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1. Bevezetés

A XXI. szdzadban az iskolai neveldi-oktatéi munkdra szamos gyorsan valtozd, sokszor
egymassal szinte felfejthetetlen Osszefiiggésben allo tényezd hat. Meghatarozoak példaul a
gyors tarsadalmi és technoldgiai valtozasok, melyek kozepette az iskolara fontos feladat harul:
korszerti, napjaink kihivasaihoz €s lehetdségeihez mért ismeretek, készségek, kompetencidk
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 hozzajarulhat ahhoz, hogy hatékonyan helytalljanak a XXI. szdzad gyors
valtozasai kozepette. A személyes és szocialis kompetenciak széles tarhazat Daniel Goleman
pszicholdgus a XX. szazad végén az érzelmi intelligencia fogalma alatt 6sszegezte, s hivta fel
tobbek kozt arra a figyelmet, hogy az iskola vilaganak feladatot kell vallalnia az érzelmi
intelligencia kompetenciainak fejlesztésében. Az iskola szerepe ebben a folyamatban
napjainkra sem csokkent, s6t a gyors valtozasoknak kdszonhetden csak fokozodni latszik.

Az érzelmi intelligencia kompetenciai az iskolai életben, valamint a késdbbi, iskolan
kiviili sikeresség tekintetében is meghatarozdak lehetnek. Az a didk, akinek fejlettek a
személyes kompetenciai, realis onismerettel, dnszabalyozasi készségekkel és dnmotivacioval
rendelkezik. Ezek a kompetenciak mind a tanulas, mind a kés6bbi sikeres élet szempontjabol
dontoek lehetnek. A kell6képpen kimiivelt szocidlis kompetenciak szintén fontos szereppel
birnak: tobbek kozt befolydsolhatjdk a sikeres tarsas kapcsolatok bonyolitasat,
meghatarozhatjak az egylittmiikodés hatékonysagat, valamint kihathatnak a kommunikacio
sikerességére. fgy nem véletlen, hogy elmult évtizedekben a neveléstudomany, valamint az
iskolai gyakorlat is egyre inkabb elkezdett felfigyelni az érzelmi intelligencia kompetencidinak
jelentdségére a neveldi-oktatdi gyakorlat kiillonb6z6 dsszefliggéseiben.

Dolgozatomban az érzelmi intelligencia kompetencidinak iskolai keretek k6zott torténd
fejlesztési lehetdségeit tarom fel, vizsgalva az elméleti, modszertani lehetoségeket, majd az
ezek elemzése soran szerzett tapasztalataimra épitett empirikus kutatasomat mutatom be. Az
elméleti attekintés soran elengedhetetlen megvizsgalni azt, hogy napjainkban hogyan alakul a
nevelés fogalmédnak értelmezése, a kompetencidk fejlesztésének milyen neveléselméleti,
tanulaselméleti keretei rajzolddnak ki. Tovabba sziikségszerli az érzelmi intelligencia
fogalmanak értelmezése a neveléstudoméany szemszogébdl. A neveléstudomany feldl kozelitd
értelmezés soran elsddlegesen a kompetencidk fejlesztési lehetdségeit vizsgalom, mind

neveléselméleti, mind modszertani szempontbdl.
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A disszertacid végén pedig az elmélethez igazitott empirikus kutatds bemutatasara keriil
sor. Empirikus kutatdsom célja volt egy olyan elméleti és modszertani alapokra tdmaszkodo
pedagobgiai kisérlet és akciokutatas hatdran mozgo, iskolai kornyezetben, huzamosabb idon
keresztiil torténd nevelési-oktatasi tevékenységre épiilé kutatas megvalositasa, mely soran az
elméleti alapvetésekhez igazitott modszereket a gyakorlatban is ki tudtam probalni a
kozépiskolas korosztaly korében.

Az akcidkutatds soran meghatarozé volt a tantargyak kozotti parbeszéd erdsitésére,
valamint — az érzelmi intelligencia kompetenciainak sajatossagaibol adodoan is — az olyan
modszerek alkalmazasa, melyek tamogatjak az erkolesi és esztétikai nevelés egyenstulyanak
megvalosulasat. Igy keriilhetett sor az empirikus kutatas keretein beliil olyan kozépiskolai
etikadrak megvaldsitasara, melyek elsdédlegesen irodalmi alkotasok feldolgozésara épiiltek. Az
etikadrak modszertani eszkoztaranak kidolgozasa sordn olyan modszerek, feladattipusok
kivélasztasa és alkalmazasa volt a cél, melyek 6sszhangban allnak napjaink nevelésrdl alkotott
elméletével, s alkalmasak lehetnek a tanulok érzelmi kompetencidinak fejlesztésére. Ezért
els6dlegesen olyan, tanuloi aktivitasra épiilé modszerek keriiltek a munkafolyamat fokuszaba,
melyek megfeleléek lehetnek a diakok szamara az élményszerii, adaptivva valhato ismeretek,
kompetencidk kozvetitésére, valamint tantargyaktol fliggetleniil hasznalhatoak az oktatas
gyakorlataban, ezzel is tamogatva a tantargyak — a kutatds szempontjabdl az etika és az
irodalom — ko6zotti parbeszédet.

Az etika és irodalom kozotti parbeszéd az etikakonyvek tartalmi felépitésében is
megjelenik, ezért is tartottam lényegesnek elemzésiiket. Az empirikus kutatas eredményeire, a
didkok érzelmi kompetencidinak alakulasdra a kutatds sordn végzett bemeneti és kimeneti,
diagnosztikus jelleggel bird kérddivek elemzése soran térek ki.

A kutatas elsddleges célja volt olyan elméleti és modszertani keretek vizsgalata és
bemutatdsa, melyek hozzdjarulhatnak a XXI. szazadi iskolai neveldi-oktatdoi munka
eredményességének noveléséhez, komplex Osszefliggésrendszerben vizsgalva a tantargyak
kozotti kapesolatok elméleti és modszertani erdsitésének lehetdségét, felhivva a figyelmet az
erkolesi és esztétikai nevelés egyensulyanak fontossadgara, mely — tobbek kozt — hozzéjarulhat

a didkok személyes és szocialis kompetencidjanak, érzelmi intelligenciajanak fejlédéséhez.



ELMELETI KERETEK

2. Alapfogalmak értelmezése a kutatas szempontjai szerint

A disszertacio e fejezetében a leglényegesebb alapfogalmak kutatashoz illesztett értelmezését
tekintem 4at. Azon kulcsfogalmak meghatarozasara torekedtem munkdm soran, melyek
komplexitasuk altal képesek arra, hogy tovabbi Iényeges problémakdroket vilagitsanak meg,
melyek a kutatas késébbi szakaszaiban megjelennek. igy a tovabbiakban két olyan szertedgazo
fogalomkomplexum elemzése olvashatdo az alfejezetekben, melyek részletes vizsgalata
elengedhetetlen volt empirikus kutatdsom teoretikus megalapozasahoz: elészor a nevelés, majd
ezt kovetden az érzelmi intelligencia pedagogiai megkdzelitési értelmezésére keriil sor.

A nevelés fogalmanak tobb aspektusbol torténé megvilagitasa ismert a
neveléstudomanyban, igy az elemzés soran {6 torekvésem volt feltarni azokat a napjainkra
jellemzd, a kiilonbozo definiciokba beépiilt kozos jegyeket, melyek korunk nevelési-oktatasi
gyakorlatanak tendenciait latszanak korvonalazni. Ugyanakkor annak érdekében, hogy atfogo
képet kapjunk a jelenben kialakult nevelési torekvésekrdl, igy gondolom, hogy a fogalom
értelmezésén tl fontos azt is megvizsgalni, hogy milyen atfogdbb ismérvei vannak a XXI.
szazad iskolajanak, ahol a neveldi-oktatoi munka torténik.

Amikor napjaink iskoldjat vizsgaljuk, kortars jelenséggel talalkozunk, mely magaban
hordozza a kovetkezd kettdsséget: a folyamatok tanulmanyozasat segiti a tény, hogy éppen
zajlo torténésekrol beszéEliink, melyeket a mindennapok sordn mi magunk is tapasztalhatunk,
ugyanakkor korunkbeli fenomén lévén magadba foglal olyan tényezdket is, melyek a
vizsgalodast nehezitik. Ezek koziil az egyik legjelentdsebb taldn a torténelmi tavlat hianya,
mely tobbek kozott az irdnyvonalak precizebb korvonalazdsdhoz jarulhatna hozza.
Mindazonaltal nem szabad elfeledkeznlink a tényrdl, hogy a kiilonb6z6 idShorizontok
talalkozasa a neveléstudomanyban mindig is fontos szerepet jatszott. A multban sziiletett
teoriak, tapasztalatok ismerete nagyban hozzdjarulhat a jelen iskoldjarol alkotott kép
arnyalasahoz — ellensulyozva ezzel tobbek kozt a torténelmi tavlat hidnyat —, ezért is tartottam
fontosnak attekinteni néhany olyan elméleti munkat, melyek a XX. és XXI. szazad fordulgjan
sziilettek, s a jovO iskoldjara vonatkoz6 hipotéziseket jarnak koriil. Az ekkor felvazolt j6vo
iskoldja mara napjaink oktatasi rendszerévé valt. Kérdés, hogy mennyire voltak pontosak az
eldjelzések, joslatok, valamint, hogyan tudnak hozz4jarulni jeleniinkben a minél hatékonyabb

nevelési-oktatasi folyamat kialakitasahoz, tamogatasahoz.



A hatékony nevelési-oktatasi folyamat fejlesztésének elengedhetetlen feltétele a kortars
neveléselmélet ismerete, igy munkam soran mérvado jelentdségiinek tartottam attekinteni
azokat a hazai elméletek, melyek hozzajarultak kutatdsom teoretikus kereteinek felépiiléséhez.
A masik fogalomkomplexum, melyet e fejezetben vizsgalok, az érzelmi intelligencia.

A neveléshez hasonloan az érzelmi intelligencidnak is szdmos meghatarozasa 1étezik.
Kutatasom szempontjabdl fontosnak tartom kiemelni, hogy az érzelmi intelligencia ugyan a
pszicholégia egyik meghatarozo, s egyre elterjedtebb fogalma, jelen munkdmban azonban
kizarolag az érzelmi intelligencia pedagdgiai értelmezésre szoritkozom, azt vizsgalva, hogyan
jelent meg a neveléstudomanyban valamint az oktatas gyakorlataban, s hogyan tud a pedagogiai
gyakorlat hozzajarulni e teriilet hatékony fejlesztéséhez.

Ahogy azt a késobbiekben latni fogjuk, az érzelmi intelligencia szamos curriculum
meghataroz6 fejlesztési teriiletét képezi napjaink iskoldjaban, ezért az oktatasi gyakorlat
szamara megkeriilhetetlen kérdést jelentenek a fejlesztésére iranyulo torekvések. Az érzelmi
intelligencia meglehetésen komplex, szinte szétszalazhatatlan jellegéb6l addddan a
tdmogatdsara tobb iranybol torténd megkozelitést is lathatunk a pedagdgiai gyakorlatban. Mivel
kutatdsom egyik f6 célja olyan mddszerek, gyakorlatok kidolgozasa, melyek hozzdjarulhatnak
az érzelmi intelligencia fejlesztéséhez a neveldi-oktatdoi munka sordn, ezért 1étfontossaginak
tartottam kitérni néhany olyan programra, melyek a kutataisom szempontjabdl meghatarozo
modszertani példat jelentettek. Végezetill pedig a fejlesztésre irdnyuld gyakorlatok nyoman

sziiletd varhatd eredményeket 6sszegzem roviden a fejezet zarasaban.

2.1. A nevelés fogalmanak értelmezése

2.1.1. A nevelés fogalmdanak értelmezése a XXI. szazadban

A nevelés olyan komplex fogalom, melynek a neveléstudomanyban tobb meghatarozasa ismert
annak fliggvényében, hogy mely aspektusai keriilnek a vizsgalodas fokuszaba. Beszélhetiink a
fogalom koronként eltérd torténeti jellegli definidlasardl, vagy a kiilonbozd torténeti iskolak
eltérd nevelésfilozofiai megkozelitésti értelmezéseirdl, hiszen a differens paradigmak a
fogalom mas-mas értelmezését adtak. Jelen dolgozatnak nem targya a nevelés torténeti vagy
nevelésfilozofiai valtozasainak attekintése, azonban fontosnak tartom kiemelni azon XXI.
szazadi neveléstudomannyal foglalkozo6 kutatok, tudosok nevelésrdl alkotott nézeteinek fobb
elemeit, melyek kutatasom soran elméleti keretet jelentettek, valamint 1ényegesnek vélem a
kitekintés a nevelés tadgabb kortars Osszefliggéseire is, igy a tarstudomanyok neveléssel

kapcsolatos megéllapitasait is vizsgalom.



Kutatasom elméleti megalapozasanak egyik legfontosabb alapkéve egy olyan
nevelésfelfogas kovonalazdsa, mely a neveldi-oktatéi munka jelenében felmeriilé kihivasokra
reflektal, s tesz javaslatot a nevelés hatékonysaganak novelésére. De milyen kihivasokkal
szembesiil a XXI. szazad oktatési rendszere?

A neveléstudomany ¢és a neveléstudomanyhoz kapcsolodé tudoméanyok, mint példaul a
pszicholdgia vagy a tarsadalomtudomanyok nagy része vizsgalta, vizsgalja jelenleg is azokat a
komponenseket, melyek szerepet jatszanak napjaink nevelési-oktatdsi folyamata
eredményességének alakulasdban. Ezek attekintése soran azt lathatjuk, hogy sokszor olyan
multikazualis jelenségekkel taldlkozunk, melyek egymast erdsitd folyamatok, s komplex
moddon hatnak az ember készségeinek, képességeinek fejlodésére, igy az iskolai neveldi-oktatodi
munka folyamatdra is.

Miel6tt ratérnénk ezen tényezok részletesebb ismertetésére, vessiink egy pillantést a
XXI. szézad elején sziiletett elméletekre, melyek a kétezres évek elején keletkeztek, s
tekintettek eldre, 20-25 év tavlatdban. Ezeket a koncepciokat azért is érdemes megvizsgélni,
mert az akkori tavlatok a jelen iskoldjava valtak id6kozben.

Schaffhauser (2003) és Passing (2001) a kétezres évek elején tettek megallapitasokat a
jovo iskolajara vonatkozoan. Schaffhauser tanulmanyaban a XXI. szazadi iskola szerkezetét
vizsgalva jut arra a kovetkeztetésre, hogy a XXI. szdzadi oktatas egyik legfobb feladata az
oktatas modjainak megujitasa lesz (Schaffhauser, 2001). Ez szorosan 6sszefligg a XX. szazad
végére kialakult tendenciakkal, melyek Schaffhauser szerint elsddlegesen nem
valsagtiinetekbdl vezethtdek le, hanem abbol az inkongruenciabdl, mely az iskolakban kialakult
a tanitas soran alkalmazott modszerek és a didkok tanulasi igényei kozott. Ehhez szorosan
hozzajarul a tény, hogy a XXI. szdzad alapvetden a tudds éraja, azonban, ahogy erre
Schaffhauser, valamint késébb Passing is felhivja a figyelmet, az oktatasi rendszer nem volt
tekintettel ,,a vilagméretli emberi tudas mennyiségére és komplexitasara.” (Schaffhauser, 2003,
156. 0.). A tudas érajaban ezek a hatalmas mennyiségli ismeretek konnyen és gyorsan
hozzaférhetoek (koszonhetden példaul az informaciods technoldgia rohamos fejlédésének), igy
a didkokat elsddlegesen nem az ismeretek puszta elérésére kell felkésziteni, hanem azok
alkalmazasanak készségét kell megalapozni az iskola vilagaban.

Passing erre a felismerésre alapozva egésziti ki Bloom (1956) ismeretszerzésre
2001). Mig Bloom taxondmiajaban a gondolkodas hierarchikus rendszerét adja, annak hat
szintjét megkiilonboztetve (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés [Bloom,

1956]), addig Passing és munkatarsai kiegészitik a hat szintet egy hetedik, teljesen kiilon kezelt
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fokozattal, melyet kulcsfontossagli kompetencidnak tartanak a XXI. szazadban a tudas
alkalmazédsanak szempontjabol. Ez a kompetencia lesz a kiegészitett taxondémidban a
,meloration” (magyar forditasban meloracid), mely Passingék definicidja alapjan kritikai
kognitiv képességhalmaz, mely az informaciok, ismeretek, tudas megfelelé kombinacidjanak
kivalasztasara, létrehozasara iranyul, valamint az ismeretek i1d6tol és tértdl fliggetlen
alkalmazasara (Passing, 2001). Passingék olyan kulcsszavakat rendeltek az 0j szinthez, mint
az alkalmazkodas, egyidejliség, alkotas, 0jitas vagy az adaptacid. A definiciobol, valamint a
hozzarendelt kulcsfogalmakbdl is lathatjuk, hogy a tudas megfelel6 alkalmazasara iranyul az 0j
szint, mely Passingék szerint olyan kognitiv képességeket foglal magaba, mely a jovo
iskolajaban az egyik legfontosabb gondolkodasi készségalap lesz (Passing, 2001).

Ahogy arra korabban utaltunk, a XXI. szazad iskoldjat is érinté kihivasok, melyekhez
alkalmazkodnia kell az iskola vilaganak, tobbnyire multikazualisak, igy az okok szorosan
osszefonodnak. Ezt megfigyelhetjiik példaul a Passing altal emlitett kritikai kognitiv készség
sziikségessége, valamint a Schaffhauser altal vazolt vilagméretli tudasmennyiség komplexitasa
¢s a technologia gyors fejlodése kozott is, mely lehetdvé teszi a didkok szamara az informaciok
szinte korlatlan elérhetdségét.

A gyors technologiai fejlédés didkokra gyakorolt hatidsaval szdmos tanulmény
foglalkozik a neveléstudomany teriiletén, valamint azon kiviil is. A technoldgiai evolucid
emberre gyakorolt hatasardl az egyik legatfogébb munkat Susan Greenfield Identitis a XXI.
szazadban cimii kényve jelenti (Greenfield, 2009). Greenfield miivében a neurologia teriilete
feldl kozelitve vizsgalja meg a technologiai valtozasok hatasat, kovetkeztetései a
neveléstudomany szamara is hasznos informaciokat hordoznak.

Ahogy azt Greenfield is 6sszegzi, korunk embere minden eddigi kornal jobban ki van
téve a valtozasoknak. Az atalakuldsok oly mértékiiek, melyekkel az emberi képességek az
eddigiekben nem talalkoztak, ezért az azokhoz torténd adaptalodas problémat jelenthet az
egyének szamara. A helyzetet tovabb mélyitik a szerzénd szerint a korunkban zajlo valsagok
(legyen az akar gazdasagi vagy kornyezeti), melyek tovabb nehezitik az ember kiilvilaggal és
onmagaval kapcsolatos viszonyanak értelmezését (Greenfield, 2009).

A Greenfield altal felsorolt problémak koziil meglatasom szerint a neveléstudomany
elmélete és gyakorlata szamara az egyik legégetdbb kérdést a technoldgiai fejlédés nyoman
felmeriilé kihivasok jelentik. Greenfield kiilon foglalkozik a technoldgiai evolicio soran
megjelent kozdsségi média hatdsaval, ami a neveléstudomany szdmara is megkeriilhetetlen
témat képez, hiszen hatassal van mind a didkok szocidlis készségeinek, érzelmi készségeinek,

de akar kognitiv képességeinek alakulasara is. A szocialis készségekhez kothetéen Greenfield
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felhivja ra a figyelmet, hogy az online kozosségi terek megjelenése a didkok énképének,
identitasanak negativ iranyba torténd elmozduldsat vonhatja maga utan példaul azaltal, hogy a
~egybefoglalt identitds”, valamint ,hamis identitds” elnevezéssel illetett jelenség
kialakulasanak veszélyét (Greenfield, 2009). Az iskolaban foly6 oktatoi-neveléi munkanak
fontos szerepe lehet napjainkban abban, hogy ezeket a negativ hatasokat megprobalja
ellenstilyozni azaltal, hogy tdmogatja a didkokat példaul a szocidlis készségek, érzelmi
készségek fejlesztésében.

Az érzelmi készségek fejlesztését érintve nemcsak kozvetett utaldsokat talalunk arra,
hogy sziikség van e készségek iskoldban torténd fejlesztésére, hanem a kiilonbozo
tudomanyteriileteken folytatott vizsgalddasok is azt mutattdk mar egészen a XX. szazad
kozepétdl kezdddden, hogy az iskoldnak kiemelten fontos szerepet kell forditania a didkok
kognitiv képességeinek fejlesztése mellett a szocialis €s érzelmi készségek tAmogatasara is. Erre
vonatkozoan a tovabbiakban két, a neveléstudomanyhoz szorosan kot6dé gondolatsort
szeretnék bemutatni a pedagdgia, valamint a pszichologia teriiletérdl.

A technikai fejlédés tanulokra gyakorolt hatdsa mér a XX. szdzad masodik felében is
megjelent mint ) problémakdr. Spencer Kagan elséként ismerte fel a pedagogusok,
neveléstudosok kozt a tényt, hogy az iskoldnak fontos szerepe van a technologiai fejlédés
okozta negativ hatasok ellenstlyozasaban (Kagan, 1994). A Kagan altal megalkotott
kooperativ tanuldsszervezési modszer azokra a multikazualis tarsadalmi, technologiai és
gazdasagi valtozasokra reflektal, melyekkel a nyolcvanas években a didkok nevelése soran az
oktatasi rendszer szembeslilt. Meglatasa szerint a gyors litemii valtozasok olyan mértékii tirt
képeztek a gyerekek szocializacios folyamataban, mely hatassal van iskolai teljesitménytikre,
készségeik, képességeik alakulasara, igy Osszefiiggései altal egész késobbi életiikre is, ezért az
iskolanak 1étfontossdgu szerepet tulajdonitott abban, hogy ellenstlyozza ezeket a negativ
folyamatokat. Kagan kiemelte a technikai fejlédés negativ hatasai koziil példaul a televizid
karos hatdsat a didkok figyelmére, tovabba a csalddi kommunikicié mennyiségi esésére,
melyek kozvetve hozzdjarulnak a didkok kognitiv, szocidlis és érzelmi képességeinek
romlasahoz. Az iskola egyik f6 feladata igy Kagan szerint, hogy megprobalja ellenstlyozni
ezeket a negativ folyamatokat (Kagan, 1994).

Hasonlé gondolatokat fogalmazott meg szintén a XX. szdzad masodik felében Daniel
Goleman is a pszichologia teriiletén, felismerve, hogy a gyors tarsadalmi valtozasok negativ
hatassal vannak a didkok érzelmi életére (Goleman, 1995). Goleman Kaganhoz hasonldan

hangsulyozta a technikai fejlddéssel jar6 negativ hatasokat, szintén kiemelve a televizi6 eldtt
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maganyosan toltott orak szamanak novekvését, mely hattérbe szoritotta a kozds csaladi
programokat, a kzos mesélést, a kozds élményszerzést, melyek a gyerekek szocidlis és érzelmi
készségeinek fejlodésében fontos szerepet jatszottak. Goleman az érzelmi készségek, az
érzelmi intelligencia fejlesztésének hatalmas jelentdséget tulajdonit, ebben latja az emberek
késobbi sikerességének kulcsat. Ezért is tartotta kiemelten fontosnak, hogy az iskolanak
jelentds szerepet kell vallalnia a didkok érzelmi nevelésében, annak érdekében, hogy a negativ
tarsadalmi folyamatokat ellensulyozni tudja (Goleman, 1995).

Kagan ¢és Goleman felismerései napjainkra csak tovabb fokozodtak, kozvetlen
Osszefiiggésben korunk eddig soha nem latott mértékii technikai fejlodésével. Mig a korabban
emlitett kutatok a XX. szazad masodik felében csak az olyan, alapvetden passziv befogadasra
¢éptilé médiumok karos hatasaira hivtak fel a figyelmet, mint példaul a televizid, addig napjaink
kutatdi szamara ujabb kihivast jelent az internet és a kozdsségi média széleskorii elterjedése,
mely hasznélata az eddigi vizsgalodasok alapjan szintén meghatarozo faktort jelent a diakok
képességeinek, készségeinek fejlédése soran (vo. Forgo, 2014; Szits, 2022). A vizsgalddasok
szerteagazoak, azonban, ha 0sszegezni szeretnénk, egyértelmiien latszik az eddigi kutatdsok
nyoman, hogy a digitalis technikai fejlddés pozitiv hozadékai mellett szdmos negativ hatdssal
is jar. Ez a gondolat jelenik meg példadnak okéaért Almdsi Miklos tilozotus Ami beliil van cimii
munkdjaban is, ahol érinti a napjainkban zajlo rohamos digitalis technikai fejlddés hatasat az
érzelmi kultara valtozasara, s arra a kovetkeztetésre jut, hogy a technoldgiai fejlédés nagyban
hozzajarult az emberiség érzelmi kultirajanak romlasahoz (Almdsi, 2019).

A fentiek alapjan is lathatjuk, hogy nem lehet véletlen, hogy napjainkban a
neveléstudomany teriiletén szamos olyan tanulmannyal talalkozunk, melyek korunk technikai
fejléddésének hatasat vizsgaljak a didkok kiilonb6z6 készségeinek valtozasaval osszefliggésben.
A kovetkezOkben ezek koziil a tanulméanyok koziil két olyan teriilettel foglalkozé munkat
szeretnék kiemelni, melyek kutatasom elméleti alapjainak koriilhatarolasakor meghatarozo
jelentéseéggel birtak annak tekintetében, hogy mely készségek, képességek fejlesztése
sziikséges ahhoz, hogy hatékonyan tudjunk hozzajarulni a didkok iskolai keretek k6zott torténd
fejlesztéséhez.

Ezek koziil az elsd a fentebb emlitett érzelmi készségek, érzelmi intelligencia iskolaban
torténd fejlesztésének fontossadgaval foglalkozik. Masok mellett vizsgalja tobb munkéjaban is
Réthy Endréné az érzelmi intelligencia nevelési-oktatasi gyakorlatban betoltott szerepét mind a
diakok, mind a tanarok tekintetében (Réthy, 2016). Réthy Endréné hangstlyozza az iskolai
nevelés fontossdgat a személyiségjegyek fejlesztésében, s az érzelmi intelligenciat

(Golemanhoz hasonl6an) a késobbi sikeresség feltételének tekinti, igy az érzelmi nevelés a
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nevelési folyamat jelentés elemévé valik neveléselméleti koncepcidjaban. (Réthy, 2016). Az
altala 0sszefoglaltak alapjan elmondhatjuk, hogy az iskola a didkok érzelmi képességeinek
fejlesztésével hozzdjarul a didkok sikerességének, igy a jelenkor kihivasaihoz torténd
alkalmazkodasuknak fejlesztéséhez.

Az érzelmi intelligencia fejlodésén tul természetesen szamos egyéb készség, képesség
fejlesztése sziikséges ahhoz, hogy a didkokat a sikeresség utja felé tereljiik. A tanuldk jovobeli
sikerességével ¢€s a rohamos technikai fejlodéssel kapcsolatban megkeriilhetetlen a
neveléstudomany szamara a kérdés: milyen képességekre, készségekre lesz sziiksége a jovO
diakjanak ahhoz, hogy sikeres felnétt legyen?

A neveléstudomany teriiletén tobbek kozt Csapo Bend vizsgalta a hazai kutatok koziil,
hogy a didkoknak milyen készségek fejlesztésére van sziikségiik a jelen iskoldjaban ahhoz,
hogy a jové munkavallalojaként sikeresek tudjanak lenni (Csapo, 2019).

Csapo a sziikséges készségeket a gazdasdgtudomany altal vizsgalt munkatevékenység
aranyok valtozasainak vizsgélataval jarta koriil Ley & Murnane adataira hivatkozva. Ez alapjan
otféle munkatevékenység aranyanak valtozasat tanulmanyozta, melyek a kovetkezdek: nem-
rutin személykézi munka, nem-rutin analitikus munka, rutin kognitiv munka, nem-rutin
manudlis munka, rutin manuélis munka. A munkatevékenységek aranyanak elemzése sordn arra
a kovetkeztetésre jutott, hogy e munkatevékenységek nagy része a jovoben vissza fog szorulni
vagy akar teljesen el fog tlinni, igy példdul a rutin kognitiv munkat képes lesz ellatni a
technologia a mesterséges intelligencia segitségével, vagy a manualis munka egy részét képesek
lesznek 4tvenni a robotok (Csapd, 2019). E jelenségekre napjainkban is latunk mar példakat a
munkaerdpiacon. Ennek kovetkeztében Csapo hangsulyozza a nem-rutin személykdzi munka,
valamint a nem-rutin analitikus munka teriileteinek fontossagat, melyek varhatoan el6térbe
fognak keriilni. Ezen munkatevékenység aranyok valtozasanak vizsgalata a neveléstudomany
szamara jelentds hozadékkal bir, hiszen a jovOben kiemelt teriiletekre iranyitja a figyelmet, igy
a nevelési-oktatasi folyamat szervezése sordn lehetdséglink van arra, hogy e teriiletekhez
tartozd kompetenciak, készségek fejlesztésére helyezzilk a hangsulyt. A nem-rutin
személykozi, valamint a nem-rutin analitikus munka teriiletével kapcsolatban tjra
szembesiiliink az szocidlis készségek, az érzelmi készségek fejlesztésének fontossagaval, de
megjelenik a kritikai készség és képesség fontossaga is a nem-rutin analitikus munka kapcsan
(Csapo, 2019).

Csapo ¢és munkatarsai megallapitasai Osszecsengenek a XXI. szdzad iskolajanak
alakulasara sziiletett eldrejelzésekkel, Schaffhauser (2003) és Passing (2001) is hasonld

kovetkeztetésekre jutott: a XXI. szazad kulcskompetenciai kozott meg kell, hogy jelenjenek
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azok, melyek alkalmassa teszik a didkokat az dket érdé informacio rengetegbdl a megteleld
informaciok kivalasztdsara, kritikai elemzésére, valamint tértdl ¢és idotél fiiggetlen
alkalmazasara.

Ezen kompetencidk fejlesztésére vald torekvések nemcsak a neveléstudomany elméleti
sikjan jelennek meg, hanem az oktatasszervezeés, oktatasiranyitas dokumentumaiban is jelen
vannak, legyenek azok akar hazai dokumentumok — ahogy azt késobb latni fogjuk a Nemzeti
alaptanterv vizsgalata kapcsan — vagy nemzetkozi torekvések. Ilyen, eurdpai szintl torekvés
jelenik meg az OECD orszagok Oktataspolitikai Bizottsaga altal 2015-ben életre hivott The
Future of Education and Skills 2030 (A jovo oktatasa és készségei 2030) projekt keretein beliil
(tovabbiakban: Education 2030).

A projektet azok a gyors tarsadalmi valtozasok hivtak életre, melyeket az eléz6kben
ismertettiink. Az eddigi kérdésekkel Osszhangban az Education 2030 két nagy kérdéskorre
keresi a valaszt: a jov6 didkjainak milyen tudasra, képességekre, attitidokre lesz sziikségiik,
tovabba azt vizsgalja, hogy az oktatdsi rendszer hogyan tud hatékonyan hozzajarulni e
készségek, képességek eredményes fejlesztéséhez (OECD, 2018).

Az Education 2030 elsédlegesen elképzéseket, lehetséges jarhatod ttvonalakat kinal az
oktatds szdmara annak érdekében, hogy a jovo didkjai a gyors valtozasok hozta 01 kihivasokhoz,
valamint 0j lehetéségekhez hatékonyan alkalmazkodni tudjanak. A projekt elsddleges célja
tehat az iranymutatas, nem pedig eldiras. Irdanymutatas ahhoz, hogy az iskola fel tudja késziteni
a diakokat arra, hogy a XXI. szdzadban megvaldsithassak a jolét kiteljesitését. A jolét az
Education 2030 egyik kulcsfogalma, mely tobbet foglal magaba az er6forrasokhoz (legyenek
azok akar anyagi, akar szellemi er6forrasok) hozzaférhetdségtol. A jolét fogalmaba beletartozik
az erOforrasokat felelosen hasznalni tudo, aktiv tarsadalmi élet. Az oktatasi rendszer feladata
ennek tiikrében az Education 2030 szerint nem meriilhet ki pusztan abban, hogy a diakokat
csupan a munka vilagara késziti fel. A didkokat fel kell ruhazni azokkal a képességekkel,
keészségekkel, attitlidokkel és ismeretekkel, melyek birtokaban aktiv, felelds allampolgarokka
valhatnak (OECD, 2018).

A tanulok aktiv részvétele mar az iskola keretei kozott is megjelenik a projekt tanulasrol
alkotott elméletében, mely a tanuléra mint dgensre tekint, aki kdzosségével egyiittmiik6do,
feleldsségteljes, aktiv cselekvOje sajat tanulasi folyamatdnak. Ez a felfogds alapvetden
meghatarozza a tanuldsi-tanitasi folyamat alakuldsat is: amennyiben a tanuld dgensként van
jelen, akkor a hangsuly az elére meghatarozott tartalmak €s direkt pedagdgiai irdnyitas helyett
az aktiv, egyiittmi{ikodo tanulasra fog helyezddni (Katona, 2020). A tanulasi-tanitasi folyamat

soran megszerzett tudasrdl pedig alapvetéen elmondhatd, hogy a hangsuly egyfeldl az
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ismeretek mozgodsithatosagara, adaptalhatosagara helyezddik, a 6 cél, hogy a didkok a valtozo
koriilmények kozott is haszndlni tudjak a megszerzett ismereteket, készségeket. igy a projekt
hangsulyozza, hogy a kognitiv és metakognitiv képességek (pl. kritikai gondolkodas, kreativités
stb.) mellett fontos a szocidlis €s emocionalis készségek (pl. egyiittmiikddés, empatia)
fejlesztése is (OECD, 2018). Masfeldl az Education 2030 kiemeli a tudomanyteriiletek
komplexitasaval Osszefliggésben a diszciplinaris tudasrdl a hatarokon tulterjedd ismeretek
szerzésének fontossagat, igy hangsulyossa valik az interdiszcplinaris ismeretek szerzésének
tamogatasa. A tudomanyok komplexitasanak ndvekedése a XXI. szdzadban maga utan vonja
az interdiszciplinaris ismeretek fontossaganak novekedését, mely kérdéskorrel a hazai
neveléstudomany szakirodalmaban is talalkozhatunk (vo. Benedek, 2011).

Mar az eddig emlitett példak is mutatjak, hogy a tudoméanyteriiletek kozott erds
Osszefonddas alakult ki, mely a neveléstudomany szdmdara tobbdimenziés probléma
megkozelitést tesz lehetdvé. Ebbdl kifolyolag jelentds, hogy az egyes teriiletekhez tartozo
képességek fejlesztése mellett a tudomanyok komplexitasa megjelenjen a nevelési-oktatasi
folyamat szervezése soran is, példaul tantargykozi kapcsolatok vagy tantargyfiiggetlen
gyakorlatok, modszerek beépitésével a nevelési-oktatdsi folyamatba.

A korunk oktatasi rendszerére hatd legfontosabb valtozasokat Osszegezve azt
mondhatjuk, hogy tobb tudomanyteriilet megallapitasai altal is arra a kovetkeztetésre juthatunk,
hogy a XXI. szdzad a torténelem soran eddig nem latott mértékii valtozasok kora, mely uj
kornyezetbe helyezte korunk emberét. A neveléstudomanynak pedig jelentds szerepe kell, hogy
legyen abban, hogy hozzajaruljon a neveldi-oktatdi munka hatékonnya tételéhez, s megprobalja

tdmogatni és felkésziteni a didkokat a valtozasokhoz torténd hatékony alkalmazkodasra.

Ezen a ponton érdemes megvizsgalnunk, hogy korunk nevelésrél alkotott felfogasaban milyen
dimenziok jelennek meg, s ezekbe hogyan éplilnek be az olyan fentebb emlitett készségek és
képességek, mint példaul a szocialis vagy az érzelmi készségek fejlesztése.
A kovetkezd attekintés nem torekszik a teljesség igényére, azokat a XXI. szdzadi hazai
nevelésfelfogasokat emeli ki, melyek kutatasom teoretikus megalapozasaban fontos szerepet
Jjatszottak.

Ahogy az koradbban emlitésre keriilt, a nevelés fogalmanak tobb meghatarozasa ismert
a neveléstudomanyban, mely torténeti koronként, vagy akar egy adott korban az eltérd
paradigmak mentén is valtozast mutathat. A biztos k6zds pont a neveléssel kapcsolatban, hogy
minden esetben valamilyen gyarapodast, novelést, fejlesztést foglal magaba (a nevelés a latin

eredetli ,,educatio” szobol szarmazik, mely jelentése folnevelés, nevelés, de a magyar nevelés
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sz0 is tlikrozi a fogalom gyarapito jellegét). A XX. szdzad elso felében szerkesztett Pedagogiai
Lexikon szerint a nevelés ,,azoknak a hatasoknak Gsszessége, amelyeknek célja a névendéket
¢letfeladatainak megoldasara képessé tenni. Ezeket a feladatokat az ember annak a
tarsadalomnak a keretében oldja meg, amelyben ¢€Ini fog.” (Findczy, Kornis, Kemény, 19306,
387.0.).

Napjaink nevelésrdl alkotott hazai felfogasait megvizsgalva a Pedagogiai Lexikon
korabbi meghatarozdsaval O0sszhangban arra a megallapitasra juthatunk, hogy a nevelés
komplex jellege harom nagy kulcsteriilet mentén ragadhat6 meg, ezek a kovetkezok: a nevelés
mindig szocializacio, a nevelés célja az egyén készségeinek, képességeinek tamogatasa, a
nevelés mindig hozzajarul a tarsadalom elémeneteléhez. Ez a harom dimenzié szoros
Osszefiiggésben all egymassal, egymast kiegészit6, magukba foglalo, semmi esetben sem kizaro
dimenzidk. A kiilonboz6 neveléstelfogasok kozotti eltérések leginkabb a kiilonbozo teriiletek
kozotti hangsalyvaltozasok altal kdvethetdk nyomon.

A nevelés mint szocializacids tevékenység vitathatatlan alapjat jelenti napjaink
nevelésrdl alkotott elméleteinek, ezt tiikkrozi tobbek kozt Pukdnszky fogalom definialasa is, aki
szerint ,,a nevelés mint az emberi élettel egyiitt jard 6si tevékenység, az 01j generacidoknak az
emberi vilagba torténd bevezetésének sajatos eszkoze”. (Pukdnszky, 2013, 9. 0.) De hasonloan
Iényeges alapvetésként jelenik meg Ilyes Sandor nevelésfelfogasaban is a nevelés atfogo,
szocializacios jellege. (/lyés, 2001)

Ahogy Pukanszky vagy Ilyés meghatarozasa is sejteti mar, a nevelés kiilonbozo
szintereken megy végbe, melynek legtagabb egysége — ahogy azt a Pedagdgiai Lexikon
Az iskola e két tér kolcsonhatasait szintetizald, méasodlagos szocializacios térként van jelen a
didkok életében napjainkban, ahol a nevelés sordn a tervszerli €s a spontdn nevelési
folyamatokra jellemzd elemek szintetizdlodnak a nevelési céloktol, értékektdl kezdve a

folyamaton at a kiilonb6zd hatasokig.

A tovéabbiakban a nevelés alapvetd szocializacios jellegén tal azt vizsgdlom, hogy napjainkban
a nevelésrdl alkotott elméletek mit allitanak a fejlesztés kozéppontjdba. Ennek mentén az
egyéni készségek, képességek fejlesztésének megjelenését, valamint a tarsadalmi fejlédéshez
val6 hozzajarulast mint célkitlizést vizsgalom a kiilonboz6 hazai nevelésfelfogasokban.
El6szor i1s vizsgaljuk meg az individuum egyéni készségeire, képességeire irdnyuld
fejlesztési célok és kivant hatdsok megjelenését napjaink neveléselméletében. Ahogy azt

korabban a XXI. szazadban felmertiil6 kihivasok, nehézségek kapcsan mar lathattuk, az iskolai
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neveléssel kapcsolatban jogosan meriil fel az igény, hogy felkészitse a tanulokat a felmertild
kihivasokkal, valsagokkal vald6 megkiizdésre. Ennek érdekében az iskolai nevelés soran az
iskolatol kivanatos, hogy torekedjen a gyors valtozasok negativ hatasainak ellenstlyozasara.
Miar a XX. szdzad masodik felétdl egyértelmiien latszik a kiilonb6zé tudomdanyteriiletek
vizsgalatainak tiikrében, hogy az iskolanak nagyobb szerepet kell vallalnia a didkok szocialis
¢s érzelmi készségeinek fejlesztésében annak érdekében, hogy a gyors tarsadalmi valtozasokat
a didkok kezelni tudjak a jovoben is.

Az iskola az érzelmek iskolaja is (» rejtett tanterv «). Az érzelmi nevelés a nevelési
folyamat jelentés dimenzidja.” (Réthy, 2016, 89. o.), hangstlyozza Réthy Endréné.
Gondolataival 6sszhangban ugy vélem, hogy az iskola valoban, mar 6nmagaban, akar a
szocialis kapcsolatok halojanak terepet biztositd helyszinként, vagy a didkok szamara felkinalt
ismeretek gyarapitdsa altal is nagymértékben hozzajarul a didkok érzelmi készségeinek
fejlesztéséhez. Azonban, ha azt szeretnénk, hogy a rapid valtozdsokhoz -effektiven
alkalmazkodni tudjanak a didkok, akkor az iskoldnak az érzelmi készségek spontan fejlesztésén
tul sziiksége van a neveléi munka sordn azok modszeres tamogatisara is. Ugyanerre a
megallapitasra jutunk, ha Gjra felidézziik Goleman korabbi megallapitasat, miszerint a gyerekek
jovobeli sikerességének kulcsa az érzelmi intelligencidjuk fejlettségi foka (Goleman, 1995).
Réthy Endréné végsd soron ugyanerre a megallapitasra jut: ,,A sikeresség nélkiilozhetetlen
feltétele a kimiivelt érzelmi élet.” (Réthy, 2016, 90. 0.).
szemlélve is vitathatatlanul jelentds a nevelési folyamat soran, ugyanakkor csupan egy szegletét
képezi az iskolaban torténd komplex személyiségfejlesztésnek.

Az iskolai nevelés keretei kozott megvalosulod fejlesztés centrumaba helyezi az
individuumot Nagy Jozsef is, aki kiemeli az egyének onallosagra ,,segitésének” fontossagat,
nevelésfelfogasaban a nevelés egyik meghatdrozd dimenzidja ,,az Onallosadg optimalis
figyelembevételére torténd segités” (Nagy, 2000). A nevelés ezaltal proszocialis viselkedésként
jelenik meg elméletében (Nagy, 2000), mely kozpontjdban a segitségnyujtds &s
személyiségfejlesztés keriil. Ugyanakkor nem szabad megfeledkezni az 6nallosagra nevelés
kapcsan a nevelés kereteir6l sem, melyeket jellemzden a neveldk biztositanak (Zrinszky, 2002).
Lathatjuk, hogy az eddig bemutatott nevelés meghatarozasok leginkabb az indviduum egyéni
képességfejlesztését helyezik a kozéppontba, az egyén jovobeli sikeres, onallo €letvitelét
tamogatva. Ugyanakkor figyelembe kell venniink az egyéni és a tarsadalmi dimenzid
Osszefonodasat is. Az egyén levalaszthatatlanul hozzdkapcsolodik a tarsadalom szférdjahoz,

tobbek kozt példaul azaltal is, ahogy az egyéni sikerek tarsadalmi szinteken is megmutatkoznak.
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Ez az 6sszefiiggés a nevelésrol alkotott elméletekben is jelentkezik, ezért fontos szerepet kap
napjaink nevelésrol alkotott képében az a dimenzi6 is, hogy a nevelés altal az egyén hogyan
lesz képes hozzajarulni a tarsadalom eldmeneteléhez, jobba tételéhez. Az egyéni és a tarsadalmi
dimenzi6 talalkozasa rendkiviil kidolgozottan megfigyelhetd tobbek kozt Kariké Sandor (2019)
€s Babosik Istvan (2003) neveléselméletében.

Kariko Sandor a pedagogia és a filozofia Osszefiiggéseit vizsgalva jut arra a
megallapitasra, hogy a két teriilet tobb kdzos metszésponttal rendelkezik. Ezek koziil a kritikai
készséget és képességet, valamint a josag erényére valo torekvést emeli ki, mint k6zos
hivészavait a két teriiletnek. E hivoszavak véleményem szerint tokéletes tiikkrozik azt, hogyan
olvad Ossze a nevelés egyéni és tarsadalmi dimenzidja Kariko nevelésrdl alkotott képében.
Mind a kritikai készség, mind a josag (erkdlcsi erény) olyan képességek fejlesztését koveteli
meg a neveléstdl, melyek fejlddése hozzajarul az egyén gyarapodasdhoz, azonban mind az
ezekhez sziikséges kritikai attitlid, mind az erényhez tartoz6 attributumok tilmutatnak az egyéni
¢let szinterein, s a tarsadalomhoz kapcsoljak az indviduumot (Kariko, 2019). Kariko nevelésrél
alkotott felfogasaval kapcsolatban igy végsO soron arra a kdvetkeztetésre juthatunk, hogy a
nevelés célja az egyén, valamint a tdrsadalom életének jobba tétele.

Az egyéni ¢és a tarsadalmi dimenzi6 hasonld szintli 6sszeolvadasat lathatjuk Babosik
Istvan nevelésrdl alkotott elméletében is (2003). Babosik koncepcidjanak egyik f6 erénye, hogy
a nevelés elmélete mellett a nevelés gyakorlatara is koncentral, ezaltal valojaban a pedagdgia
szamara a gyakorlatban is hasznosithaté alkalmazott neveléselméletként all eldttiink.

Babosik elméletében az egyéni és a tarsadalmi dimenzié a nevelési érték és a nevelési
cél Osszefliggései altal keriil kapcsolatba. Bdbosik nevelési értékként az egyén konstruktiv
¢letvezetését hatarozza meg, mely mar Onmagéban is kijeloli az egyéni készségek ¢&s
képességek tarsadalmi dimenziojat: ,,Konstruktiv életvezetésen olyan életvitelt értiink, amely
szocialisan értékes, de egyénileg is eredményes.” (Bdbosik, 2003, 10. 0.).

Badbosik mar ezaltal is hangstlyozza a nevelés oOnfejleszté szerepét az egyén
fejléddéseében, ugyanakkor annak kozosségtejlesztd hatasa is megjelenik. A nevelés célja tehat
a nevelési érték altal kijelolt: az egyén felkészitése az egyéni készségek és képességek
kibontakoztatasara, mind egyéni, mind tarsadalmi szinten. Azt, hogy ez a folyamat mennyire
jart sikerrel elmélete alapjan az egyén tettei, alkotasai altal tudjuk értékelni (Babosik, 2003).

Ugy gondolom, hogy ezzel 6sszefiiggésben fontos megemliteniink, hogy a diakok
aktivitasanak, alkotasi vagyanak felébresztése a nevelési folyamat 1ényeges célkitlizését kell,
hogy jelentse mar az iskolai nevelés sordn is, hogy késdbbi életiik soran is aktiv, cselekvd

tagjaiva valhassanak a tarsadalomnak. Ennek felébresztésére az iskola a laikus
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(spontan/6sztonds) nevelés mellett tudatos szinten is torekedhet. Babosik neveléselmélete ezen
a ponton valik valdjaban gyakorlatta, alkalmazott neveléselméletté, hiszen a fejlesztést
elosegitd tevékenységformak széles tarhazat nytjtja. Nevelésrdl alkotott felfogasaban igy az
elmélet gyakorlattd valik, a nevelés célja, értéke, tevékenységformai harmonikus rendszerré
¢épiilnek, mely komplex modon jarul hozza a személyiség fejlesztéséhez mind az egyén, mind
a tarsadalom szintjén.

Ahogy az lathattuk kordbban, Bdabosik neveléselméletében a nevelési értéket a
konstruktiv ¢€letvezetés tdmogatasa, megalapozasa jelenti. A konstruktiv életvezetés
kialakitdsanak célja az egyénileg is eredményes, valamint szocialisan is értékes életvezetés
kialakitdsa. = Ennek elérése  érdekében neveléselméletében  kiemeli azokat a
tevékenységformakat, melyek hozzdjarulhatnak a konstruktiv életvezetés tudatos
megalapozdsdhoz. A tevékenységformdkat két nagy csoportra bontja, ezek koziil az elsot
alkotjdk a moralis magatartas-, illetve tevékenységforméak, a masodik csoportba pedig az
onfejlesztd magatartas- és tevékenységformak.

A moralis magatartas-, illetve tevékenységformak Kkitiintetett fontossaguak
neveléselméletében az egyén tarsadalomhoz torténd csatlakozasdban. Ezek a magatartas- €s
tevékenységformak azok, melyek nélkiil a tarsadalom nem lenne képes megfeleld miikdodésre
¢s fejlodésre. Ezen tevékenységformak tehat elsddlegesen a kozosséghez kivanjak kapcsolni az
egyént, tdmogatva ezaltal mind a tarsadalom, mint az egyén fejlodését is. Bdabosik ezen
tevékenységformak négy rétegét kiillonbozteti meg, melyek a kdvetkezok: a) szellemi, fizikali
vagy kozéleti munka b) értékovo magatartas c) segitokészség, karitativitas d) fegyelmezettség
(Babosik, 2003, 15. 0.).

Erdemes megvizsgalnia, hogy ezekben a magatartas- és tevékenységforméakban szinte
minden esetben Osszeolvad az egyén és a tarsadalom horizontja. Példaul a munka nemcsak a
tarsadalom szempontjabol étfontossagli, hanem az egyén szocialis érését, felelds életvezetését
is tdmogatja a felelés munka (Babosik, 2003, 15. 0.). Ugyanez a horizont Osszeolvadas
figyelhetd meg az értékdvo magatartasban is, mely egyfeldl a kozosség szellemi, kulturélis stb.
értekeinek védelmére iranyul, ugyanakkor ezek az értékek jelenthetik az egyén fejlddésének
alapjait is.

A fentebb felsorolt magatartas- és tevékenységformak listajaval kapcsolatban Babosik
is hangstlyozza, hogy a lista bdvithetd, azonban a felsorolt négy teriilet koziil egyik sem
hagyhato el, Iétiiket megkoveteli a tarsadalom miikodési jellege.

A konstruktiv életvezetés megalapozasat tdmogatod tevékenységformak madsik nagy

csoportjat az Onfejlesztd magatartds- ¢és tevékenységformdk jelentik. Bdabosik ezen
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tevékenységformak koziil hdrom nagy kategoriat kiilonbozet meg, melyek a kovetkezok: a)
intellektualis-miivelddési tevékenység b) esztétikai tevékenység c) egészséges életmod normait
kovetd magatartas. Ezen tevékenységformak az individuum egyéni fejlodését helyezik a
kozéppontba, a nevelés feladata az onfejlesztd magatartas- €s tevékenységformak tamogatasa.
Ugyanugy, mint a moralis magatartds-, ill. tevékenységformdk esetében, Bdabosik
hangsulyozza, hogy a lista elemei bdvithetdk, de a felsoroltak nem elhagyhatdak.

Babosikkal 6sszhangban ugy vélem, hogy a széles tevékenységi kindlat hozzajarulhat a
nevelés eredményének noveléséhez, példaul azaltal, hogy a nagyobb tevékenységi kinalat
biztositani tudja a kiilonbozo teriileteken kiemelkedd diakok tehetséggondozasat, vagy a
tanuldstamogatéast igényld tanuldk felzarkoztatasat. Tovabba a széles tevékenységkinalat
hozzajarulhat ahhoz, hogy a napjainkban megjelend kihivasokkal az iskola didkjai a jovoben
sikeresebben tudjanak megbirkdzni.

Végezetiil pedig 6sszegzésként tekintsiik at ujra, hogy mely pontok voltak azok, melyek
kutatdsom elméleti kereteinek kidolgozasaban fontos szerepet jatszottak: az iskolai nevelést a
XXI. szédzadban olyan mutlikazudlis tényezok hatarozzak meg, melyek komplex nevelési
stratégiak kialakitasat varjak el az iskola vilagatol. A XXI. szdzad elején sziiletett, a jovo
iskolajara vonatkoz6 joslatok mar eldrevetitették, hogy melyek lesznek azok a készségek,
képességek, melyek nélkiilozhetetlenek lesznek a jovo (ami napjainkra mar jelenné valt) didkjai
szamara. Ezek a kognitiv és metakognitiv készségek tobb ponton szintézisbe keriilnek korunk
neveléselméletével, melynek meghatarozo pontjait attekintve arra a kovetkeztetésre juthatunk,
hogy az iskolai nevelés egyik fontos feladata az interdiszciplinaris és adaptiv ismeretszerzés,
valamint a konstruktiv €letvezetés tdamogatasa. Kutatdsom kozpontjaba ezért keriilhetett az
érzelmi készségek, képességek fejlesztésére valo torekvés. Ahogy azt késobb is 1atni fogjuk, az
érzelmi készségek kivaloan fejleszthetéek példaul olyan tantargyfiiggetlen, interdiszciplinaris
gyakorlatok altal, melyek hozzéjarulhatnak mind a tanulok adaptiv ismeret felhasznaldsanak
tamogatasahoz, mind a konstruktiv életvezetés elomozditdsahoz.

A konstruktiv €letvezetést érintve elkeriilhetetlen, hogy részletesebben foglalkozzunk
azon XXI. szdzadi tanuldselmélettel, mely szintén fontos szeret jatszik kutatdsom elméleti

hatterében, ez pedig a konstruktivista tanuldselmélet.

2.1.2. A konstruktivista tanulaselmélet képe a nevelésril

A konstruktivizmus a XX. szazad masodik felében kialakult iranyzat, melynek tobb

szempontbol torténd megkdzelitése ismert. Ezt a sokszintliséget leginkabb talan a Nahalka altal

19



meghatarozott fogalom tiikrézi: ,,A konstruktivizmus egy személetmdd (masok szerint egy
filozo6fiai, ismeretelméleti irdnyzat, megint masok a megismerés pszichologidja egyik
alapelméletének tartjak. (...) Alapvetden azzal kapcsolatos, hogy az ember miképpen tanul, e
folyamatra milyen torvényszeriiségek érvényesek.” (Nahalka, 2013, 21. 0.)

fgy a konstruktivizmus tobbek kozt a tanulas és a tudés kialakulasanak vizsgalata altal
fontos irdnyzattd valt a neveléstudomany és a pedagdgiai gyakorlat szdmara is. S ugyan a
konstruktivistdk (mintegy valaszként a behaviorizmusra), éppen azt a folyamatot igyekszenek
feltérképezni, ami az inger beérkezése €s az azt kovetd valasz megfogalmazasa kozott torténik,
tehat elsodlegesen a tudas 1étrejotte érdekli ket, azonban a nevelés egészére vonatkoztatva is
lényeges megallapitasokat tehetiink a konstruktivista tanuldselmélet tanulmanyozasa soran.

Nahalka el6zéekben idézett munkajaban a konstruktivista pedagdgia alapvetéseinek a
nevelés egész folyamatara torténd kiterjeszthetdségével foglalkozik, s vallja ,,A konstruktivista
tanulasszemlélet, amennyiben a tanuldst tagan értelmezziik, a szocializacid, a nevelddés minden
részfolyamatara alkalmazhato.” (Nahalka, 2013, 21. 0.), hiszen végs6 soron a nevelés soran
hasonl6 folyamatok jatszodnak le, mint a tanulds soran, melynek 1ényege az adaptiv ismeretek
szerzése (Nahalka, 2013). A szerzOvel Osszhangban Ggy vélem, hogy a konstruktivista
tanulaselmélet tullép a szod szoros értelmében vett kognitiv tanuldsi folyamatokra tehetd
megallapitasok felallitdsan, s kulcsfogalmai, elméletének fobb tételei a nevelés egészére
vonatkoztathatdak, s hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a nevelés sordn a didkokat az iskola vilaga
hatékonyan tudja felkésziteni korunk kihivésaira, valamint az iskolai nevelés olyan komplex
folyamat, mely elvalaszthatatlan a tanitasi folyamattol, folyamatos kdlcsonhatasban all azzal.
Gondoljunk csak példaul arra, hogy egyes tantargyak esetében mar maga a tananyag is erésen
neveld hatdssal birhat, példanak okaért a miivészetek tanuldsa nemcsak kognitiv ismereteinket
gyarapitja, hanem komplex modon hat a személyiség fejlédésére is, tobbek kozt az érzelmekre
gyakorolt hatésa 4ltal. Végso soran igy az iskola vilagaban az oktatoi-nevelé munka, a tanulési-
nevelddési folyamat szétszalazhatatlanul 6sszefonddik, ezért érdemes megnézni azt, hogy a
konstruktivista tanulaselmélet tudasrol kialakitott képe hogyan vonatkoztathatd a nevelésre. igy
a tovabbiakban a konstruktivista tanuldselmélet fobb kulcsfogalmainak értelmezésére keriil sor,
azt vizsgalva, hogy a konstruktivizmus tanulasrdl alkotott képe hogyan hozhato kapcsolatba
napjaink nevelésrdl alkotott nézeteivel.

