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Csáky Csinger Alexandra 

 

Mi a baj az iskolával? 
 

 

Több, mint a fél életemet az iskolaügyben töltöttem, az ovit is beleszámítva 20 évet a pad 

innenső, további 11 évet a túlsó oldaláról. Közben gyerekeim is születtek, a szülői rálátás 

pedig még inkább árnyalja a képet.  

 

Az iskola igenis kell, megvan a létjogosultsága, de a mai formájában már idejétmúlt, és 

nagyon sokan szenvednek benne. Más, ilyen (vagy nagyobb) kiterjedtséggel rendelkező 

intézményekhez hasonlóan itt is évtizedekig tart, amíg bármilyen változást véghez lehet benne 

vinni, és különösen nehezíti a dolgot, hogy az iskolaügyi minisztériumból a tanárokig 

lecsorgó változtatások általában nevetségesek:  

 

• az egyik évben eltörlik a félévi szünetet, a következőben visszaadják 

• folyamatosan új irányelveket tűznek ki (ez még jó is lehetne, de ezek gyakorlati 

megvalósítása kimerül abban, hogy a tanárok átírnak egy-két mondatot a tantervben, a 

házirendbe kövér betűkkel írva bekerül, mennyire fontosnak tartják a diszkrimináció, 

rasszizmus, xenofóbia, stb. ellen való harcot) 

• átpofozzák az egyes dokumentumok arculatát (értsd: a bizonyítványból kivesznek egy 

sort innen, picit megváltoztatják a betűtípust és a papírméretet) 

• továbbképzésekre kötelezik a tanárokat (ami szintén lehetne jó is, ha többségük nem 

arról szólna, hogy mind a tanfolyamok kínálói, illetve lektorai, mind a résztvevő 

tanárok számára egy kis pluszbevételt jelent, illetve az utóbbiak számára legtöbbször 

azt sem – a lényeg, hogy a jelenléti ívet aláírjuk, készítsünk egy-két fotót arról, hogy 

tényleg részt vettünk, szélsőséges esetben leadjunk egy fiktív, teljesen fölösleges 

munkát, amiből nem tanultunk semmit és amiből senki nem fog tanulni semmit). 

 

 
 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 



Meglehet, hogy csak én jártam szerencsétlenül és mások egész másfajta iskolákba jártak, de 

tapasztalatom szerint az iskolarendszer legnagyobb gyengesége, hogy csak kullog 

szégyenkezve, lehajtott fejjel a társadalmi, technikai, gazdasági, biológiai (!) változások 

mögött.  

 

Időközben a gyerekek is nagyon megváltoztak, rengeteg a különleges odafigyelést, speciális 

nevelést igénylő gyerek, és igen, az egyik fő hibás az internet, a kütyük, a közösségi média, 

amit már ugyan mindenki felismer, de olyan mértékben behálózta az életünket, hogy ebből 

már (ne áltassuk magunkat) nem lehet kilépni, meg kell tanulni vele élni. Érdekes próbálkozás 

minden, ami ekörül megy, kezdve onnan, hogy a gyerek ne használhassa iskolában a mobilját 

– ami szintén jó ötlet, csak a bajon nem segít, hiszen az utolsó csengetés után a gyerek már 

remegő kézzel kap a telefonjához, ha meg végre hazaér, órákig nyomkodja, bámulja, hiszen 

várják őt a videójátékok („csak fél órát játszom, ma még nem is volt a kezemben mobil!”), 

meg kell nézni azért 1-2 videót is (50-60-at), jajj, le kell csekkolni a házit Edupage-en, 

feltölteni, megírni, stb., és a rosszabb verziókat inkább nem is sorolom. A gyerekek függők és 

mi is azok vagyunk. Ilyen lett a világ, ilyenek lettünk mi is. Idegbajt kapunk, ha két 

másodpercre megakad a videó vagy nem tölti be az elektronikus jegyet/kártyát/akármit a 

telefon, mert gyenge a térerő vagy a wifi-jel. Nincs időnk a boltban kivárni a sort, rohanunk 

mindenhová. Nem, nem tehetünk róla, ilyen lett az élet. 

 

Ülnek a gyerekek a padban, fészkelődnek, rajzolgatnak a füzetükbe, beszélgetnek, halálosan 

unják, hogy másoljanak a tábláról. Nem mondom, hogy rossz másolni. Kell másolni is. 

Kellene erőltetni a lassítást. De ebben a száguldó világban hogyan? Tökéletes idézet 

következik Popper Pétertől: 

 

„Ha én ördög lennék, és megbízást kapnék egy még nagyobb ördögtől, hogy tegyem tönkre az 

Isten által teremtett világot, pontosan azt tenném, amit most az ember: siettetnék. 

Gyorsítanám a fejlődést, a történéseket, az információáramlást, az érzelmi hatásokat, és mint 

tehetséges Sátán, pörgetni kezdeném a világot. Addig pörgetném, amíg ennek a pörgésnek a 

sebessége meg nem haladja az ember élmény-feldolgozási képességét, az emocionális 

teherbírását, és ennek a súlya alatt meg nem roppan. Az embernek ugyanis van egy átlagos 

információ-feldolgozási képessége és érzelmi teherbíró képessége. Ha ezt a modern 

technológia meghaladja, az patogént hatást jelent. Képzeljük el, ülök a tévé előtt, és a 

híradóban éppen egy volt diktátor által lelövetett emberek holttesteit exhumálják egy 

tömegsírból. Ha normális vagyok, ezen érzelmileg elborzadok – de mielőtt végigélném ezt a 

borzalmat, vált a kép, és bevágják egy művészegyüttes táncát. Már éppen örülni kezdenék, de 

ekkor újból vált a kép, és négyezer holttestet látok egy földrengés után. Épp csak a szívemhez 

kapnék, de már vágás, divatpercek. Mielőtt azonban a szám vigyorra húzódna a sok jó csajtól, 

vágás, jön a cunami. És így tovább. Kérdezem: megfelel ez egy ember emocionális 

élményfeldolgozó képességének? Mert ha nem, akkor az ördög jól csinálja. Mindent fel kell 

gyorsítani, és ebbe garantáltan mindenki belebolondul.” (Popper Péter: „Miért siettél, ha 

elmaradtál?...”). 



 
 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 

Szóval, visszatérve az iskolákhoz: nem, nem tudom, mi a tökéletes megoldás, de azt tudom, 

hogy ez így már nem életképes. És egy-két változtatást is szívesen látnék: 

 

Neveljünk végre az életre! Ne erőltessük az ionos kötést meg a valószínűségszámítást, se 

Hölderlin költészetét alap- és középfokon. Tanítsuk meg a gyerekeknek, hogyan működik az 

állam, milyen állami intézmények vannak és mi a funkciójuk. Mit jelent a munkahely, milyen 

kötelességei, jogai vannak, lesznek munkavállalóként. Mit jelent függetlenedni a szülőtől, 

mennyibe kerül az élet maga. Hogyan kell befizetni a számlákat. Hogyan működik a bank, mi 

a hitel, kamat. Mi történik a polgármesteri hivatalokban. Miért nem a bruttó fizetésünket 

kapjuk a számlánkra és mi lesz a többivel? Mit kell csinálni, ha eltörtem a lábam, ha tűz ütött 

ki, ha baleset szemtanúja vagyok (és nem, nem a mobilt kell előkapni, hogy levideózzuk), ha 

meghalt valakim. Hogyan kell vállalkozni és mik lehetnek a buktatói. És így tovább. 

Mindezeket a dolgokat az ember nem tanulja, hanem kipottyan az iskolából, tele a feje csupa 

magasztos, de hasznavehetetlen dologgal és nem mer elmenni a postára, hogy feladjon egy 

csomagot, inkább letölt egy applikációt és bedobja egy boxba, hogy senkivel ne kelljen még 

véletlenül sem beszélnie. (Igen, errefelé halad a világ, ez sem biztos, hogy jó, és ezt is tanítani 

kellene.) 

 

Próbáljunk érző embereket nevelni! Ezt a terhet nem fair a tanárokra hárítani, mert a munka 

90 százalékát a szülő végzi (példával), de a tanár feladata is nagyon fontos, hiszen otthon, a 

családban lehet, hogy egy tüneményes, szófogadó gyerekünk van, aki viszont iskolában a 

WC-be dobja az osztálytársa tízóraiját – a közösségben való létezést, működést a tanár kell, 

hogy irányítsa, kontrollálja és érzékenyítse a gyerekeket (Na, ez sokkal nagyobb kihívás ma, 

mint a gyakorlati dolgokra való nevelés!). Az érzékenyítés történhet egy-egy filmmel, 

videóval, ami betalálhat a gyerekeknél, de semmi sem olyan erőteljes, mint a személyes 

tapasztalat. A legmegátalkodottabb gyerekeket igenis konfrontálni kell számukra 

kényelmetlen helyzetekkel, emberekkel. Találkozzanak fogyatékkal élő személlyel, más 

bőrszínűvel, idősekkel, lássák, milyen egy szociálisan hátrányosabb környezetben létezni, 

hogyan kell boldogulni az erdőben mobil nélkül, stb. Aki értelmes, az tanul belőle, akinek 



meg sem az értelmi, sem az érzelmi képességei nem ütnek meg egy bizonyos szintet, azzal 

meg már úgysem tudunk mit kezdeni (egyik tanárnak sem lehet célja megváltani a világot). 

Meg kell nekik tanítani, hogy sokféle ember van, sokféle vélemény van, nem kell mindenkit 

szeretni, de elfogadni és tisztelni igen. 

 

 
 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 

Ki a padokból, a sablonokból! Ez sem az egyes tanárokon múlik, sőt, a jó tanárok most is 

megteszik, ami tőlük telik: újítanak, megértenek, tolerálnak, alkalmazkodnak, de nincsenek rá 

kiképezve, felkészítve, tehát itt is rendszerszinten kell gondolkodni! Felejtsük el az egymás 

mögé/mellé rakott padokat és a 45 perces órákat! Nem újdonság, a Waldorf-iskola, a 

Montessori-módszer már régóta tekintettel van a gyerekek és a világ sajátosságaira, a valódi 

(és nem a külvilág erőltette) igényekre. Sokkal több hangsúlyt kellene fektetni az 

együttműködésre és az egyéni fejlődésre és semennyit a versenyzésre. Bár a világban nagyon 

fontos a versenyképesség, de pont ez van ránk bénító hatással: látjuk, mások mennyivel 

jobbak nálunk valamiben, úgyhogy mi bele sem kezdünk. A gyerekeket úgy kellene vezetni, 

hogy találják meg azt, amiben jók, ami számukra örömet okoz és abban teljesedjenek ki.  És 

amit az oktatás (nem a nevelés, csak a szigorúan vett oktatás) legnemesebb céljának tartok: 

elérni a diáknál, hogy szomjazza a tudást. Hogy azért tanuljon, mert érdekli vagy mert 

tudatosítja, hogy valamit fontos elsajátítani. És ne azért, mert „írunk belőle”. Ezen a ponton 

bátran kijelentem azt is (ami az elmondottakból következik is), hogy az érdemjegyeket is 

kinőttük már, mint tök a kerítést. A jegyek csak annak adnak örömöt, aki jót kap, annak is 

csak egy ideig. Mert a jó jegyek mögött sokszor rengeteg keserűség is lapul. De a legnagyobb 

baj velük az, hogy aki nem kap jó jegyet, azt mindenki elkönyveli rossz tanulónak, butának, 

miközben lehet, hogy egy olyan asztalosmester szunnyad benne, aki az iskolapadból kikerülve 

milliomosra keresheti magát a tudásával.  

 

És végül, de nem utolsósorban sokkal több mozgást kellene biztosítani a gyerekeknek, 

igényre szabottabb szüneteket (van ugyan biológiai óránk, de nem hiszem, hogy a 45/10 

perces beosztáshoz sikerült alkalmazkodnia evolúciósan az elmúlt 50-100 évben), rengeteg 

mozgást a friss levegőn, a természetben – és sokkal változatosabb, egészségesebb menzát. 

Mert hiába akarunk mi magasztos célokat kitűzni, mindent felülírnak a biológiai 

szükségleteink – mozgás, friss zöldség, gyümölcs (mert tészta és rizs bőven van), fehérje, és 

például időként kaphatnának a gyerekek egy kis diákcsemegét is uzsonnára vagy ebédhez 

nassolni, hiszen a magvak tele vannak jó zsírokkal és serkentik az agyműködést is. 

 



Végezetül azt kellene tudatosítanunk, hogy az iskola nem egy átmeneti megőrző (addig sincs 

láb alatt a gyerek), hanem egy rettentően fontos intézmény, ahol a gyerekünk személyisége és 

jövője formálódik és nem mindegy, hogyan és ki(k) által. És hogy a gyerekünk nem csak a mi 

kis cuki szemünk fénye, hanem egy olyan ember, akiből néhány év múlva dolgozó, gyereket 

nevelő felnőtt válik. Mindannyiunk felelőssége, hogy ezt az oda vezető időt hogyan töltjük ki. 
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Bíró Éva 

 

Ne csak papíron alkalmazzuk az inklúzió szemléletét! Vízió a jövő óvodájáról. 

Interjú Borbély Dianával 
 

 

A ma gyermekei gyorsan változó társadalmi és technológiai környezetben nőnek fel. Az óvoda 

szerepe így talán fontosabb, mint valaha: itt sajátítják el ugyanis azokat a kognitív, szociális és 

érzelmi kompetenciákat, amelyek az egész életükre hatással vannak. A gyermekközpontúság 

fogalma évtizedek óta jelen van a pedagógiai diskurzusban, mégis sok gyakorló szakember érzi 

úgy, hogy a mindennapokban mindez nem mindig valósul meg. Mit jelentene a valóban a 

gyermekhez igazodó óvoda? Milyen pedagógiai szemlélet és környezet tudja leginkább 

támogatni a 3–6 éves korosztály harmonikus fejlődését? A jövő óvodájának lehetséges irányairól 

Borbély Dianával, a dunaszerdahelyi Benedek Elek Óvoda óvodapedagógusával, a Selye János 

Egyetem Óvó- és Tanárképző Tanszékének docensével Bíró Éva beszélgetett.  

 

 
 

Forrás: Borbély Diana archívuma 



1989 óta dolgozik óvópedagógusként, tehát csaknem 40 éves szakmai gyakorlattal 

rendelkezik. Ez idő alatt bizonyára számos pozitív példával és kevésbé jó gyakorlattal is 

találkozott. Ha Ön tervezhetné meg a jövő ideális óvodáját, akkor milyen víziót fogalmazna 

meg? 

 

A jövő óvodájának mindenekelőtt valóban gyermekközpontúnak kell lennie, elfogadásra és 

toleranciára kell épülnie – nemcsak elméletben, hanem a gyakorlatban is. A törvényekben ugyan 

már megjelentek az olyan fogalmak, mint a diverzitás, a sajátos nevelési igényű gyermekek 

támogatása, az inklúzió, azonban mégis azt érzem, hogy jelenleg mindez inkább csak elméleti 

síkon működik, a gyakorlat nem igazodik az elvárásokhoz. A gyakorlat inkább csak kullog az 

elmélet után. A mai gyerekek igényei mások, mint 20–30 évvel ezelőtt. Nem rosszabbak vagy 

jobbak a mai gyerekek, csupán mások. Más a figyelmük, a koncentrációjuk, az 

információfeldolgozásuk. Több vizuális ingerhez szoktak, nehezebb lekötni őket. Nekünk ezt 

figyelembe kell vennünk. A régi módszerek közül nem szabad mindent elvetnünk, de 

alkalmazkodnunk kell az új igényekhez is. Én a jövő óvodájában a valódi gyermekközpontúságot 

úgy képzelném, hogy ténylegesen megjelenik az inkluzív szemlélet, és a gyermekek egyéni 

szükségleteihez igazítjuk a pedagógiai munkát. Annak fényében pedig még inkább, hogy az 

óvodákban egyre több a sajátos nevelési igényű vagy egyéni támogatást igénylő gyermek. 

Nagyon fontosnak tartom továbbá a következetességet, amely nélkül nem lehet nevelni – ezt az 

elvet szintén meg kellene tartanunk. 

 

A jövő óvodájának az egyik alappillére tehát az egyéni fejlesztés. Ehhez azonban 

asszisztensekre, fejlesztő pedagógusokra van szükség. Hol tartunk ma ezen a kijelölt úton?    

 

Igazából egyelőre alig haladunk. Az egyik legsúlyosabb probléma ugyanis a szakemberhiány. 

Szlovákiában ugyan a jogszabály lehetőséget ad pedagógiai asszisztens, egészségügyi dolgozó, 

vagy akár digitális koordinátor alkalmazására is, tehát lehet sokféle szakembert igényelni, de 

ezekből nagyon kevés van. Az óvodapedagógus így többségében egyedül van az osztályban 

20–24 gyermekkel, köztük több sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekkel is. Vannak 

intézmények – ezek rendszerint a nagyobb létszámú óvodák –, amelyekben akkor is kapnak 

államilag finanszírozott asszisztenst, ha nincs SNI-s gyermek az intézményben. Míg más, kisebb 

létszámú óvodákban – akár több érintett gyermek mellett – egyáltalán nincs segítség. Így az 

inklúzió gyakran csak papíron létezik, nem minden esetben kivitelezhető színvonalasan, vagy 

nem minden esetben szolgálja a gyermek érdekét. Ennek a jövőben mindenképpen változnia kell. 

Szerintem a valóban egyénre szabott fejlesztés ott kezdődne, ha a pedagógus munkáját legalább 

egy további szakember vagy segítő támogatná. Például ahol sajátos nevelési igényű gyermek van, 

ott automatikusan biztosítaná az állam a szakmai támogatást. Én abban látom a jövő óvodájának a 

sikeres működését, hogy minden gyermeknek biztosítani tudjuk az igényeinek megfelelő 

fejlesztést. Hogyha van sajátos nevelési igényű gyerek az óvodában, akkor a szülőnek ne kelljen 

könyörögnie, és az óvodának ne kelljen kérvényeznie, pályázatokat írnia, hogy kapjanak 

asszisztenst, hanem az automatikus legyen állami finanszírozással biztosítva. Ebben az esetben 

valóban ki tudnánk elégíteni ezeknek a gyerekeknek az igényeit, és megkapnák az individuális 

fejlesztést. Hiszen mi annak ellenére, hogy felvesszük az SNI-s gyerekeket, nem vagyunk sem 

gyógypedagógusok, sem pedig speciális vagy fejlesztő pedagógusok. Minket, 

óvodapedagógusokat az intakt populációval való munkára képeztek ki, erre van képesítésünk. 

Szerethetjük a SNI-s gyermekeket, az inklúzió elveit alkalmazhatjuk az együttnevelésük során, 

azonban nagy többségüknél – úgy vélem –, nem elégséges az, amit mi nyújtani tudunk. Gyakran 



többre van szükségük (ezt a diagnózisuk határozza meg). Nem beszélve arról, hogy az osztályban 

lévő minden gyermek igényli az odafigyelést, a személyre szabott támogatást. Más országokban, 

például Magyarországon, dajkák is segítik az óvodapedagógus munkáját. Jelenleg azt érzem, 

hogy hazánkban az óvodapedagógussal szemben egyre nőnek az elvárások, egyre több terhet 

raknak rájuk, de segítséget nem igazán kapnak. Ha tényleges előrelépést szeretnénk elérni, akkor 

el kellene mozdulnunk a jelenlegi szemlélettől. A jövő óvodájában én azt képzelném el, hogy 

szem előtt tartjuk a gyermek és az óvópedagógus érdekeit. Ha osztályonként lenne egy-egy dajka, 

segédnevelő vagy szükség esetén asszisztens legalább a délelőtti órákban, ami most utópisztikus 

álom, akkor sokkal minőségibb és szakmailag magasabb színvonalú lenne az oktató-nevelő 

munka. Vagy például ha a törvényben meghatározott támogató csoportok az óvodában a 

gyakorlatban is működni tudnának. Illetve szükség lenne szakmai továbbképzésekre is, hogy a 

pedagógusok alaposabb betekintést nyerjenek az inkluzív szemléletű nevelésbe és oktatásba. 

Ezáltal az egyéni fejlesztési igények valójában kielégíthetőek lennének.    

  

Hogyan lehetne rendszerszinten támogatni az egyéni fejlesztést és a pedagógusok szakmai 

jóllétét?  

 

A változás reménye részben a képzésben rejlik. A Selye János Egyetem pedagógusképzésében 

már hangsúlyt kap a sajátos nevelési igényű gyermekek támogatása. A most első évfolyamot 

kezdő óvópedagógusok már fognak rendelkezni ismeretekkel a sajátos nevelési igényű 

gyermekek nevelésével és oktatásával kapcsolatosan, ami fontos előrelépés. Ennek a szaknak a 

beindításában nagy szerepem volt, mert a gyakorlatban láttam, milyen nagy igény van erre. 

Jelentős is iránta az érdeklődés. A cél, hogy a jövő pedagógusai felkészültebben érkezzenek a 

pályára, ismerjék a differenciálás, az egyéni fejlesztés és az innovatív módszerek alkalmazásának 

a lehetőségeit, illetve az egyes terápiás lehetőségeket, például a meseterápiát vagy a 

mozgásterápiát. A szakon tanulóknak bemutatjuk ezeket az alapmódszereket. Ezáltal 

magabiztosabbá és szakmailag hitelesebbé is tudnak válni a munkájukban. Másrészt mindezt 

rendszerszinten támogatni az előbb már említett segítő szakmák „bevetésével” lehetne. Ugyanis 

egy felkészült pedagógus a vele együtt dolgozó asszisztenssel valóban csodákra lenne képes. 

Harmadrészt szerintem nagy igény lenne a már a szakmában dolgozók részéről ezirányú szakmai 

továbbképzésekre, az egyes konkrét diagnózisok és az azokhoz kapcsolódó fejlesztő módszerek 

alaposabb megismerésére.   

 

Az óvoda sikeres működése elengedhetetlen a jól teljesítő pedagógus nélkül, ehhez azonban 

az óvónőknek fizikálisan és mentálisan is egyensúlyban kell lenniük. 

 

Jelenleg sajnos egyre gyakrabban fordul elő, hogy ha az óvópedagógus számot vet önmagával, 

úgy véli, nem tud elegendő szakmai sikert felmutatni. Lelkiismeret-furdalása van, hogy 

mindenkire kellő időt, energiát tudott-e fordítani. Elvárják tőle ugyanis, és jó esetben belső 

késztetése is van arra, hogy mindenkivel egyenlően foglalkozzon, a sajátos nevelési igényű 

gyereket is fejlessze, de a többi gyermeket se hanyagolja el. A kettő együtt jelenleg nehezen 

kivitelezhető. Több elhivatott pedagógus emiatt gyakran frusztrált. Ez akkor szokott előfordulni, 

ha sokszor hiányzik az az érzés, hogy: „ma sikeres voltam, mert mindenkivel jó és egyforma 

színvonalú munkát végeztem”. Nem szabad ugyanis elfelejteni, hogy ebben a hivatásban 

kulcsfontosságú a sikerélmény. A pedagógusnak is szüksége van arra az érzésre, hogy „ma 

minden gyermek megkapta, amire szüksége volt”. A jövő óvodájában nemcsak a gyermek, 

hanem a pedagógus jólléte is központi szempont kell, hogy legyen.  



  

Amennyiben a játéklehetőségeket, az eszköztárat nézzük, e tekintetben milyen irányba 

kellene lépni a következő generációk óvodájában? Az interaktív táblák ma már szinte 

minden osztályban rendelkezésre állnak, de vannak egyéb olyan eszközök, amelyek nem 

hiányozhatnak a jövő óvodájából? 

 

Meg kell teremteni a hagyomány és az innováció egyensúlyát. A jövő óvodájában nem kell 

mindent lecserélni. Én azt vallom, hogy a digitális eszközöknek is helyük van az óvodában, ha 

tudatosan használjuk azokat. Az edukációs programokat okosan kell használni, úgy, hogy a 

gyerekek hasznára legyenek. Az interaktív tábla például motiváló lehet olyan gyermek számára 

is, aki a hagyományos eszközökkel nehezen kapcsolódik be a tevékenységekbe. Nálam 

előfordult, hogy az interaktív tábla segítséget nyújtott az olyan gyereknek, aki nem szeretett 

rajzolni. A táblán viszont erre könnyen rávehető volt. A vaktollal vagy az ujjal való rajzolás neki 

is vonzó lett, és lehetett fejleszteni a grafomotoros képességeit. A Bee-Bot robotméhecske 

játékosan fejleszti a téri tájékozódást és az irányok megértését. A Lego továbbra is örök kedvenc, 

a mágneses építőelemek pedig új kreatív lehetőségeket kínálnak. Azonban továbbra is ott kell 

lenniük a könyveknek, a kifestőknek, a rajzlapoknak, a papíralapú feladatlapoknak, az 

építőkockáknak és a társasjátékoknak. Véleményem szerint a klasszikus és modern eszközök 

egyensúlya a cél.  

