozzáállás, 
motiváció 

Külső motiváció, felelősségtudat. Belső motiváció, kíváncsiság. 

Értékelés 
Formális, külső és belső 

kritériumok alapján. 
Formatív, folyamatos, ön- és 

társértékelésre fókuszáló. 

Iskolai kultúra 
Strukturált, hierarchikus, 

értékalapú. 
Nyitott, támogató, demokratikus. 

Erőforrások Tanári tudás, tananyag, értékek. 
Tanulási környezet, eszközök, 

támogató kapcsolatok. 

Idő Határozott időkeret, célorientált. Folyamatos, rugalmas. 

Hatékonyság 
Rövid távú célok elérésére 

alkalmas. 
Hosszú távú fejlődést támogat. 

Eredmények 
Tudás megszerzése, készségek 

fejlesztése, értékek belsővé tétele. 

Kreatív gondolkodás, 
problémamegoldó képesség, 

önbizalom. 

Elégedettség, 
jóllét 

Külső elismerés, sikerélmény. Belső elégedettség, személyes fejlődés. 

Etika 
Egyenlő lehetőségek, 

felelősségtudat. 
Egyéniség tisztelete, sokszínűség 

elfogadása. 

FORRÁS: saját szerkesztés 
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KRITIKA 

 
Bármely elméletalkotó nagysága általában 
abban is tükröződik, hogy munkássága mi-
lyen visszhangot kelt: hajója mennyi időre 
és milyen mértékben kavarja fel tudomány-
területe állóvizét. Minél több a követő és a 
kritikus, vélhetően annál nagyobb a hatás. 
Frankl és Rogers egyaránt termékeny szer-
zők, és ahogy várható volt, a munkássá-
gukra sok kutató hivatkozik, egyetértve 
éppúgy, mint vitatkozva velük. Az, hogy el-
méleteiket és gyakorlatukat kritika érte, 
nem egyéb, mint a modern popperi tudo-
mányszemlélet kifejeződése (Popper és 
Gombrich, 1994). 

 
Viktor Frankl 

 
Viktor Frankl logoterápiája mély hatást gya-
korolt a pszichológiára és a filozófiára, 
mégis számos kritikával szembesült. Ezek a 
kritikák többnyire filozófiája egyes alapele-
meire vagy az általa megalkotott ember-
képre vonatkoznak, ugyanakkor az elmúlt 
időszakban megjelentek történészkörökben 
egyes Frankl-interjúrészleteken alapuló téte-
lezések.9 Ez a tudományos 
adok-kapok már Frankl 
halála után indult (Pytell, 
2000), ebből eredően 
mára csak tanítványai, tisz-
telői tudnak kiállni mel-
lette (Biller, Levinson és Pytell, 2002). 

Frankl inkább magának való elméletal-
kotó, Kőváry meglátása szerint inkább kor-
társai kritizálták (2022), önkritikus hangot 
saját munkásságával szemben nem ütött 

 
9 Timothy Pytell amerikai történész felveti – meglehetősen egyoldalú módon és a frankli életművet alapvetően meg-
kérdőjelezve –, hogy Frankl a koncentrációs táborokban a náci rezsimet támogató szerepet játszhatott. Ezt a nézetet 
tanítványai, más történészek és életrajzírók visszautasítják (Biller, Levinson és Pytell, 2002).  

meg. A kritika, mivel Frankl elsősorban 
pszichoterápiás szakember, ezirányú munká-
ját érinti; leginkább autoriter stílusát (Gar-
cía‐Alandete, 2023) és célratörő, az idő rö-
vidségét szem előtt tartó, a kliens mielőbbi 
jobbulását célzó attitűdjét kifogásolták 
(Pytell, 2016). 

A logoterápiás megközelítés kritikái töb-
bek között a túlzott individualizmust róják 
fel. Egyes kritikusai szerint Frankl filozófiája 
túlságosan is az egyénre fókuszál, és elha-
nyagolja a társadalmi kontextus szerepét az 
értelemkeresésben. E kritika szerint az 
egyén nem tud elszigetelten létezni, ehelyett 
szociális kapcsolataiba ágyazódik, és ennek 
eredőjeként az értelemkeresés is társadalmi 
folyamat. A kritikusok megjegyzik, hogy a 
logoterápia, mivel az életben fellelhető je-
lentésre fókuszál, fontos felismeréseket ad-
hat a személyes szinten, viszont emiatt haj-
lamos lehet leegyszerűsíteni a problémák 
összetettségét, túlságosan az egyénre össz-
pontosít, és figyelmen kívül hagyja a társa-
dalmi kontextus jelentőségét (Rahgozar és 
Giménez, 2024). Ne felejtsük el, Rogers el-
méletét is hasonló kritikák érték. 

Egyes tanulmányok rámutatnak a logo-
terápiás megközelítésnek arra a hiányossá-

gára, hogy nem integrálja 
kellőképpen a transzcen-
dencia fogalmát, így elha-
nyagol bizonyos vallási és 
spirituális dimenziókat, 
amelyek az emberi ta-

pasztalat jelentős részét képezik. Másrészt, a 
logoterápia leegyszerűsítheti az emberi visel-
kedés komplexitását, figyelmen kívül hagyva 
a viselkedés kontextusfüggőségét és a morá-
lis értékelés relativitását. Továbbá a 

hajlamos leegyszerűsíteni a 
problémák összetettségét 
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bűntudat kezelésével kapcsolatos állításai is 
ellentmondásosnak tűnhetnek, mivel elis-
meri ugyan a bűntudat létezését, másrészt 
viszont túl egyszerű megoldásokat kínál a 
kezelésére, figyelmen kívül hagyva a bűn-
tudat komplex pszichológiai, szociális és 
egyes vallásokat érintő dimenzióit (Yildi-
rim, 2018). 

Frankl filozófiájában a spiritualitás és a 
vallás, mint a magaslélektan kötelező ele-
mei, lényegi szerepet játszanak. Egyes kriti-
kusok szerint Frankl megközelítése ily mó-
don korlátozza a logoterápia általános 
érvényességét, mivel kizárja a nem vallásos 

embereket (García‐Alandete, 2023). Ez 
utóbbit tanítványai, mint például Alfried 
Längle és Elisabeth Lukas cáfolták (Sykes, 
2007; Lukas, 2011, Längle, 2014; Kwee és 
Längle, 2019). 

A természettudományos megközelítés 
szerint nehezen mérhetők az értelem, a szen-
vedés és a szabadság fogalmai, mivel nehezen 
kvantifikálhatók, ez pedig a logoterápiás el-
mélet és gyakorlat tudományos alapokkal 
való alátámasztását nehezíti 
(Weisskopf-Joelson, 1975). 
Mindez persze más fényben 
tűnik fel, ha figyelembe 
vesszük azt a rehumanizáló, 
szellemtudományos törek-
vést, amelyet mindkét gondolkodó magáé-
nak vallott. 

Ennek kapcsán vetülhet Franklra a túlzó 
optimizmus vádjának árnya, de ne feledjük, e 
tekintetben is osztozik Rogers-szel. A logote-
rápia és egzisztenciaanalízis – csakúgy, mint a 
humanisztikus megközelítés – általában opti-
mista képet fest az emberről és ennek lehető-
ségeiről. A kritikusok véleménye szerint ez a 
túlzó optimizmus elfedheti a valóságban lé-
tező problémákat és nehézségeket. Mivel az 
elmélet az embert mint értelemkereső lényt 

látja, alapvető motivációját is ekként hatá-
rozza meg. Ezt a megközelítést egyesek hajla-
mosak redukcionistának, túlságosan is egy-
szerűsítőnek értékelni, mivel az emberi 
motivációnak csak egy síkját néui, eközben 
pedig elhanyagol más, alacsonyabb szintű 
motivációkat, mint például az éhség, a szom-
júság vagy a biztonság iránti igény. 

Kritika érte Franklt azért is, mert a szen-
vedést mint a növekedés lehetőségét értel-
mezi; a logoterápia szerint a szenvedésben is 
értelmet lehet találni, és ez a személyiség éré-
séhez, növekedéséhez vezethet. A kritikai szo-
ciológia és pszichológia szerint ez a megköze-
lítés romantizálja a szenvedést, elhanyagolja 
annak az egyénre gyakorolt negatív hatásait, 
és normalizálja azokat (Pytell, 2016). 

 
Carl Rogers 

 
Rogers saját megközelítésével kapcsolatban 
önkritikát és kérdéseket fogalmaz meg. Véle-
ménye szerint a személyközpontú megközelí-
tés, ha azt teljes mértékben érvényesítenék a 

nappali rendszerű oktatás-
ban, ahhoz vezetne, hogy 
megszüntetnék a tanítást, 
a vizsgákat – pedig a krité-
riumokat nem lehet elke-
rülni, mivel ezeket maga 

az élet állítja fel velünk szemben (Rogers, 
2019, 362. o.). Megszűnnének az érdemje-
gyek, a tudományos fokozatok fontossága és 
a konkluzív gondolkodás (Uo., 346. o.). Sze-
rinte a vizsgákat életszerű szituációkon ke-
resztül kellene szervezni (Uo., 362. o.). 

Belátja, hogy megközelítése hatéko-
nyabb a tréningjellegű foglalkozásokon, 
mint a nappali rendszerű oktatásban – leg-
inkább a hallgatói beidegződések (passzív, 
receptív elvárások) miatt. Az autonómia 
erőltetése frusztráció okozhat (Uo., 357. o.). 

általában optimista képet 
fest az emberről  
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A strukturálatlanság növeli a frusztrációs 
szintet (Uo., 374. o.), konfúzzá tehetik az el-
várásokat a tanári szerepekkel kapcsolatban. 

A maga idejében hiányolta a pszicholó-
gia és pedagógia területén a megfelelő 
mennyiségű és minőségű kutatómunkát 
(Uo., 363. o.). Véleménye szerint fekete do-
bozként működik a gyakorlat, amely maga 
sem tudja, mikor működik, mikor nem 
(Uo., 372. o.). 

Fontos felismerése, 
hogy csak rendszerszinten 
működhet a változás, tehát 
meg kell teremteni a tanu-
lóközpontú iskolát, mert 
az eredményességet min-
dig csak a kijelölt célokkal lehet összevetni, 
és ha a célrendszer klasszikusan építkezik 
(konformitást céloz), akkor a belső motivá-
cióra alapozó tanulóközpontú szemlélet  
nem lesz hatékony (Uo., 364. o.). 

Korának tudása az európai, kontinentá-
lis értékrendet tükröző tudományból szár-
mazott, ehelyett az amerikai, pragmatikus, 
cél- és problémavezérelt gondolkodást látta 
helyénvalónak (Uo.., 364. o.). Úgy vélte, 
hogy a generációs szakadék miatt a fiatalo-
kat nem vonják be a valódi problémákba, 
nem vehetnek részt a szűkebb (családi) vagy 
a tágabb szociális közeg (társadalom) valódi 
problémáinak megoldásában (Uo., 365. o.). 

Végül feltette magának a kérdést: meg-
engedheti-e magának az amerikai (vagy bár-
melyik) társadalom, hogy valódi autonó-
miát adjon a diákoknak? A 
természettudományos és a bölcsészettudo-
mányos gondolkodást vetette össze (a kora-
beli Szovjetunió és az USA közötti különb-
ségeket hangsúlyozta), valamint attól 
tartott, hogy egy uniformizált rendszerben a 
tanulóközpontú tanulás eredményeit „érték-
telennek” tarthatnák (Uo., 366. o.).  

Meg kell említenünk, hogy maga Frankl 
is bírálta a humanisztikus pszichológiát, 
mert véleménye szerint az figyelmen kívül 
hagyja az emberi tapasztalat transzcendens 
jellegét. Egyes elemzők szerint ezek a kriti-
kák Frankl traumatikus holokauszt-élmé-
nyéből fakadhattak (Pytell, 2006). 

Mindezek nyomán, úgy vélem, hogy 
Rogers szimbolikus értelemben újkori ro-

mantikusnak tekinthető, 
hiszen a személyes érzel-
meket és az ember alap-
vető jóságát tekintette 
alapvető kiindulási pont-
nak (Rogers, 1961, 91. o.), 
míg Frankl a 20. század 

embere, az értelem korának tudósa. A csak 
később, az 1950-es, ’60-as években bekövet-
kező kognitív fordulat előtt már a kogníciót 
és az értelmet helyezi a középpontba, az ér-
zéseket a szellem dacoló erejével meghalad-
ható másodlagos manifesztációnak tekinti, 
így akár a kognitív, és a mai metakognitív 
irányzatok előfutáraként is tekinthetünk rá 
(Pataky, 2024). 

 

KONKLÚZIÓ 

 
Ahogy a világ folyamatosan változik, úgy 
változnak azok a nehézségek és problémák, 
amelyekkel a nevelési-oktatási rendszerek-
nek szembe kell nézniük. Viktor Frankl és 
Carl Rogers modelljei, bár más-más fóku-
szokkal működnek, valójában kiegészítik 
egymást. Mindketten az emberi fejlődés és 
az általános emberi jóllét elősegítését tűzték 
zászlajukra. Frankl az élet értelmének kere-
sésére, Rogers önmagunk megismerésére és 
elfogadására helyezte a hangsúlyt, és mind-
ketten arra ösztönöznek bennünket, hogy 
olyan tanulási környezetet alakítsunk ki, 

a korabeli Szovjetunió 
és az USA közötti 

különbségeket hangsúlyozta 
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amelyben a diákok nemcsak tudást szerez-
nek, hanem önmagukat is megismerhetik és 
fejleszthetik. Ahol a tanu-
lók aktív alakítói saját fej-
lődésüknek, és az oktatás a 
tudásátadáson túl egyúttal 
pozitív személyiségformá-
lás is. 