Ahogy azt az el6zO alfejezetben lathattuk, alapvetéen hdrom dimenzié Kkeriil
napjainkban a nevelésrdl alkotott fogalmak kozéppontjaba (a nevelés mint szocializacio, a
nevelés mint egyéni képességek tAmogatasa, valamint a nevelés mint felelds tarsadalmi életre

torténd felkészités), 6sszességében komplex készség és képességfejlesztést érthetlink napjaink
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iskolai nevelése alatt. Az attekintett definiciokban megjelent tobbek kozt a nevelés f6
célkitlizései kozott a gyors tarsadalmi valtozasokhoz vald alkalmazkodés segitése, tovabba a
kritikai készség és képesség fejlesztése, a josag erényének tamogatasa (Kariko, 2019), Babosik
neveléselméletében pedig a konstruktiv életvezetés fogalmaban Osszeolvad az egyénileg és
tarsadalmilag is eredményes életvezetés (Bdbosik, 2003). Igy a nevelésrdl alkotott
elképzeléseket attekintve arra juthatunk, hogy Osszességében komplex személyiségfejlesztést
allitanak a nevelés kozéppontjaba, mely az eredményes egyéni és szocidlis életvezetést tlizi ki
6 célul. Ez a f6 cél az, melyhez a konstruktivista tanulaselmélet tamogatoan tud kapcsolddni.
A Konstruktivista tanulaselmélet egyik legfontosabb kozponti fogalma az adaptiv tudas
(Nahalaka, 2013) kialakitasanak tamogatasa. Ez az adaptiv tudas lényegében implicit médon
elengedhetetleniil benne van a nevelésrdl alkotott mai felfogasok kdzpontjaban, amennyiben a
cél a komplex személyiségfejlesztés, az egyénileg és tarsadalmilag is eredményes didkok
tdmogatasa. Az adaptiv tudds olyan ismeret, mely alkalmassé teheti a diakokat arra, hogy
alkalmazkodni tudjanak azokhoz a kihivasokhoz, melyeket az eldbbi alfejezetben részletesen
targyaltunk. Adaptiv tudas birtokaban a diakok az ismereteket nemcsak megszerezni, birtokolni
¢s elohivni tudjék hatékonyan, hanem sajat ¢letiikben alkalmazni is tudjak azokat.

Az adaptiv ismeretek jelentdségérdl meglatdsom szerint nemcsak a kognitiv ismeretek
szerzése esetében beszélhetiink, hanem — ahogy azt Nahalka is tette korabban idézett
tanulmanyaban — kiterjeszthetd a nevelési folyamat egészére is. SOt, az ismeretek adaptivitasa
anem kognitiv tényezdk, mint példaul az értékek, érzelmek, meggydzodések esetében legalabb
olyan értékkel birnak, mint a kognitiv ismeretek esetében. Az adaptivitds a konstruktivista
pedagogia egyik kozponti fogalma, a didkok tanuldsanak kritikus mozzanata: a didkok
szubjektiv dontésének eredménye, hogy adaptivnak itélnek-e egy-egy tudaselemet, nézetet stb.
vagy sem (Nahalka, 2003). Nahalka ezt a kovetkez6 példaval illusztralja:

»~Amikor a kisgyerek a vaskalyhat megérinti, s el kell rantania a kezét, mert az forro
volt, akkor egy tudas mindsiilt kevéssé adaptivnak, ti. az, hogy a »fémnek latszo targyak batran
megérinthetdk«. Ugyanakkor 4talakul a bels6 tudasrendszer, érdemes gy megvaltoztatni — ez
egy konstrukcido —, hogy »a fémekkel vigyazni kell, esetleg forrok is lehetnek«”. (Nahalka,
2002, 69. 0.)

Az adaptiv ismeretben a szubjektivitas mellett megjelenik az a szocialis vonatkozas is,
ami a nevelés kapcsan is megkeriilhetetlen: a megszerzett ismeretek adaptivitasa a diakok
szocialis terében keriil megmérettetésre allando jelleggel a nevelési-oktatasi folyamat soran
(Nahalka, 2002), ugyanakkor problémat jelent, hogy az iskola nem biztosit elegend6 alkalmat,

modszert és eljarast arra, hogy mérje, valoban adaptiv-e a didkok megszerzett ismerete, tudasa.
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Ennek ellenére az el6z6 példa is jol illusztralja, hogy az, hogy a tanuldk szamara adaptivva
véaljanak az iskola vildgdban szerzett ismeretek, 1étfontossdgu lehet jovdjlikre nézve. Az
iskolaban zajlé nevelési-oktatdsi munkanak ezért fontos lenne figyelembe vennie, hogy
tamogassa az ismeretek adaptivva valdsanak kialakulasat. Modszertani szempontbdl a
konstruktivizmus nem hataroz meg ennek érdekében egyetlen kizarolagos ,,j0 modszert”,
kulcsfogalmainak vizsgélata mentén azonban kozelebb keriilhetiink egy olyan modszertani
eszkoztar gazdagitasahoz, mely tdmogathatja az adaptiv ismeretek kialakulasat.

Az els6 ilyen fogalom, mely segithet a moddszertani eljarasok korvonalazasdban a
tudaskonstrualds. A konstruktivista tanulaselmélet nem hisz az ismeretek puszta atadasaban,
hanem a tanulok aktiv, belsé tudaskonstrualasat vallja (Nahalka, 2002). Ez maris magaban
hordoz két tovabbi fontos fogalmat: tanuloi aktivitas és eldzetes ismeretek. Kdnnyen belathato,
hogy amennyiben a tudds nem atadhato, akkor elengedhetetlen a tanuldk aktiv részvétele az
ismeretek felépitésében. Modszertanilag igy a pedagodgia gyakorlatara nézve egyértelmiien
azok az eljarasok lesznek a konstruktivizmus altal preferaltak, melyek a tanuldi aktivitas
felébresztésére alkalmasak, tamogatva ezzel a didkok tudaskonstrukcidjat. Ugyanezt a
konstrukcios folyamatot igaznak tekintem nemcsak a kognitiv ismeretek, tudés felépitése,
hanem a kiilonboz6 erkdlcsi meggy6zddések, vélekedések, érzelmek kezelése stb. esetében is.
A nevelés soran nem egyszerl atadas vagy kozvetités torténik, hanem aktiv, belsé konstrukcios
folyamat, mely soran a didkok személyisége komplex mddon épiil, formalodik: ,,A tanuld
személyiségét nem mi, a neveld hozzuk létre, hanem 6 maga formélja meg sajat magat.”
(Nahalka, 2013, 23. 0.).

Ugyanakkor fontos azt is figyelembe venniink, hogy a konstrukcios folyamatok sordn a
didkok nemcsak az aktualisan Oket ért ismeretekbdl, ingerekbdl (példaul adott o6ra tananyaga,
adott tanoran uralkodo atmoszféra stb.) épitkeznek a konstruktivizmus szerint, hanem mindig
magukkal hoznak valamilyen eldzetes ismereteket, eldzetes tapasztalatot, tudast (legyen az
konkrét kognitiv tudas vagy példadul meggy6zddes, erkolesi értékrend stb.).

Az elézetes ismeret a konstruktivista tanulaselmélet masik olyan kdzponti fogalma,
mely meghatdrozza azt, ahogyan a tudas kialakuldsardl, s igy kozvetve a nevelddés
folyamatarol vélekednek a konstruktivistak. A nevelési-oktatasi folyamat soran ezek az el6zetes
ismeretek alapvetden meghatarozzak azt, hogyan fog lezajlani a tanulas folyamata, valamint a
megszerzett ismeret adaptiv lesz-e a didkok szamara.

Annak fiiggvényében, hogy az eldzetes ismeretek az 0j, elsajatitando ismerettel milyen
kapcsolatba keriilnek (példaul van-e ellentmondés az elézetes ismeret és az 0j ismeret kozott,

megtorténik-e az 0 ismeret feldolgozasa, lehorgonyzasa, térténik-e valamilyen valtozas, mely
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soran formalddik az értelmezdé rendszer [Nahalka, 2002)]), a konstruktivista tanulaselmélet
kiilonboz6 tanulastipusokat kiilonboztet meg.

A megkiilonbdztetett tanuldstipusokat érdemes részletesebben is megvizsgalnunk,
hiszen a nevelés folyamatara is igazak lehetnek ezek a kategoriak.

Az alapjan, hogy van-e ellentmondads a meglévl ismeret és az Uj ismeret kozott, a
legidedlisabb tanulastipusnak a problémamentes tanulds tiinhet, hiszen ez esetében
ellentmondasrdl nem beszélhetiink, a tanulas leginkabb kivant forméja a pedagégusok részérdl
(Nahalka, 2002). A nevelési folyamat soran ezt lathatjuk példaul akkor, ha az iskola altal kinalt
értékek megegyeznek a csaladi szocializacio soran elsajatitott értékekkel. Ezzel szemben a
magolds, meghamisitas, kreativ mentés esetében mar ellentmondasba keriil a meglévd ismeret
¢s az 0j ismeret (Nahalka, 2002). Nevelés soran erre lathatunk példat, ha az iskola altal kinalt
értékrend ellentmondasban van a csaladi szocializacio soran tapasztalt értékrenddel. Példaul
lehet, hogy tokéletesen elsajatitja elméleti szinten a didk az egészséges ¢életmadddal kapcsolatos
ismérveket, mint 01j ismereteket, amiket kordbban nem tapasztalt a szocializacidja soran,
azonban a mindennapjai soran mar nem biztos, hogy alkalmazni fogja tudni azokat, amennyiben
ellentmondasba keriilnek azok az otthoni szocializacid soran latott értékekkel, tényleges
véltozas igy nem torténik. Ugyanakkor a kreativ mentés esetében tényleges tanuldsrol
beszéliink, hiszen megtorténik az 0j ismeret feldolgozdsa és lehorgonyzasa, azonban az
informacio valtozatlan marad (Nahalka, 2002).

A tanulas legnagyobb valtozassal jar6 fajtaja a konstruktivista tanulaselmélet szerint a
konceptualis vagy mas néven fogalmi valtas (Nahalka, 2002). Ez esetben is ellentmondas all
fenn a meglévo tudaselemek és az Uj ismeretek kdzott, azonban az 11j ismeret feldolgozasa és
lehorgonyzasa soran radikalis atalakulas torténik, mely soran az j ismeretet elfogadja a tanulo,
ami ugyanakkor nem jelenti az elézetes ismeret elfelejtodését (Nahalka, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet megkiilonboztet még két tanulastipust, a kizarast és a
teljes k0zoOmbosséget, azonban, ahogy mar az elnevezések is arulkodoak, esetiikben nem
tényleges tanulasi tipusokrol beszéliink, hiszen az ismeretek feldolgozasara egyik esetben sem
keriil ténylegesen a sor, mert a tanulé nem képes (kizdras) vagy nem akarja (teljes
k6zombosség) az informacid feldolgozast végrehajtani.

A konstruktivista tanulaselmélet a felsorolt hét tanulastipus koziil csupan kettéhoz, a
kreativ mentéshez és a konceptualis valtashoz rendeli hozzd az adaptiv ismeretek
megszerzésének lehet6ségét (Nahalka, 2002). Ezek azok a tanulasi folyamatok, melyek soran

tényleges valtozas torténik a tanulok tudasrendszerében, s amennyiben a tanuld adaptivnak itéli
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meg a megszerzett ismereteket, azokat a jovOben sikeresen alkalmazni is tudja. Ugyanez a
folyamat igaz a nevelési folyamat soran szerzett ismeretekre is.

Osszességében elmondhatjuk tehat, hogy amennyiben a konstruktivista tanulaselmélet
adaptiv tudasrol alkotott képét elfogadhatonak tekintjiik a nevelési-oktatasi folyamat egészére
nézve, akkor fontos cél az, hogy iskolai keretek kozott minél tobb olyan lehetdséget
biztositsunk a didkok szaméra, mely soran adaptiv tudas alakulhat ki benniik. Lathattuk, hogy
ez a nevelési folyamat egészére igaz, nemcsak kognitiv tudéas esetében beszélhetiink adaptiv
ismeretekrdl. Tovabba fontos hangsulyozni, hogy nem feltétleniil kizarolag a problémamentes
tanulas fog adaptiv ismeretekhez vezetni.

Az adaptiv ismeretek megszerzését az eddigiek alapjan leginkabb ugy tudja a gyakorld
pedagbdgus tdmogatni, amennyiben olyan szitudciokat, feladattipusokat alkalmaz a nevelési-
oktatdsi munka sordn, mely elsddlegesen a tanuldk aktivitdsara épit, azonban ez az aktivitas
nem korlatozodhat csak az adott pillanatban toérténd tananyag feldolgozasara, hanem idealis
esetben segiti a didkok elézetes ismereteinek mozgositasat. Ennek tiikrében a konstruktivista
személetli oktatds sordn a tanulds kontextusa kifejezetten hangsulyos lesz, hiszen a
konstruktivista tanulaselmélet vallja, hogy meghataroz6 az, hogy a diakok milyen kontextusban
taldlkoznak az 1) ismeretekkel. Amennyiben ¢életszerli helyzetekben, szitudcidkban
szembesiilnek 1j ismeretekkel, annyiban a jovoben konnyebb lesz azokat elohivni, mozgositani.
Tovabba a kontextus elve mellett fontos kiemelni a konstruktivista tanulaselmélet tobbféle
megkozelités elvére vonatkozd nézetét, mely szerint, ha az 0j ismereteket lehetdségeinkhez
mérten tobbféle megkdzelitésben mutatjuk be a didkoknak, akkor hatékonyabb lesz a tanulasi
folyamat, az eldzetes ismeretek nagyobb eséllyel mozgosithatoak lesznek, megteremtve ezzel
annak az esélyét, hogy az ismeretek nem elkiiloniild elemként kapcsolddjanak a didkok
tudasrendszerébe, hanem az elozetes tudashoz tarsulva struktiraba rendezodhessenek
(Nahalka, 2002). Egy ilyen tanulasi kornyezetben az egyéni értelmezések, megkozelitések
kifejtésének esélye megnd, a didk (belsd) aktivitasa fokozddhat.

A konstruktivizmus konkrét moddszert nem hatiroz meg e folyamat tamogatdsa
érdekében, nem hisz egy kizarolagos modszer létezésében, azonban ahogy azt a késébbiekben
latni fogjuk, tobb maddszer is alkalmas lehet az eddig vazolt tanulési kornyezet megteremtésére.
Ami viszont egyértelmiien kirajzolodni latszik a konstruktivizmus tanulésrol alkotott képbdl az
az, hogy ez a tanuldsszemlélet gyokeresen Uj tanitasi szemléletet, s ezaltal tanarképet is
megfogalmaz.

A pedagogus szerepe megvaltozik, hiszen a konstruktivizmus el6tt alapvetden a tanulési

folyamat vezérlését, valamint szabalyozasat tekintették a tanar kiemelt feladatanak a nevelési-
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oktatasi munka soran (Nahalka, 2002). Ez a konstruktivizmusban megszlinik, a tanar nem
egyediili vezérldje a tanulasi folyamatnak, nem az ismeretek egyetlen, kizarélagos forrasa.
Szabalyozd szerepe is csokken, hiszen a tanulds aktiv, belsé konstrukcios folyamat, melyre
szamos szocialis tényezd hat az iskola vildgaban is. A didkok egyiittmiikddésére (mind
egymdassal, mind a tanarral) nagyobb hangsuly helyezddik igy a konstruktivizmus
tanuldselméletében. Jellemzd megvaldsuldsi formdja lehet ennek a tanarképnek példaul egy
onképzokor mitkodtetése, ahol a tanarok a diakokkal egyiitt dolgoznak (Nahalka, 2002).

Ugyan a példaként emlitett OnképzOkorok mikodtetésére az iskola vilagdban
napjainkban kevés példat latunk, ugyanakkor szamos olyan modszert taldlhatunk, melyek
Osszhangban éllnak a konstruktivista tanuldselmélet elveivel. A kdvetkezOkben ezek koziil
ismertetem azokat, melyeket empirikus kutataisom soran a konstruktivista pedagodgia
szellemiségével atitatva igyekeztem alkalmazni.

Nézopontom szerint a dramapedagdgia eszkoztira a konstruktivista pedagdgia
szemléletéhez rendkiviil szorosan kotddik a konstruktivizmus kovetkezd kulcsfogalmai altal:
elozetes ismeretek, cselekvés, konceptudlis valtds, adaptiv tudas. Ezek a fogalmak
kimondatlanul is a drdmapedagogia médszereinek fontos elemét képzik.

A drdmapedagogidnak tobb meghatarozasa is ismert a hazai és nemzetkdzi
szakirodalomban, azonban a ko6z0s metszéspontokat megvizsgalva fentebbi allitdsunk
egyértelmiien igaznak tiinik. Kaposi Ldsz[6 szerint ,,A drama olyan csoportos jatéktevékenység,
amelynek soran képzeletbeli (fiktiv) vilagot épitenek fel, ebbe a képzeletbeli vilagba résztevo
szereploként vonddnak be, a fiktiv vilagon beliil valos problémakkal taldlkoznak, s ebbdl valos
tudasra és tapasztalatra tesznek szert.” (Kaposi, 2008. 2. 0.).

Mar pusztan ez a meghatarozas is tobb ponton rokonithat6 a konstruktivista pedagogia
személetével: a didkok a dramajaték soran vildgot épitenek, vagyis vilagot konstrualnak. Igy a
dramajaték minden esetben aktiv cselekvést kovetel meg a résztvevd szereploktdl: az aktivitds
nemcsak fizikai, hanem mindig értelmezd aktivitds is, mely kognitiv és érzelmi toltettel
egyarant atitatott. A jat€k soran konstrualt vilagban a didkoknak szerepléként megoldast kell
talalniuk adott problémakra, ez az aktiv és kreativ alkotod folyamat nem nélkiilozheti a didkok
elézetes ismereteinek mozgositasat. Ugyanakkor az eldzetes ismeretek mellett az adott
szituacioban megismert 1j impulzusok is fontos szerepet jatszanak. Ezek hatdsa ndvekedhet
példaul annak révén, hogy egy problémat egy-egy didk tobb szerepld szemszogébodl is
megismerhet. Ezaltal Gjra egy olyan kulcsfogalomhoz érkeztiink, mely a konstruktivizmus
szamara is kiemelten fontos, mégpedig a konceptualis valtas fogalmahoz. A dramajaték soron

azaltal, ahogy mas-mas szereplok szemszogébdl szemlélik a didkok a torténéseket, akaratlanul
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is eléfordulhat, hogy olyan 0j perspektivakat ismernek a szerep altal, melyek akar eddigi
vilagképiikkel ellentmondésba is keriilhetnek. igy a kiilonbozd szerepekbe 1épés altal a
dramajaték megteremti a lehetdségét a konceptualis valtasok kialakuldsanak. Idedlis esetben a
jaték végére a diakok ,,valds tudasra és tapasztalatra tesznek szert” (Kaposi, 2008. 2. 0.), mely
az iskola vilagéan kiviili életben is hasznalhat6, adaptiv tudast jelenthet szamukra a jovOben is.

Az aktiv, cselekvd részvételt, mely soran végbemegy a tudéaskonstrukcid, szinte mindegyik
fogalomdefinialasban megtalalhatjuk. Neelands mar a XX. szazad elején hangsulyozta, hogy a
diakok a kozds dramatizalas soran sosem passziv, hanem mindig aktiv jelentésteremtoként
vannak jelen (Neelands, 1994), s e cselekvé tevékenység soran fedezik fel a résztvevok az dket
koriilvevd kiilsé, valamint a benniik zajlo, sajat bels6 vilagukat (Debreczeni, 1992). Tovabba a
jaték, a cselekvés mindig valamilyen kozdsségben torténik, kiilonbozo szituacidkba agyazva.
A koz0s jaték, az egyiitt alkotas és gondolkodéds nemcsak azért bir jelentdséggel, mert ezaltal
konnyebben végbemehet a néz6pontvaltas a tarasak gondolatainak megismerése altal, valamint
fejlédnek a szocialis készségek, hanem azért is, mert a didkok a szamukra ismert, valosag kozeli
szituaciokban konnyebben tesznek szert ismeretekre. Ezen a ponton felismerhetjiik ujra a
konstruktivista tanulaselmélet egyik fontos elvét, a kontextus elvet, ami lényegében magaban
hordozza a k6z0s szitudcidkban torténd cselekvés jelentdségét is: az ismeretek €letkozelibbé,
konnyebben befogadhatova valnak (Takdcs, 2009).

A dramapedagoégia tanarrol alkotott képe is nagy hasonlosagot mutat a konstruktivista
tanulaselmélet pedagdgusrol alkotott felfogasaval: a tanar nem forrdsa a tudasnak a dramajaték
soran, feladata ugyan a folyamat iranyitasa (melyet a konstruktivizmus részben elvet), de ez az
iranyitasi folyamat leginkabb a lehetséges alternativak felmutatisara szoritkozik, segitve a
lehetséges megoldasok feltarasat (7Takdcs, 2009), mikdzben partneri viszonyt feltételez a
résztvevo felek kozott.

A dramapedagégia és a konstruktivista tanuldselmélet Osszecsengéseire, egymast
erdsitd és kiegészitd pontjaira a hazai szakirodalom is egyre gyakrabban felfigyel.! S bar a
kulcsfogalmak elnevezésére a két iranyzat nem ugyanazt a szakterminologiat hasznalja, végso
soron a konstruktivista tanuldselmélet olyan terminusai, mint az elézetes ismeretek, a cselekvd
részvétel, a konceptudlis valtas és az adaptiv tudas a drdmapedagogia gyakorlati megvaldsitasa
soran életre kelnek a pedagogiai gyakorlatban. A dramapedagogia eszkoztara ezaltal valik
alkalmassa egy olyan komplex személyiségfejlesztd, neveld lehetéséggé a pedagdgus kezében,

melynek célkitlizése lényegében azonos a konstruktivista pedagodgidéval: olyan adaptiv

1 A két teriilet kapcsolatat vizsgalja példaul Takdcs Gabor (2009) ,Konstruktiv’ drama, vagy Zalay Szabolcs
(2006) Konstruktivizmus és dramapedagogia c. tanulmanya.
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ismeretekkel felruhdzni a didkokat, melyeket késObb a gyors tarsadalmi valtozasok kozepette
hatékonyan tudnak hasznositva.

Ugyanakkor a dramapedago6gia nem kizardlagos mddszer, mas olyan metddusokkal is
talalkozunk az oktatas gyakorlataban, melyek a konstruktivista pedagogia szellemiségének
jegyeit magukon hordozzak. Ide sorolhat6 tobbek kozt a projektmunka modszere is bizonyos
megkozelitésében.

A projektmaddszer a XIX-XX. szazad forduldjan alakult ki, s a pragmatizmushoz kothetd
els6dlegesen, mely kozpontjaba a gyakorlati életet, a cselekvést allitotta. Erés empirikus,
gyakorlatkézpontu jellege miatt ugyan a konstruktivizmus kritikaval illeti a pragmatizmust,
hiszen a konstruktivizmus alapvetd nézete szerint az ismeretek megszerzésének nem a
gyakorlat az egyetlen utja, ugyanakkor a projektmddszer szamos kdzos kapcsolddasi pontot,
alapelvet mutat a konstruktivista pedagogia nézeteivel.
leginkabb (Dewey, 1976), de a dramapedagdgiahoz hasonldéan tobb meghatarozasa is ismert a
fogalomnak a hazai és nemzetko6zi szakirodalomban. Hegediis Gdbor meghatarozasa szerint a
projekt ,.a tanulok érdeklddésére, a tanarok és didkok kozos tevékenységére épitd modszer,
amely a megismerési folyamatot projektek sorozataként szervezi meg”. (Hunya, 2009, 77. 0.)
Ezt egésziti ki Hortobagyi Katalin azzal a fontos meglatassal, hogy a projekt kozéppontjaban
mindig valamilyen probléma all, mely a vald vilaghoz organikusan kapcsolodik. (Hunya, 2009,
77. 0.) Korabban a dramapedagogia és a konstruktivizmus kapcsolatat vizsgalva az eldzetes
tudas, a cselekvés, a konceptudlis valtds és az adaptiv ismeretek fogalmat emeltiik ki.
Megvizsgalva a projektmddszer fogalméat, hasonld megallapitasokat tehetiink a projektmodszer
és a konstruktivizmus kulcsfogalmainak kapcsolatat illetden.

A pedagbgiai projekt egyik legfontosabb tétele, hogy idedlis esetben a didkok
érdeklddésére épiil, teret engedve ezzel problémaérzékenységiiknek. A didkok szabad
témavalasztasa mindenképpen mozgosit valamilyen elézetes ismeretet a tanulokban: azok irant
a témak irant fognak nyitni, melyekr6l mar valamennyi ismeretiik, tapasztalatuk van, s ezt
szeretnék tovabb bdviteni. A projekt kozpontjaba igy egy adott téma, probléma fog kertilni,
melynek megoldasa soran a csoport valamilyen fizikai vagy szellemi produktumot fog
létrehozni. A problémdval vald szembesiilés mar onmagaban hordozza a lehetdségét a
konceptualis valtas 1étrejottének: amikor egy csoport szembesiil egy adott probléméaval, akkor
szinte biztos, hogy kiilonboz0 vilagnézetek, eldzetes tapasztalatok titkoznek. A didkok feladata
a projekt soran létrehozni egy olyan megoldast, ami képes megoldani a problémat, igy a

tapasztalatok {itk6zése soran valosziniileg akar tobb didk szdmara is bekovetkezhet a
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konceptualis valtds. A kozpontba allitott probléma tovabba szorosan kapcsolodik az iskolan
kiviili val6 vilaghoz, igy amennyiben megtorténik a probléma megoldasa (adott esetben akar
konceptualis valtasok altal is), a megszerzett ismeret, tapasztalat a didkok szdmara az iskolan
kiviili kiilvilagban is hasznalhato, adaptiv lesz.

A projektmodszer tandrképe a dramapedagogidhoz hasonloan partnerségi viszonyon
alapul: a pedagégus nem kezdeményezdje, nem iranyitdja a projekt kidolgozasanak,
megvalositasanak, értékelésének, hanem a didkok partnere, egyfajta kollegialis viszont
tételezve ezzel a tanar és didkok kozott (Kiss, 2009). Ugyanakkor a projektben valo elmélyiilést
segitheti, ami szintén tamogatja a didkok adaptiv tudasszerzésének folyamatat.

Osszességében a projekt, a dramapedagodgidhoz hasonloan igyekszik mozgdsitani,
cselekvésre biztatni a didkokat, mely cselekvés soran az elézetes tapasztalataik, valamint az 1j
ismeretek taldlkozésa fontos szerepet jatszik. Mindkét modszer végcélja a konstruktiv
pedagodgia elveinek megfelelden a didkok tAmogatasa az adaptiv tudas elérése érdekében, mely
szamos olyan XXI. szdzadi kompetenciat is magaba foglal, fejleszt, mely elengedhetetlen
napjaink didkjai szamadra az iskola falain kiviil térténd boldogulas érdekében.

A dramapedagodgia és a projektmddszer megvalositasanak elengedhetetlen feltétele a
tanulok hatékony egyiittmiikodése. A hatékony egyiittmiikddésre ¢€pitd kooperativ
tanuldsszervezési modszerek szintén a konstruktivista pedagogia jellemz6 modszerei kozé
sorolhatéak, mely sordn a didkok egyéni és kozds tudaskonstrukcidja keriil az ismeretszerzés
kbézéppontjaba.

A kooperativ tanuldsszervezési modszerek elterjedése elsédlegesen Spencer Kagan
nevéhez kothetd, aki a XX. szazad végén koranak az el6zdekben részletezett problémaira
keresett megoldast, felismerve a tényt, hogy napjaink iskoldjanak a gyors iitemili tdrsadalmi
valtozasok kdzepette az ismeretek dtadasa mellett hatalmas szerepe van a didkok életében egyre
nagyobb mértéket 61t6 szocidlis Uir betdltésében.

A dramajatékok és a projektmodszer esetében a konstruktivista tanuldselmélet
kulcsfogalmai koziil négyet vizsgaltam eddig a modszerekkel Osszefliggésben: elézetes
ismeretek szerepe, tanuldi aktivitds, konceptudlis valtas, adaptiv ismeretek. A kooperativ
tanulas kulcsfogalmait és alapelveit megvizsgalva arra kovetkezetésre keriilhet sor, hogy
szintén egy olyan mddszerrdl beszéliink, mely 1ényegi vonasaiban megfelel a konstruktivista
pedagogia vilagképének.

A kooperativ tanulasszervezés a kovetkezd hat kulcsfogalom koré épiti tanulasrol
alkotott felfogasat: csoport, kooperativ tanuldsszervezés, egylittmiikodési szandék,

egyittmikodési készség, alapelvek, modszerek (Kagan, 2009). A hat kulcsfogalomhoz
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kapcsolddo négy alapelv, mely meghatarozza a kooperativ tanuldsszervezés folyamatat az épito
egymasrautaltsdg, az egyéni felel0sség, az egyenld részvétel és a parhuzamos interakciok
(Kagan, 2009). Ez az a négy alapelv, ami meglatasom szerint megteremti azt a kontextust, mely
a konstruktivista pedagogia filozofidjanak megfeleld: a diakok egy olyan kozosen konstruélt
térben szereznek 0j ismereteket, tapasztalatokat, amelyben az egyenld részvétel biztositasa
mellett mindenkinek megvan a sajat feladata és ahhoz kapcsoldd feleldssége. A munka soran
az elézetes ismeretek felszinre keriilhetnek, a pedagogus szerepe pedig hasonldan az eddig
latottakhoz nem az ismeret ataddsra fog koncentralédni, hanem egyfajta facilitator képében
koordinalja bizonyos mértékig a tanuldsi folyamatot, az 0j ismeretet azonban a csoport tagjai
kozosen konstrualjak a kooperativ munka soran.

A kooperativ tanuldsszervezés, a dramapedagdgia és a projektmodszer a tanulasi
folyamat soran megvalosuld kozos tudaskonstrukciora és ,,kézzel foghatd™ cselekvésre épit,
amely soran mindig van valamilyen észlelhetd, tapasztalhatd produktuma a cselekvésnek (igy
példaul dramajatékok esetében adott torténések feldolgozéasa példaul kiilonbozoé szituacids
jatékok soran, vagy projekt esetében valamilyen targyi projekt elkészitése, példaul iskolatjsag
Osszedllitasa stb.). Ugyanakkor ez nem jelenti azt, hogy azok a tanulasszervezési eljarasok,
modszerek, melyek sordn nem hangsulyos a tarsas egyiittmiikodés és alkotds, ne lennének
Osszhangba hozhatok a konstruktivista tanulaselmélet ismeretszerzésrol alkotott filozofidjaval.
Azok a moédszerek, melyek kevésbé ,,latvanyos”, igy a pedagdgia szamara nehezebben mérhetd
eredményeket mutatnak, ugyanigy tamogathatjdk a didkok egyéni tudaskonstrukcidjanak
épiilését. A tovabbiakban par ilyen, véleményem szerint a konstruktivista szemlélettel
Osszeegyeztethetd modszert jarok koriil, melyek Osszefoglald néven a tanulok belso, egyéni
aktivitasara épiilé modszereknek nevezek, s kozéjiikk sorolom az egyéni értelmezd, alkotod
munkat (pl. 6nallo elemzések készitése, kreativiras-gyakorlatok stb.).

A tanulok belsd, egyéni aktivitasara épiild modszerek — és természetesen altalaban véve
a tanulasi folyamat — elengedhetetlen alapkdve a didkok szovegértési és szdvegalkotasi
készségeinek fejlesztése. A didkok evidens modon e készségek csiszoldsaval valhatnak minél
gordiilékenyebben képessé az 1j ismeretek befogadasara, feldolgozéséra, értelmezésére és az
azokra torténé reflexiora. Igy magatdl értetédd, hogy a szovegértési és szovegalkotdsi
készségek fejlesztése mind az iskola, mind a neveléstudomany szdmara fontos témat képez.
Gondoljunk csak példaul a hazai és nemzetkdzi szintereken is rendszeresen megvalosulo
kompetenciavizsgélatokra, melyeknek fontos elemét képzik a didkok szovegértési és
szovegalkotasi kompetencianak feltérképezése. A hazankban is rendszeresen rogzitett PISA

vizsgalat a szovegértés fogalmat a kovetkezOképpen definidlja:
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»A PISA a szOvegértésre fokuszal, ami tobb mint puszta olvasas. A szOvegértési
képességet mint kompetencidk széles korét értelmezi, amely lehetévé teszi az olvasok szamara,
hogy egy vagy tobb szdveggel meghatarozott célbol foglalkozzanak. (...) »A szdvegértés a
szovegek megértése, felhasznalasa, értékelése €s az ezekre vald reflektalas, illetve a veliik valo
elkotelezett foglalkozas képessége annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze
tudasat és képességeit, és hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben/tarsadalomban.«”

(Oktatasi Hivatal, 2019, 11. 0.)

Ahogy az a PISA altal meghatarozott definiciobol is kitlinik, a szovegértés komplex képesség,
mely tobb kompetenciat foglal magéba. A szovegértés tamogatasa tantargyaktol fliggetleniil az
iskolai neveldi-oktatoi munka elemét kell, hogy képezze, hiszen a didkok olyan képességeinek
fejléddéséhez jarul hozza, melyek a mindennapi életben elengedhetetlenek. Ugyanakkor fontos
azt is latni, hogy e komplex képesség kiilonb6z6 szintekkel rendelkezik, igy mas képességek
keriilnek mozgdsitasba példaul a szoveg mechanikus olvasta, felhasznalasa vagy a szdvegre
torténd reflektalas soran. Az iskolai nevelés egyik fontos feladata az olvasas, szovegértés azon
szintje elérésének tdmogatdsa, melyen mar nemcsak a szoveg puszta elemi szintli olvasasa
valosul meg, hanem végbemegy a személyes informaciofeldolgozas folyamata is (Blomer,
Csépe, 2012).

Nagy Jozsef olvasasképesség-modelljében szemléletesen épiti fel az olvasasképesség
kiilonboz6 szintjeit, az elemi szintli szovegolvasastdl a személyes informéciofeldolgozasig (D.
Molndr Eva és mtsai, 2012). Nagy harom kiilonbozd fejlettségi szintet killonboztet meg a
didkok olvasasarol értekezve. Ezek koziil az elsd szint az olvasaskészség szintje, melyet
olvasastechnikanak is nevez, ez alatt az olvasas technikdjanak elsajatitasat, mechanizmusat
értjiik. Ettd] eggyel nagyobb szintet jelent a szovegolvaso, szovegértd képesség szintje, mely
mar a mondatndl nagyobb szintek nemcsak mechanikus olvasasara, hanem értelmezésére is
vonatkozik. Olvasasmodelljének legfelsd szintje a szovegfeldolgozo képesség, mely lehetdvé
teszi az olvasott szovegbél kiinduld egyéni értelmezéseket (D. Molndr Eva és mtsai, 2012). Az
iskolai neveldi-oktatoi munka fontos célkitlizése a didkok ezen képességeinek kialakitasa,
tamogatva, hogy az iskolai képzés soran elérjék a Nagy-féle olvasasmodell felsd szintjét.
Meglatasom szerint a konstruktivista neveléselmélet szellemében torténd nevelés, képzés
nagyban hozzajarulhat ahhoz, hogy a diakok elérj¢k a szovegfeldolgozo képesség szintjét,
amennyiben a diakok példaul magyar nyelv és irodalom ordkon e szellemiségben talalkoznak
irodalmi szovegekkel, s ismerik meg az azokra vonatkoz6 lehetséges interpretacios eljarasokat.

De milyen is az a gyakorlatban, amikor a didkok a konstruktivista neveléselmélet
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szellemiségében talalkoznak irodalmi alkotdsokkal? Urbdn tanulmanyaban részletesen
koriiljarja a konstruktivista szemléletii irodalomora jellemzdit (Urbdan, 2022). A konstruktivista
neveléselmélet korabban altalunk is bemutatott jellemzo6it attekintve Urban végiil arra a
kovetkeztetésre jut, hogy a legfontosabb, amit tehet a pedagdégus a didkok szdvegértési,
szovegalkotasi képességeinek tamogatasa érdekében az a parbeszéd Osztonzése. A szerzovel
Osszhangban ugy gondolom, hogy ez a dialégus (legyen az akar tanar-didk, didk-didk, didk-
mualkotas kozott lezajlo parbeszéd) az, ami elvezetheti a didkokat a Nagy-féle olvasasmodell
felso szintjének kialakuldsdhoz. A folyamat soran fontos, hogy a tanar ne tévessze szem eldl,
hogy ,,a miivészi szoveg jelentése az olvasas folyamataban sziiletik meg” (Urbdn, 2022, 25. 0.),
az olvasas folyamatat azonban szamos egyéni tényez6 hatarozza meg (koztiik a konstruktivista
tanulaselmélet szamara kitiintetett jelentéséggel bird eldzetes tudas, tapasztalat is), igy az
olvasatok sokszinlisége fog megjelenni a didkok egyéni szovegértelmezésében. A szdveggel
valé foglalkozds az egyéni tapasztalatokat, ismereteket mozgositva tillép a szoveg puszta
témajanak értelmezésén, a didkok sajat olvasatuk konstrukcidja soran nemcsak 1) tantargyi
ismeretekkel gazdagodnak, hanem az értelmezés soran a miiveltség- és tudasgyarapodas mellett
végbemegy a személyiség formalodasa, érzelmi gazdagodasa is (Nemoda — Rddi, 2016). Az
eddigieket fontos kiegésziteniink azzal a megallapitassal, hogy az irodalomoéran, szépirodalmi
szovegekkel torténd foglalkozas alapvetden eltérd attitidot kovetel meg a didkoktol, mint a
hétkdznapi ,,gyorsolvasas” (Dobozi, 2003). A szépirodalmi szovegekkel, az esztétikummal valo
taldlkozas nem kovetkezik be a gyorsolvasas technikdjaval, igy fontos, hogy a pedagdégusok
felkészitsék a didkokat, timogassak azt a fajta olvasoéi attitlid kialakuldsat, mely lehetdvé teszi
az ¢én bevonodasat a szoveg értelmezése sordn, megteremtve ezzel egy komplexebb
miueértelmezeés lehetdségét. Véleményem szerint ez az a szint, mely dsszhangba hozhat6 Nagy
olvasasmodelljének legfelsd szintjével: a szovegbdl kiinduld transzformaciok torvényszeriien
magukban hordozzak a didkok eldzetes tapasztatait, élményeit, a milalkotassal valo talalkozas
ezen a szinten pedig hozzajarul érzelmi gazdagoddsukhoz, személyiségiik fejlddéséhez.

Urbdn korabban idézett tanulméanyéaban felhivja a gyakorl6 pedagogusok figyelmét arra,
hogy mik azok a tényezdk, melyek hatraltatjak a didkok egyéni értelmezésének konstrualodasat,
valamint kortiljar néhany j6 gyakorlatot, mely hozz4jarulhat annak kiépiiléséhez. El6bbiek koz¢é
sorolja a jelentésképzddés lesziikitését tdmogato jelenségeket, melyek sokszor akaratlanul is,
mar pusztan a szoveg olvasasa eldtt kontextusba helyezik az adott miivet (személetesen mutatja
ezt Urban példéaja Petofi Felhok ciklusaval, melyet a tankonyvek a ,,valsdgkorszak versei”
cimszoval aposztrofalnak, igy elézetes kontextust épitve a didkokban mar a versek olvasdsa

elétt [Urban, 2022]). Ugyanez igaz az értelmezés kanonizacidjara, mely azt sugallhatja a diakok
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szdmara, hogy az adott miinek l1étezik egy helyes olvasta, mely kizarélagos. Ezek a jelenségek
az egyéni értelmezésbe épiilnek, s sokszor mar az egyéni értelmezés megtorténte elott lesziikitik
a személyes olvasat kialakulasanak lehetdségét (Urbdn, 2022).

A didkok egyéni értelmezésének €piilését tamogatd gyakorlatok elsddlegesen a diakok
elozetes tapasztatait, véleményét mozgasba lenditd kérdések, feladatok, melyek szorosan
kapcsolodhatnak az értelmezdi munkén til 0j, 6nallo szovegek 1étrehozasahoz is akar, elvezetve
ezaltal minket a kreativiras-gyakorlatokhoz, melyekben a szovegértés és a szovegalkotas
mintegy 0sszefonddik, amennyiben kiindulépontnak tekintiink példaul adott irodalmi miiveket
a gyakorlatok esetében. Az 0Osszefonodas nyilvanvaléan nem torvényszerli, azonban a
szovegalkotast minden esetben valamiféle reflexio, értelmezdi munka, legyen az akér adott mii
vagy sajat tapasztalat értelmezése.

Samu Agnes a kovetkezéképpen definidlja az oktatdsban kreativiras-gyakorlatokat:

A kreativ iras gyakorlataba leginkabb a versek, rovid torténetek, novellak, dalok,
naplok, monologok, jelenetek tartoznak — olyan miifajok, amelyek mar témavalasztasuk révén
is személyes jellegli megszolalast tesznek lehetéve, segitik a személyiség fejlodését, tarsadalmi
megnyilvanuldsainak hatékonysagat, fejlesztik onbizalmat és helyes Onértékelését, azaz az
onkifejezés eszkozei.” (Samu, 2012. 11. 0.).

A definicidt megvizsgalva arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy nem véletlen, hogy az
oktatas gyakorlatdban a kiilonb6z6 irodalompedagogiai irdnyzatok egyre gyakrabban
dolgoznak kiilonb6z6 kreativiras-feladatokkal, hiszen — ahogy azt a fentebbi fogalom
meghatdrozas is tiikrozi — tobb modern tanulaselméleti irdnyzattal is 6sszhangba hozhato,
melyek kozil jelenleg csak a konstruktivista tanuldselmélettel vald kapcsolatat vizsgaljuk
dolgozatunkban.

Samu definicidja nem tisztdzza egyértelmiien, hogy a felsorakoztatott miifajokat a
gyakorlatok kiinduld szovegeinek miifajaira vonatkoztatja, vagy a gyakorlatok soran keletkezd
produktumok miifajait sorolja, ugyanakkor a kreativiras-gyakorlatok ismeretében mindkét
alternativa lehetségesnek tekinthetd. Amennyiben a felsorolt miifaju szovegek koziil
véalogatunk a gyakorlatok kiindulé szovegei gyanant, ugy a didkok szdméra sajat eddigi
tapasztalataikat, ismereteiket fogjak mozgodsitani a kiindulast szolgalo szovegek. Ez esetben a
gyakorlat soran lezajlo reflexio kettds, hiszen egyrészt a kiindulopontot jelentd szovegre
reflektalnak a didkok (értelmezik azt a Nagy-féle olvasasi modell szerint, a pedagogus reményei
szerint a modell harmadik szintjének megfeleldéen), ugyanakkor az alkotéi folyamat tallép a
szovegre torténd reflexion, sajat személyes tapasztalataikra, élményeikre is reflektdlnak a

didkok, melyeket a kreativ irds soran kész produktumma formalnak. Az alkotas folyamatat
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nagyban megkonnyitheti, ha a Samu altal sorakoztatott miifajok valamelyikét jeloli ki a
pedagbégus alkotds miifajként, segitve ezzel az énbevonddas helyzetének elmélyiilését a
személyes megszolalas lehetdvé tétele altal.

A kreativiras-gyakorlatok soran ezaltal a diakok szamara megteremtddik a lehetOség
arra, hogy a passziv befogadoi szerepbdl kilépve ténylegesen aktiv, alkotd elemzdvé valjanak.
A munka soran sziileté alkotasok sokfélesége, individualizalt jellege olyan értéket képvisel a
pedagbgiai gyakorlatban, mely a didkok egyéni alkotasanak értékét hangsulyozza. Ez az alkotés
olyan komplex folyamat, melynek elemei a pedagdgia szamara nehezen feltarhatoak,
ugyanakkor a konstruktivista tanuldselmélet legfontosabb tételeit igaznak vélhetjiik ra. Az
eldzetes tapasztalatok az alkotés soran elengedhetetlentil mozgositasba kerlilnek, a mozgdsitas
soran pedig az adott feladatok esetében elképzelhetd, hogy a didkok a reflexio soran a tanulas
kiilonb6z6 szintjeit tapasztaljak, melyek sordn akar a konceptualis valtés is bekdvetkezhet. A
kreativiras-gyakorlatok masik, a konstruktivizmus szamara is fontos pontot képzé eleme a
tapasztalat szerzése: ,,a kreativ iras korai képviseldi az irodalomra elsdsorban €16 tapasztalati
mezoként tekintenek”. (Sdari B., 20015, 5. 0.) Az aktiv elemzd, alkotd munka soran ez a
tapasztalat talmutat az adott produktum létrehozasan, hatékonyan tdmogatja a didkok
onkifejezését, Onmegértés, Onreflexiojanak fejlodését, hozzajarulva ezaltal a komplex
személyiségfejlodés eldsegitéséhez (Takdcs, 2018).

Osszegzésképen tehat megallapithatjuk, hogy a tarsas egyiittmiikodésre épitd
modszereken til a szovegértés €s a szovegalkotas az 6nallo, elmélyiilt elemzés és alkotés altal
a didkok egyéni aktivitasara épitve is hozzdjarulhat azoknak a képességeknek, készségeknek a
fejlédésehez, melyek mind a konstruktivista tanulaselmélet, mind a XXI. szdzadi kompetenciak

fejlesztésének igényeivel 6sszhangban allnak.

2.1.3 A nevelés mint hermeneutikai szitudcio
A korabbi alfejezetekben koriiljartuk, hogy a XXI. szdzadban a nevelésrol gondolkodva milyen
paradigmakkal taldlkozunk, ezek ko6z0s vonasaikhoz illeszkedve pedig a konstruktivista
tanulaselméletet és az ahhoz kapcsolodd modszereket tekintettiik at, melyeket alkalmasnak
itélhetiink egy modern, XXI. szdzadi tanulasi helyzet megteremtéséhez.

A konstruktivista tanulaselmélet mellett egy masik alapvetd tanulaselméleti alapra kell
kitérniink, mely a konstruktivizmushoz hasonléan meghatarozza a nevelésrdl alkotott képiinket,
ez pedig a hermeneutika tanulasrol alkotott nézete. Mivel empirikus kutatisom — ahogy azt a

késobbiekben részleteiben is latni fogjuk — alapvetden irodalmi szovegekre épiil, ezért
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elengedhetetlennek tartom a kitekintést a hermeneutika tanuldsrol alkotott képére, elsdsorban
azért, mert gy vélem, a hermeneutika tanuldsrél alkotott felfogasa a mtialkotasok befogadasi
folyamaténak koriilirasaban tokéletesen abrazolja azt a nevelési folyamatot, melynek hatasa
révén a miualkotasok értd befogadasa adaptiv tudashoz, valamint a személyiség pozitiv
formalodasahoz vezethet.

Hermeneutika alatt eredetileg a szovegek megértését, értelmezését, a nyilvanvald
jelentésréteg mogott meghuzodo tobbletjelentés feltarasanak a tudomanyat érthetjiik, gyokerei
egészen az antikvitasig visszavezethetdek. A neveléstudomany, a pedagogiai gyakorlat szamara
els6dlegesen a Gadamer nevéhez kothetd filozofiai hermeneutika modern értelmezésének
vizsgalata lehet gyiimolcs6z6 meglatdsom szerint. Gadamer Igazsag és modszer cimil
nagyszabasu miive a XX. szazad végén jelent meg, s mar a mii bevezetésében kitér arra, hogy
a hermeneutika mint egyfajta szemléletmod, modszer hogyan is hasznosithatd a filozofia
tertiletén kiviil mas tudomanyteriiltek gyakorlatdban, igy példdul a jog vagy a retorika teriiletén
(Gadamer, 2003). Bar e miivében ugyan csak kozvetve jelenik meg a pedagdgia, ugyanakkor
indirekt modon a nevelés-oktatas gyakorlata szamara fontos allitasokat fogalmaz meg
munkdjaban a szerzé. Nem véletlen, hogy a hazai neveléselmélet is felfigyelt mar e jelenségre,
s vizsgalta a hermeneutika €s a neveléstudomény lehetséges kapcsolddasi pontjait.

A hermeneutika €s a neveléstudomany lehetséges viszonyat vizsgalja tobbek kozt Baller
Endre A hermeneutika és a neveléstudomany kapcsolodasi pontjai — Gadamer: Igazsag és
modszer c. tanulmanyaban (Ballér, 2002), melyben felhivja ra a figyelmet, hogy indokolt lenne
a pedagogiai hermeneutika kidolgozasa. Ballér meglatasa szerint a gadameri hermeneutika két
megkozelitésbol kapcsolhato a pedagogia elméletéhez és gyakorlatahoz. Egyrészr6l a Gadamer
altal elemzett témak tobbsége indirekt modon is kotddik a nevelés-oktatas folyamatahoz (ilyen
példaul a nyelvi szovegek megértése, elemzése stb.), masrészr6l maga Gadamer is kiemeli a
humanista vezérfogalmak kozott a képzést. Ezek mellett Ballér hangsulyozza Gadamer
hermeneutikai filoz6fidjaban a dialogus fontossagat, valamint annak pedagdgiai relevanciajat.
Ballérral 0sszhangban ugy gondolom, hogy a dialogusnak az a jellegzetessége, mely
tanulaselméletéhez hasonld, modern nevelésrdl alkotott elképzelésnek engedhet teret az oktatas

gyakorlataban.
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A kérdés-valasz struktura egy olyan dialogikus teret hozhat létre a tanoran, melyben az
értelmezett  szoveg? megszolalhat (Orbdn, 2016). Ezt a felfogast kiilonbozo
tantargypedagogidkban mar a hazai neveléstudomanyban is lathatjuk megjelenni. Ezzel
talalkozhatunk példaul az irodalomtanitas teriiletén Orban Gyongyi és Arato Laszlo tobb
tanulmanyaban is (vo. Orban, 2001, 2009; Arato, 1996), de megjelenik a filozofia- ¢€s
etikaoktatas teriiletén is, példaul Kerekes Erzsébet pedagogiai szemléletében (vo. Kerekes,
2016).

Meglatdsom szerint a kérdés-valasz struktura, a dialogikus vilag megteremtése a
nevelési folyamat elengedhetetlen terét kell, hogy képezze, amennyiben a didkok szamara
adaptiv tudast kivan biztositani az iskola. A dialdégus elinduldséanak eléfeltétele az érdeklodd
odafordulas a szoveg (a tovabbiakban a szoveg elnevezést hasznaljuk a tanorakon eléfordulo uj
ismeretek, tudaselemek, tapasztalatok stb. Osszefoglald megnevezéseként) felé. Ez az
odafordulds minden esetben a didkok érdeklddésére épiil (mozgdsitva ezzel eldzetes
feltevéseiket, tapasztalataikat is), a tanar altal felvetett kérdések csupan segithetik a dialogikus
tér kialakulasat, azonban ahhoz, hogy a didkok szamara végiil adaptiv tudassa épiiljon az uj
ismeret, elengedhetetlen a didkok és a szoveg dialogusanak kialakulasa (Orbdn, 2016). Ez az
odafordulds, a parbeszéd felépitése lesz az, ami a tanulasi-nevelési folyamatot hermeneutikai
szituaciova szélesiti: a tanulds, nevelés folyamata soran (amennyiben nem marad el az
érdekl6do odafordulas a szovegek felé) a didkok kozelebb keriilhetnek a szovegekhez, s ezek
altal onmagukhoz is, egyfajta, Gadamer altal lefestett hermeneutikai korben.

Gadamer elképzelése alapjan a szovegek megértése egyfajta hermeneutikai korben
tortenik, mely egyrészrol térbeli struktiraként, masfelél pedig id6beli felépitményként
ragadhatd meg. A hermeneutikai kor mint térbeli struktira esetén a hangstly a szoveg
szerkezetére helyezddik elsddlegesen: az egyes részek megértése vezet el az egészhez,
ugyanakkor az egész megértése altal a kordbban megismert részletek kiegésziilhetnek,
boviilhetnek. gy az értelmezés soran allandod, szakadatlan kapcsolat, korforgas all fenn a
befogadoban. Ugyanez a folytonossag jelenik a hermeneutikai kor id6beli struktiraként torténd
felfogasaban, azonban ez esetben a hangsily a szoveg szerkezete helyett a megértés
folyamatara helyezddik. Ugyanis nemcsak az egyes részek és az egész kozott all fenn
szakadatlan viszony az értelmezés soran, hanem az értelmezett szoveg és a befogadé eldzetes

tapasztalatai kozott is folytonos kapcsolat van: a befogaddé mindig valamilyen eldzetes

2 Gadamer a szoveg elnevezést hasznalja minden miialkotasra, igy nemcsak az irodalmi alkotasokat illeti szoveg
megnevezéssel, hanem az épiileteket, festményeket stb. is. A nevelési helyzetre vonatkozoéan ugy vélem, hogy a
szoveg értelmezése ugyanigy kitagithato akar tapasztalatokra, gyakorlati ismeretekre vagy mas alkotasokra is.
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tapasztalatokkal, el6feltevésekkel all a szoveg el6tt, melyekre a szoveg vilaga folyamatosan igy
az eldzetes ismeretek folytonos kolcsonhatasban formalédnak a szoveggel folytatott dialégus
soran (Csato, 2016).

Ugyan Gadamer a szovegek megértési folyamatat a miialkotasok teriiletén értelmezte,
azonban gy vélem, hogy az altala felvazolt, hermeneutikai korben 1étez6 megértési folyamat
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 nevelésrél alkotott felfogasaban is, aki a
hermencutikai megismerés elméleti kereteit terjeszti a nevelés fogalmara (Molnar, 2017).
Buber a gadameri szoveg helyett a szocialis kapcsolatok fontossagat, azokban lezajlo
horizontok 6sszeolvadasat helyezi az el6térbe, s jut el végsd soron a megismerés parbeszédként
torténd értelmezéséhez (vo. Buber, 1990).

,Buber szerint a nevelés valojaban egy emberi talalkozas folyamataként foghaté fel,
melynek soran nemcsak ismeretek ataddsa torténik meg, hanem egy olyan képesség
kifejlesztése is, amely segitségével az ember viszonyba 1€p kdrnyezetével, €s viszonozni képes
annak hatasait. Az En-Te parbeszédnek kell 1étrejonni, és nem az En-Az viszonynak, amely
pusztan megismétld objektumként, alarendelt eszkdzként kezeli a vilagot és a mésik embert.”

(Molnar, 2017, 210. 0.)

Mind Gadamer, mind Buber megértésrdl alkotott modelljében meghatarozo szerepet jatszik a
parbeszéd és az eldzetes eldfeltevések, tapasztalatok, melyekkel az 0j ismeret el6tt 4ll az egyén.
Hasonlot lathattunk korabban a konstruktivista tanulaselmélet megismerésrdl alkotott
felfogasaban, ahol az eldzetes tudas az 11j ismeretekkel taldlkozva 1€p kdlcsonhatasba. Ugyanez
a folytonossag jelenik meg a hermeneutikai megismerésben is. A folyamat Iényegi, k6z06s
eleme, hogy folytonos, szakadatlan formalddas, konstrukeio torténik a megismerés soran.

A hermeneutikai vizsgalddds masik, a pedagdgia szamara is jelentds hozadékkal bird
dimenzioja a kiilonb6zé horizontok, perspektivak feltarasa. Amennyiben elfogadjuk, hogy a
megismerés a szoveggel és a masik individuummal val6 parbeszédbe 1épés soran jon létre, mely
soran egyéni elofeltevéseink, tapasztalataink befolyasoljak a megismerést, akkor igaznak kell,
hogy tinjon Gadamer meglatasa a megismerés individualis voltara vonatkozoan. Az egyéni
el0zetes tapasztalatok altal az értelmezés az egyén sajatja lesz, igy egy adott szoveg tobb
perspektivaja is létrejohet egy adott tanoran, s végso soron igy lesz a megértés ,,egyéni €s kdzds
tapasztalatok, egyiittmiikodés és ezekkel kapcsolatos reflexiok eredménye” (Ballér, 2002, 22.

0.) mind a tandéran, mind Gadamer hermeneutikai filozofidjaban. A gadameri hermeneutikai

36



vizsgalodas ezaltal egyfajta modszerként, de még inkabb szemléletként, attitidként tudja
meghatdrozni az ismeretszerzésrol alkotott képet a nevelési-oktatasi folyamat soran.