 

Melyek lesznek a jövő kulcskompetenciái?  

 

Az önállóságra való nevelés kulcsszerepet kap. A Maria Montessori által hangsúlyozott alapelv – 

„Segíts, hogy magam csináljam!” – ma talán fontosabb, mint valaha. Egyre több szülő ugyanis a 

gyermek iránti szeretetét úgy fejezi ki, hogy mindent megcsinál helyette, egyre inkább kiszolgálja 

a gyermeket. Így azonban az önállósodás nem tud kibontakozni. Pedig ma erre egyre inkább 

szükség van. Aki gyerekként önállóbb, az felnőttként karakánabb, képes önálló döntéseket hozni. 

A váratlan helyzetek hatékony kezelése és az innovatív megoldások keresése szintén fontos 

szerepet kap a napjainkban, ezért a problémamegoldó képesség és kreativitás is egyre inkább 

fókuszba kerül. 

 

Szükség van az oktatási-nevelési módszerek átértékelésére? 

 

Igen, szükség van módszertani újragondolásra is. Mindezt a társadalmi változások, a gyermekek 

igényeinek a változása és az egyéni különbségek indokolják. A gyermekek figyelme rövidebb 

ideig tartható fenn, nehezebb a párbeszéd és a csoportos beszélgetés, sokszor nem a feltett 

kérdésre válaszolnak. Emellett mindenki egyszerre akar beszélni, érvényre akarja juttatni a saját 

akaratát. A stresszesebb életmód a gyerekekre is hatással van, s ezt mi is érzékeljük. Emiatt több, 

eddig bevett gyakorlati módszert át kell értékelni, élményközpontúbbá kell tenni. Ugyanazt a 

témát más megközelítésben kell tálalni, hogy a gyerekek bekapcsolódjanak a játékos fejlesztésbe, 

végig bírják csinálni, és érdekelje őket. Ugyanakkor úgy vélem, hogy a klasszikus mesét, a 

bábjátékot, a dramatizációt, a drámajátékokat nem engedhetjük el. Szerencsére nem is kell, mert 

ezek a gyermekek kedvencei. Azonban problémát okoz, hogy a mai gyermekeket meg kell 

tanítani arra, hogy a mesét végighallgassák fény- és hangeffektusok nélkül is. Ez egy komoly 

jövőbeli feladat a pedagógusoknak. A képzelőerő fejlődése szempontjából ugyanis ez 

pótolhatatlan.  

 



Amennyiben az óvodaépületeket, az osztálytermeket, a terek kialakítását vesszük górcső 

alá, itt látja szükségét a változtatásnak? 

 

Véleményem szerint az óvodaépületek nagy többségében megállják a helyüket. Tágas terek 

állnak rendelkezésre, amin a pedagógus tud változtatni. Például kialakíthat játéksarkokat, 

kuckókat, alkotó sarkokat, amit a gyerekek nagyon szeretnek. Ez az óvópedagógus 

kompetenciája. Bár nekem lenne egy utópisztikus elképzelésem, hogy legyenek tornatermek. Ez 

a mai körülmények között nem reális, de fantasztikus lenne. A hatalmas térben még többet 

lehetne mozogni. Egy tornaterem óriási lehetőségeket adna: falmászás, nagymozgásos fejlesztés, 

változatos eszközhasználat. A fára mászást ugyanis pótolni kell. A gyerekek sajnos egyre 

kevesebbet mozognak, így a mozgásfejlesztésnek kiemelt jelentőséget kellene tulajdonítani.  

 

Milyennek álmodná meg az óvoda és a szülők közötti jövőbeli kapcsolatot? 

 

Egy partnerségen alapuló, nyitott és támogató együttműködésként képzelem el. A szülők azonban 

ma nagyon túlterheltek. A gyermek az idejének nagy részét az óvodában tölti, így az intézmény 

szerepe egyre jobban felértékelődik. Újdonság lehetne, hogy a jövőben a szülők akár digitális 

fejlődési naplón vagy más hasonló platformon keresztül kövessék a gyermekük mindennapjait és 

fejlődését. Az óvónők megosztanák a gyermek rajzait, tevékenységeit, vagy akár a fejlődésbeli 

előrehaladását. Különösen örülnék, ha fokozott figyelmet kaphatnának a SNI-s gyermekek szülei, 

családjai, akik gyakran 24 órás készenlétben élnek, és alig van támaszuk. Ha lenne asszisztens, 

amiről már korábban is említést tettem, a gyermek akár hosszabb időt is közösségben tölthetne 

(ugyanis vannak gyermekek, akik asszisztens nélkül csak néhány órát tudnak az óvodában 

tölteni). Ez segítené a szülők tehermentesítését. Egyre több az autizmus-spektrumzavarral vagy 

ADHD-val élő gyermek. Sokuk állapota fejleszthető lenne, ha időben és megfelelő intenzitással 

kapnának támogatást. Azonban bármilyen új eszközt és lehetőséget álmodunk meg, a 

legfontosabb az, hogy az együttműködés célja mindig a gyermek boldogsága, biztonsága és 

fejlődése legyen. Minden döntésnél az ő érdekeit vegyük figyelembe. 

 

Milyen gyermekeket kívánnak maguknak az óvodapedagógusok? 

 

Talán közhely, amit mondani fogok, de azt kívánom, ne gyorsuljon már tovább a világ. A 

felgyorsult életritmus van a legrosszabb hatással a gyerekek idegrendszerére, ami a fejlődésük 

minden komponensére kihat. Lehessen lelassulni, s a gyermekek érzelmi biztonságban élhessék 

meg a gyermekkorukat. Minden óvónő álma egy nyitott, érdeklődő, kiegyensúlyozott 

gyermekcsapat. Velük szinte szárnyalni lehet az ismeretelsajátítás és a készségfejlesztés útján.  

 

Milyen lenne az óvópedagógusok ideális helyzete? 

 

Az óvodapedagógusok stabilitást szeretnének. Az állandó reformok és adminisztrációs terhek 

mellett kevés idő marad a valódi szakmai munkára és az önfejlesztésre. Innovációra szükség van, 

de mértékkel, kiszámítható keretek között. A jövő óvodája nem elsősorban új falakat vagy új 

törvényeket jelent, hanem működő rendszert: automatikusan biztosított szakmai támogatást, 

felkészült és elhivatott pedagógusokat, asszisztensekkel megerősített csoportokat, a gyakorlatban 

is működő szakmai támogató csoportokat, egyensúlyt hagyomány és innováció között, valamint 

megbecsült és lelkileg kiegyensúlyozott pedagógusokat. Ne csak papíron fejlesszünk és 

alkalmazzuk az inklúzió elveit, hanem a valóságban is – talán ez lehet a jövő óvodájának a 



legfontosabb üzenete. 
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Sánta Katalin 

 

A változás reményteli szigetei 

 
 

Amikor tanár ismerőseimmel beszélgetek, kétféle téma szokott előkerülni. Egy „hogy vagy, mi 

van most a suliban?” kérdésre egyrészt a gyerekekkel/diákokkal kapcsolatos sztorik jönnek 

válaszul, amiben beszámolnak mindenféle vicces, frappáns vagy meghökkentő kalandról. Egy 

váratlan mondatról órán, egy nehéz helyzet szép megoldásáról, egy apró áttörésről. Nagy 

energiát hallok ki ezekből a sztorikból, lelkesen, izgatottan mesélnek, ami engem is teljesen 

magával ragad. 

 

A másik történetszál a „rendszerről” szól. Körlevelekről. Újabb elvárásokról. Olyan 

döntésekről, amelyek „fent születtek”, és itt lent már csak végrehajtani kell őket. Ilyenkor 

gyakran elhangzik: „Papíron jól hangzik, de a valósághoz semmi köze.” Vagy „Azt mondják, 

hogy próbáljunk rugalmasak lenni, meg hogy vegyük tudomásul, de ez így el lett döntve”. 

 

Ezeket a történeteket hallgatva egészen más belső reakciókat észlelek. A szomorúság mellett 

kiszökik belőlem az energia, bénultság lesz úrrá rajtam, ami a csontomig hatol. Abból, hogy 

jönnek sorra ezek a rendszert kritizáló történetek, arra is következtetek, hogy már rutin van 

bennük, elmesélve is sokszor voltak, nemhogy átélve.  

 

Hallom a beletörődést, és az önvigasztalást: ők végül is a gyerekekért csinálják (és nem a 

rendszer miatt), és a gyerekekért bármit! „Ha a gyerekek nem lennének, már rég itt hagytam 

volna az egészet” – folytatódik a sztorijuk. Ez a kettősség sok iskolában jelen van. Lelkes 

szakmai jelenlét a gyerekek mellett, és közben egy rendszer, amely gyakran túl nagy, túl távoli, 

túl merev. 

 

A szavakon túl is azt feltételezem, hogy itt már valami eldőlt, ezen már nem lehet változtatni, 

bele kell törődni. És nem tudom naiv optimistaként nem kihallani azt, hogy a sztorik elmesélése 

mögött még ott lehet a remény, hogy ha máshogy történne, akkor abban igenis benne lennének. 

 

A rendszer, ami mögötte létrejön 

 

Fontos kimondani: a rendszer nem csak az iskola falain kívül létezik. Bár az iskolának néhány 

területen autonómiája van, a „kinti” mintázat könnyen beszivárog belülre is. Ha a kinti 

döntések felül születnek, akkor ez az iskolában is mintává válik. Ha kívül kevés a bevonás, 

belül is csökkenhet a párbeszéd. Az érintettek nem bevonása viszont motivációvesztett 

munkaerőt szül és gyengébb teljesítményt. Ha ez az állapot tartósan fennáll, akkor a 

tehetetlenség érzése lassan természetessé válik. 

 

Egy ilyen rendszer ráadásul könnyen öngenerálóvá válik: a rendszerbe érkezett új energiákat 

egyre nagyobb tempóban nyeli el, elkopik az innováció (hiszen „minek próbálkozzunk?”). A 

dolgok a mozdíthatatlanság látszatát keltik, és már tényleg „csak a gyerekekért csináljuk”. 

 



 
 

1. kép: Ismétlődő mintázatok 

Forrás: theconversation.com 

 

Mindig van tér a változtatásra 

 

Mindezen öngeneráló folyamatok és kötöttségérzés ellenére érdemes megnézni, hogy milyen 

mozgástere van mégis az iskolának/tanárcsapatnak. Ugyanis a rendszereknek van egy kevésbé 

látványos tulajdonságuk is: sosem teljesen zártak. Mindig marad bennük mozgástér. 

 

Margaret Wheatley ír arról, hogy még nagyon nehéz körülmények közt, széteső rendszerekben 

is létrehozhatóak a „józanság szigetei” – olyan kisebb közösségek, ahol a kapcsolódás, szakmai 

méltóság és az értelmes munka tovább él, megtestesítve a cselekvő reményt.  

 

Egy munkacsoport. Egy projekt. Egy évfolyam közös ügye. Egy rendezvény szervezése. Egy 

pedagógiai fejlesztés. 

 

A kérdés tehát nem az, hogy mindenben szabadok vagyunk-e. Hanem az, hogy pontosan miben 

van döntési mozgásterünk. Ennek megkeresésében fel kell kutatni a partnereket, akik nyitottak 

a cselekvésre; megtalálni a területet/területeket, ahol van lehetőség a szabad alkotásra; és meg 

kell érteni azt, ami a kettőt összeköti: meghatározni, hogy az adott felelősségi területen a csapat 

milyen autonómiával rendelkezik. 

 

Partnerek megtalálása 

 

Az eddigi tapasztalataim azt mondatják velem, hogy sokkal több kincs van a csapatban, mint 

az elsőre látható. Rövid beszélgetések után kibomlik az a gazdagság, amit a tanárok tudnak 

hozni a csapatba. Színes vélemények, nagy energia, sok ötlet.  A változáshoz érdemes ezeknek 

az erősségeknek a feltérképezésével, tudatosításával kezdeni.  



Egyszerű példaként hozom az egyik vállalat egyik praktikáját: A belső kiválasztásnál 

megkérdezik a jelölteket, hogy milyen kezdeményezésükkel járultak hozzá a szervezet 

sikeréhez. A sikertörténetük megosztása után pedig rákérdeznek: ki segítette őket, hogy ezek a 

kezdeményezések létrejöjjenek. A történetekből kibomlik az a gyakran informális hálózat, ami 

lehetővé teszi a dolgok előre mozdulását a szervezetben. 

 

A terület kijelölése 

 

Egy olyan területet keresünk, amit a csapatunk birtokba vehet. Vekerdyt idézve jó erős 

kereteket keresünk, amin belül kellően nagy szabadságot tud megélni a csapatunk. Hol van 

ilyen mozgástér? Milyen esemény, folyamat, változtatás volt, ami legutóbb meg tudott 

valósulni? 

 

A felelősségi terület megnevezése után (szalagavató szervezése?) a keretek akkurátus leírására 

van szükség.  

 

A szociokrácia rendszeréből inspirálódva a következőkre érdemes keresni a választ: 

 

● Mi a felelősségi terület célja? 

● Milyen főbb feladatokat/felelősségeket kell ellátni ezen belül? 

● Ki az „ügyfél”? Ki az, akit ez a munka szolgálni fog? Mit kell számára létrehozni? 

● Milyen függőségek vannak? Milyen elvárások, szabályoknak, kéréseknek, vágyaknak 

kell megfelelni? Mit oké mellőzni? 

● Milyen források állnak rendelkezésünkre? Akár anyagi, idő, eszköz, stb. 

● Milyen egyéb keretek ismertek? Például meddig tart a megbízás? Hogyan kell róla 

beszámolni? Ki felé történik a beszámolás? 

● Kik vesznek részt a munkában? Milyen szerepben?  (web 1) 

 

Az autonómia határa 

 

Tudjuk, hogy azok a változások működnek a leginkább, ahol az érintettek be voltak vonva a 

döntésbe. A bevonás szintjei széles skálán mozognak az informálástól a közös döntésen 

keresztül a teljesen felhatalmazott csoportig. A mi esetünkben, ahol egy felelősségi terület és 

egy csoport lelkes tanár várja a következő lépést, azt érdemes tisztázni, hogy mire vannak 

pontosan ők felhatalmazva. 

 

Jó eszköz lehet ennek feltérképezésére Jürgen Appelo delegation boardja, amivel az implicit 

döntéshozókat és döntési helyzeteket is feltérképezhetjük. A módszer igen egyszerű. Appelo 

szerint a felhatalmazás hét szinten történhet csapat és vezető között:  

 

1: a vezető dönt, és erről tájékoztatja a csapatot 

2: a vezető dönt és a döntését eladja a csapatnak (miért volt ez helyes) 

3: a vezető a döntés előtt konzultál a csapattal, majd dönt 

4: a csapat és a vezető közösen egyeznek meg 

5: a csapat dönt, de a vezető inputot ad 

6: a csapat dönt, és a vezető tájékozódik a döntés után 

7: a csapat önállóan dönt. 

 

https://management30.com/practice/delegation-poker/


Miután összegyűjtötték a különböző részfeladatokat, felelősségeket, a vezető és a csapat 

megállapodnak, hogy mikor melyik szinten történik a döntéshozás. Ez az egyszerű módszer 

sok későbbi potenciális frusztrációtól menthet meg mindenkit (web 2). 

 

A kör megismétli a rossz működést? 

 

Ha létrehoztuk a kört, ami egy területen a kijelölt autonómiával működik, akkor jöhet a munka 

lényegi része! 

 

Ezen a ponton újra fontos a rendszerszemlélet behozása a gondolkodásunkba. Egy olyan 

műhelyt hoztunk létre, ami terveink szerint másként működik, mint a nagy egész. Ez a kör meg 

akarja őrizni az egymáshoz való kapcsolódást, használni akarja a saját erőforrásait, 

inspirálódni, tanulni, fejlődni akar, és közben adni, szolgáltatni a tágabb közösségnek, legyen 

az a tanárcsapat, a diákok, a szülők vagy egy még tágabb közösség.  

 

Mindezen korai elképzelések ellenére gyakran előfordul, hogy megszokásból, vagy jobb híján 

olyan módszerek mentén kezdődik el a munka, ami ugyanazt eredményezi, mint az a működés, 

amitől eltávolodni akartunk. Ilyen példa lehet az, amikor egy munkacsoportban az egyik tag 

erős véleményt képviselve, akár másokat nem meghallgatva, fél bevonó vagy akár manipulatív 

módon döntéseket hoz a csoport nevében. Annak ellenére is, hogy a csoportban olyan tagok 

dolgoznak, akik korábban az ilyen viselkedéstől elhatárolódtak. Hasonlóképp lehetséges, hogy 

ezen a csoporton belül megismétlődik az a rossz minta, miszerint a megbeszéléseken kívül, 

informális módon születnek döntések, amiről később csak egy kör-email jön…  

 

Ezt a tulajdonságot a rendszerszemlélet izomorfizmusnak hívja: a részrendszer strukturálisan 

vagy működésében hasonló mintázatot vesz fel, mint a felette álló rendszer. Azaz ugyanazok a 

dinamikák, ugyanaz a hatalmi minta vagy ugyanaz a kommunikáció is kialakulhat. Más 

megközelítésben a pszichodinamikában is ismert ez a működés, ez a projekció és 

ellenazonosulás témája, amikor is a „mi nem leszünk olyanok” épp azt a viselkedést 

eredményezi, mint ami ellenében létrejöttünk (web 3). 

 

Kiút a csapdából 

 

Egy lehetséges feloldása ennek a helyzetnek a tudatosításon túl a tájékozódás más lehetséges 

utakról: milyen értékeket szeretnénk a csoportban látni? Milyen olyan módszerek vannak, amik 

gyakorlásával épp ezeket az értékeket testesítjük meg? Ezen módszerek gyakorlásával, 

rutinszerzéssel átírhatjuk a korábbi rossz mintákat. 

 

Vegyük példának azt a tanárcsapatot, aki úgy érzi, hogy a döntésekbe nincs bevonva, a hangja 

nem hallható, nincs beleszólása. Egy ilyen csapat vágyott értékei között megjelenhet az 

egyenlőségre, a bevonásra való igény.  

 

Ahhoz, hogy a bevonás értékét erősítsük a csoportban, az egyik legegyszerűbb (és legősibb) 

struktúrát érdemes használnunk, a kör struktúráját. A körbeszélgetés gyakorlásával ugyanis 

kiegyensúlyozódnak a hangok a csoportban, beérkezhetnek a különböző nézőpontok. Ezek 

hatására az emberek meghallgatva érzik magukat, és láthatóvá válik a kontribúciójuk a csoport 

haladásához. A körbeszélgetésnek egyszerű formája van, de a keretek itt is érdemes tartani. A 

csoport körben ül, egymás után szólalnak meg egy kérdésre válaszolva, egymást meghallgatva, 

úgy, hogy mindig csak egy ember beszél. (Ezt akár segíthetjük is egy ún. beszélő bot (talking 

stick) használatával.) 

https://patterns.sociocracy30.org/clarify-and-develop-domains.html
https://patterns.sociocracy30.org/consent-decision-making.html


 

 
 

2. kép: Körbeszélgetés  

Forrás: thecircleway.net 

 

A bevonáshoz szorosan kapcsolódó vágyott érték lehet az átláthatóságról, információ 

elérhetőségéről szóló érték: legyen transzparens, hogy mi, miért történik. Egy ilyen érték 

később úgy hasznosul, hogy a tagok tudatosabbak lesznek, és jobban megértik, hogy hogyan 

tudnak hozzájárulni a nagy egész sikeréhez. 

 

Ezen értéket támogatja például a megbeszélésekről készített memó és annak megosztása a 

csoporttal. Érdekes és releváns lehet a memók megosztása más csoportokkal is. 

 

Ha a csoport intelligenciáját szeretnénk jobban kiaknázni, akkor a szociokráciából 

megismerhető „hozzájárulás” értékét érdemes szemügyre venni. Abban a működési 

rendszerben a csoport úgy hallgat meg egy javaslatot, hogy minden csoporttag arra figyel: elég 

jó-e a javaslat (a problémára), és elég biztonságos-e (nem térít el minket a kitűzött célunktól).  

Ez az érték egyben egy konkrét csoportos döntéshozási módszer is, a következőképpen 

gyakorolható: 

 

- adott egy csoport, amiben valaki hoz egy javaslatot, ami valamilyen változásról szól 

- ezt a javaslatot bemutatja, majd a csoport tisztázó kérdéseket tesz fel 

- ezután a következő kérdés hangzik el: hozzájárul-e mindenki ahhoz, hogy ezt a javalatot 

elfogadjuk? Azaz elég jó és biztonságos ez a javaslat? 

- a csoport tagjai hozzájárulnak/ ellenvéleményt jeleznek/ ellenvetést jeleznek 

- amennyiben nincs ellenvetés, úgy a javaslatot elfogadják, és indulhat a megvalósítás!  



 

Ebben a döntési rendszerben aktívan keresik azt, hogy van-e a csoportban olyan tudás, ami 

miatt a javaslaton változtatni kell. Fontos, hogy mindez túl van a személyes preferenciákon, és 

kifejezetten a csoport felelősségi területének beteljesüléséről szól, a csoport közös érdekeiről 

(web 4). 

 

Nincs mozdíthatatlan rendszer, csak túl nagyméretű kísérlet 

 

Sok példát igyekeztem felsorakoztatni. Mikrobeavatkozásokat, amik reménytelennek tűnő 

helyzetből is pozitív eredményeket tudnak kicsalogatni. Ezek a példák nem forradalmiak, nem 

változtatják meg egyik napról a másikra az oktatási rendszert. De képesek megváltoztatni egy 

csapat működésének minőségét. 

 

A legtöbb iskolában van legalább egy ember – gyakran több is –, aki érzi, hogy lehetne 

máshogy. Egy ilyen ember kitartó munkájával és néhány (talán a fenti) eszköz használatával a 

vágyott értékek megvalósíthatók, a közösség összeterelhető. És hogy újra Margaret Wheatley-

t idézzem: „Nincs nagyobb előmozdítója a változásnak, mint amikor egy közösség felfedezi, 

hogy mire is vágyik valójában.” 
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Mentorálás a pedagógusfejlesztésben – elméleti és rendszerszintű keretek a 

pedagógiai megújulás támogatására 
 

 

Bevezetés 

 

A mentorálás – a pedagógusok szakmai fejlődését támogató, reflektív és személyre szabott 

támogatási forma – egyre fontosabb szerepet kap a 21. századi oktatási rendszerekben. A 

társadalmi, gazdasági, technológiai változások, valamint a tanítással, tanulással szembeni fokozott 

elvárások olyan kihívások elé állítják a pedagógusokat és az iskolákat, amelyekre nehéz támogatás 

nélkül felkészülni. Szlovákiában jelenleg az oktatási reform bevezetése okozza az egyik 

legnagyobb kihívást a tanárok és az iskolák számára.  

 

Amikor az oktatási reform kezdetét vette, a szakemberek úgy gondolták, hogy a pedagógusoknak 

segítséget nyújtanak az új elvárások teljesítéséhez, ugyanis a reform nem csupán a módosított 

tantervi tartalmak bevezetését jelenti, hanem a pedagógusok szerepének, pedagógiai 

gondolkodásának az átalakulását is feltételezi. A mentorálás ezért olyan kulcsfontosságú támogató 

folyamatot jelent, amely összekapcsolja a reform szintjén megfogalmazott elvárásokat a 

mindennapok iskolai gyakorlatával.  

 

A mentorálás elméleti értelmezése a pedagógusfejlesztésben 

 

A mentorálás olyan célzott és támogató szakmai kapcsolat, amelynek középpontjában a mentorált 

személyes és szakmai fejlődése áll (Clutterbuck, 2005). A mentorálás nem egyszeri beavatkozás, 

hanem időben elnyúló, kölcsönös bizalmon alapuló folyamat, amelyben a mentor reflektív 

párbeszéd és közös gondolkodás révén segíti a pedagógust saját pedagógiai gyakorlatának az 

értelmezésében és fejlesztésében. A mentor szerepe ebben az értelemben nem kész megoldások 

közvetítése, hanem a mentorált pedagógiai gondolkodásának a támogatása, döntéseinek a 

tudatosítása és szakmai önbizalmának az erősítése. 

 

A mentorálás fogalma nem azonos az ellenőrzéssel vagy az értékeléssel. Hobson és munkatársai 

(2009) hangsúlyozzák, hogy a mentorálás elsődleges célja nem a teljesítmény megítélése, hanem 

a tanulás és a szakmai növekedés támogatása. A mentorálás tehát olyan fejlesztő kapcsolat, amely 

biztonságos teret nyújt a kísérletezéshez, a hibákból való tanuláshoz és a pedagógiai identitás 

formálódásához. 

