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ELOSZ0

A 21. szazadban az iskolai nevel6i-oktat6i munkara szamos gyorsan véltozd, sokszor
egymassal szinte felfejthetetlen Osszefiiggésben allo tényezé hat. Meghatarozdak
példaul a gyors tarsadalmi és technoldgiai atalakulasok, melyek kozepette az
oktatasi intézményekre fontos feladat harul: korszerd, napjaink kihivasaihoz és
lehet6ségeihez mért ismeretek, készségek, kompetenciik fejlesztésére van sziikség,
melyeket a didkok késébb, az iskola vilagan kiviil is hatékonyan alkalmazhatnak
majd.

A tanuldk fejlett személyes és szocidlis kompetencidi egy olyan stabil alapot
jelenthetnek a nevelési-oktatasi gyakorlat, valamint a késébbi, iskolan kiviili élet
esetében is, mely nagyban hozzdjarulhat ahhoz, hogy hatékonyan helytalljanak a
21. szdzad gyors valtozasai kozepette. A személyes és szocidlis kompetencidk széles
tarhazat Daniel Goleman pszichologus a 20. szazad végén az érzelmi intelligencia
fogalma alatt 6sszegezte, s hivta fel ra a figyelmet, hogy az oktatasi intézményeknek
feladatot kell vallalniuk az érzelmi intelligencia kompetencidinak fejlesztésében.
Az iskola szerepe ebben a folyamatban napjainkra sem csokkent, s6t egyre csak
fokozddni latszik.

Az érzelmi intelligencia kompetencidi az iskolai életben, valamint a késébbi,
azon kiviili sikeresség tekintetében is meghatarozéak lehetnek. Az a didk, akinek
fejlettek a személyes kompetencidi, redlis onismerettel, onszabalyozasi készségekkel
és onmotivacioval rendelkezik. Ezek a tényez6k mind a tanulds, mind a késébbi
sikeres élet szempontjab6l dontéek lehetnek. A kell6képpen kimftvelt szociélis
kompetencidk szintén fontos szereppel birnak: tobbek kozt befolydsolhatjdk a sikeres
tarsas kapcsolatok alakuldsat, meghatarozhatjak az egyiittmiikodés hatékonysagat,
valamint kihathatnak a kommunikdcié sikerességére. Igy nem véletlen, hogy az
elmult évtizedekben a neveléstudomany, valamint az iskolai gyakorlat is egyre
inkabb elkezdett felfigyelni az érzelmi intelligencia kompetencidinak jelent&ségére
a nevel6i-oktatdi gyakorlat kiillonb6z6 6sszefiiggéseiben.

E konyv az érzelmi intelligencia kompetencidinak iskolai keretek kozott
torténd fejlesztési lehet6ségeit tarja fel, vizsgdlva az elméleti, moddszertani
lehetéségeket. Az elméleti attekintés soran elengedhetetlen tanulményozni azt,
hogy napjainkban hogyan alakul a nevelés fogalméanak értelmezése, a kompetencidk
fejlesztésének milyen neveléselméleti, tanuldselméleti keretei latszanak
korvonalazédni. Tovabba sziikségszeri az érzelmi intelligencia fogalmdénak
definidldsa a neveléstudomany szemszogébdl. A neveléstudomany fel6l kozelitd
értelmezés sordn elsGdlegesen a kompetencidk fejlesztési lehetdségeit vizsgalom,
mind neveléselméleti, mind mddszertani szempontbdl.



Az irodalom tapasztalata nagyban hozzéjarulhat az érzelmi intelligencia
gyarapodasahoz. Munkdm mddszertani részében ezért arra keresem a valaszt, hogy
milyen moédszerek segitségével tehetek az irodalmi alkotasok a didkok szamara
tapasztalati élménnyé. A tanuldi aktivitdsra épiil6 modszerek koziil elsddlegesen a
jaték, valamint az irds didaktikai eszkoztaraba tartozé feladattipusokat vizsgalom,
melyek lehet6vé teszik az alkotasok élményszer tapasztalati befogadasat.

Munkdm elsédleges célja olyan elméleti és mddszertani keretek harmonikus
parbeszédbe allitdasa, melyek hozzdjarulhatnak a 21. szdzadi iskolai nevel6i-
oktatéi munka eredményességének noveléséhez, komplex osszefiiggésrendszerben
vizsgalva az érzelmi intelligencia fejlesztésének lehetéségeit.



ELMELETI KERETEK






ISKOLA A 21. SZAZADBAN

1. A nevelés fogalmanak értelmezése a 21. szazadban

A nevelés fogalmdnak tobb aspektusbdl torténé megvildgitasa ismert a neveléstudo-
manyban. Egyik f6 célom feltarni azokat a napjainkra jellemz6, a kiilonb6z6 defini-
cidkba beépiilt kozos jegyeket, melyek korunk nevelési-oktatasi gyakorlatanak ten-
dencidit latszanak korvonalazni. Ugyanakkor annak érdekében, hogy atfogd képet
kapjunk a jelenben kialakult nevelési torekvésekrdl, gy gondolom, hogy a fogalom
értelmezésén tul fontos azt is megvizsgalni, hogy milyen atfogébb ismérvei vannak a
21. szazad iskoldjanak, ahol a nevel6i-oktat6i munka zajlik.

Amikor napjaink iskoldjardl beszéliink, kortars jelenséggel taldlkozunk, mely
magaban hordozza a kovetkezd kettésséget: a folyamatok tanulméanyozasat segi-
ti a tény, hogy éppen zajlé torténésekrdl van sz6, melyeket a mindennapok soran
mi magunk is tapasztalhatunk, ugyanakkor a jelenlegi iskolarendszer korunkbeli
fenomén lévén magdba foglal olyan tényezdket is, melyek a vizsgalddast nehezitik.
Ezek koziil az egyik legjelentésebb talan a torténelmi tavlat hidnya, mely segithetné
a f6 iranyzatok korvonalazdsat. Nem szabad elfeledkezniink a tényrél, hogy a kiilon-
b6z6 id6horizontok taldlkozasa a neveléstudomdnyban mindig is fontos szerepet
jatszott. A multban sziiletett tedriak, tapasztalatok ismerete nagyban hozzajarulhat
a jelen iskolajarol alkotott kép arnyaldsahoz — ellenstulyozva ezzel tobbek kozt a
torténelmi tavlat hianyat. Ezért tartom fontosnak attekinteni néhany olyan elméleti
munkat, melyek a 20. és a 21. szdzad forduléjan sziilettek, s a jové iskoldjara vo-
natkozd hipotéziseket jarnak koriil. Az ekkor felvazolt jové iskoldja mara napjaink
oktatdsi rendszerévé valt. Kérdés, hogy mennyire voltak pontosak az eldrejelzések,
joslatok, valamint hogyan tudnak hozzajirulni jeleniinkben a minél hatékonyabb
nevelési-oktatasi folyamat kialakitdsahoz, timogatasiahoz.

A nevelés olyan komplex fogalom, melynek tobb meghatdrozasa ismert annak
fiiggvényében, hogy mely aspektusai keriilnek a vizsgalédas fékuszaba. Beszélhe-
tiink koronként eltérd torténeti jellegli definidlasarol vagy a kiillonboz6 torténeti
iskolak mas-mas nevelésfilozo6fiai megkozelitésii magyarazatairdl is, hiszen a diffe-
rens paradigmdk a fogalom valtozé értelmezését adjak. Jelen munkdnak nem targya
a nevelés torténeti vagy nevelésfilozofiai valtozasainak attekintése, azonban fontos-
nak tartom kiemelni néhany 21. szazadi neveléstudomannyal foglalkozé kutaté ne-
velésrél alkotott nézeteinek f6bb elemeit, valamint lényegesnek vélem a kitekintést
a nevelés tagabb kortdrs Osszefliggéseire, igy a tarstudomanyok neveléssel kapcso-
latos megallapitasait is vizsgdlom annak érdekében, hogy komplex képet kapjunk
napjaink meghatarozé tendencidirol.
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A nevelésrél sz6l6 elméletek attekintésének egyik legfontosabb célja egy olyan
nevelésfelfogds korvonalazasa, mely a nevel6i-oktat6i munka jelenében felmeriild
kihivasokra reflektdl, s tesz javaslatot a nevelés hatékonysaganak novelésére. De mi-
lyen kihivdsokkal szembesiil a 21. szdzad oktatési rendszere?

A neveléstudomany és az ahhoz kapcsol6dé tudomanyok, mint példaul a pszi-
cholégia vagy a tarsadalomtudomanyok nagy része vizsgalta, vizsgilja jelenleg is
azokat a komponenseket, melyek szerepet jatszanak napjaink nevelési-oktatdsi
folyamata eredményességének alakuldsaban. Ezek attekintése soran azt lathatjuk,
hogy sokszor olyan multikazualis jelenségekkel taldlkozunk, melyek egymast er6-
sité folyamatok, s komplex médon hatnak a didkok készségeinek, képességeinek
fejlédésére, igy az iskolai neveldi-oktatéi munka folyamatara is.

Miel6tt ratérnénk ezen tényezok részletesebb ismertetésére, vessiink egy pillan-
tast a 21. szazad elején sziiletett elméletekre, melyek a kétezres évek elején keletkez-
tek, s tekintettek el6re 20-25 év tavlatdba. Ezeket a koncepcidkat azért is érdemes
megvizsgalni, mert az akkori tavlatok id6kozben a jelen iskolajava valtak.

Schaffhauser (2003) és Passing (2001) a kétezres évek elején tettek megallapi-
tasokat a jové iskoldjara vonatkozdan. Schaffhauser tanulmanydban a 21. szazadi
iskola szerkezetét vizsgalva jut arra a kovetkeztetésre, hogy az oktatas egyik leg-
f6bb feladata a tanitds moédjainak megujitasa lesz (Schaffhauser, 2003). Ez szoro-
san Osszefiigg a 20. szazad végére kialakult tendencidkkal, melyek Schaffhauser
szerint els6dlegesen nem valsagtiinetekbdl vezetheték le, hanem abbél az inkong-
ruenciabdl, mely az iskoldkban kialakult az oktatds sordn alkalmazott médszerek
és a diakok tanulasi igényei kozott. Ehhez szorosan hozzdjarul a tény, hogy a 21.
szazad alapvetden a tudds éraja, azonban ahogy erre Schaffhauser, valamint ké-
s6bb Passing is felhivja a figyelmet, az oktatési rendszer nem volt tekintettel ,a
viligméreti emberi tudds mennyiségére és komplexitasara” (Schaffhauser, 2003,
156.). A tudas érajaban ezek a hatalmas mennyiségl ismeretek konnyen és gyor-
san hozzaférhet6k (koszonhetéen példaul az informaécids technolégia rohamos
fejlédésének), igy a didkokat elsddlegesen nem az ismeretek puszta elérésére kell
felkésziteni, hanem azok alkalmazdsanak készségét kell megalapozni az iskola vi-
lagaban.

Passing erre a felismerésre épitve egésziti ki Bloom (1956) ismeretszerzésre
vonatkozé taxondémigjat, s alkotja meg a 21. szazad igényeihez igazitott elméletét
(Passing, 2001). Mig Bloom taxonémidjaban a gondolkodds hierarchikus rendszerét
adja, annak hat szintjét megkilonboztetve (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis,
szintézis, értékelés [Bloom, 1956]), addig Passing és munkatdrsai kiegészitik a hat
szintet egy hetedik, teljesen kiilon kezelt fokozattal, melyet kulcsfontossagii kom-
petencianak tartanak a 21. szdzadban a tudas alkalmazasdnak szempontjabél. Ez a
kompetencia lesz a kiegészitett taxonémidban a ,,meloration” (magyar forditasban
meloracid), mely Passingék definicidja alapjan egy kritikai kognitiv képességhalmaz,
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mely az informdcidk, az ismeretek, a tudds megfelel6 kombindcidjanak kivélaszta-
sara, létrehozdsdra iranyul, valamint az ismeretek id6t6l és tértdl fiiggetlen alkal-
mazasara (Passing, 2001). Passingék olyan kulcsszavakat rendeltek az 4j szinthez,
mint az alkalmazkodés, az egyidejliség, az alkotds, az Gjitds vagy az adaptacio. A
definiciébdl, valamint a hozzarendelt kulcsfogalmakbdl is lathatjuk, hogy a tudas
megfelel6 alkalmazasara irdnyul az 4j szint, mely Passingék szerint olyan kognitiv
képességeket foglal magaba, mely a jov6 iskoldjaban az egyik legfontosabb gondol-
kodasi készségalap lesz (Passing, 2001).

A 21. szazadi oktatast is érint6 kihivasok, melyekhez alkalmazkodni kell, tobb-
nyire multikazudlisak, igy az okok szorosan osszefonddnak. Ezt megfigyelhetjiik
példaul a Passing altal emlitett kritikai kognitiv készség sziikségessége, valamint a
Schaffhauser éltal vazolt vilagméret(i tudasmennyiség komplexitasa és a technolo-
gia gyors fejlédése kozott is, mely lehet6vé teszi a didkok szamara az informéciok
szinte korlatlan elérhet&ségét.

A gyors technologiai fejlédés didkokra gyakorolt hatdsaval szimos tanulmany
foglalkozik a neveléstudomdny teriiletén, valamint azon kiviil is. A technolégiai
evolucié emberre gyakorolt hatdsardl az egyik legatfogébb munkat Susan Greenfi-
eld Identitds a XXI. szdzadban cimi konyve jelenti (Greenfield, 2009). Greenfield
mivében a neurolégia teriilete fel6l kozelitve vizsgalja a technoldgiai valtozasok
hatdsat az emberre. Kovetkeztetései a neveléstudomany szamara is hasznos infor-
madcidkat hordoznak.

Ahogy azt Greenfield is 6sszegzi, napjaink embere minden eddigi kornal jobban
ki van téve a véltozasoknak. Az atalakuldsok oly mértékiek, melyekkel az emberi
képességek az eddigiekben nem taldlkoztak, ezért az azokhoz torténé adaptalodas
problémat jelenthet az egyének szamadra. A helyzetet tovabb mélyitik a szerzéné
szerint a korunkban zajlé vélsagok (legyen az akar gazdasagi vagy kornyezeti), me-
lyek tovabb nehezitik az ember kiilvilaggal és 6nmagaval kapcsolatos viszonyanak
értelmezését (Greenfield, 2009).

A Greenfield dltal felsorolt problémak koziil a neveléstudomany elmélete és gya-
korlata szdmara az egyik legégetSbb kérdést a technoldgiai fejlédés nyoman felme-
riil6 kihivasok jelentik. Greenfield kiilon foglalkozik a technolégiai evolicié soran
megjelent kozosségi média egyénre gyakorolt hatdsaval, ami a neveléstudomany
szamdra is megkeriilhetetlen témat képez, hiszen kihathat a didkok szocialis, ér-
zelmi, de akar kognitiv készségeinek alakulaséra is. A szocialis készségekhez kothe-
téen Greenfield felhivja ra a figyelmet, hogy az online ko6zosségi terek megjelenése
a didkok énképének, identitdsinak negativ irdnyba torténé elmozduldsat vonhatja
maga utan példdul azaltal, hogy a kozosséghez tartozas hamis illuzidjat keltik ezek
a feliiletek, megteremtve igy az ,egybefoglalt identitas’, valamint ,hamis identitas”
elnevezéssel illetett jelenség kialakuldsanak veszélyét (Greenfield, 2009). Az iskolak-
ban zajlé oktatdi-nevel6i munkanak fontos szerepe lehet napjainkban abban, hogy
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ezeket a negativ hatdsokat megprébalja ellenstlyozni azaltal, hogy tdmogatja a dia-
kokat a szocidlis és érzelmi készségek fejlesztésében.

Az érzelmi készségek gyarapitasat érintve nemcsak kozvetett utaldsokat taldlunk
arra vonatkozdan, hogy sziikség van azok iskoldban torténé tdmogatasara, hanem a
killonb6z6 tudomanyteriileteken folytatott vizsgalédasok is azt mutatjak mar egé-
szen a 20. szazad kozepétdl kezdédGen, hogy az oktatasnak kiemelt figyelmet kell
forditania a didkok kognitiv képességeinek fejlesztése mellett a szocidlis és érzelmi
készségeinek gondozasara is. Erre vonatkozoéan a tovabbiakban két, a neveléstudo-
manyhoz szorosan kot6dé gondolatsort tekintiink at a pedagdgia, valamint a pszi-
choloégia teriiletérol.

A technikai fejlédés tanulékra gyakorolt hatdsa mar a 20. szazad masodik fe-
lében is megjelent mint 4j problémakor. Spencer Kagan els6ként ismerte fel a pe-
dagdgusok, neveléstuddsok kozt a tényt, hogy az iskolanak fontos szerepe van a
technoldgiai fejlédés okozta negativ hatdsok ellenstlyozasaban (Kagan, 1994). A
Kagan altal megalkotott kooperativ tanuldsszervezési mddszer azokra a multikazu-
alis tarsadalmi, technolégiai és gazdasagi valtozdsokra reflektal, melyekkel a nyolc-
vanas években a didkok nevelése soran az oktatasi rendszer szembesiilt. Meglatasa
szerint a gyors iitem{ valtozasok olyan mértéki Grt képeztek a gyerekek szociali-
zacids folyamatdban, mely hatdssal van iskolai teljesitményiikre, készségeik, képes-
ségeik alakulasara, igy Osszefiiggései altal egész késdbbi életiikre is, ezért az iskola-
nak létfontossagu szerepet tulajdonitott abban, hogy ellensulyozza ezeket a negativ
folyamatokat. Kagan kiemelte a technikai fejlédés negativ hatdsai koziil példaul a
televizié karos voltat a didkok figyelmére, tovabba a csaladi kommunikécié mennyi-
ségére, melyek kozvetve hozzajarulnak a kognitiv, szocidlis és érzelmi képességek
romldsdhoz. Az iskola egyik 6 feladata igy Kagan szerint, hogy megprébadlja ellen-
sulyozni ezeket a negativ folyamatokat (Kagan, 1994).

Hasonlé gondolatokat fogalmazott meg szintén a 20. szdzad masodik felében
Daniel Goleman is a pszicholégia teriiletén, felismerve, hogy a gyors tarsadalmi
valtozasok negativ hatdssal vannak a didkok érzelmi életére (Goleman, 1995). Ka-
ganhoz hasonléan hangstlyozta a technikai fejlédéssel jaré negativ hatdsokat, szin-
tén kiemelve a televizid el6tt magdnyosan toltott orak szamanak novekvését, mely
hattérbe szoritotta a kozos csaladi programokat, a kozos mesélést, a kozos élmény-
szerzést, melyek a gyerekek szocidlis és érzelmi készségeinek fejlédésében fontos
szerepet jatszanak. Goleman az érzelmi készségek, az érzelmi intelligencia fejlesz-
tésének hatalmas jelentéséget tulajdonit, ebben latja a késébbi sikeresség kulcsat.
Ezért is tartja kiemelten fontosnak, hogy az iskolanak jelent6s szerepet kell vallalnia
a didkok érzelmi nevelésében annak érdekében, hogy a negativ tarsadalmi folyama-
tokat ellensulyozni tudja (Goleman, 1995).

Kagan és Goleman felismerései napjainkra csak tovabb fokozédtak kozvetlen
Osszefliggésben korunk eddig soha nem latott mértéki technikai fejlédésével. Mig
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a kordbban emlitett kutatok a 20. szdzad masodik felében csak az olyan, alapveten
passziv befogaddsra épiil6 médiumok karos hatdsaira hivtdk fel a figyelmet, mint
példaul a televizio, addig napjaink kutatdi szamara Gjabb kihivast jelent az internet
és a kozosségi média széles kori elterjedése, melyek haszndlata az eddigi vizsgalo-
ddasok alapjan szintén meghatarozé faktort jelent a didkok képességeinek, készsége-
inek fejlédése soran (vo. Forgd, 2014; Sziits, 2022). A kutatasok szertedgazdk, azon-
ban ha 6sszegezni szeretnénk, egyértelmden latszik az eddigi eredmények nyoman,
hogy a digitalis technikai fejlddés pozitiv hozadékai mellett szamos negativ hatdssal
is jar. Ez a gondolat jelenik meg példanak okaért Almdsi Miklds filozétus Ami beliil
van ciml munkajaban is, melyben érinti a napjainkban zajlé rohamos digitalis tech-
nikai fejlédés hatdsat az érzelmi kultdra véaltozdsdra, s arra a kovetkeztetésre jut,
hogy a technoldgiai fejl6dés nagyban hozzajarult az emberiség érzelmi kultdarajanak
romlasdhoz (Almdsi, 2019).

A fentiek alapjan lathatjuk, hogy nem lehet véletlen, hogy napjainkban a neve-
léstudomany teriiletén szamos olyan tanulmannyal taldlkozunk, mely korunk tech-
nikai fejlédésének hatasat vizsgalja a didkok killonbozé készségeinek véltozasaval
Osszefiiggésben.

Masok mellett Réthy Endréné is tanulmanyozza tobb munkajaban az érzelmi in-
telligencia nevelési-oktatdsi gyakorlatban betoltott szerepét mind a didkok, mind a
tandrok tekintetében (Réthy, 2016). Hangsulyozza az iskolai nevelés fontossagét a
személyiségjegyek fejlesztésében, s az érzelmi intelligenciat (Golemanhoz hasonlé-
an) a késébbi sikeresség feltételének tekinti, igy az érzelmi nevelés a nevelési folya-
mat meghatdrozé elemévé valik neveléselméleti koncepcidjaban (Réthy, 2016). Az
altala 6sszefoglaltak alapjan elmondhatjuk, hogy az iskola a didkok érzelmi képessé-
geinek fejlesztésével hozzdjarul a didkok sikerességéhez, igy a jelenkor kihivdsaihoz
torténd alkalmazkodasukhoz is.

Az érzelmi intelligencia fejlddésén tul természetesen szamos egyéb készség, ké-
pesség fejlesztése sziikséges ahhoz, hogy a didkokat a sikeresség ttja felé tereljilk. A
tanulék jovobeli eredményességével és a rohamos technikai fejlédéssel kapcsolat-
ban megkeriilhetetlen a neveléstudomany szamara a kérdés: milyen képességekre,
készségekre lesz sziiksége a jovo didkjanak ahhoz, hogy sikeres felnétt legyen?

A neveléstudomany teriiletén tobbek kozt Csapd Bend vizsgalta a hazai kutatdk
koziil, hogy a didkoknak milyen készségek fejlesztésére van sziikségiik a jelen is-
koldjaban ahhoz, hogy a jové munkavallal6jaként sikeresek tudjanak lenni (Csapd,
2019).

Csapé a sziikséges készségeket a gazdasagtudomadny altal vizsgalt munkatevé-
kenység-ardanyok valtozasainak vizsgalataval jarta koril Ley & Murnane adataira
hivatkozva. Ez alapjan otféle munkatevékenység-arany valtozasat tanulmanyozta,
melyek a kovetkezéek: nem rutin személykozi munka, nem rutin analitikus munka,
rutin kognitiv munka, nem rutin manudlis munka, rutin manudlis munka. A mun-
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katevékenységek aranydnak elemzése sordn arra a kovetkeztetésre jutott, hogy nagy
résziik a jovében vissza fog szorulni vagy akar teljesen el fog ttinni. Igy példaul a
rutin kognitiv munkat képes lesz ellatni a technoldgia a mesterséges intelligencia
segitségével, vagy a manudlis munka egy részét képesek lesznek atvenni a robotok
(Csapé, 2019). E jelenségekre napjainkban is latunk mar példakat a munkaerdpia-
con. Ennek kovetkeztében Csapd hangsilyozza a nem rutin személykozi munka,
valamint a nem rutin analitikus munka teriileteinek fontossagat, melyek varhatéan
el6térbe fognak keriilni. Ezen munkatevékenység-aranyok véltozasanak vizsgala-
ta a neveléstudomany szamadra jelent6és hozadékkal bir, hiszen a jovében kiemelt
teriiletekre iranyitja a figyelmet, igy a nevelési-oktatdsi folyamat szervezése soran
lehetéségiink van arra, hogy az e teriiletekhez tartozé kompetenciak, készségek fej-
lesztésére helyezziik a hangstlyt. A nem rutin személykozi, valamint a nem rutin
analitikus munka teriiletével kapcsolatban Gjra szembesiiliink a szocidlis készségek,
az érzelmi készségek fejlesztésének fontossagaval, de megjelenik a kritikai készség
és képesség fontossaga is a nem rutin analitikus munka kapcsan (Csapd, 2019).

Csapo és munkatarsai megallapitasai Osszecsengenek a 21. szazad iskoldjanak
alakuldsara sziiletett elérejelzésekkel, Schaffhauser (2003) és Passing (2001) is ha-
sonld kovetkeztetésekre jutott: a 21. szazad kulcskompetencidi kozott meg kell,
hogy jelenjenek azok, melyek alkalmassa teszik a didkokat az 6ket éré informacié-
rengetegbdl a megfelel6 adatok kivalasztasara, elemzésére, valamint tértdl és id6tol
fiiggetlen alkalmazdsara.

E kompetencidk fejlesztésére iranyuld igyekezet nemcsak a neveléstudomany el-
méleti sikjan jelenik meg, hanem az oktatasszervezés, oktatasiranyitds dokumentu-
maiban is jelen van, legyenek azok akar hazai dokumentumok — példaul az oktatast
szabalyzé Nemzeti alaptanterv — vagy nemzetkozi torekvések.

Ilyen, eurdpai szintl célkit(izés jelenik meg az OECD-orszagok Oktataspolitikai
Bizottsaga altal 2015-ben életre hivott The Future of Education and Skills 2030 (A j6v6
oktatasa és készségei 2030) projekt keretein beliil (tovabbiakban: Education 2030).

A projektet azok a gyors tarsadalmi valtozasok hivtak életre, melyeket az el6-
z6kben attekintettiink. Az eddigi kérdésekkel 6sszhangban az Education 2030 két
nagy kérdéskorre keresi a valaszt: a jové didkjainak milyen tudasra, képességekre,
attittidokre lesz sziikségiik, tovabba azt vizsgalja, hogy az oktatasi rendszer hogyan
tud hatékonyan hozzdjarulni e készségek, képességek eredményes fejlesztéséhez
(OECD, 2018).

Az Education 2030 elsédlegesen elképzéseket, lehetséges jarhaté utvonalakat
kindl az oktatds szamdra annak érdekében, hogy a jové didkjai a gyors valtozdsok
hozta 4j kihivasokhoz, valamint Gj lehetéségekhez hatékonyan alkalmazkodni tud-
janak. Els6dleges célja tehat az iranymutatas, nem pedig az el6iras. [ranymutatas
ahhoz, hogy az iskola fel tudja késziteni a didkokat arra, hogy a 21. szdzadban meg-
valosithassdk a jolét kiteljesitését. A jolét az Education 2030 egyik kulcsfogalma,

16



mely tobbet foglal magéba az eréforrdsokhoz (legyenek azok akar anyagiak, akar
szellemiek) valé hozzéférhetségnél. A jolét fogalméba beletartozik az eréforra-
sokat felel¢sen haszndlni tudd, aktiv tdrsadalmi élet. Az oktatdsi rendszer feladata
ennek tiikrében az Education 2030 szerint nem mertilhet ki pusztan abban, hogy a
didkokat csupan a munka vildgara késziti fel. A tanuldkat fel kell ruhazni azokkal a
képességekkel, készségekkel, attittidokkel és ismeretekkel, melyek birtokdban aktiv,
felels allampolgérokka valhatnak (OECD, 2018).

A didkok aktiv részvétele mar az iskola keretei kozott is megjelenik a projekt
tanulasrol alkotott elméletében, mely a tanuléra mint dgensre tekint, aki kozossé-
gével egylttmikodo, feleldsségteljes, aktiv cselekvdje sajat tanuldsi folyamatanak.
Ez a felfogas alapvetéen meghatdrozza a tanuldsi-tanitasi folyamat alakulasat is:
amennyiben a tanulé agensként van jelen, akkor a hangsuly az elére meghatarozott
tartalmak és direkt pedagogiai iranyitds helyett az aktiv, egytittmikodé tanuldsra
fog helyezédni (Katona, 2020). A tanulasi-tanitdsi folyamat soran megszerzett tu-
désrél pedig alapvetéen elmondhatd, hogy a hangsuly egyfeldl az ismeretek moz-
gosithatosdgdra, adaptalhatésagara helyezddik, a 6 cél, hogy a didkok a véltozé ko-
rillmények kozott is hasznalni tudjdk a megszerzett ismereteket, készségeket. Igy
a projekt hangsulyozza, hogy a kognitiv és metakognitiv képességek (pl. kritikai
gondolkodas, kreativitds stb.) mellett fontos a szocidlis és emocionalis készségek
(pl. egytttmiikodés, empatia) fejlesztése is (OECD, 2018). Masfeldl az Education
2030 kiemeli a tudomanyteriiletek komplexitdsaval osszefiiggésben a diszciplinaris
tudds, a hatdrokon tulterjedd ismeretek szerzésének fontossdgat, igy hangsulyos-
sa valik az interdiszciplindris ismeretek szerzésének tdmogatdsa. A tudomdanyok
komplexitasanak novekedése a 21. szazadban maga utan vonja az interdiszciplinaris
ismeretek fontossaganak novekedését, mely kérdéskorrel a hazai neveléstudomany
szakirodalmaban is taldlkozhatunk (vo. Benedek, 2011).

Mar az eddig emlitett példak is mutatjak, hogy a tudomaényteriiletek kozott erds
osszefonodas alakult ki, mely a neveléstudomény szamdara tobbdimenzids problé-
mamegkozelitést tesz lehetévé. Ebbdl kifolydlag jelentds, hogy az egyes teriiletek-
hez tartozo képességek fejlesztése mellett a tudomanyok komplexitasa megjelenjen
a nevelési-oktatdsi folyamat szervezése sordn is, példaul tantargykozi kapcsolatok
vagy tantargyfiiggetlen gyakorlatok, moédszerek beépitésével a nevelési-oktatasi fo-
lyamatba.

A korunk oktatasi rendszerére haté legfontosabb véltozasokat Osszegezve azt
mondhatjuk, hogy toébb tudomanyteriilet megallapitasai dltal is arra a kovetkezte-
tésre juthatunk, hogy a 21. szdzad a torténelem soran eddig nem latott mértékd
véltozasok kora, mely Gj kornyezetbe helyezte napjaink emberét. A neveléstudo-
manynak pedig jelentds szerepe kell hogy legyen abban, hogy hozzajaruljon a neve-
16i-oktat6i munka hatékonnyd tételéhez, s megpréobalja tdimogatni és felkésziteni a
didkokat a valtozasokhoz torténé hatékony alkalmazkodasra.
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Ezen a ponton érdemes megvizsgalnunk, hogy korunk nevelésrél alkotott felfoga-
saban milyen dimenzidk jelennek meg, s ezekbe hogyan épiilnek be az olyan fentebb
emlitett faktorok, mint példaul a szocidlis vagy az érzelmi készségek fejlesztése.

Ahogy azt kordbban lathattuk, a nevelés fogalmanak tobb meghatarozasa ismert
a neveléstudomanyban, mely torténeti koronként vagy akar egy adott korban az
eltéré paradigmak mentén is valtozast mutathat. A biztos kozos pont a neveléssel
kapcsolatban, hogy minden esetben valamilyen gyarapodést, novelést, fejlesztést
foglal magéba (a nevelés a latin eredet(i ,educatio” sz6bdl szarmazik, melynek je-
lentése folnevelés, nevelés, de a magyar nevelés sz¢ is tiikkrozi a fogalom gyarapito
jellegét). A 20. szdzad elsé felében szerkesztett Pedagdgiai Lexikon szerint ,,azoknak
a hatdsoknak 0sszessége, amelyeknek célja a novendéket életfeladatainak megolda-
sara képessé tenni. Ezeket a feladatokat az ember annak a tdrsadalomnak a kereté-
ben oldja meg, amelyben élni fog” (Findczy, Kornis, Kemény, 1936, 387.)

Napjaink nevelésrdl alkotott hazai felfogasait megvizsgalva a Pedagdgiai Lexi-
kon korabbi meghatarozasaval sszhangban arra a megallapitasra juthatunk, hogy
annak komplex jellege hirom nagy kulcsteriilet mentén ragadhaté meg, melyek a
kovetkezok: a nevelés mindig szocializacid, a nevelés célja az egyén készségeinek,
képességeinek tdmogatdsa, valamint a nevelés mindig hozzdjarul a tarsadalom el6-
meneteléhez. Ez a hdrom dimenzid szoros Osszefiiggésben all egymadssal, egymast
kiegészitd, magukba foglald, semmi esetben sem kizard teriiletek. A kiilonb6z6 fel-
fogasok kozotti eltérések leginkabb az egyes részek kozotti hangsulyvaltozasok altal
kovethet6k nyomon.

A nevelés mint szocializacios tevékenység vitathatatlan alapjat jelenti napjaink
nevelésrél alkotott elméleteinek, ezt titkrozi tobbek kozt Pukdnszky fogalomdefi-
nidlasa is, aki szerint ,a nevelés mint az emberi élettel egyiitt jaro 6si tevékenység,
az 4j generdcioknak az emberi vildgba torténd bevezetésének sajatos eszkoze” (Pu-
kdnszky, 2013, 9.) De hasonléan lényeges alapvetésként jelenik meg Ilyés Sdandor
nevelésfelfogdsdban is annak atfogo, szocializacids jellege. (Ilyés, 2001)

Ahogy Pukdnszky vagy Ilyés meghatarozasa is sejteti mar, a nevelés kiillonbo-
z6 szintereken megy végbe, melynek legtagabb egysége — ahogy azt a Pedagégiai
Lexikon definicidjaban is lathattuk — maga a tarsadalom, legsziikebb, elsédleges
szintere pedig a csalad. Az iskola e két tér kolcsonhatdsait szintetizald, masodlagos
szocializdcids térként van jelen a didkok életében napjainkban, ahol a tervszert és a
spontan nevelési folyamatokra jellemz6 elemek szintetizaloédnak a nevelési céloktdl,
értékektdl kezdve a folyamaton 4t a kiillonb6z6 hatasokig.

A tovabbiakban érdemes azt megvizsgalnunk, ha a hatékony nevelést szeretnénk
tamogatni, hogy napjainkban a nevelésrél alkotott elméletek mit allitanak a fejlesz-
tés kozéppontjaba. Ennek mentén az egyéni készségek, képességek tamogatasanak
megjelenését, valamint a tarsadalmi fejlédéshez valé hozzajarulast mint célkittizést
talalhatjuk meghatarozonak a kiillonb6z6 hazai nevelésfelfogasokban.
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ElGszor is tekintsiik at azt, hogy milyen, az individuum egyéni készségeire, képes-
ségeire iranyul6 fejlesztési célokkal és kivant hatdsokkal talalkozhatunk. Ahogy azt
kordbban a 21. szazadban felmeriil$ kihivasok, nehézségek kapcsan mar lathattuk,
az iskolai neveléssel kapcsolatban jogosan meriil fel az igény, hogy készitse fel a ta-
nuldkat a felmeriil6 kihivasokkal, valsagokkal valé megkiizdésre. Ennek érdekében
kivanatos, hogy torekedjen a gyors valtozasok negativ hatdsainak ellenstlyozasara.

Mar a 20. szdzad masodik felétdl egyértelmiien latszik a kiilonb6z6 tudoményte-
riiletek vizsgélatainak eredményén, hogy az iskolanak nagyobb szerepet kell vallal-
nia a didkok szocidlis és érzelmi készségeinek fejlesztésében annak érdekében, hogy
a gyors tarsadalmi valtozasokat a tanulok kezelni tudjdk a jovében is.

»Az iskola az érzelmek iskoldja is (»rejtett tanterv«). Az érzelmi nevelés a neve-
1ési folyamat jelentds dimenzidja” (Réthy, 2016, 89.) — hangsulyozza Réthy Endré-
né. Gondolataival 6sszhangban gy vélem, hogy az iskola valéban mar 6nmagaban,
akdr a szocidlis kapcsolatok haléjanak terepet biztositd helyszinként vagy a didkok
szamdra felkinalt ismeretek gyarapitdsa altal is nagymértékben hozzdjarul az ér-
zelmi készségek fejlesztéséhez. Azonban ha azt szeretnénk, hogy a rapid valtoza-
sokhoz effektiven alkalmazkodni tudjanak a didkok, akkor az iskoldanak az érzelmi
készségek spontan fejlesztésén tul sziiksége van a neveldi munka soran azok mod-
szeres tdmogatdsara is. Ugyanerre a megallapitdsra jutunk, ha Gjra felidézziik Go-
leman korabbi megallapitasat, miszerint a gyerekek jovébeli sikerességének kulcsa
az érzelmi intelligencidjuk fejlettségi foka (Goleman, 1995). Réthy Endréné végsé
soron ugyanezt a kovetkeztetést vonja le: , A sikeresség nélkiilozhetetlen feltétele a
kimtvelt érzelmi élet” (Réthy, 2016, 90.)

Az érzelmi készségek gyarapitasa az indivuduum s késébb a tarsadalom dimen-
zi6jabdl szemlélve is vitathatatlanul jelents a nevelési folyamat sordn, ugyanakkor
csupan egy szegletét képezi az iskoldban torténé komplex személyiségfejlesztésnek.

Az iskolai nevelés keretei kozott megvaldsuld fejlesztés centrumaba helyezi az
individuumot Nagy Jozsef is, aki kiemeli az egyének onallésagra ,segitésének” fon-
tossagat. Felfogasaban a nevelés egyik meghatarozé dimenzidja ,,az 6nallésag opti-
malis figyelembevételére torténd segités” (Nagy, 2000). A nevelés ezaltal proszoci-
alis viselkedésként jelenik meg elméletében (Nagy, 2000), melynek kézpontjaba a
segitségnyujtas és személyiségfejlesztés keriil. Ugyanakkor nem szabad megfeled-
kezni az 6nalldsagra segités kapcsan a nevelés kereteir6l sem, melyeket jellemzden
a nevel6k biztositanak (Zrinszky, 2002a).

Lathatjuk, hogy az eddig bemutatott nevelésmeghatarozasok leginkabb az ind-
viduum egyéni képességfejlesztését helyezik a kozéppontba, a jovébeli sikeres, 6n-
all6 életvitelét taimogatva. Ugyanakkor figyelembe kell venniink az egyéni és a tar-
sadalmi dimenzié Osszefonddasat is. Az én elvalaszthatatlanul hozzakapcsolédik
a tarsadalom szférajahoz, tobbek kozt példaul azdltal is, ahogy az egyéni sikerek
tarsadalmi szinteken is megmutatkoznak. Ez az Gsszefiiggés a nevelésrél alkotott
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elméletekben is jelentkezik, igy fontos szerepet kap napjaink nevelésrél alkotott ké-
pében az a dimenzid is, hogy a nevelés dltal az egyén hogyan lesz képes hozzajarulni
a tarsadalom elémeneteléhez, jobba tételéhez. Az egyéni és a tarsadalmi dimen-
zi6 taldlkozdsa rendkiviil kidolgozottan megfigyelhet6 tobbek kozt Kariké Sandor
(2019) és Bdbosik Istvdn (2003) neveléselméletében.

Kariké Sandor a pedagdgia és a filozéfia Osszefiiggéseit vizsgalva jut arra a meg-
allapitasra, hogy a két teriilet tobb kozos metszésponttal rendelkezik. Ezek koziil
a kritikai készséget és képességet, valamint a josag erényére vald torekvést emeli
ki mint kozos hivdszavait a teriileteknek. E kulcsszavak tokéletesen tiikrozik azt,
hogyan olvad 0ssze a nevelés egyéni és tarsadalmi dimenzidja Kariké nevelésrol
alkotott képében. Mind a kritikai készség, mind a josag (erkolcsi erény) olyan ké-
pességek fejlesztését koveteli meg a neveléstdl, melyek fejlédése hozzajarul az egyén
gyarapodasdhoz, azonban mind az ezekhez sziikséges kritikai attitlid, mind az
erényhez tartozo attributumok tilmutatnak az én életének szinterein, erésen a tar-
sadalomhoz kapcsoljak az individuumot (Kariké, 2019). Kariké nevelésrol alkotott
felfogasaval kapcsolatban igy végs6 soron arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a
nevelés célja az egyén, valamint a tarsadalom életének jobba tétele.

Az egyéni és a tarsadalmi dimenzi6 hasonlé szintl 6sszeolvadasat lathatjuk Bd-
bosik Istvdan nevelésrél alkotott felfogasdban, elméletében is (2003). Bdbosik kon-
cepcidjanak egyik {6 erénye, hogy a nevelés elmélete mellett annak gyakorlatara is
koncentral, ezdltal valéjaban a pedagdgia szamara a pedagégiai praxis mindennap-
jaiban is hasznosithaté alkalmazott neveléselméletként all el6ttiink.

Bdbosik koncepcidjaban az egyéni és a tarsadalmi dimenzi6 a nevelési érték és
a nevelési cél osszefiiggései dltal kerill kapcsolatba. Nevelési értékként az egyén
konstruktiv életvezetését hatdrozza meg, mely mar 6nmagaban is kijel6li az egyéni
készségek és képességek tarsadalmi dimenzidjat: ,Konstruktiv életvezetésen olyan
életvitelt értiink, amely szocidlisan értékes, de egyénileg is eredményes.” (Bdbosik,
2003, 10.)

Bdbosik mar ezaltal is hangsulyozza a nevelés onfejlesztd szerepét az egyén fej-
16désében, ugyanakkor annak kozosséggyarapité hatdsa is megjelenik. A nevelés
célja tehdt a nevelési érték altal kijelolt: az individuum felkészitése a készségeinek és
képességeinek kibontakoztatdsara mind egyéni, mind tarsadalmi szinten. Azt, hogy
ez a folyamat mennyire jar sikerrel, elmélete szerint az egyén tettei, alkotasai altal
tudjuk értékelni (Bdbosik, 2003).

Ugy gondolom, hogy ezzel 6sszefiiggésben fontos megemliteniink, hogy a di-
akok aktivitasanak, alkotdsi vagyanak felébresztése a nevelési folyamat 1ényeges
célkitiizését kell hogy jelentse maér az iskolai nevelés soran is, hogy késGbbi életiik
soran is aktiv, cselekvd tagjaiva valhassanak a tarsadalomnak. Ennek 6sztonzésére
az iskola a laikus (spontdn/0sztonos) nevelés mellett tudatos szinten is kell hogy
torekedjen. Bdbosik neveléselmélete ezen a ponton valik valdjaban gyakorlatta,
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alkalmazott neveléselméletté, hiszen a fejlesztést eldsegité tevékenységformak
széles tarhazat nyujtja. Felfogasaban igy az elmélet gyakorlattd valik, a nevelés
célja, értéke, tevékenységformai harmonikus rendszerré épiilnek, mely komplex
moédon jarul hozza a személyiség fejlesztéséhez mind az egyén, mind a tarsadalom
szintjén.

Ahogy az lathattuk Bdbosik elméletében, a nevelési értéket a konstruktiv életve-
zetés tdmogatdsa, megalapozasa jelenti. Kialakitasdnak célja az egyénileg is ered-
ményes, valamint szocidlisan is értékes életvezetés megteremtése. Ennek elérése
érdekében neveléselméletében kiemeli azokat a tevékenységformakat, melyek hoz-
zdjarulhatnak a konstruktiv életvezetés tudatos megalapozasahoz. A tevékenysége-
ket két nagy csoportra bontja, ezek koziil az elsét alkotjak a moralis magatartas-,
illetve tevékenységformak, a masodik csoportba pedig az 6nfejleszté magatartas- és
tevékenységformak tartoznak.

A mordlis magatartas-, illetve tevékenységformak kitiintetett fontossaguak az
egyén tarsadalomhoz torténd csatlakozasaban. Ezek azok a tevékenységek, melyek
nélkiil a tarsadalom nem lenne képes megfelelé6 miikodésre és fejlédésre. Ezek el-
sOdlegesen tehat a kozosséghez kivanjak kapcsolni az egyént, tdmogatva ezdltal
mind a tarsadalom, mint az egyén fejlédését is. Babosik ezen tevékenységformak
négy rétegét kilonbozteti meg, melyek a kovetkezdk: a) szellemi, fizikai vagy koz-
életi munka; b) értékdvo magatartds; c) segit6készség, karitativitas; d) fegyelmezett-
ség (Bdbosik, 2003, 15.).

Erdemes megvizsgalnia, hogy ezekben a magatartas- és tevékenységformakban
szinte minden esetben Osszeolvad az egyén és a tarsadalom horizontja. Példaul a
munka nemcsak a tarsadalom szempontjabdl létfontossag, hanem az egyén szo-
cidlis érését, felelés életvezetését is tdmogatja (Bdbosik, 2003, 15.). Ugyanez a ho-
rizont-0sszeolvadas figyelheté meg az értékdvo magatartasban is, mely egyfeldl a
kozosség szellemi, kulturdlis stb. értékeinek védelmére iranyul, ugyanakkor ezek
jelenthetik az egyén fejl6désének alapjait is.

A fentebb felsorolt magatartas- és tevékenységformadk listajaval kapcsolatban
Bdbosik is hangstlyozza, hogy a lista bévithetd, azonban a felsorolt négy teriilet
koziil egyik sem hagyhaté el, létiiket megkoveteli a tarsadalom miikodési jellege.

A konstruktiv életvezetés megalapozasat tdmogaté tevékenységformak mdsik
nagy csoportjat az onfejleszté magatartas- és tevékenységformak adjak. Bdbosik
ezeken belil harom nagy kategdriat killonbozet meg, melyek a kovetkezék: a) intel-
lektudlis-muvel6dési tevékenység, b) esztétikai tevékenység, c) egészséges életmdd
normait koveté magatartds. E tevékenységformak az individuum egyéni fejlédését
helyezik a kozéppontba, a nevelés feladata az onfejleszté magatartds- és tevékeny-
ségformak tamogatasa. Ugyanigy, mint a moralis magatartas-, ill. tevékenységfor-
mak esetében, Bdbosik hangsulyozza, hogy a lista elemei bévithetdk, de a felsorol-
tak nem elhagyhatéak.
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Badbosikkal 6sszhangban gy vélem, hogy a széles tevékenységi kinalat hozzaja-
rulhat a nevelés eredményének néveléséhez, példdul azéltal, hogy a nagyobb tevé-
kenységi kinalat biztositani tudja a killonbo6z6 tertileteken kiemelked didkok tehet-
séggondozdsdt vagy a tanuldstamogatast igényl6 tanuldk felzarkéztatdsat. Tovabba
a széles kindlat hozzajarulhat ahhoz, hogy a napjainkban megjelend kihivasokkal az
iskola didkjai a jov6ben sikeresebben tudjanak megbirkézni.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az iskolai nevelést a 21. szdzadban olyan
multikazualis tényez6k hatarozzak meg, melyek komplex nevelési stratégiak kiala-
kitasat varjak el az iskola vilagatdl. A 21. szazad elején sziiletett, a jové iskolajara vo-
natkozo joslatok mar elérevetitették, hogy melyek lesznek azok a készségek, képes-
ségek, melyek nélkiilozhetetlenek lesznek a jové (ami napjainkra mar jelenné valt)
didkjai szamara. Ezek a kognitiv és metakognitiv készségek tobb ponton szintézisbe
keriilnek korunk neveléselméletével, melynek meghatdrozo pontjait attekintve arra
a kovetkeztetésre juthatunk, hogy az iskolai nevelés egyik fontos feladata az inter-
diszciplinaris és adaptiv ismeretszerzés, valamint a konstruktiv életvezetés tamoga-
tasa. Ezért is lehet kiemelten fontos napjainkban az érzelmi készségek, képességek
fejlesztésére valo6 torekvés. Ahogy azt késébb is latni fogjuk, az érzelmi készségek
kivaloan fejleszthetéek példaul olyan tantargyfiiggetlen, interdiszciplinaris gyakor-
latok altal, melyek hozzajarulhatnak mind a tanulék adaptivismeret-felhasznalasa-
nak tdmogatasahoz, mind a konstruktiv életvezetés elémozditasahoz.

A konstruktiv életvezetést érintve elkeriilhetetlen, hogy részletesebben foglal-
kozzunk azon 21. szdzadi tanuldselmélettel, mely szintén fontos szerepet jatszik az
adaptiv ismeretek szerzésében, ez pedig a konstruktivista tanulaselmélet.

2. A konstruktivista tanulaselmélet képe a nevelésrol

A konstruktivizmus a 20. szazad masodik felében kialakult irdnyzat, melynek tobb
szempontbdl torténd megkozelitése ismert. Ezt a sokszinliséget leginkabb taldn a
Nahalka éltal meghatérozott fogalom tikrozi: ,A konstruktivizmus egy személet-
mod (mdsok szerint egy filozéfiai, ismeretelméleti irdnyzat, megint masok a meg-
ismerés pszicholdgidja egyik alapelméletének tartjak. (...) AlapvetSen azzal kap-
csolatos, hogy az ember miképpen tanul, e folyamatra milyen torvényszertiségek
érvényesek.” (Nahalka, 2013, 21.)