Ugyan a pedagdgiai hermeneutika modelljének atfogéd kidolgozasa még varat magara a
neveléstudomanyban, azonban, — ahogy arra korabban is lathattunk mar utalast — tobb
tantargypedagogia is foglalkozik a hermeneutikai szemléletii neveléselmélet, tanuldselmélet
felépitésének lehetdségével és jelendségével.

Orban Gyongyi a gadameri dialogikus folyamatot az irodalomoktatas teriiletén a
muértelmezés kérdéskorére vonatkozodan értelmezi a kdvetkezoképpen: ,,dialogikus folyamat a
sz6 hermeneutikai értelmében, amelynek soran a széveggel torténd taldlkozasban a Masikkal
szembesiiliink. fgy a mii mint »Masik« nem objektuma a szubjektumnak, hanem kozosséget
alkot vele egy univerzalis beszélgetésben.” (Orbdn, 2016. 85. 0.).

Ezaltal az irodalmi szoveg a tanoranak nem puszta tdrgya vagy anyagaként jelenik meg
Orban miiértelmezésrdl (és egyuttal megismerésrdl) alkotott képében, hanem egyfajta €16
tapasztalataként. A mi értelmezése (az azzal torténd parbeszédbelépés) altal pedig a didkok a
mi megértésén tal kozelebb keriilnek a 1ét- és onmegértésiik gyarapodasahoz. A pedagogus
feladata ezen értelmezd hermeneutikai szitudcidban a didkok megismerési folyamatat
tdmogatni, a dialdgusviszonyt tudatositani, mikdzben tisztaban van azzal, hogy a didkok és a
mil sajat parbeszédjének helyébe sosem képes 1épni, tehat nem valthatja ki a didkok sajat
olvasatat (Orban, 2016). A pedagdgus ezaltal a tevékenység altal pontosan azt az elképzelést
tamogatja, amit példaul kordbban Urbdn konstruktivista irodalomoktatassal foglalkozo
tanulmanyaban Osszegzett (Urban, 2022): parbeszédre Osztonzi a didkokat, azonban nem
alkotja meg azok helyett az adott mii értelmezését, nem torekszik az értelmezés
kanonizaciojara.

Amennyiben a nevelési-oktatasi gyakorlatra vonatkoztatdéan elfogadhatonak tartjuk a
hermeneutika modszerét, szemléletét, fontos egy modszertani kiegészitéssel élni. A dialogus
mint mddszer a hermeneutikai megismerésnek elengedhetetlen, de nem kizardlagos formaja.
Gadamer hermeneutikai filozofiajaban, valamint tobb hermeneutikai alapokra épitd
tantargypedagogiaban is megjelenik a jaték, az egyiitt jatszas fogalma. Gadamer maga is
haszndlja a jaték fogalmat a miialkotasra, az azzal vald kapcsolatba 1épésre pedig a dialdgus
mellett az egylittjatszas fogalmat (Gadamer, 2003; Orbdn, 2016).
pedagogiai program ¢&pit az egyiittjatszds oromére, €lményére. Ugyanezt az egyiittjatszas,
alkotas élményét lathattuk kordbban példaul a dramajaték modszerében megvaldsulni, de

jelentds szerepe lehet akar a kooperativ munka vagy a projektmodszer hasznalata soran is. Az
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egylittjatszas soran a hangsuly a didkok tapasztalataira, élményeire helyezddik, melyek olyan
kozos teret alkotnak, melyben lehetdség nyilik a masik tapasztalatainak, élményeinek
megismerésére, valamint a sajat ismeretek formaldsara, gyarapitasara. A pedagogus szerepe ez
esetben sem kozponti, egyfajta ,,jatékmesterként” (Orban, 2016) teremti meg a lehetdséget az
egylittjatszasra, és a megismeréshez vezeto ut felé. Ennek a megismerésnek pedig nem kis tétje
van a nevelés szamara: ,,A dialogus tétje: a Masik megértése altal juthatunk el igazi
onmagunkhoz” (Orbadn, 2016, 82. o0.). Ezaltal mind a konstruktivista tanuldselmélet és az
azokhoz kapcsolhatdo modszerek, mind a hermeneutikai megismerés rendkiviil fontos szerepet
jatszhatnak napjaink iskolajaban.

Ahogy azt korabban lathattuk, napjaink nevelésrol alkotott felfogdsaban tobb kdzos pont
is van. Kétségtelen, hogy az iskola feladata a tarsadalom kultarajanak atadasa, a tudas
gyarapitdsa, az értékek megdrzése, a didkok felkészitése késdbbi szocidlis szerepeinek
betoltésére stb. (Mészaros, 2005). Tovabba vitathatatlan, hogy olyan képességekkel,
készségekkel kivanja felruhazni a didkokat, melyek birtokaban képesek lesznek a jovo
kihivasaival szembenézni. Ha ehhez hatékonyan kivan hozzéjarulni napjaink nevelési-oktatasi
gyakorlat, ha ,,0n4llo, sajat jellemzdkkel bir6d entitdsként elismerve, a szubjektumban rejlé
egyéni, konstruktiv képességeket, torekvéseket kivanja megerdsiteni, fejleszteni a pedagdgia”
(Hevesi, 2012, 3. o.), akkor a folytonos moédszertani fejlddésre, megujulasra térekedve kell
alkalmazkodnia az 0j kihivasokhoz. A konstruktivista tanuldselmélet, valamint a hermeneutikai
filozofiara épiild nevelésfelfogas egy olyan korszerli tanuldselméletet jelenthet napjainkban,
melyek kozel sem kizarolagosak, azonban alapvetéseik hozzajarulhatnak a didkok
személyiségfejlodésének  tdmogatdsahoz, mely az iskolai nevelés mindenkor

megkérddjelezhetetlen célja.

2.2. Az érzelmi intelligencia fogalmanak értelmezése a neveléstudomany tiikrében

Ahogy azt az el6z0 alfejezet alapjan is 6sszegezhetjiik, a nevelés fogalma a XXI. szazadban
egy olyan tobbdimenzids, dinamikusan valtozo fogalomkomplexumot takar, mely a tanulok
képességeinek kibontakoztatasat, tudasuknak és személyiségiiknek komplex fejlesztését is
magaba foglalja, s egyik f0 célja felkésziteni a didkokat a gyors tarsadalmi valtozasokhoz
torténd adaptiv valtozasra. A kutatok mar a XX. szdzad kozepétdl kezdddden felhivjak ra a
figyelmet, hogy a csalad mint elsédleges szocializ4cios szintér mellett az iskolara fontos szerep
harul a didkok felkészitésére e valtozadsokhoz valé alkalmazkodasra (vo. Dewey, 1976;

Goleman, 1995; Kagan, 2009). Ekkor, a XX. szazad kdzepén helyezédik nagyobb hangsuly az
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érzelmi intelligencia fogalmara mind a tudomanyos életben, mind a szélesebb kdzonség
mindennapjaiban (v6. Goleman, 1995). Az eltelt évtizedek soran az érzelmi intelligencia
fogalmat egyre nagyobb érdeklddés dvezte és 6vezi mind a tudomanyok, mind a mindennapi
boldogulas aspektusaibdl a tudomanyos élet és az egyének szemszogébdl egyarant. Az érzelmi
intelligencia fogalma elsOdlegesen a pszicholdgiai kutatdsokban jelent meg kezdetben,
napjainkban azonban egyre tobb tudomanyteriilet fedezi fel a jelentOségét, az agykutatastol
kezdédéen a tréningmodszerek fejlesztésén at a neveléstudomanyig (Kdddar, 2012). Ezen
alfejezetekben a (korantsem problémamentes) fogalom értelmezésére teszek kisérletet a
neveléstudomany tiikrében, hangsulyozva a fogalom elengedhetetlen jelenlétét a XXI. szazadi
neveléselméletek komplex Osszefliggésrendszerében. Tovabba vizsgidlom az érzelmi
intelligencia iskoldban torténd fejlesztési lehetdségét, valamint az erre iranyul6 legfontosabb

hazai és nemzetko6zi programokat.

2.2.1. Az intelligencia fogalmdnak kiboviilése, az érzelmi intelligencia megjelenése a
tudomanyokban, kiilonds tekintettel a neveléstudomanyra

Az érzelmi intelligencia fogalma a XX. szazad végén valt népszerii fogalomma Goleman
azonos cimii munkéja alapjan. Kddar Annamdaria gondolatmenetét kovetve az érzelmi
intelligenciat ettdl a ponttél kezddédéen ,két vildg polgaranak™ tekinthetjiik: egyrészt a
tudomanyos kutatasok, masrészt pedig a pszichologiai ismeretterjesztés ,,sztarfogalmanak”
(Kddar, 2012). Az érzelmi intelligencia vizsgalata felé egyre tobb tudomanyteriilet nyit,
azonban a fogalom népszerlisége mogott szamtalan feszité ellentmondas, megvalaszolatlan
kérdés all még nyitva a tudomanyos kutatasok szdmara. Nem véletlen, hiszen mind az érzelmek,
mind az intelligencia tudomanyos meghatarozasa, vizsgalata szamos kérdést felvetett a kutatok
szamara.

Az érzelmek vizsgalata, azokrol vald elmélkedés mar az antikvitds 6ta meghatarozo
témdja a tudomanyos igényl filozofiai gondolkodasnak. Az okori gérog gondolkodok maér
értekeztek tobbek kozt az érzelmek €s a nevelés kapcsolatarol. A nagy gorog filozofusok
(Szokratész, Platon, Arisztotelész) egybehangzoan gy vélekedtek, hogy a (tilcsorduld, nem
sz€lsdségek felé vezetik az egyént, végsd soron karos hatast gyakorolva ezzel mind az egyén,

mind a tarsadalom életére.® A gorogok altal az érzelmekrél megrajzolt kép jelentds hatassal volt

8 Lasd pl. Allam — Platon Gsszes miivei kommentdrokkal (ford. Steiger, 2014); Nikomakhoszi etika (ford. Szabd,
1997); Retorika (ford. Adamik, 1992) stb.
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az eurdpai gondolkodésra: a torténelem soran (kivételt képez ez aldl talan egyediiliként a
romantika kora, ahol az érzelmek negativ aspektusa mellett pozitiv hatasuk is hangsulyossa
valik az egyén életére vonatkoztatva) az érzelmek negativ, rombol6 hatasa felé 6sszpontosult a
teoretikusok figyelme. Goleman szerint ez, az érzelmekhez vald negativ hozzaallas
meghatarozza az érzelmekrdl vald gondolkodasunkat, valamint azoknak a tudomanyokban
betoltott szerepét. Meglatasa szerint mar maga a ,,homo sapiens” kifejezés is tiikkrozi kultirank
viszonyulésat az érzelmekhez: az ember elsddlegesen gondoldo képességei altal valik képessé
a vildg megismerésére, Onmaga Kkifejezésére, kapcsolatai épitésére stb. ,,Aranytalanul
feliildicsértiik a tiszta racionalitas értékét és hozadékat” (Goleman, 2019, 20. o.), mely a racié
kutatdsanak egyoldali tilreprezentaltsagahoz vezetett a tudomanyos vizsgalodadsokban egészen
a XX. szazad végéig, kiszoritva a gondolkodasbol az emocidt, mint meghatarozé tényezot.

Az érzelmek negativ megitélésének egyik forrasa lehet az emocié komplex jellege, mely
miatt mar a fogalom meghatarozasakor is problémaba iitkoznek a kutatok. Alapvetden tudjuk,
hogy az emdci6 a latin movere (mozdulni) kifejezésbdl szarmazik, ennek tiikrében emoécidinkat
leginkabb cselekvésre vald indittatasokként tudjuk definialni (Goleman, 2019). Ugyanakkor
ezen emoOciok olyan tobbtényezds fogalomként vannak jelen a mai napig a tudomanyos
vizsgalodasban, mely szinte felfejthetetlen Osszefliggés-hdlozatot jelent a kutatok szdmara.
Nem véletleniil valt az érzelmek fogalmanak vizsgalata a XXI. szédzadra a pszicholodgiai
kutatasok egyik kozponti fogalmava. Kozponti jellege mellett problematikussagat tiikkrozi, hogy
a pszicholdgiai szakirodalomban csaknem szdz fogalom-meghatarozast tartanak szdmon az
érzelmek definialasara (Galambos, 2016).

Goleman (2019) az érzelmet érzésként definidlta, melyben meghatarozo szerepet
jatszanak a gondolatok, pszichés és testi allapotok, valamint cselekvési késztetések. N. Kollar
Katalin és Szabé Eva (2004) szintén kiemeli, hogy az érzelem szdmos tényezonek az
,»o0sszjatéka”: meghatarozzdk érzelmeinket kiilonbozd kognitiv és fizioldgiai folyamatok,
szubjektiv érzések, cselekvési hajlandosagok stb. (N. Kollar — Szabo, 2014).

Az érzelmek komplex jellegének vizsgalata azonban nem volt mindig evidens a
tudomanyos kutatdsok szdmara. Az emociok tanulmanyozasara elsésorban a pszichologia
véllalkozik, azonban csak az utobbi évtizedekben kezdték el felfedezni azok szerepét a
gondolkodasunkban, valamint mindennapi a mindennapi életben (Galambos, 2016).

Ha alaposabban megvizsgaljuk, az emodcidk eldtérbe keriilését a tudomanyos
gondolkodésban, azt lathatjuk, hogy a XX. sz4dzadban tobb olyan meghatarozo fordulat,

esemény volt, mely alapjaiban meghatarozta az érzelmekrdl valdé gondolkodas alakulasat. A
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kovetkezd négy esemény mindenképpen meghatiroz6 szerepet jatszott abban, ahogyan ma az
érzelmekrdl vélekediink:
1. Azintelligencia kutatasok fellendiilése: az IQ fogalménak atalakulasa és kiboviilése.
2. Az affektiv pszicholédgia térhoditasa.
3. Iskolavizsgalatok lesujto eredményei az iskoldsok mentalis egészségérdl az 1990-es
¢vekben.

4. 1995. Daniel Goleman Erzelmi intelligencia cimi{i munkajanak megjelenése.

Intelligencia alatt altaldban ismertek, készségek birtoklasat értjiik, valamint azok gyakorlatban
torténd alkalmazasat: ,,Az intelligencia komplex képesség olyan teljesitményekre, amelyek az
Osszefiiggések spontan felismerésével 0j szituacidokban is hasznosithatdak.” (Pszichologiai
Lexikon, 2002; Kddar, 2012, 35. 0.). Mar ebbdl az altalanos meghatarozasbol is latszik, hogy
az intelligencia olyan fogalom, mely kapcsolatban all az egyén éaltal elért eredményekkel,
meghatarozza azokat, ugyanakkor az is kitlinik a fogalombol, hogy elsédlegesen ismeretek
birtoklasara koncentral. Az intelligencia-meghatarozasok kozos jellemzoje volt kezdetben
kizardlag az intelligencia kognitiv aspektusaira vald koncentralas (Kdddr, 2012), teljesen
figyelmen kiviil hagyva az emocionalis tényezdket. Az intelligenciat alapvetden nyelvi és
logikai-matematikai tényezO6k kombinaciojanak tekintették kezdetben. Az intelligencia
mérésére vallalkozo tesztek kizardlag e kognitiv tényez6k mérésére vallalkoztak, Binet 1916-
ban megalkotott tesztje mar reprezentativ mintan vizsgélta az intelligencia hanyadost (I1Q). Az
intelligencia pusztan kognitiv tényezdinek vizsgalatdn alapuld elméletek azonban hamar
megkérddjelezodtek.

Thurston 1938-ban mar arr6l értekezik, hogy az intelligenciaban a nyelvi, logikai-
matematikai tényezokon kivill sokkal tobb faktor kombinacidja lelhetd fel. Meghatarozo
faktornak tekinti a nyelvi megértést, a szotalalas gyorsasagat, a szamolast, a kovetkeztetést, a
térbeli viszonyok felfogasat, az észlelési képességet és az emlékezést (Kadar, 2012). A
hatvanas évek kozepén Guilford az intelligencia fogalmat tovabb arnyalja, amikor azt
képességek nagy csoportjaként értelmezi, s a miveletek, tartalmak, produktumok
dimenzidjaban az 1Q 120 faktorat azonositja (Kadar, 2012). Az intelligenciaelméletek koziil
ezt kdvetden tobb is mas-mas aspektusat hangsulyozza az intelligencidnak. Az attorést, mely
elvezet minket az emoécidk szerepének tudatositasahoz, valamint jelentds oktatdsi-nevelési
tanulsaggal is bir, Howard Gardner 1983-ban publikalt t6bbszoros intelligenciaclmélete jelenti

majd.
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Mig a standard intelligenciatesztek csupan a nyelvi, logikai és matematikai
képességekre koncentraltak, addig a Gardner altal kidolgozott ujabb elmélet mar tizféle
intelligenciateriiletet hataroz meg: nyelvi, logikai-matematikai, térbeli, zenei, testi-kinesztézias,
inter-és intraperszonalis, naturalista, spiritualis és egisztencialis (vo. Magyar — Patkdsné szerk.,
2021).

Elméletébdl kitiinik, hogy az intelligencia sokkal komplexebb jelenség, mint pusztan a
nyelvi, logikai-matematikai képességek halmaza, mely jelent6s hozadékkal bir a pedagodgiai
gyakorlat szdmara is: az alapkészségek mellett az egyéb készségek is meghatarozd szerepet
jatszanak az egyén teljesitményében, elért eredményeiben. E készségek fejlesztése az iskolai
oktato-neveld munka sordn igy ugyanugy hangstlyos kell, hogy legyen az alapkészségek
fejlesztése mellett. Tovabbi fontos pedagdgiai hozadéka Gardner elméletének, hogy az egyes
intelligencia teriiletek kapcsolatban allnak egymadssal, s azok fejleszthetdk (,,Fontos az a
felfogasa is, hogy az intelligencia-tipusok mindegyike megtalalhaté minden emberben, és az
egyik terlileten megszerzett képesség a tobbire is visszahat.” [ Mesterhazy, 2014. 469. 0.]). A
Gardner altal megalkotott intelligenciafogalom ezaltal meghatarozova valt az intelligenciardl
valé gondolkodasban mind a pszichologia, mind a pedagdgiai teriiletén.

Gardner elméletének masik fontos elemeként jelenik meg eldszor az intelligenciarol
valéo gondolkodasban a személyes intelligencia fogalma, mely magaba foglalja mind az
interperszonalis, mint az intraperszonalis kapcsolatok értelmezéséhez, kezeléséhez sziikséges
képességek, kompetencidk egylittesét. E ponton jelenik meg el0szor az intelligencia
fogalmaban az emdcid, mint a személyes intelligencia egyik meghatarozo faktora. Gardner
alapvetéseit a személyes intelligenciarol ezaltal az érzelmi intelligencia egyik el6futaranak,
alapkovének tekinthetjiik (Kddar, 2012).

Gardner forradalmian 0j, meghatarozo intelligenciaclméletének megjelenésével szinte
egy id6ben figyelhetiink meg egy masik valtozast is a pszichologiai kutatdsok iranyanak
alakulasaban, mely szintén meghataroz6 hozadékkal bir a neveléstudoméany szamara is: az
affektiv pszichologia eldtérbe kertilését. A pszichologiai kutatasokban az 1960-as évektdl a
megismerdképesség vizsgalata allt, azonban kizarolag a megismerés kognitiv tényezdit
vizsgaltak a kutatasok, ezt az id6szakot igy nem oktalanul nevezhetjiik a ,,kognitiv forradalom”
korszakanak (Hunyady, 2008). Szinte a tobbszorosintelligencia-elmélet megsziiletésével egy
idében azonban egyre meghatarozobba valik a pszichologiai kutatasokban az érzelmek
vizsgalata is: a kutatds mar nem kizarolagosan a kognitiv tényezOk vizsgalatara szoritkoznak,
hanem szamolnak az érzelmek szerepével a megismerés folyamatdban. Az affektiv

pszichologiai kutatasok egyik elsd uttdrdje Robert Zajonc volt, aki mar az 1980-as évek elején

42



hirdette, hogy ,,az érzelmek nem masodlagosak a megismeréshez képest, hanem fliggetlenek
attol, s6t bizonyos esetekben még elsddlegessé is valhatnak” (Hunyady, 2008, 45. 0.).

Az érzelmek vizsgéalata a megismerés folyamatdban a neveléstudomany szdmara is
fontos fordulopontot jelentett. Hunyady kiemeli, hogy az affektiv pszicholdgia érzelmekrél
alkotott felfogasa napjainkban is meghatarozé a neveléstudomany teriiletén, elsddlegesen az
érzelmi intelligencia fejlesztésének és alkalmazasanak kérdéskorében (Hunyady, 2008).

A nyolcvanas-kilencvenes években a pszichologiai kutatdsokban bekovetkezd eddig
bemutatott valtozadsok (az 1Q fogalmanak kitdgulasa, valamint az affektiv pszicholdgia
térhoditasa) mellett egy masik fontos kutatési irdnyt kell megemliteni, amennyiben az érzelmek
vizsgalatarol beszéliink: a kilencvenes években az Amerikai Egyesiilt Allamokban folytatott
iskolakutatasokat, melyek elsésorban a didkok érzelminek vizsgélatara vallalkoztak.

Zins és Elias 1997-ben publikalt tanulmanyukban a szocialis és érzelmi tanulas
tényez6it vizsgaljak, melynek alapjat képezi a Wang és munkatarsai altal készitett felmérés,
mely soradn kiilonb6zo (6sszesen 28) tanuldsra hatd tényezot kiillonboztettek meg, s vizsgaltak
a didkok iskolai teljesitményével Osszefliggésben. A kutatds eredménye egyértelmiien
hangstlyozza az érzelmi kategoridk szerepét: a legjelentdsebb 11 kategoria koziil 8
kategoridban volt jelen valamilyen szocialis-érzelmi faktor meghataroz6 tényezdként (pl.
érzelmi faktorként azonositottak a kortarsakkal valé kapcsolatot, a tantermi klimat, a tanuld-
tanar interakciok értelmezésének egy részét stb.) (Zins — Elias, 1997). A felmérések
eredményeként 0gy talaltdk, hogy a szocidlis-érzelmi tényezdk és az iskolai sikerek
Osszefonodnak: a valoban hatékony iskoldk azok voltak, melyek nemcsak az iskolai vizsgak
letételére készitettek fel a didkokat, hanem az ,.€letprobak teljesitéseére is” (pl. kortarsakkal valo
J0 kapcsolat dpolasa; jo tantermi klima fenntartasa stb.).

Kihivasként, nehézségként leginkabb a média és technoldgia okozta hatdsokat nevezték
meg Zinsék, valamint a didkok negativ érzelmi hangoltsagat, mely felveti a veszélyét
komolyabb mentalis zavarok kialakulasanak is akar (Zins — Elias, 1997). A problémak
orvoslasara, veszélyek megeldzésére Zinsék kidolgoztak egy programot, mely elsddleges célja
a sikerességet meghatarozo szocialis €s érzelmi tényezdok fejlesztésének timogatasa (a program
részletes bemutatasat lasd. 2.2.3.1. alfejezetben).

Zinsék felmérése csak egy a kilencvenes években az Egyesiilt Allamokban végzett
vizsgalatok koziil, melyek sorra azt az eredményt hoztak, hogy a sikeresen mitk6d6 iskolakban
meghatarozo az érzelmi készségek fejlesztésére valo koncentralas.

A felmérések leginkabb arra fokuszéltak, hogy milyen tényezOk hatarozzdk meg a

diakok helytallasat az iskolaban, valamint kés6bbi boldogulasukat az életben (Kadar, 2012). A
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kutatasok altalanos eredményeit Kaddar Annamdria kovetkezOképpen Osszegzi az érzelmi
intelligencia fejlesztésének lehetdségét és jelentéségét vizsgald miivében: ,,az iskolaban
megtanult tananyag csupan 18%-ban befolyasolja a helytallast. A tobbi 82% az EQ-val jelolt
érzelmi intelligencia fliggvénye, ez pedig az 1Q-val szemben korlatlanul fejleszthetd €s nem
egy veliink sziiletett képességet takar.” (Kadar, 2012, 6. 0.). Az intelligencia fogalmanak
kiboviilése (leginkabb Gardner munkassaganak koszonhetben) ez id6 tajt zajlott, valamint az
affektiv pszicholdgia térhoditdsardl sem szabad megfeledkezniink: ezek a folyamatok az
iskolakutatasokkal egyiittesen felhivjak arra a figyelmet, hogy az intelligencia nem determinalt,
allando jelenség, hanem fejlesztheté komplexum, melyben az érzelmek kezelése, felismerése
stb. fontos szerepet jatszik. Amennyiben az intelligencia ezen érzelmi tényezdi fejleszthetok, s
ahogy az iskolakutatasok eredményeképpen lathattuk, meghatarozdak az didkok sikerességének
szempontjabol, ugy az iskolanak feladata foglalkoznia az érzelmi készségek tdmogatasaval.

Goleman 1995-ben megjelent Erzelmi intelligencia c. konyve szorosan kothetd a
kilencvenes évek elején végzett iskolakutatasokkal, igy nemcsak az érzelmi intelligencia
,»slagerfogalomma” valasaban jelentett fontos tényez6t (Goleman nyoman a fogalom nemcsak
a kutatok, hanem a szélesebb kozonség szdmara is ismertté valt, kdszonhetden a szerzd
tudomanyos ismeretterjesztd munkassaganak, valamint a hatalmas publicitasnak, ami 6vezte a
konyvet), hanem a neveléstudomany szamara is fontos dokumentumot képezhet. Nemcsak
Osszegezte a korszak jelentds iskolakutatasait, hanem lehetséges megoldasi javaslatokat is tett
a problémak megoldésara: a kulcsot az érzelmi intelligencia fejlesztésében latta.

Koényvében igy szamolt be a kutatidsok eredményeirél: ,Ma a véletlenre bizzuk
gyermekeink érzelmi nevelését, egyre katasztrofalisabb eredménnyel. Megoldast kinal, ha 1
szempontok szerint vizsgaljuk, mit tehet az iskola a teljes személyiség neveléséért, elmét és
szivet egyarant bevonva a tanterembe.” (Goleman, 2019, 15. 0.).

A fenti idézet j61 mutatja, hogy Goleman Erzelmi intelligencia cimii konyve miért
valhatott meghatarozovd a neveléstudomany szdmara is: nemcsak felhivja a figyelmet az
érzelmi intelligencia fontossagara, hanem stirgeti a fejlesztés sziikségességét, sot, a szerz0 maga
is ajanl a fejlesztés érdekében kiilonbozo jo gyakorlatokat, programokat.

Goleman hangstilyozza az iskola szerepét a didkok érzelmi nevelésében: az oktatas
elsddlegesen a didkok kognitiv képességeinek fejlesztésére koncentralt ez idaig, azonban a zajlo
iskolavizsgalatok eredményei egyértelmiivé tették, hogy sziikség van a didkok érzelmi
készségeinek tamogatdsara.

Goleman attekinti a problémakat, melyekre megoldast jelenthetne allaspontja szerint az

érzelmi készségek fejlesztése: a didkok nagy része kiizd a tarsas kapcsolatai soran problémakkal
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(pl. visszahtizodas, oOnallotlansag, egyediillét elényben részesitése stb.), egyre nagyobb
mértékben adnak szamot szorongésra vagy depresszidra mutatd tiinetekrol, jellemzo a figyelem
¢s gondolkodas problémainak jelenléte, valamint a blindzés és agresszio altalanos problémanak
tekinthet6 (Goleman, 2019). Hangstlyozza, hogy krizisintervencié helyett prevenciéra lenne
sziikség: hiadba jelent meg a kilencvenes években egyre tobb olyan program, mely bizonyos
tiinet kezelését jelenti (pl. szorongas vagy drogproblémak kezelése), a latvanyos eredmények
azonban elmaradtak. Goleman a megoldast olyan altalanos fejlesztésben latja, mely athatja a
személyiség teljes egészét, ez lesz az érzelmi intelligencia tdimogatasa elméletében: ,,Az érzelmi
kompetencia azonban mindenfajta gazdasagi és csaladi meghatarozottsag mellett is érvényesiil
— eldontheti, hogy egy gyermeknek, illetve tinédzsernek mennyire artanak a viszontagsagok, s
hogy képes-e¢ belsé rugalmassaggal ellenallni.” (Goleman, 2019, 380. o.). Az érzelmi
intelligencia ezaltal olyan stabil alappa valik Goleman elméletében, melynek fejlesztése
meghatarozza az egyén késObbi boldogulasat a valtoz6 koriilmények kozott is. Alapvetései
szerint a fejlett érzelmi és tarsas képességek birtokaban a tobbi rizikofaktor, melyek
meghatarozhatjak az egyén teljesitményét, boldogulasat (Goleman ezek kozé sorolja pl. a nem
megfeleld csaladi hatteret, bantalmazé kornyezetet stb. [Goleman, 2019, 380. o.]), negativ
hatasa csokkenthetd, hiszen a fejlett érzelmi és tarsas képességek birtokdban az egyén
konnyebben ¢s sikeresebben birkozik meg az 6t érd hatasokkal.

Az eddigiek alapjan lathattuk, hogyan fordult a kutatok figyelme az érzelmek felé,
valamint, hogy az érzelmeknek meghatarozo szerepe lehet az iskolai (és a késobbi iskolan
kiviili) teljesitmény, sikeresség, boldogulas és boldogsag kapcsan: az 1Q szélesen értelmezett
fogalmaba beletartoznak az emociok, az 1Q és az EQ nem két egymast kizaro fogalom. Az
affektiv pszichologia kutatdsai tovabb erdsitették az érzelmek 1étjogosultsaganak vizsgalatat a
megismerési folyamatban. A kilencvenes években az Egyesiilt Allamokban végzett
iskolakutatasok pedig felhivtak ra a figyelmet, hogy a diakok érzelmi élete valsagos helyzetben
van, az iskolanak szerepet kell vallalnia annak fejlesztésében, timogatasaban. Ezek a tényezdk
alapoztdk meg az érzelmi intelligencia fogalmanak kialakulasat és megszilardulasat a
tudomanyok, s koztiik a neveléstudomany teriiletén.

A tovabbiakban az érzelmi intelligencia fogalmanak, kiilonb6z6 modelljeinek
értelmezésére vallalkozom, azt vizsgalva, hogy az egyes értelmezések milyen lehetdségeket és

korlatokat jelentenek a fejlesztés tekintetében a neveléstudomany gyakorlata szdmara.
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2.2.2 Erzelmi intelligencia modellek — korldatok és lehetéségek a neveléstudomdny szimdra
Az 1990-es évekre a kutatok felismerték, hogy az addig a tudomanyos életben periférian kezelt
érzelmek vizsgélatanak jelentds szerepe lehet mind a pszicholdgia, mind a neveléstudomany
tertiletén. Mig a hagyomanyos intelligenciadefiniciok csupan az értelmi funkciok vizsgalatara
¢s mérésére szoritkoztak, addig az intelligencia fogalmanak kiboviilésével egyértelmiivé valt,
hogy az érzelmek meghatdrozo szerepet jatszanak az intelligencidban: az ¢életben valo helytéllas
fiigg az érzelmi intelligenciatdl, melynek kulcsa a sajat és masok érzelmeinek megélése,
felismerése, tudatositasa, kezelése (Kddar, 2012).

Az érzelmi intelligencia fogalma Daniel Goleman korabban tobbszor is idézett Erzelmi
intelligencia (2019) cimii munkaja nyoman terjedt el, de meghatarozasa azonban korantsem
problémamentes, napjainkban is az egyik legproblémasabb fogalmak k6z¢é sorolhatd. Goleman
Osszefoglald néven haszndlja az érzelmi intelligencia kifejezést, amikor érzelmi készségekkel
kapcsolatos kompetencidkrol beszél, az 0sszefoglalo jelleg, azonban csak egyik forrasa a
fogalom problematikussaganak.

Amikor definialni szeretnénk az érzelmi intelligencia fogalmat a neveléstudomanyok
felol kozelitve, a kovetkezd nehézségekkel szembesiilhetiink:

1. Az érzelmi intelligencia fogalma ,,gyiijtéfogalom”, melybe szdmos készség,

képesség beletartozik.

2. Az érzelmi intelligencia hanyadosa (EQ) az intelligenciahanyadoshoz hasonldéan

mérhetd (IQ), azonban a mérés lehetdségei szamos kérdést felvetnek.

3. EQ és 1Q kapcsolatanak kérdései.

4. Az EQ jelentdségének mértéke.

Hunyady Gydrgy (2008) Goleman munkassagara tamaszkodva a kovetkezOképpen hatarozta
meg az érzelmi intelligencia fogalmat: ,,Ez a terminus belefoglalja az értelmi képességek korébe
magunk és masok érzelmeinek felismerését, atlatasat és kontrolljat. (...) az érzelmi intelligencia
mindezen til feldleli 6nmagunk motivalasat €s kiterjed a tarsas kapcsolatok kézbentartasara is,
ilyen értelemben tehat a tarsas-tarsadalmi hatékonysag személyes elofeltétele.” (Hunyady,
2008, 46-47. 0).

Hunyady meghatarozasa jol tiikrozi azokat a teriileteket, mely Goleman
meghatarozonak tekintett az érzelmi intelligencia fogalmanak kialakitaskor. Goleman
értelmezésében az érzelmi intelligencia az egyéni sajat és tarsas, tarsadalmi kapcsolatainak,
eredményességének az alapfeltétele. Lényegében az egyéni, tarsas és tarsadalmi kapcsolatok

nyoman fellépd érzések kezelése a ,,tétje” Goleman érzelmi intelligencia meghatarozasanak.
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Ha részleteiben szeretnénk megvizsgalni az ezek bonyolitasdhoz sziikséges készségeket, akkor
az érzelmi intelligencia teriileteit lathatjuk Goleman elméletében kibontakozni, melynek 6t
rész¢ét hatarozza meg a szerz0. Elméletében az érzelmi intelligencia teriiletei a kovetkezdek:

1. az érzelmek ismerete, 2. az érzelmek kezelése, 3. Oonmagunk motivalasa, 4. masok
érzelmeinek felismerése, azonositasa, 5. emberi kapcsolatok kezelése (Goleman, 20129; Kadar,
2012). Ennek nyoman az érzelmi intelligencia teriileteihez tarsitott komponensek a kdvetkezok:
1. 6nismeret, 2. 6nszabalyozas, 3. dnmotivacio, 4. empatia, 5. masokkal vald kapcsolatteremtés
képessége (Goleman, 2019; Kdddr, 2012).

Ezek a komponensek alapvetden hatarozzak meg, hogyan kezeljiik a sajat, valamint a
masok érzelmeit, tovabbi fontos jellemzdjlik pedig, hogy nem statikusak, a szocializacié soran
fejlédnek, valamint tudatosan fejleszthetSk: ,,Erzelmi képességeink nem adottak; megfeleld
tanitassal javithatok. Ezt az emberi agy érésének folyamata indokolja.” (Goleman, 2019, 336.
0.); ,,Az EI (érzelmi intelligencia) egész élet soran alakul, sziinteleniil alkalmazkodik a jelen
szituacioihoz, ugyanakkor fejleszthet6 is.” (Kdddr, 2012, 6. 0.).

Goleman érzelmi intelligenciardl alkotott felfogasa a késobbi kutatasok tiikkrében
modosult, az érzelmi intelligencianak tobb modellje sziiletett, melyek bemutatasara a
késdbbiekben kertil sor.

Amennyiben elfogadjuk Goleman nézeteit az érzelmi intelligenciarol, annak tobb
komponensii, fejleszthetd voltarol, akkor (a fejlesztések kapcsan kiilonosen) fontos
megvizsgalunk azt, hogy milyen lehetdségek allnak rendelkezésiinkre az érzelmi intelligencia
hanyadoséanak, az EQ-nak a mérésére.

Az EQ az 1Q-hoz viszonyitva 0j fogalomnak tekinthetd, s mig utobbi mérésére tobb
évtized, nagymintan végzett reprezentativ kutatdsainak adatai all adatunkra, addig az EQ
mérése csupan az utobbi par évtizedben sziilettek kisérletek.

Kadar Annamaria (2012) Mayer (2001) gondolataira tamaszkodva 0Osszegzi
munkdjdban az érzelmi intelligenciaval kapcsolatos kutatasok fejlodését. A folyamat
bemutatasa tiikrozi az €érzelmi intelligencia tudomanykozi jellegét, valamint egyuttal ravilagit
a mérések fejlodésére is. Kaddr 6t periodus kiilonit el az érzelmi intelligencia vizsgalatanak
torténetében 1990-t61 egészen napjainkig (Kdddr, 2012).

Az els6 korszaknak az 1960-1969-ig terjedd periddust tekinti, ekkor azonban még nem
beszélhetiink az érzelmi intelligencia konkrét megjelenésérdl, a kutatok az intelligenciatol
kiilonallo tényezoként kezelték az érzelmi készségeket, azonban a szocialpszicholdgia teriiletén
megjelennek az elsé olyan elméletek, melyek ) megkozelitésben tiintették fel az érzelmeket

(Kadar, 2012).
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A masodik periddus 1970 és 1989 kozé tehetd. Az érzelmi intelligencia fogalma még
ekkor sem definialdédott, azonban megjelentek annak elsé ,.elofutdrai”, akik leginkabb a
pszicholdgiai vizsgalddasok teriiletén kutattdk az érzelmek és a gondolatok egymaésra vald
hatasat, tovabba publikaltak az els tanulmanyokat a tarsas és személyen beliili intelligenciarol,
melyek késébb az érzelmi intelligencia fontos alapelemeit képzik (Marlow, 1986; Kdddr,
2012).

Az érzelmi intelligencia megjelenését a tudomanyos kutatdsokban valdjaban csak a
harmadik periodusban, 1990 és 1993 kozott figyelhetjik meg elészor, Mayer és Salovey
munkassaga nyoman (Mayer, J. D. — Salovey, P. (1993); Kddar, 2012). E periodusban a
pszicholdgiai kutatdsokkal parhuzamosan az agytudomany teriiletén kezdddnek kutatasok az
érzelmi intelligencia megalapozasara (Kdadar, 2012).

A negyedik peridodus hozza el az attorést, az érzelmi intelligencia fogalmanak széles
korben valo elterjedését, valamint az érzelmi intelligencia mérésére torténd elsdé probalkozasok
megsziiletését 1994-1997 kozott. A korszak mozgatorugoja Goleman (2019) miive, valamint a
,,skalakészit6 1az” (Kadar, 2012) elinditoja a Bar-On skala megsziiletése (Bar-On, R. — Parker,
J. D., 2000).

Az 6todik periddus 1998-t0l egészen napjainkig terjed Kadar meghatdrozésa szerint. A
korszak jellemzdje az érzelmi intelligenciakutatds intézményesedése, a tanulményok szamanak
novekedése, mas kutatasi teriiletekkel vald interdiszciplinaris kapcsolat erésddése, valamint uj
méréeszkozok megjelenése (Kdadar, 2012; Mayer, 2001).

A kutatasok fejlodése egyértelmiivé tette, hogy az érzelmi intelligencia hanyadosa (EQ)
az 1Q-hoz hasonléan mérhetd jelenség. Ezen a ponton fontos kitérniink a két hanyados
viszonyara: ahogyan az emociokkal kapcsolatos korabbi rovid torténeti attekintés soran
lathattuk, gondolkoddsmédunkat sokdig meghatdrozta kultrankban az emocidk negativ
tényezOként valo feltlintetése, a racioval valdo szembedllitasa. Az intelligencia fogalmanak
boviilése, az érzelmi intelligencia fogalmanak korvonalazddasa, valamint a kutatasok és
mérdeszkozok fejlddése egyértelmiivé tette azonban, hogy a két intelligencia hanyadosa, az 1Q
¢és az EQ nem két ellentétes, hanem két kiilonallo kompetencia, melyek nem kizarjak egymast,
hanem a koztiik 1évd kapcsolat pozitiv tényezdt jelenthet egyik, masik fejlesztése soran
(Goleman, 2019). Az azonban, hogy mennyire meghatarozé az EQ az elért eredményeink,
sikerességlink szempontjabol, egyelére nem bizonyitott (bar egyre tobb olyan tanulmany
sziiletik, mely példaul az iskolai teljesitmény €s az €rzelmi intelligencia kapcsolatat vizsgalja,
lasd pl.: Balazs, 2014, 2022; Nagy, 2006).

Goleman a kovetkezéképpen fogalmaz az érzelmi intelligencia jelentéségét illetden:
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,.Erzelmeink, aszerint hogy akadalyozzak vagy segitik gondolkodasra, tervezésre vald
képességiinket, hosszu tdva tanulményainkban, problémaink megolddsaban valo kitartasunkat
¢s hasonlokat, megszabjak, milyen mértékig élhetiink veliink sziiletett szellemi adottsagainkkal,
tehat eldontik, hogy mire jutunk az életben. (...) Az érzelmi intelligencia ebben az értelemben
a legfobb képesség: dontd befolyast gyakorol adottsagainkra, érvényre juttatja Oket vagy
utjukba all.” (Goleman, 2019, 126.0)

A Goleman utan fellépé kutatok koziil tobben is hangoztattak, hogy a szerzd
valoszinlleg talzott az érzelmi intelligencia jelentdségének mértékét illetden, amikor ugy
gondolta, hogy sikerességiinkért kozel 80%-ban az érzelmi készségeink fejlettsége felel
(Goleman, 2019).

Az azonban a kutatdsok soran egyértelmiien kirajzolodott, hogy az érzelmi készségek
fejlesztése fontos tényez6 a neveldi-oktatdi munka soran is, hiszen — ha nem is 80 szazalékig,
— nagymértékben hozzdjarul ahhoz, hogyan tudunk megbirk6zni a feladatokkal, s milyen

eredményt ériink el.

Napjainkra az érzelmi intelligenciakutatasok fellendiiltek, lathatjuk, hogy interdiszciplinaris
vizsgalati teriiletté kezdi kindni magat. Az érzelmi intelligencia vizsgalata soran fentebb
Osszegzett négy nagy problémakor azonban tovabbra is kérdést jelent a kutatok szamara. Az
érzelmi intelligencia fogalmanak tisztabba valasat segitették a kiilonbozo szemléletli felfogasok
soran kialakult modellek. Ezek nyoman alapvetden két nagy irdnyzatot kiilonboztethetiink meg
az ¢érzelmi intelligencia fogalmaro6l értekezve: a) az érzelmi intelligencia képesség alapt
meghatarozasat, valamint b) az érzelmi intelligencia vonas alapu meghatarozasat. Jelen
munkanak nem targya a két személet részletes koriiljarasa, azonban a neveléstudomany szamara
is tanulsdgokkal bir a két szemlélet megvizsgéalasa, elsddlegesen a kovetkezdk tekintetében:
milyen kompetenciakbol, készségekbdl épiil fel az érzelmi intelligencia, s ezeket tudjuk-e a
neveldi-oktatdi munka soran fejleszteni, ha igen, milyen modszerekkel? Tovabba, a fejlesztések
eredményét milyen modon tudjuk nyomon kovetni, melyek azok a méréeszkdzok, melyeket
pedagdgusok is tudnak alkalmazni munkajuk sorén a valtozdsok nyomon kovetésére?

Az érzelmi intelligencia képesség alapti meghatarozasa kizarolag mentalis képesseégeket
rendel az érzelmi intelligencia fogalomkomplexuma ald, az érzelmi intelligencia alatt az érzelmi
informaciofeldolgozast értik, mely magaba foglalja a sajat érzelmek, valamint madasok
érzelmeinek kifejezését és feldolgozasat (Kadar, 2012). A pedagogiai gyakorlat szdmara fontos
tény, hogy az érzelmi intelligencia komponenseit fejleszthetd jelenségnek tartja, mely tobbek
kozt a kommunikaciobol érkezo jelek dekddolasaval, pontos odafigyeléssel, a masok érzéseire
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valo rakérdezés gyakorlatanak fejlesztésével is tamogathatd (Kadar, 2012). Ugyanakkor
azaltal, hogy az érzelmi intelligencia képesség alapti meghatarozasa kizarolag mentalis
képességek halmazaként értelmezi az érzelmi intelligencia fogalmat, egyértelmiien a
pszichologiai vizsgalddasok teriiletéhez kapcsolja annak vizsgalata. Ezt szemléletesen igazolja
Mayer és Salovey (1997) meghatarozasa. 1997-ben megjelent munkajukban az érzelmi
intelligencia képesség alapu meghatarozasa soran négy nagy teriiletét kiilonboztetik meg az
érzelmi intelligencidnak. Mind a négy teriilet egyértelmiien a pszichologiai vizsgalodasok
sziikségességét mtuatja, amennyiben azok valtozasait, sajatossagait mérni szeretnén. A
Mayerék altal meghatarozz képesség alapu érzelmi intelligencia négy aga a kovetkezo: 1.
érzelmek észlelése €s kifejezése, 2. érzelmek integralalsa, 3. érzelmek megértése, elemzése,
hasznalata, 4. érzelmek szabalyozasa (Mayer — Salovey, 1997). Ugyanakkor fontos
megjegyezni, hogy bar mind a négy teriilet fontos szerepet jatszik az iskolai életben is,
megfigyelésiik, mérésiik és értékelésiik azonban tilmutat a neveléstudomany és pedagdgiai
eszkoztaran. Az érzelmi intelligencia képesség alapu felfogasa az intelligenciatesztekhez
hasonlo tesztekkel dolgozik, melyek felvétele szakemberek tarsasagaban torténik, szemben a
vonas alapu felfogéssal, mely leginkédbb onbevalldsos skdldkra tAmaszkodik a mérések soran.
Igy az érzelmi intelligencia képesség alapt felfogasanak szellemében sziiletett méréeszkozok
(pl. Mayer-Salovey-Caruso-féle Erzelmi Intelligenciateszt [MSCEIT] vagy az Erzelmi
Tudatossagi Szint Skala [LEAS]) hasznalata a pedagogiai munka soran csak kiilsé szakemberek
bevonasaval képzelhetd el.

Ezzel szemben az érzelmi intelligencia vonas alapu meghatarozasa — bar atfedéseket
mutat a képesség alapi modell tobb elemével — alapvetden kitagitja az érzelmi intelligencia
fogalma ald tartoz6 képességeket, ¢s a mentalis képességeken til alapvetdéen kognitiv
képességek, kompetencidk egyiitteseként hatdrozza meg az érzelmi intelligencia fogalmat. Az
érzelmi intelligencia fogalmanak e felfogasa a neveléstudomany szamara a fejlesztés soran
torténd megfigyelés, mérés €s értékelés esetében elonyt jelenthet, hiszen a vonds alapu
megkozelités kiilonb6zé modelljei kozott taldlunk olyanokat is, melyeknek nemcsak
kompetenciai allnak 6sszhangban az iskolai neveldi-oktatdoi munka soran fejleszteni kivant
kompetencidkkal, hanem mérésiik, értékelésiik is lehetdvé valik a kidolgozott tesztek jellegének
kdszonhetden.

Bar-On 1997-ben publikalt munkdja soran az érzelmi intelligencia vonas vonas alapu
meghatarozasat adja, amikor az érzelmi intelligencia teriilete alad sorolja a mentalis
képességeken tal példaul az interperszondlis kapcsolatok bonyolitdsdhoz szilikséges

kompetencidkat vagy a problémamegoldo képességet (Bar-On, 1997; vo. 1. abra). Ezek a
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képességek, kompetencidk elsdédlegesen abban jatszanak szerepet, hogy hogyan kiizd meg a
kornyezetbdl ered6 elvarasokkal, nyomasokkal stb. az egyén (Bar-On, R. — Parker, J. D., 2000),
hogyan képes az Onmegvaldsitas ¢és fiiggetlenség elérésére, valamint a tarsakkal valo
egyiittmiikodésre (Nagy, 2010). Ide tartoznak tovabba a kiilonb6z6 érzelmi, személyes és tarsas
kompetenciak is (Baldzs, 2014). A csalad mellett az iskolai kdzeg fontos szerepet jatszik e
kompetenciak fejlesztésében mar pusztan az iskolai tanulasi kdrnyezet és szocialis kapcsolatok
altal is, azonban e készségek is fejleszthetdk akar koncentraltan is.

Az érzelmi intelligencia vonas alapti meghatarozasanak szellemiségében az EQ mérése
jellemzden 6njellemzd, onbevallasos kérddiv segitségével torténik. A rendelkezésre allo tesztek
koziil kiemelkedik a Bar-On Teszt, mely az egyik legatfogdbb, dnbeszamolon alapuld
mérdeszkoz az érzelmi intelligencia hanyadosanak mérésére, mely soran a kitoltok Gtpontos
Likert-skalan értékelnek 133 tételt (Kddar, 2012). Tovabbi kiemelked6 mérdeszkoz a Goleman
és munkatarsai kozremiikodésével kidolgozott Erzelmi Kompetencia Kérdéiv (ECI), melyet
elsédlegesen az lizleti szféraban alkalmaznak (Kdddr, 2012).

Az érzelmi intelligencia vonas alapu megkdzelitései olyan kompetenciakat, képességet
hataroznak meg az érzelmi intelligencia alapelemeként, melyek a nevel6i-oktatdéi munka soran
is hangstlyos fejlesztési célként jelennek meg. Jol tikrozi ezt Bar-On érzelmiintelligencia-
modellje: Bar-On az érzelmi intelligencianak 6t nagy teriiletét kiilonboztette meg, melyek a
nevel6i-oktatéi munka soran is hangsulyosak. Ezek a(z): 1. intraperszonalis készségek, 2.
interperszonalis készségek, 3. stresszkezelés, 4. alkalmazkodasi képesség, 5. altalanos
hangulat. Minden egyes teriilet tovabbi komponensekre bonthatd, melyeket a lenti dbran

Osszegeztiink Baldzs LaszIlo (2014) munk4ja alapjan.
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Intraperszonalis Interperszonalis
készségek készségek
- onbecsiiles - empatia
- érzelmi ontudat - tarsadalmi, tdrsas
- magabiztossdg felelGsségvallalds
- fiiggetlenség - interperszondlis
- dnmegvaldsitds kapesolat

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

Stresszkezelés AlkalmazKkodasi Altalanos hangulat
~ stressztiirés képesség ~ optimizmus
- impulzuskontroll - a valdsdg tesztelése - boldogsag

- rugalmassag

L problémamegoldds

1. dbra: Bar-On érzelmiintelligencia-modellje

Bar-On vonas alapu érzelmiintelligencia-modelljének mind az 6t teriilete meghatdrozo
szereppel bir a nevelési-oktatasi folyamat sordn. Az intraperszonalis, valamint interperszonalis
készségek elemei (Onbecsiilés, érzelmi tudatossag, magabiztossdg, fiiggetlenség,
onmegvalositas, valamint empatia, tarsadalmi felelsségvallalas, interperszonalis kapcsolatok)
olyan tdmogatand6 kompetencidkat, készségeket foglalnak magukba, melyekrdl az oktatéast
szabalyz6 dokumentumok alapjan is megallapithatjuk, hogy kivanatos fejlesztési célokat
jelentenek napjaink iskolajaban is. Bar-On modelljében az intraperszonalis készségek
elsddlegesen az éntudatot €s az onkifejezést foglaljadk magukba: a képességet, hogy tudatosan
kezeljiink 6nmagunkat, érzéseinket, valamint hatékonyan tudjuk azokat kifejezni (Baldzs,
2014). A sikeres iskolai teljesitménnyel a hatékony Onkifejezés tantargyfiiggetleniil
Osszefiigghet, hiszen, akik képesek erre, azok oOndlloak, pontosan, magabiztosan
kommunikélnak sajat érzéseikrdl, véleményiikrdl is (Baldzs, 2014). Az intraperszonalis
készségekhez szorosan kothetok az interperszonalis készségek, melyek elsédlegesen masok
érzelmeire irdnyulnak. Mésok érzelmeinek értése €s értelmezése szintén kulcsa lehet az iskolai
sikerességnek is. Bar-On szerint, akinek fejlettek az interperszonalis készségeik, azok
csapatjatékosok, feleldsségteljesek, megbizhatoak (Baldzs, 2014) — ezek a tulajdonsagok
elengedhetetlenek napjaink osztalytermében és azon kiviil is.

A stresszkezelés, az alkalmazkodasi képesség, valamint az altalanos hangulat pedig
olyan faktorok, melyek tobbek kozt hatdssal lehetnek az iskolai teljesitményre is (lasd pl.:
Balazs, 2014; 2022; Nagy, 2006). Akinek fejlett a stresszkezelése, az nyugodt, képes stressz,
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nyomas alatt is jo teljesitmény elérésére. Az alkalmazkodasi képesség a valtozadsokhoz valo
alkalmazkodasért, rugalmassagért és problémamegoldasért felelds, mig az altalanos hangulat
komponensei nagyban hatnak az Onmotivaciora, ami szintén az iskolai sikeresség egyik

2014).

neveléstudomany szamara is fontos tanulsdgokkal birhat: amennyiben az oktatoi-neveldi

mozgatorugoja lehet (Balazs, Bar-On érzelmiintelligencia-modellje ezaltal a
munka soran hangsulyt fektetliink a modell egyes komponenseinek fejlesztésére, ugy
hozzéjarulhatunk a sikeresebb, kiegyenstlyozottabb iskolai teljesitmény tamogatasahoz.
Bar-On felfogasahoz hasonldan az érzelmi intelligencia vonas alapti megkozelitéséhez
sorolhatjuk Goleman felfogasat is az érzelmi intelligenciar6l. Ahogy azt korabban lathattuk,
Goleman szintén 6t kiilonbozo teriiletét kiilonbozteti meg az érzelmi intelligencianak,
melyekhez kiilonb6z6 komponenseket (1. dnismeret 2. dnszabalyozas 4. empatia 5. masokkal
valo kapcsolatteremtés képessége) tarsit (Goleman, 2019). Ezeket a kompetenciak két nagy
kompetenciacsoportba tartoznak: a személyes €s a szocidlis kompetencidk kozé tudjuk Oket
sorolni. Az 6t kompetencia tovabbi tényezOkre bonthatd, ennek felosztasat a lenti abran

lathatjuk Kddar (2012) munkassagara tamaszkodva.

Személyes kompetenciak |

Szocialis kompetenciak

1. Onismeret

- emociondlis tudatossdg
- pontos dnértékelés

- onbizalom

2. Onszabalyozas

- onkontroll

- bizalomra mélténak lenni
- lelkiismeret

- alkalmazkodas

- taldlékonysag

3. Onmotivécio
- ambicio

- bevonédds

- kezdeményezés
- optimizmus

1. Szocialis ontudat
- empdtia

- asszertivitds

- mdsok fejlédése

- tolerancia

- politikai lelkiismeret

2. Szocialis készségek
- befolyas

- kommunikdcié

- leadership

- avdltozas katalizdtora
- konfliktus menedzsment
- kapcesolatépités

- egyiittmitkddés

- csapatszellem

Erzelmi intelligencia
(Goleman, 2019; Kadar, 2012)

2. dbra: Goleman érzelmiintelligencia-modellje

A Goleman érzelmiintelligencia-modelljében megjel6lt két nagy kompetenciacsoport egyes

elemeinek fejlesztése az oktatdi-nevel6i munka sordn is Kkitiintetett figyelmet ¢élvezd
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kompetenciak halmazat képezi. Ezt bizonyitja az is, hogy a modell kompetenciai fontos
tényezoként kapcsolhatk az oktatoi-neveldi munka alapdokumentumaiban megjelent fejlesztési
teriiletekhez, valamint kulcskompetenciakhoz. A Nemzeti alaptanterv 2020 hét
kulcskompetenciat kiilonbdztet meg, melyek a kovetkezok: 1. A tanulds kompetenciai, 2. A
kommunikécids kompetencidk (anyanyelvi €s idegen nyelvi), 3. A digitalis kompetenciak, 4. A
matematikai, gondolkodasi kompetencidk, 5. A személyes és tarsas kapcsolati kompetenciak,
6. A kreativitds, a kreativ alkotas, oOnkifejezés és kulturalis tudatossag kompetenciai, 7.
Munkavallal6i, innovacids és vallalkozoi kulcskompetenciak (Nat, 2020, 297. 0.). Ezek a
kompetencidk altaldnos fejlesztési célként vannak jelen, tantargyfiiggetleniil, ,,tanulési
teriileteken ativeld kompetencidk™ (Nat, 2020, 297. o.), melyek a tanulasi-tanitasi folyamat
soran fejlédnek. Ezen kompetencidk meghatarozéak mind az iskolai sikeresség, mind a
késdbbi, iskolan kiviili élet (pl. munkavallalas) szempontjabol.