 

A mentorálási folyamat több, egymással összefüggő szakaszból épül fel. A mentorálás a kapcsolat 

kialakításával és a közös célok meghatározásával kezdődik, ezt követi a folyamatos támogatás, a 

tapasztalatok közös elemzése és a reflektív párbeszéd, végül a kapcsolat lezárása (Clutterbuck, 

2007). 



 
 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 

Az oktatási reform és a módszertani megújulás mint mentorálási kihívás 

 

A tapasztalatok azt mutatják, hogy a jelenlegi pedagógiai gyakorlatot a tananyag- és 

tantervközpontú megközelítés jellemzi, a tanítás nagy mértékben frontális módon zajlik, a 

tantárgyak közötti kapcsolatok csekély mértékben vannak jelen az oktatásban, a differenciálást és 

az inkluzív megoldásokat pedig korlátozott mértékben alkalmazzák. Ezek a tényezők gátolják a 

tanulók aktivitását és a 21. századi kompetenciák fejlődését.  

 

Ezzel szemben a reform tanulóközpontú, kompetenciaalapú pedagógiai gyakorlatot vár el, 

amelyben a tanulás alapja a tanulói tevékenység, a tapasztalatszerzés és a reflexió. Az aktív 

tanulási formák, a projektalapú és blokkosított tanulásszervezés, valamint a tantárgyakon átívelő 

szemlélet erősítése a pedagógusoktól új tervezési, értékelési és döntéshozatali módokat kíván meg. 

A pedagógus szerepe ennek megfelelően átalakul: a tanár a tanulási folyamat tervezőjévé, 

kísérőjévé és reflektív értelmezőjévé válik. 

 

Ez a szemléletváltás nem könnyű folyamat. A pedagógusok korábbi tapasztalatai sok esetben a 

hagyományos tantervi logikához kötődnek, ezért az új elvárások bizonytalanságot, többletterheket 

és szakmai dilemmákat is okoznak. A mentorálás ebben a helyzetben olyan támogatást biztosít, 

amely segíti a pedagógusokat az új megközelítésmódok értelmezésében, kipróbálásában és 

fokozatos beépítésében.  

 



A Regionális Pedagógustámogató Központok szerepe 

 

A Regionális Pedagógustámogató Központokat három szakaszban hozták létre. Jelenleg 

országszerte 40 központ működik, melyekben közel 400 mentor dolgozik. A mentorok gyakorló 

pedagógusok, akik a saját régiójukban tevékenykednek, így a helyi körülményeket ismerve tudnak 

többféle módon célzott segítséget nyújtani a mentorálást igénybe vevő pedagógusoknak, 

iskoláknak. A mentorok munkája nem csupán az egyéni mentorálást foglalja magába, ugyanis a 

pedagógusok szakmai fejlődését elősegítő módszertani workshopokat és kiscsoportos 

facilitációkat is tartanak. 

   

Az egyéni mentorálások elméleti háttere Kolb (1984) tapasztalati tanulási modelljére épül, amely 

szerint a tanulás ciklikus folyamat, amely konkrét élményekből indul ki, és reflexión, elméleti 

általánosításon keresztül vezet a gyakorlat megújításához. A mentorálás során a tanár kipróbál 

valamit, amit a mentor megfigyel (cselekvés és tapasztalat), a tanítási óra után megbeszélik 

a történteket (megfigyelés és reflexió), a tanár az óra elemzésén keresztül megérti, hogy mi 

működött, illetve nem működött (általánosítás), a tanár megtervezi a következő lépését (a tanultak 

tesztelése, kísérletezés). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Forrás: Kolb, D. A. (1984) alapján a szerző 

 

A workshopok tematikája rendszerint az iskolák és pedagógusok által megfogalmazott konkrét 

szakmai szükségletekből, illetve a mentorálások alkalmával tapasztalt hiányosságokból indul ki. 

Ezek az alkalmak nem előadások, hanem az aktív részvétel és a gyakorlati kipróbálás kerül a 

középpontba. A pedagógusok gyakorlati tapasztalatokkal gazdagodnak, amelyeket be tudnak 

építeni a mindennapi tanítási folyamatba. A workshopokon megismert módszereket, eszközöket 

később az egyéni mentorálások során kipróbálhatják, megbeszélhetik, így elősegítve az új 

eszköztár beépülését a gyakorlatba.  



 

A mentorok munkájának másik fontos területe a kiscsoportos facilitáció, amely során a 

pedagógusok tanuló közösségként vesznek részt a szakmai párbeszédben. A facilitáció során a 

hangsúly az együttgondolkodáson, a tapasztalatmegosztáson és a közös problémamegoldáson van. 

Fontos, hogy a pedagógusok tudatosítsák, hogy az osztályteremben előforduló problémák nem 

egyediek, hanem mások is hasonló kihívásokkal szembesülnek. Ezért a szakmai dilemmák 

megosztása nem ítélkezést, hanem támogatást eredményez, ami erősíti a kollegiális bizalmat, 

amely az intézmények hosszú távú szakmai fejlődésének az egyik alapfeltétele. Ezek a közös 

tanulási formák hosszú távon hozzájárulnak ahhoz, hogy a tantestületek ne csupán külső 

támogatásra támaszkodjanak a szakmai fejlődésük érdekében, hanem képesek legyenek a saját 

tanulási folyamataik megszervezésére és fenntartására.   

 

A mentorálás és a facilitálás arra ösztönzi a pedagógusokat, hogy merjenek bepillantást engedni 

munkájukba, illetve nézzék meg, hogy mások hogyan tanítanak, ezáltal a saját tanítási 

folyamatukra is reflektáljanak. Hiszen sokszor nem tudatosítjuk, hogy amit csinálunk, azt jól 

csináljuk, illetve félünk a kudarctól, a többi kolléga kritikájától. Ezt a hozzáállást változtatja meg 

a mentorálás: megtanítja a pedagógust, hogy külső szemlélőként tekintsen az órára, végezzen 

önértékelést, elemezze, mi működött, vegye észre, hogy a 45 perc során mennyi apró mozzanat 

vezetett az óra sikeréhez vagy sikertelenségéhez. Megtanítja értékelni az apró sikereket, illetve 

felhívja a figyelmet arra, hogy a hibák fejlődésre adnak lehetőséget, ha képesek vagyunk felismerni 

őket.  

 

Egyéni tapasztalatok a mentorálás gyakorlatából  

 

Mentori munkámat a Rimaszombati és a Nagyrőcei járás mentorközpontjához tartozó iskolákban 

végzem. A régió intézményi sajátossága, hogy jelentős számban működnek benne kisiskolák, 

amelyek közül a legtöbb hátrányos helyzetű tanulókkal foglalkozik. Ez a kontextus nemcsak a 

tanulói összetételt, hanem a pedagógusok szakmai helyzetét, terheltségét és bizonytalanságait is 

alapvetően meghatározza, és különös jelentőséget ad a mentorálás támogató szerepének. 

 

A mentorközpont megalakulása utáni kezdeti szakaszban a pedagógusok és az igazgatók részéről 

sokszor találkoztunk bizalmatlansággal, viszont nem zárkóztak el az általunk kínált támogatás 

lehetőségétől. A workshopok ugyan felkeltették az érdeklődést, a mentorálást azonban sok esetben 

az inspekcióval azonosították, emiatt nem volt vonzó a pedagógusok számára. Az igazgatók 

nyitottságának köszönhettük, hogy az első iskolákban elindulhatott a mentorálás folyamata.  A 

pedagógusok akkor kezdték elfogadni a mentorálást, mikor világossá vált számukra, hogy a 

mentor és a mentorált egy olyan bizalmi kapcsolatban van egymással, amelynek során a mentor 

nem minősít, hanem együtt értelmez, visszajelzést ad és elsősorban támogat.  

 

A mentorálási folyamat egyik legfontosabb tapasztalata már a kezdeti szakaszban az volt, hogy a 

pedagógusok rendkívül nagy szükségét érzik a releváns, szakmai visszajelzésnek. Sok tanár 

számolt be arról, hogy ritkán kap érdemi szakmai visszacsatolást a munkájáról. A szülőktől érkező 

visszajelzések ugyan gyakoriak, de ezek sok esetben érzelmileg terheltek, negatív hangvételűek, 

és pedagógiai szempontból nem segítik a szakmai fejlődést.  

 



A visszajelzés mellett különösen fontosnak bizonyult a megerősítés szerepe. Sok pedagógus 

bizonytalan abban, hogy amit csinál, az szakmailag helyes-e, különösen olyan iskolákban, ahol 

kevés a pozitív visszacsatolás és nagy a társadalmi nyomás. A mentorálás során nyújtott 

megerősítés nem puszta dicséretként jelenik meg, hanem szakmailag megalapozott 

visszajelzésként, amely segíti a pedagógusokat saját erősségeik felismerésében. 

 

A mentorálási tapasztalatok azt mutatják, hogy gyakran elegendő néhány új ötlet, egy más 

nézőpontból feltett kérdés vagy egy közösen átgondolt tanulásszervezési megoldás ahhoz, hogy a 

pedagógus új irányt találjon a saját szakmai útján. A közös ötletelés eredményeképp a 

pedagógusok új módszereket próbálnak ki, amelyek sikerélményt nyújtanak mind a pedagógusnak, 

mind a tanulóknak. 

 

A mentorálási folyamat előrehaladtával szembetűnő változás megy végbe a tanárok önértékelési 

kompetenciájának a fejlődésében. Kezdetben az önértékelés jellemzően arra korlátozódik, hogy 

mi volt rossz az órán, a tanárok védekező álláspontba helyezkedve kezdik sorolni, hogy mi miért 

nem sikerült. Kitartó munka, hosszú folyamat eredménye, hogy megtanulják egyre tudatosabban 

elemezni a saját munkájukat, képesek legyenek meglátni az óra sikeres pontjait, s mindemellett a 

fejlesztésre szoruló területekkel is tisztában legyenek. 

 

A mentorálás nemcsak a mentoráltak, hanem a mentor számára is folyamatos tanulást jelent. A 

különböző tanítási helyzetek megfigyelése és elemzése lehetőséget ad arra, hogy mentorként a 

saját módszertanunkra is reflektáljunk, és felismerjük, mely megoldások működnek, illetve 

melyek kevésbé hatékonyak a különböző kontextusokban.  

 

A mentori gyakorlat során szerzett tapasztalatokat azok az értékelések is megerősítik, amelyek a 

mentorközpontok rendszerszintű működését vizsgálták. Az eddigi értékelések szerint a 

mentorközpontok tevékenysége magas szintű szakmai elfogadottságot váltott ki. Különösen az 

egyéni mentorálás bizonyult hatékonynak, mivel ez lehetőséget teremtett a pedagógusok számára 

a saját gyakorlatuk mélyebb elemzésére és a reform személyre szabott értelmezésére.   

 

Záró gondolatok  

 

Az oktatási reform által kijelölt irányok a mindennapi pedagógiai gyakorlatban gyakran 

bizonytalanságot, kérdéseket vagy dilemmát okoznak. Mentori tapasztalataim alapján ezek a 

helyzetek nem elsősorban ellenállásból, hanem a változások értelmezésének a nehézségéből 

fakadnak. A mentorálás ezért olyan támogató teret kínál, ahol a pedagógusok lehetőséget kapnak 

arra, hogy kérdezzenek, kipróbáljanak, reflektáljanak, és saját tempójukban építsék be az új 

elvárásokat a gyakorlatukba.   

 

A Regionális Pedagógustámogató Központok munkája azt erősítette meg, hogy a reform akkor 

válhat valóban élő folyamattá, ha a pedagógusok nem elszenvedői, hanem aktív alakítói lehetnek 

a változásnak. Ebben az értelemben a mentorálás nem csupán a reform bevezetését segíti, hanem 

egy, a bizalomra és a tanulásra épülő szakmai kultúra erősödéséhez is hozzájárul. Így hosszú távon 

is kulcsszerepet játszhat a pedagógusok szakmai fejlődésében és megújulásában.  
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Mező Ferenc 

 

Az iskolákra fókuszáló jövőkutatás lehetséges kutatási irányai az OxIPO-

analízis alapján – nyolcszáznál több lehetőség felvetése 
 

 

Minden oktatási változásra törekvés egyben egy explicit vagy implicit módon megfogalmazott 

oktatási jövőképen alapul (Milojević, 2005). Amennyiben ismerni véljük, hogy mi jellemző a 

jelenlegi nevelésre–oktatásra (esetleg azt is, hogy a múltban mi volt rá jellemző), akkor ehhez 

viszonyítva fogalmazhatunk meg a jövő iskolájára vonatkozó koncepciókat, megvalósítási 

stratégiákat.  

 

Az alábbiakban elsőként áttekintésre kerülnek a jövőkutatás általános megközelítési lehetőségei 

és módszerei, majd a „jövő iskolája” témához kapcsolódóan kerül bemutatásra az OxIPO-

analízis alapján vizsgálható változók példatára, kutatási lehetőségek köre. 

 

Az iskolákra fókuszáló jövőkutatás módszereinek áttekintése   

 

A jövőkutatás (futures studies) a lehetséges vagy valószínű vagy kívánatos jövőket vizsgáló 

multi- és interdiszciplináris kutatási terület. Ennek egyik lehetséges témája az iskola, az oktatás 

és nevelés területe.  

 

E tanulmány fogalomhasználatának jobb megértése érdekében tisztázni érdemes az „iskolai 

jövőkép”, illetve az „oktatási jövőkép” kifejezések közötti különbséget és kapcsolatot. Jelen 

tanulmányban az „iskolai jövőkép” kifejezés az intézményes nevelés és oktatás jövőképére 

vonatkozik, míg az „oktatási jövőkép” a jellegzetesen iskolában megvalósuló, de akár az 

iskolarendszeren kívüli szándékos ismeretátadásra is utal. Ide kívánkozik még a 

szakirodalomban nem általános „nevelési jövőkép” kifejezés bevezetése is, hiszen az oktatás 

mellett a nevelés is lényeges pedagógiai feladat – ámbár a napjainkra jellemző oktatáscentrikus 

iskolákban a nevelés még a jövőképalkotás során is háttérbe szorulhat. Magyarországnak 

például 2011 óta (mintegy másfélévtizede)  – legalábbis a szóhasználat alapján! – nincs oktatási 

törvénye, nincsenek oktatási intézményei, ellenben nemzeti köznevelési törvénye van (lásd: 

2011. CXC. törvény), amiben köznevelési intézményekként hivatkoznak az óvodákra és 

iskolákra egyaránt. Mindent összevetve: az iskolai jövőkép pedagógiai aspektusainak a nevelési 

és az oktatási jövőképre is célszerű figyelmet fordítania.    

 

Lényeges ugyanakkor, hogy az iskolai jövőképnek nemcsak pedagógiai, hanem az intézmény 

működtetésre fókuszáló komponensei is lehetnek (1. ábra). Egy iskola mint intézmény 

működtetése számos egymással kölcsönhatásban álló feladatot jelent, melyek mindegyike lehet 

a jövőkutatás tárgya is egyben: kezdve a tanári és tanulói létszámoktól és (személyiségbeli, 

családi háttérbeli, kortársbeli stb.) jellemzőktől az iskola településbeli elhelyezkedésén, az 

épületének, az udvarának, a berendezésének és a gépészeti egységeinek az állapotán, a 

működtetéssel járó költségvetésén, a fenntartói sajátosságain át a mindenkor hatályos 

jogszabályi környezet és az adott intézmény belső szabályozó dokumentumainak a világáig.  

Ezek ugyan egymástól függetlenül, ám egymással kölcsönhatásban is kutathatók. Egy iskola 

esetében a település szocioökonómiai jellegzetességei kölcsönhatásban állhatnak az 

infrastrukturális feltételekkel, az iskolába járó tanulók és családjaik jellegzetességeivel, a 



pedagógusellátottság és a mentálhigiéné sajátosságaival (fluktuáció, betegszabadságok, kiégés-

veszélyeztetettség stb. mutatóival), a településen az intézményfenntartó feladatot ellátni kívánó/ 

tudó szervezeti háttérrel és annak az intézmény működtetését biztosító gazdasági 

lehetőségeivel. Mindez a helyi tantervben és a pedagógiai programban, a szervezeti és 

működési szabályzatban is leképződhet, valamint a jogalkotásban is különleges szabályozással 

járhat, ami a település szociológiai jellegzetességeire is visszahathat. Ez az összefüggésrendszer 

pedig az iskolai jövőkutatás esetében is a rendszerszintű elemzések szükségességére hívja fel a 

figyelmet.    

 

Itt jegyzendő meg, hogy az iskolai jövőkép vizsgálata során egy adott iskola is lehet a (lokális, 

intézményi hatókörű) vizsgálat tárgya, ám a tudományos vizsgálatok az iskolák szélesebb 

körére (akár a teljes nemzeti/ nemzetközi iskolarendszerre) vonatkoznak. Időtávlatát tekintve a 

lokális, adott intézményre fókuszáló kutatások 5–10 éves távlatokban, a globális, rendszerszintű 

kutatások akár 50–100 éves távlatokban is közelíthetnek a „jövő iskolája” témához.  

 

 

 
 

1. ábra: Az „iskolai jövőkép” vizsgálatának főbb szempontjai  

Forrás: A szerző 

 

Az iskolai jövőkép megfogalmazása laikus (többnyire szubjektív, intuitív) vagy professzionális 

(objektivitásra törekvő, bizonyítékokon alapuló) módon hozható létre. Laikus magánvéleményt 

jóformán mindenki meg tud fogalmazni a számára „ideálisnak” tekintett jövőbeli iskoláról, 

vagy az iskolák kapcsán a szerinte legvalószínűbb jövőbeli változásokról. A professzionális 

megközelítés során azonban a jövőképet a szubjektivitást kizárni törekvő, tudományos 

kompetenciával rendelkező, jövőkutatással foglalkozó kutatók igyekeznek körülírni. 

Megjegyzendő azonban, hogy akár laikus, akár professzionális alapokon nyugszik egy iskolai 

jövőkép, annak tényleges prediktív validitását (előrejelző érvényességét) végsősoron az idő 

dönti el. Vagy az sem: a jövőkutatás általános módszertani nehézségét jól tükrözi az a tény, 

hogy bizonyos esetekben a jelenben tett megállapításaink és/ vagy a lehetséges jövőbeli 

lehetőségek egyikét elősegítő szelektív intézkedéseink hatással lehetnek a megvalósuló jövő 

alakulására. Így például már maga, egy adott jövőbeli lehetőségre vonatkozó prognózis 
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közzététele és terjesztése is olyan globális/ lokális, tömeges/ egyéni emberi viselkedést 

generálhat, ami elősegítheti vagy akár megakadályozhatja az előrejelzésben közöltek 

bekövetkeztét. 

 

A jövőkutatás célját így nem érdemes az egyetlen „biztos” jövőről szóló előrejelzés 

létrehozásaként definiálni. Praktikusabb az alternatív jövőváltozatok, illetve valószínűsíthető, 

vagy akár valamilyen szakmai szempontrendszer és/ vagy (például nemzeti, etnikai, ideológiai, 

társadalmi osztálybeli stb.) érdekcsoport szempontjából ideálisnak tekintett jövőbeli állapot 

leírását megcélozni. A jövőkutatás iránt általánosabban érdeklődők figyelmébe ajánlhatók 

Kristóf és Nováky (2025), Ashraf és tasi (2022), Slaughter (2004) és Milojević, (2005) művei. 

 

Az iskolai jövőképre vonatkozó kutatások inkább tartalmukban, figyelembe vett vizsgálati 

változóikban, mintsem módszertanukban térnek el a hagyományosan üzleti, technológiai, 

politikai tematikájú kezdeményezésektől. Az alábbiakban és a 2. ábrán azoknak a jellegzetes 

témáknak, módszereknek és alkalmazási területeknek a rövid összefoglalása következik, 

amelyek az iskolai jövőkutatás során (is) lényegesek lehetnek (megj.: az idézett szerzőknél 

szándékosan korábbi publikációk is fel vannak tüntetve, jelezve, hogy e kutatási területnek az 

üzleti és a technológiai életben és az iskolák tekintetében is több évtizedes múltja van): 

 

A kvantitatív, trendalapú módszerek (például: trendextrapoláció, idősorelemzés, beiskolázási 

modellek – Armstrong, 2001; Diebold, 2007; Hanushek és Woessmann, 2015) alkalmazása az 

oktatáspolitika, a demográfia, a finanszírozás területén jellegzetesen a tanulólétszám, a 

pedagógushiány, az intézményi kapacitás előrejelzése jellegű témákra fókuszálhatnak.   

 

Ehhez képest az olyan kvalitatív, szakértői módszerek, mint a Delphi-módszer, a szakértői 

interjúk vagy a horizon scanning használata (Linstone és Turoff, 1975; Rowe és Wright, 1999; 

OECD, 2020) az oktatásirányítás, a tantervfejlesztés során lehet előnyös (például 

kulcskompetenciák, jövőbeli tanulási célok meghatározása esetében).   

 

Az oktatási rendszerek jövőjére irányuló kutatásokban szcenárióalkotási módszerek (amilyen 

az exploratív és normatív szcenáriók, a backcasting) is felhasználhatók (v.ö.: Schwartz, 1991; 

van der Heijden, 1996; Robinson, 1990). Ilyen eset lehet, amikor alternatív iskolarendszerek 

vagy tanulási utak tervezése a feladat. 

 

A rendszerszemléletű módszerek (például: rendszerdinamika, kereszthatás-elemzés, CLA – 

lásd: Forrester, 2023; Gordon és Hayward, 1968; Inayatullah, 1998) oktatási ökoszisztémák, az 

inklúzió jövőbeli alakulásának a vizsgálatára alkalmazhatók – például az oktatási 

egyenlőtlenségek elemzése, a reformok hatásvizsgálata esetében.  

 

Végül, a jövőtervezésbe a tanulókat, a tanárokat, a szülőket bevonó kreatív és participatív 

módszerek (Jövőműhelyek, participatív foresight, design futures – Jungk és Müllert, 1987; 

Bødker, Kensing és Simonsen, 2004; Dunne és Raby, 2013) a pedagógiai innováció, illetve az 

intézményfejlesztés terén használhatók kiválóan.     

 

 

 

 



 
   

2. ábra: Jövőkutatási módszerek (a teljesség igénye nélkül) 

Forrás: A szerző 

 

Az iskolákra fókuszáló jövőkutatás vizsgálati változói az OxIPO-analízis alapján 

 

Az OxIPO-analízis során az információfeldolgozás OxIPO-modelljének főbb komponensei 

jelentik a (folyamat)elemzés szempontrendszerének főbb támpontjait (Mező és Mező, 2019; 

Mező, 2025). Ezek a komponensek: az Organizáció (a tanulás szervezése/ szerveződése), az 

Input (az információbemenet), a Process (az információ feldolgozása) és az Output (az 

információkimenet). Mivel az iskolai jövőkép több pedagógiai, illetve működtetési témakörre 

is fókuszálhat (vesd össze: 1. ábra), konkrét témájukat tekintve az OxIPO-analízis alapján 

végzett jövőképkutatások is többsíkúak lehetnek (1. táblázat).  
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1. táblázat: Az iskolai jövőkép vizsgálati szempontjainak elemzési lehetőségei az OxIPO-analízis során 

 



Az OxIPO-analízis során válasz kereshető többek között olyan pedagógiai kérdésekre, mint: 

„Milyen nevelési értékek és módszerek lesznek jellemzőek a jövő iskolájában?”; „Mit és 

hogyan fognak másképpen tanítani a jövő iskolájában?”; „Milyen lesz a számonkérés a jövő 

iskolájában?”. Az iskola működtetésére vonatkozó kérdések szintén felmerülhetnek, ezek közül 

demonstrációként szerepeljen itt néhány: „Mennyi lesz a beiskolázható tanulók száma a 

jövőben?”; „Hogyan alakulnak az osztálylétszámok, illetve a gyermek–pedagógus-arányok a 

jövőben?”; „Mennyi és milyen képzettségű pedagógus lesz a jövőben?”; „Milyen lesz az iskolai 

infrastruktúra a jövőben?”; „Milyen lesz az iskola épülete, a tantermek el- és berendezése és 

technológiai felszereltsége (lesznek droid pedagógusok, pedagógusasszisztensek a 

tantermekben, lesznek egyáltalán iskolaépületek és tantermek, vagy mindenki az otthonában 

tartózkodva fog tanulni)?”; „Milyen lesz az iskolák finanszírozása a jövőben (önköltséges vagy 

társadalmilag támogatott képzések lesznek jellemzők; kisebb/ nagyobb lesz az iskolák 

részesedése a GDP-ből)?”; „Kik lesznek a jövőben az iskolák fenntartói?”; „Hogyan fog 

változni az iskolák jogszabályi környezete?” 

