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Korunk vizuilis kor, képek tomegével bombdznak benniinket a legkiilonfélébb plat-
formokon.

Manapsig a vizudlis kultardt oktaté pedagégusoknak bizonyos tekintetben
kénnyt dolguk van, hiszen az interneten rengeteg jé 6tlettel, szimtalan jégyakorlat-
tal taldlkozhatnak, melyek j6l adaptdlhaték iskolai feladatként.

Aki biztos szakmai alapokkal rendelkezik, tudja, hogy a fellelt 6tletkezdemények-
bél megfeleld eldkészitéssel, motivaciéval, j6l megfogalmazott feladatkijel6léssel
konnyen csoddkat lehet miivelni az alkotds terén, a didkokkal nem mdsolva, hanem
tovabbgondolva az eredeti alkotdsokat.

A kozépiskolds kort fiatalokban erések az identifikdcids, onkifejezésre valé torek-
vések, igy az életkoruknak megfeleld, izgalmasan tdlalt feladattal, problémakoz-
pontt megkozelitéssel fel lehet kelteni az érdeklédésiiket, és egyedi alkotdsok
elkészitésére sarkallni Sket.

A ,Satirvers” 6tletét a Pinteresten taldltam: ott régi, megsargult konyvlapokra
késziiltek a legkiilonfélébb stilusban az alkotdsok.

Az én didkjaim is egy szétesett konyv lapjaibdl kaptak egyet-egyet, és az adott
sz6veget megvizsgilva probaltik djra alkotni azt. A véletlenszerten kivalasztott olda-
lon egyes szavakat kitakarva, vagy éppen ellenkezéleg, azokat kiemelve a didkok va-
lami 4j, érdekes gondolatot, verskezdeményt, vagy szévegfoszldnyt mutattak fel
kiilonféle vizudlis elemekkel, dbrakkal, amivel Gjraértelmezték az egész oldalt. Hasz-
nilhattak és hozzdtehettek a képhez figurélis vagy nonfigurativ, organikus, vagy geo-
metrikus dbrdkat, melyek tiikrozhették az 4j széveg jelentését, vagy csak dekorativan
kiegészithették azt.

A fiatalok szabad kezet kaptak a technikai megolddsokban, gytirhették, vighat-
tdk, téphették a papirt, festhettek vagy rajzolhattak rd, dolgozhattak sikban vagy tér-
ben, a rendelkezésre 4116 feliiletet tetszésiik szerint tolthették ki.

A feladat fejlesztette a didkok asszocidcids képességét, teret biztositott a szabad
képzettdrsitasoknak, segitette az 6nkifejezést, a szabad, kreativ gondolkoddst és
anyaghasznalatot.

Szivesen foglalkoztak a témdval, sok szép munka sziiletett, melyekbdl az iskola
auldjdban a magyar koltészet napjdn kidllitdst rendeztiink.

A képek és képrészletek a cimlapon, illetve a 3., 4., 8., 25., 38., 66., 87.,190., 112., 117. és
134-136. oldalon lithatok, valamint megtekinthetdk
lapunk online képtardban is: https://upszonline.hu/index. php?gallery=760708
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TRENCSENYI LASZLO

Forradalmak — reformok — alternativak

Torténeti vdzlat az iskolaintézmény 4ralakuldsirdl

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.07-08.01

Iskoldrél, a maira is némiképp hasonlité
szerkezetérdl és tereirdl, funkcidirdl a 17—
18. szdzad esztendei 6ta beszélhetiink. Ek-
kor jelenik meg az eurdpai kultirdban a
gondolat: ,mindenki jarjon iskoldba”, a ta-
nuldi életforma pedig lassan az egész kor-
osztlyra vonatkozd szabdlyrendszerré és
normarendszerré vilik. (Szemben a korabbi
torténelmi iddkkel, amikor a schola az irds-
tudd szakemberek képzésének szintere,
tobbé-kevésbé a tanulni vigyd gyerekek és
ifjak gytilekez8helye volt.)

Mi okozta a valtozdst? A jelenségek mo-
gott ott a polgdrosodds, a varosok lakéi ne-
mesi eléjogok nélkiil a tudds Gtjdn juthattak
elébbre. Az iskola technoldgidja mogote fel
lehet ismerni a céhekben kialakitott mesteri
mindentudds 4dtalakuldsdt a manufakeardk
hatékony munka- és feladatmegosztdsdnak
irdnydban. A vdroslakék demokratikus vé-
gyai is megjelentek ezekben az iskolaképek-
ben: Apdczai Az iskoldk folottébb sziikséges
voltdrél cimmel értekezik; Comenius pedig
arrdl ir, hogy ha Isten napja mindenkire
egyardnt siit, akkor ez azt jelenti, hogy min-
denkinek jdr a tudds fényessége is — s8t
nemcsak hogy jdr, de mindenki tanithaté is
— {rja optimistdn, innovdcidihoz teremtve

LATOSZOG

kedvet ezzel az iskolafenntartéknak. Igen,
kellett ehhez az ,jiskolaforradalomhoz” a re-
formdcié és ellenreformécié kiizdelme is
(azzal a felismeréssel, hogy nem karddal,
landzsdval kell kiizdeni az igaz hitért — hi-
szen a csatatereken hagyott holtak mdr nem
fognak hitet valtani —, hanem: a lelkek a tu-
dds és a hit dpoldsdval az él6k kozt megsze-
rezhet6k). Sorra alakultak az iskoldk. Immar
nemcsak a majdani klerikus értelmiség szd-
mara, hanem azok szdmdra is, akiknek ed-
dig legfeljebb apjuktdl az eke szarva mellett,
a kortdrscsoportban a ,libalegelén”, vagy
éppen tengerihdntdskor a mesemondd obsi-
tos szavéra figyelve jutott el a tudds. Meg-
jegyzem mdris: fontos tuddsok voltak ezek,
nem is véletlen, hogy az iskoldk hideg ké-
épiileteibdl sokdig mint felesleges, s6t kdros
tudds szdmtizetett mindez. Az iskoldkban
tehdt dsszegytltek a kortdrsak, a tanulni vé-
gyok mellett az ettdl a kulttrdcdl idegen-
ked® siivolvények is. Ehhez a szedett-vedett
gylilekezethez bizony forradalmian 4j méd-
szerek kellettek — til az olykor suhogé ndd-
palcdn is.

A ,tdmegiskoldk” kialakuldsiban mutat-
kozé tdrsadalmi konszenzusnak volt még
egy jelentds dsszetevje: a nagy
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iskolarendszer-szervez8k maguk a felvildgo-
sult abszolutista uralkoddk voltak. Megvol-
tak a sajdtos céljaik. Nagy Frigyes fejlett
hadserege szdmdra, a tiizérség tudomdnyd-
hoz akart tanultabb ,,bakdkat”, Nagy Kata-
lin a szibériai erdei embereket akarta ,,civili-
z4Ini” (vagyis civilizdlni és pacifikdlni) biro-
dalmdban, Mdria Terézia pedig modern
dllamképében is a hortobdgyi csdrdak vad
népét akarta a birodalom szdémdra ,,megsze-
liditeni” (,Még azt mondjdk, nem illik / a
tdnc a magyarnak...” — szdlt a dacos ellendl-
l4s induldja).

Visszatérve a kiindulépontra: [dm, a hi-
tért kiizdd keresztény felekezetek megaldl-
tdk a mddszereket. A pro-

tartds szerepjdték még politikai szocializdci-
4nak sem volt utolsé, elég csak arra gondol-
nunk, hogy a pataki kollégiumban Pinczé/
vdrmegye nevet kapott a didksdg szervezd-
dése, és még egy jeles monoki didk is volt itt
Lf8ispdn” (Kossuth Lajoska). Sz6lni fogok
még réla, hogy ez az elem nagyon hamar ki-
kopott ebbél az innovacikészletbél

A jezsuiték pedig ,szabadalmaztattdk” a
tantervet (no, természetesen elsésorban
azért, hogy a vildg minden tdjdn mksdd
intézményekbe jiré inspectorok ellen8rz8
munk4jénak biztos timasza legyen). Es a
kultdra ezen fertdlydn honosodik meg —a
maga barokk valtozataival — az iskolai osztd-

lyozés. A rendszeres ta-

testans Comenius a tanév,
tantdrgy, tanéra ,szenthd-
romsdgdt” kindlta. Kordb-
ban nem volt egységes a
tanév kezdete, a comeniusi
logika szerint viszont szii-

a kozéleti szerepeket utinzé
tart6s szerepjaték még
politikai szocializdciénak
sem volt utolsé

nulmdnyi vetélkeddkon
elért helyezések sorszdma
alakult évtizedek alatt a
teljesitményt mérd — il-
letve mérni ldtsz6 — kal-
kulussd. (S a ,papistdk-

ret utdn becsalogathatdk a

nebul6k az iskoldba, s a nydri betakaritdsi
munkdlatok el8tt egy-egy ,.classis” véget is
ért. Akdr a tantdrgyak rendszerének, akdr a
tan6rak egymdst kovetd gydngysordnak el-
gondoldsa mogdtt kordhoz mérten igen ha-
lad$ tanuldslélekrani felfogds jelent meg: a
véltozatossdg és a rendezettség egysége fenn-
tartja az érdeklédést, a fegyelmet. Volt még
egy negyedik eleme is a protestdns iskolain-
novicidnak: ez pedig az dnkormdnyzds vi-
ldga — hiszen a protestdns kollégiumokban a
felsds didkok mdr maguk is tanithattak, és
ez a kiilonds egytiteélés kivaltotta az dnigaz-
gatds szellemes formdinak megjelenését — a
vélasztott didk-tiszeségviseldk a rémai koz-
térsasdg szerepeit viselhették a kozdsségben
(I&m, torténelmet és latint is tanultak koz-
ben). S6t, a kozéleti szerepeket utdnzé

nak” is volt egy tovdbbi
innovécidjuk: a tanuldst jobban motivalé is-
kolai szinjéték, az iskoladrdmak vildga. Bi-
zony, ez sziirkiil a 19. szdzadra formalis is-
kolai tinnepekké.)

Mert arrdl van szd, hogy ez az ,elsé is-
kolaforradalom” betsltotte kiildetését, dm a
19. szdzad mdsodik felének végére alapjdban
véve elveszitette funkcionalitdsdt, miutdn a
nagyvdrosi élet, a szekularizdcié, a kialakuld
gydripar ebbdl a tanitdsi kultirdbdl a ,sza-
lagmunkdra szocializdlds” irdnydba fordi-
totta az iskoldkat. A korabeli hazai szépiro-
dalom pontosan tiikrdzi, miként amortizd-
16dtak az ,elsé forradalom” erényei. Ady
egyenesen igy irt: ,,Pusztuljatok, bilincses is-
koldk!”. Méra szelidebben fogalmazott a
Kalcindlt széda cimi jeles novelldban a tudds
elidegenedésérdl, Kosztoldnyi Aranysdrkdnya
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a ma bullyingként szdmon tartott témdt he-
lyezte iskolai kérnyezetbe, Méricz pedig
Nyilas Misi sorsdnak folytatdsarél sz6l6 re-
gényében (Forr a bor) az érettségi vizsga
bornirt, szegregdlé funkcidjdra hivta fel a fi-
gyelmet.

A sorra alakulé empirikus tdrsadalom-
kutaté mihelyek is koszoriilték tuddsukat
koruk iskoldjin. Megjelent, s a pedagdgidra
is hatott a romlott, elidegenedett térsada-
lombdl valé menekiilés megannyi sziget-
szerli utépidja, az ,életreform”-mozgalmak
Eurdpa-szerte a kivonulds, az ,.exodus”

sziikségét hirdették Rudolf

Engedtessék meg egy kis kitérd, egy va-
lamennyire igazolhat6 hipotézis ezekrdl a
reformokrol. Kirdly Istvdn, a jeles irodalom-
torténész annak idején Adyért rajongva, de
a ,modernizmustdl” némiképp ideoldgiai
alapon tdvol tartva magdt arrdl beszélt a
hatvanas évek végén, hogy a ,moderniz-
mus” (a miivészeti avantgarde) nem is a mo-
dern tdrsadalom terméke és titkre — a ,,min-
den egész eltdrott” szemléletmébdja éppen-
séggel sokkal inkdbb az Eurépa peremérdl
,Bakonyukba”, Pdrizsba sz6kd ifji mivé-
szek ijedt vildgképe (Idsd Picasso, Modigli-

ani, Brincusi, Tzara, Kas-

Steinertdl a godsllsi ma-
vésztelep lakéiig. Ezekben
a kozosségekben a ,szabad
egyén” a pedagdgiai eszme,
a cél. Kimutathaté egy

a premodern iskola
pilléreinek egyikét-mdsikdt
megkérddjelezik

sak s maga Ady), ennek
az életérzésnek, a felzdr-
kézds lehetetlensége meg-
Srzésének vildgképe. S ha
a jeles ,reformpedagdgu-

mdsik nagy irdnyzatnyaldb
is. Legyen szdjdték: a kivonulds (exodus) he-
lyett éppenséggel ,,bevonulds” (bexodus) a
tdrsadalom, olykor a forrongé térsadalom
eleven vildgdba. Ebben a csokorban a ,,szabad
tdrsadalom” a jelsz6 — munkaiskoldked! (Frei-
net) a szovjet-orosz kezdeményezésekig (most
utdbbiak rettenetes végét ne emlegessiik).
Tény, hogy a kiilonbdzd reformok és re-
formerek a premodern iskola pilléreinek
egyikét-masikdt megkérddjelezik, s ennek
kritikdjan épitenek Eurdpa-szerte ,,4j isko-
l4e”. ,Kitaldlédik” a projeke, az erdeti iskola,
a fejlesztd értékelés a mindsitd helyett stb.
Feltdmad a drdmapedagdgia és az ,.iskola-
koztdrsasdgok” hagyomdnya. E reformok-
nak rendre megvannak a maguk proéfédi,
mondhatni Montessoritél Lunacsarszkijig.
Hittel, meggy8zddéssel munkalkodnak, s ha
déntéshozéi, politikusi szerephez jutnak,
akkor erds szabalyokkal kisérelik megvaldsi-
tani sajdt reformer iskolaképiiket.

sok” mikodési helyeit
Eurépa térképére helyezziik: rendre a pe-
remvidékek felzdrkézdsi panikjakéne is értel-
mezhetjiik fellépésiiket — olaszok, portugd-
lok, dél-francidk, balkdniak, lengyelek, oro-
szok, ukrdnok és magyarok (I4m, Steiner is
az Osztrédk-Magyar Monarchia sziilotte — a
horvétorszdgi Kraljevecben ldtta meg a nap-
vildgot). Akdr igazolhatd ez a gondolat,
akdr nem, elgondolkodrtat, hogy a vildg-
megvaltd pedagdgiai reformok Eurdpa
ezen vidékein ilyen erdteljesen adtak hirt
magukrdl.

Kiilonbozd ciklusok kovették egymdst: a
sikerek, az elnyomatds, a pangds ciklusai, és
rendre hdborutk, nagy tdrsadalmi-politikai
4talakuldsok determindltdk e ciklusokat. Le-
gyen példénk igy, pdrban 1957 és 1968!
A szovjet szputnyik vildgelsd fellovése meg-
rdzta az Egyesiilt Allamokat, ahol ,beszigo-
ritottdk” — szovjet médra, az Grversenyben e
pillanatban vezetd dllam mintdjdra —a
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kordbban szabadosabb iskoldkat. Igen 4m,
de az ifjusdgi tdrsadalmat egy évtizednél to-
vébb nem lehetett elfojtani. A didkldzad4-
sok, az iskolai szabadsdgot koveteld tjabb
akcidk lettek a kovetkezd évtized jellegadd
eseményei. De a tapasztalatok arrdl is sz6l-
tak — és itt mdr harangoznak a posztmodern
préféedi —, hogy a tradiciondlis is lehet haté-
kony, s a reformista is lehet inadaptiv. Erre
jott a globalizdcié, a pluralista, multikultu-
ralis tdrsadalmak megjelenése, a gazdasdg-
ban a tuddsalapu tdrsadalom igenlése, a val-
sdgokra vélaszként a kritikai gondolkodds
sziikségletének feler8sddése akdr a ,hitek-
kel” is szemben.

Sleozkodés, étkezés, szokdsok, és a tanulds,
az iskola is mds, mint a szomszéd keriilet-
ben. Megférnek békésen egymds mellett.
A helyi sajdtossdgok, helyi sziikségletek, igé-
nyek beszdmitdsa hozza létre és tartja fenn
immdr inkdbb alternativnak, semmint re-
formistdnak nevezett iskoldikat.

fgy mikadik a vildg.

Tegyiink hozzd még valamit a magyar
sajdtossdgokbdl.

A hazai iskola vildga, dsszevetve mds
kultardkkal, joval tobbszor élte meg — oly-
kor tragikusan — a folyamatok erdszakos
megszakitdsdt (1919, 1948, 2010 — rendre

kiilsnboz8 ideoldgidk

Erre az id6szakra m4r
inkdbb a magyar csujoga-
tds illik: ,,Ha kicsinyek va-
gyunk is, térességet ne-
kiink is”. Azaz annak felis-

merése, hogy kiilonbozd —

kiilonb6z8 tirsadalmi
csoportok kiilonbozd iskoldt
végynak, csindlnak,
igényelnek maguknak

tortek ketté innovacidi-
kat). Ugyanakkor hunga-
rikum, hogy az alternativ
kezdeményezések kozt ki-
magasléan magas az ,alt-
ruista” valtozatok ardnya

akdr teriiletileg vagy lélek-

szdm tekintetében nem is nagy — tdrsadalmi
csoportok kiilénbozd iskoldt vagynak, csi-
ndlnak, igényelnek maguknak. Bécsben
jdrva ttikalauzom kimutat a villamosbdl:
no, itt laknak az ,alternativok”: az

a Burattinétél a Zld Ka-
kason 4t az Ambédkar Kézépiskoldig, a tatai
Szines Iskoldig, a pesterzsébeti Tanextig.
Egyébként egészen kiilonbozd vélaszokkal a
kihivasokra.

Esez igy jo.

(Elhangzott 2026. méjus 8-4n az Apor Vilmos Katolikus F8iskola Alternativ Pedagégidk Médszertani Kozpontja

,Ki viszi dt..2” Uj kihivdsok — bevdlt gyakorlatok az iskoliban cimii szakmai konferencidjin.)
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Az oktatoi szerep transzformdcidja az
MI-korszakban: Tapasztalatok, dilemmak
és stratégiak

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.07-08.02

TANULMANYOK (PEER REVIEWED)

1. BEVEZETES

A mesterséges intelligencia (MI) alapt
technolégidk elterjedése jelentds hatdst
gyakorol a fels6oktatdsra, Gj lehetdségeket
kindlva az oktatdsi és kutatdsi folyamatok
tdmogatdsdra, ugyanakkor kihivdsokat is
teremtve az oktatdsi rend-

1. 1. A magyar felséoktatas
sajatossagai

Mig a nemzetkozi szakirodalom elsésorban
az angolszdsz kontextusokra fékuszal, ahol
az Ml-integrdcié gyakran mér intézménye-
siilt és erdforrdsokban gazdag kdrnyezetben
zajlik, a magyar fels@okrtatds sajitos kihiva-
sokkal néz szembe. Ré-

szer szerepl6i szdmdra. Uj-
radefinidlja nemcsak az
oktatdsi tartalmakat, de az

érdeklédés és aggodalom

szint torténelmi, részint a
nyelvi és gazdasdgi hdceér-

oktatdk és a tanuldk sze-

repét és az oktatds modszertandt is. Az MI
oktatdsi alkalmazdsa évtizedek 6ta kutatott
teriilet, amely a technoldgiai fejlédés gyor-
suldsdval pdrhuzamosan egyre nagyobb fi-
gyelmet kap. Kiilondsen a generativ MI-
eszkozok elterjedése vdleott ki jelentds ér-
deklddést és aggodalmat az okratdsi kozds-
ségben, 1j lendiiletet adva hazdnkban is az
oktatdsi MI-kutatdsoknak (Rajki, T Nagy
és Dringd-Horvith, 2024; T. Nagy, Rajki és
Dringd-Horvdth, 2025).

bél fakadé sajdtossdgok
révén az MI-hez kapcso-
16d6 szabdlyozdsi és stratégiai védltozdsok
liteme is sajitos képet mutat.

A hazai fels8oktatdsi intézmények koré-
ben végzett vizsgalat alapjan megdllapithatd,
hogy 2025. oktbber végéig a hazai felsdok-
tatdsi intézmények csupdn 53%-a (33 intéz-
mény) rendelkezett mesterséges intelligenci-
4ra vonatkozé szabdlyzattal (Dringd-
Horvith, 2026), mig ez a szdm az 50 ameri-
kai egyetemet vizsgdlé kutatdsban 94% (An,
Yu és James, 2025).
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Az MI jelenléte felsdoktatdsi szabdlyozd-
sdnak kialakitdsa tehdt égetd feladat, mely-
nek jelentds lendiiletet adott a 2024. dec-
ember 21-én hatdlyba lépett jogszabaly: a
2024/LXXVI. térvény az egyes fels6okta-
tési, csalddiigyi és kulturdlis tdrgyd torvé-
nyek mdédositdsdrdl eldirja, hogy minden
fels6oktatdsi intézménynek 2025. szeptem-
ber 1-ig feliil kell vizsgdlnia és frissitenie kell
belsd szabdlyzatait az MI haszndlatdnak
megfeleld szabdlyozdsa érdekében, valamint
eldirja ezen tartalmak beépitését a képzési
programba.

Mindemellett elmondhaté az is, hogy a
MAB intézményi akkreditdcidhoz készitett
,Onéreékelési eszkoz ESG-alap, integralt
intézményakkreditdcids el-

Murdan és Halkhoree, 2024; Alotaibi, 2024;
Alzakwani, Zabri és Ali, 2025; Gupta,
Kumar és Rao, 2024). A tanuldk viselkedé-
sének, teljesitményének és tanuldsi preferen-
cidinak elemzése lehet6vé teszi a differenci-
4lt tananyagok kialakitdsdt és a személyre
szabott tanuldsi kdrnyezet megteremiését
(Celik, Dindar, Muukkonen és Jirveli,
2022). Szdmos tanulmdny eredményei ald-
tdmasztjék tovdbbd, hogy a generativ MI-
eszkdzok hathatdsan alkalmazhatdak az ink-
luzivitds novelésére és fontos szerepet tolte-
nek be a sajdtos nevelési igényti tanul6k td-
mogatdsaban azdltal, hogy azok képesck a
tanuldk egyéni sziikségleteire adaptivan rea-
gélni, kiilsnbozd szintdi timogatdst nytjtva
az ismeretszerzés sordn

jdrdshoz” cim{i Gtmutaté-
jdban elvardsként jelenik
meg az MI-haszndlat tuda-
tos implementéldsa a kép-
zési dokumentumokba és

kutatdsi folyamatok
leegyszerisitésére és haté-
konysdgdnak novelésére

(Borsodi és Virdnyi,
2024). A tanuldsi folya-
mat szorosabb figyelem-

mel kisérése lehetévé teszi
az oktatds mindségének

ezdltal a tanulds-tanitdsi

folyamatokba, melyhez kapcsolédéan hang-
stlyosan jelenik meg az akadémiai integri-
tést figyelembe vevd szabélyozds, valamint
az oktatdk és hallgatdk tdmogatdsa, képzése
az MI etikus és kritikus haszndlatdt illetéen

(MAB, 2025, vo. Dringd-Horvdth, 2026).

1. 2. Az Ml elényei és kihivasai az
oktatasban

A generativ modellek sokrétli lehet8séget te-
remtenek a tanuldsi-tanitdsi folyamatok td-
mogatdsra a tanuldi és a tandri oldalon
egyardnt. A tanuldsi folyamat sordn kivéle-
képp a tanulds személyre szabdsa és a tanu-
16i elérehaladds folyamatos monitorozdsa
révén hasznosithatéak (Jzboob és mtsai.,

2025; Lawrence, Nesbitt és Clay Jr., 2024;

javuldsdt és a tanuldi elé-
gedettség ndvekedését, csokkentve a lemor-
zsolodds veszélyée (Olé, 2004a).

Az oktatéi munkdt az MI elsésorban a
tan{tdsi folyamatok tervezésénél, a tan-
anyaggydrtds terén, az adminisztricids és ér-
tékelési feladatok automatizéldsdban, vala-
mint a tanuléi adatok elemzésében és
ennélfogva az egyéni fejlesztés és inkluziv
oktatds megtervezésében tudja hatékonyan
segiteni automatizdlt formativ értékelések és
a rendszeres visszacsatolds révén (Buda,
2024; Ollé, 2024a). Ehhez kapcsolédéan az
adminisztricids és kutatdsi folyamatok le-
egyszerlisitésére és hatékonysdginak novelé-
sére is j6l alkalmazhaté (Murdan és Halkho-
ree, 2024; Alotaibi, 2024; Beshr, Ateeq, Ateeq
és Alaghbari, 2024; Rasul és mtsai., 2023;
Ngo, 2023).
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Egy misik, a fentiekkel részben dtfedést
mutaté dttekintést kindl Buda (2024), ami-
kor arra vllalkozik, hogy a szakirodalom
alapjdn az MlI-alapt rendszereket felhasznd-
l4si céljaik szerint kiilonitse el a tanulds-ta-
nitdsi folyamat sordn:

* Ajanlds: Az MI személyre szabott tan-
anyagokat, képzéseket és segédanyago-
kat ajdnl a tanuldk egyéni igényei és pre-
ferencidi alapjdn, valamint tdmogatja a
tandrokat oratervek, feladatsorok és
szemléltetd anyagok dsszedllitdsdban.

* Elérejelzés: Az MI a tanuldi adatok
elemzésével elére jelzi a lemorzsol6dds
vagy kudarc kockdzatdt, igy id6ben lehe-
t6vé teszi a megfeleld pedagdgiai beavat-
kozdst és timogatdst.

* Optimalizdlds: Az MI teljesen sze-
mélyre szabott tanuldsi utak kialakitdsdt
teszi lehetdvé, igazodva a tanulék tem-
pdjahoz, tuddsszintjéhez és igényeihez,
mikdzben multimodalis timogatdst
nyujt — kiilonésen hasznos a specidlis
nevelési igény( tanul6k szdmdra.

* Felismerés: Az MI képes a tanuldi kérdé-
sek megértésére és megvélaszoldsara (pl.
chatbotok), valamint a tanuléi munkik
automatikus kiértékelésére, akdr szabad
szoveges valaszok esetében is.

* Komplex megolddsok: Az MI személyes
digitalis tanulétdrsakat és pedagdgiai asz-
szisztenseket hoz létre, amelyek tdmogat-
jék a tanuldst, segitik az id8gazddlkoddst,
elvégzik az adminisztrativ feladatokat, igy
tehermentesitve a tandrokat.

A ldthatban sokszind felhasznaldsi lehe-
t6ségrol alkotott pozitiv képet drnyalja
azonban, hogy az MI okrtatési integrdcidjdt
tobb tényezd is jelentdsen megneheziti: az
etikai aggdlyok, mint példdul az adatvé-
delmi dilemmadk (Dabis és Csiki, 2024;
Murdan és Halkhoree, 2024), a szerz8ségi
problémék (Da Silva, 2023), a folyamatok
4tldthatatlansiga kovetkeztében kialakult bi-
zalomhidny (Morley Floridi, Kinsey és Elha-
lal, 2020), a hallgatéi MI-haszn4lattal kap-
csolatos, az akadémiai integritds
veszélyeztetettsége miatti aggodalmak (Sus-
njak, 2022; Fiialka, Kornieva és Honcharuk,
2023; Nazari, Shabbir és Setiawan, 2021;
Ngo, 2023, Cotton, Cotton és Shipway
2024); a technoldgiai hozzaférhetdség,
vagyis a digitalis egyenl8tlenségek, akdr a
digitdlis kompetencidk egyenl8tlenségérél,
akdr az adott alkalmazdsokhoz vald egyen-
18tlen hozzaférésrél legyen sz6 (Al-Zahrani
és Alasmari, 2025; Murdan és Halkhoree,
2024; Ren és Wi, 2025; Ng, Leung, Su, Ng
és Chu, 2023); az integrécids irdnymutatd-
sok hidnya (Michel-Villarreal, Vilalta-Per-
domo, Salinas-Navarro, Thierry-Aguilera és
Gerardou, 2023); az emberi interakcié meg-
fogyatkozdsdnak félelme (Selwyn, 2022)
vagy az oktatéi szerepek potencidlis kiszoru-
l4sdtol valé félelem (Bokor, 2023) mind
olyan tényez8k, amelyek befolydsoljik az
oktatdk technolégia irdnti attittidjét.

2. CELKITUZES

Az MI-vel kapcsolatos, oktatékat vizsgald
kutatdsokrél a hazai kontextus tekintetében
1. Nagy és mtsai. (2025) és Dringd-Horvdth
(2026) ir részletesen. Ezek tobbnyire az atti-
tlid és az MI-haszndlat témakéreivel



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 7-8.

foglalkoznak, jellemzden online kérddives,
kvantitativ mérések segitségével (Dabis,
2024; Dringd-Horvdth, Rajki és T. Nagy,
2025; Fehér és Aknai, 2024; Szabdné Ba-
logh, 2024; T. Nagy és mtsai., 2025). Csu-
pan elvétve taldlni kvalitativ kutatdsokat
esettanulmdny (Fekete, 2025), illetve félig
strukturdlt vagy fokuszesoportos interjik
formdjaban (Tolner, Pogdtsnik és Takics,
2023; Dringd-Horvdth és misai., 2025). Bér
a kvantitativ megkozelitésti tanulmdnyok
fontos statisztikai adatokkal szolgdlnak az
oktatdk hajlandésdgardl, kevés olyan kvali-
tativ vizsgdlat sziiletett, amely az oktatdk
szubjektiv tapasztalataira és a generativ MI
4ltal kivaltott mélyebb attittidvaltdsokra £6-
kuszalna (Cox, 2021).

A kutatdsban valé részvétel 6nkéntes volt,
tdjékoztattuk a részevevket arrdl is, hogy
barmikor lehet8ségiik van kilépni az inter-
jubdl. Az interjtialanyok anonimitdsdnak ér-
dekében — a leiratozds sordn — torlésre (il-
letve 4tirdsra) keriilt minden, az alanyok
esetleges azonositdsdra alkalmas adat. A ku-
tatds etikai jovdhagydst kapott a KRE
Pszicholdgiai Intézet Etikai Bizottsdgatdl
(BTK/8779/2023), és az adatok megfeleltek

az etikai irdnyelveknek.
3. 1. Adatgyiijtés és résztvevok
Az interjus adatfelvétel 2024 mdjusa és

szeptembere kozott zajlott. A kutatdsi min-
tét 32 felsdoktatdsi oktatd

A kvalitativ kutatdsok hoz-
zdjérulnak annak megéreé-
séhez, hogy az oktatdk mi-
lyen érzelmi, etikai és

gyakorlati dinamikdk

kiemelt szempont volt
az intézményi és
diszciplindris diverzitds

alkotta (18 né, 14 férfi);
a résztvevlk korcsoport
szerinti megoszldsa alap-
jdn 5 f8 a 3040 éves, 26
f6 a 41-64 éves korosz-

mentén élik meg a digitdlis

4eallast, kiilondsen olyan régidkban, ahol az
intézményi kérnyezet és a szabdlyozdsi kere-
tek nem egységesek.

Kutatdsunk célkittizése a gyakorlati MI-
integrdcié teriileteinek elemzése: azonosi-
tani igyekszik a generativ MI funkciondlis
szerepét az oktatdsi anyagok készitésében, az
é6rai interakciékban, a szakirodalmi forrds-
feltdrdsban és a nyelvi tdimogatdsban.

3. MODSZER

A kutatds sordn kvalitativ mddszertant al-
kalmaztunk, félig strukeurdle interjds adat-
felvétellel. Az interju kérdéssordt egy eléze-

tes kvantitativ (online kérddives) kutatds
eredményei alapjdn allitotcuk dssze.

télyba tartozott, mig egy
vélaszadd 65 év feletti volt. Az alanyok kivé-
lasztdsa kényelmi mintavétellel, valamint
személyes szakmai ajanldsok utjan toreént.
A minta heterogenitdsdnak biztositdsa érde-
kében kiemelt szempont volt az intézményi
és diszciplindris diverzitds: a résztvevék a 63
magyar fels6oktatdsi intézmény koziil 13
kiilonb6z8 intézménybdl, illetve a 14 kép-
zési teriilet koziil 7 kiilonbozd teriiletrd] (4l-
lamtudomdnyi; bolesészettudomanyi; gaz-
dasdgtudomdnyi; informatikai; jogi,
pedagdgusképzési, illetve tdrsadalomtudo-
ményi) érkeztek.

A résztvev8ket e-mailben, illetve telefo-
non toboroztuk: felvazoltuk a vizsgdlat cél-
jait, a valaszok bizalmas voltdt, az interjira
szdnt id8 vdrhaté idejét, valamint a részvétel
onkéntes jellegét. Ekkor tortént meg a
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minta lefrdsdhoz sziikséges alapinformdcidk
lekérdezése is. Ezenkiviil a résztvevdket tdjé-
koztattuk arrél, hogy az interjikat 4tirds
céljabdl rogzitjiik. Az interjuk megkezdése
el8te ismét tisztdztuk a vizsgdlat céljdt, és je-
leztiik a vélaszok bizalmassdgat, valamint a
résztvevdk lehetdséget kaptak arra, hogy fel-
vildgositist kérjenck vagy kérdéseket tegye-
nek fel a vizsgdlattal kapcsolatban. Az inter-
jut megel8zden (vagy kozvetleniil az interju
elétt) minden interjtalany aldirta az el8ké-
szitett informdlt beleegyezési nyilatkozatot.
Az interjuk id8tartama 40 és 90 perc kdzdte
mozgott. Az interjikat egyénileg, személye-
sen vagy online taldlkozékon készitettiik el.
Az online meetingeket a MS Teams szoftver
segitségével bonyolitottuk

végeztiink. A mintegy 600 oldalnyi transz-
kripcid alapos 4ttekintését kdvetden egy
171 kédbdl 416 inicidlis kédrendszert alaki-
tottunk ki, figyelembe véve a kutatdsi célki-
tlizést és az interjik sordn azonositott rele-
véns témakéroket. A kvalitativ interjuk
elemzése tematikus kdédoldssal tortént az
ATLAS.ti programban (Friese, 2018), az
elére kialakitott kédrendszer alapjdn.

A kédstrukttra a kivetkezd £6 témdk koré
szervez8dott: dltaldnos Ml-attitidok, okta-
tdsi, kutatdsi és adminisztrativ felhaszndlds,
a hallgati MI-haszndlattal kapcsolatos ok-
tatéi néz8pontok, az MI integréldsdnak fel-
tételei, valamint etikai szempontok.

Az egyes f6 témdkon beliil alkédok rogzitet-

ték a valaszok tartalmat és

le. A leiratozdsra online in-
terjuk esetén szintén ezt a
alkalmazdst hasznaltuk.
Személyes interjuk esetén
az interjuk hanganyagd

az interjuk 6sszehasonlithaté
moédon és a kutatdsi kérdések-
hez illeszkedben elemezheték

irdnydt, példdul a pozi-
tiv/negativ/vegyes attitii-
doket, a hasznilat konk-
rét lehetdségeit és
megvaldsuldsdg, illetve a

rogzitettiik, a hangfelvéte-

leket az Alrite beszédfelismerd szoftver segit-
ségével leiratoztuk, majd a szévegeket ma-
nudlis ellendrzéssel tettiik sz6 szerintivé.
Az adatbiztonsdgi protokollnak megfelelden
az dllomdnyokat az etikai bizottsdg 4ltal jo-
véhagyott, jelszéval védett egyetemi szerve-
reken tdroltuk, amelyekhez kizdrdlag a kuta-
tocsoport tagjai rendelkeztek hozzéféréssel.
A nyers adatokat az anonimizaldsi folyamat
lezdrultdval toroltiik, igy az archivumban
kizdrdlag az azonositdsra nem alkalmas 4t-
iratok maradtak.

3. 2. Adatelemzés
Feltdré jellegli kvalitativ kutatdsunk sordn

Braun és Clarke (2006) elméleti kereteit
kovetve, adatvezérelt tematikus elemzést

tdmogatdsi és szabalyozdsi
igényeket. Ez a felépités lehetdvé tette, hogy
az interjuk dsszehasonlithaté médon, mégis
a kutatdsi kérdésekhez illeszked8en legyenek
elemezhetdk. Az elemzés sordn az induktiv
szemléletmdd érvényesiilt: a kddkonyvet a
kédoldsi folyamart alatt rugalmasan kezel-
titk, sziikség szerint bontva, dsszevonva vagy
elhagyva az egyes kategéridkat, biztositva a
szdvegrészek tobbszempontt kédolhatdsé-
git (Byrne, 2022).

A kédoldst két kutaté parhuzamosan vé-
gezte, 85%-os egyezési ardny (inter-rater re-
liability) mellett; a fennmaradé nézeteltéré-
seket konszenzusos egyeztetések ttjan
oldottuk fel az interpretdcié egységessége ér-
dekében. Az adatok kozotti dsszefliggések és
mintdzatok feltdrdsa folyamatos volt. A te-
matikus telitettséget a 25. interjut kdvetden
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értiik el, amikor az Gjabb adatok mar nem
eredményeztek 0j kategdridkat, igy a 32 in-
terju elegenddnek bizonyult az adatgytijtés
lezdrdsdhoz. Az eredmények bemutatdsa so-
rdn felhaszndlt interjurészleteket sorszdmo-
zott azonositokkal jeldltiik.

4. A MESTERSEGES INTELLIGENCIA
GYAKORLATI ALKALMAZASA AZ
OKTATASBAN, KUTATASBAN ES
ADMINISZTRACIOBAN

Az elemzés az M1 oktatdstdmogaté funkci-

6it mutatja be, érintve a tananyagfejlesztést,
a tanérai alkalmazist, a forditdsi és szakiro-
dalmi tdmogatist, vala-

A bélesészettudomdnyi, pedagdgusképzési
és idegen nyelvi teriileteken erésebben je-
lent meg a forditds, a szdvegalkotds, a tan-
anyag-el6készités, valamint a hallgatéi mun-
kékhoz és szakdolgozatokhoz kapcsolédd
kritikai MI-haszndlat kérdése. Az dllamrtu-
domdnyi, tdrsadalomtudomdnyi és jogi te-
ritleteken hangstlyosabb volt a szakirodalmi
tdjékozddds, az Osszegzés, a forrdskritika, a
hivatkozds és az etikus haszndlat problé-
méja. Az informatikai teriileten a technolé-
gia haszndlata természetesebb kiindulépont-
ként jelent meg, ugyanakkor ott is er8sen
tematizdlédott a szabdlyozds, a hallgatéi fel-
adatmegoldds és az oktatdi ellendrzés kér-
dése. Mindez arra utal, hogy az MI funkcio-
ndlis bedgyazdddsa a

mint az inspiracids és 6n-
ellendrzési lehetbségeket.
Az elemzés a kvalitativ
mddszer lehetéségeit kiak-
ndzva feltdrja az oktatdi

rendelkezésre dllnak-e forma-
lis szabdlyozok, Gtmutatdk,
intézményi képzések

felséoktatdsi oktatdi
munkdba dltaldnos jelen-
ségként értelmezhetd, mi-
kozben a konkrét felhasz-
naldsi mintdzatok képzési

megéléseket, a felmeriild
kihivésokat, valamint az integréciéval kap-
csolatos etikai és gyakorlati dilemmakat.

A kezdeti fenntartdsok ellenére az inter-
juk alapjén egyértelmiivé vélt, hogy az MI
fokozatosan és szervesen épiil be az oktatéi
munkafolyamatokba. Az adapticié fokoza-
tosan beépiilt a mindennapi gyakorlatba, és
hatdsai egyre tobb teriileten vélnak érzékel-
hetdvé. Az elemzés sordn az MI alkalmazd-
sat ot funkciondlis kategéria mentén vizs-
géltuk: (1) oktatdsi anyagok fejlesztése, (2)
tanérai integrdcid, (3) nyelvi tdmogatds, (4)
szakirodalmi forrasfeltards, valamint (5) kre-
ativ inspirdcid és onellendrzés. Fzek a kate-
goridk valamennyi vizsgdlt képzési teriileten
azonosithatok voltak, ugyanakkor nem
azonos hangsullyal és nem teljesen azonos
szakmai logika mentén jelentek meg.

teriiletenként eltérd szak-
mai igényekhez é munkafolyamatokhoz
kapcsol6dnak.

A diszciplindris kiilonbségek mellett az
intézményi kérnyezet is befolydsolhatja az
oktaték MI-hez valé viszonydt, kiilondsen
abban a tekintetben, hogy rendelkezésre 4ll-
nak-e formdlis szabdlyozdk, ttmutatdk, in-
tézményi képzések vagy tdmogatott eszko-
zok. Ezért az elemzés sordn azt is vizsgdltuk,
hogy kirajzolédik-e kiilonbség a vizsgdla-
tunk idépontjdban mdr MI-szabdlyozéssal
rendelkezd, illetve az azt nélkiil6z8 intézmé-
nyek oktatdinak attit@idjei kozott. Az ada-
tok alapjdn tendenciaszerd kiilonbség mu-
tatkozott: A szabdlyzattal rendelkezd
intézményekbdl érkezd oktatok korében
erdteljesebben jelent meg a pozitiv attitlid,
és jellemzdbb volt a formdlis szabdlyozds
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sziikségességének tudatos igénylése is. Ezzel
szemben a nem szabdlyozott intézményi
hdctérrel rendelkezd oktatékndl markdnsab-
ban jelent meg a negativ viszonyulds, az
egyenldtlenséggel kapcsolatos aggodalom, a
szabdlyozds megfeleld kialakitdsdnak dilem-
médja, valamint az MI-vel szembeni bizo-
nyos kozony is. Fontos hangstlyozni, hogy
e kiilonbségek a jelen kvalitativ mintdn be-
liil tendenciaszertiek, és nem feltétleniil az
intézményi szabdlyozottsdg kozvetlen hatd-
st titkrozik. A mintdban a szabdlyozott in-
tézmények jellemz8en bolesészettudomdnyi
és jogi profiltak, mig a szabdlyzat nélkiili
intézményekbdl nagyobb ardnyban keriiltek
be pedagdgusképzésben és informatikiban
dolgozé oktatdk. Az eltérd

mint egy lehet8ség, ami segithet abban,
hogy kénnyebb, gyorsabb, egyszertibb le-
gyen a munka bizonyos szempontbdl. [...]
segithet akdr az 6rakra valé felkésziilésben,
az dratartdsban, vagy a hallgatok tuddsdnak
felmérésében.” (17)

Az elemzés sordn az id8megtakaritds
mint kézpont motivum jelent meg: az ok-
tatok felszabaduld kapacitdsként élik meg,
hogy az MI mésodpercek alatt végez el
olyan strukeurdldsi feladatokat, amelyek ko-
ribban napokat vettek igénybe: ,[...] Mdr
latom, hogy ezzel sok id8t meg lehet spé-
rolni, ha jél csindlom.” (11) Emellett az MI
lehetéséget ad a személyre szabott okratdsra
is, mivel képes kiilonb6z8 tuddsszintekhez

vagy specifikus hallgatéi

diszciplindris hdttér 6nma-
gédban is jarhat eltérd tech-
nolégiai attittidokkel —
példdul abban, hogy az

egyes szakreriileteken

Az okrtatdk tobbsége
,asszisztensként”
tekint az MI-re

igényekhez igazitott se-
gédanyagokat, éravizlato-
kat javasolni: ,,Példdul
olyat mér csindltam, és
nagyon jé dtleteket kap-

mennyire bevett vagy el-

vérhaté a digitdlis eszkozok és forditdprog-
ramok haszndlata —, igy az attitiidbeli kii-
16nbségek egy része a szakmai profilbél,
nem az intézményi szabdlyozottsdgbdl
eredhet.

4. 1. Oktatasi anyagok fejlesztése

Az interjuk megerdsitik, hogy az MI jelen-
t6s hatékonysdgndveld tényezd a tananyag-
fejlesztésben, kiilondsen a technoldgiailag
nyitott oktatdk korében. A generativ mo-
dellek els8sorban a repetitiv vagy nagy idé-
igényt elékészitd feladatokban nytjranak
segitséget, mint példdul a tesztkérdések ge-
nerdldsa vagy prezentédcids vazlatok készi-
tése: ,Fn a mesterséges intelligencidt a sajdt
munkdmban még mindig gy kezelem,

tam, hogy [...] egy dra-

vézlatot, hogy érdemes felépiteni, hogyha
ezt szeretném megtanitani.” (6)

Ugyanakkor a haszndlat sordn megjele-
nik a szakmai kontroll és a kritikus szemlé-
let igénye is. Az oktatdk tobbsége ,asszisz-
tensként” tekint az MI-re, hangsilyozva,
hogy a tartalmi hitelességért tovdbbra is az
emberi szakértelem felel: ,[...] beteszem az
Al-ba, hogy akkor generdljon nekem slide-
okat, és aztdn rdteszem a PPT-re. Ebben én
nem ldtom a problémdt. [...] De az értelmi
részét azt nem tudjdk elvégezni.” (30) A bi-
zalmatlansdg is jelen van, kiiléndsen a téve-
désektdl valé félelem formdjdban: ,Nem bi-
zom benne, nem bizndm rd egy oktatdsi
anyag Osszedllitdsdt, amirdl aztdn kideriil,
hogy valami hatalmas butasdg van benne.
Nem adndm a nevem hozzd.” (23) Ez a
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kett8sség — a gyorsasdg irdnd igény és a
szakmai kétely — hatdrozza meg jelenleg a
tananyagfejlesztési gyakorlatokat.

4. 2. Tanorai integracio

Az MI fokozatosan beépiil az okrtatdsi gya-
korlatba, alapvet8en formdlva az érai inter-
akcidkat. Az interjuk alapjdn az oktaték kii-
16nb6z8 stratégidkart alkalmaznak az MI
tanérai integrdcidjdra, amelyek a kritikai
gondolkodds fejlesztésétd] a jérék alkalma-

zdsdsig terjednek. Az egyik

bedobni egy ilyet. Ha ez is annak szdmit,
akkor azt mondom, hogy igy haszndljuk.”
(19)

A jarékositds elemei szintén megjelentek
a gyakorlatban, bdr itt az oktatdk kérében
megoszlanak a vélemények. Mig egyesek a
hallgatéi bevonédds fokozdsara haszndljdk
az Ml-alapt applikdcidkat (,Abban segitsé-
gemre volt, hogy mondjuk drai feladatokat
egy kicsit élvezetesebbé tegyem.” [25]), mé-
sok tartanak a folyamat elfeliiletesedésétdl:
»[...] Ndlam lehet kiilonbz8 jatékokat,

vagy ilyen jétékosabb

leggyakoribb megkézelités
az MI-t nem forrasként,
hanem kritikai elemzés
tdrgyaként kezeli. Ebben a
feldlldsban az oktatdk

elvondsi tiinetei vannak, nem
tudndnak koncentralni — ak-
kor muszdj bedobni egy ilyet

megolddsokat alkalmazni,
[...] viszont azt veszem
észre, hogy ezekkel sokkal
feliiletesebb a tanulds. Te-
hdt a cél mds lesz ilyen

szandékosan szembesitik a

hallgatdkat az algoritmusok hibaforrésaival:
»[...] volt mar, hogy bevittem drdra a mes-
terséges intelligencia 4ltal generalt szdveget,
és az volt a feladata a hallgatéknak, hogy le
kell ellendrizni, hogy mennyire megbiz-
hatd.” (5) Ez a médszer segit a hallgatéknak
elsajétitani a forraskritikdt és az ellendrzote
informdcidhasznélatot.

Az Ml-integréci6 egy mésik formdja a
prevencids jellegli edukdcié, ahol az eszkoz-
haszndlat technikai és funkciondlis alapjait
érintik: ,[...] az MI, kicsit olyan, mint a
prevencid. El8keriil a téma, megnézziik,
hogy mire lehet hasznalni, melyik progra-
mot mire lehet haszndlni.” (26) Az oktaték
felismerték, hogy a technoldgia tiltdsa he-
lyett annak terelt és tudatos haszndlata haté-
konyabb: ,,[...] tartok gy 6rdt, hogy hasz-
ndljuk a mobiltelefont, hivjuk segitségiil,
mert ldtom, hogy olyan korosztdllyal vagyok
szemben, akinek elvondsi tiinetei vannak, és
nem tudndnak koncentrdlni, akkor muszdj

helyzetben, a cél az lesz,
hogy akkor megoldjdk a tesztet, elsék legye-
nek a jdtékban [...].” (17)

Kiilondsen népszert és médszertanilag
izgalmas gyakorlat a nyelvi modellek ,vizs-
gdztatdsa’. Ez a feladat akeiv hallgatéi jelen-
létet igényel, hiszen a mesterséges intelligen-
cia ellendrzéséhez a hallgaténak mélyebben
ismernie kell az eredeti szakirodalmat: ,,Pél-
ddul kértem a hallgatékat, hogy olvassanak
el egy tanulmdnyt, és utdna tegyiink fel kér-
déseket, és vizsgdztassuk le a ChatGPT-t ko-
zosen [...]. Ehhez el kellett persze olvasni a
tanulmdnyt, és megfeleld kérdéseket f5l-
tenni [...].” (26) Ez a megkozelités sikeresen
otvozi a hagyomdnyos szovegfeldolgozdst a
modern technoldgiai eszkdzokkel.

Az okratisi folyamatba integralt MI-esz-
kozok a jelenlegi hallgatéi generdcié koré-
ben egyértelmiien pozitiv fogadtatdsra taldl-
nak. A kozds munka élményén tdl ez
lehetéséget biztosit az oktatdnak a techno-
16giakézpont mentoraldsra is: az drai
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keretek kozott zajlé alkalmazds sordn az ok-
tatd képes kozvetiteni és irdnyitani a folya-
matot, ezzel megel8zve a helytelen vagy eti-
kdtlan haszndlati mintdk rogziilését. Ez a
fajta timogatott technoldgiahasznalat bizto-
sitja, hogy a hallgatdk ne csupdn passziv fel-
haszndléi, hanem tudatos alkalmazéi legye-
nek az Gj megolddsoknak: ,Hogyha elég
izgalmas feladatot adok 6rdn, [...] mestersé-
ges intelligencidt vagy valami ilyen applikd-
ciét kell alkalmazni, bevonddnak, akkor
igazdbdl észrevétleniil lesznek benne a tanu-
ldsban, és ez egy nettd nyereség minden-

kinek.” (33).
4. 3. Nyelvi tamogatas

Az oktatdk korében az idegen nyelvii szak-
irodalom feldolgozdsa és a nemzetkozi pub-
likdcids tevékenység kiemelt prioritds,
ugyanakkor a nyelvi korldtok gyakran jelen-
t6s id8beli és mentélis terhet jelentenek.
Az MI-alapt forditdstdmogatd eszkdzok
ezen a téren radikdlis haté-

ttlszdrnyaljék a hagyomdanyos forditdprog-
ramokat, mivel képesek a tudomdnyos dis-
kurzusnak megfeleld stilusregiszterek alkal-
mazdsdra: ,[...] forditdsra egyébként jé
kutatéi munkdndl. Nagyon jé benne, hogy
jol lehet kalibralni, milyen nyelvhasznilattal
forditson, [...] meg lehet mondani, hogy
milyen stilusban irjon szdveget vagy fordit-
son, és ezek nagyon jok.” (22)

Az Ml-asszisztalt forditds nem csupdn a
gyorsasdgot szolgdlja, hanem érdemben
csokkenti a manudlis, repetitiv feladatokra
forditott idét, felszabaditva a kutatéi kapa-
citdsokat: ,Nem gondoltam volna, hogy na-
gyon sokszor mdr arra is haszndlom, hogy
csak beteszem el8készitéseként a szdveget a
deepL-be, lefordittatom, mert sokkal gyor-
sabban megcsindljék ugyanazokat a felada-
tokat, amiket egyébként régen én csindl-
tam meg, és napokat eltdltdttem vele vagy
6rakat.” (30)

Végiil, a nyelvi timogatds pszicholégiai
és szakmai gdtakat is lebont. Az oktatdk vé-

laszai alapjdn az MI né-

konysdgnovelést hoztak:
LA forditdkat [...] nagyon
jol lehet haszndlni, mond-
juk, ha idegen nyelvi
anyagot kell késziteni.”

az MI-eszkozok mennyire
hatékonyak a stilisztikai
finomhangoldsban

veli a publikdciés maga-
biztossdgot, segit
4thidalni a szaknyelvi
korl4tokat, és érdemben
mérsékli a nemzetkozi

(12) Az oktaték tapasztala-

tai szerint ezek az eszkozok nélkiilozhetetle-
nek az idegen nyelvii prezentdcidk el6készi-
tésében, valamint a szakkifejezések pontos
forditdsdban és ellendrzésében: ,Ha angol
nyelvii el8addst kell tartanom, akkor a pre-
zentdcié forditdsdhoz forditéprogramot
hasznélok, az sokat segit.” (23)

Az elemzés rdmutatott arra is, hogy az
MI-eszkdzok mennyire hatékonyak a stilisz-
tikai finomhangoldsban. Az interjualanyok
szerint a modern nyelvi modellek messze

lathatésdggal jérd ,publi-
kécids kényszer” okozta stresszt: ,,|[...] abban
megkonnyitette, hogy idegen nyelven tudok
publikalni, vagy merek egyaltaldn publi-
kalni” (7). Osszességében az MI-alapt
nyelvi tdmogatds az akadémiai munka alap-
vetd katalizdtordva valt, segitve az oktatok
nemzetkozi tudomdnyos integrdcidjat.
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4. 4. Szakirodalmi forrasfeltaras

A kutatdstdmogatds mésik kiemelked$ terii-
lete a szakirodalmi forrdsok feltdrdsa és fel-
dolgozdsa. Az interjuk tantsdga szerint az
Ml-eszkozok képesek a nagy mennyiségl
szdveges adat gyors és szisztematikus kivo-
natoldsdra, ami radikdlisan megkdnnyiti az
oktatdsi és kutatdsi anyagok el8készitését:
»Tud az a mesterséges intelligencia program
keresni egy csomé tudomdnyos folydirat-
ban, [...] azoknak gyorsan 8sszefoglalja a 1é-
nyegét, és akkor kiad vala-

egyszerlisitésében. Az interjtialanyok ki-
emelték a bibliogréfiai hivatkozdsok preciz
és id8hatékony elkészitését, ami a hagyomd-
nyos modszerekkel kordbban jelentds men-
télis energidt igényelt: ,,[...] a szakirodalom-
jegyzék elkészitése, az mindig egy horror
dsszetett munka, de példdul a Chat GPT-
nek meg lehet tanitani, hogyha van egy fo-
lyéiratnak valamilyen leirdsi stilusa [...].” (9)
Végiil az adatok arra is utalnak, hogy az
MI-eszkdzok fejlédése révén javult a forrds-
keresés relevancidja is. Mig a kordbbi mo-
dellek gyakran pontatlan

milyen vélaszt, amiben van
egy csomd forrds megje-
16lve, 1étezd forrds, amiket
én nem nagyon taldlnék

meg (16).

elsésorban dtletgenerdldsra
és a gondolati elakaddsok
felolddsdra haszndljik

vagy fiktiv forrdsokat ge-
nerdltak, a jelenlegi ta-

pasztalatok mdr a friss és
hiteles szakirodalom fel-
tardsardl szélnak: ,,Most

Az elemzés rdvildgitott,
hogy az MI alkalmazdsa nélkiilszhetetlen
hatékonysdgnoveld tényezdvé vélt. Az okrta-
tok narrativdiban a technoldgia egyfajta
»idényer8” funkciét tolt be, dtvdllalva a re-
petitiv munkafdzisokat: , Elengedhetetlenné
valt és nem is szivesen tudnék mdr nélkiile
miikddni, mert nagyon sok olyan dolgot el-
végez helyettem [...].” (30)

Az Ml-eszkozok nemcsak a rendszere-
zésben, hanem a tartalmi fékuszpontok ki-
jelolésében is timogatjdk az oktatdkat.

A technolégia ebben a kontextusban egy-
fajta ,,szakmai vitapartnerként” vagy sz(ir6-
ként jelenik meg, amely segit a relevdns in-
formdcidk kiemelésében: ,Hogyha én irok,
mondjuk, cikket, vagy késziilok egy eld-
addsra, akkor [...] felteszem a kérdést, hogy
ha most ebben a témdban akarok eléadni,
akkor mit mondandnak hozz4, mire féku-
szdljak, mire koncentrdljak?” (21)

Kiilonosen hangsilyos az MI szerepe az
adminisztrativ jellegli tudomdnyos feladatok

mér tud olyan szakirodal-
mat ajdnlani, ami tényleg elérhetd, illetve
akdr aktudlis is, tehdt hogy az utébbi par év-
bél szdrmazik.” (21)

4. 5. Kreativ inspiracio és
onellenérzés

A nagy nyelvi modellek (LLM) alkalmazisa
az oktatdi gyakorlatban tilmutat a puszta
adatfeldolgozdson; jelentds szerepet jétszik a
kreativ folyamatok tdmogatdsdban és a ter-
vezési fézisok elésegitésében. Az interjtala-
nyok beszdmoléi alapjdn az MI-t elsésorban
tletgenerdldsra és a gondolati elakaddsok
felolddsdra haszndljdk: , [...] En arra haszna-
lom leginkdbb, hogy dtleteket meritsek
t6le.” (28); ,,[...] Segitett, hogy egydltaldn el-
kezdjek gondolkozni abban, hogy milyen
paraméteres prébdkat lehet csindlni.” (20)
A vilaszokban hangstilyosan megjelent az
MI ,brainstorming” funkci6ja. Az oktatdék a
modelleket strukturdlis vdzlatok készitésére,
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eldaddsok felépitésére vagy publikdcidk logi-
kai ivének tesztelésére haszndljak, mintegy
virtudlis vitapartnerként: ,[...] te mire térnél
ki? Mi alapjdn épitenéd fel ezt az eldaddst?”
(21) Ez a fajta interakeid segit a szakmai ér-
vek rendszerezésében, mikdzben az oktaték
tovdbbra is fenntartjék a kontrollt a végsd
tartalom felett: ,En azt gondolom, hogy
meg tud tervezni nagyon sok mindent és
nagyon j6 dtleteket adhat, de hogy tovébbra
is kelliink hozzd.” (21)

Az MI emellett hatékony kiindulépont-
ként szolgdl a tartalomalkotdshoz, csok-
kentve a ,fehér lap” szindrémdabdl eredé ne-
hézségeket. Segitségével az oktatdk
gyorsabban jutnak el a koncepcidalkotdstol

a konkrét kidolgozdsig:

egy adott témdban kérek tdle segitséget.”
(30)

5. DISZKUSSZIO

Kutatdsunk igazolja, hogy az MI mdra a
magyar oktaték mindennapi munkdjdnak
részévé valt. Alkalmazdsdnak gyakorlata
azonban igen véltozatos; leginkdbb az okta-
tok technikai felkésziiltsége és szakmai hoz-
z44lldsa hatdrozza meg,

Az eredményeink szoros parhuzamot
mutatnak Buda (2024) funkciondlis tipolé-
gidjédval. Az oktatdk elsésorban az optimali-
z4lds és az ajdnlds (javaslattétel) teriiletein

(példdul a tananyagfej-

»[...] kiinduléponthoz [...]
mdr lehet a mesterséges in-
telligencia segftségével
hozzdjutni.” (3)

Végiil a nyelvi model-

a hatékonysdg novelése nem
vezet automatikusan jobb
pedagdgiai eredményekhez

lesztés, dratervek készitése
vagy differencidlt okrtatds
sordn) akndzzak ki a tech-
nolégia elényeit. Az in-
terjikban megjelend

lek alkalmazdsdnak egy

Gjabb rétege a szakmai dnellendrzés és a ref-
lexié. Az oktaték gyakran alkalmazzdk a
technoldgidt sajdt kovetkeztetéseik validdla-
sdra, ami noveli a dontési biztonsdgot bi-
zonytalan helyzetekben: ,Arra j6 egyébként,
hogy meéztasson valamit. Tehdt, hogy he-
lyes volt-e az a kivetkeztetés [...]. Es akkor
vagy megerdsiti benne, vagy elgondolkoz-
tatja.” (20)

Az oktatdk tobbsége a felsorolt esetek-
ben nem kock4zatként, hanem a feladatok
elvégzését segitd eszkdzként tekint a techno-
l6gidra. Amennyiben az MI-t kiegészitd esz-
kozként, és nem az emberi szakértelem he-
lyettesitdjeként kezelik, haszndlata j6l
illeszkedik az akadémiai munkamenetbe:
»[...] én nem ldtom a problémdt azzal, hogy

»idémegtakaritds” moti-
vuma aldtdmasztja O/lé (2024b) felvetésé,
miszerint az MI-tdmogatott adminisztricié
és tartalomgydrtds felszabaditja az oktatdi
kapacitdsokat, ami elvben lehetéséget te-
remt az oktatds mindségi fejlesztésére és a
hallgatdkra valé fékuszaltabb figyelemre.
Ugyanakkor az elemzésiink sordn azonosi-
tott félelem a ,tanuldsi folyamat elfeliilete-
sedésétdl” figyelmeztetd jel: a hatékonysdg
ndvelése nem vezet automatikusan jobb pe-
dagdgiai eredményekhez, ha az MI hasznd-
lata csupdn a feladatmegolddsra, nem pedig
a mélyebb megértésre irdnyul.

