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Csaky Csinger Alexandra

Mi a baj az iskolaval?

Tobb, mint a fél életemet az iskolaiigyben tdltottem, az ovit is beleszamitva 20 évet a pad
innensd, tovabbi 11 évet a thlso oldalardl. Kozben gyerekeim is sziilettek, a sziiloi ralatas
pedig még inkabb arnyalja a képet.

Az iskola igenis kell, megvan a létjogosultsaga, de a mai formajaban mar idejétmult, és
nagyon sokan szenvednek benne. Mas, ilyen (vagy nagyobb) kiterjedtséggel rendelkezd
intézményekhez hasonldan itt is évtizedekig tart, amig barmilyen valtozast véghez lehet benne
vinni, és kiillondsen neheziti a dolgot, hogy az iskolaligyi minisztériumbdl a tanarokig
lecsorg6 valtoztatasok altalaban nevetségesek:

e azegyik évben eltorlik a félévi sziinetet, a kovetkezdben visszaadjak

e folyamatosan 0j iranyelveket tliznek ki (ez még jo is lehetne, de ezek gyakorlati
megvalositasa kimeriil abban, hogy a tanarok atirnak egy-két mondatot a tantervben, a
hazirendbe kovér betlikkel irva bekeriil, mennyire fontosnak tartjak a diszkriminacio,
rasszizmus, xenofobia, stb. ellen valoé harcot)

e Atpofozzak az egyes dokumentumok arculatat (értsd: a bizonyitvanybol kivesznek egy
sort innen, picit megvaltoztatjak a betlitipust és a papirméretet)

e tovabbképzésekre kotelezik a tanarokat (ami szintén lehetne jo is, ha tobbségiik nem
arr6l szélna, hogy mind a tanfolyamok kindloi, illetve lektorai, mind a résztvevo
tanarok szamara egy kis pluszbevételt jelent, illetve az utobbiak szdmara legtobbszor
azt sem — a lényeg, hogy a jelenléti ivet alairjuk, készitstink egy-két fotot arrol, hogy
tényleg részt vettlink, szélsdséges esetben leadjunk egy fiktiv, teljesen folosleges
munkat, amibdl nem tanultunk semmit €¢s amibdl senki nem fog tanulni semmit).
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Meglehet, hogy csak én jartam szerencsétleniil és masok egész masfajta iskolakba jartak, de
tapasztalatom szerint az iskolarendszer legnagyobb gyengesége, hogy csak kullog
szégyenkezve, lehajtott fejjel a tarsadalmi, technikai, gazdasagi, bioldgiai (!) valtozasok
mogott.

Idékozben a gyerekek is nagyon megvaltoztak, rengeteg a kiilonleges odafigyelést, specialis
nevelést igényld gyerek, €s igen, az egyik f6 hibas az internet, a kiityiik, a kdzosségi média,
amit mar ugyan mindenki felismer, de olyan mértékben behélozta az életiinket, hogy ebbdl
mar (ne altassuk magunkat) nem lehet kilépni, meg kell tanulni vele élni. Erdekes probalkozas
minden, ami ekdriil megy, kezdve onnan, hogy a gyerek ne hasznalhassa iskoldban a mobiljat
— ami szintén j6 Otlet, csak a bajon nem segit, hiszen az utolsé csengetés utan a gyerek mar
remegd kézzel kap a telefonjahoz, ha meg végre hazaér, 6rakig nyomkodja, bAmulja, hiszen
varjak 6t a videojatékok (,,csak fél orat jatszom, ma még nem is volt a kezemben mobil!”),
meg kell nézni azért 1-2 videot is (50-60-at), jajj, le kell csekkolni a hazit Edupage-en,
feltdlteni, megirni, stb., és a rosszabb verzidkat inkabb nem is sorolom. A gyerekek fiiggdk és
mi is azok vagyunk. Ilyen lett a vilag, ilyenek lettiink mi is. Idegbajt kapunk, ha két
masodpercre megakad a vided vagy nem t6lti be az elektronikus jegyet/kartyat/akarmit a
telefon, mert gyenge a térerd vagy a wifi-jel. Nincs idénk a boltban kivarni a sort, rohanunk
mindenhova. Nem, nem tehetiink rdla, ilyen lett az élet.

Ulnek a gyerekek a padban, fészkelddnek, rajzolgatnak a fiizetiikbe, beszélgetnek, halalosan
unjék, hogy masoljanak a tablarol. Nem mondom, hogy rossz mdsolni. Kell masolni is.
Kellene erdltetni a lassitdst. De ebben a szaguldd vildgban hogyan? Tokéletes idézet
kovetkezik Popper Pétertol:

»Ha én 6rdog lennék, €¢s megbizast kapnék egy még nagyobb 6rdogtdl, hogy tegyem tonkre az
Isten altal teremtett vildgot, pontosan azt tenném, amit most az ember: siettetnék.
Gyorsitanam a fejlodést, a torténéseket, az informacidaramlast, az érzelmi hatasokat, és mint
tehetséges Satan, porgetni kezdeném a vilagot. Addig porgetném, amig ennek a porgésnek a
sebessége meg nem haladja az ember élmény-feldolgozasi képességét, az emocionalis
teherbirasat, és ennek a sulya alatt meg nem roppan. Az embernek ugyanis van egy éatlagos
informacio-feldolgozasi képessége ¢€s érzelmi teherbird képessége. Ha ezt a modern
technologia meghaladja, az patogént hatast jelent. Képzeljik el, tilok a tévé eldtt, és a
hiradoban ¢éppen egy volt diktator altal lelovetett emberek holttesteit exhumaljak egy
tomegsirbol. Ha normalis vagyok, ezen érzelmileg elborzadok — de mieldtt végigélném ezt a
borzalmat, valt a kép, és bevagjak egy miivészegyiittes tancat. Mar éppen oOriilni kezdenék, de
ekkor ujbol valt a kép, és négyezer holttestet latok egy foldrengés utan. Epp csak a szivemhez
kapnék, de mar vagas, divatpercek. Mieldtt azonban a szam vigyorra huzodna a sok jo csajtol,
vagas, jon a cunami. Es igy tovabb. Kérdezem: megfelel ez egy ember emocionélis
¢lményfeldolgozod képességének? Mert ha nem, akkor az 6rdog jol csinalja. Mindent fel kell
gyorsitani, és ebbe garantdltan mindenki belebolondul.” (Popper Péter: ,Miért siettél, ha
elmaradtal?...”).



L
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Széval, visszatérve az iskolakhoz: nem, nem tudom, mi a tokéletes megoldas, de azt tudom,
hogy ez igy mar nem ¢életképes. Es egy-két valtoztatast is szivesen latnék:

Neveljiink végre az életre! Ne erdltessiik az ionos kotést meg a valdszinliségszamitast, se
Holderlin koltészetét alap- és kozépfokon. Tanitsuk meg a gyerekeknek, hogyan miikddik az
allam, milyen allami intézmények vannak és mi a funkcidjuk. Mit jelent a munkahely, milyen
kotelességei, jogai vannak, lesznek munkavallaloként. Mit jelent fiiggetlenedni a sziil6tol,
mennyibe keriil az élet maga. Hogyan kell befizetni a szamlakat. Hogyan miikddik a bank, mi
a hitel, kamat. Mi torténik a polgarmesteri hivatalokban. Miért nem a bruttd fizetésiinket
kapjuk a szamlankra és mi lesz a tobbivel? Mit kell csindlni, ha eltdrtem a labam, ha tiiz {itott
ki, ha baleset szemtantja vagyok (€s nem, nem a mobilt kell eldkapni, hogy levide6zzuk), ha
meghalt valakim. Hogyan kell vallalkozni és mik lehetnek a buktatéi. Es igy tovabb.
Mindezeket a dolgokat az ember nem tanulja, hanem kipottyan az iskolabdl, tele a feje csupa
magasztos, de hasznavehetetlen dologgal és nem mer elmenni a postara, hogy feladjon egy
csomagot, inkabb letdlt egy applikéciot €s bedobja egy boxba, hogy senkivel ne kelljen még
véletleniil sem beszélnie. (Igen, errefelé halad a vilag, ez sem biztos, hogy jo, és ezt is tanitani
kellene.)

Préobaljunk érzé embereket nevelni! Ezt a terhet nem fair a tanarokra haritani, mert a munka
90 szazalékat a sziilo végzi (példaval), de a tanar feladata is nagyon fontos, hiszen otthon, a
csaladban lehet, hogy egy tiineményes, szofogadd gyerekiink van, aki viszont iskolaban a
WC-be dobja az osztalytarsa tizoraijat — a kozosségben vald 1étezést, mikodést a tanar kell,
hogy iranyitsa, kontrollalja és érzékenyitse a gyerekeket (Na, ez sokkal nagyobb kihivads ma,
mint a gyakorlati dolgokra valé nevelés!). Az érzékenyités torténhet egy-egy filmmel,
videoval, ami betalalhat a gyerekeknél, de semmi sem olyan erdteljes, mint a személyes
tapasztalat. A legmegatalkodottabb gyerekeket igenis konfrontdlni kell szdmukra
kényelmetlen helyzetekkel, emberekkel. Taldlkozzanak fogyatékkal €16 személlyel, mas
borszintivel, idosekkel, lassak, milyen egy szocidlisan hatranyosabb kornyezetben 1étezni,
hogyan kell boldogulni az erdében mobil nélkiil, stb. Aki értelmes, az tanul bel6le, akinek



meg sem az értelmi, sem az érzelmi képességei nem litnek meg egy bizonyos szintet, azzal
meg mar ugysem tudunk mit kezdeni (egyik tandrnak sem lehet célja megvaltani a viladgot).
Meg kell nekik tanitani, hogy sokféle ember van, sokféle vélemény van, nem kell mindenkit
szeretni, de elfogadni ¢és tisztelni igen.
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Ki a padokbdl, a sablonokbdl! Ez sem az egyes tanarokon mulik, s6t, a j6 tanarok most is
megteszik, ami toliik telik: jitanak, megértenek, toleralnak, alkalmazkodnak, de nincsenek ra
kiképezve, felkészitve, tehat itt is rendszerszinten kell gondolkodni! Felejtsiik el az egymas
mogé/mellé rakott padokat és a 45 perces orakat! Nem tjdonsag, a Waldorf-iskola, a
Montessori-modszer mar régéta tekintettel van a gyerekek és a vilag sajatossagaira, a valodi
(¢s nem a kiilvildg erdltette) igényekre. Sokkal tobb hangsulyt kellene fektetni az
egyiittmiikddésre és az egyéni fejlddésre és semennyit a versenyzésre. Bar a vilagban nagyon
fontos a versenyképesség, de pont ez van rank bénitd hatdssal: latjuk, masok mennyivel
jobbak nalunk valamiben, ugyhogy mi bele sem kezdiink. A gyerekeket ugy kellene vezetni,
hogy talaljak meg azt, amiben jok, ami szamukra 6romet okoz és abban teljesedjenek ki. Es
amit az oktatas (nem a nevelés, csak a szigoruan vett oktatds) legnemesebb céljanak tartok:
elérni a didknal, hogy szomjazza a tuddst. Hogy azért tanuljon, mert érdekli vagy mert
tudatositja, hogy valamit fontos elsajatitani. Es ne azért, mert ,,irunk beléle”. Ezen a ponton
batran kijelentem azt is (ami az elmondottakbol kovetkezik is), hogy az érdemjegyeket is
kindttilk mar, mint tok a keritést. A jegyek csak annak adnak 6romét, aki jot kap, annak is
csak egy ideig. Mert a jo jegyek mogott sokszor rengeteg kesertiség is lapul. De a legnagyobb
baj veliik az, hogy aki nem kap jo jegyet, azt mindenki elkdnyveli rossz tanulonak, butdnak,
mikdzben lehet, hogy egy olyan asztalosmester szunnyad benne, aki az iskolapadbdl kikeriilve
milliomosra keresheti magat a tudaséaval.

Es végiil, de nem utolsésorban sokkal tobb mozgast kellene biztositani a gyerekeknek,
igényre szabottabb sziineteket (van ugyan bioldgiai 6rank, de nem hiszem, hogy a 45/10
perces beosztashoz sikeriilt alkalmazkodnia evoliciosan az elmult 50-100 évben), rengeteg
mozgast a friss levegdn, a természetben — €s sokkal valtozatosabb, egészségesebb menzat.
Mert hiaba akarunk mi magasztos célokat kitlizni, mindent feliilirnak a biologiai
sziikségleteink — mozgas, friss zoldség, gylimolcs (mert tészta és rizs boven van), fehérje, és
példaul idéként kaphatnanak a gyerekek egy kis didkcsemegét is uzsonnara vagy ebédhez
nassolni, hiszen a magvak tele vannak jo zsirokkal €s serkentik az agymiikodést is.



Végezetiil azt kellene tudatositanunk, hogy az iskola nem egy atmeneti megdrzé (addig sincs
1ab alatt a gyerek), hanem egy rettentden fontos intézmény, ahol a gyerekiink személyisége €s
jovéje formalodik és nem mindegy, hogyan és ki(k) altal. Es hogy a gyerekiink nem csak a mi
kis cuki szemiink fénye, hanem egy olyan ember, akibdl néhany év mulva dolgozo, gyereket
neveld felnétt valik. Mindannyiunk feleldssége, hogy ezt az oda vezetd 1d6t hogyan toltjiik ki.
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Bir6 Eva

Ne csak papiron alkalmazzuk az inkluzio szemléletét! Vizio a jovo ovodajarol.
Interju Borbély Dianaval

A ma gyermekei gyorsan valtozo tarsadalmi és technoldgiai kornyezetben nének fel. Az 6voda
szerepe igy talan fontosabb, mint valaha: itt sajatitjak el ugyanis azokat a kognitiv, szocialis és
érzelmi kompetencidkat, amelyek az egész ¢életilkre hatassal vannak. A gyermekkdzpontisag
fogalma évtizedek oOta jelen van a pedagdgiai diskurzusban, mégis sok gyakorl6é szakember érzi
ugy, hogy a mindennapokban mindez nem mindig valésul meg. Mit jelentene a valoban a
gyermekhez igazodd ovoda? Milyen pedagogiai szemlélet és kornyezet tudja leginkabb
tdmogatni a 3—6 éves korosztaly harmonikus fejlédését? A jovo ovoddjanak lehetséges irdnyairdl
Borbély Dianaval, a dunaszerdahelyi Benedek Elek Ovoda 6vodapedagogusaval, a Selye Janos
Egyetem Ovo- és Tanarképz6 Tanszékének docensével Biro Eva beszélgetett.

s
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1989 ota dolgozik dovopedagogusként, tehat csaknem 40 éves szakmai gyakorlattal
rendelkezik. Ez ido alatt bizonyara szameos pozitiv példaval és kevésbé jo gyakorlattal is
talalkozott. Ha On tervezhetné meg a jovo idealis 6vodajat, akkor milyen viziot fogalmazna
meg?

A jovoé o6vodijanak mindenekel6tt valoban gyermekkdzpontinak kell lennie, elfogadéasra és
toleranciara kell épiilnie — nemcsak elméletben, hanem a gyakorlatban is. A térvényekben ugyan
mar megjelentek az olyan fogalmak, mint a diverzitis, a sajatos nevelési igényli gyermekek
tamogatasa, az inkluzio, azonban mégis azt érzem, hogy jelenleg mindez inkdbb csak elméleti
sikon mikodik, a gyakorlat nem igazodik az elvarasokhoz. A gyakorlat inkabb csak kullog az
elmélet utdn. A mai gyerekek igényei masok, mint 20-30 évvel ezeldtt. Nem rosszabbak vagy
jobbak a mai gyerekek, csupan masok. Mas a figyelmiik, a koncentracidjuk, az
informaciofeldolgozasuk. Tobb vizudlis ingerhez szoktak, nehezebb lekdtni Oket. Nekiink ezt
figyelembe kell venniink. A régi moddszerek kozil nem szabad mindent elvetniink, de
alkalmazkodnunk kell az 0j igényekhez is. En a jové 6vodajaban a valodi gyermekkozpontisagot
ugy képzelném, hogy ténylegesen megjelenik az inkluziv szemlélet, és a gyermekek egyéni
szlikségleteihez igazitjuk a pedagdgiai munkdt. Annak fényében pedig még inkabb, hogy az
o6vodakban egyre tobb a sajatos nevelési igényll vagy egyéni tdmogatast igényld gyermek.
Nagyon fontosnak tartom tovabba a kovetkezetességet, amely nélkiil nem lehet nevelni — ezt az
elvet szintén meg kellene tartanunk.

A jovo ovodajanak az egyik alappillére tehat az egyéni fejlesztés. Ehhez azonban
asszisztensekre, fejleszto pedagogusokra van sziikség. Hol tartunk ma ezen a kijelolt Gton?

Igazabol egyeldre alig haladunk. Az egyik legsulyosabb probléma ugyanis a szakemberhiany.
Szlovakidban ugyan a jogszabaly lehetdséget ad pedagdgiai asszisztens, egészségiigyi dolgozo,
vagy akar digitalis koordinator alkalmazésara is, tehat lehet sokféle szakembert igényelni, de
ezekbdl nagyon kevés van. Az dvodapedagogus igy tobbségében egyediill van az osztalyban
2024 gyermekkel, koztik tobb sajatos nevelési igényli (SNI) gyermekkel is. Vannak
intézmények — ezek rendszerint a nagyobb létszamu 6vodak —, amelyekben akkor is kapnak
allamilag finanszirozott asszisztenst, ha nincs SNI-s gyermek az intézményben. Mig mas, kisebb
1étszamii 6vodakban — akéar tobb érintett gyermek mellett — egyaltalan nincs segitség. Igy az
inklizi6 gyakran csak papiron létezik, nem minden esetben kivitelezhetd szinvonalasan, vagy
nem minden esetben szolgalja a gyermek érdekét. Ennek a jovoben mindenképpen valtoznia kell.
Szerintem a valoban egyénre szabott fejlesztés ott kezdddne, ha a pedagdgus munkajat legalabb
egy tovabbi szakember vagy segitd tdmogatna. Példaul ahol sajatos nevelési igényli gyermek van,
ott automatikusan biztositana az allam a szakmai timogatast. En abban latom a j6v6 6vodajanak a
sikeres milkddését, hogy minden gyermeknek biztositani tudjuk az igényeinek megfeleld
fejlesztést. Hogyha van sajatos nevelési igényli gyerek az 6vodaban, akkor a sziilének ne kelljen
konyorognie, és az oOvodanak ne kelljen kérvényeznie, pélyazatokat irnia, hogy kapjanak
asszisztenst, hanem az automatikus legyen allami finanszirozéassal biztositva. Ebben az esetben
valoban ki tudnank elégiteni ezeknek a gyerekeknek az igényeit, és megkapnak az individualis
fejlesztést. Hiszen mi annak ellenére, hogy felvessziik az SNI-s gyerekeket, nem vagyunk sem
gyogypedagogusok, sem pedig specidlis vagy fejlesztdé pedagoégusok.  Minket,
6vodapedagdgusokat az intakt populdcidval valé munkéra képeztek ki, erre van képesitésiink.
Szerethetjiik a SNI-s gyermekeket, az inkluzio elveit alkalmazhatjuk az egylittnevelésiik soran,
azonban nagy tobbségiiknél — tigy vélem —, nem elégséges az, amit mi nyujtani tudunk. Gyakran



tobbre van sziikségiik (ezt a diagndzisuk hatarozza meg). Nem beszélve arrol, hogy az osztalyban
1év6é minden gyermek igényli az odafigyelést, a személyre szabott tdmogatast. Mas orszagokban,
példaul Magyarorszagon, dajkak is segitik az dvodapedagogus munkajat. Jelenleg azt érzem,
hogy hazankban az 6vodapedagdgussal szemben egyre nének az elvardsok, egyre tobb terhet
raknak rajuk, de segitséget nem igazan kapnak. Ha tényleges eldrelépést szeretnénk elérni, akkor
el kellene mozdulnunk a jelenlegi szemlélettdl. A jov6 6voddjaban én azt képzelném el, hogy
szem elott tartjuk a gyermek és az 6vopedagogus érdekeit. Ha osztalyonként lenne egy-egy dajka,
segédneveld vagy sziikség esetén asszisztens legalabb a délelétti 6rakban, ami most utdpisztikus
alom, akkor sokkal mindségibb és szakmailag magasabb szinvonali lenne az oktato-neveld
munka. Vagy példaul ha a torvényben meghatarozott tamogatd csoportok az dvodaban a
gyakorlatban is mikodni tudnanak. Illetve sziikség lenne szakmai tovabbképzésekre is, hogy a
pedagégusok alaposabb betekintést nyerjenek az inkluziv szemléletli nevelésbe és oktatdsba.
Ezaltal az egyéni fejlesztési igények valdjaban kielégithetdek lennének.

Hogyan lehetne rendszerszinten tamogatni az egyéni fejlesztést és a pedagogusok szakmai
jolétét?

A valtozas reménye részben a képzésben rejlik. A Selye Janos Egyetem pedagdgusképzésében
mar hangstlyt kap a sajatos nevelési igényli gyermekek tdmogatdsa. A most elsd évfolyamot
kezdé oOvopedagogusok mar fognak rendelkezni ismeretekkel a sajatos nevelési igényl
gyermekek nevelésével és oktatdsaval kapcsolatosan, ami fontos eldrelépés. Ennek a szaknak a
beinditdsdban nagy szerepem volt, mert a gyakorlatban lattam, milyen nagy igény van erre.
Jelentds is iranta az érdeklddés. A cél, hogy a jovo pedagogusai felkésziiltebben érkezzenek a
palyara, ismerjék a differencialds, az egyéni fejlesztés €s az innovativ mddszerek alkalmazasanak
a lehetoségeit, illetve az egyes terapids lehetdségeket, példaul a meseterapiat vagy a
mozgasterapiat. A szakon tanuldknak bemutatjuk ezeket az alapmodszereket. Ezaltal
magabiztosabbd és szakmailag hitelesebbé is tudnak valni a munkajukban. Masrészt mindezt
rendszerszinten tamogatni az elébb mar emlitett segitd szakmak ,,bevetésével” lehetne. Ugyanis
egy felkésziilt pedagogus a vele egyiitt dolgozo asszisztenssel valoban csoddkra lenne képes.
Harmadrészt szerintem nagy igény lenne a mar a szakmaban dolgozok részérdl eziranyl szakmai
tovabbképzésekre, az egyes konkrét diagnézisok és az azokhoz kapcsolodo fejlesztd modszerek
alaposabb megismerésére.

Az 6voda sikeres miikodése elengedhetetlen a jol teljesité pedagogus nélkiil, ehhez azonban
az ovonoknek fizikalisan és mentalisan is egyensulyban kell lenniiik.

Jelenleg sajnos egyre gyakrabban fordul eld, hogy ha az 6vopedagdgus szdmot vet onmagaval,
ugy véli, nem tud elegendd szakmai sikert felmutatni. Lelkiismeret-furdaldsa van, hogy
mindenkire kell6 iddt, energiat tudott-e forditani. Elvarjak t6le ugyanis, és jo esetben belsd
késztetése is van arra, hogy mindenkivel egyenlden foglalkozzon, a sajatos nevelési igényl
gyereket is fejlessze, de a tobbi gyermeket se hanyagolja el. A kettd egyiitt jelenleg nehezen
kivitelezhetd. Tobb elhivatott pedagdgus emiatt gyakran frusztralt. Ez akkor szokott eléfordulni,
ha sokszor hidnyzik az az érzés, hogy: ,,ma sikeres voltam, mert mindenkivel jo és egyforma
szinvonall munkat végeztem”. Nem szabad ugyanis elfelejteni, hogy ebben a hivatasban
kulcsfontossagli a sikerélmény. A pedagogusnak is sziiksége van arra az érzésre, hogy ,,ma
minden gyermek megkapta, amire sziiksége volt”. A jovO ovodajaban nemcsak a gyermek,
hanem a pedagdgus jolléte is kozponti szempont kell, hogy legyen.



Amennyiben a jatéklehetoségeket, az eszkoztarat nézziik, e tekintetben milyen iranyba
kellene 1épni a kovetkezé generaciok ovodajaban? Az interaktiv tabldk ma mar szinte
minden osztalyban rendelkezésre allnak, de vannak egyéb olyan eszkozok, amelyek nem
hianyozhatnak a jovo 6vodajabol?

Meg kell teremteni a hagyomany és az innovacio egyensulyat. A jové 6vodédjaban nem kell
mindent lecserélni. En azt vallom, hogy a digitalis eszkozoknek is helyiik van az 6vodéban, ha
tudatosan hasznaljuk azokat. Az edukacioés programokat okosan kell hasznalni, gy, hogy a
gyerekek hasznéra legyenek. Az interaktiv tdbla példaul motivald lehet olyan gyermek szamara
is, aki a hagyomanyos eszkozokkel nehezen kapcsolodik be a tevékenységekbe. Nalam
eléfordult, hogy az interaktiv tabla segitséget nytjtott az olyan gyereknek, aki nem szeretett
rajzolni. A tablan viszont erre konnyen ravehetd volt. A vaktollal vagy az ujjal val6 rajzolas neki
is vonzé lett, és lehetett fejleszteni a grafomotoros képességeit. A Bee-Bot robotméhecske
jatékosan fejleszti a téri tajékozodast és az irdnyok megértését. A Lego tovabbra is 6rok kedvenc,
a magneses épitdelemek pedig uj kreativ lehetdségeket kindlnak. Azonban tovabbra is ott kell
lenniiik a konyveknek, a kifestoknek, a rajzlapoknak, a papiralapti feladatlapoknak, az
épitdkockaknak és a tarsasjatékoknak. Véleményem szerint a klasszikus és modern eszkdzok
egyensulya a cél.

Melyek lesznek a jovo kulcskompetenciai?

Az 6ndllosagra vald nevelés kulcsszerepet kap. A Maria Montessori altal hangsulyozott alapelv —
,»Segits, hogy magam csinaljam!” — ma talan fontosabb, mint valaha. Egyre tobb sziil6 ugyanis a
gyermek iranti szeretetét ugy fejezi ki, hogy mindent megcsinal helyette, egyre inkabb kiszolgélja
a gyermeket. Igy azonban az 6nallosodas nem tud kibontakozni. Pedig ma erre egyre inkabb
szlikség van. Aki gyerekként 6ndllobb, az feln6ttként karakéanabb, képes 6nallé dontéseket hozni.
A varatlan helyzetek hatékony kezelése €és az innovativ megoldasok keresése szintén fontos
szerepet kap a napjainkban, ezért a problémamegoldo képesség és kreativitas is egyre inkabb
fokuszba kertil.

Sziikség van az oktatasi-nevelési modszerek atértékelésére?