Igy a konstruktivizmus tobbek kézt a tanulds és a tudds kialakuldsdnak vizsgalata
altal fontos iranyzattd valt a neveléstudomény és a pedagogiai gyakorlat szamara
is. S ugyan a konstruktivistak (mintegy vélaszként a behaviorizmusra) éppen azt
a folyamatot igyekeznek feltérképezni, amely az inger beérkezése és az azt kovetd
valasz megfogalmazdsa kozott torténik, tehét els6dlegesen a tudas létrejotte érdekli
Sket, azonban a nevelés egészére vonatkoztatva is lényeges megallapitasokat tehe-
tiink tanuldselméletiik tanulmanyozdasa soran.
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Nahalka el6z6ekben idézett munkajaban a konstruktivista pedagdgia alapveté-
seinek a nevelés egész folyamatara torténd kiterjeszthetéségével foglalkozik, s vall-
ja: ,A konstruktivista tanuldsszemlélet, amennyiben a tanulést tagan értelmezziik,
a szocializacio, a nevel6dés minden részfolyamatara alkalmazhat6” (Nahalka, 2013,
21.), hiszen végs6 soron a nevelés sordn hasonld folyamatok jatszédnak le, mint a
tanulds alatt, melynek lényege az adaptiv ismeretek szerzése (Nahalka, 2013). A
konstruktivizmus igy tullép a sz6 szoros értelmében vett kognitiv tanuldsi folyama-
tokra teheté megallapitasok felallitasan, s kulcsfogalmai, elméletének f6bb tételei a
nevelés egészére vonatkoztathatok, s hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a nevelés soran
a didkokat az iskola vildga hatékonyan tudja felkésziteni korunk kihivésaira. Gon-
doljunk csak példaul arra, hogy egyes tantargyak esetében mar maga a tananyag is
erésen neveld hatdssal birhat, példanak okaért a miivészetek megismerése nemcsak
kognitiv ismereteinket gyarapitja, hanem komplex médon hat a személyiség fejls-
désére is, tobbek kozt az érzelmekre gyakorolt hatés altal. Végsé soron igy az iskola
vildgaban az oktat6i-nevel6 munka, a tanuldsi-nevel6dési folyamat szétszalazhatat-
lanul 6sszefonédik, ezért is érdemes megvizsgalnunk azt, hogy a konstruktivista
tanulaselmélet tuddasroél kialakitott képe hogyan vonatkoztathaté a nevelésre.

Ahogy azt az el6z6 fejezetben lathattuk, alapvetéen harom dimenzié keril nap-
jainkban a nevelésrdl alkotott fogalmak kozéppontjaba (a nevelés mint szocializa-
cié, a nevelés mint az egyéni képességek tdmogatdsa, valamint a nevelés mint a
felelds tarsadalmi életre torténd felkészités), 6sszességében pedig komplex készség-
és képességfejlesztést érthetiink napjaink iskolai nevelése alatt. Az attekintett defi-
niciékban megjelent tobbek kozt a nevelés f6 célkitlizései kozott a gyors tarsadalmi
valtozasokhoz valé alkalmazkodas segitése, tovabba a kritikai készség és képesség
fejlesztése, a josag erényének tamogatasa (Karikd, 2019), Bdbosik neveléselméleté-
ben pedig a konstruktiv életvezetés fogalmaban dsszeolvad az egyénileg és tarsadal-
milag is eredményes életvezetés (Bdbosik, 2003). Igy a nevelésrél alkotott elképzelé-
seket dttekintve arra juthatunk, hogy 0sszességében komplex személyiségfejlesztést
allitanak a nevelés kozéppontjaba, mely az eredményes egyéni és szocialis életve-
zetést tlizi ki 6 célul. Ez a célkitlizés az, melyhez a konstruktivista tanulaselmélet
tamogatodan tud kapcsolodni.

A konstruktivista tanulaselmélet egyik legfontosabb kozponti fogalma az adaptiv
tudas kialakitasanak tdmogatasa (Nahalka, 2013). Ez az adaptiv tudas elérésére vald
torekvés lényegében implicit médon elengedhetetlentil benne van a nevelésrél alko-
tott mai felfogasok kozpontjaban, amennyiben a cél a komplex személyiségfejlesz-
tés, az egyénileg és tarsadalmilag is eredményes didkok tamogatdsa. Az adaptiv tudas
olyan ismeret, mely alkalmassa teheti a didkokat arra, hogy alkalmazkodni tudjanak
azokhoz a kihivasokhoz, melyeket az el6bbi alfejezetben részletesen targyaltunk. Bir-
tokdban a didkok az ismereteket nemcsak megszerezni, magukénak tudni és elhivni
tudjak hatékonyan, hanem sajat életiikben alkalmazni is tudjak azokat.
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Az adaptiv tudas jelent6ségérdl meglatasom szerint nemcsak a kognitiv ismere-
tek szerzése esetében beszélhetiink, hanem — ahogy azt Nahalka is tette korabban
idézett tanulmanydban — kiterjeszthet6 a nevelési folyamat egészére is. S6t, az is-
meretek adaptivitdsa a nem kognitiv tényezék, mint példaul az értékek, érzelmek,
meggy6z6dések esetében legaldbb olyan jelent6séggel bir, mint a kognitiv ismeretek
esetében. Az adaptivitds a konstruktivista pedagégia egyik kozponti fogalma, a di-
akok tanulasanak kritikus mozzanata: a didkok szubjektiv dontésének eredménye,
hogy adaptivnak itélnek-e egy-egy tuddselemet, nézetet stb., vagy sem (Nahalka,
2003). Nahalka ezt a kovetkezd példaval illusztralja:

»Amikor a kisgyerek a vaskalyhat megérinti, s el kell rantania a kezét, mert az
forré volt, akkor egy tudas mindsiilt kevéssé adaptivnak, ti. az, hogy a »fémnek lat-
sz6 targyak batran megérinthet6k«. Ugyanakkor atalakul a belsé tuddsrendszer, ér-
demes ugy megvaltoztatni — ez egy konstrukcié —, hogy »a fémekkel vigyazni kell,
esetleg forrdk is lehetnek«”. (Nahalka, 2002, 69.)

Az adaptiv ismeretben a szubjektivitds mellett megjelenik az a szocidlis vonat-
kozas is, amely a nevelés kapcsan is megkeriilhetetlen: a megszerzett informdciok
adaptivitasa a didkok szocidlis terében keriil megmérettetésre alland¢ jelleggel a ne-
velési-oktatasi folyamat soran (Nahalka, 2002), ugyanakkor problémat jelent, hogy az
iskola nem biztosit elegendé alkalmat, mdédszert és eljarast arra, hogy mérje, valéban
adaptiv-e a didkok megszerzett tuddsa. Ennek ellenére az el6z6 példa is jol illusztralja,
hogy az, hogy a tanul6k szamara adaptivva valjanak az iskola vilaigaban szerzett isme-
retek, l1étfontossagu lehet jovéjiikre nézve. Az iskoldban zajl6 nevelési-oktatasi mun-
kanak ezért fontos lenne figyelembe vennie, hogy tdmogassa az ismeretek adaptivva
véaldsanak kialakuldsat. Médszertani szempontbdl a konstruktivizmus nem hatdroz
meg ennek érdekében egyetlen kizarélagos ,jé modszert’, kulcsfogalmainak vizsgala-
ta mentén azonban kozelebb keriilhetiink egy olyan didaktikai eszkoztar kialakitasa-
hoz, mely tdimogathatja az adaptiv ismeretek kialakulasat.

Az elsé ilyen fogalom, mely segithet a mddszertani eljarasok korvonalazdsaban,
a tuddskonstrudlas. A konstruktivista tanuldselmélet nem hisz az ismeretek puszta
atadasaban, hanem a tanuldk aktiv, belsé tudaskonstrualasat vallja (Nahalka, 2002).
Ez mdris magéaban hordoz két tovabbi fontos fogalmat: tanuldi aktivitds és elézetes
ismeretek. Konnyen belathatd, hogy amennyiben a tudas nem atadhato, akkor elen-
gedhetetlen a tanuldk aktiv részvétele az ismeretek felépitésében. Mddszertanilag
igy a pedagégia gyakorlatdra nézve egyértelmtien azok az eljarasok lesznek a konst-
ruktivizmus éltal preferaltak, melyek a tanuléi aktivitas felébresztésére alkalmasak,
tamogatva ezzel a didkok tuddskonstrukciéjat. Ugyanezt a konstrukcids folyamatot
igaznak tekinthetjiik nemcsak a kognitiv ismeretek, a tudds felépitésének, hanem
a kiillonboz6 erkolcsi meggyézidések, vélekedések, érzelmek kezelésének stb. ese-
tében is. A nevelés sordan nem egyszer(i atadas vagy kozvetités torténik, hanem az
aktiv, bels6 konstrukcios folyamattal jar, mely sordn a didkok személyisége komplex
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modon épiil, formalodik: ,A tanul6 személyiségét nem mi, a neveld hozzuk létre,
hanem 6 maga formélja meg sajat magat” (Nahalka, 2013, 23.)

Ugyanakkor fontos azt is figyelembe venniink, hogy a konstrukciés folyamatok
sordn a didkok nemcsak az aktudlisan 6ket ért ismeretekbdl, ingerekbdl (példa-
ul adott éra tananyaga, az osztalyteremben uralkodé atmoszféra stb.) épitkeznek
a konstruktivizmus szerint, hanem mindig magukkal hoznak valamilyen el6zetes
ismereteket, el6zetes tapasztalatot, tudast (legyen az konkrét kognitiv tudds vagy
példaul meggy6z6dés, erkolcesi értékrend stb.).

Az el6zetes ismeret a konstruktivista tanuldselmélet masik olyan kozponti fogal-
ma, mely meghatarozza azt, ahogyan a tudas kialakulasardl s igy kozvetve a nevel6-
dés folyamatarol vélekednek a konstruktivistdk. A nevelési-oktatasi folyamat soran
ezek az elzetes ismeretek alapvet6en meghatdrozzdk azt, hogyan fog lezajlani a
tanulds folyamata, valamint a megszerzett ismeret adaptiv lesz-e a didkok szamadra.

Annak fiiggvényében, hogy az el6zetes ismeretek az Gjjal milyen kapcsolatba ke-
riilnek (példaul van-e ellentmondas az el6zetes és az Gj informacié kozott, megtor-
ténik-e a friss ismeret feldolgozasa, lehorgonyzasa, lezajlik-e valamilyen véltozas,
mely soran formal6dik az értelmezé rendszer [Nahalka, 2002)]), a konstruktivista
tanulaselmélet kiillonb6z6 tanulastipusokat kategorizal.

A differencialt tanuldstipusokat érdemes részletesebben is megvizsgalnunk, hi-
szen a nevelés folyamatdra is igazak lehetnek ezek a kategoriak.

Az alapjan, hogy van-e ellentmondas a meglévé ismeret és az Gj kozott, a legi-
dedlisabb esetnek a problémamentes tanulds tlinhet, hiszen ekkor ellentmonddasrél
nem beszélhetiink, ez a tanulds leginkabb kivant formdja a pedagégusok részérdl
(Nahalka, 2002). A nevelési folyamat sordn ezt lathatjuk példaul akkor, ha az isko-
la altal kinalt értékek megegyeznek a csalddi szocializacié sordn elsajatitottakkal.
Ezzel szemben a magolds, meghamisitas, kreativ mentés esetében mar ellentmon-
désba keriil a meglévé és az 4j ismeret (Nahalka, 2002). Erre lathatunk példat, ha
az iskola daltal kindlt értékrend ellentmonddsban van a csalddi szocializicié soran
tapasztalttal. Példanak okdért lehet, hogy tokéletesen elsajatitja elméleti szinten a
didk az egészséges életmdddal kapcsolatos ismérveket mint (ij ismereteket, amelye-
ket korabban nem tapasztalt a szocializacidja soran, azonban a mindennapjaiban
mar nem biztos, hogy alkalmazni fogja tudni azokat, amennyiben azok ellentmon-
désba keriilnek az otthoni szocializdcié sordan latottakkal, tényleges véltozas igy
nem torténik. Ugyanakkor a kreativ mentés esetében valés tanuldsrél beszéliink,
hiszen megtorténik az Gj ismeret feldolgozasa és lehorgonyzasa, azonban az infor-
macié valtozatlan marad (Nahalka, 2002).

A tanulas legnagyobb viltozassal jaré fajtdja a konstruktivista tanuldselmélet
szerint a konceptudlis vagy mdas néven fogalmi valtas (Nahalka, 2002). Ez esetben
is ellentmondas &ll fenn a meglévd tudaselemek és az Gj ismeretek kozott, azonban
az Uj informacidk feldolgozdsa és lehorgonyzdsa soran radikalis atalakulas torténik,
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mely sorédn az Gj ismeretet elfogadja a tanul6, ami ugyanakkor nem jelenti az eléze-
tes ismeret elfelejt6dését (Nahalka, 2002).

A konstruktivista tanuldselmélet megkiilonboztet még két tanuldstipust, a kiza-
rast és a teljes kozombosséget, azonban ahogy madr az elnevezések is drulkodoak,
esetitkben nem tényleges tanuldsrdl beszéliink, hiszen az ismeretek feldolgozasara
egyik esetben sem keriil ténylegesen a sor, mert a tanulé nem képes (kizaras) vagy
nem akarja (teljes kozombosség) az informécidfeldolgozast végrehajtani.

A konstruktivista tanuldselmélet a felsorolt hét tanulastipus koziil csupan ket-
t6hoz, a kreativ mentéshez és a konceptudlis véltdshoz rendeli hozza az adaptiv
ismeretek megszerzésének lehetéségét (Nahalka, 2002). Ezek azok a tanulasi fo-
lyamatok, melyek sordn tényleges valtozas torténik a tanulék tudasrendszerében, s
amennyiben a didk adaptivnak itéli meg a megszerzett ismereteket, azokat a jovo-
ben sikeresen alkalmazni is tudja. Ugyanez a lefolyas igaz a nevelés sordn szerzett
ismeretekre is.

Osszességében elmondhatjuk tehat, hogy amennyiben a konstruktivista tanu-
laselmélet adaptiv tuddsrol alkotott képét elfogadhatonak tekintjiik a nevelési-okta-
tasi folyamat egészére nézve, akkor fontos cél az, hogy iskolai keretek k6zott minél
tobb olyan lehetdséget biztositsunk a didkok szamadra, mely soran az adaptiv tudas
kialakuldsat tdmogatjuk. Lathattuk, hogy ez a nevelési folyamat egészére igaz, nem-
csak kognitiv tudas esetében beszélhetiink adaptiv ismeretekr6l. Tovabba fontos
hangstlyozni, hogy nem kizarélag a problémamentes tanulas fog adaptiv ismere-
tekhez vezetni.

3. A konstruktivizmussal 6sszhangban allé tanulasszervezési médszerek

Az adaptiv ismeretek megszerzését az eddigiek alapjan leginkabb tgy tudja a gya-
korlé pedagdgus tamogatni, hogy olyan szituacidkat, feladattipusokat alkalmaz a
nevelési-oktatdsi munka soran, melyek elsédlegesen a tanulék aktivitasara épitenek.

Azonban ez az aktivitas nem korlatozdédhat csak az adott pillanatban megismert
tananyag feldolgozasara, hanem idedlis esetben segiti a didkok el6zetes ismeretei-
nek mozgoésitasat is. Ennek tiikrében a konstruktivista személet(i oktatds sordan a
tanulds kontextusa kifejezetten hangsulyos lesz, hiszen a konstruktivista tanuldsel-
mélet vallja, hogy meghatarozé az, hogy a didkok milyen kontextusban talalkoznak
az Gj ismeretekkel. Amennyiben életszer( helyzetekben, szituaciékban szembesiil-
nek azokkal, akkor a jévében konnyebb lesz azokat el6hivni, mozgdsitani. Tovabba
a kontextus elve mellett fontos kiemelni a konstruktivista tanuldselmélet tobbféle
megkozelités elvére vonatkozd nézetét is, mely szerint ha az 4j ismereteket lehet6-
ségeinkhez mérten tobbféle megkozelitésben mutatjuk be a didkoknak, akkor haté-
konyabb lesz a tanuldsi folyamat. Az el6zetes ismeretek igy nagyobb eséllyel moz-
gosithatdak lesznek, megteremtve ezzel annak az esélyét, hogy az 4j informaciok ne
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elkiiloniild elemként kapcsolédjanak a didkok tudasrendszerébe, hanem az elézetes
tuddshoz tarsulva strukturdba rendezédhessenek (Nahalka, 2002). Egy ilyen tanu-
lasi kornyezetben az egyéni értelmezések, megkozelitések kifejtésének esélye meg-
né, a didk (belsd) aktivitasa fokozddhat.

A konstruktivizmus konkrét metodikat nem hataroz meg e folyamat tamogatasa
érdekében, nem hisz egy kizarélagos ,jé modszer” 1étezésében, azonban ahogy azt
a késébbiekben latni fogjuk, tobb mddszer is alkalmas lehet az eddig vazolt tanuldsi
kornyezet megteremtésére. Ami viszont egyértelmten kirajzolédni latszik a konst-
ruktivizmus tanuldsrdl alkotott képébdl, az az, hogy gyokeresen 4j tanitasi szemlé-
letet s ezéltal tandrképet is megfogalmaz.

A pedagégus szerepe megviltozik, hiszen a konstruktivizmus el6tt alapvetéen
a tanuldsi folyamat vezérlését, valamint szabalyozasat tekintették a pedagogus ki-
emelt feladatdnak a nevelési-oktatdsi munka sordn (Nahalka, 2002). Ez a konst-
ruktivizmusban megszinik, a tanar nem egyediili vezérldje a tanulasi folyamatnak,
nem az ismeretek egyetlen, kizarélagos forrasa. Szabélyozo szerepe is csokken, hi-
szen a tanulds aktiv, belsé konstrukciés folyamat, melyre szamos szocidlis tényez6
hat az iskola vildgdban is. Igy a didkok egyiittmiikodésére (mind egymassal, mind
a tandrral) nagyobb hangsily helyezddik a konstruktivizmus tanuldselméletében.
Jellemz6 megvaldsuldsi formdja lehet ennek a tanarképnek példaul egy 6nképzdkor
mukodtetése, ahol a tandrok a didkokkal egyiitt dolgoznak (Nahalka, 2002).

Ugyan a példaként emlitett 6nképzdkorok miikodtetésére az iskola vildgaban
napjainkban kevés példat latunk, ugyanakkor szdmos olyan mddszert taldlhatunk,
melyek 6sszhangban éllnak a konstruktivista tanulaselmélet elveivel.

A dramapedagdgia eszkoztara a konstruktivista pedagogia szemléletéhez rend-
kiviill szorosan kotédik annak kovetkez6 kulcsfogalmai altal: el6zetes ismeretek,
cselekvés, konceptualis valtas, adaptiv tudas. Ezek a fogalmak kimondatlanul is a
dramapedagdgia mddszereinek fontos elemét képzik.

A dramapedagégianak tobb meghatdrozasa is ismert a hazai és nemzetkozi
szakirodalomban, azonban a koz6s metszéspontokat megvizsgalva fentebbi allita-
sunk egyértelmiien igaznak tlinik. Kaposi Ldszlé szerint ,a drama olyan csoportos
jatéktevékenység, amelynek soran [a tanuldk] képzeletbeli (fiktiv) vilagot épitenek
fel, ebbe a képzeletbeli vilagba résztvevo szerepléként vonédnak be, a fiktiv vilagon
belil valés problémadkkal taldlkoznak, s ebbdl valos tudésra és tapasztalatra tesznek
szert” (Kaposi, 2008. 2.).

Mar pusztan ez a meghatarozas is tobb ponton rokonithaté a konstruktivista pe-
dagdgia szemléletével: a didkok a dramajaték soran vilagot épitenek, vagyis konstru-
4lnak. gy a drdmajiték minden esetben aktiv cselekvést kévetel meg a benne részt
vevl szerepl6ktdl: az aktivitds nemcsak fizikai, hanem mindig értelmezé jelenlét
is, mely kognitiv és érzelmi toltettel egyarant dtitatott. A jaték soran konstrudlt vi-
lagban a didkoknak szerepl6ként megoldast kell talalniuk adott problémadkra, ez az
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aktiv és kreativ alkoté folyamat nem nélkiilozheti az el6zetes ismeretek mozgdsita-
sat. Ugyanakkor az adott szituaciéban keletkezé 1j impulzusok is fontos tényezok.
Ezek hatdsa novekedhet példdul annak révén, hogy egy problémat egy-egy tanul6
tobb szerepld szemszogébdl is megismerhet. Ezaltal Gjra egy olyan kulcsfogalom-
hoz érkeztiink, mely a konstruktivizmus szdmara is kiemelten fontos, mégpedig a
konceptudlis valtas fogalmahoz. A dramajaték soran azaltal, ahogy mas-mas sze-
repl6k szemszogébdl szemlélik a didkok a torténéseket, akaratlanul is el6fordulhat,
hogy olyan 4j perspektivakat ismernek meg a szerep altal, melyek akar eddigi vilag-
képiikkel ellentmondasba is keriilhetnek. Igy a kiilonb6z6 szerepekbe 1épés altal a
dramajaték megteremti a lehetdségét a konceptualis véltas kialakuldsanak. Idedlis
esetben a jaték végére ,valos tuddsra és tapasztalatra tesznek szert” (Kaposi, 2008.
2.) a tanuldk, mely az iskola vilagan kiviili életben is hasznélhat6, adaptiv ismeretet
jelenthet szamukra a jovében is.

Az aktiv, cselekvo részvétel, mely soran végbemegy a tudaskonstrukcié a drama-
jaték soran, szinte mindegyik fogalomdefinidlasban megtaldlhat6. Neelands mar a
20. szazad elején hangstlyozta, hogy a didkok a kozos dramatizédlds sordn sosem
passziv, hanem mindig aktiv jelentésteremtéként vannak jelen (Neelands, 1994), s
e cselekvo tevékenység soran fedezik fel a résztvevék az Gket koriilvevé kiilsé, vala-
mint a benniik zajld, sajat belsé vilagukat (Debreczeni, 1992). Tovabba a cselekvés
mindig valamilyen kozosségben torténik, killonb6zé szituacidkba dgyazva. A ko-
z0s jaték, az egyiitt alkotds és gondolkodds nemcsak azért bir jelentdséggel, mert
segitségiikkel konnyebben végbemehet a nézépontvaltas a tarsak gondolatainak
megismerése altal, valamint fejlédnek a szocialis készségek, hanem azért is, mert a
didkok a szamukra ismert, val6sagkozeli szituacidkban egyszeriibben tesznek szert
ismeretekre. Ezen a ponton ismét felismerhetjitkk a konstruktivista tanuldselmélet
egyik fontos elvét, a kontextus elvét, amely lényegében magaban hordozza a kozos
szitudcidkban torténd cselekvés jelentGségét is: az ismeretek életkozelibbé, kony-
nyebben befogadhatéva valnak (7akdcs, 2009).

A dramapedagégia tandarrél alkotott képe is nagy hasonlésagot mutat a konst-
ruktivista tanuldselmélet pedagdgusrol alkotott felfogasaval: a tanar nem forrasa a
tuddsnak a dramajaték sordn, feladata ugyan a folyamat irdnyitdsa (melyet a konst-
ruktivizmus részben elvet), de ez leginkabb a potencidlis alternativik felmutatasara
szoritkozik, segitve a szoba joheté megoldasok feltarasat (7akdcs, 2009), mikozben
partneri viszonyt feltételez a részt vevo felek kozott.

A dramapedagdgia és a konstruktivista tanuldselmélet 6sszecsengéseire, egy-
mast erdsito és kiegészité pontjaira a hazai szakirodalom is egyre gyakrabban felfi-
gyel.! S bar a kulcsfogalmak elnevezésére a két irdanyzat nem ugyanazt a szaktermin-

1 A Kkét teriilet kapcsolatat vizsgdlja példdul Takdcs Gdbor (2009) ,Konstruktiv” drdma vagy Za-
lay Szabolcs (2006) Konstruktivizmus és dramapedagégia c. tanulmdanya.
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olégiat haszndlja, végsé soron a konstruktivista tanuldselmélet olyan terminusai,
mint az el6zetes ismeretek, a cselekv6 részvétel, a konceptudlis valtds és az adaptiv
tudds, a dramapedagogia gyakorlati megvalodsitasa soran életre kelnek a pedagdgiai
praxisban. A drdimapedagdgia eszkoztara ezaltal valik egy olyan komplex személyi-
ségfejlesztd, nevel6 modszerré a pedagdgus kezében, melynek célkitlizése lényegé-
ben azonos a konstruktivista pedagégiaéval: olyan adaptiv ismeretekkel felruhdzni
a didkokat, melyeket kés6bb a gyors tarsadalmi valtozdsok kozepette hatékonyan
tudnak hasznositani.

Ugyanakkor a drdimapedagégia nem kizarélagos médszer, mas olyan metédu-
sokkal is talalkozunk az oktatéds gyakorlataban, melyek a konstruktivista pedagdgia
szellemiségének jegyeit magukon hordozzak. Ide sorolhaté tobbek kozt a projekt-
munka is.

A projektmddszer a 19-20. szdzad forduléjan alakult ki, s a pragmatizmushoz
kothetd elsédlegesen, mely kozpontjaba a gyakorlati életet, a cselekvést dllitotta.
Erésen empirikus, gyakorlatkozpontu jellege miatt ugyan a konstruktivizmus kri-
tikaval illeti, hiszen a konstruktivizmus alapvet6 nézete szerint az ismeretek meg-
szerzésének nem a gyakorlat az egyetlen ttja, ugyanakkor a projektmaédszer szamos
kozos kapcsolodasi pontot, alapelvet mutat a konstruktivista pedagégia nézeteivel.

Maga a projektmodszer Dewey pedagogidgjanak megsziiletéséhez kothet6 legin-
kabb (Dewey, 1976), de a fogalomnak a dramapedagdgidhoz hasonléan t6bb meg-
hatdrozasa is ismert a hazai és nemzetkozi szakirodalomban. Hegediis Gdbor meg-
hatdrozdsa szerint a projekt ,a tanuldk érdeklédésére, a tanarok és didkok kozos
tevékenységére épité mddszer, amely a megismerési folyamatot projektek soroza-
taként szervezi meg”. (Hunya, 2009, 77.) Ezt egésziti ki Hortobdgyi Katalin azzal
a fontos meglatassal, hogy a projekt kozéppontjaban mindig valamilyen probléma
all, mely a valé vilaghoz organikusan kapcsolédik. (Hunya, 2009, 77.) Kordbban a
dramapedagédgia és a konstruktivizmus kapcsolatat vizsgalva az el6zetes tudas, a
cselekvés, a konceptuadlis valtas és az adaptiv ismeretek fogalmat emeltiik ki. Meg-
vizsgdlva a projektmodszer fogalmat, hasonlé megallapitasokat tehetiink annak és
a konstruktivizmus kulcsfogalmainak kapcsolatat illetéen.

A pedagdgiai projekt egyik legfontosabb ismérve, hogy a didkok érdeklédésére
épil, teret engedve ezzel problémaérzékenységiiknek. A tanuldk szabad témava-
lasztasa mindenképpen mozgésit valamilyen elézetes ismeretet: azok irdnt a témdk
irant fognak nyitni, melyekrél mar valamennyi informacidjuk, tapasztalatuk van, s
azt szeretnék tovabbbdviteni. Kézpontjaba igy egy adott téma, probléma fog keriilni,
melynek megoldasa sordn a csoport valamilyen fizikai vagy szellemi produktumot
fog létrehozni. A problémadval valé szembesiilés mar 6nmagdban hordozza a lehe-
téségét a konceptudlis valtas létrejottének: amikor egy csoport szembesiil egy adott
nehézséggel, akkor szinte biztos, hogy kiillonb6zé vilagnézetek, elézetes tapaszta-
latok titkoznek. A didkok feladata a projekt sordn létrehozni egy olyan megoldast,
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amely képes megoldani a problémat, igy a tapasztalatok titkdzése soran valdszini-
leg akar tobb didk szamara is bekovetkezhet a konceptudlis valtas. A kozpontba
allitott téma szorosan kapcsolddik az iskolan kiviili valé vilaghoz, igy amennyiben
megtorténik a probléma megoldésa (adott esetben akar konceptudlis valtasok altal
is), a megszerzett ismeret, tapasztalat a didkok szdmadra az iskolan kivili kiilvilagban
is haszndlhat6, adaptiv lesz.

A projektmodszer tandrképe a dramapedagégidhoz hasonldéan partnerségi vi-
szonyon alapul: a pedagégus nem kezdeményezdje, nem iranyitéja a projekt kidol-
gozasanak, megvaldsitasanak, értékelésének, hanem a didkok partnere, egyfajta
kollegidlis viszonyt tételezve ezzel a tanar és a didkok kozott (Kiss, 2009). Ugyanak-
kor a projektben valé elmélyiilést segitheti, ami szintén tamogatja a didkok adaptiv
tudasszerzésének folyamatat.

Osszességében a projekt a dramapedagdgidhoz hasonléan igyekszik mozgésita-
ni, cselekvésre 6sztondzni a didkokat, melyben az el6zetes tapasztalataik, valamint
az Uj ismeretek taldlkozadsa fontos szerepet jatszik. Mindkét médszer végcélja a
konstruktiv pedagogia elveinek megfeleléen a tanuldk tamogatasa az adaptiv tudas
elérése érdekében, mely szamos olyan 21. szazadi kompetenciat is magaba foglal,
fejleszt, mely elengedhetetlen napjaink didkjai szdmara az iskola falain kiviil torténé
boldogulés érdekében.

A dramapedagédgia és a projektmddszer megvaldsitasanak elengedhetetlen fel-
tétele a tanuldk hatékony egyiittmiikodése. Az erre épitd kooperativ tanuldsszerve-
zési eljarasok szintén a konstruktivista pedagodgia szellemiségéhez tarsithaté maod-
szerek kozé sorolhatok.

A kooperativ tanuldsszervezési mddszerek elterjedése elsédlegesen Spencer Ka-
gan nevéhez kothetd, aki a 20. szdzad végén koranak problémadira keresett meg-
oldast, felismerve a tényt, hogy napjaink iskoldjanak a gyors iitem{ tarsadalmi
véltozasok kozepette az ismeretek dtaddsa mellett hatalmas szerepe van a didkok
életében egyre nagyobb méreteket 61t6 szocidlis tr betoltésében.

A dramajatékok és a projektmodszer esetében a konstruktivista tanuldselmélet
kulcsfogalmai koziil négyet vizsgaltunk eddig azokkal osszefliggésben: el6zetes is-
meretek szerepe, tanuloi aktivitds, konceptudlis valtds, adaptiv ismeretek. A koope-
rativ tanulas kulcsfogalmait és alapelveit elemezve arra a kovetkeztetésre juthatunk,
hogy szintén egy olyan mddszerrdl beszéliink, mely lényegi vondsaiban megfelel a
konstruktivista pedagdgia vilagképének.

A kooperativ tanulasszervezés a kovetkezé hat kulcsfogalom koré épiti tanulas-
rol alkotott felfogasat: csoport, kooperativ tanuldsszervezés, egytittmiikodési szan-
dék, egytittmiikodési készség, alapelvek, mddszerek (Kagan, 2009). A hat kulcsfoga-
lomhoz kapcsol6d6 négy alapelv, mely meghatarozza a kooperativ tanuldsszervezés
folyamatat, az épit6 egymadsrautaltsag, az egyéni felel6sség, az egyenld részvétel és a
parhuzamos interakciok (Kagan, 2009). Ez az a négy alapelv lesz az, ami megteremti
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azt a kontextust, mely a konstruktivista pedagogia filozofidjanak megfeleltethetd: a
didkok egy olyan kozosen konstrudlt térben szereznek 4j ismereteket, tapasztalato-
kat, amelyben az egyenld részvétel biztositasa mellett mindenkinek megvan a sajat
feladata és ahhoz kapcsolddo felel6ssége. A munka soran az elézetes ismeretek fel-
szinre keriilhetnek, a pedagégus szerepe pedig hasonl6an az eddig latottakhoz nem
az ismeretatadasra fog koncentralédni, hanem egyfajta facilitator képében koordi-
nélja bizonyos mértékig a tanuldsi folyamatot, az Gj ismeretet azonban a csoport
tagjai kozosen konstrualjak a kooperativ munka soran.

A kooperativ tanuldsszervezés, a dramapedagogia és a projektmodszer a ta-
nulési folyamat soran megvalosuléd kozos tudaskonstrukciora és ,kézzel fogha-
té” cselekvésre épit, amely soran mindig van valamilyen észlelhetd, tapasztalhato
produktuma a cselekvésnek (igy példaul dramajatékok esetében adott torténések
feldolgozasa killonbo6zé szitudcids jatékok sordn vagy projekt esetében valamilyen
targyi produktum elkészitése, példaul iskolaujsag Osszedllitdsa stb.). Ugyanakkor
ez nem jelenti azt, hogy azok a tanuldsszervezési eljarasok, mddszerek, melyek so-
ran nem hangsulyos a tarsas egyiittmiikodés és alkotds, ne lennének Gsszhangba
hozhatok a konstruktivista tanuldselmélet ismeretszerzésrdl alkotott filozéfidjaval.
Azok a modszerek, melyek kevésbé ,latvanyos’, igy a pedagogia szamara nehezeb-
ben mérheté eredményeket mutatnak, ugyanigy tamogathatjak a didkok egyéni
tudaskonstrukcidjanak épiilését. A tovabbiakban néhany ilyen, a konstruktivista
szemlélettel Osszeegyeztethetd modszert vizsgalunk, melyeket 6sszefoglalé néven a
tanuldk bels6, egyéni aktivitdsara épiil6 mdodszereknek nevezek, s kozéjiik sorolom
az egyéni értelmezd, alkoté munkat (pl. 6nallé elemzések készitése, kreativiras-gya-
korlatok stb.).

A tanuldk belsd, egyéni aktivitasara épiilé modszerek — és természetesen alta-
laban véve a tanulési folyamat — elengedhetetlen alapkéve a didkok szovegértési és
szovegalkotasi készségének fejlesztése. A tanulok e készségek csiszolasaval valhat-
nak minél gordiilékenyebben képessé az 1j ismeretek befogadasara, feldolgozasara,
értelmezésére és az azokra torténd reflexiora. Igy magétél értet6ds, hogy a szdveg-
értési és szovegalkotasi készség fejlesztése mind az iskola, mind a neveléstudomany
szamara fontos témadt képez. Gondoljunk csak példdul a hazai és nemzetkozi szin-
tereken is rendszeresen megvaldsulé kompetenciavizsgalatokra, melyeknek fontos
elemét képzik a didkok szovegértési és szovegalkotdsi kompetencidjanak feltérképe-
zése. A hazdnkban is rendszeresen rogzitett PISA-vizsgalat a szovegértés fogalmat
a kovetkezdképpen definidlja:

»A PISA a szovegértésre fokuszal, ami tobb mint puszta olvasds. A szovegértési
képességet mint kompetencidk széles korét értelmezi, amely lehet6vé teszi az olva-
sok szamara, hogy egy vagy tobb szoveggel meghatarozott célbdl foglalkozzanak.
(...) »A szOvegértés a szovegek megértése, felhaszndlasa, értékelése és az ezekre vald
reflektalds, illetve a veliik valé elkotelezett foglalkozds képessége annak érdekében,
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hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudasat és képességeit, és hatékonyan részt
vegyen a mindennapi életben/tarsadalomban.«” (Oktatdsi Hivatal, 2019, 11.)

Ahogy az a PISA altal meghatdrozott definiciébdl is kitlinik, a szovegértés
komplex képesség, mely tobb kompetenciat foglal magdba. Tamogatasa tantargyak-
tdl fliggetleniil az iskolai nevel6i-oktatéi munka elemét kell hogy képezze, hiszen a
didkok olyan képességeinek fejlddéséhez jarul hozza, melyek a mindennapi életben
elengedhetetlenek. Ugyanakkor fontos azt is latni, hogy e komplex képesség kii-
16nb6z6 szintekkel rendelkezik, igy mas készségek keriilnek mozgésitasra példaul
a szoveg mechanikus olvasasa, felhasznaldsa vagy a szovegre torténd reflektdlas so-
ran. Az iskolai nevelés egyik fontos feladata az olvasas, szovegértés olyan szintjének
elérése, melyen mar nemcsak a szdveg puszta elemi szint olvasasa valésul meg,
hanem végbemegy a személyes informaciéfeldolgozas folyamata is (Blomert, Csépe,
2012).

Nagy Jozsef olvasasképesség-modelljében szemléletesen épiti fel az olvasas kii-
16nb6z6 szintjeit, az elemi szintli szovegolvasastdl a személyes informaciéfeldolgo-
zasig (D. Molndr Eva és mtsai., 2012).

Nagy harom kiilonbozé fejlettségi szintet killonboztet meg a didkok olvasasarol
értekezve. Ezek koziil az elsé szint az olvasaskészség szintje, melyet olvasastechni-
kénak is nevez, ezalatt az olvasds technikdjanak elsajatitasat, mechanizmusat értjik.
Ettdl eggyel magasabb szintet jelent a szovegolvasas, szovegértés, mely mar a mon-
datnal nagyobb szintek nemcsak mechanikus olvasisira, hanem értelmezésére is
vonatkozik. Olvasdsmodelljének legfelsé szintje a szovegfeldolgozo képesség, mely
lehet6vé teszi az olvasott szovegbdl kiindulé egyéni értelmezéseket (D. Molndr Eva
és mtsai., 2012).

Az iskolai nevel6i-oktatéi munka fontos célkitiizése a didkok ezen képességei-
nek tdmogatdsa, hogy az iskolai képzés soran elérjék a Nagy-féle olvasasmodell fel-
s6 szintjét. A konstruktivista neveléselmélet szellemében torténd nevelés, képzés
nagyban hozzdjarulhat ahhoz, hogy a tanuldk elérjék a szovegfeldolgozo6 képesség
szintjét, amennyiben példdul magyar nyelv és irodalom 6rakon e szellemiségben
talalkoznak irodalmi szovegekkel, s ismerik meg az azokra vonatkozo6 lehetséges
interpretacios eljarasokat.

De milyen is az a gyakorlatban, amikor a didkok a konstruktivista nevelésel-
mélet szellemiségében taldlkoznak irodalmi alkotasokkal? Urbdn tanulmanydban
részletesen koriiljarja a konstruktivista szemléletii irodalomdéra jellemzdit (Urbdn,
2022). A konstruktivista neveléselmélet korabban dltalunk is bemutatott jellemzdit
attekintve Urbdn végiil arra a kovetkeztetésre jut, hogy a legfontosabb, amit tehet
a pedagogus a didkok szovegértési, szovegalkotasi képességei tdmogatasianak érde-
kében, az a parbeszéd 6sztonzése. A szerzdvel dsszhangban tgy gondolom, hogy
ez a dialdgus (legyen az akar tanar-didk, didk-didk, didk-mtalkotas kozott lezajlo
parbeszéd) az, ami elvezetheti a didkokat a Nagy-féle olvasdsmodell felsé szintjének
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kialakuldsdhoz. A folyamat sordn fontos, hogy a pedagdgus ne tévessze szem eldl,
hogy ,a miivészi szoveg jelentése az olvasés folyamatdban sziiletik meg” (Urbdn,
2022, 25.), annak folyamatat azonban szamos egyéni tényez6 hatarozza meg (koz-
tlik a konstruktivista tanulaselmélet szamara kitiintetett jelentéséggel biré el6zetes
tudds, tapasztalat is), igy az olvasatok sokszintisége fog megjelenni a didkok egyéni
szovegértelmezésében.

A szoveggel valo foglalkozas az egyéni tapasztalatokat, ismereteket mozgositva
tullép a szoveg puszta témajanak értelmezésén, a didkok sajat olvasatuk konstruk-
cidja soran nemcsak Uj tantargyi ismeretekkel gazdagodnak, hanem az értelmezés
folyamatdban a muveltség- és tuddsgyarapodds mellett végbemegy a személyiség
formalédasa, érzelmi gazdagodasa is (Nemoda — Rddi, 2016).

Az eddigieket fontos kiegésziteniink azzal a megaéllapitassal, hogy az irodalo-
moran a szépirodalmi szovegekkel torténé foglalkozds alapvetéen eltérd attitl-
dot kovetel meg a didkoktol, mint a hétkoznapi ,gyorsolvasas” (Dobozi, 2003). A
szépirodalmi szovegekkel, az esztétikummal val6 taldlkozds nem kovetkezik be a
gyorsolvasas technikdjaval, igy fontos, hogy a pedagégusok felkészitsék a didkokat,
tamogassak egy olyan olvaséi attitlid kialakuldsat, mely lehet&vé teszi az én bevo-
n6dasat a szoveg értelmezése soran, megteremtve ezzel egy komplexebb mtértel-
mezés lehet&ségét. Ez lesz az a szint, mely 6sszhangba hozhaté Nagy olvasasmo-
delljének legfelsd szintjével: a szovegbdl kiindulé transzformacidk torvényszertien
magukban hordozzak a didkok el6zetes tapasztatait, élményeit, a mdalkotassal valé
taldlkozas ezen a ponton pedig hozzdjarul érzelmi gazdagodasukhoz, személyisé-
giik fejlédéséhez.

Urbdn korabban idézett tanulmanyaban felhivja a gyakorlé pedagégusok figyel-
mét arra, hogy mik azok a tényez6k, melyek hatréltatjak a didkok egyéni értelmezé-
sének konstrual6dasat, valamint ismertet néhany jégyakorlatot, mely hozzdjarulhat
annak kiépiiléséhez. El6bbiek kozé sorolja a jelentésképzédés lesziikitését taimoga-
to jelenségeket, melyek sokszor akaratlanul is, mar pusztan a szoveg olvasdsa el6tt
kontextusba helyezik az adott miivet (szemléletesen mutatja ezt példdja Petdfi Fel-
hék-ciklusaval, melyet a tankonyvek a ,valsagkorszak versei” cimszéval aposztro-
falnak, igy elGzetes kontextust épitenek a didkokban mar a versek olvasdsa el6tt
[Urbdn, 2022]). Ugyanez igaz az értelmezés kanonizdcidjara, mely azt sugallhatja a
didkok szdmara, hogy az adott minek létezik egy helyes olvasta, mely kizarélagos.
Ezek a jelenségek az egyéni értelmezésbe épiilnek, s sokszor mar annak megtor-
ténte el6tt lesziikitik a személyes olvasat kialakulasanak lehetdségét (Urbdn, 2022).

Az egyéni értelmezések épiilését tamogatd gyakorlatok elsédlegesen a tanuldk
elézetes tapasztatait, véleményét mozgasba lendité kérdések, feladatok, melyek
szorosan kapcsolddhatnak az értelmez6i munkdn tal 4j, 6nallé szovegek létreho-
zasahoz is akdr, elvezetve ezdltal minket a kreativiras-gyakorlatokhoz, melyekben
a szovegértés és a szovegalkotds mintegy 6sszefonddik, amennyiben kiindulépont-
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nak tekintiink példaul adott irodalmi mtveket a feladatok esetében. Az 6sszeolva-
das nyilvanvaléan nem torvényszerd, azonban a szovegalkotast minden esetben va-
lamiféle reflexio, értelmez6i munka, legyen az akar adott mi vagy sajat tapasztalat
értelmezése.

Samu Agnes a kovetkezéképpen definialja az oktatdsban a kreativiras-gyakorla-
tokat:

»A kreativ irds gyakorlatdba leginkabb a versek, rovid torténetek, novelldk, dalok,
naplék, monolégok, jelenetek tartoznak — olyan mifajok, amelyek mar témavalasz-
tasuk révén is személyes jellegli megszolalast tesznek lehet6vé, segitik a személyiség
fejl6dését, tarsadalmi megnyilvanuldsainak hatékonysagat, fejlesztik onbizalmat és
helyes 6nértékelését, azaz az onkifejezés eszkozei” (Samu, 2012. 11.)

A definiciét megvizsgélva arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy nem véletlen,
hogy az oktatas gyakorlatdban a kiillonb6z6 irodalompedagégiai iranyzatok egy-
re gyakrabban dolgoznak kiilonb6z6 kreativiras-feladatokkal, hiszen — ahogy azt
a fentebbi fogalommeghatarozas is tiikrozi — azok tobb modern tanuldselméleti
iranyzattal is 6sszhangba hozhatok.

Samu meghatdrozdsa nem tisztazza egyértelmtien, hogy a felsorakoztatott mu-
fajokat a gyakorlatok kiindulé szovegeinek formdjara vonatkoztatja, vagy a felada-
tok soran keletkezé produktumok muifajait sorolja, ugyanakkor a kreativiras-gya-
korlatok ismeretében mindkét alternativa lehetségesnek tekinthetd.

Amennyiben a felsorolt mtfaji szovegek koziil valogatunk a gyakorlatok kiindu-
16 sz6vegei gyanant, Ggy a kiindulast szolgald szovegek a didkok szamara sajat eddi-
gi tapasztalataikat, ismereteiket fogjak mozgdsitani. Ez esetben a feladatok soran le-
zajlo reflexio kettds, hiszen egyrészt a kiindulépontot jelentd szovegre reflektalnak
a didkok (értelmezik azt a Nagy-féle olvasasi modell szerint, a pedagbgus reményei
szerint a modell harmadik szintjének megfelel6en), ugyanakkor az alkotdi folyamat
tallép a szovegre torténd reflexion, sajat személyes tapasztalataikra, élményeikre is
reagalnak a didkok, melyeket a kreativ irds soran kész produktummad formélnak. Az
alkotas folyamatat nagyban megkonnyitheti, ha a Samu altal felsorakoztatott mu-
fajok valamelyikét jeloli ki a pedagdgus az alkotds kereteként, segitve ezzel az én-
bevonddas helyzetének elmélyiilését a személyes megszdlalds lehetévé tétele éltal.

A kreativiras-gyakorlatok soran igy a didkok szamara megteremtdédik a lehetéség
arra, hogy a passziv befogadoi szerepbdl kilépve ténylegesen aktiv, alkoté elemzdvé
véljanak. A munkafolyamatban sziilet$ alkotdsok sokfélesége, individualizalt jellege
olyan értéket képvisel a pedagdgiai gyakorlatban, mely a didkok egyéni alkotasanak
értékét hangsulyozza.

Az ilyen alkot6 munka olyan komplex folyamat, melynek elemei a pedagégiai
gyakorlat szamara nehezen feltarhatéak, ugyanakkor a konstruktivista tanulasel-
mélet legfontosabb tételeit igaznak vélhetjiik ra. Az elézetes tapasztalatok az alkotas
soran elengedhetetleniil aktivizalédnak. A mozgositas alatt pedig az adott feladatok
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esetében elképzelhetd, hogy a didkok a tanulas kiillonb6z6 szintjeit tapasztaljik,
melyek soran akar a konceptualis valtas is bekovetkezhet. A kreativiras-gyakorla-
tok madsik, a konstruktivizmus szdmadra is fontos pontot képzé eleme a tapasztalat
szerzése: ,a kreativ irds korai képvisel6i az irodalomra elsésorban él6 tapasztalati
mezdként tekintenek”. (Sdri B., 20015, 5.) Az aktiv elemz6, alkoté munka sordn ez
a tapasztalat talmutat az adott produktum létrehozasan, hatékonyan tdmogatja a
didkok onkifejezését, onmegértését, onreflexidjanak fejlédését, hozzajarulva ezéltal
a komplex személyiségfejlodés el6segitéséhez (Takdcs, 2018).

Osszegzésképen tehdt megéllapithatjuk, hogy a tdrsas egyiittmiikddésre épitd
modszereken tul a szovegértés és a szovegalkotds az 6nalld, elmélyiilt elemzés és
alkotas altal a didkok egyéni aktivitasara épitve is hozzajarulhat azoknak a képessé-
geknek, készségeknek a fejlesztéséhez, melyek mind a konstruktivista tanuldselmé-
let, mind a 21. szdzadi kompetencidk igényeivel 6sszhangban allnak.

4. A nevelés mint hermeneutikai szituacio

A konstruktivista tanuldselmélet mellett egy madsik alapvet6 tanuldselméleti alapra
érdemes kitérniink, mely a konstruktivizmushoz hasonléan meghatérozhatja a 21.
szazadban a nevelésrél alkotott képet, ez pedig a hermeneutika. A magyartanitas
kapcsan azért is lehet gylimolcso6z6 a teriilet vizsgalata, mert a hermeneutika tanu-
lasrol alkotott felfogasa a mtialkotasok befogadasi folyamatanak bemutatasaban to-
kéletesen dbrazolja azt a nevelési folyamatot, melynek hatdsa révén a mtialkotdsok
ért6 befogaddsa nemcsak adaptiv tudishoz, hanem a személyiség pozitiv formalo-
désdhoz is vezethet.