 

Más szempontból az OxIPO-analízisnek négy jellemző tárgya lehet az iskolai jövőképkutatás 

szempontjából, s ezek akár egy folyamat négy lépésnek is felfoghatók, de egymástól 

függetlenül is vizsgálhatók (2. táblázat). 

 



 
2. táblázat: Az OxIPO-analízis fókuszai az iskolai jövőkép vizsgálata szempontjából 

Forrás: A szerző 

 

Elsőként az OxIPO-analízis vonatkozhat az iskolai jövőképkutatás alapját jelentő iskolai 

helyzetkép vizsgálatára. E megközelítés központi kérdése: Mi jellemző jelenleg az iskolára 

szervezési, információbemeneti, -feldolgozásbeli és -kimeneti szempontból? Konkrét esetben 

olyan kérdés tehető fel, hogy: „Az iskolai jövőkép megalapozásához szükséges helyzetképet 

mi jellemzi a tananyag, a tananyagelsajátít(tat)ás, a tananyaghasznosítás és számonkérés, s 

általában a tanítás/ tanulásszervezés szempontjából?” 

 

Másodsorban az OxIPO-analízis vonatkozhat egy már meglévő iskolai helyzetképen alapuló 

iskolai jövőkép alkotásának a folyamatára. E megközelítés jellemző kérdése: „Hogyan (milyen 

szervezési és információfeldolgozási folyamat alkalmazása révén) alakul ki a kimenetnek 

tekinthető iskolai jövőkép a bemenetnek tekinthető iskolai helyzetkép alapján?” A fókusz ebben 



az esetben tehát az iskolai jövőkép alkotásának kreatív folyamatára irányul, s nem magára a 

konkrét iskolai jövőképre. 

 

Harmadrészt az OxIPO-analízis révén egy már rendelkezésre álló iskolai jövőkép tartalmi 

elemeit is vizsgálhatjuk. Ebben az esetben a kérdés az, hogy: „A laikus és/ vagy professzionális 

felhasználók által alkotott, s jelen vizsgálatban elemzett iskolai jövőkép milyen tartalmi 

elemeket fogalmaz meg az iskolai tanulás szervezése, tantárgyi tartalma, annak feldolgozása és 

számonkérése, hasznosítása szempontjából?”  

 

Végül: az OxIPO-analízis alkalmazásakor egy megalkotott jövőkép megvalósítása érdekében 

tett vagy tervezett szervezési, információs-folyamatbeli változókat is vizsgálhatunk. Jellegzetes 

kérdés lehet ilyen esetben, hogy „Ki, mikor, milyen információk alapján, milyen módszerekkel 

igyekezett megvalósítani egy ideálisnak tekintett iskolai jövőképet, milyen stratégiai lépéseket/ 

intézkedéseket dolgozott ki, hogyan mérte a megvalósulást?” Ez a megközelítés retrospektív 

(neveléstörténeti adatokon nyugvó) elemzések során is alkalmazható, de prospektív módon, 

akár egy adott iskolai jövőkép megvalósításának tervezése során is hasznos lehet.  

 

Mindent összevetve, az OxIPO-modell az iskolai jövőképkutatások számára sokoldalúan 

használható teoretikus keretet biztosíthat. Az OxIPO-analízis révén azonosítható és rendszerbe 

foglalható a jövőképalkotás, és az iskolai jövőbeli változások során figyelembe vehető változók 

sokasága – függetlenül attól, hogy rendszerszintű, globális vagy intézményi szintű, lokális 

vizsgálatról van-e szó.  

 

Záró gondolatok 

 

Az iskolai jövőkutatás átfogó témaköre sokféle konkrét témát és sokféle kutatási lehetőséget 

biztosít. Ha mindössze a (teljesség igénye nélkül készült) jelen cikkben felvetett lehetőségeket 

tekintjük, akkor is látható, hogy az iskolai jövőképkutatás nyolcféle tematikus aspektusa (ebből 

kettő pedagógiai szakmai, hat pedig működtetésbeli – lásd: 1. ábra és 1. táblázat), az OxIPO-

modell öt komponense (eredmény, organizáció, input, process, output), és az OxIPO-analízis 

négy lehetséges tárgya az iskolai jövőképkutatás szempontjából  (2. táblázat) összesen 8 × 5 × 

4 = 160 különböző iskolai jövőkutatást szolgáló vizsgálati témát vet fel, továbbá ezek 

tetszőleges kombinációját. Az iskolai jövőkutatás e 160, önállóan is vizsgálható területe a 2. 

ábrán bemutatott öt főbb kutatásmódszertani megközelítéssel vizsgálva 160 × 5 = 800-féle 

lehetőséget jelent, valamint ezek kombinációit. Egy mindig időszerű, témaválasztását és 

kutatásmódszertani megközelítését tekintve pedig meglehetősen tágkörű kutatási területről van 

tehát szó. 

 

Megjegyzendő ugyanakkor, hogy a jövőkutatás módszerei egymást kiegészítve is 

alkalmazhatók. A kvantitatív elemzések által nyújtott eredményeket a kvalitatív és 

szcenárióalapú eljárások alapozhatják meg vagy egészíthetik ki. A módszerválasztás a kutató 

számára rendelkezésre álló információs források és anyagi, időbeli keretek, vizsgálati eszközök, 

illetve a kutatási kérdés függvénye. Egy iskolai jövőkutatás azonban csak annyira lehet „jó” 

(valid, megbízható, objektív), amennyire a kiinduló információi és információfeldolgozó, -

elemző, -értelmező folyamatai azok.  

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Székely-Kis Ivett – Karácsonyné Czene Veronika Harmatka – Zsiros Katinka Márta 

 

A jövő iskolája 
 

 

Kiinduló helyzet 

 

Mindhárman évek óta iskolában dolgozunk. Nap mint nap ugyanazzal a valósággal találkozunk: 

a tantermekkel, a pedagógusokkal, a szülőkkel és mindenekelőtt a gyermekekkel. Nem kívülről 

figyeljük az iskolarendszert, hanem benne élünk, benne dolgozunk és a mindennapi 

gyakorlatban tapasztaljuk meg annak működését és korlátait. Amit ebben az írásban 

megfogalmazunk, az nem elméleti állásfoglalásként születik, hanem a közös szakmai 

élményeinkből és a kérdéseinkből. 

 

Az elmúlt időszakban több szakmai cikket, tanulmányt olvastunk, interjút hallgattunk és az 

egyetemi képzés során is folyamatosan találkozunk a különböző megközelítésekkel a 

tantárgypedagógia órák keretében. Megtanuljuk, mit kell tanítani, hogyan épül fel egy 

tananyag, milyen módszertani lehetőségek léteznek. Ugyanakkor egyre erősebben 

fogalmazódik meg bennünk az a gondolat, hogy amikor a jelenlegi iskolarendszerbe belépünk 

– tanítóként –, igen kevés eszközt kaptunk ahhoz, hogy valóban a mai gyermekekhez tudjunk 

kapcsolódni. Ahhoz, hogy magabiztosan lépjünk be a tanterembe – nemcsak szakmai, hanem 

gyakorlati és emberi értelemben is. 

 

 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

 



Belépve a termekbe sokszor szorongunk, sok a gyermek, szűk a tér, gyakran sötét a tanulási 

környezet, vagy alig állnak rendelkezésre eszközök – örülünk, ha van tábla és kréta. Miközben 

tudjuk, mit kell tanítanunk, egyre kevésbé egyértelmű számunkra, hogyan lehet mindezt úgy 

megvalósítani, hogy a gyermekek valóban tanuljanak, értsenek, ne csupán alkalmazkodjanak 

az iskola működéséhez. 

 

Sok gyermek úgy lép be az iskolába, hogy még nem iskolaérett (Gyarmathy 2025; Mohácsi, 

2023). Az osztályok jelentős részében több olyan tanuló van, aki valamilyen nehézséget igazoló 

szakértői véleménnyel rendelkezik. Ezek a dokumentumok kategóriákban írják le a gyermekek 

nehézségeit, a tantermi valóságban azonban ezek összetett módon, egymást erősítve 

befolyásolják a tanulási folyamatokat. A KSH adatai alapján a tanulók létszáma csökken, a 

sajátos nevelési igényű gyermekeké növekszik (KSH, 2025). Hogy ez mit jelent? A 2024/2025-

ös tanévben az általános iskolában tanuló diákok tíz százaléka SNI kategóriába tartozik. Nem 

említettük még azokat a gyermekeket, akik beilleszkedési és tanulási zavarokkal küzdenek, 

vagy adott esetben nincsenek diagnosztizálva. Ehhez társulnak a szülői elvárások, a kérések és 

az igények, valamint a felülről érkező tantervi, szervezeti és adminisztratív elvárások.  

 

Ebben a helyzetben mi, a jövő pedagógusai úgy érezzük, hogy felelősségünk van abban, hogy 

valamit másként kell csinálnunk. Nem a rendszer lebontása a célunk és nem is a kívülről 

megfogalmazott kritika, hanem hogy megadott keretek között megkeressük azokat a 

lehetőségeket, amelyek segítenek abban, hogy a gyermekek ne túléljék az iskolát, hanem 

valóban tudjanak és akarjanak benne tanulni. Meggyőződésünk, hogy ehhez nem elsősorban új 

módszerekre, hanem szemléletváltásra van szükség. Arra, hogy az iskola, a tanulási környezet 

és a pedagógiai gondolkodás a mai gyermekek valós igényeiből induljon ki. Ha ezt nem tesszük 

meg, akkor továbbra is olyan gyermekeket próbálunk egy régi iskola, egy régi rendszer keretei 

közé illeszteni, akik már egészen másképp működnek. 

 

Időutazás – a gyermek 

 

Amikor a jövő iskolájáról beszélünk, akkor nem egy ideális, minden problémától mentes 

intézményt képzelünk el. Nem egy tökéletesen felszerelt, technológiával túlzsúfolt tanulási 

teret, és nem is egy módszertani csodareceptet. Számunkra a jövő iskolája egy olyan hely, 

amely reálisan számol a mai gyermekek működésével, és ehhez igazítja a kereteket. 

 

A jó iskola kiindulópontja a gyermek. Az a gyermek, aki eltérő idegrendszeri érettséggel 

érkezik, különböző terhelhetőséggel, figyelmi kapacitással, érzékenységgel és tapasztalatokkal 

(Harmat, 2024; Takácsné Szabó, 2025). A jövő iskolájában ezek a különbségek nem 

problémaként jelennek meg, hanem tervezési szempontként. Nem utólag próbáljuk kezelni a 

nehézségeket, hanem eleve olyan tanulási környezetet alakítunk, amely többféle működést 

képes befogadni. Ez a szemlélet szükségszerűen alakítja az iskola mindennapi működését: a 

tanulási tér nem semleges háttér, hanem aktív pedagógiai eszköz. 

 

A mai gyermekek nem „rosszabbak”, mint korábban, hanem más környezetben 

szocializálódtak, más ingerekhez alkalmazkodtak, és más idegrendszeri terheléssel élnek együtt 

(Wágner, 2015; Gyarmathy, 2012). Figyelmük gyakran hullámzó, érzékenyek a zajra és a 

zsúfoltságra, a túlzott elvárásokra, miközben erősen igénylik a kapcsolódást, a mozgást és az 

érthető kereteket. A jövő iskolája keresi azokat a feltételeket, amelyek között a különböző 

működésű gyermekek tanulni tudnak. Ez különösen fontos az alsó tagozaton, ahol az 

iskolaérettség, az önszabályozás és a tanuláshoz szükséges alapkompetenciák még 

kialakulóban vannak. 
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A gyermekek iskolai működését nem lehet elválasztani az érzelmi biztonságtól és a testi-lelki 

állapottól. A tanulás nem pusztán kognitív folyamat, hanem szoros összefüggésben áll azzal, 

hogy a gyermek mennyire érzi magát elfogadottnak, megértettnek és biztonságban. Ha a 

tanulási környezet túlzottan zajos, zsúfolt vagy kiszámíthatatlan, az idegrendszeri szinten is 

túlterhelést jelenthet, ami megnehezíti a figyelmet és az információfeldolgozást (Héjja-Nagy– 

Dávid–Mester, 2015). A jövő iskolája ezért nemcsak a tananyagot, hanem a tanulás érzelmi és 

testi feltételeit is figyelembe veszi, és olyan környezet kialakítására törekszik, amely támogatja 

a gyermek idegrendszeri működését és tanulását. Mindez egyben más tanulási ritmust is jelent: 

teret ad a lassabb haladásnak, az elmélyülésnek és a gyakorlásnak. 

 

A tanulási tér 

 

A gyermekek működésének a megértése szükségszerűen a tanulási környezet újragondolásához 

vezet. A tér szervezése, a bútorok elrendezése, a mozgás lehetősége, az elvonulás biztosítása 

mind hatással van arra, hogy képes-e a gyermek figyelni és tanulni. A gyermekek életének 

második legjelentősebb színtere az iskolai tanterem. Ez nem pusztán egy helyszín, hanem 

pedagógiai jelentéssel bíró tér, amely aktívan formálja a tanulási folyamatokat és a gyermek 

iskolához való viszonyát.  

 

A jövő iskolájában a tanulási tér nem egysíkú, nem kizárólag frontális működésre épül, hanem 

lehetőséget ad különböző tanulási helyzetek megvalósítására. Egy jól működő tanterem 

egyszerre biztosít teret a közös munkához és az elvonuláshoz, a mozgáshoz és a nyugalomhoz. 

Már a reformpedagógiában – Cecil Reddienél, Maria Montessorinál, Rudolf Steinernél, Peter 

Petersennél, Celestin Freinetnél, Helen Parkhurstnál – is megjelenik az iskolai tér tudatos 



alakításának a fontossága (Németh, 2015). Ezek a megközelítések kiemelik, hogy a tanulási 

környezet nem csupán keret, hanem a nevelés és a tanítás egyik aktív eszköze. 

 

A természetes anyagok használata – például a fa, a textil, a meleg hatású felületek előtérbe 

helyezése –, valamint az élő növények jelenléte a termekben hozzájárul a nyugodtabb, 

kiegyensúlyozottabb légkör kialakításához. Ezek az elemek esztétikai szerepet töltenek be, 

segítik a gyermekek érzékszervi tapasztalatszerzését és csökkentik a túlzott vizuális terhelést. 

Ez a fajta környezet támogatja az elmélyülést és a figyelmet, különösen az érzékenyebb 

idegrendszerű gyermekek esetében.  
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A jól megtervezett tanulási környezet nemcsak a tanulást segíti, hanem ahhoz is hozzájárul, 

hogy a gyermekek nagyobb felelősséget vállaljanak a saját tanulásukért. Ha a tér átlátható, 

rugalmas és a gyermekek számára értelmezhető, akkor lehetőséget teremt az önálló választásra, 

a kezdeményezésre és az együttműködésre. Ez a térhasználat támogatja az önszabályozás 

fejlődését, mivel a gyermek megtanulja felismerni, mire van szüksége egy adott tanulási 

helyzetben: mozgásra, elcsendesedésre, társas együttműködésre vagy egyéni elmélyülésre. 

 

Az alternatív pedagógia gyakorlati tapasztalatai arra is rámutatnak, hogy a tanulási tér 

funkcionális tagolása alapvető jelentőségű. A különböző tevékenységekhez – a tanuláshoz, az 

alkotáshoz, a mozgáshoz és a pihenéshez – eltérő téri megoldások szükségesek. A jövő 

iskolájában ezért megjelennek a rugalmasan alakítható bútorok, a kisebb csoportos munkára 

alkalmas sarkok, valamint az elvonulást biztosító, csendesebb kuckók (Lovász, 2025, 330–

362). A természetes anyagokra és a növényekre építő tanulási környezet azt mutatja a 

gyermeknek, hogy az iskola nem elszakad a világtól, hanem annak a részeként működik. A 

tanulás így nem feladatvégzésként jelenik meg, hanem tapasztalatszerzésként, felfedezésként 

és kapcsolódásként. 



 

A szenzorosan kímélő terek – például a csendes sarok, egy kisebb kuckó, egy külön asztal – 

lehetőséget biztosítanak a megnyugvásra és az önszabályozásra. Funkciójuk nem a tanulásból 

való kivonás, hanem annak támogatása. Segítik a gyermeket abban, hogy rendezettebb belső 

állapotban térhessenek vissza a közös munkához. Ezeken a helyeken biztosíthatunk 

fülhallgatókat, különböző zajszűrő eszközöket, pörgethető, nyomkodható eszközöket (Lopez, 

2016; Szigethi, 2025). Az ilyen terek különösen fontosak ahhoz, hogy a különböző szükségletű 

gyermekek egyazon tanulási környezetben, mégis eltérő szükségleteikhez igazodva vehessenek 

részt a tanulásban. 

 

A jövő iskolájában tehát a tanulási környezet nem pusztán háttér, hanem aktív nevelési eszköz, 

amely a pedagógiai szemléletet is tükrözi. A minket közvetlenül körülvevő környezet arról is 

üzen, hogyan gondolkodunk a gyermekről, a tanulásról és az iskoláról. Ha a környezet 

figyelembe veszi a gyermekek testi, érzelmi és kognitív szükségleteit, akkor valóban képes 

támogatni azt a tanulást, amely nemcsak az iskolában, hanem az élet más területein is 

hasznosítható tudást és készségeket alapoz meg. 

 

Az IKT-eszközök szerepe 

 

A digitális eszközök jelenléte az iskolában megosztó kérdés. Egyes megközelítések az 

alkalmazásukat hangsúlyozzák, míg mások inkább a korlátozásukat emelik ki. A jövő iskolája 

e kettő között keres egyensúlyt. Nem zárja ki az információs és a kommunikációs technológiák 

(IKT) használatát, ugyanakkor nem tekinti azokat önmagukban pedagógiai megoldásnak. 

 

A digitális eszközök nem helyettesítik a személyes kapcsolatot, a közvetlen tapasztalást és a 

cselekvéses tanulást, hanem kiegészíthetik azokat. A gyermek tanulása továbbra is a 

megtapasztalásban, a mozgásban, a közös tevékenységben, a társakkal és a pedagógussal való 

élő kapcsolatban gyökerezik. Ebben az értelemben az IKT-eszközök nem célként, hanem 

lehetőségként jelennek meg, hiszen ha célirányosan használjuk ki az eszközök nyújtotta 

lehetőségeket, akkor több idő jut a személyes kapcsolódásra, a közvetlen tapasztalatszerzésre 

és a gyermekek aktív bevonására a tanulási folyamatba (Tóth, 2018). 

 

Az alsó tagozaton tanulók esetében különösen fontos, hogy a digitális eszközök használata 

játékos, tapasztalati tanulási helyzethez kapcsolódjon. Ilyen például a padlórobotok – köztük a 

Bee-Bot – alkalmazása, amely a mozgást, a gondolkodást és az együttműködést egyaránt 

bevonja a tanulásba. Ezek az eszközök nem elszakítják a gyermeket a valóságtól, hanem éppen 

a konkrét tapasztalatszerzésre építenek, miközben fejlesztik a problémamegoldó gondolkodást 

és az algoritmikus gondolkodást, a szociális készséget (Petzné Tóth–Reider, 2021, 493–502). 

 

A jövő iskolájában a digitális eszközök használata nem öncélú, hanem tudatos pedagógiai 

döntés eredménye. Az IKT a tanítás egyik lehetséges eszköze, amely akkor válik valódi értékké, 

ha illeszkedik a gyermek életkori sajátosságaihoz, támogatja a személyes kapcsolódást és nem 

helyettesíti, hanem kiegészíti az élményalapú tanulást. A gyermek nem passzív befogadója, 

hanem aktív alkotója a tanulási folyamatnak. A digitális eszközök pedagógiai értéke nem 

önmagukban rejlik, hanem abban, ahogyan hozzájárulnak a gyermekek komplex fejlődéséhez. 

A jövő iskolájában olyan tanulási környezetre van szükség, ahol a digitális és a hagyományos 

eszközök egymást kiegészítve jelennek meg, és ahol a tanulás középpontjában továbbra is a 

gyermek áll: saját tapasztalataival, kapcsolataival és aktív részvételével. 

 

A pedagógus 



 

A gyermek és a tér kapcsolatát a pedagógus teszi élhetővé. A jövő iskolájában a pedagógus 

szerepe is átalakul. A tanító nem pusztán tananyagot közvetít, hanem tanulási helyzeteket 

tervez. Olyan döntéseket hoz, amelyek egyszerre veszik figyelembe az egyéni szükségleteket 

és a közösség működését. Ehhez másfajta szakmai tudásra van szükség, olyan pedagógiai 

gondolkodásra, amely képes a rugalmasságra, az alkalmazkodásra és az együttműködésre. 

 

A változó tanulási környezet a pedagógustól is folyamatos tanulást és szakmai reflexiót kíván. 

A digitális eszközök megjelenése nem pusztán technikai kérdés, hanem pedagógiai kihívás is, 

amely tudatos döntéseket igényel a tanítási folyamat tervezésében. A pedagógus felelőssége 

abban áll, hogy ezek az eszközök nem öncélúan jelennek meg, hanem a gyermek fejlődését, a 

személyes kapcsolódást és az aktív tanulást szolgálják. 

 

Az iskola valódi tanulást vár el, olyat, amely az életben is használható tudást, készséget és 

önszabályozást fejleszt. Feladata nem csupán az ismeretek átadása, hanem azoknak a 

képességeknek a fejlesztése is, amelyek a mai világban alapvetőek a boldoguláshoz. Ilyenek a 

kritikus gondolkodás, a kommunikációs képességek, a kreativitás és a kooperáció (Mohácsi, 

2025). Ezek teszik lehetővé, hogy a gyermekek eligazodjanak az információk között, képesek 

legyenek együttműködni másokkal, saját gondolataikat megfogalmazni és rugalmasan reagálni 

a változó helyzetekre. A tanulás így nem pusztán tudáselsajátítást, hanem személyiségfejlődést 

is jelent, amely hosszú távon meghatározza a gyermek későbbi életútját és a társadalmi 

beilleszkedését. Ehhez azonban a tanulás feltételeit kell újragondolni. Hiszen ha a gyermek 

biztonságban érzi magát, ha van tere a mozgáshoz, az elvonuláshoz, az alkotáshoz és a 

kapcsolódáshoz, akkor képes lesz arra is, hogy tanuljon és fejlődjön. Ebben a közegben a 

hibázás nem kudarcként, hanem a tanulási 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 ülnek a tanteremben, és mire van szükségük ahhoz, hogy tanulni tudjanak”. A 

pedagógus az a személy, aki értelmezi a gyermekek jelzéseit, felismeri a túlterheltség jeleit és 

képes a tanulási folyamatot ezekhez igazítani. Ez a hozzáállás más típusú felkészültséget 

igényel. Egyszerre figyel az egyéni szükségletekre és az osztályközösség működésére, 

miközben folyamatosan egyensúlyt tart fenn az elvárás és az elfogadás között.  

 

A pedagógus nem rendelkezik minden helyzetre kész válaszokkal, hanem képes rugalmasan 

reagálni, újragondolni és alkalmazkodni. Munkáját nem kizárólag az előírások mentén végezi, 

hanem képes újragondolni a saját gyakorlatát, értelmezni a tapasztalatait, és ezek alapján 

módosítani pedagógiai döntéseit. A változó gyermekpopuláció és az átalakuló tanulási 

környezet olyan szakmai jelenlétet kíván, amelyben a pedagógus egyszerre tervező, kísérő és 

tanuló is.  

 

Ebben az értelemben a tanulási tér nem semleges háttér, hanem aktív pedagógiai tényező. A 

helyiség elrendezése, alakíthatósága és hangulata közvetlen hatással van a gyermekek 

viselkedésére, az együttműködésükre és tanulási motivációjukra. A rugalmasan alakítható 

tanulási környezet – ahol helyet kap a mozgás, a csoportmunka, az elmélyült egyéni 

tevékenység és a közös gondolkodás – támogatja a különböző tanulási stílusokat és 

szükségleteket. A pedagógus feladata, hogy ezt a teret értelmezze, tudatosan alakítsa, és a 

tanulási célokhoz igazítsa. 

 

A digitális és a fizikai tanulási környezet egymásra hatása szintén új pedagógiai szemléletet 

kíván. A digitális eszközök akkor tölthetik be támogató szerepüket, ha szervesen kapcsolódnak 



a térben zajló tevékenységekhez, és nem elszigetelik, hanem összekapcsolják a gyermekeket. 

A tanulás így nem képernyőkhöz kötött tevékenységgé válik, hanem olyan komplex folyamattá, 

amelyben a digitális eszközök a tapasztalatszerzés, az alkotás és a közös gondolkodás eszközei. 

Mindez a pedagógustól reflektív szakmai attitűdöt igényel. A tanítás nem lezárt folyamat. 