A tanérai integrici6 terén megfigyelt
stratégidk — kiilondsen a ChatGPT |, vizsgdz-
tatdsa’ és a forrdskritikai gyakorlatok — a pe-
dagdgiai szerepvaltds irdnydba mutatnak. Ez
dsszecseng Bogndr (2024) megéllapitdsaival,
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aki hangsilyozza az MI jelentdségét a peda-
gbgusképzés megujitdsdban. Az okratéi sze-
rep kiegésziil egy 1j funkcidval, a tuddsdc-
ad4s mellett a technoldgia tudatos
hasznélatdnak mentori tdimogatdsa is az ok-
tat6k feladatdvd valik. Az adatok tiikrében a
kritikai gondolkodds fejlesztése vélik az MI-
korszak legfontosabb oktatéi feladatdvd,
ami valaszt ad a Susnjak (2022), valamint
Cotton és misai. (2024) dltal megfogalma-
zott akadémiai integritdssal kapcsolatos ag-
gélyokra: a ltds helyett a transzparens, el-
lendrzote haszndlat kindl megolddst.

A kutatds egyik legmarkdnsabb eredmé-
nye a nyelvi tdimogatds és a publikdcids tevé-
kenység kozotti dsszefiiggés. Mig a nemzet-
kozi szakirodalom gyakran a technikai
aspektusokra fékuszdl, a

segitségként kezelik, mikdzben fenntartjdk
az emberi szakértelem elsddlegességét.
Osszességében az interjik alapjin a ge-
nerativ MI elsdsorban nem az oktatdi
munka kivaltdsinak, hanem az oktatéi
munkafolyamatok dtalakuldsdnak kontextu-
sdban jelent meg. A vilaszaddk tobbsége a
technoldgidt olyan tdmogaté eszkdzként irta
le, amely bizonyos részfeladatokat gyorsit
vagy strukturdl, mikdzben a szakmai don-
tés, a pedagdgiai felel8sség és a tartalmi
kontroll tovdbbra is az oktatéhoz kapcsolé-
dik. Az eredmények értelmezésekor fontos
kiemelni, hogy az oktat6k MI-haszndlati
mintdzatai a technoldgiai adaptcié mellett
a szakmai identitds Gjratdrgyaldsdnak folya-
matdt is megjelenitik. A generativ MI meg-
jelenése a fels6oktatdsban

magyar oktaték kdrében
az Ml-alapt forditds és sti-
lisztikai finomhangolds
pszicholégiai gitakat sza-

szakmai kontroll
alatt kell tartani

olyan strukturdlis véltozd-
sokat indftott el, amelyek
az oktatdi autondémia, fe-
lelésség és szakértelem tj-

badit fel. Ez a , katalizdtor-

szerep” kulcsfontossdgti a hazai tudoma-
nyossdg nemzetkdzi ldthatdsiga
szempontjdbdl, enyhitve a nyelvi hdtrdnybdl
fakadé publikdcids stresszt.

Ugyanakkor a Dringd-Horvdth és mtsai.
(2025) 4ltal vizsgdle digitlis kompetencidk
és MI-miveltség fontossdga jelen kutatds-
ban is megjelent. Az oktatdk ,asszisztens-
szemlélete” és a szakmai kontroll hangsulyo-
zdsa egylittesen azt jelzi, hogy az MI-m-
veltség tobb mint technikai tudds — kritikai
és reflexiv attitidot is magdban foglal. A ku-
tatdsunkban tapasztalt 85%-o0s kédoldi
egyezés és a tematikus telitettség gyors el-
érése (a 25. interju utdn) arra utal, hogy a
magyar fels6oktatdsban egy jol azonosit-
hatd, konzisztens attitlidmintdzat van kiala-
kuldban: a technolégidt pragmatikus

radefinidldst igénylik.

Az interjuk alapjén kirajzolédd ,digitdlis
asszisztens” metafora arra utal, hogy a vd-
laszaddk jelentds része a technoldgidt elsé-
sorban tdmogaté hattérrendszerként értel-
mezi: olyan eszkdzként, amely segitheti az
elékészitést, az otletgenerdldst, a nyelvi td-
mogatdst vagy az onellenbrzést, de amely-
nek eredményeit szakmai kontroll alatt kell
tartani. Ez a megkozelités osszhangban 4l
Selwyn (2019) technolégiakritikai alldspont-
jéval, amely szerint az okrtatdsi technoldgidk
valddi hatdsa nem az eszkdzokben, hanem
azok pedagdgiai bedgyazottsdgdban rejlik.

A kutatds eredményei azt is sugalljik,
hogy az MI integricija egyfajta kettds
kompetencidt kovetel meg az oktatokedl:
egyrészt technikai-operativ jértassdgot az
eszkozdk haszndlatdban, mésrészt magas
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szintli reflektiv és etikai tudatossdgot. Ez a
kett8sség kiilondsen hangstlyossd vélik az
akadémiai integritds kérdésében. Az oktatdk
nem a tiltdsban, hanem az 4tldthaté, mod-
szertanilag megalapozott alkalmazdsban l4t-
jdk a megolddst, ami hasonlésdgokat mutat
Selwyn (2019) digitalis oktatdsrdl alkotott
kritikai néz8pontjdval, amely a technolégiai
determinizmus helyett a pedagégiai kontroll
fenntartdsdt hangstlyozza.

A jovébeli fejlesztéseknek tehdt — ahogy
azt Bogndr (2024) is meg-

kollégdk kozotti tapaszralatcsere és a ,,j6
gyakorlatok” horizontalis terjedése mint
meghatdrozd tényezd. Ez arra utal, hogy az
MI-miveltség fejlesztése akkor lehet igazdn
hatékony, ha az nem kizérélag formalis kép-
zésekben, hanem szakmai kozosségekben,
miihelyekben és interdiszciplindris parbe-
szédben valdésul meg.

Pedagdgiai szempontbdl kiilondsen rele-
véns az a tendencia, hogy az oktatdk az
MI-t egyre inkdbb metakognitiv eszkdzként

haszndljak: a tartalomeld-

4llapitja — az eszkozok
haszndlatdn tdl a velitk
vald egyiittmikddés etikai
és médszertani kereteinek

nem valésulhat meg
pusztdn szabélyozdsi
dokumentumok révén

4llitds mellett sajét gon-
dolkod4suk strukturali-
sdra, érveik tesztelésére és
szakmai dnellenérzésre.

kidolgozdsdra is ki kell ter-
jedniiik. J6 hir, hogy egy, a
felsdoktatdsi MI-szabalyzatokat vizsgdld
elemzés (Dringd-Horvdth, 2026) szerint az
utdbbi id8szakban jelentdsen nétt ezen sza-
balyozdsok szdma, tovdbb4 jellemzd, hogy a
gyakorlati hasznosithatésdgot tdmogaté tar-
talmi elemek is erdteljesebben megjelennek
(pl. idézési mintdk, nyilatkozatok, sablonok,
eszkozlistdk és médszertani ajanldsok) — ko-
szonhetben részben a 2024 8szén kiadott
kormdnyzati el6irdsnak, illetve a MAB akk-
reditdciés dokumentumdban foglalt MI-
eléirdsoknak. Az eredmények alapjdn a fel-
séoktatdsi intézmények feladata mdr nem
az MI elfogadtatdsa, hanem a strukeurdlt,
kritikai és kreativ alkalmazds szakmai tdmo-
gatdsa.

Az MI sikeres implementicidja azonban
nem valésulhat meg pusztdn szabdlyozasi
dokumentumok révén. Bdr a hazai szabd-
lyozési kornyezet dinamikusan fejlédik, a
gyakorlati adaptécié kulcsa a szervezeti kul-
turdban rejlik. Az interjukban tdbbszor
megjelent az informdlis tuddsmegosztds, a

Ez a gyakorlat hosszu td-
von hozzdjarulhat az ok-
tat6i reflektivitds erdsodéséhez. A kutatds
eredményei szerint az MI beépiilése az okta-
t6i munkdba inkibb fokozatos szakmai evo-
laciéként, mintsem technoldgiai forrada-
lomként értelmezheté. Az MI az oktatéi
munkafolyamatok 8sszetett miikodésének
integrélt, de nem domindns elemévé vilik.

6. LIMITACIOK

Mint a kvalitativ kutatdsok esetében 4ltald-
ban, a jelen tanulmdny eredményei is kon-
textusfliggdk, és nem dltaldnosithatdk a tel-
jes felsBokrtatdsi szektorra. A vizsgdlat célzott
mintavételt alkalmazott, amely biztos{totta
a résztvevlk intézményi és tudomdnyterii-
leti sokféleségét, ugyanakkor nem teszi lehe-
t6vé az adatok statisztikai értelemben vett
reprezentativitdsanak megallapitdsdt. Az in-
terjuk onkéntes részvételen alapultak, ezért
fenndllhatott az dnszelekcids torzitds, azaz
nagyobb valészintiséggel vettek részt a
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témdban érdekl6dd vagy az MI-hez mér vala-
milyen médon kapcsolédé oktatdk. A kuta-
tds mésik korldtja, hogy a vizsgdlat Magyar-
orszdgon, egy sajdtos kulturdlis, nyelvi és
intézményi kérnyezetben zajlott, amely el-
térhet més orszdgok felsokratdsi kontextu-
saitél. Ez ugyan korldtozza az eredmények
nemzetkozi dltaldnosithatdsdgdt, ugyanak-
kor értékes betekintést nyujt a kézép-eurd-
pai régid sajétossdgaiba, amely kifejezetten
alulkutatott teriilet a nemzetkézi szakiroda-
lomban. Tovédbbi korldtozé tényezd, hogy a
kutatds idépontjaban (2024-ben) a genera-
tiv MlI-eszkdzok okratdsi alkalmazdsa még
korai, kisérleti fdzisban volt. Az oktatdi ta-
pasztalatok és attit(idok dinamikusan vél-
tozhatnak az eszkdzok fejlédésével és az in-
tézményi szabdlyozds alakuldsdval. Hosszabb
tavt1 longitudindlis vizsgdlatok sziikségesek
annak megértéséhez, hogy az attitlidtipusok
stabilak maradnak-e, illetve hogyan médo-
sulnak az MI technoldgidk oktatdsi bedgya-
zottsdgdnak novekedésével. Végiil, noha a
két kutaté kozdtti kddoldsi egyezés magas
(85%) volt, az interpretativ jellegbdl faka-
déan a témaértelmezésben tovébbra is meg-
jelenhetnek szubjektiv elemek. A tematikus
elemzés célja nem az objektiv igazsig feld-
rdsa, hanem a jelentéskonstrukcidk, nézé-
pontok és mintdzatok megértése volt, ezért
az eredmények értelmezése ebben a keret-
ben kezelends.

Kdszobnetnyilvanitas

7. KONKLUzIO

Jelen kutatds eredményei egyértelmtien iga-
zoljék, hogy a generativ MI a magyar felsd-
oktatdsi gyakorlatban a kisérleti fazisbdl az
operativ integréci szakaszdba lépett, ahol a
hangsily mér a technolégia tudatos és eti-
kus kiakndz4sdra helyezédik. Az eredmé-
nyek alapjdn a generativ MI hatékonysdg-
ndveld eszkozon tdlmuratd szerepet tolt be
az oktatdk percepcidiban, az oktatdi sze-
rep és munkaszervezés 4talakuldsdval kap-
csolatos kérdéseket is elétérbe helyezi.

Az oktaté els8dleges feladata a puszta infor-
miéciddtaddstol a kritikai szemléletmdd és a
komplex problémamegoldds tdmogatdsa felé
tolédik. A kurtatds révildgitott a magyar
kontextus egyik sajdtossdgdra is: A nyelvi
korldtok lebontdsa és a publikdciés folyama-
tok tdmogatdsa révén a technoldgia érdem-
ben hozzdjdrulhat a hazai kutatdk globdlis
lathatésdgdnak noveléséhez. Ugyanakkor a
sikeres adaptdcié elképzelhetetlen szisztema-
tikus intézményi szabdlyozds és a kritikai
MI-miveltség rendszerszintii fejlesztése nél-
kiil. A jov6 egyetemén a technoldgiai haté-
konysdg és a hagyomdnyos akadémiai ér-
tékek — a forrdskritika és a személyes
pedagdgiai interakcid — szinergidja vdlhat a
mindségi oktatds zdlogdvd.

A tanulmdnyban bemutatott kutatdst a Kéroli Géspdr Reformdtus Egyetem 4ltal tdmogatott
Oktatdsi informatika a fels6oktatdsban (66018R800 sz.) projeke finanszirozta.
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BEVEZETES

Az iskolai rangsorok a kdznevelési intézmé-
nyek osszetett miikodésée egy kozérthetd és
kénnyen kommunikdlhaté sorrenddé ala-
kitjdk. Haszndlatuk praktikus, mert csok-
kenthetik az iskolavalasztdssal jdré informd-
cids bizonytalansdgot, 8sszehasonlithatd
adatokat kindlhatnak a csalddoknak, és ko-
z6s referenciapontot teremthetnek az intéz-
ményi, szakmai és oktatdspolitikai diskurzu-
sokban (Bekele és Kenea, 2024; Haderlein,
2022; Leckie és Goldstein, 2009, 2011).
A rangsorok vonzereje ugyanakkor éppen
abbdl az egyszertsitésbdl fakad, amely értel-
mezési kockdzatukat is adja: tobbdimenzids
intézményi teljesitményeket stritenek
egyetlen pontszdmba vagy sorrendbe, mi-
kozben sziitkségképpen csak az iskolai mu-
kodés bizonyos, adatokkal megragadhaté
elemeit teszik ldthatévd.

A rangsorok maguk ezért nem tekinthe-
t6ek az iskolai mindség semleges tikkorképé-
nek. Az indikdtorok kivélasztdsa, az adatfor-
rasok meghatdrozdsa, a standardizdlds, a su-
lyozds és az aggregicié egyiittesen jeloli ki,

hogy az adott értékelési rendszer mit ismer
el teljesitményként. A rangsor ebben az ér-
telemben nemcsak leirja, hanem részben
létre is hozza a ,,j6 iskola” nyilvanosan értel-
mezhetd konstrukcidjdt: egyes teljesitmény-
dimenzidkat elétérbe 4llit, masokat pedig a
mérésen kiviil hagy (Maw, 1999; Munoz-
Cherean és mtsai., 2022; Schiff és Peskowitz,
2025; Wilson és mtsai., 2006). A nyilvdnos-
sdgra hozott sorrend emellett visszahathat a
csalddok vdlasztdsaira, az intézmények repu-
tdcidjdra és az iskoldk miikddésére is. Jelen
tanulmdny ezért kett8s perspektivar alkal-
maz: empirikusan dsszehasonlithaté mérési
konstrukciékként, elméletileg pedig tdrsa-
dalmilag bedgyazott és potencidlisan viselke-
désalakitd intézményekként kezeli a rangso-
rokat.

A ,j6 iskola” mindekdzben tobbdimen-
zids és normativ fogalom, amelynek jelen-
tése nem merithetd ki a mérhetd tanulmi-
nyi eredményekben vagy az eredményesség
és hatékonysdg valamely mutatéjdban.

A rangsorok legfeljebb proxyként mikod-
nek: meghatdrozott indikdtorok segitségével
kozelitik az iskolai mindség egyes dimenzi-
6it, de nem fedik le példdul az inklaziét, a
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tanuldi j6llétet, a kdzosségreremtést, a tdrsa-
dalmi integriciét vagy a nevelés mds, nehe-
zebben szimszertsithetd céljait. Ertelmezé-
siikkor ezért kiilon kell vdlasztani egymdstol
azt, amit az indikdtorok ténylegesen mérnek,
és azt a tigabb mindségfogalmat, amelyre a
ranghelyek alapjan kovetkeztetni szeretnénk
(Bell és Burns, 2022; Martinez és mtsai.,
2016; Wind és Jones, 2019).

Tovabbi értelmezési problémadt jelent,
hogy az intézményi kimenetek nem kizdré-
lag az iskola pedagdgiai munkdjénak ered-
ményei. A kordbbi tanuldi teljesitmény, a
csalddi héttér, a kortdrscsoport sszetétele, a
teriileti kiilsnbségek, valamint a bemeneti
és intézményi szelekcid egyardnt megjelen-
hetnek az érettségi, a kompetenciamérési és
a tovédbbtanuldsi mutatdk-

2024, 2025; Mathias Corvinus Collegium és
Oketatisi Hivatal, 2024; 2025). A két lista
részben azonos, hivatalos adatforrdsokra és
kozos teljesitménydimenzidkra tdmaszko-
dik, de eltérd indikdrorkészlettel és aggregd-
cids logikdval hatdrozza meg az intézmények
sorrendjét. A HVG els8sorban tanulmdnyi
eredmény- és kimenetkdzeli mutatdkat
haszndl, mig az MCC-OH rendszerében a
felvételi szelekcidhoz, a jelentkezési kereslet-
hez és a versenyeredményekhez kapcsol6dé
indikdtorok is kdzvetleniil megjelennek.
Az Bsszevetés ezért azt is ldthatovd tehed,
hogyan alakitja az indikdtorvalasztds a nyil-
vdnosan elismert gimndziumi kivdlésdg képét.
A tanulmdnynak nem célja annak el-
dontése, hogy a két rangsor koziil melyik
adja a ,helyesebb” sorren-

ban (Kersha, 2020; Lu és
mtsai., 2024; Perry, 2017;
Veenstra és Kuyper, 2004).
Az élmez8ny ezért nem

tartalmilag értelmezhetd
informdcidként kezeljitk

det. Egyrészrél azt vizs-
gélja, milyen méreékd
egyezés figyelhetd meg a
HVG és az MCC-OH

egyszertien az iskolai hatds

vagy hatékonysdg lenyomata, hanem a pe-
dagdgiai munka, a tanuléi 6sszetétel, a fel-
vételi szelekei6 és a csalddi eréforrdsok osz-
szetett ereddje. A szelekcid statisztikai kiszii-
rése sem hozna létre dnmagdban teljes korti
iskolamindség-mutatét: legfeljebb ponto-
sabban kozelitené az intézmény hozzdjiruld-
sat a kivélasztott tanulmdnyi eredmények-
hez (Angrist és mtsai., 2023; Soland, 2021;
Sun, Kennedy és Anderson, 2020).

A magyar gimndziumi rangsorok vizsgd-
lata kiilénosen informativ dsszehasonlitdsi
helyzetet kindl. A hosszabb multra visszate-
kintd, médiatermékként megjelend HVG-
rangsor mellett 2025-ben létrejétt a Mat-
hias Corvinus Collegium és az Okratdsi Hi-
vatal egytittmiikodésében készitett MCC—
OH Orszdgos Gimndziumi Rangsor (HVG,

4leal kijelolt TOP100-as
intézményi kor, valamint az azokban kézo-
sen szerepld iskoldk rangsorrendje kozote.
Misrészrdl azt elemzi a TOP10 gimndziu-
mon keresztiil, hogy milyen indikdtorprofi-
lok kapcsolédnak hozzdjuk, és az elitme-
z8nyben inkdbb tébbdimenziés kiegyensi-
lyozottsdg vagy néhdny kiugré teljesitmény-
komponens figyelhetd-e meg. A rangsorok
kozdtti egyezést nem fiiggetlen kiilsd valid4-
cidként, hanem rangsorkozi konvergencia-
ként értelmezziik; eltéréseiket pedig nem
egyszer(l hibaként, hanem az indikdrtor- és
aggregicids dontésekbdl kovetkezd, tartal-
milag értelmezhetd informdciéként kezel-
jik. E megkozelités lehet6vé teszi, hogy a
rangsorok mddszertani 6sszehasonlitdsa
mellett azok tdrsadalmi és intézményi be-
dgyazottsdga is az értelmezés részévé véljon.
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ELMELETI ES KONTEXTUALIS KERET

A rangsor mint méréeszko6z és tarsa-
dalmi intézmény

Az iskolai rangsorok értelmezéséhez két,
egymist kiegészitd néz8pont sziikséges. Mé-
réselméleti szempontbdl a rangsor olyan
dsszetett értékelési konstrukeid, amely t5bb
indikdtort alakit 4t kézos skdldra, majd
ezekbdl intézményi sorrendet képez. Térsa-
dalmi szempontbdl ugyanakkor nyilvdnos
osztalyozdsi rendszer: kategorizdlja az intéz-
ményeket, elosztja kozottiik a ldthatdsdgot
és a presztizst, valamint tdimpontot kindl a
csalddok, az iskoldk és az

teljes iskolai mindség kozvetlen mérésévé,
hogy tobb komponenst tartalmaz, st az
osszesités el is fedhet az egyes teljesitmény-
dimenzidk eltérd jelentését (Bell és Burns,
2022; Martinez és mtsai., 2016; Sun, Ken-
nedy és Anderson, 20205 Wind és Jones,
2019).

Ebbdl kévetkezden kiilonbséget kell
tenni az iskolai kimenet, az intézményi
eredményesség, az iskolai hozzdjdrulds és a
hatékonysdg kozétt. A nyers tanulményi
eredmény azt mutatja meg, hogy egy intéz-
mény tanuléi milyen teljesitményszintet ér-
tek el, de nem vdlasztja el ettdl a kordbbi tu-
dds, a csalddi hdceér és a szelekeid hatdsat.
Az iskolai hozzdjdrulds ezzel szemben arra

vonatkozik, hogy az in-

oktatdspolitikai szerepl6k
dontéseihez. A rangsor te-
hdrt egyszerre dllit valamit
az iskoldkrél, és teremt

a ,,jo iskola” fogalma nem sz(-
kitheté le egyetlen dimenziéra

tézmény mennyiben vél-
toztatja meg a tanuldk

vérhato fejlédési palydjdt.
A hatékonysdg pedig szi-

olyan tdrsadalmi helyzetet,
amelyben az intézményeknek és hasznaléik-
nak ehhez az dllitdshoz viszonyulniuk kell.
Mér8eszkozként a rangsor nem kozvet-
leniil figyeli meg az iskola dltaldnos mindsé-
gét. Olyan mérhetd valtozékat kapesol sz-
sze, amelyekrdl a készitdk feltételezik, hogy
az iskolai mikodés valamely relevdns di-
menzidjdt reprezentdljék. Ilyen lehet a kom-
petenciamérési eredmény, az érettségi telje-
sitmény, a fels6oktatdsi felvételi eredmény, a
jelentkezési kereslet vagy a tanulményi ver-
senyeken elért siker. Az ezekbdl létrehozott
kompozit index azonban csak az indik4tor-
készletben szerepld tartalmakat képes meg-
jeleniteni. A kiilénb6z8 mutatdk dsszevo-
ndsa javithatja az értékelés informdcidtartal-
mit, de 5nmagdban nem oldja meg a konst-
ruktum meghatdrozdsénak problémdjdt: az
aggregdlt pontszdm attél még nem vilik a

gorti értelemben az elért
eredmények és a felhaszndlt eréforrdsok vi-
szonydt jelenti. Mivel a vizsgélt rangsorok
nem tartalmaznak 4tfogé eréforrds- vagy ra-
forditdsi adatokat, elsésorban eredmény- és
teljesitménymutatdkat kozdlnek, nem pedig
intézményi hatékonysdgot mérnek. Az isko-
lai hozz4jdrulds pontosabb becslése is csak
meghatdrozott kimenetekre vonatkozhat, és
nem tekinthetd az iskola teljes pedagdgiai
mindségét leird értéknek (Angrist és mtsai.,
2023; Perry, 2017; Soland, 2021).

A j6 iskola” fogalma azért sem sziikit-
hetd le egyetlen eredményességi dimenzidra,
mert az oktatdsnak tobb, egymdssal nem
mindig harmonizalé célja van. Biesta (2009)
megkiilonbozteti az oktatds kvalifikdcids,
szocializdcids és szubjektivicids funkcidjit.
Az iskola egyrészt tuddst és képességeket
kézvetit, mdsrészt tdrsadalmi és kulcurdlis
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kozdsségekbe vezet be, harmadrészt hozzdja-
rulhat az 6ndlléan gondolkodé és cselekvd
személyiség alakuldsdhoz. Ehhez tovébbi cé-
lok, példdul az inklazid, a méltdnyossdg, a
tanuldi jolléc vagy a demokratikus részvétel
tdmogatdsa is kapcsolédhatnak. A rangso-
rok 4ltal haszndlt tanulmdnyi és tovdbbrta-
nuldsi indikdtorok elsdsorban a kvalifikdcié
bizonyos eredményeit teszik lithatévd. Ez
onmagdban legitim értékelési cél, de nem
jogosit fel arra, hogy az igy kapott sorrendet
az iskola valamennyi tdrsadalmi és pedagé-
giai funkcidjdnak dsszegz8 mércéjeként ke-
zeljiik. A szelekcié hatdsdnak tokéletes sta-
tisztikai kontrollja esetén sem jonne létre
Lteljes” iskolai rangsor: csupdn pontosabb
képet kapndnk az intézmények hozzdjdruld-
sardl néhdny elbre kivalasztott eredményhez.

A rangsor tartalmdt két déntéscsoport
hatdrozza meg. Az indikdtordontések kijelo-
lik, milyen teljesitmények szdmitanak rele-
vénsnak, mig az aggregd-

kiilsé megfigyelések. Espeland és Sauder
(2007) reaktivitdsnak nevezi azt a jelenséget,
amikor a nyilvdnos értékelések hatdsdra a
megfigyelt szerepl8k médositjak dontései-
ket, miikodésiiket vagy onértelmezésiiket.
Bér elemzésiik felsGokratdsi rangsorokra ird-
nyult, az dltaluk leirt 4lcaldnos mechaniz-
mus a kdzépiskolai rangsorok értelmezése-
kor is relevdns: a pozicié befolydsolhatja,
hogyan ldtja 6nmagdt az intézmény, milyen
eredményeket hangsilyoz kommunikdcidja-
ban, és mely tevékenységeket tekinti straté-
giailag fontosnak. Az iskolai teljesitmény-
mutatSk esetében a mérés tdrgydva tete di-
menzidk kdnnyen vezetési és szervezeti pri-
oritdsokkd védlhatnak, mig a nem mért tevé-
kenységek kisebb nyilvénos figyelmet kap-
hatnak (Maw, 1999; Wilson és mtsai.,
20006).

Ez a m{ikddés kapesolddik a szdmok 4l-
tali kormdnyzds fogalmahoz. Az adatvezérelt

irdnyitdsban a kézvetlen

ciés dontések azt hatdroz-
zdk meg, hogyan alakul ki

az eltérd méreékegységli

részt vehetnek az
oktatdsi tér szabdlyozdsdban

szabdlyozds egy részét dsz-
szehasonlithaté indikdto-
rok, teljesitménycélok és

informéciékbol egyetlen
sorrend. A standardizdlds,
a rangpontok képzése, az azonos vagy eltérd
stlyozds és a hidnyzé adatok kezelése nem
kizdrdlag technikai mivelet: mindegyik be-
folydsolja, milyen intézményi profil keriil
elénybe. Az azonos stlyozds sem jelenti az
értékvalasztds hidnydt, hanem azt az el6fel-
tevést fejezi ki, hogy minden bevont dimen-
zié azonos mértékben jérul hozz4 a végsd
sorrendhez. Hasonloképpen, egy 4j indiké-
tor beemelése nem pusztdn t5bb informdcide
ad a rangsorhoz, hanem megvéltoztatja annak
tartalmdt is.

A nyilvdnossigra hozott ranghelyek
ugyanakkor nem maradnak sziikségképpen

nyilvdnos eredmények
véltjdk fel vagy egészitik
ki. A szdmok ldtszolag egységes és személy-
telen nyelvet teremtenek, ugyanakkor meg-
hatdrozzdk azt is, milyen teljesitmény vélik
intézményileg felismerhetdvé és szdmonkér-
het6vé (Ozga, 2009). A rangsorok igy nem
felcétleniil formalis oktatdspolitikai eszkd-
zok, mégis részt vehetnek az oktatdsi tér sza-
balyozdsdban. A médiamegjelenés, a sziil8i
vélasztds és az intézményi reputdcié kozveti-
tésével olyan 6sztonz6ket hozhatnak létre,
amelyekhez az iskoldk akkor is alkalmaz-
kodnak, ha a rangsorban elfoglalt helyiik-
héz nem kapcsolddik kozvetlen hatdsdgi ko-
vetkezmény. A nyilvdnos
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teljesitménykategéridk egyuttal ,sikeres” és
Lsikertelen” intézményi csoportokat konst-
rudlhatnak, mikézben az eredmények mé-

gotti tdrsadalmi és intézményi feltéeelek ke-
vésbé lathatéva valhatnak (Munoz-Chereau
és mtsai., 2022).

A rangsorok kozdtti egyezés vizsgdlata
ezért nem annak tesztje, hogy két eszkoz
ugyanazt az objektiven 1étezd, teljes kord is-
kolai min8séget méri-e. A konvergencia azt
jelezheti, hogy az alkalmazott indikdtor- és
aggregdcids rendszerek

orszdgok rendszerei nemcsak az alkalmazott
indikdtorokban térnek el, hanem abban is,
hogy ki késziti az értékelést, milyen célbdl
teszi kozzé az eredményeket, illetve létre-
hoz-e egydltaldn egységes intézményi sor-
rendet. Ennek alapjian megkiilonboztethe-
6k az elszdmoltathatdsdgot szolgalé llami
teljesitménytdbldk, a tobbdimenziés iskolai
adatprofilok, a fejlesztési céla diagnosztikus
visszajelzések és a média 4ltal készitett ordi-
ndlis rangsorok. Bar a kdznyelv ezeket gyak-
ran egyardnt iskolai rang-

részben azonos intézmé-
nyeket és teljesitménypro-
filokat emelnek elStérbe.

két mérési konstrukeid
empirikus viszonya

sorként kezeli, eltérd ok-
tatdspolitikai logikdkat
képviselnek. A nyilvdnos

Az eltérés pedig arra utal-
hat, hogy a rendszerek mds
dimenzidkat ismernek el, vagy ugyanazokat
a dimenzidkat eltéréen kapcsoljdk dssze.
A fels8okratdsi rangsorok sszehasonlitdsd-
16l 52616 kutatdsok ebbdl a szempontbdl
mddszertani analdgidt kindlnak: megmutat-
jdk, hogyan vizsgdlhaté tobb 6sszetett rang-
sor kimeneti egyezése és indikdrorfiiggése
(Shehatta és Mahmood, 2016; van Vught és
Westerheijden, 2012). Eredményeik azonban
nem vihet8k 4t kozvetleniil a kézépisko-
ldkra, mert a két intézménytipus feladatai,
célkdzonsége és indikdtorrendszere lényege-
sen eltér. Jelen tanulmdny e kiilénbséget fi-
gyelembe véve a rangsorkdzi konvergencidt
nem végleges validdcioként, hanem két rész-
leges és normativ mérési konstrukcié empi-
rikus viszonyaként értelmezi.

Koézépiskolai rangsorok nemzetké6zi
kontextusban

Az iskoldk teljesitményének nyilvdnos dssze-
hasonlitdsa nemzetkézileg elterjedt, de ko-
rintsem egységes gyakorlat. A kiilonbdzd

adatszolgaltatds példdul
nem sziitkségszerten jir
egylitt azzal, hogy az intézményeket egyet-
len dsszesitett pontszdm alapjén sorba is
rendezik.

Az angol oktatdsi rendszer 4ll legkoze-
lebb a klasszikus, nyilvdnos iskolai teljesit-
ménytdbldkra épiilé modellhez (school
league tables). Az dllam 1992 6ta tesz kozzé
intézményszint{i teljesitménytabldkat, ame-
lyek eredetileg els8sorban a kozépiskolai
vizsgaeredményekre épiiltek, kés8bb azon-
ban kiilénbéz4 elérehaladdsi és hozzdadott-
éreék-jellegti murtatkkal egésziiltek ki (Lec-
kie és Goldstein, 2017; West és Pennell,
2000). A jelenlegi hivatalos feliileten az ér-
dekl8d6k az iskoldk teszt- és vizsgaeredmé-
nyei mellett a tanfeliigyeleti jelentéseket és
bizonyos pénziigyi adatokat is 8sszehasonlit-
hatjdk (Department for Education, é. n.).
A rendszer egyszerre kapcsolédik az intéz-
ményi elszdmoltathatésdghoz és a sziil6i is-
kolavalasztdshoz: abbdl indul ki, hogy a
nyilvdnos teljesitményadatok informdljak a
csalddokat, mikézben eredményeik javitd-
sdra dsztonzik az intézményeket.
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Az angol tapasztalat ugyanakkor azt is
megmutatja, hogy az indikdtorok médszer-
tani valtoztatdsa jelentSsen dtrendezheti az
iskoldk sorrendjét. A nyers vizsgaeredmé-
nyek, a hozzdadott érték, a kontextudlis
hozzdadott érték és az el6rehaladdsi muta-
tok eltérden kezelik a tanuldk kordbbi telje-
sitményét és tdrsadalmi hdtterét. Emiatt
ugyanaz az intézmény mds pozicidba keriil-
het attdl figgéen, hogy a tanuldk elért telje-
sitményszintjét vagy az elézetes eredmé-
nyekhez viszonyftott fejlédésée értékelik
(Leckie és Goldstein, 2017). A ranghelyek
emellett mintavételi és mérési bizonytalan-
sdgot is hordoznak, amelyet az egyszer( sor-
rend nem képes érzékeltetni (Leckie és

Goldstein, 2009; 2011). Az

informécidt kozolnitik (U.S. Department of
Education, 2025). A szovetségi szabdlyozds
tehdt nem egységes orszdgos iskolai rangsort
ir el8, hanem 6sszehasonlithaté adatokat és
dllami szintli elszdmoltathatdsdgi rendszere-
ket kévetel meg. Az intézmények teljesitmé-
nyének mindsitése, a beavatkozist igényld
iskoldk azonositdsa és az indikdtorok dssze-
kapcsoldsa részben az egyes dllamok felelds-
sége. Ez a modell j6l szemlélteti az adatnyil-
vénossdg és az ordindlis rangsorolds kiilonb-
ségét: ugyanazok az adatok felhaszndlhatdk
elemzésre, elszdmoltathatdsdgra vagy iskola-
vélasztdsra anélkiil, hogy minden intéz-
ményt egyetlen orszdgos sorrendbe rendez-
nének. Az ESSA ugyanakkor az ,iskolami-

ndség vagy tanuldi sike-

angol és skt dlaldnos is-

koldk &sszevetése arra is ra-
mutatott, hogy a nyilvdnos
teljesitménytdbldk 6szton-

az Egyesiilt Allamok
rendszere decentralizaltabb

resség” (school quality or
student success) indikdtor-
ral lehetéséget nyitott a
teszteredményeken tali

261 befolydsolhatjdk az in-

tézményi gyakorlatot, mikézben nem min-
den iskola rendelkezik azonos lehetdségekkel
a mérhetd eredmények javitdsira (Wiggins és
Tymms, 2002). Az angol modell ezért egy-
szerre példdja a széles kord adatnyilvdnos-
sdgnak és a rangsoralapu elszdmoltathaté-
sdg lehetséges diszfunkciondlis kévetkez-
ményeinek.

Az Egyesiilt Allamok rendszere decent-
ralizaltabb. Az Every Student Succeeds Act
(ESSA) alapjén minden 4llamnak nyilvino-
san hozzdférhetd és kozérthetd jelentési
rendszert kell mikodtetnie. Az dllami és he-
lyi iskolai jelentési feliileteknek (reporz
cards) tobbek kozott a matematika-, olvasds-
és természettudomdnyos teljesitményrdl, a
végzési ardnyokrdl, a hidnyzdsokrdl, a fel-
fliggesztésekrdl, a tandri képesitésekrdl és az
egy tanuldra jutd kiaddsokrdl kell

teljesitménydimenzidk
beemelésére is, bar az dllami tervek tébbsége
tovabbra is évatosan és korldtozott stllyal
alkalmazta ezeket a mutatdkat (Portz,
2021).

Az ausztrdl My School portél szintén a
tobbdimenzids iskolai adatprofil modelljét
koveti. A feliilet minden ausztrdl iskoldrdl
kozdl informdcidkat, koztitk a NAPLAN-
mérések — az ausztrdl kompetenciamérések
— eredményeire vonatkozé adatokat, ame-
lyeket az orszdgos dtlagokhoz és térsadalmi-
gazdasdgi szempontbdl hasonlé iskoldk tel-
jesitményéhez is viszonyit (Lingard, 2010).
Kiilondsen fontos, hogy az iskoldk eredmé-
nyeit hasonld tdrsadalmi-oktatdsi hdttérrel
rendelkezd tanuldkat oktaté intézmények
eredményeihez is viszonyitja. A tanuléi hét-
tér meghatdrozdsdban a sziil8k iskolai vég-
zettsége és foglalkozdsa, az iskola foldrajzi
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elhelyezkedése, valamint az 8slakos tanuldk
ardnya is szerepet kap (Australian Curricu-
lum, Assessment and Reporting Authority
[ACARA], é. n.). Az ACARA kifejezetten
elhatdrolja a My School rendszert a hagyo-
miényos rangsoroktdl: a portdl deklardle
célja nem iskolai ,,league table” el6dllitdsa,
hanem az dtldthatésdg és az elszdmoltatha-
tosdg tdmogatdsa. A NAPLAN-eredménye-
ket az iskolai teljesitmény egyik aspektusa-
ként kezeli, és hangstlyozza, hogy azok
nem mérik az intézmény teljes mindségét.
Az ausztrdl modell igy olyan kéztes megol-
ddst képvisel, amely lehet6vé teszi az intéz-
mények dsszehasonlitdsdt, de csokkenteni
kivdnja a pusztdn nyers teljesitményszin-
tekre épiilé iskola az iskola ellen” tipust
dsszevetések jelent8ségét; ugyanakkor a My
School koriili vitdk arra is figyelmeztetnek,
hogy a nyilvdnos iskolai dsszehasonlitds vali-
ditdsa a kozolt adatok ér-

éreékeket is becsiilnek, figyelembe véve a ta-
nulék kordbbi iskolai teljesitményét, életko-
rdt és tarsadalmi jellemzdit (Evain, 2022).
Az intézmény eredménye igy nem kizdrdlag
az orszdgos dtlaghoz, hanem a hasonlé tanu-
16i 6sszetétel alapjdn vdrhatd teljesitmény-
hez is viszonyithatd. A francia megkozelités
nem sziinteti meg teljesen az iskolai hozzd-
jdrulds mérésének bizonytalansdgit, és on-
magdban nem tekinthetd oksdgi hatdsbecs-
lésnek. Mégis vildgos kiilonbséget tesz a ta-
nuldk dltal elért eredmény és az intézmény-
t6l a tanuléi dsszetétel alapjdn vdrhaté ered-
mény kozdte. Ezzel elkeriili, hogy a kedvezd
dsszetételd tanuldi populdciét oktatd iskola
magas nyers eredményét automatikusan ki-
emelkedd intézményi teljesitményként ér-
telmezzék. A francia modell ezért kdzvetle-
niil relevins annak megértéséhez, hogy a
tdrsadalmi és tanulmdnyi szelekcié milyen
moédon épithetd be az is-

telmezési feltételeitdl is
fiigg (Thompson és mtsali.,
2018). Ez arra mutat r4,

az érettségiig vald
eljutds esélye alapjdn

kolai teljesitmény nyilva-
nos értékelésébe. A fran-
cia példa ugyanakkor

nem problémamentes,

hogy az informécidk nyil-
vénossdga nemcsak rang-
sor formdjdban val6sithaté meg: az adatkdz-
1és szerkezete maga is okrtatdspolitikai vé-
lasztds.

A francia IVAL-rendszer az iskolai ered-
mények kontextualizdldsdnak mdsik példdja.
A francia oktatdsi minisztérium 1993 6ta
teszi kozzé a kozépiskoldk teljesitményindi-
kdtorait, az IVAL-mutatdkat, amelyek a si-
keres érettségi vizsgdk ardnya mellett a mi-
nésitett érettségi eredmények és az érettsé-
giig vald eljutds esélye alapjan prébaljak
megragadni az intézmények hozzdadott ér-
tékét (Evain, 2022; Niifiez-Regueiro és Bres-
soux, 2022). A tényleges eredmények mel-
lett minden intézmény esetében vdrhatd

Niiiez-Regueiro és Bres-
soux (2022) arra figyelmeztetnek, hogy a
hozzdadottérték-mutatdk értelmezését sta-
tisztikai zaj is torzithatja, ezért a kontextua-
lizale indikdtorok sem tekinthetdk automa-
tikusan az intézményi hatds pontos mérésé-
nek.

Németorszdgban az 6sszehasonlité mé-
rések intézményfejlesztési funkcidja hangsa-
lyosabb. A VERA (Vergleichsarbeiten in der
Schule; VERgleichsArbeiten) standardizéle
mérések célja annak vizsgdlata, hogy a tanu-
16k milyen mértékben sajdtitotték el a tarto-
miényokon dtivelden meghatdrozott okratdsi
standardokhoz kapcsolddé kompetencidkat.
A Kultusministerkonferenz meghatdrozdsa
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szerint a rendszer kézponti funkcidja az ok-
tatds és az egyes iskoldk fejlesztésének tdmo-
gatdsa: az eredmények diagnosztikus vissza-
jelzést adnak a pedagégusoknak és az intéz-
ményeknek (Kultusministerkonferenz, é. n.).
Ezt er6siti, hogy a VERA-t a német szakiro-
dalom alacsony tétd, belsd iskolai értelme-
zésre szdnt visszacsatoldsi rendszerként {rja
le: az iskolai teljesitményadatokat nem hoz-
zdk nyilvanossigra, és a gyenge eredmé-
nyekhez nem kapcsolédnak kézvetlen
szankciok, ezért az adatok értelmezéséére és
felhasznaldsdére elsésorban az intézmények
feleldsek (Ramsteck és

képeztek iskolai sorrendet. Neves, Pereina és
Nata (2012) szerint az ilyen egydimenzi6s
rangsorok nem tekinthet8k semleges eszko-
zoknek, mert az iskoldk teljesitményét elvé-
lasztjék az intézmények tdrsadalmi dsszeté-
telétdl, és ezzel elfedhetik, illetve természe-
tesként jelenithetik meg az okratdsi egyen-
18tlenségeket. A portugdl intézményvezetdk
vizsgdlata emellett azt mutatta, hogy a rang-
sorok médiamegjelenése reputdcids és szer-
vezeti kovetkezményekkel jérhat akkor is, ha
az érintettek mddszertani fenntartdsokkal vi-
szonyulnak hozzdjuk (Neves és mtsai., 2014).
A nemzetkoézi példdk

mtsai., 2015). Ugyanakkor
a fejlesztési céla adatkozlés
énmagiban nem garan-

a diagnosztikus visszacsatolds
fejlesztd hatdsa

alapjdn tehdr legalabb hi-
rom eltérd logika kiilonit-
hetd el. Az elsd a nyilvé-

télja a tényleges iskolai
adatfelhaszndldst: német
empirikus vizsgdlatok szerint a pedagdgusok
és intézményvezetdk a standardalapt reform
kiils§ adatait gyakran kevésbé tartjak hasz-
nosnak, mint a tanuléi visszajelzéshez vagy
belsé egytitcemiikddéshez kapesolddd, koz-
vetlenebb informdciéforrasokat (Demski és
Racherbiumer, 2017). A német példa ezért
arra vildgit rd, hogy a standardizdlt teljesit-
ménymérés és a rangsoralapi nyilvdnossdg
egymistdl elvélaszthaté intézményi megol-
ddsok, de arra is, hogy a diagnosztikus visz-
szacsatolds fejlesztd hatdsa az iskolai adatér-
telmezési kapacitdsoktdl és szervezeti folya-
matoktdl fiigg.

Portugilia gyakorlata ezzel szemben
tobb tekintetben kozel 4ll a média 4ltal lét-
rehozott magyar rangsorokhoz. A kozépis-
kolai rangsorok rendszeres sajtokozlése
2001-ben kezd8détt, miutdn hozzdférhe-
t6vé véltak az intézményszintli vizsgaered-
mények. A listak elsésorban a tanuldk or-
szdgos vizsgdkon elért nyers eredményeibdl

nos rangsoroldssal dssze-
kapcsolt elszdmoltathaté-
sdg, amelynek legjellegzetesebb példdja Ang-
lia. A mésodik a tobbdimenzids és részben
kontextualizdlt adatkdzlés, amely az Egye-
siilt Allamokban, Ausztrélidban és Francia-
orszdgban eltérd formdkban jelenik meg.
A harmadik a fejlesztési célu diagnosztikus
értékelés, amelyet a német VERA-rendszer
szemléltet. Ezekkel pdrhuzamosan miikéd-
hetnek a hivatalos adatokbdl médiatermék
formdjdban létrehozott rangsorok, ahogyan
Portugilidban é Magyarorszdgon is.

A legfontosabb kiilonbség ezért nem
egyszerlien az, hogy egy orszdgban létezik-e
iskolai dsszehasonlitds. Meghatdrozd az érté-
kelés elallitdja, célkozonsége és funkeidja,
az indikdtorok tartalma, a tanuléi hdttér ke-
zelése, valamint az, hogy az eredmények
adatprofilként vagy egyetlen sorrendként je-
lennek-e meg. A magyar HVG- és MCC~
OH-rangsorok ebben a nemzetkozi mezd-
ben olyan ordindlis listak, amelyek részben
hivatalos eredményadatokra tdmaszkodnak,
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de eltérd el8dllitdi és indikdrorlogikdval
kapcsoljék dssze az iskolavdlasztds, az intéz-
ményi lithatdsdg és a teljesitményéreékelés
funkcidit.

Tarsadalmi szelekci6 és a rangsorolt
teljesitmény

Az iskolai rangsorokban megjelend teljesit-
mény nem kizdrélag az intézmény pedagé-
giai munkdjdnak eredménye. A tanulék
adott id8pontban mért tuddsa olyan kumu-
lativ kimenet, amelyben korabbi iskolai ta-
pasztalataik, csalddi eréforrdsaik, egyéni ké-
pességeik, kortdrscsoportjuk dsszetétele és az
aktudlis iskola mikddése egyardnt szerepet
jatszik. A nyers intézményi dtlagok ezeket a
hatdsokat nem valasztjdk el

eldte eltérd tanuldi csoportokat vonzanak.
Az iskolavalasztds ezért nem pusztdn egyéni
preferencidk sszessége, hanem az elérhetd
intézmények, a felvételi szabdlyok, a csalddi
erdforrdsok és a tdrsadalmi elvdrdsok kol-
csonhatasa (Andor és Liskd, 1999; Bekele és
Kenea, 2024; Haderlein, 2022; Hricsovinyi
és Jozsa, 2018; Kiss, 2016; Leckie és
Goldstein, 2009, 2011).

A magyar iskolarendszerben a szelekcié
viszonylag kordn megkezdédik. A négyévfo-
lyamos gimndziumi képzések mellett ma-
kodd hat- és nyolcéviolyamos programok
lehetdvé teszik, hogy a tanuldk egy része
mir tiz vagy tizenkét éves kordban szelektiv
gimndziumi képzésbe keriiljon (Gurzd és
Horn, 2015). Horn (2013) eredményei sze-

rint a magasabb tdrsa-

egymidstSl. Emiatt egy ma-
gas kompetenciamérési
vagy érettségi eredmény
egyszerre jelezhet eredmé-

a szelekcié nem egyetlen
vizsganapon kovetkezik be

dalmi-gazdasdgi stdtuszti
tanuldk az eldzetes telje-
sitményiik figyelembevé-
tele utdn is nagyobb valé-

nyes pedagdgiai munkdt és

kedvez8bb bemeneti tanuldi dsszetételt
(Kersha, 2020; Lu és mtsai., 2024; Perry,
2017; Veenstra és Kuyper, 2004).

A tanuléi 6sszetétel t5bb, egymdsra
épiild szelekciés mechanizmus eredménye.
Az els8 az dnszelekcid: a tanuldk és csaldd-
jaik nem véletlenszer(ien vdlasztanak intéz-
ményt, hanem tovdbbtanuldsi terveik, infor-
micidik, lakéhelyiik, anyagi és kulturdlis
erbforrdsaik, illetve az észlelt felvételi esélyek
alapjdn. A mdsodik az intézményi szelekcid,
amely a tanulmdnyi eredmények, a koz-
ponti {rdsbeli vizsga, a szébeli meghallgatds
és mds felvételi kovetelmények révén alakitja
a bekeriil tanulék korét. A harmadik az is-
kolarendszer szerkezeti szelekcidja: a kiilén-
boz8 képzési programok és intézménytipu-
sok mdr a kozépfoku oktatdsba valé belépés

szinliséggel keriilnek ko-
rai szelekciét alkalmazé gimndziumi progra-
mokba. A kiilonbdz8 képzési utak tanuléi-
nak teljesitménye ezt kdvetden tovdbb tdvo-
lodhat egymistdl, igy a korai szelekcié nem-
csak leképezi, hanem névelheti is a térsa-
dalmi héttérhez kapcsol6dé teljesitménykii-
l6nbségeket.

A felvételi eredmény ebben a kdrnyezet-
ben nem kizdrélag a jelentkezd pillanatnyi
tuddsdt fejezi ki. Berényi (2022) korai sze-
lektiv gimnaziumokat vizsgalé kutatdsa sze-
rint a bekeriilést hosszabb felkésziilési folya-
mat elézi meg, amelyben a csalddi tdjéko-
zottsdg, az iddzités, a kiilonérakhoz és felké-
sz{t6khoz valé hozzaférés, valamint a jelent-
kezési stratégia is szerepet jétszhat. A szelek-
cié igy nem egyetlen vizsganapon kévetke-
zik be, hanem fokozatos folyamatként épiil
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fel. A formdlisan egységes felvételi kovetel-
mények mellett a csalddok eltéré mértékben
képesek felismerni, el6késziteni és kihasz-
ndlni a szelektiv tovdbbtanulasi lehetdsége-
ket. Ez nem jelenti azt, hogy minden sikeres
felvétel tarsadalmi elény kévetkezménye
lenne, azt azonban igen, hogy az elért felvé-
teli pontszdmot nem lehet a csalddi és intéz-
ményi kontextustdl teljesen fiiggetlen be-
meneti képességmutatoként kezelni.

A koézépfoka tovdbbranulds szerkezetét a
csalddi preferencidk mellett az intézményi
kindlat és a felvételi kapacitdsok is alakitjdk.
A magyar kozépfoku felvéeeli adatokat vizs-
gdlé kutatdsok azt muratjik, hogy a tanuldi
és sziil8i preferencidk, valamint a tényleges
bekeriilési esélyek intéz-

értelmezésekor ezért kettds szelekciéval kell
szdmolni: el8szor az intézménytipus és a
képzési tt vélasztja el egymdstdl a tanuldi
csoportokat, majd a felvételi és jelentkezési
mechanizmusok alakitjdk az egyes gimndzi-
umok Ssszetételét. A rangsorolt kimenetek e
folyamatok utdn keletkeznek.

A rangsor és a szelekcid kapcsolata po-
tencidlis visszacsatoldsi folyamatot is létre-
hozhat. Az el8keld pozicié ndvelheti az is-
kola ismertségét és a jelentkezési keresletet,
a nagyobb jelentkezdi kor pedig lehetéséget
teremthet az er8sebb bemeneti szelekcidra.
A kedvez8bb elbzetes teljesitményti tanul6i
osszetétel ezt kdvetden magasabb nyers ki-
meneti eredményekben jelenhet meg, ame-

lyek megerdsithetik az is-

ménytipusonként és tdrsa-
dalmi csoportonként eltér-
hetnek (Fehérviri és Hives,
2017). A szabadabb isko-

lavalasztds emellett nem

nem bizonyitja, hogy az in-
tézmény hozta létre a sikeres
tovabbtanuldsi pdlydt

kola késébbi ranghelyét.
A rangsor ebben az eset-
ben nemcsak regisztralja
az intézményi hierarchidt,
hanem kozvetve részt is

felcétlentil mérsékli az in-

tézmények kozott kiilonbségeket. Ha a
kedvez8bb helyzetli csalddok nagyobb f5ld-
rajzi tévolsdgot, informdcids és felkésziilési
koleséget képesek vallalni a preferdlt intéz-
mény elérése érdekében, az iskolavdlasztds
névelheti az intézmények tdrsadalmi ssze-
tétele kozotti eltéréseket (Kertesi és Kézdi,
2013).

A gimndziumi rangsorok ebben a rend-
szerben egy mdr eleve szelekedlt intézményi
szegmenst értékelnek. A listdk nem a teljes
kézépfokt intézményrendszert jelenitik
meg, hanem els@sorban az érettségi és fel-
s8oktatdsi tovabbtanuldst kindlé gimndziu-
mokat, az élmezény pedig ezen a koron be-
liil is a legerésebb tanulmdnyi eredményeket
és felvételi keresletet mutatd iskolakbdl 4ll.

A 'TOP100, kiilondsen pedig a TOP10

vehet annak Gjratermelés-
ében. A jelen kutatds adataibél azonban en-
nek a visszacsatoldsnak az irdnya és nagysdga
nem becsiilhetd meg, ezért azt elméletileg
lehetséges mechanizmusként, nem pedig az
elemzés 4ltal igazolt oksdgi hatdsként kezel-
jik.

Hasonlé évatossdg sziitkséges a kozépis-
koldbdl a felsdoktatdsba vezetd pélydk értel-
mezésekor. A fels6oktatdsi felvételi pont-
szdm vagy a tovdbbtanuldk ardnya egyszerre
fligghet az iskola orientdcids és pedagdgiai
munkdjdcdl, a tanuldk kordbbi teljesitmé-
nyétdl, tovdbbtanuldsi terveitél és csalddi
erdforrdsaitél. A magas tovdbbranuldsi mu-
tatd ezért Snmagdban nem bizonyitja, hogy
az intézmény hozta létre a sikeres tovdbbta-
nuldsi palydt. A jelenlegi rangsoradatok azt
sem teszik lehet6vé, hogy elkiilonitsiik az
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eltérd presztizsii fels6okratdsi intézmé-
nyekbe és képzésekre vezetd palydkat.

Mindez nem teszi értelmetlenné az in-
tézményi teljesitmények 6sszehasonlitdsit,
de meghatdrozza az abbdl levonhaté kovet-
keztetések hatdrait. A rangsorban elfoglalt
hely azt mutatja meg, hogy az adott iskola a
kivalasztott indikdtorok szerint milyen pozi-
cidt ér el; nem mutatja meg 6nmagdban,
hogy mennyit tett hozzd az egyes tanuldk
fejlédéséhez, és mennyiben képes mérsé-
kelni a tdrsadalmi eredetbdl fakadé kiilénb-
ségeket. Egy iskola lehet magas dtlagteljesit-
ményd anélkiil, hogy csokkentené a tanuldi
csoportok kozotti kiilonbségeket, és lehet
eredményes bizonyos tanuldk fejlesztésében
tgy is, hogy a nyers rang-

hogy a rangsor eredményei kozvetleniil leve-
zethetdk lennének a késziték intézményi
poziciéjabdl. Arra azonban rdmutat, hogy a
mér8eszkdz médszertani tulajdonsdgai és
tdrsadalmi miikodése nem vélaszthatdk el
teljesen egymdstdl: a rangsor egyszerre adat-
feldolgozési eljards, nyilvdnos médiatarta-
lom és az iskoldkrol alkotott {téleteket ala-
kitd informdcids termék.

A HVG kézépiskolai rangsora szerkesz-
t6ségi és kiaddi kdrnyezetben el8allitott mé-
diatermék. A vizsgalt rangsorok 6n4llé kii-
16nszémban jelennek meg, mikodzben az
eredményeket, részrangsorokat, médszertani
magyardzatokat és az iskoldkhoz kapcsoldédd
interjukat a kiadé online feliiletei is kdzveti-

tik (HVG, 2024; 2025).

sorban nem keriil az élme-
z8nybe (Soland, 2021). A
HVG és az MCC-OH
Osszevetését ezért nem az
elitiskoldk tiszta pedagé-
giai hatdsdnak vizsgilata-

befolydsolja, hogy a rangsor

milyen tekintélyigénnyel és
milyen felhaszndldsi ajénlattal
jelenik meg a nyilvdnossigban

A kiadé deklardlt célja
szerint ezek a tartalmak
elsésorban az iskolavi-
lasztds eléte 4116 csaladok
dontésée kivdnjak segi-
teni. A rangsor igy nem

ként, hanem eltérd indika-

torlogikak dltal létrehozott, tdrsadalmilag
bedgyazott teljesitményképek dsszehasonli-
tasaként értelmezziik.

A HVG- és az MCC-OH-rangsor intéz-
ményi, média- és felhasznal6i kontex-
tusa

A kozépiskolai rangsorok értelmezéséhez
nem elegendd kizdrdlag az indikdtorokat és
a pontszdmitds technikdjdt vizsgdlni. A ké-
sz{t§ intézmény jellege, az adatokhoz valé
hozzaférése, a publikdci6 csatorndja és a
megszolitott kdzdnség egyardnt befolydsolja,
hogy a rangsor milyen tekintélyigénnyel és
milyen felhaszndldsi ajdnlattal jelenik meg a
nyilvdnossdgban. Mindez nem jelenti azt,

pusztdn egy szdzas lista: a
kiadvény és az online cikkek egyiitt olyan
tdjékozdddsi kornyezetet hoznak létre,
amelyben a szdmszer(i eredményeket iskola-
bemutatdsok és szerkesztdségi értelmezések
egészitik ki. A HVG sajdt ismertetése arra is
felhivja a figyelmet, hogy az élmezdny egyes
intézményei kozott sokszor csak csekély kii-
16nbségek vannak; ennek érzékeltetésére a
hagyomdnyos sorrend mellett csoportositott
rangsort is kozoleek (Balla, 2025). Ez a ki-
egészités részben mérsékli az egyedi ranghe-
lyek ttlértelmezését, ugyanakkor az alapvetd
médiamfaj tovdbbra is a figyelmet kon-
centrdlé és konnyen kommunikalhaté sor-
rend marad.

Az MCC-OH Orszdgos Gimnaziumi

Rangsor ettdl eltérd intézményi
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konstrukciéban jott létre. A rangsort a Mat-
hias Corvinus Collegium (MCC) és az Ok-
tatdsi Hivatal (OH) egytittm(ikodésében ké-
szitik; elsd kiaddsa 2025 februdrjaban a
Mandiner mellékleteként jelent meg, majd
az eredmények 6ndll6 online feliiletet is
kaptak. A készit6k a rangsort elsédlegesen a
felvételiz8 didkok és sziileik tdjékozdddsdt
segitd eszkozként hatdrozzdk meg (Mathias
Corvinus Collegium, é. n.).

részét, amelyekbdl a két vizsgdlt rangsor in-
dikdtorai szarmaznak (121/2013. [IV. 26.]
Korm. rendelet; 2021. évi IX. tdrvény).

Az MCC-OH rangsor tehdt nem frhaté le
sem egyszer(i szerkeszt8ségi médiatermékként,
sem kizdrélagosan hat6sigi éreékelésként.
Olyan intézménykozi konstrukciérél van
sz6, amelyben egy okratdsi és tehetséggon-
dozé szervezet rangsorkészit tevékenysége

dsszekapcsolddik a hiva-

A rangsorhoz dijdtadd, in-
tézményvezetdi mihelyek,
szakmai rendezvények és
regiondlis beszélgetések is

kapcsolédnak (Uo.). Az

nem irhaté le sem egyszer(i
szerkesztségi médiatermék-
ként, sem kizdrélagosan haté-
sdgi értékelésként

talos oktatdsi adatokat
kezeld kozponti intéz-
mény kdzremikodésével.
Ez eltérd intézményi te-
kintélyt és kommuniké-

MCC-OH rangsora ezért
nem kizdrélag médiakoz-
lésként, hanem egy szélesebb intézményi és
szakmai program részeként is miikodik:
nemcsak sorrendet koz6l, hanem intézmé-
nyi elismeréseket oszt és szakmai parbeszé-
det szervez a kozépiskolai teljesitményrél.