Hermeneutika alatt eredetileg a szovegek megértését, értelmezését, a nyilvan-
valo jelentésréteg mogott meghizodd tobbletjelentés feltardsanak a tudomdanyét
érthetjiik, gyokerei egészen az antikvitasig visszavezethet6k. A neveléstudomany,
a pedagogiai gyakorlat szamara elsédlegesen a Gadamer nevéhez kothet6 filozoéfiai
hermeneutika modern értelmezésének vizsgalata lehet igéretes.

Gadamer Igazsdg és modszer ciml nagyszabasti mive a 20. szdzad végén jelent
meg, s mar a bevezetésében kitér arra, hogy a hermeneutika mint egyfajta szem-
léletmdd, mddszer hogyan is hasznosithaté a filozéfia teriiletén kiviil mas tudo-
manyteriiltek gyakorlataban, igy példdul a jog vagy a retorika teriiletén (Gadamer,
2003). Bar konyvében ugyan csak kozvetve jelenik meg a pedagdgia, ugyanakkor
indirekt m6don a nevelési-oktatasi gyakorlat szamadra is fontos allitdsokat fogalmaz
meg munkajaban a szerzé. Nem véletlen, hogy a hazai neveléselmélet is felfigyelt
madr e jelenségre, s vizsgalta a hermeneutika és a neveléstudomany lehetséges kap-
csolddasi pontjait.

A hermeneutika és a neveléstudomany lehetséges viszonyat kutatja tobbek kozt
Ballér Endre A hermeneutika és a neveléstudomdny kapcsoloddsi pontjai — Ga-
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damer: Igazsdg és mddszer c. tanulmanydban (Ballér, 2002), melyben felhivja rd a
figyelmet, hogy indokolt lenne a pedagdgiai hermeneutika kidolgozasa.

Meglatasa szerint a gadameri hermeneutika két megkozelitésb6l kapcsolhaté a
pedagdgia elméletéhez és gyakorlatdhoz. Egyrészrél a Gadamer altal elemzett té-
mak tobbsége indirekt médon is kotédik a nevelés-oktatas folyamatahoz (ilyen pél-
ddul a nyelvi szovegek megértése, elemzése stb.), masrészrél maga Gadamer is ki-
emeli a humanista vezérfogalmak koziil a képzést. Ezek mellett Ballér hangsulyozza
Gadamer hermeneutikai filozéfiajaban a dialégus fontossagat, valamint annak pe-
dagdgiai relevancidjat. Ballérral 6sszhangban gy gondolom, hogy a dial6gusnak az
a jellegzetessége, mely korvonalazddik Gadamer filozéfidjaban, napjaink pedagogi-
ajaban a konstruktivizmus tanuldselméletével 6sszhangban allé, modern nevelésrél
alkotott elképzelésnek engedhet teret az oktatds gyakorlataban.

A kérdés-valasz struktura egy olyan dialogikus teret hozhat létre a tandran, mely-
ben az értelmezett szoveg? megszolalhat (Orbdn, 2016). Ezt a felfogast kiillonb6z6
tantargy-pedagégiakban mar a hazai neveléstudoményban is lathatjuk megjelenni.
Ezzel taldlkozhatunk példaul az irodalomtanitds teriiletén Orbdn Gydngyi és Arato
Ldszlé tobb tanulmanyéban is (v6. Orbdn, 2016, 2009; Aratd, 1996), de megjelenik
a filozéfia- és etikaoktatas teriiletén is, példaul Kerekes Erzsébet pedagoégiai szemlé-
letében (vo. Kerekes, 2016).

A kérdés-valasz struktura, a dialogikus vildg megteremtése a nevelési folyamat
elengedhetetlen terét kell hogy képezze, amennyiben a didkok szamara adaptiv tu-
dést kivan biztositani az iskola. A parbeszéd elinduldsanak el6feltétele az érdekl6d6
odafordulés a szoveg (a tovabbiakban a széveg elnevezést haszndljuk a tanérakon
elé6forduld 4j ismeretek, tudaselemek, tapasztalatok stb. 6sszefoglalé megnevezé-
seként) felé. Ez az odafordulds minden esetben a didkok érdeklédésére épiil (moz-
gositva ezzel el6zetes feltevéseiket, tapasztalataikat is), a tanar éltal felvetett kérdé-
sek csupan segithetik a dialogikus tér kialakuldsat, azonban ahhoz, hogy a didkok
szamadra végil adaptiv tuddssa épiiljon az 4j ismeret, elengedhetetlen a didkok és
a szoveg parbeszédének kialakuldsa (Orbdn, 2016). Ez az odafordulas, a dialégus
felépitése lesz az, ami a tanulasi-nevelési folyamatot hermeneutikai szituaciéva szé-
lesiti: a tanulds, nevelés folyamata sordn (amennyiben nem marad el az érdekl6dé
odafordulés a szovegek felé) a didkok kozelebb keriilhetnek a szovegekhez s ezek
altal 6nmagukhoz is, egyfajta, Gadamer dltal lefestett hermeneutikai horizontban.

Gadamer elképzelése alapjan a szovegek megértése egyfajta hermeneutikai
korben torténik, mely egyrészrdl térbeli struktiraként, masfeldl pedig idébeli felé-

2 Gadamer a szoveg elnevezést haszndlja minden mualkotdsra, igy nemcsak az irodalmi alkotdso-
kat illeti sz6veg megnevezéssel, hanem az épiileteket, festményeket stb. is. A nevelési helyzetre
vonatkozdan dgy vélem, hogy a szoveg értelmezése ugyanigy kitagithat6 akar tapasztalatokra,
gyakorlati ismeretekre vagy mas alkotasokra is.
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pitményként ragadhaté meg. A hermeneutikai kor mint térbeli strukttra esetén a
hangsuly a szoveg szerkezetére helyezddik elsédlegesen: az egyes részek megértése
vezet el az egészhez, ugyanakkor az egész megértése altal a kordabban megismert
részletek kiegésziilhetnek, béviilhetnek. Igy az értelmezés soran llandé, szakadat-
lan kapcsolat, korforgas all fenn a befogadéban. Ugyanez a folytonossag jelenik meg
a hermeneutikai kor idébeli strukturaként torténé felfogasaban, azonban ez esetben
a hangsuly a szoveg szerkezete helyett a megértés folyamatara helyezédik. Ugyanis
nemcsak az egyes részek és az egész kozott all fenn szakadatlan viszony az értelme-
zés soran, hanem az értelmezett szoveg és a befogadé elézetes tapasztalatai kozott
is folytonos kapcsolat van: a befogadé mindig valamilyen el6zetes tapasztalatokkal,
eléfeltevésekkel dll a szoveg el6tt, igy a korabbi ismeretek folytonos kolcsonhatas-
ban formalédnak a szoveggel folytatott dialégus soran (Csatd, 2016).

Ugyan Gadamer a szovegek megértési folyamatat a miialkotdsok tertiletén ér-
telmezte, azonban gy vélem, hogy az altala felvazolt, hermeneutikai korben 1étez6
megértési mechanizmus érvényesiilése vitathatatlan a nevelés sordn is. A nevelés
hatékony tere a dialégus, melyben az egyén viszonya a szoveggel éppen annyira
meghatarozo, mint az egyén viszonya a tarsakkal. Hasonl6 gondolatok jelennek meg
Martin Buber nevelésrdl alkotott felfogdasdban is, aki a hermeneutikai megismerés
elméleti kereteit terjeszti ki a nevelés fogalmara (Molndr, 2017). Buber a gadameri
szoveg helyett a szocidlis kapcsolatok fontossagat, az azokban lezajlé horizontok
Osszeolvadasat helyezi az el6térbe, s jut el végsé soron a megismerés parbeszédként
torténd értelmezéséhez (vo. Buber, 1990).

»~Buber szerint a nevelés valéjaban egy emberi taldlkozas folyamataként foghatd
fel, melynek soran nemcsak ismeretek atadasa torténik meg, hanem egy olyan ké-
pesség kifejlesztése is, amely segitségével az ember viszonyba 1ép kornyezetével, és
viszonozni képes annak hatasait. Az En-Te parbeszédnek kell 1étrejonni, és nem az
En-Az viszonynak, amely pusztdn megismétld objektumként, aldrendelt eszkozként
kezeli a vilagot és a masik embert” (Molndr, 2017, 210.)

Mind Gadamer, mind Buber megértésrdl alkotott modelljében meghatarozé
szerepet jatszik a parbeszéd és az elGzetes eldfeltevések, tapasztalatok, melyekkel az
Uj ismeret el6tt all az egyén.

Hasonlét lathattunk kordbban a konstruktivista tanuldselmélet megismerésrol
alkotott felfogasaban, ahol az el6zetes tudds az Gj ismeretekkel 1ép kolcsonhatasba.
Ugyanez a folytonosség jelenik meg a hermeneutikai megismerésben is. A folyamat
lényegi, kozos eleme, hogy folytonos, szakadatlan formalédas, konstrukcié torténik
a megismerés soran.

A hermeneutikai vizsgalédas masik, a pedagdgia szamara is jelentés hozadékkal
biré dimenzidja a kiillonb6z6 horizontok, perspektivak feltairasa. Amennyiben elfo-
gadjuk, hogy a megismerés a szoveggel és a masik individuummal valé parbeszédbe
lépés soran jon létre, mely sordn egyéni el6feltevéseink, tapasztalataink befolya-
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soljak a megismerést, akkor igaznak kell hogy tlinjon Gadamer meglatisa a meg-
ismerés individudlis voltara vonatkozéan. Az egyéni elGzetes tapasztalatok altal az
értelmezés az egyén sajatja lesz, igy egy adott szoveg tobb perspektivdja is 1étrejohet
egy adott tandran, s végsé soron igy lesz a megértés ,egyéni és kozos tapasztala-
tok, egytittmiikodés és ezekkel kapcsolatos reflexiok eredménye” (Ballér, 2002, 22.)
mind a tanéran, mind Gadamer hermeneutikai filozéfidjaban. A gadameri herme-
neutikai vizsgalddas ezéltal egyfajta mddszerként, de még inkdbb szemléletként,
attitlidként tudja meghatarozni az ismeretszerzésrdl alkotott képet a nevelési-ok-
tatasi folyamat soran.

Ugyan a pedagégiai hermeneutika modelljének atfogé kidolgozdsa még varat
magara a neveléstudomanyban, azonban — ahogy arra korabban is lathattunk mar
utalast — tobb tantargy-pedagdgia is foglalkozik a hermeneutikai szemlélett neve-
léselmélet, tanuldselmélet felépitésének lehetGségével és jelendségével.

Orbdn Gyongyi a gadameri dialogikus folyamatot az irodalomoktatds teriiletén
a miértelmezés kérdéskorére vonatkozoan értelmezi a kovetkezéképpen: ,dialogi-
kus folyamat a sz6 hermeneutikai értelmében, amelynek sordn a szoveggel torténd
taldlkozasban a Masikkal szembesiiliink. Igy a m{ mint »Mdsik« nem objektuma a
szubjektumnak, hanem kozosséget alkot vele egy univerzalis beszélgetésben”” (Or-
bdn, 2016. 85.)

Ezéltal az irodalmi szoveg a tanéranak nem puszta targyaként vagy anyagaként
jelenik meg Orbdn miértelmezésrol (és egyuttal megismerésrél) alkotott képében,
hanem egyfajta €16 tapasztalataként. A mu értelmezése (az azzal torténd parbeszéd-
be 1épés) altal pedig a didkok a md megértésén tul kozelebb keriilnek a lét- és 6n-
megértésiik gyarapodasiahoz. A pedagdgus feladata ezen értelmezé hermeneutikai
szitudcidban a didkok megismerési folyamatat tdmogatni, a dialégusviszonyt tuda-
tositani, mikozben tisztaban van azzal, hogy a didkok és a mii sajat parbeszédének
helyébe sosem képes lépni, tehat nem valthatja ki a didkok sajat olvasatat (Orbdn,
2016). A pedagdgus ez dltal a tevékenység dltal pontosan azt az elképzelést tamo-
gatja, amelyet példaul korabban Urbdn konstruktivista irodalomoktatassal foglal-
kozé tanulmanyaban oOsszegzett (Urbdn, 2022): parbeszédre 6sztonzi a didkokat,
azonban nem alkotja meg helyettiik az adott m{ értelmezését, nem torekszik az
értelmezés kanonizdcidjara.

Amennyiben a nevelési-oktatasi gyakorlatra vonatkoztatéan elfogadhaténak
tartjuk a hermeneutika mddszerét, szemléletét, fontos egy modszertani kiegészi-
téssel élni. A dialégus mint mddszer a hermeneutikai megismerésnek elengedhetet-
len, de nem kizardlagos formaja. Gadamer hermeneutikai filozéfidjaban, valamint
tobb hermeneutikai alapokra épit6 tantargy-pedagdgiaban is megjelenik a jaték, az
egylitt jatszas fogalma. Gadamer maga is hasznalja a jaték fogalmat a miialkotasra,
az azzal valé kapcsolatba 1épésre pedig a dialogus mellett az egyiittjatszas fogalmat
(Gadamer, 2003; Orbdn, 2016).
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A jaték, a kozos jaték jelentésége napjaink pedagogidjaban vitathatatlan, tobb pe-
dagdgiai program épit az egyiittjatszas oromére, élményére. Ugyanezt az egyiittjat-
szas, alkotds élményét lathattuk kordbban példaul a dramajaték modszerében meg-
val6sulni, de jelentds szerepe lehet akar a kooperativ munka vagy a projektmoédszer
hasznadlata soran is. Az egyiittjatszas soran a hangsuly a didkok tapasztalataira, él-
ményeire helyezédik, melyek olyan kozos teret alkotnak, melyben lehetség nyilik
a masik tapasztalatainak, élményeinek megismerésére, valamint a sajat ismeretek
formadlasara, gyarapitasara. A pedagdgus szerepe ez esetben sem kozponti, egyfajta
»jatékmesterként” (Orbdn, 2016) teremti meg a lehetéséget az egyiittjatszasra és a
megismeréshez vezetd ut felé. Ennek a megismerésnek pedig nem kis tétje van a
nevelés szamadra: ,A dialégus tétje: a Mdsik megértése altal juthatunk el igazi 6n-
magunkhoz” (Orbdn, 2016, 82.). Ezaltal mind a konstruktivista tanuldselmélet és
az azokhoz kapcsolhaté mddszerek, mind a hermeneutikai megismerés rendkiviil
fontos szerepet jatszhatnak napjaink iskolajaban.

Ahogy azt korabban lathattuk, napjaink nevelésrdl alkotott kiillonb6z6 felfoga-
saiban tobb kozos pont is van. Kétségtelen, hogy az iskola feladata a tarsadalom
kultirajanak atadasa, a tudds gyarapitdsa, az értékek megdrzése, a didkok felkészi-
tése késGbbi szocidlis szerepeik betoltésére stb. Tovabba vitathatatlan, hogy olyan
képességekkel, készségekkel kivanja felruhazni a didkokat, melyek birtokaban ké-
pesek lesznek a jové kihivasaival szembenézni. Ha ehhez hatékonyan szeretne hoz-
zdjarulni napjaink nevelési-oktatdsi gyakorlata, ha ,6nallé, sajat jellemzékkel bir6
entitasként elismerve, a szubjektumban rejlé egyéni, konstruktiv képességeket, to-
rekvéseket kivanja megerdsiteni, fejleszteni a pedagdgia” (Hevesi, 2012, 3.), akkor a
folytonos médszertani fejlddésre, meguijulasra torekedve kell alkalmazkodnia az 4j
kihivdsokhoz. A konstruktivista tanuldselmélet, valamint a hermeneutikai filozéfia-
ra épiil6 nevelésfelfogas egy olyan korszert tanuldselméletet jelenthet napjainkban,
melyek kozel sem kizarélagosak, azonban alapvetéseik hozzdjarulhatnak a didkok
személyiségfejlddésének tdmogatasahoz, mely az iskolai nevelés mindenkori meg-
kérddjelezhetetlen célja.
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ERZELMI INTELLIGENCIA AZ ISKOLA VILAGABAN

1. Az érzelmi intelligencia fogalmanak értelmezése
a neveléstudomany feldl

Ahogy azt az el6z6 fejezetek alapjan megallapithatjuk, a nevelés fogalma a 21. sza-
zadban egy olyan tobbdimenzids, dinamikusan valtoz6 fogalomkomplexumot ta-
kar, mely a tanulék képességeinek kibontakoztatasat, tuddsuknak és személyiségiik-
nek komplex fejlesztését is magaba foglalja, s egyik {6 célja felkésziteni a didkokat a
gyors tarsadalmi valtozasokhoz torténé adaptiv alkalmazkodasra.

A kutatok mar a 20. szazad kozepétdl kezdddGen felhivjak rd a figyelmet, hogy
a csaldd mint elsGdleges szocializacids szintér mellett az iskoldnak fontos szerepe
van a didkok felkészitésében e valtozdsokhoz valé adaptalodasra (vo. Dewey, 1976;
Goleman, 1995; Kagan, 2009). Ekkor, a 20. szazad kozepén helyezédik nagyobb
hangsuly az érzelmi intelligencia kutatasara mind a tudomanyos életben, mind
a szélesebb kozonség mindennapjaiban (v6. Goleman, 1995). Az eltelt évtizedek
soran az érzelmi intelligencia fogalmat egyre nagyobb érdekl6dés ovezte és dvezi
mind a tudomdnyok, mind a mindennapi boldogulas aspektusaibél. ElsGdlegesen
a pszicholdgiai kutatdasokban volt domindns kezdetben vizsgalata, napjainkban
azonban egyre tobb tudomadnyteriilet fedezi fel a jelentéségét, az agykutatas-
tol kezd6dben a tréningmddszerek fejlesztésén at a neveléstudomanyig (Kdddr,
2012).

Igazan elterjedt, populdris fogalommad a 20. szdzad végén valt az érzelmi intelli-
gencia Goleman azonos ciml munkdja alapjan. Kdddr Annamdria gondolatmene-
tét kovetve az érzelmi intelligenciat ettdl a ponttdl kezdédden ,két vilag polgara-
nak” tekinthetjiik: egyrészt a tudomanyos kutatasok, masrészt pedig a pszicholdgiai
ismeretterjesztés ,sztarfogalméanak” (Kdddr, 2012). Vizsgalata felé egyre tobb tudo-
manyteriilet nyit, azonban népszertisége mogott szamtalan feszitd ellentmondas,
megvalaszolatlan kérdés all még nyitva a kutatasok szamara. Nem véletlen, hiszen
mind az érzelmek, mind az intelligencia tudoményos meghatarozdsa, vizsgalata
szamos kérdést felvet a kutatok szamara mind a mai napig.

Az érzelmek vizsgalata, az azokrdl valo elmélkedés mar az antikvitas kora 6ta
meghatiroz6 témdja a tudomdanyos igényd filozdfiai gondolkodasnak. Az dkori
gorog gondolkodok mar értekeztek tobbek kozt az érzelmek és a nevelés kapcsola-
tardl. A nagy gorog filozéfusok (Szdkratész, Platon, Arisztotelész) egybehangzéan
ugy vélekedtek, hogy a (tilcsorduld, nem szabdalyozott) érzelmek negativ hatédssal
vannak az emberre: megbontjak a lélek harmoénidjat, szélséségek felé vezetik az
egyént, végsd soron karos hatdst gyakorolva ezzel mind az én, mind a tarsadalom
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életére.® A gorogok dltal az érzelmekrdl megrajzolt kép jelentés hatédssal volt az
eurdpai gondolkodasra: a torténelem soran (kivételt képez ezaldl talan egyediili-
ként a romantika kora, ahol az érzelmek negativ aspektusa mellett pozitiv hatasuk
is hangsulyossa valik az egyén életére vonatkoztatva) az érzelmek negativ, rom-
bolé mivolta felé 6sszpontosult a teoretikusok figyelme. Goleman szerint ez az
érzelmekhez val6 negativ hozzadllas meghatarozza az érzelmekrél valé gondol-
kodasunkat, valamint azoknak a tudomédnyokban betoltott szerepét. Meglatasa
szerint mar maga a ,homo sapiens” kifejezés is tiikrozi kultarank viszonyulasat
az érzelmekhez: az ember elsédlegesen gondoldd képességei altal valik képessé a
vildg megismerésére, onmaga kifejezésére, kapcsolatai épitésére stb. ,Aranytala-
nul felildicsértiik a tiszta racionalitads értékét és hozadékat” (Goleman, 2019, 20.),
ami a racid kutatasanak egyoldalu talreprezentaltsagahoz vezetett a tudomanyos
vizsgalddasokban egészen a 20. szazad végéig, kiszoritva a gondolkoddasbdl az
emo6ciét mint meghatarozé tényezot.

Az érzelmek negativ megitélésének egyik forrasa lehet az emécié komplex jelle-
ge, mely miatt mér a fogalom meghatarozasakor is probléméba titkbznek a kutatok.
Alapvetben tudjuk, hogy az emdcié a latin movere (mozdulni) kifejezésb6l szarma-
zik, ennek tiikrében leginkabb cselekvésre valé indittatasként tudjuk definidlni azt
(Goleman, 2019). Ugyanakkor az emdcidk olyan tobbtényezés fogalomként vannak
jelen a mai napig a tudomanyos vizsgalédasban, mely szinte felfejthetetlen ossze-
fiiggés-halézatot jelent a kutatok szamara. Nem véletleniil valt az érzelmek fogal-
manak vizsgalata a 21. szdzadra a pszicholdgiai kutatasok egyik kozponti kérdésévé.
Centralis jellegén tul problematikussagat is tiikrozi az, hogy a pszicholégiai szak-
irodalomban csaknem szdz fogalommeghatdrozast tartanak szamon az érzelmek
definidlasara (Galambos, 2016).

Goleman (2019) az érzelmet érzésként definidlta, melyben meghatdrozé szere-
petjatszanak a gondolatok, pszichés és testi allapotok, valamint cselekvési készteté-
sek. N. Kolldr Katalin és Szabé Eva (2004) szintén kiemeli, hogy az érzelem szdmos
tényezdnek az ,0sszjatéka”: meghatarozzak érzelmeinket kiillonb6zé kognitiv és fi-
ziologiai folyamatok, szubjektiv érzések, cselekvési hajlanddsagok stb. (N. Kolldr
— Szabd, 2014)

Az érzelmek komplex mivolta azonban nem volt mindig evidens a tudomanyos
kutatasok szdmara. Az emo6cidk tanulmanyozdasara elsésorban a pszicholégia val-
lalkozik, azonban csak az utébbi évtizedekben kezdték el felfedezni azok szerepét a
gondolkodédsunkban, valamint a mindennapi életben (Galambos, 2016).

Ha alaposabban megvizsgéaljuk az emdcidk el6térbe keriilését a tudoményos
gondolkodasban, azt lathatjuk, hogy a 20. szazadban tobb olyan meghatérozé for-

3 Lasd pl. Allam — Platén ésszes miivei kommentdrokkal (ford. Steiger, 2014); Nikomakhoszi eti-
ka (ford. Szabd, 1997); Retorika (ford. Adamik, 1992) stb.
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dulat, esemény tortént, mely alapjaiban meghatarozta az érzelmekrél valé gondol-
kodds alakulasat. A kovetkezd négy torténés mindenképpen kulcsfontossagu szere-
pet jatszott abban, ahogyan ma az érzelmekrdl vélekediink:

1. Az intelligenciakutatasok fellendiilése: az IQ fogalmanak atalakulésa és ki-
béviilése.

2. Az affektiv pszicholdgia térhoditasa.

3. Iskolavizsgalatok lestjté eredményei az iskoldsok mentalis egészségérdl az
1990-es években.

4. 1995. Daniel Goleman Erzelmi intelligencia cimti munkajanak megjelenése.

Intelligencia alatt altaldban ismeretek, készségek birtoklasat értjiik, valamint azok
gyakorlatban torténd alkalmazasat: ,Az intelligencia komplex képesség olyan tel-
jesitményekre, amelyek az Osszefiiggések spontan felismerésével Gj szituaciokban
is hasznosithat6éak.” (Pszicholdgiai Lexikon, 2002; Kdddr, 2012, 35.) Mér ebbdl az
altaldnos meghatarozasbdl is latszik, hogy olyan fogalomrél beszéliink, mely kap-
csolatban all az egyén altal elért eredményekkel, meghatarozza azokat, ugyanakkor
az is kitlinik a definiciébdl, hogy els6dlegesen ismeretek birtoklasara koncentral. Az
intelligenciameghatarozasok kozos jellemzdje volt kezdetben a kizardlag az intel-
ligencia kognitiv aspektusaira valé koncentralas (Kdddr, 2012), teljesen figyelmen
kiviil hagyva az emocionalis tényezbket. AlapvetSen nyelvi és logikai-matematikai
tényez6k kombindacidjanak tekintették kezdetben az intelligenciat. A mérésére val-
lalkozé tesztek kizardlag e kognitiv tényezdk vizsgalatara vallalkoztak, Binet 1916-
ban megalkotott tesztje mar reprezentativ mintan vizsgalta az intelligenciahanya-
dost (IQ). Az intelligencia pusztan kognitiv tényezdinek tanulmanyozdsan alapul6
elméletek azonban hamar megkérddjelezédtek.

Thurston 1938-ban mar arrdl értekezik, hogy az intelligencidban a nyelvi, lo-
gikai-matematikai tényez6kon kivill sokkal tobb faktor kombindcidja lelheté fel.
Meghatarozo faktornak tekinti a nyelvi megértést, a szétaldlds gyorsasagat, a sza-
molast, a kovetkeztetést, a térbeli viszonyok felfogasat, az észlelési képességet és
az emlékezést (Kdddr, 2012). A hatvanas évek kozepén Guilford tovabb arnyalja
az intelligencia fogalmat, amikor azt képességek nagy csoportjaként értelmezi, s a
miveletek, tartalmak, produktumok dimenziéjaban az 1Q 120 faktorat azonositja
(Kdddr, 2012). Az intelligenciaelméletek koziil ezt kovetSen tobb is mas-mas aspek-
tusat hangsulyozza az intelligencianak. Az attorést, mely elvezet minket az emdciok
szerepének tudatositasahoz, valamint jelentés oktatasi-nevelési tanulsaggal is bir,
Howard Gardner 1983-ban publikalt tobbszorosintelligencia-elmélete jelenti majd.

Mig a standard intelligenciatesztek csupdn a nyelvi, logikai és matematikai ké-
pességekre koncentraltak, addig a Gardner altal kidolgozott Gjabb elmélet mar
tizféle intelligenciateriiletet hataroz meg: nyelvi, logikai-matematikai, térbeli, zenei,
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testi-kinesztézids, inter- és intraperszondlis, naturalista, spiritudlis és egzisztencia-
lis (v6. Magyar — Patkésné szerk., 2021).

Elméletébdl kitiinik, hogy az intelligencia sokkal komplexebb jelenség, mint
pusztan a nyelvi, logikai-matematikai képességek halmaza, ami jelentés hozadék-
kal bir a pedagdégiai gyakorlat szdmara is: az alapkészségek mellett az egyéb kész-
ségek is meghatdrozé szerepet jatszanak az egyén teljesitményében, elért ered-
ményeiben. Ezek fejlesztése az iskolai oktaté-nevel6 munka sordn igy ugyaniagy
hangstlyos kell hogy legyen az alapkészségek tdmogatasa mellett. Tovabbi fontos
pedagdgiai hozadéka Gardner elméletének, hogy az egyes intelligenciateriiletek
kapcsolatban éllnak egymadssal, s azok fejleszthet6k (,Fontos az a felfogasa is,
hogy az intelligencia-tipusok mindegyike megtaldlhaté minden emberben, és az
egyik teriileten megszerzett képesség a tobbire is visszahat” [Mesterhdzy, 2014.
469.]). A Gardner altal megalkotott intelligenciafogalom ezaltal meghatdrozova
valt az intelligenciardl val6 gondolkodasban mind a pszicholégia, mind a pedagé-
gia teriiletén.

Gardner elméletének masik fontos elemeként jelenik meg elszor az intelligen-
ciardl valé gondolkodasban a személyes intelligencia fogalma, mely magaba foglalja
mind az interperszondlis, mint az intraperszondlis kapcsolatok értelmezéséhez, ke-
zeléséhez sziikséges képességek, kompetencidk egyiittesét. E ponton valik lathatéva
eldszor az intelligencia fogalmdban az emécié mint a személyes intelligencia egyik
meghatarozo faktora. Gardner alapvetéseit a személyes intelligenciardl ezaltal az
érzelmi intelligencia egyik el6futaranak, alapkovének tekinthetjik (Kdddr, 2012).

Gardner forradalmian 6j, meghatarozé intelligenciaelméletének megjelenésével
szinte egy id6ben figyelhetiink meg egy masik valtozast is a pszicholdgiai kutatdsok
iranyanak alakuldsédban, ami szintén meghataroz6 hozadékkal bir a neveléstudo-
many szamadra is: az affektiv pszicholégia el6térbe keriilését.

A pszicholdgiai kutatasokban az 1960-as évektdl a megismer6képesség vizsgala-
ta allt a kozéppontban, azonban kizdrdlag a megismerés kognitiv tényezdit vizsgal-
tak, ezt az idészakot igy nem ok nélkiil nevezhetjiik a , kognitiv forradalom” korsza-
kanak (Hunyady, 2008). Szinte a tobbszorosintelligencia-elmélet megsziiletésével
egy idében azonban egyre meghatirozébbad valik a pszicholégiai kutatasokban az
érzelmek vizsgalata is: a vizsgalédasok mar nem kizarélagosan a kognitiv ténye-
z6kre szoritkoznak, hanem szdmolnak az érzelmek szerepével is a megismerés fo-
lyamatdban. Az affektiv pszicholdgiai kutatdsok egyik els6 uttoréje Robert Zajonc
volt, aki mar az 1980-as évek elején hirdette, hogy ,az érzelmek nem masodlagosak
a megismeréshez képest, hanem filiggetlenek attél, s6t bizonyos esetekben még el-
s6dlegessé is valhatnak” (Hunyady, 2008, 45.).

Az érzelmek vizsgalata a megismerés folyamataban a neveléstudomany szamara
is fontos fordulépontot jelentett. Hunyady kiemeli, hogy az affektiv pszicholdgia
érzelmekrdl alkotott felfogasa napjainkban is meghatdrozé a neveléstudomaény te-
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riiletén, elsédlegesen az érzelmi intelligencia fejlesztésének és alkalmazasanak kér-
déskorében (Hunyady, 2008).

A nyolcvanas-kilencvenes években a pszicholégiai kutatdsokban bekovetkezd
eddig bemutatott valtozdsok (az IQ fogalmanak kitdguldsa, valamint az affektiv
pszicholégia térhoditasa) mellett egy masik fontos kutatdsi irdnyt kell megemliteni,
amennyiben az érzelmek vizsgélatardl beszéliink: a kilencvenes években az Ameri-
kai Egyesiilt Allamokban folytatott iskolakutatasokat, melyek elsdsorban a didkok
érzelmeinek vizsgalatara vallalkoztak.

Zins és Elias 1997-ben publikalt tanulmanyukban a szocidlis és érzelmi tanulas
tényez6it vizsgaljak, melynek alapjat képezi a Wang és munkatarsai altal készitett
felmérés, mely soran kiillonb6z6 (6sszesen 28) tanuldsra haté tényez6t differencial-
tak s vizsgaltak a didkok iskolai teljesitményével osszefiiggésben.

A kutatds eredménye egyértelmtien hangsilyozza az érzelmi kategéridk szere-
pét: alegjelentésebb 11 kategéria koziil 8-ban volt jelen valamilyen szocialis-érzelmi
faktor meghatarozo tényezéként (pl. érzelmi faktorként azonositottdk a kortarsak-
kal val6 kapcsolatot, a tantermi klimat, a tanul6-tandr interakciok értelmezésének
egy részét stb.) (Zins — Elias, 1997). A felmérések eredményeként gy taléltdk, hogy
a szocidlis-érzelmi tényez6k és az iskolai sikerek 0sszefonddnak: a valéban haté-
kony iskolak azok voltak, melyek nemcsak az iskolai vizsgak letételére készitették fel
a didkokat, hanem az olyan ,életprobak teljesitésére is’, mint példaul a kortarsakkal
val6 jo kapcsolat dpoldsa vagy a jé tantermi klima fenntartasa.

Kihivasként, nehézségként leginkabb a média és technoldgia okozta hatdsokat
nevezték meg Zinsék, valamint a didkok negativ érzelmi hangoltsagat, mely felveti a
veszélyét akar komolyabb mentalis zavarok kialakulasanak is (Zins — Elias, 1997). A
problémak orvosldsdra, veszélyek megel6zésére kidolgoztak egy programot, mely-
nek elsédleges célja a sikerességet meghatarozé szocidlis és érzelmi tényezdk fej-
lesztésének tamogatdsa volt.

Zinsék felmérése csak egy a kilencvenes években az Egyesiilt Allamokban vég-
zett vizsgalatok koziil, melyek sorra azt az eredményt hoztdk, hogy a sikeresen mu-
kodé iskolakban meghatarozo az érzelmi készségek fejlesztésére valé koncentralds.

A vizsgalatok leginkabb arra fékuszaltak, hogy milyen tényezdk hatirozzak meg
a didkok helytallasat az iskolaban, valamint késébbi boldogulasukat az életben (Kd-
ddr, 2012). A kutatasok altalanos eredményeit Kdddr Annamadria kovetkez6képpen
Osszegzi az érzelmi intelligencia fejlesztésének lehet6ségét és jelentdségét vizsgalo
mivében: ,az iskoldban megtanult tananyag csupan 18%-ban befolyasolja a helyt-
allast. A tobbi 82% az EQ-val jelolt érzelmi intelligencia fliggvénye, ez pedig az 1Q-
val szemben korlatlanul fejleszthet$ és nem egy veliink sziiletett képességet takar”
(Kddar, 2012, 6.)

Az intelligencia fogalmanak kibéviilése (leginkdbb Gardner munkassaganak
koszonhetéen) ez id6 tajt zajlott, valamint az affektiv pszicholdgia térhéditasardl
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sem szabad megfeledkezniink: ezek a folyamatok az iskolakutatasokkal egyiittesen
felhivjak arra a figyelmet, hogy az intelligencia nem determinalt, alland¢ jelenség,
hanem fejlesztheté komplexum, melyben az érzelmek kezelése, felismerése fontos
szerepet jatszik. Amennyiben az intelligencia ezen érzelmi tényezdi fejleszthetdk, s
ahogy az iskolakutatdsok eredményeképpen lathattuk, meghatarozoéak az diakok si-
kerességének szempontjabdl, tigy az iskolanak feladata foglalkozni azok mddszeres
tamogatasaval.

Goleman 1995-ben megjelent Erzelmi intelligencia c. kényve szorosan kétheté a
kilencvenes évek elején végzett iskolakutatasokhoz, igy nemcsak az érzelmi intelli-
gencia ,slagerfogalommad” valdsaban jelentett fontos tényezét (Goleman nyoman a
fogalom nemcsak a kutaték, hanem a szélesebb kozonség szamara is ismertté vilt,
koszonhetben a szerzé tudomanyos ismeretterjeszté munkassaganak, valamint a
hatalmas publicitdsnak, amely 6vezte a konyvet), hanem a neveléstudomdny szé-
mara is fontos dokumentumot képezhet. Nemcsak Osszegezte a korszak jelentds
iskolakutatésait, hanem lehetséges megoldasi javaslatokat is kinalt a problémak
megolddsara: a kulcsot az érzelmi intelligencia fejlesztésében latta.

Konyvében igy szamolt be a kutatasok eredményeirdl: ,Ma a véletlenre bizzuk
gyermekeink érzelmi nevelését, egyre katasztrofdlisabb eredménnyel. Megoldast
kindl, ha 4j szempontok szerint vizsgaljuk, mit tehet az iskola a teljes személyiség
neveléséért, elmét és szivet egyarant bevonva a tanterembe.” (Goleman, 2019, 15.)

A fenti idézet j6l mutatja, hogy Goleman Erzelmi intelligencia cim{ kényve mi-
ért valhatott meghatdrozéva a neveléstudomény szdmdra is: nemcsak felhivja a fi-
gyelmet az érzelmi intelligencia fontossagara, hanem siirgeti a fejlesztés sziikséges-
ségét, sOt a szerz6 maga is ajanl kiilonbo6z6 jogyakorlatokat, programokat.

Goleman hangsilyozza az iskola szerepét a didkok érzelmi nevelésében: az okta-
tas elsédlegesen a tanuldk kognitiv képességeinek fejlesztésére koncentralt ez idaig,
azonban a zajl6 iskolavizsgalatok eredményei egyértelmivé tették, hogy sziikség
van az érzelmi készségeik tamogatdsara is.

Goleman attekinti a problémakat, melyekre megoldast jelenthetne alldspontja
szerint az érzelmi készségek fejlesztése: a didkok nagy része kiizd a tarsas kapcso-
latai soran nehézségekkel (pl. visszahtiz6dds, onallétlansag, egyediillét elényben
részesitése stb.), s egyre nagyobb mértékben szamolnak be szorongdsra vagy de-
presszidra mutat6 tiinetekrol, jellemzé a figyelem és gondolkodas problémadinak
jelenléte, valamint a blinozés és agresszi6 dltalanos gondnak tekintheté (Goleman,
2019). Hangstlyozza, hogy krizisintervencié helyett prevencidéra lenne sziikség:
hidba jelent meg a kilencvenes években egyre tobb olyan program, mely bizonyos
tiinetek kezelését jelenti (pl. szorongés vagy drogproblémdk orvosldsa), a latva-
nyos eredmények azonban elmaradtak. Goleman a megoldast az olyan altalanos
fejlesztésben latja, mely athatja a személyiség teljes egészét. Ez lesz az érzelmi
intelligencia tdmogatéasa elméletében: ,Az érzelmi kompetencia azonban min-
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denfajta gazdasdgi és csalddi meghatarozottsag mellett is érvényesiil — eldontheti,
hogy egy gyermeknek, illetve tinédzsernek mennyire artanak a viszontagsagok,
s hogy képes-e bels6 rugalmassaggal ellenallni” (Goleman, 2019, 380.) Az érzel-
mi intelligencia ezdltal olyan stabil alappd valik Goleman elméletében, melynek
fejlesztése meghatarozza az egyén kés6bbi boldoguldsat a valtozé koriilmények
kozott is. Alapvetései szerint a fejlett érzelmi és tarsas képességek birtokdban a
tobbi rizikofaktor, melyek befolydsolhatjak az egyén teljesitményét, boldogulasat
(Goleman ezek kozé sorolja pl. a nem megfelel$ csalddi hétteret, bantalmazé kor-
nyezetet stb. [Goleman, 2019, 380.]), negativ hatdsa csokkenthetd, hiszen a fejlett
érzelmi és tarsas képességek birtokaban az egyén konnyebben és sikeresebben
birkézik meg az 6t éré hatasokkal.

Az eddigiek alapjan lathattuk, hogyan fordult a kutatdk figyelme az érzelmek
felé, valamint hogy az érzelmeknek meghatérozé szerepe lehet az iskolai (és a ké-
s6bbi iskolan kiviili) teljesitmény, sikeresség, boldogulds és boldogsag kapcsan: az
intelligencia szélesen értelmezett fogalmaba beletartoznak az emdcidk, az 1Q és
az EQ nem két egymast kizaré fogalom. Az affektiv pszicholdgia kutatasai tovabb
erésitették az érzelmek létjogosultsaganak vizsgalatat a megismerési folyamatban.
A kilencvenes években az Egyesiilt Allamokban végzett iskolakutatasok pedig fel-
hivtak rd a figyelmet, hogy a didkok érzelmi élete valsagos helyzetben van, az isko-
lanak szerepet kell vallalnia annak fejlesztésében, timogatasaban. Ezek a tényezdék
alapoztak meg az érzelmi intelligencia fogalmanak kialakuldsat és megszilardulasat
a tudomanyok s koztiik a neveléstudomany teriiletén.

2. Erzelmiintelligencia-modellek - korlatok és lehetéségek a neveléstu-
domany szamara

Az 1990-es évekre a kutatdk felismerték, hogy a tudomanyos életben periférian
kezelt érzelmek vizsgalatanak jelent6s szerepe lehet mind a pszicholdgia, mind a
neveléstudomany tertiletén. Mig a hagyomanyos intelligenciadefinicidék csupan az
értelmi funkciok vizsgalatara és mérésére szoritkoztak, addig az intelligencia fogal-
manak kibéviilésével egyértelmiivé vélt, hogy az érzelmek meghatdrozé szerepet
jatszanak az intelligencidban: az életben val¢ helytéllas fiigg az érzelmi intelligenci-
atol, melynek kulcsa a sajat és masok érzelmeinek megélése, felismerése, tudatosi-
tasa, kezelése (Kdddr, 2012).

Az érzelmi intelligencia fogalma Daniel Goleman korabban tobbszor is idézett
Erzelmi intelligencia (2019) cim@i munkéja nyoman terjedt el, de meghatdrozésa
azonban korantsem problémamentes, napjainkban is az egyik legtobbet vitatott
fogalmak kozé sorolhaté. Goleman 6sszefoglalé néven hasznélja az érzelmi intelli-
gencia kifejezést, amikor érzelmi készségekkel kapcsolatos kompetencidkrdl beszél,
annak szintetizal6 jellege azonban csak egyik forrasa problematikussaganak.
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Amikor definidlni szeretnénk az érzelmi intelligenciat a neveléstudomanyok fe-
161 kozelitve, a kovetkezé nehézségekkel szembesiilhetiink:

1. Az érzelmi intelligencia fogalma ,gytjt6fogalom’, melybe szdmos készség,
képesség beletartozik.

2. Az érzelmi intelligencia hanyadosa (EQ) az intelligenciahdanyadoshoz hason-
l6an mérhet6 (IQ), azonban a mérés lehetdségei szamos kérdést felvetnek.

3. EQ ésIQ kapcsolatanak kérdései.

4. Az EQ jelentéségének mértéke.

Hunyady Gyorgy (2008) Goleman munkdssigara tamaszkodva a kovetkezéképpen
hatarozta meg az érzelmi intelligencia fogalmat: ,Ez a terminus belefoglalja az ér-
telmi képességek korébe magunk és masok érzelmeinek felismerését, atlatasat és
kontrolljat. (...) az érzelmi intelligencia mindezen tul fel6leli 6nmagunk motivalasat
és kiterjed a tarsas kapcsolatok kézbentartasara is, ilyen értelemben tehat a tar-
sas-tarsadalmi hatékonysag személyes eléfeltétele” (Hunyady, 2008, 46—47.)

Hunyady meghatdrozasa jol tiikrozi azokat a teriileteket, melyeket Goleman
jelentésnek tekintett az érzelmi intelligencia fogalménak kialakitaskor. Ertelmezé-
sében az érzelmi intelligencia az egyén sajat és tarsas, tarsadalmi kapcsolatainak,
eredményességének az alapfeltétele. Lényegében az egyéni, tirsas és tarsadalmi
kapcsolatok nyoman fellépé érzések kezelése a ,tétje” Goleman érzelmiintelligen-
cia-meghatdrozasanak. Ha részleteiben szeretnénk megvizsgéalni az ezek bonyoli-
tasdhoz sziikséges készségeket, akkor az érzelmi intelligencia teriileteit lathatjuk
Goleman elméletében kibontakozni, melynek 6t részét hatarozza meg a szerz6. El-
méletében ezek a teriiletek a kovetkezdek: 1. az érzelmek ismerete, 2. az érzelmek
kezelése, 3. 6nmagunk motivéldsa, 4. masok érzelmeinek felismerése, azonositésa,
5. emberi kapcsolatok kezelése (Goleman, 20129; Kdddr, 2012). Ennek nyomén az
érzelmi intelligencia teriileteihez tarsitott komponensek a kovetkezdék: 1. dnisme-
ret, 2. 6nszabdlyozds, 3. onmotivacid, 4. empatia, 5. masokkal val6 kapcsolatterem-
tés képessége (Goleman, 2019; Kdddr, 2012).

Ezek az elemek alapvetéen hatdrozzdk meg, hogyan kezeljiik a sajat, valamint
masok érzelmeit, tovabbi fontos jellemzéjiik pedig, hogy nem statikusak, a szoci-
aliz4cié soran fejlédnek, valamint tudatosan gyarapithatdk: ,Erzelmi képességeink
nem adottak; megfeleld tanitassal javithatok. Ezt az emberi agy érésének folyamata
indokolja” (Goleman, 2019, 336.); ,Az EI (érzelmi intelligencia) egész élet sordn
alakul, sziinteleniil alkalmazkodik a jelen szituacidihoz, ugyanakkor fejlesztheté is”
(Kddar, 2012, 6.)

Goleman érzelmi intelligenciardl alkotott felfogasa a késébbi kutatasok tiikrében
modosult, az érzelmi intelligencidnak tobb modellje sziiletett, melyek bemutatasara
a késébbiekben keriil sor.
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Amennyiben elfogadjuk Goleman nézeteit az érzelmi intelligenciarél, annak
tobbkomponenst, fejleszthet6 voltarol, akkor (a fejlesztések kapcsédn kiilonosen)
fontos megvizsgalunk azt, hogy milyen lehet6ségek allnak rendelkezésiinkre az ér-
zelmi intelligencia hanyadosanak, az EQ-nak a mérésére.

Az EQ az IQ-hoz viszonyitva Gj fogalomnak tekinthetd, s mig utébbi mérésére
tobb évtized nagymintdn végzett reprezentativ kutatdsainak adatai allnak rendelke-
zésiinkre, addig az EQ mérésére csupan az utobbi par évtizedben sziilettek kisérletek.

Kdddr Annamdria (2012) Mayer (2001) gondolataira tdmaszkodva Osszegzi
munkdjaban az érzelmi intelligencidval kapcsolatos kutatasok fejlédését. A folya-
mat bemutatasa tiikrozi az érzelmi intelligencia tudoménykozi jellegét, valamint
egyuttal ravilagit a mérések fejlédésére is. Kdddr 6t periddust kiilonit el a jelenség
vizsgalatanak torténetében 1990-t6l egészen napjainkig (Kdddr, 2012).

Az elsé korszaknak az 1960-1969-ig terjedd periodust tekinti, ekkor azonban
még nem beszélhetiink az érzelmi intelligencia konkrét megjelenésérdl, a kutatok
az intelligenciatdl kiillonall6 tényezdként kezelték az érzelmi készségeket, azonban
a szocidlpszicholégia teriiletén megjelentek mar az els6 olyan elméletek, melyek 4j
megkozelitésben tiintették fel az érzelmeket (Kdddr, 2012).

A masodik periddus 1970 és 1989 kozé tehetd. Az érzelmi intelligencia fogalma
még ekkor sem definidlédott, azonban lathatéva véltak annak elsé ,el6futdrai’, akik
leginkabb a pszicholdgiai vizsgal6dasok teriiletén kutattdk az érzelmek és a gon-
dolatok egymasra val6 hatdsat, tovabba publikéltak az els6 tanulmanyokat a tarsas
és személyen beliili intelligenciardl, melyek késébb az érzelmi intelligencia fontos
alapelemeit képzik (Marlow, 1986; Kdddr, 2012).

Az érzelmi intelligencia megjelenését a tudomdnyos kutatdsokban valéjaban
csak a harmadik periédusban, 1990 és 1993 kozott figyelhetjiikk meg el6szor, Mayer
és Salovey munkdassiga nyoman (Mayer, J. D. — Salovey, P. (1993); Kdddr, 2012). E
periédusban a pszicholdgiai kutatdsokkal parhuzamosan az agytudomany teriiletén
kezdédnek vizsgélatok az érzelmi intelligencia tudoméanyos megalapozéaséara (Kd-
ddr, 2012).

A negyedik periddus hozza el az attorést, az érzelmi intelligencia fogalmanak
széles korben valo elterjedését, valamint a mérésére torténd elsé préobédlkozasok
megsziiletését 1994-1997 kozott. A korszak mozgatérugédja Goleman (2019) miive,
valamint a ,skdalakészité 1laz” (Kdddr, 2012) elinditéjanak, a Bar-On-skaldnak a
megsziiletése (Bar-On, R. — Parker, J. D., 2000).

