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A Tiiskevdr Iskola kiildetése szerint felkarolja a hagyomdnyos kozoktatdsbol kiszorult sajdtos
nevelési igényt, valamint beilleszkedési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizd8 gyerme-
keket. A didkjaink koziil sokan tobb iskoldban is megfordulnak, mire ide elérkeznek.

Mijus kdzepén az iskola lehetdséget kapott, hogy a gyerekek munkdit — az eldkészitétdl a
12. osztélyig — bemutathassa az ELTE-TOK Vizudlis Nevelési Tanszékén.

A kidllitote képek aze titkrozik, hogy a vizudliskultira-6rdkon nem az dbrdzoldsi konven-
cidk elsajdtitdsa mentén haladunk. Bar néha azok is felbukkannak, a munka gerincét olyan
feladatok alkotjdk, melyeket mindenki meg tud oldani, és igy sikerélmény megélésére, pozi-
tiv visszacsatoldsra adnak alkalmat. Azon van a hangstly, hogy minél tobbféle eszkozt kipro-
baljunk, megmozgassuk a fantdzidnkat, keverjiink technikakat, és ezdltal a komplex
gondolkodds észrevétleniil legyen része az alkotdsnak, illetve eljussunk oda, hogy a gyerekek
6ndlléan merjenek kiilonboz8 eszkdzoket, alapanyagokat egyiittesen hasznalni. Nincs nagy
eltérés a hagyomdnyos miivészeti 6rakhoz képest, hiszen a gyerek az gyerek, az eszkoz és az
alkotds pedig eszkdz és alkotds. Ugy hézasitjuk ssze ezeket, hogy mindenki j6l érezze magdt
a feladatban, és ha kell, legyiink elég rugalmasak menet kozben véltoztatni és az egyéni igé-
nyeket figyelembe venni. Nem baj, ha nem mindenki foglalkozik ugyanazzal az 6rdn, hiszen
van, aki még nem fejezte be az el6z8 munkdjdt, van, aki szeret belemélyedni, van, aki viszont
szomjazza az Uj feladatokat, és olyan is akad, aki a kiinduldstdl teljesen eltéréen old meg egy
rajzi feladvényt, 4j utakat taldl, mert annyira behizza a téma vagy az eszkdz. Nincsenek jo
vagy rossz alkotdsok, minden gyermekmunka értékes, hiszen elsédlegesen a folyamat és a
megélés hozadéka a lényeg. Nem kell tokéletesnek lenni, szabad hibdzni, szabad szdzezer féle
Uj utat és megolddsi mddot keresni, a magunk mddjdn vizsgdlédni, kisérletezni.

Noha a Tiiskevér Iskola kiillemre hasonlit birmely hagyomdnyos iskoldra, mégis gyokere-
sen kiilonbozik azoktdl. A kiilonbség legf8képp a végteleniil elfogadé és tiirelmes légkorben
rejlik, amely elengedhetetlen, hiszen a didkok egy részének olyan problémdja van, amely mi-
att gyakran ttlteng benniik a fesziiltség — legyen az egy ADHD-s gyermek kiizdelme az
utolsé 6rdn, egy autista kiboruldsa vagy egy stlyos emociondlis zavarral kiizdé gyermek in-
dulatkezelési nehézsége. Ezeknek a hétkdznapoknak a mozgalmassdgabdl és lendiiletébdl
sziilettek azok az alkotdsok, melyek a mostandban divatos neurodivergens megnevezéssel ille-
tett gyermekek vildgdnak miivészi terepeire engednek bepillantast.

A kidllitds egészen nydr végéig megtekinthetd.

A képek a cimlapon, illetve a 3., 4. 12, 25., 72., 90., 116., 131., 143., 150-151. és B3 oldalon lithatdk,
valamint megtekintheték lapunk online képtérdban is: https://upszonline.hu/index. php?gallery=760506
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NEMETH TIBOR

A gyarmatositas 6rokségének lebontdsa a

kanadai iskoldkban

A kiengesztel6désen 4t a kultiraazonos oktatdsig

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.01

Kanaddban 1880 és 1980 kozott szdzotven-
ezer Gslakos gyermeket kiildtek otthonaikedl
tavol esd bentlakdsos iskoldkba azzal a céllal,
hogy kozdosségeikbdl kiszakitsik, és a tobb-
ségi tdrsadalom értékel, hit- és szokdsrend-
szere mentén Ujraszocializdljak dket.!

1991-ben a kanadai kormdny szakértdi
bizottsdgot hozott létre azzal a megbizatds-
sal, hogy az orszdgban él6 dslakosok tdrsa-
dalmi és gazdasdgi helyzetét felmérje és be-
mutassa. A bizottsdg jelentése’ rémutatott
(1996): az indidn bentlakdsosiskola-politika
oroksége — hogy a szexudlis abtzus hétkdz-
napi gyakorlat volt a legtobb oktatasi intéz-
ményben, hogy a novendékek csalddragjaik-
kal val6 kapcsolattartdsdt korldtoztdk,

LATOSZOG

anyanyelviik haszndlatdt tilcotedk, és hogy
6si kultardjukedl igyekeztek Sket elidegeni-
teni — az Gslakosok szocioskondmiai stdtu-
sz4t tovabbra is jelentdsen befolydsolja. A ko-
rabbi iskoldk f6 célja ugyanis az 8slakos
gyermekek eredeti kultirdjdnak megsemmi-
sitése volt, vagyis elpusztitani az indidnt a
gyermekben.?

Mire az dsszes keresztény egyhdz bocsi-
natot kért mindezért (1998),* addigra a
mentalhigiénés szakemberek az 8slakos
gyermekek bentlakdsos iskolai tapasztalatait
mdr régéta a poszttraumds stressz kivaltd
okaként értelmezték (1980).° Késébb pedig,
a hajdani didkok elsd pszicholdgiai vizsga-
lata (2003) alapjdn arra a vizsgalati

! Castellano, Marlene Brant (20006): Final Report of the Aboriginal Healing Foundation. Volume I. A Healing Journey:
Reclaiming Wellness. 6. oldal. Letoltés: https://www.ahf.ca/files/final-report-vol-1.pdf (2026. 02. 26.).

2 A bizottsdg az el8irdnyzott nyolcmillié helyett 6tvennyolemillié dolldre kéltote a vizsgalatra, szdzdtven kanadai tu-
déssal egyeztetett, kétszdzhetven kutatét alkalmazote, kilencvenhat telepiilésen hetvendtezer oldalnyi vallomdst vett
fol és hdromezer-négyszézdtvenhat oldalban foglalta 6ssze kutatdsai eredményeit. Ldsd: O’Malley, Vincent (2000):
Looking Forward, Looking Back: Canada’s Royal Commission on Aboriginal Peoples. 4-5. oldal. Letéltés: heep://his-
toryworks.co.nz/wordpress/wp-content/uploads/2015/10/omalley-lookingforwardlookingback.pdf (2026. 02. 26.).
3 Ezzel kapcsolatban ldsd Gwenlaouen Le Gouil francia rendezé filmjér (2021): Tuer l'indien dans le coeur de I'en-
fant. Letolés: hteps://www.dailymotion.com/video/x8yuwde (2026. 02. 26.).

4 Lasd: https://www.cbc.ca/news/canada/a-timeline-of-residential-schools-the-truth-and-reconciliation-commission-1.724434

(2026. 02. 26.).

> Angolul: Post Traumatic Stress Disorder — PTSD. A PTSD-t el8szor az Amerikai Pszicholdgiai Egyesiilet diagnosz-
tikai és statisztikai kézikdnyvében diagnosztizaltdk 1980-ban. Lisd:
https://www.ptsd.va.gov/professional/treat/essentials/history_ptsd.asp (2026. 02. 26.).
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eredményre is eljutottak,® hogy a bentla-
késosiskola-szindréma a poszttraumds
stressz szindréma olyan fajtdja, melyet erd-
teljes félelemérzet, nehezen kontrolldlhaté
diith és drogfogyasztisra késztetd hajlam jel-
lemez.” Az osztalyozds kés6bbi szakaszdban
a bentlakdsosiskola-szindréma diagnézisa-
nak érvényességét kiterjesztették azokra is,
akik nem jdrtak ezekbe az iskoldkba;® azaz a
kutaték mdsod- és harmadgenerdcids érin-
tettekrdl kezdtek értekezni.” Kideriilt: ami-
vel az indidn bentlakdsos iskoldk hajdani di-
dkjainak leszdrmazottai szembesiilnek, az a
holokausztttlélék utddainak pszichikai
6rokségéhez hasonld. '

A t8bbgenerdcids érintettség kialakuldsa
azzal kezd8dott, hogy az dtneveld iskoldkba
zért nemzedékek tagjai az nfelejeés kezdeti

is elidegenedtek, és teljesen magukba z4r-
kéztak.! Ezek a gyermekek kés6bb azt gon-
doltdk, hatalmukban 4ll kériilményeiket
megvaltoztatni, valamiféle gydgyméd ir lesz
a sebeikre, és 8k vardzsiitésre meggydgyul-
nak. Ezzel a fantdzidval pdrhuzamosan a sz4-
mdra ellendrizhetetlen eredet(i dithe csalddja
és szdrmazdsi kozossége tagjai ellen hangolta
az érintettet, f6leg azok ellen, akik mdst
gondoltak, mint 8. Emiatt aztdn a valaha
egységben ¢l kozosség végtelentil sok egy-
mdst é dnmagdt gy(ilols, mindentdl iszo-
nyodo sejtre esett szét. A gydgyulds akkor
kezdddhetett — a fullasztd 6rokség lebontd-
sdval pdrhuzamosan el8szér egyéni, majd
kozdsségi szinten —, mikor az egyén folfe-
dezte és tudatositotta, 8 és kozossége a gyar-
matositds 6rokségét nydgi.

szakaszdban kornyezetiikedl és Gnmagukedl

©Hawkeye Robertson, Lloyd (2006): The Residential School Experience: Syndrome or Historic Trauma. Pimatisiwin:
A Journal of Indigenous and Aboriginal Community Health, 4/1. 8-9. oldal. Letéltés:
https://journalindigenouswellbeing.co.nz/media/2018/12/3_Robertson.pdf (2026. 02. 26.).

7 Corrado, R.R.—Cohen, L1. (2003): Mental Health Profiles for a Sample of British Columbia's Survivors of the Ca-
nadian Residential School System. Ottawa, Aboriginal Healing Foundation. Letdltés:
https://nctr.ca/wp-content/uploads/2021/01/mental-health.pdf (2026. 02. 26.).

8 Hawkeye Robertson, Lloyd (2006): The Residential School Experience: Syndrome or Historic Trauma. Pimatisi-
win: A Journal of Indigenous and Aboriginal Community Health. Letdltés:
https://journalindigenouswellbeing.co.nz/media/2018/12/3_Robertson.pdf (2026. 02. 26.).

? Wesley-Esquimaux, Cynthia—Smolewski, Magdalena (2004): Historic Trauma and Aboriginal Healing. The Abori-
ginal Healing Foundation Research Series. Aboriginal Healing Foundation. Letéltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/historic-trauma.pdf (2026. 02. 26.).

10 Kellermann, egy jeruzsdlemi pszichidter igy irja le egyik paciense dlmdt:

A pincékben katondk eldl bujkdlok — keresnek. Teljesen elont a kérségbeesés, tudom, ha megtaldlnak, itt helyben lelonek. ..
Aztdn sorban dllok, vilogatnak kiziiliink; az égé hiis szaga a levegében, lovéseker hallok. Arc nélkiili és éhezé emberek csikos
egyenrubdban menetelnek a krematdrium felé. Majd egy godiorben vagyok, mely tele van csonttd fogyott tetemekkel. Kétségbe-
esetten probilom eltemetni a holttesteket, bele a sirba, de egy-eqy végtag vijra é tijra kitiiremkedik a nyirkos foldbél, és mind-
annyiszor a felszinre jon. Biindsnek érzem magam azért, ami tortént, bir nem tudom, miért. Csuromvizesen ébredek, é hirtelen
eszembe jut, hogy ilyen dlmaim mindig is voltak, kicsi korom dta. Egy élethosszig tartd gydsz-iiton egyre csak visszajdrok a holtak
kizé; a mdsodik vildghdboriis temetdkbe a halottakhoz egy levethetetlen gydszba oltozve mindazokért, akik jeliletlen sirokba tértek.

A beteg nem volt holokausztttléls. Anyja Auschwitz-Birkenauban volt a vildgégés alatt, 8 maga jéval a hdbord
utdn sziiletett, és Kozép-Eurdpatdl messze nétt £51. Lisd: Kellermann, Natan P. F. (2000): Transmission of Holocaust
Trauma. AMCHA National Israeli Centre for Psychosocial Support of Survivors of the Holocaust and the Second
Generation. 72. o. Az idézetet forditotta: Németh Tibor.

! Rice, Brian—Snyder, Anna (2008): Reconciliation in the Context of a Settler Society: Healing the Legacy of Colonialism
in Canada. In: Castellano, Marlene Brant, Archibald, Linda és DeGagné, Mike: From Truth to Reconciliation—
Transforming the Legacy of Residential Schools. Aboriginal Healing Foundation Research Series. 55. o. Letdltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/from-truth-to-reconciliation-transforming-the-
legacy-of-residential-schools.pdf (2026. 02. 26.).

12L4sd ezzel kapcsolatban: Ross, Rupert (2008): Telling Truths and Seeking Reconciliation: Exploring Challenges. In:
Castellano, Marlene Brant, Archibald, Linda és DeGagné, Mike: From Truth to Reconciliation—Transforming the
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Ha a jogfosztds hosszt idén keresztiil
napi gyakorlat egy orszdgban, amikor az
megsziinik, a birésdgok a beadott keresetek
4radatdt gyakran képtelenek kezelni." A jog
ritkdn kindl mindenki sz4-

volt, amelyet a nemzeti 8slakos szervezetek,
az iskoldkat tizemeltetd egyhdzak, a kor-
mdény és kilenc, az iskoldk iizemeltetésében
részt vevd szovetségi dllam birdsdganak ko-
z6s megegyezéseként fo-

méra megfeleld megolddst,
és ha kdrpétldst is nyer a
felperes, az évtizedekig

Oszinte feltdras

gadtak el (2007)," még-

hozz4 nem azonnal kote-

bujtatott és tagadott faj-
dalmain, a darabokra tért kapesolatainak
fdj6 emlékén, a diih, az 6nvdd marcangold
fel-felbukkandsdn ez nem sokat segit.'* Ha
nem csupdn jogorvoslatot, de megbékélést
is keres valaki, annak a megtdrtént esemé-
nyek 8szinte feltdrdsdban a multat, a kolcss-
nos fligglbség és egymdsrautaltsdg felismeré-
sében pedig a jovdt egyardnt szdmba kell
vennie. A kiengesztel6dés annyira hasznos,
amennyit a felek kozotti kapcsolatok miiks-
désében segit.

Kanaddban a megbékélés és kiengeszte-
18dés felé vezetd titon az elsd jelentés mér-
foldkd az indidn bentlakdsos iskoldkrdl

sz6l6 peren kiviili megdllapoddsi szerzédés

lezd érvénnyel: ha a
nyolcvanhatezer iskoldt
taléle személy koziil a hdromnegyed év tii-
relmi id6 lejdrta eldte Stezer kilépett volna a
megdllapoddsbdl, a szerz8dés megsziint
volna létezni. De minthogy négyszdznal ke-
vesebben tédvoztak,'® a szerz8dés hatdlyba I¢-
pett, és a kdvetkezd évben a kanadai tdrsa-
dalmi kiengesztel8dést segitd bizottsdg is
megalakult (2008)."”

Térsadalmi megbékélést segitd bizottsd-
gok a vildg szdmos orszdgdban évtizedek dta
segitenck multbeli visszaéléseket feltdrni, in-
tézmények felel8sségét megéllapitani, tl-
él8k sajdtos sziikségleteire vélaszolni, az
igazsdgossdg és elszdmoltathatdsdg feleéeeleit
megteremteni, reformokat javasolni és a

Legacy of Residential Schools. Aboriginal Healing Foundation Research Series. 145-159. o. Letdliés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/from-truth-to-reconciliation-transforming-the-
legacy-of-residential-schools.pdf (2026. 02. 26.).

13 Az {tél8székeket nem azzal a céllal hoztdk létre, hogy a tdrsadalomban megromlott és megsértett kapcsolatokat
gyogyitsak. Ha azonban azokat a tdrsadalomlélektani eréket, melyek a konfliktusokat okoztdk, nem kezelik, a viszdly
tdrsadalmi ellentéteé fajul. Lasd: Rice, Brian—Snyder, Anna (2008): Reconciliation in the Context of a Settler Society:
Healing the Legacy of Colonialism in Canada. In: Castellano, Marlene Brant, Archibald, Linda és DeGagné, Mike:
From Truth to Reconciliation—Transforming the Legacy of Residential Schools. Aboriginal Healing Foundation Rese-
arch Series. 45. o. Letoltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/from-truth-to-reconciliation-transforming-the-
legacy-of-residential-schools.pdf (2026. 02. 26.).

14 Azokban az orszdgokban, ahol a kormany nem ismeri el felel8sségét az 8slakosok jogainak multbeli megcsorbitdsa
tekintetében, az a gydgyuldsi folyamat meginduldsdnak gdtja, jelképes gesztusértékén tal azért is, mert nem kezdéd-
nek el az egyéni és kozosségi gydgyuldst célzé folyamatok.

> Angolul: Indian Residential Schools Settlement Agreement (2007). Letoltés:
https://www.rcaanc-cirnac.gc.ca/eng/1100100015576/157158168707 4#sectl (2026. 02. 26.). Ezzel kapcsolatban
ldsd még: http://www.nrsss.ca/Resource_Centre/IndianAffairs/IRSRC_SettlementAgreementPresenta-
tion_Oct_EN_wm.pdf (2026. 02. 26.).

16 Harrison, Peter (2009): Dispelling Ignorance of Residential Schools. In: Younging, Gregory, Dewar, Jonathan és
DeGagné, Mike (szerk., 2009): Response, Responsibility, and Renewal—Canada's Truth and Reconciliation Journey.
Aboriginal Healing Foundation. 152.0. Letoltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/trc2.pdf (2026. 02. 26.).

17 Angolul: Truth and Reconciliation Commission (réviditve TRC). Eurépdban — f8leg német nyelvteriileten —a TRC-
k filozofidjdhoz kozelitd fogalom a Vergangenheitsbewiiltigung.
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torténelmi mulerdl vald ellenséges nézeteket
egymidshoz kozeliteni.'® E bizottsdgok hasz-
nosak, hiszen a multbeli erdszakrol folyta-
tott térsadalmi dialdgus enyhiti a cilél8k
fdjdalmdt, és segiti a tdrsadalomalkotd cso-
portok kozotti kapcsolatok javuldsdt.

A kanadai tdrsadalmi megbékélést segitd
bizottsdg az elsd birdsigi kozvetités ttjan (és
nem torvényi vagy rendeleti Gton) megala-
pitott bizottsdg volt, az elsd olyan, melyet
gyermekek sérelmére elkdvetett gaztettek
orokségének orvosldsdra hoztak létre azére,
hogy a tdrsadalom egészében tudatositsa a
talélék szenvedéseit, biztositson kulturalisan

célozza.?A helyredllité igazsdgszolgaltatds
feladata nem az, hogy a dolgokat olyannd
épitse vissza, mint amilyenek a sértés elks-
vetése eldte voltak, hanem az, hogy olyan
kapcsolatokat hozzon létre, melyek alapja a
felek kozti kolesonds tisztelet és egymads
méltésdganak elfogaddsa.” Célja a megtor-
l4s helyett az Gjjéépités, az elkiilonités he-
lyett az Gjraegyesités, a sértést okozd, a ki-
rosult, azok csalddjai és az egész kozosség
javara.

A tdrsadalmi megbékélést segitd bizott-
sdg jelentése (2015)*" Gjra leszdgezte, az in-
didn bentlakdsos iskoldkban kulturdlis nép-

megfeleld teret a séreettek irtds folyt, az dllam és az

meghallgatdsdra, segitse a egyhdzak célja az 8slakos

megbékélést elémozditd gyermekek sérelmére kultardk, nyelvek és csa-

események megszervezését, elkovetetr gaztettek ladi kotelékek megsemmi-

és kutatdsairdl jelentést ké- sitése volt. Az, hogy a je-

szitsen. A bizottsdg az or- lentés készitdi nemzeti

"o

szdgban €18 Sslakosok évszdzadok 6ta hasz- tragédia rangjdra emelték az 8slakosok szen-

ndlt helyredllité igazsdgszolgdltatdsi gyakor- | vedését, megnyitotta az utat a bocsdnatkéré-
sek felé. A miniszterelnok (2017) utdn a

pdpa is megkdvette az 8slakosokat (2022),

latainak szellemiségére épitett, mely a
megsebzett kapcsolatok tjraépitésée

18 Jlyen bizottsdgokat a huszadik szézadban er8szakos cselekedetek feldolgozdsinak segitségére hoztak létre totalitd-
rius diktatdrdk bukdsit kdvet8en, népirtds utdn és telepes gyarmatokbol kialakult orszdgokban, ahol népeket fosz-
tottak meg foldjeiktdl. Ldsd: Rice, Brian és Chamber, N.A. (2008): Reconciliation in the Context of a Settler Society:
Healing the Legacy of Colonialism in Canada. In: From Truth to Reconciliation—Transforming the Legacy of Residential
Schools. Aboriginal Healing Foundation Research Series. 46. o. Letdltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/from-truth-to-reconciliation-transforming-the-
legacy-of-residential-schools.pdf (2026. 02. 26.). Huszonegyedik szdzadi, eurépai példdval kapcsolatban ldsd: Né-
meth, Tibor (2023): Tényfeltdr6 bizottsdg segiti Norvégidban a szdmi (lapp) kisebbség nemzettestbe emelését. 7or-
ténelemtanitds (LVIIL). Ijj folyam XI., 1-2. szdm. Letdltés: hteps://real. mtak.hu/208462/1/14_01_10_Nemeth.pdf
(2026. 02. 26.).

19 Az indidn- és inuitkdzdsségek tagjai a vildgot kapesolati rendszerek rendszereként értelmezik, ezért szdmukra a
rosszokozdsbdl szdrmazé sériilés nem csupdn egy-egy személyt érint, hanem a tdrsas kapcsolatok teljes rendszerén
végigfut, és végiil az egész tdrsadalomra hat. Ldsd: Silver, Jim, Ghorayshi, Parvin, Hay és Joan—Klyne, Darlene (2006):
In a Voice of their Own: Urban Aboriginal Community Development. Ottawa. 25-28. o. Letdltés:
https://policyalternatives.ca/sites/default/files/uploads/publications/Manitoba_Pubs/2006/In_A_Voice_Of_Their_Own.pdf
(2026. 02. 26.).

20 Ezzel kapcsolatban ldsd: Llewellyn, Jennifer (2008): Bridging the Gap between Truth and Reconciliation: Restorative
Justice and the Indian Residential Schools. Truth and Reconciliation Commission. In: From Truth to Reconciliation—
Transforming the Legacy of Residential Schools. Aboriginal Healing Foundation Research Series. 185-201. o. Letdltés:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/
from-truth-to-reconciliation-transforming-the-legacy-of-residential-schools.pdf (2026. 02. 26.).

2! Kanada kormdnya (2015): Canada's residential schools: the final report of the Truth and Reconciliation Commission
of Canada. Letdltés: https://publications.gc.ca/site/eng/9.807830/publication.html (2026. 02. 26.).
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és mdra a kiengesztelédés a kanadai kozbe-
széd meghatdrozé elemévé véle. Nem pusz-
tdn tényfeltdrds toreént, hanem kilencven-
négy pontbdl 4ll6 cselekvési terv?? is késziilt,
mely intézkedéseket kovetelt a kormdnytdl
az egészségligy, a gyermekvédelem, a jog-
rendszer és az oktatds teriiletén. A jelentés-
tev6k tgy vélekedtek: az 8slakosok dnbecsii-
lésének visszaaddsdban és a tobbségi tdrsada-
lom érdektelenségének felszdmoldsdban az
oktatds segithet legtobbet,” és felszélitotedk
a kormdnyt az oktatdsi és foglalkozratdsi
szakadék felszdmoldsdra,* az iskoldk kozotti
finanszirozdsi kiildnbségek megsziinteté-
sére,” az 6slakos népekkel kozos oktatdsi
stratégia kidolgozdsdra, kulturdlisan megfe-
lel8 tantervek bevezetésére,”® hogy az or-
szdgban tegyék kotelez8vé az 8slakosok tor-
ténelmének oktatdsit,”’ és helyezzék torvé-
nyi védelem ald az 8slakos nyelveket.?®

A tananyagba rejtett gyarmatosité tartal-
mak felszdmoldsa dnmagdban nem elégséges
a rendszerszintl egyenl8tlenségek

22 Angolul: Calls to Action. Letoliés:

megsziintetésére, ahhoz az is sziikséges vol,
hogy a politikai dontéshozok anyagilag el-
kotelezzék magukat az 8slakos kozosségek
gazdasdgi 6nrendelkezésének helyredllitdsa
mellett. Azdta, hogy a kanadai emberi jogi
torvényszék 2016-ban kimondta,*” hogy a
kormdny faji diszkrimindciét kovet el az &s-
lakos gyerekekkel szemben azzal, hogy a ne-
kik jaré szolgdltatdsokra kevesebb pénzt for-
dit, mint a tobbségi tdrsadalomhoz tartozd
gyerekek esetében,® a szovetségi kormdny
jelentds anyagi forrdsokkal tdmogatja az 8s-
lakos oktatdsi intézményeket:*' 2016 és
2025 kozote 223 feljitdsi projekeet fejeztek
be olyan kozdsségekben, ahol kordbban csak
konténerekben vagy életveszélyes épiiletek-
ben folyt az oktatds.*

Az 8slakos nyelvekrdl sz616 torvény
(2019)* kinyilvénitotta: az alkotmdnyban
rogzitett 8slakos jogok az indidn- és
inuitkdzosségek szdmdra a sajdt nyelvitk
hasznélatdhoz val6 jogot is magukban fog-
laljék, és az orszdg torténelmi nyelveinek

https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/Calls_to_Action_English2.pdf (2026. 02. 26.).
23 Ahogy a kanadai TRC elnéke, Murray Sinclair bir6 fogalmazott: ,Az oktatds vitt minket ebbe a helyzetbe, és az
oktatds fog kivezetni beldle.” Lisd itt: hueps://nctr.caleducation/  (2026. 02. 26.) és  hteps://www.yo-
utube.com/watch?v=2Vc1PcIDV_I (2026. 02. 26.).

24 Cselekvési terv” 7. pont. Lisd itt:
https://ehprnh2mwo3.exactdn.com/wp-content/uploads/2021/01/Calls_to_Action_English2.pdf (2026. 02. 26.).
% Up., 8. pont

20 Up., 10. pont. Az 8slakosok szdémdra a kultiraazonos tanterv a tananyagot nem 8slakos torténetekkel szinesiti,
hanem az oktatést a didkok kulturdlis hdtteréhez igazitja.

27 Us., 62. pont:

28 Uop., 11. pont

29 A Kanadai Emberi Jogi Torvényszék 2016 CHRT 2 szdma hatdrozata. Lisd a 458-467. bekezdéseket (161-164.
oldal) itt: heeps://fncaringsociety.com/sites/default/files/2016_chrt_2_access_0.pdf (2026. 02. 26.).

30 A Shannen dlma (Shannen’s Dream) mozgalom az 8slakos gyermekek oktatdsi egyenléségéére kiizd. A mozgalom
névadéja Shannen Koostachin gyermekjogi aktivista volt, aki tizenhdrom éves kordban Ottawdba utazott szimon-
kérni az indidniigyi minisztert, miért hagyja, hogy Shannen rezervdtumi kdzosségében a didkok husz éve ideiglenes
konténerekben tanulnak. Shannen tizendt évesen autébalesetben meghalt, de mozgalma a First Nations Child and
Family Caring Society vezetésével folytatédott. Ezzel kapcsolatban 14sd a Heartspeak TV kisfilmjét, Heartspeak about
Shannen's Dream (2011). Letoltés: https://www.youtube.com/watch?v=3Gy38grr35¢ (2026. 02. 26.).

31 Lsd itt: heeps://www.youtube.com/watch?v=bPv5Lu_P79A (2026. 02. 26.).

32 Kanada korménya (2025): Overview of Indigenous community infrastructure investments. Letdltés: hteps://www.sac-
isc.gc.caleng/1526995988708/1526996020578 (2026. 02. 26.).

3 Angolul: Indigenous Languages Act (2019). Letoltés: https://laws-lois.justice.gc.ca/eng/acts/i-7.85/page-1.html
(2026. 02. 26.).
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meg0rzése az dllam felel8ssége és feladata.
Ennek szellemében a torvény felhatalmazta
az 8slakos kozosségeket, dolgozzanak ki kul-
turdlisan megfeleld tananyagokat, és tobb
szdz millié dolldrt rendelt a tiszteletreméled
iddsek bevondsdra az oktatdsba. Az iskoldk-
ban ma iroddkat biztositanak a vének szi-
mara, ahol a tanulék felkereshetik ket ér-
zelmi tdmogatdsért, kérdéseikkel vagy tand-
csért, és mivel 6k az él8 beszélt nyelv 8rz8i,
tandri diploma nélkiil is tanithatnak az isko-
likban.** A tdrvény eldirta azt is, a kormdny
hozzon létre egyetemi kutatdi dlldshelyeket
a veszélyeztetett nyelvek djraélesztése lehe-
t6ségeinek kutatdsdra —

oktatdsi tandcsok tagjaként arrdl hatdroz-
zon, mit és hogyan tanitsanak.”” Az orszdg-
ban a tartomdnyok és teriiletek maguk dén-
tenek bizonyos stidiumok kételezd jellegé-
r81.°® Manitoba tartomdnyban az 8slakos
jogok oktatdsa a kozépiskoldk minden évfo-
lyamdn kételezd, Ontario iskoldiban csak az
tanithat, aki vizsgdn bizonyitotta, hogy
megfelel6en ismeri a kanadai 8slakosok t6r-
ténelmét, Saskatchewan tartomdnyban a ke-
rettanterv kotelezd eleme az 8slakosokkal
kotote szerz8dések oktatdsa, Brit Columbid-
ban minden tantdrgyba beépitették az 8sla-
kosok szempontrendszerét — a természettu-
domdnyok oktatdsdban

2024-re ez meg is tor-

tént”. Az egyetemek jelen-  a kormdny kivonul az 8slako-

t6s forrdsokra palydzhat-
nak, ha 4j tanterveket dol-

sok iskoldinak irdnyitdsdbdl

megjelent a hagyomdnyos
okoldgiai tudds dtaddsd-
nak szdndéka, irodalom-
6rdkon 8slakos szerzék

goznak ki &slakos nyelven,
vagy osztondijat biztositanak azoknak az 8s-
lakos hallgatéknak, akik nyelvtandrnak ké-
sziilnek. Es nem kell t5bbé a nagyvérosba kél-
toznie annak, aki 8sei nyelvét akarja tanitani; a
tandrképzés ma a tiszteletreméltd idések veze-
tésével sajdt kozosségiikben zajlik.>®

A tdrvény megsziiletése Ota a szovetségi
kormdny fokozatosan kivonul az 8slakosok
iskoldinak irdnyitdsdbdl. Egyre t5bb diplo-
mds tér vissza kozdsségébe iskolaigazgatd-
ként és tantervfejlesztdként, hogy a helyi

miveit is olvassdk, torté-

nelem- és tdrsadalomismeret-6rdkon a bent-
lakdsos iskoldkrél is tanulnak a didkok.*

Az elmilt évtizedben jelentdsen meg-
ndtt azoknak az 8slakos fiataloknak a
szdma, akik a felsdoktatdsban tanulnak to-
véabb, kiilondsen azokon a szakokon, melyek
segitik 8ket abban, hogy kozvetlen hatdst
gyakoroljanak kézosségeikre. Jogdszhallga-
tok ma tudds6rzdkedl tanuljak a helyi torvé-
nyek alkalmaz4sit,* orvostanhallgaték a
nyugati orvostudomdny és a hagyomdnyos

3 Lasd itt: hteps://www.jibc.ca/office-indigenization/elders-in-residence (2026. 02. 26.).

% Angolul: Canada Research Chair. Letéltés: https://www.chairs-chaires.gc.ca/home-accueil-eng.aspx (2026. 02. 26.).
36 Lasd: https://educ.queensu.ca/teacher-education/multi-session-programs/itep-community#differences (2026. 02. 26.).
37 Angolul: Regional Education Agreement (REA). Ezzel kapcsolatban ldsd:
https://www.sac-isc.gc.caleng/1729016532757/1729016555156 (2026. 02. 26.).

3 Kanada politikailag 10 tartomdnyra (province) és 3 teriiletre (territory) oszlik. Lisd itt:
https://www.canada.ca/en/intergovernmental-affairs/services/ provinces-territories.html (2026. 02. 26.).

3 Ezzel kapcsolatban ldsd a kévetkez8ket:

https://www2.gov.be.ca/gov/content/education-training/k-12/support/indigenous-focused-graduation-requirements
https://www.ontario.ca/page/ontario-first-nation-metis-and-inuit-education-policy-framework-2007
htps://saskatchewan.ca/government/news-and-media/2008/september/15/moving-forward-with-mandatory-treaty-education

https://www.edu.gov.mb.ca/iee/index.html (2026. 02. 26.).

40 A University of Victoria Joint Degree in Canadian Common Law and Indigenous Legal Orders programja bizo-
nyitja, hogy egy 4llam képes egyszerre miikddtetni tobb jogrendszert is. Az elmult évtizedben orszdgszerte
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gydgydszat dsszekapcsoldsat,!! pszicholégus-
és szocidlismunkds-hallgatok a nemzedéke-
ken 4tivel§ trauma kezelésére szakosodnak,
a nyersanyagokban gazdag északi terilete-
ken mérnok- és biolégushallgatdk a kdrnye-
zeti kdrok elhdritdsdn dol-

bogydgytijeésrdl és az okoszisztéma egyensi-
lydrél, anyanyelviikon. Amikor egy osztdly
nem a biolégiakabinetben iil, hanem egy ta-
pasztalt vaddsszal és tandrdval kimegy a ko-
zosségi teriiletre, a didkok nem 4brdrdl, ha-
nem a gyakorlatban ta-

goznak. Szigoritottdk az
indidn- és inuitkdzosségek-

a didkok terepen tanulnak

nuljdk meg a
jévorszarvas® bonctanit,

ben végzett kutatdsok eti-
kai protokolljit (2022),%
és az Bslakosok képviseletét az egyetemek
legfelsébb szintjein is szavatoljdk.®
Kulturdlis szempontbdl az 8slakosok
szdmdra megfeleld oktatdsforma, egyben a
nyelvi revitalizdcié hatékony eszkéze a tere-
pen valé képzés,** mely vildgszemléletet és
nyelvet egyszerre tanit. Nem természetjdrds
ez, hanem olyan pedagdgia, mely az 8slakos
népek Foldanydhoz valé mély kotddésére
alapozva a foldet tekinti els8dleges tanité-
nak. Ahelyett, hogy természetismeret-6rdn a
fenntarthat6sdgrol olvasndnak az osztdlyte-
remben angolul, a didkok terepen tanulnak
hagyomdnyos csapdadllitdsrl,

megvizsgaljék az allat
szerveit, tanulnak az ¢él8-
helyérél, hogy az allat melyik részét mire
haszndljék, a tdpldlkozdsi ldncrdl, vagy épp
arrol, hogyan hat a klimavéltozds az dllo-
ményra. A mérés és a becslés tanuldsa a tere-
pen sokkal izgalmasabb, mint a matemati-
kateremben: miutdn a didkok kiszdmoljak a
hus salydt és az elkészitéshez sziikséges tar-
tositdszerek ardnydt, a teriilet vadeltartd ké-
pességét is felmérik. Tobb északi iskolakdr-
zetben a jdvorszarvas-vaddszat és a hus fel-

46 ¢s a leendd

dolgozdsa a tanterv része,
oktatéknak tudniuk kell olyan kenuttrdt is
szervezni, melynek sordn szdmot adnak az

6s6k tudisardl.”” Az iskoldk ma azt tanitjdk,

ugrésszerlien megndtt az 8slakos tigyvédek és birdk szdma. 2022-ben Michelle O'Bonsawin lett az elsd slakos biré
a Kanadai Legfels6bb Birésdgon. Terveivel kapcsolatban ldsd a kévetkezd kisfilmet: heeps://www.yo-

utube.com/watch?v=TOvbrmlY_64 (2026. 02. 26.).

41 Ez kulcsfontossdgt a bizalom helyredllitdsiban, mivel sok id8s 8slakos fél az 4llami intézményektdl a multbeli

traumdk miatt.

42 Angolul: 77i-Council Policy Statement (TCPS 2). Ldsd itt:

https://ethics.gc.caleng/policy-politique_teps2-eptc2_2022.html (2026. 02. 26.).

43 Ezzel kapcsolatban ldsd: Victoria Egyetem Jogi Intézete (2025): UVic Law's inaugural Associate Dean Indigenous.
October 22. Letéltés: hteps://www.uvic.ca/law/news-and-stories/stories/sarah-morales-adi.php (2026. 02. 26.).

4 Angolul: Land-based learning. Ezzel kapcsolatban 1dsd a National Centre for Collaboration in Indigenous Edu-
cation Introduction to Land-Based Education c. oktat6filmjéc (2020). Letoleés:
https://www.youtube.com/watch?v=4F6hg8uwZuQ (2026. 02. 26.) és a montredli McGill egyetem promécids

anyagdt a témdrdl két kisfilmmel, itt:

https://www.mcgill.ca/walkingalongside/curriculum-pedagogy/land-based-pedagogy (2026. 02. 26.).

4 A Kanada-szerte hires Anishnabe Moose Research Project az 8slakos kozosségek és a nyugati tipust tudomdany
egylittm(ikddése a jdvorszarvas-populdcié megmentéséére. Ldsd itt:
https://smallchangefund.ca/campaign/anishnabe-led-moose-research-project/ és itt:

https://anishnabeanikiwin.wordpress.com/ (2026. 02. 26.).

46 Az 1971-ben alapitott Chief Jimmy Bruneau School hires mottdja: Erdsnek lenni mindkét vildgban (Strong Like
Two People). Az iskola célja, hogy a didkok egyszerre kapjanak nyugati oktatdst és ismerjék meg sajit nyelviiket és
kultardjukat is. Az iskola megnyitdsarél sz616 videdt ldsd itt: heeps://vimeo.com/230827229 (2026. 02. 26.).

47 A programot Alex Wilson, a Saskatchewan Egyetem pedagdgiai kardnak tandra dolgozta ki. Lésd itt:
https://news.usask.ca/ media-release-pages/2023/usasks-master-of-indigenous-land-based-education-program-ce-
lebrates-first-graduates.php (2026. 02. 26.).
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és a didkok azt a tuddst szerzik meg, amire a
tléléshez sziikségiik lesz.

Midta a kanadai térsadalmi megbéké-
lést segitd bizottsdg jelen-

el, a modern tudomdny felismeréseit a ha-

gyomdnyos 6koldgiai ismeretekkel egyiitt

tanitjik. Az 8slakos vezetdket ma orszdgos
megbecsiilés ovezi, a

tése rimutatott, hogy az
indidn bentlakdsos iskolak
évszazados kulturdlis

mindenkit gazdagité iskola

nemzedékek kézotti kap-
csolatok erdsitése a ko-

pusztitdsinak hagyatékdt

csak tdrsadalmi 8sszefogdssal lehet felszd-
molni, az oktatds a gyarmati iskolarendszer
lebontdsdnak legfontosabb eszkoze lett az
orszdgban. A tantervekbe beépitették az 8s-
lakosok torténelmének és hagyomdnyos tu-
ddsdnak oktatdsdt, az indidn- és inuitkdzds-
ségek 6nallosdgot kaptak iskoldik irdnyitdsa-
ban, a nyelvi revitalizdciét a kormdny
torvényekkel és pénzzel timogatja. A tanul-
ményok stlypontja az elméleti oktatdstdl a

terepen valé gyakorlati képzés felé tolédott

z0sségi kapcsolatrendszer
Ujraépitését segiti.

A kanadai tdrsadalom t6bb évszdzados
késéssel folfedezte 8slakosai értékeit, és im-
mir hajland6 azokat megbecsiilni. Ha kis-
kozdsségekbdl fejlddd multikulturlis orsza-
got terveznek kovdcsolni, mds megoldds
amugy sincs: nemzeti nérdek a kiengeszte-
18dés a tdrsadalomalkoté kisebbségekkel és a
kultdraazonos oktatds bevezetése egy min-
denkit gazdagité iskolarendszer épitése so-
ran. Errél is tanit a kanadai indidn bentla-
kdsos iskoldk torténete.

4 Mowatt, Morgan, de Finney, Sandrina, Wright Cardinal, Sarah, Mowatt, Gina, Tenning, Jilleun, Haiyupis,
Pawa-Gilpin, Erynne, Harris, Dorothea, MacLeod, Ana és XEMTOLTW. Claxton, Nick (2020): ZENTOL TTE
TENEW._(Together with the land) — Part 1: Indigenous land- and water-based pedagogies. International Journal of

Child, Youth and Family Studies. Letdltés:

hetps://www.erudit.org/en/journals/ijcyfs/2020-v1 1-n3-ijcyfs05412/107067 1ar.pdf (2026. 02. 26.).
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Az innovicids kultara meguajuldsa az oktatdsban

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.02

Egy dgazat mlikodését és megijuldsit sokféle intézkedés segitheti. Az dgazati szerepl6k meg-

becsiilése és tisztességes jovedelme mellett biztosan a legelsék kozott szerepel az innovacidk

bétoritdsa, az innovacids kultira erésitése is. Az innovécids rendszer az oktatds esetében is

egyfajta immunrendszerként miikodik, amelynek sejtei — az innovativ pedagégusok — képe-

sek felismerni egy sor kisebb-nagyobb problémat, és kelld kreativitdssal semlegesiteni, illetve

megolddsokka transzformdlni azokat. J6 esetben bdrki innovétorra vélhat, és egy j6l miikodd

dgazat ezt erbteljesen sztonzi, jutalmazza és tdmogatja is.

Innovdcié (vagy jitds) az egyének vagy szer-
vezetek gyakorlatdban bekovetkezd minden
olyan vdltozds, amely a kordbbi rutinhoz
vagy gyakorlathoz képest jelentds eltérést
eredményez, és ndveli annak lehetdségée,
hogy eredményesebbé vagy hatékonyabbd
véljanak, vagy megoldjanak egy problémat
(Fagekas és mtsai., 2021a,
2021b). Fontos kiemelni,

Megval6suldsa lehet teljes vagy részleges. Ez-
zel szemben az alulrél felfelé haladé (bot-
tom-up) oktatdsi innovécid a pedagdgusok
és mds szerepl8k helyi 6tleteibél indul ki.
Nagy komplex rendszerek esetében ez
utébbiak jelent8ségét ndveli, hogy ala-
csony kockdzatti organikus fejlédést képe-
sek megvaldsitani maga-
sabb elkotelez8dés mel-

hogy ebben a megkdozeli-

tésben az érintettek sajdt

kénnyebb valamit
adaptalni, mint Gjra kitaldlni

lett, amennyiben
folyamatosan elegendd
szamu kis és mikroinno-

kordbbi gyakorlatdhoz ké-
pest nézziik a pozitiv vdl-
tozdst. Ez az értelmezés nagyon kozel 4ll a
nemzetkozi térben kozismert an. Oszléi Ké-
zikdnyvben szerepl innovécié-definiciéhoz
(OECD, 2018). Cikkiinkben oktatdison
(vagy oktatdsi dgazaton, oktatdsi rendszeren)
a koznevelési rendszert, a szakképzést, a fel-
séoktatdst, valamint az ezeket kozvetleniil
tdmogatd intézményeket egyiittesen értjiik.

Az innovicié egyik f6 tipusa a feliilrdl
lefelé (top-down) haladé innovdcid, amelyet
az oktatdsi rendszer esetében az dgazat veze-
tése kezdeményez, és amely gyakran reform
vagy rendelet formdjdban jelenik meg.

véci6 van jelen, illetve
terjed a rendszerben. A kis 1épésekben tor-
ténd folyamatos fejlesztés és tokéletesités
(continuous improvement) jelentésége a gaz-
dasdgi szférdban jol ismert. Az innovacidk
dramldsa hdlézatkutatdsi szemléletben mo-
dellezhetd, elemezhetd. A rendszer egésze
szempontjabol az innovécidk dtvételének,
testreszabott alkalmazdsdnak 8sztonzése kii-
16ndsen hatékony intézkedés lehet, mivel
kénnyebb valamit adaptdlni, mint djra kita-
lalni. Ennek folyamatdt az Gjitdsok és jogya-
korlatok kézponti katalégusdt tartalmazd
internetes szakmai platform segitheti



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 5-6.

(Pilvslgyi és Horvdth, 2023). Amennyiben
lehetséges, dltaldban az innovdcid fenti két ti-
pusdnak jol dsszehangolt kombindcidja hozza
a legjobb eredményeket.

Az innov4cié ma mar nem csupdn lehe-
t6ség, hanem az okratdsi rendszerek sikeres-
ségének egyik alapfeltétele. Az Gjitdsok ter-
jedéséhez mindkét oldal elkdtelezettsége
sziikséges: kell hozzd a fejlesztést végzd pe-
dagdgus dnbizalma, amellyel hisz a sajdt Gji-
tésa, jogyakorlata dradhatésdgdban, és kell
hozzd a fogadé kézeg nyitottsdga, kritikus
problémaérzékenysége és aktiv, informdcié-
keresé attitidje is. Michael Fullan (2007)
kanadai oktatdskutaté szerint az oktatds
megvaltoztatdsa elsésorban nem technikai,
hanem emberi és kulturilis kérdés. A kulti-
ravaltds fontosabb a szer-

innovécidk értéktartalmdra, kockdzataira, és
a kockdzatok kezelésére is.

INNOVACIOKUTATAS AZ
OKTATASBAN

Az innovicids kultiira megujitdsdn gondol-
kodva szerencsére t6bb kivalé hazai kuta-
tdsra is épithetiink. Ilyen volt a Learnlnnov
(, Tanulé kozosségek és tdrsadalmi innové-
cidk”) elnevezésti program, amely a hazai és
regiondlis oktatdsfejlesztés jszerti megkdze-
litését kdvetve a formdlis oktatdsi rendszere-
ken tilmutatd, alulrdl szervezddd kozosségi
tanuldsi folyamatokat és azok tdrsadalmi in-
novacids potencidljdt térta fel. A 2015 és
2018 kozote lezajlott ku-

kezetvaltdsnal. Kiilondsen
fontos az innovicidk befe-
jezd fdzisa, az intézménye-
siilés, amikor az Gjitds a

nemcsak a didk, hanem a
tanar és a szervezet is tanul

tatds célja az olyan helyi
kezdeményezések (tdrsa-
dalmi innovaciék) elem-
zése volt, amelyek képe-

napi rutin részévé vélik.

Ennek hidny4ban az innovicié a feledés ho-
mélydba vész. A valédi valtozds a tandrok fe-
jében és a tandri szoba légkorében dél el.
Abban, hogy miként kezelik a hibdkat, és
mennyire hisznek sajét hatéerejiikben. Ful-
lan a véltozdst komplex, nem linedris folya-
matként értelmezi, amelyben az innovdcié-
menedzser dolga a ,rendezett rendetlenség”
irdnyitdsa, ahol nemcsak a didk, hanem a ta-
ndr és a szervezet is tanul.

Az innovdcids kultira fejlesztését a tand-
rok és iskoldk szakmai autonémidjdnak ter-
vezett ndvelése hazdnkban kiiléndsen aktud-
lissd teszi. Az 0j gyermekkdzpontt szakpoli-
tika a tartalmi és médszertani megtjuldst is
osztonozni kivanja. Erdemes felidézni ezére
a kozelmult néhdny hazai kutatdsdt, kezde-
ményezését, javaslatait, kitérve az

sek kompenzdlni a meg-
1év6 hdtrdnyokat, vizsgdlva azt is, hogy a
kiilsnboz8 teriileti egységek (falvak, kistele-
piilések, zdrtabb kozosségek) miként vélhat-
nak tanuld kozdsségekké (Kozma, 2018).

A LearnInnov kutatds egyik legfonto-
sabb tanulsdga, hogy a feliilrd] lefelé irdnyi-
tott oktatdsi reformok gyakran ellendlldsba
titkdznek vagy elhalnak, ha nem veszik fi-
gyelembe a helyi kontextust. A valédi, fenn-
tarthaté innovacidkhoz elengedhetetlen a
helyi autonémia. Nagyjelentdségi a lokalis
bedgyazottsig és az alulrdl szervezddd hils-
zati m{ikddés. Az iskola nem egy zdrt er8d
vagy elefdntcsonttorony, hanem a lokdlis
tdrsadalom része, motorja. A tanulds akkor
vélik tdrsadalmi innovdciévd, ha dsszekap-
csolédik a helyi gazdasdggal, civil szerveze-

tekkel és csalddokkal.
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A ruddsmegosztds kiilondsen hatékony
formdja a horizontdlis, hdlézati tanulds,
amikor példdul az iskoldk vagy pedagégusok
egymidstdl tanulnak, jégyakorlatokat vesz-
nek 4t. A Learnlnnov projekt kozéppontjd-
ban a ,,zanulé régid” koncepcidja dllt, amely
kozvetlen elméleti és gyakorlati keretet biz-
tosit a horizontdlis tuddsmegosztdson ala-
puld szakmai tanuldkdzosségek kialakuldsd-
hoz. A kutatds szerint a horizontélisan kiter-
jedd hdlézatok olyan tanuld kdzosségeket
(vdrosokat és régidkat) eredményeznek,
amelyek akdr ellen is 4llhatnak egyes feliilr8l
jov6 beavatkozdsoknak. A tanuldsi folyama-
tok sikerességét nemesak a kognitiv tulaj-
donsdgok fejlédését leird szdmszerdsithetd
mutatdk, hanem a helyi kozdsségben kelet-
kezd tdrsadalmi t8ke és a kdlcsonds bizalom
ndvekedése is jelzi (Kozma, 2018). Mind-
ezen felismerések relevdnsak napjainkban is,
tdmpontot adva innovativ programok és le-
morzsoléddst gdtlé kezdeményezések terve-
zéséhez és hatdsvizsgilatdhoz a hdtrdnyos

helyzet(i térségekben (Id.

(Fagekas és mtsai., 2021a; 2021b). Az ered-
mények szerint az innovécidk jelentds része
nem kiils8 reformokbél, hanem @ minden-
napi pedagdgiai gyakorlat kibivdsaira adott
helyi, gyakran ,,ldthatatlan” vilaszokbdl sziile-
tik. Ezek kialakuldsdt és palydjdt az egyéni
jellemz8k, a szervezeti miikodésmddok és a
kiils§ 6sztonz8k egyiittesen hatdrozzdk meg,
mikézben az innovécidk terjedése evoltcids
logikat kovet: a sikeres megolddsok fennma-
radnak és terjednek, de csak bizonyos felcé-
telek mellett képesek rendszerszint(i hatdst
elérni. A kurtatds azt is kimuratta, hogy az
intézmények és egyének innovacids aktivi-
tésa egy skaldn helyezhet§ el, amelynek
egyik végpontjdn a tanuldszervezetként ma-
kodd, magas adaptivitdst intézmények, a
midsikon az innovécidra kevéssé képes szer-
vezetek dllnak. A szervezetek tobbsége pedig
eme két szélsééreék kozote helyezkedik el.
Az innovicids aktivitdst kiilondsen erdsiti a
tdmogatd szervezeti kdrnyezet, a reflekeiv
szakmai tanulds, valamint az olyan progra-
mokban val6 részvétel,

pl. tanoddk és bdzisintéz-
mények). Mivel a tanuld
régidk erdsitése segfti az

ellen is dllhatnak egyes feliil-

18l jov8 beavatkozdsoknak

amelyek aktiv fejleszt6i
munkdt igényelnek.

Az Innova projekt fel-
térta az innovacidk térbeli

élethosszig tartd tanuldst, a
fenntarthaté helyi fejlédést
és javitja a versenyképességet is, a szakpoli-
tika és az innovacidtdmogatds egyik fontos
prioritdsa kell hogy legyen.

Mikézben a LearnInnov inkdbb az okta-
tds szocioldgiai aspektusaira és kiilsé kor-
nyezetére fokuszélt, egy masik nagy kutatds,
az Innova projekt az oktatdsi rendszer belsd
vildgdt vette géresd ald. A tiz évvel ezeldte
indult 6téves kutatds a helyi-intézményi in-
novécidkat vizsglta. Atfogé képet adott a
hazai bottom-up okratési innovacidk termé-
szetérél, keletkezésérdl és terjedésérdl

és rendszerszintd mintd-
zatait is. A magyar oktatdsi rendszerben 4l-
taldnosan jelen van az innovacids aktivitds,
ugyanakkor jelentés teriileti kiilonbségek fi-
gyelhetdk meg: az urbdnusabb, fejlettebb
térségek — kiilondsen Budapest és egyes fej-
lett jardsok — kedvezdbb mutatdkkal rendel-
keznek, mig mds régidk lemaradnak, bar
helyenként ,.innovéciés szigetek” is azono-
sithatok. Az iskolatipusok kozott is eltérések
mutatkoznak, példdul a gimndziumok inno-
vécids képessége kevésbé fligg a térségi
adottsdgoktol. Az innovécidk dramldsa
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ugyanakkor korldtozott: a kdznevelési és fel-
s8oktatdsi alrendszerek viszonylag zdrtan
miikddnek, az intézmények jellemz8en sajdt
szektorukon beliil vesznek 4t, adaptdlnak
megolddsokat, és az innovécidk iskolak ko-
zottl dramldsa is meglehetdsen csekély. A £6-
véros kiemelkedd ,exportér”, de kevésbé fo-
gad be kiilsd innovédcidkat, mig a vidéki tér-
ségek tobbsége inkdbb importorientalt.
Osszességében a kutatds egy gazdag, de frag-
mentélt innovdciés rendszert ir le, amelyben
a helyi kezdeményezések jelentdsek, de terjedé-
stik és rendszerszintii hasznosuldsuk korld-
tokba iitkozik. (Tovabbi publikdcidk: 1d.
ELTE, 2016-2021.)

Az Innova kutatds eredményei alapjin
szdmos szakpolitikai javas-

olyan egyiittmikddések, amelyek a helyi vi-
szonyok ismeretében alakitjdk a fejlesztése-
ket és menedzselik az innovdciét. A szakpo-
litika feladata a preferdlt fejlédési irdnyok
meghatdrozdsa, valamint a keretfeltételek és
az osztonzdk kialakitdsa.

A NOIR JAVASLATOK

Az Innova projekibdl kovetkez javaslatok
nagyon hasonlék azokhoz, amelyeket egy
dtfogd szakmai dokumentum kordbban
mér megfogalmazott. A Nemzeti Oktatdsi
Innovdcids Rendszer NOIR) mdsfél évti-
zeddel ezel6tt késziile koncepcidja a ma-
gyar kdznevelés meguji-

lat fogalmazhaté meg.
Ezek koziil kiemelhetd az a
gondolat, miszerint az in-
noviciés aktivitds erdsité-

a kutatdk hozzaférése
biztositva lenne

tdsdt egy rendszerszint(
innovacids stratégia kere-
tében vézolta fel (Balizs
és mtsai., 2011).

sét kiemelten az iskoldk

intézményi szintjén érdemes dszténozni.
Az intézmények vezetésére itt kulcsszerep
hdrul, mivel a folyamat akkor mikodik, ha
az iskoldk vezetdi innovdcidt tdmogatd mene-
dzserekké vilnak. Tovabbi feltétel a pedagé-
gusok szakmai autonémidjdnak megfeleld
szingje, és a tilterhelés megsziintetése, vala-
mint a folyamatos tdjékozédds és tdjékozta-
tds. Az innovéciék kibontakozdsdt jol segit-
heti az iskoldk kapcsolatainak fejlesztése
egymids kozott, valamint a kapesolatfejlesz-
tés az egyetemek, véllalatok, civil szerveze-
tek, pedagdgiai szakmai tdmogatdk, a térsé-
giik egyéb intézményei és potencidlis kiil-
foldi partnerek felé is. Fontos irdny lehet a
didkok és a sziil8k fokozottabb partneri be-
vondsa. A tandrképzéssel foglalkozd egyete-
mek és az innovdciéban élenjdré oktatdsi in-
tézmények koriil johetnek létre az elsd

A NOIR stratégia el-
készitését megeldzte a tdgabb keret, az ok-
tatdsi dgazat kutatdsi, fejlesztési és innovd-
cids (K+F+1) rendszerének elemzése, amely
maga is szdmos fejlesztési javaslatot tartal-
mazott. Példaként az oktatdskutatdsi adat-
bézis létrehozdsdnak gondolatdt emlitjiik.
Az adatbdzis egyebek mellett a kompeten-
ciamérési és oktatdsstatisztikai adatokat,
valamint az 4llami forrdsokbdl finansziro-
zott egyéb adatdllomdnyokat is tartal-
maznd. Az egyesitett adatbdzishoz a kuta-
tok hozzaférése megfeleld szabdlyozds mel-
lett biztositva lenne. A javaslat szerint a
nemzetkozi dsszehasonlitdst lehetdvé tévd
empirikus kutatdsokban vald részvételnek
prioritdst kell kapnia, és az chhez sziikséges
kutatéi kapacitdsokat fejleszteni kell. Az ok-
tatdsi dgazatrdl célszerl lenne rendszeresen
jelentést késziteni, amely egyben a K+F+I
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preferencidk meghatdrozdsdt is segitheti
(Lannert, 2009).

Maga a NOIR koncepcié abbél indult
ki, hogy a hatékony innovdcids rendszert
miikodtetd orszdgok oktatdsi rendszerei
eredményesebbek. A magyar oktatdsban az
innovacidk azonban gyakran esetlegesek, és
nem élnek tovdbb az adott projekt befeje-
zése utdn. A NOIR célja

innovécids dkoszisztéma kialakitdsa, amely-
ben a szabdlyozdsi, intézményi és finansziro-
z4si keretek tudatos Gjratervezése biztositja a
kutatds, fejlesztés és gyakorlat szoros integ-
raci6jét. Ennek kulcselemei kozé tartozik a
kormdnyzati innovécids stratégia oktatdsi
dimenzidinak megerdsitése, az dgazati ér-
dekérvényesités és koordindcié intézménye-
sitése (pl. dedikalt inno-

egy olyan tdmogaté kor-
nyezet létrehozdsa volt,
ahol a mddszertani, szerve-

az unids forrisok
innovacidbarit felhasznaldsa

vécids testiilet, kozépve-
zetdi feleldsségi szint),
valamint a déntéshoza-

zeti, technoldgiai Gjitdsok
tartdsan beépiilnek a gya-
korlatba; és ahol az egyes fejlesztések nem
egymistdl elszigetelten, szigetszertien, ha-
nem egymdssal dsszekapcsolddva valésulnak
meg, a jégyakorlatok szélesebb kort adaptd-
ldsa mellett. Bar a koncepcié a jelenlegitd]
eltérd szakpolitikai kontextusban keletke-
zett, f6bb javaslatainak 4ttekintése gondo-
latébresztd lehet, vagy éppen termékeny vi-
tdra 8sztonodzhet napjainkban is.