Folyamatos újragondolást kíván: mit támogat a tér, hogyan reagálnak a gyermekek, miként 

változik a csoportdinamika. A jövő iskolájában a pedagógus olyan személy, aki képes ezekre a 

kérdésekre érzékenyen reagálni, és a tanulási környezetet – legyen az fizikai vagy digitális – a 

gyermekek fejlődésének a szolgálatába állítani. 

 

Végszó 

 

Számunkra a jövő iskolája nem egy elméleti elképzelés, hanem mindennapi kérdés: mit 

kezdünk azokkal a gyermekekkel, akikkel holnap belépünk a tanterembe. Tapasztalataink, 

tanulmányaink és a szakirodalom egyaránt azt erősítik bennünk, hogy elsősorban nem új 

módszerekre van szükség, hanem arra, hogy másképp nézzünk a gyermekekre, a tanulásra és a 

saját pedagógiai szerepünkre. 

 

Hiszünk abban, hogy az iskola akkor tud valóban működni, ha a gyermek nem szorong, hanem 

helyet talál benne önmagának. Ha a tanulás nem puszta „magolás”, hanem megértés, 

kapcsolódás és tapasztalás. A jövő iskoláját nem készen kapjuk, hanem nap mint nap mi 

magunk formáljuk azzal, ahogyan figyelünk a gyermekek jelzéseire, ahogyan teret adunk a 

kérdéseiknek, gondolataiknak, a személyiségük kibontakozásának. A változó világ nemcsak a 

gyermekeket, hanem a pedagógusokat is folyamatos alkalmazkodásra készteti. A jövő iskolája 

ezért nem pusztán reagál a változásokra, hanem tudatosan formálja azokat a tanulási 

feltételeket, amelyekben a gyermekekkel együtt lehet fejlődni. 

 

A jövő iskolája ott kezdődik, ahol az iskola nem formálni akarja a gyermeket, hanem teret ad 

annak, amivé válhat. Ott, ahol a pedagógus nem kész válaszokat ad, hanem biztonságos teret 

teremt a kérdéshez, a próbákhoz és a fejlődéshez. 

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Tajtiné Lesó Györgyi 

 

Pedagógusi kompetenciakörben megvalósítható szülői énhatékonyság 

növelését támogató csoportmodell összefüggései 
 

 

A pedagógiai szakszolgálat ellátórendszerében egyre hangsúlyosabbá válik az a szemlélet, 

miszerint a gyermekek fejlődését támogató beavatkozások hatékonysága jelentősen növelhető, 

ha azok nem kizárólag a gyermekre irányulnak, hanem a családi rendszer egészét is 

megszólítják. Jelen tanulmány egy olyan, pedagógusi kompetenciával megvalósítható, nem 

terápiás jellegű, támogató–kompetenciafejlesztő szülőcsoport elméleti hátterét mutatja be, 

amelynek célja a szülői én-hatékonyság növelése, a gyermekneveléssel járó stressz 

csökkentése, az érzelemszabályozás és a nevelési helyzetek kezeléséhez szükséges készségek 

fejlesztése. A program elméleti alapját Bandura énhatékonyság-elmélete, a szülői stressz 

rendszerszemléletű modelljei, valamint hazai és nemzetközi szülőprogramok, kutatási 

eredményei adják. A tanulmány hangsúlyozza, hogy a bemutatott csoportmodell összhangban 

áll a pedagógiai szakszolgálat jogszabályi és szakmai kereteivel, és tanácsadó pedagógusi 

kompetenciakörben is megvalósítható. 

 

Bevezetés 

 

A jövő iskolája egyre inkább túlmutat a tanulásszervezés és a tantervi tartalmak megújításán, 

és a nevelési folyamat rendszerszintű újragondolását helyezi előtérbe. Ebben a szemléletben az 

iskola nem elszigetelt intézményként működik, hanem a gyermek környezetének – család, 

szakemberek, támogató hálózatok – aktív együttműködésére épül. A tanulási és viselkedési 

nehézségek értelmezése a jövő iskolájában nem kizárólag egyéni deficitként jelenik meg, 

hanem komplex, kapcsolati és kontextuális jelenségként. E megközelítés szükségszerűen 

felértékeli a szülők szerepét mint a gyermek fejlődésének kulcsszereplőit és az intézményi 

együttműködés partnereit. 

 

A jövőorientált pedagógiai gondolkodás hangsúlyozza a prevenció, az énhatékonyság és az 

önszabályozás fejlesztésének jelentőségét, nemcsak a gyermekek, hanem a felnőttek, így a 

szülők esetében is. 

 

Jelen tanulmány ebbe a szemléleti keretbe illeszkedik, amikor a szülői énhatékonyságot nem 

kiegészítő tényezőként, hanem a gyermekellátás és az intézményi együttműködés egyik 

központi erőforrásaként értelmezi. A bemutatott szülőcsoport-modell a jövő iskolájának azon 

törekvéséhez kapcsolódik, amely az oktatási rendszert partnerségre, rugalmasságra és hosszú 

távú fejlődési támogatásra építi. 

 

A pedagógiai szakszolgálatok működése többek között éppen ezen komplexitások kezelésére 

jött létre, hiszen feladatuk nem csupán a gyermekek vizsgálata és ellátása, hanem a családok 

támogatása és az intézményrendszerrel való együttműködés elősegítése is (15/2013. [II. 26.] 

EMMI rendelet; Torda–Nagyné Réz, 2015). 

 



A gyermekek szabályozási nehézségei, az intézményi elvárásokkal való ütközések mind olyan 

stresszorok, amelyek hosszú távon alááshatják a szülők kompetenciaérzését. A szülők 

információhiánya, az egymásnak ellentmondó szakmai üzenetek, valamint a társadalmi 

elvárásokból fakadó megfelelési kényszer, amely a szülői distressz és az önhibáztatás 

növekedésén keresztül az énhatékonyság csökkenéséhez vezethet (Jones–Prinz, 2005; Fang et 

al., 2021). 
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Jelen tanulmány abból a felismerésből indul ki, hogy a szülők támogatása preventív hatású 

lehet, hozzájárul a gyermek fejlődéséhez, és csökkentheti az intézményi konfliktusokat az 

együttműködési kompetenciák és a szülői önszabályozás erősítésén keresztül (Sanders, 2012; 

Király et al., 2015). A tanulmány célja egy olyan szülőcsoport elméleti megalapozása, amely 

pedagógiai szakszolgálati keretek között, tanácsadó pedagógusi kompetenciában 

megvalósítható, és elsősorban – de nem kizárólag – BTMN vagy SNI státusszal rendelkező 

gyermekek szüleit célozza (15/2013. [II. 26.] EMMI rendelet; Bíró, 2020). 

 

A pedagógiai szakszolgálat szerepe és a szülői támogatás indokoltsága 



 

A pedagógiai szakszolgálatok működését Magyarországon a 15/2013. (II. 26.) EMMI rendelet 

szabályozza, amely meghatározza az ellátási formákat és azok céljait. A rendelet értelmében a 

szakszolgálat feladatai közé tartozik többek között a nevelési tanácsadás, valamint a 

családokkal és intézményekkel való együttműködés. A pedagógiai szakszolgálati 

protokollrendszer – alapprotokoll és szakterületi protokollok – részletezi a szolgáltatás szakmai 

logikáját, kompetenciafeltételeit és folyamatmodelljét. A jogszabályi és protokolláris háttér 

lehetőséget ad olyan csoportos formák megvalósítására, amelyek nem terápiás jellegűek, hanem 

preventív, tanácsadó és kompetenciafejlesztő célokat szolgálnak. A szülőcsoport ilyen 

értelemben illeszkedik a szakszolgálati feladatellátáshoz, hiszen nem diagnosztizál, nem 

klinikai kezelést nyújt, hanem a szülői működést és a nevelési helyzetekhez kapcsolódó 

kompetenciákat erősíti (Király et al., 2015; Torda–Nagyné Réz, 2015). 

 

A nemzetközi szakirodalom következetesen jelzi, hogy a szülői stressz és a kompetenciaérzés 

csökkenése kedvezőtlenül hat a szülő–gyermek kapcsolatra, és közvetetten a gyermek fejlődési 

kimeneteire is (Jones–Prinz, 2005; Albanese et al., 2019). A szülőcsoport ebben a kontextusban 

nem „plusz szolgáltatás”, hanem hiánypótló elem: strukturált keretet ad a 

tapasztalatmegosztásnak, az információk feldolgozásának és a készségek gyakorlásának, 

továbbá csökkenti az izoláció élményét, amely gyakran társul a „láthatatlan” nehézségekhez 

(pl. figyelmi, végrehajtó funkciós, szabályozási problémák) (Király et al., 2015; Fang et al., 

2021). 

 

A célcsoport sajátosságai és a szülői énhatékonyság 

 

Metaanalízisek kimutatták, hogy neurodevelopmentális eltéréssel élő gyermekek szülei 

átlagosan magasabb stresszszintet élnek meg, mint a tipikusan fejlődő gyermekek szülei 

(Hayes–Watson, 2013). Bár a BTMN és az SNI heterogén kategóriák, a szülői megterhelés 

számos ponton hasonló mintázatot mutathat: ismétlődő kudarcélmények, állapotfüggő 

gyermekviselkedés, intézményi konfliktusok és a szociális támogatás hiánya (Fang et al., 2021).  

A szakirodalomban ezt gyakran úgy írják le, hogy a szülők „tudják”, mit lenne érdemes tenni, 

de stresszhelyzetben nem férnek hozzá a tudatos stratégiákhoz, ami növeli az önhibáztatást és 

csökkenti a szülői énhatékonyságot (Bandura, 1997; Jones–Prinz, 2005). 

 

Bandura énhatékonyság-elmélete és a szülői énhatékonyság 

 

Bandura (1997) énhatékonyság-elmélete szerint az egyén viselkedését nem csupán a 

képességei, hanem az azokba vetett hite is meghatározza: az önhatékonyság befolyásolja a 

kitartást, a problémamegoldást, a stresszhez való viszonyt és azt, hogy az egyén mennyire éli 

meg kontrollálhatónak a helyzeteket. A szülői énhatékonyság (parental self-efficacy; PSE) 

ennek a koncepciónak a nevelési helyzetekre alkalmazott formája: azt jelenti, hogy a szülő 

mennyire hisz abban, hogy képes hatni gyermeke fejlődésére és viselkedésére, illetve hogy 

rendelkezik a szükséges kompetenciákkal a nevelési feladatok megoldásához (Bandura, 1997; 

Jones–Prinz, 2005). 

 

A szülői énhatékonyság kiemelt jelentőségét több összegző munka is alátámasztja: összefügg a 

szülő–gyermek kapcsolat minőségével, a szülői mentális jólléttel és a gyermek fejlődési 

mutatóival, ugyanakkor a kapcsolat iránya és erőssége életkor, kontextus és mérőeszköz szerint 

változhat (Albanese et al., 2019; Jones–Prinz, 2005; Glatz et al., 2024). A szülői énhatékonyság 

egyben módosítható tényező is, mert több tanulmány és programértékelés szerint célzott, 

készségfókuszú beavatkozásokkal növelhető, különösen akkor, ha a programok a szülők 



tényleges sikerélményéhez és önszabályozásához kapcsolódnak (Bandura, 1997; Sanders, 

2012). 
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Nemzetközi szülőprogramok tapasztalatai 

 

Triple P – Positive Parenting Program 

 

A Triple P több szinten nyújt szülőtámogatást, célja a pozitív nevelési stratégiák erősítése, a 

problémás viselkedések megelőzése és kezelése, valamint a szülői önszabályozás támogatása 

(Sanders, 2012). A rendszer hatásosságát nagyszámú vizsgálat összegzi: a metaanalízis a 

gyermek-, szülő- és családi kimenetek széles körében mutat kedvező hatásokat, ugyanakkor 

rámutat a heterogenitásra és a módszertani minőség jelentőségére (Sanders et al., 2014). A jelen 

szakszolgálati szülőcsoport nem a Triple P „teljes rendszerét” veszi át, hanem olyan, 

programokon átívelő bizonyíték-alapú komponenseket adaptál, mint a készségfókusz, a 

strukturált gyakorlás, a megerősítés és a szülői önszabályozás erősítése (Sanders, 2012; Sanders 

et al., 2014). 

 

Incredible Years 

 

Az Incredible Years (IY) programcsalád szintén erős bizonyítékalappal rendelkezik, különösen 

a diszruptív viselkedési nehézségek csökkentése és a proszociális viselkedés erősítése terén 

(Menting et al., 2013). A metaanalízis alapján az IY szülőtréningek hatékonyak, és a 



kimenetekben megjelenő variabilitás részben a minták és megvalósítási jellemzők 

különbségeivel magyarázható (Menting et al., 2013). Az IY egyik módszertani erőssége a 

csoportos tanulás, a modellnyújtás és a viselkedéses próbák szerepe; ezek a komponensek olyan 

általános hatásmechanizmusokként is értelmezhetők, amelyek más környezetbe (pl. 

szakszolgálat) átültetve is működőképesek lehetnek (Menting et al., 2013). 

 

A csoport elméleti modellje 

 

A csoport modellje szerint a szülői énhatékonyság (PSE) növelése központi hatásmechanizmus, 

emelkedése közvetítő szerepet játszik a szülői distressz csökkenésében, a rugalmasabb nevelési 

stratégiák hozzáférhetőségében, és a szülő–gyermek interakció minőségének javulásában 

(Bandura, 1997; Jones–Prinz, 2005; Albanese et al., 2019). A modell nem lineáris, hanem 

tranzakciós szemléletű: a szülői változások visszahatnak a gyermek viselkedésének észlelésére 

és kezelésére, ami további PSE-növekedést támogathat (Abidin, 1995; Bandura, 1997). 

 

Bandura (1997) szerint az önhatékonyság négy elsődleges forrásból épül fel: 

 

(1) Mastery experiences: A csoport a szülői kompetencia fejlesztését mikrocélok és jól 

körülhatárolt hétköznapi helyzetek mentén szervezi. A hangsúly a „kivitelezhető” stratégiák 

kipróbálásán, a visszajelzésen és a tanulságok levonásán van. Az önhatékonyság-elmélet 

alapján a sikeres megküzdés a PSE legerősebb forrása. 

 

(2) Vikariáló tanulás: A csoport mint modell- és normalizáló tér értelmeződik. A 

csoportfolyamatban a hasonló helyzetű szülők adaptív megküzdései megfigyelhetők és 

tanulhatók. Ez különösen akkor erős, ha a modell „hozzám hasonló” szülő, és a megoldás reális, 

hétköznapi. A szülőcsoport egyik specifikus hozadéka az izoláció csökkentése és a „nem 

vagyok egyedül” élmény átélése, amely a PSE társas-kognitív komponenseit támogathatja. 

 

(3) Verbális megerősítés: A csoportvezető szerepe, hogy ítéletmentes, konkrét és viselkedéshez 

kötött visszajelzésekkel erősítse a szülők kompetenciaészlelését. A verbális megerősítés 

önmagában kevésbé erős, de a Mastery tapasztalatokkal együtt jelentősen hozzájárulhat a PSE 

stabilizálásához. 

 

(4) Fiziológiai–affektív állapotok szabályozása: A csoportban tanított érzelemszabályozó 

eszközök azt a mechanizmust célozzák, hogy a szülő a saját arousal-állapotát ne a „kudarc” 

jelének, hanem szabályozható jelzésnek értelmezze. A szabályozott állapot hozzáférhetővé teszi 

a tanult készségeket. 

 

A szakszolgálati szülőcsoport módszertani modellje akkor tekinthető elméletileg koherensnek, 

ha a PSE növelését mind a négy forráshoz kapcsolja, világos és operacionalizált beavatkozási 

elemek támogatják. 

 

A szakszolgálati keretben a tanácsadó pedagógus számára különösen releváns a 

pszichoedukáció, a mindennapi nevelési helyzetek strukturált feldolgozása, az intézményi 

együttműködés támogatása és a szülői önszabályozás fejlesztése. Ezek mind olyan elemek, 

amelyek a PSE növelésének elméleti modelljébe is közvetlenül illeszkednek (Bandura, 1997; 

Jones–Prinz, 2005; Bíró, 2020). 
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Összefoglalás 

 

A szülői énhatékonyságot növelő csoport elméleti megalapozottsága több pilléren nyugszik. A 

modell a PSE-t központi mechanizmusként kezeli, és Bandura négy önhatékonyság-forrása 

mentén operacionalizálja a beavatkozást, ami erősíti a módszertani koherenciát. 

 

A tanulmányban bemutatott szülői énhatékonyság-központú csoportmodell jól illeszkedik a 

jövő iskolájának szemléletéhez, amely a gyermek fejlődését rendszerszinten, partnerségben és 

prevenciós fókusz mentén értelmezi. A modell hangsúlya nem a problémák individualizálásán, 

hanem a szülői kompetenciák megerősítésén és az együttműködési mintázatok fejlesztésén van. 

Ez a megközelítés összhangban áll a jövőorientált pedagógiai irányokkal, amelyek az 

énhatékonyságot, az önszabályozást és a reflektív működést alapvető készségeknek tekintik. 

 

A bemutatott modell különösen releváns a jövő iskolájában, ahol az inkluzív nevelés nemcsak 

pedagógiai módszer, hanem intézményi és szemléleti alapelv. A szülői énhatékonyság 

fejlesztése révén a program közvetetten támogatja a gyermekek tanulási és viselkedési 

kimeneteit is. Mindezek alapján a tanulmányban leírt módszer nemcsak a jelenlegi 

ellátórendszerben alkalmazható, hanem a jövő iskolájának egyik kulcsfontosságú, adaptív 

eszközeként is értelmezhető. 

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Mező Katalin 

 

Kreativitás a jövő iskoláiban a mesterséges intelligencia aspektusából 
 

 

Bevezető 

 

Jelen tanulmány a jövő iskoláiban megjelenő kreativitást a mesterséges intelligencia (MI) 

használatának a szemszögéből mutatja be. A tanulmány arra keresi a választ, hogy megváltozik-

e a kreativitás az MI elterjedésével, valamint azt elemzi, hogy milyen hatással lehet a 

mesterséges intelligencia a tanulók kreativitására.   

 

Az MI elterjedése nem csupán technológiai innovációként, hanem a kreativitás pedagógiai 

definiálását érintő strukturális változásként is értelmezendő, melyre különösen érdemes 

odafigyelni annak tudatában, hogy nemzetközi bizonyítékok utalnak arra, hogy mára már a 

tanulók jelentős része a tanulás során támaszkodik a mesterséges intelligenciára. Vieriu és 

Petrea (2025) kutatása szerint a vizsgált diákok 95,6%-a használ valamilyen mesterséges 

intelligencián alapuló technológiát (például virtuális asszisztenseket, oktatási platformokat, 

automatikus tartalomgenerálást) a tanulási tevékenységekben. A Digital Education Counsil 

2024-es globális, 16 országra kiterjedő kutatása is azt bizonyítja, hogy a diákok 86%-a használ 

MI-eszközöket a tanuláshoz. Ebből következően egy jövő iskolájáról szóló eszmefuttatásban 

nem hagyható figyelmen kívül a mesterséges intelligencia hatása, még egy olyan speciális 

területen sem, mint a kreativitás, amelyről sokáig azt gondoltuk, hogy ez a képesség kifejezetten 

az ember egyedi és megismételhetetlen sajátossága. 

 

Megváltozik-e a kreativitás a mesterséges intelligencia elterjedésével? 

 

 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 



 

A pszichológiai megközelítésű kreativitásmeghatározásokban egy produktum akkor tekinthető 

kreatívnak, ha újszerű és értékes, hasznos egy adott kontextusban (Runco–Jaeger, 2012; Mező 

et al., 2017). A generatív mesterséges intelligencia (GenAI) megnövekedett teljesítménye – 

különösen a nagy nyelvi modellek és a képgeneráló rendszerek terén megjelenő változás – 

azonban alapjaiban kérdőjelezi meg e hagyományos megközelítést. A GenAI rendszerek 

bizonyítottan képesek olyan produktumokat előállítani, amelyeket a szokványos 

kreativitástesztek emberhez hasonló vagy akár magasabb pontszámmal értékelnek (lásd Holzer 

et al, 2025), bár az eredetiség dimenzióiban továbbra is eltérések figyelhetők meg. E jelenség 

vizsgálata különösen fontos az oktatásban, abban a közegben, ahol a kreativitás fejlesztése 

hagyományosan az aktív, alkotó, önálló tanulói gondolkodáshoz kapcsolódott.  

 

A kreativitás kutatásának klasszikus megközelítései az alkotó gondolkodást elsősorban 

divergens gondolkodásként írták le. Guilford (1950) munkájában hangsúlyozta, hogy a 

kreativitás lényege a többféle, eredeti megoldás generálásának a képessége. Ezt a szemléletet 

erősítette tovább Torrance (1966), aki empirikus mérőeszközökkel vizsgálta a kreatív 

gondolkodás fejleszthetőségét az oktatásban. Ezek a megközelítések még abból indultak ki, 

hogy az ötletgenerálás kizárólagosan emberi kognitív teljesítmény, ugyanakkor a generatív 

mesterségesintelligencia-rendszerek megjelenése ezt a kiindulópontot részben átalakította. A 

generatív rendszerek képesek nagy mennyiségű, látszólag kreatív tartalom előállítására és ezek 

varilására, amelyek a kreatív folyamat kezdeti (input) fázisát – az ötletelést – is automatizálják. 

Ennek következtében a kreativitás elmozdul az ötletek létrehozásától az ötletek kiválasztása, 

értelmezése és továbbfejlesztése, transzformálása felé. Boden (1998) kreativitásfelfogásában ez 

a szint a kombinatorikus kreativitás, hangsúlyozva, hogy a kombinatorikus újratervezés 

önmagában nem elegendő a valódi (transzformatív, a gondolkodási tér átalakítására képes, 

igazán radikálisan új ötletekre támaszkodó) kreativitáshoz, mivel ennek megvalósulásához a 

jelentés és a kontextus emberi értelmezésére is szükség van.   

 

Az oktatás szempontjából a jelenleg zajló átalakulás jól értelmezhető Mező Ferenc OxIPO –

Organizáció*(Input+Process+Output), korábban IPOO-modellje felől (Mező 2011, 2024a). 

Mező (2011, 2024a) szerint a tanulás eredménye (output) nem pusztán az input mennyiségétől, 

hanem a feldolgozás (process) minőségétől és szervezettségétől is függ. Az alkotó tanulás 

középpontjában a tanuló aktív, produktív tevékenysége áll, amely során a tanulási folyamat 

maga válik kreatív folyamattá. A tanulás folyamatában a kreativitás nem pusztán az új ötletek 

létrehozásában, hanem azok aktív feldolgozásában, újrastrukturálásában és alkalmazásában 

valósul meg (Mező–Mező, 2011). Az MI pedagógiai alkalmazása egyrészt támogatja az alkotó 

tanulást azáltal, hogy gazdag inputot és gyors visszacsatolást biztosít, másrészt azonban 

veszélyeztetheti a kreatív feldolgozási folyamatot, amennyiben a tanuló az MI által generált 

outputot reflexió nélkül fogadja el. Mező és Mező (2011) hangsúlyozza, hogy valódi kreativitás 

csak akkor valósul meg, ha a tanulási folyamat során a tanuló aktív értelmező és döntéshozó 

szerepben marad, ugyanakkor szinte biztos, hogy ebben a folyamatban a jövőben az MI 

interaktív, co-creator funkciót kap.  

  

A kreativitás az iskolai kreatív folyamatokban 

 

Az iskolákban felszínre kerülő kreativitás többnyire megmarad a hétköznapi, a legtöbb emberre 

jellemző „little C” (Kaufman–Beghetto, 2009) szintjén, amely az apró ötletek, az ’aha’ 

élmények segítségével biztosít lehetőséget a kisebb-nagyobb felfedezések, produktumok 

létrehozására. Azonban a „Big C”, azaz az egyes területeken áttörést okozó, jelentős 

eredmények, alkotások szintjére a legtöbb intézményben nem juttatják el a tanulókat (mely 



egyrészt az életkori sajátosságokból eredeztethető, másrészt a kreatív jellemzők hiányával is 

magyarázható). Ugyanakkor várható, hogy a jövőben azok a tanulók is képessé válnak 

kreatívabb vagy kreatívnak tűnő tevékenységek folytatására, akik valójában nem rendelkeznek 

kreatív tulajdonságokkal. A GenAI oly mértékben befolyásolhatja a személyek (tanulók) kreatív 

teljesítményét, hogy egy adott produktum esetében nehezen lehet megkülönböztetni a valós 

emberi (tanulói) és a mesterséges (GenAI) kreatív befektetéseket.  

