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El6sz6 a pedagogia valtozasaihoz

A Mester és Tanitvany folyoirat ebben a szamban nem a szokott rovatokba szerkeszt-
ve ad kozre tanulmanyokat. A mostani irasokat a szerz6ék neve szerinti sorrendben
tarjuk a Tisztelt Olvaso elé, azzal a céllal, hogy a pedagdgia mai valtozasainak
targyalasahoz jaruljanak hozza. A diszciplinaris alapvetések és a mai gyakorlat
értelmezése keresztmetszetét adja a Vitéz Janos Tanarképz6 Kozpont idei éves kon-
ferenciajanak.

A Szerkeszt6ség, valamint a kiadé Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bolcsészet-
tudomanyiKara azzal jarul hozza a Valtozasok a pedagogiaban — a pedagdgia valtozasa
cimi sorozat VI. konferencidjanak eredményeihez, hogy lehetéséget nyujt egyes
eléadott témak tudomanyos kozleményben valé bemutatasara. Az Esztergomban,
2024. november 15-én megtartott konferencian a hazai és a hatarokon tuli 17 peda-
gogusképzo egyetemrdl, f6iskolardl, sok koznevelési intézménybdl érkezett kutatok
69 eléadason osztottak meg eredményeiket, tapasztalataikat. A mindezt bemutatd
absztraktkotet itt érhetd el.

A Mester és Tanitvany pedagogiai folydirat jelen szama azt vallalta, hogy a dup-
la vak lektoralas rendjét kovetve biztositja a konferencia eléaddéinak a mindsitett
tudomanyos folydiratban torténé publikalast. Erre sok eléadé6 vallalkozott, aminek
eredményeként ebben a szamban 19 tanulmany, a 2025. évi 1. szamban pedig var-
hatéan tovabbi 20 tanulméany jelenik meg.

A mostani szam tartalma tiikrozi az esztergomi konferencian targyalt témak szé-
les korét. Ez a pedagbdgusok — 6vo, tanitd, tanar, gydgypedagogus — képzésének
vizsgélatatdl kezdve a huméan- és a természettudomanyos ismeretek koéznevelési
oktatasanak targyalasaig terjedt. Kilon hangsulyt kaptak az 6vodai és iskolai ne-
velés feladatai, valamint a tarsadalom j6véjét meghatarozoé pedagogia iigyének ko-
z0s elémozditasa. A Mester és Tanitvany folyoirat ezzel részese az egyhazi és allami
fenntartasu intézmények kozti egytuttmiikodés erdsitésének, elésegitve a nevelés-
tudomany és a pedagogusképzés megujulasat. A sok 1j felvetés, a kurrens témak
kozé tartozott a nevelés hazajanak holisztikus targyalasa, a mentoralas hatarainak
és az érdeklédés tanulaselméleti megkozelitéseinek, a kornyezeti és a természet-
tudomanyos nevelés, vagy éppen a befogadaskozpontu és az 6nismeretet fejlesztd
irodalomtanitas, a tanulasban akadalyozottak fejlesztésének kérdései is.

A plenaris ilésszak felkért el6addinak tanulményait folyoiratunk jové tavaszi
szama kozli, igy Németh Andras professzornak a valtozé miveltségképek és a ne-
velés kapcsolatarol tett megallapitasait, valamint Birher Nandor professzornak, a
Bolcsészkar dékanjanak elemzését a létértelem eltorlésének kockazatarél, ugyanis
ha nincs gyerek, nincs kit tanitani.


https://btk.ppke.hu/storage/tinymce/uploads/TKK/Valtozasok-konferencia_absztraktkotet_PPKE_20241115.pdf?u=1e3suA

Mostani szamunk bevezetéseként viszont kiemeljik Zsodi Viktor piarista provin-
cialis megnyitojat, aminek keretében Ferenc papa szavaival inditotta el a konferen-
ciat: ,A nevelés egy leny(igozé vilag, amely soha nem ismétl6dé cselekvés, hanem a
novekedés és érdeklédés miivészete.” Zsodi Viktor piarista a PPKE BTK Pedagogus-
képzési Tanacsado Testiiletének elnokeként is hangsulyozta a keresztény pedagogia
dinamikus természetét, amely mindig alkalmazkodik az 4j kihivasokhoz, mikézben
megbrzi a keresztény értékeket. Zsodi Viktor tartomanyfénok megnyitojat az alabbi-
akban teljes terjedelmében kozoljik, mert annak Osszetett pedagdgiai tizenetei utat
mutatnak a mostani 19 és a kovetkezé szam tovabbi tanulmanyainak befogadasahoz
is, barmennyire is a pedagogia kiillonbo6z6 tertileteit targyaljak.

Dr. Kozma Gabor
fészerkesztd
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Tisztelt Neveléstudomanyi Konferencia!

»A nevelés egy leny(igoz6 vilag, amely soha nem ismétl6dé cselekvés, hanem a néve-
kedés, az érlelddés miivészete.”

Orém szamomra, hogy megnyithatom a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Vitéz
Janos Tanarképz6 Kozpontja altal szervezett Valtozasok a pedagogiaban — a pedagégia
valtozasa cim konferenciat.

Orvendetes, hogy a fels6oktatasbol és a koznevelésbol érkez6 szamos eléadonak le-
het6séget teremt a Tanarképz6 Kozpont arra, hogy kutatasuk, szakteriiletitk eredmé-
nyeit bemutathassak és azokat megismerhessiik.

Ko6szonjiik, hogy a hazigazdaink modot adnak arra, hogy a megszervezett kilenc
szekcioban a neveléstudoméany szamos teriiletére betekintést nyerjink. Ezek kozott
emlithetem az 6voda vilagat, a pedagoguspalya és -képzés kihivasait, a redltudomany
oktatasat, a nyelv- és irodalompedagogiat, a digitalizacié kérdéseit, az inkluziv neve-
lés, a neveléstorténet és tanulaselmélet ijdonsagait és a miivészet- és jatékpedagogia
témakorét.

A mai napon kozel hetven el6adast hallhatunk a PaAzmany Péter Katolikus Egyetem,
az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, az Apor Vilmos Katolikus Féiskola, a Sapien-
tia Szerzetesi Hittudomanyi Féiskola, a Pécsi Piispoki Hittudoméanyi Féiskola, a Karoli
Gaspar Reformatus Egyetem, a Piinkdsdi Teologiai Féiskola, a pécsi, szegedi, nyiregy-
hazi, dunatjvarosi, debreceni egyetemek, az ELTE, a Nemzeti K6zszolgalati Egyetem,
a Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, a Selye Janos Egyetem, a Tokaj-Hegyalja
Egyetem és szamos mas kutatohely és kdznevelési intézmény képvisel6jétol.

Készonjiik mindannyiuknak, hogy jelen vannak ezen az esztergomi konferencian,
koszonjiik, hogy munkéjukkal, kutatasaikkal, eldadasaikkal segitik és tamogatjak a
magyar oktatas-nevelés jelenét és jovojét.

! v6.: Pope Francis: To Participants in the Plenary Assembly of the Congregation for Catholic Education (for Educa-
tional Institutions) (20 February 2020)
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Szeretném felhivni a figyelmiiket arra, amit Birher Nandor dékan ur mondott szep-
temberben a Katolikus Tarsadalmi Napok oktatasi konferencidjan. Dékan ar kiemelte,
hogy az utébbi években tobben jelentkeztek pedagdégusképzésre, mint korabban, igy
mindinkabb lényeges feladata a katolikus nevelésnek egy vilagos emberkép kialakita-
sa, melyben nyilvanvaldva valik, hogy a jo ember 6rok érték. Batran kell képviseljik a
keresztény értékeket, mert a kereszténység vilagos utmutatast ad a pedagégus szama-
ra. A katolikus iskola feladata az is, hogy a ,katolikus” kifejezésben foglalt értékeket
vilagosan megfogalmazza.

Kérem, engedjék meg, hogy ezen katolikus értékeket néhany révid szempont alap-
jan magunk elé idézzem.

Nemrég fejez6dott be Romaban a XVI. Rendes Piispoki Szinddus, melynek oktober
26-an tették kozzé a zarodokumentumat, amely A szinodalis egyhazért: kozosség, rész-
vétel, kiildetés cimet viseli.

A szinddus tagjai kiemelik és hangsilyozzak, hogy az egyhazi intézmények — pl. is-
kolak — segitségével halozatot kell épiteni a gyermekek és fiatal felnéttek nevelésével
kapcsolatban, kiilondsen is a hatékony csaladpasztoracié tamogatasara.

A mai konferencian is elékertl a csalad fontossaga tobb eléadasban is, ahol tovabb-
tanulassal, az iskolai konfliktusok megel6zésével vagy a hitre neveléssel kapcsolatban
hallhatunk réla.

A szinédus beszél a tanarképzés iigyérél is, amikor a 143. pontjaban igy fogalmaz:
be kell fektetniink a képz6k képzésébe. A keresztény kozosség altal nyujtott képzést
folyamatban képzeli el a dokumentum, amely az elméleti tudas mellett fontosnak érzi
a kovetkez6 tulajdonsagok elsajatitasat is: nyitottsag, képesség talalkozasra, a sajat
értékeink megosztasa, egyiittmiikodési hajlandosag, a kozos gondolkodas értéke és a
megkilonboztetés képességének elémozditasa.

A keresztény képzésnek kovetkezésképpen az emberi személy minden dimenziojat
érintenie kell. Meg kell szdlitania az intellektualis, az érzelmi, a kapcsolati és a spi-
ritualis rétegeket is. A szinédus hangsilyozza, hogy ehhez megfelel6 és kompetens
nevel6kre van sziikség, akik képesek életitkkel megmutatni azt, amit szavaikkal koz-
vetitenek.

A zarédokumentum 146. pontja rogziti, hogy a keresztény kozosség az oktatas sza-
mos helyszinén jelen van: az iskolakban, a szakképzé iskolakban és az egyetemeken,
valamint ott, ahol az embereket tarsadalmi elkotelezettségre nevelik, illetve a sport, a
zene és a mtivészet vilagaban.

A katolikus iskolak egyre inkabb misszios szolgalatok lesznek, igy termékeny hely-
szinei lehetnek a hit és a kultdra kozotti parbeszédnek, az értékekre vald erkolesi
nevelésnek és — ami talan a legfontosabb — Krisztusra, a teljes élet ikonjara orientalt
képzésnek, igy profétai szerepet is jatszanak.

Képessé kell valnunk, hogy alternativat kinaljunk az uralkodé modellekkel szem-
ben, amelyekben gyakran az individualizmus és a verseny dominal.



Zs6di Viktor: Megnyito a Valtozasok a pedagogiaban — a pedagégia valtozasa cimi konferencian _

Keresztény fels6oktatasi intézményként kiildetésiink teljesitéséhez harom alapvetd
kritériumnak kell megfelni — mondja Ferenc papa.?

Elsésorban keresztény identitasunkkal 6sszhangban kell letenni a szakmai alapo-
kat, masrészt a tanulmanyok és a kutatas minéségéhez kell megfelelé eszkozoket 1ét-
rehoznia; végiil pedig a kozjo szolgalataval 6sszhangban allo célokat kell kévetniink.

Az e szilard pilléreken alapulé gondolkodasi és cselekvési terv az oktatason ke-
resztiil képes lesz hozzajarulni egy olyan jové épitéséhez, amelyben a személy mél-
tosaga és az egyetemes testvériség olyan erbéforrassa valik, amelybél a vilag minden
polgara merithet.

Ferenc papa a Pazmany Péter Katolikus Egyetemen 2023-ban mondott beszédében —
tobbek kozott — a delphoi josda mottdjat is idézte: ,Ismerd meg 6nmagad!” Ez az egyik
kulcsgondolat, amelyet bicsuzoul rank szeretett volna bizni.

A Szentatya kiemelte, hogy fel kell ismerniink hatarainkat, és ebb8l kovetkezéen
meg kell fékezntink 6nelégiiltségben gyokerezé dnhittségiinket. Ez hasznos szamunk-
ra, mert elsésorban azaltal, hogy magunkat teremtményként ismerjiik fel, valunk al-
kotéva és meriiliink el a vilidgban, ahelyett, hogy uralnank azt. Es mikozben a tech-
nokrata gondolkodas a hatarokat nem ismer6 haladast hajszolja, az ember valdjaban
torékeny, és gyakran épp a hatarain érti meg, hogy Istentdl fiigg, és hogy 6ssze van
kapcsolva masokkal és a teremtéssel. A delphoi josda felirata tehat egy olyan megis-
merésre hiv benniinket, amely az alazatbdl, a korlatbdl, a korlatot elfogadé alazatbol
kiindulva fedezi fel csodalatos lehet6ségeit, amelyek messze tilmutatnak a technolo-
gia lehet6ségein. Onmagunk megismerése mashogy fogalmazva arra szolit fel, hogy
egy erényes dialektikaba integraljuk az ember torékenységét és nagysagat. Ennek az
ellentétnek a csodajabdl sziiletik a kultira: soha nem megelégedett, mindig keresd,
nyugtalan és kozosségi, végességében fegyelmezett és az abszolutumra nyitott. Kiva-
nom, hogy az igazsag ezen izgalmas felfedezésének miivel6i lehessiink!

* Pope Francis: To members of the "Gravissimum Educationis” Foundation (25 June 2018)
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Enek-zene tanitas a kommercialis popzene koraban
Music Education in the Age of Commercial Pop Music

Bali Janos

PPKE BTK
egyetemi tanar
ORCID: 0009-0001-3012-1183

Absztrakt

Enek-zene tanarként az ember frontélis iitkozést lat az iskolai tananyag és a fiatalok zené-
hez val6 viszonya kozott. Néhany kivételesen tehetséges tanar tevékenységét leszamitva az
énekorak tobbnyire kudarcok: a tanarok és a didkok tobbsége is tulélésre jatszik. Az okta-
tasfinanszirozas vilagszerte a legolcsobban elérhet6, gazdasagilag leggyorsabban hasznosuld
képzéseket preferalja: igy a zeneoktatds megtartasaért, netan fejlesztéséért szakadatlan harc
folyik, ahol 4llanddan a gazdasagi hasznossag érveit kell valahogyan prezentalniuk a miivé-
szeknek és oktatoknak. A mostani iskolasok mar ugy cseperedtek fel, hogy a sziileik nem éne-
keltek nekik, csak szolt mellettiik a radioé reggeltdl estig. A magaskultura egyre tobb helyen
szorul hatra a témegkulturaval szemben.

Magyarorszagon Kodaly magyar népzenéhez kot6d6 pedagogiai programja és a személyének
tekintélyére alapozott, ma is miikodé intézményrendszer miatt a zenetanitds helyzete specialis.
Megvizsgaljuk, miben tér el Kodaly koratdl a mai tarsadalmi helyzet és kulturalis hattér,
hogyan valtoztak a gyerekek adottsagai, a szamukra lehetséges életstratégiak. Kodaly a maga
koranak feszit6 kérdéseire talalt adekvat valaszt: szellemiségének mélto kovetése csak az
lehet, ha a jelenben az 6véhez hasonlé szabadsaggal, erével és realitasérzékkel tudunk jarhato
utakat kialakitani.

Kulcsszavak: kortars zenepedagdgia, tarsadalmi értékek, Kodaly

Abstract

As a music teacher, one sees a head-on collision between the school curriculum and young
people’s relationship to music. Apart from the work of a few exceptionally talented teachers,
music lessons are mostly failures: most of the teachers and students are playing to survive.
Education funding worldwide favours the cheapest, most economically viable courses: there
is a constant battle to maintain, let alone improve, music education, with artists and teachers
constantly having to present arguments of economic viability. Today’s schoolchildren have
grown up without their parents singing to them, with only the radio playing from morning to
night. High culture is increasingly taking a back seat to mass culture.


https://orcid.org/0009-0001-3012-1183

Bali Janos: Enek-zene tanitas a kommercialis popzene koraban _

In Hungary, Kodaly’s pedagogical programme, which is linked to Hungarian folk music, and
the institutional system that is still in place today, based on the authority of his personality,
mean that the situation of music teaching is unique. We will examine how today’s social
situation and cultural background differs from Kodaly’s time, how the children’s abilities have
changed, and what life strategies are possible for them. Kodaly found an adequate answer to
the pressing questions of his time: to follow his spirit, we must be able to develop paths in the
present with the same freedom, strength and sense of reality as he did.

Keywords: contemporary music pedagogy, social values, Kodaly

1. Az értékelésrol

Zalai Béla (1910) szerint az 6sember egy kébaltat sem tudott volna elkésziteni, ha nem
lett volna egységes, atfogd képe a vilag egészér6l.! Ezt a kisgyerekeknél is megfigyel-
hetjiik: aktualis vilagképiik alapjan értékelik az ket éré hatasokat, és minden pozitiv
vagy negativ el6jellel beépiil: vagy meger6siti az addigi képet, vagy megkérdéjelezi
azt és atértékelésre sarkall. Még a beszéd kialakulasa utan is sokaig, s6t, sok teriileten
feln6ttkorban is tudattalanul, 6szténésen miikodik ez a vilagképépit6 értékelés. Hogy
mennyire az 6sztonok mélyrétegében, valdszintileg mar a magzati létben is mtkodik
ez a mechanizmus, azt az is mutatja, hogy ugyanigy tapasztalnak és tanulnak, sét
értékelnek az allatok is.

Alois Riegl (1919) osztrak mtivészettorténész arra hivta fel a figyelmet, hogy minden
dologgal szemben kiilonféle értékelések lehetségesek, melyek kiillonb6z6 eredményre
vezetnek: egy mtiemléknek lehet példaul ,régiségértéke”, torténelmi értéke, ,szandé-
kos emlék értéke”; mikozben épiiletként hasznalati értékkel, mtivészeti értékkel, s6t
sujdonsagértékkel” is rendelkezik, azaz frissen festett-mazolt, korszert és jo allapotu
az épiiletgépészete (ma, Riegl irdsa utan b6 szaz évvel amugy a tobbség els6ként va-
l6szintleg az ingatlanpiaci érték irant érdeklddik). Jelen cikk szempontjabol alapvet
fontossagu, hogy ezek az értékelések teljesen fliggetlenek egymastol: egy épiiletnek
lehet példaul jelentés torténelmi értéke, mikdzben hasznalhatatlanul leromlott.

Azonos szempontu értékelések is divergalhatnak: egy haz esztétikai értékét illets-
en példaul oriasi véleménykiilonbségek lehetségesek. Hogy magunkban kinek adunk
igazat, az is értékelés — és nem biztos, hogy megkérdezik a véleményiinket. Erték-
rendszerek mentén kozosségek alakulhatnak ki, illetve k6zosségek megkovetelhetik
az értékrendjiik elfogadasat. A k6zosség zartsaga Osszefiigg értékrendje merevségé-
vel. A szilard kozosségi értékrendszerek is valtoznak lassan: reagalnak a kérnyezetre,
ugyanugy, mint a fejlédé gyermek vilagképe.

Az értékelések sosem fiiggetlenek az értékeld egzisztencialis alapkérdéseit6l. Ha a
Mona Lisa a te tulajdonod, nekem pedig minden vagyonom egy zsebkés, akkor itt és

! Zalai sz0 szerint ezt irja: ,Az ember els6 kulturténye nem az eszkoz készitése, nem a tagolt beszéd megalkotasa, hanem
a rendszerezés. Filozofusnak kell lennie, hogy vadember lehessen, realis vilagegységet alkotnia, hogy primitiv csele-
kedeteit végrehajthassa. Nem megismeréssel, nem akarattal, hanem az ezeket magaba foglalo, é16 szellemi aktussal.”
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most te vagyonos ember vagy, és értéktagadonak fogsz engem hivni, ha azt mondom,
hogy a bicskam ér tobbet. De ha egy lakatlan szigeten vagyunk, akkor éhen halhatsz
a Mona Lisad mellett, ha nem adok neked a bicskam faragta nyillal elejtett és a bics-
kammal feldolgozott allatbol.

Az ,érdek” lefelé néz6 értékelés, és még az egyén sajat érdekei is gyakran titkoz-
nek egymassal; s a kozottik valod dontés torténhet tudatosan vagy 6sztondsen, de
mar maga a dontési helyzet az értékelés magasabb, komplexebb szférajat jelenti.
A kozosségi érdekeket gyakran helyezi a tairsadalom az egyéni érdekek f6lé; optimalis
esetben a tarsadalom tagjai megértik és aldozatot hozva tudatosan vallaljak, de bizo-
nyos kozérdekeket a tarsadalom akar erészakkal is képvisel. Er6k dinamikus egyen-
sulya alakul ki, melyekben az életoszton, fajfenntartasi 6szton és az értelem komplex
megnyilvanulasai fesziilnek egyméasnak. Kozosségi érdek sziilethet az 6nz6 egyéni
érdekek kozosen nagyobb hasznot hozo 6sszehangolasabdl, de sziilethet tudatosan
vallalt kozos felfelé tekintésbél: ilyenkor a szellem mutatkozik meg az anyaggal (és
anyagiassaggal) szemben. ,Az aldozat az alacsonyabb érték alarendelése a magasabb
értéknek. [...] Az aldozat: értékigenlés.” — irja Tabor Béla (1939, 88-89. = 1990, 81-82.).

A felfelé néz6 értékelés tehat mindenképpen aldozat. Mar ott is megmutatkozik ez,
amikor helyi k6z6sségek, orszagok vagy népek érdekei uitkdznek, s az emberiség érde-
keihez val6 felemelkedés ezek terén aldozatot kévetel. Es minden mozzanataban 4ldo-
zat a szellem képviselete, szemben az 6szt6nok és a mammon vonzasaval. A mammon
legnagyobb problémaéja az egydimenzidssaga: hiszen, ha egyetlen egyenesre kell min-
den értéket felftizni, akkor csakis a legalacsonyabb szolgalhat minden mas mértékéil.
A szellem értékvilaga mindig a differencialt értékelések dialektikaja. A rabot kény-
szeritik — 4ldozatot csak szabad ember hozhat.?

Tobb évtizedes kisiskolai oktatési tapasztalataim azt mutattak, hogy a gyerekek
mindig értelmes, értékorientalt lényként viselkednek: aminek az értelmét belatjak,
azt meg is teszik. Igaz, a cselekedeteik mindig mutatnak valami turbulenciat ideajuk
kortl, de ez jo: hiszen minden érték csak kontextusban létezik, minden tudasnak ta-
pasztalatba agyazva van csak értelme. Egyszerre munkal a gyerekekben 6nérdek és
csoportoszton, egyszerre vagynak 6nallosulni és kozosségbe illeszkedni. Novekedés
soran minden érték dinamikus hullamzasban 1étezik, kérdések mentén er6sodik meg
vagy szorul hattérbe. A gyerekeket koriilvevé kozeg hatasa nagyon erésen érvényesiil
- az iskola csak akkor tudna a csalad elfogadott értékrendjével szemben hatni, ha a
csalad adta biztos hattér helyett tudna még megbizhatobbat és otthonosabbat kinalni.
Az 6romkeresés, kinkeriilés, hatalmi vagy, nyugalomra és béségre torekvés még az
allatokban is az életoszton legalapvetébb megnyilvanulasai. A gyerekek lelki egész-
ségének megteremtése mindennél fontosabb pedagodgiai cél: szeretetre és bizalomra
képes, felelds, kritikusan gondolkodd, aldozatkész személyeket szeretnénk nevelni,
azaz szabad embereket, akik nem vergédnek felettes énjitk zsarnoksagaban.

* Innen is vilagos a klasszikus idealista filozofia harom alapértékének a nagyszer(isége: szabadsag — rendszerbe
foglalas — teljességre torekvés.
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2. Kodaly orszaga

A ,Kodaly-modszer” az '50-es években magyar exporttermékként jott 1étre és azota is
sikeres vilagszerte. Nem maga Kodaly, hanem tanitvanyai alakitottak ki, &m alapvona-
lai vilagosan tiikrozik Kodalynak az irasaibdl és interjuibdl kirajzol6d6 nagy ivi és ma
is érvényes elképzeléseit (Gabor, 2023). Ugy tlnik, elvei mar akkor kialakultak, amikor
még a Zenei Direktorium tagjaként vett részt a Tanacskoztarsasag meglepéen modern
és nyitott mtivészeti és oktatasi programjanak kialakitasaban; am elkeriilhetetleniil
felvallaland6 életfeladatként szamara a pedagogia csak késébb, 1925-ben jelent meg,
amikor egy csapat diaklanyt hallott, amint a ,Schneider Fani de azt mondta” kezdetd
slagert énekelték — a zene és a sz6veg alacsony szinvonala elkeseritette: ugy érezte, az

Esztétikai értékitélettel talalkozunk itt — a fentiek alapjan at kell hat tekinteniink
Kodaly zenei értékrendszerét, és roviden meg kell vizsgalnunk méas értékrendszerek-
hez val6 viszonyat. Hova is akarta felemelni az ifjakat, és mivel? Dobszay Laszl6 (1972)
nem sokkal Kodaly halala utan 6t, emelked6 szellemi értéksorba rendezett pontban
foglalta 6ssze Kodaly zenepedagodgiai elveit: i) relativ szolmizacié és tonalis élmény
ij) népzene és zenei érték iij) éneklés és bels6 hallas iv) iskola és humanista oktatas
v) kultura és személyiség.®* A pontokon végigmenve kitling perspektiva adodik arra,
hogy Kodalyt értékeljiik, és korat a mai id6kkel 6sszevessiik. Terjedelmi korlatok mi-
att alabb csupan az els6 harom pont kifejtése olvashato; a cikk befejezése a kovetkezd
folydiratszamban jelenik majd meg.

i) relativ szolmizacio és tonalis élmény. A kozgondolkodas a Kodaly-moédszert azo-
nositja a relativ szolmizacioval. Azonban ez nem a magva, értelme vagy lényege
az egész elképzelésnek, csupan egy technikai elem, s nem is Kodaly talalménya,
hanem egy 19. szazadi angol gyakorlat atvétele (Rainbow, 2001). De miért volt ra
szitkség? Dobszay fejezetcimének folytatasa elarulja: a tonalis élmény kedvéért.
A 19. szazad végén a zeneszerzés nagy kalandja volt a kiillonb6z6 hangnemek kozot-
ti kalandozas. A relativ szolmizacié mozgathatd koordinata-rendszere egyrészt se-
git a kottaolvasasban, masrészt azaltal, hogy mindig az épp aktualis hangnemben
val6 tartézkodas lokalis kereteit szilarditja meg, feler6siti a modulacié élményét,
tonalis szempontbdl felfokozza a mtiélvezetet.

A fiatal Kodalyt a korabeli kritika ugyan modernitasaért tamadta — jellemz6 példa-
ul hozhatjuk A Nap cimi lap 1910-es kritikajat, mely amugy ,Kotkot-kotkotkotkodaly,
Zoltanka, ne komponaly!” cimen jelent meg (Ormay, 1958, 148), am ha belegondolunk,
hogy Kodaly Stravinsky, Varese, Picasso, Klee, Joyce, Kafka és Einstein kortarsa volt, s6t,

* Dobszay Laszlonak (1935-2011) nem csupan ez a cikke, hanem egész munkassaga mutatta, hogy Kodaly legtaga-
sabb szellemi horizontu tanitvanya volt minden tekintetben. Ezért indokolt, hogy az 6 Kodaly-interpretaci6jabol
induljunk ki.
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majdnem tiz évvel fiatalabb Schénbergnél, Ives-nal, Jarrynal és Rilkénél* — akkor szem-
besiiliink igazan konzervativitasaval. Zeneszerzéként nem tartozott koranak élvonalaba:
Jemnitz Sandor (1927) ,lokalis jelent8ségli nemzeti iparmivésznek” nevezte, par évvel ké-
s6bb Adorno még durvabban fogalmazott. Mar 1900 koriil sem a szolmizacié koril forgott
a vilag: az utak mar az atonalitas, hangszinzene, helyi és egzotikus folklorizmus felé in-
dultak, 1925 koriil pedig a vilag progressziv zeneszerzése a zajok meghdditasanal, mikro-
tonalitasnal, elektronikus hangszereknél, alternativ hangképzéseknél, kaotikus polifoni-
anal tartott. Kodaly szolmizacidja a zenei iras-olvasas eszkozeként ugyanakkor régisége
ellenére is sokakat juttatott el magasabb zenei értékek aktiv megismerésére: segitségével
az emberek korusba jartak, hangszeren tanultak, kottaval a keztikben hallgattak zenét.

Maéra a helyzet természetesen nagyon megvaltozott: a zenehallgatas 99%-a hangszo-
rokon at torténik, és a megszolald zene jelentls része hattérzene. Alig valaki énekel:
hiszen az éneklés a személyiség mélyebb rétegeit mutatja meg, ami az érvényesiilés
szempontjabol nem kifizet6d6 — mindenki napszemiivegek mogott igyekszik a meg-
jukat, mert a mélyebb hang nyugalmat és tekintélyt sugaroz (Sorokowski et al., 2019)
- 4m a leszoritott hang nem alkalmas éneklésre.

A zenepedagdgiaban tobb kisérlet tortént az oktatasnak a friss, aktualis zeneszerzés
mentén val6 kialakitasara. Legnagyobb jelentéségi koziiliik talan a francia Pierre
Schaeffer hangszinszolfézsa (Schaeffer, 1967) és a kanadai Murray Schafer hangtajesz-
tétikaja (Schafer, 1965 és 1976): am ezek sajnos idehaza szinte teljesen ismeretlenek.

ij) népzene és zenei érték. Az ,abszolut zene” eszménye (Dahlhaus, 2004) a 19. szazad
elején jelent meg: a lélekben a nyelvnél sibb és mélyebb szellemi valésagot a zenében
vélték megtalalni. Ekkor lett a hangszeres zene fontosabb az énekesnél (hiszen a dal-
szoveg nem vonhatta el a figyelmet a hangok szovetérdl), s a legnagyobb, leggazdagabb
lehetéségekkel rendelkez6 médium, a szimfonikus zenekar a zenei élet kdzponti in-
tézménye. A minél mélyebb hallgatoi atélés kedvéért ekkor vezették be a néma csond-
ben torténd zenehallgatast, a koncertre valé tinnepélyes kioltozést. Kodaly koraban a
sKklasszikus zene” Palestrinatol Bachon és a bécsi klasszikus szerz6kon at egészen az
akkori id6kig hazodo fejlédési vonalat toretlennek érezték (Webern,1933); az intéz-
ményrendszer legmagasabb tekintélyét senki sem kérddjelezte meg, a klasszikuszenei
eléadomiivészek hatalmas tarsadalmi megbecsiilésnek 6rvendtek.

Kodaly szamara is az eur6pai mtizene jelentette a legkomplexebb, legdifferencialtabb
hagyomanyt. A késéromantika koraban a Muszorgszkijjal kezd6dé folklorizmus volt
az egyik progressziv iranyzat, ezért amikor a népdalgyijt6 Kodaly tarsaival egyitt a
magyar parasztzenében nagy kincsre - originalis, egyebiitt Europaban mar évszaza-

* Rovid valogatas a kortarsakbol: Alfred Jarry (1873-1907), Arnold Schénberg (1874-1951), Charles Ives (1874-1954),
Rainer Maria Rilke (1875-1926), Paul Klee (1879-1940), Albert Einstein (1879-1955), Guillaume Apollinaire
(1880-1918), Bartok Béla (1881-1945), George Enescu (1881-1951), Pablo Picasso (1881-1973), James Joyce (1882-1941),
Kodaly Zoltan (1882-1967), Igor Stravinsky (1882-1971), Franz Kafka (1883-1924), Edgard Varése (1883-1965),
Luigi Russolo (1885-1947) Marcel Duchamp (1887-1968), Ludwig Wittgenstein (1889-1951), Martin Heidegger
(1889-1976),Max Ernst (1891-1976)
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dokkal ezel6tt a helyi miizenébe felszivodott zenei mélyrétegekre — bukkant, akkor ter-
mészetesen adodott modernista gesztusként a kidsott anyag miizenébe vald beemelése.

Az 6si dallamkincs a szegényparaszti réteg elnyomott és bezart életmodja miatt kon-
zervalédhatott. Eletkoriilményeik javulasa, a hazai mezégazdasag korszer(isddése termé-
szetesen ugyanugy a régi hagyomanyok megszakadasaval jart egyiitt, ahogy ez Eurdpa
fejlettebb régidiban mar sokkal korabban megtortént. Francia, olasz és német népdalok
a 15. szazadtol kezd6déen bekeriiltek a mizenébe (Maniates, 1989), a francia barokk k-
16nosen lelkesedett koranak népzenéjéért.” Kodalyék folklorizmusa semmilyen tekintet-
ben nem volt Gjdonsag — az altaluk meglelt ,régészeti” anyag viszont nagy jelentéség.

A 20. szazad elejétdl kezd6dben a mezégazdasagi népességbdl egyre nagyobb arany-
ban lett ipari munkassag (Hanak, 1978). Szamukra a magyar ,népdal”, ami amugy a
parasztzenében meg6rzott 6si kincsek mellett nagyrészt 19. szazadi, ,,4j stilusu” dalla-
mokat tartalmazott, valéban zenei anyanyelvként létezett. A népdalok kozos éneklé-
se belépd lehetett a tobbszolamui koruséneklésbe, kottaolvasasba, s rajtuk keresztiil a
teljes magas zenei kultturaba.

Ma mar nagyon régen nincs él6 népzene — a tanchazmozgalom és a néhany népdal-
énekes pusztan reprodukalja a régi gramofonfelvételeket, rosszabb esetben ,vilagzenei”
kontextusban oldédnak fel a népdalok, amik amigy az életmoddal 6sszhangban, erede-
ti kozegiikben, azaz folyamatos alakulasban mar nem léteznek. A népzenéhez hasonlo
funkciot toltottek be még tiz-tizendt évvel ezel6tt is az iskolai rockzenekarok, az oralis ta-
nulés, a sajat, é16 hagyomanyok 6érzése és aktualizalasa, a vilagkép és életérzés kozosségi
kozvetitése, a tinchoz és koltészethez valo kozelség altal. Mostanra mar ez is leszallo agba
keriilt: a fiatalok zenei aktivitasa f6ként az otthon maganyaban szamitogépen barkacsolt
elektropop felé iranyul. Alkotasaikat az interneten osztjak meg, a klubélet — ,alternativ”
helyeket leszamitva — leginkabb a kommersz sztarok aktualis slagereit porgeti.

A népzene irant van ugyan némi érdeklédés, de mar senkinek nem anyanyelve.
A zenei érték {6 fokmérdje ma az ismertség és a zeneiparban vald befutottsag. A ,mar-
ka” szamit, ahogy a cip6k és telefonok vilagaban is. A kozizléstdl eltéré cipében jar-
ni, mas zenét hallgatni — az iskolai tarsasagbol vald kikozositéssel jar. Magyarorsza-
gon az alapjaban fegyelmez6 iskola hagyomanyosan ellensége a fiataloknak. Egy, az
Artisjus altal végzett felmérés szerint a gyerekek zenei értékrendjében tarsaik szoka-
sai meghatarozok; valamelyest szamit a csalad izlése is, de az iskola hatasa szinte nem
is mérhet6 (winwinwin, 2023, 121.). Ma a klasszikus zene hallgatottsaiga Amerikaban
mindéssze 1%, Anglidban 4% koriili (headphonesaddict, 2023); itthon az 1j jogdijbe-
jelentésekben a klasszikus zene 3%-ot tesz ki (winwinwin, 2023, 43.) — ennek megfe-
leléen a klasszikus zene intézményeinek tarsadalmi tekintélye mindeniitt csupan az
értelmiség egy részében maradt fenn. Hazai kutatasok is ezt mutatjak (Varadi, 2023).
Lucy Green, a londoni egyetem professzora évtizedeken at foglalkozott gyakorlatban
is a klasszikus zene oktatasanak aktualis kérdéseivel. Klasszikus zene irant elkote-
lezett, de a popularis zenét a gyerekek kreativitasan at alkalmaz6 mély pedagogiai

Lasd a ,musique de champétre” repertoart teker6lantra, miizettre, furulyéra; és a sok polonaise-t és contredanse-ot.
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kisérletei (Green, 2008) azt mutatjak, hogy a gyerekek szamara a klasszikus repertoar
tobb szaz éves felhozatala egy aprd, amorf és nem tul vonzo sziirke pép. Jennifer Vose
(2021) a Google Trends felmérései alapjan arra mutat ra, hogy az utébbi két évtizedben
a klasszikus zene iranti érdekl6dés erételjes apadasa egyiitt jar a konyvek és filmek
iranti érdeklédés hanyatlasaval.

iif) éneklés és belsé hallas. Mint az kozismert, az éneklés — és a hangszertanulas — egy-
részt pozitiv testi folyamatokat indit el, segiti a motorikus készségek, koncentracio,
matematikai és nyelvi készségek, érzelmi intelligencia fejlédését; masrészt fejlesz-
ti a szocialis kompetencidkat. Evidens, hogy ezekbdl a szempontokbdl a kozelmult
konnytizenéje még jobb is a klasszikus zene tanuldsanal: az egyiittesek munkéajaba
fokozatosan tanulnak bele a résztvevék (,enculturation”), koztik még akar jelentés
képzettségi szintkiilonbség is athidalhato, kevesebb egyéni gyakorlasra van sziikség,
a jatszott anyag rugalmas, a hibak is elfogadhatobbak; és minden résztvevé allandd
kreativitasara van szitkség, nem adott kottak pontos eljatszasa a feladat.

Kodaly természetesen elvetett barmiféle konnytizenélést, sét, még a népzenében is
csak az ének izgatta. Az éneklés fontossaga — ahogy ezt Kodaly is gondolta — a klasz-
szikus zenetanulasban a fentieken tilmenden is Oridsi: a hangszeres zene egészen a
19. szazadig pusztan kovette, imitalni probalta az énekes zene kifejez6 erejét és gaz-
dagsagat, s a barokk eleje 6ta a legfontosabb zenei mitifaj az opera volt. Ha egy hang-
szeres muzsikus szépen és kifejezéen akart egy dallamot eljatszani, akkor eldudolta
magaban: a testében igy intenzivebben érezte a fordulatokat, a format, attekinthetéb-
bé valt szamara a darab, mint ha csak a sajat hangszerén szolaltatta volna meg. Az
Osszhangzattanban az akkordflizések és a disszonanciakezelés is csak az éneklés testi
tapasztalata alapjan érthet6 igazan.

A ,bels6 hallas” a zenészeknek az a képessége, hogy ha ranéznek egy kottara, elére
halljak magukban, hogy mi is fog megszodlalni az el6adasakor. Zeneszerz6knek, kar-
mestereknek, eléadomtivészeknek oriasi szlikségiik van erre a képességre: és ezt is
az éneklésen at lehet fejleszteni. A mtivelt embert gyakran ,ir6-olvasénak” nevezziik
- Kodaly szamara a zenei iras-olvasas volt a magas zenei miiveltségbe vald belépés
egyetlen lehetséges utja.

Mint lathattuk, a ,komoly” - azaz a maga feladatinak a miivészi gondolkodast
(Baumgarten, 1750) és nem a szorakoztatast tekint6 — zene anyaga mar Kodaly korai
korszakaban is olyan iranyokban béviilt, amerre a klasszikus zenei iras-olvaséssal
nem jutunk messze. A hangfelvétel elterjedése is radikalisan atalakitotta a zene vila-
gat. Nem csupan azzal, hogy hattérbe szoritotta az éneklést, hanem a ,hangzas” ko-
a gazdag és nagy méreti térnek. A maganyos, fillhallgatés zenehallgatads ma menedék
a tul sok informacid, a tdl kozelinek érzett emberek eldl: intim zénank sokkal na-
gyobb, mint volt szaz évvel ezel6tt.

(Folyatas a folyodirat kvetkezb szamaban.)
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Absztrakt

A felhasznaldi preferenciak fontos tényez6k a tanulékornyezetek tervezésében. A jatékeleme-
ket tartalmaz6 virtualis tanulokdrnyezetekben végzett kutatasok jelenleg a tanuléi motiva-
cio, teljesitmény és 6sztonzok kapcesolatara koncentralnak. Még ritka az olyan kutatas, amely
a felhasznalok cselekvési kedvét és munkamoraljat a virtualis tanulokérnyezet megjeleni-
tésével kapcsolatban vizsgélja, annak ellenére, hogy az emberi tevékenység térbefolyasolt-
saga koztudott. A népszer(i videdjatékok tereit — Super Mario Bros., Professor Layton, vagy
The Legend of Zelda — a gyartok a felhasznalok véleménye alapjan fejlesztik. Tanulmanyom-
ban egy feltar6 jellegii kutatasrdl szamolok be, melynek soran egy gamifikalt tanulésszerve-
zési keret jatékterének felépitési tulajdonsagait k6zosségi tervezés keretében elemeztiitk, majd
kialakitasa Ggy tortént, hogy a jatéktér a felhasznalok munkamoraljat a tanulasi folyamatban
hatékonyan tamogassa. A kozosségi tervezésben létrejott egy virtualis oktatasi kornyezetek
mindsitésére alkalmazhatod kezdetleges szemantikusdifferrencial-skala. A kutatasban 37 el-
s6éves és harmadéves egyetemi hallgaté vett részt. Az adatgytjtés és adatelemzés kvalita-
tiv modszerek alkalmazasaval tortént. A kutatas eredményei azt mutatjak, hogy a tanulasi
terekben létrejové virtualis jatékterek vizualis kialakitasa és feladatfelépitése hatassal van
a benniik tevékenykeddk cselekvési kedvére és feladatpreferenciajara.

Kulcsszavak: edukacios kornyezet, jatékositas, virtualis jatéktér, munkakedv

Abstract

Future design and setup of virtual learning spaces will be substantially backed up by
understanding the users’ preferences and attitudes. At present, educational researchers in
the field of gamified instructional design focus predominantly on the relationship between
the reward system, student motivation and performance. Seldom does such research pay
attention to student motivation and commitment shaped by the aesthetics and arrangement
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of the learning spaces created in the virtual gamified educational environment, even though
the intimate connection between human activity and space is common knowledge and the
producers of highly popular video games such as Super Mario Bros., Professor Layton, and
The Legend of Zelda make sure that their designers devise and develop games spaces in
accordance with the players’ feedback on aesthetics. In the present article, I address the links
between physical educational environments and the game-based learning spaces created in
these environments by detailing the outcomes of a small-scale longitudinal participatory/
exploratory study undertaken with the aim of calibrating the visual environment of game
spaces to befit the needs of users and to support their work endeavours and work ethic. The
by-product of the undertaking is an incipient semantic differential scale devised as a potential
tool for assessing the aesthetics and appeal of virtual games spaces. The study benefitted
from the contributions of 37 first- and second-year university students in the form of focus-
group interviews and diary entries. The outcomes indicate that the visual aesthetics of the
game space included in the virtual educational environment can shape the participants’ task
preferences. Willingness to act and a commitment to engage with the learning material is
linked more to the perceived nature of the reward system.

Keywords: gamification, learning space, game space, professional commitment

Az oktataskutatas egyre jobban figyel a tanitas — tanulas - jaték viszonyara. A ja-
tékkal, a jatékelemek oktatasban vald jelenlétével, ezek lényegével, hozadékaval és
létjogosultsagaval foglalkozo értekezések és kutatasok mar nem alkalomszertek (Di-
chev & Dicheva, 2017; Gerber, 2014; Rughinis, 2013). Mivel az oktatasi tevékenységek
els6dlegesen hatékonysag- és teljesitményorientaltak, a jatékositott oktatas kutatasa a
tanuldi motivacio, teljesitmény és 6sztonzék kapcesolatara koncentral és azt reméli ki-
mutatni, hogy az oktatas gamifikalt valtozatai hatékonyabbak més oktatési formak-
nal, a benne résztvev6k gyorsabban, nagyobb energiabefektetéssel tanulnak, és jobb
eredményeket érnek el (Lampropoulos & Sidiropoulos, 2024; Lee & Hammer, 2011).
Erdemes viszont megjegyezni: a jatékelemeket alkalmazé tanitasi-tanulasi fejleszté-
sek is a mar létez és altalunk ismert pedagodgiai elvekre, tanulasi mechanizmusokra
épitenek — tehat hasonlé esélyiik van a sikerre az oktatas szinpadan, a tanitasi-tanita-
si folyamatokban, mint tarsaiknak (Dichev & Dicheva, 2017). Eszreveheté az is, hogy
a gamifikalt oktatasi folyamatokban az 9sztonzoékre és jutalomrendszerre 6sszponto-
sit6 kutatasok figyelmen kiviil hagyjak mas tanulési kornyezetben mikodé tényezék
befolyasat a tanuldk teljesitményére, bevonddottsagi indittatasukra (engagement) és
munkamoraljukra (work ethics). A gamifikalt oktatasi folyamatokban egy ilyen gya-
kori tényez6 a virtualis tanuloterekben létrejové jatékterek vizualis kialakitasa és
berendezése (Suh et al., 2017). Bar ez a tényez6 kevés figyelemnek 6rvend egyelére,
érdemes foglalkozni vele, mert kdrnyezetpszichologiai elméletek alapjan, az ember
fejlédése soran tranzakcionalis, vagyis kolcsonds egymasrahatasi kapcsolatban van
kornyezetével (Altman & Rogoff, 1987), beleértve a tanulasi kérnyezetet is (Kalman
& Kopp, 2022). Mig a hagyomanyos tanulasi kornyezetek mikodésérél sok ismerettel
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rendelkeziink, a virtualis tanuloterek jatéktereirdl kevés informéacionk van. Ezt az
drt agy probaljuk potolni, hogy rokon szak- és tudomanyteriiletek elméleteire és mo-
delljeire tAmaszkodunk az oktatasi célt szolgald virtualis jatékterek értelmezésében
és felépitésében, annak ellenére, hogy tudjuk: minden kérnyezetnek megvan a sajat
specifikus jellege.

1. Elméleti hattér: Tanterem, tanulasi tér és jatéktér

A gamifikalt tanitasi-tanulasi megoldasok sok esetben alkalmaznak IKT-eszkozoket,
és el6fordul olyan helyzet is, amikor az igy megvalosulé tanulasi tér maga egy valtozo
Osszetettségi digitalizalt tevékenységi vagy cselekvési teret foglal magaba — egy ja-
tékteret. J6 példa erre a Symbaloo Learning Path vagy a ClassCraft jatéktere. A tanulasi
terek dedikalt jatékterei sok mindenben hasonlitanak a hagyomanyos jatékterekhez:
beagyazott részei egy tagabb kornyezetnek, ugyanakkor 6nallok, térben és idében el-
hataroltak, szertartasok helyei, és sajat szabalyok fennhatésaga alatt miikodnek (Hui-
zinga, 1949). Salen és Zimmerman (2004), illetve Juul (2005), Huizinga (1949) nyoman,
ezt a kiilonleges teret vardzskornek (magic circle) nevezik. A gamifikalt oktatasi folya-
matokban a virtualis tanuldterekben létrejové jatékterek viszonyat a tagabb tanulasi
térhez és a tanteremhez az 1. 4bra szemlélteti.

TANTEREM

VARAZSKOR

1. bra: Tanterem — tanulasi tér — jatéktér viszonya (sajat szerkesztés)

Megjegyzés: Huizinga (1949) varazskor-metaforja a jatéktér elhelyezkedését szemlélteti a tanterem

és tanulasi tér rétegz6désében. Huizinga otletébdl kiindulva, Salen és Zimmerman (2004) a varazskor
fogalmat hasznaljak a jatéktér hatarainak kilonleges erejének érzékeltetésére. A tanulasi terek sike-
resen felépitett jatéktereinek hatarai gyakran lathatatlanok. Ennek ellenére hatékonyan teremtik meg
a bennik mtkodé jaték valosagat.
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A tanterem befogadja az osztalyt, a csoportot, mely az ,oktatas alapvetd szervezeti
kerete” (M. Nadasi, 2022) és fizikai kontextust biztosit azoknak az ismétl6dé szertar-
tasoknak, melyek a tanulok és tanaraik iskolaban toltott idejét meghatarozzak (Dull,
2009; M. Nadasi, 2022). Az 1. dbran szereplé modellben a tanterem a legtagabb kornye-
zet: hagyoméanyosan a tanarok és didkok legfontosabb talalkozasi helye, a formalis
oktatas helyszine, az oktatasi struktira ,dobogd szive” (Braster et al., 2011, 9.). Lacey
(1976, 64.) egy talalo légikozlekedési analogiara hivatkozva a tantermet ,az oktatas
fekete dobozanak” nevezte, azaz annak a helynek, ahol minden fontos informéacié az
oktatasi rendszerrél nyomon kovethetd, még az is, ami elsé latasra nem szembe6tl6.
A formalis oktatas korszertsitése, a kiilonféle technikai fejlédések hatasara, szamos
torekvést eredményezett a tanterem fizikai kontextusanak bévitésére. Ezek a torek-
vések az innovativ pedagogiai gyakorlat gy(jténeve alatt magukba foglaljak az olyan
oktatasi stratégiakat, mint példaul a forditott osztalyterem vagy a fal nélkili tan-
terem (wall-less classrom; O’Connor, 2020). A gamifikalt oktatasi megoldasok is ide
tartoznak, és esetiikben a tantermben a tanulasi teret az oktaté ugy épiti fel, hogy a
tanulok fejlédését és sajat tanulasi kornyezetiitk kiépitését jatékelemek beillesztésével
tamogassa (Starr-Glass, 2022, 251.).

A tanulasi tér, szemben a tanteremmel, szlikebb kérnyezet, mely célirdnyosan a ta-
nulas-tanitas cselekvéseit foglalja magaba. A tanulasi tér egy rugalmas kornyezet, az-
altal, hogy valtozatos tudéasalkotasi folyamatokhoz és tudastartalmakhoz alakithato,
és helyet ad a szamos — tanarok és tanulok altal kialakitott — sajat tanulasi kérnyezet-
nek. Az ilyen teret tanulasszervezési keretként is lehet értelmezni, melyben a tanitas-ta-
nulas meghatarozott elvek alapjan miikodik, jol definialt céljai vannak, és specifikus
tantargyi tartalmat dolgoz fel. A gamifikalt tanulasi terek kiilonlegessége az, hogy a
hagyomanyosnak tartott alkotdelemek mellett, mint példaul az oktatasi munkafor-
mak, olyan jatékelemeket tartalmaznak, melyek, tervezéjiik megitélése szerint, haté-
konyan képesek tamogatni els6sorban a tanulasi, tudasalkotasi folyamatokat.

Fontos hangsulyozni, hogy a gamifikalt tanulasi térben a jatékelemeknek alarendelt
szerepiik van. A tér elsédleges tényez6i mindig a pedagodgiai célok és az oktatasi elvek.
A jatékelemek csak kiszolgaljak, segitségiikkel tamogatjak ezeknek az elveknek az alkal-
mazasat és a pedagogiai célok megvalosulasat. Ennek az alarendeltségnek a figyelembevé-
tele a gamifikalt tanulasi terek tervezésénél az egyik zaloga a kialakitott tér gordiilékeny
mikodésének. A tanulasi térbe illesztett jatékelemek lehetnek példaul a rovid hataridére
kiszabott feladatok és a ranglistak, melyek a vetélkedést tamogatjak, vagy a feladatok
megvalasztasanak lehet6sége, mely a proaktiv viselkedést és az 6nallosagot fejleszti.

A jatékelemeket beilleszt6 tanulasi tér gyakran tartalmaz egy jatékteret (game space;
Juul, 2005; Fullerton, 2008; Salen & Zimmerman, 2004) és ez az a teriilet, ahol a jatékele-
mek teljességiikben kibontakozhatnak. Az oktatasi céllal kialakitott jatéktér sajatossaga
az, hogy a tanulasi tér pedagogiai céljainak és oktatasi elveinek engedelmeskedik — en-
nek a térnek egy sztikebb része — ezért jatékelemei mindig 6sszhangban lesznek a tanu-
lasi tér programjaval. A jatéktér felépitése: szerkezeti és vizualis kialakitasa kiilonleges
figyelmet igényel, mivel a kialakitas teszi lehetévé a térfelhasznalok szamara a tanulasi-
és tudasépitési cselekvéseket, mondhatjuk, hogy a jatéktér a tanulasi tér mozgatérugdja.
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Mind a harom teret sajat szabalyrendszer jellemzi, melyek egymassal 6sszhangban
vannak és melyek meghatarozzak a térhasznalok viselkedését, szertartasait.

A jatékelemeket tartalmazé virtualis tanulokdrnyezetekben végzett kutatasok je-
lenleg markansan a tanuldi motivacio, teljesitmény és 6sztonz6k kapcsolatara kon-
centralnak. Még ritka az olyan kutatas, amely a felhasznalok cselekvési kedvét és
munkamoraljat a virtudlis térben kialakitott tanulokornyezettel kapcsolatban vizs-
galja, annak ellenére, hogy az emberi tevékenység térbefolyasoltsaga koztudott, és a
népszert videodjaték-sorozatok esetében, mint példaul a Super Mario Bros., a Professor
Layton, vagy a The Legend of Zelda, mar hagyomannya valt, hogy a jatékterek kinézetét
a felhasznalok véleménye alapjan fejlesztik. Tanulmanyomban egy olyan kis léptékd,
feltaro jellegl kutatasrdl szamolok be, melynek célja az volt, hogy a sajat fejlesztést
FESTINA LENTE gamifikalt tanulasszervezési keretben (el6z6leg: GAMIREAD) létre-
hozott jatékterek felépitési és szerkezeti tulajdonsagait k6z6sségi tervezés keretében
elemezziik, majd a jatékterek kialakitasa agy torténjen, hogy a jatéktér a felhasznalok
munkamoraljat a tanulasi folyamatban minél hatékonyabban tamogassa.

2. A tanulasszervezési keret tervezési folyamata

Minden tanulasszervezési keret tervezési folyamata ideélis esetben ritmusosan ismét-
16d6 fazisok sorozatabdl all, melynek szerves része a majdani felhasznalok vélemé-
nyének ismételt kikérése (Fullerton, 2008). A 2. abra ezt a folyamatot példazza a sajat
fejlesztési FESTINA LENTE TK dtvonalanak bemutatasaval.

TESZTELESE

AZ "
i 5 OTLETEK
ELGONDOLAS \ALAPOTLET—»M EGFORMAZASA™

A . EREDMENYEK
KIMUNKALAST KIERTEKELESE
MEGELOZO

ETAP ATALAKITAS

TESZTELES
A

KIMUNKALAS KIERTEKELES
ETAPJA ATAL

MINOSEGI TESZTELES
FINOMHANGOLASOK KIERTEKELES
ETAPJA

A TANULASSZERVEZESI
KERET KIFORRT ALAKJA

2. abra: A tervezési folyamat ritmusosan ismétlédd lépései a TK otleti etapjatol az elkésziilt termékig
(Fullerton 2008, 249; sajat szerkesztés)

Megjegyzés: Az abran a voros gomb a sajat fejlesztést Festina Lente TK jelenlegi helyzetét jelzi a terve-
zési Gtvonalon.
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Ezt a tervezési eljarast el¢szor a videodjaték-fejleszték, majd az oktatasi designerek az
ipari termékfejlesztés tudomanyteriiletétél kolesonozték (Dust & Jonsdatter, 2008) és
kozosségi tervezésként (participatory design) hivatkoznak ra (Dust & Jonsdatter, 2008,
290-292.; Sain & Rab, 2018, 9.; Schuler & Namioka, 1993). A kozdsségi tervezéshez
kozel all az empatikus dizajn (emphatic design): mindkét folyamat hangsilyt helyez
a felhasznalok megszolitasara és aktiv szerepére (Fulton Suri, 2003; McDonagh et al.,
2011). A tovabbiakban a kozosségi tervezés kifejezést hasznalom az altalam végzett
vizsgalatok leirasaban, azonban a kutatasi folyamat levezetésében hatassal volt ram
mindkét tervezési modszer szemlélete, szakirodalma és megismerési modszerei.

A kozosségi tervezés modszertananak vizsgalati eljarasai a helyzetfeltarast, helyzet-
értékelést, a felhasznalodi célesoport igényeinek megismerését és kovetését szolgaljak
(Dust & Jonsdatter, 2008, 291-292.). A vizsgalati eljarasok alkalmazésa longitudina-
lisan torténik, lefedi a tervezési id6szak kezdet el6tti, kdzbeni és utdetapjait, és jel-
legiikb6l adoddan - facilitalt mithelymunka és tervezé beszélgetések (Sain & Rab,
2018, p. 9.) — kovethetik a kvalitativ kutatasi modszertan fokuszcsoport-interja for-
gatokonyvét és naplovezetést igényls adatgyjtését. Az emlitett vizsgalatok mellett a
kozosségi tervezés tartalmaz Un. usability teszteléseket, vagyis a tervezésben résztve-
v6knek alkalmuk van kiprobalni a termék (fél)kész valtozatait kiilonboz6 kritériumok
mentén (Dust & Jonsdatter, 2008; Fulton Suri, 2003; McDonagh, 2008). A kozosségi
tervezés folyamataban 6sszegyUjtott adatok lehetnek kérdéivalapuak is, viszont az
interji- és mas szovegalapu adatok hasznosabbak a tervezésben, mert nemcsak azt
képesek megmutatni, hogy mi van, hanem azt is, hogy miért és hogyan.

A FESTINA LENTE TK tervezésébe bevont elsédleges felhasznaldi célesoport azok a
hallgatok, akik a TK-t kiillonb6z6 tantargyi tartalmak megismerési és elsajatitasi folya-
mataban hasznaljak. A TK-nak négy kulcsfontossagu teriilete van, ezek fejlesztése sza-
kaszosan torténik. A 3. abran ezek a teriiletek és hozzavetéleges kimunkaltsaguk lathato.

‘ SZERKEZETI FELEPITES ES MUKODES ‘ ’ KINESZTETIKUS ELEMEK |
I /e O\ [ —
0% 100% ' 'f" | 0% 100%
pr—— __\*.’ | —
R, x
BEEPITETT TECHNOLOGIA (é‘sa.r > -\-,\,éb || ESZTETIKAI MEGIELENITES
ESITER
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3. abra: A FESTINA LENTE tanulasszervezési keret fejlesztési teriiletei és ezek kidolgozasi mértéke
2024 nyaran. A kidolgozas hozzavetbleges mértékét a piros sav mutatja.

A fejlesztéseket mindig felmérések elézik meg. Igy példaul felmérés targyat képez-
te mar a jutalmazasi rendszer szerkezete és miikodése (szerkezeti felépités és miikodés
teriilet), a tantargyi tartalmak és a hozzajuk rendelt gyakorlasi lehetéségek megkoze-
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lithet6sége (kinesztetikus elemek teriilet), és a tanulast tamogatd IT-eszkozok hasznal-
hatésaga. A TK-jatékterek kinézetének hasznalokra gyakorolt hatasanak vizsgalata
(esztétikai megjelenités teriilet) csak nemrég kezdédott el, mivel ezeknek a kiilonleges
kornyezeteknek a tetszetéssé tétele komolyabb energiabefektetést, hosszabb tervezést és
néha olyan megoldasokat is igényel, amelyekkel megérizhet6 a TK kismértékd anyagi
igénye, ugyanakkor a rendszer hasznalata vonz6 marad a hallgatok és oktatok szamara.
Mar a tervezés korai etapjaiban a Festina Lente TK jatéktereinek kialakitasat harom

alapvet6 pedagogiai elv hatarozta meg:

= atanulok egyéni képességeinek és készségeinek figyelembevétele,

= atanulok altal mar ismert jatékelemek alkalmazasa, és

" atanitasi-tanulasi cselekvések hatékony beillesztése.

A jatékterek kialakitasaban kezdettdl fogva az egyik fontos cél a tantargyi tartal-
mak és a jatékterek kornyezetének egybehangolasa, gy, hogy a jatéktér berendezése
és abrazolasa a lehet6 legmegfeleldbb modon és mértékben vizualisan igazodjon a
tartalomhoz. A jatéktér ilyenfajta felépitése els6sorban arra hivatott, hogy a tanulét
a tantargyi tartalmon tul egy torténetbe (story world) vonja be (Lupton, 2017) és létre-
hozza azt a kilonleges, jatékkedvet 6sztonzé teret, melyet Johann Huizinga (1949, 18.)
varazskornek (magic circle) nevez, és amely tulajdona minden igényesen kialakitott ja-
téktérnek (Fullerton, 2008, 32.; Juul, 2005, 164—177.; Salen & Zimmerman, 2004, 93-99.).

A tervezés kezdeti idészakaiban a tantargyi tartalmak és a jatéktér 6sszehangolasa
nem valdsult meg, vagy csak nagyon feliiletesen valosult meg, elsésorban kezdetle-
ges designkészségeim miatt. Két korai tervezési etaphoz tartozo jatékteret abrazol a
4. 4bra és az 5. 4bra.

4. abra: Scribus felitleten készitett jatéktér (2019). A tér az elére 1étrehozott elemek sszerakasabol all ossze.
Mivel a tér nem tartalmaz specifikus elemeket, elénye, hogy szamos tantargyi tartalomhoz igazithaté. Hatra-
nya az alalanossag és ezaltal csokkentett erejii varazskérhatasa van (Juul, 2005; Salen és Zimmerman, 2004).
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5. abra: donjon labirintusgeneratorral készitett jatéktér (2019). A jatéktér utvonala egyiranyu. A tér
kialakitasa miatt szamos tantargyi tartalomhoz igazithaté. (Juul, 2005; Salen és Zimmerman, 2004).
Forras: sajat szerk., 2019

A TK tervezésének kés6bbi etapjaiban a jatékterek megjelenitésének mindinkabb
sikeriilt igazodnia ahhoz a tartalomhoz, melynek feldolgozasat a TK tamogatta.
A 6. abra egy tantargyi tartalomhoz igazodo jatéktérkialakitast szemléltet.

6. abra: PixelSquid 3D elemekkel készitett jatéktér (2022). A tér egy Microsoft Word dokumentum
feluletén készult, hattér és 3D targyak alkalmazasaval. A jatéktérnek sikeriil igazodnia a tantargyi
tartalomhoz: 6kori gorog politikai gondolkoddk. A tantargyi tartalom — kornyezetmegjelenités-
osszhangnak koszonhetéen a jatéktérnek hangsulyosabb varazskoérhatasa van a felhasznalokra (Juul,
2005; Salen és Zimmerman, 2004).
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Az Gjabban kialakitott jatékterekben — egy ilyen jatéktér részlete lathaté a 7. ab-
ran — arra teszek kisérletet, hogy a tér utvonalat is 3D megjelenitéssel hozzam létre.
A haromdimenzios térkialakitas azzal az elénnyel jar, hogy nem teszi lathatova a teljes
bejarandé ttvonalat. Igy az utvonalon elhelyezett feladatok a meglepetés és felfedezés
6romével jobban fenntarthatjak a tanulok érdeklédését és hatasosabban tamogathat-
jak az elérehaladas vagyat (Aarseth & Guinzel, 2019; Costikyan, 2015; Fullerton, 2008).
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7. abra: Blender tervez6vel és PixelSquid 3D elemekkel készitett jatéktér (2022). A jatéktér semleges
jellegii, nem igazodik a tantargyi tartalomhoz. A jatéktérnek varazskorhatasat ebben a kialakitasban
a targyak elére nem ismert tartalma/iizenete és a labirintus részben kiszamithatatlan Gtvonala bizto-
sitja (Fullerton, 2008)

Ezeknek az indittatasoknak kdszonhetéen a tanuldk cselekvésre (és tanulasra) vald
iranyultsaga (pro-active work behavior) kénnyebben megérizheté és a jutalmazasi
rendszer — pontok és képességek szerzése és bevaltasa — mar masodlagos (Chou, 2014;
Domsch, 2019; Richter et al., 2015).

3. A FESTINA LENTE tanulasszervezési keret kozosségi tervezése

A FESTINA LENTE TK jatéktereinek felépitését érint6é kozosségi tervezésben 37 el-
s6éves és harmadéves hallgato vett részt a 2022-2023 tanév két félévében. A tervezés
célja az volt, hogy a létez6 jatékterek felépitési és szerkezeti tulajdonsagait elemezziik,
majd a jatékterek alakitasa ugy torténjen, hogy a hallgatok munkamoraljat (work et-
hic) hatékonyan tdmogassa a tanulési folyamatban. A koz0sségi tervezés folyamata-



Boksay-Pap Emese: Edukacios kornyezet, virtualis tanulokornyezetek és jatékterek a gamifikalt...

ban végzett vizsgalatok alapjan egy virtualis oktatasi kornyezetek mindésitésére alkal-
mazhat6 szemantikusdifferrencial-skala (Dull & Urban, 1997) kialakitasat terveztem.
A kozosségi tervezés elemzéseinek eredményei alapjan a TK jatékterei modosultak
(lasd abra 4., bra 5. és abra 6.). A virtualis oktatasi kornyezetek minésitésére alkal-
mazhat6 szemantikusdifferrencial-skala kialakitasa folyamatban van.

A kozosségi tervezésben a jatékterek kialakitasanak pszichologiai-pedagogiai el-
méleti hatterét Frederickson (2006, 2013) pozitiv érzelmek fontossagara alapozé bé-
vits-épits (broaden-and-build) elmélete, Dewey (1934/2005) esztétikaiélmény-elmélete
és Danesi (2002) esztétikai indexe képezték. A jatékterek felépitési elméleti hatterét a
kornyezetpszichologia (Dull, 2009b; Stokols & Altman, 1987), a térszemiotika (Hall,
1966), a kozosségi tervezés (Schuler & Namioka, 1993) és az empatikus design (McDo-
nagh, 2008) alkottak.

A hallgaték szabadon csatlakozhattak a tervezési projekthez, a jatéktér tulajdon-
sagainak elemzése fokuszcsoport-interjuk és naplobejegyzések segitségével tortént.
A fokuszcsoport-interjuk hozzaszolasait és valaszait a résztvevék nevének modosita-
saval rogzitettitk. A naplobejegyzések névtelenil torténtek. Az adatokat a megalapo-
zott elmélet kutatasi modszer (grounded theory method) tartalomelemzési eljarasaval
(Birks & Mills, 2012; Strauss & Corbin, 1991) elemeztem, tobblépcsés tartalomkodo-
lassal, melynek egyik kulcsmozzanata az adatok allandé 6sszehasonlitasa volt azzal
a céllal, hogy az adathalmaz mintazatait, ismétl6dé témait korvonalazni tudjam és
Osszefiiggéseket azonositsak a sullyal rendelkez6 témak kozott. A kddolas harom kor-
ben tortént, és elérehaladtaval a témak csoportositasa és meghatarozasa egyre elvon-
tabb szintre keriilt. A kodolasi miiveletben kiilon értéket képviseltek az adathalmaz-
bl kiemelt sz6 szerinti megfogalmazasok, melyeket a szakirodalom in vivo kodként
tart szdmon (Birks & Mills, 2012, 10.). A kodolasi folyamat végén, az elemzés ered-
ményeképpen a témak és a kozottik kiépitett osszefliggések alapjan egy mérsékelt
horderejd, mezoszintelmélet alakult ki, melynek 6 tulajdonsagai az er6s kotottség
a kutatas kontextusahoz és a tovabbfejleszthet6ség kés6bbi kutatasok soran (Bryant,
2017; Gelencsér, 2003; Mitev, 2012).

A virtualis oktatési kornyezetek mindsitésére alkalmazhat6 szemantikusdifferren-
cial-skala kialakitasdhoz Heimstra és McFarling (1974) kérnyezetjelentés-vizsgalo el-
jarasaibol kiindulva, Dull és Urban (1997) skalakidolgozasi 1épéseit kovettem. A 1épé-
sek sematikus sorozatat a 8. abra szemlélteti.
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A vizsgalat lépései Alkalmazott utasitasok

Mindsitok kérése az adott virtualis Ijion/mandjon minéi tobb melléknevet,
jatékter_komyezetrdl amellyel jellemezni fudja a jatékteret

Valogatas a rokon értelmi és
szemantikusan azonos értelmu

mindsitok kozatt

Ellentétkérés a kivalasztott mindsitékre Irjon/mondjon minél tobb ellentétet a
kovetkezd melléknevekre.

A skalak kialakitasa

e 2

A komyezet megitéltetése a skaldkon Ertékelie a jatéktér kdrnyezetét a
felsorakoztatott melléknévparokkal.

Faktoranalizis

8. abra: A gamifikalt oktatas jatéktereinek szemantikusdifferencial-skala kialakitasanak lépései. Dull
és Urban (1997) nyoman (sajat szerkesztés)

A kozosségi tervezés jatéktér-felépitési vizsgalataban a kozponti kérdés a kovetkezé
volt: Mi a legvonzobb/legtetszetsebb alkotéelem/tulajdonsag az oktatasi célt szolgald
jatéktér megjelenitésében? Melyik jatéktérépité elem/tulajdonsag tamogatja a hall-
gatok munkamoraljat? A munkamoral meghatarozasat Miller és tarsai (2002, 455.)
alapjan fogalmaztuk meg mint tanult magatartasok és asszimilalt meggy6z6dések
csoportjat, mely mindennemt munka- és feladatvégzésre iranyul, nem teriiletspecifi-
kus, és elvei alkalmazhatok az oktatas tertiletén és a kedvtelésbdl végzett tevékeny-
ségek esetében is.

a. A kozosségi tervezés felméréseinek eredményei

A megalapozott elmélet modszerével végzett adatelemzés eredményeként a von-
z0/tetszetbs jatéktér tulajdonsagaival kapcsolatban a kovetkez6 megallapitas kor-
vonalazddott:

Az oktatasi célt szolgalo jatéktér akkor vizudlisan vonzd, ha a kialakitasa koveti
a tanulnivalé mondanivaléjat™ s jol beazonosithato targyakat tartalmaz”, amelyek feli-
dézik azt a torténeti kort”, vagy kontextust, amirél a tanulnivalé szol*. A jatéktér akkor
képes bent tartani* a felhasznalot, ha nem vart fordulatokat is tartalmaz, és kellemes
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meglepetéseket okoz. Tovabba akkor marad bent* egy jatékos™, ha a jatéktér olyan ele-
meket is tartalmaz, melyek a valé vilagban™ is el6fordulnak. (Megjegyzés: A kurzivalt
és csillaggal jelolt szovegrészletek in vivo kodok.)