Ahogy a pszichológia 
tudománya, a pedagógia is 
folyamatosan fejlődik, és továbbgondoljuk a 
hozzá kapcsolódó elméleteket. Ettől függet-
lenül alapvető üzeneteik – az emberi méltó-
ság, a személyes fejlődés és az élet értelmé-
nek keresése – időtállóak. Lehet, hogy a 
gyakorlatban az elméletek leegyszerűsödnek 
vagy más elméletekkel keverednek, ezek az 
alapelvek megőrzik jelentőségüket. A sikeres 

pedagógiai munka szempontjából az emberi 
lélek mélységei iránti őszinte érdeklődés és 

az egyéni fejlődés támo-
gatása kulcsfontosságú, 
és vélhetően az is marad. 

A pedagógiai gyakor-
latban nem létezik 
egyetlen, univerzálisan 
alkalmazható minden-
ható módszer vagy meg-

közelítés. Minden diák személye egyedi je-
lenség, és más-más megközelítést igényel. 
Frankl és Rogers elméletei, azok kontrasztja 
és metszéspontjai megfelelő keretet biztosít-
hatnak a pedagógusok számára ahhoz, hogy 
minderről gondolkodjanak, de alkalmazá-
suk során rugalmasnak kell lenniük, reflek-
tálva a konkrét helyzetekre. 
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GROSCH SZILÁRD 

Rendszeralapú tanulás 

A tartalmi integráció transzdiszciplináris1 megközelítése 

BEVEZETÉS 

 
Talán nem túlzás azt állítani, hogy a peda-
gógia egyik legnagyobb problémája mindig 
is az aktuális céloknak megfelelő tananyag 
kiválasztása és elrendezése volt. Az emberi 
tudás gyarapodása, különféle világnézetek 
kialakulása, a tudomány differenciálódása, 
filozófiai irányzatok szerteágazása, illetve a 
társadalmi, kulturális és gazdasági igények 
folyamatosan változása nyomán sorra szület-
tek a különféle megközelítésmódok arra vo-
natkozóan, hogy mi legyen az átadni kívánt 
tudástartalom, és hogyan kellene ezt rend-
szerezni, ütemezni. Ám bármilyen sikeres 
volt a maga korában egy-egy megoldás, 
avagy jól szolgálta bizonyos társadalmi réte-
gek érdekeit, egy idő után eljárt felette az 
idő, és valami más lépett a helyébe. Olyan is 
akad azonban, amely meglepően sokáig tar-
totta magát, dacolva a változó időkkel és ki-
hívásokkal. Ilyen például a diszciplináris 
szempontok mentén történő tartalomszer-
vezés. Hazánkban jelenleg is ez az uralkodó 
elv, az államilag irányított közoktatásban 
ma is ez alapján készülnek a tantervek, tan-
könyvek, tanmenetek. Ez rendben is van, ha 
azokra a tantárgyspecifikus ismeretekre, 

 
1 A fogalmat itt abban az értelemben használom, mely szerint a transzdiszciplinaritás az egymástól nagyon távol eső 
tudományterületek (természet- és társadalomtudományok) összekapcsolódását jelenti, és amely ebben az értelmezés-
ben a transzdiszciplináris megközelítést megkülönbözteti az inkább határterületi kapcsolatokat megjelenítő inter- 
vagy multidiszciplináris megközelítéstől. (Lásd pl. Mészáros, 2014)   

készségekre gondolunk, amelyek a tovább-
haladáshoz szükségesek, és elsajátításuk 
más módon nemigen lehetséges. Kérdés 
azonban, hogy önmagában ez a tartalom-
szabályozó keretrendszer – különösen, ha 
túlzottan rigid és domináns –, elősegíti-e 
annak a tudásminőségnek a létrejöttét, 
amelyre korunk emberének (és a világnak) 
szüksége van.  

A választ jó ideje tudjuk, és régóta tör-
ténnek erőfeszítések is a megmerevedett tar-
talomszabályozás lazítására. Ismerjük töb-
bek között Németh László újítási 
törekvéseit (Németh, 2001), hallottunk a 
szentlőrinci iskolakísérletről (Gáspár, 1984), 
tisztában vagyunk a tantárgyi koncentráció, a 
tantárgyblokk vagy az integrált tantárgy fo-
galmával. Az utóbbi időben is érzékelhető 
némi elmozdulás bizonyos területek (pl. ter-
mészettudományos tárgyak) integrációja 
felé. Ám a fundamentum ennek ellenére lé-
nyegében változatlan: a hagyományos tudo-
mányterületeket (és művészeti ágakat) leké-
pező tantárgyi struktúra. Csapó Benő így 
vélekedik erről (2004): 

  
„Ezt a fajta tananyagszervezést az egysze-

rűség kedvéért nevezzük diszciplináris szem-
léletűnek. […] A tananyag kiválasztásának 
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és elrendezésének logikáját lényegében az 
határozza meg, hogy az alsóbb évfolyamok 
előkészítsék a későbbi, és végső soron az 
adott területen végzendő felsőfokú tanul-
mányokat. A tananyagnak belsőleg kell 
konzisztensnek, összefüggőnek és megért-
hetőnek lennie, és nem szükséges, hogy 
külső szempontokra, igényekre tekintettel 
legyen. Nem elvárás a tudás tantárgyon 
túlmutató alkalmazhatósága.” (13–14. o.)  

 
Évtizedek óta tisztában vagyunk az egy-

oldalú diszciplináris megközelítésből eredő 
negatív hatásokkal. Gyakran tapasztaljuk 
például, hogy a tanulók nem tudnak mit 
kezdeni a másik tantárgy óráin szerzett is-
meretekkel; nehezen tudatosul bennük, 
hogy ugyanarról a jelenségről van szó, vagy 
a feladat megoldásához ugyanarra a műve-
letre volna szükség, a rejtettebb összefüggé-
sek felismeréséről nem is beszélve (Chrap-
pán, 1998). Hogyan is volnának képesek 
erre, amikor előfordulhat, hogy például 7. 
osztályban egyetlen napon belül tanulnak a 
mondatrészekről, a klasszicizmusról, a hatvá-
nyozásról, a második világháborúról, az ato-
mok felépítéséről és a barokk zenéről. Ért-
hető, hogy zavar támad bennük, elvesznek az 
információk sűrűjében, és ahogy mondani 
szokás, nem látják a fától az erdőt. Az előírt 
tananyagot, illetve követelményeket teljesí-
teni kell minden tantárgyból (a felsőbb kép-
zési szinteknek való megfelelés kényszere 
miatt), így gyakran a tantárgyi ismeretek 
rendszerezésére, sok esetben az elmélyítésére 
sincs idő, nemhogy a tantárgyakon túlmu-
tató összefüggések feltárására, a tanultak 
megszokottól eltérő kontextusban való előhí-
vására, alkalmazására. Ez is oka, hogy ag-
gasztó problémák mutatkoznak e képességek 
terén (Molnár, 2006; Csapó, Fejes, Kinyó és 
Tóth, 2014; Európai Bizottság, 2022).  

John Dewey kritikája, úgy tűnik, a ma-
gyarországi oktatás esetében ma is érvényes 
(1976):  

 
„Összefoglalva: az iskolát a kívánatos 

eszmények megvalósításában két dolog aka-
dályozza: az egyik az élet változásait figyel-
men kívül hagyó, a régi eszményekhez ra-
gaszkodó konzervativizmus, a másik a 
modern civilizáció specializált, technikai 
eredményeit a tantervekbe kényszerítő ten-
dencia, amely ezeket az anyagokat nem ala-
kítja át a gyermeki befogadásra alkalmassá.” 
(48. o.) 

 
Nemzetközi szinten a tudás minőségével 

kapcsolatos elvárások mára jelentősen átala-
kultak, a trendek a tantárgyi ismeretek felől 
a kompetenciák irányába mozdultak, felérté-
kelődött a problémamegoldó gondolkodás, 
az információszerzés és -alkalmazás, illetve az 
együttműködési képesség. A modernizációs 
törekvések számos országban előtérbe hoz-
ták „a tananyag-elrendezés tantárgyközi 
technikáit, az egyes tudáselemek komplex, 
koherens illeszkedését” (Vass, 2000, 55. o.).  

 

ELŐREMUTATÓ ELKÉPZELÉSEK A 

TANTERVI SZABÁLYOZÓKBAN 

 
A hagyományokhoz való állhatatos ragasz-
kodás hazánkban azért is meglepő, mert az 
egyoldalú tantárgyi megközelítés negatív ha-
tásaival tantervkészítőink is viszonylag rég-
óta tisztában vannak. Az 1995-ös NAT-ban 
például a műveltségi területek közös köve-
telményei a tantárgyi határokon túlmutató, 
kereszttantervi kompetenciák fejlesztését 
szolgálták (130/1995. [X. 26.] Korm. rende-
let, 1995). A NAT 2003 alkotói helyesen is-
merték fel, hogy „egyrészt megnőtt az igény 
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a hagyományos tantárgyak integrációjára 
és/vagy interdiszciplináris megjelenítésére, 
másrészt új tantárgyak kialakítására” 
(243/2003. [XII. 17.] Korm. rendelet, 2003, 
17. o.). A 2018-as NAT-tervezetben a ki-
emelt célok és feladatok között is szerepelt a 
„tudásterületeken belüli összefüggésekben 
tárgyalt ismeretek, a tantárgyak egymáshoz 
kapcsolható tanítása vagy a tantárgyi isme-
retek integrációja” (A Nemzeti alaptanterv 
tervezete, 2018, 15. o.). A 2020-as NAT szö-
vegében pedig a következő mondatok be-
szúrását látták szükségesnek (A Kormány 
5/2020. [I. 31.] Korm. rendelete, 2020): 

   
„A tanulási tevékenység legfőbb célja 

olyan tanulói kompetenciák fejlesztése, 
amelyek lehetővé teszik az ismereteknek 
különböző helyzetekben történő kreatív al-
kalmazását. […] Az iskoláknak tanítási 
évenként több olyan tanóra megszervezését 
ajánlott beilleszteniük a helyi tantervbe, 
amelyben több tantárgy ismereteinek in-
tegrálását igénylő (multidiszciplináris) 
téma kerül a középpontba, a tanóra céljá-
nak, tartalmának és megvalósítási módsze-
reinek megjelölésével.” (293. o.)  

 
Félő, hogy a gyakorlatban mindez meg-

marad a szavak szintjén, mivel a kerettanter-
vek által előírt, mostanra még inkább meg-
növekedett tananyagmennyiség (Nahalka, 
2020) elsajátítása mellett a kompetencia-
fejlesztés nehezen (vagy sehogy sem) kivi-
telezhető.  

Mi lehet a megoldás? Gyakran elhangzik 
(laikus és szakmai körökben egyaránt), hogy 
a tanterv csak egy dolog, a tanár becsukja 
maga mögött a tanterem ajtaját és ettől 
kezdve azt tanít, amit akar. Ez is egy lehető-
ség, de sokkal jobb volna, ha maguk a tan-
tervek biztosítanának jóval nagyobb 

(természetesen nem korlátlan) autonómiát 
az intézmények és pedagógusaik számára. 
Ám ehhez az oktatás tartalmi szabályozását 
(is) érintő paradigmaváltásnak kellene bekö-
vetkeznie (Nahalka, 2020). Ez azonban, úgy 
tűnik, egy ideig még várat magára.  

Pedig léteznek alternatívák, melyek jó 
alapot nyújthatnának akár gyökeres válto-
záshoz is. Közülük csak néhányat emelek ki, 
melyek a hagyományos tananyagkiválasztás 
és -feldolgozás ellenpólusát markánsan meg-
jeleníthetik. Mindezzel nem a diszciplináris 
tartalomszervezés létjogosultságát kérdőjele-
zem meg, csupán annak lehetőségét vetem 
fel, hogy a két pólus együtt, egymást kiegé-
szítve is működhet az oktatásban. 

 

ALTERNATÍV MEGOLDÁSOK A 

GYAKORLATBAN  

 
A problémaalapú tanulás (Problem Based 
Learning, PBL) nem újkeletű módszer, hisz 
már a ’60-as évektől ismerjük. A PBL 
szembe megy a tradicionális oktatás metó-
dusával. Konkrét tananyag és egymással 
analóg, jól körülírt feladatok helyett élet-
szerű, kevéssé definiált, komplex problémá-
kat kapnak a diákok, melyeknek a megol-
dása során az ahhoz vezető utat is 
maguknak kell megtervezniük, ahogy a hi-
ányzó információk megszerzése is az ő fel-
adatuk (Molnár, 2006). A PBL interdiszcip-
lináris szemléleten alapul, hisz egy-egy 
probléma megoldásához különböző tudo-
mányterületekről származó információkra is 
szükség lehet.    

A módszer a felsőoktatásban alakult ki, 
és elsősorban ott terjedt el világszerte, de 
ezen túl igény és lehetőség mutatkozik (itt-
hon is) az alap- és középfokú oktatásban 
való alkalmazására. Egy hazai tanulmányból 
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például kiderül, miként kapcsolódhat a 
földrajz tantárgy a PBL-hez. A „Hogyan 
fog változni a Föld éghajlata 2080-ra?” 
kérdés feldolgozásához nem csupán föld-
rajzi, hanem fizikai és biológia ismeretekre, 
illetve önálló kereső-, kutatómunkára is 
szükség van (M. Császár, Varjas és Farsang, 
2018, 47. o.). 

Egy másik alternatíva – mely egyébként 
közel áll a PBL-hez – a jelenségalapú tanu-
lás (Phenomenon-Based Learning, PhBL). 
Kialakulásáról és lényegéről így ír Eşref 
Akkaş és Cevat Eker (2021):   

 
„A jelenségalapú tanulási megközelítést 

a diákok által vezetett, multidiszciplináris 
modellként határozzák meg, amely a kuta-
tási és problémamegoldó készségeken ala-
pul. A jelenségalapú tanulási megközelítés 
egy oktatási mozgalom, amely 2016-ban 
indult Finnországban. A passzív tanulási 
megközelítések helyett arra törekszik, hogy 
a diákokat olyan tanulási tapasztalatokhoz 
juttassa hozzá, melyek megszerzése során 
több tudományág ismereteit és készségeit 
alkalmazzák, miközben a tudásukat olyan 
helyzetekben mélyítik tovább, amelyek a 
valós problémákkal összeegyeztethetőek.” 
(182. o.)  