 

 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 

A kreativitással kapcsolatban gyakran emlegetett alapjellemzők, az originalitás (eredetiség), a 

fluencia (az ötletgazdagság) és a flexibilitás (rugalmas, hajlékony gondolkodás) ebben a 

közegben új értelmet kapnak. A nóvum érték megállapítására az egyetlen kapaszkodó lenne az 

originalitás vagy egyediség, az eredetiség vizsgálata a GenAI-támogatott kreatív 

folyamatokban, ugyanakkor e vizsgálat további nehézségeket hoz majd magával (például az 

originalitás forrása, az originalitást előidéző AI stratégiák használata stb.). Emellett az is 

belátható, hogy a korábbiakban jelentős kreativitásmutatónak számító fluencia és flexibilitás 

mérése feleslegessé válik a GenAI alapú kreativitásban, mivel a mesterséges intelligencia egyik 

legfőbb hozama, hogy a rengeteg adat elemzése révén ezerszámra válik képessé alternatívák és 

variációk ajánlására, rugalmas átalakítására, összekapcsolására a már meglévő 

ismerethalmazból. 

 

Az originalitás, eredetiség hagyományosan olyan produktumokra vonatkozik, amelyek 

nemcsak újszerűek, hanem a készítőjük egyedi gondolkodásából fakadnak (bővebben Mező–



Mező, 2022). A GenAI‑k által generált ötletek – noha előfordulhat, hogy statisztikailag 

újszerűnek tekinthetők abban az esetben, ha a tartalom korábban még nem jelent meg az adott 

közegben – gyakran már meglévő mintázatok kombinációjaként jelennek meg, amelyek a 

tanulási adatbázisból származó minták rekurzív újraszervezésén alapulnak. Ezért ebben az 

esetben maga az „eredetiség” fogalma is módosul, hiszen nem tekinthető automatikusan a 

készítő (ember vagy MI) kizárólagos „szellemi produktumának”, hanem inkább egy 

co‑generatív folyamat eredménye. McGuiree és munkatársai (2024) vizsgálatukban 

rávilágítanak arra, hogy az ember–MI-együttműködés kreatív kimeneteleinek az értékelésekor 

figyelembe kell venni a két komponens hozzájárulását: míg a GenAI nagy mennyiségű 

ötletgenerálást és asszociatív variabilitást biztosíthat, az emberi kreatív szerep gyakran az 

irányítás, a választás, a kontextualizálás és a finomhangolás folyamataiban nyilvánul meg. Ez 

összhangban van a humán–AI közös alkotás (co‑creation) koncepciójával (Salma et al, 2025), 

amelyben az embernek aktív szerepet kell betöltenie (például promptok megfogalmazása, 

iteratív feedback adása), különben a kreatív teljesítmény csökkenhet vagy torzulhat. 

Ugyanakkor probléma van azzal is, hogy ebben az új közegben miként állapítható meg egy 

adott személy, a tanuló kreativitása, ha a korábban alkalmazott divergens gondolkodást mérő 

tesztek (például Torrance Körök teszt – bővebben Mező, 2017; Mező – Mező, 2019), 

konvergens gondolkodásmérő tesztek, önértékelési eljárások vagy produkciós felületek 

jellemzően nem AI kompatibilisek, és gyakran már emberi szinten is elavultak.  

 

Forrás: Nagy Fanni archívuma 



 

A jövőben egy tanuló kreativitásának a megállapítása azért lesz sokkal nehezebb, mert egyelőre 

nincsenek olyan módszerek, amelyek biztonságosan képesek a kreativitás „emberi részének” 

az elkülönítésére az AI általi ötletgenerálástól. Az AI-alapú együttműködésre épülő kreativitás 

megállapítása során már nemcsak arra célszerű kitérni, amit az ember önállóan hoz létre, hanem 

arra is, hogy hogyan, milyen stratégiákkal használta az MI-t az alkotás során, és hány százalék 

a létrejött produktumban az AI hozadéka. Ennek alapján a kreativitás értékelésében új értékelési 

rendszerek bevezetésére lesz szükség (például 100%-ban humán kreativitás, részben humán, 

részben pedig AI alapú co-creation mérésére).  

 

A humán–AI közös alkotás pedagógiai lehetőségei iskolai tanulási helyzetekben 

 

A jövő iskolájában a mesterséges intelligencia oktatási alkalmazása valószínűleg általánossá 

válik, mely kezdetben az adaptív tanítás/ tanulás kivitelezésében, valamint az automatizált 

értékelés megvalósításában fog megerősödni (bővebben Mező K., 2025), majd fokozatosan el 

fog mozdulni a kreatív tanulási folyamatok támogatása felé. E paradigmaváltás középpontjában 

a humán–AI közös alkotás (human–AI co-creation) áll, amely az AI-t nem autonóm tudás-

előállítóként, hanem az emberi gondolkodást kiterjesztő kognitív partnerként értelmezi (Luckin 

et al., 2016). Ez a folyamat (a humán–AI közös alkotás) a konstruktivista és szociokulturális 

tanuláselméletekhez kapcsolódik, amelyek szerint a tudás nem passzívan elsajátított, hanem 

aktívan konstruált jelenség (Vygotsky, 1978; Sawyer, 2016). Az AI ebben a modellben mediáló 

eszközként funkcionál, amely támogatja a tanulót a proximális fejlődési zónán (megjegyzés: a 

proximális fejlődési zóna a tanuló aktuális tudása – amit egyedül meg tud csinálni – és a 

potenciális képességei – amit segítséggel el tud érni – közötti különbséget jelenti, Vygotsky, 

1978) belüli feladatmegoldásban, miközben nem veszi át az alkotói kontrollt. Pedagógiai 

szempontból a humán-AI co-creation akkor valósul meg, ha az AI 1) alternatívákat kínál, de 

nem dönt, 2) strukturálja a gondolkodást, de nem zárja le, 3) reflektív viszonyt hoz létre a tanuló 

és saját produktuma között (Holmes et al., 2019). 

 

A humán–AI közös alkotás során az adott személy kreativitását nehéz megítélni, ezért a 

pedagógusoknak át kell állniuk a tényleges kreativitásösztönző feladatadásra. Néhány példával 

szemléltetve: anyanyelvi és irodalmi nevelésben a tanulók egy mű (például novella vagy dráma) 

értelmezését végezhetik úgy, hogy az AI különböző narratív fókuszokat, stiláris átiratokat vagy 

alternatív befejezéseket generál. A tanulók feladata nem az AI-szöveg elfogadása, hanem annak 

kritikai elemzése, módosítása és újraírása saját értelmezési keretükben. A természettudományos 

tantárgyakban a felfedezés-alapú tanulási környezetben (bővebben Mező F., 2024b) a humán–

AI közös alkotás elsősorban hipotézisalkotási és modellezési folyamatokban jelenik meg. Egy 

projektalapú tanulási helyzetben az AI segítséget nyújthat a különböző változók közötti 

kapcsolatok feltérképezésében vagy szimulációs forgatókönyvek generálásában. STEAM-

környezetben az AI matematikai, fizikai, mérnöki tervezési folyamatokba is bevonható, ahol a 

tanulók egy prototípus fejlesztése során ismétlő módon használják az AI által kínált 

optimalizálási javaslatokat (OECD, 2021), esetleg felhasználhatnak gamifikált kreatív 

kihívásokat. A vizuális művészetek és a zenei nevelés területén az AI inspirációs eszközként 

alkalmazható. A tanulók például különböző művészeti stílusokhoz kapcsolódó vizuális vagy 

zenei motívumokat generáltathatnak, majd ezekből kiindulva alkotják meg a saját műveiket 

(collaborative human–AI playgrounds). A hangsúly ebben az esetben a stílusértelmezésen, az 

egyéni transzformáción és az alkotói döntések tudatosításán van, nem pedig az AI által 

létrehozott produktum esztétikai értékén. A történelem és társadalomismeret oktatásában a 

humán–AI co-creation megjelenhet az eltérő narratívák és perspektívák összevetésében. Egy 

történelmi esemény kapcsán az AI különböző szereplők nézőpontjából kínálhat értelmezéseket, 



amelyeket a tanulók kritikai forráselemzésnek vetnek alá. Ez a megközelítés hozzájárul a 

történeti gondolkodás és a demokratikus vitakultúra fejlesztéséhez.  

 

Ugyanakkor fontos arra kitérni, hogy a kutatások és a pedagógiai tapasztalatok szerint az AI 

túlzott vagy reflektálatlan használata 1) csökkentheti az erőfeszítésen alapuló gondolkodást 

(Yavich, 2025), 2) homogenizálhatja az ötleteket (Lin-Chen, 2024), 3) gyengítheti a kreatív 

önhatékonyság érzését („nélküle nem megy” (Jose et al, 2025), és 4) és elősegítheti a passzív 

alkotói szerepet (túlságos támaszkodás „learned helplessness – tanult tehetetlenség”, Acosta-

Enriquez et al, 2025). Éppen ezért iskolai körülmények között is lehetőséget kell teremteni az 

„AI-detox” megtapasztalására. Az „AI-detox” nem egy orvosi, klinikai diagnózis, hanem 

egyfajta pszichológiai, pedagógiai és digitális jóléti gyakorlat, mely olyan stratégiák 

alkalmazására utal, amely a mesterséges intelligenciától való túlzott függőséget hivatott 

csökkenteni. Az AI-detox olyan tudatos, időszakos vagy részleges lemondást jelent a 

mesterségesintelligencia-alapú eszközök (például generatív szöveg-, kép- vagy 

ötletgenerátorok) használatáról, amelynek célja az önálló gondolkodás erősítése, a kreatív 

autonómia visszanyerése, a kognitív függőség csökkentése és a metakognitív tudatosság 

növelése. Ez nem technológiaellenesség, hanem az egyensúlyteremtés megtanulását elősegítő 

megközelítés. 

 

Zárszó 

 

A tanulmány a jövő iskoláiban megjelenő, a mesterségesintelligencia-alapú kreativitás 

jelenségével kapcsolatos gondolatébresztés céljával íródott. A mai iskolák tanulói számára már 

egyre természetesebb a tanulás során az AI használata (még ha ez nem is tudatosodik bennük). 

A GenAI bekapcsolása a tanulási folyamatokba nem csökkenti automatikusan a kreativitást, 

sőt, a legtöbb tanuló esetében még pótolhatja is a kreatív részképességek hiányát. A kérdés az, 

hogy a pedagógusoknak lesznek-e olyan pedagógiai módszerei/ eszközei, amelyek ráveszik a 

tanulókat arra, hogy a humán kreativitás révén továbblépjenek az AI által közvetített tudás 

keretein? A tanulmányban számos olyan szakirodalom megjelenik, melyek egy-egy felvetett 

téma mélyebb megértéséhez vihetik tovább az olvasókat, s hozzájárulhatnak a jövő iskoláiba 

járó tanulók kreativitásának a megismeréséhez és a kreativitás támogatásához. Célszerű ezeket 

is megismerni a téma továbbgondolásához. 

 

A tanulmány bírálati folyamaton ment keresztül. 
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Schulcz Patrik 

 

Embernek maradni a gépek korában, avagy az élethosszig tartó tanulás új 

kompetenciái a jövő iskolájában 
 

 

A tanulás megváltozott feltételei 

 

A mesterséges intelligencia (AI) gyors térnyerése átalakította az információhoz való hozzáférés, a 

döntéshozatal, a munka és a tanulás módját. Az AI-alapú rendszerek mind dinamikusabb működést 

mutatnak, és nemcsak a tanulók által elsajátított ismeretekre hatnak, hanem arra is, hogyan 

keletkezik, miként terjed és milyen formában hasznosul a tudás a hétköznapi gyakorlatban (Poquet 

& de Laat, 2021). 

 

Ezek az átalakulások megkérdőjelezik azokat a hagyományos oktatási formákat, amelyek a 

tartalomközpontú tanításra és a stabil életpályákra épültek. Mindez arra ösztönöz bennünket, hogy 

újraértékeljük, mely alapvető kompetenciák teszik képessé a tanulókat arra, hogy eredményesen 

boldoguljanak a gyors fejlődésű, a technológia által meghatározott és a gyakran előre nem látható 

jövőben. 

 

Az AI nem egyszerűen kiterjeszti a meglévő eszközöket, hanem alapjaiban alakítja át a kogníció 

és a társas részvétel kontextusát (De Laat et al., 2020). Mivel az élethosszig tartó tanulás ma már 

általános követelménnyé vált, az oktatási rendszerek feladata olyan kompetenciák fejlesztése, 

amelyek támogatják az alkalmazkodóképességet, erősítik a tudatos és etikus döntéshozatalt, 

valamint elősegítik az emberek és az intelligens rendszerek közötti hatékony együttműködést. 

A jövő iskolájának tehát a tudásfogyasztás színteréből az emberi fejlődés folyamatos 

ökoszisztémájává kell válnia. 

 

 Az intelligencia újragondolása: az ember egyedisége az AI korában 

 

Mielőtt meghatároznánk a szükséges kompetenciákat, újra kell értelmeznünk, mit tekintünk 

intelligenciának a gépi tanulás korszakában. Bár az AI kiválóan teljesít mintázatfelismerésben, 

statisztikai elemzésben és automatizált visszajelzésben, hiányzik belőle a társadalmi–kulturális 

megértés, a kontextuális ítélőképesség és a reflektív, kreatív jelentésalkotás képessége (Sternberg 

& Halpern, 2020; Romero, 2023). 

 

Az emberi intelligencia olyan megoldások létrehozásának a képessége, amelyek újak, innovatívak 

és társadalmi–kulturális kontextusban értékesek (Gardner & Hatch, 1989). A kreativitás és a 

kritikai gondolkodás ezért nem kiegészítő elemek, hanem az emberi tanulást a gépi feldolgozástól 

elválasztó alapkompetenciák. 

 

Az oktatási rendszereknek olyan kompetenciákat kell fejleszteniük, amelyek a metakognícióra, a 

kontextuális gondolkodásra, az empátiára és a kreativitásra épülnek – vagyis olyan területekre, 



 

 

amelyekben az ember nem versenyez, hanem kiegészíti az AI-t (vagy éppenséggel az AI nem 

versenyez, hanem kiegészíti az embert!). 

 

Az élethosszig tartó tanulás szükségessége 

 

A munkaerőpiac gyorsan átalakuló szerkezete és a szakmai életutak egyre kevésbé kiszámítható 

jellege miatt a tanulóknak olyan kompetenciákra van szükségük, amelyek lehetővé teszik 

számukra az élethosszig tartó alkalmazkodást, átképzést és személyes fejlődést. A globális trendek 

is ezt támasztják alá: a World Economic Forum előrejelzései szerint a 2025 és 2030 közötti 

időszakban új munkahelyek a jelenlegi foglalkoztatás 14%-ának megfelelő mértékben jöhetnek 

létre, mintegy 170 millió állást teremtve, ugyanakkor a jelenlegi munkahelyek 8%-a – körülbelül 

92 millió – megszűnhet. A várható változások összességében nettó 7%-os foglalkoztatásbővülést 

(78 millió új állás) vetítenek előre globális szinten (World Economic Forum, 2025). Mindez azt 

mutatja, hogy a munkakörnyezet gyors ütemben rendeződik át, ami folyamatos alkalmazkodást és 

új készségek elsajátítását teszi szükségessé. Mindez tovább erősíti azt a megállapítást, hogy a 

hagyományos humántőke-megközelítések – amelyek elsősorban a foglalkoztathatóság növelését 

és a gazdasági hasznok maximalizálását tartották szem előtt – már nem bizonyulnak elegendőnek 

az AI által egyre inkább meghatározott tanulási- és munkakörnyezetben (Rubenson, 2019). 

 

Az AI nem csupán új technológiaként jelenik meg, hanem olyan erőként, amely vízválasztó módon 

alakítja át az ismeretszerzés folyamatát, az információhoz való hozzáférést, a problémamegoldást 

és a munka világának a szerveződését. Az ilyen környezetben a tanulás többé nem tekinthető az 

élet korai szakaszára korlátozódó tevékenységnek: egy folyamatos, ciklikus, iteratív folyamattá 

válik, amelyben az egyénnek képesnek kell lennie új kompetenciák elsajátítására, a régiek 

átdolgozására vagy akár a teljes pályamódosításra. 

 

Poquet és de Laat (2021) a lifelong learning új értelmezését a képességszemléletben látják 

kirajzolódni. Ez a megközelítés a tanuló cselekvőképességét, választási szabadságát, autonómiáját 

és értékteremtő potenciálját helyezi előtérbe, túlmutatva a puszta munkaerőpiaci 

eredményességen. A képességszemlélet hangsúlyozza, hogy nem az a lényeg, mit kell az egyénnek 

megszereznie valamilyen gazdasági érdek kiszolgálására, hanem az, hogy milyen lehetőségekkel 

rendelkezik ahhoz, hogy a számára értékes életutakat bejárhassa, és a saját céljait megvalósíthassa. 

E szemléletben a tanulás nem csupán eszköz, hanem olyan értékteremtő folyamat, amely az emberi 

fejlődést szolgálja. A digitális környezetben ez különösen fontos, hiszen az AI rendszerek által 

biztosított lehetőségek – például a személyre szabott tanulási útvonalak, az adaptív visszajelzések 

vagy a kreatív alkotóeszközök – akkor válnak valódi erőforrássá, ha a tanulók képesek önállóan 

használni és értelmezni őket. 

 

A jövő kihívásaihoz való felkészülés érdekében több kulcskompetencia válik meghatározóvá: 

1. Önirányított tanulás és cselekvőképesség, amely magában foglalja a tanulási célok 

meghatározását, a tanulási folyamat feletti kontrollt, a motiváció fenntartását. Az autonóm 

tanuló képes döntéseket hozni a saját fejlődési útjairól, és tudatosan választ tanulási 

lehetőségeket (Poquet & de Laat, 2021). 

2. Adaptív szakértelem, amely a változó technológiákhoz való rugalmas alkalmazkodást 

jelenti. Ebben a megközelítésben a szakértelem nem statikus tudáskészlet, hanem 

dinamikus képesség arra, hogy a meglévő tudást új helyzetekhez igazítsuk, alternatív 



 

 

megoldásokat keressünk és új kompetenciákat építsünk ki. Az adaptivitás különösen fontos 

az AI által gyorsított innovációs ciklusok világában.  

3. Értékteremtés ember–AI együttműködésben, amely azt feltételezi, hogy a tanulók 

képesek együtt dolgozni intelligens rendszerekkel, felismerni azok előnyeit és korlátait, és 

olyan problémamegoldási stratégiákat alkalmazni, amelyekben az emberi és a gépi 

erőforrások kiegészítik egymást. Ez a kompetencia a kreativitás, a kritikai gondolkodás és 

az algoritmikus működés megértésének a kombinációját igényli. 

4. Etikai és kritikai ítélőképesség, amely a digitális rendszerekből származó információk 

értékelésére, az algoritmusok átláthatóságának a vizsgálatára, az adatvédelem, és a 

méltányosság kérdéseinek a megértésére épül (Cugurullo & Acheampong, 2023). Az AI 

által generált környezetben ez a kompetencia a demokratikus részvétel és a felelős 

döntéshozatal alapvető feltétele. 

 

Ezek a kompetenciák olyan tanulási környezeteket igényelnek, amelyek egyszerre ösztönzik az 

autonómiát, támogatják a reflexiót, és lehetővé teszik, hogy a tanulók rugalmasan reagáljanak a 

változó társadalmi és technológiai körülményekre. A jövő oktatásának egyik legfőbb feladata 

éppen az ilyen környezetek megteremtése: ahol a tanuló nem passzív befogadó, hanem aktív, 

cselekvő szereplő, aki képes értelmezni, alakítani és kritikusan szemlélni az AI által formált 

világot. 

 

A lifelong learning tehát nem csupán a folyamatos tanulás igényét jelenti, hanem olyan képességek 

kialakítását is, amelyek lehetővé teszik, hogy az egyének értelmezni tudják a gyorsan változó 

világot, és aktív alakítói legyenek a technológiai és a társadalmi átalakulásoknak. Ezek a 

képességek azonban nem elszigetelten jelennek meg, hanem egymást erősítő, összefüggő 

kompetenciaterületeken is, amelyek meghatározzák, hogyan gondolkodunk, hogyan hozunk 

döntéseket, hogyan működünk együtt másokkal, legyenek azok emberek vagy intelligens 

rendszerek. A jövő iskolájának ezért nem csupán a tanulási környezetek megújítása a feladata, 

hanem olyan alapkompetenciák fejlesztése is, amelyekre a tanulók egész életükben 

támaszkodhatnak. 

 

A jövő iskolájának alapkompetenciái 

 



 

 

 

Forrás: https://www.forbes.com 

 

Kritikai gondolkodás és etikai érzékenység 

 

A kritikai gondolkodás a komplex információk reflexív és elemző értelmezésének a képessége, 

amely a 21. század egyik legfontosabb kompetenciájává vált (Henriksen et al., 2016). Az AI 

korszakában ennek a jelentősége tovább nő, hiszen a tanulóknak nemcsak hagyományos szöveges 

vagy vizuális tartalmakat kell értékelniük, hanem algoritmusokat, adatforrásokat és automatizált 

döntéseket is. 

 

Az AI-rendszerekben jelen lévő torzítások, átláthatatlan folyamatok és egyszerűsítő logikák miatt 

a tanulóknak érzékennyé kell válniuk az adatminőségre, az algoritmikus döntések társadalmi 

következményeire és azokra az érdekekre, amelyek egy adott technológiai megoldást 

működtetnek. A kritikai gondolkodás a demokratikus részvétel alapkompetenciájává is válik, 

mivel szükség van rá ahhoz, hogy az egyének képesek legyenek felismerni a digitális manipuláció 

különféle formáit, és értelmezni az online közösségi terekben zajló kulturális és politikai 

folyamatokat. 

 

Kreativitás és innováció 

 

Ahogy az AI egyre több rutinszerű, analitikus feladatot lát el, a kreativitás kerül az emberi 

egyediség egyik központi dimenziójába. A kreativitás a tudás új módon való értelmezését, az 

alternatív megoldások elképzelését és az értékteremtő gondolatok kidolgozását jelenti (Romero et 

al., 2017; Alexandre et al., 2022). 

 

A kreatív folyamat ma szorosan összekapcsolódik a generatív AI-eszközök használatával, amelyek 

képesek inspirációt adni, alternatívákat javasolni és támogatni az alkotói gondolkodást. A 



 

 

tanulóknak azonban meg kell tanulniuk felismerni a gépi javaslatok korlátait, megőrizni az emberi 

eredetiség szerepét, és úgy használni az AI eszközöket, hogy azok ne helyettesítsék, hanem 

kiterjesszék az emberi kreativitást. Az innováció ehhez kapcsolódóan nem pusztán technológiai 

újítást, hanem a problémák újrafogalmazását, a kísérletezés iránti nyitottságot és a kulturális 

képzelőerő fejlesztését jelenti. 

 

Együttműködés és ember–AI interakció 

 

 

Forrás : https://blog.som.cranfield.ac.uk/execdev/future-of-work-collaboration-between-

humans-and-ai 

 

A munkavégzés és a tanulás jövője egyre inkább együttműködésre épül, amely nemcsak a tudás 

megosztását, hanem a szociális és az érzelmi készségek fejlődését is támogatja (Sanusi et al., 

2022). Az együttműködés azonban már nem kizárólag az emberek között zajlik: a tanulók egyre 

gyakrabban dolgoznak olyan intelligens rendszerekkel, amelyek bizonyos feladatokat 

automatizálnak, miközben új lehetőségeket teremtenek a közös problémamegoldásra. 

 

A hatékony ember–AI interakció megértést igényel az AI képességeiről és korlátairól, valamint a 

szerepek és feladatok rugalmas kialakítását követeli meg. A közös munka segíti, hogy a tanulók a 

magasabb rendű gondolkodásra – például stratégiai döntéshozatalra vagy kreatív tervezésre – 

koncentrálhassanak. Ezek a készségek azokban a szakmai környezetekben is kulcsfontosságúak 

lesznek, ahol az emberi szakértelem és a gépi rendszerek szorosan összekapcsolódnak. 

 

Digitális és AI-műveltség 

 

A digitális és AI-műveltség olyan tudások, készségek és attitűdök együttese, amelyek lehetővé 

teszik, hogy a tanulók értően, felelősen és kritikusan használják a mesterséges intelligenciára épülő 

rendszereket (Ng et al., 2024). Ez a műveltség jóval túlmutat a technikai ismereteken: magában 



 

 

foglalja az AI működésének az alapelveit, az algoritmusok logikájának a megértését, a gépi 

döntések értékelését és a technológiai rendszerek társadalmi, jogi és kulturális következményeinek 

a felismerését is. Lényeges eleme az adatértelmezés és az adatkritika képessége, hiszen a 

tanulóknak meg kell tanulniuk megkülönböztetni a megbízható információkat a torzított vagy 

félrevezető adatoktól, és fel kell ismerniük, milyen hatásokkal jár, ha egy döntéshozatalt 

algoritmusokra bíznak. 