A két rangsor kozotti kiilonbség megér-
téséhez az MCC-OH egyiittmiikddés részt-
vevlinek jogi és feladatkori helyzetée is
sziikséges rogziteni. A Mathias Corvinus
Collegiumot miikédtetd Mathias Corvinus
Collegium Alapitvdny a 2021. évi IX. tor-
vény melléklete szerint kozfeladatot elldtd
kozérdeki vagyonkezel alapitvany, annak
lehetéségeivel.! Az Oktatdsi Hivatal orszd-
gos illetékességli kbzponti hivatal, amelynek
jogszabdlyban meghatdrozott feladatai kozé
tartoznak tobbek kozott a kozépfoku és fel-
s8okrtatdsi felvételi eljdrdsokhoz, az érettségi
vizsgdkhoz, az orszdgos kompetenciamérés-
hez és az OKTV-hez kapcsolddé feladatok.
A Hivatal emellett kezeli és feldolgozza
azoknak az okratdsi adatoknak jelentds

cids pozicidt biztosit sza-
mdra, mint amellyel a
HVG szerkesztdségi rangsora rendelkezik. A
kiilsnbség 6nmagdban nem donti el, hogy
melyik rangsor érvényesebb, de relevans an-
nak megértésében, hogy a készit6k milyen
célokat fogalmaznak meg, milyen adatokat
hangsilyoznak, és milyen kozonségek el6tt
jelenitik meg az eredményeket.

Kiilondsen fontos megkiilonbéztetni az
alapadatok hivatalos stdtuszdt az aggreglt
rangsor mdédszertani objektivitdsdcdl.

Az MCC kozleménye a felhaszndlt adatokat
Jkozhitelesként”, az ezekbdl kialakitott 6sz-
szehasonlitdst pedig ,,objektivként” jellemzi,
tovdbbd sajdt rangsordt a legmegbizhatébb
elérhetd értékelésként mutatja be (Mathias
Corvinus Collegium, é. n.). Ezek koziil a
kozhitelesség az adatok forrdsdra és admi-
nisztrativ stituszdra vonatkozik, mig az ob-
jektivitds és megbizhatdsdg mdr mddszer-
tani értékelést fejez ki. A hivatalos adatforrds
ugyanis 6nmagdban nem sziinteti meg az in-
dikdtorvalasztds, a valtozdk standardizéldsa, a

VA cikk 2026. tavaszi leaddsdnak pillanatédban érvényes édllapot. A Mathias Corvinus Collegium Alapitvény az
1226/2026. (VIL 14.) Korm. hatdrozat értelmében 2026. julius 31-ével megsziint. (A4 szerk.)
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stlyozds vagy az dsszesitett sorrend kialakitd-
sdnak értékvalasztdsait. A jelen tanulmdny
ezért ezeket a megfogalmazdsokat a készitdk
onértelmezéseként, nem pedig a rangsor ér-
vényességét fliggetleniil bizonyité allitdsként
kezeli.

A két rangsor eltérd intézményi és mé-
diakérnyezete a felhaszndlds mddjaira is ha-
tdssal lehet. A didkok és sziileik szdmdra a
listdk csokkenthetik az iskolavédlasztdssal
egylitt jaré informdcids bizonytalansdgor, és
segithetik a lehetséges intézmények korének
szlikitését. A ranghely azonban csak akkor
értelmezhetd felelés dontéstdmogaté infor-
miécidként, ha az olvasé

adatkapcsolatainak, publikdcids csatorndi-
nak és célkdzonségeinek lefrdsdt érti. Nem
véllalkozik a rangsorok finanszirozasi hétte-
rének, szerkesztési alkufolyamatainak, poli-
tikai motivdcidinak vagy kézpolitikai befo-
lydsdnak oksdgi elemzésére; ezek vizsgdlatd-
hoz dokumentumelemzésre, készi{téi és in-
tézményvezetdi interjikra, illetve felhasznd-
16i adatfelvételekre lenne sziikség. E lehatd-
rolds ugyanakkor nem jelenti azt, hogy a
rangsorokat politikailag vagy intézményileg
semleges méréeszkozoknek tekinthetnénk.
A két lista osszevetésének értelmezésekor
végiil azt is figyelembe kell venni, hogy a
HVG és az MCC-OH

azt is ismeri, hogy az adott
sorrend milyen teljesit-
ménydimenzidkat foglal
magéban. A rangsor nem
jeleniti meg teljeskdrtien
példdul az iskolai klimdt, a

nem jelenti azt, hogy a rang-
sorokat politikailag vagy in-
tézményileg semleges méré-
eszk6zoknek tekinthetnénk

rangsora azonos, az Okta-
tasi Hivatal ltal kezelt
teljesitményadatokra t4-
maszkodik. Egyezésiik
ezért nem két teljesen
fliggetlen mérés azonos

pedagdgiai hozzdadott ér-
téket, az egyéni szitkségletekhez valé illesz-
kedést vagy a tanuldk tdrsadalmi Ssszetéte-
lét. A nyilvdnos teljesitményinformdaciok
ezért nem egyszertien tdbb informdciét ad-
nak, hanem egyuttal meghatdrozzdk, hogy a
felhaszndlok mely tulajdonsdgokat tekintsék
a mindség jelének (Haderlein, 2022; Schiff
és Peskowitz, 2025).

A jelen tanulmdny intézményi kontex-
tuson ezért a rangsorkészitSk szervezeti
helyzetének, deklaralt szerepének,

eredményeként, hanem
részben kozods adatbdzisokra épiild, eltérd
indikdtor- és aggregdcids logikdk konver-
gencidjaként értelmezhetd. Az eltérések ez-
zel szemben azt mutathagjdk meg, hogy a
hasonlé adatforrdsokbdl kiinduld, de kiilon-
b6z8 intézményi és mérési konstrukcidk mi-
ként alakitjak 4t a ,,j6 gimndzium” fogalmdt.
Erre az értelmezési keretre épiilnek a kovet-
kezd részben megfogalmazott kutatdsi célok,
kérdések és hipotézisek.
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II. A KUTATASROL

KUTATASI CELOK, KERDESEK ES
HIPOTEZISEK

A tanulmdny 4ltaldnos célja annak feltdrdsa,
hogy a HVG és az MCC-OH 2025-6s és
2026-0s gimndziumi rangsora milyen mér-
tékben azonosit hasonld intézményi élme-
z8nyt, illetve a két rangsor indikdtorrend-
szere milyen eltérd teljesitményprofilokat
emel ki. A vizsgdlat nem arra irdnyul, hogy
elddntse, melyik rangsor ad ,helyesebb” ké-
pet az iskoldkrél. A rangsorok ugyanis nem
az iskolai mindség teljessé-

egyardnt informativ: az eldbbi a kézosen l4t-
hatévd tett teljesitménydimenzidkra, az
utébbi a rangsorspecifikus indikdtor- és si-
lyozasi logikdkra utalhat.

A vizsgélat két, egymdsra épiil8 elemzési
cél koré szervezddik. Az elsd cél a rangsorok
kozdtti egyezés kiterjedésének és szerkezeté-
nek feltdrdsa. Ennek egyik dimenzidja a hal-
mazszintd dtfedés: annak vizsgdlata, hogy a
két rangsorban milyen ardnyban jelennek
meg ugyanazok az intézmények. A mdsik
dimenzié a rangsorrendi egyezés, vagyis,
hogy a mindkét listdn szerepld iskoldk rela-

tiv pozicidja mennyire

gét mérik, hanem annak
egy-cgy; a készit6k altal ki-
valasztott indikdtorokkal
operacionalizdlt véltozatdt.

az egyezésnek eleve van
strukturélis alapja

hasonlé. A vizsgilat nem-
csak a teljes TOP100-as
mezényre, hanem a

TOP50, TOP20 és

Az sszehasonlitds tdrgya

ezért nem az iskoldk dltaldnos értelemben
vett mindsége, hanem az, hogy a két mérési
konstrukcié mennyiben vezet egyezd, illetve
eltérd besoroldsokhoz.

A két rangsor dsszevetését kiilondsen in-
dokolttd teszi, hogy egyszerre mutatnak je-
lentés adatforrasbeli hasonlésdgot és érdemi
indikdtorszerkezeti kiilonbségeket. Mindkét
rendszer felhaszndl tanuléi teljesitményhez
és tovdbbtanuldshoz kapcsolédd orszdgos
adatokat, igy az egyezésnek eleve van struk-
turdlis alapja. Az MCC-OH rangsora
ugyanakkor olyan bemeneti, keresleti és ver-
senyeredményességi mutatdkat is beépit az
dsszesitett sorrendbe, amelyek a HVG £8-
ranglistdjdban nem, vagy nem azonos mé-
don jelennek meg (HVG, 2024; 2025; Mat-
hias Corvinus Collegium és Oktatdsi Hivatal,
2024; 2025). Az egyezés és az eltérés ezért

TOP10 csoportokra is ki-
terjed. Ez lehetdvé teszi annak megallapiti-
sdt, hogy a rangsorok egyezése valtozik-¢ a
lista sztikitésével, kiilonésen akkor, amikor
az elemzés a szélesebb élmezénytdl a legma-

gasabb rangpozicidk felé halad.

K1 kutatasi kérdés: Milyen méreékben és
milyen rangsorszinteken egyezik a HVG és
az MCC-OH dltal kijelolt intézményi me-
z68ny, illetve mennyire hasonlé sorrendbe
rendezik a két listdn egyardnt szerepld gim-
néziumokat?

A kérdés hdrom osszefliggd részt foglal
magdban: mekkora a listék intézményi 4tfe-
dése; milyen erés a kdzos intézmények
ranghelyei kozdtti egylittjdrds; valamint
mely iskoldk esetében figyelhet8k meg a leg-
nagyobb rangkiilonbségek. Az utdbbi esetek
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nem egyszertien mérési hibaként értelmezen-
dék. Olyan médszertanilag informativ eltéré-
sek lehetnek, amelyek megmutatjdk, hogy
egy adott intézmény teljesitményprofilja job-
ban illeszkedik az egyik rangsor indikdtor- és
aggregicids logikdjdhoz, mint a mésikéhoz.

H1 hipotézis: A két rangsor kézott szdmot-
tevd, de nem teljes és a vizsgdlt rangsor-
szinttdl fiiggd egyezés virhaté.

iskolai miikodés valamennyi lehetséges célja
alapjdn Magyarorszdg tiz ,legjobb” gimndzi-
umdnak tekinthetdk. A kategéria azt jeldli,
hogy az adott rangsor 4ltal kivélasztott és
dsszesitett indikdtorok szerint mely iskoldk
foglaljék el a tiz legmagasabb pozicidt.

Az elemzés mindkét rangsor TOP10-es
csoportjdt, mindkét vizsgdlt évben kiilon-
kiilén értékeli. Egyrészt azt vizsgdlja, hogy
az élmezdny intézményei dtlagosan mely in-

dikdtorokban foglalnak el

A hipotézis szerint a
TOP100-as mezényben
jelentds intézményi 4tfe-

mely iskoldk foglaljdk el a

tiz legmagasabb poziciét

kiilondsen kedvezd pozi-
ciét. Mdsrészt iskolaszin-
ten is feltdrja a profilok

szerkezetét: a TOP10-be

désnek és pozitiv rangsor-
rendi kapcsolatnak kell
megjelennie, mivel a rangsorok tobb kozos
teljesitménydimenziét és részben kozos
adatforrdsokat haszndlnak. Ugyanakkor az
egyezés varhatan csokken a lista sziikitésé-
vel, kiilondsen a TOP10 szintjén. Az élme-
z8ny pontos sorrendje ugyanis érzékenyebb
lehet az indikdtorok kivélasztdsdra, standar-
dizdldsdra és aggregdldsdra, valamint arra,
hogy az MCC-OH a tanuléi eredmények
mellett a jelentkezési keresletet, a bemeneti
szelekeidt és az OKTV-eredményességet is
figyelembe veszi. A H1 ezért nem egyetlen,
elére kijelslt ,kozepes” egyezési éreéket fel-
tételez, hanem szintfliggd mintdzatot: széle-
sebb korti konvergencidt a TOP100-ban és
nagyobb rangsorspecifikus eltéréseket a lista
csucsan.

A misodik elemzési cél annak vizsgélata,
hogy a rangsorok szerinti TOP10-es pozi-
cién keresztiil milyen indikdtorprofilokat fi-
gyelhetiink meg. A ,TOP10” ebben a ta-
nulményban kizdrdlag rangsoron beliili,
operaciondlis kategéria. Haszndlata nem je-
lenti azt, hogy az érintett intézmények az

keriilés tobb dimenzié-
ban egyidejlileg erds teljesitménnyel jir-e
egylitt, vagy egyes intézmények néhdny ki-
ugré mutatéval képesek ellenstlyozni més
indikdtorokban elfoglalt gyengébb relativ
helyzetiiket.

K2 kutatisi kérdés: Milyen indikdtorprofi-
lok tédrsulnak a HVG és az MCC-OH
rangsoraiban a TOP10-es poziciéhoz, és az
élmezénybe keriilést inkdbb tdbbdimenzids
kiegyenstlyozottsdg vagy specializdcidés—kom-
penzicids teljesitménymintézat jellemzi?

Kiegyensulyozott profilon azt értjiik,
hogy az intézmény t5bb indikdtorban egy-
szerre foglal el az adott rangsor mez8nyének
4tlagdndl kedvezdbb poziciot. Specializd-
ciés—kompenzdcids profilrél akkor beszé-
liink, ha az iskola néhdny dimenzidban ki-
ugrdan erds, mikdzben mds mutatdkban 4t
lagos vagy dtlag alatti relativ helyzetet mu-
tat, de az er8s komponensek dsszességében
mégis TOP10-es helyezéshez segitik. Ezek a
profilok nem az iskola abszoltt pedagdgiai
eredményességét vagy hozzdadott éreékée
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fejezik ki, hanem az adott rangsor indikd-
torrendszerén beliili relativ pozicidjit.

H2 hipotézis: A TOP10-es intézmények
kérében tobb indikdtorra kiterjedd kedvezd
teljesitményprofilok vdrhatdk, ugyanakkor
mindkét rangsorban megjelenhetnek specia-
lizdciés—kompenzdcids mintdzatok.

Mindkét rangsor tobbdimenzids konst-
rukciét alkalmaz, igy a legmagasabb 6sszesi-
tett helyezések eléréséhez rendszerint nem
elegend§ egyetlen kiugré eredmény. A hipo-
tézis ugyanakkor nem tételezi fel az élme-
z8ny teljes homogenitdsit. Az indikdtorok
aggregdldsa lehetdvé teheti, hogy egyes in-
tézmények bizonyos teriileteken mutatott
erdsségeikkel ellenstlyozzdk mas dimenzidk
kedvez8tlenebb értékeit. Az MCC-OH
rangsordban a szelekeids, keresleti és verseny-
eredményességi indikdrorok jelenléte miatt
vérhatéan hangstlyosabban jelenhetnek meg
ilyen kompenzdcids profilok, mig a HVG
egymdshoz kozelebb 4116 teljesitmény- és ki-
meneti mutatdi valamivel kiegyenstlyozot-
tabb élmezdnyt eredményezhetnek.

Mindkét kutatdsi kérdés dsszehasonlitd
és leird jellegli. A vizsgdlat nem méri kdz-
vetleniil, hogy a rangsorok miként befoly4-
soljdk a csalddok iskolavalasztdsdt, az intéz-
mények mikddését vagy az oktatdspolitikai
dontéseket. Szintén nem 4llapitja meg, hogy
az iskoldk rangpoziciéjibdl mekkora sajdt
pedagdgiai hozzdjérulds, illetve mekkora
szelekeids és tdrsadalmidsszetétel-hatds ko-
vetkezik. A rangsorok tdrsadalmi és intéz-
ményi bedgyazottsdga ezért az eredmények
értelmezési keretét alkotja, nem pedig a jelen
empirikus elemzés kozvetleniil tesztelt targya.

Az idébeli értelmezés hasonlé évatossi-
got igényel. Mivel az MCC-OH rangsora

2025-ben indult, az 6sszehasonlitds csak két
évre terjedhet ki. A mindkét évben megfi-
gyelhetd mintdzatok rovid tdva ismétlddés-
ként érrelmezhetdek, hosszabb tdvii stabili-
tasként azonban nem. A kutatdsi kérdések
tehdt kifejezetten a 2025-2026-0s id8ab-
lakra vonatkoznak; a tartds trendek vizsgd-
lata csak a rangsor késdbbi évfolyamainak
bevondsaval vilik lehet6vé.

MODSZERTAN

A kutatds 6sszehasonlitd, médsodlagos adat-
elemzés, amely két nyilvdnosan kézzétett
magyar gimndziumi rangsor intézményi he-
lyezéseit és indikdtorszintli pozicidit vizs-
gélja. Az elemzés a rangsorok készitdi dltal
publikalt, intézményszinten aggregalt ada-
tokra tdmaszkodik; nem haszndl tanuléi
szintd adatokat, és nem rekonstrudlja Gjra a
rangsorok teljes pontszdmitasi eljardsit.

Adatforrasok, vizsgalati idészak és
elemzési minta

Az elemzés négy rangsorkiadvény adataira
épil: a HVG Kozépiskola 2025 és Kozépis-
kola 2026 cim{i kiadvdnyaira, valamint az
MCC-OH Orszdgos gimndziumi rangsor
2025 és Orszdgos gimndziumi rangsor 2026
cimi kiadvényaira (HVG, 2024; 2025;
Mathias Corvinus Collegium és Oktatdsi Hi-
vatal, 2024; 2025). A tovabbiakban a 2025
és 2026 megjeldlés a rangsor cimében sze-
repld évet, vagyis a rangsor évfolyamdt je-
lenti, nem feltétleniil a kiadvdny naptdri
megjelenési évét vagy az alapadatok keletke-
zésének idépontjdt.

A vizsgilati idészakot az sszehasonlit-
haté adatforrdsok rendelkezésre dlldsa
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hatdrozta meg. Az MCC-OH rangsora
2025-ben indult, ezért a két rangsorrend-
szer kozvetlen dsszevetése jelenleg a 2025-6s
és 2026-os rangsorévfolyamokra végezhetd
el. A két év adatait kiilon elemeztiik; az év-
folyamokat nem vontuk 8ssze, és nem ke-
zeltiik egy hosszabb idésor elemeiként.’

A rangsorév nem azonos egyetlen egysé-
ges adatfelvéeeli évvel. A kompetenciamé-
rési, érettségi, felvételi, tovdbbranuldsi és
versenyeredményességi indikdtorok kiilén-
boz8 tanévekhez, vizsgaiddszakokhoz és
részben eltérd tanuldi kohorszokhoz kapcso-
l6dhatnak. A két azonos évjeldlésti rangsor
ezért sem feltétleniil ugyanazon idépontban
keletkezett, teljesen azonos tartalmu alap-

adatokat dolgoz fel. A je-

2026-0s MCC-OH kiadvany kiegészitd
rangsorait — nem vontuk be az elemzésbe.
A vizsgélat kizdrdlag a két orszdgos
TOP100-as f8rangsort és az azokhoz tar-
tozd, a jelen kutatds adatdllomdnydban rog-
zitett indikdtorpozicidkat haszndlja.

Az els6 kutatasi kérdéshez (K1) két
elemzési mintdt kiilon{tettiink el. A halmaz-
szintd dsszevetésben évenként a két teljes
TOP100-as lista, valamint az ezekbdl kép-
zett TOP10, TOP20 és TOP50 részhalmaz
szerepel. A rangsorrendi kapcsolat vizsgélata
ezzel szemben csak azokra az intézményekre
terjed ki, amelyek az adott évben mindkét
TOP100-as rangsorban megtaldlhatdk.

Az egyik rangsorban szerepld, de a mésikbdl
hidnyzé intézmények a

len elemzés a rangsorkészi-
t6k 4ltal az adott rangsor-
évhez rendelt adatokat az

a vizsgélat a két orszdgos TOP
100-as férangsort haszndlja

halmazszint(i sszevetés-
ben eltérésként jelennek
meg, a rangkorreldcick

adott kiadvdny részeként
kezeli.

Mindegyik vizsgalt kiadvany szdz intéz-
ményt tartalmazé orszdgos f8rangsort kozol.
A ranglista-szint(i adatdllomdny gy négy
rangsor—év kombindciébdl - HVG 2025,
HVG 2026, MCC-OH 2025 é MCC-
OH 2026 —, 6sszesen 400 rangsorpozicié-
bél 4ll. Ez nem jelent 400 kiilonbz6 intéz-
ményt, mivel ugyanaz az iskola tdbb rang-
sorban és tbb évben is szerepelhet. Az
elemzési egység ennek megfelel8en az adott
intézmény adott rangsorban és rangsor-
évben elfoglalt pozicidja.

A rangsorokhoz kapcsolédé egyéb tar-
talmakat — példdul az intézménybemutatd-
sokat, varmegyei és tematikus alrangsoro-
kat, szerkeszt8ségi értékeléseket, valamint a

szdmitdsdba pedig nem
kertilnek be.

A misodik kutatdsi kérdéshez (K2) négy
rangsor—év szerinti élmezdnyt kiilonitettiink
el: a HVG 2025-6s, a HVG 2026-0s, az
MCC-OH 2025-6s és az MCC-OH 2026-
os TOP10-es csoportjdt. Az dtlagos indikd-
torprofilok elemzésében e négy csoportot
kiilén kezeltiik. Ha ugyanaz az iskola tobb
csoportban is szerepelt, minden eléforduld-
sat az adott rangsorhoz és rangsorévhez kap-
csolédd megfigyelésként vettiik figyelembe.
A hétérképes dsszevetéshez ugyanakkor
rangsoronként egyesitettiik azoknak az in-
tézményeknek a korét, amelyek 2025-ben
vagy 2026-ban legaldbb egyszer TOP10-es
helyezést értek el. Igy az adott rangsor két-
éves panelje azonos intézményi sorokat

2 A jelen tanulmdnyban felhaszndle 2025-6s és 2026-os HVG-adatok egy hosszabb, 2014-2026 kézétti iddsoros
elemzésben is szerepelnek (Béres, 2026). Ezen tanulmdny a HVG TOP100 trbeli és id8beli dinamikdjdt, a jelen
elemzés pedig a HVG és az MCC—OH rangsorai kozdtti intézményi egyezést és az dltaluk kiemelt indikdtorprofilokat

vizsgélja.
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tartalmaz, akkor is, ha valamely iskola csak
az egyik évben tartozott a TOP10-be. Ez az
eljards az érintett intézmények két év kozott

profilvéltozdsdnak leird dsszevetését szolgdlra.

Vizsgalt valtozok és indikatorok

Az adatdllomany kétféle rangadator tartal-
maz. Az dsszesitett intézményi ranghely azt
mutatja meg, hogy az iskola az adott £6-
rangsorban hdnyadik helyet foglalja el.
Az indikdtorrang az intézménynek az adott
részmutaté alapjdn kozolt relativ pozicidjde

jeloli. Mindkét esetben az alacsonyabb
rangszdm jelent kedvez8bb helyezést.

Az elemzés a kiadvdnyokban kozolt
rangpozicidkat haszndlja, nem pedig az in-
dikdtorok mégétti tanuléi vagy intézményi
nyers értékeket. Az indikdtorrangok kozotti
kiilsnbség ezért relativ helyzetkiilonbséget
fejez ki; abbdl nem dllapithaté meg kozvet-
leniil, hogy két iskola teljesitménye az ere-
deti mérési skdldn milyen mértékben tér el
egymidstl. A vizsgdlt indikdtorokat az 1.
tdbldzat foglalja ossze.

1. TABLAZAT

A profilvizsgilatban felhasznalt indikdtorok

Rangsor  Indikitor Az indikdtor médszertani jellege

HVG 10. évfolyamos matematikai kompe- standardizdlt tanuldi teljesitmény
tenciamérés

HVG 10. évfolyamos szovegértési kompe-  standardizdlt tanuldi teljesitmény
tenciamérés

HVG magyar nyelv és irodalom érettségi  érettségi kimenet
eredménye

HVG matematikaérettségi eredménye éreteségi kimenet

HVG torténelemérettségi eredménye éreteségi kimenet

HVG idegen nyelvi érettségi eredménye éreteségi kimenet

HVG felsdoktatasi felvéeeli pontdtlag tovabbtanuldshoz kapcsolédé kimenet

MCC-OH jelentkezési, illetve ttljelentkezési

arany

MCC-OH kézponti felvételi pontszdm

MCC-OH matematikai és szévegértési kompe-

tenciamérési eredmény
MCC-OH OKTV-dént8sok mutatdja
MCC-OH érettségi vizsgdk dtlaga

MCC-OH emelt szintli érettségi vizsgdk ardnya

intézményi kereslet

belépéskori tanuléi teljesitmény

standardizdlt tanuléi teljesitmény

tanulmdnyi versenyeredményesség
éreteségi kimenet

éreteségi részvételi és kimeneti jellemzd

MCC-OH felsoktatdsban tovdbbtanuldk ardnya tovdbbtanuldsi kimenet
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Megjegyzés: A harmadik oszlopban alkalmazott kategorizalds a jelen elemzés véltozdinak

mddszertani leirdsat szolgdlja. Nem jelenti azt, hogy az egyes mutatdk kizdrélag az ott meg-

nevezett intézményi folyamatot mérnék, és nem azonos a rangsorkészit6k dltal megfogalma-

zott mindségértelmezéssel.

A két rangsor egyes indikdtorai tartalmi-
lag kozel dllnak egymdshoz, de operacionali-
z4ldsuk és aggregdldsuk nem feltétleniil azo-
nos. Emiatt az indikdtorrangokat els8dlege-
sen az adott rangsoron és rangsoréven beliili
relativ pozicidként értelmeztiik. Kézvetlen
szdmszerd megfelelést csak az azonos rang-
sor azonos mddon képzett indikdtorai ko-
zote feltételeztiink; a kiilonbdzd rangsorok
hasonlé nevii mutatéit nem kezeltiik auto-
matikusan azonos véltozéként.

A K1 elemzése az dsszesitett intézményi
ranghelyeket haszndlja. A K2 elemzése az
indikdtorszintdi rangpozi-

FORRAS: sajit szerkesztés

Az OM-azonositd alapjan létrehozott
egyezéseket az intézmény neve és telepiilése
alapjdn is ellendriztiik. Ha egy OM-azono-
sitéhoz tbb szervezeti egység vagy eltérd te-
lephelyi megjelolés kapcsolédott, a rangsor-
ban 6ndlléan szerepl§ konkrét intézményi
egységet tekintettitk elemzési egységnek.
Az intézménynevek egységesitése kizdrdlag
az adatforrdsok dsszekapesoldsdt szolgdlea; a
rangsorokban kozolt ranghelyeket nem moé-
dositottuk.

A kiadvdnyokban szerepld dsszesitett és
indikdtorszintdi rangpozicidkat a kozolt for-

méban vettiik 4t. Hi-

cidkra épiil. ATOP10-es
csoportot kizdrdlag opera-
ciondlis kategériaként al-

az esetleges holtversenyeket
nem szdmitottuk jra

4nyz6 indikdtoradathoz
nem rendeltiink becsiilt
vagy mesterséges ranghe-

kalmaztuk: azokat az in-
tézményeket jeloli, ame-
lyek az adott rangsor adott évfolyamdban az
elsé tiz hely valamelyikét foglaltdk el.

Adat-el6készités és intézményi meg-
feleltetés

A négy forrdsbdl dtvett adatokat egységes
rangsor—év—intézmény szerkezetli adatédllo-
ményban rogzitettitk. Az intézmények 6sz-
szekapcsoldsdnak els8dleges technikai kulcsa
az OM-azonositd volt. Erre azért volt sziik-
ség, mert az intézménynevekben rovidité-
sek, eltérd kdzpontozds, fenntartdi megne-
vezések, telephelyi elemek és id6kdzben be-
kovetkezett névvéltozdsok fordulhatnak el6.

lyet. Az ilyen megfigye-
lést az adott indikdtorra
vonatkozd szdmitdsban hidnyzé éreékként
kezeltiik, mikozben az intézmény mds, ren-
delkezésre 4116 adatai az elemzésben marad-
tak. A rangsorkészitdk dltal kézolt ranghe-
lyeket és esetleges holtversenyeket nem szd-
mitottuk Gjra.

Elemzési eljaras

Az elemzés két egymdsra épiild részbdl 4ll.
Az els§ rész a rangsorok 4ltal kijelolt intéz-
ményi kor és a kozos intézmények sorrend-
jének egyezését vizsgdlja. A mésodik rész a
rangsorok TOP10-es csoportjaihoz kapcso-
16d¢ indikdtorprofilokat hasonlitja dssze.
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A K1 kutatdsi kérdéshez el8szor azt vizs-
géltuk, hogy a HVG é az MCC-OH adott
évi TOP10, TOP20, TOP50 és TOP100
csoportjaiban hdny kézds intézmény szere-
pel. Jelolje Ay, a HVG, By, pedig az
MCC-OH adott y évhez és k rangsorkate-
goéridhoz tartozd intézményhalmazdt, ahol
k € {10,20,50,100}. Az dtfedést Jaccard-
index segitségével irjuk le. Ez a két halmaz
metszetének nagysdgdt a két lista dltal
egylittesen lefedett intézményi korhdz vi-
szonyitja:

_ |Ak,yan,y|

]k’y - |Ak,yUBk,y|

A murtat6 0 és 1 kdzotti értéket vehet
fel. A O teljes elkiiléniilést, az 1 teljes hal-
mazazonossdgot jelent. A halmazszintl
egyezés azonban nem mutatja meg, hogy a
két rangsor a kozds iskoldkat milyen sor-
rendbe rendezi. A rangsorrendi kapcsolatot
ezért az adott évben mindkét TOP100-as
listdn szerepld intézmé-

TOP100-as rangsorok teljes, de eleve sze-
lektdle intézményi kore, az elemzés nem
épiil populdcids kiovetkeztetést szolgdld szig-
nifikanciatesztekre. A H1 értékeléséhez nem
rendeltiink el8re univerzilis ,gyenge”, ,.ko-
zepes” vagy ,er6s” kiiszobértékeket; az dtfe-
dési mutatdk és a rangkorreldcidk év és
rangsorszint szerinti mintdzatdt egyiittesen
értelmezziik.

A rangsorrendi kapcsolatot rang—rang
szérdsdiagramokon is megjelenitettiik.
A vizszintes tengelyen a HVG-, a fiigglleges
tengelyen az MCC—OH-helyezés szerepel,
mindkét esetben 1 jelsli a legkedvez8bb po-
ziciét. Az 4tléhoz kozeli pontok kisebb, az
4tl6tdl tdvolabb elhelyezkedd pontok na-
gyobb rangkiilonbséget jeleznek. A kozos
intézményekre rangkiilonbséget is szdmi-
tottunk:

Ary =1 hve — TiMcc—oH

A pozitiv érték azt jelenti, hogy az intéz-
mény szdmszer(i ranghe-

nyek korében Spearman-
féle rangkorreldcidval (p)
és Kendall-féle rangkorre-
laciéval (1)) vizsgdleuk.
A Spearman-egyiitthat a

a rangsorrendi kapcsolatot
rang—rang szérasdiagramo-
kon is megjelenitettitk

lye a HVG-ben magasabb
— vagyis kedvez8tlenebb
—, mint az MCC-OH-
rangsorban; a negativ ér-
ték ennek ellenkezjét

ranghelyek kozotti mono-

ton kapcsolat erésségét, a Kendall-egyiitt-
hatd pedig a paronkénti sorrendi egyezések
és eltérések viszonydt fejezi ki. A két mutatd
egylittes haszndlata csokkenti annak kockd-
zatdt, hogy a rangsorrendi kapcsolat értéke-
lése egyetlen korreldcids mér8szdmtdl fligg-
jon.

A korrel4cids egytitthatdkat lefré muta-
toként értelmeztiitk. Mivel az adatdllomany
nem véletlen mintavétellel létrehozott isko-
laminta, hanem a nyilvdnosan kézole

jelzi. A rangsorok kozote
leginkdbb eltérd helyzetll intézményeket az
abszoldt rangkiilonbség, | Ar; |, alapjdn
azonositottuk. Fzeket nem formdlis statisz-
tikai outlierként, hanem a két rangsor ké-
zotti legnagyobb leird eltérések példdiként
kezeljiik.

A K2 kutatdsi kérdés elemzése két 1épés-
bél 4ll. Els8ként minden rangsor—év
TOP10-es csoportjira kiszdmitottuk az in-
dikdtorrangok szdmtani dtlagdt. Az dtlagos
indikdtorrang azt mutatja meg, hogy az
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adott TOP10-es csoport az egyes mutatok
alapjdn 4tlagosan milyen relativ helyzetet
foglal el. Mivel az alacsonyabb indik4tor-
rang kedvez8bb pozicidt jelent, az dtlagok
értelmezése is ezt az irdnyt koveti.

Az dtlagos profilok kizdrélag az adott
rangsoron beliil értelmezhet8k. A HVG és
az MCC-OH indikétorkészlete részben el-
tér, ezért az dtlagos indikdtorrangokat nem
egy kozos ldtens mindségskala értékeiként
hasonlitjuk ssze. Az dsszevetés célja annak
leirdsa, hogy az egyes rangsorok TOP10-es
csoportjaiban mely indikdtorokhoz kapcso-
16dnak egyenletesebb, illetve valtozatosabb
relativ pozicidk.

kedvez8bb, a negativ érték anndl kedvez8t-
lenebb relativ indikdtorpoziciét jelent.

A standardizdle érték nem abszolr teljesit-
ményt és nem pedagdgiai hozzdadott érté-
ket, hanem a vizsgdlt rangsoréven beliili re-
lativ helyzetet fejez ki.

Az intézményi profilokat hétérképen je-
lenitettitk meg. Az egyes sorok az intézmé-
nyeket, az oszlopok az adott rangsor indika-
torait, a celldk pedig a standardizalt rangér-
tékeket mutatjdk. A HVG és az MCC-OH
esetében kiilon-kiilon azoknak az intézmé-
nyeknek az egyesitett korée dbrézoltuk,
amelyek 2025-ben vagy 2026-ban leg-

aldbb egyszer TOP10-es

Misodik lépésként az
intézményi profilok bels§
szerkezetét rangalapu stan-

a HVG és az MCC-OH in-

dikatorkészlete részben eltér

helyezést értek el. Az
adott rangsor 2025-5s és
2026-os paneljén igy azo-

dardizdldssal vizsgdltuk.
Erre azért volt sziikség,
mert a kiilonboz8 indikdtorok rangeloszldsa
és értéktartomdnya eltérhet. Az indikdtor-
rangokat elészor olyan irdnyba forditottuk,
hogy a nagyobb érték jelezze a kedvez8bb
helyzetet:

X —T;

gy = “Tijy

— ahol 73, az iintézmény j indikdtor sze-
rinti ranghelye az adott y rangsorévben. Ezt
kévetden az értékeket minden indikdtorban,
rangsorban ¢és évben kiilon standardizaltuk,
az adott TOP100-as adatdllomédny rendel-
kezésre 4ll6 megfigyelései alapjdn:

Xijy — Xjy

Z. . =
ijy ,
Sjy
— ahol %}, az adott indikétor forditott rang-
éreékeinek dtlaga, s;,, pedig azok szérdsa az
adott rangsorévben. A pozitiv z-érték az
adott TOP100-as mez8ny dtlagindl

nos intézményi kor szere-
pel, ami lehetdvé teszi a
standardizdlt profilok két év kézotti kozvet-
len, leir6 8sszevetését. A panelen valé meg-
jelenés ezért nem jelenti sziikségszertien azt,
hogy az intézmény mindkét vizsgdlt évben

TOP10-es volt.

EREDMENYEK

Az eredmények bemutatdsa a két kutatdsi
kérdés és az ezekhez kapcsolédd elemzési 1é-
pések sorrendjét koveti. Elészor a HVG és
az MCC-OH rangsorainak intézményi 4t-
fedését, a kozods intézmények rangsorrendi
egyezését és a legnagyobb rangkiilénbsége-
ket mutatjuk be. Ezt kdvetden elébb a négy
rangsor—év TOP10-es csoportjdnak 4tlagos
indikdtorprofiljait, majd rangsoronként a
2025-ben vagy 2026-ban legaldbb egyszer
TOP10-es helyezést elérd intézmények
standardizdlt profiljait vizsgdljuk.
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Egy nyelvet beszélnek-e a rangsorok?
A rangsorok intézményi atfedése

Az intézményi dtfedés mindkée vizsgdle év-
ben a rangsorszint bévitésével nvekedett
(2. tdblizat). A TOP10-es csoportokban
2025-ben és 2026-ban egyardnt hat kézos
intézmény szerepelt. Ez 60%-os dtfedési
ardnynak, 0,429-es Jaccard-indexnek felel
meg. Mindkét évben tovdbbi négy intéz-
mény kizdrdlag a HVG, négy pedig kizdré-
lag az MCC-OH TOP10-es csoportjdban
jelent meg.

A TOP20-as csoportokban mindkét év-
ben 14 kozos intézményt azonositottunk,
ami 70%-os dtfedési ardnyt és 0,538-as

Jaccard-indexet jelentett. A TOP50-ben

2025-ben 40 kozds intézmény szerepelt; az
4tfedési ardny 80%, a Jaccard-index 0,667
volt. A megfelel§ 2026-o0s értékek valamivel
alacsonyabbak voltak: a két TOP50-es cso-
port metszete 38 intézménybdl 4llt, ami
76%-os 4tfedési ardnynak és 0,613-as
Jaccard-indexnek felelt meg.

A TOP100-as listdk metszete 2025-ben
85, 2026-ban 84 intézménybdl 4llt. Az 4tfe-
dési ardny ennek megfelelen 85%, illetve
849%, a Jaccard-index pedig 0,739, illetve
0,724 volt. Ez azt is jelenti, hogy 2025-ben
listdnként 15, 2026-ban listdnként 16 olyan
intézmény szerepelt, amely a masik TOP100-
as rangsorban nem jelent meg. A ké lista
szimmetrikus kiildnbsége igy 2025-ben 30,
2026-ban 32 intézménybdl 4llt.

2. TABLAZAT

A HVG és az MCC-OH rangsorainak intézményi dtfedése rangsorszintenként, 2025-2026

£y Rangsorszint ~ K6zos intézmények  Jaccard-egyiitt- Atfedési ardny
(TOPFk) szdma haté (%)
10 6 0,429 60,0
20 14 0,538 70,0
202

° 50 40 0,667 80,0
100 85 0,739 85,0
10 6 0,429 60,0
20 14 0,538 70,0

2026
50 38 0,613 76,0
100 84 0,724 84,0

Megjegyzés: Az dtfedési ardny a kozos intézmények szdmdt az adott rangsorszint elemszdma-

hoz viszonyitja. A Jaccard-index nevezje a két rangsorcsoport egyesitett intézményhalmazi-

nak elemszdma.

FORRAS: sajit szerkesztés
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A k6zos intézmények rangsorrendi
egyezése

A rangsorrendi egyezést az adott évben
mindkét TOP100-as listdn szerepld intéz-
mények kdrében vizsgaltuk. A kozos intéz-
ményi minta 2025-ben n = 85, 2026-ban
n = 84 intézménybdl dllc. A Spearman-féle
rangkorreldcié 2025-ben p = 0,801, a
Kendall-féle egyiitthat6 pedig 7, = 0,606
volt. A megfelel§ 2026-os értékek p =
0,741 és 7, = 0,551 voltak. Mindkét

egytitthatd pozitiv rangsorrendi kapcsolatot
mutatott; értékiik 2026-ban alacsonyabb
volt, mint 2025-ben.

A rang-rang szérdsdiagramokon a pon-
tok mindkét évben az 4tlé kérnyezetében
koncentrélédtak, ugyanakkor az 4tlétdl ta-
volabb elhelyezkedd intézmények is megje-
lentek (1. dbra). A két rangsor tehdt a kozos
TOP100-as intézményi kéron beliil részben
hasonlé sorrendet alakitott ki, de az egyedi
ranghelyek nem estek teljesen egybe.

1. AB

RA

A HVG és az MCC-OH gimndziumi rangsorok ranghelyeinek sszevetése a kozos

TOP100-as mez8nyben (A: 2025; B: 2026)
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Megjegyzés: A vizszintes tengely a HVG-, a fligg6leges tengely az MCC—OH-helyezést mu-

tatja; mindkét tengelyen 1 jelsli a legkedvezdbb poziciét. Minden pont egy intézményt je-
161, a feliratok az OM-azonosit6kat tartalmazzak. Az dtléhoz kozeli pontok kisebb rangkii-
16nbséget, ezdltal nagyobb rangsorrendi egyezést jeleznek.

A legnagyobb rangkiilonbségek

A koz6s TOP100-as intézményi korben a
két ranghely kiilonbségét a Ar képlettel ha-
tdroztuk meg. A pozitiv érték az MCC—
OH-ban, a negativ érték a HVG-ben el-
foglalt kedvezdbb relativ poziciét jelzi.

Az évenkénti legnagyobb pozitiv és negativ
rangkiilonbségeket a 3. #dblizat foglalja

ossze.

FORRAS: sajit szerkeszités

A legnagyobb abszoltt rangkiilonbség
2025-ben a Kecskeméti Bolyai Janos Gim-
ndziumndl jelent meg: az intézmény a
HVG-rangsorban a 96., az MCC-OH-
rangsorban a 41. helyet foglalta el, igy Ar =
55 volt. A Kispesti Kdrolyi Mihaly Magyar—
Spanyol Tannyelvi Gimndzium esetében
49, a K8bdnyai Szent Ldszlé6 Gimndziumnal
39 helynyi, ugyancsak az MCC-OH-ban

kedvezdbb eltérést azonositottunk.
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A HVG-ben kedvez8bb 2025-6s rang-
kiilsnbségek koziil hdrom intézmény egy-
ardnt 33 helynyi eltérést mutatott: a Székes-
fehérvari Teleki Blanka Gimnéazium és Alta-
ldnos Iskola, a Pécsi Janus Pannonius Gim-
ndzium és az Ujpesti Babits Mihaly Gimna-
zium.

A 2026-o0s rangsorok legnagyobb elté-
rése a Kérosi Csoma Sdndor Két Tanitdsi
Nyelvti Baptista Gimndziumndl jelent meg,.
Az intézmény a HVG-rangsorban a 78., az

MCC-OH-rangsorban a 10. helyen szere-
pelt, igy a rangkiilonbség 68 hely volt.

A Kecskeméti Bdnyai Julia Gimndziumndl
44, a Godollsi Torsk Igndc Gimndziumndl
43 helynyi, az MCC-OH-ban kedvez8bb
eltérést taldltunk. Az ellenkezd irdnyt rang-
kiilsnbségek koziil a Keszthelyi Vajda Jénos
Gimndzium 39, a Nyiregyhdzi Krady Gyula
Gimndzium 37, a Budapest II. Kertileti II.
Rékéczi Ferenc Gimndzium pedig 33 hely-
lyel szerepelt el6rébb a HVG-rangsorban.

3. TABLAZAT

A két rangsor kozotti legnagyobb pozitiv és negativ rangkiilonbségek

Rang-  Intézmény HVG- MCC-OH- Ar
sorév rang rang
2025 Kecskeméti Bolyai Jénos Gimndzium 96 41 55
Kispesti Kédrolyi Mihdly Magyar—Spanyol Tan- 79 30 49
nyelvli Gimndzium
Kdébdnyai Szent Ldszlé Gimndzium 50 11 39
Székesfehérvari Teleki Blanka Gimndzium és Al- 30 63 -33
taldnos Iskola
Pécsi Janus Pannonius Gimndzium 37 70 -33
Ujpesti Babits Mihaly Gimndzium 57 90 -33
2026 Kérosi Csoma Sdndor Két Tanitési Nyelvi Bap- 78 10 68
tista Gimndzium
Kecskeméti Bényai Julia Gimndzium 62 18 44
Godollsi Torsk Igndc Gimndzium 73 30 43
Keszthelyi Vajda Janos Gimndzium 21 60 -39
Nyiregyhdzi Krady Gyula Gimndzium 29 66 -37
Budapest II. Keriileti II. Rdkéczi Ferenc Gimnd- 22 55 -33

zium

Megjegyzés: A pozitiv Ar az MCC-OH-, a negativ érték a HVG-rangsorban elfoglalt kedve-
z8bb helyezést jelzi. A tdbldzat mindkét irdnyban a hdrom legnagyobb rangkiilénbséget

tartalmazza; az azonos abszolut eltéréssel rendelkezd 2025-6s intézményeket egyardnt fel-

tiintettiik.

FORRAS: sajit szerkesztés



TANULMANYOK ‘

51
Iskoldk rangsorok tiikrében: a HVG és az MCC-OH gimndziumi rangsorinak dsszevetése, 2025—-2026 ‘

A TOP10-es csoportok atlagos indika- | be. Az alacsonyabb 4tlagos indikdtorrang

torprofiljai kedvez8bb relativ poziciét jelent. A HVG és
az MCC-OH mutatéi részben eltérd tartal-
A négy rangsor—év TOP10-es csoportjdnak | muak, ezért a panelek nem egyetlen kozos
4tlagos indikdtorrangjait a 2. 4bra mutatja mérési skdla elemeit dbrzoljdk.
2. ABRA

A TOP10-es csoportok 4tlagos indikdtorrangjai: HVG 2025 (A), HVG 2026 (B), MCC-
OH 2025 (C) és MCC-OH 2026 (D)
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Megjegyzés: Az oszlopok az adott rangsorév TOP10-es csoportjdnak dtlagos indikdtorrangjt
mutatjdk; az alacsonyabb érték kedvez8bb relativ pozicidt jelent. A panelek kozotti dsszeve-
tés az dtlagprofilok szerkezetére, nem pedig az eltérd tartalmu indikdtorok abszolur értékei-

nek kézvetlen dsszehasonlitdsdra irdnyul.

FORRAS: sajit szerkesztés

A HVG 2025-6s TOP10-es csoport- A matematikaérettségihez 10,1, a magya-

jdban a matematikai kompetenciamérés rérettségihez 17,3, a torténelemérettségihez
dtlagos ranghelye 7,0, a szdvegértési 22,8 4tlagos ranghely tartozott. A hét indi-
kompetenciamérésé 8,3, a felsdokratdsi kdtor koziil az idegen nyelvi érettségi mu-

felvételi pontdtlagé pedig 8,4 volt. tatta a legmagasabb, vagyis a legkevésbé
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kedvezd dtlagos ranghelyet, 36,3-as éreék-
kel. Az egyedi intézményi ranghelyek ebben
az indikdtorban 11 és 87 kozott véltoztak.

A HVG 2026-0s TOP10-es csoportj-
ban a fels8okrtatdsi felvételi pontdtlag dtlagos
ranghelye 8,2 volt. Ezt a szovegértési kom-
petenciamérés 11,8-as, a matematikai kom-
petenciamérés 13,6-os és a matematikaérett-
ségi 14,0-s dtlagos ranghelye kovette. A ma-
gyarérettségi dtlaga 17,3, a torténelemérett-
ségié 21,9 volt. Az idegen nyelvi érettségi-
hez 29,9-es 4tlagos ranghely tartozott; az in-
tézményi értékek ebben az évben 6 és 67
kozott helyezkedtek el.

Az MCC-OH 2025-6s TOP10-es cso-
portjaban a kdzponti felvételi pontszdmhoz
tartozott a legalacsonyabb dtlagos ranghely,
8,2-cs értékkel.

A 2026-0s MCC-OH TOP10-es cso-
portban a kézponti felvételi pontszdm 4tla-
gos ranghelye 11,5, az érettségi vizsgdk 4tla-
gdé 13,3, az OKTV-dontésok mutatdjdé
13,7, az emelt szint( érettségik ardnyaé pe-
dig 18,7 volt. Az &sszevont kompetencia-
mérési indikdtorhoz 21,2, a tdljelentkezési
ardnyhoz 24,4, a fels6oktatdsban tovébbta-
nuldk ardnyihoz 40,4-es dtlagos ranghely
tartozott. A tovdbbtanuldsi indikdtor intéz-
ményi ranghelyei 8 és 110 kozote valtozeak.

Az intézményszintii profilok hétérke-
pes 0sszevetése

Az 3tlagos indikdtorrangok nem murtatjdk
meg, hogy az egyes intézmények mennyire
egyenletes vagy eltérd

Az OKTV-déntésok mu-
tatdjanak dtlaga 13,1, az
éreteségi vizsgak dtlagdé
14,3, az emelt szintl
éreteségik ardnydé 16,7

nem minden megjelenitett is-
kola volt mindkét évben

TOP10-es

belsé profillal rendelkez-
nek. Az intézményszintd
standardizdlt rangértéke-
ket ezért h8térképeken is
megjelenitettiik (3. dbm).

volt. Az 8sszevont kompe-

tenciamérési indikdtor dtlagos ranghelye
29,3, a ttljelentkezési ardnyé 36,5, a felss-
oktatdsban tovdbbtanuldk ardnydé pedig
51,0 volt. Az 4tlagok mogdte tobb indika-
torban széles intézményi tartomdny jelent
meg: a kompetenciamérési ranghelyek 1 és
184, a tiljelentkezési ranghelyek 1 és 126, a
tovdbbtanuldsi ranghelyek pedig 8 és 111
kozdte valtozeak.

Az 3bra rangsoronként
azoknak az intézményeknek az egyesitett
korét tartalmazza, amelyek 2025-ben vagy
2026-ban legaldbb egyszer bekeriiltek az
adott rangsor TOP10-es csoportjiba. Nem
minden megjelenitett iskola volt tehdt
mindkét évben TOP10-es; az dbra az érin-
tett intézmények két év kozotti sszevetését
is lehetdvé teszi.
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Budapest V. Keruleti Eotvos Jozsef Gimnazium

ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimnéazium

Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimnazium
ELTE Radnéti Miklés Gyakorlé Altalanos Iskola és Gyakorlé Gimnéazium
ELTE Apéaczai Csere Janos Gyakorlé Gimnazium és Kollégium

VII. Kerileti Madéach Imre Gimnazium

Deék Téri Evangélikus Gimnazium

Veres PéIné Gimnazium

Békasmegyeri Veres Péter Gimnazium

Lovassy Lészl6 Gimnazium

Varosmajori Gimnazium

Szent Istvan Gimnazium

Debreceni Fazekas Mihély Gimnazium

Kazinczy Ferenc Gimnazium és Kollégium

Kempelen Farkas Gimnazium

Karinthy Frigyes Gimnazium

Budapest I. Keruleti Toldy Ferenc Gimnazium

Budadrsi lllyés Gyula és Iskola

Zalaegerszegi Zrinyi Miklés Gimnazium

—2

—3

Standardizalt érték (z)
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ELTE Radnéti Miklés Gyakorl6 Altalanos Iskola és Gyakorlé Gimnazium
Budapest V. Keruleti Eotvos J6zsef Gimnazium

Budapest |. Keruleti Toldy Ferenc Gimnazium

VII. Keruleti Madach Imre Gimnéazium

Lovassy Laszlé6 Gimnazium

ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimnézium

Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalénos Iskola és Gimnazium
Szent Istvan Gimnazium

Kazinczy Ferenc Gimnazium és Kollégium

ELTE Apéczai Csere Janos Gyakorlé Gimnézium és Kollégium
Varosmajori Gimnazium

i Fazekas Mihaly

Karinthy Frigyes Gimnazium
Veres Palné Gimnazium
Deék Téri Evangélikus Gimnazium

i Veres Péter Gil

Budaorsi lllyés Gyula Gil és Iskola

Kempelen Farkas Gimnazium

Zrinyi Miklés

Standardizalt érték (z)



55

TANULMANYOK ‘
dnak dsszevetése, 2025-2026 ‘

dziumi rangson

P

Iskolik rangsorok tiikrében: a HVG és az MCC-OH gimn.

Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimnazium
ELTE Radnétl Mikiés Gyakorlé Altaldnos Iskola és Gyakorlé Gimndzium 4

Lovassy Laszl6 Gimnéazium 1

Veres Péter

Budapest IX. Kerileti Kérési Csoma Sandor Kéttannyelvi Altalanos Iskola
Budapest V. Kerileti E6tvos J6zsef Gimnazium

ELTE Apéczal Csere Janos Gyakorlé Gimnazium és Kollégium

Berzsenyi Daniel Gimnazium

Budaorsi lllyés Gyula és Iskola

Szent Istvan Gimnazium
Deak Téri Evangélikus Gimnazium

ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimnazium

Karinthy Frigyes Gimnazium

VII. Keraleti Madach Imre Gimnazium

Veres Palné Gimnazium

Budapest |. Keruleti Toldy Ferenc Gimnézium

Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium

Budapest XVII. Kerileti Balassi Balint Nyolcévfolyamos Gimnazium
Varosmajori Gimnazium

Kempelen Farkas Gimnézium

Zrinyi Miklés

Kazinczy Ferenc Gimnazium és Kollégium

Ciszterci Szent Istvan Gimnazium
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Budapesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimnazium

ELTE Radnéti Miklés Gyakorl6 Altalénos Iskola és Gyakorlé Gimnézium

Veres Péter
Lovassy LaszIé Gimnazium
Budapest V. Keruleti Eotvos Jézsef Gimnazium
Szent Istvan Gimnazium
Budapest XVII. Keruleti Balassi Balint Nyolcévfolyamos Gimnazium
ELTE Apaczal Csere Janos Gyakorlé Gimnézium és Kolléglum
Budai Ciszterci Szent Imre Gimnazium
Budapest IX. Kerileti Kérési Csoma Sandor Kéttannyelvd Altalanos Iskola

Budaorsi lllyés Gyula és Iskola

Deék Téri Evangélikus Gimnazium

Kempelen Farkas Gimnéazium

Karinthy Frigyes Gimnazium

Budapest |. Keruleti Toldy Ferenc Gimnazium
Berzsenyi Déniel Gimnazium

Veres Palné Gimnazium

Kazinczy Ferenc Gimnéazium és Kollégium
ELTE Trefort Agoston Gyakorlé Gimnazium
VII. Keruleti Madach Imre Gimnazium

Vérosmajori Gimnézium

Zrinyi Mikiés

Ciszterci Szent Istvan Gimnézium
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A HVG 2025-5s paneljén tbb intéz-
mény — koztitk a Budapest V. Keriileti Et-
vos Jézsef Gimndzium, az ELTE Trefort
Agoston Gyakorlé Gimndzium és a Buda-
pesti Fazekas Mihaly Gyakorlé Altalinos Is-
kola és Gimndzium — valamennyi vagy
csaknem valamennyi indikdtorban pozitiv
standardizélt értéket mutatott. Ezekben az
esetekben az élmezénybeli helyezés tobb,
egyidejlileg kedvezd relativ indikdtorpozici-
éval dirsult.

A panel ugyanakkor ettél eltérd profilo-
kat is tartalmazott. A VII. Keriileti Maddch
Imre Gimndzium 2025-ben a torténelem-
és az idegen nyelvi érettségi indikdtordban
kedvez8bb, mig a matematikaérettségi és a
felsdoktatdsi felvételi pontdtlag alapjdn ked-
vezbtlenebb relativ pozi-

Az MCC-OH 2025-6s paneljén tobb
intézmény — példdul a Budapest V. Keriileti
Eotvos Jézsef Gimndzium és a Lovassy
Ldszlé6 Gimndzium — csaknem valamennyi
indikdtorban pozitiv standardizalt poziciét
mutatott. Ezzel szemben a Kérosi Csoma
Sédndor Két Tanitdsi Nyelv(i Baptista Gim-
ndzium profiljdban a tiljelentkezési ardny, a
kézponti felvételi pontszdm és az OKTV-
mutaté pozitiv, mig az dsszevont kompeten-
ciamérési, az érettségidtlag, az emelt szintdi
érettségi és a tovabbtanuldsi indikdtor nega-
tiv standardizdlc éreéket vett fel. Ez az eset
kifejezetten tagolt, specializdciés—kompen-
z4cids jellegli profilt mutatott.

Az MCC-OH 2026-o0s paneljén a Ké-
r6si Csoma Sdndor Két Tanitdsi Nyelvi

Baptista Gimndzium ese-

ciét foglale el. A Dedk Téri
Evangélikus Gimndzium
tobb pozitiv indikdtorér-
ték mellett az idegen
nyelvi érettségi dimenzié-

kedvezd és kedvezdtlen
relativ indikdtorpozicidkat
egyardnt mutattak

tében a tiljelentkezési
ardnyhoz pozitiv, a tobbi
indikdtorhoz negativ
standardizalt érték kap-
csolédott. A Budapest

jiban mutatott negativ

standardizélt éreéket. A HVG TOP10-es
csoportjan belill tehdt egyardnt megjelentek
egyenletesebb és er6sebben tagolt intézmé-
nyi profilok.

A HVG 2026-0s paneljén szintén tobb
indikdtorra kiterjedd kedvezd profilok és ve-
gyesebb mintdzatok egyardnt el8fordultak.
A VII. Keriileti Madédch Imre Gimndzium
példdul a torténelem- és az idegen nyelvi
érettségi mutatdjiban pozitiv, a matemati-
kaérettségi és a matematikai kompetencia-
mérés dimenzidjiban negativ standardizalt
értéket mutatott. Az intézmény mindkét év-
ben TOP10-es volt, mikdzben profiljdnak
belsd szerkezete nem valt teljesen kiegyensu-
lyozottd.

XVII. Keriileti Balassi
Bélint Nyolcévfolyamos Gimndzium profil-
jdban a tuljelentkezési ardny, a kdzponti fel-
vételi pontszdm, az érettségidtlag és a to-
vébbtanuldsi ardny kedvezdbb, az dsszevont
kompetenciamérési és az OKTV-mutatd
kedvezdtlenebb relativ poziciét jelzett. Az
MCC-OH TOP10-es csoportjdban igy a
tobb indikdtorra kiterjed pozitiv profilok
mellett olyan intézmények is megjelentek,
amelyek kedvezd és kedvezdtlen relativ indi-
kdtorpozicidkat egyardnt mutattak.

A hétérképek alapjdn mindkét rangsor-
ban és mindkét vizsgalt évben azonositha-
tok voltak t8bb indikdtorban egyidejtileg
kedvezd, viszonylag kiegyensulyozott profi-
lok. Ezek azonban nem alkottak kizdrdlagos
mintdzatot: mind a HVG-, mind az MCC-
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OH-rangsorban megjelentek olyan TOP10-
es intézmények, amelyek profiljdban pozitiv
és negativ standardizdlt értékek egyardnt
eléfordultak. A hdtérképes eredmények
ezért leird értelemben dsszhangban dllnak a
H2 vérakozésdval: a kiegyenstlyozott profi-
lok mellett specializdciés—kompenzacids
esetek is jelen voltak.

DISZKUSSZIO

A tanulmdny célja annak feltdrdsa volt,
hogy a HVG és MCC-OH rangsor milyen
mértékben azonosit hasonlé intézményi él-
mezdnyt, és milyen indikdtorprofilok tdr-
sulnak a helyezésekhez. Az eredmények leg-
fontosabb tanulsdga nem

problémdt: még ugyanazon iddszakra vonat-
kozé és részben azonos hivatalos adatforr-
sokra tdmaszkodd listdk esetében is szdmot-
tevben eltérhet az élmezdny pontos sor-
rendje.

A 'TOP100 magas dtfedése kétfélekép-
pen értelmezhetd. Egyrészt kézenfekvd ma-
gyardzat a kozos adatforrdsok és a részben
4tfedd teljesitménydimenzik haszndlata.
Misrészt azonban elképzelhetd, hogy a két
rangsor egy mdr kordbban kialakult és tdrsa-
dalmilag is bedgyazott intézményi hierar-
chidt képez le. A portugdl kozépiskolai
rangsorokat vizsgdlé Neves és mtsai. (2012)
arra hivték fel a figyelmet, hogy a nyers
vizsgaeredményekbdl kialakitott sorrendek
kénnyen természetes teljesitménykiilonb-

ségként jelenithetik meg

egyszerlien az, hogy a két
vizsgdlt rangsor ,hasonlé”

vagy ,eltér8”, hanem az,

hogy az egyezés attdl fligg,

tartésan ugyanazon intézmé-
nyi kdrben koncentralédnak

azt, ami részben az isko-
lak eltérd tarsadalmi 6sz-
szetételébdl és szelekcids

helyzetébél kovetkezik.

milyen pontossdgti dllitdst
vérunk egy rangsortdl. A HVG ¢és az MCC—
OH nagyjdbdl ugyanazt a tdgabb gimndzi-
umi élmezényt teszi ldthatévd, az intézmé-
nyek pontos sorrendje és kiilondsen a
TOP10 &sszetétele azonban mdr lényege-
sen érzékenyebb a rangsor médszertandra.
Ez a megkiilonbéztetés dsszhangban 4l
Leckie és Goldstein (2009; 2011) iskolai tel-
jesitménytdbldkkal kapcsolatos eredményei-
vel. A szerz8k kimutattdk, hogy az ordindlis
listék nagyobb pontossdg benyomdsdt kelt-
hetik, mint amennyit az alapadatok és az in-
tézményi teljesitmények bizonytalansdga va-
16jdban lehetdvé tesz. Vizsgalatuk els8sor-
ban arra irdnyult, hogy a kordbbi rang-
soradatok mennyire alkalmasak az iskoldk
késdbbi teljesitményének elbrejelzésére. Je-
len kutatds mds oldalrdl egésziti ki ezt a

Ebbél a néz8pontbdl a

HVG és az MCC-OH kézos intézményi
magja nem feltétleniil két fiiggetlen mind-
ségmérés azonos eredménye, hanem annak
a jele is lehet, hogy a magas el8zetes teljesit-
mény és kedvezdbb erbforrdsokkal rendel-
kezd tanuldk tartésan ugyanazon intézmé-
nyi kérben koncentrdlédnak.