A NOIR célja az oktatds eredményessé-
gének, mindségének és hatékonysiganak ja-
vitdsa volt az innovacids rendszer fejleszté-
sén keresztiil, dsszhangban olyan oktatdspo-
litikai célokkal, mint a méltdnyossdg
(esélyegyenl8ség), a kulcskompetencidk fej-
lesztése és az élethosszig tarté tanulds tdmo-
gatdsa. A cél megvaldsitdsa érdekében meg-
hatérozott 6t beavatkozdsi teriilet (pillér): az
intézményi keretek, a humdn eréforrésok, a
mindségbiztositds, a tuddsmenedzsment és a
technoldgia (Balizs és mtsai., 2011).

1) A szabalyozasi, intézményi és szer-
vezeti keretek fejlesztése

A részletesen kidolgozott javaslatcsomag 1é-
nyege egy koherens, rendszerszintli oktatdsi

tal tuddsalapuvd téeele.
A rendszer hatékony mi-
kodését szolgdlja tovabbd a szereplék (4l-
lami, piaci, civil és nemzetkdzi) bevondsé-
nak kiszélesitése, az érdekegyeztetés és a ha-
lé6zatosodds sztonzése, illetve a kutatds és
gyakorlat kdzotti kdzvetité mechanizmusok
(brokerage) kiépitése. A kutatdk, a dontés-
hozdk, a pedagdgusképzd helyek és maguk a
gyakorlé tandrok szoros egytittmikddésben
dolgoznak a tanuldi eredményesség javitdsd-
ért. Mindezt kiegésziti egy stabil és diverzi-
fikdlt finanszirozdsi hdttér megteremtése —
beleértve az unids forrasok innovéciébarat
felhaszndldsdt, a magdntSke bevondsdt és a
visszaforgatdsi mechanizmusokat —, vala-
mint a kutatdsi infrastrukeira és menedzs-
mentkapacitdsok fejlesztése, amelyek egyiit-
tesen biztositjdk az oktatdsi innovacié fenn-
tarthatd és adaptiv fejlédését.

2) A human feltételek és az emberek-
ben rejlo innovacios potencial fejlesz-
tése

A stratégiai javaslat kitér az oktatdsi innova-
ci6é humdn kapacitdsainak tudatos és rend-
szerszintl fejlesztésére is, amely az emberi
erdforrdsok feltérképezésére, utdnpétldsinak
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biztositdsdra és folyamatos szakmai fejleszté-
sére épiil. Ennek része az oktatdskutatds és -
fejlesztés vonzerejének névelése, a kompe-
tenciastandardok kialakitdsa, valamint a
doktori képzés és a szakmai mobilitds erdsi-
tése a koz- és a versenyszféra kozoet. Ki-
emelt hangsulyt kap a pedagégusok, okta-
tok és kutatdk innovécids kompetencidinak
fejlesztése — beleértve a digitdlis, interdisz-
ciplindris és egyiitemiko-

erdsitése — beleértve a szakértdi jelenlétet a
déntéshozatalban, az eredmények rendsze-
res elemzését és az érintett szereplék bevo-
ndsdt —, tovabbd az innoviciés dimenzi6 in-
tegréldsa a mindségpolitikdba, az intézmé-
nyi mindségmenedzsmentbe és az
ellendrzési rendszerekbe, egyenstlyt te-
remtve a szummativ é formativ funkcidk
kozdte. A rendszer nemzetkdzi bedgyazottsd-
gdt erdsiti a kiils6 partne-

dési készségeket —, tovibbd
a pedagbgusképzés és -to-
vabbképzés innovicidbarit

egységes kutatdsi-fejlesztési
standardok és indikdtorok

rek bevondsa az értéke-
lésbe, a kozos progra-
mokban valé részvétel és
a nemzetkozi standardok-

4talakitdsa és a , kutat6-fej-
lesztd pedagdgus” szerep
megerdsitésével. A szervezeti szinten zajlé
innovacidk dsztonzése érdekében fontos a
vezet6i kompetencidk fejlesztése, az innové-
ciét timogatd intézményi strukttrdk és stra-
tégidk kialakitdsa, valamint a jégyakorlatok
dokumentdldsa és terjesztése. Mindezt ki-
egészitik az 6szténz8 mechanizmusok — pél-
ddul dijak, pdlydzatok, kisérleti programok
és szakértdi rendszerek —, amelyek el8segitik
az innovécids kultira megerdsodését az ok-
tatdsi rendszer egészében.

3) A minoség, relevancia és haté-
konysag biztositasa

A javaslatok egy olyan mindségorientalt ok-
tatdsi innovdciés rendszer kialakitdsdt céloz-
zdk, amelyben a relevancia és hatékonysdg
biztositdsa a rendszeres, tobb szinten zajlé
értékelésre és a tényeken alapulé déntésho-
zatalra épiil. Ennek alapja az egységes kuta-
tdsi-fejlesztési standardok és indikdtorok ki-
alakitdsa, az informdcids rendszerek fejlesz-
tése, valamint az adatok széles kord,
felhaszndldbardt hozzéférhetévé téeele. Ki-
emelt szerepet kap az értékelési kapacitdsok

hoz valé igazodds, mig a
kutatds és gyakorlat kozott kapesolatot
olyan programok tdmogatjék, amelyek egy-
szerre felelnek meg a tudomdnyos elvérdsok-
nak és a kozvetlen gyakorlati hasznosithaté-
sagnak.

4) A tudas teremtésének, kézvetitésé-
nek és gyakorlati alkalmazasanak ja-
vitasa

A javasolt stratégia része egy integralt tudds-
dkoszisztéma kialakitdsa is, amelyben a tu-
dds lécrehozdsa, kozvetitése és gyakorlati
hasznositdsa szorosan dsszekapesolddik, és
nem viélik szét intézményi vagy funkciondlis
hatérvonalak mentén. Ennek alapja a tudds-
menedzsment fejlesztése (tuddstérképek,
szellemi tulajdon kezelése), a tdrsadalmi-
gazdasdgi kihivdsokhoz illeszkedd kutatdsi
prioritdsok meghatdrozdsa, valamint a nem-
zetkozi tudds aktiv bevondsa és a nemzet-
kozi egytittmikddések stratégiai szint erd-
sitése. A rendszer hatékonysdgdt néveli a tu-
ddstermelés, -megosztds és -felhasznalds
kézotti hatdrok olddsa, klaszterek és kozve-
tit6 szervezetek létrehozdsa, illetve az
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interdiszciplindris és dgazatkozi kapesolatok
fejlesztése. Kiemelt szerepet kap a sokcsator-
nds, interakeiv tuddskozvetités (digitdlis
platformok, nyilt hozzaférés, konferencidk,
innovécids ,,piacok”), valamint a kutatdsi
eredmények strukturdle és kotelezd dissze-
mindcidja. A gyakorlati hasznosuldst tdmo-
gatjak az informécids kdzpontok, a bevilt
gyakorlatok tetjesztése, a gyakorlatkozdssé-
gek és hdlézatok erdsitése, illetve az adaptd-
cié dsztonzése. Mindezt kiegésziti a moni-
toring- és értékelési rendszerek fejlesztése,
amelyek biztositjdk a tuddsmegosztdsi
mechanizmusok folyamatos elemzését és ha-
tékonysdgdnak javitdsdt.

5) Innovacio és technoldgia

A javaslatcsomag kitér az 4j technolégiai
megolddsok intézményi szintli dsztonzésére,
rendszerszint( elterjesztésére és folyamatos
mindségbiztositdsira is.

biztositdsdban, a technoldgiai fejlesztések
osztdnzésében és a stratégiai irdnyitdsban
(pl. 6ndll6 IKT-stratégia). Mindezt erdsiti
az ipari és nemzetkozi egyiictmikddések bé-
vitése, a felhaszndléi kompetencidk és atti-
tidok fejlesztése, valamint a technoldgiai
innovécidk hatdsainak adatvezérelt, sszeha-
sonlithatd értékelése, beleértve a kisérleti
bevezetéseket is.

A fent ismertetett NOIR stratégidhoz
kapcsoléddan 2015-ben késziilt el az Okos
kiznevelés (NOIR+) elnevezés(i Gjabb javas-
lat, melynek kézéppontjdban a tuddsme-
nedzsment allt (Baldzs és mtsai., 2015).
A cél olyan ,tuddsprodukcumok” létreho-
zdsa és terjesztése volt, amelyek kozvetleniil
alkalmazhatdk a mindennapi pedagdgiai
gyakorlatban, és hozzdjérulnak a tanuldsi
eredmények javitdsdhoz. Ehhez kapcsold-
dott a pedagdgusok professzionalizdci6jdnak

erdsitése, kiilondsen a

Ennek kulcsa a pedagdgiai
és technoldgiai innovécié
valédi integricidja; az,

az dllam szerepvéllaldsa az
infrastruktira biztositdsdban

mesterpedagdgus és kuta-
totandr szerepek révén,
amelyek szerepkoréhez
nemcsak tudds lécreho-

hogy a tandri kompeten-
cidk, a képzési programok
és a tananyagfejlesztés tudatosan kapcsoléd-
janak a korszer(i tanuldsszervezési modsze-
rekhez és digitdlis eszkdzokhoz, mikozben a
bevalt megolddsok dokumentéldsa és nyil
platformokon valé terjesztése biztositja a
skaldzhatdsdgot. A rendszer miikodését td-
mogatja a mindségi oktatdsi termékek és
szolgdltatdsok szabdlyozott, de innovacidt
dszténzd piaca (standardokkal, értékelési
mechanizmusokkal és 4tldthaté informéci-
Skkal). Kiemelt szerepet kap a fejleszt6 mi-
helyek, kutatdsi kézpontok és fels6oktatdsi
szerepl6k bevondsa, valamint az 4llam aktiv
szerepvallaldsa az infrastruketira

zdsa, hanem annak meg-

osztdsa és az innovécidk dsztonzése is hozzd-
tartozik. A stratégia hangstlyozta a nemzet-
kozi tapasztalatok és kutatdsi eredmények
beépitésének fontossdgdt, valamint azt,
hogy az oktatdsi innovacidkat koordinalt
moédon, intézményes keretek kozote, tuda-
tos szakpolitikai irdnyitdssal tdimogatni kell.

A NOIR csaldd utolsé tagja, a Digi-
NOIR stratégia a NOIR technolégiai pillér-
ének részletes kibontdsdt adja (Haldsz és
mtsai., 2019; 2021), egyben szorosan kap-
csolédva a Digitdlis Oktatdsi Stratégidhoz
(DJP, 2016) is. A koncepcié abbél indul ki,

hogy az oktatdsi innovacidk jelentds része a
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digitalizdcid keretei kozott zajlik, ezért az
oktatdstechnolégia nem kiegészitd elem, ha-
nem az innovéci6 egyik kdzpont hajtdereje.
Hanggstilyozza, hogy a technoldgiai innové-
cidk egyszerre jelennek meg az iskolai gya-
korlatban és a piaci szektorban: az oktatds-
technoldgiai ipar kulcsszerepl8, amely jelen-
t6s mértékben stimuldlja a tanuldsi-tanitési
innovaciét. Emellett kiemeli, hogy az isko-
lak maguk is fontos innovéciés forrdsok,
amennyiben megfeleld dsztonzdk és timo-
gatd kornyezet rendelkezésre 4ll. A stratégia
célja egy olyan oktatdstechnoldgiai 6koszisz-
téma kialakitdsa, amelyben a pedagdgiai in-
novicid, a technoldgiai fejlesztés és a gazda-
sdgi szerepldk egyiittm(ikodés révén erdsitik
egymidst. Ennek része az okratdstechnoldgiai
ipar fejlesztése, a nemzetkozi trendekhez
valé igazodds, valamint az innovécidk tetje-
dését tdmogatd szervezeti és humdn feltéte-
lek kialakitdsa. A koncepcié az oktatds digi-
talizdci6jat nem pusztdn infrastrukedra-fej-
lesztési kérdésként kezeli, hanem komplex
innovécids folyamatként,

AZ INNOVACIOK ERTEKTARTALMA ES
KOCKAZATAI

Az innovicids kultiira megujitdsa kapcesdn
érdemes kitérni a pedagdgiai kockdzatokra
is, melyekrdl ritkdbban esik sz6. Nem azért
tekintjiik 4t ezeket, hogy bdrkit is elrettent-
siink az innovdciétol, hanem azért, hogy tu-
datosan kezeljiik a lehetséges nem kivant
hatdsokat. Kockdzatok f6képp a szakmaisdg
megsértésével, valamint az egyes wjitdsok ér-
téktartalmdval, pontosabban értékeket sértd
hatdsdval fiigghetnek dssze. Eldzetesen érde-
mes megjegyezni, hogy a szakmaisdg bizto-
sitdsdra a fent ismertetett javaslatok tobb
ponton is kitértek. Az intézkedések a peda-
gogusképzés és tovabbképzés, a szakmai td-
mogatds és kommunikdcid, a bizisintézmé-
nyek, a pélydzatok és pilot programok, to-
vabbd a kutatShelyek és tandrképzd
intézmények fokozott szerepét érinthetik.
Mivel az értéktartalom helyes kezelése a
szakmaisdg részének te-

amelyben a pedagdgiai
gyakorlat, a kutatds és a
piac 8sszehangolt miiko-
dése szitkséges a rendszer-
szintli hatdsok eléréséhez.
Az ismertetett doku-

az oktatdstechnoldgiai
ipar kulcsszerepld — jelentés
mértékben stimuldlja a

tanuldsi-tanitdsi innovaciot

kinthetd, az intézkedések
szingjén ez a szakmaisdg
biztositdsdhoz kapcsol-
hatd (feltéve, hogy van
egy kvdzi-protokoll,
amely terjeszthetd; azaz

mentumokon annak ide-

jén sokan sokat dolgoztak, kiterjedt szakiro-
dalmi és empirikus kutatdsok, mithelymun-
kék, egyeztetések folytak. Az innovacids
kulttra fejlesztését célzé javaslatok tdl-
nyomo tobbsége jobbdra a fickban maradt,
és eziddig nem, vagy csak nagyon korldto-
zottan valdsult meg. Szdmos felvetés napja-
inkban is adaptdlhaténak tdinik. Ami késik,
taldn nem mulik.

ldtjuk a problémadt és a
megoldds elvi utjde).

Ldssunk most néhdny példdt a kockdza-
tokra. Tdrsadalmi és esélyegyenl8ségi kocka-
zatot jelent, hogy az innovidcidk — kiilons-
sen a technoldgiaalaptiak — gyakran nem
csokkentik, hanem inkdbb felerdsitik a
meglévd tdrsadalmi egyenlétlenségeket. Ezt
a jelenséget a szakirodalom Mité-effekrusnak
nevezi (amikor a jé helyzetben 1évék profi-

tdlnak tobbet az Gjitdsokbdl). A COVID-
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jdrvdny hatdsdra egyes technoldgiak alkal-
mazdsdban szdmottevd elbrelépés tortént,
nagyobbrészt azonban olyan spontdn folya-
matok mentén, amelyek az egyenl8tlensé-
gek novekedéséhez vezettek. A hdtrdnyos
helyzetli, nem megfeleld infrastruktirdval
(kisebb internetes sdvszélesség, sajit eszko-
z6k hidnya) rendelkezd tanuldk leszakadtak,
mig a tehet8sebb csalddok gyermekei foly-
tathattdk a tanuldst, és digitalis kompetenci-
4juk tovébb fejlédott.

Egy Uj eszkdz vagy mddszer bevezetése
onmagdban nem garantdlja a jobb tanuldsi
eredményeket. Fenndll a

azonban adatvédelmi és etikai kock4zatok.
Példa lehet erre egy olyan prediktiv analiti-
kai szoftver alkalmazdsa, amely a kordbbi
osztalyzatok és mds adatok, viselkedési min-
tdk alapjan mdr félévkor képes azonositani a
»lemorzsoldddsra hajlamos” tanuldkat. Ez a
technika az tigyfélvesztés megeldzésére szd-
mos ipardgban hasznilatos, az oktatdsban
azonban kénnyen dnbeteljesitd jéslatként
miikddhet, torzitva a tandrok elvdrdsait
(Pygmalion-effektus).

Kiilénosen kritikus tovdbbi pont az in-
novéciék emberi oldala. Ha az iskolavezetés

nem teremt biztonsdgos

médszertani kockdzata an-
nak, hogy az innovécié
oncélava vilik (,technolé-

az eszkozok elavulnak,
a licencek lejdrnak

teret a hibdzdsra, a tana-
rok a korabbi, bevilt ruti-
nokba menekiilnek. Ha

gia a technolégidért”), és
inkdbb rontja a kognitiv
teljesitményt. A jétékositds vagy a képernyd-
alapt oktatds tdlzott alkalmazdsa bizonyos
esetekben fragmentdlt, felszines tuddst ered-
ményezhet, ha a dizdjn elvonja a figyelmet a
lényegrél. A digitdlis innovdciék megvéltoz-
tatjék a tanulék egymds kozotti és a tandrral
folytatott interakcidit. A tdlzott individuali-
z4ci6 és a képernydidd novekedése elszigete-
18déshez vezethet, és hosszabb tdvon romol-
hat a szovegértés és a szdvegalkotds képes-
sége (Haldsz és mtsai., 2021). Barmennyire
is perspektivikus az oktatds és az ipar inten-
zivebb egylittmiikodése példdul az EdTech
(oktatdstechnoldgia) teriiletén, az oktatds
kés8bb fiiggd helyzetbe is keriilhet, amikor
profitorientdlt technoldgiai vallalatok 4ltal
fejlesztett platformokra épit, mivel a peda-
gdgiai tartalom és mddszerek feletti kontroll
id8vel igy dtcstiszhat a magdnszekrtor ke-
zébe. Fontos lehet8ség az adatok gytjtése és
elemzése is az oktatds és oktatdsirdnyitds
megalapozdsa érdekében, felmeriilnek

az intézményi kultira
nem timogato, vagy a pe-
dagégusok tilterheltek, az innovdcié kiégés-
hez, ellendllishoz vagy ldtszélagos eredmé-
nyekhez vezethet (Baldzs és mtsai., 2015).
Sok okratdsi innovacié megreked a ,,pilot
projekt” szingjén. Amig kiils§ projektfinan-
szirozds (pélydzat) timogatja, miikodik, de
a tdmogatds megszlinésével vagy a vezetés
véltozdsdval elhal. Erre a fenntarthatdsdgi
kockdzatra példa lehet az, amikor egy is-
kola tableteket és egyedi fejlesztésti szoftve-
reket kap egy alapitvanyi program kereté-
ben. Pir év mulva az eszkozok elavulnak, a
licencek lejarnak, a programot koordinalé
tandr elmegy az iskoldbdl, a hardverek pedig
a szertdrban porosodnak. Christensen és
munkatdrsai (2018) szerint a magdnszektor-
ral ellentétben a kézoktatdsi rendszerek merev
és bonyolult stakeholder-hdlézattal rendelkez-
nek, ezért sajdtos menedzsment-kihivést jelen-
tenek. A szakpolitika és az intézményi vezetés
valtozdsai miatt az innovécidk gyakran nem
érik meg a hosszt tévi bedgyazddast.
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Mint ahogyan maga az oktatds sem ér-
tékmentes, az oktatdsi innovacié sem lehet
az. Az egyes innovicidk éreékérintettsége
azonban egymdstdl jelentdsen eltérd mér-
téki lehet. Az értékkockdzatok kezelése ér-
dekében fontos szakmai kévetelménynek te-
kinthetd ezért, hogy minden ujitdst vizsgdl-
junk meg olyan kérdések mentén, mint

példdul:

* Milyen értékeket képvisel vagy sért az
innovécid itt és most, az adott kontextus-
ban?

* Milyen #ényleges hatdsa van vagy lehet a
folyamatra, az eredményre, és kiilondsen
az érintettekre, figyelemmel azok ismert
konkrét jellemzgire?

Példaként képzeljiink el most egy Gj-
szerli médszertani megkdozelitést a Pitago-
rasz-tétel tanitdsdra vonatkozdan. Vajon ér-
demes-e feltenni ezeket a kérdéseket akdr
ilyen esetekben is? Joggal gondolhatjuk,
hogy az MTMI-tantdrgyakhoz kapcsol6dé
tjitdsok éreéktartalma vagy értékeket érintd
hatdsa kevésbé lehet problémds, mégsem drt
egy gyors ellendrzés. En-

4tlépik ezen hatdrokat (és hajlamosak va-
gyunk hozzdtenni, hogy néha jél is teszik
ezt). Az éreékérintettség és a hozzd kapcso-
16d6 kockdzatok szintje azonban ldtvdnyo-
san megugrik, amint az iskoldk és a tandrok
a tartalmi kérdésekben is nagyobb autond-
midt kapnak. Amikor a pedagdgus maga
donthet a tananyag hangstlyairdl vagy a fel-
dolgozds kontextusardl, az innovicié koz-
vetleniil érintheti az oktatds-nevelés érték-
rendjét.

A kis 1éptékii Gjitdsok tilnyomé része
tisztdén médszertani jellegli, mikdzben szd-
mos kisebb innovécié kifejezetten az iskola
mikroértékrendjét formdlja és gazdagitja.
Ilyen értéktartalmu lokdlis teriilet példdul az
dleozkddési szabdlyok, az tilésrend és a belsd
terek kialakitdsa, a tanuldsi kdrnyezet, az in-
formaciédramlds és a kommunikdcié vélcoz-
tatdsa, az extrakurrikurdlis tevékenységek
szervezése, a tanuléi motivdcié fenntartdsa,
a versenyhelyzetek alakitdsa, a konfliktusok
kezelése, vagy éppen a tanulék bevondéddsd-
nak, beleszéldsanak mértéke (student voice).
Ugyancsak ide tartoznak az értékelés, a ref-
lexid, az elismerés, a jutalmazds és a szankci-

ondlds napi gyakorlatai is.

nek sordn kideriilhet pél-
ddul, hogy az 4j mddszer
olyan el8zetes ismeretre
épit, amellyel a tanuldk

szamos innovacié az iskola
mikroértékrendjét formdlja

Az ilyen teriileteket
érintd innovacidk kiemelt
figyelmet érdemelnek.

A kockdzatok mérsék-

egy csoportja (6nhibdjdn

kiviil) nem rendelkezik, és emiatt az éra vé-
gén Ok kevésbé okosnak tlinhetnek, ha a
modszert vdltozatlanul alkalmazzuk.

A kis 1épték, alulrél épitkezd oktatdsi
innovacidk kockdzatait elvileg jelentdsen
csokkenti a szabdlyozdsi kornyezet, amely
jogi és adminisztrativ keretek kdzé szorita
az innovélds mozgdsterét — bdr a gyakorlat-
ban akadnak olyan szerepldk, akik kreativan

lésének egyik eszkoze a
mddszertani sokszin(iség elvének tudatos al-
kalmazdsa lehet. A kiilonféle médszerek
egymist véltva vagy egymdssal kombindlva
jelennek meg, vagy éppen az egyik mddszer
biztosit keretet és platformot tébb mdsik
szdmdra. Ez a diverzitds mdr eleve egy bizo-
nyos fokd védelmet nytjt az egyoldaltsé-
gokkal és a nagyobb baklovésekkel szem-

ben, hiszen egyik médszer sem domindl, és
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egy-egy kisebb tjitdssal elvileg nehéz vissza-
fordithatatlanul nagy hibdt véteni — bér
néha ez is megtorténhet.

A helyzet akkor valhat igazdn komollyd,
ha a sok kis tjitds akaratlanul is lényegét te-
kintve egy nem kivant irdnyba mutat, és ha-
tdsdban egymist feler8sitve mdr lényegesen
nagyobb kdrt okozhat. Beldthaté példdul,
milyen veszélyekkel jir, ha sok apré ujitdson
keresztiil a versengést minden hatdron wdl
fokozzuk, és olyan irdnyba tereljiik, amely-
ben egy meghatdrozott ta-

mindennapi gyakorlat kialakitdsdra, amely-
ben minden alapvetd érték megjelenik vagy
megjelenhet, é amelyben ezek az értékek
egymist észszerlien korldtozva és kiegé-
szitve, mintegy ,helyiikre teszik” egymist.
Ez a fajta értékpluralizmus és jézan mérték-
letesség alkotja azt a stabil alapot, amelyre
az oktatds napi gyakorlata és az azt jobbitd
innovicidk biztonsdggal épiilhetnek.
A felmeriil8 kockdzatokkal szembeni
legfontosabb védelmi tényezdnek a peda-
gdgus, a szakmai munka-

nulécsoport végleg esélyte-
lenné vélik. Ugyanigy
destruktiv lehet, ha a kom-

gyakran jészdndékd innové-
cidk véilnak destruktivvd

kozosségek és az intéz-
ményvezetés magas
szint(l szakmaisdga te-

munikdcid, az értékelés és
a szankciondlds olyan
kiilsé kontrollt megjelenité mikromddsze-
reit alakitjuk ki, amelyek folyamatosan
romboljék a tanulék énhatékonysdgdr és on-
becsiilését, mikozben dllandésitjdk a stresszt
és a szorongdst. Hasonl6 negativ példa lehet
a toxikus vezetés elemeinek Gjitdsként tor-
ténd megjelenése az intézményvezetés szint-
jén. Gyakran jészdndékt innovdcidk valnak
destruktivvd, ha nem vessziik észre idében a
tényleges hatdsokat. Erdemes ezért a fent
emlitett ellendrz8 kérdéseket Gjra és tjra fel-
tenni, nemcsak a tervezés sordn, hanem a
bevezetés, alkalmazds egyes szakaszaiban is.
A kockdzatkezelés fontos eszkdze a rendsze-
resen ismétl8d4 reflexid.

Az ¢érintettek (sziil8k, didkok, kollégak)
természetes ellendlldsa hatékonyan csok-
kentheti a kockdzatos extremitdsok lehetsé-
ges negativ hatdsait. Emiatt a szélsdséges
megolddsok a gyakorlatban dltaldban sokkal
kisebb eséllyel honosodnak meg. A gyakor-
lati szakember a ,jézan paraszti ész” logika-
jat kdvetve rendszerint az értékek pragmati-
kus kiegyensulyozdsdra torekszik. Olyan

kinthetd, vagyis ennek
erdsitése, karbantartdsa
az innovdciés kockdzatok mérséklése miatt
is fontos. Végs6 soron a széles korli szak-
mai konszenzus lehet az a mérce, amely
biztosithatja, hogy az alulrdl jové jitdsok
valéban épitsék az oktatds mindségét,
napi gyakorlatdt.

ZARSzZO

Cikkiinkben a kis léptékdi bottom-up inno-
vécidk lehetdségeit és kockdzatait tekintet-
titk 4t. Nem foglalkoztunk tartalmi kérdé-
sekkel, az innovécid lehetséges irdnyaival,
ink4bb az innovilds m(ikodési mechaniz-
musdra és az innovaciés kultdra kibontako-
zdsdnak lehetdségeire, feltételeire fokuszal-
tunk. Bdrmennyire is fontosak a helyi bot-
tom-up innovécidk, nem helyettesithetik
az 4tfogd reformokat, amelyek elékészitése
és megvaldsitdsa azonban hosszabb idét
igényel.
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Egy nagyobb reform részletesen kidol-
gozott oktatdspolitikai stratégidt felwélez, hi-
szen célja éppen annak megvalésitdsa, tdmo-
gatdsa. Ameddig ilyen stratégidval nem ren-
delkeziink, szakmai konszenzusra épitve
viszonylag gyorsan megfo-

»Ha Ugy tanitjuk a ma didkjait, aho-
gyan azt tegnap tettiik, akkor megfoszguk
8ket a holnapjuktél.” Korunkban is igaznak
tlinik a mintegy szdz évvel ezeldte élt John
Dewey-nak, a nagy hatdsi amerikai filozé-

fus-pedagégusnak tulaj-

galmazhatdk az oktatds cél-
Jjai, értékei és alapelvei (leg-
aldbbis késébb tovdbbfej-

itt az id6

donftott, gyakran idézett
gondolat." Az innovicié
hidnya vagy nagyon ala-

leszthetd elsé valtozatban),

azzal az elvérdssal, hogy a kis 1éptéki helyi
innovacidk ezekhez illeszkedjenck, vagy leg-
aldbbis ne mondjanak ellent ezeknek. Meg-
hatérozhatdk tovabbd olyan konkrét akrud-
lis fejlesztési prioritdsok is, amelyekhez kap-
cs0l6dé innovacidk kiemelten
dsztdndzhetdk, mintegy elbre vetitve egy
kés8bbi dtfogd stratégia kdrvonalait.

csony szintje elvesztegetett
idét jelent gy az oktatdsi rendszer egésze,
mint az egyes didkok szdmdra. A motor fel-
porgetése siirgetd feladat és kozos feleldsség.
Az innovialds egyébként nemcsak hasznos, de
flow-élményt is ad. Az innovétor 4télheti a
kreativitds szabadsdgdt, az alkotds és értékee-
remtés Sromét. Csapatban még inkdbb. Ra-
gadjuk meg a lehetdséget. Itt az id6.
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TANULMANYOK (PEER REVIEWED)

BEVEZETES

A tdrsadalmi mobilitds kutatdsa a szociolé-
gia egyik kdzponti csapdsirdnya, s a kutatd-
sok alapvetése, hogy a kiilonbdzd csoportok
jelentds mértékben termelik tjra dnmagu-
kat (Breen és Goldthorpe, 1997; Bourdieu,
1978). Elemzésiinkben a lefelé torténd el-
mozduldsra fékuszdlunk, ami dnmagdban se
nem negativ, sem pedig pozitiv jelenség (Ré-
bert, 2019). A szociolégia szdmdra ugyanak-
kor fontos vizsgélati kérdés lehet a t6kefaj-
tdk csalddi transzmissziéjdnak a megszaka-
ddsa, az oktatdsi rendszer mikodésének és a
statusz 4torokitésének a kapesolata, az okta-
tdspolitika adott célrendszere (péld4ul a dip-
lomdsok szdmdnak csokkentése és a fiatalok
szakvégzettség felé terelése), valamint a
munkaer8piac és a kereseti viszonyok tdrsa-
dalmi mobilitdsra gyakorolt hatdsa. A tdrsa-
dalmi mobilitds mértéke Ssszefiigg a tdrsa-
dalom nyitottsdgdval és a meritokracia kér-
déskorével is. Az oktatdsi stdtusz elvesztése
egyéni, csalddi szintdi hdtrdnyokat

generalhat (Mugiyama, Kwon és Tabuchi,
2014; Pollmann és Schult, 2023), mikézben
emelkedése ez emberi t8ke szempontjabdl
mind egyéni, mind pedig makroszinten po-
zitiv hatdsokat eredményezhet (Schultz,
1983; Fazekas, 2011).

A térsadalom szerkezetében valé elmoz-
duldsnak vertikdlisan felfelé és lefelé futd
szdlai vannak. S mikézben a vizsgdlatok ki-
mutatjdk, hogy a térsadalomban a lefelé el-
mozduldk ardnya a kilencvenes évekedl tobb
orszdgban is emelkedett (Bukodi, Paskov és
Nolan, 2020; Huszdr, Balogh és Gydri, 2022;
Diewald, Schultz és Baier, 2015), a kutatdk
figyelmétr mégis sokkal inkdbb kelti fel a fel-
fel¢ irdnyulé elmozdulds. A magyarorszdgi
szakirodalmi kereteket dttekintve megdlla-
pithaguk, hogy ndlunk is ez a jellemzd £6-
kusz. A vizsgalatok leirjik az elmozdulds
csatorndit, kivalt6 okait és konzekvencidit
(Varga, 2024; Bereményi és Durst, 2021;
Ceglédi, 2018), s mindezt olyan fogalmak
4ltal meghatdrozott elméleti keretekkel kap-
csoljak dssze, mint a habitus vagy a rezilien-
cia. A lefelé irdnyulé iskolai mobilitds hazai

! Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gydgypedagdgiai Kar
2 Az adatok forrdsa a ,Magyar Ifjisdg Kutatds 2020” és a ,Magyar Ifjasdg Kutatds 2016”. Az adatbézisok hasznilati
jogdt a Tdrsadalomkutaté Kft. bocsitotta a rendelkezésemre.
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trendjei Harcsa, Monostori, Ceglédi és Dab-
ney-Fekete (2022) és Réberr (2019) {rdsai
alapjdn ragadhaték meg. S bar tudjuk, hogy
az oktatdsi szintek Gjratermelddése Magyar-
orszdgon erdteljes (OECD, 2024; OECD,
2025a), Harcsa és munkatdrsainak (2022)
tanulmdnya arra hivja fel a figyelmet, hogy
a lefelé toreénd elmozdulds — kiilondsen a
diplomds apdk gyermekeinek esetében —
nem tekinthetd ritka jelenségnek. A nem-
zetkozi szakirodalomban a lefelé irdnyuld
mobilitds kutatdsa némileg gyakoribb, de
szintén periférikus téma, s nagyon kevés
olyan vizsgdlat érhetd el, amelyben a kivaltd
okokat kvantitativ, soktényez8s modellekkel
igyekeztek feltdrni. A kivalté @ényez8k terii-
letén tehdt mind a nemzetkdzi, mind a ma-
gyar szakirodalomban je-

tényez8ket az apa végzettsége alapjdn elkii-
l6nitett almintdkban, bindris logisztikus
regresszids modelleket futtattunk le, amely-
ben a fiiggd valtozd a lefelé irdnyuld elmoz-
dulds ténye, a fliggetlen valtozdk pedig az
anya iskolai végzettsége, valamint szociode-
mografiai, illetve csaldddal kapcsolatos mu-
tatok voltak (gyermekvillalds, sziildk életé-
vel vald egyetértés stb.). A modellekben fiig-
getlen valtozéként szerepeltettiik a kutatds
évétis.

EMPIRIKUS ELOZMENYEK

A szociolégiai kutatdsok sokkal inkdbb f6-
kuszdlnak a felfelé irdinyulé mobilitds kér-
déskorére, mikozben

lent8s adathidnnyal taldl-
kozhatunk.

A tdrsadalmi mobilitdst

a kirajzol6dé
mobilitdsi dtvonalak

tobb vizsgdlat is kimu-

tatta, hogy a kivdlté okok
és kovetkezmények eltér-
nek a vertikdlis dimenzié

alapvet8en hdrom, egy-
mastdl akar el is valé (Jver-
sen, 2020) dimenzié mentén szoktak vizs-
gélni: ezek a jovedelem, a foglalkozds és az
iskolai végzettség. Kutatdsunk {6 csapdsird-
nydnak ez utébbit vélasztottuk, ami megha-
tdrozza megkozelitésiink nevelés- és oktatds-
szocioldgiai fokuszdt. Elemzésiink sordn a
~Magyar Ifjusdg Kutatds 20167, illetve a
~Magyar Ifjusdg Kutatds 2020” adatbazisok
segitségével tarjuk fel a lefelé irdnyulé mobi-
litds néhdny jellemz8jét a 25-29 éves ko-
horszban, és megvizsgaljuk a két adatbdzis-
ban kirajzol6dé mobilitdsi ttvonalakat.
Az 8sszevont adatbdzis haszndlatdval arra
keressiik a vélaszt, tapasztalhaté-e szignifi-
kdns eltérés a mobil személyek dsszesitett
ardnydban és az egyes oktatdsi szinteket
megvizsgalva. Hogy beazonositsuk a lefelé
irdnyuld iskolai mobilitdssal sszefiiggd

mentén. Ez a tény az is-

kolai mobilitds esetében is igaznak tekinthetd
(McNeil, 2025; Veenstra és Vanzella-Yang,
2021; Pollmann-Schultz, 2023). Az elsé, ki-
mondottan a lefelé irdnyulé iskolai mobili-
tds témdjdval foglalkozd irds Richardson
(1977) munkdja, amely a kivalté okok ko-
zott a mentdlis betegségeket, a specidlis élet-
eseményeket vagy a fliggéségeket emliti meg,
mikézben arra is felhivja a figyelmet, hogy a
csalddi mobilitdsi fvek kutatdsa sordn két ge-
nerdcié vizsgdlata nem elegendd. Az utébbi
tizendt évben tdbb, a lefelé irdnyuld iskolai
mobilitdssal kapcsolatos elemzés ldtott nap-
vildgot (pl. Mugiyama, Kwon és Tabuchi,
2024; Pollmann-Schult, 2023; Hahn, 2016).

A felfelé irdnyulé mobilitdst vizsgdld ku-
tatdsok hangstlyozzdk, hogy a tdrsadalmi
pozicié valtdsa tobbféle kimenettel birhat az
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asszimildcid és az identitds szempontjdbol,
valamint a kovetkezmények sem minden
esetben negativak. Diewald és mtsai. (2015)
alapjdn kijelenthetjiik, hogy a lefelé ird-
nyulé iskolai mobilitds gyakrabban tekint-
hetd nem szdndékolt eseménynek. Joggal
feltételezhetjiik, hogy tudatos dontés eseté-
ben a folyamat megélése

Bizonyos koriillmények kézott ugyanak-
kor — példdul egyes értelmiségi foglalkoza-
sok stdtuszinkonzisztens pozicidinak eseté-
ben — a lefelé irdnyuld elmozdulds egyfajta
raciondlis dontésként (Coleman, 1990) is ér-
telmezhetd: példdul ha a kereseti viszonyok
bizonyos szakvégzettség esetében kedvezdb-

bek, az megmagyardzza

csekélyebb negativ kdvet-
kezménnyel jdr, az 4j tdrsa-

dalmi kézegbe valé beil-

a tandri elvdrdsok szerepét is
hangsulyozza a szakirodalom

annak a valasztdsat.
Egyes, az elmult évtized-
ben meghozott magyaror-

leszkedést pedig az egyén
kevésbé éli meg kényszer-
ként. A kutatdsok arra is ravildgitanak, hogy
nagyobb lépték lefelé irdnyulé mobilitds
esetén a kdvetkezmények is intenzivebbek
(McNeil, 2024; Veenstra és Vanzella-Yang,
2012; Mugiyama és mtsai., 2024).

A lefelé iranyul6 iskolai mobilitast
magyarazé tényezok rendszere

Alapvetés, hogy a tdrsadalmi reprodukeid
mintdzatai az Gjratermel8dés irdnydba mu-
tatnak. A kiilénboz8 t6keformdk felhalmo-
zdsa, 4tvaltdsa, csalddi transzmisszidja (Bour-
dieu, 1978) litszélag ellentmond a lefelé
irdnyuld iskolai mobilitds jelenségkdrének,
és az oktatdsi expanzié folyamata (Hives és
Kozma, 2014) sem ebbe az irdnyba mutat.
A sziil8k 4ltal birtokolt erdforrdsokkal egy
szelektiv oktatdsi rendszer is ,,j6l jarhatovd
vélik” a gyermekek szdmdra, mivel a magas
statuszu sziil8k specidlis intézmények és
kapcsolati er6forrdsok mellett az drnyékok-
tatdst is igénybe tudjdk venni. Breen és
Goldthorpe (1997) alapjan tudjuk, hogy a
sziil8k Ggy hozzdk meg a gyermekek iskolai
karrierjével kapcsolatos déntéseiket, hogy
minimalizdljdk a lefelé irdnyulé elmozdulds
esélyét.

szdgi oktatdspolitikai
déntések is elindithatnak
olyan folyamatokat, amelyek a reprodukcié
ellen hatnak. Ilyen lehet a felsdoktatds sz(-
kitése a 2010-es évek kozepén vagy a kozép-
iskolds korosztdly szakképzés irdnydba vald
terelését célzd intézkedések (Poldnyi, 2022;
Lérincz és Antal-Fekete, 2022).

A szakirodalom, ahogyan a felfelé ird-
nyulé mobilitést, Ugy a lefelé irdnyuld par-
jat is kapcsolatba 4llitja a kognitiv képessé-
gekkel vagy bizonyos személyiségvondsokkal
(Thijssen és Wolbers, 20165 Rustichni, lacono
és McGue, 2017). Kordbban emlitettiik Ri-
chardson (1977) {rdsdt, amely a fliggdségek
és mentdlis betegségek szerepét hangsu-
lyozza. Ezek a mikroszint(i, egyéni magyard-
zatok korébe tartoznak. Az iskolai mobili-
tdsi palydban (mind lefelé, mind felfelé) a
sziiléi, illetve a tandri elvdrdsok szerepét is
hangsulyozza a szakirodalom (Newenschwan-
der, Ramseier és Garrote, 2025), mivel ezek
formaljak az iskolai teljesitményt és alakit-
jdk az iskolai karriereket. Elemzésiinkbe a
csalddi dinamika feltérképezése okdn keriile
be a sziild életével vald egyetériés véltozdja.
Egyéni képességeket, személyiségvondsokat
lefedd elemeket ugyanakkor nem volt alkal-
munk felhaszndlni.
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A szocioldgia makroszintli magyardzatai
alkalmasak arra, hogy a lefelé irdnyulé mo-
bilitds trenddé véldsdc értelmezzék. Gugus-
hvili (2017) a posztszocialista tdrsadalmak-
rél frott tanulmdnydban hangstlyozza, hogy
a kilencvenes években az egyes orszdgok a
korabbi évtizedek mintdit vitték toviabb mo-
bilitds szempontjdbél, ugyanakkor a gazda-
sdgi valsdg a lefelé irdnyulé csatorndk felé
toreénd mozgdsokat felerdsitette. Ezzel
egylitt nem csak egy gaz-

munkdjdban az elmozduldst a férfi nemi ho-
vatartozds, bizonyos életeseményék (pl.
szil8 haldla) és a sziil6k iskolai végzettsége
mozditotta el8, mikdzben a személyiség-
strukedrdhoz kapcsolédé elemek is formdl-
tdk az esélyeket. Neuenschwander, Ramseier
és Garrote (2025) modellje az iskolai telje-
sitményt, pszicholdgiai elemeket, valamint a
sziil6i és a tandri elvdrdsokat tartalmazta —
szocioldgiai valtozdkat viszont nem. Bevon-
tdk a modellbe a nem vil-

dasdgi valsdg, hanem a
munkaerdpiac szektorok
szerinti dtrendezédése is

az elmagdnyosodds

nagyobb esélye

tozdjat, ami kozvetlen ha-
tést gyakorolt a lefelé ird-
nyuld iskolai mobilitdsra

alakithatja a fiatalok isko-
lai karrierjét. A korai isko-
laclhagyds okait feltdr kutatdsok hangsi-
lyozzdk a korai gyermekvallalds szerepét
(Martin-Gonziles, Gonzdiles-Betancor és Pé-
res-Esparrells, 2024; Bocsi, Varga és Fehér-
vdri, 2023). A nyugat-eurdpai és észak-ame-
rikai vizsgalatok a migrdci6s hdttert csald-
dok esetében frjék le a mdsodik generdcid
alacsonyabb iskolai végzettségét (Sohn és
Prekodravac, 2021; Ong és Viernes, 2013).
Az iskolai mobilitds telepiilési szintl vizsgd-
lata hangsulyozza, hogy az egyenltlenségek
a térben is Gjratermel8dnek, és az iparoso-
dottabb, vdrosi térségekben a felfelé ird-
nyulé mobilitds esélye kedvezdbb, a lefelé
irdnyul$ elmozduldsé pedig alacsonyabb
(Murioz, 2024). A vidéki érségekben a fog-
lalkozds reprodukcidjnak alacsonyabb az
esélye, tehdt a megszerzett magasabb vég-
zettséget nem mindig lehet kedvezdbb
munkaer8piaci pozicidra véltani (Sez,
2024).

Soktényezds magyardzé modellek
ugyanakkor a lefelé irdnyulé iskolai mobili-
tés esetében nem 4llnak béséggel a rendel-

kezéstinkre: Thijssen és Wolbers (2016)

(a fitik esetében maga-
sabb esélyeket tapasztal-
tak). Ugyanakkor minden egyes lefelé ird-
nyulé mobilitési iv mogott egyedi okok
konstelldcidja 4ll, amelyben raciondlis dén-
tések, traumadk, gazdasdgi folyamatok, az is-
koldhoz kapcsol6dé valtozok és a csalddi
kapcsolatok dinamikdja egyszerre kaphatnak
szerepet.

A lefelé iranyul6 iskolai mobilitas ko-
vetkezményei

A lefelé irdnyulé iskolai mobilitds kévetkez-
ményeinek tekintetében bévebb, de némileg
széttartdbb informdcidk dllnak a rendelke-
zéstinkre. Mugiyama és mtsai. (2024) kuta-
tdsa az elmagdnyosodds nagyobb esélyét ne-
vezi meg lehetséges kimenetelként, t8bb ku-
tatds pedig a mentalis dllapotra és az egész-
ségre gyakorolt kedvezdtlen hatdsokat hang-
stlyozza, amelyek szdmosabbak a felfelé ir4-
nyuld iskolai mobilitds kovetkezményeinél
(Veenstra és Vanzella-Yang, 2021; Choudhary
és Singh, 2018). Pollmann és Schulr (2023)
vizsgélata szerint a csalddi konfliktusok na-
gyobb ardnyban mutathatdk ki a lefelé
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irdnyulé elmozdulds esetében. McNeil
(2024) a politikai dllasfoglaldsokat elemezte,
és hivta fel arra a figyelmet, hogy a stdtusz-
vesztés a szélsdséges politikai dlldsfoglaldso-
kat valdszintsiti (leginkdbb a jobboldalon).
A vizsgilatok egy érdekes szdla a kulturdlis
fogyasztds palettdjdt tdrja fel, s dllapitja meg,
hogy a sziil6k magasabb végzettsége eseté-
ben a hozott mintak tdgabb fogyasztdsi
spektrumot eredményeznek, mint amivel a
befogadd kozeg jellemezhetd (Chuang és
Da-Sen, 2017). Szintén eltérhet a befogadd
kozegtdl a csalddi t8kék mennyisége, illetve
azok a soft skillek, amelyek a homogén hit-
ter(l tdrsaikhoz képest gyorsabb munkahelyi
elérehaladdst vagy jobb anyagi helyzetet biz-
tositanak (Diewald és mtsai., 2015; Harcsa
és mtsai., 2022). Mind-

korldtozott korrekcidjdra, ugyanakkor a fo-
lyamat ebben az életszakaszban is az egyen-

18tlenségekbe dgyazott (Bukodi, 2017).

A lefelé iranyul6 iskolai mobilitas ma-
gyar vonatkozasai

Ha a magyar tdrsadalom lefelé irdnyul§ is-
kolai mobilitési folyamatait szeretnénk 4tte-
kinteni, akkor célszer(i a Kdd4r-rendszer tér-
sadalmdbdl kiindulni. Ezt az id8szakot a fel-
felé irdnyulé elmozdulds domindlta az okta-
tdsi expanzid alsobb szintjeivel, mikézben
bizonyos tdrsadalmi csoportok kényszeritett
lefelé mobilitésa jellemezte az egész kelet-
eurdpai régiot (Kreidl, 2005). Ennek egyik
eszkoze a fels6oktatdsban miikddd szdrma-
z4si korldt volt. A tdrsa-

ekozben az is ldthatd, hogy
a lefelé irdnyuld iskolai
mobilitds kévetkezményei

a reprodukcios
szeritd ereje gyengébb

dalmi reprodukcié folya-
minta kény- matdt azonban ez nem

torte meg minden eset-

nem egységesek, hanem
azokat a tarsadalmi hdteér-
véltozdk is megsziirik — mds mintdzatot l4-
tunk példdul kiilonbsz8 torténelmi id8sza-
kokban (Diewald és mtsai., 2015) vagy a
két nem esetében (Simpson, 1970; Ong és
Viernes, 2013). Ez utdbbi taldn azzal ma-
gyardzhatd, hogy a stdtusz dtorokitése in-
kdbb a férfiak feladata (Mugiyama és mtsai.,
2014). Pollmann-Schult (2023) a vegyes
hdrter( fiatalokat is megvizsgélta (itt az
egyik sziilé diplomds volt, a mdsik nem), s
jutott arra a kovetkeztetésre, hogy a negativ
hatdsok az esetiikben kevéssé jellemzéek —
feltételezhetben azért, mert a vegyes hdttér
okdn a reprodukciés minta kényszerit§ ereje
gyengébb. Kérdés, hogy a megélt lefelé ird-
nyulé mobilitds hogyan hat a tanuldshoz
vald viszonyra és a tanuldsi tervekre. A fel-
ndttkori tanulds képes az életpdlya egy

ben, mert a diplomds,
rendszerbe nem ill§ sze-
mélyek fizikai munkavégzéssel a szdrmazdasi
kategéridjukat feliil tudtdk {rni. Az ezredfor-
dulé okratdsi expanzidja (Hives és Kozma,
2014) szintén a felfelé irdnyulé mozgdsokat
val6szindsitette (mikozben bizonyos diplo-
mék értéke éppen az expanzi6 miatt csok-
kent). A legfrissebb statisztikdk alapjdn a fi-
atal korosztdlyon beliil a diplomdsok ardnya
mar nem éri el a 30%-ot (Eurostat, 2023).
Harcsa és musai. (2019) hangsulyozzék,
hogy a 2000-es évek utdn mdr nem béviil-
nek azok a foglalkozdsbeli poziciék, ame-
lyek diplomds végzettséget igényelnek.
Hogy a jelenlegi viszonyokat tdgabb kontex-
tusba helyezziik, ldtnunk kell, hogy a ma-
gyar oktatdsi rendszer egésze rendkiviil sze-
lektiv, ami az Gjratermel8dés irdnydba hat,
azonban az Eber (2020) 4ltal is leire, lefelé
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irdnyulé mobilitdst erdsité makroszintd té-
nyezdk (kozéposztalytalanodds, specidlis
foglalkozdsszerkezet, kereseti viszonyok), va-
lamint a beosztott értelmiség stdtuszinkon-
zisztens helyzete emelhetik a lefelé irdnyuld
iskolai mobilitds ardnydt. Maslauskaite
(2021) a posztszocialista térséget dctekintd
irdsdban hivja fel a figyelmet arra a jelen-
ségre, hogy a diplomdsok kedvezdtlen kere-
seti viszonyai a férfiak szdmdra lefelé ird-
nyuld, tudatos mobilitdsi déntéseket ered-
ményeznek.

Az OECD (2012) szerint a lefelé ird-
nyulé iskolai mobilitds a magyarorszdgi 25—
34 éves korosztilyban a 2009-es adatok
alapjdn 5% (férfiak — 7%, a n8k — 4%), ami
elmarad mind az OECD, mind az EU21
dtlagdtdl. Zelinsky, Mysikova és Vecernik

(2014) az EU SILC 2011-es adatai alapjin
becsiilt hasonlé magyar értékeket. Harcsa és
mtsai. (2022) a 15-59 évesek mintdjit a
2016-as mikrocenzus adatai alapjén vizsgdl-
tdk meg, s az apa iskolai végzettségéhez vi-
szonyitottdk azt. A lefelé mobilak ardnya
dsszességében 7,2% volt (férfiak — 8,2%,
ndk — 6,1%), aminek dontd twobbsége egy-
1épcsés elmozdulds (legaldbb kétlépesds el-
mozdulds: 0,8%, férfiak — 0,9%, nék —
0,6%). Az egyes kohorszokat dsszevetve a
legmagasabb rdta a 25-29 évesekhez kap-
csolédott (9,3%). A 25-29 évesek részle-
tesebb adatait az 1. t4bldzat mutatja be.
A tdblézatrdl leolvashatd, hogy a diplomds
apik gyermekeinek esetében taldljuk a leg-
magasabb értékeket, s a férfiak rdtdi minden
esetben megeldzik a n8k értékeit.

1. TABLAZAT

A lefelé irdnyuld iskolai mobilitds ardnya az egyes okratdsi szinteken

szakmunkdsképzét/szakiskoldt eret:;eafgllzett diplomds apdk
végzett apdk gyermekei eyermekei gyermekei
férfiak ndék férfiak | ndk | férfiak | nék
alapfoka végzettség 7% 4,5% 2,7% [0,5%]| 1,8% |1,2%
szakmunkdsképzé/szakiskola 8,4% |4,5%| 4,8% |2,2%
érettségi 28,7% | 22%

FORRAS: Harcsa és mtsai., (2022) szdmitdsai alapjdn sajit szerkesztés

Rébert (2019) a European Social Survey
2002 és 2014 kozotti adatait elemezte gy,
hogy a 2009-es gazdasdgi krizist és hatdsait
helyezte vizsgdlatdnak kozéppontjdba. Ada-
tai alapjdn a magyar tdrsadalomban a sziil8k
iskolai végzettségének tjratermelése erdtel-
jes, és az abszolut, a felfelé, valamint a lefelé
irdnyuld mobilitds értékei sem kiugrok

eurdpai szinten. Magyarorszdgon a lefelé
irdnyuld iskolai mobilitds ardnya mind a
vélsdg elétt, mind utdna 10% alatt maradst,
és csdkkend értéket mutatott az évtized ko-
zepére, mikdzben a felfelé irdnyulé mobili-
tds szdzalékos ardnyai majdnem 4%-kal
mérsékl8dtek.
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Ha a fenti szdmokat dsszevetjiik a lefelé
irdnyulé foglalkozasi mobilitdssal (Huszir,
Balogh és Gyéri, 2022), kijelenthetjiik, hogy
az iskolai mobilitds magyarorszdgi ardnyai
attdl alacsonyabbnak tlinnek (vo. Vecernik,
2014; Harcsa és mtsai., 2022), tehdt a szii-
18k oktatdsi szintjét inkdbb reprodukdlja a
magyar térsadalom, mint a foglalkozasi ka-
tegéridit (Rdbert, 2019). A mobilitdsi ada-
tok longitudindlis vagy 6sszehasonlité elem-
zésekor ugyanakkor rendkiviil 6vatosnak
kell lenni. Az egyes orszdgokban a sziil8k
végzettségének szdzalékos ardnyai nagymér-
tékben eltérnek (OECD, 2025a, OECD,
2024; OECD, 2012), mig a hosszanti vizs-
gélatokndl az egyes foglalkozdsok vagy isko-
lai végzettségek eltérd pozicidjdval és szdza-
1ékos ardnyaival kell kalkulalni. Osszességé-
ben a magyar tdrsadalom eurdpai dsszeha-
sonlitdsban zdrt és immobil (Eurofound,
2017), a sziil8k iskolai végzettségének ujra-
termel8dése erdteljes (Robert, 2019), az ok-
tatdsi rendszer pedig szelektiv (Csapd, Mol-
ndr és Kinyd, 2009), mikozben a foglalko-
z4si mobilitds teriiletén a férfiak esetében le-
felé torténd elmozduldsok mutathatdk ki
(Eurofound, 2017). A magyar okratds szelek-
tiv jellege a rendszervaltds utdn feler8s6dott,
bar a folyamat kezdetei mdr a nyolcvanas
évek okratdsi reformjaiban is megragadha-
tok voltak (példdul a szabad iskolavalasztds
bevezetésében). Az iskolai szintek erds rep-
rodukcidja egy irdnyitds szempontjdbdl
centralizdlt, de intézménytipusok és fenn-
tartok szerint sokszint oktatdsi rendszerben
zajlik. Ebbe a rendszerbe rdaddsul olyan ele-
mek is beépitésére keriiltek, amelyek a szak-
végzettségek irdnydba terelnék a fiatalokat.
(Lérinz és Antal, 2022).

KUTATASI KERDESEK

Az itt felvdzolt elméleti keretek alapjdn 6t
kutatdsi kérdést fogalmaztuk meg.

R1: A kiilsnboz8 iskolai végzettségek esetén
(apa diplomds, apa érettségizett, apa szak-
végzetrségii) mekkora lesz a lefelé irdnyuld
iskolai mobilitds ardnya a két adatbdzisban?

R2: Van-e szignifikdns eltérés a 2016-os és a
2020-as adatbdzis kozote az iskolai végzett-
ség szerinti mobilitési tipusok ardnyaiban
(lefelé¢ mobil, immobil, felfelé mobil)?

R3: Van-e szignifikdns eltérés a 2016-os és a
2020-as adatbdzis kozote a lefelé irdnyuld
mobilids ardnyaiban az egyes iskolai végzett-
ségek szingjein?

R4: Milyen fiiggetlen véltozdk dllnak kap-
csolatban a lefelé irdnyul iskolai mobilitds
jelenségével a kiilonbozd oktatds szinteken?

R5: Milyen mintdkat mutatnak a mobilitdsi
tipusok (lefelé mobil, felfelé mobil, immo-
bil) a tovdbbtanuldsi terveket megvizsgdlva?

Az elemzés moédszertani hattere

Hogy az el6bb megfogalmazott kérdésekre
vélaszt kapjunk, a ,Magyar Ifjusdg Kutatds
20167 és a ,Magyar Ifjusdg Kutatds 2020”
adatbdzisokat haszndltuk fel. Az adatbdzisok
elemszdma 8000 £8, s a megkérdezettek a
15 és 29 év kdzotti magyar fiatalokat repre-
zentdltdk.> Hogy a befejezett iskolai végzett-
séget a lehetd legjobban meg tudjuk

3 Tanulmdnyunkban eltekintiink a kutatds mintdjdnak alaposabb bemutatdsitél — egyrészt terjedelmi okok miatt,
misrészt pedig azért, mert ezt mdsok mdr megtették helyettiink (Székely, 2021).
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becsiilni, de még elemezhetd nagysdgu al-
mintdkat kapjunk, levdlasztottuk a 25-29
éves kohorszot. Az adatbdzisokban az aldbbi
almintdkat azonositottuk: az apa diplomds
(Nao16 = 360, Nagzo = 438), az apa érettségi-
zett (Naoi6 = 820, Nagzo = 823), az apa szak-
végzettséggel bir (Nao16 = 1150, Naoao =
1197), illetve az apa alapfoku végzettségli
(Nao16 = 430, Nagoo = 317). Az 6sszevont
adatbdzis nyers, stlyozatlan elemszdma
16015 & volt, a stlyvéltozot haszndlva pe-
dig 16 000 .

apa végzettségét legaldbb reprodukdlta, 1 =
nem reprodukdlea). A fiiggetlen véltozdk ki-
vélasztdsakor a szocioldgiai vizsgdlatok sordn
megszokott hdttérvaltozdkra fokuszdlunk,
amelyet a csalddi helyzettel kapcsolatos val-
tozdkkal egészitettiink ki (nem,* telepiilésti-
pus,’ anya iskolai végzettsége,® apa iskolai
végzettségének drnyaltabb kategéridi,” szub-
jektiv anyagi helyzet,® sajit gyermek meg-
léte,” parkapcsolati statusz,'® a sziild életével
vald egyetértés,'! és a kutatds éve). A fel-
hasznélt magyardzé valtozok eloszldsdt a

25-29 éves kohorszban
az 1., 2. és 3. melléklet
tartalmazza. A tovabbta-

Az iskolai mobilitdst a

fiatalok és az apa iskolai
levalasztottuk
a 25-29 éves kohorszot

szintjének sszevetésével

mértitk (alapfokt végzett- nuldsi terveket felmérd

ség, szakvégzettség, érett- kérdés esetében harom

ségi szakvégzettséggel vagy vélaszlehetdség koziil vé-
anélkiil, felséfokt végzettség). Az dsszevont laszthattak a kitolt6k: nem tervezi, tervezi és
adatbdzis esetében a bindris logisztikus reg- még nem gondolkozott rajta.
resszids modellek fiiggd véltozdja az apdtdl Elemzésiink sordn szdzalékos ardnyokat

alacsonyabb iskolai végzettség volt (0 = az és kereszttdblds elemzést alkalmaztunk az

40 = férfi, 1 = nd. Dichotém kédoldssal bevonva.