Igen, szlikség van mddszertani Gjragondolasra is. Mindezt a tarsadalmi valtozasok, a gyermekek
igényeinek a valtozasa és az egyéni kiilonbségek indokoljak. A gyermekek figyelme rovidebb
ideig tarthatd fenn, nehezebb a parbeszéd €és a csoportos beszélgetés, sokszor nem a feltett
kérdésre valaszolnak. Emellett mindenki egyszerre akar beszélni, érvényre akarja juttatni a sajat
akaratat. A stresszesebb €letmod a gyerekekre is hatassal van, s ezt mi is érzékeljiik. Emiatt tobb,
eddig bevett gyakorlati modszert at kell értékelni, élménykozpontibba kell tenni. Ugyanazt a
témat mas megkozelitésben kell talalni, hogy a gyerekek bekapcsolodjanak a jatékos fejlesztésbe,
végig birjak csindlni, és érdekelje 6ket. Ugyanakkor ugy vélem, hogy a klasszikus mesét, a
babjatékot, a dramatizaciot, a dramajatékokat nem engedhetjiik el. Szerencsére nem is kell, mert
ezek a gyermekek kedvencei. Azonban problémat okoz, hogy a mai gyermekeket meg kell
tanitani arra, hogy a mesét végighallgassak fény- és hangeffektusok nélkiil is. Ez egy komoly
jovobeli feladat a pedagdgusoknak. A képzelderd fejlddése szempontjabol ugyanis ez
potolhatatlan.



Amennyiben az o6vodaépiileteket, az osztalytermeket, a terek kialakitasat vessziik gorcsé
ala, itt latja sziikségét a valtoztatasnak?

Véleményem szerint az 6vodaépiiletek nagy tobbségében megalljak a helyiiket. Tagas terek
allnak rendelkezésre, amin a pedagogus tud valtoztatni. Példaul kialakithat jatéksarkokat,
kuckokat, alkotdo sarkokat, amit a gyerekek nagyon szeretnek. Ez az Ovopedagogus
kompetencidja. Bar nekem lenne egy utopisztikus elképzelésem, hogy legyenek tornatermek. Ez
a mai korilmények kozott nem redlis, de fantasztikus lenne. A hatalmas térben még tobbet
lehetne mozogni. Egy tornaterem oriasi lehetdségeket adna: falmészas, nagymozgasos fejlesztés,
valtozatos eszkdzhasznalat. A fara mdszast ugyanis potolni kell. A gyerekek sajnos egyre
kevesebbet mozognak, igy a mozgasfejlesztésnek kiemelt jelentoséget kellene tulajdonitani.

Milyennek almodna meg az 6voda és a sziilok kozotti jovébeli kapcsolatot?

Egy partnerségen alapuld, nyitott és timogatd egylittmitkddésként képzelem el. A sziilok azonban
ma nagyon tulterheltek. A gyermek az idejének nagy részét az 6vodaban tolti, igy az intézmény
szerepe egyre jobban felértékelddik. Ujdonsag lehetne, hogy a jévSben a sziildk akar digitalis
fejléddési naplon vagy mas hasonld platformon keresztiil kovessék a gyermekiik mindennapjait és
fejlodését. Az 6vondk megosztanak a gyermek rajzait, tevékenységeit, vagy akar a fejlddésbeli
elérehaladésat. Kiilonosen oriilnék, ha fokozott figyelmet kaphatndnak a SNI-s gyermekek sziilei,
csaladjai, akik gyakran 24 6ras készenlétben élnek, €s alig van tdmaszuk. Ha lenne asszisztens,
amirdl mar korabban is emlitést tettem, a gyermek akar hosszabb id6t is kozosségben tdlthetne
(ugyanis vannak gyermekek, akik asszisztens nélkiil csak néhany orat tudnak az 6voddban
tolteni). Ez segitené a sziilok tehermentesitését. Egyre tobb az autizmus-spektrumzavarral vagy
ADHD-val ¢é16 gyermek. Sokuk allapota fejleszthetd lenne, ha idében és megfeleld intenzitdssal
kapndnak tdmogatast. Azonban barmilyen Uj eszkozt és lehetdséget almodunk meg, a
legfontosabb az, hogy az egyiittmiikodés célja mindig a gyermek boldogsaga, biztonsiga és
fejlédése legyen. Minden dontésnél az 6 érdekeit vegyiik figyelembe.

Milyen gyermekeket kivannak maguknak az 6vodapedagogusok?

Talan kozhely, amit mondani fogok, de azt kivinom, ne gyorsuljon mar tovabb a vilag. A
felgyorsult életritmus van a legrosszabb hatdssal a gyerekek idegrendszerére, ami a fejlodésiik
minden komponensére kihat. Lehessen lelassulni, s a gyermekek érzelmi biztonsagban élhessék
meg a gyermekkorukat. Minden o6vond &lma egy nyitott, érdekl6dd, kiegyensulyozott
gyermekcsapat. Veliik szinte szarnyalni lehet az ismeretelsajatitas €s a készségfejlesztés utjan.

Milyen lenne az 6vopedagogusok idealis helyzete?

Az 6vodapedagogusok stabilitast szeretnének. Az allandd reformok és adminisztracios terhek
mellett kevés 1d6 marad a valodi szakmai munkara és az dnfejlesztésre. Innovaciora sziikség van,
de meértékkel, kiszamithato keretek kozott. A jovO 6voddja nem elsdsorban 0j falakat vagy Uy
torvényeket jelent, hanem miikodd rendszert: automatikusan biztositott szakmai tamogatést,
felkésziilt és elhivatott pedagogusokat, asszisztensekkel megerdsitett csoportokat, a gyakorlatban
is miikodd szakmai tdmogatd csoportokat, egyensulyt hagyomany és innovacid kozott, valamint
megbecsiilt és lelkileg kiegyensulyozott pedagdgusokat. Ne csak papiron fejlessziink és
alkalmazzuk az inkluzié elveit, hanem a valdsdgban is — talan ez lehet a jovO 6voddjanak a



legfontosabb iizenete.
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A valtozas reményteli szigetei

Amikor tanar ismerdseimmel beszélgetek, kétféle téma szokott elékertilni. Egy ,,hogy vagy, mi
van most a suliban?” kérdésre egyrészt a gyerekekkel/didkokkal kapcsolatos sztorik jonnek
valaszul, amiben beszamolnak mindenféle vicces, frappans vagy meghokkentd kalandrol. Egy
varatlan mondatrél oran, egy nehéz helyzet szép megoldasardl, egy aprd attorésrol. Nagy
energiat hallok ki ezekbdl a sztorikbol, lelkesen, izgatottan mesélnek, ami engem is teljesen
magaval ragad.

A masik torténetszal a rendszerrdl” szol. Korlevelekrsl. Ujabb elvarasokrél. Olyan
dontésekrdl, amelyek ,.fent sziilettek™, és itt lent mar csak végrehajtani kell dket. Ilyenkor
gyakran elhangzik: ,,Papiron jol hangzik, de a valosaghoz semmi koze.” Vagy ,,Azt mondjak,
hogy probaljunk rugalmasak lenni, meg hogy vegyiik tudomasul, de ez igy el lett dontve”.

Ezeket a torténeteket hallgatva egészen mas belsd reakciokat észlelek. A szomorusag mellett
kiszokik beldlem az energia, bénultsag lesz urré rajtam, ami a csontomig hatol. Abbol, hogy
jonnek sorra ezek a rendszert kritizalo torténetek, arra is kovetkeztetek, hogy mar rutin van
benntiik, elmesélve is sokszor voltak, nemhogy atélve.

Hallom a beletorddést, és az Onvigasztalast: 0k végiil is a gyerekekért csinaljak (és nem a
rendszer miatt), és a gyerekekért barmit! ,,Ha a gyerekek nem lennének, mar rég itt hagytam
volna az egészet” — folytatédik a sztorijuk. Ez a kettdsség sok iskolaban jelen van. Lelkes
szakmai jelenlét a gyerekek mellett, és kzben egy rendszer, amely gyakran tal nagy, tal tavoli,
tul merev.

A szavakon tul is azt feltételezem, hogy itt mar valami elddlt, ezen mar nem lehet valtoztatni,
bele kell torddni. Es nem tudom naiv optimistaként nem kihallani azt, hogy a sztorik elmesélése
mogott még ott lehet a remény, hogy ha mashogy torténne, akkor abban igenis benne lennének.

A rendszer, ami mogotte 1étrejon

Fontos kimondani: a rendszer nem csak az iskola falain kiviil 1étezik. Bar az iskolanak n¢hany
teriileten autondémiaja van, a ,kinti” mintdzat konnyen beszivarog beliilre is. Ha a kinti
dontések feliil sziiletnek, akkor ez az iskolaban is mintava valik. Ha kiviil kevés a bevonas,
beliil is csokkenhet a parbeszéd. Az érintettek nem bevondsa viszont motivacidvesztett
munkaer6t sziil és gyengébb teljesitményt. Ha ez az allapot tartdosan fennall, akkor a
tehetetlenség érzése lassan természetessé valik.

Egy ilyen rendszer rdadasul konnyen ongeneralova valik: a rendszerbe érkezett (1j energidkat
egyre nagyobb tempoban nyeli el, elkopik az innovacid (hiszen ,,minek probalkozzunk?”’). A
dolgok a mozdithatatlansag latszatat keltik, és mar tényleg ,,csak a gyerekekért csinaljuk”.



1. kép: Ismétlodo mintazatok
Forras: theconversation.com

Mindig van tér a valtoztatasra

Mindezen 6ngenerald folyamatok és kotottségérzes ellenére érdemes megnézni, hogy milyen
mozgastere van mégis az iskolanak/tanarcsapatnak. Ugyanis a rendszereknek van egy kevésbé
latvanyos tulajdonsaguk is: sosem teljesen zartak. Mindig marad benniik mozgéstér.

Margaret Wheatley ir arr6l, hogy még nagyon nehéz koriilmények kozt, szétesd rendszerekben
is létrehozhatoak a ,,j0zansag szigetei” — olyan kisebb kdzosségek, ahol a kapcsolddas, szakmai
meéltosag €s az értelmes munka tovabb €1, megtestesitve a cselekvé reményt.

Egy munkacsoport. Egy projekt. Egy évfolyam k6zos tligye. Egy rendezvény szervezése. Egy
pedagobgiai fejlesztés.

A kérdés tehat nem az, hogy mindenben szabadok vagyunk-e. Hanem az, hogy pontosan miben
van dontési mozgasteriink. Ennek megkeresésében fel kell kutatni a partnereket, akik nyitottak
a cselekvésre; megtalalni a teriiletet/tertiileteket, ahol van lehetdség a szabad alkotésra; és meg
kell érteni azt, ami a kettot 6sszekoti: meghatarozni, hogy az adott feleldsségi teriileten a csapat
milyen autonomidval rendelkezik.

Partnerek megtalalasa

Az eddigi tapasztalataim azt mondatjak velem, hogy sokkal tobb kincs van a csapatban, mint
az elsdre lathato. Rovid beszélgetések utan kibomlik az a gazdagsdg, amit a tanarok tudnak
hozni a csapatba. Szines vélemények, nagy energia, sok dtlet. A valtozashoz érdemes ezeknek
az erdsségeknek a feltérképezésével, tudatositasaval kezdeni.



Egyszeri példaként hozom az egyik vallalat egyik praktikdjat: A bels6é kivalasztasnal
megkérdezik a jeldlteket, hogy milyen kezdeményezésiikkel jarultak hozzd a szervezet
sikeréhez. A sikertorténetiik megosztasa utan pedig rakérdeznek: ki segitette dket, hogy ezek a
kezdeményezések 1étrejojjenek. A torténetekbdl kibomlik az a gyakran informalis haldzat, ami
lehetdvé teszi a dolgok elére mozdulésat a szervezetben.

A teriilet Kkijelolése

Egy olyan teriiletet keresiink, amit a csapatunk birtokba vehet. Vekerdyt idézve jo erds
kereteket keresiink, amin beliil kellden nagy szabadsagot tud megélni a csapatunk. Hol van
ilyen mozgastér? Milyen esemény, folyamat, valtoztatds volt, ami legutobb meg tudott
valosulni?

A feleldsségi teriilet megnevezése utan (szalagavato szervezése?) a keretek akkuratus leirasara
van sziikség.

A szociokracia rendszerébdl inspiralodva a kovetkezokre érdemes keresni a valaszt:

Mi a feleldsségi teriilet célja?

Milyen f6bb feladatokat/felelsségeket kell ellatni ezen beliil?

Ki az ,,ligyfél”? Ki az, akit ez a munka szolgalni fog? Mit kell szdmara létrehozni?

Milyen fiiggdségek vannak? Milyen elvarasok, szabalyoknak, kéréseknek, vagyaknak

kell megfelelni? Mit oké mell6zni?

Milyen forrasok allnak rendelkezésilinkre? Akar anyagi, id6, eszkoz, stb.

e Milyen egyéb keretek ismertek? Példaul meddig tart a megbizas? Hogyan kell rola
beszamolni? Ki felé torténik a beszamolas?

e Kik vesznek részt a munkaban? Milyen szerepben? (web 1)

Az autonomia hatara

Tudjuk, hogy azok a valtozasok miikodnek a leginkabb, ahol az érintettek be voltak vonva a
dontésbe. A bevonas szintjei széles skdldn mozognak az informaléastél a kozos dontésen
keresztiil a teljesen felhatalmazott csoportig. A mi esetiinkben, ahol egy feleldsségi tertiilet és
egy csoport lelkes tanar varja a kovetkezd 1€pést, azt érdemes tisztazni, hogy mire vannak
pontosan Ok felhatalmazva.

Jo eszkdz lehet ennek feltérképezésére Jiirgen Appelo delegation boardja, amivel az implicit
dontéshozokat és dontési helyzeteket is feltérképezhetjiik. A modszer igen egyszerii. Appelo
szerint a felhatalmazas hét szinten torténhet csapat és vezetd kozott:

: a vezetd dont, és errdl tajékoztatja a csapatot

: a vezetd dont és a dontését eladja a csapatnak (miért volt ez helyes)
: a vezetd a dontés eldtt konzultal a csapattal, majd dont

: a csapat ¢és a vezetd kozosen egyeznek meg

: a csapat dont, de a vezetd inputot ad

: a csapat dont, és a vezeto tajékozodik a dontés utan

: a csapat 6nalldan dont.
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Miutan 0sszegyljtotték a kiilonbozé részfeladatokat, feleldosségeket, a vezetd és a csapat
megallapodnak, hogy mikor melyik szinten torténik a dontéshozas. Ez az egyszerli modszer
sok késdbbi potencialis frusztraciétdél menthet meg mindenkit (web 2).

A kor megismétli a rossz mikodést?

Ha létrehoztuk a kort, ami egy teriileten a kijelolt autonomiaval miikodik, akkor johet a munka
lényegi része!

Ezen a ponton ujra fontos a rendszerszemlélet behozdsa a gondolkoddsunkba. Egy olyan
miuhelyt hoztunk létre, ami terveink szerint masként miikodik, mint a nagy egész. Ez a kor meg
akarja Orizni az egymashoz vald kapcsolddast, hasznalni akarja a sajat erdforrasait,
inspiralodni, tanulni, fejlédni akar, és kozben adni, szolgaltatni a tagabb kozosségnek, legyen
az a tanarcsapat, a didkok, a sziilok vagy egy még tagabb kozosség.

Mindezen korai elképzelések ellenére gyakran el6fordul, hogy megszokasboél, vagy jobb hijan
olyan mddszerek mentén kezdddik el a munka, ami ugyanazt eredményezi, mint az a miikddés,
amitdl eltdvolodni akartunk. Ilyen példa lehet az, amikor egy munkacsoportban az egyik tag
erds véleményt képviselve, akar masokat nem meghallgatva, fél bevon6 vagy akar manipulativ
moddon dontéseket hoz a csoport nevében. Annak ellenére is, hogy a csoportban olyan tagok
dolgoznak, akik kordbban az ilyen viselkedéstdl elhatdrolodtak. Hasonloképp lehetséges, hogy
ezen a csoporton beliil megismétlédik az a rossz minta, miszerint a megbeszéléseken kiviil,
informalis modon sziiletnek dontések, amirdl késébb csak egy kor-email jon...

Ezt a tulajdonsdgot a rendszerszemlélet izomorfizmusnak hivja: a részrendszer strukturalisan
vagy miikodésében hasonld mintazatot vesz fel, mint a felette allé rendszer. Azaz ugyanazok a
dinamikék, ugyanaz a hatalmi minta vagy ugyanaz a kommunikacid is kialakulhat. Mas
megkozelitésben a pszichodinamikdban is ismert ez a mikodés, ez a projekcid és
ellenazonosulas témédja, amikor is a ,,mi nem lesziink olyanok” épp azt a viselkedést
eredményezi, mint ami ellenében 1étrej6ttiink (web 3).

Kint a csapdabol

Egy lehetséges feloldasa ennek a helyzetnek a tudatositason tul a tajékozodas mas lehetséges
utakrol: milyen értékeket szeretnénk a csoportban latni? Milyen olyan mddszerek vannak, amik
gyakorlasaval épp ezeket az értékeket testesitjiik meg? Ezen modszerek gyakorlasaval,
rutinszerzéssel atirhatjuk a korabbi rossz mintékat.

Vegyiik példanak azt a tanarcsapatot, aki ugy érzi, hogy a dontésekbe nincs bevonva, a hangja
nem hallhat6, nincs beleszélasa. Egy ilyen csapat vagyott értékei kozott megjelenhet az
egyenldségre, a bevondsra valo igény.

Ahhoz, hogy a bevonas értékét erdsitsiik a csoportban, az egyik legegyszerilibb (és legdsibb)
struktirat érdemes hasznalnunk, a kor strukturdjat. A korbeszélgetés gyakorlasaval ugyanis
kiegyensulyozodnak a hangok a csoportban, beérkezhetnek a kiilonb6zé nézépontok. Ezek
hatasara az emberek meghallgatva érzik magukat, és lathatova valik a kontribucidjuk a csoport
haladasahoz. A korbeszélgetésnek egyszerii formaja van, de a keretek itt is érdemes tartani. A
csoport korben iil, egymas utan sz6lalnak meg egy kérdésre valaszolva, egymast meghallgatva,
ugy, hogy mindig csak egy ember beszél. (Ezt akér segithetjiik is egy un. besz¢€ld bot (talking
stick) hasznalataval.)
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2. kép: Korbeszélgetés
Forras: thecircleway.net

A bevonashoz szorosan kapcsolodd vagyott érték lehet az atlathatosagrol, informacio
elérhetdségérdl szolo érték: legyen transzparens, hogy mi, miért torténik. Egy ilyen érték
késobb ugy hasznosul, hogy a tagok tudatosabbak lesznek, és jobban megértik, hogy hogyan
tudnak hozzajarulni a nagy egész sikeréhez.

Ezen értéket tamogatja példaul a megbeszélésekrdl készitett memo és annak megosztasa a
csoporttal. Erdekes és relevans lehet a memok megosztidsa mas csoportokkal is.

Ha a csoport intelligencidjat szeretnénk jobban kiaknazni, akkor a szociokraciabol
megismerhetd ,hozzajarulas” értékét érdemes szemiigyre venni. Abban a milkodési
rendszerben a csoport Uigy hallgat meg egy javaslatot, hogy minden csoporttag arra figyel: elég
jo-¢ a javaslat (a problémara), és elég biztonsadgos-e (nem térit el minket a kitlizott célunktol).
Ez az értek egyben egy konkrét csoportos dontéshozasi modszer is, a kovetkezOképpen
gyakorolhato:

- adott egy csoport, amiben valaki hoz egy javaslatot, ami valamilyen valtozasrol szol

- ezt ajavaslatot bemutatja, majd a csoport tisztazd kérdéseket tesz fel

- ezutan a kovetkezd kérdés hangzik el: hozzajarul-e mindenki ahhoz, hogy ezt a javalatot
elfogadjuk? Azaz elég jo €s biztonsagos ez a javaslat?

- acsoport tagjai hozzajarulnak/ ellenvéleményt jeleznek/ ellenvetést jeleznek

- amennyiben nincs ellenvetés, ugy a javaslatot elfogadjak, €s indulhat a megvalositas!



Ebben a dontési rendszerben aktivan keresik azt, hogy van-e a csoportban olyan tudés, ami
miatt a javaslaton valtoztatni kell. Fontos, hogy mindez tl van a személyes preferenciakon, és
kifejezetten a csoport feleldsségi teriiletének beteljesiilésérdl szol, a csoport kdzos érdekeirdl
(web 4).

Nincs mozdithatatlan rendszer, csak til nagyméretii kisérlet

Sok példat igyekeztem felsorakoztatni. Mikrobeavatkozasokat, amik reménytelennek tiind
helyzetbdl is pozitiv eredményeket tudnak kicsalogatni. Ezek a példak nem forradalmiak, nem
valtoztatjak meg egyik naprol a masikra az oktatasi rendszert. De képesek megvaltoztatni egy
csapat miikodésének mindségét.

A legtobb iskoldban van legalabb egy ember — gyakran tobb is —, aki érzi, hogy lehetne
mashogy. Egy ilyen ember kitart6 munkéjaval és néhany (talan a fenti) eszkdz hasznalataval a
vagyott értékek megvalosithatok, a kozosség osszeterelhetd. Es hogy Gjra Margaret Wheatley-
t idézzem: ,,Nincs nagyobb eldmozditdja a valtozasnak, mint amikor egy kozosség felfedezi,
hogy mire is vagyik val6jaban.”
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Vavrek Hubay Gabriella

Mentoralas a pedagogusfejlesztésben — elméleti és rendszerszintii keretek a
pedagogiai megujulas tamogatasara

Bevezetés

A mentordlds — a pedagdgusok szakmai fejlodését tamogatd, reflektiv és személyre szabott
tdmogatasi forma — egyre fontosabb szerepet kap a 21. szazadi oktatdsi rendszerekben. A
tarsadalmi, gazdasagi, technologiai valtozasok, valamint a tanitassal, tanuldssal szembeni fokozott
elvarasok olyan kihivasok elé¢ allitjak a pedagdgusokat és az iskolakat, amelyekre nehéz tdmogatas
nélkil felkésziilni. Szlovakidban jelenleg az oktatdsi reform bevezetése okozza az egyik
legnagyobb kihivast a tanarok és az iskolak szdmara.

Amikor az oktatési reform kezdetét vette, a szakemberek ugy gondoltak, hogy a pedagdgusoknak
segitséget nyujtanak az 10j elvarasok teljesitéséhez, ugyanis a reform nem csupan a modositott
tantervi tartalmak bevezetését jelenti, hanem a pedagogusok szerepének, pedagogiai
gondolkodasanak az atalakulédsat is feltételezi. A mentoralas ezért olyan kulcsfontossagu tdmogato
folyamatot jelent, amely Osszekapcsolja a reform szintjén megfogalmazott elvardsokat a
mindennapok iskolai gyakorlataval.

A mentoralas elméleti értelmezése a pedagogusfejlesztésben

A mentoralas olyan célzott és tamogatd szakmai kapcsolat, amelynek kdzéppontjaban a mentoralt
személyes és szakmai fejlédése all (Clutterbuck, 2005). A mentoralas nem egyszeri beavatkozas,
hanem id6ben elnyuld, kolcsonds bizalmon alapuld folyamat, amelyben a mentor reflektiv
parbeszéd és kozos gondolkodas révén segiti a pedagdgust sajat pedagogiai gyakorlatanak az
értelmezésében és fejlesztésében. A mentor szerepe ebben az értelemben nem kész megoldasok
kozvetitése, hanem a mentoralt pedagodgiai gondolkodasanak a tdmogatasa, dontéseinek a
tudatositasa és szakmai dnbizalmanak az erdsitése.

A mentoralas fogalma nem azonos az ellendrzéssel vagy az értékeléssel. Hobson és munkatérsai
(2009) hangsulyozzék, hogy a mentoralas els6dleges célja nem a teljesitmény megitélése, hanem
a tanulas €s a szakmai novekedés tdmogatdsa. A mentoralas tehat olyan fejlesztd kapcsolat, amely
biztonsagos teret nyujt a kisérletezéshez, a hibakbdl vald tanuldshoz és a pedagdgiai identités
formalodasahoz.

A mentoralasi folyamat tobb, egymassal 6sszefiiggd szakaszbol épiil fel. A mentoralas a kapcsolat
kialakitasaval és a kozos célok meghatarozasaval kezdddik, ezt kdveti a folyamatos tdmogatés, a
tapasztalatok kozos elemzése és a reflektiv parbeszéd, végiil a kapcsolat lezarasa (Clutterbuck,
2007).



Forrds: Nagy Fanni archivuma

Az oktatasi reform és a mdédszertani megujulas mint mentoralasi kihivas

A tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a jelenlegi pedagogiai gyakorlatot a tananyag- és
tantervkozpontu megkozelités jellemzi, a tanitds nagy mértékben frontdlis mdédon zajlik, a
tantargyak kozotti kapcsolatok csekély mértékben vannak jelen az oktatasban, a differencialast és
az inkluziv megoldasokat pedig korlatozott mértékben alkalmazzak. Ezek a tényezOk gatoljak a
tanulok aktivitasat és a 21. szazadi kompetenciak fejlodését.

Ezzel szemben a reform tanulokdzpontd, kompetenciaalapti pedagogiai gyakorlatot var el,
amelyben a tanulds alapja a tanuldi tevékenység, a tapasztalatszerzés és a reflexio. Az aktiv
tanulasi formak, a projektalapt és blokkositott tanulasszervezés, valamint a tantargyakon ativeld
szemlélet erdsitése a pedagdgusoktol ) tervezési, értékelési és dontéshozatali modokat kivan meg.
A pedagogus szerepe ennek megfelelden atalakul: a tandr a tanulasi folyamat tervezdjéve,
kisérgjéve és reflektiv értelmezdjévé valik.

Ez a szemléletvaltds nem konnyl folyamat. A pedagdgusok korabbi tapasztalatai sok esetben a
hagyomanyos tantervi logikahoz k6tddnek, ezért az 1j elvarasok bizonytalansagot, tobbletterheket
¢s szakmai dilemmakat is okoznak. A mentoralas ebben a helyzetben olyan tdmogatast biztosit,
amely segiti a pedagdgusokat az 1 megkdzelitésmodok értelmezésében, kiprobalasdban és
fokozatos beépitésében.



A Regionalis Pedagogustamogaté Kozpontok szerepe

A Regiondlis Pedagdgustamogaté Kozpontokat hdrom szakaszban hoztdk Ilétre. Jelenleg
orszagszerte 40 kdzpont miikodik, melyekben kozel 400 mentor dolgozik. A mentorok gyakorld
pedagdgusok, akik a sajat régidjukban tevékenykednek, igy a helyi koriilményeket ismerve tudnak
tobbféle modon célzott segitséget nyUjtani a mentordlast igénybe vevd pedagdgusoknak,
iskoldknak. A mentorok munkdja nem csupan az egyéni mentoralast foglalja magaba, ugyanis a
pedagégusok szakmai fejlodését eldsegitd modszertani workshopokat és  kiscsoportos
facilitaciokat is tartanak.