A jatéktér és munkamoral kapcsolatat illetéen az adatok elemzésének alapjan a ko-
vetkez6k fogalmazhatok meg:

A jatéktér felépitése pontosabb munkara készteti a résztvevoket, amikor a feladattel-
jesitésért jaré pontszamokat vagy kartyajutalmakat a résztvevék értékesnek tartjak™.
Az olyan jatéktérben szorgalmasabbak a résztvevék, ahol a feladatokrdl ugy érzik”,
hogy teljesitheték*. A kihivasok megismételhetésége™ is fontos tényez6 a jatéktér-mun-
kamoral viszonyaban: ha a résztvevék tudjak, hogy lehet tévedni*, majd javitani, akkor
szivesebben dolgoznak tovabb*. (Megjegyzés: A kurzivalt és csillaggal jelolt szovegrész-
letek in vivo kddok.)

A virtualis oktatasi kornyezetek minésitésére alkalmazhat6 szemantikusdifferren-
cial-skala kialakitasi folyamataban a 37 hallgatoval végzett kozosségi tervezés folya-
matéaban a kovetkez6 hat melléknévpar alakult ki:

atlathato atlathatatlan
meglepetést tartalmazo kiszamithato
torténetalapt nem torténetalapu
fordulatos egyhangu
vetélkedbs kihivasmentes
terel Osszezavard

4. A kutatasi adatok 6sszegz6 attekintése

A kozOsségi tervezés adatainak elemzésébdl sziiletett megallapitas arra enged kovet-
keztetni, hogy a felhasznalok elényben részesitik azokat a jatéktér-kialakitasokat,
amelyeknek a vizualis megjelenitése igazodik azokhoz a tantargyi tartalmakhoz,
melyeket feldolgozzak a jatéktér feladataiban. Mivel a jatékositott oktatas tertiletén,
tudomasom szerint, az oktatasi céllal kialakitott jatéktereket ebb6l a megkozelitésbol
még nem vizsgaltak, ezt a kutatasi vonalat érdemes tovabbvinni mind kvalitativ, mind
kvantitativ tanulmanyokban. Tovabba itt érdekes megjegyezni, hogy az adatgyujtés
soran ismételten megjelent a résztvevék igénye olyan jatékkornyezet vizualis kiala-
kitasara, mely egy torténetben fejlédik, viszont inkabb a valosagot koveti, mintsem a
mese- és fantaziavilagot. A fokuszcsoportos megbeszélések soran arra is fény deriilt,
hogy a résztvevék szerint, mivel az oktatasi céllal kialakitott jatékterek szorosan ko-
tédnek a tanulashoz, a mese- és fantaziavilaguk visszafogottabb jellege elénydsebb.
A megallapitas arra enged kovetkeztetni, hogy a jatéktér-felhasznalok a jatékterek vi-
zualis kialakitasanak mingsitésében a jatéktéreket ezek rendeltetése szerint értékelik
és fogalmazzak meg elvarasaikat (Karasavvidis, 2018).
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Az adatelemzés arra is ravilagitott, hogy hasonlbéan a videdjatékokhoz, a meglepe-
téselem, a nem vart (kellemes) esemény nagyon fontos dsszetevje a jatéktér vizualis
felépitésének (Fullerton, 2008; Juul, 2005; Salen & Zimmerman, 2004), és ez az elem,
mely jelentésen hozzajarul az oktatasi céllal kialakitott jatéktér (nem csupan) vizualis
vonzerejéhez. A meglepetéselem része a kialakuldéban 1évé szemantikusdifferrenci-
al-skala melléknévparjainak is. A meglepetés, a varatlan esemény (unexpected event)
felhasznalokra gyakorolt hatasai a videdjatékokban és mas interaktiv médiaban rend-
szeresen kutatott és alaposan dokumentalt teriilet (lasd pl. Reiners & Wood, 2015),
Jelenléte nem korlatozodik viszont ezekre a teriiletekre, a pozitiv pszicholdgia kitiin-
tetett helyen kezeli (Csikszentmihalyi, 1975; de Bono, 2004; Seligman, 2011) és Gssze-
kottetésbe hozza az altalanos jolléttel (Péter-Szarka, 2015). Tehat a felhasznalok iranta
valo igénye az oktatasi célokat szolgalo virtualis jatékterekben nem hat ujdonsagnak,
viszont a jelen tanulmany eredményei emlékeztethetik a jatéktértervezét arra, hogy
az oktatas teriiletén — mivel nagyon szeretjik a kiszamithatosagot — hajlamosak va-
gyunk figyelmen kiviill hagyni a meglepetéselemek tanulasra, bevonodasra és cselek-
vésre késztet6 erejét.

A cselekvésre vald hajlam szorosan kapcsolodik a munkamoralhoz, melyet — az adat-
elemzés eredményei szerint — nem a jatéktér vizualis kialakitasa timogat, hanem a
jatéktérben elhelyezett feladatok jellege: versengés lehetésége, miikodé jutalomrend-
szer, ismételhet6ség a teljesithet8ség érdekében. A felsorolt tulajdonsagok, mint tud-
juk, nemcsak az oktatasi céllal létrehozott jatékterek értékes kellékei, hanem minden
tarsasjaték és vetélkedé megbecsiilt ismérvei. A versengés, a meglepetéshez hasonlé-
an, hangsuilyosabban szerepel a felmérés adatai kozott. Megjelenik mind a kézosségi
tervezéshez kotddd adatok kozott, mind a szemantikusdifferencial-skala kialakitasi
kezdeményezésében. Bar a bemutatott tanulmany kis léptéki és eredményei nem al-
talanosithatok, érdemes figyelni a résztvevok versengéssel kapcsolatos megnyilatko-
zasaira. Mivel a versengést inkabb az egyéni teljesitménnyel kapcsolatban emlitjiik,
és nem az egyuttmiikodéssel, melynek fontossaga egyre hangstulyosabban jelenik meg
napjaink oktatassal és munkaerépiaccal foglalkoz6 szakirodalmaban, sokszor kisebb
fontossagot tulajdonitunk neki és mellékesnek tartjuk, hogy alapjaban az ember ver-
seng6 természett (Fuldp & Szabd, 2021; Huizinga, 1949).

A kutatasi adatok Osszegzése ramutat arra, hogy a gamifikalt tanulasszervezési
keretek oktatasi céllal kialakitott virtualis jatszotereinek feltard kutatasa — annak
ellenére, hogy kis léptéki kvalitativ vallalkozas — képes értékes utvonalakat nyitni
az oktataskutatas, a digitalizalt tudastartalmakra 6sszpontosité kutatas és az okta-
toprogramok designkutatasa el6tt. Egyuttal arra is képes, hogy 4j fénybe helyezzen
olyan kozhelyszeriinek tartott jelenségeket, mint példaul a jatéktérek hasznaldinak
mese- és fantaziavilag-elvarasait, vagy a versengés és jutalmazas fontossagat.
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Absztrakt

A gyermekek kornyezettudatos szemléletének formalasa mar évodaskorban megkezdddik,
majd az altalanos iskolai nevelés ad lehetéséget arra, hogy a didkok megismerjék a kornye-
zeti problémakat, az ehhez kapcsol6dé antropogén hatasokat. Az iskolai oktatémunka segiti
a kornyezetvédelemért felel6s gondolkodas kialakitasat is, az iskolai kdrnyezetben szamos
tevékenység lehet6séget biztosithat erre tanéran vagy tanoéran kiviil. Jelen tanulmanyban azt
vizsgaljuk, hogy els6, masodik, harmadik és negyedik osztalyban a kornyezetismeret tan-
targyon kiviil mas tantargyakban is oktatjak-e a pedagégusok a kornyezetvédelmi témakat,
ezek szinterei hol vannak, és milyen 6raszamban jelennek meg. A felmérés kérddives mod-
szerrel tortént, Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyében és Hajdu-Bihar varmegyében talalhatd
10 iskolaban tanité pedagogusok korében. Eredményeink azt mutatjak, hogy a megkérdezett
pedagdgusok altal tanitott tantargyakban a kornyezetismeret tantargyon kivil is megjelen-
nek a kornyezetvédelmi ismeretkorok, mind a négy évfolyamon, leginkabb a magyar nyelv
és irodalom, a technika és életvitel és a vizualis kultura tantargyakban. Tantermi tanéran
nagyobb oraszamban alkalmazzak a kornyezetvédelmi témakat az altalunk megkérdezett pe-
dagoégusok, mint tantermi 6ran kiviil. A tantermi éran kiviil legnagyobb 6raszamban az erdei
iskolaban foglalkoznak a megkérdezettek a vizsgalt kornyezetvédelmi témakkal.
Kulcsszavak: kornyezeti nevelés, also tagozat, kornyezetvédelmi ismeretkorok tantargyai,
erdei iskola
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Abstract

The formation of children’s attitudes to the environment starts as early as pre-school, and
elementary school education then gives students the opportunity to learn about environmental
problems, and helps to develop responsible thinking about environmental protection. Many
activities can provide opportunities during and outside of school hours. In our study, we
examined which environmental protection topics teachers in the lower grades deal with
outside of the classroom, where they are typical, and in how many lessons they appear. The
survey was conducted using a questionnaire among teachers teaching in ten schools in the
counties of Szabolcs-Szatmar-Bereg and Hajdu-Bihar. Our results show that in the subjects
taught by the surveyed teachers, knowledge of environmental protection is also present in
addition to environmental studies, mostly in Hungarian language and literature, technology
and lifestyle, and visual culture subjects in all four grades. The interviewed teachers use
environmental protection topics in a larger number of lessons in the classroom than outside
the classroom. Outside the classroom, teachers mostly teach the relevant environmental
protection topics in sports, technology and planning, ethics, and environmental knowledge.
Those teachers who responded spend the most hours working outside of school in the forest
school programme. The most common environmental protection topics are: air and water
pollution, waste collection, and the everyday life of birds and trees.

Keywords: environmental education, elementary school, environmental knowledge,
education outside the classroom

1. Bevezetés

Az 1977-ben Thilisziben megrendezett kornyezeti nevelés konferencian megfogalma-
zodott: ,A kornyezeti nevelés egy folyamat, amelyben olyan vilaignemzedék nevelke-
dik fel, amely ismeri legtagabb kornyezetét is, torédik azzal, valamint annak problé-
maival. Ismeretekkel, készségekkel, attit@idokkel, motivacioval és elkotelezettséggel
rendelkezik, hogy egyénileg és kozosségben dolgozzon a jelenlegi problémak megol-
déasain és az Gjabbak megel6zésén” (Vasarhelyi, 2010). A kornyezeti nevelés kiemelten
fontos szerepet kap a mai vilagban, ezért a legtobb tantargyba beépiil. A legnagyobb
hangsulyt azonban a természettudomanyos tantargyak esetén kap, amely kihat az
egész személyiségre, az emberi kapcsolatokra is. Ez nemcsak az iskola tantermeiben
vagy az otthon négy fala kozott zajlik, hanem a minket korilvevé kornyezetben:
az utcan, a varosban, az erdében, a folyoparton stb. Az ezeken a helyszineken atélt
személyes tapasztalatok, élmények aktiv és felel6s cselekvésre 6szténzik az embert.
A kornyezeti nevelés tehat atfogé fogalom, amely magaba foglalja a természetes, az
ember altal alkotott, mesterséges és a tarsadalmi kornyezetet (Sumi, 2016).

A pedagdgus egy példa a gyermek el6tt, valamint a pedagdgiai folyamatokban els6-
sorban a tanit6 érzelmi viszonyulasai, kornyezetkultiraja és személyes hatasa érvénye-
stil. Tovabba az is nagy el6ny, hogy minden tantargy tananyagaba atvihet6 a kornyezeti



Mester és Tanitvany

nevelés. Viszont a tantargyak kovetelményeit, a tanuloi tevékenységeket logikusan kell
megterveznie a pedagégusoknak, hiszen a kornyezeti nevelés a gyermek egész szemé-
lyiségére hat. Eppen ezért mar korai életkorban (6vodaban, 4ltalanos iskolaban) el kell
kezdeni a kérnyezet- és természetvédelem iranti érzékenység kialakitasat.

Az élménykozpontd pedagodgia alkalmazasaval a tanulok érzelmeire lehet hatni,
s az is elény, hogy alsé tagozaton akar csoport- vagy paros munkaformakat is lehet
alkalmazni (Havas, 1991). A Kérnyezetvédelmi és Teriiletfejlesztési Minisztérium fel-
kérésére Havas Péter és Varga Attila 1997-ben kutatasuk soran azt vizsgaltak, hogy a
pedagdgusok mennyire tartjak fontosnak a kérnyezeti nevelést. 386 pedagogus toltot-
te ki a kérdéivet. 23 valaszadd szamara nem fontos, 114 tanitéonak kozepesen fontos,
a kérdéivet kitolt6k tobb mint felének, vagyis 249 pedagbégusnak fontos a kérnyezeti
nevelés a munkajaban (Havas & Varga, 1999).

Havas Péter és mtsai (2004) 52 iskolaban azonos kérdésti interjukkal vizsgaltak
a hazai kornyezeti nevelés helyzetét és annak megvaldsuld gyakorlatat (1. abra).
Kutatasuk alapjan az intézmények dont6 tobbsége a kirandulasok soran is térekszik a
kornyezeti nevelés megvalositasara, tovabba kiilonb6z6 szakkorokben is megjelenik a
téma, és a valaszadoé iskolak majdnem fele a taborokat hasznalja e célra. A megkérde-
zett oktatasi intézmények 43%-a emlitette az erdei iskolakat, amely nagyon hatékony
tantermen kiviili tevékenység, de sajnos magas anyagi vonzata miatt csak kevés isko-
la programjaban jelenik meg. Ezen kiviil a megkérdezettek koziil legtobben kirandu-
lasok alkalmaval foglalkoznak kornyezeti neveléssel és az erdei iskolahoz hasonléan
sokan szakkorokon, a kérnyezetvédelmi akecidk és taborok keretében is alkalmazzak
a kornyezeti nevelést.

A Nemzeti alaptanterv megfogalmazta, hogy nemcsak a kornyezetismeretben, ha-
nem mas tantargyban is sziikséges megjelennie a kornyezeti nevelés értékeinek és
szempontjainak (Nat, 2020).

2. Anyag és modszer

Munkéank soran kérd6ives modszert alkalmaztunk als6 tagozatban tanit6é pedagogu-
sok korében. A kérddiv kitoltdi Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyében, Hajdu-Bihar
varmegyében taldlhat6 iskoldkban dolgoznak: Turoczy Zoltan Evangélikus Ovoda
és Magyar-Angol Két Tanitasi nyelvt Altalanos Iskola, Nyiregyhaza, Nyiregyhazi
Méricz Zsigmond Altalanos Iskola Kertvarosi Tagintézménye, Nyiregyhaza, Nyir-
egyhazi Bem Jozsef Altalanos Iskola Herman Otté6 Tagintézménye, Nyiregyhaza,
Nyiregyhazi Egyetem E6tvos Jozsef Gyakorlé Altalanos Iskola és Gimnazium, Nyir-
egyhaza, Svetits Katolikus Altalanos Iskola, Debrecen, Pet6fi Sandor Altalanos Iskola
és Alapfoku Mtvészeti Iskola, Debrecen, Vasarosnaményi E6tvos Jozsef Altalanos
Iskola és Alapfokt Mivészeti Iskola, Vasarosnamény, Kossuth Lajos Altalanos Iskola,
Demecser, Vajai Molnar Matyas Altalanos Iskola, Vaja, Nagydobosi Altalanos Iskola,
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Nagydobos. A kérdéiv az 1. sz. mellékletben talalhaté kérdéseket tartalmazta, a va-
laszadok szama 41 {6 volt.

Az eredmények statisztikai értékelését SPSS 22.0 programmal, Tukey B teszttel,
P < 0.05. A Tukey b-teszt vizsgalja, hogy kett6nél tobb — meghatarozott szempontbol
eltéré — sokasag valamilyen mas tekintetben is kiilonbozik-e egymastol. A szignifi-
kans kiillonbségeket a, b, ¢ stb. betiikkel jeloljik. A legkisebb érték ,a”, és az ettdl szig-
nifikdnsan kiilonb6z6, és nagyobb értékek ,b” illetve ,c” jelolést kapnak.

Kutatasunkban az alabbi hipotézisekre kerestiik a valaszt:

H1: Az als6 tagozaton tanitdé pedagégusok fontosnak tartjak munkajukban a
kornyezeti nevelést.

H2: Az alsé tagozaton tanité pedagogusok altal tanitott tantargyakban a kor-
nyezetismeret tantargyon kiviill mas tantargyakban is megjelennek a kor-
nyezetvédelmi témak.

H3: ElsGsorban a tantermi 6rakon jelennek meg a kdrnyezetvédelmi ismeretko-
rok és nem tantermen kivil.

H4: A tantermen kiviil leginkabb erdei iskolaban jellemz6ek legnagyobb ora-
szamban az altalunk vizsgalt kornyezetvédelmi témak és tevékenységek.

3. Eredmények és értékelésitk

A kozoktatasban dolgozd nevel6k kiemelt feladata a gyermekek koérnyezettudatos
szemlélet- és magatartasformalasa, a kornyezeti problémak iranti érzékenyités, a
kornyezetért felelds életvitel elésegitése, amit nagyon sok pedagogus fontosnak tart.
(Havas és mtsai, 2004, Havas & Varga, 1999). A felmérésben résztvevok is hasonléan
gondoljak, hiszen arra a kérdésre, miszerint ,A pedagégusok mennyire tartjak fon-
tosnak a munkéajuk soran a kérnyezeti nevelést?”, a megkérdezettek 97%-a a ,nagyon
fontos” valaszt jelolte meg (2. abra).

Vizsgaltuk, hogy a felsorolt kornyezetvédelmi ismeretkorok milyen tantargyak ke-
retein beliil, valamint ezek tantermi tanoran, vagy tantermen kiviili tanéran jelennek
meg gyakrabban. A valaszad6 pedagdgusok az altalanos iskolak als6 tagozatan, vagy-
is 1, 2., 3. vagy 4. évfolyamon tanitanak, ezért a kornyezetvédelmi ismeretkoroket
évfolyamonként elemeztiik.

Az els6 évfolyamon 6sszesen 53 6raban foglalkoznak a megkérdezett pedagégusok
a felsorolt kornyezetvédelmi ismeretkorokkel, négy tantargy tanitasa soran. Legna-
gyobb déraszamban a vizualiskultura-6ran jelennek meg a megkérdezett kornyezetvé-
delmi témak, de gyakori technika és tervezés tantargyon beliil is. Ez azt sugallja, hogy
a vizualis nevelés soran hangsulyosabb szerepet kap a kornyezettudatos gondolkodas
fejlesztése, példaul a természetabrazolas vagy a fenntarthatésag témakorokben. Ezen
kivil szignifikansan kisebb 6raszdmban matematika és magyar nyelv és irodalom
orakon is foglalkoznak még a megkérdezett pedagogusok a felsorolt kornyezetvédel-
mi téméakkal (3. 4bra).
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A masodik évfolyamon mar hét tantargyon belill is megjelennek az adott témak
(4. dbra). A kornyezetvédelmi ismereteket leginkabb a magyar nyelv és irodalom,
illetve a technika és tervezés 6rakon alkalmazzak a valaszt adé pedagégusok. A ma-
gyar nyelv és irodalom kiemelked6en magas draszamot kapott a kornyezetvédelmi
sok nagymértékben probaljak beépiteni a kornyezetvédelmi ismereteket az irodalmi
szovegek, torténetek vagy nyelvtani feladatok segitségével. A nyelvtani és irodalmi
oktatas kreativ mddon kapcsolhatd 6ssze a fenntarthatoésagi témakkal. A kérnyezet-
védelmi ismeretkoroket meglepGen a testnevelés és sport orakon is alkalmazzak a
megkérdezettek, alacsony 6raszamban.

A kornyezetismeret tantargy kiemelkedik a tobbi tantargy kozil, hiszen 198 orat
forditanak a kornyezetvédelmi ismeretekre a valaszt adé pedagoégusok. Ez azt jelzi,
hogy ez a tantargy kozponti szerepet jatszik a kornyezeti nevelésben. A 3. évfolyamtol
kezdédéen megjelenik a kdrnyezetismeret tantargy, igy nem meglep6, hogy a felmért
iskoldkban a kornyezetvédelemi ismeretkorokkel ezen a tantargyon beliil foglalkoz-
nak a legnagyobb 6raszamban a valaszadok (5. abra). A kérnyezetismeret tantargyon
kiviil gyakori még a magyar nyelv és irodalom, a technika és tervezés, valamint a
vizualiskultara-orakon.

A 4. évfolyamon, hasonléan a 3. évfolyamhoz azt tapasztaltuk, hogy a kdrnyezetis-
meret-6rakon emlitik leginkabb a pedagégusok a kornyezetvédelmi témakat (6. abra).
Ez tovabbra is mutatja, hogy ez a tantargy a legfontosabb platform a kérnyezetvédelmi
ismeretek oktatasara. A 3. évfolyamhoz képest a matematika- és etikadrakon nagyobb
6raszamban épiilnek be a megkérdezett kornyezetvédelmi témak ezen az évfolyamon,
és a testnevelés és sport 6rakon is alkalmazzak, igaz, kis 6raszamban.

Az els6é négy évfolyamon a kornyezetvédelmi tevékenységek dontd tobbsége (948
6ra) a tantermi 6rakon zajlik (7. abra). Ez azt jelzi, hogy a kérnyezetvédelmi ismeretek
oktatasanak nagy része hagyomanyos, tantermi kornyezetben torténik. Az oktatas
fokusza itt a formalis tantervi oktatason van, amely a tantargyi integracion keresztiil
valosul meg (pl. kornyezetismeret, vizualis kultdra stb.).

Kutatasunk soran azt is megvizsgaltuk, hogy tantermi tanéran kivil milyen tan-
targyakban és foglalkozasokon alkalmaztak a felmérésben részt vevé pedagogusok a
megkérdezett kornyezetvédelmi témakat (8. abra). A tantargyak kozil a testnevelés
és sport, a technika és tervezés, az etika, a kdrnyezetismeret és az osztalyfénoki ora-
kon viszik ki a didkokat a pedagégusok a tanterembdl. A tanéran kiviil legnagyobb
6raszamban (137 6ra) erdei iskolai program kereteiben foglalkoznak a valaszadé pe-
dagégusok a megkérdezett kornyezetvédelmi téméakkal. Ez arra utal, hogy a kornye-
zetvédelmi nevelés leggyakrabban iskolan kiviil valosul meg, ahol a didkok kozvetlen
kapcsolatba keriilhetnek a természettel, és gyakorlati tapasztalatokat szerezhetnek a
kornyezeti problémak felismerésében és megoldasaban.
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4. Osszegzés

A kornyezeti nevelés fontossaga napjainkban egyre inkabb felértékel6dik. Az 6vo-
dak, kiilondsen a Zold 6vodai programot alkalmazok, megkezdik a gyerekek kornye-
zet iranti érzékenyitését és megteremtik a kérnyezettudatos, 6kologiai szemléletmod
alapjait, amelyet az iskolai pedagogusok tovabb fejleszthetnek. Munkank soran kér-
déives modszert alkalmaztunk Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyében, Hajdu-Bihar
varmegyében talalhato 10, altalunk véalasztott iskoladban, als6 tagozaton tanitd pe-
dagdégusok korében. Eredményeink azt mutatjak, hogy az altalunk vizsgalt iskolak
pedagogusai kérében a kornyezettudatos szemléletmod fejlesztése jelent6s, kiillondsen
tanorai keretek kozott, de nem csak a kornyezetismeret-orakon, amelyet hipotézise-
ink igazolasa is alatamaszt:

H1: A kérd6ives kutatas igazolja, hogy a pedagdgusok nagy hangsulyt fektet-
nek a kornyezeti nevelésre a munkajuk soran. Az als6 tagozatos gyerekek
még fogékonyak, érdekléddek, és a tandrakon kialakitott kornyezettudatos
szemlélet jo alapul szolgalhat majd a késébbi tanulmanyok soran.

H2: Az alsé tagozaton tanité pedagogusok altal tanitott tantargyakban a kor-
nyezetismeret tantargyon kivil is megjelennek a felsorolt kérnyezetvédel-
mi ismeretkordk, mind a négy évfolyamon, leginkabb a magyar nyelv és
irodalom, a technika és életvitel és a vizualis kulttira tantargyakban.

H3: A vizsgalatunk igazolta, hogy tantermi tanéran nagyobb éraszamban al-
kalmazzak a kérnyezetvédelmi témakat az altalunk megkérdezett pedago-
gusok, mint tantermi 6ran kivil.

H4: A tantermi 6ran kiviil legnagyobb 6raszamban az erdei iskolaban foglal-
koznak a megkérdezettek a vizsgalt kornyezetvédelmi témakkal, igy ez a
hipotézisiink szintén igazolodott.
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Mellékletek
1. sz. melléklet

1. Iskolaja neve, székhelye:

2. Evfolyamok, amelyekben tanit: 3. Neme: 1. né 2. férfi

4. Szak: 5. Tantargyak, amelyeket tanit:

6. Mennyire tartja fontosnak munkajaban a kornyezeti nevelést?
A.Egyaltalan nem tartom fontosnak.
B. Kozepesen tartom fontosnak.
C.Nagyon fontosnak tartom.

7. Milyen gyakran alkalmazza munkaja soran az alabbi kornyezetvédelmi
ismeretkoroket tantermi tanoran és (iskolai) tantermi tanéran kiviil? Ha a
tanulok erdei iskolaban tanuljak valamely kornyezetvédelmi ismeretkort, ké-
rem, a tantargy nevéhez ERDEI ISKOLAT irjon!

Tantermi tanéran kiviil

Tantermi tanéran

Tantargy
neve:

Tantargy
neve:

Tantargy
neve:

Koérnyezetvédelemhez
kapcsolodé ismeretko-
rok és tevékenységek

Tantargy
neve:

Tantargy
neve:

Tantargy
neve:

oOraszam/
év

oraszam/
év

oraszam/
év

oraszam/
év
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év

oraszam/
év

megujulo
energiaforrasok

autoforgalom
csokkentése

szelektiv
hulladékgytjtés

zajszennyezeés

levegbszennyezés

vizszennyezés

fényszennyezés

talajszennyezés

iveghazhatas

talnépesedés

él6lények
kipusztulasa

nemzeti parkok
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épitett kornyezet és
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kapcsolata

atomer6muvek

kornyezettudatos
vasarlas

second hand ruhak
vésarlasa

globalis felmelegedés
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szemétszedés

kornyezetvédelmi
palyazatok
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F6ld napja
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cserkésztevékenység
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rovargarazs-épités
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kisérlet
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1. abra: Tanéran kiviili tevékenységek felhasznalasa kornyezeti nevelés céljabol
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Forras: Havasi et al., (2004)
2. abra: A pedagogusok véleménye a kornyezeti nevelés fontossagarol
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3. abra: A kornyezetvédelmi ismeretkorok oraszama a tanitott tantargyakban elsé évfolyamon
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4. abra: A kornyezetvédelmi ismeretkorok éraszama a tanitott tantargyakban masodik évfolyamon

80 d
70
60
\g 50 c
» 40
o
o 30 b b
20
= e B B
0 [ | [ | —
< A N N g NG N
\)\\9 ‘AQ:\/ ’50 82}0 \{1’\4@ Q/O c,Qo
<0 ¢ N © ¥ oy
r» '®°) @’b & <o Q, \Qf’
N\ N & &
N S <
O )
\J & N7
&
Tantargyak

Forras: Sajat szerkesztés (2024)



Mester és Tanitvany

5. abra: A kornyezetvédelmi ismeretkorok oraszama a tanitott tantargyakban harmadik
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6. abra: A kornyezetvédelmi ismeretkorok oraszama a tanitott tantargyakban negyedik
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7. abra: Az els6 négy évfolyam kornyezetvédelmi tevékenységeinek osszes 6raszama tanter-
mi 6rakon és tantermen kiviil
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8. abra: Tantermen kiviili oktatas soran megjelené kornyezetvédelmi témak 6sszes 0raszama
az alsé tagozat négy évfolyaman
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Absztrakt

A tanulmanyban a Nyiregyhazi Allami Elemi Népiskolai Tanitoképzé személyi tényezdit
(tanuldk) szeretném vizsgalat ala vonni 1914 és 1961 koz6tt. A tanulmany elején a tanitoképz6
kialakulasat, a tanitoképzésben bekovetkezett szervezeti valtozasokat vizsgalom. Ezt kéveten
a tanulok elemzését tarom az olvasé elé. A tanuldk vizsgalatanal a beiratkozott, képesitést
szerzettek szamat mutatom be. A kiilonboz6 idészakokban a minisztérium az osztalyonkénti
tanulok szamat probalta befolyasolni a talképzés miatt. Az intézet ezzel kapcsolatos fellépését
tarom fel. Elemzem a lemorzsol6das mértékét, nagysagat. A tanulmanyban probalom feltarni
a lemorzsolddas okait, illetve a tanarok kiizdelmét a lemorzsolddas ellen. Ezt kovetbéen a tanu-
16k vallasi megoszlasat elemzem 1914 és 1948 kozott. A tanulmanyban kitérek a tanuldk szoci-
alis szarmazasara, vizsgalva a sziilék foglalkozas szerinti megoszlasat. Az 1914 és 1948 kozotti
id6szakban megvizsgalom az iskola székhelyének sziilétarsadalmat, feltérképezem a befolya-
sos sziill6csoportok korvonalait. Majd ezt kovetéen a tanuldk lakohely szerinti megoszlasat,
a képz6 beiskolazasi teriiletét mutatom be. Kitérek az anyanyelv szerinti megoszlasra, a tanu-
16k el6tanulmanyéara. A dolgozat végén a tanulok felvételi eljarasat vizsgalom az intézetben.
Kulcsszavak: tanitoképzés torténet, tanuldk, elemzés

Abstract

In this study, I seek to examine the personal factors /students/ of the Nyiregyhazi State
Elementary Folk School Teacher Profile between 1914 and 1961. At the beginning of the study, I
examine the development of teacher training and organizational changes in teacher training,.
I then present the students’ analysis to the reader. When examining students, I present the
number of enrolled and qualified students. In different periods, the ministry tried to influence
the number of students per class due to overtraining. I will reveal the institute’s actions in
this regard. The proportion and number of dropouts will be analyzed. In the study, I try to
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reveal the reasons for trainees dropping out and teachers’ struggles to retain them. After that,
I analyze the religious distribution of students between 1914 and 1948. In the study, I discuss
the social origin of students, examining the distribution of parents according to occupation.
In the period between 1914 and 1948, I examine the parent society of the school’s location, and
map the contours of the influential parent groups. After that, I present the distribution of the
students according to their place of residence and the school’s enrollment area. I cover the
distribution according to mother tongue and the students’ previous studies. At the end of the
thesis, I examine the admission procedure of the students at the institute.

Keywords: teacher training history, students, analysis

1. A Nyiregyhazi Magyar Kiralyi Allami Elemi Népiskolai Tanitoképzé
Intézet létesitése

A XIX. szazad végén az orszag északkeleti részeiben egyre érezhet6bbé valt a mi-
veltségbeli hatranyos helyzet. Az 1871-ben kiadott népszamlalasi adatok szerint pl.
Szabolcs varmegyében a 265.600 lakos koziil csak 20.100 tudott olvasni, és teljesen
irastudatlan volt 171.782 6. Kedvez6 valtozas a XIX. szazad utolsé negyedében sem
tortént. Erthetetlen médon azonban sem az egyhaz, sem az allam nem szervezett 4j
tanitoképzot 1868-at kovetden sem, pedig 1897. november 19-én Bencs Kalman, Nyir-
egyhaza polgarmestere rendkiviili képvisel6i kozgytilésen felvetette egy tanitoképzé
létrehozasanak a gondolatat. (MNL Sz.Sz.BV.L. V. B. 181. 23.). Ezutan a képvisel6tes-
tilet megbizta dr. Ferlicska Kalman orszaggytlési képvisel6t a képzo létesitésével, de
sajnos a kezdeményezés nem jart sikerrel. Az dllam az altala tervezett harom képzét
akkor Papan, Eperjesen és Sepsiszentgyorgyon hozta létre.

A kovetkez6 kezdeményezésre 1914-ben keriilt sor, aminek eredményeként Nyiregy-
héazan allami tanitoképzd intézet nyitotta meg kapuit. A nyiregyhazi allami tanit6-
képzének létrejottekor a végvar szerepét szanta mind az allam, mind az egyhaz. Az
siszonytatd” megyei, s kornyékbeli miveltségi elmaradottsag lassu felszamoléasa volt
a cél, mert pl. 1901-ben Szabolcsban a tankdételeseknek csupan 73,3%-a jart iskolaba.
1909/1910-ben 8.156 tankételes — kiilonb6z6 akadalyok miatt — egyaltalan nem jart is-
koléba, s ez az Gsszes tankoteles tobb mint 19 %-a. (MNL. K. 502 44405/932). Az intézetet
az 1914. évi jalius 15-én kelt 95.375/1914. IV.b.ii. V.K.M. szamu rendelettel 1étesitették.

Alapitasanak tigye szorosan 6sszefiiggott a hajdudorogi gorogkatolikus plispokség
1912-ben torténé kanonizalasaval. A Hajdidorogi Egyhazmegye felallitasa el6tt szlav
és roman liturgikus nyelv(i egyhazmegyében élt az emiatt 1étében fenyegetett gorog-
katolikus magyarsag. Az Uj egyhazmegyében X. Pius papa engedélyezte, hogy a li-
turgia nyelve az 6gorog legyen, s ennek keretén beliil a magyar nyelv a nyugati egy-
haz gyakorlata szerint érvényesiiljon. A magyar kormany a romai Szentszékkel valo
megallapodas értelmében kotelezettséget vallalt, hogy az 4j egyhazmegye székhelyén
- ami Nyiregyhaza lett — allami tanitoképz6 intézetet alapit. Erre utal Klebelsberg
Kuno vallas- és kozoktatasiigyi allamtitkarnak 1914. julius 15-én kelt, a piispokhoz
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intézett levele is (MNL. K. 502 44405/932). A puispok egy késbbbi levelében (MNL. K
502 254/932.) pedig arrol irt, hogy a tanitoképzé csupan abbol az okbol nem létesiilhe-
tett felekezeti jelleggel, mert nem allt rendelkezésre megtfelel6 szamu gérogkatolikus
vallasu ,tanerd”, ami szintén igaz, de nem ez volt az egyediili ok.

Az igazgatoi teend6k ellatasaval Kuzaila Pétert, a kolozsvari magyar kiralyi tanito-
képz6 intézet tanarat biztak meg.

Az alkalmassagi vizsgat kovet6en 1914. szeptember 18-an 42 tanul6 kezdte meg ta-
nulmanyait a megye els6 allami tanitoképzéjében.

2. Szervezeti valtozasok a képzésben

A képzési id6 az intézet megalakitasakor az 1881. évi 655. és 15. 369. sz. miniszteri
rendelet értelmében 4 év volt.

Magyarorszagon a tanitoképzés otévessé alakitasa az 1920-as évek elején tortént.
El6bb hatosztalyos képz6t terveztek, de az egyre nehezedd gazdasagi helyzet meg-
akadalyozta ennek a megvalositasat. Végiil a kormany 1923. évi 81. 986. sz. rendelete
a tanitoképzést 6t évfolyamban hatarozta meg. A nyiregyhazi képz6ben 1923-tdl a
rendelet alapjan a tanulmanyi id6 5 év lett.

A tanitoképzés alakulasaban az 1938/39-es tanévben kovetkezett be Gjabb valtozas.
Az 1938. évi XIII. és XIV. tc. a 4 éves liceum utin a 2 éves tanitoképz6 akadémiik
szervezését rendelte el. A torvény értelmében az 6téves képzbintézeteket ettdl a tan-
évtdl kezdve kellett fokozatosan liceumma atszervezni, vagy pedig fokozatosan meg-
szlintetni. A tanitoképzdék liceumma torténd atszervezése ugyan megkezdédott, de az
akadémiak megszervezése mar elmaradt. A haboruas viszonyok kovetkeztében fellépd
tanitohiany miatt a liceumnak csak az I-III. osztalya nyilt meg, s a tanuldk ezutan a ta-
nitoképzo IV. és V. osztalyaban folytattak tanulmanyaikat. A tanitoképzés tovabbra is
6téves maradt, és kozépfoku iskolaban folyt. 1938-ban a nyiregyhazi intézetben a VKM.
1938. XIII. tc.-e értelmében beindultak a liceumi osztalyok. 1941-ben a VKM. 55.600-as
rendelete megtiltotta a liceumok IV. osztalyanak megnyitasat, s kotelezte a harma-
déves liceumi névendékeket a képz6 IV., majd V. évfolyaman valé tovabbtanulésra.

1948-ban a minisztérium minden el6zetes felmérés és tajékozodas nélkiil elrendelte
—a VKM. 160. 950/1948. V. sz. rendeletével — a liccummal kombinalt 6téves tanitokép-
zés fokozatos megsziintetését.

Az 6téves képzoék funkcidjat a nemrég alakult pedagogiai féiskolak vették volna at,
de hamar kiderilt, hogy ezek ,nem tudjak” a megnévekedett igényeket — az altalanos
iskolak also és fels6 tagozatara alkalmas nevelSk kiképzését — kielégiteni. Ezért visz-
szaallitottak a kozépfoku tanitoképzést.

1949 szeptemberében a VKM. 1280-K-30/1949. IV. sz. rendeletével létrehozta a négy-
éves pedagogiai gimnaziumokat. Kettds feladatuk volt: egyrészt féiskolai, egyetemi
tanulmanyokra vald el6készités, masrészt az altalanos iskola alsé tagozataban vald
tanitasra alkalmas, illetve 6vodai nevel6k képzése. A terv szerint a IV. évfolyamok év
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végén liceumi érettségit tettek volna, de a nagy tanitéhianyra valo tekintettel a VKM.
1250-129/1949. V. sz. rendelete a liceumi IV. évfolyamok szamara lehet6vé tette, hogy
a IL. félévben tanitoképzd intézeti IV. osztalyokként folytassak tanulmanyaikat. A IV.
osztaly befejezése utan pedig az 1950/51-es iskolai évben a tanitoképz6 intézet atme-
neti Ora- és tanitastervl V. osztalyanak elvégzése utan tehettek volna tanitoképesitd
vizsgélatot. Ezt a rendeletet a miniszter azonban hatalyon kiviil helyezte, s elrendelte,
hogy a IV. osztalyt végzettek az 1950/51-es tanévben gyakorloévre kotelesek menni.
Ennek megfeleléen 1950 szeptemberétdl a IV. osztalyt végzett tanuldk tanitani men-
tek, s egyévi gyakorlat utan tettek képesitévizsgat. Az egymast kovetd valtozasoknak
az lett a kovetkezménye, hogy tanitoképzésiink visszasiillyedt arra a négyéves kozép-
foku szintre, amely mar 1881-ben kiépiilt hazankban.

Az orszagos valtozasnak megfelel6en az 1949/50-es tanévet a nyiregyhazi intézmény
L, I, III. pedagogiai gimnaziumi — tanitoképzd tagozat — és IV. liceumi osztallyal
inditotta.

A pedagdgiai gimnaziumok egy évig mikodtek, majd Gjra tanitoképzévé kellett Sket
atszervezni a Népkoztarsasag EInoki Tanacsa 1950. évi 43. tvr. alapjan. A rendelet ki-
mondta, hogy a tanitoképz6 négyéves szakiskola, melynek érettségivel valo lezarasa
utan 1 éves tanitoéi gyakorlatra mennek a névendékek, s végiil sikeres tanitoképesitd
vizsga letétele utan nyerhetnek tanitéi oklevelet.

Az 1950/51-es tanévben a fid-tanitoképzbében a rendelet alapjan megkezdték miiko-
désiiket a tanitoképzés I-1V. osztalyok.

A kozépfoku képzok megsziintetését és a felséfoku tanitoképzd intézetek létesitését
a Népkoztarsasag Elnoki Tanacsa 1958. évi 26. sz. térvényerejii rendelete mondta ki.
A rendelet értelmében 1959. szeptember 1-jén kellett megnyitni a fels6foku tanitokép-
z6 intézetek kapuit.

A fiu-tanitoképzében ennek megfeleléen egészen 1957 6széig voltak tanitoképzés
I-1V. osztalyok. Az 1957/58-as tanévben I. osztaly mar nem indult, s a fokozatos kifu-
tassal a képzés atadta helyét a fels6foku, féiskolai szintt tanitoképzésnek.

3. Személyi tényez6k (tanuldk) alakulasa a képzében

A nyiregyhazi allami tanitoképzébe a képzés ideje alatt 6306 tanuld iratkozott be,
képesitést 1374 {6 szerzett.

A tanitoképz6 6306 tanuldja kozil (5725 tanuld adatai ismertek) 252 {6 (4,4%) morzso-
lodott le. A legnagyobb mérték(i lemorzsolodas 1914-1918 kozott volt észlelhetd: 5,5%-0s.
Nagyaranyu volt még a kimaradas 1944 és 1959 kozott (4,4%,), ezen id6szakon beliil is a
40-es évek végén és az 50-es évek elején. Ennek okai kozott szerepet jatszott, hogy nem
volt alkalmassagi vizsga. A tanulok eléképzettsége sem volt minden esetben megfeleld,
és sokan keriiltek az intézetbe Ggy, hogy nem a képzékben akartak tovabbtanulni.
1953-ban példaul a beiskolazott 1. osztalyos névendékeket ankét formajaban megkér-
dezték, hogy hova kérték elsésorban felvételitket. Kideriilt, hogy 40%-ban el6szor mas
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iskolaba palyaztak. (MNL Sz.Sz.BV.L. VIIL 53. 24.). A t6bbi idészakban a lemorzsolé-
dasok mértéke 4% alatt maradt. A kimaradasok okai nem ismertek, de kovetkeztetni
lehet a csaladok nehéz anyagi helyzetére, ami befolyasolta a tovabbtanulas lehetségét.

1914 és 1948 kozott a tanuldk felekezeti megoszlasa (a tanuldk vallasi megoszlasat a
statisztikak 1948-ig jelolik) az intézet jellegét és létrehozasanak f6 céljat titkkrozte. Az
intézet teljesitette azt a céljat, hogy a térséget megfelelé szamu és képzettségli gorog-
katolikus tanitéval és kantorral ellassa, hisz 30,6 %-ban (1170 f6) e felekezet tanul6i
tanultak az intézet falai k6zott. A romai katolikusok 1326 £6 (34,7%) és a reformatusok
984 16 (25,7%) magas szama a térség vallasi megoszlasat tiikr6zi, mint ahogyan az is,
hogy az egyéb felekezetiiek is képviselve vannak az allami fenntartasa képzében.
Tehat a vegyes vallasu Szabolcs minden felekezete magaénak tartotta ezt az intézetet.

A tanulok szocialis szarmazasat vizsgalva a sziil6k foglalkozas szerinti megoszlasa-
nak szamaranya alapjan 1914 és 1918 kozott (a tanitoképz6 363 tanuldja koziil 218 £6 ada-
tai ismertek) a tanitoképzékbe féleg fizikai dolgozok, foldmiivesek, kisiparosok (92 {8,
42,1%) gyerekei jartak. Magas ez az arany, killonésen akkor, ha figyelembe vessziik,
hogy e sziilék gyermekei ebben az idében csak kis szazalékban juthattak kozépisko-
laba, gimnaziumba. A képzé elvégzése biztos kenyérszerzé allas lehetéségét rejtette
magaban, s hozza még a tarsadalmi el6relépés reményei is jelent6s szerepet jatszottak
e palya valasztasaban.

1918 és 1938 kozott a képzdében (2175 tanuld koziil 1813 {6 adatai ismertek) a szdma-
ranyok az orszagos adatoknak megfeleléen alakultak (Kiss, 1932, 135.). Az orszagban
a foldmtives szarmazastuak a fittanulok 22%-at, a leanytanuloknak csak 9,8%-at, a koz-
szolgélati és szabadfoglalkozasiak a fiuk 22,4%-at, a leAnytanuldk 45,5%-at alkottak.
Amig a leanytanulok tobbsége kozszolgalati (féképp pap, tanar, tanitd) szilék gyer-
meke, addig a fittanulok a féldmtves, a kozszolgalati és szabadfoglalkozastiak cso-
portjaban egyforman voltak képviselve. A nyiregyhazi tanitoképz6ben a féldmtves
szarmazastak szama (484 6 26,6%) még az orszagos atlagot is meghaladta. Ez nagy
jelentéségtl volt a tarsadalmi mobilitas szempontjabol, mert a szabolcsi értelmiség
ezen iskolatipuson keresztiil kapta legtermészetesebb felfrissiilését.

1938 és 1948 kozott a tanitoképzbben (1784 £6 a tanuldk szama) tovabbra is a sze-
gényebb néprétegek gyerekei tanultak. A foldmives, kisbirtokos, napszamos sziil6k
gyerekeinek a szama 733 £6 (41%). Megéallapithato, hogy féként a polgarsag alsobb réte-
gei irattak be gyermekeiket az intézetbe. Jelent6s a kisiparos (358 £6 20%), koztisztvise-
16 (159 £6 8,9%) sziilék gyermekeinek a szama is. Tehat valtozatlanul téves a kérdéssel
foglalkozok azon megallapitasa, hogy a tanitok ,ténylegesen nem a nép kozil valok
voltak.” (Foldes, 1985).

1948 és 1957 kozott (1361 tanuld) a paraszti szarmazasu tanuldk szama kiemelke-
déen magas, 876 f6 (64,3%), az értelmiségi szarmazasiaké pedig alacsony, 65 tanulod
(4,7%). Fontos 6sszefiiggéshez jutunk akkor, ha adatainkat dsszevetjik a megye (Sza-
bolcs-Szatmar) kozépiskolas tanuldi szarmazas szerinti adatainak megoszlasaval.
Az 1952/53-as tanévben, a megye kozépiskolaiban 4933 tanulé tanult. Koézilik 25,5%
munkas, 52,9% paraszt, 7,2% értelmiségi, 14,2% alkalmazott és egyéb szarmazasu volt.
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Lathato, hogy a képz6 ebben az idészakban is a szegényebb, paraszti szarmazasu ta-
nulok iskolaja volt. Itt ebbdl a kategoriabol 11,4%-kal tobben tanultak, mint a megye
tobbi kozépiskolajaban. Az értelmiségiek szama tovabbra is kisebb.

A tanulok lakohely szerinti megoszlasat megvizsgalva megallapithatd, hogy a képzé
iskolazasi teriilete nem volt zart, vonzasa és hatasa az orszag tavolabbi vidékeire is ki-
terjedt. Az 1914-ben megnyilt tanitoképzbbe az elsé évben az orszag 22 varmegyéjébol
érkeztek a tanulok. A kiépiilés éveire ez a szam 38-ra emelkedett. Tehat mar az elsé
években ismertté és elfogadotta valt az intézet.

1918 és 1938 kozott a képzb vonzaskorzete tilhaladta a virmegye hatarait. A tanito-
képzébe a tanulok 50%-a iratkozott be Szabolcs varmegyébdl. Ennek a ténynek a ma-
gyarazatat a szabolcsi tanitoképzés kései kibontakozasaban, valamint a szintén kései
és elégtelen megyei kozépiskolai oktatasban egyarant kereshetjiik, de abban is, hogy
az igény is kisebb és a tehet6ség is kevesebb volt a kozépfoku tanulas egyéb formaira
ebben az orszagrészben. A tobbi tanuld féként a kdrnyez6 varmegyékbdl, de az orszag
egész teriiletérdl is érkezett.

1938 és 1944 kozott az volt tapasztalhato, hogy az intézet kozel kétharmad részben
sajat varmegyéjébdl iskolazta be tanuldit. Ez a haborus kortilménnyel magyarazha-
to. A szul6k féltették gyermekeiket, és nem szivesen engedték el ket tavoli iskolaba
tanulni. A sajat varmegyébdl érkez6 tanulok szamanak novekedése nem jelentette a
képz6k vonzasteriiletének csokkenését. Tovabbra is az egész ,orszag érdekeit” szolgal-
ta ez a tanitoképzé.

1944 utan a képz6 iskolazasi teriilete sajnos csak 1948-ig ismert. A nyiregyhazi kép-
z6be ekkor f6ként a sajat és a szomszéd varmegyébdl tortént a beiskolazas.

A tanulok anyanyelv szerinti megoszlasat tekintve a nyiregyhazi képzdébe 1914 és
1961 kozott csak magyar anyanyelviek jartak.

Atanulék el6tanulmanyat tekintve hidnyosak az adatok. A rendelkezéstinkre 4116 in-
formaciok alapjan mégis megallapithatjuk, hogy a tanitoképzdbe a polgari iskola adta
a legtobb tanulét tigy, ahogyan azt E6tvos megtervezte az 1868. évi XXXVIIL tc.-ben
a polgari iskolaval és a tanitoképzékkel kapcsolatban.

A tanulok felvétele a képzbbe az 1914-es Rendtartasnak megfeleléen, a tanartestiilet
javaslatara, a vallas- és kozoktatastigyi miniszter hataskorébe tartozott. Az els6 évfo-
lyamra - az allami rendelkezéseknek megfelel6en — olyan ép test(i tanuldkat vettek
fel, akik a 14. életéviket mar betoltotték, de 18 évesnél nem voltak iddsebbek, s a
fels6 népiskolat, vagy a polgari iskolanak, redliskolanak, gimnaziumnak négy also
osztalyat sikeresen elvégezték. Aki fels6 népiskolat végzett, felvételi vizsgat volt kote-
les tenni magyar nyelvtanbdl, torténelembdl, foldrajzbol és szamtanbdl (Rendtartasi
Szabalyzat, 1914. 3-4.).

1923-ban a kultuszminisztérium a 15303/923. sz. rendeletével a szinérzékvizsgalatot
is elrendelte.

1928-ban a VKM. 25452/928. sz. rendelete csak a jeles vagy legalabb j6 tanulmanyi
elémenetelt tanusitott n6vendékek jelentkezését engedélyezte. A felvételnél az erkol-
csi magaviseletet és a tanulmanyi eredményt is nyomatékosan figyelembe vették.
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Az 1929-ben megjelend Uj Rendtartasi Szabalyzat a felvételnél elényben részesitette
azokat a novendékeket, kiknek sziilei a taniigy terén dolgoztak, vagy koztisztvisel6k vol-
tak, tovabba a sokgyermekes csaladokbol jelentkezdket. Ezen 0j szempontok bevezetése
Radnai Oszkar szerint ,inkabb méltanyossagot, mint célszertiséget” szolgalt (Radnai,
1931, 216-219.). Szerinte a szocialis és karitativ sorompokon beliil az egyéni értékeket is
figyelembe kell venni - s ez a tanulmanyi eredményen alapuljon —, mert nem engedhet6
meg, hogy orszagos érdek csorbitasaval személyi jotékonysagot gyakoroljunk.

A tanuldkat 1938-tdl a liceumba tantestiileti dontések alapjan vették fel, a felvetteknek
tanit6i alkalmassagi vizsgat nem kellett tennitik, de orvosi, latas-hallas alkalmassagit
igen. Ez a felvételi metddus aztan 1948-ig tartotta magat. Ezt kovetéen nem volt alkal-
massagi vizsga. A nyiregyhazi tanitoképz6ében 1954-t6l ,hallgatélagosan” mar végeztek
alkalmassagi vizsgat, pedig azt rendelet nem irta elé. (MNL Sz.Sz.B.V.L. VIIL 53. 25. kot.).

4. Osszefoglalas

A nyiregyhazi képz6 miikodése soran tarsadalmi igényt elégitett ki. Hozzajarult a
térség tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis elmaradottsaganak lassu felszamolasa-
hoz. A képz6 tanuléi a varmegye lakdinak ugynevezett kozépsé, illetve alsé népré-
tegeibdl kertiltek ki. A képzés tarsadalmi sziikségletet szolgalt. Féleg a szegényebb
sorbol kikeriil6k lettek ,a lampasok”, a falvak értelmiségei, mindenesei. A tanitva-
nyok ugyan elsésorban a régioban helyezkedtek el, de sokan keriiltek mas vidékre
az orszag tavolabbi tajara is. A képz6 a magyar tanitoképzdék szerves része volt,
muikodése soran betdltotte hivatasat.
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Absztrakt

A mentor szerepe a gyakornok tanarok fejl6désében a tanitasi gyakorlat soran kulcsfontos-
sagu. Ahogy Malderez (2024) ramutat, a mentor szerepe tobb szempontbdl is fontos, beleértve
a mentoralt gondolkod4sanak tamogatasat a hatékony dontéshozatal fejlesztése érdekében,
a példamutatast a professzionalizmusra, lehet6vé tenni a mentoralt szamara, hogy megértse
masok gondolatainak relevanciajat, valamint a mentoralt bevezetését a szakmaéba, kiilonésen
abba az iskolaba, ahol tanit. Malderez (2024) tovabba kiemeli a mentor szerepét az érzelmi ta-
mogatasban és a mentoralt mint személy tamogatasaban. Jelen tanulmanyban azt vizsgalom,
hogy a mentorokkal val6 kapcsolat hogyan befolyasolta 15 angolnyelv-tanarjeldlt tapasztala-
tait a hossza és rovid tanitasi gyakorlataik soran. A tanulmény hosszu kvalitativ interjikra
tamaszkodik, amelyek online késziiltek, roviddel a hallgatok diplomajanak megszerzése utan.
A beszélgetések koriilbeliil egy oran at tartottak, majd témak szerint irtam le és elemeztem
az interjukat (Saldana, 2021). Az eredmények nemcsak azt mutatjak, hogy a gyakorl6 tanarok
tapasztalatai a mentorokkal vegyesek voltak, hanem azt is, hogy maguk a gyakornok tanarok
milyen tulajdonsagokat értékelnek leginkabb egy mentorban. Remélhetbleg ez a kutatas els-
segiti ennek a kulcsfontossagu kapcsolatnak a megértését, és talan segitséget nyujthat mind a
mentoroknak, mind a mentoraltaknak a jov6ben.

Kulcsszavak: mentor, mentoralt, gyakornok tanar, tanitasi gyakorlat, kvalitativ interjuk

Abstract

The role of the mentor in the development of a trainee teacher during their teaching practice
is a crucial one. As Malderez (2024) points out, the mentor’s role has several aspects, including
scaffolding the mentee’s thinking to help them develop effective decision-making, providing
a model of professionalism in the classroom, enabling the mentee to understand the relevance
of the ideas of others, providing practical advice, and also, introducing the mentee into the
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profession, in particular in the school in which they are teaching. Moreover, Malderez (2024)
underlines the role of the mentor in providing emotional support and supporting the mentee
as a person. The present study will look at how the relationship with their mentors affected the
experience of 15 teacher trainees of English as a foreign language during their long and short
teaching practices. The study relies on in-depth qualitative interviews done online shortly
after the trainees had graduated. The interviews lasted around one hour and were transcribed
and analysed for theme (Saldana, 2021). The results show not only that the experience of the
trainee teachers with their mentors was mixed but also what the trainees themselves were
looking for in a mentor. It is hoped that this study can further the understanding of this crucial
relationship and perhaps assist both mentors and mentees in the future.

Keywords: mentor, mentee, trainee teachers, teaching practice, qualitative interviews.

1. Introduction

In a time when public education in many countries in Europe is under pressure
(European Commission, 2024), attracting and retaining talented new teachers in the
profession is vital, especially in view of worsening teacher shortages in the west
(Eurydice, 2023; Nguyen et al., 2022). In order to achieve this aim, novice teachers need
support and encouragement as they wrestle with the challenges of the classroom, and
most obviously this should come from the more experienced teachers in the institution
where they are teaching.

The present study reports on the experiences of 15 teacher trainees at a large
university during their school-based teaching practices at the end of their six-year
training. The main aim is to explore their relationships with their mentor teachers
and find how they affected their development.

2. The practice turn in education and the situation in Hungary

Merket (2022) points out that in the last few decades global educational policy has
taken a practice turn, supported by the publications of powerful institutions such
as the OECD (2019) and the Council of the European Union (2014). This has led to
a stronger relationship between university training programmes and public schools
and more emphasis being put on pre-service training being done in schools. This has
certainly been the case in Hungary, with the six-year teacher training MA involving
a short teaching practice (STP) where trainees teach 15 classes supervised by a mentor
in both their subjects and then a long teaching practice (LTP) over two semesters in
a school of their choice. Since 2022 this six-year qualification has been replaced by a
five-year MA with shorter practices, but all the participants in this study graduated
from the six-year programme.
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While it is true that trainees get considerable opportunity to develop as teachers
during their training, the current situation in the education system in Hungary
cannot be ignored, as it affects trainees and teachers alike, and indeed was mentioned
by several of the participants. The Covid 19 pandemic served to highlight the very
uneven conditions in schools in different parts of the country (Huszti, 2020), and the
recent teacher protests over pay and conditions reflected a system in which there are
growing shortages of teachers in many subjects (Juhasz, 2021) and the teaching body
is steadily aging (Eurydice, 2023). On top of this, the frequent changes in the status
and rights of teachers (TASZ, 2023) and even in what digital technology they can use
in the classroom have created further unease in the profession. This cannot be ignored
because it also directly affects the trainees in the schools. The fact that several of the
trainees were also contracted employees in the schools in which they did their LTP is
just one further symptom of the current pressure that public education in the country
is under.

3. The role of the mentor during the teaching practice

A considerable body of literature has built up around the topic of preservice mentoring
in schools and various models and theories have been presented to describe the work
of the mentor, such as Bailey’s (2006) situational leadership model taken from the
world of management to facilitate individual development fostered by the leadership
behaviour of the supervisor. This study takes the holistic approach described by
Malderez (2024), a practitioner with decades of experience, as a reference point with
which to compare the experiences described in the study. Malderez divides the mentor
role' into five key aspects: supporting the mentee as a person, assisting the mentee
in adjusting to the school and the profession, being a model in themselves, providing
knowledge and contacts to help the mentee, and helping the mentee learn from their
own experiences, particularly through post-lesson mentorials.

While it is beyond the scope of this paper to discuss these roles in detail, it is hoped
they can provide a basic point of comparison for the discussion of the results.

4. Research Design

The present study is part of ongoing research into the experience of trainee teachers
of English at a large university in Hungary. In this phase, 15 recently graduated

! In the Hungarian context, a mentor teacher in a practice school affiliated to a university training programme is a
paid school-based teacher trainer who has to be visited and evaluated before being appointed. They have responsibi-
lity for helping the trainee to develop as a teacher during their STP. A mentor teacher in a partner school is ideally
an experienced and qualified teacher who gets some money for mentoring trainees during their LTP. However, due
to the number of trainees not all mentors in partner schools have the necessary qualifications.
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students from the six-year teacher training MA programme were interviewed about
their experiences. Most of them began their studies in 2018 and in their fifth and sixth
years they had done two types of teaching practice in their two chosen subjects (see
Table 1 below). The first type was a STP in one of the practice schools affiliated to the
university for the purpose of giving trainees their first experience of teaching. This
practice consisted of 15 lessons in each subject. The STP for each subject was usually
done in consecutive semesters. In the sixth year the trainees did a LTP in a partner
school of their choice, which was usually not a practice school. The partner school
was often in the trainee’s home town. This practice lasted for a full academic year
(two semesters). Over the course of these two practices the trainees had four mentor
teachers, two for each of their subjects.

Table 1 The other subjects of the 15 teacher trainees (in addition to English as a foreign language)

Subject | Ma | Ma |Hu | Ma | Mu | Hu | Ru | Hu | Hu | Ma | Ge | Hu | Ge | Ge | Ru

Note. The key for the subject abbreviations is the following: Ma = Maths; Hu = Hungarian; Mu = Music;
Ru = Russian; Ge = German.

The participants all agreed to do an interview in answer to an email invitation sent
by the author of this paper. All of them had recently graduated at the end of their six-
year MA teacher training programme. Twelve of them were interviewed in July 2024
and the other three were interviewed in August and September. They were assured
that their identity would be protected and were also offered professional help in the
future on request. The participants will be referred to by number henceforward (e.g.
TT1 refers to teacher trainee number one).

All the interviews except the last one were conducted via Microsoft Teams with the
agreement of the participants. Each interview was video-recorded as well as audio-
recorded on a smartphone. An automatic transcription was produced and this was
then corrected using the video recording as a reference. The last interview was done
on Skype. The recorded interviews lasted over 19 hours in total.

An interview guide divided into seven sections following guidelines set out by Pat-
ton (2014) was used. The third section asked about the trainees’ experience during
their short and long teaching practices and the fourth section asked the trainee to
describe what an ideal relationship between a mentor and a mentee should be like.
The interview guide was not used rigidly, but as a flexible basis for constructing the
discussion. Further prompts were used to explore topics if necessary.

Data analysis began with open coding of the relevant parts of the interviews
followed by more focused coding and category building according to emergent themes
(Saldafia, 2021). Only those categories most salient to the focus of the present research
will be discussed here. Data extracts are coded in the order the teacher trainees were
interviewed in (TT1-TT2) and the page of the interview transcript.
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5. Results and Discussion

Before discussing the findings in detail, it should be noted that although the trainees’
experiences were quite mixed, in all 15 cases there were positive examples of mentor-mentee
relationships, and in three cases, TT2, 10 and 11, the trainees had only positive relationships.
However, the majority of the trainees did have some sort of problem in their relationships
with one or more of their mentors.

5.1 The causes of problematic relationships

The main recurring problems experienced by multiple trainees were caused by
differences in teaching style, not giving the trainee enough support, and being given
negative feedback. These subcategories will be examined below.

5.1.1 Differences in teaching style and restricting how the mentee can teach
Having different teaching styles was not in itself necessarily a problem, as can be seen
in the following case: “I think we got along quite well and we could respect each other
even though we were different” (TT11, p.8). It only became a problem when the trainee
felt compelled to teach in a very different style from their own. During her LTP, TT3
was told that she had to teach according to her mentor’s very traditional methods: “My
mentor teacher basically told me that she doesn't want for me to do any pair work or
any group work, just do the frontal, just the traditional. And because we are going to
save time” (TT3, p.27). She described herself as having “to fight a lot” (TT3, p.27) in
order to teach in the way she wanted.

This feeling of being forced to teach in a particular way was mentioned by several of
the other trainees, and it could manifest in different forms. TT7 found it very difficult
to teach her STP class in the way her mentor wanted her to because the students
could not understand the target language: “I told her that I am unable to teach Russian
actually for the kids, which is a second language for them, in Russian the whole lesson
because they can't understand it” (TT7, p.6). For trainee 13, the problem was that her
STP mentor thought her beginner class was not able to do very much:

It wasn't difficult because my mentor thought that they were much worse than they ac-
tually were, so we had to just revise most of the time. So yeah, I mean when we have the
differences, it always was because I found it very boring that we were practicing the same
stuff all the time. (TT13, p.8)

The problem with forcing trainees to teach a certain way is that they are not given
the chance to experiment, something which many of them highly value.
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5.1.2 Not giving the trainee enough support

Being given adequate support is obviously of high importance for inexperienced
teachers, some of whom are standing in front of a class as a teacher for the first time
in their lives, yet several of the trainees reported feeling let down even during their
first teaching practice: “We didn't really talk very much at all, even when I would send
him my lesson plans, he would give me very short answers” (TT12, p.5). Similarly,
trainee 4 would have liked more feedback from her Maths mentor:

And after each lesson, she just said, OK, this was good. OK. Congrats. Nice job. OK. And
then after that, she always had a lesson after each of my lessons. She didn't have time for
me to, she didn't have time to discuss it with me in detail. (TT4, pp.8-9)

During the LTP being given more freedom was appreciated but at the same time
some trainees felt that they had been almost abandoned after the first few lessons:
“From October she was present for the, I don't know, first four or five [lessons] maybe.
And then the next one was in March, when the principal attended one of my English
lessons” (TT3, p.7). Trainee 15 also felt she had been left to her own devices:

My mentor teacher couldn't be there with me and she couldn't really give feedback on my
work. So it was like I was pretty lonely. She said, like, if I have any questions, I can ask her,
she helps me and so on, but I felt like she doesn't really care about what I do. (TT15, p.13)

Trainee 4 had wanted help with her lesson planning that she felt she did not get during
her LTP: “And maybe I would have liked a bit more guidance because ... if she would have
given me clear instructions or a more detailed plan, it would have been OK (TT4, p.12).

5.1.3 Giving the trainee negative feedback
Several trainees mentioned that they valued and desired constructive feedback which
helped them address their weaknesses. However, feedback which was wholly negative
and not aimed at helping the trainee was potentially highly damaging to the trai-
nee’s self-image. For TT6, “it happened that we sat down after my lesson and she said
that OK, I can't say anything good about your lesson” (p.4), which led her to question
whether she could actually be a teacher: “So yes, it was a little bit hard and yes and
I couldn't see that I'm going to be a teacher” (TT6, p.4).

Similarly, both TT8 and TT9 thought about quitting their studies because of their
bad experiences with mentors during their STPs. TT8 was perhaps the worst case:

It was horrible. I don't know if I can ... say it in a different word. Is there a more harsh
word than horrible? And then I think you should, I don't know, make it two times worse
because it was that. I think my mentor hated me. I don't know why. (TT8, p.7)
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The reason she felt this way was because of the constant negative feedback she rece-
ived: “he ... always criticised me and, for example, after my first teaching I nearly cried
because I was so scared and he told me that he won't say a positive thing” (TT8, p.7).

In each of these cases the exclusively negative feedback of the mentor and the fact
that this was the trainees’ first experience of teaching a class contributed to the
pressure they felt.

5.2 The characteristics of positive mentor-mentee relationships

Not surprisingly, the characteristics of positive relationships with mentors were in
large part the polar opposites of the problems experienced in bad relationships, but
some additional points were also mentioned.

5.2.1 Being supportive

Being given support was something mentioned by virtually all the trainees in their
descriptions of good working relationships, and this extended not just to professional
support but to emotional support too: “She was very supportive. And very motivating.
And for example, when I had a bad time, she brought me coffee, so she went out to
bring me coffee” (TT8, p.14).

Being supportive also meant stepping in when the mentor could see that the mentee
needed help: “And when she saw that I was maybe a bit overwhelmed, then she
immediately offered help and I was really grateful for that” (TT4, p.12). Being someone
who was always available was also important: “She was always there, you know.
I could always turn to with questions, with problems” (TT10, p.10).

When asked about the characteristics of an ideal mentor all the candidates spoke
about being supportive and in most cases this was the first thing they mentioned.

5.2.2 Giving the trainee freedom to experiment
Related to being supportive was allowing the trainee to experiment. Several
participants mentioned having mentors who encouraged them to try out different
things: “I could discuss everything with my mentor teacher. I could try out anything
that I wanted to” (TT6, p.6); “She was nice, she let me try out everything” (TT8, p.9);
“She let me experience, basically everything and try out everything” (TT10, p.4).
Closely related to this characteristic was not insisting that the mentee used the
mentor’s methods or advice as in the case of TT1: “But still I would have the freedom
and the autonomy to, to choose and, yeah, she wouldn't force on me like any particu-
lar techniques or methods” (TT1, p.11).

5.2.3 Offering constructive feedback
The trainees were all faced with challenges in their classrooms, and being given
useful feedback was something that they appreciated. There were many examples of
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how trainees had managed to overcome specific issues with their teaching thanks to
the help of their mentors. TT2’s mentor helped him to use simpler language when he
was asking Maths questions. TT14 had problems with discipline:

So I had to learn how to deal with the behaviour problems and it was very difficult for
me to be very strict with them. And what my mentor teacher helped a lot in that aspect
that she gave me a lot of good ideas how I could deal with disruptive behaviour in the
class. (TT14, p.7)

There were many other examples of constructive feedback mentioned by the trainees.

5.2.4 The feeling of being partners or colleagues

Several of the trainees used the word partner or partnership when describing good
working relationships with their mentors: “Our partnership was pretty good even in
private” (TT5, p.13).

TT10 used the idea of collegiality: “I think even though she was my mentor and I
was a mentee, she looked at me as we were like colleagues” (TT10, p.6).

The way their mentor spoke about them to the students they were teaching was also
important for the trainees. For instance, TT1 noted that when her mentor teachers in
her LTP came into her lessons and said something, they did so in a way which did not
undermine her with the students.

Related to the feeling of being a partner or colleague with the mentor was the way
the mentee felt within the school, which varied a lot. TT12, who was also employed
as a lesson giver, felt accepted: “it was mostly as if we were colleagues really as I
was doing more lessons by myself than I was for my teaching practice” (TT12, p.9),
whereas TT14 felt like a stranger in her school: “T think I was received as an outsider,
they didn't really let me in on the occasions for the teachers” (TT14, p.13).

6. Conclusion

This study offers a glimpse of the mixed experiences of pre-service teacher trainees
in their practice schools. One striking feature of the characteristics of good mentor-
mentee relationships described in the study is how closely they correspond to several
of the aspects set out by Malderez (2024).

It is surely important for both trainees and mentors to know more about how both
parties experience their teaching practices, and what they are looking for. For mentors
it may help them to see things from the trainees’ point of view more easily. This could
lead to further research looking at communication between mentors and mentees.