A jelen vizsgdlat nem tartalmazott tanu-
161 hdctéradatokat, ezért ezt az értelmezést
kozvetleniil nem lehetett tesztelni. A magas
rangsorkozi egyezésbdl mindenesetre nem
kovetkezik, hogy a két lista az iskoldk peda-
gdgiai hozzdadott értékét azonositand. Ez
kiilsnbozteti meg a vizsgdlt magyar rangso-
rokat példdul a francia IVAL-rendszertdl,
amely a tényleges eredményeket a tanuldi
elézmények és tdrsadalmi jellemz8k alapjdn
becsiilt varhatd teljesitménnyel is dsszeveti
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(Evain, 2022), illetve az ausztrdl My School
feliilectdl, amely lehetévé teszi a hasonld
tdrsadalmi-oktatdsi hdtter( tanuldkat ok-
tatd iskoldk dsszehasonlitdsat (ACARA, é.
n.). A HVG és az MCC-OH kézotti kon-
vergencia ezért elsésorban a megfigyelt
eredmények és a hozzdjuk kapcsol6dé sze-
lekcids, keresleti és versenyteljesitmények
szingjén értelmezhetd, nem pedig a kontex-
tustdl megtisztitott intézményi hatds szintjén.

Az angol rangsorok fejlédése ugyancsak
relevdns sszehasonlitdsi alap. Leckie és
Goldstein (2017) bemutattdk, hogy az isko-
lak ércékelése érdemben megvéltozhat attdl
fligg8en, hogy nyers eredményt, hozzdadott
éreéket, kontextudlis hozzdadott éreéket vagy
elérehaladdsi mutatdt alkalmaznak. A HVG
és az MCC-OH kozotti

felvételi pontdtlag és a kompetenciamérési
eredmények alapjdn mutatott kovetkezete-
sen kedvezd poziciét, mikdzben az idegen
nyelvi érettségi lényegesen véltozatosabb ké-
pet adott. Az MCC-OH TOP10-ében a
kézponti felvételi eredmény és az OKTV-
szereplés bizonyult egyenletesebben kedve-
z8nek, mig a tovdbbtanuldsi ardny és az sz-
szevont kompetenciaeredmény t5bb intéz-
ménynél kevésbé illeszkedett a TOP10-es
pozicidhoz. Ez arra utal, hogy az dsszesitett
ranghely tobbféle teljesitménykonfigurdcié-
bél is létrejohet. A rangsor igy nemesak el-
fedi az egyes indikdtorok koézotti kiilonbsé-
geket, hanem az aggregicié révén lehetévé
teszi azok kolesonds kompenzdcidjdt is.

A hétérképek megmuratjdk, hogy a po-

zici6k mogdte egyardnt

eltérések ennck egy ma-
gyarorszdgi, két parhuza-
mos rangsor kézott megje-
lend véltozatdt mutatjdk.
Nem arrdl van szd, hogy
ugyanazokat az eredmé-

a HVG indikdtorrendszere
nagyobb ldthatésdgot ad a
kompetencia-, érettségi és fel-
s6oktatdsi kimeneteknek

talalhatéak tobb dimenzi-
éban kedvezd, viszonylag
kiegyenstlyozott profilok
és olyan konfigurdcidk,
amelyekben néhdny eré-
sebb komponens més te-

nyeket az egyik rangsor

helyesen, a mésik hibdsan olvasnd, hanem
arrol, hogy a két rendszer nem teljesen
ugyanazt a kérdést teszi fel az adatértelmezés
sordn. A HVG indikdtorrendszere nagyobb
lathatésdgot ad a kompetencia-, érettségi és
felsdoktatdsi kimeneteknek, mig az MCC~
OH ezek mellett az intézmény irdnti keres-
letet, a bekeriil8 tanuldk felvéreli teljesitmé-
nyét és az orszdgos tanulmdanyi versenyeken
elért eredményeket is beemeli az dsszesitett
éreékelésbe.

A TOP10 indikdtorprofiljai alapjdn egyik
rangsor élmezdnye sem értelmezhetd ugy,
mint minden vizsgalt dimenziéban egysége-
sen kiemelkedd intézmények homogén cso-
portja. A HVG élmezdnye a felsdoktatdsi

rilletek kevésbé kedvezd
relativ helyzetével tdrsul. A kiegyensilyozott
profilok jelenléte részben magyardzhatja,
hogy egyes intézmények mindkét rangsor-
ban az élmezdnybe keriilnek: azok az isko-
1k, amelyek a két lista kozos teljesitmény-
dimenziéiban egyardnt kedvez8en szerepel-
nek, kevésbé érzékenyek az indikdtorkészlet
kiilsnbségeire. Ezzel szemben a vegyes pro-
fila iskolak helyezése er6sebben fligghet at-
t6l, hogy az adott rangsor pontosan mely
dimenzidkat teszi az dsszesitett értékelés ré-
szévé.

Erdekes példa ebbél a szempontbél a
Kérési Csoma Sdndor Gimndzium esete.
A 2026-0s rangsorok kozott tapasztalt jelen-
t6s pozicidkiilonbség az MCC-OH
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hétérképén egy olyan profillal térsult,
amelyben a tdljelentkezés mutatéja kifeje-
zetten kedvezd volt, mikodzben tobb mds di-
menzid az élmez8ny dsszehasonlitdsi dtlags-
hoz képest kevésbé kedvezden alakult. Ez
nem bizonyitja, hogy a tdljelentkezési mu-
taté dnmagdban hozta létre az MCC-OH
TOP10-es pozicidjit, de jol szemlélteti,
hogy a jelentkezési kereslet bevondsa milyen
tipust intézményi erésséget tehet ldthatovd.

A keresleti mutatd tartalmilag kiilonbé-
zik az érettségi vagy kompetenciaeredmé-
nyektdl. A tdljelentkezés nemcsak az iskola
miikddésének valamely kévetkezménye le-
het, hanem a kordbbi reputdcidt, a foldrajzi
elhelyezkedést, a képzési kindlatot, a csald-
dok informdcidit és a felvételi varakozdsokat
is magdban foglalhatja. Ha a népszerliség az
dsszesitett rangsor egyik komponensévé va-
lik, akkor a reputdcié rész-

a korai és tdrsadalmi szelekcié figyelembevé-
tele. Horn (2013) azt taldlta, hogy a maga-
sabb tdrsadalmi-gazdasdgi stdtusza tanuldk
korabbi teljesitményiik kontrolldldsa utdn is
nagyobb valészintiséggel keriilnek korai sze-
lekeiét alkalmazé gimndziumi progra-
mokba. Berényi (2022) eredményei pedig
azt mutattdk, hogy a felvételi szelekcié mdr
joval a vizsga elétt megkezdddik: az el8ké-
szitésben vald részvétel, a jelentkezés mel-
letti kitartds, a sziil8i stratégidk és az onkizd-
rs egyardnt alakitja, kik jutnak el ténylege-
sen a felvéeeliig. Ebben a kézegben a koz-
ponti felvételi pontszdm és a tiljelentkezés
nem tdrsadalmilag semleges bemeneti indi-
kdtor. Részben megjelenhetnek benniik a
tanulék csalddi eréforrdsai, a felkésziilés le-
hetdségei és az intézményi szelekcid kiilonb-
ségei is.

Ez azonban nem je-

ben maga is mindségindi-
kdtorként épiil be a sor-
rendbe. Ez potencidlisan
korkords folyamatot hoz-

nem a szelekcié jelenlétét és
hidnydt illetden kiilonbozik

lenti azt, hogy kizdrdlag
az MCC-OH rangsora
lenne érzékeny a tdrsa-
dalmi 6sszetételre.

hat létre: a kedvezd hirnév
novelheti a jelentkezési keresletet, a kereslet
javithagja a ranghelyet, a magas ranghely pe-
dig tovébb erdsitheti a hirnevet. A sziilék is-
kolamindség-észlelését vizsgdld kisérletek
szerint az értékelés mddja és a rendelkezésre
bocsétott teljesitményinformdcié valdéban
befolydsolhatja, hogy a csalddok mely intéz-
ményeket tekintik vonzénak (Haderlein,
2022; Schiff és Peskowitz, 2025). A jelen ku-
tatds azonban ennek a visszacsatoldsnak sem
az irdnydt, sem a nagysdgdt nem vizsgéla,
ezért azt lehetséges kovetkezményként, nem
pedig igazolt oksdgi eredményként lehet
megfogalmazni.

A felvételi és keresleti indikdtorok ma-
gyarorszdgi értelmezéséhez elengedhetetlen

A HVG dltal haszndlt
kompetencia-, érettségi és felsGokratdsi fel-
vételi eredményekben szintén megjelenhet a
korabbi teljesitmény, a csalddi hdteér és a
kortdrscsoport hatdsa. A kiilsnbség inkabb
az, hogy az MCC-OH bizonyos szelekci6s
és keresleti jellemz8ket kozvetleniil is az 8sz-
szesitett értékelés részévé tesz, mig a HVG
esetében ezek els6sorban a kimeneti ered-
ményekbe beépiilve, kdzvetetten jelenhet-
nek meg. A két rangsor tehdt nem a szelek-
ci6 jelenlétét és hidnydt illetéen kiilonbozik,
hanem abban, hogy a szelekcihoz kapcso-
16d6 folyamatok milyen médon valnak ldt-
hatévd a rangsorban.

Ebbdl kévetkezden a kizds rangsoroldsi
élmez8ny sem értelmezhetd kizdrélag az
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iskoldk pedagégiai teljesitményének ered-
ményeként, de nem redukdlhaté pusztdn a
tdrsadalmi reprodukciéra sem. A magas ki-
meneti eredményekben egyszerre lehet jelen
az intézmény pedagdgiai munkdja, a tanu-
16k el8zetes teljesitménye, a csalddi hdctér, a
kortarscsoport, a képzési program és a felvé-
teli szelekcid. A jelen adatok ezek hatdsdt
nem vélasztjdk szét. A legpontosabb értel-
mezés ezért az, hogy a rangsorok az intéz-
ményeknek a magyar gimndziumi szelekcids
és teljesitményrendszerben elfoglalt dsszetett
poziciéjat mutatjdk, nem pedig tiszta iskola-
hatdst mérnek. Ez 8sszhangban 4ll azokkal a
kutatdsokkal, amelyek a nyers eredmények,
a tanuléi dsszetétel és az intézményi hozzd-
jérulds elvalasztdsdnak sziikségességét hang-
stlyozzdk (Leckie és

dontéseit. A két rangsor kozotti eleérések
ezért kdzvetlen empirikus ellenpélddc adnak
arra a feltételezésre, hogy a ,kdzhiteles” ada-
tokbdl sziikségszertien egyetlen objektiv in-
tézményi sorrend kovetkezne.

A rangsorok eltérd el8allitéi kornyezete
azért relevdns, mert a létrehozott pozicidk
eltérd kommunikdcids és intézményi csator-
ndkon keriilnek nyilvdnossdgra. A HVG el-
s6sorban iskolavélasztdst timogatd szerkesz-
t6ségi termékként kozli listdjt, mig az
MCC-OH rangsordhoz intézményi elisme-
rések, rendezvények és szakmai programok
is kapcsolédnak. A portugdl tapasztalatok
szerint az iskolavezeték akkor is reputdcis
és szervezeti kovetkezményeket tdrsithatnak
a rangsorokhoz, ha médszertani fenntartd-

saik vannak veliik szem-

Goldstein, 2009, 2017;
Perry, 2017; Veenstra és
Kuyper, 2004).

Az eredmények intéz-
ményi szempontbdl azt is
megmutatjdk, hogy a hiva-

az iskolavdlaszt6 csalddok szd-
mdra az indikdtorprofil infor-
mativabb, mint 6nmagdban
az osszesitett helyezés

ben; az észlelt hatdsok ko-
z6tt a sziildi kereslet és az
intézményen beliili reak-
cidk is megjelentek (/Ve-
ves és mtsai., 2014). A
magyar rangsorok eseté-

talos adatforrds nem hatd-

rozza meg automatikusan az egyetlen lehet-
séges rangsort. Ezt az amerikai ESSA elem-
zésel is aldtdmaszijdk: az azonos szdvetségi
kereteken beliil kialakitott 4llami rendszerek
eltérd indikdrorstlyozdsi és mindsitési logi-
kékat kovethetnek, vagyis ugyanaz a szab-
lyozési kornyezet tobbféle teljesitményértel-
mezést is lehetdvé tesz (Poriz és Beauchamp,
2022). A HVG és az MCC-OH részben
ugyanazokbdl, az Oktatdsi Hivatal 4ltal ke-
zelt adatokbdl kiindulva alakit ki szélesebb
kérben hasonld, az élmez8nyben azonban
érzékelhetden eltérd sorrendet. A hivatalos
alapadatok novelhetik az indikdtorok ellen-
8rizhetéségét, de nem sziintetik meg az in-
dikdtorvalasztds és az aggregdcié mérlegelési

ben ilyen hatdsok jelen
vizsgdlatbdl nem dllapithatdk meg, de a
TOP10 8sszetételének eltérése miatt a kér-
dés empirikusan relevdns: ugyanaz az iskola
az egyik nyilvdnossdgban ,,orszdgos TOP10-
es” intézményként jelenhet meg, mikdzben
a mésik rangsorban ettdl lényegesen tdvo-
labb helyezkedik el.

A két lista dsszevetése ezért a rangsorok
felhaszndldsa szempontjabdl is kovetkezmé-
nyekkel jir. A szélesebb élmez8nyben elfog-
lalt hely kevésbé fligg a rangsor készit8jétdl,
mint az egyedi rangpozicié vagy a TOP10-
tagsdg. Az iskolavdlasztd csalddok szdmdra
ezért az indikdtorprofil valészintleg infor-
mativabb, mint 6nmagiban az Gsszesitett
helyezés. A rangsorok ugyanis eltérd



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 7-8.

kérdésekre adnak vélaszt: egy iskola lehet
kiilondsen erds a tanulmdnyi kimenetek-
ben, mds intézmény pedig a felvételi keres-
let, a versenyeredmények vagy bizonyos tdr-
gyi teljesitmények révén keriilhet eldkelsbb
poziciéba. Hogy ezek koziil melyik relevan-
sabb, az a felhaszndl6 céljéedl is fligg, és
nem donthetd el dltaldnosan egyetlen dssze-
sitett sorrend alapjdn.

A francia és ausztrdl példdk azt mutat-
jk, hogy az iskolai teljesitményelemzések
nyilvdnos bemutatdsa nemcsak rangsor for-
mdjaban képzelhetd el. Hasonld 6vatossdgra
intenek a német tartomdnyi teljesitménykii-
16nbségekrdl sz616 elemzések is, amelyek
szerint a nyers dsszehasonlitdsok jelentds
részben tdrsadalmi és migracids hdceérkii-
l6nbségeket tiikrozhetnek,

A hipotéziseket illet8en, a H1 aldtd-
masztdst nyert: a két rangsor kdzotti egyezés
szdmottevd, de nem teljes, és az élmezdény
szlikitésével érzékelhetden csokken. Ennek
értelmezése azonban nem meriil ki a kozds
és eltérd iskoldk megszémldldsdban. A széle-
sebb korti konvergencia részben a kozos
adatforrdsokat, részben pedig a magyar gim-
ndziumi rendszer tartdsan szelektiv intézmé-
nyi hierarchidjdt titkrézheti; a TOP10 elcé-
rései pedig azt mutatjdk, hogy e hierarchia
legfelsd részének pontos sorrendje mddszer-
tanfiiggd.

A H2 £8 4llitdsa leird értelemben aldtd-
masztdst nyert: mindkét rangsorban megje-
lentek t6bb dimenziéban kedvezd, viszony-
lag kiegyenstlyozott profilok, mellettiik pe-

dig specializdciés—kom-

nem pedig kézvetleniil az
oktatdspolitikai vagy intéz-
ményi mindség kiilonbsé-
geit (Bruckmeier és mtsai.,
2014). A kontextualizdlt
mutatok, az intézményi
adatprofilok és a hasonlé

nagyobb hangsulyt kaphatna
az indikdcorprofil, a tdrsa-
dalmi kontextus és az egy-

mdshoz kozeli helyezések bi-

zonytalansdgdnak bemutatdsa

penzécids mintdzatok is.
A hétérképes elemzés
ugyanakkor nem alkal-
mas annak eldéntésére,
hogy a kiegyenstlyozott
profilok szdmszer(ien do-

tanuldi dsszetételd iskoldk-

hoz tdrténd viszonyitds kevésbé ldtvinyos,
de pontosabban megmutathatja, hogy egy
intézmény miben erds, és milyen koriilmé-
nyek kozott éri el eredményeit. A jelen vizs-
gélatban feltdrt profilheterogenitds amellett
sz6l, hogy a magyar rangsorokban is na-
gyobb hangsulyt kaphatna az dsszesitett he-
lyezés mellett az indikdtorprofil, a tdrsa-
dalmi kontextus és az egymdshoz kozeli he-
lyezések bizonytalansigdnak bemutatdsa. A
HVG csoportositott rangsora ebbe az
irdnyba tett épésként értelmezhetd, mert
jelzi, hogy az élmez8ny egyes intézményei
kozdte nem feltédeniil dllapithaté meg tar-

talmilag jelentds kiilonbség (Balla, 2025).

mindlnak-e, illetve, hogy
a kompenzdciés mintdza-
tok az MCC-OH rangsordban gyakorib-
bak-e, mint a HVG-ben. A tartalmilag fon-
tos eredmény ezért nem egyetlen tipikus
TOP10-profil azonositdsa, hanem annak ki-
mutatdsa, hogy az élmez8nybe keriilés tobb-
féle indikdtorkombindci6val térsulhat, és a
két rangsor nem pontosan ugyanazokat a
kombindcidkat emeli ki.

Osszességében a két rangsor Gsszehason-
litdsa egyszerre mutatott ki egy viszonylag
robusztus intézményi élmez8nyt és egy
mddszertanilag érzékeny belsd sorrendet. Ez
nem teszi haszndlhatatlannd a rangsorokat,
de lesztikiti az dltaluk megalapozhatd 4llita-
sokat. A listdk alkalmasak lehetnek arra,



TANULMANYOK‘

Iskoldk rangsorok tiikrében: a HVG és az MCC-OH gimndziumi rangsorinak dsszevetése, 2025—-2026 ‘

hogy meghatirozott indikdtorok szerint ki-
emelkedd intézményi kort azonositsanak.
Nem alkalmasak azonban annak eldénté-
sére, hogy melyik iskola nytjtja a legna-
gyobb pedagégiai hozzdadotrt éreéket, me-
lyik mtikodik a leghatékonyabban, vagy
melyik tekinthetd valamennyi pedagégiai és
tdrsadalmi cél alapjdn a ,legjobbnak”. A két
vizsgdlt évben ismétl6dé mintdzatok révid
tévi szerkezeti hasonlésigot jeleznek, de
hosszabb id8sor nélkiil sem az intézményi
pozici6k tartdssdga, sem a rangsorok ko-
zottl egyezés valtozdsdnak irdnya nem dlla-
pithaté meg.

KOSZONETNYILVANITAS, TAMOGATAS

A szerz6 héldsan koszoni a kézirat beaddsa
eléte Andl Helga szakmai véleményét, a
Magyar Nevelés- és Okratdskutatok Egyesii-
lete 4ltal szervezett HuCER 2026 konferen-
cia résztvevinek hozzdszdldsait, valamint a
két anonim birdlé konstruktiv javaslatait és
kritikdit, amelyek alapjdn a kézirat végleges
véltozata elkésziilt. A kutatds a 2025-2.1.1-
EKOP szimi projekt a Kulturilis és Inno-
vaciés Minisztérium, Nemzeti Kutatasi Fej-
lesztési és Innovécids Alapbdl nyujtott td-
mogatisival, az EKOP-25-3-1-PTE-412
kédszdm egyetemi kutatdi 6szeondij prog-
ramjdnak finanszirozdsiban valésult meg.
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HELYZETERTEKELES

A modern tuddstdrsadalomban a megisme-
rés és az innovdcié alapfeltétele a kiilonbozd
néz8pontok és diszciplindk kozotti folyama-
tos parbeszéd, valamint az informécidk kol-
laborativ 8sszekapcsoldsa (Goldman, 2004).
Ezt a hdlézatos megkozelitést jol szemléleeti
Martin Chalfie Nobel-dijas neurobiolégus
tudomdnyszemlélete is. Chalfie intézmé-
nyiinkben' tett ldtogatdsa alkalmdval rimu-
tatott arra, hogy valédi, elérevivé tudoma-
nyos dtedrés ritkdn sziiletik az elszigetelt la-
boratériumi munka sordn, azok sokkal in-
kébb a folyamatos szakmai diskurzusok és
az egymdstdl ldtszolag tdvol esd gondolat-
menetek dsszekapcsoldsa révén jonnek létre.

Ez a parbeszédre és a kapcsolatok felis-
merésére épiilé gondolkoddsmdd azonban
nem kizdrélag a természettudomdanyos felfe-
dezések sajdtja. Ugyanez a haldzatos és dia-
logikus megkozelités elengedhetetlen a hu-
méntudomdnyok teriiletén is, kiilondsen az
irodalmi szdvegek olvasdsa és értelmezése
soran (Wilkinson és Son, 2011). Jelen tanul-
mény amellett érvel, hogy az irodalomtani-
tds megujitdsdnak egyik lehetséges kulcsa a
fenti elveken nyugvo intertextudlis olvasds-
mod tudatos tantermi alkalmazdsa.

! Kaposviri Tdncsics Mihdly Gimndzium

Szdvegek és hozzdjuk kapesoldds olva-
sasmédok kivalasztdsakor elengedhetetlen a
célcsoport, a tanuldk irodalomképének és
olvasdsi szokdsainak ismerete. A 14—18 éves
korosztaly tagjainak olvasdshoz, irodalom-
hoz valé viszonydrél Gombos Péter és kollé-
gdi kutatdsa is elgondolkodtaté eredménye-
ket hozott, vagy ahogy 8k fogalmaztak: ,a
vélaszok inkdbb riasztd képet festenek arrdl,
milyen manapsdg a kozépiskoldsok iroda-
lomképe” (Gombos, 2015, 64. o.). Azt l4t-
hattuk, hogy mind a liny, mind a fit olva-
s6k gy gondoljak, az irodalmi szdvegek
»nehezen érthet8ek”, ,dltaldban régiek”,
,hem nekem szélnak,”, de ,dltaldban tanul-
sdgosak,” és ,fontos dolgokrdl szélnak”
(Gombos, 2015, 63. 0.).

Ehhez az irodalomképhez tartozik az az
4ltaldnos tapasztalat is, hogy az irodalmi
szdvegekrdl ugy gondolkodnak, azoknak
egy megfejthetd ,tanulsdga” van. Az iro-
dalmi széveget mintegy jelként fogjdk fel,
amely valamely jelentés helyett dll. A mdr
emlitett kutatdsban példdul a vdlaszadék
30% feletti ardnyban valaszoltdk azt, hogy
fontos dologrdl sz6l[nak]”, illetve ,tanulsd-
gosak” (Gombos, 2015). Vagyis az olvasévd
nevel8désiik els6 15 évében azt tanitottuk
nekik, hogy ez az irodalom. De ahogy azt
Bettelheim is megfogalmazta: a tdlsdgosan
nyilvdnvald, kifejtett, kimondott tanulsdg



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 7-8.

éppen hogy érdekeelenné teszi a mesét a
gyerek szdmdra (idézi Gombos, 2015).
Egyébként is, miért keressen a tanuld jelen-
tés(eke)t ott, ahol majd a tanitd, tandr meg-
mondja, hogy mi a ,tanulsdg”.

Az olvasisi szokdsok megvaltozdsa a di-
gitdlis technolégidk elterjedésével is magya-
rdzhaté, azonban az olvasdsi kedv csokke-
nése jelentds részben annak tudhatd be,
hogy az intézményes irodalomoktatds nem
reagél adekvdt médon ezekre. Erre mutart rd
a 2017. évi orszdgos reprezentativ olvasds-
kutatdsrol késziilt gyorsje-

kdnonban 1év6 ,kotelez8ket” egyre keveseb-
ben olvassék el, ezen kiviil pedig nincs egy-
séges kdnon.

A didkok szdmdra kétféle kinon viszont
biztosan létezik. Az, amelyiket olvassdk,
mert izgalmas, mert érdekes, mert tgy ér-
zik, réluk sz6l, és az, amelyiket az iskola ki-
ndlja nekik kotelez8ként. Kusper Judit pél-
d4ul a tdrsadalmi hatdsok és a befogaddi
preferencidk alapjdn két, egymadssal versengd
kdnont kiilsnboztet meg a gyermek- és ifji-
sdgi irodalom teriiletén. Az egyik az iskolai

kdnon vagy nyilt kdnon,

lentés is (76th, 2017).
Amikor arrdl beszéliink,

hogy a didkok ritkdn ol-

a 14 —18 éves korosztily
aktiv szovegfogyaszté

melyet az akeudlis kuledr-
politika tart életben. Ez a
kdnon az irodalomnak

vasnak konyvet (ami a
nemzetkdzi sztenderdek
alapjdn évi 1-3 konyv elolvasdsdt jelenti), fi-
gyelembe kell venni, hogy ,,az olvasés fo-
galma ma mdr nemcsak a konyvolvasdsra
vonatkozik, hanem anndl sokkal komple-
xebben értelmezhetd, értelmezendd” (7oth,
2017, 51. o.). Bdr a rendszeresen konyvet
olvasék ardnya valéban zsugorodott a kuta-
tdsok szerint, azt is ldtjuk, hogy a 14 —18
éves korosztaly aktiv szovegfogyasztd. Ez a
generdcié napi szinten olvas és dolgoz fel
{rott tartalmakat (76¢h, 2017). A probléma
tehdt nem feltétleniil az, hogy nem olvas-
nak, hanem az, hogy olvasdsi motivdci6ju-
kat és szokdsaikat elsdsorban a révid, szemé-
lyes relevancidju, kortdrs, elektronikus tar-
talmak elégitik ki, nem pedig a hagyoma-
nyos, gyakran ,archaikus” nyelvezet( iro-
dalom.

Az 1990-es évek 6ta példdul jellemzden
megsz(inni ldtszik az a tendencia, hogy min-
den generdciénak lennének kozos olvas-
ményélményei (Gombos, 2015). Ennek oka
lehet, hogy az intézményes, iskolai

»sokkal inkdbb tanité jel-
leget, mint esztétikai, 6n-
ismereti szerepet tulajdonitott” (Kusper,
2019, 5. 0.). A misik a didkkdnon, vagy
lappangd kdnon; ide tartozik ,mindaz, ami
kedves az olvasénak, amit srommel olvas,
ami korosztdlyspecifikus”, és mindazok a
szdvegek, amelyek a ,,populdris regiszter al-
kotdsaira és befogaddi struktirdira épite-
nek”. Ez a kdnon az, ahol ,véalaszt taldl fel-
tett kérdéseire” az olvasd” (Kusper, 2019, 8.
0.).

A kettdnek sajnos egyre kisebb a kozos
metszete. Bér ezek az eredmények évek 6ta
ismertek, és megolddsokért, véltoztatdsokért
kidltanak, az az érzésiink lehet, hogy a hely-
zet érdemben nem véltozott. Ez tobbek ko-
zott annak tudhaté be, hogy nem tdreént
meg az irodalomtanitds paradigmavaltdsa az
elmult évtizedben (Aratd, 2014). ,Bar szak-
mai oldalrdl az akarat megvolt egy tdvolrdl
sem mérsékeltnek hatd, alapvetd strukttrd-
kat érintd valtozas elinditdsdra, [...] oktatds-
politikai szinten nem tértént olyan kezde-
ményezés, amely az addig felvetett
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kérdésekre reflekedlvdn prébdlta volna leg-
aldbb egy rendszervéltds utdni kontextusba
poziciondlni a tantdrgyat” (Kispdl, 2022,
16. 0.).

Nem éri a tanul6kat olyan olvaséi él-
mény az irodalomérdn, mely alkalmas lenne
arra, hogy az olvasds irdnti atticddjiik poziti-
van valtozzon. Ennek érdekében ,,[o]lyan
olvasmdnyélményhez kellene juttatni a gyer-
mekeket, amelyek 6romot

miésodperc. Ebbdl is ldtszik, hogy parbe-
szédnek, dialdgusnak — némi tdlzdssal —
nyoma sincs. A diskurzus hidnya f8ként
frontdlis tanuldsszervezés esetén jelenik
meg, amikor nem jon létre a kommuniké-
cié sem a tanar és a didk(ok) kozott, sem
didk és didk, csoport és csoport koztt, sem
m és tanulé kozote (Herédi, 2022). A fron-
talitds és a parbeszéd hidnya abban is meg-
nyilvdnul, amikor a tandr

okoznak, amelyek tartal-
méhoz pozitiv élmény ké-
t6dik, mert ekkor marad

miivek kozotti kapesolatrdl
csak elvétve esik szé

a ,helyes” olvasatot kéz-
vetiti, mert ezzel elveszi a
tanulék autonémidjie; ha

fenn a motivicid az olvasds
folytatdsdhoz.” — {rjdk a
kortars és klasszikus szovegek didkok olva-
sdsi attitiidjére vonatkozé hatdsdt vizsgdld
tanulmdny szerz6i is (Jdzsa, 2017, 23. o.).
A probléma megoldasét vélheten nem a
klasszikus szovegek teljes vagy részleges cse-
réje jelenti. Ha lépést akarunk tartani a
megvaltozott igényekkel és koriilményekkel,
gy, hogy nem mondunk le hagyomdnyos
kulturdlis kincseinkrél, komplexen, sok té-
nyez8t szem eldtt tartva szitkséges gondol-
koznunk.

Nem segft a tantermi légkor, illetve a
kordbbi évtizedekbdl berdgziilt frontalis ta-
nitdsi médszer sem. Asztalos Aniké (2022)
tanulmdnya is rdmutat, hogy a tanérak fel-
épitésében még mindig a tandri eldadds idé-
kerete a legnagyobb .Eredményei szerint a
magyarérak tekintetében 79% a tandri eld-
adds ardnya, és az egyes didkok megszdlald-
sainak dtlagideje minddssze hdrom

a tandr a klasszikus tandri
szerepértelmezésnek meg-
felelen ,,a tudds birtokosaként és médiu-
maként” értelmezi magd, aki a ,kész — fel-
tehetden tankdnyvi — interpretdcidk tanitdsa
révén az értelmezés zdrtsigdt” domboritja ki
a didkok szdmadra, a tanulé az ,,autoném ol-
vasids jelentés korldtozdsdt” tapasztalja (Kis-
pdl, 2022, 20. 0.).

Ezt a munkaformdt és ezt a fajta iroda-
lomkézvetitést ldthatjuk a kételezden vé-
laszthaté tankonyvekben? is kilencediktél
tizenkettedik osztalyig (7anks és Kiss, 2025).
Parbeszédrdl, miivek kézotti barmilyen kap-
csolatrol csak elvétve esik sz6. Azok is in-
kdbb életrajzi jellegtick (pl. annak tematizd-
ldsa, hogy a Nyugat elsd, mdsodik, harma-
dik nemzedékéhez tartozik-e a szerz8). Még
az intertextualitdst bemutaté néhdny oldal
is inkdbb irodalomtdrténeti érdekességként
beszél a fogalomrél, semmint az olvasét is
jétékba hozé jelenségként.® Egyszer

2 A nemzeti kdznevelésrél sz616 2011. évi CXC. torvény 93/C. § (3) b) pontja szerint: ,[...] az e torvény hatélya ald
tartozd szakmai tankdnyv esetén kerettantervi tantdrgyanként legfeljebb kettd tankényvet tartalmazhat.”

3 A 9. osztdlyos Szines irodalom tankényv (OH-MIR0O9TB) 1. leckéje ugyan rendkiviil eléremutaté médon Szerzik,
mitvek parbeszéde cimmel hdrom oldalt is szentel az intertextualitdsnak: a tiicsdk és hangya torténetét mutatja be
Ez6pusztdl La Fontaine-en és Hajndczy Péteren 4t Romhdnyi Jézsefig. Azonban innentdl véletleniil sem utal miivek
kozdtti barmilyen kapesolatra, és jellemz8en a cimben sem jelenik meg az olvasé mint ennek a parbeszédnek a részt-

vevdje.
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megjelend fogalomrdl, illetve irodalmi je-
lenségrél van szd, melyet nem kovet aztdn a
tankdnyv késébbi részében sem reflektalds,
sem alkalmazds vagy Gjabb példik. gy meg-
tanulandé tényanyagként rogziil, ahelyett,
hogy a tankényv az irodalmat mint konven-
cidkkal, koltészettani modellekkel vald krea-
tiv; ironikus jdwékot (Zmegac, 1991, 215. o.)
mutatnd be a gimndziumba 1épd didkoknak.

Valamivel szerencsésebb a helyzet a Szt.
Istvén Tdrsulat dltal kiadott — szintén a jegy-
zéken szerepl8 — tankényvvel (Godzsa és
mtsai., 2024). Itt nemcsak kortdrs szerzék
nevével és miicimekkel, hanem konkrét idé-
zetekkel is taldlkozunk. S6t, az intertextuali-
tds miikddésmodjdt is a didkok homlokte-
rébe emeli a tankdnyv példdul Esterhdzy Pé-
ter szovegein keresztiil.

befogadd dnmegértése is. Ezt a konstrukti-
vista megkozelitést iiltette 4t az osztdlytermi
gyakorlatba az RJR-modell (rdhangolddss,
jelentésteremtés, reflekedlds) alkalmazdsdval
Pethéné Nagy Csilla (2005) , az olvasok eld-
zetes tuddsdnak aktiv mozgésitdsdra épitve.
Az 8 befogaddskdzpontii modelljének alap-
jat a konstruktivista tuddselméletek adjdk.
Ezek azt valljdk, hogy a tuddst nem kiviilrdl,
készen kapjdk a tanulék, hanem kiilonbsz4
mentilis folyamatok révén sajét maguk hoz-
zdk azt létre (Nahalka, 2002). Szerintiik az
Ujj ismeret nem a semmibdl épiil fel, hanem
az 0j ismeretet a tanuld a meglévd tudds-
rendszerébe épiti be, megvaltoztatva mind a
korabbi tuddst, mind az 4j ismeretet (Ko-
rom, 2002). Pethéné gyakorlatdban példdul
a rdhangol6dds fézisa a

A felvézolt anomdlidk
nem Uj keletliek, és bdr a
hivatalos tantervi koncep-
cié mds irdnyokat jeldl ki,

az olvasds egyben a
befogad6 onmegértése is

didkok sajdt tapasztalatait
mozgdsitva probélja a
klasszikus szoveget befo-
gadhatévd tenni sz4-

a hazai irodalomtanitds-
mddszertan sem hagyta ket vélaszok nél-
kiil. Az elmult évtizedek innoviciéi hatdro-
zott lépéseket tettek a nyitott olvasdsmédok
felé. Jelen frasomban bemutatott olvasds-
mod szorosan kapesolédik ezekhez az elmé-
leti és médszertani megkozelitésekhez..
Araté Liszlé (2002) problémacentrikus
modellje a kronologikus szoritds és a , teljes-
ségelv” hajszoldsa helyett a szélességelvrdl a
mélységelvre vald 4ttérést, a szovegek dialo-
gikus elsajdtitdst szorgalmazta. Ezt a gon-
dolatot flizi tovabb Knausz Imre (2002), aki
az irodalmi miivekkel valé taldlkozs elen-
gedhetetlen feltételeként a ,,személyes érin-
tettség elvét” nevezi meg. Knausz rdmutat: a
hagyomdny megértése lehetetlen anélkiil,
hogy a tanulé ne mozgdsitand sajdt sémdit
és élettapasztalatait, igy az olvasds egyben a

mukra. E kettd kézott
azonban egyre nagyobb a nyelvi kédbeli kii-
16nbség, amely az elmult 20 évben fokoza-
tosan novekszik, ahogy arra Schiller Mari-
ann is rimutatott (2025).

Tanulmdnyom amellett érvel, hogy a
klasszikus miivek és a didkok élményvildga
kozé érdemes olyan kortdrs vagy konnyen
befogadhaté szovegeket ékelni ,dthidalds-
ként”, amelyhez utébbiak nemcsak tartal-
milag, hanem nyelvileg is kozvetlen médon
tudnak kapcsolédni. Br e modellek egyik
leger8sebb kozds pontja éppen az intertex-
tudlis kapcsolatok jelentésképzd erejének
szorgalmazdsa — még ha ez fogalmilag nem
is jelenik meg —, a mindennapi tantermi va-
16sdgban e mddszerek sokszor még hattérbe
szorulnak. Az dltalam szorgalmazott olvasds-
mdd ezekkel a hazai tantdrgypedagdgiai
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eredményekkel parbeszédbe 1épve torekszik
arra, hogy az intertextualitdst a tanuldi au-
tondémidt is tdmogaté gyakorlati eszkdzzé

tegye.
Az intertextualitas mint olvasasmod

A kovetkezdkben az intertextudlis olvasds-
mdd tantermi alkalmazdsdnak lehet8sége
mellett érvelek. Az {rds célja azon alapveté-
sek dsszegytjtése, amelyek mind abba az
irdnyba mutatnak, hogy ez a kozépiskolai
irodalomérékon hatékony, az irodalomértés,
és a szovegériés fejlesztése szempontjdbdl is
gylimolesdz8 mddszertanok kidolgozdsinak
kiindulépontja lehet. Ugy vélem, hogy az
intertextualitds nem csu-

dialégus-elméletébdl kiindulva (Angyalosi,
1996). A fogalmat aztdn sokan, sokfélekép-
pen értelmezték a strukturalistakedl, a
posztmoderneken 4t napjainkig. A fogalom
4ltalam is haszndlt értelmében, ha tgy tet-
szik, a kezdetekig nyulok vissza, hiszen ép-
pen a dialégus az, amit a fogalom meghatd-
rozé és mindig jelen 1év8 tényezdjének vé-
lek. Legtdgabb értelemben szerz8k, miivek,
olvasdk pdrbeszédét értem alatta. S igy,
ahogy arrdl példdul Riffaterre is vélekedik,
az irodalmisdg alapvetd mikodésmddjanak
tekintem az intertextualitdst (1996). Hiszen
nemcsak arrél van sz6, hogy nincsen szdveg
elzdrt, 6ndllé entitdsként, hogy minden sz6-
veg valamilyen médon kapcsolddik 6t meg-
el8z8, vagy kdvetd mdsik

pan egy az irodalomelmé-
letben haszndlt fogalmak
kéziil, hanem dénté jelen-
t6ségli eleme az irodalom,
és 4lraldban a kultira meg-

a dialégus az, amit a fogalom
meghatdrozé és mindig jelen
1év6 tényezdjének vélek

szdveg(ek)hez, hanem ar-
r6l, hogy ezek tudatosan,
szandékoltan, vagy éppen
tudat alatt, szdndékolatla-
nul parbeszédbe lépnek

értésére tett kisérleteink-
nek. S mint ilyen, elengedhetetlennek tlinik
tudatos alkalmazdsa a pedagdgiai gyakorlat-
ban. Az irodalom megértésének el8segitésé-
hez elengedhetetlen a fogalmi keretek
puszta megismerésén tillépni. A cél az,
hogy a didkok ne csak megismerjék az iro-
dalomtérténeti- és elméleti fogalmakat, ha-
nem a gyakorlatban alkalmazva megtapasz-
taljak az irodalom valédi miikodés- és 1ét-
modjét. Ezt a célt az intertextudlis olvasds-
mod osztdlytermi alkalmazdsa hatékonyan
tdmogathatja. A pedagdgiai szakirodalom
érveit és az irodalomelmélet idevdgé kon-
cepcidit kiilon fejezetekben mutatom be,
hogy a két megkozelités kozotti kapesold-
ddsi pontok tisztdbban ldthatévd véljanak.
Az intertextualitds kifejezést el8szdr valé-
szinlileg Julia Kristeva alkotta meg Bahtyin

egymissal. Hogy ez a pér-
beszéd létrejon, taldn nem kérdés. Hogy
nyilvdnvalévd vilik-e, az mdr olvasds és ér-
telmezés kérdése.

A kovetkezdkben néhdny pontban néz-
ziik végig azokat az intertextualitds elméle-
tek dltal nydjrott lehetdségeket, amelyek a
helyzetértékelésben jelzett problémdkra vé-
laszokat adhatnak.

a) Az intertextudlis olvasds nem zdrja le a
jelentést. Ellenkezéleg, a jelentések sok-
féleségét, pluralitdsdt kindlja az olvasé-
nak. Nem egy lezdrt, vagy ahogy Bah-
tyin fogalmaz: befejezett mtiként tekint
a szdvegre, hanem igyekszik feltdrni a
kiilonboz8 jelentésszdlakat. A szoveget
magdt tekinti kapunak, melyen 4t a sz6-
vegek hélézatdba [éphetiink. A szovegek
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éppen ezért minden olvasattal valtozé
jelenségekké vilnak. Ezért lehet segitsé-
giinkre, hogy lebontsuk azt a didkjaink-
ban kialakult elképzelést, hogy a szdveg-
nek egy, néhdny mondatban sszefoglal-
hatd jelentése van, melyet éppen ezért
nem is tart kiilsndsebben érdekesnek.

(Bodragi, 2022, 174. 0.)

b) A tantervekben el8irt klasszikus szoveg

mellé kortdrs szovegeket helyezhetiink,
igy példdt mutatva az idén, téren, stilus-
korszakokon 4tiveld

a mér emlitett kdnonbeli kiilénbség, s6t
az, hogy milyen éles hatdrvonalat l4t a
didkolvasé a két kdnon kézote. Hétkoz-
napi példéval szemléltetve: ha a tandr
megkérdezi, mit olvas, inkdbb nem véll-
alja fel, mert Ugy véli, ez biztos nem
»igazi irodalom”. Pedig az. Es foglal-
kozni lehet és kell vele. Tgy, ha taldlunk
olyan szdveget, amit a didk szivesen ol-
vas, és tudunk mellé legaldbb architex-
tudlis kapcsolatot taldlni, fontos nyelvi,
poétikai kérdések is el8-

parbeszédre, s egytttal
a didkokhoz kézelebb

4ll6 szovegekkel tu-

ha a tandr megkérdezi, mit
olvas, inkdbb nem villalja fel

keriilhetnek, melyek gyii-
molcsozéek lehetnek a di-
dkok irodalomértése

dunk dolgozni. Ekép-
pen a kortdrs irodal-
mat sem valami idegen, ismeretlen do-
logként kezelik a leérettségizettek, ha-
nem kapnak egyfajta tdimpontot a ké-
s8bbi olvaséi élettitjukhoz.

c) A klasszikus kdnon és a szérakoztaté iro-

dalom kozotti dtmenet és ezdltal a pdr-
beszéd megteremtésének lehetdségét
hordozza ez az olvasdsméd. A Genette 4l-
tal kidolgozott szigoru tipolégia rend;jé-
ben architextudlis kapcsolatnak nevez-
hetjiik azt a taldn implicitebb tipust,
ahol a szoveg egy konvenciondlis mifajti-
pusra, szovegmintira utal (1996). A mii-
faj meghatdrozza, hogy milyen olvaséi
elvdrashorizonttal kezdiink bele az olva-
sdsba. Meghatdrozza, milyen mufaji ké-
dokat keresiink, és azokat hogyan hasz-
ndljuk a szdveg értelmének megalkotdsa
sordn. A kiilonb6z6 klasszikus vagy sz6-
rakoztatd irodalmi miifajok kozdte bé-
ven taldlni ilyen jellegi kapcsolatot.
Ezen keresztiil megmutathatd, ezek ho-
gyan mikddnek. Azért is j6 pedagdgiai
lehetéség ez, mert ilyenkor érhetd tetten

szempontjabdl. S6t, ,a
nyelvi-poétikai értelmezés
készsége fejlettebb esztétikai {téldképes-
séggel jar egyiitt,” ahogy azt példdul Ur-
bdn Péter kutatdsa is mutatta (2019, 1.
0.). Fontos, hogy a kapcsolatok itt is el-
sésorban nyelvi természetliek, a nyelv-
ben érhetdk tetten.

d) Kulttardk dsszekapcsoldsdnak is kiindu-

l6pontjét jelentheti az intertextualitds.
Erre utal Hallet is az irodalmi kultdratu-
domdnyok feldl kozelitve a jelenséghez
(2014). A ma iskoldjaban kulturdlis kii-
16nbségekre kiilondsen érdemes hang-
stilyt fekeetni. Es itt elsésorban a tandr
és didk kozotti kuleurdlis kédhaszndlat
kiilonbségeire gondolok. Kristeva szerint
minden szdvegnek tekinthetd, ami a
kulturdlis jelrendszerekben formdt 6lt
(1996). A kultira maga is szoveg. ,,S ha
minden szdveg alapvetéen 6nmagin
tulra, egy diszkurziv dimenzidba és ezzel
a kulturdlis térbe mutat, akkor a kultira
tekinthetd mindezen intertextudlisan
dsszefonddott szovegek tdmegének, te-
hdt egyfajta szupertextusnak” (Hallet,
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2014, 210. 0.) Eppen ezért a tanulék
,beavatdsdnak”, vagy mdsik oldalrél
nézve, a hozzdjuk valé kapcsolddds lehe-
t6ségének ldtom az irodalmi és egyéb
kulturdlis szovegekben tetten érhetd in-
tertextudlis szovegkapcsolatok feltdrdsit.
A hazai pedagdgiai szakirodalomban
Bodrogi Ferenc Mté is ezt emeli ki. Kul-
turatudomdnyi megkézelitésében az iro-
dalomolvasds a hagyomdny aktiv to-
vébbgondoldsit jelenti, kifejezetten tole-
rdnsan viszonyulva az elit és populdris
regiszterek kozotti intertextudlis dtme-
netekhez (2011).

Az el8z6 pont folytatdsaként a digitdlis
kulttira természetére is érdemes egy pil-
lantdst vetniink tdrgyalt fogalmunk né-
z6pontjabdl. Az inter-

Az intertextualitas fogalma a pedagé-
giai alkalmazhatosag feldl

Sziikséges, hogy az intertextualitdst nevelés-
tudomdnyi keretrendszerben is elhelyezziik.
Ez egyrészt a kordbban emlitett konstrukei-
vista megkozelitésék elfogaddsdt és részben
meghaladdsdt, a megértés folyamatdnak j-
raértelmezését kivdnja t8liink. Jan A. G.
Wilkinson és Eun Hye Son a szovegértés ku-
tatdsdnak és tanitdsinak negyedik hulldma-
ként, egyfajta dialogikus fordulatként {rjdk
le ezt a paradigmdt (2011). Ebben a megko-
zelitésben az olvasdsra nem informdcidki-
voné miveletként tekintiink. Sokkal inkdbb
egy rendkiviil dinamikus, a kontextusra ér-
zékeny és folyamatosan formdalédé interak-
cidként. A pedagdgiai -

net vildgdban alapvetd
miikddésmdd a hiper-
textualitds. Az elektro-
nikus hipertextek fel-

amikor a didkok
tobbféle forrdssal dolgoznak

kusz a szdvegek és az ol-
vasok kozotti linedris vi-
szony helyett egyfajta hd-
l6zatos megkozelités felé

bontjdk a hagyomd-

nyos irodalmisdg kultirtechnikdjinak
szdveglinearitdsdt, szoveghierarchidji,
sokkdzpontisdgot, nyitott, szertedgazd
rendszereket létrehozva. Ezek kikezdik a
miegész 6rokségét is interakelv valtozé-
konysdgukkal. A digitalis vildg, a digitd-
lis kultdra e tekintetben hasonléan mi-
kodik, mint az irodalmi szdvegek vildga.
A szovegek parbeszéde még t5bb kap-
csolat, még tobb ,linken” keresztiil valé-
sul meg. Olyan olvasdsmédot vdr tehdt
el t8liink az Gj medialitds, amely elvileg
nem kellene hogy ismeretlen legyen szd-
munkra, hiszen az alapja az az intertex-
tualitds, ami — ahogy példdul Riffaterre
gondolja (1996) — az irodalom alapvetd
miikddésmddja.

mozdul, ahol a jelentés a
kiilsnboz8, gyakran egymdssal versengd né-
z8pontok és hangok titkozésébdl, illetve
parbeszédébdl jon létre (U4, 2011). A tobb
szdveg bevondsa és a koztiik 1év kapesola-
tok aktivaldsa e megujult, kollaborativ okta-
tdsi modell elengedhetetlen feltéeele. Ezt a
dialogikus alapvetést kognitiv pedagdgiai ol-
dalrdl Susan R Goldman modelljével egé-
szithetjiik ki, amely a hagyomdnyos, egyet-
len olvasét és egyetlen zdrt szdveget feltéte-
lez8 okratdsi gyakorlat meghaladdsdt stirgeti
(2004). A szerzé 4llitdsa szerint, amikor a
didkok tobbféle forrdssal dolgoznak, a peda-
gdgiai cél egy jéval komplexebb dokumen-
tummodell létrehozdsa az olvasé elméjében,
amely nemcsak a szitudcié dtfogd megéré-
sét tartalmazza, hanem maguknak a forra-
soknak a sajdtossdgait és a szovegek kozdtd
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viszonyrendszereket is hdlézatba rendezi.
Az okrtatis feladata szerinte az, hogy a tanu-
l6kat az informdcidk egymds mellé halmo-
zdsa vagy egyetlen narrativdba toreénd kri-
tika nélkiili asszimildldsa helyett, az eltérd
4llitdsok explicit dsszehasonlitdsdra és integ-
raldsdra sarkallja (Goldman, 2004). A hely-
zetértékelésben utaltam r4, hogy a didkok
jellemz8en egy lezdrt jelentést tulajdonita-
nak az irodalmi szovegeknek is. Goldman
rdmutat, hogy emdgott az értelmez6i auto-
ritds kérdése hizédik. Ha a didkok nem ér-
zik azt, hogy joguk van szévegek 6ndllé ér-
telmezésére, nem fognak alternativ lehetdsé-
geket mérlegelni a jelentés

egymdstdl fiiggetlen, de ugyanolyan 4ltald-
nos tanterv szerint haladé tizedik évfolya-
mos osztalydt vontam be a 2024-2025, il-
letve 2025-2026-0s tanévben. Az osztélyok
létszama 32, illetve 36 £6 volt. A szovegek
olvasdsa és kozos elemzése tandrai keretek
kézott negyvendt, illetve kétszer negyvendt
perces, dupla 6rdkon tortént. A Szivegpél-
ddk fejezetben, amikor a didkok jellemzd
kérdéseit, valaszait vagy értelmezéseit emli-
tem, ezekre a tantermi kisérletekre utalok.
Ahogy az a korabbi oldalakon kideriil-
hetett, elsésorban olyan olvasdsmddokat
tartok pedagdgiai értelemben eléremutaté-
nak, melyek szdmolnak az

létrehozdsa soran. Ha a
tankdnyvekben {rtakat —
ahogy arra én is ramutat-

ez az olvasds aktiv
befogaddst feltételez

olvasé szerepével. Azokat,
ahol a didkolvasé szem-
pontjai, befogaddsmdédja

tam — végsd igazsdgként
kezelik, esziikbe sem jut
megkérddjelezni azt. Ez a fajta tekintélytisz-
telet gdtolja a kreatfv gondolkodast. Ha azt
tapasztaljik a szévegkapcsolatokat el8térbe
helyez8 olvasds sordn, hogy klasszikus, érint-
hetetlennek tiind szdvegeket is szabad ,,Gjra-
irni”, ,4jragondolni”, akkor a tudds legitimi-
tdsdnak helyét a kiilsd tekintélyrdl a szove-
gekkel interakcidba 1épd olvaséi kozosségre
helyezik 4t. Mindezt gy, hogy a konkrét sz6-
veghelyeken alapulé érvelés tantermi gyakor-
latdt is megteremyjiik.

TANTERMI ALKALMAZAS

Modszertani megkozelités

A kovetkezdkben bemutatott olvasdsmod
gyakorlati alkalmazhatdsdgdt tantermi ko-
ritlmények kozote is kiprébdltam. A Kapos-
véri Tancsics Mihdly Gimndzium hdrom,

a jelentés létrehozdsdban
ugyanolyan jelent8ségli,
mint a szerzd szdndéka, vagy a szdveg struk-
tardja.

Az intertextualitds mint olvasdsméd az,
hogy felismerjiik a két vagy tbb szoveg ko-
zott Osszefliggéseket. Ezek a szdvegkapeso-
latok az érintett miivek irodalmisdgdnak is
meghatdrozd elemei, hiszen ezek biztositjdk
a mi esztétikai és kognitiv funkcidjdt. Riffa-
terre szerint az irodalmi olvasdsra sajdtosan
jellemz8 mechanizmus az intertextualitds:
igy hozhat létre teljes (nek tind) szovegje-
lentést (1996). Szerinte ezzel a linedris olva-
sat 4ll szemben, amely csak a tartalmi jelen-
tést hozhatja létre. A vizsgdlatom szempont-
jabol kiemelendd, hogy mivel az intertextu-
4lis olvasat lényege az dsszefliggésck észlelése
két vagy tobb szoveg kozote, ez az olvasds
aktiv befogaddst feltételez. Ez az olvasds te-
szi képessé a didkokat felismerni a , textudlis
kovetelmények 4ltal meghatdrozott dllandé
elemeket az intertextusban” (Uo.).
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Ahhoz, hogy ez a pedagdgiai folyamat
sordn tdbb legyen, mint felismerés, egy gya-
korlatban is alkalmazhaté elméleti keretet
kerestem. Kutatisomban Jauss elméletére
tdmaszkodom. Az 8 hermeneutikai eljdrdsa
biztositja a keretet, hogy médszeresen feltdr-
hassuk az intertextudlis kapcsolat miikodé-
sét, és azt, hogyan jon létre az 4j jelentés a
két szoveg taldlkozdsdbdl.

Az intertextualitds Genette definicidja
szerint egy hypertextus és egy hypotextus
kézotti transzformécids kapcsolat (1996).
Ahhoz, hogy ennek a transzformdacidnak a
jellegét, illetve torténelmi hatdsdt megéresiik
és megértessiik a pedagdgiai folyamat sordn,
sziikségiink van Jauss modszerére. Ezzel

igyeksziink elkeriilni a

olvashassuk, sziikségszertien az id8ben ké-
s6bbi, hypertextusokat tartalmazé szovege-
ket adjuk 4t els8ként a didkolvaséknak. Ez
egy fontos lépés, hiszen részben szakitunk a
kronologikus felépitésti tantervvel. Azért
csak részben, mert példdnkban is Berzsenyi
Déniel koltészetét a NAT 2020 dlcal meg-
kovetelt helyen és iddben tanitjuk.

Az egymissal parbeszédbe 1épd szovege-
ket egymds utdn olvastatjuk el didkjainkkal.
Az elsd a kortdrs vagy id6ben késébb kelet-
kezett. A masodik olvasds a hypotextust ve-
szi szemiigyre gy, hogy az elébbiben azo-
nositott nyomok ,eredetét” keresi benne.
A harmadik olvasat a kettd dsszevetése, an-
nak vizsgdlata, hogyan hatott az elsé a mé-

sodikra, és a mdsodik az

pusztdn szubjektiv, benyo-
mdsokon alapulé olvasato-

»Ruat sybarita vdz”

elsé olvasatra.
Modszeriinkben az

kat, és megalapozhat ér-
telmezéseket hozhatunk
létre.

Riffaterre szerint az intertextus egy kitd-
rolhetetlen nyomot hagy a szovegben. Ez a
nyom egy formai llandd, amely az olvasé
és a szoveg kozotti dialdgusban, a koztiik
létrejévé kommunikdcids aktusban egy-
vagy tobbszintli zavart okoz. Ez lehet lexi-
kai, szintakrtikai vagy szemantikai (Riffa-
terre, 1996). A nyom egy szabdly deformdci-
djaként vagy a kontextussal valé 8sszeegyez-
tethetetlenség révén vélik érzékelhetdvé.
Ilyen lesz majd elsé példdnkban az Ester-
hdzy-szovegbe illeszkedd ,,Rut sybarita viz”
Berzsenyi-idézet, melyet mind stilisztikai,
mind szemantikai értelemben kihdgasként
észlel az olvasé. Kiilon izgalmas kérdés,
hogy az emlitett idézet a Berzsenyi-szdveg-
ben is ugyanilyen kihdgdsként érzékelhetd.

Annak érdekében, hogy ezeket a transz-
formdciés kapcsolatokat nyomként

intertextudlis olvasdsmdd
4ltal azonositott jelensé-
get — egy idézetet, egy utaldst, vagy barmi-
lyen riffaterre-i értelemben vett nyomot — a
Jauss-féle modell a hermeneutikai folyamat
hdrom fézisdra bontja. A megértés, az értel-
mezés, és az alkalmazds fizisaira (Jauss,
1999).

Ez az olvasdsmdd teszi lehetdvé szd-
munkra, hogy megvizsgaljuk: a befogadé
szdveg hogyan transzformalja az intertextud-
lis nyomot.

Az elsé6 olvasas: az esztétikai érzékelés
(megértés)

Ez a kdzvetlen befogaddst és az érzékelés fo-
lyamatdra irdnyulé megéreést jelenti. Ezt a
fazist Jauss elkiiloniti a reflektalé értelme-
zéstd, és a koltdi szoveg esztétikai karakree-
rét teszi az interpretdlds premisszdjdva.
Amellett érvel, hogy fel kell ismerniink
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elsésorban, hogy ,a poétikai szoveg elézete-
sen, esztétikai karaktere révén, miként érzé-
keltet és értet meg veliink valamit” (Jauss,
1996, 324. 0.). Az elemzésnek ,,a még nyi-
tott, a szoveg dltal mintegy *partitiraként
vézolt jelentést kell kovetnie az érzékelés fo-
lyamatdban” (Jauss, 1996, 324. o.). Médsze-
riinkben a folyamatnak ezt a részét haszndl-
juk arra, hogy az olvasdk az idében késdbbi
szovegben felfedezzék az els6re nem értel-
mezhetd elemeket, ha gy tetszik, nyitott
helyeket. Itt torténik meg tehdt a riffaterre-i
értelemben vett intertextudlis nyom (vala-
mely lexikai, szintaktikai, szemantikai oda
nem ill8ség) érzékelése (Riffaterre, 1996).

Ezek a nyomok egytttal a szveget ,esz-
tétikai karakter’-ében (Jauss 1999, 324. o.)
teszik észlelhetévé, amennyiben a szdveg
ezek révén is hatdssal van az olvaséra.

Jauss szerint az esztétikai érzékelés ,nem
igényel azonnali értelmezést”, ezért szitksé-
ges a ,megértés” és ,értelmezés” elkiiloni-
tése. Szamunkra kiiléndsen fontos ez, hi-
szen tapasztalatunk szerint az iskolai iroda-
lomolvasdsbdl — ahogy errdl a kinonok kap-
csdn mér volt sz6 — éppen az esztétikai
szemlélet, az els6dleges élmény hidnyzik.

A masodik olvasas: a retrospektiv, értel-
mez6 olvasas (értelmezés)

Ez a reflektdld értelmezés szakasza. Jauss egy
szdveg értelmezésére vonatkoztatva irja,
hogy az olvasé ,az immar kiteljesedett for-
mébdl kiindulva retrospektive, a végétdl a
kezdethez, az egésztdl az egyeshez vissza-
térve, egy Ujabb olvasds sordn fogja kiftir-
készni és kidolgozni a még nem teljes jelen-
tést” (Jauss, 1999, 327. 0.). Ezt a reflektdlé
olvasatot haszndljuk modelliinkben arra,
hogy az egymdssal parbeszédbe 1épd

szdvegeket egy nagy szovegegészként te-
kintve, a kordbbi széveget mdsodszor ol-
vasva flirkéssziik a ,,nyomok” 4ltal meghati-
rozott jelentést.

Ekkor adjuk meg tematikai szinten a je-
lentést. Példdul azt, hogy a Berzsenyi-idézet
Esterhdzy kontextusdban — ldsd késébb: ge-
nerdcids ellentét, foci — milyen értelemben
illeszkedik a szovegegészbe.

Vagyis az ,els6, érzékeld olvasdsunk a
miésodik értelmezé olvasds horizontjaként
mikodik.” Ami ezéltal, ,megnyitja és koriil-
hatdrolja a lehetséges konkretizacidk jacék-

terét” (Jauss, 1999, 325. o. ).