 
Mi lehet jelenség a PhBL gyakorlatában? 

Példaként említhetjük a víz témakörét, 
amely gyakran szerepel a víz világnapja al-
kalmából kiírt pályázatokon is, és amely kel-
lően holisztikus téma ahhoz, hogy több tu-
dományterületet és művészeti ágat is érinteni 
lehessen a feldolgozásában. De jelenséggé vál-
hat akár egy növényfaj is (Oktatás 2030 Ta-
nulástudományi Kutatócsoport, 2018). 

 
2 Ismerünk más módszereket is, melyek különböző módon ugyan, de a tradicionális tantárgyi struktúra kereteit fe-
szegetik, akár át is törik azokat. Ilyen például a cselekvés pedagógiája, a felfedezéses tanulás, a problémamegoldó 
tanítás (nem azonos a problémaalapú tanulással), a kutatásalapú tanulás/tanítás, valamint a dizájnalapú tanulás 

A STEAM-oktatás is ebbe a sorba il-
leszkedik. A megnevezés a Science, Techno-
logy, Engineering, Art&Craft, Math kezdőbe-
tűiből alakult ki, és lényegében e területek 
integrációját jelenti. Külön érdekessége, 
hogy e társulásban a művészet is helyet ka-
pott. Oláh Éva Mária és Stonawski Tamás 
publikációjukban a következőképpen fogal-
mazzák ezt meg (2024): 

 
„A STEAM-megközelítés célja mind a 

művészetek, mind a tudományok területén 
felismerni és összekapcsolni a kreativitás 
különböző megnyilvánulásait, ezzel gazda-
gítva a tanulást és a fejlődést. A STEAM a 
természettudomány, a technológia, a mű-
szaki tudományok, a művészet és design és 
a matematika összefoglalása. A STEAM 
egységgé szövi őket, az egyes tantárgyakat 
nem külön-külön tanítjuk.” (146. o.) 

  
Ne feledkezzünk meg a projektpedagó-

giáról sem, amely, mint tudjuk, a 20. szá-
zad elején látott napvilágot William H. 
Kilpatrick munkássága nyomán, és mára az 
egyik legelterjedtebb pedagógiai módszerré 
vált világszerte és a hazai oktatásban is. M. 
Nádasi Mária definíciója szerint „[a pedagó-
giai projekt] valamely összetett, komplex, 
gyakran a mindennapi életből származó 
téma; a témafeldolgozáshoz kapcsolódó cé-
lok, feladatok meghatározása, a munkame-
net és az eredmények megtervezése; az 
eredmények prezentálása” (idézi Hunya, 
2009, 76. o.). A hangsúly itt is a téma ösz-
szetettségén, komplexitásán van, ami alap-
ján ezt a módszert is a diszciplinákon átívelő 
megközelítések közé sorolhatjuk.2  
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A hagyományos oktatásban a tananyag 
jellemzően diszciplináris szempontok alap-
ján választódik ki és szerveződik (tantárgyi) 
rendszerré. De mi alapján választhatók ki és 
szervezhetők rendszerré más megközelítés-
módok (PBL, PhBL, STEAM, projekt stb.) 
témakörei és hogyan kapcsolódnak ezek az 
előírt tananyaghoz?  

A hazai köznevelés legfőbb és kötelező 
érvényű tartalmi szabályozója a Nemzeti 
alaptanterv és az erre épülő kerettantervi 
rendszer. Bármennyire alternatív egy is-
kola, eleget kell tennie a törvényi előírá-
soknak. Az ilyen típusú intézmények helyi 
dokumentumaiban ez meg is fogalmazó-
dik: „Az AKG gimnázium, s vállalja a tör-
vényben, a NAT-ban és érettségi követelmé-
nyekben, sőt a közvéleményben rögzült 
elvárásokból eredő feladatokat is.” (Alterna-
tív Közgazdasági Gimnázium, 2020, 41. o.)  

Világos tehát, hogy a jelenségeknek, 
problémáknak, projekteknek valamilyen 
módon kötődniük kell a NAT-ban megha-
tározott és a kerettantervek által közvetített 
tematikához és fejlesztési (illetve érettségi) 
követelményekhez. Ugyanakkor elengedhe-
tetlen azoknak a szempontoknak, integrá-
ciós faktoroknak, rendező- és szervezőelvek-
nek a meghatározása, amelyek megfelelő 
mederben tartják az integratív szemlélet 
alapján folyó oktatást.     

Az alternatív pedagógiai programokban 
különféle megoldásokat látunk erre, például 
(Budapest School Általános Iskola és Gimná-
zium tanárai, 2020): 

  
„A tanulási-tanítási egységek – a Buda-

pest School Modell szóhasználatában a mo-
dulok – a tanulásszervezés alapegységei: 
olyan foglalkozások megtervezett sorozata, 

 

(Nagy, 2010; Hollósy, Jakab, Nagy, Papp és Posztobányi, 2022). Mindegyikre jellemző a diákok öntevékenységét, ak-
tivitását előtérbe helyező konstruktivista szemlélet. 

amelyek során egy meghatározott időn be-
lül a gyerekek valamely képességüket fej-
lesztik, valamilyen ismeretet elsajátítanak, 
vagy valamilyen produktumot létrehoz-
nak.” (43. o.)  

 
A már említett Alternatív Közgazdasági 

Gimnázium 1–6. osztályában nincsnek is 
tantárgyak, a 7–10. évfolyamon pedig tan-
tárgyblokkokban gondolkodnak (2020):  

 
„A hagyományos tantárgyak helyébe a 

pedagógiai célok szempontjából egységes-
nek tekinthető, helyi szelekcióval kialakí-
tott több műveltségi területet átfogó, kü-
lönböző szaktudományokat, differenciált 
ismereteket nyújtó tantárgyblokkok kerül-
nek. […] Az egyes blokkok önálló szaktu-
dományos tárgyakként, epochában, pro-
jektben, műveltségi területekben egyaránt 
megjelenhetnek függően az adott téma 
jellegétől és a tanulók életkorától.” (45–
46. o.)      

 
A Pécsi Martyn Ferenc Alapfokú Művé-

szeti Iskola (é. n.) képzési szisztémája pedig 
 
„azokra a közös alapokra épül, melyek 

meghatározók, ill. más területekre is érvé-
nyesek. E közös alap a világ sűrített alap-
szerkezetét modellezi: az elemek és a szer-
kezeti elvek, és e kettő kapcsolatminőségét 
meghatározó funkciók rendszerét.” (7. o.) 

 
Lantos Ferenc, az iskola egyik alapítója 

szerkezeti elveken egyetemes törvényszerű-
ségeket ért, mint például a szimmetria, a 
párhuzam, az ellentét, a ritmus (Lantos, 
1994). E fogalmak közül néhány máshol is 
felbukkan, hasonló értelemben. A Nyelv – 
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zene – matematika című könyvben ezt ol-
vashatjuk: „Ritmus – Párhuzam – Szerkezet 
– Változatok – Fokozás. Csupa olyan jelen-
ség, amely a nyelvben, a zenében, a mate-
matikában egyaránt megtalálható” (Vargha, 
Dimény és Loparits, 1977, 5. o.).  

 

RENDSZERELMÉLET ÉS TARTALMI 

INTEGRÁCIÓ: RENDSZERALAPÚ 

TANULÁS 

 
A széleskörű tantárgyközi kapcsolatok létre-
jöttét biztosító valódi tartalmi integráció 
alapját Lantos Gábor szemléletformáló mű-
vében így határozza meg (2004): 

  
„A pedagógiai folyamatban előkerülő, 

bármely tantárgyhoz tartozó témának van 
diszciplináris és transzdiszciplináris infor-
mációtartalma. Például a kutyának a bioló-
giai, a versnek az irodalmi minőségét létre-
hozó és e tantárgyak keretében tárgyalandó 
sajátosságai a diszciplináris információk; 
ugyanezeknek a szimmetria- és rendszersa-
játosságai a transzdiszciplináris informá-
ciók. Az előbbiek vizsgálata teljesen meg-
szokott, az utóbbiaké csak kivételesen 
jelenik meg a pedagógiában. A transzdisz-
ciplináris információk halmazát nevezem 
integrációs kapunak. Ennek megnyitása (a 
pedagógiai folyamatban való megjelenítése) 
nélkül valós pedagógiai integráció nem jö-
het létre.” (148–149. o.) 

   
Lantos Gábor szimmetria- és rendszersa-

játosságról beszél. A korábban említett 
elem–szerkezet fogalompár, illetve a szerke-
zeti elvként értelmezett törvényszerűségek 

 
3 Ide sorolhatók még a szintén transzdiszciplinárisnak tekinthető tudományágak, elméletek, kutatási területek, mint 
például a hálózattudomány, a kibernetika, az információelmélet, az általános evolúciós elmélet (Csányi, 1979), vagy 
a már említett szimmetriaelmélet (Lantos, 2000).  

(párhuzam, ritmus stb.) lényegében megfe-
leltethetők a szimmetriaelmélet, illetve az 
általános rendszerelmélet által is vizsgált je-
lenségeknek. A ritmus például – legyen szó 
zenéről, versről, díszítményről, természeti 
folyamatról – elemek szabályszerű ismétlő-
désével jön létre, ami analóg bizonyos szim-
metriaműveletek (pl. többszörös tükrözés, 
forgatás vagy eltolás), illetve ezek kombiná-
cióinak eredményével. Az elem fogalma a 
rendszerelmélet által is használt kategória 
(elem – alrendszer – rendszer), mint ahogy 
a szintén már említett elemek, szerkezeti el-
vek és funkciók alkotta hármas egység is ér-
telmezhető a rendszerek általános szerkezeti 
és működési sajátosságaként.  

E szemlélet tudományos alapjával kap-
csolatban Ludwig von Bertalanffy egy 1950-
ben rendezett filozófiai szimpóziumon így 
fogalmazott: „A tudományos gondolkodást 
kezdettől fogva elementarista típusú elvek 
irányították. Ma azonban a fejlődés valam-
ennyi tudományban nem elementarisztikus, 
hanem totális (synholistic) típusú problé-
mákat vet fel.” (Dr. Kindler és Dr. Kiss, 
1969, 26. o.)  

Nem véletlenül jutottunk el tehát szem-
léletünk alapjához, az általános rendszerel-
mélethez – hiszen olyan tudományról van 
szó, amely a legmélyebb absztrakciós szinten 
vizsgálja a világ jelenségeit.3 Általánosságban 
keresi a választ a világot alkotó rendszerek 
felépítésével, kölcsönhatásaival és változási-
fejlődési folyamataival kapcsolatos kérdé-
sekre, segítve ezzel konkrét tudományos, 
társadalmi, gazdasági, kulturális (stb.) jelen-
ségek közötti összefüggések feltárását. 
Amennyiben a pedagógiai munkával is cé-
lunk, hogy felfedezzük és megértsük a 
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körülöttünk lévő világ egyetemes törvény-
szerűségeit, akkor érdemes eddig – a legmé-
lyebb absztrakciós szintig – leásni, és ezen a 
szinten megragadni azokat a tartalmi cso-
mópontokat, amelyek a legkülönfélébb 
diszciplínák közötti átjárást, azaz a teljes 
körű tartalmi integrációt biztosíthatják. Ah-
hoz, hogy ezt világosabban lássuk, nézzünk 
néhány konkrét példát a két ellentétes 
(diszciplináris és transzdiszciplináris) meg-
közelítésre!  

A 7–8. évfolyam számára készült bioló-
gia-tankönyvben Az élővilág rendszerezése 
című fejezetnél olvasható a következő kér-
dés: „Mit gondolsz, a vörös róka mely tulaj-
donságai alapján tartozik a kutyafélék csa-
ládjába, a ragadozók rendjébe, az emlősök 
osztályába, a gerincesek törzsébe?” (Dr. Sze-
rényi, 2022, 26. o.). E kérdés a róka bioló-
giai sajátosságaira kérdez rá, azokra a tulaj-
donságokra (kutyaféle, ragadozó, emlős, 
gerinces), melyek alapján besorolható az 
élőlények rendszerébe. Ez tehát a diszcipli-
náris megközelítés, amely segítségével egy 
viszonylag konkrét – biológiai – jelenségtől 
(rókafaj) a valamivel általánosabb – még 
mindig biológiai – jelenségig (gerincesek 
törzse) jutottunk. Ám ha úgy tennénk fel a 
kérdést, hogy a vörös róka milyen kapcso-
latban áll környezetével, akkor eljuthatunk 
a rendszerek közötti kölcsönhatások téma-
köréhez, ezen belül például a nyílt vagy zárt 
rendszer fogalmához. Ez már transzdiszcip-
lináris megközelítés volna, mellyel megnyit-
nánk azt a bizonyos „integrációs kaput” más 
szakterületek felé. Ez esetben nemcsak bio-
lógiai, hanem fizikai, kémiai, technikai, in-
formatikai, csillagászati, vagy akár művé-
szeti entitások is látóterünkbe kerülnének.  

A mozgást több tantárgy is tárgyalja, sa-
játos (diszciplináris) szempontokból köze-
lítve a témához. Ugyanígy a szimmetria is 

megjelenik – sajnos egymástól függetlenül – 
többek között a matematikában, a fiziká-
ban, a biológiában. Pedig mindkét jelenség 
önmagában is alkalmas a széleskörű tan-
tárgyközi kapcsolatok létrehozására. Ugyan-
akkor mozgás és szimmetria akár egymással 
összefüggésben is vizsgálható, ami újabb ér-
dekes felfedezésekhez vezethet, és megint 
csak közelebb hozhatja egymáshoz a távoli 
tudományterületeket.    