Finally, in a time when the teaching profession is suffering from a decline in prestige
and public appreciation, something mentioned by several trainees, the quality of the
relationship between a trainee and her mentors takes on even more importance. The
way in which the mentor fulfils their role can have a profound impact on how trainees
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think about themselves as teachers. It seems highly likely that positive mentor-mentee
relationships can also be a significant factor in retention of more young teachers in
public education, which is vital for the future of the education system.
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Absztrakt

A kijelentések igazsagtartalmanak vizsgalata a formalis logika szabalyainak alkalmazasaval
sok esetben eltéréseket mutat a koznyelvi értelmezéstdl. Viszont az iskolai tananyag hatéko-
nyabb értelmezéséhez szitkség van a formalis logika eszkoztarara, ezért nagyon idészerd a
formalis logikai gondolkodas vizsgalata a pedagogusképzésben részt vevé hallgatok esetében
is. Jelen tanulmanyban a Peirce-miivelettel (kdzismertebb nevén sem...sem miivelet) kapcsola-
tos empirikus kutatasi eredményeink kapnak nagyobb hangsulyt. Konkrétan az implikacio-
csoportba helyezett Peirce-mitivelet értelmezésének nehézségeit vizsgaltuk, valamint megpro-
baltuk beazonositani, hogy a hallgatok ezt a miveleti struktdrat milyen més haromvaltozos
logikai 6sszetételekkel tévesztik. Tovabba vizsgalat targyava tettitk kiillonb6z6 haromvaltozos
kijelentések értelmezésének empirikus tavolsagat is. Ezzel els6sorban azt probaltuk felmérni,
hogy a formalis logika szempontjabdl teljesen kilonb6z6 szerkezet(i kijelentések mennyire
kiloniilnek el a hallgatéi értelmezések soran. Ez legf6képpen a kommutativ miveleti struk-
turak esetében kiemelked6 jelent8ségtli, mivel kozvetlen kapcsolatban all a mellékmondatok
sorrendjének felcserélésével a koznyelvi kijelentések esetében. Megfigyeléseink szerint a kon-
junkcidcsoportba tartozo dsszetételek esetében a hallgatok eredményei megfeleléek, viszont az
implikacioval kapcsolatos miiveleti struktirak esetében még komoly fejlédésre van sziikség.
Kulcsszavak: koznyelvi értelmezés, formalis logikai fejlettség, Peirce-mivelet, implikacio,
ekvivalencia

Abstract

Examining the logical value of statements using the rules of formallogic often reveals differences
from the common linguistic interpretation. However, for a more successful interpretation of
school curricula, the tools of formal logic are needed, so it is very worthwhile to investigate
formal logical thinking among students in teacher education. In this paper, our empirical
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research on the Peirce operation (more commonly known as the neither...nor operation) is
emphasized. Specifically, we investigated the difficulties of interpreting the Peirce operation in
the implication group and tried to identify how students confuse this operation structure with
other three-variable logical compositions. In addition, we investigated the empirical distance
between the interpretations of different three-variable statements. This was primarily an
attempt to assess the extent to which statements with completely different structures in terms
of formal logic are distinguished in student interpretations. This is particularly important for
commutative operational structures, as it is directly related to the reversal of the order of
subordinate clauses in common linguistic phrases. Our findings show that the students’ results
are good when it comes to conjunction operations, but that there is still considerable room for
improvement in the case of implicational operational structures.

Keywords: colloquial interpretation, formal logical development, Peirce operation, implication,
equivalence

1. Bevezetés

Az oktatasi folyamat soran az egyik legfontosabb tényez6 a logikai képességek meg-
feleld fejlettsége. Ennek hianyaban a tanulok nem képesek a tankényvekben 1év6 sz6-
vegeket helyesen értelmezni és a megszerzett informaciot feldolgozni, ez pedig gatolja
az eredményes tanulést. Az irott szoveg koznyelvi értelmezése sokszind, egyénenként
ugyanaz az 6sszetett mondat vagy kijelentés mas értelmet nyer. Ezért kiillondsen fontos
megvizsgalni, hogy a kijelentések koznyelvi értelmezése milyen mértékben koveti a
matematikai logika szabalyrendszerét (Tallér, 1996). A koznyelvi értelmezéssel szem-
ben a formalis logika szabalyai szerint az 6sszetett mondatok elemi kijelentések logikai
miiveletekkel torténé osszekapcsolasaval jonnek létre. Ilyen modon a kijelentés logikai
értékének meghatarozasakor az adott logikai miiveletek eredményébél indulunk ki,
ami a formalis logika szabalyrendszerébél adédéan egyértelmt. Ugy is mondhatjuk,
hogy a koznyelv szinesebb és valtozatosabb, a formalis logikai megkozelités joval szi-
kebb és precizebb. Magyarorszagon a nyelvi-logikai mtveletek kutatasa sokaig elha-
nyagolt tudomanyos teriiletnek szamitott, mivel az altalanos felfogas szerint az egyes
egyének nemcsak a formalis logika szabalyai szerint gondolkodnak, valamint a nyel-
vi-logikai képességeken keresztiil nem ismerhet6 meg a teljes emberi gondolkodas.
Piaget szerint a gondolkodas fejlédése soran a miveletek a matematikai strukturak-
nak megfelel6en szervezédnek, ezért a logikai miiveleti rendszer alapjaul a klasszikus
matematikai logika alapmiiveleteit tekintette (Piaget, 1970). Véleménye szerint a tanu-
las forrasa nemcsak az észlelés és az érzékelés, hanem a cselekvés is, tovabba az egyén
szintjén a formalis logikai gondolkodés szabalyrendszere nem sziiletési adottsag, ha-
nem viszonylag késén alakul ki. Ennek ellenére 14 éves korban egybeszervezédik a
16 kétvaltozos logikai rendszer, ezt tekintjilk a formalis logika kiindulopontjanak.
Piaget és Vigotszkij ma mar klasszikusnak szamité munkaibdl tudjuk, hogy a logikai
gondolkodasnak és a nyelvnek kilonb6z6 szarmazastani gyokerei vannak, viszont
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kapcsolatuk az életkor elérehaladasaval egyre szorosabba valik (Vigotszkij, 1967).
A hazai kutatok koziil Kelemen hangsilyozza, hogy a logikai gondolkodas megfelel6
oktatéssal fejleszthet, tovabba a formalis logikai képességek fejlédésével a gondolko-
das teljesen fiiggetlenné valik a cselekvést6l és elérheti a teljes fogalmi altalanositast
(Kelemen, 1978). Nagy Jozsef szerint a fogalmi felismerés jegyei kozotti viszony helyes
felismerése a rendszerez6képességek eredményességének alapvetd feltétele (Nagy,
2003). A mindennapi életben viszont az egyének gondolkodasmoédja sok esetben el-
térhet a formalis logika konvenciéitdl, ezt nagymértékben befolyasolhatjak olyan té-
nyez6k, mint az életkor, iskolazottsag vagy miveltségi teriilet. Ezért egyes kutatdok
a klasszikus matematikai logika eszkoztarat ma mar nem tartjak teljes mértékben
megfelelének a koznyelvi kijelentések és a nyelvi logika formainak interpretalasara
(Ruzsa, 1984). Viszont a diagnosztikus mérések tervezésénél a klasszikus matematikai
logika rendszerét hasznalhatjuk kiindulopontnak (Vidakovich, 1990).

Csap6 Ben6 és munkatarsai egy 14 éves életkort tanuldk korében végzett felmérés
keretében vizsgaltak a nyelvi-logikai miiveletrendszer fejlettségét két-, illetve harom-
valtozos kijelentések esetében, ahol féként a logikai miveletek mikodését, a gon-
dolkodas minéségi kiillonbségeit probaltak felderiteni (Csap6 et al, 1987). Az altaluk
bemutatott modszereket hasznosnak itéltitk meg sajat empirikus kutatasaink eredmé-
nyeinek értékelésében, kovetkeztetéseink megfogalmazasakor tobb esetben sszeha-
sonlitasokat végeztiink az emlitett szerz6k megfigyeléseivel, amint ez a késébbiekben

kiderul.

2. A kutatas el6zményei

A logikai ,és”, illetve ,vagy” kapcsolatokra épiil haromvaltozos kijelentések esetében
egy mérés keretében megvizsgaltuk a formalis logikai gondolkodas fejlettségét altala-
nos és kozépiskolas tanuldk, valamint egyetemi hallgatok korében. A mérésben Gssze-
sen 1701 tanuld, valamint 74 egyetemi hallgaté vett részt, és ennek az eredményeirél
korabbi tanulmanyokban szamoltunk be (Fiilop, 2022a), (Fiilop, 2022b). Az eredmények
értékelése soran fogalmazodott meg az a gondolat, hogy egyetemiinkon évente kiilon-
boz6 vizsgalatokat végezziink, amely soran a tanitoképzés hallgatok formalis logikai
képességének fejlettségét vizsgaljuk, kiillonbozé kijelentések koznyelvi verbalis tar-
talmanak értelmezésén keresztiil. Felméréseink soran minden tanévben az elsééves
hallgatokat célozzuk meg, nappali és levelez6 tagozaton egyarant. A felmérésre az
egyetemi tanulményaik els6 honapjaban keril sor, tehat az egyetemi matematikai
tananyag részét képezd, formalis logikaval kapcsolatos tudastar még nem all rendel-
kezésiikre. A nyelvi-logikai miveleti képességek fejlettségének mérésére vonatkozo
tesztek tartalmat évente bévitjitk igy, hogy a mar meglévé feladatok mellé tjabbakat
is bevezetiink, amelyek el6z6leg még nem vizsgalt miveleti strukturakat tartalmaz-
nak. Ilyen médon évrél-évre nemcsak az egyes feladatok mérése soran alkalmazott
minta nagysaga noévekszik, hanem az Gjabb muveleti strukturak bevezetésével boviil
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az altalunk felmért hallgatoéi tudastar is. Ilyen médon a haromvaltozoés kijelentések
értelmezésének empirikus kutatasa soran a mérésbe bevont hallgatok szama a jelenle-
gi helyzet szerint a kovetkez6: konjunkcioval és diszjunkcioval kapcsolatos kijelenté-
sek — 238 hallgato; az implikacio és ekvivalencia miveletével kapcsolatos kijelentések
- 164 hallgatd; a Peirce-miivelettel (sem...sem miivelet) kapcsolatos kijelentések — 81
hallgat6. A konjunkcioval és diszjunkcioval, illetve az implikaciéval és ekvivalen-
ciaval kapcsolatos kutatasi eredményeinket két kiilonall6 tanulmanyban koézoltiik
(Fulop, 2022b), (Filop, 2023), ahol leginkabb az elért eredmények vizsgalata és a leg-
f6bb hibaforrasok felkutatasa volt az els6dleges célkitiizés.

Jelen tanulméanyunk tartalma, a megfogalmazott célok szerint, két részre tagolhato.
Az els6ben az altalunk eddig még nem kutatott implikaciécsoportba helyezett Peirce-
mivelettel kapcsolatos kovetkeztetéseink megfogalmazasa szerepel. A masodik részben
kitériink az eddigi tanulmanyainkban is mar emlitett logikai muveletekkel (konjunkcio,
diszjunkcio, implikacid, ekvivalencia) kapcsolatos kutatasaink kib6vitésére, a kiillonbo-
z6 haromvaltozos logikai miveletek 6sszekapcsolédasanak vizsgalatara.

3. A Peirce-miivelet formalis logikai értelmezésének hatékonysaga

Csap6 Ben6 és munkatarsai szerint a 14 éves tanuldk korében végzett kutatas soran
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a Peirce-mtivelet (a tovabbiakban I-val jeloljiik)
a kétvaltozods logikai miiveletek kzott a masodik legkdnnyebben értelmezhet6 mitive-
letnek szamit a konjunkci6 utan (Csap6 et al., 1987). A szerz6k megfigyelései szerint a
haromvaltozos Il (p, q, ) Osszetételek esetében is a masodik legkdonnyebben kezelhet,
szintén a konjunkcionak a hasonldé haromvaltozos osszetétele utan. Viszont ugyan-
ezek a tanuldk mar nehezebben boldogulnak a haromvaltoz6s Peirce-miiveletcsoport
értelmezésével. Példaul az implikacidcsoportba helyezett Peirce-miivelet, nevezetesen
ap = (pl q) mivelet esetében csak a tanulok 1%-a jart sikerrel. Ezeknek a kutatasi
eredményeknek bizonyos vetiileteit szeretnénk 6sszehasonlitani a sajat elemzéseink-
bél adodo kovetkeztetésekkel.

A fentiekbél kiindulva az egyetemi hallgatok esetében vizsgalat targyava tettitk a
p = (p I @) haromvaltozos miiveletet. Elsédleges céljaink kozott a kovetkezd kérdések
megvalaszolasa szerepelt:

= Az egyetemi hallgatok milyen ardnyban képesek helyesen értelmezni a p —
(p Il @) osszetett kijelentést a formalis logika szabalyai szerint, esetleg mas
haromvaltozos kijelentésekkel vald 6sszehasonlitasban is?

» Az egyéni megoldasokban milyen aranyban fordulnak el6 mas haromvalto-
z6s miveletekre utald téves értelmezések?

= A hallgatdi valaszok 6sszességét tekintve az emlitett p — (p Il ) miivelet mi-
lyen 6sszefonddasokat mutat mas implikativ struktarakkal, példaul a p — g,
(pV q) = n,illetve (p V q) — r miiveletekkel?
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Tehat kutatasi tevékenységiink soran nemcsak azt kivantuk feltarni, hogy a hallga-
tok mennyire értelmezik helyesen vagy hibasan az illet osszetett kijelentést, hanem
azt is, hogy a helyest6l kiillonb6z6 megoldas valdjaban milyen mas mtveletnek felel
meg a hallgatok gondolkodasaban.

A felmérés elvégzésének modszere ugyanaz volt, mint az el6z6ekben emlitett kuta-
tasaink soran. A feladatlapon szerepl6é Peirce-miivelettel kapcsolatos haromvaltozos
Osszetett kijelentést tartalmazo feladat esetében nyolc valaszlehetéséget adtunk meg.
Ezek kozil mindegyikben harom témondat szerepelt, amelyek ilyen moédon konjunk-
cioval dsszekapcsolt allitasoknak feleltek meg. A feladatok megoldasa soran a hall-
gatoknak minden egyes lehetéségrél kiilon kellett donteniiik, ha az adott lehet6ség
bekovetkezése esetén a feladatban szerepld kijelentést igaznak tartjak. Dontésiiket az
illet6 valaszlehetdség el6tti beti bekarikazasaval tehették meg. Mivel az eredeti ha-
romvaltozos kijelentés igazsagtablazataban minden allitas tényadata egy-egy elem-
nek felel meg, igy tulajdonképpen az altaluk elképzelt értelmezés igazsagtablazatat
adtak meg.

Sandor azt mondta: HA MERNOKNEK KESZULOK, AKKOR SEM IRODALMAT,
SEM TORTENELMET NEM TANULOK.

Karikazd be az alabbiak koziil azokat a lehetségeket, amikor Sandor allitasa igaz-
nak bizonyul!

A. Sandor mérnoknek késziil. Sandor nem tanul irodalmat. Sandor nem tanul

torténelmet.

B. Sandor nem késziil mérnoknek. Sandor irodalmat tanul. Sindor nem tanul
torténelmet.

C. Sandor mérnoknek késziil. SAndor nem tanul irodalmat. Sandor torténelmet
tanul.

D. Sandor mérnoknek késziil. Sandor irodalmat tanul. Sindor torténelmet tanul.

E. Sandor nem késziil mérnoknek. Sindor nem tanul irodalmat. Sindor torté-
nelmet tanul.

F. Sandor mérnoknek készil. Sindor irodalmat tanul. SAndor nem tanul torté-
nelmet.

G. Sandor nem késziill mérnoknek. Sandor nem tanul irodalmat. SAndor nem
tanul torténelmet.

H. Sandor nem késziil mérnoknek. Sandor irodalmat tanul. Sindor torténelmet
tanul.

A nyolc vélaszlehet6ség esetében az elméleti, illetve empirikus értékek kozotti k-
lonbséget az alabbi 1. tablazat tartalmazza. Az elméleti érték az adott kijelentéshez a
formalis logika eszkozeivel rendelt értéket jelenti, mig az empirikus érték a hallgatoi
feladatlapokon az illet6 valaszlehetéség bekarikazasanak relativ gyakorisagat jelzi.
Példaul az A. valaszlehet6ség logikai értéke igaz (tehat az empirikus érték 1), ezt a
valaszlehet6séget a hallgatok 96,3%-a karikazta be (tehat az empirikus érték 0,9630).
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A tablazat utolso oszlopa az elméleti, illetve az empirikus értékek kozotti kiillonbséget
tartalmazza.

Valasz- Logikai érték  Elméleti érték  Empirikus érték Kiilonbség
lehet6ség

A igaz 1,000 0,9630 0,0370

igaz 1,000 0,3210 0,6790
C hamis 0,000 0,0370 0,0370
D hamis 0,000 0,0247 0,0247
18 igaz 1,000 0,3580 0,6420
F hamis 0,000 0,0123 0,0123
G igaz 1,000 0,3457 0,6543
H igaz 1,000 0,6049 0,3951

1. tablazat

Ennek a kijelentésnek az esetében is tanulmanyoztuk azokat az 6sszevont mutato-
kat, amelyeket az el6z6 tanulmanyainkban mar alkalmaztunk. Ezek kozil az egyik
mutatot, amelyet T-vel jeloltiink, az adott mutvelet empirikus és elméleti struktaraja
kozotti killonbségek figyelembevételével szamitjuk ki, a miveleti kiilonbségtablazat
kovetkez6 modon valé atlagolasaval:

Zf=1|empi —elm,
8

T =

ahol emp . illetve elm a mivelet empirikus, illetve elméleti igazsagtablazatanak
i-edik sorban all6 elemét jeloli. A T mutato6 szerint annal jobban ,miikodik” egy ki-
jelentés logikai alapokon torténé megkozelitése, minél kisebb az empirikus kiilonb-
ségtablazat alapjan szamolt T érték.

0,3102 0,4815 0,0247 2,6667

2. tiblazat

Eddigi tapasztalatainkra levontuk azt a kovetkeztetést, hogy a hallgatok/tanuldk
esetében megfigyelhet6 egy erds tendencia arra vonatkozodan, hogy alébecsiiljék az
Osszetett kijelentés igazsagértékét, vagyis hamisnak nyilvanitjak olyan feltételek mel-
lett is, amikor a formalis logika szabalyai szerint igaznak minésiil. Viszont sokkal
ritkabban fordulnak el6 olyan esetek, amikor a hamis kijelentést igaznak mindsitik.
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Ezért érdemesnek talaltuk kiszamitani a T mutaténak két specialis értékét, kiilon-kii-
16n az igaz, illetve a hamis valaszlehetéségekre vonatkoztatva (ezeket a tablazatban
I-vel, illetve H-val jeloltiik). Ezeknek a mutatoknak az értékébdl (2. tablazat) kideriil,
hogy a hallgatok az Osszes valaszlehet6séget tekintve 48%-ban nem karikaztak be
egy igaz kijelentést, mig a hamis kijelentéseket csak az esetek 2,47%-aban karikaztak
be. A tablazatban szereplé A-val jelzett mutaté a feladatlaponként bejeldlt valaszle-
hetéségek szamanak atlagat mutatja. Ennek a 2,66-os értéke alacsonynak tekinthet,
amennyiben figyelembe vessziik, hogy 5 valaszlehet6ség volt helyes.

4. Az implikaciocsoportba helyezett Peirce-miivelet értelmezésének
osszehasonlitasa mas haromvaltozos miiveletekkel

A Peirce-mtivelettel kapcsolatos aktualis eredményeinket a kovetkez6kben a kijelen-
tés értelmezésének hatékonysaga szempontjabol sszehasonlitjuk az altalunk eddig
tanulmanyozott haromvaltozos muveletekkel is. A konjunkciéval, diszjunkcioval és
implikaciéval kapcsolatos haromvaltozds miiveleteket érinté empirikus kutatasaink
részletezése megtalalhaté az el6bbiekben emlitett tanulmanyokban.

Az eredményeink Osszegzéséhez a konnyebb Osszehasonlitas és atlathatosag cél-
jabol két tablazatban dsszefoglaltuk a miiveletekkel kapcsolatos T, I és H mutatok
atlagolt értékét; az egyik tablazat a konjunkcidval és diszjunkcidval kapcsolatos ered-
ményeinket (3. tablazat), mig a masik az implikaciécsoport miiveleteivel kapcsolatos
eddigi eredményeinket tartalmazza (4. tiblazat).

pAqQ)Vvr rv(pAq) (Vg AT rA(pVaq)
T 0,358 0,348 0,085 0,060
I 0,518 0,503 0,129 0,077
H 0,039 0,039 0,063 0,052
A 2,026 2,046 2,052 1,994

3. tablazat

p—q peq (pvq-r AQ-»>r p-(qlln)
T 0,293 0,102 0,258 0,602 0,310
I 0,368 0,143 0,387 0,677 0,482
H 0,067 0,062 0,047 0,077 0,025
A 1,962 1,836 3,202 2,375 2,667

4. tablazat
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Mivel jelen tanulmanyban a p — q || 1, elemzésére fektettiik a f6bb hangsulyt, ezért
érdemes megemliteni, hogy ez a mtivelet a T és az [ mutatok szerint a hatodik helyen
szerepel az értelmezés hatékonysaganak szempontjabol a kilenc logikai mtivelet ko-
zott. A H mutat6 szerint viszont az els6 helyen 4ll, vagyis a hallgatok ennél a miiveleti
strukturanal karikaztak be legkisebb aranyban a helytelen valaszlehetéségeket.

5. A Peirce-miuivelet mas strukturakkal valo tévesztése

A kovetkez6 célkitlizésiink volt megvizsgalni, hogy a hallgatok elképzelése szerint a
p = (q Il ) 6sszetétel milyen mas miveleti struktirakkal hozhaté sszefiiggésbe. A
vizsgalat modszerének alapjat a haromvaltozos miveleti struktardk logikai tablaja-
nak elemzése képezi. Barmely Gsszetett kijelentés esetében a feladatlapokon szereplé
valaszlehetéségek a mivelet logikai tablajanak egy-egy sorat képezik. Ebb6l a hall-
gatd bizonyos valaszlehetdségeket jelol meg, vagyis konkrétan azokat, amelyekre az
6 elképzelései szerint az dsszetett kijelentés logikai értéke igaz. Igy a hallgaté altal
bekarikazott helyes vagy helytelen valaszlehetéségek az eredményességen tul azt is
tukrozik, hogy a hallgaté altal adott kombinacié milyen, az eredetitél eltéré miveleti
struktiranak felel meg. Példaul az 1. tablazat alapjan kideriil, hogy ha a hallgat6 az
A, B, E., G. és H. valaszlehet6ségeket jelolte be (a tobbit pedig tiresen hagyta), akkor
tényleg a p — (q Il ) mtveleti strukttirara gondolt. Ha viszont kizardlag csak az A.
lehet&séget jeloli be, akkor az adott Gsszetett kijelentést a p A (g Il r) miveleti struk-
taraval téveszti, vagyis az implikaciét konjunkciora cseréli. Ilyen médon a hallgatd
valaszai alapjan rekonstrualni lehet, hogy az adott kijelentést milyen 6sszetett mtive-
letként értelmezte. Az elemzés soran a hallgatoi valaszokat a kiilonb6zé mintazatok
alapjan kiillonb6zé csoportokba osztottuk; az egyes csoportokba azok a feladatlapok
keriiltek, amelyekben ugyanazokat a valaszlehetéségeket jelolték be. Az adatfeldol-
gozas soran csak azokat a mintazatokat vettitk szamitasba, amelyek a hallgatéi va-
laszoknak legalabb 6t szazalékaban el6fordultak. A csak néhany hallgaté esetében
el6forduld mintazatokat taldlgatasnak vagy véletlen hibdzasnak tekintettiik, igy nem
tartottuk jellemzoének az adatfeldolgozas szempontjabol.

p—(qlr) pA(qllT) pV[gAT] pV(qVT)
14,8 % 21,0 % 284 % 11,1 % 8,6 %
5. tablazat

Amint a fenti tablazatbol kideriil, az implikaciécsoportba helyezett Peirce-mtve-
letet, nevezetesen a p = (q |l ) Osszetételt, a hallgatok 14,8%-a értelmezi helyesen.
Viszont nagyobb aranyban fordult el6 az eltolodas a konjunkci6 iranyaba (vagyis a p
A (q |l ) dsszetétel), valamint a kétvaltozosra redukalast jelenté pV[q A r] mintazat is.
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Ez azt jelenti, hogy a hallgatok még nem képesek a harom valtozo egyiittesét attekin-
teni, ezért a zarojeles mintazattal kétvaltozosra redukaljak az Gsszetételt. A [q A 1]
zarojeles Osszetételt egy olyan kapcsolattal azonositjak, ahol a két kijelentés ,egyiitt
mikodik”, vagyis a kapcesolat akkor igaz, ha g és r egyszerre igaz, és akkor hamis, ha
q és regyszerre hamis (mas lehetéség nincs).

6. Kiilonb6z6 haromvaltozos miiveletcsoportokba tartozo Osszetett
kijelentések empirikus tavolsaga

A kutatasunk egy masik célkitlizéseként szerepelt a kiilonb6z6 haromvaltozos dssze-
tételek megkozelitése a formalis logikai ismeretek, illetve a koznyelvi értelmezések
szempontjabol. Ezen beliil megkiilonboztetett figyelemmel vizsgaltuk azt, hogy mi-
lyen hatassal van a kijelentés megforditasa az értelmezés megitélésére vonatkozdan
az olyan koznyelvi 6sszetett mondatszerkezetek esetében, ahol kommutativ mtiveletek
szerepelnek. Igy arra probaltunk vélaszt talalni, hogy 6sszetett mondatban szereplé
mellékmondatok felcserélése mennyire befolyasolja a kijelentés értelmezését.

Ezért az el6bbiekben hasznalt T-vel jelolt tavolsdgmutatot kiterjesztettitk két kiilon-
b6z6 Osszetett miivelet empirikus struktaraja kozotti kiilonbség kiszamitasara is, a
kovetkez6 szamitasi képlet alkalmazasaval:

T’ = Zf:1|empli - elmzi
8

A T' mutat6 alkalmas barmely két kiilonboz6 mtivelet empirikus struktaraja kozotti
kiilonbség kiszamitasara, igy tovabbi kapcsolatokat derithettink fel arra vonatkozodan,
hogy a hallgaték milyen mértékben birjak egymastdl elkiiloniteni a kiilonb6z6 mitive-
leti struktarakat. A T” mutatok értékének felhasznalasaval elkészitettitk a haromval-
tozos miveletek tavolsagmatrixait, amelyet az alabbi tablazatokban lathatunk.

rA(pVQ) (VvaAr (pAQ VT rv(pAQ) T
rA(pVq) 0,0000 0,0527 0,3044 0,2989 0,060
(pva AT 0,0527 0,0000 0,3484 0,3107 0,085
(pAgQVr 0,3044 0,3484 0,0000 0,2353 0,358
rv(pAq) 0,2989 0,3107 0,2353 0,0000 0,348

6. tiblazat
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v -r Ag) T p—(qlr) T
(pve-r 0,0000 0,4045 0,2464 0,258
(A>T 0,4045 0,0000 0,3711 0,602
p—(@qlnr 0,2464 0,3711 0,0000 0,310
7. tablazat

A tavolsagmatrix a tablazat 2-4. oszlopaiban talalhaté 3x3-as négyzetes szamtabla-
zat, amelyben egy-egy elem azt mutatja meg, hogy az adott sorban, illetve oszlopban
talalhatd mtveletek az empirikus (hallgatoi) értelmezés szerint, a T’ mutaté alapjan
mennyiben térnek el egymastol. Vagy forditva, ha az adott szamérték alacsony, akkor
a két miivelet értelmezése nem kiiloniil el megfeleléen, vagyis az adott miiveletek az ér-
telmezés soran tartalmilag 6sszemosédnak. A tablazat utolsé oszlopaban a kénnyebb
Osszehasonlithatosag kedvéért feltiintettiik az eléz6ekben mar kiszamitott T mutato6
értékét, amely megmutatja, hogy az emlitett mivelet a hallgatok értelmezése szerint
mennyiben tér el a formalis logika szabalyai alapjan szamitott elméleti értéktol.

A tavolsagmatrixokat megvizsgalva konnyen belathato, hogy egyedil azr A (p V q)
és(pvq) Ar(illetveazrV (p Aq) és (p A q) V1) kommutativ miiveleti struktiuraknal
tapasztalhat6 jelentésebb kapcsolat, vagyis a hallgatok viszonylag helyesen értelmez-
ték a konjunkcio, illetve diszjunkcié kommutativitasat. Az esetek tobbségében viszont,
a miveletek Osszefonddasat parban vizsgalva, ezek empirikusan kozelebb kertltek
egymashoz, mint barmelyikiik a sajat elméleti tablazatahoz. Ezek az adatok azt igazol-
jak, hogy a hallgatok gondolkodasaban a kijelentésekben szereplé teljesen kiilonb6z6
logikai mtiveletek a hallgatéi értelmezések soran még nem kiiloniilnek el megfelel6en
egymastdl, jelentés ,6sszemosddasok” figyelhet6k meg. Ennek egyik legfébb oka az,
hogy a hallgatok az adott kijelentéseket tobbnyire kéznyelvi modon értelmezték, ezal-
tal a formalis logika terén még tovabbi alapos fejlédésre van sziikség.

7. Befejezés

A kutatasainkban szereplé minta nagysaga miatt nem fogalmazhatunk meg altalanos
kovetkeztetéseket, viszont megfigyeléseink hasznos tampontot jelenthetnek az egye-
temi hallgatok formalis matematikai logikaval kapcsolatos jartassagat illetéen. Amint
kutatasunkbol kideriilt, a konjunkcidval kapcsolatos kijelentések értelmezése megfeleld,
viszont problémak adddnak az implikaciéval kapcsolatos 6sszetett mondatok esetében.
Viszont a kiilénbo6z6 iskolai tananyagokban szamos esetben eléfordulnak implikaciéval
kapcsolatos Osszetételek, altalaban definiciok formajaban. Ezért feltétleniil sziikséges
a logikai képességek fejlesztése a pedagogusképzésben részt vevé hallgatok esetében.
Ilyen megkozelitésben a jelen tanulmany is hasznos vetiileteket tartalmazhat a mate-
matikai logikaval kapcsolatos egyetemi oktatasi anyagok és stratégiak tervezésében.
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Absztrakt

FelsGoktataspedagogiai tantargyfejlesztésiink célja a Pedagégusmesterség tantargy evidencia-
alapu tartalmi és modszertani megujitasa, kidolgozott oratervek készitése, a munkaformak
kiprobalasa, a hallgatok tudasanak és attitiidjének, szakmai autonémiajanak monitorozasa.
A tartalmi és modszertani megujitas soran aktiv tanulasi kornyezet kialakitasaval a hallgato
feladatorientalt és tevékenységkozpontu tanulas soran maga épiti fel a tudasat, szakmai ori-
teni az 6vodapedagogus és kisgyermeknevel$ hallgatokat a megvaltozott pedagégusszerepre?
A modszertanilag és tartalmilag modernizalt oktatasi kornyezet, interaktivitasra épiilé okta-
tas fokozza-e a hallgatok érdekl6dését, valamint bevonddasukat? A tervezett fejlesztés segit
alkalmazkodni a kérnyezet gyorsan valtozé kihivasaihoz. Ujragondolhatjuk az oktatasi rend-
szer f6 értékeit.

Kulcsszavak: pedagogusmesterség, modszertani megujitas, tantargyfejlesztés, generacios
kiilonbségek

Abstract

The purpose of our higher education pedagogy course development is to update the content
and methodology of the Pedagogy course, placing it on an evidence-based footing, to create
elaborate lesson plans, to test work methods, and to monitor students’ knowledge and attitude,
as well as their professional autonomy. By creating an active learning environment during
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the renewal of content and methodology, students build up their knowledge and professional
orientation, and deepen their capacity for self-reflection during task-oriented and activity-cen-
tered learning. The research questions of our pilot was the following: How can kindergarten
teachers and early childhood education students be effectively prepared for the changed role
of the teacher? Does the methodologically and content-modernized educational environment,
and education based on interactivity, increase students’ interest and involvement? The planned
development helps to adapt to the rapidly changing challenges of the environment, enabling
us to rethink the main values of the education system.

Keywords: teaching profession, methodological innovation, subject development, generation-
al differences

1. Bevezetés

Tantargyfejlesztési pilotunk szamos tanulsagot hordoz. A Pedagbégusmesterség tan-
targy tartalmi és modszertani megujitasa aktiv tanuléasi kdrnyezetet alakit ki, amely-
ben a hallgat6 feladatorientalt és tevékenységkozpontil tanulas soran maga épiti fel
ségek alkotjak, mint az informacioégytjtés, -rendszerezés, értelmezés, azaz gondol-
kodast igénylé feladatvégzés, problémamegoldas. Az aktiv tanulas természetesen
nem korlatozodhat a tantermi munkara, hiszen ez a tanulasi forma jelent6s szerepet
kaphat kiilsé szakmai tevékenységekben és az online oktatasi kornyezetben. A Pe-
dagogusmesterség tantargy evidenciaalapu tartalmi és modszertani megujulasa, az
emlitett munkaformak kiprobalasa, a hallgatok tudasanak és attittidjének, szakmai
autonémidjanak monitorozasa tdimogatja a hallgatok szakmai bevonddasat.
Pilotunkat a hallgatéink kritikai észrevételei és igényei szerint igyeksziink tervez-
ni. Néhany altaluk megfogalmazott gondolatot idéziink, hogy érzékeltessiik azokat
a nehézségeket, amelyekkel dacolva szeretnénk a tervezett fejlesztésiinket sikeresen
végrehajtani.
= A tanithatésag kérdése: ,, A mi generacionk még az oran képes figyelni, azonban
otthon mar nehezebben veszi ra magat a tanulasra. Sok minden elvonja a figyel-
miinket és nehezen koncentralunk egy dologra. Masodlagos tevékenységet vég-
ziink néhany mas tevékenység kozben. Az eléadasmodokat kellene érdekesebbé
tenni.” (1. hallgatoi csoport)

wVan koztiink olyan, aki 1igy gondolja, hogy a generacio két részre oszlik. Az egyik rész
az, aki fogékony arra, hogy tanuljon, a masik csoportot meg sohasem érdekelte a tanulas.
Akik tanulni szeretnének, szamukra a nem szimpatikus tanulasi formak is »elviselhetGek«
lesznek. Akik meg nem szeretnének tanulni, szamukra barmilyen modszerrdl is legyen
sz0, kudarc lesz. Nehezebb lekotni a figyelmiinket, rosszabb a monoténiatiirésiink, részben
a sok IKT-eszkoz miatt. Fizikailag, lelkileg, mentalisan kevésbé vagyunk strapabiréak,
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mint az el6z6 generaciok. Tul sok a felesleges lexikalis tananyag, ami annak a rovasara
megy, hogy a gyakorlati életben nem alljuk meg a helyiinket.” (1. hallgatéi csoport)

» Szakmai motivacié kérdése: ,,A szakmaval kapcsolatban tobb pozitiv tényezd
bemutatasa lenne sziikséges, mivel az orakon és a gyakorlati helyen is nagyobb
hangsulyt kap a negativ tényezé. A gyakorlati helyeken a sikerélmény hianya
demotivalo.” (2. hallgatoi csoport)

A szakmai érdekeltség fejlesztése, kialakitasa lenne fontos a tobb szakmai betekintés
szervezése révén. Egy gyermek nem »fekete vagy fehér«, az oktatasban mégis sokszor
ugy érezziik, hogy ezt tanitjak nekiink. Tobb interaktivitas kellene, csoportos feladatok.
Szivesen hallgatnank kiilsé el6adokat.” (2. hallgatoi csoport)

= A digitalis térhoditas kérdése: ,Manapsag szinte mindenkinek rendelkezésére
all az okoseszkoz, ami folyton ontja magabol az ingereket, hireket. Ezek a fejlé-
désben 1évd szervezetet befolyasoljak.” (3. hallgatoi csoport)

»A kisgyermekek kezében is megtalalhatok ezek az eszkiozok, és szamunkra ez meghdk-
kent6. Ezen kiviil fontos kiemelni az elhivatottsagot és annak motivalé erejét. Ne ragasz-
kodjunk a régi oktatasi médszerekhez!” (3. hallgatdi csoport)

= Az altalunk alkalmazott oktatismodszertan a kutatasalapd tanulas, a prob-
lémaalapu tanulas és a projektalapt tanulas koré szervezddik, épitve a cso-
portos munkaltatasra. A targyat oktato személye szakért6-facilitator szere-
pet tolt be.

2. Elméleti hattér
2.1. Gyermekkép a 21. szazadban

Pedagogusok, sziilok elmélkednek manapsag arrdl, hogy mi jellemzi leginkabb a korunk
wgyermekérdl” alkotott képet? Felteszik a kérdést: Létezik-e manapsag gyermekkor?

Egyes szerz6k szerint, az 1960-as évek Ota a gyermek kisebb szerepet jatszik a sziilék
életében, mint a korabbi torténelmi korokban (Aries, 1980, 649). Marie Winn a ,gyer-
mekkor nélkiili” gyermekekrél irt konyvében azt irja, hogy: ,valami tortént, ami eltor-
zitotta a gyermekkorrol alkotott képet” (Winn, 1990). Ezt a gondolatot tovabb fejtegetve,
a konyvében azt is megjosolja, hogy lassan elttinik a kiilonbség a gyermekkor és a
feln6ttkor kozott: ,,Nem sok kétség férhet ahhoz, hogy a hatvanas évek ota a gyermekek
— minden korabbinal sokkal jobban — hasonlatossa valtak a felnéttekhez. A mai gyerekek
nemigen latszanak gyermekeknek: a ruhajuk, a beszédstilusuk, az ismereteik és a minden-
napi viselkedésiik mind ezt bizonyitja.” (Winn, 1990, 272).
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Neil Postman is a gyermekkor elttinésérél ir a The Disappearance of Childhood
cimt konyvében, kiemelve a ,gyermekszinten megrekedt feln6ttek” problematikat.
(Postman, 1999). Szomort képet fest feln6tt emberekrél, akik a vizuélis forrada-
lom 4ldozataiva valtak, a sok televizids szorakoztatd miisor, a reklAmok hatisara
gyermeki érdekl6dési szintre ereszkednek le, nem fejlesztve a magasabb értelmi és
emocionalis képességeiket.

Pukanszky Béla a fent emlitett szerz6k alapjan ,az amerikai kultura totalis kudar-
caként értelmezi a gyermekkor eltlinését”. Kiemeli, hogy: ,a globalizaci6é hatasara az
oreg kontinens sem menekiilhet ett6l a félelmetes fatumtél” (Pukanszky, 2018, 159).
Aggobdasra adhat okot, hogy elmosodik a hatar a gyermekkor és felnéttség kozott.

Ezt a gondolatmenetet folytatva kérdésként fogalmazdédik meg benntink, hogy a
shatarelmosodast” milyen mértékben er6siti fel a digitalis generaciésodas? Amennyi-
ben relevans valaszt szeretnénk kapni a feltett kérdésre, érdemes réviden attekinteni
a digitalis generaciok legfébb jellegzetességét: a ,sokféleséget”. Ebbol a nézépontbdl
kiindulva, fontos megérteni és elfogadni a generaciok eltérd vilaglatasat, értékrend-
szerét, szocializacids torekvéseit és a tudasrol, tanulasrol alkotott képét.

2.2. Generaciok kozotti kiilonbségek

Kozismert tény, hogy napjainkban a nappali tagozaton tanulé féiskolai hallgatok
nagy tobbsége az in. Z generaciohoz tartozik. Vagyis 6k az els6 digitalis bennsziilott
generacid, akik 1995 és 2010 kozott sziilettek. Gyarmathy Eva pszicholégus szerint e
generacio6 {6 jellemz6i a rovidebb ideig tartd figyelem, az egyszerre tobb mindennel
val6 foglakozas (multitasking). Tanulasi stilusukat jellemzi, hogy nem tudnak meg-
tanulni mast, csak azt, amit értenek. Tovabbi jellemzjiik, hogy vallalkozé szellem-
ek és nagyon individualistak. Az olvasas nem az er8sségiik, viszont sokat jatszanak
szamitogépes jatékokkal és néznek online sorozatokat. Roviden 6sszefoglalva a jelen-
legi képzésben részt vevé Z generacios hallgatok digitalis tulajdonsagait, fontos kér-
désként fogalmazodik meg, hogy ennek a generacionak milyen pedagogiai, szakmai
és modszertani tudassal sziikséges rendelkeznie ahhoz, hogy a mai kisgyermekeket
(akik az alfa generacidhoz tartoznak) megfeleléen nevelje és fejlessze.

Az alfa generacio eltéré jellemz6i: 6k azok, akik 2010 utan sziilettek, nevezik még
Gket érint6képernyésoknek is, mivel el6bb tanulnak meg tabletet hasznalni, mint
kés-villat. Egy europaikutatas szerint a 0-2 éves koruak 30%-a hasznal tabletet, 10%-uk
elsé szava is tablet volt (Mascheroni & Olafsson, 2014). Nagyon sok id6t toltenek el
a virtualis kdrnyezetben, ami csdkkenti a szabad levegén eltoltott id6t. A feltevések
szerint 6k lesznek a legmaganyosabb generacio, tultesznek majd a Z generécion is,
illetve sulyos nyelvfejlédési hatrannyal rendelkeznek, ami mar kisgyermekkorban
is érzékelhetd.
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A digitalis generaciok egyik legfontosabb jellemzéje a sokféleség. Gyarmathy Evat
idézve: ,ahogy a természetben is egyre tobb és nagyobb az extrémitas, igy a gyerekek is
a jelenleginél még szélsGségesebb fejlédést mutatnak majd a kovetkez6 évtizedben” (Gyar-
mathy, 2020). Ennek értelmében a személyre szabott, differencialt és 6ndifferencialt ta-
nulas biztositasa nem lehetéségként meril fel, hanem sziikségszer lesz az oktatasban.

A paradigmavaltas sziikségességét jelzik a kognitiv tudomanyok képviseldi is.
A kognitiv fejlédés és az agyi komplexitas legujabb vizsgalatai olyan 0j eredmények-
kel gazdagitjak a pedagogiai és modszertani kutatast, amelyek jelentés mértékben
hozzajarulhatnak ujfajta tanulési-tanitasi modszerek kidolgozasihoz (Csépe, 2013).
A vizualizaci6 szerepe lesz kiemelked6. A tanuladselméletek terén a konstruktivizmus
és a konnektivizmus keril el6térbe.

Az oktatasban alkalmazott hagyomanyos modszerek nem kovetik az informa-
ciofeldolgozas és a figyelmi folyamatok dinamikajanak valtozasat, a szociali-
zacios kornyezet valtozasait, és az oktatok egyre tobb nehézségbe, ellenallas-
ba iitkdznek a pedagoégushallgatok korében. A multimédias eszkozokon felnétt,
egyszerre nagy ingermennyiség befogadasahoz szokott fiatalok szamara a ha-
gyomanyos, frontalis oktatasi mdodszerek ingerszegények, nem képesek lekotni
a figyelmiiket.

Tobb kiilfoldi kutatas is bizonyitja, hogy a szamitoégépes, multimédias eszko-
z0k felhasznalasa fokozza a didkok érdeklédését, valamint bevondédasukat, noveli
a tananyag megértését, fejleszti a kritikai gondolkodast, és a k6z6s munka soran
fejlédik a személyiség és az egyuttmiik6dés is. Az informatikai modszerek fel-
hasznalasara nemcsak a tanitas folyamataban, hanem a felmérésben, a szamon-
kérésben, ellenérzésben is sor keriilhet. A mar emlitett informaciéfeldolgozasi
elényokon tul a kiértékelés, az 6sszehasonlitds folyamatat is megkonnyithetik
az ilyen moédszerek, valamint kifejleszthet6ek olyan megoldasok, amelyek a fel-
mérés utan a fejlesztend6 készségekre, tudasanyagra reflektalva adnak tjabb fel-
adatokat, biztositanak gyakorlasi lehetéséget a diakoknak. Kutatasi eredmények
szerint a szamitogépen végzett felmérés nem rontja az egyes mérések megbizha-
tosagat, és jol alkalmazhatd, akar egészen fiatal korban, akar az iskolaérettség
felmérésére is.

Mosca és mtsai (2019) tanulmanyukban arra keresték a valaszt, hogy milyen tanulasi
szokasai vannak a mai Z generacios féiskolai hallgatoknak. A szerzok azt vizsgaltak,
hogy a digitalis technoldgia hogyan befolyasolja a tanulok tanulasi képességét, illetve
a digitalis technologia gyors fejlédése és elterjedése hogyan valtoztatta meg a tanuldk
informacidhoz jutasanak és informaciéértelmezésének modjat. Arra a kovetkeztetés-
re jutottak, hogy a hatékonyabb megértés érdekében — a hallgatok tanulasi moédjaban
bekovetkezett valtozasok miatt — a tanaroknak is valtoztatniuk kell az eddigi tanitas
és a tudasatadas folyamatan.

Ezeket a valtoztatasokat a MIOPA- (Multiple Inclusions of Pedagogical Approaches)
modellben foglaltak 6ssze:



Mester és Tanitvany

ATANULO ONBIZALMANAK
EGYUTTMUKODES FEJLESZTESE
(Collaboration) (Student confidence

development and learning)

FELFEDEZG PROBLEMA-
TANULAS DPE MEGOLDAS
(Visual media) (Problem solving)

GYAKORLATI
i TAPASZTALAT
(Creativity) (Inquiry)

1. abra: Miopa-modell (Forras: Mosca et al., 2019, 70)

Amint a fenti modell (Mosca et al., 2019, 70) is alatdmasztja, a szerz6k ugy gondoljak,
hogy a Z generacio tagjainak tanitasahoz, fejlesztéséhez elengedhetetlen az egytitt-
miikodés, a problémamegoldas, a gyakorlati tapasztalatok megszerzése, kreativitas, a
felfedez6 tanulas és a tanulok 6nbizalmanak fejlesztése.

A konstruktivista szemlélet hangzatos ugyan, meg is jelenik a tanterv- és tankonyv-
kutatok kurzusaiban, de a gyakorlatban nem sikeriil megvalésitani. Egyelére nincs
modellink arra vonatkozélag, hogy a tulzott tananyagmennyiséget alacsony ora-
szamban sikeresen dolgozzuk fel. A tevékenységkozpontu, tanulokézpontu tanulas,
a problémaalapu és IKT-val tamogatott tanitasban minderre azonban lenne elvi mod.
A WEB 2.0 kdrnyezet szemléletvaltast igényel, j tanulaselméleti hattér bevezetésé-
vel. A konstruktivizmusra és konnektivizmusra épitve, 1j tanulasi helyzetek jonnek
létre, melyek didaktikai modelljének teljes kidolgozasa (amely a tanul6/hallgato akti-
vitasara, kreativitasara és kollaborativitasara épiil) és adaptalasa magyarorszagi ok-
tatasi kornyezetben ritkan valosul meg.

A problémaalapti tanitds jelenleg nincs formalizalva és nincs hozza kovetelmény-
rendszer kidolgozva. Tehat a tanarok a kozl6 tanitas modszertanat alkalmazzak, de
az ,uj pedagogiai szelek” hatasara annak kovetkezetes alkalmazasat fellazitjak. Az j
irdnyzatok modszertananak kidolgozatlansaga miatt nem tudjak mihez tartani ma-
gukat, nincs alkalmazhaté didaktikai modelljiik. Igy alakul ki az osztalytermi mun-
kaban a rendezetlenség és a kovetkezetesség hianya, ami rontja a hatékonysagot.
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3. Globalis kihivasok

Az oktatas képzéssé valik, a gondolkodas ambivalens lesz, a 1élek és a kritikai szem-
léletmdd elttinnek, és végiil az ember eltévedve érzi magat abban a rengetegben,
amelyben lassan feloldodik sajat humanitasa. Mégsem adhatjuk at magunkat a rezig-
naciénak. Alkalmazkodnunk kell a kornyezet elvarasaihoz, kihivasaihoz. Ujra kell
gondolni a {6 értékeket, amelyek iranyitjak az oktatasi rendszert. Ilyen érték lehet
tobbek kozott az individuum oktatasa, amely a személyiséget is figyelembe veszi, fel-
hasznalva a fejl6dés adta lehetéségeket, eszkdzoket. Hanna Arendt (1995) Az oktatas
valsaga cim( irasanak szamos megallapitasa segit az eligazodasban. Az oktatas a civi-
lizalt vilag valsagaira maga is valsaggal reagal, a tomegoktatasban az esélyegyenldség
biztositasa kozponti jellegt, elkeriilhetetlen a felnéttek tekintélyi szerepe a gyerme-
kek nevelésében, oktatasaban, de a kapcsolatuknak természetesnek kell maradni. A
vilagot a gyermek a bdlcs6dében, 6vodaban és az iskolaban ismeri meg, amely a csa-
lad és a vilag kozé ékel6dik. Az 6voda fokozatosan a maga modszereivel vezeti be a
gyermeket az allandéan valtozé vilagba. Az 6voda és iskola feladata, hogy beavassa
a gyermeket a multba, hogy ismerje a hagyoméanyokat, de az tjdonsagot is meg kell
mutatnia, ami a jov6 felé iranyul. Ez a tarsadalmi létezés kontinuitasa, amely az ok-
tatas és nevelés révén jon létre.

Johan Huizinga gondolatai kivankoznak ide: minden korszaknak megvannak a jel-
legzetességeli, fesziiltségei, amelyek abbol erednek, hogy a jelen magan viseli az elmult
korszak kitiresedett értékeit és a jové még formalodo elemeit. Ez a fesziiltség taplalja
az emberiség devians magatartasat (Huizinga, 2016). Huizinga pesszimista képet fest
a nyugati civilizacié mikodésének kovetkezményeir6l. Alaptétele szerint a modern
embert elarasztja az informaciétomeg, amely a médidnak koszonheté. Az atlagem-
ber az informaciok tomegét kaotikusnak latja, nem tud értékitéletet mondani, nem
talalja benne a maga helyét. Tényeket és adatokat lat, 6sszefliggéseket nehezen talal.
Az atlagember életét kollektiv mitoszok vezérlik. A kulttira példaképe az ifjusag lesz,
akit nem felnevel, hanem hasonul hozza (divat, fogyasztas). Huizinga a kulturak ezen
jellemzgjét gyerekességnek (puerelizmus) nevezi.

Neil Postman (1992) Technopoly: The Surrender of Culture to Technology cim@ konyvé-
ben a technolodgia altal vezérelt emberi vilagrol irt, amelyben az eszkzhasznalat és az
eszk6zok vannak a tarsadalom kozéppontjaban, a tudas forrasai is csak az eszkozok
lehetnek. A technopoly az altalunk ismert kulturalis koherencia hianyabdl taplalko-
zik. Késébb Postman djragondolta a technoldgiai wjitasok és az ember kapcsolatat,
miszerint az oktatasnak a feladata, hogy torténeti folytonossaggal a technolégiaban
6sszekapcsolja a tarsadalmi hatasokat és a pszichologiai lehetéségeket. A gyermekek
olyan felnéttekké valhatnak, akik célratdréen hasznaljak az eszkozoket, nem pedig az
eszkozok hasznaljak az embert (Postman, 1998). Ezt a problémat a mesterséges intelli-
gencia (MI) megjelenése és bevethet6sége tovabb arnyalja.

Korunkban - amely a 20. szazad utols6 évtizede 6ta gyors iitemben alakult ki és fo-
lyamatos atalakulason esik at — lényeges technologiai fejlédési iranyzatokat jelz6 kife-
jezések valtak uralkodova: globalizacid, tudomany és technologia. Ezek kovetkeztében
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az atlagember életében reflexioként szintén meghatarozo jelentésti fogalmak hangsu-
lyosak: a globalizalt vilag folyamatai, inkongruencia és ellentmondas, a képességek 1j
rendszere. Jeleniinket olyan kifejezésekkel jellemezhetjitk, amelyeknek a hatasai az
egyén életében visszafordithatatlanok, amelyek koriilottiink kognitiv és etikai valto-
zasokat sugallnak. Ezen hatasok a neveléstudomanyt is adekvat megoldasok keresésé-
re sarkalljak. A megvaltozott koriillmények miatt szitkségiink van 1j nevelésfilozofiai
paradigmara, amely példaul a neurokognitiv tudomanyokon alapszik. Olyan paradig-
mara lenne szitkség, amely a tudasnak és a tudomanyos megismerésnek szamos értel-
mezése mellett, a globalizalt tarsadalomban él6 egyén tudason alapul6 életstilusanak
mindségén javithat. A neveléstudomanynak feladata, hogy felismerje és rendszerezze
azokat a szitkséges tartalmakat, modszereket és kompetencidkat, amelyek a komplex
vilagban az egyén eligazodasat, onrendelkezését segitik. A kompetenciakat rendszerbe
foglalja. A kognitiv idegtudomany képvisel6i a gyermek tanulasi mechanizmusairol
szamos Uj eredményt osztanak meg a szakmai k6zonséggel. A pedagogusok az elmult
években szamolatlan alkalommal hallhattak kiilonb6z6 féorumokon a kompetencia-
fejlesztés fogalmardl és annak fontossagarodl, de a kompetencia hatterében mtikodé
képességek és készségek egymasra épiilésérdl kevesebbet, és alig esik sz6 a tanitas
neurokognitiv elméleti hatterér6l. Magyarorszagon elhanyagolt tudomanyteriilet az
idegtudomany egyik j, multidiszciplinaris teriilete, a tanitas-tanulas idegtudomanyi
megkozelitse (Csépe, 2011).

Ekézben a mai fiatal generaciok a megszokottdl eltérd, megvaltozott igényekkel jelentkez-
nek, kiiléndsen mas attittiddel viszonyulnak mind a targyi, mind a szocialis vilagukhoz.

4. Zaro6 gondolatok

Hossz tavon a pedagdgusképzés reformja szitkségesnek latszik, amely az 1) tarsadal-
mi és munkaerdpiaci igényeknek megfelelé oktatasi rendszerhez igazitja az oktatasi
kimenetet. A pedagdégusmesterség birtokaban a hallgat6 képes a gyermekek kognitiv
és érzelmi tAmogatasara, az élethosszig tartd tanulasra, a gyorsan valtozo kérnyezet
kihivasaihoz alkalmazkodasra, inkluziv pedagdgiai hozzaallasra és a forrasok nagy
hatékonysagu szilirésére és feldolgozasara.

Ezek alapjan jogosan fogalmazdédik meg benniink, a 21. szazad pedagégusaiban is
a kérdés, hogy a pedagogusképzésben megjelend ,Z generacios” hallgatok milyennek
latjak korunk — o — generacios gyermekét? Van-e kell tudasuk és ismeretitk a mai
digitalis vilagban felnovekedé gyermekek jellemz6irdl?

Tantargyfejlesztési kisérletiinkben tenni akarunk azért, hogy az intézményiink
hallgatoéi - jovendbbeli pedagégusai — megfelelé szakmai tudassal, mdédszertani is-
merettel, erés pedagoégusidentitassal és pozitiv keresztény gyermekképpel 1épjenek
a pedagogusi palyara. A konklazié még varat magara, hiszen ebben a szemeszterben
dolgozunk intenziven a hallgatokkal.
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Absztrakt

A gyerekek és a pedagogusok idejiik jelentds részét az iskolaban toltik el. A jo kozérzetért a
jo kapcsolatok és a megfeleld6 kommunikaci6 a felelds. Hogyan valhat eredményessé a tana-
ri kommunikécio? Milyen eszkoézok allnak a pedagogus rendelkezésére a mindennapokban?
Milyen modszerek alkalmazasa mérsékelheti az iskolai konfliktusokat?

Az iskolaval, a pedagogusokkal szemben ma mar sokkal nagyobb elvarasokat tamasztanak
a szul6k, a kozosség és a jogalkoto is. Az oktato-neveld feladatok folyamatosan béviilnek, igye-
keznek kiszolgalni a tarsadalom és a munkaerdpiac elvarasait.

A mai vilagban az a sikeres, aki tudatosan viselkedik, sajat érdekeit, céljait tartja szem el6tt.
Az er6sen individuumkézpontu magatartast a szilék, a reklamok és a média is tAmogatja, az
iskolaban viszont ez nem mindig jarhato ut, mert egy osztalyban a kézosség minden tagjahoz
alkalmazkodni kell. A tandran az egyes feladatok megoldasahoz nélkiilézhetetlen a csoportos
munkamegosztas és egyuittmiikodés.

A pedagogiai célok kozé tartozik tobbek kozott a szocialis-emocionalis kompetenciak és
kooperacios készségek fejlesztése. A tanulmany az amerikai és anémet szakirodalomban megje-
lent szocialis-emocionalis, egytittmtikodésikészség-fejlesztd tréningekre (Second step, Klarigo,
Lubo) tér ki. Tovabba a konfliktuskezelési modszerek kozil kiemeli a resztorativ technikat
és az er6szakmentes kommunikaciot.

Kulcsszavak: egyiittmtikodési készség fejlesztése, szocidlis-emocionalis kompetencia fejlesz-
tése, konfliktuskezelés, iskolai kommunikacid

Abstract

Children and teachers spend a lot of time at school. Good relationships and good communication

are vital for well-being. How can teacher's communication be effective? What techniques are

available to teachers in their daily work? What methods can be used to reduce conflicts in schools?
Parents, the community and legislators have high expectations of schools and teachers.

Teaching and learning tasks are constantly expanding to meet the needs of society and the

labour market.
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Success in today’s world depends on being aware of one’s own interests and goals. This
highly individualistic attitude is promoted by parents, advertising and the media, but it is not
always the case in schools, where all members of a classroom community have to adapt. In the
classroom, group work and cooperation are essential to solve individual tasks.

The pedagogical goals include the development of social and emotional competences and
cooperation skills. The study focuses on social-emotional and cooperative skills training (Second
step, Klarigo, Lubo) published in the American and German literature. It also highlights the use
of restorative techniques and non-violent communication as conflict management methods.
Keywords: cooperation skills development, social-emotional competence development, conflict
management, school communication.

1. Bevezetés

A gyerekek és a pedagdgusok idejiik jelentds részét az iskolaban toltik. A jo kozérze-
tért egyebek mellett a jo kapcsolatok és a megfelel6 kommunikacié a felelés. Hogyan
valhat eredményessé a tanari kommunikéacié? Milyen eszk6zok allnak a pedagogus
rendelkezésére a mindennapokban? Milyen mddszerek alkalmazasa mérsékelheti az
iskolai konfliktusokat?

A tanulméany a mindennapokban hasznalt metodikan tual kitér néhany, amerikai
és német szakirodalomban megjelent szocialis-emocionalis, egyiittmiikodésikészség-
fejleszt6 tréningre. Tovabba a konfliktuskezelési modszerek koziil kiemeli az erészak-
mentes kommunikacioét és a resztorativ technikat.

2. A szakirodalomban fellelhet6 egyiittmiikodésikészség-fejleszté6 modszerek

A kooperativ technikak tanéran torténé alkalmazasa a mai oktatasi gyakorlat szama-
ra nem ismeretlen. Az egytttmtikodé diakok jobban teljesitenek a teszteken, az élet
kihivasaival szemben. A teljesitménykényszeren tul a szocialis készségek fejlesztése, a
csoportkohézi6 er6sodése a hozadéka a kooperativ technikak iskolai alkalmazasanak.

2.1. Aronson mozaikmodszere

Az 1970-es évektdl kezdve Elliot Aronson munkatarsaival vizsgalta az iskolai csopor-
tok egytttmikodési készségei és teljesitményiik kozotti osszefiiggéseket. Egy adott
tananyagot az egyik csoport a hagyomanyos modszerekkel, mig a masik csoport a
mozaikmodszerrel dolgozta fel. Az els6 csoportban minden egyes diaknak oda kellett
figyelni a teljes szovegre és 6nalloan kellett azt megtanulnia. A tobbi tanulé csoport-
ban dolgozott, igy a munkat felosztottak egymas kozott. A modszer lényege nem az,
hogy munkamegosztassal kevesebb energiat fektetnek a feladat megoldasaba, hanem
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egyittmikodésre és feleldsségtudatra tanitja a csoport tagjait. Mindenkinek csak a
sajat kis szovegét kellett elolvasnia és megtanulnia, azonban ezt az anyagot a tobbiek-
nek meg kellett tanitani, igy kozosen dolgoztak fel a tananyagot. Aronson vizsgalatai
kimutattak, hogy kezdetben ez a modszer sok nehézséget okozott a gyerekeknek, mi-
vel 8k a versengéshez és az 6nallé munkahoz szoktak. A régi forgatokoényv azonban
nem vezetett célra, erre a tanuldk is rajottek. Ahhoz, hogy a feladatot teljesiteni tud-
jak, kénytelenek voltak egytuttmiikodni és egymasra figyelni. A kéz6s munka azon-
ban meghozta gylimélcsét, mert a mozaikmodszerrel tanuldk dolgozatainak eredmé-
nye sokkal jobb lett, mint az 6nalléan tanuloké (Aronson, 2002).

2.2. Kooperativ tanulas

A paros munka, a csoportmunka és a kooperativ tanulas fogalmak gyakran 6sszemo-
sodnak, pedig éles hatarok valasztjak el 6ket egymastdl. A paros munka és a csoport-
munka esetén legtobbszor a tanar kéri meg a tanuldkat, hogy egytitt dolgozzanak.
A kooperativ modszer alkalmazasakor Kagan szerint mar maga a csoport szervezése
is megegyezésen alapul (Kagan, 2009).

A modszer alkalmazasanak alapfeltétele a jol szervezett, jol strukturalt 6ra. Ezutan
kovetkezhet a csoportok szervezédése, ez lehet rokonszenv alapjan vagy véletlensze-
rlen szervezett, illetve a tanuldk képessége alapjan megszervezett heterogén, vagyis
jobb és gyengébb tanuldk csoportja és homogén, vagyis hasonlé képességti didkok
csoportja. A csoportszervezésen tul szitkség van a megfelel6 iranyitasra, a csoport
vagy az osztalykozosség épitésére. A legfontosabb azonban a szocilis készségek elsa-
jatitasa és alkalmazasa. Ahhoz, hogy a csoportban miikédjon a kooperacio, arra van
sziikség, hogy a tagok odafigyeljenek egymasra, megértsék egymast, segitsenek egy-
masnak, masok otleteit elfogadjak, a konfliktusokat kezelni tudjak, keressék a kon-
szenzust, egymast elfogadjak és tiszteljék, vallaljak a feleldsséget, biztassak egymast
és legyenek tiirelemmel egymas irant.

A szocialis készségeket nem 6nélldéan, hanem a tananyag ,részeként” sajatitjak el
a tanulok (Kagan, 2009). Ennek okaként Kagan azt emliti, hogy nincs elég id6 arra,
hogy ezeket a szakoraktél elvalasszuk és 6nalléan foglalkozzunk velitk. A sikeres
kooperativ 6rak felételei: az épité egymasrautaltsag, az egyéni felel6sség, az egyenld
részvétel és a parhuzamos interakcié. Az épité egymasrautaltsag Kagan szerint a leg-
fontosabb alapelv. Véleménye szerint a csoport tagjainak legyen ugyanaz a céljuk és a
siker érdekében segitsék egymast, osszak meg egymas kozott a munkat. Ha minden-
kinek van feladata, akkor csak arra kell koncentralnia, azért azonban feleldsséggel
tartozik. A feladatok felosztasakor a csoportnak arra kell torekednie, hogy mindenki
egyenléen kivegye a részét a munkabdl, illetve a feladatokat parhuzamosan végezzék
el. A feladatok végzése kdzben beszélgessenek egymassal, cseréljenek otleteket. A cso-
port azonban csak akkor érhet el sikert, ha mind a négy feltétel egyidejtileg teljesiil.
Ha valamelyik hianyzik, akkor nem érhetik el a kivant célt.
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2.3. Gordon-modszer

Thomas Gordon sziiléknek és pedagéogusoknak irt kényveiben hétkoéznapi példa-
kon keresztill mutatja be a konfliktusmegoldas vereségmentes modszerét, azt, hogy
hogyan érhet6 el a nyertes-nyertes stratégia. Hogyan kapcsolodnak egyméashoz a
konfliktusmegoldé mddszerek és az egyiittmiikodési stratégiak?

A konfliktusmegoldas vereségmentes modszerét igy lehetne a legrévidebben 0sz-
szefoglalni: ,Van itt egy problémank, és szeretném tudni, hogyan lehetne egyiittesen
megoldani.” (Gordon, 1990, 220). A hangsulyt tehat nem a problémara, hanem a k6z6s
cselekvésre kell tenni. A cél érdekében sziikség van az egyittmiikodési stratégiak
alkalmazéisara. Gordon mddszere hat [épésbdl all, most azokat az elemeit emelem ki,
melyeknek az egytittmiikodés a feltétele.

Az els6 1épésnél meg kell hatarozni a konfliktust, de a folyamatba mindenki szabad
akaratabdl kapcsolodjék be (Gordon, 1990, 220). A masodik 1épésnél minden lehets-
séget rogziteni kell, ezeket azonban nem szabad értékelni, hanem segit6é kérdésekkel
lehet a tanuldkat batoritani. A harmadik 1épésben a konszenzusra kell torekedni. A
kivalasztott 6tletek koziil minden olyat el kell vetni, amivel valami probléma volt. Itt
lehet értékelni az dtleteket, de ezt csakis én-kozlés formajaban. Igy érjiik el azt, hogy
mindenki ugy érezze, hogy fontos a csoport szamara a véleménye és azt meg is hall-
gatjak. A dontéshozatalnal a k6zos megegyezésre kell torekedni. Gordon javasolja,
hogy a koz6sen meghozott dontéseket irasban rogzitsék. Néhany esetben az is célra-
vezetd, hogy ezt egy megallapodas formajaban, szerzédésszertien mindenki alairja és
ezt egy jo lathatd helyre kifuggesztik. Ezutan egyiitt megfogalmazzak, hogy a célokat
mikorra szeretnék elérni és kire milyen feladat harul. A legtobb esetben itt hibaznak,
mert nem rogzitik a feladatokat, a személyeket és a hatarid6ket.

2.4. Rogers személyiségkozponta elmélete’

Hogyan kapcsolodik az egytittmiikodési készségekhez a rogersi modell? Carl Rogers
személyiségkozpontu elmélete a klinikai pszichologiabol, a klienscentrikus terapiabol
ered, ezt a gondolatmenetet vette at az oktatas és hoztak létre a rogersi iskolakat.

A kozéppontban az empatia all. A megszokott iskolai szerepeket Gjraértelmezik és a
tanulas folyamatat atalakitjak. A modell szerint nemcsak a tanar és a gyerekek allnak
a tanulas kozéppontjaban, hanem ebbe a folyamatba bevonjak a sziiléket is. Ezaltal
egy kiterjedt interperszonalis halozatot hoznak létre. Természetesen ez nem azt je-
lenti, hogy teljes mértékben felborulnak az iskolai keretek, hanem azt, hogy egyes
folyamatokba maguk a sziilk is bekapcsolodnak.

! A fejezetet ,A Rogers személyiségkozpontt iskola” c. cikk alapjan irtam meg, amely a Fejleszt6 Pedagdgia folyodirat-
ban jelent meg 1995-ben, szerzé nélkil (lasd Irodalomjegyzék).
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Alapvet6 kiilonbség a tobbségi iskolarendszerhez képest az, hogy a pedagogus egy
facilitatori, vagyis iranyit6-segit6 szerepbe helyezkedik. O gondoskodik arrél, hogy
megfelel6 légkor legyen az iskolaban, osztalyban. Ez legyen konnyed, de a folyama-
tos tanulasra 6sztonozzon. A tanulasi folyamatot maga a tanul6 szabja meg, egyediil
vagy a tobbiekkel egyiittmitikddve. Mivel az iskolaban nincsenek osztalyokra bontva a
tanuldk, hanem csoportokban tanuljak az egyes targyakat (lehet olyan helyzet, hogy
egy diak a nyolcadikos torténelmet tanulja és matematikabol a hetedikes csoportba
jar), ezért ez az oktatasi forma nagy foku alkalmazkodasi képességet és egyuittmiiko-
dést kivan a tanuloktol.

Ebben az iskolaban a tanulok egymasra vannak utalva, hiszen nagyon sok feladatot
kozosen kell elvégezniitk ahhoz, hogy el6rébb jussanak a tanulasban. Nagyon sok
kutatomunkat végeznek, akar egyedil, akar kisebb csoportban. A tanérakon rend-
szeresen tartanak ,otletborzéket”, igy az osztaly minden tagja bekapcsolodik a kozos
tanulasi folyamatba, eredményeiket és produktumaikat bemutatjak egyméasnak, és
kiveszik résziiket az értékelésbdl is.

Ahhoz, hogy ez az oktatasi modszer mikodjon, minden egyes tanuldval szerzédést
kotnek, amit mindkét félnek el kell fogadnia és be kell tartania. Ez torténhet irasban
vagy szoban is és a késébbiekben mddosithat6, ha barmelyik fél erre igényt tart. Ez
a lépés nemcsak az életre késziti fel a gyerekeket, hanem kialakitja benniik a felel6s-
ségtudatot is. Ez a partneri viszony és az interperszonalis kapcsolatok kiterjesztése,
valamint az empatia gyakorlasa lehet6vé teszi azt, hogy a tanuldk ne tanulas- és tu-
dascentrikus iskolaba, hanem egy elfogad6 kozosségbe jarjanak és fejlédjenek.