 

Az AI-műveltség különböző életkorokban más-más formában jelenik meg: a fiatalabb tanulók 

számára elsősorban a gépi tanulás alapfogalmainak a megértéséről és a mindennapi alkalmazások 

felismeréséről szól, míg az idősebb diákok már technikai vagy alkalmazási mélységben 

ismerkednek meg a mesterséges intelligenciával, legyen szó adatmodellezésről, AI-vezérelt 

elemzésekről vagy etikai dilemmák értelmezéséről. 

 

A nemzetközi gyakorlat is azt mutatja, hogy az AI-műveltség egyre inkább az alapképzés részévé 

válik. Kínában például 2025-től több tartomány az általános iskolák számára is kötelezővé tette az 

AI-oktatást, amely az alapfogalmakon túl adatbiztonsági ismereteket és a technológiai döntések 

társadalmi következményeinek az értelmezését is magában foglalja. Ez a példa világosan jelzi, 

hogy a mesterséges intelligencia értő használata már nem csupán a felsőbb évfolyamok kiváltsága, 

hanem a modern alapkészségek egyik olyan alappillére, amelyre a tanulóknak korai életkortól 

kezdve szükségük van a digitális korszakban való sikeres eligazodáshoz. 

 

Digitális gondolkodásmód és adaptivitás 

 

A digitális gondolkodásmód olyan attitűd, amely a technológiai változások iránti nyitottságot, a 

rugalmasságot, a kísérletezés iránti fogékonyságot és a reflexív gondolkodást helyezi előtérbe 

(Pietsch & Mah, 2025). Ez nem csupán technológiai felkészültséget jelent, hanem kulturális és 

etikai érzékenységet is: annak felismerését, hogy a technológiai döntések milyen hatást 

gyakorolnak az emberekre, a közösségekre és a társadalom egészére. 

 

A digitális gondolkodásmód fontos szerepet játszik abban, hogy a tanulók és az iskolai szereplők 

képesek legyenek megbirkózni a gyorsan változó technológiai környezettel, és tudatosan, felelősen 

használják az AI által nyújtott lehetőségeket. Az adaptivitás különösen lényeges az iskolavezetők 

számára, akiknek irányító szerepet kell vállalniuk a pedagógiai innovációk, az intézményi 

változások és az intelligens rendszerek bevezetésének a folyamatában. 

 

Pedagógiai és intézményi következmények 

 

A jövő iskoláinak működését alapvetően meghatározza az a digitális és társadalmi átalakulás, 

amelyet az AI oktatásba való integrálódása hoz magával. Mindez szükségessé teszi, hogy az 

intézmények a hagyományos tartalomszállító modellek helyett olyan tanulási ökoszisztémákat 

alakítsanak ki, amelyek az interdiszciplinaritásra, a komplex problémák köré szerveződő tanulási 

helyzetekre, valamint a kutatás- és projektalapú pedagógiai gyakorlatokra épülnek (George, 2023). 

A mesterséges intelligenciának nem különálló technológiai elemként, hanem a tanulási folyamat 

szerves részeként kell megjelennie: egyaránt mint tanulást támogató eszköz és mint olyan 

tananyagtéma, amely segíti a tanulókat eligazodni az algoritmikus rendszerek működésében. 

 



 

 

Az ilyen tanulási környezetekben kiemelt szerepet kap a fejlesztő értékelés és a folyamatos 

visszajelzés, hiszen ezek támogatják a tanulók egyéni fejlődési útjainak nyomon követését és a 

tanulási folyamat rugalmas alakítását. A pedagógusok szerepe ezzel párhuzamosan jelentős 

átalakuláson megy keresztül: a hagyományos tudásátadói pozícióból olyan tanulási tervezőkké és 

facilitátorokká kell válniuk, akik képesek a mesterséges intelligenciát pedagógiailag megalapozott 

módon beépíteni a tanításba, miközben felismerik annak korlátait és etikai vonatkozásait (Ng et 

al., 2023). 

 

A tanári kompetenciák fejlesztése ezért kulcsfontosságú. A pedagógusoknak meg kell érteniük az 

AI működési logikáját, az algoritmikus döntéshozatalból fakadó torzításokat és adatvédelmi 

dilemmákat, valamint azt, hogyan lehet AI-támogatott tanulási környezeteket tervezni úgy, hogy 

azok valódi pedagógiai értéket teremtsenek. Ugyanakkor elengedhetetlen, hogy a tanárok képesek 

legyenek az adatokat felelősen kezelni, felismerni az automatizált rendszerekből fakadó etikai 

kockázatokat és útmutatást nyújtani a tanulóknak az AI felelős használatához. 

 

 

Forrás: https://www.facultyfocus.com 

 

A digitális transzformáció intézményi szinten különösen hangsúlyossá teszi az iskolavezetés 

szerepét. Az AI implementációja komplex szervezeti változtatásokat igényel, amit olyan vezetési 

stílussal lehet hatékonyan kezelni, amely egyszerre támogatja az innovációt és biztosítja az 

intézményi stabilitást (Pietsch & Mah, 2025). Az iskolavezetők feladata, hogy olyan környezetet 

hozzanak létre, amely ösztönzi a pedagógusok szakmai megújulását, támogatja a kísérletezést és 

az új módszerek kipróbálását, miközben a mesterséges intelligencia bevezetése átláthatóan, 

etikusan és a diákok jólétének az elsődlegessége mellett történik. 

 

Következtetés: emberközpontú jövők tervezése 

 



 

 

A jövő iskolájának középpontjában nem a technológia, hanem az ember áll. Bár az AI és a digitális 

rendszerek egyre meghatározóbb szerepet játszanak a tanulásban és a társadalmi működésben, az 

oktatás alapvető feladata továbbra is az, hogy olyan képességeket fejlesszen, amelyek az emberi 

tapasztalásból fakadnak – a kritikai gondolkodást, a kreativitást, az együttműködést, az etikai 

érzékenységet és az AI-műveltség értő alkalmazását. Ezek a kompetenciák nem csupán egy 

gyorsan változó munkaerőpiacon való helytállást tesznek lehetővé, hanem az élethosszig tartó 

tanulás, az autonóm fejlődés és a társadalmi részvétel alapjait is megteremtik. 

 

A jövő oktatásának olyan tanulási környezeteket kell kialakítania, amelyek támogatják az 

alkalmazkodóképességet, a reflexív gondolkodást és az önirányítást, és amelyekben a tanulók nem 

csupán tudásbirtokosok, hanem a saját tanulási útjaik aktív alakítói. Mindez az iskolák szervezeti 

kultúrájának a megújítását is feltételezi: olyan pedagógiai terek létrehozását, amelyek egyszerre 

ösztönzik a felfedezést, a kritikai vizsgálatot és a kreatív gondolkodást, és megfelelő teret 

biztosítanak az ember–AI együttműködés új formáinak.   

 

Ahogy a mesterséges intelligencia tovább fejlődik, az oktatás legfontosabb küldetése az emberi 

egyediség megőrzése és megerősítése marad. A jövő iskolájának olyan tanulókat kell nevelnie, 

akik képesek felelősen és érzékenyen élni a technológiai lehetőségekkel, ugyanakkor empátiával, 

képzelőerővel és etikus ítélőképességgel képesek alakítani a társadalom jövőjét. Az 

emberközpontú oktatás nem a technológia tagadását jelenti, hanem annak a felismerését, hogy a 

technológiai innováció végső soron akkor szolgálja a közjót, ha a humán képességek 

kibontakozását támogatja. 
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Molnár Markó 

Hogyan alakítja át gondolkodásunkat az LLM-ek használata? 

 

A pedagógusok és diákok előtt álló új kognitív és tanulási kihívások 

Amikor leültem megírni ezt a cikket, reflexből nyúltam volna ahhoz a saját AI-perszónámhoz, 

amelyet kifejezetten írások strukturálására készítettem. Egy pillanatra mégis megálltam. Úgy 

döntöttem, hogy ezúttal a gondolkodás teljes folyamatát magam végzem el. Tudatos kísérlet volt 

ez: szerettem volna érezni, milyen, amikor nem szervezem ki a szellemi munka első lépéseit egy 

modellnek. 

Ez a kis személyes helyzet jól mutatja, mennyire gyorsan vált az AI használata technológiai 

kérdésből kognitív kérdéssé. Ma már nem az a fő dilemmánk, hogy „tudjuk-e kezelni”, hanem 

hogy mit vesz át tőlünk, és mi mit veszünk át tőle a gondolkodás, a tanulás és az alkotás 

folyamatában. 

 

Forrás: ChatGPT 

Két világ között: analóg gyerekkor, digitális felnőttkor 

 

A rendszerváltás környékén születtem. Gyerekkorom még tele volt analóg élményekkel: 

biciklizés, utcai játékok, hosszú nyári táborok. Ugyanakkor már hétévesen felfedezőként jártam a 

korai internet világát. Ez a kettősség – a lassú, közösségi analóg világ és a gyors, információgazdag 

digitális tér – máig meghatározza a pedagógiai gondolkodásomat. 



 

Évekig vezettem olyan nyári táborokat, ahol háromhetes digitális detoxot tartottunk. Felnőttként 

közben aktívan figyeltem a játékvilág, a közösségi média és az LLM-modellek fejlődési irányait. 

Amikor megjelent a ChatGPT, magától értetődő volt, hogy kísérletezni kezdek vele. 

Saját AI-tapasztalatom: inspirációtól a kognitív lassulásig 

 

2023 óta napi szinten használom a ChatGPT-t. Segített egy asztali szerepjátékrendszer 

kidolgozásában, támogatta a tanulmányaimat, rendszerezte a projektjeimet, és egy idő után 

személyes mentornak is éreztem. Kísérletezés közben elkezdtem személyre szabott perszónákat 

építeni, és közben egy újfajta kíváncsiság is visszatért. Itt van például egy gyógypedagógiai 

asszisztens (alatta link van!), amely tudásbázisában rengeteg PDF alapú szakirodalom van. Ez a 

perszóna kiváló segítője a gyógypedagógusoknak az intézményben. 

Egy ponton azonban feltűnt valami kellemetlen: mintha nehezebben gondolkodnék. Mintha 

lassabban fogna az agyam. Ez természetesen nem egyedi tapasztalat. Az MIT egyik kutatása 

kimutatta, hogy amikor valaki AI segítségével ír szöveget, 47%-kal alacsonyabb az agyi aktivitása, 

mint amikor önállóan dolgozik. Ez összhangban áll azzal, amit a kognitív tudomány régóta tud: 

Az agyat csak akkor tartjuk fitten, ha használjuk. 

Ha a gondolkodás nehezebb részét következetesen a modell végzi, kialakul a jelenség, amelyet a 

szakirodalom így ír le: cognitive offload → skill atrophy (mentális kiszervezés → készség 

elsorvadás). Erről van egy remek TED beszéd Paris de l’Etraz PHD előadásában. Amikor ezeknek 

a dolgoknak jártam utána, elkezdtem komolyabban figyelni arra, hogy milyen feladatokat bízok rá 

a gépre, és melyeket kellene megtartanom magamnak. 

 

 

Forrás: ChatGPT 

 

https://chatgpt.com/g/g-677f826158ec8191ab59a2908c25331f-gyogypedagogiai-asszisztens
https://chatgpt.com/g/g-677f826158ec8191ab59a2908c25331f-gyogypedagogiai-asszisztens
https://youtu.be/YAfdoDc7_5o
https://youtu.be/YAfdoDc7_5o


 

Az AI megérkezik az iskolába 

 

A ChatGPT szinte robbanásszerűen jelent meg az iskolai környezetben. A diákok elképesztően 

gyorsan tanulták meg használni az eszközt, szinte minden kihívásra egyfajta „mesterkulcsként” 

használták.  

Ahogy egyre többet beszéltünk a tanárokkal a témáról, néhány kérdés kritikussá kezdett válni: 

biztonságos-e használni a felületet? Mi van, ha a ChatGPT elveszi a munkámat? Mi van, ha 

hatékonyabb lesz az, aki használja és lemaradok, ha nem? Illetve számomra a legérdekesebb 

kérdés, amelyet próbálunk megfejteni: Mit jelent ebben az új környezetben a gondolkodási 

folyamat tanítása? Hogyan tudunk tanulni tanítani egy olyan világban, ahol egy mindentudónak 

tűnő asszisztens van az ember zsebében?  

Mit tapasztaltunk mi, pedagógusok? 

 

Az iskolánkban projektmódszerrel tanítunk és látványos volt, hogy a projektfeladatoknál az AI 

átlátható, logikus, jól strukturált terveket készített, amelyek sokszor tényleg magas minőséget 

hoztak. Segített a rubrikák, óratervek, szülői levelek előkészítésében. Időt szabadított fel olyan 

feladatokról, amelyek könnyen automatizálhatók. 

Viszont be kellett látnunk, hogy néhány kolléga összecsapott, gyorsan generált óraterveket 

készített, amelyekből hiányzott a pedagógiai logika és a didaktikai ív. Előfordult, hogy a 

gondolkodási részt – a feladatok értelmezését, a célok meghatározását – a modellre bízták, így sok 

óra „értelme” lett bizonytalan. Felmerült a tanári identitás kiszervezése iránti félelem:  Mi marad 

a munkámból, ha a gép is meg tudja csinálni? 

 

Forrás: ChatGPT 



 

Hogyan hatott az AI a tanulókra? 

A tanulóimon keresztül megfigyelt jelenségek között a leginkább szívmelengető egyfajta kreatív 

robbanás volt. A gyerekek rengeteg új ötlettel álltak elő, különösen projektmunkákban. Az AI 

képes volt olyan struktúrákat és inspirációs irányokat felkínálni, amelyek elindították az alkotást, 

szerkezeti keretet adtak neki, új ajtókat nyitott ki számukra. Egy rendszeresen említett példa az 

iskolánkban a ChatGPT személyes matematikatanárként, idegen nyelvi mentorként vagy 

szövegértés-fejlesztő társként való használata. A diákok maguknak, saját kútfőből készítettek 

olyan perszónát, amely aktívan segítette a munkájukat. 

 

Hamar megjelentek a rendszer korlátokat feszegető promptok is, közöttük DAN, aki az OpenAI 

használati irányelveit (etikai és morális korlátozásait) nem kell, hogy figyelembe vegye. Ijesztő 

volt látni, hogy gyerekek viccből olyan tartalmakhoz jutnak el, amit egy Google-kereséssel vagy 

egy átlagos böngészővel nem lehet. 

 

Nem lehet viszont ignorálni azt a tényt, hogy a gyerekek és a felnőttek egyaránt túl gyorsan 

rábízták a megértést a modellre, és ezáltal csökkent a kitartásuk a nehezebb részeknél és kevésbé 

voltak képesek felismerni, ha a modell hibás információt adott. Szerintem a valódi veszély az 

intellektuális kiszervezés. 

 

Ha nem gondolkodunk együtt az eszközzel, akkor helyettünk gondolkodik. 

Ezt nevezi a szakirodalom „intellectual descaling”-nek: a kritikai és kreatív gondolkodás lassú, 

észrevétlen leépülésének. Ha a feladat nehezebb részeit az AI végzi, a gyerek nem tanulja meg 

elviselni a frusztrációt. Ez pedig alapvető része a tanulási folyamatnak. Ebben a környezetben a 

gondolkodás, a felfedezni akarás és a kritikus szemlélet  megtartása a pedagógia fő feladata lesz. 

Ellensúlyoznunk kell bizonyos folyamatokat úgy, hogy még nincsenek igazán válaszaink a 

„hogyan”-ra. Illetve az AI könnyen ad végeredményt, de a tanulás valódi értéke az útban rejlik: 

abban, ahogy megértjük, rendszerezünk, összefüggéseket keresünk. Illetve egy olyan képesség 

fejlesztése, mely a kritikai tudatosság, mint olyan, hiszen sok diák nem ismeri fel, hogy az AI 

torzíthat, tévedhet, vagy látszólag magabiztos, de hibás információt ad. Ezeket a készségeket 

nekünk kell tanítani. 

Az elmúlt egy-két év kutatásai egy még sötétebb árnyalatot is hozzáadtak ehhez a képhez. Több 

pszichiátriai és AI-biztonsági munka azt vizsgálja, hogyan alakulhat ki egyfajta „technológiai folie 

à deux”: olyan helyzet, amikor az LLM nemcsak együttérez a felhasználóval, hanem fokozatosan 

közös téves hiedelemrendszert épít vele. Egy friss benchmark, a Psychogenic Machine például azt 

találta, hogy a vizsgált modellek gyakran megerősítik a deluzív állításokat (Delusion Confirmation 

Score), időnként kárt okozó viselkedést is „asszisztálnak” (Harm Enablement Score), miközben 

meglepően ritkán adnak egyértelmű biztonsági figyelmeztetést. Ezek a vizsgálatok még 

előzetesek, főleg sérülékeny felhasználókra és szimulált helyzetekre épülnek, de pedagógusként 

már most látjuk, hogy nem mindegy, milyen lelkiállapotban, milyen témákkal fordul egy gyerek 

egy AI-hoz, és kap-e mellé valós emberi korrekciót. 

Záró gondolat: a gondolkodásunk megőrzése közös felelősség 



 

Az AI nem azért vált a mindennapjaink részévé, mert kértük, hanem mert elérhetővé vált. Most 

rajtunk múlik, hogyan maradunk autonóm pedagógusok ebben a gyorsan alakuló környezetben. 

Szerintem a megoldás nem a tiltás. Nem is az ellenállás. És nem a kritikátlan lelkesedés. 

Véleményem szerint a megoldás a tudatos, határokat tartó AI-használat, amely nem engedi, hogy 

kiszervezzük a gondolkodás lényegét – sem a sajátunkét, sem a gyerekekét. 

 

Felhasznált irodalom 

 

Au Yeung et al. (2025): The Psychogenic Machine: Simulating AI Psychosis, Delusion 

Reinforcement and Harm Enablement in Large Language Models – arXiv: 

https://arxiv.org/abs/2509.10970 arXiv+1 (Letöltés ideje: 2026.02.10.) 

Dohnányi et al. (2025): Technological folie à deux: Feedback Loops Between AI Chatbots and 

Mental Illness – arXiv: https://arxiv.org/abs/2507.19218 (Letöltés ideje: 2026.02.10.) 
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Matuš Lilla 

 

A baráti kapcsolatok minősége és a reziliencia kapcsolata serdülőkorban 
 

 

Az ember számos megrázkódtatáson megy keresztül élete során. Ezekkel a stresszorokkal 

szemben a reziliencia teszi lehetővé a funkcionális fennmaradást ( Szokolszky, Komlósi, 2015). 

Hejazi és  munkatársai azt találták, hogy a barátság befolyásolja a reziliencia mértékét (Hejazi, 

2011). Serdülőkorban rengeteg nehézséggel kell megküzdeniük az egyéneknek a társas 

kapcsolatok terén, csakúgy, mint a beilleszkedés és a kiközösítés különböző formáival. 

 

A reziliencia fogalma 

 

A reziliencia szó latin eredetű, és arra utal, hogy az egyén képes a nehézségeket, az életben 

fennálló változásokat vagy akár traumatikus eseményeket túlélni és azokhoz alkalmazkodni, 

vagyis a hullámok ellenére is képes a felszínen maradni (Zimbardo, Johnson, McCann, 2018). 

Ezt a jelenséget elsősorban olyan kisgyermekek esetében figyelték meg, akik a szélsőséges 

élethelyzeteket követően is kénytelenek voltak helytállni. A későbbiekben a reziliencia-

kutatások kiterjedtek felnőttekre is, különösen traumatikus helyzetekkel – például szenvedéssel, 

halállal vagy veszteséggel – szembenéző személyek esetében (Urbán, Kovács, 2016). 

 

A reziliencia mértéke egyénenként eltérhet (Urbán, Kovács, 2016). Masten egyfajta 

személyiségjegyként hivatkozik rá, melynek jellemzője a belső kontroll és az empátia. A 

reziliencia forrásai közé személyes tényezők és személyiségjegyek is tartoznak, például az én-

hatékonyság, az önbecsülés és az optimizmus is. Továbbá meghatározzák biológiai tényezők 

is, ugyanis az agyi változások és egyéb biológiai folyamatok befolyással lehetnek a negatív 

érzelmek mérséklésének képességére, ennélfogva hatással bírhatnak a különféle 

viszontagságokkal szembeni ellenállóképességre. A környezeti tényezők közül kiemelten 

fontos a szociális támogatás, amely  a családi és kortársi kapcsolatok formájában is megjelenhet 

(Herman, Stewart, Diaz, Berger, Jackson, Yuen, 2011). 

 

A serdülőkor 

 

A serdülőkor – vagy másnevén pubertáskor – az élet első évtizede után bekövetkező fejlődési 

szakasz, mely temérdek biológiai változással jár. A fiatalok egyre érettebb kapcsolatokat 

kezdenek kialakítani kortársaikkal, továbbá elsajátítják a felnőttkorra jellemző társadalmi 

szerepeket (Cole, Sheila, 2003). Egyre jobban szeretnének függetlenedni a szüleiktől, és egyre 

nagyobb szerepet töltenek be életükben a baráti kapcsolatok. 

 

Kihívások serdülőkorban 

 

A serdülők gyakran küzdenek beilleszkedési nehézségekkel, amelyek akár kiközösítéshez is 

vezethetnek. A megfelelő szociális készségek azonban segítségükre lehetnek a fiataloknak 

abban, hogy elkerüljék a kirekesztés lehetőségét, mivel könnyebben tudnak interakcióba lépni 

kortársaikkal (Carter, Trinh, 2018). A kiközösítés hatalmas fenyegetést jelenthet a pubertások 

életében, mivel csökkentheti az önbecsülésüket és szorongást eredményezhet. A magány és az 
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izoláció a kortársaktól rendkívül fájdalmas lehet ebben az életkorban, amikor igazán fontossá 

válnak a kortárskapcsolatok.  

 

 

A barátság és a társas támogatás szerepe 

 

A serdülőkorban jelentősen átszerveződik a társas élet. A fiatalok számottevően több időt 

kezdenek tölteni barátaikkal, mint a családjuk körében. Ebben az életkorban már kevésbé 

kontrollálják a felnőttek, hogy mikor, mit csinálnak, mivel a szabadidős tevékenység egyre 

inkább a szülők jelenléte nélkül zajlik. Megnövekszik a nemek közötti interakció is. A fiatalok 

elsősorban a saját nemükkel egyező barátságokat alakítanak ki, majd elkezdenek érdeklődni a 

másik nem iránt is. A valahová tartozás érzése kiemelten fontossá válik az életükben, így a 

csoportokba szerveződés egyre jellemzőbbé válik (Cole, Sheila, 2003). 

  

 

A barátság minősége és a reziliencia közötti kapcsolat 

 

Ahogy a társak, úgy a társas támogatás is fontos szerepet kap a serdülők életében. Hejazi és 

munkatársai pozitív, szignifikáns kapcsolatot találtak a barátság minősége és a rugalmasság 

között (Hejazi, 2011). Van Harmelen és munkatársai kutatásuk során azt találták, hogy a baráti 

támogatás pozitív előrejelzője a későbbi reziliens működésnek (Van Harmelen, Kievit, Neufeld, 

Jones, Bullmore, 2017). 

 

Hipotézisek 

 

Kutatásomban a következő hipotéziseket fogalmaztam meg:  

 

H1: A baráti kapcsolatok minősége és a serdülők rezilienciája között szignifikáns kapcsolat 

van. 

 

H2: A baráti kapcsolatok minősége és a serdülők rezilienciája között pozitív kapcsolat van. 

 

A hipotézisek alapját korábbi empirikus kutatások képezik, amelyek pozitív kapcsolatot találtak 

a barátság minősége és a reziliencia között (Hejazi, 2011; Van Harmelen et al., 2017). Továbbá 

Harmelen és munkatársai kutatása azt találta, hogy a barátság minőségének a változása pozitív 

kapcsolatban áll a reziliens működés változásaival 14-17 éves serdülőknél (Van Harmelen, 

Kievit, Neufeld, Jones, Bullmore, 2017).   