A matematika foglalkozik a gráfokkal, 
ám a gráfok tanulmányozhatók egy sokkal 
tágabb aspektusból, a hálózatok felől köze-
lítve. Így kerülhet rokoni kapcsolatba egy-
mással a matematikai gráf, a mondatszerke-
zetet ábrázoló fadiagram, a szervezet 
keringési rendszere, a közúthálózat, a folyók 
rendszere vagy épp a közösségi háló.  

Ugyanígy kapcsolódási pont lehet a 
rendszerek elágazó (divergens) változási-fej-
lődési folyamataiból adódó változatosság, 
sokféleség (növényfajok, közlekedési eszkö-
zök, szófajok, művészeti stílusok stb.). Itt 
feltárhatjuk az eltérések kialakulásának ok-
okozati összefüggéseit, különböző szempon-
tok szerint osztályozhatjuk a változatokat, 
vagy ahol lehetséges, kiszámolhatjuk az ösz-
szes esetet. Nem utolsósorban pedig szót 
ejthetünk a biodiverzitás megőrzésének fon-
tosságáról vagy a másság elfogadásáról. 

A fenti példák is mutatják, hogy a tar-
talmi integráció meghatározó tényezője az a 
szempontrendszer, amely lehetővé teszi, 
hogy a zárt tantárgyi határok megnyílja-
nak, és az ismeretek más kontextusokban is 
megjelenjenek. Ám nem mindegy, milye-
nekben. „Óvakodnunk kell azonban attól, 
hogy mindenféle kapcsolatot (látszólagos 
vagy álkapcsolatot) integrációként kezel-
jünk. Nem egyszerűen kapcsolatról van te-
hát szó, hanem ezeknek arról a minőségé-
ről, mely közvetlenül vagy közvetve a 
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»közös gyökerekre« épül.” (Lantos, 1994, 
13. o.)  

E kapcsolati minőséget biztosíthatja, ha 
például a következő – az általános rendszer-
elmélet által is tárgyalt – kérdések mentén 
jelöljük ki (természetesen a gyerekek szá-
mára érthető módon) a vizsgálati szem-
pontokat:  

 
• Miből és hogyan épülnek fel a rend-

szerek? 
• Hogyan működnek, és mi a funkciójuk?  

• Mi az összefüggés a felépítésük és a 
működésük, illetve funkciójuk között? 

• Milyen kölcsönhatásban állnak egy-
mással, illetve környezetükkel? 

• Hogyan keletkeznek, változnak, fej-
lődnek?  

• Milyen változatok jöttek létre, ezek 
hogyan rendszerezhetők?   

 
Az 1. ábrán a két ellentétes irányú (disz-

ciplináris és transzdiszciplináris) megközelí-
tés kapcsolata jelenik meg.    

 
 

1. ÁBRA 

 
A diszciplináris és transzdiszciplináris megközelítés kapcsolódása egymáshoz 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

FORRÁS: saját szerkesztés 
 

Amint az látható, az egyes szakterületek-
ből (tantárgyakból) induló függőleges irá-
nyú nyilak a tantárgyi tartalmakra koncent-
ráló tanulási utakat mutatják, míg a 
vízszintes irányúak az általános rendszerösz-
szefüggésekből induló megismerési folyama-
tokat. A metszéspontokban valósulhat meg 
a jelenségek transzdiszciplináris információ-
tartalmának vizsgálata (pl. matematikai, iro-
dalmi, történelmi, biológiai, zenei 

jelenségek rész-egész viszonylatának, szim-
metria-összefüggéseinek tanulmányozása, 
vagy a környezetükkel való kölcsönhatásaik 
elemzése). Jóllehet, transzdiszciplináris meg-
közelítés nélkül is számos lehetőség kínálko-
zik horizontális („kereszttantervi”) kapcso-
lódásra, ám a tapasztalatok azt mutatják, 
hogy ezek kiaknázására ritkán kerül sor. 
Legjobb esetben is csak az egymáshoz közel 
álló (határ-)területek között alakul ki 

Rész-egész viszonylatok 

Szimmetria-összefüggések 

Kölcsönhatások 

Változási, fejlődési folyamatok 

Változatosság, sokféleség 

Stb. 

 
 

 Matematika      Irodalom     Történelem      Biológia    Ének-zene    Stb. 
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valamiféle együttműködés (pl. történelem – 
művészettörténet). Az egymástól nagyon tá-
vol eső diszciplínák közötti „integrációs ka-
puk” megnyitására megfelelő szemléleti ala-
pok nélkül esély sincs. Említettünk 
megoldásokat (pl. jelenségalapú tanulás, 
projektmódszer), amelyek lényege a külön-
böző területek közötti kapcsolatok megte-
remtése. A legtöbb ilyen és ehhez hasonló 
megközelítéssel az a probléma, hogy a kap-
csolódási pontok keresésekor nem cél a leg-
mélyebb absztrakciós szintig leásni, és a 
„közös gyökereket” megragadni. E csomó-
pontok nélkül viszont csak részleges integrá-
cióról beszélhetünk. Épp ezért van szükség 
az általános rendszerösszefüggésekre épülő 
transzdiszciplináris megközelítésre, mely le-
hetővé teszi a teljeskörű tartalmi integrációt. 
E módszert a már említett tanulási módok 
elnevezését követve hívhatjuk rendszer-
alapú tanulásnak (System Based Learning, 
SBL).4 

A fenti ábrán olyan tantárgyak is szere-
pelnek példaként, melyekkel a felső tagoza-
ton találkoznak először a diákok (történe-
lem, biológia). Ez nem azt jelenti, hogy itt 
kezdhetjük el a rendszeralapú tanulást. Épp 
ellenkezőleg. A legáltalánosabb összefüggé-
sekre is koncentráló tudásépítést – a tanulók 
életkorához igazodó, a fogalmi struktúra és 
a gondolkodási képességek fejlődését előse-
gítő korszerű módszerek és tanulásszervezési 
eljárások alkalmazásával – indokolt már az 
alsó tagozaton bevezetni. Így érhető el, hogy 
a diákok számára e megismerési mód 
ugyanolyan természetessé váljon, mint a ha-
gyományos tantárgyi megközelítés.  

   

 
4 Az elnevezés a szerzőtől származik. 

ZÁRÓ GONDOLATOK 

  
A transzdiszciplináris (avagy rendszerelmé-
leti) alapon működő tartalmi integráció, és 
az erre épülő rendszeralapú tanulás a gon-
dolkodásban is integrációs folyamatokat in-
díthat el vagy erősíthet fel. Félő azonban, 
hogy a jelenlegi tantervi direktíváknak való 
megfelelés kényszere miatt mindez csak je-
lentős kompromisszumok árán, vagy erősen 
korlátozott formában jöhet létre a gyakor-
latban. Ahhoz, hogy látszat- vagy félmegol-
dások helyett valódi tartalmi integrációra 
kerülhessen sor bármely (nem csak alterna-
tív) iskolában, radikális változásoknak kel-
lene bekövetkeznie a tartalomszabályozás te-
rén. Ennek szükségszerűen része volna a 
tartalom differenciálása. Az ismereteknek és 
készségeknek – amint erről korábban is szó 
volt – kétségtelenül van olyan része, amely 
hagyományos tantárgyi keretek között sajá-
títható el. A diszciplináris szempontú meg-
közelítésnek csupán e tartalmakra kellene 
korlátozódnia. Ezzel jelentős idő szabadulna 
fel, amit a tantárgyi kereteken átívelő tan-
anyagfeldolgozásra lehetne fordítani. Ez 
utóbbi tanulási formán belül is érdemes 
volna differenciálni: meghatározni a tanulók 
számára egységesen szükséges (ezáltal köte-
lező) tudás- és műveltségtartalmat, és azt, 
amivel egyéni érdeklődésüknek megfelelően 
– ezáltal jóval motiváltabban és elmélyülteb-
ben – foglalkozhatnának. A szabadon vá-
lasztható témák körébe így akár olyanok is 
kerülhetnének, amelyek nem szerepelnek 
kerettantervi tematikában, viszont adott di-
ákok érdekesnek, hasznosnak tarthatják a 
maguk számára. Az egységesség és differen-
ciálás elvének tehát a tanulási folyamat 
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egészében, valamennyi tanulóra vonatko-
zóan érvényesülni kellene.    

Amíg nem valósul meg Magyarországon 
olyan tantervi reform, amely a fentieket is 
lehetővé teszi, addig nehezen képzelhető el a 
tudásminőség jelentős javulása. Legfeljebb 
ott várhatók eredmények, ahol az összefüg-
gésekre koncentráló, életszerű probléma-
helyzetekre épülő, a tanulói aktivitást elő-
térbe helyező módszereket, tanulási 
formákat kreatív és bátor megoldásokkal si-
kerül beépíteni a helyi gyakorlatba.5 Jólle-
het, ez egyelőre szélmalomharcnak tűnik, 
mégis óriási a jelentősége: épp az ilyen inno-
vációk válhatnak a már régóta időszerű pa-
radigmaváltás előfutáraivá. A gyökeres fordu-
lathoz mindenekelőtt szemléletváltásra van 
szükség, ehhez pedig szemléletformálásra: 

továbbképzések, konferenciák szervezésére, 
a tudásmegosztás hálózatainak kiépítésére, 
új kurzusok indítására a pedagógusképzés-
ben és még sok egyébre.  

A tantervi szabályozás reformja azonban 
csak egy lépés a korszerűbb és versenyképe-
sebb oktatás megvalósulása felé. Rendszer-
szintű változásra van szükség, ám ennek ki-
fejtése már meghaladná a jelen írás tartalmi 
kereteit. Szerencsére megtették és megteszik 
ezt mások; bőségesen állnak rendelkezésre és 
keletkeznek sorra a hazai oktatás általános 
problémáival és megoldási javaslatokkal fog-
lalkozó kutatások, tanulmányok (pl. Faze-
kas, Köllő és Varga szerk., 2008; Radó, 
2023). Lesz tehát miből meríteni, ha a hely-
zet és a szándék is megérik erre. 
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Unwin Ltd., London.) Az egymás alá rakott 3 sorban középkor (gótika), angol gótika, renaissance stílusok.” 
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KAPUSI, ANGÉLA: 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

 
 

 

  

„6 éves pesti kislány rajza, színes 
vonalas térábrázolás” 
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BORSODI, ZSÓFIA – VIRÁNYI, 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. AI refers to machine processes that model human intelligence, typi-

cally using algorithms and large datasets. In special needs education, AI holds the potential to re-
volutionize teaching and learning for students with special needs by offering personalized and 

adaptive learning experiences. AI-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 AI'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 

AI use in special education. To this end, we have reviewed and analyzed studies investigating the 
application of AI in special needs education, with a particular focus on the purposes of these 

applications and the research methodologies employed. 
 

 

Keywords: artificial intelligence, AI, special needs education, teaching and learning

 

 

  

„Angol gyerekkönyv-illusztráció (Franciska Themerson: My first 

nursery book, G. G. Harrap & Со., London)” 
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TESZENYI, ELEONÓRA – MOLNÁR, BALÁZS – FENYŐ, IMRE – PÁLFI, SÁNDOR –VARGÁNÉ 

NAGY, ANIKÓ – RÁBAI, DÁVID – SZŐLLŐSI, TAMÁS – 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’s 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 team’s 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 ÉVA 

Összefoglaló a „Mindig árnyékban” címmel rendezett 
szakmai tanácskozásról 

 NAPLÓ  

 
A Magyar Pedagógiai Társaság Gyermekérde-
kek Szakosztálya – Korczak Munkabizottság 
a fenti címmel szervezett ülést 2024 decem-
ber 5-én. Az ELTE Bárczi Gusztáv Gyógy-
pedagógiai Karával együttműködésben 
megtartott rendezvényen vitaindító előadá-
sokkal tettek kísérletet a magyar társadalom 
veszélyeztetett gyermekcsoportjai helyzeté-
nek áttekintésére. 

Az ülés levezető elnöke, a jelen beszá-
molót is jegyző Makai Éva bevezetésképpen 
a közelgő Emberi Jogi Világnaphoz kap-
csolta az eseményt, és megidézte az éppen a 
tanácskozást megelőző napon történt tragi-
kus eseményt, a Szegeden frissen bezárt 
Wesley iskola volt tanulójának a jelenlegi is-
kolájában elkövetett öngyilkossági kísérletét. 
Janusz Korczakot idézte: „Nincsenek gyer-
mekek, emberek vannak…”.1 Majd így 
folytatta: „Miért van az, hogy a gyermek az 
egyik nevelő szemében rossz, a másikéban 
jó? Uniformizált erényeket és pillanatokat 
követelünk, méghozzá a mi mintáinknak és 
elképzeléseinknek megfelelően. Találunk-e a 
történelemben hasonló zsarnokságra példát? 
Elszaporodott a Nérók nemzetsége!”2 

A megnyitót követték az előadók, akik a 
nevelésügy sokszínűségét reprezentálták 

 
1 Janusz Korczak (1982): Hogyan szeressük a gyermeket. Tankönyvkiadó, Budapest, 136. o. 
2 Janusz Korczak (2006): A gyermek joga a tiszteletre. Magyar Pedagógiai Társaság Janusz Korczak Munkabizottság, 
Budapest, 36. o. 

(egyházi, alapítványi, állami intézmények, 
köznevelési és felsőoktatási intézmények). 

Pizarro-Iványi Júlia, a kezdetben a 
MÁV-telepen működő, majd a József Attila 
lakótelepre költöző Wesley János Óvoda, 
Általános Iskola és Gimnázium egykori ve-
zetőjeként A szőnyeg alatt címmel tartott 
előadásában arról a berekesztett innováció-
ról számolt be, amely az egykori MÁV-te-
lepi általános iskolában kezdődött, és im-
már húsz éve zajlott egészen addig, amíg az 
iskolát közvetlenül az idei tanévnyitás előtt 
a kormányhivatal váratlanul be nem záratta. 
A MÁV-telepi iskolában a hátrányos hely-
zetű, veszélyeztetett vagy sajátos nevelési 
igényű, zömében roma gyerekekkel tudato-
san Korczak szellemében folytatták a helyre-
állító-fejlesztő pedagógiai munkát. Az isko-
lában tartózkodás örömét, az önmagukra 
ismerés, a társas tanulás felelősségét kínálta 
biztató sikerekkel az elkötelezett tanári kar, 
miközben ők is sokat tanultak arról, hogyan 
és mitől válhat sikeressé, örömtelivé a speci-
ális gyermekcsoporttal folytatott munka.  