3. Szocialis-emocionalis készségfejleszté programcsomagok

Ebben a fejezetben az amerikai és a német szakirodalomban megjelent szocia-
lis-emocionalis, egytttmiikodésikészség-fejleszt6 tréningekre (Second step, Klarigo,
Lubo) térek ki. A tanulmanyban az 6vodas és altalanos iskolas korosztaly szamara
kidolgozott programokat mutatom be.

3.1. Second step

A Second step célja, hogy a részt vevé tanuldk viselkedési problémai csokkenjenek, a
tanulok sikereket érjenek el az iskolaban, fejl6djon a szocialis és érzelmi kompetenci-
ajuk. A program a kovetkez6 csoportok szamara érhet6 el:

= 6vodas korcsoport

= kisiskolas korcsoport (1-5. osztaly)

= serdiil6k (6-8. osztaly)

= kozépiskolasok (9-12. osztaly)

= iskolan kivili tevékenység (1-5. osztaly)

= felnétt korosztaly
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* bullying megel6zése (1-5. osztaly)
= gyermekvédelmi program (6vodasok, 1-5. osztaly)

A kidolgozott tematikak, foglalkozastervek, anyagok a képzést végzettek szamara
(dijazas fejében) hozzaférhet6k.?

A 4-5 évesek szamara Osszeallitott 28 hetes program a gyermekek szocidlis és
emocionalis készségeit fejleszti. Ezen tulmenden a gyermekek figyelme és memoriaja
is fejlédik, valamint megtanuljak szabalyozni viselkedésiiket. A korosztaly sajatos-
sagaihoz igazodva az 6rém, a banat, az ijedtség, a dith és a frusztracié érzelmeinek
meghatarozasaval és szabalyozasaval ismerkednek meg. A programcsomag tartalma:
témakartyak 28 hétre, tanari kézikonyv, zenei CD, 3 darab szines poszter, 1 fia és 1
lany bab, 4 szabalykartya, 1 csomag kartya az érzelmekrdél, hazavihet6 jatékos otletek,
online videdk. A kidolgozott programcsomag a pedagégusoknak hatalmas segitség,
hiszen minimalis el6késziiletet igényel egy-egy foglalkozas megtervezése. Emellett a
képzést végzettek tovabbi online szakmai anyagokhoz is hozzaférhetnek. A korosz-
talyhoz tartozo kiegészit6 anyag részei: gyermekvédelmi program és spanyol verzio.?

A kisiskolas (1-5. osztaly) korcsoport szamara késziilt anyag mind nyomtatott ala-
pon, mind digitalis platformon elérhet6. A kett6 kozott koncepcidban és a feladatok-
ban eltérés nem mutatkozik, azonban az online anyagok nemcsak angolul és spanyolul
érhet6k el, hanem még tovabbi 11 nyelven. A program felépitése egységes: a készség-
fejlesztés, az empatia, az érzelemszabalyozas, valamit a szocialis készségfejlesztés és a
problémamegoldas tematikaja koré szervez6dik. Az elsajatitand6 ismeretanyag spira-
lis szerkezet(i, évfolyamrdl évfolyamra vissza-visszatérnek az egyes témak. A leckék
feldolgozasa 15-30 percet igényel.*

A serdill6k szamara 9sszeallitott program a korabbi témak egy részét mélyebben
dolgozza at. A 6-8. évfolyamokon a kovetkez6 kompetenciak fejlesztésére nyilik lehe-
t6ség: 6nismeret, onmenedzselés, szocialis érzékenység, kapcsolatépités, felel6sségtel-
jes dontéshozatal. A munkat 79 el6készitett multimédias tananyag segiti. A pedago-
gusok szamara hattértamogatas érhet6 el (példaul 6ravazlatok, szakirodalmi ajanlo).®

A Second step program eredményességét szamos kutatas bizonyitja. Low és mun-
katarsai azt talaltak, hogy a programban részt vevé kisiskolas gyermekek szocialis és
emocionalis kompetencijja jelentés mértékben javult (Low et al., 2015). A programot
végzett hatodik évfolyamos didkok 42%-a kisebb valoszintiséggel vesz részt fizikai ag-
resszidban, mint kortarsaik (Espelage, 2013). Egy 2019-es vizsgalat pedig arra hivta fel
a figyelmet, hogy azok a tanulok, akik tobb Second step foglalkozason vettek részt,
kevésbé zavarjak meg a késébbiekben a tanitasi orakat, s6t, matematikai készségiik és
feladattudatuk is fejl6dott (Cook, 2019).

*https://www.secondstep.org/our-programs
* https://www.secondstep.org/early-learning-curriculum
*https://www.secondstep.org/elementary-school-curriculum/digital-program

*https://www.secondstep.org/middle-school-curriculum


https://www.secondstep.org/our-programs
https://www.secondstep.org/early-learning-curriculum
https://www.secondstep.org/middle-school-curriculum
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3.2. Faustlos

A németorszagi Faustlos program célja, hogy a gyerekek szocialis és emocionalis
kompetenciait fejlesszék, igy csokkentsék a konfliktusok szamat. A program az ame-
rikai Second step adaptacidja. A Faustlost altalanos iskolaban el6szor 2001-ben egy
pilotprogram keretében probaltak ki, harom év utan mar t6bb mint 1000 iskola és 500
6voda alkalmazta. (Cierpka, 2011).

A Faustlos a Second step mintajara neveléstudomanyi elméleteken alapul. A pillérei:
empatia, impulzuskontroll, harag és dith kezelése (Roth et al., 2016). Kiilén programot
dolgoztak ki mind az 6vodas, mind az iskolas gyermekek szaméara. A valtozatos fel-
adatok kozott talalunk fejleszté gyakorlatokat és szerepjatékokat is. A szerzék komp-
lett mddszertani csomagot (tanmenet, feladatlapok, tanari kézikonyv) allitottak 6ssze
a szakemberek szamara. (Cierpka, 2011).

Az 6vodai program 28 fejezetbdl all, mig az altalanos iskolasoknak 51 lecke all ren-
delkezéstikre. A kisebbeknek egy-egy foglalkozast 20 percig, mig az iskolasoknak
30-45 percig tartanak. Ahhoz, hogy a program sikeres legyen, hétrél hétre kévetni
kell a ,tanmenetet” és a témakorok egymasra épiilése miatt a megadott sorrendtél
eltérni nem lehet. Nemcsak a témaknak, hanem az egyes foglalkozasoknak a menete
is kotott. Az els6 fazisban az orat tarté pedagogusnak kell el6késziteni a foglalkozast.
Itt a tanar megismerkedik a témaspecifikus informaciokkal, a fejlédéslélektani hat-
térrel. A masodik szakaszban egy fotdsorozaton szerepl torténettel dolgoznak, amely
szorosan kapcsolodik az 6ra téméajahoz. A harmadik részben a gyakorlatok és a sze-
repjatékok jelennek meg, ekkor a gyerekek megbeszélhetik a torténetet és instrukciok
alapjan szerepjatékokat jatszhatnak. Az utols6 részben a tanult ismeretek kivetitése
torténik, vagyis a koriljart témat a mindennapi élethelyzetekbe kell belehelyezniiik
kiilonbo6z6 feladatok segitségével (Cierpka, 2011).

3.3. Lubo aus dem Weltall

A Lubo aus dem Weltall programcsomag szocialis-emocionalis készségfejlesztéshez
kapcsolodik. A 4-6 évesek és a kisiskolasok szamara kiilon 6sszeallitott anyag késziilt.
Mindkét korcsoport alapkoncepcidja és nevelési céljai megegyeznek. Az emocionalis
készségfejlesztés célja az érzelemszabalyozas elsajatitasa, mig a szocialis teriilethez a
kortarskapcsolatok kialakitasa, az 6nmenedzselés, az 6nallo feladatmegoldas, az uta-
sitasok kovetése, a segitség kérése, az egyuttmiikodési képesség és a magabiztossag
tartoznak. (Hillenbrandt et al., 2022).

A tanulmany az 6vodai programot mutatja be részletesen. A szakemberek szamara egy
tanari kézikonyv irodott, emellett komplett csomag is rendelkezésre all, ami a kovetke-
z8ket tartalmazza: 4 darab nagy méretd érzelemkartya (félelem, 6rém, dith, szomoru-
sag), 11 darab megoldokartya, 1 poszter a problémamegoldas 1épéseirél, 6 darab szocialis
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helyzetet abrazolo kartya, 1 darab tarsasjatékpalya, 3 darab szabalykartya, 1 darab bab
és online kiegészit6 anyagok (ezt utdbbi jelszoval védett) (Hillenbrandt et al., 2022).

A komplett program 34 foglalkozasbol all, melynek mindegyike az alabbiak szerint
épitkezik: koszontés (3 perc), foglalkozas f6 témaja (15-20 perc), ,érzelmi idéjarasje-
lentés” (5 perc), ,csillagkor” (visszajelzé kor) (5-10 perc), lezaras és elkdszonés (1 perc).
A foglalkozasok menetének kovetése a gyermekek szamara biztonsagot jelent, hiszen
hamar megtanuljak, hogy melyik feladat utan mi lesz a kovetkez6 lépés. A program
eredményességének érdekében fontos, hogy ezeket a kereteket az els6 foglalkozason
kialakitsuk és ehhez szigoruan tartsuk magunkat (Hillenbrandt et al., 2022).

4. Konfliktuskezelési modszerek

Ebben a fejezetben két olyan konfliktuskezelési modszert mutatok be, mely a pedagé-
giai szemléletet is formalja. Az er6szakmentes kommunikacié és a resztorativ techni-
ka nem fligg tandratol, egyéb tevékenységtdl. Ezek inkabb egy pedagodgiai programot,
a mindennapos iskolai létet atsz6v6, meghataroz6 modellek.

4.1. Er6szakmentes kommunikacio

Rosenberg mar gyermekként elkotelez6dott az er6szakmentes kommunikacié (EMK)
mellett egy faji zavargasok miatti mészarlas utan: ,Az életet egyiittérzéssel akarom
feltolteni, olyan aramlast elinditani koztem és masok kozott, amely egymas szivbol
jové megajandékozasan alapszik.” (Rosenberg, 2023, 12). Az eré6szakmentes kommuni-
kacio egyuttérzé kommunikacioként is értelmezhetd. A modell az alabbi négy 1épcsé-
re bontodik (lasd 1. abra):

>1.megﬁgyelések>> 2. érzések >> 3. sziikségletek >> 4. kérések >

1. bra: Az er6szakmentes kommunikacié modellje (Forras: Rosenberg, 2023)

Az interakcié soran kommunikaciés partnereinkrél informacidkat gydtjtiink.
A megfigyelés alatt nemcsak a verbalis kozlésre, hanem a metakommunikécios jelzé-
sekre is 0sszpontositunk. Ezaltal konnyebben fogalmazzuk meg érzéseinket az adott
helyzettel kapcsolatban. Ezen tulmenden sziikségleteink kifejezése és kéréseink meg-
fogalmazasa gordiillékennyé valik. A modell lényege, hogy ezen a folyamaton minden
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részt vevo fél keresztiilmenjen, hiszen a koz16 igényeinek kifejezése és annak a masik
fél altal torténé befogadasa beleéls képességet, empatiat feltételez (Rosenberg, 2023).

Rosenberg modelljét Rost Gjraértelmezte. Els6 1épésként a mindsités nélkiili megfi-
gyelést irja le. Ekkor a résztvevék arra figyelnek, hogy mit latnak vagy hallanak. Itt
nem itélhetik meg az adott helyzetet. Masodik 1épésben arra kell 6sszpontositaniuk,
hogy mit éreznek. Ekkor az adott szituacioét nem sziikséges értelmezniiik. Harmadik
lépésként a sziikségletek megfogalmazasa kertl elétérbe. Utolso6 lépésben konkrét ké-
rést fogalmazunk meg (Rost, 2015) (lasd 2. abra ).

2 . 1 é p é S « szilkségletek (haditervek helyett)

* ,,Nekem arra van sziikségem,
hogy...” Kérés (ko .
« érzés (értelmezés . » * kérés (kdvetelés helyett)
né]kl'il() ,-Nekem az a fontos, hogy... « En azt szeretném,
o En ugy érzem,

hogy...”
hogy...

» megfigyelés

(mindsités nélkiil)

« . Ezt én ugy latom,
hogy...”

\_

2. dbra: Er6szakmentes kommunikacié 1épései Rost alapjan (Forras: Rost, 2015, 55-67)

* .Megtennéd, kérlek,

e hogy...?”
3. 1épés

A hangsuly az EMK 4. 1épésén, vagyis a kérések megfogalmazasan van. Rosenberg
azt tanacsolja, hogy minél egyértelmtibben fejezziik ki érzéseinket, gondolatainkat,
hogy a masik fél pontosan tudja dekddolni a mondanivaloénkat (Rosenberg, 2023).

4.2. Resztorativ kommunikacid

Hazankban els6ként a Zold Kakas alkalmazta a resztorativ, azaz helyreallit6 kommu-
nikéciét. A modell gydkerei az Amerikai Egyesiilt Allamokbol erednek, ahol ezt a tech-
kommunikacié nem egy modszertani fogas, hanem egy szemléletmod (Kerényi, 2019).

A resztorativ modszer 6tlépcsés folyamatanak (lasd 3. abra) elsé szakaszaban a
résztvev6k megfogalmazzak érzelmeiket az adott helyzettel kapcsolatban. Az elsé,
azaz a legjelentsebb lépés soran az érintettek feltarjak mind a kellemes, mind pedig
a kellemetlen érzéseiket, ezaltal a mésik félben empatia ébred iranyukba. Ezek 4ltala-
ban négyszemkozti beszélgetések, ahol sziikség esetén az érzelmi kérdések (példaul:
Mit gondoltal, amikor rajottél arra, hogy mi tértént? Milyen hatassal volt rad és ma-
sokra ez az eset? Szerinted minek kellene torténnie, hogy a dolgok rendezédjenek?)
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segitségével tarjak fel azt, hogyan gondolkodik és mit érez az adott személy. Hasznos
lehet, ha ezeket a kérdéseket elére felirjuk egy lapra. (Costello et al., 2009).

probléma-
érzelmi érzelmi megoldo6 kor vagy formalis
kijelentések kérdések rogtonzott csoport konferencia
konferencia

3. abra: Resztorativ kommunikaci6 folyamata (Forras: Costello et al., 2009, 12)

A problémamegoldé rogtonzott konferencia a leheté legjobb mdd arra, hogy kisebb
dsszezorrenéseket gyorsan és hatékonyan elsimitsunk. Erzelmi kérdések segitségével
mindenki kifejezheti magat az tiggyel kapcsolatosan (Costello et al., 2009).

A resztorativ technikara jellemz6, hogy a csoportok korben iilnek és tgy vesznek
részt a nap-, illetve hétindito és -zar6 beszélgetéseken. Ez a keretrendszer egyfajta biz-
tonsagot, védéhalot ad a résztvevoknek. A megbeszéléseken visszajelz6 koroket hasz-
nalnak, amikor is egy-egy tarsuk gondolataira és/vagy cselekedeteire reflektalnak.
A korok lehetéséget adnak arra, hogy a csoport kozosen elére tervezzen, szabalyokat
hozzon vagy nagyobb problémak megoldasat kezdeményezze (Costello et al., 2009).

A formalis konferencia egyrészt lehet resztorativ konferencia, masrészt csaladi cso-
portos konferencia. Utobbi nem kapcsolodik az iskola vilagahoz, igy azt most nem
részletezem. A resztorativ konferencia formalis kereteit a facilitator biztositja, aki a
nyitott kérdéseit minden résztvevének felteszi. Amennyiben példaul egy eset kapcsan
maga a pedagogus is érintett, akkor 6 nem lehet facilitator, hanem egy kiils6 személyt
kell megkérni a feladat ellatasara (Costello et al., 2009).

A kolcsonos tisztelet és a nyilt kommunikacié azonban nem zarja ki a konfliktus-
helyzetek megjelenését. Egy-egy mélyebb probléma feltarasara és megoldasara a fa-
cilitator is bekapcsolodik, akinek a feladata a tiszteletteljes kommunikacié mederben
tartasa, a konfliktushelyzet feloldasa (Kerényi, 2019).

Ahhoz, hogy ez a bizalmas légkor miikddhessen, pontosan és gondosan felallitott
keretekre van sziikség. Ehhez arra is sziikség van, hogy a hagyomanyos iskolai ter-
minolégiat jragondoljuk. A tanulécsoportok (nem osztalyok!) élén nem az osztalyf6-
nok, hanem az identifikacios csoportvezetd all. Minden tanuléval szerz6dést kotnek,
és a fontos alapszabalyokat kifiiggesztik a terem falara (Kerényi, 2019).

A tobblépcsés resztorativ folyamatban a résztvevék sajat maguk fogalmazzak meg
a gondolataikat, érzéseiket az iiggyel kapcsolatban. Erzéseiket tobb alkalommal is
atélik, igy van idejiik arra, hogy atgondoljak azokat és mindenki szamara elfogadhato
dontést hozzanak.
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5. Osszegzés

A tanulmanyban - a teljesség igénye nélkiil - felsorakoztatott lehetéségek a preventiv
személetet titkrozik. Minden pedagbgus mas és mas modszert érez magahoz kozelal-
lonak, igy az itt bemutatott modszerek csupan kiindulasként, gondolatébresztéként
értendék. Ha valaki komolyabban elkételezédnie egyik vagy masik irant, akkor a
szakirodalomban torténé elmélyedés akar 4j eszkozok megsziiletését, a nemzetkozi
gyakorlat magyar adaptacioit jelenthetik.
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Absztrakt

A fogyatékossag jelenségének iskolai kezelése els6sorban a pedagégusok hajlandésagat, tuda-
tossagat igényli, és egyuttal attittidjiiket kozvetiti a tobbségi tanulok felé. A tanuldk kozti spon-
tan interakciok, a pozitiv hozzaallas, a tanuldk fogyatékos személyek iranti attittidje kozvetlen
és kozvetett tapasztalatok soran formalodik. Az inkluziv oktatas lehet6séget teremt a tanulok
szamara a kozvetlen tapasztalatok megélésére, ugyanakkor a kozvetett tapasztalasokban fon-
tos szerepe lehet az irodalomnak.

A szemléletformalo eszkozok soraban a képeskonyvek els6dleges forrasnak tekinthet6k, mi-

vel a mindennapi életet tikrozik, bévitik a gyermekek ismereteit, 0j narrativ tapasztalatokat
kinalnak szimukra a fogyatékossagrol, segitik relevans szokincsiik kialakulasat.
Egyre tobb fogyatékos szerepl6t abrazol6 gyermekkonyvlat napvilagot, melyek jol hasznalhatok
az inkluziv oktatas soran a tobbségi gyermekek elfogadova nevelésében. A gyermekirodalom-
kutatok egyetértenek abban, hogy egy adott konyv mindsége a széveg és az illusztraciok alap-
jan itélhet6 meg. A tanarok feladatai kozé tartozik a konyvek felhasznalasi céljainak meghata-
rozasa és az adott fogyatékos karakter abrazolasanak értékelése mellett a konyv tudatos kiva-
lasztdsa is. A jo minGségli képeskonyvek kivalasztasa soran szem el6tt kell tartani az oktatasi,
nevelési célokat.

Tanulmanyunkban a képeskonyvek inkluziv osztalyokban térténé alkalmazasanak szem-
pontjait vessziik szamba. Csokorba szedjitk az inkluziv gyermekirodalomban megjelené tize-
neteket, a szoveg és a kép szinergidjanak olvasora gyakorolt hatasat, illetve bemutatunk két
konyvvalasztasi szempontrendszert, melyek mentén a pedagogusok ratalalhatnak a pedagogiai
céljaik megvalodsitasat leginkabb szolgald képeskonyvre.

Kulcsszavak: inklazid, inkluziv gyermekirodalom, képeskonyv, konyvvalasztas, szemlélet-
formalas, fogyatékossag
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Abstract

Managing the phenomenon of disability in schools primarily requires the willingness and
awareness of teachers and, at the same time, their attitude towards the majority of pupils.
Spontaneous interactions between pupils, positive attitudes and pupils’ attitudes towards
people with disabilities are formed through direct and indirect experiences. Inclusive education
provides opportunities for learners to have direct experiences, while literature can play an
important role in indirect experiences.

Picture books can be considered a primary source of awareness-raising tools, as they reflect
everyday life, expand children's knowledge, offer them new narrative experiences of disability
and help them develop relevant vocabulary.

There is a growing number of children’s books featuring disabled characters, which can
be used in inclusive education to promote acceptance of mainstream children. Children’s
literature researchers agree that the quality of a book is evaluated by its text and illustrations.
Teachers’ tasks include determining the purpose for which a book is to be used and, in addition
to evaluating the portrayal of a particular disabled character, making a conscious choice
of book. The selection of good quality picture books should be made with educational and
pedagogical objectives in mind.

In our study, we look at aspects of the use of picture books in inclusive classrooms. We
present a selection of messages in inclusive children’s literature, the impact of the synergy of
text and image on the reader, and two criteria for the selection of books that can help teachers
to find the picture book that best meets their pedagogical goals.

Keywords: inclusion, inclusive children’s literature, picture book, book choice, awareness
raising, disability

1. Bevezetés

Egyre tobb fogyatékos karaktert abrazol6 hazai képeskonyv jelenik meg kiilonboz6 ki-
adok gondozasaban, illetve magankiadasban, melyek szakszeri elemz6 valogatas utan
felhasznalhatdok az inkluziv osztalyokban, hogy segitségiikkel a pedagégus a tanulok
életkoranak megfelel6 szintli ismeretet nyujtson a fogyatékossagrol, erésitse a tobbségi
gyerekek elfogadasat, fogyatékossagtudatossagat, formalja pozitiv szemléletiiket.

Tanulmanyunkban szadmba vessziik az inkluziv irodalom jellemzéit, alkalmazasa-
nak feltételeit, a megfelel torténet kivalasztasanak szempontjait.

2. Egyiitt az inkluziéban

Az inkluziv oktatéassal szemben tdmasztott legfébb kritérium, hogy olyan tanulasi
kornyezetet teremtsen, ahol az egyéni kiillonbség érték, ahol minden gyermeket meg-
becsiilnek. Sok esetben azonban a fogyatékos tanuldkat ,alacsonyabbra” pozicional-
jak ép tarsaiknal. A specialis sziikséglett tanuldk alacsonyabb szint(i tarsas elfogada-
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sa fakadhat a tobbségi tanulok fogyatékossaggal kapcsolatos csekély tudatossagabol
is. A magas szintd fogyatékossagtudatossag novelheti az elfogadast, a baratsagot az
inkluziv iskoldkban, bar pusztan a fogyatékossagrol szolo ismeret az elfogadashoz
nem elégséges (Lau, Ho & Yau, 2016).

E folyamatban az els6 1épcs6, hogy a gyermekek megértsék, mindenki masmilyen,
mindenkinek vannak erésségei és gyengeségei. Majd felismerik, hogy milyen hason-
losagok és milyen kiilonbségek vannak koztiik és a tarsaik kozott. Ez a tudatossag
részint alapot jelent az 6nelfogadashoz, részint segiti méasok elfogadéasat. Bizonyos
atipikus tulajdonsagok, amelyekkel a tipikus gyermekek elészor talalkoznak, ijeszt6-
ek lehetnek szamukra. A kisgyermekek a fogyatékossagot elsdsorban a fizikai meg-
jelenés mentén ragadjak meg (Dyson, 2005), és esetleg negativan reagalnak azokra a
tarsaikra, akiknek fizikai jellemzé&ik felttinéen eltéréek (Diamond et al., 1997, idézi
Gilmor & Howard, 2016). Iskolaskorra a gyermekek képessé valnak a finomabb kii-
16nbségek észlelésére, ezzel lehet6vé valik szamukra a kevésbé lathato fogyatékossa-
gok felismerése. Fokozatosan felismerik, hogy a felszines kiilonbségek sokszor elfedik
a bels6 hasonlosagokat (Gilmor & Howard, 2016).

A sajatos nevelési igényt osztalytarsakkal vald kapcsolat hozzajarulhat a sokfé-
leség elfogadasahoz, a gyermekek személyiségének fejlédéséhez. Rosszul konstrualt
kontextusban fennall a veszélye, hogy az érintkezés negativ eredményhez, példaul
elutasitashoz, kotekedéshez, sztereotipidk kialakulasdhoz és konfliktusokhoz vezet
(Putna et al., 1996). A tamogato kontextus jellemz8i kozé soroljuk gyermekek sokféle
csoportjaval torténd tartalmas kapcsolatteremtést, pozitiv interakciok felnétt modell-
jeinek megfigyelési lehet6ségét, és a fogyatékossaggal kapcsolatos pontos ismeretek
atadasat (Brown et al., 2008).

3. Inkluziv gyermekirodalom az inkluziv osztalyokban

Az jinkluziv irodalom” kifejezést Andrews (1998) alkotta meg. Olyan irodalmat ért a
fogalom alatt, mely a fogyatékossagtol fiiggetlen cselekményre 6sszpontosit, fogyaté-
kos szerepl6k is megjelennek a torténetben, de fogyatékossaguk a cselekmény szem-
pontjabol mellékes. Az inkluziv irodalom a fogyatékos szerepl6t ugyanugy abrazolja,
mint a tobbi szerepl6t, hiszen ugyanolyan része a torténetnek, mint a tobbi karakter.
A pedagdgusoknak fontos szerepe van abban, hogy olyan gyermekirodalommal
ismertessék meg tanitvanyaikat, amely az emberi létezés valtozatainak széles skalajat
vonultatja fel. Az inkluziv gyermekirodalomban véaltozatos fizikai és kognitiv képes-
ségek abrazolasaval talalkozhatnak a gyerekek.
Az inkluziv osztalyokban ajanlott olyan nyelvezetet bevezetni, ami megkérdéjelezi az
emberi létezés fizikai és kognitiv sokféleségével kapcsolatos deficitorientalt narrativakat.
A fogyatékossagtudomany szerint a fogyatékossag olyan cimkéket aggat akar a
gyermekekre, akar a felnéttekre, melyek sohasem semlegesek (Hughes & Paterson,
1997). Ezek a cimkék inkabb a kirekesztést hordozzak magukban. Az inkluziv iroda-
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lom feldolgozasa soran megkérddjelezhetévé valnak az emlitett narrativak, melyek
az emberi létezés fizikai és kognitiv jellemzdinek pusztan csak a sztenderd normait
hirdetik (Godley, 2013).

Az inkluziv gyermekirodalom feladata nem feltétlen az, hogy arra tanitsa a gye-
rekeket, hogy mi a fogyatékossag, ehelyett inkabb arra kell térekednie, hogy olyan
szerepléket mutasson be, akik cselekvéképesek, aktivan élik az életiiket, és a fogyaté-
kossag pusztan csak egy tulajdonsaguk a sok kozil.

A gyermekirodalom el6segitheti a tudatossagot az egyéni kiilonbségek és hasonlé-
sagok elfogadasaban. Olyan ismereteket nyujt, melyek megalapozzak vagy elmélyitik
a gyermekek tudasat a fogyatékossagrol, ellensulyozza a fogyatékossaggal kapcso-
latos téves elképzeléseket, sztereotipiakat. A tanuldk tudatosabba valasa, az elfoga-
das és a tudas gyarapodasa végsé soron hozzajarulnak a megértéshez, az empatiahoz
és a sokféleség tiszteletéhez. Két célcsoport szamara is elénnyel szolgal az inkluziv
irodalom feldolgozasa (Kiefer & Huck, 2010). A fogyatékossagrol szolo képeskonyvek
pozitiv képet nyujtanak a sajatos nevelési igényl gyermekek szamara, felolvasasuk
a sériilt gyermekek szamara meger6sité, megnyugtatd és pozitiv onképiik kialaku-
lasaban is hasznos. A tipikus fejl6désti gyermekeknek ugyanakkor segitenek, hogy
jobban megértsék sériilt tarsaik problémait.

4. Az inkluziv gyermekirodalomban megjelené tartalmak, iizenetek

Korabbi kutatasok eredményei alapjan a fogyatékos személyek megjelenését a képes-
konyvekben két véglet jellemezte. Az egyik abrazolas a fogyatékos szerepléket bar-
mire képes személyként, ,szuperhdsként” jelenitette meg, a masik véglet pedig te-
hetetlen, maganyos, nélkiil6z6 személyként abrazolta ¢ket (Martin, 2017; Melbge &
Ytterhus, 2017 idézi Reichenberg, 2020). Ez a végletes abrazolas nem szolgalja a tarsa-
dalmi szemlélet formalésat, az elfogad6 attitiid megerdsitését.

Amennyiben a sériilt egyének altal atélt valosagot segité targyi eszkozok, illetve
akadalyozo6 tényez6ék nem jelennek meg a gyermekirodalomban (pl. a kerekesszék,
egy alternativ kommunikaciés eszkoz, megkozelithetetlen terek, stb.), olyan iizenetet
kozvetitiink, ami nem jarul hozza a massagrol valo elbitéletes gondolkodas megkér-
dé6jelezéséhez (Taylor et al., 2020).

Wardany és mtsai (2018) 6sszegyjtotték gyakorlo pedagogusok javaslatait a fogyaté-
kos karaktereket felvonultaté képeskonyvek tartalmara vonatkozoan. Javasoljak, hogy:

= az atipikus és a tipikus fejlédést gyerekek miikodjenek egyiitt a torténetekben,

= atorténet iizenete az legyen, hogy minden ember egyenld,

= a torténetek iskolai sztorikat jelenitsenek meg,

* akonyvek nagy méreti szines bettiket, érdekes, figyelemfelkelt6 képeket tar-
talmazzanak,

= a konyv legyen alkalmas a fogyatékossagrol szolo tudas gyarapitasara,

= a konyvek fejlesszék a tanulok szocialis képességeit,
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= a konyvek hétkoznapi élettdrténeteket mutassanak be, figyelembe véve a ta-
nulok életkori sajatossagait (Wardany et al., 2018).

Gilmore és Howard (2016) az inkluziv szakirodalmat elemezve, csokorba szedték,
milyen tizenetek jelennek meg a gyermekeknek sz6l6, fogyatékos karaktereket meg-
jelenité képeskonyvekben:

* Mindenki egyedi.

» Vannak tulajdonsiagok, amelyekben hasonlitunk, de mas tulajdonsagaink
mentén kiilonboéziink masoktol.

* Mindenkinek megvannak a maga erésségei és gyengeségei.

= A legfontosabb az, hogy énmagunk legytink és legyiink biiszkék arra, akik
vagyunk.

* Nincs sziikség arra, hogy masokhoz hasonlitsuk magunkat.

» Amikor az egyediség megbecsilésével, elfogadasaval és megiinneplésével
megtisztelink masokat, egyszerre gazdagitjuk a magunk, és masok életét is.

» Még ha a kiilsénk el is tér, beliil ugyanolyanok vagyunk.

* Barmennyire probaljuk megvaltoztatni magunkat a félelmeink miatt, vagy
azért, hogy lenyligbzziink méasokat, attél még nem valunk olyanna, mint a
tobbség, nem ez tesz boldogga benniinket.

= Fontos, hogy tudatosak legyiink, és a fogyatékossagot ,népszertsitsiik”, mert
gyakran féliink att6l, amit nem ismeriink.

= Az azonos fogyatékossaggal él6 gyermekek nagyon kiilonbozhetnek egy-
mastol.

= A fogyatékossaggal é16 gyermekek ,kozilink valok”.

* Minden gyermek 6nmagaban érték, értékes a fogyatékossagaval egyiitt.

* Ne itélkezziink a kiilséségek alapjan!

= A tarsadalmi attitid6k meger6sithetik vagy elnyomhatjak a fogyatékos sze-
mélyek jogait.

* Mindenkinek vannak gyengeségei. A tiéd mi? (Gilmore & Howard, 2016)

5. Mité6l fiigg a gyermekek olvasoi reakcidja?

Az inkluziv irodalom feldolgozasa soran tegytik lehetévé a gyermekek szaméara, hogy
a sokszintiséggel foglalkoz6 gyermekkonyvekre reagaljanak, hogy intellektualis rezo-
nanciat teremtsenek az elolvasott/ felolvasott tartalommal. Ugyanakkor pedagogus-
ként tudnunk kell, hogy milyen reakciokat varhatunk az egyes gyermektél, amikor a
fogyatékossaggal kapcsolatos szovegre reflektal (Causarano, 2021).

A pedagogusnak feladata, hogy megértse, hogyan tudja finomitani az ,olvasé” sz6-
vegre adott valaszait, reakcidit. Hogyan segithetik a tanarok a tanulok széveggel valo
mély kapcsolatteremtésének kialakitasat? Mit vegyenek figyelembe? Tébb szerz6 ha-
rom valtozo6t emlit, mely harom valtozo6 folyamatosan koélcsonhatasban van, igy 6sz-
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szetett olvasasi eredményhez vezet. E harom valtozé: a tanuléi jellemzdk, a szoveg jel-
lege, és a tanuldk szociokulturalis koriilményei (Favat, 1977; Galda, 1983; Monson, 1985).

A tanuldi jellemz6k olyan valtozok, mint példaul a nem, az életkor, az etnikai hova-
tartozas, a ,fogyatékossag birtoklasa ” vagy ,annak hianya” a tanuld életében. A peda-
gogusnak tisztaban kell lennie azzal, hogy ezek a valtozok hogyan befolyasoljak az
olvasott, hallott szovegre adott reakciét, az olvaso jelentésalkotasat.

A tanulok tarsadalmi-gazdasagi statusza, olvasasi preferenciai, a konyvek iranti atti-
tidje, a gyermekkonyvekkel kapcsolatos korabbi tapasztalatai szintén fontos tényezdk a
tekintetben, hogy az olvas6é gyermek miként reagil egy torténetre, amelyben fogya-
tékos szerepl§ jelenik meg.

A kornyezeti valtozok kozil a legfontosabb a csalad, amely tamogato, kézom-
bos vagy elutasitd kozeget is jelenthet a sokszintiség elfogadasaban, és ennek a
gyermekirodalomban valé megjelenésére adott reflexiéban. Ahol a csaladok tuda-
tosan tamogatjak a sokszintliséget, beleértve a fogyatékossagot, a fogyatékos sze-
repléket bemutaté irodalmat, egyuttal tamogatjak a gyermekek tudatossagat és
képességtejlédését is. A meséket hallgato és a torténetekre barmely nyelvi eszko-
zokkel reagald gyermek fogalmi fejlédése e csaladokban magasabb szintre fejlédik
(Causarano, 2021).

6. A szoveg és a kép egysége a képeskonyvekben

A képeskonyvekben szovegek és illusztraciok talalhatok, melyek egyiitt mesélnek el
egy torténetet vagy abrazolnak személyeket, targyakat, kornyezetet. A képeskonyv
tartalma, annak jelentése az irott szoveg és az illusztracio kozott 1évé folyamatos kol-
csonhatas révén konstrualodik (Nikolajeva & Scott, 2006). A képek meghatarozzak a
hangulatot, tovabbviszik a cselekményt, 4j néz&pontbol mutatjak, amit a torténetben
olvashatunk, vagy éppen vizualisan megerdsitik az olvasottakat. Janet Lunn (2003)
gyermekillusztrator szintén a multimodalis szovegek (irott és vizualis elemek) fontos-
sagat hangsilyozza a képeskonyvekben. A szavak és a képek igazi partnerei egymas-
nak. A torténet ugyan létezhet képek nélkil is, de akkor a jelentésalkotas minésége
lapos, hidnyos (Lunn, 2003, idézi Doering, 2019).

Miutan az illusztracié és a narrativa szinergiaja vesz részt a jelentésalkotasban, a
megfelelé képeskonyv/ torténet kivalasztasahoz mindenképpen sziikséges, hogy az
irodalmi alkotés feldolgozasa el6tt a pedagogus értékelje a szoveg tartalmat és az il-
lusztraciot. Minden vizualis kép implikalja a néz6t (Nodelman, 1998), igényli a tanult
kompetenciak és kulturalis el6feltevések ismeretét, miel6tt helyesen értelmezhetné
azt (Causarano, 2021).

Szamos szerz6 a kulturalis izenetek és tarsadalmi értékek gyermekek felé kozve-
titésében a képeskonyveket tartja a leghatékonyabb eszkéznek (Bianquin & Sacchi,
2017). A fogyatékossagrol szolo gyermekkonyvek hozzaférhetd eszkozok a tanulok
kozotti pozitiv, elfogadd kapcsolatok modellezésében és 6sztonzésében.
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7. Milyen szempontok alapjan valasszuk ki a képeskonyvet?

A fogyatékossag szocialis modellje segitségiinkre lehet az inkluziv gyermekiroda-
lom kivalasztasaban. A szocidlis modell a tarsadalmi részvétel kornyezeti, attit@idbéli,
adminisztrativ akadalyainak okat keresi. A modell szerint fogyatékossagrol akkor
beszélhetlink, amikor a tarsadalom nem képes befogadni a sériilt embert. A szocialis
modell arra fékuszal, hogy a tarsadalomban milyen valtozasokra van sziikség ahhoz,
hogy maga a tarsadalom legyen képes alkalmazkodni a fogyatékos személyek sziik-
ségleteihez. Ezt a szemléletet a tarsadalmi tudatossag elémozditasa érdekében a gyer-
mekek a helyesen megvalasztott képeskonyveken keresztiil elsajatithatjak.

Milyen kritériumai vannak az okos konyvvalasztasnak? Amerikaban léteznek iro-
dalmi dijak a fogyatékos szerepléket abrazold képeskonyvek mindségi értékelésére.
Igaz, egyelbre csak a ,fejlédési fogyatékossag” (ide soroljak az autizmus spektrumza-
vart, az értelmi fogyatékossagot) kategoriaban vizsgaljak a képeskonyvek minéségét,
az érzékszervi, a mozgasfogyatékos, vagy a kronikus betegségben szenvedd karak-
tereket bemutaté konyvek ezeken a palyazatokon nem indulhatnak. A gyermek-
konyvdijak kritériumainak attekintése alapjan a min6ségi gyermekkonyveket az erés
torténet, illetve tizenet, a kivalo illusztracid, valamint a képek és a szévegek kozotti
koherens kapcsolat jellemzi (Doering, 2019).

7.1. Blaska szempontrendszere

Sziil6k és szakemberek részére készitette el Joan Blaska (1996, 2004, 2014) a tobb ki-
adast megélt, népszeri kiadvanyat azzal a céllal, hogy iranymutatast adjon a fogya-
tékos szerepléket megjelenité gyermekirodalom kivalasztasahoz és felhasznalasdhoz.
Konyve altalanos informaciokat tartalmaz arrdl, hogy a kiillonb6z6 kort gyermekek
szamara hogyan beszéljiink a fogyatékossagrol, hogyan hivjuk ehhez segitségiil a
gyermekirodalmat. Tiz pontban foglalja 6ssze, hogy milyen legyen a torténet:
1. Az empatiat segitse felkelteni, ne a negativ érzelmeket.

. Az elfogadast abrazolja, ne tegye nevetségessé a fogyatékos személyt.
. A sikerességet hangstlyozza, és ne a kudarcot.
. Segitse el6 a fogyatékos személyekrdl alkotott pozitiv kép kialakulasat.
. Segitse hozza a gyermeket, hogy egyre pontosabb ismereteket szerezzen a

fogyatékossag megértésérol.
. Mutasson tiszteletet a fogyatékos személyek irant.

7. Az ,egy koziiliink”, és nem az ,.egy koziiliik” attitidot erdsitse.

8. Olyan nyelvi szerkezetet hasznaljon, amely el8szor a személyt jeloli, majd
a fogyatékossagot. Példaul ,Juli, aki vak”, és nem ,,A vak Juli” tipust nyelvi
szerkezeteket hasznalja.

9. A fogyatékossagot realisztikus allapotként, és ne emberfeletti, vagy ember-
hez nem mélt6 jelenségként mutassa be.

10. A karaktereket realisztikusan illusztralja (Blaska, 1996, 2004, idézi Meggyesné
Hosszu & Maténé, 2015).
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7.2. Prater, Dyches és Johnstun szempontrendszere

A cselekményt tekintve a fogyatékos gyermekszereplé szempontjabdl az egyszeriség,
a kiszamithat6sag és a problémamegoldasban tapasztalhat6 autondémia szamit mingsé-
gi kritériumnak. A minéségi illusztracié tovabbi szempontjai a képek stilusa, miivészi
kivitelezése, a szovegkiemelések, a szoveg és a képek elrendezése. A jo képeskonyv il-
lusztracioi lehetévé teszik a kezd6 olvasé szamara is, hogy pusztan a képek ,jraclvasa-
saval” elmesélje a torténetet. Az illusztracié olyan tovabbi elemekkel is gazdagithatja a
cselekményt, amelyek nem vonjak el az olvasok figyelmét a sz6vegrél (Prater et al., 2006).

A szoveg és az illusztraciok mindsége mellett természetesen a képeskonyv olvasasa-
nak célja, a pedagdégus szandéka is meghatarozza a kivalasztas folyamatat. Miutan a
pedagdgus meghatarozza, hogy mi a célja a torténet bemutatasaval, céltudatosnak kell
lennie a fogyatékos szerepel6é abrazolasanak helyes kivalasztasaban is. Esetenként ez
még fontosabb lehet, mint maga a torténet, hiszen a magas irodalmi niv6ja konyvek is
abrazolhatjak pontatlanul a fogyatékos személyt. Olyan képeskonyvvel is talalkozha-
tunk, amely helyes, méltanyos médon kozvetiti a fogyatékossagrol az tizenetet, ugyan-
akkor irodalmi értéke csekély (Prater et al., 2006). Az 1. tablazat 0sszegzi, hogy az
inkluziv képeskonyveket mely szempontok atgondolasa mentén érdemes kivalasztani.

A minbségi képeskonyv

kivalasztasanak f6 Fellelhetdk-e ezek a jellemz6k a konyvben?
szempontjai

A téma torténetbe agyazott koncepcidja meggy6zi az olvasot
egy szemlélet, eszme, érték elfogadasarol.
Gyermekkonyvekben a témak nyilvanvaloak, kozvetlenek
(gyermekkozeliek).

Téma

A f6- és mellékszerepl6k hitelesek, a torténet kibontakozasa
soran folyamatosan fejlédnek.

Jellemzés A jellemzés a szerepl6knek nemcsak egy tulajdonsagara
vonatkozik.

Az olvasok azonosulni tudnak a szereplékkel, mert

valésagosnak tlinnek.

Nemcsak azt irja le, a szerepl6k hol és mikor élnek, hanem
példaul kulturalis, erkolesi, pénzigyi, etikai koriillményekkel
is boviti a leirast.

A helyszinek leirasa szinesiti a torténetet, lehetévé teszi

az olvasok szamara, hogy bevonddjanak a torténetbe,
eligazodjanak a szereplék vilagaban.

Helyszin
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A torténetben zajlé események alkotjak a cselekményt.

A kisgyermekek szamara a cselekmény egyszerd,
Cselekmény kiszamithato.

Ahogy az olvasok bevonédnak a torténetbe, ugy alakulnak a
konfliktusok egyre egyszert(ibbé, és megoldhatova valnak.

A mindségi irodalom olyan nézépontot képvisel, amely
vilagosan korvonalazhato, kovetkezetes és hihet6, kiillonosen
a fogyatékos karaktert illet6en.

A fogyatékos szereplé nézépontjanak titkkroznie kell egyéni
jellegét, akar a fogyatékossaga miatt atélt érzéseit, érzelmeit
is.

Néz6épont

A stilus 6sszetettsége feleljen meg az életkori sajatossagoknak
(sz6hasznalat, mondatszerkesztés, ritmika).

Irodalmi stilus L. . . : ,
Pontosan irja le a szereplét, a szerepl6 fogyatékossaga ne

legyen Osszetévesztheté mas fogyatékossaggal.

1. tablazat: A mindségi képeskonyvek kivalasztasanak szempontjai (Prater & Dyches, 2000; Prater et
al., 2006)

8. Osszegzés

A kutatok véleménye nem egységes abban, melyik mddszer a leghatékonyabb, hogy
a tarsadalom szemléletét a fogyatékossag elfogadasanak iranyaba formaljuk. Tébb
szerz$ tamogatja az irodalom bevonasat, a biblioterapiat a gyermekek attitidjének
megvaltoztatasara (Blaska, 2004; Dyches & Prater, 2000; Prater et al., 2006). Tanulma-
nyunkban a képeskonyvek inkluziv osztalyokban torténé alkalmazasanak szempont-
jait vettitk szamba. A jol megvalasztott gyermekirodalom a fogyatékos személyeket,
gyermekeket pozitivan, természetes kozegiikben, mindennapi élethelyzetiitkben ab-
razolja, képes a negativ megitélést megvaltoztatni, az elfogadast segiteni (Favazza &
Odom, 1997).

A megfelel$ irodalom kivalasztasa soran szamos kritériumot figyelembe kell ven-
ni. Fontos, hogy a képeskonyvekben a fogyatékos és nem fogyatékos szereplék kozti
hasonlésagok hangsulyosabbak legyenek, mint a kiilonbségek. A torténetekben olyan
mindennapi, vagy akar hésszerepet megtestesits, aktiv fogyatékos szerepl6krél ol-
vassunk, akik ugyanolyanok, mint tipikus tarsaik, és ellentmondanak a sztereotip
szerepfelfogasoknak. A torténetek a fogyatékos és tipikus szerepl6k egészséges in-
terakcioit modellezzék, az elfogadast, a megértést kozvetitsék (Myles et al., 1992, idézi
Hosszu, 2022).
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Absztrakt

Vaszary Kolos esztergomi érsek, biboros neve az egyhaztorténeti munkakban altalaban az els6
Wekerle Sandor-kormany egyhazpolitikai intézkedéseinek ellenzdjeként jelenik meg. Kevésbé
kozismert, hogy a magyar egyhaz fejévé valasa (1891) el6tt szamos helyen (Komarom, Papa,
Esztergom, Gy6r, Pannonhalma) térténelmet, foldrajzot a bencések kozott els6ként oklevél
birtokéban tanitoé szerzetes tobb tankonyvet is irt, érdeklédésének egyik fokuszpontja a ma-
gyar kozépkor volt. Tanitotta Concha Gy6z6t, de Baross Gabort és az érseki székben kozvetlen
targy torténetével foglalkoz6 miivek dont6 tobbségébdl hianyzik. Az eléadas a tankonyvszerz6
Vaszary jelent6sége mellett foglal allast, els6dleges forrasként miiveit megvizsgalva. A kés6b-
bi biborosnak ugyanis szerepe volt az énkényuralom idészakaban Horvath Mihaly miiveinek
népszerisitésében, fiatal pedagogusként mar torténelmi fiizetsorozatot (Ifjusagi Plutarch)
inditott, s onképzékoroket szervezett. Vaszary a korszakban korantsem magatol értet6dé mo-
don felismerte Luxemburgi Zsigmond uralmanak jelentéségét, de figyelme, érdeklédése kiter-
jedt a hadtorténetre és a 19. szazadi reformorszaggytlésekre is. Két f6 alkotasanak az 1863-ban
megjelentetett Vilagtorténelem, s az 1865-ben kiadott Magyarorszag torténete tekinthetd. Térké-
pekkel ellatott, az egyes teriiletek, birodalmak ,f6ldrajzi atnézetével” kezd6d6 fejezetei alapos
forrasismerettel és didaktikai tudatossaggal jellemezheték, amelyek hazai torténelemtanita-
sunk meghatarozo elemei mind a mai napig.

Kulcsszavak: torténelemdidaktika, torténelemtankonyv, Vaszary Kolos
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Abstract

The name of archbishop and cardinal Kolos Vaszary (1832-1915) usually appears in church
history works as an opponent of the church policy measures of the first Sandor Wekerle
government. It is less well known that before becoming the head of the Hungarian Church
(1891), Vaszary, who taught History and Geography in many places (Komarom, Papa, Esztergom,
Gy6r, Pannonhalma) was the first Benedictine monk to hold a diploma, and wrote several
handbooks for students. He also taught Gy6z6 Concha (historian), Gabor Baross (politician) and
his direct successor in the archbishopric, Janos Csernoch. Vaszary’s name is missing from the
vast majority of works dealing with the pedagogy of the period and the history of History as a
subject. My paper takes a position supporting the importance of Vaszary as a textbook author,
examining his works as a primary source. The later cardinal played a role in popularizing
the works of Mihaly Horvath during the period of neo-absolutism, and as a young teacher he
already started a series of historical pamphlets (Youth Plutarch) and organized self-education
circles. In the era, Vaszary recognized the significance of Sigismund of Luxemburg’s rule in
a way that was far from self-evident, but his attention and interest also extended to military
history and the 19th-century national reform assemblies. His two main works are the World
History published in 1863 and the History of Hungary published in 1865. The chapters with
maps, beginning with a “geographic overview” of the individual territories and empires, can
be characterized as demonstrating a thorough knowledge of sources and didactic awareness,
which are defining elements of our Hungarian history teaching to this day.

Keywords: history didactics, history textbook, Kolos Vaszary

1. ,A tiizhely langja.” A fépap Vaszary Kolos

Vaszary Kolos (1832-1905) esztergomi érsek, primas és biboros emlékezetét ma mar
kérhaz 6rzi Esztergomban, s egész alakos szobor Keszthely varosaban. A bencés ta-
narbol a magyar katolikus egyhaz fejévé valé f6pap nem konny korszakban: Szapa-
ry Gyula és Wekerle Sandor korméanyai alatt, majd a dualizmus valsagperiédusaban
volt esztergomi érsek. Talan nem talzas kijelenteni, hogy a primaési szolgalatot maga
is tehernek érezte: a testileg megtort, Ferenc Jozsef bizalmat elveszité Vaszary vé-
gl 1912-ben nytjtotta be lemondasat. Ehhez kapcsolodéan Adridnyi Gabor kissé éles
megjegyzése (,tiz évvel eldbb kellett volna” [Adridnyi, 1996] ravilagit arra, hogy a
békeziien adakozo, Esztergomban iskolat, korhazat és 6von6képz6t, Budapesten temp-
lomokat emelteté primas idészaka — kiilonosen a Bécs bizalmat maximalisan élvezd
Simor Janos, illetve Csernoch Janos érseksége kozott — ellentmondasokkal terhelt.!
Keményfy Kalman Daniel még Vaszary életében publikalt réla egy elfogult megal-
lapitasoktol korantsem mentes, ugyanakkor mind a mai napig a hazai egyhaztorté-
net-iras altal meg nem haladott életrajzot. A ferences rendhez tartoz6 Keményfy az

'Krady Gyula tobb irasaban (Soéhajda, az orszag koldusa; Nyaruté a primasnal) is megemlékezik az adakozo ked-
vii hercegprimasrél (Krudy, 1986), jellemérél, hivatastudatardl pedig Kelemen Krizosztom, késébbi pannonhalmi
féapat is megemlékezett (Solymos, 1997).
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Esztergom cim lap elinditéja és fémunkatarsa volt az akkor még kanonok Csernoch
Janossal és Prohaszka Ottokarral, aki palyajanak ebben a szakaszaban az esztergomi
szeminarium spiritualisa volt (Gergely, 1977). A mind a mai napig egyetlen életrajz
szerzbje a nemzeti ,tlizhely langjat” latja Esztergom érsekében, szlikebb értelemben
Vaszaryban (Keményfy, 1905), ezért munkaja, bar nélkiilozhetetlen a kutatas szamara,
kiilonos kritikaval kezelendé.

Tanulmanyomban Vaszary Kolos munkassaganak egy eddigiekben nem kell6 mély-
ségben vizsgalt teriiletére: a tankonyvirasara koncentralok, elsédleges forrasként a
nem egy kiadast megért koteteket elemezve. A priméas portréja a torténelemtanitas
torténetét bemutaté munkakbol gyakorlatilag teljesen hianyzik, ahol neve mégis els-
fordul, ott téves kontextusban. Utdbbira példa, hogy a legalaposabbnak tekinthetd tor-
ténelem szakmodszertani tankonyv szévege — hibasan — a falitérképeket, atlaszokat
készité szakemberek kozott nevezi meg Vaszaryt (Katona & Sallai, 2002).

Irdsom terjedelme nem teszi lehetévé, hogy komplex képet alkossak Vaszary vélt vagy
valds érdemeir6l a magyar historiografiaban. A kérdés viszont adott: milyen pedagogiai
elveket, nézeteket sugaroznak Vaszary Kolos tankonyvei? Hol a helyiik a dualizmus
id6északaban vitathatatlanul felivel6 torténelem-tantargypedagogia torténetében?

2. A tankonyvszerz6 Vaszary Kolos

A tankonyvek szellemisége természetesen nem fiiggetlen a szerz6 miveltségétdl,
vilagnézetétél. A fiatal Vaszary klasszikus miveltségre tett szert a keszthelyi pre-
montrei gimnaziumban (Keményfy, 1905): egyik tanara (Szenczy Imre) Tacitus-forditd
volt, s feltételezhet6en visszatéré vendége volt a Helikon-rendezvényeknek is. Vaszary
életrajzirdja kissé tulzoan megjegyzi, hogy nemcsak miveivel, hanem életpalyajaval
is hatott ra Fejér Gyorgy (1766-1851), a Codex diplomaticus Hungariae ecclesiasticus ac
civilis 9sszeallitdja. Meggy6z6désem ugyanakkor, hogy a szintén keszthelyi sziiletést,
tudoés prépost elsésorban irasainak modszertanaval hatott Vaszaryra. A Vilagtorté-
nelem rovid el6adasban els6é oldalain a szerz6 a ,leglényegesb segédtudomanyokat”
rogziti (Vaszary, 1870a). Az adatait lehetéleg hiteles (ha nem is mindig primer) forras-
hoz koté Vaszary miveiben talan nem is elsésorban Fejér, hanem a Codex diplomati-
cus szerz6jét is tanité (Toldy, 1865) Katona Istvan (1732-1811) modszere meghatarozo.
A monumentélis Historia critica alkotéjanak ugyanis jellegzetes eszkoze, hogy egész
forraskozléseket illeszt a torténetirdi szovegbe.? Vaszary tankonyveinél ez természe-
tesen nem volt lehetséges, ugyanakkor az 6kori Egyiptomnal Hérodotost (,Nil ajan-
doka”), a Torténelem rovid eléadasban alsobb osztalyok szamara lapjain pedig Nagy La-
jos jellemzésekor Kikiillei Janost (,kitiing lelki tulajdonokkal disz16”) idézi (Vaszary,

sz

? Katona Istvan torténetiri munkassagarol a legtjabb ismeretek titkrében atfogoan tajékoztat: Thoroczkay,
2001-2003.
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denképpen ki kell még emelni Szilasy Janos (1795-1859) kanonokot, akinek A nevelés
tudomanya cimet viseld, még a reformkorban megjelent korpuszaban a torténelem az
olvasas és iras, a szamolas, a hittan ,els6 rendbeli tantargyai” utan a ,méasod rendbéli”
studiumok kozé tartozik (Katona, 2023). Tovabbi kutatast fog igényelni, hogy Szilasy
neveléselméletét valoban forgatta-e tanulmanyai soran Vaszary, de a bencés rend elsé,
valoban ,okleveles” tanaranak aligha keriilhette el a figyelmét a Szombathelyen és
Pesten is tanitd, az Akadémia (akkori nevén Magyar Tudo6s Tarsasag) soraiba is beke-
rillé pap mive. Szilasy meghatéarozasa szerint a torténelem: ,a’ jelesebb embereknek,
a nemzeteknek, s6t az egész emberi nemnek nevezetesebb viszontagsagait” targyalja
(Szebenyi 1989). Vaszary Kolos megallapitasa ennél érzékenyebb, de érezhetéen nem
fuggetlen Szilasy definicijatol: ,a torténelem a valoknak tartott fontos események
Osszefiiggd el6adasa.” (Vaszary 1883). Ami a ,jelesebb embereket” illeti, Torténelmi
életrajzok cimmel Vaszary is megjelentetett egy gy(ijteményt 1893-ban, amit féltestvé-
re, a szazadfordulon foglalkoztatott festévé vald Vaszary Janos (1867-1939) illusztralt.

A késébbi primas még Komaromban tanitott, amikor titokban eléfizetett a Szeme-
re-kormany Svajcba emigralt egykori miniszterének, Horvath Mihalynak (1809-1878)
Huszondt év Magyarorszag torténetébdl cim(i, Gentben megjelent munkéajara (Kemény-
fy, 1905). Vaszary ismerte, s foldrajzot (és eleinte természetrajzot) tanité paptanarként
minden bizonnyal hasznositotta Bél Matyas (1684-1749) korpuszat (Notitia Hungariae
novae historio-geographica) is, mivel tobbszor sajat koltségén masoltatott is a miibél
(Keményty, 1905).* A vilagtorténelem és a magyar torténelem szétvalasztva tanitasat
Bél javasolta el6szor a pozsonyi evangélikus liceumban (Katona & Sallai 2002), ez a
szemlélet is szervesen beépiilt Vaszary torténelemkonyveinek felépitésébe, természe-
tesen nem fiiggetleniil a korszak torténelemtanitasi elveitol.

A Vaszary torténelmi muveltségét, olvasottsagat rejté adatok feltérképezését azért
is tartom fontosnak, mert a szakirodalom egy része (pl. Adrianyi, 1996; Fiilop, 2003)
meglehet6sen sarkos képet alkot a f6pap szellemi képességeir6l, megjelent munkainak
szinvonalarol. Azt gondolom, hogy ezt a képet Vaszary tankonyveinek, (torténet)iroi
tevékenységének alapos vizsgalataval napjainkban mar mindenképpen arnyalni kell.

Vaszary legaktivabb tankonyvirdi periddusa az esztergomi évekre (1861-1869)
tehets, tankonyvei jelent6s részét azonban a dualizmus periddusa alatt folya-
matosan Ujra kiadtdk - a vilagtorténelemmel foglalkoz6 kotetet (Vilagtorténe-
lem kozépiskolak szamara cimmel) még 1912-ben is (Vaszary, 1912). Az, hogy az
egyhazi ranglétran egyre befolyasosabb szerzé kotetei koziil az emlitett mun-
ka tiz kiadast ért meg (Fuldp, 2003), azt is jelenti, hogy munkai maradéktala-
nul megfeleltek a katolikus piispoki kar elvarasainak, amely atfogd jelleggel
1877-ben rendezte (és kotelez6vé tette) az egyhazmegyei iskolak tanterveinek alkal-
mazasat (Mészaros, 2000). E publikacidoban csak roviden lehet arra utalni tovabba,

* Kapcsolatuk allt a kozéppontjaban annak a balatonfiiredi kiallitasnak is, amely a Magyar Nemzeti Galéria és a
Vaszary Villa egytttmtikodésével valosult meg (Gergely, Plesznivy & Veszprémi 2010) (tovabbi szakirodalommal).

*Vaszary részben sajat miiveib6l, részben az altala fontosnak vélt, nehezen hozzaférhets alapmunkakbél rendszere-
sen masoltatott diakjaival, akik ezért a tevékenységért szerény dijazasban részesiiltek.
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hogy a Banfty Dezs6, Széll Kalman és Khuen-Hédervary Karoly (els6) kabinetjében a
vallas- és kozoktatasiigyi miniszter, Wlassics Gyula az iskolak mikodésére, szakdi-
daktikai apparatusara, koztiik a tankonyvirasra is a korabbinal atfogébb allami fel-
ugyeletet terjesztett ki, amely 6nmagaban nem kedvezett a felekezeti iskolak taniigyi
helyzetének (Felkai, 1987).

Vaszary Kolos tankonyviréi munkassagat segitette, hogy Papardl Esztergomba ke-
riilve (1861) mar kevesebb tantargyat tanitott (vilagtorténelmet, magyar térténelmet
és magyar irodalmat), ugyanakkor jobb lehet8ségei voltak a kutatasra, s eredményei-
nek publikalasara. Rendszeres szerz6jévé valt a Pongracz Lajos alispan altal elinditott
Esztergomi Ujsagnak, valamint tagja a torténelmi palyamtveket honoralé Széche-
nyi-emlékalapitvanynak (Keményfy, 1905). Amikor atkeriilt a gy6ri bencésekhez, ra-
adasul igazgatonak (1869), minddssze harom oraban tanitott mar csak torténelmet. Al-
kotoberejét, idejét valoszintileg az is lekototte, hogy 1867-ben két leggyakrabban tanitott
szaktargyabdl (torténelem és foldrajz) allami pedagogusi oklevelet is szerzett (Vizi,
2019). Konyveinek ujra és ujra torténd kiadasa azonban nem szakadt meg: 1885-ben
Vaszary mar pannonhalmi féapat volt, amikor tekintélyes tankonyvirdi tiszteletdijat
a falunak ajanlotta fel (Keményfy, 1905).

Palyaja soran egy alkalommal - igaz, kozvetett formaban - Vaszary Kolos tor-
ténelemszemlélete és pedagodgiaja nem kisebb személyt6l, mint Thaly Kalmantol
(1839-1909) kapott éles kritikat. Thaly (végzettségét tekintve maga is pedagdgus) az
1880-as években mind torténetir6i, mind képvisel6i munkéja soran konfrontalddott a
szélesebb kozvéleménnyel, de korabban Fraknéi Vilmos (1843-1924) és Knauz Nandor
(1831-1898) torténelemszemléletét, modszereit is biralta. A korszak katolikus szemlé-
letdi torténetirdival, paptanaraival 1883-ban, illetve 1885-ben is szembekeriilt, amikor
képvisel6hazi beszédeiben Giuliano Cesarini biboros és a papa feleldsségét tematizal-
ta a varnai csatavesztésben (Varkonyi, 1961). El6bbi alkalommal Vagner Jozsef kép-
visel6nek adott valaszaban Thaly ugy fogalmazott, hogy 6 Vaszarytdl ,torténelmet
nem tanul” (Keményfy, 1905). A konfliktus mélyén egy konkrét tigy huzodott: Va-
szary Kolos esztergomi prefektusként nem engedélyezte a szeminaristaknak, hogy
a szentgyorgymezei honvédsirokat megkoszoruzzak. Vaszary munkassagat, s tagabb
értelemben hazafisagat végil egykori tanitvanyai védték meg, akik a Pesti Napl6 ha-
sabjain kozos nyilatkozatban alltak ki volt tanaruk becstiletéért, hozzajuk egy masik
irassal csatlakozott Concha Gy6z6 (1846-1933), az allamelmélet és alkotmanytan elis-
mert professzora is, akit Vaszary még Papan tanitott torténelemre. Az tigy hosszabb
tavon nem torte derékba Vaszary karrierjét: a kovetkez6 évben, 1884-ben megkapta a
Ferenc Jozsef-rend lovagkeresztjét, munkassagat pedig a Gy6rbe latogatd Pauler Tiva-
dar és Trefort Agoston is elismerte (Keményfy, 1905).
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3. A Vaszary-féle tankonyvek sajatossagai egy példan keresztiil

E tanulmany Vaszary Kolos munkai koziil az egyik legnépszertibbre koncentral, azzal
a nem titkolt céllal, hogy egy atfogé kutatas soran mar valamennyi tankonyv 6sz-
szehasonlito elemzésére sor keriilhet. A Torténelem rovid eléadasban alsobb osztalyok
szamara Gy6rben jelent meg 1870-ben. Mint fentebb utaltam ra, a gy6ri bencéseknél
Vaszary mar csak alacsony oraszamban tanitott igazgatoéi feladatai miatt, de valo-
szinlsitem, hogy az itt is létrehozott, tamogatott 6nképz6kor (Keményfy, 1905) kedvé-
ért dontott egy atfogd munka megirasarol. A konyv Magyarorszag torténetének 1301
és 1526 kozotti szakaszat foglalja magaban a hagyomanyos korfelosztashoz (vegyes-
héazi kiralyok kora) alkalmazkodva. Ennél érdekesebb, hogy az eurdpai torténelemnél
1273 akezd6datum: ez Habsburg Rudolf német kirallya valasztasanak éve.> A V. (Kun)
Laszloval szovetségre 1épé I1. Ottokart legy6z6 uralkodd — elegendé itt Than Mor hi-
res festményére gondolni a morvamezei titkozetrél — a Habsburg-magyar kapcsola-
tok 13. szdzadi megalapozottsaganak narrativajaba illeszkedett leginkabb. Figyelemre
méltonak tartom, hogy akar a Habsburg-rokonsag, akar a kozép-eurdpai hegemonia
kapcsan, de a korszak munkaihoz képest meglep6en koriiltekintd, s 6sszességében
pozitiv Luxemburgi Zsigmond uralkodasanak abrazolasa a fészévegben, kiemelve a
kiraly torok elleni politikajat, s a huszitizmus elleni kiizdelmeit is (Vaszary, 1870).
A szerz6 — akinek a varnai csatarol és a papai legatus felelésségérol szol6 allaspontja
kivivta Thaly ellenszenvét — Hunyadi Janos hadjaratairol is részletesen ir. A személyes
érdekl6dés mellett Vaszary az 1441-1442. év eseményeit (Nandorfehérvar, Belgrad) ta-
lan azért is részletezte (Vaszary, 1870), mert mar a 19. szdzadi tankonyvekre jellem-
z6 volt, hogy Nandorfehérvar védelmétdl eltekintve, elsésorban a vereségekre (mint
nemzeti kataklizmakra) tértek ki elsésorban a szerzék. Kétségtelen, hogy a kiadvany
ugyanakkor szamos kovetkezetlenséget is tartalmaz, ami azt valoszintsiti, hogy is-
kolai orara, esetleg (mai fogalmaink szerint) szakkorre késziilt 6ravazlatait dolgoz-
hatta at a szerz6 rovid hataridével tankonyvvé. Vaszary felvaltva hasznalja példaul a
~Robert Karoly” és az ,I. Karoly” uralkodéi neveket, mas helyen pedig a korszakban
mar indokolatlan médon magyarit (Napolyi Johannabol ,,Janka” lesz), esetleg a latinos
névalakot 6tvozi a magyarral (,Medicis Lérincz”). Az a megallapitas, hogy a torténel-
mi nevek helyesirasanak egyik elszant harcosaként a ,,c™vel val6 irasmdd kovetkeze-
tes képvisel6je lett volna a ,cz™-vel szemben (Keményfy, 1905), egészen biztosan nem
igaz, mivel nemcsak személyneveknél, hanem jelz6knél (pl. ,daczos” Szapolyai) is az
archaikusabb verziéo mellett marad. A kora djkori magyar torténelem targyalasanal
Erdély torténete nem kiilontl el, a fejedelmek nem kapnak 6nallo fejezetet (Vaszary
1870); ez meglatasom szerint Vaszary deklaraltan katolikus szemléletébdl is fakad-
hat, egy helyen ugyanis azt fejtegeti tankonyve, hogy a ,vegyes hazakboli kiralyok
uralkodésa kedvez6 hatassal volt a kath. egyhaz torténetére” (Vaszary, 1870). Ezek a
mondatok magatdl értetédben a katolikus szellemiségli, nemzeti, de nem ,kurucos”

’ Ennek korantsem egyértelmi kortilményeir6l és forrasairol legujabban: Rudolf, 2023.
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kiadvanyok kozé soroljak Vaszary munkajat. A kora djkor targyalasakor négy szem-
pontot ajanl a diakok figyelmébe, amelyek a korszakra ,nagy befolyassal voltak”. Ezek
az ,egyes talalmanyok”, a ,folfedezések”, a ,tudomanyok ujjasziiletése” és a ,hitujitas”
(Vaszary, 1870). A kategdriak koziil a legérdekesebbnek a harmadikat tartom, ugyanis
a tankonyv a természettudomanyra alapozott vilagkép térhoditasat és eredményeit
egyaltalan nem akarja zardjelbe tenni. Megkockaztatom: foldrajztanari, természet-
ismeret-tanari végzettségénél fogva Vaszary ezekben a tankonyvi leckékben tud leg-
inkabb tantargyi koncentraciot megvalositani, felkeltve esetleg a tanulok figyelmét.
A szerz6 mar a legkorabbi munkainal fontosnak tartotta térképek kozlését, ezeket
leggyakrabban Forster Gyulaval rajzoltatta meg (Keményfy, 1905). Vaszary tankonyv-
irdi korszaka a falitérképek és atlaszok gyartasanak, oktatasba vald bevonasanak elsé
fénykorat jelentették (Katona & Sallai, 2002), igy leszogezhet6, hogy ebben a tekintet-
ben a szerzd kotetei nem voltak lemaradva az allami intézményekben hasznalt kiad-
vanyoktol.

4. Osszegzés

Vaszary Kolos esztergomi érsek és biboros — aki egy Keményfynél modernebb hang-
vételd és szemléletti monografiat is megérdemelne a 21. szazadban — munkéssaga
alapjan a dualizmus jelent6s tankonyvszerzje is volt aktiv tanari korszakaban. Tor-
ténelemtankonyvei egészen az L. vilaghabortig népszertiek és kozismertek voltak,
ezért Vaszary beemelése a dualizmuskori torténelem-tantargypedagogia meghataro-
z6 alakjai kozé tobb mint indokolt. Bar a kutatas csak kezdeti fazisaban tart, megalla-
pithato, hogy a tudos fépap torténelemszemlélete, tanitasi elvei részben titkrézédnek
kiadott munkaiban, igy ezek 6sszehasonlito, elemz6 vizsgalata a taneszkoztorténet,
de a magyar historiografia szempontjabdl is fontos lenne.
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Absztrakt

Dolgozatomban azt vizsgaltam, mennyire feleltethetd meg egymasnak a befogadaskézponta
irodalomtanitas és a biblioterapia. Elméleti alapfelvetésem, hogy a biblioterapias modszer és
eszkoztar nagyrészt mar hasznalatban van az irodalomoktatasban. Ami hianyzik, az ennek a
tudatositasa, a céltudatos alkalmazésa.