A Nemzeti alaptanterv 2020 kulcskompetenciai kozott egyértelmiien azonosithatoak az
5. kulcskompetencia-csoportban (A személyes ¢és tarsas kapcsolati kompetenciak) Goleman
érzelmiintelligencia-modelljének két nagy teriiletét képz6 személyes €s szocialis kompetenciak.
Ugyanakkor Goleman modelljének egyes elemei a legtobb kulcskompetencia elemeként
megjelenhetnek. A tanulds kompetencidi kozott fontos elemként lehet jelen a személyes
kompetencidk koziil a pontos onértékelés, sajat gyengeségeinknek és erdsségeinknek ismerete,
a taldalékonysag, mely magaba foglalja az egyéni megoldasok alkotdsat, valamint a tobb
forrasbol valo tajékozodast, vagy az ambicio, mely nagyban felelds azért, hogy tanulja meg a
diak, hogy milyen modon képes sajat teljesitményét fejleszteni (Kaddar, 2012). Goleman
személyes kompetenciai koziil meghatidrozo lehet a tanulds kompetencidjanak szempontjabol
az empatia, mely segitségével a didkok konnyebben értik meg masok nézOpontjat, tovabba a
fejlett kommunikacios készségek vagy az egyiittmiikodés és csapatszellem, melyek 6sszhangban
allnak a modern tanuldselméletek alaptételeivel, melyek kdzott fontos szerepet jatszik a didkok
kooperacioja.

Kommunikacios kompetenciak épitéelemeként miikodhet a fejlett onismeret és
onszabdlyozads: aki tisztdban van sajat tulajdonsagaival, képességeivel, érzéseivel jelentds
elénnyel indul a kommunikacids helyzetben, hiszen pontosabb képe van arrél, hogy mit
szeretne kommunikalni 6nmagéarél. A kommunikacidos kompetencidk masik elengedhetetlen
eleme a szocidlis éntudat, mely magaba foglalja tobbet kozt asszertiv kommunikacio
megvaldsulasanak lehetdségét, mely soran az egyén hatékonyan tudja érvényesiteni sajat

akaratat, anélkiil, hogy masok szdmara durvan vagy sértén kommunikdlna. De tovabbi
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tényezOként emlithetnénk a hatékony konfliktus menedzsment fontossagat vagy a
kapcsolatépités képességének tdmogatasat.

A digitalis kompetenciak, valamint a matematikai, gondolkodasi kompetenciak szintén
tamaszkodnak olyan elemekre, mint példaul a talalékonysag, a tobb forrasbol valo tajékozodas
(mely meglatasunk szerint kiemelten fontos lehet a digitalis kompetencidk tudatos fejlesztése
soran), valamint az ambicio, mely fejlett fokanak egyik jele az 01j megoldasokhoz valé Uj
informaciok keresése vagy a sajat teljesitmény fokozasanak megtanulasa (Kdaddr, 2012).

A kreativitas, kreativ alkotas, onkifejezés és kulturalis tudatossag kompetenciai szintén
tobb épitékovéhez is kothetéek Goleman elméletének. A kreativ alkotas egyik alapfeltétele
lehet a fejlett személyes kompetencidk megléte: az emocionalis tudatossdag (sajat érzelmek
kezelése, tudatositasa, azok dsszekapcsolasa tetteinkkel [Kaddr, 2012]), a talalékonysdg, mely
jelenti egyfeldl az 1 alkotdsok krealasanak képességét, valamint az ambicio (bator, Uj
célkitlizések). Ugyanakkor a szocialis kompetenciak fejlettsége szintén meghatarozoé lehet ezen
kulcskompetencia-csoport tekintetében is. Az empdtia olyan képességet takar, mely
elengedhetetlen az alkotashoz, de ugyanigy fontos szerepet jatszhat a kulturalis tudatossagban
a tolerancia, az egyiittmiikodés, de a kapcsolatépités képessége sem elhanyagolhatd ezen a
teriileten.

Végezetiil a munkavallaldi, innovacids és vallalkozoi kuleskompetencidk kapcsan pedig
megallapithatjuk, hogy azok tdmogatasaban szerepet jatszik az 6sszes tobbi kulcskompetencia
fejlettsége, valamint az azok kapcsan emlitett személyes és szocidlis kompetencidk elemei
Goleman modelljébdl. A pontos dnismeret, onértékelés, onbizalom alapvetden hatarozza meg
a didkok késdbbi palyavalasztasat: az a didk fog tudni sikeresen palyat valasztani, aki pontos
énképpel rendelkezik, tisztdban van sajat képességeivel, s érzelmeivel. Ugyanakkor az azok
szabalyozéasaban szerepet jatszo tényezOk (onkontroll, bizalomra méltonak lenni, lelkiismeret,
alkalmazkodas, talalékonysdag [Kadar, 2012]) is meghatarozoak lesznek a munkavallaloi,
innovacios ¢és vallalkozoi kulcskompetencidk kapcsan. Mind az iskola viladgdban, mind a
késobbi, iskolan kiviili munkakozegben is jelentdsek lesznek a szocidlis kompetencidk
(szocidlis ontudat és szocialis készségek komponensei), melyek mind az egyén teljesitményére,
mind tarsas kapcsolataira kihathatnak.

A fenti rovid attekintés is tikr6zi, hogy a Goleman altal az érzelmi intelligencia
gyljtéfogalma alatt azonositott készségek, kompetencidk napjainkban is meghatarozoak
lehetnek, az iskolai neveldi-oktatdéi munka kulcskompetencidi nagyban ezekre épiilnek.

Fejlesztésiikre ezért napjaink iskolaiban is érdemes nagyobb figyelmet forditani.
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A vonas alapt érzelmi intelligencia megkozelitések koziil Bar-On és Goleman elméletét
tartottam lényegesnek kiemelni az attekintés soran, amennyiben a neveléstudomany tiikrébol
vizsgdljuk az érzelmi intelligencia fogalmat. Az érzelmi intelligencia vonas alapu
megkozelitése ravilagit arra, hogy az érzelmi intelligencia gytijtéfogalma alatt felsorolt
kompetencidk olyan kognitiv képességek halmazat jelentik, melyek fejlesztésére az oktatés
gyakorlata sordn is lehetéség van. Ezek fejlesztése atfogd6 modon jarul hozza a személyiség
komplex fejlédéséhez. Ezt mutatja az is, hogy a Nemzeti alaptantervben meghatarozott
alapvetd, tantargyakon ativelé kulcskompetencidk (Nat, 2020) mindegyikében azonositani
tudunk tobb elemet is az érzelmi intelligencia 6sszetevdi koziil mind Bar-On, mind Goleman
vonas alapu érzelmi intelligencia maghatdrozasaban. Onmagaban ez azonban nem lenne
elegendd a neveléstudomanyi vizsgalddas szamara, hogy a vonds alapu érzelmi intelligencia
felfogést preferalja, hiszen a képesség alapti meghatdrozas is szamol az érzelmi intelligencia
fogalma ala tartozo képességek fejleszthetdségével. Ugyanakkor a képesség alapti megkozelités
tobb olyan érzelmi elemmel is szamol, melynek fejlesztése a pedagodgiai munka korén kiviil
esik, tovabba az érzelmi intelligencia mérési lehetdségei is talmutatnak a pedagodgusi
hatokoron, amennyiben a képesség alapu meghatarozashoz kothetd érzelmi intelligencia tesztek
felé¢ fordulunk, mig ezzel szemben a vondsalapi megkozelités altal preferdlt onbevallason
alapul6 tesztek felvételére a pedagodgiai gyakorlatban is talalunk tobb példat is.

Osszegezve megallapithtd, hogy a neveléstudomany szemszdgébdl a vonas alapu
érzelmi intelligencia meghatdrozas a nevelési-oktatasi gyakorlat szamara termékeny talajt
jelenthet: az attekintett vonas alapt érzelmi intelligencia modellek kijeldlik azokat a fejlesztési
tertileteket, készségeket és kompetenciakat, melyek Osszhangban allnak az neveldi-oktatoi
munka f0 fejlesztési teriileteivel, célkitlizéseivel, valamint e kompetenciacsoportok

valtozasanak méréséhez is igéretes mérdeszkozoket kinalhatnak.

2.2.3 Az érzelmi intelligencia fejlesztésének lehetiségei az iskolaban
Az érzelmiintelligencia-kutatasok soran felhalmozodott ismerethalmaz alkalmazédsa tobb
terlileten kezdddott el, igy példaul meghatarozova valt a szervezetfejlesztésben, a vallalatok
munkaerdinek kivalasztisi folyamataiban, valamint az iskolai nevelésben is (v0. Gondor,
2005).

A korabbi alfejezetekben lathattuk, hogy hogyan alakul(t) a XXI. szazadban a nevelésrol
alkotott felfogés, s melyek azok a legfobb (mar egészen a XX. szazadtél meghatarozo)

multikazualis tarsadalmi valtozasok (vo. Kagan, 1994; Greenfield, 2009; Goleman 2019),
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melyek nagyban befolyasoljdk azt, hogy az iskolanak milyen készségek, kompetenciak
fejlesztését sziikséges eldtérbe helyeznie. Az eddigiek alapjan megallapitottuk, hogy napjaink
nevelési-oktatdsi gyakorlatdban meghataroz6 szerepet jatszik az ismeretek tovabborokitése, a
kognitiv készségek fejlesztése mellett a szocialis €s érzelmi készségek fejlesztése. Lathattuk,
hogy a kilencvenes években hogyan boviil ki az intelligencia fogalma, s hogyan lesz egyre
meghatarozobb fogalom a személyes és szocialis kompetencidk, 6sszefoglald néven az érzelmi
intelligencia fejlesztése.

Az érzelmi intelligencia fogalomkorébe tartozd kompetencidk (vo. Bar-On, 2002,
Goleman, 2019) mindig is fontos fejlesztési célt jelentettek az iskolai oktatdi-neveldi munka
soran. A XXI. szdzadi gyors, multikazudlis tarsadalmi valtozdsok azonban még inkabb
egyértelmiivé tették, hogy ha olyan kompetencidkat szeretnénk fejleszteni, amiket a didkok az
iskola vilagan kiviil, a késobbi életiik folyaman is adaptivan tudnak hasznalni, akkor
elengedhetetlen ezen készségek céliranyos fejlesztése.

A XX. szazad kozepétol egyértelmiien kirajzolddo igényt a fejlesztés sziikségességére
tovabb bovitik napjaink kutatdi. Baldzs LaszIlo szerint a XXI1. szazadi fiatalok életében egyre
kisebb mértékben vannak jelen a valds taldlkozdsokon nyugvéd események, melyek szdmanak
csOkkenésének kovetkeztében a szocidlis kompetenciak fejlddése, az érzelmek spontan, valos
¢lethelyzetben torténd felismerésének, kifejezésének és kezelésének modszerei egyre inkabb a
hattérbe szorulnak (Baldzs, 2014). Ezért is lehet meghatarozé az igény az érzelmi készségek
tudatos fejlesztésére, melyek hozzajarulhatnak a szocialis kompetencidk fejlédéséhez. Javorné
hangsulyozza korunk gyermekinek nevelése kapcsan a mar kordbban emlitett technoldgiai
tényezok negativ hatasat a gyerekek érzelmi életére (Javorné, 2015), valamint az iskola szerepét
a karos tényezok ellenstlyozasaban. Kaddar kiemeli, hogy a didkok érzelmi nevelése nem
tantargyhoz kotott tevékenység, a nevelési-oktatasi folyamat minden elemét at kell, hogy hassa,
s a teljes iskolai életben fellelhetd (Kaddr, 2012), s hasonlé gondolatokat erdsit meg Hegyiné
(2001), amikor tanulmanydban az érzelmi intelligencia szerepét vizsgalja a neveldi-oktatoi
munka soran. A pedagogusok, neveléstudomannyal foglalkoz6 kutaték, valamint
pszicholdégusok munkaikban igy egyre tobbszor jelenik meg az érzelmi intelligencia iskolai
keretek kozott torténd fejlesztésének igénye.

Az érzelmi intelligencia tobb komponensbdl 4llo, komplex jelenségként ativel a
tantargyakon, fejlesztése hozzajarul ahhoz, hogy a Nemzeti alaptantervben meghatarozott
célokkal 6sszhangban fejlédjenek a tanulok képességei, hiszen, ahogy fogalmaz a Nemzeti
alaptanterv: ,,A tanulasi tevékenység legfobb célja olyan tanuldi kompetencidk fejlesztése,

amelyek lehetdvé teszik az ismereteknek a kiilonb6z6 helyzetekben torténd kreativ
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alkalmazasat.” (Nat, 2020, 293. o.), a korabbi érzelmiintelligencia-modellek tiikrében pedig
megallapithatjuk, hogy a fogalom ald tartozo kompetenciak beletartoznak ezen fejlesztési célok
koz¢.

Az érzelmi intelligencia elemeinek fejlesztése tehat tantargyfiiggetleniil megvalosulhat,
sOt az iskolai kozeg a sajat ritusaival, hagyomanyaival (példaul iskolai tlinnepségek,
rendezvények) is nagyban hozzajarul a diakok érzelmi életének fejlédéséhez. Ezeken az iskolai
innepségeken a didkok nemcsak az iskolai hagyomanyokat ismerik meg, hanem nagyon
gyakran taldlkoznak a mlivészet tapasztalataval, akar szereploként, akar befogad6 nézoként. A
muvészeteknek kiemelt szerepe van az érzelmi készségek fejlesztésében: ,,A mivészet
kbéznevelésben betoltott szerepe nem dnmagaért valo, feladata egyensulyt teremteni az értelmi-
érzelmi intelligencia fejlesztésében.” (Nat, 2020, 406. o0.). Nem véletlen, hogy a Nemzeti
alaptantervben az érzelmi intelligencia leggyakrabban a miivészetekhez kotheté tantargyak
esetében jelenik meg, mint példdul az ének-zene vagy a magyar nyelv és irodalom (vo. Nat
2020, 408. 0., 300. 0.).

Goleman kiemeli az érzelmi nevelés integralasanak a fontossagat az egyes tantargyakba
mar az 1995-ben megjelent bestsellerében is. Az iskoldban altalanosnak tekintette a didkok és
tanarok tulterheltségét, igy emiatt is elveti az ,érzeleméra” megvalositdsdnak lehetdségét a
legtobb esetben. Ugyanakkor kiemeli, hogy az érzelmi készségek fejlesztésének lehetdsége
magatol értendden benne rejlik példaul az olvasas, irds, egészségtan, kornyezetismeret vagy
mas klasszikus tantargyakban is (Goleman, 2019).

Az érzelmi készségek fejlesztésének tantargytol fiiggetlen jellegét mutatja az is, hogy
tobb, a fejlesztéssel foglalkozo szakirodalom hangsulyozza, hogy a pedagogus személyisége
meghataroz6 tényezd az ¢érzelmi készségek fejlodésének tekintetében, tantargyaktol
fiiggetlentil. A tanar-didk kommunikéacié meghatarozo jelentdséggel birhat annak tekintetében,
hogy alakul a didkok érzelmi készségeinek fejlddése (Kadar, 2012). Az a pedagogus, aki képes
a diakokat partnerként kezelni, képes a hatékony és asszertiv kommunikacids technikak
alkalmazasara egyfajta példaként is hozzajarul a didkok érzelmi készségeinek fejlodéséhez. A
pedagogusok koziil kiemelkedik az osztalyfondk jelentdsége: Kdddr hangsulyozza, hogy
tamogato osztalytermi 1égkor, az osztalyként csapatban egyiittdolgozni tud6 kozdsség jelentds
mértékben hozzajarul a didkok érzelmi képességeinek fejlddésének, s ennek egyik alapja lehet
az osztalyfonok:

,»A kutatasok egyértelmiien bizonyitjak, hogy az iskolai évek alatt a pedagdgusnak igen
fontos szerepe van a szocidlis és érzelmi kompetencia fejlesztésében. A meleg, szeretetteljes

osztalytermi légkor a segitd, egylittmiikodd viselkedés kialakulasanak és természetessé
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valasanak az egyik alapja. Ennek kialakitdsaban kozponti szerepet jatszik a pedagogus.”
(Kddar, 2012, 103. 0.)

Kdadarhoz hasonléan Goleman is hangstlyozta mar a kilencvenes évek végén, hogy a
tanarok szerepe hatalmas a diakok érzelmi szocializacidjanak timogatasaban: elsddlegesen nem
a tananyag, hanem ,,ahogy tanitjak” (Goleman, 2019, 419. o.) lesz meghatarozé. Ennek kapcsan
tovabbi fontos, szinte magatdl értendd tényezdre is ravilagit Goleman: a didkok érzelmi
készségeinek tamogatasara csak azok a pedagogusok lesznek képesek, akik 6nmaguk is fejlett
érzelmi készségekkel rendelkeznek, képesek sajat €s masok érzelmeit hatékonyan értelmezni
¢s kommunikalni, reagalni azokra. (Goleman, 2019).

Ugyanerre a jelenségre hivja fel a figyelmet tanulmanyaban Géndaor (2005), aki kiemeli,
hogy a tanulok érzelmi készségeinek fejlesztése bonyolult folyamat, mely sikerességének egyik
alapfeltétele, hogy a pedagogusok torekedjenek sajat érzelmi készségeiknek fejlesztésére.
Tovabba Gondor a kdvetkezd pontokban dsszegzi a hatékony, érzelmi készségek tamogatasat
biztositd tanar-didk viszony jellemz6it, melynek minden esetben alapja a bizalmi kapcsolat
kialakitasa: ennek érdekében a pedagoégus empatiaval fordul didkjai felé, visszajelzéseivel
tdmogatja Onismeretiilknek fejlodését, tdmogatja a hatékony Onérvényesités technikainak
atadasat. Tovabba képes arra, hogy sajat érzelmeit kifejezze, megértesse, tamogatja az
osztalyk6zosség kialakulasat példaul azaltal, hogy lehetéségeket biztosit a tarsas készségek
fejlodésére, példaul kozos programok szervezése altal. Ezen feliil fontos megemliteni, hogy
nem feledkezik meg a sziilok, a csalad szerepérdl (hiszen az érzelmi készségek fejlodésének
elsddleges szintere a csalad), folyamatosan probalja tartani a kapcsolatot a csaladdal, bevonva

Oket a nevelési-oktatasi folyamatba (Gondaor, 2005).

Az érzelmi készségek iskolai keretek kozott torténd fejlesztésére mar egészen az elsé elméleti
tanulmanyok megsziiletésének idejétdl, a kilencvenes évektdl kezdddden talalhatunk hazai és
nemzetkozi iskolai programokat. A programok egy része (jellemzden a nemzetkdzi programok,
féleg az Amerikai Egyesiilt Allamokban) kiilon tantargyként épiilt be az oktatas gyakorlatéba,
mig olyan példéakat is lathatunk, ahol bizonyos tantargyak keretében valt hangstlyosabba a

didkok érzelmi intelligenciajanak fejlesztése.

2.2.3.1. Nemzetkizi programok az érzelmi intelligencia iskolai keretek kozt torténd
fejlesztésére
Az érzelmi készségek iskolai keretek kozott torténd fejlesztésének egyfajta elézményének,

meglapozdjanak tekinthetjiik az amerikai Nueva Schoolban megvalositott ,,6nismeretorat”,
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melynek a programjat az iskola alapitdigazgatdja Karen Stone McCown dolgozta ki a
kilencvenes években (Goleman, 2019). McCown nevéhez tobb késébbi jelentds program
kapcsolodik, melyek az érzelmi intelligencia iskolai kozegben torténd megalapozasara
koncentralnak, igy egyik uttéréje volt a Social & Emotional Learning (SEL) program
kidolgozoinak az Egyesiilt Allamokban. Ez id6 tajt szamos iskola kinalt kiilonboz valaszthatd
kurzusokat a didkok szamara, melyek célkitlizése az onismeretorahoz hasonlé volt (pl. ,,tarsas
fejlesztés”, ,tarsas és érzelmi tanulas”, ,,életre nevelés” néven [Goleman, 2019]), azonban az
érzelmi készségek fejlesztése nem képezte részét a kotelezé alapképzésnek. Az Onismeret
tanora bevezetésének alapvetd célja volt (a késobbi tobbi SEL-programhoz hasonléan) elérni
azt, hogy az alapképzés része legyen a didkok tarsas és érzelmi kompetencidinak céliranyos
fejlesztése.

A Nueva iskola Onismeretordjanak kozpontjdban az érzelmek alltak, a kurzus
pszicholdgiai és pedagdgiai alapjai a hatvanas évek affektiv mozgalmahoz kothetd, alapvetd
céljuk volt az érzelmeket bevonni az oktatasba, épiteni azok motivacios erdire, valamint
hangstlyt forditani a didkok érzelmi nevelésére. Pedagogiai nézeteiket igy alapvetden
meghatarozta a gondolat, hogy a tanulas nem fliggetlenithetd a didkok érzelmeitdl, ,,az érzelmi
pallérozottsdg legalabb olyan fontos része a miiveltségnek, mint a matematikdban vagy az
olvasasban val¢ jartassag” (Goleman, 2019, 396. 0.).

A legtobb ekkor, a kilencvenes évek idején kialakult amerikai programot
pszichologusok dolgoztak ki a didkok érzelmi készségeinek fejlesztésére. Goleman
szorgalmazta, hogy a kovetkezd 1épés legyen a neveléstudomany, s a pedagoégusok szdmara
pedig az, hogy ,,lesziirjiik a tanulsagokat ezekbdl a koncentralt programokbdl, és altalanositsuk
s terjessziik ki mindenestdl az iskolds korosztalyra, mint preventiv intézkedést, melynek

egyszeril tanarok a foganatositoi.” (Goleman, 2019, 397. 0.)

Social and Emotional Learning (SEL)
Gardner tobbszoros intelligencia elméletét, valamint a Goleman altal kulcstényezonek tartott
érzelmi intelligencia fogalmat fedezhetjiik fel az 1990-es években az Egyesiilt Allamokban
indult Social and Emotional Learning (tovabbiakban SEL) program elméleti alapjaiban. A SEL
elsddleges célja a szocidlis €s emociondlis tanulds tamogatisa, a szocidlis €s emocionalis
keészségek fejlesztése.

A SEL célja az iskolakban: fejleszteni az érzelmek felismerésének és kezelésének
készségeit, segitséget nyljtani a problémak hatékony kezeléséhez és megoldasahoz, tamogatni

a pozitiv kapcsolatok kialakitasanak képességét masokkal. Ezaltal szocidlis és érzelmi tanulds
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soran a didkok elsajatitjak az érzelmi intelligencia olyan fontos kulcsdsszetevoit, mint a sajat
¢s masok érzelmének a felismerése, megértése (Elias — Zins, 1997).

A SEL 6t fejlesztési faktort hatdroz meg, melyek szorosan kapcsolddnak az érzelmi
intelligencia, érzelmi készségek fejlédéséhez is. Ezek a kovetkezOk: 1. Onismeret és
éntudatossag, 2. Onmenedzselés, 3. tarsas tudatossag, 4. tarsas készségek, 5. felelos
dontéshozatal (Zsolnai — Racz — Racz, 2015).

A program az iskoldkban kiilonféle formakban lehet jelen. Egyrészt a tanmenetbe
agyazva, barmely tantargyba vagy tandran kiviili foglalkozésba beépithetd gyakorlatok
formajaban, masrészt megjelenhet az iskolan beliil kiilonb6z6 tandrakhoz nem kotddo preventiv
foglalkozasok keretein beliil, harmadrészt pedig kiilon képzést és programot biztositanak a
pedagdgusok szakszeri felkészitése érdekében.

A SEL irant az Egyesiilt Allamokban szinte a kezdetek 6ta nagy az érdeklddés, a
program hatékonysaganak egyik fontos kulcseleme, hogy a pedagdgusok mellett mas
kapcsolodo tudoményteriiletek szakemberei is részt vettek a fejlesztésében. A programhoz
kapcsolodo, 1997-ben Iétrejott CASEL (Collaborative for the Advancement of Social and
Emotional Learning) t6bb tucat oktatd, tarsadalomtudos, mentalhigiénés és mas kapcsolodod
szakember tdmogatasdval dolgoz ki projekteket, egyiittmiikodéseket a program céljainak
tamogatasa érdekében (Cohen, 1999).

A SEL programjai napjainkban is sikeresen miikddnek az Amerikai Egyesiilt
Allamokban. A programok hossziitavon varhatoan tamogatjak a megfeleld szocidlis viselkedés
kialakuldsat, hozzajarulnak az érzelmi készségek fejlddéséhez, s kozvetve hozzajarulhatnak a

tanulmanyi sikeresség novekedéséhez (Zsolnai — Rdcz — Racz, 2015).

Europai modellek az érzelmi készségek fejlesztésére

A SEL iskolai alkalmazasanak sikerét mutatja, hogy a kilencvenes évek kezdetétdl egészen
napainkig sikeresen alkalmazzak a program elemeit az Amerikai Egyesiilt Allamokban. A SEL
célkitlizése kontinensiinkdon sem ismeretlen, az érzelmi készségek fejlesztésére az elmult
évtizedben Eurdpédban is egyre tobb program sziiletett. A programok koziil jelenleg azokkal
foglalkozom, melyek a SEL programhoz kothetdek fejlesztési céljaikat és eszkozeiket tekintve.
A SEL célkitizéséhez hasonldan a szocidlis és érzelmi készségek fejlesztését szolgalja
Angliaban a Social and Emotional Aspects of Learning (SELA). A programot a kétezres évek
elején vezették be az altalanos iskoldkban, majd a 2007/2008-as tanévtdl a kozépiskolakban is.
A program célja elsddleges célja, hogy eldsegitse azon a szocidlis és érzelmi készségek

fejlesztését, és tanulas soran alkalmazasat, melyek Goleman érzelmi intelligencia fogalmaban
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is fontos szerepet toltenek be. A SEL célkitlizéseihez a SELA is 6t f0 teriiletet jelol ki a
fejlesztés céljaul, ezek a kovetkezok: onismeret/éntudatossag, érzelmek kezelése, motivacio,
empatia ¢és szocidlis készségek.

A SELA-ra épit6 iskolak eredményeir6l 6sszefoglaldoan a kovetkezOk allapithatok meg
az eddigi mérési eredmények alapjan: a tanulas szocialis és érzelmi vonatkozasaira vald
Osszpontositds javitja a tanulmanyi eredményeket, az 6nallé problémamegoldést, valamint
segiti a didkok magatartasanak javulasat. Szocidlis szempontbol is jelentds, a programban
résztvevé didkok konnyebben kotnek baratsagot, hatékonyabban kezelik a konfliktusokat,
valamint érzelmeik kezelésében is tudatosak (igy példaul a harag vagy félelem felismerése és
kezelése konnyebb szamukra, de az esetleges kudarcokat is konnyebben vészelik at).
(TheSchoolRun.com, 2022)

Jellemzd, hogy a programot a helyi igényekhez igazitjak, igy teriiletenként eltérést
mutathat. Az éltalanos iskoldkban tulnyomorészt nem kiilon tantargy keretében foglalkoznak a
szocialis €s érzelmi készségek fejlesztésének lehetoségeivel, hanem kiillonbozo tantargyakba
integralva (pl. nyelv és irodalom, térténelem, bioldgia stb.). 2010 utan a SELA Anglidban széles
korben alkalmazott, az altalanos iskolak 90%-aban, a kozépiskolaknak pedig 70%-ban van
jelen.

Az érzelmi készségek fejlesztésérél beszélve fontos megemliteni a Déniaban
alkalmazott kifejezetten érzelmi készségek fejlodését szolgalod iskolai programot. Danidban a
kilencvenes évek eleje ota, 1993-t6]1 kezdddden foglalkoznak e készségek tantermi
fejlesztésével a ,,Klassens Tid” nevil tantargy keretein beliil. A tantdrgyra magyar forditasban
empatialecke vagy osztalyora néven szoktak hivatkozni. Ez a targy heti egy Oras tanmenettel
dolgozik, 6 és 16 év kozott kotelezd a dan didkok szamara. A tandrak soran a didkok tobbnyire
szituacios jatékokkal taldlkoznak, melyek kiilonboz6é érzelmeket adnak. A tantargy célja az
érzelmi készségek fejlesztése mellett a didkok szocialis életének tdmogatdsa, igy gyakran

reflektalnak a didkokat is érintd szituaciora, tanacsado jelleggel is (Magyarlskola.sk, 2020).

2.2.3.2. Hazai programok az érzelmi intelligencia iskolai keretek kozott torténd fejlesztésére
A hazai neveléstudomannyal foglalkoz6 tanulményokban a nemzetkdzi trendekhez hasonléan
mar az 1990-as évek elejétdl taldlunk olyan pedagogiai modelleket, melyek szadmolnak az

érzelmi készségek fontossagaval, beépitik azokat modelljeikbe.

Ertékkozvetitd és Képességfejlesztd Program (EKP)
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Tobbek kozt megjelenik Zsolnai Jozsef munkéassagaban is, hiszen személyiségpedagogiaja
alapvetden épit az egyén sziikségleteire, igy tobbek kozt szamol az érzelmek kezelésével is.
Zsolnai munkassaga mar az 1980-as évek végén szambitasba veszi e készségek fontossagat,
tovabba az elmélethez gyakorlatot is kapcsol, melynek kiemelkedd megvalosulasa a hazai
oktatasi gyakorlatban az Ertékkozvetitd és Képességfejleszté Program (EKP).

Zsolnai programjanak ugyan nem elsddleges célja az érzelmi készségek fejlesztése,
azonban a komplex személyiségfejlesztés részeként mégis fontos szerepet kap munkajaban.
Munkéssaga abban a tekintetben is kiemelkeddnek szamit, hogy az elmélethez gyakorlatot is

kapcsol (Breddcs, 2009).

Sulinova — kompetencia alapu oktatdsi programcsomagok

Az elmult par évben tobb olyan, az iskolai neveldi-oktatéi munkaba integralhatd programot is
talalhatunk a hazai palettan is, melyek céljaik kozt megfogalmazzdk az érzelmi készségek
fejlesztését is. Ezek koziil a programok koziil a teljesség igénye nélkiil azokat emliteném meg,
melyek {6 fejlesztési teriileteikben kapcsolodnak a Goleman és SEL programok altal kijelolt
kulcskompetencidk fejlesztéséhez, valamint tanorai keretek kozott alkalmazhatoak.

Jo példa erre a 2002-t61 alkalmazott SULINOV A-program, kompetencia alapt oktatasi
csomag. A program kiilonb6z6 kulcskompetencidk fejlesztését tiizte ki céljaul, tobbek kozt a
szocialis, életviteli és kornyezeti kompetencidkat, melyekben fontos szerepet jatszanak az
érzelmi készségek. Fontos megemliteni, hogy kiemelt hangsulyt kapnak a programban a
tartalomfiliggetlen kompetencidk, melyek tobb tantargyhoz is kothetok.

A programcsomag tanuldsszervezési modjai is mutatnak hasonlosagot példaul a
korabban bemutatott SELA program modszereihez, melyek remekiil alkalmazhatoak az érzelmi
készségek fejlesztésére is (ilyenek példaul a beszélgetdkor, a kooperacid, a dramajaték és a

vita). (Sulinova — kompetencia alapu oktatdsi programcsomagok, 2021)

Gador Anna: Tanari kézikonyv a szocialis kompetenciak fejlesztéséhez
Amennyiben az érzelmi készségek fejlesztésére szolgald tanulasszervezési modszerekrol
beszéliink, fontosnak tartom megemliteni a Gador Anna altal szerkesztett kézikonyvet (Tanari
kézikonyv a szocidlis kompetenciak fejlesztéséhez). (Gador, 2008) A programcsomag a fejlesztd
gyakorlataival szorosan kapcsolddik a korabban megismert SEL programhoz.

A fejlesztések kozéppontjaba harom tertiletet allitottak Gadorék: 1. az én dimenzidja 2.
tarsas dimenzid. 3. kognitiv dimenzid. A harom dimenzi6 koziil kettd (az én dimenzidja és a

tarsas dimenzid) szoros kapcsolatban all az érzelmi készségek fejlodésével, igy a szocidlis
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kompetencidk mellett az érzelmi készségek szempontjabol is fontos fejlesztd

programcsomagrol van szo6 (Gddor, 2008).

A fentiekben az elmult évtizedekben sziiletett olyan iskolai kozegben alkalmazhato
programokat tekintettiink at, melyek elsddleges célja az érzelmi intelligencia fogalomkorébe
tartozd kompetencidk fejlesztése. A programok attekintése soran korabbi munkamra alapoztam
(v0. Csato, 2021). Sem a nemzetkdzi, sem a hazai attekintés nem torekedhet a dolgozat keretei
kozott a teljesség igényére a programok felsoroldsa tekintetében. A bemutatisra keriilo
programok kivalasztasanal elsddleges szempont volt, hogy olyan programok keriiljenek
bemutatasra, melyek (Goleman célkitiizésével Gsszhangban) a pedagdégusok munkajaban is
hatékonyan hasznalhatd eszkoztarat jelentenek a pedagodgiai gyakorlat soran, akar kiilsd
szakemberek bevonasa nélkiil is. Tovabbi fontos szempont volt, hogy olyan programok
attekintését nyujtsam, melyeknek célkitlizései, egyes elemei, gyakorlatai tantargyaktol
fliggetleniil tobb tantargy keretében is megalljak a helyiiket, tdimogatva ezzel a pedagdégusok

munkajat.

Az iskolai fejlesztés és a pozitiv pszichologia szemlélete

Az érzelmi intelligencia fogalma ala tartoz6 kompetenciak iskolai fejlesztése kapcsan lényeges
lehet kitekinteniink az elmult évtizedekben egyre inkabb elterjedt pozitiv pszicholdgia
szemléletének hasznosulasara a pedagogiai gyakorlat soran. Az elézékben bemutatott iskolai
programok megsziiletése idején ugyan a pozitiv pszichologia személete még nem
korvonalazddott a tudoményos é¢letben, azonban meglatdsom szerint a bemutatott iskolai
programok mar magukban hordoztak a pozitiv pszichologiai iskolai keretek kozott torténd
szemléletének megvalosuldsat. A pozitiv pszichologia szemlélete, fejlesztési céljai,
kulcsfogalmai a neveléstudomdny és a pedagodgiai gyakorlat szdmara is meghatarozo
jelentdséggel birhanak a jelen iskoldjdban, az érzelmi intelligencia egyes kompetencidinak
fejlesztése tekintetében pedig kifejezetten hangstilyosak lehetnek.

A pozitiv pszichologia egyik fo célkitlizése az életmindség tamogatasa, olyan
fogalmakra helyezve a hangsulyt, mint a boldogsag, elégedettség, kreativitas, flow-élmény stb.
(Fodor és mtsai, 2018). A kulcsfogalmak tamogatasa érdekében a pozitiv pszichologia nagy
jelentdséget tulajdonit a fejlodés és fejlesztés lehetséges motivumainak feltarasara, a pozitiv
tulajdonsgaok, kompetenciak kialakitasanak tamogatasara (Fodor és mtsai, 2018). Az iskolai
nevel6i-oktatdi munka sordn az érzelmi intelligencia fogalma ald tartoz6 kompetencidk —

melyek egy része atfedésben all a pozitiv pszichologia kulcsfogalmaival — fejlesztésének
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tamogatasaban fontos szerepet jatszhatnak ezen pozitiv er6forrasok tiamogatasa. Fehér és Fodor
tanulmanyukban (2020) hangsulyozzék a pozitiv eréforrdsok koziill a motivacid szerepét,
melynek egyik eréforrasa lehet a pozitiv pedagdgusi visszacsatolas, valamint a pozitiv tanulasi
kornyezet biztositasa, melyek hozzéajarulhatnak tobbek kozt az eredményes tanulas
tamogatasahoz (Fodor — Fehér, 2020). A pozitiv er6forrasok hatasara kialakuld pozitiv
érzelmek igy fontos szerepet jatszhatnak a tanulasban és a kompetencidk fejlodésében: ,,a
pozitiv érzelmek kreativ gondolatok, cselekvések és kapcsolatok megjelenését segitik eld, ezek
pedig eldsegitik az egyéni er6forrasok »éptését«. (Fodor és mtsai, 2018). Tovabba modszertani
szempontbol is fontos jelenségkre hivja fel a pozitiv pszichologia a pedagdgiai gyakorlat
figyelmét. A pozitiv érzelmeket timogato 1égkdrben mindig fontos szerepet jatszik tobbek kozt
az aktivitas, a jaték, valamint a vélemények iitkoztetése (Péter-Szarka, 2015). A tanuldi
aktivitasra €épiild modszerek, a jatékok, valamint a vita — ahogy azt a késébbiekben a fejlesztés
modszertani kérdéseit vizsgalva latni fogjuk — fontos szerepet jatszanak a didkok érzelmi
intelligenciajanak fejlesztésében is, igy ezen metodikak el6térbe keriilése a személyes és tarsas

kompetenciak fejlédésén til a pozitiv motivumok épiilésében is meghatarozé lehet.

2.2.4. Az iskolai fejlesztéstol varhato eredmények

Attekintve az iskolai fejlesztést megcélzd modelleket, azt lathatjuk, hogy az elmult
évtizedekben egyre inkabb hangsulyossé valt az érzelmi készségek fejlesztésére valo torekvés
iskolai szinten is a nemzetkozi és a hazai pedagogiai gyakorlatban.

Ugyan az érzelmi készségek fejlodésének elsddleges szocialis szintere a csalad, mégsem
elhanyagolhato az iskola szerepe. S6t, az elmult évtizedekben kiemelten fontos tényezdvé valt
az iskolai fejlesztés a gyorsan valtozo tarsadalmi tényezdk kozepette. A didkok érzelmi
készségeinek fejlesztése legalabb annyira meghatarozo kell, hogy legyen a jelen iskoldjaban,
mint a kognitiv készségek fejlesztése.

Az iskolaskort didkok érzelmi kompetenciainak fejlesztése kiemelten fontos a gyerekek
életkori sajatossagaibol adddoan is: az eddigi kutatasok alapjan azt lathatjuk, hogy az érzelmi
készségek hatékonyan fejleszthetdek egészen a serdiildkor végiéig (tehat koriilbeliil 16-18 éves
korig, ami egybeesik a kdzépiskolai tanulmanyok befejezésével). (Goleman, 2019). A kés6bb
bemutatasra keriild iskolai fejlesztd tanordk esetében ezért is keriilhettek kiprobalasra az
alkalmazott mddszerek a gimnazistdk korében (11. évfolyamon), hiszen a didkok életkori

sajatossagaikbol adodoan fogékonyak lehetnek a fejleszté gyakorlatok irdnt.
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Az érzelmi készségek fejlesztésétol varhaté eredményeket tobb teriileten is kutatjak
jelenleg mind a pszichologia, mind a neveléstudomany teriiletén. Kdddr tobb kutatast
Osszegezve vilagit r4, hogy az érzelmi intelligencia kozvetlen hatassal van a kutatdsok alapjan
példaul az egyiittmiikodési képességgel (Kdddr, 2012; Cole-Cole, 2006), s igy kdzvetve az
iskolai teljesitménnyel is. Azok a didkok, akik hatékonyan képesek érzelmeik felismerésére,
kifejezésére, kezelésére, azok hatékonyabban tudnak csapatban dolgozni, egyiittmikddébbek
lesznek tarsaikkal. Ezzel szemben, akik nem tudjak (negativ) érzéseiket kezelni, azok kevésbé
lesznek hajlanddak a kooperaciora (Kdddr, 2012; Cole-Cole, 2006). Az érzelmek felismerése
ezaltal kozvetlen kapcsolatban all a szocialis kommunikacié sikerességének megvalosulasaval
(Kadar, 2012; Oatley — Jenkins, 2001). Az egyiittmiikddésre valdo hajlandosag, a sikeres
kooperaci6 megvalositasa, a csoportban dolgozni tudas képessége pedig olyan tényezok,
melyek elengedhetetlenek a didkok szamara a XXI. szazad iskolajaban, igy az érzelmi
intelligencia elemeinek fejlettségi szintje (kozvetve) hatassal van az iskolai teljesitmény
alakulasara is, hiszen példaul meghatarozhatja azt, hogy milyen szinvonalon képes csatlakozni
a diak az 6rai munkéhoz egy-egy kooperativ vagy projektfeladatra épiilé6 modul soran. Kadar
hivatkozott munkajaban (Kaddar, 2012) leginkabb a kisiskolas korosztalyara vonatkozdan tesz
megallapitasokat, azonban, ahogy azt kordbban lathattuk, az érzelmi intelligencia a kutatasok
alapjan egészen a kozépiskolas kor végéig eredményesen fejleszthetd lehet, ezért a
korosztalyhoz igazitott modszertan fiiggvényében a fejlesztésre vonatkoz6 megallapitasokat a
kozépiskolasokra is érvényesnek tekinthetjiik.

Ugyan a tanulmanyi eredmény és az érzelmi intelligencia kozotti 6sszefliggés egyel6re
még nem tisztazott, azonban egyre tobb kutatas zajlik, mely a lehetséges Osszefiiggéseket
vizsgalja. Goleman elméletében szinte kiinduld hipotézisként all elbttiink a kettd kozotti pozitiv
Osszefiiggés: az érzelmek alapvetden cselekvésre vald Osztonzések, aki képes érzelmeit
tudatosan kezelni, az képes motivacids forrasként haszndlni azokat. Ez esetben az érzelmek
motivacioként valo ,,hasznositasa” pozitivan hathat a tanulmanyi eredményre (Goleman, 2019).
Ugyanakkor ellenkezd esetben gatat képezhetnek: azok a didkok, akik nem képesek érzelmeik
szabalyzasara, sajat munkajuk hatraltathatjak, produktivitasukat csokkentve (Goleman, 2019):
,Erzelmeink, aszerint hogy akadilyozzak vagy segitik gondolkodasra, tervezésre vald
képességiinket, hosszt tdva tanulméanyainkban, problémaink megoldasaban valo kitartasunkat
¢s hasonlokat, megszabjak, milyen mértékig €lhetlink veliink sziiletett szellemi adottsagainkkal,
tehat eldontik, hogy mire jutunk az életben.” (Goleman, 2019, 125. 0.)

Goleman alapallitasa igéretesnek hangzik, ugyanakkor fontos megjegyezniink, hogy az

iskolai teljesitmény és az érzelmi intelligencia kapcsolata bonyolult rendszert alkothat, melynek
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feltérképezése jelenleg is folyamatban, a komplexitas €s a mérhetdségbdl adodo korlatokat nem
szabad szem el6] téveszteni, miel6tt kovetkeztetéseket vonnank le.*

Az iskolai életben az egylittmiikodés képességének és a tanulmanyi eredmény
alakulasanak vizsgéalata mellett tobben vizsgaltdk az érzelmi intelligencia és a magatartas
kozotti osszefiiggéseket. Balazs Ldszlo munkdjaban tobb tanulmany eredményét is 6sszegezve
jut arra a kovetkeztetésre, hogy a didkok, akik tudatosan kezelik sajat és masok érzelmeit,
képesek azokat kifejezni, kevésbé mutatnak magatartasproblémakra utald tiineteket, valamint
kevésbé hajlamosak a devidns magatartasforméak kialakuldsara (Baldzs, 2014). Hasonlo
kovetkeztetésekre jutott a devians 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 vald hatasan tul jelentds mértékben meghatarozhatd lehet az iskolan
kiviili életben is az érzelmi intelligencia egyes elemeinek fejlettsége.

Az érzelmi intelligencia modelljeit attekintve (Bar-On, 2000; Goleman 2019) lathattuk,
hogy olyan komponenseket is tartalmaz, melyek nagyban hozzajarulhatnak példdul a sikeres
palyavalasztashoz (pl. pontos 6nértékelés, ambicid, kezdeményezés, asszertivitas stb.). Ezen tal
pedig a munka vilagaba Iépve meghatarozodak lehetnek a munkahelyi teljesitmény soran is (pl.
egylttmiikodés, csapatszellem, konfliktus menedzsment, kezdeményezés stb.).

Csapo korabban hivatkozott tanulmanya alapjan lathattuk, hogy a felmérések azt
mutatjak, hogy a XXI. szdzad soran varhatdan eldtérbe fognak keriilni azok a munkateriiletek,
ahol hangstlyos lesz a nem-rutin személykdzi munka, valamint az analitikus munka (v6. Csapd,
2019). Mind Bar-On (2000), mind Goleman (2019) érzelmiintelligencia-modellje olyan
komponensekkel szamol, melyek fontos szerepet jatszanak a nem-rutin személykozi munka és
az analitikus munka soran is. A nem-rutin személykdzi munka kapcséan jelentdsek lehetnek
példaul az interperszonalis készségek (empatia, tarsadalmi, tarsas felel@sségvallalas stb.),
valamint az alkalmazkodasi képesség vagy az olyan szocialis készségek, mint a csapatszellem
¢és hatékony konfliktus menedzsment. Az analitikus munka kapcsan leginkdbb az egyén

intraperszonalis, személyes kompetenciait tudjuk kiemelni az érzelmi intelligencia

4 Tobbek kozt Nagy Henriett és munkatarsai végeznek tanulmanyokat, melyek soran az érzelmi intelligencia és a
tanulmanyi eredmény Osszefiiggéseit igyekeznek feltérképezni, azonban felhivjak ra a figyelmet, hogy olyan
soktényezds Osszefliggéssel allunk szemben, mely esetében nehéz lenne a Goleman kovetkezetéséhez hasonlo
megallapitasokat bizonyitanunk (v6. Nagy, 2006).
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komponensei koziil, mint példaul az onbizalom, onkontrol, bevonddas, optimizmus vagy
fliggetlenség képességét.

A fejlett érzelmi intelligenciaval rendelkez6 didkok igy az iskolapadbol kikeriilve jobb
es¢llyel indulhatnak a munka vilagéban, hiszen olyan kompetenciak birtokaban vannak, melyek

napjaink tdrsadalmaban felértékelddni latszanak.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy az érzelmi intelligencia egyes komponenseinek
fejlesztése olyan készségek megalapozasat jelenti, melyek befolyasolhatjak a diakok
eredményét, mind az iskola falai kozotti teljesitményiiket, magatartasukat illetéen, mind a
késobbi életiikre hatassal lehet. Azonban azt is fontos szem el6tt tartanunk, hogy az érzelmi
intelligencia olyan bonyolult, sok tényezd Osszefiiggésébdl felépiildé komplexum, melynek
Osszefiiggéseit mas szintén nehezen felfejthetd jelenségekkel (mint példdul a tanulmanyi
eredmény vagy a magatartds) Osszevetni leginkabb csak hipotézisek segitségével tudjuk,
melyek bizonyossaga nehezen igazolhat6 egzakt modon.

Az azonban mégis egyértelmiien kirajzolddik, hogy a csalad mellett az iskolanak
meghataroz6 szerepe van a kulcs kompetencidk, s koztik elokeld helyen az érzelmi
kompetencidk  fejlesztésében. Az  érzelmi  intelligencia  tdmogatdsa  komplex
személyiségfejlddéshez jarulhat hozza, hiszen olyan szocidlis, intraperszonalis ¢és
interperszonalis elemek fejlesztését jelenti, melyek egyértelmiien hangstlyos célkitiizései a
XXI. szazad oktatdsi munkéjanak. A fejlesztés eredményeinek egyik legnagyobb hozadéka
pontosan a felfejthetetlen, komplex személyiségfejlédésben rejlik: ,,egy gyermek szamdara
hosszu tavon nem az fogja az igazi sikert jelenteni, ha mindent megtanul és mindent tud, hanem
ha kézben egészséges Onbizalomra, onértékelésre tesz szert.” (Kaddar, 2012, 7. 0.). Az érzelmi
intelligencia egyes teriileteinek fejlesztése pedig pontosan ezt hivatott leginkabb eldsegiteni az

iskolai nevel6i-oktatdéi munka soran.
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3. Az érzelmi intelligencia, érzelmi készségek fejlesztésének lehetdségei az irodalom altal
Az alapfogalmak attekintése soran lathattuk, hogy a XXI. szdzadban a nevelésrdl kialakult
felfogasnak fontos eleme a didkok azon kompetencidinak tdimogatasa, melyek hozzajarulnak a
»szocidlisan is értékes, de egyénileg is eredményes” (Bdbosik, 2003, 10. o.) életvezetés
megalapozasahoz. Ennek érdekében a nevelésben olyan kompetencidk fejlesztése valik
hangstlyossa napjainkban, melyek ezt a célt fogjdk tdmogatni. Lathattuk, hogy ide tartozik
példaul a kritikai készség és képesség fejlesztése (Kariko, 201), valamint tobbek kozt az érzelmi
készségek timogatasa is fontos részeleme e célnak (Réthy Endréné, 2016).

Az érzelmi intelligencia gytijtéfogalma ala tartoz6 érzelmi készségeket a neveldi-oktatoi
munka az iskolaban kialakul6 1égkor, szocidlis kapcsolati halo spontdn modon képes fejleszteni,
ugyanakkor lehetdségiink van e kompetencidk tamogatasanak tudatos, tervszer(
megvalositasara is (Kadar, 2012). S bar fontos hangstlyozni, hogy az érzelmi intelligencia
tantargyaktol fliggetleniil fejleszthet, a Nemzeti alaptanterv alapjan (Nat, 2012; Nat, 2020)
mégis azt lathatjuk, hogy a tantargyak koziil az etikaoktatds, valamint a miivészetekhez
kapcsolodo tantargyak (elsdsorban az ének-zene és a magyar nyelv és irodalom) kapcsan
tobbszor visszatérd fejlesztési teriiletként jelenik meg az érzelmi intelligencia fejlesztésének
fontossdga. A tovabbiakban ezért az érzelmi intelligencia etikadran torténd fejlesztési
lehetéségeit vizsgaljuk, dsszekapcsolva a miivészetek — kiemelten az irodalom — oktatasba

torténo bevonasaval.

3.1. Erkolcsi és esztétikai nevelés egyensilya az oktatas gyakorlatiban

Az etika mint tantargy, komplex, tantargykozi jelleggel bir, mely alapjaban meghatirozza
jellegét (Homor, 2015). A tantdrgy nemcsak a természettudomanyok, térténelem vagy ének-
zene felé mutat erds kapcsolodasi pontokat, hanem az irodalomoktatds irdnyaba is. Ezt
bizonyitja az etikakdnyvek tobb tankdnyvcsaladjan keresztiil megfigyelhetd tendencia is,
miszerint az etikakonyvek irodalmi szemelvényekkel, regényrészletekkel, novelldkkal
egésziilnek ki minden témakéor kapesan.®

Az irodalmi alkotasok bevonédsa az etikaoktatas teriiletére ugyanakkor mégsem

problémamentes, tobb kérdést is felvet. Ezek kozt az egyik legfontosabb talan az erkolesi

nevelés és az esztétikai nevelés Osszeegyeztethetdségére iranyuld probléma: csorbul-e az

> A 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptantervre épiil8, az Oktataskutaté és Fejleszté Intézet altal kiadott Etika
tankonyvcsalad az altalanos iskola felsd tagozatosai, valamint a gimnazistak szamara késziilt konyvei kiegésziilnek
irodalmi fiiggelékkel, melyekben kortars és klasszikus szépirodalmi szemelvények olvashatok az egyes etikai
témakorokhoz kapesoloddan. Ugyanez a tendencia figyelhetd meg a 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptantervre
éplil, az Oktatasi Hivatal altal kiadott tankonyvcsaladnal is.
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irodalmi miivek esztétikai értéke, amennyiben az etikaoktatas soran az erkodlcsi nevelés egyfajta
lehetséges tamogatd ,,modszereként” vagy ,.eszkozként” jelennek meg az irodalmi mivek?
Alapvetésem szerint a valasz nemleges, a két teriilet nem gyengiti, hanem tamogatja, erdsiti
egymast, megvalositva ezzel az erkolcsi és esztétikai nevelés egyensulyat, amennyiben
bizonyos modszertani alapvetéseket figyelembe vesziink. A tovabbiakban ezért az erkdlcsi és

esztétikai nevelés lehetséges egyensulyanak megvalosulasi feltételeit vizsgalom.

A Pap esztétikai neveléssel foglalkoz6 munkajaban idézi a Pedagogiai Lexikon meghatarozasat
az esztétikai nevelésrol, s 0sszegezve megallapitja, hogy az esztétikai nevelés ,,Felkészités az
esztétikum befogadasara, a miivészeti kifejezés formainak, a természet esztétikus jelenségeinek
atélésére €s az esztétikum létrehozasara. A vilag esztétikai birtokbavételére vald nevelést
jelenti, azaz az esztétikumra valo nevelést és az esztétikum altal valo nevelést.” (Pap, 2012, 20.
0.; Pedagdgiai Lexikon, 1997, 420. 0.).

A Pedagogiai Lexikon korabbi, 1936-o0s kiaddsdban az esztétikai nevelés cimszo alatt
tobbek kozt a kdvetkezo adalékokkal egészithetjiik ki: az esztétikai nevelés ,,felhasznalhat6 az
ember erkolcsi szinvonalanak fokozasara” (Pedagdgia Lexikon, 1936, 536. 0.), ugyanis a
miivészettel vald taldlkozas hozzajarul az egyéni megfigyeléseinek érzékenyebbé valasahoz,
valamint egész ,,érzelmi életliinket is eszményibb irdnyba teszi hajlamossa” (Pedagogiai
Lexikon, 1936, 536. 0.)

A fenti idézetek egyértelmiien tiikrozik, hogy az esztétikai nevelés sordn az
esztétikummal valo taldlkozés, melynek legkoncentraltabb forméaja a miivészet tapasztalata,
hozzajarul az egyén nevelési-oktatasi folyamatanak tamogatasdhoz. A tény, hogy a mlivészet
segiti az egyén fejlodését, nem 1) keletli felfogas, megfigyelhettiik méar az antik gorog
filozofusok munkdjaban is, ahol a miivészetek €s a tudomanyagak még nem kiiloniiltek el élesen
egymastol, egyiitt jarultak hozza a harmonikus személyiség kialakitasanak tdmogatasahoz.

Az esztétikai nevelés kibontakozasanak, elterjedésének viragkoraként a X VIII. szdzadot
szokas tekinteni, melyhez nagyban hozzajarult a korban Schiller munkassaga, valamint a
Levelek az ember esztétikai nevelésérol (1794) cimli miivének megjelenése (melyben mar
megjelenik az esztétikai nevelés kapcsan a moral, s végsé soron az erkdlcs dimenzidja
[Zrinszky, 2002]). (v6. Loboczky, 2018).

A nevelés gyakorlatdban, az iskolai oktatoi-munkaban majd leginkabb csak késobb, a
XX. szézad reformpedagogiai mozgalmai nyomén lesz dominins a miivészet tapasztalata,
valamint a miivészettel vald taldlkozas (és alkotas) személyiségre gyakorolt hatidsanak

pedagogiai jelentdsége. A milvészet altal kozvetitett esztétikumbol dradé harmoénia, 6rom és
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jaték alapértékei 1ényegében hatarozzak meg a reformpedagogidk neveldi-oktatéi munkarol
alkotott képét, s fektetik le a jelen oktatdsi gyakorlataban is meghatarozd élménypedagogia
alapjait.

Nem véletlen, hogy a nevelésrdl alkotott képben napjainkban is meghatarozo az
esztétikai dimenzid. Tobbek kozt példaul Babosik korabban ismertetett neveléselméletének is
egyik kulcseleme az esztétikai tevékenység, mely az intellektudlis-miivelddési tevékenység és
az egészséges ¢letmdd normait kovetd magatartds mellett a harmadik meghatarozé alapeleme
lesz a konstruktiv életvezetés timogatasat szolgald tevékenységformaknak (Bdbosik, 2003).

Babosik mellett tobbek kozt Zrinszky Laszlo (2001) nevelésrol alkotott felfogasaban az
esztétikai nevelés szintén kifejezetten hangsulyos szerepet tolt be. Kiemeli, hogy a testi, értelmi
¢s erkolcsi nevelés mellett mar évszazadok ota 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 személyiség fejlodésének tamogatdsa szempontjabol
lIényegesnek tartja az esztétikummal vald szembesiilést (Zrinszky, 2001).

fgy nem véletlen, hogy esztétikai nevelés hangsulyossaga megjelenik napjaink nevelési-
oktatasi gyakorlatat szabalyz6 dokumentumokban is. Az UNESCO 4ltal készitett, az oktatas
helyzetét vizsgald 2006-o0s jelentés részletesen foglalkozik az esztétikai nevelés helyzetével, s
jut arra a megallapitasra, hogy az esztétikai nevelés vilagszerte az iskolak nevelési-oktatasi
gyakorlatat szabalyozd tanmenetek hivatalos részévé valt, s képezi olyan szerves részét
azoknak, mint a nyelvoktatas, a matematika tanitasa, a természet- és tarsadalomtudomanyok
vagy a testnevelés (Amadio, M. — Truong, N. — Tschurenev, 2006; Pap, 2012). Az UNESCO
tanulmanya alapjan az esztétikai nevelés olyan tényezOk fejlodését tamogatja, mint példaul a
kreativitas, a fantazia, az Onbizalom vagy a kritikai gondolkodas fejlédése (Amadio, M. —
Truong, N. — Tschurenev, 2006; Pap, 2012). Mar e kompetenciak egy része is atfedésbe hozhato
a korabban ismertetett érzelmiintelligencia-modellek komponenseivel, Ruiz megfigyelése,
mely szerint pedig az esztétikai nevelés kifejezetten hozzajarul a szocialis kompetencidk
fejlédéséhez (tobbek kozt kiemeli példaul a konfliktuskezelést vagy a kooperaciot) tovabb
erdsiti azt a nézetet, mely szerint az esztétikai nevelés hatassal lehet a didkok egyes érzelmi
kompetenciainak fejlédésére is (Ruiz, 2004; Pap, 2012).