Kerényi Mari, a Zöld Kakas Líceum ala-
pítója „iskolacsinálóként” mutatta be ma-
gát. Intézményüknek azt a vonását emelte 
ki, hogy benne kisiskolástól érettségi utáni 
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szakképzésben részt vevő iNakig együtt ta-
nulnak a nemzedékek. Tanulóik zömében 
olyanok, akiket „kivetett magából” a közok-
tatás – az „oktatási menekültek” –, vagy 
akiknek a szüleik, illetve akár saját maguk 
tudatosan mondtak nemet a közoktatás 
diszfunkcióira. A Zöld Kakasban a pedagó-
giai munkát a belső hajtóerőre alapozzák: a 
tanulókat az egyéni, olykor egészen különös 
és különösen magas szintű érdeklődésre ala-
pozott fejlesztéssel segítik. Nem évfolyamok 
szerinti osztályok alkotják a tanulóközössé-
get, hanem projektekre szerveződő tanuló-
csoportok. Megvalósítják a differenciált ér-
tékelést is. Amennyiben egy tanuló egy 
hagyományos tanterv szerinti tantárgy éves 
követelményeinek megfelel, abból a tárgy-
ból az adott ponton lezárják az éves előme-
netelét. Éves bizonyítványt akkor kap – 
egyéni tempóban haladva –, amikor min-
den, az adott évfolyamra előírt követel-
ménynek megfelelt.  

Perlusz Andrea, az ELTE Bárczi Gusztáv 
Gyógypedagógiai Kar dékánhelyettese a sa-
játos nevelési igényűvé (SNI-vé) válás több 
okát sorolta, de ezek közül is kritikusan ki-
emelte, hogy „a mai iskola termeli ezeket a 
gyerekeket”. Hitet tett a szakszerű integrá-
ció elvének és gyakorlatának érvényesítése 
mellett. Azt csak remélni tudta, hogy a ha-
zai közoktatás világában az inklúzió kultú-
rája meghonosodhat. 

Szűgyi Jerne, Kunszentmiklóson dolgozó 
iskolapszichológus előadásában – egy járás 
adataira építve – súlyos tényekkel világította 
meg a gyerekvilág drámai helyzetét. A korai, 
egységes iskolakezdés ártó következményei-
ről, anomáliáiról is szólt. Bemutatta továbbá 
az SNI gyerekek ellátásának adminisztratív 
gátjait (így pl. azt, hogy a lakóhelyről a 

 
3 I. m., 22. o. 

szakszerű ellátást biztosító másik településre 
való eljutáshoz a szülő csak egy oda-vissza 
útra szóló utalványt kap, így a tanulási idő 
teljes hosszára maga is a helyszínen mara-
dáshoz kötött, hiszen sok családnak további 
utazásra már nincs fedezete). Szó esett a 
szülőkkel alakított kapcsolat nehézségeiről 
is. Az előadó záró szavaiban kimondta: nem 
látja az alagút végét. 

A kapcsolódó vitában érvek és ellenér-
vek hangzottak el arról, hogy a pedagógus-
társadalom fásultsága, visszafogott innovati-
vitása feloldható-e. Erdélyi László Heves 
vármegyei gyógypedagógus Korczak szavai-
val érvelt: megszólíthatóak a pedagógusok. 
Többen árnyalták, pontosították a gyógype-
dagógiai ellátásról alakuló képet. Szó esett 
arról a helytelen nézetről, hogy a cigány 
gyerekek „ingerszegény” környezetből érkez-
nének az iskolába. Ingereik lehetnek éppen-
séggel mások, mint a középosztályi gyerme-
keké; egy adaptív iskolának e sajátosságokhoz 
kellene alkalmazkodnia. Az ülés levezető el-
nöke átadta Bódis Kriszta (Van Helyed Ala-
pítvány) üdvözletét is, aki elfoglaltságai mi-
att nem tudta elfogadni az előadásra való 
felkérést. 

Zárszavában az elnök újra Korczakot 
idézte biztatásul és reményt keltően: 

 
„A hosszú évek óta végzett munka egyre 

jobban megerősített abban, hogy a gyerme-
kek megérdemlik a tiszteletet, bizalmat, jó-
indulatot, hogy jó velük lenni a szelíd meg-
érzések, az első üde erőfeszítések és 
rácsodálkozások, a tiszta, világos örömök 
derűs légkörében, hogy a velük végzett 
munka vidám, gyümölcsöző és szép.”3 
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Az ülésnek sok résztvevője volt, az 
MPT-ből képviselte magát a szervező szak-
osztályon kívül a KORISME (Korai Iskola-
elhagyás Megelőzéséért) Szakosztály, a 

Kalokagathia Szakosztály, a Kisgyermekne-
velési Szakosztály és a Családpedagógiai 
Szakosztály is, valamint megtisztelte az ülést 
Horgas Péter, a Civil Bázis vezetője. 

 

„Franciska Themerson 
angol gyerekkönyvéből” 
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DONÁTH PÉTER 

Hetvenöt éve történt: 

Meskó Gyula, a „Vörös Sziget dinamója” 

A magyar pedagógustársadalom 20. századi 
történetében – ahogy az közismert –, álta-
lános volt, hogy az állam által képviselt és 
elvárt mindenkori ideológia, világnézet kö-
vetését, képviseletét, közvetítését várták el 
annak tagjaitól. Különösen ez volt az 
elemi/általános iskolai tanítókkal szembeni 
elvárás a század első felében-kétharmadá-
ban. Az „amilyen a tanító, olyan az iskola” 
egyszerűsítő tézise jegyében úgy vélték, 
hogy az akkoriban fokozatosan általánossá 
váló elemi majd általános iskolai iskoláztatás 
keretében a kisgyermekkori nevelők lehet-
nek – nemre való tekintet nélkül – a min-
denkori politikai hatalom által kívánatosnak 
tartott állampolgárok előkészítői, mai kife-
jezéssel „programozói”, az aktuális világné-
zeti és erkölcsi-politikai elvárásoknak meg-
felelően. 

Felkészítésüket, a „programozók progra-
mozását” a ta-
nító(nő)képző intézetektől 
várták. Ezért a képzők tör-
ténete igen plasztikusan 
kirajzolja az 1918–1921 és 
1945–1949 közötti idősza-
kok rendszerváltozásaival 
járó világnézeti-politikai fordulatok hatását. 
Azt, hogy a vallásos-hazafias, ateista és szoci-
alista/kommunista-ellenes nevelés feltétlen 
elvárását miként próbálták 1919-ben, majd 
1948-tól kezdődően újra, rapid módon an-
nak ellenkezőjével felváltani a pedagógusok, 

 
1 Részleges felsorolásukat lásd az irodalomjegyzékben. 

a tanítóképzős tanárok ellentmondást nem 
tűrő kényszerítésével, az erre nem hajlan-
dók, vagy az előző kurzushoz/világnézethez 
túlságosan kötődőnek tartottak eltávolítá-
sával. 

Oktatástörténeti szakirodalmunk részle-
tesen feldolgozta, hogy 1945 és 1949 között 
milyen lépések, intézkedések, propaganda-
hadjáratok (a megalapozatlanul „fasisztá-
nak” minősített Horthy-rendszer által beve-
zetett adminisztratív eszközök: igazolások, 
B-listázások) – mutatis mutandis – újra-
élesztésével, represszív eljárások (internálá-
sok, speciális bíróságok stb.) és az államvé-
delmi osztályok alkalmazásával miként 
„tisztogattak” a tanítóképzők pedagógusai és 
diákjai körében. Történt mindez állami 
szervek, nemzeti bizottságok, a kormány-
pártok és a pedagógus-szakszervezet közre-
működésével. Minden felszínre jutó ellenál-

lást kíméletlenül letörve 
kényszerítették a pedagó-
gusokat, diákokat a mar-
xista-leninista ideológia, a 
személyi kultuszok (Sztá-
lin, Rákosi stb.), a szovjet 
ünnepségek (pl. április 4., 

november 7., a Komszomol-évforduló stb.) 
látszólagos elfogadására.1    

1948. november 15-én Szávai Nándor a 
Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium-ál-
lamtitkára (az MDP Köznevelési Bizottságá-
nak tagja) előterjesztést készített a 

a pedagógusok, a tanítóképzős 
tanárok ellentmondást nem 

tűrő kényszerítésével 
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minisztérium legfontosabb feladatairól, me-
lyekből a témánkhoz kapcsolódókat a doku-
mentumban szereplő sorszámaikkal idéz-
zük: „2./ A klerikális reakció elleni 
következetes harc, szorosan együttműködve 
a Párttal és a tömegszervezetekkel. […] 6./ 
A dialektikus materializmus mind foko-
zódó érvényesítése az állami oktatásban. 
7./ A Szovjetunió társadalmi, gazdasági és 
kulturális eredményeinek fokozottabb 
megismertetése az iskolai és iskolán kívüli 
oktatásban és mint ennek leghatásosabb 
eszköze, az orosz nyelv tanításának terv-
szerű fokozása. 8./ Az iskolával kapcsolatos 
tömegszervezetekkel (Pedagógus Szakszer-
vezet, Nőszövetség, ifjúsági szervezetek) 
való együttműködés szerves kiépítése, a 
minisztérium és a szervezetek munkaterve-
inek egybehangolása.”2 

Az 1948 őszi ideológiai fordulat betető-
zéseként december 10–11-én a Pedagógus 
Szakszervezet III. Küldött-
közgyűlésén Révai József, 
Ortutay Gyula, Alexits 
György, Lukács Sándor 
magyarázták a pedagógus 
küldötteknek a velük 
szemben támasztott új el-
várásokat. 

Ortutay miniszter a korábbinál sokkal 
markánsabban fogalmazta meg a pedagógu-
sokkal szembeni politikai világnézeti köve-
telményeket a magyar demokrácia „épülésé-
nek azokban a pillanataiban, mikor a népi 
demokrácia átépül, átépíti szervezetét, poli-
tikai, gazdasági, társadalmi, művelődési 
struktúráját a szocializmus felé. […] Az az 
igazság, hogy a nevelés egyben politikai funk-
ció is. Tagadhatatlan, hogy a nevelés 

 
2 Magyar Nemzeti Levéltár Országos Levéltára (A továbbiakban: MNL OL) M-KS-276. f. 65. cs. 341. őe [őrzési 
egység]. Az alábbiakban szereplő összes idézet betűhű közlés. 
3 Ortutay, 1948. 3–6. (Kiemelés tőlem – D. P.) 

szakmai munka is. […] De nem akarjuk el-
hanyagolni a nevelőtársadalom politikai 
képzését sem. […] Mi tudatosítani kíván-
juk, hogy a nevelésnek az általános iskola első 
osztályától, de a kisdedóvótól kezdve politikai 
funkciója is van, mert igenis a nevelő napról-
napra való ráhatásával, munkájával politikai-
lag is formálja a gyermeket. Nem közömbös, 
hogy milyen álláspontot idegeznek be a gyer-
mekbe a szociális fejlődés, a világ eseményei 
iránti érdeklődés szempontjából. […] Érez-
nünk kell, hogy milyen tehertétel ez a rossz, 
kártékony múlt bennünk, milyen forra-
dalmi erővel kell ennek emlékét, hagyomá-
nyait letörni, úgy, hogy az értékes nemzeti 
hagyományaink megőrződjenek. […] 
[É]ppen ezért, ha van társadalmi munka, 
amelyben a munka végzője nem ingadozhat 
egy pillanatra sem, akkor a pedagógusnak 
politikailag nem szabad ingadoznia. És az a 
pedagógus, aki ingatag, aki kétkulacsos po-

litikát folytat, és aki falu-
jában a reakciós erőknek 
megnyugtatásukra azt 
mondja: »én nem tehetek 
másként, nem cseleked-
hetek másként«, aki mást 
mond az iskolában, mást 

a szülőknek, aki a reakcióval paktál, mi-
közben a demokráciában, demokratikus is-
kolában akarja megkeresni kenyerét, meg 
kell mondanom, ennek nincs helye mikö-
zöttünk.”3 

Alexits György, a VKM államtitkára 
(majd az MTA főtitkára) előadásában hang-
súlyozta: „Tudomásul kell venni mindannyi-
unknak azt a tényt, hogy ma már a marxiz-
mus-leninizmus nélkül egyetlen értelmes szót 
sem lehet kimondani olyan kérdésben, amely a 

„ma már a marxizmus-leniniz-
mus nélkül egyetlen értelmes 
szót sem lehet kimondani” 
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társadalom fejlődését irányítja, így tehát a pe-
dagógia tekintetében sem. Ha tehát a pedagó-
gusok egyetértenek azzal, hogy nekünk poli-
tizálnunk kell, mert pedagógusok vagyunk, 
mert építeni akarunk, előbbre vinni orszá-
gunk ügyét és ezzel saját ügyünket is, akkor 
minden pedagógus legelső 
feladatává válik, hogy a 
marxizmus-leninizmus 
kérdéseivel megismerked-
jen és ezeket a mindennapi 
élet gyakorlatába átvigye. 
Ha nekünk a marxizmus-
leninizmus vérünkké válik, 
nem lesznek problémáink az egyházi reakció-
val kapcsolatban és semmiféle más reakcióval 
szemben sem. […] Azt hiszem, hogy ne-
künk, haladó pedagógusoknak kötelessé-
günk felvilágosítani minden magyar peda-
gógust arról, hogy mi csakis, mint a 
forradalmi társadalmi átalakulás élmunkásai 
állhatjuk meg a helyünket. Vegyük tudomá-
sul azt, hogy nem tudjuk teljesíteni felada-
tunkat, ha nincs kellő értékünk a dolgozók 
előtt. Ezt pedig akkor érjük el, ha betöltjük 
hivatásunkat, vagyis a munka és a munkát 
végzők megbecsülésére, a valóságos szabad-
ság tiszteletére tanítjuk népünket, arra, 
hogy hogyan kell építenünk országunkat, 
hogyan jutunk el a népi demokrácián ke-
resztül a szocialista Magyarországba és 
majdan egy kommunista, boldog jövő Ma-
gyarországába.”4 

