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Bevezeto gondolatok

Bevezetés

,,Kivagyok én? Fogalmam sincs.” Ezzel kezdte anyukam azt az emailt,
amiben (a némi cselszévés keretei kozott megkapott tanulmanyahoz,
hogy a kotet meglepetés maradhasson) a szerzéi bemutatkozast
killdte nekem (amely szerepel is a kétetben). Demeter Katalin 75.
sziilletésnapja, ami az apropodja ennek a kotetnek, mindenképpen
alkalmat jelenthet ilyen kérdések végiggondolasara, ezzel egytitt sajnos-
szerencsére nem tud célunk lenni, hogy a filozofikus kérdésre valaszt
adjunk. Sajnos, mert anyukam megérdemelné, hogy (remélhetéleg még
hosszan bévild) életmivét szakmailag feldolgozzak, és szerencsére,
mivel ez egy minden bizonnyal lehetetlen kiildetés lenne, annyira sok
teriileten volt és van meghatarozé szerepe a hazai tanitoképzésben, a
filozofiatorténet kutatasaban, a gyermekfilozéfia szempontjainak hazai
meghonositasaban, és a tag értelemben vett oktatastigyben, amibe
korabbi vezetdi tevékenysége (tanszékvezetSként és dékanhelyettesként
a budai tanitoképzdében) is beleérthetd. Egy olyan idészakban
szocializalédva, amikor a klasszikus polihisztorok mar kikopéban
voltak a tudomanyboél, a multidiszciplinaritds pedig éppen csak
intézményesiilni kezdett, § mar egy természettudomanyos diplomaval
szerzett filozofial képzettséget, és életmivében a szik értelemben vett
diszciplinaris kereteket gyakran attorte, a tarsadalom- (és olykor a
természet-) tudomanyos gondolkodas szamos szférajat vonta be oktatoi
¢és elméletalkotdi tevékenységébe — mindezt azonban sosem oncélian.
Az életmiivét meghatarozo értékeket talan segit rekonstrualni annak a
kotetnek a bevezet6jébdl vett idézet, ami jelen tanulmanykétet cimét és
szerkezetét 1s inspiralta:

WALz Ertékirzés c. kitetben szerepld] tanulmdnyokban olyan értékekrdl esik szd,
amelyeket a nemzedékek kozitti folytonossag és megértés, a népek kozotte sziikséges
egyiittmiikodés érdekében akkor vs érdemes kivetni, ha mellettiik cdfolhatatlan
érveket nem tudunk felsorakoztatni.” (Demeter, 2008, 9.)



A kotet keletkezése, felépitése

A kotet létrejottéhez hatalmas készonet illet mindenkit, aki részt vett
benne, kiilongsen Balint Andreat, Beke Martont és Gulyas Barnabast,
akik a GYIOT keretein beliil forrast teremtettek a kiadasra, és a
GYIOT minden més munkatarsat, akik hozz4jarultak ahhoz, hogy a
sok gépelt oldalbol kényv sziilessen. Kiemelt készonet illeti a szerkesztét,
Bauer Bélat, hogy logikat varazsolt a sokféle tanulmany rendezésével
és szerkesztésével a kotetbe, és természetesen az Osszes szerzét, akik
a sztk hataridék ellenére kivétel nélkiil elsé szora, 6rommel vallaltak
a szereplést. Ez nem mellesleg jél jelzi azt is, hogy anyukdm milyen
fontos szerepet tolt be a pedagdgusképzéshez kotéds oktatok, szakérték
és tudomanyos gondolkodok kozott. Itt meg kell jegyezni, hogy a kotet
keletkezési koriilményet kereteket is szabtak, mind a terjedelem, mind
a tanulmanyok témakéore terén, ezért sajnos nem volt moédunk — egy
klasszikus tiszteletkotettel szemben — minden olyan szerzét felkérni,
akik egyébként emberileg és szakmailag is fontos szerepet toltottek-
toltenek be anyukam életatjaban. Ezt nagyon sajnalom, és remélem,
lesz még mod ezt a hianyossagot potolni a késébbiekben, annak viszont
orulok, hogy még igy is az élet szamos pontjardl sikerilt szerzéket
bevonni: van kézottitk régi csaladi barat, egykori és jelenlegi kolléga,
csaladtag is, és kiillon 6rémteli, hogy a szerzék igen széles életkori
spektrumon helyezkednek el, igy a ,,nemzedékek kozti folytonossag”
szempontja ebben is megjelenik.

Amely szempont a tanulmanykétet {6 vezérfonalahoz is illeszkedik: a
tudasatadas és a kozos tudaslétrehozas, ,,a nemzedékek kozti folytonossdg és
megértés”, az értékteremtés. Ehhez kontextusként, az elsé fejezetben, az
oktatasi rendszer céljairdl és lehetdségeirdl, valamint néhany specifikus,
de altalanosabb relevanciaval is bir6 moédszertani kérdésrdl esik szo.
Demeter Katalin tanulmanya az oktatastigy jelenjét és lehetséges
jovéjét vizsgalja, elsésorban Magyarorszagon, de altalanosithato
érvényu tanulsagokkal, amelyek kozul kiemelendé a jelenkori nevelés
ingajanak tovabb gondolt, a nevelési eszmények kérére vonatkoztatott
modellje, és a boldogsag, mint nevelési eszmény hangsalyozasa. A
programadoénak is tekintheté tanulmany utan az elsé fejezet tovabbi
irasai szikebb, alapvetéen modszertani jellegt kérdéseket vizsgalnak.
Lehmann Mikl6s (részben Demeter Katalin gyermekfilozofiai irdsaira



tamaszkodva) a kritikai gondolkodas fejlesztésének fontossagarél ir,
és széleskord szakirodalmi attekintésre alapozva nemcsak a tartalmi
szempontokat elemzi, hanem moédszertani javaslatot 1s tesz, a kérdezé
kozosségek modszerének bemutatasaval, és konkrét, ehhez kapcsolédo
j6 gyakorlatok felvillantasaval. Déri Andras és Gulyas Barnabas mar
kifejezetten egy adott médszertan: a csapatban tanitas elméleti kereteit
vazolja fel gyakorlati tapasztalataikkal dsszekétve, és amellett érvelnek,
hogy az ifjasagi munkasok felséoktatasi képzésében kiilonosen
célravezetd lehet ez a megkozelités. Kraiciné Szokoly Maria, Hegyi-
Halmos Nora ¢s Mohos Edina az informalis tanulas felértékel6désérol
szolva széleskori szakirodalmi attekintéssel tamasztjak ala, hogy a
vilagon ¢és ezen beliil az EU-s oktatastugyi szakpolitikakban is kiemelt
helyet elfoglal6 élethossziglani tanulas jobb megértéséhez hasznos és
fontos a szabadidés tevékenységek soran lezajlé informalis tanulds
szempontjait is figyelembe venni. Pésch Krisztian egy igazan aktualis
kérdést jar koriil szakmailag szilardan megalapozott, mégis kozérthetd
moédon, ami a témat ismerve kilénésen fontos: a mesterséges
intelligencia oktatas-, ¢és kiilénosen felsGoktatasbeli szerepét. Kilon
kiemelendd, hogy a most kialakul6 teriilethez személyesen alkalmazott,
muikodé konkrét példékat is bemutat, amelyek inspiraléan hathatnak
a (fels-)oktatasban dolgozok, f6ként (de nem csak) az oktatok szamara.

A tanulmanykotet masodik fejezete a megériés és az egyittmikiodés
szempontjainak fontossagara hivja fel a figyelmet, a kisebbségi
kitettségek vizsgalataval. Maszlag Fanni tanulmanya a roma
gyerekek iskolai helyzetérél ad szomora latleletet, azonban az
»lgazsagos oktatas” leirasa a fejezet mindkét tanulmanyanak fontos
kiindulépontjaként tekinthet6. Az elsé tanulmany tomoren, mégis
pontosan ¢és érthetéen Osszegzi az oktatas tarsadalmi mobilitashban
jatszott szerepére vonatkoz6 klasszikus megkozelitéseket, mig a
roma didkok magyarorszagi helyzetét a tagabb torténeti kontextus
és a kozelmult tendenciai mentén értelmezi, valamint a megoldasi
lehetSségek f8bb irdnyait is felvillantja. Désa Kata és Csikos Adam
Valentin tanulmanya egy masik kisebbségi helyzetbe sorolhatéd
csoportot, az LMBT+ fiatalokat vizsgalja, els6sorban a felsGoktatasi
sikertik lehetséges javitasanak szempontjabél. A befogadd oktatési
légkor, tantermi tér megteremtése azonban altalanos relevanciaval is
bir, miként a tanulaskozpontu oktatasi paradigma ismerete is hasznos



lehet a specifikus kontextuson tal is. A specifikus kontextus ismeretének
fontossaga, illetve a traumatudatos pedagogia szemléletmodja mellett
sz016 érveket pedig a tanulmanyban veszik szamba a szerzok.

Végil a harmadik tematikus egység, Bauer Béla és Déri Andras
tanulmanya a generaciés megkozelitést vizsgalja (itt Gjra a ,,nemzedékek
kozotti... megértés” szempongjara utalhatunk vissza), egy, a kotet
tobbi fejezeténél szélesebb értelmezési keretet felvillantva. Célunk a
tanulmany e kotetben vald publikalasaval az volt, hogy a manapsag
oly népszerd generaciés szemlélet értelmezése és kritikdi mentén az
életkoralapt tulegyszerisité megkozelitésekre 1s felhivjuk az olvasok
figyelmét, illetve egy ezzel kapcsolatos nemrégi kutatds néhany
kapcsol6do eredményét is bemutassuk.

Zarszo

Bizunk benne, hogy azzal egyiitt, hogy a kotet sem terjedelmét,
sem Osszeallitasat tekintve nem klasszikus tiszteletkotet, mégis atad
valamit abbdl a szemléletmodbol, amit Demeter Katalin munkassaga
képvisel. Talan kevésbé a témak tekintetében (bar szerencsés modon
az anyukamtél kicsalt tanulméany tokéletesen illeszkedik a kotet
fokuszaba), mint a szemléletméddal: az iskolak és az oktatastigy,
a didkok-hallgatok, és végsé soron a tarsadalmi egyiittélés és
kélesénds megértés jobbitasanak vagyaval, amelynek keretein beliil
megférnek kiilonb6z6 értékrendeket képviseld szerzék, elméleti és
gyakorlati-moédszertani témaju tanulmanyok, és egy olyan alkotoi
kor, amely anyukam széleskorti szakmai és emberi kapcsolatait csak
nagyon kis részben reprezentalja. Széleskor( szakmai érdeklédését
és elmélyiltségét azonban nemcsak az els6, altala irt tanulmany
illusztralja — szellemisége és tanacsai az utols6, Bauer Béla és altalam
irt tanulmanyban is megjelennek, a sok-sok otlet, szerkesztési javaslat,
személyes beszélgetések és vitak eredményeképpen, amik az e témaban
irt doktori disszertaciom végsé formajat segitették elnyerni, és amik
azota is meghatarozzak a témaroél valé gondolkodasomat.



Masrészt viszont abban is bizunk, hogy ami hianyossaga a kétetnek,
az erénye is lehet: az oktatasiigy irant érdeklédd, a felsGoktatasban
dolgozo6 szakemberek szamara annak teljes egésze relevans és érdekes
lehet, igy bizunk benne, a tanulmanykotet megtalalja a kozonségét,
parbeszédet teremt és tovabbi értékes gondolatokat szul. Cisakagy, mint
anyukam munkassaga, aki reményeim szerint szintén részese marad e
parbeszédnek.

Déri Andras, Budapest, 2024. 08. 24.

Felhasznalt forras

Demeter, K. (2008). Ertékirzés: Tanulmdnyok a megdrzends természeti,
tdrsadalmi értékek fenntartdsanak és az életmind'ség feylesztésének osszehangoldsdrol.
Trezor Kiadé.



A tudas atadasanak
lehetoségei



Demeter Katalin: Utépia,
oktatas, nevelés'

€6 A miltnak restaurdcidja minden korban egyardnt lehetetlen, s a
boldogabb jovdt, mely utdn vdgyddunk, csak dgy készithetyiik elé,
ha a jelent mint kunduldst pontot elfogadva, az ellendllhatatlan
haladdsi dsztont, mely természetiink jellemzd tulggdona, a végzet
dtmutatdsaként kovetyiik.

Eitvis fozsef (1857)

— Absztrakt

,Utopia orszagaban sok dolog van, amit a mi allamaink szamara is
6hajtok, bar nemigen remélek...” — olvashatjuk Morus Tamas platoni
ithletési mavében (Morus, 1941 [1516]).

A stlyos tarsadalmi kérdések elképzelt megoldasainak ironikus
hangvételd leirasa szamos jobbitd szandéka tarsadalmi jovéképet
inspiralt. Karl Mannheim (1996 [1929]) egyik legismertebb mutvében
az utépiat az aktualisan adott létrend valésaganak szétfeszitésére
iranyulo, cselekvést 9sztonzé elméletnek irja le. A kéznévvé valt utopia
szOt a torténelmi tapasztalatok, vitdk csaknem felismerhetetlenné
koptattak. Hanak Péter egy 1993-as esszéjében a mannheimi értelmezés
tovabbgondolasanak idészertségére utal: ,,Az utdpia, akar integralva,
akar kitaszitottan és legy6zotten is, a valosagos torténelmi folyamat
szerves része.”

Az ezredfordulot kévetd nyugati vildg jovéképében a kifejezetten
riogat6 célzati populdris fikcioktol eltekintve is inkabb a s6tét tonus
uralkodik. A koz- és fels6oktatas a komor jovoképek szerint csak az
emberi eréforras koltséghatékony termelését hamis illazidkkal elfedd
szerepben miikodhet, végérvényesen letiint az igazsagot az emberiség

I Az iras a 2023. november 3-an, az ELTE TOK-on eclhangzott cldadas
atdolgozott valtozata.
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javaért szabadon kutaté egyetem eszménye. Az oktataspolitikai
dokumentumok ugyanakkor vilagszerte egyetemes értékekrol és
elvekrdl szolnak, a deklaraciok szintjén fel sem meritilnek fesztltségek,
kérdések. Az értékek ,,ingdja” segitheti a kérdések megfogalmazasat, a
k6z6s gondolkodast egy oktatasi utdpiarol.

Kulesszavak: oktatdsiigy, felséoktatds, jovikép

Bevezetés

A nyugati gondolkodas f6 arama az eurodpai felvilagosodastol kezdve
a kotelez6 allami iskolaztatasra, altalaban a professzionalis kozosségi-
intézményes nevelésre a tarsadalmak jolétének és az egyének jollétének
pilléreként tekintett; ,,az ész erd, s igy az ész boldogsag™ olvashatjuk
Széchenyi Istvantol a Hitelben. Az értelmes élet, a nép boldogsaga,
az igazsdgos tarsadalom azonban tovabbra is illazionak tdnik, az
elemi muveltség terjedésében egyre nagyobb szerepet jatszé kotelezd
iskolaztatas a pozitiv kovetkezmények ellenére sem korlatozta
szamottevéen a tarsadalmi ellentmondasok sziilte igazsagtalansagot,
az erészaknak 1s inkabb csak formaja valtozott.

Az eurdpai Ujkor utdpidinak a tudomany és a technika haladasara
vonatkozé elképzelései, az ebbdl kovetkezé gazdasagi fejlédés, Francis
Bacon almainak tobbsége az eltelt négyszaz esztendd alatt megvalosult,
s6t a valosag ezeket messze tlszarnyalta. Az emberi jogok terén tortént
ugyan eldrelépés a mindenkit megillet6 jogok elsé deklaracidja ota, az
emberi méltésagot egyenléen biztositd tarsadalom azonban, éppen
ugy, mint a nemzetkozi 6sszefogassal biztositani tervezett 6rok béke,
tobb mint kétszaz év elteltével is csak a tavoli jovendé alma maradt.

Akotelezd iskolaztatas egyre szélesebb kori terjedése minden bizonnyal
hozzajarult az életmindség javulasahoz, az oktatas tomegessé valasa
ugyanakkor felszinre hozta a tarsadalmi és gazdasagi valtozasokra
nehezen reagalé iskolarendszer ellentmondasait is. A kozponti
szabalyozas altal eléirt kozosségl gyermeknevelést illeté biralatok
az el6z6 szazadfordulot kovetden egyre sokasodtak. Sorra sziilettek
egyrészrdl az ,alternativ”’ pedagogiai elméletek és gyakorlatok (Nagy,
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2004), masrészrdl a kotelezé intézményes nevelés végzetes valsagardl
és megsziintetésének lehetségeirdl értekezd elméletek (Illich, 1970)
A gyermekkozponti pedagogiat kévetS alternativ. mozgalmak az
iskolaztatas egészének szemléletében megujulast katalizaltak, az
iskolaztatas alapjait azonban nem érintették. Az intézményes nevelés
bévilé rendszerét a vilagot felforgatd torténelmi kataklizmak sem
renditették meg.

Helyzetkép

A gazdasaggal és a tudomannyal kélcsonhatasban fejldé iskolazottsag
tobb tertileten is pozitiv befolyast gyakorolt a tarsadalmakra, az
ezredfordulétkovetéen a digitalizaciois egyre fontosabb tényezéjévé valt
enneck a hasznos kolcsonviszonynak. A jelenkor torékeny biztonsagat,
a jové kiszamithatatlansagat azonban, aminek erds indikatora volt
a pandémia, a pozitiv tendencidk sem feledtethetik. A tarsadalmi,
gazdasagi és kornyezeti fenntarthatdosag 21. szazadi ellentmondasai, az
allandosult globalis és lokalis kiilonbségek folyamatosan fesziltségeket,
migraciés hullamokat és helyl haborukat generalnak. Ebben a
kozegben keresi a megujulas Gtjat az intézményes nevelés.

A helyzetkép illusztralhaté6 néhany aktualis felmérés eredményeivel.
Messzemend kovetkeztetésekre alapot ezek nem adnak, a tarsadalmi
folyamatokat, az oktatasi rendszereket a mérések adatai csak
korlatozottan jellemezhetik. A szakszerd mérések eredményeinek
figyelemmel kisérése a tajékozodashoz azonban bizonyara mégis
hozzajarul, és persze a kozzétett adatok attitidformalé hatasa sem
lebecstilendé.

Az OECD megbizasabol az ezredfordul6 ota készitett PISA-méréseket
kitintetett figyelemmel kisérik a szakért6k és a kozvélemény is. A
pandémia miatt a megszokott ritmust megtorve, négy év elteltével,

2 Az iskolaztatds masik ismert radikélis kritikusa: John Holt (1981) érveket
sorakoztatott az iskola, tankényv, kézponti szabalyozas nélkili nevelés, a
Homeschooling mellett..
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2022-ben tortént meg nyolcvanegy orszagban a tizenét évesek iskolai,
online felmérése, ami kezdetektdl az olvasas-szovegértés, a matematika
és a természettudomanyok tanulasanak eredményességérol vizsgalodik
— kortltekintéssel megvalasztott, gyakorlatias kompetencidkra épité
feladatokkal, gondosan kimunkalt pontozasi rendszert alkalmazva. A
legijabb eredmények a pontszamok altalanos visszaesését mutattak,
ami minden bizonnyal 6sszefiigg azzal, hogy a lockdown a pandémia
idején az oktatasban is nagy felfordulast okozott. A magyar didkok
a harom mért teriilleten az OGsszes résztvevd orszag atlagpontszamait
kozelitik, illetve természettudomanyokbol hajszalnyival megis haladjak
az atlagot. Magyarorszagot ezek az adatok a rangsorban a 25. helyre
pozicionaltak, Szingapar tovabbra is érzi toronymagas elsé helyezését.
A PISA-jelentésbdl az is kitinik, hogy a diakok szociotkonémiai
statuszaval Osszefliggd teljesitménykiilonbség valamennyi orszagban
szamottevé, Romanidban, Szlovakidban és Magyarorszagon kiugréan
magas. (OECD, 2023a)

510

500

470

1. abra: 15 éves magyar didkok PISA
eredményei (forras: OECD 2023b)

Az Ipsos szintén az OECD megbizasabol 2023 nyaran huszonkilenc
orszagban készitett online felmérést az egyes orszagok oktatasi
rendszerérdl, hiuiszezernél tobb felnétt véleményét Osszegyijtve. A
vélemények Osszesitett eredményeibdl az derilt ki, hogy az Osszes
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valaszadok egyutt atlagosan 36%-ban inkabb rossznak tartottak
oktatasi rendszeriiket, csak 33% volt azok aranya, akik inkabb
jonak itélték sajat orszaguk oktatasat. A rangsor élén Szingapur all,
valaszaddinak 75%-a inkabb jonak itélte az orszag oktatdsi rendszerét,
a sor legvégén pedig Magyarorszagot talaljuk, itt az orszag oktatasi
rendszerét inkabb jonak 8%; inkabb rossznak 67% valaszadé gondolta.
A kutatasba bevont tizenegy eurdpai orszag koziil hét orszag valaszadoi
lattak inkabb rossznak, mint jonak sajat oktatasi rendszertiket. A sok
adat kozul kiemeljuk még, hogy az 6sszes orszagok valaszadol 45%-
ban, a magyarok 73%-ban vélik Ggy, hogy nem megfelelé a tanarok
elismertsége, igy nem meglepd, hogy a valaszadok 76%-a nem javasolna
a magyar palyavalasztoknak a tanari hivatast. (Ipsos, 2023a).

Némi vigasszal szolgalhat, hogy az Ipsos masik, ugyancsak hiszezernél
nagyobb szama valaszadotol 2022 méjusaban és  janiusaban
huszonnyolc orszaghdl gytjtott adatokat arrél, hogy a bizalomhoz
erésen kotott, fontos szakmak maveléi irant milyen mértékd a
kozbizalom. A nemzetkozi atlaghan a megbizhatésagi rangsort az
orvosok vezetik, a masodik és harmadik helyen allnak a tudoésok és a
tanarok. Ebben a felmérésben ugyan az atlagnal bizalmatlanabbnak
mutatkoztak a magyar valaszadok, de a legmeghizhatobbnak a tudésok
mellett a tanarokat tartottak. (Ipsos, 2023b)

Az Eurdpai Bizottsag oktatasra és képzésre vonatkozd jelentése
2023-ban egyebek kézt szamot ad a magyar 6vodaztatas kedvezd
aranyarol, de a magyarorszagi régiok kozott megmutatkozo jelentds
killénbségérdl is. Az uniods jelentés kitér arra is, hogy a 2021. évi
nemzetkozi olvasasvizsgalat (PIRLS) szerint az 6t6dikes magyar
gyerckek teszteredményeit szociokonémiai statuszuk az unios atlagnal
masfélszer nagyobb mértékben befolyasolja. A jelentésbdl kitdnik,
hogy Magyarorszagon a korai iskolaclhagyok aranya 2022-ben is
novekedett, szemben a tervezettet egyébként szintén meghaladé 9,6%-
os unios atlaggal, ezek a szamok az eddigi intézkedések elégtelenségére,
siirgés tennivalokra mutatnak. (European Commission, 2023).
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2. abra: A korai iskolaclhagyé fiatalok a 18-24 éves kort népesség
kérében Magyarorszagon és az EU 27 atlaga (forras: European
Commission, 2023)

Az Ipsos oktatasi rendszerre vonatkozo, fentebb idézett
véleménykutatasaban az Osszes valaszadok 51%-a, a magyarok
30%-a gondolja ugy, hogy az iskolarendszer hozzajarul a tarsadalmi
egyenlétlenségek csokkentéséhez. Ez utdébbi vélemény valdszindleg
jelent6sen feliillértékeli a magyar iskolarendszer szerepét a pozitiv
mobilitasban, ezt latszik igazolni a 2022. évi PISA mérés és erre mutat
az orszagos kompetenciamérések adataira épuld elemzés is, ami szerint
a teszteredményeket erdsen befolyasoljak a tarsadalmistatusz-indexek,
a hatranyos helyzet negativ hatasa pedig 2010. és 2019. kozott tovabb
névekedett (Herman et al., 2023)

A kiulonbozé mérések azt latszanak igazolni, hogy az allam altal
iranyitott oktatasi rendszerek még a fejlett orszagokban sem segitik
elé6 az elvarhaté mértékben a tarsadalmi kiilonbségek mérséklését,
nem képesek a tarsadalmi mobilitast megfeleléen szolgélni, jollehet
az egyes orszagok kozott nem jelentéktelenek a kiilénbségek. Az
eltelt évtizedek alatt nem veszitettek érvényességikbdl az oktatasi—
felsGoktatasi expanzidé koraban, a mult szazad utolsé harmadaban
szuletett értékelések: ,,Az oktatas hiaba olyan eszkoz, amelynek révén
a mi tarsadalmunkban jog szerint minden egyes egyén hozzaférhet
barmilyen tipust diskurzushoz, tudjuk, hogy elosztasaban, valamint
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mindabban, amit lehetévé tesz és amit megakadalyoz, a tarsadalmi
killonbségek, ellentétek, kiizdelmek altal kialakitott valasztovonalakat
koveti. Minden oktatasi rendszer a diskurzusok kisajatitasanak politikai
fenntartasa vagy modositasa, mindazon tudassal és hatalommal egyiitt,
ami a diskurzusok birtoklasaval jar” (Foucault, 1991 [1970], 870.). ,,A
modern tarsadalmak az oktatasi rendszernek szamtalan alkalmat
biztositanak arra, hogy a tarsadalmi elényoket iskolai elényokké
valtoztassa, amelyeket ismét tarsadalmi elényokké lehet visszavéaltani.
[...] aziskola minden eddiginéljobban, —s egy demokratikusideoldgiara
hivatkoz6 tarsadalomban az egyetlen elképzelheté médon — muikodik
kozre a fennalld rend reprodukcidjaban, mert minden eddiginél jobban
leplezi el azt a funkciét, amelyet betolt.” (Bourdieu, 1978 [1970], 66-
67.)