Az 6todik periddus 1998-tdl egészen napjainkig terjed Kdddr meghatarozasa
szerint. A korszak jellemzdje az érzelmiintelligencia-kutatds intézményesedése, a
tanulmanyok szamdanak novekedése, a mas kutatasi tertiletekkel valé interdiszcipli-
néris kapcsolat er6s6dése, valamint az Gj méréeszkozok megjelenése (Kdddr, 2012;
Mayer, 2001).
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A kutatasok fejl6dése egyértelmiivé tette, hogy az érzelmi intelligencia hdanyado-
sa (EQ) az IQ-hoz hasonléan mérhetd jelenség. Ezen a ponton fontos kitérniink a
két hanyados viszonyara: ahogyan az emocidkkal kapcsolatos korabbi rovid torté-
neti attekintés soran lathattuk, gondolkodasmédunkat sokaig meghatdrozta kultu-
rankban az emdcidk negativ tényezéként valo feltiintetése, a raciéval valé szembe-
allitasa. Az intelligencia fogalméanak boviilése, az érzelmi intelligencia fogalmanak
korvonalaz6dasa, valamint a kutatdsok és méréeszkozok fejlédése egyértelmiivé
tette azonban, hogy a két intelligencia hanyadosa, az IQ és az EQ nem két ellenté-
tes, hanem két olyan kiilondall6 kompetencia, melyek nem kizarjak egymast, hanem
a koztiik 1év6 kapcsolat pozitiv tényez6t jelenthet egyik vagy masik fejlesztése soran
(Goleman, 2019). Az azonban, hogy mennyire meghatirozé az EQ az elért ered-
ményeink, sikerességiink szempontjabdl, egyelére nem bizonyitott (bar egyre tobb
olyan tanulmany sziiletik, mely példaul az iskolai teljesitmény és az érzelmi intelli-
gencia kapcsolatat vizsgalja, lasd pl.: Baldzs, 2014; 2022; Nagy, 2006).

Goleman a kovetkez6képpen fogalmaz az érzelmi intelligencia jelentéségét ille-
téen:

,Erzelmeink, aszerint hogy akadalyozzak vagy segitik gondolkoddsra, tervezésre
val6 képességiinket, hosszu tava tanulményainkban, problémdink megolddsdban
valé kitartdsunkat és hasonldkat, megszabjak, milyen mértékig élhetiink veliink
sziiletett szellemi adottsdgainkkal, tehat eldontik, hogy mire jutunk az életben. (...)
Az érzelmi intelligencia ebben az értelemben a legf6bb képesség: donté befolyast
gyakorol adottsdgainkra, érvényre juttatja ket vagy atjukba all” (Goleman, 2019,
126.)

A Goleman utan fellép6 kutaték koziil tobben is hangoztattak, hogy a szerzé va-
l6szintileg tulzott az érzelmi intelligencia jelentéségének mértékét illetéen, amikor
ugy gondolta, hogy sikerességiinkért kozel 80%-ban az érzelmi készségeink fejlett-
sége felel (Goleman, 2019). Azonban az a kutatdsok soran egyértelmtien kirajzolo-
dott, hogy az érzelmi készségek fejlesztése fontos tényez6 a neveldi-oktatéi munka
sordan is, hiszen — ha nem is 80 szazalékig, de — nagymértékben hozzajarul ahhoz,
hogyan tudunk megbirkézni a feladatokkal, s milyen eredményt ériink el.

Napjainkra az érzelmiintelligencia-kutatasok fellendiiltek, lathatjuk, hogy inter-
diszciplinaris vizsgalati teriiletté kezdi kinéni magat ez a kutatasi irany. A vizsgalo-
dasok soran fentebb 6sszegzett négy nagy problémakor azonban tovébbra is kérdést
jelent a kutaték szamara.

Az érzelmi intelligencia fogalmanak tisztabba valasat segitették a kiillonboz6
szemléleti felfogasok soran kialakult modellek. Ezek nyomadn alapvetéen két nagy
iranyzatot kilonboztethetiink meg: a) az érzelmi intelligencia képességalapu meg-
hatarozasat, valamint b) az érzelmi intelligencia vonasalapti meghatéarozasat. A ne-
veléstudomany szamara is tanulsdgokkal bir a két szemlélet vizsgdlata, els6dlege-
sen a kovetkezdk tekintetében: milyen kompetenciakbdl, készségekbdl épiil fel az

50



érzelmi intelligencia, s ezeket tudjuk-e a neveldi-oktatéi munka soran fejleszteni,
ha igen, milyen médszerekkel? Tovabba a fejlesztések eredményét milyen médon
vagyunk képesek nyomon kovetni, melyek azok a méréeszkozok, melyeket pedagd-
gusok is tudnak alkalmazni munkajuk sordn a véltozasok figyelésére?

Az érzelmi intelligencia képességalapti meghatarozasa kizarélag mentalis képes-
ségeket rendel a fogalomkomplexuma ald, az érzelmi intelligencia alatt az érzelmi
informaciofeldolgozast érti, mely magéaba foglalja a sajat, valamint masok érzelme-
inek kifejezését és feldolgozasat (Kdddr, 2012). A pedagdgiai gyakorlat szdmdra
fontos tény, hogy az érzelmi intelligencia komponenseit fejleszthetd jelenségnek
tartja, mely tobbek kozt a kommunikaciébdl érkezé jelek dekédoldsaval, pontos
odafigyeléssel, a masok érzéseire valé rakérdezés gyakorlatanak fejlesztésével is ta-
mogathaté (Kdddr, 2012). Ugyanakkor azéltal, hogy a képességalapt meghatarozas
kizarélag mentdlis képességek halmazaként értelmezi a jelenséget, egyértelmiien a
pszicholdgiai kutatasok teriiletéhez kapcsolja annak vizsgalata. Ezt szemléletesen
igazolja Mayer és Salovey (1997) definicidja. 1997-ben megjelent munkajukban a
képességalapti meghatdrozasban négy nagy teriiletét kiillonboztetik meg az érzel-
mi intelligencianak. Mind a négy zéna egyértelmten a pszicholdgiai vizsgalddasok
sziikségességét mutatja, amennyiben azok valtozdsait, sajatossagait mérni szeret-
nénk.

A Mayerék altal meghatarozott képességalapt érzelmi intelligencia négy aga a
kovetkezé: 1. érzelmek észlelése és kifejezése, 2. érzelmek integraldsa, 3. érzelmek
megértése, elemzése, haszndlata, 4. érzelmek szabélyozasa (Mayer — Salovey, 1997).
Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy bar mind a négy zéna fontos szerepet jat-
szik az iskolai életben is, megfigyelésiik, mérésiik és értékelésiik azonban tilmutat
a neveléstudomany és pedagégia eszkoztaran. Az érzelmi intelligencia képességa-
lapt felfogasa az intelligenciatesztekhez hasonlé méréeszkozokkel dolgozik, me-
lyek felvétele szakemberek tarsasagaban torténik, szemben a vonasalapu felfogdssal,
mely leginkabb dnbevallasos skaldkra tdmaszkodik a mérések sordn. Igy az érzelmi
intelligencia képességalapu felfogdsdnak szellemében sziiletett méréeszkozok (pl.
Mayer—Salovey—Caruso-féle érzelmiintelligencia-teszt [MSCEIT] vagy az érzelmi
tudatossdgi szint skdla [LEAS]) hasznélata a pedagdgiai munka sordn csak kiilsé
szakemberek bevonasdval képzelhetd el.

Ezzel szemben a vonasalapi meghatdrozas — bar atfedéseket mutat a képessé-
galapu modell tobb elemével — alapvetéen kitagitja az érzelmi intelligencia fogalma
ald tartozd képességeket, és a mentdlis képességeken tul alapvetéen kognitiv ké-
pességek, kompetencidk egyiitteseként hatdrozza meg azt. Az érzelmi intelligen-
cia fogalmdnak e felfogdsa a neveléstudomany szamadra a fejlesztés soran torténd
megfigyelés, mérés és értékelés esetében elényt jelenthet, hiszen a vonasalapt meg-
kozelités kiillonbozé modelljei kozott taldlunk olyanokat is, melyeknek nemcsak
kompetenciai dllnak 6sszhangban az iskolai nevel6i-oktat6i munka sordn fejleszte-
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ni kivantakkal, hanem mérésiik, értékelésiik is lehetévé valik a kidolgozott tesztek
jellegének koszonhetGen.

Bar-On 1997-ben publikdlt munkaja sordn az érzelmi intelligencia vondsalapt
meghatdrozasat adja, amikor annak teriilete ald sorolja a mentdlis képességeken tul
példaul az interperszonalis kapcsolatok bonyolitasahoz sziikséges kompetencidkat
vagy a problémamegoldé képességet (Bar-On, 1997; vo. 1. dbra). Ezek a képessé-
gek, kompetencidk elsédlegesen abban jatszanak szerepet, hogy hogyan kiizd meg
a kornyezetbdl ered§ elvardsokkal, nyomésokkal stb. az egyén (Bar-On, R. — Parker,
J. D., 2000), hogyan képes az 6nmegvaldsitas és fiiggetlenség elérésére, valamint a
tarsakkal valé egyuittmiikodésre (Nagy, 2010). Ide tartoznak tovébbad a kiillonb6z6
érzelmi, személyes és tarsas kompetencidk is (Baldzs, 2014). A csaldd mellett az
iskolai kozeg fontos szerepet jatszik e kompetenciak fejlesztésében mar pusztan az
iskolai tanuldsi kornyezet és szocidlis kapcsolatok dltal is, azonban e készségek is
fejleszthet6k akar koncentraltan is.

Az érzelmi intelligencia vondsalapti meghatarozasanak szellemiségében az EQ
mérése tipikusan onjellemzd, dnbevalldsos kérdéiv segitségével torténik. A rendel-
kezésre allo tesztek koziil kiemelkedik a Bar-On-teszt, mely az egyik legatfogdbb,
onbeszamolon alapulé méréeszkoz az érzelmi intelligencia hdanyadosanak mérésé-
re, mely soran a kitolték 6tpontos Likert-skalan értékelnek 133 tételt (Kdddr, 2012).
Tovéabbi kiemelkedd teszt a Goleman és munkatarsai kozremiikodésével kidolgo-
zott érzelmi kompetencia kérd6iv (ECI), melyet els6dlegesen az iizleti szféraban al-
kalmaznak (Kdddr, 2012).

Az érzelmi intelligencia vonasalapi megkozelitései olyan kompetencidkat, ké-
pességet hatdroznak meg az érzelmi intelligencia alapelemeként, melyek a neve-
16i-oktatéi munka sordn is hangsulyos fejlesztési célként jelennek meg. Jol tiikkrozi
ezt Bar-On érzelmiintelligencia-modellje: Bar-On az érzelmi intelligencianak 6t
nagy teriiletét kiillonboztette meg, melyek a neveldi-oktat6i munka soran is hang-
sulyosak. Ezek a(z): 1. intraperszondlis készségek, 2. interperszondlis készségek, 3.
stresszkezelés, 4. alkalmazkodasi képesség, 5. dltalanos hangulat. Minden egyes te-
riilet tovabbi komponensekre bonthaté, melyeket a lenti 4bran 0sszegeztiink Baldzs
Ldszl6 (2014) munkédja alapjan.
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Intraperszonalis Interperszonalis
készségek készségek
- onbecsiiles - empatia
- érzelmi dntudat - tdrsadalmi, tdrsas
- magabiztossdg Sfeleldsségvallalas
- fliggetlenség - interperszondlis
- Bnmegvalositds kapesolat

Erzelmi intelligencia
(Bar-On, 2000; Baldzs, 2014)

Stresszkezelés Alkalmazkodasi Altalanos hangulat
- Stressztiirés képesséo - optimizmus
- impulzuskontroll - a valosag tesztelése - boldogsdg

- rugalmassdg

- problémamegoldds

1. abra: Bar-On érzelmiintelligencia-modellje

Bar-On vonasalapt érzelmiintelligencia-modelljének mind az 6t teriilete meghata-
rozd szereppel bir a nevelési-oktatdsi folyamat sordn. Az intraperszonalis, valamint
interperszonalis készségek elemei (6nbecsiilés, érzelmi tudatossag, magabiztossag,
fiiggetlenség, 6nmegvaldsitas, valamint empdtia, tarsadalmi felel¢sségvallalas, in-
terperszonalis kapcsolatok) olyan tdmogatandé kompetencidkat, készségeket fog-
lalnak magukba, melyekrdl az oktatast szabalyzé dokumentumok alapjan is megal-
lapithatjuk, hogy kivanatos fejlesztési célokat jelentenek napjaink iskolajaban.

Bar-On modelljében az intraperszonalis készségek els6dlegesen az éntudatot és az
onkifejezést foglaljak magukba: a képességet, hogy tudatosan kezeljiink 6nmagunkat,
érzéseinket, valamint hatékonyan tudjuk azokat kifejezni (Baldzs, 2014). A sikeres
iskolai teljesitménnyel a hatékony oOnkifejezés tantargyfiiggetleniil 6sszefiiggésben
allhat, hiszen akik képesek erre, azok 6nalléak, pontosan, magabiztosan kommuni-
kalnak sajat érzéseikrol, véleményiikrdl is (Baldzs, 2014). Az intraperszonalis készsé-
gekhez szorosan kothet6k az interperszonalis készségek, melyek els6dlegesen méasok
érzelmeire iranyulnak. Mdsok érzelmeinek értése és értelmezése szintén kulcsa lehet
az iskolai sikerességnek is. Bar-On szerint akinek fejlettek az interperszonalis készsé-
geik, azok csapatjatékosok, felelGsségteljesek, megbizhatoak (Baldzs, 2014) — ezek a
tulajdonsagok elengedhetetlenek napjaink osztalytermében és azon kiviil is.

A stresszkezelés, az alkalmazkoddsi képesség, valamint az dltaldnos hangulat pe-
dig olyan faktorok, melyek tobbek kozt hatassal lehetnek az iskolai teljesitményre is
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(lasd pl.: Baldzs, 2014; 2022; Nagy, 2006). Akinek fejlett a stresszkezelési képessé-
ge, az nyugodt, képes nyomas alatt is j6 teljesitmény elérésére. Az alkalmazkodasi
képesség a valtozasokhoz val6 adaptalédasért, rugalmassagért és problémamegol-
désért felelds, mig az dltalanos hangulat komponensei nagyban hatnak az 6nmoti-
vacidra, ami szintén az iskolai sikeresség egyik mozgatérugéja lehet (Baldzs, 2014).
Bar-On érzelmiintelligencia-modellje ezéltal a neveléstudomany szamadra is fontos
tanulsagokkal birhat: amennyiben az oktatdi-nevel8i munka soran hangstlyt fekte-
tiink a modell egyes komponenseinek fejlesztésére, igy hozzdjarulhatunk a sikere-
sebb, kiegyensulyozottabb iskolai teljesitmény tamogatasahoz.

Bar-On felfogédsdhoz hasonléan az érzelmi intelligencia vondsalapti megkoze-
litéséhez sorolhatjuk Goleman felfogasat is az érzelmi intelligenciardl. Ahogy azt
korabban lathattuk, Goleman szintén o6t killonbo6z6 teriiletét killonbozteti meg
az érzelmi intelligencidnak, melyekhez kiilonb6z6 komponenseket (1. dnismeret,
2. onszabalyozds, 3. 6nmotivacio, 4. empdtia, 5. masokkal valé kapcsolatteremtés
képessége) tarsit (Goleman, 2019). Ezek a kompetencidk két nagy csoportba tar-
toznak: a személyes és a szocidlis kompetencidk kozé tudjuk ket sorolni. Az 6t
kompetencia tovabbi tényezékre bonthatd, ennek felosztasat a lenti abran lathatjuk
Kdddr (2012) munkéssagara tamaszkodva.

Személyes kompetenciak

Szocialis kompetenciak

1. Onismeret

- emociondlis tudatossag
- pontos dnértékelés

- onbizalom

2. Onszabalyozas

- dnkontroll

- bizalomra méltonak lenni
- lelkiismeret

- alkalmazkodds

- taldlékonysdg

3. Onmotivacio
- ambicio

- bevonddds

- kezdeményezés
- OpHimMIZnus

1. Szocialis dntudat
- empdtia

- asszertivitds

- mdsok fejiddése

- tolerancia

- politikai lelkiismeret

2. Szocialis készségek

- befolyds

- kommunikdcié

- leadership

- a vdltozds katalizdtora

- konfliktus menedzsment
- kapesolatépités

- egyiittmiikddés

- csapatszellem

Erzelmi intelligencia
(Goleman, 2019, Kdadar, 2012)

2. abra: Goleman érzelmiintelligencia-modellje
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A Goleman érzelmiintelligencia-modelljében megjel6lt két nagy kompetencia-
csoport egyes elemeinek fejlesztése az oktatéi-nevel6i munka sordn is kitiintetett
figyelmet élvez6 kompetencidk halmazat képezi. Ezt bizonyitja az is, hogy a modell
elemei fontos tényez6ként kapcsolhatdk az oktatédi-nevel6i munka alapdokumentu-
maiban megjelent fejlesztési teriiletekhez, valamint kulcskompetencidkhoz.

A Nemzeti alaptanterv 2020 hét kulcskompetenciat killonboztet meg, melyek a
kovetkezoék: 1. A tanulds kompetencidi, 2. A kommunikaciés kompetencidk (anya-
nyelvi és idegen nyelvi), 3. A digitélis kompetencidk, 4. A matematikai, gondolkodasi
kompetencidk, 5. A személyes és tarsas kapcsolati kompetencidk, 6. A kreativitds, a
kreativ alkotds, onkifejezés és kulturdlis tudatossag kompetencidi, 7. Munkavallaloi,
innovdcids és vallalkozéi kulcskompetencidk (NAT, 2020, 297.). Ezek a kompeten-
cidk altalanos fejlesztési célként vannak jelen, tantargyfiiggetlen, ,tanulési teriile-
teken ativel6 kompetencidk” (NAT, 2020, 297.), melyek a tanuldsi-tanitasi folyamat
soran fejlédnek. Meghatarozdak mind az iskolai sikeresség, mind a kés6bbi, iskolan
kiviili élet (pl. munkavallalds) szempontjabdl.

A Nemzeti alaptanterv 2020 kulcskompetenciai kozott egyértelmtien azonosit-
haték az 5. kulcskompetencia-csoportban (A személyes és tarsas kapcsolati kom-
petencidk) a Goleman érzelmiintelligencia-modelljének két nagy teriiletét képzo
személyes és szocidlis kompetencidk. Ugyanakkor Goleman modelljének egyes ele-
mei a legtobb kulcskompetencia elemeként megjelenhetnek. A tanulds kompeten-
cidi kozott fontos tényezéként lehet jelen a személyes kompetencidk koziil a pontos
onértékelés, sajat gyengeségeinknek és erdsségeinknek ismerete, a taldlékonysdg,
mely magaba foglalja az egyéni megoldasok alkotasat, valamint a tobb forrasbol
valo tajékozodast, vagy az ambicié, mely nagyban felel6s azért, hogy megtanulja a
didk, hogy milyen médon képes sajat teljesitményét fejleszteni (Kdddr, 2012). Gole-
man személyes kompetencidi koziil meghatarozé lehet a tanulds kompetencidjanak
szempontjabol az empdtia, mely segitségével a didkok konnyebben értik meg ma-
sok nézdpontjat, tovabba a fejlett kommunikdcios készségek vagy az egyiittmiikodés
és a csapatszellem, melyek 6sszhangban allnak a modern tanulaselméletek alaptéte-
leivel, melyek kozott fontos szerepet jatszik a didkok kooperacidja.

A kommunikdciés kompetencidk épitéelemeként miikodhet a fejlett Gnismeret
és onszabadlyozas: aki tisztaban van sajat tulajdonsagaival, képességeivel, érzései-
vel, jelentds elénnyel indul a kommunikéciés helyzetben, hiszen pontosabb képe
van arrél, hogy mit szeretne kommunikalni 6nmagéardl. A kommunikéciés kom-
petenciak masik elengedhetetlen eleme a szocidlis ontudat, mely magaba foglalja
tobbet kozt az asszertiv kommunikdcié megvalésulasanak lehetéségét, mely soran
az egyén hatékonyan tudja érvényesiteni sajat akaratat anélkill, hogy masok sza-
madra durvan vagy sértén kommunikalna. De tovabbi tényezéként emlithetnénk a
hatékony konfliktusmenedzsment fontossagat vagy a kapcsolatépités képességének
tdmogatasat.
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A digitalis kompetencidk, valamint a matematikai, gondolkoddsi kompetencidk
szintén tamaszkodnak olyan elemekre, mint példaul a taldlékonysdg, a tobb forras-
bédl valé tajékozddas (mely meglatasunk szerint kiemelten fontos lehet a digitalis
kompetencidk tudatos fejlesztése sordn), valamint az ambicid, mely fejlettségi foka-
nak egyik jele az 4j megoldasokhoz valé Gj informacidk keresése vagy a sajat telje-
sitmény fokozasanak megtanuldsa (Kdddr, 2012).

A kreativitds, kreativ alkotds, onkifejezés és kulturdlis tudatossag kompetenci-
ai szintén Goleman elméletének tobb épitékovéhez is kothetbek. A kreativ alkotés
egyik alapfeltétele lehet a fejlett személyes kompetencidk megléte: az emociondlis
tudatossdg (sajat érzelmek kezelése, tudatositdsa, azok Osszekapcsoldsa tetteink-
kel [Kddadr, 2012]), a taldlékonysdg, mely az Gj alkotasok krealdsanak képességét is
jelenti, valamint az ambicié (bétor, 4j célkitiizések). Ugyanakkor a szocialis kom-
petencidk fejlettsége szintén meghatdrozé lehet ezen kulcskompetencia-csoport
tekintetében is. Az empdtia olyan képességet takar, mely elengedhetetlen az alko-
tashoz, de ugyanigy fontos szerepet jatszhat a kulturalis tudatossagban a toleran-
cia, az egyiittmiikodés, de a kapcsolatépités képessége sem elhanyagolhaté ezen a
teriileten.

Végezetiill a munkavallaléi, innovaciés és vallalkozéi kulcskompetencidk kapcsan
pedig megallapithatjuk, hogy azok tdmogatdsaban szerepet jatszik az 9sszes tobbi
kulcskompetencia fejlettsége, valamint az azok kapcsan emlitett személyes és szo-
cidlis kompetencidk elemei Goleman modelljébdl. A pontos onismeret, onértékelés,
onbizalom alapvetéen hatirozza meg a didkok késébbi palyavalasztasat: az a diak
fog tudni sikeresen pélyat valasztani, aki pontos énképpel rendelkezik, tisztdban
van sajat képességeivel s érzelmeivel. Ugyanakkor az azok szabalyozasaban szerepet
jatszé tényez6k (6nkontroll, bizalomra mélténak lenni, lelkiismeret, alkalmazkodas,
taldlékonysag [Kdddr, 2012]) is meghatarozdak lesznek a munkavallaléi, innovéciés
és vallalkozoi kulcskompetencidk kapcsan. Mind az iskola vilagaban, mind a ké-
s6bbi, iskolan kiviili munkakozegben is jelent&sek lesznek a szocidlis kompetencidk
(szocidlis ontudat és szocidlis készségek komponensei), melyek mind az egyén telje-
sitményére, mind tdrsas kapcsolataira kihathatnak.

A fenti rovid attekintés is tiikrozi, hogy a Goleman éltal az érzelmi intelligen-
cia gytjtéfogalma alatt azonositott készségek, kompetenciak napjainkban is meg-
hatarozoéak lehetnek, az iskolai nevel6i-oktat6i munka kulcskompetencidi nagyban
ezekre épiilnek. Fejlesztésiikre ezért napjaink iskoldiban is érdemes nagyobb figyel-
met forditani.

A vonasalapt érzelmiintelligencia-megkozelitések koziil Bar-On és Goleman
elméletét tartottam lényegesnek kiemelni az attekintés soran, amennyiben a ne-
veléstudomany tiikrébdl vizsgdljuk az érzelmi intelligencia fogalmat. Az érzelmi
intelligencia vonasalapt megkozelitése ravilagit arra, hogy az érzelmi intelligencia
gyUjtéfogalma alatt felsorolt kompetencidk olyan kognitiv képességek halmazat je-
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lentik, melyek fejlesztésére az oktatds gyakorlata soran is lehetéség van. Ezek fej-
lesztése atfogd mddon jarul hozza a személyiség komplex fejlédéséhez. Ezt mutatja
az is, hogy a Nemzeti alaptantervben meghatarozott alapvetd, tantargyakon ativel6
kulcskompetencidk (NAT, 2020) mindegyikében azonositani tudunk tobb elemet
is az érzelmi intelligencia 0sszetevéi kozil mind Bar-On, mind Goleman vonasa-
lapti érzelmiintelligencia-maghatarozasébél. Onmagaban ez azonban nem lenne
elegendd a neveléstudomanyi vizsgalédas szamara, hogy a vonésalapu érzelmiin-
telligencia-felfogast preferalja, hiszen a képességalapti meghatarozas is szamol az
érzelmi intelligencia fogalma ald tartoz6 képességek fejleszthetéségével. Ugyanak-
kor a képességalapi megkozelités tobb olyan érzelmi elemmel is szamol, melynek
tdmogatasa a pedagégiai munka korén kiviil esik, tovabba az érzelmi intelligencia
mérési lehetéségei is tilmutatnak a pedagdgusi hatékoron, amennyiben a képessé-
galapi meghatérozashoz kothetd érzelmiintelligencia-tesztek felé fordulunk, mig
ezzel szemben a vondsalapu megkozelités dltal preferalt onbevallason alapul6 tesz-
tek felvételére a pedagdgiai gyakorlatban is taldlunk tobb példat.

Osszegezve megéllapithat6, hogy a neveléstudomany szemszogébdl a vondsa-
lapt érzelmiintelligencia-meghatarozas a nevelési-oktatési gyakorlat szamara ter-
mékeny talajt jelenthet: az attekintett vonasalapi érzelmiintelligencia-modellek
kijelolik azokat a fejlesztési teriileteket, készségeket és kompetencidkat, melyek
osszhangban dllnak az nevel6i-oktatéi munka f6 fejlesztési teriileteivel, célkit(izé-
seivel, valamint e kompetenciacsoportok valtozdsdanak méréséhez is igéretes méro-
eszkozoket kindlhatnak.

3. Az érzelmi intelligencia fejlesztésének lehetéségei az iskolaban

Az érzelmiintelligencia-kutatdsok soran felhalmozédott ismerethalmaz alkalmaza-
sa tobb teriileten kezd6dott el, igy példaul meghatarozéva valt a szervezetfejlesz-
tésben, a véllalatok munkaerdinek kivalasztasi folyamataiban, valamint az iskolai
nevelésben is (v6. Gondor, 2005).

A korabbiakban lathattuk, hogy hogyan alakul(t) a 21. szdzadban a nevelésrél al-
kotott felfogds, s melyek azok a legf6bb (mar egészen a 20. szazadtél meghatdrozoé)
multikazudlis tarsadalmi valtozdsok (vo. Kagan, 1994; Greenfield, 2009; Goleman
2019), melyek nagyban befolyasoljak azt, hogy az iskoldnak milyen készségek, kom-
petenciak fejlesztését sziikséges el6térbe helyeznie. Az eddigiek alapjan megallapi-
tottuk, hogy napjaink nevelési-oktatasi gyakorlatdban meghatarozd szerepet jatszik
az ismeretek tovabborokitése, a kognitiv készségek fejlesztése mellett a szocidlis és
érzelmi készségek tamogatdsa. Megfigyelhettiik, hogy a kilencvenes években ho-
gyan bévil ki az intelligencia fogalma, s hogyan lesz egyre meghatarozébb tényez6
a személyes és szocidlis kompetencidk, 6sszefoglalé néven az érzelmi intelligencia
fejlesztése.
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Az érzelmi intelligencia fogalomkorébe tartoz6 kompetencidk (vo. Bar-On, 2002;
Goleman, 2019) mindig is fontos fejlesztési célt jelentettek az iskolai oktat6i-neve-
16i munka soran. A 21. szazadi gyors, multikazudlis tarsadalmi valtozasok azonban
még inkabb egyértelmiivé tették, hogy ha olyan kompetencidkat szeretnénk fejlesz-
teni, amelyeket a didkok az iskola vilagan kiviil, a kés6bbi életiik folyaman is adapti-
van tudnak haszndlni, akkor elengedhetetlen ezen készségek céliranyos gyarapitasa.

A 20. szazad kozepétdl egyértelmiien kirajzolodé igényt a fejlesztés sziikséges-
ségére tovabb bdvitik napjaink kutatéi. Baldzs Ldszlo szerint a 21. szazadi fiatalok
életében egyre kisebb mértékben vannak jelen a valos taldlkozasokon nyugvo ese-
mények, melyek csokkenése miatt a szocidlis kompetencidk fejlédése, az érzelmek
spontan, valds élethelyzetben torténé felismerésének, kifejezésének és kezelésének
képessége egyre inkabb a hattérbe szorul (Baldzs, 2014). Ezért is lehet meghatarozé
az igény az érzelmi készségek tudatos fejlesztésére, melyek hozzajarulhatnak a szo-
cidlis kompetenciak gyarapodasdhoz.

Javorné hangsulyozza korunk gyermekeinek nevelése kapcsan a mar korabban
emlitett technoldgiai tényez6k negativ hatdsat a gyerekek érzelmi életére (Jdvor-
né, 2015), valamint az iskola szerepét a karos tényezdk ellenstulyozasaban. Kdddr
kiemeli, hogy a didkok érzelmi nevelése nem tantargyhoz kotott tevékenység, a ne-
velési-oktatasi folyamat minden elemét at kell, hogy hassa, s a teljes iskolai életben
fellelhet kell hogy legyen (Kdddr, 2012). Hasonlé gondolatokat erdsit meg Hegyiné
(2001), amikor tanulményaban az érzelmi intelligencia szerepét vizsgélja a neve-
16i-oktatéi munka sordn. A pedagégusok, neveléstudoménnyal foglalkozé kutatok,
valamint pszichol6gusok munkaiban egyre tobbszor jelenik meg az érzelmi intelli-
gencia iskolai keretek kozott torténd fejlesztésének igénye.

Az érzelmi intelligencia tobb komponensbél allg, komplex jelenségként ativel a
tantargyakon, fejlesztése hozzajarul ahhoz, hogy a Nemzeti alaptantervben megha-
tarozott célokkal 6sszhangban gazdagodjanak a tanuldk képességei, hiszen ahogy
a Nemzeti alaptanterv fogalmaz: ,A tanulasi tevékenység legf6bb célja olyan tanu-
16i kompetenciak fejlesztése, amelyek lehetévé teszik az ismereteknek a kiilonb6z6
helyzetekben torténd kreativ alkalmazasat” (NAT, 2020, 293.) A korabbi érzelmiin-
telligencia-modellek titkkrében pedig megallapithatjuk, hogy a fogalom ald tartozé
kompetencidk beletartoznak ezen fejlesztési célok korébe.

Az érzelmi intelligencia elemeinek fejlesztése tehat tantargyfiiggetleniil megva-
losulhat, s6t az oktatasi kozeg a sajat ritusaival, hagyomdanyaival (példaul iskolai
tinnepségek, rendezvények) is nagyban hozzajarul a didkok érzelmi életének gaz-
dagodasahoz. Példaul az iskolai innepségeken a didkok nemcsak a hagyomanyo-
kat ismerik meg, hanem nagyon gyakran taldlkoznak a muivészet tapasztalataval,
akar szerepléként, akar befogad6 nézéként. A mivészeteknek kiemelt szerepe van
az érzelmi készségek fejlesztésében: ,A miivészet koznevelésben betoltott szerepe
nem Onmagéért vald, feladata egyensulyt teremteni az értelmi-érzelmi intelligencia
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fejlesztésében” (NAT, 2020, 406.) Nem véletlen, hogy a Nemzeti alaptantervben az
érzelmi intelligencia leggyakrabban a miivészetekhez kothetd tantargyak esetében
jelenik meg, mint példdul az ének-zene vagy a magyar nyelv és irodalom (v6. NAT
2020, 408., 300.).

Goleman kiemeli az érzelmi nevelés integralasanak a fontossagat az egyes tan-
targyakba mar az 1995-ben megjelent bestsellerében is. Az iskoldban altalanosnak
tekintette a didkok és tandrok tudlterheltségét, igy emiatt is elveti az ,érzeleméra”
megvaldsitasanak lehetéségét a legtobb esetben. Ugyanakkor hangsulyozza, hogy
az érzelmi készségek fejlesztésének lehet6sége magatol értendéen benne rejlik pél-
daul az olvasds, iras, egészségtan, kornyezetismeret vagy mas klasszikus tantar-
gyakban is (Goleman, 2019).

Az érzelmi készségek tamogatasanak tantdargytol fliggetlen jellegét mutatja az
is, hogy tobb, a fejlesztéssel foglalkoz6 szakirodalom részletezi, hogy a pedagégus
személyisége meghatarozo tényezo az érzelmi készségek fejlédésének tekintetében,
tantargyaktdl fiiggetleniil. A tandr-didk kommunikacié donté jelentéséggel birhat
annak tekintetében, hogyan alakul a didkok érzelmi készségeinek fejlédése (Kdddr,
2012). Az a pedagdgus, aki képes a didkokat partnerként kezelni, képes a hatékony
és asszertiv kommunikaciés technikak alkalmazasara, egyfajta példaként is hozza-
jarul a didkok érzelmi készségeinek boviiléséhez. A pedagégusok koziil kiemelke-
dik az osztalyfé6nok jelentsége. Kdddr hangsulyozza, hogy a taimogat6 osztalytermi
légkor, az osztalyként csapatban egyiittdolgozni tudé kozosség jelentés mértékben
segiti a didkok érzelmi képességeinek fejlddését, s ennek egyik alapja lehet az osz-
talyfénok:

»A kutatdsok egyértelmtien bizonyitjak, hogy az iskolai évek alatt a pedagégus-
nak igen fontos szerepe van a szocidlis és érzelmi kompetencia fejlesztésében. A
meleg, szeretetteljes osztalytermi légkor a segitd, egylittmiikodd viselkedés kialaku-
lasanak és természetessé valasanak az egyik alapja. Ennek kialakitdsaban kozponti
szerepet jatszik a pedagdgus”” (Kdddr, 2012, 103.)

Kdddrhoz hasonléan Goleman is hangsulyozta mar a kilencvenes évek végén,
hogy a tandrok szerepe hatalmas a didkok érzelmi szocializdaciéjanak tamogatdsa-
ban: els6dlegesen nem a tananyag, hanem ,,ahogy tanitjak” (Goleman, 2019, 419.)
lesz meghataroz6. Ennek kapcsan egy tovabbi fontos, szinte magatél értet6dé té-
nyezdre is ravilagit Goleman: a didkok érzelmi készségeinek gazdagitasara csak
azok a pedagégusok lesznek képesek, akik onmaguk is fejlett érzelmi készségekkel
rendelkeznek, képesek sajat és masok érzelmeit hatékonyan értelmezni és kommu-
nikalni, reagalni azokra. (Goleman, 2019)

Ugyanerre a jelenségre hivja fel a figyelmet tanulmanyaban Gondor (2005), aki
kiemeli, hogy a tanuldk érzelmi készségeinek fejlesztése bonyolult folyamat, mely
sikerességének egyik alapfeltétele, hogy a pedagégusok torekedjenek sajat érzelmi
készségeik gyarapitasara. Tovabbd a kovetkezd pontokban 6sszegzi a hatékony, ér-
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zelmi készségek tamogatdsat biztosit6 tandr-didk viszony jellemzdit, melynek min-
den esetben alapja a bizalmi kapcsolat kialakitasa: A pedagdgus empatiaval fordul
didkjai felé, visszajelzéseivel tdmogatja onismeretiik fejlddését, segiti a hatékony
onérvényesités technikdinak atadasat. Ezenfeliil képes arra, hogy sajat érzelmeit
kifejezze, megértesse. Tamogatja az osztalykozosség kialakulasat azaltal, hogy lehe-
téségeket biztosit a tarsas készségek fejlddésére, példaul kozos programok szerve-
zése révén. Fontos azt is megemliteni, hogy nem feledkezik meg a sziil6k, a csalad
szerepérdl (hiszen az érzelmi készségek fejlddésének elsGdleges szintere a csaldd),
folyamatosan probalja tartani a kapcsolatot veliik, bevonva 6ket a nevelési-oktatdsi
folyamatba (Gondor, 2005).

Az érzelmi készségek iskolai keretek kozott torténd fejlesztésére mar egészen az
elsé elméleti tanulmanyok megsziiletésének idejétdl, a kilencvenes évektdl kezd6-
dden taldlhatunk hazai és nemzetkozi iskolai programokat. A programok egy ré-
sze (jellemzéen a nemzetkdzi programok, féleg az Amerikai Egyesiilt Allamokban)
kiillon tantargyként épiilt be az oktatds gyakorlatdba, mig olyan példakat is fellel-
hetiink, ahol bizonyos tantargyak keretében valt hangsilyosabba a didkok érzelmi
intelligencidjanak fejlesztése.

Nemzetkozi programok az érzelmi intelligencia iskolai keretek kozt torténd fej-
lesztésére

Az érzelmi készségek iskolai keretek kozott torténd fejlesztésének egyfajta el6zmé-
nyének, meglapozdéjanak tekinthetjiik az amerikai Nueva Schoolban megvalésitott
»Onismeretérat’, melynek a programjat az iskola alapitéigazgatéja, Karen Stone Mc-
Cown dolgozta ki a kilencvenes években (Goleman, 2019). McCown nevéhez tobb
késébbi jelentds program kapcsolddik, melyek az érzelmi intelligencia oktatasi ko-
zegben torténé megalapozasara koncentralnak, igy egyik attérdje volt a Social &
Emotional Learning (SEL) program megalkotasanak az Egyesiilt Allamokban. Ez
id6 tajt szamos iskola kinalt kiillénbo6zé valaszthaté kurzusokat a didkok szdmara,
melyek célkitlizése az onismeretérahoz hasonld volt (pl. ,tarsas fejlesztés’, ,tarsas
és érzelmi tanulds’, ,életre nevelés” néven [Goleman, 2019]), azonban az érzelmi
készségek fejlesztése nem képezte részét a kotelez6 alapképzésnek. Az 6nismereti
tanora bevezetésének alapvet6 célja volt (a késébbi tobbi SEL-programhoz hason-
l6an) elérni azt, hogy az alapképzés része legyen a didkok térsas és érzelmi kompe-
tencidinak célirdnyos tamogatasa.

A Nueva iskola Onismeretérdjanak kozpontjdban az érzelmek élltak, a kurzus
pszicholdgiai és pedagdgiai alapjai a hatvanas évek affektiv mozgalmahoz kothetdk,
alapvet§ torekvésiik volt az emdcidkat bevonni az oktatdsba, épiteni azok motiva-
cids erdire, valamint hangsulyt forditani a didkok érzelmi nevelésére. Pedagégiai
nézeteiket igy alapvetéen meghatdrozta a gondolat, hogy a tanulds nem fiiggetlenit-
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hetd a didkok emdciéitdl, ,,az érzelmi pallérozottsag legalabb olyan fontos része a
muveltségnek, mint a matematikdban vagy az olvasasban valé jartassag” (Goleman,
2019, 396.).

A legtobb ekkor, a kilencvenes évek idején kialakult amerikai programot pszi-
cholégusok dolgoztak ki a didkok érzelmi készségeinek fejlesztésére. Goleman szor-
galmazta, hogy a kovetkezd 1épés legyen a neveléstudomany, s a pedagégusok sza-
mara pedig az, hogy ,leszlirjiik a tanulsagokat ezekbdl a koncentralt programokbol,
és altalanositsuk s terjessziik ki mindenestdl az iskolas korosztalyra, mint preventiv
intézkedést, melynek egyszer(i tanarok a foganatositéi” (Goleman, 2019, 397.).

Social and Emotional Learning (SEL)

Gardner tobbszorosintelligencia-elméletét, valamint a Goleman altal kulcsténye-
z6nek tartott érzelmi intelligencia fogalmat fedezhetjiik fel az 1990-es években az
Egyesiilt Allamokban indult Social and Emotional Learning (tovdbbiakban SEL)
program elméleti alapjaiban. A SEL elsédleges célja a szocidlis és emociondlis tanu-
las timogatdsa, az ahhoz kapcsolddé készségek fejlesztése.

A SEL célkitiizése az iskolakban: fejleszteni az érzelmek felismerésének és keze-
l1ésének készségeit, segitséget nyujtani a problémak hatékony kezeléséhez és megol-
dasahoz, timogatni a pozitiv kapcsolatok kialakitasanak képességét masokkal. Ez-
altal a szocidlis és érzelmi tanulds soran a didkok elsajatitjak az érzelmi intelligencia
olyan fontos kulcsosszetevéit, mint a sajat és masok érzelmének a felismerése, meg-
értése (Elias — Zins, 1997).

A SEL 6t fejlesztési faktort hataroz meg, melyek szorosan kapcsolédnak az érzel-
mi intelligencia, érzelmi készségek fejlédéséhez is. Ezek a kovetkezok: 1. onismeret
és éntudatossag, 2. onmenedzselés, 3. tarsas tudatossag, 4. tarsas készségek, 5. fele-
16s dontéshozatal (Zsolnai — Rdcz — Rdcz, 2015).

A program az iskolakban kiilonféle formakban lehet jelen. Egyrészt a tanmenet-
be dgyazva, barmely tantdrgyba vagy tandran kiviili foglalkozasba beépithet6 gya-
korlatok formdjaban, masrészt megjelenhet az iskolan beliil kiilonb6z6 tanérakhoz
nem kotédo preventiv foglalkozasok keretein beliil, harmadrészt pedig kiillon kép-
zést és programot biztositanak a kidolgozdi a pedagdgusok szakszer felkészitésé-
nek érdekében.

A SEL irant az Egyesiilt Allamokban szinte a kezdetektél fogva nagy az érdekls-
dés, a program hatékonysdganak egyik fontos kulcseleme, hogy a pedagégusok mel-
lett mds kapcsol6dé tudomanyteriiletek szakemberei is részt vettek a fejlesztésében.
A programhoz kapcsolédd, 1997-ben létrejott CASEL (Collaborative for the Ad-
vancement of Social and Emotional Learning) t6bb tucat oktaté, tairsadalomtudés,
mentalhigiénés és mas kapcsol6dé szakember tamogatasaval dolgoz ki projekteket,
egylittmiikodéseket a program céljai taimogatasanak érdekében (Cohen, 1999).
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A SEL programjai napjainkban is sikeresen miikodnek az Amerikai Egyesiilt Al-
lamokban. A projekt hosszt tavon varhatéan tdmogatja a megfeleld szocidlis visel-
kedés kialakuldsat, hozzajarul az érzelmi készségek fejlédéséhez, s kozvetve elGsegi-
ti a tanulmdnyi sikeresség novekedését (Zsolnai — Rdcz — Rdcz, 2015).

Eurdpai modellek az érzelmi készségek fejlesztésére

A SEL iskolai alkalmazasanak sikerét mutatja, hogy a kilencvenes évek kezdetétél
egészen napainkig eredményesen alkalmazzak egyes elemeit az Amerikai Egyesiilt
Allamokban. A program célkitizése kontinensiinkon sem ismeretlen, az érzelmi
készségek fejlesztésére az elmult évtizedben Eurdpaban is egyre tobb kezdeménye-
zés sziiletett.

A SEL célkitlizéséhez hasonléan a szocidlis és érzelmi készségek fejlesztését
szolgdlja Anglidban a Social and Emotional Aspects of Learning (SELA). A progra-
mot a kétezres évek elején vezették be az dltaldnos iskoldkban, majd a 2007/2008-as
tanévtol a kozépiskolakban is. Elsddleges célja, hogy elésegitse azon szocidlis és
érzelmi készségek fejlesztését és tanulds soran val6 alkalmazasat, melyek Goleman
érzelmiintelligencia-fogalmaban is fontos szerepet toltenek be. Akarcsak a SEL, a
SELA is ot f6 tertiletet jelol ki a fejlesztés céljaul, ezek a kovetkezk: onismeret/én-
tudatossag, érzelmek kezelése, motivacio, empatia és szocidlis készségek.

A SELA-ra épit6 iskoldk eredményeirdl osszefoglaléan a kovetkezok allapithaték
meg az eddigi mérési eredmények alapjan: a tanulds szocidlis és érzelmi vonatkoza-
saira vald 0sszpontositas javitja a tanulmanyi eredményeket, az 6nallé problémameg-
oldast, valamint segiti a didkok magatartasanak javulasat. Szocialis szempontbdl is
jelentds, a programban részt vevé didkok konnyebben kotnek baratsagot, hatéko-
nyabban kezelik a konfliktusokat, valamint érzelmeik kezelésében is tudatosabbak
(igy példaul a harag vagy félelem felismerése és kezelése kisebb gondot okoz szamuk-
ra, de az esetleges kudarcokat is konnyebben vészelik at). (7heSchoolRun.com, 2022)

Jellemzd, hogy a programot a helyi igényekhez igazitjak, igy tertiletenként el-
térést mutathat. Az altalanos iskoldkban tilnyomoérészt nem kiilén tantargy kere-
tében foglalkoznak a szocidlis és érzelmi készségek fejlesztésének lehetdségeivel,
hanem kilonbo6zé tantérakba integralva (pl. nyelv és irodalom, torténelem, biologia
stb.). 2010 utan a SELA Anglidban széles korben alkalmazott, az dltalanos iskolak
90%-aban, a kozépiskoldknak pedig 70%-dban van jelen.

Az érzelmi készségek fejlesztésérdl beszélve fontos megemliteni a Danidban al-
kalmazott kifejezetten érzelmi készségek tamogatasat szolgalé iskolai programot.
Danidban a kilencvenes évek eleje 6ta, 1993-t6l kezdédben foglalkoznak e kész-
ségek tantermi fejlesztésével a ,Klassens Tid” nevii tantargy keretein beliil, melyre
magyar forditdsban empatialecke vagy osztalydéra néven szoktak hivatkozni. A targy
heti egy 6ras tanmenettel dolgozik, 6 és 16 év kozott kotelezé a dan tanulok szama-
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ra. A tandrdk sordn a didkok tobbnyire szituacids jatékokkal talalkoznak, melyek
kiillonb6z6 érzelmeket dolgoznak fel. Célja az érzelmi készségek fejlesztése mellett a
szocidlis élet timogatasa, igy gyakran reflektalnak a didkokat is érinté szituaciokra,
tanacsado jelleggel is (Magyariskola.sk, 2020).

Hazai programok az érzelmi intelligencia iskolai keretek kozott torténd fejlesz-
tésére

A hazai neveléstudomannyal foglalkozé tanulmanyokban a nemzetkozi trendekhez
hasonléan mar az 1990-as évek elejétdl taldlunk olyan pedagdgiai modelleket, me-
lyek szamolnak az érzelmi készségek fontossdgaval.

Ertékkizvetits és Képességfejleszté Program (EKP)

Tobbek kozt megjelenik Zsolnai Jozsef munkassagaban is, hiszen személyiségpeda-
gogidja alapveten épit az egyén sziikségleteire, igy tobbek kozt szamol az érzelmek
kezelésével is. Zsolnai munkassaga mar az 1980-as évek végén szamitasba veszi
azok fontossagat, tovabba az elmélethez gyakorlatot is kapcsol, melynek kiemelke-
dé megval6suldsa a hazai oktatasi gyakorlatban az Ertékkozvetitd és Képességfej-
leszté Program (EKP).

Zsolnai programjanak ugyan nem elsédleges célja az érzelmi készségek fejlesz-
tése, azonban a komplex személyiségfejlesztés részeként mégis fontos szerepet kap
benne. Munkassaga abban a tekintetben is kiemelked6nek szamit, hogy az elmélet-
hez gyakorlatot is kapcsol (Breddcs, 2009).

Sulinova — kompetenciaalapui oktatdsi programcsomagok

Az elmult par évben tobb olyan, az iskolai nevel6i-oktatéi munkéba integralhaté
programot is talalhatunk a hazai palettan is, melyek céljaik kozt megfogalmazzak
az érzelmi készségek fejlesztését is. Ezek kozill a teljesség igénye nélkill azokat
emliteném meg, melyek f6 fejlesztési teriileteikben kapcsolédnak a Goleman és a
SEL-programok 4dltal kijelolt kulcskompetencidk fejlesztéséhez, valamint tandrai
keretek kozott is alkalmazhatdk.

J6 példa erre a 2002-t6] alkalmazott SULINOVA-program, kompetenciaalapt
oktatdsi csomag. A program kiilonb6zé kulcskompetenciak fejlesztését tlizte ki
céljaul, tobbek kozt a szocidlis, életviteli és kornyezeti kompetencidkat, melyekben
fontos szerepet jatszanak az érzelmi készségek. Fontos megemliteni, hogy kiemelt
hangsulyt kapnak a programban a tartalomfiiggetlen kompetenciak, melyek tobb
tantargyhoz is kothetok.
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A programcsomag tanuldsszervezési modjai is mutatnak hasonldésagot példaul a
korabban bemutatott SELA-program mddszereivel, melyek remekiil alkalmazhaték
az érzelmi készségek fejlesztésére is (ilyenek példaul a beszélget6kor, a kooperacid,
a dramajaték és a vita). (Sulinova — kompetencia alapii oktatdsi programcsomagok,
2021)

Gddor Anna: Tandri kézikonyv a szocidlis kompetencidk fejlesztéséhez

Amennyiben az érzelmi készségek fejlesztésére szolgald tanulasszervezési modsze-
rekrdl beszéliink, fontos megemliteni a Gddor Anna altal szerkesztett kézikonyvet
(Tandri kézikonyv a szocidlis kompetencidk fejlesztéséhez). (Gddor, 2008) A prog-
ramcsomag a fejleszté gyakorlataival szorosan kapcsolddik a kordbban megismert
SEL-programhoz.