A hazai, jelenleg hatalyban 1évé Nemzeti alaptanterv 2020 tobb tantargy kapcsan is
emliti az esztétikai nevelésnek és az esztétikai érzék finomitdsanak fontossagat. Megjelenik
tobbek kozt példaul a hon- és népismeret vagy a foldrajz, de a testnevelés oktatasa kapcsan is,
de hangsulyosan a miivészetekkel 0sszefliggésben keriil el az esztétikai érzék fejlesztésének

lehetdség, igy a magyar nyelv és irodalom, dradma ¢és szinhaz, mozgoképkultura és
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médiaismeret, rajz és vizudlis kultura, ének-zene tantargyak kapcsan van jelen hangstlyosan
(Nat, 2020).

A tantargyak soksziniisége is mutatja, hogy az esztétikum tapasztalatit nem
kizar6lagosan a miivészet jelenti. Az esztétikum jelen lehet a természet szépségeiben (ez jelenik
meg példaul a foldrajz oktatas, hon- és népismeret soran), de megtestesiilhet az emberben rejlo
esztétikum formdjaban is (az oktatds gyakorlata soran leginkabb testnevelés tantargy kapcsan
beszélhetiink err6l). Ugyanakkor, ahogy azt Zrinszky is hangsulyozza neveléselméletében: a
miivészetekben az esztétikum stiritetten, koncentraltan van jelen (Zrinszky, 2001), igy nem
véletlen, hogy az oktatds gyakorlatdban legtobbszor a kiilonb6z6 miivészetekhez kapcsolddo
tantargyak kapcsan meriil fel az esztétikai érzék fejlesztése s az esztétikai nevelés.

Zrinszky nevelésrél alkotott koncepcidjaban igy az esztétikai nevelés kozéppontjaban a
neveldi-oktatéi munka soran a milalkotasok atélése, valamint azok értd befogadasara torténd
nevelés, tovabba a miivészetben valo kreativ, alkoto részesedés all (Zrinszky, 2001; Pap, 2012).
A mivészetek kiemelt szerepét hangsulyozza az esztétikai nevelésben Balassa Péter is (1999),
aki kiemeli, hogy a nevelésnek nem szigortan elkiilonithetd teriilete az esztétikai nevelés,
hiszen az tobb teriilettel 6sszefonddik, valamint felhivja ra a figyelmet, hogy az esztétikai
nevelés megnevezés helyett helyesebb lenne meglatdsa szerint a ,,miivészetértelmezés”
kifejezést hasznalni (Balassa, 1999).

A mivészeteknek Balassa neveléselméletében tehat kitiintetett szerepe van. Végsé
soron a mivészet altal kapcsolodik Balassa elméletében az esztétikai nevelés
(miivészetértelmezés) az erkolesi neveléshez értelmezésem tiikrében. Balassa két tézist
vizsgalva juthatunk erre a kovetkezetésre. ElsO tézise a mlivészetek onallésodasara vonatkozik.
Balassa felidézi, hogy a XVIII. szazadra a miivészetek kivivtak autonomiajukat, melynek
eredményeképpen a miivészi és az etikai szféra elvalt egymastdl (ennek rogzitése Kant 1790-
ben megjelent milve, Az itélderd kritikaja, mely korszakalkotd erdvel bir az esztétikai és
erkolesi érték elkiilonitését illetden a miialkotasok tekintetében). Ugyanakkor Balassa felhivja
ra a figyelmet, hogy a miivészetek autonomidjuknak kivivasaért arat kellett fizetnilik, mégpedig
a valosag tapasztalatanak elvesztésének kockazatat (Balassa, 1999). Azonban azt is kiemeli,
hogy hiba lenne ezt a szoveg ,,radikalis elvalasztasanak™ tekinteni az élett6l (Balassa, 1999),
hanem helyette érdemes a mimézis kérdését ujraértelmezni.

A miuvészetek a fikcio altal nyitottak a tényleges valosagrol torténd ,,leszakadasra”,
azonban, ha ujraértelmezziik a mimézisrél valdo gondolkodast, akkor a miivészet (a fikcios
miivészet is) minden esetben valaminek az értelmezése, mimézise, utdnzisa, a hangsuly

Balassa szerint pedig azon van, hogy a miivészet minden esetben valamit abrazol, s pontosan
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az abrazolas révén teremt tapasztalhato valosagot vagy fikcios valosagot (Balassa, 1999). A
milvészet ezaltal Balassa elméletében igazsagtapasztalatként jelenik meg, mégpedig ,,0lyan
igazsagtapasztalat, melynek intenzitdsa és mibenléte visszavezet valdsagos 6nmagunkhoz a
masikban és a masban” (Balassa, 1999, o. n.). Meglatasom szerint ez az a pont, ahol Balassa
esztétikai nevelésrol (miivészetértelmezésrol) alkotott elméletében az esztétikai és az erkolcsi
nevelés talalkozik, s harmonidba keriil: a miivészetben olyan valdsdgtapasztalat tiikr6zdik
elméletében, mely a felmutatott valosag (vagy fikcids valdsag) altal hozzajarul az egyén
onismeretének, értésének fejlodéséhez, valamint a masik pontosabb megismeréséhez. Ezaltal a
miivészet lehetéséget biztosit a személyes és szocialis kompetenciak fejlesztésére, melyek az
erkdlesi nevelésnek is elengedhetetlen elemét képezik.

Balassa elméletében tehat harmoéniaba hozhatd az erkolcsi és esztétikai nevelés,
ugyanakkor, ahogy arra korabban is utaltunk, a két teriilet viszonya kozel sem problémamentes.
A tovabbiakban a miivészetek teriiletét a kutatas témajahoz kotédden az irodalmi alkotdsok
terliletére sziikitve vizsgaljuk. Az irodalmi alkotasok ¢és az etikai, erkolcsi szféra
Osszeegyeztethet6ségének kérdését vizsgalja Bagi Zsolt tanulmanyaban (1998). Bagi mar
munkdja elején hangsulyozza, hogy az etika és az irodalom kapcsolata elsd rapillantdsra
paradoxnak tetszett:

,»az irodalom etikussagardl beszélni onmagaban is paradoxnak tlinhet. Megszoktuk,
hogy az irodalom teriiletén esztétikai, és ne etikai értékekrdl beszéljiink. Az, hogy egy
»milalkotas« etikus-e, nem tiinik adekvat kérdésnek, hiszen a miivészet éppen attol miivészet,
hogy nem episztemoldgiai (igaz - hamis) vagy etikai (jo - rossz), hanem esztétikai (sz&ép - csuf
vagy fenséges) értékitéletekkel éliink veliik kapcsolatban.” (Bagi, 1998, 0. n.)

Ugyanakkor felhivja arra is a figyelmet, hogy ezt a (latszélagos) paradoxont tobb okbol
is érdemes gyanakvassal kezelniink. Ezek a kovetkezOk: 1. az esztétikai és etikai egymastol
torténd elvalasztottsaga egészen a XVII. szazadig nem volt altalanos jelenségnek tekinthetd,
hanem leginkabb ,.egy adott torténeti szituacid terméke” (Bagi, 1998). 2. Az ,irodalmi
mialkotas” fogalma szintén konstrukcid, mely sok valtozas mutat. 3. Az etika kifejezés
értelmezése az ,,irodalmi miialkotas” fogalmahoz hasonldéan sok valtozast mutat kiilonb6zo
korokban.

Bagi kiemeli ezek koziil a valtozasok koziil, hogy a XX. szazadra az etika fogalma
boven tulterjedt a ,,j0-rossz kategoridk felallitasan” (moral), azon til megjelenik benne ,,0lyan
(koz0sségi) 1étmod (...) ami a Masiknak az Ego-val szembeni prioritasat tudatosan tematizalja”
(Bagi, 1998, o. n.). Ennek értelmében az etika a masikhoz vald viszonyuldsunkban testesiil

meg, igy Bagi olvasatdban az irodalmi szovegekben megjelend esztétikai érték nem
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crer

onmagunkhoz, a masikhoz, a kiilvilaghoz valo6 viszony artikulalodik (Bagi, 1998).

Az dnmagunkhoz, valamint a kiilvildghoz és mas emberekhez val6 viszonyunk pedig
fontos elemét kézi a didkok erkdlcsi nevelésének. Az erkdlesi nevelés a nevelési-oktatasi
folyamat egészében jelenlévo, komplex folyamat, a Pedagogiai Lexikon (1937) meghatarozasa
is tiikrozi, hogy az egész jellem fejlesztésére iranyuld folyamat, melynek fontos része az
érzelmek kezelésének tudatositdsa, a madasik emberrel vald viszonyunk optimalizalasa,
ugyanakkor OsszetevOit szinte lehetetlen lenne egyesével felsorolni, hiszen ,jigen sok
mérlegelhetetlen tényez6bdl alakul ki” (Pedagdgiai Lexikon, 1936, 502. 0.).

A jelenleg hatalyban 1évé Nemzeti alaptantervben is megjelenik a didkok erkolcsi
nevelésének fontossaga, mely az egész nevelési-oktatasi folyamatot athatja: mar 6nmagaban az
iskola kozdssége, a tandrok mintamutatdsa, a didkokkal kialakulé kapcsolatok is hatnak a
didkok erkolcsi fejlddésére. Ugyanakkor az etika/hit- és erkdlestan oktatasa kapcsan, valamint
a magyar nyelv és irodalom kapcsan ez a fejlesztési teriilet kiemelten megfigyelhetd.

Az etika/hit- és erkolestan oktatasa kapcsan a tantargy céljainal a Nemzeti alaptanterv
egyértelmiien kijelenti, hogy ,,A tantargy kozéppontjdban az erkodlcsi nevelés all, amely a
tanulok erkolesi érzékének és erkolesi gondolkodasanak fejlesztését jelenti.” (Nat, 2020, 359.
0.). Ugyanakkor a magyar nyelv és irodalomoktatassal Osszefiiggésben, elsddlegesen az
irodalmi miivekkel kapcsolatban szintén tobb ponton felbukkan az erkolcsi fejlesztés mint cél.
Az irodalmi miivek a Nemzeti alaptanterv meghatarozasa szerint azaltal, hogy példaul
kiilonbozé konfliktusokkal szembesitik a didkokat az egyes alkotdsokban, hozzédjarulnak a
didkok mordlis ¢€s esztétikai fejlodéséhez, valamint lehetdséget teremtenek arra, hogy
vilagképiik béviiljon, sajat (erkolesi) gondolkodasuk, itéletalkotasuk fejlédjon (Nat, 2020).
Ezen kiviil a Nemzeti alaptanterv 6t nagy szempont koré csoportositja a magyar nyelv és
irodalomtanitas fejlesztési céljait, melyek kozott a moralis (erkdlcsi) és érzelmi nevelés is
hangsulyos: 1. kompetenciafejlesztés, 2. muveltségkozvetités, 3. személyiségfejlesztés, 4.

moralis nevelés, 5. érzelmi nevelés (Nat, 2020, 301. 0.).

Az eddigiek alapjan Osszegzésképpen megallapithatjuk, hogy az esztétikai és erkolcsi nevelés
fogalmanak megvizsgalasa soran arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy mind a neveléselmélet
szintjén (vo. Balassa, 1999; Zrinszky, 2001), mind az iskolaban foly6 neveldi-oktatdéi munka
soran (vO. Nat, 2020) a két fogalom nem két egymast kizar6 jelenségként all eldttiink, hanem
olyan fejlesztési célkitlizésként, melyek kolcsondsen tudjak tdmogatni egymast a pedagogiai

gyakorlat soran. Ugyanakkor fontos azt is megjegyezni, hogy ennek érdekében felkésziilt,
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tudatos pedagdgusi munkara van sziikség: amennyiben az esztétikai tapasztalat csupan
,példazatként” jelenik meg, igy megsziinteti sajat esztétikai, valamint erkolcsi neveldi értékét.
Ezért nagyon fontos, hogy a pedagdgusok tudatosan valasszanak miiveket a didkok szdmara: a
példazatszertii tantorténetek szinte sosem miikddnek, sajat példazatszeriiségiikkel sziintetik meg
mind esztétikai, mind erkolcsi dimenziojuk stlyat (Zrinszky, 2001). A mialkotasok, s azon
beliil az irodalmi alkotdsok sajat valosag vagy fikcids valosag tapasztalatuk altal (erkolcsi
dimenzio), s azaltal, ahogyan abrazolnak (esztétikai dimenzid) lesznek képesek megteremteni

az erkolcsi és esztétikai nevelés egyensulyat.

3.2. Miivészettel torténo fejlesztés lehetoségei: popularis, kortars, ifjusagi irodalmi
szovegek etikaoran

Az el6z0 alfejezet alapjan tehdt megallapithatd, hogy az erkélesi és esztétikai nevelés
egyensulya az oktatds gyakorlataban elérhetd célként allhat eldttiink. E cél elérésének fontos
eleme a didkok értd talalkozasa a mivészettel, jelen esetben, vizsgalodasunk szempontjabol
hagsulyosan az irodalommal. A miivészet jelentoségének felfedezése a nevelésben nem uj
keletli jelenség, gyokerei fellelhetdek mar az antikvitas nevelésrdl alkotott képében is, valamint
a XX. szazadi reformpedagogiakban is jelentds szerepet tulajdonitanak a mivészet
személyiségre gyakorolt hatdsanak. A XX. szazadban a pedagogiaban betoltott kiemelt szerepe
mogott tobbek kozt azt a felismerést figyelhetjilk meg, melyet Lev Vigotszikj, XX. szazadi
miivészetpszichologus is megfogalmazott: a miivészet segiti a személyiség fejlodését,
gazdagitja a jelenségekre valo reagalast (Vigotszkij, 1968), tehat egyszerre bir nevel6 és oktato
jelleggel is. A miivészetek jelentdsége napjainkra sem csokkent a nevelési-oktatasi gyakorlat
soran, sot jellemzden az élménypedagogidk nélkiilozhetetlen eleme a miivészettel valo
talalkozas, a miivészetre és a mitvészettel torténd nevelés (Kiss, 2017).

Amennyiben a miivészetek oktatasban betoltott szerepérdl értekeziink, hasznos
tanulsagokat mutat szamunkra Trencsényi miivészetpedagogiarol alkotott fogalma. Trencsényi
a miivészetpedagogia fogalma kapcsan két nagy teriiletet kiilonit el: a mlivészetre nevelést €s a
miivészettel nevelést (Trencsényi, 2000). Fogalomalkotisa szemléletesen tiikr6zi, hogy a

miivészetpedagogia alatt mindig sokkal tobbet értiink, mint pusztan a miivészeti targyak

cres

crer

pedagogiai célok megvalosulasanak elésegitését szolgalja, jellemzben iskolai keretek kozott

(Kiss, 2017).
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A miivészetet ,,eszkozként” hasznaldé miivészettel torténd nevelés legfontosabb
jellemzdéje Trencsényi meghatarozéasa szerint, hogy a mualkotasokat, mint ,,eszkézt” mindig
valamilyen ,,erkdlcsnemesitd” szandékkal hasznaljak a pedagogiai gyakorlat soran (Trencsényi,
2000), elsddlegesen a mivészetek érzelmekre gyakorolt hatasara alapozva, hiszen a
miualkotasok kivald alapot biztositani az érzelmek megjelenitésének, értelmezésének és
atélésének is akar. (Ezzel szemben a milivészetre nevelés esetében elsddlegesen a miivészetek
megértéséhez sziikséges képességek, példdul mielemzési technikdk fejlesztése a cél
[Trencsényi, 2000].)

Kiss négy nagy teriiletét emeli ki a miivészettel valdo oktatasnak a pedagdgiai
gyakorlatban, melyek a kdvetkezok: 1. ismeretszerzes, 2. képességfejlesztés, 3. kozosségépités,
4. személyes tamogatas (Kiss, 2017). A miivészettel torténd nevelés tovabbi jellemz6i, hogy a
miivészeti kontextus mellett egyiittesen jelen van a személyes kontextus is (Kiss, 2017): a
milalkotasok 4ltal torténd nevelés elsddlegesen az egyén személyes készségeinek,
képességeinek tamogatasat szolgalja. Tovabbi jellemzdje a probléma kozpontasag (Kiss, 2017):
a muvészet altal kozvetitett valosagban, fikcids valésagban a didkok a nevelési-oktatasi
folyamat soran olyan problémakkal taldlkoznak, melyek megoldasabol valds ismeretekre

tehetnek szert.

A miivészettel valo talalkozas jelentdsége megjelenik a Nemzeti alaptantervben is, ahogyan azt
az eldz6 alfejezetben is lathattuk. Szinte minden miiveltségteriilet kapcsan jelen van az
esztétikai érzék finomitasanak jelentésége (Nat, 2020), melynek elsddleges ,.forrdsa” a
miuvészettel valo talalkozas lehet a pedagdgiai gyakorlatban, valamint a mindennapi €letben is
(Nat, 2020). Nem véletlen, hogy a XXI. szazadi nevelésrdl alkotott elméletekben is fontos
szerepet kap a miivészet: ,,A nevelésnek tehat mell6zhetetlen feladata, hogy egyrészt olyan
mialkotasokkal szembesitse a felndvekvdket, melyek nagy erdvel véltanak ki katartikus
¢lményeket, masrészt a miivészetekre vonatkoz6 tudas megndvelésével felfokozza a
katarzisérzékenységet, a katarzisra valo képességet” (Zrinszky, 2001).

Zrinszky meghatarozasaban megjelenik a miivészet személyiségfejlodésre gyakorolt
hatasanak erkolcsi dimenzidja a katarzis fogalma altal, amennyiben a katarzist a klasszikus
esztétikai értelem szerinti megtisztulasnak tekintjiikk. Csobdnka (2015) szintén a miivészetek
személyiségre gyakorolt hatdsara hivja fel a figyelmet, amikor azt irja, hogy a miivészeti
nevelés ,latni tanit” (Csobanka, 2015). S valdban, a mivészet azéltal, ahogyan €s amit
megjelenit (valosag vagy fikcids valdsag dbrazolasa) teret nyit a didkok szamara egy olyan tér

megtapasztaldsara, ,,meglatasara”, mely egyszerre valosagbol kinovo, mégis arrdl levalasztott.
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E szabad, ,,mintha” helyzet (Kiss, 2017) és tér melyet megnyit a miivészet (jelen esetben az
irodalom) a megjelenitett, megteremtett vilaggal, szamos készség, képesség fejlesztésének
teremt lehetdséget. A miivészettel torténd nevelés igy valik egyszerre eszk6zévé a személyiség
formalasnak, valamint az ismeretszerzésnek is (Kiss, 2017).

Ugyanakkor, ahogy arra korabban is utaltunk az irodalom nem minden alkotasa lesz
alkalmas e tér megnyitasara: a példazatként funkcionalé miivek ironikus médon 6nén neveld
hatasukat hangsulyozva vesztik el neveld jellegiiket (Zrinszky, 2001), ezért fontos
megvizsgalnunk, hogy milyen jellemzdokre Iényeges figyelniink, amikor irodalmi

miualkotasokat szeretnénk segitségiil hivni a miivészettel nevelés soran.

Lovasz Andrea erkolcsi nevelés és gyermek- és ifjusdgi irodalom viszonyat vizsgald
tanulmanyaban Zrinszkyhez hasonlé gondolatokat fogalmaz meg a miivészetek nevelésben
betoltott szerepét illetden.

Lovasz hangsulyozza, hogy az irodalmi szovegeknek nem az a funkcidja, hogy ,,erkolcsi
példazattd” valjanak az oktatas gyakorlatdban (Lovdsz, 2014), valamint felhivja ra a figyelmet,
hogy az erkolestannak, etikdnak mint tantargynak sem az a célja, hogy példabeszédek
gyljteményét adja (Lovasz, 2014, 96. o0.). Ugyanakkor a kelld odafigyeléssel kivalasztott
irodalmi alkot4dsok remekiil tudnak miikodni az oktatds gyakorlataban, megteremtve a mar
korabban sokszor emlegetett erkodlcsi és esztétikai nevelés egyenstlyanak lehetOségét a
miivészettel torténd nevelés soran. De milyen jellemzdkkel birnak azok irodalmi alkotasok,
melyek alkalmasak lehetnek erre?

Korabban lathattuk Vigotszkij nézeteit a miivészetrdl valo talalkozasrol, mely szerint a
mivészet ,tagitja a személyiséget”, gazdagitja azt, s természetébdl eredéen neveld hatast
gyakorol ra (Vigotszkij, 1986, 416. 0.). A pedagdgia a miivészettel nevelés soran erre a
személyiséggazdagito jelenségre épit. Ugyanakkor a pedagogiai gyakorlat, amennyiben nem
megfelelden valaszt mlialkotasokat, irodalmi szovegeket, akkor nem teremti meg a személyiség
gazdagodasanak a lehet6ségét. Zrinszky kiemeli, hogy ha az iskolai munka soran olyan
milalkotasokat valasztunk, melyek ,,kozvetleniil levonhato tanulsagokat” kinalnak fel, akkor
veszélybe keriil a miivészet személyiséggazdagitd hatasa (Zrinszky, 2001). Lovdsz korabban
idézett gondolataban hasonldkat fogalmazott meg, amikor azt mondta, hogy az irodalomnak
nem funkcidja, hogy ,erkolcsi példazatta” valjon az oktatas soran (Lovdsz, 2014). A
személyiség fejlodéséhez, gyarapodasahoz hozzajaruldo irodalmi alkotasok tehat nem

kozvetleniil szolgaltatnak tanulsagot a didkoknak.
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Persze fontos megjegyezni, hogy életkori eltérések lehetnek: a kisebbek szamara a
kozvetlen tanulsagok, a jo-rossz egyértelmii definidldsa és szembedllitdsa biztonsagos
vilagrendet sugarozhat. Erre a vilagrendre épiilnek tobbek kozt a mesék, népmesék torténetei is
(Lovasz, 2014). Azonban a kutatds szempontjabdl érintett gimnazista korosztaly életkori
sajatossdgai mar mast kivannak meg. A gimnazista kamaszok az erkolcsi gondolkodés
fejlodésének magasabb (poszt-konvencionalis) szintjén allnak, ez a korszak pedig ,,a
lehetdségek, a valasztasok, a sajat vilag, sajat értékrendszer keresésének kora” (Lovasz, 2014,
99. 0.). Ezekbdl a sajatossagokbol addoddan a kamaszok magatol értendd modon birdljak a
készen kapott konvencidkat, kérddjelezik meg a fennallo vilagrendszert. A szigoru, egyértelmi
tanulsagot atado vildgrend a torténetek igy mar csak életkori sajatossagukbdl adododan is
ellenfesziilést valthatnak ki: a kamaszok szamara fontos, hogy olyan tér nyiljon meg szamukra
a mualkotasok altal, melyben valasztasi lehetdségekkel, dontésekkel, s a dontések nyoman
kovetkezményekkel szembesiilnek. Az igy épitkez6 mii nagyban emlékeztet minket az Eco altal
nyitott mlinek hivott alkotasra (Eco, 1998). Zrinszky neveléselméletében kiemeli a nyitott
miivek fontossagat a miivészettel nevelés kapcsan: a nyitott mii ,,ujfajta tudatossagot indithat
el, mivel a »dolgok ujfajta észlelésére és dsszekapcesolasara 6sztondz«” (Zrinszky, 2001, o. n.;
Eco, 1998, 330. o0.). Ezek a miivek nyitottsaguk ellenére sem allnak szemben a nevelési-oktatési
célok megvaldsulasaval, s6t. Zrinszky hangsulyozza, hogy az ilyen miivek ereje éppen nem
kozvetlen, hanem kozvetett tanitd jellegiikben rejlik: azaltal és ahogyan abrazoljak a 1étezé
vagy fiktiv 1étez6 vilagot mar Snmagaban is nevel6 erével rendelkezhetnek (Zrinszky, 2001). A
kamaszok, kordbban jelzett életkori sajatossdgukbol adodoan pedig sokkal befogaddbbak
lesznek egy olyan miialkotasra, ahol a sajat életiikkben is fontos valasztasi lehetOségeket,
dontéseket, és azok kdvetkezményeit egy nyitott térben tapasztaljak meg, nem pedig zart,
egyértelmil kovetkeztetéseket kimondd milalkotasok altal. Lovasz ugyanakkor felhivja ra a
figyelmet, hogy ezek a miivek nyitottsagukban is végsd soron ugyaniugy megdrzik a mesékbdl
ismert stabil értékrendjét a vildgnak, am azt nem egyértelmiien, kozvetleniil adjak az olvaso
szamara, hanem dontések, valasztasok nyoman jut el a kamasz olvasé hozza (Lovdsz, 2014).

A diakok olvasmanyairdl értekezve nagyon fontos tehat, hogy figyelembe vegyiink az
¢letkori sajatossagaikat, valamint a kamasz olvasok esetében nem téveszthetjiik szem eldl a
tényt, hogy a kamasz, amennyiben olvas az iskolai kotelezd olvasmanyok mellett, akkor
olvasmanyait sajat maga fogja kivalasztani. Valasztdsara természetesen hatnak kiilonb6zo
tényezok, igy példaul a kortarsak vagy napjainkban a kozosségi médiaban fel-felbukkano

olvasast népszerlisité influenszerek hatdsat is ide sorolhatjuk. A didkok altal, kedvtelésbdl
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olvasott irodalmi alkotasok tobbsége jellemzOen a popularis, kortars, ifjasagi irodalmi
alkotasok koziil keriil ki (Gombos, 2013).

A populéris regiszter megjelenése a nevelés-oktatas gyakorlataban fontos jelentdséggel
birhat a diakok és a miivészet talalkozasat illetéen. Zrinszky az esztétikai nevelésrol értekezve
a muvészeti esztétikum hdrom nagy forrasrétegét kiilonbozteti meg: 1. magasmiivészet, 2.
népmiivészet, 3. popularis miivészet (Zrinszky, 2001).

»2Magasmiivészet” cimszoval illeti Zrinszky az ,.értelmiség altal legalizalt” (Zrinszky,
2001), kanonizalt mualkotdsokat. A pedagdgia teriiletén az irodalmi alkotasok koziil ide
sorolhatjuk azokat a klasszikus szépirodalmi szovegeket, melyek megjelennek a
tankonyvekben. A népmiivészeti alkotasok koz¢ a tradiciokban gydkerezd, tobb valtozatban €16
miialkotasokat sorolja, mig a populdris kultarat a tdmegkultara ,,termékének” tekinti, kiemelve,
hogy jellemzden az ifjusagi szubkultarakbol erednek ezek a popularis alkotdsok, valamint a
tomegkommunikacio fontos szerepet jatszik terjedésiikben (Zrinszky, 2001). Zrinszky a harmas
felosztas kapcsan megjegyzi, hogy az esztétikai nevelés elmélete megoszlik abban (meglatadsom
szerint akar korszakonként is), hogy az egyes rétegek mualkotasaihoz milyen értéket fiiz a
pedagbgiai gyakorlat, a nevelés soran mennyire valik hangstlyossa megjelenésiik (Zrinszky,
2001).

Amennyiben megvizsgaljuk a harom réteg eloszlasat a nevel6i-oktatdi munkaban, azt
lathatjuk, hogy a ,,magasmiivészet” és a népmiivészet a pedagogiai gyakorlat soran szinte az
Osszes milveltségi teriiletet athat6 alaprétegként all el6ttiink, mig a popularis miivészet termékei
valtozd aranyban jelennek meg. A kamasz gyerekek miivészettel valo talalkozasa
szempontjabol azonban tobb szempontbodl is sorsdontd lehet, hogy talalkoznak-e a popularis
regiszter alkotasaival. Egyrészt meghatarozhatja a miivészethez vald viszonyukat az, hogy az
altaluk kultivalt alkotasok hogyan jelennek meg az oktatds gyakorlatdban, hiszen, ahogy
korabban lathattuk, a kamasz didkok elsddlegesen a popularis regiszter irodalmi alkotasai koziil
valasztanak (Gombos, 2013). Szamos tanulmany sziiletett, mely kitér arra, hogy a diakok
olvasova nevelésében fontos szerepet jatszhatnak ezek a popularis szovegek (vo. Arato, 2016;
Gombos, 2013; Kusper, 2019; Lovdsz, 2015). S6t egyfajta ,,hidként” is felfoghatak az oktatas
gyakorlataban ezek az alkotasok, mely elvezetheti a didkokat a popularis irodalom olvasasatol
a klasszikusok olvasasa felé, tehat nem a klasszikusok ,,kiszoritasat” vagy ,,lecserélését” jelenti,
hanem azokkal egyfajta parbeszédbe léptetését.

Amennyiben a popularis regiszternek helyet engediink az iskola vilagaban, tgy
els6dlegesen a didkok igényei feldl kozelitiink az oktatds gyakorlatdhoz, figyelembe véve

életkori sajatossagaikat, esztétikai izlésiiket, erkdlcsi dilemmaikat. E harom tényez6 pedig
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szoros halét alkot annak tekintetében, hogy az esztétikummal vald talalkozas ténylegesen
megtorténi-e a befogadas soran. A popularis irodalom segitséget jelenthet abban, hogy a didkok
az Oket foglalkoztatd kérdésekre, problémakra lehetséges valaszt kapjanak ugy, hogy kozben
az ¢letkori sajatossagaiknak (pl. erkdlesi gondolkodas fejlettségi szintjiiknek, nyelvi kodjuknak
megfeleld) keretek kozott ismerkednek meg valos és fikciosan valods vilagokkal. E tényezok
figyelembevétele elengedhetetleniil fontos a neveldi-oktatdoi munka soran, amennyiben az
esztétikai €s erkolcsi nevelés egyensulyanak megteremtésére toreksziink. Tobbek kozt Kusper
(2019) hivja fel ra a figyelmet a (popularis) gyermek- és ifjisagi irodalom kapcsan, hogy ,,[a]
gyermek- és ifjusagi irodalom miitkodésének kulcsa talan éppen az, hogy az olvasé talaljon
valaszt az éppen aktualis, 6t foglalkoztatd kérdésekre a miivekben, s lehetdleg az esztétikai €s
katartikus élmény megszerzése szamara is befogadhat6 €s értelmezhetd nyelvi-poétikai szinten
torténjen.” (Kusper, 2019, 9. 0.). Az idézet dsszefoglalja az eddigi megéllapitasokat: az életkori
sajatossdgoknak figyelembevétele, annak szem el6tt tartdsa, hogy milyen témak érdeklik a
didkot, milyen fejlettségi szinten allnak a készségei, képességei (erkolcsi gondolkodas, nyelvi
kod stb.) meghatarozoak az esztétikummal vald talalkozas soran. Amennyiben a diakok életkori
sajatossdgai nincsenek 0sszhangban a megismert mi jellemzdivel, példaul a didkok nyelvi
kédja és az irodalmi alkotds nyelvi kodja kozott til nagy a szakadék, az esztétikai élmény
csorbulni fog, hiszen mar a puszta értelmez6 olvasas gondot fog jelenteni a didkok szamara
(Kusper, 2019).

A popularis regiszter alkotasaira ugyanugy jellemzdek lehetnek a ,nyitott mi”
sajatossagai, mint a ,,magasmiivészet” alkotéasaira (v0. Arato, 2016, aki hangsulyozza, hogy a
popularis irodalmi alkotasok is tobbféle olvasat, értelmezés lehetoségét teremtik meg). Csupan
a megjelenités maddja igazodik a didkok életkori sajatossagaihoz a populdris ifjusagi irodalom
esetében, igy a neveldi-oktatdi gyakorlat soran a populdris regiszterbdl valasztott irodalmi
alkotasok hozzajarulhatnak az esztétikai és erkdlcsi nevelés megvalosulasdhoz.

Az erkolesi dimenzid tekintetében nagyon fontos az alkotdsok témavalasztasa, mely
szintén a diakok életkori sajatossagaival kell, hogy Osszhangban alljon. A tanul6 azt fogja
¢lvezettel, bevonodva olvasni, ami érdekli 6t, ami elsédlegesen neki és rola szol. E tekintetben
pedig az ifjusagi irodalom, valamint a kortars (ifjisdgi) irodalom nem elhanyagolhat6
jelentdséggel bir. Az ifjasdgi irodalmi hdseivel, a karakterek problémaival ¢és
kérdésfelvetéseivel a kamaszok kénnyen tudnak azonosulni (A4raté, 2016), sokszor komoly
erkolcesi kérdéseket feszegetve. Lovasz (2014) ezt igy 6sszegzi a (kortars, popularis) gyermek-

és ifjusagi irodalom és az erkdlcsi nevelés viszonyat vizsgald tanulmanyaban:
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»A kortars gyerekirodalom azért nagyon jO, mert kérdezni tanit igazan, s
egylittgondolkodasra, toprengésre hivja az olvasot. Még akkor is, ha sok esetben ez csak alca-
vivodas, kérdezés, hiszen a végsé valaszok tobbnyire készen vannak. A gyerekirodalmi
konyvkorpuszt sosem példatarként, hanem sajat irodalmi értékeiért lehet és kell olvasni, lehet
és kell beszélgetni rola. (...) Es ez — ha (a maguk miifajaban) jo konyvekrél van szo — elég is
erkolcsi nevelésnek.” (Lovdsz, 2014, 103. 0.)

A felmeriilé kérdések, problémak tekintetében rendkiviil fontos, hogy a didkok sajat vilagabol
fejlédnek ki azok, tAimogatva ezzel a mii vilaganak és a valésagnak a lehetséges kapcsolodasat,
mely a kamasz olvasok szdmara jelentds lehet: ,,itt” torténik, ,,most” torténik, ,,velem” torténik.
Ezek az idobeli, térbeli és személyes dimenzidk segitik a miialkotasba torténd belehelyezkedés
lehetdségét. E harmas tapasztalat a kortars irodalmi alkotdsokban fokozottan jelen van. A
kortars (ifjusagi) irodalmi alkotasok sokszor jellemzden a jelen valos vagy fikcios viladgaban
jatszddnak, a didkok szamdara ismerds vagy konnyen felépithetd, megteremthetd kozegben,
valamint ismerés nyelven szdlalnak meg. Ezek a tényezdk biztos keretet adnak a didkok
szamara, melyek mind segitik azt, hogy a befogadas soran sem az esztétikai, sem az erkolcsi
tapasztalat befogadasa ne sériiljon.

A kortars irodalom kapcsan szintén fontos megjegyezniink azt, amit a popularis
regiszter kapcsdn mar korabban megtettiink: a kortars alkotdsok megjelenése az oktatés
gyakorlataban nem jelenti a klasszikusok hattérbeszoruldsat vagy kivonodasat az olvasmanyok
koziil. A popularis regiszterhez (mely jellemzden Osszefolyik a kortars miivekkel a didkok
valasztasaiban, tehat jellemzO6 a populdris kortars ifjisagi regény valasztasa) hasonldan
mukodhet egyfajta ,hidként”, mely Osszekapcsolja a kortars olvasmanyélményeket a
klasszikusokkal, tiamogatva ezéltal a didkok élményvilaganak boviilését.

A kortars alkotasokkal vald taldlkozds hatisat a didkokra Csobdnka képszeriien
szemlélteti: ,,Amikor a klasszikusok mellett a kortarsakra is felhivom a figyelmet, sajat korara
tekint r4, Gnmagara az éppen zajlo, torténd jelenben, vagyis kilép a torténetiségbdl, megall, s
mint kilép6 elem, ralat, nagyobb eséllyel 1at ra sajat jelenére, multjara.” (Csobdanka, 2015, 0. n.
)

Ez a ,,ralatas” pedig mind a befogaddi hozzaallasra, mind a kompetencidk fejlodésére
hatassal lesz. Nagy (2002) szerint a kortars irodalmi alkotasok képesek arra, hogy mindkettot
megvaltoztassak. A kortars miivek esetében a néz0 szamara a bevonodas lehetdsége a kordbban
ismertetett tényezdk miatt fokozottan adott, ezért sokkal inkdbb fenndll a lehetdsége annak,

hogy az olvas6 egy passziv, kiilsé befogadoéi helyzetbdl aktiv befogadoi helyzetbe keriiljon
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(Nagy, 2002). Ezen aktiv befogadoi pozicid leginkabb a miivekkel vald parbeszédben érhet
tetten: az alkotdsok mintegy ,,megszolitjadk™ a befogadot az aktiv befogadas sordn, a mii és a
befogadd (hermeneutikai) horizontjdnak Osszeolvaddsat eredményezve (v6. Nagy, 2002,
Gadamer, 2003). Természetesen fontos megjegyezni, hogy ez az dsszeolvadas mas miivek,
nemcsak kortarsak esetében is megtorténik idealis esetben, azonban a kamaszok szamara a
kortars, popularis és ifjusagi irodalom sajatossdgai még inkdbb tdmogatjak a folyamat
végbemenetelét.

Tovabba hangstulyozza Nagy, hogy a megvaltozott, aktiv befogad6i hozzaallas, mely
kialakulasat tamogatjak a kortars miivek, mindig érzelmi munkat is jelent. A befogadas soran
»aktiv, érzelmi-intellektualis befogadoi pozicioba” (Nagy, 2002, 7. o.) helyezkedik az olvaso,
mely hozzéjarul az érzelmi készségeinek fejlodéséhez. Meglatasom szerint a kortars irodalom
kordbban 0Osszegzett jellemzd6i, az iddbeli, térbeli kozelség, valamint a személyes
megszolitottsag lesz az, ami leginkdbb tdmogatja e folyamat kialakuldsat.

Nagy 0sszegzése szerint végso soron a kortars alkotasok ereje a kovetkezokben rejlik:
,»Az érzelmi és intellektudlis nyitottsagra, 1ét- és Onértelmezésre nevelés egyik legsajatosabb
teriilete a modern, a kortars irodalom.” (Nagy, 2002, 7. 0.) Naggyal 6sszhangban igy gondolom,
hogy a kortars irodalom, a populéris irodalom, valamint az ifjisagi irodalom (valamint e
teriiletek talalkozasa) a didkok életkori sajatossagait nagymértékben eldtérbe helyezi, igy az
oktatasi gyakorlatban olyan miiveket jelenthetnek e regiszter(ek) alkotasai, melyek hatékonyan
hozzéjarulhatnak (tobbek kozt) a didkok erkdlesi és esztétikai nevelésének harmonikus
megvalosulasdhoz. Az alkotasokkal valdé megismerkedés kapcsan azonban sorsdontd lehet,
hogy milyen mddszertani eszkozokkel dolgozzak fel azokat, amennyiben a neveldi-oktatoi

munka soran épiteni szeretnének rajuk a pedagdgusok.
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MODSZERTANI KERETEK

4. A fejlesztés modszertani kérdései — Tanuloi aktivitasra épiilé6 modszerekkel torténo
fejlesztés lehetoségei

Az el6z6 fejezetben lathattuk, hogy az irodalmi miialkotasok beemelése az oktatas gyakorlataba
segithet megteremteni az erkolcsi és esztétikai nevelés egyensulyat, hozzajarulva ezaltal a
didkok kompetencidinak, készségeinek fejlesztéséhez. Az életkori sajatossagoknak megfeleld
irodalmi alkotdsok hatékony eszkozei lehetnek az érzelmi intelligencia gyiijtéfogalma ala
tartoz6 kompetencidk tamogatasanak is.

szempontjabol, mind a kompetencidk fejlesztésének tekintetében meghatarozo, hogy milyen
modszerek segitségével ismerkednek meg a didkok az alkotdsokkal. Amennyiben a didkok
szdmara ,,kész értelmezéseket”, , kozvetleniil levonhato tanulsagokat” kindl6d olvasatot ad a
pedagbgiai gyakorlat, tigy ellentétes hatést érhet el, csorbitva a mind az esztétikai, mind az
erkolcsi nevelés lehetdségét. A kész értelmezések altal megsziinik az irodalmi mii nyitottsaga
(Zrinszky, 2001), az erkolcsi, kritikai gondolkodas mozgositasa hattérbe szorul, igy a
kompetencidk is kevésbé eredményesen fejlddhetnek.

A kérdés tehat az, hogy melyek azok a tanuldsszervezési modszerek, melyek hatékonyan
hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a miialkotasok esztétikai és erkdlcsi dimenzidja ne sériiljon, a
mil nyitottsdga a nevelési-oktatasi folyamat soran meg6érzodjon, a didkok kompetencidinak
(kutatasunk szempontjabol hangstlyozottan az érzelmi intelligencia egyes elemeinek) fejléddése
kell6en tAmogatott legyen? Amennyiben szem el6tt tartjuk a XXI. szdzadi nevelésrél-oktatasrol
alkotott felfogast, s az ismeretszerzést konstruktiv folyamatnak tekintjiik, annak a pedagogiai
gyakorlatra nézve egyértelmli kovetkezménye, hogy tdmogatni kell a tanuldi konstrukciok
megsziiletését. A konstrukcid6 mindig aktiv folyamat, épités, teremtés, ezért annak
tdmogatasaban segitségiinkre lehetnek a tanuloi aktivitasra épitd modszerek.

A XX-XXI. szdzadi neveléselmélet a tanuldi aktivitasra épiild modszereivel hatékony
modszertani eszkoztarat jelenthet szdmunkra a pedagogiai gyakorlat sordn, hiszen a
célkitlizések pontosan a tanuldi aktivitas felébresztése, a kompetencidk fejlesztésének belsd
motivacioja, a kritikai gondolkodas fejlesztése. Ezek a tényezdk pedig elengedhetetlenek,
amennyiben meg szeretnénk Orizni az esztétikai és erkdlcsi nevelés egyensulyat, valamint az

érzelmi intelligencia kompetenciait fejleszteni kivanjuk.
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A tanuloi aktivitasra épiild modszereknek tekinthetjiik az aktiv tanulas stratégiaihoz tartozo
modszereket a pedagogiai gyakorlatban. A tanuldi aktivitds fogalmara a XX. szdzadban, a
reformpedagogiak térhoditasa nyoman kezdtek el egyre inkabb felfigyelni. Az aktiv tanulas
tamogatasat szorgalmazta tobbek kozt Dewey, aki uttoronek szémitott az aktiv tanulas
modszereinek pedagodgiai  gyakorlatban  torténd hasznalatdnak eldtérbe helyezése
szempontjabol is (vo. Dewey cselekvéspedagdgiaja [Dewey, 1976]). Az aktiv tanulés f6 célja a
tanulok érdeklddésének felkeltése és megdrzése, valamint az Onallé ismeretszerzéshez
sziikséges készségek, képességek kialakulasdnak tdmogatasa. Az aktiv tanulés elsdédlegesen a
diakok kivancsisagara, cselekvo aktivitasra épit, s hasznalja alapként azokat a tapasztalatokon,
¢lményeken keresztiili tanulashoz a didkok életkori sajatossagainak figyelembevétele mellett
(Kissné, 2021).

Az aktiv tanuldst mint tanulasi stratégiat vizsgalva a fogalom nehezen koriilhatarolhatéd
jellegével szembesiilhetiink. Bonwell és munkatdrsai (1991) meghatarozésa szerint lényegében
minden tanulas aktiv, ahol a tanuldok tobbet tesznek, mint pusztan csak ,,hallgatnak” (Bonwell
es mtsai, 1991). Ugyanakkor felhivjak ra a figyelmet, hogy a fogalom ezen meghatarozasa
félrevezetd lenne 6nmagaban, hiszen ezek alapjan akar aktiv tanuldsnak tekinthetnénk az iréast
(ugyanakkor egyértelmiien latszik, hogy az irés egyik tipusa, a mechanikus mésolas nem aktiv
tanulds) vagy az olvasast (dm az olvasdsnak sem minden tipusdra igaz az aktiv tanulds
megvaldsulasa). Ezért fontos kiegésziteni a fogalmat azzal, hogy aktiv tanulasnak tekintiink
minden olyan tanulasi format, ahol a tanulok aktivak, s aktivitdisuk magasabb rendi
gondolkodasi tevékenységet — példaul analizélast, szintetizalast vagy értékelést — igényel
(Bonwell és mtsai, 1991).

D. Molndr Eva a XXI. szazadi tanulds fogalmat vizsgalva allapitja meg, hogy az
aktivitas napjaink tanulasanak egyik meghataroz6 komponense. D. Molnar koriiljarva a XXI.
szazadi igényeknek megfeleld tanulést arra jut, hogy a tanulds ,,az egyén altal megvaldsitott és
iranyitott szandékos folyamat, amely aktiv és interaktiv folyamatokbol all” (D. Molnar, 2010,
8. 0.). E folyamatok eredményeképpen az egyén rugalmas, funkcionalis, hosszan tarto,
alkalmazhato tudasra tehet szert (D. Molndar, 2010).

D. Molnar a tanulés egyes elemeit elemezve jut arra, hogy az aktiv tanuldsnak kétféle
aspektusaval talalkozhatunk a neveldi-oktatéi munka soran. Ez alapjan az aktiv tanulas egyik
lehetséges megvalosuldsa a tanuld Onszabalyozd tanuldsszervezésében rejlik. A tanuld ez
esetben onalloan dont a tanulds folyamatardl, melyre példaként emliti D. Molnar a tananyag

aktiv, 6nallo hasznalatat és elkészitését vagy a masokkal valo aktiv egyiittmiikodést (D. Molnar,
2010).
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Az aktiv tanulds masik értelmezése D. Molnar szerint a didkok mentalis aktivitdsdhoz
kothetd, mely annak fokaval irhato le, hogy milyen mértékben mukodteti a didk a mentalis
képességeit a tanulds folyaman (D. Molnar, 2010). Ez utobbi meghatirozas dsszhangban all
Bonwell és munkatarsai korabbi aktiv tanulasrol alkotott fogalom meghatarozéasaval, melyben
az aktiv tanulds megvaldsulasat a didkok mentalis aktivitdsanak magasabb fokédhoz, magasabb
rendii gondolkodasi tevékenységek végzéséhez kotik (Bonwell és mtsai, 1991). D. Molnar az
aktiv tanulast ezen a ponton kapcsolja dssze a konstruktivista pedagdgia tanulasrol alkotott
képével, mely szintén a didk aktiv, tudasteremtd, tudaskonstruald tevékenységére épit (D.
Molndar, 2010; Nahalka, 2002).
szerint nemcsak a konstruktivista pedagogia tanulasrol és nevelésrol alkotott nézeteivel hozhato
Osszhangba, hanem a hermeneutika nevelésrdl alkotott nézeteivel. E két iskola nevelésrdl és
tanulasrol alkotott nézete alapvetéen meghatarozta a késébbi empirikus kutatdsom elméleti
kereteit, igy nem véletleniil keriilt nagy hangsuly a kutatds soran az ezekkel a
neveléselméletekkel harmdniaban allo aktiv tanulds modszereinek alkalmazasara.
tdgan definialhato jellegébdl adododan is) tarhaza valtozatos, ide sorolhatd a legtobb modszer,
mely magasabb szintli gondolkodasi tevékenységet igényel. Ilyen méddszerek kozé sorolhatjuk
a Nahalka altal aktivizaldo tevékenységeknek nevezett tevékenységeket: a jatékot, a
problémamegoldast, a kozvetitd ismeretforrasbol vald tanulast, valamint a konstruktiv
felfedezést (Nahalka, 1997). Kissné (2021) az aktiv tanulas modszerei k6zo6tt nevezi meg a
problémaalapt tanulast, a projekt alapu tanulast, a kooperativ tanulést, valamint az egymastol
tanulast. Nyiriné kiegésziti a listdt a dramatikus modszerek beemelésével: a kooperativ
modszerek (melyek koziil kiilon kiemeli a Komplex Instrukcios Programot), a projektmodszer
mellett megjelenik felosztasaban a drama, valamint a jaték, szimulacid, esettanulmany is, mint
az aktiv tanulas lehetséges formai (Nyiriné, 2011).

A jaték, a drama és a dramajaték, mint az aktiv tanulas modszere megjelenik Bonwell
és munkatdrsai aktiv tanulasrol alkotott 4tfogd munkéjukban is, mint az aktiv tanulas lehetséges
modszere. Bonwellék a modszerek széles tarhazat sorakoztatjak fel. Aktiv tanulasnak tekintik
a problémaalapt tanulast, a szamitogéppel tdmogatott tanulast, a kooperativ munkaformakat, a
(kreativ) irést, a vitat, a dramat, a jatékot és a kiilonféle szerepjatékokat, valamint a tarsaktol
valo tanulas kiilonféle formait (Bonwell és mtsai, 1991).

A valtozatos modszerek kozos kulcsfogalmak mentén irhatok koriil, melyek

els6dlegesen a konstruktivista pedagdgia, valamint a hermeneutika pedagogiardl alkotott
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képével all 6sszhangban, noha egyik sem kdételezodik el egyetlen mdodszer mellett. A felsorolt,
aktiv tanuldst tAmogatd modszerek kdzos pontja, hogy diakkdzpontiak, elsddlegesen a didk
kivancsisaganak, érdekldédésének a felkeltése a 6 céljuk. Ezt a kivancsisagot igyekeznek
megorizni, s motivacios bazisként hasznalni az aktiv tanulas soran. A konstruktivizmushoz és
a hermeneutikahoz kothetéen ebben a motivacidban fontos szerepet jatszanak az eldzetes
tapasztalatok, el6zetes tudaselemek. A felsorolt mddszerek hatékonyan épitenek az eldzetes
tapasztalatokra, melyeket nem kizarnak, hanem bevonnak a neveldi-oktatdéi munkéba. Ezaltal a
diakok sokkal konnyebben tudnak kapcsolddni a tananyaghoz, hiszen eldzetes ismereteik altal
,megszolitottnak” érezhetik magukat, konnyebben kialakulhat a hermeneutika altal is
hangstlyozott ,,parbeszéd” az 6ra ismeretanyaga és a didk sajat meglévo ismeretei kozott. E
modszerek segitségével nd a didkok énbevonodasa, mely tamogatja a tananyagnak nemcsak a
kompetenciainak széles tarhazat.

Az aktiv tanulas moddszereinek hangsulyozasa a XXI. szazadi neveldi-oktatdéi munka
soran elengedhetetlen, amennyiben korszerli, hatékony iskolarol beszélink. Ahogy azt
kordbban is lathattuk, a XXI. szdzadban olyan kompetenciak fejlesztése keriil az iskolai
neveldi-oktatoi munka fokuszaba (v6. Csapd, 2019), melyek Osszhangban allnak az aktiv
tanulds modszereivel fejleszthetd teriiletekkel. Csapo hangsulyozza tobbek kozt példaul, hogy
az iskolanak fontos feladata a didkokat felkésziteni a nem-rutin személykdzi munkéra, az aktiv
tanulas tobbek kozt a kooperativ munkaformakkal ehhez nagyban hozzéjarulhat, de a nem rutin
analitikus munkara torténd felkészitésben is jelentdsek lehetnek ezek a moédszerek, hiszen
pontosan azokat a magasabb szintli gondolkodasi miiveleteket igyekeznek aktivizalni, melyek
elengedhetetlenek a nem rutin analitikus munka soran is. Amennyiben a XXI. szazad gyorsan
valtozé vilagara szeretnénk felkésziteni didkjainkat, ugy elengedhetetlen tehat, hogy hasznaljuk
az aktiv tanulasszervezés modszereit. Nyiriné meglatasa szerint, ezek a XXI. szdzadban fontos
kompetenciak passzivan nem fejleszthetdek, elsajatitdsok ,,cselekvést, aktivitast kivano
folyamat, amelyet senki helyett nem végezhet el valaki méas. Mindezek megtanitasa tehat nem
lehet csak a tanar feladata és feleldssége, tanuloi tevékenykedés, aktiv tanulds nélkiil
megvalosithatatlan.” (Nyiriné, 2010. 0. n.).

E kompetencidk fejlesztése tehat nem mehet végbe tanuloi aktivitds nélkiil, nem
tamogathatéak pusztan ,,algoritmusok”, rutinszeri képletek és sémak segitségével. Knausz
(2017) tudasrol alkotott fogalmaban is fellelhetjiik ezeket a kompetencidkat. Knausz a tudas két
Htipusat” kiilonbozteti. Az elsé tipusba tartozd tudads alapvetéen a kognitiv, megismerési

folyamatokra épiil6 tanulast takarja, mely jellemzdje, hogy erdsen algoritmizalt (Vass, 2019).
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Ezzel szemben megkiilonbozeti a tudas egy masik tipusat, mely esetében a kreativitasnak,
valamint az affektiv, érzelmi-akarati tényezoknek, a tanulasi attitlidnek és a motivacionak lesz
meghataroz6 szerepe (Vass, 2019; Knausz, 2017). Knausz tudasrol alkotott képe Iényeges,
hiszen ravilagit arra, hogy a tudas mindkét ,,fajtaja” fontos, ugyanakkor az ahhoz vezetd it mas.
A kreativitasra, affektiv, érzelmi-akarati tényezokre €piil6 tudast, kompetenciakat algoritmusok
utjan lehetetlen elsajatitani, elengedhetetlen hozza a tanul¢ aktivitdsa. Ezen kompetencidk kozé
tartoznak azon XXI. szazadban felértékelddni latsz6 kompetencidk, melyeket kordbban
attekintettiink (vo. Csapd, 2019).

Ugyanerre a jelenségre hivja fel a figyelmet D. Molnar is, amikor a XXI. szazadi tanulas
fogalmat elemzi. A felgyorsult technoldgiai fejlodések vilagaban a didkoknak leginkdbb
kompetenciak fejlesztésére van sziikségiik, melyeknek D. Molnar harom nagy teriiletét emeli
ki: kompetencidk, melyek segitségével hatékonyan tudjék alkalmazni az informacids és
kommunikécios technoldgidkat a didkok; a gondolkodds ¢és a problémamegoldas
fogalomkoréhez tartozd kompetencidk, valamint az interperszonalis ¢és Onszabalyozd

készségekhez kapcsolodo kompetenciak (D. Molnar, 2010).

Az eddigiek alapjan lathato, hogy az aktiv tanulds modszerei a XXI. szazadi iskola vilagaban
meghataroz6 szerepet jatszanak azon (kulcs)kompetencidk fejlesztésének szempontjabol,
melyek elengedhetetlenek a késobbi helytallashoz, koztiik igy az érzelmi készségek (melyek
megtestesiilnek példaul a D. Molnar éltal interperszonalis és onszabalyozé kompetenciak néven
illetett kompetencidkban is) fejlesztésében is jelentdsek lehetnek. Ezért empirikus kutatdsom
soran elsddlegesen a tanuloi aktivitasra €piild modszerekre épitettem.

A modszerek széles tarhazabol a kovetkezd modszereket tekintettem kiemelten
fontosnak: 1. a szokratészi és gyermekfilozofiai hagyomanyokra épité modszerek (ide sorolhatd
példaul Bonwellék felosztasa alapjan elsddlegesen a vita, de a kooperativ modszerek egy része
is akar), 2. dramajatékok, dramatikus gyakorlatok, 3. kreativiras-gyakorlatok.

A modszerek kivalasztasdnak szempontjaindl elsddleges volt a didkok életkordnak
figyelembevétele: igyekeztem olyan gyakorlatok kivalasztani, melyek épitenek a kamaszok
poszt-konvencionalis erkolcsi gondolkodédsara, a felmeriild kérdéseiknek teret adnak,
tapasztalataikat bevonjak a neveldi-oktatdi munka folyamatdba. Tovabbi fontos szempont volt,
hogy alapvetéen irodalmi miivek feldolgozasahoz illeszthetonek kellett lenniiik a
modszereknek, olyan médon, hogy a miivek megmaradjanak ,,nyitott miiként”, megorizve ezzel
az erkolcsi és esztétikai nevelés egyensulyat. A tanuloi aktivitasra épiild kivalasztott modszerek

az eldzetes tapasztalatra épités, valamint az énbevonodas tdmogatasa altal hozzajarultak ahhoz,
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hogy a didkok maguk konstrualjak az irodalmi alkotasok jelentését. Tovabbi fontos szempont
volt, hogy a tervezett foglalkozasok kdzéppontjaban azok a XXI. szazadi kompetenciak alltak
elsddlegesen, melyek az érzelmi intelligencia gylijtéfogalma ala tartoznak: a belehelyezkedés,
a masik szemszogének megismerése, a kérdések feltevése mind olyan elemként jelenik meg
ezekben a modszerekben, melyek tamogatjak azt, hogy a diakok a mialkotasokat ne csak

kognitiv, hanem emotiv sikon is képesek legyenek feldolgozni.