Az allam altal iranyitott nevelési intézmények tovabbra is a
hagyomanyos korilmények és ritualék keretei kozott miikodnek,
tovabbra is egybegyijtve az 0j nemzedékek korosztalyokra osztott
csoportjait. Valtozast jelentett, hogy az id6k soran bévilt a célokat
meghatarozé eszmények kore. Igy példaul az oktataspolitikai
dokumentumokban a teljesitményelv képviselete mellé felsorakozott a
méltanyossag elvének céltételezése, anélkiil azonban, hogy az utoébbi
kovetés¢hez, az inkluziv neveléshez a sziikséges feltételekrél vald
gondoskodas valéban megtortént volna.

Az intézményes nevelés a deklardlt ideakat — persze korantsem
egyontetiien — kovetve tolti be tovabbra is fontos szerepét az egymast
koveté nemzedékek szocializaciojaban. Jelent6ségét nem szlinteti
meg az egyre ingergazdagabb kérnyezet, a médiumok, a szocialis
média haté tényezdinek folytonosan valtozd vildga sem. A nevelési
intézmények szerepléi, akik mindannyian a valtozé kozeggel
kolesonviszonyban élnek, meghatarozé befolyast gyakorolnak az egyes
gyerekeket az intézményekben vagy azokon kivil éré hatasok érzelmi,
értékelé befogadasanak jellegére. A nevelési célokat iranyité ideakrol
gondolkodni ezért is érdemes lehet.
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Ideak és utopiak

Umberto Eco regényének hése a Panthéon-ban, a Foucault-ingat
szemlélve igy gondolkodik: ,,a I'6ld forog, és vele én is, és velem egytitt
a Saint-Martin-des-Champs ¢és egész Parizs, és egytitt forgunk mind
az Inga alatt, amely valdjaban sohasem valtoztat sajat sikjanak az
iranyan, mert odafénn, ott, ahonnan fiigg, azaz gondolatban vég
nélkil meghosszabbitva a huzalt, fel egészen a legmesszibb galaxisokig,
az ott a mindorokre mozdulatlan Szilard Pont” (Eco, 1988, 11.). A
felfiiggesztés pontjanak mozdulatlansaga persze fikcid, a muizeumi
eszkozt akupola egy valasztott pontjaban régzitették, aminyilvanvaléan
nem mozdulatlan és még kevésbé 6rok. Eco regényében az inga a
narrativumok fiktiv vilaganak szilard pontban régzitett bizonyossaga
¢és a racionalitas gondolkodassal keretezett bizonytalansaga kozott, a
misztikus és a raciondlis szélsé pontjai kozott leng.

Az ingamozgas — talan a regényben bemutatott sokrétisége okan is —
tarsadalmi folyamatok dbrazolasanak gyakori jelképe. A Fold tengely
koruli forgasat demonstralé Foucault-inga homokba rajzolt abrajanak
sz¢ls6 pontjaival azt lehet szemléltetni, ahogyan az agens erék az inga
gombjét az ives palyan a korvonal széls6 fordulopontjai kézott ide-oda
lenditik, lassan elfordulva a centrum kortl. A komplex tarsadalmi
mozgasokat tulzott egyszerusités lenne deklaralt eszmények szélséségei
kozotti lengéssel leirni. Az inga-szimbélum alkalmazasa mellett szol
ugyanakkor, hogy a figyelmet a szélséséges eszmények iranyaba valé
mozgas hataraira iranyitja.

Polanyi Karoly (1944) A nagy dtalakulds cimt mivében a piac mtikddésére
alapozott, onszabalyoz6 gazdasag elvének és az allami iranyitassal
mukodtetett gazdasag elvének szélsé pontjai kozotti ingamozgéashoz
hasonlitotta a modern kor gazdasagpolitikai iranyvaltasait. Heller
Agnes és Fehér Ferenc (1993) a modernitas tarsadalmainak valtozasait
az individualizmus és a kollektivizmus eszményeinek ellentétes iranya
er6l altal szélsé helyzetekbe kilenditett ingaval jelképezte. Halasz
Géabor miivének fiktiv szerepléje a hazai oktatasi rendszer kézelmultjat
jellemzi a cimadé ,,magyar inga” szimbdlumaval: ,,A decentralizacio-
centralizacié ingdja egy nemzedék életén beliil kétszer is ellenkezd
iranyba lengett ki. E16bb vagy utobb Gjra el kell indulnia visszafelé¢”
(Halasz, 2022).
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A KORTARS NEVELES “INGAJANAK”

SZELSO PONTJAI
HATEKONYSAG
VERSENY
PRAGMATIZMUS KONFORMITAS
TUDNI HOGYAN SZABALYKOVETES
INDIVIDUALITAS KOLLEKTIVITAS
SOKSZINUSEG EGYSEG
AUTONOMIA IGAZSAGKUTATAS
ONALLOSAG TUDNI, HOGY MI

MELTANYOSSAG
SZOLIDARITAS

3. abra: A kortars nevelés ,,ingdja” (forras: sajat szerkesztés)

Az inga-jelkép alkalmazhat6 a nevelési eszmények korére is: a
szabalykovet6 konformitas ellenvetést nem tiré rendje és a korlatozas
nélkilli egyéni autonémia, a tobbség kozosségének uniformitast
szavatolo egysége és a sokszinlség hatartalan szabadsaga lehet példaul
a képzeletbeli inga lengési palyajanak egy-egy szélsé pontja.

A nevelési eszmények kozott ritkan tinik fel a boldogsag idedja, még
a helyes és tevékeny életben megnyilvanulé arisztotelészi eudaimoénia
formajaban sem jelenik meg a célok kozott, pedig jelentésége aligha
talbecsiilhetd, az affektiv tényezdékkel atszétt individualis életértékelés
minden egyéni és kozosségl tevékenységgel — a neveléssel is — ezer
szalon kapcsolodik Gssze.

Az ENSZ — a fogalmat és mérését illeté kétségek ellenére — 2012. 6ta
évrél-évre a vilag szaznal tobb orszagara kiterjed6 kutatast készittet
a boldogsagrol. A Gallup Intézet 2020 és 2022 kozott folytatott
a boldogsag-felmérése az életértékelésre: az élettel vald altalanos
elégedettséget és az aktualis érzelmeket feltérképezé kérdésekre
épul. A 2023-ban kozreadott jelentésben 137 orszagban tobb mint
100 000 ember valaszait a reprezentativitas és az dsszehasonlithat6sag
szempontjaira tekintettel értékelték. Elemezték azt, hogy a GDP szintje,
a varhat6 élettartam, az adakozasban megnyilvanult nagylelkiiség, a
tarsas kornyezet varhatd tamogatasa, az életvezetés szabadsaga és az
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orszagban tapasztalt korrupcié milyen mértékben jarul hozza ahhoz,
hogy az életértékelések magasabbak legyenck az egyes orszagokban,
mint egy olyan elképzelt orszagban (disztopiaban), ahol minden érték a
legalacsonyabb. A World Happiness Report igy kialakitott listaja 2023-
ban azt mutatta, hogy Finnorszag 6rzi elsé helyét, Magyarorszag az
els6 harmad als6 hataranak kozelében, az 51. helyen all. Messzemend
kovetkeztetésekre a rangsor ugyan nem ad alapot, de az adatok
osszefiiggéseinek vizsgalata példaul megvilagitotta, hogy hogyan
befolyasolja az egyének onzetlen viselkedése sajat boldogsagukat és a
tarsadalom altalanos boldogsagat. (Helliwell et al., 2023).

A tarsadalom altalanos boldogsaganak igérete, a népboldogitas a
torténelmi tapasztalatok alapjan azonban kételyeket ébreszthet. Az
utopiak altal ajanlott tarsadalmak gyakran hasonlitanak diktaturakra,
amelyek szabadsaguk aran is boldogsagot kényszeritenek polgaraikra,
irja Umberto Eco 4 legendds fildek és helyek kitalalt vilaganak konyvében,
példaként utalva Morus muvére.

Az Utépia Morus Tamas 1516-ban megjelent mivében a képzeletbeli
orszag neve, a hely, ahol a fennall6 angliai viszonyokkal szembeallitott,
eszményi, igazsagos ¢és boldog tarsadalom mukédik: ,az orszag
alkotmanya f6képpen arra iranyul, hogy [...] minél tébb id6é maradjon
a lélek szabadsaga s az Osszes polgarok miuvelése javara. Szerintik
ugyanis ez az ¢let boldogsaga” (Morus, 1941 [1516]). Morus a boldog
orszag megnevezésére nem a magatol érteté6dé eu-toposz, azaz a ,,jo
hely” nevet valasztotta, hanem 1j szot alkotott. Az ou-toposz, azaz
a nem(létezd)-hely killonos szo, iréniat fejez ki, hasonléan a mi 6sszes
hely- és személyneveihez. A fiktiv szereplé Utopiardl szolo elbeszélését
keretezé levélvaltasok és dialégusok hangvétele is iréniat tikkroz, ami
azonban nem jelenti, hogy a mi egyszerten szellemi jaték, tréfa lenne:
LUtopia orszagaban sok dolog van, amit a mi allamaink szamara is
6hajtok, bar nemigen remélek...” (Morus, 1941 [1516]).

Az eszmetorténet boldog és igazsagos tarsadalmat almodd szerzoi
kozil a nevelés erejébe vetett bizalma emeli ki Robert Owent. Muvei
az utopikus szovegek korébe a nevelést illeté talzo varakozasai miatt
sorolhatdk. ,,Mivel az ember boldogsaga, ha nem is teljes egészében, de
talnyomoéan mégis sajat lelkiletén és szokasain, valamint kérnyezete
lelkiiletén és szokasain mulik, és minthogy kisded korukban barmilyen
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érzelmi vilagot és szokasokat be lehet a gyermekbe oltani, éppen
ezért donté fontossagt, hogy csupan olyan érzésekre és szokasokra
neveljik 6ket, melyek boldogsagukat szolgaljak” — olvashatjuk példaul
legismertebb kényvében (Owen, 1957 [1813], 65.). Owen nem allt
meg az elképzelések leirasanal, véghez is vitte terveinek egész sorat.
Tulajdont sajat munkajaval szerzett, gyarat a leheté mértékben
1gazsagosan mukodtette, munkasai életkorilményeire gondot forditott.
Elveihez hiven a 19. szazad masodik évtizedében Skéciaban dvodat
¢és 1skolat létesitett, ingyenes oktatast biztositott képzett nevelékkel,
gondoskodott a megfelel§ telepiilési kornyezetrdl, még jatszotérrol
1s. Az altala megvalositott elképzelések a skociai New Lanark és az
Indianaban létesitett New Harmony teleptlésen azzal a tanulsaggal
szolgaltak, hogy kétszaz éve létre lehetett hozni mikodképes 6nellato,
onkormanyzo6 kiskozosségeket, fennmaradasuk biztositdsa azonban
néhany év vagy évtized alatt kudarcot vallott. Munkassaga hatast
gyakorolt a szakszervezeti mozgalmakra, teleptilési onszervezédésekre
¢és a nevelésre is.

Az utépia fogalmanak sziletésére és alakulasara vetett pillantas
valamelyes magyarazattal szolgalhat arra, hogy a mult szazad
utan az ezredforduld idején is szép szamban jelennek meg a fiktiv
jovoképeket domindlé disztopiak mellett utdpikus elképzelések
1s. Az utopia fogalmanak fennmaradasat segit megérteni Karl
Mannheim értelmezése, aki az utépikus gondolkodast intellektualis
vilagszemléletként jellemzi, olyan szellemi konstrukcidkat ért alatta,
amelyek illuzérikus médon, de nem a fennallot dicséitve jellemzik a
tarsadalmivalésagot, ezzel pedig ,,olyan kollektiv tevékenységet idéznek
elé, mely gy kisérli meg a valésag megvaltoztatasat, hogy ezaltal a
valésagot az azt meghalado célokkal hangolja 6ssze” (Mannheim, 2019

[1929]).

A nemzetkézi szervezetek, kormanyok kitartanak amellett, hogy az
iskolazottsag szintjénck emelése fontos hozzajarulds az életmindség
javulasahoz, a deklaralt elvekben sem mutatkozik jelentSs eltérés,
azok kovetésében mar sokkal inkabb, a kiillénbségek legkritikusabban
az oktatasi rendszerek iranyitasaban, valamint finanszirozasban
mutatkoznak meg. Az oktatds minden szintjén, minden orszaghan
szamolni kell az oktatds expanzidjabol kovetkez6 nehézségekkel, és
természetesen a digitalizacid, a mesterséges intelligencia Gj kihivasaival.
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A Tilburgi Egyetem Educational Utopias cim@ tanulmanykétetében
David Janssens és Michiel Bot (2023) az oktatas lehetséges jovéjét a
megszokott helyekbdl kimozditd, eredeti, 4j perspektivak lehetSségeit
keresé szokratészi értelemben vett atopiaval jellemzik, ami — okfejtésiik
szerint —ktlonosségével, flexibilitasaval meghaladja az utdpiat.

Az utopikus gondolkodds Mannheim altal jellemzett médja nem
vallal kozosséget a szabadsag korlatozasaval, a falanszterrel, igy ma
1s batorsagot ad az oktatas jovéjének formalasara kész intellektualis
egy gyakorlati munkahoz, aminek célja volt és maradt a tarsadalmi
killénbségek mérséklése. Ideak és utopiak tartottak mozgasban az
oktatas innovativ erdit egykor, Eotvos Jozsef 1865-ben papirra vetett
gondolatainak idején, és igy lehet ez ma is.

,»Els6 kotelessége az allamnak elharitani azon akadalyokat, melyek az
egyescknek gyermekeik jo nevelésében atjaban allnak.

A masodik: gondoskodni arrél, hogy amennyiben az egyesek ereje nem
elégséges, hogy a gyermekek jo nevelését biztositsa, gondoskodni oly
intézetekrol, melyekben mindenki gyermekeit neveltethesse.

Az allam feladasa a nevelés dolgaban, mint mindenben, biztositani az
egyéniszabadsagot, de biztositani azt mindenkinek, alegszegényebbnek
szinttgy, mint a gazdagoknak.”
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Lehmann Miklés: A kritikai
gondolkodas fejlesztése:
lehetséges valasz egy
komplex és kiszamithatatlan

o o0 ’0

jovo kihivasaira

— Absztrakt

A tanulmany a kritikai gondolkodas készségfejlesztS szerepét vizsgalja,
killonoés tekintettel az iskolai oktatasra. A gyorsan valtozé tarsadalmi
és technologial kornyezet miatt egyre nehezebb elére meghatarozni,
milyen tudasra és készségekre lesz sziikségiik a ma iskolaskoru
gyerckeknek a jovében. A kritikai gondolkodds, mint transzverzalis
képesség, kulcsszerepet jatszik abban, hogy a gyermekek hatékonyan
tudjanak alkalmazkodni a varatlan helyzetekhez és kezelni a komplex
problémékat. A tanulmany kitér a kritikai gondolkodas oktatasban
betoltott szerepére, kulonb6z6 keretrendszereken ¢és pedagdgiai
modszereken keresztil. Tovabba, megvizsgalja a kérdezésen alapulé
tanulds jelent6ségét, és bemutatja a gyermekfiloz6fiabdl eredé kérdezé
kozosségek modszertanat, amely hatékony eszkozt kinal a kritikai
gondolkodas fejlesztésére. A tanulmany célja, hogy ramutasson a
kritikai gondolkodas fontossagara az oktatasban, és javaslatokat tegyen
annak széleskord alkalmazasara a pedagogiai gyakorlatban.

Kulesszavak: kritikar gondolkodds, kérdezd kizisség, egyiittmiikodd tanulds

Az elmault években szamos olyan elképzelés latott napvilagot, amely a
pedagogia talan legnehezebben korvonalazhaté problémajara kisérel
meg javaslatokat megfogalmazni. Szinte kozhely, hogy a ma éppen
iskolaskorti gyermekeket olyan képességekkel és tudassal kell ellatni
az iskolakban, amellyel kezelni tudjak majd a felnéttkorukban varhatéd
¢lethelyzeteket. Csakhogy a gyors technologiai valtozasok és a tarsas-
kulturalis kérnyezet folyamatos atalakulasa kiszamithatatlanna teszi a
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jov6t: nem lehet pontosan tudni, mire lesz sziikségtlik a mai gyerekeknek
egy 20-30 év mulva varhaté tarsadalomban. A kérdés nem arra
tokuszal, milyen negativ valtozasokra lehet szamitani és miként lehet
megakadalyozni a hanyatlast (sajnos rengeteg popularis elképzelés
vetitl elére a tarsas-kulturalis hanyatlast, kritika nélkil alkalmazva
a ,wviragz6 mult és a sotét jové” sematikus képét); a hangstaly inkabb
arra keriil, hogyan lehet a komplex valtozasok ellenére a varatlan
helyzetekre is felkésziteni a gyermekeket még iskolaskorban. Részben
ezért 1s foglalkozik sokat a pedagodgiai szakirodalom a transzverzalis
képességek fejlesztésével, amelyek nem egy sajatos teriiletre vonatkozé
képességeket, inkdbb univerzalisan hasznalhat6, svajci bicska-szert
eszkozoket ad a gyermekek kezébe. Ezen eszkozok kozé tartozik a
kritikai gondolkodas 1s, amely varhatéan ugyancsak lényeges lesz egy
sikeres ¢s hatékony élet szempontjabdl a jov6 tarsadalmaban.

A jovében sziikséges képességek problémajanak megoldasahoz tébb
olyan keretrendszer is késziilt mar arra, amelyek egységes mintazat
szerint probaljak felépiteni a megcélzott képességeket. Az UNESCO
konkrét ajanlasokat dolgozott ki egy adaptiv tarsadalom érdekében,
elképzelésiik szerint pedig a komplexitas és a diverzitas névekedése
miatt a jovérdl tobbféle narrativa alkothaté meg (és nyilvan célszert
is egyszerre tobb narrativaban gondolkodni), ezért a keretrendszer {6
célja a tarsadalmi és technologiai folyamatok Gsszetettségének kezelése,
azaz elsésorban olyan képességek kialakitasa, amelyek a rugalmassagot
és sokoldalusagot alapozzak meg (UNESCO, 2019; 2020). Ehhez jol
kapcsolhat6, hogy az Eurépai Unidban a 2023-as év a Képességek
Eurépai Evének szamitott (Brandi et al., 2023). Az EU déntésének
hatterében az allt, hogy a jovére iranyul6 tarsadalom el6 kell segitse
a mai fiatalok szamara a hossz tavon (évtizedek mulva 1s) hasznos
képességek és készségek fejlesztését, valamint egyfajta bazistudas
kialakitasat. A Képességek Evét megalapozta, hogy az EU 2020-ban
Skills Lab néven tigynokséget hozott létre, amely folyamatosan vizsgalja
a munkaerdpiaci igényeket és a képességekre-készségekre vonatkozd
elvarasokat a tagallamokban. Mindegyik kezdeményezésben kozos
elem, hogy hangsulyozza a kreativitas, innovacios készség, kisérletezé és
a kollektiv intelligencia igényét a jovében fellépé kihivasok kezeléséhez.
Ugyancsak jellemzd, hogy az elképzelések jelentSs szerepet szannak
a kritikai gondolkodas fejlesztésének: ez egy olyan képesség, amely —
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transzverzalis képességként — a ma még elére nem lathat6 feladatok
kezelésében nytjthat segitséget, elemzéssel, tobbszempont szemlélettel
és visszacsatolo értékeléssel tamogatva a problémamegoldast. Szintén
hasonlé eredményre jut Kotsiou és munkatarsainak metaclemzése
is (Kotsiou et al., 2022), amelyben 99 kiillénb6z6 képesség- és
kompetenciarendszer Osszehasonlitasat végzik el: a magasabbrendd
gondolkodasi képességek, a reflexié és a kritikai attitid az altaluk
létrehozott kilenc kategéria egyik kitiintetett eleme.

Bar a képességek és kompetenciak hivatkozott keretrendszerei a jové
varhat6 kihivasai szempontjabdl listazzak a kritikai gondolkodast,
az ebben az iranyban torténé fejlesztés korantsem 0j gondolat. John
Dewey, a modern pedagogia egyik kozponti gondolkoddja Hogyan
gondolkodunk? cim® 1910-ben megjelent mavében (Dewey, 1910)
a reflektiv gondolkodas és a kritikai gondolkodas fogalmat egymas
szinonimaiként hasznalja. Nézete szerint a reflektiv gondolkodas egy
meggy6z6dés vagy vélekedés aktiv, kitartd és alapos mérlegelése,
amely soran a tanul6 figyelembe veszi az azt alatdmaszt6é indokokat,
valamint levonja a megfelel6 kovetkeztetéseket. Ez a gondolkodas nem
fugg tényleges targyatdl, barmely iskolai tantargyban alkalmazhaté (és
sziikséges 1s alkalmazni), igy barmely tantargy alkalmas fejlesztésére is.

Dewey-t kovetéen a kritikai gondolkodas mas elméletalkotdi szintén
hasonl6 értelemben hasznaljak a fogalmat. Ennis (2015) definicidja
szerint,,a kritikai gondolkodas ésszert, reflektiv gondolkodas, amelynek
kézéppontjaban annak eldéntése all, hogy mit higgytink vagy mit
tegytunk” (Ennis, 2015. 32.). Ez a definici6 a fogalom két {6 jellemzdjét
emeli ki: egyrészt, a kritikai gondolkodas ésszerti gondolkodas,
masrészt pedig mindig célorientalt. Mint minden témor definicio,
természetesen ez is elsiklik néhany fontos tovabbi sajatossagon, melyek
fontosak lehetnek egy ennyire 6sszetett fogalom meghatarozasaban,
¢és az oktatasban torténé alkalmazasaban. Ennis maga is tovabbi 17
kilénb6z6 definiciét sorol fel egy masik, 2016-os tanulmanyaban,
melyek kozil 14 az akadémia vilagabdl, tovabbi harom pedig mas,
téként online forrasokbdl szarmazik (Ennis, 2016. 8-9. 0.). A kiillénb6z6
definici6k gyakran ugyanazt a jelenség- vagy tapasztalathalmazt
irjak le, de kiilonbozs aspektusokat emelnek ki. Erdemes roviden
megemliteni a kilonb6zé definiciok kozponti fogalmait, mert maga
az attekintés egyben bevezetés is a kritikai gondolkodas gyakorlataba:
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ezek a fogalmak a kritikai gondolkodas f6bb folyamataira, eszkozeire,
készségeire és kompetenciara, valamint az oktatasban kozponti szerepet
jatszo tevékenységeire utalnak.

Kiemelt helyen kell emliteni ezek kozil a mar érintett transzverzalis
jelleget, ugyanis altalanos értelemben a kritikai gondolkodas a legtobb
iskolai tevékenységben és tantargyban alkalmazhat6. Fontos az
érvelésben, a logikus gondolkodasban, a kévetkeztetések levonasaban,
a problémamegoldasban, az itélkezésben; de helye van az empirikus
tudomanyagakbanis, hiszen amegfigyelés, a mérés és az sszehasonlitas
modszereit biztositja. Eszerint a kritikai gondolkodas két {6 jellemzdje
Ennis korabbi definici6jabdl (mint ésszert és célorientalt gondolkodasi
forma) kiegészithet6 egy harmadikkal, nevezetesen: a kritikai
gondolkodas mindig szisztematikus gondolkodas, amelyet szabalyok,
normak ¢s modszerek vezérelnek.

A kilénb6z6 meghatarozasokbodl kiolvashatd sajatossagokat érdemes
a mar hivatkozott keretrendszerekben is elhelyezni, amelyek a
képességek és kompetenciak fejlesztéséhez nydjtanak tampontokat.
A kritikai gondolkodas szorosan kapcsolédik tébb ilyen tertlethez
1s: a reflektiv képesség, a forrasok kozotti valasztas, az értékelési
stratégiak, a bizonyitékok elemzése, az egylttmikodésen alapuld
tanulas eldsegitése és a tanulok aktiv bevonasa teljes 6sszhangban
van Dewey és Ennis meghatarozasaival. Mindemellett jol kothetd
az aktualis kompetenciafejlesztési iranyokhoz is, igy az informacios,
a digitalis, valamint a szovegértési kompetencia fejlesztéséhez is.
Kovetkezésképpen, a kritikai gondolkodast nem érdemes csupan
egyedi, kiilonallo kompetenciaként kezelni, hanem olyan transzverzalis
kompetenciaként, amely a kisgyermekkortél a felnéttoktatasig
kézponti szerepet kell kapjon, és a jatéktdl a szakképzésig kiilonb6zé
tevékenységek révén fejleszthets, atfedve minden részteriletet. A
pedagogiaban ezért altalanos kompetenciafejlesztési teriiletként lehet
felfogni, melynek soran szisztematikus gondolkodasi szabalyokat
¢és problémaalapi modszereket alkalmaznak a tanitas és tanulas
folyamataiban.

Fontos azt is latni, hogy ezek a készségek szamos tudomanyagban
alapvetdek, és szorosan kapcsolodnak az oktatas kézponti feladataihoz.
A kritikai gondolkodas — mint az oktatas eszkoze és modszere — a jo
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kérdésekkel kezdbdik, és megtanit arra, hogyan kell egy problémahoz
megfelel6 kérdésekkel kozeliteni. Csak egy vilagos kérdés vezethet
egyértelmii valaszhoz; a j6 kérdést pedig vildgos érvelés és a
kovetkeztetések ésszerti megfogalmazasa kéveti. Mindemellett a jo
kérdés keresése, a kérdések megfogalmazasa egyben az érdeklédés
vezette tanulas alapja is, melynek soran a gyermekek sajat intenci6ik
szerint tudnak egy-egy problémahoz kozeliteni. Es egyben ez az a pont,
amelyen a kritikai gondolkodast érdemes 6sszekotni a gyermekfilozofia
modszerével, a filozofiai vizsgalodas (pontosabban, a filozéfiai
vizsgalodas mintajat kovetd kérdezés) osztalytermi lehetéségével.