 

Minta  

 

A kutatás alapjául egy 654 elemszámú minta szolgált. A mintába mind lányok, mind fiúk 

szerepeltek, 11 éves kortól egészen 16 éves korosztályig. A kutatásról való tájékoztatót és a 

hozzájáruló nyilatkozatot eljuttattuk a szülőkhöz nyomtatott vagy online formában. Minden 

kitöltő egyedi jeligét kapott, amit az online formában elkészített Google forms-ba a kérdőív 

kitöltésekor kötelező volt megadni. A mintavétel kényelmi és hólabda módszerrel történt, mely 

részben interneten keresztül, részben személyesen történt általános és középiskolákban.  
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Változó Elemszám Átlag Módusz Medián 

Kor 654 14,32 15 15 

 

1. ábra: A mintában résztvevők száma és átlagéletkora 

Forrás: A szerző 

 

Vizsgálati eszközök, változók  

 

A vizsgálat egy nagyobb kutatás keretében valósult meg, amely a serdülők adaptivitását és 

jóllétét vizsgálja. A kutatásvezető Dr. Kövesi Andrea és Dr. Rózsa Sándor. A  kutatás 

kiindulópontja, hogy a serdülőkor egy rendkívül kritikus időszak a serdülők életében, amely 

során rengeteg változás éri őket. A kutatás célja, hogy megvizsgálja, a serdülők szempontjából 

mi az, ami hozzájárul a jóllétükhöz ebben a terhekkel és kihívásokkal teli időszakban. A 

kérdőívben különböző skálákat, konstruktumokat alkalmaztunk a mérőeszközök mentén, 

ilyenek a Szociodemográfiai kérdések, a Connor-Davidson Reziliencia skála 10 (CD-RISC-

10), a Kidscreen-27, a Képességek és nehézségek kérdőív (SDQ), a CAMM, a GSES, a BFI 10, 

a PSS, az RFQ-Y. A vizsgálathoz olyan standardizált mérőeszközöket választottam, melyekkel 

mérhető a serdülők rezilienciája és a barátságok minősége. A kutatás szempontjából releváns 

mérőeszközök a CD-RISC-10 és a Kidscreen.  

 

CD-RISC-10 

 

A CD-RISC-10, azaz a Connor-Davidson Reziliencia Kérdőív 10 itemes változata a lelki 

ellenálló képesség mérésére kifejlesztett mérőeszköz. Az itemek Connor-Davidson Reziliencia 

Skálájának 25 itemes változatából erednek. A CD-RISC olyan dimenziókat foglal magába, 

melyekkel mérhető a reziliens működés. (Pl.: 6. látom a dolgok emberi oldalát). Az eredeti 25 

itemes mérőeszközön a kitöltők 5 fokú Likert-skálán (0 = egyáltalán nem igaz, míg a 4 = szinte 

mindig igaz) értékelik az egyes tételeket. A kérdőív kitöltése során 0-100 pontot lehet elérni. 

Minél magasabb értéket ér el az egyén, annál magasabb rezilienciával rendelkezik. Az eredeti 

25 itemes kérdőív Cronbach-alfa értéke: 0.89 (Járai, Vajda, Hargitai, Nagy, Csókási, Kiss, 

2015).  

 

A CD-RISC rövidített, 10 itemes magyar változata alkalmas betegcsoport és egészséges 

kontrollcsoport elkülönítésére a reziliencia értéket figyelembe véve. A kérdőív Cronbach-alfa 

értéke: 0.851. 

 

A válaszok tételeiből egy közös változót készítettem. Az értékeket összeadtam s átlagoltam. 

Ennek a változónak REZMER az elnevezése. 

 

Kidscreen-27 

 

Az általam is használt Kidscreen 27 tételes változatát a hosszabb, 52 tételes változatból vezették 

le, és keresztmetszeti felmérés keretében 13 európai országban 8-18 éves fiatalok körében 

végezték el (Robitail, Ravens-Sieberer, Simeoni, Rajmil, Bruil, Power, 2007). A kérdőív 

lehetővé teszi a gyermekek egészséggel kapcsolatos életminőségének különböző aspektusainak 

felmérését. A következő öt dimenzió mérését biztosítja: fizikai jóllét, pszichológiai jóllét, 

autonómia és szülői kapcsolatok, kortárs és társas támogatás, iskolai környezet. A kérdőív 

cronbach-alfa eredménye magasabb, mint 0,7. 
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A kutatás során az egyik alkalmazott mérőeszköz a Kidscreen-27, melyen a válaszok tételeiből 

egy közös változót készítettem. Az értékeket összeadtam s átlagoltam. Ennek a változónak 

BARMIN az elnevezése. 

 

Vizsgálati eljárás 

 

A műhelymunkában keresztmetszeti kérdőíves vizsgálatot végeztem. Az adatok begyűjtését 

szaktársaimmal együttesen gyűjtöttük be. A kérdőívek kitöltése 2024.október 9. és 

2024.december 7. közötti időszakot ölelte fel. A válaszok felvétele anonim módon ment végbe, 

mindenki egyedi jeligét kapott. A kutatás etikai engedélyszáma: BTK/476-1/2023 

 

Eredmények 

 

A következőkben a hipotéziseim statisztikai elemzését kívánom elvégezni, s rávilágítani arra, 

hogy beigazolódnak-e vagy sem. Korábban már említést tettem arról, hogy Hejazi és 

munkatársai kutatása pozitív szignifikáns kapcsolatot találtak a barátság minősége és a 

reziliencia között (Hejazi, 2011), továbbá Harmelen és munkatársai pozitív kapcsolatot találtak 

a barátság minőségének a változása és a reziliens működés között (Van Harmelen, Kievit, 

Neufeld, Jones, Bullmore, 2017).  A statisztikai elemzést a JASP (Jeffrey’s Amazing Statistics 

Program) 0.18.3-as verzióján végeztem el. Az összegyűjtött adatokat Excelben szerkesztettem, 

és az új változókat is ebben a programban hoztam létre (REZMER, BARMIN). 

 

Leíró statisztikák  

 

A kezdetben 658 főt tartalmazó adatbázis végül 654 kitöltőre redukálódott.  Ennek a válaszok 

mentén felmerülő hiányosságok az oka. Az ő adataik kitörlésre kerültek az általam felhasznált 

adatbázisból. Az átlag életkor 14,32 év, a medián az 15 év, a móduszuk pedig szintén 15 év. 

 

A kutatásban általam használt skálák megbízhatóságának eredménye: 

 

A REZMER skála megbízhatósága  (ɑ>0.6). Ez megfelelő érték, mivel jóval 0,6 feletti értéket 

kaptam. A BARMIN skála reliabilitása is (ɑ>0.6), ami szintúgy megfelel a követelményeknek. 

 

A REZMER változó esetében az elemszám 654 és átlagosan 4.521 értéket adtak meg a kitöltők. 

Az átlagos szórás 1.219 volt. A minimum érték 0.000, a maximum érték 7.270 volt. A BARMIN 

változónál az elemszám megegyezik, ugyanúgy 654 és átlagosan 5.725 értéket adtak meg a 

válaszadók. Az átlagos szórás 1.098, a minimum érték 2.225, míg a maximum 7.970 volt. 

 

Változó Cronbach-alfa 

REZMER 0.792 

BARMIN 0.934 

 

2. ábra: A kutatásban általam használt skálák megbízhatóságának eredménye 

Forrás: A szerző 
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A hipotézis ellenőrzése 

 

Az első hipotézisem a következő volt: a baráti kapcsolatok minősége nem független a serdülők 

ellenállóképességétől. Ennek vizsgálatához kvantitatív változók korrelációs tesztjét végeztem 

el. A normalitás vizsgálatához a Shapiro Wilk tesztet csináltam. Ennek eredményeként azt 

kaptam, hogy egyik változó sem normális eloszlású. A normalitást külön-külön és együttesen 

sem kaptam meg (p<0.05). A normalitás hiánya miatt Spearman-korrelációt alkalmaztam, 

melynek eredménye szignifikáns kapcsolatot mutat (p<0.05), (rho=0.403). Ennek hatásmértéke 

erős, mivel 0,3 feletti. A Kendall-teszt eredménye kimutatta, hogy szignifikáns kapcsolat van a 

két változó között (p<0.05), (tau-b=0.287). Ennek hatásmértéke közepes erősségű. A kapott 

eredményem tekintetében tehát az első hipotézisem beigazolódott. 

 

A második hipotézisem a következő volt: a baráti kapcsolatok minősége és a serdülők 

ellenállóképessége között pozitív kapcsolat van. A robosztus próbák eredményei pozitív 

előjelűek, ennélfogva pozitív kapcsolatra következtethetünk a két változó között. Így a második 

hipotézisemet is megtartom, beigazolódott.  
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Az eredmények alátámasztják azt a feltételezést, hogy a pozitív kortárskapcsolatok 

védőfaktorként működhetnek serdülőkorban. Ebből kifolyólag elmondható, hogy az 

eredményeim összhangban vannak korábbi kutatásokkal ebben a témakörben. Ezek alapján 

megállapítható, hogy a baráti kapcsolatok minősége hozzájárulhat a serdülők érzelmi és 

pszichológiai stabilitásának fejlődéséhez.  

 

Bár a kutatás alátámasztotta a két hipotézist, néhány korlátot is figyelembe kell venni, ilyen 

például az adatgyűjtés módja és a mintanagyság. A jövőbeni kutatások számára javasolt a 

longitudinális vizsgálatok alkalmazása, valamint szélesebb és reprezentatívabb minták 

bevonása. Emellett kvalitatív módszereket is érdemes bevonni a vizsgálatba, például interjúk 

segítségével feltárható lenne, miként élik meg a serdülők a baráti kapcsolataikat. Az életkor 

előrehaladtával különösen indokolt lehet az online baráti kapcsolatok szerepének vizsgálata is, 

és annak feltérképezése, hogy ezek miként járulnak hozzá a megküzdési folyamatokhoz.  

 

Összegzés, kiértékelés 

 

A kutatás célja az volt, hogy feltárjam a serdülők rezilienciája és baráti kapcsolataik minősége 

közötti összefüggést. A feltételezésem az volt, hogy ezek nem függetlenek egymástól, s a 

kutatási eredmények ezt igazolták is. Ez azt mutatja, hogy a reziliencia erősödése valóban 

fontos változásokat hozhat a fiatalok életébe és segítheti a jóllétüket, illetve pozitívan 

befolyásolhatja kapcsolataik minőségét. Ennélfogva azt gondolom, hogy a serdülők 

rezilienciájának fejlesztésére nagyobb hangsúlyt kellene fektetni a jövőben. Érdemes lenne 

további kutatásokat végezni akár egyéb más pszichológiai tényezők kapcsán a baráti 

kapcsolatok minőségének tekintetében. 
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Mohai Mónika 

Globális kompetenciák oktatása – tanári útkereséstől a mindennapi 

gyakorlatig 

 

Amikor 2020-ban francia-történelem szakos tanárként először felkértek arra, hogy tartsak 

globális kompetenciák műhelyt a Budapest School frissen induló gimnáziumában, őszintén 

szólva nem tudtam pontosan, mit is jelent ez. Tanárként addig nem találkoztam ezzel a 

fogalommal sem a tantervekben, sem a mindennapi iskolai gyakorlatban. Az első reakcióm a 

bizonytalanság volt: mit lehet ebből tanítani, és hogyan lehet mindezt a diákok számára 

érthetővé tenni? Ugyanakkor hamar megjelent bennem az érzés, hogy ez egy igazán jó kihívás 

lesz, és kíváncsivá tett, hogyan tudom ezt az összetett anyagot úgy feldolgozni, hogy a tanulók 

számára is befogadható és érdekes legyen. 

Mint minden tanár, aki új és ismeretlen feladattal találja szemben magát, én is kutatni kezdtem. 

Kerestem a kapaszkodókat: definíciókat, nemzetközi dokumentumokat, szakirodalmat 

olvastam, és közben próbáltam eligazodni abban, milyen gondolkodásmód és szemlélet 

húzódik meg a globális kompetencia fogalma mögött. Ez a keresés nem a „helyes válasz” 

megtalálásáról szólt, hanem arról, hogy tanárként képes legyek értelmezni, mit jelent mindez 

az iskolai gyakorlat szintjén. 

A kutatás során hamar világossá vált számomra, hogy a globális kompetenciának nincs 

egyetlen, mindenki által elfogadott definíciója. A nemzetközi szakirodalomban többféle 

megközelítéssel találkoztam, amelyek eltérő hangsúlyokat helyeznek a tudásra, a készségekre, 

az attitűdökre és az állampolgári szerepre. A Gazdasági Együttműködési és Fejlesztési 

Szervezet (OECD) a PISA 2018 keretében a globális kompetenciát olyan képességként 

határozza meg, amely lehetővé teszi az egyének számára a helyi, globális és interkulturális 

kérdések vizsgálatát, mások nézőpontjainak megértését és értékelését, valamint a különböző 

kultúrák közötti hatékony és tiszteletteljes kommunikációt a fenntartható fejlődés és a közös 

jólét érdekében (OECD, 2018). Az UNESCO megközelítése ehhez képest erőteljesebben 

hangsúlyozza az értékek és az állampolgári felelősség szerepét, amikor a globális kompetenciát 

olyan tudások, készségek, attitűdök és értékek összességeként írja le, amelyek képessé teszik 

az egyéneket arra, hogy aktív, felelős és elkötelezett globális állampolgárként járuljanak hozzá 

egy békésebb, igazságosabb és fenntarthatóbb világhoz (UNESCO, 2015). Az elmúlt évek 

gyakorlati tapasztalatainak köszönhetően egyre inkább kirajzolódott számomra, hogy a globális 

kompetencia fejlesztése valójában ezt a komplex szemléletet jelenti. Ebben az értelemben 

különösen találónak érzem azt a megközelítést, amely a globális kompetenciát olyan tudások, 

készségek és attitűdök összességeként értelmezi, amelyek egyszerre segítik a tanulók 

boldogulását a 21. századi munkaerőpiacon, és támogatják azt, hogy demokratikus, aktív, 

tudatos, a világ folyamataira nyitott állampolgárokká váljanak (Divéki, 2024, 124–126). 

Számomra ez a meghatározás egyfajta megerősítést jelentett: pontosan azt fogalmazta meg, 

amit a tanítás során én magam is hasonló módon érzékeltem és tapasztaltam, mert egyszerre 

kapcsolta össze a munkaerőpiaci elvárásokat és az állampolgári nevelés céljait, és világossá 

tette, hogy a globális kompetenciák fejlesztése nem elsősorban tantárgyi kérdés, hanem 

szemléletbeli és pedagógiai feladat. 

 



 

1. ábra: Globális kompetenciák 

Forrás: oecd.org 

 

A tantárgyi keretek kérdésénél érdemes egy pillanatra elidőzni. A nemzetközi gyakorlat azt 

mutatja, hogy a globális kompetenciák fejlesztése nem feltétlenül külön tantárgyként valósul 

meg a leghatékonyabban, hanem a meglévő tanulási tartalmakba beépítve, a pedagógus tudatos 

reflektív munkáján keresztül. Ez a megközelítés nemcsak módszertani szempontból indokolt, 

hanem a hazai oktatási gyakorlat realitásai miatt is: Magyarországon és a régióban ezek a 

kompetenciák ritkán jelennek meg önálló tantárgyként, így a pedagógusok többsége elsősorban 

a szaktárgyi órákon keresztül tud velük dolgozni. 

Én abban a szerencsés helyzetben vagyok, hogy a globális kompetenciákat külön szakkörként 

is oktathatom, ugyanakkor tisztában vagyok azzal, hogy a mindennapokban ez inkább kivétel, 

mint általánosság. Éppen ezért a következőkben olyan gyakorlatokat szeretnék mutatni, 

amelyek szaktárgyi órákba beépítve is működnek. 

A tanulási folyamatot jelenleg négy nagyobb témakör mentén szervezem: fogyasztói 

társadalom és fenntarthatóság, a média és az álhírek világa, a részvételiség és az aktív 

állampolgárság, valamint a vitakultúra és az érvelési technikák fejlesztése köré, amelyek közül 

az alábbiakban kettőt mutatok be részletesebben. 

1. példa – Túlfogyasztás a ruhaipar témáján keresztül 

A túlfogyasztás témáját egy olyan órával vezettük be, amelynek középpontjában vizuális 

impulzusok és személyes reflexiók álltak. Az első alkalomra olyan képeket vittem, amelyeken 

ruhakupacokon ülő gyerekek, szemétből ruhákat turkáló fiatalok, gyárakban varrógépek között 

alvó nők, valamint partra vetett bevásárlókocsik voltak láthatók. A képeket a terem különböző 

pontjain helyeztem el, és arra kértem a diákokat, hogy álljanak meg annál, amelyik a leginkább 

megérinti őket, majd indokolják meg a választásukat. 



 

 

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

shortlist-climate-b2110548.html) 

 

Ezt követően egy egyszerű „hőmérős” játékot játszottunk, amelyben a diákok egy képzeletbeli 

skálán helyezkedtek el aszerint, mennyire igaz rájuk egy-egy kijelentés. A feladat során többek 

között olyan állítások hangzottak el, mint: „Számomra fontos, hogy mindig divatos legyek.”, 

„Kiskorúként is lehetek felelős, tudatos fogyasztó.”, „Gyakran kérek új ruhákat 

születésnapomra vagy más ünnepekre ajándékként.”, „A ruhavásárlás számomra gyakran 

örömforrás vagy stresszlevezetés.”, „Tudok varrni, a kilyukadt ruháimat megjavítom.”. A 

kijelentéseket minden esetben a csoport életkorához és összetételéhez igazítottam, azzal a 

tudatos céllal, hogy a diákok saját véleménye és önreflexiója váljon láthatóvá, ne pedig 

bűntudatkeltés történjen. 

A gyakorlat remek alapot adott a tudatos fogyasztás témájának további feldolgozásához. Ehhez 

a Tudatos Vásárlók Egyesületének A tudatos vásárló 12 pontja című anyagát (web 1) 

használtuk, amelyhez egy rövid, online feladatot is készítettem a Wordwall felületén (web 2). 

A következő órán podcast-részleteket hallgattunk meg előre elkészített kérdések (web 3) 

segítségével. Ehhez a WMN Komposzt podcast egyik adását választottam, amelynek vendége 

Sáhi Gábor, a magyarországi Cseriti Bolthálózat alapítója volt (web 4). A választás nem volt 

véletlen: a podcast tartalma tudatosan előkészítette a témakört lezáró tanulási helyzetet, egy 

helyi Cseriti Bolt meglátogatását. 

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 tereplátogatás során a diákok hármas csoportokban dolgoztak. Előre megadott kérdések 

alapján interjúkat készítettek az eladókkal, különböző termékek árait keresték meg, és 

megfigyelték a bolt működését. Az előkészítő alkalmakon megbeszéltük, hogy aki szeretné, 

adománnyal is hozzájárulhat a bolt munkájához, amellyel sokan éltek is. A látogatás és az azt 

megelőző órák során visszatérő téma volt a használt árucikkek megítélése is. Többen 

megfogalmazták, hogy számukra a second hand még mindig „ciki”, míg mások éppen 

ellenkezőleg, tudatos, sőt kifejezetten menő választásként tekintenek rá. Ezeknek az eltérő 

véleményeknek a kimondása és megbeszélése segített abban, hogy a túlfogyasztás, az 

újrahasznosítás és a társadalmi felelősség kérdései valóban a diákok saját élményeihez és 

döntéseihez kapcsolódjanak. 

 

Forrás: a szerző archívuma 

 

Ez a tanulási folyamat szaktárgyi órákba is jól illeszthető: földrajzórán a globális termelési 

láncok és a környezeti terhelés vizsgálatához, társadalomismeret vagy történelem keretében a 

globalizáció és a társadalmi egyenlőtlenségek feldolgozásához, míg magyar- vagy idegen 

nyelvi órán az interjúk feldolgozása és érvelő szövegek készítése kapcsolódhat hozzá. 

Időkeretét tekintve körülbelül 3 tanórát (3× 45 perc) igényel, de érdemes lezáró, reflektáló 

alkalmat is tartani, ez esetben 4 tanórával számoljunk. 

2. példa – Részvételiség és aktív állampolgárság 

A globális kompetenciák közül a részvételiség fejlesztése számomra kiemelt jelentőségű terület. 

Meggyőződésem, hogy az aktív állampolgári attitűd nem elméleti ismeretekből, hanem megélt 

tapasztalatokból alakul ki. Ha a diákok az iskolai közösségben nem találkoznak valódi döntési 

helyzetekkel, később sem lesz természetes számukra a közéleti részvétel. 

A részvételiség szintjeinek értelmezéséhez a „részvétel létrája” modelljét használtuk, amelynek 

alapjait Sherry R. Arnstein fogalmazta meg az 1960-as évek végén az állampolgári részvétel 

kapcsán. A modellt később Roger Hart dolgozta tovább gyermekekre és fiatalokra fókuszálva, 



hangsúlyozva, hogy a részvétel nem pusztán jelenlétet vagy megszólítottságot jelent, hanem 

valódi beleszólást és felelősségvállalást is a közösségi döntésekben (Roger, 1992).  

A részvételiség különböző szintjeit minden esetben a csoport életkorához és helyi 

tapasztalataihoz igazított, iskolai példákon keresztül dolgoztuk fel. A diákok olyan helyzeteket 

elemeztek, amelyek a mindennapi iskolai életből voltak ismerősek számukra: például amikor 

egy eseményen csak „jól mutatnak”, vagy amikor megkérdezik a véleményüket, de nincs 

visszajelzés arról, hogy ez valóban számít-e. Ezeket többnyire a látszatrészvétel kategóriájába 

sorolták. Ezzel szemben valódi részvételként azonosították azokat a helyzeteket, amikor 

nemcsak véleményt mondhattak, hanem ténylegesen hatással voltak a döntésekre is, például 

egy tanulói kezdeményezés megvalósításában, ahol a tanárok támogató szerepben jelentek meg.  

A példák elhelyezése a részvételi létra különböző fokain élénk vitákat indított el arról, hol 

húzódik a határ a meghallgatás, az együttműködés és a valódi partnerség között. Különösen 

élénk vita alakult ki a diákönkormányzat szerepéről: míg egyes diákok szerint ez a valódi 

részvétel egyik fontos terepe, mások úgy érezték, hogy gyakran csak látszatrészvételt jelent, 

mivel a döntések végül sokszor a tanárok elképzelései szerint alakulnak. Ez a megosztottság jól 

rávilágított arra, hogy a részvételiség megítélése nemcsak formális kereteken, hanem a 

tényleges tapasztalatokon és visszajelzéseken múlik. A példák elkészítéséhez és a feladatok 

felépítéséhez Bánszegi Zsuzsa a Fiatalok társadalmi részvétele című tanulmányát használtam 

kiindulópontként, amelynek online verziója könnyen elérhető mindenki számára (web 5).  

Ezt követően egy rövid történet segítségével mélyítettük tovább a részvételiség kérdését. A Dóri 

és a tanterem című gyakorlat egy iskolai helyzeten keresztül mutatta meg, hogyan vezethet a 

fiatalok kezdeményezéseinek sorozatos elutasítása motivációvesztéshez. A diákok egy 

hetedikes tanuló történetét dolgozták fel, aki osztálytársaival szeretett volna változtatni egy 

számukra kedvezőtlen helyzeten, ám a felnőttek reakciói végül ellehetetlenítették ezt a 

folyamatot. 

A feldolgozás során a diákok a történet szereplőinek felelősségét vizsgálták, majd saját iskolai 

tapasztalataikkal vetették össze a látottakat. Többen párhuzamot vontak a korábban megvitatott 

diákönkormányzati példákkal, és megfogalmazták, hogy a valódi részvétel hiánya hosszú távon 

passzivitáshoz vezethet. A gyakorlat így jól kiegészítette a részvételi létra feldolgozását, és 

kézzelfoghatóvá tette az aktív állampolgárság tanulási folyamatát. 

A részvételiséghez kapcsolódó feladatsor elsősorban társadalomismeret, állampolgári 

ismeretek, etika- vagy osztályfőnöki órákon alkalmazható. A teljes folyamat 2–3 tanórát (2–3 

× 45 perc) igényel, a hangsúly pedig azon van, hogy a diákok felismerjék: a részvétel tanulható, 

és már az iskolai közösségben elkezdődik. 



 

2. ábra: Egy diák által készített plakát a globális kompetenciákkal foglalkozó szakkör  

népszerűsítésére 

Amikor először találkoztam a globális kompetenciák fogalmával, még elsősorban kérdéseim 

voltak, nem kész válaszaim. Az azóta eltelt időben egyre világosabbá vált számomra, hogy a 

globális kompetenciák oktatása nem egy konkrét módszertan követését jelenti, hanem tudatos 

pedagógiai tervezést, folyamatos reflexiót és újragondolást. A bemutatott példák közül több 

nem a saját fejlesztésem, hanem olyan gyakorlatok gyűjteménye, amelyekhez kutatás, szakmai 

anyagok és más pedagógusok tapasztalatai adtak kiindulópontot. Ez egyben azt is jelzi, hogy a 

globális kompetenciák fejlesztéséhez nem kell mindent újra feltalálni: léteznek jól használható 

források, módszerek és feladatok, amelyekhez bátran lehet nyúlni, és amelyeket érdemes a saját 

tanítási helyzetünkhöz igazítani. 

Bízom abban, hogy ezek a példák más pedagógusok számára is megerősítést adhatnak ahhoz, 

hogy merjenek kérdezni, kísérletezni és alakítani saját gyakorlatukat a diákjaik és a helyi 

közösség igényeihez igazodva. 
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