A szakirodalmak 6sszehasonlitasaval megallapitottam, hogy a befogadokézpontu irodalom-
tanitas és a fejleszt6 biblioterapia a befogadot, az olvasot helyezi tevékenységének kozéppont-
jaba. Arra fokuszal, hogy a szovegek milyen valtozasokat inditanak el a ,felhasznalokban”.
Célkitlizéseik, stratégiaik, elemzési modszereik nagyrészt megegyeznek.

Ugy vélem, az irodalom tanitasanak szemléletmodjaban kell valtoznia, tudatosan kell fordul-
niakar abiblioterapias néz6pont felé is — egy humanisztikusabb irodalomtanitas érdekében — és
nem Gjabb technikai, médszertani 6tleteket felmutatni. Ezért is térek ki az elemzési stratégiakra
egy-egy konkrét modszertani otlet helyett.

Akétdiszciplinanem egyezik egymassal, de szerettem volnaravilagitani, hogy szitkséges a két
teriilet egymasra hatasanak vizsgalata. Fontos annak megfigyelése, hogyan lehet az irodalom-
orakat a didkok személyiségfejlodésének szolgalataba allitani, a hangsulyt az irodalomtorté-
netr6l befogadokozpontu tevékenységekre helyezni.

Kulcsszavak: fejleszt6 biblioterapia, befogadaskozpontu szemlélet, érzelmi nevelés, konstruk-
tivista tanulaselmélet, pedagogiaitevékenység-modellek

Abstract
In my thesis, I examined how well reader-centered literature teaching and bibliotherapy align
with each other through four research questions. My theoretical premise is that the methods
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and tools of bibliotherapy are largely already in use in literature education. What is missing is
the awareness and purposeful application of these methods.

By comparing the literature, I found that both reader-centered literature teaching and
developmental bibliotherapy place the reader at the center of their activities. They focus on the
changes that texts initiate in the “users.” Their goals, strategies, and methodological repertoire
are almost identical.

I also conducted a survey to determine whether teachers in Hungarian literature-teaching
practices consciously apply a reader-centered model and, in parallel, use bibliotherapeutic
methods. My respondents consciously apply the mentioned pedagogical model and consider
emotional and moral education, as well as personality development, as their primary tasks. If
they had more knowledge about bibliotherapy, they would take further steps to renew their
pedagogical practice.

The two disciplines are not overlapping, but I wanted to highlight the need to examine the
interaction between the two fields. It is important to observe how literature classes can be put
at the service of students’ personality development, shifting the focus from literary history to
reader-centered activities.

Keywords: developmental bibliotherapy, reader-centered approach, emotional education,
constructivist

1. Bevezetés

A kovetkez6 oldalakon arra fogok kisérletet tenni, hogy a cimben jelzett két disz-
ciplina, illetve tevékenység Osszehasonlitasat, egymasra hatasat vizsgald kutatasom
elméleti alapvetéseit és kovetkeztetéseit kozoljem. Ezzel szeretnék hozzajarulni ahhoz
a kozos torekvéshez, mely az irodalom tantargy tanitdsanak megujitasat t(izi ki célul.
Masfel8l célom, hogy a biblioterapiarél szolo diskurzusban a konyvtaros és pszicholé-
gusszakma mellett a szakpedagogiai néz6pont is hangsulyosabba valjon.

Alapfeltevésem az volt, hogy a biblioterapias modszer és eszkoztar nagyrészt mar
hasznélatban van a mai modern irodalomoktatasban. Ami hianyzik, az ennek tu-
datositasa, és alkalmazasa egy hatékonyabb irodalomtanitis érdekében. A célok és
elvarasok mellett az elméleti alapvetéseket és azokat a stratégiakat vettem szemiigy-
re, melyek alapjan a két tevékenység képviselGje kialakitja a gyakorlatat. Emellett
vizsgaltam a biblioterapeutarol és a tanarrdl kialakitott képet, és a velitk szemben
tamasztott elvarasokat.

Nem azt kivantam bizonyitani, hogy a két diszciplina megegyezik egymassal, csak
szerettem volna ravilagitani arra, hogy nagy sziikség lenne a két teriilet egymasra
hatasanak monitorozasara, vizsgalatara. Fontosnak tartanam a jévében annak meg-
figyelését, hogyan lehetne az irodalomorakat még inkabb a diakok személyiségfejlé-
désének szolgalatiaba allitani, a hangsuilyt az irodalomtorténeti ismeretterjesztésrol,
valds hatast eléré befogadokozpontu tevékenységekre helyezni. Nagy segitség lehet
ebben a biblioterapias szemlélet.
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2. Befogadokozpontu irodalomtanitas

Bar 6nmagiban a moddszer elnevezése is sokatmondd, legjobban talan ez az idézet
vilagitja meg a modell mogott meghizodo gondolatokat. Ez az irodalomoktatasi stra-
tégia ugy véli, hogy ,az olvasdé mire adott barmely valasza gondolati konstrukcio,
amelyet az olvaso a miivel valo foglalkozasa soran épit fel” (Pethéné, 2005, 57).

Irodalomtanitasi gyakorlat soran tehat a tanar arra térekszik, gy valaszt a lehet-
séges kérdések és feladatok koziil, olyanforméan hatarozza meg az 6ra menetét, hogy
a didk keriiljon a kézéppontba. Az 6 véleménye, vilaglatasa hatarozza meg az adott
muvek értelmezését. Mindezt persze egy olyan hataron mozogva, ahol a tanulé mar
kilép sajat komfortzonajabol, sajat tapasztalati korébol és meglévo elézetes tudasahoz
szinte észrevétlenil, indirekt médon kapcsol hozza 4j tudaselemeket.

Ugy vélem, hogy a befogadaskézpontti modell alapjat ado, konstruktivista tudas-,
és tanulaselméletekrdl is sziikséges roviden értekezni a jobb megérthet6ség miatt.
A konstruktivizmus azt vallja, hogy a tudast a megismeré rendszer maga hozza létre,
konstrualja meg (Nahalka, 2002), pontosabban konstrualja tjra. A modell szerint az 1j
ismeretek nem a semmibél épiilnek fel elemenként, hanem a folyamat sokkal inkabb
a dedukci6 jegyeit viseli magan (Nahalka, 2002): az j ismeretet a mar meglévé tudas-
rendszerbe kell beépiteni, mikdzben mind az 0j ismeret, mind a meglévé tudasrend-
szer megvaltozhat (Korom, 2002).

~Témank szempontjabdl kiilondsen fontos, hogy a tanulasi kdrnyezetet ugy kell ki-
alakitani, hogy a tanulok lehet6séget kapjanak az els6dleges forrasok megismerésére,
a folyamatban meghataroz6 szerepet kapnak a nyitott kérdések és a tanuldk eredeti
valaszai, amelyek lehet§séget biztositanak az el6zetes ismeretek és elképzelések di-
agnosztikus felmérésére. A konstruktivista tanulasi koérnyezet 6sztonzi a tanarral és
a tanulotarsakkal folytatott parbeszédet. A tanar-tanulé és a tanulé-tanulé dialogu-
sok alkalmat adnak arra, hogy a tanulé megtapasztalja sajat tudasanak (példaul sajat
egyéni szovegértelmezésének) adaptivitasat, szembesiiljon a sajatjatol eltérd, annak
ellentmondé tapasztalattal.” (Urban, 2022, 28).

3. Fejleszt6 biblioterapia

A biblioterapia olyan fejleszt6 tevékenység, melynek soran olvasott, vagy hallott sz6-
vegekbdl kiindulva, a fejlesztésben résztvevok kompetenciai, készségei és képességei
széles skalaja fejlédik. Mindez tgy valosul meg, hogy a hangsuly a szovegrél, illetve
a szoveg szerzdjének szandékarol a befogadoéra, a befogadas folyamatara helyez6dik
at. Az 6 ismereteire, tapasztalataira, meglévé tudasara alapozva, a fejlesztéshez azt
felhasznalva, amit az adott szoveg az itt-és-most-ban szamara éppen jelent.
Ugyanakkor ahanyan alkalmazzak a moédszert, annyi meghatarozast fogunk olvasni.
~Az olvasast a biblioterapeuta altal el6re megtervezett tevékenységek kisérik, annak
érdekében, hogy az olvasdkat hozzasegitsék az olvasmanyban rejlé gyogyito tartalom
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felismeréséhez.” (Hébert, 1991, idézi Doll & Doll 2011, 14). Sikere abban 4ll, hogy az ol-
vasast beszélgetés, szerepjaték és kreativ problémamegoldé feladatok kovetik. (Hébert,
1991, idézi Doll & Doll 2011).

»A biblioterapias beszélgetés annyiban tér el egy egyszer(i szovegértelmezéstdl,
hogy ott azt gyakoroljak, hogy a befogadonak, aki egy sajat multtal, jelennel, jov6vel
rendelkezd, nagyon érzékeny, Osszetett személyiség, az adott szoveg itt és most mit
jelent” (Buki & Biiki, 2005, 55, idézi Gulyas, 2014, 31). Ez a definici6 kiillénosen érdekes
lehet jelen dolgozatban, hiszen megjelenik ,az egyszerii szovegértelmezés” kifejezés.
Eppen az, amely pusztan arra szolgal, hogy a biblioterapiat mint médszert kiilonos
jelentéséggel ruhazza fel. A késébbi fejezetben latni fogjuk, hogy a modern iroda-
lomelméletek, példaul a hermeneutika szamara 6nmagaért valo, ,egyszer(i szovegér-
telmezés” nem létezik, hiszen minden értelmezés mogott — sét kozéppontjaban —, ott
az olvasd, mint ,nagyon érzékeny, dsszetett személyiség”.

»A biblioterapia nem jelent mast, mint tudatositani és modszerré alakitani at sajat
tapasztalatunkat, élményeinket és mindazt, ami észrevétleniil valosult meg eddig”
(Olah, 1981, idézi Bartos 1999, 13).

Utébbinak egy olyan aspektusat ragadnam meg, ami kifejezetten az iskolai iroda-
lomérakra, az irodalomtanitds modszertanara vonatkoztatja ezt a meghatarozast.
Hiszen az iskolai irodalomoktatas keretében csupa olyan stratégiat, modszert, elja-
rast alkalmazunk, mely megfelel a biblioterapia gyakorlatanak. Vagyis a biblioterapia
kialakulasanak soran olyan tevékenységformakat is ,tudatositottunk”, amelyek mar
részei az irodalomtanitasnak.

4. Célok, elvarasok, nézépontok

A Kkét fentebb bemutatott tevékenység 6sszehasonlitasat, 6sszevetését szeretném azzal
kezdeni, hogy a szakirodalom alapjan mit gondol a ,biblioterapeuta” és az ,iroda-
lomtanar” egymasroél. Nem mintha létezne ilyen szembenézés, de a tanulmanyokban
elejtett megjegyzések fontos kiindulopontok lehetnek a két teriilet egymasra vetitése
tekintetében. A hazai biblioterapias szakirodalomban gyakoriak az irodalomoérak fej-
leszt6 hatasait figyelmen kiviil hagyd, sokszor dehonesztalé megjegyzések.

Gulyéas Eniké (2019) példaul igy ir: ,Gyakran felmeril6 kérdés, hogy miben tér el a
fejleszté biblioterapia egy hagyomanyos irodalomoératdl, eltér-e valamiben, és miért
van egyaltalan sziikség fejleszt6 biblioterapiara az iskolaban, amikor van irodalomoé-
ra. [...] Ha roviden szeretnénk ezekre a kérdésekre valaszolni, azt mondhatjuk, hogy
az olvasas, az irodalom megismerésének célja tér el. Mig az irodalomoéran az a fontos,
hogy az adott mu hol helyezhet? el szerzdje életutjan, addig a fejleszt biblioterapias
foglalkozasok els6dleges kérdése, hogy a valasztott m{i mit jelent az olvasdja szamara.”
(Gulyas, 2019, 45). Ugyand megjegyzi néhany sorral kés6bb:

~Ezenkivill silyos problémat okoz, hogy az iskoldban a gyerekek olyan miiveket
ismernek meg, olyan szépirodalmi alkotasokat kotelezd elolvasniuk, amelyek nem
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adnak alternativ megoldasi lehet6séget problémaik megoldasahoz” (Gulyas, 2019, 46).
Amellett, hogy ez a megfogalmazas 6nmagaban kirekeszté a magyar és vilagiroda-
lom iskoléban tanitott szerzbire és szovegeire nézve, valamelyest érteni vélem, amit
kozolni szeretne. S valdban, a biblioterapia esetében hangstlyozottabban szabad a va-
lasztas a szovegek kozott, és szinte kimerithetetlen az adott probléméahoz valaszthato
,segité” szovegek tarhaza. Ugyanakkor felvetnék egy fontos és gyakran figyelmen
kiviil hagyott gondolatot: ,az irodalomtanitas jelenlegi problémai meghatarozdan
nem abbdl fakadnak, hogy az irodalmi kanonra épiilé tananyag kevéssé felel meg
a tanulok életkori sajatossagainak. Vagyis elsésorban nem az a kérdés, mit és kinek,
hanem az, mennyit és hogyan tanitunk.” (Pethéné, 2005, 19). Hasonloan vélekedik
Cserhalmi Zsuzsa is: ,szakmailag engem nem gy6z meg a mtivel6dési anyag kivalasz-
tasat a tanulok spontan érdeklédésére alapozva tematikai jitasokban keresni a hazai
irodalomtanitas megujulasanak lehetéségét”(Cserhalmi, 2003, 3). Ennek a mi szem-
pontunkbdl még egy kiemelendd jelentésége van. A biblioterapia alkalmazasanak fel-
tétele, hogy az abban részt vevd olvasoknak legyenek alapvet$ eszkozei a szoveggel
val6 foglalkozashoz. ,Az irodalomismeret harom nagy — a miiismeret, a mivel6dés-
torténeti ismeret és az elméleti belatasok — teriiletén a hatékony és egyre motivaltabb
ismeretszerzés csak folyamatként, egyre magasabb szinten ismétlédé készség- és ké-
pességfejleszt6 tevékenységeken keresztiil gondolhaté el” (Cserhalmi, 2003, 3).

»Az iskolai irodalomoktatas, barmennyire is meghatarozatlanok, illetve sokrétiiek
a céljai, a (f6ként irodalmi) széveg és a rendszer, a kultara térfelérdl indul, annak saja-
tossagait térképezi fel és sajatittatja el” — allitja V. Gilbert Edit is (V. Gilbert, 2016, 240).
S mindezt teszi azért, hogy tanitson benniinket 6nismeretre, koz6s kulturalis minta-
zatok elsajatitasara (V. Gilbert, 2016). Mindemellett pedig az irodalomoéra ugyanugy
alkalmas arra is, hogy a tanuldk — és a tanar is — 6nmagukra alkalmazzak a szoveg
altal sugallt igazsagokat, igy valva részévé a kozos kulturanknak. (V. Gilbert, 2016).

Ugyanigy a biblioterapia is nemcsak a semmiben kezd el gondolkodni, ,pszichologizal-
ni,” hanem elkezdi ,klasszikus” modon értelmezni, elemezni a szoveget (V. Gilbert, 2016).

Céljait tekintve tehat az irodalomora és a biblioterapia jelent6s atfedésben van. Ter-
mészetesen a koznevelésben ezeken tulmutatd célokat is meg kell valdsitani, ahogy
a fejleszté terapiaban is vannak maés jellegli célok is. Bar utobbi esetben sokszor a
mas jellegl célok mar a klinikai biblioterapia hatokorébe tartoznak. Dolgozataban
kés6ébb Gulyas az olvasokdzpontu értelmezék véleményét osztva eljut a konstrukti-
vista tudaselsajatitashoz is. ,Ez a konstruktivista tudaselsajatitashoz hasonlit legin-
kabb, amelynek értelmében az 4j ismeret a mar meglévé tudasunk fényében atalakul,
majd ehhez a meglévé tudashoz kapcsolédik. Az olvasékézpontd (reader response)
megkozelitések minden tipusa a szoveg és az olvasd kozotti kapcsolat megértésére
torekszik.” (Gulyés, 2019, 46).

Bizom abban, hogy akik irdasomban mar idaig eljutottak, azoknak magyaraznom
sem kell, mennyire tévit az irodalomtanitasbol éppen azt a konstruktivista, vagy
befogadd- és befogadaskézponti nézépontot hianyolni, melyrél néhany oldallal ez-
el6tt olvashattunk.
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Amit a biblioterapia el6nyeiként tarnak elénk, az mar — ha nem is olyan régota — de
része a hazai irodalomoktatas elméletének és gyakorlatanak.

Ezt részben igazolja Nagy Attila olvasaskutato, aki a Konyv és lélek cimG tanulméany-
kotetben von parhuzamot a két modszer kozé.

A PISA-kutatasok eredményeként hazankban az utobbi évtizedben szinte kizardlag a
szovegértés, a kompetenciamérés kulcsszavai jelennek meg az olvasas szinonimajaként.
Ezek fontossagat nem tagadva hatarozott meggydézédésiink, hogy a fentiekben vazolt él-
ménykozponti irodalomtanitas — ha gy tetszik, a biblioterapias modszer — részleges
befogadasa, visszafogadasa (?), a hazai kbznevelés minden intézményébe csak jotékonyan
befolyasolna az 6rak hangulatat, az iskola légkorét, az olvasas iranti érdeklédés noveke-
dését és egyuttal a PISA-eredmények javulasat.” (Nagy, 2015, 32)

Elméleti alapon Dollék kovetkeztetésével tudok egyetérteni, mely a biblioterapiat
egy kontinuumnak tekinti, melynek lényege, hogy mar azt is biblioterapianak nevez-
ziik, amikor egy gyerek az olvasmanyai vagy filmélményei alapjan kovetkeztetéseket
von le. A masik véglete a siirgds beavatkozast igényl6 terapia. Minden mas e kett6
kozott helyezkedik el, killonb6z6 hangsilyokkal (Doll & Doll, 2011). Ez alapjan kije-
lenthetjiik, hogy a gyerekek erkoélcsi, érzelmi fejlédését célként maga elé t(iz6 irodalo-
moktatast is tekinthetjiik biblioterapianak.

5. Miielemzési stratégiak

Ugy vélem, az irodalom tanitasadnak szemléletmédjaban kell valtoznia, tudatosan for-
dulni akéar a biblioterapias nézépont felé, és nem tjabb technikai, modszertani 6tlete-
ket felmutatni. Ezért is térek ki az elemzési stratégidkra egy-egy konkrét modszertani
oOtlet helyett. Araté Laszlo egy cikkében kitér arra, hogy az 6ran alkalmazott elemzési
modellek — melyeket Northrop Frye (Frye, idézi Arato, 1996) elmélete alapjan allitott
0ssze — mint példaul a cselekmény problémamegoldasként valé vizsgalata, vagy az el-
beszélést allapotvaltozasként, atértékel6désként, ellentétek rendszereként értelmez6
modellek nem 6ncélaak (Aratd, 1996). Sokkal inkabb az értelmezést szolgaljak! Ezek a
megkozelitések a szoveg egészének értelmezéséhez juttatnak el benniinket, igy mind-
egyik moddszer ugy mikodik, hogy altala az olvasé tudatosan eltavolitja magatol a
szerepl6k és események szintjét, eltavolitja magatol az els6 reflektalatlan olvasatot. S
ennek az eltavolitasnak koszonhets, hogy a kés6bbi reflexio létrejohet, vagyis ez ,se-
git megtenni az utat a cselekménytél a jelentésig, a szerepl6ktdl a 1élektani, erkdlesi,
vagy tarsadalmi problémakig, tipusokig.” (Aratd, 1996, 25). Ez utobbi pedig megint
nem mas, mint az, amit a biblioterapias foglalkozason is el kivinunk érni.

A biblioterapids modszerek esetében gyakran hangzik el, hogy itt az olvasd sajat
élményeit, tapasztalatait hozza miikodésbe az olvasott szoveg, mig irodalomérakon
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a mutértelmezéssel elvessziik ennek lehet6ségét. Ha emlékeznek, mar a biblioterapia
definicidéinal utaltam erre az ,egyszer( szovegértelmezés” kifejezés kapcsan.

~Hermeneutika ez — irja V. Gilbert Edit — értelmez6i munka a rahangolodas, megér-
tés és alkalmazas, a bevonddas, értés és kritikai attittd kialakitasa.” (V. Gilbert, 2016,
240). Fuggetleniil attdl, hogy valaki szakért6je az olvasasnak, mielemzésnek, vagy
csak avatatlan gyakorldja, mindenképp részt vesz ebben a folyamatban. Tudniillik
abban, hogy a mu élvezetéért, a mii megértéséért meg kell kiizdenie mindenkinek
maganak, s az erre forditott id6 és energia, ha gy tetszik munka lesz a biztositék
az ,olvasat hitelességére”, a torténet bels6vé valasara (V. Gilbert, 2016). Vagyis azok
a stratégiak, melyeket irodalomoérai miielemzés soran hasznalunk, hasonlé elveket
kovetnek, mint a biblioterapias csoportfoglalkozasokon alkalmazottak. Ami kiilonbo-
zik, az a tér, a szituacio és talan a ,foglalkozasvezet6” személye és attitiidje. Térjiink
is ra ez utobbi kérdésre.

6. A tanar mint ,biblioterapeuta”

Akar pedagbgusrol, akar biblioterapeutarol beszéliink, alapvet6, hogy milyen attit(id-
del, elézetes tudassal, elméleti koncepcidéval végzi munkajat. Elméletek akkor is mti-
kodnek a fejiinkben, ha ezek nem tudatosultak. A tanarok esetében példaul gyakori,
hogy ugy kezdenek palyajuk els6 éveiben tanitani, ahogy azt 6k lattak tanaraiktol. Ha
a tanar ezen valtoztatni szeretne, sziikséges felismernie és tudatositani magaban sajat
nézeteit. Ezek utan lesz képes hatékonyan 1j alapokra helyezni gyakorlatat (Peth6né,
2005). Ugyanez mondhato el a biblioterapias csoportot vezet6 szakemberrél is. Ha tehat
valaki szeretné tudatosan beépiteni irodalomoéraiba a ,terapias” szemléletet, alapos is-
mereteket kell szereznie 6nmagarél és az irodalomterapia elméletérél egyarant.

Miben kiilonbozik a két modszer szakemberének attittidje, szerepfelfogasa, feladata?

Ha befogadaskozpontu irodalomtanitasrdl beszéliink, a tanarnak mindenképpen
ujra kell értelmeznie, meg kell konstruélnia sajat szerepét is, hiszen modszerei eltéré-
ek, mint az altala addig tapasztalt irodalomoktatas. A konstruktivista tudaselsajatitas
soran, igy az ezt alapvetésnek elfogado befogadokozpontu irodalomtanitas esetében is,
a hangsuly a befogaddk szovegértelmezésére helyez6dik at a megtanulandé tananyag
szolgalelk(l betanulasardl. Vagyis mig korabban a tanar egyfajta tudasatado, Nahal-
ka szavaival ,ismeretkozvetit6i” szerepben (Nahalka, 2002, 28) volt, addig targyalt
modelliinkben egyfajta tanulasszervezéként a tanulok értelmezdi kereteit kialakito
tevékenységeket, készségeket és képességeket fejleszt6 feladatok rendszerbe szerve-
zése, a folyamat iranyitasa valik {6 feladatava (Peth6éné, 2005). Ugyanigy a biblio-
terapias csoport vezet6je sem tudast ad at, hanem szoveget valaszt, elésegiti a szoveg
megértését, iranyitja a beszélgetést, moderalja azt, és tamogatja a részt vevé kliens
onfejlesztését. Feladata, hogy részt vegyen a személyiségfejlesztésben, az onismeret
elmélyitésében, a mentalis egészség megdérzésében. Mindezt az iranyitott olvasas, és
az azt kovetd terapias beszélgetés soran végzi.
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A tanarnak az iskolaban tobbféle célt szem el6tt tartva kell az 6rait megvaldsitania.
A célok sokréttiek, és helyenként egymasnak is ellentmondanak. Ha az 6raszamo-
kat és a hozzajuk rendelt tananyagmennyiséget nézziik, mindenképpen illuzio, hogy
ezek koziil minden érdemben megvalosithato legyen. Ebbél adoddéan a pedagégusnak
mindenképpen valasztania és sajat belatasa szerint preferenciakat kijeldlnie kell. El-
keriilhetetlen, hogy végiggondolja, milyen szerepben, milyen médon van jelen a ta-
nitas soran. Egyes nézépontok szerint elkeriilhetetlen a szerepkonfliktus akkor is, ha
a pedagdgus a biblioterapia és a pedagogiai munka koézott minimalis kiilonbséget ér-
zékel (V. Gilbert, 2016). Hiszen, ahogy 6 mondja, az iskolaban értékelni és osztalyozni
sziikséges, mig a biblioterapia értékelés és itélkezés nélkiil 4ll hozza a szoveg alapjan
kapott valaszokhoz (V. Gilbert, 2016, 244). ,Az 6rai szituacié akadalya lehet az 8szinte
nyitasnak, racsodalkozasnak, a sajat viszony feltairasanak. A mar emlitetteken kiviil
a tanar személyisége, attitidje dont6 hatassal lehet a didkok megnyilasara. Ha méast
tapasztaltak a tanartdl, azt fogjak varni t6le akkor is, ha biblioterapias szakkort hir-
det meg.” (V. Gilbert, 2016, 244).

A tanuldkban is van egy kialakult elvaras az irodalomoérakkal szemben. Kiilonosen
igaz ez az elvégzett nyolc altalanos osztaly utan. Egy véleménytikre nyitott tanari hoz-
zaallas feliilirhatja addigi tapasztalataikat, ha mas modell szerint tanité pedagogussal
volt korabban dolguk. Azt fogjak kérdezgetni, ,miért szoérakozik és szoérakoztatja Sket
— ahelyett, hogy végezné rendesen a dolgat és a vizsgara, felelésre, témazaré dolgozat-
ra, érettségire koncentralna, arra készitené fel az osztalyt” (V. Gilbert, 2016, 246).

Ugy vélem, bar & ezt kifejezetten attittidbeli kiilonbségként kezeli, amivel részben
egyet is tudok érteni, sok esetben ez nem mas, mint tobbféle cél megvaldsitasa. Miért
kellene ugyanis értékelnem irodalomtanarként a gyerekek szévegrél alkotott egyéni
elképzeléseit, sajat életével, tapasztalataival val6é parhuzamainak megfogalmazasait?
Vagy éppen, megfelelé szempontrendszer szerint, miért ne lehetne értékelni? A meg-
oldast itt egyrészt a jol kialakitott cél-, és szamonkérési rendszerben latom, masrészt,
és talan ez a lényegesebb, a jol megteremtett 6rai légkorben. Ha tudom, hogy azt va-
rom el a tanuldktol, osszak meg sajat véleményeiket, elsédleges olvasoi élményeiket,
akkor a dolgozatok soran sem kérhetem bemagoltatott, szakirodalmi mielemzések
visszamondasat. Amennyiben példaul ezek az elvarasok 6sszhangban vannak, és a
csoport szamara tisztazottak, maris tettiink egy lépést afelé, hogy 6szinte, a szovegre
és dnmagukra vonatkoz6 valaszokat kapjunk, s ne attél féljenek, hogy ,rossz” valaszt
adnak. Ez azonban, s itt kell az attit@idrél irottak tekintetében igazat adnom, nagyban
fugg attdl, hogy a tanar és az osztaly kozott milyen kapcesolat alakult ki. ,Ha nincs
meg a bizalmi kapcsolat, illetve, ha a tanarrdl az érdkon addig mas kép alakult ki,
nehezen nyilnak meg iskolai kortiilmények kozt” (V. Gilbert, 2016, 246).

Az irodalomoéraknak alapvet6en nem kellene kiilonboznie egy biblioterapias foglal-
kozastol abban a tekintetben, hogy az irodalmi mitivekrél nyilt, értelmezé és dnértel-
emz6 beszélgetés valosul meg. S ez a befogadokdzponty, a tudas elsajatitasat konst-
ruktivista médon megkozelits, a kritikai gondolkodas fejlesztését kiemelten kezeld
irodalomtanitasi szemlélettel meg is valosulhat.



Mester és Tanitvany

Irodalomjegyzék

Araté L. (1996). Hermeneutika, diakbefogadd, irodalomtanitas. Iskolakultura, 6(2),
20-28.

Arat6 L. (2014). Mit mond a narrativ pszichologiai szemlélet, illetve az elbeszélés mint
atfogd metatedria az irodalomtanitasnak? Iskolakultira, 24(5), 91-98.

Bartos E. (szerk.) (1989). Olvasokonyv a biblioterapiarol. Orszagos Széchényi Kényvtar
KMK, p. 123.

Béres J. (2017). Azért olvasok, hogy éljek. Az olvasasnépszer(isitéstél az irodalomtera-
pidig. Kronosz, p. 158.

Biiki O. & Biiki P. (2005). Kényvvel konnyebb!? Fordulopont, 2. kétet, pp. 51-60.

Cserhalmi Zs. (2003). A tankonyv mint taneszkoz. Konyv és Nevelés, 5(3).

Doll, B. & Doll, C. (2011). Fiatalok bibliterapiaja. Kényvtarosok és mentalhigiénés
szakemberek egyiittmikodése. Konyvtari Intézet, p. 168.

Gulyéas E. (2019). A fejleszt6 (e-)biblioterapia alkalmazasanak lehetésége hatranyos
helyzetti didkok korében [PhD-disszertacio]. Eszterhazy Karoly Egyetem, Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola.

Gulyas E. (2013). A biblioterapia helye az oktato-nevelé munkaban. In Innovacid a ne-
veléstudomany elméleti és gyakorlati mihelyeiben. In Nagyhazi B. (szerk.), 7. Kép-
zés és Gyakorlat Nemzetkozi Neveléstudomanyi Konferencia: Innovacié a nevelés-
tudomany elméleti és gyakorlati mihelyeiben: Absztraktkotet. Kaposvari Egyetem
Pedagogiai Kar, pp. 29-37.

Hynes, A. M. & Hynes-Berry, M. (2012). Biblio/poetry therapy. The interactive process:
A handbook. North Star Press, 1994 (2002). In Béres J. (2017). Azért olvasok, hogy
éljek. Az olvasasnépszerUsitéstdl az irodalomterapiaig. Kronosz.

Hébert, T. P. (1991). Meeting the Affective Needs of Bright Boys Through Bibliotherapy.
Roeper Review, 13(4), 207-212. https://doi.org/10.1080/02783199109553360

Nagy A. (2015). Biblioterapia a kdznevelésben: Utam a biblioterapidhoz. In Gombos P. &
VorosK. (szerk.), Konyv éslélek: Biblioterapiaitanulmanyok. Magyar olvasastarsasag.
pp- 39-47.

Nagy J. (2002). XXI. szazad és nevelés. Osiris.

Nahalka I. (1997). Konstruktiv pedagdgia — egy 4j paradigma a lathataron I. Iskolakul-
tura, 7(2-4), 21-33; 22-40; 3-20.

Nahalka I. (2002). Hogyan alakul ki a tudés a gyerekekben? Konstruktivizmus és pe-
dagogia. Nemzeti Tankonyvkiado.

Pethéné Nagy Cs. (2005). Médszertani kézikonyv. Korona.

Urban P. (2022). Az el6zetes tudas szerepe a konstruktivista szemléletti irodaloméran.
In Herédi R., Kispal D. & Kusper J. (szerk., IrKa Tanulmanyok a magyartanitas
modszertanairdl. Liceum, pp. 23-34. https://doi.org/10.46403/IrKa.2022.23

V. Gilbert E. (2016). Biblioterapia mint alkalmazott irodalomtudomany és lehetséges
oktatasi modell. Helikon, 62(2), 230-249.


https://doi.org/10.1080/02783199109553360
https://doi.org/10.46403/IrKa.2022.23

m

Mester és Tanitvany Uj folyam 11. 2. szam — 2024

ISSN 2939-8649 ) PPKE BTK
https://doi.org/10.61178/MT.2024.11.2.13

Sziiléi tamogatas és hitre nevelés. Tapasztalatok a PPKE tanar szakos
hallgatoi korében

Parental Support and Religious Education. Experiences Among PPKE
Teacher Training Students

Karainé Dr. Gombocz Orsolya

PPKE BTK VJTK Tanarképzé Tanszék
docens
ORCID: 0009-0002-0942-6342

Absztrakt

Korébbi kutatasaink soran tobb alkalommal is vizsgaltuk a csalad tdmaszszerepét. Legutobbi
e témaban sziletett kozleményiink a csaladi tamogatast altalanossagban vizsgalta. Célunk egy
atfogd kép megalkotasa volt: a csalad mely szerepléi jelennek meg hangsulyosan a hallga-
tok tamogatasaban, és mely teriileteken érezhet at kiilondsen ez a tdmogatas. Szembetling
tapasztalata volt munkanknak, hogy a csalad vilagképet és életfilozofiat ad tamogaté funk-
ci6 expressis verbis viszonylag kevés valaszadonal jelent meg, és a csalad az identités forrasa
tamogat6 funkcio is inkabb csak rejtett formaban volt tetten érhet6 a valaszokban. Fontosnak
tartottuk, hogy kutatasunkat folytassuk, gondolatmenetiinket tovabbvigyiik ebben a katoli-
kus egyetem tanarképzése szempontjabol fontos témaban. Tanulmanyunk arra tesz kisérletet,
hogy a Pazmany Péter Katolikus Egyetem els6éves bolcsész tanar szakos hallgatoi tapasztala-
tat bemutassa: eddigi életében miként élte meg a fiatal tanarjeldlt a csaladi tamogatast a vallas
gyakorlasaban. Célunk, hogy lehet6ségeinkhez mérten feltarjuk, milyen csaladi timogatasban
részestltek ezen a téren hallgatéink, és szamba vegytik, mit tehet az egyetem: milyen lehe-
téségeket kinalhat a vallas gyakorlasadban, a hitben vald elmélyiilésben, és miért fontos ez
a katolikus tanarképzésben.

Kulcsszavak: sziil6i tamogatas, hitre nevelés, katolikus egyetem

Abstract

In previous research we have investigated the role of family support on several occasions. Our
most recent paper on this topic examined family support in general. Our aim was to build a
comprehensive picture of which family actors are prominent in student support and in which
areas this support is particularly felt. A striking finding of our work was that the support
function of the family as a source of worldview and philosophy of life appeared expressis
verbis in relatively few responses, and the support function of the family as a source of identity
was also more likely to be implicit in the responses. We considered it important to continue our
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research and to take our ideas further on this topic, which is important for teacher training at
Catholic universities. Our study is an attempt to present the experience of first-year students
at PAzmany Péter Catholic University, and how the young teacher candidates have experienced
family support in the practice of religion in their lives so far. Our aim is to explore, within the
framework of our abilities, what sort of family support our students have received in this field,
and to explore how the university can contribute to it: what support can it provide in practising
religion and deepening faith, and why is this important in Catholic teacher education.
Keywords: parental support, religious education, Catholic university

1. Bevezetés

Tobb korabbi tanulmanyunk (Gombocz, 2022; Gombocz, 2023b) célkitiizése is az volt,
hogy képet adjon a pAzmanyos tanar szakos hallgatok tamogatottsagarol. Elsé alkalom-
mal arra voltunk kivancsiak, hogy kik és hogyan tamogattak els6ééves hallgatéinkat a
palyavéalasztas tertiletén, majd arra, miként élte meg a fiatal tanarjelolt a csaladi tamo-
gatast eddigi életében. Kérdésiink, hogy hogyan érezte az egyetemi tanulméanyait fris-
sen megkezdé fiatal: az 6romben, nehézségben mellette allnak-e sziilei, a tagabb csalad.
Vajon mi jellemzi hallgatéinkat ebbdl a szempontbél, atélheté-e szamukra a tamogato
csaladi kozeg, és ha igen, mely teriileten a leginkabb. Azért tartottuk fontosnak kérdé-
seinkre valaszt keresni, mert meggy6z6désiink szerint az egyetemi tanulmanyok elvég-
zését is elénydsen befolyasolja a csaladi tamogatas: a mindennapi eréproba terheit csa-
ladi segitséggel feldolgozo, biztatast, tanacsot, elismerést, anyagi és erkolesi tAimogatast
kapo hallgatéink bizonyéra kedvezdbb helyzetben vannak. Ok nagyobb eséllyel végzik
el az egyetemet, mint akik mindebben nem, vagy szerényebben részesiilnek. Kedve-
z6tleniil befolyasolhatja az egyetemi tanulmanyok befejezését, amennyiben a csaladi,
szil6i tAmogatas nem kell6en erés, vagy javarészt hianyzik. Szembetiing tapasztalata
volt e témaban végzett masodik kutatasunknak, hogy a csalad vilagképet és életfilozofi-
at ad tamogatd funkcié expressis verbis viszonylag kevés valaszadonal jelent meg, és a
csalad az identitas forrasa tamogat6 funkcio is inkabb csak rejtett formaban volt tetten
érhet6 a valaszokban. Fontosnak tartottuk, hogy kutatasunkat folytassuk, gondolatme-
netiinket tovabbvigyiik ebben a katolikus egyetem tanarképzése szempontjabdl fontos
témaban. Meggy6z6désiink szerint a katolikus tanarképzés és az abban tevékenykedd
oktatd nemcsak azért felel, hogy kell6 szakmai tudassal felruhazza hallgatéjat, hanem
azért is, hogy a leendd tanar hitelesen tudja szolgélni a katolikus nevelés iigyét.

2. A csalad

A csalad mint meghatarozo6 nevelési szintér megkeriilhetetlen a pedagégiai gondolkodéas-
ban. A rdla alkotott képiink, akar a laikusok elképzelésében, akar a szakemberek meg-
hatarozasaban (Smock & Schwartz, 2020) folyamatosan valtozik ugyan, de a tarsadalom
alapegységére jellemz6 szamtalan atalakulas a csalad lényegi vonasait nem rajzolta at.
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A valtozas igy példaul nem érintette a csalad tamogat6 funkcidjat. A kutatasi eredmények
(Kopp & Kovacs, 2006) is azt a hétkoznapi tapasztalatot igazoljak, hogy a nyugodt, kiegyen-
sulyozott élethez sziikséges tamogato hatteret ma is a csalad tudja leginkabb biztositani.

2.1. A kultarat, értéket adé csalad

A hitre val6 nevelésben nagy szerepe van a csaladi nevelésnek, timogatasnak. A 'nevelés’
fogalom korszerti meghatarozasaban jol latszik, hogy a nevelt csak akkor valik életképessé,
ha ellatjuk a kultura eszkozeivel. Az esendd, védtelen gyermek koré fol kell épiteni a kul-
tara védéhalojat. Ennek a kulturalis védéhalonak a része a vallas gyakorlasanak, a hitnek
a kultaréja is. A kultdra atadasa a sziil6k — és mellettitk természetesen a pedagogusok —
hathatds segitségével lehetséges csak. A nevelés tehat segité, tamogat6 tevékenység. Erre
a segitségre, taimogatasra minden neveltnek sziitksége van. A tdmogatas pszichologiai és
szociologiai megkozelitésébdl is kitlinik, hogy a tdmogatasban hangsulyos szerepet jatszik
az itt nyerhet6 eréforrasnak a személyhez kotottsége, méghozza a kozel allo személyiség
(vagy személyiségek) kornyezetébdl. Az értékek atadasa is egymashoz kozel allo személyek
interakci6ja soran torténik meg, ezért a példaszemély ebben a folyamatban nagy szerepet
jatszik (Schubarth & Tegeler, 2016). A csaladi tamogatas miitkodése a hitre nevelés esetében
sem elszigetelt jelenség: a csaladon kiviili, azaz a tagabb kornyezet szerepléit is gyakran be-
vono, azzal sok esetben egytiittmi(ikodé hatasrendszerrdl van szo. A hitre nevelés esetében is
igaz ez: a sziilok, a csalad segitségével — gondosan — megvalasztott iskola, a benne mtikodé
nevel6k és a kortarsak, a plébaniai kozosség, a cserkészesapat stb. mind-mind fontos sze-
repléi lehetnek annak az eréforras-karavannak (Kahn & Antonucci, 1980), mely a gyermek,
a fiatal vallasos nevelésében szerepet jatszhat. Ebben a tébbszereplés tamogato rendszerben
az egyén nem csupan érzelmi tamogatashoz juthat, hanem nagyon gyakran gyakorlatias
tanacsokkal, megoldési javaslatokkal is segitik boldogulasat. Ugy gondoljuk, hogy pluralis-
ta tarsadalmunkban az értékek atadasaban a csaladi tamogatasnak kiiléndsen nagy szerep
jut: ez a tAmogat6 magatartas segit eligazodni az értékek sokféleségében. A gyermek valla-
sos nevelésében, mint oly sok mas teriileten is, nagy szerepet jatszik a sziil6i, a csaladi min-
ta. A tAmogato funkciot azonban, jol latszik ez hallgatéink valaszaiban is, nemcsak a vallas
gyakorlasaban mintaszert életet él6 feln6tt toltheti be: a gyermeke igényeire odafigyeld,
érdekl6dé sziil6, aki meghallja gyermeke igényeit, aki elfogadja gyermeke vallasos érdekls-
dését, betoltheti ezen a téren is a timogato szerepet. A sziiléi minta szerepe mellett szerepet
jatszik a nevel8i kompetencia, neveldi stilus, a csaladtagok kapcsolatrendszere stb. is.

3. A vizsgalatrol

3.1. A vizsgalat lebonyolitasa

2024 tavaszi szemeszterében az elsGéves osztatlan tanar szakos hallgatok tanérai ke-
retek kozt rovid kérdéivet toltottek ki, melyben elsésorban a hitre nevelés és a vallas-




Mester és Tanitvany

gyakorlas terén vizsgaltuk a sziiléi timogatast. A valaszadas onkéntes volt és anonim.
A megszolitott hallgatok mindegyike élt a valaszadas lehet6ségével. Ebbél arra ko-
vetkeztettiink, hogy a vizsgalatba bevont hallgatok szivesen vallaltak az egyiittm-
kodést, és érdeklédést mutattak a vizsgalat irant. A kérdbivet a tanulmanyaikat 2024
6szi szemeszterében megkezd6k korében is kitoltettiik. Ebben a korben is teljes volt a
valaszadasi hajland6sag.

3.2. A vizsgalati minta

Az adatfelvételre tehat két alkalommal keriilt sor, a feldolgozas soran azonban ezeket
egy egységként kezeljik. Az egyik csoportot a tanulmanyaikat 2023/2024 6szén az
osztatlan tanarképzésben megkezd6k kore alkotta, a masikat a szintén tanar szakos,
2024/2025 szeptemberében kezd6k. Az els6 alkalommal 40 f6 a beiratkozott 61 f6b6l
(25 né, 15 férfi), a masodik alkalommal 17 £ a tanulmany elkésziiltéig beiratkozott 49
fébél (13 né, 2 férfi, 2 f6 nem jeldlte nemét), 6sszesen tehat 57 £6 valaszolt.

3.3. A vizsgalat modszere

Kéréstinket sziikszavian fogalmaztuk meg, hogy a valaszadast ne befolyasoljuk, de
arra buzditottuk valaszaddinkat, hogy ahol arra lehetéség van, véleményiiket, gon-
dolataikat t6bb szempontbdl megkozelitve fejtsék ki. A hallgatok tobbsége eleget tett
ennek a kérésnek. Elsésorban azok tudtak részletesebb, kifejté valaszt adni, akik
megélhették ezen a téren a csaladi tamogatast. Azok, akiknél elmaradt a hitre valo
nevelés, altalaban sz(ikszavuan fogalmaztak. A demografiai kérdések lehet6ségét, a
minta mérete miatt, csak a nem és a szakpar megvalaszolasa szempontjabol tartottuk
érdekesnek. Sajnos van valaszado, aki nem jelolte meg nemét (két f6), vagy szakparjat
(1 £6), talan a téma érzékeny volta miatt. Tovabbi indok lehet a valaszaddk esetleges
figyelmetlensége is.

4. A vizsgalati eredmények bemutatasa

A vizsgalati eredmények bemutatasahoz korabbi, e témaban végzett kutatasainkhoz
(Gombocz, 2023b) hasonldéan Gerard Caplan (1976) emberi csoportosulasok tamogatd
funkcidira vonatkoz6 elméletét vettiik alapul. Caplan a csalad mint tamogaté rend-
szer esetében kilenc funkciét tartott lényegesnek a csaladtagok mentalis egészsége
szempontjabol.

1. A csalad a vilagra vonatkoz6 informaciok 6sszegyijtéje és terjesztéje

2. A csalad visszajelzést és itmutatast ad

3. A csalad vilagképet és életfilozofiat ad
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4. A csalad eligazit, és segit a problémak megoldasaban
. A csalad gyakorlati és konkrét segitséget ad

. A csalad a pihenés és a regeneralddas helye

. A csalad referencia- és kontrollcsoportként mikodik
. A csalad az identitas forrasa

. A csalad noveli az érzelmi teherbirast

ol
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Ahhoz, hogy ez a tamogat6 funkci6é hatékonyan mtikodhessen, szitkséges a genera-
ciok kozotti é16, egészséges kapcesolat, a hatékony kommunikacio, az egyetértés és az
egymas irant érzett felelésségvallalas.

Korabbi kutatasunkban hallgatéink valaszaiban azt vizsgaljuk, hogy mennyire
tartjak tamogatonak csaladjukat, mely személyek jatszanak kiillondsen fontos szere-
pet ebben, illetve megjelennek-e, ha igen, milyen forméban és milyen aranyban a
Caplan-féle funkciok, illetve taldlkozunk-e egyéb, ebbe a rendszerbe nem besorolhatd
tamogatassal. Ez alkalommal arra voltunk kivancsiak, hogy a csalad, elsésorban a
sziil6k mennyire tamogattak hallgatéinkat a hitre nevelés és a vallas gyakorlasanak
terén. Témank szempontjabol, gy gondoljuk, kiilléndsen nagy jelent6sége van a Cap-
lan-féle tAimogaté rendszer a csalad vilagképet és életfilozofiat ad és a csalad az identitas
forrasa funkcioknak, de természetesen tobb mas funkcio, példaul a csalad utmutato,
visszajelz6 funkcidja, eligazité funkciodja is szerepet jatszik.

Els6ként arra voltunk kivancsiak, hogy hallgatéink jartak-e egyhazi iskolaba. Ugy
gondoljuk, a hitre nevelés terén az egyhazi iskola valasztasa jo jele lehet a csaladi ta-
mogatasnak. Valaszaddink koziil 14 né és 7 férfi jart egyhazi altalanos iskolaba, és 21
noé és 9 férfi egyhazi kozépiskolaba. Az 6sszes valaszadoé koziil 22 {6 nem jart egyhazi
iskolaba, sem alap, sem kozépfokon. Nem vizsgaltuk kiilon minden szak képviseléit,
egyedil a hittan szakot valasztokat. A tizenharom f6 hittan-barmely szakos hallgato
kozul nyolc 16 jart egyhazi altalanos iskolaba, tizenketten kozépiskolaba. Egyetlen
hittan szakos valaszadénk volt, aki nem jart sem altalanos, sem kozépiskolaba egy-
hazi intézménybe, bar csaladjat vallasosnak tartja, és valaszaban arrél vallott, hogy
a hit gyakorlasa a csaladi élet legtermészetesebb velejardja volt. Kérdéseink arra nem
vonatkoztak, hogy miért jart, vagy nem jart valaki egyhazi intézménybe, igy nincs
arra vonatkoz6 informacionk, hogy valaki esetleg azért nem valasztott egyhazi intéz-
ményt, mert erre nem volt lehetésége.

A valaszadok kozil 11 £6 sem magat, sem csaladjat nem tartja vallasosnak, heten
kozuluk nem jartak egyhazi iskolaba, és az egyetem megvalasztasiban sem jatszott
szerepet az egyetem katolikus volta. Ketten altalanos iskolaba és kozépiskolaba is egy-
hazi intézménybe jartak, de az egyetemvalasztasban nem tartottak fontosnak, hogy
katolikus egyetemre jojjenek. Ketten az egyik fokon jartak egyhézi intézménybe, s
egyikiik az altalanos iskolai jo élmények miatt (befogadd, tamogatd kozeg, csaladias
légkor, j6 munka) arrél vallott, hogy az egyetem megvalasztasaban szerepet jatszott,
hogy egyhazi intézményben tanuljon. A csaladi tAmogatast jellemz&en semlegesnek
tartottak: nem segitették igazan, de nem is gatoltak a vallas gyakorlasat.
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Néhanyan sajat bizonytalansagukrol vallanak, illetve arrél, hogy csaladjuk a hit kér-
désében nem mutat egységes képet. Témank szempontjabél fontosnak tartjuk, hogy
tobb valaszadd (10 f6) arrdl szamolt be, hogy csaladjat nem, vagy csak részben tartja
hivének, sajat magat azonban igen, harman ezek kozil hittan szakosak. Valaszaik,
hogy miben nyilvanult meg a sziil6i tAmogatas, széles skalan mozognak: volt, akit
Jnem tiltottak az egyhazkozosségi programoktol, taboroktol” volt, akinek ,nem tamo-
gattak mélyebben a vallas gyakorlasat™. A legtobben azonban arrél szamoltak be, hogy
a szil6k elfogadtak, hogy masképp gondolkodik (,szabad utat hagytak”). Szép példaja
a csaladi tAmogatasnak egyik hallgatonk valasza, aki csaladjat nem tartja hivének:
LNyitottak és elkotelezettek voltak (...), hogy segitsenek a j6 dontés meghozatalaban.
Szeretetiikkel és példamutatasukkal a megingatd helyzetekben” tamogattak vallasos
hitében. Tobben azt emelik ki, hogy csaladjat ugyan nem tartja vallasosnak, de lehet6-
séget teremtettek arra, hogy részt vehessen hittanéran, templomba jarhasson, részestil-
jon a szentségekben, egyhazi iskolaba irattak. Tobb valaszadonal az édesanya vallalta
az ezzel jaro terheket, van, akit a nagymama vitt el néha templomba, illetve van, aki-
nek keresztanyja jelenti az iranyttt a hit vilagaban. Egyik valaszadonk: ,Nem igazan
tamogattak, sajat Biblidmat is én vettem, de probalom a helyes utra vezetni 6ket.”

Valaszadoink kozil 32 f6 magat és csaladjat is hivének tartja (27 romai katolikus,
3 reformétus, 1 iszlam, 1 nem jelolte a felekezetet). Hogyan érzik, miben, hogyan ta-
mogattak 6ket sziileik a vallas gyakorlasaban, vallasos hitiikben? Tobben ugy érzik,
mindenben tamogatast kaptak: ,bevezettek az alapvet6 vallasi hagyomanyokba, és
sajat hitet adtak nekem” irja egyik valaszadonk. Leggyakrabban a kovethet6 példa, a
hiteles sziil6i magatartas jelenik meg a valaszokban (,Példat mutattak a sajat hitiik-
kel, ...”). Tobben kiemelik az 6voda- és iskolavalasztast, a hittanorak latogatasanak a
biztositasat. Fontos taimogatasként élik meg hallgatdink, hogy a csaladdal egyttt 6k
is tagjai kiillonb6z6 vallasi kozosségeknek (,,...keretet adott az, hogy a misére jarason
tal aktiv tagjai voltunk kiilonboz6 vallasi kozosségeknek.”). Egyik valaszadonk ki-
emeli, hogy a csalad mennyire komolyan vette az egyhazi programokhoz valé igazo-
dast. Masok azt emlitik meg, hogy a csalad nagyban tamogatta, hogy sajat kozosséget
alakitsanak ki hasonldéan gondolkodé tarsaikkal, van, akit ministransvezetéi tevé-
kenységében tamogattak. Tobbeknek a kozos miselatogatas, a csaladi ima, éneklés,
dics6it6 alkalmak jelentik a csaladi tamogatas meglétét. A bibliai torténetek olvasasa
kisgyermekkortol jelen van tobbek csaladi hagyoméanyaban és a hitre nevelés gya-
korlatdban. Sokan megemlitik a hitrél val6 csaladi beszélgetéseket, a sziilék ,6szinte
érdeklbédését”, az elakadisban a tanacsadast. ,Batoritanak a bizalomra Isten irant”,
irja egyikik, mig egy masik valaszado: ,Mindig arra batoritottak, hogy bizzak Is-
tenben. Ha hibaztam, akkor is.” A sziil6k tamogaté magatartasaban tobben kiemelik,
hogy sziileik nem erészakosan, hanem a dontési szabadsagot megadva segitik Gket
hitiik elmélyitésében. Egyik hallgatonk arrol szamolt be, hogy a nem hivé sziilék az 6
érdeklédésének koszonhet6en vallaltak a templomba jarast, és igy kertilt sor a megke-
resztelésére, és édesanyja megtérésére is. Jol latszik, hogy Caplan tamogatd funkcidi
kozil tobb is megjelenik hallgatéink valaszaiban.



Karainé Gombocz Orsolya: Sziil6i tamogatas és hitre nevelés. Tapasztalatok a PPKE tanar szakos...

Harminc valaszad6 arrdl vallott, hogy az egyetem megvalasztasanal szerepet jat-
szott, hogy katolikus egyetemen tanulhasson (érdekes, hogy a hittan szakosok koziil
egyik valaszadonk ezt nem tartotta fontosnak). Tébbségében a nyitott, befogadd ko-
z0sséget, a hallgatok és oktatok hasonld értékrendjét emlitették meg a valaszadok.
Voltak, akik dontésiiket az egyhazi iskoldkban szerzett jo tapasztalatok alapjan hoz-
tak meg, és ezért jottek a katolikus egyetemre. Oromteli tapasztalat volt, hogy a ké-
s6bbi tanari munka is megjelent a valaszokban: leend6 tanarként katolikus iskolaban
szeretne elhelyezkedni a hallgatd, és gy érzi, erre a katolikus egyetemi tanulma-
nyok készitik fel a lehetd legteljesebben. A hallgatok koziil sokan azt remélik, hogy
az altaluk vallott szellemiség kozosséget is teremt, a hasonléan gondolkodékkal kozos
programokon, beszélgetéseken vehetnek részt, és az egyetem tamaszt, biztos hatteret
jelenthet a tanulasban és az egyéni hit elmélyitésében is. A hitéleti lehetéségek erésit-
hetik hitiiket, Istennel valé szorosabb kapcsolatukat. ,,Fontos szamomra, hogy legye-
nek kozos, hittel kapcsolatos élményeink, hiszen meger6sithetjilkk egymast a hitiink-
ben” irja egyik hallgatonk. Reményeik szerint az oktatas terén is jellemz6 szemlélet a
hitben valé erésodésiiket is szolgalja majd.

5. A katolikus egyetem és a tanarképzés szerepe

A hallgatok imént ismertetett reményei, varakozasa egyben a katolikus egyetemmel
szembeni elvarasként is értelmezhet6ek. Meg kell hallanunk, és kiildetésiinknek meg-
feleléen igyekezniink kell a hallgatéi elvarasoknak megfelelni. A legfontosabb, hogy
az egyetem szellemisége folyamatosan atélhetd legyen, és ez leginkabb az oktatas
soran valosulhat meg. Fontosak azonban az egyéb lehet6ségek is, és ebben az egyetem
egészének és minden egyetemi polgarnak felel6ssége van. Oromteli, hogy az egyetemi
autondmia lehetévé teszi mar a felvételi alkalmaval, hogy az egyhazi intézménybé6l
jové jelentkez6 elényt élvezhet. Fontos, hogy a hallgaté a felvétel utan is folyamatosan
atélhesse az egyetem szellemiségét. Ezt szolgaljak a kiillonb6z6 hitéleti programok;
szentmisék, zarandoklat, lelkinap, az elcsendesedés lehetésége az egyetem éptiletében
is stb. A tanarképzés felel6ssége, hogy a tanarnak készilé hallgatoknak kiilon figyel-
met szenteljen ebbdl a szempontbdl is.

5.1. Egyetemi rendezvények, a hit megélésének lehet6sége

A Tanarképz6 Tanszék hosszu évek 6ta megszervezi a PAzmany Pedagogus Klubot. Az
elmult években nagyon sikeres rendezvényre igyekeztiink olyan eléadokat meghivni,
akik nemcsak kival6 szakmai felkésziiltségiikkel, hanem vilagnézetiikkel is erésitik a
katolikus tanarképzést. Ezeken a rendezvényeken a hallgatoknak lehetéségiik nyilik
arra is, hogy egymassal taladlkozzanak. Fontosnak tartjuk, hogy kiilonb6zé rendez-
vényeinkkel: a Pazmany Pedagdégus Klubbal, konferenciakkal, szabadidés progra-
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mokkal (kirandulasok, tinnepségek, ...) erésitsiik a hallgatoi kozosséget. Meggy6z6-
désiink, hogy a szakmai és altalaban az egyetemi tanulmanyok iranti elkotelez6dést
jol szolgalja, ha hallgatéinknak a tanulmanyokon tul a megtartd kozosség is atélhetd
élmény az egyetemi évek alatt. A hallgatéi elvarasok is azt mutatjak, hogy eréfeszitést
kell tenniink az élményszeri talalkozasok, kapcsolatok megteremtésének lehetségé-
re, a személyes beszélgetések adta pedagogiai hatasrendszer kiszélesitésére, melyek
soran a hallgato6i kapcesolatok mellett er6sodhet a mester-tanitvany kapcsolat is. Ezek
a rendezvények, események, reményeink és a hallgatéi elvarasok szerint, a hitben
valé elmélyiilést is szolgalhatjak. Egy-egy tanulmanyi kirandulas aticélja (tanar sza-
kosainkkal tobbszor jartunk Pannonhalman, megismertiik a jezsuita gimnaziumot,
a szaléziak vidéki tevékenységét, ellatogattunk Matraverebély-Szentkutra), a hallga-
totarsak példaja, egy-egy rendezvény kérdésfelvetése, a kozos iinnepek szellemisége,
hangulata meghatarozoak lehetnek a hallgatok személyiségfejlédése, akar a hitben
vald elmélyiilés szempontjabol.

5.2. A gyakorlatok szerepe

A katolikus tanarképzésben nagy szerepe van a gyakorloiskolaknak is. (A Pazmany
Péter Katolikus Egyetem esetében nem beszélhetiink gyakorléiskolakrodl, csak part-
neriskolakrol.) Az iskola szellemisége a gyakorlatok soran atélhet6vé valik a palyara
készilé hallgatonak is. A tanarok a hallgatok el6tt folyamatosan megnyilvanulnak,
kiillonbo6z6 élet- és feladathelyzetekben tanulmanyozhat6, értelmezhet6 — katolikus —
létlehet6séget mutatnak fel. A mentor - teljes feltarulkozo valésagaban — pedagogiai
hatotényezd, és segitdje lehet a katolikus nevel6 kibontakozasanak. A hétkéznapok
rendje, az iinnepek, els6sorban az egyhazi iinnepek szellemisége, a nevel6i kommuni-
kacid, a konfliktuskezelés gyakorlata, a kudarctiirés, a sikerek feldolgozasa stb. mind-
mind atélhet6 példai lehetnek a katolikus életszemléletnek. Az atélheté példa ereje
nagy, és ez témank vonatkozasaban is igaz. A katolikus mentor példajaban atélhet6 ez
a tanari magatartas, szemlélet, a tanari munka természetes velejaroja. Egy-egy iskola
szellemisége, a veliink szorosan egyuittmiikodé kollégak emberi példaja nagyban se-
githeti hallgatéink katolikus nevelévé valasat.

Kutatasunk soran kirajzolodott, hogy hallgatdink egy része hivének tartja magat,
és tudatosan valasztotta a katolikus egyetemet. Jogos elvaras lehet a résziikrél, hogy
gyakorlatukat sajat felekezetiik szerinti gyakorlohelyen szeretnék abszolvalni. Mas-
felél azt is figyelembe kell venniink, hogy olyan hallgatok esetén, akik mas szempont
miatt keriiltek egyetemiinkre, evangelizacios lehetéséget kinal egy egyhazi iskola. Az
egyhazi iskolat csak hirb6l ismer6 hallgaté egy mas vilagba nyerhet betekintést a gya-
korlatok soran. Sokaknak itt valhat atélhet6 tapasztalatti az egyhaz tanitasa; az iskola
katolikus légkore, a tanar-diak viszony, a tantestiilet hangulata, a hétkéznapok rendje,
az innepek megszervezése. , A vallas gyakorlasanak olyan tapasztalataihoz juthat egy
egyhazi kdznevelési intézményben a hallgatd, melyeket egy fels6oktatasi intézmény -
méreténél, mikodésénél fogva — nem feltétleniil tud nyujtani” (Gombocz, 2023a, 107.).
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6. Osszegzés

Kutatasi témank megvalasztasat tobbek kozott az indokolta, hogy képet kapjunk ar-
r6l, mennyire fontos hallgatéinknak az, hogy katolikus egyetemre jarnak, hogyan
élik meg hitéleti kérdésekben a csaladi tamogatast. A csaladi tAmogatas hianya nem
potolhatd, azonban hallgatéink valaszaibdl arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy
hallgatoink egy részének fontos, hogy katolikus egyetemre jar, valasztasa tudatos
volt. Tovabba az egyetemet nem katolikus volta miatt valaszté hallgatoéink kozil is
tobben fogalmaztik meg, hogy jo kozosséget varnak az egyetemtdl. A mi feleléssé-
glnk is, hogy tamogat6 egyetemi kozeget teremtsiink hallgatdinknak.
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Absztrakt

A ,nevelés hazaja” megkozelités tjat hozhat a neveléstudomany és a pedagogiai gyakorlat
szamara a professzionak az ezredforduldon tortént targyalasa utan. Azota a szétesd eurdpai
kulturaban mindinkabb a nevelésre harul a hazat, s6t a vilagot megérz6 és a tarsadalmat éltet
szerep. Ez statituma is a ,nevelés hazajanak”, aminek mai térképén jutunk el a fejlesztési utak
csomopontjaiban mikodé kozpontok szerepének targyalasahoz. Az 4j kihivasokhoz igazodd
hivatastradiciok hianyaban a siirg6sségi megoldasok a nevelés mind fajdalmasabb sebeinek
csak a tetejét kezelik. A ,nevelés hazajaban” gyakran korabban sziiletnek meg az Gjgeneracios
hivatasképzések, mint hogy rendezédhetnének rokoni kapcsolataik a neveléstudomany és a
pedagodgia viszonyaival. A 20. szazadra intézményesilt 6vo és tanitdé hivatasok, majd pedig
a bolcsész paradigmabol kaput nyité tanarképzés melletti kibontakozasuk jellemzéje a mul-
tidiszciplinaritas, amely az ,embertudomanyok” modern kori felgyorsult fejlédésébdl meritke-
zik. A bolcsész paradigma alapkérdése az elmélet és a gyakorlat kozti viszonynak a hatékony-
sagot célzd versengése. Mindez a tudas adaptivitasanak szerepére iranyitja a figyelmet. Az
adaptivitas és a normativitas keresztez6déseinek azonositasihoz a 20. szazad elsé felére vald
Ujboli ratekintés is fontos. A ,nevelés hazaja” térképén eljutunk Esztergomba, ahol a pedago-
gusképzési utak jelenét is targyalhatjuk.

Kulcsszavak: pedagogusképzés, adaptivitas, normativitas, keresztény pedagogia.

Abstract

The ‘homeland of education’ approach could be a new departure for educational theory and
practice after the discussion of the profession at the turn of the millennium. Since then, in a
disintegrating European culture, the role of education has increasingly been assigned to that
of preserving the homeland, and even the world, and of animating society. This is also the
statute of the ‘homeland of education’, the map of which today brings us to a discussion of the
role of centres at the crossroads of development paths. In the absence of institutional structures
adapted to the new challenges, emergency solutions are only the top of the increasingly pa-
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inful wounds of education. In the ‘homeland of education’, the new generation of professional
training courses often emerge before their kinship with the relations between education and
pedagogy has been settled. The institutionalisation of the nursery and teaching professions
in the 20th century, and then teacher training, which opened the door to the liberal arts pa-
radigm, is characterised by multidisciplinarity that draws on the accelerated development of
the ‘human sciences’ in the modern era. The fundamental issue of the humanities paradigm
is the competition between theory and practice for effectiveness. This focuses attention on the
role of the adaptivity of knowledge. To identify the intersection of adaptivity and normativity,
it is also important to look back to the first half of the 20'* century. The map of the ‘homeland
of education’ brings us to Esztergom, where we can discuss the present of teacher education
pathways.

Keywords: teacher education, adaptivity, normativity, Christian pedagogy.

1. Hol van a nevelés hazaja?

Mit hozhat a ,nevelés hazaja” 1étének firtatasa a 21. szazad homo digitalisa szamara?
Kaphatnak-e szerepet az informacios tarsadalomban a miivészet vidékérél (Kozma,
2001, 27) iizend allegéridk a pedagogiai professzionalizmus vizsgalataban, tehat a pe-
dagogusi tudas mindenféle, akar méas tudomanyokbdl és gyakorlatokbdl eredé bévii-
lésének értelmezésében (Illyés, 2001)?

»A bolcsész hagyomany mindig is kozel allt egyes miivészetekhez [...] igy a pedagigia
is miivészet, amelyet igazan a pedagogus és/vagy a tanitvany életformdja hitelesit, és
amely miialkotasokban jelenik meg igazan [...] A bolcsész pedagogianak szépirodalma
van.” (Kozma, 2001, 27)

, ...szélesebb korben ismerik fel, hogy a neveléstudomanyon kiviili tudomanyok tudas-
teriiletérél és az emberi magatartast befolyasolo kiilonbozé tevékenységek gyakorlatabol
ismereteket lehet felhasznalni a neveléstudomany kérdéseinek eddiginél korszertibb meg-
valaszolasahoz” (Illyés, 2001, 12)

Olyan kérdések ezek, amelyekhez hasonlokat Illyés Sandor — gyogypedagogusi és
pszichologusi nézépontjabdl kitekintve — csaknem negyedszazada tett fel az ezredfor-
duld pedagogiai és neveléstudomanyi feladatairol (Illyés, 2001).! Illyés megallapitasa-
nak idészakaban — egy nehézségekkel terhelt, de az 4j évezred elején még az 6rokolt
lendiilettel mikodé tarsadalomban — még szokatlan volt az embert és a rahat6 fo-
lyamatokat a természet rendje szerinti egységében lattaté holisztikus megkozelités.

! Tllyés idézett gondolatai az ezredforduld neveléstudomanyanak helyzetét targyalo, Nagy Jozsef 70. sziiletésnapjat
koszont6 kotetben jelentek meg, amit Kozma Tamaés, Nahalka Istvan, majd pedig az ezredfordulé mas meghatarozo
neveléskutatoinak irasai kovetnek.
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igy az allegorikus ,nevelés hazajanak” létezését sem lehetett firtatni akkor, amikor
az ember éppen egy multikulturalis vilagba készult atlépni az avittnak mindsitett
csaladjabol, nemzetébdl. Akkor még éppen csak vilagra jott a homo digitalis elsé nem-
zedéke, hogy a Gutenberg-galaxisbol az Internet-galaxis kulturajaba vezet6 tudasban
novekedve mara mar a Z generacios ujabb nemzedéket vezesse.?

Az ezredfordulds Osszegzésekre tekintve megallapithatjuk, hogy az allandé fejls-
dést igérd jovokép az tjabb utkeresések ellenére is eloszlik a 21. szazad szétes6 eurdpai
kultarajaban, és a racionalitas kiszamithatosaga helyett varatlan szerepet kapnak az
allegoriakban is megnyilvanuld holisztikus értelmezések. Ezek képesek kifejezni azt,
ahogyan az anémias helyzetben mindinkabb felkeltédik a teremtett vilag megtartod
rendje iranti vagy, amiben a nevelésre harul, hogy a tavlatos jové érdekében felkészit-
sen a hazat megbrz6 és a csaladot, tairsadalmat éltetd szerepre.

Mindez akar statituma is a ,nevelés hazajanak”, amit a 21. szdzadra nyitott szem-
mel érdemes bejarni a nevelés térképén. Ezt a nagyon is 1étez6 térképet a tudomany és
az abbol meritkez6 gyakorlat rajzolja meg, nem pedig az ifjusagi regények vagy kasz-
szasikeres fantasyfilmek, és nem is a virtualis valésagba ranto digitalis jatékoknak
kincseket igéré mappaja. A nevelés térképe vezet el a ,nevelés hazajanak” vidékeire,
ahol a fejlesztés valosagos utjainak csomépontjaiban a tudomanyos élet és a szemé-
lyiségfejlesztés fellegvarai allnak, vagyis a nevelés tigyének kozpontjai (Kuminetz,
2020, 44). Raadasul ezeket a fellegvarakat mar 4j kutatoéi nemzedékek veszik birtokba
(Kozma, 2001, 26).