A kérdéseken alapulé gondolkodas és tanulas jél kidolgozott csoportos
munkamoédszere Matthew Lipman  Philosophy for Children (P4C,
Lipman, 2003) programjabél szarmazik. Lipman elképzelése teljes
Osszhangban van a kritikai gondolkodas gyakorlasanak céljaval: ahogy
Lipman maga is kijelenti, a P4C segit a gyermekek gondolkodasanak
felszabaditasaban (igy az autoném gondolkodas kialakitasaban), a
demokratikus kozosségek szabad és fiiggetlen polgarainak nevelésében,
valamint az 6nallé és megalapozott cselekvést lehetévé tévo készségek
fejlesztésében. Mint Demeter (2001) felhivja rd a figyelmet, a P4C
szemlélete ezaltal nem csupan alkalmas, hanem sziikséges is egy
relativizalo, az értékek vildgaban kevés tampontot nyujt6 iskolai
nevelés esetén.

Lipman javaslata a kozos munkara a kérdezé kozosség (egyfajta
érdekl6dés vezérelte kutatokozosség), a gyermekek kis csoportja, amely
egy kozosen kivalasztott problémat vizsgal az aspektusok sokasaganak
beemelésével. Ezért a csoport kézponti értéke a tagok heterogenitasa
— hiszen a sokféleség biztositja a sokféle szemléletmdd megjelenését
—, amely tobb szempont alapjan is lehetséges: nem, érdeklddés,
tudas, képesség alapjan. Mas szoval, a kérdezé kozosség egy olyan
befogad6 csoport, amely jo esélyt kinal minden gyermek szamara a
kritikai attitdd tamogatasahoz, sajat gondolkodasanak fejlesztéséhez
azzal, hogy egyenlden és aktivan részt vehetnek a kézos munkaban
— ¢ munka soran pedig érvényesithetik érdeklédésiiket, gondolataikat
¢s itéleteiket, mivel a kézOsség a tagok egyenléségén alapitva keresi a
valaszokat a vizsgalt problémakra.
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Ezek a kozosségek tehat a gyermekfilozofia szigortian vett teriiletén
tal, mas diszciplinak és problémak esetében is a kritikai gondolkodas
fejlesztésének szinterei lehetnek. A csoport minden tagja sajat
képességei és érdeklédése szerint jarul hozza a vizsgalathoz: egyikiik
kérdezhet, masok érveket formalhatnak, megint masok egy-egy
specialis szempontot emlithetnek vagy szintetizalhatjak vizsgaloédas
soran mar megszerzett ismereteket — megvalositva igy az egyenlségen
alapulé munkamegosztast, k6zos és megosztott gondolkodast. Lipman
modszere a k6zosség egységét is kihasznalja a kérdezés és gondolkodas
katalizalasara, mivelerdsitiatagokkozottikapesolodasokat,azegymasra
hangolodast, biztositva igy a k6zos gondolatok megfogalmazasat. A
személyes kommunikacio, a tarsadalmi szolidaritas és az értelmezések
vagy valaszok kozos keresése elengedhetetlen a gyermekek csoporton
beliil tartasahoz.

A kritikai gondolkodas képessége a kozos munka soran alakulhat ki. A
modszer szerint a tanar vagy a tréner szerepe ezekben a k6zosségekben
elsésorban a ko6z6s munka elésegitése és az egyéni hozzajarulas
segitése az egyuttmiikods tanulds hatékonysagahoz. Nem 6 lesz az, aki
»kimondja az igazsagot”, inkdbb csak segiti az igazsag keresését. Nem
neki kell allast foglalnia, viszont hozza kell segiteni a gyermekeket, hogy
meg tudjak fogalmazni sajat allaspontjukat, amelyet megfelel6 érvekre
tudnak alapozni. Ennek érdekében kozponti jelentéségi az érvelés
partatlansaganak és racionalitasanak megdérzése, valamint az érvelés
vagy vita hangnemének biztositasa: az érvek nem a masik személyt,
hanem a vitapartner érveit kell megcélozzak. A tanar szerepéhez
hozzatartozik, hogy amennyiben sziikséges, segitse az érvelés soran
alkalmazott kérdések és definicidk tisztazasat vagy pontositasat, a
homalyos fogalmak magyarazatat. Fontos azonban, hogy a munka
magatol, szabadon fejlédjon akozosségben, atanarlényegibeavatkozasa
nélkul; neki csak a csoport tevékenységét kell elésegitenie és — bizonyos
esetekben — korrigalnia. A kritikai gondolkodas alkalmazasaval
létrejové eredményes vita a gyermekek sajat gondolataibol és kreativ
képességeibdl ered, a tanaroknak csak abban kell segitenitik, miként
lehet ezeket a gondolatokat kdzdsen megvitatni és alakitani tgy, hogy
ezaltal mindannyiuk gondolkodasa fejlédjon. Ahogy Wartenberg
(2009) a P4C eclméletében hangstlyozza, a kutatok6zosség megfeleld
modellje nem a tanarkézpontu tanulds (amely az ismeretszerzésre
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iranyul), hanem a tanul6kézpontt tanitas (amely az érdeklédés vezette
aktiv felfedezésre és megismerésre iranyul). Csak ez utébbi segithet
abban, hogy a gyermekek bevonasa és aktivizalasa révén olyan kritikai
képesség alakuljon ki benniik, amely a legkiilonfélébb helyzetekben
hatékonyan tamogatja majd életiiket, dontéseiket.

Akritikai gondolkodas képessége ezért mindenképp ajovében sziikséges
képességek egyikének tekinthets. Kialakitasa hozzdjarulhat ahhoz,
hogy a kiszamithatatlan jovébeli valtozasok kezelhetévé valjanak a
kovetkezé évtizedekben felndvekvé generaciok szamdara. Jo igazolast
nyujt erre a mar ma is érzékelhetd informacios problémak vizsgalata. A
jelenlegi helyzetre is érvényes ugyanis, hogy az egyént éré informacios
sokféleség, a gyakran egymasnak ellentmondé, kiilénb6z6 forrasokbol
szarmaz6 informacié megitélése komoly nehézséget okozhat — ez
pedig hatvanyozottan érinti a tapasztalattal még nem rendelkez6
gyermekeket, jollehet, a felnéttek jelentés része is problémakkal
kiizd ezen a téren. Varhato, hogy a jelenlegi trend folytatodik, és az
informacios komplexitas inkabb fokozodni fog a jovében. A kritikai
gondolkodas mint transzverzalis képesség tampontokat nyujthat az
informaci6 megitélésében, annak targyatol fiiggetlenil.

Tal azon, hogy az informacié mennyiségi novekedése 6nmagaban is
sziikségessé teszi a kritikai gondolkodas alkalmazasat az informacio
megbizhatésaga tekintetében, az is érdekes kérdés, miként érdemes
beépiteni a kritikai gondolkodasra nevelésbe a forraskritikdt mint
a kulonféle médiumokbdl, kozvetett modon  szerzett informaciod
megitélésének gyakorlatat. Ahogy az is megfontolasra érdemes, hogy
a forraskritikanak a kozvetlen tapasztalati forrasokkal kapcsolatban
is van jelentésége. Az informaciéforrasok egyik esetben sem itélheték
meg pusztan kétértéki modon, ,igaz-hamis” allitdsokként; inkabb
fokozatos igazsagértékkel (ezaltal pedig fokozatos hasznalhatosaggal)
rendelkeznek, és mig a kilénb6zé forrasok bizonyos kérdésekben
megbhizhatoak, mas kérdésekben ugyanezek kevésbé megbizhatéak
lehetnek. Az iskolai gyakorlatok soran ezeket az eseteket a gyermekeket
érdeklS problémakon lehet demonstralni, ravezetve éket arra, hogy a
kritikai hozzaallas még a legegyszertbb kérdésekben is hasznos lehet.
Egy kérdez6 kozosségben a tanuldk egyiitt tervezhetik meg a munkat,
majd vizsgalhajak meg, milyen eltérések bukkannak fel a kézvetett
forrasokndl (Osszevetve példaul egy bulvar és egy egyetemi forrast),
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vagy a kozvetlen forrasok esetében (megvizsgalva példaul a szubjektiv
érzékelés és a sztenderdek alapjan végrehajtott mérés kulonbségeit).

A kozvetett informaciéforrasok Gjabb problémakat is felvetnek. Szinte
kozhely, hogy az utébbi idében az internet valt a tanulok elsédleges
informacioforrasava, bar természetesen jelentés eltérések lehetnek
a gyerekek tarsadalmi-gazdasagi hatterétdl, a szuldk attitddjeitdl,
vagy a digitalis muiveltség szintjérél, a digitalis kornyezetben
szerzett tapasztalatok mértékétsl fiiggden. Eppen ezért a kritikai
gondolkodasnak és a kozos feladatmegoldasnak itt kiilonleges célja van.
Ismert, hogy azok a diakok, akik nem, vagy csak nagyon korlatozottan
férnek hozza az internethez, kevésbé kritikusan viszonyulnak az ott
talalt informacidhoz, és konnyebben megtévesztheték, mint azok, akik
mar gyakorlottabb internethasznalok. A kérdez6 kézosségekben ezek a
gyerekek kozosen dolgoznak és egymastolis tanulnak, a feladatmegoldas
soran pedig a k6zos tapasztalat elésegiti a csoport egészének fejlédését.
A pedagbdgus nagyban elésegitheti ezt a folyamatot megfelel§ célok és
feladatok kivalasztasaval, a kozosség Osztonzésével.

Szintén erdssége ennck a moédszernek a horizontalis kapcsolatok
kiaknazasa: a csoportmunka soran a tapasztaltabb tanulok segithetnek
a kevésbé tapasztaltaknak, és a folyamatos reflexid, amelyet a
csoporttagok gondolkodasanak sokfélesége is eldsegit, ravilagit az
informaci6 ellenérzésének sziikséges lépéseire. A pedagdgus ebben sem
iranyit6, de folyamatosan segitheti a k6z6s munkat, és a forraskritika
t6bb eszk6zét mutathatja be a tanulok szamara, hangstlyozva a formai
és tartalmi elemzés legfontosabb technikai fogésait.

Jo gyakorlat lehet, ha a csoport alapveté lépéseket kévet az ellenérzés
soran. Online forrasok esetében a moddszer elsé elemeként példaul
érdemes felderiteni, pontosan ki a kérdéses forras szerzéje, és
rendelkezik-e az adott oldal impresszummal (sok esetben sem szerzd,
sem impresszum nincs; a beszélgetés soran érdemes kitérni arra is,
hogy miért adhat okot gyanakvasra ezek hianya). Mar maga az URL
1s arulkodo lehet: a korabbi példahoz kapcsolodva, az egyetemi oldalak
megbizhatobbnak tekintheték a sokféle informaciot érdekesen és
hangzatosan kinal6 oldalaknal, mert az elébbiek szigoru tudomanyos
sztenderdekhez igazodnak, mig az utdbbiak inkabb csak a kivancsisagot
probaljak felkelteni. Hasonldéan fontos lehet a hivatkozasok kritikai
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vizsgalata 1s: a tanulok koézosen ellendrizhetik, vannak-e egyaltalan
hivatkozasok a forrasszovegben, azok valdsak-e, milyen datumokkal
rendelkeznek, ¢és a hivatkozott személyek a teriletiikk elismert
szakembereinek szamitanak-e.

A formai elemzésnek ki kell terjednie a nyelvi eszk6zok ellendrzésére is
(Falyuna, 2018), ebben egy kérdez6 kozosség megintesak a résztvevék
sokféle gondolkodasmodjanak kihasznalasaval, a valtozatos szempontok
beemelésével tudja érdekessé és hatékonnya tenni a munkat. A
meghizhaté szoveg jol definialt fogalmakat, megfeleléen strukturalt
fogalomhasznalatot, vilagos mondatformakat tartalmaz. Ebben a
tekintetben érdemes a szoveg altalanos minéségétis vizsgalni, hiszen egy
gépi forditas vagy egy mesterséges intelligencia alkalmazassal generalt
szoveg nem feltétleniil megbizhaté informacidforras. A forditas kérdése
onmagaban is dvatossagra inthet: minden forditas egyben értelmezés
1s, és a szoveget a forditas soran akar szandékosan is manipulalni lehet.

A kritikai gondolkodas gyakorlasanak szerves eleme az érvelés, a
megfelel$ érvek formalasanak elsajatitasa — a kérdezd kozosség ebben
1s j6 modszert biztosithat. Ha a tanuldk személyes tapasztalatot
szereztek az érvelésben, fel tudjak mérni a szévegben olvasott érveket
is. Egyiittesen deritik fel, hogy csak a koriiltekintéen megalapozott
kévetkeztetések megbizhatéak, ¢és minden megtéveszté formaban
megfogalmazott mondat gyengitheti a széveg egészét.

A kérdez6 kozosségek modszere tehat olyan megoldast kinal a kritikai
gondolkodas fejlesztés¢hez, amely a mai informaciés sokféleség
kezeléséhez 1s alkalmas. Elénye az is, hogy csoportos feladatmegoldas-
ként egyszerre t6bb transzverzalis képesség fejlesztéséhez is hozzajarul:
a kritikai attit(id kialakitasa és fejlesztése mellett a szocialis képességek,
a kooperaci6 fejlesztése, valamint a szabalyokat koveté gondolkodas,
de éppigy a kreativ gondolatok megfogalmazasanak terepe is lehet.
Kétségtelenul nem lathato elére, milyen konkrét tudasra lesz sziiksége
a kévetkezé generaciok tagjainak felnétt életiik soran; az azonban
bizonyosnak ttinik, hogy a kritikai gondolkodas az élet szamos teriiletén
segitségiikre lehet majd. Ebben az értelemben a kritikai gondolkodas
fejlesztése a kérdezd kozosségek modszerének alkalmazasaval teljes
Osszhangban van a jévében sziikséges képességeket célzo hivatalos
ajanlasokkal.
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Gulyas Barnabas, Déri
Andras: A csapatban
tanitas relevanciaja az
ifjosagi munkasok egyetemi
képzésében: a formalis
keretek lazitasanak
lehetosége

— Absztrakt

Tanulmanyunkban a csapatban tanitas [team-teaching] relevancigjat
mutatjuk be, részben tapasztalataink, részben az ehhez kapcsolédo
szakirodalmak alapjan. Allaspontunk szerint a csapatban tanitds
(tehat tobb oktatoé egyidejii jelenlétével megtartott 6rak) gyakorlata
szervesen kapcsolodik a nemformalis modszerek tartalmahoz és
szemléletmodjahoz, és ekképpen jol integralhaté az ifjisagi munkasok
egyetemi képzésének keretei k6zé, mindez lehetdséget biztosithat a
formalis oktatasra jellemzé hierarchikus viszonyrendszer lazitasdhoz.
Ez azért 1s kilonosen fontos, mert az ifjusagi munka gyakorlata
alapvetéen a nemformalis moédszerekhez, és a hierarchiamentesség
szemléletéhez kothets. A kovetkezékben tehat bemutatjuk a team-
teaching lehetéségeit az ifjusagi munkasok egyetemi képzésében, egy
olyan formalis oktatasi programban, amelynek kozponti tartalmi
eleme a nemformalis tanulas.

Kulesszavak: csapatban tanitds, tdrstanitds, nemformdlis mddszerek, ifjisdgt
munkdsok képzése
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Nemformadlis tanulas az ifjusagi
munkasok formalis képzésében

Korabbi tanulmanyunkban (Gulyas & Déri, 2022) részletesebben
vizsgaltuk a formdlis és a nemformalis tanulas koézotti kapcesolatot.
Mig a formalis oktatds a hagyomanyos keretek kozott szummativ
értékelésen (a tanuld tanulasanak értékelése példaul vizsgan keresztil)
¢és oktatd ¢és hallgaté kozti hierarchian alapul, addig a nemformalis
tanulds az onkéntes részvételen, a tanulékézponti megkozelitésen,
az onértékelés fontos szerepén és a formativ (ha van egyaltalan)
értékelésen. A nemformalis tanulds kiillonésen fontos jellemzdje,
hogy jellemzéen csoportban zajlik, és maga a csoport fontos eleme a
tanulési folyamatnak (lasd pl. Kloosterman & Taylor 2012), és ebben
az Osszefiiggésben nincs hagyomanyos hierarchia a tanulas facilitatora
¢s a tanulok kozott.

Az ifjasagi munkdsok formalis keretek kozott torténd képzésének
kérdése egy kulon tanulmany targya lehetne (a témaban mar
vannak nagyobb tudomanyos munkdk, lasd pl. Seal, 2019). Ahogy
a szakma gyakorlatara, Ggy a szakemberek képzésére is egyarant
sokféle megoldast talalunk Eurépaban (Karpati, 2019). Az a konkrét
mindennapi munka, amelyet az ifjusagi munkaval foglalkozo
szakemberek végeznek szinte minden esetben nagyon gyakorlatias,
ebbdl kovetkezik, hogy a képzés is erésen gyakorlatorientalt. Hoyla és
Kiilakoski a finnorszagi szakemberképzést bemutat6 tanulmanyukban
kiemelik, hogy a gyakorlat révén nemcsak a szakemberek felkészitése;
de egyben a hallgatok szakmai kozosségekbe vald bekapcsolodasa is
tamogathat6 (Hoyla & Kiilakoski, 2019: 52). A szakemberek képzésének
egyik fontos hozadéka lehet a szakma professzionalizacidja. Mind a
mindségi szabalyok megszilarditasa, mind a szakma elismerése, mind
a karrierutak jobb tervezhetésége szempontjabdl elényt jelent, ha egy
alapvetéen nemformalis tevékenységeken alapuld szakmat formalis
keretek kozott is képeznek (1asd pl. Taru et al. 2020).

A formalis keretek és a nemformalis moédszerek kozotti ellentmondas
killénésen relevans az ifjisagi munkasok egyetemi szintd képzésével
Osszefiiggésben. Az ifjasagi munkat gyakran értékkdzponta tarsas
gyakorlatként irjak le (v6. az ifjisagi munkarol szolé eurdpai tanacsi
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ajanlas [ET, 2017]), amelyben a partnerség kulcsfontossaga érték,
ez azonban a formalis oktatas keretei kozott gyakran kihivast jelent.
A formalis (esetiinkben: egyetemi) oktatds esetében az oktaténak
kotelez6 értékelnie a tanulokat, igy a hierarchia teljes hidnya nem
lehetséges. Raadasul a magyar oktatasi rendszer a szummativ
értékelés gyakorisagaval és az oktatok ¢s hallgatok kozott fennalld
hierarchiaval (Id. pl. Halasz, 2001; Domonkosi & Ludanyi, 2019)
arra 0sztonozheti az egyetemi hallgatokat, hogy nagyobb tavolsagot
tartsanak tanaraiktol, és kevésbé legyenek motivaltak tapasztalataik és
véleményiik megosztasara. Ezzel egytitt természetesen a kép Gsszetett,
és szamos tényez6tdl figg (ilyenek pl. az intézményekben alkalmazott
oktatasi modszerek és gyakorlatok, a tanitassal kapcsolatos oktatoi
elvek és értékek), igy kontextusfiiggden a formalis oktatas formalitasa
eleve valtozo.

Eppen ezért, és mert egy-egy oktatdsi intézményen belil is eltérd
oktatél gyakorlatok figyelhet6k meg, kiillondsen fontos, hogy a
(lehet6ségekhez mért) hierarchiamentesség biztonsagos és tamogatd
tanulasi koérnyezetben jelenjen meg. Véleménytnk szerint ehhez a
csapatban tanitas j6 modszertani megkozelitést jelenthet.

Magyarorszagon a 2000-es évek eleje 6ta vannak ifjisagi munkahoz
kapcsolodo  felséfoka  képzések. A fiatalokkal foglalkozo leendd
szakemberecknek szolo jelenlegi alapképzés (kozosségszervezés BA)
2017-ben indult, az ifjusagi munka a tanuldk altal valaszthaté harom
szakirany koziil az egyik'. A program egyik sajatossaga, hogy az elsé
harom félév a program Osszes tanuldja szamara k6zds, a program
masodik fele pedig a szakiranyok kozott oszlik meg? .

Az ifjisagi munkasok ELTE-n zajl6 képzésének egyik sajatossaga, hogy
nemcsak a szakmai gyakorlat tekintetében gyakorlatorientalt, hanem a

' Némiképpen szerencsétlen moédon ifjusdgi kozosségszervezés néven - ez
abban a tekintetben visszalépésnek tekinthetd, hogy a korabbi képzési program
(noha egyetemi diplomat nem adott) legalabb tartalmazta az ifjisdgi munka
megnevezést. Akkreditalt felséfoka szakképzésben — 1d. errél: Szabé Andrés és
Ladané Dauda Gyoérgyi tanulmanyait (2021)

2 Aszerz8k az ELTE kézosségszervezd képzésében oktatnak, igy tapasztalataik

els6sorban ebben a kontextusban érvényesek.
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szakiranyhoz kapcsolodod legtobb targy esetében is. A képzés szerepét
ily modon a gyakorlatra (terepre) valéd felkészitésben latjuk, amelynek
eredménye a kompetens szakember, a képzett ifjasagi munkds (vo.
Kiilakoski, 2020:149). A gyakorlatorientalt szemléletmédot tamogatja
a csapatban tanitds, illetve az oktatok azon térekvései is, amelyet az
ifjasagi munka gyakorlati szerepléivel szakmai kapcsolatként apolnak.
Az oktatas és az oktatok igy nemcsak elméletalkotd szereppel jelennek
meg a szakmaban, hanem a szakmafejlesztésnek is részesei.

Csapatban tanitas a felséoktatasban

A csapatban tanitas (amely alatt két vagy t6bb oktatd egyidejd jelenlétét
értjuk) felséoktatasbeli lehet6ségeirél szol6 irodalmak altaldban
kiemelik, hogy az hatékonyabba tudja tenni a didkok tanulasat, egyénre
szabottabb figyelmet és valtozatosabb tanitasi modszereket biztosit. A
tarstanitasnak [co-teaching], amely altalanossagbhan csak annyit jelent,
hogy egy tanegység oktatasaban tobben részt vesznek (akar parhuzamos
kurzusok oktatdjaként), tobbféle stratégigja van (lasd Bacharach et
al. 2008). Az altalunk a kovetkezékben hasznalt és szorgalmazottat
team-tanitasnak [amit Gelencsérné Bako, 2024 nyoman hasznalunk
csapatban tanitasként magyarul) vagy interaktiv megkozelités(i tars-
tanitasnak cimkézhetjiik (Minett-Smith & Davies 2019). A csapatban
tanitas mar a definicigjaval erés timpontokat ad az ifjisagi munkasok
képzésével kapcsolatos 6sszefliggések értelmezéséhez:

“A jOl megtervezett, csapatban tartott 6rak észrevétlenil osztjak meg
az oktatdi feladatokat, el6irt hataskér megosztasa nélkul. A csapatban
tanitas stratégiajat alkalmazva minden tanar aktivan részt vesz az
oran. A diakok szemszogébdl nézve nincs egyértelmiien meghatarozott
vezeté - mivel mindegyik tanar osztozik az oktatason, szabadon
kozbeszolhat, és rendelkezésre all, hogy segitse a didkokat és valaszoljon
a kérdésekre.” (Bacharach et al. 2008, 11. o.).

Az, hogy nincs egyértelmd vezet6i pozicid, maris enyhiti a formalis
oktatas hierarchikus kereteit, és az egyidejii aktiv részvétel teret nyithat
a vitaknak, illetve illusztralhatja a kiilénb6zé nézépontok egyidejd
érvényességét. Ezaltal egy olyan tanulasi kérnyezet jon létre, amely
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nagyon hasonlit a valds helyzetekhez az ifjusagi munka gyakorlataban,
azaz a fiatalokkal a partnerséget ¢és kapcsolatteremtést épité
folyamatokban. A csapatban tanitasnak a kollaborativ tudastermelésben
is er6sité szerepe lehet (lasd pl. Harris & Harvey 2000), a tanulék
meghaladhatjak az olyan varakozasaikat, amelyek szerint az oktatok
bizonyos tantargyak egyetlen érvényes szakértéinek tekintheték: “A
csapatban tanitas tiszteletben tartja a tanulas tobbiranytsagat - azt a
tényt, hogy egyetlen személy sem lehet szakértéje mindennek” (Eisen
& Tisdell 2000, 1. o.).

A csapatban tanitassal foglalkozé szakirodalom szerint ez a
megkozelités nemcsak a tanulék szamara elényos. Az oktatok
kiégésének megel6zésében betoltott szerepét elsésorban a megosztott
munkaterheléssel indokoljak (Minett-Smith & Davies 2019), mig
a kreativitas gyakorlasa és az 1) modszerek kiprobalasa a szakmai
fejlédés eszkoze lehet (lasd pl. Perry & Stewart 2005).