4.1. Szokratészi és gyermekfilozofiai hagyomanyokra épité modszerek

A tanuloi aktivitasra épililé modszerek egyik elsé pedagdgiai megvaldsulasara mar az antikvitas
idején kivaloé mestert és példat taldlunk, nem mas, mint a hires antik gorog filozofus Szokratész,
¢s a nevéhez kapcsolddd szokratészi babaskodd modszer (maieutiké) képében. A modszer
elnevezése egyfeldl tisztelgés Szokratész baba édesanyja eldtt, masfeldl tiikrozi annak
jellemzo6it: a beszélgetés soran Szokratész egyfajta ,babaként” {igyelt a gondolat
megsziiletésére, kérdéseivel segitette azt, anélkiil, hogy ,,kész valaszokat kinalt volna.

A pedagogiai gyakorlat feldl vizsgalva Szokratész kérdések sorara épiild, dialogikus
modszerét egyszerre tekinthetjiik dialektikai és didaktikai eszk6znek is, melynek egyik célja az
ifjak nevelésének tamogatasa volt. Szokratész vallotta magérdl, hogy senkit sem képes
megtanitani semmire sem, csupan elgondolkodtatni tudja az embereket (Vass, 2019). S
pontosan ez az elgondolkodtatas lesz a szokratészi babaskodd modszer legfobb ereje, melynek
alapjait az egymast kovetd kérdések sokasdga jelenti. Szokratész modszerét legegyszerlibben a
hétkoznapi dialdgusainkhoz tudnank hasonlitani, melyekben megtudni szeretnénk valamely
jellemzdje, hogy amint tigy tlinik, hogy a beszélgetdtarsnak sikeriilt meghataroznia valamilyen
fogalmat, Gjabb remek, elgondolkodtato kérdéseket tesz fel, melyek arra sarkalljak a partnert,
hogy mas szemszogbdl is megvizsgalja az adott témat. A kérdések eldsegitik azt, hogy a
beszélgetés sordn a partner jabb és jabb szemszogbdl kozelitse meg az adott problémakort,
kozben természetesen a kérdezd egyfajta ,,ellenérzd kérdések™ segitségével visszacsatolast kap
arr6l, hogy partnere koveti-e a beszélgetés menetét. A dialogus soran igy a kérdések
segitségével folyamatos a nézOpontvaltas, mely altal 1épésrdl-l1épésre alakul ki egy-eqy
fogalom. Szokratész babaskodd mddszere e tekintetben a késobbi ,.kérdve kifejtd”, beszélgetd
modszer (Pukanszky, 1995) 0sének tekinthetd. Pukanszky (1995) a mddszert a didkok tanulasat

elOsegitd tanari magatartas €kes péld4janak tekinti.
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A szoOkratészi modszer ereje pontosan a tanulast segitd voltdban rejlik: a folyamatos
kérdések alland6 nézOpontvaltasra késztetik a gondolkodot, mely soran sokszor
ellentmondasokat kell feloldania, ujabb felmeriild fogalmakat kell analizdlni. Ezek a
tevékenységek pedig nagyban hozzdjarulnak ahhoz, hogy a didkok magasabb szintli
gondolkodasi tevékenységeket végezzenek a tanulds soran: a kérdések segitségével a diakok
maguk alkotjdk meg a fogalmakat, maguk analizalnak és oldanak fel ellentmondasokat, a
pedagbgus, pedig egyfajta ,,babaként” segiti kérdéseivel a gondolatok megsziiletését.

A véltozatos kérdéskulturat, ,babaként” iranyitott dialégust hatékonyan tudjuk
hasznalni a XXI. szazadi nevelési-oktatasi kornyezetben is. A szokratészi kérdések nemcsak a
fogalmak tisztazasanak lehetnek eszkdzei, hanem az dn-megértésnek és Gnismeretnek is kivalod
forrasai. A kérdések ravilagitanak a tudas és nem tudéas hataréra, ,allandoan egy koztes
allapotban tartva, a dialogus koztes allapotaban” (7T6th, 2021, 187.0.). Ez akoztes allapot pedig
lehetdvée teszi, hogy jobban elmélyiiljiink akar egy-egy fogalom értelmezésében, de akar azt is,
hogy sajat magunkrdl pontosabb képet kapjunk: mi az, amit tudunk; mi az, amit nem tudunk;
milyen lappangd ellentmondasok vannak logikai érveléseinkben? A szodkratészi dialogus igy
nemcsak mint szovegforma, hanem mint didaktikai eszk6z is meghatarozo lehet.

Pukanszky felhivja a figyelmet a tényre, hogy a pedagdgiai gyakorlat viszonylag hosszl
idon keresztiil nem szentelt kelld figyelmet a kérdezés miivészete fontossaganak a nevelési
oktatasi gyakorlat soran, az elgondolkodtaté kérdések helyett inkabb a mechanikus emlékezetbe
vésés (Pukdszky, 1995) volt meghatarozo. A kérdésekre nagyobb hangstly a XX. szazad
kozepén helyez6dott Gjra, amikor a pedagogiai gyakorlat egyre inkabb gyerekkdzpontiva valt.
Ez id6 tajt, az 1970-es években indul Utjadra majd a gyermekfilozéfia, mint modszer, valamint
a tanari kommunikécid, tanari kérdéskultara vizsgalata is egyre inkabb kutatott teriiletté valt.

Nem véletlen a kérdések jelentdségének eldtérbe keriilése, valamint a gyermekkdzpont
pedagdgidk virdgzasanak egybeesése: az a pedagogus, aki valtozatos kérdéskultirat alkalmaz,
a didkot helyezi elsddlegesen a nevelési-oktatasi folyamat kdzéppontjadba. A kérdés egyszerre
motivacié ¢és bizalom megtestesiilése. Motivacid, mert a jO kérdés alkalmas a didkok
kivancsisaganak, érdeklddésének felkeltésére, ugyanakkor bizalom az irant, hogy a tanul6 a
kérdések mentén aktivan képes kialakitani a magasabb rendli gondolkodasi folyamatok
segitségével a sajat valaszat a feltett kérdésekre. Az, hogy a pedagogus hogyan képes
megfogalmazni kérdéseit tehat meghatarozo jelentdségli lehet a nevelési-oktatasi folyamat
soran:

»A helyes kérdésfeltevés és a megfeleld ujrakérdezés képességének elsajatitdsa a

hatékony tanitasi-tanuldsi folyamat fontos 1épése. Ez azt feltételezi, hogy pedagdgus maga is
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vildgos kérdéseket tud megfogalmazni. A parbeszédes kommunikacio alapja a tanar kérdezési
stilusa. Ugyanis az egyszerl visszakérdezés vagy a tankonyvi szoveg megtanulasat ellendrzé
kérdés maximum a tanulok emlékezetét aktivaljak, de szellemét nem.” (7Toth Laszloné, 2005,
24.0.)

A pedagogiai kommunikacié soran tobbféle kérdéstipust megkiilonbdztetiink, melyek
részletes taglalasa tulmutat jelen értekezés keretein és célkitlizésein, azonban a nagy
kategoriakat, melybe besorolhatjuk a kérdéseket — konvergens és divergens kérdésekrdl
beszélhetiink — fontos megkiilonboztetiink (Zrinszky, 2002).

A kérdezés mivészete, melyet Szokratész babaskodd modszerében is lathattunk
megvalosulni egyértelmiien a divergens, valamint értékelést igényld kérdések tobbségére épit.
Ugyan a konvergens kérdések elényének tekinthetjiik, hogy alkalmasak lehetnek tobb tanuld
bevonasara, segitik a figyelem egy konkrét témadra irdnyitasat, azonban hatranyuk lehet, hogy
egyértelm, zart kérdések, melyek alacsonyabb kognitiv szinteket céloznak meg. Ezéltal nem
alkalmasok az 6nall6 analizalas, értékelés, véleményformalas kialakuldsanak tamogatasara,
elsddlegesen a konvergens, egy iranyban tartd gondolkodas fejlodését segitik eld. Ezzel
szemben a divergens kérdések a divergens, szertedgazd gondolkodas tamogatjdk (7oth
Laszloné, 2005). A divergens kérdések nem ,,a helyes valaszt” varjak a diakoktol, hiszen az
ilyen kérdésekre altalaban nem egyetlen helyes megoldas 1étezik. Ezaltal hatranyuk, hogy
nehezebben értékelhetéek, mint a konvergens kérdések, ugyanakkor elénytik, hogy hatékony
vitainditd kérdések lehetnek, melyek hozzajarulhatnak a didkok szamos kompetenciajanak
fejlddéséhez, kiemelve ezek koziil a szocialis készségeket, a tarsak véleményére vald
odafigyelést, valamint az empatia fejlddését. Tovabbi eldnyiik, hogy a gondolkodds magasabb
szintli folyamatainak mozgdsitasara van sziikség a tanulok részérél, amennyiben valaszolni
szeretnének ezekre a kérdésekre. A divergens kérdések jellemzdikbdl adédoan kivaldan
alkalmasak arra, hogy ,gondolatinditoként”, rahangolé kérdésként funkciondljanak a
miialkotasokkal valo talalkozasok soran. A divergens kérdések megdrzik a mialkotasok
Hhyitott mi” jellegét, valamint tdmogatjak a didkok szocidlis és tarsas kompetencidinak
fejlodése mellett kreativitasuk kibontakozast.

Ugyanakkor fontos megjegyezniink, hogy minden esetben figyelembe kell venni a
didkok ¢életkori sajatossagait: mig fiatalabb korosztdly esetében célravezetébb lehet a
konvergens kérdések alkalmazasa, addig a gimnazistdk ¢€letkori sajatossagaikbol adddodan
nyitottabbak és fogékonyabbak lehetnek a divergens kérdések megvalaszolasara, valamint
gondolkodasi készségeik is kellden fejlettek lehetnek ahhoz, hogy e kérdésekrdl elmélkedjenek.

Tovabba lényeges azt is hangsulyozni, hogy a kérdések mindkét formdja hasznos és kivanatos
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a pedagogiai munka soran, jellemzden pedig kombinalt formaban vannak jelen a neveldi-

oktatoi gyakorlatban ezek a kérdések (7ot Laszloné, 2005).

A valtozatos ¢és hatékony tanari kérdéskultura lesz az egyik ¢épitdeleme a
gyermekfilozofianak mint moédszernek az oktatds gyakorlatiban. Nem véletlen, hiszen a
gyermekfilozofia elsdédlegesen a szokratészi babaskodd modszer ,ujraélesztését” jelenti
bizonyos szempontbdl: a korosztalynak megfeleld, filozofiai kérdések megvitatasat értjiik alatta
a didkokkal, mely dialogusban a pedagogus ,,babaként” tdmogatja a tanuldk (valamint a tanuldk

¢€s a szoveg) parbeszédét.

Gyermekfilozofiai hagyomdanyok, modszerek

A gyermekfilozéfia (Philosphy for Children) az 1960-as években megalkotott,
elsédlegesen Matthew Lipman logika- és filozofiaprofesszor nevéhez kotheté komplex oktatasi-
nevelési program. Lipman, a gyermekfilozofia atyjaként nemcsak a program elméleti alapjait
fektette le munkatarsaival, hanem az iskolai oktatéi-nevel6i munka soran hasznalhato
taneszk6zok (gyermekfilozofiai olvasdkonyvek), valamint a tanari felkésziilést tdmogatd
anyagok (tanari kézikonyvek, jo gyakorlat gylijtemények) is a nevéhez kothetok. A program a
szOkratészi filozofiai hagyoményokra épitve, a babaskodd, kérdezve tanitdé modszer
fontossagara helyezi a hangsulyt a nevelési-oktatasi gyakorlatban. A gyermekfilozé6fia egyik 6
célja a gyermeki kivancsisag, a gyermeki kérdések életben tartasa az iskola vilagaban, s az ez
altal torténd kritikai gondolkodas, valamint tarsas készségek fejlesztése. Lipman munkassaga
nyoman a gyermekfilozofia gyors terjedésnek indult, az Amerikai Egyesiilt Allamok hatérain
tulnéve a 2018-as adatok szerint t6bb mint 35 orszagban alkalmazzak moddszereit (Kerekes,
2010). Az eltelt évtizedek soran Lipman eredeti programja tobb modszertani elemmel
gazdagodott, mely tobbek kozt expanzidjaval van sszefliggésben: a pedagdgusok jellemzden
a didkok ¢és sajat kulturajuk sajatossagaihoz illesztve hasznaljak Lipmanék modszerét
vilagszerte.®

Kerekes olyan U0j tudomanykozi témakort vél felfedezni a gyermekfilozofia
gyakorlataban, mely hozzajarulhat tobb kutatési teriilet 6sszekapcsolasdhoz, igy példaul a

l¢lektani, logikai, kognitiv tudomanyi és pedagdgiai kutatdsok 0Osszekapcsoldsanak

® Ttthon a kilencvenes években a Filozofiai Egyesiilet kutatdcsoportja folyatott a gyermekfilozofia modszerére
épilé ,.filozofiai beszélgetéseket” 6-16 éves diakokkal, elsddlegesen iskolai keretek kozott. Tovabba a
kutatécsoporthoz — melynek tagja volt tobbek kozt Békés Vera, Demeter Katalin, Falus Katalin, Szirtes LaszIo,
Tamdassy Gyorgyi — kapcsolodik Lipman munkassaganak forditasa, a gyermekfilozofiai olvasokonyvek és
tanulmanyok megismertetése a haza kozonséggel (Kerekes, 2010).
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megvalosulasa is lehet e teriilet (Kerekes, 2010). A gyermekfilozofia nevelésrél-oktatasrol
vallott alapvetéseinek, valamint moddszereinek tanulmdnyozdsa egyarant hasznos lehet a
nevelési-oktatdsi gyakorlat szdmara, hiszen olyan készségek, kompetenciak fejlesztését tiizte ki
céljaul a program, melyek 6sszhangban allnak a XXI. szdzadban jelentdsnek tartott fejlesztési
teriletekkel (példaul: kritikai gondolkodas, magasabb rendii gondolkodasi készségek
fejlesztése, szocialis egylittmiikodés tamogatasa stb.).

A gyermekfiloz6fia mint mddszer életre hivo okat az oktatasban tapasztalt eredmények
jelentették Lipman szamara az 1960-1970-es években. Lipman ez id6 tajt tobb amerikai
egyetemen is oktatott logikat, valamint filozofiat. A hatvanas-hetvenes évek diaklazadasait
atélve arra a felismerésre jutott, hogy a konfliktusok egyik jelentés forrds az, hogy az
értelmiségi palyara késziilo egyetemistak hijan vannak a fejlett vitakultaranak: a szembenalld
felek nem tudnak sem logikusan, kdvetkezetesen érvelni, sem a masik oldal értd, empatikus
meghallgatdsara nem képesek. Az egyetem falain kiviil tekintve pedig azt lathatjuk, hogy ebben
az idében jellemz6 volt a frontalis oktatas tulsulya a nevelési-oktatasi gyakorlat soran, mely
mar kisiskolaskortol kezdédéen ,,a valasz kulturajaba szocializalja” (Kerekes, 2010) a diakokat.
Lipman programjanak egyik f6 célja volt, hogy ezeket a folyamatokat ellenstilyozza, a gyermeki
kérdéseket ¢életben tartsa, s egy reflektiv, tudatos viszonyulast alakitson ki a didkokban sajat

maguk, tarsaik, valamint az 6ket koriilvevo vilag irdnyaba.

Az itthon haszndlt gyermekfilozofia megnevezés ugyanakkor félrevezetd lehet elsd
rapillantasra, hiszen az olvasd arra (is) asszocialhat a gyermekfilozofia hallatan, hogy
valamilyen, gyermekek szamara sz0l6 filozofiardl lesz sz6. A program azonban elsddlegesen
nem a filozofia klasszikus gondolkodoival és fogalomrendszerével igyekszik megismertetni a
didkokat, hanem sokkal inkdbb a filozofiai gondolkodasmad elsajatitasaban probal segitséget
nyUjtani szamukra. A program f6 célja a gondolkodasi készségek fejlesztése, az ismeretek
rendszerezésének tamogatasa, a fogalmak definialasanak segitése, igazolni, cafolni, érvelni,
logikai kovetkezetések levonasara tanitani a didkokat (Lesku, 2010).

A gyermekfilozéfia pontosabb értelmezése érdekében ezért fontos lehet
megvizsgalnunk a fogalom hasznalatat, s sorra venni azokat a téves kovetkeztetéseket,
melyeket leszlrhetiink a ,,gyermekfilozofia” kifejezés hallatan. Lesku (2010) felhivja ra a
figyelmet, hogy a ,,gyermekfilozdfia” elnevezés nemcsak abban a tekintetben lehet problémas,
amiért azt sugallhatja, hogy a hagyomanyos filozoéfiai fogalomrendszer megismertetésérdl van
sz6, hanem magaban foglalja azt is, hogy a gyermekek talan mas filozo6fiai problémakkal

talalkozhatnak, mint a felndttek, s talan mashogy kozelitenek azokhoz (Lesku, 2010). A
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gyermekfilozofiai olvasokonyveket (és a gyermek- és ifjusagi irodalmat) tanulmanyozva
azonban azt lathatjuk, hogy a felnéttek és a gyermekek filozofiai kérdései sokszor egybeesnek,
csupan a hangsulyok masok.

Az eredeti ,,Philosphy for Children” kifejezés forditasnak két tovabbi lehetdségére hivja
fel a figyelmet Lesku (2010): ,Filozofalas gyermekekkel”, valamint ,Filozofia a
gyermekekért”. A |, Filozofalas gyermekekkel” elnevezést Lesku szintén problematikusnak
tartja annak tekintetében, hogy a lipmani programban a ,filozofalds” nem puszta
véleménycserét takar. Leskuval Osszhangban ugy gondolom, hogy a program Ilényegét
leginkdbb a ,Filozofia a gyermekekért” forditas ragadja meg. Leginkabb azért, mert
hangstlyozza a fejlesztés céljat: a filozofiai gondolkodas a gyermekekért van, a gyermekek
»gondolkodasi, dontési, egyiittmiikodési, kommunikacids képességeik, készségek fejlesztése
értiik torténik” (Lesku, 2010, 81. 0.).

A gyermekfilozofia lehetséges értelmezéseinek elemzése kozelebb vitt minket ahhoz,
hogy pontosabb képet kapjunk arrél, hogy mi tartozik, és mi nem tartozik a gyermekfilozofia
fogalomkore ald. Ahogy lathattuk, nem tartozik fogalmaba a hagyomanyos értelemben vett
filozofiai gondolkodok tanitidsainak és fogalomrendszerének ismertetése, sem a klasszikus
»fillozofalas” sem. Mi akkor tehat a gyermekfilozofia? Tamadssy (aki egyike volt a program elsd
hazai kutatoinak, s jelentds szerepet vallalt annak hazai elméleti €s gyakorlati ismertetésében)
meghatarozasa alapjan a gyermekfilozofia: alapvetden dialogikus tevékenység, mely soran
onmagunknak és/vagy masoknak tesziink fel kérdéseket, melyek segitségével a gyermekek
sajat tapasztalataikra reflektalva dolgozhatjak fel élményeiket (Tamadssy, 2010, 94. 0.).

A gyermekfilozofia ebbdl adodoan elsddlegesen nem kijelentésekkel, allitasokkal,
hanem kérdésekkel — azokkal a sokszor mindent felforgatd kérdésekkel, melyeket Szokratész
olyannyira fontosnak tartott — dolgozik, igy Osképe a szokratészi dialogus (Tamdssy, 2010).
Tamassy arra is felhivja a figyelmet, hogy ez — a mindent megkérddjelezé — gondolkodasmod
a gyermeki 1ét egyik alapvetd sajatossdga, s bizonyos tekintetben a gyermekek a legjobb
filozofusok: batrak, kivancsiak és motivaltak a kérdések feltevésére (Tamassy, 2010). Hasonlo
jelenségre hivja fel Kerekes is a figyelmet, amikor arrdl ir, hogy a filozofusok és a gyerekek
k6z06s tulajdonsaga a faradhatatlan kivancsisaguk, valamint idézi Karl Jasperst, aki szerint a
gyerekek és a filozofusok egyik alapvetd attitlidje a vilagra valo rékérdezés, az igyekvés, hogy
értelmezni probaljak a vilagot, amiben élnek (Kerekes, 2018; Jaspers, 1987). Lipman modszere
erre a mély kivancsisagra épit, arra a modra, ahogyan a filozofus és a gyermek racsodalkozik
¢és rakérdez a vilagra. A megismerés, tanulas folyamatat ennek a kivancsisdgnak az ébrentartasa

fogja segiteni a neveldi-oktatdoi munka soran. A kivancsisag, egyfajta eldzetes tapasztalatként
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mukodik ezaltal a tanuldsban (pont, mint a konstruktivista pedagodgiaban az eldzetes
tapasztalat), mely motivalja a diakot az ismeretek bovitésére.

Az eddigi attekintés segithetett abban, hogy tisztabb képet kapjunk arrdl, hogy mit is
értiink a gyermekfilozofia fogalma alatt. Ugyanakkor érdemes azt is megvizsgalni, hogy a
gyermekfilozofia mint ,,tudomanykoézi teriilet” a nevelés és a filozo6fia metszéspontjaban
hogyan ¢és hol helyezhet6 el. A gyermekfilozéfiat ebbdl a szemszogbol — leginkabb a neveldi-
oktatoi praxis feldl megkozelitve — értelmezhetjiik, mint az alkalmazott filozofia egyik teriiletét.
Az alkalmazott filozéfia teriileteinek megsokszorozodasa figyelheté meg az 1960-1970-es
években (Lesku, 2010), ami egybeesik a lipmani gyermekfilozofiai praxis megsziiletésével. Az
alkalmazott filozofia kiilonb6z6 teriiletei leginkabb azt vizsgaljak, hogy a mindennapi életben
el6forduld problémdinknak filozéfiai vizsgalata hogyan jarulhat hozza, hogy dontéseinket,
cselekvéseinket, s végso soron életiinket tudatosabban szervezziik, éljiik (Lesku, 2010).

A gyermekfilozofia ebbdl az aspektusbdl leginkabb a mindennapi neveldi-oktatoi
praxis, a sziil6k gyermeknevelése, valamint az iskolai nevelémunka szemszgébol vizsgalhato.
Kariko kiemeli, hogy az alkalmazott filozofidk (4gy, mint az alkalmazott etikdk) az erkolcsi
nevelést szolgaljak elsédlegesen (Kariké, 2010). Ez az erkolcsi mozzanat a
gyermekfilozofidban Kariko szerint a filozofia és a pedagdgiai természetes kapcsolatanak
megjelenésében érheté nyomon. A gyermekfilozofia (az alkalmazott filozofiai teriileteknek
megfeleléen) nem akadémiai filozofia, hanem elsédlegesen az ¢lethez, a mindennapok
problémaihoz kothetd filozofia, mely a gyerekek szdmara relevans kérdésekkel foglalkozik az
6 horizontjukbol. Tovabbi jellemzdje, hogy ez a hétkoznapokhoz kotdttség leképzddik
nyelvhaszndlatdban is: a mindennapok problémait nem az akadémiai filozofia nyelvén
fogalmazza meg, hanem ,¢érthetd nyelvezettel demokratikus egyiittgondolkodésra és —
miikddésre, izgalmas, korrekt vitara késztet” (Kariko, 2013, 70. o0.). A vizsgalddasnak pedig
mindig megjelenik az etikai dimenzidja is a felmeriild kérdések kapcsan.

Kariko hangsulyozza, hogy a gyermekfilozofia mint az alkalmazott filozofia egyik aga
az iskolai neveldi-oktatoi munka szamara olyan ,,pedagégiai kincs” (Kariko, 2013) lehet,
melytdl kar lenne megfosztani a didkokat. A gyermekfilozofidban egyszerre valosulhat meg a
gyermekek életkori sajatossdgainak megfeleld oktatds (melynek egyik eleme lehet példaul a
gyermeki kivancsisag életben tartasara épitd munka), egyszerre tamogatva a didkok magasabb
szintli gondolkodasi készségeinek fejlodését (a kérdésteltevések, lehetséges valaszok, értékeld,
szintetizald, kovetkeztetd miiveletek altal), valamint a tarsas készségek fejlddését (masik
véleményének empatikus végighallgatasa, konstruktiv vita altal). Nem véletlen, hogy a

gyermekfilozofia mint mddszer jelenleg is tobb orszdgban is népszerli oktatasi modot jelent.
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Magyarorszagon a kilencvenes évek végén volt €lénk érdeklddés a gyermekfilozofia oktatasban
betdltott szerepe irant (vo. G. Havas, Demeter és Falus, 1997), napjainkban ez kevésbé
figyelhetd6 meg. Ugyanakkor az etikatanarok egyetemi képzésének tobb helyen része a
gyermekfilozofia tantargy, igy példaul az etika tantargyba vagy osztalyfonoki oraba integralt
modszerként jelen lehet az oktatds gyakorlataban, vagy tantermen kiviili foglalkozasként is
megjelenhet (példaul az Erdélyi Magyar Filozofiai Tarsasag az elmult években is szervezett
didkok szamara tanoran kiviil gyermekfilozofiai foglalkozasokat [vo. Kerekes, 2010]).

Az eddigiek alapjan megallapithatd, hogy a gyermekfilozéfia mint modszer, olyan
készségek, képességek fejlesztését tlizi ki célul, melyek nemcsak a diszciplina megsziiletése
idejében, hanem napjainkban is meghatarozoak lehetnek a didkok iskolai és késobbi iskolan
kivili teljesitményét illetden. Emiatt érdemes megvizsgalni, hogy milyen moddszertani

elemekkel dolgozik a lipmani gyermekfilozoéfia.

A lipmani gyermekfilozofia megjelenési teriilete az iskolai nevelési-oktatdsi gyakorlatban
elsddlegesen nem Onallé tantargy formdjaban testesiil meg, hanem sokkal inkabb egy
tantargyakat atfogd szemléletet kivant adni a gyerekeknek, mely segitheti d6ket, hogy
reflektaljanak a kiilonbozé tantargyak kozotti kapcesolatokra is akar (Kerekes, 2010). Ez
Osszhangban all a korabban ismertetett fo célokkal: a didkok gondolkodasi készségeinek
fejlesztése a dialogus folyamatdban. Amennyiben meg szeretnénk vizsgalni egy klasszikus,
limpani didaktikat kovetd gyermekfilozofiai foglalkozast, azt lathatjuk, hogy a foglalkozas
modszertani keretét a dialogus adja, mely sordn a pedagdgus a szoOkratészi babaskodod
modszerben megjelend ,,baba” képében van jelen. A tanar célja, hogy iranyitsa, medrében tartsa
a beszélgetést, de az ismeretek — és jellemzd a kérdések, problémafelvetések — elsddleges
forrasai a maguk a didkok.

A hagyoméanyos lipmani foglalkozasoknak a kiindulopontjai jellemzden torténetek,
melyeket Lipman ¢és munkatarsai gyermekfilozofiai olvasokonyvek képen publikaltak.
Lipmanék hét darab gyermekfilozofiai olvasokonyvet dolgoztak ki, valamint az azokhoz tartozo
tanari kézikonyveket is elkészitették, melyek a torténetek modszertani feldolgozasahoz

nyujtanak segitséget a gyakorlé pedagdgusok szamara’. A torténetek koriilhatéroljak a késébbi

" A hét olvasokdnyv korosztdlyonkénti lebontdsban, valamint f8 témaik a kovetkezok:

1-2. osztaly: Elfie (f6téma: a sikeres gondolkodas kulcsa). 3-4. osztaly: Kio és Gus (f6 téma: ellentétes fogalmak
megismerése, példaul képzelet — valosag, félelem — batorsag stb.). 4-5. osztaly: Pixi (f6 téma: kapcsolatok
kiilonbozéségének tudatositasa). 6-8. osztaly: Sztagiri Tamas folfedezése (f6 téma: kozosségi 1ét, kiillonbozo
érdeklédési teriiletek). 9-10. osztaly: Lisa (f6 téma: bevezetés az etikdba, etikai alapfogalmak). 11-12. osztaly:
Suki (f6 téma: alkotas, érzelmek, racio, élet értelme). 11-12. osztaly: Mark (f6 téma: tarsadalmi kérdések,
feleldsség, szabadsag, igazsagossag stb.). (G. Havas, Demeter és Falus, 1997)
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beszélgetések elsddleges lehetséges tartalmi mezejét, igy egyfajta tartalmi keretként
funkcionélnak, mely timogatja, hogy a késébbi dialogus ne valjon parttalanna.

A gyermekfilozofiai olvasokonyvek korosztadlyonként differencidltak (1-12. osztalyig
talalunk torténeteket). Ezek az olvasokonyvek gyermekfilozofiai torténetek, melyek
elkiilonithetok a szépirodalomtol: nem mesék, nem a gyermek- €s ifjusagi irodalom szférajaba
tartozd alkotdsok. Ugyanakkor napjainkban megfigyelheté a tendencia, hogy egyre tobb
gyermekfilozofiai foglalkozas nyit a gyermek- €s ifjusagi irodalom alkotasai felé (vo. Kerekes,
2018; Lovdsz, 2010).

Az gyermekfilozofiai olvasékonyvek tehat torténetek, melyek minden esetben
elbeszélés formajaban irodtak, jellemzden dialdogusokban gazdag miivek, az adott korosztalyt
foglalkoztatd jellemz6 kérdések filozofiai, etikai problémafelvetéseit adjak. A torténetek
jellemzdje tovabba, hogy nyitottak, sosem kész filozofiai, etikai ismereteket adnak at, hanem a
gyerckeket is foglalkoztatd kérdéseket tesznek fel, melyek alkalmasak lehetnek
tovabbgondolasra, tovabbi kérdések felvetésére.

Az olvasokonyvek nyelvi, stilisztikai sajatossaga, hogy nemcsak a témafelvetések
korosztaly specifikusak, hanem a milalkotdsok nyelvezete is. A torténeteket a foszereplok
mesélik el (az 6 neveiket viselik cimként az olvasokdnyvek) egyes szam elsd személyben.
Mindez azt segiti eld, hogy a komoly, filozofiai, etikai kérdések konnyen érthetové valjanak a
didkok szamara.

A szoveg narrativ struktirdjanak jellemzdit a kovetkezOkkel tudndnk rdviden
Osszefoglalni: érdekes, de mindennapi torténet, sok dialogussal elbeszélve, mindig nyitott
véggel, valamilyen rejtéllyel és titokzatossaggal fliszerezve, egyes szam elsé személyben,
gyerekek altal elmesélve. A felsorolt jellemzdk egytdl egyik azt a célt hivatottak szolgélni, hogy
a didkok minél konnyebben bele tudjanak helyezkedni az olvasdékonyvek vilagaba, adott
esetben azonosulni tudjanak megjelend kérdésekkel, problémakkal, azokat képesek legyenek
»tovabbgondolni”, Gjabb kérdéseket tudjanak megfogalmazni (G. Hamas, Demeter és Falus,
1997).

A szovegeket a tanulok csoportban, kozdsen dolgozzdk fel a klasszikus, lipmani
gyermekfilozofiai foglalkozadsokon. A gyermekfilozofiai foglalkozasok diakkdzpontusagat
tiikrozi mar a tantermek berendezése is: az osztalyterem nem a frontalis oktatdshoz van
berendezve a gyermekfilozofiai foglalkozasokon, a didkok jellemzden korben iilnek, a
pedagogus szintén a korben helyezkedik el. A terem berendezésének kialakitasa el6segiti a
pedagdgus korkords figyelmének tdmogatasat, mely kiterjed a didkok verbalis €s non verbalis

kommunikéciojara egyarant. Nem csak a pedagogus, hanem a didkok is sokkal kdnnyebben
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tudnak ebben a teremberendezésben figyelni egymas gondolataira, ami a gyermekfilozofiai
foglalkozasok fontos eleme lesz, hiszen a cél a dialégus megteremtése.

A foglalkozasok modszertani keretének egyik sajatossaga, hogy a didkok jellemzden a
foglalkozasokon ismerkednek meg a szovegekkel, igy nincs ,,kotelez6 olvasmany” az oOrara.
A szdvegbol a didkok felvaltva olvasnak egy-egy bekezdést, majd a torténet (részlet)
megismerése utan a pedagogus otletborzét indit: mi az, ami szdmukra az olvasottakbol érdekes,
fontos, nem értették, kivancsiak tovabbi részletekre, egyszoval: mi az, ami felkeltette valami
miatt az érdeklodésiiket? A felmeriild témakat kulcsszavanként Osszegytijtik (a szOovegek
jellemzoéje, hogy ugyan f6 kézponti téma koré szervezddnek, azonban mar egy-egy rovidebb
szovegrészletben is szamos kapcsolddd problémafelvetés felmeriilhet), majd kozdsen
valasztanak a témat, ami a késobbi parbeszéd kiinduldépontja lesz. Miutan kialakult a
beszélgetés konkrét témaja, a pedagdgus teret enged a didkok dialogusédnak. A pedagogus a
szOkratészi babaskodé modszerre tdmaszkodva segiti a diakok munkéjat, mely soran fontos,
hogy néhany ,,szabalyt”, alapelvet tiszteletben tartson. Ezek koziil talan az egyik legjelentdsebb,
hogy a beszélgetést csupan medrében tartsa, valamint a koherencia 6rzését tamogassa, azonban
ne valjon ¢ az ismeretek elsddleges forrasaval. Ugyantgy, ahogy a filozofiai olvasokonyvek
torténeteiben megjelend felndttek sem az ismeretek atadoiként jelennek meg, hanem csupan
,babaskodnak”, , kritikai vizsgalatra 0sztondznek, és nem adnak végleges valaszt a feltett
kérdésekre” (Kerekes, 2018). Ugyanigy 0sztondz a pedagdgus is a dialdogus soran jabb és Gijabb
filozofiai kérdések megfogalmazasara, igy az oOra modszertani keretei atalakulnak: a
hagyomanyos, ismeretkdzl6 munka helyett a kozos dialogus fog dominalni, a klasszikus tanar-
diak parbeszéd helyett pedig a széveg-didk, majd didk-didk struktira lesz meghatarozo a
foglalkozasok alatt (Kerekes, 2018). A tanuléi kérdések Osztonzése nagyban hozzajarul a
didkok magasabb szintli gondolkodasi készségeinek fejlddéséhez, ahhoz, hogy képesek
legyenek 6nalld problémafelvetéseket tenni, valamint az egyes témakra reflektalni tudjanak.
Tovabba a didkok kérdései elsddlegesen a tanulok kivancsisagara, érdeklédésére €pit: azokat a
problémakat, kérdéseket fogjak feltenni a diakok, melyek altal ,,megszolitottnak™ érzik
magukat, sajat mindennapi életiikben jelentdségiik van. Azaltal, hogy a foglalkozdsok nem
zarjak ki a neveldi-oktatdi munkdbol a didkok kivancsisagat, lehetdséget biztositanak arra, hogy
kialakuljon az 6nallo, belsdleg iranyitott tanulas (Kerekes, 2010).

Tovéabba fontos feladata a pedagdgusnak a foglalkozasok soran, hogy tdmogassa a
diakok minél pontosabb kommunikaciojanak fejlédését, 6sztondzze Oket a gondolatok lehetd

legteljesebb kifejtésére (sokszor ehhez az egyszerii ,,miért?” kérdés is elegendd), s tAmogassa
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az észérvekre ¢épiild, kulturalt, a masikra odafigyeld vita kialakuldsat, melyben a felek
kolcsonosen odafigyelnek egymasra (G. Havas, Demeter és Falus, 1997).

Ahogy azt korabban lathattuk, a klasszikus, lipmani gyermekfilozofiai foglalkozasok
els6dleges tartalmi keretét a gyermekfilozofiai olvasokonyvek képzik, melyek — ahogyan azt
korabban is megallapithattuk — nem szépirodalmi alkotasok. Ugyanakkor az elmult évtizedek
soran a gyermekfilozofia moddszertani és tartalmi eszkoztdra szamos valtozason atesett.
Jellemz6 példaul, hogy a helyi kulturalis sajatossagokat szem elOtt tartva valasztanak
olvasokonyveket a diakok szamara, vagy mas tortneteket — elsddlegesen a gyermek- €s ifjisagi
irodalom tertiletérél — is bevonnak a munkaba. A mddszer azon térekvését, hogy ne kifejezetten
uj tantargyként, hanem tantargyakat atfogd, a tantargyak kozotti kapcsolatot tamogatd
szemléletként jelenjen meg tovabb erdsitheti az a torekvés, ha a gyermekfilozofia az
olvasokonyvek mellett nyit az egyéb kiilsd keretet biztosito torténetek felé.

Hazankban, a kilencvenes években, az ezredfordul6 tdjan végzett kutatasok leginkabb a
klasszikus, lipmani moddszert ismertették, igy a gyermekfilozofiai olvasokonyvek
1étjogosultsaga mellett kotelezodtek el elsddlegesen, mig mesékkel, szépirodalmi szovegekkel
jellemzden nem operaltak (vo. G. Havas, Demeter és Falus, 1997). Az elmult évtizedekben
azonban megfigyelheté a tendencia, hogy a gyermekfilozofia nyit a szépirodalmi alkotasok,
valamint az egyéb tarsmiivészeti alkotasok (példaul filmek, zenék) felé is (vo. Kerekes, 2010;
Kerekes, 2018; Lovdsz, 2010).

Meglatasom szerint a gyermekfilozofia nyitasa a miivészeti alkotdsok irdnyaba
idvozitd, termékeny folyamat lehet a pedagdgiai gyakorlat szdmara. A jol megvalasztott
miialkotasok a filozofiai olvasokdnyvekhez hasonldan tudnak miikddni a nevelési-oktatasi
gyakorlat sordn, hiszen a didkok ugyantgy képesek lehetnek felfedezni a mindennapi életbdl
kin6vd, sokszor mély filozofiai és etikai problémafelvetéseket a miialkotdsokban, mint a
gyermekfilozofiai olvasokonyvekben. A miialkotasok a magukba foglalt problémaik altal igy
ugyanugy tartalmi keretként tudnak miikodni a nevelési-oktatasi gyakorlat soran, mint a
gyermekfilozofiai olvasokonyvek. Ahogy azt kordbban lathattuk, a gyermekfilozofiai
vizsgalodas hozzéjarul az erkdlesi nevelés tamogatasahoz (Kariko, 2013). A miialkotasok felé
nyitas tovabba erdsitheti a tantargyak kozotti kapcsolatok erdsodését, tamogathatja a diakok
rendszerezd képességének és egyéb magasabb szintli gondolkodési képességeinek fejlodését
azaltal, ahogy a tantargyak kozotti viszonyrendszerben talalkoznak a kérdésekkel. A
gyermekfilozofia modszertani keretét képzO szokratészi babaskodd moddszer szintén

tantargyaktol fliggetlen modszerként all eldttiink: ugyanolyan fontos szerepe lehet egy
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irodalomoéran vagy egy ének-zene oOran a didkok kérdéseinek, dialogusanak, mint a
gyermekfilozofiai foglalkozasok soran.

Ezért fontosnak tartom megvizsgalni azt, hogy a gyermekfilozéfia modszertani
eszkOztara hogyan hozhaté hatékony parbeszédbe az irodalmi alkotasokkal, elsddlegesen a
gyermek- és ifjasagi irodalom miiveinek feldolgozasa soran.

Komaromi Gabriella (1999) a kovetkezd meghatarozasat adja a gyermekirodalomi
alkotasnak: ,,A gyermekirodalmi mi sem mas, mint a valdosdg komplex modellje. Emberi
¢lmények rogzitése, tarolasa és tovabbsugarzasa az irodalom eszkdznyelvének segitségével (...)
Az irodalom kommunikacios folyamat. Ha a mualkotas és a gyerekek kozott 1étrejon a
kommunikacio, akkor az 6 konyviikrél van sz9.” (Komaromi, 1999, 9. 0)

A fogalom természetesen tovabb bdvithetd, arnyalhaté, tobb aspektusbol
megkdozelithetd lehet, azonban Komdromi meghatarozasa jol tiikr6zi azokat a pontokat, amik
miatt a gyermekirodalom jol hasznédlhaté tartalmi keretet adhat a didkok szédmara a
gyermekfilozofiai modszerével kiegésziilve az erkolcsi és esztétikai nevelés soran. Ezek a
kovetkezéek: 1. A valdsagbol kinové modell — tehat a didkok azokkal a mindennapi
¢lethelyzetekkel, kérdésekkel (is) talalkozhatnak (akar szimbolikus forméaban), melyek az 6
¢letiikben is fontosak. 2. Az irodalmi mii kommunikécios folyamat: a j6 irodalmi mi
,megszolitja” a didkot, parbeszédet 0sztondz. Ez a parbeszéd lesz az, amire épiteni fog a
gyermekfilozofia modszere.

A gyermek- és ifjusagi irodalom alkotasai tobbek kozt azért is jol miikodo tartalmi
keretet biztosithatnak a gyermekfilozofiai moddszer hasznéalatdhoz, mert a benniik rejld
témavildg meglehetdésen gazdag, igy varhatoan aktiv parbeszédet teremthet. Gondoljunk
példaul a népmeséek gazdag, bolcs, szimbolikus mesevilagara! A népmesék olyan évszazados,
gyakran egyetemesen érvényes témakat dolgoznak fel, melyek a legtdobb gyermeket
foglalkoztatjak (ilyen példaul a jo — rossz csatdja, a probatételek kiallasa, a felndtté valas
kérdése, a jutalom elnyerése stb.). Ezek a t¢émak nemcsak a mesékben, hanem a gyermek- és
ifjisagi irodalom véltozatos miifaju alkotasaiban fellelhetéek, s megéllapithatd roluk, hogy
gyakran nagyon komoly filozéfiai, etikai, egzisztencialis kérdéseket dolgoznak fel (Lovdsz,
2015). Lovasz a kovetkezoképpen hatarozza meg a gyermekirodalom és a gyermekfilozofia
k6z0s horizontjat:

»Egy gyerek elsdsorban €érzelmi szlirdn keresztiil nézi a vilagot, €s még megvan benne
a kérdezés folyamatos igénye, az pedig mar maga filozofiai gondolkodas, hogy kérdéseken és

nem rogzitett kijelentéseken keresztiil fordul a vilag felé. Ilyenképpen a gyerekekre jellemzd
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kérdezd magatartas mint filozofiai magatartas lesz a motivacios bazisa a gyerekkonyvekben
megjelend filozofiai tartalomnak.” (Lovdsz, 2015, 111. 0.)

Tovabba felhivja ra a figyelmet, hogy a kétezres évek gyermek- €s ifjusagi irodalméaban
a gyermekkép alapvetden atalakult (Lovasz, 2015), s ez az atalakult kép a gyermekfilozofiai
modszerek alkalmazasdnak is kedvezhet. Az elmult évtizedek gyermek- ¢és ifjusagi
torténetekben egyre tobb gyermek, kamasz jelent meg ,,vildigmegvaltd szerepben” (Lovdsz,
2015). A miivekben ezek a vilagmegvaltdé gyermekhdsok lesznek azok, akik képesek lesznek
arra, hogy fontos, gyakran létfontossagu kérdéseket tegyenek fel, melyekre a felnott tarsadalom
addig még nem tudott valaszolni. Ezaltal a gyermek hdsok vilaglatasa egyfajta autentikus
filozofiai latdsmodot tiikréz (Lovasz, 2015): a gyermekek azok az alkotasokban, akik képesek
érvényesen rakérdezni a vilag fontos kérdéseire. Tovabbi jellemzO sajatossag lesz, hogy a
kérdésekre tobbféle valaszlehetdséget taldlhatnak a hdsok, ezek a valaszlehetdségek azonban
nem zarjak ki — s6t, inkabb motivaljak — az ujabb kérdések feltevését. Ezaltal a gyermek- és
ifjasagi torténetek kivald tartalmi keretet képezhetnek a gyermekfilozofia modszere szamara,
hiszen a gyermekfilozofiai olvasokonyvekhez hasonldan fontos, ugyanakkor a mindennapi élet
problémavilagabol kinovo kérdéseket tesznek fel a didkok szdmara a korban veliik egyidds
hosok, akik problémafelvetéseikkel tovabbi gondolkodasra sarkallhatjak a diakokat, életben
tartva kivancsisagukat, kérdéseiket.

Az irodalmi miivek és a gyermekfilozofia viszonyat megvizsgalva tehat a kovetkezo
tanulsdgokat vonhatjuk le: 1. A gyermekfilozofianak nem példabeszédekre van sziiksége (a
gyermekfilozofiai olvasokonyvek sem azok), hanem tartalmi keretet biztositod torténetekre. 2.
Ezek a torténetek lehetnek akar szépirodalmi alkotéasok is, hiszen az irodalmilag tételezett vilag
a didkok szdmara az értelmezés szabadsagat, a problémafelvetések szabad(abb)
megfogalmazasi lehetdségét adhatja (szabadabb, hiszen talan az irodalmilag tételezett vilagot
még konnyebb megszolitani, mint a valosagot, az irodalmi mii egyfajta ,,véd6halot” jelenthet,
melyben a valdsdg és a fikcido hatdran taldlkozik a didk a problémakkal). 3. Ezaltal az
irodalomban megjelend vildg gazdagitja a gyermekfilozofiai problémafelvetések
megfogalmazhatdsagat, hiszen az irodalmilag tételezett vildgban megjelenik a fikcionalitas
lehetsége is, mely Gjabb ,,logikai jatéklehet6ségek™ mezejét nyitja meg (Lovdsz, 2010). 4. A
didkok alapvetd életkori sajatossdguk miatt érzelmi sziirdn keresztiil kozelitik meg a
torténeteket (Lovasz, 2010), igy a miialkotdsok feldolgozasa hatékonyan tdmogatja nemcsak a
kognitiv, hanem az érzelmi megértés folyamatat is, hozzajarulva ezaltal a didkok érzelmi

készségeinek fejlodéséhez is.
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Goleman érzelmiintelligencia-modelljét megvizsgalva (vo. 2. dbra) azt lathatjuk, hogy
a gyermekfilozofia szokratészi babaskodd moddszere hozzajarulhat az érzelmi intelligencia
egyes komponenseinek fejlédéséhez, mind a személyes kompetencidkat, mind a szocialis
kompetencidkat illetéen. A kérdések feltevése, egy probléma tobb szemszégbdl torténd
megvizsgalasa, masok kérdéseinek, felvetéseinek végighallgatisa hozzajarulhat a didkok
Onismeretének fejlodéséhez: a kérdéseink ravildgithatnak érdeklédéseinkre, vagy akar
ismereteink hianyara is. A masik kérdéseinek és valaszainak érté meghallgatasa, az arra torténd
reflexié elengedhetetlen eleme az 6nszabalyozasnak, az dnkontrollnak és az alkalmazkodésnak.
A didkok kérdez6 kedve ugyanakkor az 6nmotivacionak is egyik megjelenési formaja lehet: a
diak, aki kérdez, aktivan jelen van, képes a bevonddasra, a kezdeményezésre. A szocialis
kompetencidk koziil elsddlegesen a szocialis Ontudat egyes elemeinek fejlédésére hathat a
szokratészi babaskodd modszer alkalmazasa: timogatja az empatia, az asszertivitas, valamint a
tolerancia fejlddését — hiszen a tanérdk soran nagy hangsuly helyezddik a diakok kiilonbdzd
nézeteinek meghallgatasara, a kulturdlt vita folytatasara, melynek elengedhetetlen
komponensei a felsoroltak. Ugyanakkor a szocialis készségek koziil is tobb elem fejlodését
tdmogathatja a kérdez6 modszer alkalmazasa, mint példaul a tudatos kommunikacid, az
egylttmiikodés, a konfliktus menedzsment vagy a csapatszellem kialakuldsahoz is
hozzéjarulhat az, ha az irodalmi alkotdsokat a gyermekfilozofia dialogikus modszerének
segitségével dolgozzuk fel.

A gyermek- és ifjiisagi irodalom alkotasai a gyermekfiloz6fia modszertani keretei feldl
kozelitve ezaltal segithetik mind az erkdlcsi, mind az esztétikai nevelés tdmogatisat, a
(rd)kérdezés folyamatos aktusat mitkddtetve a feldolgozas soran (Lovdsz, 2010) anélkiil, hogy
az olvasoi értelmezdi szabadsag sériilne. A nevelési-oktatasi gyakorlatban igy a
gyermekfilozofia alapvetd célkitlizései hatékonyan elérhetdek az irodalmi alkotdsok
feldolgozasa soran: a reflektalo gondolkodas, a tudatos Onkifejezést, a gyermeki érdeklédés
felkeltése €s megdrzése, a tarsas kapcsolatok és az érzelmi intelligencia tobb komponensének
fejlédése az irodalmi mivek gyermekfilozofiai médszerekkel torténd feldolgozasnak pozitiv

hozadéka lehet.

4.2. Dramajatékok, dramatikus gyakorlatok
A tanulodi aktivitasra épild tevékenységek sorabodl nélkiilozhetetlen a jatékok egy specidlis,

oktatasban gyakran hasznalt tipusanak, a dramajatékoknak a megemlitése.
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A dramajatékokat elsédlegesen a cselekvés élményszerti, jatékos megnyilvanulasanak
tekinthetjiik. A jatékot a gyermeki 1ét természetes forméjaként értelmezhetjiik, mely minden
esetben valamilyen szabadon (de szabalyok mentén) végzett oromteli aktivitas.

A jatékok oktatasban torténd felhasznalasa nem uj jelenség, mar az 6korbdl is talalunk
arrol szol6 feljegyzéseket — példaul Platon vagy Arisztotelész egyes miiveiben is megjelenik —
, hogy a jatékok beiktatdsa a nevelési-oktatasi folyamatba segitheti a ndvendékeket az életre
valo felkészitésben (Maar, 2009). A XX-XXI. szazadban a jatékok oktatasban betoltott szerepe
csak hangsulyosabb lett: a XX. szdzad reformpedagdgiai mozgalmai egyontetiien hangoztatjak
a jaték hasznossagat a nevelési-oktatasi gyakorlatban, napjainkban pedig egyre tobb tanulmany
foglalkozik a jatékok oktatasban betdltott szerepén til a gamifikéacio jelentdségével, mely a
jatékok elemeinek, struktirdjanak és mechanizmusainak nevelési-oktatasi gyakorlatba torténd
atiiltetését jelenti az iskolai gyakorlat soran (vo. Horvath, 2020; Fromann, 2017).

Nem véletlen, hogy hangsulyos elemként jelenik meg a nevelési-oktatdsi gyakorlatban
a jaték, hiszen olyan Oromteli tevékenységet jelent (a pozitiv érzelmi toltetet a jaték
elofeltételének tekinthetjiik, csak az jatszik igazan, aki boldog — ugyanakkor indukalja is azt
[Balint, 2022]), mely soran a tanulas is megvaldosulhat. A jatékok jellemzben olyan tipikus
¢lethelyzeteket modellalnak, melyekhez a didkok konnyen tudnak kapcsolodni meglévd
elozetes ismereteik miatt (nem véletlen, hogy a konstruktivista pedagdgiai szamara is fontos
lesz a jaték), igy konnyen motivaltta valhatnak a jatékban torténd aktiv részvételre. A jaték
ezaltal az aktiv megismerést, tanulast tamogaté modszerként jelenhet meg a nevelési-oktatasi
gyakorlatban, mely szamos készség, kompetencia fejlddéséhez hozzéjarulhat.

Madr a jaték pedagogiai célu felhasznalasanak céljat pontosan a készségek széles
skaldjanak fejlesztésében, valamint a (korosztdlynak megfeleld) jatszani tudas képességének
fenntartasaban latja, mely a didk kapcsolatat a jatékkal erdsiti, valamint ,,ijabb jatékokra
0sztondz” (Maar, 2009), aktivizalva ezaltal a tanulot. A jaték lehetdséget biztosit a tanulok
szdmara, hogy 1) formdban, oldottan (a jaték mindig Onfeledt), aktivan, masokkal
egylttmikodve (egyiitt jatszva) szerezzenek 1) ismereteket, s a jaték altal ne csak a tananyag
kognitiv elrendezése, hanem emociondlis atélése is végbemehessen. A jaték soran az eldzetes
tapasztalatok és az 0j ismeretek mozgasba lendiilnek, ezaltal tdmogatja a didkok magasabb
szintli gondolkodasi képességeinek (példaul a rendszerezésnek, az analizéldsnak) a fejlodését,
valamint az ismeretek alkalmazasat. Igy ,,6nalld, rendszerez6 gondolkodasra és tanulasra
nevel”. (Maar, 2009, 51. 0.) A jaték soran fejloédik a kreativitds (példaul az 0j ismeret
Jatékszituacioba torténd helyezése altal), fejlodik a kommunikéacio (a pontos onkifejezés, a

tarsak lizeneteinek értelmezése, és a hatékony parbeszéd fontos eleme a jaték sikerességének),
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valamint a gondolkodasi miiveletek a feladat megoldaséhoz vezetd ,,ut” végigjarasa, valamint
az egylittjatszas eredményeképpen. Madr kiemeli, hogy olyan fontos gondolkodasi miiveletek
fejlddhetnek igy hatékonyan a jaték altal, mint az absztrakcid, 6sszehasonlitds, Osszefiiggések
feltarasa, konkretizalas, rendszerezés vagy analogia (Madr, 2019).

A kognitiv képességek fejlodése mellett hangsulyos a szocidlis, tarsas készségek,
kompetencidk tdmogatasa is a jaték sordn: a pedagodgiai gyakorlatban megvaldsulo jaték
jellemzden tarsas egylittjatszas, mely sordn fejlédik az, hogy a didk hogyan tud ,,0nmagan
uralkodni, masokkal egyiitt dolgozni, egy célra koncentralni, képességeit masokéval
O0sszemérni” (Maar, 2009, 49. o.). Ezaltal a személyiség harmonikus, komplex fejlodéséhez
jérulhat hozza.

Balint (2002) szintén hangstlyozza, hogy a jaték ,,a tanulas fontos modulatora” (Balint,
2002, 117. o.), mely egyfeldl tdmogatja a didkok kognitiv képességeinek gyarapodasat,
masfeldl pedig kreativva, befogadova teszi 6ket az ismeretekre, élményekre, tapasztalatokra.
Balint szerint a jatéknak a nevelési-oktatdsi gyakorlat sordn hdrom olyan ,.kisérdjelensége” van,
mely azért felel, hogy ez a folyamat végbe menjen: 1. pozitiv érzelmi allapot, 2. megvaltozott
tudatallapot, 3. flow-¢élmény (Bdlint, 2002).

A jaték és a pozitiv érzelmi allapot kozott egyértelmii kapcsolat latszik kirajzolddni: a
jaték elofeltétele a pozitiv érzelmi hangoltsag, maskiilonben nem beszélhetiink boldog,
oromteli, felszabadult jatékrol. Ugyanakkor indukalja is a pozitiv érzelmeket, hiszen a jaték
soran szamos félelem, gatlas, szorongas oldodhat fel a tevékenység altal. A jaték altali tanulas
ezaltal oldott, oromteli tanulasként képes megvalosulni (Balint, 2002).

A pozitiv érzelmi allapottal szoros Osszefiiggésben all a megvaltozott tudatallapot.
Bdlint definicidja szerint a ,,normalis tudatallapot” jellemzdi leginkabb a raciondlis, logikus
gondolkodéssal allnak kapcsolatban, s a ,normalis tudatallapotban” a metakognitiv
tevékenységek dominalnak (Bdlint, 2002). Ez a tudatallapot egyértelmiien fontos dimenzidja a
tanulasi folyamatnak (els6dlegesen az ismeretek -elsajatitasa, rendezése tekintetében),
ugyanakkor, ahogy arra Balint is felhivja a figyelmet, a megvaltozott tudatallapot a
megndvekedett kreativitdas megvaldsulasaként foghaté fel, mely tamogatja a kreativ
informéciofeldolgozast kiillonb6zé modjait (Bdlint, 2002). Ez a jaték altali tanulasban fontos
szerepet jatszik: a didkok kiilonb6z0 helyzetekben tehetik probara az ismereteiket, teret engedve
ezaltal a tanulas valtozatos formainak.

A tanulds harmadik ,kiséréjelenségének” a flow allapotat tekinti Bdlint, mely
lényegében otvozete az el6zd két jelenségnek. A flow allapota megndvekedett teljesitmény,

mely Osszefiiggésben all a magas szintli kreativitdssal €s a hatékony ismeretszerzéssel,
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tanulassal (Bdlint, 2002, 120. o.). A flow allapotanak elérése a tanulas soran nagyban
hozzéjarulhat ahhoz, hogy a diakok konnyen sajatitsak el az uj ismereteket.
A jaték e harom kiséro jelensége hozzajarul ahhoz, hogy a jaték az aktiv, kognitiv és

emocionalis tanulds modjava valjon a nevelési-oktatasi gyakorlat soran.