> A felhaszndlt kategéridk a kovetkez8k voltak: Budapest, megyeszékhely, kisebb vdros, falu. Dummy kddoldst hasz-
ndltunk, a referenciakategéria a ,Budapest” volt.

© Az anya végzettségét a kovetkezd kategéridkkal fedte le a vizsgdlat: alapfok vagy kevesebb, szakvégzettség, érettségi,
diploma. A hézassigok iskolai homogenitdsa miatt a diplomds apdk almintdjdban a kévetkezd dichotém véltozéva
alakitottuk az anya végzettségét: 0 = nincs diplomdja, 1 = van diplomdja. Az érettségizett apdk esetében az anya
végzettsége joval szortabb képet mutatott, igy hdrom kategéridt alakitottunk ki: alapfok és szakvégzettség, érettségi,
valamint diploma. A referenciakategéria a modellben az ,alapfok és szakvégzettség” volt. A szakmunkds apdk eseté-
ben az anya végzettségének kategéridi igy alakultak: alapfok vagy szakvégzettség, érettségi vagy diploma.

7 Az apa végzettségének drnyaltabb kategéridi szerint a diplomds szintnél a BA/f8iskola végzettséget nulldval, az ettdl
magasabbat eggyel kédoltuk. Kozépfoku végzettség esetében négy kategéridt haszndltunk: szakvégzettség érettségivel,
gimndziumi érettségi, érettségire épiild szakképzés és felsGoktatdsi szakképzés. Ebben az esetben dummy kédoldst
hasznaltunk, amelyben a referenciakategéria a szakkdzépiskolai érettségi volt.

8 A szubjektiv anyagi helyzetet 6t kijelentéssel mérték fel: gondok nélkiil élnek; beosztdssal jol kijonnek; éppen hogy
kijonnek a jovedelmiikbdl; hénaprél-hénapra anyagi gondjaik vannak és nélkiilozések kdzote élnek. Az érettségizett
apa esetében a pozitiy, illetve a semleges-negativ kijelentésekbdl képeztiink dichotém valtozét (0-1), a diplomds apa
esetében a szdzalékos megoszlisok okdn a ,,gondok nélkiil éliink” kijelentést nulldval, az 6sszes tobbit egyessel kédol-
tuk. Az eltérd kddoldsra azért volt sziikség, mert a diplomdsok esetén a szubjektiv anyagi helyzet jéval kedvezébb
volt, igy a negativ kijelentéseket az alacsony elemszdm okdn &sszevontuk a semleges megitéléssel és a ,beosztdssal jol
kijonnek” vélasszal.

20 = nincs gyermeke, 1 = van gyermeke.

100 = nétlen vagy hajadon, 1 = élettdrssal vagy hdzassdgban él. A tbbi kategéridt az alacsony elemszdm miatt nem
vontuk be a modellbe.

11 0 = sziildk életével egyetért, 1 = nem ért egyet vagy részben ért egyet. A kutatds sordn az aldbbi kérdésre kellett a
kitslt6knek vélaszolni: ,Az ember kiilonb6z8képpen {télheti meg azt, amilyen elvek szerint sziilei élnek. Megfelel-e
az On eszményeinek sziilei élete?”.
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elsé hdrom kutatasi kérdés megvélaszold-
sdra. A mobilitdsi Gtvonalak bemutatdsdra
mindkét adatbdzis alapjan Sankey-diagra-
mot készitettiink a SankeyMATIC.com se-
gitségével. Az bsszevont adatbdzison hdrom
bindris regressziés modellt futtatunk le (dip-
lomds apak, érettségizett apdk, szakvégzett-
ségli apak).

Eredmények

Elemzésiink els6 1épéseként Sankey-diagra-
mokkal vizualizdljuk a fiatalok iskolai mobi-
lidsdt a két adatbdzis segitségével (1. és 2.
dbra). A diagramok elkészitéséhez haszndle
adatsort tdbldzatos formdban az 4. és az 5.
melléklet tartalmazza.

1. ABRA

A 25-29 éves kohorsz iskolai mobilitdsa az apa végzettségének fliggvényében a ,Magyar If-

jisdg Kutatds 2016” alapjdn (N = 2763)

Diplomas apa

360

Erettségizett apa

822

Szakvégzettségii apa
1,150

Alapfok( végzettségii apa
431

Gyermek diplomas

659

/ Gyermek érettségizett
/ 1,146
4

/ / Gyermek szakvégzettségi
N
\‘
\

695

Gyermek alapfoku végzettsegii

263

Made at SankeyMATIC.com

FORRAS: sajit szerkeszités
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2. ABRA

A 25-29 éves kohorsz iskolai mobilitds az apa végzettségének fiiggvényében a ,Magyar Ifja-

sdg Kutatds 2020” alapjén (N = 2773)

Diplomas apa

437

Erettségizett apa

823

Szakvégzettségli apa
1,197

Alapfoku végzettségii apa

316

/
/
/
/ 1,207
¢

I

‘

Gyermek diplomas

772

Gyermek érettségizett

Gyermek szakvégzettségl
606

. Gyermek alapfokl végzettségl
188

Made at SankeyMATIC.com

A kapott adatok alapjdn kijelenthetjiik,
hogy az apa végzettségének reprodukeidja a
diploma és az érettségi esetében a legerd-
sebb, mig a szakvégzettségli apdk gyermeke-
inek Uga legnagyobb szdzalékban az érett-
ségi irdnydba mutat. A lefelé irdnyulé iskolai
mobilitds legjellemz8bb ivét az képezi, hogy
a diplomds apdk gyermekei érettségit szerez-
nek. Az apa végzettsége és a fiatal végzett-
sége kozotti kapcesolat kereszetdblds elemzés
segitségével megvizsgilva mindkét esetben

FORRAS: sajit szerkeszités

szignifikdnsan dsszefiigg (2016: Y9, N =
2763) = 1540.05, p < .001; 2020: 49, N =
2773) = 1473.04, p < .001).

Vizsgalatunk kovetkezd 1épése az volt,
hogy az dsszevont adatbdzis segitségével
megvizsgéljuk a mobilitdsi tipusok ardnyait
a két adatbdzisban, és megallapitsuk, van-e
jelentds eltérés a két adatfelvételi hulldm ko-
zott. A 2. dbrdrdl leolvashatd, hogy mindkée
adatbdzisban az immobilok ardnya a legma-

gasabb (2016: 48,6%; 2020: 46,9%). 2016-
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ban a fiatalok 10,2%-a mozdult lefelé az is-
kolai végzettség mentén, 2020-ban pedig
9,2%-uk. Ezeknek az elmozduldsoknak a
tilnyomo tbbsége egyetlen oktatasi szintet
jelentett. A felfelé irdnyuld iskolai mobilitds
ardnya 41,2% és 43,9% volt. Itt szintén az
egy 1épcsét jelentd elmozdulds dominale,

ugyanakkor a kétlépcsds mobilitds is szd-
mottevd volt. Kereszttdblds elemzés segitsé-
gével megvizsgaltuk, hogy a mobilitdsi tipu-
sok ardnyaiban tdrtént-e véltozds a kutatds
két hulldma kozott, de szignifikdns kapcso-
latot nem taldleunk.

2. TABLAZAT

Mobilitasi tipusok szdzalékos ardnyai a két adatbdzisban

2016 2020 osszevont osszevont
. 0 .
Kategria (f6) 2016 (%) (f8) 2020 (%) adatbdzis(f6) adatbdzis(%)
har(?rfﬂ’epcsos, 2 0,1% 1 0,0% 3 0,0%
mobilitds lefelé
m(l){sltlllet[a)sc e | 21| 0s% | 21 | 08% 42 0,8%
miffﬁliif ople | 28| 93% | 234 | 8.4% 493 8,9%
immobil 1343 48,6% 1302 46,9% 2645 47, 7%
moeﬁilficzzsfelé 898 | 32.5% | 988 | 35.6% 1887 34,1%
moﬁﬁffsczslsfelé 224 8,1% 216 7,8% 440 7,9%
hdromlépcsés . . .
mobilicas felfele | 17| ©6% | 13| 0.5% 31 0,6%
Osszesen 2763 | 100,0% | 2776 | 100,0% 5540 100%

Elemzésiink kdvetkezd lépése az vol,
hogy az apa végzettsége szerinti csoportok-
ban vizsgdljuk meg, hogy volt-e eltérés a le-
felé irdnyulé iskolai mobilitds ardnyaiban a
kutatds két hulldmdt dsszehasonlitva. Az sz-
szevont adatbdzis 798 olyan fiatalt muta-
tott, akinek az édesapja diplomids volt.
2016-ban 32,2%-uk, 2020-ban 26,8%-uk
nem reprodukdlta az apa végzettségét, a kii-
16nbség ugyanakkor nem volt szignifikdns.

FORRAS: sajit szerkesztés

Nem volt eltérés a szakmunkds végzettségli
apdk gyermekeinek esetében sem (N = 2347,
3,7% és 3,8%). Az érettségizett apdk eseté-
ben (N = 1645) gyenge dsszefiiggést tud-
tunk kimutatni — 2016-ban 13,3%-uk,
2020-ban pedig 9,8%-uk szerzett szak-
végzettséget (Y43, N = 1645) = 9,676, p
<.022). A 2016-0s adatbdzis esetében a
szakvégzettséget szerzd lefelé mobil
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fiatalokndl a korrigdlt reziduum értéke 2,2, fliggd véltozdja az apdétdl alacsonyabb vég-

mig 2020-ban -2,2 volt. zettség volt (3., 4. és 5. tdbldzat).
Munkdnk utolsd fézist a regresszids

modellek futtatdsa jelentette, amelyeknek a

3. TABLAZAT

A diplomds apk gyermekeinek lefelé irdnyulé mobilitdsi Gtjdnak bindris logisztikus regresz-
szids modellje (bindris regressziés modell, N = 798, p < 0.05)

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
Adatbézis (0 = 2016, 1 =2020)  -222 183 1,463 1  ,226  ,801
Anya végzettsége (0 = nincs 534 ,193 7,680 1 006,586

diplomdja, 1 = van diplomdja)

(ﬁi a];ig‘f:‘sﬁ) 2923 194 22659 1 <001 397

Nem (0 férfi, 1= né) 016,181,007 1 931 1,016
Telepiiléstipus (ref.: Budapest) 4,151 3 ,246

megyeszékhely -,360 ,232 2,408 1 ,121 ,698

kisebb viros -,095 ,234 164 1 ,686 ;910

falu -,468 ,285 2,693 1 ,101 ,626

Anyagi helyzet (0 = mindeniink
megvan, 1 = negativabb jellemzés)

Sajdt gyermek (0 = nincs, 1 = van) ,183 ,266 473 1 ,492 1,201

915 234 15,335 1 <001 2,497

Elettérsi vagy hdzassdgi kapcsolat (0 =

nincs, 1 = van) -,363 ,213 2,909 1 ,088 ,696
Sziil 8k életének megitélése (0 =
egyetért, 1 = nem ért egyet vagy ,665 ,184 13,102 1 <,001 1,944
semleges)
Kostans -717 ,336 4,558 1 ,033 ,488
Nagelkerke R? 0,181
-2 Log likelihood 636,347
FORRAS: sajit szerkesztés
A modell magyardzé ereje kozepes volt, illetve az anyagi helyzet szubjektiv éreékelé-
és négy szignifikdns kapcsolatot sikeriile ki- | sének is mds volt a kialakitdsa. A modell
mutatnunk. Az érettségizett apdk mintdjd- magyardzé ereje ebben az esetben is kdze-
nak esetében a sziilék iskolai végzettségét pesnek volt mondhatd, ugyanakkor tobb

tobb kategéridval vontuk be a modellbe, szignifikdns kapcsolatot tartalmazott.
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4. TABLAZAT

Az érettségizett apdk gyermekeinek lefelé irdnyulé mobilitdsi titjanak bindris logisztikus reg-
resszids modellje (bindris regresszids modell, N = 1645, p < 0.05)

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
Adatbézis (0= 2016, 1= 2020)  -261  ,167 2437 1 ,118  ,770

Anya végzettsége (ref.: alapfok vagy . 33,744 2 <001

szakvégzettség)
érettségi 0,951 0,182 27444 1 <001 0,386
diploma 1,634 0,399 16742 1 <001 0,195
érettségi 0321 0203 2498 1 0,114 0,726
éreteségire épiild szakképzés . -0,584 . 0,315 . 3,444 . 1 . 0,063 . 0,558
felsboktatdsi szakképzés ~ -1,504 0,518 8,411 1 0,004 0,222
Nem (0 = férfi, 1= nd) 0548 0,166 10,86 1 <001 0,578

Telepiiléstipus (ref.: Budapest) 10,155 3 0,017

megyeszékhely -0,404 0,259 2,44 1 0,118 0,668
kisebb varos 0,033 0,232 0,021 1 0,885 1,034
falu 0349 0,242 2,075 1 0,15 1,417

Anyagi helyzet (0 = gondok nélkiil
élnek vagy beosztdssal jol kijonnek, 1 -1,423 0,926 2,361 1 0,124 0,241

= semleges vagy negativ jellemzés)
Sajdt gyermek (0 = nincs, 1 = van) 0,372 0,224 2,763 1 0,096 1,451

Elettdrsi vagy hdzassigi kapcsolat (0 = 0,34 0.193 311 ! 0078 0711
nincs, 1 = van)

Sziil 8k életének megitélése (0 =

egyetért, 1 = nem ért egyet vagy 0,548 0,168 10,669 1 0,001 1,73

semleges)
Kostans ,637 ,976 ,426 1 514 1,891
Nagelkerke R? 0,129
-2 Log likelihood 1058,724

FORRAS: sajit szerkeszités

A szakmunkds apdk modelljének magya- | anya végzettségét, a falusi lakdhelyet, a gyer-
rdzé ereje némileg alacsonyabb lett, és ot mekvéllalds tényét, az anyagi helyzetet és a
szignifikdns kapcsolatot tartalmazott: az parkapcsolati stdtuszt. A magyardzé erd
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gyengébb volt, ugyanakkor megerdsitette
azt a felvetésiinket, hogy a lefelé irdnyuld

iskolai mobilitds esélyét alakité tényez8k
oktatasi szintenként eltérnek.

5. TABLAZAT

A szakmunkds végzettségli apdk gyermekeinek lefelé irdnyulé mobilitdsi Gtjdnak bindris lo-

gisztikus regressziés modellje (bindris regresszids modell, N = 2347, p < 0.05)

B S.E. Wald df Sig. Exp(B)
Adatbizis (0 = 2016, 1 = 2020) 307 244 1574 1 210 1,359
Anya végzettsége (0 = alapfok vagy . . . .
szakvégzettség, 1 = érettségi vagy ~ -0,864 0,338 6,521 1 0,011 0,421
diploma)
Nem (0 = férfi, 1 = n) L0114 0241 0223 1 0,637 0,892
Telepiiléstipus (ref.: Budapest) 8,546 3 0,036
megyeszékhely 0,683 0,589 1,346 0,246 1,98
kisebb varos 0,579 0,559 1,073 1 0,3 1,784
falu 1,191 0,541 4,844 1 0,028 3,291
Anyagi helyzet (0 = gondok nélkiil
élnek vagy beosztéssal jol kijonnek, 0,818 0,25 10,693 1 0,001 2,267
1 = semleges vagy negativ jellemzés)
Sajét gyermek (0 = nincs, 1 = van) 1,266 0,346 13,384 1 <001 3,548
Elettarsi vagy. hézassdgi kapcsolat (0 -0,802 0345 5,389 1 0,02 0,449
= nincs, 1 = van)
Sziildk életének megitélése (0 =
egyetért, 1 = nem ért egyet vagy 0,157 0,242 0,424 1 0,515 1,171
semleges)
Konstans -4,575 ,604 57,371 1 <,001 ,010
Nagelkerke R? 0,093
-2 Log likelihood 603,480

Elemzésiink utolsé szakaszdban a to-
vébbtanuldsi terveket vizsgdltuk meg a mo-
bilitds tipusa alapjén (lefelé mobil, immobil
és felfelé mobil fiatalok). A kérdéivben ha-
rom opci6 koziil vdlaszthattak a kitoledk:
szeretne még tanulni, nem szeretne tanulni
és bizonytalan. Az elemzést az sszevont

FORRAS: sajit szerkeszités

adatbdzison végeztiik, és a modellt az kuta-
tési hulldmokra rétegeztitk. A kapott adato-
kat a 6. tdbldzat tartalmazza. A khi-négyzet
statisztika mind az egyes hullimokban,
mint az dsszevont adatbdzisban szignifikdns
volt, és a két adatfelvétel kozote eltéréseket
tudtunk kimutatni.
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6. TABLAZAT

Tovébbtanuldsi tervek a mobilitdsi csoportok szerint (cellagyakoridgok, korrigdlt reziduu-
mok és a sorok szdma f8ben megadva (2016: x%(4, N = 2701) = 9,875, p < .043; 2020:
X34, N =2723) = 24,272, p < .001; &sszevont adatbdzis: y%(4, N = 5424) = 27,758, p

<.001)
lefelé mobil immobil felfelé mobil | osszesen

. 52 215 240 507

tsen (adj. rez.: 0,1) | (adj. rez.: -3) | (adj. rez.: 3,0)

154 765 618

2016 nem (adj. rez.: -0,2) | (adj. rez.: 1,7) | (adj. rez.: -1,5) 1537
még nem 68 327 262 657

gondolkozott rajta | (adj. rez.: 0,2) | (adj. rez.: 0,8) | (adj. rez.: -0,9)
. 46 162 221 429

gen (adj. rez.: 1,1) | (adj. rez.: -4,1) | (adj. rez.: 3,4)

157 861 706

2020 fem (adj. rez.: -0,3) | (adj. rez.: 4,4) | (adj. rez.: -4,2) 1724
még nem 49 250 271 570

gondolkozott rajta | (adj. rez.: -0,6) | (adj. rez.: -1,6) | (adj. rez.: 1,9)
wen 98 377 461 936

& (adj. rez.: 0,9) | (adj. rez.: -4,3) | (adj. rez.: 4,4)
dsszevont 311 1626 1324 3261

adatbdzis fem (adj. rez.: -0,5) | (adj. rez.: 4,2) | (adj. rez.: -3,9)
még nem 117 577 533 1227

gondolkozott rajta | (adj. rez.: -0,2) | (adj. rez.: -0,4) | (adj. rez.: 0,6)

FORRAS: sajit szerkesztés

Osszegzés iskolai mobilitds mind a két kutatdsi hul-

Kutatdsi kérdésiink arra vonatkozott, hogy
az apa végzettsége alapjdn meghatdrozott

ldmban a diplomds apdk esetében volt leg-
gyakoribb (2016: 32,25%, 2020: 26,7%),

és ezek az értékek csokkentek az alacso-

csoportokban hogyan alakult a lefelé ird-
nyuld iskolai mobilitds ardnya 2016-ban és
2020-ban. Vizsgdlatunk alanyai a nagykord-
sdg kiiszobét a 2008/2009-ben kezdéds vi-
lagvalsdg idején éreék el, mig a felsokratds-
ban ezek az évek az expanzié csticsa utdni
id8szakot jelentették (Hives és Kozma,
2014). Léthattuk, hogy a lefelé irdnyuld

nyabb oktatdsi szintek felé haladva.
Misodik kutatdsi kérdésiinkben a mobi-
litdsi tipusok (lefelé mobil, immobil, felfelé
mobil) ardnyait szerettiik volna megvizs-
gélni. A kapott adatok alapjdn a legnagyobb
csoportot az immobil fiatalok alkotjik
(2016: 48,6%, 2020: 46,9%, dsszevont
adatbdzis: 47,7%). A felfelé mobil fiatalok
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ardnya is szdmottevd, minden esetben 40%
feletti, mig a kutatdsunk fokuszdt képezd le-
felé mobil fiatalok ardnya 9-10% koriili ér-
tékeket mutat. Ez hasonlé a 25-29 éves
korosztdlynak a 2016-0s mikrocenzuson
alapulé adatdhoz (9,3% — Harcsa és msai.
[2022]). A két vizsgdlatban szinte megegye-
zett a tobblépcsds lefelé irdnyuld iskolai mo-
bilitds ardnya is (2016: 0,9%, 2020: 0,8%
dsszevont adatbdzis: 0,8%; 2016-os mikro-
cenzus: 0,8%). Az OECD legfrissebb, Ma-
gyarorszdgrol sz0l6 orszégjelentése alapjdn
(2025a), amelynek adatai 2023-asak, leg-
aldbb egy diplomds sziilg esetén a fiatalok
71%-a szintén diplomds lesz, mig 29% ala-
csonyabb végzettséget szerez. A magyar adat
hasonl6 az OECD 4tlagdhoz (70%), ugyan-

akkor a felséoktatdst az

akik 2016-ban nagyobb ardnyban szereztek
szakmunkds végzettséget. Ez a mobilitdsi iv
a 2020-as években mdr kevésbé volt jel-
lemzg.

Negyedik kutatdsi kérdésiink arra vo-
natkozott, hogy milyen hattérvéltozdk ala-
kitjdk a lefelé irdnyuld iskolai mobilitds
esélyét. A nemzetkozi szakirodalmi keretek
ismertetése sordn hangstlyoztuk, hogy ke-
vés tobbvaltozés modell 4l a rendelkezé-
siinkre. Eredményeink alapjdn a lefelé ir4-
nyulé elmozduldssal az anya végzettsége
minden esetben szignifikdns kapcsolatot
mutatott, tehdt a gyermek iskolai végzettsé-
gét mindkée sziil§ végzettsége egyszerre for-
mélta. Az apa iskolai végzettségének bontott
kategoridi szintén kapcsolatban dlltak az

esélyekkel, mégpedig ab-

alacsonyabb végzettségli
sziil8k gyermekei Magyar-
orszdgon sokkal kisebb

a lefelé mobil fiatalok
ardnya 9-10% koriili

ban a formdban, hogy a
magasabb végzettség (MA
vagy PhD, felsoktatdsi

ardnyban érik el (OECD,

2025b). A hazai felsdoktatdsi intézmények
inkdbb ,alulrél” kézelithet6k meg nehezen,
mig a diplomdsok Gjratermelédése dtlagos-
nak mondhaté. Az elemzésiinkbe keriilt fia-
talok a 2010-es évek kdzepének, mdsodik
felének sziikitd jellegti felsGokrtatdspolitikai
terében (Poldnyi, 2022) is jellemz8en repro-
dukaltdk az apa végzettségét. Az Ssszevont
adatbdzis esetében a két hulldm kozdtt nem
taldltunk szignifikdns kiilonbséget, tehdt a
kapott mintdk stabilak voltak.

Ha az apa végzettsége szerinti csopor-
tokban vizsgdljuk meg, hogy viltozott-e a
lefelé irdnyban t6rténd elmozdulds méreéke
a két hulldm kozott (ez volt harmadik kuta-
tdsi kérdésiink), akkor a diploma és a szak-
végzettség esetében nem taldltunk eltérést.
Kiilonbség mutatkozott ugyanakkor az
éreteségizett apak gyermekeinek esetében —

szakképzés) a lefelé ird-
nyuld iskolai mobilitds alacsonyabb valdszi-
nliségével tarsul. A sziil8k iskolai végzettsé-
gén kiviil nem taldltunk ugyanakkor mds
véltozét, amely minden oktatdsi szinten
egyféle médon formdlta volna a mobilitdsi
esélyeket. A sziil8k életének megitélése az
éreteségi és a diploma szintjén mutatott
szignifikdns kapcsolatot (az egyet nem értés
ndvelte a reprodukcid hidnydnak valdszind-
ségét), az anyagi nehézségek pedig hasonld
mintdt mutattak a felséfok és a szakvégzett-
ség esetében. A falusi lakdhely névelte a le-
felé toreénd elmozdulds esélyét a szakvég-
zettségl apak almintdjéban. Az érettségi
szingjén a telepiiléstipus véltozéja szignifi-
kdns volt, de a pdronkénti dsszehasonlitds
nem hozott eredményt. Alacsonyabb okta-
tési szinteken megjelent a csaldddal és gyer-
mekvallaldssal kapcsolatos véltozdk hatdsa: a
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szakmunkds végzettségli apdk almintdjdban
a gyermekviéllalds ténye megemelte annak
esélyét, hogy a fiatal alapfokt végzettséget
szerzett, mikozben a parkapcsolat stabilabb
formdi (élettdrsi vagy hdzastdrsi viszony) ez-
zel ellentételesen miikodeek.

Utolsé kutatdsi kérdéstinkben a mobili-
tési tipusok tovdbbranuldsi terveit vizsgaltuk
meg. A felfelé mobil fiatalok esetében az
egyes adatbdzisokban, illetve az dsszevont
mintdban is szignifikinsan magasabb haj-
landésdgot kaptunk — ez a

fehérgalléros szakmak ardnydnak béviilése a
magyar térsadalomban megdllt. A szakmun-
kék felé toreénd elmozdulds egyéni és racio-
nalis dontés is lehet — Huszdr (2022) kuta-
tési eredményei alapjdn tudjuk, hogy 2019-
re a legfelsd jovedelmi 6todben mind a be-
tanitott és segédmunkdsok, mind pedig a
szakmunkdsok ardnya emelkedett 2015-héz
képest. A beosztott értelmiség stituszinkon-
zisztens helyzete elmozdithat csoportokat az
alacsonyabb iskolai végzettség irdnydba —
mikézben ez nem jelent

tanuldsra irdnyuld pozitiv
kapcsolat 8sszefiiggésben
4llhat a megtett intergene-
rdciés mobilitdssal és an-

a fehérgalléros szakmdk ard-
nydnak bdviilése a magyar
térsadalomban megallt

feltétlentil rosszabb kere-
seti viszonyokat. A sziilk
iskolai végzettségének
erds reprodukcidja a
2010-es évek sztikitd ok-

nak tapasztalataival.
Ugyanakkor a lefelé mobil
fiatalok esetében nem kaptunk tipikus véla-
szokat. A tovdbbtanulds elutasitdsa az im-
mobil fiatalokra volt jellemz8 a 2020-as
hulldmban és az 8sszevont adatokban — mi-
kozben ez a kapcsolat nem volt megfigyel-
hetd 2016-ban. A fiatal felnStteknek ez a
csoportja tehdt az okratds és a tanulds vildg-
4tdl , tavolabb” keriilt a kutatds két hulldima
kozdtt.

DISZKUSSZIO

Tanulmdnyunk zdrdsaként kijelenthetjiik,
hogy a 25-29 éves fiatal korosztdly mobili-
tési mintdzatai 2016 és 2020 kozote csak
csekély mértékben valtoztak. A lefelé elmoz-
dulé fiatalok a korosztdly egy kisebb hdnya-
ddt képezték: legnagyobb résziik diplomds
apik gyermeke volt, akinek iskolai karrierje
az érettségi vagy a szakvégzettség irdnydba
mutatott. A jelenség okai dsszetettek lehet-
nek. Eber (2020) utalt arra, hogy a

tatdspolitikai terében is
jellemzd volt, pedig ezt a folyamatot a ké-
zépiskoldsok technikumok és szakkozépis-

koldk felé terelése is kisérte. A felfelé mobil
fiatalok ardnya (2016-ban 41,2%, 2020-
ban 42,6%) pedig arra utal, hogy a diploma
tovdbbra is vonzé életcél, s a magyar felsé-
oktatds, ha nemzetkézi sszehasonlitdsban
zdrtabb is, az alsébb oktatdsi szintek feldl is
elérhetd.

Fontos eredménye kutatdsunknak, hogy
a regressziés modelleket az apa iskolai vég-
zettsége alapjdn elkiilonitett almintdkon fut-
tattuk le. Bizonyos, tobb esetben kimutatott
dsszefiiggéseket nem sikertilt megerdsite-
niink (példdul a nemi eltéréseket), mig mds
hdctérvaltozék csak egyes oktatdsi szinten-
ként miikodtek (a lakéhely nem birt szigni-
fikdns hatdssal a diplomds apdk gyermekei-
nél, az anyagi helyzet pedig az érettségi
esetében). A csalddi élettel kapcsolatos
életesemények csak a szakvégzettség eseté-
ben magyardztak. Az iskolai végzettség ala-
kuldsa tehdt ezen a szinten fonddik dssze a
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parkapcsolat tényével és a gyermekvallaldssal.
A nemzetkézi szakirodalomban taldlhato,
4ltalunk is feldolgozott regresszids vagy tt-
modellek az iskolai végzettségek minden
szintjét lefedték — eredményeink viszont fel-
hivtak a figyelmet arra, hogy a lefelé ird-
nyuld iskolai mobilitds esélyét alakité ténye-
28k oktatdsi szintenként eltérnek.

A jov8ben fontos kutatdsi kérdés lehet,
hogy a sziildk iskolai végzettségét nem rep-
rodukdld fiatalok vajon mds rétegzédési di-
menzidkban is lefelé mozdulnak-e el — pél-
ddul a kereseti kategdridk alapjdn. Mivel
szdmos diplomds és beosztott szellemi fog-
lalkozds stdtuszinkonzisztens pozicidban
van, a sziil8k oktatdsi

statisztikdk (pl. Eurostat) dltaldban maga-
sabb életkori hatdrral dolgoznak, ugyanak-
kor az altalunk hasznalt adatbdzisban erre
nem volt lehetdség. A kapott adatokat az is
torzithatja, hogy kiiléndsen a kedvezd hat-
ter( fiatalok esetében a fels6okratds elvég-
zése gyakran hosszabb iddt vesz igénybe, il-
letve passzivéldsok, megszakitdsok és szak-
véltdsok jellemzik (Szigeri, 2021). Vizsgila-
tunkban az almintdkat a megszerzett iskolai
végzettség alapjdn alakitottuk ki. Azokat a
fiatalokat, akik jelenleg képzésekben vettek
részt, nem vettiik ki az almintdkbél, mert az
iskolarendszerben tanuld, 25-29 éves kor-
osztaly donté része diplomds volt, és a kép-
zések sem feltétleniil je-

szingjének meg nem ismét-
lése nem jelent automati-
kusan rosszabb életkoriil-
ményeket. Mindez emel-
heti a valészintiségét an-

tudatos dontés eredménye
volt-e a sziil6i végzettség
reprodukciéjdnak hidnya

lentenek magasabb vég-
zettséget (példdul diplo-
mas fiatal is szerezhet

szakmdt). A ,Magyar If-

jusdg”-vizsgalatokban

nak, hogy a lefelé irdnyuld

iskolai mobilitds tudatos, raciondlis dontés
eredménye. Kvalitativ vizsgdlatok volndnak
sziikségesek ahhoz, hogy a kivélté okok
egyedi mintdit és motivdcidit mélyebben
megértsiik, és megrajzoljuk a megtett Gt
narrativdit — akdr a sziil8 szempontjdbdl is.
Kimondottan a mobilitdsra és rétegz8désre
kalibralt adatbdzisok hasznélatdval 4j szigni-
fikdns hatdsokat tudndnk beazonositani a
lefelé irdnyulé iskolai mobilitds kapcsdn.

Limitaciok

Elemzésiinknek szdmos korldtja van. Elsé-
ként a 25-29 éves kohorsz vizsgdlatdt emel-
jik ki, hiszen ekkor még az iskolai végzett-
ség nem tekinthetd véglegesnek. A diploma-
sok ardnydnak vizsgdlatakor a nemzetkézi

megtaldlhaté valtozdk
nem fedik le teljesen a nemzetkézi szakiro-
dalomban azonositott tényezéket. A kérds-
fvnek csak azokat a kérdéseit tudtuk felhasz-
ndlni, amelyeket az egész mintdn lekérdez-
tek. Arra a kérdésre sem kaphattunk vdlaszt,
hogy tudatos dontés eredménye volt-e a
sziildi végzettség reprodukcidjénak hidnya.
A lekérdezés a 2020-as évben zajlott, ami
sok szempontbdl specidlis volt — a pandé-
mids helyzet a foglalkozdsi kategéridkra ha-
tést gyakorolt, ugyanakkor a jelenleg is tarté
gazdasdgi krizis hatdsai még kevésbé érz8d-
tek, a fels6oktatdsba val6 konnyebb bejutdsi
feltételek hatdsa pedig még nem volt megra-
gadhaté. Jelen kutatdsban az apa és az anya
végzettségét vettiik alapul, a megel6z8 gene-
raciokrol nem 4llt rendelkezésiinkre infor-
macio.
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1. MELLEKLET

A diplomds apdk gyermekeibdl képzett 25-29 éves alminta jellemzdi a regresszids modell-
ben hasznalt véltozok alapjan (N = 798). Az adathidnyt a szdzalékok nem tartalmazzdk.

7 | sadzalék

Nemi hovatartozds

férfi 368 | 46,1%
né 431 53,9%

Telepiiléstipus
Budapest 294 | 36,8%
megyei jogli vdros, megyeszékhely 214 | 26,9%
kisebb viros 181 | 22,6%
kozség 110 | 13,7%

Elégedertség a sziilok életével
nem vagy nem tudja eldénteni 442 | 55,3%
igen 335 | 41,9%
Elettdrsi kapesolatban vagy hazassigban ¢l

nem 447 | 56,2%

igen 348 | 43,8%
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Gyermeke van
nem 648 | 78,7%
igen 145 | 18,2%
Szubjektiv anyagi helyzet
»mindeniink megvan” 206 | 25,8%
egy¢b vilaszok 555 | 69,6%
Apa végzettsége
alapképzés, fdiskola 404 | 50,6%
egyetem, PhD 394 | 49,4%
Anya végzettsége
nincs diplomdja 129 | 29,9%
van diplomdja 302 | 70,1%
Adatbizis
2016 438 | 54,9%
2020 360 | 45,1%
Megkérdezett végzettsége
diplomdt szerzett 565 | 70,7%
diplomdt nem szerzett 234 | 29,3%

2. MELLEKLET

Az éretségizett apdk gyermekeibdl képzett 25-29 alminta jellemzdi a regressziés modellben
haszndlt véltozdk alapjan (N = 823). Az adathidnyt a szdzalékok nem tartalmazzak.

o | szdzalék
Nemi hovatartozds

férfi 402 | 48,9%
ndé 421 | 51,1%

Telepiiléstipus
Budapest 214 | 26,0%
megyei jogli vdros, megyeszékhely 211 | 25,6%
kisebb viros 222 | 26,9%
kozség 177 | 21,5%

Elégedertség a sziilok életével
nem vagy nem tudja elddnteni 452 | 56,1%
igen 353 | 43,9%
Elettdrsi kapesolatban vagy hazassigban ¢l

nem 640 | 77,7%
igen 177 | 22,3%

Gyermeke van
nem 640 | 77,8%
igen 184 | 22,2%

Szubjektiv anyagi helyzet

gondok nélkiil élnek vagy beosztdssal jol kijonnek | 600 | 73,7%
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semleges vagy negativ vélaszok 214 | 26,3%
Apa végzettsége
szakvégzettség éreteségivel 382 | 46,4%
gimndzium 258 | 31,3%
éreteségire épiild szakképzés 118 | 14,3%
felsdoktatdsi szakképzés 66 8,0%
Anya végzettsége
alapfok vagy szakképzés 126 | 15,3%
érettségi 589 | 71,6%
diploma 108 | 13,1%
Megkérdezett végzettsége
legaldbb érettségit szerzett 1429 | 86,8%
érettségit nem szerzett 217 | 13,2%

3. MELLEKLET

A szakmunkds apak gyermekeibdl képzett 25-29 alminta jellemzdi a regressziés modellben
haszndlt véltozdk alapjan (N = 823). Az adathidnyt a szdzalékok nem tartalmazzak.

5| sadzalék

Nemi hovatartozds

férfi 1233 | 52,5%
ndé 1114 | 47,4%

Telepiiléstipus

Budapest 328 | 14%
megyei jogli vdros, megyeszékhely 459 | 19,6%
kisebb viros 794 | 33,8%
kozség 767 | 32,7%
Elégedertség a sziildk életével
nem vagy nem tudja elddnteni 1169 | 49,8%
igen 1117 | 47,6%
Elettdrsi kapesolatban vagy hazassdgban ¢l

nem 1038 | 44,2%
igen 1294 | 55,1%

Gyermeke van
nem 1233 | 52,5%
igen 1114 | 47,4%

Szubjektiv anyagi helyzet
gondok nélkiil élnek vagy beosztdssal jol kijonnek | 1377 | 58,7%

semleges vagy negativ vélaszok 905 | 38,5%
Anya végzettsége

alapfok vagy szakmunkds 1600 | 68,2%

érettségi vagy diploma 737 | 31,4%

Adatbadzis
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2016 1150 | 49%
2020 1197 | 51%
Megkérdezett végzettsége
legaldbb szakvégzettséget szerzett 2260 | 96,3%
szakvégzettséget nem szerzett 88 3,7%

4. MELLEKLET

A 25-29 éves kohorsz legmagasabb iskolai végzettsége az apa végzettségének fliggvényében
(,Magyar Ifjusdg Kutatds 20167, szdzalékban és f6ben megadva, N = 2763)

N zz,ze;gl:;a;;z:tt a‘l,)éagzat:i f:glzi apa szakvégzettségii | apa érettségizett| apa diplomds
alapfoka végzettség | 205 £6 | 47,6% | 42 £8 3,7% 1418 | 1,7% | 218 0,6%
szakvégzettség 147 £6 | 34,1% | 43216 37,6% | 1096 |13,3% | 7f8 1,9%
érettségi 6216 |14,4% | 51516 44,8% | 3408 |56,2% | 107 f8 |29,7%%
diploma 17 £6 | 3,9% 274 £6 14,0% | 237 f6 | 28,8% | 244 f8 |67,8%%
dsszesen B1f5| 100% | 1150f | 100% | 8225 | 100% | 360f5 | 100%

5. MELLEKLET

A 25-29 éves kohorsz legmagasabb iskolai végzettsége az apa végzettségének fliggvényében
(,Magyar Ifjusdg Kutatds 20207, szdzalékban és f6ben megadva, N = 2773)

a megkérdezett | apa alapfokd apa apa drettséoizett apa diplomds
végzettsége végzettségii szakvégzettségii P 8! pa dip
lapfokd
aaprofit 130 £6 | 41,1% | 4566 | 3,8% | 1266 | 1,5% | 166 | 0,2%
végzettség
Szakvégzettség 108 16 | 34,2% 409 16 342% | 81f6 9,8% 8 fo 1,8%
érettségi 656 | 20,6% 592186 | 49,5% | 44216 | 53,7% |108 6| 24,7%
diploma 13 £6 4,1% 151 16 12,5% | 288 f6 35,0% |320f6| 73,3%
dsszesen 3165 | 100% | 1197f5 | 100% | 823f6 | 100% |437f5| 100%
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SOTKOVSZKY LILI - BARDOS JENO

A beszédtanit6 technolégidk fejlddése és
korlatai a nyelvtanitidsban

Az intézményes tandri diskurzus jegyeinek keresése a chatbot és a

tanulé kozotti interakciéban

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.04

BEVEZETES

A nyelvoktatds torténetében a muszaki-
technoldgiai eszkozok és taldlmdnyok meg-
jelenése nem csupdn az anyanyelvi beszél6-
vel rogzitett hanganyagokhoz valé hozzafé-
rést tette lehetvé, hanem alapvetden 4tala-
kitotta a nyelvtanulds térbeli és pedagdgiai
feltéeeleit is. Ezek az eszkozok tették el8szor
lehetdvé, hogy az anyanyelvi beszélg 4ltal
rogzitett nyelvi input kilépjen az iskolai ok-
tatds fizikai kereteibél, és a

uralkoddvé vdlt alapelvei — a technoldgiai
fejlédés révén 1j formdban valésulhattak
meg (Gilmore, 2019). A 20. szdzad kézepé-
t6l a hangrdgzités megjelenésével a tanuldk
eldszor férhettek hozz4 olyan anyanyelvi be-
szédhez, mely nem igényelte a beszé18 fizi-
kai jelenlétét, és ezzel nemcsak az autentikus
nyelvi input valt szélesebb kérben elérhe-
t6vé, hanem az otthoni, 6ndllé beszédgya-
korlds lehet8sége is megjelent.

A tanulmdny elsé fejezete ezt a véltozdst
vizsgdlja: azt a folyamatot, amelyben az

egyre korszer(ibb eszko-

hangrogzités és az Gjra le-
jétszhat6sdg révén ,bekol-
tozzon” a tanulé ottho-
ndba. Ez a vdltozds nem
pusztdn kényelmi szem-
pontbdl volt jelentds, ha-

megismétli az elhangzottakat,
mintamondatokat gyakorol,
kérdésekre reagdl, hidnyos
parbeszédeket egészit ki

zok — a fonogréftdl a
nyelvi laboratériumokon
4t a digitdlis alkalmazdso-
kig — nem csupdn az
anyanyelvii kiejtés kozve-
tit6ivé véltak, hanem sa-

nem a tanuléi autonémia
tij dimenzi6jdt nyitotta meg: a tanulé im-
mdr tandri jelenlét nélkiil, 6ndlléan, ismé-
telhetd és kontrolldlhaté médon gyakorol-
hatta a célnyelvi beszédet.

Az anyanyelvi beszéd els8dlegessége, az
autentikus nyelvi forrdsok irdnti igény és a
kommunikdciékézpontd tandri szerep —
azaz a nyelvdidaktika évszdzadokon keresz-

tiil kisebb-nagyobb megingdsokkal

jatos feladattipusokat is
létrehoztak. E feladatok kozos jellemzdje,
hogy a tanulé a régzitett hanggal interakci-
éba 1ép: megismétli az elhangzottakat, min-
tamondatokat (pattern drill) gyakorol, kér-
désekre reagdl, hidnyos parbeszédeket egé-
szit ki, vagy — a technoldgiai keretekhez
igazodva — mintegy ,beszélgetést folytat” a
rogzitett anyanyelvi beszél6vel. Bar ezek a

megolddsok kezdetben technikailag
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E

rendkiviil korldtozottak voltak, pedagdgiai
funkcidjuk mégis djszerlinek bizonyult: le-
hetdséget teremtettek a tanulé elsd, kockd-
zatmentes szérnyprobélgatdsaira a célnyelvi
kommunikdciéban, immdr az intézményes

oktatdson kiviil, autoném médon megvalé-
sithatéan.

Ezek a korai, beszélgetést imitdlé felada-
tok a mai, mesterséges intelligencidn ala-
pulé chatbotok eléfutdrainak is tekinthet6k
az él8szdbeli nyelvi interakcidkhoz vezetd
fejlédési tven (Chapelle és Sauro, 2020).
A technolégia elérehaladtdval a vélaszok ru-
galmassdga, a parbeszédek természetessége
és az interakcié komplexitdsa jelent8sen
megndvekedett, mikdzben

TORTENETI ATTEKINTES

A mult és a kdozelmult technoldgiai
1. Hanglemezek

Mintegy szdz évvel ezeltt, a rddidzds megje-
lenését kozvetleniil megeldz8 iddszakban az
anyanyelvi beszélék hangjit még viaszhen-
gereken rogzitették, példdul az International
Correspondence School anyagai esetében
Scrantonban (Pennsylvania). Az elsé normadl
hanglemezek korldtozott frekvenciadtvitellel
(40-5500 Hz) és nagy fordulatszdmmal (78

rpm) mikodtek, ami a

tovabbra is kézponti peda-
gdgiai cél maradt egy
olyan biztonsdgos, struk-
turdlt gyakorlétér létreho-
zdsa, amely lehetdvé teszi a
tanuld autondm, tandri je-
lenlécedl fiiggetlen beszéd-
gyakorldsdt, ugyanakkor az

az Al-alapt chatbotok megje-
lenésével el6szor vélik redlissa
az a felvetés, hogy egy
technolégiai rendszer
a nyelvtandr szerepét is képes
lehet betolteni

hangmindgség, illetve a
tartdssdg rovasira ment
(Bdrdos, 1988, 82. o.).
Sériilékenységiik miatt
ezek a hanghordozdk in-
kdbb egyszeri meghallga-
tasra, mint rendszeres

gyakorldsra voltak alkal-

anyanyelvi mintdhoz valé
folyamatos kapcsoldddst is biztositja.

A tanulmdny elsd részében bemutatott
torténeti dttekintés nem pusztdn hdttérként
szolgdl, és nem csupdn azt mutatja meg,
hogy milyen technoldgiai eszkozok jelentek
meg a nyelvtanulds tdmogatdsdra, hanem azt
is, hogy ezek milyen funkcidkat toledteek be
és mit nem viéllaltak magukra. Nem tdre-
kedtek a tandri szerep imitdldsdra vagy dtvé-
telére. Fzzel szemben az Al-alapt chatbotok
megjelenésével el8szor vélik redlissd az a fel-
vetés, hogy egy technoldgiai rendszer a
nyelvtandr szerepét is képes lehet betdlteni.

masak. A legkordbbi azo-
nosithaté Linguaphone-kiadvinyok ehhez a
korszakhoz kétddnek: az 1920-as évekbél
fennmaradt lengyel kiaddsa Conversational
Course 78 rpm-lemezkészlete a célnyelv él§
hangzdsdt igyckezett — a technikai korld-
tok ellenére — a lehetd leghitelesebben
kozvetiteni.

A mikrobardzdds lemez (vinillemez) fel-
taldldsa nagy technoldgiai eldrelépést jelen-
tett. Egy kés6bbi Linguaphone vinillemez
nyelvtanuldknak szdnt kézikonyve digitali-
zalt formaban fellelhetd az interneten
(Linguaphone Institute, 1957). Ebben a ki-
advdnyban taldlhatd a kovetkezd — lényegé-
ben mdr strukturdlt parbeszédszimuldciora
batoritd — instrukeid: ,,Answering Questions
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heard on the Record. Play the first question
and then stop the record. Repeat the
question aloud and then give the answer
from memory. Then listen to the answer on
the record and make sure your own answer
was correct. Continue in the same way with
the remaining questions.”

Az eredmény: a didk a rogzitett anya-
nyelvi beszélét imitdlja, és elképzelheti,
hogy kommunikdl. A folyamat egyértel-
mien koveti azt a kés6bb a nyelvtechnold-
giai rendszerekre jellemzd mintdt, amelyben
a tanulé el8szor inputot kap, majd sajdt
produkciét hoz [étre, végiil dsszeveti sajdt
megolddsdt a rendszer dltal adott ,helyes”
vélasszal. Ez a jelenség nemcsak a konverzd-
cié természetes szomszéd-

modszerek alkalmazdsa volt, melyhez azon-
ban Gjabb technikai ,csoda” kellett: ez pedig
az AEG (német) licenszének: a magnetofon-
nak az Egyesiilt Allamokat is bejaré visszaté-
rése volt Eurépdba a mult szdzad dtvenes

éveiben.
2. Magnesszalagok

A mikrobardzdds lemezekkel pdrhuzamosan
gyorsan terjedt el a magnesszalag-technolé-
gia, amely a rddié utdn a mésodik olyan
hangreprodukalé eszkéz volt, amely széles
kérben megjelent a polgdri otthonokban.
A hang rogzithet8sége, torolhetbsége és
visszajdtszhatdsdga 0j gyakorldsi lehetdsége-
ket teremtett. Az osztily-

sdgi pdrjaira utal, hanem
megel8legezi a stimulus-
response (inger-valasz)
alapti tanulds lehetéségét.
Ez a tobblépcsés interak-

cié — kérdés meghallga-

1952-ben megjelent az elsé
kifejezetten otthoni haszni-
latra késziilt francia nyelvtan-
folyam mégnesszalagon

termi haszndlatban a
magndk nagyobb teljesit-
mény( hangositdssal mdr
j6 mindségl beszédhang-
visszaaddst biztositottak,
noha a nyelvi laborok

tésa, tanuléi vélasz, majd a

modellvélasszal valé dsszehasonlitds — a mai
chatbotok vilaszvalid4ldsi és dnkorrekcidt
el8segitd miikodésének korai pedagdgiai
eléképe (Warschauer és Healey, 1998). Noha
technoldgiai értelemben még kezdetleges, ez
a feladatforma mdr a régzitett hanganyagok
legkordbbi korszakdban megteremtette azt a
biztonsdgos, kockdzatmentes kommunika-
cids kornyezetet, amelyben a tanulé elsé-
ként probdlhatta ki sajdt szébeli kompeten-
cidit anélkiil, hogy az él6 kommunikécié
nyomdsa nehezedett volna rd. Szakdidakti-
kai csticspontja, az interakcid illtzidjanak a
maga kordban tokéletes megvaldsitdsa ké-
s6bb az audiovizudlis és az audiolingvélis

megjelenése eldtt a tani-

tds jellemzden egyetlen szalagos magné koré
szervezdddtt, mégpedig csoportos hallgatds-
sal, ugyanis a korai berendezések — mint a
Tandberg Group Trainer 15 M2 — még nem
tették lehetévé a tanuldi beszéd rogzitésér.

Ez a technolédgia az otthoni nyelvtanu-
lashoz vezetd utat is megnyitotta. Egy
1958-as ipardgi dttekintés szerint mdr 1952-
ben megjelent az els§ kifejezetten otthoni
haszndlatra késziilt francia nyelvtanfolyam
miégnesszalagon, amelyet a vermonti
Tapespondence School adott ki (Mooney,
1958, 27. 0.). Ez volt az egyik elsd, 6ndll6
tanuldknak késziilt szalagos kurzus.

' Forrds: https://dn790007.ca.archive.org/0/items/studentsinstructO0lingrich/studentsinstruct00lingrich_bw.pdf

(2026.03.29.)



TANULMANYOK

A beszédtanitd technoldgidk fejlodése és korldtai a nyelvtanitdsban — Az intézményes tandri diskurzus...

5

Az amerikai Foreign Service Institute
1956-1960 kozdtt megjelent hangszalagos
tanfolyamai — példdul az FSI French Basic
Course (1956) és az FSI Spanish Basic Course
(1957) — mér teljes parbeszédeket tartal-
maztak, sziinettel a tanuldi vélasz szdmdra,
majd a modellvélasszal, vagyis visszavetitve
a korai ,,chatbot-logikdt” valésitottdk meg
(U.S. Department of State, 1956—1960).
A ranul6knak sz416 utasitdsokban mér egy-
értelmitien megjelenik a kérdés-valasz drill
mint gyakorldsi lehetdség és egyben belépd
az autentikus pdrbeszéd vildgdba.

3. Nyelvi laborok

A mdgnesszalagos technoldgia elterjedése az
1950-es és 1960-as években olyan pedagé-
giai vjitdsokat hivott életre, amelyek alapve-
t6en dtalakitottdk a szdbeli készségfejlesziés
lehetdségeit. A nyelvi laboratériumok meg-
jelenése pedig mdr arra a problémdra volt
kozvetlen valasz, hogy a hagyomdnyos tan-
termi kornyezetben az egy

tdmogatta. A tanuldk eltérd tempdja, kiej-
tése és elérehaladdsa kezelhetdbbé vilt, mi-
kézben kézvetlen kapcsolatba keriiltek a
célnyelv autentikus hangzdsaval (Bdrdos,
2025). Mivel a tanuldk a laboratériumban
egymdst nem zavarva, 6ndlléan tudtak dol-
gozni és gyakorolni, ez a technoldgiai kor-
nyezet idedlis feltételeket teremtett a parbe-
szédet imitdlé feladattipusok alkalmazdsd-
hoz is.

Az uralkodé strukturalista és behavio-
rista tanuldselméleteknek megfelel8en a
nyelvi laboratériumok gyakorlata az audio-
lingvalis médszer szerves részévé vélt, vi-
szont a pattern drilleknek id8egység alatti
tokéletes kivitelezése nem hagyott iddt arra,
hogy kideriiljon, mikor is kell ezeket a re-
mekiil megformdlt mondatokat valés hely-
zetekben kimondani (ekkor még a szocio-
lingvisztikai, illetve pragmatikai tudatositds
legfeljebb az Gsztonds tandri viselkedés része
volt, s nem tudatosult ismeret). Nemcsak a
szakdidakrtikai valtozdsok, hanem ink4dbb a

tandrok laborellenessége

tanuldra jutd beszédidg
rendkiviil alacsony volt:
alig haladta meg a néhdny
tucat mdsodpercet 6rdn-
ként. A laboratériumi kor-

mikor kell ezeket a remekiil
megformalt mondatokat va-
16s helyzetekben kimondani

(el6készitd éra, tobbird-
nyt figyelem, gépkeze-

1és), valamint a pénzhi-
dny rovid id4 alate feled-
tette, hogy volt mdr a

nyezet ezzel szemben lehe-

t6vé tette, hogy a hallgatdk fejhallgatén ke-
resztiil, egyéni tempoban dolgozzanak,
anyanyelvi mintdkat hallgassanak, sajdt
hangjukat rogzitsék, és azt 6sszevessék a
modellvélaszokkal, mikozben a tandr egy-
szerre kovethette az egész csoport munkdjdt
(Bdrdos, 2025).

A nyelvi laboratérium igy nem csupdn
technikai eszkdzzé, hanem egy sajdtos tanu-
l4si térré vale, amely a differencidlds és az in-
dividualizicié pedagdgiai elveit is

nyelvtandrsdg kezében
egy kitlind, nyelvet gyakoroltat6 eszkdz. Fo-
notéka-tizemmddban, azaz mdr autoném
moédon a didkok akdr pérolhattdk is az el-
mulasztott 6rdkat, tananyagokat.

4. Kompakt kazettak

A 20. szdzad mésodik felében a hangrogzités
technoldgidja Gj szintre lépett a kompake
kazetta megjelenésével (1963, Philips),
amely a kordbbi, nagyméretti orsds (reel-to-
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reel) szalagrendszereknél jéval hozzéférhe-
t8bb, hordozhaté és felhasznalébarit format
kindlt. Mig a mdgnesszalagos berendezések
els8sorban iskolai kdrnyezetben — nyelvi la-
borokban, iskoldkban és egyetemeken — ter-

jedtek el, addig a kazetta

legfejlettebbnek az audiovizudlis médszer
karikattrdit, képsorait, illetve képregényeit
tekinthetjitk. A videdmagnd ehhez képest is
mindségi ugrast jelentett, tdbb szempontbdl
is: egyfeldl a mozgdkép kulturdlis, szocio-
lingvisztikai, viselkedéslé-

lehetdvé tette a hanganya-
gok széles kort, otthoni
felhaszndldsdt is (Bijster-
veld és van Dijck, 2009).
Ennek kévetkeztében a
nyelvtanulds terei jelentd-

a szorakoztatdsra tervezett
médiumok dnmagukban rit-
kdn biztositanak megfeleld

didaktikai keretet

lektani tdvlatokat kindl.
(A kiilonbség jelesiil itt is
az, hogy a képmagné
kénnyen bekéltozote az
osztalytermekbe, de a la-
kasokba is.) Mésfeldl ez

sen kiterjedtek: a beszéd-

gyakorlds kilépett az intézményes keretek
koziil, és tomeges mértékben a mindennapi
élet részévé valhatott.

A kazetta egyszert kezelhet8sége és tar-
tossdga nemcesak a hozzférést demokrati-
z4lta, hanem 4j lendiiletet adott a beszéd-
kézpontd pedagdgiai megolddsoknak is.
A tanulék immdr barmikor visszajdtszhattdk
a modellmondatokat, megdllithattdk vagy
visszatekerhették a felvételeket, és sajdt tem-
p6jukban ismételhették azokat, ezdltal ko-
ribban nem tapasztalt kontrollt gyakorolva
sajdt tanuldsi folyamatuk felett. Ez a tech-
noldgiai ugrds nemcsak a kordbban alkal-
mazott, parbeszédet imitdlé feladattipusokat
fejlesztette tovabb, hanem az autoném gya-
korlds feltételeit is megerdsitette, és a tanu-
lasi élményt még kozelebb vitte a valédi
kommunikdcihoz.

5. Videdmagnoék és DVD-k

A képek hasznélata tobb ezer éves hagyo-
mdny mdr az 6kori kultirdkban is. A husza-
dik szdzadi nyelvtanitdsban a direkt mdd-
szer eidetikus, memoridt is fejlesztd faliké-
pei, sz6kincsfejlesztd szokdrtydi tartoznak

ebbe a sorba. Alléképekbél a

az a médium, amely in-
kébb szérakoztatds céljdbél, és nem feltétle-
niil tagolt mddszertani szempontok szerint
késziilt tartalmakat haszndlt.

A képmagné otthoni elterjedése tjabb
lépést jelentett az autondém nyelvtanulds ird-
nyaba, ugyanakkor rdvildgitott arra is, hogy
a szérakoztatdsra tervezett médiumok 6n-
magukban ritkdn biztositanak megfeleld di-
daktikai keretet a beszédkészség célzott fej-
lesztéséhez, még ha nem is zdrjdk ki ezt a le-
hetdséget. Ez a fesziiltség a hozzdférhetdség
és a pedagdgiai strukturaltsdg kozoree a ké-
s6bbi digitdlis tananyagok esetében is vissza-
térd kérdéssé vélik.

6. CD-ROM-ok

Az 1970-°80-as évek kazettds korszakdt a
késd *80-as évek CD-ROM-alapti nyelvta-
nulé programjai kévették, ami a nyelvokta-
tds torténetében az analdg, linedris miks-
désrdl a digitdlis, programozhaté kérnye-
zetre valé dttérést jelentette. A kazettdk ki-
zér6lag hangot kozvetitettek, eldre rogzitett
sorrendben, a tanulé pedig legfeljebb a
megdllitds, visszatekerés és jrainditds lehe-
t6ségével élhetett, mikozben a visszajelzés
csupédn a modellvdlaszok meghallgatdsdra
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korldtozédott. Ezzel szemben a CD-ROM-
ok mar multimodalis tartalmakat (hang,
szoveg, kép, vided) és eldgazd tananyagszer-
kezetet kindltak, amelyek a felhaszndl be-
gépelt vdlaszaira reagdltak (Davies, 2010).
A programok képesek voltak a tanulé hang-
jat rogziteni és visszajdtszani, de még nem
értették és nem elemezték a beszédet. Mind-
ezek ellenére a CD-ROM-korszak jelentette
az elsd valddi [épést az interakediv, szdmité-
gép-vezérelt nyelvtanulds irdnydba, és egyik
kézvetlen eldzménye lett a mai, mestersé-
ges intelligencidn alapulé nyelvokratdsi
rendszereknek.