A gyakorlatban azt tapasztaljuk, hogy ez a két teriilet Osszefiigg
egymassal: az intellektualisan kihivasokat tartogatdé és bizalmi
kérnyezetben val6é tevékenység hozzajarul a szakmai jolléthez
1s. Esettinkben el6fordul az is, hogy vendégeldaddkat hivunk. A
vendégek a nagyon értékes gyakorlati tapasztalataik megosztasan tal,
bekapcsolodnak a kovetkezé szakember generacio képzésébe, részeseivé
valnak a kilonféle oktatéi teameknek. A csapatban tanitds sordn a
tanulok szamara elény6s lehet a hatékonyabb és sziikségletkozpontt
formativ értékelés: Bacten és Simons (2014) szerint a csapatban tanitas
tobb tamogatast, visszajelzést és utmutatast nytjthat a tanuléknak a
hagyomanyos modoknal. A szerzék azt is megjegyzik, hogy a tanulok
motivaltabba és elégedettebbé valhatnak. A Magyarorszagon végzett
ezzel kapcsolatos kutatasok is pozitiv tapasztalatokrol szamolnak be,
még ha ezek nem is a nemformalis médszerek kontextusaban jelentek
meg. Korom és szerzétarsai (2016) a tanarképzésben vélték sikerrel
alkalmazhato stratégianak a csapatban tanitast a természettudomanyos
targyak tanitasa kapcsan, Horvath Mariann pedig a nyelvtanitas soran
alkalmazott gyakorlatanak bemutatasakor jut arra a kovetkeztetésre,
hogy “sok pluszt kaphat mindkét fél, ami egy életre meghatarozhatja a
palygjat és munkakapcsolatat” (Horvath, 2019, 78. o.). Megjegyzendd,
hogy a szerzdk a kozos reflexié fontossagat is kiemelik, azaz fontos
atgondolni a tanulék bevonasat a szakmai tanulasi helyzeteikkel
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kapcsolatos reflektiv és értékelési folyamatokba.

Véleményiink szerint ezeket az Osszefiiggéseket mindenképpen
érdemes tovabb vizsgalni. A csapatban tanitds és a csoportos
tanitas jellemz6i és lehetséges elényei nagyon is kapcsolddhatnak
a nemformalis tanulds moédszereihez, gyakorlataihoz és az ezeket
alatamaszto értékekhez. A hagyomanyos hierarchidk lebontasaban, a
tudas kozos konstrukcidjaban, biztonsagos(abb) terek létrehozasaban
és a tanulok részvételre valdé motivalasaban jatszott szerepe szilard és
hasznos alapot nyujthat a formalis és a nemformalis tanulas kozotti
szakadék csokkentéséhez, amit nagyon jol ki lehet hasznalni az ifjusagi
munkdsok képzésében. Gyakran tapasztaljuk, hogy a nemformalis
tanulasi technikdk alkalmazasa a (csapat)tanitasi gyakorlatunkban
segiti a tanulok reflektiv kompetencigjanak fejlédését (vo. Schon, 1983).
Az, hogy a képzés soran reflektiv szakemberekké valnak, segiti Gket
abban, hogy a diploma megszerzése utan is reflexiéra épité szakmai
utakat, kihivasokat kévessenek. Erdekes lenne azt is vizsgalni, hogy
a tanitasban (¢és az értékelésben) alkalmazott modszerek és technikak
hogyan segitik a hallgatok szakmai fejlédését és felkésziiltségét (vo.
Gormally et al, 2021).

A csapatban tanitasnak mindezek mellett egy attételes hatasa is lehet,
amely a szakmai kozosségre 1s kiterjedhet. Kelly (2018) amellett érvel,
hogy a tarstanitas (co-teaching), azaltal, hogy lehetéséget teremt
a kozos tanulasra és a tapasztalatok megosztasara a tanarok kozott,
kialakithat egy gyakorlatk6zosséget® [community of practice]. Az
ifjasagi munka terén, mivel mind féldrajzilag, mind szakmai hattér
tekintetében sokféle szereplé vesz benne részt, kiléndsen fontos
szempont e gyakorlatk6zosségnek a létrejotte és halézatosodasa (1d. pl.
az eurdpai ifjasagi munkara vonatkozé menetrend! erre vonatkozoé
ajanlasait). Véleménytink szerint egy kevésbé formalis kérnyezetben
a gyakorlatkézosségben vald részvétel kiterjesztheté a tanulokra is,
akikkel k6zosen, tudatosan alakithaté mindez.

3 A gyakorlatkozosség ,,olyan tevékenységrendszerben valo részvételt jelent, ahol
a tagok k6z6s megértéssel rendelkeznek arrél, mit csinalnak és mindez mit jelent
a sajat életiik és a kézosség szempontjabol” (Lave & Wenger 1991, 98.0; Kasza-
Kelemen et al., 2022 forditasa)

* https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a2020004.tkk
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Osszegzés: csapatban tanitas, mint a
formadlis hierarchia lazitasanak eszkoze

Tanulmanyunkban amellett érveltiink, hogy a csapatban tanitds
modszere jol illeszkedik az ifjisagi munkasok képzésével kapcsolatos
sajatossagokhoz, és eszkoze lehet formalis oktatasi kornyezet és
a nemformalis tanuldst kozéppontba allit6 moédszertan koézotti
ellentmondasok feloldasanak. Osszegzésként — egy 2021-es tanulmany
logikdja mentén (Wizel, 2021, aki a kozoktatas kereteit vizsgalta
Izraelben) — bemutatjuk, miként tud a csapatban tanitas hidat képezni a
formalis keretek és az ifjisagi munka alapvetéen ettdl eltérd értékrendje
kozott. Wizel (2021) tehat harom {6 Ichetséges 6sszekotéelemet
azonositott, amelyek szamunkra is segithetnek értelmezni a formalis
keretek lazitasanak lehetGségeit:

— Onkéntesség

A formalis és nemformalis keretek Osszeegyeztetésének talan
leghbonyolultabb eleme az oOnkéntesség kérdése, amely a
nemformalis tanulas fontos jellemzdje. Wizel (2021) a valasztasi
lehetéségek  felkinalasanak lehetéségével (pl.  feladatok,
beszamolora valaszthaté témakorok) igyekszik ezt athidalni. Ez
a szempont a tarstanitas moédszertandhoz kevésbé kapcsolodik,
azonban talan annak a felismerése, hogy az oktatoknak
1s  kilonb6z6é  hatterik és (adott esetben) érdeklédésiik
van, Oszténozheti a lehetéségek szélesebb korG felmérését,
kihasznalasat a tanulok részérdl is.

— A tanterem, mint tarsas csoport

Mint fentebb jeleztiik, a csoportban torténé tanulds fontos
cleme a nemformalis médszereknek. Eppen ezért kiilonosen
fontos a tanulas tartalman tal a folyamatara, a "hogyanjara’
(Raviv, 2016) is hangsualyt fektetni. Ezzel 6sszefiiggésben az
oktatol szerepek a ,,a kapcsolatok, a muakodési kultira és a
csoportnormak fenntartasat” is magukban foglaljak (Wizel,
2021, 99. o.. A csapatban tanitas lehetdséget ad arra, hogy

42



az oktatok egyuttmikodjenck és rugalmasan reagaljanak a
hallgatok sziikségleteire ¢és a felmertl6 tanuléasi lehetéségekre,
valamint illusztraljak a megosztott feleldsség mukodését, ami
hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanuldk nagyobb felel6sséget
vallaljanak a tanulas egész folyamataért.

— Kapcsolatok és parbeszéd

A nemformalis tanulas fontos szempontja a hagyomanyos
tanité-tanulé hierarchidk hianya. A szimmetria a csapatban
tanitasban is megjelenhet, amennyiben az oktatok egyenld
felekként vesznek részt a folyamatban. Ezzel illusztralni és
6sztonozni tudjak a tanuldkkal kialakitand6 kozvetlen és (a
lehetéségekhez mérten) szimmetrikus kapcsolatokat is.

Tehat a csapatban tanitds modszerének a szakirodalmi attekintés
és a gyakorlati tapasztalatok alapjan harom szinten lehet pozitiv
kévetkezménye.  Segitheti a  tanulok  bevonoddasat,  kritikus
gondolkodasanak fejlesztését, hozzdjarulhat az oktatok fejlédéséhez és
a tanitas szinvonalanak javitasdhoz, valamint idealis esetben a szakma
fejlodését 1s elésegitheti. Mindezen lehetséges hatasokat azonban
mindenképpen érdemes lesz a jovében empirikusan kutatni a hazai
ifjasagimunkas-képzés keretein beltl is.
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Kraiciné Szokoly Mariaq,

Hegyi-Halmos Néra, Mohos
Edina: Az informalis tanulas
felértékelodése korunkban

— Absztrakt

A 21. szazad harmadik évtizedében egyre inkabb kézzelfoghatd
valésagga valik, hogy az egész életen at tart6 tanulas mind az egyén
életvitel sikerességének, mind a tarsadalom mikoddéképességének,
fejlédésének alapveté feltétele. Az Eurépai Unidé — a hattérben végzett
vizsgalatok alapjan - mar idejekoran felhivta a figyelmet az élethosszig
tartd tanulas fontossagara kiterjesztve a tanulas fogalmat a formalis,
iskolarendszerben foly6 tanulasi-tanitasi folyamaton tal a nem formalis,
rendszerint munkahelyi kornyezetben zajlé, valamint az informalis
szintereken, szabadid6ben megvalosuld tanulas utjan szerzett tudas
fontossagara, egyenértékiiségére és a mindennapi életvitel mellett a
gazdasag tertiletén torténd hasznositasanak jelentdségére. A tanulmany
egy vizsgalatsorozat kezdeti eredményeinek bemutatasaval fel kivanja
hivni a figyelmet az informalis Gton torténd tanulas, a kultarakozvetités
vagy szabadid6 eltoltés teriletén szerzett tudas munkaerdpiaci
jelentségére.

Kulesszavak: élethosszig tartd tanulds, szabadidds tevékenységek, munkaerdpiact
kompetencidk
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Bevezetés

Az 1y évezredben a munkaszervezés Gj formai, valamint a mesterséges
intelligencia hatasara egyre fontosabb fejlesztendé teriiletté valik
egyrésztanem formalis iton, amunkahelyen megvalosuld, munkaalapa
tanulas soran szerzett tudas, masrészt az informalis tanulas révén,
tapasztalati Uton szerzett, a munkaerdpiacon kulcsfontossagt
készségek, soft skillek' vildga. Amig a koznevelésben és szakképzésben
megvalosuld formalis tanulas, annak modszerei és intézményrendszere
neveléstudomanyi szempontbdl jél kutatott teriletek, addig a tanulas
nem formalis és informdlis atja — céljat, tartalmat modszereit és
intézményrendszereit tekintve - kevésbé definialt, szamos értelmezés
létezik, s még szakmai, tudomanyos korokben sem alakult ki konszenzus
a fogalmak tartalmat illetéen. Pedig az elmult évtizedben a gazdasagi
szervezetekben reflektorfénybe kertlt a munkahelyl tanulds, a
Learning and Development feladatkor, a digitalis technolégiara épiilé
Uj tanuldsi szinterek alkalmazdsa, és egyre inkabb megkertlhetetlenné
valik a validacié, az informalis tanulas soran szerzett tudas értelmezése
és elismerése (Derényi és tsai, 2006).

Az ELTE PPK FTI kutatocsoportjdban azt vizsgaljuk, hogy az
informalis tanulds egyik fontos szintere, a szabadidés tevékenységek
milyen munkaerépiacon elvart készségeket (skilleket), kompetenciakat
alapoznak meg, fejlesztenek; vajon van-e palyaorientaciés szerepiik,
tagabb értelemben hozzajarulnak-e ahhoz, hogy az egyének sikeresek
legyenek a gyorsan valtozo6 vilag munkaerépiacan és a mindennapok
valtoz6 gyakorlataban.

I A soft skillek fogalmahoz tobb megkozelités is koéthetd: alapvetéen olyan
készségek gytjtéfogalma melyek személyes és szocidlis tulajdonsagokat irnak
le, és kevésbé a konkrét munkafeladatok elvégzéséhez kapcsolodnak. Ezek
kozé tartozik az alkalmazkodo- és egyuttmikodékészség, a kommunikacio, a
problémamegoldas (Id. Horvath-Csikos & Juhdsz, 2022).
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Az élethosszig tarté tanulas és az
informalis tanulas fogalma

A felnéttkori tanulas, ezen belil az informalis Gton torténd tanulas
jelentéségének felismerését, a fogalom valtozasat (permanent
education, further education, recurrent education, community
education, lifelong learning, learning society stb.) jol mutatjak az
UNESCO felnéttoktatasi vilagkonferenciainak tizenetei és az azokhoz
kapcsol6do kutatasok dokumentumai. Ezek az irasok kezdetben nem
a gazdasag nézdpontjabol, hanem a tanulds demokratizalasanak
filantrép szandékatol vezérelve kozelitettek a felnéttkori tanulashoz.
Bar P. Jarvis, a lifelong education koncepcié megalkotdja mar korai
irdsaiban jelezte a felnéttoktatas jelentdségének varhatd novekedését,
s ennek kapcsan a tanulas és a munka kapcsolatanak kérdését (Jarvis,
1983).

Az ¢lethosszig tarté tanulds harom teriletét az Eurépai Unid
Memorandum az egész életen at tartd tanulasrél c. dokumentuma
(2000) tette hivatalossa, megallapitva, hogy az értékeknek megfelelGen,
nemcsak a formalis, rendszerint iskolai keretek kozott szervezett és
megvalosult tanitasi-tanulasi folyamat tekintheté tanulasnak, hanem
ezzel egyenragt tertlet az élet barmely teriiletén, tudatos vagy nem
tudatos moédon megvalosuld, egész  élettevékenységiinket athatod
1smeret, kompetencia- vagy tapasztalatszerzési folyamat is. A tanulasi
utak harmas felosztasa szerint nemformalis tanulasnak tekinthetd
minden, oktatasi rendszeren kiviili képzési forma, amelyeket példaul
munkahelyek, civil szervezetek, sportegyestiletek szerveznek, mig
az informalis tanulasnak tekintheté a szamos, nem tanulasi célzata
terilleten, gyakran nem szandékolt médon megvalésuld tanuldsi
folyamat, ide soroland6 a szélesen értelmezett szabadidds tevékenységek
soran megvalésulandé ismeret és tapasztalatszerzés. (Memorandum,

2000).

Az ezredfordulohoz kozeledve a globalizacié és az infokommunikacios
forradalom altal gyorsuld gazdasagi és technologiai valtozasok miatt
egyre tobben illették kritikaval az iskolai oktatas hatékonysagat és
rairanyitottak a figyelmet az egyéni ismeretszerzés, a tapasztalati
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és Oniranyit6 tanulds fontossagara. El6térbe kertlt a készségek és
kompetenciak fejlesztésének kérdése, amelynek kulcsa a folyamatos,
egész életen at tartd és az élet valamennyi szinterén megvaldsuld
felnéttkori tanulds, s az erre torténd felkészités az oktatas-képzés
rendszereiben (Mohos, E. & Kraiciné Szokoly, M. 2023.), tovabba
ennck részeként a validacio, az el6zetes, barmely tanulasi kornyezetb6l
hozott tudas értékelése, beszamitasa az oktatas-képzés és a munka
vilagaban.

Az informadlis tanulas fogalma

Az informalis tanulds természetes modon, kilonbozé tevékenységek
kiséréjelenségeként kovetkezik be, igy szamtalan munkdban és
szabadidében végzett tevékenység tartozik ide, igy a csaladi élethez,
a lakokornyezethez, az egyhazi és civil szervezeti aktiv részvételhez,
a kortarsakhoz kothet§ ismeret- és kompetenciaszerzés lehetSsége,
valamint napjainkban az egyre nagyobb jelent6ségli virtualis, online
kozosségek platformjain torténé folyamatos informalédas, tanulds
lehetésége. Az informalis tanulas jelentéségének novekedését bizonyitja,
hogy egyes kutatdsok szerint a felnéttkori tanulas nagymértékben,
Tough szerint 80%-a informalis Gton valésul meg (Tough, 2002,
Schulz, 2008).

Az informalis tanulas definialasara iranyul6 torekvések szertedgazoak,
rendszerint a szerz6k vagy a szervezetek nézépontjat tikrozik. igy
killénbségvanaz UNESCO ésaz OECD felfogasa ésfogalomhasznélata
kozott. Az UNESCO humanisztikus felfogasa (continuing lifelong
education) a folyamatos, egész életen at tartdé oktatasra-nevelésre
fokuszal. Az OECD az életen at tarté tanulds fogalma kapcsan a
gazdasagl névekedés, a versenyképesség kérdését, az egyének aktiv
gazdasagi és tarsadalmi szerepvallalasat helyezi el6térbe, s az informalis
tanulds nem szervezett jellegét emeli ki (Németh, 2001). A kutatok
nézépontja is gyakran kilonbozé: Manuti a szandékossag és a nem
szandékossag szempontjat (Manuti et al. 2015), Conlon a mindennapi
tapasztalatokon keresztil torténé megvaldsulast (Conlon, 2004),
Starka a tanulasi folyamat formalitasanak mértékét (Straka, 2004),

51



Richardson a formalis képesités hianyat emeli ki (Richardson, 2004).
Eraut elveti a formalis és informalis tanulas dichotémidjat, mert szerinte
az élethosszig tartd tanulds egy kontinuum két pélusanak tekintendd,
amelyben a tanulas mindkét aspektusa bar kiillénb6z6 mértékben, de
egymassal kolesonhatasban van jelen. Eszerint az élethosszig tartd
tanulas egy egyenes mentén elképzelheté folyamatként foghat6 fel,
amelynek egyik vége a formalis, masik vége az informalis tanulas
vildga, s amely mentén a tanulas kiilonb6zé formai eclhelyezheték és
a tanulas spektrumaként értelmezheték (Eraut, 2010), de ezen kivil is
szamos fogalmi megkozelités gazdagitja az andragogiai szakirodalmat
(transzformativ tanulas (Mezirow, 2000) 6niranyitott, vagy autonéom és
kulturalis tanulas Livingstone, 2001) (Forray & Juhasz, 2008).

Az Eurdpai Unié Tanacsa ,,A nem formalis és az informalis tanulds
eredményeinek érvényesitésérél” szolo 2012. évi ajanlasa felkérte
az unioés orszagokat, hogy 2018-ig vezessenek be olyan tagallami
intézkedéseket, amelyek lehetévé teszik, hogy novekedjen a formalis
oktatason és képzésen kivil —azaz munkahelyen, otthon vagy énkéntes
tevékenység keretében — szerzett tudas és készségek lathatésaga és
értéke. Az Eurdpai Bizottsag és az Eurdpai Szakképzésfejlesztési
Koézpont (Cedefop) segiti a tagallamokat ebben a folyamatban.

Az informalis tanulas munkaerépiaci
jelentésége és hatasa az oktatas-képzés
rendszereire

Mar 1998-ban, a Brit Oktatasi és Foglalkoztatastiigyl Minisztérium
altal kiadott ,,The Learning Age” c¢. dokumentum hangsulyozta, hogy
a 21. szazad informdciés tarsadalmaban a tanulds képessége az élet
kilénb6z6 szakaszaiban a legfontosabb emberi téke, a prosperitas
zaloga mind az egyén, mind a nemzetek vonatkozasaban. A tanulasnak
formalis, nem formalis és informalis formaja a forrasa az egyén
tuddsanak és képességkészletének (Horvath-Csikds, Juhasz, 2021).
Kovetkezésképp az oktatds szintere tobbé nem kizardlag az iskola,
amely belép az élethosszig tarté tanulas erny6je ala (Kraiciné Szokoly,
2012). Egyre fontosabba valik a munkahely, mint tanulmanyi szintér
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és szamos, a szabadid6hoz két6dé intézmény, igy példaul a konyvtar,
amely szerves részét alkotja az élethosszig tarté tanuldsra torténd
felkészitésnek (Orban, 2002).

A szabadid6s- és hobbitevékenységek gazdag vilaga az informalis
tanulas fontos teriilete, az egyének érdeklédéséhez kapcsoléddan a
személyes és a szakmai fejlédés szerves része, amelyek soran spontan
vagy lazan szervezett formaban, szamos 0 informdaciot, készséget
sajatitanak el az egyének, ugyanakkor kiemelked§ szerepet jatszanak
a fiatalok palyavalasztasi dontésében és a palyat érinté identitas
kialakulasaban (Marsick, Watkins, Scully-Russ, Nicolaides, 2017),
amelyek a palyavalasztas fontos alappillérei (Paskuné, 2015). Segitik az
egyéneket abban, hogy meghatarozzak érdeklédési koriiket, szakmai
iranyultsagukat, céljaikat, azonositsak erésségeiket és gyengeségeiket.

A technolbgia rohamos fejlédése atalakitotta a munkavallalokkal
szembeni munkaerépiac igényeket. Lecsokkent a rutinfeladatok, nétt
a szocialis készségeket igényl6 feladatok és poziciok jelentésége és
aranya. Megnétt a kereslet az olyan puha készségekre, mint az empatia,
rugalmassag, kommunikdcié. A gazdasagi szervezetek humaneréforras
csoportjai egyre nehezebben talalnak olyan munkavallalokat, akik
rendelkeznek ezekkel a szitkséges készségekkel, kompetenciakkal
(Fazekas, 2018).

A munkaerdpiacon megfigyelhet§ a képességek ¢és  készségek
felértékel6dése, a hangsaly a kvalifikdciordl a skillek, a képességek
¢és a kompetenciak felé tolodik el. Ez lehetévé teszi a munkavallalok
horizontalis ¢és vertikalis mozgasait a munkaerépiacon, tehat
kulcsfontossagi  az  elhelyezkedési  lehetéségek  szempontjabol
(Borbély-Pecze, 2022). Mindez életkortd] fiiggetlentl kihivast jelent a
munkaképes koru lakossag szamara, mert a meglévé munkaerépiacon
hasznosithaté képességeket, készségeket, kompetenciakat a valtozo
munkaerdpiac sziikségleteihez kell igazitani, ami sokak szamara
kihivas, elkertilhetetlen moédon palyamoédositast, palyakorrekciot a
meglévé képességeinek ,,athangszerelését” jelent (Hegyi-Halmos, 2018).
A prognozisok szerint a kovetkezd évtizedben a munkavallaléknak
olyan komplex és rugalmas kognitiv készségekkel és képességekkel kell
rendelkezniiik, amelyek nem korlatozédnak egyetlen szaktertletre
vagy vallalati gyakorlatra, ezek az ugynevezett szakmafiiggetlen
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készségek. ,,A tét a metaképességek (meta-skills) kialakitasa, vagyis
olyan készségeké, amelyek tilmutatnak egy adott tartalmon, technikan
vagy eljarason” (Catalano 2018 idézi: Borbély-Pecze, 2022, 14.).

Munkaerépiaci szempontbdl fontos megfigyelés, hogy a fiatalok
korében az informalis tanulds soran szerzett tapasztalatok jelentds
hatassal vannak a palyavalasztasara, a valasztott palya identitasanak
alakulasara, de a felnéttek életitja soran hozott palyamoédositasi
dontéseket 1s befolyasolhatjak.
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Posch Krisztian: Generativ
MI és az oktatas forradalma

66 o Leddltek a valtozdst akaddlyozo falak.
Nines semmi elképzelésiink — legaldbbis nekem nincs —

arrdl, hogy milyen lesz az emberi élet, az embert
gondolkozds sz4z vagy akdr dtven év mitlva.

Taldn az a legnagyobb bilcsességem,

hogy tudom, nem tudok semmat.”

John Steinbeck:
Csatangoldsok Charleyval,
Balassa Kldra forditdsa

— Absztrakt

A ChatGPT megjelenésével a generativ mesterséges intelligencia
(MI) hamar berobbant a koztudatba és mindennapok részévé valt.
Ez a tanulmany el8szor réviden bemutatja, hogy mitél is mas ¢és (j
a generativ. MI a korabbi mesterséges intelligencidkhoz képest.
Ezt a generativ MI lehetséges oktatasi felhasznalasai kovetik par
eddigi eszk6z bemutatdsaval. A meglévé kutatasok alapjan mind az
Uj technologia nyujtotta lehetéségek, mind az esetleges hatranyok
bemutatasra keriilnek. A statisztikaoktatds példajat felhasznalva
szemléltetésre kertl, hogy hogyan lehet ezeket az 0j eszkozoket
beépiteni az oktatasba. A zarsz6 elismeri a generativ mesterséges
intelligencia potencidljat, ugyanakkor ramutat arra, hogy a jelenlegi,
ezzel kapcsolatos ismereteink még nem kielégit6ek.

Kulesszavak: Mesterséges intelligencia; generativ modellek; ChatGPT; oktatdst
technoligia

2022. november 30-an az OpenAl minden érdekl6ds szamara
elérhetévé tette a ChatGPT 3.5-nek a prototipusat, ami kevesebb,
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mint egy hét alatt t6bb, mint egymillié felhasznalohoz jutott el (BBC,
2022). Mig az internetes vilag mas forradalmi jitasait (csak par példat
kiemelve: internetes keresék kezdete: 1993; internetes bongészdék
megjelenése: 1994-1995; Wikipedia: 2001. januar; stb.) kevesebb
azonnali figyelem 6vezte. Vilagszerte élelmes diakok tomegei 6rommel
kezdték el hasznalni ezt az 0j eszkozt tanulasi segédként, gyakran
maguk tapasztalva annak hianyossagokat. Hamar egyértelmavé valt
ugyanis, hogy a ChatGPT alapjaul szolgalé mesterséges intelligencia
(MI) hajlamos ,,hallucinalni”, ,konfabuldlni”, vagy ,,siiketelni”, azaz
jol hangzo, de torzitott vagy egyenesen hamis és kitalalt informaciokat
adni valaszul (NPR, 2022; Scientific American, 2024). Az oktatasi
intézményeiknek és dolgozoinak pedig fel lett adva a lecke: mit érdemes
és lehet kezdeni ezzel az Gj eszkozzel?