A harmadik olvasas: a torténeti olvasas (al-
kalmazas)

Ez a fizis kulcsfontossdgti az intertextualitds
megértéséhez is. Célja az eredeti elvdrdshori-
zont rekonstrukcidja. Ez a jaussi 1épés teszi
lehetdvé annak vizsgalatdt, hogy a forrdsszo-
veg (hipotextus) eredeti befogaddsi hori-
zontja milyen médon tdvolodik el a jelen-
kori befogadd szoveg (hipertextus) kontex-
tusdtol. A Jauss-féle hermeneutika célja ezen
a ponton az, hogy bévitse a térténeti megis-
merést, és tdgitsuk sajdt tapasztalatunk hori-
zontjdt més tapasztalatokhoz mérve.

Ugy vélem, hogy a két széveg parbeszé-
dét vizsgalva teremtjitk meg annak a lehetd-
ségét, hogy ne ,a jelenkor el8itéletei és érte-
lemelvérasai” (Jauss, 1999, 328. o.) felél ko-
zelitsiink a klasszikus szoveghez, hiszen azél-
tal, hogy nyomon kovetjiik ennek transzfor-
miécidjit a késébbi szovegben, nyilvanvalévd
tesszitk a két torténeti horizont kozotti kii-
16nbséget. Pedagdgiai folyamatban ez éppen
azért miikodik, mert a klasszikus szévegek
torténeti nézépontjdt, horizontjde a didkok-
nak nem énmagdban kell megéreeniiik,
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hanem a régi és 0j szdveg kozotd kiilonbsé-
gek megnevezhetdvé valnak, és igy 8k is ké-
pessé valnak mindkettd pontos meghataro-
z4sdra.

A torténeti értelmezésnek ,arra kell szol-
gélnia, hogy a 'mit mondott a széveg?' kér-
dést a 'mit mond nekem a szdveg, és mit
sz6lok én a szoveghez?' kérdéssé formaljuk
4t (Jauss, 1999)”. Jauss tehdt éppen azt fo-
galmazza meg, amire a dolgozatom Helyzet-
értékelés fejezetében leirtak alapjdn a ma iro-
dalomtanitdsénak sziiksége van.

Szdvegpéldak

A) Esterhazy Péter: Utazas a tizenhatos
mélyére (részlet) — Berzsenyi Daniel:
A magyarokhoz

A példa bemutatdsa elétt roviden indokolni
szeretném a szovegvilasztdst.

Berzsenyi Déniel nem tartozik a kedvelt
vagy konnyen érthetd szerz8k kozé. Versei-
nek formai jegyei, klasszicista és romantikus
stilusa, széhasznalata inkdbb riasztd hatdssal
van a gimndziumi olvasékozonségre. Téma-
jukat tekintve viszont taldlhatunk kapcsolé-
ddsi pontokat a didkok kulturdlis tapasztala-
tdval. Az Osztdlyrészem életszakaszt lezdrd
gondolatai, vagy a meg-nem-elégedettség
kérdéskore tartogat tandrai lehetdséget.

A magyarokhoz cim( 6ddja ezzel szemben a
taldn legkevésbé irodalmi csemegér igérd
m{. Ha a célunk az, hogy megmurtassuk a
miivek parbeszédét, és segitsiik az irodalom-
r6l kialakule statikus kép 4ralakitdsdt, érde-
mes ledsnunk a szdvegbe.

A Klasszikus szdveget ,,megidézd” Ester-
hdzy-részlet, bér kiviil esik a didkok olvas-
ményélményeinek korén, de mégis olyan re-
giszterben szélal meg, amely els6 olvasat so-
ran is képes lehet érzelmek, gondolatok ki-
véltdsdra (Esterhdzy, 2006):

»A minap egy fiatal emberrel néztem egyiitt a magyar-olaszt, mdr rég drukkoltam eny-

nyire elszdntan, elkapott a gépszij, kiabdltam, acsarogtam, ujjongtam, rendben, ahogy kell.

Driga magyar fiaim. Es akkor egyszer csak észrevettem, lassan észre kellett vennem, hogy az

ifji ember, akirdl nem 4llithattam, hogy ismerem, de azért... széval... hogy 8... a mdsik

oldalon 4ll. Nem hittem a szememnek. Hit te... te az olaszok... az olaszoknaknek... — Ki

se birtam mondani.
Uhiim, hangzott az analitikus vilasz.

De hét ez: hogyan lehetséges?, meredtem rémiilten az idegenszivii gyerekre. Az erre ér-

telemszer(ien nem vélaszolt. Hdt magyar vagy te?, nydgtem ki az alapkérdést.

Ez most hogy jon ide? Egyébirdnt persze.

De hogy akkor hogyan képes a magyarok ellen drukkolni. Ugy, hogy az olaszok jobbak,

szebb focit jdtszanak, az nem is foci, amit a magyarok csindlnak, 8 nem is érti, mit beszélek,

és éppen ¢én, akinek 4llitélag olyan fontos a foci, a jdték. Egyszertien igazsdgtalan volna, a

jaték méledsdganak a megcesifo. .. Fiityiilok az igazsdgra és a méltdsdgra! Nem a jobbiknak

kell gyézni, hanem nekiink! Vajon? — Szokdsommal ellentétben most nem ldgyultam el fi-

nom nyelvi megold4saitél. — Es ki az a nekiink, akinek nyernie kell?

Nekiink magyaroknak!
Es miére?
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Erre hirtelen nem tudtam mit vdlaszolni. Es ha megtdmadjik az orszdgot?!, kidltottam.

Ez most hogy jon ide?
Hit neked semmit nem jelent a haza?

De, hogyne... Csak kdzben nézziik a meccset is... De az mér nincs, mint '48-ban,

hogy élni, halni, marciusi forradalom. Elni, halni, az m4r nincs. Meg amugy is NATO-ta-

ok vagyunk, megtdmadds sincs. Rut, sybarita vaz!, tivoltdttem. Azt hitte, némiképp tréfi-
g gyu g Y PP

lok. Edesen ram vigyorgott. Ték it izi, fadr. Nédd csak, milyen zseni a Totti!

De l4tta, hogy nem nyugodtam meg. Valahogy megcserélédtek a szerepek, tigy szolt

hozzdm, mint egy apa, egy nyugodt apa. Nyugi, éreg, nincsen semmi baj, csak mdsképp

gondolkodunk. — Es megint vigyorogni kezdett, mint aki boldog.” (21-23. o.)

Olvasésmédunk bemutatdsdhoz Ester-
hdzy Péter Utazds a tizenbatos mélyére cimi
prézdjanak egy részletét valasztottam. A
2006-ban megjelent mt 21-23. oldaldn ta-
ldlhaté szovegrészlete Berzsenyi Déniel A
magyarokhoz cim versének (Berzsenyi,
1978) sz6 szerinti idézésével konnyedén fel-
ismerhetd intertextudlis kapcsolatot teremt
a két szoveg kozott. A sz6 szerinti idézeten
kiviil, ahogy ldtni fogjuk, dsszetettebb és
implicitebb médon is parbeszédbe 1ép a két
szdveg egymdssal.

Fontos szempont, hogy egy lirai és egy
epikus szoveg keriil egymds mellé. Az epikus
4ltaldban kénnyebben érthetd, mert kevésbé
stritett, és jol kovethetd a torténet. Ez az a
forma, amely legkdzelebb 4ll ahhoz, amit az
érintett korosztdly ,,anyanyelvi szinten be-
szé1”. A lirai szoveg a sliritettsége és a hi-
4nyz6 vagy hidnyos torténetszal miatt nehe-
zebben érthetd, ugyanakkor tobb lehetséges
jelentést indukdl.

A kovetkezd elemzés célja, hogy bemu-
tassam azt a tan6rdn alkalmazhaté olvasds-
modot, mely a nyelvi jelenségekbdl kiin-
dulva segit minket, hogy didkjaink megért-
sék az intertextualitdst, és ily mddon az iro-
dalom szovegkapcsolatokra épiild miikodés-
modjdt, elsajdtitsanak egy mds szovegeken is
alkalmazhaté olvasdsi stratégidt, valamint

lehetdséget teremt, hogy a korban, nyelve-
zetben hozzdjuk kozelebb 4116 szdvegen ke-
resztiil kapcsolatot taldljanak a klasszikus
szdveghez is.

A/1. Elsé olvasat: észlelés, stilusiitk6zés

A részlet cselekménye roviden dsszefoglal-
haté, konnyen kovethetd. A kivalasztott
részlet egy apa-fia pdrbeszédet mutat be az
id8sebb szerepld nézépontjdbdl. Kettejitk
beszélgetése egy olasz-magyar labdartigé-
mérkdzés kapcsdn bontakozik ki. Az apa
débbenettel szembesiil azzal, hogy a ,fiatal-
ember” az olasz csapatnak drukkol a magya-
rokkal szemben. Amikor a fiatalember azzal
érvel, hogy az olaszok ,szebb focit jdtsza-
nak”, az apa kiborul: ,Nem a jobbiknak kell
gy6zni, hanem nekiink!”. A vitdt a ,Rag,
sybarita vdz!” felkialtds z4rja. A mondat a
szdveg kozvetlen kontextusdban (egy foci-
meccs nézése kozben) lexikai, szemantikai
zavart okoz.

A mondat a ,nyelvi norma deformdcié-
jaként” (Riffaterre, 1996, 70. o.) vagy a kon-
textussal valé dsszeegyeztethetetlenségként
érzékelhetd, hiszen egy régies, archaikus sti-
lust kifejezés hangzik el egy profdn, kortdrs
kérnyezetben. A szoveg maga is utal erre,
mintegy rderdsitve az olvasé érzékelésére:
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LAzt hitte, némiképp tréfilok. Edesen ram
vigyorgott (Esterhdzy, 2006, 22.0.).”

Az idegen, régies stilusti idézet azeldtt,
hogy tudndnk a forrdsdt, ,grammatikai ki-
hdgas” (Riffaterre, 1996, 71. o.) hatdsdt
kelti, és arra kényszeriti az olvasdt, hogy a
normétdl valé eltérés ellenpontjdt, egy
nyelvi helyességet, azaz az intertextust ke-
resse. Ez a kitorolhetetlen nyom a nyelvi
emlékezetre (klisék, sztereotip fordulatok, a
kultdra korpuszdt alkoté szignalt szévegek)
utal, és jelzi, hogy a szdveg jelentésének tel-
jes dekddoldsdhoz kettds olvasdsra van sziik-
ség (sz6 szerint valdra és emlékezetbelire)
(Riffaterre, 1996).

Bér a legnyilvidnvalébban az idézet visel-
kedik intertextudlis nyomként, tobb olyan
szdvegbeli tényezdt felfedezhetiink itt, me-
lyek egy masik széveg értelmezd jelenlétét
feltételezik. Ilyen az ,idegenszivii gyerek”,
vagy dnmagdban az, hogy

A/2. Masodik olvasat: értelmezés (a hypotex-
tus megtalalasa)

Ez a reflektdld értelmezés szakasza, ahol az
olvasé retrospektive visszatér a kezdethez,
hogy a nyitva hagyott kérdésekre — példdul
a nyom eredete — vdlaszt taldljon. A mi
modszeriinkben itt olvassuk el Berzsenyi
szovegét, megadva a felismerés lehet8sé-
gét, vélaszt taldlni az elsd olvasat nyitott
kérdésére.

Berzsenyi A magyarokhoz cimi éddjiban
a lfrai én a nemzetet szdlitja meg, amely
Jromldsnak indult”. A romlds okdt a nemzet
tdmasza, a tiszta erkdlcs elvesztésében jelsli
ki, mely Rémééhoz hasonlé pusztuldshoz
vezet.

A  Rut sybarita vdz” kifejezéssel Berzse-
nyi a kortdrs erkélcsi hanyatldst kritizdlja.
A szibarita (rémai/gorog utalds a luxusra és

elpuhultsdgra) a pusztdn

a sportmérkdzés kapcsin
nemzeti, politikai kérdések
meriilnek fel: ,,Es ha meg-

a fia és az apa kozote
nem félreértés van

élvezeteknek é18, nem
nemzeti érziileti embert
jeloli, aki ,,hazdja feldult
védfaldbol rak palotdt he-

tdmadjdk az orszdgor?!, ki-
4ltottam. Ez most hogy
jon ide?” (Esterhdzy, 2006, 22. 0.) A parbe-
szédben feltling, és nem csak az itt idézett
helyen, hogy a fiti és az apa kozdtt nem fél-
reértés van, nem is egy 4ltaldnos vélemény-
kiilonbség, hanem egymdstdl radikdlisan el-
térd értékszemléletek titkdznek. Ezek is
nyomok, hiszen Esterhdzy szovege ezen a
moédon is megidézi a klasszikus el6dét. Ezek
érzékelése a szovegben valdban esetlegesek
lehetnek az elsddleges, esztétikai, észleld ol-
vasdsban. A mdsodik, retrospektiv olvasds
teremti majd meg a lehet8séget, hogy Gjabb
és Gjabb nyomokat fedezziink fel, amelyeket
aztdn Gjra a megértés aktusdba vonhatunk.

ver8helyének” (Berzsenyi,
1978). Az ilyen magyar ,letépte fényes
nemzeti bélyegét”, ,elfordul 8sei bajnoki
kontosétdl és nyelvétdl,” és ,rut idegent cse-
rélt”. Torténelmi pdrhuzammal 4llitja, hogy
a nemzetet beliilrél 616 erkolesi hidnyalla-
pot a nagy birodalmak bukdsdhoz vezet:
,Réma ledtl”.

A harmadik (tdrténeti) olvasat el6készi-
tése az eredeti elvdrdshorizont rekonstrukei-
6jdt célozza. Berzsenyi verse a 19. szdzad
elején (végleges formdjdban 1810 koriil je-
lent meg) a nyugat felé tekintd, nemzeti
identitdsdt elfelejtd nemességnek ad vdlaszt.

A kortdrs romldssal szembedllitja az 8sok
dics8, harcos maltjat — Arpad vére, Hunyadi



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 7-8.

— akik ,,régi erkolcs” és ,spdrtai férfikar” ré-
vén gybziék le a tatdrt és a torokot. A szoveg
implicit kérdésekre vdlaszol azzal kapcsolat-
ban, hogy mi tartja meg a nemzetet, azt 4l-
litva, hogy a harci erények és az erkolesi
tisztasdg a nemzeti fennmaradds zdloga. Ez a
rekonstrukcid teszi majd lehetévé a mult és
jelen horizontjainak vildgos elkiilonitését.
Ez az olvasat teszi lehet6vé azt is, hogy
megismerve az Esterhdzy-szoveg egyik
hypotextusdt, Gjabb nyomokat fedezziink
fel, melyeket els6 olvasdsndl nem vettiink,
vagy nem vehettiink észre. Amennyiben
elsé olvasatra minden

Ebbél érezhetd, hogy a nemzet fogalma
alatt els8sorban a nemesek kozosségée érti a
szoveg.

Esterhdzy kontextusdban: A narrdtor az
idézettel vdg vissza, amikor a fiatalember
pragmatikusan megkérddjelezi a haza fogal-
miét (,Ez most hogy jon ide?”) és a nemzeti
sors kérdését (NATO-tagsdggal érvelve a
megtdmadds ellen).

Az idézet Berzsenyi nemesi szemléletét
vetiti rd a generdciés ellentétekre. A sybarita
(luxust kedveld) a modern kontextusban 4t-
értelmezddik a hagyomdnyos nemzeti (hazi-

ért élni-halni) gondolko-

nyom megtaldlhaté volna,
az ugyanigy a miivek ér-
telmezésének lezdrhatdsd-

A Berzsenyi-féle
kritika aktualizalédik

ddsmédot elvetd fiatalra,
aki a jobbik (olasz) csa-
patnak drukkol, nem pe-

gét, a szovegek befejezett
voltdt bizonyitandk. A pe-
dagégiai folyamatban szerencsésnek is tar-
tom, ha a két széveg olvasdsa sordn Gjabb és
Gjabb kapcsolatok tdrulnak fel.

A/3. Harmadik olvasat: horizontok 6sszeve-
tése és alkalmazas

Ez a legfontosabb az intertextualitds megér-
téséhez, mivel azt vizsgdlja, miben kiilonbs-
zik a forrdsszoveg (hypotextus) eredeti befo-
gaddsi horizontja Esterhdzy szévegének
(hypertextus) kontextusdtdl, és miként ér-
telmezi egymdst a két szdveg.

A Berzsenyi-idézet Esterhdzy szovegében
a kotelezd intertextualitds (Riffaterre, 1996)
elvén miikddik, azaz Esterhdzy szavainak je-
lentése a Berzsenyiben hordozott értelem-
ben vélik érvényessé.

Berzsenyi kontextusdban: A ,sybarita
véz” az erkélesi hanyatldst, a nemzeti sors
irdnti kozombosséget jelenti, ami a nemesi
lét elkorcsosuldsdban manifeszedlodik.

dig ,,nekiink”, magyarok-
nak. A fiatalember, aki
nem a fénytizést, hanem a mindséget és az
esztétikumot részesiti elényben a szdrmazds-
sal szemben (,,Az olaszok jobbak, szebb focit
jtszanak”). Az apdnak ez a gesztus — misze-
rint a fid nemzeti hiiség helyett a jiték mél-
tosdgat és esztétikai élvezetét keresi — haza-
druldssal ér fel. A klasszikus erkélcsi és
anyagi hanyatlds kritikdja {gy dtértelmezd-
dik a modern, raciondlis és esztétikai priori-
tdsok kritikdjdvd. A Berzsenyi-féle kritika
aktualizdlédik a modern gondolkoddsmdd
titkrében.

Az apa a régi, emociondlis (,nem a job-
biknak kell gydzni, hanem nekiink”) nemesi
szemléletet képviseli, amely a haza feltétlen
szeretetét varja el (mint Berzsenyi a spértai
férfikart). A fia ezzel szemben a modern,
globdlis gondolkoddsmddort tiikrozi, ahol a
nemzeti hovatartozds mdsodlagos, és ahol
a NATO-tagsdg is feliilirja a '48-as ,élni,
halni” eszményét.
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Esterhdzy tehdt egy kozvetlen transzfor-
miéciéval — ahogy Genette nevezné — a cse-
lekmény elemeit dthelyezi méds kontextusba
(1996).

Erdemes észrevenni, hogy a megjelend
Berzsenyi-idézet a dillenbachi értelemben
vett kicsinyitd tiikor funkcidjit tolti be
Esterhdzy mtvében (Dillenbach, 1996).
,Onértelmezd appardtusként” miikodik,
azonnal felemeli a parbeszéd tétjét a puszta
sport- vagy generdcios vita szintjérdl a toreé-
nelmi és erkélesi hanyatlds sikjdra, témdvd
téve a nemzetfogalom vialtozdsit (Uo.).

Az {gy, 5nértelmezd reziiméként olvasott
Berzsenyi-idézetnek koszonhet8en a 19. sz4-
zadi, nemzeti romldsrdl sz6l6, kanonikus
szoveg a 21. szdzadi ma-

Esterhdzy, hanem finom elegancidval a Ber-
zsenyi-szdveg mds kulturdlis utaldsait is 4t-
emeli és sajét képére formdlja. ,Nédd csak,
milyen zseni a Totti.” — mondja a fiatalem-
ber. Birmelyik olasz jdtékost ki lehetett
volna emelni, akdr az aranylabd4s Fabio
Cannavardt is, akit ezen a meccsen Gera
Zoltén tdbbszor is remekiil dtjatszott. De a
szdveg éppen arra a rémai — ldsd Berzsenyi-
nél: ,Réma leddl” — jatékost emeli ki, aki a
hiiség példaképe, hiszen soha nem hagyta el
vérosa csapatdt. A modern kulturdlis utalds
ugyanugy az eredeti szoveg sorskérdéseket
feszegetd hagyomdnydt relativizdlja.

Jauss hermeneutikai eljardsdra alapozott
olvasdsmédunkkal, a megértéstdl az értel-

mezésen 4t az alkalmazds-

gyar nemzetkép és lojalitds
vélsdgdnak leirdsdv4 vlik.
A, régi rat cseréje” mo-

g )
dern, észalapu és nyu-

bdrmelyik olasz jdtékost
ki lehetett volna emelni

hoz jutottunk el. Ester-
hdzy szovege 0j perspekti-
vat nyit a Berzsenyi-vers
tartalmdnak, és mai rele-

godt (,Nyugi, éreg, nin-
csen semmi baj, csak mdsképp gondolko-
dunk”) eltdvoloddsnak mindsiil.

Esterhdzy médszere az id8- és érték-
szembes{tés, amely sordn a Berzsenyi-vers
eredeti, patetikus hangvétele ironikus, st
groteszk jelentést kap.

A patetikus idézet behelyezése egy foci-
meccs profdn kontextusdba transzgressziot
(szabdlyszegést) jelent, amely a klasszikus
architextudlis elvdrdsokat (a pdtoszt és a ma-
gasztos lira hagyomdnydt) sérti. A hypertex-
tus e transzgresszié révén onértelmezd appa-
ratust hoz létre, azt tematizdlva, hogy a ha-
gyomdnyos nemzeti ptosz ma mdr csak
idézdjelek kozote, ironikusan vagy a narrd-
tor érzelmi tilcsorduldsdnak groteszk kifeje-
zéseként élhet tovdbb.

A kozvetlen transzfomdcié részeként
nem csak a cselekményt helyezi 4t

vancidjdnak megértésére.
A Klasszikus szoveg pdtosszal teli kritikdjdt a
modern, hétkdznapi kérnyezetbe emeli,
ahol a 19. szdzadra jellemzd gondolkodds-
moéd mér egészen mds hangstlyokat kap.
Ezzel az alkalmazdssal az Esterhdzy-szoveg
értelmezi a Berzsenyi-féle kritikdt, megmu-
tatva, hogy a nemzeti hanyatlds témdja
idétlen, de a manifeszticidja a 21. szdzadi
gondolkoddsmdéd véltozdsai szerint aktua-

lizdlodik.

B) Erdés Virag: Kézelité — Berzsenyi
Daniel: A Kézelité tél és A magyarokhoz

Erdés Virdg lirai alkotdsa (2017) A Kozelitd
té/ cim(i Berzsenyi-szovegnek egy genette-i
értelemben vett kozvetlen transzformicidja.
Kézvetlentil dtvesz a 19. szdzadi szovegbdl
lexikai egységeket, motivumokat — ,,Hervad
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mir ligetiink, s diszei hullanak,” ,,Nincs ré-
zsds labyrinth,” ,,a Zephyr,” ,kis nefelejcs,
enyész” — és ezeknek ad j jelentést, és nem
Berzsenyi stilusdt vagy mifaji modelljét
imitdlja. Ebbél a szemszogbdl ugyanazt
hajtja végre, amit el6z8 példdnkban Ester-
hdzy is. Ugyanakkor — és ez adja a vélasztds
egyik indokdt — t6bb ,,nyom” eredetét egy
misik Berzsenyi-versben, A magyarokhoz ci-
miiben taldljuk meg. A pe-

meg, ezért Gigy tinhet, hogy a kortdrs sz6-
veg a hypotextussal tgy lép parbeszédbe,
hogy annak, és rajta keresztiil egy egész gon-
dolkoddsmédnak a kritikdja legyen.

Ha nem ismerjiik A kizelitd tél cim
verset, lehetéségként meriil fel, hogy nem az
elsé sort, hanem a mésodikat, az eredeti Er-
dds-sorokat — ,,pakkos hajléktalant fiirge

rendér kisér” — tekintsiik intertextudlis
nyomnak. Azért is, mert

dagdgiai folyamatban ér-
demes ezért a jelen dolgo-
zatban is javasolt sorrend-

egyértelm lexikai
kihdgasoknak téinnek

az el8bbi jelzds szerkeze-
tek Berzsenyi antikvitdst
megidézd klasszicista sti-
lusdnak imitdcidiként is

ben olvasni a szévegeket.
Ahogy arra a kovetkez
elemzésben rdmutatok, a kortdrs szoveg ol-
vasdsa abban is segitségiinkre lesz, hogy a
két klasszikus vers egymdssal valé kapcsola-
tat is 4j megvildgitdsba helyezziik.
Olvasatunk az elézdekhez hasonléan hé-
rom fézison keresztiil halad, a kortdrs szdveg
nyujtotta kontraszt felismerésétdl az eredeti

hypotextus jelentésének tdgitasdig.
B/1. Elsé olvasat

Célunk az intertextudlis nyomok felfedezése
szemantikai anomdlidk és lexikai titkdzések
észlelése utjan.

A cim énmagdban nyom lehet, hiszen
hidnyossdga ,kihdgdsként” jelenik meg, arra
biztatva olvasdjdt, hogy vagy a vers szovege,
vagy egy mdsik, megel8z6 szoveg alapjdn ki-
egészitse, értelemmel ldssa el azt.

Erdds verse A kizelitd tél elsd sordval
kezd8dik, de egy modern, vérosi kép bemu-
tatdsdval folytatddik. A Berzsenyi-szoveg
miésodik sordnak ,tarlott bokrai” kifejezése
egy kés6bbi helyen fordul majd eld a Kizeli-
tében. Mér ekkor ldthatjuk, hogy itt az in-
tertextualitds explicitebb mddokon jelenik

hatnak. Fz a tantermi ki-
sérletek sordn tobbszor el is fordult. Ennek
oka lehet - ahogy a Helyzetértékelés fejezet-
ben mdr utaltam rd -, a didkok irodalomrdl
alkotott képe, melybe nehezen fér bele a
yhajléktalan”, , Vdrosiizemeltetési Szolgdlat”,
vagy az ,éjfekete terepjird” szavak versbe
emelése. Dolgozatomban bemutatott olva-
sasméd ennek a képnek a lebontdsdra is al-
kalmas.

Szinte nincs olyan sorpdr a versben, ahol
ne jelenne meg Berzsenyi-idézet. Ennél-
fogva nem is vendégszovegként észleljitk
8ket, hanem valdban nyelvi eltérésekként,
kihdgdsokként, melyek nem illeszkednek
selvardshorizontunkba” (Jauss, 1999).

Az Erdés Virdg versében megjelend Berzse-
nyi-hypertextusok egyértelm( lexikai kihd-
gasoknak tlinnek. A Zephyr és a rdzsds
labyrinth a ,Danké utca-Magdolna utca
sarkdn” hirtelen kontrasztot teremt, akkor
is, ha az olvasénak nincs budapesti helyis-
merete.

A szbveg hatdsa taldn éppen ebben is rej-
lik — az ide-oda billegésben. Abban, hogy
hol a modern kor nyelvhaszndlata kihdgss a
klasszikus szovegben, hol a klasszikus lexikai
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elemek azok a modern kornyezetben. Ezt
kiilondsen akkor érzékeljiik, ha olyanok, je-
len esetben didkok olvassik a szoveget, akik
nem Berzsenyi Déniel miiveinek és az dltala
képviselt klasszikus kdnon ismeretének bir-
tokdban taldlkoznak a szdveggel. Ezt az ide-
oda billegést erdsiti az is, hogy hol egy urba-
nus, tdrsdalami helyzetre mutaté sorba ke-
rill egy nem oda ill8, vagy eufemisztikusnak
hat6 sz, székapcsolat (,,A jarékelék dbréza-
tdn néma homadly borong.”, a Polgdrmesteri
Hivatal Ugyfélszolgilati

B/2. Masodik olvasat

Ebben a fézisban A kozelits tél, illetve A
Magyarokhoz cimii versek olvasdsa kovetke-
zik. Utébbi mdr felidézésként, vagyis ,,emlé-
kez8”, felidézd olvasds ttjdn is miikodésbe
lép. Ezzel mdr 6nmagdban tesziink egy 1¢-
pést annak megtapasztaltatdsa felé, hogy a
kordbban megismert, olvasott szovegek ér-
telmezdi appardtusként mikodnek ben-
niink.

Berzsenyi Déniel A

Iroddjdnak dtellenében
mint kis nefelejcs,
enyész.”), hol pedig épp

magyardzatok az elsé olvasat-

ban meglelt ,hibdkra”

kozelitd té] cimi versében
az idé muldsat, a lirai én
fiatalsdgdnak és a termé-

ellenkezdleg, egy klasszi-
kus sor, sortoredék egészit-
tetik ki egy modern kifejezéssel:

Lltt nemrég az 6rom vig dala harsogott,
s most a Vdrosiizemeltetési Szolgdlat
Kozrendvédelmi Egységének

éjfekete terepjdréja koroz.”

A legtdbbszdr mondaton beliili véltdso-
kat ldtunk a regiszterben:

»Szomoru s kiholt rekldmszatyraikban nem
mosolyog gerezd; sz618, szappan, szaldmi
nem illatoz.”

Ahogy léthatjuk, el6z8 példimmal el-
lentétben itt soronként tGjabb és Gjabb nyo-
mokat fedezhetiink fel. Jelen {rds fékuszd-
ban az olvasismdéd haszndlatdnak bemuta-
tdsa 4ll, ezért ezek részletes felsoroldsatdl el-
tekintek.

szet szépségének mulan-
désdgdt mutatja be. A ne-
gativ festés eszkozével élve, a természetben
fellépd hidnyt jeleniti meg, melyet aztdn az
egyén életére vonatkoztat. A veszteség elke-
riilhetetlensége jelenik meg. A legfébb éreék
(a gydnyort kor, a szerelem — ,Lollim barna
szemoldoke”) tlinik el.

Az ,0h, a szdrnyas id8 hirtelen elrepiil”
sorral a koltd dltaldnos, filozéfiai szintre
emeli a gondolkoddst. Az elmildst mint a
vildg egyetlen dllandé tulajdonsdgdt tdrja
elénk.

Misodik olvasdsi fézisunkban keressiik a
magyardzatokat az elsd olvasatban meglelt
yhibdkra”. It valik vildgossd, hogy az els§
olvasatban mi milyen szerepet tdlt be, illetve
Gjabb nyomokat is taldlunk. Ezért lithatjuk,
hogy az Erdés-versben tapasztalt konkrét
anyagi hidny (sz8l8, szappan, szaldmi) a
Berzsenyi-féle elvont hidny modernkori,
profin leképezése.

A misik Berzsenyi-szoveg, A magyarok-
hoz tematikdja is jelentds a nyomok megér-
tése sordn. A nemzeti romlds képei, az er-
kolesi romlds, korszakok és generdcidk
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gondolkoddsdnak kiilonbdzdsége jelenik
meg. A koltd 6ddjiban a nemzet romldsdt
vizsgdlja, és a bukds okdt a tiszta erkoles el-
vesztésével magyardzza. A vers szerint a
Ltiszta erkoles” az ,orszdg tdmasza, talp-
kove”. Az erkolcs elvesztése vezet ahhoz,
hogy a nemzetet ,lassu méreg, lassu haldl
emészti’. A romldsnak indult jelenkorral
szemben Berzsenyi az 8sok dicsé, harcos
multjdc dlliga, akik ,régi erkoles s spdrtai
férfikar” révén kiizdoteek és gydztek.

A misodik olvasat elengedhetetlen a
Jauss-féle torténeti olvasat

Berzsenyi elvdrdsi horizontja a 19. szdzad
eleji nemzeti lét volt, amelyet a tiszta er-
koles védett. Erdés szovegében ez a horizont
a tdrsadalmi-fizikai lét modern valésdgdra
cserélddik. Az Erd6s-vers a pusztulds témé-
jdt a modern, tdrsadalmi problémdkra alkal-
mazza, utalva a hajléktalanokra, a mélysze-
génységre és az ebbdl kézrendvédelmi prob-
lémét gydrtd hatalom mikodésére. Az er-
kolesi romlds ndla nem a belsd tartast elve-
szitd, kiilfoldi szokdsokat felvevd generdcié-
ban érhetd tetten, hanem a versében latha-
tova tett, az egyéni és tdr-

elékészitéséhez. Itt deriil
ki, hogy az Erdds-vers a
két megidézett Berzsenyi-

a hajléktalanokra
redukalt sors

sadalmi leépiilést figyel-
men kiviil hagyé
viselkedésben.

Az elsé olvasatban fel-

alkotdssal valéjaban két el-
téré miifaju szoveget t-
voz. Egyrészt az id8tapasztalatra és az egyéni
veszteségre fokuszalo elégikus lirdt, masrészt
a moralizdl nemzeti 6ddt. Az olvasét ez a
1épés kiilonbdz8 értelmezési horizontok
mikodtetésére 8sztonzi. Ez a kettds tema-
tika késziti el§ a harmadik olvasatot, ahol
megvizsgdlhatd, Erdés hogyan kapcsolja
dssze az egyéni szépség elvesztését és a nem-
zeti pusztuldst az utolsé stréfdban, 4j, dtfogd
értelmet adva a veszteségérzetnek a modern,
szocidlis degraddcié kontextusdban.

B/3. Harmadik olvasat

Ez a legfontosabb, a térténeti megértés és az
alkalmazds fizisa. A Berzsenyi-szovegek ere-
deti elvdrdshorizontja és a modern Erdds-
szdveg kontextusdnak dsszevetése révén vé-
lik vizsgilhatévd a genette-i értelemben vett
transzformdcid.

Erdés Virdg dsszekapesolja a két Berzse-
nyi-verset (az id6tlenséget és a nemzeti kri-
tikdr) egyetlen modern tapasztalatban.

fedezett nyom ebben az
olvasatban mutatja meg teljes jelentés-kiter-
jedését. Berzsenyinél az elégikus hangnem
oka az elvont hidny, Erddsnél ez konkrét,
szocidlis-gazdasdgi problémdvd valik: a hi-
dnyz6 52816, szappan, szaldmi” nem ,,illa-
toz” a szatyrokban. Ez a transzformdcié a
klasszikus kritikdt egy 6j szitudcidra alkal-
mazza, ahol a romlds a megélhetés kudarcd-
ban nyilvdnul meg.

A magyarokhoz motivumai szintén
transzformdcién mennek keresztiil. Berzse-
nyinél az elkdrhozott erkdlcs miatt a ,, Tiin-
dér szerencsénk kénye hdny, vet”. A nemzet
sorsdt itt az erkdlcs befolydsolja. Erdésnél a
ytiindér szerencse kukdrél kukdra jar”. Ez az
4talakitds a romlds metafordjdt a szocidlis és
politikai kudarc elidegenitd allegéridjiva
alakitja 4t. A nemzeti szerencse fiiggd ténye-
z6je itt mdr nem az erkdlcs, hanem a hajlék-
talanokra redukalt sorsban is megmutat-
kozé modern szocidlis valdsag.

Az Erd6s-vers az utolsé stréfdjidban mind-
két Berzsenyi-vers motivumdt haszndlja.
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Megjelenik a pusztulé Réma és Buda képe,
»,Réma leddl”, ,rongdlt Buddnak tornyai”,
és megjelenik az egyéni veszteségre utalds is:
yLollim felrepedt, véres szemoldokér”.

Erdds ezzel a genette-i értelemben vett
miifaji 6sszevondssal egy 1j, dtfogd értelmet
ad a veszteségérzetnek, amely 6sszekapcsolja
az egyéni szépség és fiatalsdg elvesztésée a
nemzeti, tdrsadalmi pusz-

hozzanak létre. A tanuldknak el8szor meg
kell tanulniuk strukturdltan észlelni a riffa-
terre-i értelemben vett intertextudlis nyo-
mokat és lexikai kihdgdsokat, hogy a késéb-
biekben ezeket a kapcsolatokat mdr éndl-
16an is képesek legyenek aktivdlni. Amint az
intertextudlis olvasdsmdd rutinnd, belsévé
tett kognitiv sémdva valik, ez a kiilsé, méd-
szertani taimasz lebont-

tuldssal. A profdn, urbdnus
elemek — , fekvé villamo-

sok rut fedezékébdl” — be-

emelésével Erdds idétlenné

a valédi médszertani
artérés varat magara

hatd, és feladatdt dtveheti
a teljesen autoném és
nyitott tanuldi jelentéste-
remtés.

teszi Berzsenyi romlds-nar-

rativdjdt, a klasszikus kritikdt a 21. szdzadi
tdrsadalmi-fizikai hanyatldsra vonatkoztatva
aktualizdlja.

A hdrom olvasat igy koherens értelme-
zési {vet alkot. A Berzsenyi-idézetek modern
kontextusban érzékelt stilisztikai kihdgdsait
a Berzsenyi-versek eredeti tematikai iizene-
tének feltdrdsdval oldjuk fel, majd ezt az
tizenetet alkalmazzuk Erd8s modern, szocid-
lis kritikdjdra, megmutatva a klasszikus mu
torténeti relevancidjat.

KONKLUZIO

A tanulmdnyban bemutatott, Jauss herme-
neutikdjdra épiil§ hdromlépéses eljdrdsrend
ldtszdlag ellentmondhat az intertextualitds
jelentésfelszabaditd, plurdlis célkitizéseinek.
Ez a strukturdlt folyamat azonban nem a je-
lentésteremtés mesterséges besziikitését vagy
lezérdst szolgilja. Epp ellenkezéleg: a
konstruktivista pedagdgia szellemében egy
olyan dtmeneti tdmaszt nyujt a didkoknak,
amely megakaddlyozza, hogy a szovegek hé-
l6zatdban elveszve pusztdn szubjektiv, felszi-
nes benyomdsokon alapulé olvasatokat

Az olvasdskutatdsok
eredményei és a mindennapi pedagdgiai ta-
pasztalatok egyardnt azt témasztjik al4,
hogy az intézményes irodalomolvasds veszi-
tett kordbbi tdrsadalmi értékébdl. A szakiro-
dalmi adatok arra utalnak, hogy az olvasdsi
kedv csokkenésében jelentds szerepe van az
4ltaldnos és kozépiskoldk dleal kdzvetitett,
gyakran statikus irodalomképnek is (Gom-
bos, 2015). Bér a hazai irodalomoktatds
megujitdsdra tett kisérletek sokrétliek és tu-
domdnyosan megalapozottak, a valédi méd-
szertani dttorés varat magdra. A émdban
sziiletett munkdk kozds nevezdjeként azo-
nosithat6, hogy az adat- és fogalomkoz-
pontd, az irodalomtdrténetet mindenek f51é
helyez§ tanitdsi rutint az olvasé szerepét fel-
éreékeld, dialogikus mddszerekkel sziikséges
kiv4ltani.

Biér a szépirodalom hagyoményos befo-
gaddsa statisztikailag hdctérbe szorul, a nar-
rativdk és a torténetmesélés irdnti tdrsadalmi
igény tovdbbra is jelentds marad. A bemuta-
tott intertextudlis olvasdsi stratégia hatékony
eszkoz lehet ahhoz, hogy a fiatal generdcié-
kat kériilvevé mindennapi, populdris torté-
netek szervesen dsszekapcsolddjanak az iro-
dalmi kdnon alkotdsaival. Ez a megkézelités
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utat mutathat afelé, hogy a torténetek irdnti
¢hséget a klasszikus mifajokkal is csillapi-
tani lehessen.

A tanulmdny arra kivdnt rdmutatni,
hogy a befogadé akkor helyezhetd a kozép-
pontba, ha a pedagdgiai f6kusz magira az
olvasds mddjdra, az olvasdsra mint ese-
ményre irdnyul. Az intertextualitdst tudatos
olvasisi stratégiaként alkalmazva, az iroda-
lom alapvetd miksdésmodjdt és hdlézatos
természetét feltdrva egy dsszetettebb megér-
tés valik lehet6vé. A folyamat eredménye-
ként a didkokkal kézdsen strukturdltabb,
torténetileg is adekvatabb olvasatok

hozhaték létre, ami elengedhetetlen a kriti-
kusan gondolkodd, a forrdsokat és a vildgot
elemzb médon értékelni tudé fiatalok neve-
léséhez.

A jov6ben érdemes lenne tovdbbi empi-
rikus kutatdsokkal, tantermi vizsgdlatokkal
és mérésekkel is igazolni az intertextudlis ol-
vasdsi stratégia alkalmazdsdnak kognitiv és
affektiv fejlesztd hatdsat. Egy ilyen irdnyt
vizsgélat empirikus alapot biztosithatna az
intézményes irodalomtanitds paradigmaval-
tdsdnak, hatdrozottan kijeldlve annak lehet-
séges és szitkséges fejlédési irdnyait.
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MUHELY

BEVEZETES

Jelen irds — amely a szerzd szubjektiv és
szkeptikus tdprengéseit kozreadd esszé —
cime tdbbszordsen plagizal. Részint egy
2003-ban és egy 2017-ben az Educatio fo-
lyéirat hasdbjain kdzreadott tanulmdny ci-
mét — A vdlasz az e-learning — de mi volt a
kérdés? (Polonyi, 2003), illetve A vilasz: az
IKT az iskoldban — de mi volt a kérdés? (Po-
lonyi, 2017) —, részint, ahogy a jelzett tanul-
ményokban is megjegyzésre keriil, a M-
egyetem professzordnak, Lajos Tamdsnak
sokak dltal ismert szlogenjét: ,A vilasz tdv-
oktatds: De mi volt a kérdés?” (idézi Balogh,
2003). Az idézett {rdsok szerint lehet, hogy
a széfordulat Joseph Weizenbaumnak, az
MIT vildghirt informatikaprofesszordnak
arra a gondolatdra vezethetd vissza, misze-
rint ,a komputer megoldds, amely problé-
mat keres” (Roszak, 1990, 93. o.).

Tanulmédnyunk tézise, hogy a mestersé-
ges intelligencia nem sziikségszertien jelent
paradigmavdltdst az oktatdsban, hanem az
oktatdstechnoldgia torténetének tjabb ré-
tege; hatdsa attdl fiigg, hogy milyen tdrsa-
dalmi és pedagégiai keretek kézote alkal-
mazzuk.

Az elemzés hdrom szinten mozog:

1) az oktatdstechnoldgia torténeti pers-
pektivdja,

2) ajelenlegi empirikus tapasztalatok az
MI oktatasi hasznélatdrdl, illetve

3) a munkaerdpiaci hatdsok koriili vitdk
4ceekintése.

MESTERSEGES INTELLIGENCIA ES AZ
OKTATAS

Az oktatds torténetének lényeges fejezete az
oktatdsi eszkdzok fejlédésének torténete.
Gesztesi nyomdn a kovetkezd eszkozok vol-
tak meghatdrozé jelentdséglick:

* Az 1400-as évek elején sziiletett meg —
és 1870-ben szabadalmaztattdk — (Pusz-
tai, 2020), Gesztesi szerint Magyaror-
szdgon az 1700-as évek kezdetén terjedt
el a diavetitd elédjének tekinthetd La-
terna Magica, amelynek segitségével ele-
inte kézzel festett diaképeket haszndltak
az el8addsok sordn szemléltetésre.

* Az 1800-as évek mdsodik felében meg-
jelent a phonograph, a lemezjdtszé 8se.
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* Az 1900-as évek elején feletint az epi-
szkép vagy epidiaszkép (4t nem ldtszé
lloképek kivetitésére alkalmas eszkoz).

* Majd nem sokkal késdbb betort az okta-
tdsba a mozgdkép, a filmvetitd, és 1913-
ban létrejott a Pedagdgiai Filmgyar.

* A kovetkezd nagy dtedrés az *50-es évek
végén a televizid, s vele a ’60-as évek ele-
jén a Magyar Televizidban sugdrzott Is-
kolatelevizié .

* Az 1960-as évek kozepén megjelent az
irdsvetit8, amelybdl 1980-ra mar t5bb
tizezret haszndltak az iskoldkban.

* A ’80-as évek eleje a szdmitégép debiitd-
ldsdnak ideje volt. 1983-ban Eurépdban
midsodikként minden magyar kozépis-
koldt elldttak szdmitogéppel (Gesztesi,
1997).

A fentieket érdemes kiegésziteni a nyelvi
laborok emlitésével (ezek a laborok az
1930-as évek kezdetén jelennek meg, és
az ’50-es '60-as években nyernek teret), va-
lamint a *40-es években megjelend (Skin-
ner-féle) oktatdgépekkel (Virds, 2011).

A ’60-as évektdl betord

internet, illetve a kdzosségi média (Anzal és
Forgd, 2013).

Valamennyi 4j eszkdz megjelenését és el-
terjedését nagy lelkesedés és az okratds meg-
Gjuldsdnak, megutjitdsdnak reménye és hite
kisérte. Mindegyik 1j eszkoz a vérakozdsok
szerint az oktatds hatékonysdgdt novelte. Va-
16jdban azonban, ahogy azt a tovabbiakban
ldtni fogjuk, ennek semmilyen nyoma
nincs. S8t, a gazdasdgi hatékonysdgot lénye-
gében minden 4j eszkoz bevezetése ron-
totta.

A legutolsé ilyen lelkes vdrakozds az IKT
oktatdsi bevezetéséhez kapcsolddott. A tekin-
télyes szakmai reputdciéval rendelkezd
World Economic Forum 2015. évi The
Global Information Technology Reportjé-
ban Behar és Mishra (2015) igy ir: ,az
utébbi évek azon torekvése, hogy egyre t5bb
IKT eszkozt telepitsenek az osztdlytermek-
ben, érthetd, de téves. A dontéshozok azt
reméleék, hogy az IKT el8segiti a hatéko-
nyabb oktatdst, de az eredmények csaloddst
okoztak. A gyerekek t6bb szdmitdgépes is-
meretet tanultak meg, de a tobbi alapvetd

nevelési és tantervi cé-

Uj eszkdzpark a videotech-
nikdhoz kapcsolhat6, majd
a’70-es évek kozepétd] ta-
ldlkozhatunk az olyan ok-

tatdstechnoldgiai csoma-

a gazdasdgi hatékonysdgot
lényegében minden 4j eszkdz
bevezetése rontotta

lokra a pozitiv hatds mi-
nimalis volt.” (77. o.)
Az, hogy az oktatds-
technoldgia bevezetése
nem hat az oktatds haté-

gokkal, amelyek a diakép,

film, vided, hangszalag, munkafiizet stb.
eszkozegytitteseket tartalmazzék (Antal és
Forgd, 2013, Varga, 2011).

A 20. szdzad végén és a 21. szdzadban az
egyre nagyobb teljesitményti személyi szd-
mitdgépek, tabletek, okostelefonok, inter-
aktiv tdbldk hatdrozzdk meg az oktatdsi esz-
kozok vildgdt, valamint a hdlézatok, az ,in-
formdcids orszdgtit’-ként értelmehetd

konysdgdra, annak tulaj-
donithatd, hogy az erre vonatkozd vdrako-
zdsokat az okratds leegyszerlsitett megkoze-
litése jellemzi. Antal és Forgd (Lumsdaine,
1964-re utalva) irja: ,az oktatdstechnoldgia
a mérnoki szemlélet és médszerek alkalma-
z4sdt, az oktatds gépesitését jelenti, amely-
nek célja az oktatds hatékonysdginak meg-

novelése.” (Antal és Forgd, 2013, 43—44. o.).
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Az oktatds gépesitése, elektronizdldsa,
IKT-sitdsa stb. azonban nem valtoztatja meg
az oktatds lényegét. A kordbbi forradalmi
eszkdzok, Uj technikdk vagy eljardsok wjra és
Gjra rdrakédnak az oktatdsra, mint a hagy-
mdra a rétegei — azonban anélkiil, hogy an-
nak legmélyebb lényegét megvaltoztatndk.
A pedagégusra, a pedagdgus és a tanuldk
személyes kontaktusdra mindig sziikség lesz
az iskoldban. Mint egy kordbbi tanulmdny-
ban fogalmaztuk: ,a pedagdgusok munkdja
nem rendelkezik technikai dtvalthatésdggal,
magyarul nincsenek olyan technikai eszks-
26k, amelyek alkalmazdsdval csokkenthetd
lenne a pedagégus-munkaigény és létszdm.
(Legaldbb is az elmult év-

gyakorlatba. Az a leegyszertsitett elképzelés,
hogy a technoldgia dnmagdban noveli az
oktatds hatékonysdgdt, sohasem igazolédik.

MIRE HASZNALJAK AZ MI-T?

A Vildgbank emlitett tanulmdnya szerint ,a
legtijabb kutatdsok kimutattak a mestersé-
ges intelligencia hatalmas potencidljit a tu-
ddsalapt munka termelékenységének nove-
lésében”. Majd arrdl is ir, hogy az oktatds-
ban a rutinszerd adminisztrativ feladatok
automatizdldsdtdl a mesterséges intelligencia
4ltal tdmogatott dratervezésen és a didkok
igényeihez igazitott tan-

szdzadok alatt — néhdny
joslat ellenére — igy tiinik.)
Kissé leegyszertsitve: a pe-
dagdgus foglalkozds a mai
napig »kézmiives
munka«.” (Polényi, 2015.)
Es ez a mesterséges in-

az a leegyszertsitett
elképzelés, hogy a technolé-
gia dnmagdban néveli az
oktatds hatékonysdgit,
sohasem igazoldédik

anyagtartalmak létrehozd-
san keresztiil, a didkok
mesterséges intelligencia
4ltal vezérelt korrepetdld-
sdig és a lemorzsoldddsra
fékuszélt korai figyelmez-
tetd rendszerig milyen

telligencia iskolai beveze-

tése, az oktatdsba valé bekapcsoldsa eseté-
ben sem lesz mdshogy, bdr kétségtelen,
hogy a mesterséges intelligencia jelentds 4j
eszkdz mind a pedagdgus, mind a tanulék
kezében.

A Vildgbank tanulmdnya tbbszor is
hangsulyozza, hogy a mesterséges intelligen-
cidt nem szabad az emberi szakértelem he-
lyettesitdjeként tekinteni, hanem inkdbb az
emberi {tél8képesség és készségek hatdsanak
fokozdsdra és skdldzdsdra szolgdlé eszkoz-
ként. Az oktatdk szerepe tovdbbra is kritikus
fontossdgu, és a mesterséges intelligencia
eszkozeit hatékony asszisztensekként kell te-
kinteni (Molina és mtsai., 2024).

Fontos hangstlyozni, hogy nem ele-
gendd az Gj eszkozok beépiilése a pedagdgiai

széles korben haszndljdk,
illetve lehet hasznalni. (Molina és mtsai.,
2024)

Ez a felsorolds kisértetiesen emlékeztet
az IKT bevezetés sordn, mintegy mdsfél, kéc
évtizeddel kordbban olvasott hasonlé lelkes
szdvegekhez. Mint ahogy szintén ismerds az
anyag 4ltal késébb hangstlyozott célkitlizés,
miszerint ,,a mesterséges intelligencidba tor-
ténd barmilyen beruhdzdst prioritdsként kell
kezelni” (Molina és mtsai., 2024)

Ugyanakkor az OECD Digital Educa-
tion Outlook 2026. részletesen bemutatja a
felhaszndlds néhdny sajdtossdgdt. ,,Sok didk
egyértelmien tanulmdnyi célokkal fordul a
GenAl eszkdzeihez. Elsédleges motivacidik
azonban gyakran a kényelemre és a haté-
konysdgra dsszpontosulnak, nem pedig a
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mélyebb tanuldsra.” Egy hét orszdgra kiter-
jedd eurdpai felmérésben a leggyakoribb is-
koldn kiviili, nem oktatdsi célt tanuldsi fel-
haszndldsi médok az informdacidszerzés
(56%) és a kifejezések és fogalmak magyard-
zatdnak megszerzése (45%). Kozel egyhar-
maduk (31%) szdmolt be arrdl, hogy a mes-
terséges intelligencidt teljes kort feladat-
megolddsok biztositdsdra haszndlja, mig ke-
vesebben (20%) 6nszabdlyozé funkcidkhoz,
példdul személyre szabott tanuldsi tervek
strukturdldsihoz vagy a haladds nyomon ko-
vetéséhez.” (OECD Digital Education Out-
look, 2026, 16. o.)

Az OECD 2024-es

intelligencidt haszndlé pedagdgusok 4tlago-
san 25%-a szdmolt be arrél, hogy a mester-
séges intelligencidt haszndlja a didkok rész-
vételével vagy teljesitményével kapcsolatos
adatok dttekintésére, 26%-a pedig a didkok
munkdjdnak értékelésére vagy osztdlyozd-
sdra. Ezenkiviil a tandrok 40%-a ,egyetért”
vagy ,hatdrozottan egyetért” azzal, hogy a
mesterséges intelligencia dtlagosan segiti
8ket a didkok egyéni tdimogatdsdban. Koriil-
beliil 50%-uk egyetért azzal, hogy a mester-
séges intelligencia segiti a tantervek létreho-
z4sdt vagy fejleszeésér.

Ugyanakkor tiz tandrbél dtlagosan hét

tgy véli, hogy a mestersé-

nemzetkdzi oktatdsi és ta-
nuldsi felmérése (TALIS)
reprezentat{v, dsszehason-
lité informdcidkat nyujt
arrdl, hogyan haszndljak a
mesterséges intelligencidt a
tandrok az alsé kozépfoka

oktatasban. Az OECD-or-

68%-uk szamolt be arrél,
hogy a tanitott témdk
hatékony elsajdtitdsdra és
osszefoglaldsira haszndlja,
64%-uk pedig arrdl, hogy

6ravazlatok készitésére

ges intelligencia lehetévé
teheti a didkok szdmadra,
hogy mds munkdjét a sa-
jatjukként tiintessék fel.
Tiz tanarbdl koriilbeliil
négy egyetért azzal, hogy
a mesterséges intelligen-
cia megerdsitheti a did-

szdgokban 4tlagosan az

alsé kozépfoku tandrok 36%-a szdmolt be
arrol, hogy a 2024-es felmérést megeléz8 12
hénapban haszndlt mesterséges intelligen-
cidt a munkdjdban, de ezen beliil nagyon
nagy eltérések mutatkoznak az orszdgok ko-
zott. Szingapurban és az Egyesiilt Arab
Emirségekben a tandrok koriilbeliil 75%-a,
mig Franciaorszdgban és Japanban a tandrok
kevesebb mint 20%-a (OECD, 2026, 17.
0.) tesz igy.

A tandrok elsdsorban felkésziilésre és a
munkdjuk megkdnnyitésére haszndljdk a
mesterséges intelligencidt. Adagosan 68%-
uk szdmolt be arrél, hogy a tanitott émdk
hatékony elsajdtitdsdra és dsszefoglaldsdra
haszndlja, 64%-uk pedig arrél, hogy éravdz-
latok készitésére. A mesterséges

kok tévhiteit, vagy veszé-
lyeztetheti az adatvédelmet és -biztonsdgot.
Atlagosan minden negyedik tanar szdmolt
be arrél, hogy hidnyzik a mesterséges intelli-
gencia haszndlatdval t6rténd tanitdshoz
sziikséges tudds vagy készség. Ezen tandrok
kortilbeliil fele gy véli, hogy a mesterséges
intelligencidt nem szabad haszndlni az okta-
tdsban. Az iskolai politika tekintetében
minden tizedik tandr arrdl szdmolt be, hogy
iskoldja tiltja a mesterséges intelligencia
hasznélatdt az oktatdsban (OECD Digital
Education Outlook, 2026, 17. 0.).

A Vildgbank egy masik tanulmdnya (Mo-
lina és mtsai., 2025) a felséoktatdsi felhasz-
ndldst vizsgdlja, s megéllapitja, hogy — a szer-
z8k véleménye szerint, dllitdlag — a mestersé-
ges intelligencia forradalmasitja a
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felsGokratdst, dtalakitva a didkok tanuldsi, az
oktatok oktatdsi és az intézmények miikodési
modjdt.

Az anyag felvézolja a MI felsdokratdsi
felhasznaldsanak alkalmazdsait (1. tdbldzat).
Az anyag szerint a mesterséges intelligencia
gyorsan Ujraértelmezi a felsGokratds képé,
példdtlan lehetéségeket kindlva a hozzéférés,
a tanuldsi eredmények és az intézményi ha-
tékonysdg javitdsdra

» Természetesen” ez az anyag is hangsi-
lyozza, hogy beruhdzdsokra van sziikség a
mesterséges intelligencia innovéciéjéba.

Az anyag szerint az oktaték korében
végzett felmérések azt mutatjak, hogy mig a

hallgaték 61%-a haszndlt

a GenAl eszkozeit (OECD, 2026; hivat-
kozva Rong és Chun, 2024-re). Egy masik
vizsgélat alapjan (OECD, 2026; hivatkozva
Hiisch, Horstmann és Breiter 2025-re) nagy-
részt hasonlé képet kapunk: a hallgatdk el-
s6sorban dltaldnos keresésre, dtletgenerd-
ldsra és irodalmi kutatdsra haszndljak az MI-
ta ,kognitiv’ oldalon, valamint ésszefogla-
ldsra és szévegszerkesztésre a ,,produkcids”
oldalon (a rendszeres felhasznalék koriilbe-
liil 22%-a). A hallgatdk koriilbeliil 33%-a
haszndlja a GenAl-t ,tanuldsi partnerként”.
Az anyag gy Osszegezi a tapasztalatokat,
hogy egyre tobb hallgaté hasznélja a
GenAl-t 4ltaldnos keresésre, szovegértésre és
szdvegszerkesztésre, bele-

mar MI-t az oktatdsban, és
65%-uk lehetéségnek te-
kinti, jelentds aggodalmak
tovabbra is fenndllnak.
Konkrétan 83%-uk aggé-
dik amiatt, hogy a hallga-
tok mennyire képesek kri-
tikusan értékelni az MI-ki-

egyre tobb hallgat6 hasznilja
a GenAl-t 4ltaldnos keresésre,
szovegértésre és szOvegszer-
kesztésre, beleértve a felada-
tok és a hdzi feladatok elvég-
zésének roviditését is

értve a feladatok és a hézi
feladatok elvégzésének ro-
viditését is. A felhasznai-
l4si médok nem tlinnek
nagyon kiilonbdz8nek a
felsBoktatdsban és a ko-
zépfoku okratdsban, in-

kébb a hallgatdkkal

meneteket, és 80%-uk sze-
rint intézményeikben hidnyoznak az dtfogd
MI-irdnyelvek.

Azt, hogy a hallgaték mire haszndljik az
MI-t, ismét a mér idézett OECD anyagbdl
ismerhetjitk meg. Eszerint a fels6oktatdsban
a hallgatdk f8ként informdcidkeresésre, va-
lamint nyelvi feladatokhoz, példdul szer-
kesztéshez, dsszefoglaldshoz, parafrizishoz és
kisebb mértékben fogalmazdshoz hasznaljk

szembeni tanuldsi elvdrd-
sok kiilonbségét tiikrozik a kiilonbdzd ok-
tatasi szinteken (OECD, 2026, 17. o.).

A tandrok és oktatdk, valamint a tanu-
16k és hallgaték MI-felhaszndldsaiban nem
igazdn ldtszanak forradalom nyomai, sokkal
inkdbb az ldtjuk, amirdl az el6z8 fejezetben
beszéltiink, hogy egy Gjabb eszkoz jelent
meg, amely beépiil az oktatdsba, anélkiil,
hogy dtalakitand annak lényegét.
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1. TABLAZAT

MiI-alkalmazasok a felsGoktatisban

Kategéria MI-alkalmazis Hatés a felsGoktatdsra
o | Adaptiv tanulds és Fokozza a személyre szabott tanuldst, valds
Didbkicponti anuae s | Tokoma A semelyre snabort fant
o mesterséges intelligencia | idejli visszajelzést ad, és csokkent a
eszkizik , , S ,
alapt oktaték tanuldsi hidnyossdgokat.
Mesterséges intelligencia L P
o ] Egyszer(siti az osztdlyozést, biztositja a
az értékelésben és a ) ) ] ) o
o partatlansigort, és adatvezérelt visszajelzést
Oktatd- mindsitésben (assesment o
] . nytjt a didkoknak
kozponti — evolution)
innovdcidk Mesterséges intelligencia | Felgyorsitja az irodalmi dttekintéseket,
4ltal tdmogatott kutatdsi | automatizdlja a hivatkozdselemzést, és
segitségnytjtds fokozza az interdiszciplindris kutatdst.
Mesterséges intelligencia | Témogatja az eréforrds-elosztdst, eldrejelzi
az intézményi a beiratkozdsi trendeket, és javitja a
déntéshozatalban pénziigyi tervezést
Mesterséges intelligencia
) ) . Azonositja a veszélyeztetett didkokat,
4ltal vezérelt hallgatdi o R .
) o elérejelzi tanulmdnyi teljesitményiiket, és
tdmogatds és o . ,
) lehetdvé teszi a korai beavatkozdsokat.
; profilalkotds
ntézményi .
: .. .| Optimalizdlja a hallgatok elhelyezkedését,
alkalmazdsok | Mesterséges intelligencia | ) o L)
) ) o csokkenti az adminisztrativ sziik
altal vezérelt felvételi és o
. . keresztmetszeteket, és javitja az intézményi
beiratkozdsi rendszerek ] ]
hatékonysdgot.
Biztositja az Al-rendszerek miikddésének
Etikai és szabdlyozdsi dtldthatdsdgie, elsegiti a mesterséges
MI keretrendszerek intelligencia felelés alkalmazasat, és védi a
hallgaték személyes adatait.

FORRAS: Molina és mtsai., 2025, p. 7., Table 1.