Az egyéni mentoralasok elméleti hattere Kolb (1984) tapasztalati tanuldsi modelljére épiil, amely
szerint a tanulas ciklikus folyamat, amely konkrét élményekbdl indul ki, és reflexion, elméleti
altalanositason keresztiil vezet a gyakorlat megujitasahoz. A mentordlds soran a tanar kiprobal
valamit, amit a mentor megfigyel (cselekvés és tapasztalat), a tanitasi 6ra utdn megbeszelik
a torténteket (megfigyelés és reflexio), atandr az ora elemzésén keresztliil megérti, hogy mi
miikodott, illetve nem mukodott (altalanositas), a tanar megtervezi a kovetkezd 1épését (a tanultak
tesztelése, kisérletezés).

& G,
' “ C\r
> i
$ %
g %
—
Kolb tapasztalati

tanulasi ciklusa

Forras: Kolb, D. A. (1984) alapjan a szerzo

A workshopok tematikéja rendszerint az iskolak €és pedagogusok altal megfogalmazott konkrét
szakmai szlikségletekbdl, illetve a mentoraldsok alkalméval tapasztalt hianyossagokbol indul ki.
Ezek az alkalmak nem eldadasok, hanem az aktiv részvétel és a gyakorlati kiprobalads keriil a
kozéppontba. A pedagogusok gyakorlati tapasztalatokkal gazdagodnak, amelyeket be tudnak
épiteni a mindennapi tanitasi folyamatba. A workshopokon megismert modszereket, eszkozoket
késébb az egyéni mentordlasok soran kiprobalhatjak, megbeszélhetik, igy eldsegitve az uj
eszkoztar beépiilését a gyakorlatba.



A mentorok munkdjanak masik fontos teriilete a kiscsoportos facilitdci6, amely sordn a
pedagogusok tanuld kozosségként vesznek részt a szakmai parbeszédben. A facilitacid sordn a
hangsuly az egyiittgondolkodason, a tapasztalatmegosztason és a kozds problémamegoldason van.
Fontos, hogy a pedagogusok tudatositsak, hogy az osztalyteremben eléforduld problémak nem
egyediek, hanem masok is hasonlo kihivasokkal szembesiilnek. Ezért a szakmai dilemmak
megosztasa nem itélkezést, hanem tamogatast eredményez, ami erdsiti a kollegialis bizalmat,
amely az intézmények hosszu tavu szakmai fejlodésének az egyik alapfeltétele. Ezek a kozos
tanulasi formak hosszu tavon hozzajarulnak ahhoz, hogy a tantestiiletek ne csupan kiilsé
tdmogatasra tdmaszkodjanak a szakmai fejlédésiik érdekében, hanem képesek legyenek a sajat
tanulasi folyamataik megszervezésére €s fenntartasara.

A mentoralas ¢€s a facilitalas arra 6sztonzi a pedagogusokat, hogy merjenek bepillantast engedni
munkajukba, illetve nézzék meg, hogy masok hogyan tanitanak, ezaltal a sajat tanitasi
folyamatukra is reflektdljanak. Hiszen sokszor nem tudatositjuk, hogy amit csinalunk, azt jol
csinaljuk, illetve féliink a kudarctdl, a tobbi kolléga kritikajatol. Ezt a hozzaallast valtoztatja meg
a mentoralas: megtanitja a pedagogust, hogy kiilsé szemléloként tekintsen az Ordra, végezzen
onértékelést, elemezze, mi mikddott, vegye észre, hogy a 45 perc sordn mennyi apré mozzanat
vezetett az ora sikeré¢hez vagy sikertelenségéhez. Megtanitja értékelni az apro sikereket, illetve
felhivja a figyelmet arra, hogy a hibak fejlédésre adnak lehet6séget, ha képesek vagyunk felismerni
Oket.

Egyéni tapasztalatok a mentoralas gyakorlatabol

Mentori munkdmat a Rimaszombati és a Nagyrdcei jaras mentorkdzpontjahoz tartozé iskolakban
végzem. A régio intézményi sajatossaga, hogy jelentds szamban miikddnek benne kisiskolak,
amelyek koziil a legtobb hatranyos helyzetli tanulokkal foglalkozik. Ez a kontextus nemcsak a
tanuloi Osszetételt, hanem a pedagogusok szakmai helyzetét, terheltségét és bizonytalansagait is
alapvetden meghatarozza, és kiilonds jelentdséget ad a mentoralas timogato szerepének.

A mentorkdzpont megalakuldsa utani kezdeti szakaszban a pedagdgusok és az igazgatok részérdl
sokszor talalkoztunk bizalmatlansadggal, viszont nem zarkoztak el az altalunk kindlt timogatas
lehetdségétdl. A workshopok ugyan felkeltették az érdeklédést, a mentoralast azonban sok esetben
az inspekcidval azonositottdk, emiatt nem volt vonzd a pedagégusok szamara. Az igazgatok
nyitottsagadnak koszonhettiik, hogy az elsé iskoldkban elindulhatott a mentoralas folyamata. A
pedagogusok akkor kezdték elfogadni a mentoralast, mikor vildgossa valt szdmukra, hogy a
mentor és a mentoralt egy olyan bizalmi kapcsolatban van egyméssal, amelynek soran a mentor
nem mindsit, hanem egyiitt értelmez, visszajelzést ad €s elsdsorban tdmogat.

A mentoralasi folyamat egyik legfontosabb tapasztalata mar a kezdeti szakaszban az volt, hogy a
pedagégusok rendkiviil nagy sziikségét érzik a relevans, szakmai visszajelzésnek. Sok tanar
szamolt be arrdl, hogy ritkan kap érdemi szakmai visszacsatolast a munkdjarol. A sziil6ktdl érkezo
visszajelzések ugyan gyakoriak, de ezek sok esetben érzelmileg terheltek, negativ hangvételiiek,
¢s pedagogiai szempontbdl nem segitik a szakmai fejlodést.



A visszajelzés mellett kiilondsen fontosnak bizonyult a megerdsités szerepe. Sok pedagogus
bizonytalan abban, hogy amit csindl, az szakmailag helyes-e, kiilondsen olyan iskoldkban, ahol
kevés a pozitiv visszacsatolas ¢és nagy a tarsadalmi nyomas. A mentoralas soran nyujtott
megerdsités nem puszta dicséretként jelenik meg, hanem szakmailag megalapozott
visszajelzésként, amely segiti a pedagdgusokat sajat erdsségeik felismerésében.

A mentoralasi tapasztalatok azt mutatjak, hogy gyakran elegendé néhany uj otlet, egy mas
nézépontbol feltett kérdés vagy egy kozosen atgondolt tanuldsszervezési megoldas ahhoz, hogy a
pedagogus Uj iranyt taldljon a sajat szakmai utjan. A kozos oOtletelés eredményeképp a
pedagogusok 11j modszereket probalnak ki, amelyek sikerélményt nytijtanak mind a pedagdgusnak,
mind a tanuldknak.

A mentoralasi folyamat elérehaladtaval szembetiind valtozas megy végbe a tanarok onértékelési
kompetencidjanak a fejlodésében. Kezdetben az onértékelés jellemzden arra korlatozodik, hogy
mi volt rossz az 6ran, a tanarok védekezd allaspontba helyezkedve kezdik sorolni, hogy mi miért
nem sikertlt. Kitarté munka, hosszu folyamat eredménye, hogy megtanuljak egyre tudatosabban
elemezni a sajat munkajukat, képesek legyenek meglatni az 6ra sikeres pontjait, s mindemellett a
fejlesztésre szorulo teriiletekkel is tisztaban legyenek.

A mentoralds nemcsak a mentoraltak, hanem a mentor szamara is folyamatos tanulést jelent. A
kiilonb6z6 tanitasi helyzetek megfigyelése és elemzése lehetdséget ad arra, hogy mentorként a
sajat modszertanunkra is reflektaljunk, és felismerjiik, mely megoldasok mikddnek, illetve
melyek kevésbé hatékonyak a kiilonb6zd kontextusokban.

A mentori gyakorlat sordn szerzett tapasztalatokat azok az értékelések is megerdsitik, amelyek a
mentorkdozpontok rendszerszinti miikodését vizsgaltdk. Az eddigi értékelések szerint a
mentorkdzpontok tevékenysége magas szintll szakmai elfogadottsdgot valtott ki. Kiilondsen az
egyéni mentoralds bizonyult hatékonynak, mivel ez lehetdséget teremtett a pedagdgusok szamara
a sajat gyakorlatuk mélyebb elemzésére és a reform személyre szabott értelmezésére.

Zaro gondolatok

Az oktatasi reform altal kijelolt iranyok a mindennapi pedagdgiai gyakorlatban gyakran
bizonytalansagot, kérdéseket vagy dilemmat okoznak. Mentori tapasztalataim alapjan ezek a
helyzetek nem elsdsorban ellenallasbol, hanem a valtozasok értelmezésének a nehézségeébdl
fakadnak. A mentoralas ezért olyan tamogat6 teret kindl, ahol a pedagdgusok lehetdséget kapnak
arra, hogy kérdezzenek, kiprobaljanak, reflektaljanak, és sajat tempojukban épitsék be az Uy
elvarasokat a gyakorlatukba.

A Regionalis Pedagogustamogatd Kozpontok munkaja azt erdsitette meg, hogy a reform akkor
valhat valoban €16 folyamattd, ha a pedagdgusok nem elszenveddi, hanem aktiv alakitoi lehetnek
a valtozasnak. Ebben az értelemben a mentoralds nem csupan a reform bevezetését segiti, hanem
egy, a bizalomra és a tanulasra épiilé szakmai kultira erésddéséhez is hozzajarul. igy hosszu tavon
is kulcsszerepet jatszhat a pedagogusok szakmai fejlodésében és megujuldsaban.
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Mez6 Ferenc

Az iskolakra fokuszalo jovokutatas lehetséges kutatasi iranyai az OxIPO-
analizis alapjan — nyolcszaznal tobb lehetoség felvetése

Minden oktatasi valtozasra torekvés egyben egy explicit vagy implicit modon megfogalmazott
oktatasi jovoképen alapul (Milojevié, 2005). Amennyiben ismerni véljiik, hogy mi jellemz6 a
jelenlegi nevelésre—oktatasra (esetleg azt is, hogy a multban mi volt ra jellemzd), akkor ehhez
viszonyitva fogalmazhatunk meg a jovO iskolajara vonatkoz6 koncepcidkat, megvalositasi
stratégiakat.

Az aldbbiakban elsOként attekintésre keriilnek a jovokutatés altalanos megkozelitési lehetdségei
¢s modszerei, majd a ,,jov0 iskoldja” témahoz kapcsoldddan keriil bemutatasra az OxIPO-
analizis alapjan vizsgalhatd véltozok példatara, kutatési lehetdségek kore.

Az iskolakra fokuszalé jovokutatas modszereinek attekintése

A jovokutatas (futures studies) a lehetséges vagy valoszinii vagy kivanatos jovoket vizsgalo
multi- és interdiszciplinaris kutatasi teriilet. Ennek egyik lehetséges témaja az iskola, az oktatas
¢s nevelés teriilete.

E tanulmany fogalomhasznalatdnak jobb megértése érdekében tisztdzni érdemes az ,,iskolai
jovokép”, illetve az ,,oktatasi jovokeép” kifejezések kozotti kiilonbséget és kapcsolatot. Jelen
tanulmanyban az ,,iskolai jovOkép” kifejezés az intézményes nevelés és oktatds jovOkeépére
vonatkozik, mig az ,,oktatasi jovokép” a jellegzetesen iskoldban megvalosuld, de akar az
iskolarendszeren kiviili szdndékos ismeretatadasra is wutal. Ide kivankozik még a
szakirodalomban nem 4altalanos ,,nevelési jovOkép” kifejezés bevezetése is, hiszen az oktatas
mellett a nevelés is 1ényeges pedagdgiai feladat — &mbar a napjainkra jellemz0 oktatadscentrikus
iskoldkban a nevelés még a jovoképalkotas sordn is hattérbe szorulhat. Magyarorszdgnak
példaul 2011 6ta (mintegy masfélévtizede) — legalabbis a szOhasznalat alapjan! — nincs oktatasi
torvénye, nincsenek oktatasi intézményei, ellenben nemzeti kdznevelési térvénye van (lasd:
2011. CXC. torvény), amiben koznevelési intézményekként hivatkoznak az ovodakra és
iskolakra egyarant. Mindent 6sszevetve: az iskolai jovokép pedagogiai aspektusainak a nevelési
¢s az oktatasi jovoképre is célszerl figyelmet forditania.

Lényeges ugyanakkor, hogy az iskolai jovoképnek nemcsak pedagogiai, hanem az intézmény
milkodtetésre fokuszaldé komponensei is lehetnek (1. abra). Egy iskola mint intézmény
miikodtetése szamos egymassal kdlcsonhatasban all6 feladatot jelent, melyek mindegyike lehet
a jovOkutatas targya is egyben: kezdve a tanari és tanuldi 1étszamoktdl és (személyiségbeli,
csaladi hattérbeli, kortarsbeli stb.) jellemzoktdl az iskola telepiilésbeli elhelyezkedésén, az
éptiletének, az udvardnak, a berendezésének és a gépészeti egységeinek az allapotan, a
mukodtetéssel jaro koltségvetésén, a fenntartdi sajatossagain at a mindenkor hatalyos
jogszabalyi kornyezet és az adott intézmény belsd szabalyozé dokumentumainak a vilagaig.
Ezek ugyan egymastdl fliggetleniil, &m egymassal kdlcsonhatasban is kutathatok. Egy iskola
esetében a telepiilés szociodkonomiai jellegzetességei kolcsonhatasban 4allhatnak az
infrastrukturalis feltételekkel, az iskolaba jard tanuldk ¢és csalddjaik jellegzetességeivel, a



pedagogusellatottsag és a mentalhigiéné sajatossagaival (fluktuacio, betegszabadsagok, kiégés-
veszélyeztetettség stb. mutatoival), a telepiilésen az intézményfenntartd feladatot ellatni kivano/
tudd szervezeti hattérrel ¢és annak az intézmény milkodtetését biztositd gazdasagi
lehetdségeivel. Mindez a helyi tantervben és a pedagogiai programban, a szervezeti ¢€s
mukodési szabalyzatban is leképzddhet, valamint a jogalkotasban is kiilonleges szabalyozassal
jéarhat, ami a telepiilés szocioldgiai jellegzetességeire is visszahathat. Ez az 6sszefliggésrendszer
pedig az iskolai jovOkutatas esetében is a rendszerszintli elemzések sziikségességére hivja fel a
figyelmet.

Itt jegyzend6 meg, hogy az iskolai jovOkép vizsgalata soran egy adott iskola is lehet a (lokalis,
intézményi hatokorli) vizsgalat targya, am a tudomanyos vizsgalatok az iskolak szélesebb
korére (akar a teljes nemzeti/ nemzetkozi iskolarendszerre) vonatkoznak. Id6tavlatat tekintve a
lokalis, adott intézményre fokuszalo kutatasok 5—10 éves tavlatokban, a globalis, rendszerszintli
kutatasok akar 50—100 éves tavlatokban is kozelithetnek a ,,jovo iskoldja” témahoz.

Nevelési jovokép
Pedagodgiai
aspektusok

Oktatési jovSkeép

— Tanuldi aspektusok

Iskolai
jovokép

— Pedagogus(képzési)aspektusok

— Infrastrukturalis aspektusok

Miikodtetési
aspektusok

1 Gazdasagi aspektusok

— Fenntartoi aspektusok

— Szabalyozasi aspektusok

— Egyéb aspektusok

1. abra: Az, iskolai jovokép ” vizsgalatanak fobb szempontjai
Forras: A szerzé

Az iskolai jovokép megfogalmazésa laikus (tobbnyire szubjektiv, intuitiv) vagy professzionalis
(objektivitasra torekvd, bizonyitékokon alapuld) mdédon hozhat6 1étre. Laikus maganvéleményt
joforman mindenki meg tud fogalmazni a szdmara ,,ideélisnak” tekintett jovdbeli iskolarol,
vagy az iskoldk kapcsan a szerinte legvaloszinlibb jovobeli valtozasokrol. A professzionalis
megkozelités sordan azonban a jovoképet a szubjektivitast kizarni torekvd, tudomdanyos
kompetenciaval rendelkezd, jovOkutatassal foglalkozo kutatok igyekeznek koriilirni.
Megjegyzendd azonban, hogy akar laikus, akar professzionalis alapokon nyugszik egy iskolai
jovokép, annak tényleges prediktiv validitasat (elorejelzd érvényességét) végsOsoron az ido
donti el. Vagy az sem: a jovOkutatds altaldnos modszertani nehézségét jol tiikrozi az a tény,
hogy bizonyos esetekben a jelenben tett megéllapitasaink és/ vagy a lehetséges jovObeli
lehetdségek egyikét eldsegitd szelektiv intézkedéseink hatassal lehetnek a megvalosuld jovo
alakulasara. Igy példaul mar maga, egy adott jovébeli lehetdségre vonatkozd progndzis



kozzététele és terjesztése is olyan globalis/ lokalis, tomeges/ egyéni emberi viselkedést
generalhat, ami el@segitheti vagy akar megakadalyozhatja az eldrejelzésben kozoltek
bekovetkeztét.

A jovOkutatas céljat igy nem érdemes az egyetlen ,,biztos” jovorol szolo eldrejelzés
létrehozasaként definidlni. Praktikusabb az alternativ jovévaltozatok, illetve valdsziniisithetd,
vagy akar valamilyen szakmai szempontrendszer és/ vagy (példaul nemzeti, etnikai, ideoldgiai,
tarsadalmi osztalybeli stb.) érdekcsoport szempontjabdl idedlisnak tekintett jovobeli allapot
leirasat megcélozni. A jovOkutatas irant altalanosabban érdekloddk figyelmébe ajanlhatok
Kristof és Novaky (2025), Ashraf €s tasi (2022), Slaughter (2004) és Milojevié, (2005) mivei.

Az iskolai jovOképre vonatkozd kutatdsok inkdbb tartalmukban, figyelembe vett vizsgélati
valtozoikban, mintsem modszertanukban térnek el a hagyomanyosan iizleti, technolégiai,
politikai tematikaju kezdeményezésektdl. Az alabbiakban €s a 2. dbran azoknak a jellegzetes
témaknak, modszereknek ¢és alkalmazasi teriileteknek a rovid Osszefoglalasa kovetkezik,
amelyek az iskolai jovOkutatas soran (is) 1ényegesek lehetnek (megj.: az idézett szerzoknél
szandékosan korabbi publikéaciok is fel vannak tiintetve, jelezve, hogy e kutatasi teriiletnek az
iizleti és a technologiai életben €s az iskolak tekintetében is tobb évtizedes multja van):

A kvantitativ, trendalapu modszerek (példaul: trendextrapolacio, idésorelemzés, beiskolazasi
modellek — Armstrong, 2001; Diebold, 2007; Hanushek és Woessmann, 2015) alkalmazasa az
oktataspolitika, a demografia, a finanszirozés teriiletén jellegzetesen a tanulolétszam, a
pedagdgushiany, az intézményi kapacités eldrejelzése jellegli témakra fokuszalhatnak.

Ehhez képest az olyan kvalitativ, szakértéi modszerek, mint a Delphi-mddszer, a szakértoi
interjuk vagy a horizon scanning hasznalata (Linstone és Turoff, 1975; Rowe és Wright, 1999;
OECD, 2020) az oktatdsirdnyitds, a tantervfejlesztés soran lehet eldnyds (példaul
kulcskompetenciak, jovobeli tanulasi célok meghatarozésa esetében).

Az oktatasi rendszerek jovéjére irdnyuld kutatdsokban szcendrioalkotdsi modszerek (amilyen
az explorativ és normativ szcenariok, a backcasting) is felhasznéalhatok (v.6.: Schwartz, 1991;
van der Heijden, 1996; Robinson, 1990). Ilyen eset lehet, amikor alternativ iskolarendszerek
vagy tanulasi utak tervezése a feladat.

A rendszerszemléletii modszerek (példaul: rendszerdinamika, kereszthatas-elemzés, CLA —
lasd: Forrester, 2023; Gordon és Hayward, 1968; Inayatullah, 1998) oktatasi 6koszisztémak, az
inklizio jovobeli alakuldsdnak a vizsgélatdra alkalmazhatok — példaul az oktatasi
egyenlOtlenségek elemzése, a reformok hatdsvizsgélata esetében.

Végiil, a jovOtervezésbe a tanuldkat, a tandrokat, a sziiloket bevond kreativ és participativ
modszerek (Jovomihelyek, participativ foresight, design futures — Jungk és Miillert, 1987;
Boadker, Kensing ¢s Simonsen, 2004; Dunne ¢és Raby, 2013) a pedagdgiai innovacio, illetve az
intézményfejlesztés terén hasznalhatok kivalodan.



Kvantitativ,
trendalapu
modszerek

* Trendextrapolacio
» Id6sorelemzés
¢+ Beiskolazasi modellek

Kreativ, participativ
modszerek

Kwvalitativ, szakértoi
modszerek

s J6vomiihely
s Participativ foresight
» Design futures
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* Szakeértdi interju
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Jovokutatasi

modszerek
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modszerek

Rendszerszemléleta
modszerek

» Rendszerdinamika
» Kereszthatas-elemzés
» Causal Layered Analysis

s Explorativ szcenario
» Normativ szcenario
» Backcasting

2. abra: Jovokutatasi modszerek (a teljesség igenye nélkiil)
Forras: A szerzo

Az iskolakra fokuszalé jovokutatas vizsgalati valtozdi az OxIPO-analizis alapjan

Az OxIPO-analizis soran az informdciofeldolgozas OxIPO-modelljének fobb komponensei
jelentik a (folyamat)elemzés szempontrendszerének fobb tdmpontjait (Mezd és Mezd, 2019;
Mezd, 2025). Ezek a komponensek: az Organizéacid (a tanulds szervezése/ szervezddése), az
Input (az informécidbemenet), a Process (az informécid feldolgozasa) ¢€s az Output (az
informaciokimenet). Mivel az iskolai jovOkép tobb pedagogiai, illetve miikodtetési témakdrre
is fokuszalhat (vesd Ossze: 1. abra), konkrét témajukat tekintve az OxIPO-analizis alapjan
végzett jovOképkutatasok is tobbsikuak lehetnek (1. tablazat).

Az iskolai jovokép | A jovoképben megfogalmazott informaciok az OxIPO-komponensekkel
fobb vizsgalati | kapcsolatban

szempontja Organizicio | Input Process Output
Nevelési A nevelés A nevelési céllal A nevel6i hatas A nevelés
jovokép szervezése adott ingerek folyamata eredménye

5 % (peldaul Vkozle’se.k, (neveltség)

&b Z viselkedés, média,

g0 % mesterséges

T = intelligencia

A=

chatbotok stb.)




Miikodtetési

aspektusok

Oktatasi Az oktatas Az oktatas Az oktatas Az oktatas
jovokép szervezése tervezése (mit hatasanak eredménye
¢és hogyan folyamata (miiveltség,
tanitsunk?) kompetencia)
Tanulo6i A kozoktatds | A tanulok A tanulok A tanulok
aspektu- biztositasana | jellemzdi a képzés | jellemzdinek jellemzéi a képzés
sok k tervezése kezdetén konzervalasara végén
(beleértve (beiskolazaskor, vagy modositasara
példéaul évfolyamkezdésko | irdnyuld
a létszambeli | rstb.) torekvések
korosztalybel
1 jellemzdket
is)
Pedagogus | A pedagogus | A pedagoguskép- | A pedagdgus- A pedagogus-
-képzési -képzés zéshez és terve- képzés folyamata | képzés eredménye
aspektu- szervezése z€éséhez
sok rendelkezésre allo
informacidk
Infrastruk | Az iskolai Az iskoléara Az infrastrukturali | Az iskolara
-turalis kornyezet, jellemzé s mikdodtetés, jellemzé
aspektu- épiilet, infrastrukturalis fejlesztés infrastrukturalis
sok technoldgia | jellemzok folyamata jellemzok az
szervezése az intézményfej- intézményfejleszté
lesztés (példaul s végén (példaul
jovokép jovokép
alkotasanak) megvalosuldsanak
kezdetén ellendrzésekor)
Gazdasagi | Az iskola A gazdasagi A gazdasagi A gazdasagi
aspektu- koltségvetése | dontésekhez muikodés eredmény
sok (kiadas, rendelkezésre allo | folyamata (bér- (kiadasok)
bevétel, informaciok gazdalkodas, be-
nyereség) és a bevételek szerzések keze-
(normativak, 1ése, befektetések
palyazatok, stb.)
szponzoracio stb.)
Fenntartéi | Az iskola- Az iskola- Az iskolafenn- Az iskolafenn-
aspektu- fenntartas fenntartok tartas folyamata tartas eredménye
sok szervezése szdmara
rendelkezésre allo
informaciok
Szabalyo- | Az iskola A szabalyozasi Az iskola A szabalyozasi
zasi szabalyozasi | dokumentumok miikodése dokumentumok,
aspektu- kornyezeté- | (torvény, rendelet, | a jogszabalyi illetve azok
sok nek NAT, Pedagogiai | kornyezetben végrehajtasa
szervezése program, helyi

tanterv stb.)
alkotasahoz/
modositasahoz
rendelkezésre allo
informaciok

1. tablazat: Az iskolai jovokép vizsgalati szempontjainak elemzési lehetdoségei az OxIPO-analizis sordn




Az OxIPO-analizis soran valasz kereshetd tobbek kozott olyan pedagogiai kérdésekre, mint:
,Milyen nevelési értékek és modszerek lesznek jellemzoéek a jovo iskolajaban?”’; ,,Mit és
hogyan fognak masképpen tanitani a jovo iskoldjaban?”; ,,Milyen lesz a szdmonkérés a jovo
iskolajaban?”. Az iskola miikddtetésére vonatkozé kérdések szintén felmeriilhetnek, ezek koziil
demonstracioként szerepeljen itt néhany: ,,Mennyi lesz a beiskoldzhato tanulok szama a
jovoben?”; ,,Hogyan alakulnak az osztalylétszamok, illetve a gyermek—pedagdgus-aranyok a
jovoben?”’; , . Mennyi és milyen képzettségli pedagogus lesz a jovoben?”’; ,,Milyen lesz az iskolai
infrastruktura a jovében?”; ,,Milyen lesz az iskola épiilete, a tantermek el- és berendezése ¢€s
technologiai felszereltsége (lesznek droid pedagdgusok, pedagodgusasszisztensek a
tantermekben, lesznek egyaltalan iskolaépiiletek és tantermek, vagy mindenki az otthonaban
tartozkodva fog tanulni)?”’; ,,Milyen lesz az iskolak finanszirozasa a j6voben (0nkoltséges vagy
tarsadalmilag tamogatott képzések lesznek jellemzok; kisebb/ nagyobb lesz az iskolak
részesedése a GDP-bol)?”; , Kik lesznek a jovOben az iskoldk fenntart6i?”; ,,Hogyan fog
valtozni az iskolak jogszabalyi kornyezete?”