E tanulmanynak a célja az, hogy bemutassa a generativ MI altal
nyujtott lehetéségeket, pontosabban azt, hogy milyen médon lehet(ne)
hasznalni ezt az 0j technologiat az oktatasban. Egy altalanos MI
bemutatéval kezdem és annak leirasaval, hogy mitél ,forradalmi” a
generativ MI és mennyiben mas a korabbi gépi tanulasos modellekhez
képest. A kovetkezé rész azt taglalja, hogy a generativ MI miért
lehet egy jO oktatasi asszisztens és hogy mire érdemes odafigyelni az
alkalmazasanal. Ezutan ratérek az eddigi Osszefoglalod és attekintd
kutatasokra és azok limitalt voltara. A generativ MI tananyagba
illesztését sajat tapasztalati példaval, a statisztika és adatelemzés
oktatasaval mutatom be. A zarszéban a generativ MI oktatasra
gyakorolt hatasanak bizonytalansagat firtatom.
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A generativ Ml , forradalma”

Annak megértéséhez, hogy a generativ MI miért jelent ,,forradalmi”
valtozast, érdemes elmagyarazni, hogy milyen gépi tanulasi rendszerek
elézték meg ennek megjelenését. A klasszikus MI modelleket
diszkriminativ modelleknek is lehet nevezni. Ezen modellek célja, hogy
valamilyen kimenetet minél jobban be tudjanak josolni. Ahhoz, hogy
ez sikeres legyen, korabbi valos vagy ,.képzelt” (ti. szimulalt) adatokon
gyakorol az algoritmus vagy algoritmusok. Az oktatasban egy j6 példa
lehet erre annak kiszamitasa, hogy hany és milyen tanitasi alkalom vagy
példa sziikséges valamilyen tudds elsajatitasihoz. Példaul egy online
kornyezetben az MI segithet annak meghatarozasdban, hogy milyen és
mennyi anyagot mutasson az egyéni tanulénak a korabbi teljesitménye
alapjan. Ezen rendszerekben a kimenet elére meghatarozott és mérheté
és az algoritmus célja, hogy a kivant célt minél jobban és pontosabban
képes legyen bejosolni, eldidézni (1. Abra, bal oldal).

)

1. Abra — Diszkriminativ és generativ MI (van der Zant et al., 2013
nyoman)

A generativ MI megegyezik a diszkriminativ MI-vel abban, hogy
ugyanugy adatokra van sziiksége, amin gyakorolhat. A végcél és
a folyamat viszont merében eltér. Visszatérve a korabbi oktatasi
példara, tegyiik fel, hogy a cél tovabbra is az, hogy a didk elsajatitson
valamilyen tudast. A generativ MI nem csak abban segitheti a diakot,
hogy milyen és mennyi anyagot mutasson, hanem 6 maga képes arra,
hogy elkészitse az anyagokat és bemutassa a diaknak. Mi tébb, feltéve,
hogy két didknak ugyanolyan a tanuldsi profilja, lehetséges, hogy
nem ugyanazokat a leckéket konstrudlja majd. Ez nem hiba, hanem
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a rendszer sajatossaga: annak érdekében, hogy képes legyen megfelel§
tanitasi anyagot Osszerakni, az algoritmusnak vagy algoritmusoknak
killénb6z6 heurisztikakra, ,,szabalyokra” kell hagyatkoznia, amikhez
valamilyen valésziniséget tarsit. Ezért a generativ MI kimeneteit
tekintve sokkal nyitottabb, mint a diszkriminativ tarsa (lasd az 1. Abra
jobb oldalat). Ahhoz, hogy a generativ MI forradalma megsziilethessen
mégegy dologravoltsziikség: olyannagy nyelvimodellekmegalkotasara,
melyek képesek koherens és nyelvtanilag helyes szovegeket megalkotni,
azaz olyan értelmes szovegeket Osszerakni, ami az emberek szamara
konnyen fogyaszthat6 és meggy6z6 lehet.

Vegytink egy konkrét és kozismert példat: a Duolingo-t, ami népszert
nyelvtanulasi alkalmazasokat fejleszt. A Duolingo hatékonysaga
részben abban rejlik, hogy sikeresen beépitették a diszkriminativ
MI-t a modelljiikkbe, amit tobbféleképpen hasznal. Az alkalmazas
példaul megjegyzi, hogy az adott tanulé milyen hibdkat szokott
véteni és melyek azok a feladatok, amik kénnyebben mennek neki
és ezeket probalja kombinalni: a nehezebb szavakat vagy nyelvtani
szabalyokat olyan tipusu feladatokban bemutatni, ami kdnnyebben
megy az adott egyénnek. Ez azt jelenti, hogy a sokszor tobb szaz
rendelkezésre 4ll6 feladat koziil Duolingo megprobalja azt a nagyjabol
egy tucatot megjeleniteni, ami (a korabbi felhasznalok adatai alapjan) a
leghatékonyabbnak bizonyulhat az adott tanul6 szamara. Ugyanilyen
diszkriminativ MI segit annak eldéntésében, hogy mikor biztasson az
alkalmazas a gyakorlasra, vagy, hogy milyen tanulasi tippek jelenjenek
meg, ami a tanuldsi visszacsatolas szempontjabdl kulcsfontossagu.
Minél tobbet hasznalja valaki az alkalmazast, annal valészinibb, hogy
az képes lesz idomulni az egyén sajatossagaihoz (VentureBeat, 2020).

A ChatGPT megjelenését kovetéen a Duolingo enneck képességeit
1s gyorsan beépitette a programokba. Az wjabb verzidkndl a
felhasznalok megkérhetik az alkalmazast, hogy magyarazza el, miért
hibaztak és hogyan figyeljenck oda, hogy hasonlé hibdkat a jovében
elkeriilhessenek. Egy masik jabb lehetéség kiillonb6z6 helyzetek
eljatszasa egy virtualis partnerrel: példaul egy kavézoban leadni egy
rendelést az egyén sajat igényei alapjan, amire a kavét készit6 barista
a programozott ,személyiségének” megfeleléen valaszol egy valodi
beszélgetést imitalva (Forbes, 2023).
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Generativ Ml, mint oktatdasi asszisztens

A Duolingo példéja jol illusztralja, hogy jelenleg az egyik legnagyobb
kihivast a kétkiilonbozd, diszkriminativ és generativ MI 6sszehangolasa
jelenti. Bar a generativ MI Gj ajtokat képes megnyitni, jelenleg nem
egyértelmi, hogy hogyan lehet a meglévé gépi tanulasos modelleket
jobba tenni vagy tovabbfejleszteni a segitségével. Ehelyett legtébben
egy Uj szerepet szannak a generativ MI-nek: az oktatasi asszisztensét.

A Khan Akadémiat (ingyenesen elérheté oktatasi platform) megalmodé
Salman Khan legtjabb kényvében (Khan, 2024) palcat tor a generativ
MI hasznossaga mellett, mind a tanulék, mind az oktatok szamara.
A Khan Akadémia a vilag egyik olyan szervezetévé valt, ami
rogton elindulasakor hasznalatba vette a ChatGPT-t. A szervezet
tagjal kidolgoztak az ugyancsak ingyenesen elérhet6 Khanmigot,
ami a spanyol conmigo (velem) és a Khan amigo (baratlom) Khan)
sz0jatékbol sztletett. Ez egy olyan online platform, ami a ChatGPT
algoritmusat hasznalva segiti az oktatokat kiilonbozé feladatok
ellatasaban. Oratervezéshez vitapontokat, feladat Stleteket stb. tud
ajanlani, segithet vizsgak, visszajelzések, kurzus e-mailek irasaban,
képes arra, hogy atirjon és leegyszer@sitsen meglévé szévegeket, de az
oktatokat az anyagok atismétlésében is tamogathatja. A Khanmigo 6
célja, hogy megkonnyitse az oktatok munkajat, id6t sporoljon és adott
esetben inspiraljon is.

A Khanmigo jol illusztralja, hogy milyen médokon tudja a tanitast
segiteni a generativ MI. Mindazonaltal, jelenleg barmelyik funkcié
hasznalata esetén felugrik egy ablak, ami arra figyelmezteti a
felhasznalot, hogy a ChatGPT nem tévedhetetlen ezért érdemes az
anyagokat, tippeket, otleteket és tanacsokat forraskritikaval kezelni.
A hagyomanyos, diszkriminativ MI elemei is megjelennek, mert
minden egyes valaszt lehet értékelni, pozitiv vagy negativ visszajelzést
adni, ami tovabb segiti az algoritmus tokéletesitését. Az angol oktatasi
minisztérium jelentése alapjan készitett 1. Tablazat jol osszefoglalja az
MI, mint oktatasi asszisztens nyyjtotta lehetéségeket: ugyan ez az 4j
eszkoz képes lehet csokkenteni a tanarok munkaterhelését, de jelentés
munkat és odafigyelést igényel a megbizhato segédanyagok gyartasa.
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eszkozok képesek megfelel6 hasznalat | létrehozott anyagok...
gyorsan... esetén képes...
e ...clemezni, e ..a munkaterhelés [ e ...pontatlanok,
strukturalni, és csokkentésére + ...alkalmatlanok,
szovegeket irni az oktatasban ,

8 e ...torzitottak,
e ...hivoszavakat e ..felszabaditani ,

JRE i o e ...kontextusbdl

hangga, vide6va a tanarok idejét,

kiragadottok, sokszor

vagy képpé alakitani | hogy a tanitas engedély nélkiilick,

mikéntjére tudjanak

koncentralni * ..megbizhatatlanok

és elavultak lehetnek

1.Tablazat — A generativ MI ny(jtotta lehetéségek (Department of
Education, 2023)

Generativ Ml a felséoktatasban

A generativ MI kiilonosen fontos szerepet tolt be a felsoktatasban,
ahol a legtébb tantargyndl eléfeltétel a diakok fiiggetlen munkdja.
Crompton és Burke (2023) szisztematikus attekintése (systematic
review) az MI felsGoktatasban valé alkalmazasat szemlézte a 2016-
2022 (tehat a ChatGP'T megjelenése el6tti) idészakra koncentralva. A
szerz6k 138 cikket attekintve arra jutottak, hogy a kutatasok majdnem
fele nyelvtanulassal foglalkozott, részben ezért is mutatkozott a vezetd
témanak az MI felmérésekre és értékelésekre gyakorolt hatasa (kiilénos
tekintettel bizonyos folyamatok automatizalasara). A kovetkezd
leggyakrabban targyalt tertiilet a bejoslast érintette, beleértve az elvart
akadémia teljesitményt és a szakelhagyas kockazatat. Ezt kovetGen a
legnépszertbb teriiletek a generativ MI megjelenésének el6késziileteit
jelezték, MI asszisztensesekkel és MI oktatokkal, illetve MI-segitett
oktatasszervezéssel.

Egy masik meta-szisztematikus attekintés, ami szandékosan kihagyta
a generativ MI-vel kapcsolatos cikkeket, (Bond et al., 2024) a 2018
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¢s 2023 jaliusa kozott publikalt tanulmanyok feldolgozasaval arra
jutott, hogy az eddigi diszkriminativ MI-vel kapcsolatos munkak (66
iras) az egyénre szabott tanulast, a diakok megértésével kapcsolatos
mélyrehatébb ismereteket, a tanuldsi kimenetekre gyakorolt pozitiv
hatast és a csokkentett adminisztrativ terheket emelték ki, mint
az MI legfontosabb hozzdjarulasat a felsGoktatasban. Ugyanitt a
szerzOk arra 1s felhivtak a figyelmet, hogy a tanulmanyok rendszerint
nem foglalkoztak az MI esetleges anti-etikus magatartasaval (pl.
az adatkezelés etikai szabalyoknak val6 megfelelése); illetve, hogy
a generativ MI milyen harassal lehet a tanfolyamfejlesztésre; vajon
jelen van-e a sziikséges infrastruktara, hogy ezt mindenki hasznalni
tudja; vajon a tanarok tudjak-e, hogy hogyan kell az MI-t jol kezelni;
és végil, a dontéshozatal atruhazasanak esetleges problémai az MI-re.
Osszességében ez az attekintés arra utalt, hogy a diszkriminativ MI
felsGoktatasi alkalmazasaval kapcsolatos irodalom még gyerekcipében
jar és sok tovabbi munka sziikséges ennek mélyebb megértéséhez.

Chan ¢s Colloton (2024) szédité gyorsasaggal publikalt konyve ,,A
Generativ MI a Fels6oktatasban — A ChatGPT Hatas” névre hallgat.
Bar ez a konyv egy jo altalanos bevezetést biztosit elmagyarazva,
hogy mi az az MI és hogyan lehet hasznalni. A végtermék mind
felépitésében, mind tartalmdban csapongd, részben azért, mert
egyben kivan technologiai és oktatasi betekintést nyujtani. Az oktatas
irodalmaban én kevésbé vagyok jaratos, igy annak mélységét kevéshé
tudom megitélni, de az MlI-vel kapcsolatos részek olykor nagyon
részletesek (pl. a legkiilonbéz6bb elemzési modok listazasanal, amit
a nagy nyelvi modellek alkalmaznak), maskor hianyosak (pl. csupan
két bekezdést szannak a diszkriminativ modelleknek), olykor pedig
egyenesen érthetetlenck (pl. az MI 1980-2010 kozotti torténetét
négy bekezdésben foglaljak 6ssze). Mindezen hidnyossagok ellenére
a generativ MI-vel kapcsolatos legfontosabb témakat targyaljak,
beleértve az MI mitveltség/irastudas (literacy) kulcsfontossagat a jové
felsGoktatasaban, illetve, hogy hogyan lehet a generativ MI-t hasznéalni
a tantargyfejlesztéshez vagy éppen a didkok értékeléséhez.

Amirdl egyelére szinte semmit sem tudunk, hogy vajon a generativ M1
segitségével tanitott kurzusok hatékonyabbak-e a hagyomanyosaknal.
Pardos és Bhandari (2024) tanulmanya ebbdl a szemponthél hianypoétlo:
a Berkeley egyetem alapszakos hallgatoit vizsgalva arra jutottak, hogy
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a ChatGPT-vel segitett diakok szignifikansan jobban teljesitettek
matematikai feladatokban azokhoz képest, akik nem kaptak semmiféle
tamogatast. Ugyan az MI t6bbszor hibat vétett (ami mutatja, hogy
a feliigyeletre feltétlen sziikség van), ennck ellenére hatékonynak
bizonyult.

Generativ Ml a statisztika és adatelemzés
oktatasahoz

A 2023-24-es tanév volt az elsd, amikor az egyetemem, az UCLS,
minden kurzusnal allasfoglalast kért a generative MI hasznalata
kapcsan. Az altalam oktatott valamennyi modul esetén engedélyeztem
barmilyen hasonl6é eszkéz hasznalatat, még a szamonkérésekhez
1s, annak ellenére, hogy az Osszes értékeléshez barmilyen forrast
felhasznalhattak a didkok eddig is (open-book). A {6 motivaciom
ennél az volt, hogy arra batoritsam a didkokat, hogy hasznaljak azon
eszkozoket, amiket a késébbiek soran (pl. a munka vilagaban), amutgy
1s alkalmaznanak. Lévén az Osszes szamonkérés alkalmazott tudast
tesztelt (egy bizonyos adatbazis elemzését, egy megadott tablazat
értékelését sth.), ez énmagaban megneheziti a jellemzden altalanos
valaszoknal erés generativ MI-t.

A fenti, alapvetéen passziv engedélyezései megkozelitésen kivil két
modon Osztondztem a diakokat a generativ MI aktiv hasznalatara.
El6szor 1s, az egyik elsé szeminarium felét annak szenteltem, hogy
megtanitsam a diakokat hogyan lépjenek interakcidba a kiilénb6z6
platformokkal és milyen kérdéseket érdemes feltenni. Egyik gyakori
probléma a generativ MI hasznalatanal, hogy a didkok a kezdeti
interakciok soran inkabb probalkoznak Google-tipusu kérdésekkel.
A Google keresésénél gyakran problémat jelentenck a talsagosan
részletes és alaposan koriilirt kulesszavak. A ChatGPT altalaban éppen
ellenkezéleg mikodik: minél pontosabb és részletesebb a kérdés, annal
nagyobb a valésziniisége, hogy jol illeszkedé valaszt nytjt a program.

* University College London

64



Bar mas megkozelitések 1s 1éteznek, én legutobb a CREATE kulcsszot
kovetve tanitottam:

» Character — Szerep: milyen szerepet vegyen fel az MI (pl.
tanar, elemzd, statisztikus)

* Request — Kérés: legyen olyan részletes és pontos a kérés,
amennyire lehet

» Examples — Példak: ha van egy példa, hogy milyen valaszt var
az illet6, akkor azt be lehet illeszteni, ezzel segitve, hogy az MI
milyen stilust kdvessen

* Adjustments — Kiigazitasok: a valasz megjelenése utan lehet,
s6t, érdemes az MI-t arra kérni, hogy javitson a valaszan (pl.
hasznaljon vagy éppen ne haszndljon technikai nyelvezetet,
legyen révidebb vagy hosszabb)

* Types of output — Végtermék tipusa: ami lehet egy cikk, esszé,
kép, diagram, honlap, vagy barmi mas

» Extras — Extrak: a kiigazitasokkal ellentétben itt érdemes arra
gondolni, hogy milyen egyedi paraméterck mentén kozelitse meg
az MI a feladatot, példaul: milyen idészakot nézzen (bizonyos
évek kozott vagy az dsszes meglévé adatot hasznalja f6l), milyen
orszagra/orszagokra, hasznaljon-e valés forrasmegjeloléseket
stb.

A generativ MI hasznalatanak masik aktiv moédja a programozasnal
jelent meg. A statisztika oktatasnak az egyik legfébb mumusa a
programozas, ami sokszor olyan didkokat is elrettent a targytol, akik
amugy értik (vagy érteni vélik) a modellezés mikéntjét és képesek
értelmezni az eredményeket, csak a koédoldsra nem tudjak ravenni
magukat. A generativ MI képes arra, hogy 6ket segitse, mert én a
statisztikai, nem pedig a programozasi tudasukat kivanom tesztelni
(ahogy egy fizikust is a fizikaval és nem a matematikaval kapcsolatos
ismeretek érdeklik, a ketté mégis elvalaszthatatlan egymastol). A
szeminariumon tobb példaval szemléltetem, hogy hogyan érdemes a
programozas mikéntjérél kérdezni, a hibatizenetek okait firtatni vagy
épp az eredmények egy-egy elemét értelmezni, ezzel kinalva Gjabb

65



segitséget a didkoknak.

A fenti modszerek nem az én fejembdl pattantak ki, masok hasznos
tanacsait kovetve és beldlik valogatva alakitottam ki a sajat
megkozelitésemet (lasd példaul: Ellis and Slade, 2023; Zheng, 2023;
Xing, 2023).

Zarszo - A legnagyobb bélcsességem,
hogy tudom, nem tudok semmit

Ez a tanulmany megkisérelte bemutatni, hogy az oktatas milyen
modokon tudja felhasznalni a generativ M1 forradalmat. A leirtak csak
kezdeti otletesirak, nem kiforrott modszerek vagy megkézelitésmodok.
Nehéz felmérni, hogy milyen mértékben fogja megvaltoztatni az egyre
fejlettebb generativ MI azt, hogy a kovetkezé generaciok hogyan
sajatitjak majd el a tudasukat és hogy milyen szerepben képes ez az
eszkoz a leghatékonyabb lenni. Tovabbra is nyitott kérdés, hogy vajon
az MI forradalma képes lesz-e arra, hogy forradalmasitsa az oktatast
és a tanulast is.

Bar, mint 0j eszkozt, a generativ MI-t egyetemi szinten prébaljuk
bemutatni a hallgatéknak, par év mulva az ezzel kapcsolatos
felhasznalodi ismereteket a didkok mar az altalanos és kozépiskolakban
elsajatitjak majd. Addigra biztosan lesznek olyan kérdezési modok,
amik a ,haladd” szinthez tartoznak majd az Gsszetettségiik miatt, de
az sem kizart, hogy az 6sszes kurzus alapjat az MI eszkozpark adja
majd. Jelenleg képtelenség megmondani, hogy a generativ MI-nek
milyen hatdsa lesz nem, hogy 6tven év, de hiisz vagy akar tiz év milva
az emberi gondolkozasra. Erdemes tehat a fejezet mottéjaul valasztott
Steinbeck idézethez visszatérni, aki Platont6l szabadon atvéve! int
alazatra.

I Ipse se nihil scire id unum sciat” — avagy, ,,Tudom, hogy semmit sem tudok.”.

Ezt szoktak szokratészi paradoxonnak nevezni — Szokratész sajat hianyossagainak
elismerésével tud masok f61é emelkedni.
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Maszlag Fanni: ,,Térékeny
lépések”: A roma gyerekek
oktatasi Gtja

— Absztrakt

A roma gyermekek oktatdsi koriilményei jelentés mértékben
befolyasoljak esélyeiket a tarsadalmi ranglétran valo elérelépésben, am
a jelenlegi rendszer gyakran csak mélyiti a meglévé szakadékokat. A
tanulmany elemzi aroma gyerekekiskolaisikertelenségének strukturalis
okait, kitérve az asszimilacios torekvések torténelmi hatterére és a
rendszervaltas utani politikai és gazdasagi kihivasokra. A tanulmany
ramutat, hogy az oktatasi rendszer nem képes hatékonyan kezelni a
gyermekek eltérd tarsadalmi hatterét, és ennek kévetkezményei tovabb
erésitik a tarsadalmi egyenl6tlenségeket. A kutatas hangsilyozza,
hogy az oktatasi integracié sikere nagymértékben fligeg a rendszer
1gazsagossagatol és hozzatérhetdségétdl, valamint a politikai akarat
meglététél a roma kozosségek helyzetének javitasara. Az integracios
politikak eddigi eredményei vegyesek, és a rasszista nézetek
enyhiilése ellenére szamos kihivas marad a valodi esélyegyenléség
megteremtésében.

Ruleszavak: Roma gyerekek, oktatds, mobilitds, szegregdcid, integrdcid
Bevezetés

A roma kozosségek hosszt évtizedek 6ta talaljak magukat a tarsadalmi
kirekesztés ésaszegénységsujtottacsoportokkozott. Aromakaltalanosan
atarsadalmiés gazdasagi elmaradottsagszéles skalajat tapasztaljak meg,
ami olykor stlyosan negativ hatassal van az életkorilményeikre és az
esélyeikre. A roma csoportok elnyomasa és megkulonboztetése szamos
kutatasban megfigyelhetd tény. Ez altalaban egytitt jar a roma tanulok

cses

gazdasagl beruhazasok és a specialis beavatkozasi programok ellenére
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sem latszanak javulni. Ezek a helyzetek folyamatosan jelen vannak
¢és strukturalisak tarsadalmunkban, szegregalnak és kirekesztenek,
valamint kulturdlis, tarsadalmi és oktatasi akadalyokka valnak a
romak szamara, hogy sikeresen folytassak tanulmanyi palyafutasukat
az egyetemig.

Az igazsagos oktatas lényege, hogy minden diak, fuggetlentl
nemétdl, csaladi hatterét6l ¢és tarsadalmi-gazdasagi helyzetétdl,
egyenld esélyeket kapjon az oktatasban valé boldogulashoz. Ennek
megértéséhez sziikséges mindig az adott orszag oktatasi rendszerének
vizsgalata, valamint torténelmi és tarsadalmi sajatossagainak elemzése
rendszerszinten. Ez magaba foglalja a romaecllenesség elemzését
nemcsak az oktatas, hanem a foglalkoztatas, a lakhatas, az egészségtigy
és az igazsagszolgaltatas tertiletén is.

Az elmult években folyamatos vita targya a médidban az oktatasi
integraci6 sikere vagy kudarca. Ebben a rovid kis irdsban nem a vita
folytatasara vallalkozom és nem is a rendszerben 1évé 6sszes probléma
bemutatasa a célom, hanem igyekszem ismertetni olyan tipikus
eseteket, amelyek révén az olvasok egy kicsit megismerhetik a roma
gyerekek iskolai sikertelenségeinek okait.

Ha valaki alaposan attekinti az oktatasi kormanyzat integracios
politikdjat, nem talal konkrét hivatkozast a roma gyerckekre, hanem
a ,,halmozottan hatranyos helyzet” gyerekek oktatasi integracidjara
vonatkozoé kifejezést fogja olvasni, ami sokak szamara a szocializmus
idészakat idézheti fel. Jollehet az utébbi években ugyan megjelentek
olyan irasok, amelyek a romak kifejezett emlitését helyesnek tartottak
volna (Apr6, 2021), azonban ez a javaslat soha nem kertlt el6 a
dontéshozoi szinten. Sokan, akik a roma gyerekek problémait elsésorban
mai napig szegénységi kérdésként kezelik, azt hangsulyozzak, hogy a
halmozottan hatranyos helyzetd gyerekek kozott jelent6s szama nem
roma is talalhato, igy 6k is jogosultak az integralt oktatas tamogatasara,
rendelkezésre allo allami forrasokra. Ezzel szemben az ellenzék viszont
ugy gondoljak, hogy a szegregacié leginkabb a roma gyerekeket érinti,
mivel roma szarmazasuk miatt a nem roma sziil6k gyakran elkerilik
azokat az iskolakat, ahol sok roma tanul6 van (Kertesi&Kézdi, 2006).
Szerintem az intézkedéseknek az eléitéletek altal okozott szegregacios
helyzetet kellene els6sorban orvosolniuk. Raadasul a pedagogusok is
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gyakran kiizdenck ezzel a hosszt és nehezen kimondhato kifejezéssel
— halmozottan hatranyos helyzet( -, és a hivatalos dokumentumok
alairasa utan nem sokkal 6k is inkabb roma gyerckekrél beszélnek.