Végiil is a jelenlegi empirikus adatok inkdbb kiegészitd jellegli, mint radikdlisan

alapjdn az MI haszndlata az oktatdsban 4rtalakito.
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AZ OKTATAS BAUMOL-
KOLTSEGBETEGSEGE — AVAGY
MEGTORI-E AZ MI A BAUMOL-KORT

William ]. Baumol és William G. Bowen
1966-ban adtak ki Performing Arts: The Eco-
nomic Dilemma (Az el6adémiivészetek: A
gazdasdgi dilemma) cim( kényviiket. A Ba-
umol és Bowen dltal emlitett gazdasdgi di-
lemma az eléadémiivészetek elkeriilhetetle-
niil névekvd egységkoleségéé, amelynek oka
érvelésiik szerint a ,termelékenységi elmara-
das”. Az ebbdl eredd koltségnyomds ,Ba-
umol-koltségbetegségként” (vagy koltség-
kérként) ismert (Heilbrun, 2003.) A Ba-
umol 4ltal elemzett eredeti

mivészetekben, oktatdsban, egészségiigyben
stb. mivel a mivészeti, oktatdsi, egészség-
ligyi intézmények nem tudndk megtaldlni és
megtartani az alkalmazottaikat, ha nem
emelik a béreket (Campbell, 2024).

Az oktatdsra vonatkoztatva: a pedagdgus
munkdja lényegében évtizedek (st évszdza-
dok) 6ta nagyjébol azonos szervezési formd-
ban zajlik, korldtozott ideig (30, 45, 60 stb.
percig) tartd 6ra keretében, korldtozott
szdmu (15, 30, 45 stb.) didkot tanit (ahol a
tobb tanuld hosszabb ideig tanitdsa mint
stermelékenységnovelés” nem elfogadott).
Nyilvdnvaléan nem lehet ,gyorsabban tani-
tani” ugyanabban az értelemben, mint
ahogy egy gydri munkds gyorsabban termel.

Ugyanakkor, ha névek-

példa a zenészeket emli-
tette, akik nem voltak pro-
duktivabbak egy darab

eléaddsiban a huszadik

fellenditi a béreket
a nem kapcsolédé
munkaigényes teriileteken

szik a gydrakban a terme-
lékenység, akkor emel-
kednek a bérek. Viszont
az oktatdsban a nem no-

szdzadban, mint ugyanaz-
zal a darabbal a tizenkilen-
cedik szdzadban — a darab nem volt sem ré-
videbb, sem kénnyebben megtanulhatd —,
mégis emelkedtek a bérek (Campbell,

2024).

A jelenség lényege — az el6adé-miivésze-
teken tdlra is kiterjesztve —, hogy a munka-
igényes, alacsony termelékenységli dgaza-
tokban — példdul a miivészetekben, az okta-
tdsban és az egészségiigyben — a bérek 4ltald-
ban a magas termelékenységii 4gazatokban
— példdul a feldolgozdiparban — tapasztal-
haté bérekkel pdrhuzamosan emelkednek,
mikdzben a termelékenységiik nem novek-
szik. A béremelkedés oka, hogy a feldolgo-
zdiparban a bérek emelkedtek, ahogy a
munkavéllalék produktivabbd véltak. Ez
fellenditi a béreket a nem kapcsolddé
munkaigényes teriileteken, példdul a

vekvd termelékenység el-
lenére a béreknek kovet-
niiik kell a gydrakét, kiilsnben senki nem
lesz tandr. Ezért az oktatds egyre drigdbb
lesz anélkiil, hogy ,tdbbet termelne”.

A tovabblépéshez, vagyis hogy azonosi-
tani tudjuk az iskolai oktatds, nevelés ter-
melékenységének fogalmdt, meg kell érte-
niink az iskolai oktatds, nevelés termelési
fliggvényét, amely fliggvény leirja annak ki-
menetét és az ezt meghatdrozd, befolydsold
tényez8ket. Mint Hanushek {rja: ,,az okta-
tdsgazdasdgtan elemzéseinek nagy része mo-
gott egy egyszer(i termelési modell 4ll. A gya-
kori bemeneti tényez6k olyanok, mint az is-
kolai eréforrasok, a tandrok mindsége és a
csalddi tulajdonsdgok, az eredmény pedig a
tanuldk teljesitménye.” Azzal folytatja, hogy
az elsd olyan jelentds kutatds, amely az isko-
lai teljesitményeket meghatdrozé tényez8krdl
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sz6l, a Coleman-jelentés' volt az Egyesiilt
Allamokban. A kutatds eredményeként ki-
alakult alapmodell (Hanushek, 2007):

»--.] az oktatdsi folyamat eredménye
— az egyes tanul6k teljesitménye — kozvet-
len kapcsolatban 4ll egyrészt azokkal a té-
nyezdkkel, amelyekre a szakpolitikai dén-
téshozok kozvetlen befolydssal vannak
(példdul az iskoldk, a tandrok és a tanter-
vek jellemzdi), mésrészt pedig azokkal,
amelyekre nincs kozvetlen rdhatdsuk,
mint példdul a csaldd és a bardtok, vala-
mint a tanuldk velesziiletett adottsdgai
vagy tanuldsi képességei. Tovdbbd, mikoz-
ben a teljesitmény egyes idépontokban
mérhetd, az oktatdsi folyamat kumulativ
jellegli; a multban érvényesiild tényezk
hatdssal vannak a tanuldk akcudlis teljesit-
ményszintjére. A csalddi hdtceret rendsze-
rint olyan tdrsadalmi-demografiai jellem-
z8kkel irjdk le, mint a sziilék iskolai vég-
zettsége, a csaldd jovedelme és a csaldd
mérete. A kortdrsi hatdsokat, amikor be-
vonjik az elemzésbe, jellemzden egy iskola
vagy osztdly tanuldinak tdrsadalmi-demo-
grafiai jellemz8ibél vagy teljesitményébdl
képzett aggregalt mutatdkkal ragadjak
meg. Az iskolai tényezdk dltaldban ma-
gukban foglaljdk a tandrok hétterét (isko-
lai végzettség, tapasztalat, nem, rassz és
egyebek), az iskola szervezeti jellemzdit
(osztdlylétszdm, létesitmények, igazgatdsi
kiaddsok és egyebek), valamint a tanker-
tileti vagy kozosségi tényez8ket (példdul az
egy tanuldra jutd 4tlagos kiaddsok szint-

0. (3. 0.)

Tehdr az iskolai oktatds, nevelés eredmé-
nye: egy tanuldcsoport tuddsdnak, neveltsé-
gének és enkulturdlesdgdnak az oktatasi, ne-
velési folyamat sordn elért szintje. Az ered-
mény kumulativ, amelynek befolydsolé té-
nyez8i a pedagdgusok mindsége és mun-
kdja, a tananyag, a didkok motivécidja, elé-
képzettsége, a csalddi hdceér, a bardd, szocid-
lis kérnyezet, a tanulkat éré nonformdlis,
informadlis képzési, nevelési hatdsok stb.
Egyértelm, hogy szinte lehetetlen felso-
rolni minden haté tényez6t.

Az oktatds termelékenysége tehdt azt fe-
jezi ki, hogy egy tanulécsoport tagjainak
mekkora hdnyada éri el az elére meghatdro-
zott tudds-, neveltségi és enkulturalizdcids
minimumot a rendelkezésre 4116 id6 alatt.

Elég vildgosan ldtszik, hogy ezeken a
kapcsolatokon az oktatdstechnikai eszkdzok
és az IKT (az {rdsvetitd, a projektor, az in-
ternet, a laptop stb.) nem viltoztat. A ta-
ndr—didk ardny és az dra struktiirdja sem
véltozik érdemben, igy az oktatds termelé-
kenysége sem névekszik szdmottev8en;
mindez nem tori meg a Baumol-hatds érvé-
nyesiilését.

Es az MI?

Az elemzések szerint (ldsd Phogati és
Madan, 2018 vagy fentebb Molina, 2024,
2025) az MI képes egyéni tutordldsra, képes
,masodik tanirként” m(ikédni, de ha az ok-
tatds struktdrdja (osztdlyszervezés, tanévszer-
vezés, tandraszervezés) valtozatlan marad,
akkor az MI csak kiegészit, rasegit. Az okta-
tds termelékenysége nem novekszik. A peda-
gdgus tovdbbra sem tud ,,gyorsabban tani-
tani”, nem tud egy osztdlynyindl tobb gye-
reket tanitani az MI-vel sem, nem gy mint

! Coleman, James S., Ernest Q. Campbell, Carol J. Hobson, James McPartland, Alexander M. Mood, Frederic D.
Weinfeld, and Robert L. York. 1966. Equality of educational opportunity. Washington, D.C.: U.S. Government

Printing Office.
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ahogy egy gydrban egy munkds a technolé-
gia fejlédésével tobbet, esetenként jelentd-
sen tobbet tud termelni. Es ami sarkalatos
probléma: az MI gyakorlatilag csak a tani-
tdsban jelent kisegitést, a nevelésben, az en-
kulturdcidéban semmit nem nytjt, s6t valé-
jdban hamis szocidlis kapcsolatot teremt.

Nem lehet tehdt tigy hatékonyabbd
tenni az okrtatdst, ha kdzben ugyanaz marad
a mlikddési modell. Ha a

dsszehasonlitdsban rendkiviil gyenge képes-
sége a csalddi hdtrdnyok ellenstlyozisira
régéta kozismert a PISA-eredmények alap-
jan (Radd, 2023). De a hazai kompetencia-
mérések alapjdn is vildgosan ldtszik a kistér-
ségi fejlettségi kiilonbségek visszatiikroz-
dése a tanul6i eredményekben (Poldnyi,
2022). A tdrsadalmi rétegek kozotei digitdlis
szakadék novekszik a csalddi koriilmények
és a teriileti fejlettségi kii-

modell rugalmas, alapve-
téen a tanuldk, hallgatdk
egyéni munkdjdra és moti-
vécidjdra épiil, akkor az
MI hatékonyabbd teheti az

nem virhatd, hogy ez jobban
fog miikédni, sdt,
alighanem rosszabbul

16nbségek novekedésével.
A digitalis szakadék 4chi-

daldsa és az infrastrukei-

rdhoz és a digitdlis készsé-
gekhez valé mélednyos

oktatdst/tanuldst. Azonban

aligha kétséges, hogy a teljes okratdsi rend-
szer sohasem lesz ilyen. Mdr csak azért sem,
mert az oktatds als6 és kozépsé szintjein
nem csak oktatdsrél van sz6, hanem enkul-
turdciorol, szocializdldsrol, nevelésrdl.

ES MEG EGY-KET AGGALY

Az egyenlétlenség és a digitalis sza-
kadék

A mesterséges intelligencia oktatdsi alkalma-
zdsa sordn az egyik sulyos aggdlyt a digitdlis
szakadék kezelése és az egyenld hozzdférés
biztositdsa jelenti. A mdr meglévé digitdlis
szakadékot a mesterséges intelligencia okta-
tdsban valé alkalmazdsa tovdbb stlyosbit-
hatja (Molina és mtsai., 2024). Az egyenldt-
lenségek novekedése nélunk kiiléndsen ve-
szélyes, mert itt a kompetenciaeredmények
polarizaltsiga eddig is nyilvinvaléan nagy
volt. A magyar kézoktatds nemzetkozi

hozzaférés biztositdsa
kulesfontossdgti az MI inkluziv hatds elter-
jedése szempontjabol (Molina és mtsai.,
2024). Azonban a pandémia hazai tapaszta-
latai azt mutatjdk, hogy ez az elvdrt hatds
stlyosan deficites ndlunk. A hdtrdnyos hely-
zet(i tanul6k otthoni informécids eszkozbeli
és internethozzdférési hidnyossdgai, a sziil8i
tdmogatds (sziil6k alacsony iskoldzottsdgd-
bél fakadd) problémdi miatt a tanuldk szd-
mottevd része (Herman, 2020 szerint mint-
egy 6tdde) nem tudott bekapesolddni a
pandémids oktatdsba. A mesterséges intelli-
gencia alkalmazdsa sordn sem vdrhatd, hogy
ez jobban fog miikédni, s8¢, alighanem
rosszabbul.

De a mesterséges intelligencia alkalma-
zdsdnak megvannak a stlyos veszélyei is.
Mint Zoé Hitzig, az OpenAl kordbbi kuta-
téja irja* ,Az emberek a chatbotoknak me-
sélnek egészségiigyi félelmeikrdl, parkapeso-
lati problémdikrél, valamint Istennel és a
tulvildggal kapcsolatos hiedelmeikrdl.

Az erre az archivumra épiil8 rekldmok

2 A The New York Times 2026. februdr 11.-i online szdmdban:
https://www.nytimes.com/2026/02/11/opinion/openai-ads-chatgpt.html
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lehetéséget teremtenck a felhaszndldk olyan
moédon torténd manipuldldsdra, aminek
megértéséhez nincsenck eszkozeink — de
még megakaddlyozdséhoz sem.” Majd gy
folytatja, hogy az OpenAlI azt éllitja: be-
tartja a ChatGPT-n futtatott hirdetések
alapelveit, és ezek az informdcidk nem ered-
ményezik az emberek manipuldldsdt. De
emlékeztet r4, hogy a kezdeti éveiben a
Facebook is azt igérte, hogy a felhaszndldok
ellendrizni tudjak sajét adataikat, és szavaz-
hatnak a szabdlyzatvaltozdsokrdl. Ezek a ko-
telezettségek azonban elolvadtak. A mester-
séges intelligencia esetében is olyan optima-
lizlds torténhet, amelynek nyomdn a fel-
hasznéldk jobban fiigghetnek a mesterséges
intelligencidtdl. (Mdr ldc-

a jové munkdjdrdl. A robotizdcié és az auto-
matizdlds hatdsdrl — azaz a mai munka vild-
gérél — Milanovic azt {rja, hogy az ipari for-
radalom 6ta kétszdz évnyi tapasztalatunk
van arrél, hogy az emberi munkaerdt kiszo-
ritjdk-e a gépek. ,Valahdnyszor végbement
vagy megjelent a horizonton a kordbban
emberek dltal végzett tevékenységek nagy-
ardnyt automatizdldsa, feltdmadt a félelem a
massziv munkanélkiiliségtdl, a tdrsadalmi
szakaddsoktdl, tehdt a valsdgtdl” — irja (Mi-
lanovic, 2021, 272. o.). Minden alkalom-
mal Gjnak és egyedinek tlint a veszély, az-
utdn minden alkalommal hamarosan kide-
rillt, hogy tilzottak voltak a félelmek. A ro-
botok megjelenésével kapcsolatos vitak is
ehhez hasonléan arrdl a

hatdak a fiiggéség kovet-
kezményeiként a chatbot-
pszichdzis esetei, amelyek
széls6 esetben az ongyil-
kossdgi gondolatok meg-

a Facebook is azt igérte, hogy
a felhasznaldk ellendrizni
tudjdk sajét adataikat

fenyegetettségrél szélnak,
hogy a robotok kivalta-
nik az embereket, s en-
nek nyomdn megvéltozik
civilizdciénk és életmé-

erdsitéséhez vezetnek). Be-

fejezésiil a szerzd azt hangstlyozza, hogy a
rekldmbevételek nagyon er8s nyomadst gya-
korolnak a legerdsebb mesterségesintelligen-
cia-eszkozok alkalmazdsara, és az azokhoz
valé hozzaférés kiszélesedésére.

Es a munkaerépiaci hatas: hoz-e
munkanélkiiliséget a mesterséges in-
telligencia?

De a mesterséges intelligencidval kapcsola-
tos legjelentésebb aggaly annak vdrhaté
munkaer8piaci hatdsa.

A mesterséges intelligencia tdrsadalmi,
gazdasdgi hatdsaival kapcsolatban rendkiviil
tantisigos Branko Milanovic® megkdzelitése

dunk. Milanovic szerint:
»A gépek az ipari forradalom kezdete éta ki-
véltjak a repetativ (és néha a kreativ) mun-
kaerdt. A robotok nem kiilonboznek mds
gépektdl.” (Uo.) Azt hangstlyozza, hogy a
robotika nyomdn hdrom tévedéssel kell
szembenézniink.

Az els8 az, hogy ,,a munkahelyek teljes
szdma rogzitett, és amikor az Gj gépek dtve-
szik a munkahelyet, tartés munkanélkiili-
ségbe taszitjdk a munkdsokat. Minél révi-
debb az id8horizontunk, anndl érthetdbb ez
az érvelés.” (Uo., 273. 0.) Ugyanakkor
Lhosszabb tdvon nem 4llandé a munkahe-
lyek szdma, nem tudjuk, mennyi ¢j munka-
hely jon majd létre, mert nem tudjuk, mit
hoznak az 4j technoldgidk. Kétszdz év

3 Branko Milanovic (1953) szerb szdrmazdst amerikai kdzgazddsz, a City University of New York professzora, és a
Luxembourg Income Study vezetd kutatéja, kordbban a Vildgbank kutatérészlegének vezetd kozgazddsza.
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tapasztalata alapjdn azt dllithatjuk, hogy az
Uj technoldgidk elég sok Gj munkahelyet
hoznak létre. Persze lesznek vesztesei az au-
tomatizdldsnak, de a tdrsadalomra nincs ez
hatdssal.” (Uo.)

A misik tévedés Milanovic szerint az,
hogy az emberi sziikségletek korldtozottak.
Itt is az a helyzet, hogy nem l4gjuk el8re,
hogy az 1j technoldgidk milyen 4j igényeket
sziilnek, és igy nem tudjuk elképzelni,
hogy ezeknek az Uj igényeknek a kielégité-
sére milyen j munkahelyek sziiletnek
(Uo., 274. 0.).

A harmadik tévedés a szerz8 szerint a
nyersanyagok és az energia korldtozottsdga,
a fold dgynevezett teherbi-

szeretjiik ijesztgetni magunkat a természeti
erdforrdsok kimeriilésével, a névekedés kor-
ldtaival, az embereket felvdltd robotokkal
(Uo., 276-277).

Milanovic gondolatai nyilvdnvaléan ér-
vényesek a mesterséges intelligencia tdrsa-
dalmi, gazdasdgi és munkaerdpiaci hatdsa-
ira is.

De van egy mdsik vélasz is, ez pedig a
munkaiddcsokkentés. Keynes 1930-ban irt
cikkében azt vélelmezte, hogy 100 év mulva
(tehdt 2030-ra) a munkaidd napi hdrom
drdra, heti 15 éréra fog csokkenni.

Idékdzben olyan méreékd technoldgiai
(és ennek nyomdban termelékenységbeli)

ndvekedés kovetkezett be,

rasénak fogalma. , Termé-
szetesen vannak geoldgiai
korldtai a nyersanyagkina-
latnak, mert a Fold véges.
[...] De a tapasztalat arra

»a vdlasz nem gazdasagi
természetli, hanem erkolcsi
és politikai”

amely ezt lehetdvé tette
volna — s amilyent a mes-
terséges intelligencia tér-
héditdsa is sok vélemény
szerint eldre vetit.

tanit, hogy a foldi korld-

tok sokkal tdgasabbak, mint dltaldban gon-
dolndnk [...]. Minél jobb a technolégidnk,
anndl tobb tartalékra bukkanunk, anndl
hatékonyabban tudjuk felhaszndlni.” (Ub.,
275. 0.)

Milanovic abban foglalja dssze megdlla-
pitdsait, hogy szerinte a robotika és a tech-
nolégia keltette félelem két emberi gyenge-
ségbdl ered. Az egyik kognitiv: nem tudjuk,
milyen technoldgiai vdltozdsok jonnek a jo-
vében, ezért nem tudjuk, milyen 4j dlldsok
jonnek létre, mik lesznek az igényeink, ho-
gyan fogjuk haszndlni a nyersanyagokat.
A misodik gyengeség pszicholdgiai: az isme-
retlentdl valé félelem borzongatd, és

A vélaszt erre a felve-
tésre David Graeber* az erésen provokativ
Strike! magazinban A humbugszakmik jelen-
sége cimmel’ kézreadott® irdsa fogalmazza
meg (Graeber, 2013). Eszerint mdr régen
megvalésulhatna Keynes jéslata, mert tech-
nolégiai szempontbdl képesek lennénk rd.
De ,a vélasz nem gazdasdgi természetd, ha-
nem erkélcsi és politikai. Az uralkodé osz-
tély rdjote arra, hogy a boldog, alkotéképes
tomegek szabadid8hoz juttatdsa egyenld a
haldlos veszedelemmel. (Gondoljunk csak
arra, hogy mi lett ebbél a hatvanas évek-
ben!)” (Graeber, 2013) Mint {rja:

4 David Graeber (1961-2020) 1998 és 2005 kozott a Yale oktatéja, de 2005-ben (politikai megfontoldsokbdl) el-
bocsétjdk. 2013-t6l a London School of Economics antropoldgia professzora. (A Wikipedia szerint anarchista akti-

vista volt.)

Az angol cim kevésbé finomkodé: On the Phenomenon of Bullshit Jobs.
¢ Graebernek nemrégen jelent meg magyarul a ,,Bullshit munkdk” cimt kdnyve (Graeber, 2020).
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»l-..] azt lthatjuk, hogyan fijédik fel a
hivatali, adminisztricids szektor, és hogyan
jonnek létre olyan egészen 4j dgazatok,
mint a pénziigyi szolgdltatdsok vagy a tele-
viziés marketing. Ezzel pdthuzamosan soha
nem l4tott mértékben terjeszkednek ki
olyan régebbi dgazatok, mint a villalati jog,
akadémiai (oktatdsi) és egészségigazgatds,
huméneréforrds-menedzsment vagy koz-
kapcsolatok (PR). Ezek a szdmok pedig
még nem is terjednek ki azokra az embe-
rekre, akik az imént felsorolt dgazatok ad-
minisztrici6jdt, technikai vagy biztonsdgi
szolgdlatdt végzik, sét azokra a mellékszek-
torokban dolgozdkra sem (kutyafiirdetdk,
éjjel-nappali pizzafutdrok), akik csak azért
léteznek, mert mindenki mds til elfoglalt.”

(Graeber, 2013)

Ezek azok a szakmak, amelyeket ,hum-
bugszakmdnak” nevez a szerzd.

A jelenség képzési kovetkezménye: a sza-
porodé bullshitmunkdk

intelligencidtdl (hteps://chat.openai.com/)
kérdeztitk meg. Arra a kérdésre, hogy ,,Ho-
gyan valtoztatja meg a munka vildgdt a mes-
terséges intelligencia?” a vélasz a rutinszer(i
és ismétl6dé munkafeladatok automatizdld-
sdt, és dltaldban az automatizdlds kiterjedé-
sét, valamint a hatékonyabb déntéshozatal
el8segitését emelte ki. Arra a kérdésre, hogy
~Megnéveli-e a munkanélkiiliséget a mes-
terséges intelligencia elterjedése?”, a valasz
az volt, hogy néhdny teriileten novelheti a
munkanélkiiliséget, mds teriileteken 1j
munkakoroket és ipardgakat hozhat létre.
Ismerds valaszok.

Azt is megkérdeztiik, hogy: ,Hatdssal
lesz-e az oktatdsra és a tanuldsra a mestersé-
ges intelligencia?” A vélasz szerint az MI
megteremti a didkok szdmdra, hogy egyéni
tempdban tanuljanak, és az oktatdsi anyago-
kat személyre szabott médon dolgozzik fel.
Tovabb4 lehet6vé teszi a tandrok szdmdra,
hogy jobban megértsék a didkjaik okratdsi

szitkségleteit, és személyre

szaporodé szakmékat, sza-
porodé bullshit-szakképzé-
seket igényelnek. Mind a
felsdoktatdsban, mind a

az automatizalds kiterjedése,
valamint a hatékonyabb
dontéshozatal el8segitése

szabott oktatdsi tervet ké-
szitsenek a didkok sz4-
mira. El8segiti az oktatdsi
anyagok el84llitdsdt, test-

piaci szakképzésben egyre
szélesebb kindlata alakul ki
a bullshitszakoknak. Graeber is szimos sza-
kot sorol fel, amelyek szerinte haszontalanok.

Teh4t mind Milanovic, mind Graeber
véleménye alapjdn tgy tdnik, hogy a mes-
terséges intelligencia nem hoz tomeges
munkanélkiiliséget.

Mit mond maga az MI?
Befejezésiil a mesterséges intelligencia hatd-

sdt a munka vildgdra és az oktatdsra magdcdl
az ,illetékestd]”, az egyik mesterséges

reszabdsdt. Segitheti a di-
dkok teljesitményének
nyomonkdovetését, a problémdk feltdrdsat és
kezelését. Hozzétette, hogy az MI az okta-
tési teriileten is 4j munkakérsk és ipardgak
kialakuldsdt mozditja elé, mint példdul az
MI-szakért8k és oktatdsi fejlesztdk.

Végiil azt is megkérdeztiik, hogy: ,Ki-
szoritja-e a tandrokat a mesterséges intelli-
gencia?” Nem szoritja ki, de megvéltoztat-
hatja a szerepiiket az MI szerint. Lényegében
megismételte, hogy az MI segitségével a tand-
rok nagyobb mennyiségi és sokféle adatot
tudnak gytjteni a didkjaik teljesitményérdl és
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igényeirdl, és jobban személyre szabott okta-
tési tervet, hatékonyabb oktatdsi anyagokat
tudnak késziteni. Ugyanakkor figyelemre
mélt6 az a megdllapitdsa, hogy az MI alkal-
mazdsa lehet6vé teszi a tandrok szdmdra,
hogy nagyobb szdmu didkkal foglalkozza-
nak. Végiil azt is irta, hogy az MI nem tudja
teljes mértékben helyettesiteni a tandrok
emberi szerepét az oktatdsban, mert nem
tud teljes mértékben elldtni olyan feladato-
kat, mint példdul az emberi interakcid, a
motivécié és az érzelmi tdmogatds. Az okta-
tdsban az emberi kapcsolatok és a tandrok
irdnyitdsa tovdbbra is fontos szerepet jdtsza-
nak a didkok sikerében és fejlédésében. Ez is
ismerds.

Megnyugtatd — persze, csak ha az MI
nem téveszt meg benniinket (Poldnyi, 2023).

BEFEJEZESUL

A cimben feltett kérdést akkor tudjuk meg-
vélaszolni, ha tisztdban vagyunk azzal, hogy
mit tekintiink az iskola feladatdnak.

Ha az iskola pusztdn tuddskozvetitd in-
tézmény, akkor a mesterséges intelligencia
valéban radikélis megoldds lehet. Ha azon-
ban az iskola tdrsadalmi integrdcids tér, ér-
tékkozvetitd kozeg és személyiségformald
intézmény, akkor az MI legfeljebb eszkoz
marad.

Az oktatdstechnoldgia torténete arra ta-
nit, hogy az 4j eszkdzok nem valtjak ki a
pedagdgiai alapstruktirdkat. Rétegzddnek,
kiegészitenek, mddositanak — de nem forra-
dalmasitanak. A mesterséges intelligencia
sem kivétel.

A valédi kérdés tehdt nem az, hogy ,be-
engedjitk-¢” az MI-t az iskoldba, hanem az,
hogy milyen pedagdgiai, tdrsadalmi és ér-
tékalapu keretek kozote alkalmazzuk.

Ha ezt a kérdést nem tessziik fel, akkor
a mesterséges intelligencia valéban , megol-
dds lesz, amely problémdt keres”. Ha viszont
fel merjiik tenni, akkor az MI nem fenyege-
tés, hanem eszkoz lehet — egy olyan iskola
szolgdlatdban, amelynek kézéppontjdban to-
vabbra is az ember 4ll.

Ugyanakkor minden jel arra utal, hogy
a jelenlegi diskurzusban nem ez a kérdés do-
mindl, hanem a technoldgiai megolddsok
onmagukban vett igérete. Ez a szemlélet
nemcsak leegyszertisiti az okrtatds természe-
tét, hanem hajlamos figyelmen kiviil hagyni
azokat a strukturélis korldtokat és tarsa-
dalmi kévetkezményeket is, amelyek az MI
alkalmazdsat kisérik. Ebben az értelemben
az ,MI-hiv8” megkozelitések kevésbé a va-
16s pedagdgiai problémakbdl indulnak ki,
mint inkdbb a technoldgia kindlta lehetd-
ségekbdl.

Es taldn ez az a vilasz, amelyhez a kér-
dést is megtaldltuk.
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SZABO NIKOLETT

Az olasz mint mdsodik idegen nyelv helyzete

Magvarorszagon a nyelvtanuldsi motivacié
gy g Yy
tiikkrében

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.07-08.06

BEVEZETO

A hazai kéznevelés hatékonysdgdval kapcso-
latos mérések egyik legfontosabb eleme az
idegennyelv-oktatds eredményességének
vizsgdlata (Szabd, 2021). A magas szint(i
nyelvtudds megléte és elérése ma mér a
munkaerdpiaci elvdrdsokban, a kéznevelést
alakité jogszabdlyokban, a tandrok és az in-
tézmények torekvéseiben egyardnt hangsi-
lyos szerephez jut. Ezzel az elvdrdssal 41l
dsszhangban a 2020 janudrjdban megjelent
Nemzeti alaptanterv el6irdsa is, mely szerint
a gimndziumokban a didkoknak kotelezd
két €16 idegen nyelvet tanulniuk. A nyelv-
vizsgdval is igazolhaté nyelvtudds fontos be-
meneti és kimeneti kovetelmény lehet a fel-
séoktatdsban, tovibbd megkeriilhetetlen fel-
tétel a munkaerépiacra t6rténd belépéshez.
Az elmult években elétérbe keriilt a mdso-
dik idegen nyelv oktatdsdnak kérdése és an-
nak hatékonysdga a hazai kdznevelési rend-
szerben, ezzel egy id6ben ugyanakkor sz4-
mos tanulmdny fogalmazza meg a didkok
részér8l a motivacid hidnydt (Csdnyi és Vi-
rdgh, 2023), a masodik idegen nyelv eseté-
ben a vizsgajelentkezések alacsony szdmdt
(Horvdth, 2023) és ezzel parhuzamosan a
kozépiskolai idegennyelv-oktatds alacsony
hatékonysdgdt (Csizér és Oveges, 2018) Ezek

az adatok, valamint a t6bb mint szdz éves
multra visszatekinté hazai olasznyelv-okta-
tds hagyomdnyainak fontossdga felveti a
kérdést, hogy mi jellemzi az olasz nyelv ta-
nitdsdnak helyzetét ma Magyarorszdgon.
Munkdmban ezen ttl arra keresem a vélaszt,
hogy a hazai kdznevelési rendszerben mi-
lyen nehézségekkel és feladatokkal kiizde-
nek az olasz nyelvet jellemzden mdsodik
idegen nyelvként tanité tandrok. Célom,
hogy a hazai italianistdk szdmdra a kérdést a
nyelvtanulds és a nyelvelsajétitds legfrissebb
elméleteinek feldolgozdsaval egytitt kozelit-
sem meg,

A NYELVTANULAS SZEREPE A
MAGYAR TARSADALOMBAN

Magyarorszégon a Nemzeti alaptanterv
alapjdn az elsd idegen nyelv tanuldsdt a di4-
kok a 4. osztdlyban kezdhetik meg (NAT,
2020), az egyes intézménytipusokban ezt
kiegésziti a masodik idegen nyelv. Az ide-
gennyelv-oktatds helyzetének megértéséhez
érdemes szemiigyre venni, hogy a magyar
tdrsadalom hogyan vélekedik a nyelvtanuldsi
sikerességrél és eredményességrél. A nyelv-
vizsgdra jelentkez8k szdmdnak, illetve a
vizsga eredményeinek elemzése kulcsfon-
tossdgl, hiszen ez a tényezd a tanitds
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hatékonysdgdr aldtdmaszté olyan adat,
melynek a tdrsadalmi megitélése is fontos.
Ezt igazolja a magyar dllam dontése is,
melynek készonhetden 2018-t6l az elsd si-
keres nyelvvizsga dija visszatéritésre keriil a
nyelvvizsgdzé szdmdra (Csizér és Oveges,
2019). Az elssorban nyelvvizsgdra torekvd
nyelvtanuldknak jellemzden pragmatikus
kapcsolata van a nyelvtanuldssal, és csak ke-
vesen gondolnak a nyelvtuddsra és nyelvta-
nuldsra mint érémforrdsra, igy a vizsga-
kényszer miatt a nyelvtanuldk gyakran csak
Lszitkséges rosszként” tekintenek a nyelvta-
nuldsi folyamatra (Einborn, 2015). A nyelv-
tanulék pragmatikus megkozelitését erdsiti
a nyelvtanuldsukat biztos{t6 intézmények si-
kerességrol valé vélekedése is; ezekre a sze-
repldkre szintén a pragma-

Osszehasonlitdsra a hazai adatokat nem lehet
kizdrélagosan alkalmazni (Einkhorn, 2015).

A MASODIK IDEGEN NYELV HELYZETE
MAGYARORSZAGON ES AZ EUROPAI
UNIOBAN

Magyarorszdg az utolsé helyek egyikét fog-
lalja el az Eurdpai Unié orszdgainak listdjdn
az idegen nyelvi kompetencidk terén, amit
Orrir (2023) a KSH adataira alapozva is
szemléltet: 2016-ban a népesség 57%-a alli-
totta, hogy egyetlen idegen nyelvet sem be-
szél, mig minddssze 14%-uk szdmolt be két
vagy tobb idegen nyelv ismeretérdl.
Egy mésodik idegen nyelv ismerete és
idegen nyelvi kdrnyezet-

tikus megkozelités jel-
lemz8, hiszen az intéz-
ményvezetdk a nyelvtanu-
lds eredményességét a gim-

mira felértékel6dote
a valds tudds szerepe

ben val6 haszndlata azon-
ban fontos célként szere-
pel az Eurdpai Unié or-
szdgainak torekvései ko-

ndziumba valé bejutdsban,

kiilsnboz8 szintl nyelvvizsgdk megszerzésé-
ben, valamint a versenyeredmények elérésé-
ben ldtjdk, ugyanakkor kevesen tekintik si-
kernek azt, ha a tanuldk egyszertien csak
megszeretik az dltaluk tanult idegen nyelvet
(Csizér és Oveges, 2019).

Fontos azonban megjegyezni, hogy az
eredmények megitélése szempontjabdl mara
jelent8sen feléreékel6dott a valds tudds sze-
repe, ami feliilirja a nyelveuddsrél szerzett
dokumentumokat — példdul egy munkahe-
lyi felvételi interjti sordn —, igy ,valddi, kar-
rierbeli elénydkhoz csak a gyakorlatban is
bizonyitott nyelvtuddssal lehet jutni” (Ein-
horn, 2015, 22. o0.). Szintén érdemes szem
eldte tartani, hogy a nyelvvizsgiztatds rend-
szere nem minden orszdgban olyan elter-
jedt, mint Magyarorszdgon, igy nemzetkozi

zott. 2001-ben az Euré-
pai Uni6 cselekvési tervet fogalmazott meg
az idegennyelv-oktatds fejlesztésére; a doku-
mentum azt tlizte ki célul, hogy ,minden
eurdpai polgdr legyen képes megértetni ma-
gdt az anyanyelvén kiviil legaldbb két to-
vabbi nyelven” (Einhorn, 2015, 25. o.).
Majd 2008-ban az Eurdpai Bizottsig 4ltal
megbizott Bolesek Tandcsa fejtette ki gon-
dolatait az idegen nyelvek tanitdsdrél a Rew-
arding Challange cimet visel§ dokumen-
tumban. Az elemzés hangstlyozza a méso-
dik idegen nyelv szerepét a nemzetkozi
kommunikdcidban, ezen kiviil megfogalmaz
egy a nyelvtanuldsi motivacié szempontjé-
bél lényeges ajénldst is. Fontos, hogy

»legyen mindenkinek egy ,,6rokbe foga-
dott nyelve” (adoptive language), amely
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nem feltétleniil az egyén leggyakrabban
vagy a nemzetkdzi kommunikdciéban
haszndlt idegen nyelve, de egy olyan nyely,
amelynek a kulttrdjihoz kotédik a nyelv-
haszndld, amely a személyiségének részévé
vélik, amelynek segitségével jobban megért,
elfogad az 6vétdl eltérd kultirde, ldtdsmd-
dot. [...] Az alapvet8en nem kozvetitd
nyelvként haszndlt nyelvek tanftdsakor
ugyanis a nyelvtandrok 4ltaldban téreksze-
nek arra, hogy a nyelvtanul6 szémdra vild-
gosan és elfogadhatdan, sét szerethetden je-
lenjenek meg az adott nyelv mégstt hizédéd
emberek és kulturdlis sajitossdgok. Az ebbél
fakadé nyelvtanuldsi motivacié pedig meg-
alapozhatja az egyén tobbnyelviiségé. [...]
Egy kevesek dltal beszélt vagy alacsonyabb
presztizsti idegen nyelv megtanuldsa adott
esetben olyan élményhez juttathat egy ta-
nulét, amely elvezetheti 8t tovabbi nyelvek
tanuldsahoz.” (Einhorn, 2015, 26. o.)

Az Eurépai Unié torekvéseibdl is [dthat-
juk, hogy a szervezet a masodik idegen
nyelvnek is kiemelt fontossdgot tulajdonit,
és hangstlyozza, hogy a sikeres nemzetkozi
kommunikdcién tl fontos szerepe van a
nyelvtanulé személyének és az adott kulttira
szeretetének is. Ezért is fontos figyelmet for-
ditani hazdnkban is a mésodik nyelvekre,
ezen beliil az olasz mint médsodik idegen
nyelv helyzetére, valamint a didkoknak a
midsodik idegen nyelvvel kapcsolatos nyelv-
tanuldsi motivacidjdra.

A MASODIK IDEGEN NYELVI TANULASI
MOTIVACIO

A misodik idegen nyelvi tanuldsi motivdcié
szakirodalma széles, s az ezen a teriileten

felhalmozott tudds jelentdsen hozzdjérul ah-
hoz, hogy jobban megértsiik a didkok m4-
sodik idegen nyelvrdl valé gondolkoddsdt és
ennek az 6rai és otthoni munkdra val6 hatd-
sat. Mivel ,,a nyelvtandrok régérta tudjék,
hogy az idegen nyelvek eredményes tanuldsa
leginkdbb a tanulék motivéciéjétdl, a tanu-
lasba fektetett erdfeszitések méreékéedl
figg” (Csizér, 2007), ezért munkdmban is a
miésodik idegen nyelv tanuldsdnak ezen as-
pektusaira koncentralok.

A nyelvtanulék motivicidja tobb ténye-
z8bdl 4ll, melyek ismerete segitséget nytjt-
hat a tandrok szimdra a nyelvtanuldsi moti-
véci6 novelésére, illetve fenntartdsra. A leg-
meghatdrozdbb tényezd a kezdeti nyelvva-
lasztdsi motivécid, vagyis, hogy milyen
célra szeretnék az adott nyelvet haszndlni.
A nyelvtanuldsi cél szempontjabdl megkii-
l6nbéztetjitk az interkulturdlis és a pragma-
tikus szemléletet (Ddrnyei, 2001). Eldbbi
szerint az idegen nyelvek tanuldsdval és is-
meretével szélesebb ldtokorben szemlélhet-
jik a vildgot, és tobbet tudhatunk meg a vi-
ldgrél, mig utébbi esetén a nyelvtanulé az
idegen nyelvli kommunikdcids helyzetek
megolddsdt tlizi ki célul egy kozvetitd
nyelv, legtobb esetben az angol haszndla-
tdval. Az eurdpai nyelvtanuldk egyéreel-
mien a pragmatikus megkozelités szerint
gondolkodnak, hiszen nyelvhaszndlati célja-
ikat leggyakrabban a kiilféldi munkavégzés,
a jobb 4llds és magasabb fizetés reménye ha-
tdrozza meg, csupdn a kiilfoldi nyaralds jele-
nik meg maginjellegti célként, és ezeknek
készonhetben a nyelvtanuldk valaszedsa a
nemzetkozi kommunikdciéban leggyakrab-
ban haszndlt idegen nyelvekre esik (Ein-
horn, 2015). Bér az Eurdpai Unié torekvései
kozdte szerepel a tobbnyelviiség, a gyakor-
latban az idegennyelv-tanitds szdémos
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esetben az angolnyelv-tanitdsra szlikiil, s en-
nek oka abban rejlik, hogy amennyiben két
nyelv megtanitdsa nem megy, akkor a peda-
gdgiai cél az, hogy legaldbb a kozvetitd nyel-
vet, vagyis az angolt tanuljdk meg a didkok,
amellyel boldogulhatnak a nemzetkozi
kommunikdcié sordn. Az dtlag eurdpai pol-
gdrok nagy része egydltaldn nem tart sziiksé-
gesnek az angolon kiviil egy mdsodik idegen
nyelvet, s8t sokan még az angolt sem taldl-
jdk nélkiilozhetetlennek (Einhorn, 2015).
Ennek alapjdn egyértelmten ltszik, hogy a
midsodik idegen nyelv eurdpai szinten is ne-
héz helyzetben van, mivel a legtobb nyelvta-
nulé elegenddnek tartja egy kdzvetitd nyelv
ismeretét a nemzetkdzi kommunikdcié és az
anyagi lehet8ségek szempontjabdl.
Leszlikitve a nyelvvd-

instrumentdlis motivaciét emliti. Az integ-
rativ motivdci6 az adott nyelvvel, beszéléi-
vel, illetve kultirdjaval valé azonosuldst ha-
tdrozza meg, ennek méreéke pedig hatdssal
van arra, hogy a didkok mennyi energidt
hajlanddak az adott nyelv tanuldsdra fordi-
tani. Csizér rdmutat arra, hogy az integrativ
motivaciébdl indul ki Dérnyei Zoltdn is az
idedlis nyelvi én” (ideal self) fogalmdnak
meghatdrozdsdndl, amely azon elképzelése-
ket és vdgyakat tartalmazza, melyeket a ta-
nulé valdra szeretne véltani. Dérnyei elmé-
lete szerint a nyelvtanuld akkor lesz sikeres,
ha az idedlis énjének része az, hogy j6l beszél
nyelveket, idegen nyelven jél kommuni-
kélé embernek képzeli el magat (Csizér,
2007). A nyelvtanuldk esetében tilstlyban
1év6 instrumentdlis, mds

lasztdsi motivécidt a hazai
helyzetre, érdemes meg-
vizsgdlnunk Dobé Ajsa
magyar kdzépiskoldsok

nincs meggy6zbédve arrdl,
hogy szdmdra igazdn fontos

néven eszkozjellegli moti-
vécib ezzel szemben a tér-
gyi, vagyoni célok (pl.:

magasabb fizetés, jobb 4l-

nyelvtanuldsi motivécidj-

rél készitett kérddives kutatdsat (Dobd,
2019). Ebbél kideriil, hogy mig az elsé ide-
gen nyelv valasztdsa sordn a didkok nem sok
lehetéség koziil valaszthatnak, és a dontést
is gyakran a sziil8k hozzdk meg a didkok he-
lyett, addig a masodik idegen nyelv valasz-
tédsa sordn a sziil8k tobb szabad teret hagy-
nak a didkoknak. A kutatdsbél az is kideriil,
hogy ,a tobbség az elsd idegen nyelvét a
hasznossdga miatt valasztotta”, ezzel ellen-
tétben ,,a masodik idegen nyelv kivdlasztdsd-
ndl, bdr a hasznossdg is rendkiviil gyakran
megjeldlt, fontos tényezdnek szdmit, a leg-
meghatdrozdbb vélasztdsi szempont mégis a
nyelv irdnti pozitiv attitdid” (Dobd, 2019,
178. 0.). Csizér Kata 2007-es munkdjdban
Robert Gardner csoportositdsit veszi alapul,
igy két motivécids erdt, az integrativ és

lds) elérésének vdgydval
vagy éppen a nem kivént események (pl.:
munkahely elvesztésének veszélye) elkeriilé-
sének céljdval 8sztonzi nyelvtanuldsra az
egyént. (Dobd, 2019). Ez az instrumentélis
motivacié a kiindulépontja a Dérnyei rend-
szerében taldlhaté ,sziikséges én”-nek
(ought to self), mely esetében a didk nincs
teljesen meggy6zddve arrdl, hogy szémdra
igazdn fontos az adott nyelv pontos elsajdti-
tasa (Csizér, 2007).

AZ OLASZ NYELV MAGYARORSZAGON

Magyarorszdgon az angol, a német és a fran-
cia nyelv utdn az olasz a negyedik leggyak-
rabban tanult nyelv (Orra, 2023, Horvdth
és Kolldr, 2024). Az olasz nyelv
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népszerliségéhez hozzdjérul a magyarok
olasz nyelv és kultdra irdnti szeretete (Kol
ldr, 2015), valamint a két orszdg kozott vi-
rdgz6 gazdasdgi kapcsolatok is (Orri,
2023), melyek a késdbbiekben potencidlis
munkahelyet biztosithatnak az olasz nyelvet
tanulé didkok szdmdra. Minden évben egyre
tobb kozépiskola kindlja fel az olasz mint
miésodik idegen nyelv tanuldsdnak lehetdsé-
gét (Horvdth és Kolldr, 2024). Az olasz
nyelv népszeriségét mutatja tovdbbd az ola-
szul tanulé didkok szdmdnak folyamatos és
stabil névekedése (Kolldr, 2015), amely
2017-t8] egyértelmien kiolvashaté az ada-
tokbdl (Horvdth, 2023). Mig a 2017/2018-
as tanévben a gimndziumokban olasz nyel-
vet tanulé didkok szdma

valé utazds és olasz bardtokkal, ismerdsokkel
valé beszélgetés vigya. Simon Judit, a Sze-
gedi Tudoményegyetem Bélcsészettudoma-
nyi Kar Olasz Tanszékének hallgatéja 2001-
ben szegedi kozépiskoldsok korében végzett
vizsgélatot, mely a didkok olasznyelv-vélasz-
tdsi motivédcidjdra irdnyult. Ebben az eset-
ben is az olasz nyelv szépsége, az olasz nép
irdnti szimpdtia, utazdsi tervek, a kultdra
megismerésének vdgya, valamint a nyelv
konnytsége jarultak hozzd a nyelvvalasztdsi
motivécidhoz (Kolldr, 2003). A Szegedi Tu-
domdnyegyetem Olasz Tanszéke 2012-ben
megismételte a felmérést, és a kutaték meg-
lepd véltozdsokat tapasztaltak a didkok
nyelvvdlasztdsi motivécidjaban. A didkok
szdma nem csokkent, és

12 320 volt, ez a
2024/2025-6s tanévre 17
438 fore emelkedett.!

az olasz nyelv szépsége, az
olasz nép irdnti szimpdtia

71%-uk sajdt elhatdrozd-
sabol vdlasztotta az olaszt,
37% azonban megje-

Az olasz nyelv irdnti
érdeklddés egyre nagyobb
nyelvtanuldsi sikerességre és nyelvtanuldsi
motivécidra enged kovetkeztetni a nyelvet
tanuld didkok korében. A 12 000 és 16 000
f6 kozdte mozgd olaszul tanulé didk koziil
az emelt szint{i érettségi vizsgdra jelentkezdk
szdma azonban még a 2000 {8t sem éri el

(Horvdth, 2023).

AZ OLASZNYELV-TANULASI MOTIVACIO

Az olaszt mint mdsodik idegen nyelvet vd-
laszt6 didkok nyelvvalasztdsi motivécidjdrdl
tobb felmérés is késziilt. Kolldr Andrea
2003-ban megjelent cikkébdl kideriil, hogy
az olasz nyelv vélasztdsdnak f8 motivécidi a
nyelv szépsége, az olasz nép szeretete, a
nyelv konnytsége, illetve az Olaszorszdgba

U ksh.hu

gyezte azt is, hogy jov6-
beli tervei miatt mds nyel-
vet, taldn a francidt vagy a németet lenne cél-
szer(i tanulnia. (Kolldr, 2015). A 2012-es fel-
mérések szemléletvdltdsra utalnak; azaz az
Gjabb generdcidk nyelvvalasztdsiban mdr
nem csupdn a kulttira, a nép és a nyelv
irdnti szeretet a meghatdrozé tényezdk — im-
mir jelentds szerepet kap az idegen nyelv
mint olyan eszkdz, melynek segitségével a
nyelvtanuldk sikeresen léphetnek a munka

vildgdba (Kollir, 2015).

A MASODIK IDEGEN NYELV ES AZ
OLASZ NYELV TANULASANAK
PROBLEMAI

Csizér Kata és Oveges Eniké 2018-as kutatd-
saban, melynek résztvevdi tobbek kozott az
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intézményvezetSk voltak, a nyelvtanulds si-
kerességét gatl tényez8k kozote az igazga-
tok a kovetkezd problémdkat emlitették: vé-
leményiik szerint nyelvtdl fiiggetleniil a tér-
gyi és technikai feltételek hidnya, a nehezen
tanulé és motivdlatlan, leterhelt tanuldk és a
tandr személye 4ll az intézményiikben folyd
nyelvoktatds problémdinak hdtterében. A ha-
tékonysdg novelésének lehetdségét az IKT-
elldtottsdg novelésében, nyelvi labor biztosi-
tdsdban, megfeleld, mddszertanilag képzett
nyelvtandrokban, csoportbontdsokban, il-
letve az akkreditdlt tankonyvlista bévitésé-
ben ldtedk. A nyelvtanulds egy hosszd, éve-
kig tart$ folyamat, melyhez kitarté mun-
kdra van sziikség, ennek f8 mozgatdja a mo-
tivdcié, melyet szdmos tényezd befolydsol: a
nyelvtanulé vélekedése a

midsodik idegen nyelv tanuldsa sordn felme-
riil§ motivacids kiilsnbségek mogort.

Az egyik ilyen tényez0 a nyelvi onbiza-
lom, melyr8l Bandura azt 4llitja, hogy ha-
tassal van a motivacidra is, mivel ,ha a
nyelvtanulé elhiszi, hogy képes az idegen
nyelvvel kapcsolatos feladatokat megcsi-
ndlni, akkor nagyobb kedvvel és erdfeszités-
sel 4l neki” (Csizér és Oveges, 2018, 145.
0.). Dobé Ajsa felmérésébdl kideriil, hogy a
didkok nagyobb motiviciéval és bizalommal
vannak az elsd idegen nyelv irdnt, mivel
mér tbb ideje tanuljdk, biztosabbak az
alapjaik, jobban jelen van mindennapjaik-
ban, és mér t&bb sikerélmény is érhette
8ket, mig a mdsodik idegen nyelv esetében
kevesebb sikerélményt szereznek, mivel sok

cél eléréséhez még nincs

nyelvtanulds fontossdgarol,
egy tdmogatd kornyezet és
a nyelvtanuldshoz kapcso-

16d6 j6 élmények megléte,

Lfolyamatos visszaesés a
nyelvtanuldsi kedvben”

meg a megfeleld tuddsuk,
és a kezdetektd] kell egy
Uj nyelvet elsajdtitaniuk,
ami gyakran a motivacié

valamint a kulturdlis tar-
talmak tanérdn kiviili elérhet8sége (Csizér
és Oveges, 2018).

Dobé (2019) a didkok belsé és kiilsé
motivacidjdt, elkdtelezddését, céljait és 6n-
bizalmdt, illetve ezek hidnydt feltételezi a
nyelvtanulds sordn megjelend lemorzsolddds
és feladds lehetséges tényezdiként. Dobé
Csizér, Dirnyei és Németh 2004-es kutatdsdt
veszi alapul, mely hdrom kiilénboz8 alka-
lommal vizsgélta a 13—14 éves didkok
nyelvtanuldsi motivacidjdt ot idegen nyelv
esetében (angol, német, francia, olasz és
orosz). Az eredmények azt mutattdk, hogy
»az angol kivételével az Ssszes nyelvnél fo-
lyamatos visszaesés figyelhetd meg a nyelv-
tanuldsi kedvben” (Dobd, 2019, 166. o.),
ezért fontos, hogy figyelmet forditsunk arra,
hogy milyen tényezdk 4llhatnak az els§ és

csokkenésével jar. Ehhez
kapcsolédik még a nyelvi korldtozottsdg a
miésodik idegen nyelv esetében, mivel a did-
kok nem mernek — és gyakran kevés lehetd-
ségiik van — az adott nyelven megnyilvé-
nulni (Dobd, 2019). Végiil a kordbban emli-
tett pragmatikus szemlélet is az els6 idegen
nyelv mellett 4ll, mivel a didkok sokszor ele-
genddnek tartjak ennek ismeretét, hiszen
szdmos nemzetkdzi kommunikdcié sordn
tudjdk azt kdzvetitd nyelvként alkalmazni
(Einhorn, 2015).

Jelentds mértékben meghatdrozza a did-
kok sikerélményét a kezdeti motivacié és az
id8, amit a tanuldk a nyelvtanuldsra szdn-
nak. Azok a didkok, akiknél a nyelvvel val4
foglalkozds nem meriil ki a hdzi feladatok
megirdsdban és a kotelezd anyagok megta-
nuldsdban, hanem szabadidejiikben is
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szivesen foglalkoznak a nyelvvel zenehallga-
tds, film- és vidednézés, gyakorlds, valamint
egyéb elfoglaltsdgok sordn, sokkal hamarabb
sikerélményhez juthatnak, ez pedig segit a
motivécid fenntartdsdban. Mig azok, akik
nem fektetnek plusz energidt a nyelvtanu-
ldsba, hamar elveszithetik motivdciéjukat
(Dobd, 2019). Ezen kiviil a nyelvtanulds si-
kerességét az is befolydsolja, hogy a nyelvta-
nulé milyen 6nszabalyozé stratégidkat hasz-
ndl, amelyekkel sajét maga is képes irdnyi-
tani a nyelvtanuldsi folyamatdt, intézmé-
nyen kiviil is. Az 6nszabdlyozé tanuldst,
vagyis a didkok autonédm nyelvtanuldként
valé mikddését tdmogatd nevelés szintén a
NAT egyik fontos kovetelése (Csizér és Ov-
eges, 2018). Kozponti szempont még, hogy
az angol és német nyelvii tartalmakhoz sok-
kal kénnyebben hozzdférnek a didkok, mint
mds nyelvekéihez. A tartalmak limitdltsdga a
motivacid csokkenéséhez vezethet, ezért fon-
tos, hogy a nyelvtandrok tdmogassdk didkjai-
kat nyelvtanuldsi forrdsokkal (Dobd, 2019).
A felmérések eredményeibdl lathatjuk,
hogy bér a nyelvtanul6k gyakran nem tart-
jék sziikségesnek egy mésodik idegen nyelv
tanuldsat, és megelégednek az angol mint
kézvetitd nyelv ismeretével, a masodik ide-
gen nyelv valasztdsdndl az olasz nyelv és kul-
tira tovabbra is népszer(, és a nyelvtanulék
nagy része integrativ bedllitottsdggal va-
lasztja a nyelvet, vagyis ezen nyelvtanuldk
»motivdcidja er8sebbnek és hosszabb ideig
fenntarthaténak bizonyul, mint azon nyelv-
tanulék motivécidja, akik instrumentdlis
motivacié alapjdn valasztanak nyelvet”
(Dobs, 2019, 209. o.). Fontos azonban
megjegyezni, hogy az instrumentdlis bealli-
todds a nyelvvélasztds sordn egyre magasabb
a didkok korében. Mindezek ellenére azt is

lathattuk, hogy az olasz nyelvbél emelt szin-
ten érettségizé didkok szdma — mely B2
szintll akkreditdlt nyelvvizsgdnak felel meg
—, ardnyaiban nagyon alacsony (Horvdith,
2023) egy olyan tdrsadalomban, melyben a
nyelvvizsgdnak presztizse van. A nyelvtanu-
16k motivdcidjdnak fenntartdsa és az emelt
szintli érettségizék szdmdnak novelése érde-
kében , fel kell tenniink a kérdést: milyen
rendszerszint(i, mddszertani és nyelvpedagé-
giai 1épések kellenek” (Horvith, 2023, 8. 0.).

KONKLUZIO

Munkdmban arra vallalkoztam, hogy bemu-
tassam a hazai olasznyelv-oktatds helyzetét,
és Osszevessem azt a mésodik idegen nyelv
elsajétitdsdra és a nyelvtanuldsi motivécidra
vonatkozé elméleti hdtérrel és legfrissebb
kutatdsi eredményekkel. A szakirodalombdl
egyértelmien ldtszik, hogy a masodik ide-
gen nyelv tanuldsdnak motivéciéjdt nagyon
nehéz fenntartani, a didkok és a nyelvtanu-
16k kezdeti lelkesedése hamar visszaesik. En-
nek oka lehet az elsé idegen nyelv — jellem-
z8en az angol nyelv — dominancidja, vala-
mint a nyelvtanulék pragmatikus hozz4al-
ldsa a nyelvtanuldshoz (az interkulturdlis,
illetve élvezetorientdlt nyelvtanulds hdtrd-
nydra). A statisztikai adatok azt bizonyitjdk,
hogy a mdsodik idegen nyelv, esetiinkben az
olasz nyelv elsajdtitdsit még a hazai nyelv-
vizsgakozpontd hozzddllds sem tudja meg-
véltoztatni. Ezek alapjdn a jov8ben feltétle-
niil fontos lesz feltdrni azokat a lehet8sége-
ket, melyek segithetik az olasztandrok mun-
kdjdt, és az olasznyelv-oktatdst egyre hatéko-
nyabb pélydra allitjdk.
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Németh Gdbor ,A transzcendencia hidnya
vagy dtalakuldsa? Az ateista transzcendencia
értelmezése keresztény pedagdgiai nézépont-
bol” cimii irdsa nevelésantropoldgiai probleé-
mat dllit megszdlalisa fokuszaba. A szerzd
arra tesz kisérletet, hogy a szekuldris pedags-
giai terekben megnyilvanuld morilis elkotele-
z0dést, és kozosségi kohézidt transzcendencia-
ként értelmezze. A fenti tanulmdnyban kibon-
tott gondolatok legfébb neveléstudomdnyi dlli-
tdsa, hogy a transzcendencia nem a valldsos
ember kizdrdlagos eszkize, hanem egy olyan
egyetemes antropoldgiai adottsdg, amely a sze-
kuldris pedagdgiai terekben is jelen van. Jelen
reflexid célja, hogy a tanulmdnyban megfogal-
mazott felvetésekre humanista szempontbol
reflektdljon, f& dllitdsaként megfogalmazva
azt, hogy a szerzd téved, amikor az inmagun-
kon tili, adott esetben kozdsségi gondolkoddst
transzcendenciaként fogalmazza meg.

A modern pedagdgia kétségteleniil nem
puszta technokrata, instrumentdlis folya-
mat, s mégannyira nem értéksemleges isme-
retdtadds: a tanuldstdmogatd praxis

ERTELMEZESEK, VITAK

lényegileg célirdnyos és éreékgazdag folya-
mat. A transzcendencia keresztény értelme-
zése egy kiviilrdl adott, transzcendens sze-
mély (nevezzitk mondjuk Istennek) megszé-
litdsdra adott vélaszként definidlja az emberi
méltdsdgot és erkolesot. Ezzel szemben az
ateista poziciébdl a transzcendencia egy im-
manens antropoldgiai és raciondlis szocio-
kulturdlis realitds. Rdaddsul az ember azon
képessége, hogy tudatosan tillépjen pilla-
natnyi, bioldgiai és ,egoisztikus” meghatd-
rozottsdgdn egy mordlis értékhorizont el-
érése érdekében, megitélésiink szerint mds
fogalom, mint a felsébb hatalomtdl eredez-
tetett moralitds.

A szerz§ szerint a semleges pedagdgia el-
keriili az értékvalasztdst, ami erdsen torzitd
tévedés: ebben az értelmezésben a pedagégia
kétségkiviil valldssemleges, de értékalapu.
Erds cstisztatds egyenl8ségjelet tenni az érté-
kek és a valldsossdg megvalldsa kozé; ezzel
lassan oddig jutunk, hogy az ateizmust a ci-
nizmussal azonositjuk. Pedig amennyiben a
belsé motivécid, interiorizdlt értékrend
okén jutunk el tdrsadalmilag hasznos

V Uj Pedagdgiai Szemle. 76. 5-6. sz., 132-142. DOL: 10.71157/upsz.2026.05-06.08
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cselekvésig, feltehetd a kérdés: az nem leg-
aldbb olyan értékes-e nmagdban, mint ha
csupdn egy fels6bb hatalom tizenetét kdzve-
titjiik? Taldn a szerzd sem gondolja komo-
lyan, hogy egy jovébeli ckokatasztréficdl
tartd kozdsség pusztdn a transzcendencia
nevében évhatja meg a sdrgolydt.

Amikor a szekuldris pedagdgia az emberi
méltdsdgot, a tdrsadalmi igazsdgossdgot vagy
a jov6 generdcidk irdnti feleldsséget axidma-
ként kezeli, nem ,hidnyt menedzsel”, és
nem egy transzcendens entitdst probdl
tigyetleniil helyettesiteni f6ldi konstrukei-
okkal. Ellenkez8leg: lényege éppen az, hogy
az érték- és értelemstrukeardk legitimacidja
nem igényel ontoldgiai megalapozist a fizi-
kai valésdgon tdl. Az ember mint énreflexiv
lény képes arra, hogy 6nmaga alkosson meg
normativ rendszereket.