7. Beszédfelismerés

Noha a CD-ROM-alapti nyelvtanul4 prog-
ramok mdr a multimodalitds és az interakti-
vitds érzetét kelteteék, azok még nem voltak
képesek a beszélt nyelv valédi feldolgoza-
sdra; ezt a mindségi ugrdst a beszédfelismerd
technoldgidk fejlédése hozta el, amelyek uj
szintre emelték az ember

(100-1000 szavas) székészleteket. Az 1980-
as években vélt lehetdvé a nagy székincst,
folyamatos beszéd hatékony felismerése.
A 2000-es évektdl kezdve a szdmitdsi kapa-
citds és az elérhetd adatmennyiség robba-
ndsszerd névekedése alapjaiban véltoztatta
meg a beszédfelismerés lehetdségeit. A mai
rendszereket tobb millié érdnyi beszédanya-
gon, globdlisan gy(ijtdtt adatokon tanitjdk,
és felh8alapt infrastruktirdkra tdmaszkod-
nak, amelyek tbb ezer processzort és szinte
korldtlan memoriakapacitdst haszndlnak
(Huang, Baker és Reddy, 2014).

A beszédfelismerés nyelvokratdsi alkal-
mazésai kezdetben els8sorban szdmitégépes
nyelvtanulé szoftverek formdjéban jelentek
meg az 1990-es és 2000-es években, amikor
a tanulék mdr mikrofon segitségével kimon-
dott szavakkal és mondatokkal ,léphettek
kapcsolatba” a programmal, amely alapvetd
visszajelzést adott a felismerés pontossdga-
r6l. Ezt a fejlédési szakaszt kovették az on-
line, webalapt platformok, amelyek a hang-

feldolgozdst részben vagy

és gép kozotd nyelvi inter-
akcid lehetdségeit.

Az elmult 6t évtized
sordn a beszédfelismerd

a mai rendszereket
tobb millié 6rdnyi
beszédanyagon tanitjik

egészben szerveroldalon
végezték, lehetdvé téve a
szélesebb kort hozzaférést
és a tanuldi teljesitmény

technoldgia rendkiviili fej-
18désen ment keresztiil: a
szigortan korldtozott, kis székészleti rend-
szerektd] eljutott a nagymértékben adatve-
zérelt, multimodalis, gyakorlatilag korldt-
lan székészletet kezelni képes rendszere-
kig. Az 1960-as években a korai rendszerek
még csupdn elszigetelt szavak felismerésére
voltak képesek nagyon kis (jellemzden 10—
100 szobdl 4ll6) szokészlettel (Juang és
Rabiner, 2005). Az 1970-es években a sab-
lonalapti mintafelismerési mddszerek mar
képesek voltak kezelni a kdzepes méretti

folyamatos nyomon ké-
vetését. A kovetkezd je-
lentds 1épést a mobilalkalmazdsok megjele-
nése jelentette, amelyek a beszédfelismerést
hordozhat6vd, mindennapossd és szemé-
lyessé tették, igy a nyelvgyakorlds ismér kilé-
pett az oktatdsi intézmények terébdl, és a ta-
nuldk természetes kdrnyezetének részévé
vélt (Duolingo, ELSA Speak, Mondly stb.).
Mindezen technolégiai fejlédés eredménye-
ként végre elérkezett az a pont, ahol a gép és
a tanulé kozotti kapesolat mdr nem pusztdn
el8re régzitett mintdzatokra és passziv



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 5-6.

vélaszokra épiil, hanem valédi interakciét
tesz lehet§vé: a tanuld beszél, a rendszer ér-
zékeli, feldolgozza, és reagdl 14, igy egy, az
emberi pdrbeszédet egyre hitelesebben imi-
tdl6 kommunikdaciés helyzet jon létre (Car-
rier, 2017). Ez a fordulat nem csupdn tech-
noldgiai dttorést jelent, hanem pedagdgiai
szempontbdl is mérfoldkd, hiszen a nyelvta-
nulds fékusza minden kordbbindl erdtelje-
sebben tolédik a jelentéssel bird, interaktiv
beszédhaszndlat irdnydba.

A jelen technoldgiaja: Nagy Nyelvi
Modellek (LLM) és Al-chatbotok

A beszédfelismerd technoldgidk fejlédése az
ember és gép kozotti kommunikdcid toreé-
netében egy Uj, mindségi ugrds kozvetlen
eléfeltételét teremtette meg. Mig az auto-
matikus beszédfelismerd rendszerek (ASR:
Automatic Speech Recognition) elsdsorban
a hang és a szdveg kozotti dralakitdst teteék
lehetdvé, a nagyméretii nyelvi modellek
(LLM: Large Language

4tirdsra keriil, hanem értelmezetté és meg-
valaszoltta valik (Benkerzaz és mtsai.,
2019). E fejlemény kiilondsen jelentds a
nyelvoktatds szempontjabél, mivel mig a
korai eszkdzok — a kazettdkedl a CD-ROM-
okig — legfeljebb a beszélgetés illuzidjdr tud-
tdk kelteni, addig az ASR és az LLM egyiit-
tese révén ma mdr olyan digitdlis rendszerek
jottek létre, amelyek egyre hitelesebben ké-
pesek imitdlni a valédi emberi pdrbeszédet.
A beszédfelismerés igy a technikai, az LLM
pedig a nyelvi el8feltételét teremti meg an-
nak, hogy a gép ne csupdn reagdlé eszkoz-
ként, hanem val6di beszélgetSpartnerként je-
lenhessen meg a nyelvtanulési folyamatban.
Rdaddsul az Al-alapu rendszerek nem
csupdn a gyakorlds terepét jelentik, hanem
képesek a beszédhibdk azonositdsdra, célzott
fejlesztd feladatok generdldsdra, valamint a
tanuldsi folyamat jatékosabbd és motivé-
16bba tételére is (Salmanova, 2025). Eziltal
az Al-chatbotok a beszédprodukcié értéke-
1ésében is egyre fontosabb szerephez jutnak,
hiszen képesek kovetkeze-

Model) megjelenése aziltal
tette teljessé a folyamatot,

hogy a szdveghez jelentést,
kontextust és valaszkészsé-

legfeljebb a beszélgetés
illazidjdt tudedk kelteni

tes, azonnali, adatvezérelt
visszajelzést adni a kiej-
tés, a folyamatossdg és a
nyelvi pontossig kiilén-

get is tdrsitott. A beszédfel-

ismerés és az LLM-ck kapcsolata igy nem
pusztdn technoldgiai egytittm(ikodés, ha-
nem egy olyan 0j kommunikdcids para-
digma alapja, amely a modern, beszélgetésre
képes mesterségesintelligencia-rendszerek
létrejottée eredményezte. A modern beszél-
getd rendszerekben e két folyamat egy tech-
noldgiai ldncba szervezddik (automatikus
beszédfelismerés — nagy nyelvi modell —
szdvegfelolvasds / beszédszintézis), aminek
eredményeként a felhaszndlé hangalapt
megnyilatkozdsa nem csupdn rogzitésre és

b6z8 aspektusairdl.
Mindekézben a pedagdgusokat is teher-
mentesitik az ismétl8d8, iddigényes javitdsi
és gyakorl¢ feladatok aldl, 4j pedagdgiai sze-
repkort és fékuszt teremtve szémukra a digi-
talis tanuldsi kornyezetben (Hashem és
mtsai., 2024). Az empirikus eredmények azt
is igazoljdk, hogy a mesterséges intelligenci-
4ra épiild oktatdsi megolddsok hatékonyan
fejlesztik az idegennyelvi beszédkészségeket,
mikdzben tdmogatjak a tanulék 6nszabd-
lyozé folyamatait és metakognitiv tudatos-

sdgdt (Qiao és Zhao, 2023).
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Mindezen fejlesztések ellenére azonban
lényegi kiilonbséget kell tenni a technoldgia dl-
tal tdmogatott nyelvi gyakorlds és a tandri sze-
rep tényleges drvétele kizott. Mig a kordbbi
eszkdzdk nem is torekedtek arra, hogy ta-
ndri funkcidkat imitdljanak, addig az Al-
chatbotok megjelenésével egyre gyakrabban
fogalmazédik meg az az implicit vagy expli-
cit elvdrds, hogy ezek a rendszerek képesek
legyenek a nyelvtandr helyettesitésére is. Ez
a feltételezés tehdt nem csupdn technoldgiai
értelemben vett mitkodSképességet feltéte-
lez, hanem azt is, hogy az Al-alapt rendszer
képes tandri szerepben megjelenni, a parbe-
szédet pedagdgiai célok érdekében irdnyi-
tani és a tanuldsi folyamatot a nyelvtandri
kommunikdciéra jellemzé médon szervezni.

Ldtni kell azonban,

tdmogatd eszkdzként mikodnek a nyelvta-
nulds folyamatdban. A jelen tanulmény e
kérdés empirikus vizsgdlatdra vallalkozik.

A KUTATAS BEMUTATASA

A kutatas keretei

Kutatdsunk célja nem a chatbotok nyelvok-
tatdsi hatékonysdgdnak értékelése, hanem
annak feltdrdsa, hogy milyen mértékben je-
lennek meg benniik a nyelvtandri kommu-
nikdciéra jellemzd diskurzuspragmatikai
mintdzatok. A kdzponti kérdés nem az,
hogy az Al ,jél tanit-¢”, hanem az, hogy
miként kérdez, hogyan reagdl a tanuldi
megnyilatkozdsokra, ho-

hogy az, hogy egy digitélis
rendszer képes természe-
tesnek haté parbeszédet
folytatni, illetve gyors és
pontos visszajelzést adni a
tanuléi megnyilatkoza-

szitkséges megvizsgalni, hogy
ezek a rendszerek képesek-e
felvenni a nyelvtandri
kommunikaciéra jellemzd
viselkedésmintdzatokat

gyan szervezi a parbeszé-
det, milyen interakcids
jogokat oszt ki a beszélge-
tés résztvevdi kozor, il-
letve hogyan kezeli a hi-
bat, a bizonytalansdgot, a
hallgatdst vagy a félreér-

sokra, Snmagdban még
nem jelenti azt, hogy a
nyelvtandri kommunikiciéra jellemzd atti-
tlidoket, interakciés mintdzatokat és peda-
gdgiai stratégidkat is képes megvalésitani.
A tandri beszéd ugyanis nem pusztdn véla-
szok generdldsdbdl 4ll, hanem intézményes
szerepfelvételt, célvezérelt diskurzusszerve-
zést, normaképzést, valamint a tanuldsi fo-
lyamat tudatos irdnyitdsdt is magdban fog-
lalja. Eppen ezért, mielétt az Al-alapt chat-
botokat ,,6ndllé nyelvtandrként” a tanuldk
kezébe adndnk, sziitkséges empirikusan meg-
vizsgdlni, hogy ezek a rendszerek valéban
képesek-e felvenni a nyelvtandri kommuni-
kicidra jellemzd viselkedésmintdzatokat,
vagy elsésorban beszélgetdpartnerként,

tést. Jelen keretben , tipi-
kus nyelvtandri kommunikdcién” olyan in-
tézményes, pedagdgiai célok dltal vezérelt
beszélt interakcidt értiink, amelyet tébbek
kozdte aszimmetrikus beszédjogeloszlds,
instrukcids beszédaktusok, értékeld és javitd
visszajelzések, valamint kiilénb6z8 fokoza-
tos strukeurdlis épitkezési (scaffolding) stra-
tégidk jellemeznek (v6. Sinclair és Coult-
hard, 1975; Walsh, 2006; Lyster és Ranta,
1997).

A kutatds egy olyan ellen6rz8 listdra
épiil, amely a szakirodalomban visszatéréen
leirt, iskolai tandri diskurzusra jellemzé je-
gyeket foglalja magdban. Az ellenérzé lista
nem a hatékony tanitds minden aspektusdt



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 5-6.

kivdnja megragadni, hanem kifejezetten
azokat a diskurzuspragmatikai jellemzdket
emeli ki, amelyek alapjdn az Al-alapt inter-
akcid kvalitativ médon ésszevethetd a tandri
kommunikdcié elméleti modelljével.

Az empirikus adatgytijtés kontrolldle
mddon, egy konstrudlt tanuldi szerepen ke-
resztiil téreént: a dialdgus sordn a szerzdk —
a nyelvtanulét ,,jdtszva” — tipikus tanuléi
megnyilatkozdsokat, hibakat és tisztdz kér-
déseket produkdltak annak érdekében, hogy
elshivjdk a tandri diskurzusra jellemzd in-
terakcids jelenségeket. Fontos mddszertani
dontés volt, hogy a chat-

vonhaték be a nyelvtanuldsi folyamatba.
Az eredmények bemutatdsa elétt azonban
fontos részletesen leirni a nyelvtandri kom-
munikdciét mint intézményes diskurzust,
amely a jelen kutatds elméleti keretét adja.

A kutatas elméleti alapja: a nyelvta-
nari kommunikacié mint intézményes
diskurzus

A nyelvtandri kommunikdcié vizsgilata

hosszt ideje kozponti témdja az alkalma-

zott nyelvészetnek és az oktatdskutatds-
nak. A nyelvéra nem

bot nem kapott explicit
utasitast arra vonatkozdan,
hogy tandrként viselked-

az explicit szerepmegjelolés
szerepjatékot eredményezne

pusztdn a nyelvi input 4t-
addsdnak szintere, hanem
olyan iskolai interakcids

jen. Ez lehetévé tette an-
nak megfigyelését, hogy a
tandri kommunikdcid jegyei spontén mé-
don megjelennek-e az interakciéban, vagy
csupdn akkor aktivdlédnak, ha a rendszer
kifejezetten erre van instrudlva. Az explicit
szerepmegjeldlés ugyanis szerepjdtékot ered-
ményezne, amelyben a tandri viselkedés
nem spontdn felmeriil§ diszkurziv jelenség-
ként, hanem a prompt eredményeként jele-
nik meg. A kutatds tehdt arra irdnyul, hogy
mit tesz az Al egy implicit pedagdgiai hely-
zetben, nem pedig arra, hogy milyen visel-
kedést képes imitdlni explicit szerepelvdras
hatdsdra.

Az elemzés nem torekszik az sszes azo-
nositott jelenség egyenld stlyt tdrgyaldsdra,
hanem arra fékuszdl, hogy rdmutasson
azokra a pontokra, ahol az Al-alapti interak-
ci6 és az intézményes nyelvtandri diskurzus
a legmarkdnsabban eltér egymdstdl. E meg-
kozelités lehetdvé teszi annak pontosabb
megértését, hogy az Al-chatbotok milyen
mértékben és milyen korldtok mellett

tér, amelyet sajétos dis-
kurzusszerkezetek, aszim-
metrikus szerepek és pedagégiai célok hatd-
roznak meg. Ennek megfelelden a nyelvta-
ndri beszéd (teacher talk) nem tekinthetd a
hétkdznapi tdrsalgds egyszer( véltozatdnak,
hanem 6n4llé, funkciondlisan meghatdro-
zott diskurzustipusnak.

1. Tanérai diskurzus és intézményes
interakcié

A tanérai kommunikdcié klasszikus lefrdsdt
Sinclair és Coulthard (1975) munkdja ala-
pozta meg, akik az tin. IRF/IRE-modellt
(Initiation-Response-Feedback/Evaluation —
Kezdeményezés-Vilasz-Visszacsatolds/ Erté-
kelés) azonositottdk a tanérai interakcié
alapstrukeirdjaként. E modell szerint a ta-
ndri megnyilatkozdsok tipikusan kezdemé-
nyezd szerepet toltenek be, a tanuléi véla-
szokat pedig tandri értékelés vagy lezdrds ko-
veti. Hasonlé megdllapitdsokra jutott Me-
han (1979), aki a tantermi diskurzust mint
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aszimmetrikus, intézményes beszédhelyzetet
irta le, ahol a tandr rendelkezik a beszéd-
joggal, valamint a témavéltds és az ércéke-
1és jogdval.

Ezen kutatdsok eredményei alapjdn a ta-
ndri kommunikdcid egyik meghatdrozd jel-
lemzdje az interakcids kontroll: a tandr kez-
deményezi a beszélgetési szekvencidk tobb-
ségét, meghatdrozza azok lezdrdsdt, valamint
éreékeld poziciébdl reagdl a tanuldi megnyi-
latkoz4sokra. Ezek a mintdzatok nem egyéni
tan{tdsi stilusokhoz kotddnek, hanem szisz-
tematikusan djra és Gjra megjelennek kii-
16nb6z8 oktatdsi kontextusokban, ami in-
tézményes jellegiikre utal.

2. A tanari beszéd és az osztalytermi
interakciés kompetencia kérdéskore

A tandri beszéd funkciondlis megkozelitését
tovabbfejlesztette Walsh (2006, 2011), aki a
tanérai interakcidt az osz-

toltenek be, hanem a tandri szerep diszkur-
ziv megval6suldsai is, amelyek megerdsitik
az interakci$ aszimmetrikus jellegét.

3. Tanari kérdezés és interakciovezérelt
tanulas

A tandri kérdezési mintdzatok vizsgdlata az
idegennyelv-elsajdtitds kutatdsinak egyik
kozponti teriilete. Long (1996) interakcids
hipotézise, valamint Pica (1994) empirikus
vizsgdlatai rdmutattak arra, hogy a tandri
kérdések jelentds része — magdtdl éreet8dd
moédon — nem informdacidhidnybdl fakad,
hanem pedagdgiai célt szolgal. Az irdnyitortt,
ellendrzé kérdések (display questions) eseté-
ben a tandr el8re ismeri a vdlaszt, és a kérdés
elsédleges funkcidja a tudds ellendrzése, ak-
tivéldsa vagy a kérdés-felelet beszélgetéssor
elinditdsa.

Ezt egészitik ki a megéreést ellendrzd

kérdések (comprehension

tdlytermi interakcids kom-
petencia (CIC: Classroom
Interactional Competence)
fogalma alapjdn értel-
mezte. Walsh szerint a ta-

a tandri kommunikdcié egyik
meghatdrozé jellemzdje
az interakciés kontroll

check), valamint az egy-
mdsra épiil8, célorientdle
kérdések (follow-up

questions), amelyek a ta-

ndr nem pusztdn nyelvi in-
putot biztosit, hanem interakcids dontései-
vel tanuldsi lehetdségeket teremt vagy zdr le.
A tandri instrukcidk, kérdések, visszajelzések
és dtvezetések mind olyan diszkurziv eszks-
26k, amelyek kozvetlen hatdssal vannak a ta-
nuldi részvételre és a nyelvhaszndlatra.
Ebbdl kévetkezik, hogy a tandri beszéd
egyik alapvetd sajdtossdga az instrukcids be-
szédaktusok dominancidja. A tandr vildgos,
gyakran direktiv megnyilatkozdsokkal struk-
turdlja a feladatokat, kijeldli az elvart tevé-
kenységet és annak médjdt. Ezek a megnyi-
latkozdsok nem pusztdn szervezési funkciét

nuldi vélaszokra reagdlva
irdnyitjak a diskurzust.
Cullen (2002) rdmutatott, hogy a tandri
kérdezés gyakran sziikitd jellegti (funneling
questions): a kérdések sorozata fokozatosan
szlikiti a vélaszlehetéségeket és egy elére
meghatdrozott ,helyes” valasz felé tereli a ta-
nulét. Ezek a mintdzatok ismételten azt td-
masztjak ald, hogy a tandri kérdezés strukeu-
ral6 és irdnyitd eszkdz, nem pedig spontdn
térsalgdsi gyakorlat.



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 5-6.

4. Javitas, visszajelzés és pragmatikai
menedzsment

A tandri visszajelzés és javitds szintén jol fel-
tért teriilete a szakirodalomnak. Lyster és
Ranta (1997) klasszikus tipoldgidja empiri-
kusan azonositotta a nyelvérdn el8forduld
javitasi stratégidkat, koztiik a helyesbitd 4t-
fogalmazds (recast), a nyilt javitds (explicit
correction) és a kdztes nyelvi megjegyzések
(metalinguistic feedback) formdit. Ezek a
stratégidk nem esetlegesek, hanem rendszer-
szerlien jelennek meg a tandri beszédben, és
kiilonb6z8 tanuldsi hatdsokkal jérnak.

A javitds pragmatikai aspektusdt hang-
stlyozza Goffinan (1967) ,face” fogalma,
valamint Brown és Levinson (1987) udvari-
assdgelmélete. A tandri javitds gyakran a ta-
nuldi énképet tdmogatd (face-saving) straté-
gidkkal tdrsul, példdul enyhit8 formuldkkal,
elismerd és timogatd meg-

Ezt az elképzelést operacionalizdlta a scaffol-
ding, azaz a fokozatos strukturalis épitkezés
fogalma, amelyet Aljaafreh és Lantolf (1994)
alkalmaztak a nyelvérdk elemzésében.

A scaffolding az interakcidban példdul
indireke jelzésekben, célzott résegitésben, a
segitség fokozatos erdsitésében, valamint ab-
ban nyilvdnul meg, hogy a tandr nem azon-
nal adja meg a teljes, explicit megolddst.
Ezek a stratégidk azt mutatjak, hogy a tandri
beszéd nem pusztdn informdciédtadds, ha-
nem a tanuléi 6néllésdg fokozatos kialakitd-
sdnak eszkoze.

6. Tanari identitas, autoritas és
normaképzés

A nyelvtandr diszkurziv szerepének egyik

legfontosabb aspektusa az intézményes au-

toritds. Mehan (1979) hangstlyozta, hogy a
tandri beszédmoédot nem-

jegyzésekkel vagy a hibdk
elfogaddsdval. Ez kiilono-
sen fontos idegennyelvi
kontextusban, ahol a hib4-

a tandr nem azonnal adja
meg a teljes megolddst

csak nyelvi kompetencia,
hanem szerephez kétott

jogosultsdgok is meghatd-
rozzék. A tandr dénthet a

z4s a tanuléi identitdsra is

hatdssal lehet. A tandri beszéd igy egyszerre
normativ és empatikus, ami a tandri szerep
komplexitdsdt titkrozi.

5. Scaffolding, ZPD és adaptiv tanari
tamogatas

A tandri segitségnytjtds elméleti alapjat
Vigotsky (1978) Zone of Proximal Develop-
ment — ZPD (legkdzelebbi fejlédési zéna)
fogalma adja, amely szerint a tanulds akkor
a leghatékonyabb, ha a tandr a tanulé akeu-
4lis kompetenciaszintjéhez igazodva nyujt
tdmogatdst. A nyelvpedagdgidban Krashen
CI+1 elmélete (1985) ugyanezt térja elénk.

helyességrdl, lezdrhat fel-
adatokat, és expliciten megfogalmazhat ta-
nuldsi célokat.

Ezek a diszkurziv gyakorlatok kiilénbéz-
tetik meg a tandri kommunikdciét a timo-
gatd, de nem intézményes szerepben zajlé
interakciéktdl. A tanuldsi célok verbaliz4-
ldsa, a normdk kijelolése és a szakértdi sze-
rep diszkurziv fenntartdsa mind hozzdjdrul
ahhoz, hogy a tandri beszéd intézményes ta-
ndri diskurzusnak tekinthetd.

Az ellenorzo lista kialakitasa

A jelen tanulmdnyban, az Al és a didk kozti
dialégus elemzéséhez haszndlt ellendrzd lista
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nem 1] kategéridk bevezetésére torekszik,
hanem a fent emlitett kutatdsokban azono-
sitott jelenségeket forditja le konkrét, meg-
figyelhetd interakcids indikdtorokra. Ezen
keret lehet6vé teszi annak vizsgalatdt, hogy
az Al-alapt chatbotokkal folytatott interak-
cidkban milyen mértékben jelennek meg
azok a pragmatikai, diszkurziv és pedagdgiai
jegyek, amelyek a szakirodalom alapjdn a
nyelvtandri kommunikdcié sajitjainak te-
kinthet8k. A kutatds nem arra irdnyul, hogy
ezek a jelenségek milyen gyakorisdggal for-
dulnak elg, hanem arra, hogy egydltaldn
megjelennek-e, és ha igen, milyen médon
szervezddnek meg az interakcidban, amikor

a helyzet lehetdséget teremt rdjuk. Ennek
megfelel6en a kutatds nem statisztikai, ha-
nem analitikus 4ltaldnositdsra torekszik
(Yin, 2014): a cél annak feltdrdsa, hogy az
elméletileg leirt nyelvtandri diskurzusjegyek
megfigyelhet8k-e kontrolldlt interakciés fel-
tételek mellett az Al és a tanulék kozotti
parbeszédekben.

Az ellenorzo lista elemei

Az aldbbi tabldzatban (1.t4blizat) szemlélte-
tésiil adjuk kozre az ellenérz8 lista elemeit,
amelyek ismerete nélkiil a kutatds meneté-
nek kifejtése nem kovethetd.

1. TABLAZAT

Az ellendrz6 lista elemei

I. PRAGMATIKAI DIMENZIO

P1. Instrukciés beszédaktusok dominancidja

rendben és milyen formédban.

vagy kozos dontést.

—  Vildgos instrukciok addsa P> A tandr egyértelmtien megfogalmazza, mit kell tenni, milyen sor-

—  Direktiv tandri szerep megjelenése P A tandr nyelvhaszndlata cselekvést ir el8, nem javaslatot

P2. Tandri kérdezési mintdzatok

valaszdt el6re ismeri, és ellendrzési célt szolgal.

—  Irdnyitott, ellendrzd kérdések (display questions) P> A tandr olyan kérdést tesz fel, amelynek a

- Megéreést ellendrzd kérdések (comprehension check) P> A tandr a tanulé megértését ellendrzi.

—  Egymdsra épiild, célorientdlt kérdések (follow-up questions) B A tandr a tanulé eléz8 vélaszdra
épitve tovdbbi kérdésekkel irdnyitja a megolddst.

—  Egymdsra épiild, szikitd kérdésck (funneling) P> A tandr t6bb egymdst kovetd kérdéssel egy
elére meghatdrozott ,helyes” vilasz felé tereli a tanulét.

P3. Ertékeld visszajelzés (evaluative feedback)

—  Eexplicit értékelés B A tandr kozvetleniil és egyértelmiien mindsiti a valaszt.

—  Normativ nyelvhaszndlat P> A tandr helyességi normékra hivatkozva éreékel.
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P4. Javitds pragmatikdja

Helyesbité dtfogalmazds (recast) P> A tandr a hibds megnyilatkozést helyes formdban megis-
métli anélkiil, hogy nyiltan hibdnak nevezné.

Nyilt javitds (explicit correction) B> A tandr egyértelmien jelzi a hibdt és megadja a helyes for-
mat.

Metanyelvi javitds P> A tandr nyelvtani vagy pragmatikai szabdlyra hivatkozva javit.

Tanuléi énképet tdmogaté (face-saving) javitdsi stratégidk P A tandr a javitdst enyhitd elemek-
kel vezeti be.

P5. Metanyelvi megnyilatkozdsok

Szabalymagyardzat B> A tandr explicit nyelvi szabdlyt fogalmaz meg.

Nyelvtani / pragmatikai terminolégia haszndlata B> A tandr szaknyelvi kifejezéscket hasznal.

I1. DISKURZUSELEMZESI DIMENZIO

D1.

Aszimmetrikus beszédjog-eloszlds

A tandr kezdeményezi a beszélgetési szekvencidkat B> A tandr inditja a legtobb kérdés-vélasz

egységet.
A tandr zdrja le a témdkat / feladatokat B> A tandr jelzi, mikor tekint egy szakaszt befejezettnek.

. IRF / IRE szekvencidk jelenléte

Kérdés — valasz — értékelés struktira P A tandri kérdést tanuléi vélasz kdveti, majd tandri
értékelés zdrja le a szekvencidt.

IRF-ciklusok lincolata B> Egymdst kiveté IRF-strukttrak szervezik a diskurzust.

. Diskurzusmenedzsment

Acvezetések a feladatok kozoee B A tandr explicit jelzésekkel valt egyik feladatrdl a mésikra.

1dé- és beszédjog-kezelés > A tandr szabdlyozza, ki mikor beszélhet és mennyi ideig.

. Koherencia tanuléi el6zményekkel

Visszautalds kordbbi tanuli valaszokra P A tandr explicit médon hivatkozik egy kordbbi meg-
nyilatkozdsra.

Tanul6i megnyilatkozdsok beépitése B> A tandr a tanulé szavait vagy az dltala alkotott tartalmat
felhaszndlja a tovabbi diskurzusban.

Tanuldi valaszra épitd tovabbkérdezés (diszkurziv uptake) P A tandr a tanuléi valasze kiindulé-
pontként haszndlja Gj kérdéshez vagy magyardzathoz.

I1I. PEDAGOGIAI-PRAGMATIKAI DIMENZIO

E1. Scaffolding és ZPD-alapu tdimogatéis

Indireke utalds (hinting) » A tandr finom jelzést ad a hiba vagy megoldds irdnydba anélkiil,
hogy kimondan4 azt.

Célzott rasegités (prompting) P> A tandr konkrétabb segitséget ad, de még nem adja meg a tel-
jes megolddst.
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—  Fokozatossdg a segitségnytjtdsban P A tandr 1épésrdl 1épésre noveli a segitség méreékér.

—  Explicitség késleltetése B> A tandr csak végsd esetben adja meg a helyes vélaszt.

E2. Adaptivitds a tanuldi szinthez

—  Nyelvi egyszertisités P A tandr lexikailag vagy szintaktikailag leegyszerisiti a megfogalmazdsit.

—  Ujramagyardzds P A tandr mds szavakkal vagy mds példdval ismétli meg a magyardzator.

E3. Intézményes tandri szerep megjelenése

a helyes nyelvi normdt.

szerepet konstrudl.

—  Interakcids és episztemikus dontéshozatal P A tandr dontést hoz a feladat lezdrdsarél és kijeloli

—  Tandri legitimdci6 diszkurziv fenntartdsa P> A tandr nyelvhaszndlatdval szakértdi, intézményes

E4. Empatikus tandri igazodds (face-work)

—  Bdroritds P> A tandr pozitiv visszajelzéssel timogatja a tanuldi részvéeelt.

— A hibdk normalizdldsa P> A tandr a hibdt a tanuldsi folyamat természetes részeként keretezi.

—  Pozitiv bevezetés javitds eléte B> A tandr dicséretet vagy elismerést ad a javitds bevezetésekor.

—  Indireke javitds, tanul6i énképet tdimogaté (face-saving) funkcidval P> A tandr a hibdt anélkiil
korrigdlja, hogy a tanul6t nyiltan negativan mindsitené.

E5. Tanulisi célok explicit megjelenitése

—  Tanuldsi fokusz verbalizdldsa > A tandr megnevezi, milyen nyelvi jelenség 4ll a kézéppontban.

—  Célkijelol megnyilatkozdsok B> A tandr el8re jelzi, mit fognak gyakorolni vagy elsajdtitani.

A kutatas folyamata

Az Al és a didk kozt zajlé dialégusban hasz-

ndlt promptokat tudatosan

FORRAS: sajit szerkesztés

diskurzus tipikus jellemzdi, és ezek megjele-
nését vizsgdlja a rogzitett interakcidban.
Kiemelt médszertani dontés volt, hogy a
kutatds nem kifejezetten

tgy alakitottuk ki, hogy
jol dokumentélt tandri in-
terakciés mintdzatokat ak-

a kutatds dltaldnos céla
chatbotokkal tortént

nyelvoktatdsra tervezett
alkalmazdsokkal, hanem
ltaldnos célt chatbotok-
kal tortént. Ez lehet6vé

tivdljanak. A jelenségek je-
lenlétének vagy hidnydnak
értelmezése ezért kvalitativ alapon torténik,
az interakeid szervezddésére, nem pedig a
gyakorisdgra fokuszdlva. A kutatds alapfelte-
vése tehdt az, hogy a szakirodalom 4ltal leirt
jelenségek — mint példdul az instrukcids be-
szédaktusok, az értékeld visszajelzés vagy a
scaffolding-stratégidk — a nyelvtandri

teszi annak vizsgalatd,
hogy a tandri diskurzusjegyek spontdn moé-
don, explicit pedagdgiai keret nélkiil is
megjelennek-e. Egy dedikalt nyelvtanité al-
kalmazas esetében ugyanis a tandri szerep és
a diskurzus szerkezete j6részt elére be van
programozva, igy az elemzés konnyen a
rendszer designjdt, nem pedig az Al interak-
cids viselkedését titkrozné.
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A szerz8k kutatdsukhoz a ChatGPT 5.2-
es, eldfizetéses verzidjat haszndltdk. A kutatds
alapjdul szolgalé angol nyelvii dialégus szo-
vege aldbb, a Mellékletben taldlhatd. A ko-
vetkezd fejezetet ennek a dialdgusnak a kvali-
tativ elemzésére szentelik a szerzdk a bemuta-
tott ellendrzd lista kategdridi alapjdn.

Az Al és a tanul6 kézotti dialégus
elemzése

1. Pragmatikai dimenzié

Az elemzett pdrbeszéd pragmatikai szinten

vegyes képet mutat. Az instrukcids beszéd-

aktusok jelenléte ugyan kimutathatd, azon-
ban nem domindns mé-

beszélgetés fenntartdsdt. Az egymadsra épiild,
célorientdlt kérdések (follow-up questions)
csak részben jelennek meg, és nem épiil ki a
tandri diskurzusra jellemzé sziikité (fun-
neling) stratégia, amely egymadsra épiilé kér-
désekkel vezetné el a tanulét egy meghatd-
rozott megolddshoz. Ez alapjdn az interak-
cié kérdezési logikdja megint csak inkdbb
egy informalis beszélgetpartner mintdzatdt
koveti, nem pedig egy pedagdgiai céllal
strukturalt tandri diskurzust.

Ezzel szemben az értékeld visszajelzés és
a javitds pragmatikdja erdsebben jelen van.
Az Al rendszeresen ad pozitiv visszajelzést
(,Thats a great start”, ,,Nice job”), ugyan-
akkor ezek az értékelések inkdbb tdmo-

gatd jellegliek, és csak

don. Az Al t5bb ponton
ad feladatot (pl. , Tell me
about a dream trip”,
»Describe a typical day
using past tense”), ezek

az Al rendszeresen ad pozitiv
visszajelzést, ugyanakkor ezek
csak részben normativak

részben normativak.
A nyelvi normak kijels-
lése megjelenik (, That
one’s slightly incorrect”,
,The correct version

azonban jellemz8en a ta-

nulé explicit kérésére adott vélaszok, nem
pedig 6ndlléan kezdeményezett, strukturalt
instrukciok. Hasonl6képpen, a direktiv ta-
ndri szerep is csak korldtozottan jelenik
meg;: az dltalunk haszndle AT alkalmazds in-
kébb javaslatokat fogalmaz meg (, We
can...”, ,How about...”), semmint kote-
lezd érvény(i instrukcidkat adna, ami a ta-
ndri diskurzusra jellemzd normativ irdnyi-
téssal szemben inkdbb partneri, beszélgetd
jellegre utal.

A kérdezési mintdzatok vizsgdlata még
markdnsabb eltérést mutat a tandri diskur-
zushoz képest. A klasszikus irdnyitott, ellen-
8rz8 kérdések (display questions) és a meg-
éreést ellendrzd kérdések (comprehension
checks) hidnyoznak, és a kérdések tobbsége
nem tanuldsi célt szolgdl, hanem a

is...”), de kovetkezetesen
enyhitett, tanulét kimélg (face-saving) moé-
don toreénik. A javitdsi stratégidk tekinteté-
ben az Al t5bb, a szakirodalomban lert ti-
pust is alkalmaz: megfigyelhetd a helyesbitd
dtfogalmazds (recast), az explicit korrekcid,
valamint a metanyelvi magyardzat is. Kiilo-
ndsen hangstlyosak a face-saving stratégidk,
példdul a javitdst megeldz8 pozitiv bevezeté-
sek (,You're super close”, ,Just a tiny
tweak”). A metanyelvi megnyilatkozdsok
szintén jelen vannak, elsésorban szabdlyma-
gyardzat formdjdban, bér a terminoldgia
haszndlata inkdbb alapszinti marad.

2. Diskurzuselemzési dimenzié

A diskurzusszervezés szintjén a tandri inter-
akcid egyik legfontosabb jellemzdje, az



TANULMANYOK

A beszédtanitd technoldgidk fejlodése és korldtai a nyelvtanitdsban — Az intézményes tandri diskurzus...

o

aszimmetrikus beszédjog-eloszlds nem jele-
nik meg. A beszélgetést alapvetden a tanuld
irdnyitja: 6 kezdeményezi az 4j feladatokat
(,Can you give me an exercise?”), 6 kéri a
kovetkezd 1épést (, What now?”), és az Al
ezekre reagdl. A tandri dis-

cél érdekében épitkezd, tandri jellegt dis-
kurzussd.

3. Pedagégiai-pragmatikai dimenzié

A scaffolding és a ZPD-

kurzusra jellemzd kezde-
ményezd és lezdré szerep
tehdt hidnyzik, ami alap-
vetd kiilonbséget jelent az
iskolai tandri kommunik4-

nem szervezddnek
pedagégiai cél érdekében

épitkezd diskurzussd

alapt tdmogatds vizsgdla-
takor azt ldtjuk, hogy az
Al alkalmaz bizonyos ra-
segitési stratégidkat, de
ezek nem szervezddnek

cidhoz képest.

Hasonldéképpen, az IRF (Initiation-Res-
ponse-Feedback) struktira csak részlegesen
figyelhetd meg. Bdr eléfordulnak kérdés-vé-
lasz-visszajelzés jellegli szekvencidk, ezek
nem szervezédnek koherens, egymdsra
épiild ciklusokkd, és hidnyzik a tandri érté-
kelés lezard, diskurzust strukeurdlé funkci-
4ja. A diskurzusmenedzsment szintén
gyenge; az Al csak laza, nem strukeurdle 4c-
vezetéseket haszndl (,We can keep building
on this...”), és nem szabdlyozza explicit
mddon a beszédjogokat vagy az interakcié
menetét.

A vizsgilt interakcidban a tanuldi el8z-
ményekhez valé kapcsolddds elsbsorban tar-
talmi szinten jelenik meg: az Al reagdl a ta-
nulé dltal behozott témdkra, és ezekbdl ki-
indulva folytatja a beszélgetést, ami a tanu-
16 megnyilatkozdsok beépitésének tekint-
het8. Ugyanakkor az explicit visszautalds
(pl. ,you said earlier...”) jellemz8en hidny-
zik, a rendszer nem teszi lithatévd, hogy ko-
rabbi tanul6i megnyilatkozdsokra épit.

A tanuléi vdlaszra épitd tovabbkérdezés
(diszkurziv uptake) csak részlegesen figyel-
hetd meg: bar a chatbot reagdl a tanuléi va-
laszokra, és esetenként tovabbkérdez, ezek a
1épések inkdbb a beszélgetés fenntartdsdt
szolgdljdk, és nem szervezddnek pedagdgiai

koherens, fokozatosan
épitkezd tdmogatdsi folyamattd. A célzott
rdsegités (prompting) korldtozott méreék-
ben megjelenik a vizsgalt interakcidban (pl.
»50, what happened after lunch?”), mivel a
chatbot irdnyitja a tanuld valaszdt anélkiil,
hogy megadnd a megolddst. Az indirekt
utalds (hinting) ezzel szemben csak nagyon
gyenge formdban figyelhetd meg: az olyan
megnyilatkozdsok, mint a ,, You're super
close!” inkdbb affektiv tdimogatdst nytjta-
nak, de nem segitik a hiba felismerését. Ami
hidnyzik, az a tandri [épcsbzetes scaffolding,
amely idedlis esetben a hint — prompting
— explicit javitds sorrendjében valésul meg
(pl. ,Is that past tense?” — ,What's the past
of ‘go’?” — ,Its ‘went.”). Az Al ehelyett
jellemzden kozvetleniil az explicit javitdsra
ugrik.

Ezzel szemben az adaptivitds erésebben
jelenik meg: a tanulé jelzésére (,I still don’t
understand”) az Al egyszer(ibb megfogal-
mazdssal és Gjramagyardzdssal reagdl, ami a
modositott input klasszikus példdja. Az in-
tézményes tandri szerep azonban csak korld-
tozottan jelenik meg: bdr az Al kijelsl nyelvi
normékat, nem gyakorol valédi interakcids
kontrollt, és nem épiti fel magdt kovetkezete-
sen szakértdi, autoritativ poziciéban.
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A legmarkdnsabb dimenzié az empati-
kus tandri igazodds (face-work) teriilete.
Az Al rendszeresen alkalmaz batorit4st, nor-
malizdlja a hibdkat (,Mistakes are how you
learn”), pozitiv bevezetéseket hasznal a javi-
tds elétt, és gyakran indirekt médon korri-
gél. Ez a dimenzié felel meg a leginkdbb a
tandri kommunik4ciéban leirt mintizatok-
nak, bdr itt valdszin(isithetéen ink4bb alta-
lanos interakcids udvariassdgrdl, mintsem
intézményes pedagdgiai stratégidrdl van szo.

A tanulisi célok explicit megjelenitése
viszont gyenge: bdr az Al képes dltalinosan
megfogalmazni, hogy a tanulé mit gyakorol
(»expressing your thoughts”, ,,confidence”),
nem jelennek meg konkrét, tantervi jellegti
célkijelslé megnyilatkozésok.

Az azonositott eltérések részben abbdl
fakadhatnak, hogy a vizsgalt chatbot nem
intézményes oktatdsi helyzetben miikodik,
hanem alapvet8en felhaszndléi kezdeménye-
zésekre reagdlé parbeszédpartnerként. En-
nek kévetkeztében a dis-

mds, strukturdlébb komponensei kevésbé
hangsulyosak.

A javitdsi stratégiak viszonylag erds je-
lenléte azzal is 8sszefligghet, hogy a nyelvi
hibdk azonositdsa és korrigdldsa olyan fel-
adat, amely jdl illeszkedik a chatbot sz6-
vegalap miikddéséhez. A rendszer konnyen
felismeri a helytelen nyelvi formékat, és ké-
pes helyes példdkat, magyardzatokat vagy al-
ternativ megfogalmazdsokat adni. Ugyanak-
kor a fokozatos scaffolding gyengébb meg-
jelenése arra utal, hogy a chatbot algorit-
musa inkdbb a gyors segitségnytjtst timo-
gatja az 6ndll6 tanuldi felismerést elésegitd,
lépcsbzetes ravezetés helyett.

DISZKUSSZIO ES KITEKINTES

A tanulmdnyban bemutatott technolégiai

fejlédési iv — a fonograftdl a nyelvi laboro-

kon, kazettdkon és beszédfelismeré rendsze-
reken 4t egészen a nagy

kurzus szervezése a tanuld
aktudlis kéréseihez igazo-
dik. Ez magyardzhatja,

nem gyakorol kovetkezetes
beszédjog- vagy témakontrollt

nyelvi modelleken ala-
pulé Al-chatbotokig —
els pillantdsra radikélis,
forradalmi valtozdsok so-

hogy az Al ritkdn kezde-
ményez 6n4llé feladatsoro-
kat, nem épit ki tartés IRF-ciklusokat, és
nem gyakorol kivetkezetes beszédjog- vagy
témakontrollt.

A chatbot viselkedésében megfigyel-
hetd tdmogatd, udvarias és enyhitett meg-
fogalmazdsok szintén a rendszer 4ltaldnos
interakeids logikdjabdl kdvetkezhetnek. A
pozitiv visszajelzések, a hibdk normalizd-
ldsa és a javitds eldtti batorité formuldk a
felhaszndldbardt, konfliktuskeriild kom-
munikdcié részeként jelennek meg. Ez ma-
gyardzza, hogy a face-saving elemek kiilo-
nosen erdsek, mikdzben a tandri diskurzus

rozataként értelmezhetd.

Mélyebben megvizsgdlva azonban vildgossd
vélik, hogy didaktikai szempontbdl valéji-
ban egy rendkiviil stabil alapelv folyamatos,
Uj technoldgiai kérnyezetekhez valé alkal-
mazkoddsat ldchatjuk.

Ez az alapelv évszdzadok 6ta véltozatlan:
a tanul6 szdmdra minél t6bb, minél hitele-
sebb és funkciondlisabb célnyelvi input biz-
tositdsa, lehetdség szerinti interakciéval
(Gilmore, 2007). Az autentikus anyanyelvi
mintdkhoz valé hozzdférés mindig is koz-
ponti szerepet jatszott (noha korszakoktdl
fliggben eltérd mértékben) a nyelvtanitds
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mddszertandban — az, hogy ez milyen for-
méban valdsult meg, alapvet8en a rendelke-
zésre 4ll6 technoldgia fiiggvénye volt. A kii-
16nb6z8 korszakok eszkdzei pedig nem uj
pedagdgiai célokat hoztak létre, hanem
egyre hatékonyabb és elérhet8bb médon
szolgdltdk ugyanazt a torekvést: az anya-
nyelvi beszéd minél kdzvetlenebb bemutatd-
sdt a tanuld felé.

A tanulmdnyban leirt kutatds eredmé-
nyének fényében megallapithatd, hogy a
modern, mesterséges intelligencidval mu-
kédé chatbotok — ldtvdnyos eredményeik
ellenére — sem jelentik

hogy a mesterséges intelligencidval miksdd
chatbotok nem a nyelvpedagdgia radikalis
Gjraértelmezésének kordt hozzdk el, hanem
inkdbb egyfajta technoldgiai kiteljesedés-
ként értelmezheték. A pdrbeszéd-szimuld-
cid, a kockdzatmentes gyakorlds, valamint
az dnellendrzés és dnkorrekeid lehetdsége
mir a kordbbi, analdg és digitdlis taneszko-
zokben is jelen volt. Az Al-alapu rendszerek
ezekhez képest elsdsorban a reakcidk gyorsa-
sdgdban, az adaptivitdsban, a személyre
szabhatdsdgban és az interakcié komplexitd-
sdban jelentenck mindségi elérelépést. Eb-
bél kovetkezden az Al je-

egyeldre a nyelvpedagdgia
alapelveinek forradalmi 4j-
raértelmezését. Lithato,
hogy a vizsgalt, Al és ta-
nulé kézotd interakeid
nem felel meg az intézmé-
nyes nyelvtandri diskurzus

a reakciok gyorsasdgaban, az
adaptivitdsban, a személyre
szabhatdsdgban és az interak-
cié6 komplexitdsiban jelente-
nek mindségi elérelépést

len formdjdban inkdbb
kiegészitd eszkozként ér-
telmezhetd, amely bizo-
nyos tandri funkcidkat t4-
mogat, de nem képes he-
lyettesiteni a tandri dis-
kurzus komplexitdsit.

mintdzatdnak. A parbeszé-
det elsdsorban beszélgetésalapti logika szer-
vezi, amelyben az Al tdmogatd, reagdld
partnerként jelenik meg, nem pedig a dis-
kurzust célvezérelten irdnyitd tandrként. Bdr
a rendszer kovetkezetesen biztosit javitdst és
affektiv tdmogatdst, az interakcids kontroll,
a strukeurdle kérdezési mintdzatok, valamint
az intézményes szerepfelvétel csak korldto-
zottan vagy egydltalin nem jelennek meg.
Ennek megfelelden megdllapithatd, hogy az
Al képes bizonyos, a nyelvtandri kommuni-
kécidhoz kdthetd mikroszint stratégidk —
kiilondsen a korrekeid és a tandri empdtia —
reprodukdldsdra, azonban nem veszi fel ké-
vetkezetesen azokat az interakcids és intéz-
ményes szerepeket, amelyek a tandri dis-
kurzust mint egészet meghatdrozzdk.

E megfigyelések egy tdgabb nyelvpeda-

gdgiai kontextusba helyezve azt sugalljdk,

Fontos tovdbbd hang-
stlyozni, hogy minden technolégiai fejlett-
ségiik ellenére az Al-chatbotok nem azono-
sithaték teljes mértékben az autentikus, em-
beri nyelvhaszndlactal sem. Br kiejtésiik,
folyamatossdguk és hanglejtésiik egyre in-
kébb megkozeliti az anyanyelvi beszél8k
szintjét, szociokulturdlis értelemben nem te-
kinthetdk valédi kommunikdciés partne-
reknek. Nem rendelkeznek sajdt élettapasz-
talatokkal, érzelmekkel, tdrsadalmi szere-
pekkel vagy intuicidval, és hidnyoznak azok
a gyakran toredékes, szabdlytalan vagy hi-
bakkal teli megnyilatkozasok, amelyek az
él8 emberi kommunikdcié természetes vele-
jaréi. Eppen ezek a tokéletlenségek” jatsza-
nak azonban kulcsszerepet a nyelvtanulék
pragmatikai és szociolingvisztikai kompe-
tencidjdnak fejlédésében.
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A jelen vizsgdlat eredményei nem te-
kinthet8k lezdrtnak, sokkal inkdbb egy
olyan kutatési irdny kiindulépontjét jelen-
tik, amely a mesterséges intelligencia és a
nyelvtandri kommunikacié viszonydt empi-
rikus alapon kivdnja feltdrni. Ennek megfe-
leléen a szerz8k javasoljik, hogy tovabbi ku-
tatdsok hasonlé médszertani keretben, tu-
datosan kialakitott, tandri szempontbdl cél-
zott utasitdsok segitségével vizsgdljék az Al
és a tanul kozotd interakcidkat, lehet8ség
szerint tobb platformon és eltérd tanuléi
profilokkal. Az ilyen tipust vizsgdlatok hoz-
zdjérulhatnak annak pontosabb megértésé-
hez, hogy milyen feltételek mellett és mi-
lyen mértékben jelennek meg a nyelvtandri
diskurzus jellegzetes mintdzatai az Al-alapt
rendszerekben.

A kutatds eredményei egytttal fontos
pedagdgiai implikdciokkal is birnak.
Amennyiben az Al-chatbotok egyre széle-
sebb kérben vélnak a nyelvtanulds eszkdze-
ivé, elengedhetetlen, hogy haszndlatuk tu-
datos médon jelenjen meg a tandrképzésben
is. A j6v6 nyelvtandrainak nem csupdn a

technoldgiai eszkdzok miikodését kell is-
merniiik, hanem azt is, hogy ezek milyen
interakcids mintdzatokat timogatnak, il-
letve milyen pontokon igényelnek pedagé-
giai kiegészitést. A tandrok kulcsszerepet
jtszhatnak abban, hogy a tanuldk ne pusz-
tdn haszndljak ezeket az eszkdzeket, hanem
képesek legyenek reflekedlt, célorientdlt és
hatékony médon integralni azokat sajdt ta-
nuldsi folyamataikba.

Mindezek fényében hangsilyozands,
hogy a mesterséges intelligencia nyelvokta-
tdsban betoltdtt szerepe semmiképpen sem
a nyelvtandr kivaltdsaként értelmezhetd.
A jelen kutatds is azt mutatja, hogy bdr az
Al bizonyos funkcikat hatékonyan tdmo-
gat, a nyelvtandri kommunikacié komplex,
intézményes és pedagdgiailag szervezett jel-
lege nem reprodukdlédik az interakeidk-
ban. Ennek megfelelden a nyelvtandr szere-
pének megsziinése nem redlis alternativa;
sokkal inkdbb az a kérdés, miként valhat a
pedagdgus az Al-alapt tanuldsi kdrnyezetek
tudatos irdnyit6jva, értelmezdjévé és fel-
haszndléjav4.
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MELLEKLET

* I'm learning English and I would like to practice a bit. Can you help me?”

* Absolutely, I'd be happy to help! What kind of practice do you have in mind—conversa-
tion, vocabulary, or something else?

¢ _Conversation”

¢ Great! Let’s just chat naturally. You can tell me about your day, your interests, or any-
thing you like. T'll listen and we'll keep the conversation flowing!

* ,About my day.”

* Exactly! So, how was your day? Anything interesting happened, or was it more of a typi-
cal day?

* It was good. I was at home and I ate a lot.”

* A good day at home with some tasty food—sounds pretty relaxing! What did you eat
that made it stand out?

* ,Just chicken and potatoes.”

* Ah, a classic combo! You can never go wrong with that. Did you cook it yourself, or did
someone else treat you to it?

e I cooked it.”

* That's awesome! Cooking your own meals is such a good skill. Next time you whip
something up, you can tell me about it—maybe we'll even exchange recipes!

 ,Okay”

* Whenever you feel like chatting again or practicing something new, just say the word.
We'll keep it easy and fun!

+ ,Can you give me an exercise?”

* Absolutely! Let’s do this: tell me about a dream trip you'd love to take. Describe where
you'd go, what you'd do there, and why you want to visit. Just say it in your own words!

* My dream trip would be to go to Spain.”

* Spain—great choice! What would you want to do there? Are you more into exploring
cities, relaxing on beaches, or something else entirely?

* ,Yes, visiting and relaxing, I think.”

¢ That sounds like a perfect balance. You'd get to soak in some culture and then just un-
wind. I'd say that’s a dream trip well chosen!
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»Sorry, but what am I practicing now?”

You're practicing expressing your thoughts and feelings in English naturally. By describ-
ing your dream trip, you're working on vocabulary, sentence flow, and confidence. And
you're doing well!

»Can you give me an exercise?”

Sure! Lets do this: I'll give you a sentence with a blank, and you fill it in with some-

thing that makes sense. For example: ,, Tomorrow, I plan to ” You can say any-

thing like ,relax” or ,go for a walk.” Ready?

,Yes.”

All right! Here's one: ,If T found a treasure map, Iwould " You fill in what youd
do if you had that map!

LI would like it.”

That's a simple and honest reaction! And that’s what matters—just expressing yourself.
Nice job!

,What now?”

Well, youre doing great so far! We can keep going with more practice, or if you have
something specific you want to try—like asking questions or describing something
else—we can do that next. It’s all about what helps you build confidence!

,I would like an exercise for my level.”

Let’s match your level. How about you describe a typical day, but using past tense?
You'll talk about what you did yesterday, step by step. That way you practice both se-
quencing and past forms!

»Okay, so yesterday I went to work, and then I have lunch with my friend.”

That's a great start! Just a tiny tweak—since you're talking about yesterday, youd say “I
had lunch.” You're on the right track—keep going with what you did next!

»50 do I need the present here?”

Nope, for yesterday’s actions, we stick to the past tense. Youre doing exactly that—just
remember to change the verbs like ,have” to ,had” or ,,go” to ,went.” So, what hap-
pened after lunch?

»Can you explain the rule behind this?”

Sure! In English, when we talk about things that already happened, we use the past
tense. Regular verbs usually add “-ed” (like ,work” becomes ,worked”), and irregular
verbs change in their own way (like ,,go” becomes ,went,” and ,have” becomes ,had”).
So, whenever you're telling a story about yesterday, you just pop those verbs into their
past form!

»Sorry, I still don't understand.”

No worries! In simple terms: if it’s finished—Tlike yesterday—you use the past form of
the verb. ,Go” changes to ,went,” and ,eat” changes to ,ate.” So when you tell me about
something you did before now, youre just switching your action words into their past
version.

S0, yesterday, I goed to the cinema. Is it also okay?”
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You're super close! Instead of ,,go-ed,” youd use the irregular past form, which is ,went.”
So it’s , Yesterday, I went to the cinema.” Once you've got that verb shift down, every-
thing else is fine!

50, is Yesterday I goed to the Cinema correct or incorrect in English?”

That one’s slightly incorrect because ,,go” is still in the present form. The correct version
is ,,Yesterday, I went to the cinema.” Using ,went” makes it all correct and clear!
,What's next?”

We can keep building on this—maybe you tell me a bit more about that cinema visit, or
we shift to another topic youd like to practice. It’s all about what interests you, so what
would you like to dive into next?

,I don't know, I'm sorry, I always make stupid mistakes in English.”

Hey, don’t worry about that! Mistakes are how you learn, and you're clearly trying,
which is what counts. No one speaks perfectly without practice. So we just keep going,
step by step, and you'll see progress!
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MUHELY

A mesterséges intelligencia alkalmazdsa a miivészeti oktatdsban sokak szdmdra igéretes lehe-

t6ség, masok szdmdra azonban bizonytalansdgot jelent. Ennek titkrében kérdés, hogy a ge-

nerativ képalkotds miként illeszthetd be a grafikus szakképzésbe gy, hogy tdmogassa a krea-

tiv gondolkoddst és az alkotéi folyamatokat.

E tanulmdny a DINAMO — Digitdlisan Naprakész Modszerek nevii, mivészetpedagégiai

innovacidként létrehozott alternativ alkotdcsoportban eddig sszegytilt tapasztalatokat mu-

tatja be, illetve a csoport miikodését és a miikddés pedagdgiai hatdsait vizsgdlja.'

