
  

 

 

  

 

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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