Ilyen megfontolások alapján fordulha-
tott elő, hogy 1949. szeptember 1-jétől, a ta-
nítóképző intézeti vagy középiskolai tanári 
végzettség követelményét félretéve, a mindössze 
középfokú tanítói végzettségű Meskó Gyulát 
nevezték ki az államosított pécsi püspöki 

 
4 Alexits, 1948. 32–33. (Kiemelés tőlem – D. P.) 
5Szántó, 1999. 112.  

tanítóképző megbízott igazgatójává, egyetemi 
végzettségű tanárok vezetőjévé. Azonnal lázas 
munkához látott. Leszereltette az épület 
műemlékértékű, kovácsoltvas belső kapuját, 
amely az egykori pálos kolostort díszítette, 
s a többmázsás kaput a szemétdombra vi-

tette azzal a szándékkal, 
hogy idővel eladja a 
MÉH-nek.5  

Szeptember 3-án le-
véllel fordult a Nemzeti 
Magasépítési Vállalat ve-
zetőségéhez: „A vezeté-
sem alatt álló pécsi állami 

pedagógiai fiúgimnázium, amelynek vezeté-
sével csak három napja lettem megbízva, a 
korszerűsítés és a demokrácia szempontjá-
ból nagyon sokban kifogásolható. Ott lóg-
tak még 1949. szept. 1-jén a püspökök és 
szentek képei stb. stb. Rákosi, Sztálin vagy 
Lenin képet sem az igazgatói irodában, sem 
a nevelőtestületi szobában nem találtam. 
[…] Hasonlóan beszélhetek a tisztaság és a 
nevelési lehetőségről. [Sic!] A tornaterem 
egy disznóól. A diszterem egy csúfterem. 
Ezért fordulok most az Elvtársakhoz, hogy 
amennyiben mód lenne rá, három-négy kő-
műves elvtárs segítségével egy vékony fal le-
bontásával és kis átalakítási munkálatokkal 
a tornaterem is olyan lenne, ahol szeptem-
ber 12-én meginduló tanulás, ill. tanítás al-
kalmával egy emberségesebb iskolarészt 
nyújthatnánk a jövő nemzedék i\ainak. 
Csak így építhetjük a szocializmust, ha ma-
gunk is építünk és nem várunk mindent 
fentről. Ha arra várok, hogy a kultuszmi-
niszter mikor juttat ezen államosított iskolá-
nak is, akkor még idő telik bele, mert bár 
panaszkodom és kifogás tárgyává teszem az 

„Rákosi, Sztálin vagy Lenin 
képet sem az igazgatói irodá-

ban, sem a nevelőtestületi szo-
bában nem találtam.” 
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intézet állapotát, vannak még rosszabb álla-
potban lévő iskolák. Igaz, ez nem a de-
mokrácia bűne, de az elmúlt Horthy éra 
tudatos mulasztása. […] Előre a szocialista 
iskoláért!”6 

Szeptember 9-én már a Szikra Könyvki-
adó igazgatóságához fordult: „Az intézet ál-
lamosított. Nincs egyetlen Marx-, Lenin-, 
Sztálin képe. Rákosi képe 
is csak egy van. Fedezet je-
lenleg erre nincsen. Vi-
szont mozgalmi szempont-
ból halasztást nem tűrően 
új szellemet kell bevinni az 
intézetbe. Kérem az Elv-
társakat – amennyiben módjukban áll – 
küldjenek ezen reakciós intézet részére a 
fenti képek mindegyikéből legalább 5-5 da-
rabot díjtalanul. Szabadság!”7 

Meskó Gyula szeptember 15-én a Szülői 
Munkaközösség vezetőségének megválasztá-
sára összehívott előző napi értekezletről je-
lentett a tanügyi főigazgatóságnak: „[…] kb. 
150 szülő jelent meg. A hangulat kezdetben 
ellenséges, reakciós volt, de a gyűlés máso-
dik részében a nevelőtestülettel és a demok-
ratikus szülőkkel karöltve leszereltem a 
nemkívánatos elemek érvénysülését. 

Az értekezlet első pontja volt az orosz 
nyelv tanítása a gyakorlóiskolában. Ehhez 
hozzászólt egy férfi és egy nő (mindkettő ér-
telmiségi) reakciós szellemben. Beszédéből 

 
6 Meskó igazgató a Magasépítési Nemzeti Vállalat vezetőségéhez (Magyar Nemzeti Levéltár Baranya Vármegyei Le-
véltára a továbbiakban: MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 20/1949–50.) Köszönöm Nagy Anitának a pécsi 
levéltári kutatáshoz nyújtott segítségét. 
7 Meskó igazgató a Szikra Könyvkiadótól mozgalmi képek ajándékozását kéri. (MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 
13a. 31/1949–50.) 
8 Szeptember 17-én jelentette, hogy a „f. hó 14-én megtartott szülői munkaközösségi értekezleten a legnemkívánatos 
[Sic!] hangot Salatz Mikós egyetemi tanár ütötte meg. Kijelentésével, hogy neki két oroszul beszélő sógora van és 
ezektől nyert értesülés alapján az orosz nyelv a legnehezebb nyelv a világon, igyekezett befolyásolni a tömeget és 
nemcsak befolyásolni, de olyan ellenszenves szovjetellenes légkört fűtött be, hogy úgy nekem, mint a többi munka-
társaimnak elég munkát adott, hogy eloszlassam ezt a nemkívánatos hangulatot.” (MNL BaVL VIII. 60. iktatott 
iratok 13a. 65-1/1949–50.) 

kiérződött Szovjetunió ellenes magatartása. 
Nevezett pontos nevét és címét a holnapi 
napon pótlólag jelentem.8 A nő arra hivat-
kozott, hogy ő, mint pedagógus is, és aki 
maga orosz nyelvet tanít (orosznyelvi mun-
kaközösségben részt is vesz) nagyon nehéz-
nek látszik az orosz nyelv. [Sic!] Erre […] 
válaszolva megmagyaráztam a nyelv jelentő-

ségét, szükségességét és 
azt, hogy felfogása az 
irányban, hogy e nyelv 
nehéz, téves. Ugyanilyen 
hangban hozzászólt Dr 
Hang Ferenc tanügyi fő-
tanácsos, Kerényi József 

és Csaba Ferenc kartársam. De hozzászólt az 
orosz nyelv mellett Cett Józsefné, Schádl 
Györgyné a SZ. M. újonnan megválasztott 
elnöknője, és Betiol János. Majd munkás-
asszonyok viharos tapsa teljesen lehengerelte 
a reakció működését. A háttérben meghú-
zódva lapított a hitoktató is. Erős a gya-
núm, hogy ebben neki is volt része, ha nem 
is nyíltan, de burkoltan” – írta az igazgató, 
majd a megválasztott szülői munkaközösség 
tagjainak névsorát és munkaköri státuszát 
sorolta fel, hozzátéve: „A választás a reakció 
leszerelés után egyhangúan történt. Majd a 
végén felszólalt Batiol János bőrgyári mun-
kás és Schádl Györgyné éltetve Rákosi Má-
tyást és a Szovjetuniót. A szülők felállva éltet-
ték Sztálin elvtársat és hosszas tapssal 

„a demokratikus szülőkkel 
karöltve leszereltem a nemkí-
vánatos elemek érvénysülését” 
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örömmel könyvelték el a reakció feletti győ-
zelmet. Az értekezlet a Köztársasági Induló-
val ünnepélyesen nyert befejezést. Egyik 
szülő (munkás) gyűlés közben megjegyezte: 
Igazgató elvtársnak nehéz dolga van itt, de 
mi majd segítünk és melléje állunk. Az ese-
ményeket a Magyar Dolgozók Pártjának je-
lentette Cett Józsefné elvtársnő. Ugyancsak 
jelentést tesz erről a Sz. M. elnöknője 
Schádl Györgyné az M.N.D.Sz.-nek.”9 

Az orosz nyelv tanításával kapcsolatos 
„diadalát” elmélyítve 
Meskó Gyula október 17-
én jelentette a főigazgató-
ságnak: „több szülő kérel-
mére 1949. november hó 
1-től ingyenes orosz nyelvi 
tanfolyamot indítok. 1949. 
október 2-án megtartott 
szülői értekezleten több szülő kért, hogy in-
gyenes orosz nyelvi tanfolyamot indítsak, 
hogy majd a gyermekeiket a tanulásban el-
lenőrizhessék, ill. elősegíthessék.”10 

Nem kerülte el Meskó igazgató éber fi-
gyelmét „a klerikális reakció” ellen akkori-
ban elvárt küzdelem sem. Október 3-án dr. 
Taksony József hittanár elhelyezését kezde-
ményezte a főigazgatóságnál: „Nevezett ma-
gatartása nem egyeztethető össze az Új Al-
kotmányban lefektetett hitoktatási 
jogokkal. Néhány tanuló bevallása szerint a 
hitoktatásra való jelentkezés körül a hitok-
tató úr mesterkedett olyanformán, hogy a 
kiskorú gyermekkel íratott alá cédulákat, ál-
landóan jár az i\úság között, mint valami 

 
9 Meskó igazgató 65/1949–50. sz. jelentése a Szülői Munkaközösségi gyűlés lefolyásáról. (MNL BaVL VIII. 60. 
iktatott iratok 13a. 65/1949–50. Kiemelések tőlem – D. P.) M.N.D SZ. – a Magyar Nők Demokratikus Szövetsége 
10 Meskó igazgató 233/1949-50. sz. a tankerületi főigazgatóságnak ingyenes orosz tanfolyamról a szülők számára. 
(MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 233/1949–50.) 
11 Meskó igazgató158/1949-50. sz. a főigazgatósághoz Dr. Taksony hitoktató leváltását, áthelyezését kéri. (MNL 
BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 158/1949–50.) 
12 158-1/1949-50. sz. (MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 158/1949–50.) 

kémlelő. Bár ezt neki betiltottam. Leg-
utóbbi ténykedésével pedig az órarend ösz-
szeállításába szeretett volna beleszólni, mire 
én az igazgatói irodából kiutasítottam.”11 
Majd két nap múlva hozzátette: „Nevezett 
magtartása kimondottan antidemokrati-
kus. Ilyen nyakatekert furfangos papot 
még nem igen láttam. Képes mindenre. 
Az első szülői értekezletet is a reakció mal-
mára igyekezett hajtani, de sikerült idejé-
ben leszerelni, nevezett csápjai igen messze 

és mélyre nyúlnak.”12 
Emellett Meskó már 

szeptember 29-én kérte, 
hogy az intézetnek – a 
kántorképzés megszűnté-
vel „feleslegessé vált” – 
orgonáját eladhassa, és az 
árán fúvószenekar felállí-

tásához szükséges hangszereket vásárolhas-
son. „A fúvós zenekar mozgalmi szempont-
ból fontosabb, mint az orgona. Egy 24 tagú 
zenekar szervezése alapot ad évente 24 neve-
lőnek, aki kikerülve falura maga is mint 
karmester egy-egy zenekarral »forradalma-
síthatja« a falut zenei téren. Nagyon sokszor 
karmester hiánya miatt nem jön létre egy-
egy falusi fúvós zenekar” – írta, ám a VKM 
nem járult hozzá az orgona eladásához és a 
billentyűs hangszer helyett a fúvós zenei 
képzés megindításához sem. A polgármes-
ternél sikertelennek bizonyult Meskónak a 
korábbi városi leventezenekar hangszereinek 

Nem kerülte el Meskó igaz-
gató éber figyelmét „a kleriká-
lis reakció” ellen akkoriban el-

várt küzdelem sem. 
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megszerzésére irányuló törekvése is.13 Ku-
darca nyomán és a „klerikális hangszer” 
iránti dühében „az orgonának a sípjait a nö-
vendékek közreműködésével fejszével össze-
horpasztotta és széthasogatta, ahol csak le-
hetett használhatatlanná tette” – írta erről 
később Szántó Károly, az intézet Meskót 
követő igazgatója.14 

A „Vörös Sziget dinamóját” – aminek 
Meskó magát tekintette az 
általa reakciósnak tekintett 
pécsi belvárosban álló, 
szándékai szerint „Vörös 
Szigetté” fejlesztendő inté-
zet igazgatójaként – nem 
törhette meg egy ilyen 
apró sikertelenség. 1949. október 9-én felhí-
vást fogalmazott „az októberi forradalom 
méltó megünneplésére”: 

 
 „Elvtársak! A pécsi pedagógiai fiúgim-

názium (volt tanítóképző és líceum) Kos-
suth Lajos u. 44. szám, mint államosított 
intézet, Pécs egyik legelhanyagoltabb isko-
lája. Ez érthető. Hiszen a klerikális rendszer-
nek az volt a célja, hogy olyan nevelőket bo-
csásson ki falura a nép közé, akik nem a 
kultúrát, hanem a sötétséget terjesszék. 
Ezért már a környezetét is igyekeztek egy el-
átkozott várkastélyszerűen varázsolni, [Sic!] 
nehogy esetleg valami szépet, jót és okosat 
tanulhassanak. Makarenkói esztétikáról, op-
timizmusról, vagy Marxi-Lenini [Sic!] elmé-
letről itt az államosításig egy szó sem volt, 
míg az államosítás utáni helyzet is olyan 
volt, hogy 1949. évi szeptember havában 
kellett leszedetnem a püspöki képeket, püs-
pöki koronákat és mindazt, ami emlékezte-
tett a múlt világra. Így a könyvtárban 

 
13  Lásd ehhez: MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 135/1949–50., 163/1949–50., 2610/1949–50. sz., 
32.840/1949. V. sz. 
14 Szántó, 1999. 112. 

selejtezés nem volt. Most selejtezzük a fa-
siszta és szovjetellenes könyveket 1949. évi 
október havában. Ilyen körülmények kö-
zött nem csoda, ha a kerék sehogy sem 
mozog. [Sic!] 