BEVEZETES ES SZAKIRODALMI
ALATAMASZTAS

A DINAMO pedagégiai innovaciés céllal
jott létre a Féti Népmivészeti Szakgimnd-
zium és Gimndziumban. M{ikodésének ko-
zéppontjaban a vizudlis mivészeti nevelés
megujitdsa all. A csoport egy jelenleg 30 {6t
szamlalé — fokozatosan béviild - kézépisko-
l4s (kb. 1420 éves) didkok onkéntes részvé-
telével mksds, alternativ miivészetpedagd-
giai mihely. Egy olyan alkotéi kozeg létre-
hozdsa volt a cél, amely kisérletezd és ref-
lektiv tanuldsi kérnyezetet teremt, ahol a
mesterséges intelligencia (MI) tudatos al-
kalmazdsa szervesen épiil be az alkotéi

gondolkodds fejlesztésébe, és ahol a tandr
szerepe nem az irdnyitds szigort korldtozésa,
hanem a tdmogatds, amely lehetévé teszi a
kollektiv kreativitds szabad kibontakoz4sat
(Kalinina, 2018). Az Ml-alapt vizudlis fel-
adatok kozott rekonstrukeiés (pl. épitett és
természeti kornyezetek Gjraalkotdsa), sti-
lusadaptdcids, mlidtirasi és parafrdzis jellegli
feladatok, valamint generativ képsorozatok
és iterativ képi kisérletek is szerepelnek.
Az alkotdcsoport pedagdgiai koncepcidja
nem els8sorban az egyetlen helyes vagy
legjobb megoldds megtaldldsdt helyezi
elétérbe, hanem — tobbek kdzt — a diver-
gens gondolkodds fejlesztésére dsszponto-
sit. Ennek oka, hogy a divergens gondol-
kodds jelentds mértékben hozzdjirul a

' A szoveg tomoritéséhez és a szdismétlések elkeriiléséhez alkalmanként MI-asszisztencidt vettem igénybe, azonban a
tartalom és a gondolatmenet teljes egészében szerzdi alkoté munka eredménye.
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kreativitds kibontakozdsdhoz a miivészeti
teriileteken (Wang és mtsai., 2023). Haase és
mtsai. (2023) kutatdsa szerint az MI dltal ge-
nerdlt képek az alkotdsi folyamat sordn hasz-
ndlt vizudlis inputok és iterdcids varidcidk ré-
vén fokozhatjdk a kreativitdst, kiilénésen a
divergens gondolkodds te-

tanulmdny azonban elssorban pedagégiai-
modszertani bemutatds, nem lezdrt empiri-
kus kutatdsi eredmények kozlése, hanem
egy folyamatban 1évé fejlesztés és megfigye-
1és leirdsa. Az oktaté-kutatd szdmdra mindez
alkalmat teremt az MI és a kreativitds kap-
csolatdnak vizsgilatdra,

rén. Wadinambiarachchi és
mtsai. (2024) kisérlete ra-
mutat arra, hogy mennyire
fontos szerepe van a koor-
dindtor-tandrnak abban,
hogy az MI az étletelés so-
rdn egyiittgondolkoddként
tdmogassa, és ne korld-

a tananyag nem pusztdn is-
meretként jelenik meg, ha-
nem aktiv alkotdi feladato-
kon keresztiil, amelyeket a
didkok sajdt vizudlis nyelvii-

kon dolgoznak fel

valamint az MI-alapt
mivészetpedagdgiai
mddszerek hatdsainak ér-
tékelésére. A csoportban
zajlé6 kisérletek eredmé-
nyei hozzdjérulhatnak a
vizudlis nevelés megujitd-
sdhoz, és alapot szolgdltat-

tozza a divergens gondol-

kodést. A DINAMO csoportban megval6-
sulé pedagégiai gyakorlatok sordn az MI
autoném alkotdként, és emellett kreativ esz-
kozként és alkotétdrsként is megjelenik
(Schmidt és Loidolt, 2023): vizudlis alterna-
tivdkat kindl, 4j kompozicids lehet8ségeket
nyit meg, és el8segiti a tudatos alkotéi don-
téshozatalt. Az alkotdcsoport tevékenysége
lehetéséget teremt arra is, hogy a klasszikus
mivészeti tananyagot és a mivészettorténeti
ismereteket alternativ, alkotéi autonémidt
tdmogaté mddon jétékos formaban dolgoz-
zuk fel (Davis Dan és mtsai., 2013). A tan-
anyag nem pusztdn ismeretként jelenik
meg, hanem aktiv alkotéi feladatokon ke-
resztiil, amelyeket a didkok sajdt vizudlis
nyelviikdn dolgoznak fel. Ez a megkozelités
hozzdjérul a mélyebb megértéshez, valamint
az élményalapt és reflektiv tanuldsi folyama-
tok formalédasahoz (Zsoldes, 2023). A DI-
NAMO mint alkotéi kézeg egytittal kuta-
tési keretként is szolgdl, amelyben az elké-
sziilt didkalkotdsok, az alkotdi folyamat do-
kumentdcidja és a résztvevdi visszajelzések
empirikus elemzésre adnak lehet8séget. E

hatnak tovdbbi miivészeti
és pedagdgiai kutatdsok szdmdra. A résztve-
v6k tapasztalatai alapjdn az MI alkalmazdsa
nem csdkkenti az alkotéi autonémidt, ha-
nem 0j mindséggel gazdagitja az alkotdsi fo-
lyamatot, jatékos formdban. Az MI hasznd-
lata 8sztonz8en hat a vizudlis gondolko-
ddsra, tdimogatja a kisérletezést és a reflektiv
tanuldst, valamint hozzdjdrul ahhoz, hogy a
didkok a kortdrs mivészeti és technoldgiai
jelenségeket tudatos, kritikus szemlélettel
kozelitsék meg (Jung és Yoon, 2025).

A CSOPORT CELKITUZESE

A csoport mikodésének kozéppontjdban az
6ndllé kreativ kezdeményezések tdmogatdsa,
a vizudlis kifejezés sokféle formdjdnak kiprd-
baldsa, valamint a kortdrs digitdlis eszkézok
integrdcidja 4ll. Gyakorlataink fékuszdba azt
helyeztiik, hogy az MI ne helyettesitse, ha-
nem kiegészitse az emberi kreativitdst, mi-
kozben megdrzi a ,humdn érintés” fontossi-
gét a vizudlis kommunikdciéban (Klementis
és mtsai., 2024). Ennek szellemében az MI
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nem a kreativitds helyettesitdjeként, hanem
annak kiterjesztéseként integrélja a vizudlis
mivészeti nevelés gyakorlatdba (Elfa és
Dawood, 2023). A projekt egyik fontos pe-
dagdgiai tizenete, hogy az MI nem véltja ki
a tervezdt, hanem inspirdcidt, 4j irdnyokat
és kiindulépontokat nyujt a kreativ folya-
matban. Tgy a didkok megtapasztalhattdk,
miként valhat az MI eszkozzé a kisérletezés
sordn, mikdzben a hangstly tovébbra is az 8
kreativ dontéseiken marad.

valamint szakmai tantdrgyak kozott kap-
csoléddsok.

A tapasztalatok feltdrdsa tobbféle adat-
forrds alapjdn tortént: a tanuldi portfélidk
elemzése mellett reflektiv naplok, tandri
megfigyelések és kiilonboz8 évfolyamu, el-
térd hozz44lldsa és teljesitményt didkokkal
készitett interjuk is hozzdjdrultak az ered-
mények értelmezéséhez.

AZ MI ALKALMAZASA

MODSZERTAN

A DINAMO jdtékos gyakorlatok segitségé-
vel szeretné béviteni a didkok miivészeti is-
mereteit, mikézben dsztonzi kreativitdsukat
és fejleszti vizudlis kifejez8készségiiket az
MI eszkozok integrale al-

A képek létrehozdsa sordn a didkokkal kozo-
sen a ChatGPT 4dltal tdmogatott ,DALL-E”,
a Google Gemini dltal tdmogatott ,Nano Ba-
nana’ és a Microsoft Copilot MI-alapt kép-
generdldit hasznaltuk, amelyek a megadott
szdveges utasitdsokat alakitjak 4t vizudlis al-
kotdsokkd. A generativ

kalmazdsdn keresztiil. Az
alkotdécsoport célkitlizése
az MI elfogaddsdnak el8se-
gitésén tdl a technikdval
valé megismerkedésre, a

a tandr szerepe
kulcsfontossdgti abban, hogy
az MI a kreativ gondolkodds

katalizdtordva véljon

mesterséges intelligencia
(GenAl) Iényege, hogy 1j
tartalmakat hoz létre,
nem csupdn megléviket
keres vagy mdsol. A folya-
mat soran tébbszor fino-

generativ mivészet felfede-
zésére, valamint a manud-
lis és digitalis technikdk harmonikus 6tvozé-
sére is irdnyul. Wadinambiarachchi és mtsai.
(2024) kisérlete rdmutatott, hogy az MI ha-
tdsa a promptok megfogalmazdsdrdl és a fel-
haszndléi hozzddlldstol fligg: lehet inspirdcid
forrdsa, ugyanakkor tudatos felhaszndldi ird-
nyitds nélkiil az alkotéi folyamat korldtjdvd
is valhat. Epp ezért a tandr szerepe kulcs-
fontossdgu abban, hogy az MI a kreativ
gondolkodds katalizdtordvd vdljon. A di4-
koknak kritikai reflexiéval kell megérte-
niiik a promptok jelent8ségét, mikdzben

Uj alkotdi irdnyokat fedeznek fel, és erd-
sddnek, tudatosodnak benniik a mivészeti,

mitunk a generdlt ered-
ményen, hogy a végén minél inkdbb titk-
rozze az elképzeléseinket. Egy-egy téma ese-
tében tobb képgenerdldsi iterdciéra volt
sziikség a kivant vizudlis hatds eléréséhez,
igy a didkok az alkotdst iterativ folyamat-
ként értelmezték, amelyben a promptok fi-
nomitdsa és a folyamatos vizudlis visszacsa-
tolds formalta a végsd eredményrt.

KISERLETI GENERATIV MUVESZET

A generativ mvészet sordn a didkok megta-
nuljak, hogy egy kreativ alkotds akar
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algoritmusok alkalmazdsdval is létrejohet.
A folyamat sordn a véletlenszertiség kiemelt
szerepet kap, igy el6re nem ldthaté eredmé-
nyek sziiletnek. Az alkotdsi folyamat sordn
éreékkeé vilik a kiszdmithatatlansdg, vala-
mint az a nyitottsdg, amely lehetdvé teszi a
vératlan vizudlis megolddsok befogaddsdt.
Egy digitdlis ,jdtékeér” létrehozdsdval a ge-
neralt eredményekben gyakran nem a kisz4-
mithatd vagy ,helyes” megolddsok elérése a
cél, hanem éppen a véletlenszerti, szokatlan
és meglepetésszerli eredmények keresése.
A kisérletezés sordn kifejezetten értékessé
vélnak a ,hibds” eredmények, példdul ami-
kor az MI vdratlan médon értelmez egy
képi feladatot. Ezek a hibdk nem probléma-
ként, hanem kreativ lehet8ségként jelennek
meg, U] irdnyokat és vizudlis kérdésfelveté-
sek lehet8ségét nyitva meg,

alkotdsaikba. Fz a folyamat fejleszti a vizud-
lis gondolkoddst, a kisérletezd kedvet; a ter-
vezési folyamat nem linedris, hanem iterativ
és rugalmas, és a manudlis és digitdlis mod-

szerek szoros parbeszédben dllnak egymdssal.

DIGITALIS MODSZEREK
ALKALMAZASA, EGYUTTMUKODVE AZ
MI-VEL

MANUALIS MODSZEREK
ALKALMAZASA, EGYUTTMUKODVE AZ
MI-VEL

A didkok sajdt rajzaikat és skicceiket input-
ként bevonhatjdk az MI-alapu alkotéi folya-
matba, ezzel §tvizve a ma-

A didkok az MI dltal generdlt vizudlis ele-
meket Gjragondolhatjdk, és digitalis eszko-
zokkel, példdul Adobe Photoshop segitségé-
vel beépithetik alkotdsaikba. Az MI hasznd-
lata személyre szabottabb eredményeket tesz
lehetdvé, mivel referenciaképekkel finomit-
hatd a generalds folyamata, igy a vizudlis al-
kotds aktiv részévé vélik. Kordbban a didkok
gyakran internetes képeket haszndltak digi-
tdlis terveikhez, ami korldtozta Sket a taldlt
anyagok kotdttségei miatt, és ezek az anya-
gok dltaldban széles korben ismertek is vol-
tak. Ezzel szemben az MI 4ltal generdlt tart-
alom az alkoté egyedi elképzeléseihez iga-
zodhat, csdkkentve a pldgium veszélyée.
A generalt képi elemek esetében ugyanak-
kor a szerz8ség és az ere-

nudlis kreativitds és az al-
goritmikus képalkotds le-
hetéségeit. Igy aktivan ird-
nyithagjuk az MI mikodé-
sét, személyes vizudlis vild-

a kisérletezés sordn
kifejezetten értékessé valnak
a ,hibds” eredmények

det kérdése dsszetett, mi-
vel a létrejové vizudlis tar-
talom nem kothetd egy-
értelmien egyetlen em-
beri alkotéhoz. Ennek

gunkbdl fakadd irdnymu-

tatdsokat adhatnak az algoritmus szdmdra.
A didkok a passziv befogadds helyett aktiv
alkotSként dolgoznak: az MI lehetdséget
nyujt rajzaik részleteinek pontositédsra és
tovabbfejlesztésére, valamint 4j vizudlis
mintdkkal is taldlkozhatnak, amelyeket sza-
badon dtvehetnek és beépithetnek

kovetkeztében a hagyo-
mdnyos szerzdi jogi és pldgiumértelmezések
nem minden esetben alkalmazhatdk az MI
4ltal el8dllitott képanyagra. Mivel az MI al-
goritmusai is online adatokat haszndlnak,
kiemelten tigyeliink kell az etikai irdnyelvek

betartdsdra.
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A CSOPORT BEMUTATASA

A DINAMO alkotécsoport hibrid forma-
ban mikédik, online és személyes térben
egyardnt. A munka elsd-

kapcsolatos kezdeti ellendlldsa gyakran szte-
reotipidkbdl fakad, azonban a gyakorlati ta-
pasztalatszerzés lehet8séget teremt az 6n-
4ll6, reflektalt véleményalkotdsra. A cél az
itélkezés nélkiili, biztonsdgos alkotéi kdzeg
fenntartdsa, ahol a krea-

sorban egyéni alkotdi fo-
lyamatokra épiil, de lehe-
t6séget ad csoportos kisér-

a kreativ dontések az alkotd
didk kezében maradnak

tiv fejlédés kozdsségi
visszajelzések és kdlcso-
nos inspirdcié mentén

letezésre is. A részvétel 6n-
kéntes, a didkok egy zdrt
online feliileten osztjdk meg munkdikat, mig
a részletes szakmai visszajelzés jellemz8en sze-
mélyes keretek kozote toreénik. A szerepek
nem formdlisan kijeloltek, hanem organiku-
san alakulnak ki: vannak kezdeményez8, ki-
sérletezd attitlid( tagok és

val6sul meg.

A csoport tagjai koziil
kiemelkedik N. B. Zs., 11. évfolyamos m{i-
vészeti grafikus tanuld, aki az MI-vel val4
kisérletezés terén a legaktivabb és legnyitot-
tabb résztvevd. Sajét otleteivel folyamatosan
hozzdjérul a kdz6s munkdhoz, hosszabb td-
von pedig a csoport ko-

reflektiv, elemz8 poziciét
betoltd didkok. A pedagé-
gusi tdmogatds facilitdld
jellegti, célja a didkok 6n-

itélkezés nélkiili,
biztonsdgos alkotdi kozeg

ordindldsdban is szerepet
kivén véllalni. Kivdncsi,

felfedezd attitidje és erds
szakmai tuddsa inspirdld

4ll6 kritikai gondolkoddsd-

nak, dontéshozatali kompetencidjdnak és
szakmai tuddsdnak fejlesztése. A generativ
MI alkalmazdsa az érai tananyaghoz kapcso-
16d6 mivészettdrténeti émdk vagy grafikai
feladatok feldolgozdsit timogatja, emellett
lehetéséget teremt a didkok sajdt elképzelé-
seinek és kreativ dtleteinek vizudlis kisérle-
tezésen keresztiil toreénd megvaldsitdsdra,
tovabbfejlesztésére és értékelésére. A miiko-
dés horizontdlis, egytittm(ikddésen alapuld
struktirdban valdsul meg, ahol a kreativ
déntések az alkoté didk kezében maradnak.
A kozosség inspirdld, partneri légkort bizto-
sit, amelyben a visszajelzések Gjabb kisérle-
tezési irdnyokat nyitnak, igy a folyamat cik-

likusan épitkezik. A didkok MI-vel

an hat tdrsaira. Szdmdra a
csoport kiemelt lehet8séget jelent alkotdi
ambicidinak kibontakoztatdsdra és a kozos-
ség épitésében valé aktiv részvételre.

NEHANY — MAR JOL MUKODO -
GYAKORLAT

Generativ sorozatok

A generativ sorozatok feladatai az MI 4ltal
létrehozott képek fokozatos dtalakuldsdnak
megfigyelésére és értelmezésére irdnyultak.
Egy bevezetd feladat sordn az ,drviztlird tii-
korfarégép™ fiktiv tdrgy MI dltali megjele-

nitését vizsgdltuk, annak érdekében, hogy

2 Az Arviztlird tikkorfurégép” egy klasszikus, mesterségesen alkotott magyar nyelvi példa (an. ,pangramma-jellegli”
szokapcsolat), amelyet nyelvészeti és informatikai kontextusban gyakran haszndlnak a karakterkészletek és tipogréfiai
rendszerek tesztelésére, mivel minden magyar ékezetes bettit tartalmaz.
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megértsitk, mennyire képes az MI kreativ
vizudlis megolddsokat létrehozni ugyanab-
b6l a promptbél. Bér a didkok azonos utasi-
tst adtak meg, az elkésziilt

Az elvesz6 és megjelend részletek Gjra és

Ujra kivdncsisdgot és izgalmat keltettek, kii-

l6ndsen akkor, amikor az eredmény eltért az
elvardsoktdl. A feladat jd-

képek stilusukban, hangu-
latukban és részletességiik-
ben jelentésen eltéreek,
ami jél mutatja, hogy az
MI nem sablonokat mésol,
hanem szdmos varidciét
generdl az adott paraméte-
rek mentén. A kiilsnbozd
eredmények novelték a di-

az apré torzuldsok generdlds-
16l generaldsra fokozatos el-
mozduldst eredményeztek,
egyes elemek ideiglenesen
stabilak maradtak, mdsok va-
ratlan irdnyba alakitottdk a
kép karakterét

tékos mddon segitette a
véletlenszerliség elfoga-
d4sdt, és rdmutatott az
alkotdi rugalmassdg fon-
tossdgdra.

A misik feladatban
(,Zoom™; 1. dbra) egy
kép részletét kinagyitot-
tuk, és MI-vel Gjragene-

dkok érdeklddését és ki-

véncsisdgdt, valamint hozzdjérultak ahhoz,
hogy nyitottabban és bdtrabban hasznaljak
az MI-t alkotéi eszkozként. A feladat igy
nemcsak az MI miikddésének mélyebb
megértését segiti, hanem sztdnzi a tanuld-
kat arra is, hogy az MI-t tudatosan és ma-
gabiztosan épitsék be sajdt kreativ folyama-
taikba.

Az egyik feladat sordn a tanuldk egyet-
len képet szdz alkalommal Gjrageneraltattak
MlI-vel, annak megfigyelésére, miként ala-
kulnak 4t a részletek az ismétl8dések sordn,
mely elemek maradnak stabilak, és hol bil-
len dt a kép karaktere egy mésik vizudlis
irdnyba. A folyamat egy vizudlis , telefonjd-
tékként”® miikédott: az apré torzuldsok ge-
neraldsrol generaldsra fokozatos elmozdu-
last eredményeztek, mig egyes elemek ide-
iglenesen stabilak maradtak, masok vérat-
lan irdnyba alakitottdk a kép karakeerét.

raleuk, majd a kapote kép
egy részletével is igy tettiink, és igy tovdbb.
Ezen a mddon egy kiilonleges, frakealszer(i
képsorozat jott létre, amely megdrizte az
eredeti stilust, mikozben Gj részletekkel gaz-
dagodott. A didkok aktivan alakitottdk a fo-
lyamatot, tudatosan tervezve, ugyanakkor
rugalmasan alkalmazkodva a vdratlan fordu-
latokhoz. A tevékenység — a pedagdgusi ref-
lexids naplé és megfigyelések alapjén — fej-
lesztette az el6reldtdst, a problémamegol-
ddst, a kreativ rugalmassdgot, a csapatmun-
kdt és a kritikus gondolkoddst, mikézben
jatékos, motivdlé médon erésitette az MI-
hez valé nyitott és kivancsi hozzaalldst.
Mindkét gyakorlat a kisérletezésre és a vizu-
4lis valtozdsok megfigyelésére helyezte a
hangsulyt, nem pedig egy végleges kép lét-
rehozdsdra, igy az MI nem pusztin eszkoz-
ként, hanem inspiralé alkotétdrsként jelent
meg a tanuldsi és kreativ folyamatban.

3 A telefonjdték” egy ismert térsasjdtékos helyzet/metafora, amelyben egy iizenetet egymds utdn tovdbbadnak a részt-
vevdk, és az informdcié minden lépésben kismértékben torzul. A végsé eredmény gyakran jelentésen eltér az erede-

tit8l, jol szemléltetve a véltozdsok kumulativ hatdsét.
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1. ABRA

A ,Zoom” feladat vizudlis eredményei

FORRAS:  csoporttal kizisen létrehozott képi megolddsok

Torténelmi épiiletrekonstrukcio

A feladatok a torténelmi épitészet vizudlis
értelmezésére és rekonstrukcidjdra irdnyul-
tak az MI és a digitdlis képszerkesztés segit-
ségével. Az egyik gyakorlat sordn a didkok
egy ismert épiiletet terveztek 4t egy actdl
markdnsan eltérd torténet stilusban, mi-
kozben az eredeti épiilettomeget megdriz-
ték. A cél nem az épiilet ,,jobbd tétele”, ha-
nem a kiilénboz8 korstilusok formai és vi-
zudlis sajétossdgainak megértése volt. A mun-
kafolyamat kutatdssal kezdddote, amely so-
rdn a tanulék megismerték az adott stilus

jellegzetes motivumait és szerkezeti megol-
ddsait, majd ezek alapjdn részletes promp-
tokat készitettek az MI szdmdra. A generalt
képeket ezt kovetben kozosen elemezték,
dsszehasonlitottdk, és sziikség esetén tovabb
finomitottdk vagy médositotedk.

A misik feladat egy torténelmi tdj vagy
épiilet rekonstrukcidjdra irdnyule: a didkok-
nak azt kellett megjeleniteniiik, hogy az
adott helyszin vagy épiilet — amely ma mar
csak toredékesen vagy egydltalin nem l4t-
hatd — hogyan nézhetett ki eredeti formdja-
ban (2. dbra). Ez a munka jelentds torté-
nelmi és miivészettorténeti kutatdst
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igényelt, mivel sok esetben csupdn lefrdsok,
régészeti eredmények vagy korabeli dbrézo-
ldsok 4lltak rendelkezésre. A didkok tapasz-
talhattdk, hogy a hiteles rekonstrukecié tuda-
tos promptalkotdst, tobb generdle valtozat
dsszevetését és preciz digitdlis képszerkesz-
tést kivdn, kiilonds figyelemmel a perspekti-
véra, az ardnyokra és a kérnyezeti elemekre.
Mindkét feladat hozzdjdrult a mtvészettor-
téneti stilusok mélyebb megértéséhez, amit
a tandri megfigyelésck szerint az is jelzett,

hogy a didkok egyre tudatosabban

hasznéltdk a korszakokra jellemzd vizudlis
jegyeket, és a kozds megbeszélések sordn
egyre pontosabban indokoltdk képi dénté-
seiket, mikdzben fejlesztette a didkok vizud-
lis gondolkoddsdt, elemz8készségét és kom-
munikéciéjét. Az MI ebben a folyamatban
nem 6nall6 alkotéeszkozként, hanem tanu-
lasi segédeszkozként jelent meg, amely lehe-
tévé tette a kiilonbozd torténeti formak ki-
sérleti jellegli vizudlis vizsgdlatdt, valamint a
tudatos és kritikus technoldgiahaszndlat
gyakorldsdt.

2. ABRA

A zeleméri templomrom 16. szdzadi dllapotdnak digitdlisan rekonstrudle illusztricidja

Szoborbdl festmény

A munkdnak itt koztéri szobrok szolgdltak
alapjdul, melyekbdl egy torténelmileg hite-
les, festményszert dbrdzoldst kellett

FORRAS: didk dltal generdlt képi megoldis

létrehozni az MI és a digitdlis képfeldolgo-
zds eszkozeivel (3. dbra). Fontos volt, hogy
az eredeti szobor testtartdsa és karaktere
véltozatlan maradjon, mikdzben a megjele-
nités életh, festményszerli formdt 8lt.
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Az alkotdsi folyamat elsd [épéseként a k-
szer(i feliileteket valdsdghtl textil- és anyag-
hatdsokkal ruhdzcuk fel, torténeti és vizud-
lis kutatdssal alapozva a ruhdzat és diszicé-
sek hiteles megjelenitését. Ezt kdvetben a
figurdt korht, autentikus kdrnyezetbe he-
lyeztiik, majd a kompoziciét festményszerd
egységgé formaltuk. Ez a komplex, dssz-
mivészeti gyakorlat egységes rendszerré 6t
vozte a torténeti kutatdst, a milivészeti is-
mereteket, az MI-hasznalatot és a digitdlis
utémunkdt. A szobrok részleteinek megfi-
gyelése és a torténeti hdceér kutatdsa elen-
gedhetetlen volt a hiteles dbrdzoldshoz, a
korhti kérnyezet megalkotdsa is szoros 6sz-
szefiiggésben 4llt a torténelmi ismeretek-
kel. Tébben voltak, akik igyekeztek elke-
riilni az anakronizmusokat, mig voltak,
akik inkdbb stilizalt, jatékos megkozelitést
vélasztottak, ami kreativ vizudlis kisérletté
tette 2 munkdt. Egyes esetekben megjelent
az Ggynevezett ,uncanny valley” jelenség
(Kishnani, 2025) — amikor a szobor majd-
nem, de nem tokéletesen emberi —, ami
furcsa vagy néha kissé nyomasztd érzést
keltett, f6ként stilizdlt szobrok realisztikus
dbrdzoldsdndl. Ez a kettdsség — az él8ség és
a furcsasdg — arra késztette a didkokat,
hogy elgondolkodjanak azon, mitél tekint-
hetd valami emberinek, illetve hol hizédik
a hatdr az élethq és a természetellenes dbrd-
zolds kozott. A feladat hasznossdga abban
rejlik, hogy a torténelmi személyeket em-
berkozelivé teszi, illetve pontosabb promp-
talkotdsra és alapos megfigyelésre 8sztonzi
a didkokat, amely kulcsfontossdgt ebben a
feladatban. Ez a vizudlis megkozelités mé-
lyebb 4télést tesz lehetévé, mikozben fej-
leszti a tanulék miivészeti, torténeti és di-
gitdlis képszerkesztési készségeit.

3. ABRA

Grof Kérolyi Istvdn portréja

FORRAS: didk dltal generdlt képi megoldds
Festménybol szobor

A feladat célja egy hires festmény alakjdnak
vagy ikonikus jelenetének koztéri szoborrd
alakitdsa volt az MI és a digitdlis képszer-
kesztés tudatos alkalmazdsaval (4. 4bra).
A didkok miivészettdrténeti kutatds utdn va-
lasztottak egy adott kor festészetébdl olyan
miivet, amely alkalmas lehetett plasztikai
Ujraértelmezésre. A munka sordn fontos
szempont volt az eredeti kompozicid, test-
tartds, ardnyok és jelentéstartalom megér-
zése. A kivalasztott festményt Photoshop-
ban készitették elé: kivdgtak a £ alakot
vagy jelenetet, valamint kialakitotték a ta-
lapzatot. Ezt kdvetden az MI segitségével
hoztdk létre a szoborvaltozatot, tigyelve arra,
hogy az eredeti péz és ardnyok pontosan
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megmaradjanak, mikozben a vélasztott
anyag (példdul mérvdny vagy bronz) textd-
réja realisztikusan jelenjen meg. A végsd f4-
zisban a szobrot val6s vagy elképzelt kozeéri
kérnyezetbe helyezték, ahol a fényviszonyo-
kat, drnyékokat, perspektivdt Photoshop
(sziikség esetén az MI) segitségével igazitot-
tdk a fotérealisztikus 8sszhatds érdekében.
A didkok tapasztalatai és az interjik tanulsd-
gai alapjdn nagy kihivést jelentett annak el-
dontése, mit és hogyan emeljenek ki a kor-
nyezetbdl tgy, hogy a szituicid jelentése ne
véltozzon. A didkok tapasztaltdk, hogy az
MI csak gondosan eldkészitett kiinduld
képpel és pontosan megfogalmazott promp-
tokkal képes hiteles eredményt létrehozni.
Az el8kész{t8 munka sordn tudatosabban fi-
gyeltek a kivdgdsra, a kiegészit§ elemek hoz-
zdaddsdra, az anyagszertségre, igy az MI-t
nem az alkotdi folyamat megkeriilésére,

hanem irdnyithaté alkotétédrsként haszndl-
tdk. Tébben kiemelték, hogy az MI gyors és
pontos segitséget nyujtott, ugyanakkor a
végeredmény mindsége nagyméreékben a
felhaszndlé dontésein és utasitdsain male. A
feladat hasznossdga abban rejlik, hogy a did-
kok kozelebb keriilnek a képzémiivészeti al-
kotdsokhoz, mikézben mélyitik miivészet-
torténeti ismereteiket és fejlesztik digitdlis
képszerkesztési készségeiket. A létrejove vi-
zudlis anyag ldtvdnyosan mutatja meg, mi-
ként alakithaté 4t egy kétdimenzids fest-
mény hdromdimenzids kdztéri szoborrd. A
generdlt kép nem 6ndllé miként, hanem az
eredeti alkotdsra val6 tudatos utaldsként ér-
telmezendd. A feladat nemcsak technikai
tuddst ad, hanem tovdbbi kisérletezésre (pél-
ddul kiilésnbozd néz8pontok kiprébalésira)
is lehetéséget teremt.

4. ABRA

Barabds Miklés Postagalamb cimi
festményébdl késziilt ,plasztika”

FORRAS: didk dltal generil
képi megoldds
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Fantaziank vizualis megjelenitése

Ebben a feladatban a didkok egy egyedi, te-
matikus kakukkoséra megtervezésén dol-
goztak, amely a hagyomdnyos mechanikus
6rak vildgdt egy sajdr, kreativ torténettel 6t-
vozi (5. dbra). Céljuk egy részletgazdag, 6sz-
szetett vizudlis koncepcié létrehozdsa volt,
amely egyetlen pillanatban, az éra ,kakuk-
koldsakor” bontakozik ki. Ehhez pontos,
részletes promptokat fogalmaztak meg,
amelyek leirtédk az 6ra szerkezetét, formdjd,
a figurdkat, anyagokat, szineket és kompozi-
ciét. Az MI inspirdcids eszkdzként szolgilt,
segitve a vizudlis 6tletek kibontdsat, mikdz-
ben a hangsuly végig az alkotéi dontéseiken
és a fantdzidjuk kibontakozdsdnak fejleszté-
sén maradt. A didkok tapasztalatai szerint a
promptok tobbszéri finomitdsa elengedhe-
tetlen volt a kivdnt részletesség és hangulat
eléréséhez. Fontosnak taldltdk a kompozicid
és a narratfv elemek pontos megfogalmazi-
sdt, mert az aprd részletek, mint az anyagok
vagy a figurdk testtartdsa, nagyban hozzdjé-
rultak az elképzeléshez. Az MI j6 alapot
adott az 6tletitkhoz, de a személyes korrek-
cidk, javitdsok nélkiil nem lett volna tokéle-
tes az eredmény. A megvaldsitds sordn a did-
kok egyre tudatosabban kezdték alkalmazni
a vizudlis tdrténetmesélést és tigyelni a rész-
letek fontossdgdra. Megtanultdk, hogy a jol
megirt prompt nemcsak alapvetd képi ele-
mek pontos meghatdrozdsa, hanem a han-
gulat, vildgitds, anyagok és narrativa dssz-
hangjénak megtervezése is. Ez a folyamat
kritikus gondolkoddsra 6sztonozte Sket,
ami segitette az alkotds Gjragondoldsdt és fi-
nomitdsdt, ezédltal fejleszeve vizudlis érzékii-
ket és kreativitdsukat. A digitdlis és manud-
lis eszkozok kombindcidja lehetévé tette,

hogy a generdlt képeket tovabb gazdagitsdk,

igy egyedi és kifejezd miiveket hozzanak
létre. A feladat kiilondsen hasznos a didkok
fantdzidjanak és kreativ gondolkoddsdnak
fejlesztésében, valamint az tletalkotds és vi-
zudlis megjelenités készségeinek erdsitésé-
ben. Segit megérteni, hogyan lehet egy al-
kotdst 1épésrdl 1épésre tovdbbfejleszteni, ez-
4ltal mélyitve a vizudlis érzéket és kompozi-
cids készséget. Az MI inspirdcidként vald
hasznélata tdmogatja a manudlis illusztra-
cidk létrejoteét, mikdzben a promptirds,
képelemzés és képszerkesztés folyamatdban
a didkok aktivan formdljdk, tokéletesitik al-
kotédsaikat, igy megtaldlva a legmegfelelSbb
vizudlis megolddst.

5. ABRA

Az én viligom — Tematikus kakukkoséra tervezése

s

;

didk dltal generdlt képi mego

RRAS:

Fo
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Identitasunk vizualis megjelenitése

A feladat célja az volt, hogy Arcimboldo
portréinak vizudlis logikdjdt kovetve, a did-
kok sajdt énarcképiik alapjdn olyan portrét
készitsenek, amely kizdrdlag hozzdjuk kot-
hetd haszndlati tdrgyakbdl 4ll, emberi ele-
mek nélkiil (6. 4bra). Elészor magukrol fo-
tot készitettek, majd az MI-nek pontos
prompttal megadtdk, milyen tdrgyakbdl 4ll-
jon a kép, amelyet aztdn Photoshopban to-
vébb finomitottak, hogy még jobban tiik-
rozze egyéni karakeeriiket. A feladat sordn a
didkok ¢j médon tanultak gondolkodni a
portrékészitésrdl: nem az arc megjelenitése,

6. ABRA

Digk 6narcképe Giuseppe Arcimboldo stilusiban

FORRAS: didk dltal generdlt képi megoldds

hanem a személyiség és egyedi jellemzdk
tdrgyak dltali kifejezése volt a lényeg. Az MI
kreativan kapcsolta ssze ezeket az eleme-
ket, és ha a didkok nem voltak elégedettek
az eredménnyel, célzott promptokkal korri-
gélhattdk a képet. Gyakori probléma volt,
hogy az MI néha emberi elemeket is bevont
a kompoziciéba, amit 6k csak képszerkesz-
téssel tudtak orvosolni. A Photoshop lehe-
t6séget adott a didkoknak, hogy szabadon
alakitsdk és személyre szabjdk a portrékat.
Egy didk 4ltal adott interjubdl kideriilt,
hogy az MI nagy segitséget nyujtott az alko-
tdsban, 4m a tokéletes eredmény elérése ér-
dekében tobb promptoldsra és Photoshop-
ban tdrténd szerkesztésre is sziikség volt,
miel6te késznek {télte a munkdt. Ez a fel-
adat komplexen fejleszti a didkok vizudlis és
kreativ képességeit: fejlédik a kompozicids
érzékiik a referenciakép elkészitésénél, mé-
lyebb miivészettorténeti ismereteket szerez-
nek Arcimboldo portréirdl, dnismeretiik
béviil, hiszen tudatosan vélasztjak ki a sajt
személyiségiiket leginkdbb jellemzd tdrgya-
kat, tovdbbd digitdlis képszerkesztési készsé-
geik is fejlddnek az Ml-vel és Photoshoppal
valé munka sordn. A feladavégzés sordn a
didkok folyamatosan tanulnak, az elkésziilt
portrék modern kori Arcimboldo-parafrézi-
sokként is értelmezhetdk, mai popkulturalis
elemekkel gazdagitva.

Klasszikus festmények ujraértelme-
zése: az IDO mint valtozé

Ebben a feladatban egy vélasztott mualko-
tést értelmeztiink Gjra dgy, hogy annak
perspektivdja és kompozicidja dllandé ma-
radt, mikozben a cselekmény id6beli pilla-
natdt valtoztattuk meg (7. dbra). A cél an-
nak vizsgdlata volt, miként értelmezhetd
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Gjra egy ismert mialkotds idébeli dimenzi-
6ja az MI segitségével gy, hogy kizben az
eredeti festmény stilusjegyei, szinvildga, fes-
t6i technikdja és hangulata megmarad. A di-
dkok miivészettdrténeti jelent8ségli festmé-
nyeket vélasztottak, majd olyan képi varidci-
Skat hoztak létre, amelyek nem térben, ha-
nem idében mozditottdk el az eredeti jele-
netet: egy kordbbi vagy késébbi pillanatot
dbrézoltak, mikézben a szereplék felismer-
hetdek maradtak, csak a torténés médosult.
Vizsgalatunk fékuszdban ekkor az 4llt, ho-
gyan valhat egy festmény statikus képbél fo-
lyamatként értelmezhetd jelenetté, ahol ki-
zérélag a cselekmény keriil Gj idémetszetbe.
A feladat végzése sordn szerzett tapasztala-
tok alapjdn a didkok mélyen belemeriiltek
az eredeti mivek részleteibe: tudatosan fi-
gyeleék a cselekményt, a szerepl8k karakte-
rét, testtartdst, a kompozicidt és a

hangulatot. A munkdt humorral és jatékos-
sdggal kezelték, ami segftette a szabad kisér-
letezést és az dtletelést. A jelenetek dtirdsa
sordn a létrehozott képen a didk sajit fantd-
zidja alapjdn szabadon irdnyithatta a cselek-
ményt. Ez a hozzddllds lehetdvé tette, hogy a
tanuldsi folyamat élvezetes legyen, mikoz-
ben egyre tudatosabbd vélt a miivek értel-
mezése. A feladat hasznossdga abban rejlik,
hogy egyszerre fejleszti a vizudlis érzékelést,
a mivészettdreéneti elemzést tdmogatd és a
digitdlis alkotoi készségeket. A didkok meg-
tanuljak elemezni egy m{i narrativ szerkeze-
tét, mikdzben az MI és Photoshop segitség-
ével kreativan hoznak létre Gj véltozatokat.
A jaékos, kisérletezd megkdzelités mélyebb
kapcsolatot alakit ki a mtialkotdsokkal, és
osztdonz8leg hat késébbi parafrézisok létre-
hozésdra.

7. ABRA

Szinyei Merse
Pl Majalis
cim{ festmé-
nyének MI
dleal készitett
parafrdzisa,
amely a piknik
utdni eseményt
4brézolja

FORRAS: didk dltal generilt képi megoldds
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Klasszikus festmények ujraértelme-
zése: a TER mint valtoz6

Ez a feladat egy miivészettdriéneti jelentd-
ségll festmény Gjraértelmezésére épiilt,
ahol a pillanat dbrdzoldsa és a festéi stilus
megmaradt, mikdzben a térbeli nézépon-
ton véltoztattunk (8. dbra). A didkok egy
ismert muialkotdsbdl kiindulva az MI segit-
ségével olyan képi varidcidkat hoztak létre,
amelyek eltéré perspektivdbél mutatedk be
az eredeti jelenetet, mikozben megdrizeék
annak stilusjegyeit, szinviligdt és hangula-
tdt. A folyamat sordn alaposan elemezték a
kivalasztott festmények kompozicids fel-
épitését, térkezelését és vizudlis logikdjdt,
majd az MI 4ltal generdle képeket Photos-
hop segitségével tovdbb alakitottdk. Az el-
késziilt alkotdsok jol muratjdk, hogy a
perspektivavéltds j értelmezési és narrativ
rétegeket nyithat meg, akdr egy szerepld
szemszdgébdl dtélhetdvé téve a jelenetet.
Sajdt tapasztalatom és a didkok visszajelzé-
sei alapjdn az MI nem kész megolddsokat
adott, hanem jdl haszndlhaté kiindulasi
alapként miikodote. A generdlds sordn
gyakran dtalakult a kompozicié, ami to-
vabbi beavatkozdst, finomitdst és tobbszori
Ujragenerdldst igényelt. A feladat sordn a
tanuldk akeiv alkotoként, kisérletezd mo-
don dolgoztak: a kapott képeket dtrendez-
ték, visszatoltoteék az MI-be, és 1épésrél 1é-
pésre kozelitettek a kivant eredményhez.
Ez a folyamat j6l érzékeltette a digitélis al-
kotémunka iterativ jellegét, valamint a
technikai tudds (kiiléndsen a Photoshop-
haszndlat) jelentdségét. A feladat hasznos-
sdga abban rejlik, hogy a didkokat tudatos
megfigyelésre és mélyebb elemzésre 6sz-
tonzi: olyan részletekre és dsszefiiggésekre

is figyelmessé vdlnak, amelyek elsére rejeve
maradnak. A perspektiva megvéltoztatdsa
révén megtapasztaljak, hogyan médosul
egy kép értelmezése és hangulata, mikoz-
ben fejlédik térbeli litdsmddjuk és vizudlis
gondolkoddsuk. Az MI és a digitdlis kép-
szerkesztés egylittes alkalmazdsa gyors és
hatékony kisérletezést tesz lehetdvé, igy az
eredeti miivek Gjraértelmezése élmény-
szer(ibb kapcsolatot alakit ki a mialkotd-

sokkal.

8. ABRA

René Magritte Az ember fia cim( festmé-
nyének MI 4ltal készitett parafrézisa, amely
profilbél dbrdzolja a személyt

FORRAS: didk dltal generil képi megoldds
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Eredeti vagy hamis?

A bemutatott ,eredeti vagy hamis” felada-
tok egyikében az MI képalkotd funkcidi
nem a didkokkal kozdsen alkotéi eszkodz-
ként, hanem pedagdgiai segédeszkozként je-
lentek meg, jitékos feladatok elddllitdsahoz
(9. dbra). A hangsily ennél a feladatndl
nem a technoldgia kezelésén, hanem a vizu-
4lis felismerésen, dsszehasonlitdson és értel-
mezésen van. E feladvdnyok arra 6sztonzik a
didkokat, hogy tudatosan és figyelmesen
elemezzék a szobrok stilusjegyeit, mozdula-
tait és tematikdjdt. Mivel az MI 4ltal gene-
ralt képek kiils jegyei — példdul a texttra,
az ardnyok vagy az anyagszer(iség — rendki-
viil meggy6zdek, ezek alapjan 6nmagukban
nem lehet biztonsdggal eldonteni, melyik
alkotds az eredeti. Igy a dontés nem

taldlgatdson alapul, hanem azon, hogy a di-
dkok mennyire képesek felismerni az adott
szobor karakterét, témdjdt és belsd logikdjdt,
illetve mennyire tudnak sajdt mivészettor-
téneti emlékeikre és megfigyeléseikre td-
maszkodni. Az ilyen tipusu feladatok egyik
legnagyobb pedagégiai értéke, hogy vizudlis
gondolkoddsra tanitanak. Nem kész vélaszo-
kat adnak, hanem kérdéseket tesznek fel:
miért tlinik ez idegennek, miért hat ez hite-
lesebbnek, mitél , passzol” egy mozdulat
vagy forma egy adott mhoz. Az MI peda-
gbgusi kézben olyan rugalmas eszkdzzé va-
lik, amely 4j tipust, élményszer( tanuldsi
helyzeteket teremt. Segitségével a didkok
felismerik, mitdl hiteles egy alkotds, és ho-
gyan lehet kiildnbséget tenni ldtszdlag na-
gyon hasonlé mivek kozote.

9. ABRA

Izs6 Miklds Tdncold paraszrok cimii szoborsorozata (részlet), melyek koziil a médsodik szobor

MI 4ltal generdlt kép

FORRAS:

hetps://pestbuda.hu/cikk/20200529_az_elso_europai_rangu_magyar_szobrasz_volt_145_eve_hunyt_el_izso_miklos

— valamint egy MI dltal generlt tartalom
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Sziirrealista képalkotas

A feladat sordn a didkok véletlenszertien ge-
neralt székapcsolatokat jelenitettek meg
sziirrealista vizudlis kompozicidk formdjd-
ban. A gyakorlat célja annak megfigyelése
volt, hogy miként alakul a sziirrealista képi
gondolkodds, ha a tanul6k az alkotéi folya-
mat kiilénboz8 szakaszaiban alkalmazzdk
az MI-t: inspirdcidgytijtésre az alkotds
megkezdése elétt, illetve utdlagos képkor-
rekcidra a munka lezdrdsakor. A didkok vé-
letlenszer(ien létrehozott székapesolatokbdl
indultak ki, amelyek kiilonb6z8 elemekbél
— melléknevekbdl, két dllat keverékébdl,
helyszinekbdl és cselekvéseket jel5ld igékbdl
— épiiltek fel. Fzek az asszociativ kombind-
cidk szolgdltak a koncep-

melyek azok az elemek, amelyeket az MI
4ltal létrehozott képbdl/képekbdl felhasz-

nalnak.

KONKLUZzIO

Az MI haszndlata irdnti kezdeti szkepszis fo-
kozatosan oldédott a didkok kérében. Tobb
tanuléndl sikertilt elérni, hogy nyitottab-
ban, kivdncsisdggal kozelitsenek a timoga-
tott feladatokhoz, és felfedezzék azok krea-
tiv potencidljit. Ez a megfigyelés dsszhang-
ban 4ll Kosmyna és mtsai. (2025) eredmé-
nyeivel, akik szerint az MI képes el8segiteni
az emberi kreativitds kibontakozdsdt,
amennyiben nem helyettesit6ként, hanem
inspirdcids partnerként

cidk alapjdul. A kisérlet

manudlis (kézi rajz) és di-
gitdlis eszkozokkel (Pho-
toshop) egyardnt megva-
lésult. Az elsd fazisban az

kozos célunk:
az Gjdonsdgok feltérképezése
és a vizudlis gondolkodds uj
utjainak keresése

miukodik. Kiilondsen a
kisérletez8, 4j megolddso-
kat keresé didkok eseté-
ben vilt vonzévd az M1
bevondsa; szimukra nem

MI kizérélag a munkafo-
lyamat lezdrdsakor kapott
szerepet. Az egyik tanuldi csoport 6ndlléan
dolgoztak, csupdn online inspirdcids forrd-
sokat (Pinterest, Google Images) haszndl-
tak, Az elkésziilt alkotdsaikat ezt kovetden
csatoltdk az MI-nek, hogy segitséget nyujt-
son a texturak és drnyékok finomitdsdban,
valamint az elemek harmonikus 8sszehan-
goldsaban. Egy mésik tanuléi csoportndl
mér az alkotéi folyamat elején, az otletelési
szakaszban vontuk be az MI-t. Ebben az
esetben a didkok egy szdveges prompt
alapjdn generdlt MI-képet kaptak vizudlis
inspirdcioként, amely kiindulépontként
szolgdlt manudlis alkotdsaikhoz. Ezt kove-
t8en kezdtek neki a sajdt rajzuk elkészitésé-
nek, mely sordn szabadon donthettek,

csupdn technikai eszkéz-
ként, hanem a koz6s fel-
fedezésben és alkotdsban kdzremiikodd
partnerként jelent meg a technika, ahogyan
azt Klementis és mtsai. (2024) is kiemelik a
humdn és mesterséges kreativitds egytittm-
kodésérdl sz616 tanulmdnyukban.

A DINAMO-ban a kézés célunk: az Gjdon-
sdgok feltérképezése és a vizudlis gondolko-
dds 4j ttjainak keresése. Az alkotécsoport-
ban létrejott munkdk és tapasztalatok arra
utalnak, hogy az MI-vel tdmogatott tanuldsi
kérnyezet hatékonyan 6sztonzi a kreativ
gondolkoddst és az egyiittmiikodést. Ezt a
tendencidt Chen és mtsai. (2022) is aldta-
masztjak, akik kimutattdk, hogy az Ml-asz-
szisztdlt mivészeti oktatds noveli a tanuldk
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kreativitdsat és onkifejezési készségét. Ta-
pasztalataim egytttal sszhangban 4llnak
Wit és mtsai. (2021) megdllapitdsaival, akik
szerint az ember és az MI kozottd egyticem(-
kodés hatékonyabban tdmogatja az otletge-
neraldst és a kreativ problémamegolddst ,
mint a versengésre épiil6 megkozelités.

A jovébeli kutatdsom célja, hogy a jelen
projektben szerzett tapasztalatokbdl kiin-
dulva empirikus vizsgilatot végezzek, amely
dsszehasonlitja a vizudlis kommunikdcids és
grafikai feladatok elvégzése sordn azMI-t al-
kalmazé és a hagyomdnyos mddszerekkel
dolgozé didkok alkotdi folyamartait és ered-
ményeit. A kutatdsi terv alapjét Hwang és

rdmutat az MlI-integrdci6 tanuldsi motivé-
ciét erdsitd, illetve a kreativ teljesitményre
gyakorolt pozitiv hatdsaira.

A tanulmdny elkészitésében vals
kozremiikodésért kiszonettel tartozom az
dltalam tanitott didkoknak, akik aktivan

részt vettek a kutatdsban é az alkotdi
feladatok elvégzésében. Hilds vagyok Cseri-
Matus Csilla igazgatond tdmogatdsdért,
amely lehetévé tette az innovativ pedagdgiai
kezdeményezés megvaldsitdsar. Koszonom
tovdbbd Dr. habil. Trencsényi Liszlé (ELTE,
egyetemi docens) szakmai tandcsait és
segitségét a kutatds killonbizd fizisaiban.

mtsai. (2022) tanulmdnya adja, amely
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A tantirgyi koncentracié lehet8ségei az also

tagozatban: matematika és olvasdstanitds

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.06

BEVEZETES

Még mindig tartja magdt az a szemlélet,
hogy egy didk alapvetden ,humdan vagy redl
bedllitottsdgt”, és sokszor eléfordul, hogy a
pedagégusok ennek megfelelden kezelik ¢,
illetve ezt a feltételezést szem eldtt tartva ta-
nitjak neki a sajdt tantdrgyukat. Magyar-
6ran sokszor halljuk, hogy az olvasds és az
irds a legfontosabb, a matematikaérakon pe-
dig azt, hogy a szdmolds. A tantdrgyak éle-
sen elkiiloniilni ldtszanak az iskoldban. Tud-
juk azonban, hogy az emlitett két tantdrgy
elvélaszthatatlan egymdstdl, csakigy, mint a
tobbi, hiszen a mai tanul6knak kés6bbi ta-
nulmdényaik, illetve életiik sordn is egység-
ben kell gondolkozniuk, problémdkar kell
megoldaniuk. Csapd Bend Az iskolai tudds
ciml munkdjdnak bevezetdjében ezt irta: ,a
gyerekek [...] kémia- vagy fizikaérdn nem
tudjdk azt, amit matematikdbol tanultak, és
matematikadrén még tudtak” (2002, 11.
0.). Azt tapasztaljuk, hogy a leirt probléma
sajnos tobbé-kevésbé ma is jellemz8 az isko-
laban, a kiilonbozd tuddselemek egymdshoz
kapcsoldsa a tanuldkndl nem valésul meg
automatikusan.

[rasunkban a matematika- és az olvasés-
tanitds osszekapesoldsdnak lehetdségeit vizs-
géljuk az dltaldnos iskola alsé tagozatdban.
Ugy gondoljuk, hogy a két tantdrgy tanita-

sanak valamilyen mértékii 6sszekapcsoldsa

szdmos elénnyel jarhat: segitheti a motiva-
ciét, szinesitheti a tanitdsi-tanuldsi folyama-
tot, hozzdjdrulhat a tanuldsi nehézségek le-
kiizdéséhez.

Révid elméleti bevezetd utdn olyan fel-
adatokat mutatunk be, melyek segitségével
dsszekapcsolhat6 a matematika és az olvasds
tanitdsa az 4ltaldnos iskola als6 tagozatdban.
Munkdnk mésodik részében egy kérdéives
vizsgélat eredményeirdl szdimolunk be, me-
lyet diplomds tanitdk és tanitd szakos hall-
gatok korében végeztiink. Arra voltunk ki-
véncsiak, hogy 8k hogyan vélekednek a tan-
tdrgyi kapcsoldddsokrol, mennyire tartjak
ezeket fontosnak, illetve, mi a véleményiik
a tantdrgyi koncentrdcié megvaldsithatésd-
gérol.

1. A TANTARGYAK

»,Ma Magyarorszdgon egy didk nem kertil-
heti ki azoknak a tdrgyaknak a tanuldsdt,
amelyeknek a keretei a tudomdnyok diffe-
rencidléddsdval jorészt még a XIX. szdzad-
ban vagy a XX. szdzad els6 felében alakul-
tak ki. Ezek a tdrgyak csaknem kizdrélag
egy-egy klasszikus tudomdnyteriilet (mate-
matika, fizika, kémia, biol6gia, torténelem,
irodalom stb.) logikdjdt, strukeardjde, vizs-
gélati modszereit, szemléletét, nevezéktandt
alkalmazzdk az iskolai oktatdsban” — {rja

Chrappdn 1998-ban.
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A szerz§ szerint a diszciplindris tantdr-
gyak létrejotte tette lehetdvé, hogy a vildgot
ne kizdrélag teoldgiai néz8pontbdl, egy-
szersmind strukturdltan ismerhessék meg a
tanuldk. A diszciplindris tantdrgyak egymds-
t6l elkiiléniild tanitdsdval kapcsolatban
azonban kritikdkat is megfogalmaz, ezek a
kovetkezdk: a vildg jelenségeinek korvonalai
nem feltétleniil é nem mindig felelnek meg
az egyes tudomdnyok hatdrainak; eléfordul,
hogy ugyanazon dolog (példdul az atom)
kiilonb6z8 érdkon, kiilonbsz8 nézépontbdl
valé tanitdsa kozote sok id8 telik el, igy a di-
dkokban nem tudatosulnak az dsszefliggé-
sek; az 4] felfedezések gyakran csak lassan és
nehézkesen épiilnek be az iskolai tantdr-
gyakba (Chrappdn, 1998). A fentiek miatt
indokolt lehet a kiilénbsz8 tantdrgyak vala-
milyen foku 6sszekapcsoldsa. Ezen {rds szer-
z8i szerint az eddigiek mellett a tantdrgyi
integrécié, koncentrdcié a motivacidt is
nagyban segiti.

A koznevelés egészére tekintve azt ldt-
juk, hogy mig az évodai nevelésben a
komplex szemlélet uralkodik, az dltaldnos
iskola els§ osztalydtdl kezdve egészen az
éreteségiig alapvet8en egymdstdl elkiiloniild
tantdrgyakban gondolkodik pedagdgus,
gyermek és sziil§ egyardnt. Torténik ez an-
nak ellenére, hogy maga a Nemzeti alaptan-
terv (2020) nem tantdrgyanként, hanem
miveltségteriiletenként kiiloniti el az iskold-
ban elsajititandé tuddsanyagot és a fejlesz-
tendd kompetencidkat. A NAT a kovetkezd
miveltségteriileteteket sorolja fel: magyar
nyelv és irodalom; idegen nyelvek; matema-
tika; ember és tdrsadalom; ember é természet;
foldiink — kornyezetiink; miivészetek; infor-
matika; életvitel és gyakorlat; testnevelés és
sport, melyek koziil témank szempontjabél a
magyar nyelv és irodalom, valamint a

matematika emelendd ki. A Nemzeti alap-
tantervben rogzitett kulcskompetencidk fej-
lesztéséhez a kerettantervek adnak instrukei-
dkat. A magyar nyelv és irodalom kerettan-
terve is kitér az egyes teriiletek dsszekapcso-
ldsdra: ,a magyar nyelv és irodalom mds
tantdrgyakhoz, miveltségteriiletekhez is ko-
t6dik. A tantdrgyi koncentricié kialaki-
tdsa a tantdrgyi struktira egyik elve”
(2020. 2. 0.).

A kiilonbozd tantdrgyak osszekapcsoldsa
mint pedagdgiai igény idérdl id8re megjele-
nik a tananyagok tervezése sordn is. Erre ki-
vélé példa a Komplex Alapprogram (KAP),
amely a tandrék 10-30%-4t komplex foglal-
kozdsként képzeli el, melynek sordn a tan-
anyag a tobbi tantdrggyal is érintkezést mu-
tat. A KAP egyéb célkitlizései (a differencii-
lds, a tevékenykedtetés és a tananyagnak a
hétkoznapi élettel valé megfeleltetése) mel-
lett a kiilonbozd tantdrgyak dsszekapesoldsa
is erésen fejleszti a tanulék motivacidjde
(Magyar és Patkdsné, 2001).

Pidpay (1984) a matematika és a ,,tobbi
tantdrgy” dsszekapcsolhatdsdgdnak lehetdsé-
geit vizsgdlta, a nyelvtan (helyesirds), ének-
zene, kornyezetismeret tantdrgyakra vonat-
kozé konkrét példakkal:. Szblir (1990) a
rajz- és a magyardrdkon megvaldsithatd tan-
tdrgyi koncentrdci6 lehetdségeirdl irt, Vindg
(2015) pedig az énck-zene tantdrgyi kon-
centricidjaval kapcsolatos tapasztalatairdl
szdmolt be. Papp és térsai a magyar nyelvtan
és az informatika tantdrgyak dsszekapcsold-
sdnak lehetdségeit vizsgaltdk 2023-ban.
Szintén ebben az évben Molndr és Czebe a
testnevelés és a természettudomdny Sssze-
kapcsoldsdnak lehetdségével kapcsolatban
végeztek kutatdst. Az eddig felsorolt vizsga-
latok mindegyike arra a kovetkeztetésre ju-
tott, hogy a tantdrgyak kiilénb6z6 foku
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integrdcidja javitja a tanitdsi-tanuldsi folya-
mat hatékonysdgdt. Nincs tudomdsunk
olyan kordbban megjelent tanulmanyrél,
mely kifejezetten az olvasdstanitds és a mate-
matika tanftdsdnak dsszekapcsoldsdt vizs-
gélta volna.

2. AMAGYAR NYELV ES IRODALOM
TANITASA AZ ALTALANOS ISKOLA
ELSO NEGY OSZTALYABAN

A magyar nyelv és irodalom tantdrgy tanitd-
sdnak célja a Kerettanterv szerint, hogy a ta-
nulék megértsék a nemzet, a sziikebb ko-
z0sség és az egyes ember kapcsolatdt, viszo-
nyuldsdt a vilighoz, megismerjék kultardju-
kat, kialakuljon benniik a kultirdhoz valé
kotddés. Cél, hogy értelmezni tudjak mule-
jukat, jelen kornyezetiiket, 5nmagukat.
Fontos, hogy az elsé négy év sordn életko-
ruknak megfeleld, biztos szovegértésre te-
gyenek szert. Lényeges a kivdncsisdg megdr-
zése és az olvasévd nevelés is. Tobbféle olva-
sdsi és értelmezési stratégia kell, hogy kiala-
kuljon a tanulékban. Képesnek kell lenniiik
az olvasottak mérlegel dtgondoldsdra. Cél,
hogy 6ssze tudjédk kapcsolni a mdr meglévd
ismereteiket az olvasott, hallott vagy a digi-
télis szovegek tartalmdval, képesek legyenek
megldtni az Osszefiiggéseket. Ezen évek fel-
adata a szdkincs és a kifejez8készség fejlesz-
tése is. A tanuléknak képessé kell valniuk
tagolt, rendezett, dttekinthetd {rdsképpel
megfeleld tartalmi és szerkezetdl szovegeket
alkotni. A gyermekeknek ismerniiik kell a
tananyag 4ltal eléirt memoritereket, azokat
elé kell tudniuk adni. Az irodalmi miivek
sokféleségével a tantdrgy biztositja kivan-
csisdguk felkeltését és érdeklédésitk megtar-
tdsdt, onmaguk megértésének lehetdségée.

A magyar nyelv és irodalom tanitdsa a m(-
veltségdradds mellett kompetenciafejlesztést
és érzelmi nevelést is jelent (Kerettanterv,
2020).