A fejlesztések kozéppontjaba harom tertiletet allitottak Gddorék: 1. az én dimen-
zidja, 2. tarsas dimenzio, 3. kognitiv dimenzid. A harom dimenzi6 koziil kett6 (az én
dimenzidja és a tarsas dimenzio) szoros kapcsolatban dll az érzelmi készségek fejls-
désével, igy a szocidlis kompetencidk mellett az érzelmi készségek szempontjabdl is
fontos fejleszté programroél van sz6 (Gddor, 2008).

A fentiekben az elmult évtizedekben sziiletett olyan iskolai kozegben alkalmaz-
haté programokat tekintettiink at, melyek els6dleges célja az érzelmi intelligencia
fogalomkorébe tartozé kompetenciak fejlesztése. E munka sem a nemzetkozi, sem a
hazai attekintés soran nem torekedhet a teljesség igényére a programok felsorolasa-
nak tekintetében. A bemutatdsra keriilé projektek kivalasztasandl elsédleges szem-
pont volt, hogy olyanok keriiljenek bemutatasra, melyek (Goleman célkitiizésével
osszhangban) a pedagégusok munkdjaban is hatékonyan hasznalhaté eszkoztarat
jelentenek, akar kiilsé szakemberek bevonasa nélkiil is. Tovabbi fontos kritérium
volt, hogy olyan programok attekintését nyujtsam, melyeknek célkittizései, egyes
elemei, gyakorlatai tantargyaktol fiiggetleniil tobb tantargy keretében is megalljak a
helytiket, timogatva ezzel a pedagdégusok munkadjat.

Az iskolai fejlesztés és a pozitiv pszicholdgia szemlélete

Az érzelmi intelligencia fogalma ala tartozé kompetencidk iskolai fejlesztése kap-
csan lényeges lehet kitekinteniink az elmult évtizedekben egyre inkabb elterjedt po-
zitiv pszicholégia szemléletének hasznosuldsara a pedagégiai gyakorlat sordn. Az
el6z6kben bemutatott iskolai programok megsziiletésének idején ugyan a pozitiv
pszicholdgia személete még nem korvonalazddott a tudomanyos életben, azonban
meglatdsom szerint a bemutatott iskolai programok mar magukban hordoztak a
pozitiv pszicholégia szemléletének iskolai keretek kozott torténé megvaldsulasit.

64



A pozitiv pszicholdgia dllaspontja, fejlesztési céljai, kulcsfogalmai a neveléstudo-
many és a pedagégiai gyakorlat szamara is meghatarozé jelentéséggel birhatnak a
jelen iskoldjaban, az érzelmi intelligencia egyes kompetenciai fejlesztésének tekin-
tetében pedig kifejezetten hangstlyosak lehetnek.

A pozitiv pszicholdgia egyik f6 célkitlizése az életmindség tamogatasa,
olyan fogalmakra helyezve a hangsulyt, mint a boldogsag, elégedettség, kreativitds,
flow-élmény stb. (Fodor és mtsai., 2018). A kulcsfogalmak tdmogatasa érdekében
nagy jelent6séget tulajdonit a fejlédés és fejlesztés lehetséges motivumainak felta-
rasara, a pozitiv tulajdonsagok, kompetenciak kialakitdsdnak tdmogatasara (Fodor
és mtsai., 2018). Az iskolai nevel8i-oktatéi munka sordn az érzelmi intelligencia fo-
galma ala tartoz6 kompetencidk — melyek egy része atfedésben all a pozitiv pszicho-
logia kulcsfogalmaival — fejlesztésének tamogatasiaban lényeges szerepet jatszhat
ezen pozitiv er6forrasok erGsitése. Fehér és Fodor tanulményukban (2020) hangsut-
lyozzak a pozitiv eréforrasok koziil a motivacio6 szerepét, melynek egyik eréforrasa
lehet a pozitiv pedagdgusi visszacsatolds, valamint a pozitiv tanuldsi kornyezet biz-
tositasa, melyek hozzajarulhatnak tobbek kozt az eredményes tanulds tdimogatdsa-
hoz (Fodor — Fehér, 2020). A pozitiv er6forrasok hatdsara kialakulé pozitiv érzelmek
igy fontos szerepet jatszhatnak a tanuldsban és a kompetencidk fejlédésében: ,,a po-
zitiv érzelmek kreativ gondolatok, cselekvések és kapcsolatok megjelenését segitik
eld, ezek pedig eldsegitik az egyéni er6forrasok »épitését«” (Fodor és mtsai., 2018,
0.1n.)

Tovabba mddszertani szempontbdl is fontos jelenségekre hivja fel a pozitiv pszi-
cholégia a pedagogiai gyakorlat figyelmét. A pozitiv érzelmeket tdmogaté 1égkor-
ben mindig fontos szerepet jatszik tobbek kozt az aktivitas, a jaték, valamint a véle-
mények litkoztetése (Péter-Szarka, 2015). A tanuldi aktivitasra épiil6 modszerek, a
jatékok, valamint a vita — ahogy azt a késébbiekben a fejlesztés médszertani kérdé-
seit vizsgdlva latni fogjuk — fontos szerepet jatszanak a didkok érzelmi intelligencid-
janak tdmogatédsaban is, igy ezen metodikak el6térbe keriilése a személyes és tarsas
kompetenciak fejlédésén tdl a pozitiv motivumok épiilésében is meghatarozo lehet.

4. Az iskolai fejlesztéstol varhaté eredmények

Attekintve az iskolai fejlesztést megcélzé modelleket, azt lathatjuk, hogy az elmuilt
évtizedekben egyre inkdbb hangsutlyossa vélt az érzelmi készségek tamogatdsara
val6 torekvés iskolai szinten is a nemzetkozi és a hazai pedagdgiai gyakorlatban.

Ugyan az érzelmi készségek fejlédésének elsédleges szocidlis szintere a csalad,
mégsem elhanyagolhat6 az iskola szerepe. S6t, az elmult évtizedekben kiemelten
fontos tényezévé valt az iskolai fejlesztés a gyorsan véltozé tarsadalmi tényezék ko-
zepette. A didkok érzelmi készségeinek tamogatasa legalabb annyira meghatarozé
kell hogy legyen a jelen iskolajdban, mint a kognitiv készségek gyarapitdsa.
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Az iskoldskoru didkok érzelmi kompetencidinak gyarapitdsa kiemelten fontos a
gyerekek életkori sajatossagaibol adddéan is: az eddigi kutatasok alapjan azt lathat-
juk, hogy az érzelmi készségek hatékonyan fejleszthet6k egészen a serdiil6kor vé-
géig (tehat koriilbeltl 16-18 éves korig, ami egybeesik a kozépiskolai tanulméanyok
befejezésével) (Goleman, 2019).

A fejlesztést6l varhaté eredményeket tobb teriileten is kutatjak jelenleg mind a
pszicholdgia, mind a neveléstudomany szinterén. Kdddr tobb vizsgalatot sszegez-
ve vilagit rd, hogy az érzelmi intelligencia kozvetlen 6sszefliggésben all a kutatasok
alapjan példaul az egytittmuikodési képességgel (Kdddr, 2012; Cole — Cole, 2006), s igy
kozvetve az iskolai teljesitménnyel is. Azok a didkok, akik hatékonyan képesek érzel-
meik felismerésére, kifejezésére, kezelésére, konnyebben tudnak csapatban dolgozni,
egylittmiikodébbek lesznek tarsaikkal. Ezzel szemben akik nem tudjik (negativ) érzé-
seiket kezelni, kevésbé lesznek hajlandédak a kooperacioéra (Kdddr, 2012; Cole — Cole,
2006). Az érzelmek felismerése ezéltal kozvetlen kapcsolatban 4ll a szociélis kommu-
nikdacio sikerességének megvaldésulasaval (Kdddr, 2012; Oatley — Jenkins, 2001). Az
egyiittmtikodésre valé hajlandésag, a sikeres kooperacié megvaldsitasa, a csoportban
dolgozni tudas képessége pedig olyan tényezdk, melyek elengedhetetlenek a didkok
szamdra a 21. szazad iskoldjdban, igy az érzelmi intelligencia elemeinek fejlettségi
szintje (kozvetve) hatdssal van az iskolai teljesitmény alakuldsara is, hiszen példaul
meghatarozhatja azt, hogy milyen szinvonalon képes csatlakozni a didk az 6rai mun-
kahoz egy-egy kooperativ vagy projektfeladatra épiilé6 modul soran. Kdddr hivatko-
zott munkajaban (Kdddr, 2012) leginkéabb a kisiskoldsok korosztélyara vonatkozdan
tesz megallapitasokat, azonban ahogy azt korabban lathattuk, az érzelmi intelligencia
a kutatasok alapjan egészen a kozépiskolas kor végéig eredményesen fejleszthetd le-
het, ezért a korosztalyhoz igazitott mdédszertan fiiggvényében a fejlesztésre vonatkozo
megallapitasokat a kozépiskoldsokra is érvényesnek tekinthetjiik.

Ugyan a tanulmanyi eredmény és az érzelmi intelligencia kozotti kapcsolat egye-
16re még nem tisztazott, azonban egyre tobb kutatés zajlik, mely a lehetséges 0sz-
szefliggéseket vizsgalja. Goleman elméletében szinte kiindulé hipotézisként all el6t-
tiink a kett6 kozotti pozitiv Osszefliggés: az érzelmek alapvetéen cselekvésre valo
Osztonzések, aki képes érzelmeit tudatosan kezelni, az képes motivécids forrasként
hasznalni azokat. Ez esetben az érzelmek motivacioként val6 ,hasznositdsa” po-
zitivan hathat a tanulmanyi eredményre (Goleman, 2019). Ugyanakkor ellenkezd
esetben gdtat képezhet: azok a didkok, akik nem képesek érzelmeik szabalyzasara,
sajat munkajukat hétraltathatjak, csokkentve produktivitasukat (Goleman, 2019):
,Erzelmeink, aszerint hogy akadalyozzik vagy segitik gondolkodasra, tervezésre
val6é képességiinket, hossza tavi tanulmanyainkban, problémaink megoldasaban
valé kitartasunkat és hasonldkat, megszabjak, milyen mértékig élhetiink veltiink
sziiletett szellemi adottsagainkkal, tehat eldontik, hogy mire jutunk az életben”
(Goleman, 2019, 125.)
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Goleman alapallitasa igéretesnek hangzik, ugyanakkor fontos megjegyezniink,
hogy az iskolai teljesitmény és az érzelmi intelligencia kapcsolata bonyolult rend-
szert alkot, melynek feltérképezése jelenleg is folyamatban van, s annak komplexita-
sabol és a mérhetdségbol adodo korlatokat nem szabad szem el téveszteni, miel6tt
kovetkeztetéseket vonnank le.*

Az iskolai életben az egyiittmiikodés képességének és a tanulményi eredmény
alakulasanak vizsgalata mellett tobben tanulmanyoztak az érzelmi intelligencia és
a magatartds kozotti osszefliggéseket. Baldzs Ldszl6 munkajaban tobb tanulmany
eredményét is Osszegezve jut arra a kovetkeztetésre, hogy azok a diakok, akik tuda-
tosan kezelik sajat és méasok érzelmeit, képesek azokat kifejezni, kevésbé mutatnak
magatartds-problémakra utalé tiineteket, valamint kevésbé hajlamosak a devidns
magatartasformak kialakulasara (Baldzs, 2014). Hasonlé kovetkeztetésekre jutott
a devidns magatartasformak vizsgalatat illetéen Elias és Zins, valamint Goleman
is: azok a diakok, akik fejlettebb érzelmi készségekkel rendelkeztek, kevésbé voltak
hajlamosak a devians viselkedésre (Elias — Zins, 1997; Goleman, 2019).

Az iskolai teljesitményre valé hatdsdan tul jelentés mértékben meghatarozhaté
lehet az iskolan kiviili életben is az érzelmi intelligencia egyes elemeinek fejlett-
sége.

Az érzelmi intelligencia modelljeit attekintve (Bar-Omn, 2000; Goleman 2019) lat-
hattuk, hogy olyan komponenseket is tartalmaz, melyek nagyban hozzdjarulhatnak
példaul a sikeres pélyavalasztashoz (pl. pontos dnértékelés, ambicid, kezdeménye-
zés, asszertivitds stb.). Ezentdl pedig a munka vildgdba 1épve meghatarozok lehet-
nek a munkahelyi teljesitmény sordn is (pl. egytittmiikodés, csapatszellem, konflik-
tusmenedzsment, kezdeményezés stb.).

Csapo korabban hivatkozott tanulmanya alapjan lathattuk, hogy a felmérések
azt mutatjak, hogy a 21. szdzad soran varhatéan el6térbe fognak keriilni azok a
munkatertiletek, ahol hangsulyos lesz a nem rutin személykozi munka, valamint az
analitikus munka (v6. Csapd, 2019). Mind Bar-On (2000), mind Goleman (2019) ér-
zelmiintelligencia-modellje olyan komponensekkel szamol, melyek fontos szerepet
jatszanak a nem rutin személykozi munka és az analitikus munka soran is. A nem
rutin személykozi munka kapcsén jelentések lehetnek példaul az interperszonélis
készségek (empdtia, tarsadalmi, tarsas felel6sségvallalas stb.), valamint az alkalmaz-
kodadsi képesség, vagy az olyan szocidlis készségek, mint a csapatszellem és a ha-
tékony konfliktusmenedzsment. Az analitikus munka kapcsan leginkdbb az egyén
intraperszonilis, személyes kompetencidit tudjuk kiemelni az érzelmi intelligencia

4 Tobbek kozt Nagy Henriett és munkatarsai végeznek tanulmanyokat, melyek sordn az érzelmi
intelligencia és a tanulmanyi eredmény Osszefiiggéseit igyekeznek feltérképezni, azonban felhiv-
jak ra a figyelmet, hogy olyan soktényez8s Osszefiiggéssel dllunk szemben, mely esetében nehéz
lenne a Goleman kovetkezetéséhez hasonlé megallapitdsokat bizonyitanunk (v6. Nagy, 2006).
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komponensei koziil, példaul az 6nbizalom, 6nkontrol, bevonédas, optimizmus vagy
fiiggetlenség képességét.

A fejlett érzelmi intelligenciaval rendelkez6 didkok igy az iskolapadbdl kikeriilve
jobb eséllyel indulhatnak a munka vilagaban, hiszen olyan kompetencidk birtoka-
ban vannak, melyek napjaink tarsadalmaban felértékel6dni latszanak.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az érzelmi intelligencia egyes komponen-
seinek fejlesztése olyan készségek megalapozésit jelenti, melyek befolydsolhatjak a
didkok eredményét, mind az iskola falai kozotti teljesitménytiikre, magatartasukra,
mind a késdbbi életiikre hatdssal lehet. Azonban azt is fontos szem el6tt tartanunk,
hogy az érzelmi intelligencia olyan bonyolult, sok tényezd 6sszefiiggésébél felépiils
komplexum, melyet mds szintén nehezen felfejthet jelenségekkel (mint példaul a
tanulményi eredmény vagy a magatartds) osszevetni leginkabb csak olyan hipoté-
zisek segitségével tudunk, melyek bizonyossaga nehezen igazolhat6 egzakt médon.

Az azonban mégis egyértelmten kirajzol6dik, hogy a csalad mellett az iskolanak
meghatdrozo szerepe van a kulcskompetenciak, s koztiik el6kel6 helyen az érzelmi
kompetencidk fejlesztésében. Az érzelmi intelligencia timogatdsa a komplex sze-
mélyiségfejlodéshez jarulhat hozza, hiszen olyan szocidlis, intraperszonalis és inter-
perszonalis elemek fejlesztését jelenti, melyek egyértelmtien hangsulyos célkitiizé-
sei a 21. szdzad oktatdsi munkdjanak. A fejlesztés eredményeinek egyik legnagyobb
hozadéka pontosan a felfejthetetlen, komplex személyiségfejlédésben rejlik: ,egy
gyermek szamadra hossza tdvon nem az fogja az igazi sikert jelenteni, ha mindent
megtanul és mindent tud, hanem ha kozben egészséges 6nbizalomra, onértékelésre
tesz szert” (Kdddr, 2012, 7.) Az érzelmi intelligencia egyes teriileteinek timogatdsa
pedig pontosan ezt hivatott leginkabb eldsegiteni az iskolai nevel6i-oktat6i munka
soran.
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MODSZERTANI KERETEK






ERZELMI INTELLIGENCIA ES IRODALOM

1. Erkolcsi és esztétikai nevelés egyensiilya az oktatas gyakorlataban

Az alapfogalmak attekintése soran megfigyelhettiik, hogy a 21. szazadban a neve-
1ésrol kialakult felfogasnak fontos eleme a didkok azon kompetencidinak tdmoga-
tasa, melyek hozzdjarulnak a ,szocidlisan is értékes, de egyénileg is eredményes”
(Bdbosik, 2003, 10.) életvezetés megalapozasahoz. Ennek érdekében a nevelésben
olyan kompetencidk fejlesztése valik hangsulyossa napjainkban, melyek ezt a célt
fogjak tamogatni. Lathattuk, hogy ide tartozik példaul a kritikai készség és képesség
fejlesztése (Kariko, 2019), valamint tobbek kozt az érzelmi készségek tdmogatasa is
fontos részeleme e célnak (Réthy, 2016).

Az érzelmi intelligencia gytijt6fogalma ald tartozé érzelmi készségeket a neve-
16i-oktat6éi munka sordn az iskoldban kialakulé 1égkor, a szocidlis kapcsolati hélo
spontan mdédon képes fejleszteni, ugyanakkor lehetéségiink van a fejlesztés tdmo-
gatasanak tudatos, tervszert megvaldsitasara is (Kdddr, 2012). S bar fontos hang-
sulyozni, hogy az érzelmi intelligencia tantargyaktdl fliggetleniil fejleszthetd, a
Nemzeti alaptanterv alapjan (NAT, 2012; NAT, 2020) mégis azt lathatjuk, hogy a
tantargyak kozil az etikaoktatds, valamint a mtivészetekhez kapcsolddé tantargyak
(elsésorban az ének-zene és a magyar nyelv és irodalom) kapcsan tobbszor visz-
szatérd fejlesztési teriiletként jelenik meg az érzelmi intelligencia tdmogatasanak
fontossaga.

Az etika mint tantargy komplex, tantargykozi jelleggel bir, ami alapjaban megha-
tdrozza sajatossagait (Homor, 2015). Nemcsak a természettudomdanyok, torténelem
vagy ének-zene felé mutat erds kapcsolddasi pontokat, hanem az irodalomoktatas
irdnyaba is. Ezt bizonyitja az etikakonyvek tobb tankonyvcsaladjan keresztiil meg-
figyelhet6 tendencia is, miszerint azok irodalmi szemelvényekkel, regényrészletek-
kel, novellakkal egésziilnek ki minden témakor kapcsan.!

Az irodalmi alkotasok bevonasa az etikaoktatds teriiletére ugyanakkor mégsem
problémamentes, tobb kérdést is felvet. Ezek kozt az egyik legfontosabb taldn az er-
kolcsi nevelés és az esztétikai nevelés OsszeegyeztethetGségére iranyuld probléma:
csorbul-e az irodalmi miivek esztétikai értéke, amennyiben az etikaoktatds soran az

1 A 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptantervre épils, az Oktatdskutatd és Fejleszté Intézet
altal kiadott Etika tankoényvcsaladnak az altaldnos iskola felsé tagozatosai, valamint a gim-
nazistdk szdmdra késziilt konyvei kiegésziilnek irodalmi figgelékkel, melyekben kortdrs és
klasszikus szépirodalmi szemelvények olvashatdk az egyes etikai témakorokhoz kapcesolédé-
an. Ugyanez a tendencia figyelhet6 meg a 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptantervre épuls,
az Oktatasi Hivatal dltal kiadott tankonyvcsalddnal is.
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erkolesi nevelést lehetséges tdmogatd ,mddszereként” vagy ,eszkozként” jelennek
meg az alkotdsok? Alapvetésem szerint a valasz nemleges, a két teriilet nem gyen-
giti, hanem tamogatja, erdsiti egymast, megvaldsitva ezzel az erkolcsi és esztétikai
nevelés egyensulyat, amennyiben bizonyos médszertani alapvetéseket figyelembe
vesziink.

Pap esztétikai neveléssel foglalkoz6é munkdjaban idézi a Pedagégiai Lexikon meg-
hatdrozasat az esztétikai nevelésrél, s 6sszegezve megallapitja, hogy az ,felkészités
az esztétikum befogaddasara, a mtivészeti kifejezés formainak, a természet esztétikus
jelenségeinek atélésére és az esztétikum létrehozasara. A vilag esztétikai birtokba-
vételére valé nevelést jelenti, azaz az esztétikumra valé nevelést és az esztétikum
altal val6 nevelést” (Pap, 2012, 20.; Pedagdgiai Lexikon, 1997, 420.)

A Pedagégiai Lexikon korabbi, 1936-os kiadasa alapjan az esztétikai nevelés fo-
galmat tobbek kozt a kovetkezd adalékokkal egészithetjiik ki: az esztétikai nevelés
sfelhasznédlhat6 az ember erkolcsi szinvonalanak fokozasara” (Pedagdgia Lexikon,
1936, 536.), ugyanis a miivészettel val6 talalkozas hozzdjarul az egyéni megfigye-
lések érzékenyebbé vélasdhoz, valamint egész ,érzelmi életiinket is eszményibb
irdnyba teszi hajlamossd” (Pedagdgiai Lexikon, 1936, 536.)

A fenti idézetek egyértelmten tiikrozik, hogy az esztétikai nevelés soran az esz-
tétikummal val6 taldlkozas, melynek legkoncentraltabb formaja a mtivészet tapasz-
talata, hozzajarul az egyén nevelési-oktatasi folyamatanak tdmogatdsdhoz. A tény,
hogy a muvészet segiti az egyén fejlédését, nem 4j keletii felfogas, megfigyelhet-
tilk mar az antik gorog filoz6fusok munkajéban is, ahol a miivészetek és a tudoma-
nyagak még nem kiloniiltek el élesen egymastol, egyiitt jarultak hozza a harmoni-
kus személyiség kialakitdsanak tamogatasahoz.

Az esztétikai nevelés kibontakozdsanak, elterjedésének viragkoraként a 18. sza-
zadot szokas tekinteni, melyhez nagyban hozzajarult Schiller munkassaga, valamint
a Levelek az ember esztétikai nevelésérél (1794) ciml miivének megjelenése (mely-
ben mar megjelenik az esztétikai nevelés kapcsan a moral, s végsé soron az erkolcs
dimenzidja [Zrinszky, 2002a]) (v6. Loboczky, 2018).

A nevelés gyakorlatdban, az iskolai oktatéi-nevel6i munkaban majd leginkabb
csak késdbb, a 20. szdzad reformpedagégiai mozgalmai nyoman lesz domindns a
miivészet tapasztalata, valamint a miivészettel valo taldlkozas (és alkotds) szemé-
lyiségre gyakorolt hatdsanak pedagégiai jelentdsége. A mivészet altal kozvetitett
esztétikumbol dradé harmonia, 6rom és jaték alapértékei lényegében hatarozzak
meg a reformpedagdgidk neveldi-oktatéi munkardl alkotott képét, s fektetik le a
jelen oktatdsi gyakorlataban is meghatarozo6 élménypedagdgia alapjait.

Nem véletlen, hogy a nevelésrdl alkotott nézetekben napjainkban is meghataro-
26 az esztétikai dimenzié. Tobbek kozt példaul Bdbosik korabban ismertetett ne-
veléselméletének is egyik kulcseleme az esztétikai tevékenység, mely az intellektu-
alis-miivel6dési tevékenység és az egészséges életmdd normadit koveté magatartas
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mellett a harmadik meghatarozé alapeleme lesz a konstruktiv életvezetés tamoga-
tasat szolgald tevékenységformaknak (Bdbosik, 2003).

Bdbosik mellett tobbek kozt Zrinszky Ldszlé (2001) nevelésrdl alkotott felfoga-
sdban az esztétikai nevelés szintén kifejezetten hangsulyos szerepet tolt be. Kieme-
li, hogy a testi, értelmi és erkolcsi nevelés mellett mar évszazadok dta jelen van
a nevelési-oktatasi gyakorlatban az esztétikai nevelés fontossaga kisebb-nagyobb
hangsullyal (Pap, 2012), tovabba rogziti a tényt, hogy a neveléselméletek nagy része
a személyiségfejlédés tdmogatasanak szempontjabdl lényegesnek tartja az esztéti-
kummal valé szembesiilést (Zrinszky, 2001).

Igy nem véletlen, hogy az esztétikai nevelés hangstlyossidga megjelenik a nap-
jaink nevelési-oktatasi gyakorlatat szabalyz6 dokumentumokban is. Az UNESCO
altal készitett, az oktatds helyzetét vizsgalo 2006-os jelentés részletesen foglalko-
zik az esztétikai nevelés helyzetével, s jut arra a megallapitasra, hogy az esztétikai
nevelés vilagszerte az iskolak nevelési-oktatasi gyakorlatat szabalyozé tanmene-
tek hivatalos részévé valt, s olyan szerves részét képezi azoknak, mint a nyelvok-
tatds, a matematika tanitdsa, a természet- és tarsadalomtudomaényok vagy a test-
nevelés (Amadio, M. — Truong, N. — Tschurenev, 2006; Pap, 2012). Az UNESCO
tanulmanya alapjan az esztétikai nevelés olyan tényezok fejldését segiti el6, mint
példaul a kreativitds, a fantazia, az 6nbizalom vagy a kritikai gondolkodés (Ama-
dio, M. — Truong, N. — Tschurenev, 2006; Pap, 2012). Méar e kompetencidk egy
része is atfedésbe hozhaté a kordabban ismertetett érzelmiintelligencia-modellek
komponenseivel. Ruiz megfigyelése, mely szerint az esztétikai nevelés kifejezetten
hozzdjarul a szocidlis kompetencidk fejlédéséhez (tobbek kozt kiemeli példaul a
konfliktuskezelést vagy a kooperaciot), tovabb erdsiti azt a nézetet, mely szerint
az esztétikai nevelés hatdssal lehet a didkok egyes érzelmi kompetencidinak fejlé-
désére is (Ruiz, 2004; Pap, 2012).

A hazai, jelenleg hatdlyban 1év6é Nemzeti alaptanterv 2020 tobb tantargy kap-
csan is emliti az esztétikai nevelésnek és az esztétikai érzék finomitdsanak fontossa-
gat. Megjelenik tobbek kozt példaul a hon- és népismeret vagy a foldrajz, de a test-
nevelés oktatdsa kapcsan is, hangstlyosan pedig a mtivészetekkel 6sszefiiggésben
keriil el6 az esztétikai érzék fejlesztésének lehetSsége, igy a magyar nyelv és iroda-
lom, drama és szinhaz, mozgdképkultira és médiaismeret, rajz és vizudlis kultura,
ének-zene tantargyak kapcsan van jelen kiemelten (NAT, 2020).

A tantargyak sokszinlisége is mutatja, hogy az esztétikum tapasztalatat nem ki-
zarélagosan a miivészet jelenti. Az esztétikum jelen lehet a természet szépségeiben
(ez jelenik meg példaul a foldrajzoktatés, a hon- és népismeret soran), de megtes-
tesiilhet az emberben rejlé esztétikum formajaban is (az oktatds gyakorlata soran
leginkabb a testnevelés tantargy kapcsan beszélhetiink errdl). Ugyanakkor ahogy
azt Zrinszky is hangstlyozza neveléselméletében: a miivészetekben az esztétikum
sliritetten, koncentraltan van jelen (Zrinszky, 2001), igy nem véletlen, hogy az okta-

73



tas gyakorlatdban legtobbszor a kiillonb6zé mivészetekhez kapcsolédé tantargyak
kapcsan meriil fel az esztétikai érzék fejlesztése s az esztétikai nevelés.

Zrinszky nevelésrdl alkotott koncepcidjaban igy az esztétikai nevelés kozéppont-
jaban a nevel6i-oktat6i munka sordan a mtalkotasok atélése, valamint az azok érté
befogadasara torténd nevelés, tovabba a miivészetben vald kreativ, alkoté részese-
dés all (Zrinszky, 2001; Pap, 2012).

A mivészetek kiemelt szerepét hangstlyozza az esztétikai nevelésben Balassa
Péter is (1999), aki kiemeli, hogy a nevelésnek nem szigortian elkiilonithet teriilete
az esztétikai nevelés, hiszen az tobb teriilettel 6sszefonédik, valamint felhivja ra a
figyelmet, hogy az esztétikai nevelés megnevezés helyett helyesebb lenne meglatasa
szerint a ,mivészetértelmezés” kifejezést haszndlni (Balassa, 1999).

A miivészeteknek Balassa neveléselméletében tehat kitiintetett szerepe van.
Végsé soron a miivészet dltal kapcsolddik Balassa tedridjaban az esztétikai nevelés
(mtvészetértelmezés) az erkolcsi neveléshez. Két tézisét vizsgalva juthatunk erre a
kovetkezetésre. Elsé tézise a milivészetek onallésodasara vonatkozik. Balassa felidé-
zi,hogy a 18. szdzadra a mavészetek kivivtak autonémidjukat, ennek eredményekép-
pen a miivészi és az etikai szféra elvalt egymastdl (ennek rogzitése Kant 1790-ben
megjelent muve, Az itélberd kritikdja, mely korszakalkoté erdvel bir az esztétikai
és erkolcsi érték elkiilonitését illetéen a mualkotasok tekintetében). Ugyanakkor
felhivja rd a figyelmet, hogy a mivészeteknek autonémidjuk kivivasaért arat kellett
fizetnitik, mégpedig a valdsag tapasztalatanak elvesztésének kockazatat (Balassa,
1999). Azonban azt is kiemeli, hogy hiba lenne ezt a szoveg ,radiklis elvalaszta-
sanak” tekinteni az élettdl (Balassa, 1999), helyette érdemes a mimézis kérdését
Ujraértelmezni.

A mivészetek a fikcié éltal nyitottak a tényleges valdsagrol torténd ,lesza-
kadasra’, azonban ha ujraértelmezziik a mimézisrél valé gondolkodast, akkor a
mivészet (a fikciés milivészet is) minden esetben valaminek az értelmezése, mi-
mézise, utanzasa, a hangsuly Balassa szerint pedig azon van, hogy a miivészet
minden esetben valamit dbrdzol, s pontosan az dbrazolas révén teremt tapasztal-
haté valdsagot vagy fikcids valosagot (Balassa, 1999). A miivészet ezdltal Balassa
elméletében igazsagtapasztalatként jelenik meg, mégpedig ,olyan igazsagtapasz-
talat[ként], melynek intenzitasa és mibenléte visszavezet val6sagos 6nmagunkhoz
a masikban és a masban” (Balassa, 1999, o. n.). Meglatdsom szerint ez az a pont,
ahol Balassa esztétikai nevelésrdl (miivészetértelmezésrdl) alkotott elméletében
az esztétikai és az erkolcsi nevelés taldlkozik, s harmodnidba keriil: a mlivészetben
olyan valdésagtapasztalat tiikrozédik, mely a felmutatott valésag (vagy fikcios valo-
sag) altal hozzdjarul az egyén Onismeretének, onértésének fejlédéséhez, valamint
a masik pontosabb megismeréséhez. Ezaltal a mtivészet lehetéséget biztosit a sze-
mélyes és szocidlis kompetencidk fejlesztésére, melyek az erkolcsi nevelésnek is
elengedhetetlen elemét képezik.
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Balassa elméletében tehat harmonidba hozhaté az erkoélcsi és esztétikai neve-
1és, ugyanakkor ahogy arra kordbban is utaltunk, a két tertilet viszonya kozel sem
problémamentes. Az irodalmi alkotasok és az etikai, erkolcsi szféra Osszeegyeztet-
hetdségének kérdését vizsgdlja tanulmanyaban Bagi Zsolt (1998). Bagi mar mun-
kaja elején hangsulyozza, hogy az etika és az irodalom kapcsolata elsé pillantasra
paradoxnak tetszett:

»az irodalom etikussdgarol beszélni 6nmagdban is paradoxnak tinhet. Megszok-
tuk, hogy az irodalom teriiletén esztétikai, és ne etikai értékekrdl beszéljiink. Az,
hogy egy »miualkotas« etikus-e, nem tiinik adekvat kérdésnek, hiszen a mtivészet
éppen attol mivészet, hogy nem episztemoldgiai (igaz — hamis) vagy etikai (jo —
rossz), hanem esztétikai (szép — csuf vagy fenséges) értékitéletekkel éliink veliik
kapcsolatban” (Bagi, 1998, o. n.)

Ugyanakkor felhivja arra is a figyelmet, hogy ezt a (latszélagos) paradoxont tobb
okbdl is érdemes gyanakvassal kezelniink. Ezek a kovetkezok: 1. Az esztétikai és
etikai egymastdl torténd elvalasztottsaga egészen a 17. szdzadig nem volt altalanos
jelenségnek tekinthetd, hanem leginkdbb ,egy adott torténeti szituacié terméke”
(Bagi, 1998). 2. Az ,irodalmi miialkotds” fogalma szintén konstrukcid, mely sok vél-
tozas mutat. 3. Az etika kifejezés értelmezése az ,irodalmi mialkotas” fogalmahoz
hasonléan sok valtozast mutat kiillonb6z6 korokban.

Bagi kiemeli ezek koziil a valtozasok koziil, hogy a 20. szazadra az etika fogal-
ma bdven tdlterjedt a ,jé-rossz kategéridk felallitdsan” (mordl), azontdl megjele-
nik benne egy ,olyan (kozosségi) 1étmad (...) ami a Masiknak az Ego-val szembeni
prioritdsit tudatosan tematizalja” (Bagi, 1998, o. n.). Ennek értelmében az etika a
masikhoz val6 viszonyuldasunkban testesiil meg, igy Bagi olvasatiban az irodalmi
szovegekben megjelend esztétikai érték nem Osszeegyeztethetetlen az erkolcs kate-
gorigjaval, hiszen a szévegekben is bizonyos szempontbél az 6nmagunkhoz, a ma-
sikhoz, a kiilvilaghoz valé viszony artikulalédik (Bagi, 1998).

Az 6nmagunkhoz, valamint a kiilvilighoz és mds emberekhez valé viszonyunk pe-
dig fontos elemét képzi a didkok erkolcsi nevelésének. Az erkolcsi nevelés a nevelési-ok-
tatasi folyamat egészében jelen 1év6, komplex folyamat. A Pedagdgiai Lexikon (1937)
meghatdrozasa is tikrozi, hogy az egész jellem fejlesztésére irdnyul, melynek fontos ré-
sze az érzelmek kezelésének tudatositasa, a masik emberrel valé viszonyunk optimali-
zélasa, ugyanakkor Osszetevéit szinte lehetetlen lenne egyesével felsorolni, hiszen ,igen
sok mérlegelhetetlen tényez6b6l alakul ki” (Pedagdgiai Lexikon, 1936, 502.).

A jelenleg (2025-ben) hatalyban 1évé Nemzeti alaptantervben is megjelenik a
didkok erkolcsi nevelésének fontossaga, mely az egész nevelési-oktatdsi folyamatot
athatja: mar dnmagéban az iskola kozossége, a tanarok mintaaddsa, a didkok kozt
kialakulé kapcsolatok is hatnak az erkolcsi fejlédésére. Ugyanakkor az etika/hit- és
erkolestan oktatdsa kapcsan, valamint a magyar nyelv és irodalom kapcsén ez a fej-
lesztési teriilet kiemelten megfigyelhetd.
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Az etika/hit- és erkolcstan oktatdsa kapcsan a tantargy céljainal a Nemzeti alap-
tanterv egyértelmien kijelenti: , A tantargy kozéppontjaban az erkolcsi nevelés dll,
amely a tanul6k erkolesi érzékének és erkolesi gondolkodasanak fejlesztését jelenti”
(NAT, 2020, 359.) Ugyanakkor a magyar nyelv és irodalom oktatdsdval osszefiig-
gésben, elsédlegesen az irodalmi mtivekkel kapcsolatban szintén tobb ponton fel-
bukkan az erkolcsi fejlesztés mint cél. Az irodalmi mtivek a Nemzeti alaptanterv
meghatdrozasa szerint azaltal, hogy példaul killonb6z6 konfliktusokkal szembesitik
a didkokat az egyes alkotasokban, hozzajarulnak a didkok moralis és esztétikai fej-
16déséhez, valamint lehetdséget teremtenek arra, hogy vilagképiik béviiljon, sajat
(erkolesi) gondolkodasuk, itéletalkotasuk fejlédjon (NAT, 2020). Ezenkivil a Nem-
zeti alaptanterv 6t nagy szempont koré csoportositja a magyar nyelv és irodalom
tanitdsanak fejlesztési céljait, melyek kozott a moralis (erkolcsi) és érzelmi nevelés is
hangstlyos: 1. kompetenciafejlesztés, 2. miiveltségkozvetités, 3. személyiségfejlesz-
tés, 4. moralis nevelés, 5. érzelmi nevelés (NAT, 2020, 301.).

Az eddigiek alapjan 6sszegzésképpen megallapithatjuk, hogy az esztétikai és er-
kolcsi nevelés fogalmanak megvizsgaldsa sordn arra a kovetkeztetésre juthatunk,
hogy mind a neveléselmélet szintjén (vo. Balassa, 1999; Zrinszky, 2001), mind az
iskoldban folyé nevel6i-oktatéi munka soran (v6. NAT, 2020) a két fogalom nem
két egymast kizard jelenségként all el6ttiink, hanem olyan fejlesztési célkit(izés-
ként, melyek kolcsonosen tudjak taimogatni egymast a pedagégiai gyakorlat soran.
Ugyanakkor fontos azt is megjegyezni, hogy ennek érdekében felkésziilt, tudatos
pedagégusi munkara van sziikség: amennyiben az esztétikai tapasztalat csupan
»példazatként” jelenik meg, Ggy megsziinteti sajat esztétikai, valamint erkdlcsi
nevel$ értékét. Ezért nagyon fontos, hogy a pedagégusok tudatosan valasszanak
miiveket a didkok szamadra: a példazatszer(i tantorténetek szinte sosem miikodnek,
sajat példazatszertségiikkel sziintetik meg mind esztétikai, mind erkolcsi dimenzi-
ojuk sulyat (Zrinszky, 2001). A mualkotasok, s azon beliil az irodalmi alkotésok sajat
valosag- vagy fikciosvaldsag-tapasztalatuk dltal (erkolesi dimenzid) s azaltal, aho-
gyan dbrazolnak (esztétikai dimenzio), lesznek képesek megteremteni az erkolcsi és
esztétikai nevelés egyensulyat.

2. A miivészettel torténo fejlesztés lehetoségei: popularis, kortars, ifja-
sagi irodalmi szévegek

Az el6z6 alfejezet alapjan megallapithatd, hogy az erkolcsi és esztétikai nevelés
egyensulya az oktatds gyakorlataban elérhetd célként allhat elSttiink. Elérésének
fontos eleme a diakok ért6 talalkozdsa a miivészettel, jelen esetben hangstlyosan
az irodalommal. A m{ivészet jelent6ségének felfedezése a nevelésben nem tj kele-
td jelenség, gyokerei fellelhet6ek mar az antikvitas nevelésrdl alkotott képében is,
valamint a 20. szazadi reformpedagodgiakban is jelentds szerepet tulajdonitanak a
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személyiségre gyakorolt hatdsdnak. A 20. szazadban a pedagégiaban betoltott ki-
emelt jelentdsége mogott tobbek kozt azt a felismerést figyelhetjiik meg, melyet Lev
Vigotszkij, a 20. szazadi mivészetpszicholégus is megfogalmazott: a miivészet segiti
a személyiség fejlodését, gazdagitja a jelenségekre vald reagalast (Vigotszkij, 1968),
tehat egyszerre bir nevel6 és oktatd jelleggel is. A miivészetek fontossaga napjainkra
sem csOkkent a nevelési-oktatasi gyakorlat sordn, s6t jellemzéen az élménypedagé-
gidk nélkiilozhetetlen eleme a muvészettel valo taldlkozas, a mtivészetre és a miivé-
szettel torténd nevelés (Kiss, 2017).

Amennyiben a mtivészetek oktatasban betoltott szerepérdl értekeziink, hasznos
tanulsdgokat mutat szimunkra Trencsényi miivészetpedagogiardl alkotott fogalma.
A mivészetpedagdgia kapcsan két nagy teriiletet kiilonit el: a mivészetre nevelést
és a mivészettel nevelést (Trencsényi, 2000). Definiciéalkotasa szemléletesen tiik-
rozi, hogy a mivészetpedagogia alatt mindig sokkal tobbet értiink, mint pusztan
a mivészeti targyak tantargy-pedagdgiajat. A mivészetpedagdgia fogalomkore ald
tartozik a mivészeti targyak tantargy-pedagdgidjan tul a miivészetet eszkozként
hasznél6 pedagdgiai praxis, mely kiillonféle pedagogiai célok megvaldsulasanak el6-
segitését szolgdlja, jellemzden iskolai keretek kozott (Kiss, 2017).

A mivészetet ,eszkozként” haszndld nevelés legfontosabb jellemzdje Trencsényi
meghatdrozasa szerint, hogy a mutalkotasokat mint ,eszkozt” mindig valamilyen
»erkolcsnemesité” szandékkal hasznaljak a pedagdgiai gyakorlat soran, elsédlege-
sen a mutvészetek érzelmekre gyakorolt hatdsara alapozva, hiszen az alkotasok kiva-
16 alapot biztositanak az érzelmek megjelenitésének, értelmezésének és atélésének
is akdr. Ezzel szemben a miivészetre nevelés esetében elsédlegesen a miivészetek
megértéséhez sziikséges képességek, példaul mielemzési technikak fejlesztése a cél
(Trencsényi, 2000).

Kiss négy nagy teriiletét emeli ki a mtivészettel val6 oktatdsnak a pedagégiai gya-
korlatban, melyek a kovetkezok: 1. ismeretszerzés, 2. képességfejlesztés, 3. kozossé-
gépités, 4. személyes tdmogatds (Kiss, 2017). A miivészettel torténd nevelés tovabbi
jellemz6i, hogy a miivészeti kontextus mellett jelen van a személyes kontextus is
(Kiss, 2017): a mialkotasok altal torténé nevelés elsédlegesen az egyén személyes
készségeinek, képességeinek tdmogatasat szolgalja. Tovabbi ismérve a problé-
ma-kozpontisag (Kiss, 2017): a miivészet dltal kozvetitett valosagban, fikcids vald-
sagban a didkok a nevelési-oktatdsi folyamat soran olyan problémakkal taldlkoznak,
melyek megolddsdval val6s ismeretekre tehetnek szert.

A mivészettel valo taldlkozas jelentésége megjelenik a Nemzeti alaptantervben
is, ahogyan azt az el6z6 alfejezetben is lathattuk. Szinte minden miveltségtertilet
kapcsan megfigyelhet6 az esztétikai érzék finomitdsanak jelentésége (NAT, 2020),
melynek elsédleges ,forrasa” a miivészettel vald talalkozas lehet a pedagégiai gya-
korlatban, valamint a mindennapi életben is (NAT, 2020). Nem véletlen, hogy a
21. szdzadi nevelésrdl alkotott elméletekben is fontos szerepet kap a mivészet:
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»A nevelésnek tehdt mellézhetetlen feladata, hogy egyrészt olyan muialkotdsokkal
szembesitse a felndvekviket, melyek nagy erdvel valtanak ki katartikus élményeket,
masrészt a mivészetekre vonatkozo tudas megnovelésével felfokozza a katarzisér-
zékenységet, a katarzisra valé képességet” (Zrinszky, 2001, o. n.).

Zrinszky meghatdarozasaban megjelenik a mtivészet személyiségfejlédésre gya-
korolt hatasanak erkolcesi dimenzidja a katarzis fogalma dltal, amennyiben azt a
klasszikus esztétikai értelem szerinti megtisztuldsnak tekintjilk. Csobdnka (2015)
szintén a mivészeteknek a személyiségre gyakorolt hatasara hivja fel a figyelmet,
amikor azt irja, hogy a muvészeti nevelés ,latni tanit” (Csobdnka, 2015). S valéban,
a mivészet azaltal, ahogyan és amit megjelenit (valosdg vagy fikcids valosag abra-
zolasa), teret nyit a didkok szamara egy olyan tér megtapasztaldsara, ,meglatasara’,
mely egyszerre valdsagbdl kinovs, mégis arrdl levalasztott. Ez a szabad, ,,mintha”
helyzet (Kiss, 2017) és tér, melyet megnyit a mivészet (jelen esetben az irodalom) a
megjelenitett, megteremtett vilaggal, szamos készség, képesség fejlesztésére teremt
lehetéséget. A muvészettel torténd nevelés igy valik egyszerre eszkozévé a szemé-
lyiség formaldsnak, valamint az ismeretszerzésnek is (Kiss, 2017).

Ugyanakkor ahogy arra kordabban is utaltunk, az irodalom nem minden alko-
tasa lesz alkalmas e tér megnyitdsara: a példazatként funkcionalé mivek ironikus
modon 6non neveld hatdsukat hangsilyozva vesztik el nevel6 jellegiiket (Zrinszky,
2001), ezért fontos megvizsgalnunk, hogy milyen jellemzékre érdemes figyelniink,
amikor irodalmi miialkotasokat szeretnénk segitségiil hivni a mivészettel nevelés
soran.

Lovdsz Andrea erkolcsi nevelés és gyermek- és ifjusagi irodalom viszonyat vizs-
galé tanulmanydban Zrinszkyhez hasonlé gondolatokat fogalmaz meg az irodalom
nevelésben betoltott szerepét illetGen.

Lovdsz hangsuilyozza, hogy az irodalmi szévegeknek nem az a funkcidja, hogy
»erkolesi példazatta” valjanak az oktatds gyakorlatdban (Lovdsz, 2014), valamint fel-
hivja rd a figyelmet, hogy az erkolcstannak, etikdnak mint tantargynak sem az a cél-
ja, hogy példabeszédek gytjteményét adja (Lovdsz, 2014, 96.). Ugyanakkor a kell6
odafigyeléssel kivalasztott irodalmi alkotasok remekiil tudnak miikodni az oktatés
gyakorlatdban, megteremtve a mar korabban vizsgalt erkolcsi és esztétikai nevelés
egyensulyanak lehet6ségét. De milyen jellemzdkkel birnak azok irodalmi alkotésok,
melyek alkalmasak lehetnek erre?

Korabban lathattuk Vigotszkij nézeteit a muvészettel vald taldlkozasrol, mely
szerint a mulvészet ,tagitja a személyiséget’, gazdagitja azt, s természetébdl ereds-
en nevel6 hatast gyakorol ra (Vigotszkij, 1986, 416.). Az oktatas a mivészettel ne-
velés sordn erre a személyiséggazdagitd jelenségre épit. Ugyanakkor a pedagdgiai
gyakorlat, amennyiben nem megfelelen valaszt mtialkotdsokat, irodalmi szovege-
ket, akkor nem teremti meg a személyiség gazdagodasanak a lehetéségét. Zrinszky
kiemeli, hogy ha az iskolai munka soran olyan miialkotasokat valasztunk, melyek
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»kozvetleniil levonhaté tanulsdgokat” kindlnak fel, akkor veszélybe keriil a m{ivé-
szet személyiséggazdagité hatasa (Zrinszky, 2001). Lovdsz korabban idézett gon-
dolatdban hasonlékat fogalmazott meg, amikor azt mondta, hogy az irodalomnak
nem funkcioja, hogy ,erkolcsi példazattd” véaljon az oktatds sordn (Lovdsz, 2014).
A személyiség fejlédéséhez, gyarapodasahoz hozzajarulé irodalmi alkotasok tehat
nem kozvetleniil szolgaltatnak tanulsagot a didkoknak.