Mas szempontbdl az OxIPO-analizisnek négy jellemz6 targya lehet az iskolai jovoképkutatas
szempontjabol, s ezek akar egy folyamat négy Iépésnek is felfoghatok, de egymastol
fliggetleniil is vizsgalhatok (2. tablazat).



Az OxIPO-

. Organizacié  x( Input x Process QOutput )
analizis tirgya

1. A jivoképet Az iskolai Multbeli és jelen- A tények és/vagy A kialakult iskolai
megalapozé helyzetkép- legi helyzetre véleménvek feldol- helyzetkép
helyzetkép alkotds mene- vonatkozo tények gozasanak modszer-
alkotasanak tének szervezése és/vagy véleme- tana és folyamata ____,...-—/
folyamata nyek

" //

2. A jovikép- Az iskolai Az iskolai jova- A tényelovelemények A lialakult 1skola
alkotis jovokepalkotas kép alkotasa soran feldolgozasanak jovokép
folyamata menetének rendelkezésre allo modszertana €s

SZervezeése informaciok folyamata
(helyzetképpel
kapecsolatos té- '___,_..-——"/
nyek/velemények) /
" /

3. A jovokép A vizsgalt 1sko- A vizsgalt iskolai A vizsgalt 1skolat A vizsgalt 1skolai
tartalmi la1 j6vokep sze- j6vokep szernt mi j6vokep szerint mi j6vokep szennt mi
analizise rint mi lesz/le- lesz/legyen jel- lesz/legyen jellemzd lesz/legyven jellemzd

gven jellemzd a lemzd a j6vo 1sko- a 16v0 1skoldjdra az a 16v0 1skolajara az
16v0 iskoldjara lajara az informa- informaciofeldolgo- informaciokimenet
SZervezesi ciofelvetel/-atadas zas szempontjabol? (1skolai szamonkéré-
szempontbol? tartalmi (mat tanit- st tartalmak és for-
sunk?) és mod- mak, tudashasznosi-
szertani (hogvan tas szempontjabol?
tanitsunk?) L1
szempontjabol? /

4. A jovokép A j5vokep Jelenlegi h.el}';et— Retraspeltiv elemzés- Az idedlisnak telin-
megvalosulis megvalosulasa- tel és a j6vokép- Kor: Multbeli esemé- tett 1skolat j6vokép
folyamata nak szervezese ben idealisnak nyek lancolatanak megvalosultsagaval

vagy spontan tekantett célhely- feltérképezése (pl. kapcsolatos ténvek/
szervezOdese zettel kapcsolatos neveléstdrtenett vizs- velemények.
tenyel/véleme- galatok réveén).
nyek. Prospekitv elemzés-
kor, tervezéskor: a
tervezett j6vobeli
stratégia, ami az ide-
alisnak tekintett jGvo-
kép felé vezetd lépé-
seket tartalmazza

2. tablazat: Az OxIPO-analizis fokuszai az iskolai jovokeép vizsgalata szempontjabol

Forras: A szerzo

Els6ként az OxIPO-analizis vonatkozhat az iskolai jovoképkutatds alapjat jelentd iskolai
helyzetkép vizsgalatara. E megkdzelités kozponti kérdése: Mi jellemzd jelenleg az iskolara
szervezési, informacidbemeneti, -feldolgozasbeli és -kimeneti szempontbol? Konkrét esetben
olyan kérdés tehetd fel, hogy: ,,Az iskolai jovOkép megalapozasdhoz sziikséges helyzetképet
mi jellemzi a tananyag, a tananyagelsajatit(tat)as, a tananyaghasznositads és szamonkérés, s
altalaban a tanitas/ tanulasszervezés szempontjabol?”

Masodsorban az OxIPO-analizis vonatkozhat egy mar meglévd iskolai helyzetképen alapulo
iskolai jovOkép alkotasanak a folyamatara. E megkozelités jellemz0 kérdése: ,,Hogyan (milyen
szervezeési €s informdaciofeldolgozasi folyamat alkalmazasa révén) alakul ki a kimenetnek
tekinthetd iskolai jovokép a bemenetnek tekinthetd iskolai helyzetkép alapjan?”’ A fokusz ebben



az esetben tehat az iskolai jovokép alkotasdnak kreativ folyamatara irdnyul, s nem magara a
konkrét iskolai jovoképre.

Harmadrészt az OxIPO-analizis révén egy mar rendelkezésre 4llo iskolai jovokép tartalmi
elemeit is vizsgalhatjuk. Ebben az esetben a kérdés az, hogy: ,,A laikus €s/ vagy professzionalis
felhaszndlok altal alkotott, s jelen vizsgalatban elemzett iskolai jovokép milyen tartalmi
elemeket fogalmaz meg az iskolai tanulds szervezése, tantargyi tartalma, annak feldolgozasa és
szamonkérése, hasznositdsa szempontjabol?”’

Végiil: az OxIPO-analizis alkalmazasakor egy megalkotott jovOkép megvalositasa érdekében
tett vagy tervezett szervezési, informacios-folyamatbeli valtozokat is vizsgalhatunk. Jellegzetes
kérdés lehet ilyen esetben, hogy ,,Ki, mikor, milyen informacidk alapjan, milyen modszerekkel
igyekezett megvalositani egy idealisnak tekintett iskolai jovoképet, milyen stratégiai Iépéseket/
intézkedéseket dolgozott ki, hogyan mérte a megvalosulast?” Ez a megkozelités retrospektiv
(neveléstorténeti adatokon nyugvo) elemzések sordn is alkalmazhat6, de prospektiv mddon,
akar egy adott iskolai jovOkép megvalositdsanak tervezése soran is hasznos lehet.

Mindent Osszevetve, az OxIPO-modell az iskolai jovOképkutatdsok szamara sokoldaluan
hasznélhat6 teoretikus keretet biztosithat. Az OxIPO-analizis révén azonosithat6 €s rendszerbe
foglalhat6 a jovoképalkotas, és az iskolai jovObeli valtozasok soran figyelembe vehetd valtozok
sokasadga — fiiggetleniil attol, hogy rendszerszintii, globdlis vagy intézményi szintli, lokalis
vizsgéalatrdl van-e szo.

Zaro gondolatok

Az iskolai jovOkutatas atfogd témakore sokféle konkrét témat és sokféle kutatasi lehetdséget
biztosit. Ha mindossze a (teljesség igénye nélkiil késziilt) jelen cikkben felvetett lehetdségeket
tekintjiik, akkor is lathato, hogy az iskolai jovoképkutatas nyolcféle tematikus aspektusa (ebbol
ketté pedagogiai szakmai, hat pedig miikddtetésbeli — lasd: 1. dbra és 1. tablazat), az OxIPO-
modell 6t komponense (eredmény, organizacid, input, process, output), €s az OxIPO-analizis
négy lehetséges targya az iskolai jovOképkutatas szempontjabol (2. tablazat) 6sszesen 8 x 5 x
4 = 160 kiilonbozd iskolai jovokutatast szolgald vizsgalati témat vet fel, tovabba ezek
tetsz6leges kombinacigjat. Az iskolai jovokutatas e 160, 6nalldan is vizsgalhato teriilete a 2.
abran bemutatott 6t fobb kutatdsmodszertani megkdzelitéssel vizsgalva 160 x 5 = 800-féle
lehetdséget jelent, valamint ezek kombinacioit. Egy mindig iddszerli, témavalasztasat és
kutatasmodszertani megkdzelitését tekintve pedig meglehetdsen tagkorii kutatési teriiletrdl van
tehat szo.

Megjegyzendd ugyanakkor, hogy a jovOkutatds moddszerei egymdst kiegészitve is
alkalmazhatok. A kvantitativ elemzések altal nyujtott eredményeket a kvalitativ és
szcenarioalap eljarasok alapozhatjadk meg vagy egészithetik ki. A modszervalasztas a kutatd
szdmara rendelkezésre all6 informécios forrasok és anyagi, idobeli keretek, vizsgalati eszk6zok,
illetve a kutatasi kérdés fliggvénye. Egy iskolai jovOkutatds azonban csak annyira lehet ,,j6”
(valid, megbizhato, objektiv), amennyire a kiindul6d informécidi és informacidfeldolgozo, -
elemzd, -értelmezd folyamatai azok.

A tanulmany biralati folyamaton ment keresztiil.
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A jovo iskolaja

Kiindul6 helyzet

Mindhéarman évek ota iskoldban dolgozunk. Nap mint nap ugyanazzal a valosaggal taldlkozunk:
a tantermekkel, a pedagdgusokkal, a sziilokkel és mindenekel6tt a gyermekekkel. Nem kiviilrdl
figyeljik az iskolarendszert, hanem benne ¢éliink, benne dolgozunk ¢és a mindennapi
gyakorlatban tapasztaljuk meg annak miikodését és korlatait. Amit ebben az irasban
megfogalmazunk, az nem elméleti allasfoglalasként sziiletik, hanem a ko6zd6s szakmai
¢lményeinkbdl és a kérdéseinkbdl.

Az elmult idészakban tobb szakmai cikket, tanulmanyt olvastunk, interjut hallgattunk és az
egyetemi képzés sordn is folyamatosan taldlkozunk a kiilonb6z6 megkdzelitésekkel a
tantargypedagogia oOrdk keretében. Megtanuljuk, mit kell tanitani, hogyan épiil fel egy
tananyag, milyen modszertani lehetdségek léteznek. Ugyanakkor egyre erdsebben
fogalmazodik meg benniink az a gondolat, hogy amikor a jelenlegi iskolarendszerbe belépilink
— tanitoként —, igen kevés eszkozt kaptunk ahhoz, hogy valéban a mai gyermekekhez tudjunk
kapcsolodni. Ahhoz, hogy magabiztosan 1épjiink be a tanterembe — nemcsak szakmai, hanem
gyakorlati és emberi értelemben is.
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Belépve a termekbe sokszor szorongunk, sok a gyermek, sziik a tér, gyakran sotét a tanuldsi
kornyezet, vagy alig allnak rendelkezésre eszk6zok — oriiliink, ha van tabla €s kréta. Mikozben
tudjuk, mit kell tanitanunk, egyre kevésbé egyértelmii szamunkra, hogyan lehet mindezt tgy
megvaldsitani, hogy a gyermekek valoban tanuljanak, értsenek, ne csupan alkalmazkodjanak
az iskola miikdéséhez.

Sok gyermek ugy 1ép be az iskoldba, hogy még nem iskolaérett (Gyarmathy 2025; Mohécsi,
2023). Az osztalyok jelentds részében tobb olyan tanuld van, aki valamilyen nehézséget igazolo
szakértdi véleménnyel rendelkezik. Ezek a dokumentumok kategdridkban irjak le a gyermekek
nehézségeit, a tantermi valosagban azonban ezek Osszetett moddon, egymast erdsitve
befolyasoljak a tanulési folyamatokat. A KSH adatai alapjan a tanuldk létszdma csokken, a
sajatos nevelési igényt gyermekeké novekszik (KSH, 2025). Hogy ez mit jelent? A 2024/2025-
Os tanévben az altalanos iskolédban tanuld didkok tiz szdzaléka SNI kategoriaba tartozik. Nem
emlitettiik még azokat a gyermekeket, akik beilleszkedési és tanulasi zavarokkal kiizdenek,
vagy adott esetben nincsenek diagnosztizalva. Ehhez tarsulnak a sziil6i elvarasok, a kérések ¢s
az igények, valamint a feliilrdl érkezd tantervi, szervezeti €s adminisztrativ elvarasok.

Ebben a helyzetben mi, a jovO pedagogusai Uigy érezziik, hogy feleldsségiink van abban, hogy
valamit masként kell csindlnunk. Nem a rendszer lebontasa a célunk és nem is a kiviilrél
megfogalmazott kritika, hanem hogy megadott keretek kozott megkeressiik azokat a
lehetdségeket, amelyek segitenek abban, hogy a gyermekek ne tuléljék az iskolat, hanem
valdban tudjanak és akarjanak benne tanulni. Meggy6zddésiink, hogy ehhez nem elsdsorban uj
modszerekre, hanem szemléletvaltasra van sziikség. Arra, hogy az iskola, a tanulési kornyezet
¢s a pedagogiai gondolkodas a mai gyermekek valds igényeibdl induljon ki. Ha ezt nem tessziik
meg, akkor tovabbra is olyan gyermekeket probalunk egy régi iskola, egy régi rendszer keretei
koz¢ illeszteni, akik mar egészen masképp mitkddnek.

Iddutazas — a gyermek

Amikor a jovo iskoldjardl beszéliink, akkor nem egy idedlis, minden problématol mentes
intézményt képzeliink el. Nem egy tokéletesen felszerelt, technologiaval tulzsufolt tanulasi
teret, és nem is egy modszertani csodareceptet. Szdmunkra a jov6 iskoldja egy olyan hely,
amely redlisan szamol a mai gyermekek muiikodésével, és ehhez igazitja a kereteket.

A j6 iskola kiindulopontja a gyermek. Az a gyermek, aki eltérd idegrendszeri érettséggel
érkezik, kiilonbozo terhelhetdséggel, figyelmi kapacitassal, érzékenységgel €s tapasztalatokkal
(Harmat, 2024; Takacsné Szabd, 2025). A jovo iskolajaban ezek a kiilonbségek nem
problémaként jelennek meg, hanem tervezési szempontként. Nem utdlag probaljuk kezelni a
nehézségeket, hanem eleve olyan tanulasi kornyezetet alakitunk, amely tobbféle miikodést
képes befogadni. Ez a szemlélet sziikségszeriien alakitja az iskola mindennapi mikodését: a
tanulasi tér nem semleges hattér, hanem aktiv pedagogiai eszkoz.

A mai gyermekek nem ,rosszabbak”, mint kordbban, hanem mas kornyezetben
szocializalodtak, mas ingerekhez alkalmazkodtak, és mas idegrendszeri terheléssel élnek egytitt
(Wagner, 2015; Gyarmathy, 2012). Figyelmiik gyakran hullamz6, érzékenyek a zajra és a
zsufoltsagra, a talzott elvarasokra, mikdzben erdsen igénylik a kapcsolodast, a mozgast és az
érthetd kereteket. A jovo iskoldja keresi azokat a feltételeket, amelyek kozott a kiilonbozo
miikodésti gyermekek tanulni tudnak. Ez kiilondsen fontos az alsdé tagozaton, ahol az
iskolaérettség, az Onszabalyozas és a tanulashoz sziikséges alapkompetencidk még
kialakuloban vannak.
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A gyermekek iskolai miikddését nem lehet elvalasztani az érzelmi biztonsagtol és a testi-lelki
allapottol. A tanulds nem pusztan kognitiv folyamat, hanem szoros 0sszefiiggésben all azzal,
hogy a gyermek mennyire érzi magat elfogadottnak, megértettnek és biztonsagban. Ha a
tanulasi kornyezet tilzottan zajos, zsufolt vagy kiszamithatatlan, az idegrendszeri szinten is
tulterhelést jelenthet, ami megneheziti a figyelmet és az informaciofeldolgozast (Héjja-Nagy—
Déavid—Mester, 2015). A jovo iskoldja ezért nemcsak a tananyagot, hanem a tanulas érzelmi és
testi feltételeit is figyelembe veszi, és olyan kornyezet kialakitasara torekszik, amely tamogatja
a gyermek idegrendszeri miikodését és tanulasat. Mindez egyben mas tanulasi ritmust is jelent:
teret ad a lassabb haladasnak, az elmélyiilésnek és a gyakorlasnak.

A tanulasi tér

A gyermekek miikodésének a megértése sziikségszeriien a tanulasi kornyezet Gjragondolasdhoz
vezet. A tér szervezése, a butorok elrendezése, a mozgas lehetdsége, az elvonulds biztositasa
mind hatassal van arra, hogy képes-e a gyermek figyelni és tanulni. A gyermekek életének
masodik legjelentdsebb szintere az iskolai tanterem. Ez nem pusztan egy helyszin, hanem
pedagogiai jelentéssel bird tér, amely aktivan formalja a tanulési folyamatokat és a gyermek
iskoldhoz valo viszonyat.

A jov0 iskoldjaban a tanuldsi tér nem egysikt, nem kizardlag frontalis miikddésre €piil, hanem
lehetdséget ad kiilonbdzd tanuldsi helyzetek megvaldsitasara. Egy jol miik6ddé tanterem
egyszerre biztosit teret a koz6s munkahoz és az elvonulashoz, a mozgashoz és a nyugalomhoz.
Mar a reformpedagogidban — Cecil Reddienél, Maria Montessorinal, Rudolf Steinernél, Peter
Petersennél, Celestin Freinetnél, Helen Parkhurstnal — is megjelenik az iskolai tér tudatos



alakitasanak a fontossaga (Németh, 2015). Ezek a megkdzelitések kiemelik, hogy a tanulasi
kornyezet nem csupan keret, hanem a nevelés és a tanitas egyik aktiv eszkoze.

A természetes anyagok haszndlata — példaul a fa, a textil, a meleg hatasu feliiletek elétérbe
helyezése —, valamint az €16 novények jelenléte a termekben hozzdjarul a nyugodtabb,
kiegyensulyozottabb 1égkor kialakitasahoz. Ezek az elemek esztétikai szerepet toltenek be,
segitik a gyermekek érzékszervi tapasztalatszerzését és csokkentik a tulzott vizualis terhelést.
Ez a fajta kornyezet tamogatja az elmélyiilést és a figyelmet, kiilonosen az érzékenyebb
idegrendszer(i gyermekek esetében.
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A jol megtervezett tanuldsi kornyezet nemcsak a tanulast segiti, hanem ahhoz is hozzajarul,
hogy a gyermekek nagyobb feleldsséget vallaljanak a sajat tanuldsukért. Ha a tér atlathato,
rugalmas és a gyermekek szamara értelmezhetd, akkor lehetdséget teremt az 6nallo valasztasra,
a kezdeményezésre és az egyiittmiikodésre. Ez a térhasznalat tamogatja az Onszabalyozas
fejlodését, mivel a gyermek megtanulja felismerni, mire van sziiksége egy adott tanuldsi
helyzetben: mozgasra, elcsendesedésre, tarsas egylittmitkdésre vagy egyéni elmélyiilésre.

Az alternativ pedagodgia gyakorlati tapasztalatai arra is rdmutatnak, hogy a tanulési tér
funkcionalis tagolasa alapvetd jelentdségili. A kiilonbozo tevékenységekhez — a tanuléshoz, az
alkotdshoz, a mozgashoz és a pihenéshez — eltérd téri megoldasok sziikségesek. A jovo
iskolajaban ezért megjelennek a rugalmasan alakithatd butorok, a kisebb csoportos munkara
alkalmas sarkok, valamint az elvonulast biztosito, csendesebb kuckok (Lovasz, 2025, 330—
362). A természetes anyagokra és a novényekre €pitd tanulasi kornyezet azt mutatja a
gyermeknek, hogy az iskola nem elszakad a vilagtol, hanem annak a részeként miikodik. A
tanulds igy nem feladatvégzésként jelenik meg, hanem tapasztalatszerzésként, felfedezeésként
¢s kapcsolodasként.



A szenzorosan kimélo terek — példaul a csendes sarok, egy kisebb kuckd, egy kiilon asztal —
lehetdséget biztositanak a megnyugvasra és az dnszabalyozasra. Funkcidojuk nem a tanuldsbol
valo kivonds, hanem annak tamogatasa. Segitik a gyermeket abban, hogy rendezettebb belsd
allapotban térhessenek vissza a kozos munkdhoz. Ezeken a helyeken biztosithatunk
fiilhallgatokat, kiilonbozo zajsziird eszkozoket, porgethetd, nyomkodhato eszkozoket (Lopez,
2016; Szigethi, 2025). Az ilyen terek kiillondsen fontosak ahhoz, hogy a kiilonb6zd sziikséglett
gyermekek egyazon tanulasi kornyezetben, mégis eltéro sziikségleteikhez igazodva vehessenek
részt a tanuldsban.

A jovo iskoldjaban tehat a tanulasi kornyezet nem pusztan hattér, hanem aktiv nevelési eszkdz,
amely a pedagogiai szemléletet is tiikrozi. A minket kdzvetleniil koriilvevo kornyezet arrdl is
tizen, hogyan gondolkodunk a gyermekrdl, a tanulasrdl és az iskolar6l. Ha a kornyezet
figyelembe veszi a gyermekek testi, érzelmi és kognitiv sziikségleteit, akkor valoban képes
tdmogatni azt a tanuldst, amely nemcsak az iskoldban, hanem az ¢élet mas teriiletein is
hasznosithato tudast és készségeket alapoz meg.

Az IKT-eszkozok szerepe

A digitdlis eszkozok jelenléte az iskoldban megosztd kérdés. Egyes megkdzelitések az
alkalmazésukat hangsulyozzak, mig masok inkabb a korlatozasukat emelik ki. A jovo iskoldja
e kettd kozott keres egyensulyt. Nem zarja ki az informacios €és a kommunikacios technologidk
(IKT) hasznalatat, ugyanakkor nem tekinti azokat 6nmagukban pedagédgiai megoldasnak.

A digitalis eszk6zok nem helyettesitik a személyes kapcsolatot, a kozvetlen tapasztalast és a
cselekvéses tanulast, hanem kiegészithetik azokat. A gyermek tanuldsa tovébbra is a
megtapasztalasban, a mozgésban, a kdzos tevékenységben, a tarsakkal és a pedagogussal valo
¢l kapcsolatban gyokerezik. Ebben az értelemben az IKT-eszkozok nem célként, hanem
lehetéségként jelennek meg, hiszen ha céliranyosan hasznaljuk ki az eszkozok nyujtotta
lehetdségeket, akkor tobb id6 jut a személyes kapcsolddasra, a kdzvetlen tapasztalatszerzésre
¢s a gyermekek aktiv bevonésara a tanulasi folyamatba (T6th, 2018).

Az also tagozaton tanuldk esetében kiilondsen fontos, hogy a digitalis eszk6zok hasznalata
jatékos, tapasztalati tanulasi helyzethez kapcsolddjon. Ilyen példaul a padlorobotok — koztiik a
Bee-Bot — alkalmazasa, amely a mozgast, a gondolkodast és az egyiittmiikodést egyarant
bevonja a tanuldsba. Ezek az eszk6zok nem elszakitjdk a gyermeket a valosagtol, hanem éppen
a konkrét tapasztalatszerzésre épitenek, mikozben fejlesztik a problémamegold6 gondolkodast
¢s az algoritmikus gondolkodast, a szocialis készséget (Petzné Toth—Reider, 2021, 493-502).

A jovO iskoldjaban a digitalis eszkozok hasznalata nem Oncéli, hanem tudatos pedagdgiai
dontés eredménye. Az IKT a tanitas egyik lehetséges eszkoze, amely akkor valik valodi értékkeé,
ha illeszkedik a gyermek életkori sajatossagaihoz, tdimogatja a személyes kapcsolddast és nem
helyettesiti, hanem kiegésziti az élményalapt tanuldst. A gyermek nem passziv befogadoja,
hanem aktiv alkotdja a tanulési folyamatnak. A digitalis eszk6zok pedagogiai értéke nem
onmagukban rejlik, hanem abban, ahogyan hozzéjarulnak a gyermekek komplex fejlddéséhez.
A jovO0 iskoldjaban olyan tanulasi kornyezetre van sziikség, ahol a digitalis és a hagyomanyos
eszk0zOk egymast kiegészitve jelennek meg, és ahol a tanulas kdzéppontjaban tovabbra is a
gyermek all: sajat tapasztalataival, kapcsolataival és aktiv részvételével.

A pedagogus



A gyermek ¢és a tér kapcsolatat a pedagogus teszi élhetdvé. A jovo iskoldjaban a pedagdgus
szerepe is atalakul. A tanitd nem pusztan tananyagot kozvetit, hanem tanulédsi helyzeteket
tervez. Olyan dontéseket hoz, amelyek egyszerre veszik figyelembe az egyéni sziikségleteket
¢s a kozosség milkodését. Ehhez masfajta szakmai tudasra van sziikség, olyan pedagogiai
gondolkodasra, amely képes a rugalmasséagra, az alkalmazkodasra és az egyiittmiitkodésre.

A valtozo6 tanulési kornyezet a pedagogustodl is folyamatos tanulast és szakmai reflexiot kivan.
A digitalis eszkdzok megjelenése nem pusztan technikai kérdés, hanem pedagogiai kihivas is,
amely tudatos dontéseket igényel a tanitasi folyamat tervezésében. A pedagogus feleldssége
abban all, hogy ezek az eszk6zok nem Oncéliian jelennek meg, hanem a gyermek fejlédését, a
személyes kapcsolddast és az aktiv tanulast szolgaljak.

Az iskola valddi tanuldst vér el, olyat, amely az életben is haszndlhat6 tudast, készséget €s
Onszabalyozast fejleszt. Feladata nem csupan az ismeretek ataddsa, hanem azoknak a
képességeknek a fejlesztése is, amelyek a mai vilagban alapvetdek a boldogulashoz. Ilyenek a
kritikus gondolkodas, a kommunikacios képességek, a kreativitas és a kooperacié (Mohécsi,
2025). Ezek teszik lehetdvé, hogy a gyermekek eligazodjanak az informaciok kozott, képesek
legyenek egytittmiikodni méasokkal, sajat gondolataikat megfogalmazni és rugalmasan reagélni
a valtozo helyzetekre. A tanulés igy nem pusztan tudaselsajatitast, hanem személyiségfejlodést
is jelent, amely hosszu tavon meghatdrozza a gyermek késobbi életttjat és a tarsadalmi
beilleszkedését. Ehhez azonban a tanulas feltételeit kell Gjragondolni. Hiszen ha a gyermek
biztonsagban érzi magat, ha van tere a mozgéashoz, az elvonulashoz, az alkotashoz és a
kapcsolodéashoz, akkor képes lesz arra is, hogy tanuljon és fejlédjon. Ebben a kozegben a
hibazéas nem kudarcként, hanem a tanulési folyamat természetes részeként jelenik meg.