Hovatovdbb minden tétel, amelyet a
szerz transzcendencidval

az interiorizdlt, autoném mordl fogalméval
vélaszol. Nem az isteni szimonkérést8l vagy
a transzcendens biintetéstSl valé félelem az
erkolesi tartds legmagasabb szingje, az er-
koles végsé igazoldsa nem egy ,fenti” forrds:
hanem az emberi felel8sség.

Mindazondltal ez a viselkedés raciondlis
is, aminek matematikai és evolticids alapjdt
més-mds eszkdzokkel tobben is bizonyitot-
tdk, John M. Smith matematikailag model-
lezte, hogy az agressziv, tisztdn 6nzd, ,Héja”
viselkedés és a békés, egyiittmiiksds ,Ga-
lamb” attit(id esetében a stabilitdst egy
olyan belsd egyenstly (értsd: mordlis sza-
balyrendszer) biztositja, amely korldtozza az
agressziot, és jutalmazza a kooperdciét. Ro-
bert Trivers kolcsonds altruizmuselmélete
bemutatta, hogy az allatviligban (példdul a
vémpirdenevéreknél, amelyek megosztjak a
vért a sikertelen tdrsaikkal, vagy a f8emlé-

soknél) miért és mikor

magyardz, feloldhaté a ver-
tikdlis, hierarchikus (vila-
gon tdli) magyardzat he-
lyett hortizontdlis, egyen-

nem egy transzcendens enti-
tést prébdl tigyetleniil helyet-
tesiteni foldi konstrukcidkkal

raciondlis segiteni a mdsi-
kon: ha a segitségnytijtds
kolesége kisebb, mint a
potencidlis viszonzds

rangt (vildgon beliili)
irdnytlivel: a tdrsadalmi
ethosszal. Ha az ateista transzcendencia hi-
dnyértelmezése helyébe a tdrsadalmi ethosz
értelmezést llitjuk, nem sziikséges bonyo-
lult intellekeudlis bukfencekkel eljutni a be-
teljestiletlen ateizmus gondolatvildgdig, és
megérthetjiik, hogy a szerz8 dllitdsdval
szemben a modern pedagdgidnak nem sziik-
séges a transzcendens funkcidkat integrdlnia
(taldn épp ez a szekularitds lényege).2

A szerz6 kérdésére, miszerint ,miért kel-
lene kitartanom az erkéles mellett akkor is,
amikor senki sem l4t”, a szekuldris gondolat

haszna, az dnzetlenség ge-
netikai talélési elénnyé
vélik. Richard Dawkins hires ,,6nz8 gén’-el-
mélete pedig azt jelzi, hogy a gének 6nzd-
sége paradox médon az egyének szintjén
altruizmust és erkodlcsot eredményez. A tu-
domdny mai 4lldsa szerint az erkdlcs nem
egy égbdl pottyant, természetfeletti parancs,
hanem a bioldgiai és tdrsadalmi létezésiink
matematikai és evolicis értelemben vett
racionalitdsa. Azért vagyunk képesek a ko-
zosségért ,meghaladni nmagunkat”, mert a
torténelem sordn azok a csoportok marad-
tak életben, amelyek tagjai képesek voltak

2 Nem mintha nem lehetne értelmezni az ateista transzcendencia fogalmdt: A Mdtrix cim@ film épp ilyen; ott az

emberi vildgot egy Isten nélkiili felsébb hatalom uralja.
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erre a — kiilonésen fontos: raciondlis —
egyticemikodésre.

A szerz§ azt dlliga, hogy a szekuldris vi-
ldg nem tudta felszdmolni az ember 6nmeg-
haladds irdnti vigydt. Ez kétségkiviil érvé-
nyes allitds, de a szekularitdsnak vajon miért
is lenne ez a célja? F6képp, ha ez az 6nmeg-
haladds, mint ldttuk, tokéletesen raciondlis.

A tanulmdny megfogalmazza azt az ag-
gélyt is, miszerint: ha a transzcendencia for-
rdsa tisztdn a kozosség

a fenndllé hatalmi struktirdkat. Az egyén
nem eszkoze a kozosségnek, hanem annak
alkotéeleme.

Osszegzésként az a teoldgiai végkovet-
keztetés, miszerint az ateista transzcenden-
cia ,beteljestiletlen” lenne, csupdn a keresz-
tény keret belsd logikdjabdl fakad, nem pe-
dig a tapasztalat objektivitdsibdl. A szerz8
altal transzcendencidnak — szimunkra in-
kébb ethosznak — tekintett fogalom nem

egy magasabb, transzcen-

vagy a jov8, akkor fenndll
a veszélye annak, hogy az
egyén eszkozzé vilik a kol-
lektiva ,magasabb céljai-

rt”. Kétségtelen, hogy

hiba az immanens transzcen-
dencidt a kollektivista
pedagégidkkal azonositani

dens valdsdg toredékes
tiikrézédése, hanem on-
magdban is érvényes valé-
sdg. Az ember 6nmegha-
laddsi vdgya nem Isten

torténhet ilyen, sét toreéne

is a torténelemben, hogy politikai rendsze-
rek a kozosséget emelték piedesztdlra, s eb-
ben bizony az egyhdz sem maradt intakt.
Ugyanakkor hiba az immanens transzcen-
dencidt kizdrélag a kollektivista pedagdgiak-
kal azonositani. A modern, pedagégia beszél
arrol, hogy az egyén feliilbirdlja, meghalad-

hatja a meglévé térsadalmi elvdrdsokat vagy

ledobja Zam!
am az -n.n W

utdni vdgyakozds, hanem
az emberi létezés egyik attribGtuma. A pe-
dagdgia feladata pedig semmiképp nem az,
hogy ezen térekvéseket egy transzcendens
horizont felé terelje, hanem az, hogy segitse
a tanuldt ezen a foldi vildgon, a tdrsadalmi
¢és fizikai valésdgon beliil autondmmd: sza-
badda és feleldsségteljessé vdlni, aki képes
6nmagdt meghaladva a kozjét is szolgdlni.

minket

gy ¢éjjeliszek-

_\-'nek megallith
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Németh Gébor az Uj Pedagégiai Szemle
2026/5-6. szdmdban fogalmazta meg elmét
gyonyorkodeetd (s8¢, némileg zavarba ¢jtd)
szakirodalmi hdttérre épiil8 értékes gondo-
latmenetét az 4ltala ,ateista transzcenden-
cid’-nak nevezett szellemtdrténeti jelenség-
r8l. A tanulmdny egyfajta ,keresztény peda-
gbgiai” nézdpontbdl dllapitja meg, hogy a
modern, szekularizdlt tdrsadalmakban a
transzcendencia nem tdnt el, hanem 4tala-
kult: a valldsi nyelvrél levdlva 4j formakban
jelenik meg az erkolcsi elkotelezddésben, a
kozdsségi felel8sségvallaldsban és a jovére
irdnyuld értelemkeresésben. A pedagégiai
dimenzié feltdrdsdban Makarenko és Szu-
homlinszkij életmive szolgdl szdmdra példa-
ként, kiilonos tekintettel a jovorientdcid,
az erkolcsi tobblet és a kozosség szerepére.
A tanulmdny amellett érvel, hogy az ateista
transzcendencia valds emberi és pedagdgiai
tapasztalat, mig végsé megalapozottsdga bi-
zonytalan marad. Az aldbbiakban néhdny
tovabbi szemponttal szeretnénk hozzdja-
rulni a felvetett tézisekhez.

Egyet kell érteniink abban, hogy a Ma-
gyarorszdgon a Kozoktatdsrdl sz8l6 1993.
évi 79. torvényben jogszabdlyi szinten meg-
fogalmaz6dé értéksemlegesség az iskolai ok-
tatds-nevelés vildgiban félrevezetd parado-
xonnak tekinthetd. Mivel a csalddok, a

pedagégusok — az ember — morilis, intellek-
tudlis, tdrsadalmi értékek mentén élik életii-
ket, értéksemleges iskoldzratdsrdl legfeljebb
abban az esetben beszélhetiink, amikor egy
gyermek-tanulé minden egyes munkanapon
azonos ardnyban taldlkozik egymdssal ellen-
tétes éreékeételekkel, amelyek igy matemati-
kailag ,semlegesitik” egymdst. Németh Gé-
bor tanulmdnya is leszogezi: hétkdznapi ta-
pasztalata szerint minden elkételezett peda-
gogus, legyen keresztény vagy ateista, képvi-
sel empirikusan megkozelithetd jelensége-
ken tdlmutatd, alapvetSen erkélcsi értéke-
ket. Hogyan értelmezziik ezt a jelenséget a
kereszténység 4ltal ideoldgiailag meghatdro-
zott vildg utdni szekuldris korszakban — teszi
fel a kérdést.

A jelenség értelmezésekor lehetdségiink
adédik tdgitani térbeli és idébeli horizon-
tunkat. A szerz6 dltal transzcendensnek ne-
vezett gondolati szférdval val6 taldlkozds
ugyanis sem iddben, sem térben nem a ke-
reszténységhez kapcsolddik, ami egyszerre
teszi egyszer(ibbé, de dsszetettebbé is alap-
kérdésiinket. Maga a fogalomhaszndlat is td-
gitja a probléma hatdrait, hiszen a , transz-
cendencia” (szemben mondjuk a ,szent”
esetleges jelentéstartalmdval) bdrmit jelent,
ami tapasztalati vildgunk hatdrain wallép (la-
tinul: zranscendit). A kozelmult

V Uj Pedagdgiai Szemle. 76. 5-6. sz., 132-142. DOL: 10.71157/upsz.2026.05-06.08
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torténelmében élve talin meghdkkentd
megdllapitds, de a szovjet kommunista pe-
dagdgia erkolesi elkdtelez8dése a legkevésbé
kontrasztja a keresztény megkozelitésnek,
hiszen itt két szélsdségesen idealista, sbt esz-
katologikus vildgértelmezés 4ll egymadssal
parhuzamban. Erdekes nyomon kévetni,
hogy éppen a pedagdgiai gondolkodds vild-
gdban ma — pontosan az erkolesi értékkoz-
vetités és normativitds szempontjdbol — a
szélsBbaloldali és a keresz-

Az emberi 6nfeldldozis, a fegyelem, on-
zetlenség, a kozdsség, a bardtsdg és mds eti-
kai éreékek értékmivolta mégiscsak valami-
féle tapasztalata az emberiségnek. Ezek kii-
16nféle értelmezései azutin tobbféle életve-
zetési stratégidt alakitottak ki. Az elsd a ke-
reszténységben és més, kinyilatkoztatdson
alapulé valldsokban megjelend tt: ezek az
értékek Isten 4ltal teremtett tényez8k, ebbdl
az eredetbdl szdrmazik értékeartalmuk, és

ebbéli megvaltoztathatat-

tény gondolkodds 4ll leg-
kozelebb egymdshoz,
olyan tényleges — bdr sok
szempontbdl vitatott —
metszéspontokat hozva
létre, mint példdul Paolo

az evoludcidbioldgia,
az idegélettan, a szociolégia
és a pszicholdgia igenis
ad vilaszokat

lan alaphelyzetiikb6l ered
az az imperativusz, hogy
ezeket tiszteletben tart-
suk. A misodik a filozéfia
megkozelitése, mely
mindezen értékeket a vi-

Freire munkdssdga a felsza-

baditési teoldgia titkrében.” Németh Gabor
kérdésfelvetése ennél sokkal mélyebb ellent-
monddsokra vildg{t rd, ha azt kérdezziik:
hogy viszonyul a keresztény transzcenden-
cia-viszonyhoz térben a buddhizmus, vagy
barmely tdvol-keleti kultira, idében a ke-
reszténység eldtti gordg filozdfia elkdeelezd-
dése a ,,sz8p”, igaz’ és ,,jO” keresésében? Az
arisztotelészi metafizika nyelvi pirhuzama a
latin transzcendenssel ugyan csak tudo-
ménytdrténeti esetlegesség, nyilvinvald,
hogy az antikvitds, vagy bdrmely nem ke-
resztény kulttira etikai vagy éppen esztétikai
érdekl8dése hasonlé kérdést vet fel, mint
Németh Gébor rdcsoddlkozdsa szekuldris vi-
lagunk hasonlé tdrekvéseire. Problémafelve-
tésiink tehdt nem — ahogy 6 fogalmaz - az
Jsten utdni”, hanem az Isten nélkiili embe-
rekbdl indul ki, tovdbbra is az 8 fogalom-
haszndlatdt idézve: az etikai értékek perszo-
nalizdlt vagy deperszonalizalt magyardzatd-
bél és kdvetésébdl.

ldg rendjének ,logika-
jdba” kivdnja beilleszteni. A csalddi és tdrsa-
dalmi kohézidval és miksdSképességgel, az
emberi jolléttel és viszonyokkal kapcsolatos
tapasztalatokat kivanjdk osszefiiggésrend-
szerbe helyezni.
A harmadik a jellemz8en a XX. szézadban
tomegessé vald tudatos ateizmus, mely —
ahogy erre Ném eth Gdbor is rdmutat — egy-
szerlien elutasitja, hogy barmilyen transzcen-
dencidra irdnyuld kérdést feltegyen, igy érte-
lemszertien a vdlaszokrdl is lemondva. A ta-
pasztalati vildg: amit ismeriink, a tapasztala-
ton tali vildg: amelyet nem ismeriink —
vagyis bdrmely arrél alkotott fogalmi konst-
rukcié definitive hamis. A negyedik pedig
az ut6bbi néhdny évtized természet- és tar-
sadalomtudomdnyainak vélasza az etikai
kérdésekre, ahol az evolucidbioldgia, az
idegélettan, a szocioldgia és a pszicholdgia
igenis ad tudomdnyos vélaszokat azokra a
kérdésekre, amelyekre a teoldgia a teremtés-
torténettel vélaszol.

2v6. Gloviczki Z.: 1d8-szerti recenzié. Uj Pedagdgiai Szemle. 70. 9-10. sz., 117-122.
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Némi irénidval tesszitk hozzd: a harma-
dik valtozat elterjedtsége részben a negye-
dikkel kapcsolatos tédjékozatlansdgbdl is fa-
kad. Ahogy sok szempontbdl a konzervativ
iskolai tananyagok és az dltaluk kozvetitett
Ltudomdnyos” vildgldtds dltaldban is komoly
lemaraddsban van az egyébként ateista
gydkeri tudomdnyos fejlédéshez képest.
A kora-tjkori empirizmus és racionalizmus
nyomdn kibontakozé felviligosodds és ké-
s8bb a XIX. szdzadi poziti-

kérdés. Pontosabban, ami a hitelességet il-
leti: alighanem az adja meg ezen etikai éreé-
kek pedagégiai relevancidjdt, ha az adott pe-
dagdgus a sajdt attitiidjének megfelel6en
képviseli azokat.

Tobbet adunk-e tanitvdnyainknak ak-
kor, ha a transzcendens (valéjdban: etikai)
éreékek eredetét és megkérddjelezhetetlensé-
gét a keresztény teoldgia magyardzatdval t4-
masztjuk ald? Létezik-e egydltalin ebbdl a

szempontb6l egy Németh

vizmus a vildg tapasztalati
és logikusnak impondlé
torvényszertségeken ala-
pulé magabiztossiga
ugyanis rég a multé. Hei-
senberg hatdrozatlansigi

sajdtos mddszertannal,
szemlélettel, tartalommal
biré keresztény pedagdgidrol
nem beszélhetiink

Gabor iltal felvetett , ke-
resztény pedagdgia’?
Hétkodznapi széhasz-
nalatunkban évatosan
kell kezelniink a , konzer-
vativ’, ,progressziv’, ,ke-

reldcidjdcdl Lorenz nemli-

nedris dinamika-modelljén 4t a big data
alapti megkozelitésekig szdmos tudomdny-
torténeti fordulat drnyalta az elmult szdz
évben a keresztény vildgkép tudomdnyos
alternativdjdnak célképzetét.

A létfenntartdson és a hétkdznapi ta-
pasztalatokon tuli értékek keresése és értel-
mezése tehdt nem a kereszténység és az ate-
izmus modern kori kiizdelme utdni jelenség.
Nem Ujszerti. Kérdésnek azonban kérdés.

Miért velejéréja emberségiinknek? Az is-
teni teremtés és kinyilatkoztatds kovetkez-
ménye? Nem tudjuk, csak tapasztaljuk,
hogy a tdrsadalmi kohézid és az emberi bol-
dogsdgérzet feltételei — vagyis nem prébal-
juk meg értelmezni, csupdn képviseljiik
(Németh Gabor ateistdi)? Vagy kerestink ré-
juk tudomdnyos magyardzatot? Melyik atti-
tlid a hitelesebb, logikusabb, megalapozot-
tabb — melyik a pedagdgiailag helyesebb?
Nem biztos, hogy eldénthetd és eldéntendd

resztény” és ateista’ pe-
dagdgidk fogalmi rendszerét. Ezek ugyanis
valéjdban nem pedagdgiai iskoldkat, hanem
személyes ideoldgiai elkotelezddéseket ta-
karnak.®> De sziikitsitk gondolatmenetiinket
a ,keresztény pedagdgia” fogalmdra. Ertel-
mezheté-e a szokapesolat a pedagdgiai
munkdra azon tdl, hogy az adott pedagdgus
— 6vénd vagy matematikatandr — keresztény
valldsi? Ha nem kifejezetten a valldsoktatds-
16l nyilatkozunk (ahogy nyilvdn nem), sajd-
tos médszertannal, szemlélettel, sét tarta-
lommal biré keresztény pedagdgidrdl nem
beszélhetiink. Egyediil katolikus pedagdgid-
rél, aminek az oka nem a katolikus egyhdz
barmiféle kiemelt stdtusza, hanem annak hi-
erarchidja. Az a hdctér, amelyben egydltaldn
kialakulhat egy egész egyhdzra (valldsra) vo-
natkozd egységes tanitds és eszmerendszer a
kereszténység kozds alapjdul szolgdld krisz-
tusi kinyilatkoztatdson tul. Katolikus peda-
gdgia valoban létezik, mert a kartolikus

3v6. Gloviczki Z.: Egy sosemvolt iskola emlékére. Anthony O’Hear ,A liberdlis oktatds nevében” cimii kétetének

margéjdra. Uj Pedagigiai Szemle. 76. 3-4. sz., 5-14.
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egyhdz, megddbbentden késén, a II. vati-
kdni zsinaton és az azdta eltelt évtizedekben
mddszeresen kialakitotta egységes dlldspont-
jat a pedagdgidval kapcsolatban. Az 1962 és
1965 kozt tandcskozd zsinat, majd a kérdés
tovabbi vizsgdlatdra és kezelésére feldllitote
Nevelési Kongregdcid, késébb Dikasztérium
nevelésrdl alkotott képe és tanitdsa pedig
nem abban foglalhaté dssze, hogy beszél-
jink-e és hogyan beszéljiink tanftvdnyaink-
nak Istenrdl, hanem, hogy hogy neveljiink
bel8liik személyként és kozosségként boldog
és boldogulni képes felndtteket. A zsinat vo-
natkoz6 dokumentuma alapvetésként
mondja ki, hogy ez az elvrendszer harméni-
dban kell hogy élljon a modern lélektan és
neveléstudomdny mindenkori 4ltaldnos
eredményeivel* — ennek megfelelden a meg-
sziiletd katolikus nyilatkozatok és doku-
mentumok’ mdig a legprogresszivebb szak-
mai alapvetésekként olvas-

biztositja az értékek érvényességét”. Hogy a
szerzd szerint szdmukra veszélyforrds, a ki-
égéshez, osszeomldshoz vezethet, amikor
mindezt ,sajdt erejitkre” kénytelenek ala-
pozni — mérlegelhetd 4lldspont. De semmi-
képp sem pedagégiai, hanem személyes kér-
dés. Lithatdlag nem 4ltaldnosithatd, hiszen
a kiinduld felismerés éppen abban 4ll, hogy
ateista kollégdk is transzcendens értékeket
kozvetitenek. Ahogy megforditva is ingatag
az 4llitds: a keresztény alapu etikdt hirdetd
pedagégusok j6 részénél sincs ugyanis onto-
16giai biztonsdgot add személyes hit a képvi-
selt elvi éreékrend mogotr.

Mindez azt jelenti tehdt, hogy a ,keresz-
tény pedagdgia’-ként rendszerszinten egye-
diil megfoghaté katolikus egyhdzi tizenet
szerint nincs kiilonbség a katolikus hit vagy
az ateizmus alapjdn 416 hiteles és vonzo eti-
kus értékrend és pedagdgiai példa kozoee?

A jelenség szintjén egye-

hatéak. Természetesen

ezekre is igaz, hogy megal-
lapitdsaik a katolikus hiten
és tanitdson alapulnak, igy

személyként és kozosségként
boldog és boldogulni
képes felndttek

diil ezeknek az értékek-
nek a hitbeli kozosségben
valé megélése a kiilonb-
ség, a nevel6testiilet, a di-

hdrtteriikben egyfajta kohe-
rens és kovetkezetes vildg-
kép 4ll, az, amelyet Németh Gdbor érthe-
téen hidnyol az ateista kollégdk éreékképzete
mogiil. De a hitre nevelést és a teoldgiai 4l-
ldspont kozvetitését kovetkezetesen nem a
verbdlis kozlés atjdn tartjdk lehetségesnek és
sziikségesnek, hanem a hitelesen megélt ke-
resztény élet tandsdgtételén keresztiil.
Ahogy Németh Gébor éppen az ateista pe-
dagdgusrél mondja ki: ,,az 8 személyes in-
tegritdsa, kovetkezetessége és hitelessége

4 Gravissimum educationis 1. Letoltés:

dkok és az egész intézmé-
nyi kdzdsség szintjén,
amely hitbeli kozosség mdr a valldsossdg
egészen konkrét megnyilvdnuldsaiig vezet.
Ez azonban tilmutat gondolatmenetiink ér-
telmezési horizontjdn. A tényleges hétkoz-
napi pedagdgiai munka esetében a kiilénb-
ség valéban annyi, hogy mi 4ll — egyfajta
személyes municidként — a pedagdgus hdt-
terében eréforrdsként, viszonyitdsi pont-
ként. A jelen sorok {réja katolikus hitében
egyetért Németh Gdborral, azt feltételezve,

https://www.vatican.va/archive/hist_councils/ii_vatican_council/documents/vat-ii_decl_19651028_gravissimum-

educationis_en.html

5 Osszegylijtott magyar kiaddsban: Tézsér E. és Zsodi V. (szerk., 2026): Szentszéki dokumentumok a keresztény neve-
lésrél és a katolikus oktatdsrél (1965-2025). Szent Istvdn Tdrsulat, Budapest.
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hogy biztosabb alappal rendelkeziink. Ha
azonban ezt egy hasonlé etikai normdk sze-
rint €14 ateista kolléga megkérddjelezi, nincs
méd eldonthetd vitdba bo-

hangképzésre alkalmas szervrendszeriink,

gy az érzelmi és tdrsas intelligencidba so-

rolhaté szamos — ha tetszik, ,transzcendens-
nek” nevezhetd — antro-

csatkoznunk vele. Bosz-
szanthat minket, persze,
hogy ,nem ldtjak be”: Is-
tentd] kaptdk a transzcen-
dens irdnti érdeklédésiiket,

a probléma — éppen transz-
cendens volta miatt — 6rokké
nyitott marad

polégiai jelenség is. A mi-
értre és hogyanra azutdn
az evolucidbioldgia igyek-
szik valaszokat adni. Ba-
ritsdg? Onfelildozé em-

végyukat, nyitottsigukat
és elkotelez8désiiket, de ez a bosszankodé-
sunk nem kérddjelezi meg értékrendjiik pe-
dagdgiai hozzdadotrt éreékét. A probléma in-
nentdl — éppen transzcendens volta miatt —
orokké nyitott marad. Hiszem, vagy nem
hiszem, vallom, vagy nem vallom, Istennek
nevezem, vagy nem nevezem Istennek.
Ennek az 6rok nyitottsdgnak a példdja-
ként hadd élljon itt egy elvarratlan gondolat
folytatdsa: az ember etikai elkdtelezddésének
tudomdnyos magyardzata. Tudomanyos ma-
gyardzatnak tekinthetd a szocioldgia és a
pszicholdgia, majd legtijabban az idegélet-
tan szdmos megallapitdsa, mely az emberi
egylittléttd] az altruizmusig egyszertien tu-
domdsul veszi és rogziti, hogy ezek egyéni és
kozosségi jollétinkhdz hozzdjarulnak. Ahogy
teljes emberi életiinkhoz sziikségesek a fi-
nom manipuldciéra alkalmas mellsd végta-
gok és a rendkiviil differencidlc

yim 4

cs lariotia ¥ o

beri gesztusok? Az emberi
fejlédés sordn az érdekellentétet hordozd
kapcsolatok minimalizdldsa és az érdekks-
zosséget épitd viszonyok maximalizaldsa az
evolucids kivélasztédds zdlogai, tehdt a mai
ember életben maraddsinak feltételei.

Ezekkel a vélaszokkal a tarsolyunkban
azonban az a kérdés, hogy a mai emberi sze-
mély és tdrsadalom mindségének hitterében
a Kozmosz egy adott térid§-pillanatdban
megfoghaté ok és cél vagy a véletlen 4ll-e —
mindenkor fennmarad.

Hasonléan 6rok Németh Gédbor kér-
dése: miért és hogyan lehetséges, hogy ate-
ista pedagdgusok is transzcendens (elvont
etikai) értékeket képviselnek és kozvetite-
nek, anélkiil, hogy emdgdtt a teremtés tuda-
tos okdt és céljar feltételeznék.

De képviselik és kozvetitik.

,Hila Istennek.”

I MR LSl
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KOZELITESEK

BEVEZETES

A jelenkori kdznevelésben egyre erdsebben
érzékelhetd egy kiilondllds, amely a didkok
mindennapjainak vildga és az iskola 4ltal
kozvetitett narrativdk kozote fesziiltséget
eredményez. Kusper Judit (2019) terminolé-
gidjét kovetve ezt egy kognitiv hasadékként
is értelmezhetjiik és analitikus metaforaként
hasznélhatjuk. A mai iskola kognitiv tere
jellemz8en kulturdlis folyamatossdgra és egy
tobbé-kevésbé kozos értelmezési horizont
fenntartdsdra torekszik, linedrisan és hierar-
chikus médon épitkezik, ami a modern kor
hagyomdnya. A didkok narrativ — sok eset-
ben a digitdlis térbél eredd — tapasztalata
halézati jellegti, inkabb horizontdlis és a fo-
lyamatos pdrbeszédre épiil. Az egyéni pers-
pektivik sokszintiek és a jelentés relativ —
ezek jellemz8en posztmodern vondsok.

A hasadék két pélusdn 4lloknak eltérd jelen-
tésképzési logikai, értelmezési elvardsai és
igazsdgfelfogdsai vannak, ezeknek kellene ta-
lalkozniuk a pedagdgiai térben: a kognitiv
hasadék igy mdr nemcsak a két oldal kézoeti

kommunikdcié tartalmdt, hanem magdt az
egész kommunikdcids folyamatot is érinti.

Emiatt a fenti kiilonalldsbdl kovetkezik
a kozos értelmezési (szemantikai) tér gyen-
giilése is, ez pedig amellett, hogy egymds
narrativdinak puszta megértését neheziti, az
iskolai kozdsség alakuldsdt, épiilésée is hdt-
rdltatja. Ebben a helyzetben a didk és a pe-
dagdgus szerepe is meg kell, hogy véltozzon,
hiszen a tandrnak t6bbé mdr nem tuddskdz-
vetitdi, hanem egyfajta forditéi vagy medis-
tori szerepet kell vallalnia a két narrativ rend-
szer kozott a didk sem passziv befogadd
tobbé, hanem aktiv, autonédm jelentéskeresd.

A jelen tanulmdnyban ezt a kognitiv ha-
sadékot vizsgaljuk meg, és azt, hogy a mai
pedagdgiai gyakorlat képes-e olyan dtmeneti
teret létrehozni ebben a hasadékban, amely
4thidalja és reflektiv médon kezeli azt. Egy
olyan metamodern teret, ahol a tanuld sajdt,
a posztmodernbdl szdrmazé narrativ tapasz-
talata keriilhet a kozéppontba és szervesen
beépiilhet a jelentésképzés folyamatdba,
ugyanakkor a modernen alapulé kulturdlis
hagyomdny strukturald ereje sem vesziti el a
jelentdségét.
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A tanulmdnyban a modernitds és a
posztmodernitds fogalmai analitikus és ma-
gyardzé keretként funkciondlnak, és nem
torténeti korszakhatdrokat kivanunk jeldlni
velitk. Bér a fogalmak az

a vitaind{tds, mintsem az, hogy megcafolha-
tatlannak ting kijelentéseket tegyen.
Ezzel egyiitt vizsgdlatunk egy j6l koriil-
hatérolhat6 elméleti kijelentésre épiil: tanul-
ményunk kézponti alli-

esztétika, a miivészet- és
kultartorténet keretrend-
szerébdl erednek, nevelés-
tudomdnyi vonatkozdsban
is markdnsan jelolik azt a

egy alapvetd filozéfiai
és kulturdlis hasaddst
tételeziink fel

tédsa, hogy habermasi
értelemben (Habermas,
2011) a modern pedagé-
giai Rendszer és a poszt-
modern tanuldi Eletvilég

két pélust, amelyek koré a

jelen {rds szervezédik. Ugy is értelmezheték,
mint amelyek kiilonb6z8 elméletképzéseket,
és ebbdl fakaddan mds és mds pedagdgiai
miikddésmodokat {rnak le.

A jelen munka egy nevelésfilozéfiai ko-
zelités, igy a benne foglalt 8sszevetések szdn-
dékosan polarizdléak, tudatosan idedltipikus
eseteket tételeznek. Természetesen tisztdban
vagyunk vele, hogy minden didk, pedagé-
gus és iskola a fent jelzett két véglet kozortt
spektrum valamely pontjdn helyezkedik el —
tehdt nem értelmezheték tgy, mintha szin-
tisztdn és kizdrélagosan a modern vagy a
posztmodern képvisel8i lennének —, mégis
konnyebben vizsgdlhaté a két paradigma
kozoti fesziiltség egy ilyen gondolatkisérlet-
ben. Csakigy, mint a székratészi parbeszé-
dekben, itt is a végletek vizsgalata és a koz-
titk 1év8 kiilonbségekre adott reflexié az,
ami az elfoglalt nevelésfilozéfiai poziciénk
megértését szolgdlja. Ebbél lithatd, hogy
mdér az elemzés sordn is a metamodern refle-
xié médszerét haszndljuk majd.

A fentiekbdl kévetkezik, hogy a célunk
nem az, hogy a pedagdgiai valdsdg teljessé-
gét irjuk le, a tanulmdny annak csak egy
specifikus fesziiltségpontjdt hivatott ldtha-
tovd tenni. Ez természetesen a kdvetkezteté-
seink érvényességét limitdlja, az elemzés
célja azonban inkdbb a gondolatébresztés és

kozdtei kognitiv hasadék
nem oldhaté fel egyik paradigma kizdrdla-
gos érvényesitésével. Azt egy olyan metamo-
dern pedagégiai térben tudjuk kezelni, mely
a két polus kozotti oszcilldciora épiil. Ezt az
4llitdst hdrom lépésben bontjuk ki: elészor a
modern és posztmodern pedagdgiai para-
digmak kézott fesziileséget elemezziik,
majd bemutatjuk a metamodern kozelités
elméleti keretét, végiil pedig a fejlesztd bib-
lioterdpia gyakorlatdt mint a kettd kozoeti
kozvetités lehetséges eszkozét értelmezziik.

PROBLEMAFELVETES

A vizsgélatunk kézéppontjdban 1évé kiilon-
4ll4s jelenségét gyakran generdcids kiilonb-
ségekkel magyardzzak, de szémos kutatéval
egylite ugy véljiik, hogy ez a megkozelités
nem képes megragadni annak mélyebb szer-
kezeti természetét, a problémdt jellemzden
leegyszer(isité médon ldttaga (Costanza és
mtsai., 2012; Coben, 2021; Duffy, 2021;
Csutords, 2021). Ehelyett egy alapvetd filo-
z6fiai és kulcurdlis hasaddst téeeleziink fel,
ami a tdrsadalmon beliil van kédolva, és leg-
inkdbb a nevelés keretein beliil érezteti hatd-
sat. A felszini jelenségek alapjén gy tlinhet,
mintha maga a nevelésiigy okoznd a két ol-
dal kozotti fesziiltséget, de nevelésfilozéfiai
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elemzésiink rdmutat majd arra, hogy a pe-
dagdgiai miikodés szerepe ebben kettds. El-
sésorban mint indikdror jelsli a kognitiv
kiilsndlldst, de a jelen pedagdgiai gyakorlata
sziikségszerlien szelektdl és kanonizdl is:
meghatdrozza, hogy milyen tuddsformak,
értelmezési keretek és jelentések tekinthet6k
legitimnek. Ez a szelekcid pedig nem éreék-
semleges folyamat, hanem olyan mikddés,
amely — gyakran nem szdndékolt médon —
tovabb erdsiti az iskola mint Rendszer és a
tanulék Eletviléga kozédtd tdvolsdgot' (Ha-
bermas, 2011; Perjés,

gyakorlati jellegtiek, f6kuszukban dltaldban
a mddszertani, technikai elemek vagy meg-
fontoldsok eredményességének statisztikai
vizsgdlatdt taldljuk (Nagy és Molndr, 2017).
Nagy (2016) szerint az impake faktor és a
nemzetkozi ldthatdsdg kényszere az, ami mi-
att az elméleti {rdsok hdttérbe szorulnak a
természettudomdnyos (hard science) mintdt
kovetd empirikus cikkekkel szemben. gy a
természettudomdnyos kutatdsban jellemzd
munkamddszer nyer teret a pedagdgia bol-
cseleti megkozelitésével pedig héttérbe szo-
rul. A nemzetkézi kutatéi

2018; Kusper, 2019). Eb-
ben az értelemben a prob-
léma mdr nem pusztdn a
két eltérd vildg egymds
melletti [étezése és fesziilt-

a jelen pedagdgiai gyakorlata
szitkségszertien szelektdl és
kanonizal is

elvdrdsok is a mérhetd,

standardizalt kutatdsokat
preferdljék, {gy a nevelés-
tudomdny egyfajta rend-
szer diktdlta kényszerbél

sége, hanem az, hogy az is-
kola intézményes miikdése fenntartja és
aktivan djra is termeli ezt a kiilsnbséget.
Ennek vizsgdlata azonban nem kénnyt
feladat. Nehéz érvényes kijelentéseket tenni
a neveléstudomdny egészérdl, mert fejlédése
sordn teriileteit dtadta a tdrstudomdnyoknak
(pszicholdgia, szocioldgia, gydgypedagdgia
stb.), specializdlédott, és részproblémdkra
kezdett vélaszokat keresni. A nevelés és az
oktatds kérdéseit — helyteleniil — dltaldban
egymistdl elvélasztva kezeli (Bdbosik, 1999;
Biesta, 2013; Benner, 2015). Hasonlokép-
pen, ha tandrként problémadkat tapasztalunk
a pedagdgiai gyakorlatunk sordn, azokat
hajlamosak vagyunk mddszertani hibaként
vagy elégtelenségként éreékelni — jellemzden
nem magdt a modernitas el8iré paradigmd-
jat kérddjelezziik meg. A jelenkor magyar-
orszdgi kutatdsai igy inkdbb alkalmazott,

prébal megfelelni ezek-
nek (Nagy és Molndr, 2017; Szaboles, 1999;
Szabolcs, 2001; Nikolov, 2002). Emiatt a
mélyebb rétegekben fekvd, de a pedagdgiai
munka egészét érintd nevelésfilozéfiai trak-
tus ldtszdlag feledésbe meriil. A jelen irds
célja, hogy ezt a jelenséget, legaldbbis rész-
ben, kériiljdrja.

A KOGNITiIV HASADEK ELEMZESE

Gondolatkisérletiink 4llitdsa tehdt, hogy a
jelenkor pedagdgidja ldtszélagos pedagdgiai
sokszintisége ellenére modern szemléletet
vall. Mindegy, milyen megkdzelitésrdl be-
széliink — legyen az egy reformpedagégiai
irdnyzat mint a Waldorf vagy Montessori,
vagy akdr a klasszikus herbartidnus modell

—, mindegyik egyfajta kemény maggal

! Habermas elmélete szerint a modern tdrsadalomban a hivatalos, biirokratikus szabédlyok (Rendszer) 4tirjak vagy
teljesen kiszoritjdk a természetes emberi miikodést a mindennapokbdl. A kiilsé elirdsok betolakodnak az egyén
magdnéletébe (Eletvildg), és dtveszik a mindennapi kapcsolatok helyét.
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rendelkezik (Lakatos, 1997), amelynek exp-
licit és implicit tartalmait meg kivdnja
Grizni, és 4t kivdnja adni a kovetkezd gene-
racidknak. A kdznevelés és annak pedagé-
gus szerepldi tobbé-kevésbé tudatosan érté-
kek és narrativik mellett kotelezédnek el,
ezeket érvényesitik és orokitik tovébb a pe-
dagdgiai kultirdjukon keresztiil.

A fiatalok vildga nehezen kozelit az is-
kola dltal felkindlt multorientdlt narrativik-
hoz, vildguk erdsen szubjektiv és relativi-
7416, érezhetden bizonytalan az eldird
paradigmdkkal szemben, orienticidja pedig
a jelenre és a jovdre irdnyul (Perjés, 2018).
A modern Rendszer és a

munkdjdra épitkeziink. A modern filozéfidja
a felvildgosodds orokségeként értelmezhetd,
igy a racionalitds és objektivitds jellemzi,
hisz az emberi értelem korldtlan megismerd
erejében (Giddens, 2023; Habermas, Lyotard
és Rorry, 1993). Ugy véli, hogy az igazi, ab-
szolut tudds a vildgban statikus készletként
fellelhetd, az az egyéntdl kiilondllo, objektiv
mddon létezik és tudomdanyos vizsglat tt-
jan megismerhetd. Erds dllami intézmé-
nyekre épitkezik, hisz a nagy, dtfogd meta-
narrativakban és a szocidlis fejlédésben,
valamint a tdrsadalmi folyamatok tervezhe-
t6ségben. Szocioldgiai és szocidlpszichold-
giai szempontbdl a kol-

posztmodern Eletvilig ha-
bermasi szemben4lldsa
(2011) igy nem csupdn el-
méleti szinten jelenik meg,
hanem a mindennapi pe-

a posztmodernben nincsenek
abszolut igazsdgok:
minden a perspektiva kérdése

lektivizmus a kdzponti
gondolata.

Ha pszicholdgiai né-
z8pontjat vizsgdljuk, ak-
kor az Ent mint egységes,

dagdgiai konfliktusok for-

rdsa is. A mai serdiil8koru didk ldtszolag ne-
hezen érti meg, miért kellene elfogadnia egy
zért pedagdgiai narrativdt (kdnont), amikor
az 8 vildga toredékes, fluktudld (Bauman,
2007), és személyiségfejlddési ivét kovetve
alapvetden relativizalé. A kovetkezdkben azt
vizsgdljuk meg, hogy ennek a két kiilonbdzd
gondolkoddsmédnak milyen filozéfiai, szo-
cioldgiai, lélektani és pedagdgiai vetiiletei
vannak.

AZ ISKOLA MODERN ES A DIAKOK
POSZTMODERN VILAGANAK
SZEMBENALLASA

Altalanos megfontolasok

A két paradigma bemutatdsa sordn javarészt
Habermas, Lyotard és Rorty 1993-as

koherens személyiséget
fogja fel, amely kériiljdrhaté és megismer-
hetd, bar fejlédik, mégis id8ben és térben
stabil, képes az autondmia elérésére.

Ezzel szemben a posztmodernt a
szkepticizmus filozéfidja formdlja, kétsége-
ket tdpldl a nagy elbeszélésekkel, metanarra-
tivikkal szemben, a technoldgia és a haladds
eszméit és az emberi értelem mindent 4t-
fogd erejét vitatja. A tudds és igazsdgkeresés
szempontjabdl a relativizmus és szubjektivi-
tds jellemzi. A posztmodernben nincsenek
abszolut igazsdgok: minden a néz8pont,
perspektiva kérdése, kultira- és nyelviiiggd.
Térsadalmi berendezkedését a globalizdcié
formdlja, emiatt a kulturdlis tartalmak id6-
ben és térben dtjdrhatévd és transzpondlha-
tové valnak. Ennek hatdsdra a kozdsségi szin-
tek széttdredeznek és az éreékpluralizmus
jellemzi 8ket, szubkultirajellegiik miatt ki-
viildlléként nehezen megkdzelithetévé vélnak.
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Ha lélektandt nézziik, leginkdbb az indi-
vidudlis, személykdzponti megfontoldsok
mentén gondolkodik, az En mint tdredékes,
flukcudlé identitds jelenik meg benne; a
személyiség tobb szerepbdl és maszkbdl 4l
ssze, amelyek kontextustdl fiiggden val-
toznak (Smid, 2012). Emiatt kommunikdci-
4jdban inkdbb a hdlézati mikodés domindl,
a sokszintiség és a kisebbségi identitdsok
eldtérbe keriilnek, emellett a lokdlis és
egyéni identitdsok is feler8sodnek.

Pedagogiai kovetkezmények

Tanulmdnyunk szempontjdbdl fontos kér-
dés, hogy a két paradigma dltaldnos eltérései
milyen eltérd pedagdgiai megfontoldsokat
el8legeznek. Ezek két f8 pedagdgiai paradig-
maként is azonosithatdak: a klasszikusan
tartalomcentrikus és a tanulds- és tevékeny-
ségcentrikus konstruktivista megkozelitések

(Nahalka, 2003a) ideslti-

kényszeriti. Nevelésfilozéfidja preskriptiv
(el8ird), a kognitiv folyamatokat helyezi
elétérbe, a tudatos elme dominancidja jel-
lemzi. Célképzése hosszttdvi, igy a késlelte-
tett jutalmazdsban hisz: leginkdbb a tanuldi
tiirelemre ¢és kitartdsra épit, a csapongé ser-
diilskori gondolkoddst egy adott mederben
tartana.

Tanuldsi koncepcidja szerint a tandr és a
kényvek forrdsként szerepelnek a folyamat-
ban, a didk pedig mint befogadé; a hibak a
nem megfeleld megértést vagy a rogzités hi-
dnyidt jelzik, igy elkeriilendd rosszként te-
kint rdjuk. A tudds alapja az elsajdtitds, nem
pedig a konstrukcid, igy a személyiségfejls-
dés a mdr meglévd keretekhez valé adapti-
vabb, optimdlisabb illeszkedést jelenti (NVa-
halka, 2003b).

Pedagdgidja és szerepelvdrdsai deduktiv
logikan és az objektivdcion alapulnak, az is-
kola és a tandr tartalmat kozél, mintdre ad,

utat mutat, vezet, korri-

pikus kiilonbségeként te-
kinthetiink rdjuk. A két

modell a nevelésfilozéfiai
alapok szintjén tér el egy-
méstdl, emiatt ismeretel-

a folyamat kulcsa a tanterv
kovetése, és a fékuszban
a tanitds all

gdl, tehdt normativ funk-
ciét tolt be, ezdltal fenn-
tartja a status quot,

konzervdl (tartalmilag és

méleti, tanuldselméleti és
pedagdgiai megfontoldsaik is kiilsnbdznek.
A modern pedagdgidja ismeretkdzpontd
és lexikdlis alapokra épitkezik, a vildg meta-
forikusan mint térkép jelenik meg benne,
amit a tanuldk bejarnak és megismernek.
Ebbdl kévetkezik, hogy ismeretelmélete ob-
jektiv, erre épitkezve a tanul6tdl fiiggetlen
ismeretanyagot tételez, ami megismerhetd
és elsajdtithatd, a pedagdgiai tevékenységet

"oz

el8iré médon egyfajta Prokrusztész-dgyba’

folyamataiban is). Egysé-
ges tanuléi utak vannak,
ha eltévediink, vissza kell taldlni a kitapo-
sott dsvényre, értékelése igy normativ: isme-
retanyagot ir el8, a folyamat kulcsa a tan-
terv kovetése, és a fékuszban a tanitds 4ll.
A tartalomkézpontt paradigma stabilitdst és
normativ biztonsdgot kindl, de pedagégiai-
lag nehezen kezelhetd heterogén tanulécso-
portokban — a személytdl eltdvolodik, ob-
jektival (Nahalka, 2003b). Kiilonds

redukcionizmus jellemzi, a tanulé mint

2 A gordg mitolégiai alakra, Damasztészra, ragadvanynevén Prokrusztészra utal, aki dldozatait dgyba kényszeritette,
és akinek a ldba talnylt rajta, azt levdgta, akié révidebb volt, azt addig nyujtotta, amig el nem érte a keret hossz4t.
Itt olyan mesterséges keretet értiink rajta, amelyhez az embert az egyedi sajdtossdgait figyelmen kiviil hagyva hozzd-

idomitjak.
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szubjektum ldtszdlag elvész benne, a didk
Eletvildga adapt4lédik a Rendszerhez.

A posztmodern pedagdgiai elvdrdsa in-
kdbb tevékenység- és képességkozpontd, ta-
nulécentrikus és relativista. Pedagdgiai cél-
képzése inkdbb rovid tdvi és pragmatikus,
az itt-és-most van a fokuszban, jobbdra
konstruktivista alapokra épitkezik. Ha me-
tafordt keresnénk rd, akkor egy szupermar-
ketet kell elképzelniink, amelyben min-
denki a sajdt igényeinek és képességeinek
megfelel6en vélogat a felkindlt termékek
koziil. Nevelésfilozofidja a deskriptiv térsa-
dalomelméleteken alapul,

a tudds konstrukcidja van, emiatt a tandr
szerepe is megvéltozik, inkdbb kisér, de nem
vezet. Nem fontos a status quo, az iskola
nem villalja az irdnymutatdst, a kollektiv
tudatot és a metanarrativ normakat hdttérbe
rendeli.

Ha a pedagdgiai folyamat sordn valahol
hiba meriil fel, az rendre a pedagégus, az is-
kola és az iskolarendszer (tdrsadalom?) hiba-
jdnak tlinik, mivel ezek nem tudnak megfe-
lel6en kozeliteni a didk egyéniségéhez.
Emiatt az értékelés inkdbb formativ, funkci-
4ja a személyre szabott fejlesztés. A tanterv

is a tanuldk adott cso-

logikdja jellemzden induk-
tiv, nem jellemzik nagy
narrativik. A személyiség
és annak kapcsolatai ebben
a megkozelitésben torede-

az egyes pedagdgusok vallhat-
nak haladébb, a didkok vild-
gdhoz kozelibb elveket

portjahoz illeszkedik, és
4ltaldban csak nagy vona-
lakban adott. Az iskola (a
Rendszer) adaptalédik a

tanuldk személyéhez,

zettek, a tdrsadalom maga

csak véletlenszertien épitkezd formdk dsszes-
sége, a helyiinket meg kell benne teremteni;
az individualizmus jellemzi. Ismeretelméle-
tében kevés az objektivdlhaté tudds, a relati-
vitds és szubjektivitds jellemzi, a vildg teljes-
ségében nem megismerhetd, biztosan kevés
dolog mondhaté ki réla. Ebbél kovetkezik,
hogy tanuldselméletében a didk azt vesz fel a
felkindlt tuddskészletbdl, amit személy sze-
rint fontosnak tart.

Itt is egyfajta egyoldaltsdgot figyelhe-
tiink meg, csakigy mint a modernizmus pe-
dagdgidjiban, de mds elgjellel: dltaldban azt
a tuddst vagy képességet tartja fontosnak,
ami gyorsan felhaszndlhatd (szélsdséges
pragmatizmus; Rajnai, 2025), az egyéni
megfontoldsok a dontdek. Pedagdgidja és a
pedagdgiai szerepek a szubjektivacidra épiil-
nek, reformpedagdgiai megfontoldsaiban az
egyén a fontos, a kozhdz valé igazodds nem
hangsulyos. A kézéppontban a tanulds mint

Eletvildgihoz.

A modern hazai intézményrendszer —
még a kozokratdsi és kdznevelési reformok
ellenére is — ldthatéan a herbarti strukeardk-
ban és a z4rt metanarrativikban merevedett
meg. Persze az egyes pedagdgusok vallhat-
nak haladébb, a didkok vildgihoz kozelibb
elveket, és ugyanigy, egyes didkok kimon-
dottan a modern felfogds szerint gondolhat-
nak az 8ket koriilvevd vildgra — sokadjdra je-
gyezzitk meg, hogy gondolatkisérletiink
polarizal. Mégis ugy tlinik, hogy a Rendszer
a maga el6iré feltételrendszerével, a koz-
ponti tantervi kovetelményeivel, valamint a
pedagdgiai kultdrdjdt erdteljesen meghatd-
rozé kimeneti méréseivel (pl. hatodikos és
nyolcadikos felvételi és érettségi vizsgarend-
szer) ezer széllal a modernitds eszméjéhez
rogziil. A mai iskoldt koriilvevd posztmo-
dernitds pedig egy dekonstrukcids igénnyel
vélaszol a modernitds pedagdgiai valsdgdra.
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Ezen a ponton vilik jobban érzékelhe-
t6vé, hogy a mai pedagdgiai Rendszer mo-
dern normativitsa és a tanuléi Eletvildg
posztmodern tdredezettsége kozotti fesziilt-
ség nem oldhatd fel az egyik oldal kizdrdla-
gos gydzelmével. Nem kultdrharcrdl beszé-
liink itt, hanem egy szakadékrél, ami mdr
puszta mélységével is fenyeget, lényegében
azzal, hogy ha a pedagdgia megmarad a her-
bartidnus zdrt metanarrativdk kényszerénél,
akkor el fogja vesziteni a kapcsolatot a did-
kok valésdgédval. Ha vi-

koznevelésrél, vagy az alacsonyabb szintli
jogszabdlyok, mint a Nemzeti alaptanterv
(110/2012. (V1.4.) Korm. rend.) és a Keret-
tantervek kiaddsdrdl sz6l6 rendelet
(51/2012. (XIL 21.) EMMI rend.)’. Egy
olyan megkozelitésre van sziikségiink,
amely ezt a két oldalt valamilyen médon
dssze tudja békiteni egymdssal. Sdrkdny Pé-
ter (2025) ajdnldsa szerint a pedagdgiai sze-
mélyiségfejlesztés sordn megkisérelhetiink
egy olyan metamodern pedagdgiai kozeli-
tést, amelynek a modern

szont teljesen dtadja magdt
a posztmodern relativiz-
musnak, akkor lemond a
nevelés, a személyiségkép-
zés (a Bildung) alapvetd

nem kultarharcrél
beszéliink itt, hanem

egy szakadékrol

és posztmodern pedagé-
giai megfontoldsok ko-
z6tt kozvetitd szerepet
szdnunk.

A metamodernizmus

céljardl: az egyénnek a vi-

lagba valé felelds bevezetésérdl. fgy a kettd
kozdtti, és egyszerre a kettd feletr 4ll6 meg-
olddst kell keresniink, amelyre a metamo-
dernitds mint magyardzd, heurisztikus mo-

dell kindlkozik lehetéségnek.

METAMODERN PEDAGOGIAI
KOZELITES

Az eldz8ekben bemutatott paradigmdk sz-
szevetése ravildgit arra, hogy a nevelésben
ma egyszerre van jelen egy igény a hagyo-
ményok fenntartdsdra és a tanuléi egyénisé-
gek sokszintségének kibontakoztatdsdra.
Ezt a kettdsséget titkrozik a kdznevelés sza-
balyozé dokumentumai, mint péld4ul a
2011. évi CXC. torvény a nemzeti

a modernizmust és a
posztmodernizmust meghaladd, de azokkal
parhuzamosan létez8 dllapotot irja le: az el-
mélet filozéfidjdnak kézponti eleme a meta-
xis, azaz az oszcilldcid (lengés) a két oldal el-
lentétes pdlusai kozote. Ez a szemlélet a
fenti kettdsséget nem megsziintetni, hanem
dinamikusan kezelni kivdnja a reflexié esz-
kozével (Vermeulen és van den Akker, 2010).
Az a fogalmi gazdagsdg, amit ebben a meg-
kozelitésben megtapasztalunk, nem 6ncéld,
hanem a vizsgdlt jelenség komplexitdsdt
titkrdzi. A metamodern pedagdgidja egy-
szerre, ,ernySszerlien fogja 4t a vildg jelensé-
geit” (Bdlint, 2022, 1. 0.), a megkdzelités
igy leginkdbb értelmezd keretként ,az
egyént érd, kiilonbozd teriiletekrdl szdrmazd
behatdsok tiikrében vizsgdlja a vildgot” (Bd-
lint, 2022, 1. 0.). Kézpont fogalma és

3 A Nemzeti Koznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. torvény (1. §) eléirja példdul az egyéni képességek fejlesziését, a
kiilsnleges béndsmédot igényld tanuldk egyéni vagy integralt fejlesztését vagy az egyéni munkarend lehetdségée; a
Nemzeti alaptanterv és a kerettantervek pedig az értelmezd, kreativ gondolkoddst (még akkor is, ha a kritikai gon-
dolkodis kifejezést az utdbbi években mddszeresen kivették ezekbdl a szovegekbdl). Ugyanakkor erdteljesen jelen
vannak benniik a tradiciondlis, el8iré elemek is, mint példdul a NAT szigortian kozpontositott tartalomszabdlyozdsa,
a kotelezd erkolestanoktatds, valamint a Koznevelési térvény preambuluméban rogzitett hazafias nevelés célkitlizése.
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reflektiv eszkdze az oszcillicid, a két vég-
pont kozotti oda-vissza mozgds, ezt a meta-
modern elméletlakotdk tgy értelmezik,
mint ,a modern elkdtelez8dés (jelenlér) és a
posztmodern szkepszis (hidny) kézotti af-
fektust” (Bdlint, 2022, 1. 0.).

Hidalkotas

A modern és posztmodern gondolkoddsmé-
dok kozotti kozvetités a konstruktdv megko-
zelitésli metamodern pedagdgia egyik alap-
vetd feltétele. A hid ebben a kontextusban
egy olyan kétirdnyu transzferfolyamatot je-
161, amelynek fenntartdsa

magdt jelend). Ldssuk be, ez lényegében ar-
16l sz0l, hogy a pedagdgiai személyiségfej-
lesztés sordn mennyi autonémidt hajlandé a
Rendszer biztositani — a didk és az egyes pe-
dagdgus szdmdra egyardnt.

Ha az épitkezés feleldsségét a pedagé-
gusra bizzuk, akkor a modernitds irdny4bol
indul a munka, stabil elemekkel, de ezzel a
didk passziv, befogaddi szerepbe, pdciencidba
kényszeriil (Berin és Unoka, 2016), emiatt
csokken a bevondddsa és a motivécidja, no-
vekszik az dltala megtapasztalt unalom és
frusztrécié mértéke (Ryan és Deci, 2000;
Pekrun, 20006).

Ha azonban a kapcso-

mindkét fél (pedagdgus és
didk) részérdl folyamatos
id8- és energiardforditdst
igényel. Ennek hatékony-

kiséreljitk meg a metamodern
szemléletet alkalmazni
ebben a helyzetben

latépitést teljes méreék-
ben a didkra hagyjuk (te-
hdt a pedagbgus csak a
jelenlétével segit), akkor

sdga kozvetleniil dsszefligg
az aktiv kozremiksdés
méreékével — a munka sikeressége leginkabb
azon mulik, hogy a felek kolcséndsen és
elég erdsen kivanjdk-e a hid felépiilését.
Perjés (2018) dtfogd pedagdgiai modell-
jének logikdjat kovetve itt arrdl van szo,
hogy a mindenkori pedagdgiai teret aktivan
alakité erdket a didkok és a pedagdgus ko-
zott hogyan osztjuk meg. Ezeket Perjés el-
méleti erdkre — mint a pedagdgiai munka
mogott meghtizddd nevelésfilozofiai alapok
és maga a kanonizdci6 folyamata —, vala-
mint gyakorlati erékre osztja fel. Utdbbiak
kozé tartozik a pedagdgiai szimuldcié (peda-
gdgiai helyzetek megtervezése) és a manipu-
ldcié (az esetlegesen sejthetd negativ fel-
hanggal ellentétben ez a pedagdgia valddi
alakitd, dtalakitd funkcidjdt, a nevelést

az 4thidalds vagy ugrds
akcidja — bér cselekvd,
dgensi helyzetbe hozza a tanuldt —, a teljes
folyamat kockdzatdval 8t terheli. Az elru-
gaszkoddshoz bdtorsdg kell, azt pedig a mo-
tivdcié tépldlja. Kézponti kérdésiink tehdt:
milyen igéret tudja rdvenni arra, hogy biz-
tonsdgos vildgdt hdtrahagyva a Kierkegaard
dltal megfogalmazott ,hit ugrdsac™ (Sprin-
get = ugrds: Kierkegaard, 1843/2004) végiil
megtegye?

Kiséreljitk meg a metamodern szemléle-
tet alkalmazni ebben a helyzetben. Ez egy
olyan megolddst kindlhat, amelyben a két
oldal (pedagégus és didk) egy kizds feladatot
véllal, mely sem nem épités, sem pedig
puszta ugrds, a kockdzata igy az egyén szem-
pontjabdl csokken, a felek kdzdsen osztoz-
nak rajta. A pedagdgus és a didk kozoetd

4 A hit ugrdsa” Kierkegaardndl azt a pontot jeldli, ahol az egyén felismeri a raciondlis bizonytalansdgot, mégis elkd-
telez8dik egy abszolat mellett (pl. az istenhit mellett), anélkiil, hogy ezt bizonyitani tudnd. Ez az ugrds egy mindségi
véltds, dontés az abszurd véllaldsa mellett. Itt értsiink egy olyan pedagégiai helyzetet, amelyben a didknak el kell

hinnie, hogy az iskola valédi értéket képvisel.
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viszony itt nem hierarchikus, hanem dialo-
gikus: a tanuldsi, tuddskonstrukcids folya-
mat nem statikus, hanem a két pdlus ko-
zotti oda-vissza mozgdsban, a reflexi és
Gjraértelmezés terében valésul meg. Tgy en-
nek a kozelitésnek a kozéppontjdban a kettd
kozodtti oszcilldlé mentdlis mozgds, az egy-
szerre sem-itt-sem-ott, mégis mindkét helyen
levés van — ez metaforikusan egyfajta kogni-
tiv ‘szuperpozicidként’ is felfoghat6. Lénye-
gében az egymdsnak fesziild ellentéteket
egyszerre a tudatban tarté gondolkoddst je-
lenti, és éppen a szemlél§

(pedagdgiai szimuldci6: Perjés, 2018),
amelyben a tanulé biztonsdgosan kisérletez-
het a kiilonb6z8 szerepekkel, filozéfiai pozi-
cidkkal és jelentésalkotdsi stratégidkkal.
Emellett lehetdvé teszi, hogy fejlédjenck
azok a készségek, amelyeket a 4K-val jel-
liink: a kommunikdcié, a kollabordcié
(egytitemiikodés), a kreativitds és a kritikai
gondolkodds (Gloviczki, 2024). Masképpen:
lehetdvé teszi, hogy a személyiségfejlédés
sordn a didkok tiirelmi id6t (moratériumot)
kapjanak és kialakitsak sajét dlldspontjukat,
ezdltal hosszt tdvon adap-

(a didk) az, aki sajdt reflek-
tiv mlikodésén keresztiil
felfedezi és dsszekapcsolja
azokat; ugyanakkor a pe-

a tanuld egy autondm, sajdt

vildgkép felé mozdul el

tdlédni tudjanak a vildg
kihivdsaihoz (moraté-
rium-adapticié, MAMA
ciklusok: Marcia, 2002).

dagdgus személye is fontos
szerepet véllal a folyamatban, mert ennek a
reflexiénak teret és id6t enged, annak kor-
nyezeti és pedagdgiai feltételeit megteremti
és biztositja, egyszéval facilitdl. A neveldi at-
alakité tevékenység (transzformdcid: Perjés,
2018) itt végiil annak a kétirdnyd transzfer-
folyamatnak segitdje lehet, amely a makro-
szint(i nevelési célokat (modern/Rendszer)
az alanyi, elemi szintd személyiségfejlédési
igénnyel (posztmodern/Eletvildg) dsszekoti.
Fontos megjegyezniink, hogy pedagé-
giai és személyiségfejlesztési szempontbdl te-
hdt ezt a metamodern oszcilliciét nem egy
végleges episztemoldgiai dllapotnak tekint-
jik — nem célunk, hogy a fiatal felndtt vég-
érvényesen ebben a lebegd helyzetben ma-
radjon —, hanem csak a serdiilékori
személyiségfejlédés (Erikson, 1968; Arnett,
2015) dtmeneti, de nagyon fontos identi-
tdsképzé mechanizmusaként felcételezziik.
A modern normativitds és a posztmodern
szubjektivitds kozdtti ingamozgds biztosit-
hatja azt a szimuldlt kognitiv teret

Ugyancsak ez az osz-
cilldlé mozgds az eléfeltétele annak, hogy a
serdiilékort didk a kozépiskola végére képes
legyen az iskoldban tantdrgyanként kiilon-
kiilén tdrgyalt ismeretelemeket Gjra egységes
egésszé integrilni — ez az, amit szellemi
éreteségnek tekintiink. Ekkorra a tanulé ki-
1ép ebbdl az esetleges pedagdgiai térbdl, és a
kognitiv fesziiltségek, disszonancidk (/Va-
halka, 2003b; 2013) reflektiv feldolgozd-
séval egy autondm, sajdt vildgkép felé
mozdul el.