Ahogy a fentiekbdl kideriil, a magyar
nyelv és irodalom tantdrgy szdmos kiilon-
bdz8 wmakor tanitdsdt kell hogy lefedje.
Munkénkban ezek koziil csak az olvasdsta-
nitdssal, azon beliil is, az iskoldkban a 2024-
2025-6s tanévben széles kérben hasznlt
taneszkdzokben megtaldlhaté szovegek olva-
sdsdval fogunk foglalkozni, azokat kapcsol-
juk 8ssze matematikai tartalommal.

3. AMATEMATIKA TANITASA AZ
ALTALANOS ISKOLA ELSO NEGY
OSZTALYABAN

A matematika tanitdsdnak céljait és felada-
tait szintén a relevdns Kerettanterv hatd-
rozza meg. Alsé tagozaton a matematikata-
nitds legfontosabb célja a vonatkozé ismere-
tek szildrd megalapozdsa és fontos gondolati
tevékenységek tudatos gyakoroltatdsa. Kiils-
nosen fontos, hogy a gyermekek sajdt ta-
pasztalataik 4ltal fedezzék fel az ismereteket,
és a felfedezés élményalapu legyen. A mate-
matika segitségével nemcsak a gondolkoddsi
kompetencidkat fejleszthetjiik, hanem a
tobbi kulcskompetencidt is. A kommunikd-
ciés kompetencia nemcsak a matematikai
szdkincs ismeretét jelenti, hanem a nyelv-
tani kapcsolatok megértését és helyes hasz-
ndlatdc is. (Gondolhatunk példdul a szove-
ges feladatokra és azok megolddsdra vagy a
halmazokhoz kapcsolédé instrukcidkra.) A
tanitds sordn lényeges, hogy egy-egy témdt
véltozatos eszkdzokkel, tobb oldalrél dol-
gozzunk fel, ez tdimogatja a fogalmak elmé-
lyftését. Ezt segfti el az analdgids
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gondolkodds is, akdr teljesen més teriilete-
ket is bekapcsolva. A matematika tanitds4-
nak kifejezett célja, hogy a tanulék megis-
merjék a matematikdnak mds teriiletekkel —
mint a természet, a mivészetek vagy akdr a
magyar irodalom — valé kapcsoléddsi lehe-
t6ségeit is (Kerettanterv, 2020).

Alsé tagozaton javasolt a matematika ta-
nitdsit komplex médon kivitelezni. Azon-
ban ez nemcsak azt az igényt jelend, hogy
tobbféle matematikai témakor jelenjen meg
egy-egy 6rdn, hanem azt is, hogy bdtran
kapcsolédjunk mds tantdrgyakhoz, példdul
a magyar irodalomhoz. Ilyen médon sokat
tehetiink az egyes tuddselemek és képesség-
csoportok dsszekapesoldsdére.

4. A MATEMATIKA ES AZ OLVASASTA-
NITAS OSSZEKAPCSOLASA
— KOMPLEXITAS

Ebben a fejezetben olyan, a szerzék 4ltal ké-
szitett feladatokat, feladatcsokrokat koz-
liink, melyek dltal megvaldsithaté a két te-
ritlet 6sszekapesoldsa az 4ltaldnos iskola elsd
négy évfolyamdn zajlé tanitds-tanulds sordn.
Altaldnos tapaszralat, hogy a magyarorszgi
iskoldkban haszndlt helyi tantervek a f6l5t-
tiik 4116 tantervi szabdlyozok mellett (NAT
és kerettantervek) az éppen hasznélatban
1év4 taneszkdzokre is erdsen épitenek. Mun-
kénk kiinduldsa ennek megfelel8en a kovet-
kezd volt: megnéztiik, hogy egyes, a 2024-
2025-6s tanévben széles korben hasznle
taneszkozokben, illetve a javasolt tanmene-
tekben a tanév mely idészakdban szerepel
egy adott vers vagy prozai szoveg, s ezekhez
kapcsoltunk olyan matematikai tartalmat,
mely hozzdjdrul az (j matematikai anyag

feldolgozdsdhoz vagy a kordbban tanultak
gyakorldséhoz.

Az aldbbiakban évfolyamonként kéz-
liink feladatokat. Ezek elvégezhetdk akdr
magyarérdn, akdr matematikadrdn, akdr a
napkéziben.

Elsé evfolyam, 1. félév

Tankényv: Esztergalyosné Foldesi Katalin
(2020): Az én dbécém. Oktatasi Hivatal,
Budapest.

Kimentem az erdészélre,
gombit szedni ma ebédre.
Vastag tonkje, nagy kalapja,
Jjer ide a kosaramba!
Megnézetem, eheté-e,
nehogy beteg legyek tdle!

A szbveg feldolgozasa magyar nyelvi és iro-
dalmi szempontbél

Az elsg évfolyam elsd félévében még frissen
élnek a gyerckekben az 6voddban tanult
monddkak, {gy egy Gj monddka megtanu-
ldsa valészintileg az ismerdsség megnyugtatd
érzését kelti a legtobb tanuléban. A fentd
egyszerl szoveg j6l értheté mondanivaléjd-
val, konnyed és élénk litktetésével jol illesz-
kedik a 67 éves korosztdly életkori sajétos-
sdgaihoz. Az elsds gyerekek egy része isko-
ldba érkezve mér tud olvasni, a tobbiek ek-
kor ismerkednek a betiik vildgéval. Néhdny
tanulé valészintleg el tudja majd olvasni a
monddkd, a tobbiek a tanitéi felolvasdsra
hagyatkoznak, de egy-egy bettit mdr 8k is
felismernek. A révid szvegek, rovid sorok
olvasdsa dltaldban pozitivan hat a kisebb
gyermekek motivdcidjdra, hiszen kénnyeb-
ben jutnak sikerélményhez.
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Matematikai feladatok

Az els§ feladatot kdzosen végezziik el, a tob-
bit paros munkdban végezhetik a tanuldk.

1. Sziveges feladat a tankdnyvben szerepld
képr8l: Anna mdr leszedert kér gombat,
kettd még a foldben van. Hiny gomba van
dsszesen? Rakd ki korongokkal! Irj réla
szdmfeladator!

2. Gombdék csoportositdsa méret és szin
szerint (1. kép). Fehér, sdrga és barna
szinti gombdink vannak, mindegyik
szinbdl tetszbleges darabszdmai, hdromféle
méreti} (kicsi, kozepes, nagy).

a) Vilogasd szét a gombdkat méret szerint!
Melyikbél van a legtobb? Melyikbdl
van a legkevesebb? A vilogatds utin
irj a képrdl dsszeaddst és kivondst!

b) Vilogasd szét a gombdkat sziniik
szerint! Mibél van 16bb? A vilogards
utdn irj szdmfeladator!

3. Minden gomba (vagy csak valamelyik
méretli) hdtuljdn van egy szdm. Vilassz ki
két vagy harom gombat, és irj
szdmfeladatot a hitukon taldlhaté
szdmokkal! Az eredményt karikdzd be
pirossal, ha pdros, vagy kékkel, ha
pdratlan! A tdrsad ellendrizze a
megolddsodat!

Ez a feladat lehet8séget ad a differencid-

ldsra, minden tanul a sajdt képességének
megfelel6en vélaszt gombdkat.

A vers feldolgozdsa sordn kivalé alkalom
nyilik arra, hogy a kdrnyezetismeret tan-
tdrgyhoz is kapcsolédjunk. A kornyezetis-
meret jelenleg csak harmadik osztdlytdl sze-
repel 6ndllé tantdrgyként, elsében és méso-
dikban a tdbbi tantdrgyba integrélva valdsul
meg a természetismereti tartalmak tanitdsa-

Egy lehetséges készlet
a gombakbdl

FORRAS: sajit szerkesztés

tanuldsa. A matematikai feladatokhoz készi-
tett kiilonboz4 szinli gombécskdk szimboli-
z4lhatnak hdrom kiilsnb6z8 ehetd gomba-
fajedt: mezei szegfligomba, sdrga rékagomba
és fzletes vargdnya. A gombdkkal kapcsola-
tos feladatok j6 alkalmat biztositanak arra,
hogy felhivjuk a gyermekek figyelmét a
mérges gombdk és a feleldtlen gombdszds,
gombafogyasztis veszélyeire is.
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Elsé évfolyam, 1. félév

Tankényv: Esztergalyosné Foldesi Katalin
(2020): Az én dbécém. Oktatasi Hivatal,
Budapest.

A tankényv a 111. oldalon utal A hdrom
pillangd cim (egy piros, egy sdrga és egy fe-
hér pillangdt felvonultatd) mesére. Képeket
is kozol hozz4.

A szbveg feldolgozasa magyar nyelvi és iro-
dalmi szempontbél

Jékely Zoltdn A hdrom pillangs cimli mesé-
jét sok magyarorszdgi 6voddban megismer-
tetik a gyerekekkel. A széveg az utébbi évti-
zedekben t8bb dvoddsoknak késziilt gytij-
teménybe is bekeriilt, és internetes plat-
formokon is népszerd, ebbdl adédban

tobb kiilénbozd szovegvaltozatban is ismer-
hetik a gyerekek, de ez a mese vdzdt nem
érinti. Az egyszer(i szoveg és a mordlis tarta-
lom jél illeszkedik az dvoddskort és az elsd
osztalyos gyerekek életkori sajdtossdgaihoz:
értelmi és pszichés adottsdgaikhoz egyardnt.
A taneszkoz képei alapjdn felidézhetd a tor-
ténet, a gyermekek visszaemlékezhetnek az
4voddban tltott idére is. A képekrdl vald
mesélés sordn lehet8ség adddik a szobeli sz6-
vegalkotds gyakorldsdra, az ok-okozatisdg, a
sorrendi szabdlyszer(iség megfigyelésére.

Matematikai feladatok

1. Egy cirkds tulipin mind a hdrom pillangs-
nak kinyitotta a kelyhét. Milyen sorrend-
ben szdllbatnak rd a pillangdk? Szinezd ki
ket a leherséges sorrendnek megfelelden! A
fehér pillangdt hagyd igy fehéren 2. kép]!

2. KEP

FORRAS: sajit szerkesztés
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2. Egészitsd ki a koroket napocskdvd, majd minden sorban és minden oszlopban egy fe-
rajzolj egyet az utolsé sorba az iires négy- hér, egy sdrga és egy piros pillangd legyen! A
zetbe! Szinezd ki a pillangdkar vigy hogy fehér pillangdt hagyd igy fehéren! [3. kép)

3. KEP

=IO
<OK
O

FORRAS: sajit szerkesztés
Masodik évfolyam épp 365.

Tankényv: Kérédi Bence (2020): Az év minden napjdra
Hétszinvardzs olvasékinyv 2. Oktatdsi jut neki 1-1 ldba.

Hivatal, Budapest.
Tvatt, BHdapes Egyik csupa kulimdsz,

isikkal magyardz,
Wedres Sindor: Ujjé-!-vi m a mdsi gyardz,
edres or: Ujje ese e et

Mesét mondok, di-dd-di, negyedikkel falra mdszik,
egyszer volt egy szizldbii. otidiklkel mutogat,
hatodikkal cukrot ad,
Hiit az a szdzldbi dllat hetedikkel krumplit hamoz,
sorra szdmldlgatott minden ldbat, nyolcadikkal sok vendéger hiv a hdzhoz,

eredményiil mennyi jott? kilencedikkel az ajtét nyitja,
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tizedikkel vendégeit kibajitja,
tizenegyedik csak csonka,
tizenkettedikkel dgydt bontja,
tizenharmadikat leharaptik,
tizennegyedikkel fog vakmacskar,
tizendtidikkel koccint,
tizenhatodikkal piccint,
tizenhetedikkel fociz,
tizennyolcadikkal kocsiz,
tizenkilencedikkel santikdl,

a tobbivel fiirgén szaladgail.
Abdny ldba

— mert nem dére —

éppen annyi adomdnya

az jesztenddre:

minden napra jut 1-1,

a sok kicsi sokra megy.

A szbveg feldolgozasa magyar nyelvi és iro-
dalmi szempontbél

»[A] magyar gyerekek abban a szerencsé-
ben részesiilnek, hogy részben a minden-
kori magyar koltészet egyik legjelentésebb
szerzbje vezeti be 8ket a koltészet birodal-
méba” — irja Ocsai Eva Webres Sdndorral
kapcsolatban (2006, 118. o.). Wedres ver-
sei mind tartalmi, mind formai szempont-
bdl megujitotték a gyermekkoleészetet, de
nem csak gyermekek dltal élvezhetdk.
(Ocsai, 2006).

A tankonyvben kozole szoveg rendkiviil
sokféle feldolgozdsi lehetéséget kindl a md-
sodik osztdlyosok szdmdra. A szdzldbu egy
ember tulajdonsdgait hordozza (megszemé-
lyesités), s egyszersmind az egy év alatt le-
jtsz6d6 események sokféleségét szimboli-
zélja. Kreativ {rdsgyakorlatként egy-egy
nagy csomagoldpapiron a gyerekek cso-
portmunkdban megalkothatjik sajdt

szdzldbujukat, aki az egyes ldbakkal a vers-
ben bemutatottakedl eltérd tevékenysége-
ket végez.

Frontdlis munka sordn a tanité a kive-
titdn letakarhatja a sorok végén 1évéd igék
egy részét, a gyerckek megprébalhatnak
olyan mids igéket keresni a helyiikre, ame-
lyek rimelnek a megfeleld sor utolsé szava-
ival. (Az ,ige” szét masodik osztdlyban,
természetesen, még nem haszndljuk.)

Alkalmat ad a képiség, a ritmus és a ri-
melés élményszer(i megtapasztaldsdra,
megfigyelésére. A nyelvi humor kisgyerme-
kek esetében kiildndsen erdteljes motivdld
tényezd, fokozza az olvasdsi és verselési ked-
vet egyardnt. Tapasztalataink szerint, a 7-8
éves gyermekek tréfdsnak tartjdk, hogy a
,»524z14b0” 1dbainak szdma nem pontosan
szdz, s — sok egyéb mellett — az is megne-
vetteti 8ket, hogy az egyik ldb ,sdntikal”, a
kozvetleniil mellette 1évé pedig mdr ,sza-

ladgal”.
Matematikai feladat

1. Néhdny sz6 betiii isszekeveredtek. Tedd he-
lyes sorrendbe a betiiker, és ird le a szavakat!

AALZSZUB
KALIMUSZ
KMAACSVKA
ENKIZOODTIK
LANKITAS
DGALASZAL
ODNESZTEJU

2. A kapott szavakar keresd meg a betiivdcs-
ban! A szavakat keresheted vizszintesen,

fiiggblegesen és dtldsan. [4. kép)
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4. KEP
USSDIVXKTPU
0JBZSUUIJZUV
WWEUALZHALA
CYRSIZPUXVEK
JOAMZILKIGHM
ELAVITVAMIA
KSAUFSEPBTPC
ZOXUTAONRUS
TIZENOTODTIK
SANTIKALAOA
NSZALADGATLK

FORRAS: sajdr szerkesztés a lexiq.hu weboldalon talilhatd szokeresd generdtorral

Harmadik évfolyam

Tankényv: Kérédi Bence (2020):
Hétszinvirdg olvasékinyv 3. Okratdsi
Hivatal, Budapest.

Egy vilighodité magyar jiték tervezdje

Ifj. Rubik Ernd Kossuth-dijas magyar épit-
ész, jdtéktervezd, feltaldld.

1967-ben épitészmérnikként végzett. Ke-
s6bb szobriszatot és belséépitészetet is ta-
nult. 1975-ig épitész-tervezdként dolgozott,
majd visszament tanitani az Iparmiivészeti
Féiskoldra. 1983-ban megalapitorta a Ru-
bik Stidiét, ahol biitorokat és jatékokat ter-
vezett. Legismertebb kiziiliik a Rubik-
kocka.

Létrehozta a Rubik Nemzetkozi Alapitvanyt
a kiemelkedben tehetséges fiatal miiszaki

szakemberek és iparmiivészek segitésére.

a Wikipédia alapjin

A Rubik-kocka torténete

A Rubik-kocka, mdsik nevén biivos kocka
feltaldldsdinak 40. évforduldja 2014-ben
volt. Ennek alkalmdbil kidllitds is nyilt
New Yorkban. A tdrlatnak az egyik legna-
gyobb tudomdnyos miizeum adott otthont.
Az épitészmérnik Rubik Ernd eredetileg egy,
a térbeli mozgdsok szemléltetésére alkalmas
eszkizt kivdnt létrehozni a didkjainak. Vé-
giil megalkotta az oldalanként kilenc négy-
zetet tartalmazd kockdt, amelynek oldallap-
Jjai mds-mds sziniiek és hdrom tengely kiriil
elforgathatdk. Az 1980-as évek legnagyobb
sikerts fejtord jatékdbdl tobb mint otszdz-
millié darabot adtak el elsé forgalmazisa,
1980 6ta. Ma is népszerii. Rendszeresen
megrendezik a kockakirakd vildghajnoksd-
got 16bb kategdridban. A jelenlegi vildgre-
kord 5 és fél mdsodperc.
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A széveg feldolgozasa magyar nyelvi és iro- | is a Wikipédidn taldlhatd szovegekkel kap-
dalmi szempontbol csolatban. Sz6 eshet a vildghdlé hasznélatd-
nak kétségtelen eldnyeirdl, de hdtrinyairdl
A szépirodalmi szévegek mellett az ismeret- | és veszélyeirdl is.

kozlg szdvegek olvasdsa is az olvasdsordk fel-
adata. A szdvegértd olvasdst ismeretkozld Matematikai feladatok
szdvegek esetében is gyakorolniuk kell a ta-
nuléknak, hiszen ez a késébbi iskolai, tan- 1. Haladj az aldbbi dbrdban a nyilak szerint!

kényvekbdl torténd tanulds alapja (Czac- A megadott betiiktdl indulj! Lépésenként
hesz, 1996). A fenti rovid irdsok arra is j6 ird le a betiiker a fiizetedbe egymds mellé!
alkalmat biztositanak, hogy az érédkon be- Megfejtésiil egy-egy szot kapsz. [5. kép)

szélgetés induljon az interneten, azon beliil

5. KEP

a) Ebben a vdrosban sziiletett ifj. Rubik Ernd:

B 1 — 1 — — 1 !
b) Ez volt az édesanyja foglalkozdsa:

K 1 — — T

FORRAS: sajit szerkesztés

2. Az aldbbi rejtvény megfejtésével érdekes segitségével kapott mondarokat ird le a
dolgokat tudhatsz meg a Rubik-kocka ki- fiizetedbe! 6. kép]
rakdsdnak vildgrekordjdardl. A kddok
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6. KEP
A B C D E F
1 mdsodperc. | vildgrekord éves kinai forditdsbol a
2 rekordot egy mésodperc | dllitotta volt. kockdt
3 jelenlegi 3 kisfia legelsé 22 rakta
4 7 fel. Ezt 33 ki.
a)
| B4 | D3 | B | B3 | 2 | E2 |
b)
| B4 | a5 | B | B3 | Al |
)
|pé [ a2 | s || b | 3| p2 | cd]
d)
| B4 | P2 | B4 | E1 | B3 | P4 |
FORRAS: sajit szerkesztés
Negyedik évfolyam hidt: — Adjon isten, jé estét! — Adjon isten,

Tankényv: Kérédi Bence (2020): Olvasé-
kényv 4. Oktatdsi Hivatal, Budapest.

Gergd juhdsz kanala

Egyszer Matyds kirdlynak a Hortobdgyon dt
vitt az tja. Este volt mar. Litta a kirily,
hogy egy tiiz mellett jubdszok tesznek-vesz-
nek. Eppen a vacsordt készitették egy nagy
bogrdcsban. Lebbencslevest fbztek. Pergelték
a szalonndt, a hagymadt, megpaprikdztik,
[felontitték, majd szdraztészidr tettek bele.
J6 szaga volt az ételnek. Mityds éhes is volt.
Fel s ald jdrt a nyeldekldje. Gondolta, meg-
hivatja magdt vacsordra. Kozelebb lépett

neked is, atyamfial Mi jdratban vagy? —
kérdezte a juhos gazda. — Matyds dedk va-
gyok, szolgdlat utdn jarok. Igen megéhez-
tem, adndnak-e valami ennivaldt? Megfi-
zetném tisztességgel. — Szivesen ldtunk a
bogricsunkndl. A fizetséggel meg ne gondolj
semmit, dedk iir! Jut is, marad is. Elkésziilt
a lebbencs, szépen eszegetni kezdtek. Faka-
ndllal meregették a finom levest. Egyszer va-
lami megtetszett Matydsnak a bogrdcs mad-
sik oldaldn, éppen Gergd juhdsz, a juhos
gazda feldli oldalon. Mindjdrt odakotort a
kanaldval. Gergd jubdsz abban a minu-
tumban, jé nagyot koppantott a kezére a fa-
kanaldval. Rd is szlt a kirdlyra: — Magad
eldl kanalazz, édes fiam, ne mdshonnan!
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Matyds kirdly nem szélt semmit. Gondolta,
ezt még visszaadja a jubdsznak. Elkiltorték
a vacsordt s nyugovdra tértek. Matyds ki-
rdlynak is igazitottak egy kis vackot a szdr-
nyék oldalindl. Reggel a kirdly tovdbballt
egy hdzzal. Egy nap Gergd juhdsz levelet
kapott Buddrdl. Ekkor, s ekkor a kirdly ven-
dégséget csindl. Ugy késziiljon, hogy azon a
napon a kirdly hintdt kiild érte, s viszik 6t
is a vendégségbe. Na, toprengett szegény
Gergd jubdsz, hogy mi iithetett dfelségébe. —
Eppen én hidnyzom onnan a sok cifra nép
kiziil, amelyik ott Buddn lebzsel? De hit &
a kirdly, 6 tudja! — gondolta Gergd jubdsz.
A nevezett napon megillt egy fényes hinté a
pusztdn, Gergd juhdszt keresték. — Na, en-
nek fele se tréfa, menni killl — gondolta a
Jubdsz. Magdra kapta a cifra sziirét, s felka-
paszkodott a hintdba. Buddn madr dllt a vi-
gassdg. Mdtyds kirdly mindjdrt meglitta a
Jubdszt, de 1gy tett, mintha soba nem ldtta
volna. A jubdsz meg, most, hogy igy kizel-
16l ldthatta a kirdlyt, rémiiletbe esett: —
Abkdrmi legyek, ha nem ennek séztam a ke-
zére odahazal Eljott az ebéd ideje. Az asz-
talhoz tessékelték a vendégeket. Azt mondta
Matyds: — Eb, aki a levesét meg nem eszi!
Az urak kanalazni kezdtek. Gergd jubdisz
akkor vette észre, hogy az 6 tanyérja mellé
nem tettek kanalat. Azt gondolta, az asztali
szolga megfeledkezett réla. Nem akarta,
hogy valakit miatta megbiintessenck, hdt
nem szdlt senkinek. Persze a dolog tigy volt,
hogy Matyds adta ki parancsba, ne adjanak
Gergd jubdsznak kanalat. Egy kicsit megtré-
Jdlja az ireget, amiért a kezére koppintott
ott a Hortobdgyon. Gergd jubdsz egy dara-
big tandcstalanul pislogott, aztin a bicskd-
Jjdval lemetszette egy kenyér gyiirkéjér, ki-
csippentette a belét, s azzal kanalazta ki a
levest. Amikor a levese elfogyott, & is

felkidltott: — Eb, aki a kanaldt meg nem
eszil — azzal a j6 pubdra dzott kenyérbajat
megfalatozta. Jot nevetett Matyds kirdly
Gergd jubdsz tréfdjan. Ebéd utdn béségesen
megajdndeékozta, s 1igy bocsdtotta haza a
Hortobdgyra.

népmonda

A szbéveg feldolgozasa magyar nyelvi és iro-
dalmi szempontbél

A Magyar nyelv és irodalom kerettanterv-
ben a Gergd jubdsz kanala a 3—4. évfolyam
Olvasds, szivegértés témakorében szerepel,
azon beliil Mondik, regék alcim alatt — mint
a torzsanyaghoz kapcsolddé kiegészitd tarta-
lom. Erdekesség, hogy a cim utén szerepl§
miifaji megnevezés a Kerettantervben nép-
mese, mig a tankonyvben népmonda. Két-
ségtelen, hogy a széveg a két miifaj hatdrte-
riiletén helyezkedik el, feldolgozdsa lehetd-
séget nyujt a mesei és a mondai jellegzetes-
ségek megfigyelésére is.

A szbveghez torténelmi informdcidkat is
kapcsolhatunk, igy készitve el8 a torténelem
tantdrgy bevezetését. Erdekességek:

* A burgonya csak Amerika felfedezése
utdn, a 16. szdzadban jutott el Euré-
pdba, igy Mdtyés kirdly uralkodds idején
a pésztorok még nem tudtak burgonydt
tenni a levesiikbe (Kdsz, 1980).

* A hagyma haszndlata is Mdty4s uralko-
ddsa alatt terjedt el, a kirdly hitvesének
készonhetben. Beatrix kirdlyné Eleondra
ndvértdl kapta Ferrardbol, egy olasz vé-
roskdbdl a fokhagymadval egyiitt. Ettdl az
id8tél kezdve lett a hagymabdl a legfon-
tosabb magyar zoldségféle.
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Matematikai feladatok

1. Rendezd nivekvd sorrendbe a féziedényeker
drtartalmuk szerint!

kisldbas, nagyobb ldbas, fazék, bogrdcs, iist
[fotdk, rajzok vagy redlidk alapjdn]

2. Egy gyerekre kb. 2 di, egy felndttre pedig
kb. 4 dl levest szoktak szdmolni. Hiny lite-
res bogrdcsban kell lebbencslevest fézni, ha

a) Gergd jubdsz fbz 3 tdrsdval, és még
Mtyds kirdlynak is jut;

b) 26 gyereknek és 2 felndrinek féznek egy
osztdlykiranduldson?

3. A lebbencsleves egyik mai receptje 4 fore:

Hozzdvalok:

o 1 kozepes db vorishagyma

* 40 dkg burgonya

10 dkg fiistolt szalonna

20 dkg lebbencstészia

* 56, bors, piros paprika izlés szerint
o kb. 2 liter viz

o petrezselyem

A szalonndt kockdlkra vdgjuk, és egy nagy
ldbasban lepiritiuk. A megpirult szalonndt egy
sziird segitségével kiemeljiik a labasbdl, majd a
kisiilt zsirjdban a felapritott hagymit iivegesre
pdroljuk. Johet a tészta, amit egy picit megpiri-
tunk a hagymdn. Hozzdadjuk a fliszereket,
dvatosan megkavargatjuk, és felontjiik kb. 2 dl
vizzel. Egy rovid ideig hagyjuk az alapot pdro-
[6dni. A felkockdzott burgonyit hozzdadjuk,
majd felontjiik annyi vizzel, hogy béven ellepje
a burgonydt. Amennyiben sziikséges, még izesit-
Jjiik. Ha a burgonya és a tészta is megpubult, a
lepiritott szalonndval és petrezselyemmel meg-
szérva tdlaljuk.

Az ebédnél Gergd jubdsz megszamolia a
vendégeket. Maryds kirily és Beatrix kirdlyné
a fbasztalndl iilt, a t6bbi asztalndl ebédeltr még
4 herceg, 3 hercegnd, 5 foiir, 6 kamards, 4 ud-
varhilgy és 5 lovag. Szamitsd ki a fenti recept
alapjdn, hogy a leves elkészitéséhez melyik
hozzdvaldbdl mekkora mennyiségre volt sziik-
sége a kirdlyi szakdcsnak! (Meseorszdgban mdr
burgonydjuk is volt ekkor.)

5. TANITOK ES TANITO SZAKOS
HALLGATOK VELEMENYE A
TANTARGYI KONCENTRACIOVAL
KAPCSOLATBAN

Ebben a fejezetben egy tanitdk és tanitd sza-
kos egyetemi hallgatok korében végzett kér-
déives vizsgalatot mutatunk be. Fébb kuta-
tasi kérdéseink a kovetkezdk voltak:

1. Hogyan vélekednek a tanitdk és a tanité
szakos hallgaték a tantdrgyak kozorti
kapcsoléddsok keresésérdl? Milyen mér-
tékii és milyen jellegli pedagdgiai hasz-
not tulajdonitanak a tantdrgyi koncent-
raciénak?

2. Mi a vilaszaddk véleménye a tantdrgyi
koncentrécié megvaldsithatésdgardl?

5. 1. A kérdoives vizsgalat keretei, a
valaszadok

Kérddives vizsgdlatunkat 2025 juniusdnak
végén, juliusdnak elején végeztiik online
mddon, a Google Forms segitségével. A kér-
déivben 14 olyan kérdés szerepelt, amelyre
minden vizsgdlati személynek vélaszolnia
kellett, 4 kérdés csak a diplomds tan{tok-
nak, 3 csak a tanité szakos hallgatéknak
szélt. A kérdések zome feleletvdlasztds volt,
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5 kérdés esetében kellett a kitoltéknek 6n4l-
l6an megfogalmazni vélaszaikat. Az dsszesen
18 olyan kérdés koziil, amely a diplomds ta-
nitoknak sz6lt, hdrom vonatkozott magukra
a vizsgdlati személyekre, kettd az dltaluk

végzett pedagdgiai munkdra, a tdbbi pedig a

tanuldkkal kapcsolatos, valamint a tanftdsi
folyamatra és a taneszkozokre vonatkozé vé-
leményiikre irdnyult. Az sszesen 17, tanitd
szakos hallgat6knak feltett kérdés tipusainak
ardnyai is hasonléan alakultak (1. tdbldzar).

1. TABLAZAT

A kérdéiv kérdései
Csak tanité szak
Minden kitoltének Csak tanitéknak Sa TaRto Szakos
hallgatéknak sz616, 3
sz016, 11 kérdés 52016, 4 kérdés
kérdés
A kitoledk személyére
, 1 2 2

vonatkozé:

A kitoltsk

munkdjdra 2 1
vonatkozé:

A kitoltsk

q f) O, 10 (ezek koziil
velemenyere 6n4ll6 valaszt kér 5)

vonatkozé:

Az adatgytijtés anonim moédon toreént,
dsszesen 82 8 toledtee ki a kérdbivet. A ki-
tole8k kicsit tdbb mint fele, 42 {6 még je-
lenleg is tanul tanit6 szakon, 40 {6 pedig
diplomds tanit6 (a palydn toltote idejiiket

FORRAS: sajit szerkesztés

mutatja a 2. tdbldzat). A valaszadd taniték
tobb mint fele jelenleg mindkét tantdrgyat
(magyar és matematika) tanitja alsé tagoza-

tos didkoknak.

2. TABLAZAT

A megkérdezett tanitdk pdlydn coleoee ideje

Tobb mint 30 év 5 £8
21-30 év 5f6
A kérdéivet kitoled diplomds - "
11-20 év 118
taniték (40 £8) pélydn coltoee -
L 4-10 év 15 8
ideje:
Kevesebb mint 4 év 14 16

FORRAS: sajit szerkesztés
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A 42 tanit6 szakos hallgat6 kéziil min-
den évfolyam képviselteti magat. Minddssze
9 hallgaté tanul nappali tagozaton, a tobb-
ség levelezd vagy esti tagozatra jér. Az utdbbi
években megfigyelhetd az a tendencia, hogy
a pedagdgushallgatdk egyre inkdbb csak
munkavéllalds mellett tanulnak, a nappali
tagozatos vilaszadok alacsony szdma min-
den bizonnyal erre az okra vezethet vissza.
A hallgatdk koziil 24 8 rendelkezik mér
legaldbb 5 tanéra 6ndllé megrartdsdnak ta-
pasztalatdval.

Osszességében elmondhaté, hogy a kér-
déivet kitoleSk kozott egészen a kezdd

tanitdjeloltektd] a nagy tapasztalattal ren-
delkezd, nyugdij eldte 4ll6 pedagdgusokig
taldlhatunk vizsgdlati személyeket, ennck el-
lenére, a vélaszaddk alacsony szdma miatt,
az eredmények nem reprezentativak.

5. 2. A kérdoives vizsgalat eredmé-
nyei és kovetkeztetései

Megkérdeztiik a valaszaddkat arrdl, hogy ta-
pasztalataik szerint mely tantdrgyakat ked-
velik legjobban az alsé tagozatos tanuldk.
Tobb tantirgyat is fel lehetett sorolni.

1. ABRA
A legjobban kedvelt tantdrgyak
70 64
60
50 47
40
30 22 20
20 17 17 15
: R RN
0 | |
N RN GO N @ & > @
\('\Q .9“ \Q(Q &QJO ,&0 .\ Q\)b ’\\6 .c_,\l~
() N @ g\ Q/Q 1, AN
<@ > ~ R & ¥
A e
@
>
&
&
o
@’b-

Ahogyan az 1. dbrdn is ldthatd, a véla-
szok alapjdn a legkedveltebb tantdrgy

FORRAS: sajit szerkesztés

egyértelmiien a testnevelés, dsszesen 64 £8
nevezte meg. Ezt koved a vizudlis kultdra
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(rajz) 47 emlitéssel, a harmadik pedig a ma-
tematika 22 emlitéssel. 20 f6 szerint a tech-
nika a legkedveltebb tantdrgy. A magyart
(kiilonboz6 nevekkel illetve, 6sszesen) és az
ének-zenét egyardnt 17 valaszadé emlitette

meg a legkedveltebb tantdrgyak kozote.
A kérnyezetismeret kdvetkezik ezutdn, 15
emlitéssel. A tobbi tantdrgyat egyenként
maximum 5 6 emlitette.

2. ABRA

A legkevésbé kedvelt tantdrgyak

50

45 43

o m

A kovetkezd kérdés a legkevésbé kedvelt
tantdrgyra vonatkozott. A vélaszok megosz-
ldsdt a 2. dbra mutatja. A legtobben a ma-
gyart emliteteék, dsszesen 43 {8, ezen beliil
az irodalmat (olvasdst) megnevez8k szdma
13 volt. 26 {6 emlitette a matematikdt, 7 az
idegen nyelvet. A tobbi tantdrgyat egyen-
ként maximum 5 8 emlitette.

Megkérdeztiik a pedagégusokat és a
pedagégusjeldlteket arrdl, hogy szerintiitk
mi segithet a tanul6knak abban, hogy
jobban megkedveljék az dltaluk kevésbé
preferdlt tantdrgyat. A kérdéiv kitoltSinek
nyolc megadott vélasz koziil kellett egyet
vagy tobbet kivélasztaniuk. A valaszok szdma

40
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FORRAS: sajit szerkesztés

a 3. tdblizatban lithatd. A lehetdségek
koziil legtobben (76 £6) a jatékos feladatokat
vélasztottdk, mdsodik helyen a valtozatos
mddszerek allnak, ezeket 64 6 jelolte meg.

Témdank szempontjabdl két vélaszlehetd-
ség emelendd ki: a gyermekek 4ltal kedvelt
tantdrggyal valé dsszekapesoldst 51 £6, a
gyermekek 4ltal kedvelt tevékenységgel vald
dsszekapcesoldst 60 f6 vélaszeotta. Legkeve-
sebben a differencidlds motivalé erejében
hisznek, ezeket minddssze 34 vélaszadé je-
16lte meg.

Osszesen 51 8 vélte gy, hogy a gyer-
mekek dltal kedvelt tantdrggyal vald ossze-

kapcsolds segithet abban, hogy jobban
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megkedveljék az dltaluk kevésbé preferdle
tantdrgyat, koziilitk 21 f8 volt tanitd, 30 pe-
dig hallgaté. A diplomdsok 52,5%-a, a dip-
lomdval még nem rendelkezdk 71%-a je-
16lte meg ezt a valaszlehetdséget. 60 £8 sze-
rint segithet a gyermekek 4ltal kedvelt tevé-
kenységgel vald dsszekapcsolds, a diploma-

val rendelkez8k 82%-a, a hallgaték 64%-a

gondolta igy. Osszességében tehdt az deriil
ki, hogy a diplomdval rendelkez8k inkdbb a
nem kedvelt tantdrgy szeretettebb tevékeny-
séggel vald 8sszekapesoldsat preferdljak, a
kedvelt tantdrggyal valé koncentraciér alig
tobb, mint a megkérdezettek fele vélasz-
totta.

3. TABLAZAT

On szerint mi segithet abban, hogy a
tanulék jobban megkedveljék az dltaluk
kevésbé preferdlt tantdrgyat? Tobb
lehet8séget is megjelolhet!

A valaszadék szama 6sszesen: 82 (koztiik 40

{6 tanitd, 42 f6 tanitd szakos hallgato)

A vélaszlehetéséget bejelolék szdma:

Differencidlds 34

A pedagdgus pozitiv attittidje 63

A gyermekek dltal kedvelt rantirggyal vals 51 Kéziilitk diplomis taniték: 21
dsszekapesolds Koziiliik tanité szakos hallgatok: 30
A gyermekek dltal kedvelt revékenységgel vald 60 Kéziilitk diplomis taniték: 33
dsszekapesolds Kéziiliik tanit szakos hallgatdk: 27
Jatékos feladatok 76

Viltozatos médszerek 64

Viltozatos munkaformak 46

Képességfejlesztd taneszkozok 37

A kovetkez kérdés ez volt: On szerint a
tanuldk mely tantdrgyakat tartjék legkony-
nyebbnek? A fentiekhez hasonldan itt is
tobb valasz megjelslésére volt lehetdség.
Egyértelmlen a ,készségtdrgyak” nyertek, 3
f6 konkrétan ezt is {rta, nem a tantdrgy ne-
vét. 46 {8 vélasztotta a vizudlis kultarde, 43
a testnevelést és 22 az éneket. (A fejezet ele-
jén olvashatd, hogy a két legkonnyebbnek

FORRAS: sajdt szerkesztés

tartott tantdrgy egyben a leginkdbb kedvelt
is, csak a sorrendjiik forditott.) Minddssze 8
{8 vélasztotta a magyart, koziilikk 7-en
konkrétan az olvasdst, irodalmat. A mate-
matikdt és a kdrnyezetismeretet minddssze
3-3 vélaszadd nevezte meg.

A legnehezebbnek vélt tantdrgy egyér-
telmiien a matematika, 64 megnevezéssel.
A misodik a magyar 56 emlitéssel, de az
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olvasast (irodalmat) koziilitk minddssze 17
f6 irta, a nyelvtan, illetve az {rds tlinik tehdt
nehezebbnek. 13 vélaszad az idegen nyel-
veket, koztiik f8ként a legszélesebb korben
tanitott angolt nevezte meg.

Rakérdeztiink arra is, hogy a tanulék
mely tantdrgyakbdl sajdtitjdk el legnehezeb-
ben a kévetelményeket. 58 vélaszadé irta a
matematikdt, 50 pedig a magyart, de ezen
beliil az olvasdst csak 15 f8. 7 pedagdgus (-
jeldlt) az idegen nyelvet, 6 a kdrnyezetisme-
retet jeldlte meg.

A kovetkezd pontban a vdlaszadéknak
meg kellett jeldlniiik, hogy szerintiik mi se-
githeti a tanuldkat abban, hogy kénnyeb-
ben tanuljanak meg egyes tantdrgyakat,
anyagrészeket. A valaszok a 4. #dblizatban

ldthatdk. A legtobben a jdtékos feladatokat
vélasztottdk a megadott lehetbségek koziil
(67 £6 a 82-b8l), ezt kovette a ,logikus ma-
gyardzatok” 61 vélasztdssal. frasunk témadjd-
nak szempontjibdl , A gyermekek dltal job-
ban megértett tuddstartalommal valé ssze-
kapcsolds” valaszlehet8sége emelendd ki, hi-
szen ez 4ll legkozelebb a tantdrgyi koncent-
rdcié gondolatdhoz. A 9 vélaszlehetéség ko-
ziil - 55 valasztdssal — ez bizonyult a harma-
dik legnépszertibbnek. Legkevesebben a dif-
ferencidldst valasztottdk, minddssze 39-en.

»A gyermekek dltal jobban megértett tu-
ddstartalommal valé dsszekapcsolds” vélasz-
lehetéséget 23 diplomds tanitd, az dsszes ta-
nité 57,5%-a és 32 tanit$ szakos hallgatd, a
didkok kozel 76%-a vélasztotta.

4. TABLAZAT

On szerint mi segithet abban, hogy a
tanul6k kénnyebben tanuljanak meg egyes
tantdrgyakat, anyagrészeket? Tobb
lehetdséget is megjelolhet!

A vilaszadbk szdma 6sszesen: 82 (koztiik 40

{6 tanitd, 42 f6 tanitd szakos hallgato)

A vilaszlehetdséget bejel5ldk szama:

Differencidlds 39

A pedagégus pozitiv attittidje

53

A gyermekek dltal jobban megértett

tuddstartalommal vald dsszekapcsolds

55

Kéziiliik diplomds tanitok: 23

Kéziiliik tanit6 szakos hallgaték: 32

Logikus magyardzatok 61
Jatékos feladatok 67
Viltozatos médszerek 54
Viltozatos munkaformék 41
Képességfejleszté taneszkozok 40
Logikusan, szisztematikusan megtervezett érak | 48

FORRAS: sajdt szerkesztés
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Rakérdeztiink arra is, hogy mi segithet a
tanuldk készségeinek és képességeinek fejls-
désében. A vélaszlehetdségek megegyeztek
az el6z8 kérdéshez tartozokkal. A pedagdgu-
sok és a jeloltek dltal bejelolt vdlaszokat az
5. tdblizat Ssszesiti. Legtobben a valtozatos
mddszereket vélasztottdk, ezt kovetik a ké-

pességfejlesztd taneszkozok, majd a diffe-

rencidlds. A tantdrgyi koncentrécidhoz

részben kotddd vdlaszlehetdség (,A gyerme-
kek 4ltal jobban megértett tuddstartalom-
mal val6 dsszekapesolds”) bizonyult a legke-
vésbé népszertinek a kilenc vélaszlehet8ség
koziil, minddssze 39-en vélaszeottdk a 82-
bél. A valaszadé tanitéknak és hallgatdknak
is valamivel kevesebb, mint fele vdlasztotta
ezt a lehetdséget.

5. TABLAZAT

On szerint mi segithet abban, hogy a
tanul6k készségei, képességei konnyebben
fejlddjenek? Tobb lehetdséget is
megjelolhet!

A vélaszad6k szdma Ssszesen: 82
(koztitk 40 £6 tanitd, 42 £6 tanitd szakos
hallgatd)

A vélaszlehetéséget bejelolék szdma:

Differencidlds 57

A pedagdgus pozitiv attitlidje 41

A gyermekek dltal jobban megértett

Kéziiliik diplomds tanitok: 19

, L. , 39

tuddstartalommal vald dsszekapcsolds
Kéziiliik tanit6 szakos hallgaték: 20

Logikus magyardzatok 48
Jatékos feladatok 55
Viltozatos médszerek 60
Viltozatos munkaformak 46
Képességfejleszté taneszkozok 59

Logikusan, szisztematikusan megtervezett érak |42

A kovetkezdkben azokat a kérdéseket és
vélaszokat mutatjuk be, amelyek kifejezet-
ten csak a tantdrgyi koncentrdciéra vonat-
koznak, nem utalnak egyéb, a tanitdsi-tanu-
lasi folyamatot seg{td eljérasokra. Az elsd

FORRAS: sajdt szerkesztés

ilyen kérdés igy szolt: On szerint milyen ha-
tdssal van a tantdrgyi koncentricid a tanitds-
tanulds folyamatdra? Tobb lehetdséget is
meg lehetett jelolni a megadott 6t koziil.
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3. ABRA

Milyen hatdssal van a tantdrgyi koncentrdcid a tanitds-tanulds folyamatdra?

80
70 67 65

60
50
40
30
20
10

A vilaszok kéziil 3 pozitiv, 2 pedig ne-
gativ véleményt tartalmazott a tantdrgyi
koncentricidval kapcsolatban (3. dbm).
A negativ vélemények ezek voltak: ,,Ossze-
zavarja a tanuldkat”; , Szétzildlja a tanérée”.
Minddssze hdrom személy (két hallgatd és
egy diplomds tan{té) vélasztotta a negativ
lehetdségeket, 8k mindkettdt megjeloleék.
A pozitivan értékeld vdlaszok a kdvetkez8k
voltak: ,Motivélja a tanulékat”, ezt a lehe-
t8séget 62 f8 valasztotta; ,, Tdmogatja a kész-
ségfejlesztést” (65 valasztds); ,,Segiti a tan-
anyag elsajétitdsdt”, ez a lehetéség volt a leg-
népszerlibb 67 vélasztdssal. A pozitivan érté-
keld vélaszok esetében nem volt jelentds kii-
16nbség a tanitdk és a hallgatdk vélaszedsai-
ban, érdekesség viszont, hogy az dsszesen 6
negativan értékeld valasztds koziil 5 a diplo-
méval még nem rendelkez8ktdl szdrmazik.
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FORRAS: sajit szerkesztés

A kovetkezd pontban 6 4llitdst olvastak
a résztvevlk, és el kellett donteniiik, mely
4llitds igaz a tantdrgyi koncentrcidra.
Tobb allitds kivalasztdsdra is lehetdség
volt. Az eredmények a 6. tdblizatban litha-
tok. Bar a tobbség konnyen megvaldsithatd-
nak tartja a tantdrgyi koncentrdciét (49-en
a 81-bdl) és gy véli, hogy a jelenleg elér-
hetd taneszkdzdk tdmogatjdk annak megva-
16sitdsdt (45-en a 81-bdl), nem elhanyagol-
hatd azoknak a szdma, akik inkdbb a nehéz-
ségeket emelik ki. 7 vdlaszadd véli tgy, hogy
a tantdrgyi koncentrdcié nehezen megvalé-
sithatd, 11 szerint megterheli a taniték
munkdjdt, és szintén 11 8 volt, aki ugy
vélte, hogy a jelenleg elérhetd taneszkdzok
nem segitik a tantdrgyi koncentréciét.
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On szerint mely 4llitds igaz a tantdrgyi
koncentriciéra? Tobb lehetdséget is
megjelolhet!

A vilaszadék szdma 6sszesen: 81

(koztitk 39 £6 tanitd, 42 f6 tanitd szakos

A vilaszlehetdséget bejelsldk szama:

segitik a tantdrgyi koncentréciot.

hallgat)

Koénnyen megvalésithaté. 49
Nehezen megval6sithatd. 7
Megterheli a taniték munkdjdt. 11
FErdekesebbé teszi a taniték munkdjat. 72
A jelenleg elérhetd taneszkdzok segitik a 45
tantdrgyi koncentrdciot.

A jelenleg elérhetd taneszkdzok nem 11

Megkérdeztiik a vizsgdlati személyeket
arrdl is, hogy szivesen tanulmdnyozndnak-e
olyan taneszkozoket, oktatdsi segédanyago-
kat, amelyek kifejezetten a tantdrgyi

FORRAS: sajit szerkesztés

koncentriciét segitik. 74 f6 igennel felelt, 7

a ,taldn” vélaszlehetdséget jelolte meg.
Vonatkoztak kérdések kifejezetten az {rd-

sunkban kiemelt két tantdrgyra is (4. dbra).

4. ABRA

Hasznos lehet-e a két tantdrgy egymdshoz kapcsoldsa?

80
60
o 19 15
20 5 3
’ L] o
Igen Talan Nem

H Irodalomhoz matek

Az elsé ez volt: On szerint hasznos lehet
az alsé tagozat matematika-tananyagihoz
irodalmi anyagot kapcsolni? 63 ,igen”, 15

7. » 7

ytaldn” és 3 ,nem” vilasz sziiletett. A mdso-

dik ilyen kérdés: On szerint hasznos lehet az

Matekhoz irodalom
FORRAS: sajit szerkesztés

alsé tagozat irodalmi tananyagdhoz mate-
matikai tartalmat kapcsolni? A vélaszok

7. » 7

szdma {gy alakult: 57 ,igen”, 19 ,taldn” és 5
»nem’. Lithaguk, hogy — bdr csak kis kii-

16nbséggel — matematikadrdn inkdbb
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jellemz8 az olvasds tanitdsa is, mint olva-
sdsérdn a matematika bevondsa. Valdszin(-
leg ez a konkrét esetekben leginkdbb a fel-
adatok szévegének elolvasdsit jelenti.

Itt, a fejezet végén mutatjuk be a csak
diplomds tanitékra vonatkozé eredménye-
ket. A vélaszadé diplomds taniték (40 £6)
koziil 21 taniga jelenleg mindkét tantdrgyat
(magyar és matematika) alsé tagozatos did-
koknak. 8 f8 csak magyart tanit, 6 pedig
csak matematikdt a két tantdrgy koziil.
Megkérdeztiik a magyart tanité pedagdgu-
sokat (29 £8), hogy milyen gyakran kapcsol-
nak matematikai tananyagot az irodalmi
anyaghoz: 16-an rendszeresen, 12-en pedig
ritkdn teszik ezt meg. A matematikdr tani-
tok (27 £6) koziil némileg nagyobb ardny-
ban vannak azok, akik a szimtanhoz ma-
gyar tananyagot kapcsolnak: 18 f§ rendsze-
resen, 9 ritkdn. A kordbban ldtott tendencia
it is érvényesiil: a matematikdhoz nagyobb
eséllyel kapcsolnak olvasdst, mint forditva.

6. OSSZEGZES

Munkdnkat a tantdrgyi koncentrdciét be-
mutaté révid elméleti bevezetével inditot-
tuk, majd példakat kozoltiink arrél, hogyan
valésulhat meg az olvasdstanitds és a mate-
matika 8sszekapcsoldsa.

Kérddives vizsgdlacunkban tanitdkat és
tanit szakos hallgatékat kérdeztiink az
egyes tuddstartalmak és az egyes tantdrgyak
dsszekapesoldsdnak lehetdségeivel

kapcsolatban. A vélaszaddk alacsony szdma
miatt munkdnk ezen része prébavizsgalat-
nak tekintendd, mindenképpen hasznos
lenne egy nagyobb populdcid vizsgalata.

A viélaszokbdl kideriilt, hogy a magyar
nem tartozik a hdrom legkedveltebb tan-
tdrgy kozé, a matematikdt pedig nehéznek
tartjik a tanuldk, a pedagdégusok szerint a
kovetelmények teljesitése is itt a legproble-
matikusabb. Az els§ tantdrgy esetében tehdt
a motivicid erdsitése, a masodik esetében
pedig a tanulds hatékonysdgdnak névelése
lehetnek kiemelt pedagdgiai célok.

Kideriilt a kérd8ivek feldolgozdsa sordn,
hogy a tanitdk és a tanitd szakos hallgatok is
nagy pedagdgiai hasznot tulajdonitanak a
tantdrgyi koncentrdcidonak, amely a szdmok
szerint mind a motivacié, mind a tuddstar-
talmak elsajdtitdsa szempontjabdl hasznos
eljards. A készségfejlesztés szempontjdbdl is
pozitiv a megitélése, de nem annyira, mint a
tuddstartalmak tanitdsa-tanuldsa szempont-
jabdl. Nem tapasztaltunk jelentds kiilonbsé-
get a diplomds tanitdk és a hallgatdk véleke-
dései kozote, bar az egyéreelmien negativ
vélekedések inkdbb a hallgatdkra jellemz8k.
Nem elhanyagolhat6 a szdma azoknak, akik
szerint nehéz a tantdrgyi koncentrdcié meg-
val6sitdsa, ezért mindenképpen hasznosnak
véljiik az eljdrdst segitd feladatcsomagok,
taneszkozok jovibeli publikdldsdt. Tovabbi
célunk, hogy a tanuldk egyes tantdrgyakhoz
kapcsol6dé motivacidjdt kozvetleniil is vizs-
géljuk és dsszevessiik a pedagdgusok véle-
ményével.
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MELLEKLET

72z

Tanitds és tanulds az 4ltaldnos iskola elsé négy évfolyaman — Kérdéiv tanirék és taniré
szakos hallgarok részére

Kedves Kolléga!

Az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Tanité és Ovoképzé Intézetének munkatérsai
kutatdst végeznek az als6 tagozat tantdrgyainak tanitdsdval és tanuldsdval kapcsolatban.
Tisztelettel felkérjitk Ont, hogy az aldbbi kérdéiv kitsltésével jaruljon hozzd vizsgalatunk
sikeréhez. A kérddiv kitdltése 5-6 percet vesz igénybe és teljesen anonim mddon tdreénik.
Készonjiik egyticemiikodését!

A kitilté személyére vonatkozé kérdés: On diplomas tanité vagy tanité szakos hallgaté? B
Tanité — Tanité szakos hallgaté
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Csak tanitéknak szolé kérdések

Hény évet dolgozott eddig tanitéként? P Kevesebb, mint 4 évet — 4-10 évet — 11-20 évet —
21-30 évet — Tobb, mint 30 évet

Melyik tantdrgyat tanitja alsé tagozaton? P Magyar irodalmat, olvasdst — Matematikdt —
Mindkettét — Egyiket sem

Amennyiben olvasdst, magyar irodalmat ranit: Milyen gyakran kapcsol az irodalmi
tananyaghoz matematikai tartalmat? P Rendszeresen — Ritkdn — Soha.

Amennyiben matematikdt tanit: Milyen gyakran kapcsol a matematikai tananyaghoz
irodalmi tartalmat? P> Rendszeresen — Ritkdn — Soha.

Csak tanitd szakos hallgatdknak szolé kérdések:

Melyik évfolyamra jér? B 1. — 2. — 3. — 4.

Milyen tagozatra jir? P Nappali — Esti vagy levelezd

Tanitdsi gyakorlat sordn tartott mdr legaldbb 5 tandrdt 6nélléan? P> Igen — Nem
Az dsszes kitiltdnek szold kérdésele

Tapasztalatai szerint az alsé tagozatos tanulék mely tantdrgyakat kedvelik legjobban? Tébbet
is felsorolhat.

Tapasztalatai szerint az alsé tagozatos tanulék mely tantdrgyakat kedvelik legkevésbé?
Tobbet is felsorolhat.

On szerint mi segfthet abban, hogy a tanulék jobban megkedveljék az dltaluk kevésbé
preferdlt tantdrgyat? Tobb lehetdséget is megjelslhet.

Differencidlds.
A pedagégus pozitiv attittidje.
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A gyermekek 4ltal kedvelt tantdrggyal valé dsszekapesolds.

A gyermekek 4ltal kedvelt tevékenységgel vald dsszekapesolds.
Jatékos feladatok.

Viltozatos médszerek.

Viltozatos munkaformak.

Képességfejlesztd taneszkozok.

On szerint a tanulék mely tantdrgyakat tartjak legkdnnyebbnek? Tobbet is felsorolhat.

Tapasztalatai szerint mely tantdrgyakbdl sajétitjdk el legnehezebben a kovetelményeket?

Tobbet is felsorolhat.

On szerint mi segfthet abban, hogy a tanulék kénnyebben tanuljanak megy egyes
tantdrgyakat, anyagrészeket? Tobb lehetéséget is megjeldlhet.

Differencialds.

A pedagégus pozitiv attittidje.

A gyermekek 4ltal jobban megértett tuddstartalommal vald dsszekapcsolds.
Logikus magyarazatok.

Jatékos feladatok.

Viltozatos médszerek.

Viltozatos munkaformak.

Képességfejlesztd taneszkozok.
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On szerint mi segfthet abban, hogy a tanulék készségei, képességei jobban fejlédjenek?
Tobb lehetdséget is megjeldlhet.

Differencidlds.
A pedagégus pozitiv attittidje.
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A gyermekek 4ltal jobban megértett tuddstartalommal vald dsszekapcsolds.
Logikus magyardzatok.

Jatékos feladatok.

Viltozatos médszerek.

Viltozatos munkaformak.

Képességfejlesztd taneszkozok.

Logikusan, szisztematikusan megtervezett 6rdk.

On szerint milyen hatissal van a tantirgyi koncentricié a tanits-tanulds folyamatira? Tobb
lehetéséget is megjeldlhet. (A tantdrgyi koncentrécié kiilonboz8 tantdrgyak dsszekapesoldsat
jelenti, példdul egy dal éneklése magyardrén.)

Osszezavarja a tanulékat.
Motivélja a tanuldkat.

Segiti a tananyag elsajdtitdsdt.
Szétzildlja a tandric.
Témogatja a készségfejlesztést.

On szerint mely 4llités igaz a tantdrgyi koncentriciéra? Tobb lehetéséget is megjelslhet.

Kénnyen megvaldsithato.
Nehezen valdsithaté meg,

Megterheli a taniték munkdjdc.
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VIDA GERGO - NAGY DORISZ

Az iskolai integracié sziil6i szemmel

A nem sajitos nevelési igényl gyermeket nevel§ sziil6k helyzete az

integraciéban

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.07

BEVEZETES

Az inkluziv nevelés hazai és nemzetkozi
megvaldsuldsa ldtszolag hosszabb ideje £6-
kuszban van, hazdnkban az 1993-as kdzok-
tatdsi torvény bevezetésével deklardltan is
(Csdnyi és Perlusz, 2001;
Némethné, 2009; Toth-

kozvetitésében (Trembulydk és Szabiné
Pongrdcz, 2023).

A sajdros nevelési igény( (SNI) tanulék
tobbségi iskoldkban valé elhelyezése ennek
ellenére is jogi normaként és alapvetésként
rogzitett, ugyanakkor a mindennapi iskolai
gyakorlat szdmos kihivassal néz szembe, és

az inkluzié tovdbbra is

Szerecz, 2015; Varga,
2015; Farkas, 2021), kér-
déseket vethet fel azon-
ban, hogy ez a szabélyozasi

mennyire indokolt elvdrni a
méltdnyos és befogadd szem-
léletet rendszerszinten

neuralgikus pont a hazai
koznevelésben (Mrizik,
2017, 2022). A kordbban
idézett szakirodalmi for-
rdsok jelentésebb része az

kérnyezetben miképpen

jelent meg, és milyen hatékonysdggal keriilt
4t a gyakorlatba (Rérhy, 2013). Bar nem £6-
kusza jelenlegi tanulmédnyunknak, de rele-
véns lehet megemliteni, hogy a 2011. évi
CXC. tdrvény a nemzeti koznevelésrdl a mél-
tdnyossdg szt kétszer emlit, az inklizid pedig
egyetlen egyszer sem szerepel benne. Ha-
sonlé a helyzet 229/2012. (VIIL 28.)
Korm. rendelettel a nemzeti kéznevelésrél
sz6l6 torvény végrehajtdsdrol. Megldtdsunk
szerint kérdéseket vethet fel, hogy ha szabé-
lyozdsi szinten nem keriil a fékuszba leg-
aldbb fogalmi szinten a méltdnyossdg, az
inkluzi, akkor mennyire indokolt elvdrni a
méltdnyos és befogadd szemléletet rendszer-
szinten. Az is ismert, hogy a tandri felkészi-
tés sem egységes ezen ismeretek

intézményi feltételekre, a
pedagégusok felkésziiltségére és az SNI ta-
nuldk fejlddési lehetdségeire 8sszpontosit,
mikdzben kevesebb figyelem irdnyul arra,
hogy a tobbségi tanuldk sziilei miként vi-
szonyulhatnak az egyiittneveléshez. Az in-
tegricié megitélésével kapcsolatos kutatdsok
(Béddi, 2017; Laoues-Czimbalmos és Miiller,
2018; Fehér, 2020; Radvdnyi, 2022) foku-
szdban is inkdbb az integriciét tevékenyen
végzd szakemberek és segit8k vizsgdlata dllt.
Pilotkutatdsunkkal szeretnénk a fékuszt az
egylittnevelés dltal kdzvetetten érintett, nem
SNI gyermeket neveld sziildkre is rdirdnyi-
tani, és e témdban tovébbi kutatdsokat meg-
alapozni.