Az iskola olyan hely kellene, hogy legyen, ahol nem az a kérdés, hogy ,,mit kell leadni”, hanem
az, hogy ,.kik iilnek a tanteremben, és mire van sziikségiik ahhoz, hogy tanulni tudjanak”. A
pedagdgus az a személy, aki értelmezi a gyermekek jelzéseit, felismeri a tulterheltség jeleit és
képes a tanulasi folyamatot ezekhez igazitani. Ez a hozzaallas mas tipusu felkésziiltséget
igényel. Egyszerre figyel az egyéni sziikségletekre ¢és az osztalykozosség miikodésére,
mikozben folyamatosan egyensulyt tart fenn az elvaras és az elfogadas kozott.

A pedagdgus nem rendelkezik minden helyzetre kész valaszokkal, hanem képes rugalmasan
reagalni, Gjragondolni és alkalmazkodni. Munkdjat nem kizarolag az eldirdsok mentén végezi,
hanem képes ujragondolni a sajat gyakorlatat, értelmezni a tapasztalatait, és ezek alapjan
modositani pedagogiai dontéseit. A valtozd gyermekpopulacid és az atalakuld tanuldsi
kornyezet olyan szakmai jelenlétet kivan, amelyben a pedagogus egyszerre tervezd, kisérd és
tanulo is.

Ebben az értelemben a tanulasi tér nem semleges hattér, hanem aktiv pedagdgiai tényezd. A
helyiség elrendezése, alakithatosdga €s hangulata kozvetlen hatassal van a gyermekek
viselkedésére, az egyiittmiikddésiikre €s tanuldsi motivacidjukra. A rugalmasan alakithatd
tanulasi kornyezet — ahol helyet kap a mozgas, a csoportmunka, az elmélyiilt egyéni
tevékenység és a kozds gondolkodds — tamogatja a kiilonb6oz6é tanuldsi stilusokat és
sziikségleteket. A pedagogus feladata, hogy ezt a teret értelmezze, tudatosan alakitsa, és a
tanulési célokhoz igazitsa.

A digitalis és a fizikai tanulasi kornyezet egymasra hatdsa szintén 0j pedagdgiai szemléletet
kivan. A digitalis eszkdzok akkor tolthetik be tamogato szerepiiket, ha szervesen kapcsolodnak



a térben zajlo tevékenységekhez, és nem elszigetelik, hanem Osszekapcsoljak a gyermekeket.
A tanulés igy nem képerny6khoz kotott tevékenységgé valik, hanem olyan komplex folyamatta,
amelyben a digitalis eszkdzok a tapasztalatszerzés, az alkotas és a kozos gondolkodas eszkdzei.
Mindez a pedagogustol reflektiv szakmai attitidot igényel. A tanitds nem lezart folyamat.
Folyamatos ujragondolést kivan: mit tAmogat a tér, hogyan reagalnak a gyermekek, miként
valtozik a csoportdinamika. A jovo iskoldjaban a pedagogus olyan személy, aki képes ezekre a
kérdésekre érzékenyen reagalni, és a tanulédsi kornyezetet — legyen az fizikai vagy digitalis — a
gyermekek fejlodésének a szolgalataba allitani.

Végszo

Szamunkra a jovO iskolaja nem egy elméleti elképzelés, hanem mindennapi kérdés: mit
kezdiink azokkal a gyermekekkel, akikkel holnap belépiink a tanterembe. Tapasztalataink,
tanulmanyaink és a szakirodalom egyarant azt erdsitik benniink, hogy elsésorban nem uj
modszerekre van sziikség, hanem arra, hogy masképp nézzilink a gyermekekre, a tanulasra és a
sajat pedagogiai szerepiinkre.

Hisziink abban, hogy az iskola akkor tud valoban miikddni, ha a gyermek nem szorong, hanem
helyet taldl benne Onmaganak. Ha a tanulds nem puszta ,,magolds”, hanem megértés,
kapcsolodés és tapasztalds. A jovo iskoldjat nem készen kapjuk, hanem nap mint nap mi
magunk formaljuk azzal, ahogyan figyeliink a gyermekek jelzéseire, ahogyan teret adunk a
kérdéseiknek, gondolataiknak, a személyiségiik kibontakozasdnak. A valtozo vilag nemcsak a
gyermekeket, hanem a pedagdgusokat is folyamatos alkalmazkodasra készteti. A jovo iskolaja
ezért nem pusztan reagdl a valtozdsokra, hanem tudatosan formalja azokat a tanulési
feltételeket, amelyekben a gyermekekkel egyiitt lehet fejlodni.

A jovO iskoldja ott kezdddik, ahol az iskola nem formalni akarja a gyermeket, hanem teret ad
annak, amivé valhat. Ott, ahol a pedagégus nem kész valaszokat ad, hanem biztonsagos teret

teremt a kérdéshez, a probakhoz és a fejlodéshez.

A tanulmany biradlati folyamaton ment keresztiil.
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Tajtiné Leso Gyorgyi

Pedagogusi kompetenciakorben megvaldsithaté sziiléi énhatékonysag
novelését tamogato csoportmodell osszefiiggései

A pedagodgiai szakszolgalat ellatorendszerében egyre hangsulyosabba valik az a szemlélet,
miszerint a gyermekek fejlodését tamogatd beavatkozasok hatékonysaga jelentésen novelheto,
ha azok nem kizarolag a gyermekre iranyulnak, hanem a csaladi rendszer egészét is
megszolitjak. Jelen tanulmany egy olyan, pedagogusi kompetenciaval megvaldsithatd, nem
terapids jellegli, tAmogaté—kompetenciafejlesztd sziilécsoport elméleti hatterét mutatja be,
amelynek célja a sziiléi én-hatékonysag novelése, a gyermekneveléssel jard stressz
csOkkentése, az érzelemszabalyozas és a nevelési helyzetek kezeléséhez sziikséges készségek
fejlesztése. A program elméleti alapjat Bandura énhatékonysag-elmélete, a sziiléi stressz
rendszerszemléleti modelljei, valamint hazai és nemzetkozi sziildprogramok, kutatasi
eredményei adjak. A tanulmany hangsulyozza, hogy a bemutatott csoportmodell 6sszhangban
all a pedagogiai szakszolgalat jogszabalyi és szakmai kereteivel, és tandcsadd pedagdgusi
kompetenciakorben is megvalosithato.

Bevezetés

A jovo iskolaja egyre inkabb tulmutat a tanulasszervezés €s a tantervi tartalmak megujitasan,
¢és a nevelési folyamat rendszerszintli ijragondolésat helyezi el6térbe. Ebben a szemléletben az
iskola nem elszigetelt intézményként miikodik, hanem a gyermek kornyezetének — csalad,
szakemberek, tdmogatd haldzatok — aktiv egylittmiikdodésére épiil. A tanulasi és viselkedési
nehézségek értelmezése a jovo iskolajaban nem kizardlag egyéni deficitként jelenik meg,
hanem komplex, kapcsolati és kontextualis jelenségként. E megkdzelités sziikségszeriien
felértekeli a sziilok szerepét mint a gyermek fejlodésének kulcsszerepldit €s az intézményi
egyiittmiikddés partnereit.

A jovoorientalt pedagdgiai gondolkodéas hangstlyozza a prevencid, az énhatékonysag és az
onszabalyozas fejlesztésének jelentdségét, nemcsak a gyermekek, hanem a felndttek, igy a
sziil6k esetében is.

Jelen tanulmany ebbe a szemléleti keretbe illeszkedik, amikor a sziiléi énhatékonysagot nem
kiegészitd tényezOként, hanem a gyermekellatds és az intézményi egyiittmiikodés egyik
kdzponti eréforrasaként értelmezi. A bemutatott sziilécsoport-modell a jovo iskoldjanak azon
torekvéséhez kapcsolodik, amely az oktatasi rendszert partnerségre, rugalmassagra és hosszu
tavu fejlodési tamogatasra épiti.

A pedagoégiai szakszolgéalatok miikodése tobbek kozott éppen ezen komplexitasok kezelésére
jott 1étre, hiszen feladatuk nem csupéan a gyermekek vizsgalata €s ellatasa, hanem a csaladok
tdmogatasa és az intézményrendszerrel valo egyiittmiikodés eldsegitése is (15/2013. [II. 26.]
EMMI rendelet; Torda—Nagyné Réz, 2015).



A gyermekek szabalyozasi nehézségei, az intézményi elvarasokkal val¢ iitk6zések mind olyan
stresszorok, amelyek hosszu tdvon aldashatjdk a sziilék kompetenciaérzését. A sziilok
informaciohianya, az egymasnak ellentmond6é szakmai tlizenetek, valamint a tarsadalmi
elvarasokbol fakadd megfelelési kényszer, amely a sziil6i distressz és az Onhibéaztatas

novekedésén keresztiil az énhatékonysag csokkenéséhez vezethet (Jones—Prinz, 2005; Fang et
al., 2021).

Forras: Nagy Fanni archivuma

Jelen tanulmany abbdl a felismerésbdl indul ki, hogy a sziil6k tdmogatdsa preventiv hatast
lehet, hozzajarul a gyermek fejlddéséhez, és csdkkentheti az intézményi konfliktusokat az
egylittmiikddési kompetencidk €s a sziiléi onszabalyozas erdsitésén keresztiil (Sanders, 2012;
Kiraly et al., 2015). A tanulmény célja egy olyan sziil6csoport elméleti megalapozasa, amely
pedagogiai  szakszolgélati  keretek kozott, tandcsadd pedagdgusi kompetencidban
megvalodsithatd, és elsdsorban — de nem kizarélag — BTMN vagy SNI statusszal rendelkez6
gyermekek sziileit célozza (15/2013. [II. 26.] EMMI rendelet; Birg, 2020).

A pedagogiai szakszolgalat szerepe és a sziil6i tamogatas indokoltsaga



A pedagogiai szakszolgalatok miikodését Magyarorszagon a 15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet
szabalyozza, amely meghatdrozza az ellatasi formakat €s azok céljait. A rendelet értelmében a
szakszolgalat feladatai kozé tartozik tobbek kozott a nevelési tanacsadas, valamint a
csaladokkal ¢és intézményekkel valdo egylittmikodés. A pedagogiai  szakszolgalati
protokollrendszer — alapprotokoll és szakteriileti protokollok — részletezi a szolgaltatas szakmai
logikéjat, kompetenciafeltételeit és folyamatmodelljét. A jogszabalyi és protokollaris hattér
lehetdséget ad olyan csoportos formak megvalositasara, amelyek nem terapias jellegiick, hanem
preventiv, tanacsadd ¢és kompetenciafejlesztd célokat szolgalnak. A sziilécsoport ilyen
értelemben illeszkedik a szakszolgdlati feladatellatashoz, hiszen nem diagnosztizal, nem
klinikai kezelést nyajt, hanem a sziil6i mikodést €és a nevelési helyzetekhez kapcsolddo
kompetencidkat erdsiti (Kiraly et al., 2015; Torda—Nagyné Réz, 2015).

A nemzetkozi szakirodalom kdvetkezetesen jelzi, hogy a sziildi stressz €s a kompetenciaérzés
csOkkenése kedvezdtleniil hat a sziild—gyermek kapcsolatra, és kdzvetetten a gyermek fejlodési
kimeneteire is (Jones—Prinz, 2005; Albanese et al., 2019). A sziil6csoport ebben a kontextusban
nem ,plusz szolgaltatds”, hanem hianypo6tld elem: strukturdlt keretet ad a
tapasztalatmegosztasnak, az informaciok feldolgozasdnak és a készségek gyakorlasanak,
tovabba csokkenti az izolacid élményét, amely gyakran tarsul a ,,lathatatlan” nehézségekhez
(pl. figyelmi, végrehajtd funkcids, szabdlyozasi problémak) (Kirdly et al., 2015; Fang et al.,
2021).

A célcsoport sajatossagai és a sziil6i énhatékonysag

Metaanalizisek kimutattak, hogy neurodevelopmentalis eltéréssel ¢él6 gyermekek sziilei
atlagosan magasabb stresszszintet élnek meg, mint a tipikusan fejlodé gyermekek sziilei
(Hayes—Watson, 2013). Bar a BTMN ¢és az SNI heterogén kategoridk, a sziiléi megterhelés
szdmos ponton hasonld mintdzatot mutathat: ismétlddé kudarcélmények, Aallapotfiiggd
gyermekviselkedés, intézményi konfliktusok és a szocialis timogatas hidnya (Fang et al., 2021).
A szakirodalomban ezt gyakran gy irjak le, hogy a sziildk ,,tudjadk”, mit lenne érdemes tenni,
de stresszhelyzetben nem férnek hozza a tudatos stratégidkhoz, ami noveli az 6nhibaztatast és
csokkenti a sziil61 énhatékonysagot (Bandura, 1997; Jones—Prinz, 2005).

Bandura énhatékonysag-elmélete és a sziiloi énhatékonysag

Bandura (1997) énhatékonysag-elmélete szerint az egyén viselkedését nem csupan a
képességei, hanem az azokba vetett hite is meghatarozza: az onhatékonysag befolyasolja a
kitartast, a problémamegoldast, a stresszhez vald viszonyt €s azt, hogy az egyén mennyire ¢li
meg kontrolldlhatonak a helyzeteket. A sziiléi énhatékonysag (parental self-efficacy; PSE)
ennek a koncepcionak a nevelési helyzetekre alkalmazott formaja: azt jelenti, hogy a sziilo
mennyire hisz abban, hogy képes hatni gyermeke fejlodésére és viselkedésére, illetve hogy
rendelkezik a sziikséges kompetencidkkal a nevelési feladatok megoldasdhoz (Bandura, 1997;
Jones—Prinz, 2005).

A sziil6i énhatékonysag kiemelt jelentdségét tobb Osszegzd munka is alatdmasztja: dsszefligg a
sziil6—gyermek kapcsolat mindségével, a sziil6i mentalis jolléttel és a gyermek fejlodési
mutatdival, ugyanakkor a kapcsolat irdnya és erdssége €letkor, kontextus és méréeszkdz szerint
valtozhat (Albanese et al., 2019; Jones—Prinz, 2005; Glatz et al., 2024). A sziil61 énhatékonysag
egyben modosithatd tényezd is, mert tobb tanulmany és programértékelés szerint célzott,
készségfokuszu beavatkozdsokkal novelhetd, kiilondsen akkor, ha a programok a sziilok



tényleges sikerélményéhez €s Onszabalyozasdhoz kapcsolodnak (Bandura, 1997; Sanders,
2012).

Forrds: Nagy Fanni archivuma

Nemzetkozi sziiloprogramok tapasztalatai
Triple P — Positive Parenting Program

A Triple P tobb szinten nyujt sziildtdmogatast, célja a pozitiv nevelési stratégidk erdsitése, a
problémas viselkedések megeldzése és kezelése, valamint a sziiléi 6nszabalyozas tdmogatasa
(Sanders, 2012). A rendszer hatdsossagat nagyszamu vizsgalat Osszegzi: a metaanalizis a
gyermek-, sziil6- és csaladi kimenetek széles korében mutat kedvezd hatasokat, ugyanakkor
ramutat a heterogenitasra és a modszertani mindség jelentdségére (Sanders et al., 2014). A jelen
szakszolgalati sziildcsoport nem a Triple P ,teljes rendszerét” veszi at, hanem olyan,
programokon ativeld bizonyiték-alapu komponenseket adaptal, mint a készségfokusz, a
strukturalt gyakorlds, a megerdsités és a sziildi 6nszabalyozas erdsitése (Sanders, 2012; Sanders
etal., 2014).

Incredible Years
Az Incredible Years (IY) programcsalad szintén erds bizonyitékalappal rendelkezik, kiilondsen

a diszruptiv viselkedési nehézségek csokkentése és a proszocidlis viselkedés erdsitése terén
(Menting et al.,, 2013). A metaanalizis alapjan az IY szil6tréningek hatékonyak, és a



kimenetekben megjelend variabilitds részben a mintdk ¢és megvaldsitasi jellemzok
kiilonbségeivel magyarazhatd (Menting et al., 2013). Az IY egyik mddszertani eréssége a
csoportos tanulés, a modellnytjtas és a viselkedéses probak szerepe; ezek a komponensek olyan
altalanos hatdsmechanizmusokként is értelmezhetdk, amelyek mas kornyezetbe (pl.
szakszolgalat) atiiltetve is miikodoképesek lehetnek (Menting et al., 2013).

A csoport elméleti modellje

A csoport modellje szerint a sziil6i énhatékonysag (PSE) novelése kdzponti hatasmechanizmus,
emelkedése kozvetitd szerepet jatszik a sziiléi distressz csokkenésében, a rugalmasabb nevelési
stratégiak hozzaférhetdségében, €és a sziilo—gyermek interakcid mindségének javulasaban
(Bandura, 1997; Jones—Prinz, 2005; Albanese et al., 2019). A modell nem linearis, hanem
tranzakcids szemléletli: a sziiloi valtozasok visszahatnak a gyermek viselkedésének észlelésére
¢s kezelésére, ami tovabbi PSE-ndvekedést timogathat (Abidin, 1995; Bandura, 1997).

Bandura (1997) szerint az 6nhatékonysag négy elsédleges forrasbol épiil fel:

(1) Mastery experiences: A csoport a sziiléi kompetencia fejlesztését mikrocélok és jol
kortilhatarolt hétkdznapi helyzetek mentén szervezi. A hangsuly a ,kivitelezhetd” stratégidk
kiprobalasan, a visszajelzésen és a tanulsdgok levondsan van. Az Onhatékonysag-elmélet
alapjan a sikeres megkiizdés a PSE legerdsebb forrasa.

(2) Vikaridalo tanulas: A csoport mint modell- és normalizalo tér értelmezodik. A
csoportfolyamatban a hasonld helyzetii sziilok adaptiv megkiizdései megfigyelhetdk és
tanulhatok. Ez kiilondsen akkor erds, ha a modell ,,hozzam hasonl6” sziild, és a megoldas redlis,
hétkoznapi. A sziildcsoport egyik specifikus hozadéka az izolacid csokkentése és a ,,nem
vagyok egyediil” élmény atélése, amely a PSE tarsas-kognitiv komponenseit tdimogathatja.

(3) Verbalis megerdsités: A csoportvezetd szerepe, hogy itéletmentes, konkrét és viselkedéshez
kotott visszajelzésekkel erdsitse a sziildk kompetenciaészlelését. A verbalis megerdsités
onmagaban kevésbé erds, de a Mastery tapasztalatokkal egyiitt jelentdsen hozzajarulhat a PSE
stabilizalasahoz.

(4) Fiziologiai—affektiv dllapotok szabalyozasa: A csoportban tanitott €rzelemszabalyozo
eszk0zok azt a mechanizmust célozzak, hogy a sziild a sajat arousal-allapotat ne a ,.kudarc”
jelének, hanem szabalyozhato jelzésnek értelmezze. A szabalyozott allapot hozzaférhetdve teszi
a tanult készségeket.

A szakszolgalati sziilécsoport modszertani modellje akkor tekinthetd elméletileg koherensnek,
ha a PSE ndvelését mind a négy forrashoz kapcsolja, vilagos és operacionalizalt beavatkozasi
elemek tdmogatjak.

A szakszolgalati keretben a tandcsadd pedagogus szamara kiilondsen relevans a
pszichoedukacio, a mindennapi nevelési helyzetek strukturalt feldolgozasa, az intézményi
egylittmiikddés tdmogatasa €s a sziiléi Onszabalyozas fejlesztése. Ezek mind olyan elemek,
amelyek a PSE novelésének elméleti modelljébe is kozvetleniil illeszkednek (Bandura, 1997,
Jones—Prinz, 2005; Bir6, 2020).
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Osszefoglalas

A sziil6i énhatékonysagot noveld csoport elméleti megalapozottsaga tobb pilléren nyugszik. A
modell a PSE-t kozponti mechanizmusként kezeli, és Bandura négy onhatékonysag-forrasa
mentén operacionalizalja a beavatkozast, ami erdsiti a modszertani koherenciat.

A tanulmanyban bemutatott sziildi énhatékonysag-kozponta csoportmodell jol illeszkedik a
JOvO iskolajanak szemléletéhez, amely a gyermek fejlédését rendszerszinten, partnerségben és
prevencios fokusz mentén értelmezi. A modell hangstlya nem a problémak individualizalasan,
hanem a sziil6i kompetenciak megerdsitésén és az egylittmiikodési mintazatok fejlesztésén van.
Ez a megkozelités Osszhangban 4all a jovOorientdlt pedagdgiai iranyokkal, amelyek az
énhatékonysagot, az dnszabalyozast és a reflektiv miikodést alapvetd készségeknek tekintik.

A bemutatott modell kiilonosen relevans a jovo iskoldjaban, ahol az inkluziv nevelés nemcsak
pedagdgiai modszer, hanem intézményi €s szemléleti alapelv. A sziil6i énhatékonysag
fejlesztése révén a program kozvetetten tdmogatja a gyermekek tanuldsi és viselkedési
kimeneteit is. Mindezek alapjdn a tanulmanyban leirt modszer nemcsak a jelenlegi
ellatorendszerben alkalmazhatd, hanem a jové iskoldjanak egyik kulcsfontossagu, adaptiv
eszkozekeént is értelmezhetd.

A tanulmany biradlati folyamaton ment keresztiil.
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Mez6 Katalin

Kreativitas a jovo iskolaiban a mesterséges intelligencia aspektusabdl

Bevezeto

Jelen tanulmany a jovo iskoldiban megjelend kreativitdst a mesterséges intelligencia (MI)
hasznélatanak a szemszdgébdl mutatja be. A tanulmény arra keresi a valaszt, hogy megvaltozik-
e a kreativitds az MI elterjedésével, valamint azt elemzi, hogy milyen hatdssal lehet a
mesterséges intelligencia a tanulok kreativitasara.

Az MI elterjedése nem csupan technoldgiai innovacioként, hanem a kreativitds pedagdgiai
definialasat érintd strukturalis valtozasként is értelmezendd, melyre kiilonosen érdemes
odafigyelni annak tudatdban, hogy nemzetkozi bizonyitékok utalnak arra, hogy mara mar a
tanulok jelentds része a tanulas sordn tdmaszkodik a mesterséges intelligenciara. Vieriu és
Petrea (2025) kutatdsa szerint a vizsgalt didkok 95,6%-a haszndl valamilyen mesterséges
intelligencian alapuld technoldgiat (példaul virtudlis asszisztenseket, oktatasi platformokat,
automatikus tartalomgeneralast) a tanuldsi tevékenységekben. A Digital Education Counsil
2024-es globalis, 16 orszagra kiterjedd kutatasa is azt bizonyitja, hogy a didkok 86%-a hasznal
Ml-eszkozoket a tanuldshoz. Ebbdl kdvetkezden egy jovo iskoldjardl szolo eszmefuttatasban
nem hagyhat6 figyelmen kiviil a mesterséges intelligencia hatasa, még egy olyan specialis
terlileten sem, mint a kreativitas, amelyrdl sokaig azt gondoltuk, hogy ez a képesség kifejezetten
az ember egyedi és megismételhetetlen sajatossaga.

Megvaltozik-e a kreativitas a mesterséges intelligencia elterjedésével?

Forras: Nagy Fanni archivuma



A pszicholdgiai megkdzelitésti kreativitdismeghatarozasokban egy produktum akkor tekinthetd
kreativnak, ha ujszerti €s értékes, hasznos egy adott kontextusban (Runco—Jaeger, 2012; Mezd
et al., 2017). A generativ mesterséges intelligencia (GenAl) megndvekedett teljesitménye —
kiilonosen a nagy nyelvi modellek és a képgenerald rendszerek terén megjelend valtozas —
azonban alapjaiban kérddjelezi meg e hagyomanyos megkdzelitést. A GenAl rendszerek
bizonyitottan képesek olyan produktumokat eldallitani, amelyeket a szokvanyos
kreativitastesztek emberhez hasonld vagy akar magasabb pontszammal értékelnek (lasd Holzer
et al, 2025), bar az eredetiség dimenzidiban tovabbra is eltérések figyelhetok meg. E jelenség
vizsgalata kiilonosen fontos az oktatasban, abban a kozegben, ahol a kreativitds fejlesztése
hagyomanyosan az aktiv, alkotd, 6nallé tanuléi gondolkodashoz kapcsolddott.

A kreativitas kutatdsanak klasszikus megkozelitései az alkotd gondolkodast elsésorban
divergens gondolkodasként irtak le. Guilford (1950) munkéjaban hangstlyozta, hogy a
kreativitds 1ényege a tobbféle, eredeti megoldéas generalasanak a képessége. Ezt a szemléletet
erdsitette tovabb Torrance (1966), aki empirikus mérdeszkozokkel vizsgélta a kreativ
gondolkodas fejleszthetdségét az oktatasban. Ezek a megkozelitések még abbol indultak ki,
hogy az Otletgeneralas kizarolagosan emberi kognitiv teljesitmény, ugyanakkor a generativ
mesterségesintelligencia-rendszerek megjelenése ezt a kiindulopontot részben atalakitotta. A
generativ rendszerek képesek nagy mennyiségti, latszolag kreativ tartalom eldallitasara és ezek
varilasara, amelyek a kreativ folyamat kezdeti (input) fazisat — az otletelést — is automatizaljak.
Ennek kovetkeztében a kreativitas elmozdul az otletek 1étrehozasatol az otletek kivalasztasa,
értelmezése és tovabbfejlesztése, transzformalasa felé. Boden (1998) kreativitasfelfogasaban ez
a szint a kombinatorikus kreativitds, hangsulyozva, hogy a kombinatorikus ujratervezés
onmagadban nem elegendd a valodi (transzformativ, a gondolkodasi tér atalakitdsara képes,
igazan radikalisan Uj otletekre tdmaszkodo) kreativitashoz, mivel ennek megvalosulasdhoz a
jelentés és a kontextus emberi értelmezésére is sziikség van.

Az oktatds szempontjabodl a jelenleg zajlo atalakulas jol értelmezhetd Mez6 Ferenc OxIPO —
Organizacio*(Input+Process+Output), kordbban [POO-modellje feldl (Mez6 2011, 2024a).
Mez6 (2011, 2024a) szerint a tanulas eredménye (output) nem pusztan az input mennyiségétol,
hanem a feldolgozas (process) minds€geétdl és szervezettségétdl is fiigg. Az alkotd tanulas
kézéppontjaban a tanuld aktiv, produktiv tevékenysége all, amely sordn a tanulési folyamat
maga valik kreativ folyamatta. A tanulas folyamataban a kreativitds nem pusztan az 0j Gtletek
létrehozasaban, hanem azok aktiv feldolgozasaban, Ujrastrukturalasaban és alkalmazéasaban
valosul meg (Mez6—Mezd, 2011). Az MI pedagogiai alkalmazasa egyrészt tamogatja az alkoto
tanulast azaltal, hogy gazdag inputot és gyors visszacsatolast biztosit, masrészt azonban
veszélyeztetheti a kreativ feldolgozasi folyamatot, amennyiben a tanul6 az MI éltal generalt
outputot reflexio nélkiil fogadja el. Mez6 és Mez6 (2011) hangsulyozza, hogy valodi kreativitas
csak akkor valdsul meg, ha a tanulasi folyamat sordn a tanuld aktiv értelmezd és dontéshozo
szerepben marad, ugyanakkor szinte biztos, hogy ebben a folyamatban a jovében az MI
interaktiv, co-creator funkciot kap.