Az ilyen bejaras a fejleszt6 hatasok és az intézmények torténeti sikjan, tehat idében
is elérehalad, hiszen a ,nevelés hazajanak” fellegvarai a nevelés tavoli sivatagjait,
vagy éppen mocsarvidékeit jaroknak is mar messzir6l kiutat mutatnak. Azok szamos
intézményében az 4j kihivasokhoz igazodnak a hivatastradiciok, hogy tovabbra is az
éltetd jovébe vezessenek (Kozma, 2023b, 32). A ,nevelés hazaja” sajat statGtumanak
megfelelve épiti az Gjabb generaciok rendezett jov6jét, amihez a jelenben hatékonyan
muikods hivatasokra van egyre nagyobb sziikség. A ,jobb vilag épitése” nagyon is
konkrét, siirget feladat, pedagogiai teljesitésének nincsen alternativaja, amint azt
atfogoan is kittizi a 2025-6s Szentév vatikani programja: ,Mindent meg kell tenniink,
hogy mindnyajan visszaszerezziik az er6t és a bizonyossagot, hogy nyilt lélekkel te-
kintsiink a jov6be.” idézi Pietro Parolin biboros allamtitkar Ferenc papa levelét.?

?Lasd ehhez az Uj Pedagégiai Szemle 1999. jilius—augusztusi szamaban megjelent beszélgetést Nyiri Kristof filo-
zofussal.

* https:/teszt-hb.katolikus.hu/jubileum-2025/a-remeny-zarandokai-a-jubileumi-ev-logoja/3; https:/www.magyar-
kurir.hu/hirek/bemutattak-2025-os-szentev-logojat
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2. Hazara talalas — a nevelés iranytiije

A ,nevelés hazaja” nem kothetd vidékekhez vagy hatarokhoz, de még kontinensekhez
sem, s6t, a foldi mellett égi tajai is vannak. A ,nevelés hazaja” mégis jelenlévé, védend
és épitendé valosag. Anyakonyve a lélekbe van irva, mi is a polgarai vagyunk, és minden
ember erre a polgarsagra sziiletett, aki testvérét latja a masikban, barhol is él a vilagban.

A nevelés hazaja tehat nem allegéria, hanem a legatfogdbb médon megvaldsuld ne-
velés kerete, amirdl sz6lni és amiért tenni a neveléstudomany mitvel6inek és a peda-
gbogusoknak a kiildetése, de legatfogobban mindenki masnak is, hiszen minden jora-
val6 cselekvésiinknek nevel6 hatasa van.

Amikor a tarsadalom a ,nevelés hazajaban” a kozjora torekszik, akkor sziil6foldink,
vidékiink, orszagunk a ,nevelés hazaja” lesz, ami nemzeti kulturankat gazdagitja.
Kultarank ezzel ersebb lesz és szebb jovébe vezet, ahova a személyiséget érinté mind
tobb fejleszt6 hatas visz elére a csaladban, iskolaban, kozosségekben, az élet minden
tertiletén, egész életen at. Imre Sandor megallapitasa: ,a rendszeres nevelés csak ugy
valosulhat meg, ha altalanossa valik a nevel6i gondolkodas, azaz annak a tudata,
hogy minden cselekvésiinknek nevel hatasa van, amelyért felel6sek vagyunk” (Imre,
1933). Weszely Odoén a kulturalis célt tekinti a nevelés lényegének (1935, 19-20):

»Ez a célzat teszi az emberi cselekvést neveléssé. A nevelés nem valamely specialis te-
vékenység; minden cselekvés, minden tevékenység neveléssé lehet, ha kulturalis célzata
van [...] A nevelés igy felfogva, nem pusztan egyéni életfeladat, hanem sokkal t6bb ennél.
Nagy és allando kiizdelme egy-egy nemzetnek a maga sajatos hivatasaért, a maga létéért,
a maga kilonallasanak a jogosultsagaért, amit nemzeti értékeinek megvaldsitasaval tud
igazolni; de kiizdelme az egész emberiségnek is a magasabbrendiiségért, a szellemi emel-
kedésért, melyhez kozeliteni az emberi sziv kiolthatatlan 6rok vagya.”

Marczell Mihalynal a nevelés tagabb értelemben emberfejlesztést jelent. ,Mindenki
nevelédik, gyermek, serdiild, ifja, felnétt egyarant. Az ilyen egyetemesen hat6 neveld
tényez6k az anyagi, kulturalis, esztétikai, erkolcesi, tarsadalmi, vallasi kornyezetben,
az éghajlati, faji, csaladi, egyéni adottsagokban, az ,imponderabile™k hatasaban és a
hivatasos nevel6k munkajaban jelentkeznek.” (Marczell, 1938, 13).

Osszességében kijelenthetjiik, hogy a ,nevelés hazajaban” olyan iranyttvel tajéko-
zodhatunk, amely a pedagdégusi hivatasképzés helyszineire mutat, ahova megerésod-
ni kés6bb is mindig hazatérhetnek a hivatast gyakorlok. ,A nevelés hazajanak” éltetd
er6t adnak kozosségeli, a helyi kultura fejlettsége. Telepiiléseik kozpontjaban a temp-
lom és az iskola a helyi kulttiraval egyiitt nyujtja a pedagégusképzés otthonat. A ,ne-
velés hazajaba” akkor értiink, ha érezziik, hogy beléptiink a nevelés nagyon is é16 eré-
terébe, ami a hivatasszakmak hatékony képzése és a jo gyakorlatok koré stirtisodik.

A ,nevelés hazajat” lehet lokalizalva értelmezni, vonatkoztatva azt akar teriiletre, sze-
mélyekre és kozosségeikre, akar csaladra, rokonsagra, a nevelés intézményeire, a neve-
léstigyet a tarsadalomban éltetd rendszerekre. Lehet mindezt sziikebb vagy mind tagabb
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fokusszal tenni, és lehet rogton — mintegy a lényegét megragadva — globalizaltan, az em-
beriség szintjén targyalni. Mindebben napjainkban azt figyelve, hogy miként titkkréz6d-
nek a tarsadalmi anémia megnyilvanulasai a csaladi és az iskolai nevelés gondjaiban.

Ezek legnagyobbikaként a minden ember probléméjava valt 6kologiai krizis hivja
fel a figyelmet az atfogd szemlélet alakitasanak a szerepére, vagyis a nevelésnek a fon-
tossagara. A globusz tulélését célzo atfogd okologia eredményessége igényli a Ferenc
papa altal kezdeményezett Globalis Nevelési Paktum (Pope Fr., 2019) érvényesitését,
amely a Laudato si’ kezdett enciklikaja (Ferenc papa, 2015) alapjan feltételezi a neve-
1és legatfogdbb, minden emberre kiterjedé hatékonysagat. Bolygonkat és az 6nmagat
veszélyezteté emberiséget csak a nevelés altal kiteljesedé globalis 6sszefogas ment-
heti meg, amit a Globalis Nevelési Paktum mellett a Szentszék altal kozzétett Globalis
Csaladpaktum (Pope Fr., 2023) is kijelol. Térok Csaba emeli ki a Laudato si” enciklika
ismertetése soran (Torok, 2015), hogy a fejlemények:

»...még inkabb siirget6vé tették, hogy a kereszténység visszanyuljon sajat lelki s szellemi
forrasaihoz, és ne csupan a partvonalrél szemlélje a torténéseket, néha szlogenszeri ja-
vaslatokat is elsiitve, hanem valjon aktiv szereplévé és inspiracios forrassa a mai vilag-
ban, ahol oly sok ember érzi at a természet iranti szeretet, felelésség, 6vas és gondoskodas
alapveté moralis kotelezettségének a sulyat... A kornyezet védelme éppen az a terep, ahol
a teremtett vilagnak és az embernek tjra talalkoznia kell, lévén, hogy az ember is része
a »kozos otthonnak« — marpedig az okologia sz6 pontosan a gorog oikosz, lakas, otthon
kifejezésbdl szarmazik.”

Ebben talalkoznak a Globalis Nevelési Paktum és a Globalis Csaladpaktum céljai és
megvalositasuk lehet6ségei. Ezeket szolgalja a nevelés helyzetének tudomanyos fel-
tarasa, a jo gyakorlatok gyarapitasa, és a tarsadalom legalapvetébb szintere, a csalad
nak az egész vilagra, minden személyre, népre és kultirara kiterjedé parbeszédben
kell kifejtenie a jovét szolgald hatasat (Kozma G., 2023a, 17-18).

A kérdésre tehat azt valaszolhatjuk, hogy igen, létezik a nevelésnek hazaja, ott, ahol
a hazat polgarainak kozosségei éltetik. A csaladhoz, a helyi kozosségekhez és azo-
kon keresztiil a tradicidival, kulttrajaval élteté néphez, nemzethez tartozas mellett a
minden emberrel val6 globalis testvériség nyujt hazat a teremtés rendjében. Ennek a
hazanak 6sszetarto ereje a Teremt6hoz kotédésbdl taplalkozo szeretet, amely minden-
hol mutatkoz6 vezérfonalként erdsiti a csaladok és kozosségek és a nemzetek sorsat
elrendezé viszonyokat, vagy amelynek megaszakadasa, szétfoszlasa a sors-, nemzet-
és vilagronto tragédiakhoz vezet.

Az emberiség otthonanak, a globusz egészének kellene a ,nevelés hazajanak” len-
nie. Azonban ebben sincsen vilagegység, vad vidékek sokasagat jarhatjuk be a Foldon,
ahol tehat a legnagyobb veszélyt nem a természeti kortilmények jelentik, hanem a
tarsadalomnak a természetet is pusztitd rendezetlenségei, az azokbdl eredd igazsag-
talansagok, haborukba vezeté békétlenségek képezik. Az ember legteljesebb kibonta-
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koztatasdhoz sziikséges béke territoriumai a nevelés szigetein jonnek létre, ahol rend-
szeralkoto a szeretet. A szeretetfelfogasrol egyediilalléan atfogo, holisztikus modellt
alkotott Noszlopi Laszlo, amit Kuminetz Géza is bemutatott (Kuminetz, 2024, 42).

3. A jovét szolgalo tudas és annak adaptivitasa

Az eddigiek is arra iranyitjak a figyelmet, hogy a nevelés siirgésségi megoldasai — a
tavlatos célok hianyaban - a tarsadalom mind fajdalmasabb sebeinek csak a felszinét
kezelik. A ,nevelés hazajaban” eddig is vilagra jottek a hivatasképzések 4j generacioi,
de gyakran korabban is, mint ahogyan rendezédtek volna rokoni kapcsolataik a neve-
léstudomany és a pedagdgia viszonyaiban. Ezért az tjabb hivatasokat célz6 képzések-
nek Gjra és tjra meg kell kiizdeniiik l1étiikért, pozicidjukért, bevetve ebben a méasokkal
gyakran vitatott hasznossaguk fegyvertarat.

Ugyanis a 19. szazadban kibontakozott, a 20. szazad elejére intézményesiilt és allan-
do reformokkal erésitett 6vo és tanit6é hivatasok, majd pedig a — bolcsész paradigma-
bdl (Kozma T., 2001, 25) 6vatosan kaput nyité — tanarképzés mellett ujabb pedagogusi
hivatasszakmak sora jott 1étre. A mult szazad méasodik harmadatdl napjainkig tarté
kibontakozasuk a neveléstudomanyboél, valamint pedagoégiai szerepvallalasuk kozos
jellemz&je a multidiszciplinaris Gsszetettségiik, amely az ,embertudomanyok” mo-
dern kori felgyorsult fejlédéséb6l meritkezik.

Kozma Tamas a bolcsész paradigma alapvet6 kérdéseként azonositja az elmélet és a
gyakorlat kozti kell6 viszonyt. Az elméletrdl a gyakorlatra orientalodo tanarképzésben
a neveléstorténet is lassan eszmetorténetté, gondolkodastorténetté kezd alakulni, amit
féként Mészaros Istvan, Németh Andras és Pukanszky Béla munkai régzitenek, meg-
szabadulva azokban az internacionalista gyokerekt6l és az oktataspolitikai kényszert
megfeleltetésektbl. A bolcsész hagyomany legnagyobb probatétele a gyakorlat, amit az
egyetemi oktatasnak és a tanitoképzésnek a hatékonysagot célzo versengésében is lat-
ni. Az igényességre vezet elmélet, illetve az eredményességet nyujtd gyakorlat mérks-
zéseinek toposzaban a ,vilagtol elvonatkoztatott”, az ,iskolahoz nem ért6 bolcselkeds”
keriil szembe az alsébb értéki diploméssa minésitett tanitoval (Kozma T., 2001, 26-28).

A tudasrendszerek intenziv valtozasa — Nahalka Istvan megfogalmazasiaban - a
tarsadalom figyelmét mindinkabb a tudas adaptivitasanak szerepére iranyitja, tehat
arra, hogy ,a tudas mennyire képes miikodni a valosagos gyakorlatban, mennyire ké-
pes magyarazatokkal szolgalni, mennyire képes elére jelezni azokat, vagyis mennyire
képes jol iranyitani az emberi cselekvést” (Nahalka, 2001, 41).

Az adaptivitas az oktatas-nevelésben a névekvé tudasnak a pedagogiai gyakorlat-
ban valé megjelenitésére vonatkozik, a tananyagban és a médszertanban, a nevelési
hatasokban egyarant. A neveléstudomany jelzett rendszertani valtozasai teljesen 1j
viszonyokat képeznek az oktatas-nevelési rendszerben, amelyek a pedagogiai genea-
légiaban Gj pedagdgiai hivatasszakmak megjelenését eredményezik. A ,hivatasszak-
mak” megnevezésben a pedagodgia, vagyis az elmélet mellett a nevelés, a fejlesztés




Mester és Tanitvany

primatusa mutatkozik, mely szakmak k6zossé fon6dé DNS-ét a tarstudomanyok és
a neveléstudomany egyiitthatasa alkotja. A jelen tanulmany nem a természetes pe-
dagogiara (Csibra & Gergely, 2007) alapoz6 evolicidos pedagogia nézeteit koveti, ami
az ember specifikus szelektalédasanak eredményeként tekint a tanulas és a tanitas
képességére (Kormos, 2023, 55), hanem a normativ pedagdgianak a tudoméanyok fej-
16dését kovetd rendjével azonosul, amely a pedagégusnak a tarsadalmi tartalmakat
szelektalo, preferalo, kozvetité feladatara épit a neveléstudomany valosagkutato és
normativ szerepében.*

4. Utjelzék: adaptivitas és normativitas — féut vagy zsakutca?

Mint latni fogjuk, a hivatasszakmak fejlédésének természetadta atjan jelz6tablaként
mutatkozik az adaptivitas és a normativitas a ,nevelés hazaja” térképén. Ezen irany-
mutatok hidnyaban sokkal nehezebb kijellni a nevelést szolgal6 4j hivatasokhoz ve-
zet6 utakat, s6t, némelyik hivatas — minden joszolgalata mellett is — ma zsakutcaban
talalja magat és kiutat keres az oktatasi-nevelési rendszerben folyé pozicidharcban.
A ,nevelés hazajaban” a hivatasszakmak szamara a megtarto erét és tavlatot a szol-
galatteljesités hatékonysaga biztositja, legyenek azok akar a hibridre tunningolt 6vo,
tanitd és tanar hivatasok, akar pedig a parhuzamos utakon crossoverként elszaguldo
4j pedagdgusszakmak.

Ezek kozill most a mar nem is annyira 1j, de megtjulni akar6 gyogypedagogia példaja
keriil sorra tanulmanyunkban - de nem gyogypedagogusi, hanem nevelési rendszertani
megkozelitéssel. Legyen ebben utjelzénk az adaptivitas és normativitas megnyilatkozasa.

A normativ felfogas Schiitz Antalnal abban is kifejez6dik, hogy a pedagdgiatol elva-
laszthatatlannak azonositja a gyakorlatra iranyulast, a hivatasos nevel8k ,elsésorban
praktikustanacsokat ésitmutatasokat varnak aneveléstudomanytél” (Schiitz, 2010, 36).
Schiitz azt mutatja Job bibliai példazataval, hogy kellenek latok és cselekvdk,’ vagyis
sziikség van az elmélet és a norma kettségére, de ,....egészen mas az elmélet és mas a
norma. A kettét 6sszezagyvalni hiba volna” (Schiitz, 2010, 37). Ez a hatarozottsag segiti
a tisztanlatast a kutatok és a nevel6k szamara is, ami kiegyenstlyozott viszonyok ko-
z6tt hosszabb tavon is tAmogathatta volna a pedagdgia hazai fejlédését. Ennek lényege
lehetett volna az, hogy az elméleti megallapitasok gyakorlati hasznossagra forditasa
segitsen megvalaszolni a mind Gjabb ,hivatasszakmakat” igényl6 tarsadalmi kihiva-
sokat. Ezzel a hivatasszakmak egy letisztultabb, sokkal kevesebb valaszfalat (Schiitz,
2010, 36) és tobb kaput, 6sszekotd utat tartalmazo rendszerben alakulhattak volna ki,
tobbféle orokségiiket szervesebben apolva és gyarapitva. Az 0j hivatasszakmaknak
a pedagogia rendszerében betoltott helye is mas lehetne, amibdl kiindulva a maitol
eltérd rendszertani valaszokat adnanak a tarsadalmi kérdésekre.

*Léasd Finaczy Ernd, Marczell Mihaly, Weszely Odén, Schiitz Antal normativ felfogasat.

Job 29,15: ,A vaknak gy szolgaltam, hogy a szeme voltam, a santanak meg én voltam a laba.”
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Azonban az ehhez sziikséges kiegyensulyozottsag a 20. szazad kdzepétdl, pontosab-
ban 1948-t6l sajnalatosan hianyzott a magyar nevelésiigyben. Aztan pedig a kelet-
eurdpai internacionalista nevelés megsziinését hozo rendszervaltas idépontjara mar
az eurdpai civil kultiraban is megindult a normativitas kulturalis tartalmainak fel-
valtasa. Az 1953-ban elhunyt Schiitz Antal piaristanak a Pedagégia cimd munkéja is
csak posztumusz jelenhetett meg 2010-ben. Ezért Schiitz — Weszelyre is hivatkozo —
allaspontjat nem is lehetett figyelembe venni a nevelésiigyi rendszervaltas utani hasz
évben. Igy noha a targyszertien Gjrairt neveléstorténetben Finaczy Erné, Kornis Gyu-
la és Weszely Odon is a szerepiitkhéz méltd értelmezést kaptak — f6leg Mészaros Ist-
van, Pukanszky Béla és Németh Andras 2010 el6tti munkaiban® -, de amint Marczell
Mihaly muveit is hosszas szamuzetés utan csak a rendszervaltassal egyiitt emelték
vissza a pedagdgiai kanonba (Németh, 2005, 332), gy Schiitz Antal posztumusz peda-
gogiai fémiivében foglaltakat is csak a 2010 utani munkakban targyalhattak.”

5. A norma nem probléma

Az adaptivitassal Osszefiiggésben emlitett normativitas kérdésében erre a problé-
matorténeti helyzetre hivatkozassal igényel mai értelmezést az, ahogyan Zrinszky
Laszlo ,A pedagogia (és a pedagdégusok) normaprobléméja” cimmel 2000-ben — te-
hat még mintegy tiz évvel Schiitz posztumusz kétetének kiadasa el6tt — irt tanul-
méanyaban a ,dualizmusok” korébe sorolja a Weszely Odoénhoz tarsitott nézetet a
pedagbgia kettés természetérél (Zrinszky, 2000, 310). Zrinszky ugyan megjegyzi,
hogy Weszely allaspontja mégis normatételez6, de a ,dualizmust” a tudomany valo-
sagkutato (tény- és torvényfeltard), valamint normativ szerepének kénnyen megbil-
lend egyensulyaként értelmezi. Ezzel figyelmen kivill marad Schiitz idézett megal-
lapitasa az elmélet és a norma Osszezagyvalasanak hidbavalosagarol, amit Weszely
1923-as munkajaval alatamasztva is tett (Schiitz, 2010, 39), és amit ugyan Zrinszky
is idéz, de méas kovetkeztetéssel (Zrinszky, 2000, 313). Itt az igazi egyensuly nem egy
kétserpenyds mérleg balanszirozasaként jelképezhet6, sét ebben az esetben nem is a
dualizmus - ami 6nmagaban nem egyensulyt jelent, csak egyiittes 1létezést — a {6 is-

¢Lasd Pukanszky Béla és Németh Andras 1996-os neveléstorténet kotetét, valamint a Mészaros Istvannal is k6zos 1999-es
konyviiket a pedagogia és az iskolaztatas torténetérsl. Németh 2002-ben a magyar neveléstudomany fejlédéstorténetét
attekintd, majd 2005-ben a pedagogiai tudomanytorténetet targyalé monografiai pedig kapcsolédtak a Pukanszky Béla-
val 2004-ben kozreadott pedagogiai problématérténeti munkajukhoz. Ez utébbiban Weszely még nem, hanem a 2005-0s
tudomanytorténetben szerepelt, noha Németh korabban mar legalabb 6t irasaban - igy a 2002-es fejlédéstorténetiben
is — targyalta Weszely munkassagat, amint azt a 2005-0s tudomanytorténet kétetének irodalomjegyzéke is mutatja.
Schiitz pedagogiai nézetei pedig az emlitett 2010-es posztumusz kiadas el6tt nem kertiiltek bele a kanonba.

"Marczell Mihaly Bontakozé élet cimii nyolckétetes munkajanak — amelynek Neveléstan cimi 8. kotete Gjrakiadas-
ban 2002-ben is megjelent — érdemeit Németh emeli ki a 2005-6s tudomanytérténeti kétetében, bemutatva a ,,peda-
gogia perennis” mint az egyetemes emberi értelmezését is. Marczell Mihaly munkassaganak tiszteletére jott létre
a Marczell Mihaly Specialis Pedagogiai Kutatocsoportot Szeged (2018), majd PPKE (2023), Kozma G. szervezésében.
Hétkotetes sorozat jelent meg (2020) (szerk. Pukanszky B. & Kozma G.). Az.1. kétetben Pukéanszky kiilon is targyalja
a keresztény pedagogiai szintézisteremték kozott Marczell munkait. Kozma G. visszatéréen hivatkozik Marczellre,
tobbszor Kuminetz G. irasaival 6sszefuggésben.
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mérv a normativitasbol kovetkezé adaptivitas kérdésében, hanem egyszertien a ketté
egysége. Errél igy ir Weszely egy korabbi, 1907-es esszéjében, amit a korszert nevelé-
si problémakat targyal6 1927-es tanulmanykotetében ismét kozreadott: ,Nem helyes
azonban szembeallitani a gyakorlatot az elmélettel, amint azt sokan teszik. Igaz, hogy
a pedagogia gyakorlati tudomany, de ez nem azt jelenti, hogy az elméletre nincs sziik-
ség, hogy a gyakorlat az egyediil iranyado6 s tapasztalatbol legjobban lehet megtanul-
ni a pedagogiat.” (Weszely, 1927, 64). Weszely ezzel zarja gondolatsorat Herbartra és
Kantra hivatkozva (Weszely, 1927, 66):

A helyes allaspont tehat nem az elmélet és gyakorlat szembeallitasa, hanem egyforma
megbecsiilése. Az elmélet a gyakorlati tapasztalatbol indul ki, de azutan ide is tér visz-
sza. A gyakorlat tapasztalatokat szolgaltat az elméletnek, az elmélet ezeket foldolgozza s
szempontokat és iranyt ad a gyakorlatnak.”

Mindez annak is megfeleltethetd, amit Marczell mond a nevel6 személyiségérdl, lénye-
gében a neveldi tudasra és a jo gyakorlatra vezetd készségekr6l, valamint annak alapve-
téseként a tudomany és a hit eredend$ egymasra utaltsagarol (Marczell, 1938, 5-6):

,Természetesen a két elfeltétel: a fennkolt egyéniség sugarzo életenergidja és elméleti
tajékozottsaga egyiitt az igazi nevelG egyéniség meghatarozoi. Ezért all a tanarképzés
munkajanak kézéppontjaban a neveléstan, mert igazi eredményt csak az a tanar fog
elérni, aki a gondjaira bizott gyermeknépet nevelni is tudja.”

Kuminetz Géza igy ir errdl Schiitz Pedagogia cimi kotetéhez illesztett el6szavaban
és tanulmanyaban (Kuminetz, 2010, 11): ,Abban a reményben adjuk kozre pedagogiai
alapvetését, hogy altala tanitéink és nevel6ink a szakmai ismeretekkel val6é gazdago-
dassal egyiitt mélyebb és igazabb hitre is jutnak, illetve hitiik fénye termékenyebbé
teszi szakmai tudasukat, noveli nevel6i személyiségiik sugalmazoé varazsat.”

Ennek fényében érdemes visszatekinteni Zrinszkynek a pedagogia és a pedago-
gusok normaproblémajahoz tett megallapitasaira. Zrinszky (2000) tanulméanyaban a
normativitast a neveléstudomany kialakulasa el6tti kor jellemz6jeként azonositja, a
pedagodgiai eszmélés korai szakaszaihoz koétve, valamint némi éllel kiemeli a ,norma-
tiv” jelzének napjainkban gyakran elitél6 hasznalatat, tovabba a normativista reduk-
cio ellen valo fellépéseket (Zrinszky, 2000, 307):

w~Normativitas uralta a nevelési eszmélést abban a korabbi allapotaban, melyben még
nem létezett szigorii értelemben vett neveléstudomany, hanem a felhalmozott tapaszta-
latok és a »jozan ész« segitségével igyekeztek valaszokat megfogalmazni a gyakorlatban
felmeriil6 — és valamelyes reflexiot feltétleniil megkivané — alapkérdésekre: mire kell ne-
velni, és hogyan lehet a kittizétt célokat elérni. Ennek a helyzetnek a meghosszabbitasa
a neveléstudomanyok fokozatos kialakulasa utan a pedagogia feladatkérének normati-
vista redukcioja. Ez ellen foleg a pedagogiat valosagkutato tudomanyként értelmezd né-
zetek nevében léptek fel. Winnefeld szerint a neveléstudomanynak »normatudomanybol«
»realis tudomannya« kell valnia.”
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A normativitas direktebb kritikajat tartalmazza az 1997-es kiadast Pedagogiai Lexi-
kon ,normativ pedagogia” cimszava, amit szintén Zrinszky irt meg. Az 1997-es, tehat
héarom évvel korabbi kiadasu lexikon cimszava egyfajta vezérfonala lett a 2000-es ta-
nulmanynak, az utobbiba sz6 szerinti atvételekkel is. A cimsz6 csaknem emocionali-
san Osszesiti a szerzének a mormativ pedagogiatol elhatarolddé nézépontjat (Zrinsz-
ky, 1997, 614):

»A normativitas a neveldi tevékenységre vonatkozik, de az elGirt magatartas voltaképpen
azt célozza, hogy a felnovekvék egységes normakat kovessenek. Napjainkban a ,norma-
tiv” jelz6t gyakran elitéléen hasznaljak [...]. A nev.-tud .-ok fokozatos kialakulasa soran
sem ment ritkasagszamba a ped. feladatkorének normativista redukcioja.”

Zrinszky emlitett 0sszefoglaldja a mar fentebb idézettek szerint folytatodik, de a
kovetkezéket is kifejti (Zrinszky, 1997, 615):

»Napjainkban a »normativ« jelz6t gyakran elitéléen hasznaljak. [...] Ugyancsak elterjedt a
nev-tud. egészének gyakorlati, egyben normativ jellegiivé minésitése... Evszazadokon at
uralkodé allaspont volt, melynek ma is vannak hivei, hogy a ped.-t dont6 mértében a filo-
z0fia alapozza meg, kiilonésen azok az agazati, melyek a normak jellegével, forrasaival,
indoklasaval foglalkoznak (etika, jogbolcselet, esztétika, vallasbolcselet). [...] A ped.-i elmé-
letek paradigmavaltasainak elemzései a ~-kat a mult maradvanyaiként tartjak nyilvan...
A ~-val szembeallithaté pozitivista nev.-tud. ..., mely oly modon igyekszik regisztralnia
nev--i jelenségeket, folyamatokat, hogy elkeriili a normativ kovetkeztetések levonasat.”

cres

kiilonvalasztva a megismerd és a normaalkotd funkcidkat. ,A kiilonvalasztas mo-
dot ad arra, hogy a neveléstudomanyba foglalt normativ elemek kevésbé fiiggjenek a
tudomanyos megismerés eredményeitél, mint mas meghatarozoktol, vagy éppenség-
gel teljesen 6nallosuljanak.” — rogziti Zrinszky (2000, 311), Mihaly Ottéra hivatkozva.
A dualizmus kérdésének athidalasaként itt azt is megfogalmazza, hogy a neveléstu-
normativitaskritika nélkil is. Ebben a levezetésben egyenes titon adodik a kovetkez-
tetés: ,Az igy értelmezett normativitas elvileg kizarja a tudomanyon kiviili intencidk
tudomanyos mezben vald érvényesitését. Egyszersmind megmarad az emberi vilag
e tartomanyanak megértését szolgald funkcidja is, amiben semmivel sem kiilénbo-
zik a tobbi (nemcsak tudomanyos) kogniciétol” (Zrinszky, 2000, 311). Egyet kell érte-
ni Zrinszkyvel abban, hogy ,A témakor, melyben talléztunk, monografiat igényel.”,
noha 6 Angelusz Erzsébet antropologiai megallapitasaihoz tekintene hatra, amivel
mar a '80-as évekig, Ancsel Eva korszakaig zakatolnank vissza. Ennél maibb, egyben
sokkal atfogobb, a korabban emlitett tavlatos jovét célzo értelmezések rendszerbe alli-
tasa sziitkséges, akar Finaczy, Weszely, Kornis, Marczell, Schiitz munkaira és sokakéra
tamaszkodva, valamint folytatva Mészaros, Németh és Pukanszky megkezdett nagy
problématorténeti rendszerezését.
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6. A hatarvidék hatékonysagi kiizdelmei

A pedagogia csaladjaban vilagra jové hivatasszakmék a hatékonysag békés eszkozei-
vel alakitjak ki életteriiket a ,nevelés hazdjanak” hatarvidékein. A jovéjiket alapozd
identifikalas 6 feladataban is megmutatkozik a ,dualitas” dilemmaéja.

A gyogypedagogia példajaval azonosithaté ez a folyamat a mar idézett Illyés Sandor
és — még inkabb - a ra reflektalo Gereben Ferencné (2022) rendszertani problémafel-
vetéseiben. Illyés mértékado gyodgypedagogusi és pszichologusi hitelességgel kereste
a valaszt a pedagogiai gyakorlatot tAmogatd tudast szélesité tudomany szerepér6l.
Mindekozben ugy jellemezte az ezredfordulés helyzetet (Illyés 2001, 11), hogy:

»A neveléstudomany tudaskinalata és a nevelési gyakorlat tudassziikséglete nem mindig
van dsszhangban, vagy azért, mert a neveléstudomanyban nincs jelen az az ismeret, amit
a gyakorlat igényel, vagy pedig azért, mert a neveléstudomanyban mar meglévé tudas a
gyakorlatban nem hasznosul.”

A neveléstudomany és a nevelési gyakorlat 6sszhangjanak hianyara figyelmeztets
megallapitds maig érvényes, a mindkét oldalon jelentkezé hianyokbdl adéddan. A
gyogypedagodgianal maradva ezt jelzi, hogy Gereben huisz év utan is — ugyan hivat-
kozas nélkiil - idézi Illyés emlitett gondolatat, 2022-ben vetve fel ,a tudomany, a gya-
korlat és képzés meguijulasanak lehet6ségét az évezredforduld kihivasaival szemben”
(Gereben, 2022, 3). Gereben valasza a gyogypedagbgiara vonatkozik, és felvetéseiben
azonosithaté annak az evoltcids pszichologiai paradigmanak az evolucios pedagogiat
eredményez6 hatasa, ami az utobbi masfél évtizedben bontakozott ki és er6s6dott meg
a viselkedéstudomanyok korében. Ennek dinamizmusat jelzi az evoluciés antropolo-
gia, evolicios etika, evolacids tarsadalomelmélet, evolicios pedagogia jelenléte. Kor-
mos (2023, 56) az evolucids pedagdgia nevelésfilozofiai értelmezésekor kiemeli, hogy
annak alapozasa az evoluciés pszichologiara torténik, amely az emberi viselkedés
integrativ megkozelitését kivanja nyudjtani.

Gereben aklinikai jelleg kiemelésével tjrapozicionaljaa gyoégypedagogiat atudomany
rendszerében: ,a multidiszciplinaris tarsadalomtudomanyként értelmezett gyogy-
pedagdgianak is mélto helye van az Gn. ,tudomanyos hibridek” csoportjaban, tarsa-
ihoz, a klinikai nyelvészethez, vagy a klinikai pszicholégiahoz hasonléan” (Gereben,
2022, 3). Ezzel olyan lépést tesz meg, ami — visszautalva a jelen iras elején tett meg-
esetében igyekszik értelmezni annak kapcsolatait a neveléstudomany és a pedagogia
viszonyaiban. Ebben a poziciokiizdelemben Gereben (2022, 4) ténylegesen is hasznalja a
hasznossag emlitett fegyvertarat, amikor kiemeli a ,magatartas(viselkedés)tudomanyi,
mas megkozelitésben a pszichologiai paradigma jelent6ségét, amely szemléletformalod
és tudaskozvetits jellege miatt a neveléstudomany paradigmai kozott megkeriilhetet-
len szerepet jatszik.” Gereben is lényegesnek tartja kiemelni, hogy a gyogypedagogi-
arol atfogoéan csak a neveléstudomany kihivasait azonositva lehet szélni: ,napjaink



Kozma Géabor: A nevelés hazaja

valosagaban gyakran szembesiiliink avval, hogy a neveléstudoméany tudaskinalata
és a gyakorlat tudassziikséglete kozott nincs mindig 6sszhang” (Gereben, 2022, 4). Az
oktatas-nevelés rendszerszemlélete érvényesiil abban, hogy Gereben (2022, 11) a pszi-
chiater Buda Béla edukacios modelljét tekinti viszonyitasi pontnak, ami lehetévé teszi
»a fejlédés bizonyos zavarainak befolyasolasat.” Ez a rendszerszemlélet a legkevésbé
sem allegorikus a ,nevelés hazaja” hatarai kozott, a pedagogusképzések rokoni koré-
ben értelmezi konkrétan a gyogypedagogia tjgeneracios fejlédését a neveléstudomany
rendszerében. A pozicionyerés er6forrasaként, vagyis a hatékonysag eszkozeként a ne-
velési terapiat (Educational Therapy), a nevelés elméletének és gyakorlatanak klinikai
szemléleten alapuld, Amerikaban indult iranyzatat azonositja Gereben (2022, 12).

A ,nevelés hazajaban” vald ttkereséssel jard hatékonysagkiizdelmekre tovabbi pél-
daként lehetne hozni a fejleszt6pedagdgiat, aminek kifejtésére azonban a jelenlegi ke-
retek kotottségében nincs lehet8ség. A fejlesztépedagogia a pedagogia, gydgypedagd-
gia és pszichologia modszer- és eszkoztaraval inditotta Gtjarasa soran sajat illetékességi
tertiletet foglalt. A fejlesztépedagogia interdiszciplinaritasa a képzés bemeneteiben is
mutatkozik. A pedagégusi hivatasok teljes korére épit, hiszen gyodgypedagogussa az
valhat, aki 6vodapedagbdgus, tanitd, tanar, szocidlpedagogus, konduktor, gydgypeda-
gogus, pedagdgia szakos el6add, pedagogia szakos nevelétanar diplomak valamelyi-
kével rendelkezik. A fejlesztépedagogia a fejlesztés modszereit allitja kdzéppontba a
pedagogiai hivatasok szaméara, nagy hatékonysaggal.

7. A nevelés végvarai — Esztergom példaja

A ,nevelés hazaja” térképén a nevelés hazai fellegvarai soraban kiemelked6 helyet
foglal el az esztergomi Varhegyre kapaszkodoé tton allé egykori Tanitoképzd, ma a
Pazmany épiilete. Pozicidja is predesztinalta kiildetését, és valoban maig 6sszekoti a
nevelés foldi és égi hazajat, kozel sem csak latvanyban, hanem az idén 95. éve folyta-
tott hivatasképzésben. Csiffary Tamas, a tiz éve elhunyt tanszékvezeté webes krono-
l6giaja is sorolja a napjainkig elvezet6 esztergomi lépéseket (Csiffary, 2007).

Ebben meghatarozé a varos kulturalis erejének rohamos névekedése a 19. szazad ko-
zepétdl. A papnevelés a Nagyszeminarium 1865-6s atadasaval érkezett vissza, de ad-
digra mar a vilagiak fels6foku oktatasa és képzése is megindult Esztergomban. ,Istvan
bacsi”, azaz Majer Istvan nagyprépostnak, pedagbégusnak is koszonhets, hogy 1842-
ben megnyilt a népiskolai tanitoképzd a szenttamasi elemi iskolanak ma is all6 épiile-
tében. Aztan 6 segitette 1845-ben a Kisasszonyneveld és Tanitoképzé Intézet atalaki-
tasat, majd ,Istvan bacsi” halala évében, 1892-ben megnyitottak az Esztergomi Erseki
Kisdedovondképzd Intézetet. Az Esztergomi Vizivarosi Irgalmas N6vérek 1922-ben
inditottak az Erseki Taniton6képz6 Intézetet, amivel elkezd6dott a nék tanitoképzése
is a férfiaknak fenntartott Erseki Tanitoképzd mellett. Klebelsberg Kuno kultuszmi-
niszter 1929 novemberében meglatogatta az akkorra felépiilt Erseki Tanitoképzé Inté-
zetet, a PAzmany mai Iohanneum épiiletét.
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Mar a rendszervaltas elszele volt, amikor 1989-ben az intézmény felvette Vitéz Ja-
nos nevét. A féiskola egyhazi fenntartasba 1993-ban keriilt, majd ténylegesen egye-
temet is kapott a varos, amikor a Vitéz 2008-ban 6nallé karként beolvadt a PAzmany
Péter Katolikus Egyetembe, késébb annak Bolcsészkaraba.

Klebelsberg a magyar jovéként a nemzeti kulturat felemel6 nevelés hazajat almod-
ta meg és épitette minden eszkozzel. Esztergomot a kiralyvarosi polgarsag és a pap-
sag tamogatasaval a nevelés otthonava tette. A reformatus Imre Sandor, a budapes-
ti, késébb a szegedi egyetem pedagdgiaprofesszoranak szavaival: ,...a nevelés sorsa
a tanitésagon fordul meg, minden rend( tanitok késziiltségén, erején, joakaratan.
A nemzetnevelés gondolata csak ugy érvényesiil, ha az egész nemzetben elterjed; en-
nek pedig a tanitok ily iranyu meggy6z6dése a feltétele” (Imre, 1912, 220). Tehat a
nemzetépitésben az alapvet6 feladat a nevelésre harul, amihez Imre Sandor alapve-
téen Széchenyi Istvan nézeteit fiizi egységes rendszerré (Pukanszky, 1999, 398-399).
Imre Sandor felfogasat annak szocialis, demokratikus tendenciaja miatt élesen ta-
madta Kornis Gyula, Klebelsberg miniszter kozoktatasi allamtitkara, azonban mégis
feltehet6 Imre Sandor hatésa a koz- és fels6oktataspolitikai, tudomanyfejlesztési kon-
cepcidik nemzetnevelési tartalmaira.?

Magyarorszagon a Ratio Educationis 6ta az 1930-as évekig erGsitett nevel6i mester-
ség a jovore nézve is kivalo alapozast adott. Erre és az eurdpai kultura mértékrend-
szerére tudott épiteni még a fényes szelek nemzedéke is. Tovabba ezért tartottak ér-
vényesnek a 21. szazadban is az Antall Jozsef egykori miniszterelnknek tulajdonitott
mondast, hogy Eurépaban még az ateista is keresztény, hiszen az eurépai kulturat
athatjak és éltetik a keresztény gyokerek.

8. A nemzeti nevelés nemzetek feletti

Az el6bbire, tehat a keresztény gyokerekre hivatkozva kell kiemelni azt, hogy a targyalt
nemzeti nevelés csakis nemzetek feletti jellegében teljesedhet ki. Vagyis a ,nevelés ha-
zajaban” mindenkinek a sajat kultirajaban, a csaladjaban 6rokolt nemzeti, és orszagon
beliili nemzetiségi hovatartozasaban kell er6sodnie, neveltetésében tamaszt kapnia.
Békés varmegyei parhuzamok (Kozma G., 2014) mellett az esztergomi pedagbégus-
képzés ennek szép példaja, ahol a nemzetiségi nyelv és kultura oktatasanak a tanito-,
majd az 6voképzés kezdetektdl igazi végvara volt. Ennek elemzésekor Juhasz Marta
azonban kiemeli azt a sajnalatos tényt is, hogy orszagosan is csokken a nemzetiségi
pedagogusképzés hallgatoinak létszama (Juhasz, 2024, 20). Igy a sokaig miikodé szlo-
vak nemzetiségi képzés mara Esztergomban is megsziint, most a német nemzetiségi

8 Tény, hogy Széchenyi Istvan nemzetépitd munkassaga meghatarozé volt Klebelsberg szamara, amint az
sem véletlen, hogy az alig 24 éves Széchenyi Karoly grof (akinek dédapja a ,legnagyobb magyar” batyja volt)
1930-t6] a miniszter bizalmas munkatérsa lett. Kis esztergomi vonatkozas, hogy Széchenyi Karoly grof felesége, a
polgari szarmazasu Vagvolgyi Gabriella esztergomi leany volt, aki 1897-ben sziiletett Vagvolgyi Béla tanitoképezdei
tanité gyermekeként.
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képzés megtartasaért folyik a kiizdelem. Juhasz (2024, 20) fontos megallapitast tesz
éppen a nevelés szerepének kozéppontba allitasaval:

»Mivel ma mar nagyon kevés gyermek ismeri Gsei nyelvét és kulturajat, és csak néhany
csalad apolja tovabbra is kulturalis 6rékségét, a nemzetiségi iskolanak nincs mas valasz-
tasa, mint hogy atvegye az identitasképzé kozeg szerepét. Eppen ezért nagyon fontos,
hogy a nemzetiségi oktatas fejlessze és erdsitse az etnikai hovatartozast, és stabil nyelv-
tudast kozvetitsen.”

A nemzetiségi nevelés kulturalis és identitasi megkozelitéséhez (Kozma, 2014) a leg-
atfogdbb keretet nem valamely part programjaban, illetve hazai vagy unios rendelet
preambulumaban kapunk, hanem azt igazi tavlattal a Gravissimum Educationis, a
II. Vatikani Zsinatnak a keresztény nevelésrél szol6 1965-6s nyilatkozata rogzitette, mar
harom nemzedéknyi idével korabban, most hatvan éve (Gravissimum, 1965, 2007, 378):

,Minden embernek — barmilyen fajhoz, tarsadalmi osztalyhoz vagy korosztalyhoz tar-
tozzék — személyi méltosaga folytan elidegenithetetlen joga van a neveléshez, amely meg-
felel élete céljanak, alkalmazkodik egyéni képességeihez, neméhez, az adott kultirahoz és
a nemzeti hagyomanyokhoz, ugyanakkor nyitott a testvéri kapcsolatra mas népekkel, és
igy a valodi egységet és békét szolgalja a foldon. Az igazi nevelés az emberi személyt for-
malva szem el6tt tartja a végso célt, s egyittal a tarsadalom javat is, melynek az ember
tagja, s melyben felnéttként a feladataival szerepet vallal.”

A nemzeti és a nemzetiségi nevelés szempontjabdl is rogziteni kell, hogy mindez ko-
vetkezik egyrészt magabol a dolgok természetébdl, masrészt a természetjog rendjébél.
A keresztény nevelés keretei kozott kiilonosen teljes perspektivaban fogalmazédnak
meg a nemzeti nevelés és a nemzetiségi identitas fejlesztésének tarsadalmi céljai és
feladatai (Kozma, 2014, 13).

Latorcai Csaba a nemzetiségi oktatas biztositasat célzo tarsadalmi felelésségval-
lalast fogalmazza meg, amikor a nemzetiségeknek a korfajukbol adodoé eloregedése,
illetve az anyanyelvvesztés folyamatanak ezzel 6sszefligg gyorsulasa miatti teen-
d6kroél szol: ,Azonban a nemzetiségiek nyelve ezzel egyiitt sem vész el, hiszen az adott
nyelvet beszélék szama az anyanyelvi adatok csokkenésénél 1ényegesebben lassabban
csokken.” (Latorcai, 2014, 18).

9. Otthonra lelni a nevelés vilagaban

A most megtett torténeti attekintés soran egy tapodtat sem mozdultunk, itt marad-
tunk a ,nevelés hazajaban”, ahol most az esztergomi magaslatrdl tekinthettiink korbe.
Innen is lathatjuk, hogy mind nagyobb szerepe van mas fellegvaraknak, a pedagégus-
képzés szellemi magaslatainak, akar Budapesten, Vacott, Egerben és sokfelé masutt is,
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szerte a Karpat-medencében. Barcsak mondhatnank, hogy a mai feladatok kénnyeb-
bek, de értékvesztett vilagunkban tovabbra is a nevelésnek kell nyujtania a megmen-
t6 er6t. Ezekben a fellegvarakban pedig korbevesz minket a torténelembdl sugarzo
erd, ami a nevelés lehet6ségeit bontja ki szamunkra. Tamasi Aron 1934-es regényében
Abel mondta ki, hogy mi végre is vagyunk a vilagon, amit ugy is olvashatunk, hogy
mi a nevelés id6tlen helye a vilagban?

~Azért vagyunk a vilagon, hogy valahol otthon legyiink benne. ...] Igaza van: kése-
delem nélkiil haza fogok menni, hogy otthon lehessek valahol ezen a vilagon!”
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Absztrakt

Az inkluziv nevelés-oktatas célja, hogy minden tanul6 szamara megfelelé tanulasi utakat és
lehet6ségeket biztositson, tekintetbe véve a gyermekek egyéni képességeit, specialis nevelési
igényeit, sajatos sziikségleteit (Varga, 2012). A pozitiv érzelmek el6mozditasa csokkenti a tanu-
las miatt kialakulo stresszt és szorongast, kiillondsen azoknal a tanuloknal, akik sajatos neve-
lési igénnyel rendelkeznek (Norrish et al., 2013). Seligman megkozelitése a reziliencia fejleszté-
sét is kiemeli, amely szintén kulcsfontossagt az inkluziv nevelési kornyezetben (Varga, 2012,
Seligman, 2011). Amennyiben mindez tantargyi integracio segitségével torténik, gy a tantervi
keretek kozé is konnyedén beépithetd. A kozosségi érzés megtapasztalasa, a tarsadalmi kap-
csolatok erGsitése tovabb novelheti a marginalizalt tanulok tarsadalmi befogadasanak esélyét,
tamogatva az inkluziv nevelés célkitizéseinek megvaldosulasat. Jelen munkaban desk research
modszerrel feltart eszkozoket és technikakat mutatunk be, melyek a kozépfoku oktatasban részt
vev$ didkok inkluziv szemlélett tudaselsajatitasat tAmogathatjak. Osszességében elmondha-
to, hogy a pozitiv nevelés integralasa az inkluziv oktatasba lehetéséget nyujt az SNI-tanulok
mentalis egészségének javitasara, erésségeik kiemelésére és a kozosségi kapcsolatok erdsitésére.
Ezaltal az oktatas nemcsak a tanulok tanulasi eredményeit, hanem altalanos jollétiiket is jelen-
tésen tamogatja, hozzajarulva az inkluziv oktatas sikerességéhez.

Kulesszavak: inkluziv oktatas, SNI, egyéni banasmdd, reziliencia, érzelmi jollét

Abstract

The aim of inclusive education is to provide appropriate learning pathways and opportuni-
ties for all students, taking into account children’s individual abilities, special educational
needs and specific requirements. By building on learners’ strengths, educators increase their
self-confidence and motivation, thus helping them to overcome barriers to learning (Seligman et
al), Furthermore, promoting positive emotions reduces stress and anxiety about learning, par-
ticularly for learners with special educational needs (Norrish et al., 2013). Seligman’s approach
also highlights the importance of developing resilience, which is crucial in an inclusive edu-
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cational setting (Varga 2012, Seligman, 2011. Where this is done through subject integration, it
can also be easily integrated into the curricular framework. Experiencing a sense of community
and strengthening social connections can further enhance the social inclusion of marginalised
learners, supporting the objectives of inclusive education. This paper presents tools and tech-
niques explored through desk research to support inclusive learning for students in secondary
education. Overall, the integration of positive education into inclusive education provides an
opportunity to improve the mental health of students with special educational needs empha-
size their strengths and strengthen community relationships. In this way, education not only
improves students’ academic outcomes but also significantly enhances their overall well-being,
contributing to the success of inclusive education.

Keywords: inclusive education, special needs children, individual treatment, resilience, emo-
tional well-being

1. Bevezetés

Az inkluziv nevelés olyan pedagogiai megkozelités, amely a gyermekek szamara
egyenld tanulasi lehetéségeket biztosit, figgetleniil a sajatos nevelési igénytdl, tarsa-
dalmi hattértél, vagy mas egyéni kiilonbségekt6l. Megvalositasa érdekében a peda-
goégusoknak szamos eszkozt és modszert szitkséges alkalmazni, hogy minden tanulo
szamara hatékony, eredményes és méltanyos (Lannert, 2004) tdmogatast nyujthas-
sanak. Jelen tanulmany célja felhivni a figyelmet néhany kulcsfontossagu megko-
zelitésre, pedagogiai modszerre és eszkozre, amelyek egyénileg adaptalva, tantargyi
integracios megkozelitéssel hozzajarulnak a kozépfokua oktatasban részt vevé didkok
inkluziv szemlélettel taimogatott hatékony tudaselsajatitasahoz.

2. Elméleti hattér

nem annak biztositasat is, hogy minden gyermek egyénileg és kozosségben is a leg-
jobb esélyeket kapja sajat fejlédéséhez. Ennek érdekében a pedagdgiai gyakorlatnak
olyan rugalmasnak és alkalmazkodoénak kell lennie, hogy minden didk megtapasztal-
hassa a sikerélményt, és képessé valjon a haladasra. Ebben kiemelt szerepet tolt be a
pedagbgus (személyiség, tudas, attittid stb.), és az altala alkalmazott pedagdgiai mod-
szerek és stratégiak, mint példaul a differencialt oktatas, kooperativ- és projektalapu
tanulas, illetve az élménypedagodgiai megkozelitések alkalmazasa. Ezek a modszerek
segitik a tanulok aktiv részvételét és személyes feleldsségvallalasat a tanulasi folya-
matban, mik6zben figyelembe veszik a didkok egyéni sziikségletet és képességeiket.
Elménypedagogiai megkozelités didhéjban: Kolb (1984) élménypedagdgiai modell-
je szerint a hatékony tanulas egy ciklikus folyamat, ahol a tanulé kiilonb6z6 élmé-
nyeken keresztiil dolgozza fel és alkalmazza az 0j ismereteket. Az els6 szakaszban a
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(concrete experience) a tanulo kozvetlen tapasztalatokat szerez egy tevékenységen vagy
eseményen keresztiil. Ez lehet egy helyzet, mint egy osztalytermi gyakorlat, vagy sze-
repjaték, illetve gyakorlati tevékenység. A méasodik szakaszban a reflektiv megfigyelés
(reflective observation) torténik, amikor a tanulé visszatekint az el6z6 tapasztalatokra,
és elemez. Ennek soran tekintetbe veszi a torténéseket és azok kovetkezményeit az
adott élmény vonatkozasaban. Ezt koveti a konceptualizalas (abstract conceptualiza-
tion), amikor a tanul6 a tapasztalatokbol levont kovetkeztetéseket és elméleti ismere-
teket feldolgozza. Ez a szakasz az j informéaciok vagy meglévé elméletek alkalmazasat
varja el a megértés érdekében. Végiil az aktiv kisérletezés (active experimentation) zarja
a folyamatot, amikor az Gjonnan szerzett ismeretek és elméletek kiprobalasa torténik
a gyakorlatban, 0j tapasztalatszerzés céljabol. Ez az aktiv alkalmazasi fazis tjabb ta-
nulasi korhoz vezet. Kolb modellje hangstlyozza a tapasztalati tanulas dinamikus és
ciklikus természetét, és arra 6szténzi a tanuldkat, hogy ne csak elméletben, hanem
gyakorlatban probaljak ki az 0 ismereteket.! A modell egyik eréssége, hogy alkal-
mazhat6 kiilonboz6 oktatasi kornyezetekben, és szamos modszer segitségével, ahol a
tanulok az élményeikre alapozva (implicit vagy explicit médon) tanulnak (Kolb, 1984).

A befogado tanulasi kornyezet kialakitasa egyik kulcsa a hatékony inkluziv neve-
lés és az idealis tanulédsi atmoszféra megteremtése. Ez magaba foglalja a kornyezet
(at)alakitasat, a tanulok kozotti egyuttmikodés elémozditasat, valamint a pedagogu-
sok és az iskola dolgozodinak folyamatos szakmai fejlesztését is. Az inkluziv tanulasi
kornyezet el6segiti a pozitiv tanulasi attitlidok létrejottét, és csokkentheti a kiillonboz6
hattérrel rendelkez6 tanulok kozotti egyenl6tlenségeket. (Varga, 2015)

A pszicholdgia és pedagogia szamos ponton tudna és tud is egytittmiikodni, példa-
ul a pozitiv oktatas-nevelés modelljének segitségével (Ladnai 2021), melyet Seligman
Positive Education-nek (PE) nevezett el (Seligman, 2009; Norrish, 2015). A modell egy
olyan holisztikus szemléletet kozvetit, mely a hagyoméanyos nevelési/iskolai kbzegben
(teljesitmény és tudaselsajatitds mint hagyomanyos nevelési/iskolai feladat jelenik
meg); kiemelt szerepet és hangsulyt fordit az iskolai jollét (wellbeing) minél gyakoribb
megélésére, ugy a diakok, mint az iskolai személyzet (nevel6k, tanarok, adminisztra-
tiv és egyéb dolgozok) egészének részére.

Az inkluziv index dimenzidi az inkluziv iranyelvek kidolgozasa, az inkluziv gya-
korlatok bevezetése, és az inkluziv kulturak kialakitasa mentén irhaté le (Booth et al.,
2009), és mindez az inkluziv értékekre épil.

Fenti két értékrend értékdimenzidinak egyiittes fejlesztése, pallérozasa az inklu-
ziv kornyezeti hatasok névekményében mutatkozhat meg, s ahhoz a felismeréséhez
jarulhat hozza, hogy maga a kérnyezet is mozgositja, generalja és fejleszti a tanulas
soran sziikséges kompetenciaelemeket. E két megkozelitésmod altal 6sszeadédhatna
a kooperativan strukturalt inkluziv kérnyezet (Arato, 2014; Varga, 2015) és a pozitiv
pedagogiai fordulat hozadéka (Seligman, 2012, 2018), és a mindenkire kiterjedé maga-
sabb tanulasi teljesitmény mellett a magasabb mentalis kiegyensulyozottsag szélesebb
korben jelenhetne meg az iskolas gyermekek korében (kiemelések Ladnai, 2018).

! Az élményszer(i pedagogiai megkozelités és a tanoran hasznalhato élményszer jatékok csoportositasa kiilonboz6 pedago-
giai elméletek és gyakorlati tapasztalatok osszegzése alapjan jott létre. Ezeket a kategoriakat nem egyetlen szerzé hatarozta
meg, inkabb kiilonbozé kutatok és pedagdgusok kozos munkajanak eredményeként alakult ki ez a szemlélet.
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3. A kozépfoku oktatas sajatossagai

A tanulok a kozépfoku oktatasban jellemzden 14-18 évesen vesznek részt, nevelési
sajatossagaik erre az életkorra az alabbi kulcsfontossagu témakorok mentén foglal-
hatdk (szocialis aspektusbol) dssze: identitas, tarsas kapcsolatok, kritikai gondolko-
das, érzelmi impulzivitas, felelésségvallalas, értékrend. Az oktatasi intézményeknek
a tananyag elsajatitasa mellett (vagy éppen azzal egyiitt) mindenképpen sziitkséges az
egyes készségek fejlesztését fokozottan szem el6tt tartani.

Tarsas kapcsolatok szerepe: A kortarsak szerepe még inkabb meghatarozo lesz a
fiatal életében, amely pozitiv és negativ konnotaciot is magaban rejt, meghatarozhatja
a tanul6 viselkedését, onértékelését, jovobeli érdeklodését. A pedagégusnak kiemel-
ten sziikséges a kozosségi dinamika alakitasara és tAmogatasara jelent6s hangsulyt
fektetni, valamint tAmogatni a pozitiv szocialis kapcsolatok (ki)alakulasat, szervez6-
dését, 1étrejottét, hatékony miikodését, hiszen ez a kés6bbi oktatasi formakban valo
bevalasban is meghatarozo lehet (Sanda, 2019).

Ertékrend formalasa: A kozépiskolas évek alatt alakul ki a fiatalok sajat értékrendje,
amelyben a csalad, az iskola és a tarsadalom egyarant meghatarozo6 szerepet jatszik.
Fontos az etikai kérdések iranti érzékenység fejlesztése és a kritikai hozzaallas kiala-
kitasa (Nagy, 2000, 2001, 2007, 2010).

Amennyiben specifikus nevelési igény, és/vagy neurodiverzitas is felmeriil, abban
az esetben az érzelmi fokuszi odafordulas még inkabb indokolt és szitkséges lehet.

Alébbiakban a PE indikatorainak ismertetése mellett az inkluziv nevelés kapcsolo-
do aspektusait soroljuk fel, mutatjuk be réviden (vo: Ladnai, 2020). Az alabbi 1. tabla-
zat utolso oszlopa gyakorlati tipusfeladat megadasaval jarul hozza az oktatasban vald
alkalmazhatosag megkonnyitéséhez. Itt a fokozatossag elvét betartva legtobbszor
egyéni, majd paros, csoportos és tananyagbeli személy kontextusaban is kivitelezhe-
ték a feladatok.

PE indikator | Inkluziv értékek, Gyakorlati feladat, példa az alkalmazasra
elnevezése inkluziv kornyezet
lehetséges Osszefiiggések

sikeres sokszintiség tisztelete, Ki vagyok én jaték — tulajdonsagok.
kapcsolatok | kozosség, részvétel, szinteség,
0] orom, szeretet, befogado
szemlélet
értelem az megvalositok felkésziiltsége, Célok azonositasa az életben,
életben (2) személyre szabott tartalmak, influenszerek nyilatkozataival torténé
orom, szeretet koz6s pontok, 6sszehasonlitasi

lehet6ségek (esetleg szemponttablazat
segitségével).
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szocialis egylttérzés, bizalom, részvétel, | Szocialis készségeket fejleszté jatékok,
készségek (3) | szépség, targyi kornyezet, kooperativitast fejleszté eszkozok
kooperativitas | befogadd szemlélet és feladatok, szerepjaték, verseny és
@ szimulacios jaték.
Kooperativ technikak és feldolgozasi
modok.
tarsas partneri halo, kozosség, Sérelmek gytjtése a kornyezetbdl,
kompetenciak | részvétel, egyenléség ezekbdl keresztrejtvény kitalalasa.

fejlesztése és
pallérozasa (5)

Loving-kidness meditaci6 (Fredrickson,
2015)

hatékony targyi kornyezet, jogok, Tarsasjatékok, dramapedagogiai
kommunika- | sokszin(iség tisztelete, befogadd | szituaciés gyakorlatok,

cio, konflik- | szemlélet gondolatképregény. Er6szakmentes
tuskezelési kommunikacio elsajatitasa korosztalyra
készség (6) szabott feladatokkal.

érzelmi egylittérzés, bizalom, Onmagunk személyre szabott
intelligencia | 6szinteség, er6szakmentesség, | tanulmanyozasa (Fredrickson, 2015)

fejlesztése (7)

felkésziiltség

megbocsatas | 6szinteség, 6rom, szeretet Cselekedtetés — fa és falevelek
8) abréazolasa, amit haragosok sérelmekkel
és megoldasokkal ,diszitenek.” [rodalmi
alkotasok feldolgozasakor tovabbiakkal
egészithet6 ki a mivek alapjan.
Reflektalasra nyujt lehet6séget.
hala (9) batorsag, bizalom, egyittérzés, | Halalevél, Halatavirat, Torténetpiramis
kozosség, egyenldség, a halardl, sajat és csaladi vonatkozasok,
Gszinteség, megujulasi tekintélyszemélyek torténeteinek
képesség, befogadd szemlélet attekintése.
savoring egylittérzés, bizalom, Miben és mit6l vagyok jo — gytjtéfeladat.
technikak megujulasi
alkalmazasa | képesség, targyi kornyezet
(10)
flow, flourish | 6szinteség, bizalom, Készségek, képességek, tulajdonsagok,

(aramlas) (11)

fenntarthatosag

erények, er6sségek és gyengeségek
szambavétele, szempontrendszer szerinti
feldolgozasa.

motivacio (12)

optimizmus, targyi kornyezet,
partneri halo, befogadé
szemlélet

Egyéni tanulési utak és stratégiak
megtalalasa, alkalmazasa. Gamifikacio.

elkotelezettség

(13)

megujulasi képesség,
optimizmus, fenntarthatosag,
targyi kornyezet

Interjukészités adott és szabott keretek
kozott.
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erésségek befogadd szemlélet, Activity, Erésségek leltara, Ertékaukcio,
felfedezése felkésziiltség, 6szinteség Ismerjitk meg az erésségeinket, és éljink
(14) veliik! (Fredrickson, 2015)

gondolkodas- | derus elérelatas, kreativitas, Growth mindset jaték.

mod rugal- fixed és growth mindset

massaga (15)

céltudatossag | személyre szabott tartalmak, Kooperativ eszk6zok és modszerek,

(célelmélet) partneri halo, szeretet, bizalom | kitartas és 6nérvényesités pallérozasat

(16) fejleszt6 jatékok.

a képességek | fenntarthatosag, kozosség, Képességek felfedezése, Dithkezelési

iranyitasa befogadé szemlélet, személyre | kartyajaték, szabalyjatékok.

17) szabottsag

reményteliség | optimizmus, megujulasi Szocialis torténetek, keretmesék,

18) képesség, felkésziiltség internetes filmek és Youtube-videdk a
témaban.

optimizmus | partneri halo, szeretet, szépség, | Optimista torténetek — képregények

19) sokszintliség feldolgozasa.

karaktererds- | optimizmus Karaktererésségek teszt elvégzése,

ségek fejlesz- er6sségek jelentésének megismerése,

tése (20) személyes élethelyzetre vonatkoztatasa.

onérzet, személyre szabott tartalmak, Er6sségek kartyajaték, kihivasok

onigazgatds, | erészakmentesség, egyiittérzés | gytjtése és kivitelezése, Erzelmek

onuralom (21)

birodalméaban tarsasjaték. En- és
ontudatossag fejlesztését célzo tarsas- és
kartyajatékok.

tudatos optimizmus, személyre Relaxacios és meditativ gyakorlatok

Jjelenlét (22) szabott tartalmak, bizalom, fokozatos bevezetése, joga, egyéni vagy
egylttérzés, batorsag, paros, esetleg csoportos formaban.
felkésziiltség

reziliencia befogado szemlélet, Tik-tok-vide6 készitése Nehéz helyzetben

(23) felkésziiltség voltam cimmel.

testtudatos- | befogado6 szemlélet, Motoros készségeket és kreativitast

sag (24) fenntarthatosag fejleszt6 jatékok, jatékos feldolgozasok

felelésségval- | megujulési képesség, Projektek kooperativ szerepekkel,

lalas (25) er6szakmentesség, szeretet kooperativ csoportmunka.

holisztikus targyi kornyezet, partneri halo, | Ok-okozati viszonyok felfedezése és

szemlélet (26) | személyre szabott tartalmak, elemzése sajat élethelyzetre tekintettel.

a dolgok komplexitasanak
szemlélete, hatasok és dontések

1. tiblazat: Osszefoglalas a PE és az inkluziv értékek gyakorlati alkalmazasanak tdimogatasara
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A Tantervi koncentracié szemléltetése a Read Dead Redemption 2 jaték kapcsan
torténik.? Tartalomba agyazottan készség- és képességfejlesztésre is alkalmas lehet
a jaték, ugyanakkor a gamification szemléletmédjaval akar tantargyi tartalmak fel-
dolgozasara is (magyar nyelv és irodalom, torténelem, osztalyfénoki ora, természet-
tudoméany, matematika) lehet6séget biztosit. Alabbiakban minderre a 2. tiblazatban
talalhat6 példa (Ladnai & Ladnai, 2024).

Tantargyi

koncentracio

Mozgésithaté
indikatorok

Példakérdés, feldolgozasi fokusz (szamos tovabbi

is lehetséges, természetes m6don)

magyar nyelv | 1,3,4,5,6,7 8,9, | Milyen verbalis és nonverbalis eszkozoket tudsz
12, 13, 14, 15, 16, megfigyelni, hogyan jellemeznéd a szituacioban a
19, 20, 21, 23, 26 kommunikacio tényez6i, eszkozei, funkcidi megjelenését?
Ervelés, retorika, stilisztika, pragmatika témakorok.
irodalom 1,2,3,5,6,8,9, 12, | Greyek és Braithwaitek konfliktusanak hasonlosagai és

13, 14, 17, 19, 20, 21, | kiilonbségei a Montague és Capulet csalad viszalyanak

23, 25, 26 okaival. John Marston és nagybatyjanak viszonya (Uncle)

parhuzamba allithaté Camus Bukdas cimt miivében Jean-

Baptiste Clamence (elbeszéld) és az olvasoval kialakitott

viszonyaval (kétes erkolcs, jellem tekintetében).
torténelem 1,2,3,4,5,6,8,9, | Gyarmatositas, vadnyugat, 6slakosok, tarsadalmi

10, 11, 12, 13, 14, beilleszkedés és attittid a korszakban, a jatékban,

15, 16, 17, 18, 19, 20, | kiilonféle orszagokban. Szocialis halo, allami

21, 22, 23, 25, 26 szerepvallalas szerepe és jelentésége.
osztalyfénoki | 1,2,3,4,5,6,7 8, | Kinek-mikor-hol-miért segitett egyik/masik karakter?
Ora 9,10, 11, 12, 13, 14, | JOl tette-e, egyetértesz-e vele, miért igen, miért nem?

15, 16, 17, 18, 19 20, | Csoportmunkaban érvek megvitatasa. Te loptal volna

21, 22, 23, 24, gyogyszert az indianoknak? Miért jok a szabalyok,

25, 26 egyaltalan jok-e? Ki és miért szeg(heti)i meg 6ket?
természet- 2,3,5,6,79,12, Ember és allat kozti egymasrautaltsag; szitkségletek
tudomany 13, 14, 15, 16, 19, és azok kielégitése miért fontos? Milyen betegségek

20, 21, 23, 24, 25, megel6zésére/kezelésére hogyan adott lehetéséget a

26 jaték, mindez miért fontos? Térképen valo tajékozodas,

varosok tavolsaga, megyeszerkezeti, kozigazgatasi,
allamigazgatasi, igazsagiigyi berendezkedési sajatossagok.
matematika | 2,4,7 10, 12, 14, Bankrablas, valtsagdij, megélhetési koltségek

15, 16, 17, 19, 20, 25 | kalkulalasa.

2. tablazat: A RDR2 felhasznalasi lehetéségei tanoran

? A jaték neve Red Dead Redemption 2 (RDR2), amelyet magyarul sz6 szerint Vords halal bosszira lehetne lefordi-
tani, de tartalmilag a ,vérvoros bossza” talan talalobb. A Red Dead Redemption 2 egy akci6- és kalandjaték, amit
az amerikai Rockstar Games 2018-ban jelentetett meg Xbox One és Playstation 4 platformokra. Kés6bb, 2019 végén
Windows és Stadia platformokra is adaptalhatova tették. A jaték el6zménye a 2010-es elsé résznek. Mind az atlagos
jatékosok, mind a kritikusok altal elismert alkotas, a Metacritic értékelé platformon a 8. legjobb videdjatékként
szerepel. A jaték torténete 1899-ben jatszodik, a fejléds, urbanizalodé Amerikaban. Egy bandatag életeseményeit
kisérheti és alakithatja a karakter személyében a jatékos.
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4. Osszegzés

A tanulméany célja annak hangstlyozasa volt, hogy a két szemléletmodd (PE és inklu-
ziv megkozelités) — akar egymast erésitve is — tudatosan, jelent6s mértékben hozzaja-
rulhatnak az oktatasi-nevelési folyamatok sikereihez és eredményességéhez.

Az inkluziv nevelés bevezetése és fenntartdsa nem mentes a kihivasoktol. Az ilyen
jellegti oktatas megvalositasa soran a pedagogusok gyakran szembesiilnek — tobbek ko-
zOtt — az osztalylétszam, a forrasok korlatozottsaga, valamint az id6hiany problémaival.
Azonban ezek a kihivasok lehetdséget is kinalnak az oktatasi rendszerek és gyakorlatok
és a kozosségek kozotti hatékony egytittmiikodés. A pozitiv nevelés az egyének erds-
ségeire és pozitiv tulajdonsagaira 6sszpontosit. Az inkluziv nevelésben ez azt jelenti,
hogy a pedagégusok nemcsak a tanulok hianyossagaira vagy nehézségeire fokuszal-
nak, hanem azokra az er8sségekre is, amelyekre épithetnek. A pozitiv érzelmek — mint
az Orom, az érdeklédés és a hala — fokozzak a tanulasi folyamatot, mivel javitjak a fi-
gyelmet, a memoriat és a problémamegoldé képességeket. Az inkluziv nevelésben, ahol
a tanulok sokféle kihivassal szembesiilnek, kiillondsen fontos a pozitiv érzelmek megta-
pasztalésa, hiszen csokkenti a stresszt és a szorongast. Az inkluziv nevelés olyan 6ssze-
tett és dinamikus folyamat, amely folyamatos adaptaciot igényel a pedagogiai eszkozok,
modszerek és technologiak terén, sikeréhez elengedhetetlen a pedagégusok folyamatos
képzése, az innovativ technologiak integracidja, valamint a befogadé tanulési kornye-
zet kialakitasa. E holisztikus szemlélet segithet hozzajarulni ahhoz, hogy egyre tébben
megkapjak a szamukra szitkséges taimogatast és lehet6séget a teljes kor fejlédéshez.