Tarsadalmi mobilitas és az oktatas

A tarsadalmi hierarchidban elfoglalt pozicidét szamos tényezd
egylttesen alakitja ki, beleértve a gazdasagi helyzetet, a hatalmi
pozicidt, az iskolazottsagot és a lakohelyet. Ezek a faktorok egyedi
¢és kolcsonhatasban 1évé rendszert alkotnak, amely megnyilvanul az
életmod kialakuldsdban, mint a tarsadalmi megbecsiiltség alapjaban
fontos jellemz6.

Az egyének tarsadalmi pozicidja jelentés mértékben befolyasolja az
életkorilményeket. Ez gyakran meghatarozza a jovedelmi korlatokat,
az iskolai végzettséget, a személyes kapcsolatokat, és akar az egészséget
¢és a varhat6 élettartamot is. Az egyének sikeres mobilitasa nemcsak
az allami politikdkkal és programokkal fiige Gssze, hanem mas, az
egyénre jellemzé magyarazé tényezdékkel is, a csaladjatol kapott
tamogatas tipusaval, az életében kulcsszerepet jatszé személyek
jelenlétével, valamint a kortarsak és az allami iskolak mikodésében
rejlé intézményi tényezok fontossagaval.

Jelen révid fejezet elsésorban a mobilitds és az oktatds 6sszefiiggéseivel
foglalkozik.

“ v,

Az egyik alapveté megkiilonboztetés a horizontalis és a vertikalis
mobilitas kozott van. A vertikalis mobilitas azt jelenti, hogy az egyén
tarsadalmi helyzete megvaltozik, és a korabbi helyzetéhez képest vagy
kedvez6bb helyzetbe keril — felfelé mobilitas -, vagy kedvezétlenebb
helyzetbe — lefele mobilitas. Ezt példazza, amikor egy személy egy jobb
munkahelyre keriil, vagy elvesziti azt a munkahelyét. A horizontalis
mobilitas esetében az egyén egyik tarsadalmi csoportbél a masikba
lép nélkil, hogy sajat vertikalis mobilitasi lehetéségeit befolyasolna.
Példaul mikor valaki mas vallasra valt, és ez az j csoporthoz tartozas
szempontjabol nem befolyasolja a vertikalis mobilitasat.
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Vertikalis mobilitas csatornai alatt Sorokin azokat a tarsadalmi
intézményeket ¢és  kivalasztasi mechanizmusokat érti, melyek
kovetkezé kulcsfontossagti mobilitasi csatornakat azonositja: Hazassag
és rokoni viszonyok, szakmai szervezetek, hadsereg, egyhaz, politikai
szervezetek és érdekesoportok, gazdasagi vagyonteremtd szervezetek és
az iskolai részvétel.

Sorokin nagy figyelmet tulajdonit az oktatasi intézményeknek, ugyanis
azt vizsgalja, hogy miként hat az emberek tarsadalmi poziciéinak
eloszlasara. Az iskola alapvetd lehetéséget kinal a vertikalis tarsadalmi
mobilitasra, azaz az egyének lehetéséget kaphatnak a tarsadalmi
ranglétran valo feljebb lépésre. Ugyanakkor ez csak akkor valosulhat
meg, ha az oktatasi rendszer minden tarsadalmi réteg szamara elérhet6
és hozzaférhet6. Amennyiben az oktatasi lehetéségek kizardlag
a tarsadalom felsé rétegeinek allnak rendelkezésre, a tarsadalmi
mobilitas lehet8ségel az alsé réteghdl szarmazok szamara rendkivil
korlatozotta valnak. Ebben az esetben az oktatasi rendszer inkabb
megerdsitheti a meglévé tarsadalmi kilonbségeket, mintsem, hogy
segitse az egyéneket a tarsadalmi ranglétran valé eldrelépésben. Az
iskolazottsag eloszlasanak igazsagossaga kulcsfontossagi tényezé a
tarsadalmi mobilitas és az esélyegyenléség szempontjabol (Sorokin,
1998 [1927]).

Jollehet Sorokin elméletét és mobilitasi modelljét szamos helyen lehet
kritizalni, ugyanakkor az is nyilvanval6, hogy azok meglehetésen
pontosan modellezi a valds tarsadalmi folyamatokat. Sorokin maga
1s felhivja a figyelmet arra, hogy a tarsadalmi mobilitas lényege nem
annyira az cgyénck konkrét pozicidjanak preciz meghatarozasan
all a tarsadalmi hierarchidban, hanem sokkal inkabb a kulénb6zé
tarsadalmi rétegek kozotti aramlasokon és a cseréken van a hangsuly.

A sikertelenség okai

A romak asszimilacidjara iranyuld torekvések Magyarorszagon mar
a 18. szazadban megjelentek, amikor Mdéria Terézia és II. Jozsef

73



Habsburg uralkodok kisérletet tettek arra, hogy a roma gyerckeket
csaladjaiktol elvalasztva ,keresztényekké”, ,4) magyarokka” vagy ..0j
parasztokka” neveljék, és igy iskolaztatassal probaltak megfosztani
6ket roma identitasuktol. Bar ezek a felvilagosult abszolutista
intézkedések kevés sikerrel jartak, a masodik vilaghdbort utan
Ko6zép- és Kelet-Europa orszagai hasonlé célkitizésekkel igyekeztek
a romakat beolvasztani ¢s identitasukat elnyomni (Neményi, 2010). Az
er6szakos letelepités, a szocialista ,,egyenember” eszméje és a tobbségi
kultarahoz vald lojalitas kényszeritése érdekében a kommunista és
szocialista rezsimek leginkabb az iskolakat hasznaltak asszimildciés
politikaik végrehajtasara. Az oktatdsi intézmények nem vették
figyelembe a romak nyelvi kiilonbségeit és identitasuk jogait. Kulturalis
sajatossagaikat tarsadalmi hatranyként és devianciaként kezelték,
amelyet iskolai neveléssel akartak megszintetni. Az asszimildciés
kisérletek eredményei orszagonként jelentésen eltértek, attol fiiggéen,
hogy milyen mértékben volt eltokélt az adott politikai hatalom, milyen
volt a tébbségl tarsadalom és a romak kozétti torténelmi viszony,
valamint a romak sokfélesége az adott orszaghan (Kertest & Kézdi,
2006).

A romak hivatalos asszimilacidja Magyarorszagon az 1961-es
parthatarozat révén kezd6dott meg, amely a mar régota letelepedett
roma kozosségekre Osszpontositott leginkabb. Bar a szocialista allam
minden igyekezete ellenére a romak kétharmada a ’80-as években
tovabbra is a hivatalos szegénységi kiiszob alatt élt, Magyarorszag
asszimilacios politikaja sok mas kozép-és kelet eurdpai orszaghoz
képest sikeresebbnek bizonyult — kdzponti tervezés, oktatasi programok
sth.) (Kende és mtsai, 2018).

Arendszervaltas el6tt a szocialista és kommunista rendszereckben aroma
gyermekek iskolaztatasanak fejlesztésére iranyuld intézkedései nem a
romak emberi, kisebbségi vagy gyermeki jogokra sszpontositottak.
Sokkal inkabb az volt a cél, hogy eltiintessék a romakat, mint kiil6nallo

nemzetiséget, és megszintessék életmodbeli sajatossagaikat (Forray,
1998).

1989 utan a romak tarsadalmi helyzete tovabb romlott, ahogy a kelet-
eurdpai tarsadalmak atalakultak és kapitalista rendszerekké valtak.
A rendszervaltast koveté években a romak oktatasi lehetéségeinek
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elégtelenségében kulcsfontossagti  szerepet jatszott a politikal és
gazdasagi egyenlé6tlenségekhez kapcsolodd intézményes rasszizmus,
diszkriminacié is. A romak szamara elérhet§ oktatasi eszkozok
¢s lehetéségek nem megfeleléek, mivel az ket érinté politikai és
gazdasagi kihivasok még salyosabban és hatranyosabban érinté dket,
mint a tarsadalom tébbi tagjat. Az etnikai diszkriminacio ¢s eléitéletek
tovabb mélyitik a romak tarsadalmi kirekesztettségét, és szamos esetben
megakadalyozzak az egyenlé hozzaférést az oktatasi lehetéségekhez.

Hossza éveken keresztiil, Magyarorszagon a hivatalos statisztikakban
megjelent a roma tanuldk szama. Az akkori adminisztracios rendszer
ugyanis szerette volna tudni, hogy a roma didkok milyen tipusa
iskoldkba jarnak ¢és hogy haladnak tanulmanyaikban. 1992/93-ban
az altalanos iskolakban az Osszes altalanos iskolas tanulén belul 7,1%
volt roma szarmazast (Kertesi, 2004). Az 1993-mas kisebbségi torvény
elfogadasa utan, azonban megszintek az etnikai adatgyjtések és mar
csak minisztériumi belsé hasznalatra késziltek. Ez természetesen nem
jelentette azt, hogy példaul a kompetencia mérések alkalmaval ne
kaphattunk volna valamilyen képet a roma gyerekek néhany iskolai
jellemzgjérol.

Ma Magyarorszagon, a romak aranya a teljes népességen beliil
kortlbelul 7,5 szazalék, az iskolaskora gyermekek k6zott ez az arany
kozel 15 szazalékot tesz ki. Bar az 6vodas roma gyerekek szama az
elmult 15 évben jelentés névekedésen ment keresztiil, a romak helyzete
az oktatas kulénb6z6 szinjein folyamatosan romlik, és egyre szélesebb
a kilénbség a roma és a teljes iskolas kozosség kozott a teljesitmény
tekintetében (Papp Z., 2021). Ennek egyik lehetséges oka a novekvé
iskolai szegregacid, amely tovabb sulyosbitja a problémat.

Hazankban, a centralis oktatasi rendszer ellenére, folyamatosan
novekszik a szegregacio és szelekcio, a gyerekek korai kivalasztasa — a
hazai szabalyozasoknak készénhetéen - kiilonb6z6 iskolatipusok kozott
(pl. egyhazi iskolak) (Papp Z., 2021).

2003-ban inditotta el az oktatasi kormanyzat az integracios politikajat.
Ennck elézményei tobb évtizedre nytlnak vissza, de a rendszervaltas
utan bevezetett szabad iskolavalasztas és a 8+4-es iskolaszerkezetet
felvaltd 6 és 8 osztalyos gimnaziumok megjelenése felgyorsitotta a
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szegregalt iskolak és osztalyok kialakulasat hazankban. Noha korabban
is léteztek cigany iskolak és specidlis osztalyok, ahol a roma gyerekeket
fogyatékosnak mindsitették és oda tomoritették, de az oktatasi rendszer
liberalizacidja és decentralizacidja tovabb rontotta ezt a helyzetet.

Az oktatasi teljesitmény és a roma gyerekek sikertelensége kozott két
szorosan Osszekapcsolodd tényezd van. Az egyik, maga a rendszer
befogaddképessége, ami azt jelenti, hogy az oktatasi rendszer mennyire
képes kezelni a gyermekek eltéré hatterét és kompenzalni tarsadalmi
hatranyaikat.

A masik, az adott tarsadalom megitélése a roma kozosség tarsadalmi
helyzetével kapcsolatban. Ez a masodik tény kiilondsen fontos, ugyanis
kutatok (Kende és mtsai., 2018) szerint a rendszerszint(i romaellenesség
mogott, gyakran a politikai akarat hianya all (Rajani, 2012).

Szamos eurdpai orszag kozil, Magyarorszagon hatarozza meg
az ecgyik legjobban a gyermekek tarsadalmi hattere az iskolai
teljesitményt (Szab6-Morvai & Pet6, 2023). Ugyanakkor azt is fontos
kiemeljem, - hogy ne csak kritikus véleményt fogalmazzak meg- hogy
Magyarorszagon az a kétintézkedés, amely kotelezévé teszia haroméves
kortdl az dvodai oktatdst, valamint a széles korben elérhetd ingyenes
étkezés, kiemelkedik mas orszagok intézkedései kozil. E két intézkedés
kiillénosen pozitiv hatassal van a roma gyerekek iskolai részvételére.
Mar az 4j intézkedések bevezetése el6tt is, a roma gyerekek korabban
kezdték meg az iskolai tanulmanyaikat, hosszabb 1dén at maradtak az
oktatasban, és nagyobb aranyban vettek részt a kozoktatasban, mint a
tobbi vizsgalt orszag roma gyerekei. (Ostorics és mtsai., 2016).

Az emberi jogok folyamatos megsértése és a roma gyerckek iskolai
kudarca, amely késébb szinte biztosan munkanélkiliséghez vezet,
cselekvésre 6sztonozte az oktatasi kormanyzatot. Mivel a probléma
gyokereit, mint a szabad iskolavalasztas és az iskolaszerkezet atalakitasa,
nem merték érintent, inkabb ,,puha” 6szténzé politikat alkalmaztak. Az
iskolak, amelyek vallaltak az integralt oktatast, pluszpénzt (korabban
integraciés normativa, 2007-t6l integracids tamogatas) kaphattak.
Ehhez azonban nemcsak a megfelel6 aranyokat kellett betartaniuk
az iskolakban ¢és a kertiileteckben, hanem hagyomanyos pedagodgiai
modszereiket 1s modernebb, innovativ médszerekre kellett cserélniiik,
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amelyek a gyermekeket helyezték a pedagogiai munka kézéppontjaba,
nem pedig a tudas szamonkérését. Ezek a modszerek mar régota
ismertek voltak Magyarorszagon is, kiillondsen az alternativ iskolakban
(Berényi, 2018).

Az integracios politika szamos nehézséggel szembesiilt a ,,puha”
szabalyozasi megkozelités miatt. Ennek ellenére elindultak bizonyos
valtozasok, bar ezek mértéke és helyszine sok tényez6tdl figgott. A
rasszista nézetek, amelyek a szegregaciot tamogattak, mar kevéshé
elterjedtek azokban az intézményekben, amelyek integracios
tamogatast igényeltek. Az integracios tamogatas legfébb probléméja
az, hogy az alapvetéen pénzligyli nehézségekkel kiizd6 iskolak
gyakran nem szakmai meggy6z&désb6l, hanem mikodési problémaik
csokkentése érdekében kérnek plusz pénzt. Ezen kiviil, a hatranyos
helyzet didkok szamanak meghatarozasa gyakran visszaélésekre ad
lehetéséget, mivel az adatokat csak onkéntes nyilatkozatok alapjan
lehet 6sszegyjtent, ezért egy teljesen szegregalt iskola is fel tud tuntetni
megfelel$ integracids aranyokat, ha az intézmény érdeke ezt kivanja

(Fejes & Sztcs, 2018).

Az idealis integraciés politika egy atfogd oktatasi reform részeként
lenne a leghatékonyabb, amely a tanarok kivalasztasara, megfeleld
képzésitkre ¢és a hatckony differencialasra helyezné a hangstlyt. A
roma diakok altal latogatott iskolak kiilonésen kedvezétlen helyzetben
vannak, mind a tanarok szinvonala, mind az infrastruktara
tekintetében. Az iskolai siker egyik legfontosabb tényezéje azonban a
pedagogusok mindsége, amit jol tudunk.

A roma gyermekek iskolaztatasdban a legnagyobb akadalyt a
kiilonboz6 érintettek eléitéletel jelentik, ami a mai napig fennall.
Ennek kévetkeztében gy gondolom, hogy a civil szervezetek fontos
szerepet jatszhatnak a roma diakok oktatasi problémainak kezelésében,
még hazankban is, ahol az oktatasi rendszer gyakran nem teljesit
olyan jol, és nem biztositja megfeleléen az igazsagos lehetdségeket.
Ugyanakkor a civil szervezetek hatasa gyakran korlatozott, mivel
nem tudnak hatékonyan beavatkozni az oktatasi rendszer strukturalis
problémaiba, és a lehetéségeik arra, hogy programjaik szélesebb kérben
integralodjanak az altalanos oktatasi rendszerbe, gyakran elégtelenck.
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Osszefoglalé helyett...

“Hol van a vége?”

A roma ko6z6sség helyzete a tarsadalmi hierarchidban jelent6s kihivast
jelent: mivel gyakran az alsobb tarsadalmi rétegekbe szorulnak,
s6t, sokszor a tarsadalmon kivili helyzetben élnek, ez negativan
befolyasolja iskolai teljesitménytiket. Ennek kovetkeztében nagyobb
aranyban hagyjak félbe tanulmanyaikat, alacsonyabb végzettséget
szereznek, és igy gyengébb helyzetbe kertilnek a munkaerépiacon. Az
ilyen 6nmagat erdsité folyamatokat tovabb stlyosbitjak a tarsadalmi
eléitéletek, ami megneheziti, hogy rendszerszinti beavatkozasokkal
jelentds valtozast érjenck el. A csaladi kortilmények javitasa leginkabb a
munkaerépiaci poziciok erésitésével, a felnéttek folyamatos képzésével
és kollégiumi lehetéségek biztositasaval érhetd el. Bar a roma k6zosség
nagy része magyar anyanyelvi, ugy tlnik, hogy az iskolai jelenlétiik
és a szovegértési képességeik kozott tovabbra is negativ kapcsolat van.
Ez arra utalhat, hogy a jelenlegi oktatdsi modszerek nem mindig
hatékonyak az alacsonyabb tarsadalmi rétegekbdl szarmazo, eltéré
kulturalis és nyelvi hattérrel rendelkezé gyermekek szamara.

Nem vagyok oktataskutatd, de tigy gondolom, hogy egyre tébb roma
diak vesz részt valamilyen formaban roma nemzetiségi programokon,
ugyanakkor ezeknek a programoknak nincs jelentés hatdsa azokra
a sziukséges kompetenciakra, melyek egy sikeres iskolai palyauton
tamogathatnak Sket.

Az elmdlt évtizedek sordan, és jelenleg 1s, szamos kilonbozé
szemléletmod alapjan tébbféle megoldas, ajanlas és stratégia jelent
pedagogial kulttra sokszinGsitésére. A szegregacié csokkentésének
vagy megsziintetésének szandéka nemcsak nemzetkozi, hanem hazai,
ujabb stratégiai dokumentumokban is kifejezésre jut. Tovabba, a roma
kozosségeket érinté tarsadalmi felzarkozas tigye 2019 majusatdl a
Beliigyminisztérium hataskorébe kertlt, ami nemcsak adminisztrativ,
hanem szimbolikus jelentéséggel is bir. Emellett tobb kormanyzati
és civil szervezet is koordinald féorumokat mikodtet. Ennek ellenére
ugy gondolom, hogy a szocidlis és etnikal alapon torténé szegregacid
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tovabbra is fennall, az oktatasi rendszer kiilénb6z6 szegmensei olyan
parhuzamos utakat kévetnek, amelyek hozzajarulnak a tarsadalmi
egyenlétlenségek fokozodasahoz, iboli megjelenéséhez, és a tarsadalmi
szolidaritas csokkenéséhez.
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Désa Kata, Csikés Adam
Valentin LMBT+ fiatalok
részvétele a hazai
felsooktatasban - Koérkép a
biookologiai traumamodell
alapjan

— Absztrakt

Az LMBT+ tanulék fels6oktatasi sikeréhez sziikséges biztonsagos és
befogad6 légkor kialakitdsaban az oktatoknak, munkatarsaknak és
vezet6knek kulcsszerepe van. Tanulmanyunkban el8szor definidljuk,
hogy kik az LMBT+ tanuldk és milyen, oktatas szempontjabol
relevans tulajdonsagok jellemzik ezt a csoportot, majd a biockologiai
traumamodell lencséjén at megvizsgaljuk, hogy miért sziikséges veliik
kilén csoportként foglalkozni a felsGoktatashan. Hazai példakat
mutatunk be a modell szintjeire, ¢és kitértink arra, hogy mindez hogyan
befolyasolja az érintett tanulok tanulasi sikerét.

Kulesszavak: LMBT+ tanuldk, felsdokiatds, traumatudatos tanilds, befogads
Jelsdoktatds

Bevezetés

A fiatalok tanulasaért dolgozé szakemberekként mélyen egyetértiink
azzal a premisszaval, hogy a felséoktatasi intézmények etikai
kotelessége a felvett tanulok sikerének aktiv eldsegitése (1d. Dale és
mtsai. 2023). Ennek megfeleléen minden tanuléval kapcsolatban
egyforma felelésségtlink van, de a sikeresség tamogatasahoz figyelembe
kell venni az egyéni és tarsadalmi hattértényezdket.
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A kilonbozé hattérrel bird fiatalok csoportjainak hatékony felsoktatasi
tamogatasa, ezen belil az LMBT+ tanulok fels6oktatasban vald
részvételének kérdése kifejezetten alapos nemzetkozi (elsésorban angol
nyelvi) szakirodalommal bir (Id. pl. Dugan és mtsai., 2012; Shane,
2020; Rossi, 2023). Magyarorszagon a tanitaskdzponta oktatéds feldl
a tanulaskozponttsag felé mozduld felsGoktatasi paradigmavaltasnak
azon szakaszaban jarunk, amelyben a helyzet- és identitascsoportokkal!
val6 foglalkozas sziikségessége mar felmertlt, s6t egyes csoportok (pl.
fogyatékossaggal €16 tanulok, lasd pl. Fazekas, 2019) esetén kiterjedt
hazai szakirodalommal is bir, am az LMBT+ tanulok felsGoktatasi
élménye egyeldre kevéssé tematizalt (Karsay, 2015). Jelen iras célja ezen
hiany pétlasa és a felséoktatasban dolgozoé kollégak kozotti szakmai
parbeszéd elinditasa. A tanulmanyt két kulcskérdés mentén épitjiik fel,
ezek:

1. Mijellemzi az LMBT+ tanuléi csoportot a felséoktatasban?

2. Miért kell az LMBT+ tanulokrdl, mint csoportrél
gondolkodni a fels6oktatasban?

Osszefoglalonkban meritiink a hazai és az (elsésorban angolszasz)
nemzetkozi szakirodalombodl egyarant, szintetizalva a kapcsolodd
neveléstudomanyi, pszicholégiai ¢és tarsadalmi fogalmakat és
jelenségeket.

' Tarsadalmi statuszuk és/vagy kozosséghez tartozasuk miatt hatranyos helyzetbe
kertuldk (pl.elségeneracids, kisgyermeket neveld, roma, stb. felsGoktatasban
tanulok).
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Mi jellemzi az LMBT+ tanuléi csoportot a
felsooktatasban?

— Egy kis terminolégia

A befogadd tantermi légkdr megteremtéséhez elengedhetetlen az
inkluziv nyelvhasznalat, a relevans kifejezések, valamint a helyes
terminologia ismerete és hasznalata, melyek alapveté fontossaguak
a tanulok identitdsanak tiszteletben tartdsa és megerdsitése
szempontjabol.

Az egyik kulesfogalom az LMBTQIA+ mozaikszo, mely a leszbikus,
meleg, biszexudlis, transznemi, queer vagy bizonytalan (angolul:
questioning), interszex-testi ¢és  aszexualis  egyénekre, illetve
kozosségekre utal, mig a betlszd végén talalhatdo ,+7 a szexualis
iranyultsdg, a nemi identitas ¢s a nemi Onkifejezés tovabbi, szélesebb
spektrumat foglalja magaban. Mig a nemi identitas egy személy
bels6, sajat megélése a nemérdl, amely eltérhet attél a nemtdl, amelyet
sziilletésekor megallapitottak, illetve meghataroztak a szamara, addig
a szexualis iranyultsag arra utal, milyen nem( emberek irant képes
érzelmi, esztétikai, romantikus vagy szexualis vonzalmat érezni. A
nemi identitds fogalma transznemi ¢és interszex-testd, a szexualis
iranyultsagé pedig leszbikus, meleg, biszexudlis és aszexualis személyek
kapcsan meriil fel elsésorban a kozosségben.?

Bar az LMBTQIA+ fogalmat tartjuk leginkdbb inkluzivnak, az
olvashatosag kedvéért a fejezet szovegében az LM BT+ kifejezést fogjuk
hasznalni. A felsdoktatasban részt vevok leirdsara pedig a passzivitast
inherens moédon sugalld “hallgatd” helyett a tanuld kifejezést
hasznaljuk, amelyet végig felsoktatasban tanuldkra vonatkoztatunk.

2 A témaval kapcsolatos tovabbi ismeretszerzésre ajanljuk az ELTE Szexualis
nevelés és fejlédés gyermek- és serdil6korban cimi nyilt kurzusanak két moduljat
(Déri, 2021, 1. és 3. modulok), illetve az “LMBTQI fiatalok iskolai befogadasa™
cimi online kiadvanyt (Andrejcsik 2023).
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— LMBT+ tanulék részvétele a felséoktatasban

Nincs tudomasunk olyan kutatdsrél, ami a magyarorszagi
fels6oktatasban részt vevé LM BT+ hallgatok létszamat vizsgalta volna,
igy hazai és kilfoldi relevans kutatasok alapjan tudunk kovetkeztetni
részvételi aranyukra.

Az USA Népszamlalasi Hivatalanak 202l-es adatai szerint a
lakossag 8%e-a vallotta magardl, hogy az LMBT+H ko6zosséghez
tartozik (US Census Bureau 2021), mig az Ipsos 2024-es nagymintas,
Magyarorszagra 1s kiterjed6 kutatasa szerint ez az arany a vizsgalt
orszagokban a legfiatalabb (altaluk Z-generaciésnak nevezett) életkori
csoportban 17%-0s.  Mikdzben a magyar egyetemi hallgatokra
vonatkozé adatokkal nem rendelkeziink, jo eséllyel akar egy-egy
kisebb szeminariumi csoportban is talalkozhatunk egy vagy tobb, az
LMBT+ kozosséghez tartozo fiatallal, egy nagyobb el6adason pedig
szinte biztosra vehet6é mindez.