A Kreativitas az iskolai kreativ folyamatokban

Az iskolakban felszinre keriil6 kreativitas tobbnyire megmarad a hétkdznapi, a legtobb emberre
jellemzd little C” (Kaufman—Beghetto, 2009) szintjén, amely az aprd oOtletek, az ’aha’
¢lmények segitségével biztosit lehetdséget a kisebb-nagyobb felfedezések, produktumok
létrehozasara. Azonban a ,Big C”, azaz az egyes teriileteken attorést okozo, jelentds
eredmények, alkotasok szintjére a legtobb intézményben nem juttatjak el a tanulokat (mely



egyrészt az ¢letkori sajatossagokbdl eredeztethetd, masrészt a kreativ jellemzOk hidnyaval is
magyarazhatd). Ugyanakkor varhatd, hogy a jovOben azok a tanuldk is képessé valnak
kreativabb vagy kreativnak tiin6 tevékenységek folytatasara, akik valdjdban nem rendelkeznek
kreativ tulajdonsagokkal. A GenAl oly mértékben befolyasolhatja a személyek (tanulok) kreativ
teljesitményét, hogy egy adott produktum esetében nehezen lehet megkiilonbdztetni a valds
emberi (tanul6i) és a mesterséges (GenAl) kreativ befektetéseket.

Forrds: Nagy Fanni archivuma

A kreativitassal kapcsolatban gyakran emlegetett alapjellemzok, az originalitas (eredetiség), a
fluencia (az Otletgazdagsag) és a flexibilitds (rugalmas, hajlékony gondolkodds) ebben a
kozegben 1 értelmet kapnak. A novum érték megallapitdsara az egyetlen kapaszkodo lenne az
originalitds vagy egyediség, az eredetiség vizsgdlata a GenAl-tdmogatott kreativ
folyamatokban, ugyanakkor e vizsgalat tovabbi nehézségeket hoz majd magaval (példaul az
originalitas forradsa, az originalitast el6idéz0 Al stratégidk hasznalata stb.). Emellett az is
belathato, hogy a korabbiakban jelentds kreativitdismutatonak szamitd fluencia €s flexibilitas
mérése feleslegessé valik a GenAl alapt kreativitdsban, mivel a mesterséges intelligencia egyik
legfébb hozama, hogy a rengeteg adat elemzése révén ezerszamra valik képessé alternativak és
variaciok  ajanldsdra, rugalmas 4talakitdsidra, Osszekapcsoldsara a mar meglévd
ismerethalmazbol.

Az originalitas, eredetiség hagyomanyosan olyan produktumokra vonatkozik, amelyek
nemcsak ujszerliek, hanem a készit6jiik egyedi gondolkodasabol fakadnak (bévebben Mezé—



Mezo, 2022). A GenAl-k altal generalt Gtletek — noha eléfordulhat, hogy statisztikailag
ujszertinek tekinthetdk abban az esetben, ha a tartalom kordbban még nem jelent meg az adott
kozegben — gyakran mar meglévé mintazatok kombinacidjaként jelennek meg, amelyek a
tanuldsi adatbazisbol szdrmazd mintdk rekurziv Ujraszervezésén alapulnak. Ezért ebben az
esetben maga az ,.eredetis€g” fogalma is modosul, hiszen nem tekinthet6 automatikusan a
készitd (ember vagy MI) kizarolagos ,szellemi produktuménak”, hanem inkdbb egy
co-generativ folyamat eredménye. McGuiree ¢s munkatarsai (2024) vizsgalatukban
ravilagitanak arra, hogy az ember—MI-egyiittmiikodés kreativ kimeneteleinek az értékelésekor
figyelembe kell venni a két komponens hozzdjarulasat: mig a GenAl nagy mennyiségl
Otletgeneraldst és asszociativ variabilitast biztosithat, az emberi kreativ szerep gyakran az
iranyitas, a valasztas, a kontextualizalas és a finomhangolas folyamataiban nyilvanul meg. Ez
Osszhangban van a human—AlI k6z6s alkotas (co-creation) koncepcidjaval (Salma et al, 2025),
amelyben az embernek aktiv szerepet kell betdltenie (példaul promptok megfogalmazasa,
iterativ feedback adasa), kiilonben a kreativ teljesitmény csokkenhet vagy torzulhat.
Ugyanakkor probléma van azzal is, hogy ebben az 0j kdozegben miként allapithaté meg egy
adott személy, a tanul6 kreativitasa, ha a korabban alkalmazott divergens gondolkodast mérd
tesztek (példaul Torrance Korok teszt — bdvebben Mezd, 2017; Mezd — Mezo, 2019),
konvergens gondolkoddsmérd tesztek, oOnértékelési eljarasok vagy produkcios feliiletek
jellemzden nem Al kompatibilisek, és gyakran mar emberi szinten is elavultak.

Forrds: Nagy Fanni archivuma



A jovOben egy tanul6 kreativitasanak a megallapitasa azért lesz sokkal nehezebb, mert egyelére
nincsenek olyan moédszerek, amelyek biztonsdgosan képesek a kreativitds ,,emberi részének”
az elkiilonitésére az Al altali otletgeneralastol. Az Al-alapt egyiittmiikodésre épiilo kreativitas
megallapitdsa soran mar nemcsak arra célszert kitérni, amit az ember 6nalldéan hoz 1étre, hanem
arra is, hogy hogyan, milyen stratégidkkal hasznalta az MI-t az alkotas soran, és hany szazalék
a létrejott produktumban az Al hozadéka. Ennek alapjan a kreativitas értékelésében 0 értékelési
rendszerek bevezetésére lesz sziikség (példaul 100%-ban humén kreativitas, részben human,
részben pedig Al alapu co-creation mérésére).

A human-AlI kozos alkotas pedagogiai lehetdségei iskolai tanulasi helyzetekben

A jovo iskolajaban a mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasa valoszintileg altalanossa
valik, mely kezdetben az adaptiv tanitds/ tanulds kivitelezésében, valamint az automatizalt
értekelés megvalositdsaban fog megerdsodni (bdvebben Mez6 K., 2025), majd fokozatosan el
fog mozdulni a kreativ tanulasi folyamatok tamogatasa felé. E paradigmavaltas kozéppontjaban
a human—Al kozos alkotds (human—AlI co-creation) all, amely az Al-t nem autonom tudas-
eléallitoként, hanem az emberi gondolkodast kiterjesztd kognitiv partnerként értelmezi (Luckin
et al., 2016). Ez a folyamat (a huméan—AlI koz0s alkotés) a konstruktivista és szociokulturalis
tanulaselméletekhez kapcsolodik, amelyek szerint a tudds nem passzivan elsajatitott, hanem
aktivan konstrualt jelenség (Vygotsky, 1978; Sawyer, 2016). Az Al ebben a modellben medialod
eszkozként funkcional, amely tdmogatja a tanul6t a proximalis fejlédési zonan (megjegyzés: a
proximalis fejlddési zona a tanuld aktudlis tuddsa — amit egyediil meg tud csindlni — és a
potencialis képességei — amit segitséggel el tud érni — kozotti kiilonbséget jelenti, Vygotsky,
1978) beliili feladatmegoldasban, mikdzben nem veszi 4t az alkotoi kontrollt. Pedagogiai
szempontbdl a human-Al co-creation akkor valosul meg, ha az Al 1) alternativakat kinal, de
nem dont, 2) strukturalja a gondolkodast, de nem zérja le, 3) reflektiv viszonyt hoz létre a tanuld
¢s sajat produktuma kozott (Holmes et al., 2019).

A humén—Al ko6zos alkotds sordn az adott személy kreativitasdt nehéz megitélni, ezért a
pedagogusoknak at kell allniuk a tényleges kreativitdsdsztonzo feladatadasra. Néhany példaval
szemléltetve: anyanyelvi és irodalmi nevelésben a tanulok egy mii (példaul novella vagy drama)
értelmezését végezhetik ugy, hogy az Al kiilonbozd narrativ fokuszokat, stilaris atiratokat vagy
alternativ befejezéseket general. A tanulok feladata nem az Al-szoveg elfogadasa, hanem annak
kritikai elemzése, modositasa és Ujrairasa sajat értelmezési keretiikben. A természettudomanyos
tantargyakban a felfedezés-alapu tanulasi kornyezetben (bévebben Mez6 F., 2024b) a human—
Al ko6z0s alkotas elsésorban hipotézisalkotasi és modellezési folyamatokban jelenik meg. Egy
projektalapu tanulasi helyzetben az Al segitséget nyujthat a kiillonb6z0 valtozok kozotti
kapcsolatok feltérképezésében vagy szimuldcids forgatokonyvek generaldsdban. STEAM-
kornyezetben az Al matematikai, fizikai, mérndki tervezési folyamatokba is bevonhato, ahol a
tanulok egy prototipus fejlesztése sordn ismétld moddon haszndljdk az Al altal kinalt
optimalizalasi javaslatokat (OECD, 2021), esetleg felhasznalhatnak gamifikalt kreativ
kihivasokat. A vizudlis miivészetek és a zenei nevelés teriiletén az Al inspiracios eszkozként
alkalmazhatd. A tanulok példaul kiilonb6zé miivészeti stilusokhoz kapcsolodd vizualis vagy
zenel motivumokat generéltathatnak, majd ezekbdl kiindulva alkotjdk meg a sajat miiveiket
(collaborative human—AlI playgrounds). A hangsuly ebben az esetben a stilusértelmezésen, az
egyéni transzformacion és az alkotdi dontések tudatositasan van, nem pedig az Al altal
létrehozott produktum esztétikai értékén. A torténelem és tarsadalomismeret oktatisaban a
human—Al co-creation megjelenhet az eltéré narrativak és perspektivak Gsszevetésében. Egy
torténelmi esemény kapcsan az Al kiilonboz6 szereplok nézépontjabol kinalhat értelmezéseket,



amelyeket a tanulok kritikai forraselemzésnek vetnek ala. Ez a megkozelités hozzajarul a
torténeti gondolkodas és a demokratikus vitakultura fejlesztéséhez.

Ugyanakkor fontos arra kitérni, hogy a kutatasok és a pedagodgiai tapasztalatok szerint az Al
tulzott vagy reflektalatlan hasznalata 1) csokkentheti az erdfeszitésen alapuld gondolkodést
(Yavich, 2025), 2) homogenizalhatja az otleteket (Lin-Chen, 2024), 3) gyengitheti a kreativ
Onhatékonysag érzését (,,nélkiile nem megy” (Jose et al, 2025), és 4) és eldsegitheti a passziv
alkotoi szerepet (tulsdgos tdmaszkodas ,,learned helplessness — tanult tehetetlenség”, Acosta-
Enriquez et al, 2025). Eppen ezért iskolai koriilmények kozott is lehetSséget kell teremteni az
,»Al-detox” megtapasztaldsara. Az ,,Al-detox” nem egy orvosi, klinikai diagno6zis, hanem
egyfajta pszichologiai, pedagdgiai ¢és digitalis joléti gyakorlat, mely olyan stratégidk
alkalmazasara utal, amely a mesterséges intelligenciatol vald thalzott fiiggdséget hivatott
csokkenteni. Az Al-detox olyan tudatos, iddszakos vagy részleges lemondast jelent a
mesterségesintelligencia-alaptt  eszk6zok  (példaul  generativ  szoveg-, kép- vagy
Otletgeneratorok) hasznalatardl, amelynek célja az 6néllo gondolkodas erdsitése, a kreativ
autondmia visszanyerése, a kognitiv fliggdség csokkentése és a metakognitiv tudatossag
novelése. Ez nem technologiaellenesség, hanem az egyenstlyteremtés megtanulasat elésegitd
megkozelités.

7.arszo

A tanulmany a jovo iskoldiban megjelend, a mesterségesintelligencia-alapi kreativitas
jelenségével kapcsolatos gondolatébresztés céljaval irddott. A mai iskoldk tanuldi szamara mar
egyre természetesebb a tanulds soran az Al hasznalata (még ha ez nem is tudatosodik benniik).
A GenAl bekapcsolésa a tanulasi folyamatokba nem csokkenti automatikusan a kreativitast,
sOt, a legtobb tanulo esetében még poétolhatja is a kreativ részképességek hianyat. A kérdés az,
hogy a pedagdégusoknak lesznek-e olyan pedagogiai modszerei/ eszkozei, amelyek raveszik a
tanulokat arra, hogy a human kreativitas révén tovabblépjenek az Al altal kozvetitett tudas
keretein? A tanulméanyban szdmos olyan szakirodalom megjelenik, melyek egy-egy felvetett
téma mélyebb megértéséhez vihetik tovabb az olvasokat, s hozzéjarulhatnak a j6vo iskoldiba
Jard tanulok kreativitadsanak a megismeréséhez ¢és a kreativitas tamogatasahoz. Célszerii ezeket
1s megismerni a téma tovabbgondolasahoz.

A tanulmany biradlati folyamaton ment keresztiil.
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Schulcz Patrik

Embernek maradni a gépek koraban, avagy az élethosszig tarto tanulas 1j
kompetenciai a jovo iskolajaban

A tanulas megvaltozott feltételei

A mesterséges intelligencia (Al) gyors térnyerése atalakitotta az informacidhoz valo hozzaférés, a
dontéshozatal, a munka és a tanulas modjat. Az Al-alapu rendszerek mind dinamikusabb miikddést
mutatnak, és nemcsak a tanulok altal elsajatitott ismeretekre hatnak, hanem arra is, hogyan
keletkezik, miként terjed és milyen formaban hasznosul a tudas a hétkdznapi gyakorlatban (Poquet
& de Laat, 2021).

Ezek az atalakulasok megkérddjelezik azokat a hagyomanyos oktatasi formakat, amelyek a
tartalomkdzpont tanitasra €s a stabil életpalyakra épiiltek. Mindez arra 6sztondz benniinket, hogy
ujraértékeljiik, mely alapveté kompetenciak teszik képessé a tanuldkat arra, hogy eredményesen
boldoguljanak a gyors fejlédésti, a technologia altal meghatarozott és a gyakran elére nem lathato
jovoben.

Az Al nem egyszerien kiterjeszti a meglévo eszkozoket, hanem alapjaiban alakitja at a kognicid
¢s a tarsas részvétel kontextusat (De Laat et al., 2020). Mivel az élethosszig tart6 tanulds ma mar
altalanos kovetelménnyé valt, az oktatdsi rendszerek feladata olyan kompetencidk fejlesztése,
amelyek tdmogatjdk az alkalmazkodoképességet, erdsitik a tudatos és etikus dontéshozatalt,
valamint elésegitik az emberek €s az intelligens rendszerek kozotti hatékony egylittmiikodést.

A jovo iskolajanak tehat a tudasfogyasztas szinterébdl az emberi fejlédés folyamatos
okoszisztémajava kell valnia.

Az intelligencia ujragondolasa: az ember egyedisége az Al koraban

Miel6tt meghataroznank a sziikséges kompetencidkat, Gjra kell értelmezniink, mit tekintiink
intelligencianak a gépi tanulds korszakaban. Bar az Al kivéaldan teljesit mintazatfelismerésben,
statisztikai elemzésben €s automatizalt visszajelzésben, hidnyzik beldle a tarsadalmi—kulturalis
megértés, a kontextualis itéloképesség €s a reflektiv, kreativ jelentésalkotas képessége (Sternberg
& Halpern, 2020; Romero, 2023).

Az emberi intelligencia olyan megoldédsok Iétrehozasanak a képessége, amelyek 0jak, innovativak
¢s tarsadalmi—kulturalis kontextusban értékesek (Gardner & Hatch, 1989). A kreativitas és a
kritikai gondolkodas ezért nem kiegészité elemek, hanem az emberi tanulést a gépi feldolgozastol
elvalaszt6 alapkompetencidk.

Az oktatasi rendszereknek olyan kompetenciakat kell fejleszteniiik, amelyek a metakogniciora, a
kontextualis gondolkodasra, az empatiara €s a kreativitasra épiilnek — vagyis olyan teriiletekre,



amelyekben az ember nem versenyez, hanem kiegésziti az Al-t (vagy éppenséggel az Al nem
versenyez, hanem kiegésziti az embert!).

Az élethosszig tarté tanulas sziikségessége

A munkaerdpiac gyorsan atalakul6 szerkezete és a szakmai életutak egyre kevésbé kiszamithato
jellege miatt a tanuldknak olyan kompetencidkra van sziikségiik, amelyek lehetové teszik
szamukra az élethosszig tart6 alkalmazkodast, atképzést és személyes fejlodést. A globalis trendek
is ezt tamasztjak ala: a World Economic Forum eldrejelzései szerint a 2025 és 2030 kozotti
idészakban ) munkahelyek a jelenlegi foglalkoztatas 14%-anak megfelelé6 mértékben johetnek
létre, mintegy 170 millio allast teremtve, ugyanakkor a jelenlegi munkahelyek 8%-a — koriilbeliil
92 milli6 — megsziinhet. A varhat6 valtozasok Osszességében nettd 7%-os foglalkoztatasbdviilést
(78 milli6 1y allas) vetitenek elére globalis szinten (World Economic Forum, 2025). Mindez azt
mutatja, hogy a munkakornyezet gyors litemben rendezddik at, ami folyamatos alkalmazkodast és
Uj készségek elsajatitasat teszi sziikségessé. Mindez tovabb erdsiti azt a megallapitast, hogy a
hagyomanyos humantéke-megkdozelitések — amelyek elsésorban a foglalkoztathatésag ndvelését
¢s a gazdasagi hasznok maximalizalasat tartottdk szem eldtt — mar nem bizonyulnak elegendének
az Al altal egyre inkdbb meghatarozott tanulasi- és munkakornyezetben (Rubenson, 2019).

Az Al nem csupan 0j technologiaként jelenik meg, hanem olyan eréként, amely vizvalaszté modon
alakitja 4t az ismeretszerzés folyamatat, az informéciohoz val6d hozzaférést, a problémamegoldast
¢s a munka vildganak a szervezddését. Az ilyen kornyezetben a tanulds tobbé nem tekinthetd az
¢let korai szakaszéra korlatozodo tevékenységnek: egy folyamatos, ciklikus, iterativ folyamatta
valik, amelyben az egyénnek képesnek kell lennie j kompetencidk elsajatitasara, a régiek
atdolgozasara vagy akar a teljes palyamoddositasra.

Poquet és de Laat (2021) a lifelong learning 0j értelmezését a képességszemléletben latjak
kirajzolddni. Ez a megkozelités a tanuld cselekvoképességét, valasztasi szabadsagat, autondmidjat
¢s értekteremtd potencialjat helyezi el6térbe, tdlmutatva a puszta munkaerdpiaci
eredményességen. A képességszemlélet hangstlyozza, hogy nem az a 1ényeg, mit kell az egyénnek
megszereznie valamilyen gazdasagi érdek kiszolgalasara, hanem az, hogy milyen lehetdségekkel
rendelkezik ahhoz, hogy a szdmara értékes €letutakat bejarhassa, és a sajat céljait megvalosithassa.
E szemléletben a tanulas nem csupan eszkdz, hanem olyan értékteremtd folyamat, amely az emberi
fejlodést szolgalja. A digitalis kornyezetben ez kiilondsen fontos, hiszen az Al rendszerek altal
biztositott lehetdségek — példaul a személyre szabott tanulasi utvonalak, az adaptiv visszajelzések
vagy a kreativ alkotdeszkozok — akkor valnak valddi eréforrassa, ha a tanulok képesek onalloan
hasznalni és értelmezni Oket.

A jov6 kihivasaihoz valo felkésziilés érdekében tobb kulcskompetencia valik meghatarozova:

1. Oniranyitott tanulis és cselekvoképesség, amely magaban foglalja a tanulasi célok
meghatarozasat, a tanulasi folyamat feletti kontrollt, a motivacié fenntartasat. Az autonoém
lehetdségeket (Poquet & de Laat, 2021).

2. Adaptiv szakértelem, amely a valtozo technologidkhoz valé rugalmas alkalmazkodast
jelenti. Ebben a megkozelitésben a szakértelem nem statikus tudéaskészlet, hanem
dinamikus képesség arra, hogy a meglévd tudast ) helyzetekhez igazitsuk, alternativ



megoldasokat keressiink €s 1j kompetenciakat épitsiink ki. Az adaptivitas kiilondsen fontos
az Al altal gyorsitott innovacios ciklusok vilagéban.

3. Ertékteremtés ember—Al egyiittmiikodésben, amely azt feltételezi, hogy a tanuldk
képesek egyiitt dolgozni intelligens rendszerekkel, felismerni azok eldnyeit és korlatait, és
olyan problémamegoldasi stratégidkat alkalmazni, amelyekben az emberi és a gépi
eréforrasok kiegészitik egymast. Ez a kompetencia a kreativitas, a kritikai gondolkodas és
az algoritmikus miikodés megértésének a kombinacidjat igényli.

4. Etikai és Kritikai itéloképesség, amely a digitalis rendszerekbdl szarmazé informaciok
értékelésére, az algoritmusok atlathatdosaganak a vizsgalatdra, az adatvédelem, és a
méltanyossag kérdéseinek a megértésére épiil (Cugurullo & Acheampong, 2023). Az Al
altal generalt kornyezetben ez a kompetencia a demokratikus részvétel és a felelds
dontéshozatal alapvetd feltétele.

Ezek a kompetencidk olyan tanulasi kornyezeteket igényelnek, amelyek egyszerre 0sztonzik az
autondmiat, tdmogatjak a reflexiot, és lehetévé teszik, hogy a tanulok rugalmasan reagéljanak a
valtozo tarsadalmi és technologiai koriilményekre. A jovo oktatdsanak egyik legfobb feladata
éppen az ilyen kornyezetek megteremtése: ahol a tanuld6 nem passziv befogadd, hanem aktiv,
cselekvO szerepld, aki képes értelmezni, alakitani és kritikusan szemlélni az Al altal formalt
vilagot.

Alifelong learning tehat nem csupan a folyamatos tanulas igényét jelenti, hanem olyan képességek
kialakitasat is, amelyek lehetové teszik, hogy az egyének értelmezni tudjdk a gyorsan valtozo
vilagot, ¢és aktiv alakitoi legyenek a technoldgiai és a tarsadalmi atalakuldsoknak. Ezek a
képességek azonban nem elszigetelten jelennek meg, hanem egymadst erdsitd, 0sszefiiggd
kompetenciateriileteken is, amelyek meghatarozzak, hogyan gondolkodunk, hogyan hozunk
dontéseket, hogyan miikodiink egyiitt masokkal, legyenek azok emberek vagy intelligens
rendszerek. A jovO iskoldjanak ezért nem csupan a tanulasi kornyezetek megujitasa a feladata,
hanem olyan alapkompetencidk fejlesztése is, amelyekre a tanulok egész életiikben
tamaszkodhatnak.

A jovo iskolajanak alapkompetenciai



Forras: https://www.forbes.com

Kritikai gondolkodas és etikai érzékenység

A kritikai gondolkodas a komplex informaciok reflexiv és elemz6 értelmezésének a képessége,
amely a 21. szdzad egyik legfontosabb kompetencidjava valt (Henriksen et al., 2016). Az Al
korszakaban ennek a jelentdsége tovabb nd, hiszen a tanuléknak nemcsak hagyomanyos szoveges
vagy vizualis tartalmakat kell értékelniiik, hanem algoritmusokat, adatforrasokat és automatizalt
dontéseket is.

Az Al-rendszerekben jelen 1évo torzitasok, atlathatatlan folyamatok €s egyszertsitd logikak miatt
a tanuloknak érzékennyé kell valniuk az adatmindségre, az algoritmikus dontések tarsadalmi
kovetkezményeire ¢és azokra az érdekekre, amelyek egy adott technoldgiai megoldést
mitkddtetnek. A kritikai gondolkodas a demokratikus részvétel alapkompetencidjava is valik,
mivel sziikség van rd ahhoz, hogy az egyének képesek legyenek felismerni a digitalis manipulacio
kiilonféle formait, és értelmezni az online kozOsségi terekben zajld kulturdlis és politikai
folyamatokat.

Kreativitas és innovacio

Ahogy az Al egyre tobb rutinszerli, analitikus feladatot 1at el, a kreativitas keriil az emberi
egyediség egyik kozponti dimenzidjadba. A kreativitds a tudas j modon vald értelmezését, az
alternativ megoldasok elképzelését €s az értékteremtd gondolatok kidolgozasat jelenti (Romero et
al., 2017; Alexandre et al., 2022).

A kreativ folyamat ma szorosan 0sszekapcsolodik a generativ Al-eszkdzok hasznalataval, amelyek
képesek inspiraciot adni, alternativdkat javasolni és tdmogatni az alkotdi gondolkodast. A



tanuloknak azonban meg kell tanulniuk felismerni a gépi javaslatok korlatait, megdOrizni az emberi
eredetiség szerepét, és ugy haszndlni az Al eszkozoket, hogy azok ne helyettesitsék, hanem
kiterjesszék az emberi kreativitast. Az innovacié ehhez kapcsolodéan nem pusztan technoldgiai
ujitast, hanem a problémak ujrafogalmazésat, a kisérletezés iranti nyitottsagot és a kulturalis
képzelderd fejlesztését jelenti.

Egyiittmiikodés és ember—Al interakcio

Forras : https://blog.som.cranfield.ac.uk/execdev/future-of-work-collaboration-between-
humans-and-ai

A munkavégzés €s a tanulds jovoje egyre inkdbb egyiittmiikodésre épiil, amely nemcsak a tudas
megosztasat, hanem a szocidlis és az érzelmi készségek fejlodését is tamogatja (Sanusi et al.,
2022). Az egyiittmiikodés azonban mar nem kizardlag az emberek kozott zajlik: a tanulok egyre
gyakrabban dolgoznak olyan intelligens rendszerekkel, amelyek bizonyos feladatokat
automatizalnak, mikdzben 11j lehet6ségeket teremtenek a kozos problémamegoldasra.

A hatékony ember—Al interakcido megértést igényel az Al képességeirdl és korlatairol, valamint a
szerepek és feladatok rugalmas kialakitasat koveteli meg. A k6z6s munka segiti, hogy a tanuldk a
magasabb rendii gondolkodéasra — példdul stratégiai dontéshozatalra vagy kreativ tervezésre —
koncentralhassanak. Ezek a készségek azokban a szakmai kornyezetekben is kulcsfontossaguak
lesznek, ahol az emberi szakértelem €s a gépi rendszerek szorosan 0sszekapcsoldodnak.