Persze fontos megjegyezni, hogy életkori eltérések lehetnek: a kisebbek szamaéra
a kozvetlen tanulsagok, a j6 és a rossz egyértelmi definidlasa és szembeallitasa biz-
tonsagos vilagrendet sugarozhat. Erre a vilagrendre épiilnek tobbek kozt a mesék,
népmesék torténetei is (Lovdsz, 2014). Azonban a gimnazista korosztaly életkori sa-
jatossagai mar mast kivannak meg. A gimnazista kamaszok az erkoélcsi gondolkodas
fejlédésének magasabb (posztkonvenciondlis) szintjén allnak, ez a korszak pedig ,,a
lehet6ségek, a valasztasok, a sajét vilag, sajat értékrendszer keresésének kora” (Lo-
vdsz, 2014, 99.). Ezekbdl a sajatossagokbol adédoan a kamaszok magatol értendd
moédon birdljak a készen kapott konvencidkat, kérddjelezik meg a fennallé vilag-
rendszert. A szigoru, egyértelmi tanulsidgot atadé torténetek igy mar csak életkori
sajatossagukbol adédoan is ellendllast valthatnak ki: a kamaszok szamara fontos,
hogy olyan tér nyiljon meg szimukra a mutalkotasok dltal, melyben valasztasi lehe-
toségekkel, dontésekkel s a dontések nyomédn kovetkezményekkel szembesiilnek.
Az igy épitkezé mi nagyban emlékeztet minket az Eco altal nyitott miinek hivott
alkotdsra (Eco, 1998). Zrinszky neveléselméletében kiemeli a nyitott mtivek fontos-
sagat a muvészettel nevelés kapcsan: a nyitott mi ,Gjfajta tudatossagot indithat el,
mivel a »dolgok ujfajta észlelésére és osszekapcsolasara 6sztonoz«” (Zrinszky, 2001,
o.n.; Eco, 1998, 330.). Ezek az alkotasok nyitottsaguk ellenére sem allnak szemben a
nevelési-oktatdsi célok megvaldsulasaval, s6t. Zrinszky hangstlyozza, hogy az ilyen
mivek ereje éppen nem kozvetlen, hanem kozvetett tanito jellegiikben rejlik: azal-
tal, ahogyan abrazoljak a 1étezé vagy fiktiv 1étezé vilagot, mar 6nmagaban is neveld
erével rendelkezhetnek (Zrinszky, 2001). A kamaszok, kordbban jelzett életkori sa-
jatossagukbol adédoan pedig sokkal befogadébbak lesznek egy olyan mualkotasra,
ahol a sajat életiikben is fontos vélasztdsi lehetdségeket, dontéseket és azok kovet-
kezményeit egy nyitott térben tapasztaljak meg, nem pedig zart, egyértelmi kovet-
keztetéseket kimondé miialkotasok altal. Lovdsz ugyanakkor felhivja rd a figyelmet,
hogy ezek a mivek nyitottsagukban is végs6 soron ugyanigy megérzik a mesékbdl
ismert stabil értékrendjét a vilagnak, &m azt nem egyértelmiien, kozvetleniil adjak
at az olvasd szamara, hanem dontések, valasztasok nyoman jut el ahhoz a kamasz
olvasé (Lovdsz, 2014).

A didkok olvasmanyairdl értekezve nagyon fontos tehat, hogy figyelembe ve-
gyiink az életkori sajatossagaikat, valamint a kamasz olvasék esetében nem té-
veszthetjiik szem eldl a tényt, hogy a kamasz, amennyiben olvas az iskolai kotelezd
olvasmanyok mellett, akkor olvasmanyait sajat maga fogja kivalasztani. Dontésére
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természetesen hatnak kiillonb6z6 tényezdk, igy példaul a kortarsak vagy napjaink-
ban a kozosségi médiaban fel-felbukkand olvasast népszertsité influenszerek ha-
tasat is ide sorolhatjuk. A didkok éltal, kedvtelésbél olvasott irodalmi alkotdsok
tobbsége jellemzéen a populdris, kortars, ifjusagi irodalmi alkotdsok kozil keriil ki
(Gombos, 2013).

A populdris regiszter megjelenése a nevelés-oktatas gyakorlataban fontos jelen-
téséggel birhat a didkok és a miivészet taldlkozasét illetéen. Zrinszky az esztétikai
nevelésrol értekezve a miivészeti esztétikum harom nagy forrasrétegét kiilonbozteti
meg: 1. magasmuvészet, 2. népmiivészet, 3. populdris miivészet (Zrinszky, 2001).

»~Magasmivészet” cimszévalilleti Zrinszky az ,,értelmiség édltal legalizalt” (Zrinsz-
ky, 2001), kanonizalt mtialkotasokat. A pedagdgia teriiletén az irodalmi alkotdsok
koziil ide sorolhatjuk azokat a klasszikus szépirodalmi szovegeket, melyek megje-
lennek a tankonyvekben. A népmivészeti alkotasok kozé a tradicidkban gyokerezd,
tobb valtozatban él6 alkotasokat sorolja, mig a popularis kultarat a tomegkultira
stermékének” tekinti, kiemelve, hogy jellemzGen az ifjusagi szubkultirakbdl ered-
nek ezek a populdris alkotdsok, valamint a tomegkommunikécié fontos szerepet
jatszik terjedésiikben (Zrinszky, 2001). Zrinszky a hdarmas felosztds kapcsan meg-
jegyzi, hogy az esztétikai nevelés elmélete megoszlik abban (megliatdsom szerint
akar korszakonként is), hogy az egyes rétegek mtialkotasaihoz milyen értéket tarsit
a pedagogiai gyakorlat, a nevelés soran mennyire valik hangstlyossa megjelenésiik
(Zrinszky, 2001).

Amennyiben megvizsgéljuk a harom réteg eloszlasat a nevel6i-oktat6i munka-
ban, azt lathatjuk, hogy a ,,magasmiivészet” és a népmiivészet a pedagogiai gyakor-
lat sordn szinte az 0sszes muveltségi teriiletet athaté alaprétegként all el6ttiink, mig
a populdris muvészet termékei valtozé aranyban jelennek meg. A kamasz gyere-
kek miivészettel valo taldlkozasdban azonban tobb szempontbdl is sorsdontd lehet,
hogy megismerik-e a populdris regiszter alkotasait. Egyrészt befolydsolhatja a mu-
vészethez valo viszonyukat az, hogy az altaluk kultivalt alkotdsok hogyan jelennek
meg az oktatds gyakorlatdban, hiszen ahogy korabban lathattuk, a kamasz didkok
elsédlegesen a populdris regiszter irodalmi alkotasai koziil valasztanak (Gombos,
2013). Szamos tanulmany sziiletett, mely kitér arra, hogy a didkok olvaséva ne-
velésében fontos szerepet jatszhatnak ezek a popularis szévegek (vo. Aratd, 2016;
Gombos, 2013; Kusper, 2019; Lovdsz, 2014). S6t, egyfajta ,hidként” is felfoghatdk az
oktatds gyakorlataban ezek az alkotdsok, melyek elvezethetik a didkokat a popularis
irodalom olvasasatdl a klasszikusok olvasasa felé. Tehat nem a klasszikusok ,kiszo-
ritasat” vagy ,lecserélését” jelenti a populdris regiszter megjelenése, hanem azokkal
egyfajta parbeszédbe léptetés segitését.

Amennyiben a populdris regiszternek helyet engediink az iskola vildgaban, ugy
elsédlegesen a didkok igényei feldl kozelitiink az oktatds gyakorlatdhoz, figyelem-
be véve életkori sajatossagaikat, esztétikai izlésiiket, erkolcsi dilemmaikat. E harom
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tényez6 pedig szoros haldt alkot annak tekintetében, hogy az esztétikummal val6
talalkozas ténylegesen megtorténik-e a befogadas sordn. A populdris irodalom se-
gitséget jelenthet abban, hogy a didkok az Gket foglalkoztaté kérdésekre, problé-
makra lehetséges valaszt kapjanak ugy, hogy kozben az életkori sajatossagaiknak
(pl. erkolesi gondolkodasi szintjiiknek, nyelvi kddjuknak) megfelel6 keretek kozott
ismerkednek meg valds és fikcidsan valds vilagokkal. E tényezdk figyelembevétele
elengedhetetleniil fontos a nevel6i-oktatéi munka soran, amennyiben az esztétikai
és erkolcsi nevelés egyensulyanak megteremtésére toreksziink. Tobbek kozt Kusper
(2019) hivja fel ra a figyelmet a (populdris) gyermek- és ifjusagi irodalom kapcsan,
hogy ,[a] gyermek- és ifjusdgi irodalom miikodésének kulcsa talan éppen az, hogy
az olvaso taldljon valaszt az éppen aktualis, 6t foglalkoztat6 kérdésekre a mtivekben,
s lehetdleg az esztétikai és katartikus élmény megszerzése szamara is befogadha-
té és értelmezhetd nyelvi-poétikai szinten torténjen” (Kusper, 2019, 9.). Az idézet
osszefoglalja az eddigi megallapitdsokat: az életkori sajatossagok figyelembevétele,
annak szem el6tt tartdsa, hogy milyen témadk érdeklik a didkot, milyen fejlettségi
szinten allnak a készségei, képességei (erkolcsi gondolkodas, nyelvi kéd stb.), meg-
hatdrozdak az esztétikummal valé taldlkozds sordn. Amennyiben a didkok életkori
sajatossagai nincsenek 0sszhangban a megismert mi jellemzéivel, példaul nyelvi
kédjuk és az irodalmi alkotas nyelvi kddja kozott tal nagy a szakadék, az esztétikai
élmény csorbulni fog, hiszen mar a puszta értelmez6 olvasas gondot fog jelenteni a
didkok szdmara (Kusper, 2019).

A populdris regiszter alkotdsaira ugyandgy jellemzdek lehetnek a ,nyitott mi”
sajatossdgai, mint a ,magasmuvészetre” (v0. Aratd, 2016, aki hangstlyozza, hogy
a populdris irodalmi alkotdsok is tobbféle olvasat, értelmezés lehetségét teremtik
meg). Csupdn a megjelenités modja igazodik a didkok életkori sajatossagaihoz a po-
puldris ifjusagi irodalom esetében, igy a nevel6i-oktatéi gyakorlat soran a populdris
regiszterbdl valasztott irodalmi alkotasok hozzajarulhatnak az esztétikai és erkolcsi
nevelés egyensulyanak megval6sulasadhoz.

Az erkolesi dimenzi6 tekintetében nagyon fontos az alkotdasok témavalasztasa,
mely szintén a didkok életkori sajatossagaival kell hogy 6sszhangban élljon. A tanulé
azt fogja élvezettel, bevonddva olvasni, ami érdekli 6t, ami els6dlegesen neki és réla
szOl. E tekintetben pedig az ifjisagi irodalom, valamint a kortars (ifjiségi) irodalom
nem elhanyagolhat¢ jelentéséggel bir. Az ifjusagi irodalom hdéseivel, a karakterek
problémaival és kérdésfelvetéseivel a kamaszok konnyen tudnak azonosulni (Aratd,
2016), sokszor komoly erkolcsi kérdéseket feszegetve. Lovdsz (2014) ezt igy Osszegzi
a (kortars, popularis) gyermek- és ifjusagi irodalom és az erkolcsi nevelés viszonyat
vizsgél6 tanulmdnyaban:

»A kortars gyerekirodalom azért nagyon j6, mert kérdezni tanit igazan, s egytitt-
gondolkodasra, toprengésre hivja az olvasét. Még akkor is, ha sok esetben ez csak
alca-vivodas, kérdezés, hiszen a végsé valaszok tobbnyire készen vannak. A gyere-
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kirodalmi konyvkorpuszt sosem példatarként, hanem sajat irodalmi értékeiért lehet
és kell olvasni, lehet és kell beszélgetni réla. (...) Es ez — ha (a maguk miifajiban) jé
konyvekrdl van szé — elég is erkolesi nevelésnek.” (Lovdsz, 2014, 103.)

A felmeriil6 kérdések, problémak tekintetében rendkiviil fontos, hogy a didkok
sajat vilagabdl fejlédnek ki azok, tamogatva ezzel a m vilaganak és a valdsagnak a
lehetséges kapcsolddasat, mely a kamasz olvasok szamara jelentds lehet: ,itt” torté-
nik, ,most” torténik, ,velem” torténik. Ezek az idébeli, térbeli és személyes dimen-
zidk segitik a mialkotasba torténd belehelyezkedést. E harmas tapasztalat a kortars
irodalmi alkotasokban fokozottan jelen van. A kortars (ifjasagi) irodalmi alkotdsok
sokszor jellemz&en a jelen valds vagy fikcids vildgaban jatszédnak, a didkok szama-
ra ismerds vagy konnyen felépithetd, megteremthet6 kozegben, valamint ismerds
nyelven szé6lalnak meg. Ezek a tényez6k biztos keretet adnak a didkok szdmara, me-
lyek mind segitik azt, hogy a befogadds soradn se az esztétikai, se az erkolcsi tapasz-
talat befogadasa ne sériiljon.

A kortérs irodalom kapcsan szintén fontos megjegyezniink azt, amit a popularis
regiszter kapcsan mar kordbban megtettiink: a kortars alkotdsok megjelenése az
oktatas gyakorlataban nem jelenti a klasszikusok hattérbe szorulasat vagy kivond-
ddsat az olvasmanyok koziil. A populdris regiszterhez (mely jellemzden 6sszefolyik
a kortars mivekkel a didkok valasztdsaiban, tehat jellemz6 a populdris kortérs ifja-
sdgi regény valasztdsa) hasonldéan miikodhet egyfajta ,hidként’, mely 6sszekapcsolja
a kortars olvasmanyélményeket a klasszikusokkal, timogatva ezdltal a didkok él-
ményvildganak boviilését.

A kortdrs alkotasokkal valé taldlkozas hatasat a didkokra Csobdnka képszeriien
szemlélteti: ,Amikor a klasszikusok mellett a kortarsakra is felhivom a figyelmet,
sajat kordra tekint rd, 6nmagara az éppen zajlo, torténd jelenben, vagyis kilép a tor-
ténetiségbdl, megall, s mint kilépd elem, ralat, nagyobb eséllyel lat ra sajat jelenére,
multjara” (Csobdnka, 2015, 0. n.)

Ez a ,rdlatds” pedig mind a befogaddi hozzaallasra, mind a kompetencidk fej-
16désére hatdssal lesz. Nagy (2002) szerint a kortars irodalmi alkotdsok képesek
arra, hogy mindkett6t megvaltoztassak. A kortars mivek esetében a néz4 szamara
a bevonddas lehetésége a kordbban ismertetett tényez6k miatt fokozottan adott,
ezért sokkal inkabb fennall a lehetésége annak, hogy az olvasé egy passziv, kiilsé
befogadoi helyzetbdl aktiv befogaddi helyzetbe keriiljon (Nagy, 2002). Ezen aktiv
befogaddi pozicié leginkabb a mtivekkel val6 parbeszédben érhetd tetten: az alko-
tasok mintegy ,megszdlitjak” a befogaddt az aktiv befogadas soran, a mii és a befo-
gadé (hermeneutikai) horizontjanak 6sszeolvadasat eredményezve (v6. Nagy, 2002;
Gadamer, 2003). Természetesen fontos megjegyezni, hogy ez az dsszeolvadds mas
mivek, nem csak kortdrsak esetében is megtorténik idedlis esetben, azonban a ka-
maszok szamadra a kortdrs, populdris és ifjusagi irodalom sajatossagai még inkabb
tamogatjak a folyamat végbemenetelét.
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Nagy tovabba hangsilyozza, hogy a megvaltozott, aktiv befogaddi hozzddllas,
melynek kialakuldsat tdimogatjak a kortars miivek, mindig érzelmi munkat is jelent.
A befogadas soran ,aktiv, érzelmi-intellektudlis befogadéi poziciéba” (Nagy, 2002,
7.) helyezkedik az olvasd, ami hozzijarul az érzelmi készségeinek fejlédéséhez.
Meglatasom szerint a kortars irodalom kordbban 6sszegzett jellemzdi, az id6beli,
térbeli kozelség, valamint a személyes megszolitottsig lesz az, ami leginkdabb tamo-
gatja e folyamat kialakuldsat.

Nagy 6sszegzése szerint végs6 soron a kortars alkotdsok ereje a kovetkezékben
rejlik: ,, Az érzelmi és intellektudlis nyitottsagra, lét- és Onértelmezésre nevelés egyik
legsajatosabb teriilete a modern, a kortars irodalom. (Nagy, 2002, 7.) Naggyal 6sz-
szhangban gy gondolom, hogy a kortars irodalom, a populdris irodalom, valamint
az ifjasagi irodalom (valamint e teriiletek taldlkozdsa) a didkok életkori sajatossa-
gait nagymértékben el6térbe helyezi, igy az oktatési gyakorlatban olyan miiveket
jelenthetnek e regiszter(ek) alkotésai, melyek hatékonyan hozzajarulhatnak (tobbek
kozt) a didkok erkolcsi és esztétikai nevelésének harmonikus megvalésuldsahoz.
A miivekkel val6 megismerkedés kapcsan azonban sorsdonté lehet, hogy milyen
modszertani eszkozokkel dolgozzak fel azokat a pedagogusok.
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IRODALMI MUVEK FELDOLGOZASA TANULOI AKTIVITASRA
EPULO MODSZEREK SEGITSEGEVEL

1. A tanuléi aktivitasra épiilo modszerekkel torténd fejlesztés lehetdségei

Az irodalmi alkotasok beemelése az oktatds gyakorlatdba segithet megteremteni az
erkolcsi és esztétikai nevelés egyensulyat, hozzdjarulva ezaltal a didkok kompeten-
cidinak, készségeinek fejlesztéséhez. Az életkori sajatossagoknak megfelel6 mtivek
hatékony eszkozei lehetnek az érzelmi intelligencia gytjt6fogalma ala tartozé kom-
petencidk tdmogatdsanak is.

Ugyanakkor mind az erkolcsi és esztétikai nevelés harmoénidja megérzésének
szempontjabol, mind a kompetencidk fejlesztésének tekintetében meghatarozo,
hogy milyen médszerek segitségével ismerkednek meg a didkok az alkotasokkal.
Amennyiben ,kész értelmezéseket’, ,kozvetleniil levonhaté tanulsagokat” kinalé ol-
vasatot ad a pedagdgiai gyakorlat, ugy ellentétes hatdst érhet el, csorbitva mind az
esztétikai, mind az erkolcsi nevelés lehetdségét. A kész értelmezések dltal megszi-
nik az irodalmi mii nyitottsaga (Zrinszky, 2001), a gondolkodas mozgoésitasa hattér-
be szorul, igy a kompetencidk is kevésbé eredményesen fejlédhetnek.

A kérdés tehat az, hogy melyek azok a tanuldsszervezési modszerek, melyek
hatékonyan hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a mtalkotasok esztétikai és erkolcsi
dimenzidja ne sériiljon, a mi nyitottsiga a nevelési-oktatasi folyamat sordan meg-
6rz6djon, a didkok kompetencidinak fejlédése kelléen tdmogatott legyen. Ameny-
nyiben szem el6tt tartjuk a 21. szazadi nevelésrél-oktatasrdl alkotott felfogast, s az
ismeretszerzést konstruktiv folyamatnak tekintjiik, annak a pedagégiai gyakorlat-
ra nézve egyértelmii kovetkezménye, hogy tdmogatni kell a tanuldi konstrukcidk
megsziiletését. Ez mindig aktiv folyamat, épités, teremtés, melynek segitésében jol
alkalmazhatok lehetnek a tanuldi aktivitasra épité mddszerek.

A tanuldi aktivitasra éptil6 mddszerek hatékony eszkoztarat jelenthetnek a pe-
dagégiai gyakorlat sordn, hiszen a célkitlizéseik kozt pontosan a tanuldi aktivitas
felébresztése, a kompetenciafejlesztés bels6 motivacidjanak felébresztése, a mérle-
gel6 gondolkodas fejlesztése all. Ezek a tényezdk pedig elengedhetetlenek, ameny-
nyiben meg szeretnénk 6rizni az esztétikai és erkolcsi nevelés egyensulyat, valamint
az érzelmi intelligencia kompetencidit gyarapitani kivanjuk.

A tanuléi aktivitdsra épiilé modszereknek tekinthetjiik az aktiv tanulds straté-
gidihoz tartozo gyakorlatokat. A tanuldi aktivitds fogalmara a 20. szazadban, a re-
formpedagogidk térhéditasa nyoman kezdtek el egyre inkabb felfigyelni. Az aktiv
tanulds tamogatdsat szorgalmazta tobbek kozt Dewey, aki uttérének szamitott e
didaktika pedagdgiai gyakorlatban torténé hasznalatanak el6térbe helyezésében is
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(vo. Dewey, 1976). F6 célja a tanulok érdeklédésének felkeltése és megbrzése, va-
lamint az 6nallé ismeretszerzéshez sziikséges készségek, képességek kialakuldsa-
nak tdmogatasa. Elsddlegesen a didkok kivancsisagara, cselekvé aktivitasara épit,
s hasznadlja alapként azokat a tapasztalatokon, élményeken keresztiili tanuldshoz a
didkok életkori sajatossagainak figyelembevétele mellett (Kissné, 2021).

Az aktiv tanuldst mint tanulasi stratégiat vizsgalva a fogalom nehezen koriilhaté-
rolhatd jellegével szembesiilhetiink. Bonwell és munkatdrsai (1991) meghatdrozasa
szerint lényegében minden tanulds aktiv, ahol a tanuldk tobbet tesznek, mint pusztan
csak ,hallgatnak” (Bonwell és mtsai., 1991). Ugyanakkor felhivjak rd a figyelmet, hogy a
fogalom ezen definidlasa 6nmagdban félrevezetd lenne, hiszen ezek alapjan akar aktiv
tanuldsnak tekinthetnénk az irast (ugyanakkor egyértelmten latszik, hogy az iras egyik
tipusa, a mechanikus masolds nem aktiv tanulds) vagy az olvasast is (dm az olvasasnak
sem minden tipusdra igaz az aktiv tanulds megval6suldsa). Ezért fontos kiegésziteni a
fogalmat azzal, hogy aktiv tanuldsnak tekintiink minden olyan tanuldsi format, ahol a
tanulok aktivak, s aktivitdsuk magasabb rend(i gondolkodasi tevékenységet — példaul
analizalast, szintetizalast vagy értékelést — igényel (Bonwell és mtsai., 1991).

D. Molndr Eva a 21. szazadi tanulas fogalmét vizsgélva allapitja meg, hogy az ak-
tivitds napjaink tanuldsanak egyik meghatdrozé komponense. D. Molndr koriiljarva
a 21. szdzadi igényeknek megfelel6 tanulast arra jut, hogy az ,az egyén dltal meg-
valésitott és iranyitott szandékos folyamat, amely aktiv és interaktiv folyamatokbdl
all” (D. Molndr, 2010, 8.). Ezek eredményeképpen az egyén rugalmas, funkcionalis,
hosszan tartd, alkalmazhaté tuddasra tehet szert (D. Molndr, 2010).

D. Molndr a tanulds egyes elemeit elemezve jut arra, hogy az aktiv tanuldsnak
kétféle aspektusaval taldlkozhatunk a neveldi-oktat6i munka soran. Ez alapjan az
aktiv tanulas egyik lehetséges megvaldsuldsa a tanulé 6nszabélyozé tanuldsszerve-
zésében rejlik. Ebben az esetben a didk 6nall6an dont a tanulds folyamatardl, melyre
példaként emliti D. Molndr a tananyag aktiv, 6nall6 haszndlatét és elkészitését vagy
a masokkal val6 aktiv egyiittmtikodést (D. Molndr, 2010).

Az aktiv tanulds masik értelmezése D. Molndr szerint a didkok mentalis aktivitdsa-
hoz kothetd, mely annak fokaval irhaté le, hogy milyen mértékben mikodtetik a men-
talis képességeiket a tanulds folyaman (D. Molndr, 2010). Ez utébbi meghatarozas
6sszhangban all Bonwell és munkatdrsai korabbi aktiv tanuldsrdl alkotott fogalmaval,
melyben az aktiv tanulds megvaldsulasat a didkok mentdlis aktivitisainak magasabb
fokdhoz, magasabb rendii gondolkodasi tevékenységek végzéséhez kotik (Bonwell és
mtsai., 1991). D. Molndr az aktiv tanulést ezen a ponton kapcsolja 6ssze a konstruk-
tivista pedagdgia tanulasrol alkotott képével, mely szintén a didk aktiv, tudasteremtd,
tudéskonstrualé tevékenységére épit (D. Molndr, 2010; Nahalka, 2002).

Az aktiv tanulds stratégidjahoz tartozé tanuldi aktivitasra épité médszerek nem-
csak a konstruktivista pedagdgia tanuldsrol és nevelésrdl alkotott nézeteivel hozha-
tok osszhangba, hanem a hermeneutika nevelésrél vallott felfogasaval is.
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E moddszerek (mar csak az aktiv tanulds tdgan definidlhat6 jellegébdl adédoan is)
tarhaza valtozatos, ide sorolhaté a legtobb olyan gyakorlat, mely magasabb szint(i
gondolkodasi tevékenységet igényel. Ko6zéjiik sorolhatjuk a Nahalka altal aktiviza-
16 tevékenységeknek nevezetteket: a jatékot, a problémamegoldést, a kozvetito is-
meretforrdsbdl valé tanuldst, valamint a konstruktiv felfedezést (Nahalka, 1997).
Kissné (2021) az aktiv tanulds mddszerei kozott nevezi meg a probléma- és a pro-
jektalapt tanulést, a kooperativ tanulast, valamint az egymastdl tanulast. Nyiriné
kiegésziti a listat a dramatikus médszerek beemelésével: a kooperativ médszerek
(melyek koziil kiillon kiemeli a Komplex Instrukcids Programot), a projektmodszer
mellett megjelenik felosztdsaban a drama, valamint a jaték, a szimuldcié és az eset-
tanulmdny is mint az aktiv tanulds lehetséges formdi (Nyiriné, 2011).

A jaték, a drama és a dramajaték megjelenik Bonwell és munkatdrsai aktiv ta-
nulésrdl alkotott atfogé munkajdban is mint az aktiv tanulds lehetséges modszere.
Bonwellék a mddszerek széles tarhazat sorakoztatjak fel. Aktiv tanuldsnak tekintik a
problémaalapu tanuldst, a szamitogéppel taimogatott tanuldst, a kooperativ munka-
formadkat, a (kreativ) irast, a vitat, a dramat, a jatékot és a kiillonféle szerepjatékokat,
valamint a tarsaktol valé tanulés killonféle formait (Bonwell és mtsai., 1991).

A viltozatos médszerek kozos kulcsfogalmak mentén irhaték koriil, melyek el-
s6dlegesen a konstruktivista pedagdgia, valamint a hermeneutika pedagégiardl al-
kotott képével all 6sszhangban, noha egyik sem kotelezédik el egyetlen mddszer
mellett. A felsorolt, aktiv tanuldst tdmogaté gyakorlattipusok k6zos pontja, hogy
didkkozpontuak, elsddlegesen a tanuldk kivancsisaganak, érdekl6désének a felkel-
tése a f6 céljuk. Ezt a kivancsisagot igyekeznek megdrizni s motivaciés bazisként
haszndlni az aktiv tanulds soran. A konstruktivizmushoz és a hermeneutikdhoz
kothetéen ebben a motivacidban fontos szerepet jatszanak az el6zetes tapasztala-
tok, el6zetes tudaselemek. A felsorolt médszerek hatékonyan épitenek a korabbi
ismeretekre, melyeket nem kizarnak, hanem bevonnak a nevel6i-oktat6i munkéba.
Ezaltal a didkok sokkal kénnyebben tudnak kapcsolddni a tananyaghoz, hiszen el6-
zetes tudasuk dltal ,megszoélitottnak” érezhetik magukat, konnyebben kialakulhat a
hermeneutika altal is hangstlyozott ,parbeszéd” az 6ra ismeretanyaga és a tanuldok
sajat meglévo ismeretei kozott. E mddszerek segitségével né a didkok énbevonoda-
sa, mely timogatja a tananyagnak nemcsak a kognitiv, hanem az érzelmi atélését is,
hatékonyan fejlesztve ezaltal készségeik, kompetencidik széles tarhazat.

Az aktiv tanulds mddszereinek hangsulyozasa a 21. szazadi neveldi-oktatoi
munka soran elengedhetetlen, amennyiben korszer(, hatékony iskolaroél beszéliink.
Ahogy azt kordbban is lathattuk, a 21. szazadban olyan kompetencidk fejlesztése
keriil az iskolai nevel6i-oktatéi munka fékuszéba (vo. Csapd, 2019), melyek Ossz-
hangban allnak az aktiv tanuldas médszereivel fejleszthetd teriiletekkel. Csapd hang-
sulyozza tobbek kozt példaul, hogy az iskolanak fontos feladata a didkokat képessé
tenni a nem rutin személykozi munkdra. Az aktiv tanulds tobbek kozt a kooperativ
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munkaformakkal ehhez nagyban hozzgjarulhat, de a nem rutin analitikus munka
tamogatasaban is jelentdsek lehetnek ezek a mddszerek, hiszen pontosan azokat
a magasabb szinti gondolkoddasi muveleteket igyekeznek aktivizalni, melyek elen-
gedhetetlenek a nem rutin analitikus munka soran is.

Amennyiben a 21. szdzad gyorsan valtoz6 vilagara szeretnénk felkésziteni di-
akjainkat, ugy elengedhetetlen tehat, hogy hasznaljuk az aktiv tanuldsszervezés
modszereit. Nyiriné meglatasa szerint ezek a 21. szdzadban fontos kompetencidk
passzivan nem fejleszthetGek, elsajatitasuk ,cselekvést, aktivitast kivané folyamat,
amelyet senki helyett nem végezhet el valaki mas. Mindezek megtanitdsa tehat nem
lehet csak a tanar feladata és felel3ssége, tanuloi tevékenykedés, aktiv tanulds nélkiil
megvalosithatatlan” (Nyiriné, 2010. o. n.)

E kompetencidk fejlesztése tehat nem mehet végbe tanuldi aktivitas nélkiil, nem
tdamogathatdak pusztan ,algoritmusok’, rutinszert képletek és sémadk segitségével.
Knausz (2017) tudésrdl alkotott fogalmadban is fellelhetjiik ezeket a kompetencidkat.
Knausz a tudas két tipusat kiilonbozteti meg. Az elsé kategéridba sorolja alapvetéen
a kognitiv, megismerési folyamatokra épiilé tanuldst, melynek jellemzdje, hogy eré-
sen algoritmizalt (Vass, 2019). Ezzel szemben definidlja a tudéds egy masik tipusat,
melyben a kreativitdsnak, valamint az affektiv, érzelmi-akarati tényezdéknek, a ta-
nulési attitlidnek és a motivacionak lesz meghatarozé szerepe (Vass, 2019; Knausz,
2017). Knausz tudasrél alkotott képe ravilagit arra, hogy a tudas mindkét ,fajtdja”
fontos, ugyanakkor az ahhoz vezet6 Gt mas. A kreativitasra, affektiv, érzelmi-akarati
tényezGkre épiil6 tudast, kompetencidkat algoritmusok ttjan lehetetlen elsajétitani,
elengedhetetlen hozz4 a tanul6 aktivitdsa. Ezen kompetenciak kozé tartoznak azok
a 21. szazadban felértékel6dni latszé kompetenciak, melyeket korabban éttekintet-
tunk (v6. Csapd, 2019).

Ugyanerre a jelenségre hivja fel a figyelmet D. Molndr is, amikor a 21. szazadi
tanulds fogalmat elemzi. A felgyorsult technolégiai fejlddések vilagaban a didkok-
nak leginkéabb kompetenciak fejlesztésére van sziikségiik, melyeknek harom nagy
tertiletét emeli ki: kompetenciak, melyek segitségével hatékonyan tudjak alkal-
mazni az informaciés és kommunikacios technoldgiakat a didkok; a gondolkodas
és a problémamegoldas fogalomkoréhez tartozé kompetencidk; valamint az inter-
perszondlis és 6nszabalyozé készségekhez kapcsolddé kompetencidk (D. Molndr,
2010).

Az eddigiek alapjan lathato, hogy az aktiv tanulds modszerei a 21. szazadi iskola
vildgdban meghatdrozo szerepet jatszanak azon (kulcs)kompetencidk fejlesztésének
szempontjabol, melyek elengedhetetlenek a késébbi helytallashoz, igy az érzelmi
készségek formaldsaban is jelent6sek lehetnek.

A moédszerek széles tairhazabol a kovetkezdket tekintettem kiemelten fontosnak:
1. a székratészi és gyermekfilozofiai hagyomanyokra épité mddszerek (ide sorolha-
té példaul Bonwellék felosztdsa alapjan els6dlegesen a vita, de a kooperativ mod-
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szerek egy része is akdr), 2. dramajatékok, dramatikus gyakorlatok, 3. kreativiras- és
expressziviras-gyakorlatok.

Ezek a médszerek remekiil alkalmazhatdak kozépiskolds didkok korében, hiszen
épitenek a kamaszok posztkonvenciondlis erkolcsi gondolkodasara, a felmeriilé
kérdéseiknek teret adnak, tapasztalataikat bevonjak a nevel6i-oktat6i munka fo-
lyamataba. Az irodalomoktatdsba rendkiviil jol integralhatdk, hiszen képesek arra,
hogy meg6rizzék az olvasmanyok ,nyitott ma” jellegét, segitve ezzel az erkolcsi és
esztétikai nevelés egyensulyanak kialakuldsat. A tanuldi aktivitdsra épiil6 kivalasz-
tott modszerek az el6zetes tapasztalatra épités, valamint az énbevonddas timogata-
sa altal hozzajarulnak ahhoz, hogy a didkok maguk konstrudljak az irodalmi alkota-
sok jelentését. A belehelyezkedés, a masik szemszogének megismerése, a kérdések
feltevése mind olyan elemként jelenik meg ezekben a médszerekben, melyek tdmo-
gatjak azt, hogy a didkok a mualkotasokat ne csak kognitiv, hanem emotiv sikon is
képesek legyenek feldolgozni.

2. Szokratészi és gyermekfilozéfiai hagyomanyokra épité moédszerek

A tanuldi aktivitdsra épiil6 modszerek egyik elsé pedagdgiai megvalosuldsara mar
az antikvitas idején kivalé mestert és példat taldlunk, nem mas, mint a hires antik
gorog filozofus Szokratész és a nevéhez kapcsolodéd szokratészi babaskodd mod-
szer (maieutiké) képében. A modszer elnevezése egyfeldl tisztelgés Szdkratész baba
édesanyja el6tt, masfeldl tiikrozi a mddszer jellemzdit: a beszélgetés soran Szokra-
tész egyfajta ,babaként” tigyelt a gondolat megsziiletésére, kérdéseivel segitette azt
anélkiil, hogy ,kész valaszokat” kinalt volna.

A pedagégiai gyakorlat fel6l vizsgalva Székratész kérdések sordra épiils, dialogi-
kus modszerét egyszerre tekinthetjiik dialektikai és didaktikai eszkoznek is, mely-
nek egyik célja az ifjak nevelésének tamogatasa volt. Székratész vallotta magardl,
hogy senkit sem képes megtanitani semmire sem, csupan elgondolkodtatni tudja
az embereket (Vass, 2019). S pontosan ez az elgondolkodtatés lett mdodszerének
legf6bb ereje, melynek alapjait az egymast kovet6 kérdések sokasaga jelenti. Szokra-
tész eljarasat legegyszertibben a hétkéznapi parbeszédeinkhez tudnank hasonlitani,
melyekben meg szeretnénk tudni valamely fogalom definici6jat. Igen 4m, azonban
ezekben a dialégusokban a kérdezd (Szdkratész) {6 jellemzbje, hogy amint ugy ti-
nik, hogy a beszélget6tarsnak sikeriilt meghataroznia valamilyen fogalmat, Gjabb
remek, elgondolkodtaté kérdéseket tesz fel, melyek arra sarkalljdk a partnert, hogy
mas szemszogbdl is megvizsgdlja az adott témat. A kérdések eldsegitik azt, hogy
a beszélgetés soran a beszélgetStars Gjabb és Gjabb szemszogbdl kozelitse meg az
adott problémakort, kozben természetesen a kérdezé egyfajta ,ellendrzé kérdések”
segitségével visszacsatolast kap arrdl, hogy partnere koveti-e a beszélgetés mene-
tét. A dialégus sordn igy a kérdések segitségével folyamatos a nézépontvaltas, mely
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altal 1épésrol lépésre alakul ki egy-egy fogalom. Szokratész babaskodé modszere e
tekintetben a kés6bbi ,kérdve kifejtd’, beszélgeté modszer (Pukdnszky, 1995) 6sé-
nek tekinthetd. Pukdnszky (1995) a médszert a didkok tanuldsat elésegité tanari
magatartds ékes példdjanak tekinti.

A székratészi mddszer ereje pontosan a tanuldst segitd voltaban rejlik: a folya-
matos kérdések allandé nézépontvaltasra késztetik a gondolkodét, mely soran sok-
szor ellentmonddsokat kell feloldania, Gjabb felmeriilé fogalmakat kell analizélnia.
Ezek a tevékenységek pedig nagyban hozzajarulnak ahhoz, hogy a didkok magasabb
szinti gondolkodasi tevékenységeket végezzenek a tanulds soran: a kérdések segit-
ségével maguk alkotjak meg a fogalmakat, maguk analizdlnak és oldanak fel ellent-
mondasokat, a pedagégus pedig egyfajta ,babaként” segiti kérdéseivel a gondolatok
megsziilletését.

A véltozatos kérdéskulturat, ,babaként” iranyitott dialégust hatékonyan tudjuk
haszndlni a 21. szdzadi nevelési-oktatasi kornyezetben is. A szdkratészi kérdések
nemcsak a fogalmak tisztazasanak lehetnek eszkozei, hanem az 6nmegértésnek és
onismeretnek is kivalé forrdsai. A kérdések ravilagitanak a tudés és nem tudas haté-
rara, ,allanddan egy koztes dllapotban tartva, a dialégus koztes allapotdban” (76th,
2021, 187.). Ez a koztes édllapot pedig lehetévé teszi, hogy jobban elmélyiiljiink akar
egy-egy fogalom értelmezésében, de akar azt is, hogy sajait magunkrdl pontosabb
képet kapjunk: mi az, amit tudunk; mi az, amit nem tudunk; milyen lappangé el-
lentmondasok vannak logikai érveléseinkben? A szdkratészi dialégus igy nemcsak
mint szovegforma, hanem mint didaktikai eszkoz is meghatarozé lehet.

Pukdnszky felhivja a figyelmet a tényre, hogy a pedagégiai gyakorlat viszony-
lag hosszu idén keresztiil nem szentelt kell6 figyelmet a kérdezés miivészetének
a nevelési oktatdsi gyakorlat sordn, az elgondolkodtaté kérdések helyett inkabb a
mechanikus emlékezetbe vésés (Pukdnszky, 1995) volt meghatirozé. A kérdésekre
nagyobb hangstly a 20. szazad kozepén helyez6dott Gjra, amikor a pedagdgiai gya-
korlat egyre inkabb gyerekkozpontiva valt. Ez id6 téjt, az 1970-es években indul ut-
jara majd a gyermekfilozé6fia mint mddszer, valamint a tanari kommunikacié, tanari
kérdéskultira vizsgalata is egyre inkabb kutatott teriiletté valt.

Nem véletlen a kérdések jelentéségének el6térbe keriilése, valamint a gyer-
mekkozponti pedagégidk viragzasanak egybeesése: az a pedagdgus, aki valto-
zatos kérdéskulturat alkalmaz, a didkot helyezi els6dlegesen a nevelési-oktatasi
folyamat kozéppontjaba. A kérdés egyszerre a motivacioé és a bizalom megteste-
siilése. Motivacio, mert a jo kérdés alkalmas a didkok kivancsisaganak, érdeklédé-
sének felkeltésére, ugyanakkor bizalom az irdnt, hogy a tanul6 a kérdések mentén
aktivan képes kialakitani a magasabb rendd gondolkodasi folyamatok segitségével
a sajat valaszat a feltett kérdésekre. Az, hogy a pedagdgus hogyan képes megfogal-
mazni kérdéseit, tehat meghatarozoé jelent6ségti lehet a nevelési-oktatasi folyamat
soran:
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»A helyes kérdésfeltevés és a megfelel6 ujrakérdezés képességének elsajititasa a
hatékony tanitasi-tanulasi folyamat fontos 1épése. Ez azt feltételezi, hogy a pedagé-
gus maga is vilagos kérdéseket tud megfogalmazni. A parbeszédes kommunikacié
alapja a tanar kérdezési stilusa. Ugyanis az egyszeri visszakérdezés vagy a tankony-
vi szoveg megtanuldsat ellenérzé kérdés maximum a tanuldk emlékezetét aktival-
jak, de szellemét nem” (T6th Ldszloné, 2005, 24.)

A pedagégiai kommunikdcié sordan tobbféle kérdéstipust megkiilonboztetiink,
melyek részletes taglaldsa tilmutat jelen munka keretein és célkittizésein, azonban
a nagy kategoéridkat, melyekbe besorolhatjuk a kérdéseket — konvergens és diver-
gens —, fontos megkiilonboztetiink (Zrinszky, 2002b).

A kérdezés mivészete, melyet Szokratész babaskodéd moédszerében is lathattunk
megval6sulni, egyértelmien a divergens, valamint értékelést igényl6 kérdések tobb-
ségére épit. Ugyan a konvergens kérdések elényének tekinthetjiik, hogy alkalmasak
lehetnek tobb tanuldé bevonasara, segitik a figyelem egy konkrét témadra irdnyitasat,
azonban hatranyuk lehet, hogy egyértelmd, zart kérdések, melyek alacsonyabb kog-
nitiv szinteket céloznak meg. Ezaltal nem alkalmasok az 6nall6 analizalas, az értéke-
1és, véleményformalds kialakuldsanak tdmogatasara, elsédlegesen a konvergens, egy
iranyban tarté gondolkodas fejldését segitik el6. Ezzel szemben a divergens kérdések
a divergens, szertedgaz6 gondolkoddst tdmogatjak (76th Ldszloné, 2005). Nem ,a he-
lyes valaszt” varjak a didkoktdl, hiszen az ilyen kérdésekre altaldban nem egyetlen he-
lyes megoldas létezik. Ezaltal hatranyuk, hogy nehezebben értékelhetéek, mint kon-
vergens tarsaik, ugyanakkor elényiik, hogy hatékony vitaindit6 felvetések lehetnek,
melyek hozzajarulhatnak a didkok szamos kompetencidjanak fejlédéséhez, kiemelve
ezek kozil a szocidlis készségeket, a tarsak véleményére valé odafigyelést, valamint
az empatia fejlddését. Tovabbi pozitivumuk, hogy a gondolkodds magasabb szintd
folyamatainak mozgoésitdsara van sziikség esetiikben a tanul6k részérdl, amennyiben
meg szeretnék valaszolni 6ket. A divergens kérdések jellemz6ikbdl adéddan kivaldan
alkalmasak arra, hogy ,gondolatinditéként’; rahangolé kérdésként funkcionaljanak a
mualkotasokkal valé talalkozasok soran. A divergens kérdések megdrzik a mutalkota-
sok ,,nyitott mi” jellegét, valamint timogatjék a didkok szocidlis és tarsas kompeten-
cidinak fejlddése mellett kreativitdsuk kibontakozast.

Ugyanakkor fontos megjegyezniink, hogy minden esetben figyelembe kell ven-
ni a tanulok életkori sajatossagait: mig fiatalabb korosztaly esetében célravezetobb
lehet a konvergens kérdések alkalmazasa, addig a kozépiskolasok életkori sajatos-
sagaikbdl adéddan nyitottabbak és fogékonyabbak lehetnek a divergens kérdések
megvalaszoldsara, valamint gondolkodasi készségeik is kelléen fejlettek lehetnek
ahhoz, hogy e kérdésekrdl elmélkedjenek. Tovabba lényeges azt is hangsuilyozni,
hogy a kérdések mindkét formdja hasznos és kivanatos a pedagégiai munka soran,
jellemzéen pedig kombinalt forméaban vannak jelen a nevel6i-oktatéi gyakorlatban
(Toth Ldszloné, 2005).
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A valtozatos és hatékony tandri kérdéskultira lesz az egyik épitéeleme a gyer-
mekfilozéfidnak mint mdédszernek az oktatas gyakorlatdban. Nem véletlen, hiszen a
gyermekfilozoéfia elsddlegesen a szokratészi babaskod6 modszer ,Gjraélesztését” je-
lenti bizonyos szempontbdl: a korosztalynak megfeleld, filozo6fiai kérdések megvita-
tasat értjiik alatta a diakokkal, mely dialégusban a pedagégus ,babaként” timogatja
a tanulok (valamint a tanuldk és a szoveg) parbeszédét.

Gyermekfilozdfiai hagyomdnyok, modszerek

A gyermekfilozéfia (Philosophy for Children) az 1960-as években megalkotott, el-
s6dlegesen Matthew Lipman logika- és filozéfiaprofesszor nevéhez kothetd komp-
lex oktatasi-nevelési program. Lipman a gyermekfilozéfia atyjaként nemcsak a
program elméleti alapjait fektette le munkatarsaival, hanem az iskolai oktatéi-neve-
16i munka sordn hasznélhat6 taneszkozok (gyermekfilozéfiai olvasékonyvek), vala-
mint a tandri felkésziilést tiamogaté anyagok (tanari kézikonyvek, jégyakorlat-gytj-
temények) is a nevéhez kothetk. A szokratészi filozdfiai hagyoméanyokra épitve
a babaskodo, kérdezve tanité mddszer fontossagara helyezi a hangsulyt a nevelé-
si-oktatdsi gyakorlatban. Egyik {6 célja a gyermeki kivancsisag, a gyermeki kérdések
életben tartésa az iskola vilagaban s az ez dltal torténd kritikai gondolkodas, vala-
mint tarsas készségek fejlesztése. Lipman munkdssiga nyoman a gyermekfilozéfia
gyors terjedésnek indult, az Amerikai Egyesiilt Allamok hatarain ttlnéve a 2018-as
adatok szerint tobb mint 35 orszagban alkalmazzak mddszereit (Kerekes, 2010). Az
eltelt évtizedek sordn Lipman eredeti programja tobb modszertani elemmel gaz-
dagodott, ami tobbek kozt expanzidjaval van dsszefiiggésben: a pedagégusok jel-
lemzéen a didkok és sajat kulturajuk sajatossagaihoz illesztve hasznaljak Lipmanék
modszerét vilagszerte.?

Kerekes olyan Gj tudomanykozi témakort vél felfedezni a gyermekfilozéfia gya-
korlataban, mely hozzajarulhat tobb kutatasi teriilet 6sszekapcsoldasahoz, igy példaul
a lélektani, logikai, kognitiv tudomanyi és pedagogiai kutatasok 6sszekapcsoldsanak
megvalosuldsa is lehet e teriilet (Kerekes, 2010). A gyermekfilozéfia nevelésrél-ok-
tatasrol vallott alapvetéseinek, valamint mddszereinek tanulményozasa egyarant
hasznos lehet a nevelési-oktatdsi gyakorlat szamara, hiszen olyan készségek, kom-
petencidk fejlesztését tlizte ki céljaul, melyek 6sszhangban allnak a 21. szazadban

2 Itthon a kilencvenes években a Filozéfiai Egyesiilet kutatécsoportja folyatott a gyermekfilo-
z6fia médszerére épuld ,filozofiai beszélgetéseket” 6-16 éves didkokkal, els6dlegesen iskolai
keretek kozott. Tovabba a kutatécsoporthoz — melynek tagja volt tobbek kozt Békés Vera, De-
meter Katalin, Falus Katalin, Szirtes Ldszlo, Tamdssy Gyorgyi — kapcsolédik Lipman mun-
kassaganak forditasa, a gyermekfilozéfiai olvasékonyvek és tanulmdnyok megismertetése a
hazai kozonséggel (Kerekes, 2010).
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jelentGsnek tartott fejlesztési teriiletekkel (példaul: magasabb rend(i gondolkodasi
készségek fejlesztése, szocidlis egytittmiikodés tdmogatasa stb.).

A gyermekfilozéfia mint mddszer életre hivé okat az oktatasban tapasztalt ered-
mények jelentették Lipman szamdra az 1960-as, 1970-es években. Lipman ez id6 téjt
tobb amerikai egyetemen is oktatott logikat, valamint filozé6fiat. A hatvanas-hetve-
nes évek didklazaddsait atélve arra a felismerésre jutott, hogy a konfliktusok egyik
jelentds forrasa az, hogy az értelmiségi palyara késziilé egyetemistdk hijan vannak
a fejlett vitakulturanak: a szemben all6 felek nem tudnak sem logikusan, kovetke-
zetesen érvelni, sem a masik oldal ért§, empatikus meghallgatdsara nem képesek.
Az egyetem falain kiviil tekintve pedig azt lathatjuk, hogy ebben az idében jellemzé
volt a frontdlis oktatas tulsulya a nevelési-oktatasi gyakorlat soran, ami mar kisisko-
laskortdl kezdédben ,a vélasz kultirajaba szocializalja” (Kerekes, 2010) a diakokat.
Lipman programjanak egyik f6 célja volt, hogy ezeket a folyamatokat ellenstlyozza,
a gyermeki kérdéseket életben tartsa, s egy reflektiv, tudatos viszonyulast alakitson
ki a didkokban sajat maguk, tarsaik, valamint az 6ket koriilvevé vilag iranyaba.