Miért kell az LMBT+ tanulékrél,
mint csoportrol gondolkodni a
felsooktatasban?

— Valtozé oktatéi szerepek a tanulaskézpontu
fels6oktatasban

A felséoktatasi paradigmavaltas részeként az oktatéi szerep 1is
atalakuloban van. Az egyetemi oktatok hosszt ideig elsésorban
tudasatadd ¢és kapudri szerepet toltdttek be (Pusztai, 2012), ami
a gyakorlatban tgy jelentkezett, hogy az oktaté feladata az ora
(leggyakrabban frontalis el6adas) megtartasa és az értékelés. Ennek a
megkozelitésnek kovetkezmeénye, hogy az oktato kevéssé foglalkozott pl.
a tanulok szocializacidjaval vagy kitartasaval (Gyori & Pusztai, 2022),
a lemorzsolodasnak kizarélag az akadémiai vonatkozasai tartoztak
az oktat6 asztalara. A tanulaskézpontti oktatasi paradigmaval
megérkez6 0 oktatol szerepszemlélet a tanulok holisztikus fejlesztését
varja el az oktatotol, felismerve azt, hogy a kognitiv fejlédés nem
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valaszthat6 le a személy 1ényének tobbi elemétdl, azaz a tudasatadas
nem, vagy minimalis hatékonysaggal torténik meg, ha a tanulo
bio6koszisztémajanak (Bronfenbrenner & Ceci 1994) tébbi eleme (pl.
fizikai jolléte, érzelmi biztonsaga) nincs egyensulyban.

Ez a szerepvaltozas a magyar fels6oktatasban gérongyos utat jar be.
Mig a kozoktatasban (kulondsen a legfiatalabb korosztalyokat tanitok
korében) természetes a tanulok nevelésérdl, személyiségfejlédésérdl,
érzelmeirdl valé gondolkodas (Falus & Zagyvané Sztics 2021), addig
az egyetemi oktatasban ez a szempont idegen, hiszen dominans az
a narrativa, hogy az egyetemi tanulok felnéttek, az oktaténak pedig
nem dolga Sket nevelni (Désa és mtsai. 2024), annak ellenére, hogy
a szakirodalom kétséget kizar6 moédon megallapitotta mar, hogy a
mindségi tanar-tanulé kapcsolat kulcsfontossagt a sikeres tanulashoz

(Furlong et al. 2014, Losh 2021, Hunter & Sparnon 2020).

— Trauma és felséoktatas

Ezzel el is érkeztink ahhoz, hogy hogyan jelentkezik a tanteremben,
a tantermi tanulasban az, hogy egy tanul6 az LMBTH csoport tagja.
Az egyetemi LM BT+ tanulok tibbsége nagy valdsziniiséggel szdmos traumatikus
élménnyel’ érkezik a felsdokiatasba, ami befolydsolja a felsdoktatdsban vdrhaté
stkeriiket. A traumatikus életesemények kozil kilondsen relevansak
szamunkra a tanuldkat 18 éves koruk el6tt érd, Un. kedvezétlen
gyermekkori élmények (ACE, adverse childhood experience) - minél
tobb ilyen ACE éri a tanuldt, annal nagyobb valdszintséggel alakulnak
ki ndala tanulasi és viselkedési nehézségek, agresszio, depresszio,
szorongas ¢és figyelemzavar (Kramer & McKenzie 2022). Szamos
felmérés tamasztja ala, hogy az LMBT+ tanulokat ezek a jelenségek
hatvanyozottan érintik: a tarsadalomnak ebben a szegmensében
kirivéan magas szorongas, depresszio és az ongyilkossagi rata (DeSurra
& Church 1994). A magyar adatok is alataimasztjak ezt: Karsay (2015)
szerint az LMBT+ fiatalok kétszer olyan gyakran

3 A trauma “szélséségesen fenyegets” helyzetekre adott egyéni reakcid, melynek
kovetkeztében ,hosszantartd, jelentds valtozasok allnak be az aktivitasi szint,
a gondolkodds és az emlékezet teriiletén” (Poharnok & Lénard 2015, p. 222.)
valamint az érzelmi szabdlyozas, a tarsas kapcsolatok és a testi egészség terén

(APA 2015).
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valnak iskolai bullying* dldozatava, mint tarsaik, 30% kisérelt meg
ongyilkossagot (ez a nem-LMBT+ csoport négyszerese), 77% érzett
depressziot a megel6zé héten, és 95% kizd alvasproblémakkal.

Bar a trauma forrasa természetesen nem kizardlag az LMBT+
csoporthoz tartozashoz kapcsolédhat, most kizarolag ebbdl a
perspektivabdl értelmezziikk a tanulok helyzetét. Kruczek (2022)
irdsaban a biodkolégiai traumamodellt hasznalja (Bronfenbrenner &
Ceci, 1994), amely négy egymasba agyazott szintet kiilonit el; ezek
a biofizikai, mikro-, exo- és makroszintek. Ezeket az egyénre vald
kozvetlen hatasuk szerint névekvé sorrendben targyaljuk elsGsorban
Kruczek sszefoglaldja alapjan azzal a céllal, hogy feltarjuk a trauma
és a tanulas kapcsolatat.

Az cgyénre legkisebb kozvetlen hatdssal biré makroszinten talaljuk
a tarsadalmi normakat, a kormdnyzati, jogi rendszereket, gazdasagi,
szocioOkonomiai, kérnyezeti kortilményeket. Hazai kornyezetben
makroszint(i hatasként értelmezheté pl. a hazassag Alaptorvénybe
iktatott definicidja, miszerint az férfi és né kozott 1étrejove életkozosség
(Magyarorszag Alaptérvénye (L) cikk (1) pont), vagy a név és nem
hivatalos dokumentumokban valé megvaltoztatasanak torvényi tiltasa
(2010. évi L. torvény 69/B. § (1) be) és (3) pontjai, azaz a 2020. évi XXX.
torvény 33. §-anak modositasai, Transvanilla, 2020a, 2020b).

Az cgy fokkal koézvetlenebb hatasu exoszint részei pl. a tagabb
lakokornyezet, az iskolarendszer, egészségligyl rendszer ¢és a
tomegmédia. Exoszintd traumaként értelmezheté pl. az LMBT+
emberek ellatasaval kapcsolatban ellenséges, vagy egyszerten
felkésziiletlen egészségligyi szolgaltatd, vagy az LMBT+ témakat
démonizalban, kirekesztéen megkézelité hiradas - de a felsGoktatashoz
kozelitve ide tartozik az is, ha a felsGoktatasi informatikai rendszerek

* A bullying (~zaklatas) az agressziv viselkedés egyik forméja - olyan viselkedés,
amelynek kifejezett célja, hogy a masiknak fijdalmat okozzon. A bullying
definicidjat illetéen nincs altalanos egyetértés, de abban bizonyos fokt konszenzus
van, hogy a zaklatas olyan banté viselkedés, amely két tovabbi kritériumnak
is megfelel: (1) ismétlédés - tébb mint egyszer torténik, és (2) olyan hatalmi
egyenstlyhiany 4ll fenn, hogy az aldozatnak nehéz megvédenie magat (Smith
2016). A bullying 6lthet fizikai (pl. tettlegesség), verbalis (pl. becsmérlés), kozvetett
(pl. pletykaterjesztés) vagy kapcsolati (pl. kozosségbdl valo kizaras) format is.
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nem rendelkeznek olyan funkciéval, ahol a tanulé meg tud adni a nemi
identitdsanak megfelelé nevet, vagy csak férfi/né opcidk valaszthatok
az adatbazisokban.

Mikroszinten értelmezzik a traumat okoz6é eseményt, ha az
kapcsolhaté a tanul6 csaladjahoz, tarsaihoz, vallasos kozosségéhez,
munkahelyéhez, illetve iskolajahoz. Ide tartoznak azok az esetek,
amikor magat az egyént éri traumatikus esemény (pl. fizikailag
vagy érzelmileg bantalmazzak), de azok is, amikor az egyén tandja
annak, hogy koérnyezetében mas LMBT+ embert bantalmaznak
(Karsay, 2015).> Fels6oktatasi kornyezetben az oktatéonak elsésorban
mikroszinten van fontos befolyédsa.

A biofizikai szint azokat a folyamatokat irja le, amik az egyénben
a trauma hatasara végbemennck. Amikor veszélyt érzékelink (a
biztonsag ellentétét), 6si agyl mechanizmusok kapcsolnak be, amelyek
a tulélésiinket biztositjak évmilliok ota. Jocskan leegyszertsitve
az agynak harom teriilete van, amely ilyenkor szerepet jatszik: az
agytorzs, a limbikus rendszer és a kortex. Utébbi az a teriilet, ahol
az Un. “magasabb rendd”, tudatos kognitiv folyamatok zajlanak,
mint a problémamegoldas, logika, kritikus gondolkodas és az érzelmi
szabalyozas - ez sziikséges csaknem minden klasszikus felsGoktatasi
tanuldsi tevékenységhez. A “gondolkod6” agyunkat a veszély érzékelése
azonban gyakorlatilag atkapcsolja: az agytorzs ¢és a limbikus rendszer
komplex kolcsénhatasa soran a szervezet villamgyorsan talélémodba
valt, és felkészill a “tamaddasra” - né a pulzus, a vérnyomds és a
vércukorszint, gyorsul a légzés. Parhuzamosan az érzelmi reakciok
1s automatikusak: a tanuldt elonti a félelem és a szorongas, érzékelése
kitagul, figyelme elsésorban a veszély felmérésére korlatozédik. Ebben
az allapotban a kortex tanulashoz sziikséges funkcioi 1ényegében nem
muikédnek, s6t, a szocidlis kdrnyezetben vald részvételhez sziikséges
érzelmi kontroll is kompromittalt (techat pl. a tanulé fokozott érzelmi
labilitast mutat).

Fontos tovabba, hogy mig az agy az elszigetelt stresszhelyzetekbdl
altalaban hamar visszaall “alapallapotba” (homeosztazisha), a hosszt

5 Lasd “Még mindig tabu? LMBT személyek az iskolaban (Rédai & Kévesi 2018).
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tavon, ismételt traumanak kitett szervezetben maladaptiv reakciok
indulnak el; egy sor kronikus betegség (pl. autoimmun, cukor-,
kardiopulmonaris betegségek) mellett a szervezetnek egy Gyjabb trauma
hatasara hosszabb ideig tart visszatérni homeosztazisba. Tekintettel
arra, hogy az LMBT+ embereket éré inzultusok masodik leggyakoribb
helyszine az iskola (Karsay 2015), belathatd, hogy mire egyetemre
keriilnek a tanuldk, igen valészind, hogy eleve pre-traumatizaltak,
radadasul az iskolai kornyezethez kotédé triggerekkel® rendelkeznek.

LMBT+ traumatudatos tanitas az
egyetemen

Az cléz6eket 6sszefoglalva megéllapithaté, hogy az LMBT+ egyetemi
tanulok feltételezhetben szamos, LMBT+ csoporthoz tartozasukhoz
kot6dé  kedvezétlen  gyermekkori élménnyel, s6t az  ezekre
visszavezethet$ poszt-traumas stressz szindromaval” (PTSD) tlnek be
az egyetemi padsorokba (Livingston et al. 2020). Tovabbi kihivast jelent,
hogy a felsoktatasi tanulmanyok megkezdése altalaban egybeesik
azzal a kora felnéttkori személyiségfejlédési szakasszal (Chickering
& Reisser 1993), amiben mas dimenziok mellett a tanulé identitasa is
erételjesen formalodik; ennek megfeleléen gyakran az egyetemi évek
alatt torténik az “el6bajas” (coming out), ami szamos tanuloénak rendkiviil
turbulens idészakot jelent (DeSurra & Church 1994).

6 Triggernek nevezziik azokat az eseményeket, helyzeteket vagy térténéseket,
amelyek az egyén multbeli tapasztalataihoz kapcsolodnak, és amelyek intenziv
reakcidkat, pszichologiai tlneteket vagy akar rendellenességeket véaltanak ki
(Riachi, Holma & Laitila 2022).

7 A poszt-traumés stressz szindroma (PTSD) egy mentélis zavar, ami olyan

embercknél fordul eld, akik sulyosan traumatikus esemény(cke)t éltek at. Két
diagnosztikai rendszer létezik a megéllapitasara (DSM-5 és ICD-11), ezekben
k6z6s, hogy a PTSD-vel é16 személyek tinetei a kivalé esemény utan honapokkal
is jelentkeznek, ezek: visszatérd, intruziv gondolatok és traumas almok, elkertilés,
folyamatos fenyegetettségérzet és reaktivitas, normalis életfunkciok (szocialis
kapcsolatok, munkateljesitmény, személyes érdeklédés sth.) sérilése (Id. Bryant

2019)).
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A tehat tobbszordsen nehéz helyzetben 1évé LMBT+ tanuldkat
oktatoknakkiilonosen fontosismerniaz tn. traumatudatos megkozelitést
(trauma-informed practice), ami olyan pedagogiai eszkoztarat jelent, amivel
az oktato elé tudja segiteni az érintett tanulok sikeres tanuldsats.

Zarszo

Tanulmanyunkban koértljartuk, hogy miért fontos az LMBT+
tanulokrol, mint csoportrél gondolkodni, amikor oktatoként vagy
fels6oktatasi vezetéként a tanuldk sikerén, tanulasi ¢lményén,
lemorzsol6dascsokkentésen munkalkodunk. Megallapitottuk, hogy
az LMBT+ embereket ért és éré traumatikus események jelentésen
hatraltatjak tanulasuk sikerét. A tantermeinkbe érkezé tanulok el6zetes
élményeit kiradirozni ugyan nem tudjuk, de a traumatudatos pedagogia
¢és az egyetemi rendszerck befogadéva tétele fontos ellenstlyozo hatassal
bir a tanulé tanuldsara és ¢lményére, elésegitve azt, hogy LMBT+
tanuléink “ne tomeges hibaszéria elemei legyenck egy jol mikods
gépezetben, hanem az intézmény adjon hozza a nemprivilegizalt
rétegek tanulmanyi sikeréhez 1s” (Pusztai 2012).

8 Errél1d. pl. Children and and Trauma (Kramer & McKenzie 2022).
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Generacios

megkozelités



Bauer Béla-Déri Andras:
Vannak-e generaciok, és
ha vannak, akkor miért
nincsenek?!

— Absztrakt

A tanulmanyunk elsé része a generacids elméletek kérdését jarja
koril elsésorban ifjusagszociologiai nézépontbol. Mig tanulmanyunk
masodik felében egy 2020-as kvalitativ kutatas segitségével mutatjuk
be a kilonb6zé kohorszok generacidkhoz vald viszonyat. A generacié
fogalom jelentésége és értelmezése ma is vitak targya, amint ezt mind
a fogalom mell6zése, mind pedig a fenntartasa mellett érvel$ irasok
mutatjak. Az eredmények megerdsitik, hogy egységes generaci6-
értelmezésrél és generacios identitasrol nem lehet beszélni, a fogalom
elsédleges értelmezése a csaladi generaciok, generaciés egymasra
kovetkezések és életkori jellemzok kontextusa, és nem a torténelmi
eseményekhez kapcsolodik. Elsdsorban a szocializaciés el6zmények
hatarozzak meg a véleményeket, meghatarozoan a csaladi hattér.

Kulesszavak: generdciok, szocializdeid, ifjisdgszocioldgia

I'"A szoveg a szerz6k Once Upon a Time, There Was a Generation c.
tanulmanyanak (Bauer és Déri, 2023) roviditett, szerkesztett és frissitett valtozata.
Tovabbi f6bb forrasok: Déri Andras 2023-as doktori disszertacio-tervezete; illetve
Bauer et al. 2022.
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Elméleti megkozelitések

A generaci6 fogalmanak szociologiai értelmezésére tettkisérletek és ezzel
kapcsolatos kutatasok a huszadik szazadban kezdédtek, azota szamos
megkozelités jelent meg az egyes nemzedékekkel és sajatossagaikkal
kapcsolatban (pl. Mannheim Kéroly, Margaret Mead).

Az ¢letkori alapu vizsgalatok kiindulépontja, hogy a kiilonb6z6 kort
egyének kozott alapvetden fennallnak bizonyos jellegt kiilonb6zéségek,
mivel mas-mas tarsadalmi-gazdasagi helyzetben nevelkedtek, ebbdl
kifolyblag eltéré torténések, események hatottak rajuk, masként élték
meg a torténelmi jelenségeket. Mannheim Karoly volt az elsé, aki a
biologiai, vagy csaladi egymasra kovetkezésen alapuld aspektus helyett
szociolégiai szempontbodl kozelitette meg a generaciok kérdéskorét és
a nemzedéki dsszetartozast vizsgalta. Allitisa szerint az a kategoria
nem jellemezhet6 konkrét csoportként, melyben a résztvevék tudnak
egymasrol és bizonyos szintd kozelségben kell lenniiik a felbomlas
elkertlése ¢érdekében. Ennek alapjan a nemzedéki Osszefiiggés
értelmezése soran azt irja, hogy ,,a nemzedéki 6sszefliggés az egyének
olyan egyiittléte, amelyben a résztvevéket ugyan osszekapcesolja valami,
am ebbdl az 6sszekapesoltsagh6l még nem jon létre semmilyen konkrét
csoport.” (Mannheim 2000 [1928]:215)

Mannheim Karoly szerint nem minden nemzedék rendelkezik
generacidtudattal, vagyis az egyén nem feltétlenil képes arra, hogy
bizonyos generacidhoz kategorizalja magat. A nemzedéki ontudatot
két tényez6 erdsitheti: a krizis és a tarsadalmi valtozas, mely lehet akar
egy technolégiai forradalom, vagy demografiai atalakulas. Ez alapjan
a nemzedék kollektiv emlékezete a k6zos tapasztalatokon alapul®

A generacidfogalom jelentésége és értelmezése ma is vitdk targya,
amint ezt mind a fogalom mellézése, mind pedig a fenntartasa mellett
érveld irasok mutatjak. A mindennapi szoéhasznalatban a ,,generacié” a
gorog sziletés (yévvnor) sz6bol szarmaztathato biolégiai dimenziéra,
illetve a sziiletési datumokkal 6sszefliggd életkori csoportokra utal. Az
¢letkori csoportokat nevezi a kdznapi szohasznalat ,,generacioknak”,

2 Nemes, 2019, 40
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ezekt6l a szociologiai irodalomban haszndlt a tdrsadalmi, illetve a
(Mannheim nyoman formalt) torténelm: generacié fogalma kiilonbozik.

Az egy adott datumtartomanyban sziletettek megnevezésére
létrehozott, a demografiaban és a szociolégiaban hasznalt kategéria
a ,,sziiletési kohorsz™. A szociologia tovabbd hasznalja az emberi
életat forduldpontjaival hatarolt ,.életszakaszok” fogalmat is. A
tudomanyos leirdsokban figyelembe kell venni, hogy azokban a
tarsadalmakban, amelyek megélték a masodik demografiai atmenet
korat, az életszakaszok hatarai flexibilissé valtak, az egyes szakaszok
egymasutanja és atlagos hossza is valtozékonnya valt, az egyes
idéintervallumokban sztiletettek életatjai szertedgazé mintazatokat
mutatnak (Somlai, 2015), individualizalédnak (Ulrich Beck ezt nevezi
barkéacsolt életatnak [Beck, 2003, 245]). Beck szerint az ezredforduléd
utan a mar orszagok, nemzetek, etnikai és egyéb csoportok nemzedékei
k6z6s jelenben élnek, a kor 6 jellemzdéje pedig a valtozékonysag és a
bizonytalansag (Beck, 2008). Fontos jelezni, hogy a globalis vilaghan
a valaszthat6 életutak ,.épitését” a tarsadalmi egyenlétlenségek adta
lehetdségek kontextusdban, struktira és agencia viszonyaban lehet
érvényesen értelmezni.

A tarsadalmi generacio, a kohorsz, és az életszakasz mas dimenziok
szerint képzett fogalmak, ezeket a tudomanyos elemzésck hatarozottan
megkiillénboztetik, de a megkiilonboztetésre iranyuld erdfeszitések
cllenére a fogalmak gyakran keverednek (Burnett, 2010, p. 3).
A szociolégiai generaciéelméletekkel foglalkozok korében  sincs
egyetértés abban, hogy hogyan alakulnak ki a generaciok, sem abban,
hogy hogyan azonosithatok és persze abban sem, hogy a tarsadalmi
generaciok milyen tarsadalmi folyamatokkal dsszefiiggésben veheték
tekintetbe. A vitak okai kozott szerepe lehet annak, hogy a generaciok,
a kohorszok ¢s az életszakaszok elméletben ugyan kiilénboznek
egymastol, de a kutatasi gyakorlatban nehéz megkilonboztetni éket
(Caballero & Baigorri, 2018).

Mindezek a zavarok és bizonytalansagok szerepet kaphattak abban,
hogy sokasodtak az ellenvetések a tarsadalmi generaci6é fogalmanak
szociologial alkalmazasaval szemben. Egy biralo szerint a generaciok

3 A kohorsz fogalmat eredetileg Norman Ryder dolgozta ki (Ryder, 1965)
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fogalmat és a koztik feltételezett kiillonbségeket a kozbeszédben
épitik fel, a felmerilé otletek egy részét a média hozza létre és
erdsiti meg, gyakran szenzaciés hirek formajdban'. Mas birdlok
szerint a szocioloégidban felszinesen ¢és kovetkezetlenil hasznalt
generacidfogalmat a tudomanyos alapossag nehézségeinek elkertilésére
alkalmazzak: a generaciokat emlegetve egyszerii és kényelmes leirni
a tarsadalmi interakciok életkorral Osszefiiggd, osszetett kiilonbségeit,
a generacidfogalom ilyen hasznalata révén alkotott itéletek azonban
altalaban pontatlanok és elnagyoltak (Rudolph & Zacher, 2020a).

Hans Jaeger a generaciéelméletek torténetét vizsgalva arra kereste a
valaszt, hogy a generacios jelenségek biologiai okokbol rendszeres
1d6kozonként fordulnak-e eld, vagy kilsé események hatasara,
rendszertelenil jelennek meg. Tovabba azt is vizsgalta, hogy a
generaciokat univerzalékként, korszakokat és tarsadalmakat formalé
kozos entitasokként kezelhetjiik-e, vagy csak részleges kapcsolatokként
a meghatarozott tarsadalmi csoportokon belil. (Jaeger, 1985, 273)

Jaeger a kérdések megvalaszolasa soran két tipusba sorolja a
tarsadalomtorténeti folyamatokkal Osszefiiggd generaciéelméleteket.
Sorra veszi a jelent6sebb muveket, amelyek a generacidelmélet
alakulasaban szerepet kaptak, kozottik szol Ortega y Gasset
torténetfilozéfiai miveinek gondolatairodlis. A spanyol szerzd szerint egy
generaci6é nem egy maroknyi kiemelkedé ember, és nem is egyszertien
emberek tomege. Uj generéacié akkor jelenik meg, ha a gyermekek
Jellegzetes tulajdonsagokkal, bizonyos hajlamokkal és preferenciakkal
felruhazvajonnekavilagra, amelyek k6zos arculatot adnak nekik, amely
megkiilénbozteti 6ket az el6z6 nemzedéktsl.” (Ortega y Gasset, 1960,
p- 350 Az igy keletkezd generaciok a korabbiakhoz képest felvehetnek
egyetértd ¢és szembenalld pozicidt, ez azonban nem jelent alapvetd
killonbséget. A meggy6zédések, kulturdlis kozosségek ,,szimbolikus
univerzumanak”, a szellemtorténet generaciévaltdsainak ritmusa, a
generaciok tiz-tizenot évente megfigyelhetd ismétlédése érvényesil a
torténelemben, amit Jaeger ,,pulse rate” (pulzalas) hipotézisnek nevez
(Jaeger, 1985, 280).

* Ld. pl. Glazer, 2020 véleménycikkét.
5 Ortega y Gasset 1930 koriil tartott el6addsainak leiratat tartalmazza az 1960-

ban, haldla utan megjelent kétet, amibdél az idézetek szarmaznak.
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Ortega y Gasset és kévetSi Jaeger szerint a generaciok ismétlédésének
elméletét alkottak meg, amelyek kulturalis jellemzdék szerint
killénboznek. Annak allitasat, hogy a torténelemben az életfolyamatok
rendjét kovetd generaciods szakaszok lennének megfigyelheték, Jaeger a
felsorakoztatott példak alapjan sem gondolja altalanosan alkalmazhaté
hipotézisnek.

Ezzel szemben megalapozottabbnak véli a Mannheim Karolytol
eredeztetheté megkozelitést. Mannheim a generaciok kialakulasanak
feltételeként kiemeli a kilsé, torténelmi tények kritikus mérva
valtozasat, ami az egyének fogékony fiatal életszakaszaban maradando
élményekkel, benyomasokkal formalja a szellemiséget, a késébbi
tapasztalatokat 1s keretbe foglalva. A nemzedéki elhelyezkedés tehat
pusztan egy esély arra, hogy valamiféle generdcios szervezdédés
kialakulhasson. ,Mig a hasonlé nemzedéki elhelyezkedés csak
potencialitas, a nemzedéki Osszefiiggés azaltal jon létre, hogy az
azonos nemzedéki elhelyezkedést egyének k6zos sorsban részesednek
— s ezzel a vele jaré, valamiképp egymassal Osszefiiggd tartalmakban
1s. E sorskozosségen beliil johetnek azutan létre a kiilonés nemzedéki
egységek. Ez utdbbiak mar nemcsak kulonb6zé egyéneknek a
kozosen atélt, de mas és masképp mutatkozo eseménydsszefiiggésben
valé tobbé-kevésbé kozosrészesedését jelentik, hanem a nemzedéki
elhelyezkedésiik folytan 6sszekapcsolodo egyének egységes reagalasat,
hasonlé értelmi egylittrezgését és alakuldsat.” (Mannheim, 2000
[1928], 235). Jaeger ezt a megkozelitést ,lenyomat” (imprint)
hipotézisnek nevezi, de hangsilyozza, hogy Mannheim korantsem
mechanikusan gondolja el a kor hatasat a generacioképzddésre: a
szellemi légkort tartésan meghatarozo, arisztotelészi értelemben vett
wentelechiak” megvaltozasa, a kiillonbozé szellemi éghajlatok ttkozése
fontos szerepet kap egy generacié szellemiségének kialakuldsaban.
A generaci6 tarsadalmi és szellemi tartalmak kozosségét jelenti
intergeneracios kontextusban, azaz tényez6k bonyolult egytitthatasaval
jellemzi egy generaci6 kiemelkedését a sziiletési kohorsz kategoriajabol.