De hogy ezen intézet gyakorlóiskolája is 
nyolcosztályos lett e tanév kezdetén, kevés-
nek bizonyult a tantermek száma is. Gyöke-
res átalakításra van szükség. Eddig a Szülői 

Munkaközösséggel végez-
tük a nagy átalakításokat 
(falak kidobása, festés 
stb.). Mai diákszövetségi 
és nevelőtestületi értekez-
leteinken elhatároztuk, 
hogy a diákszövetség ré-

szére, ami egyúttal tanterem célját is fogja 
szolgálni egy termet újjáépíttetünk és 
olyanná varázsoljuk, amilyen még Pécsett 
egy iskolában sincs. E terem neve pedig 
»Októberi forradalom díszterem« lesz. Ennek 
költségei kb. 8-10.000 forintot tesz ki. A ter-
met november 7-én az Októberi Forrada-
lom születésnapján fogjuk felavatni a többi 
kisebb termekkel, amelyek most készülnek. 
Az Októberi Forradalom Díszterem újjáépíté-
sében minden elvtárs munkáját, hozzájáru-
lását, pénzét és áldozatkészségét kérjük. 

Kérem az Elvtársakat, hogy nincs lehe-
tetlenség, csak tehetetlenség, elve alapján si-
essenek segítségünkre és ezt a maradi kleri-
kális iskolát tegyük meg első iskolájává, 
[Sic!] ahol az i\úság, mely 1-2 év múlva 
maga is nevelni fog, olyan dolgokat lásson, 
halljon és tapasztaljon, ami csak a szocialista 
politikában lehetséges. 

Előre az Októberi Forradalom Díszter-
mének megépítéséért! 

Előre a Szocialista Iskoláért! 

„már a környezetét is igyekez-
tek egy elátkozott várkastély-

szerűen varázsolni” 
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Optimizmussal az i\úság neveléséért! Ki 

jelentkezik elsőnek? 
Szabadság!”15  
 
Forrásainkból nem világos, hogy kinek 

is szólt ez a felhívás, milyen körben terjesz-
tették, s az sem, hogy mennyiben bizonyult 
eredményesnek. Számunkra ez nem is fon-
tos, hiszen jelen írásunkban nem a pécsi 
képző történetére, hanem egy politikai ok-
ból megfelelő képzettség híján az intézet 
élére kinevezett igazgató mentalitásának ér-
zékeltetésére teszünk kísér-
letet. Szántó Károly szerint 
elődje, Meskó „azt hitte, 
hogy az új rendben nem 
kell szaktudás, hanem ele-
gendő bizonyos jelszavak 
állandó hangoztatása, és 
csak örökös szervezés, vál-
toztatás, izgalom, mozgalom kell. Ha va-
lami eszébe jutott éjszaka[,] […] akkor azt 
az ötletet felírta […] noteszába és másnap 
»bevezette« a tanári karnak azonnali megva-
lósításra. […] Órák alatt vészcsengővel fél-
beszakíttatta a tanítást, és röpgyűléseket 
szervezett. Harsogott, bömbölt a csengő, és 
ilyenkor mindenkinek, tanárnak és diáknak 
a díszterembe kellett futólépésben, léleksza-
kadva rohannia, hogy meghallgassa az igaz-
gató aznapi eligazítását, utasítását. Meskó a 
tennivalókat először az i\úsági szervezettel, 
a DISZ-szel beszélte meg. Ilyenkor a taná-
rok izgatottan lesték, hogy az igazgató és az 
i\úsági vezetők milyen újdonságokat talál-
nak ki a megvalósításra, pl. rongy- és vas-
gyűjtés. A tanári tekintély így persze a 

 
15 197/1949–50. sz. Felhívás az októberi forradalom méltó megünneplésére. (MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 
13a. 197/1949–50.) 
16 Szántó, 1999. 110–111. 
17 MNL BaVL VIII. 60. iktatott iratok 13a. 230/1949–50. 
18 Szántó, 1999. 112. 

minimumra zsugorodott, az avantgardizmus 
elburjánzott. Meskót az a meggyőződés ve-
zette, hogy rövid idő alatt egy abszolút kom-
munista iskolát hoz létre. Munkaversenyt 
hirdetett a többi iskolák számára az üzemi 
és gyári munkaverseny mintájára. Még bé-
lyegzőt is készíttetett: »Munkaversenyben 
vagyunk!« felirattal, és a pecsétet hivatalos 
ügyiratokra, meg tanulók dolgozataira, füze-
teire is rányomta”.16 1950. március 14-i lakás-
igénylésében büszkén említette, hogy ő „már 
az elmúlt verseny idején eredményes mun-

kája alapján »Kiváló mun-
kás« kitüntetést kapott”.17 

Meskó elégedett volt 
a saját teljesítményével, 
úgy vélte, hogy hatékony 
„dinamója” az általa épí-
teni szándékozott „Vörös 
Szigetnek”. Nem érzé-

kelte, hogy a környezete csak gúnyolódik 
mindezen. A „tanévzáró értekezleten Bog-
nár József tanár ugyanis kifigurázta ezt, amit 
ő komolyan vett. Bognár ugyanis a jegyző-
könyv tanúsága szerint ezt mondta neki a 
vakáció előtt búcsúzóul a tanári kar nevé-
ben: »Kívánom Igazgató Elvtársnak, hogy a 
nyári szünetben tekercselje körül a dinamóját 
friss idegszálakkal, hogy a jövő tanévben még 
nagyobb lendülettel fogjunk hozzá a kijelölt 
teendőkhöz«. A jegyzőkönyv szerint »Meskó 
igazgató meghatottan mondott köszönetet 
Bognár tanárnak keresetlen szavaiért, me-
lyekben jókívánságait fejezte ki«” – idézte 
visszaemlékezésében utódja, Szántó Károly.18 

Mindazonáltal a szakmai, pedagógiai 
munka háttérbe szorításának 

„mindenkinek a díszterembe 
kellett lélekszakadva rohannia, 
hogy meghallgassa az igazgató 

aznapi eligazítását” 
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következményei idővel megmutatkoztak az 
oktatásirányítási hatóságok felé is, amiről 
Meskó Gyula is értesülhetett, mert 1950 
szeptemberében valamelyest változtatott a 
korábbi magatartásán. Kollégái legalábbis 
ezt is említették az intézetet 1950. október 
25–26-án meglátogató minisztériumi főelő-
adó, Domokos Lajos kérdéseire válaszolva. 
Ő november 2-i összefoglaló jelentésében 
összegezte a tantestület 
tagjaitól és a Meskó igaz-
gatótól hallottakat. Idéz-
zünk ezek közül néhányat: 

 
 „Fekete János pedagógia 

szakos, 26 éve tanít az intézetben. Az igaz-
gató kapkodó, rendszertelenül dolgozik, ami 
részben a felsőbb hatóságok kapkodásából is 
adódik. Tanítóképzőben az igazgató nem 
működött. Szakmai irányításról beszélni 
sem lehet. Politikai vonalon túloz. A mun-
kafelajánlások túlzottak. A termelési értekez-
let délután 4-től [éjjel] ½ 2-ig tartott. A test-
ület viszonya az igazgatóval nem szívélyes. 
Nincs egy ember sem, aki ne örülne, ha el-
kerülne ettől az iskolától máshová. Túlhaj-
szoltság, túlterheltség jellemzi a tantestüle-
tet. A múlt évben az irodájára igazgató 
helyett a »Vörös sziget dinamója« volt kiírva, 
a tanári szoba helyett pedig »Makarenko utó-
dai«. Ezeken a felírásokon mindenki nevetett 
és túlzásnak tartotta. A növendékek jelenleg 
is dekorálnak órák alatt. 

Klug K. György 27 éve tanít ebben az is-
kolában, rajz-kézimunka szakos. A vezetés 
nem megy jól. A tanulmányi munka ala-
csony színvonalú. Ő személyesen igen keve-
set taníthatott az osztályokban, mert deko-
rálnia kellett. Most már javult ez az 
állapot. Általában minden a külsőségekre 
ment. Az igazgató a politikai nevelés érdeké-
ben az órának a felét, sőt néha az egész órát is 

elvette. Az igazgatónak az a véleménye, hogy a 
nevelőtestület a tanítási munkájáért fizetésé-
nek csak 40%-át kapja, a többi 60%-ot poli-
tikai és társadalmi munka terén kifejtett tevé-
kenységével kell, hogy kiérdemelje. 

Nincs megfelelő képessége a tanítóképző 
vezetéséhez. Talán általános iskolában meg-
felelne. Ebben a tanévben vállalta, hogy ok-
tóber 22-ig hivatalos óra alatt is dekorál, de 

jelentette az igazgatónak, 
hogy október 22-e után 
csak írásbeli parancsra 
lesz hajlandó [dekorálni] 
az osztályt. Úgy látja, 
hogy az igazgató élretörő 

karrierista. Kijelenti, hogy sokan félnek az 
ilyen természetű beszélgetésektől, mert a 
múlt év decemberében őszintén megnyilat-
koztak egy hasonló alkalommal, és bizony 
annak lett rossz, aki megmondta az igazat. 

Bodnár József magyar-történelem szakos 
1 éve jött az iskolához. Az MDP tagja. Úgy 
érzi, hogy az iskola sokat akar markolni, ép-
pen azért keveset szorít. Ő maga ideges, in-
gerült és fáradt. Nem tudja a munkáját úgy 
ellátni, amint kellene. Az igazgató a tavalyi-
hoz képest már javult, de ötleteiről, mellyel 
állandóan zavarja a tantestületet [nem mond 
le], s így a viszony a tanári testület és az igaz-
gató között állandóan feszült. Az igazgató 
terrorral dolgozik. Pl. a békekölcsönnel kap-
csolatosan Fekete tanárt, akinek 3 gyermeke 
és 1 beteg felesége van, felelősségre vonta, 
hogy miért csak 400 forintot jegyzett. Álta-
lában külsőségekre, dekorálásra szorítkozik 
az igazgató munkája. A dekoráció is rend-
szertelen. A kifestett falakat összeszegeli, a di-
ákok du. 3-tól este 11-ig dekorálnak. Az igaz-
gató órákról hívja ki a DISZ vezetőségi 
tagokat. Rengeteg röpgyűlést tart. Az igaz-
gató fúrja azokat, akik a hibáira rámutatnak. 
Szeretné, ha máshová helyeznék, mert nem 

felelősségre vonta, hogy miért 
csak 400 forintot jegyzett 
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érzi a nyugodt munkafeltételeket. Sokan el-
hagyják a tanítói pályát, a növendékek közül 
is. Nem vezeti jól az iskolát. 

Gyulavári László magyar-történelem sza-
kos, 2 éve tanít az iskolában. Az igazgató 
rendszertelenül dolgozik, Rendetlen az 
iroda, tavaly rendetlen volt a pénzkezelés, 
baloldali elhajló. Vele személyesen rossz vi-
szonyban van, ezt több ízben éreztette vele. 
Az igazgató nem válogatja a kifejezéseit, s 
neki azt mondta, hogy ha-
zudik. Errre a tanár az igaz-
gató szemébe mondta, 
hogy ő hazudik. Minden-
kire árulkodik. A volt szü-
lői munkaközösség vezető 
elmenekült, mert nem bírta, hogy Meskó 
igazgató magát állandóan tömjénezi. Úgy 
hírlik, hogy Rákosi elvtárs személyes barátsá-
gát élvezi. A testület fél Meskó igazgatótól, 
mivel gyakran fenyegetőzik. 

Szepes Lajos: az igazgató rapszodikus kar-
rierista. Most is az egyes órák helyett deko-
ráltat. A testület fél az igazgatótól, az idén 
enyhült a viszony. Szakmai irányítást nem 
tud adni” – mondták az érdemben véle-
ményt formálni tudó, merő pedagógusok.  

Domokos Lajos a látogatás során kiala-
kult benyomásait, javaslatát így összegezte: 
„A tantestület meghallgatása után az a véle-
ményem alakult ki, hogy Meskó igazgató 
igen kevés szakmai hozzáértéssel irányította az 
iskolát. Ez kitűnt egyébként a vele folytatott 
közvetlen beszélgetésből is. A szakmai hiányt 
mindenképpen pótolni akarta, ezért tolódott 
át a külsőségekre (dekoráció). A tantestületet 
igen nehéz helyzet elé állította és maximális 
követelményekkel olyan helyzetbe hozta, hogy 
szakmai munkájukat nyugodtan elvégezni 

 
19 Domokos Lajos minisztériumi főelőadó jelentése a Pécsett az I. sz. tanítóképzőben tett látogatásáról, Meskó Gyula 
igazgató tevékenységéről. (MNL OL XIX-I-1-g-1282-M46-4-1949. Kiemelések, szögletes zárójelek tőlem – D. P.) 

nem tudták. Megállapítható, hogy a tanárok 
többsége fél Meskó igazgatótól. Jellemző 
erre Gelbner Aladárné megjegyzése, hogy 
mire az iskolába ért, sokszor az izgalomtól 
sírni kezdett. Meskó igazgató nem találta 
meg a megfelelő utat, amely a nevelőkhöz 
vezet. Nem is próbálta őket nevelni, ami 
leginkább abból látszik, hogy nekem azt állí-
totta, hogy egyetlen tantestületi tagban sem bí-
zik. Az is kitűnik a beszélgetésekből, hogy a 

tavalyi állapottal szem-
ben idén enyhülés mu-
tatkozik, és a kartársak 
már nem érzik olyan 
nyomasztónak az igaz-
gató rendszertelen ötlet 

dömpingjét, mint tavaly. Tekintettel arra, 
hogy a szakmai irányítást és a tantestület ne-
velését az eredményes munka irányában nem 
látom biztosítottnak, Meskó igazgató leváltá-
sát javaslom. 