A jatékok egyik gyakran alkalmazott, népszerti tipusat képzik a dramajatékok az iskola
vilagaban. A konstruktivista neveléselméletet, tanuldselméletet vizsgalva kordbban mar
kitértem a dramajatékok lehetséges kapcsolatira a konstruktivista pedagogiaval
Osszefliggésben, hiszen a dramajatékok ¢€s a konstruktivizmus tobb k6zos kulcsfogalmat rajzol
ki, melyek egyik fontos eleme a tanuldi aktivitas felébresztése és megdrzése az oktatds
gyakorlataban.

El6zetesen Neelands (1994) és Kaposi (2008) dramajatékrol alkotott fogalmat
értelmeztem, érdemes azonban megvizsgalni a dramajaték fogalmanak tagabb megkozelitéseit,
melyek megvilagithatjak azt, hogyan jarulhat hozza a dramajaték az oktatas soran a tanuldi

aktivitas felébresztéséhez és megdrzéséhez, valamint az érzelmi készségek fejlodéséhez.

A drédmajaték tagabb fogalmanak értelmezésére azért is lehet sziikség, mert maga a pedagdgiai
gyakorlat is meglehetésen sokrétiien értelmezi a fogalmat — mind a hazai, mind a nemzetkozi
szakirodalom —, az egyes megkdzelitések pedig nemcsak atfedésben vannak, hanem ki is
egészitik egymast.

Bolton fogalomalkotasa egyike az elsé olyan értelmezéseknek, mely a dramajatékok
oktatasban betoltott szerepét foglalja 6ssze. Bolton fogalommeghatarozasa sokban rokonithato
a didkok kozosen épitenek fel fiktiv teret, melybe szerepldként 1épnek be. A fiktiv vilagban
megjelend probléméak azonban valosak, igy a kozds jaték altal valds tudasra, tapasztalatra
tehetnek szert a tanulok (Bolton, 1993; Kaposi, 2008). A drama modszertani keretei tehat a
tanuloi aktivitasra épiilnek: amennyiben nem épiil fel — a tanulok kozos, aktiv, cselekvd
munkaja altal — a kozos (fiktiv) vilag, akkor a dramajaték keretfeltételei nem adottak a
dramatizalas elkezdéséhez. A didkok ezaltal kénytelenek kilépni a passziv befogadodi szerepbdl,
hiszen a jelentést nem passzivan befogadjak, hanem Ok maguk teremtik és értelmezik
(Mészdros, 2000) a kdzos dramatizalas folyamataban. Ez a teremtett és értelmezett jelentés a
didkok vilagabol nd ki, hiszen a jaték soran eldkeriilnek az eldzetes ismeretek, tapasztalatok,
melyek aktivizalodnak, megerdsddnek vagy modosulnak a dramatikus tanulds nyoman. Ezek a

mozgésba hozott ismeretek hozzajarulnak a didkok aktivitdsanak ndvekedéséhez, mely a fiktiv
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térben hangsulyos lesz a jaték soran: a diakok mind kognitiv, mind érzelmi, mind fizikai szinten
aktivak az egylitt jatszas folyamataban. A kozos jaték soran ez a harom dimenzi6 talalkozik, s
egymast erdsiti: a jaték, a cselekvés altal mind kognitiv, mind érzelmi sikon lehetdség nyilik a
feldolgozott szituaciod, 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 drama egyik legfébb
jelentéségét az oktatasi gyakorlatban (nala is megjelenik a didkok jelentésadoé €s jelentésteremtd
szerepe a kozos dramajatékokban), azonban felhivja a figyelmet a dramajatékok egy masik
fontos aspektusara is. Neelands hangstlyozza, hogy az a fajta tanulas, mely a ko6zds
dramatizalas sordn torténik elsddlegesen nem az elméleti ismeretek megszerzését, valamint a
vilag elméleti megismerését tamogatja, hanem gyakorlati tudést ad, s a vilag gyakorlati, érzéki
megismerését tamogatja elsédlegesen (Neelands, 1994; Mészaros, 2000). Ez a megallapitas a
nevelési-oktatdsi gyakorlat szamara fontos tanulsagokkal szolgalhat, hiszen hangsulyossa teszi,
hogy az oktatisban a kognitiv ismereteket ,.kozvetitd” modszerek mellett sziikség van az
ismeretszerzés mas formait eldtérbe helyezd modszerekre is, igy az olyan tapasztalatokra épitd,
s tapasztalatot nyujté tanulasi formak megjelenésére is, mint a dramajatékok. A dramajatékok
az egyéni tapasztalatok aktivizalasaval nemcsak a kognitiv ismeretek gyarapitasahoz
jérulhatnak hozza, hanem olyan komplexebb készségek, képességek fejlesztését tamogathatjak,
melyeknek a gyakorlatban, kés6bb az iskolan kiviili vilagban is fontos szerepiik lesz.

A komplex készségek fontos, visszatéré elemét képezi a pedagogusok dramajatékrol
vald gondolkodasdban az érzelmi készségek fejlodésére gyakorolt hatas. Mar a korai,
angolszdsz dramapedagdgus elméletében is hangsulyos elemként all eldttiink, hogy a
dramajatékok Iényegében a didkok kognitiv ismereteinek bdvitése mellett egész
személyiségiikre tudnak hatni, példaul a jaték soran torténd érzelmi atélés altal. Heathcote tobb
korai tanulmanyban megjelenik, hogy a drdma, azaltal, ahogyan kiilonb6z6 helyzetekkel
szembesiti a didkokat, s ezekbe a jellemzden kihivast jelentd helyzetekben bevonja Oket,
lényegében képes valtozast gyakorolni a didkok személyiségére (Bethlenfalvy, 2020).
Heathcote-hoz hasonléan a dramajatékok személyiségre gyakorolt hatasat emelte ki Peter
Slade is, aki szerint a drama fiktiv vilaga, a megjelenitett helyzetek, az azok soran atért
vélemény és értékiitkdzetek hozzajarulnak ahhoz, hogy biztonsadgos (fiktiv, &m a valdsag
szamara realis tapasztalatot nyujto) kozegben fejlodjenck a didkok érzelmi készségeik

(Tolgyessy, 2018). A biztonsagos kozeget, melyben talalkozhatnak a felmeriilé témakkal,
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esetenként problémakkal elsddlegesen olyan keretek — fiktiv szituaciok vagy torténetek —
jelentik, melyek lehetdséget teremtenek arra, hogy a résztvevok gondolatai, érzései
megjelenjenck, de mégis fiktiv vilagban bontakozzanak ki (Bethlenfalvy, 2020), igy Iényegében
a kozvetettség biztonsagi terében torténik a készségtejlesztés.

Pinczésné (2003) a komplex készségfejleszté hatasat a dramanak talaléan a
személyiségfejlesztés fogalma alatt Osszegzi, s a dramajatékokat a személyiségfejlesztés
modszerének tekinti, mely altal a didkok kiilonféle ismeretei, készségei, képességei, valamint
kapcsolatai tudnak fejlédni. A kapcsolatok fejlédése fontos elemként jelenik meg, Pinczésné
hangsulyozza, hogy a k6zds jaték mindig ,,k6z0sségi jellegli és célzatu is” (Pinczésné, 2003,
33. 0.). Ez a kozosségi jelleg meghatdrozo lesz a jaték sordn a didkok készségeinek,
képességeinek fejlodése szempontjabol is: a masikkal vald egyiittmiikddés, egyiittjatszas altal
az érzelmi intelligencia Goleman-féle modelljének mindkét nagy dimenzidja, a személyes
kompetencidk ¢€s a szocidlis kompetencidk is fejlddnek. Mar a jaték legelejétdl, a kozos (fiktiv)
vilagépitéstdl kezdddden meghatirozd az, hogy a didk Onismerete, Onszabalyozéasa ¢s
onmotivacidja egyes tényezO6i milyen szinten allnak. A jaték sordn sziikség van a sajat
magunkra torténd koncentraciora, a pontos Onismeretre. Azaltal, hogy a dradmajaték az elézetes
ismeretekre épit, ezeket a teriileteket nagyban tdmogatja. Tovabba az Onszabalyozas elemei
koziil kiemelten jelentds lesz példaul a talalékonysag vagy az alkalmazkodasi készség szerepe
is, hiszen a diakok eltérd eldzetes ismereteket mozgodsitanak a jaték sordn — ahol 1ényegében
nem a ,.helyes megoldds” megtaldlasa lesz a cél, hanem a kozos jelentésteremtés. Ez sokszor
nem konfliktusmentes folyamat, hiszen a didkok eltéré nézetei iitkozhetnek a jaték terében.
Ezért a dramajaték a személyes kompetenciak fejlesztésén tul kifejezetten alkalmas lehet a
szocialis kompetencidk fejlesztésére. Pinczésné is hangsulyozza, hogy a k6zds jaték soran
fejlédik a didkok empétidja, tolerancidja, ,,a masik személyiségének és nézeteinek tisztelete lesz
szamukra természetes” (Pinczésné, 2003. 36. o.). Ezaltal a dramajaték nagyban hozzjarulhat a
didkok érzelmi készségeinek fejlédéséhez, hiszen az egyiittjatszds soran a személyes ¢&s
szocialis kompetencidk széles skaldja keriil aktiv miikodésbe.

Gabnai szintén kiemeli, hogy a dramajatékoknak szerepiik van a komplex
személyiségfejodés tamogatasban, meghatdrozdsa szerint ,,dramajatékaink az emberépitést
célozzak” (Gabnai, 2005, 9. o.), elsddlegesen a személyiség fejlodéséhez jarulnak hozza,
valamint a tarsas kapcsolatok bonyolitdsanak segitéséhez. A dramajaték fogalma ald sorol
minden ,,jatékos emberi megnyilvanulast”, melyben a dramatikus folyamat elemei fellelhetok,

valamint a résztvevok aktivan, cselekven egyiitt jatszanak (Gabnai, 2005).
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A fogalommeghatarozasok alapjan megallapithatjuk, hogy a dramajatékot a neveldi-
oktatéi munka soran olyan, a tanulok aktivitasara épiildé modszernek tekinthetjiik, mely nem
csak a tananyag kognitiv megismerésének elmélyliléséhez jarulhat hozza, hanem jelentds
szerepe lehet az érzelmi intelligencia tobb komponensének fejlodésében is. A tovabbiakban
érdemes megvizsgalnunk, hogy milyen feltételek sziikségesek ahhoz, hogy ez a lehet0ség az
oktatasi folyamat sordn megvaldsulhasson.

Ahogy azt korabban lathattuk, a dramajaték nem valdsulhat meg, ha a didkok nem
»lépnek be” a drama terébe, s nem épitenek kozosen (fiktiv) vilagot a jaték soran. Mar ez a
feltétel is magaban hordozza, hogy a dramajatékok alkalmazasa alapvetden a frontalis oktatas
modszereitdl eltérd pedagdgusi attitidoket kovetel meg. Dramajatékok alkalmazédsa soran
minden esetben a tanulok aktivitdsanak tdAmogatasa, az énbevonodas helyzetének megteremtése
a cél. A jaték soran a pedagdgus és a didk nem ala-folérendelt viszonyban van jelen, hanem
partnerként, tarsként. Ebben a partneri viszonyban elengedhetetlen a bizalmi 1égkor
megteremtése: a dramajaték soran az eldzetes, sokféle ismeretek mozgdsitasa, s az ezekbol
ered6 sokféle valaszlehetOség feltarasa a cél, nem pedig ,,a j6 valasz” megtaldlasa. Emiatt
nagyon fontos, hogy a pedagdgus pozitiv visszajelzésekkel, ugyanakkor értékeld
visszacsatoldsokkal kisérje a didkok munkd;jat.

Bethlenfalvy a dramajatékok tanteremben valé megjelenésének vizsgalata soran felhivja
ra a figyelmet, hogy nagyon fontos a ,,kdnnyen hozzaférhetd” nyelvhasznalat, mely mind a non
verbalis, mind a verbalis kommunikéci6 sordn elengedhetetlen. A dramajaték folyamataban a
hétkoznapi kommunikéacios helyzetekben hasznalt nyelvi regiszter, valamint testbeszéd
megjelenése a jellemzd, ezaltal a drama tamogatja, hogy az osztdly minden tagja csatlakozni
tudjon a jatékhoz, hiszen a jattk nem hordoz magaban nyelvi kodbeli akadalyokat
(Bethlenfalvy, 2020).

Korabban jeleztiik, hogy a drama a tanteremben a kognitiv ismeretek atadasa mellett az
érzelmek atélését tamogatja elsddlegesen, biztonsdgos keretek kozott szembesitve
problémakkal, dilemmakkal, konfliktusokkal, melybdl tanulhatnak a didkok, fejlesztve ezaltal
érzelmi készségeiket. A biztonsagos keretek egyik feltétele a kordbban is emlitett fikcio, a
,mintha-vilag” (Bethlenfalvy, 2020), azonban emellett nagyon fontos az is, hogy a diakok
kiilonb6z6 szemszogbdl, kiillonbozo szerepekbdl szemlélik a konfliktust. A szerepek ,,felvétele”
igy mind a nézdpontvaltashoz, a téma tobb oldalr6l torténd megvilagitasahoz, mind a
biztonsagos érzelmi keretekhez hozzajarul a jaték soran (Bethlenfalvy, 2020). Ugyanakkor a
kiilonboz6 szituaciok, helyzetek és szereplok szemszogébe torténd belépés a jaték soran

¢rzelmileg nemcsak pozitiv hozadékokat hozhat, hanem eléfordulhat az is, hogy megterheld

107



lehet. Ezért nagyon fontos megjegyezni a dramajatékok alkalmazasa soran, hogy a jatékokhoz
valo csatlakozas, a szerepbelépés mindig onkéntes, valamint a jaték barmely pontjan ki lehet
1épni beldle, fel lehet fliggeszteni a fikciot. Ez az onkéntesség, valamint fikcid feletti kontroll
tovabbi olyan keretet jelent a dramajatékok alkalmazasa soran, mely biztositja azt, hogy a
diakok biztonsagos érzelmi keretek kozott talalkozzanak a felmeriilé problémakkal
(Bethlenfalvy, 2020).

A dramat a tanteremben vizsgalva fontos kitérniink arra is, hogy milyen egyéb
szabalyozé elemek jelennek meg a dramajatékok kapcsan. Mészdaros hat pontban gytjtotte
Ossze a dramat szabalyozd elemeket, melyek koziil mi eddig az érzelmi atélés biztonsagat
szolgald (fiktiv) téret és szerepet vizsgaltam leginkdbb. Mészaros tovabbi négy elemet
hatarozott meg, ezek a téma, a fokusz, az id6 és a metafora (fesziiltség, kontraszt) fogalmival
koriilhatarolhatok (Mészdros, 200).

Amennyiben a dradmajatékok témait vizsgaljuk, azt lathat6, hogy Iényegében
tantargykozi jelleggel birnak, szinte tantargyaktol fiiggetleniil alkalmazhatéak kiilonbozo
témak feldolgozasahoz. Ugyanakkor mégis megfigyelhetd a tendencia, hogy leginkabb olyan
témak kapcsan alkalmaznak a pedagdgusok dramatikus modszereket, ahol az 6nismeret, a tarsas
kapcsolatok keriilnek el6térbe (Mészdros, 2000). Nagyon fontos, hogy ezek a témak tipikusan
egy gyujtd fokuszpont koré szervezddnek, mely biztositja a jatékok tartalmi keretét.
Ugyanakkor a fokusz a fejlesztési célok tekintetében is fontos, hiszen a motorikus készségektol
kezdddben a verbalis kommunikacion 4t a dramajaték kiillonbozo készségtertiletek fejlesztését
irdnyitottan is megcélozhatja. A dramajatékok idejét tekintve nagyon fontos hangsulyozni,
hogy a jaték mindig az adott pillanatban torténik, a dradmajaték az ,,itt €s most” jatéka, mely
ravezetheti a gyerekeket az egy pillanatban tortén dolgok jelent6ségének atérzésére (Mészdros,
2000). A kiilonbozd szerepek, valamint a tér, mint fiktiv tér szerepére mar kordbban kitértem,
ugyanakkor fontos azt is megjegyezni, hogy a funkcionalis térhasznalat, a jaték terének
megfeleld berendezése is rendkiviil 1ényeges (Mészdros, 2000). A metafora mint szabalyozo
elem kapcsan pedig Mészdros kiemeli, hogy a drdma mindig valamilyen (metaforikus) stirités.
Ez a siirités lesz az, ami segitheti a didkok szdméra a feldolgozott téma komplex érzelmi
atélését, hozzajarulva ezzel az érzelmi készségek fejlodéséhez.

A dramajatékok tovabbi szabalyozo kereteként funkcionalhat, ha nemcsak kiilonb6z6
szituacids jatékokat dolgozunk fel dramatikus modszerek segitségével, hanem valamilyen
narrativ keretet is adunk a cselekvésnek, legyen az a valds ¢€letbdl vett torténés vagy fiktiv,
irodalmi alkotas. A gyermekfilozofia szokratészi babaskodé modszerénél mar lathattuk, hogy

a modszernek tartalmi keretét jelentik a torténetek, legyenek azok akar konkrét
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gyermekfilozofiai olvasokonyvek, akar szépirodalmi alkotasok. A dramajatékok esetében a
torténeteknek hasonld funkcidja lehet az oktatds gyakorlataban. A torténetek nemcsak tartalmi
keretet, hanem minden esetben plusz hozzaadott értéket is képezhetnek mind a
gyermekfilozofiai médszerek, mind a dramajatékok esetében.

Kutatdsom szempontjabol elsédlegesen az irodalmi torténetek vizsgalata indokolt,
hiszen az empirikus kutatas fontos tartalmi elemét képezte az irodalmi alkotasok tanuldi
aktivitasra épiild modszerekkel torténd feldolgozasa. A (kitalalt, fiktiv) torténetek mesélése és
hallgatasa hosszu torténeti multra tekint vissza, melynek részletezése jelen dolgozatnak nem
tematikdja, ugyanakkor a régi torténeti mult magaban hordozza a torténetek kulturalis értékét:
mult és jelen torténetei hagyomanyunk részét képezik, melyek beemelése a dramatikus
foglalkozasokba mar Onmagaban kulturalis gazdagodast jelenthet a didkok szamara.
Ugyanakkor nagyon fontos kiemelni, hogy a torténetek dramatikus feldolgozasa rendkiviil
hatékonyan jarulhat hozza a személyiség és hangsulyosan az érzelmi készségek fejlodéséhez.
Ahogy az korabban lathato volt, a dramajatékok mar énmagukban is (akkor is, ha nem irodalmi
alkotasokra épiilnek) hatékony moddszerei lehetnek az érzelmi készségek fejlodésének. Az
irodalmi alkotasok, torténetek szintén hozzdjarulhatnak az érzelmi készségek fejlodéséhez,
hiszen a torténetekben megjelend (fiktiv vagy valds) vilag megismerése altal boviil a didkok
ismerete a vilagrol, valamint ezzel parhuzamosan 6nismeretiik is fejlodik. A torténetek igy a
vilag és 6nmagunk pontosabb megismerését tamogathatjak (Bethlenfalvy, 2020).

A torténetekben megjelend érzések felismerése, azonositdsa mar Onmagéaban is
tamogathatja az érzelmi készségek fejlodését, hiszen a didkok az érzelmek széles tarhazat
ismerhetik meg a kiilonb6z0 irodalmi alkotasokban, mar csupén az értd, befogadé olvasas sordn
is. Ugyanakkor Bethlenfalvy hangstlyozza a torténetek dramatikus feldolgozasanak
jelentdségét: a drama hatékony moddszere lehet az irodalmi alkotasok még aktivabb
befogadasanak, hiszen azaltal, ahogy kiilonb6zd dramatikus modszerek segitségével a didkok
,belépnek” az alkotasok vilagaba, annak szerepléjévé valnak, egy kozvetlenebb kapcsolatba
Iépnek ezaltal a torténettel. Mar ez a szerepbe helyezkedés is segitheti az alkotasokban
megjelend kapcsolatok, problémak, érzelmek stb. pontosabb atélését. Egyrészt azaltal, ahogyan
egyes szam elsd személyben, az adott szerepld ,,szemiivegén” keresztiil latjak a didkok a
feldolgozott témat, ¢élik at szinte ,,kdzvetleniil” azt; masrészt pedig a drama jelen idejliségébdl
adodoan a mtalkotas vildga a dramatikus moddszerek altal 1ényegében ,kilép” az iddtlen
konyvlapokba zart vilagabdl, s a tanterem jelenidejében szolal meg, még inkabb lehetdveé téve
ezaltal az aktiv atélést. A dramajaték alkalmazasa a nevelési-oktatasi gyakorlatban igy hatékony

eszkoze lehet mind a torténetek pontosabb vizsgdlatdnak, mind az érzelmi készségek
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fejlesztésének, hiszen azaltal ahogyan ,,athelyezi a torténetet, masik format ad neki, mas szintre

helyezi” (Bethlenfalvy, 2020, 16. 0.).

A dramajatékok fejlesztd hatasat 6sszegezve tehat megallapithatjuk, hogy modszerként szamos
kompetencia, készség fejlodéséhez hozzajarulhat, mind a kognitiv, mind a szocialis, érzelmi
kompetencidk tekintetében. A kognitiv fejlesztés vonatkozasaban fontos kiemelni, hogy
elsddlegesen az 11j ismeretek €s a meglévo eldzetes tapasztalatok parbeszédének kialakuldsat
tamogathatjak a dramatikus gyakorlatok, aminek kovetkezében az ismeretanyag konnyebb
rendezése kovetkezhet be. Holisztikusan szemlélve pedig a kognitiv készségek fejlodésén tul a
személyiség gazdagodasahoz jarulhat hozza a dramajatékok alkalmazasa, hiszen a jaték soran
felépitett (fiktiv) vilagnak koszonhetéen mind a kiilvilagrol, mind dnmagukrol tobb informaciot
tudnak szerezni a didkok (Gabnai, 2005).

Azt is lathattuk, hogy a dramajatékok a Goleman-féle érzelmiintelligencia-modell
mindkét f0 teriilete ald tartozd kompetencidk (személyes és szocialis kompetenciak)
fejlesztésére alkalmasak lehetnek. Goleman maga is hangstlyozza a dramatikus modszerek
alkalmazasanak fontossagat az érzelmi intelligencia fejlesztése soran. Goleman elsédlegesen a
drdmaban rejlé metaforak, szimbolumok, stirités altal gondolja azt alkalmasnak az érzelmi
intelligencia fejlesztésére (v6. Bordds, 2009; Goleman, 1995).

Bordas tanulmanyéaban felhivja rd a figyelmet, hogy a dramajatékok — a kordbban
vizsgalt narrativ torténetek feldolgozasan kivill — Onmagukban, dramatikus gyakorlatok
formajaban is alkalmasak lehetnek az érzelmi készségek fejlddésének tdmogatdsara. Az
egyszerli gyakorlatok, példaul az érzékszerveket finomito jatékok, az utanzésra épiilé vagy a
non verbalis kommunikacio olvasasat tamogatd jatékok hozzéajarulhatnak a pontosabb észlelés,
valamint a mozdulatok mogott megbujo érzelmek tudatos észleléséhez és értelmezéséhez. A
kiilonbozé relaxald gyakorlatok, lazitdo jatékok segithetik az érzelmek kontrollalast,
tamogathatjak az 6nszabalyozo folyamatok tudatositasat (Bordas, 2009). A jatékok tarsas volta
szintén segiti a szocialis kompetenciak fejlodését, akar példaul egy egyszerii, paros utdnzasra
épiilo jaték esetében is, hiszen mar ez is a didkok egylittmlikodését, egymasra odafigyelését
koveteli meg. Az egyes szitudcids dramajatékok jelen idejlisége, adott pillanathoz kotottsége
pedig segithetik a didkokat abban, hogy az egyes érzelmek adott pillanathoz kotottségét
tudatositani tudjak (Bordds, 2009).

A dramajatékok — legyenek azok akar egyszerli gyakorlatok vagy komplex irodalmi
torténetek feldolgozasara épiild foglalkozdsok — a szabélyozoelemeik miikodése, valamint a

didkok aktivizalasa 4ltal hozzajarulhatnak a didkok komplex személyiségfejlodésének

110



tamogatasahoz, hangsulyosan magukban hordozva az érzelmi készségek fejlesztésének

lehetdségét.

4.3 Kreativiras-gyakorlatok

A dréamajatékokhoz hasonldan a kreativiras-gyakorlatok is kivaldéan alkalmasak lehetnek az
oktatas gyakorlatdban a didkok aktivitdsanak felébresztésére, az énbevonddas tamogatasara.
Azonban mig a dramajatékok tantermi keretek kozott torténd hasznositasara mar a kezdetektol
latunk példat a XX. szazad végén — elsédlegesen az angolszasz teriileteken, Bolton, Heathcote
¢s Slade nyoman (vo. Bethlenfalvy, 2020) — addig a kreativ iras gyakorlatai modszerként
jellemzden az utdbbi évtizedekben kezdtek elterjedni.

A kreativ irds — a dramajatékoktol eltéréen — eldszor az egyetemi képzésekben
honosodott meg, s valt 6nallé diszciplinavd az 1940-es években az Amerikai Egyesiilt
Allamokban (Radtz, 2008). Az egyetemek altal kinalt kreativ irds kurzusok, kiilonbozd
képzések népszeriiségiik nyoman gyors terjedésbe kezdtek, ma mar tobb hazai fels6oktatasi
intézmény is indit kreativ iras kurzusokat, valamint kiilonb6z6 képzési formakban is tanulhaté
a diszciplina. Fontos ugyanakkor megjegyezni, hogy ezek az egyetemi kurzusok, képzések a
kreativ irdst mint diszciplinat elsddlegesen miivészi irast fejlesztd modszerként definialjak.
Raatz tanulményaban kiilonbséget tesz a kreativ irds mint miivészi irast fejlesztd modszer és
oktatasban haszndlt modszer kozott (Radtz, 2018). Mig a muvészi irast fejlesztd modszer
esetében a cél a kiilonbozé miifajokban vald alkotas szabalyainak megismerése, elsajatitasa, az
esetleges ir6i palyara torténd felkésziilés tamogatdsa, addig az oktatisban alkalmazott
kreativiras-gyakorlatok esetében a hangsuly a fogalmazéds, a szovegalkotids valtozatos
modszerekkel, témakkal, munkaformakkal torténd tamogatasara helyezddik (Radtz, 2008).

Korabban idéztem Samu Agnes meghatarozasat a kreativ iras oktatisban betoltott
szerepérdl (Samu, 2012). Samu meghatarozasa ravilagit arra, hogy a kreativiras-feladatok egyik
f6 jellemzdje lesz, hogy alkalmasak a didkok meglévd ismereteinek, tapasztalatainak
mozgositasara a személyes megszolalas kereteinek megteremtése altal. Tovabba a gyakorlatok
a fogalmazasi készség fejlesztése, a kognitiv ismeretek rendszerezése mellett elsédlegesen a
személyiség egészére hatnak, a dramajatékokhoz hasonloan komplex moddon, hiszen az
irasgyakorlatok egyszerre jelenthetik a jatékos szovegalkotds, valamint az Onismeret
fejlesztésének eszkozét. fgy nem véletlen, hogy az anyanyelvoktatas tobb tankonyve is épit a
kreativiras-gyakorlatok feladataira, azonban a magyar nyelv és irodalom 6rdkon kiviil mas

tantargyak esetében is hatékonyan hasznalhaté6 modszerrdl beszéliink.
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Az oktatasban hasznalt kreativiras-gyakorlatok lehetnek 0Onalldo szdovegalkotasi
feladatok, de épiilhetnek valamilyen irodalmi alkotasra is. Az utdbbi tipikusan jellemz6 a
magyar nyelv és irodalom 6rakon, ahol a tanult irodalmi alkotasra épiil6 kreativiras-gyakorlatok
segithetik a szoveg feldolgozasat. Radtz ezeket — az irodalmi szovegekre épiilé — kreativiras-
feladatokat érti a szorosabb értelemben vett kreativiras-gyakorlatok fogalma alatt (Radtz,
2008), a tovabbiakban ebben az értelemben vizsgalom a kreativiras-feladatokat.

Fontos értelmezni azt is, hogy mi a kiilonbség a puszta ,,fogalmazésiras” és a kreativ
iras feladatai kozott. A kreativiras-gyakorlatok esetében Iényeges, hogy a feladatok
¢lményszertien, érdekesen, valtozatos moddszerekkel kotddjenek az irodalmi alkotdsok
vilagdhoz, s megteremtsék az abba torténd személyes belépés lehetOségét. Az elkésziilt
feladatok idealis esetben nemcsak irasos formaban keriilnek ,,beadasra”, hanem célszeri azok
bemutatdsa is (Raatz, 2008). A bemutatott miivek értékelésénél a tandr és az osztalytarsak
visszajelzése egyarant fontos, ezek alapjan a didknak Iényeges, hogy lehetdséget biztositsunk
az elkésziilt feladat javitasara, modositasara (Radtz, 2008).

Az irodalmi alkotésokra épiild kreativiras-gyakorlatok tovabbi fontos jellemzoje, hogy
az irodalmat ¢€l6 tapasztalati mezdvé tehetik a didkok szdmara: a szoveg vildgaba az
irasfeladaton keresztiil a tanulok be tudnak 1épni, azt — a feladat jellegét6l fiiggéen — esetleg
modositani, atirni, kiegésziteni, Gjragondolni nyilik lehetdségiik. Ez tAmogatja azt a kivanatos
folyamatot, hogy az irodalmi alkotds befogaddsa ne puszta reprodukcid, hanem interakcid
legyen (Dobozi, 2003), hiszen a didkok a feladat altal kozvetlen kapcsolatba keriilnek a
szoveggel, egyfajta parbeszéd alakul ki a szoveg és koztiik, mely a létrejovo irdsfeladat
produktumdban 6lt majd testet. A tanuldk igy a kreativiras-feladatok altal egyszerre valhatnak
értd befogadojava az alkotasnak, valamint 6k maguk is alkotokka Iéphetnek eld.

Dobozi kiemeli, hogy ennek a folyamatnak az egyik jellemzéje egyfajta kettGsség: a
kreativiras-feladatok egyszerre tdmogatjak az irodalmi miivel valé azonosulds lehetségét (a
szovegvilagba torténd belépés altal), masrészt pedig egyfajta kritikai tavolsagtartast is
eredményezhet az alkoto folyamat (Dobozi, 2003). Meglatasom szerint ez a kettoség lesz az,
ami jelentdsen tdmogatja, hogy a kreativiras-gyakorlatok ne csak a fogalmazasi, szovegalkotasi
készség fejlodését eredményezzék, hanem a kompetencidk komplex tdmogatésat is eldidézzék:
az irodalmi alkot4sokra épiild kreativiras-gyakorlatok segithetik a személyes kompetenciak, az
onismeret, az Onkifejezés fejlodését azaltal, hogy a diakot az alkotasok aktiv alkotojava teszik.
Szintén az Onismeret fejlodését tdmogatja a feladatok tipikus jellege: jellemzd az egyes szam
els6 személyll megszolalasi forma, kiilonbozé szereplék boérébe bujva. Ez a fajta

megszolalasmod szintén biztositja a személyes kompetenciak fejlodését. Azaltal, ahogyan az
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egyes szereplok szemszogébol, belso résztvevoként szemlélhetik — és formalhatjak — a didkok
a torténetet, jelentds mértékben fejlédhet empatidjuk, valamint toleranciajuk.

Az elmélyiilt, irasbeli alkotas igy nemcsak az atgondolt irasbeli kommunikécio
megformalasat tamogathatja, hanem hozzajarulhat a Goleman-féle érzelmiintelligencia-modell
(vO. 2. abra) személyes kompetencidinak fejloddéshez is. A pontos onértékelés és emocionalis
tudatossag tdmogatasanak kivalo terepet biztosithatnak az egyes szam elsé személyben, adott
szerepld szemszogeébdl — vagy akar tobb szerepld szemszogébol, lehetéséget teremtve igy a
nézSpontvaltasnak, tobbféle tapasztalat atélésének — megirt gyakorlatok. igy azéltal, ahogyan a
diakok beléphetnek az irodalmi alkotasok vilagaba (példaul az atiratok, valaszok, levelek stb.
irasa altal) a tanulok és a mi horizontja parbeszédbe 1ép, tAmogatva a didkok személyes

kompetenciai koziil az 6nmotivacio, a bevonodas fejlodését.

Az eddigiek alapjan lathato, hogy a dramajatékok ¢€s a kreativiras-gyakorlatok k6zott szamos
hasonldsdg mutatkozik: alapvetden mindkét moddszer a tanuldi elézetes ismereteket,
tapasztalatokat igyekszik bevonni az oktatasba, valamint mindkét mddszer kivaloan alkalmas
irodalmi alkotdsok feldolgozdsa sordn a komplex készségfejlesztésére, tigy, hogy kozben
¢lményszeriivé tehetik a nevelési-oktatdsi folyamatot. A kozos jegyek felvetik a lehetdségét,
hogy a dramat szabalyozd, korabban vizsgalt elemek meglétét (vagy esetleges hidnyat)
megvizsgaljuk a kreativiras-gyakorlatok vonatkozasaban is.

Meészaros a dramat szabalyozo hat elemet kiilonboztetett meg az oktatas gyakorlataban
(téma, fokusz, 1d0, tér, szerep, metafora). Dramajatékok esetében a témat illetéen
megallapitottuk, hogy lényegében tantargyaktol fiiggetleniil, kiilonb6zd témak feldolgozasara
alkalmasak lehetnek a jatékok, azonban jellemzden a tarsas kapcsolatok, 6nismeret témakort
érintve hasznaljak leggyakrabban ezeket a modszereket jellegiikbdl adoddan a pedagdgusok. A
kreativ iras feladatai a dramajatékokhoz hasonloan lehetdséget biztositanak a szerepbe 1épésre,
a kiilonféle nézépontok ,kiprobalasara”, ezért szintén jol alkalmazhatoak lehetnek a tarsas
kapcsolatok kiilonboz0 témai, valamint az onismeret tematikdja mentén, hiszen az elmélytilt
irds tdmogathatja az Onismeret fejlddését, a nézdpontvaltasok pedig a vildg- és tarsismeret
formalodasat is. Ugyanugy, ahogy a dramajaték esetében, a kreativ irds esetében is
megfigyelhetd a hatarozott fokuszpont megléte a feladatokban, mely biztositja a tartalmi keretét
a munkénak. A fejlesztési célokat tekintve azonban szlikebb tarhazzal dolgozik a kreativ iras,
mint a drdmajaték: mig a drdmajatékok esetében a motorikus készségek fejlesztésétol

kezdddben a szocialis készségek fejloddésének tdmogatdsan at szdmos kompetencia formalasara
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felhasznalhatok a feladatok, addig a kreativ irds esetében jellemzéen a szovegértési,
szovegalkotasi és onismereti kompetencidk fejleszthetok elsédlegesen.

A dramajatékok idejét vizsgalva azt allapitottuk meg, hogy az ,.itt és most” jatékait
képezik, az adott pillanat jelentOségére vilagitanak ra, addig a kreativiras-feladatok esetében az
1d6 kitagul. A feladatok irasbeli jellege miatt egyrészt tobb 1d6 all a diakok rendelkezésére a
valasz kidolgozasara, ez lehet6vé teszi az elmélyiilt, reflektiv alkotast — mig a drama sokszor a
pillanatban formalodik, akar rogtonzés altal is. Masrészrdl az irdsgyakorlatok a miialkotasok
idejét is kitagitjak: a diakok akar évtizedeket, évszdzadokat is utazhatnak az irdsgyakorlatok
altal, s Iéphetnek be a jelen id6n kiviil a mult vagy a jovo vildgaba, perbeszédbe hozva azt sajat
jeleniikkel. Ez a folyamat természetesen a dramajaték esetében is megvalosulhat, ott
ugyanakkor a jelenben zajlé jaték pillanathoz kotottsége miatt erOsebb lesz a jelenidejliség
dominancidja. Hasonlod sajatossag lesz jellemzd a kreativiras-feladatok terére is: a miialkotasok
vilagédba torténd fiktiv belépés altal a fiktiv tér kitdgul, mig a funkcionalis térberendezés nem
kovetel meg semmilyen kiilonleges atalakitast.

A metafora, strités szintén jelen lehet a kreativiras-feladatok esetében, akar kettds
szinten is: egyfeldl az irodalmi alkotdsok hordoznak magukban valamilyen metaforikus stiritést,
ugyanakkor maguk a didkok is konstrualhatjk azt a feladat megalkotasa soran.

A dramajatékot szabalyozo elemeket a kreativiras-gyakorlatok tiikrében értelmezve
lathatjuk, hogy tobb dimenzidban is atfedésben lehet az oktatas gyakorlataban a két modszer.
Ezek a kozds pontok arra engednek kovetkeztetni, hogy a két modszer hasznalataval hasonld
fejlesztési eredményeket érhetiink el, mindkét mddszer alkalmas az aktiv, reflektiv tanulas
tamogatasara, a mialkotassal vald dialogikus viszony kialakitasa altal. Azonban fontos
megjegyezni azt is, hogy a dramajatékok eredendden a szobeliségre épiilé modszert jelentenek,
mig a kreativiras-feladatok az irasbeliség kultiraja épitenek. Tovabba a dramajatékok szinte
minden esetben jellemzden tarsas tevékenységet jelentenek, mig a kreativ iras jellemzden
egyéni feladatokra épit tobbségben. E két kiilonbségbdl kovetkezik, hogy a dramajatékok
esetében sokkal hangstilyosabb lesz a tarsas kapcsolatok, a szocialis készségek, kompetenciak
fejlddése az egyiittjatszas soran, mig az iras esetében inkabb eldtérbe keriil a személyes
kompetencidk fejlodése, valamint a gondolkodas és (On)reflexio elmélyiilésének tdmogatésa.
Teszik mindezt azzal a kreativ iras feladattipusai, hogy elsddlegesen a didkok sajat jelentésének
megképzddését, valamint a kiilonb6zo értelmezési lehetdségek konstrualasat szorgalmazzak
(Pethéné, 2005). Pethéné a kreativ iras oktatasban torténd hasznalatat vizsgalva a modszer
tovabbi fejlesztd hatdsaként emeli ki — a kommunikécios készségek, az irds- és olvasaskészség

fejlédésén til — az olvasoéi értékelések, valamint akar nehézségek megvilagitasat, a kritikai

114



gondolkodas, a képzelderd fejlodését, valamint azt, hogy a mddszer ,,segit a fiataloknak sajat
hangjuk megtalalasaban, a sajat gondolataik és élményeik irdnti megbecsiilés kialakitasdban”
(Pethdne, 2005, 118.).

A dramajatékok ¢és a kreativ irds feladatai ezaltal az oktatasban olyan modszert
jelenthetnek, melyek harmonikusan képesek tamogatni a golemani érzelmiintelligencia-modell

mindkét nagy teriiletének, a személyes €s szocialis kompetencidk egyes elemeinek fejlodését.

4.4. A modszerek kozos horizontja az oktatas gyakorlataban

Az el6z0 alfejezetekben vizsgalt modszerek kozds pontja, hogy eredendden didkcentrikus, a
XX-XXI. szazadi neveléselméletekkel — hangsulyosan a konstruktivizmus nevelésrdl-
oktatasrol alkotott felfogasaval, valamint a hermeneutikai pedagdgiai nézeteivel — 6sszhangban
allo oktatasi modszerek.

A szbkratészi hagyomanyokra épiilé babaskodd modszer, a gyermekfilozofia
torténetkdzponti (filozofiai) beszélgetései, a dramajatékok és a kreativ iras feladatai
természetesen nem fedik le a tanuloi aktivitasra épiild modszerek teljes tarhdzat, ugyanakkor az
empirikus kutatasom szempontjabol kiemelt jelent6ségiiek voltak, hiszen 6sszhangban allnak a
kutatés f6 célkitlizéseinek tamogatasaval.

A modszerek a konstruktivizmus €és a hermeneutika nevelésrdl alkotott elméletével
Osszhangban elsésorban a didkok elézetes tapasztalatait igyekeznek bevonni a nevelési-oktatasi
folyamatba. Mind a szokratészi kérdések, mind a kdzos dramatizalas, mind az alkotd iras soran
meghatdroz6 az, amit a didk el6zetesen magaval hoz a tandrara. A bemutatott modszerek ezeket
a tapasztalatokat nem kizarjdk, hanem felébresztik, élményszerli, jatékos gyakorlatok
segitségével, melyek soran a jaték 6rome része marad az oktatdsnak.

Az egyik meghatdroz6 szempont volt a modszerek kivéalasztasa soran, hogy olyan
eljarasokkal dolgozzak, melyek tantargykozi jelleggel birnak. A bemutatott modszerek
kivaléan alkalmasak lehetnek tobb tantargy ismeretanyagénak feldolgozasra is. Empirikus
kutatasom soran az etikaora keretei kozott hasznaltam a vizsgalt modszereket, ugyanakkor ezek
az oOrak alapvetden tantargykozi jelleggel birnak — a tantargy egyik {6 sajatossaga, hogy tobb
diszciplina ismeretanyagat integralja —, ezért is tartottam fontosnak egyrészrdl, hogy
hangstlyosan megjelenjenek az etikaorak keretében mas tantargyak ismeretanyagai. Az
etikaoktatas €s az irodalomoktatas kapcsolata szoros, a két tantargy kozotti parbeszéd erdsitése
hatékonyan hasznalhaté mindkét tantargy esetében. Ezért keriilhetett sor (kortars) irodalmi

alkotasokra épiild etikadrakra kutatdsom keretei kdzott, hiszen az irodalmi alkotasok egyfeldl

115



az esztétikai tapasztalatot, masfeldl az ,,€16” tapasztalati mezot és elsddleges tartalmi keretet
jelentették a moédszerek alkalmazasa sordn. Az irodalommal val6 taldlkozas segitheti a didkok
onismeretének fejlodését, kiilondsen, ha annak befogadasa aktiv folyamatként megy végbe.
Ezért is volt fontos, hogy olyan moddszereket hasznaljak munkam soran, melyek tamogatni
tudjak, hogy a didkok reflektaljanak s onreflektaljanak az egyes irodalmi alkotasokra, és az
azok kapcsan felmeriilé kérdésekre. A cél, hogy a didkok készségei, kompetenciai fejlodjenek
e folyamat soran, a fokuszt elsddlegesen az érzelmi intelligencia kiilonb6z6 komponenseire
(személyes ¢€s szocialis kompetenciak elemeire) helyezve.

Az alkalmazott médszerek elsddlegesen a didkok és az irodalmi alkotdsok kozotti
dialogikus viszony kialakuldsanak tdmogatasadval jarulhatnak hozza e kompetencidk
fejlédéséhez, hiszen lehetové teszik, hogy mind a tarsas kompetencidk (példaul a dramajatékok
hasznalata altal), mind a személyes kompetencidk (példdul az elmélyiilt iras altal) aktivan
fejlédjenek.

Az alkalmazott modszereket kozépiskolai etikadrakon hasznaltam empirikus kutatdsom
soran. Igy a tovabbiakban érdemes arra kitérni, hogy az interdiszciplinaris jelleg, s a
miivészetekkel mutatott szoros kapcsolat mellett az etika tantargy milyen sajatossagokkal bir,

milyen keretek kozott nyilik lehetdség az eddig vizsgalt modszerek alkalmazésara.
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5. Az etika tantargy sajatossagairol

5.1 A tantargy alakulasanak torténete

Az etika mint kozoktatasban megjelend tantargy tobb szempontbol is sajatos helyzetben van a
tobbi targyhoz viszonyitva. Komplex, tobbrétli miiveltségteriileti jellegébdl adodoan szamos
kérdés felmeriil a kdzoktatasban betodltott szerepével kapcsolatban, a célkitiizéseitdl kezdédden
a modszertani lehetdségeken at egészen a mérési-értékelési eljarasokig.

A teljesség igénye nélkiil, az etikaoktatds témajat érintve a kovetkezd kérdésekkel
talalkozhatunk a leggyakrabban: lehetséges-e iskolai keretek kozott etikat oktatni? Ha
lehetséges, akkor milyen formaban torténjen: 6nalld tantargyként, vagy mas tanegységekbe
¢épiilve? Milyen ,,kanonra”, elméleti alapokra épithetd az etikaoktatds? Milyen mddszerekkel
oktathato hatékonyan? Hogyan értékelhetéek az etikadrdk soran megszerezhetd ismeretek? 8 A
felmeriilé kérdések nem elhanyagolhatdak, azonban ahhoz, hogy részletesebben meg tudjuk
vizsgalni ezeket a problémakat, érdemes a tantargy rovid torténetét attekinteniink, hogy
pontosabb képet tudjunk kapni az ez id6 alatt felmeriilé dilemmak eredetét illetden.

Az etika, az erkolcsi nevelés alapjai, filozofiai gyokerei egészen az antikvitasig
visszanytilnak,? ugyanakkor napjaink oktatasi rendszerében 6nallo tantargyként viszonylag
faital, rovid maulttal rendelkez6 tantargyrol beszéliink. Par évtizedes multja ellenére azonban
korantsem érdektelen, azonban eddigi torténete soran szamos kérdés felmeriilt, valtozas tortént
az etikaoktatds intézményesiilt keretei kozott. A valtozasokhoz vald alkalmazkodas
madszertani szempontbol kihivast jelenthet a pedagdégusok szamara, hiszen az oktatési rendszer
intézményesiilt keretei kozott rovid multtal rendelkezd tantdrgy modszertana a targy altal
kozvetitett ismeretkorok komplex jellegébdl adédoan rendkiviil széles modszertani tarhaz felé
nyitott. Ez egyszerre jelenthet elényt és kihivast a tantargy oktatoi szamara.

A tantargyat oktatd tandrok munkdjanak egyik legnagyobb segitsége lehet az
etikaoktatas lehetséges széles modszertani eszkdztaranak ismertetése €s tovabbgazdagitasa. Az
modszertani  fogasok ismerete szempontjabol fontos megvizsgédlni, hogy milyen
hagyomanyokra vezethetd vissza a tantargy, hiszen a hazai erkolcstan- és etikaoktatas

sajatsagos hazai gyokerekkel rendelkezik. A tovabbiakban ezért is keriilnek attekintésre a

8 Hasonl6 kérdésekkel foglalkozik Kamards Istvan: Tanithaté-e az erkoles? c. tanulméanyaban, de tobb, az iskolai
etikaoktatas kérdéskorével foglalkozd iskolapedagogiai tanulmanyban is megjelenik a kérdés. Lasd példaul:
Kamaras Istvan (2013): Tanithato-e az erkéles? Neveléstudomdany. 4. 6-20; Gonczol Eniké — Jakab Gyérgy (2012):
Az iskolai erkélesoktatas dilemmdi. Uj Pedagdgiai Szemle. 4-6. 52-55; Homor Tivadar (2015): Korszeriiség az
erkélestan/etika tanitdasaban. Iskolakultura. 25 (10). 127-138.

® Elegendé a klasszikus antik filozofia nagy alakjainak tanitasaira gondolunk: mindannyijuk rendszerében fontos
szerepet jatszott az ifjak erkolesi nevelése, Arisztotelész pedig az els6k kozt dolgoztak ki etikai rendszerét. (Boros
Gdabor [szerk.], [2007]: Filozéfia. Akadémiai Kiado. Budapest.)

117



tantargy elézményének tekintheté hazai olvasotdborok modszertani szempontbol 1ényeges
kapcsolodo elemei — melyek sok hasonldsdgot mutatnak az irodalmi alkotasok etikadran torténd
feldolgozasaval mind tartalmi, mind modszertani szempontbol —, valamint az egyetemi
embertan kurzus, késobb pedig a kdzoktatasi embertan tantargy, melyet napjaink etikadrainak
a kozvetlen elé6zményeinek tekinthetiink. E fejezet alapjaul korabbi vizsgalodasaimat vettem

(v0. Csato, 2022).

5.1.1 Elozmények: olvasotiborok

Az itthoni koézoktatasban az 1995. 6szén elfogadott, 1998-ra bevezetésre keriilt Nemzeti
alaptantervben jelent meg el6szor az etikaoktatds kozvetlen elézménynek tekinthetd
emberismeret tantargy, mely keretébe agyazva kezdd0dott meg az etikaoktatds. A tantargy
kidolgozasa Kamards Istvan és munkatarsai nevéhez flizédik. A targy elokészitését azonban
hosszas munkalatok el6zték meg. Fontosnak tartom, hogy a kozoktatasi tantargy megvizsgaldsa
elott figyelmet szenteljiink az embertannak mint egyetemi kurzusnak, valamint a kdzvetlen
elézményének tekinthetd olvasotaboroknak.

Az elsd olvasotabor itthon 1976. nyaran, Bakonyoszlopon keriilt megrendezésre. A
Bakonyoszlopi Olvasotabor a Konyvtartudomanyi €s Modszertani Kozpont és az Eotvos
Karoly Megyei Konyvtar kisérleti programja volt, tematikdjanak és moddszertananak
kidolgozésa Kamards Istvan és munkatarsai nevéhez kothetd. Az elsd tdborban Veszprém
megyei szakmunkasképzd intézetekben tanuld 15-16 éves tanuldk vettek részt, tobbségiik
halmozottan hatranyos helyzetii didk volt (Kamards, 1984).

Az olvasotaborok életre hivoja tobbek kozt a kor olvasdsszociologiai méréseinek
eredményeire volt visszavezethetd. Kamarasék a mérések tiikrében ugy lattak, hogy a
szakmunkastanuloknak csupan nagyjabol tizede nevezhetd olvasonak, a tobbség pedig
nemcsak, hogy olvasonak nem titulalja magat, hanem mar a folyamatos olvasas is nehézségeket
jelent szaméra. Kamards és munkatarsai ugy lattdk, hogy a problémara megoldast jelenthet egy
olyan mddszer kidolgozasa, mely a kreativitasra €pitve, jatékos formédban ismerteti meg a
miivészet, az irodalmi alkotdsok vildgat a didkokkal. Tovabba céljuk volt a didkok
onismeretének fejlesztése, személyiségiik formalodasanak tdmogatésa.

E két f6 szempont alapjan keriilt kidolgozasra az olvasdtdborok modszertana: a
foglalkozasok résztvevd didkok sajat kérdéseikbdl, problémafelvetéseikbdl, Oket érintd
témakbol indultak ki minden alkalommal, majd ehhez kapcsolodott egy-egy irodalmi mii. A

foglalkozasok ekkor még az irodalomtanitas egyik lehetdséges alternativajaként jelentek meg,
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azonban minden esetben fontos volt az alkotdsokban felmeriild kérdések tobbdimenzids
vizsgalata, mindennapi élethez kapcsolasa, mely megteremtette a didkok szamara a konnyebb
azonosulast a mua vilagaval, hiszen a felmeriild problémék ismerds volta altal konnyebben
tudtak sajat vilagukhoz illeszteni a miiveket (Kamards, 1993).

Kamaras a kovetkezOkben hatarozta meg az irodalmi mii és az olvas6 ember
talalkozéasanak 3 fo feltételét: 1. Az olvaso ismerje az olvasott mii nyelvét. 2. A mi vildga és az
olvaso élményvildga valamelyest legyen atfedésben. 3. Ismerje fel az olvaso, hogy az olvasott
mi szamara valamilyen szempontbdl fontos. (Fontos lehet, mint ismeretforras, fesziiltségoldas,
Onismeretet tamogato ,,eszk6z” stb.). (Kamards, 1993)

A taborok els6 par foglalkozasai alapvetéen az ismerkedés €és a problémak, a diakokat
érdeklé kérdések Osszegytijtésével teltek. A foglalkozasok azéltal, hogy a didkok szamara
fontos kérdések koré épiiltek, s e témakorokre reflektald irodalmi mivekre tamaszkodtak,
hozzéjarultak ahhoz, hogy megtorténjen az irodalmi mii és az olvasé Kamaras altal fentebb
vazolt tényleges ,,talalkozasa”.

Kamaras az olvasdtaborban atélt tapasztalatokat részletesen, naploszeriien bemutatd
konyvébdl (Kamaras, 1984) a kovetkezd témakordk rajzolodnak ki: Onismeret, szerelem,
baratsag, szabadsag, alkotas, egyenldség, csalad, béke, Oszinteség, kivancsisag, tulvilag,
magyarsag, erkolcs, kaland, jo és rossz €s igy tovabb. A lista még hosszasan folytathat6 lenne,
az azonban egyértelmiien kirajzolodni latszik, hogy a témak az ember és az ember kiilonb6z6
kapcsolatai koriil forogtak, s nagyon sokszor komoly filozéfiai, erkdlesi vetiilettel rendelkeztek.
A foglalkozasok kozpontjaban tehat alapvetéen az ember és az emberrel kapcsolatos kérdések
alltak, igy példaul: az ember 6nmagahoz val6 viszonya, az ember viszonya mas emberekhez,
az ember viszonya a természethez, tarsadalomhoz, miivészethez, transzcendencidhoz stb.
(Kamardas, 1993). Az irodalmi miivek ,,csupan” a kérdések tovabbgondolasat segitették, nem
pedig egy konkrét adott ,,helyes vélaszként” jelentek meg. A cél mindenesetben a kérdések
feltevése, azok tobb szempontbdl torténd koriiljarasa volt, nem pedig egy ,.helyes valasz”
megtalalasa.

Az 0Osszegyljtott témakrol a beszélgetés természetesen elképzelhetd lehetett volna
irodalmi miivek beemelése nélkiil is, ugyanakkor — ahogy arra Kamards is ravilagit tobb
korabban hivatkozott munkdjaban is —, mégis fontos a szépirodalmi alkotdsok megjelenése a
foglalkozasokon. Az irodalmi miivek segitségével a feldolgozott témakorok a didkok szdmara
érzékletesebbé, élményszerlibbé valhattak. Tovabba segithette Oket, hogy Uj értelmezési

lehetdségek, 1j valaszlehetdségek nyiljanak meg eldttiik a mi altal, valamint kiegészithette,
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megerdsithette vagy megkérddjelezhette a didkok véleményét, tovabbgondolasra, pontos
érvelésre késztetve ezaltal 6ket (Kamaras, 1993).

A foglalkozasok alapvetden kiscsoportokban (8-12 f0) zajlottak, s a didkok 4&ltal
elfogadott fiatal értelmiségi vezette Oket. Ezen alkalmakra nem kellett elézetesen ,,kotelezd
olvasmanyokat” olvasni, a kapcsolddo irodalmi miiveket kdozdsen dolgoztak fel a tabor ideje
alatt. Fontos volt tovabba, hogy a didkok altal felvetett problémak és az irodalmi miivek csupan
kiinduldpontjat jelentették a foglalkozasnak, a valdédi hangsuly a didkok sajat véleményén,
érvelésiik, problémamegoldo gondolkodasuk fejlodésén volt. Jol tiikkrozi ezt az egyik ilyen tabor
mottoja is: ,,Baj, ha nem talalunk valaszt fontos kérdéseinkre; még nagyobb baj, ha azt hissziik,
hogy egyszer és mindenkorra érvényest valaszt talalhatunk; még nagyobb baj, ha nem tudunk
kérdezni.” (Kamaras, 1993, 210. 0.)

A tabori foglalkozasok minden esetben szem el6tt tartottak a kovetkezd alapelveket: a
miiveket nem kotelez6 a didkoknak szeretniiik, érezhetik a tanuldk, hogy a mii nehéz,
megfejthetetlen, ezaltal gondolkodasra, tovabbgondolasra, majd ujra eldvételre motivalhatta
Oket idedlis esetben. Tovabba fontos volt a felismerés, hogy az alkotasok nem valaszok, hanem
inkabb kérdések és feladatok, nem zart, hanem nyitott rendszerek. Mddszertani szempontbol a
nyitott miivek alkalmazésa kifejezetten fontos volt, hiszen a taborok egyik 6 célja az 6nismeret
fejlesztése volt, ehhez pedig nagyban hozzajarultak a nyitott, nem didaktikus sémakbol felépiild
irodalmi miivek.

A szovegek egyik f0 feldolgozéasi mddszere a vita volt, ehhez szintén elengedhetetlen
volt a nyitott miivek kivalasztasa. A vita az egyik legdsibb, a filozofia altal is hasznalt modszer,
mely kivaloan alkalmas a kritikus gondolkodas fejlesztésére:

»A modszertani utmutatdé nyomatékosan hangoztatja, hogy az olvasotabori nevelés
gerince a kiscsoportos beszélgetés. Ez a tevékenység olyan egyiittes gondolkodast, vitat,
parbeszédet jelent, amely a résztvevék mindennapi életének problémaibol indul ki, amelyben a
csoportvezetd mint beszélgetdtars vesz részt, €s élményeként, érvként, vitaanyagként
hasznaljak fel a konyveket, az irodalmi miiveket és mas miivészi alkotasokat.” (Kamaras, 1984,
9.0)

Az alkotasok feldolgozasa sordn a kézenfekvo elemzések, véleménycsere mellett fontos
szerepet tOltott be a jaték, a kreativ feladatok megvaldsitasa. Ilyenek példaul: interju a
szereplOkkel, befejezés-variaciok készitése, miivek tovabbgondolésa stb.