A térténelmi generaciok lenyomat-tipust elméletét Jaeger Gsszességében
idétallonak latja, tovabbfejlesztésre esélyt lat, a masik elméleti
alaptipusrol kifejtett kritikdja szerint pedig az ¢életfolyamatokra épiilé,
rendszeres 1d6kozonként jelentkezé generaciok feltételezése, a szakaszos
generaciovaltasok torténelmi rendjének ,,pulse rate” hipotézise kevéssé
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latszik termékenynek, alaposabb vizsgalatok nem tamasztjak ala
érvényességét, ez a megkozelités inkdbb az elméleti, mivészi médon
artikulalodé 4y jelenségek egytttes megjelenésének leirasahoz adhat
tobbletet. (Jaeger, 1985, 283-284).

A torténelemben az idékozonként egymast kéveté nemzedékek sorat
feltar6 ,,pulse rate” tipust generacios elméletek szamara széles kord
ismertségét William Strauss és Neil Howe Generacidk cimi, az
Egyesiilt Allamokban 1991-ben kézreadott kényve teremtett, amiben az
amerikai torténelmet a 15. szazadtol kezdve generaciok sziikségszerien
1smétl6dé torténeteként mutatjak be, a jové folyamatainak elérejelzésére
1s alapot latva munkajukban.

Az els6sorban ezen megkozelitésbdl taplalkozo ,,ABC-generacioss”,
Lhetgeneracios” elméletek szerint megalapozottan lehet generaciokat
megkiilonboztetni egyes, k6z0s kulturdlis-, média- és technologiar kirnyezethez
kapcsolt sztiletési idGpont-tartomanyok alapjan. A sziiletési datumok
intervallumai természetesen OsszekothetSk egyes, globalis gazdasagi,
kulturalis, technolégiai jellemzékkel.

A sziletési idépontokat a digitalis vilaghoz valé viszony alapjanak
tekinté elméletek koziil az els6, nagyon széles korben ismert elmélet
Marc Prensky nevéhez kotheté. Szerinte a digitalis korszakban
vilagra jott ,,bennszuléttek™ megismerési folyamatai olyan kozegben
formalodtak, amely sajatosan alakitotta a vilaghoz vald viszonyukat,
ezért jobban tudnak alkalmazkodni a digitalis technologiakhoz,
ezzel szemben az iddsebb generacidkhoz tartozé ,bevandorlok”,
legyenek barmilyen otthonosak 1is az informatika vilagaban,
sziikségszertien ,,torik annak a nyelvét” (Prensky, 2001; 2005). A szerzé
a megkiilonboztetést eredetileg elsésorban a tanarok és a diakok k6zotti
megértés nehézségeinek leirdsara alkalmazta, de még ebben a kérben

5 Az ,,ABC-generaciok” (,alphabet soup”) elnevezés az angolszasz szévegek
szohasznalatat kovetd irasokban szerepld tarsadalmi csoportok 6sszefoglaléd neve.

7 Prensky maga sem gondolja kategéridinak merev alkalmazasat helyesnek,
néhol a digitalis hozzaféréssel nem rendelkezéket sziiletési datumuktdl fuggetlentl
sorolja a kirekesztettek kozé, a ,digitalis bennszul6tt” terminust azonban mégis
altalaban a sziletési datumra utal6, determinisztikus kategoriaként hasznalja

(Prensky, 2005)
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sem helytallo, hogy a digitalis technologia korszakaban sziletettek
altalanossagban otthonossaggal és a készségek magas fokaval, mig az
idésebbek egységesen hatranyos helyzettel és idegenséggel lennének
jellemezhet6k a digitalis vilagban valé eligazodas terén.

Mark McCrindle 2009-t6l bévitett kiadasokban t6bbszor jelentette
meg vilagszerte sikert araté The ABC of XYZ: Understanding the Global
Generations cim@ konyvét (McCrindle, Wolfinger, 2016). Bar a szerzé
a Strauss és Howe altal képviselt merev, ciklikus-tagolast nem osztja,
leirasa azonban a ,pulse rate” elmélettipusnak megfelelé jelleget
mutat. Az egymast kovet§ nemzedékek jellemzéseirdl szolva ugyan
elhatarolodik a,,horoszkopszeri” leirasoktdl, ugyanakkor tgy gondolja,
hogy az altala felsorakoztatott ,,bettigeneraciok” ma kiiléndsen erételjes

tarsadalmi megosztottsagot jelenitenek meg. (McCrindle; Wolfinger
2016, 24).

Abettgeneracids elméletek tébbsége 6sszemossa a tarsadalmi generacié
fogalmat a sziiletési kohorsz fogalmaval, mig az el6bbi — legalabbis a
szoclologusok szandéka szerint — a tarsadalmi folyamatok megértését
szolgal6 fogalom, az utdbbi évszamokkal leirt hatarokkal jellemzett
demografiai, statisztikai kategéria. (Burnett, 2010). A betigeneracios
elméletek a kohorsz- és a generaciéfogalmak Gsszevonasaval hoznak
létre kiilsédlegesen azonositott, rogzitett csoporthatarokat, raadasul
karos sztereotipiakat is erdsithetnek, amelyek nehezithetik a fiatalok
munkaerdpiaci érvényesulését (Id. pl. Raymer et al., 2017), illetve
kiilonésen karos nem szandékolt kovetkezmény lehet a tarsadalmi
egyenlétlenségek elfogadottabba tételéé: ,,Ez a diskurzus az érzelmek
kultarajabol merit és azt erdsiti, kiiléndsen a neheztelésébdl és a kevésbé
érdemesek lealacsonyitasabol, ami alapvetd a neoliberalis kapitalizmus
dinamikajaban” (Pickard, 2019, p. 382).

A, betligeneraciés” és hasonlé elméleteket a Jaeger altal ,,pulse rate”
csoportba sorolt generacidelméletek orokoser kozé lehet sorolni,
amelyeket tébbnyire az alabbi, egymassal is 6sszefiigg f6bb vonasokkal
lehet sarkitottan jellemezni:

o A generdcidvdltdsoknak idékizonként sziikségképpen egymdst kovetd
sora mutathaté ki a toérténelemben, a generaciévaltasok
biologiai tényezdkre vezetheték vissza. Mannheim ezt a
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személetet birdlva arrdl ir, hogy a merev elhatarolasokat
feltételezé megkozelités nem veszi figyelembe a tarsadalom
életkori  csoportjainak  kélesonds — viszonyait,  azok
dinamikajat (Mannheim, 1952 [1928]).

e Technologiar  determinizmus, ami szerint a generaciok
megkiilonboztetését a  tarsadalmi-kulturdlis  kornyezet
egy kiemelt tényezdjéhez, a digitalis technolégidhoz vald
viszony hatarozza meg elsésorban — Prensky elméletével
szemben érvel pl. (Selwyn, 2009).

e Generacionalizmus, ami szerint a generaciok sztereotip,
horoszkopszerd modon jellemezheték, a generacioként
jellemzett csoportok differencialatlanok, a globalis és
helyi tarsadalom tagoltsaganak, egyenlétlenségeinek
figyelembevétele a generaciok szempontjabdl szitkségtelen —
ezzel szemben érvelnek a biralok pl.: (Rauvola, Rudolph, &
Zacher, 2019).

o Empirikus megalapozatlansdg, ami szerint az elméletek szelektiv
vagy anekdotikus adatokkal torténé alatamasztasa elegendd.
A kritikusok megjegyzik, hogy a betligeneracios elméleteket
empirikus kutatdsok nem igazoltdk, nehéz is lenne ilyen
bizonyitékokat talalni, mert kéritkben a generaciéfogalmak
operacionalizalasa is kérdéses (Rudolph & Zacher, 2020b).

A fogalmi homalyossag ellenére a ,,bettigeneraciés” koncepciod jelentés
népszeruségnek 6rvend, kiilonos jelentésége a mindennapi, a politikai
¢és a gazdasagi kommunikacidban, ahogyan elemzések ezt kimutatjak.
A betligeneracios szévegek érdekesek, de nem tartalmazzak a fiatalok
életének lényegre tord, arnyalt elemzését, az egyszerasité megkozelités
az 1ddsebb korcsoportokkal (,generaciokkal”) wvalé kapcsolatok
szembeallitasara ad alapot (Roberts & France, 2021).
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Empirikus megkozelitések

— A Generdciok2020 kutatasanak médszertani
kérdései’

A generacios megkozelités relevancidja mellett szamos érv szol (Id. pl.
Déri és Szab6 2021), de talan a kutatas tekintetében legfontosabb, hogy
generacids identitas (nem kis részt a népszerd generdaciés diskurzusok
kévetkeztében) mindenképpen kimutathat6. Alkalmazkodva a
COVIDI9 szabta lehetéségekhez, hatfés csoportokkal az interjuk
felvétele online tortént, kialakitisuk pedig arnyalta a magyar
telepiilésszerkezetet, a korcsoportokat, valamint az iskolai végzettséget.
Az adatfelvétel soran négy budapesti csoport és tovabbi nyolc vegyes
keriilt felvételre, amelyekben a kiilonb6z6 életkori csoportokban és
régiokban él6k véleménye egy térben, egymast arnyalva, kiegészitve
jelenhetett meg, emellett azonban életkor szerint homogén csoportok
is felvételre keriltek.

Fontos megemliteni és hangstlyozni, hogy a beszélgetések az
online térben zajlottak? E szempont azért is kiemelendd, mivel a
generaciokutatasok egyik sztereotipiaja, hogy a kiillénh6z6 generaciok
virtualis tér hasznalataban jelent6s eltérések tapasztalhatok,
érzékelheték. Ezt a megkozelitést — teljes mértékben — nem cafoltak, de
nem is erdsitették meg a tapasztalatok.

' A Szazadvég Konzorcium kvantitativ és kvalitativ részekbdl 4ll6 empirikus
kutatast végzett 2020 Gszén. A kutatas kvalitativ szakaszaban 12 online
fokuszcsoportban 72 résztvevé véleményét kérdezték meg. A fokuszcsoportos
beszélgetéstinket a kovetkezd struktaraban folytattak le: 1.Fogalmak pontositasa,
kontextusba helyezés 2. Horizontalis és vertikalis transzferek feltérképezése : a
Ertékatadas b. Kultara c. Digitalizacio 3.Eletkoriilmények, szabadidé, jovokép
Pandémia (COVIDI19) 4. Ko6zélet, generacids események, élmények.

2 A beszélgetésekbdl kiemelt Idézetek —szoszerinti, szoveghli gépelések
eredményei. Az idézettek alatt talalhaté forrasok csupan az adatkézlé nemét és
életkorat jelenitik meg. Azok a valaszolok, akik nem adtak meg életkorukat- az
altaluk emlitett allapotuk jel6lésével szerepelnek. Abban az esetben, amikor tébb
azonos életkora valaszadét idéziink, az életkor mellett — megkiilénboztetésként -
szammal jeloljiik a valaszadot.
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— A kvalitativ kutatas eredményei

A generaci6 — nemzedék fogalmakhoz az alabbi asszociaciok
kapcsolédnak. Elgondolkodtatd, hogy a valaszadok egy része a csaladot
emelte ki a fogalom kapcsan, ezek mellett azonban a bettigeneracios
cimkék is felmeriiltek.

JEn a generdcidhoz azt irtam, hogy papa, mama, unoka csaldd, 1dd ez jutott
eszembe. Nemzedékhez pedig a gyerekeket irtam. (Férfi 40)

wNekem eldszor az jutott eszembe, hogy XV generdcid (nevet) a betiizésekkel.
Lgyébként nekem is a nagyszildk, a szilék, a csaldd jutott eszembe, hogy miket
lanulhatunk, miket éltek meg, mit lanulhatunk az & életiik dltal (NG 29)

A generdcidhoz én kiilonbségeket irtam, tehdt kiillonbségek, tdrsadalma kiilinbségek,
torzulds és értékrendvesztés.” (Férfi 41)

A megkozelitésekben —  érzékelhetéen — megjelentek azok a
killénb6z6ségek, amelyek fejlédésként, pozitiv tendenciaként értelmezik
atechnikaivaltozasokat,amelyekhez a generaciéos magatartasokat kotik.
Ugyanakkor az a megkozelités is elGkertil, ami korosztalyos, generacios,
nemzedéki ellentétekre is reflektal. Fontos megemliteni, hogy — tébb
megkozelitésben — kiillonbozéségek tarsitasaként megfogalmazodik az
értékvesztés és a torzulasis. A fogalom megkozelitésében a generacionak
mar a médidban hallott megkozelitése a jellemzé.

A generaciok meghatarozasdban, illetve a generacidkhoz vald
kapcsolodasban szerepet jatszott a valaszadé életkora. Kevésbé
volt meghatarozé ugyanakkor az iskolai végzettség, illetve az,
hogy Magyarorszag mely régidjaban, teleptléstipusan ¢élokrol
beszéliink. Meg kell még emliteniink ezen vélemények kapcsan azt
is, hogy a megkozelitésekben, illetve azok sokszintségében szerepet
jatszott a csoport Osszetétele 1s. Megfigyelheté volt az is, hogy bar
gondolkodasukban ott volt, hogy kiilénb6zé generaciok, nemzedékek
léteznek, 6nmagukat inkabb életkor (sziiletési id6) mentén kapcsoltak
ezekkel a megkozelitésekkel 6ssze. Az is jellemz6 volt, hogy a nemzedék
és a generacidé fogalmat egy Osszecsengé fogalomként értelmezték,
amely szamukra nem volt kiilén-kiilon jelentéssel biré.

A digitalizaciohoz valé viszonyt alapvetéen meghataroztak a technikai,
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technologiai feltétek. Ez alatt tobb megkozelitést is értink. El6szor is
azt, hogy kérdezettjeink mikort6l hasznalnak szamitégépet, internetet
(mikortdl rendelkeznek hozzaféréssel), illetve okostelefont.

Az internettel valo talalkozast tébben az elsé magyarorszagi
kozosségi oldalhoz, az IWIW-hez kototték. A digitalis eszkozok és
az online tér hasznalata a mindennapok részévé valt. A legtébben
informacidszerzésre hasznaltak az internet adta lehetéséget.

A masik fontos felhaszndlasi tertlete a vilaghalénak a kilonbozé
tartalmak letoltése, illetve — elsésorban a filmek és zenék esetében — az
online hasznalata.

A beszélgetések soran az is megfogalmazodott, hogy ma mar tébb
csaladban 1s a gyermeknevelés eszkozévé valtak a digitalis eszkozok,
igy az okostelefon is.

L, Ugye, informatika drdnk volt, ugye dltaldnos iskoldban, és ugye ott taldlkoztunk
eldszor 4gy az alap szamitdgéppel is, meg maga, az internettel is... és utdna, i,
hozzdnk s keriilt egy szdmitigép, (...) szépen lassan ott elkezdtiink gyakoroln,
konkrétan it anydékkal egviitt... nekem aztjobban el kellett ugye sqjdtitanom, ott az
informatika érdkon, dgyhogy én ezt jobban elsajdtitottam magamnak, és akkor hdt,
igy, gy keriiltem... elséként kapesolatba a szdmitégéppel, illetve az internettel.”
(Férfi 27)

wNdlam, jelentkezett, a gyerekeim ugve... dltaldnos iskoldban tanultdk az
mformatikdt, és vettink egy szdmitdgépet és... lassan, fokozatosan én is elkezdtem
tanulni, mert ldttam, hogy mennyi érdekes téma van a szdmitdgépen és mikor nem
voltak itthon nem tudiam hozzd nyilni, és kénytelen voltam megtanulni. Ok is
segitettek ebben, de a kollegdim s, akik ebbe... 40, fejlettebbek voltak, tehdt én a
gyerekeimen keresztiil tanultam meg igazdn.” (NG 67)

Azofflinekommunikéciészerepét—kényszerbélvagysziikségszeriségbdl
— atvette az online tér hasznalata. Ez a folyamat ugyan mar egy-
mastél évtizede megkezd4dott, azonban a masodik évezred masodik
évtizedére valt meghatarozova. Ezt az atalakulasi folyamatot erdsitette
¢és — bizonyos esetekben — gyorsitotta fel a GOVIDI9 jarvany.

Az életvitellel, életmodddal kapcsolatban felmeriiltek a technikai
eszk6zokhoz valo viszonyokis. Az Ggynevezett okoseszkozok hasznalatat
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ma — elsésorban a fiatalok és a kozépgeneraci6 — meghatarozénak
tartja a mindennapi boldogulas szempontjabol.

Beszélgetéseink soran folyamatosan keriiltek elé azok a témak, amelyek
a generaciok egymashoz val6 viszonyat taglaltak. A mas korosztalyok
megitélése elég szerteagazé volt. A masik korosztaly megitélésének
szempontjai kézil kiemelkedett, hogy mit lehet elsajatitani egymastol,
illetve melyek azok a tertiletek, amelyekrél — generaciotol figgéen —
tobb, illetve arnyaltabb ismerettel rendelkeznek. Féleg az iddsebb
hozzaszoloink voltak azok, akik azt fejtegették, hogy szivesen
beszélgetnek fiatalabbakkal, s6t olyan 1s akadt, aki azt allitotta, hogy
sajat korosztalyaval kevésbé érteti meg magat. A fiatalok egyértelmuien
pozitiv megitélése azoknal a megszolaloknal volt jellemzd, akiknek volt
mar unokajuk. Az életkor megitélése is valtozoéban van, elsésorban
annak mentén, hogy kimennyiidés. Ugyanakkor aztis megfogalmaztak
tobben, hogy jelenleg az idés kifejezés inkabb a 70 éven feluliekre
értelmezheté.

,,En részemrdl nagyon szeretem bdrmelyik fiatalabb korosztdlyt, tehdt én dszintén
szdlva jobban szeretem a fiatalokat, mint a sajdt korosztdlyomat. Es hdt tanulok
az unokdimidl is mindenféle modern dolgot, amit csak lehet a szlengektdl elkezdve
a mindent.” (NG 67)

Azt gondolom, hogy a vildg most nagyon-nagyon ki van nyilva, és sokat tudunk
tanulni a fiataloktdl. Ok is téliink, ugye az iddsebb embertdl, ugye hogy ,,Majd én
tudom, hogy mi a jo neked!”. De én azt gondolom, hogy a gyerekeink is nagyon-
nagyon sokszor tudnak olyat mondani, ami nekiink is hasznos lehet.” (NG2 56)

Osszegzés

Tanulmanyunk elsé részében a generacié szociolégiai megkozelitéseit,
fogalomtorténetét mutattuk be, és amellett érveltiink, hogy az ,,ABC-
generacids” megkozelités talegyszerisité, echelyett a komplexebb,
torténelmi-tarsadalmi hatasokat is figyelembe vévé megkozelitéseknek
lehet létjogosultsaga. Ezek kozil kilonosen kiemelendé Mannheim
Karoly megkozelitése, aki elméletében arra is figyelemmel van, hogy a
torténelmi eseményeknek valo kitettség 6nmagaban nem koédol azonos
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attitidoket és megélést.

Dolgozatunk masodik részében bemutattuk a Szazadvég altal
lebonyolitott kutatéas kvalitativ részének relevans eredményeit. Amelyek
— véleményiink szerint - Mannheim Karoly megkozelitését tamasztjak
ala.

Az eredmények megerdésitik, hogy egységes generacio-értelmezésrol
és generaciés identitasrél nem lehet beszélni, a fogalom elsédleges
értelmezése a csaladi generaciok, generacios egymasra kovetkezések
¢s ¢letkori jellemzoék kontextusa, és nem a torténelmi eseményekhez
kapcsolodik. Elsésorban a szocializacios el6zmények hatarozzak meg a
véleményeket, meghatarozoan a csaladi hattér. A generaciok fogalmat
megszolalok kisebb része tudta pontosan értelmezni. A tobbség
inkabb korosztalydhoz képest hatarozta meg a kilonbozdségeket. A
regionalis kiilonbozéségek a kulturalis fogyasztasban érzékelheték. A
munkahoz val6 viszonyban a telepiilés tipusok killonb6zdsége dominal.
A kozségekben, kisebb varosokban ¢él6k szamara a legfontosabb
tevékenység.

A technologiai valtozasok elényeit elsGsorban a fiatalabb korosztaly
tudja inkabb kihasznalni, de az idések is tanuljak, értik a virtudlis tér
hatasara kialakult 4j formakat, lehetéségeket.

Azt is részben igazolta a kutatas, hogy a nemzedékhez és generacidhoz
tartozas c¢rtelmezésel korcsoportonként kiilonb6zéek. ElsGsorban a
fiatalabbak, iskolazottabbak tudtak elhelyezni 6nmagukat a nyugat-
curopai ¢és egyesilt allamokbeli digitalizaciés hozzaférés alapjan ismert
generacios struktirakban. Az idésebbek szamara — altaldban — nem
volt ismert ez a megkdzelités, igy dnmagukat életkoruk alapjan vagy
magyarorszagi generaciés megosztas szerint helyezték el. Ilyen volt —
példaul — a Ratko-gyerek, vagy Ratko-unoka behatarolas.

Fontostanulsag,hogyageneraciostudat, acimkékidentitaskategoriaként
torténé haszndlata inkabb a kozéposztalyhoz tartozok csoportjara
jellemzé. Az alsébb tarsadalmi csoportokban élék szamara ez nem
meghatéarozo.

Erdemes-e tehat generaciokban gondolkodnunk, léteznek-e olyan
tényezék, melyek megktlonboztetik egymastél a  kilénboz6

108



nemzedékeket,  korcsoportokat  és  ezek  birnak-e  akkora
kilonbozéségekkel, hogy meghatarozzanak egy-egy generaciot
kozosségil élmények mentén?

Empirikus kutatasunk kvalitativ és kvantitativ’ része is igazolta, hogy
mindenképpen fontosnak tlnik, hogy atértelmezzitkk a generacio(k)
fogalmat. A mai tarsadalomtudomanyi megkozelités fésodraba a
generaciok digitalizacidhoz vald viszonya meghatarozé. Kutatasunk
igazolta azt a feltevésiinket, hogy ez a megkozelités leegyszerisiti a
nemzedékben, generacidkban torténé gondolkodast. A kvalitativ és
kvantitativ adatok azt igazoljak, hogy a kiilénb6z6 életkori csoportok
értékei fedik egymast a tarsadalmi térben. A kulénbozéséget a gyakorlati
életet meghatarozo cselekvések eltéré volumenében kell értelmezniink.
Jelentésebbnek tinik az a megkozelités, amely a generaciok 1étét a
killénb6z6 tarsadalmak torténelmi folyamataihoz, valtozasaihoz kotik.
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KIKNEK SZOL EZ A KOTET?

Az oktatas- ¢és ifjusagiigy elmélete és modszertana irant érdekléddk
szamara kinal betekintést ezek néhany kortars, a jelen vilagban kiilonos
aktualitassal bir6 kérdés koriiljarasaval. A kotet kiilondsen hasznos lehet
oktatoknak, pedagoégusoknak, ifjisagi  munkasoknak,  egyetemi
hallgatoknak, és mindazoknak, akik elkotelezettek az értékteremtés és a
generaciok kozotti tudasatadas irant.

MIROL SZOL A KONYV?

ALLLLLEULULUL UL LU L L ELELELELELLLLL L

A kotetben szereplé tanulmanyok szerz6i a neveléstudomany aktualis
kérdéseit és modszertani Gjitasait targyaljak, a multidiszciplinaritas és a
tarsadalmi megértés szempontjait hangsalyozva. A kétetben helyet kapott
tanulmanyok tobbek kozott az oktatas céljair6l, modszertani
innovaciokrol, az igazsagos oktatas lehet6ségeirdl és a generaciok kozott
egyuttmiikodés fontossagarol szolnak.

MIRE SZAMITHAT AZ OLVASO?

A koétet harom tematikus egységben mutatja be a neveléstudomany és az
oktatastigy sokszindségét, a tudomanyos megkozelitéseket gyakorlati
példakkal otvozve. Az irasok nemcsak gondolatébreszt6k, hanem
gyakorlati szempontbdl is hasznosithatdé modszertani javaslatokat
kinalnak.

Ez a kétet nem klasszikus tiszteletadas: nemcsak multbeli eredményeket
méltat, hanem inspiralja a j6v6 oktatoit és kutatoit is. A tanulmanyok célja
parbeszéd teremtése, értékek megdrzése és Gj gondolatok sziletése —
mindez mélt6 tisztelgés Demeter Katalin gazdag életmtve elétt.
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Ez a tanulmanykétet Demeter Katalin, a hazai pedagogusképzés
kiemelkedé alakjanak 75. sziiletésnapja tiszteletére késziilt; a GYIOT, mint
ifjasagszakmai szervezet tamogatasaval.