A PE a pszichologiai t6ke fejlesztésén keresztiil, mig a kdrnyezetfokuszi megkoze-
litések a tanulds soran sziikséges kompetenciaelemek generalasa altal jarulhatnak
hozza a (mindenkire kiterjed6) mentalis kiegyensulyozottsag megteremtéséhez az ok-
tatasi intézményekben, melyek kozvetett moédon bar, de az iskolai teljesitmény névek-
ményét is eredményezhetnék.
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Absztrakt

A kiégés-tiinetegytittes vélhet6leg a pedagégusok palyaelhagyasanak egyik legfébb oka, nem-
zetkozileg ismert és kutatott probléma. Tobb mint két évtizednyi tanitds, egyetemi oktatoi
munka, tobbek kozott tanarképzésben és -tovabbképzésben szerzett gyakorlat utan tanulma-
nyomban megkisérlem 6sszefoglalni a pedagoguspalyan fenyeget6 kiégés-tiinetegyiittes legjel-
lemz&bb jelenségeit, valamint keresem a megel6zés lehetéségeit, elsésorban irodalomterapias
modszer segitségével. Az irodalmi sz6vegek inspiralta irodalomterapias beszélgetéssorozat célja
6nmagunk mélyebb megismerése, a reziliencia és stressztlirés erésitése, valamint az érzelem-
szabalyozasi stratégiak fejlesztése. A self-care szemlélet és a jungi szimbolumelmélet jegyében,
tovabba a narrativ pszicholégianak és a pozitiv pszichologianak tapasztalatait 6sszesitve keres-
siik a kiégés megel6zésének komplex modjat az irodalomterapias folyamat soran. Az interdisz-
ciplinaris elméleti részt az elsé gyakorlati tapasztalatok rovid dsszefoglalasa koveti. A cikk a
Biblioterapia Szakiarnyu Tovabbképzésen benyujtott és megvédett szakdolgozat atdolgozott és
roviditett valtozata.

Kulcsszavak: kiégés-tiinetegyites, megel6zés, self-care, dnismeret, reziliencia, biblioterapia

Abstract

Burnout syndrome is assumed to be the primary reason for those in pedagogy to quit the pro-
fession, and is considered a well-researched and international problem, albeit with specific na-
tional variations. After two decades teaching at universities, collecting experiences in teachers
training and education, we seek to subsume the symptoms of burnout especially in educational
professions. The study describes the most important phenomena of burnout syndrome in pe-
dagogical professions, and examines possible way to prevent it with help from therapeutical
poetry methods. A series of literary therapeutic sessions seeks to develop deeper self-acknow-
ledgement, to strengthen resilience and the handling of distress and to develop emotional regu-


https://orcid.org/0009-0003-8985-6103

Mester és Tanitvany

lation mechanisms. Based on the point of view of self-care, Jung’s theory of archetypes, and the
subsuming experience of narrative psychology and positive psychology, the study researches
complex methods of burnout prevention in literary therapy. The interdisciplinary theoretical
part is followed by a subsumption of the first practical experiences. The text is a shorted and
modified version of a final thesis handed in for Poetry Therapy Studies at the Catholic Péter
Pazmany University.

Keywords: burnout syndrome, prevention, self-care, self-acknowledgement, resilience, poetry
therapy

... mert a vilagnak égetd sziiksége van egy kis josagra —
és aki a kényveket szereti, rossz ember nem lehet”

Szerb Antal

1. Bevezet6 gondolatok

Ami egy igazan jol sikeriilt irodalomoéran torténik, akkor is lehet terapias jellegi, ha
hivatalosan sohasem lépjitk at az irodalomtorténeti 6rak formai kereteit — igy tud-
nam Osszegezni az elmult két évtized tanarképzésben és -tovabbképzésben szerzett
tapasztalatat. Amikor egyetemi hallgatok, tanarok arrél szamolnak be, hogy a szoveg
raébresztett, szembesitett, pihentetett, szorakoztatott, feltoltott, ellazitott, ha olvasasakor
flowba keriiltek, amikor Ggy érezték, megérte az olvasas nehézségét, mert gyarapodtak,
akkor elmondhatjuk: a személyiség talalkozott a szoveggel. Az pedig, hogy ez mind-
végig az irodalomtorténet tudomanyos égisze alatt zajlik, azzal a tanulsaggal szolgal,
hogy érdemes tanulnunk a klasszikusoktol.

A klasszikus esztétika egyik alaptételét Friedrich Schiller Levelek az ember esztétikai
nevelésérél cim(i irasaban fogalmazza meg, miszerint csak a szépség képes igazan sza-
badda tenni benniinket, azaz schilleri értelemben nyitott4 az igazra és a jora (Schiller,
1962). A német idealizmus eszményeit ez a szabadsagfogalom teszi igazan aktualissa:
mentalis, pszichés zavaraink, kezeletlen stresszhelyzeteink és neurdzisaink nagy ré-
sze ugyanis épp a szabadsag hianyat jelenti, mint ahogy nyelviink szamos kifejezése
is err6l tantuskodik: elakadunk, megrekediink, esetleg leragadunk, megkotoznek vagy
gatolnak érzelmek és multbéli események, nem tudunk kilépni vagy elmozdulni egy
helyzetbdl, adott esetben akar fiiggiink is valamitél vagy valakit6l. Az esztétikum és az
arra fogékony személyiség egymasra talalasabol pedig sok j6 fakadhat — igy sz6l jelen
tanulmany kiindul6 hipotézise —, az irodalom szeretete legy6zheti a kozépszertséget,
segit megel6zni a fasultsagot, energiaval és lelkesedéssel toltheti meg azt, aki elfaradt,
magaval ragadhatja még a cinikust is. A kiégés megel6zhetd, és az irodalom segitsé-
giinkre lehet ebben. Tanulmanyomban megkisérlem tébb szempontbdl is megvizsgal-
ni ezt a lehet§séget: els6ként a kiégés-tiinetegyiittes fogalmat jarom koriil, majd az
irodalomterapias foglalkozasok szerepét a mentalis egészség megbrzésében, végezetiil
réviden bemutatok egy prevenciés programot és annak elsé gyakorlati tapasztalatait.
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2. A kiégés jelenségérol

A mind tiineteiben, mint okaiban Gsszetettnek tekintett jelenséget a szakirodalom
bizonyos fizikai és pszichés tiinetekhez koti, mint kronikus kimeriiltségérzet, fejfa-
jas, emésztérendszeri zavarok vagy levert, depressziohoz hasonlatos hangulati alla-
potok, melyek mogott alacsony 6nértkelés, negativ attit@idok huizédnak és amelyek a
gondolkodasmod merevségével, rugalmatlansagaval tarsulnak (Klinovszky, 2017, 123,
vO. Maslach et al., 2009, 90). Alapvetéen kronikus emocionalis megterhelések vagy
stressz nyoman fellép6 fizikai, emocionalis, mentalis kimerilés allapota, mely re-
ménytelenség és inkompetencia érzésével parosulva a célok, idealok elvesztéséhez
vezet. Jellegzetes, elsGsorban sajat személyre, munkara, illetve mésokra vonatkozo
attitidok kisérik (Fekete, 2010, 198). A lélek ezen ,talajpusztulésa” tobbek kozott a
személykozi kapesolatok elszegényedéséhez — tanarok esetében a diakokkal szemben
is —, célok és korabbi ideak szem eldl tévesztéséhez, elhalvanyulasahoz, az ,almok el-
vesztéséhez” vezet (Klinovszki, 2017, 123, v.6. Gavish et al., 2010, 143). A kiégés veszélye
elméletileg minden foglakozasi teriileten fennall, legtébbszor mégis az ugynevezett
segit6 foglalkozasuak korére értelmezik, az eléfordulas gyakorisaga mellett leginkabb
talan azért, mert a segit6 foglalkozas, a masokkal valo6 tor6dés koziigy, az ehhez kap-
csolodo fokozott felelésség, a segitettek kiszolgaltatottsaga pedig tarsadalmi szint@ivé
emeli a kiégés problémajat (Poschkamp 2011, 13, vo. Fekete 2021, 197). A tanari palyat
nem tekinthetjiik pusztan segit6 foglalkozasnak, hanem annal 6sszetettebb: tarsadal-
mi felel6sségvallalas, Snmegvaldsitas és egyfajta szakmai elkotelez6dés vegyiiléke,
egy tobbszereplés tarsadalmi és szakmai adok-kapok rendszer, amelyben a pozitiv
adas és kapas éppugy szerepet jatszik, mint egymas sebzése és sebek szerzése.

A téma népszerd, irodalma tudomanyos cikkektél — mint Maslach és munkatar-
sai altal jegyzett cikkek és konyvfejezetek (Maslach et al., 1978, Bakker et al., 2002,
Maslach et al., 2009) vagy magyar nyelven Fekete (2010) 6sszefoglaldja — a popula-
ris tanacsad6 konyvekig terjed, amelyek koziil nem egy tudomanyos reflexiot is tar-
talmaz, mint pl. Biré (2020), Nagoski (2019), Burisch (2014) vagy Puschkamp (2011)
és Bergner (2012) munkai. Meglep6désemre azonban Comer A lélek betegségei (2005)
cimd, atfogo ismereteket 6sszefoglalé tankényvében nem foglalkozik a burnoutjelen-
séggel. Mindekozben nagy olvasottsagra szamot tartd internetes ismeretterjeszto és
tanacsado oldalak jol ismerik a jelenséget (Werner, 2022), teszteket, tréningeket vagy
preventiv modszereket ajanlva a bongészéknek. Ami kimondottan a pedagoéguspalyan
fenyeget6 burnoutjelenséget és a magyarorszagi allapotokat illeti, a hazai pedagogiai
és iskolakulturaval foglalkoz6 kutatas az elmult évtizedben meglehetésen sokat fog-
lalkozott a témaval (Jagodics et al., 2020; Klinovszky et al., 2022; Kunos, 2018; Horvath,
2014; Lubinszki, 2012). A szakirodalom kiterjedt mivolta azt is jelenti, hogy nemcsak a
tudomany, hanem a kozvélekedés is tisztaban van a jelenséggel és elterjedtségével, a
vele valo foglalkozas, a megel6zés vagy kezelés fontossagaval.

A kiégés szindroméajanak detektalasara, mas mentalis zavaroktol valo elhatarolasa-
ra az ugynevezett Maslach-féle kiégést méré kérdbivet (Maslach Burnout Inventory)
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hasznéaljak (v6. Bakker et al.,, 2002, 145) melynek kiértékelése harom f6 tiinetcsoport
mentén méri a kiégés mértékét és silyossagat: ezek az érzelmi kimeriilés, a személyes
teljesitmény csokkenése és a deperszonalizacié (Jagodics et al., 2020, 47).
Puschkamp szerint a kiégés altal leginkabb veszélyeztetett személyiség (2011, 20-21):
= aki hajlamos kudarcok esetén a rezignaciora,
= tal nagy elvarassal van sajat magaval szemben,
* nem, vagy csak kevéssé képes a munkaval kapcsolatos problématol elvonat-
koztatni, figgetlenedni,
= a problémakkal nem offenziv médon kiizd meg - a problémak és konfliktu-
sok inkabb ,beliilrél ragjak” a lelkét, minthogy kibeszélné azokat,
= akit nagy foku felel6sségérzet jellemez,
= akinek kevés sikerélmény jut a munkajaban és
= akinél hidnyzik az élettel valo megelégedettség érzése.

Az ilyen személyiség nem felel meg a maga allitotta normaknak és lebecsiili 6nmagat.

A kiégés hajlamositod tényez6i kiilonosen nagy figyelmet kapnak az Un. segité fog-
lalkozasok esetében, melyek motivacios hatterében legtobbszor empatia és kulturalis
hagyomanyok allnak. A segités lehet etikai dontés vagy racionalisan tervezett csereér-
ték-jellegti, valamint pénzkereseti forras is. Motivacidink egy része azonban tudattalan,
kilonosen, mivel ezek nem is feltétleniil felelnének meg a tudatunk és tarsadalmunk
— felettes éniink — diktalta erkolesi normaknak: narcisztikus személyiségjegyek, szub-
limalt agresszid, hatalomvagy tartoznak ide, melyek mind az tigynevezett Helfer szind-
roma, mind a burnout szindréma fokozott kockazatat hordozzak (Fekete, 2010, 191, 198).

A kezeléssel és megel6zéssel kapcsolatban mar a korai burnoutkutatas soran is meg-
fogalmazodott, hogy ,bar jelenségszinten [...] agresszivitas, ironia, cinizmus lathat6 —
nem moralis szinten kezelend6 a probléma” (Fekete, 2021, 189). A kiégés-tiinetegyittes
kezelésének és megelézésének vannak munkaszervezési és munkahelyetikai, vala-
mint szemeélyes vetiiletei is (Jagodics et al., 2020, 47, vo. Fekete, 2021, 199). Jelen tanul-
many a személyes szempontokra fokuszal, a belsé, individualis erék mozgositasanak,
a self-care-szemléletre alapuld érzelemszabalyozas-fejlesztésnek lehetéségeit veszi
szamba, kiilonos tekintettel az irodalomterapias 6nismeret-fejlesztés lehetéségeire.

3. Kiégés pedagoguspalyan

Tobbé-kevésbé mindenki egyetért abban, hogy lelkes, elhivatott és jokedv(i tanarok
nemcsak jobban tanitanak, hanem képesek a targyuk és a pedagéguspalya iranti lel-
kesedést is atadni a didkjaiknak, példaképekké valnak, mig a reményvesztett, a kié-
gés tiineteivel kiizd6 tanarok kevésbé sikeresek a munkéjukban, tovabba kevésbé is
népszertiek a diakjaik korében. Ezt a hétkoznapi megfigyelést a tudomany ugy fogal-
mazza meg, hogy az Gn. énhatékonysagi hiedelmek, a teljesitmény és a lelki egészség
kozott kozvetlen sszefiiggés mutathato ki (Lubinszki, 2012, 266; Klinovszki, 2017, 122).
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Jollehet kétségteleniil nehéz altalanossagban beszélni a tanarokrol, jo részitk mégis
az ifjusagért dolgozni, 8ket segiteni, palyara allitani, magasztos célok felé iranyitani
vagyo idealista, aki tudatosan valasztotta a palyat. Sokan kozilik érzelmes emberek,
akik szivesen latjak magukat a tanitvanyok idésebb baratainak, mestereinek szere-
pében, és nem sokat tartanak a biirokraciardl, mikozben folyamatos adminisztracios
feladatok elé allitjak Gket és egy biirokratikus rendszer részeiként kell miikodniiik
(Werner, 2022; Klinovszki, 124-125). Tovabbi megterhelést jelenthetnek szamukra a
frusztracio, a sok problémas fiatal, a teljesitmény mérésének bizonytalan és gyorsan
valtoz6 kritériumai, az alacsony jévedelem, a kétséges megbecsiiltség, a korlatozott
karrierlehet6ségek, az idésziike, valamint szerepkonfliktusok is. Ehhez tarsulhat
egyes esetekben alacsony énhatékonysag-érzés vagy alacsony érzelemszabalyozasi
képesség is, kiillonosen, hogy a tanarok mindennapi munkavégzésiik soran nyilvan-
valdéan szadmos érzelmileg megterheld szituacidba és dontési helyzetbe keriilhetnek
(Lubinszki, 2012, 263, v6. Jagodics et al., 2020, 47).

4. Szakaszok, a prevencio lehetdsége és jelentésége

A kiégésnek négy fazisat killonboztetjik meg (Lubinszki, 2012, 267, v6. Fekete, 2021,
197.), els6ként
= kezdeti lelkesedés, a munka és magénélet 6sszemosddasanak fazisat, melyet
" stagnalds,
" frusztracio, kudarckeriilés,
» végiil az apatia fazisa kovet, amelyben pszichoszomatikus betegségekt6l, depresz-
szion, szorongason keresztiil az onpusztitasig sokféle jelenség megfigyelheto.

A folyamatot az emberi kapcsolatok fokozatos besztikiilése kiséri, mikozben az ere-
deti pozitivumok gyakran valtanak pont az ellenkezéjiikbe: a személyiségen elural-
kodik a kisebbségi érzés, a bizonytalansag, a szorongas és a depressziv hangulat (Lu-
binszki, 2012, 267-268).

A prevenci6 szempontjabol elsédleges fontossagu, hogy a kezdeti figyelmeztet6 je-
leket, mint a ,célok iranti megnovekedett elkotelezettség, hiperaktivitas, szabadon
vallalt ingyen pluszmunka, a nélkiilozhetetlenség érzése, idéhiany, sajat sziikségletek
hattérbe szorulasa”, a palya kezdetén észrevegyiik (Lubinszki, 2012, 268). A kiégés fo-
lyamatanak leggyakoribb kiinduldpontja a személy bels6é személyes sziikségleteinek
elhanyagolésa, els6 detektalhato jelei pedig az érzelmi szféraban nyilvanulnak meg:
ingerlékenységben, tiirelmetlenségben, bizalmatlansagban, esetleg sirasra vald haj-
lamban. Ezt kovetik a kognitiv szféra jelei: a teljesitéképesség és motivacio csokke-
nése, koncentracios problémak, a csdkkent produktivitas érzése, valamint ezek erés
haritdsa. A pszichoszomatikus tiinetképzés kezdetén a szervezet pszichovegetativ
egyensulyanak felborulasa ,az utolsé pont, ahonnan a kiégés még visszafordithat6”
(Lubinszki, 2012, 268). Szakmai elsivarosodas és burnoutalapu talajvesztés normativ
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vagy akut krizisekkel, mint amilyen az életkozépi valsag, tulhajszoltsag vagy gyasz,
matrixot is alkothat, ami tovabbi sulyos teljesitményromlashoz, énhatékonysag-csok-
kenéshez vezethet.

Az intervencié a tiinetegyiittes kialakulasanak barmely fazisaban megtorheti a cik-
lust, legkedvez&bb és leghatékonyabb mégis a folyamat elején beavatkozni (Fekete,
2010, 197). Maslach és Pines mar 1978-ban megfogalmazott néhany jol kérvonalazott
megeldzési, illetve kezelési stratégiat. Ezek alapja az Gn. detaches concern, azaz a kii-
lonvonatkoztatas képességének erésitése, melynek egyik modja az intellektualizacio
(intellectualization), tovabba a privat és professzionalis szféra egymaéstél vald elki-
l6nitése (compartmentalization) és a visszavonulas, az egy lépéssel hatrébb huzodas
(withdrawal). Pozitiv hatasi a munkahelyi bizalom és tamogatd Osszetartas légkore,
(reliance staff), amely optimalis esetben mind fesziiltségoldasra, mind felel6sségmeg-
osztasra lehetéséget nytjté kapcsolatrendszer (Maslach & Pines, 1978, 233).

5. A reziliencia fogalma, proaktiv faktorok, self-care

A reziliencia a veszélyezteté korillményekhez valé sikeres alkalmazkodas, egyfajta
rugalmassag, amely lehetévé teszi, hogy stresszt kovetéen gyorsan visszaalljon az
eredeti allapot. ... A reziliensebb emberekben jol miikédik az 6ngyodgyitas, 6nmeg-
Ujitas képessége. ... nagyobb valoszintiséggel élnek meg pozitiv érzelmeket is nehéz
helyzetekben.” A rezilienciat leginkabb befolyasolé tényezék bizonyos személyiség-
jellemz&k, a kozvetlen kdrnyezetben, csaladban szerzett tapasztalatok, tagabb tarsas
kornyezet, tarsadalom és kultura adta keretek. A reziliencia valtoztathato: ,minden
sikeres megkiizdés erdsiti lelki ellenall6 képességiinket” (Mogyorosy-Révész, 2021, 55).
A megkiizdés egy biologiai (fiziologiai, neuroendokrin es immunologiai), pszicho-
logiai (kognitiv, érzelmi és viselkedéses), szociologiai es spiritualis feladat, amely a
szervezet kiillonb6z6 miikodési szintjeinek (autonom, tudattalan, tudatos) 6sszhangjat
igényli olyan koriilmények kozott, amikor a meglevé eréforrasok, a bevalt alkalmaz-
kodasi sémak nem elegendéek (Kiss, 2015a, 339, v6. Olah, 2005).

Osszességében az a célunk, hogy irodalomterapias beszélgetéssorozatunk a résztve-
vékben az autondm személyiséget erdsitse. A személyes autondémia legfontosabb té-
nyezdje az érzelemszabalyozas, alapvetden annak a képessége, hogy az aktualisan ke-
letkez6 érzelmeinket mennyire tudjuk befolyasolni, kifejezésiiket pedig kontrollalni.
Ez egyrészt megkoveteli a negativ érzelmek csillapitasat, vagy kinyilvanitasuk gatla-
sat, masrészt pozitiv érzelmek fenntartasat, névelését, az érzelmi arousal fenntarta-
sat (Mogyorosy-Révész, 2019, 268, vo. Thompson, 1994). Az érzelemszabalyozas zavara
szamos pszichopatologiai allapotban, valamint ezek kialakulasaban szerepet jatszik,
bar nagy része tudattalan (Kokonyei, 2015, 317). Epp ezért mentalis egészségiink meg-
6rzése érdekében jo, ,ha tudjuk, mi zajlik benniink”, j6, ha énmagunkhoz tudatosan
kapcsolodunk, ha joban vagyunk 6nmagunkkal, vagy legalabbis elindulunk azon az
uton, melyen keresztiil joban tudunk lenni 6nmagunkkal.” (Mogyordsy-Révész, 2021,
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13.). A tudatos és tudattalan folyamatok kozotti atjarhatésag megteremtése egyike a
muvészet- és irodalomterapia nyitotta ,kiralyi utaknak” Azt is j6 tudatositanunk,
hogy alegtébbet mi magunk tehetiink életiink jobba tételéért, azért, hogy jobban érez-
zitk magunkat a bériinkben. Ennek a felismerésnek 6sszefoglalasa a self-care szemlé-
lete. Ezen olyan énmagunkra figyelést, tudatos 6ngondoskodast értiink, amely napi
gyakorlatokbol 4ll, és amely megalapozza a sikeres stresszkezelést és a rovid, illetve
hosszu tavu egészségmegorzést (Mogyorosy-Révész, 2021, 114).

6. Prevencio és miivészet

Minden mivészetterapia, de az irodalomterapia kiillonosen két ,utvonalon” halad: 6n-
magunkrol alkotott szimbolikus és narrativ tudas révén parbeszédbe elegyedhetiink
testi, érzelmi valonkkal, a m@iélmény pedig visszahat az érzelmekre és testérzetekre.
Az irodalmi mi és énmagunk reflexidja nem feledteti el a korabban bevésédott ne-
gativ dolgokat, érzéseket, szokasokat vagy elakadasokat, de a verbalizacid, szimbo-
lumértelmezés és narrativa segitségével képes feleleveniteni, tjrakeretezni, masképp
kontextualizalni a stresszt okoz6 vagy traumatikus élményeket, igy csokkentheti a
kialakult tiineteket. Az irodalomterapias beszélgetés alapvetéen csoportos ,mifaj”, az
onismeretnek és gyogyitasnak olyan tapintatos forméja, amely az élményhez tarsuld
megosztas altal és az irodalmi szoveg kozvetitésével éri el hatasat. Az irodalomterapia,
mint minden miivészetterapias folyamat, kétiranyu: bentrél, belsé vilagunkbol kifelé
hatd és kintrél befelé, azaz a kiilvilag jelenségeinek és targyainak megfigyelésébél és
beépitésébdl kiinduld, befelé tartd folyamatok kolesonhatasa, kivetités (projekcid) és
beépités korforgasa, egyfajta lelki anyagcesere, amely a rekreacio és egészségmegdrzés
alapfeltétele (v6. Antalfai, 2007, 4). A szovegfeldolgozas soran a mindenkori olvasé
stletszovegei” visszairddnak a ,kitlintetett szovegre, azzal méretnek meg, azzal diag-
nosztizalnak, de nem 6nallésodva, hanem a miivet megérteni vagyva”. A terapia ki-
bontja ,a miiben rejlé egzisztencialis tartalmat, a muirdl beszélteti a résztvevoket ugy,
hogy érintettségiik érvényesiiljon, am a m altali fedésben és védettségben” (Gilbert,
2011, 406). A muvészetterapias modszerekrdl altalaban elmondhatd, hogy egyszerre
mivel a testmozgasok és testérzetek soran kifejezésre jutd érzelmek megjelenitését
verbalizacié koveti. Ugyanigy a miibefogadéast, ami alapjaiban regresszivitasra épit
és tudattalan folyamat, megbeszélés és tudatositas koveti. A tudatosulas, a narracio,
a szimbolumalkotés segit megérteni az élettorténeti hatteret, és elésegiti a tudattalan
tartalmak, igy pl. testemlékek és képszerti emléktoredékek ,autobiografikus memori-
atarba illesztését” (Mogyordsy-Révész, 2019, 284). Ha valami, ami amorf volt, elbeszél-
het6vé valik, irodalmiasul, néven nevezhets, szimbolizalhato, akkor a legjobb uton
vagyunk ahhoz, hogy urra is legytink rajta.

Jo, hivatasaban kiteljesedett, hiteles és hatékony pedagdgusnak azt tartjuk, aki
egyfajta természetes autoritas birtokaban van, valamint oéntudatos és karizmatikus
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személyiség (Werner, 2022). Ha feltételezziik, hogy a pedagdgusokat épp az vitte erre
a palyara, ami késébb kiégési jelenségekhez vezetett, akkor személyiségiik erdsité-
se — jungi értelemben a Selbst fejlesztése és tudatositasa, az individuacié — preventiv
hatasu. A kiégés soran ugyanis pont a Selbst meggyengiilésérél, szem el6l téveszté-
sérél, elsikkadasarol (deperszonalizacio) beszélhetiink. Sikeres individuacionkhoz el-
engedhetetlen az 6nismeret, amely ilyen moédon hat az 6nkifejezésre és végsé soron
onmagunkrol alkotott képiinkre (v6. Antalfai, 2007, 15, v6. Jung, 1993, v6. Franz, 1993).
Onismeretiinkhoz rendelkezésre all az irodalom ,roppant dokumentumgyjtemé-
nye”, melynek befogadasakor an. ,kett6s tudat” érvényesiil: a kiils6 és belsé befogadoi
aspektus egyideji jelenléte, mint mese és jaték kozben: ,Egyszerre vagyunk jelen a
képzeletbeli és a valos vilagban, egyiittérziink a szereplékkel, de mindekdzben perem-
tudatunk van arrdl, hogy irodalmi mtvet olvasunk, mtivészeti alkotast szemléliink,
vagy éppen szinhazi el6éadason vesziink részt.” (Jeney, 2012, 95-96).

7. Burnoutprevenci6é a gyakorlatban: pedagoguscsoport-foglalkozasok
tapasztalatairol

A foglalkozassorozatok olyan pedagoégusoknak vagy pedagoéguspalyara készilé fiata-
loknak szeretnének tamogatast nyujtani, akik tudatosan szeretnék megélni hivatasuk
szépségeit és szeretnének felkésziilten — vagy felkésziiltebben — szembenézni a nehéz-
ségekkel, épp ezért kulcsfontossagu eleme az dnismeret fejlesztése és az énkép pozitiv
iranyba val6 elmozditasa. Egy-egy foglalkozas egy vagy tobb irodalmi szdvegre, az
olvasmanyélmény ihlette gondolatok csoportban valé megosztasara és onreflexiora
épil, és mindenkor szamol az 8szinte beszélgetés kozosségteremtd erejével. A foglal-
kozassorozatok szovegbazisat folyamosan bévitem, és kiegészitem mas kiegészit6 al-
kot6 formakkal is, pl. rajzzal, kreativ vagy terapias irasgyakorlattal, mozgassal. Mivel
én eredendben az irodalomtorténet iranyabol kozelitek az 6nismereti gyakorlatokhoz,
ezeknek a foglalkozasoknak rendszerint tobb koziik van az irodalomhoz, mint egy
hagyomanyos terapiahoz. Az irodalomhoz val6é kapcsolodas tapasztalatom szerint
mindenkor enyhiti, atkeretezi vagy akar feliil is irja a ,terapia” sz6 megbélyegzé, ijesz-
t6 jellegét, f6leg a kozépkort és id6sebb korosztalynal.

Az irodalomterapias Onismereti modszerrel ismerkedé csoport szamara vonzonak
bizonyult egy 3x90 perces ,izelit6” onismereti foglalkozassorozat, amely soran a ki-
égésre, a veszélyekre, nehézségekre, teherbirasra és a kikapcsolddas forméaira 6sszpon-
tositunk. A foglalkozasok koézéppontjaban kifejezetten kiégéshez kapcsolhatd iro-
dalmi alkotasok és azok tiikrében sajat magunk reflexidja allnak, a szdvegbazisba
tobbféle stilusbol és mifajbol valogatok: konnyed, humoros szovegtél a kortars mesén
keresztill a klasszikus filozofiai példazatig. A self-care szemlélet jegyében jarjuk koriil
a segité foglalkozasok korében felmeriil6 nehézségeket és a lehetséges megkiizdési
stratégiakat. Bar ez a foglalkozassorozat nyitott csoportként szervezédik, tapasztala-
tom szerint a résztvevék szinte kivétel nélkiil kitartanak mindharom foglalkozason.
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Pedagoguscsoport szamara készitettem elé a kilenc alkalmas, ,tanévkisérd”, havi
vagy kétheti rendszerességgel megtartott atfogdbb, tobb témara kiterjedé 6nismereti
foglalkozassorozatot is, szintén 90 perces foglalkozasokkal, zart csoportforméaban. A
beszélgetéssorozat kezdetén az dnmagunkrol alkotott képiink all, a személyiség kife-
jez6dését keresi olyan természetes szimbolikan keresztiil, mint a fa vagy az évszakok.
Személyiségiinket és palyavalasztasunkat alapvetéen meghataroz6 gyermekkorunkra,
sziileinkre és mestereinkre tekintiink, majd arnyainkkal, félelmeinkkel is szembené-
ziink. A szovegvalasztas kiillon 6sszpontosit a tarsadalmi szerepek kérdésére, a szerep-
vallalasokra, a hatalomhoz és hatalmi strukturakhoz valé viszonyulasra, az ezeket ki-
séré veszteségekre és a gyaszfeldolgozasra. A pedagégustarsadalom mintegy kilencven
szazaléka né, igy a sajat néiség, illetve férfiassag megélését is érinti az egyik beszélge-
tés. A mentalisegészség-meg6rzés szempontjabol kiemelt jelentéségti a zard alkalom,
amely teherbirasunkat, vallalasainkat és az ezeket ellenstlyozni képes jatékossag at-
tit(idjét teszi terapias fokuszba, és mintegy szintézisként zarja a foglalkozassorozatot.

A csoportok zarokorként az egyes foglalkozasokra, illetve a beszélgetéssorozatra vald
személyes reflexiot fogalmaznak meg. Bar a valaszadas altalaban spontan és szobeli,
alljon itt, tanulmanyom végén néhany, utdlag irasban is megfogalmazott visszajelzés:

Az irodalomterapia modszerét az egyik résztvev a kovetkez6 szavakkal jellemezte:
»--- Klonos, titkos dsvényeken haladunk, a racionalitas periféridjan, inkabb a képze-
let, a beleérzés, az alkotas, a megfogalmazdodas vilagaban.” A csoportvezetd ,finom
provokator™ként iranyit. ,Mindez segitett megtalalni éppugy a kozos tartalmakat,
mint batran kifejteni az egyéni meglatasokat.” Az dnismeret mélyitésének folyamata
elkezdédhet az irodalomterapias foglalkozas keretében, s ha sikeres a nyitas, az onis-
meret tovabb béviilhet, mint ahogyan ez a résztvevé fogalmazott: Eletre sz616 fontos
meglatasok villantak fel bennem, ami sok tovabbi tlin6dés alapanyagat adta.”

8. Rezuumé

Osszefoglalasul leszogezhetjiik: a kiégés-tiinetegyiittes korunkban szinte minden fog-
lalkozas korében elterjedt, de megelézheté. Kiilonosen fontos, hogy a pedagdégusok,
akik a kovetkez6 generaciok nevelésének felel6sségét veszik a vallukra, segitséget kap-
janak mentalis egészségiik és produktivitasuk megérzéséhez. A kiégésjelenség neve
utal a folyamat kezdetén meglévé langolni tudasra, rendkiviili energiara és valtoztat-
ni akaréasra, elhivatottsagra, ,vilagmegvaltd” szandékra, ezért jo, ha a megel6zés nem
a tliz kioltasat, hanem pusztito erejének teremtévé szeliditését tiizi ki célul. Dolgoza-
tomban kisérletet tettem arra, hogy képet adjak a jelenség okairdl, hajlamosit6 ténye-
z6ir6l és folyamatarol, ezek ismeretében pedig vazoljam a beavatkozas és megel6zés
lehetdségeit, kiilonos tekintettel a reziliencia és az érzelemszabalyozas fejlesztésére.
Az irodalmi széveg egyarant lehet reflexios vagy projekcios feliilet, van, hogy provo-
kalo ellenfél és van, hogy inkabb barati beszélget6tars; nyujthat tudattalanunknak
narrativat vagy szimbo6lumokba siritheti ambivalens érzéseinket, de mindenképpen
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kapcsolatba keriil 6nvalénkkal. Mikozben atéljiik, megértjiik és elemezziik a szoveget,
a szoveg is elemez minket: mélyiil 6nismeretiink. Az irodalomterapias gyakorlat kul-
turalisan és tarsadalmi szempontbdl altalanosan elfogadott keretet adhat az 6nma-
gunkkal valé elmélyiilt, rendszeres és pozitiv energiakat felszabadit6 foglalkozasnak,
valamint a tamogat6 tarsas kozeg megteremtésének.
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Absztrakt

Alapvetés, hogy egy tarsadalom fejlettségét nagyban mutatja az, hogyan banik az elesettek-
kel, kiszolgaltatottakkal, a tarsadalom peremére szorult emberekkel. A szemlélet, a gondolat
és a kommunikaci6 szoros kolcsénhatasban van egymassal. Gondolkodasunk meghatarozza
kommunikacidénkat, de a nyelv, a kommunikacié (kiilonésen a tomegkommunikacio) is hatas-
sal van gondolkodasunkra. Erzékelhet$ ez a hatas-ellenhatas a gyogypedagogiai segitséget
igényl6 személyek megitélésével kapcsolatban is, ahol egyrészt maga a hidnyossag, karoso-
das, illetve az érintett populacidk megnevezései jol visszatiikrozik az adott tarsadalom hozza-
allasat a sériilt, fogyatékos emberekhez (lasd pl. rokkantak vilagnapja). Masik oldalrél viszont
érzékelhetd a szakteriilet, az oktataspolitika azon eréfeszitése is, hogy a jogi és a szakter-
minolégia alkalmazasaval (is) hatast gyakoroljanak a tarsadalmi szemléletre (14sd pl. sajatos
nevelési igény). Végiil, de nem utolsésorban nem feledkezhetiink meg arrél a specialis folya-
matrél sem, melynek soran a sériilések, karosodasok adott korszakban elfogadott és hasz-
nalt terminologiaja az id6k folyaman egyre pejorativabba valik (lasd pl. debilis, imbecillis,
idiota). A tanulmany egy ,terminoldgiai utazasra” invitalja az olvasot, melynek soran harom
fogalompar, a massag és kiillonboz6ség, a fogyatékossag és sajatos nevelési igény, valamint
az integracié és inklazié fogalmak elemzése mentén igyeksziink tisztazni a terminoldgiai
kérdéseket, problémakat.

Kulcesszavak: massag, kiillonbozdség, fogyatékossag, sajatos nevelési igény, integracio, inkluzié

Abstract

It is a principle that the state of development of a society is largely determined by the way it
treats the downtrodden, the vulnerable, and the marginalised. Attitude, thought and commu-
nication are all closely linked. Our thinking determines our communication, but language
and communication (especially mass communication) also influence our thinking. This effect
and counter-effect can also be felt in relation to the judgement of people who need remedial
educational assistance, where the term ‘disability’ itself, or the designation of the population
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concerned, reflects societal attitudes to people with disabilities (see for example World Day of
the Disabled). On the other hand, the efforts of the field and education policy have also had a
perceptible influence on social attitudes through the use of legal and specialised terminology
(see e.g. special educational needs). Last but not least, we must not forget the specific process
whereby the terminology of injuries and impairments accepted and used in a given period
becomes increasingly pejorative over time (see e.g. debilis, imbecillis, idiot). The paper invi-
tes the reader on a ‘terminological journey’, analysing terminological issues and problems
through the analysis of three pairs of concepts: difference and diversity, disability and special
educational needs, and integration and inclusion.

Keywords: difference, diversity, disability, special educational needs, integration, inclusion

1. Bevezetés

Egy sajatos nevelési igényi gyermek megjelenése egy iskolai osztalyban, 6vodai cso-
portban reflektorként vilagit ra azokra tényez6kre, amelyek a befogadasat segitik,
vagy éppen akadalyozzak a szemlélet, a program, valamint a pedagogiai gyakorlat
vonatkozasaban. Ezek a tényez6k tobbségében nem specialis feltételeket jelentenek,
hiszen a nyitottsag, a befogado szemlélet, vagy az egyéni kiillonbségekhez alkalmaz-
kodé pedagogiai gyakorlat altalanos elvaras a pedagoégusok felé. Mindezek hianyos-
sagai azonban markansabban megjelennek, nyilvanvalébba valnak, ha egy atipikus
fejlédésti gyermek is része a k6zosségnek. Ahogy egy tarsadalom fejlettségét is jelzi,
ahogyan az elesettekkel, kiszolgaltatottakkal banik, ugy egy 6voda, iskola szakmai
mindségét, szinvonalat is mutatja, mit tud kezdeni a kiilonleges banasmoédot igényld
gyermekekkel. A befogadd pedagogiai gyakorlat alapja a befogad6 szemlélet, melyet a
kommunikécién keresztil is vizsgalhatunk. A szemlélet, a gondolkodas ugyanis hat a
nyelviinkre, kommunikacionkra, de ez a hatas visszafelé is mtikodik, a nyelvhaszna-
lat is hatassal lehet a szemléletre.

Jelen tanulméany szerzje — nem nyelvészként, hanem gyogypedagogusként — az
egyliittneveléssel Osszefiiggé fogalmakat vizsgalva, elemezve torekszik tisztazni a
napjainkban gyakran eléfordul6 terminologiai kérdéseket, problémakat.

2. Massag - kiillonbo6z6ség

A massag Gjkelet(i szonak minésitheté a magyar nyelvben, melynek tartalmat, je-
lentését a rendszervaltas utani magyar kozélet formalta ki. A kifejezés fiatal vol-
ta abban is tetten érhetd, hogy egyelére nem szerepel nyelvi tezauruszokban sem
(Hlyés, 1999). Amikor méssagrol beszélink, tulajdonképpen viszonyitunk. Viszo-
nyitjuk az emberi mindséget valami kézzelfoghatatlan és meghatarozhatatlan atla-
goshoz, normalishoz, éphez, johoz, amit alapértelmezett 6sszehasonlitasi alapként
kezeliink. A viszonyitas azonban tobb kérdést is felvet: miben mas? Hogyan mas?
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Mennyire mas, azaz hol van a hatar, ahonnan mar ,mas” minéségrél beszélhetiink?
A maéssag jelentéstartalmabdl adéddan elvalaszt, hiszen feltételez egy atlagos, ho-
mogén tulajdonsagcsoportot, egy illuzorikus normalitast, és az attol eltéré mindsé-
get. ,Nem olyanok, mint mi.” Illyés Sandor (1999) értelmezésében a massag kifejezés
hasznélata a massag szemlélet- és gondolkodasmod tiikr6zédése. Ebben a szemlélet-
és gondolkodasmodban az emberi tulajdonsagok esetenként pozitiv, de tobbségében
negativ mindésitést kapnak. Mindez legitimalja a sajatos, eltéré viszonyulast az igy
mindsitett gyermekekhez és felnéttekhez.

A kiilénboziség fogalma mutat ugyan hasonldésagot a massaggal, de nem azonos
jelentéstartamu. Az 6sszehasonlitas, viszonyitas ebben a fogalomban is megjelenik,
de a méassagtol eltéréen nem egy alapértelmezett 6sszehasonlitasi alaphoz viszonyi-
tunk, hanem egymashoz, hiszen ,mindannyian masok vagyunk”. A kiilonb6z4ség
elismeri az emberi létezés sokféleségét és sokszinliségét. E nézet a heterogenitast
az élet és a tanulas forrasanak tekinti, nem pedig megoldasra varé probléméanak
(Booth & Ainscow, 2011).

Erzékelheté tehat, hogy a két fogalom mogott kétféle szemlélet all, amelyeknek elté-
r6 pedagdgiai vonatkozasai lehetnek. A méassagszemlélet a pedagdgiaban azzal, hogy
gatolja a bels6 elfogadast, tavolsagtartashoz vezethet, és az egyiittnevelésben a sériilt,
sajatos nevelési igényl gyermektdl varja el az alkalmazkodast, az asszimilaciot a ko-
z0sségbe. A massagszemlélet nem zarja ki természetesen a segité szandékot, a gyer-
mek allapotanak, képességeinek fejlesztésére iranyuld tevékenység megszervezését,
de nem tartja magat kulcsszereplének ebben a folyamatban, a segitségnyujtast els6-
sorban kiilsé szakmai szervezettdl, kiills6 szakembertdl varja. Az osztalyteremben,
6vodai csoportban zajlo pedagoégiai folyamatban a gyermekek egyéni kiilonbségeihez
val6 alkalmazkodas, a differencialas — amennyiben megjelenik — tobbségében direkt
modon, a szervezésben Olt testet (pl. rétegmunka), elvalasztva egymastol a kiilonb6z6
képességli gyermekeket, szelektiv mechanizmusokat indukalva.

A kilonbo6zdség, a sokszinliség azonban mindenkit érint, a kozos emberi vonasok-
kal és a kisebb-nagyobb kiilonbségekkel egyiitt. A kiilonb6z6ség szemlélete egyfor-
man értékesnek tart mindenkit, érzékelhet6 kiillonbségeit6l fiiggetleniil. E nézet sze-
rint egyénisége és pozitiv cselekedetei révén a k6zosség minden tagja hozzajarulhat a
kozos célok eléréséhez (Booth & Ainscow, 2011).

A kilonbozdség tisztelete a pedagogiai folyamatban egy komplex, rugalmas peda-
gogiai tevékenységrendszert feltételez, amely valamennyi szerepld igényeit igyekszik
figyelembe venni (Rapos et al., 2011). Ugy differencial, hogy kozben biztositja az egyé-
ni sajatossagok ismeretében megvaldsuld egységességet is, igy nem miikodtet kézben
szelekciés mechanizmusokat (M. Nadasi, 2010). Ilyen indirekt differencialas lehet pél-
daul a projektmoddszer, vagy a kooperativ tanulas, melynek soran a pedagoégiai kor-
nyezet komplexitasa lehet6vé teszi a tobbszintl bekapcsolodast a tanulasi folyamatba,
a gyermek differencialja sajat magat.
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3. Fogyatékossag — sajatos nevelési igény

Fogyatékos, fogyatékkal él8, fogyatékossaggal él6... mar a vizsgaland6 fogalompar
els6 elemének is tobb verzidja él az érintett populacidkra vonatkozéan. Mindharom
megnevezés jelentéstartalmaban visszatiikr6z6dik a hianyossag, a csokkentértéki-
ség, a kedvezétlen allapot.

A fogyatékkal él6 és a fogyatékossaggal é16 kifejezések esetében az eszkozhataro-
z0s szerkezet egyrészt kifejezi ugyan az ,egyén onhibajan kiviil keletkezett” allapotat
(N. Téth, 2015), méasrészrél viszont azt sugallja, hogy a fogyatékos ember egész életé-
ben arra kényszeriil, hogy a fogyatékossagaval torédjon.

Bar mindig is voltak és vannak ellenz6i, a fogyatékossag mint fogalom tovabbra is
él, a koznevelés, az egészségligy és a szocialis szféra egyarant hasznalja.

Tovabb bonyolitja azonban ezt a terminolégiai kérdést, hogy az egyes szakteriile-
tek, illetve a jogszabalyok sem egységesek a fogalom hasznalataval kapcsolatban. A
téma szempontjabdl az egyik legjelentésebb jogszabaly, az 1998. évi XXVI. térvény a
fogyatékos személyek jogairdl és esélyegyenldségiik biztositasardl a fogyatékos sze-
mély terminologiat hasznalja, és értelmezi is. A jogszabaly 4. §-anak a) pontja szerint
fogyatékos személy az a személy, aki tartésan vagy véglegesen olyan érzékszervi,
kommunikacios, fizikai, értelmi, pszichoszocialis karosodassal — illetve ezek bar-
milyen halmozédéasaval - él, amely a kornyezeti, tarsadalmi és egyéb jelent6s aka-
dalyokkal koélcsonhatasban a hatékony és masokkal egyenlé tarsadalmi részvételt
korlatozza vagy gatolja.

Ezt a kifejezést hasznalja tobbek kozott az egészségiigyi torvény, a csaladok ta-
mogatasarol szo6lo torvény, a gyermekvédelmi torvény (értelemszertien fogyatékos
személy helyett fogyatékos gyermek, fiatal) és a munka torvénykonyve is. Alap-
torvénytinkben és az egyenl6 bandsmodrol sz6l6 torvényben a fogyatékkal é16 kife-
jezés jelenik meg, mig a Magyarorszag altal 2007-ben ratifikalt ENSZ Egyezmény
fogyatékossaggal él6 személyek jogairdl szo6l. Az Egyezmény 1. cikke szerint fogya-
tékossaggal é16 személy minden olyan személy, aki hosszan tart6 fizikai, értelmi,
szellemi vagy érzékszervi karosodassal él, amely szamos egyéb akadallyal egyiitt
korlatozhatja az adott személy teljes, hatékony és masokkal egyenlé tarsadalmi
szerepvallalasat.

A bemutatott két jogszabalyi definicié nagyon hasonlé. Bar mindketté6ben hang-
sulyos a hiany, a karosodas megjelenitése, a meghatarozasok bio-pszicho-szocialis
megkozelitéstiek és kiemelik, hogy a fogyatékossag tarsadalmi hatranyt eredményez
(Szabd, 2015). A nemzeti felséoktatasi térvényben is fogyatékossaggal él6 hallgaté ki-
fejezés jelenik meg.

A fentebb bemutatott terminoldgiai valtozatossag azonban nem teszi lehetévé az
egységes értelmezést, ehhez egységes fogalomhasznalatra is sziikség lenne az egyes
szakteriileteken és természetesen a jogi szabalyozasban is. Osszességében megallapit-
hatjuk, hogy a fogyatékos fogalom a csokkentértékiiséget feltételezd jelentéstartal-
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maval, az eltér6 fogyatékossagdefiniciokkal és értelmezésekkel hazai és nemzetkozi
szinten is megérett arra, hogy szakteriileti, jogi felilvizsgalat ala keriiljon.

A fogyatékossag fogalmat az el6bbiekben tobbféle megkozelitésbél elemeztiik,
de nem esett még sz6 a koznevelésben valo hasznalatardl. A kifejezést egyre
kevésbé tartjak alkalmasnak egy sajatos tulajdonsagcsoport megjelolésére a
nevel6-oktaté munkaban. Nemzetkozi szinten elterjedtebbé valt az a nézet, hogy
a képességek hianyara val6 6sszpontositas helyett a gyermek, tanulé sziikségle-
teire vald fokuszalasnak a nyelvhasznalatban is meg kellene jelennie. Kialakult
egy komplex gytjtéfogalom, a sajatos nevelési igény, amely a gyermek kiilon-
leges banasmodra vald rautaltsagat jelenti, adott pedagogiai feltételek kozott
(Illyés, 2000).

Maga a kifejezés 1978-ban jelent meg el6sz6r Anglidban a Warnock-jelentésben,
mely egy, a gyogypedagogiai ellatas helyzetét feltaroé kutatas eredményeinek 6sz-
szegzése volt. Mary Warnock (1978), a kutatas vezet§je jelentésében alapelvként
jelezte, hogy a fogyatékossag fogalmat és az elnevezéssel jaro attitlidot fel kell
valtania egy pozitiv, kihivasra 6sszpontosité hozzaallasnak és fogalomnak, a sa-
jatos nevelési igénynek (special educational needs).

Magyarorszagon a kozoktatasrol szolo 1993. évi LXXXIX. torvény 2003. évi modo-
sitasaban jelent meg el6szor a fogalom, amely kisebb-nagyobb moédositasok utan a
jelenleg hatalyos nemzeti koznevelésrél szolo 2011. évi CXC. torvényben a kovetkezo-
képpen szerepel:

»(--.) sajatos nevelési igényii gyermek, tanulé: az a kiilonleges banasmodot igénylé gyermek,
tanuléd, aki a szakért6i bizottsag szakértéi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi
(latasi, hallasi), értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes eléfordulasa
esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlodési
zavarral (siilyos tanuldsi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd.” (Ertel-
mezd rendelkezések, 4. § 25. pont)

A meghatarozasban — mint lathat6 — a sajatos nevelési igény gyijt6kategoriaként
megjelennek a gyodgypedagogiai segitségnyujtast szintén igénylé pszichés zavarok
is. A sajatos nevelési igény nem diagnosztikus, hanem jogi kategoria, tobbletjogok,
tobbletszolgaltatasok kapcsolodnak hozza. A sajatos nevelési igényt egy multidisz-
ciplinaris szakért6i team allapitja meg (szakértéi bizottsag), és ennek a feladata, hogy
meghatarozza, melyek azok a pedagdgiai tobbletszolgaltatasok, kedvezmények, men-
tesitések, amelyekre a gyermeknek, tanulonak az 6vodai, iskolai életben az optimalis
fejlédéséhez sziiksége van.
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4. Integracioé - inklazié

A sajatos nevelési igény i gyermekek, tanuldk tobbségi koznevelési intézményekben
torténd oktatasaval, nevelésével Osszefiiggésben az egyittnevelés magyar kifejezés
mellett az integracié és inklizié megnevezések is megjelennek a hazai szakmai sz6-
hasznalatban. A két kifejezés hasznalataval kapcsolatban szintén jellemzéek a ter-
minoloégiai nehézségek, gyakran alkalmazzak — helytelentil - egymas szinonimaja-
ként, noha az egyiittnevelés kiilonb6z6 megkozelitéseit, szintjeit jelentik. Bonyolitja
a helyzetet, hogy a fogalmak hasznalata a nemzetkozi szakirodalomban sem egy-
séges, valamint angol nyelvteriileten az integracio, inkluzié kifejezések mellett ha-
sonlo jelentéssel megjelenik a mainstreaming kifejezés is. A terminologiai sokszint-
ség mellett szemantikai sokszintiség is jellemz6, de egyiittjarasuk a legkevésbé sem
garantalhat6. A nemzetkozi szinten, gyogypedagogiai megkozelitésben hasznalatos
értelmezéseket Burli (2009) kisérli meg rendszerbe foglalni. A rendszer bemutatasat,
illetve az integracio, inklizo6 fogalmak hazai szinten torténé hasznalatanak elemzé-
sét, Biirli rendszerébe illesztését Papp (2012) vazolja fel.

Az integraci6 fogalméat szamos tudomanyag, pl. matematika, biologia, szociologia,
pszichologia, politologia, kozgazdasagtan igen eltér6 mdédon hasznalja, igy tobbfé-
le jelentésvaltozatban ¢l a kiilonféle diszciplinaknak megfeleléen. Maga a sz6 latin
eredett, jelentése a Magyar értelmezd kéziszotar meghatarozasa szerint: kiillonallo ré-
szeknek valamely nagyobb egységbe valo beilleszkedése, beolvadasa, egységestilése.
Pedagodgiai értelemben a sajatos nevelési igényi és ép gyermekek, tanuldk egyiittes
nevelését, oktatasat jelenti. A Mesterhazi Zsuzsa altal szerkesztett Gyogypedagogiai
lexikon az 1970-es években elindult pedagogiai iranyzatként definialja, mely a ,tanu-
lasban valamilyen oknal fogva akadalyozott (pl. fogyatékossag, képességzavar, szo-
cialis hatrany) gyermekek egydiittes, a lakohelyhez kozeli nevelését, oktatasat jelenti
kortarsakkal.” (Mesterhazi, 2001, 113).

Az integracio egyik eléfutara a Skandinaviabél elindulé un. normalizacios elv volt,
mely szerint a fogyatékos emberek szamara olyan feltételeket kell teremteni, amelyek
a legnagyobb mértékben kozelitenek a normalis életfeltételekhez (Lanyiné, 1993). A
fogyatékosok jogaiért az USA-ban folyd polgarjogi mozgalmak hatasara az 1975-ben
megjelend oktatasi térvény biztositotta a legkevésbé korlatozo6 pedagogiai kornyezetet
minden fogyatékos gyermek szamara, ami képességeitSl, egyéni sajatossagaitol fiig-
gben integralt, vagy elkiilonitett is lehet. A szegregacié megsziintetése volt a célja az
olaszorszagi antipszichiatriai mozgalmaknak, valamint a kisebbségek diszkriminaci-
6ja elleni fellépésnek, mely oda vezetett, hogy az allami specialis iskolakat egyszert-
en felszamoltak (Csanyi, 2000).

Az integracié nem Uj kelett fogalom a gydgypedagogiaban. A gydégypedagogiai
rehabilitativ tevékenységek végsé célja a tarsadalmi integracio, azaz a fogyatékos
személy beillesztése, beilleszkedése a tarsadalomba. Mig a nevelés-oktatas teriiletén
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megjelend integracid (egyuttnevelés) végigkiséri, athatja és formalja a pedagogiai
folyamatot, a hagyomanyos gyogypedagdgiai koncepcioban az elkiilonitett nevelés,
specialis fejlesztés végeredményeként jelenhet meg a tarsadalmi integracio, sok eset-
ben a lakashelyzetre és foglalkoztatasra redukalva (Barczi, 1959; Gollesz, 1976).

Az inklizié kifejezés els6ként szocialpolitikai fogalomként valt ismertté, majd az ok-
tataspolitikaban is megjelent (Schiffer, 2011). Az inkluziv tarsadalomban az allampol-
garok egyiitt élnek, tanulnak és dolgoznak, kirekesztés nélkiil. Schafthauser (2011) az
inklizié komplex koncepcidjat vazolja fel. Komplexitason azt érti, hogy a koncepciod
nemcsak egy jovébe mutatd tarsadalomképet és egy egészleges ember- és vilagképet
tartalmaz, hanem benne foglaltatik egy, a tarsadalom- és emberfelfogasbol indulo
gondolkodasi és cselekvési modell is. Az inkluzivitas elvén alapulé modell megjelenik
a tarsadalom valamennyi szegmensében, alrendszerében, igy a koznevelés rendszeré-
ben is. Ez ut6bbi killonds jelent6ségii a tarsadalmi befogadas szempontjabol, hiszen
befogadé felnéttek nevelése csak befogadd neveléssel, oktatassal lehetséges, amelyben
az inkluziv értékek és elvek a gyermekek, tanulok mindennapi nevelési tapasztalatai
részévé valhatnak.

Az inkluzio fogalma pedagoégiai értelemben elséként az UNESCO altal 1994-ben
megrendezett salamancai ,Specialis sziikségletiiek nevelése; lehet6ség és minGség”
cimi vilagkonferencian megfogalmazott Salamancai tézisekben jelent meg. A doku-
mentum ajanlasokat ad az inkluziv nevelés megvalositasahoz. Felszolit minden kor-
manyt, és arra biztatja 6ket, hogy helyezzék a torvénykezés és a tarsadalom alapelvei
kozé az inkluziv nevelés elvét. Az ajanlas szerint az inkluziv iranyultsagu iskolak a
leghatékonyabb eszkozei a diszkriminalo attittidok legy6zésének, egy inkluziv tar-
sadalom kiépitésének és a mindenki szamara megfelel6 nevelés megvaldsitasanak.
Ezzel javitjak az egész oktatasi rendszer hatékonysagat (The Salamanca Statement and
Framework for Action on Special Needs Education, 1994).

Osszességében elmondhato, hogy az integracio és az inkluzid a sajatos nevelési
igényl gyermekek, tanulok egyiittnevelésének két — egymastol jol elkiilonithetd —
formaja. Mig az integracid esetében az a cél, hogy minél tobb sajatos nevelési igényt
gyermek keriiljon specialis intézmény helyett tobbségi pedagogiai kornyezetbe, addig
az inkluzi6 célja az, hogy minden gyermek a lakohelyéhez kozel esé olyan iskolaban/
6vodaban tanulhasson, nevelkedhessen, amely képes az aktualisan megjelen6 dsszes
egyéni nevelési sziikségletet felismerni és megfeleléen tamogatni. Ez a tAmogatas és
befogadas nem korlatozodik a sajatos nevelési igényti gyermekekre és tanuldkra, és
nemcsak a tanitas-tanulés folyamataban értelmezheté.

Az intézményi (iskolai, 6vodai) kultarat inkluziv szemlélet hatja at, mely — vissza-
kanyarodva az elsé fogalomparhoz - tiszteli a sokszintiséget, és a kiilonbozéséget, a
heterogenitast értéknek tekinti.
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Absztrakt

A Waldorf-pedagogia epochalis oktatasanak sajatossaga, hogy epochafiizetet készitenek a gye-
rekek, amely a tankonyviik is egyben. A rajzolassal kisért fiizetmunkéanak a tanitas-tanulas
Tanulmanyomban egy Waldorf-iskolai osztaly nyolc év alatt készult fiizetmunkait mutatom be
és elemzem kiemelten a vizualis nevelés szempontjabol.

Waldorf-osztalytanitoként 2015-t61 2023-ig a Vaci Waldorf Altalanos Iskolaban tanitottam.
A nyolc év alatt az osztalyomban a gyerekek altal készitett fiizetekr6l (iras, olvasas, szamo-
las, irodalom, nyelvtan, torténelem, matematika, geometria, biologia, kémia, fizika, foldrajz)
fotddokumentaciot készitettem. A gyerekek alkotésainak elemzésével szeretném bemutatni,
hogy milyen lehet6ségek rejlenek abban, ha a rajzolast a tanulas eszkozének tekintjiik, és be-
épitjik a tanitas-tanulas folyamataba. A longitudinalis vizsgalat lehet8séget nyujt az életkor
elérehaladasaval a tanitas-tanulas modszertan valtozasainak bemutatasara. A fiizetekben a
gyerekek életkoranak novekedésével a rajzi képességeik fejlédnek, a vizualis kommunikacié
teriilletei egyre béviilnek. A kifejez6 alkotasok, tanulmanyrajzok, térképek, magyarazoérajzok,
diszitémotivumok és szovegek alkotnak egységet, a tanulas szolgalataban.

Kulcsszavak: Waldorf-pedagoégia, epochafiizetek, tanitas-tanulas modszertan, rajzi képessé-
gek, vizualis kommunikéacio

Abstract
The peculiarity of Waldorf pedagogy’s epochal education requires that children prepare to
create an epochal booklet that also serves as their textbook. The purpose of notebook work
accompanied by drawing is to record, deepen, and experience the teaching material, and to
internalize newly acquired knowledge through artistic experience. In my study, I present and
analyze notebooks produced by a Waldorf school class over eight years, focusing on visual
education.

I'was a Waldorfteacher between 2015 and 2023 at the Vac WaldorfElementary School. During
these eight years, I took photos of the notebooks made by the children in my class (writing,
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reading, arithmetic, literature, grammar, history, mathematics, geometry, biology, chemistry,
physics, and geography). By analyzing the children’s artwork, I attempt to demonstrate
the possibilities presented by the act of drawing as a learning tool, if incorporated into the
teaching-learning process. The longitudinal study also explains how the teaching-learning
methodology changes with age. As the children get older, their drawing skills develop, and the
dimension of their visual communication expands. Expressive works of art, study drawings,
maps, explanatory drawings, decorative motifs, and texts form a whole, in the service of
learning.

Keywords: Waldorf education, art education, epochal booklets, teaching-learning
methodology, visual communication

1. Bevezetés

A Waldorf-pedagégia komplex egységet altot, a képességfejlesztés tantargya-
kon ativel6 folyamat. Ebben nagy szerepe van az osztalytanitonak, aki nyolc
éven keresztill tanitja a gyerekeket. Az epochakat 6 tartja, ¢ alakitja ki az osz-
taly szokasrendjét. Az epochék egy idészakot jelentenek, amikor minden reggel a
féoktatas idésavjaban egy tantarggyal és a hozza tartozo képességfejlesztéssel fog-
lalkozunk. A gyerekek epochafiizetet készitenek, amely a tankonyviik is egyben.
A fuzetmunkanak a tanitas-tanulas folyamataban a tananyag rogzitése, elmélyi-
tése és miivészi atélésével a belsévé valas a célja, ezért alsobb évfolyamon a fiizet-
munkat a tanar iranyitja, és hetedik-nyolcadik osztalyra a gyerekek képessé val-
nak 6nallo fiizetvezetésre. Az esettanulmanyomban ezt a folyamatot vizsgalom.
A fuzetmunka késziilését befolyasolé komplex képességfejlesztés modszereibe is
bepillantunk majd, hiszen ezek is befolyasoljak a folyamatot. Ez egy ut. Azonban
sokféle ut létezik, mert a Waldorf-osztalytanit a tananyag feldolgozas médjaban
szabadon donthet, megvalaszthatja a mtvészi format. Waldorf-osztalytanitoként
2015-t61 2023-ig a Vaci Waldorf Altalanos Iskolaban tanitottam. A nyolc év alatt
az osztalyomban a gyerekek altal készitett fiizetekrol fotodokumentaciot készitet-
tem — majdnem 10 ezer felvétel —, ezeket hasznaltam fel a folyamat feltarasahoz.
Elemzésemet a fizetmunkak bemutatasaval, fényképeivel tamasztottam ala. Sok-
féle képességli gyerek munkéajanak bemutatasara térekedtem. Otodik osztalytol
nagyon sokféle epochank volt a tantargyi struktira béviilésével, igy nem téreked-
tem a teljességre, hanem az elemzési szempontokbodl relevans jelenségeket emelem
ki a folyamatbol.

= Az elemzés szempontjai:

= A fiizetmunka hogyan segiti a tanitasi-tanulasi folyamatot?

= A vezetett fizetmunkatol hogyan haladnak az 6nallo fiizetvezetésig?

= A vezetett rajzoknak és a szabadrajzoknak mikor, hol van szerepe?
A vizualis kommunikacidé mely fajtai talalhatok meg az évek soran?
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2. Fuzetmunkak az els6é négy évben

A Waldorf-iskolaban nagy alaku, vastag lapu fiizeteket hasznalnak a gyerekek, els6
évben méhviaszkrétaval (kezdetben tégla alakival, majd rud alakuval; fokozatosan
kaptak meg a 12 szint), masodikban postairénnal és j6 minéségli szines ceruzaval
alkotnak, kés6bb ceruzaporral is szineznek. A folydiras bevezetésével tolt6tollat hasz-
nalnak. En fontosnak tartottam, hogy a fiizetvezetési szokasokat a kezdetektdl kiala-
kitsam. A nyolc év soran szinte mindennap volt fiizetmunka, ez a féoktatasbol kb.
20-30 percet vett igénybe, és a féoktatas végére keriilt. En is vezettem a sajat fiizetemet,
eldre elkészitettem a fizetmunkat, igy atélhettem, amit a gyerekek is megtapasztal-
tak. Sziikség esetén korrigalhattam az elképzelésemet, terveimet.

Formarajzfuzetek, 1. osztaly, 2015/2016-o0s tanév, Vaci Waldorf Iskola

Formarajz epochéval indul az els6 osztaly szeptemberben. A gyerekek megismer-
kednek az egyenes és gorbe vonalakkal, és azok kiilonb6z6 kombinacidival. Ezek
az abrak egy mesébe agyazva, egy mesei képhez kototten jelennek meg. Az osz-
talytanito vezeti a rajzot, és a gyerekek fiizetébe megfigyelés, illetve kovetés utjan
keriilnek a formak. Csak az keriil a fiizetbe, ami a tablara is. A vizualis megfigyeld,
vizualis gondolkodési, vizualis alkotoképességeik fejlédnek ebben a folyamatban,
mert megfigyelik az iranyokat, aranyokat, formakat, és ezeket rogzitik a fiizetitk-
ben. A formaérzék fejlesztése azért is jelenik meg kiemelten, mert ez az alapja az iras
és olvasas tanulasanak.

A Waldorf-iskolasok lassabban tanulnak meg irni, olvasni, mert az els¢ harom év-
ben kiemelt szerepe van a tanulasi képességeik fejlesztésének, megerdsitésének, ami
figyelembe veszi a gyerekek egyéni fejlédési tempojat, kibontakozo képességeit (Kul-
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csar, 2004). Els6 évben a nyomtatott nagybettikkel, méasodik évben a nyomtatott kis-
betiikkel ismerkednek meg a gyerekek. A folyoiras bevezetésének idejérél az osztaly-
tanité dont annak alapjan, hogy az osztalyaba jaré gyerekek képességei, készségei
hogyan alakultak a képességfejleszté gyakorlat hatasara (formarajzgyakorlatok, tér-
beli mozgassal, nagymozgassal, illetve finommotorikara épiil6 mozgassal kisért vers-
mondas, fonaljatékok, kotés, horgolas, nyelvtor6k, beszédgyakorlatok). A folyoiras be-
vezetése lehet masodik osztaly vége, vagy harmadik osztaly eleje.

Bettiftizet, 1. osztaly, 2015/2016-os tanév, Vaci Waldorf Iskola

A bet(itanulasnal els6 osztalyban az osztalytanité mesébe dgyazza azokat a képeket,
amelyekbdl elébujnak bizonyos targyak, dolgok, amelyek a bettiket rejtik, és ehhez
egy nagy meéretli tablarajzot készit. Haromnapos ritmust kévetiink: elsé nap hall-
jak a mesét, masodik nap felfedezik a tablarajzon azt a dolgot, megnevezik, a tanit6
vezetésével lerajzoljak, és egy versikét is tanulnak hozza. Egy id6 utan a gyerekek
mar reggelente a tablarajzrdl talalgatjak, hogy melyik bett kovetkezik majd. A ,C”
bettivers: ,CICC, CICC, CICUSKAM, KUNKORI A FARKINCAD.” A vers mondasaval
a hangoztatéas, az Uj hang észlelése kapcsolodik a vizualis folyamathoz, a rajzolashoz.
Masodik napon tehat komplex modon, mivészi formaban talalkozik a gyermek a be-
ttivel, hanggal, végiil harmadik nap irja a fiizetbe a nyomtatott betiit, és hangoztatja
azt. A fizetmunka el6tt sokféle tapasztalat segiti a gyermeket a bettiforma testtel
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tenyertinkben, jobb labbal rajzoljuk a f6ldon, majd bal labbal is megismételjiik, ho-
mokba rajzoljuk, vagy a gyerekek a sajat testitkkel rakjak ki a format a f6ldon.

Szamolasfuzetek és tablarajz, 1. osztaly, 2015/2016-0s tanév, Vaci Waldorf Iskola

A szamolas epochéban a szamfogalom kialakitasaban a mozgésos, ritmusos, bab-
zsakos, ugralokoteles, egyéb tevékenykedés (szamolas hallasa, zene utan, homokba
rajzolas, egymas hatara iras, kend§ alatt kitapintas) feladatok hangstlyosak, ahogy
Kocziha és mtsai (2018) emlitik, de ezen tdl a fizetmunkanak is szerepe van. Egy szam
fogalmahoz egy kép kapcsolodik, példaul egyhez az ,én”, mert belélem egy van, a ket-
t6hoz egy par, a haromhoz egy csalad, apa, anya és gyerek, a négyhez a négy évszak,
6thoz a kéz 6t ujja és igy tovabb. A rémai szamok alakjuknal fogva kozelebb allnak
a szamfogalomhoz, igy azzal ismerkednek az els6 epochaban. Az arab szamok irasat
a masodik szamolas epochaban tanuljak a gyerekek, hiszen a bonyolultabb formak
megrajzolasaban szintén segitenek a formarajzel6zmények. Az arab szamok irasat — a
bettiformak irasahoz hasonloan — sokféle mozgasos, jatékos tapasztalat segiti. Az els6
osztalyban megismerkediink a miveletekkel, amelyeknek a karakterét mesei képek,
a miiveletmanok (Oszt6 Ottd, Elveszt6 Eniké, Szorzo Sziporka és Begytijt Bend) teszik
atélhetévé. Az 6 torténeteik is megjelennek a tablarajzon és a fiizetben is.