Digitalis és AI-miiveltség
A digitalis és Al-muveltség olyan tudasok, készségek és attitlidok egyiittese, amelyek lehetoveé

teszik, hogy a tanulok értden, feleldsen és kritikusan hasznéljak a mesterséges intelligencidra épiild
rendszereket (Ng et al., 2024). Ez a miveltség joval tulmutat a technikai ismereteken: magaban



foglalja az Al mukodésének az alapelveit, az algoritmusok logikajanak a megértését, a gépi
dontések értékelését és a technologiai rendszerek tarsadalmi, jogi és kulturalis kdvetkezményeinek
a felismerését is. Lényeges eleme az adatértelmezés és az adatkritika képessége, hiszen a
tanuloknak meg kell tanulniuk megkiilonboztetni a megbizhaté informacidkat a torzitott vagy
félrevezetd adatoktol, és fel kell ismerniiik, milyen hatasokkal jar, ha egy dontéshozatalt
algoritmusokra biznak.

Az Al-miveltség kiilonb6zd életkorokban més-mas formaban jelenik meg: a fiatalabb tanulok
szdmara elsOsorban a gépi tanulas alapfogalmainak a megértésérdl és a mindennapi alkalmazasok
felismerésérdl szol, mig az iddsebb didkok mar technikai vagy alkalmazédsi mélységben
ismerkednek meg a mesterséges intelligencidval, legyen sz6 adatmodellezésrol, Al-vezérelt
elemzésekrol vagy etikai dilemmak értelmezésérol.

A nemzetkozi gyakorlat is azt mutatja, hogy az Al-miiveltség egyre inkabb az alapképzés részévé
valik. Kindban példaul 2025-t61 tobb tartomany az altalanos iskoldk szamara is kotelezOvé tette az
Al-oktatast, amely az alapfogalmakon tal adatbiztonsagi ismereteket és a technologiai dontések
tarsadalmi kovetkezményeinek az értelmezését is magaban foglalja. Ez a példa vilagosan jelzi,
hogy a mesterséges intelligencia ért hasznalata mar nem csupan a felsdbb évfolyamok kivaltsaga,
hanem a modern alapkészségek egyik olyan alappillére, amelyre a tanuloknak korai életkortol
kezdve sziikségiik van a digitélis korszakban val¢ sikeres eligazodashoz.

Digitalis gondolkodasmad és adaptivitas

A digitalis gondolkoddsmod olyan attitlid, amely a technoldgiai valtozasok iranti nyitottsagot, a
rugalmassagot, a kisérletezés iranti fogékonysagot és a reflexiv gondolkodast helyezi eldtérbe
(Pietsch & Mah, 2025). Ez nem csupan technologiai felkésziiltséget jelent, hanem kulturalis és
etikai érzékenységet is: annak felismerését, hogy a technologiai dontések milyen hatést
gyakorolnak az emberekre, a kozosségekre és a tarsadalom egészére.

A digitalis gondolkodasmod fontos szerepet jatszik abban, hogy a tanuldk és az iskolai szereplok
képesek legyenek megbirkozni a gyorsan valtozo technologiai kornyezettel, és tudatosan, felelésen
hasznaljak az Al altal ny0jtott lehetdségeket. Az adaptivitas kiilondsen 1ényeges az iskolavezetok
szamara, akiknek iranyitd szerepet kell vallalniuk a pedagdgiai innovaciok, az intézményi
valtozasok és az intelligens rendszerek bevezetésének a folyamataban.

Pedagogiai és intézményi kovetkezmények

A jovo iskolainak miikodését alapvetden meghatarozza az a digitdlis €s tarsadalmi atalakulds,
amelyet az Al oktatasba val6 integralodésa hoz magéval. Mindez sziikségessé teszi, hogy az
intézmények a hagyomanyos tartalomszallitd6 modellek helyett olyan tanulasi 6koszisztémakat
alakitsanak ki, amelyek az interdiszciplinaritdsra, a komplex problémak koré szervezddd tanulasi
helyzetekre, valamint a kutatés- és projektalapu pedagogiai gyakorlatokra épiilnek (George, 2023).
A mesterséges intelligencianak nem kiilonallo technologiai elemként, hanem a tanulési folyamat
szerves részeként kell megjelennie: egyarant mint tanuldst tdmogatd eszkdz €és mint olyan
tananyagtéma, amely segiti a tanulokat eligazodni az algoritmikus rendszerek mitkddésében.



Az ilyen tanuldsi kornyezetekben kiemelt szerepet kap a fejlesztd értékelés és a folyamatos
visszajelzés, hiszen ezek tamogatjak a tanulok egyéni fejlodési Gtjainak nyomon kovetését és a
tanulasi folyamat rugalmas alakitasat. A pedagdgusok szerepe ezzel parhuzamosan jelentds
atalakuldson megy keresztiil: a hagyomanyos tudasatado6i pozicidobodl olyan tanulasi tervezokke és
facilitatorokka kell valniuk, akik képesek a mesterséges intelligenciat pedagdgiailag megalapozott
modon beépiteni a tanitasba, mikozben felismerik annak korlatait és etikai vonatkozasait (Ng et
al., 2023).

A tanari kompetencidk fejlesztése ezért kulcsfontossagu. A pedagdégusoknak meg kell érteniiik az
Al miikodési logikdjat, az algoritmikus dontéshozatalbol fakadé torzitasokat és adatvédelmi
dilemmakat, valamint azt, hogyan lehet Al-tdamogatott tanulasi kornyezeteket tervezni ugy, hogy
azok valodi pedagogiai értéket teremtsenek. Ugyanakkor elengedhetetlen, hogy a tanarok képesek
legyenek az adatokat felelésen kezelni, felismerni az automatizalt rendszerekbdl fakado etikai
kockazatokat és utmutatast nyujtani a tanuléknak az Al felel6s hasznalatahoz.

s

Forras: https.//'www.facultyfocus.com

A digitalis transzformdci6 intézményi szinten kiilondsen hangstlyossa teszi az iskolavezetés
szerepét. Az Al implementacidja komplex szervezeti valtoztatdsokat igényel, amit olyan vezetési
stilussal lehet hatékonyan kezelni, amely egyszerre tdmogatja az innovaciot és biztositja az
intézményi stabilitast (Pietsch & Mah, 2025). Az iskolavezetdk feladata, hogy olyan kdrnyezetet
hozzanak létre, amely 0sztonzi a pedagdgusok szakmai megujuldsat, tdimogatja a kisérletezést és
az ) modszerek kiprobalasat, mikdzben a mesterséges intelligencia bevezetése atlathatoan,
etikusan ¢és a didkok jolétének az els6dlegessége mellett torténik.

Kovetkeztetés: emberkozpontu jovok tervezése



A jov6 iskolajanak kézéppontjaban nem a technoldgia, hanem az ember all. Bar az Al és a digitalis
rendszerek egyre meghatarozobb szerepet jatszanak a tanuldsban és a tarsadalmi mitkodésben, az
oktatas alapvetd feladata tovabbra is az, hogy olyan képességeket fejlesszen, amelyek az emberi
tapasztalasbol fakadnak — a kritikai gondolkodast, a kreativitast, az egylittmikodést, az etikai
érzékenységet és az Al-miiveltség értd alkalmazéasat. Ezek a kompetencidk nem csupan egy
gyorsan valtozd munkaerdpiacon vald helytallast tesznek lehetévé, hanem az élethosszig tartd
tanulas, az autoném fejlodés és a tarsadalmi részvétel alapjait is megteremtik.

A jovo oktatasanak olyan tanuldsi kornyezeteket kell kialakitania, amelyek tamogatjak az
alkalmazkodoképességet, a reflexiv gondolkodast €s az Oniranyitast, és amelyekben a tanulok nem
csupan tudasbirtokosok, hanem a sajat tanulasi utjaik aktiv alakitoi. Mindez az iskolak szervezeti
kultarajanak a megujitasat is feltételezi: olyan pedagdgiai terek l1étrehozasat, amelyek egyszerre
Osztonzik a felfedezést, a kritikai vizsgalatot és a kreativ gondolkodast, és megfeleld teret
biztositanak az ember—Al egylittmiikddés 1) formainak.

Ahogy a mesterséges intelligencia tovabb fejlodik, az oktatas legfontosabb kiildetése az emberi
egyediség megdrzése €s megerdsitése marad. A jovO iskoldjanak olyan tanulokat kell nevelnie,
akik képesek feleldsen és érzékenyen €lni a technologiai lehetéségekkel, ugyanakkor empatiaval,
képzelderdvel ¢és etikus itéloképességgel képesek alakitani a tdrsadalom jovojét. Az
emberkOzpontu oktatas nem a technoldgia tagadasat jelenti, hanem annak a felismerését, hogy a
technoldgiai innovéacido végsd soron akkor szolgdlja a kozjot, ha a human képességek
kibontakozasat tamogatja.
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Molnér Marké
Hogyan alakitja at gondolkodasunkat az LLM-ek hasznalata?

A pedagogusok és diakok elott allo uj kognitiv és tanulasi kihivasok

Amikor leiiltem megirni ezt a cikket, reflexbdl nyaltam volna ahhoz a sajat Al-perszonamhoz,
amelyet kifejezetten irasok strukturaldsara készitettem. Egy pillanatra mégis megalltam. Ugy
dontottem, hogy ezuttal a gondolkodas teljes folyamatat magam végzem el. Tudatos kisérlet volt
ez: szerettem volna érezni, milyen, amikor nem szervezem ki a szellemi munka elso 1épéseit egy
modellnek.

Ez a kis személyes helyzet jol mutatja, mennyire gyorsan valt az Al haszndlata technologiai
kérdésbodl kognitiv kérdéssé. Ma mar nem az a f6 dilemmank, hogy ,.tudjuk-e kezelni”, hanem
hogy mit vesz at toliink, €s mi mit vesziink 4t téle a gondolkodas, a tanulds és az alkotas
folyamatéban.

Forras: ChatGPT

Két vilag kozott: analog gyerekkor, digitalis felnéttkor

A rendszervaltds kornyékén sziilettem. Gyerekkorom még tele volt analég ¢élményekkel:
biciklizés, utcai jatékok, hosszu nyari tdborok. Ugyanakkor mar hétévesen felfedez6ként jartam a
korai internet vilagat. Ez a kettdsség — a lassu, kozdsségi analdg vilag €s a gyors, informacidgazdag
digitalis tér — maig meghatarozza a pedagdgiai gondolkodasomat.



Evekig vezettem olyan nyari tiborokat, ahol haromhetes digitalis detoxot tartottunk. FelnSttként
kozben aktivan figyeltem a jatékvilag, a kozosségi média és az LLM-modellek fejlodési iranyait.
Amikor megjelent a ChatGPT, magatdl értetddo volt, hogy kisérletezni kezdek vele.

Sajat Al-tapasztalatom: inspiraciotol a kognitiv lassulasig

2023 ota napi szinten hasznilom a ChatGPT-t. Segitett egy asztali szerepjatékrendszer
kidolgozasaban, tamogatta a tanulmanyaimat, rendszerezte a projektjeimet, és egy id6 utan
személyes mentornak is éreztem. Kisérletezés kdzben elkezdtem személyre szabott perszonakat
épiteni, ¢€s kozben egy ujfajta kivancsisag is visszatért. Itt van példaul egy gyogypedagogiai
asszisztens (alatta link van!), amely tudasbazisaban rengeteg PDF alapt szakirodalom van. Ez a
perszona kivalo segitdje a gydgypedagdgusoknak az intézményben.

Egy ponton azonban feltint valami kellemetlen: mintha nehezebben gondolkodnék. Mintha
lassabban fogna az agyam. Ez természetesen nem egyedi tapasztalat. Az MIT egyik kutatdsa
kimutatta, hogy amikor valaki Al segitségével ir szoveget, 47%-kal alacsonyabb az agyi aktivitasa,
mint amikor 6nalléan dolgozik. Ez 6sszhangban all azzal, amit a kognitiv tudomany régdta tud:

Az agyat csak akkor tartjuk fitten, ha hasznaljuk.

Ha a gondolkodas nehezebb részét kdvetkezetesen a modell végzi, kialakul a jelenség, amelyet a
szakirodalom igy ir le: cognitive offload — skill atrophy (mentalis kiszervezés — készség
elsorvadas). Errdl van egy remek TED beszéd Paris de I’Etraz PHD el6adésaban. Amikor ezeknek
a dolgoknak jartam uténa, elkezdtem komolyabban figyelni arra, hogy milyen feladatokat bizok ra
a gépre, és melyeket kellene megtartanom magamnak.

Forras: ChatGPT
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Az Al megérkezik az iskolaba

A ChatGPT szinte robbanasszerlien jelent meg az iskolai kornyezetben. A didkok elképesztéen
gyorsan tanultdk meg haszndlni az eszkozt, szinte minden kihivasra egyfajta ,,mesterkulcsként”
hasznaltak.

Ahogy egyre tobbet beszéltiink a tanarokkal a témarol, néhany kérdés kritikussa kezdett valni:
biztonsadgos-e hasznalni a feliiletet? Mi van, ha a ChatGPT elveszi a munkamat? Mi van, ha
hatékonyabb lesz az, aki hasznélja és lemaradok, ha nem? Illetve szdmomra a legérdekesebb
kérdés, amelyet probalunk megfejteni: Mit jelent ebben az 0j kornyezetben a gondolkodasi
folyamat tanitasa? Hogyan tudunk tanulni tanitani egy olyan vildgban, ahol egy mindentudénak
tlind asszisztens van az ember zsebében?

Mit tapasztaltunk mi, pedagégusok?

Az iskolankban projektmddszerrel tanitunk és latvanyos volt, hogy a projektfeladatoknal az Al
atlathato, logikus, jol strukturdlt terveket készitett, amelyek sokszor tényleg magas mindséget
hoztak. Segitett a rubrikdk, oratervek, sziil6i levelek eldkészitésében. 1dot szabaditott fel olyan
feladatokrol, amelyek konnyen automatizalhatok.

Viszont be kellett latnunk, hogy néhany kolléga Osszecsapott, gyorsan generalt oOraterveket
készitett, amelyekbdl hidnyzott a pedagdgiai logika és a didaktikai iv. Eldéfordult, hogy a
gondolkodasi részt — a feladatok értelmezését, a célok meghatarozasat — a modellre biztak, igy sok
ora ,.értelme” lett bizonytalan. Felmeriilt a tanari identitas kiszervezése irdnti félelem: Mi marad
a munkambol, ha a gép is meg tudja csindlni?

Forras: ChatGPT



Hogyan hatott az Al a tanulokra?

A tanuléimon keresztiil megfigyelt jelenségek kozott a leginkabb szivmelengetd egyfajta kreativ
robbanas volt. A gyerekek rengeteg 1j otlettel alltak eld, kiilondsen projektmunkékban. Az Al
képes volt olyan struktarakat és inspiracids iranyokat felkinalni, amelyek elinditottak az alkotast,
szerkezeti keretet adtak neki, 0j ajtokat nyitott ki szamukra. Egy rendszeresen emlitett példa az
iskolankban a ChatGPT személyes matematikatanarként, idegen nyelvi mentorként vagy
szovegértés-fejlesztd tarsként vald hasznalata. A diakok maguknak, sajat kutfobol készitettek
olyan perszdnat, amely aktivan segitette a munkéjukat.

Hamar megjelentek a rendszer korlatokat feszegetd promptok is, kozottiik DAN, aki az OpenAl
hasznalati iranyelveit (etikai és moralis korlatozasait) nem kell, hogy figyelembe vegye. Ijesztd
volt latni, hogy gyerekek viccbdl olyan tartalmakhoz jutnak el, amit egy Google-kereséssel vagy
egy atlagos bongészovel nem lehet.

Nem lehet viszont ignoralni azt a tényt, hogy a gyerekek ¢és a felndttek egyarant til gyorsan
rabiztak a megértést a modellre, és ezaltal csokkent a kitartasuk a nehezebb részeknél és kevésbé
voltak képesek felismerni, ha a modell hibas informéciot adott. Szerintem a valodi veszély az
intellektualis kiszervezés.

Ha nem gondolkodunk egyiitt az eszkdzzel, akkor helyettiink gondolkodik.

Ezt nevezi a szakirodalom ,,intellectual descaling”-nek: a kritikai és kreativ gondolkodas lassu,
¢észrevétlen leépiilésének. Ha a feladat nehezebb részeit az Al végzi, a gyerek nem tanulja meg
elviselni a frusztraciot. Ez pedig alapvetd része a tanulési folyamatnak. Ebben a kdrnyezetben a
gondolkodas, a felfedezni akaras és a kritikus szemlélet megtartdsa a pedagdgia f6 feladata lesz.
Ellensulyoznunk kell bizonyos folyamatokat igy, hogy még nincsenek igazan valaszaink a
,hogyan”-ra. Illetve az Al konnyen ad végeredményt, de a tanulas valodi értéke az utban rejlik:
abban, ahogy megértjiik, rendszereziink, dsszefiiggéseket keresiink. Illetve egy olyan képesség
fejlesztése, mely a kritikai tudatossag, mint olyan, hiszen sok didk nem ismeri fel, hogy az Al
torzithat, tévedhet, vagy latszolag magabiztos, de hibas informdciot ad. Ezeket a készségeket
nekiink kell tanitani.

Az elmult egy-két év kutatasai egy még sotétebb arnyalatot is hozzaadtak ehhez a képhez. Tobb
pszichiatriai és Al-biztonsagi munka azt vizsgalja, hogyan alakulhat ki egyfajta ,,technologiai folie
a deux’: olyan helyzet, amikor az LLM nemcsak egylittérez a felhasznaldval, hanem fokozatosan
koz0s téves hiedelemrendszert épit vele. Egy friss benchmark, a Psychogenic Machine példaul azt
talalta, hogy a vizsgalt modellek gyakran megerdsitik a deluziv éllitasokat (Delusion Confirmation
Score), idonként kart okozo viselkedést is ,,asszisztalnak™ (Harm Enablement Score), mikdzben
meglepden ritkdn adnak egyértelmii biztonsagi figyelmeztetést. Ezek a vizsgalatok még
eldzetesek, fOleg sériilékeny felhasznalokra és szimulalt helyzetekre épiilnek, de pedagogusként
mar most latjuk, hogy nem mindegy, milyen lelkidllapotban, milyen témakkal fordul egy gyerek
egy Al-hoz, és kap-e mellé valos emberi korrekciot.

Zaro gondolat: a gondolkodasunk megorzése kozos felelosség



Az Al nem azért valt a mindennapjaink részévé, mert kértiilk, hanem mert elérhetové valt. Most
rajtunk mulik, hogyan maradunk autondm pedagogusok ebben a gyorsan alakulé kornyezetben.
Szerintem a megoldas nem a tiltds. Nem is az ellenallas. Es nem a kritikatlan lelkesedés.

Véleményem szerint a megoldas a tudatos, hatarokat tarté6 Al-haszndlat, amely nem engedi, hogy
kiszervezziik a gondolkodas 1ényegét — sem a sajatunkét, sem a gyerekekét.

Felhasznalt irodalom
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A barati kapcsolatok minésége ¢és a reziliencia kapcsolata serdiillokorban

Az ember szamos megrazkodtatason megy keresztiil élete soran. Ezekkel a stresszorokkal
szemben a reziliencia teszi lehetdvé a funkcionalis fennmaradast ( Szokolszky, Komlosi, 2015).
Hejazi és munkatérsai azt talaltak, hogy a baratsag befolydsolja a reziliencia mértékét (Hejazi,
2011). Serdiilokorban rengeteg nehézséggel kell megkiizdeniiik az egyéneknek a tarsas
kapcsolatok terén, csakugy, mint a beilleszkedés és a kikdzosités kiillonbozo formaival.

A reziliencia fogalma

A reziliencia sz6 latin eredetli, és arra utal, hogy az egyén képes a nehézségeket, az életben
fennalld valtozésokat vagy akar traumatikus eseményeket talélni és azokhoz alkalmazkodni,
vagyis a hullamok ellenére is képes a felszinen maradni (Zimbardo, Johnson, McCann, 2018).
Ezt a jelenséget elsOsorban olyan kisgyermekek esetében figyelték meg, akik a szélsdséges
¢lethelyzeteket kovetden is kénytelenek voltak helytallni. A késdbbiekben a reziliencia-
kutatasok kiterjedtek felndttekre is, kiilondsen traumatikus helyzetekkel — példaul szenvedéssel,
haléllal vagy veszteséggel — szembenézd személyek esetében (Urban, Kovacs, 2016).

A reziliencia mérteéke egyénenként eltérhet (Urban, Kovacs, 2016). Masten egyfajta
személyiségjegyként hivatkozik ra, melynek jellemzdje a belsé kontroll és az empatia. A
reziliencia forrasai koz¢é személyes tényezOk és személyiségjegyek is tartoznak, példaul az én-
hatékonysag, az onbecsiilés és az optimizmus is. Tovabba meghatarozzak biologiai tényezok
1s, ugyanis az agyi valtozasok €s egyéb biologiai folyamatok befolydssal lehetnek a negativ
érzelmek mérséklésének képességére, ennélfogva hatdssal birhatnak a kiilonféle
viszontagsagokkal szembeni ellenalloképességre. A kornyezeti tényezdk koziil kiemelten
fontos a szocialis tAmogatés, amely a csaladi és kortarsi kapcsolatok formajaban is megjelenhet
(Herman, Stewart, Diaz, Berger, Jackson, Yuen, 2011).

A serdiilokor

A serdiilékor — vagy masnevén pubertaskor — az élet elsd évtizede utan bekdvetkezd fejlodési
szakasz, mely temérdek bioldgiai valtozassal jar. A fiatalok egyre érettebb kapcsolatokat
kezdenek kialakitani kortarsaikkal, tovabba elsajatitjak a felnéttkorra jellemzd tarsadalmi
szerepeket (Cole, Sheila, 2003). Egyre jobban szeretnének fiiggetlenedni a sziileiktdl, és egyre
nagyobb szerepet toltenek be életiikben a barati kapcsolatok.

Kihivasok serdiilokorban

A serdiildk gyakran kiizdenek beilleszkedési nehézségekkel, amelyek akar kik6zositéshez is
vezethetnek. A megfeleld szocidlis készségek azonban segitségiikre lehetnek a fiataloknak
abban, hogy elkertiljék a kirekesztés lehetdségét, mivel konnyebben tudnak interakcidba 1épni
kortarsaikkal (Carter, Trinh, 2018). A kik6zosités hatalmas fenyegetést jelenthet a pubertasok
¢életében, mivel csokkentheti az onbecsiilésiiket és szorongast eredményezhet. A magany €s az



izolacio a kortarsaktol rendkiviil fajdalmas lehet ebben az €letkorban, amikor igazan fontossa
valnak a kortarskapcsolatok.

A baratsag és a tarsas tamogatas szerepe

A serdiilokorban jelentOsen atszervezodik a tarsas ¢€let. A fiatalok szamottevéen tobb idot
kezdenek to6lteni barataikkal, mint a csalddjuk korében. Ebben az életkorban mar kevésbé
kontrollaljak a felnottek, hogy mikor, mit csindlnak, mivel a szabadidds tevékenység egyre
inkabb a szililok jelenléte nélkiil zajlik. Megnovekszik a nemek kozotti interakcid is. A fiatalok
elsésorban a sajat nemiikkel egyez6 baratsagokat alakitanak ki, majd elkezdenek érdeklédni a
masik nem irant is. A valahova tartozas érzése kiemelten fontossa valik az életiikben, igy a
csoportokba szervezddés egyre jellemzObbé valik (Cole, Sheila, 2003).

A baratsag mindsége és a reziliencia kozotti kapcsolat

Ahogy a tarsak, ugy a tarsas tdmogatas is fontos szerepet kap a serdiilok ¢életében. Hejazi €s
munkatérsai pozitiv, szignifikdns kapcsolatot taldltak a baratsdg mindsége és a rugalmassag
kozott (Hejazi, 2011). Van Harmelen és munkatarsai kutatasuk soran azt talaltak, hogy a barati
tdmogatas pozitiv elérejelzdje a késdbbi reziliens mitkddésnek (Van Harmelen, Kievit, Neufeld,
Jones, Bullmore, 2017).

Hipotézisek
Kutatasomban a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztam meg:

H1: A barati kapcsolatok mindsége €és a serdiilok reziliencidja kozott szignifikans kapcsolat
van.

H2: A barati kapcsolatok mindsége és a serdiildk reziliencidja kozott pozitiv kapcsolat van.

A hipotézisek alapjat korabbi empirikus kutatdsok képezik, amelyek pozitiv kapcsolatot talaltak
a baratsag mindsége ¢€s a reziliencia kozott (Hejazi, 2011; Van Harmelen et al., 2017). Tovabba
Harmelen és munkatérsai kutatasa azt talalta, hogy a baratsag mindségének a valtozasa pozitiv
kapcsolatban 4ll a reziliens miikodés valtozasaival 14-17 éves serdiiloknél (Van Harmelen,
Kievit, Neufeld, Jones, Bullmore, 2017).

Minta

A kutatéds alapjaul egy 654 elemszdmu minta szolgalt. A mintdba mind lanyok, mind fiak
szerepeltek, 11 éves kortdl egészen 16 éves korosztalyig. A kutatasrdl valo tajékoztatdt és a
hozzajaruld nyilatkozatot eljuttattuk a sziildkhéz nyomtatott vagy online forméban. Minden
kitoltd egyedi jeligét kapott, amit az online forméban elkészitett Google forms-ba a kérddiv
kitoltésekor kdtelez6 volt megadni. A mintavétel kényelmi és holabda modszerrel tortént, mely
részben interneten keresztiil, részben személyesen tortént altalanos és kozépiskolakban.



Valtozé Elemszam Atlag Médusz Median

Kor 654 | 14,32 15 15

1. abra: A mintaban résztvevok szama és atlagéletkora
Forras: A szerzo

Vizsgalati eszkozok, valtozok

A vizsgalat egy nagyobb kutatas keretében valdsult meg, amely a serdiilok adaptivitasat és
jollétét vizsgalja. A kutatdsvezetdé Dr. Kovesi Andrea €s Dr. Rézsa Sandor. A kutatds
kiindulopontja, hogy a serdiilékor egy rendkiviil kritikus idészak a serdiilok életében, amely
soran rengeteg valtozas éri Oket. A kutatas célja, hogy megvizsgalja, a serdiilok szempontjabol
mi az, ami hozzajarul a jollétikhéz ebben a terhekkel és kihivasokkal teli iddszakban. A
kérdoéivben kiilonboz6é skalakat, konstruktumokat alkalmaztunk a méréeszkozok mentén,
ilyenek a Szociodemografiai kérdések, a Connor-Davidson Reziliencia skala 10 (CD-RISC-
10), a Kidscreen-27, a Képességek és nehézségek kérdoiv (SDQ), a CAMM, a GSES, a BFI 10,
a PSS, az RFQ-Y. A vizsgélathoz olyan standardizalt mérdeszkozoket valasztottam, melyekkel
mérhetd a serdiilok reziliencidja és a baratsagok mindsége. A kutatds szempontjabol relevans
mérdeszk6zok a CD-RISC-10 és a Kidscreen.