Ezt az elmozduldst {rja le Karlheinz Bil-
ler (1994) pedagdgiai modellje, amely bér
nem a metamodern elméletbdl ered, mégis
jol beleilleszthetd ebbe a fogalmi keretbe,
megfelel6en alapozza meg annak pedagdgiai
oldaldt. A metamodern szemlélethez hason-
l6an Biller elmélete szerint is két markdns
pedagdgiai megkozelités van érvényben egy
id8ben, ezek az dnmagdért valé ént (Selbst-
sein — itt: posztmodern) és az dnzetlen ént
(Selbstlosigkeit — itt: modern) fokuszban
tartd pedagdgidk. Az el6bbi a megismerhetd
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vildgrdl és annak az egyénben valé leképezd-
désérdl szdl (amit megériek a vildghdl), az
utébbi a megszerzett ismeretek értelmes, az
egyént meghaladé felhaszndldsdrdl, egyszo-
val: a vildgére vald 1éeérdl beszél. Kiilon-kii-
16n ezek egyike sem tudja kiteljesiteni sze-
mélyiségképzd potencidljdt, ezért Biller azt
javasolja, hogy a két ellenpont kézott

teremtsiink egy harmadik tipusti pedagé-
gidt, ami 6sszekotd, egyesitd funkcide lachat
el. Ennek a feladata, hogy segitsen a kettd
kozdte kdzvetiteni, a célja, hogy a didkot ab-
ban segitse, hogy ebben a reflektiv, oda-visz-
sza mozgdsban megtaldlja a viligban sajdt
egyensulyi helyét, téredezett vildgképée pe-
dig integralja (Mensch-in-der-Welr).

1. ABRA

A metamodern pedagdgiai modell Biller (1994) Bildung-ajdnldsa mentén

Bildung I
Selbstsein
1) A valdsdg megélése
2) A megélt élmény leirdsa (reflexi és
tévolsdgvétel)
3) Megerdsités (hermeneutikai feltdrds)

— dezintegricié

Bildung II
Selbstlosigkeit

4) Ertelem—megértés (proflexid)
5) Ertelemkézponti cselekvés

(értelemlehet8ségek megvaldsitdsa)

Bildung III
Mensch-in-der-Welt (hid funkcid: az egyén és a vildg kozort)

6) Tantsdgtétel (példaadds-vétel) — Snmegvaldsitds — reintegrcié

Az ilyen reflexids jellegli munkdnak he-
lyet kellene taldlni a mindennapi nevelés-
ben. A mindennapi pedagdgiai gyakorlat-
ban az elméleti keretek fesziiltsége
legélesebben a narrativék szingjén jelenik
meg; abban, ahogyan a didk sajdt élettoreé-
nete és a vildg nagy elbeszélései taldlkoznak
— vagy éppen elkeriilik egymdst. Egy olyan
munkamodot kellene taldlnunk, amely
ezeknek a kiilonallé narrativaknak a megér-
tésére és feldolgozdsdra alkalmas, ehhez a je-
len kozelitésiinkben megkiséreljiik a fej-
leszt8 biblioterdpia modszerét

FORRAS: sajdt szerkesztés

hozzdilleszteni. Az irodalom mint az Unitas
Complex, az embert teljes 6nvaléjdban meg-
ragadé médium megjelenitdje (Rajnai,
2025) lehet egy olyan hordozé, amelynek
keretein beliil ez a kozvetitd funkcié elér-
hetd — hatdsai pedig a személyiség kognitiv
rétegein tilmutatnak, annak egészét képzik,
épitik (Rivers, 2016; Béres, 2022; Mazza,
2025). Ezen a ponton védlhat kulcsfontossa-
guvd a fejlesztd biblioterdpia gyakorlata,
amely ilyen értelemben nem csupdn egy ki-
egészitd személyiségfejlesztd eljdrs (Rajnai,
2024), hanem a metamodern pedagégia
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egyik alkalmas gyakorlati eszkoze lehet.

A metamodern biblioterdpids modell bemu-
tatdsa sordn a billeri megkozelitést csak
mint lehetséges parhuzamot haszndljuk. A
kett8 folyamatdinamikdja hasonlé, de egy-
miésnak kdzvetleniil nem feltehetd meg, Bil-
ler maga nem foglalkozott a biblioterdpia el-
méletével és gyakorlatdval.

BIBLIOTERAPIA MINT METAMODERN
TER

A biblioterdpia — kiilénbdz8 szdvegek sze-
mélyiségfejlesztd célzard felhaszndldsa (Bé-
res, 2022; Rajnai, 2024; Mazza, 2025) — 1é-
nyege ugyanis éppen abban az
oszcillicidban rejlik, amelyet Biller (1994) a
nevelés alapfeltételeként ir

asszimildcid és akkomoddcié folyamatos, di-
namikus véltakozdsaként is (Piaget, 1977).

A fejlesztd biblioterdpids folyamat hd-
rom klasszikus szakasza — a befogadds, az
azonosulds és a katarzis (Russell és Shrodes,
1950a, 1950b) — a metamodern oszcillicié
mechanizmusdn keresztiil is elemezhetd; ez-
4ltal a fentiekben vdzolt elméleti keretet le-
fordithatjuk a pszicholdgiai és pedagdgiai
folyamatok nyelvére.

Az elsd a befogadds szakasza, ami lénye-
gében az értelmezési, hermeneutikai hori-
zontok taldlkozdsdt jelenti. A befogadds sza-
kaszdban a mechanizmus a posztmodern
Lszovegrablads™ (Jenkins, 1992) és a modern
kdnonkdvetés kozdtti fesziiltségre épiil. En-
nek sordn a tanulé a sajét lappangé kdnon-
jdnak (pl. populdris kultira, digitdlis narra-

tivak) mintdival kozelit az

le. A folyamat sordn a sz6-
veg (mint régzitett, struk-
turdlt objektum — modern
p6lus) és az olvasé (mint
szubjektiy, jelentésalkotd

az oszcilldcié a tdvolsdgtart6
elemzés és az esztétikai dtélés
kozote jon létre

iskolai kdnon felé. Itt a
billeri modellel pirhuzam
fedezhetd fel, hiszen az
onmagdére vald 1éc (Bil-
dung I) taldlkozik az énen

én — posztmodern pélus)

folyamatos parbeszédben 4llnak egymdssal.
A metamodern megkézelitésben a bibliote-
rdpia nem akarja ,belegydmaoszolni” a did-
kot a kdnon el8regyartott valaszaiba, de
nem is hagyja magdra a posztmodern relati-
vizmus jelentésnélkiiliségében. Ehelyett egy
olyan biztonsdgos dtmeneti teret (Skregelid,
2024) hoz létre, ahol a Rendszer 4ltal kinalt
kanonizilt irodalmi mintik és az Eletvildg
megélt tapasztalatai kolesonosen reflektdl-
hatnak egymdsra a pedagdgiai gyakorlatban.
Ertelmezhetd ez az oszcillici6 a piaget-i

kiviili viliggal (Bildung
IT). Ebben tetten érhetd a metamodern pe-
dagdgiai aspektus is, hiszen a didk mint be-
fogadd nem veti el az iskolai szoveget annak
idegensége miatt, de nem is fogadja el azt
felcétlen tekintélyként. Az oszcilldcid itt a
tévolsdgtartd elemzés (posztmodern kritika)
és az esztétikai 4télés (modern elkételezd-
dés) kozote jon létre.

Az azonosulds szakaszdban vélik domi-
ndnssd a mintha-logika miikodése. Ez a sza-
kasz a metamodern megkozelités pszicholé-
gidjénak kritikus pontja, ahol a negativ

> A Jenkins dltal bevezetett fogalom az olvaséi aktivitds azon formdjéra utal, amelynek sordn a befogadé nemcsak
passziv élvezdje a szovegnek, hanem a szdmdra relevins elemeket kiragadva, azokat sajdt kontextuséba emelve és

Gjraértelmezve sajét maga vlik aktiv jelentésalkotéva.
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képesség® (Keats, idézi Bate, 1963) — annak
a képessége, hogy egyszerre két, egymdsnak
ldtszdlag ellentmond tartalmat a tudatban
tartsunk — kozvetleniil érvényesiil. A
mechanizmusa, hogy a didk megprébal azo-
nosulni az adott m{ egy szerepl8jével vagy
helyzetével, mikézben reflekeiv tavolsdgot is
tart tdle. Fz a tudatos naivitds 4llapota, hi-
szen a befogadé tudja, hogy a karakter egy
konstrukcié (posztmodern beldtds), mégis
érzelmi energidt fekeet bele (modern atti-
tid). A folyamat egy folyamatos ide-oda
mozgds az empdtia és az irdnia kdzdte, maga
a metamodern oszcilldcid.

A karnevili dllapot lényege ugyanis a dolgok
egyértelmiiségének és statikussdgdnak taga-
ddsa, a fesziiltség és az ambivalencia bizton-
sdgos elviselése. Mechanizmusa az aldbbiak
szerint alakul: a katarzist itt nem végpont-
ként értelmezziik, hanem annak felismerése-
ként, hogy a két oldal kozdte lehetséges egy
dinamikus egyensuly kialakitdsa.

A biblioterdpids folyamat eszerint nem
megoldja a modernitds és posztmodernitds
kozotti konfliktust, hanem képessé teszi a
didkot arra, hogy mindkettét egyszerre
tartsa érvényesnek, és a kettd viszonydban

megtaldlja sajit dlldspont-

Ez az, ami egyszerre akadd-
lyozza meg a tdlzott, kri-
tika nélkiili érzelmi bevo-
nédést, ugyanakkor
elkeriili a teljes érzelmi ki-

a Bahtyin-féle karneval-
elméletet emeli be a
hatdsmechanizmusok kozé

jat. Ennek kozvetlen
médszertani kdvetkezmé-
nye, hogy az dnismereti
beldtds nem egy statikus
igazsdg kimonddsa lesz,

tiresedést is. A kognitiv ha-

sadék ebben a szakaszban vilik személyes ta-
pasztalattd, a hidépités itt nem a hasadék
betemetését, hanem a két part kozotti biz-
tonsdgos kozlekedést jelenti.

A harmadik, a katarzis és beldtds szaka-
sza a két oldal kozotti fesziiltség fenntartdsd-
1], dtdolgozdsdrdl — és nem a felolddsardl —
sz4l. A metamodern keretben a katarzis nem
az arisztotelészi értelemben vett fesziiltség-
felolddst (purgdcio) jelenti, amely a fesziilt-
ségkeltés és -oldds klasszikus akci6-reakeid
folyamatdra épiil, hanem annak szerkezeti
integréldsdt a személyiségfejlesztd folya-
matba. Ez a megkozelités szorosan illeszkedik
Papp (2016) irodalomterdpids elméletéhez,
amely az arisztotelészi modell alternativdja-
ként a Mihail Bahtyin-féle karnevalelméle-
tet emeli be a hatdsmechanizmusok kozé.

hanem a sajdt identitds
folyamatban 1év§ jellegének az elfogaddsa.
Ezt tdmasztja ald Paul Ricoeur ,narrativ azo-
nossdg” koncepcidja is — amelyre Papp
(2016) is hivatkozik — a befogadds és értel-
mezés folyamatdba mindig belopddzik a fik-
tiv elbeszélés szerepléjével val6 azonosulds, s
a képzeleti valtozatoknak ezen a jétékdn ke-
resztiil a megéle En djabb és djabb véltozatai
jonnek létre. Ez az épiil8 identitdskonstruk-
cié parhuzamba 4llithaté a Biller-modellben
szerepld Mensch-in-der-Welt dllapottal
(Building ITI), ahol az egyén képes egyensu-
lyozni a tdrsadalmi elvdrdsok és a belsé sza-
badsdg kozott. Eszerint a két oldal kozoeti
kognitiv fesziiltség megmarad, de a bizony-
talansdgbdl fakadé szorongds csdkken, és
mér nem bir olyan destruktiv erével. A tény-
leges fesziiltség felolddsa és a szintézis a

¢ A fogalom eredeti, irodalomelméleti kontextusdban a bizonytalansdgok, kétségek kdzotti megmaradds képességét
jelolte a tények ingeriilt keresése nélkiil. Keats ,negativ” jelzdje az aktiv beavatkozds hidnydra utal: a befogadé ekkor
felfiiggeszti azt az igényét, hogy a vildgot vagy a mivet egyértelm, abszolut ténydllitdsokra szlikitse. A negativitds
tehdt itt egy visszalépés, egyfajta lemondds a kognitiv lezdrdsrol.
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folyamat legvégén, a kilépési ponton mint
reintegricié torténik meg, amikor az dtme-
neti oszcilldlé rendszer mdr betsltotte iden-
titdsformdl funkcidjdt, és a didk személyi-
ségfejlédése eléri a billeri harmadik fejlédési
szakaszt.

Ez az oda-vissza interpoldl$ folyamat a
metamodern biblioterdpids munka kulcsa, a
folyamata pedig maga a hidalkotds. A peda-
gbgus ezdltal hitelesiti a didk sajét élményét
(8szinteség), mikozben dsszekapcsoltatja azt
az iskolai kdnonnal (mély-

terdpids hatdst mar nem pusztdn a m{ eszté-
tikai értékébdl, hanem a csoportban zajlé
megosztdsbdl és a visszajelzésekbdl eredez-
teti. Ebben a keretben a kivdlasztott iro-
dalmi mivek projektiv feliiletként szolgal-
nak, amely kognitiv és érzelmi tdmaszt
nyujtva segfti a sajdt élmények el6hivdsit és
megfogalmazdsit.

A didkok az irodalmi szévegekre adott
kozds reflexidjukon keresztiil fogalmazzdk
meg azt, ami pusztdn privdt nyelvi form4-

ban még nehezen kifejez-

ség és kontextus), és refle-
xids teret teremt. Papp
(2016) terminoldgidjaval
élve ez a folyamat a szove-
gek dialogikus jellegére

épit, a terdpids, fejlesztd

a pedagdgus hitelesiti a
didk sajat élményét,
mikdzben dsszekapcesoltatja
azt az iskolai kdnonnal

hetd, vagy akdr kifejezhe-
tetlen lenne. fgy az
irodalom nemcsak &nis-
mereti eszkdz, hanem a
kozos jelentésalkotds
(kollaborativ empirizmus:

hatdst szévegek nem ki-

ndlnak megnyugtatd, lezdrt értelemkonst-
rukciét, hanem nyitottsigukkal és a benniik
rejlé tires helyekkel az olvasét aktiv értel-
mezd tevékenységre, ,egylitt-gondolkoddsra
és egytitt-érzésre” szolitjak fel. A didk meg-
tanulhatja, hogy sajdt belsd élményei nem
sekélyesek, hanem egyetemes emberi témak-
hoz kapcsolédnak. Ezt a hid-funkciét értel-
mezhetjitk Wittgenstein magdnnyelv-argu-
mentumdanak’ (Wiztgenstein, 1989)
fényében is: a serdiildk belsd egzisztencidlis
élményei 6nmagukban nem formdlhatdk
Osszefiiggd torténetté, mert a nyelv alapve-
t6en kozdsségi természetli. A biblioterdpids
folyamat lehetdséget ad arra, hogy az egyéni
élmények kollektiv keretbe keriiljenek. Ezt
az interperszondlis és kozosségi fokuszt erd-
siti meg Béres (2016) személykdzpontt bib-
lioterdpids modellje is, amely a katarzist és a

Perczel-Forintos és Mo-
rotz, 2010) tere is, ahol a személyiség kitel-
jesedését az 8szinte kommunikacié és a tar-
sas kapcsolddds témogatja (Béres, 2016),
amely egy egzisztencidlis alapozdst pedagé-
gia (Rajnai, 2025) alapvetd céljait szolgdl-
hatja.

JOVOBELI KUTATASI IRANYOK

Tanulmdnyunk a modern és posztmodern
pedagdgiai paradigmak kozote fesziil§ kog-
nitiv hasadék dthidaldsénak elméleti mecha-
nizmusait vizsgdlta. A metamodern oszcilld-
cié koncepcidja, a billeri Bildung modellel
kiegészitve egy olyan pedagdgiai keretet biz-
tosithat, amelyen beliil a fejleszt biblioter-
pia kozvetit6-medidtor eszkdzként tud mii-
kodni. A folyamat meghatdrozé eleme a

7 A wittgensteini tétel egy dsszetett analitikus filozofiai feltevés. A lényege, hogy amikor a vildgrél alkotott belsd,
privat érzékelésiinkrél kommunikdlunk, az logikailag feltételez egy kiilsd, interszubjektiv kritériumrendszert, nyelv-

haszndlatot, nyelvi jaékot.
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negativ képesség fogalma, amely lehet6vé te-
szi a pedagdgus és a tanulé szdmdra a ldtszo-
lag egymdsnak ellentmondé narrativak kog-
nitiv feldolgozdsdt, ezzel elkeriili a két
paradigma kozotti vélaszids kényszerét, a ser-
diil8kort didknak pedig moratériumot ad.

A felvézolt modell gyakorlati megvalé-
sithatdsdga és hatdsdnak felmérése ugyanak-
kor még eléttiink 4ll. A felvdzolt modell
nagyméreékdl pedagdgusi

megélt élményei feldl gondoljuk megkozeli-
teni, ehhez a szakirodalmi forrdsok alapjdn a
filozéfiai alapozdst fenomenoldgiai vizsgélat
tlinik megfelelének.

A misodik kutatdsi fékusz a negativ ké-
pesség jelenlétének és hatdsmechanizmusai-
nak lefrdsdra irdnyulhatna a pedagdgus-
didk interakcidkban a diskurzuselemzés
modszerével.

A metamodern folya-

és tanuldi autonémidr fel-
tételez. Kérdéses, hogy ez
az autondmia, vagy leg-
aldbbis az erre valé szdn-

a pedagdgusok biblioterdpids
személyiségfejlesztdi szerepé-

hez kapcsol6dé készségek

matot megvizsgdlhatndnk
a tanuléi narrativak és az
iskolai szovegkulttira ko-
zottl tdvolsdg valtozdsd-
nak hossz tdvii mérésé-

dék és torekvés jelen van-e
a mai magyarorszigi koz-
nevelésben. A metamodern megkozelitést
folyamatok, ezen beliil a biblioterdpids fo-
lyamat fdzisainak (befogadds, azonosulds,
katarzis) osztdlytermi szintli vizsgdlata a pe-
dagdgiai kutatdsban megszokott diagnoszti-
kai eszkdzokkel nehezen megragadhaté.
Ezért ennek rogzitésére és mérésére a kiil-
foldi példdkat figyelembe véve médszertant
kell kidolgozni. Szintén nyitott az a kérdés
is, hogy a pedagdgusok biblioterdpids sze-
mélyiségfejlesztdi szerepéhez kapcsolédd
készségek megszerzésének milyen lehet8sé-
gei és feltételei vannak, azokat a mai kdzne-
velési struktira mennyiben timogatja. Igy a
fenti elméleti konstrukcié mikoddképessé-
gét empirikus vizsgalatokon keresztiil indo-
kolt megvizsgdlnunk.

A kognitiv hasadék lehetséges
csokkentését tobb kutatdsi fokusz mentén
vizsgdlhatndnk. Az elsd ilyen irdny egy ak-
cidkutatdsi médszertannal dolgozé pilot-
vizsgélat lehetne, ami a fejlesztd biblioterd-
pia metamodern keretben t6rténd alkalma-
zdsdnak vizsgalatdt tlzi célként maga elé.
Magdt a metamodern oszcilldcidt a didkok

vel is. Ezt empirikus tton
a tanuldk szovegértési és szovegalkotdsi
kompetencidinak véltozdsait mérve kozelit-
hetnénk meg.

OSSZEGZES

A fentiekben bemutatott metamodern pe-
dagdgiai keretrendszer dthidalhatja a mo-
dernitds stabil iskolai szovegkultirdja és a
serdiilékort didkok toredezett valdsdga ko-
zottd tdvolsdgot. A fejlesztd biblioterdpia eb-
ben a metamodern térben nem a két para-
digma fesziiltségének elsimitdsdra vagy
felolddsdra torekszik, a mogotte meghtizédd
mechanizmus kulcsa az oszcillicié, a folya-
matos mozgds fenntartdsa a kiilonbozd je-
lentésrétegek kozote. Ez segithet abban,
hogy a didkok képessé véljanak az egymds-
nak ellentmondé tartalmak egyidejt befo-
gaddsdra, és rugalmasabban mozogjanak az
objektiv valsdg és a sajét Eletviligukban ki-
alakulé kognitiv terek kézote — végiil pedig
felfedezzék, kialakitsdk személyes nézeteiket
a koriilsetiik 1évd vildgrol.
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Amikor a pedagdgia segitségével hidat
épitiink az iskola stabil hagyomdnyai és a
didkok valtozékony, posztmodern vildga
kozé, a célunk nem az, hogy a két partot
erdvel egymis felé toljuk. Egy jé hid azt a
célt szolgdlja, hogy 4t lehessen kelni rajta —
biztonsdgosan, oda és vissza is. Ugy litjuk,
hogy a fejleszt biblioterdpia éppen egy
ilyen 4tkelShely lehet a pedagégiai gyakor-
latban. Mert bdr nem ad kész, megmdsitha-
tatlan vélaszokat, és nem tiinteti el vardzs-
litésre a generdcids fesziiltségeket, de

helyette valami sokkal emberibbet és fonto-
sabbat kindl: egy dtmeneti pedagdgiai teret,
ahol szabad meg-megdllni, a pillanatnyi tor-
ténéseken feliilemelkedni, és az eldttiink-
alattunk elszaladé tudatfolyamra reflektlva
végiil a sajét egzisztencidlis pozicidnkat fel-
lelni. A nagy képben megtaldlni magunkat
— ez a folyamat pedig maga a virtudlis ott-
honteremtés, hiszen Zamisi Aron szavaival:
»Azért vagyunk a vildgon, hogy valahol ott-
hon legyiink benne.” (Zamasi, 1935/1999,
589. 0.)
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9-25 » T. NAGY JUDIT - DRJENOVSZKY ZSOFIA
- KOVACSNE HEGEDUS DORA - ALBERT
ORSOLYA - DRINGO-HORVATH IDA:

Az oktatéi szerep transzformécidja az MI-
korszakban: Tapasztalatok, dilemmdk és
stratégidk

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.02

A tanulmdny célja a magyar felséoktatdsban dolgozé
oktatok generativ MI-vel kapcsolatos tapasztalatainak
és gyakorlati alkalmazdsdnak kvalitativ feltdrdsa. Az
empirikus adatfelvétel 2024 mdjusa és szeptembere
kozott zajlott 32 egyetemi oktatdval készitett félig
strukturdlt interju keretében. A minta 13 hazai intéz-
ményt és 7 képzési teriiletet képvisel, biztositva a vizs-
gdlat diszciplindris diverzitdsat.

Az eredmények 6t £ funkciondlis teriiletet azonosi-
tottak, ahol az MI szervesen beépiilt az oktat6i mun-
kafolyamatokba: (1) oktatdsi anyagok fejlesztése, (2)
tandrai integrdcid, (3) nyelvi timogatés, (4) szakiro-
dalmi forrdsfeltdrds, valamint (5) kreativ inspirdcié és
onellendrzés. Az elemzés rvildgit, hogy az oktatdk el-
s8sorban ,digitdlis asszisztensként” tekintenek a tech-
nolégidra, hangsilyozva annak idémegtakar{té és ha-
tékonysdgndveld szerepét, mikdzben fenntartjék a
szakmai kontroll és az emberi szakértelem elsdleges-
ségét. A tanulmdny kévetkeztetései szerint a technold-
giai integrdcié mellett elengedhetetlen a strukeurdle in-
tézményi szabdlyozds és az oktat6i MI-mdveltség
fejlesztése, amely képessé teszi a szerepléket az algorit-
musalapt rendszerek tudatos és etikus haszndlatdra.

rangsor milyen mértékben jeldl ki azonos intézményi él-
mezdnyt, illetve milyen indikdtorprofilok tdrsulnak a
TOP10-es helyezésekhez. A TOP10, TOP20, TOP50
¢és TOP100 szintli intézményi dtfedést darabszdmokkal,
dtfedési ardnnyal és Jaccard-indexszel, a kézos TOP100-
as intézmények sorrendi kapcsolatdt Spearman- és
Kendall-féle rangkorreldciéval vizsgdljuk. A TOP10-es
csoportok belsd szerkezetét dtlagos indikdtorrangok, va-
lamint rangalapt standardizéldssal létrehozott és hétér-
képen megjelenitett intézményi profilok alapjin elemez-
ziik. Az eredmények szerint a két rangsor dtfedése a
tdgabb TOP100-as mez8nyben jelentds, de nem mutat
teljes konvergencidt, mig a TOP10 &sszetétele és az egyes
intézmények pontos helyezése érzékenyebb az alkalma-
zott médszertanra. Mindkét rangsorban megjelennek
wbb dimenzidban kedvezd, viszonylag kiegyensilyozott
profilok, mellettiik azonban specializdciés—kompenza-
ciés mintdzatok is azonosithat6k. A tanulmdny arra jut,
hogy a rangsorok nem az iskolai mindség teljes és semle-
ges mércéi: eltéréseik azt mutatjak meg, hogy az eltéré
indikdtorvélasztdsok és aggregdcios dontések a gimndzi-
umi teljesitmény mds-mds dimenziéit teszik lithatvd.

Kulesszavak: iskolai rangsor; gimndzium; rangsorkizi
konvergencia; indikdtorprofilok; tdrsadalmi szelekcid;
HVG; MCC

Kulesszavak: generativ mesterséges intelligencia; felséokta-
1ds; oktatdi atritiidik; kvalitativ kutatds; tematikus anali-
zis, MI-miiveltség

26-66 » BERES ANDRAS:

Iskoldk rangsorok titkrében: HVG és MCC-OH
gimndziumi rangsorok dsszevetése, 2025-2026
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.03

A tanulmdny a HVG és a Mathias Corvinus Colle-
gium—Okratdsi Hivatal (MCC-OH) 2025-6s és 2026-
os gimndziumi rangsorait hasonlitja dssze. A vizsgdlat
arra keresi a vdlaszt, hogy a két, részben kdzos adatforrd-
sokra, de eltérd indikdtor- és aggregacios logikdra épiilé

67-87 » KANTOR PETER:

72

Szévegek héléjdban — Az intertextudlis olvasisméd
lehet8ségei a kozépiskolai oktatdsban
hteps://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.04
Hogyan értjitk meg az irodalmi alkotdsokat? Milyen mé-
don hozzuk étre a szovegek jelentését az olvasés sordn? A
tanulmdny arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy a kozépis-
kolai irodalomtanitds médszertani megujitdsédval miként
formélhatd az irodalmi szévegek megértésének folyamata.
Elméleti kiindulépontja az a bahtyini alapvetés, hogy a
szovegek nem elszigetelt egységek, hanem fiiggenek mds
szovegektdl, és kulturdlis hivatkozdsok halézatdban kapcso-
l6dnak egymdshoz, éppen ezért jelentésiik is az egymds
mellé helyezésiikbl fakad. A Julia Kristeva dltal megalko-
tott, majd sokak 4ltal a mai napig haszndlt és vizsgdlt foga-
lom, az intertextualitds is erre a jelenségre reflekedl.
Jelen tanulmdny olvasiskutatdsi eredményekre tdmasz-
kodva értékeli az irodalomtanitds nehézségeit, és amellett ér-

vel, hogy az intertextualités mint olvasdsi stratégia
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segitségiinkre lehet ezek megolddséban. A dolgozat néhany
gyakorlati példdn keresztiil mutatja be, hogy az intertextua-
litds nem csupdn irodalomelméleti, illetve nyelvészeti foga-
lom, hanem hatékonyan alkalmazhaté pedagégiai eszkéz is.
A kodzépiskolai irodalomérékon érdemes tudatosan hang-
stlyt helyezni arra, hogy a szovegeket ne csak 5nmagukban
vizsgaljuk, hanem kiilsnboz8 szempontok szerint egymds
mellé helyezve ,,egymdsra olvassuk” 8ket. Ily médon egy ol-
vasdsi stratégia megtanitdsan til az irodalom és ltaldban a
megéreési folyamat miikddés- és léemodjdval is megismer-
tetjiik didkjainkat. Ennek tudatos tantermi alkalmazdséval
novelhetd az olvaséi élmény, fejleszthetd a kritikai gondol-
kodés és mélyebb, 6ndllobb értelmezések megsziiletésée

tessziik lehetvé.

Kulcsszavak: irodalomtanitds; olvasdsi attitiid; kdanon;
hermeneutika; hipertextualitds

ROVAT:

5-8 » TRENCSENYI LASZLO:

Forradalmak — reformok — alternativik.
Térténeti vézlat az iskolaintézmény dralakuldsdrol
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.01

A maira mdr hasonlité iskolaszerkezetrdl, iskolai terek-
18], funkcidkrél a 17—-18. szazad 6ta beszélhetiink. A ta-
nuléi életforma ekkoriban vélik 4ltaldnos érvényti nor-
marendszerré. Az irds a véltozdst kivaltd tényezdktél a
legutébbi id8kig 4ttekinti — magyar fokusszal — az id8-
kozben felmeriilt sokféle tdrsadalmi és szakmai kétely el-
lenére nagyon hasonlé pilléreken tjra- és Gjraépiilé, de
emellett alternativékat is sorra kitermelé magyarorszdgi
intézményes iskoldztatds-ethosz torténetét.

adminisztrativ és el6készitd feladatokra, a tanuldk pedig
informécidkeresésre és szovegfeldolgozdsra alkalmazzdk,
gyakran a tanuldsi folyamat leegyszertisitése érdekében.
A tanulmdny gazdasdgelméleti keretben, a Baumol-féle
koltségbetegség segitségével elemzi az oktatds termelé-
kenységének korldtait, és arra a kovetkeztetésre jut, hogy
az MI nem képes 4ttorni az oktatds strukeurdlis kdeote-
ségeit. Emellett kitér az egyenl8tlenségek novekedésé-
nek, a digitdlis szakadék mélyiilésének és az MI-alkal-
mazdsok tdrsadalmi kockdzatainak problémdjdra is.
A munkaerdpiaci hatdsok kapcsdn a szerzd a technolé-
giai determinizmussal szemben a torténeti tapasztala-
tokra tdmaszkodé szkeptikus 4llispontot képvisel. Osz-
szességében az elemzés arra jut, hogy az MI okrtatdsi
hatdsa nagymértékben a térsadalmi és pedagégiai kon-
textustdl fiigg, és Gnmagdban nem képes az okratds 1é-
nyegének dtalakitdséra.

Kulesszavak: mesterséges intelligencia; oktatdstechnols-
gia; oktatdsi hatékonysdg; digitdlis szakadék; Baumol-
kiltségbetegség; munkaerdpiac

Kulesszavak: iskolatirténet; timegoktatds; viltozdsok

ROVAT:

88-101 » POLONYI ISTVAN:

A vélasz: a mesterséges intelligencia az iskoldban —

de mi volt a kérdés?

https://doi.org/10.71157 lupsz.2026.07-08.05

A tanulmdny kritikai perspektivabdl vizsgdlja a mester-
séges intelligencia oktatdsban betoltdtt szerepét, és amel-
lett érvel, hogy az nem jelent sziikségszeri paradigma-
valtdst, hanem az oktatdstechnoldgiai fejlédés
wreénetébe illeszkedd Gjabb rétegként értelmezhetd.
Torténeti dttekintésben bemutatja, hogy az oktatsi esz-
kozok innovécidjat rendre tdlzott varakozdsok kiséreék,
mikézben empirikusan nem igazolédott az oktatds haté-
konysdgdnak érdemi javuldsa. A jelenlegi nemzetkozi
kutatdsok alapjdn az MI haszndlata az oktatdsban els§-
sorban kiegészitd jellegti: a tandrok f6ként

102-109 » SZABO NIKOLETT:

Az olasz mint mésodik idegen nyelv helyzete
Magyarorszdgon a nyelvtanuldsi motivicié
tiikrében

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.06

A tanulmdny szakirodalmi 4ttekintés sordn vizsgdlja a
nyelvtanulds tdrsadalmi szerepét, oktatdspolitikai kor-
nyezetét, az Eurépai Uni6 tobbnyelviiségi térekvéseit,
valamint a magyar nyelvokratds sajétossgait kiilonds fi-
gyelmet forditva az olasz mint mésodik nyelv magyaror-
szdgi helyzetére és a didkok nyelvtanuldsi motivacidjdra.
Az olasz nyelv szdmos kdzépfoku oktatdsi intézményben
népszerli valasztds a kotelezden valaszthatd mdsodik ide-
gen nyelvek kozott, ugyanakkor a kutatdsok a kezdeti
motivdcié folyamatos visszaesésére és csokkend nyelvta-
nuldsi hatékonysdgra mutatnak rd. A lehetséges okok
feltdrdsdhoz a tanulmény kitér az integrativ és instru-
mentdlis motivécié szerepére, valamint a mdsodik ide-
gen nyelv tanuldsa sordn felmeriild gyakori motivdci6s
problémadkra és nem megfelel tanuldsi stratégidk alkal-
mazdsdra, hangstilyozva a megolddsi lehetdségek feltdrd-
sénak fontossdgdt.

Kulesszavak: olasz mint mdsodik idegen nyelv; nyelvta-
nuldsi motivicié
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ROVAT:

Reflexidk Németh Gibor A transzcendencia hidnya vagy

dralakuldsa?... cimii ivdsdra

110-112 » NAGY ADAM:
Transzcendencia vagy egyszerien ethosz?
https://doi.org/10.71157 lupsz.2026.07-08.07
Németh Gébor A transzcendencia hidnya vagy dtalakuldsa?
Az ateista transzcendencia értelmezése keresztény pedagdgiai
nézdpontbol cim( irdsa nevelésantropoldgiai probléma dl-
lit megsz6lalsa fokuszdba. A szerz arra tesz kisérletet,
hogy a szekuldris pedagégiai terekben megnyilvanulé
mordlis elkdtelez8dést és kozosségi kohézidt transzcen-
denciaként értelmezze. A fenti tanulmdnyban kibontott
gondolatok legfébb neveléstudomédnyi 4llitdsa, hogy a
transzcendencia nem a valldsos ember kizdrélagos esz-
kéze, hanem egy olyan egyetemes antropolégiai adott-
sdg, amely a szekuldris pedagégiai terekben is jelen van.
Jelen reflexié célja, hogy a tanulményban megfogalma-
zott felvetésekre humanista szempontbdl reflekedljon, 6
4llitdsaként megfogalmazva azt, hogy a szerzd téved,
amikor az dSnmagunkon tuli, adott esetben kézdsségi
gondolkoddst transzcendenciaként fogalmazza meg,.

Kulesszavak: transzcendencia; ateista transzcendencia;
keresztény pedagdgia; szekularizdcid; emberi méltdsdg
kizisségpedagdgia; erkilesi nevelés

113-117 » GLOVICZKI ZOLTAN:

Még egy 576 az ateista transzcendencidr6l”
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.08

Az irds Németh Gdbornak az Uj Pedagogiai Szemle
2026/5-6. szimdban megjelent esszéjének gondolatme-
netét fiizi tovabb a transzcendencia jelenlétérdl korunk
pedagégiai gondolkoddsdban. Ravildgft arra, hogy a
transzcendencia keresése nem a modern keresztény val-
ls sajdtossdga, hanem az ember szellemtérténeti fejlédé-
sének velejdrdja, igy természetes jelenség annak jelenléte
a kortdrs ateista gondolkoddsban is. Kiemeli tovabbd,
hogy a transzcendencia tdrgyaldsa kimondottan nem
szervezGeleme a keresztény (katolikus) nevelésnek, igy a
kérdés térgyaldsakor nem indokolt a hiv8-ateista torés-
vonal hangstlyozisa.

ROVAT:
118-134 » RAJNAI LASZLO:

T4vol és mégis kozel

Metamodern reflexié és pedagdgiai hidépités a
fejlesztd biblioterdpidban

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.09

A tanulmdny a kéznevelésben tapasztalhaté kognitiv hasa-
dékot vizsgdlja, amely a modern pedagdgiai intézmény-
rendszer (a habermasi Rendszer) zrt, objektivista, ha-
gyomdnykozvetit logikdja és a serdiil8k posztmodern,
toredezett Eletvildga kozot fesziil. A nevelésfilozofiai
elemzés egy metamodern pedagdgiai keretrendszert va-
zol fel, ami képes lehet dthidalni ezt a kulturdlis és isme-
retelméleti hasadékot anélkiil, hogy a vizsgdlt paradig-
mak valamelyike mellett kizdrélagosan dlldst foglalna.

A kutatds elméleti alapjdt a metamodernizmus kéz-
ponti fogalma, a modernizmus és a posztmodern vég-
pontjai kézétti folyamatos oszcilldci6 adja. Ehhez Biller
pedagégiai Bildung-modelljéhez fordulunk: a személyi-
ségfejlddés sordn a didkok az dSnmagukért valé éndllapo-
toktdl a vildggal adaptiv kapcsolatban 1évé létdllapotok
felé haladnak. A tanulmény kézponti 4llitdsa, hogy a fej-
lesztd biblioterdpia mddszertana alkalmas lehet egy koz-
vetitd, metamodern pedagdgiai tér létrehozdséra. A fo-
lyamat sordn a részt vevé didkok képessé valnak arra,
hogy az egymésnak ellentmondé narrativékat egyszerre
tartsdk a tudatukban, és egy biztonsdgos, dtmeneti peda-
gogiai térben reflekcdljanak azokra. Ezdltal a fejleszté
biblioterdpia gyakorlata nem megsziinteti a modern
normativitds és a posztmodern relativizmus kozotti fe-
sziiltséget, hanem annak integréldsival timogatja az
identitdskonstrukciot, és segiti a tanulék autoném,
reflektiv helykeresését és virtudlis otthonteremtését a
vildgban.

Kulesszavak: személyiségfejlesztés; kognitiv hasadék;
Habermas; Biller; Bildung

Kulesszavak: ateista pedagdgia; konzervativ pedagdgia;
katolikus pedagigia
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B2 » A képekrél (Takécs Eva)

WSatirvers” — A monori Jozsef Attila Gimndziumban
késziilt és kidllitott didkalkotdsokrdl

B3 » Szerkesztdi jegyzer (V. A.)

Vizié a 2026-0s tanévnyitdsrol

B4 » ,Suba a subdhoz, guba a gubihoz”

Részlet Mihdlyi Péter és Szelényi Ivin Az egyenltlensé-
gek valddi természetérd] c. irdsibol
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SECTION: draw partly on shared data sources but use different in-

9-25 » T. NAGY, JUDIT - DRJENOVSZKY,
ZSOFIA — KOVACSNE HEGEDUS, DORA -
ALBERT, ORSOLYA - DRINGO-HORVATH, IDA:

The Transformation of the Teaching Role in the
Al Era: Experiences, Dilemmas, and Strategies

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.02

The aim of this study is to qualitatively explore the expe-
riences and practical applications of generative Al among
Hungarian higher education teachers. The empirical data
collection was conducted between May and September
2024 through semi-structured interviews with 32 univer-
sity teachers. The sample represents 13 domestic instituti-
ons and 7 fields of study, ensuring the disciplinary diver-
sity of the study.

The results identified five main functional areas where
AT has been organically integrated into teaching
workflows: (1) development and personalization of edu-
cational materials, (2) classroom integration and critical
resource management, (3) support for foreign language
publication activities, (4) literature research, and (5) crea-
tive inspiration and professional self-monitoring. The
analysis highlights that educators primarily view techno-
logy as a “digital assistant”, emphasizing its time-saving
and efficiency-enhancing role, while maintaining the pri-
macy of professional control and human expertise. The
study concludes that, in addition to technological integ-
ration, structured institutional regulation and the deve-
lopment of faculty Al literacy are essential, enabling actors
to use algorithm-based systems consciously and ethically.

dicator sets and aggregation logics, identify the same
leading institutions and the indicator profiles associated
with Top 10 positions. Institutional overlap at the Top
10, Top 20, Top 50 and Top 100 levels is assessed us-
ing counts, overlap rates and the Jaccard index, while
the ordering of institutions appearing in both Top 100
lists is examined through Spearman’s and Kendall’s
rank correlations. The internal structure of the Top 10
groups is analysed using mean indicator ranks and
rank-based standardised institutional profiles visualised
as heatmaps. The findings show substantial but incom-
plete convergence in the broader Top 100, whereas
Top 10 membership and individual rank positions are
more sensitive to the methodology applied. Both rank-
ings include relatively balanced profiles that perform fa-
vourably across several dimensions, but specialisation—
compensation patterns are also present. The study con-
cludes that rankings are not complete or neutral
measures of school quality: their differences reveal how
alternative indicator choices and aggregation decisions
make different dimensions of grammar school perfor-
mance visible.

Keywords: school rankings; grammar schools; ranking
convergence; indicator profiles; social selection; HVG;
MCC

Keywords: generative artificial intelligence; higher educa-
tion; faculty attitudes; qualitative research; thematic analy-
sis

26-66 » BERES, ANDRAS:

Schools in the mirror of rankings: Comparing the
HVG and MCC grammar school rankings, 2025—
2026

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.03

This study compares the 2025 and 2026 Hungarian
grammar school rankings published by HVG and
jointly produced by Mathias Corvinus Collegium and
the Hungarian Educational Authority (MCC-OH). It
examines the extent to which the two rankings, which

67-87 » KANTOR, PETER:

In the Web of Texts — The Possibilities of an
Intertextual Reading Approach in High School
Education

hteps://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.04

How do we understand literary works? How do we
construct the meaning of texts as we read? This study
seeks to answer the question of how the process of un-
derstanding literary texts can be shaped through a
methodological renewal of high school literature inst-
ruction.

Its theoretical starting point is Bakhtin’s fundamental
principle that texts are not isolated units but depend on
other texts and are interconnected within a network of
cultural references; consequently, their meaning arises
from their juxtaposition with one another. The concept
of intertextuality—coined by Julia Kristeva and still
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widely used and studied today—also reflects this phe-
nomenon.

Drawing on findings from reading research, this
study assesses the challenges of teaching literature and
argues that intertextuality, as a reading strategy, can
help us address these challenges. Through several practi-
cal examples, the paper demonstrates that intertextua-
lity is not merely a concept in literary theory or
linguistics, but also an effective pedagogical tool. In
high school literature classes, it is worthwhile to
consciously emphasize that texts should not only be
examined in isolation but also “read in relation to one
another” by juxtaposing them according to various
criteria.

Keywords: fiterature teaching; reading attitude; litereary
canon; hermeneutics; hipertextuality

SECTION:

5-8 » TRENCSENYI, LASZLO:

Revolutions — Reforms — Alternatives:

A Historical Overview of the Transformation of
the School System

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.01
We can speak of a school structure, spaces and functions
similar to those of today as early as the 17th and 18th
centuries. During this period the student way of life be-
came a universally accepted system of norms. Here we
traces the history of the institutional ethos of schooling
— with a focus on Hungary — from the factors that trig-
gered the change up to the present day. Despite the many
doubts that have arisen in the meantime, this ethos has
been rebuilt again and again on very similar foundations,
while also continually generating alternatives.

effectiveness. Based on recent international research, the
use of Al in education appears primarily complementary:
teachers mainly employ it for administrative and prepara-
tory tasks, while students use it for information retrieval
and text processing, often to simplify learning processes.
Using the framework of Baumol’s cost disease, the study
analyzes the structural constraints on productivity in edu-
cation and concludes that Al is unlikely to overcome
these limitations. It also addresses issues such as growing
inequality, the deepening digital divide, and broader soci-
etal risks associated with Al applications. Regarding labor
market effects, the paper adopts a skeptical stance groun-
ded in historical experience, challenging technologically
deterministic views. Overall, the analysis concludes that
the impact of Al on education largely depends on its so-
cial and pedagogical context and is unlikely, in itself, to
transform the fundamental nature of education.

Keywords: artificial intelligence; educational techno-
logy; educational effectiveness; digital divide; Baumol
cost disease; labor marker

Keywords: history of education; mass education; changes

SECTION:

88-101 » POLONYI, ISTVAN:

The Answer: Artificial Intelligence in Schools — But
‘What Was the Question?

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.05

This study examines the role of artificial intelligence in
education from a critical perspective, arguing that it does
not necessarily constitute a paradigm shift but should
rather be understood as another layer in the historical
evolution of educational technology. Through a historical
overview, it shows that waves of technological innovation
in education have consistently been accompanied by ex-
cessive expectations, while empirical evidence has failed to
confirm substantial improvements in educational

102-109 » SZABO, NIKOLETT:

The Situation of Italian as a Second Foreign
Language in Hungary from the Perspective of
Language Learning Motivation
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.06

The study provides a literature review examining the social
role of language learning, the educational policy context,
the European Union’s objectives regarding multlingualism,
and the specific characteristics of foreign language educa-
tion in Hungary, with particular attention to the situation
of Tralian as a second foreign language in Hungary and stu-
dents’ language learning motivation. Italian is a popular
choice among the compulsory second foreign languages of-
fered at many upper secondary schools; however, research
shows a steady decline in the initial enthusiasm for the
language and a decrease in the effectiveness of language
learning, To explore possible reasons for this pchnomenon,
the study examines the role of integrative and instrumental
motivation, as well as common motivational problems and
the use of inappropriate learning strategies that arise during
the learning of a second foreign language, emphasizing the
importance of exploring possible ways to address these

issues.

Keywords: Italian as a second foreign language; langu-
age learning motivation




‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 7-8.

SECTION:
Reflections on Gdbor Németh’s article “The absence or

transformation of transcendence?”
110-112 » NAGY, ADAM:
Transcendence or simply ethos?
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.07
Gébor Németh'’s essay, tided “The Absence or Transforma-
tion of Transcendence? An Interpretation of Atheistic
Transcendence from a Christian Pedagogical Perspective,”
places an anthropological problem in education at the
center of its discussion. The author attempts to interpret
the moral commitment and community cohesion mani-
fested in secular pedagogical spaces as a form of transcen-
dence. The central pedagogical dlaim of the ideas develo-
ped in the above study is that transcendence is not the
exclusive domain of religious people, but rather a univer-
sal anthropological trait that is also present in secular edu-
cational settings. The purpose of this reflection is to
examine the propositions put forward in the study from a
humanistic perspective, with the main argument being
that the author is making a mistake when he characterizes
thinking that goes beyond the self—and, in some cases,
communal thinking—as transcendence.

Keywords: transcendence; atheistic transcendence;
Christian pedagogy; secularisation; human dignity;
community pedagogy; moral education

113-117 » GLOVICZKI, ZOLTAN:

Another word on “atheistic transcendence”
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.08

The article continues the line of thought of Gdbor Né¢-
meth's essay published in Uj Pedagdgiai Szemle 2026/5-6.
on the presence of transcendence in contemporary peda-
gogical thinking. It sheds light on the fact that the search
for transcendence is not a characteristic of modern Chris-
tian religion, but is inherent in the spiritual development
of man, so its presence in contemporary atheistic thinking
is a natural phenomenon. It also highlights that the dis-
cussion of transcendence is not explicitly an organizing
element of Christian (Catholic) education, so it is not jus-
tified to emphasize the believer-atheist fault line when dis-
cussing the issue.

SECTION:
118-134 » RAJNAI, LASZLO:

Faraway, so close

Metamodern Reflection and Pedagogical Bridge-
Building in Developmental Bibliotherapy
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.07-08.09

The study examines the cognitive divide in public educa-
tion, which emerges between the objectivist, tradition-
mediating logic of the modern pedagogical institutional
system (the Habermasian System) and the postmodern,
fragmented Lifeworld of adolescents. The educational-
philosophical analysis outlines a metamodern pedagogical
framework that may be capable of bridging this cultural
and epistemological gap without taking an exclusive
stance on either of the examined paradigms.

The theoretical foundation of the research is provided
by the central concept of metamodernism, the conti-
nuous oscillation between the endpoints of modernism
and postmodernism. For this, the study turns to Biller’s
Bildung model: during personality development, students
progress from states of being-for-oneself toward states of
existence in an adaptive relationship with the world. The
central assertion of the study is that the methodology of
developmental bibliotherapy may be suitable for creating
a mediating, metamodern pedagogical space. Partici-
pating students become capable of holding contradictory
narratives in their consciousness simultaneously, and ref-
lect on these within a safe, transitional pedagogical space.
Thus, the practice of developmental bibliotherapy does
not eliminate the tension between modern normativity
and postmodern relativism; rather, by integrating it, it
supports identity construction and assists students in
their autonomous, reflective virtual home-making in the

world.

Keywords: personality development; cognitive divide;
Habermas; Biller; Bildung

Keywords: atheistic pedagogy; conservative pedagogy;
Catholic pedagogy
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B2 » About the pictures (Takécs, Eva)

»Blackout Poetry”— About the student artworks created and
exhibited at Jézsef Attila High School in Monor

B3 » Editor’s Note (V., A)
A Vision for the 2026 School Year Opening Ceremony
B4 » “Birds of a feather flock together”

Excerpt from the essay by Péter Mihdlyi and Ivdn Sze-
1ényi titled “On the True Nature of Inequalities”
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Szerkesztdi jegyzet

(Tanévnyitd, 2026)

A legelsd zaklatd, akivel sok gyerek a pszichéje jatszdterén taldlkozik, dltaléban egy mém,
mds széval egy identitdsképzd informdciéminta. Ez azzal kezdi, hogy dldozatdtdl elorozza
— mint egy homokozélapdtot — az ,emberi kozosség” értelmezésének jogdt, és magdt je-
lenti ki erre az értelmezésre jogosultnak. Aztdn duruzsolni kezd. Ebben a pillanatban a
gyerek elkezdi elfelejteni, hogy az emberi kdzdsség emberekbél 4, éspedig semmi mdsbdl.
Elkezdi nem tudni azt, hogy nincs ott semmi mds.

Ez a valésdghajlité tigynk nem egy mdsik univerzumbdl érkezik. Legyen anyaga egy
hirtelen becsapddé korai 4télés emléknyoma, sikeres szocidlis igazoddsok simogatdsa, ku-
darcok szégyene és vélt tanulsdga, kulturdlis szektdk sziréndala vagy egy bolesnek gondolt
nagysziil mondatai: ezt a manipuldtort mi magunk kiildjiik egymdsra. Es egymasnak
hissziik el, hogy a hangja a mi hangunk, jobbdra azért, mert kériilsttiink mésok is elhit-
ték. En elhiszem, mert te is elhiszed, és te elhiszed, mert én is elhiszem.

Eltelik par év, és fejben-szokdsban mdr be is helyettesitettitk magunkat és egymdst mé-
mekkel: funkcidkkal, feladatokkal és szerepekkel. Tudni véljiik, kinek mi és mi nem a
dolga, joga, kotelessége és hatdrai, és eszerint is cseleksziink. Tobb ezer éve. Hidba igaz

tobb ezer éve az is, hogy a valdi emberi kozosség semmi mds, csak 2.

Amikor egy orszdgosan kozvetitett, iinnepélyes iskolai tanévnyité eseménysordban
egyediil a miniszterelnok kidlldsa az, amely tiditden nem emlékeztet feltétleniil ezekre a
memetikus ezredévekre, akkor végre igazdn elgondolkozhatndnk egyiitt az iskola ethoszd-
nak tarthatatlansdgdn. Ertsd: nem ,a kozoktatds reformjdn” meg a tanterveken. Hanem
hogy miért egy nem-specidlisan-iskolaillet8ségi ember az egyetlen itt, aki keresetleniil, sza-
bad emberként mer és tud megnyilvanulni a tobbiek felé, ezzel akaratlanul is olyan kontrasz-
tot képezve iskola és szabadsdg, iskola és élet kdzt, amely banalitdsa mellett maga a metszd
fdjdalom 2026-ban. Hogy egyetlen keresetlen pillanat nincs az eseményen, amely az isko-
lai ethoszbdl fakadna f6l. A szocioldgiailag teljesen indokolt, de kizhelyeivel és implicit
elvdrdsaival egy eldre megirt ,kozosségiség”-be hipnotizdl nyitdbeszéd, az énekes didkok
kitettsége; a kisérdézene rossz transzpozicidja, amely a (kényelmetlen cip8be nyilvan feles-
legesen beleoktrojilt) énekes ldnyt dormégésre kényszeriti a leglelkesebb résznél, a bizton-
sdgi jdtékot jdtszo, tizenettelen dalvédlasztdsok, és az odailld dal, vers, ténc, akdrmi hidnya.
Az indokolatlan pdrostdnc a hosszdban kettéhasadt iskolaudvaron, és az azt figyel8, mere-
ven 4ll6 oszlopok, sorfalak. Egyéltaldn: a figyelem, az tidvozlendék részvétele mint merev

kivdrds. Es egy mdsik beszéd, melyben az mondatik, hogy tdin mozogni tdmadt kedviink a



megfigyelt csdrddstdl, hdt dobogjunk és tapsoljunk, miel8tt a jé, amit jészdndékkal hoz-
tunk nektek, bekészontend. Igéretek a szabadsigrol egy olyan kozegben, amely sszes ter-
vezett és tervezetlen szimbdlumdval pont az ellenkezdjét igényli épp a résztvevdkedl. Ten-
nék rd egy dtvérzett csomag uzsonndt, hogy a jelenlévik j6 része nem egyszertien
mozogni, inkdbb menekiilni vigyott. Volt, aki meg is tette.

Majd’ két évtizedet jartam iskoldba didkként, egyet pedagdgusként, mésfelet pedig el-
toledttem az errdl sz616 szdvegekkel és tigyekkel. Olvastam, hallgattam, ami van, és amirél
Ggy hiszik, hogy van. Igy hét az én évnyitém most ez: haja szdla ne girbiilion t5bbé senki-
nek a mémjeink dltal! Pokolba a jogelényokkel rendelkezd szocializélt egyedek szocializd-
latlanokra projektalt szocializdld vagyaival, szokdsaival és elégedettségével! Elég volt a me-
metikus évezredekbdl. Pontosan tudjuk, mit hoztak nekiink és més fajoknak is ezen a
foldén. Elég. Nem vagyunk funkcidk, feladatok és szerepek: az emberi kdzdsség emberek-
bdl 4ll, és semmi masbol. Egyetlen ember sem azért érkezett erre a foldre, hogy lecserélje a
val6di kozdsség minden pillanatban fenndlld lehetdségét mémekre. Hogy a dontést mégis
mindig elhibdzzuk, abban megnyugtatéan senkié a feleldsség — de hogy mindenki tehetsé-
ges a sorsforditdsban, az bizonyos, sajndlom, ez van.

Mivel a foldanya egyel8re nem fingta le az emberiséget magdrdl (Ladr Andris szives
kozlése), még van egy kis idénk. Kezdhetnénk az egészet mémhagyomdnyunk hordalékd-
nak djrahasznositdséval. Konnyedén, ingyen. Példdul olyan iskolai belviligok megteremté-
sével, ahol az ethosz egy 8-12 évre kiterjed8 nagy és der(s feltdrds, tisztdzds és jovitétel az
eddigiekért, mégpedig a legcsekélyebb szégyen nélkiil. De lehet, hogy a tisztdzds se kell,
hiszen a szocializdlatlanabbak most még jobban 4télik, hogy mi kell nekik, mi nem, csak
nem druljék el. Lehet, hogy csupdn az egymidst kolcsénosen sakkban tartd tdrsadalmi sze-
repekkel val6 azonosuldst és azonositdst kell lecserélni valédi szabadsdgra. Egy szerepeket,
funkcidkat és az ezekkel mérgezd tarsadalmi mémeket aktivan demisztifikdlé és demisztifi-
kdlni engedd, rejtett torekvések nélkiili, kervesetlen, bizalmat eldlegzd, bitor, élvezetes, a kizo-
sen jol élhetd élet felé nyitva dllo szdz és szdz eddig ignordlt kapu felé osztdlykiranduldsokat
szervezd, aktivan megsegitett és meguédett szabadsdgra. Elséiil példdul olyan iskolai térre,
ahol az évnyitén (is) jérni-kelni és enni-inni lehet, és van torekvés arra, hogy jol ki legyen
taldlva a transzpozicid, hogy az énckes ki tudja adni, amije van. Ahol nem vagyunk a
megszokott kinban, mert tudjuk, hogy az egyaltaldn nem kotelez8, és nem vagyunk a sza-
vak mogote és eldtt is egyediil. Ahol nem az iinnepélyes széndék jé, hanem a levegd maga.
Ahol azt érzi az ember, hogy nem a munkaerépiacnak és mds hasonld, tdrgyiasité ldzdl-
moknak tanul, hanem 6nmagdnak és a szivesen vallale kozosségének. Ahol egy szocializalt
tudat sem l6kddsi vissza szeliden Gjra és Gjra dnmagdt és a szocializdlatlanokat azokba a

szerepekbe, amelyekbdl a jelen tdrsadalmi 8riiletben még pér éviink van felébredni.

VA



»--. az egyenldtlenségek dtorokitésében nem puszedn a pénzben kifejezhetd anyagi javak gene-
raciék kozott dtruhdzdsa a fontos. Valdjdban az egyenl8tlenségeket 6rokiti 4t az oktatdsi rend-
szer is, amikor annak egyes szegmensei — példdul a magas tandijak miatt — zdrt piacként
funkciondlnak. Ezt az utat elészor az Egyesiilt Allamok jérta be, de ma mér a vildg nagyon sok
orszdgaban tandijat kell fizetni a sziil6knek — mdr ha képesek erre. Az ebbdl adddé egyenlde-
lenséget azzal sem lehet kikiiszobolni, hogy a felvételi eljdrds sordn az intézmény — legyen az
akdr 6voda vagy egyetem — igyekszik minél nagyobb stllyal figyelembe venni a csemete szel-
lemi és pszicholdgiai éreteségée, tuddst, kommunikdcids képességét stb. Szdmrtalan vizsgdlat
igazolja ugyanis, hogy a magasabban képzett, magasabb jovedelm sziilék gyermekei az efféle
versenyben is szinte behozhatatlan el6nyben vannak a tdrsadalmi ranglécra aljdn 1évé sziil6k
gyermekeivel szemben.

Az Egyesiilt Allamokban nagy irodalma van az egyenlétlenségek azon fajtdjdnak, amely a
csalddszerkezettel, ezen belil pedig a parvélasztdsi szokdsok véltozdsdval fiigg ossze. A lényeget
tekintve itt egy évszdzadok 6ta ismert jelenségrdl van szd, arrdl, amit a magyar népnyelv va-
laha tgy hivott, hogy ,,suba a subdhoz, guba a gubdhoz”. [...] Manapsdg nem errdl a tradicio-
ndlis képletrd] van sz, hanem arrdl, hogy a n6k egyenjogtisiga kovetkeztében Amerikdban —
és persze mds fejlett orszdgokban, igy Magyarorszdgon is — lényegesen megndtt a tdrsadalom-
ban a diplom4s fiatal n6k ardnya, ennek nyomdn pedig egyre nagyobb a statisztikai val4szind-
sége annak, hogy hasonlé végzettség(i emberek kotik 6ssze életiik szekerét. Es igy lesz ebbél
szétszakadé tdrsadalom: a diplomdsok egyre tobbet keresnek a rosszabbul képzettekhez képest,
plusz a diplomds nék tobbet dolgoznak, mint az alacsonyabb végzettséglick. Szdmos amerikai
és brit vizsgélat bizonyitja, de ezt tdmasztjék ald a hazai tapasztalatok is, hogy az olyan csald-
dokban, ahol a sziil8k, s6t esetleg mdr a nagysziiléik is diplomdsok, ott a gyermekek szdmdra
az elsd naptdl kezdve nemcsak az anyagi felcéelek sokkal kedvezdbbek (sokkal magasabb az
egy f6re jutd pénzjovedelem), de a sziil6k a gyermekeik szellemi pallérozdsira is tobb idét for-
ditanak. Mint ahogyan kis tdlzdssal az egyik amerikai cikk megfogalmazta: a diplomds apukdk

mdr a jétszdtéren is Arisztotelészrdl beszélgetnek téves csemetéjitkkel.”

Mihalyi Péter — Szelényi Ivan: Az egyenl8tlenségek valodi cermészetérdl.
Mozgd Vildg, 2016/11. sz., 8-9. o.