A leváltással kapcsolatban felkerestem az 
oktatási osztály személyügyi csoportját, ahol 
ugyanúgy vélekedtek Meskó igazgatóról, 
amint azt az előbbiekben vázoltam. A levál-
tását már régen szerették volna foganatosí-
tani, de a megyei Pártbizottság ehhez nem 
járult hozzá. Az oktatási osztály egyik elő-
adójával felmentünk a megyei Pártbizottság 
káderosztályára, ahol bemutattam Meskó 
igazgató által írt jegyzőkönyvek másolatát, 
amiből kitűnt, hogy az igazgató mennyire 
karrierista, öntömjénező. A megyei Pártbi-
zottság rövid megbeszélés után javasolta 
Meskó igazgató azonnali leváltását. 

Az oktatási osztály kiküldöttjét felkér-
tem, hogy 24 órán belül tegyen javaslatot az 
új igazgató személyét illetően.”19 

 

mire az iskolába ért, sokszor 
az izgalomtól sírni kezdett 
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1950. november 4-én Wirth Aladár, a Ba-
ranya Megyei Tanács személyügyi főelőadója 
a pedagógiai leánygimnázium tanárát, dr. 
Szántó Károly magyar–francia–pedagógia–
pszichológia szakos tanárt, bölcsészdoktort 
javasolta Meskó helyére a VKM-nek, minek 
nyomán november 17-én Meskót azonnali 
hatállyal felmentették, beosztottként a 

pedagógiai leánygimnáziumba helyezték, s 
helyére dr. Szántó Károlyt igazgatóvá kine-
vezték.20 Ezzel a „Vörös Sziget dinamójának” 
groteszk története a pécsi tanítóképző szem-
pontjából szerencsésen lezárult. Az 1949/ 
1950. tanévben a képzés szempontjából el-
vesztegetett időt, energiát csak nehezen és 
részlegesen sikerülhetett utóbb pótolni. 
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„Visszakérem az iskolapénzt!” Ezzel a meghökkentő követeléssel áll elő Karinthy Frigyes közismert 
jelenetében Wasserkopf, a volt diák régi iskolája igazgatói irodájában. Követelését azzal indokolja, 
hogy nem tanították meg semmire. Lesz is erre nagy riadalom, az igazgató sebtében összehív egy 
tudásmérő vizsgát, ahol a kérdező tanároknak kell megizzadni, hogy a direkt rossz válaszok helyes-
ségét igazolják. Végül is a matektanár egy furfangos feladattal lépre tudja csalni Wasserkopfot, aki a 
neki járó iskolapénz kiszámításánál nem tévedett, így a tantestület fellélegezhet: az egykori diák 
mégiscsak tanult valamit, s így meg tudják tagadni a visszafizetést. 

Az elmúlt ötven esztendőben a magyar oktatásirányítás szabályozási ingája különböző irá-
nyokban, de szinte folyamatosam kilengett. Az öt évtized első felében a ’70-es évek közepétől el-
indult folyamat a politikai irányítás felől a szakmai felé lendítette ki az ingát, létrehozva ezzel 
a ’78-as tantervet, majd az 1985-ös oktatási törvényt, amely számos ponton felülírta a korábbi 
központi jellegű szabályozást: eltörölte a rendtartást és a szakfelügyeletet, és megnyitotta az utat a 
különböző iskolakísérletekre, alternatív pedagógiai megoldások alkalmazására. A rendszerváltozás 
után aztán polgárjogot nyert a plurális világnézetű oktatás, megszűnt az állam iskolaalapítási és -
fenntartási monopóliuma, és megnyílt a lehetőség az egyházi, alapítványi iskolák terjedésére. 
Jelentős mértékben decentralizálódott az oktatási rendszer, létrejöttek a minisztérium szakmai 
irányítást segítő, ellenőrző civil szakmai testületei, visszakapta szakmai autonómiáját az MTA és 
a felsőoktatási intézményrendszer. Új szemléletű Nemzeti alaptanterv lépett érvénybe, piaci 
alapú lett a tankönyvkiadás és a pedagógiai szolgáltatás, bővült az iskolák szakmai autonómiája, a 
tantestületek, diákok és szülők egyetértési és véleményezési jogköre. Emelkedett a tankötelezett-
ségi korhatár, nőtt az érettségi vizsgát szerzők és a felsőoktatásban tanulók száma, megjelentek az 
európai fejlesztési források. Ám érdemben nem javult sem az oktatási rendszer eredményessége, 
sem a hatékonysága, nőttek a települések és az iskolák közötti különbségek, és csak nyögvenye-
lően érvényesültek a leszakadók felzárkóztatását elősegítő méltányossági kritériumok is. Az isko-
larendszerből kikerülő diákok jelentős része nem jutott versenyképes tudáshoz. Ezért is indul el a 
szabályozási inga a szakmai irányítástól a politikai felé a kétezres évek második felében.  

E folyamatot a 2010-es politikai változások aztán erőteljesen felerősítették és felgyorsították. 
Az elmúlt másfél évtizedben gyökeresen átalakult az oktatás világa. A nagypolitika egy felülről, 
központilag vezérelt, a társadalmi és szakmai nyilvánosságot háttérbe szorító, soktényezős, több 
lépcsőben végrehajtott átalakítást valósított meg. Megszűnt az oktatásügy önálló minisztériumi 
képviselete, gyengült a szakpolitikai érdekérvényesítés, és egy új kulturális hegemónia megterem-
tése vette kezdetét. Nőtt és bővült az állami/központi szerepvállalás mértéke, és erőteljes közpon-
tosítás valósult meg a fenntartás, foglalkoztatás, felügyeleti rendszer, a tartalmi szabályozás és a 
pedagógiai szolgáltatások és ellenőrzés területén. A korábbi évtizedekben vallott oktatáspolitikai 
prioritások – mint például  a szektorsemleges finanszírozás, a szakmai autonómia, a decentralizá-
lás, az alternatívitás, a helyi innováció és a kezdeményezőkészség, a civil szakmai kontroll – hát-
térbe szorultak. Csökkent az intézmények jogköre a helyi programok és vezetők kiválasztásban, 
és csökkent a pedagógusok szakmai autonómiája is. A munkaadók érdekeit erősítő új foglalkoz-
tatási jogszabályt (ún. státusztörvényt) fogadtak el. Megváltozott az MTA státusza, kutatóintézeti 
hátterét kiszervezték, és a feslőoktatásban is végbement egy modellváltásnak nevezett folyamat, 
amelynek eredményeként az egyetemek többsége – a fennálló politikai hatalom képviselőiből álló 
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– alapítványi fenntartók irányítása alá került. Sajnálatosan ezek a centralizálási törekvések, az 
inga politikai arányítás felé való kilengése sem hozott áttörő és látványos javulást az oktatási ver-
senyképesség, a társadalmi esélyteremtés terén. Elmaradt az iskolaszerkezet esélyteremtő és költség-
hatékonyságot javító átalakítása, a települések és intézmények közötti esélykülönbségek korrekciója, 
a minőségi oktatáshoz való hozzáférés általánossá válása. Számos helyi és regionális innováció elle-
nére a felnövekvő generációk tagjai közül nagyon sokan leszakadtak, és  a jól teljesítők sem lettek 
feltétlen olyan jók, amilyennek szerettük volna. Így a társadalmi tőkének a jövő szempontjából oly 
fontos újratermelése csak mozaikszerűen valósult meg.  

Bizonyára vannak statisztikai adatok, amelyekkel vitatni lehet a fenti diagnózist. Mielőtt be-
lemennék az adatokról szóló értelmetlen iszapbirkózásba, javaslom, fogadjuk el azt a megállapí-
tást, miszerint a statisztika olyan, mint a fügefalevél, sok mindent megmutat, de a lényeget elta-
karja. Keressünk inkább valami radikális megoldást az oktatási eredményesség terén. 

 
Itt jön a képbe ismét Wasserkopf és az iskolapénz. Szerintem a nagypolitikának be kellene 

fejezni a mindinkább meddő oktatásirányítási kísérletezést. Vissza kellene adni az iskolapénzt a 
szülőknek/diákoknak, hogy ők a szándékaiknak és igényeiknek megfelelően maguk dönthessenek 
a jövendő generáció eredményes neveléséről, oktatásáról. 

Ez a követelés egyébként nem újkeletű, a rendszerváltozás időszakában (talán éppen a fiatal 
demokraták, liberálisok) fogalmazták meg programjukban, hogy minden gyerek születésekor 
kapjon egy oktatási utalványt (vouchert), amelyet a szülő/gyermek szabadon használhat fel – az 
óvodától az egyetemig – az iskoláztatási költségek fedezésére. Az államilag kontrollált, formális 
oktatás „kiszervezésének” gondolata az OECD által a jövő iskoláztatására vonatkozó dokumen-
tumban (Schooling for Tomorrow) is megjelenik. Az államtalanított oktatásra való áttérést akár 
pilotprogramként is el lehetne adni, így még nemzetközi támogatást is lehetne szerezni e radikális 
és széleskörű kísérlet hazai bevezetéséhez. 

Első lépésként minden oktatást meghatározó jogszabályt vagy hatályon kívül kell helyezni, 
vagy azt kell törvénybe iktatni, hogy az ezekben lévő előírásokat csak ajánlásként kell értelmezni, 
betartásuk nem kötelező. Csak néhány alapelvet szabad államilag előírni, pl. minden gyereket 
szeretni és védeni kell, pedagógust, gyereket verni tilos, egyik gyerek sem maradhat le („No child 
left behind!”). Az alapelvek a zsidó-keresztény, humanista, felvilágosult hagyományok mentén 
tovább bővíthetők. Az oktatásirányítás teljes vízfejét (Wasserkopf), minisztériumoktól kezdve a 
különböző hivatalokon át, a tankerületekig meg lehet szüntetni. A különböző irányítási szintekre 
kihelyezett klientúrát (a kiérdemesült tanügyéreket, feslő rózsabimbókat, cinikus haszonlesőket 
stb.) fel lehet kérni valamilyen megajánlott produktív munkavégzésre. Ezzel párhuzamosan szek-
torsemlegessé kell tenni az iskolafenntartást, az oktatási költségek oldaláról ki kell iktatni a mai 
rendszer szelekciós elemeit (pl. felvételik), és elérhetővé kell tenni a képzők versenye révén, hogy 
a ma gyengéknek nevezett, hátrányos helyzetű tanulók is bejussanak (pl. a ma elitnek nevezett 
intézményekben évente HH diákokért: prémium). A szigetszerű helyi innovációkat és ezek tu-
dásmegosztását, hálózatba szerveződését, valamit a szülői kezdeményezéseken alapuló home 
schoolokat támogatni kellene. Új, szakmai konszenzuson álló alapokra kell helyezni a pedagógus-
képzést, -foglalkoztatást, a minősítést és a mérési, értékelési eljárásokat. Ennek keretében nemzet-
közileg auditált szereplők bevonásával versenyképes eredményességi kritériumokat szükséges ki-
dolgozni, és ennek mentén kellene – szülői és civil szakmai kontroll mellett – a mindennapi gya-
korlatot minősíteni. Munka tehát bőven lenne! 



 

A lényeg, hogy az oktatásra eddig fölhasznált adóforintok és egyéb források fölötti rendelke-
zési jogot vissza kell adni nekünk, szülőknek/diákoknak. Mekkora lenne a visszakapott iskolapénz 
összege? Ha minden megszülető gyerek esetében közel 20 éves oktatási időszakkal számolunk 
(3+12+5 év), kiegészítve a szülők egyéb kifizetett költségeivel (nyelvoktatás, felvételi felkészítés, 
kirándulás, színházlátogatás stb.), alsó hangon megszámítva is gyerekenként 80–100 millió forin-
tot jelente. Az államtól visszakapott közpénzzel a szülők/diákok szabadon gazdálkodhatnának az 
óvodától az egyetemig. Jól felfogott személyes érdekükben bizonyára a gyermekközpontú, barát-
ságos legkörű, versenyképes tudást és eredményes társadalmi szocializációt biztosító intézménye-
ket és pedagógusokat preferálnák. 

Az elmúlt fél évszázadban az állam kísérletezett különböző oktatásirányítási eszközökkel – ta-
pasztalhattuk, hogy társadalmi és versenyképességi szempontból milyen eredményességgel és ha-
tékonysággal. Most mi – a jövőért felelősséget vállaló, adózó állampolgárok – szeretnénk ke-
zünkbe venni a gyermekeink oktatásának ügyét. Egy új típusú iskolarendszer kísérleti kipróbálá-
sához mi is kérünk 20–25 évet. Ha véletlenül ugyanúgy nem sikerülne ez a kísérlet sem – mint 
az eddigi nekiveselkedések –, akkor majd az utánunk következő generáció átadja az iskolapénz 
feletti rendelkezést a mesterséges intelligenciának, hátha ő majd kitalál valami egetverőt. Addig is  
Királyhegyi Pál humorista ikonikus táviratával üzenjük a döntéshozóknak: „ A rendszer nem vált 
be stop Tessék abbahagyni stop Királyhegyi stop”.  

„Angol gyermekkönyv: Építészet nagyobb gyerekeknek, June és Maxwell Fry munkája, Georg Allen & Unwin Ltd., London. 
Az egymás alá rakott 3 sor képei: eklektikus kor, XIX. század, XVIII. század, XIX. század, modern, modern.” 



  

 

 
élet és iskola, élet-iskola, életiskola, iskola és élet, iskola-élet, iskolaélet 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

a bárányok nem azért vannak 

hogy felszívják magukba 

a hegyi patakok kék vizét 

a bárányok azért sincsenek 

hogy éneklő falkába gyűljenek 

a bárányok egyszerűen csak vannak 

és bolyhosan gurulnak előre 

almazöld mezők között 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 
 
 

Dárday István verse. Megjelenések: Vigília, 1967/5., Új For-
rás, 1969/1., Élet és Irodalom, 1996/51–52. (december 20.)  

 

 