Korabbi, a rajzolashoz fliz6dé attittidvizsgalataim (Pajorné Kugelbauer, 2015) feltar-
tak, hogy a rajzolashoz fliz6d6 érzések indoklasa kozott a legjelentésebb motivum az
iskolara vonatkozodan a ,kotelez6, beleszolnak”, illetve az otthoni rajzolas esetében a
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,szabadon lehet, nem kotelez6.” Ezért fontosnak tartottam, hogy a vezetett, iranyitott
rajzolas mellett az iskolaban is atélhet6 legyen a szabad alkotas, onkifejezés élménye.
Ezt célozta els6 és masodik osztalyban a Csendodra,? a hét utolso Oraja, amikor lehetett
szabadon rajzolni a heti meséhez; ezen az 6ran kilon fiizetet hasznaltunk (Pénteki fu-
zet), és a gyerekek szabadon rajzolhattak a heti meséhez kapcsolédoéan. A gyerekekben
merilt fel az igény, hogy lehet-e az 6rai munka soran készitett rajzot Gjra lerajzolni,
illetve a tablarajzot lemésolni. Ezt engedtem, mert ezek a tanulasi élményt erdsitették.
A megismételt rajzokkal a gyerekek ujraélik a folyamatot, a pozitiv tanulasi élményt.
Ezek a rajzok emlékezetbdl sziilettek, tehat mar bevés6dtek. Sziil6i esten a sziilék be-
szamoltak arrdl, hogy a gyerekek otthon, délutan sok esetben megismételték az is-
kolaban az epochafiizetbe késziilt rajzaikat. Volt olyan gyerek, aki nagyon szeretett
rajzolni, és 6 a teljes szamolasfiizetét lemasolta; megkiilonboztethetetlen volt, hogy
melyik volt az eredeti. Ezekkel az élményrajzokkal Gjraélték a tanulasi folyamatot és
a tanultak rogzitése er6sebbé valt. Mesékhez kapcsolodo kifejezé rajzok is sziilettek,
és még magamat is felfedeztem a rajzokon, bogrével a kezemben a széken iilve.

Szabadrajz- (Pénteki) fiizetek, 1. osztaly, 2015/2016-os tanév, Vaci Waldorf Iskola

Masodik osztalyban a formarajz témaja a szimmetria. Jatékos formaban ismerke-
dink a jelenséggel. Egy kotél két oldalan egy gyermek, az egyikitk mutat egy mozgast
és a mésik tiikorképszeriien utanozza. Tovabb erésodik a térérzékelés, téri tajékozo-
doképesség a térben és a fiizetlapon egyarant. A megismert formakat a fiizetbe el6bb
sarga szinnel vazoltuk fel, azutan szabadon valaszthattak szint a forma diszitéséhez.

' A kérdéives vizsgalat 4-8. osztalyos korosztaly kérében késziilt.

2QOrarend szerint Jatékora, de mi a Csendéra elnevezést hasznaltuk.
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Formarajzfuizetek, 2. osztaly, 2016/2017-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

Koédexfizetek: Szentek élete, 2. osztaly, 2016/2017-es tanév, Vaci Waldorf Iskola
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Masodik osztalyban az iras-olvasas epochak témajaul a szentek élete és a tanulsa-
gos allattorténetek valtakoztak, erre két fiizetet hasznaltunk. Itt is haromnapos rit-
musban dolgoztunk, elsé nap meghallgattak a torténetet, masodik nap eljatszottuk
és lerajzoltuk. Harmadik nap az éppen aktualisan hasznalt irassal irtunk: kezdetben
nyomtatott nagybetiikkel, aztan a krétaval huzott vastag vonalkézben a nyomtatott
kisbettikkel, majd elére vonalazott savokba (harom 1 cm széles csik). Végiil megjelent
a folyo6iras. Fokozatosan kisebb sorkozben irtunk. A rogzitett széveg mennyisége, mi-
lyensége is valtozott, kezdetben szavak, kés6bb kozosen megfogalmazott mondatok
(lényegkiemelés) keriiltek a fiizetbe.

A masodikos szamolasfiizetekben a szorzotablak abrazolasara tobbféle latvanyos
vizualis megoldas adédott. A flizetmunka el6tt a szorzocsillagok segitségével szam-
lalunk, és a megadott szabaly szerint tekerjiik a fonalat, ha kettesével, akkor a kettes
szorzétabla értékein haladunk, és az igy létrejott format a fiizetiinkbe is lerajzoljuk,
majd ugyanigy tettiink az dsszes szorzotablaval.

Matematikafiizetek, 2. osztaly, 2016/2017-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

A szabadrajz- (Pénteki) fiizetben ebben az évben is jellemz6 volt, hogy a kifejezé
rajzok (pl. Tersanszky: Misi mokus kalandjai) mellett felttintek a megismételt tandrai
rajzok, formarajzhoz, szamolashoz kapcsoléddan.
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Szabadrajz- (Pénteki) fiizetek, 2. osztaly, 2016/2017-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

Teremtésfiizetek (Irodalom és nyelvtan), 3. osztaly, 2017/2018-as tanév, Vaci Waldorf Iskola
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A harmadik osztaly f6 témaja a Teremtéstorténet és az Oszovetség torténetei. Ezeket
is komplex médon dolgozzuk fel, 6sszekapcesolodik az eljatszas, egyéni kifejezé rajz
készitése, iras és festés. A flizetrajzok mellett egyre tobb szerepe van az irasnak, ami
még tobbnyire masolas. Egyik oldalon rajz, a masikon folyodiras. A szofajokat is képek
segitségével tanuljuk, arrdl kell leolvasni, hogy ,Mi torténik?” ,Mit csinal?”, ,Ki?”,
»Mi?” vagy éppen ,Milyen?”

A Foldmiivelés és Mesterségek epochaban révid fogalmazasok kisérik az elmarad-
hatatlan rajzokat, hogy pl. hogyan sziireteltiink, batikoltunk, kovacsoltunk. A mérés
epochaban is lerajzoltuk az atélt folyamatot, feljegyeztitk a méréseink eredményét. A
szabad rajzolas tovabb folytatodott a heti folytatolagos torténetekhez (pl. Sepulveda:
Siralyfioka esete a macskaval). A rajzhoz kértem, hogy irjanak cimet, igy az iras gya-
korlasa, a képi és nyelvi kifejezés 6sszekapcsolodott. A bajos, kifejezé gyermekrajzok
vilaga szembetliné. Ez a torténet az érzéseiket és a fantaziajukat nagyon megmozgatta.

Szabadrajzfuizetek, 3. osztaly, 2017/2018-as tanév, Vaci Waldorf Iskola

A formarajz harmadik osztalyban mar kilép a szimmetriak vilagabol, és az aszim-
metria jelenségét tanulmanyozzuk, negyedik osztalyban a bujtatott formak a térbe-
liség iranyaba nyitnak. Ezeket az sszefon6dé alakzatokat is sokféle médon megta-
pasztaltuk, miel6tt a fiizetbe keriiltek volna. Lejartam a format, és megfigyelés utan a
gyerekek egyesével megismételték. Aki bizonytalan volt, az az osztalytarsaval parban
is mehetett. Ugrottunk, ha arra a helyre értiink, ahol mar jartunk. Utana kozosen
megformaltdk nagyban kotélb6l, majd egyénileg ujjnyi vastag zsinérbol. Szinekkel
tették egyénivé az alkotasukat.
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Formarajzfiizetek, 3—4. osztaly, 2017/2018-as és 2018/2019-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

Magyar mondak fiizetek, 4. osztaly, 2018/2019-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

A negyedik osztaly {6 témai az északi mitologia torténetei, a Kalevala, és a magyar
mondak. Els6 nap mindig szabadon rajzoltak a torténethez. Az északi mitologia torté-
neteit még kozosen foglaltuk ssze, és a fogalmazasokat beméasoltak a fiizetitkbe. Mig
amagyar mondak esetében az olvasas utan kozosen mar csak cimotleteket gyjtottiink
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és vazlatot készitettiink. Egyéni munkaban késziiltek a rajzok, a fogalmazasok, amiket
otthon fejeztek be. A fogalmazas készitésének elsajatitasa igy épiilt fel az év soran.

Negyedik osztalyban a tantargyi struktura is béviilt. A Honismeret-témakor kap-
csan Kincskeres6 fuizetet vezettiink. Megismerkedtiink a térképrajzolassal, lerajzoltuk
felilnézetbdl a padunkat, termiinket, az iskola folyosojat és az iskola udvarat az épiile-
tekkel egyiitt. Mindennap feljegyeztiik az id6jarasi, a Nap- és Hold-megfigyeléseinket.
Végiil Vac nevezetességeit kerestiik fel. Az osztalykirandulasok élményei rajzban és
irasban is bekeriiltek a fiizetekbe.

Kincskeres6 fuzetek, 4. osztaly, 2018/2019-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

Negyedik osztalyban a tortekkel is foglalkoztunk, sokféle mozgasos tapasztalatot
gytjtottiink az egész és rész viszonyarol. Az egyik legemlékezetesebb élményem,
amikor szinte varazslonak tlintem a gyerekek szemében, pedig csak egy négyszog
alapu lapot hajtottam félbe, és megint félbe, és megint félbe, és igy tovabb. Minden
félbehajtast a gyerekek tippjei kovettek, ha kinyitjuk a papirt, hany részt latunk
majd. Szinte csodaként élték meg a jelenséget. Persze aztan egyre tobben ismerték
fel, hogy hany részt fogunk latni. A fiizetbe is az 6sszehajtogatott lapokat ragasz-
tottuk be, igy, hogy mozgathatok legyenek. Az Allattan epochaban is komplex fel-
dolgozas volt jellemzd, eljatszottuk az allatok hangadasat, mozgasat, és agyagbdl is
megformaltuk, akvarellfestékkel megfestettiik az allatokat. A rajz és iras szintén
dsszekapcsolodott a fiizetmunkaban. Az allatok formai jellemz6it megnézték, meg-
beszéltiik, utana szabadon rajzoltak hozza.
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Matematika- és allattanfiizetek, 4. osztaly, 2018/2019-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

3. Fiizetmunkak a masodik négy évben

A torténelemfiizetekben a kiilonb6z6 korok vilaga, hangulata rajzokban is mege-
levenedett. Otédikben az 6kori kulturak (Egyiptom, Mezopotamia, Perzsia, India,
gorogok) mar a terem berendezésében felfedezhet6k voltak, és hétrél-hétre vartak
a gyerekek, hogy milyen uj vilagba léphetnek. A teremben olyan tablarajzok, tar-
gyak, képek, textilek jelentek meg, amelyek az adott kultara képi vilagat, hangula-
tat idézték fel. Eljatszottuk a kultarara jellemzé jelenségeket, pl. az indiai kasztrend-
szert. A fantaziarajzaikon tul, az adott kultura targyi emlékei alapjan is alkottak,
pl. egyiptomi abrazolasok felhasznalasaval stilusimitaciot készitettek, vagy a gorog
templom- és oszlopformakat rajzoltak le. Hatodikban az ¢kori Roma varazsolta el a
gyerekeket (katonak, gladiatorok). A fuzetmunkéban az irds minéségével azonban
elégedetlen voltam. Kellett valami, hogy a fiizetmunkara nagyobb figyelem keriil-
jon. Igy a kézépkor torténetéhez kodexet (Kozépkor kronikéja) készitettiink. Vissza-
tértiink a szépen formalt nyomtatott irashoz, amihez vagott hegy toltétollakat is
hasznaltunk. Inicialékat készitettiink. Atélhettiik a kodexmasolé szerzetesek és illu-
minatorok életét. A gyerekek nagyon lelkesen vetették bele magukat a munkaba, és
ez a lelkesedés hosszu ideig tartott, az Arpad-hazi kiralyok fiizetiink is igy késziilt.
Az iras minbsége pozitivan valtozott.
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Koédexfizetek, 6. osztaly, 2020/2021-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

A fiizetvezetés Uj minGséget ért el, és ez a tobbi epocha fiizetvezetésén is meglat-
szott. Hetedik osztalyban kezdték a gyerekek a jegyzetelést tanulni, és annak alapjan
otthon vazlatot vagy fogalmazast irni. Kozosen fogalomtérképeket is készitettiink.
A Reneszansz témaja ismét sokféle alkotomunkat tett lehetévé, példaul fotd atirasa
alapjan grafikakészités a firenzei domrol, vagy szobabelsé perspektivikus szerkesz-
tése. Nyolcadikban a Forradalmak kora és az Ipari forradalom fiizetet mar 6nalléan
vezették. A rajzok végigkisérik az irast, de a méretitk mar kisebb.

Az 6todik osztalyban a formak vilagat a szabadkézi geometria, majd a geometria
valtotta fel. Megismerkedtiink az alapveté geometriai fogalmakkal; els6 évben sza-
bad kézzel rajzoltak, majd szerkesztettiik a formakat, és dekorativ munkak sziilettek.
A gyerekek egyénileg valaszthattak a szineket, és azzal tették egyedivé, sajatta az
adott format. A szinek valasztasaban a gyerekek temperamentuma, érzésvilaga is mu-
tatkozhat. A szangvinikus gyerekek a sargat, a kolerikusok a pirosat, a flegmatikusak
a zoldet, a melankolikusok a kéket, lilat valasztjak gyakrabban. Az egyéni megolda-
saikat a szinek valasztasaban élhették meg.
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Geometriafiizetek, 6. osztaly, 2020/2021-es tanév, 8. osztaly, 2022/2023-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

Otédik osztalyban a Janos vitéz epocha kezdetén kezd6dott a karantén. A sziildk
kozvetitésével kaptak meg a gyerekek az olvasnivaldt, a hozza tartozé feladatokkal
(rajz, szovegmasolas). Az altalam vezetett fiizet fotdi segitették a gyerekeket a munka-
ban. Az 4ltalam készitett sordisz és formatum adott volt, és lehetett szabadon rajzolni.
A masolas nem volt tiltva. A masolasnal a gyermek fantaziaja kevésbé lép mitikodésbe,
de valamilyen mintat szerettem volna adni, abban az értelemben, hogy szépen kidol-
gozott rajzokat készitsenek. Kovetkez6 évben a Toldi megint a karantén idejére esett,
itt viszont mar semmilyen képi segitséget nem adtam. Onallosagot kaptak. Fejezeten-
ként kellett rajzot, vazlatot és egy rovid tartalmi 6sszefoglalot késziteniiik. Kiilonb6z6
stilust egyéni fiizetek sziilettek. Nyolcadikban kozosen olvastuk Lois Lowry: Az em-
lékek 6re cim(i kotetét. A torténet altal felszinre kertilt fontos témakroél reggelente be-
szélgettiink (pl. Szinek nélkiili vilag, Ha nem tudod, nem f4j?), és otthoni feladatként
rajzot készitettek vagy fogalmazast kellett irniuk. Rendkiviil kifejez6 rajzok késziiltek
egy szinek nélkili vilagrol.
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Toldi fuzet, 6. osztaly, 2020/2021-es tanév, Emlékek 6re fiizet, 8. osztay, 2022/2023-es tanév, Vaci Waldorf
Iskola

A Foldrajz, Asvanytan, Csillagaszat epochék fiizetei is sokféle rajzos megoldasra
adnak alkalmat. Késziilnek térképek, magyarazé abrak (pl. bolygok mozgasa, csil-
lagképek) és egy-egy taj, jelenség atélésére kifejez6 rajzok (pl. vulkan miikodése).
A bioldgiatanulméanyoknal a pontos rajzoknak van szerepe a tanulasban, éppen ezért
a tablardl masolnak, illetve a tanar vezeti a rajzolast. Otodikben a Novénytan is a
karantén idejére esett, igy otthon késziiltek a flizetek (minta alapjan). A gyerekek
egyéni megfigyelési feladatot kaptak, a pongyola pitypang novekedését kellett heten-
te lerajzolni és feljegyezni a valtozast. Hetedikben az ember érzékszervei, 1égz6- és
emésztérendszere volt a téma, ehhez sok szemléltetd rajzot készitettiink. Nyolcadik
osztalyban az ember csontrendszere a téma. Ezt nagy lelkesedéssel és izgatottan fo-
gadtak. Lerajzoltuk a koponyat, csontvazat, csigolyat, bordakosarat, medencecsontot.
A tablara rajzoltam, és 1épésrol 1épésre kovettek, megfigyelve az aranyokat, irdnyokat.
Korbejartam és korrigaltam, ha elcsuszast lattam. Olyan tanulményrajzok sziilettek,
hogy a gyerekek nem hitték el, hogy erre képesek.
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Biologiafiizet, 7. osztaly, 2021/2022-es tanév, illetve 8. osztaly, 2022/2023-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

A fizika- és kémiatanulmanyok a kisérletekre alapulnak. A kisérletek leirasat hatodik
osztalyban kézosen fogalmaztuk és diktalassal rogzitették a fizetitkbe. A diktalas 4j volt
nekik, de hamar hozzaszoktak. Erdekes volt megfigyeli, hogy a lassan masolé gyerek
képes volt a tobbiekkel tartani a tempot, és volt, akinek a diktalasra iras ment lassabban.
Hetedikt6l a kisérletek menetét 6ran jegyzetelték, otthoni feladat volt a fiizetbe leirni, és
abrat, rajzot késziteni hozza. Egy ritmus szerint haladtunk, elsé nap a kisérlet és annak
leirasa otthon (eszkozok, kisérlet menete, megfigyelés), masodik nap kézosen felidéztik

7 _n .

az el6z6 napi kisérletet, és megfogalmaztuk a kovetkeztetést, ami bekeriilt a fiizetbe.
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Fizikafiizet, 6. osztay, 2020/2021-es tanév, kémiafiizet, 8. osztay, 2022/2023-es tanév, Vaci Waldorf Iskola

4. Osszefoglalas

A longitudinalis vizsgalat lehetéséget nyujt az életkor elérehaladasaval a tanitas-ta-
nulas modszertan valtozasainak bemutatasara. A fiizetekben a gyerekek életkoranak
novekedésével a rajzi képességeik fejlédnek, a vizualis kommunikéci6 teriiletei egyre
béviilnek, egyre dnallobban dolgoznak. A kifejez6 alkotasok, tanulmanyrajzok, tér-
képek, magyarazorajzok, diszitémotivumok és szévegek alkotnak egységet, a tanulas
szolgalataban. A vezetett rajzolas és a szabad alkotas végig jelen van a nyolc év so-
ran. A formarajzfeladatok, a betiforma-tanulas soran adott formakat kell a tablarol
masolni a gyerekeknek, hiszen a megfigyelés és pontos visszaadas a cél. Fels6bb év-
folyamokon is vannak olyan epochak, ahol ugyanez érvényes, pl. allatok, névények,
emberi csontvaz. A torténelemtanulmanyok a stilusimitacios feladatoknak teremte-
nek lehet6séget, amikor a tanulé hasonlét rajzol, mint amilyet egykor létrehoztak,
a megfigyelt lényeges jellemzéket adja vissza rajzban. Az stilusimitaci6 segitségével
a gyermek tjraalkotja, ujraéli a folyamatot (Pajorné Kugelbauer, 2010). A formarajz és
azt kovetben a geometria is vezetett rajzot, szerkesztést jelent, am egyéni szinhaszna-
lattal egyedivé valnak a rajzok, és az alkot6 személyiségét tiikrozik. A szabad rajzok a
fantazia mikodésén alapulnak, és a személyes kozlést, az egyéniség megélését, meg-
mutatasat teszik lehet6vé. Ezeknek helye van minden évfolyamon, és kévetkezetesen
apolni kell, hogy ne sorvadjanak el. Torténetek, versek, természeti jelenségek (pl. vul-
kan, elmesélés alapjan képzelik és rajzoljak le a gyerekek) illusztracidja soran a belsé
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képek lépnek miikodésbe, és ezek keriilnek a papirra. Erdekes jelenség, hogy az elsé
és masodik osztalyban a szabad rajzolas soran a gyerekekbdl a tanulas alkalmaval
rogzilt emlékképek tornek fel és megismétlik a rajzaikat.

Kezdetben a tablarél masolt rajzok dominalnak, hiszen a bet(ik is rajzokban je-
lennek meg. Majd a kifejez6 egyéni, fantaziadas alkotasok 1épnek elétérbe mar a
masodik osztalytdl. Hetedik, nyolcadik osztalytél a magyarazd, szemléltetd rajzok,
abrak gyakoriak a természettudomanyos targyaknal. Az évek elérehaladasaval az
iras egyre nagyobb jelent6ségi, de a rajzolas végig megmarad a tanulas eszkoze-
ként. A kifejezésmad is valtozik, felsé6bb évfolyamokban megjelennek a tanulmany-
rajzok, magyarazé abrak. Hetedik, nyolcadik osztalyban mar 6nalléan jegyzetel-
nek, és otthon készitenek fogalmazast vagy vazlatot a fiizetiitkbe. Elsajatitottak a
lényegkiemelést. A rajzok gyakorisagban, méretben és kifejezésmodban valtoznak
az évek soran, de végigkisérik a nyolc évet. A rajzolas a nyolcadik év végére is meg-
marad a tanulas eszkézeként. A Waldorf-iskolaban a rajzolas ma is miikodéképes
és hatékony pedagogiai modszer.
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Absztrakt

A sulyos-halmozott fogyatékossaggal é16 gyermekekkel vagy felnéttekkel valo munka gyakran
jelent kihivast mind a pedagbgusok, mind a szocialis teriileten dolgoz6 szakemberek szamara.
A pedagogiai és miivészetterapias modszerek gyakran épitenek a verbalitasra, igy a korlatozott
nyelvi kodot hasznal6é emberek szamara kidolgozott modszerek atadasa fontos feladat. A kép-
zést, amelynek soran stlyos-halmozott fogyatékossaggal é16 emberekkel alkalmazhaté mivé-
szetterapias modszereket mutattunk be, az ipolytolgyesi Szent Erzsébet Otthonban tartottuk.
A képzés sajatossaga az volt, hogy a délel6tti elméleti blokkok utan a tanult modszerek gyakor-
lati bemutatasaban az intézmény lakoi, akik az adott modszert ismerik, tapasztalati szakérts-
ként segitették a munkankat.

Akik korlatozott verbalis koddal képesek kommunikalni, gyakran gazdag képi fantaziaval
rendelkeznek, és szeretnek fényképeket késziteni. A képzés zarénapjan a Vasarely Mizeum-
ban voltunk, minden résztvevé egy-egy tapasztalati szakért6vel parban dolgozott. Az volt a
feladat, hogy gondoljak jra a latott mtveket: alkossanak j képeket a tarsak és fényképezégép
segitségével, amely alapot adott arra, hogy a résztvevék ne ala-folérendelt kapcsolatban, hanem
kolesonos és egyenld felekként tudjanak részt venni a projektben.

Vasarely mivészete megihlette a résztvevoket. A kezdeti parosok mellett szamos esetben a
képet ujjaalkoto fotos a résztvevik teljes csapatabol valasztott egy vagy tobb modellt, akiknek
segitségével az eredeti miivek szineivel és formaival harmonizal6, vagy azt kiegészité kompo-
ziciot alakitott ki.

Kulcsszavak: inklazid, mivészetpedagogia, Vasarely, stlyos-halmozott fogyatékossag, mod-
szertan, kalandterapia
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Abstract

Working with children or adults with severe and multiple disabilities is often a challenge for
both teachers and social workers. Educational as well as art therapy methods often rely on ver-
bal communication. There is a definite need for methods developed for people with limited lan-
guage code. The training, which included theory and practice in art therapy methods for people
with severe and multiple disabilities, was held at the St Elisabeth Nursing Home in Ipolytolgyes.
The unique element of the training was that after the theoretical blocks, participants could have
first-hand experience of the methods just learned with the help of our participative assistants:
the residents of the institution, who were familiar with the given method.

People who have a limited verbal code to communicate often have a rich visual imagination
and like to take photographs. On the final day of the training, we visited the Vasarely Museum,
where each participant had an experiential expert partner to work together on the task given by
the trainers. The task was to rethink the artworks they had seen: to create new images using the
partner(s) as part(s) of the new artwork and make photos of their creations. This task provided a
basis for avoiding a subordinate relationship, and to work instead as mutual and equal partners.

Vasarely’s art inspired the participants, and in many cases, in addition to the initial pairs,
the photographer who recreated the image chose one or more models from the entire group of
participants to create a composition that harmonised or complemented the colours and shapes
of the original works.

Keywords: inclusion, art education, Vasarely, severe and multiple disabilities, methodology,
adventure therapy

A sulyos-halmozott fogyatékossaggal €16 személyek szakszeri gyogypedagogiai el-
latasanak hazankban meglehet6sen rovid, hozzavetélegesen 30 éves multja van. Bar
a magyar gyogypedagogia héskordban a kor szakemberei, kozottitk Barczi Gusz-
tav is sokat tett azért, hogy minden fogyatékos gyermek szakszert gyogypedagéd-
giai ellatasban részesiiljon, a legsulyosabb fogyatékossaggal él6 gyermekek 1993-ig
nem voltak tankotelezettek — ami azt jelenti, hogy lehet6ségiik sem volt a kdzoktatas
rendszerébe bekeriilni. Az 1993. évi kozoktatasi térvényben jelent meg el6szor ez a
csoport, erre reagalva 1992-t6l kezdtek a gyogypedagogus-képzésben megjelenni a
célcsoportra vonatkozo ismeretek. Az ezredforduld utan adtak ki a magyar szerzék
modszertani kiadvanyait. 2006 szeptemberétdl a jogalkotd lehetéséget biztositott a
kozoktatasban vald részvételre a stlyosan-halmozottan fogyatékos gyermekek sza-
mara, 2011-t6l pedig kotelez6vé tette azt. Ezek a pozitiv valtozasok azt eredményez-
ték, hogy megnovekedett az igény a stlyos-halmozott fogyatékossaggal kapcsolatos
tudas megosztasara. Erre a sziikségletre valaszolva Gjabb moédszertani kiadvanyok,
jogyakorlat-gydjtemények lattak napvilagot, de tovabbra is érezhet6 a stulyos-halmo-
zott fogyatékossaggal kapcsolatos bizonytalansag, eszkoztelenség. A muvészeti tevé-
kenységek, miivészeti nevelés kevésbé jelentek meg ezekben a kiadvanyokban (Mar-
kus, 2023). Egy tanulmany szerint silyos-halmozott fogyatékossag esetén jellemz6ek
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a ,passziv aktivitasok”, mint tévénézés vagy zenehallgatas — altalaban nem a kliens
valasztasa szerint — vagy passziv részvétel bizonyos tevékenységekben, amikor az
illets csak jelen van bizonyos foglalkozasokon (Zijlstra & Vlaskamp, 2005). A mtivé-
szetterapia szerint nincs passziv miivészeti tevékenység: az aktiv, alkotd folyamatok
mellett receptiv, vagy befogadé folyamatokat ir le; a miialkotasokkal valo talalkozas
aktivitast, értelmezést, Gjraalkotast jelent, amelynek létrejottében ugyanugy szerepe
van a szakembernek, mint az aktiv alkot6 folyamatokban. Jelen tanulmanyunkban
az altalunk szervezett miivészetterapias intenziv kurzus tapasztalatait mutatjuk be.
A cikk szerz6i mindketten egyetemi oktatok, évtizedes gyakorlati tapasztalattal su-
lyosan-halmozottan fogyatékos felnéttekkel végzett miivészeti tevékenységekben.

1. A képzés felépitése

A képzést 2024. junius 10. és 14. kozott hirdettiik meg a Katolikus Szeretetszolgalat
Szent Erzsébet Otthonaban, ahol a résztvevéknek igény esetén bentlakast is biztosi-
tottunk. Az eredetileg 5 naposra tervezett kurzus megvalositasat a korillményekhez
kellett igazitanunk. (Szandékunkban allt megszervezni egy kalandterapias napot is,
melynek soran a résztvevok kiprobalhattak volna az Ipolytdlgyes polgarmesterével
kozosen kialakitott, felborithatatlan kenukat. Ekozben azt is megismerhették volna,
hogy hogyan tettiik lehetévé az intézmény lakoi szamara, hogy az altalaban alacsony
vizallasu Ipolyon veszélyteleniil tapasztalhassak meg a viziturazas élményét. Sajnos az
id6jaras és az Ipoly aktualis vizallasa ezt a programot nem tette lehet6vé, de a kaland-
terapiarol szolo elméleti blokkot megtartottuk, és (amint ez eredetileg is tervben volt) a
képzést zaré muzeumi feladatok soran alkalmaztuk az ehhez kapcsolodé elemeket is.
A végiil 4 napossa rovidiilt képzés keretében délel6tt egy-egy elméleti blokkban osz-
tottuk meg tudasunkat és tapasztalatainkat, délutin pedig a résztvevék kiilonbozé
muvészeti tevékenységekbe kapcsolodhattak be. Némelyik modszer megismerése so-
ran egy 0sszeszokott csapat munkajaban vehettek részt, mig mas technikakat az abban
mar jartas mihelytagoktél tanultak el, vagy egy valasztott személlyel egyttt fedez-
tek fel. A délel6tti blokk soran beszéltiink az adott tevékenység elméleti hatterérdl,
megosztva a hallgatosaggal sajat utunkat, varatlan sikereinket, amelyek kell6 reflexio
utan Ujabb és Gjabb eszkozt adtak a keziinkbe. A képzés kiilonlegessége az volt, hogy a
résztvevok talalkoztak, egyiitt alkothattak a torténeteink szerepléivel. Az egyik déle-
16tt soran egy fényképekkel és kisfilmekkel gazdagon illusztralt torténetet allt a kozép-
pontban. Bemutattuk egy verbalisan nem kommunikalé, sulyosan mozgaskorlatozott
fiatalember és a mtihelyvezet6 kozos utjat, melynek soran a fiatalember a festémiihely
egyik alkotdjava valt. Kiilonosen sok pozitiv visszajelzést kaptunk arrél, amikor a mg-
helyfoglalkozas keretében a résztvevok élében is lathattak kettejitk k6zos munkajat.
A képzés els6é napjan tartott eléadas f6 témaja a veliink sziiletett zeneiség elméleti hatte-
re volt, a Daniel Stern altal leirt vitalitasi affektusokra éptil6 lehet6ségekrdl (Tiszai, 2019a).
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Daniel Stern kutatasai alapjan az ujsziilottekre jellemz6, hogy az egyik érzékelé-
si csatornan beérkez6 ingert egy masik modalitasba képesek atforditani, amit inter-
modalis globalis percepciénak nevez. A globalis azt jelenti, hogy veliink sziiletetten
képesek vagyunk testi tapasztalatainkat, érzelmeinket és szenzoros élményeinket
dinamikus valtozasokra épiilé alapsémaknak megfeleltetni, pl. a mozdulat és a hang
azonos intenzitasat, ritmusat, tempdjat és alakjat. Ezek a dinamikus alapsémak a
vitalitasi affektusok, amelyek mind a preverbalis kommunikéci6, mind a miivésze-
ti élmény alapkovei. A vitalitasi affektusok funkcidja alapvetéen az érzelmi Gssze-
hangolodas, ami magyarazza a miivészeti tevékenységek érzelmi osszetevjét és az
élménymegosztas soran létrejovo kapcesolatot. Ezt a verbalitast megel6z6 élménymeg-
osztast tudjuk hasznalni a korlatozott nyelvi koéddal, vagy szavakkal egyaltalan nem
kommunikaloé személyekkel. A kozos miivészeti tevékenységek tagas teret biztosita-
nak ennek gyakorlasara.

A zenei blokkok soran az aktiv moddszerek kozill megismertettiik a koéruspro-
ba-hangképzés sajatos modszereit, majd a hallgatok kiprobalhattdk a Nadizumzum
zenekar hangszereit, végiil k6z6s proban vettek részt a mivészekkel (Tiszai, 2018a,
2019b). Receptiv modszerként megismerkedtek az adaptalt Kokas-foglalkozassal
(Tiszai, 2018b, 2019a) és a zenebefogaddé mozdulatok és a kognitiv funkciok kozotti
osszefuiggéssel (Tiszai et al., 2022).

A masodik nap a vizualis mtvészetrdl szolt. A délel6tti elméleti blokkban ,Pacsma-
goljunk! - de miért is?” cimmel a vizualis alkotas kérdéskorét boncolgattuk. Kiemel-
tuk, hogy az abrazolé tevékenységek soran mindenki atélhet egyfajta teremtésaktust,
Ujrateremtheti a vilagot 6nmaga szamara, valamint, hogy az alkotas legbensébb 1é-
nyeglink kifejezési eszkoze. A miivészeti tevékenység fontos szerepet jatszik az onfel-
ismerés folyamataban, és az onkifejezés egyik lehetséges eszkoze. A rajzolas a jaték
egyik alfaja, ami életkortdl figgetlentil az életiink része. Kezdetben belsé folyamata-
ink kiilvilaggal valo kozlését segiti el6 a firka, majd a rajzolas, tovabba az egyén sajat
tudataval, onmagaval val6 kapcsolodasat. Az abrazold tevékenység nagy jelentéségi
a kozponti idegrendszer, az agy, a szem, a kézmozgasok fejlédésében, fejlesztésében.
A kéz finommotorikajanak fejlettsége ugyanis szoros 9sszefiiggésben van a gondol-
kodasi funkcidk kibontakoztatasaval és differencidlédasaval. Az sem elhanyagolhatd
tény, hogy a mai korban egyre nagyobb a jelentésége az tin. kreativ latas kialakitasa-
nak, hiszen korunk az Gj vizualis kultira megteremtésének a kora (Feuer, 2000).

A gyakorlati fejlesztémunka alapjaul a Sandor Eva (gyogypedagogus, rajztanar,
nyugalmazott egyetemi docens) altal kidolgozott fejlesztési rendszert és modszereket
vettiik. Ez egy olyan, a vizualis nevelés eszkoztarabol osszeallitott specialis rendszer,
amely a tanulasi képesség fejlédését, valamint a személyiségfejlesztést komplex mo-
don tamogatja és sokréti adaptaciot tesz lehetévé. Eszkoze maga a miivészeti tevé-
kenység, aminek sajatos jellegét is figyelembe kell venni, miszerint a vizualis kife-
jezés természetéhez tartozik a szabadsag, a kreativitas és az er8s érzelmek atélése.
A megjelend esztétikum éromforras, EN-eré névekedést és motivaciot ad a tovabbi
alkotasok létrehozasahoz (Sandor, 2006).
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Sandor Eva eredetileg intézetben él6, tanulasban akadalyozott gyermekek részére,
a harmonikus személyiségfejlédés tamogatasara dolgozott ki tematikat. Az 6 fejlesz-
téstik allt a fokuszban, mind a készség- és képességfejlesztés teriiletén, mind abban,
hogy az alkotoképességet megtartsak, vagy ujra felébresszék a gyerekekben. Egyik
f6 célja, hogy ezt a tevékenységet is fel tudjak hasznalni mentalis jollétikhoz, ezaltal
pedig 6ngyogyité folyamatok induljanak be az alkotas soran. A terv 3 kiilonb6z6 kor-
osztaly szamara késziilt, de végiil csak kett6 valosulhatott meg: Szabad festés ,,védelem
alatt” (7-10 évesek), Képzémiivészeti pedagigiai fejlesztd terapia (12-13 évesek) (Sandor
& Horvath, 1995). Mithelymunkankhoz elvi keretként tehat a Sindor és Horvath (1995)
altal kidolgozott pedagogiai rendszert hasznaltuk. A szerz6k ajanlasa szerint adaptal-
tuk az altaluk leirt modszereket a sajat célcsoportunkra, mely egy meglehetésen hete-
rogén, magas tamogatasi sziikségletd csoport volt. A Sandor Eva altal leirt Képzémi-
vészeti pedagogiai terapia alapjai a védett tér, védé személy, a terapias attittid, melyek
a biztonsagos koriillményeket segitenek létrehozni, hogy olyan helyet biztosithasson
egy ilyen szellemben dolgoz6 mthely, ahol meg szabad nyilvanulni, ahol elfogadas és
itélkezést6l mentes kornyezet van (Sandor & Illés, 2021). Mihelyiink alapvetd szem-
lélete az, hogy ,,a miivészet segit élni. A miivészet egyéni vagy tarsas befogadasa az
arrdl vald diskurzus, a miivészet kozos mivelése érzéseket szabadithat fel, gondo-
latokat indithat el. [...] olyan mentalis kihivasokkal, vagy pszichés zavarokkal é16
emberekhez is nyithat utat, [...] akik szavakkal nem tudnak élni” (Illés, 2009, 235-236).

A harmadik nap egy latszolag tavolabbi téméaval indult, a stlyos-halmozott fogya-
tékossaggal kapcsolatos egyik legismertebb megkdozelitést, a bazalis stimulaciot vizs-
galtuk meg a konstruktiv tanulaselmélet és mas kutatasok fényében (Tiszai, 2023).
A bazalis stimulacio soran olyan alapvetd érzékszervi élményeket nyudjtunk silyo-
san-halmozottan fogyatékos személyeknek, amelyeket (pl. mozgaskorlatozottsaguk
miatt) csak egy segité személy kozremiikodésével tudnak megtapasztalni. A muvé-
szeti tevékenységek altalaban ilyen, tobb érzékszervre hatd élményt jelentenek. Az
eléadas és a gyakorlati blokk 6 célja annak megismertetése volt, hogy az alapvetd
hétkoznapi ingerek facilitalasat hogyan lehet szenzoros ingerekben gazdag mivészeti
tevékenységekkel végezni. Kiemelt jelent6séget tulajdonitottunk annak, hogy bemu-
tathassuk, a konstruktiv tanulaselmélet értelmében hogyan befolyasolhatjuk ezen
tevékenységek altal az érzékelés-észlelés folyamatait.

A képzés utolsé napjan miivészeti modszerek és kalandterapias elemek egységébol
allo tevékenységeket terveztiink, melyek soran a Vasarely Mtizeumba latogattunk.

2. Kaland a Vasarely Mizeumban

A képzés zardnapjan a Vasarely Mizeumban voltunk. Minden résztvevd egy-egy ta-
pasztalati szakértével parban dolgozott, és mar maga a mizeumhoz valé utazas is a nap
fontos része volt, szorosan kapcsolddott a kalandterapias szemlélethez. Az utazas soran
mar a muzeumi élmények befogadasara hangolodtunk kiillonb6z6 vizualis feladatok
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teljesitésével (pl. a természeti és épitett kornyezet, illetve az utitarsak megfigyelésére
és megorokitésére iranyul6 kiilonbo6z6 feladatok). Feladatuk soran a f6 cél az volt, hogy
gondoljak Ujra a latott miiveket: alkossanak 1j képeket a tarsak és fényképez6gép se-
gitségével. Ez a célkitlizés alapot adott arra, hogy a résztvevék ne ala-folérendelt kap-
csolatban, hanem kolesonds és egyenld felekként tudjanak részt venni a projektben.

2.1. Teret teremteni az egyenrangusagnak — elméleti hattér

Sulyos-halmozott fogyatékossag esetén gyakran talalkozunk a testi strukturak karoso-
dasaival, ilyenek lehetnek az arc elvaltozasai, illetve a szokatlan testaranyok. Ehhez tar-
sulhat a verbalis kommunikéaci6 részleges vagy teljes hidnya, érzékszervi fogyatékossag,
valamint mozgaskorlatozottsag. A hidnyossag az els6, ami szembetiinik, ezért amikor 1j
ismeretségek sziiletnek, az els6 talalkozas soran els6sorban gy irjak le a személyt, mint
aki nem lat, nem beszél, nem tud jarni. Szakemberként feladatunk olyan lehet6ségeket
teremteni, ahol a felek egyenrangt kapcsolatban jatékostarsakként, alkototarsakként
talalkoznak. A fogyatékossagtudomany és a térvényhozas is hangstlyozza az egyen-
jogusagot, a gyakorlatban mégis inkabb aszimmetrikus kapcsolatok jonnek létre, végle-
tes esetekben akar a fogyatékos személy teljes targyiasitasa, ahol szakember aktivitasa
mellett a gondoskodas alanya szinte teljes passzivitasba keriil. Az inkluzié elémozditasa
céljabol tehat olyan tereket kell teremteniink, ahol a feleknek ,egyenld a statuszuk, az
interakciok kooperativ jellegtiek, valamilyen k6zos céljuk van” (Balazs, 2010, 19).

A kalandterapia a terapia szot tagabb 6sszefiiggésben értelmezi, nem egy probléma
célzott kezelését, hanem az adott tevékenység preventiv, személyiségformalé erejét
értjik rajta. A szakemberek altal megteremett és ellenérzott keretrendszerben té-
gas teret biztosit a facilitatorok altal gondosan el6készitett kihivasok megoldasara.
A kivant valtozas csoportos és aktiv tanulasi folyamatok soran jon létre (Bandoroff &
Newes, 2004, Ringer, 1994). Osszehangolodni, kz6s kommunikacios kodot talalni egy
nem beszélé személlyel, kerekesszékkel tomegkozlekedést hasznalni mar 6nmagaban
is ilyen jelleg@i kihivas. Ezt gyakran olyan csoportfeladattal szoktunk szinesiteni,
hogy a kaland soran a lehet6 legtobb mosolyt kell fényképen megdrokiteni. A va-
lasztott kalandok soran aktiv vagy receptiv mtivészeti modszereket is alkalmazunk,
hiszen a nonverbalis miivészeti modszerek egyfajta esélyegyenldséget teremtenek, ,a
segitét kimozditjak a megszokott sémaikbdl és ezt a belsé bizonytalansagot kihasz-
nalva elindulhatunk az egyenrangubb interakciok felé. Ebben az 0j helyzetben kiala-
kul a figyelem, az érzékenység egymasra, és egy kozos alkotas sziiletésére” (Tiszai &
Varoczy 2022, 106). Akik korlatozott verbalis koddal képesek kommunikalni, gyakran
gazdag képi fantaziaval rendelkeznek, és szeretnek fényképeket késziteni. Van, aki
korlatozott szokincse mellett tudatosan, élménymegosztas céljabdl fényképez, hogy
késbbb a vizualitas nyelvén el tudja mesélni, mi tortént vele, s maga is elkéri a rég nem
latott ismer8sok telefonjat, és végignézi a fényképeket, mintegy azt a kérdést helyette-
sitve, hogy ,mi tortént veled, midta nem lattalak?”
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2.2. Miért pont a Vasarely Mizeum?

A budapesti Vasarely Mizeum 1987-ben nyitotta meg kapuit Obudan, és a hires op-art
mivész, Viktor Vasarely életmiivét mutatja be. A muzeum egy barokk kori épiiletben
talalhato, amely egyediilallo kontrasztot alkot Vasarely modern, absztrakt miivésze-
tével. A muzeum fontos kulturalis kozpontként miikodik, ahol a latogatok megismer-
hetik a fest6 munkéssaganak kiilénboz szakaszait és miivészi fejlédését. Allandé ki-
allitasa a geometriai absztrakciora és optikai illazidkra éptilé munkéakra koncentral,
de id6szakos kiallitasok is helyet kapnak, amelyek bemutatjak mas modern mtivészek
munkait is, akik Vasarely hatasa alatt alltak.

A muzeum rendszeresen szervez kiilonféle oktatasi programokat, miivészeti work-
shopokat és muzeumpedagodgiai foglalkozasokat, amelyek célja, hogy kozelebb hozzak
a latogatokhoz az absztrakt miivészetet és Vasarely életmtvét. (https://vasarely.hu/)

Viktor Vasarely a 20. szazad egyik legkiemelkedébb magyar szarmazasa képzémi-
vésze volt, és leginkabb az op-art (optikai miivészet) egyik alapitdjaként és mestere-
ként ismert. Munkéjanak egyik legnagyobb eredménye az volt, hogy a mivészetet
kozelebb hozta a hétkdznapi emberekhez, elérhet6vé tette a modern, absztrakt mi-
vészetet azaltal, hogy sok alkotasa sokszorositott grafikai formaban is megjelent.
Az op-art olyan mivészeti iranyzat, amely az optikai illazidkkal jatszik, és Vasarely
muvei gyakran a néz6 érzékelését teszik probara dinamikus, vibral6é formakkal és
geometriai alakzatokkal. Geometrikus formakat és szineket hasznéalva hozott létre
olyan miiveket, amelyek szemkapraztatd, mozgo hatast keltettek. Ezek a formak és
mintak ismétlédtek, torzultak, és kiillonb6z6 szinkontrasztok segitségével térbeli ha-
tasokat hoztak létre, mintha a képek ,mozognanak? illetve ,remegnének”. Vasarely
muvészetében a szinek kombinacidja és a formak modularis rendszere kulcsszerepet
jatszott. Kiilonosen érdekelte a szinek hatasa az emberi érzékelésre, igy kiilonb6z6
szinkontrasztokkal dolgozott annak érdekében, hogy a geometriai formak 3D-s ha-
tast keltsenek. Vasarely az optikai mtvészethez kozeli iranyzat, a kinetikus miivészet
képviseljeként is ismert. Miivei gyakran azt a benyomast keltik, mintha mozgasban
lennének, pedig statikusak. Ez az illuzi6 az ismétl6d6 vonalak, hullamok és geomet-
riai mintak preciz elrendezésébél fakad (Holzhey, 2005).

Bar a vitalitasi affektusokat els6sorban az id6hoz kotott miivészettel tarsitjuk, a
geometrikus, mozgasilluzidkat kelt6 alkotasok kiilondsen is alkalmasak a preverbalis
koz6s nyelv megtalalasara, hiszen befogadasuk sokkal kevésbé fiigg egy adott tor-
téneti hattér, filozofiai vagy mivészeti irdnyzat ismeretétél, sét olyan tapasztalattol
sem, amit az eddigi életét intézményi keretek kozott leélt személy esetleg nem tapasz-
talt meg (nem latott cédrusfat, nem tanult térténelmet, nem ismer bizonyos ikonikus
épileteket vagy még sosem jart eskiivén). Az op-art befogadasa és ujraalkotasa vala-
milyen formaban esélyegyenléséget teremt: az utanzas, szinekkel, formakkal valo ja-
ték a helyszinen valo kisérletezésre 6sztonzi a résztvevéket, amiben a fényképez6gép
kreativ hasznalata, az egyén vizualis nyelve sokkal nagyobb szerepet jatszik, mint
az el6zetes tudas, ismeretek, vagy az absztrakt gondolatok verbalis megfogalmazasa.
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Vasarely miivészete megihlette a résztvevoket, a kezdeti parosok mellett szamos
esetben a képet Gjjaalkotod fotds a résztvevok teljes csapatabdl valasztott egy vagy tobb
modellt, akiknek segitségével az eredeti mtivek szineivel és formaival harmonizalo,
vagy azt kiegészit6 kompoziciot alakitott ki. A fot6ézast diskurzus elézte meg a kiva-
lasztott mivel kapcsolatosan (amennyiben informativ volt a cim, annak atbeszélése
is idetartozott), amiben az alkotdparos, illetve az esetlegesen hozzajuk kapcsolodo
csapattagok vettek részt. A kozos tervezést, tletelést és analizalast kovetSen tortént
a beallitas, a ,modellek” moderalasa (eljatszottak, megfigyelték a témahoz kapcsolodo
mozdulatot, testtartast, arckifejezést).

A kiallitotermi jatékokkal a kovetkez6 képességeket mozgattuk meg:

= szocialis képesség,

= kommunikacios képesség,

= kognitiv képesség (a téma megtalalasaval, egyeztetésével, az érzelmek kife-
jezésével);

= orientacios képesség (téri, idébeli);

= motorikus képesség (szamos esetben bonyolult mozgasformak, alakzatok ki-
vitelezése a mitivekhez kapcsolodoan);

= kreativ képesség — ez az egész esszencidja. Ezek a képességek a pszichikum
miikodésének teljes egészében részt vesznek (Sandor, 2006).

Foékuszba keriilt:
* a kompoziciok megfigyelésével a tér érzékelése,
= a megfigyelési képesség,
= avizualis memoria és érzékenység,
= aszabalykovetés, a szabalyok felismerése,
= a szinismeretek bévitése, szinhangulat felismerése,
= a figyelemkoncentracio, kitartas,
= a fantazia, képzel6erd,
= az érzelmi intelligencia,
= a verbalis és vizualis kifejezések értelmezése, az tizenetek kodolasa.

A muzeumban nonformalis keretek kozo6tt volt lehetéségiik a résztvevéknek tanul-
ni, ismereteiket béviteni, kreativ tevékenységben részt venni a gytjtemény élmény-
szeri befogadasa altal. Mindez komplex mddon, személyre szabottan és a mizeumi
korilményekhez is igazodva tortént, amihez a részt vevé szakemberek nyitottsaga-
ra és befogadd szemléletére is szitkség volt, az elsajatitott modszertan alkalmazasa
mellett. A muzeum gytjteménye és kiallitasai pedig tag teret adtak a kalandterapias
foglalkozas sikeres lebonyolitasahoz.
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3. Osszegzés

A kalandterapias és mivészetterapias elemeket tartalmazé modszertani képzés 1é-
nyege az volt, hogy olyan elméleti és gyakorlati tudast adjon a résztvevéknek, amely
nemcsak bizonyos modszerek alkalmazasat, de az egyetemes tervezés jegyében a
ticipativ szakértékkel tortént kozos oktatassal az volt a célunk, hogy a résztvevok
maguk is megtapasztaljak az 6sszehangolodas és kapcsolatteremtés egyenrangusa-
gat, ezzel arra is biztatva Gket, hogy maguk is hasonlé helyzeteket teremtve segit-
sék a sulyos-halmozott fogyatékossaggal é16 emberek tehetségének kibontakozasat,
és ezekkel az eszkozokkel is segiteni tudjak ezen marginalizalt csoport és a tobbségi
tarsadalom tagjainak pozitiv, 6romteli talalkozasat.

A Vasarely Mizeumban tett latogatas tobb hasonlé projektnek lehet alapja - a vizu-
alis élmény befogadéasa és a mivek Gjjaalkotasa k6zos élményeket jelenthet szamos
kiilonboz6 képességt, mas és mas kulturalis hattérrel rendelkez6 személy szamara.
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Absztrakt

Tarsadalmi elvaras, hogy a koznevelési intézmények a szocialis és érzelmi tanulas fejlesztésé-
nek kozpontjaiként mikodjenek. A pedagégusok kulcsszerepet jatszanak a tanulok szocialis és
érzelmi fejlodését segit6 iskolai kornyezet kialakitasaban, szocialis kompetenciajuk nemcsak a
diakokra van hatassal, hanem sajat jollétiikre is. Napjaink egyik legnagyobb kihivasa a gyorsan
valtozo6 tarsadalmi-gazdasagi kornyezethez valé megfelel6 adaptalodas. A rugalmas alkalmaz-
kodéas legfontosabb feltétele az érzelmi képességek magas szinti fejlettsége.

A bemutatott vizsgalat eredményei alapjan képet kaphatunk arrdl, hogy a gyogypedagogus
hallgatok (N:251) milyen eréforrasokkal rendelkeznek ehhez a feladatkorhoz. Az eredmények
segithetik a pedagégusképzéket abban, hogy hatékonyabban tudjak kisérni a pedagbgussa va-
las folyamatat, melynek fontos része a hallgatok személyiségfejlesztése, a szocialis és érzelmi
képességeik kibontakoztatasanak eldsegitése is.

Kulesszavak: szocialis képességek, érzelmi intelligencia, pedagogusképzés

Abstract

It is a societal expectation that public education institutions function as centers for the devel-
opment of social and emotional learning. Teachers play a key role in creating a school environ-
ment that supports students’ social and emotional development; their social competence affects
not only the students but also their own well-being. One of the greatest challenges today is the
proper adaptation to the rapidly changing socio-economic environment. The most important
condition for flexible adaptation is a high level of emotional competence.

Based on the results of the presented study, we can gain insight into what resources special
education teacher students (N: 251) have for this role. The results may assist teacher training
programs in better supporting the process of becoming a teacher, a key part of which is the
development of students’ personalities and the fostering of their social and emotional abilities.
Keywords: social skills, emotional intelligence, teacher training
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1. Aziskola mint a szocialis és érzelmi képességek fejlesztésének kozpontja

Az iskolak a szocialis és érzelmi tanulas fejlesztésének tokéletes kozpontjai lehet-
nének, hiszen az oktatasi intézmények leképezik a tarsadalmi sokszintséget, ahol a
tanulok kiilonb6z6 gondolkodasmodokkal, élethelyzetekkel szembestilnek. A pedago-
gusok kulcsszerepet jatszanak a diakok szocialis és érzelmi fejlédését elésegits iskolai
kornyezet kialakitasaban. Ahhoz, hogy képesek legyenek az oktatasi intézményeket
ilyen nevel6 kornyezetté alakitani, fontos, hogy maga a pedagbgus is magas szintt
szocialis kompetenciakkal rendelkezzen. Legyen ismerete arrol, hogy miért szitkséges
és milyen eszkozokkel, modszerekkel lehet megteremteni a szocidlis és érzelmi kész-
ségek, képességek fejlesztéséhez szitkséges tanulasi kornyezetet. A (gyogy)pedagogus
hallgatokat fel kell késziteni erre a komplex feladatra. Ezt a felkésziilési folyamatot
a pedagdgusképz6 intézmények az Gn. SEL-programok’ tantervbe vald beépitésével
hatékonyan tudnak tamogatni.

Széles kort hazai és nemzetkozi kutatasok folynak annak feltarasara, hogy milyen
hatassal van az egyének szocialis és érzelmi képességeinek fejlettsége a tarsadalmi,
gazdasagi és kornyezeti fenntarthatosagra. A vizsgalatok alapjan pontosan meg lehet
hatarozni, hogy az iskolai kérnyezetben fejleszthet6 legfontosabb tarsadalmi készsé-
gek kozé tartoznak tobbek kozott az empatia, a konfliktusmegoldas, a kommunikacio
és az onbizalom. Ezek a készségek elengedhetetlenek a személyes fejlédéshez és a ta-
nulmanyi sikerhez, illetve lehetévé teszik a tanuldk szamara, hogy hatékony szocialis
kommunikaciét megvaldsitva alkalmazkodjanak a kiillonb6z6 tarsadalmi helyzetek-
hez (Zsolnai, 2019).

A szocialis és érzelmi képességek fejlesztésére alkalmazott programok (SEL) ha-
tékonysagat nemzetkozi szinten szamos vizsgalat bizonyitotta mar. Azonban ezek a
programok sem ,mindenhatok”, itt is figyelembe kell venni, hogy az egyéni hattérbél
fakado kilonbségek befolyasolhatjak e programok hatékonysagat. A fejlédési diverzi-
tas mértékét olyan tényez6k novelhetik, mint a tanulok szociodkondémiai vagy szocio-
kulturalis hattere, a nyelvi szocializacid, a kiilonb6z6 nemzethez, vagy egy allamon
beliil a kiillonb6z6 nemzetiséghez tartozas, a vallas, a kultira, de akar a generacios
vagy nemi hovatartozas is.

Bar nemzetkozi szinten egyre sikeresebben valosul meg a SEL-programok integra-
lasa a mindennapi oktatasba, hazankban még korantsem forditanak kell$ figyelmet
erre a fejlesztési teriiletre.

'SOCIAL-EMOTIONAL LEARNING (SEL) - Szocialis és érzelmi tanulas. https://casel.org/fundamentals-of-sel/
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2. Szocialis és emocionalis készségek fejlesztése (SEL)? a
pedagogusképzésben

A szocialis és érzelmi készségeket, képességeket tanulas utjan sajatitjak el a tanu-
16k olyan pszichikus folyamatok soran, mint a megfigyelés, modellkévetés, ismétlés
vagy a folyamatos visszajelzés, meger&sités. Ezért a pedagogusok szocialis és érzelmi
készségei kulcsfontossagtiak a hatékony tanitis és a tAmogat6 osztalytermi kornye-
zet megteremtésében. A pedagdgusképzékben kiillondsen nagy gondot kellene tehat
forditani a hallgatok szocialis és érzelmi képességeinek célzott, tudatos fejlesztésére.

A nemzetkdzi szinten mar rendelkezéstinkre allnak a pedagogusképzésbe beépithe-
t6 jo gyakorlatok is, melyek adaptalhatok lennének a hazai fels6oktatéas kiillonboz6 te-
riiletein. Mészaros (2019) cikkében példaul az University of San Francisco Tanarképzé
Karan megvalositott felsoktatasi SEL-programot® és annak mérhet6 hatasait mutatta
be azzal a céllal, hogy felhivja a figyelmet a pedagégushallgatok érzelmiintelligen-
cia-szintje novelésének fontossagara.

Boda (2021) a Well-Being készségek fejlesztésének jelentéségét vizsgalta a pedago-
gusképzésben.

»(..) ajollét egy olyan alapveté erdforras, amely meghatarozza az egyetemi hallgatok ered-
ményességét, segiti az onmegvaldsitast és a kreativ gondolkodast, valamint olyan készsé-
gekkel, attitiddel ruhdzza fel a hallgatot, amelyekkel képes adekvatan reagalni a tarsa-
dalmi és gazdasagi valtozasokra. A pedagogusképzésben ez kiilonosen jelentds, hiszen a
pedagogus személyes jolléte multiplikator hatdssal bir; igy képes befolyasolni az altala for-
malt gyermekek hangulatat, érzelmi fittségét, mentalis és érzelmi jollétét.” (Boda, 2021, 1)

A pedagogusképzdk lehetnének ennek a paradigmavaltasnak a centrumai. A peda-
gogushallgatdk és a pedagdgusok jolléte tarsadalmi és gazdasagi tényez6ként funkei-
onal, fontos lenne tehat mar a pedagégussa valas folyamatanak részeként a jolléthez
szlikséges er6forrasokkal felvértezni leendé pedagogusainkat.

3. A gyogypedagogus hallgatok szocialis és érzelmi képességei a
tarsadalmi elvarasok tiikrében

A pedagogusok egyik legfontosabb eréforrasa az érzelmi intelligencia (EQ) kiilonb6z6
teriileteinek magas szinten val6 funkcionalasa. A magas EQ-szint a kiilonb6z6 tudo-
manyteriletekr6l* érkez6 szakemberek szerint akar 80%-ban is névelheti a munkaha-
tékonysagot, csokkenti pl. a betegszabadsagot vagy a munkahelyi fluktuaciot.

* SEL (Social and Emotional Learning)
*https://www.usfca.edu/education

* pl: humaneréforras-menedzsment, kozgazdasag, egészségiigy, oktatas, szocialpszichologia
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A bemutatott vizsgalat célja annak feltarasa, hogy milyen eréforrasokkal rendelkez-
nek az érzelmi intelligencia tertiletén a leend6 gyoégypedagogusok. Képet kaphatunk
arrol is, hogy az egyes csoportok esetében hol lehetnek beavatkozast igénylé pontok
az EQ komponenseinél.

A kutatasban egy dunantuili pedagoégusképz6 intézet nappali és levelezd tanrendd
gyogypedagdgus hallgatdi vettek részt. A kutatas a 2023/24-es tanév masodik sze-
meszterében valosult meg.

Személyek szama (f6) Eloszlasa (%)

Nappali tagozatos hallgatok 138 £6 55 %
Masoddiplomas, levelez6 tanrend( hallgatok 113 £6 45 %
Osszesen 251 f6 100 %

1. tablazat: A vizsgalatban résztvev6k szama (Forras: sajat szerk.)

A nappali tagozatos hallgatok (N138) az els6 évfolyamon (N98), illetve a harmadik
évfolyamon (N40) folytattak tanulményaikat. A levelez6s hallgatoknal is ez a két év-
folyam vett részt a vizsgalatban, els6 évfolyamon 72 f6, harmadik évfolyamon 41 f6.°
A vizsgalat nem terjed ki a nemek kozotti killonbségekre, mert a vizsgalatban részt-
vevék 100%-a nének vallotta magat. A nappali tagozatos hallgatok atlagéletkora 20,4
év, mig a levelez6s tanrendnél ez a mutat6 42,3 év. A hallgaték a Nyugat-Dunantul
régiobol, Pest régiobol, valamint Szlovakia csallokozi teriiletérél érkeztek.

3.1. A kutatias modszerei

A hallgatok érzelmiintelligencia-struktirajanak megismerése a Bar-On EQ-skala
hasznalataval valosult meg. A kérdéivben 30 allitasrol kell eldontenie a kitoltének
1-4-es skalan, hogy mennyire tartja magara nézve igaznak az adott allitast (1 — nem
igaz ram; 4 — nagyon igaz ram). A skala 6t érzelmi intelligencia (EQ)-teriiletet térké-
pez fel, az intraperszonalis és interperszonalis teriiletet, a stresszkezelés és alkalmaz-
kodas teriiletét, valamint az un. pozitiv benyomas komponenst. Az eredményt, azaz
hogy az adott élethelyzetben a kitoltének az 6t teriilet alapjan milyen felépités(i az
érzelmiintelligencia-strukturaja, az alapjan kapjuk meg, hogy 6sszegezni kell az egy
részteriiletet mér6 kérdéseknél jelolt skalaértékeket.

A mérbeszkoz adatait 6tos skalan rangsoroltuk, az eredmények bemutatasanal te-
hat els6 helyre azok a részteriiletek keriiltek, melyeknél a legmagasabb valasztasi

5 A késébbiekben az els6 évfolyamos, nappalis hallgatoi csoportot N1, a harmadévfolyamos nappalis csoportot N3,
mig a levelezds csoportot L jellel fogom roviden jeldlni.
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arany jelent meg a hallgatoi jelolések alapjan. A méréeszkoz onbevallason alapul,
tehat a kapott eredményeket nagyban befolyasolhatja a kitolt6 6nmaga felé iranyulo
objektivitasa, valamint az aktualis érzelmi allapota is.

3.2. A gyogypedagogus hallgatok érzelmiintelligencia-struktaraja

A nappalis hallgatok két évfolyamanak eredményeit kiillon mutatjuk be, mert jelen-
t6s eltérés all fent a kapott adatok alapjan az érzelmi intelligencia komponenseinek
értékei kozott. A levelez6s hallgatok adatait azonban dsszesitve mutatjuk be, mert itt
az eredményeket nem befolyasolta, hogy mely évfolyamon folytatjak éppen tanulma-
nyaikat a hallgatok.

EQ-skalaérték sorrend

m nappali 1. évf.
m nappali 3. évf

m levelezé

Otos értékskala
o = N w H

1. diagram: A vizsgalati csoportok Osszesitett EQ-skala értékeinek sorrendje (Forras: sajat szerk.)

Az eredmények alapjan a harmadéves nappalis (N3) és a levelez6 tanrendd (L) hall-
gatok egyes teriileten jelolt értékei egyiitt mozognak, mig az elsé évfolyamos nappalis
hallgatok (N1) eredményei jellemz6en eltérnek a masik két csoporthoz képest. Ennek
hatterében az allhat, hogy az életkor és a gyakorlatban szerzett tapasztalatok, vala-
mint a pedagbgussa valas folyamataban val6 elérehaladottsag (sajat élménytd gya-
korlati tapasztalat) jelent6s befolyassal lehet az érzelmi intelligencia részteriileteinek
fejlodésére.

Az eredmények alapjan az egyik legszembetlindbb kiilonbség, hogy a képzés elején
all6 fiatalok (N1) a pozitiv benyomaést, a mindennapokkal valé megelégedettséget, a
~boldogsag” faktort és az intraperszonalis készségeket, azaz a magas szint(i 6nismere-
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tet tartjak a legfontosabbnak és legjellemzébbnek 6nmagukra nézve, mig az N3 és az
L csoport tagjai ezeken a teriileten kevésbé érzik kompetensnek magukat.

A masik jelent6sebb kiilonbség a képzés elején all6 hallgatok (N1) és a mar nagyobb
élet/ pedagodgiai tapasztalattal rendelkez6 csoport (N3, L) kozott az interperszonalis
és az alkalmazkodas teriilet értékeinél all fenn. Mig az N3 és L csoportoknal ez a két
tertilet all az els6 helyen, addig az N1 csoportnal az interperszonalis és alkalmazko-
das komponensei a két utols6 helyen jelennek meg. Magyarazhatja ezt az, hogy az N1
csoport tagjai atlagéletkorukat (19 év) tekintve a legfiatalabbak a vizsgalati csoportok
kozott, ebbél kifolyodlag kevés tapasztalatuk van arrdl, hogyan lehetséges és miért fon-
tos a személykozi kapcsolatok kialakitasa, fenntartasa az életminéség vagy éppen a
munkahatékonysag névelése szempontjabol. Ok a digitalis nemzedék, akik leginkabb
a valosag masik dimenzidjaban, a ,social media™feliileteken élik mindennapjaik nagy
részét, a valos élethelyzeteket nem minden esetben tudjak megfelelden kezelni (ez
természetesen az idésebb generacidk nézépontjabdl térténé megkozelités). Az EQ al-
kalmazkodas komponense is igen alacsony értékkel jelenik meg az N1 csoportnal. Ez
azért probléma, mert az interperszonalitds j6 minéségt miikodéséhez elengedhetetlen
a méasokra val6 odafigyelés, a masik igényeire valo megfelel reflektalas és adapta-
l6déas, azaz az alkalmazkodas képessége. Mindkét komponens szitkséges a megfelel
gyogypedagogusi szemlélet kialakulasahoz és a pedagogiai tevékenységek sikeréhez.

A masik két csoport (N3, L) mar megtapasztalta, hogy a pedagogushivatashoz fon-
tos az interperszonalitas, a szocialis kapcsolatok kiépitése, a méasokkal val6 hatékony
egyuttmiikodés, ennek alapja pedig a személyekhez és szituacidkhoz, a tarsadalmi
elvarasokhoz valé alkalmazkodas képessége. Ugy tiinik tehat, hogy a képzés elején
all6 hallgatok esetében a pedagogusképzék egyik kiemelt feladata az interperszonalis
és az alkalmazkodashoz szitkséges készségek fejlesztése lehet.

A stresszkezelést mint az érzelmi menedzsmentet és szabalyozast értelmezhetjiik.
Ide tartozik a stressztlirés, azaz az érzelmek hatékony és konstruktiv kezelése. A sa-
jat érzelmi menedzsmentiinkkel szoros 6sszefiiggésben allhat, hogy milyen konflik-
tuskezelési stratégiakat tudunk a hétkoznapjainkban aktivalni. A stresszkezelés te-
riiletén (azaz hogyan tudja a személy a sajat érzelmi menedzsmentjét szabalyozni),
mindharom csoport értékei alacsonyak. Az eredmények alapjan tehat a kovetkezd
fejlesztend teriilet, amivel mindenképpen foglalkozni kell a pedagogusképzés folya-
matéaban, az a stresszmenedzsment és ezzel szoros dsszefiiggésben a konfliktuskezelés
kérdéskore lehet.

A Bar-On Erzelmi Skalan tortént, dnbevallason alapulé értékek megjelolése alapjan
azt lathatjuk, hogy a képzés elején 1év6 hallgatdi csoport (N1) és a pedagogiai folya-
matokra nagyobb ralatassal, tapasztalatokkal rendelkezé csoportok (N3 és L) érzelmi-
intelligencia-strukturaja jelentds eltéréseket mutat.

Az értékek Osszesitése alapjan az elsé évfolyamos, nappalis hallgatoknal kiemelten
kell figyelni az interperszonalis készségek fejlesztésére, az alkalmazkodashoz sziiksé-
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ges képességek bovitésére és segiteni kell a stresszmenedzsment hatékonysagnovelé-
sét is. A nagyobb pedagodgiai tapasztalatokkal rendelkez6 csoportoknak (N3 és L) pe-
dig kiilonésen nagy szitksége van olyan modszerek, eszkozok, ismeretek, készségek,
képességek fejlesztésére, mely segithet az altalanos hangulati szintjitket emelni (well
being). Talan ez a legnehezebb, de nem lehetetlen feladat, mely szoros dsszefiiggésben
allhat az intraperszonalis és stresszkezelési teriilettel is.

4. Osszefoglalas

A tarsadalmi és érzelmi készségek fejlesztése az iskoladkban elengedhetetlen a di-
akok altalanos jollétének és tanulmanyi sikerének elémozditasahoz. A kutatasok
azt mutatjak, hogy a SEL integralasa az iskolai tantervekbe nemcsak tamogatja az
érzelmi szabalyozast és a tarsadalmi kompetenciat, hanem javitja a tanulmanyi
teljesitményt és csokkenti a tanulok kozotti teljesitménybeli eltéréseket, a konflik-
tusok szamat (Pratheesh & Francis, 2024; Andrade & Carvalho, 2024). Ezért létfon-
tossagu a pedagdgushallgatok és a mar palyan 1év pedagdgusok szocialis és érzel-
mi készségeinek fejlesztése, ami felkésziti 6ket, hogy hatékonyan tdmogathassak
a tanuloik szocialis kompetenciait, tdmogatébb tanulasi kérnyezetet teremtve
(Calderon, 2024).

A bemutatott vizsgéalati eredmények alapjan lathattuk, hogy a gydgypedagd-
gus hivatasra késziil6 hallgatok az érzelmi intelligencia teriiletén rendelkeznek
mar eréforrasokkal, de vannak olyan készségek, képességek, melyeknél fontos
lenne a célzott beavatkozas a fejlédés elémozditasa érdekében. Az eredmények
alapjan az érzelmi intelligencia teriiletén kiemelt feladatként jelenik meg a fia-
talabb, kevesebb tapasztalattal rendelkez6 hallgatoknal (N1) az interperszonalis
és alkalmazkodasi készségek fejlesztése. A stresszmenedzsment teriiletén pedig
mindharom vizsgalati csoportnal sziikség van a célzott megsegitésre. A csopor-
tok eredményei arra is ramutatnak, hogy a szocialis és emocionalis készségek
fejlesztését célzo programokat kell adaptivitidssal kell alkalmazni a csoportjel-
lemzé&ket figyelembe véve.

A vizsgalat eredménye alapjan elmondhatd, hogy a mar palyan 1évé (L) pedagé-
gusoknal is szitkséges a személyes jolléti szintjik emelése érdekében a szocidlis és
érzelmi képességek folyamatos fejlesztése és/vagy szinten tartasa. Tarsadalmi és
gazdasagi érdekiink fliz6dik ahhoz, hogy megteremtsiik ehhez a megfelelé képzési/
intézményi hatteret.

A pedagbégusképz6 intézmények feladata, hogy igyekezzenek minél hatékonyabban
reflektalni a tarsadalmi elvarasokra, ehhez az els6 1épés lehet a SEL-programok kéote-
lez6 szinti megjelenitése a képzési programokban.
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