Megldtdsunk szerint a nem sajitos neve-
1ési igényti gyermeket neveld sziil6k nézetei
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azért birnak kiilonos jelentdséggel, mert
egyrészt mintdt nydjthatnak gyermekeik
szdmdra, mdsrészt kozvetett médon befolyd-
solhatjak az osztdlykozdsségek mikodésée
(Marton, 2018). Tekintettel arra, hogy 8k
vannak tobbségben (KSH, 2024), igy ebben
az értelemben formdléi lehetnek a vizsgale
teriiletnek. Amennyiben a sziil6k bizonyta-
lansdggal, fenntartdsokkal vagy ellenérzéssel
viszonyulnak az inkltzidhoz, ezek a nézetek
a gyermekek elfogadd vagy elutasité viselke-
désén keresztiil az iskolai kdzegre is kihat-
hatnak (Képatakiné Mésziros, 2011). Hege-
dds Roland tanulmdnydban rdmutat arra,
hogy a pedagdgus-sziild kommunikdcié mi-
ndsége meghatdrozé tényezd lehet az inklu-
ziv nevelés sikerességében, a nem dsszehan-

golt elvdrdsok pedig bi-

ELMELETI HATTER

A sziil8i nézetekkel kapcsolatos pilotkutatd-
sunkban koézzétett eredmények értelmezésé-
hez indokoltnak ldjuk annak a fogalmi ke-
retnek a bemutatdsdt is, amelyre a kutatdst
épitettitk. Megldtdsunk alapjdn az integrécié
és az inkluzié fogalmi kereteinek lehatdro-
ldsa relevdns lehet, hiszen az integrdciérsl
kérdeztiik a sziil6ket, és a szakirodalom is
kovetkezetesen rdmutat arra, hogy a sziilék
korében tapasztalhaté bizonytalansdg és az
egylittneveléssel kapesolatos félelmek jelen-
t8s részben nem értékrendhez kothetd el-
utasitdsbdl, hanem fogalmi tdjékozatlansdg-
bél erednek (Képatakiné Mészdros, 2011).
Mivel a kutatds a hazai is-

zonytalansdgot és onérté-
kelési problémadkat idéz-
hetnek el8 (Hegediis, 2024,
47-48. 0.). Ez kdzvetve

nem pusztdn terminoldgiai
kérdésre vélaszolunk

kolai kommunikdcié és
sziil6i értelmezés kérdését
vizsgdlja, az elméleti keret
kialakitdsakor elsésorban

igazolhatja pilotkutatd-

sunk fokuszdnak érvényességét. E kutatds
arra véllalkozik, hogy empirikus vizsgdlat
keretében feltdrja a tobbségi sziilék inklazi-
éval, vagy legaldbb az integrdciéval kapcso-
latos nézeteit, kiilénés tekintettel az infor-
méltsdg, az iskolai bizalom és a személyes
tapasztalat szerepére. A pilotkutatds megerd-
sitheti, hogy érdemes lehet eréfeszitéseket
tenni annak érdekében, hogy kutatdsaink-
ban az egyiittnevelés eredményességét ne
csak pedagdgiai szemszogbdl, hanem széle-
sebb tdrsadalmi perspektivébdl, a befogadd
kozeg szemszdgébdl is vizsgiljuk. Ennek a
szélesebb perspektivdnak része a tobbségi
sziil8k hozzddlldsa — taldn meghatdrozd
eleme is.

a magyar nyelvd, hazai
pedagdgiai diskurzusban meghatdrozé for-
rasokra tdimaszkodtunk. E déntést az indo-
kolta, hogy a vizsgélat kézéppontjdban nem
az inklazié nemzetkozi elmélettorténete,
hanem a hazai sziil8i értelmezési keretek 4ll-
tak. Valdjdban ennek rendeltiik ald az alap-
fogalmak fogalmi halmazdt, és ezért is ldgjuk
indokoltnak az 4ttekintését. Igy jelen rész-
ben nem pusztdn terminoldgiai kérdésre va-
laszolunk, hanem kozvetlen &sszefliggésben
mutatjuk be a fogalmi alapokat ahhoz két-
hetden, hogy a sziil6k milyen értelmezési
keretben helyezhetik el sajdt tapasztalataikat
és iskolai élményeiket. Ebben pedig nem a
legfrissebb, f8ként angol nyelvii forrdsokat
lattuk relevansnak. Fogalmi lehatdroldsunk

egy rovid dsszegzés annak fokuszabdl, hogy
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miképpen értelmezhetdk az eredményeink,
és mire alapozottan épitettiik fel a kutatdst.

Az integraci6 és az inkluzié fogalmi
kerete

Az integricid és az inkluzié fogalmdt a min-
dennapi gyakorlatban gyakran szinonima-
ként hasznaljak, és ahogy arra kordbban
utaltunk, ebben a térvényi szabdlyozds sem
segitség, holott a szakirodalom és a hazai
kutatdsok egész sora, mdr a 2011-es tor-
vényt megeldz8 id8szakbol

kovetkezd munkadefinicié szerint dsszegez-
hetné: az inkltzié egy olyan idedlis 4llapotot
jelolhet, amelyben az oktatdsi rendszer ké-
pes rugalmasan reagdlni minden tanulé
egyéni sziikségleteire (Papp, 2012; Varga,
2015).

A hazai kéznevelési szabdlyozds — a
nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC.
torvény — az SNI tanulék elldtdsat alapve-
t6en az integrélt nevelés lehetéségéhez koti,
ugyanakkor kevésbé tér ki azokra a szemlé-
leti valtozdsokra, amelyek az inkluziv neve-

1és megvaldsitdsdhoz

egyértelmi kiilsnbséget

tesz kozoteiik. Bz a fogalmi  az inkldzié az oktatasi rendszer

dichotémia mér hosszabb
ideje ismert és megoldat-

lan (Csépe, 2008). A mi ér-

egészének alkalmazkodasit je-
lenti a tanuldk sokféleségéhez

sziikségesek. Ennek ko-
vetkeztében a sziil8k és
pedagdgusok szémdra
sem feltétleniil egyszer(i
az integracié és inkluzié

telmezési keretiinkben az

integrécié elsésorban arra utalhat, hogy az
SNI tanulék a tdbbségi intézményekben, ti-
pikusan fejlddd tdrsaikkal egyiitt vesznek
részt az oktatdsban, mikozben az intézményi
strukedrdk alapvet8en valtozatlanok marad-
nak. Az inklazié ezzel szemben az okrtatdsi
rendszer egészének alkalmazkoddsdt jelenti a
tanuldk sokféleségéhez (Rérhy, 2013). Nyil-
vénvaléan ez tobb ponton eltér a jelenlegi
nemzetkozi diskurzustdl' (Weber és Grech,
2025), de ahogy jeleztiik, a hazai diskurzus
gyakorlati aspektusaira prébéltunk épiteni,
mely a kordbban idézett forrdsok szerint az
integrécié hazai formdjdt leginkabb a

megkiildnboztetése a gya-
korlatban, ennek a finom elhatdroldsnak a
hidnya a fogalmak dsszemosdddsdhoz vezet-
het (Papp, 2012; Trembulydk, 2020). A t5t-
vényi kotelezettség mdig az eltérd képességli
gyermekek kirekesztésének, szegregicidja-
nak tilalmdra fékuszdl, melynek kivitelezé-
sét az oktatds-nevelés integrdcidként jeleniti
meg. Ugyanakkor a kutatds idépontjdban az
aktudlis neveléstudomdnyi diskurzus a va-
lamennyi résztvevd szdmdra méltdnyos okta-
tésra az inklizié megnevezést haszndlja (We-

ber és Grech, 2025).

! Az eltérés elsdsorban abban 4ll, hogy a nemzetkézi — jellemzéen angol nyelvti — diskurzusban az inklizié szélesebb
spektrumon értelmezett, az oktatdsi rendszer egészét dtforméléd emberjogi és tdrsadalmi modellként jelenik meg,
amely nem korldtozédik a fogyatékossiggal él6kre, hanem minden marginalizdlt csoportra kiterjed (UNESCO, 1994;
Booth é Ainscow, 2015). A pilot kutatdsunk id8szakdban aktudlis nemzetkdzi szakirodalom az inkluziét nem a tébb-
ségi intézménybe valé beillesztésként, hanem a résztvevdk dleal kozosen, tdrsadalmi-kulturdlis és intézményi kontex-
tusban létrehozott tapasztalatként fogja fel, és erdteljesen a struktdrdk, nem pedig az egyén felél kozelit, a valamennyi
résztvevd szdmdra méltdnyos kdzeget hangstlyozva (Weber és Grech, 2025). Ezzel szemben a hazai értelmezés — rész-
ben a diagnézisalapt, orvosi modellbdl 6rokéle gydgypedagdgiai hagyomdny, részben a szabdlyozdsi kdrnyezet ko-
vetkeztében — az inkldziét tilnyoméan az SNI tanuldk korére sziikiti, és a gyakorlatban gyakran az integracié szino-
nimdjaként kezeli (Papp, 2012; Réthy, 2013; Magyar és mtsai., 2020)
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SziilGi nézetek és szerepek az
inkluziv nevelésben

A sziil8i nézetek alakuldsdt tobb tényezd
egylittesen befolydsolhatja, igy a kordbbi
személyes tapasztalatok, az informdltsdg
mértéke, valamint az iskola és a pedagdgu-
sok kommunikéciéja (Marton, 2018; Kdpa-
takiné Mészdros, 2011; Komjdthy, 2025). Itt
azonban mdr absztrakcids ugrdsra kénysze-
ritliink, ugyanis a sziilk

valé félelmek jelenhetnek meg az integraci-
Shoz kothet8en (Kdpatakiné Mészdros,
2011). Ez teljesen hasonléan alakul a peda-
gogusok esetében is, azaz az integrcidval
kapcsolatban ezeket a félelmeket soroltdk fel
egy kutatdsban a pedagégusok is (Vida,
2019). A korabban is idézett forrdsok 4llita-
sait tehdt ugy dsszegezhetjiik, hogy megala-
pozott lehet az a feltételezés, mely szerint a
sziilkben létrejohet az a nézet, hogy az in-
tegracio a tanitds mindsé-

SNI-integriciéval kapcso-
latos elfogadé attittidjérdl
magyar nyelven csak kor-
ldtozott szdmu elézmény-

az egylittneveléssel
kapcsolatos félelmek

gének romldsdval és a pe-
dagdgusok leterheltségé-
vel is jarhat. Tanulmd-
nyunkban nem szeret-

kutatds érhetd el. Ezért

nem magdt a befogad6 nézetek alakuldsc
hatdroljuk le fogalmilag, hanem azt az értel-
mezési keretet pontositjuk, amelyben a szii-
18i elfogaddst vizsgdljuk. Jelen tanulmdny-
ban a befogadé attitlidét olyan viszonyulds-
ként értelmezziik, amelyben az SNI tanulék
egylittnevelését a sziil8k nem pusztdn intéz-
ményi feladatként, hanem tdrsas, pedagdgiai
és kozdsségi szempontbdl is elfogadhatd
gyakorlatként ldthatjék. A tovabbi szakiro-
dalmi forrdsok rdmutatnak arra, hogy azok,
akik nem rendelkeznek kézvetlen tapaszta-
lattal az SNI tanulékkal kapesolatban, na-
gyobb bizonytalansdggal viszonyulhatnak az
egylittneveléshez (Marton, 2018). A hazai
diskurzusban el6zményként tekinthetd ku-
tatds (Kdpatakiné Mészdros, 2011) vizsgéla-
tai szerint az egyiittneveléssel kapcsolatos fé-
lelmek sok esetben nem személyes tapaszta-
latokra, hanem kozvetett informécidkra és
felcételezett kovetkezményekre épiilnek.

A forrdsokra alapozottan a sziil8k koré-
ben jellemzden az okrtatds hatékonysdgdnak
csokkenésétdl, a pedagdgusi figyelem meg-
oszl4sdtdl és a tanuldsi tempé lassuldsdcdl

nénk egyik vagy mdsik
nézetet sem erdsiteni, ezért indokoltnak l4t-
juk itc annak emlitését is, hogy a forrdsok
alapjdn ezek az aggodalmak az informdcié-
hidnybdl fakadnak, és megfeleld tdjékozta-
tdssal mérsékelhetdk, igy nem tekinthetdk
az integrcidhoz kothetd valds korreldciok-
nak (Mesterhdzi és Szekeres, 2019).

Megldtasunk alapjan a sziil8k mintdt ad-
hatnak a gyermeknek az SNI integrdciéval,
inklazidval kapcsolatos viszonyuldsdra is.
Ezt kézvetlen kutatdssal nem tudjuk iga-
zolni, de ismert, hogy a csalddi szerepminta
és atedl akdr fliggetleniil, vagy azt éppen
megerdsitve a pedagdgusok is hatdssal van-
nak a gyermekek attitidjére és a gyermekek
nézeteire (Gdl, 2023; Krajcsi és mtsai.,
2023). Ez alapjdn feltételezziik, hogy az
SNI integrdcié megitélése a gyermekekben
ugyanezt a mechanizmust kévetheti.

A sziil6k igy kozvetetten ugyan, de for-
mélhatjik az iskolai kozdsségben megjelend
elfogadé vagy elutasité magatartdsokat.
A sziil8i vélekedések és a gyermekek elfo-
gadd vagy elutasitd viselkedése kozote is szo-
rosabb osszefliggés figyelhetd meg kutatdsok
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alapjdn (Marton, 2018), ami hosszti tdvon
az iskolai kézosség miikodésére is hatdssal
lehet. Arra vonatkozdan is vannak forrdsok
mindehhez kéthetden, hogy az inklizié
hosszt tdvi eredményessége elképzelhetet-
len a sziil8k aktiv bevondsa és megfeleld td-
jékoztatdsa nélkiil (76th, 2015), mely a né-
zetektd] egydltaldn nem fliggetlenithetd, hi-
szen a tdjékoztatds elssorban az ., informdlt-
sdgor” ndvelheti, amely — amennyiben a fé-
lelmek valéban fogalmi tdjékozatlansigbdl
fakadnak — a bizonytalansdg csokkenésén
keresztiil a nézetek alakuldsdra is kihathat
(KSpatakiné Mészdros, 2011) A kés6bbiek-
ben kifejtjiik, hogy a H1 hipotézisiink pont
arra reflektdl, hogy az informélesdg és a bi-
zonytalansdg kézote valdban igazolhaté-e
kapcsolat.

Az inklizié értelmezési kerete az
InklGziés Index alapjan

Pilotkutatdsunk sordn az inkluziv nevelés
vizsgdlatahoz fontos elméleti keretet nyvj-
tott az Inklazids Index (Booth és Ainscow,
2015), amely az inkltziét nem kizérélag az
SNI tanulék fizikai jelen-

hogy az inkluziv rendszer csak kézdsen hoz-
hato létre és ehhez valamennyi érintett be-
vondsa érvelhetd, ez pedig alapvetden befo-
lydsolhatja a hazai oktatdsi rendszer fejlesz-
tési irdnyait. A sziil6i vélekedések vizsgalata
szempontjdbdl is relevdns lehet mindez, hi-
szen a sziil6k percepcidi kdzvetlen visszajel-
zést adhatnak az iskola befogadé jellegérél,
és az intézményi kultdra részét alkothatjdk.
A jelen kutatds kérddivének a sziil6i véleke-
désre vonatkozd egységei az Index szemléle-
téhez igazodva értelmezhetdk. A sziildk vé-
leménye tehdt nemesak egyéni 4lldspont,
hanem az iskolakdzosség befogad kultira-
jdnak és irdnyelvrendszerének tiikre is lehet.

A KUTATAS MODSZERTANA

A kutatas célja és hipotézisei

A pilotkutatds célja és f6 kutatdsi kérdése
annak feltdrdsa volt, hogy a nem SNI gyer-
mekeket neveld sziil6k miként viszonyul-
hatnak a sajdtos nevelési igény( tanulék
tobbségi osztdlyban valé jelenléwéhez, mi-
lyen mértékben érezhetik

létének kérdéseként, ha-
nem az iskola egészének
kultirdjdn, irdnyelvein és

a sziil6k percepcidi kozvetlen
visszajelzést adhatnak

magukat tdjékozottnak,
és milyen el8nydcket, ne-
hézségeket, illetve felelds-

mindennapi pedagdgiai
gyakorlatdn keresztiil vizs-
gélja. Tekintettel a kordbbi dsszegzésre, to-
vébbra is relevdnsnak tartjuk az Indexet a
hazai viszonyok kézott. Az Index hdrom
egymissal 9sszefiiggd dimenzié mentén ér-
telmezi az inkluziv iskolafejlesztést, éspedig
az inkluziv kuledrdk kialakitdsa, az inkluziv
irdnyelvek kidolgozdsa és az inkluziv gya-
korlatok megvaldsitdsa vonatkozdsdban. Ez
mér dnmagaban is érv lehetne amellett,

ségi viszonyokat kapcsol-
hatnak az inkluziv okta-
tashoz. A kutatds abbdl az elméleti feltétele-
zésbdl indult ki, hogy az inkluziv nevelés
megitélése nem egységes, hanem eltérd ta-
pasztalatok, informaltsdgi szintek és iskolai
élmények mentén szervezédik, melynek fel-
vetése nem elézmény nélkiili a hazai diskur-
zusban (Dan és mtsai., 2023).
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A vizsgélat 6t munkahipotézist fogalmazott
meg:

1. (H1) az 6néreékelt informdltsdg negati-
van korreldl az egytittneveléssel kapcso-
latos bizonytalansdggal;

2. (H2) az iskolai tdjékoztatdsban részesii-
18k pozitivabban {télik meg az iskola
inkluziv miikodésés

3. (H3) a személyes tapasztalattal rendelke-
z8k pozitivabban értékelik az egyiittne-
velés tdrsas hatdsait;

4. (H4) az ersebb aggdlyok alacsonyabb
pozitivhatds-éreékeléssel jérnak egyiitt;

5. (H5) az iskola befogadé mikddésének
pozitivabb megitélése dsszefiigg a sziil8i
szerepvéllalds fontossdgdnak megitélé-

sével.
Minta és adatgyiijtés

A kutatds célcsoportjdt az dltaldnos iskolds
kort gyermekeket neveld sziilék alkottdk,
figgetleniil attdl, hogy gyermekiik osztd-
lydba jdr-e jelenleg SNI ta-

csoportokon keresztiil, melynek korl4taival
tisztdban vagyunk (Gyulavdri és mtsai.,
2017), és az ezzel kapesolatos korldtokat kii-
16n megfogalmazzuk a tanulmény relevéns
részében. A vizsgdlatban dsszesen 103 sziilg
vett rész; koziilitk 47 £6 jelezte, hogy gyer-
meke osztdlydba jar SNI tanulé, 39 6 nem-
leges vélaszt adott, 17 6 nem tudta meg-
{télni. Hangstlyozzuk, hogy a minta énkén-
tes és nem reprezentativ, az eredmények
nem 4ltaldnosithatdk a teljes populdcidra; a
szelekeids torzitds lehetdségével szdmolni
kell, de ahogy jeleztiik, egy limitdcidkat

részletezd részben ezt kifejtjiik.
Méroeszkéz és adatelemzés

A vizsgélathoz sajdt szerkesztésti, 32 tételbdl
4ll6 kérddivet készitettiink, amely zdrt és
nyitott kérdéseket egyardnt tartalmazott.
A kérdéiv formdlis el8tesztelésére a jelen
adatfelvételt megelézden nem keriilt sor. Ezt
a kutatds pilot jellege indokolja, ugyanis a
vizsgélat elsédleges célja nem egy véglegesi-
tett méréeszkdz validd-

nulé. Ez utébbi szempont
szandékos médszertani
dontés volt, ugyanis a
modszertani appardtus ké-

a vizsgdlat fontos célja az
ismeretek, feltételezések és
bizonytalansdgok feltirdsa

ldsa, hanem a vizsgdlt
probléma el8zetes feltd-
rasa, a sziil8i vélekedések
f8bb mintizatainak azo-

s8bb szerepld leirdsdnal ki-
deriilt, hogy az eszkoz al-
kalmas annak kutatdsdra, eltér8en valaszol-
nak-e azok, akik gyermekének osztdlydban
van, illetve ahol nincs SNI gyermek. A vizs-
gélat mésik fontos célja az ismeretek, felté-
telezések és bizonytalansdgok feltdrdsa vol,
a minta igy az inkldziéval kapcsolatos ta-
pasztalatok szempontjdbol heterogénnek te-
kinthetd. Az adatgytjtés online, 6nkitoltds
kérddivvel, holabda-mintavételi eljérdssal
valésult meg, elsdsorban Facebook-

nositdsa, valamint egy ké-
s6bbi, nagyobb mintin
megvaldsithaté kutatds médszertani el8ké-
szitése volt. Ennek megfeleléen a kérdéiv je-
len alkalmazdsa egy kovetkezd kutatds pro-
baméréseként is értelmezhetd.

A zdrt kérdések egy része nomindlis ski-
l4n mérte a hdttérvaltozdkat, mds résziik ot-
foka linedris skaldn rogzitette az egyetértés
méreékét. A kérdbiv ot tartalmi dimenzié
mentén vizsgalta a sziil6i vélekedéseket:
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1. informdlesdg és értelmezési biztonsdg

2. aggélyok az egylittnevelés gyakorlati
megvaldsitdsdval kapcsolatban

3. az egylittnevelés észlelt pozitiv hatdsai

4. iskolai bizalom és befogadé légkor

5. sziil6i szerep és részvétel

Az egyes dimenzidk kialakitdsa elméleti
alapon tdrtént, a szakirodalmi el6zmények
és a kutatdsi kérdések alapjdn. A dimenzidk-
hoz tartozé wételek belsd dsszeftiggésének el-
lendrzésére Cronbach-alfa mutatét alkal-
maztunk (Zzvakol és Dennick, 2011).

Az elemzés sordn az egyes dimenzidkhoz
kapcsol6dé tételekbdl dsz-

A Pearson-korreldci6 haszndlatdt az indo-
kolta, hogy az elemzés sordn az egyes di-
menzidkhoz tartozé t6bb tételbdl képzett
dsszevont mutatdkat kezeltiik elemzési egy-
ségként. Mivel a kutatds pilot jellegii volt,
az egyiittjdrdsokat nem oksdgi viszonyként,
hanem el6zetes, hipotézisgeneralé dsszefiig-
gésként értelmeztitk. A normalitdsvizsgdlat
kihagydsdt jelenleg médszertani korldcként
kezeljiik, amit a kutatds folytatdsdban pé-
tolni fogunk. A csoportkiilonbségek elemzé-
séhez Mann—Whitney-probdt alkalmaz-
tunk. Ennek indoka egyrészt az volt, hogy
az sszehasonlitott csoportok elemszdma
tobb esetben erdsen

szevont mutatdkat képez-
tiink. Mivel a kutatds pilot
jellegti volt, az igy létreho-
zott mutatdkat nem tekin-
tettiik végleges, érvényes

nem szémitottunk arra, hogy
a nyitott kérdésekre tobb
oldalnyi szoveg érkezik

aszimmetrikus volt, mds-
részt az 6tfoku skaldkon
mért valtozék eloszldsa és
a pilot mintajellege nem
tette indokolttd paramet-

skaldknak, hanem elemzési

célu, elbzetes indikdtorokként kezeltiik.
A skdlaképzés és az egyes tételek dimenzidk-
hoz rendelésének pontositdsa a késdbbi, na-
gyobb mintdn végzett kutatds egyik méd-
szertani feladata lesz.

A belsé konzisztencia ellen6rzése Cron-
bach-alfa mutatéval tortént. Az inkltzidval
kapcsolatos nézetskdldn o = 0,864 adddott.
Az alskdlak koziil az aggalyok dimenzidjin
a = 0,881, az észlelt el8nyck dimenzidjdn o
= 0,813, az iskolai bizalom dimenzidjén o =
0,824 volt, amelyek igy megfeleld belsd
konzisztencidt jeleznek. Az informélesdg és
bizonytalansdg dimenzi6 esetében o =
0,632 adédott, ami a pilot jellegli kutatds-
ban még elfogadhaté elézetes mutatdként,
ugyanakkor vatos interpretdciét és a méré-
eszkdz késébbi tovibbfejlesztését indokolja.

Az dsszefiiggések vizsgdlatdhoz Pearson-
féle korreldcids egyiitthatét alkalmazeunk.

rikus probdk alkalmazd-
sat. A hatdsméretek kozlése a késébbi, na-
gyobb mintdn végzett elemzésben minden-
képpen indokolt lesz.

A nyitott kérdésekre adott vdlaszokat je-
len tanulmdnyban nem elemezziik teljes
kvalitatfv médszertannal, az idézetek kizdré-
lag a kvantitativ eredmények értelmezését
4rnyald illusztrativ példaként szerepelnek.
Kvantitativ kutatdsmddszertani stratégidval
a rendkiviil informdcidgazdag szévegbdl a
jelentéstartalmak ugyanis nem hozzéférhe-
t6k, ennek titkrében a pilotkutatds folytatd-
sat kevert médszertani stratégia mentén ter-
vezzitk megvaldsitani (Creswell és Plano
Clark, 2018). A kutatds tervezése sordn egy-
szerlien nem szdmitottunk arra, hogy a nyi-
tott kérdésekre t8bb oldalnyi széveg érkezik
vélasz formdjdban.
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EREDMENYEK

Az iskolai kommunikacio
hianyossagai

A védlaszad6k mindossze 9,7%-a (10 £8) je-
lezte, hogy kapott iskolai tdjékoztatdst az
egylittnevelésrdl; 73 £8 (70,9%) nem része-
siilt ilyen tdjékoztatdsban, 20 8 (19,4%)
nem emlékszik rd. Ez az ardny kiilondsen fi-
gyelemre mélt6 annak fényében, hogy az is-
kolai kommunikdcié mindségét a szakiroda-
lom az inkluziv nevelés egyik meghatdrozé
felcételeként tartja szdmon

szil8i attitidok szorosan dsszefligghetnek
az informaltsdg szintjével. Oksdgi kovetkez-
tetés ugyanakkor nem vonhatd le a kereszt-
metszeti vizsgdlat jellegébdl adéddan, és
nyilvdnvaléan évatosan kezelend§ ez a kuta-
tdsi eredmény.

H2: Iskolai tajékoztatas és intézményi
bizalom

A misodik hipotézist az eredmények szintén
aldtdmasztjak, ugyanis a Mann—Whitney-
préba eredményei szignifikdns kiilonbséget
jeleznek a tdjékoztatdsban részesiil6k és a
nem részesiilék kozote (U

(Trembulydk, 2020). Emel-
lett 17 £6 (16,5%) nem
tudta megitélni, jar-e SNI
tanulé gyermeke osztd-

az iskolai tdjékoztatds szerepet
jatszhat a bizalom alakuldséban

=497; p=0,012). A tdjé-
koztatdst kapott sziil6k
magasabb szintli iskolai
bizalmat mutattak (M =

lydba, ami szintén az isko-

lai tdjékoztatds hidnyossdgaira utalhat, bar
hozzdtartozik, hogy adott esetben ez a
GDPR-szempontok alapjdn is teljesen ér-
velhetd és nem feltétleniil negativan értel-
mezends.

H1: Informaltsag és bizonytalansag
osszefiiggése

Az elsd hipotézist az eredmények eldzetesen
tdmogatjdk, ugyanis erds, negativ irdnyd
osszefiiggés mutatkozik a sziilék onértékelt
informdltsdga és az egyiittneveléssel kapcso-
latos bizonytalansdg kozote (r = -0,665; p <
0,001). Ez az adatsor mddszertani szem-
pontbdl is legerdsebb dsszefiiggése, és arra
utalhat, hogy a tdjékozottsdg szintje szoro-
san kapcsolédhat a bizonytalansdg mértéké-
hez. Az eredmény sszhangban &ll Dan és
mtsai. (2023) megdllapitdsaival, amelyek
szerint az inkluziv nevelés megitélése és a

4,22), mint a tdjékozta-
tdsban nem részesiildk (M = 3,50). A tdjé-
koztatdsban részesiilék alacsony esetszdma
(n = 10) miatt az eredmény koriiltekintd ér-
telmezést igényel, ugyanakkor az sszefiig-
gés irdnya egyértelmd, az iskolai tdjékoztatds
szerepet jdtszhat az inkluziv nevelés irdnti
bizalom alakuldsiban. Erre utalnak a szak-
irodalmi elzmények is.

H3: Személyes tapasztalat és az
elonydk megitélése

A harmadik hipotézis nem igazolédott.
A vilaszadék 81,6%-a (84 £8) rendelkezik
valamiféle személyes tapasztalattal SNI ta-
nuléval kapcsolatban, mégsem mutathaté ki
szdmottevd kiilonbség a tapasztalatral ren-
delkez8k (M = 3,99) és a nem rendelkezdk
(M = 3,86) kozdtt az egylittnevelés pozitiv
hatdsainak megitélésében (U = 818; p =
0,587). Bdr a pontos hédtteret nem ismerjiik,
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a valdszin(i és lehetséges magyardzatok ko-
ziil az egyik az lehet, hogy a személyes ta-
pasztalat valéjdban nem egy egységes hal-
maz. Az iskolai, csalddi vagy ismeretségi
kontextusbdl egyardnt eredhet, és ezek el-
térd irdnyban befolydsolhatjik az attitids-
ket, nézeteket. Az ellentétes hatdsok 6sszesi-
tett elemzésben pedig kiegyenlithetik egy-
midst. A tapasztalat tipusdnak és mindségé-
nek elkiilénitett vizsgalata tovabbi kutatdst
indokolna. Bdr a jelzett hatdsokra a hosz-
szabb szovegli kommentek is utalnak, kuta-
tas nélkiil csak feltételezések sordt vetithet-
jiik elére. A tapasztalat heterogenitdsa nem-
csak a kérd8ivben vizsgdlt véltozdk esetében
(iskolai, csaladi, ismeret-

H4: Aggalyok és az elonydk
észlelésének kapcsolata

A negyedik hipotézist az eredmények aldti-
masztjak, ugyanis kozepes er8sségli, negativ
irdnyu osszefliggés 4ll fenn az egylittnevelés-
sel kapcsolatos aggdlyok és az észlelt els-
nydk megitélése kozote (r = -0,440; p <
0,001). Ez arra utalhat, hogy az aggdlyok és
az elénydk nem egymdstdl fliggetlen dimen-
ziék, hanem egy Osszefiiggd vélekedésrend-
szer részei.

A legerdteljesebb aggilyok az alkalmaz-
kodds nehézségéhez kapcsolédnak (M =
3,90; SD = 1,05), a tanuldsi tempé lassuld-

sétél valé félelem szin-

ségi), hanem a valencia’
(Russell, 1980) mentén is
fennallhat, azaz a , tapasz-
talattal rendelkezék" cso-

az egylittneveléssel
kapcsolatos aggdlyok
és az észlelt el6nyok

tén kiemelt (M = 3,62).
Az oktatds hatékonysdgi-
nak csdkkenésétdl valé
félelem (M = 3,12) ésa

portjdba egyardnt beletar-
tozhatnak azok is, akik
megerdsitd, és azok is, akik problémds vagy
konfliktusos egytittnevelési élményeket sze-
rezhettek (erre utalhat, hogy a harmadik hi-
potézis nem igazolhatd), hiszen a teriilet
maga sem mondhaté problémamentesnek.
A kontaktushipotézis klasszikus és Gjabb
megfogalmazdsai szerint a kapcsolat csak
meghatdrozott feltételek (stdtusz, kozods cél,
egytitem(ikodés, intézményi tdmogatds)
mellett mérsékelheti az esetleges elutasitést,
ezek hidnydban a hatds gyengébb, s6t akdr
ellentétes is lehet (Allport, 1954; Pettigrew és
Tropp, 2000).

pedagdgusi figyelem
megoszldsdval kapcsolatos
aggalyok (M = 3,21) kdzepes szintlinek te-
kinthet8k. Ugyanakkor az egyiittnevelés po-
zitfv hatdsait a sziil6k kovetkezetesen maga-
sabban értékelik. Az empdtia fejlédésére vo-
natkozé allitds (M = 4,15) és annak fontos-
sdga, hogy a gyermek iskolds korban eltérd
sziikségletl tdrsakkal taldlkozzon (M =
4,14) kiemelkedéen magas értékeket mutat.

H5: Iskolai bizalom és sziil6i szerep-
vallalas

Az 5tddik hipotézis gyenge, de szignifikdns
dsszefiiggést mutat (r = 0,229; p = 0,020).
Az iskola befogadé miikodésének poziti-
vabb megftélése egyiitt jarhat a sziil8i sze-
repvéllalds fontossdgdnak magasabb

% Russell (1980) valencia meghatdrozdsa ahhoz kothetd, hogy az érzelmek egy kétdimenzios skdldn értelmezheték,
mely lehet pozitiv és a negativ. Az érzelmeket pedig egy adott inger, esemény vagy kornyezeti tényezd indukdlja.
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értékelésével. A sziildi aktiv részvétel fontos-
sdgdt a valaszadok magasra éreékeleék (M =
4,18), és 43,7% nyitottsdgot mutat tdjékoz-
tat6 alkalmakon valé részvételre.

A felel8sség megoszldsinak vizsgalata rd-
mutathat arra, hogy a sziil8k elsésorban az
iskoldt és a pedagdgusokat tekintik az

inkluziv nevelés megvaldsitdsdérr felelésnek,
sajdt szerepiiket ritkdbban jelolik meg 6n-
4ll6 tényezéként — annak ellenére, hogy az
aktiv részvétel fontossdgdt elméleti szinten
magasra értékelik. Ez a kiilonbség a sziildi
szerepértelmezés és a tényleges feleldsségvdl-
lalds kozotti eltérésre utal.

1. TABLAZAT

A hipotézisek vizsgdlatdnak dsszefoglaldsa

Hipotézis
H1: informaltsag <
bizonytalansag

H2: Iskolai tajékoztatas —
iskolai bizalom

H3: Személyes tapasztalat —
elonyészlelés

H4: Aggalyok < elényészlelés

H5: Iskolai bizalom — szul6i
szerep

A nyitott kérdések tanulsagai

A nyitott kérdésekre adott vélaszok a kvan-
titatfv eredményeket drnyaljdk. A pozitiv re-
akcidk az elfogadds, az empdtia és az esély-
egyenl8ség fogalmai koré szervezddnek. Je-
lenleg csak idézeteket tudunk kiemelni a be-
érkezett szévegbdl, melynek feldolgozdsdt
egy kovetkezd 1épésben elemezzitk majd:

Lfontos, hogy ne legyenek kirekesztve
ezek a gyerekek”;

fejlddik az empdtia és az egyiittm(iko-
dési készség".

Eredmény

v Igazolodott

v Igazolodott

X Nem
igazolodott

v Igazolodott

v Igazolodott

Statisztikai mutaté

r=-0,665; p<0,001 (er6s
Osszefiiggés)

U =497; p=0,012 (kis mintan)

U=2818; p=0,587

r=-0,440; p < 0,001 (kozepes
Osszefiiggés)

r=0,229; p= 0,020 (gyenge
Osszefiiggés)

FORRAS: sajit szerkesztés

A negativabb vélemények a gyakorlati
megvaldsitds szintjén jelennek meg:
»nem lehet egy szinten oktatni a tbbi
gyerekkel";

»a gyakorlatban megbukik".

Osszességében a sziildk vélekedései nem
egyértelmien elutasitéak, hanem sokkal in-
kébb bizonytalansdg és feltételekhez kotott
elfogadds mentén szervezddnek. A vélasz-
addk 49,5%-a sziikségesnek targja az inklu-
ziv nevelést, 17,5% elutasitja, és 33% nem
tud véleményt alkotni — ez utébbi magas
ardny szintén az informaltsdg hidnyossdgaira
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is utalhat, és olyan, megfeleld tdjékoztatdssal
formalhaté 4llapotot titkroz, aminek to-
véabbi kutatdsa indokolt.

KOVETKEZTETESEK ES JAVASLATOK

Az eredmények arra mutatnak rd, hogy a
nem sajdtos nevelési igényt gyermeket ne-
veld sziil6k inkluziv neveléssel kapcsolatos
bizonytalansdga nem feltétleniil az SNI ta-
nuldk elutasitdsdbol, hanem — legaldbb rész-
ben — az informdci6 hidnyabdl is fakadhat.
A vizsgilat legélesebb és leginkabb cselek-
vésre dsztdnzd visszajelzése az iskolai tdjé-
koztatds hidnya. A vélaszaddk 70,9%-a sem-
milyen tdjékoztatdst nem kapott az egyiitt-
nevelésrél, mikdzben ez a tényezd szoros
dsszefiiggést mutat a bizonytalansdggal és az
alacsonyabb intézményi bizalommal.

Ez az 6sszefiiggés felveti az iskolai kom-
munikdcié tudatos erdsité-

id8 indokolttd teszi az iskolai tdjékoztatdsi
gyakorlatok jbéli dtgondoldsat.

A személyes tapasztalat hatdsdnak
komplexitdsa arra hivja fel a figyelmet, hogy
a kozvetlen élmény dnmagdban nem ele-
gendd a nézetek pozitiv irdnyd formdldsd-
hoz — annak értelmezése, kontextusa és fel-
dolgozdsi médja is meghatdrozd. Ez kiilons-
sen hangsulyozza a pedagdgus-sziil§ kom-
munikdcié min8ségének szerepét. A kovet-
kezetes és dtldthaté kommunikdcid csok-
kentheti a sziil6k bizonytalansdgdt, és erdsit-
heti az egyiittnevelésbe vetett bizalmat,
csokkentheti a lemorzsoléddst és fokozhatja
a tanuldi teljesitményt is (7615, 2015; Nyir-
rai és mtsai., 2019; Imre, 2015).

Mindez az informécidhidnybdl is fakad-
hat, bér ezt dvatosabban érdemes kezelni,
ugyanis az informéltsdg dnbevalldson ala-
pult a kérdéivben, és e dimenzié belsd kon-
zisztencidja volt a leggyengébb. Eredménye-
ink alapjdn — melyeket
tehdt érdemes vatosan

sének sziikségességét, me-
lyet szdmtalan mds teriile-
ten mdr igazolt a hazai dis-
kurzus (Baldzs, 2014; Ha-

a gyakorlati megvaldsitds fel-
tételeit kell lithatébbd tenni

kezelni — a kitolté sziilok
az egyiittnevelés tarsas és

ndk, 2015; Laddnyi,

2022). Nem csupdn alkalomszerti tdjékozta-
tdsra, hanem rendszeres, dtldthaté és célzote
informdcidkozlésre lehet szitkség az egyiitt-
nevelés gyakorlatdrél, az SNI tanulék tdmo-
gatdsinak mddjairdl és az osztdlyban zajlé
pedagdgiai folyamatokrdl (Mesterhdzi és
Szekeres, 2019). A sziil6k aktivabb bevondsa
sziil8i férumokon, tematikus tdjékoztatd al-
kalmakon vagy kézosségi eseményeken szin-
tén hozzdjdrulhatna a bizalom ersitéséhez.
Ennek megvaldsitdsa kiilsndsen indokol,
mivel a vélaszaddék 43,7%-a nyitottsdgot
mutat az ilyen alkalmakon vald részvételre,
és az SNI fogalmdnak bevezetése dta eltelt

személyiségfejlesztd eld-
nyeit (az empdtia, az elfo-
gadds és a tolerancia fejlddését) jellemzden
felismerték és magasra értékelték, mikozben
a megvaldsitds feltételeivel kapcsolatban
fenntartdsokat fogalmaztak meg a széveges
megjegyzésekben. Ez a kettésség a szemlé-
letformalds és a célzott tdjékoztatds irdnydt
is kijelolheti, azonban ezek alapjdn nem az
inkltzié sziikségességét indokolt eredmé-
nyeink és megldtdsaink alapjdn igazolni, ha-
nem a gyakorlati megvaldsitds feltételeit kell
ldthatébbd tenni.

Ez a kett8sség a szemléletformdlds és a
célzott tdjékoztatds irdnydr is kijelslheti,
azonban ezek alapjdn nem az inkldzié
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sziikségességét kell igazolni megldtdsunk
alapjdn, hanem a gyakorlati megvaldsitds
feleéeeleit kell ldthatévd tenni. Hazai kutatd-
sok is megerdsitik (Dudok, 2023), hogy az
inkluziv nevelési kdrnyezet megfeleld tdmo-
gatds mellett hozzdjdrulhat a tdbbségi tanu-
16k empdtidjdnak és tdrsas érzékenységének
fejlédéséhez.

Az eredmények el8zetesen igazolni l4t-
szanak azt az alaposabb vizsgilatra is érde-
mes problémdt, hogy bér a sziildk fontosnak
tartjik az inkltzi6t az emlitett képességek
fejlesztése érdekében, mégis kevesebb, mint
a kitoltdk fele venne részt szivesen ezzel
kapcsolatos tevékenységben, illetve azok a
kitoledk, akik jellemz8en az inkltzié fontos-
sdgdt magasabbra értékelték, sajdr feleldssé-
giiket az inklazié létrehozdsdban relevdnsan
alacsonyabb értékekhez kototeék. Mindez az
elvi tAmogatds és a személyes szerep kozotti
tévolsdgra utalhat. Ugyanakkor az idézett
forrdsok és az inkluziv ok-

hanem kozvetitéként is értelmezhetd az is-
kola és a csaldd kozote, igy kulesszerepet tole
be a sziildi attit(idok alakitdsdaban (Mester-
hizi és Szekeres, 2019).

LIMITACIOK

A kutatds eredményeinek értelmezésekor
tobb médszertani korldtot sziikséges figye-
lembe venni. A minta énkéntes és nem rep-
rezentativ (n = 103), a hélabda-mintavétel
és a Facebook-alapt toborzds szelekcids tor-
zitdst és dnreprezentdcids kényszert valdszi-
nisithet. Azaz feltehet8en a téméval szem-
ben eleve nyitottabb sziil8k keriiltek tal-
stlyba a kitoleéskor.

A keresztmetszeti elrendezés kizdrja az
oksdgi kovetkeztetéseket, az dnéreékelt in-
formdltsdg pedig a szocidlis kivanatossdg ha-
tdsdtdl nem fliggetlen.

Az informdltsdg-di-

tatds szinte valamennyi
forrdsa utal arra, hogy szii-
181 hozzdjdrulds nélkiil

elfogaddbb és egytittmiiks-
débb tdrsadalmi kdrnyezet

menzié alacsonyabb belsd
konzisztencidja (a =
0,632) évatosabb értel-
mezést indokol, az iskolai

nem lehet sikeres a folya-
mat.

Tégabb osszefliggésben az inkluziv neve-
lés nem csupdn pedagdgiai kérdés, hanem a
tdrsadalmi befogadds egyik alapvetd eszkoze.
Az iskolai kommunikdcié fejlesztése és a
sziil8k bevondsa hosszabb tdvon hozzdjdrul-
hat egy elfogaddbb és egyiicem(ikodébb tdr-
sadalmi kornyezet kialakuldsdhoz, amelyben
az inklizié nem csupdn intézményi elvards-
ként, hanem kozdsen villalt éreékként jele-
nik meg. Az SNI fogalmdnak bevezetése 6ta
eltelt id§ indokolttd teszi az iskolai tdjékoz-
tatdsi gyakorlatok és a sziiléi bevonds tjra-
gondoldsdt. A gydgypedagbgus ebben a fo-

lyamatban nem csupdn szakmai segit6ként,

tdjékoztatdst kapottak al-
csoportjdnak alacsony elemszdma (n = 10)
pedig a H2 eredményének altalinosithatd-
sdgdt korldtozza.

A nyitott kérdések szoveges vélaszai fel-
dolgozatlanok, igy az eredmények kizdrolag
kvantitativ adatokon alapulnak.

Mindezek alapjdn a pilotkutatds ered-
ményei els8sorban hipotézisgenerdlé funk-
ciéval birnak, é nagyobb mintdn, kevert
mddszertannal végzett replikdcidt igényel-
nek.

A méreszkoz sajdt fejleszeésti volt, for-
milis el8tesztelése a jelen adatfelvételt meg-

"

eléz8en nem tortént meg. Ez korldtozza az



MUHELY‘

Az iskolai integricid sziildi szemmel — A nem sajdtos nevelési igényii gyermeket neveld sziildk helyzete. .. ‘

29

eredmények 4ltalinosithatésdgdt, ugyanak-
kor sszhangban 4ll a kutatds pilot jellegé-
vel, hiszen a vizsgdlat egyik célja éppen az
volt, hogy elézetes képet adjon a kérd6iv
miikodésérdl, a tételek belsd osszefliggései-
16l és a tovabbi kutatdsban pontositandé di-
menzidkrél. A dimenziékhoz kapcsolédd
dsszevont mutatdk ezért nem véglegesen ér-
vényes skdlaként, hanem elézetes elemzési
indikdtorként értelmezhetdk.

Formdlis normalitdsvizsgdlat nem tor-
tént, ezt mddszertani korldtként kezeljiik és
kezeltiik mindvégig a megéllapitdsok meg-
fogalmazdsakor. A csoportlétszdmok aszim-
metridja és a valtozok ordi-

alkalmaztunk, ugyanis a kis elemszdmua és
aszimmetrikus csoportok dsszehasonlitdsdra
a jelen pilotkutatdsban ez megfelel6bb elja-
rasnak tekinthet8. A hatdsméretek kozlése a
kés8bbi, nagyobb mintdn végzett elemzés-
ben mindenképpen indokolt lesz.

ETIKAI NYILATKOZAT

A kérdéiv kitdleése dnkéntes és anonim
volt. A résztvevék a kérdéiv elején tdjékoz-
tatdst kaptak a kutatds céljdrél, az adatok
tudomdnyos céld, dsszesitett kezelésérdl és
arrdl, hogy a kitoleés

ndlis jellege miatt ugyan-
akkor a Mann—Whitney-
proba alkalmazdsa a jelen

a tovabbi kutatdsban
pontositand6 dimenzidk

bdrmikor megszakit-
haté. A kutatds nem
gyljtott azonositdsra al-

pilotkutatdsban évatosabb
eljardsnak tekinthetd, mint
a parametrikus csoport-dsszehasonlitds,
ezért is alkalmaztuk. A csoportkiildnbségek
elemzésénél is éppen ez indokolja, hogy
nem parametrikus Mann—Whitney-prébdt

kalmas személyes adato-
kat, az eredményeket
kizdrélag aggregalt formdban elemeztiik.
A vizsgilat intézményi beavatkozdssal nem
jart, gy kiilon intézményi kutatdsi engedély
nem kapcsolédott hozzd.
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»A transzcendencia hidnya vagy dtalakuldsa?”

Az ateista transzcendencia értelmezése keresztény pedagdgiai

néz8pontbdl — Gondolatkisérlet
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ERTELMEZESEK, VITAK

1. BEVEZETES

A transzcendencia kérdése a modern, szeku-
larizalt tdrsadalmakban ldtszélag haceérbe
szorult. A kozbeszéd, a tudomdnyos diskur-
zus és az okrtatdspolitika nyelve egyardnt
igyekszik értéksemleges, vildgnézetileg , tisz-
titott” fogalmi készlettel dolgozni. Mégis azt
tapasztaljuk, hogy az emberi gondolkodds-
bol, cselekvésbdl és nevelési gyakorlatbdl a
transzcendencia nem tdnt el, csupdn 4tala-
kult. Uj nyelveken, j formékban, gyakran
kimondatlanul van jelen. E tanulmdny ab-
bél az eldfeltevésbdl indul ki, hogy a transz-
cendencia kérdése ma nem lezdrt, hanem
kiilsndsen is aktudlis — éspedig kiilondsen a
pedagdgia vildgiban.

1. 1. Miért beszéliink transzcendenci-
arol egy ,,szekularis” korban?

A szekularizicié klasszikus tézise szerint a
modernitds el8rehaladtdval a valldsos vildg-
értelmezés fokozatosan visszaszorul, és

helyét a raciondlis, tudomédnyos magyardza-
tok veszik dt. Ezzel pdrhuzamosan azonban
egyre nyilvdnvalébbd valt, hogy az emberi
léc alapvetd kérdései — példdul az értelem, a
j és rossz megkiilonboztetése, az dldozat-
véllalds, a jovdbe vetett remény — nem old-
hatdk fel pusztdn technikai vagy funkciond-
lis vdlaszokkal. A transzcendencia irdnti
igény nem szlint meg, hanem levlt a klasz-
szikus valldsi nyelvrél, és 4j formdkban je-
lent meg.

A mai ember gyakran elutasitja a transz-
cendencia valldsi értelmezését, ugyanakkor
intenziven keresi az nmagdn tili értelmet:
a kozdsségben, az erkélcsi elkdtelezddésben,
a tdrsadalmi igazsdgossdgban vagy a jovd ge-
nerdcidkére véllalt feleldsségben. Ezt a jelen-
séget nevezi a kortdrs gondolkodds egy része
ateista vagy immanens transzcendencidnak.
Amely tehdt nem Istenhez valé viszonyként
jelenik meg, hanem olyan emberi tapaszta-
latként, amely meghaladja az egyéni érdeke-
ket és az azonnali jelen horizontjit.

A transzcendencidrél tehdt nem azért
beszéliink Gjra, mert visszatérni kivinndnk

! Kévetkezd, 2026/7-8. lapszimunkban védrhatéan két reflexiét is megjelentetiink.
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egy premodern valldsos viligképhez, hanem
azért, mert a szekuldris vildg nem tudta fel-
szdmolni az ember 6nmeghaladds irdnti v4-
gyat. A kérdés ma nem az, hogy van-e
transzcendencia, hanem az, hogy hogyan
értelmezziik, és milyen kévetkezményeket
vonunk le beléle.

1. 2. A pedagodgia, mint
vilagértelmezési tér

A pedagégia soha nem pusztdn technikai te-
vékenység. Minden nevelési gyakorlat mé-
gott — sokszor rejtetten — ott vildglik egy
emberkép, jovkép és értékrend. Abban,
ahogyan tanitunk, fegyelmeziink, ércéke-
liink vagy éppen kisériink, mindig jelen van
egy vélasz arra a kérdésre, hogy mit tartunk
fontosnak, miért érdemes élni, és mivé kel-
lene vélnia az embernek.

Eppen ezért a pedagé-

jové irdnti elkotelez8dést — mindezek pedig
olyan fogalmak, amelyek klasszikusan a
transzcendencia teréhez tartoztak. A peda-
gdgia igy a modern korban is vildgértelme-
zési tér marad, még akkor is, ha ezt igy nem
fogalmazza meg.

1. 3. Személyes és szakmai indittatas

Ennek az esszének a megirdsdra nem pusz-
tdn elméleti érdekl8dés késztetett. Pedagé-
gusként és keresztény gondolkoddként nap
mint nap szembesiilok azzal a fesziileséggel,
amely a valldsi nyelvet keriil8 intézményi
keretek és az emberi élet mélyebb kérdései
kozéte huzédik. Olyan pedagdgusokkal dol-
gozom egyiitt, akik nem valldsosak, mégis
komoly erkolesi felel8sséggel, dldozatvalla-
ldssal és a tanuldk irdnti mély elkételez8dés-
sel végzik munkdjukat. Az § gyakorlatuk

nem cinikus és nem ér-

gia kiilondsen érzékeny te-
repe a transzcendencia kér-

désének. Akkor is, ha az

Nem egy mélyebb, kimon-
datlan vigy jele-e mindez?

tékmentes — sokkal in-
kébb transzcendens igé-
nyd, még ha ezt nem is

intézményes nevelés vildg-
nézetileg semlegesnek
vallja magdt, valamilyen értelemhorizontot
Shatatlanul kitér a didkok eldtt. Amikor a
kozdsség elsdbbségérdl beszéliink, amikor a
»holnapért” valé tanuldst hangsilyozzuk,
amikor erkélesi normédkat kériink szdmon,
akkor a tanulét olyan jelentésvildgba vezet-
jiik be, amely tilmutat a puszta ismeretdt-
addson.

A modern pedagdgia egyik alapfesziilt-
sége éppen ebbdl fakad: mikdzben keriili a
valldsi nyelvet, nem tud lemondani a
transzcendens funkcidkrél. Az ateista vagy
szekuldris pedagdgiai irdnyzatok gyakran
hangsulyozzék az 5nmegvaldsitdst, a kozos-
ségi feleldsséget, az emberi méltdsdgot és a

igy nevezik.

Ez a tapasztalat arra
késztetett, hogy ne elutasitdssal, hanem
megértéssel kozelitsek az ateista transzcen-
dencia fogalmahoz. Ugyanakkor keresztény-
ként nem keriilhetem meg azt a kérdést
sem, hogy vajon elegendd-e az emberi 6n-
meghaladds immanens értelmezése, és mi-
lyen pedagégiai kovetkezményei vannak an-
nak, ha a transzcendencia végsé forrdsa ki-
mondatlan marad.

[rasom célja ezért nem az, hogy ftéletet
mondjak, hanem hogy pdrbeszédet nyissak.
Olyan parbeszédet, amely komolyan veszi
az ateista transzcendencia tapasztalatdt, de
felteszi a kérdést: nem egy mélyebb, ki-
mondatlan v4gy jele-e mindez? A
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pedagdgia szdmomra ennek a parbeszédnek
az egyik legfontosabb terepe.

2. A TRANSZCENDENCIA
FOGALMANAK ATALAKULASA A
MODERNITASBAN

A transzcendencia — értelmezését tekintve —
nem id4tlen és valtozatlan fogalom, hanem
torténetileg és kulturdlisan formaléds jelen-
téstartomdny. Ahhoz, hogy az ateista transz-
cendencia jelenségét megértsiik, sziikséges
réviden dttekinteni, miként alakult 4t a
transzcendencidrdl valé gondolkodds a
Kklasszikus vall4si keretektdl a modern, sze-
kuldris értelmezésekig.

2. 1. Klasszikus vallasi
transzcendencia

A Klasszikus keresztény gondolkoddsban a
transzcendencia alapvetden Isten mdssdgat
jelenti. Isten nem része a

kibontakoztatdsa, amely végsé soron tilmu-
tatott az evildgi kereteken. A transzcenden-
cia ebben a modellben stabil referencia-
pontként miikddset: kiviilrdl adott mércée
az emberi cselekvéshez.

2. 2. Szekularizacio és az ,lIsten
utani” ember

A modernitds folyamata ezt az egységes ke-
retet megbontotta. A tudomdnyos gondol-
kodds térnyerése, a tdrsadalmi differencidlé-
dds és az egyéni autondmia hangsilyozdsa
fokozatosan hdttérbe szoritotta a transzcen-
dencia valldsi értelmezését. Az ,Isten haldla”
metafordja nem els6sorban teoldgiai llitds,
hanem kulturdlis tapasztalat: azt fejezi ki,
hogy Isten t6bbé nem magdtdl értetddd
rendezdelve a vildgnak.

Fontos azonban hangstlyozni, hogy a
szekularizdcié nem az értelemigény eltliné-
sét, hanem annak 4thelyez8dését jelentette.
Az ,Isten utdni” ember tovabbra is kérdez:

mi a jé, miért érdemes 4l-

vildgnak, nem redukalhaté
természeti vagy tdrsadalmi

jelenségekre, ugyanakkor

végs6 soron tilmutatott
az evildgi kereteken

dozatot hozni, mi ad ér-
telmet a szenvedésnek, és
mi igazolja az erkélcsi ko-

nem is kozémbds a vildg
irdnt. A transzcendencia
ebben az értelemben nem elszakitottsdg, ha-
nem reldcid: az emberi élet értelme, nor-
mdja és célja egy olyan valdsdgbdl ered,
amely meghaladja az empirikusan tapasz-
talhatét.

Ez a felfogds egyértelm(i erkolesi és pe-
dagdgiai kovetkezményekkel jért. Az ember
méltdsdga nem teljesitménybdl vagy térsa-
dalmi hasznossdgbdl fakadt, hanem abbdl,
hogy Isten képmdsa. A nevelés célja nem
pusztdn a tdrsadalomba valé beillesztés volt,
hanem az ember teljességének

telezettségeket? Ezekre a
kérdésekre azonban mdr
nem transzcendens személyre, hanem em-
beri konstrukciékra, tirsadalmi konszenzu-
sokra vagy torténelmi célokra hivatkozva
probdl valaszolni.

Ebben az értelemben a szekularizicié
nem a transzcendencia felszdmoldsa, ha-
nem annak deperszonalizdldsa. A végsd re-
ferenciapont eltlinik, de a funkciéi megma-

radnak.
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2. 3. Immanens transzcendencia —
fogalmi kozelités

E folyamat eredményeként jelenik meg az
immanens vagy ateista transzcendencia fo-
galma. Ez a megkozelités nem tagadja az
onmeghaladds sziikségességét, de azt az em-
beri vildgon beliil prébdlja

a transzcendencidt hagyomdnyosan ugy ért-
jik, mint az empirikus vildgon tali valé-
sdgra valé utaldst, akkor miként beszélhe-
tiink réla egy olyan gondolkodds keretében,
amely kifejezetten tagadja a transzcendens
létez8t? A kortdrs tapasztalat mégis azt mu-
tatja, hogy a fogalom nem puszta nyelvi ji-
ték, hanem egy valds em-

értelmezni. Transzcen-
denssé vélhat a kozosség, a
torténelem, a jov6, az er-

képesek az egyént
dldozatvallaldsra késztetni

beri jelenség lefrdsdra tett
kisérlet. Ebben a fejezet-
ben azt vizsgdlom, hogy
az ateista transzcendencia

kolesi eszmény vagy akdr
maga az emberi méltdsdg.

Az immanens transzcendencia lényege,
hogy az ember 6nmaga f6lé emel valamit,
amihez igazodni prébal, mikdzben elutasitja
annak valldsi megalapozasdt. Ez a ,valami”
nem természetfeletti, mégis normativ erével
bir. Kételez, értelmez, dldozatot kér. A mo-
dern pedagégidban ilyen transzcendens
funkciét tolchet be példdul a ,kozjd”, a
»j0v6 nemzedékek érdeke” vagy az ,,emberi
jogok” eszméje.