CD-RISC-10

A CD-RISC-10, azaz a Connor-Davidson Reziliencia Kérdoiv 10 itemes valtozata a lelki
ellenallo képesség mérésére kifejlesztett mérdeszkoz. Az itemek Connor-Davidson Reziliencia
Skalajanak 25 itemes valtozatabdl erednek. A CD-RISC olyan dimenzidkat foglal magéba,
melyekkel mérhetd a reziliens miitkodés. (P1.: 6. latom a dolgok emberi oldalat). Az eredeti 25
itemes mérdeszkdzon a kitoltdk 5 foka Likert-skalan (0 = egyaltalan nem igaz, mig a 4 = szinte
mindig igaz) értékelik az egyes tételeket. A kérddiv kitdltése soran 0-100 pontot lehet elérni.
Minél magasabb értéket ér el az egyén, annal magasabb reziliencidval rendelkezik. Az eredeti
25 itemes kérddiv Cronbach-alfa érteke: 0.89 (Jarai, Vajda, Hargitai, Nagy, Csokasi, Kiss,
2015).

A CD-RISC roviditett, 10 itemes magyar valtozata alkalmas betegcsoport és egészséges
kontrollcsoport elkiilonitésére a reziliencia értéket figyelembe véve. A kérdéiv Cronbach-alfa
érteke: 0.851.

A valaszok tételeibdl egy kozos valtozot készitettem. Az értékeket dsszeadtam s atlagoltam.
Ennek a véaltozonak REZMER az elnevezése.

Kidscreen-27

Az altalam is hasznalt Kidscreen 27 tételes valtozatat a hosszabb, 52 tételes valtozatbol vezették
le, és keresztmetszeti felmérés keretében 13 eurdpai orszdgban 8-18 éves fiatalok korében
végezték el (Robitail, Ravens-Sieberer, Simeoni, Rajmil, Bruil, Power, 2007). A kérd6iv
lehetdve teszi a gyermekek egészséggel kapcsolatos életmindségének kiillonbozo aspektusainak
felmérését. A kovetkezd 6t dimenzid mérését biztositja: fizikai jollét, pszichologiai jollét,
autonomia és sziiléi kapcsolatok, kortars és tarsas tdmogatas, iskolai kornyezet. A kérddiv
cronbach-alfa eredménye magasabb, mint 0,7.



A kutatas soran az egyik alkalmazott méréeszkoz a Kidscreen-27, melyen a valaszok tételeibol
egy kozos valtozot készitettem. Az értékeket Osszeadtam s atlagoltam. Ennek a valtozonak
BARMIN az elnevezése.

Vizsgalati eljaras

A mithelymunkdban keresztmetszeti kérddives vizsgalatot végeztem. Az adatok begytijtését
szaktarsaimmal egyiittesen gyUjtottiik be. A kérddivek kitdltése 2024.oktdber 9. ¢és
2024.december 7. kozotti idoszakot Olelte fel. A valaszok felvétele anonim modon ment végbe,
mindenki egyedi jeligét kapott. A kutatas etikai engedélyszama: BTK/476-1/2023

Eredmények

A kovetkezOkben a hipotéziseim statisztikai elemzését kivanom elvégezni, s ravilagitani arra,
hogy beigazoldodnak-e vagy sem. Kordbban mar emlitést tettem arrol, hogy Hejazi és
munkatarsai kutatdsa pozitiv szignifikdns kapcsolatot taldltak a baratsdg mindsége és a
reziliencia kozott (Hejazi, 2011), tovabba Harmelen és munkatérsai pozitiv kapcsolatot talaltak
a baratsag mindségének a valtozasa és a reziliens mikddés kozott (Van Harmelen, Kievit,
Neufeld, Jones, Bullmore, 2017). A statisztikai elemzést a JASP (Jeffrey’s Amazing Statistics
Program) 0.18.3-as verzidjan végeztem el. Az 6sszegyiijtott adatokat Excelben szerkesztettem,
¢s az 1j valtozokat is ebben a programban hoztam Iétre (REZMER, BARMIN).

Leiroé statisztikak

A kezdetben 658 {6t tartalmaz6 adatbazis végiil 654 kitoltére redukalodott. Ennek a valaszok
mentén felmeriild hidnyossagok az oka. Az 6 adataik kitorlésre kertiltek az altalam felhasznalt
adatbazisbol. Az atlag ¢letkor 14,32 év, a median az 15 év, a méduszuk pedig szintén 15 év.

A kutatasban altalam hasznalt skalak megbizhatosaganak eredménye:

A REZMER skala megbizhatdsadga (a>0.6). Ez megfeleld érték, mivel joval 0,6 feletti értéket
kaptam. A BARMIN skala reliabilitasa is (a>0.6), ami szintugy megfelel a kdvetelményeknek.

A REZMER valtozé esetében az elemszam 654 ¢€s atlagosan 4.521 értéket adtak meg a kitoltok.
Az atlagos szoras 1.219 volt. A minimum érték 0.000, a maximum érték 7.270 volt. A BARMIN
valtozondl az elemszam megegyezik, ugyanugy 654 és atlagosan 5.725 értéket adtak meg a
valaszadok. Az atlagos szoras 1.098, a minimum érték 2.225, mig a maximum 7.970 volt.

Valtozo Cronbach-alfa
REZMER 0.792
BARMIN 0.934

2. abra: A kutatasban altalam hasznalt skalak megbizhatosaganak eredmeénye
Forras: A szerzo



A hipotézis ellendrzése

Az els6 hipotézisem a kovetkezo volt: a barati kapcsolatok minosége nem fiiggetlen a serdiilok
ellenalloképességeétol. Ennek vizsgéalatdhoz kvantitativ valtozok korrelacios tesztjét végeztem
el. A normalitas vizsgéalatdhoz a Shapiro Wilk tesztet csindltam. Ennek eredményeként azt
kaptam, hogy egyik valtozo sem normalis eloszlasu. A normalitast kiilon-kiilon és egyiittesen
sem kaptam meg (p<0.05). A normalitds hianya miatt Spearman-korrelaciot alkalmaztam,
melynek eredménye szignifikéns kapcsolatot mutat (p<0.05), (tho=0.403). Ennek hatdsmértéke
er6s, mivel 0,3 feletti. A Kendall-teszt eredménye kimutatta, hogy szignifikans kapcsolat van a
két valtozd kozott (p<0.05), (tau-b=0.287). Ennek hatasmértéke kdzepes erdsségli. A kapott
eredményem tekintetében tehat az elsé hipotézisem beigazolodott.

A masodik hipotézisem a kovetkezd volt: a barati kapcsolatok mindsége és a serdiilok
ellenalloképessége kozott pozitiv kapcsolat van. A robosztus probak eredményei pozitiv
eldjeliiek, ennélfogva pozitiv kapcsolatra kovetkeztethetiink a két valtozo kozott. igy a masodik
hipotézisemet is megtartom, beigazolodott.



Az eredmények aldtdmasztjdk azt a feltételezést, hogy a pozitiv kortarskapcsolatok
védofaktorként miikddhetnek serdiillokorban. Ebbdl kifolydlag elmondhaté, hogy az
eredményeim Gsszhangban vannak korabbi kutatdsokkal ebben a témakdrben. Ezek alapjan
megallapithatd, hogy a barati kapcsolatok mindsége hozzajarulhat a serdiilok érzelmi és
pszicholdgiai stabilitasanak fejlédésehez.

Bér a kutatas alatdmasztotta a két hipotézist, néhany korlatot is figyelembe kell venni, ilyen
példaul az adatgyiijtés modja és a mintanagysag. A jovobeni kutatdsok szamara javasolt a
longitudinalis vizsgalatok alkalmazisa, valamint szélesebb és reprezentativabb mintak
bevonasa. Emellett kvalitativ modszereket is érdemes bevonni a vizsgalatba, példaul interjuk
segitségével feltdrhato lenne, miként élik meg a serdiilok a barati kapcsolataikat. Az életkor
elérehaladtaval kiillondsen indokolt lehet az online barati kapcsolatok szerepének vizsgalata is,
¢s annak feltérképezése, hogy ezek miként jarulnak hozza a megkiizdési folyamatokhoz.

Osszegzés, kiértékelés

A kutatés célja az volt, hogy feltarjam a serdiilok reziliencidja €s barati kapcsolataik mindsége
kozotti Osszefiiggést. A feltételezésem az volt, hogy ezek nem fiiggetlenek egymastol, s a
kutatasi eredmények ezt igazoltak is. Ez azt mutatja, hogy a reziliencia erdsddése valoban
fontos valtozdsokat hozhat a fiatalok életébe és segitheti a jollétiiket, illetve pozitivan
befolyasolhatja kapcsolataik mindségét. Ennélfogva azt gondolom, hogy a serdiillok
reziliencidjanak fejlesztésére nagyobb hangsulyt kellene fektetni a jovében. Erdemes lenne
tovabbi kutatdsokat végezni akar egyéb mas pszichologiai tényezOk kapcsan a barati
kapcsolatok mindségének tekintetében.
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Mohai Moénika
Globalis kompetenciak oktatasa — tanari utkeresést6l a mindennapi
gyakorlatig

Amikor 2020-ban francia-torténelem szakos tanarként eloszor felkértek arra, hogy tartsak
globalis kompetencidk mithelyt a Budapest School frissen indulé gimnéziumaban, észintén
szolva nem tudtam pontosan, mit is jelent ez. Tanarként addig nem taldlkoztam ezzel a
fogalommal sem a tantervekben, sem a mindennapi iskolai gyakorlatban. Az elsé reakciom a
bizonytalansag volt: mit lehet ebbdl tanitani, és hogyan lehet mindezt a didkok szdmara
érthetové tenni? Ugyanakkor hamar megjelent bennem az érzés, hogy ez egy igazan jo kihivas
lesz, és kivancsiva tett, hogyan tudom ezt az dsszetett anyagot ugy feldolgozni, hogy a tanulok
szamara is befogadhato és érdekes legyen.

Mint minden tanar, aki 0j és ismeretlen feladattal talalja szemben magat, én is kutatni kezdtem.
Kerestem a kapaszkodokat: definicidkat, nemzetk6zi dokumentumokat, szakirodalmat
olvastam, és kozben probaltam eligazodni abban, milyen gondolkoddsmdd és szemlélet
huzodik meg a globalis kompetencia fogalma mogott. Ez a keresés nem a ,helyes valasz”
megtalalasarol szolt, hanem arrol, hogy tanarként képes legyek értelmezni, mit jelent mindez
az iskolai gyakorlat szintjén.

A kutatds soran hamar vildgossa valt szamomra, hogy a globdlis kompetencianak nincs
egyetlen, mindenki altal elfogadott definicidja. A nemzetkozi szakirodalomban tobbféle
megkozelitéssel talalkoztam, amelyek eltérd hangsulyokat helyeznek a tudasra, a készségekre,
az attitidokre és az allampolgari szerepre. A Gazdasagi Egyiittm{ikodési és Fejlesztési
Szervezet (OECD) a PISA 2018 keretében a globalis kompetenciat olyan képességként
hatdrozza meg, amely lehetdvé teszi az egyének szamara a helyi, globélis és interkulturalis
kérdések vizsgalatat, masok nézdpontjainak megértését €s értékelését, valamint a kiillonb6zo
kultirak kozotti hatékony és tiszteletteljes kommunikaciot a fenntarthato fejlédés és a kozos
jolét érdekében (OECD, 2018). Az UNESCO megkozelitése ehhez képest erdteljesebben
hangsulyozza az értékek és az allampolgari feleldsség szerepét, amikor a globalis kompetenciat
olyan tudasok, készségek, attitidok €s értékek Osszességeként irja le, amelyek képessé teszik
az egyéneket arra, hogy aktiv, felelds és elkotelezett globalis allampolgéarként jaruljanak hozza
egy békésebb, igazsdgosabb és fenntarthatobb vilaghoz (UNESCO, 2015). Az elmult évek
gyakorlati tapasztalatainak kdszonhetden egyre inkabb kirajzolodott szamomra, hogy a globalis
kompetencia fejlesztése valdjaban ezt a komplex szemléletet jelenti. Ebben az értelemben
kiilonosen talalonak érzem azt a megkozelitést, amely a globalis kompetenciat olyan tudasok,
készségek és attitlidok Osszességeként értelmezi, amelyek egyszerre segitik a tanulok
boldogulasat a 21. szdzadi munkaerdpiacon, és tdmogatjdk azt, hogy demokratikus, aktiv,
tudatos, a vilag folyamataira nyitott allampolgarokka valjanak (Divéki, 2024, 124-126).
Szamomra ez a meghatarozas egyfajta megerdsitést jelentett: pontosan azt fogalmazta meg,
amit a tanitas soran én magam is hasonl6 modon érzékeltem és tapasztaltam, mert egyszerre
kapcsolta 6ssze a munkaerdpiaci elvarasokat és az allampolgéri nevelés céljait, és vilagossa
tette, hogy a globalis kompetencidk fejlesztése nem elsdsorban tantargyi kérdés, hanem
szemléletbeli és pedagdgiai feladat.
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1. abra: Globalis kompetenciak
Forras: oecd.org

A tantargyi keretek kérdésénél érdemes egy pillanatra elidézni. A nemzetkozi gyakorlat azt
mutatja, hogy a globalis kompetenciak fejlesztése nem feltétleniil kiilon tantargyként valosul
meg a leghatékonyabban, hanem a meglévo tanulasi tartalmakba beépitve, a pedagogus tudatos
reflektiv munkéjan keresztiil. Ez a megkdzelités nemcsak modszertani szempontbdl indokolt,
hanem a hazai oktatdsi gyakorlat realitdsai miatt is: Magyarorszagon és a régioban ezek a
kompetenciak ritkan jelennek meg 6nallo tantargyként, igy a pedagogusok tobbsége elsésorban
a szaktargyi orakon keresztiil tud veliik dolgozni.

En abban a szerencsés helyzetben vagyok, hogy a globalis kompetenciakat kiilon szakkorként
is oktathatom, ugyanakkor tisztdban vagyok azzal, hogy a mindennapokban ez inkabb kivétel,
mint altalanossag. Eppen ezért a kovetkezokben olyan gyakorlatokat szeretnék mutatni,
amelyek szaktargyi 6rakba beépitve is mitkodnek.

A tanulési folyamatot jelenleg négy nagyobb témakor mentén szervezem: fogyasztoi
tarsadalom és fenntarthatdosdg, a média és az alhirek vildga, a részvételiség és az aktiv
allampolgarsag, valamint a vitakultura és az érvelési technikak fejlesztése koreé, amelyek koziil
az aldbbiakban kett6t mutatok be részletesebben.

1. példa — Tulfogyasztas a ruhaipar témajan keresztiil

A tulfogyasztds témajat egy olyan oraval vezettilkk be, amelynek kozéppontjaban vizualis
impulzusok és személyes reflexiok alltak. Az elsd alkalomra olyan képeket vittem, amelyeken
ruhakupacokon iil6 gyerekek, szemétbol ruhdkat turkalo fiatalok, gyarakban varrégépek kozott
alvo ndk, valamint partra vetett bevasarlokocsik voltak lathatok. A képeket a terem kiilonb6z6
pontjain helyeztem el, és arra kértem a didkokat, hogy alljanak meg annal, amelyik a leginkabb
megérinti 6ket, majd indokoljak meg a valasztasukat.



Forras: Chris Eggelton (https://www.independent.co.uk/climate-change/earth-photo-2022-

shortlist-climate-b2110548.html)

Ezt kovetden egy egyszerl ,,hémérds” jatékot jatszottunk, amelyben a didkok egy képzeletbeli
skalan helyezkedtek el aszerint, mennyire igaz rajuk egy-egy kijelentés. A feladat soran tobbek
kozott olyan allitasok hangzottak el, mint: ,,Szdmomra fontos, hogy mindig divatos legyek.”,
»Kiskoruként is lehetek felelds, tudatos fogyaszt6.”, ,Gyakran kérek 1j ruhdkat
sziiletésnapomra vagy mas linnepekre ajandékként.”, ,,A ruhavasarlds szamomra gyakran
oromforras vagy stresszlevezetés.”, ,,Tudok varrni, a kilyukadt ruhdimat megjavitom.”. A
kijelentéseket minden esetben a csoport életkorahoz ¢és Osszetételéhez igazitottam, azzal a
tudatos céllal, hogy a didkok sajat véleménye és Onreflexidja valjon lathatdéva, ne pedig
blintudatkeltés torténjen.

A gyakorlat remek alapot adott a tudatos fogyasztas témajanak tovabbi feldolgozasdhoz. Ehhez
a Tudatos Vasarlok Egyesiiletének A tudatos vasarlo 12 pontja cimii anyagat (web 1)
hasznaltuk, amelyhez egy rovid, online feladatot is készitettem a Wordwall feliiletén (web 2).

A kovetkezd ordn podcast-részleteket hallgattunk meg eldre elkészitett kérdések (web 3)
segitségével. Ehhez a WMN Komposzt podcast egyik adasat valasztottam, amelynek vendége
Sahi Gabor, a magyarorszagi Cseriti Bolthal6zat alapitdja volt (web 4). A valasztas nem volt
véletlen: a podcast tartalma tudatosan eldkészitette a témakort lezaro tanulasi helyzetet, egy
helyi Cseriti Bolt meglatogatasat.


https://www.independent.co.uk/climate-change/earth-photo-2022-shortlist-climate-b2110548.html
https://www.independent.co.uk/climate-change/earth-photo-2022-shortlist-climate-b2110548.html

A tereplatogatas soran a didkok harmas csoportokban dolgoztak. Elére megadott kérdések
alapjan interjukat készitettek az eladokkal, kiilonb6z6é termékek drait keresték meg, és
megfigyelték a bolt miikodését. Az eldkészitd alkalmakon megbeszéltiik, hogy aki szeretné,
adomannyal is hozzajarulhat a bolt munkdjahoz, amellyel sokan éltek is. A latogatas és az azt
megelézd oOrdk soran visszatérd téma volt a haszndlt arucikkek megitélése is. Tobben
megfogalmaztak, hogy szamukra a second hand még mindig ,.ciki”, mig masok éppen
ellenkezdleg, tudatos, sot kifejezetten mend valasztadsként tekintenek ra. Ezeknek az eltérd
véleményeknek a kimonddsa és megbeszélése segitett abban, hogy a tulfogyasztds, az
Ujrahasznositas és a tarsadalmi feleldsség kérdései valoban a didkok sajat élményeihez és
dontéseihez kapcsolodjanak.

Forras: a szerzo archivuma

Ez a tanulési folyamat szaktargyi orakba is jol illeszthetd: foldrajzoran a globalis termelési
lancok ¢és a kornyezeti terhelés vizsgalatahoz, tdrsadalomismeret vagy torténelem keretében a
globalizacié és a tarsadalmi egyenldtlenségek feldolgozdsdhoz, mig magyar- vagy idegen
nyelvi 6ran az interjuk feldolgozasa és érveld szovegek készitése kapcsolodhat hozza.
IdSkeretét tekintve koriilbeliil 3 tanorat (3x 45 perc) igényel, de érdemes lezard, reflektalod
alkalmat is tartani, ez esetben 4 tandraval szdmoljunk.

2. példa — Részvételiség és aktiv allampolgarsag

A globalis kompetencidk koziil a részvételiség fejlesztése szamomra kiemelt jelentdségii teriilet.
Meggy6zddésem, hogy az aktiv allampolgari attitid nem elméleti ismeretekbdl, hanem megélt
tapasztalatokbol alakul ki. Ha a didkok az iskolai kdzosségben nem taldlkoznak valodi dontési
helyzetekkel, késObb sem lesz természetes szamukra a kozéleti részvétel.

A részvételiség szintjeinek értelmezéséhez a ,,részvétel 1étraja” modelljét hasznaltuk, amelynek
alapjait Sherry R. Arnstein fogalmazta meg az 1960-as évek végén az allampolgari részvétel
kapcsan. A modellt késobb Roger Hart dolgozta tovabb gyermekekre és fiatalokra fokuszalva,



hangsulyozva, hogy a részvétel nem pusztan jelenlétet vagy megszolitottsagot jelent, hanem
valddi beleszolast és felelosségvallalast is a kozosségi dontésekben (Roger, 1992).

A részvételiség kiilonbozd szintjeit minden esetben a csoport életkordhoz ¢és helyi
tapasztalataihoz igazitott, iskolai példakon keresztiil dolgoztuk fel. A didkok olyan helyzeteket
elemeztek, amelyek a mindennapi iskolai ¢életbdl voltak ismerdsek szamukra: példaul amikor
egy eseményen csak ,,j01 mutatnak”, vagy amikor megkérdezik a véleményiiket, de nincs
soroltadk. Ezzel szemben valddi részvételként azonositottdk azokat a helyzeteket, amikor
nemcsak véleményt mondhattak, hanem ténylegesen hatdssal voltak a dontésekre is, példaul
egy tanuloi kezdeményezés megvaldsitasaban, ahol a tanarok tamogato szerepben jelentek meg.

A példak elhelyezése a részvételi 1étra kiillonbozo fokain élénk vitakat inditott el arrol, hol
huzodik a hatar a meghallgatas, az egyiittmikodés €s a valddi partnerség kozott. Kiillondsen
¢lénk vita alakult ki a didkonkormanyzat szerepérdl: mig egyes didkok szerint ez a valddi
részvétel egyik fontos terepe, masok ugy érezték, hogy gyakran csak latszatrészvételt jelent,
mivel a dontések végiil sokszor a tanarok elképzelései szerint alakulnak. Ez a megosztottsag jol
ravilagitott arra, hogy a részvételiség megitélése nemcsak formalis kereteken, hanem a
tényleges tapasztalatokon és visszajelzéseken mulik. A példak elkészitéséhez és a feladatok
felépitéséhez Banszegi Zsuzsa a Fiatalok tarsadalmi részvétele cimli tanulmanyat hasznaltam
kiindulépontként, amelynek online verzidja konnyen elérheté mindenki szdmara (web 5).

Ezt kdvetden egy rovid torténet segitségével mélyitettiik tovabb a részvételiség kérdését. A Dori
és a tanterem cimii gyakorlat egy iskolai helyzeten keresztiil mutatta meg, hogyan vezethet a
fiatalok kezdeményezéseinek sorozatos elutasitdsa motivaciovesztéshez. A didkok egy
hetedikes tanuld torténetét dolgoztak fel, aki osztalytarsaival szeretett volna valtoztatni egy
szamukra kedvezdtlen helyzeten, &m a felndttek reakcioi végiil ellehetetlenitettek ezt a
folyamatot.

A feldolgozas soran a didkok a torténet szerepldinek feleldsségét vizsgaltak, majd sajat iskolai
tapasztalataikkal vetették Gssze a latottakat. Tobben parhuzamot vontak a korabban megvitatott
didkonkormanyzati példakkal, és megfogalmaztak, hogy a valddi részvétel hidnya hosszu tdvon
passzivitashoz vezethet. A gyakorlat igy jol kiegészitette a részvételi 1étra feldolgozasat, és
kézzelfoghatdva tette az aktiv allampolgérsag tanulasi folyamatat.

A részvételiséghez kapcsolodd feladatsor elsOsorban tarsadalomismeret, allampolgari
ismeretek, etika- vagy osztalyfonoki ordkon alkalmazhatd. A teljes folyamat 2—-3 tanorat (23
x 45 perc) igényel, a hangsuly pedig azon van, hogy a didkok felismerjék: a részvétel tanulhato,
és mar az iskolai k6zdsségben elkezdddik.
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2. abra: Egy didk altal készitett plakat a globalis kompetencidkkal foglalkozo szakkor
népszerisitésére

Amikor eldszor talalkoztam a globalis kompetencidk fogalmaval, még elsdsorban kérdéseim
voltak, nem kész valaszaim. Az azota eltelt id6ben egyre vildgosabba valt szdmomra, hogy a
globalis kompetencidk oktatdsa nem egy konkrét modszertan kdvetését jelenti, hanem tudatos
pedagogiai tervezést, folyamatos reflexiot és ujragondolast. A bemutatott példak koziil tobb
nem a sajat fejlesztésem, hanem olyan gyakorlatok gyiijteménye, amelyekhez kutatas, szakmai
anyagok és mas pedagdgusok tapasztalatai adtak kiindulopontot. Ez egyben azt is jelzi, hogy a
globalis kompetencidk fejlesztéséhez nem kell mindent ujra feltalalni: 1éteznek jol hasznalhato
forrasok, mddszerek és feladatok, amelyekhez batran lehet nytlni, és amelyeket érdemes a sajat
tanitasi helyzetlinkhdz igazitani.

Bizom abban, hogy ezek a példak mas pedagogusok szamara is megerdsitést adhatnak ahhoz,
hogy merjenek kérdezni, kisérletezni és alakitani sajat gyakorlatukat a didkjaik és a helyi
kozosség igényeihez igazodva.
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web 1 = https://tudatosvasarlo.hu/a-tudatos-vasarlo-12-pontja/ (Letoltés ideje: 2026. januar
18.)
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web 2 = Wordwall-feladat — 4 tudatos vasarlo 12 pontja,
https://wordwall.net/resource/22060086 (Letoltés ideje: 2026. januar 18.)

web 3 = https://docs.google.com/document/d/1kCWkXPQ37BtWw-

Xqg fa5V30ijTygz930ZubrJuXgUVM/edit?usp=sharing (Letoltés ideje: 2026. januar 18.)
web 4 = https://wmn.hu/long/55501-annyi-a-levetett-ruha-hogy-belefulladunk-nem-tudunk-
mit-kezdeni-vele--komposzt-okoanyu-podcastja-a-wmn-en (Letdltés ideje: 2026. januar
18.)web 5 = https://unp.hu/hir docs/188 fiatalok tarsadalmi reszvetele.pdf (Letoltés ideje:
2026. januar 18.)

web 6 = Demokratikus Ifjusagért Alapitvany (é. n.): Egy hajoban eveziink —
gyvakorlatgyiijtemény.

url: https://unp.hu/hir_docs/188 fiatalok tarsadalmi_reszvetele.pdf (Letdltés ideje: 2026.
januar 18.)
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