Az itthon hasznalt gyermekfilozéfia megnevezés ugyanakkor félrevezetd le-
het els6 répillantédsra, hiszen az olvasé arra (is) asszocidlhat az elnevezés hallatan,
hogy valamilyen, gyermekek szamara sz616 filozéfiardl lesz sz6. A program azon-
ban elsédlegesen nem a filozéfia klasszikus gondolkodoéival és fogalomrendszerével
igyekszik megismertetni a didkokat, hanem sokkal inkabb a filozéfiai gondolkodas-
mod elsajatitasaban probal segitséget nydjtani szamukra. F6 célkittizése a gondol-
kodasi készségek fejlesztése, az ismeretek rendszerezésének timogatasa, a fogalmak
definidldsanak segitése, igazolni, cafolni, érvelni, logikai kovetkezetések levondsara
tanitani a didkokat (Lesku, 2010).

A gyermekfilozéfia pontosabb értelmezése érdekében ezért fontos lehet meg-
vizsgalnunk a fogalom hasznalatat s sorra venni azokat a téves kovetkeztetéseket,
melyeket lesziirhetiink a , gyermekfilozéfia” kifejezés hallatan. Lesku (2010) felhivja
rd a figyelmet, hogy a ,gyermekfilozéfia” elnevezés nemcsak abban a tekintetben le-
het problémas, amiért azt sugallhatja, hogy a hagyomanyos filozéfiai fogalomrend-
szer megismertetésérdl van szé, hanem magaban foglalja azt is, hogy a gyermekek
talan mas filozéfiai problémakkal taldlkozhatnak, mint a felnéttek, s talin mashogy
kozelitenek azokhoz (Lesku, 2010). A gyermekfilozéfiai olvasokonyveket (és a gyer-
mek- és ifjisagi irodalmat) tanulményozva azonban azt lathatjuk, hogy a felnéttek
és a gyermekek filozofiai kérdései sokszor egybeesnek, csupén a hangsilyok mésok.

Az eredeti ,Philosophy for Children” kifejezés forditasdanak két tovabbi lehe-
téségére hivja fel a figyelmet Lesku (2010): ,Filozofdlas gyermekekkel’, valamint
sFilozéfia a gyermekekért” A ,Filozofdlas gyermekekkel” elnevezést Lesku szintén
problematikusnak tartja annak tekintetében, hogy a lipmani programban a ,filozo-
falas” nem puszta véleménycserét takar. Leskuval 6sszhangban tigy gondolom, hogy
a program lényegét leginkabb a ,Filozofia a gyermekekért” forditds ragadja meg.
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Leginkdbb azért, mert hangsulyozza a fejlesztés céljat: a filozéfiai gondolkodas a
gyermekekért van, a ,gondolkodasi, dontési, egyilittmiikodési, kommunikaciés ké-
pességeik, készségek fejlesztése értiik torténik” (Lesku, 2010, 81.).

A gyermekfilozéfia lehetséges értelmezéseinek elemzése kozelebb vitt minket
ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk arrél, hogy mi tartozik és mi nem tartozik a
gyermekfilozéfia fogalomkore ald. Ahogy lathattuk, nem tartozik fogalméba a ha-
gyomanyos értelemben vett filozéfiai gondolkoddk tanitdsainak és fogalomrendsze-
rének ismertetése, sem a klasszikus ,filozofalas” sem. Mi akkor tehat a gyermekfilo-
z6fia? Tamdssy (aki egyike volt a program elsd itthoni kutatéinak, s jelent8s szerepet
vallalt annak hazai elméleti és gyakorlati ismertetésében) meghatérozdsa alapjan a
gyermekfilozoéfia: alapvetéen dialogikus tevékenység, mely soran 6nmagunknak és/
vagy masoknak tesziink fel kérdéseket, melyek segitségével a gyermekek sajat ta-
pasztalataikra reflektdlva dolgozhatjak fel élményeiket (ZTamdssy, 2010, 94.).

A gyermekfilozéfia ebbdl adéddan elsédlegesen nem kijelentésekkel, allitasok-
kal, hanem kérdésekkel — azokkal a sokszor mindent felforgat6 kérdésekkel, me-
lyeket Szdkratész olyannyira fontosnak tartott — dolgozik, igy 6sképe a szokratészi
dialogus (Tamadssy, 2010). Tamdssy arra is felhivja a figyelmet, hogy ez a — mindent
megkérddjelez6 — gondolkoddsmadd a gyermeki 1ét egyik alapvetd sajatossaga, s bi-
zonyos tekintetben a gyermekek a legjobb filozéfusok: bétrak, kivancsiak és moti-
valtak a kérdések feltevésére (Tamdssy, 2010). Hasonlé jelenségre hivja fel Kerekes
is a figyelmet, amikor arrdl ir, hogy a filoz6fusok és a gyerekek kozos tulajdonsaga
a faradhatatlan kivancsisaguk, valamint idézi Karl Jasperst, aki szerint a gyerekek
és a filozéfusok egyik alapvetd attitlidje a vilagra valo rakérdezés, az igyekvés, hogy
értelmezni probaljak a kornyezetet, amelyben élnek (Kerekes, 2018; Jaspers, 1987).
Lipman méddszere erre a mély kivancsisagra épit, arra a mddra, ahogyan a filozéfus
és a gyermek racsodalkozik és rakérdez a vilagra. A megismerés, tanulds folyama-
tat ennek a kivancsisagnak az ébren tartdsa fogja segiteni a nevel6i-oktatéi munka
soran. A kivancsisag egyfajta el6zetes tapasztalatként miikodik ezéltal a tanuldsban
(pont, mint a konstruktivista pedagégidban az el6zetes tapasztalat), mely motivélja
a didkot az ismeretek bévitésére.

Az eddigi attekintés segithetett abban, hogy tisztabb képet kapjunk arrél, hogy
mit is értiink a gyermekfilozéfia fogalma alatt. Ugyanakkor érdemes azt is megvizs-
galni, hogy a gyermekfilozéfia mint ,tudomanykozi teriilet” a nevelés és a filozofia
metszéspontjaban hogyan és hol helyezheté el. Ebbdl a szemszogbdl — leginkabb
a nevel6i-oktatéi praxis fel6l megkozelitve — értelmezhetjiik mint az alkalmazott
filozoéfia egyik teriiletét.

Az alkalmazott filozéfia teriileteinek megsokszorozdédéasa figyelheté meg az
1960-as, 1970-es években (Lesku, 2010), ami egybeesik a lipmani gyermekfilozéfi-
ai praxis megsziiletésével. Az alkalmazott filozéfia kiillonbozd teriiletei leginkdabb
azt vizsgdljak, hogy a mindennapi életben el6fordulé problémadinknak a filozéfiai
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vizsgélata hogyan jarulhat hozza, hogy dontéseinket, cselekvéseinket s végsé soron
életiinket tudatosabban szervezzilk, éljilk (Lesku, 2010).

A gyermekfilozoéfia ebbdl az aspektusbdl leginkabb a mindennapi neveldi-ok-
tatéi praxis, a sziil6k gyermeknevelése, valamint az iskolai neveldémunka szem-
sz0gébdl értelmezhetd. Kariko kiemeli, hogy az alkalmazott filozéfiak (4gy, mint
az alkalmazott etikak) az erkolcsi nevelést szolgaljak els6dlegesen (Karikd, 2013).
Ez az erkdlcsi mozzanat a gyermekfilozéfidban Kariké szerint a filozéfia és a peda-
gogiai természetes kapcsolatanak megjelenésében érhetd tetten. A gyermekfilo-
zo6fia (az alkalmazott filozoéfiai teriileteknek megfelel6en) nem akadémiai filozéfia,
hanem els6dlegesen az élethez, a mindennapok problémaihoz kothet6 filozofia,
mely a gyerekek szamara relevans kérdésekkel foglalkozik az 6 horizontjukbol.
Tovabbi jellemzdje, hogy ez a hétkoznapokhoz kotottség leképzbdik nyelvhasz-
ndlatdban is: a mindennapok problémadit nem az akadémiai filozé6fia nyelvén fo-
galmazza meg, hanem ,érthetd nyelvezettel demokratikus egyiittgondolkodasra
és -miikodésre, izgalmas, korrekt vitara késztet” (Kariko, 2013, 70.). A vizsga-
l6désnak pedig mindig megjelenik az etikai dimenzidja is a felmeriilé kérdések
kapcsan.

Kariké hangstlyozza, hogy a gyermekfilozéfia mint az alkalmazott filozéfia
egyik aga az iskolai nevel8i-oktat6i munka szdmadra olyan ,pedagdgiai kincs” (Ka-
rikd, 2013) lehet, melytdl kar lenne megfosztani a didkokat. A gyermekfilozéfidban
egyszerre valosulhat meg a gyermekek életkori sajatossidgainak megfelelé oktatas
(melynek egyik eleme lehet példaul a gyermeki kivancsisag életben tartdsara épit6
munka), egyszerre timogatva a didkok magasabb szint(i gondolkodasi készségeinek
fejlodését (a kérdésfeltevések, lehetséges valaszok, értékeld, szintetizalo, kovetkez-
tet6 muveletek altal), valamint a tarsas készségek fejlédését (masik véleményének
empatikus végighallgatasa, konstruktiv vita altal). Nem véletlen, hogy a gyermekfi-
lozéfia mint médszer jelenleg is tobb orszagban népszerd oktatasi mddot jelent.
Magyarorszagon a kilencvenes évek végén volt élénk érdeklédés a gyermekfilozéfia
oktatdsban betoltott szerepe irdnt (vo. G. Havas, Demeter és Falus, 1997), napjaink-
ban ez kevésbé figyelheté meg. Ugyanakkor az etikatanarok egyetemi képzésének
tobb helyen része a gyermekfilozéfia tantargy, igy példaul az etika tantargyba vagy
osztalyfénoki 6raba integralt mddszerként jelen lehet az oktatds gyakorlatdban,
vagy tantermen kiviili foglalkozasként is megjelenhet (példaul az Erdélyi Magyar
Filozofiai Tarsasag az elmdlt években is szervezett didkok szamdara tanéran kiviil
gyermekfilozoéfiai foglalkozasokat [vo6. Kerekes, 2010]).

Az eddigiek alapjan megéllapithat6, hogy a gyermekfilozéfia mint médszer
olyan készségek, képességek fejlesztését tlizi ki célul, melyek nemcsak a diszciplina
megsziiletésének idejében, hanem napjainkban is meghatarozéak lehetnek a didkok
iskolai és késébbi iskolan kiviili teljesitményét illetéen. Emiatt érdemes megvizsgal-
ni, hogy milyen mddszertani elemekkel dolgozik a lipmani gyermekfilozéfia.
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A lipmani gyermekfilozéfia az iskolai nevelési-oktatési gyakorlatban els6dlege-
sen nem Onall6 tantargy formdjaban testesiil meg, hanem sokkal inkabb egy tan-
targyakat atfogd szemléletet kivant adni a gyerekeknek, mely segitheti 6ket, hogy
reflektaljanak a killonb6z6 targyak kozotti kapcesolatokra is akar (Kerekes, 2010). Ez
Osszhangban 4ll a korabban ismertetett f6 célokkal: a didkok gondolkodasi készsé-
geinek fejlesztése a dialogus folyamataban. Amennyiben meg szeretnénk vizsgalni
egy klasszikus, lipmani didaktikat kovet6 gyermekfilozofiai foglalkozast, azt lathat-
juk, hogy annak moédszertani keretét a dialégus adja, mely sordn a pedagdgus a
szokratészi babaskodé modszerben megjelend ,baba” képében van jelen. A tanar
célja, hogy iranyitsa, medrében tartsa a beszélgetést, de jellemzGen a kérdések,
problémafelvetések elsddleges forrasai a maguk a tanuldk.

A hagyomadnyos lipmani foglalkozasoknak a kiindulépontjai jellemzd&en torté-
netek, melyeket Lipman és munkatérsai gyermekfilozofiai olvasékonyvekben pub-
likéltak. Hét darab gyermekfilozoéfiai olvasékonyvet dolgoztak ki, valamint az azok-
hoz tartoz6 tanari kézikonyveket is elkészitették, melyek a torténetek médszertani
feldolgozasahoz nyujtanak segitséget a gyakorlé pedagégusok szaméra.® A torténe-
tek koriilhataroljak a késébbi beszélgetések els6dleges lehetséges tartalmi mezejét,
igy egyfajta témakeretként funkcionalnak, mely timogatja, hogy a késébbi dialégus
ne valjon parttalannd.

Az olvasékonyvek korosztilyonként differencidltak (1-12. osztalyig taldlunk
torténeteket). A torténetek gyermekfilozofiai narrativak, melyek elkiilonithet6k a
szépirodalomtol: nem mesék, nem a gyermek- és ifjisagi irodalom szférajaba tarto-
z6 alkotdsok. Ugyanakkor napjainkban megfigyelhet6 a tendencia, hogy egyre tobb
gyermekfilozoéfiai foglalkozas nyit a gyermek- és ifjusagi irodalom alkotésai felé (vo.
Kerekes, 2018; Lovdsz, 2010).

A gyermekfilozdfiai olvasékonyvek szovegei olyan torténetek, melyek minden
esetben elbeszélés formajdban irédtak, jellemzéen dialégusokban gazdag miivek,
az adott korosztalyt foglalkoztaté jellemz6 kérdések filozdfiai, etikai problémafelve-
téseit adjak. A torténetek jellemzdje tovabbd, hogy nyitottak, sosem kész filozoéfiai,
etikai ismereteket adnak at, hanem a gyerekeket is foglalkoztat6 kérdéseket tesznek
fel, melyek alkalmasak lehetnek tovabbgondoldsra, Gjabb kérdések felvetésére.

3 A hét olvasékonyv korosztdlyonkénti lebontdsban, valamint f6 témdik a kovetkez6k:

1-2. osztaly: Elfie (f6 téma: a sikeres gondolkodas kulcsa). 3—4. osztaly: Kio és Gus (f6 téma:
ellentétes fogalmak megismerése, példdul képzelet — valdsdg, félelem — batorsig stb.). 4—5.
osztaly: Pixi (f6 téma: kapcsolatok killonbozéségének tudatositasa). 6-8. osztdly: Sztagiri Ta-
mds folfedezése (f6 téma: kozosségi 1ét, kiillonbozé érdeklédési teriiletek). 9-10. osztély: Lisa
(f6 téma: bevezetés az etikdba, etikai alapfogalmak). 11-12. osztaly: Suki (f6 téma: alkotds, ér-
zelmek, rdcid, az élet értelme). 11-12. osztdly: Mark (f6 téma: tarsadalmi kérdések, felelGsség,
szabadsag, igazsagossag stb.). (G. Havas, Demeter és Falus, 1997)
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Az olvasékonyvek nyelvi, stilisztikai sajatossdga, hogy nemcsak a témafelveté-
sek korosztaly-specifikusak, hanem a mtalkotasok nyelvezete is. A torténeteket a
fészereplék mesélik el (az 6 neveiket viselik cimként az olvasékonyvek) egyes szam
elsé személyben. Mindez azt segiti el6, hogy a komoly, filozéfiai, etikai kérdések
kénnyen érthetévé valjanak a didkok szamara.

A szoveg narrativ struktarajanak jellemzéit a kovetkezékkel lehet 6sszefoglalni:
érdekes, de mindennapi torténet, sok dialégussal elbeszélve, mindig nyitott véggel,
valamilyen rejtéllyel és titokzatossaggal fliszerezve, egyes szam elsé személyben,
gyerekek altal elmesélve. A felsorolt jellemz6k egytdl egyik azt a célt hivatottak szol-
gélni, hogy a didkok minél konnyebben bele tudjanak helyezkedni az olvasékényvek
vilagaba, adott esetben azonosulni tudjanak megjelené kérdésekkel, problémakkal,
azokat képesek legyenek ,tovabbgondolni’, tjabb kérdéseket tudjanak megfogal-
mazni (G. Havas, Demeter és Falus, 1997).

A szovegeket a tanulok csoportban, kozosen dolgozzak fel a klasszikus, lipmani
gyermekfilozoéfiai foglalkozasokon. A foglalkozasok didkkozpontasagat titkkrozi mar
a tantermek berendezése is: az osztdlyterem nem a frontalis oktatdshoz van igazitva
a gyermekfilozoéfiai drakon, a didkok jellemzéen korben iilnek, a pedagdgus szintén
a korben helyezkedik el. A terem berendezésének kialakitasa elsegiti a pedagogus
korkoros figyelmének tamogatasat, mely kiterjed a didkok verbadlis és non verba-
lis kommunikdcidjara egyarant. Nemcsak a pedagégus, hanem a didkok is sokkal
konnyebben tudnak ebben a teremberendezésben figyelni egymads gondolataira,
ami a foglalkozasok fontos eleme lesz, hiszen a cél a dialogus megteremtése.

Moédszertani keretének egyik sajatossaga, hogy a didkok jellemz&en a foglalko-
zasokon ismerkednek meg a szovegekkel, igy nincs ,kotelez6 olvasmany” az éréra.

A szovegbdl a tanuldk felvaltva olvasnak egy-egy bekezdést, majd a torténet
(részlet) megismerése utdn a pedagégus Otletborzét indit: mi az, ami szdmukra az
olvasottakbdl érdekes, fontos, nem értették, kivancsiak tovabbi részletekre, egy-
széval mi az, ami felkeltette valami miatt az érdeklédésiiket? A felmeriilé témakat
kulcsszavanként 6sszegytjtik (a szovegek jellemzdje, hogy ugyan f6 kozponti téma
koré szervezédnek, azonban mar egy-egy rovidebb szovegrészletben is szamos
kapcsolddo problémafelvetés felmeriilhet), majd kozosen valasztanak témat, amely
a késébbi parbeszéd kiinduldpontja lesz. Miutan kialakult a beszélgetés konkrét
topikja, a pedagogus teret enged a didkok dialégusanak. A szdékratészi babaskodd
modszerre timaszkodva segiti a didkok munkdjat, mely soran fontos, hogy néhany
»szabalyt’, alapelvet tiszteletben tartson. Ezek koziil taldn az egyik legjelentdsebb,
hogy a beszélgetést csupan medrében tartsa, valamint a koherencia 6rzését tamo-
gassa, azonban ne véljon 6 az ismeretek elsédleges forrasaval. Ugyanugy, ahogy a
filozéfiai olvasékonyvek torténeteiben megjelend felndttek sem az ismeretek at-
addiként jelennek meg, hanem csupan ,babaskodnak’, ,kritikai vizsgalatra 0szto-
noznek, és nem adnak végleges valaszt a feltett kérdésekre” (Kerekes, 2018, o. n.),
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ugyanigy 6sztonoz a pedagdgus is a dialégus sordn Gjabb és Gjabb filozéfiai kérdések
megfogalmazasara, igy az 6ra modszertani keretei atalakulnak: a hagyomanyos, is-
meretkozl6 munka helyett a k6zos dialégus fog dominadlni, a klasszikus tanar-didk
parbeszéd helyett pedig a szoveg-didk, majd didk-didk struktdra lesz meghatdrozé
a foglalkozdasok alatt (Kerekes, 2018). A tanul6i kérdések 6sztonzése nagyban hoz-
zdjarul a didkok magasabb szinti gondolkodasi készségeinek fejlédéséhez, ahhoz,
hogy képesek legyenek 6ndllé problémafelvetéseket tenni, valamint az egyes témak-
ra reflektalni tudjanak. Tovabba a didkok kérdései els6dlegesen a tanuldk kivancsi-
sdgara, érdeklédésére épitenek: azokat a problémakat, kérdéseket fogjak feltenni
a didkok, melyek altal ,megszdlitottnak” érzik magukat, sajait mindennapi életiik-
ben jelentdségiik van. Azdltal, hogy a foglalkozasok nem zarjak ki a nevel8i-oktatoi
munkabdl a didkok kivancsisagat, lehetGséget biztositanak arra, hogy kialakuljon az
6nallo, belséleg iranyitott tanulas (Kerekes, 2010).

Tovabba fontos feladata a pedagdgusnak a foglalkozasok soran, hogy tamogassa
a didkok minél pontosabb kommunikdciéjanak fejlédését, 6sztonozze Sket a gon-
dolatok lehetd legteljesebb kifejtésére (sokszor ehhez az egyszer( , miért?” kérdés
is elegendd), s tamogassa az észérvekre épiil6, kulturalt, a masikra odafigyeld vita
kialakuldsat, melyben a felek kolcsondsen odafigyelnek egymasra (G. Havas, Deme-
ter és Falus, 1997).

Ahogy azt korabban lathattuk, a klasszikus, lipmani gyermekfilozéfiai foglalko-
zasok elsédleges tartalmi keretét a gyermekfilozéfiai olvasékonyvek képzik, me-
lyek — ahogyan azt korabban is megallapithattuk — nem szépirodalmi alkotdsok.
Ugyanakkor az elmult évtizedek soran a gyermekfilozéfia médszertani és tartalmi
eszkoztdra szamos valtozdson esett at. Jellemzé példaul, hogy a helyi kulturalis sa-
jatossagokat szem el6tt tartva valasztanak olvasékonyveket a didkok szamara, vagy
mas tortneteket — elsédlegesen a gyermek- és ifjisagi irodalom tertiletérdl — is be-
vonnak a munkdba. A mddszer azon torekvését, hogy ne kifejezetten Gj tantargy-
ként, hanem ismeretteriileteket atfogd, a tantargyak kozotti kapcsolatot tamogaté
szemléletként jelenjen meg, tovabb erdsitheti az a torekvés, ha a gyermekfilozoéfia az
olvasékonyvek mellett nyit az egyéb kiilsé keretet biztosité torténetek felé.

Hazankban a kilencvenes években, az ezredfordulé tdjan végzett kutatdsok leg-
inkabb a klasszikus, lipmani mddszert ismertették, igy a gyermekfilozdfiai olvasé-
konyvek 1étjogosultsaga mellett kotelezédtek el elsédlegesen, mig mesékkel, szép-
irodalmi szévegekkel jellemzéen nem operaltak (vo. G. Havas, Demeter és Falus,
1997). Az elmult évtizedekben azonban megfigyelheté a tendencia, hogy a gyer-
mekfilozoéfia nyit a szépirodalmi alkotasok, valamint az egyéb tarsmivészeti alko-
tasok (példaul filmek, zenék) felé is (vo. Kerekes, 2010; Kerekes, 2018; Lovdsz, 2010).

A gyermekfilozéfia nyitadsa a mivészeti alkotasok iranyaba idvozitd, termékeny
folyamat lehet a pedagégiai gyakorlat szamadra. A jol megvalasztott mialkotasok a
filozoéfiai olvasékonyvekhez hasonléan tudnak mikodni a nevelési-oktatési gyakor-
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lat soran, hiszen a didkok ugyanugy képesek lehetnek felfedezni a mindennapi élet-
bdl kinové, sokszor mély filozéfiai és etikai problémafelvetéseket a mualkotasok-
ban, mint a gyermekfilozoéfiai olvasékonyvekben. A mtialkotasok a magukba foglalt
problémaik altal igy ugyanugy tartalmi keretként tudnak funkciondlni a nevelé-
si-oktatasi gyakorlat soran, mint a gyermekfilozoéfiai torténetek. Ahogy azt korab-
ban lathattuk, a gyermekfilozéfiai vizsgal6das hozzajarul az erkolcsi nevelés tamo-
gatasahoz (Kariké, 2013). A muialkotasok felé nyitas tovdbba erdsitheti a tantargyak
kozotti kapcsolatok er6sodését, tamogathatja a didkok rendszerezéképességének és
egyéb magasabb szint(i gondolkodasi képességeinek fejlédését azaltal, ahogy a tan-
targyak kozotti viszonyrendszerben taldlkoznak a kérdésekkel. A gyermekfilozéfia
modszertani keretét képzé székratészi babaskodé mddszer szintén tantargyaktol
fiiggetlen mddszerként all elSttiink: ugyanolyan fontos szerepe lehet egy irodalo-
moran vagy egy ének-zene 6ran a didkok kérdéseinek, dialégusanak, mint a gyer-
mekfilozéfiai foglalkozasok soran.

Ezért fontosnak tartom megvizsgalni azt, hogy a gyermekfilozéfia mddszertani
eszkoztara hogyan hozhat6 hatékony parbeszédbe az irodalmi alkotasokkal, els6d-
legesen a gyermek- és ifjasagi irodalom mtveinek feldolgozasa sordan.

Komdromi Gabriella (1999) a kovetkezé meghatarozasat adja a gyermekirodal-
mi alkotasnak: ,A gyermekirodalmi mii sem mds, mint a val6sdg komplex modellje.
Emberi élmények rogzitése, tarolasa és tovabbsugarzasa az irodalom eszkoznyel-
vének segitségével (...) Az irodalom kommunikdcids folyamat. Ha a mtialkotds és a
gyerekek kozott 1étrejon a kommunikdcid, akkor az 6 konyviikrél van sz6” (Komd-
romi, 1999, 9.)

A fogalom természetesen tovabb bévithetd, arnyalhato, tobb aspektusbol meg-
kozelitheté lehet, azonban Komdromi meghatarozasa jol tiikrozi azokat a pontokat,
amelyek miatt a gyermekirodalom jol hasznalhaté tartalmi keretet adhat a didkok
szamdra a gyermekfilozéfia mddszerével kiegésziilve az erkolcsi és esztétikai ne-
velés soran. Ezek a kovetkezdek: 1. A valdsagbol kinové modell — tehét a didkok
azokkal a mindennapi élethelyzetekkel, kérdésekkel (is) talalkozhatnak (akar szim-
bolikus formaban), melyek az 6 életiikben is fontosak. 2. Az irodalmi mi kommuni-
kécios folyamat: a jé irodalmi m{ ,,megszdlitja” a didkot, parbeszédet 6sztonoz. Ez
a parbeszéd lesz az, amire épiteni fog a gyermekfilozéfia médszere.

A gyermek- és ifjisagi irodalom alkotasai tobbek kozt azért is jol miikodé tartal-
mi keretet biztosithatnak a gyermekfilozéfiai médszer hasznalatahoz, mert a ben-
niik rejlé témavilag meglehetdsen sokszind, igy varhatéan aktiv parbeszédet 6szto-
nozhet. Gondoljunk példaul a népmesék gazdag, bolcs, szimbolikus mesevilagara!
Ezek a torténetek olyan évszazados, gyakran egyetemesen érvényes témakat dol-
goznak fel, melyek a legtobb gyermeket foglalkoztatjdk (ilyen példaul a j6—rossz csa-
tdja, a probatételek kidlldsa, a feln6tté valas kérdése, a jutalom elnyerése stb.). Ezek
a kérdések nemcsak a mesékben, hanem a gyermek- és ifjusagi irodalom valtozatos
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mifaju alkotdsaiban is fellelhetéek, s megallapithaté réluk, hogy gyakran nagyon
komoly filozoéfiai, etikai, egzisztenciélis kérdéseket dolgoznak fel (Lovdsz, 2014). Lo-
vdsz a kovetkez6képpen hatarozza meg a gyermekirodalom és a gyermekfilozéfia
koz6s horizontjat:

~Egy gyerek elsésorban érzelmi sziir6n keresztiil nézi a vilagot, és még megvan
benne a kérdezés folyamatos igénye, az pedig mar maga filozéfiai gondolkodas, hogy
kérdéseken és nem rogzitett kijelentéseken keresztiil fordul a vilag felé. Ilyenképpen a
gyerekekre jellemz6 kérdez6 magatartas mint filozéfiai magatartds lesz a motivacios
bazisa a gyerekkonyvekben megjelend filozoéfiai tartalomnak” (Lovdsz, 2014, 111.)

Tovabba felhivja ra a figyelmet, hogy a kétezres évek gyermek- és ifjusagi iro-
dalmdban a gyermekkép alapvetéen dtalakult (Lovdsz, 2014), s ez az atformalédott
kép a gyermekfilozéfiai mdédszerek alkalmazasanak is kedvezhet. Az elmult évtize-
dek gyermek- és ifjusagi torténeteiben egyre tobb gyermek, kamasz jelent meg ,vi-
lagmegvalt6 szerepben” (Lovdsz, 2014). A mivekben ezek a gyermekhdsok lesznek
azok, akik képesek lesznek arra, hogy lényeges, gyakran létfontossagi kérdéseket
tegyenek fel, melyekre a felnétt tarsadalom addig még nem tudott vélaszolni. Ez-
altal a gyermek hdsok vilaglatasa egyfajta autentikus filozéfiai latasmédot titkroz
(Lovdsz, 2014): 6k azok az alkotdasokban, akik képesek érvényesen rakérdezni a vilag
jelenségeire. Tovabbi jellemzd sajatossag lesz, hogy a kérdésekre tobbféle valaszle-
hetdséget taldlhatnak a hésok, ezek a védlaszlehetéségek azonban nem zarjak ki —
s6t inkabb motivéljak — az Gjabb kérdések feltevését. Ezaltal a gyermek- és ifjusagi
torténetek kivalé tartalmi keretet képezhetnek a gyermekfilozofia médszere szama-
ra, hiszen a gyermekfilozéfiai olvasékonyvekhez hasonléan fontos, ugyanakkor a
mindennapi élet problémavilagabdl kinovo kérdéseket tesznek fel a didkok szamara
a korban veliik egyidds hésok, akik problémafelvetéseikkel tovabbi gondolkodasra
sarkallhatjak a didkokat, életben tartva kivancsisagukat, kérdéseiket.

Az irodalmi mtvek és a gyermekfilozéfia viszonyat megvizsgélva tehat a kovet-
kez6 tanulsagokat vonhatjuk le: 1. A gyermekfilozéfidnak nem példabeszédekre van
sziiksége (a gyermekfilozdfiai olvasékonyvek sem azok), hanem tartalmi keretet
biztosité torténetekre. 2. Ezek a torténetek lehetnek akdr szépirodalmi alkotasok is,
hiszen az irodalmilag tételezett vilag a didkok szdmara az értelmezés szabadsdagat,
a problémafelvetések szabad(abb) megfogalmazasi lehetéségét adhatja. Szabadabb,
hiszen taldn az irodalmilag tételezett vilagot még konnyebb megszoélitani, mint a
valosagot, az irodalmi mu egyfajta ,véd6halot” jelenthet, melyben a valésag és a
fikcié hataran talalkozik a didk a problémaékkal. 3. Ezaltal az irodalomban megjele-
no vilag gazdagitja a gyermekfilozéfiai problémafelvetések megfogalmazhatésagat,
hiszen az irodalmilag tételezett vilaigban megjelenik a fikcionalitds lehet6sége is,
mely Gjabb ,logikai jatéklehetéségek” mezejét nyitja meg (Lovdsz, 2010). 4. A dia-
kok alapvet6 életkori sajatossaguk miatt érzelmi szlirén keresztiil kozelitik meg a
torténeteket (Lovdsz, 2010), igy a mtalkotasok feldolgozasa hatékonyan tdmogatja
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nemcsak a kognitiv, hanem az érzelmi megértés folyamatat is, hozzdjarulva ezaltal
a didkok érzelmi készségeinek fejlddéséhez is.

Goleman érzelmiintelligencia-modelljét megvizsgalva (v0. 2. dbra) azt lathatjuk,
hogy a gyermekfilozéfia székratészi babaskodé modszere hozzdjarulhat az érzelmi
intelligencia egyes komponenseinek fejlddéséhez, mind a személyes, mind a szoci-
alis kompetencidkat illetéen. A kérdések feltevése, egy probléma tobb szemszogbdl
torténé megvizsgalasa, masok kérdéseinek, felvetéseinek végighallgatisa hozzdja-
rulhat a didkok 6nismeretének fejlédéséhez: a kérdéseink ravilagithatnak érdeklédé-
seinkre vagy akar ismereteink hidnydra is. A masik kérdéseinek és valaszainak ért6
meghallgatdsa, az arra torténd reflexié elengedhetetlen eleme az 6nszabalyozasnak,
az onkontrollnak és az alkalmazkodasnak. A didkok kérdezékedve ugyanakkor az
onmotivacionak is az egyik megjelenési formdja lehet: a didk, aki kérdez, aktivan
jelen van, képes a bevonddasra, a kezdeményezésre. A szocidlis kompetenciak koziil
elsédlegesen a szocidlis ontudat egyes elemeinek fejlédésére hathat a székratészi
babaskodé mddszer alkalmazasa: timogatja az empdtia, az asszertivitds, valamint
a tolerancia fejlddését — hiszen a tanérak soran nagy hangsuly helyezdédik a didkok
kiillonb6z6 nézeteinek meghallgatasara, a kulturalt vita folytatasara, melynek elen-
gedhetetlen komponensei a felsoroltak. Ugyanakkor a szocialis készségek koziil is
tobb elem fejlédését taimogathatja a kérdezé modszer alkalmazdsa, mint példdul a
tudatos kommunikacid, az egyiittmiikodés, a konfliktusmenedzsment, de a csapat-
szellem kialakuldsahoz is hozzdjarulhat az, ha az irodalmi alkotdsokat a gyermekfi-
lozéfia dialogikus mddszerének segitségével dolgozzuk fel.

A gyermek- és ifjasagi irodalom alkotasai a gyermekfilozéfia mddszertani ke-
retei fel6l kozelitve ezdltal segithetik mind az erkolcsi, mind az esztétikai nevelés
tdmogatdsat, a (rd)kérdezés folyamatos aktusat miikodtetve a feldolgozas soran (Lo-
vdsz, 2010) anélkiil, hogy az olvasoi értelmezdi szabadsag sériilne. A nevelési-okta-
tasi gyakorlatban igy a gyermekfilozoéfia alapvetd célkittizései hatékonyan elérheték
az irodalmi alkotdsok feldolgozasa soran: a reflektdlé gondolkodds, a tudatos onki-
fejezést, a gyermeki érdekl6dés felkeltése és mego6rzése, a tarsas kapcsolatok és az
érzelmi intelligencia tobb komponensének fejlédése az irodalmi mivek gyermekfi-
lozé6fiai médszerekkel torténé feldolgozasanak pozitiv hozadéka lehet.

3. Dramajatékok, dramatikus gyakorlatok

A tanuldi aktivitasra épiil6 tevékenységek sordban fontos szerepet tolt be a jatékok
egy specialis, oktatasban gyakran hasznalt tipusa, a dramajaték.

A dramajatékokat els6dlegesen a cselekvés élményszerd, jaitékos megnyilvanu-
lasanak tekinthetjik. A jatékot a gyermeki lét természetes formdjaként értelmez-
hetjiik, mely minden esetben valamilyen szabadon (de szabalyok mentén) végzett
oromteli aktivitas.
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A jatékok oktatasban torténd felhasznédlasa nem Uj jelenség, mar az dkorbdl is ta-
lalunk arrdl szol6 feljegyzéseket — példaul Platon vagy Arisztotelész egyes miiveiben
is megjelenik —, hogy a jatékok beiktatdsa a nevelési-oktatasi folyamatba segitheti a
novendékeket az életre valo felkésziilésben (Madr, 2009).

A 20-21. szazadban a jatékok oktatasban betdltott szerepe csak hangsilyosabb
lett: a 20. szdzad reformpedagégiai mozgalmai egyontettien hangoztatjak hasznos-
sagat a nevelési-oktatasi gyakorlatban. Napjainkban pedig egyre tobb tanulmany
foglalkozik a jatékok oktatasban betoltott szerepén tul a gamifikacié jelentGségével,
mely a jatékok elemeinek, struktirdjanak és mechanizmusainak nevelési-oktatdsi
gyakorlatba torténé atiiltetését jelenti az iskolai tevékenység soran (vo. Horvdth,
2020; Fromann, 2017).

Nem véletlen, hogy hangsilyos elemként jelenik meg az oktatasban a jaték, hiszen
olyan oromteli tevékenységet jelent (a pozitiv érzelmi toltetet a jaték eléfeltételének
tekinthetjiik, csak az jatszik igazan, aki boldog — ugyanakkor indukalja is azt [Bdlint,
2022]), mely soran a tanulas is megvaldsulhat. JellemzGden olyan tipikus élethelyze-
teket modellalnak, melyekhez a didkok egyszertibben tudnak kapcsolédni meglévé
eldzetes ismereteik miatt (nem véletlen, hogy a konstruktivista pedagdgia szamadra is
fontos), igy konnyen motivaltta valhatnak az aktiv részvételre. A jaték ezaltal az aktiv
megismerést, tanuldst tdmogaté mddszerként jelenhet meg a nevelési-oktatdsi gya-
korlatban, mely szamos készség, kompetencia fejlédéséhez hozzajarulhat.

Madr a jaték pedagogiai felhasznaldsanak céljat pontosan a készségek széles ska-
ldjanak fejlesztésében, valamint a (korosztdlynak megfelel6) jatszani tudas képes-
ségének fenntartasaban latja, mely a didkok kapcsolatat a jatékkal erdsiti, valamint
»=Ujabb jatékokra 6sztonoz” (Madr, 2009), aktivizalva ezaltal a tanuldkat.

A jaték lehetéséget biztosit a didkok szdmara, hogy Gj forméban, oldottan (a ja-
ték mindig onfeledt), aktivan, masokkal egytittmtikodve (egyiitt jatszva) szerezze-
nek Uj ismereteket, s ne csak a tananyag kognitiv elrendezése, hanem emocionalis
atélése is végbemehessen. Az elézetes tapasztalatokat és az 1j ismereteket mozgas-
ba lenditi, ezaltal timogatja a didkok magasabb szint(i gondolkodasi képességeinek
(példaul a rendszerezésnek, az analizdlasnak) a fejlddését, valamint az ismeretek
alkalmazasét. Igy ,6nallé, rendszerezé gondolkodasra és tanuldsra nevel”. (Madr,
2009, 51.) A jaték soran fejlédik a kreativitas (példaul az @j ismeret jatékszitudciéba
torténd helyezése altal), a kommunikacié (a pontos dnkifejezés, a tarsak iizenetei-
nek értelmezése és a hatékony parbeszéd fontos eleme a jaték sikerességének), vala-
mint a gondolkodasi miveletek az egyiittjatszas eredményeképpen. Madr kiemeli,
hogy olyan fontos gondolkoddsi miiveletek kimunkalasahoz jarulhat hozz4 a jaték,
mint az absztrakcid, 6sszehasonlitas, osszefliggések feltarasa, konkretizdlds, rend-
szerezés vagy analégia (Madr, 2019).

A kognitiv képességek gazdagodasa mellett hangstlyos a szocidlis, tarsas kész-
ségek, kompetencidk tdmogatasa is: a pedagdgiai gyakorlatban megvaldsuld jaték
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jellemzGen tarsas egyiittjatszas, mely soran fejlédik az, hogy a didk hogyan tud
»onmagan uralkodni, masokkal egyiitt dolgozni, egy célra koncentralni, képessé-
geit masokéval 0sszemérni” (Madr, 2009, 49.). Ezaltal a személyiség harmonikus,
komplex fejlédéséhez jarulhat hozzd.

Bdlint (2002) szintén hangsulyozza, hogy a jaték ,a tanulds fontos moduldtora”
(Bdlint, 2002, 117.), mely egyfeldl segiti a didkok kognitiv képességeinek gazdago-
désdat, masfeldl pedig kreativva, befogaddva teszi 6ket az ismeretekre, élményekre,
tapasztalatokra. Bdlint szerint a jatéknak a nevelési-oktatdsi gyakorlat soran harom
olyan ,kiséréjelensége” van, mely azért felel, hogy ez a folyamat végbemenjen: 1.
pozitiv érzelmi allapot, 2. megvaltozott tudatéllapot, 3. flow-élmény (Bdlint, 2002).

A jaték és a pozitiv érzelmi allapot kozott egyértelmi kapcsolat latszik kirajzo-
l6dni: a jaték el6feltétele a pozitiv érzelmi hangoltsdg, maskiilonben nem beszél-
hetiink boldog, 6romteli, felszabadult jatékrél. Ugyanakkor indukdlja is a pozitiv
érzelmeket, hiszen szamos félelem, gatlds, szorongas oldddhat fel a tevékenység
altal. A jaték altali tanulds ezaltal oldott, 6romteli tanuldsként képes megvaldsulni
(Bdlint, 2002).

A pozitiv érzelmi allapottal szoros dsszefiiggésben all a megvaltozott tudatalla-
pot. Bdlint definicidja szerint a ,normalis tudatallapot” jellemzdi leginkabb a raci-
ondlis, logikus gondolkodéssal allnak kapcsolatban, s a ,normalis tudatallapotban”
a metakognitiv tevékenységek domindlnak (Bdlint, 2002). Ez egyértelmiien fontos
dimenzidja a tanulési folyamatnak, elsddlegesen az ismeretek elsajatitdsa, rendezé-
se tekintetében, ugyanakkor ahogy arra Bdlint is felhivja a figyelmet, a megvalto-
zott tudatdllapot a megndvekedett kreativitds megvaldsulasaként foghat6 fel, mely
tamogatja a kreativ informaciéfeldolgozast killonb6z6 maédjait (Bdlint, 2002). Ez a
jaték altali tanuldsban fontos szerepet jatszik: a didkok kiilonb6z6 helyzetekben te-
hetik prébara az ismereteiket, teret engedve ezaltal az ismeretelsajatitas valtozatos
formdinak.

A tanulds harmadik ,kisér6jelenségének” a flow éllapotét tekinti Bdlint, mely
lényegében 6tvozete az el6z6 két jelenségnek. A flow allapota megnovekedett telje-
sitménnyel jar, mely Osszefliggésben dll a magas szinti kreativitassal és a hatékony
ismeretszerzéssel, tanuldssal (Bdlint, 2002, 120.). Elérése a tanulds sordn nagyban
hozzajarulhat ahhoz, hogy a didkok konnyen sajétitsak el az 4j ismereteket.

A jaték e harom kisérdjelensége elGsegiti azt, hogy a jaték az aktiv, kognitiv és
emociondlis tanulds médjava valjon a nevelési-oktatasi gyakorlat soran.

A jatékok egyik gyakran alkalmazott, népszer tipusat képzik a dramajatékok
az iskola vilagaban. A konstruktivista neveléselméletet, tanuldselméletet vizsgalva
korabban mar kitértiink a dramajatékok lehetséges kapcsolatdra a konstruktivista
pedagdgiaval Osszefiiggésben, hiszen tobb kozos kulcsfogalmuk koérvonalazhatd,
melyek egyik fontos eleme a tanuldi aktivitas felébresztése és megdrzése az oktatas
soran.
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El6zetesen Neelands (1994) és Kaposi (2008) dramajatékrol alkotott fogalmat
értelmeztilk, érdemes azonban megvizsgalni a dramajatékok tagabb megkozelité-
seit, melyek megyvilagithatjak azt, hogyan jarulhatnak hozza ezek a jatékok az okta-
tds sordn a tanuldi aktivitds felébresztéséhez és megbrzéséhez, valamint az érzelmi
készségek fejlodéséhez.

A dramajatékok tagabb értelmezése azért is sziikséges, mert maga a pedagd-
giai gyakorlat is meglehetésen sokrétlien értelmezi azokat — mind a hazai, mind
a nemzetkozi szakirodalom —, az egyes megkozelitések pedig nemcsak atfedésben
vannak, hanem ki is egészitik egymast.

Bolton fogalomalkotasa egyike az els6 olyan értelmezéseknek, mely a dramajaté-
kok oktatdsban betoltott szerepét foglalja 6ssze. Bolton meghatarozasa sokban ro-
konithat6é Kaposi korabban vizsgélt definicidjaval: mindketten hangsilyozzak, hogy
a dramajaték soran a didkok kozosen épitenek fel fiktiv teret, melybe szerepléként
lépnek be. A fiktiv vilagban megjelend problémak azonban valésak, igy a kozos jaték
altal valds tuddsra, tapasztalatra tehetnek szert a tanuldk (Bolton, 1993; Kaposi, 2008).

A drama modszertani keretei tehdt a tanuldi aktivitasra épiilnek: amennyiben
nem teremtédik meg — a tanuldk egyiittes, aktiv, cselekvé munkdja altal — a ko-
z0s (fiktiv) vilag, akkor a jaték keretfeltételei nem adottak a dramatizalds elkezdé-
séhez. A didkok ezaltal kénytelenek kilépni a passziv befogaddi szerepbdl, hiszen a
jelentést nem passzivan fogadjak be, hanem 6k maguk konstrualjak és értelmezik
(Mészdros, 2000) a kozos dramatizalas folyamataban. Ez a teremtett és értelmezett
jelentés a tanuldk vilagabdl né ki, hiszen a jaték soran elGkeriilnek az elézetes is-
meretek, tapasztalatok, melyek aktivizalédnak, meger6sodnek vagy mdédosulnak a
dramatikus tanulds nyoman. Ezek a mozgdasba hozott ismeretek hozzdjarulnak az
aktivitds novekedéséhez, mely a fiktiv térben hangsilyos lesz a jaték sordn: a didkok
mind kognitiv, mind érzelmi, mind fizikai szinten aktivak az egyiittjatszas folyama-
taban. A kozos jaték soran ez a harom dimenzid talalkozik, s egymast erdsiti: a jaték,
a cselekvés dltal mind kognitiv, mind érzelmi sikon lehet6ség nyilik a feldolgozott
szitudcid, téma, probléma atélésére és ezaltal mélyebb megértésére. Bolton a drama
»erejét” pontosan ebben a tevékenységbe csomagolt értelmezésben hatarozta meg
(Bolton, 1993).

Neelands (1994) a drama oktatasban betoltott szerepét vizsgalva — ahogy azt
korabban is lathattuk — szintén a didkok ismereteinek aktivizalasdban latja a drima
egyik legf6bb jelentéségét az oktatdsi gyakorlatban (néla is megjelenik a didkok je-
lentésadd és jelentésteremtd szerepe a kozos dramajatékokban), azonban felhivja a
figyelmet a jatékok egy masik fontos aspektusara is. Hangstlyozza, hogy az a fajta
tanulds, mely a kozos dramatizdlds soran torténik, els6dlegesen nem a teoretikus
ismeretek megszerzését, valamint a vilag elméleti megismerését tamogatja, hanem
gyakorlati tuddst ad, s a vilag empirikus, érzéki megismerését segiti el6 elsédlegesen
(Neelands, 1994; Mészdros, 2000).

104



Ez a megdllapitds a nevelési-oktatdsi gyakorlat szdmara fontos tanulsagokkal
szolgalhat, hiszen ravilagit, hogy az oktatasban a kognitiv ismereteket ,kozveti-
t6” modszerek mellett sziikség van az ismeretszerzés mas formait elétérbe helye-
z6 mddszerekre is, igy az olyan tapasztalatokra épit6 s azt nydjté tanuldsi formak
megjelenésére is, mint a dramajatékok. Ezek az egyéni tapasztalatok aktivizaldsa-
val nemcsak a kognitiv ismeretek gyarapitdsahoz jarulhatnak hozzd, hanem olyan
komplexebb készségek, képességek fejlesztését is taimogathatjak, melyeknek a gya-
korlatban, késébb az iskolan kiviili vilagban is fontos szerepiik lesz.

A komplex készségek fontos, visszatéré elemét képezi a pedagdgusok dramaja-
tékrol valé gondolkodasiban az érzelmi készségek fejlédésére gyakorolt hatds. Mér a
korai, angolszasz dramapedagogia elméletében is hangstlyos elemként all el6ttiink,
hogy a dramajatékok lényegében a didkok kognitiv ismereteinek bévitése mellett
egész személyiségiikre tudnak hatni, példaul a jaték soran torténd érzelmi atélés dltal.

Dorothy Heathcote tobb korai tanulmanyaban megjelenik, hogy a drama azal-
tal, ahogyan kiillonb6z6 helyzetekkel szembesiti a didkokat, s ezekbe a jellemzen
kihivést jelentd szituacidkba bevonja Gket, 1ényegében képes valtozast gyakorolni a
didkok személyiségére (Bethlenfalvy, 2020). Heathcote-hoz hasonl6an a dramajaté-
kok személyiségre gyakorolt hatasat emelte ki Peter Slade is, aki szerint a jaték fiktiv
vildga, a megjelenitett helyzetek, az azok sordn atélt vélemény- és értékiitkozetek
hozzédjarulnak ahhoz, hogy biztonsagos (fiktiv, dm a valdsag szaméra redlis tapasz-
talatot nyujté) kozegben fejlédjenek a didkok érzelmi készségei (Tolgyessy, 2018).
Az 6v6 teret, melyben taldlkozhatnak a tanuldk a felmeriilé témakkal, esetenként
problémakkal elsédlegesen olyan keretek — fiktiv szituacidk vagy torténetek — je-
lentik, melyek lehetéséget teremtenek arra, hogy a résztvevék gondolatai, érzései
megjelenjenek, de mégis fiktiv vilagban bontakozzanak ki (Bethlenfalvy, 2020), igy
lényegében a kozvetettség biztonsagi zénajaban torténik a készségfejlesztés.