Keresztény néz8pontbdl ez a jelenség
ambivalens. Egyrészt tantsitja, hogy az em-
ber nem képes lemondani a transzcendencia
irdnti igényr6l. Mdsrészt rdmutat arra a fe-
sziiltségre, hogy a transzcendencia forrdsa és
végs6 igazoldsa kimondatlan marad. Az ate-
ista transzcendencia igy egyszerre tandsko-
dik az ember nagysdgdrdl és torékenységé-
r8l: képes dnmagdt meghaladé célokat ki-
tlizni, de nem tudja végérvényesen megin-
dokolni, miért kotelez8ek ezek a célok.

3. ATEISTA TRANSZCENDENCIA —
JELENSEG VAGY ELLENTMONDAS?

Az ateista transzcendencia kifejezése elsé
halldsra belsd ellentmonddsnak tlinhet. Ha

valédi antropoldgiai ta-
pasztalat-e, vagy csupdn a transzcendencia
fogalmdnak kitiresedése.

3. 1. Mit neveziink ateista
transzcendencianak?

Ateista transzcendencidrdl akkor beszéliink,
amikor az ember 6nmaga szdmdra olyan
végs6 jelentés- és normarendszert hoz létre,
amely meghaladja az egyéni érdekeket,
ugyanakkor nem hivatkozik semmilyen ter-
mészetfeletti vagy isteni forrdsra. Ebben az
értelemben a transzcendencia nem ontold-
giai, hanem funkciondlis kategdridvd valik:
nem az a kérdés, hogy ,mi van a vildgon
tal”, hanem az, hogy mi az, ami az emberi
életet értelmessé és erkolcsileg kotelezdvé te-
szi.

Az ateista transzcendencia jellemzden
olyan fogalmakban olthet testet, mint az
emberi méltdsdg, az igazsdgossdg, a kozjo, a
torténelmi haladds vagy a j6v8 generdciok
irdnti felel8sség. Ezek mind olyan eszmék,
amelyek tilmutatnak a pillanatnyi hasznon,
és képesek az egyént dldozatvdllaldsra kész-
tetni. Az ember ezekhez igazitja déntéseit,
még akkor is, ha ez személyes veszteséggel jar.
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Ebbél a szempontbdl az ateista transz-
cendencia nem tagaddsa a transzcendencid-
nak, hanem annak 4tértelmezése: a végsd
referencia nem ,fent”, hanem ,.eléttiink”

vagy ,kozdttiink” helyezkedik el.

3. 2. Erkoélcs, k6z6sség, jovokép mint
transzcendens funkciok

Kiilondsen jol megfigyelhetd az ateista
transzcendencia miikodése az erkolcs és a
kozdsség teriiletén. A modern, szekuldris
tdrsadalmakban az erkélesi normdak gyakran
nem valldsi parancsként jelennek meg, mi-
kozben erds, de masféle kotelezd erdvel bir-
nak. Az igazsdgossdg megsértése, az emberi
méltésdg semmibevétele

3. 3. Az értelemkeresés Isten nélkiili
nyelve

Az ateista transzcendencia egyik legfébb sa-
jtossdga, hogy nyelvébdl hidnyzik a szemé-
lyes megszdlitottsdg dimenzidja. A keresz-
tény transzcendencia esetében az ember
vélaszol: hivdsra, igéretre, megszélitdsra.
Az ateista transzcendencidban ezzel szemben
az ember maga alkotja meg azokat a jelen-
tésstrukttrakat, amelyekhez igazodik.

Ez egyszerre erdsség és gyengeség. Ercs-
ség, mert hangstlyozza az ember felel8sségét
és szabadsdgdt. Gyengeség, mert a végsd iga-
zolds mindig tdrékeny marad: ha az értel-
met mi magunk teremtjiik, akkor mi garan-

tdlja annak kotelezd ere-

vagy a kdzosség eldruldsa
tehdt nem pusztdn prakti-
kus hibinak szdmit itt
sem, hanem morilis vét-
ségnek.

Miért kellene kitartanom az
erkolcs mellett akkor is,
amikor senki sem ldt?

jéte Miért kellene kitarta-
nom az erkodlcs mellett
akkor is, amikor senki
sem l4t, és semmilyen ko-
z0sségi szankci6é nem fe-

Hasonléképpen a ké-
z0sség is transzcendens funkcidt tdlthet be.
A ,mi” élménye, a kozos torténet és a kozds
jové igérete képes az egyént dSnmaga f51é
emelni. A pedagdgiai gyakorlatban ez kiils-
ndsen hangstlyos: a tanulé nem csupdn 6n-
magdért tanul, hanem egy kozosségért, egy
elképzelt jovdére, egy ,holnapért”. Ebben az
értelemben a jov6kép vélik a transzcenden-
cia hordozéjdva.

Ez a jelenség vildgosan mutatja, hogy az
ateista transzcendencia valés mikodéssel
bir. Erkélesi dontéseket formdl, kozossége-
ket szervez, és értelmet ad a nevelési folya-
matnak. Nem puszta ideoldgia, hanem gya-
korlatban megélt tapasztalat.

nyeget?

Ebben a fesziiltségben vilik vildgossd,
hogy az ateista transzcendencia nem puszta
ellentmondds, hanem nyitott kérdés. Valds
emberi tapasztalatot ir le, de dnmagdban
nem képes lezdrni azt. Pedagdgiai szem-
pontbdl ez kiilondsen fontos: a nevelés
nemcsak értékeket kozvetit, hanem hallga-
télagos vélaszt ad arra is, hogy ezek az érté-
kek miért érvényesek. Ha erre nincs kimon-
dott vélasz, a transzcendencia hidnya éppen
a legkritikusabb pillanatokban valhat érez-
hetdvé.
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4. ATEISTA TRANSZCENDENCIA A
PEDAGOGIABAN

A pedagégia terepe kiilondsen alkalmas an-
nak megfigyelésére, miként miikodik az ate-
ista transzcendencia a gyakorlatban. A neve-
1és ugyanis sziikségszertien tilmutat a jele-
nen: jovdre irdnyul, erkolcsi normdakat kéz-
vetit, és az egyént olyan kozosségi és értelmi
horizontba vezeti be, amely meghaladja pil-
lanatnyi végyait és érdekeit. Mindez akkor
is igy van, ha a pedagdgiai gondolkodds tu-
datosan keriili a valldsi nyelvezetet. Ebben a
fejezetben két meghatdrozd, deklaraltan
nem valldsos pedagdgiai életmt példdjdn
keresztiil vizsgdlom az ateista transzcenden-
cia miikodését.

4. 1. Makarenko ,holnapi 6rome” mint
jovobe agyazott értelem

Anton Szemenovics Makarenko pedagdgid-
janak kozponti fogalma a ,holnapi nap
orome”. Ez a kifejezés elsd ldtdsra motivé-
cids eszkoznek tinhet, valéjaban azonban
mélyebb antropoldgiai és erkolcsi tartalmat
hordoz. A ,holnap” Makarenkéndl nem
pusztdn kronoldgiai értelemben vett jovd, ha-
nem olyan értelmi horizont,
amely képes a jelen nehézsé-

multjdval vagy a jelen dllapotdval. A tanuld
egy olyan kozds jove részévé vélik, amely
nagyobb ndla, és amelyhez viszonyulva 6n-
maga is értelmezhetdvé valik.

E strukttra viligosan hordozza a transz-
cendencia funkciéit. A jov6 erkélesi mér-
cévé vilik, amelyhez a jelen cselekedeteit
igazitani kell. Bdr Makarenko pedagdgidja
ideoldgiailag ateista, a ,,holnapi 6rém”
mégis olyan eszkatologikus szerkezetet mu-
tat, amely klasszikusan valldsi gondolkodds-
ban gydkerezik: a jelen értelmét egy eljo-
vendd teljesség adja meg. Az ateista transz-
cendencia itt tehdt nem hidny, hanem 4tne-
vezett jelenlét.

4. 2. Szuhomlinszkij és ,,a sziv
pedagodgiaja” — a hit nélkili erkdlcsi
tobblet

Vaszilij Szuhomlinszkij pedagégidja més
tuton, de hasonlé kovetkeztetésekhez vezet.
Munkdssdganak kozéppontjiban a gyermek
személyének feltétlen tisztelete 4ll. A sziv
pedagégidja” nem technikdk gytjteménye,
hanem mordlis attit(id: a nevelé nem esz-
kozként, hanem 6nmagdban értékes sze-
mélyként tekint a gyermekre.

Ez a szemlélet olyan erkélesi tobbletet
hordoz, amely nem vezet-
hetd le pusztdn funkcio-

geit, szenvedéseit és lemon-
désait értelmessé tenni.
Makarenko pedagdgiai

hit nélkiili, de nem
éreék nélkiili pedagdgia

ndlis vagy tdrsadalmi
hasznossdgi szempontok-
bél. Szuhomlinszkij sz4-

gyakorlatdban olyan fiata-

lokkal dolgozott, akiknek mulga gyakran
széthullott, identitdsuk sériilt, jovéképiik
pedig bizonytalan volt. Ebben a helyzetben
a ,holnapi 6rom” nem egyszer(i igéret, ha-
nem értelmet adé narrativa: azt lizeni,
hogy az ember nem azonosithaté kizdrélag a

mdra a gyermek irdnti fe-
lelésség nem azért kdtelezd, mert ,megéri”,
hanem mert az emberi méltésdg sérthetetlen.
Bér e gondolat nem teoldgiai nyelven jele-
nik meg, mégis egyértelmien transzcendens
funkciét tolt be: abszoltit normdt allit fel,
amelyhez a pedagdgusnak igazodnia kell.
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Az ateista transzcendencia itt erkélesi
formdban jelenik meg. A neveld belsé elks-
telez8dése, odaaddsa és dldozacvéllaldsa
olyan értelmi horizontot feltételez, amely
tulmutat a szakmai szerepen. A ,sziv peda-
gbgidja” igy hit nélkiili, de nem éreék nél-
kiili pedagdgia: olyan transzcendens igényt
hordoz, amely nem mondhaté ki valldsi fo-
galmakkal, mégis meghatdrozza a nevelési

gyakorlatot.
4. 3. K6z6sség mint vilagi ,,szentség”

Mind Makarenko, mind

5. MIT GONDOLOK AZ ATEISTA
TRANSZCENDENCIAROL

Az ateista transzcendencia kérdéséhez nem
kiviilalloként kozelitek. Pedagégusként nap
mint nap olyan emberekkel dolgozom
egylitt, akik nem valldsosak, mikézben mély
erkolesi feleldsséggel, elkdtelezettséggel és
gyakran dldozatvéllaldssal végzik neveldi
munkdjukat. Tapasztalatom szerint az & pe-
dagdgiai gyakorlatuk nem cinikus, nem ér-
tékmentes, és nem pusz-

Szuhomlinszkij pedagdgid-
jdban kézponti szerepet
jatszik a kozosség. A ko-
z0sség nem pusztin szerve-

ha a kozosség vilik a végsé
transzcendens referencidva,
kénnyen abszolutizdlédhat

tan funkciondlis. Eppen
ellenkezdleg: sokszor erd-
sen transzcendens igényt,
még ha ezt nem is valldsi
nyelven fogalmazzak

zeti keret, hanem identi-

tést, normdt és értelmet ad6 valdsdg.

Az egyén a kozdsségben taldlja meg helyét,
és a kozosséghez vald tartozds igazolja erd-
feszitéseit.

Ebben az értelemben a kézosség vildgi
»szentséggé” valik. Olyan valdsdggd, amely-
hez hiiséget, dldozatot és dnkorldrozdst vér el,
mikézben értelmet és védelmert fgér. A peda-
gdgiai gyakorlatban ez kiilondsen erds ha-
tdst: a tanulé nem dnmagdért, hanem a
»mi” részeként tanul, dolgozik és fejlddik.

Keresztény nézépontbdl ez a jelenség
egyszerre értheté és problematikus. Erthets,
mert a kdzosség valdban képes az embert
onmaga f6lé emelni. Problematikus, mert
ha a kozosség valik a végsd transzcendens
referencidvd, akkor kénnyen abszolutizaléd-
hat. Az ateista transzcendencia pedagdgidjé-
ban ezért mindig jelen van a veszély, hogy a
kozdsség érdekében az egyén méltdsdga hit-
térbe szoruljon.

meg.

Ezért az ateista transzcendencidt nem
tudom pusztdn elutasitani, és nem is aka-
rom relativizdlni. Meggy6z8désem, hogy va-
16s emberi tapasztalatot nevez meg: azt a
belsé kényszert, hogy az ember 6nmagén
tilmutaté értelemhez igazitsa életét. A pe-
dagdgidban ez kiilonésen jol lithaté. A ne-
velés mindig a jévdre irdnyul, mindig felté-
telezi, hogy van ,,t5bb”, mint a jelen pilla-
nat, és hogy az ember képes — sdt koteles —
meghaladni 6nmagdt.

Ugyanakkor keresztényként azt is litom,
hogy az ateista transzcendencia nem tud
énmagaban megillni. Nem azért, mert er-
kolcsileg gyenge lenne, hanem mert ontolé-
giailag bizonytalan. Megteremti a transzcen-
dens funkcidkat — erkolesdt, kdzosséget, jo-
vBképet —, de nem tud végsd szdmaddst
adni azok forrdsdrdl. Miért kotelezd az er-
kéles akkor is, amikor senki nem 1dc? Miért
nem relativizdlhat6 az emberi méltdsdg
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vélsaghelyzetben? Miért nem dldozhaté fel
az egyén a kozosség ,,magasabb céljaiére”?

A pedagégiai gyakorlatban ezek nem el-
méleti kérdések. Valds dontési helyzetekben
jelennek meg: fegyelmezéskor, értékeléskor,
krizishelyzetekben, kirekesztett tanuldk sor-
sarol valé dontéseknél. Ha a transzcenden-
cia végs6 hordozéja a kozdsség vagy a jovo,
akkor mindig fenndll a veszély, hogy az
egyén eszkozzé valik. A torténelem és a pe-
dagdgia multja egyardnt szolgdltat erre fj-
dalmas példdkat.

Keresztény alapdlldsbol szdmomra a leg-
fontosabb kiilonbség nem az, hogy van-e
transzcendencia, hanem az, hogy kié a kez-
deményezés. Az ateista

végs6 valaszt adni rdjuk. A keresztény peda-
gdgia szimomra nem ezeknek a kérdések-
nek az elfojtdsdt jelenti, hanem a kimonda-
sat és elmélyitését. Nem elvitatja az ember
onmeghaladds irdnti vdgydt, hanem meg-
mutatja annak végs$ horizongdt.

6. PEDAGOGIAI KOVETKEZMENYEK

Az ateista transzcendencia elemzése nem
maradhat elméleti szinten. A pedagdgia vi-
lagdban minden vildgértelmezés konkrét
déntésekben, modszerekben és kapesolati
mintdzatokban valik lithatéva. Eppen ezért
elengedhetetlen megvizs-

transzcendencidban az em-
ber hozza létre az értelmet,
és onmagdt kotelezi annak
kovetésére. A keresztény

transzcendencidban az ért-

a keresztény pedagdgia szd-
momra nem ezeknek a kérdé-
seknek az elfojtdsdt jelenti

gélni, milyen kovetkez-
ményei vannak annak, ha
a nevelés transzcendens
igényei valldsi nyelv nél-
kiil, immanens keretben

elem nem pusztdn konst-

rukcid, hanem vélasz egy megszlitdsra.
Nem mi emeljiik fel dnmagunk folé az érté-
ket, hanem felismerjiik, hogy az megeléz
benniinket.

Ez a kiilonbség pedagdgiai szempontbdl
dontd. Ha az értelem végsd forrdsa rajtunk
kiviil van, akkor az emberi méltésdg nem
fligg teljesitménytdl, hasznossdgtdl vagy al-
kalmazkoddképességtdl. A gyermek akkor
is érték, amikor nem ,halad”, amikor prob-
lémét okoz, amikor terhet jelent. A keresz-
tény transzcendencia itt nem elvont hitté-
telként jelenik meg, hanem védelmi keret-
ként: hatdrt szab annak, hogy meddig me-
het el a nevelés a ,,j6 cél” érdekében.

Mindezek alapjdn az ateista transzcen-
dencidt nem hamisnak, hanem beteljesiilet-
lennek litom. Olyan emberi tapasztalatnak,
amely valédi kérdéseket tesz fel, de nem tud

jelennek meg — és mit je-
lent mindehhez képest a keresztény pedagé-
giai alapdllds.

6. 1. Mit tanitunk, amikor nem beszé-
liink Istenrol?

Amikor egy pedagdgiai intézmény tudato-
san vildgnézetileg semlegesnek vallja magdt,
gyakran azzal az el6feltevéssel él, hogy igy
elkeriili az éreékvalasztdst. A gyakorlat azon-
ban azt mutatja, hogy értékmentes nevelés
nem létezik. Ha nem beszéliink Istenrél, ak-
kor sem a ,semmit” tanitjuk, hanem egy
hallgatélagos vildgértelmezést kozvetitiink.
Ez a vildgértelmezés tobbnyire az ateista
transzcendencia logikdjdra épiil: a kdzosség
irdnti felel8sségre, a jovébe vetett hitre, az
erkolesi normdk belsd elfogaddsdra. Ezek
onmagukban nem problematikus értékek.
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A kérdés az, hogy mi legitimalja Sket végsd
soron. A tanul6 szimdra ugyanis nemcsak
az a fontos, mit varunk el t6le, hanem az is,
miért.

Ha erre a ,miért” -re nincs kimondott
vélasz, akkor az erkélcs konnyen feltételessé
vélik: addig érvényes, amig miikodik, amig
elismerést hoz, amig a kozdsség visszaiga-
zolja. Vélsdghelyzetekben — konfliktusok,

kirekesztés, kudarc esetén

megévja attdl, hogy nmaga viljon abszold-
tumma.

6. 3. K6z6sség, felelosség, méltésag

A kozosség mind az ateista, mind a keresz-
tény pedagdgidban kdzponti szerepet jdt-
szik. A kiilonbség nem a kozdsség fontossa-
gdban, hanem annak értelmezésében rejlik.
Az ateista transzcendenci-

— éppen ez a hallgatds va-
lik a nevelés legnagyobb

gyengeségévé.

nem csokkenti a felel§sségét,
de hatdrt szab neki

dban a kdzosség gyakran
a legmagasabb referencia:
érte torténik az 6nkorld-
tozas, az alkalmazkodds,

6. 2. A pedagogus mint
»eértelemkozvetito”

A pedagégus szerepe ebben az dsszefliggés-
ben messze tilmutat a tananyag dtaddsdn.
Akdr tudatosan, akdr nem, a pedagdgus
mindig értelemkdzvetitd. A tanulék nem-
csak a kimondott szavakbél tanulnak, ha-
nem abbdl is, ahogyan a pedagdgus dont,
reagdl, igazsdgot tesz, vagy éppen hallgat.

Az ateista transzcendencidra épiilé peda-
gdgidban a pedagdgus gyakran maga vdlik
az erkolesi méree hordozdjdvd. Az & szemé-
lyes integritdsa, kovetkezetessége és hiteles-
sége biztositja az éreékek érvényességét. Ez
rendkiviili terhet ré a nevelére. Ha nincs a
személyén tdlmutaté referencia, akkor az er-
kolesi rend torékennyé vilik, és a pedagdgus
konnyen kiéghet, hiszen sajét erejébdl kell
fenntartania azt, amit kozvetit.

A keresztény pedagdgiai szemlélet ebben
felszabadité alternativdt kindl. Nem a peda-
gdgus a végs forrdsa az értelemnek, hanem
tandja annak. Nem & ,teremti meg” az er-
kolesot, hanem kozvetiti. Ez nem csokkenti
a felel8sségét, de hatdrt szab neki, és

az 4ldozatvéllalds. Ez erds
kohéziét teremthet, de magdban hordozza
az abszolutizdlds veszélyét is.

A keresztény pedagdgiai gondolkodds
ezzel szemben a kdzosséget a személy mél-
tosdgdnak szolgdlatdba 4llitja. A kdzosség
nem cél, hanem kozeg: olyan tér, amelynek
feladata, hogy minden tag szdmdra lehe-
t6vé tegye a kibontakozdst. Ez kiilondsen
fontos a pedagdgiai peremhelyzetekben —
lemaradé, sériilt, kirekesztett tanuldk ese-
tében —, ahol a kozdsségi érdek konnyen
szembekeriilhet az egyéni méledsdggal.

Ebben az értelemben a keresztény transz-
cendencia nem ,,tdbblet-elvérdst” jelent a pe-
dagdgidban, hanem védelmi elvet. Hatdrt
szab annak, hogy a nevelés meddig mehet el
a,,j6 cél” érdekében, és biztositja, hogy az
ember soha ne vdljon puszta eszkdzzé.

7. BSSZEGZES ES ZARO
GONDOLATOK

Az ateista transzcendencia Vizsgélata arra
mutat r4, hogy a modern, szekularizalt vildg
nem sziintette meg az ember dnmeghaladds



ERTELMEZESEK, VITAK ‘
141

WA transzcendencia hidnya vagy dralakuldsa?” — Az ateista transzcendencia értelmezése keresztény pedagdgiai. .. ‘

irdnti igényét. A transzcendencia nem tint
el, csupdn dtalakult: levéle a valldsi nyelvrdl,
és 4j formdkban — erkélesi elkdtelezddés-
ben, kozosségi feleldsség-

hanem beteljesiiletlen. Valédi kérdéseket

tesz fel az ember értelmérél, méledsdgdrol és

feleldsségérdl, de nem tud végsd valaszt adni
arra, miért kotelezd

véllaldsban, jév8orientdle
gondolkoddsban — vélt je-
lenvaléva. Ez az esszé
amellett érvelt, hogy az

a kérdés nem az, hogy van-e
transzcendencia a nevelésben

mindez akkor is, amikor
nem szolgal kdzvetlen
hasznot. A keresztény
transzcendencia ebben a

ateista transzcendencia

nem puszta fogalmi ellentmondds, hanem
valés antropoldgiai és pedagdgiai tapasztalat
lefrdsa.

A pedagégia kiilondsen érzékeny terepe
ennek a jelenségnek. A nevelés sziikségsze-
rlen értelmet kozvetit, akkor is, ha ezt nem
nevezi nevén. Makarenko ,holnapi 6réme”,
»a sziv pedagdgidja’ Szuhomlinszkijnél, il-
letve a kozdsség kdzponti szerepe mind azt
mutagjdk, hogy a modern, valldstdl elhatd-
rol6dé pedagdgiak is transzcendens funkci-
okkal dolgoznak. Ezek a funkcidk képesek
motivlni, erkdlesi normékat kdzvetiteni és
kozdsségeket formdlni, ugyanakkor végsd
igazoldsuk torékeny marad.

Keresztény pedagdgiai nézdpontbdl az
ateista transzcendencia nem elutasitandd,
hanem értelmezend$ jelenség. Nem hamis,

megkozelitésben nem
versenytarsa, hanem horizontja ezeknek a
kérdéseknek: nem eltdrli az ember 6nmeg-
haladds irdnti vagydt, hanem mélyebb alapra
helyezi.

A tanulmdny végs6 dllitdsa ezért az,
hogy a pedagdgia nem keriilheti meg a
transzcendencia kérdését. Ha hallgat réla,
akkor is vdlaszt ad — implicit médon. A kér-
dés nem az, hogy van-e transzcendencia a
nevelésben, hanem az, hogy milyen forma-
ban jelenik meg, és milyen hatdrokat, illetve
védelmet biztosit az emberi méltésdg szd-
mira. A keresztény pedagdgia ebben a te-
kintetben nem ideoldgiai alternativit, ha-
nem felel8s értelmezési keretet kindl egy
olyan vildgban, amely tovadbbra is — ki-
mondva vagy kimondatlanul — az érte-
lemre kérdez.
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ROVAT: nyelvtandri kommunikdciéra jellemz8 diskurzuspragmari-

26-49 » BOCSI VERONIKA:

A lefelé irdnyulé iskolai mobilitds mintdzatai
ifjasdgi mintdban
https://doi.org/10.71157/upsz.2026.05-06.03

A lefelé irdnyul6 oktatdsi mobilitdssal (EDM) kapesolat-
ban kevés adat érhetd el, azok ugyanakkor a fiatal genera-
cidban a jelenség erésddését mutatjak Magyarorszigon.
Vizsgdlatunkban a Magyar Ifjisdg 2020 adatbdzisinak
25-29 éves almintdjdt haszndltuk fel, és a kovetkezd cso-
portokat alakitottuk ki: az apa diplomds (N = 437), az apa
érettségizett (N = 823) és az apa szakmunkds végzettségii
(N = 1197). Hogy beazonositsuk a lefelé irdnyulé oktatdsi
mobilitdssal dsszefiiggd tényezbket, olyan lehetséges flig-
getlen véltozdkat haszndltunk, mint a nem, a telepiilésti-
pus vagy az anya iskolai végzettsége, és ezek segitségével
bindris regressziés modelleket futtattunk le. A lefelé ird-
nyuld oktatdsi mobilitds értéke 26,8% volt a diplomds
apdk, 11,3% az érettségizett apak és 3,8% a szakmunkds
apdk esetében. Az érettségizett apak lefelé elmozduld gyer-
mekeinek esetében férfitobbletet tudtunk kimutatni.
A diplomds apéval biré fiatalok mintdjdban a lefelé ird-
nyulé oktatdsi mobilitdssal a sziil8k életével val6 egyetér-
tés, az anyagi helyzet, az apa diplomdjinak szintje és az
anya végzettsége kapesolddott 8ssze, mig az érettségizett
apdk gyermekeinek almintdjaban a nem, a telepiiléstipus,
a sziil6k életével vald egyetériés, az anya végzettsége és az
apa kozépfoki végzettsége mutatott szignifikdns kapcsola-
tot. Ha az EDM 2020-as ardnyait dsszevetjitk a Magyar
Ifjisdg Kutatds 2016 adataival, akkor minden oktatdsi
szinten csokkenést tapasztalunk, tehdt sszességében az
EDM ardnya mérsékl8dote 2015 és 2020 kozote.

kai mintdzatokat. Mig a kordbbi eszk6zok elsésorban a
nyelvi inputhoz valé hozzéférést és az autoném gyakorldst
tdmogatték, addig a mai rendszerek mér a beszélgetés és
visszajelzés révén a tandri szerep részleges imitacidjdra is
képesek. A kutatds nem a pedagdgiai hatékonysigot vizs-
gdlja, hanem azt, hogy az Al és a tanul6 kozotti interakci-
Skban megjelennek-e az intézményes tandri diskurzusra
jellemz4 jelenségek. A vizsgélat egy szakirodalom-alapti el-
lendrzd lista segitségével, kvalitativ elemzés keretében tér-
énik, kontrolldlt tanuléi szerepben létrehozott dialdgus
alapjan. Megfigyeléseink sszhangban dllnak azzal a felte-
véssel, hogy az Al-alapti chatbotok bizonyos, a tandri kom-
munikacidhoz kotheté mikroszinti stratégidkat képesck
ugyan reprodukélni, azonban nem veszik fel kévetkezete-
sen azokat az interakci6s és intézményes szerepeket, ame-
lyek a nyelvtandri diskurzust mint egészet meghatdrozzdk.

Kulesszavak: beszédtanitds; nyelviandri diskurzus; AI-
alapii nyelvtechnoldgia

Kulcesszavak: tdrsadalmi mobilitds; oktatdsi mobilitds;
EDM,; iffiisdg

50-72 » SOTKOVSZKY LILI - BARDOS JENG:

A beszédtanité technoldgidk fejlédése és korldtai a
nyelvtanitdsban — Az intézményes tandri diskurzus
jegyeinek keresése a chatbot és a tanulé kozotti
interakciéban

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.04

A tanulmény a nyelvoktatds technolégiai fejlédésének tor-
téneti 4ctekintésébdl kiindulva vizsgdlja, hogy az Al-alapt
chatbotok milyen mértékben képesck megjeleniteni a

ROVAT:
5-12» NEMETH TIBOR:

A gyarmatositds 6rokségének lebontdsa a
kanadai iskolikban — A kiengesztel6désen 4t a
kultiraazonos oktatdsig

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.01

Kanaddban 1880 és 1980 kozott mintegy 150 ezer 8sla-
kos gyermeket kényszeritettek tavoli bentlakdsos isko-
l4kba, ahol szexualis abuzus, csaladi kotelékeik elmetszése
és anyanyelviik tiltdsa révén kulturdlis népirtds zajlott. E
gyarmatosito politika stlyosan traumatikus 6rokséget ha-
gyott maga utdn, ami generacidkon dtivel§ bentakasosis-
kola-szindrémidt, fliggdséget, dithot és a kozosségek szét-
esését okozta. Az egyéni és kdzosségi gydgyulds e trauma
tudatositdséval indulhatott el.

A valédi megbékélés felé az elsé mérfoldkdvet egy
2007-es peren kiviili megdllapodds, majd a 2008-ban fel-
4llitote T4rsadalmi megbékélést segitd bizottsdg jelentette,
melynek 2015-6s zérdjelentése hivatalosan is kulturdlis
népirtdsnak mindsitette a tdrténteket, ami megnyitotta az
utat az dllami és egyhdzi bocsdnatkérések eldtt. A jogor-
voslaton til a bizottsdg a helyredllité igazsigszolgaltatds
szellemében a megsebzett kapcsolatok Gjjéépitését tlizte ki
célul, egy 94 pontbdl 4ll6 cselekvési terv megvaldsitdsa se-
gitségével.
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A rendszerszinti egyenl8tlenségek felszdmoldsdban az ok-
tatds kulcsfontosség lett. A szovetségi kormany feladta az
intézmények feletti kontrollt, és jelentds forrdsokat biztosit
az dslakos iskoldk infrastrukeirdjéra és a nyelvi revitalizdci-
6ra. A 2019-es Sslakos nyelvekrdl sz616 torvény elismerte a
tdrsadalomalkotd slakos kézosségek nyelvhaszndlad jogat,
é bevontaa kozosségi Vének tuddsét az okratdsba.

Miéra a kanadai tartomdnyok tanterveikbe integréltdk
az Sslakosok torténelmét és vildgrdl alkotott elképzeléseit.
A hangsily a tantermi oktatdstdl a terepen zajlé, gyakor-
lati és anyanyelvi képzésre helyezddott &¢, amely Ssszekap-
csolja a modern tudomdnyt az 8si bolcsességgel. A meghé-
kélés és a kultiraazonos oktatds gyakorlata Kanaddban
immadr nemzeti 6nérdek a jové épitésében.

Kulesszavak: bentlakdsos iskoldk; kulturdlis népirtds;
tdrsadalmi megbékélés; helyredllitd igazsdgszolgdltatds;
nyelvi revitalizdcid

13-25 » PALVOLGYI LAJOS:

Az innoviéci6s kultira megtijuldsa az oktatdsban
hteps://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.02

Egy dgazat mikodésé és megtijuldsit sokféle intézkedés
segitheti. Az dgazati szerepl6k megbecsiilése és tisztességes
jovedelme mellett biztosan a legelsék kozote szerepel az
innovéciok dsztonzése is. Az innovdcids rendszer az okta-
tds esetében is egyfajta immunrendszerként miikodik,
amelynek sejtei — az innovativ pedagdgusok — képesek fel-
ismerni egy sor kisebb-nagyobb problémdt, és kell§ krea-
tivitdssal semlegesiteni, illetve megolddsokkd transzfor-
mdlni azokat. J6 esetben barki innovatorrd vélhat, és egy
jol miikodd dgazat ezt erdteljesen dsztdnzi, jutalmazza és
tdmogatja is. Az innovdcios kultira fejlesztését a tandrok
és iskoldk szakmai autonémidjdnak tervezett névelése ha-
zdnkban kiilonosen akeudlissd teszi. A cikk a kozelmale
néhdny kapcsol6dé hazai kutatdsdt, javaslatdt tekinti 4t,
kitérve az innovéciot 6sztonz6 intézkedésekre, az innova-

cidk kockdzataira, és a kockazatok kezelésére is.

hatdsait vizsgdlja. E pedagégia kézéppontjdban a generatfv
képalkotds integraldsa dll a vizudlis m{ivészeti nevelésbe, célja
aképzémiivészeti dnkifejezés és az identitds erdsitése, vala-
mint az alkotdi és tanuldsi folyamatok fejleszeése. A DI-
NAMO reflektiv tanuldsi kérnyezetet biztosit, amely timo-
gatja a vizudlis kisérletezést és a miivészeti tananyag
éményalap, alternativ feldolgozasdt, Stvézve a manudlis és
digitdlis technikékat. A generativ MI 4ltal létrehozott képek
szerves részévé vélnak az alkotdi folyamatoknak, el8segftve a
kreatfv déntéshozatalt és a szakmai alkalmazhatésédgot. A
kutatds hangsdlyozza, hogy az MI nem helyettesiti a klasszi-
kus miivészeti értékeket, hanem korszer(i pedagégiai esz-
kézként egésziti ki azokat, mikézben megdrzi az ,emberi
érintés” jelentdségée. Kiilonds figyelmet kap a digitdlis kép-
szerkesztés, a kritikai reflexié és a promptok tudatos megfo-
galmazdsa, amelyek révén a didkok mélyebb szakmai isme-
retekre tesznek szert. Emellett a tanulmény célja az MI-vel
kapcsolatos szkepticizmus olddsa és a bizalom épitése. A DI-
NAMO modellje jl példdzza, hogyan integralhat6 az M1 a
vizudlis mivészeti oktatdsba tigy, hogy az timogassa az 6n-
kifejezést, a kreativ gondolkodsdst és a pedagégiai innové-
ciét, mikézben megérzi a hagyomdnyos miivészeti értéke-
ket és az alkotdi szabadsagot.

Kulesszavak: alkototirs; élményalapii tanulds; kreati-
vitds; milvészetpedagdgia; mesterséges intelligencia

Kulesszavak: okratdsi innovdcid; innovdcidpolitika;
innovdcids kockdzatok

ROVAT:

73-90 » JOZSA GERGELY:

DINAMO (Digitilisan Naprakész Médszerek) —

A generativ képalkotds alkalmazdsa és integrdldsa

a vizudlis kultdra oktatdsiba

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.05

A tanulmany a DINAMO — Digitdlisan Naprakész
Médszerek nevii, miivészetpedagégiai innovdcioként lét-
rejott alternativ alkotécsoport miikédésée és pedagdgiai

91-116 » CZAPNE MAKO ZITA — CSEPANY
NIKOLETTA:

A tantdrgyi koncentrici6 lehetdségei az alsé
tagozatban: matematika és olvasdstanitds
https://doi.org/10.71157 lupsz.2026.05-06.06

A tantdrgyi koncentrdcié hatékonysdgit a tanuldsi-tanitési
folyamatban szimos tanulmény igazolta. Tapasztalataink
szerint azonban az dltaldnos iskola als6 tagozatin nem min-
den tantdrgy esetében valésul meg kell6 méreékben. A ma-
tematika és a magyar irodalom tantdrgyak ldtszolag telje-
sen elkiiléniilnek egymdstdl az okratds folyamatdban,
pedig kivdlé lehet8ségek kindlkoznak ezeknek a tantdr-
gyaknak az sszekapesoldsara is. Cikkiinkben a matema-
tika és az olvasastanitds integréciéjanak lehetdségeit mu-
tatjuk be az dltaldnos iskola alsé tagozataban. Ugy
gondoljuk, hogy a két tantdrgy tanitdsénak valamilyen
méreékii 8sszekapcsoldsa szimos elénnyel jarhat: segitheti
a motivdcidt, szinesitheti a tanitdsi-tanuldsi folyamatot,
hozzdjérulhat a tanuldsi nehézségek lekiizdéséhez.

A fentiek mellett egy kérddives vizsgdlat eredményei-
18l is beszdmolunk, melyet diplomds taniték és tanité
szakos hallgaték kérében végeztiink. Arra voltunk ki-
véncsiak, hogy 6k hogyan vélekednek a tantdrgyi kap-
csoléddsokrdl, mennyire tartjék ezeket fontosnak



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 5-6.

pedagégiai szempontbdl, illetve, mi a véleményiik a tan-
térgyi koncentrdcié megvalsithatésdgdrdl. Az online kér-
déivet 82 16 wledtee ki. Koziilik 42 kitdltd tanité szakos
hallgaté, 40 {6 pedig diplomaval rendelkezd tanité. A vé-
laszokbdl kideriilt, hogy a taniték és a tanitd szakos hall-
gatdk is nagy pedagégiai hasznot tulajdonitanak a tant4r-
gyi koncentriciénak, amely véleményiik szerint mind a
motivéci6, mind a tuddstartalmak elsajétitdsa szempontjd-
bél hasznos eljdras. Sok kitoltd vélaszolta, hogy nehéz a
tantdrgyi koncentrdcié megvalésitdsa, ezért mindenkép-
pen hasznosnak véljiik az eljardst segftd feladatcsomagok,
taneszkézok jovébeli publikéldsat.

kétharmada semmilyen tdjékoztatdst nem kapott az
egytittnevelésrdl. A személyes tapasztalat Snmagdban nem
jér egyiitt elfogaddssal, a sziil8i aggdlyok és az észlelt pozi-
tiv hatdsok megitélése kozote ugyanakkor kézepes, negativ
sszefliggés dll fenn. Az eredmények alapjn a sziildi bi-
zonytalansdg elsésorban nem elutasftasbdl, hanem infor-
micihidnybdl fakadhat, ami az iskolai kommunikécid és
a sziil8k tudatos bevondsénak fontossigdt hangsilyozza.

Kulesszavak: inkluziv nevelés; sziildi attitiidok; integrd-
cid; sajdtos nevelési igény; iskolai kommunikdcié

Kulesszavak: tantirgyi koncentricid; komplexitds; mate-
matikatanitds; olvasistanitds

117-131 » VIDA GERGO - NAGY DORISZ:

Az iskolai integricié sziil8i szemmel — A nem
sajdtos nevelési igény(i gyermeket neveld sziil6k
helyzete az integrdciéban

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.07

A magyar kiznevelési rendszerben a sajdtos nevelési igé-
nyd (SNI) gyermekek inkltzi6ja és integracidja fogalmi
szinten is keveredd, kevéssé lehatdrolt teriilet. Az integrd-
ci6 jogszabilyi szinten régzitett lehetdség, ugyanakkor az
inklazié és a méltdnyossg fogalmai kevésbé jelennek meg
explicit mdédon a szabdlyozdsban. Tébb dsszetev hidnya
neheziti az inklizidt, ilyenek az intézményi feltételek, koz-
tiik a hidnyos sziil6i kommunikacié. Az oktatdspolitikai
4trendezddés alkalmdval relevnssd vélhat, hogy az inklu-
zi6r6 ne kizdrolag intézményi, finanszirozdsi vagy szak-
ember-elldtottsigi problémaként beszéljiink, hanem az is-
kolai kizosség egészének miikodéseként. Jelen tanulmany
az egytittnevelés egyik kevésbé kutatott szerepldjét, az
SNI-vel nem kiizdé gyermekek sziileit célozta. Felveté-
siink szerint az 8 informéltsdguk és bizalmuk kozvetleniil
befolydsolhatja az inklizid sikerességét.

A tanulmdény az inkluziv neveléssel kapcsolatos nézete-
ket vizsgdlja egy pilot kutatds keretein beliil kvantitativ,
kérdéives mddszerrel. Célunk annak feltdrdsa volt, hogy a
nem SNI gyermekeket nevel sziil6k miként értelmezik
az egyiittnevelés fogalmdt és milyen tényezék befolyasol-
jék elfogadé vagy fenntartdsokkal teli viszonyuldsukat. Az
adatfelvétel online, kérdéiv segitségével, holabda-mintavé-
teli eljdrdssal valésult meg, Az elemzés 6t munkahipotézist
vizsgalt korreldciészdmitdssal és Mann—Whitney-préba-
val. Az eredmények szerint erds negativ dsszefliggés mu-
tatkozik az 6nértékelt informdlesdg és az egyiitneveléssel
kapcsolatos bizonytalansig kozott. Az iskolai téjékoztatdst
kaportt sziil8k szignifikdnsan magasabb intézményi bizal-
mat mutattak, ugyanakkor a vélaszadék tbb, mint

ROVAT:
132-142 » NEMETH GABOR:
»A transzcendencia hidnya vagy 4talakuldsa?” —
Az ateista transzcendencia értelmezése keresztény
pedagégiai nézépontbdl — Gondolatkisérlet
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.08
A tanulmdny az ateista transzcendencia jelenségét vizsgdlja
keresztény pedagdgiai néz8pontbdl. Kiinduléponga, hogy
amodern, szekularizalt tirsadalmakban a transzcendencia
nem tiint el, hanem dtalakult: a vallési nyelvrdl levélva dj
formékban jelenik meg az erkélcsi elkotelezédésben, a k-
zdsségi feleldsségvéllaldsban és a j5vSre irdnyuld értelemkere-
sésben. Az frds bemutatja a transzcendencia fogalménak
modern dtalakuldsat, majd értelmezi az ateista transzcen-
dencia fogalmat mint olyan emberi tapasztalatot, amely 6n-
magén tilmutatd jelentés- é normahorizontot feltételez,
anélkiil, hogy isteni alapra hivatkozna. A pedagégiai dimen-
76 feltdraséban Makarenko és Szuhomlinszkij életmiive
szolgdl példaként, kiilonds tekintettel a jévBorientécid, az er-
kolcsi tobblet és a kézosség szerepére. A tanulmény amellett
érvel, hogy az ateista transzcendencia valés emberi és peda-
gbgiai tapasztalat, mig végsé megalapozottsiga bizonytalan
marad. A keresztény pedagdgia ebben az dsszefliggésben
nem elutasitd alternativaként, hanem értelmezd és betelje-
sit6 horizontként jelenik meg, amely képes meg8rizni az
emberi méltésdg abszolut jellegét a nevelés gyakorlatdban.

Kulesszavak: transzcendencia; ateista transzcendencia;
keresztény pedagdgia; szekularizdcid; emberi méltdsdg
kizisségpedagdgia; erkilesi nevelés
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SECTION:
26-49 » BOCSI, VERONIKA:
Educational Mobility — Focusing on Downward
Trends
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.03
Although data on educational downward mobility
(EDM) are limited, it appears more common among yo-
unger individuals in Hungary. This study examines the
25-29 age group from the Hungarian Youth 2020,
focusing on the following subsamples: father with degree
(N =437), father high school education (N = 823), and
father with vocational education (N = 1197). We analyzed
how variables like gender, type of setdlement, or the edu-
cational level of mother relate to chance of EDM, using
binary regression models. If the father has got a degree,
the rate of EMD was 26.8%, it was 11.3% in the case of
high school education and 3.8% in the case of vocational
educational level. The men in the subsample of father’s
high school educational level tended more to involve in
the process of EDM. During the comparison of educatio-
nal and professional pathways the pull effect of vocational
jobs could be shown. The chance of EDM were formed
in the subsample of highly educated father by disagre-
ement of parents’ life, economic condition, the father’s
type of the degree and the educational level of mother. In
the subsample of high school educated father the forming
factors were the following: sex, disagreement of parents’
life, type of the settlement, economic condition, educatio-
nal level of mother and the detailed type of the father’s
educational level. To identify longitudinal trends in the
field of EDM the database of Hungarian Youth Research
2016 was used too. If we compare the 2020 EDM rates
with the data from the Hungarian Youth Research 2016,
we experience a decrease at all educational levels, so ove-
rall the EDM rate has decreased.

patterns characteristic of language teacher communica-
tion, drawing on a historical overview of technological
developments in language education. Whereas earlier
technologies primarily supported access to linguistic input
and autonomous practice, contemporary systems are inc-
reasingly able to partially imitate the teacher’s role thro-
ugh conversational interaction and feedback. Rather than
investigating pedagogical effectiveness, the study focuses
on whether interactions between Al and learners exhibit
features characteristic of institutional teacher discourse.
The analysis is conducted qualitatively, using a literature-
based checklist applied to dialogues generated within a
controlled learner role. The findings support the as-
sumption that Al-based chatbots are capable of reprodu-
cing certain micro-level strategies associated with teacher
communication; however, they do not consistently adopt
the interactional and institutional roles that define langu-
age teacher discourse as a whole.

Keywords: speaking instruction; language teacher
discourse; Al-based language technology

Keywords: social mobility; educational mobility; EDM; youth

50-72 » SOTKOVSZKY, LILI - BARDOS, JENG:

The Evolution and Limitations of Speech-Based Educa-
tional Technologies in Language Teaching — Instituti-
onal Teacher Discourse in Chatbot—Learner Interaction
hteps://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.04

This study examines the extent to which Al-based chat-
bots are capable of reproducing discourse-pragmatic

SECTION:
5-12 » NEMETH, TIBOR:
Dismantling the legacy of colonization in
Canadian schools
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.01
Between 1880 and 1980, Canada forced around 150,000
Indigenous children into distant residential schools, execu-
ting a systematic cultural genocide through sexual abuse,
isolation from families, and the prohibition of native
languages. This colonial policy left a severe traumatic
legacy, causing intergenerational residential school synd-
rome, addiction, rage, and the fragmentation of communi-
ties. Healing began by acknowledging this colonial trauma.
The first milestones toward genuine reconciliation were
the 2007 out-of-court settlement and the establishment
of the Truth and Reconciliation Commission in 2008.
The Commission’s 2015 final report formally labelled the
system a cultural genocide, prompting state and papal apo-
logies. Rooted in restorative justice, the Commission
aimed to rebuild broken relationships rather than exact
retribution, presenting a 94-point Call to Action.
Education became the primary tool to dismantle syste-
mic inequalities. The federal government gradually
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withdrew from managing Indigenous schools, allocating
substantial funding for infrastructure and language revita-
lization. The 2019 Indigenous Languages Act recognized
language rights and integrated the wisdom of respected
Elders into schools, allowing them to teach and provide
emotional support.

Today, Canadian provinces have integrated Indigenous
history and perspectives into their curricula. The educati-
onal focus has shifted from classroom theory to land-
based learning in native languages, blending modern sci-
ence with ancestral knowledge. Reconciliation and cultu-
rally appropriate education are recognized not only as
moral obligations but as vital national interests for Ca-

nada's future.

Keywords: residential schools; cultural genocide; societal
reconciliation; restorative justice; language revitalization

13-25 » PALVOLGYI, LAJOS:

The renewal of the culture of innovation in education
hteps://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.02

A wide range of measures can help a sector function and
renew itself. Alongside the recognition and fair compen-
sation of sector stakeholders, encouraging innovation is
certainly among the top priorities. In the case of education,
the innovation system functions as a kind of immune sys-
tem, whose cells — innovative educators — are capable
of identifying a range of smaller and larger problems and,
with sufficient creativity, neutralizing them or transform-
ing them into solutions. Ideally, anyone can become an
innovator, and a well-functioning sector strongly encour-
ages, rewards, and supports this. The planned increase in
the professional autonomy of teachers and schools makes
the development of the culture of innovation particularly
relevant in our country. This article reviews several recent
related domestic studies and proposals, addressing measures
to encourage innovation, the risks of innovation, and risk
management.

art education. The group's central focus is the integration
of generative image creation into art education, with the
aim of strengthening self-expression and identity while en-
hancing creative and learning outcomes. DINAMO provi-
des a reflective learning environment that supports experi-
mentation and experience-based, alternative approaches to
art curriculum development, combining traditional ma-
nual techniques with digital methods. Images generated
by artificial intelligence become an integral part of the cre-
ative process, facilitating creative decision-making and
fostering professional competencies. The research emphas-
izes that Al does not replace classical artistic values; rather, it
complements them as a contemporary pedagogical tool
while preserving the importance of the “human touch.”
Particular attention is given to digital image editing, critical
reflection, and the conscious formulation of prompts, thro-
ugh which students acquire deeper professional knowledge.
In addition, the study seeks to reduce skepticism toward Al
and to build trust in this technology. The DINAMO mo-
del serves as an example of how artificial intelligence can be
integrated into visual arts education in a way that supports
self-expression, creativity, and pedagogical innovation while
preserving traditional artistic values and artistic freedom.

Keywords: creative collaborator; experiential learning
creativity; art education; artificial intelligence

Keywords: educational innovation; innovation policy;
innovation risks

SECTION:

73-90 » JOZSA, GERGELY:

DINAMO (Digitally Up-to-Date Methods) — The
Application and Integration of Generative Image
Creation in Visual Culture Education
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.05

This study examines the operation and pedagogical im-
pact of DINAMO (Digitally Up-to-Date Methods), an
alternative creative group established as an innovation in

91-116 » CZAPNE MAKO, ZITA — CSEPANY,
NIKOLETTA:

Exploring the Prospects of Cross-Curricular Tea-
ching in Lower Primary Education: Integrating
Mathematics and Reading Comprehension
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.06

Numerous studies have confirmed the effectiveness of
cross-curricular methods in enhancing the teaching—
learning process. Despite this, their application in lower ele-
mentary education remains limited, particularly in subjects
such as mathematics and Hungarian literature, which are
traditionally taught as separate disciplines. This study aims
to explore the potential for integrating mathematics and
reading instruction in lower primary dassrooms. We argue
that such integration can offer multiple benefits: increasing
student motivation, enriching classroom activities, and sup-
porting the development of both literacy and numeracy
skills. Furthermore, it may contribute to overcoming com-
mon learning difficulties by providing a more holistic
approach to knowledge acquisition.

To investigate current attitudes toward cross-curricular
methods, we conducted an online questionnaire survey
among 82 respondents, including 42 teacher training stu-
dents and 40 qualified teachers. The survey examined
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perceptions of pedagogical value, practical feasibility, and
potential challenges. Findings reveal that both groups consi-
der cross-curricular approaches highly beneficial for
fostering motivation and improving learning outcomes.
However, respondents also highlighted significant imple-
mentation difficulties, such as time constraints and lack of
resources. Based on these insights, we recommend the
development and dissemination of structured task packages
and teaching aids to facilitate the practical application of
cross-curricular strategies in lower primary education.

moderate negative correlation between parental concerns
and assessments of perceived positive effects. Based on the
results, parental uncertainty may stem primarily not from
rejection but from a lack of information, which underscores
the importance of school communication and the con-
scious involvement of parents in the educational process.

Keywords: inclusive education, parental attitudes, inte-
gration, special educational needs, school communication

Keywords: cross-curricular teaching; complexity; tea-
ching mathematics; teaching reading

117-131 » VIDA, GERGO — NAGY, DORISZ:
The situation of parents raising children without
special educational needs in the context of
integration
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.07
In Hungarian public education system, the inclusion and
integration of children with special educational needs
(SEN) is a conceptually blurred and poorly defined con-
cept. Although integration is a legally established option,
the concepts of inclusion and equity are less explicitly ad-
dressed in the regulations. The absence of several key com-
ponents, such as institutional conditions, including inade-
quate communication with parents, hinders inclusion. As
education policy undergoes restructuring, it may become
relevant to discuss inclusion not solely as an institutional,
funding, or staffing issue, but as the functioning of the
school community as a whole. This study targeted one of
the less-researched stakeholders in inclusive education: the
parents of children without special educational needs
(SEN). We propose that their level of awareness and trust
can directly influence the success of inclusion programs.
This study examined views on inclusive education within
the framework of a pilot study using a quantitative, ques-
tionnaire-based method. Our goal was to explore how par-
ents raising children without SEN interpret the concept
of inclusive education and what factors influence their ac-
ceptance or reserved attitudes. Data were collected online
using a questionnaire and snowball sampling method.
Five working hypotheses were tested using correlation cal-
culations and the Mann—Whitney U test. The results in-
dicate a strong negative correlation between self-reported
knowledge and uncertainty about inclusive education.
Parents who received information from the school
demonstrated significantly higher institutional trust; how-
ever, more than two-thirds of respondents received no in-
formation about inclusive education. Personal experience
alone does not lead to acceptance; however, there isa

SECTION:

132-142 » NEMETH, GABOR:

“The absence or transformation of transcendence?” —
Interpreting atheist transcendence from a christian
pedagogical perspective — A thought experiment
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.05-06.08
This study examines the phenomenon of atheist tran-
scendence from the perspective of Christian pedagogy. Its
point of departure is that in modern, secularized societies
transcendence has not disappeared but has been trans-
formed: detached from religious language, it reappears in
new forms through moral commitment, communal re-
sponsibility, and the search for meaning oriented toward
the future. The paper outlines the modern transformation
of the concept of transcendence and interprets atheist tran-
scendence as a human experience that presupposes a hori-
zon of meaning and normativity beyond the self; without
referring to any divine foundation. In exploring its peda-
gogical dimension, the works of Makarenko and Sukhom-
linsky serve as key examples, with particular attention to fu-
ture orientation, moral surplus, and the role of community.
The study argues that atheist transcendence is a real human
and pedagogical experience; however, its ultimate founda-
tion remains uncertain. In this context, Christian peda-
gogy appears not as a rejecting alternative, but as an inter-
pretive and fulfilling horizon capable of preserving the
absolute character of human dignity in educational practice.

Keywords: transcendence; atheist transcendence;
Christian pedagogy; secularization; human dignity;
community pedagogy; moral education
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,...Két fillemmel ldttam, két szememmel hallottam...”

Felhivds torténetmesélésre (szerkesztéi jegyzet)

Tisztelt Olvasdink!

Az Uj Pedagégiai Szemle — amely nem-
csak tudomdnyos, hanem kézéleti fo-
lyéirat is — kivdncsian és szeretettel
vérja az elmult évek eddig elme-
séletlen torténeteit. Mindenkitsl,
aki ,iskolaiigyben” érintve érzi magdt.
Ha Onnek tetszik az 6tlet, nekiink pe-
dig az irds, amit kiild, szeretnénk neki

helyet adni lapunkban.

Nagyon sokan el voltunk némulva
az utébbi id6kben. Talén meg is szok-
tuk, taldn kényelmes is lett némiképp.
Nem baj, ez nem szégyen, és amugy is
kevés dolog legyen szégyen, nehéz iddk-
ben meg aztdn pldne, hiszen az ember
tgy kiizd magdért és mdsokért, ahogy
tud. Persze, lehet, hogy valaki épp tgy
érzi, eddig minden remek volt, és most

jon majd a kdosz.

Egy biztos: az elmult évek szimunkra ezer oktatasi és oktatdddsi, nevelési és nevelddési
tanulsdggal szolgdlhatnak. Ezekre pedig — és arra, hogy komolyan vegyiik és vetessiitk 8ket —
egyre nagyobb sziikség van. Es a tanulsdgokat nem politikai okoskoddssal, és taldn nem is a

tudomdnnyal lehet egymds kozt igazdn és szabadon kitdrni, hanem torténetekkel.

Kordbbi fészerkesztdnk, Takdcs Géza inspirdldsdra most azt kérjiik tehdt, hogy irjanak
2026 nyarédn arrél, amit az elmult években pedagégusként, sziil6ként, didkként, kutat6-
ként dtéltek. Akdr realista ldtdként, akdr a felcim népmesei szellemében sz idealistaként.
A kéziratokat — kb. 300-t6] max. 3000 szdig — szivesen vérjuk, és érdemben visszajelziink
mindenkinek! Es ha gondoljék, kedvcsindlénak, kapaszkodénak olvassk el fészerkeszténk,
Kaposi Jézsef rovid, mondhatni, szikdr, de rendszerszinten ldttatd {rdsit itt: hteps://orsza-

gut.com/kozelet/article-9467

Szép és szerencsés nyarat kivinunk mindenkinek!
Levélcimiink: info@upszonline.hu



»A megbocsdtds és megbékélés ethosza nem ismerhet kényszert - de épiilhet bizalomra! A meg-
bocsdtds és a megbékélésre vald hajlandésdg csak szabad elhatdrozdsbdl torténhet. Sem a meg-
bocsdtds, sem a blinvallds nem torténhet kiilsd elvdrdsra, erkolcsi nyomdsra. Nyilvdn, ha
nincsenck forumok és keretek, s mindehhez megfeleld kultira, a megnyilds is elmarad. Meg-
gy6z8désem, hogy ezzel a fesziiltséggel még sokdig egytitt kell élni: a milthoz valé viszonyulds
jogi és politikai kévetelménye, illetve a megismerés tudomdnyos igénye, valamint a vallomad-
soknak, a kozlésnek, megbdndsnak és megbocsdjtdsnak személyes sikjai nem kényszerithetdk
ossze valamely , mult-feldolgozds-program” vagy ,,megbékélés-ideoldgia” jegyében. Kivdléan
szemlélteti ezt az ambivalencidt André Van In filmje a dél-afrikai Igazsdg és Megbékélés Bi-
zottsdganak munkdjirdl, kozelebbrdl a kovetkezd jelenet: egy bestidlis médon megole dldozat
anyja és 6zvegye 4ll szemben a tettessel a tdrgyaléteremben. Az asszony megkérdi: ,,Hogyan
bocsdthatnék meg ennck a blinésnek?” A Bizottsdg képviseldje igy sz6l hozzdjuk: ,Ez az ember
amnesztidt kér, de 6n nincs arra kotelezve, hogy megbocsdsson neki. Semmi esetre sem koteles
6n megbocsitani — de mi megkegyelmeziink neki.” Eppen egy ilyen jelenet és ehhez hasonlé
esetek jelzik: a multfeltdrds és megbékélés lelki-erkolesi és valldsi dimenzidi, valamint a jogi-
politikai sik nem fedik egymdst. Sokkal inkdbb jelzik ennek az egész kérdéskornek komplexi-
tdsdt, tobbrétegliségét, sét ellentmonddsossigit — fliggetleniil atedl, hogy dél-afrikai megbéké-
lésfolyamat, partéllami dikeattra tarcdtisztjeinek és tigynokeinek torténete vagy majd olyan
konfliktushelyzetek kertilnek egyszer rendezésre, mint amelyek napjainkban tartjak retcegés-
ben a vildgot (Ukrajndban, a Kozel-Keleten stb.).

A tanulsdg a vildgban eddig kiprébélt megbékélésprojektek tapasztalataibdl az, hogy em-
berek kozotti megbékélésre valé hajlanddsdg nélkiil az emberi egytittélés kozosségei (csopor-
tok, népek, nemzetek) sem lesznek képesek kiengesztelddni — de politikai-tdrsadalmi akarat
nélkiil, megfeleld jogi és strukeurdlis feltételek, kulturdlis keretek és milidk létrehozdsa nélkiil
az egyének sohasem fognak kimerészkedni a titkoldzds, a hdritds, a szégyen vagy éppen édldo-
zatszerep maganydbol. Ugyanakkor napjainkra az is vildgossd véle, hogy azokban a tdrsadal-
makban burjdnzanak fel Gjabb igazsigtalansdgok, ott kertil sor Gjbdl emberjogi sérelmekre,
visszaélésekre, ott fertdzi az egyiittélést a kirekesztés, a gylilolkodés, az ellenségképgydrtds és a

felesleges félelemkeltés szelleme, ahol a multrdl valé hallgatdst mesteri szintre tokéletesiteteék.”

Fazekas Sdndor: A megbékélés és az emlékezés etikai kritériumai
Studia Universitatis Babes-Bolyai, Theologia Reformata Transylvanica. 65. 1. sz. (2020)
DOI: 10.24193/subbtref.65.1.07