Pinczésné (2003) a dramajatéknak a komplex készségfejleszt6 hatasat talaléan a
személyiségfejlesztés fogalma alatt 6sszegzi, s a személyiségfejlesztés modszerének
tekinti, mely altal a didkok kiilonféle ismeretei, készségei, képességei, valamint kap-
csolatai tudnak gyarapodni. A kapcsolatok fejlédése fontos elemként jelenik meg,
hangstlyozza, hogy a k6zos jaték mindig ,kozosségi jellegi és célzata is” (Pinczés-
né, 2003, 33.). Ez a kozosségi jelleg meghatdrozé lesz a didkok készségei, képessé-
gei fejlddésének szempontjabdl is: a masikkal valé egyiittmtikodés, egyiittjatszas
altal az érzelmi intelligencia Goleman-féle modelljének mindkét nagy dimenzidja, a
személyes kompetencidk és a szocidlis kompetencidk is fejlédnek. Mar a jaték leg-
elejétdl, a kozos (fiktiv) vilagépitéstdl kezd6dSen meghatarozé az, hogy a didk 6nis-
meretének, 6nszabalyozdsanak és 6nmotivacidjanak egyes tényez6i milyen szinten
allnak. A jaték soran sziikség van a sajat magunkra torténé koncentraciéra, a pon-
tos Onismeretre. Azaltal, hogy a dramajaték az el6zetes ismeretekre épit, ezeknek
a teriileteknek a fejl6dését nagyban tamogatja. Tovabba az Onszabdlyozds elemei
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kozil kiemelten jelentés lesz példaul a talalékonysag vagy az alkalmazkodasi kész-
ség szerepe is, hiszen a tanuldk eltéré el6zetes ismereteket mozgdsitanak a jaték
soran — ahol l1ényegében nem a ,helyes megoldas” megtalaldsa lesz a cél, hanem a
kozos jelentésteremtés. Ez sokszor nem konfliktusmentes folyamat, hiszen eltérd
nézetek iitkozhetnek a jaték terében. Ezért a dramajaték a személyes kompetencidk
fejlesztésén tul kifejezetten alkalmas lehet a szocidlis kompetencidk fejlesztésére.
Pinczésné is hangsulyozza, hogy a kozos jaték soran né a didkok empatidja, toleran-
cidja, ,a masik személyiségének és nézeteinek tisztelete lesz szamukra természetes”
(Pinczésné, 2003. 36.). Ezaltal a dramajaték nagyban hozzajarulhat a didkok érzelmi
készségeinek fejlddéséhez, hiszen az egyiittjatszds sordn a személyes és szocidlis
kompetenciak széles skaldja keriil aktiv miikodésbe.

Gabnai szintén kiemeli, hogy a dramajatékoknak szerepiik van a komplex sze-
mélyiségfej6dés tdmogatasban. Meghatdrozasa szerint ,,dramajatékaink az ember-
épitést célozzak” (Gabnai, 2005, 9.), elsédlegesen a személyiség fejlédéséhez jarul-
nak hozzd, valamint a tarsas kapcsolatok bonyolitdsdnak segitéséhez. A dramajaték
fogalma ald sorol minden ,jatékos emberi megnyilvanuldst’, melyben a dramatikus
folyamat elemei fellelhetdk, valamint a résztvevék aktivan, cselekvéen egyiitt jat-
szanak (Gabnai, 2005).

A fogalommeghatarozasok alapjan megéllapithatjuk, hogy a dramajatékot a neve-
16i-oktatéi munka soran olyan, a tanul6k aktivitasara épiilé6 modszernek tekinthetjiik,
mely nemcsak a tananyag kognitiv megismerésének elmélyiiléséhez jarulhat hozza,
hanem jelentds szerepe lehet az érzelmi intelligencia tobb komponensének fejldésé-
ben is. A tovabbiakban érdemes megvizsgalnunk, hogy milyen feltételek sziikségesek
ahhoz, hogy ez a lehetéség az oktatasi folyamat soran megvaldsulhasson.

Ahogy azt korabban lathattuk, a dramajaték nem valésulhat meg, ha a didkok
nem ,lépnek be” a drama terébe, s nem épitenek kozosen (fiktiv) vilagot a jaték so-
ran. Mdr ez a feltétel is magaban hordozza, hogy a dramajatékok alkalmazasa alap-
vetéen a frontdlis oktatds mddszereitdl eltéré pedagogusi attittidoket kovetel meg.
A jaték soran minden esetben a tanuldk aktivitdsanak tdmogatasa, az énbevonddas
helyzetének megteremtése a cél. A pedagdgus és a didk nem hierarchikus, ala-folé
rendelt viszonyban van jelen, hanem partnerként, tarsként. Ebben a partneri vi-
szonyban elengedhetetlen a bizalmi 1égkor megteremtése: a dramajaték soran az
elézetes, sokféle ismeretek mozgdsitasa s az ezekbdl eredd sokféle valaszlehetGség
feltardsa a cél, nem pedig ,a jé valasz” megtaldldsa. Emiatt nagyon fontos, hogy a
pedagdgus pozitiv visszajelzésekkel, ugyanakkor értékeld visszacsatolasokkal kisér-
je végig a didkok munkajat.

Bethlenfalvy a dramajatékok tanteremben val6é megjelenésének vizsgalata sordn
felhivja rd a figyelmet, hogy nagyon fontos a ,konnyen hozzaférhet6” nyelvhaszna-
lat, mely mind a nonverbdlis, mind a verbdlis kommunikdci6 soran elengedhetetlen.
Jellemz6 a hétkoznapi kommunikécids helyzetekben hasznalt nyelvi regiszter, va-

106



lamint testbeszéd megjelenése, ezaltal a drama tamogatja, hogy az osztily minden
tagja csatlakozni tudjon a jatékhoz, hiszen a jaték nem hordoz magaban nyelvi kéd-
beli akadalyokat (Bethlenfalvy, 2020).

Korabban lathattuk, hogy a drama a tanteremben a kognitiv ismeretek atada-
sa mellett az érzelmek atélését timogatja elsédlegesen, biztonsagos keretek kozott
szembesitve problémakkal, dilemmakkal, konfliktusokkal, melybdl tanulhatnak a
didkok, fejlesztve ezdltal érzelmi készségeiket. A biztonsigos keretek egyik felté-
tele a korabban is emlitett fikci6, a ,mintha-vilag” (Bethlenfalvy, 2020), azonban
emellett nagyon fontos az is, hogy a didkok kiilonb6z6 szemszogbdl, kiillonbo6z6
szerepekbdl szemlélik a konfliktust. A szerepek ,felvétele” igy mind a nézépontval-
tashoz, a téma tobb oldalrdl torténdé megvilagitasahoz, mind a biztonsagos érzelmi
keretekhez hozzajarul a jaték soran (Bethlenfalvy, 2020). Ugyanakkor a kiilonb6z6
szituaciok, helyzetek és szerepl6k szemszogébe torténd belépés a jaték soran érzel-
mileg nemcsak pozitiv hozadékokkal jarhat, hanem el6fordulhat az is, hogy megter-
hel6 lehet. Ezért nagyon fontos megjegyezni, hogy a jatékokhoz valé csatlakozas, a
szerepbe lépés mindig 6nkéntes, valamint barmely ponton ki lehet 1épni beldle, fel
lehet fiiggeszteni a fikciét. Ez az 6nkéntesség, valamint fikcié feletti kontroll tovabbi
olyan keretet jelent, mely biztositja azt, hogy a didkok biztonsagos érzelmi térben
talalkozzanak a felmeriil6 problémakkal (Bethlenfalvy, 2020).

A dramat a tanteremben vizsgalva fontos kitérniink arra is, hogy milyen egyéb
szabalyoz6 elemek jelennek meg a dramajatékok kapcsan. Mészdros hat pontban
gyljtotte Ossze a dramat szabdlyozé elemeket, melyek koziil mi eddig az érzelmi
atélés biztonsagat szolgald (fiktiv) teret és szerepet vizsgéltuk leginkdbb. Mészdros
tovabbi négy elemet hatarozott meg, ezek a téma, a fokusz, az id6 és a metafora
(fesziiltség, kontraszt) fogalmaival koriilhatarolhatdk (Mészdros, 2000).

Amennyiben a dramajatékok témait vizsgaljuk, azt lathatd, hogy 1ényegében tan-
targykozi jelleggel birnak, szinte tantargyaktol fiiggetleniil alkalmazhatéak kiilon-
b6z6 témak feldolgozdsdhoz. Ugyanakkor mégis megfigyelhet a tendencia, hogy
leginkabb olyan esetekben alkalmaznak a pedagégusok dramatikus mddszereket,
ahol az 6nismeret, a tarsas kapcsolatok keriilnek el6térbe (Mészdros, 2000). Nagyon
fontos, hogy ezek tipikusan egy gyijt6 fékuszpont koré szervezédnek, mely bizto-
sitja a jatékok tartalmi keretét. Ugyanakkor a fékusz a fejlesztési célok tekintetében
is fontos, hiszen a motorikus készségektdl kezdve a verbdlis kommunikdcion at a
dramajaték killonbozd készségteriiletek fejlesztését irdnyitottan is megcélozhatja.
A dramajatékok idejét tekintve nagyon fontos hangstlyozni, hogy a jaték mindig
az adott pillanatban torténik, az ,itt és most” jatéka, mely ravezetheti a gyerekeket
az egy pillanatban tortén dolgok jelentdségének atérzésére (Mészdros, 2000). A kii-
16nb6z6 szerepek, valamint a tér mint fiktiv tér szerepére mar kordbban kitértem,
ugyanakkor fontos azt is megjegyezni, hogy a funkciondlis térhasznalat, a jaték teré-
nek megfelel6 berendezése is rendkiviil lényeges (Mészdros, 2000). A metafora mint
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szabalyoz6 elem kapcsan pedig Mészdros kiemeli, hogy a drama mindig valamilyen
(metaforikus) strités. Ez lesz az, ami segitheti a didkok szdmaéra a feldolgozott téma
komplex érzelmi atélését, hozzajarulva ezzel az érzelmi készségek fejlédéséhez.

A dramajatékok tovabbi szabdlyozé kereteként funkcionélhat, ha nemcsak kii-
16nb6z6 szituacios jatékokat dolgozunk fel dramatikus mddszerek segitségével, ha-
nem valamilyen narrativ torténetbe agyazzuk a cselekvést, legyen az a valds életbdl
vett esemény leirasa vagy fiktiv, irodalmi alkotds. A gyermekfilozéfia szokratészi
babaskodé mddszerénél mar lathattuk, hogy a mddszernek a tartalmi keretét jelen-
tik a torténetek, legyenek azok akar gyermekfilozofiai olvasékonyvek, akar szépiro-
dalmi alkotdsok. A dramajitékok esetében a torténeteknek hasonlé funkciéja lehet
az oktatas gyakorlatdban. Nemcsak tartalmi keretet, hanem minden esetben plusz
hozzaadott értéket is képezhetnek mind a gyermekfilozéfiai médszerek, mind a
dramajatékok esetében.

A (kitalalt, fiktiv) torténetek mesélése és hallgatasa hosszi multra tekint visz-
sza, ami hordozza azok kulturdlis értékét: mult és jelen torténetei hagyomanyunk
részét képezik, melyek beemelése a dramatikus foglalkozdsokba méar 6nmagéban
kulturalis gazdagodast jelenthet a didkok szamadra. Ugyanakkor nagyon fontos ki-
emelni, hogy a torténetek dramatikus feldolgozasa rendkiviil hatékonyan segitheti
a személyiség és hangstlyosan az érzelmi készségek fejlddését. Ahogy az kordbban
lathat6 volt, a dramajatékok mar 6nmagukban is (akkor is, ha nem irodalmi alko-
tasokra épiilnek) hatékony mddszerei lehetnek az érzelmi készségek fejlesztésének.
Az irodalmi alkotdsok, torténetek szintén hozzdjarulhatnak az érzelmi készségek
gyarapodasdhoz, hiszen a benniik megjelené (fiktiv vagy valds) vildg megismerése
altal boviil a didkok ismerete a vilagrdl, valamint ezzel pAirhuzamosan 6nismeretiik
is fejlédik. A torténetek igy a vildg és onmagunk pontosabb megismerését taimogat-
hatjék (Bethlenfalvy, 2020).

A torténetekben megjelend érzések felismerése, azonositdsa mar onmagaban is
fejlesztheti az érzelmi készségeket, hiszen a didkok az érzelmek széles tarhazat is-
merhetik meg a kiilonb6z6 irodalmi alkotasokban, mar csupan az ért6, befogadé
olvasas soran is. Ugyanakkor Bethlenfalvy hangstlyozza a torténetek dramatikus
feldolgozasanak jelentéségét: a drama hatékony moédszere lehet az irodalmi alko-
tasok még aktivabb befogaddsanak, hiszen azaltal, ahogy kiilonb6z6 dramatikus
modszerek segitségével a didkok ,belépnek” az alkotasok vilagaba, annak szerepl6-
jévé valnak, egy kozvetlenebb kapcsolatba lépnek a torténettel. Mér ez a szerepbe
helyezkedés is segitheti az alkotdsokban megjelené kapcsolatok, problémak, érzel-
mek stb. pontosabb atélését. Egyrészt azaltal, ahogyan egyes szam els6 személyben,
az adott szerepld ,szemiivegén” keresztiil latjak a didkok a feldolgozott témat, élik
at szinte ,kozvetleniil” azt; masrészt pedig a drama jelenidejiiségébdl adéddan a
mualkotds vilaga a dramatikus médszerek dltal lényegében ,kilép” az id6tlen konyv-
lapokba zart térbdl, s a tanterem jelen idejében szélal meg, még inkabb lehet6vé
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téve ezaltal az aktiv atélést. A dramajaték alkalmazdsa a nevelési-oktatasi gyakorlat-
ban igy hatékony eszkoze lehet mind a torténetek pontosabb befogadasanak, mind
az érzelmi készségek fejlesztésének, hiszen azaltal, ahogyan ,athelyezi a torténetet,
masik format ad neki, més szintre helyezi” azokat (Bethlenfalvy, 2020, 16.).

A dramajaték fejleszt6 hatasat dsszegezve tehat megallapithatjuk, hogy az méd-
szerként szamos kompetencia, készség fejlédéséhez hozzajarulhat, mind a kognitiv,
mind a szocidlis, érzelmi kompetencidk tekintetében. A kognitiv timogatas vonat-
kozasaban fontos kiemelni, hogy els6dlegesen az Gj ismeretek és a meglévé eléze-
tes tapasztalatok parbeszédének kialakulasat segithetik a dramatikus gyakorlatok,
aminek kovetkezében az ismeretanyag konnyebb rendezése kovetkezhet be. Holisz-
tikusan szemlélve pedig a kognitiv készségek fejlédésén tul a személyiség gazdago-
désdhoz jarulhat hozzd a dramajatékok alkalmazasa, hiszen a jaték soran felépitett
(fiktiv) vilagnak koszonhetéen mind a kiilvilagrél, mind 6nmagukroél tobb informa-
ciét tudnak szerezni a didkok (Gabnai, 2005).

Azt is lathattuk, hogy a dramajatékok a Goleman-féle érzelmiintelligencia-mo-
dell mindkét f6 teriilete ald tartoz6 kompetencidk (személyes és szocidlis kompe-
tencidk) fejlesztésére alkalmasak lehetnek. Goleman maga is hangsulyozza a dra-
matikus modszerek alkalmazasanak fontossagat az érzelmi intelligencia fejlesztése
soran. Els6dlegesen a dramdban rejlé metafordk, szimbdlumok, sirités altal gon-
dolja azokat alkalmasnak az érzelmi intelligencia fejlesztésére (v6. Bordds, 2009;
Goleman, 1995).

Bordds tanulménydban felhivja ra a figyelmet, hogy a dramajatékok — a korab-
ban vizsgalt narrativ torténetek feldolgozasan kiviil — 6nmagukban, dramatikus
gyakorlatok formdjaban is alkalmasak lehetnek az érzelmi készségek fejlédésének
tdmogatasara. Az egyszer(i gyakorlatok, példaul az érzékszerveket finomité jaté-
kok, az utanzasra épiil6 vagy a nonverbalis kommunikacié olvasasat segité gyakor-
latok hozzajarulhatnak a mozdulatok mogott megbujo érzelmek tudatos észlelésé-
hez és értelmezéséhez. A kiillonbo6zé relaxalé gyakorlatok, lazité jatékok segithetik
az érzelmek kontrollalast, tamogathatjak az 6nszabdlyozé folyamatok tudatositasat
(Bordds, 2009). A jatékok tarsas volta szintén segiti a szocidlis kompetenciak fej-
16dését, akar példaul egy egyszerd, paros utanzdasra épiilé jaték esetében is, hiszen
mar ez is a didkok egyiittmikodését, egymasra figyelését koveteli meg. Az egyes
szitudcids dramajatékok jelenidejlisége, adott pillanathoz kotottsége pedig segitheti
a didkokat abban, hogy az egyes érzelmek adott helyzethez kapcsolédasat tudatosi-
tani tudjak (Bordds, 2009).

A dramajatékok — legyenek azok akar egyszeri gyakorlatok vagy komplex iro-
dalmi torténetek feldolgozasara épiil6 foglalkozasok — a szabalyozéelemeik mi-
kodése, valamint a didkok aktivizalasa altal hozzajarulhatnak a didkok komplex
személyiségfejlédésének tdmogatasahoz, hangsulyosan magukban hordozva az ér-
zelmi készségek fejlesztésének lehetéségét.
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4. Kreativiras-gyakorlatok

A dramajatékokhoz hasonldan a kreativiras-gyakorlatok is kivaléan alkalmasak le-
hetnek a didkok aktivitasanak felébresztésére, az énbevonddas tamogatasara. Azon-
ban mig a dramajatékok tantermi keretek kozott torténé hasznositdsara mar a 20.
szazadtol kezdédden lathatunk példat — elsédlegesen az angolszasz teriileteken,
Bolton, Heathcote és Slade nyoman (vo. Bethlenfalvy, 2020) —, addig a kreativ irds
gyakorlatai médszerként jellemzben az utébbi évtizedekben kezdtek elterjedni.

A kreativ irdas — a dramajatékoktdl eltéréen — el6szor az egyetemi képzésekben
honosodott meg, s valt 6nallé diszciplinava az 1940-es években az Amerikai Egye-
siilt Allamokban (Radtz, 2008). Az egyetemek 4ltal kinalt kreativirds-6rdk népsze-
riiségiik nyoman gyors terjedésbe kezdtek, ma mar tobb hazai felséoktatasi intéz-
mény is indit ilyen kurzust, valamint kiilonb6z6 képzési formakban is tanulhaté
a diszciplina. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy ezek az egyetemi kurzusok,
képzések a kreativ irast mint diszciplinat els6dlegesen miivészi irast fejleszt6 tech-
nikaként definialjak. Radtz tanulmanydban kiilonbséget tesz a kreativ iras mint mi-
vészi irast fejleszt6 mddszer és oktatdsban hasznélt médszer kozott (Radtz, 2018).
Mig a miivészi irds fejlesztése esetében a cél a kiillonb6zé miifajokban valé alkotés
szabalyainak megismerése, elsajatitasa, az esetleges irdi palyara torténd felkészii-
1és tdmogatdsa, addig az oktatasban alkalmazott kreativirds-gyakorlatok esetében a
hangsuly a fogalmazas, a szovegalkotés valtozatos mddszerekkel, témdkkal, munka-
formakkal torténd tamogatdsara helyezédik (Radtz, 2008).

Korabban idéztiik Samu Agnes meghatdrozasat a kreativ irds oktatdsban be-
toltott szerepérdl (Samu, 2012). Samu definicidja ravilagit a kreativiras-feladatok
egyik f6 jellemzdjére, arra, hogy alkalmasak a didkok meglévé ismereteinek, tapasz-
talatainak mozgositisira a személyes megszdlalas kereteinek megteremtése altal.
Tovabba a gyakorlatok a fogalmazasi készség fejlesztése, a kognitiv ismeretek rend-
szerezése mellett elsédlegesen a személyiség egészére hatnak, a dramajatékokhoz
hasonléan komplex mddon, hiszen az irdsgyakorlatok egyszerre jelenthetik a jaté-
kos szévegalkotas, valamint az dnismeret fejlesztésének eszkozét. Igy nem véletlen,
hogy az anyanyelvoktatas tobb tankonyve is épit a kreativiras-gyakorlatok feladata-
ira, azonban a magyar nyelv és irodalom érakon kiviil mds tantdrgyak esetében is
hatékonyan hasznalhaté mddszerrdl beszéliink.

Az oktatasban hasznadlt kreativiras-gyakorlatok lehetnek 6nall6 szovegalkotasi
feladatok, de épiilhetnek valamilyen irodalmi alkotasra is. Az utébbi tipikusan jel-
lemz6 a magyar nyelv és irodalom érakon, ahol a tanult irodalmi alkotdsra épiil6
kreativiras-gyakorlatok segithetik a szoveg feldolgozasat. Radtz ezeket a(z irodalmi
szovegekre épiil6) feladatokat érti a szorosabb értelemben vett kreativiras-gyakor-
latok fogalma alatt (Radtz, 2008), a tovabbiakban ebben az értelemben vizsgdlom a
kreativiras-feladatokat.
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Fontos értelmezni azt is, hogy mi a kiilonbség a puszta ,fogalmazésiras” és a
kreativ iras feladatai kozott. A kreativirds-gyakorlatok esetében lényeges, hogy a
feladatok élményszertien, érdekesen, valtozatos modszerekkel kotédjenek az iro-
dalmi alkotésok vilagahoz, s megteremtsék az abba torténé személyes belépés lehe-
téségét. Az elkésziilt feladatok idedlis esetben nemcsak irdsos formdaban keriilnek
,beaddsra’, hanem célszer(i azok bemutatdsa is (Radtz, 2008). A bemutatott miivek
értékelésénél a tandr és az osztalytarsak visszajelzése egyarant fontos, ezek alapjan a
didknak lényeges, hogy lehetdséget biztositsunk az elkésziilt feladat javitasara, mo-
dositdsara (Radtz, 2008).

Az irodalmi alkotasokra épiil6 kreativiras-gyakorlatok tovabbi meghatdrozo je-
gye, hogy az irodalmat él6 tapasztalati mez6vé tehetik: a szoveg vildgaba az iras-
feladaton keresztiil a tanuldk be tudnak lépni, azt — a feladat jellegétdl fiiggen
— esetleg lehet6ségiik nyilik moédositani, atirni, kiegésziteni, Gjragondolni. Ez ta-
mogatja azt a kivanatos folyamatot, hogy az irodalmi alkotas befogaddsa ne puszta
reprodukcid, hanem interakcié legyen (Dobozi, 2003), hiszen a didkok a feladat 4ltal
kozvetlen kapcsolatba keriilnek a szoveggel, egyfajta parbeszéd alakul ki a szoveg és
koztik, mely a 1étrejovo irasfeladat produktumaban 6lt majd testet. A tanuldk igy
a kreativiras-feladatok dltal egyszerre valhatnak ért6 befogadojava az alkotasnak,
valamint 6k maguk is alkotékka léphetnek el6.

Dobozi kiemeli, hogy ennek a folyamatnak az egyik jellemzdje egyfajta kett6s-
ség: a kreativiras-feladatok egyszerre tdimogatjak az irodalmi mvel valé azonosulas
lehet8ségét (a szovegvilagba torténd belépés altal), masrészt pedig egyfajta kritikai
tavolsagtartast is eredményezhet az alkotéi folyamat (Dobozi, 2003). Ez a kettéség
lesz az, ami jelentésen tdmogatja, hogy a kreativirds-gyakorlatok ne csak a fogalma-
zasi, szovegalkotdsi készség fejlodését eredményezzék, hanem egyéb kompetencidk
komplex tamogatasat is el6idézzék: az irodalmi alkotasokra épiilé kreativiras-gya-
korlatok segithetik a személyes kompetencidk, az dnismeret, az 6nkifejezés fejl6dé-
sét azaltal, hogy a didkot az alkotasok aktiv létrehozéjava teszik.

Szintén az Onismeret fejlédését tamogatja a feladatok tipikus jellege: jellemz6 az
egyes szam elsé személyi megszoélaldsi forma, kiillonb6z6 szereplék borébe bijva.
Ez a fajta elbeszélés szintén biztositja a személyes kompetenciak fejlédését. Azaltal,
ahogyan az egyes szerepl6k szemszogébdl, bels6 résztvevéként szemlélhetik — és
formadlhatjak — a didkok a torténetet, jelentés mértékben fejlédhet empatidjuk, va-
lamint tolerancigjuk.

Az elmélyiilt, irasbeli alkotas igy nemcsak az atgondolt irdsbeli kommunikacié
megformaldsat tamogathatja, hanem hozzajarulhat a Goleman-féle érzelmiintelli-
gencia-modell (v0. 2. dbra) személyes kompetencidinak fejlédéshez is. A pontos
onértékelés és emociondlis tudatossag tamogatasanak kivalo terepet biztosithatnak
az egyes szam els4 személyben, adott szerepl6 — vagy akar tobb szerepld — szemszo-
gébdl torténd megszolalasok, lehetéséget teremtve igy a nézépontvaltasnak, tobb-
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féle tapasztalat atélésének. Igy azéltal, ahogyan a didkok beléphetnek az irodalmi
alkotédsok vilagaba (példaul az étiratok, vélaszok, levelek stb. irdsa dltal), a tanulok
és a mi horizontja parbeszédbe 1ép, tdmogatva a didkok személyes kompetenciai
koziil tobbek kozt az 6nmotivacid, a bevonddas fejlédését.

Az eddigiek alapjan lathatd, hogy a dramajatékok és a kreativiras-gyakorlatok
kozott szamos hasonldsag mutatkozik: alapvetéen mindkét modszer a tanuldi els-
zetes ismereteket, tapasztalatokat igyekszik bevonni az oktatasba, valamint mind-
kettd kivaléan alkalmas irodalmi alkotasok feldolgozasa soran a komplex készség-
fejlesztésre ugy, hogy kozben élményszertivé tehetik a nevelési-oktatasi folyamatot.
A kozos jegyek felvetik a lehet6séget, hogy a dramét szabalyozd, kordbban vizsgélt
elemek meglétét (vagy esetleges hidnyat) megvizsgaljuk a kreativiras-gyakorlatok
vonatkozasédban is.

Meészdros a dramat szabalyozé hat elemet kiilonboztetett meg az oktatas gyakor-
latdban (téma, fokusz, id6, tér, szerep, metafora). Dramajatékok esetében a témat il-
letéen megallapitottuk, hogy azok 1ényegében tantargyaktdl fiiggetlentil, kiillonb6z6
topikok feldolgozasara alkalmasak lehetnek, azonban jellemzden a tarsas kapcso-
latok, onismeret témakort érintve haszndljak leggyakrabban ezeket a mddszereket
jellegiikb6l adédoan a pedagdgusok. A kreativ iras feladatai a dramajatékokhoz ha-
sonldan lehetbséget biztositanak a szerepbe lépésre, a kiilonféle nézépontok ,kipré-
baldsara’, ezért szintén jol alkalmazhatok lehetnek a tarsas kapcsolatok kiilonb6z6
témai, valamint az Onismeret tematikdja mentén, hiszen az elmélyiilt irds tdmo-
gathatja az Onismeret fejlédését, a nézépontvaltasok pedig a vilag- és tarsismeret
formaldédasat is. Ugyanugy, ahogy a dramajaték esetében, a kreativ iras esetében
is megfigyelhet a hatarozott fokuszpont megléte a feladatokban, ami biztositja a
tartalmi keretét a munkdnak. A fejlesztési célokat tekintve azonban sziikebb tar-
hazzal dolgozik a kreativ irds, mint a dramajaték: mig a dramajatékok esetében a
motorikus készségek fejlesztésétdl kezd6dben a szocidlis készségek fejlédésének ta-
mogatdsan at szamos kompetencia formaladsara lehetéséget teremtenek a feladatok,
addig a kreativ iras esetében jellemz&en a szovegértési, szovegalkotasi és Onismereti
kompetenciak fejlesztheték elsédlegesen.

Mig a dramajatékok idejét vizsgalva azt allapitottuk meg, hogy az ,itt és most” ja-
tékait képezik, az adott pillanat jelentéségére vilagitanak rd, addig a kreativiras-fel-
adatok esetében az id6 kitagul. A feladatok irasbeli jellege miatt egyrészrél tobb id6
all a didkok rendelkezésére a vélasz kidolgozdasara, ez lehet&vé teszi az elmélyiilt, re-
flektiv alkotast — mig a drama sokszor a pillanatban formalédik, akdr rogtonzés altal
is. Masrészrdl az irasgyakorlatok a mualkotasok idejét is kitagitjak: a didkok akar
évtizedeket, évszazadokat is utazhatnak az {rasgyakorlatok éltal, s beléphetnek a
jelen idén kiviil a mult vagy a jové vilagaba, parbeszédbe dllitva azt sajat jelentikkel.
Ez a folyamat természetesen a dramajaték esetében is megvaldsulhat, ott ugyanak-
kor a jelenben zajlo jaték pillanathoz kotottsége miatt erésebb lesz a jelenidejliség
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dominancidja. Hasonl6 sajatossag lesz jellemz6 a kreativirds-feladatok terére is: a
mualkotasok vildgaba torténd fiktiv belépés altal a képzeletbeli tér kitagul, mig a
funkciondlis térberendezés nem kovetel meg semmilyen kiilonleges atalakitast.

A metafora, slrités szintén jelen lehet a kreativirds-feladatok esetében, akar
kettds szinten is: egyfeldl az irodalmi alkotdsok hordoznak magukban valamilyen
metaforikus stritést, ugyanakkor maguk a didkok is konstrualhatjak azt a feladat
megalkotdsa soran.

A dramajatékot szabdlyozé elemeket a kreativiras-gyakorlatok tiikrében értel-
mezve lathatjuk, hogy tobb dimenzidban is atfedésben lehet az oktatds gyakorla-
taban a két mddszer. Ezek a kozos pontok arra engednek kovetkeztetni, hogy a két
modszer hasznalataval hasonlé fejlesztési eredményeket érhetiink el, mindkettd
alkalmas az aktiv, reflektiv tanulds timogatasara a mtalkotéssal valé dialogikus vi-
szony kialakitasa altal. Azonban fontos megjegyezni azt is, hogy a dramajatékok
eredendden a szdbeliségre épiil6 modszert jelentenek, mig a kreativiras-feladatok
az irasbeliség kulturdjara épitenek. Tovabba a dramajatékok szinte minden eset-
ben jellemzéen tarsas tevékenységet jelentenek, mig a kreativ irds jellemzéen egyé-
ni feladatokra épit tobbségben. E két kiillonbségbdl kovetkezik, hogy a dramajaté-
kok esetében sokkal hangstlyosabb lesz a tarsas kapcsolatok, a szocidlis készségek,
kompetencidk fejlddése az egyiittjatszas sordn, mig az irds esetében inkabb el6térbe
kertl a személyes kompetencidk fejlédése, valamint a gondolkodds és (6n)reflexi6
elmélyiilésének timogatasa. Teszik mindezt azzal a kreativ irds feladattipusai, hogy
elsGdlegesen a didkok sajat jelentésének megképz6dését, valamint a kiilonb6zd
értelmezési lehetdségek konstrudldsat szorgalmazzak (Pethdné, 2005). Pethéné a
kreativ iras oktatasban torténé hasznalatat vizsgalva a modszer tovabbi fejleszto
hatdsaként emeli ki — a kommunikacids készségek, az iras- és olvasdskészség fej-
16désén tal — az olvasdi értékelések, valamint akar nehézségek megvilagitasat, a
kritikai gondolkodas, a képzelGerd fejlddését, valamint azt, hogy a mddszer ,segit
a fiataloknak sajat hangjuk megtaldlasaban, a sajat gondolataik és élményeik iranti
megbecsiilés kialakitdsaban” (Pethéné, 2005, 118.).

A dramajatékok és a kreativ irds feladatai ezaltal az oktatasban olyan mddszere-
ket jelenthetnek, melyek harmonikusan képesek tdmogatni a golemani érzelmiin-
telligencia-modell mindkét nagy teriiletének, a személyes és szocidlis kompetenciak
egyes elemeinek fejldését.

5. Expressziviras-gyakorlatok

A kreativiras-gyakorlatok mellett érdemes megemliteniink az expressziviras-felada-
tokat is, hiszen azok is eredményesen bevonhatok lehetnek az oktatési gyakorlatba.

Az irds emberi lélekre gyakorolt hatdsa is régota vizsgélt teriilet (v6. Pennebaker,
2005; Pennebaker-Evans, 2018). James W. Pennebaker amerikai szocidlpszicholo-
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gus az iras testi-lelki egészségre gyakorolt hatasat tobb empirikus kutatas soran is
tanulmdnyozta. Alapvet6en abbdl a hipotézisbdl indultak ki vizsgalddasai, hogy az
életesemények (legyenek azok traumak vagy pozitiv élmények) szavakba dntése se-
giti azok lelki feldolgozdsat. Amikor egy-egy megrdzé élmény nyelvi megfogamza-
sara képtelenek vagyunk, az valamilyen elakadasra, megrekedésre utal, ami hosszt
tavon mind a testi, mind a lelki egészség szempontjabol kedvezétlen lehet. A tor-
téntek leirdsa, elbeszélése feloldhatja ezeket a gatakat, s hozzajarulhat egészségiink
megdrzéséhez, javitdsahoz (Pennebaker, 2005).

Hipotézisét igazolja tobbek kozt egyik hallgatéjanak kutatasa. Szakdolgozdja
arra volt kivancsi, hogy jarhat-e pszicholdgiai elényokkel az, ha az irds soran szaba-
don hagyjuk aramolni érzéseinket. A vizsgalodast onkéntes egyetemistak korében
végezték kontrollcsoport bevondsaval. A kisérleti csoportot arra kérték meg, hogy
a kutatési id6 alatt heti rendszerességgel irjanak szabadon, miifaji, nyelvi kotott-
ségek, normdk figyelembevétele nélkiil 6ket ért traumatikus élményekrdl, mig a
kontrollcsoport esetében azt a feladatot adtdk, hogy felszines témak kapcsan tegyék
ugyanezt. A kisérleti csoport tagjai koziil tobben beszamoltak arrél, hogy az iras-
nak felszabadité ereje volt, ami ugyanakkor rovid tavon sokszor negativ jelensé-
gek (példaul siras, rémdalmok) formdjaban tort felszinre. Pennebaker és egyetemista
hallgatéja megvizsgalta, hogy a kutatdst megel6z6 s az azt kovetd 4-5 hénapban
milyen gyakran latogattdk a didkok az egyetemi orvost kiillonb6z6 problémaékkal.
Eredményeik azt mutattdk, hogy a kisérletet kovetd 4-5 honapban a felére csokkent
az orvoslatogatdsok szdma azok esetében, akik a kisérleti csoport tagjai voltak, mig
a kontrollcsoport esetében nem volt véltozas. A beszamoldk, valamint az orvoslato-
gatasok szamanak visszaesése alapjan Pennebakerék arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy az érzelmeket kifejez6 irdsnak mind a testi, mind a lelki egészségre pozitiv
hatésa van (Pennebaker, 2005).

A Pennebakerék altal alkalmazott expressziv iras kifejezetten az 6nismereti mun-
kat segité szovegalkotasi mifajnak tekinthetd. A feladatoknak jellemzden egy ,sza-
béalya” van: érzelmeket kell hogy papirra vessenek az irék. Egyéb kommunikacios,
nyelvi regulakhoz nem kotott, az irds soran akar a nyelv helyesirasi szabalyait is at
lehet hagni. Ez segitheti azt, hogy az iré levetkézze 6nmagéval szembeni elvéarésait,
4t tudja 1épni korlétait (Béres, 2017; Pennebaker, 2005). A sziiletett irasokat termé-
szetesen nem kell sem a csoportvezetének, sem a csoporttagoknak megmutatni,
hiszen pszicholégiai hasznuk pontosan a korlatok nélkili 6nreflexiéban, érzelemki-
fejezésben all, amit a megosztas kényszere gatolhatna.

Pennebaker felhivja ra a figyelmet, hogy az expressziv irdsnak oktatasi keretek
kozott is lehet haszna. Ugy gondolja, hogy az iskolai irasfeladatok egyik 8 jellemz6-
je a teljesitmény- és produktumorientalt szemlélet, ami az alkotds folyamatat szigo-
ru keretek kozé szoritja, s ezéltal nagy nyomast gyakorol a didkokra. Az expressziv
iras technikajara épité feladatok megjelenése segitheti a didkokat abban, hogy ol-
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dottabb formadjat tapasztaljadk meg a szovegalkotdsnak, csokkentve ezzel a teljesit-
mény miatti szorongdst (Pennebaker, 2005).

Az irdsélmény atélésén tul a tananyag hatékonyabb elsajatitasat is segitheti az
expressziv irds. Ezt igazolja Pennebaker felsGoktatasban végzett osztalytermi kisér-
lete is, mely soran egyetemi el6addsait tdmogatva kisérleti csoportjanal bevezette
az osztalytermi irasos rendszert, melynek keretében minden el6adést azzal kezd-
tek, hogy a tandr roviden Osszefoglalta az 6ra témdjat, majd megkérte a didkokat,
hogy irjék le azzal kapcsolatos dszinte érzéseiket, gondolataikat, amelyeket ugyan
elolvas az oktatd, 4m nem értékeli, nem mindsiti azokat. Pennebaker a rendszer
bevezetése utdn azt tapasztalta, hogy azoknal a csoportokndl, ahol kordbban szinte
lehetetlen volt haladni a tananyaggal, valamint a didkok nem tudtdk megfeleléen
kifejezni gondolataikat, nagy véltozast dllt be: dtgondoltan, rendszerezetten tud-
tak nyilatkozni az irdsgyakorlat utin az adott témardl, sokkal reflektaltabba viltak,
aktivitasuk, tananyaghoz valé hozzaallasuk javult (Pennebaker, 2005). Kisérletének
kovetkeztetéseképpen fogalmazta meg az oktatdsi mddszerekre vonatkozé gondo-
latat, mely az irds fontossagat hangsulyozza: ,Ha viszont azt akarjuk, hogy a dia-
koknak szinte vériikké valjon a tananyag, akkor meg kell véltoztatunk az oktatasi
stratégidinkat. Batoritani kell 6ket, hogy aktivan irjanak és beszéljenek a tényekrol
és elméletekrdl” (Pennebaker, 2005, 231.)
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Tartalom . N . 2 e
személyes élményei. irodalmi miivek atiratai.

, Bels6 cimzett (a szoveg irdja, 1 a

Cimzett . ( 119 Kiilsé cimzett.
sajat maga).
Mindig egyes szam els6 Jellemz&en egyes szam els6

v személ személ

Megszolalasmod ey P . Y . o
(minden esetben az iré sajat (az iré sajat szemszogébdl vagy
szemszogébdl). mds személy bérébe bujva).

Forma, szerkezet

Szabad, spontdn, nem

Strukturdlt, tudatosan felépitett,

szerkesztett. szerkesztett.
Nyelvhasznalat I,\Tye,lvi szabalyok, normak Megfe,lel a nyelvi s.zabél.yoknak,,
athdgdsa megengedett. normdknak, nyelvileg kimunkalt.
, Bensdséges, kozvetlen, Valtozatos stilisztikai
Stilus

vallomasos jelleg.

regiszterekben mozgds jellemzi.
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Jellemz6 miifajok

Napldszer(, vallomésszert
szovegfolyam.

Mifaji sokszintiség, atiratok.

Ertékelés,

mindsités

Sosem értékeljiik, nem

s

mindsitjuk.

Formativ értékeléssel, pozitivan

s

értékelhetd, mindsithetd.

Nyilvanossa tétel,

Nem kotelez6 a megosztds, a

A szerz6 megosztja masokkal

javitas, korrekcio

formdaban.

megosztas szerz§ sajat maganak irja. irasat.
Utolagos Nem jellemzd, az adott Sajat belatas és kilsé
szoveggondozas, | pillanatot rogziti szabad visszajelzések alapjan utdlagos

szoveggondozas, javitasok.

Hatasa

Tamogatja a kognitiv és
emociondlis készségek
fejlédését, az irasrutin
kialakulasat.

Tamogatja a kognitiv és
emociondlis készségek
fejlédését, az irasrutin
kialakulasat, a kiilonb6z6
mifajokban valé jartassag

gyarapoddsat.

1. tablazat: Expressziv- és kreativiras-gyakorlatok 6sszehasonlitdsa terdpids és oktatasi
kozegben

A tablazat az expressziv és kreativ irds egylittes bemutatasat szolgalja, ravilagitva a
koztiik 1évé eltérésekre, azonban nem célja élesen szétvélasztani a két irasmddot,
hiszen a két munkaforma erésen 6sszefonddik. Folyamatorientélt irdsgyakorlatként
szoros kapcsolatban allnak egymassal, és jol kiegészithetik egymast az oktatds fo-
lyamataban.

Mindkét irasfeladat esetében lényeges az aktiv folyamatnak a tudatositasa: az
irasgyakorlatoknak koszonhetéen a befogadasbdl alkotas lesz, mely soran reflek-
talodik a miivel valé talalkozas és az alkotas aktiv jellege. A gyakorlatok személyes
volta megteremti annak a lehet&ségét, hogy a befogadd, alkotd raismerjen a torté-
netben sajat magara, igy mélyiil 6nismerete, tovabbd a nézépontvaltasok nagyban
tamogathatjak empatidja novekedését.

Az expressziv irds feladataival 0sszevetve a kreativ irds gyakorlatait azt lathat-
juk, hogy formai szempontboél kotottebb szovegalkotasrdl beszéliink a kreativ iras
esetében. A kreativiras-gyakorlatok jellemzéen adott mifajhoz kotédnek (példaul
levél, e-mail, naplobejegyzés vagy adott miifaju vers stb.), melynek a nyelvi-formai
szabalyait kovetnie kell az {rénak.

Ugyanakkor mindkét irdsgyakorlat-tipus esetében igaz, hogy ezek a miifajok le-
het6vé teszik a személyes jellegti (gyakran egyes szdm els6 személyd) megszolalast
(Samu, 2012), ami hozzéjarul ahhoz, hogy az alkotds sordn az irék irdskészségén,
anyanyelvi kompetencidjan til személyes kompetencidik, 6nismeretiik és 6nreflexi-
6juk is gyarapodjon.
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6. A MODSZEREK K0Z0OS HORIZONTJA AZ OKTATAS GYAKORLATABAN

Az el6z6 alfejezetekben vizsgalt mddszerek kozos pontja, hogy eredendden diak-
centrikus, a 20-21. szazadi neveléselméletekkel — hangstlyosan a konstruktivizmus
nevelésrél-oktatasrol alkotott felfogdsaval, valamint a hermeneutikai pedagogia né-
zeteivel — 6sszhangban 4ll6 oktatasi modszerek.

A szbkratészi hagyomdnyokra épiilé babaskod6 médszer, a gyermekfilozofia tor-
ténetkozpontd (filozofiai) beszélgetései, a dramajatékok és a kreativ irds feladatai
természetesen nem fedik le a tanuldi aktivitdsra épiil6 mddszerek teljes tarhazat,
ugyanakkor alkalmasak lehetnek arra, hogy felébresszék a didkok aktivitasat az iro-
dalmi mivek feldolgozésa soran.

A moédszerek a konstruktivizmus és a hermeneutika nevelésrél alkotott elméle-
tével 6sszhangban elsésorban a tanuldk elzetes tapasztalatait igyekeznek bevonni
a nevelési-oktatasi folyamatba. Mind a székratészi kérdések, mind a kozos drama-
tizalas, mind az alkoté irds soran meghatdrozé az, amit a didk el6zetesen magaval
hoz a tandrara. A bemutatott modszerek ezeket a tapasztalatokat nem kizarjak,
hanem felébresztik élményszer(, jatékos gyakorlatok segitségével, melyek sordn a
jaték 6rome része marad az oktatasnak.

Az irodalommal val6 talalkozas segitheti az Onismeret fejlédését, kiillonosen, ha
a befogadas aktiv folyamatként megy végbe. Ezért is fontos, hogy olyan médszere-
ket hasznaljuk, melyek tdmogatni tudjak, hogy a didkok reflektdljanak s onreflektal-
janak az egyes irodalmi alkotdsokra és az azok kapcsan felmeriil6 kérdésekre. A cél,
hogy a tanul6k készségei, kompetencidi fejlédjenek e folyamat soran.

Az alkalmazott moédszerek els6dlegesen a didkok és az irodalmi alkotdsok kozot-
ti dialogikus viszony kialakuldsanak tdmogatasaval jarulhatnak hozza e kompeten-
cidk fejlédéséhez, hiszen lehet6vé teszik, hogy mind a tarsas kompetencidk (példaul
a dramajatékok haszndlata éltal), mind a személyes kompetencidk (példaul az elmé-
lyiilt iras altal) aktivan fejlddjenek. Ezaltal kivaléan alkalmasak lehetnek arra, hogy
az olvasmanyok élményszerd feldolgozasa dltal hozzdjaruljanak a tanulék érzelmi
intelligencidjanak fejlesztéséhez.
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UTOSZ0

Munkam célja volt atfogd képet adni arrdl, hogyan jarulhat hozza napjaink oktatasa
a didkok érzelmi intelligencidjanak fejlesztéséhez a tanuléi aktivitasra épiilé modsze-
rek, valamint az irodalmi alkotasok aktiv értelmezése altal. Az érzelmi intelligencia
fejlesztése napjaink iskoldjaban létfontossagti, amennyiben olyan kompetenciak eré-
s0dését szeretnénk tamogatni, melyek hozzdjarulnak a tanuldk késébbi sikerességé-
hez. A jové iskoldjara vonatkozo joslatok (vo. Csapd, 2019; Schaffhauser, 2003; Pas-
sing, 2001) mind ezt a gondolatot erdsitik, hiszen olyan teriiletek el6térbe keriilését
hangsilyozzak, mint a nem rutin személykozi munka vagy a nem rutin analitikus
munka (Csapd, 2019), melyek tdmogatasaban fontos szerepet jatszhatnak az érzelmi
intelligencia gytjt6fogalma ald tartozé személyes és szocidlis kompetenciak.

Az elméleti alapok értelmezése soran lathattuk, hogy napjainkban a nevelésrél alko-
tott felfogds milyen meghatdrozé jelz6k mentén alakul, mely fejlesztési teriiletek hang-
stlyosak. Az elméleti attekintés soran egyértelmtien kirajzolddni latszédott a tendencia,
hogy az iskola fontos nevelési feladata tobbek kozt a konstruktiv életvezetés kialakita-
sanak tdmogatasa (Bdbosik, 2003), valamint olyan készségek, kompetencidk fejlesztése,
melyek lehetévé teszik, hogy a didkok alkalmazkodni tudjanak a gyorsan véltozé koriil-
ményekhez. A tanuldk személyes és szocidlis kompetencidi kiemelten fontos szerepet
toltenek be a fejlesztendd tertiletek korében (vo. Golerman, 2019). Ezért olyan tényezének
tekinthetjiik a személyes és szocialis kompetencidk sokasagabol felépiil6 érzelmi intelli-
genciat (v0. Goleman, 2019), melynek iskolai fejlesztése mindenképpen figyelmet kove-
tel. Elméleti alapvetéseim soran attekintettem tobbek kozt azokat a jelentésebb hazai és
nemzetkozi programokat, melyek az érzelmi intelligencia iskolai keretek kozott torténd
fejlesztését tamogatjak. E készségek fejlesztése a nevelési-oktatdsi gyakorlatot szabélyozo
dokumentumokban (vo. NAT 2012; NAT 2020) is fontos fejlesztési célként jelenik meg,
a fejlesztésiik tantargyak felett allo, altaldnos célkitlizés. Az iskolai kornyezet, az iskolai
klima 6nmagdban is befolyasolhatja fejlédésiiket. A pozitiv pszicholdgiara torténd rovid
kitekintés soran példaul lathattuk, hogy a pozitiv iskolai kornyezet, a pedagégusok po-
zitiv visszajelzései hozzajarulhatnak a didkok pozitiv attittidjének kialakuldsahoz, ami a
fejlesztés alapjat jelentd tanul6i aktivitas egyik meghatarozé motivatora lehet.

Az elméleti alapok korvonalazdsa utdn a teoretikus alapokhoz igazitott médszertan
Osszedllitasat tartottam kulcsfontossaginak. Az aktiv tanulds mddszerei olyan fontos
didaktikai eszkoztart jelentenek napjainkban, melyek hatékonyan tudjék tdmogatni a
személyes és szocidlis kompetencidk, igy az érzelmi intelligencia fejlesztését (vo. D.
Molndr, 2010) is. A nevelési-oktatési gyakorlat szempontjabol donté sulya lehet annak
meglatasom szerint, hogy milyen mértékben épit a pedagdgiai gyakorlat ezekre a méd-
szerekre, hiszen ha adaptiv tudas kialakuldsat, valamint kompetenciak fejlédését tizi
ki célul az oktatas, akkor elengedhetetlen a tanulék aktiv bevondsa a tanulasba.
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