A feldolgozasra keriilt miivek kivalasztasakor a legfontosabb mérce a didkok
témaérzékenysége volt. Ugyanakkor Kamarasék meghataroztak par fontos szempontot. A

kivalasztott miivek minden esetben szépirodalmi alkotasok voltak (nem keriilt be lektir,
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alkalmazott irodalom stb., ugyanakkor ezekr6l is szoesett a taborokban), elényben részesitették
azokat a miiveket, melyek tobb témat érintenek, tobb kérdést is felvetettek, valamint fontos volt
a kiprobaltsaguk, az eddigi tapasztalatok eredménye (konyvtaros, tandr, irodalmar, szociologus,
pszichologus is segitette a mlivek listajanak Osszeallitasat).

A tabor a didkok részérdl pozitiv fogadtatasban részesiilt, szamukra egzisztencidlisan
fontos kérdésekre kereshettek valaszokat, mikdzben irodalmi miivekkel is megismerkedtek. A
taborok népszeriiségét mutatja tartdos fennmaradasuk is: 1976-t61 kezdédéen egészen 2002-ig
rendeztek olvasotaborokat. Kezdetben kifejezetten didkok szaméra mikodtetek olvasdtaborok
formajaban, majd késObb alkalmazott embertanként mint az irodalomoktatas egyik lehetdséges
alternativaja pedagégusok ¢és mas kultirakozvetitok szamara is, igy a tdborok egyfajta
modszertani képzest is biztositottak a didkok nevelésével foglalkoz6 szakemberek szamara. Az
alkalmazott embertan modszertananak fejlddéséhez tovabba hozzajarult az OPI 3 éves kisérleti
programja: ,,Alkalmazott embertan: az irodalomoktatas egyik lehetdsége a szakmunkésképzd
intézetekben” cimmel, melyet irodalomtanarok vezettek, s tanitvanyaik kérdéseibol
Osszeallitott ,,problématar” tematikdjahoz kapcsoltak megfelelé irodalmi miiveket, s ezekre

épitették beszélgetéseiket. (Kamaras, 2015)

5.1.2 Az embertan mint egyetemi kurzus
Az olvasodtaborok s az ott megvalosuld foglalkozasok fontos szerepet jatszottak az egyetemi
embertan kurzus létrejottében. Az kurzus kidolgozasa szintén Kamaras és munkatarsai nevéhez
kothetd, munkajuk soran 1ényegében az olvasotaborokban kidolgozott és kiprobalt modszertant
igazitottak az egyetemi képzés szintjéhez.

Kamards és munkatarsai elsok kozt ismerték fel a hianyossagot, hogy az ember mint
komplex egész nem képzi részét még az ,,embernevelésre” felkészitd felsdoktatasi intézmények
tantervének sem. A hallgatok csupan az ember egy-egy ,,szeletével” ismerkednek meg a képzés
soran, azonban ahogy Kamarés fogalmaz: a részhorizontokbol nem lehet ralatni az egészre
(Kamaras, 1991).

A felsdoktatas rendszerében Kamards szerint megoldast jelenthet egy bevezetd —
alapoz6 vagy egy atfogd — 0sszegzd tantargy beiktatdsa, mely segitségével a kiilonbozo
részhorizontokbdl szerzett ismeretek az emberrdl koherens egéssz¢é tudnak formalodni a
hallgatok képzése soran. E kurzus kozpontjdban az ember all, s az emberrel kapcsolatos
szaktudomanyok (torténelemtdl kezdve a biologidn at a politologiaig), a miivészetek €s a

mindennapi élet kérdései. Kamaras hangstlyozta, hogy a kurzus célja nem puszta
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ismeretszerzés. A megszerzett komplex kép segitheti a hallgatok Onismeretének,
onreflexiojanak fejlodését, igy kozvetve az dnmiivelés tamogatdja. A hallgatok dnmiivelését
tdmogatta tovabba a tantargy altal kozvetitett vilagkép. Olyan értékeket kozvetitett, melyek
altalanossagban véve az érett személyiség jegyeiként definialhatdak (pl. feleldsség, tudatossag,
etikai szilardsag, alkotoképesség stb.).

A kurzus tematikajat tekintve folyamatosan bdviild koncentrikus kordk halmaként
irhato le: a kisebb egységtdl (Az ember és 6nmaga) a nagyobb egységek fel¢ haladva (Az ember
¢s a masik ember; Az ember és a torténelem; Az ember és a tarsadalom) jutunk el a komplex
kérdésekre valaszt kereso kérdésekig (Az ember ¢és vilagmindenség; Az ember és a végtelen).
Kamaras hangstlyozta, hogy az altala felvazolt tematika idealis esetben az adott csoport
igényeire szabva keriil megvaldsitasra.

A kurzus megvaldsitasanak modszertani eszkoztaraban fontos szerepet jatszott a mar az
olvasotaborokbol jol ismert kozos értelmezés, beszélgetés, vita. Idedlis esetben
embertudomanyokban jartas bolcsész altal vezetett kiscsoportos beszélgetés keretében volt
elképzelheté a kurzus, ,,amely semmiképpen sem tudomanyos értekezés, moralizalas,
igehirdetés, lelkizés.” (Kamaras, 1993, 231. 0.)

A kurzus legfébb kdvetelménye volt, hogy a hallgato a képzés végére kialakitson egy
személyes, de reflektalt emberképet, melyben képes volt integralni, értelmezni a megismert
kiilonb6z6 embertudomanyok megallapitasait. Tovabbi fontos kdovetelményt jelentett az
ismeretek ,,gyermeknyelvre” torténd atforditdsanak a képessége. Utobbi azért is lehet
hangsulyos, mert elsdsorban tanitd- és tanarképzd szakos hallgatok szamara képzelte el
Kamaras a kurzust, akik ismereteiket a jovoben képesek kell, hogy legyenek ,,tovabbadni” a
kovetkezd generacioknak.

Az embertan mint 6nallo egyetemi kurzus el6szor 1988-ban keriilt bevezetésre a
Jaszberényi Tanitoképzd Foiskolan, majd ezt kdvetden egyre tobb tanitdo- és tanarképzd
féiskola képzési tervében jelent meg.l® A kurzus tapasztalatait rdgziti Kamards 1990-ben
megjelent /me az ember cimii munkaja, melyet a hallgatéival kdzdsen szerkesztett (Kamards,
1990). A konyv hilen tiikr6zi a kurzus multidiszciplinaris jellegét, az emberrel kapcsolatban
megfogalmazhat kérdések ¢és lehetséges valaszok gylijteményeként fontos tampontja lehet az

etikaoktatassal foglalkoz6 pedagdgusok munkdjanak is.

10 Tobbek kozt a Sarospataki Féiskolan az EKP-ra szakosodott hallgatok szamara 2 féléven keresztiil volt lehetéség
embertant tanulni, de atvette a képzést masok mellett az ELTE tanarképz6 kar kihelyezett g6dolléi tagozata is,
valamint a Veszprémi Erseki Hittudomanyi Fdiskola is.
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5.1.3. Embertan, etika, erkélcstan a kozoktatasban

A tantargy kozoktatasban valdo megvalosulasara egészen az 1990-es évek masodik feléig varni
kellett. Az 1995-ben elfogadott, 1998-ra bevezetett Nemzeti alaptantervben jelent meg eldszor
az altalanos- és kozépiskolasok szamara az embertan mint tantargy.

A targgyal kapcsolatban talan az egyik leggyakrabban felmertiil6 kérdés volt ekkortajt,
hogy milyen alapokra épithetd, milyen diszciplinak (pl. filozofia, antropologia, pszichologia,
vallastan stb.) ismereteire kivan tdmaszkodni? Kamards Embertan — erkélestan sztori cimi
konyvében a 1995-ben elfogadott Nemzeti alaptanterv kovetkezé megallapitasait idézi a
tantargyrol: ,,az emberismeret betekintés az ember legfontosabb bioldgiai, 1élektani,
szociologiai jellemzdibe (...) mindezzel elsdsorban a fiatalok Onismeretének és erkodlcsiségének
alakitasahoz kivan hozzajarulni.” (Kamaras, 2015, 38. 0.)

Ahogy a fenti idézet is mutatja, a tdrgy napjaink etikadraihoz hasonldéan tobb
miiveltségteriilet integraldsara torekedett, leird és normativ embertudoméanyokat 6tvozo
jelleggel rendelkezett, mely kovetkeztében tobbdimenziés emberképet ismertetett meg a
didkokkal. A tantargy altal kozvetitett tobbdimenzios emberkép a kor oktatidsszociologiai
felmérései alapjan széles korben elfogadottnak bizonyult.

A tantargy mutidiszciplinaris jellegét tiikkrozték a tananyag témakorei. Az emberismeret
tizennyolc témakorbdl épiilt fel, melyek tobbféle megkozelitését adtidk az emberi 1étnek.!t A
tizennyolc témakorbdl tobben is erdsen jelen volt az erkdlesi dimenzid, valamint tisztan etikai
teriileteket is taldlhatunk a tananyag f6 részei kozott (példaul: Az ember mint erkolesi 1ény
topik).

A tantargy megjelenése a diszciplinaris alapokon til egyéb kérdéseket is felvetett. Ezek
koziil az egyik legfontosabb volt taldn, hogy milyen formaban keriiljon bevezetésre a targy. A
Nemzeti alaptanterv az iskolak szamara harom lehet6séget kinalt fel a targy bevezetésére 1)
onallo tantargyként kertil bevezetésre 2) osztalyfonoki orak keretében dolgozzak fel a tantargy
tartalmadt 3) a tantadrgy tartalmdt beépittk a kiilonb6zé miveltségteriiletek
kovetelményrendszerébe. A hazai oktatasi intézményekben a tantargy bevezetésének kezdetén
mindharom esetre talalunk példat.

A tantargy bevezetése Ota szamos valtozason atesett: az 1995-ben elfogadott Nemzeti

alaptantervben még emberismeret néven volt megtalalhato, mellyel 7-10. évfolyamon

11 A 18 témakor: 1. Ember és allat 2. Test és lelek 3. Pszichikus miikodésiink 4. Személyiségiink 5) Gondolkodas,
kommunikacio, tanulas 6. Az emberi szellem 7. Az ember mint értékeld Iény 8. Az ember mint erkdlcsi lény 9.
Mozgatdink 10. Az egyes ember fejlédés 11. Kapcsolatok 15. Bizalom, remény, boldogsag, iinnep, szépség 16.
Rend és szabadsag 17. Elet és halal 18. Hit és vallas. (Kamards, 2015)
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talalkoztak a didkok (Ballér, 2003). A 2003-t61 és 2007-t61 érvényes Nemzeti alaptantervekben
ezzel szemben mar Ember és tarsadalom nevii tantarggyal talalkozhattunk (1-12. évfolyamon),
mely jorészben megfeleltethetd volt célkitlizései és tartalma szempontjabol az eléd
embertannak, valamint napjaink erkolcstan- és etikadrajanak. Ujabb véltozasokat a 2012-ben
elfogadott Nemzeti alaptanterv, valamint az azt kovet6, 2020-as legajabb Nemzeti alaptanterv

jelentett. E valtozasokat részletesen a kovetkezé alfejezetekben vizsgalom.?

5.2. A tantargy célkitiizései a Nemzeti alaptanterv(ek) tiikrében

Amennyiben az etika tantargy sajatossagairol értekeziink, elkeriilhetetlen, hogy részletesebben
is megvizsgaljuk a tantargy tartalmi és formai kereteit szabdlyozd egyik legfontosabb
alapdokumentumot, a Nemzeti alaptantervet.

Empirikus kutatasom ideje alatt keriilt elfogadasra és bevezetésre 2020-ban a Nemzeti
alaptanterv legijabb valtozata, azonban kimend rendszerben a Nemzeti alaptanterv 2012-es
szabalyzata volt tovabbra is érvényes azokra, a tanulmanyaikat 2020 el6tt kezd6 diakokra, akik
segitségével kutatdsomat és méréseimet folytattam.

Kutatasom szempontjabdl nemcsak az etikaoktatisra vonatkozo sajatossagok
koriiljarasa tekintetében vélem fontosnak a Nemzeti alaptantervek etikaoktatasra vonatkozo
tartalmanak megvizsgalasat, hanem, lényegesnek tartom bemutatni, mint empirikus kutatasom
egyik tartalmi keretét jelentd dokumentumot is. A Nemzeti alaptanterv kijeloli a nevel6i-oktatoi
munka koz0s céljait, meghatarozza az altalanosan elfogadott és kivanatos kulcskompetencidkat,
valamint részletesen tartalmazza az egyes miiveltségi teriileteket és a hozzajuk kapcsolddod
fejlesztési terlileteket, alapelveket, nevelési célokat. Tovabba alapdokumentumot képez a
raépiild egyéb iskolai dokumentumok szdmara (kerettantervek, helyi tantervek, tanmenetek,
oratervezetek), valamint Gtmutatdst nyljt a tankonyvirok, oktatasi segédletek szerkesztdinek
szamara (Nat, 2012) —, ebben az értelemben, pedig elengedhetetlen iranymutatast jelentett

empirikus kutatasom felépitése, kidolgozasa és megvaldsitasa soran.

5.2.1. Az etikaoktatds sajdatossdagai a 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptanterv tiikrében
A 2012-ben bevezetett Nemzeti alaptanterv a koznevelés feladatai és értékei kozott is

hangstlyozza ,,az erkolcsi érzék és szellemi-érzelmi fogékonysag elmélyitését” (Nat 2012,

12 A jelenleg hatdlyban 1év6 legfrissebb Nat 2020 mellett a Nat 2012 etikaoktatasra vonatkozé kovetelményeinek
részletes targyalasat a hataly érvényessége teszi indokoltta: kutatdsom ideje alatt a 2020/2021-es tanévben a
gimnaziumok 11. évfolyamara, mely évfolyamon az empirikus kutatdsomat is folytattam, még kimené rendszerben
a Nat 2012 volt érvényes.

124



10639. 0.), valamint a meghatarozott fejlesztési teriiletek — nevelési célok kozott is szerepel az
erkolesi nevelés,!® igy az etikadra tantargyi keretibél kilépve is alapvetden fontos célja az
iskolai keretek kozott torténd neveldi-oktatéi munkanak az erkolesi készségek fejlesztése.

A Nemzeti alaptanterv fejlesztési teriiletei, nevelési céljai szoros halot képeznek,
melyben tobb teriilet ismeretanyaga, kompetenciatara egymasra €piilé egységet alkot. Mar az
erkolesi nevelés meghatarozott céljai kozott is hangstlyozzak az erkdlesi érzék fejlesztésén tal
a feleldsségtudat elmélyitését, a felelds életvitelre torekvést, igy egyértelmiien konnyen
kapcsolatba hozhat6 a fejlesztési teriiletek — nevelési célok koziil a tantargy tartalma példaul
Az Onismeret €s tarsas kultura fejlesztése; Felelosségvallalas masokért, onkéntesség vagy akar
a Fenntarthat6sag, kornyezettudatossag teriileteivel is.

Onall6 tantargyként a 2012-es alaptanterv értelmében az etika- és erkdlcstan oktatdsa
altalanos iskoldk 1-8. évfolyaman koételezd tanodrai keretek kozott valosult meg, hit- és
erkdlcstan mellett valaszthatd targyként, s ugyanez volt érvényes a kozépiskoldk egy
¢vfolyamara is. (Nat 2012, 10648. 0.)

Az etika- és erkolcstanoktatasra vonatkozo specifikus elirasokat a miiveltségi teriiletek
anyagai kozott talalhatjuk meg. Az etika- és erkodlcstanoktatas itt még az Ember és tdrdalom
miiveltségi teriiletéhez tartozo tantargyként jelenik meg (olyan mas teriiletekkel, mint a hon- és
népismeret, tarsadalmi és allampolgari ismeretek vagy filozofia).

E miiveltségi teriilet egyik {6 céljaként az erkolcsi nevelés, az erkdlesi érzék kimiivelése
jelent meg (Nat, 2012, 10707. 0.). Az erkdlcsi érzék fejlesztése hozzajarul olyan nevelési célok
megvalositdsdhoz, mint példaul a redlis Onismeret, Onallo tdjékozodas, cselekvés ¢és
véleményformaléas fejlesztése. A miiveltségi terlilethez tartozo fejlesztési feladatok kozott
talaljuk az ismeretszerzés, tanulds kompetencidinak tdmogatasat, a kritikai gondolkodés és a
kommunikécio fejlesztését, valamint az iddbeli ¢és térbeli tdjékozodashoz sziikséges
kompetencidk elmélyitését. A megjeldlt fejlesztési feladatok is tiikrozik a miiveltségi teriilet
interdiszciplinaris jellegét. Ezen a ponton ezért fontos megjegyezniink, hogy az erkdlcsi érzék
kimiivelése nem zarhato egyediil az etikaora keretei kozé (,,Az erkolcsi nevelés a minden
emberben jelen 1év6 erkdlesi érzék kimiivelését jelenti; ami nem kifejezetten egyik vagy masik

tantargy feladata. Az iskolai kornyezet, a pedagogusi példa, az osztalykozosség élete a maga

13 Az erkolcsi nevelés mellett a kdvetkezd teriileteket talaljuk meg a Fejlesztési teriiletek — nevelési célok kozott:
Nemzeti ontudat, hazafias nevelés; Allampolgarsagra, demokréaciara nevelés; Az Gnismeret és tarsas kultira
fejlesztése; A csaladi €letre nevelés; A testi s lelki egészségre nevelés; Felelosségvallalas masokért, onkéntesség;
Fenntarthatosag, kornyezettudatossag; Palyaorientacio; Gazdasagi és pénziigyi nevelés; Médiatudatossag; A
tanulas tanitasa. (Nat, 2012, 10641. 0.)
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egészében nyeri el erkolcesi jelentéségét.” [Nat, 2012, 10709. 0.]), — ugyanakkor az ctikadra
remek lehetOséget biztosit e készségek célirdnyos tAmogatasara.

A muiveltségi teriilet tudomanykdzi jellegébdl adodoéan a didkok kompetenciai
hatékonyabban fejleszthetdk, ha az etikaorak ismeretanyagat mas kapcsolodo tantargyakkal
Osszefiiggésben dolgozzuk fel a didkokkal. A miiveltségi teriilet 6 teriiletein kiviil (mint
példaul a torténelem, hon- és népismeret, filozofia stb.) a teriilet konnyen kapcsolatba hozhato
a magyar nyelv és irodalom (elsédlegesen az irodalom) teriiletével. Ezt igazolja a két
miuveltségi teriilet hasonlo célkitlizéseinek sokasaga is, melyeket a késObbiekben vizsgalunk
(v0. 6.1. fejezet).

Osszességében megallapithatjuk a 2012-ben elfogadott Nemzeti alaptantervrél, hogy az
erkolcesi érzék fejlesztése az etika tantargy keretein tal is fontos teriiletét képzik az oktatdi-
neveldi munkanak, valamint, hogy az Ember és tarsadalom miiveltségi teriilethez tartoz6 etika
tantargy egyik f6 vondsa az interdiszciplinaris jellege, mely remek lehetdséget biztosit a tobbi

miiveltségi teriiletek anyagaival torténd tantargyi koncentracidé megteremtésére.

5.2.2. Az etikaoktatds sajdatossdgai a 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptanterv tiikrében

A 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptanterv valtozast jelentett a tanorai keretek kozott torténd
erkolcsi nevelés, etikaoktatas tekintetében a kdzépiskolas korosztaly szamara. A legjelentésebb
valtozas a tanoérak jellegét érintette: a tantargy tovabbra is kotelezden valaszthato (hit- €s
erkolcstan parral) az altalanos iskoldk 1-8. évfolyama szdmara, azonban a kozépiskolas
korosztaly szdmara mar csupan szabadon valaszthato tantargyként jelenik meg. A tantargy
miuveltségteriileti tartalmai az el6z6 alaptantervhez képest nem mutatnak jelentds eltérést.

Az 1j alaptanterv nagy hangsulyt fektet az eredményes tanulds segitése elveinek
ismertetésére, igy részletesen foglalkozik a tanulasi kornyezet, az egyénre szabott tanulasi
lehetdségek, valamint a képesség-kibontakoztatds tdmogatdsaval. Az eredményes tanulés
segitésének elvei kozott megtalaljuk a kordbban is hangstlyozott tantargyak kozotti kapesolat
erositésére valo torekvést, példaul tobb tanulasi teriilet, tantargy integralast feldolgozo tanorak
szervezésének tamogatasa formajaban. (Nat, 2020, 294. 0.)

Az etika tantargyra vonatkozo miiveltségi teriileti anyagok részletes bemutatdsa az
alapelvek és célok tisztazasaval kezdddik az alaptantervben, ahol leszogezik, hogy a tantargy
kozpontjaban az erkdlesi nevelés, a tanuld erkdlesi érzékének és gondolkodasanak fejlesztése
all. (Nat, 2020, 359. 0.) A célkitlizés tehat valtozatlan az el6z6 Nemzeti alaptantervhez képest,

valamint szintén kozéppontban 4all azon készségek, kompetencidk fejlesztése, melyek
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hozzajarulnak a tanulok késébbi hatékony €s tudatos €életvezetéséhez (pl. kritikai gondolkodas),
kdrnyezete problémadira reflektivé teszik. A tantargy ezekhez elsdsorban az erkdlcsi érzék
fejlesztésével, személyes €s tarsas képességek fejlesztésével tud hozzajarulni. A személyes és
tarsas készségek fejlesztése a tanulasi folyamat szervezésében is fontos, hogy megjelenjen a
tantargy oktatasa soran, hiszen e készségek az egyéni és tarsas tanulas valtozatos modszereivel
fejleszthetdk a leginkabb, ami aktiv, cselekvd viselkedést kivan a diakoktol.

Az eddig felsorolt jellemzOk is tlkrozik, hogy a tantdrgy céljaul komplex
személyiségfejlesztést tiizott ki, mely egyarant érzelmi és értelmi fejlesztést is jelent.!* A
tantargy akkor tud sikeresen hozzajarulni ehhez a komplex fejlesztéshez, ha €l a korabban is
hangsulyozott tényezokkel: épit az etika interdiszciplinaris jellegére, valamint igyekszik olyan
tanulasszervezési modszerekre tdmaszkodni, melyek 6sztonzik a didkok tanuloi aktivitasat.

A magyar nyelv és irodalom, mint lehetséges tantargyi kapcsolat felfedezheté a Nemzeti
alaptantervben megfogalmazottakban is. Az etikaoktatas alapelvei, céljai kozott hangstlyozzak
azon torténetek megismerésének jelentdségét, melyek altal a tanuld kiilonbozo élethelyzeteket,
konfliktusokat, dilemmaékat ismerhet meg és élhet at — ezek a torténetek a tanulok erkdlesi €s
érzelmi fejlodéséhez is hozzajarulhatnak. (Nat, 2020, 359. o.) Hasonl6 gondolatokkal
talalkozunk a magyar nyelv és irodalom tantdrgy miiveltségi teriiletéhez kapcsolddo alapelvek
¢s célok leirasanal is:

,»Az irodalmi miivek olyan erkdlcsi, torténelmi, érzelmi konfliktusokkal szembesitik az
olvasot, melyekben sajat jeleniiket, benne kozdsségi és személyes konfliktusaikat is
felismerhetik, és amely felismerések a tanulok szadméara mordlis, esztétikai és érzelmi
fejlodésének is eszkdzei. Az anyanyelvi kommunikécio fejlettségének meghatarozo szerepe
van a nyelvi, a kulturdlis €s a szocidlis kompetencidk alakitisaban, fejlesztésében, az érzelmi
nevelésben, a tanulas teljes folyamataban.” (Nat, 2020, 300. 0.)

Ezaltal az irodalmi miivek az Onismeret egyik fontos tényezdjévé valhatnak, igy
nemcsak a didkok esztétikai, hanem moralis és érzelmi fejlesztésében is fontos szerepet
jatszanak.

A torténetek megismerésén til a magyar nyelv és irodalom oktatdsdnak modszertani
eszkoztarara torténd épités is hatékonyan tud miikddni az etikaoktatds gyakorlatdban. A
szépirodalmi alkotdsok befogaddsanak, feldolgozasanak soran a tanuldi aktivitas felébresztése

elengedhetetlen. Ehhez jarulhatnak hozza példaul a helyzetgyakorlatok, dramajatékok, melyek

14 Az alaptantervben a kovetkezd megfogalmazasban olvashatjuk a fent dsszegzetteket: ,,A tanulok komplex
személyiségfejlesztése, értelmi, érzelmi, tarsas-lelkiileti formalasa és a cselekvé magatartasra, viselkedésre,
buzditas.” mint a tantargy egy pedagogiai alapelve jelenik meg. (Nat, 2020, 359. 0.)
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segitik a tanulokat abban, hogy az adott problémat tobb nézdpontbol is képesek legyenek
értelmezni, hozzéjarulva ezéltal a problémamegoldo képesség, az empatia, valamint a kritikai
gondolkodés fejlesztéséhez. A kozos fejlesztési célok, valamint a hasonld miiveltségteriileti
tartalmak megteremtik a lehetdséget, hogy ezeket a gyakorlatokat az etikaoktatas soran is
hatékonyan tudjuk hasznalni. *°

A 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptanterv etikaoktatasra vonatkozd részeinek
tanulmanyozéasa utan tehat osszességében elmondhatjuk, hogy a tantargy keretei valtoztak
azaltal, hogy a kozépiskolai tanulmanyokat folytatd diakok szdmara mar csak szabadon
valaszthato tantargyként jelenik meg, ugyanakkor miiveltségteriileti tartartalmai valtozatlanul
ugyanazokat a célkitlizéseket allitjak kozpontba: az erkolesi érzék és a hozza kapcsolodd
személyes és tarsas készségek fejlesztését. A tantargy interdiszciplinaris jellege tovabbra is
remek lehetdséget kindl arra, hogy mas miiveltségi teriiletek tartalmaval és tanuldsszervezési

modszertanaval 6sszhangba hozzuk az oktatés gyakorlata soran.

5.3. Az etikaoktatas modszertani kérdései a pedagégiai gyakorlatban

Ahogy azt korabban lattuk, mind a 2012-ben, mind a 2020-ban elfogadott Nemzeti alaptanterv
részletesen foglalkozik a tantargy oktatasdval kapcsolatos alapelvekkel, célokkal és fejlesztési
teriiletekkel. Fontos megvizsgalni a tovabbiakban, hogy ezen a fejlesztési célok elérését milyen
tanuldsszervezési modszertani eljarasokkal lehetséges hatékonyan tamogatni a pedagdgiai
munka gyakorlataban.

Az eldzéekben leirtakbol is egyértelmiien kitlinik, hogy az etikaoktatds egyik
legfontosabb jellemzdje interdiszciplinaris volta. A tantargy tanuldsszervezeési modszertanaval
foglalkoz6 tanulméanyok koziil tobb is foglalkozik e sajatossagokkal, valamint azzal, hogy mely
teriiletekkel hozhato leginkdbb kapcsolatba, (példaul tobbek kozt részletesen targyalja az
etikaoktatas lehetséges tantargykozi kapcsolatait Homor Tivadar tanulméanyaban [Homor,
2015]). E tendencidhoz illeszkedve empirikus kutatdsom sordn a tantargyi koncentracio
erositésére valo torekvés (a magyar nyelv €s irodalom tantarggyal kapcsolatban) egyik fontos
alapelemét képezte kutatasomnak.

Annak ellenére, hogy szamos tantarggyal kapcsolatba hozhaté az etika — hiszen
szintézisteremtd, tantargykozi jellegli targy — amely elsddlegesen kompetencidkat fejleszt,

mégis tobb szempontbdl is sajatsagos targynak tekinthetjiik. Sajatosnak tekinthetjiik helyzetét

15 Az etika tantargy tanitdsanak specifikus jellemz6i kozotti is megtalaljuk példaul a dramajatékokat is az
alaptantervben, mint ajanlott tevékenységi format, azonban elsddlegesen 5-8. évfolyam szamara torténd javaslattal
csupan.

128



a kozoktatdsban, mert nem klasszikus értelemben vett ismeretkozvetités az elsddleges
funkcidja. Lanyi Andras Erkolcsora az iskoldkban cimil tanulmanyaban a kovetkezdképpen
fogalmazza ezt meg: ,,A valasz nem tanithatd. De a kérdezés modja igen. A vizsgalodasé igen,
a fogalmak lehetséges értelme és a kiilonféle értelmezések kozotti kiilonbségtétel jelentosége
igen.” (Ldnyi, 2012, 93. 0.) Az etikaora kiemelt célja enneck nyoman a vizsgalodashoz, az
értelmezéshez sziikséges kompetenciak €s készségek fejlesztése. Ezt a gondolatkdrt arnyalja
tovabb Kormos Jozsef a filozofia és etikaoktatds moddszertani kérdéseit taglaldo Osszegzd
munkajaban a kovetkez6 gondolatokkal:

Az ember eleve erkolcsi Iény —nem az erkodlcstanorak teszik azza. Ahogy egészségessé
sem az »egészségre neveléstél« valnak a gyerekek (...) Az erkdlcsi nevelés is ilyen: a gyerekek
mar valamilyen erkdlcsos életet €lnek, s az erkdlestan orai ezt segitik elmélyiteni, begyakorolni,
megvitatni, azaz toményebbé, reflektaltabba tenni. Nem az erkdlcstan tanara erdltet ra valami
idegen dolgot, hanem a gyerek mar erkdlcsi 1ény — az erkdlestan a benne 1évd erkolesi
igényességet, lelkiismeretességet szeretné karakteresebbé tenni.” (Kormos, 2016, 139. 0.)

Ahogy azt a két fenti idézet is mutatja, a tantargy elsddlegesen a didkok meglévd
kompetencidit igyekszik kimiivelni, ezért a klasszikus értelemben vett ,,valaszként” megjelend
ismeretanyagok helyett a hangstly a személyes és tarsas készségek fejlesztésére helyezodik.
Ennek tiikrében a tanulok magat az etikat nemcsak mint tudomanyt értelmezik, igy az 6rak
tananyaga sem elsddlegesen a tudomany egy ,,szelete” lesz csupan szdmukra, hanem ezer
szallal a mindennapi élethez k6t6dd, abbol kingvo ismeret.

A tantargy egyedi jellemzdinek targyalasakor fontos megjegyezniink, hogy az erkdlcsi
nevelés jocskan tilmutat az iskolai etikaorak keretein. Ahogy kordbban lathattuk azt az
alaptantervek célkitlizései kozott is, a neveldi-oktatéi munka egészét athatja a didkok erkolcsi
érzékének fejlesztésére vald torekvés. Tovabba az elsddleges keretet az iskola vildgabol
kitekintve, a csalad és a tarsadalmi szituacio egészében talaljuk meg. Ezért, ahogy Ldnyi
fogalmaz: ,,nem szakmasithato” teljes egészében. (Ldanyi, 2012) Ugyanakkor fontos szerepe van
az iskolai etikadranak, hiszen segitheti a didkokat abban, hogy reflexiojuk fejlodjon,
onismeretiik elmélytiljon, tarsadalmi kornyezetiikben késébb konnyebben tudjanak eligazodni.

Ezen a ponton ki kell térniink egy Ujabb tantargy ,élet kozeliségébdl” eredd
jellemzdjére, mégpedig az értékelés kérdésére. Mivel a tantargy elsddlegesen olyan nehezen
koriilhatarolhato kompetencidk és készségek fejlesztését tiizte ki céljaul, mint az erkolcsi érzék,
elméleti tartalma pedig nehezen levalaszthaté a mindennapokrdl, s ,,nem szakmasithat6”, ahogy
azt korabban is lathattuk, ezért felmeriil a kérdés: mit értékeliink erkdlcstan 6ran? Az erkolcstan

oktatasaval foglalkozd pedagdégusok egyetértenek abban, hogy a tantargy soran torténd
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értékeléskor sosem a tanuld ,.élet kozeli” véleményeit, vildgnézetét mindsitjiik.’® Amit
leginkabb értékelni tudunk, az a tanulok aktivitds, készségeinek fejlodése. Ezért is lesz
kiemelten fontos, hogy olyan tanuldsszervezési modszereket valasszunk, melyek 6sszhangban
lesznek a tantargy eddig felsorolt jellemzdivel.

A tanulasszervezési modszerek kivalasztasakor fontos, hogy az etikatanar nem
hagyatkozhat pusztan a tantargy életkdzeliségére, hanem ismernie kell a rendelkezésére allo
modszereket, legyenek azok akar a diszciplindhoz kozvetleniil kothetéek, mint példdul a
filozo6fia vagy a gyermekfilozofia gyakorlatai, vagy a tarsmiiveltségi teriiletek modszerei. Ezzel
Osszefliggésben a targy oktatasa a pedagogustol az olyan, etikaoktatas szempontjabdl Iényeges
személyes kompetencidkon tal, mint a kivald kommunikicidos képesség ¢€s empatia,
els6dlegesen ,,holisztikus ralatast” kivan a hatartudomanyokra (Homor, 2002), valamint a
modszertani hagyomanyok 6rzését (pl. klasszikus vita mint a filozéfia modszere vagy
kiilonb6z6 esettanulméanyok feldolgozéasa), ugyanakkor nyitottsdgot a modszertani Gjitasok
irant. Itt fontos ijra megjegyezniink a tarsmiiveltségi terliletek modszertani eszkoztarabol valod
meritést, mely sokszinliséget, érdekességet tud hozni az etikaoktatas gyakorlataba.

Homor Tivadar Hogyan tanitom az etikat? ciml tanulmanyaban elsddlegesen az
¢16szora épiild modszerek fontossagat hangstilyozza az etikadran, a megbesz€lés, a vita, a kozos
gondolkodas mellett fontosnak tartja a dramatizalast, hiszen a dramatikus moddszerek
segitségével lehetdveé valik az egyes kérdések tobb szempontbol torténd megvizsgalasa, valamit
kivaloan fejleszti a személyes és tarsas készségeket (Homor, 2002).

Homor a dramatizalds mellett szdmos mas tevékenységformat is javasol az
etikaoktatasba beemelhetd modszerként. Ilyen az €16sz6 szerepére €pité modszerek példaul az
¢lménybeszamolok, nézetek szembesitése, vitak, esetelemzések, szabad asszociacio, irodalmi,
torténeti, miivészeti példak feldolgozasa és igy tovabb.

Ugyanakkor fontos a tanulok aktivitasanak felébresztése is, erre tehet kisérletet az etikat
oktaté pedagogus példaul a kiilonbozd gyljtomunkdk, tanuldi beszamolok, prezenticidk,
forrasok elemzése altal. Az ajanlott tanuldi tevékenységek, tanitasi-tanulasi modszerek listaja
még hosszan bdvithetd lenne Homor tanulmanya alapjan a naplovezetéstdl kezdve a cselekvési
programok tervezésén at az iskolan kiviili tevékenységek (példaul szinhazlatogatés, s az azt

kovetd kozos elemzés) bevonasaig az etikaoktatas gyakorlataba. (Homor, 2002)

18 Ezzel a gondolattal taldlkozhatunk példaul Homor Tivadar (2015) vagy Ldnyi Andras (2012) kordbban idézett
tanulmanyaiban is.
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Lanyi az érvelési technikak ismeretének fontossagat hangsulyozza. Az érvelési
technikak ismeretének birtokaban nemcsak a didkok vitakészsége fejlodhet, hanem dontési
képességiik, kritikai gondolkodasuk és onismeretiik is. (Ldanyi, 2012)

Lanyi szintén hangsulyozza a tarsmiiveltség teriileti tantargyak anyagara épitést,
ugyanakkor ezek veszélyeire is felhivja a figyelmet. A torténelmi példak, irodalmi alkotasok
,erkolesi példazat gyanant kezelése” (Lanyi, 2012, 96. 0.) konnyen mindennapi moralizalasba
fulladhat, ez pedig nem viszi kdzelebb a diakokat az etikadran kitizott készségek fejlesztéséhez.
Lanyival 6sszhangban ugy gondolom, hogy példazatként tekinteni a miialkotasokra hiba lenne,
azonban azok megfeleld modszerekkel torténd feldolgozésa, tudatos €s tervszerii beépitése az
etikaordk  gyakorlatdba segitheti a tanulok problémaérzékenységének, holisztikus
latasmodjanak fejlodését.

Jakab Gyorgy a filozofia egyik alkalmazott teriilete, a gyermekfilozéfia
Osszefliggésrendszerében vizsgalja az etikaoktatas és gyermekfilozofia viszonyat (Jakab,
2012). Jakab szintén a tantargy kompetencia fejleszt6 jellegét hangsulyozza, valamint kiemeli,
hogy a tantargy elsddlegesen gyerekkozpontu: azokat a készségeket, képességeket igyekszik
fejleszteni, amik hozzdjarulnak a gyerekek életében a boldoguléshoz.

Jakab véleménye szerint a tantargyat elsddlegesen az olyan tarsadalmi valtozasok, mint
példaul a generaciok kozotti szakadék mélyiilésének egyre nyilvanvalobba valasa hivta életre.
Tovabba felhivja a szerz6 a figyelmet a gyermekfilozéfia, mint a hazai pedagdgiai életben mar
anyolcvanas években miikodo gyakorlat fontossagara is. Azért tartom fontosnak e mozzanatot,
mert véleményem szerint a gyermekfilozofia foglalkozasainak modszertanaval — mely
elsddlegesen a szokratészi babaskodd modszerre épitve formalja a filozofiai beszélgetést —
hozzajarulhatnak akar az etikaoktatas modszertani eszkoztaranak boviiléséhez is akar napjaink
pedagbgiai gyakorlatdban. A filozofiai beszélgetések, vita mellett fontos megemliteni a
gyermekfilozofia képviseldi altal kidolgozott, korabban vizsgalt oktatasi segédeszkozoket,
olvasokonyveket (Lipman, 1988). Ezek a gyermekfilozofiai olvasokonyvek olyan, elsddlegesen
a megcelozott korosztaly (1-12. évfolyamig) nyelvi kodjanak megfeleld nyelvezettel
szerkesztett torténetek, melyek tiikrében a gyerekek az dket és vilagukat érintd kérdésekre
nyerhetnek holisztikus répillantast. Ezek az olvasokonyvek nem filozofiai szemelvényeket
tartalmaznak, hanem a gyerekek megcélozott korosztalya szamara irddott fiktiv, azonban mégis
a valosag problémaira reflektalo torténeteket. Az olvasdkdnyvekhez késziilt tanari kézikonyvek
pedig a pedagdgusok szamara jelenthetnek nagy segitséget a tanuldsszervezési modszerek

kivalasztasakor.
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Ahogy az eddigi 0sszegzés IS mutatja, az etika tantargy oktatasa soran szamtalan
moddszerbdl valaszthatunk, fontos azonban, hogy ne feledjiik a tantargy elsddleges céljait, amik
a kompetencidk, készségek fejlesztésére koncentralnak: ,,A helyes Onismeret kialakitasahoz

nélkiilozhetetlen, sokoldali etikai miiveltség megalapozdsa az, amire az iskolaban

torekedhetiink.” (Lanyi, 2012, 94. 0.)

Az etika tantargy eldzményeinek, valamint sajatossdgainak attekintése fontos moédszertani
tanulsagokkal szolgalhat a pedagogiai gyakorlat szamara. A Kamarasék éltal kidolgozott, tobb
éven keresztiil sikeresen vezetett olvasotaborok nemcsak a tantargy ,,elézményét” jelenthetik,
hanem moddszertani szempontbol is megerdsitik azt a korabbi felvetésiinket, miszerint az
irodalmi alkotasok beemelése az etikadrak keretébe eredményes lehet.

A mivek feldolgozésa sordn a Kamardsék altal vezetett beszélgetések leginkabb a
szOkratészi babaskodd maddszerrel, valamint a gyermekfilozofiai foglalkozasok metodikéjaval
mutatnak hasonldsagot: az olvasdtaborok és az etika tantargy célja nem a valaszok ,,atadasa” a
didkok szamdra, hanem a kérdések megfogalmazasanak tdmogatdsa, e modszerek pedig ezt
hatékonyan tdmogatni képesek. A kérdések mentén kirajzolodo tematikat, valamint az irodalmi
alkotasokat a korabban ismertetett dramajatékok, dramatikus gyakorlatok, kreativiras-feladatok
pedig mozgasba lenditik, segitségilikkel a cselekvO tapasztalas mezejében dolgozhatjak fel
azokat a didkok. Ugyanakkor az elmélyiilt jaték, alkotas soran az 6nismeret, valamint a reflektiv
gondolkodas is hangsulyossa valik. Igy e modszereket batran tekinthetjik a tantargy

célkitlizéseivel 6sszhangban all6 modszertani eszkdztarnak az oktatas gyakorlataban.
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EMPIRIKUS KUTATASOK

6. Dokumentumelemzések

Az iskolai kozegben folytatott empirikus kutatas elokészitésének fontos eleme volt az eddig
ismertetett elméleti keretek Osszefoglalasa mellett azoknak a dokumentumoknak a
megvizsgalasa, melyek meghatarozzak az iskolai neveldi-oktatéi munka folyamatat, valamint
az empirikus kutatdsom tartalmi és modszertani felépitésének kereteit is koriilhataroljak.

Az el6z0 fejezetben az etika tantargy sajatossdgai kapcsdn mar kitértem a 2012-ben és
2020-ban bevezetett Nemzeti alaptanterv ctikaoktatasra vonatkozo részeinek bemutatasara. A
tovabbiakban a Nemzeti alaptanterv részletesebb vizsgalatat folytatom, els6dlegesen az etika
¢s az irodalom tantdrgyak kozotti tantargyi koncentracid lehetdségeit vizsgalva. Tovabba
elemezem a kutatas ideje alatt hasznalatban 1évo etika tankonyveket, szintén a tantargyi
koncentracié jegyében, mely sordn mind a tartalmi, mind a modszertani metszéspontok

vizsgalatara térekszem.

6.1. Irodalom- és etikaoktatas: tantargyi koncentracié lehetéségei a Nemzeti alaptanterv
tiikkrében

Az iskolai nevelGi-oktatoi munka fontos szabalyozo eleme a Nemzeti alaptanterv. Tobbek kozt
biztositja azokat a tartalmi €¢s modszertani kereteket, melyek az oktatds egységes, atjarhato
szerkezetét fenntartja, valamint eldirja azoknak az ismeretanyagoknak, kompetencidknak a
korét, melyek sziikségesek a diakok szamara. Az el6z6 fejezetben a 2012-ben és 2020-ban
bevezetett Nemzeti alaptantervet leginkabb csak az etikaoktatas sajatossagait illetden
vizsgaltam. Mar e rovid tanulméanyozas soran is lathato volt, hogy az etikaoktatas jellemzdi
kozott tobb helyen megjelenik a tantdrgy interdiszciplinaris jellegére vald utalds, a tobbi
tantarggyal parbeszédbe hozhato jellege. Igy érdemes megvizsgélni, hogy az alaptanterv egyéb
részeiben jelen van-e a tantargyak kozotti tartalmi és modszertani parbeszéd lehetdsége, s ha
igen, milyen elméleti és tartalmi keretei korvonalazodnak. E vizsgalat &sszhangban all a
korabban attekintett elméleti alapokkal, hiszen az irodalom és az etikaoktatas kozotti tantargyi
koncentracid6 megvalosuldsa az oktatas gyakorlatdban az erkolesi és esztétikai nevelés
egyensulyat is jelentheti, valamint a miivészettel vald taldlkozés, — ahogy azt kordbban is
lathattuk — a megfeleld modszerekkel torténd feldolgozas altal hozzajarulhat a személyiség

komplex fejlodéséhez, igy az érzelmi intelligencia kompetencidinak erdsddéséhez is.
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A vizsgalodast a tovabbiakban a Nemzeti alaptanterv 2012-re sztikitem, hiszen a 2012-
ben bevezetett alaptanterv az empirikus kutatasban résztvevo tizenegyedik évfolyamon tanuld
didkok szdmara aktiv szabalyoz6 dokumentumot jelentett a kutatas ideje (2020/21. tanév).

A Nemzeti alaptanterv 2012 esetében harom nagy szakasz vizsgalatara szoritkozik
elemzésem: eldszor vizsgalom a koznevelés feladatait és értékeit targyald szakaszt. E szakasz
tanulmanyozasa segiti munkdmat abban, hogy attekinthetdvé valjanak a nevelési célok ¢és
modszertani alapvetések, valamint vizsgalhatd legyen az, hogy megjelenik-e a tantargyak
kozotti parbeszéd, mint oktatdsszervezési lehetdség. Ezt kovetden pedig azokat a
miiveltségteriileteket — és a koztik 1év6 kapcsolatot — tanulmanyozom (Magyar nyelv és
irodalom, valamint Ember és tarsadalom), melyek korébe az irodalom és etika tantargyak
tartoznak.

A Nemzeti alaptanterv 2012 koznevelés feladatardl és értékeir6l szolo részében
kozponti elemként jelenik meg, hogy az iskola feladata a didkok szamdra az értékalld,
ugyanakkor a kort igényeinek megfeleld ismeretek atadasa, készségek, kompetencidk
kozvetitése és fejlesztése. A koznevelés feladatdt a személyis€g harmonikus fejlesztésének
tdmogatasaban jeloli ki, melybe beletartoznak a ,,szellemi, érzelmi, erkdlcsi, tarsas €s testi
képességek™ (Nat, 2012, 10639. o0.) fejlesztése. A fejlesztés eredményeképpen fejlodik a didkok
realis onismerete, valamint a képességiik a tartds szocialis kapcsolatok kiépitésére. A nevelési-
oktatasi folyamat f0 célja tehat leginkabb a didkok komplex személyiségfejlesztésében,
valamint cselekvé készségének aktivizalasaban (,,célja tovabba, hogy a csaladdal
egylittmiikodve cselekvd elkdtelezettségre neveljen" [Nat, 2012, 10639. o.]) 6sszegezhetd. Ez
a célkitlizés Osszeegyeztethetd a modern, XXI. szdzadi nevelésrdl alkotott felfogas {6 fejlesztési
tertileteivel: a didkok személyes és szocidlis kompetenciainak fejlesztése, valamint a tanuloi
aktivitas tdmogatdsa (mind az iskola falai kozott, végeélként pedig mind az iskolan kiviili,
késébbi élet szempontjabol is) az iskolai munka fontos feladata.

A Nemzeti alaptanterv 2012 a fejlesztési teriiletek, nevelési célok tekintetében 12
tertiletet kiilonit el: erkdlesi nevelés; nemzeti 6ntudat, hazafias nevelés; allampolgarsagra,
demokraciara nevelés; onismeret és tarsas kultara fejlesztése; csaladi életre nevelés; a testi és
lelki egészségre nevelés; feleldsségvallalas masokért, Onkéntesség; fenntarthatosag,
kornyezettudatossag, palyaorientacio; gazdasagi és pénziigyi nevelés; médiatudatossagra
nevelés; a tanulas tanitasa (Nat, 2012, 10640. 0.).

A fejlesztési teriileteket, nevelési célokat megvizsgalva azt lathatjuk, hogy a nevelés
egyéni ¢s tarsadalmi dimenziodja szinte elvalaszthatatlan egységet alkot, az egyes fejlesztési

teriiletek, nevelési célok nem sorolhatdk egyértelmiien az egyéni vagy tarsadalmi dimenzioba.
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Az elsO pillantasra egyéni fejlesztési teriiletek k6zé sorolhatd részteriiletek, mint példaul az
erkolcsi nevelés vagy a testi €s lelki egészségre nevelés mindig hordoz valamilyen tarsadalmi
dimenzidt, s ugyanez igaz forditva is. Azok a teriiletek, melyek elsédlegesen a tarsadalmi 1éthez
kothetok, mint példaul az allampolgarsagra, demokraciara nevelés vagy a felelésségvallalas
masokért ¢és Onkéntesség is magukba foglaljdk olyan ismeretanyagok megszerzését,
kompetenciak fejlesztését, melyek az egyén szempontjabol is dontdek lehetnek. Ugyanakkor
fontos hangsulyozni, hogy meglatasom szerint az egyenstily megteremtése és fenntartasa az
egyéni €s a tarsadalmi dimenzio fejlesztési teriileteinek aranyai kozott elsddlegesen a nevelési-
oktatasi folyamat soran alkalmazott mddszerek fliggvénye lehet. A modszerek tekintetében
pedig dontd a tanuldk aktivitdsanak felébresztése. Az aktiv tanuldk képesek lehetnek a nevelés
onfejlesztd hatasanak felismerésére, kompetenssé valva ezaltal az egyéni fejlédésre, mind az
iskolai élet, mind a késdbbi, iskolan kiviili tevékenységiik soran. Az aktiv tanulds elsddlegesen
azon személyes kompetencidk, készségek fejlodését tamogathatja, melyek a nevelés egyéni
dimenziojaba tartoznak (példaul Onismeret, Onszabalyozds, Onmotivacio fejlédése). E
kompetenciak elsajatitdsa hozzajarulhat ahhoz, hogy a tarsadalmi dimenzidba tartoz6 fejlesztési
teriiletek, célok ismeretanyagai, készségei ne csak ,,elraktarozott ismeretet” jelentsenek példaul
az olyan tarsadalmilag relevans kérdésekrdl, mint az dnkéntesség vagy a fenntarthatosaggal
kapcsolatos problémak, hanem azokra aktiv cselekedetek képben reflektaljanak a didkok a
meglévo fejlett személyes kompetencidkra alapozva.

Hasonl6 folyamat volt megfigyelhetd Bdbosik nevelésrdl alkotott fogalmaban is, aki a
nevelési érték ¢és cél Osszefiiggéseit szintén az egyéni ¢és tarsadalmi dimenzid
Osszefliggésrendszerében vizsgalva jutott arra a végkovetkeztetésre, hogy a nevelési érték az
egyén konstruktiv életvezetésében hatdrozhatdo meg, melyben egyardnt hangsulyos az egyénileg
és tarsadalmilag is eredményes életvitel. Ennek harmonikus megvalodsitasanak céljabol Babosik
szintén hangsulyozta a tanuldi aktivitdsra épiilld munkaformak szerepét a neveldi-oktatoi
folyamatban (v6. Babosik, 2003).

Ezen a ponton érdemes részletesebben megvizsgalni a Nemzeti alaptanterv 2012-ben a
modszertani alapelvekrdl altalanossagban megfogalmazott kozponti gondolatokat. A 2012-es
alaptanterv az egységesség ¢és differencialas kulcsfogalma mentén jeldli ki a nevelési-oktatasi
folyamat sordn hangstilyos moddszertani alapelveket. Az egységes, kozos alapra épiild
tanulasszervezés tamogatja a rendszerben torténd atjarhatosdgot, valamint az életesélyek
kiegyensulyozdsat probalja meg tamogatni. Ugyanakkor a nevelési-oktatasi folyamat
alapvetden a differencialt tanitas-tanulas kdzponti elemeire épiil a Nemzeti alaptanterv 2012-

ben. A differencialt tevékenységek sokfélesége elsddlegesen a tanuldi teljesitményt igyekszik
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novelni, mind a kiilonleges banasmaddot igényld tanulok, mind a tehetséges tanulok fejlesztése
tekintetében (Nat, 2012, 10644. 0.). A nevelésrél-tanulasrél alkotott elméletek koziil a Nemzeti
alaptanterv 2012-ben a modszertani alapelvekrél megfogalmazottak tobb ponton hasonldsagot
mutatnak a konstruktivista pedagogia nevelésrol-tanulasrol felfogasaval. A differencialt tanitas-
tanulas egyik f0 célja a tanulasi egyenldséget megteremtd valtozatos munkaformak
alkalmazasa, melyek segitségével a diakok képességeiknek megfelelden tudnak csatlakozni a
munkafolyamatba. E moédszerek hozzajarulhatnak mind a kiilonleges banasmodot igényld
tanulok, mind a kiemelkedden tehetséges didkok nevelési-tanuldsi folyamatanak
tamogatasahoz. Tovabba segithetik a belsé motivacio kialakitasat, tobbek kozt azaltal, hogy a
modszerek alkalmazasa soran fontos a diakok eldzetes ismereteinek, tapasztalatainak bevonasa
az oktatasi folyamatba. Ahogyan azt a konstruktivizmus nevelésrdl-oktatasrol alkotott
felfogasanak vizsgalata soran is lathattuk (v6. Nahalka, 2002) az ecldzetes ismeretekre,
tapasztalatokra torténd épités hozzajarulhat ahhoz, hogy fokozodjon a didkok énbevonddasa a
tanulasi folyamatba, valamint a meglévé ismeretek meghatarozhatjadk az 10j tudaselemek
feldolgozasanak modjat is. A didkok énbevonddisdnak nyoman a tanulok motivaltabba,
konnyebben aktivizalhatéva valhatnak, igy nagyobb esély nyilik arra, hogy megvalosuljon az a
célkitiizés, hogy a didkok cselekvd modon vegyenek részt a nevelési-tanulasi folyamatban.
Amennyiben ezeket a szempontokat szem el6étt tartd differencidlt tanitas-tanulés
megvalosulasara torekszik a nevelési-oktatasi gyakorlat, ugy nagyban hozzéjarul a didkok
onallosaganak és cselekvd, alkoto jelenlétének tamogatasahoz.

A Nemzeti alaptanterv 2012-ben a differencialt tanitas-tanulas megvalosulasanak
feltételeirdl megfogalmazottak igy modszertani szempontbol egy aktiv, cselekvd, didkkézpontu
gyakorlat lehetdségét villantjadk fel az elemzés soran, mely tobb kulcsfogalom mentén
rokonsagot mutat a konstruktivista pedagogia szellemiségével.

A modszertani alapelvek kozott az egységesség €s differencialas szellemisége mellett
fontos elemként jelenik meg a 2012-es alaptantervben a tantargykoziség fogalma. A Nemzeti
alaptanterv 2012 hangsulyozza, hogy a XXI. szazadra olyan tudaselemek jelentek meg a
tarsadalomban, ,,amelyek nehezen sorolhatok be a tudomanyok hagyomanyos rendszerébe,
vagy amelyek egyszerre tobb tudomanyag illetékességébe tartoznak™ (Nat 2012, 10644 0.).

Fontos, hogy az iskola vilaga reflektaljon e jelenségre, hiszen a késobbi, iskolan kiviili
¢letben, a mindennapokban, a munka vilagaban a diakok e jelenségekkel fognak szembesiilni,
akar munkajuk soran is (v6. Csapo, 2019). Ezek a — tobb tudomanyag illetékességébe tartozo —
tudaselemek, ismeretanyagok nem feltétlentil csak 10j tantargyak formdjaban jelenhetnek meg

az oktatas gyakorlataban. Megismerésiiket, elsajatitdsukat timogathatjdk a tantargyegylittesek
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kialakitdsa vagy a tantargykozi kapcsolatok erdsitése, melyek segithetik a didkokat abban, hogy
konnyebben rendszerezzék a kiilonboz6 tudomanyteriiletekhez tartozd ismeretanyagokat,
egyszerlibben és hatékonyabban értelmezzék az dsszefiiggéseket.

Empirikus iskolai kutataisom az eddig Osszegzettekkel Osszhangban egy olyan
tantargykozi kapcsolat erdsitését megcélzo kutatas volt, mely sordn — a koriiljart, XXI.
szazadban meghatarozo, valamint a Nemzeti alaptanterv 2012-ben is kirajzolod6 nevelésrol-
oktatasrol alkotott felfogas tiikrében — a magyar nyelv és irodalom, valamint az etika tantargyak

kozotti tantargyi koncentracio erdsitése volt az egyik f6 cél.

A két tantargy kozotti tantargykozi kapcsolat erdsitésének szempontjabol fontos
megvizsgalnunk a Nemzeti alaptanterv miveltségi teriiletei koziil a Magyar nyelv és irodalom
miiveltségteriiletét, valamint az Ember és tarsadalom miiveltségteriilet etika tantargyra
vonatkozo6 részeit. A vizsgalddas soran a miiveltségi teriiletekhez tartozé két tantargy alapelvei,
céljai; fejlesztési feladatai; modszerei, valamint kdzmiveltségi tartalmai kozotti kapcsolodasi
pontokat vizsgalom elsédlegesen.

A magyar nyelv és irodalom miveltségteriilet kapcsan a Nemzeti alaptanterv 2012
kiemeli a tantargy kulcsfontossagli szerepét a tobbi miiveltségteriilet elsajatitasanak
tekintetében, hiszen az anyanyelvi kompetencia fejlettsége alapvetden meghatarozza és
befolyasolhatja a tobbi miiveltségi teriilet elsajatitasat. Az anyanyelvi kompetencia fejlesztése
mar e tekintetben is tantargykozi jelleggel bir. Nemcsak az egyéb miiveltségteriiletek
iSmeretanyaganak elsajatitasa tekintetében van fontos szerepe az anyanyelvi nevelésnek, hanem
a személyiség fejlodése szempontjabol is meghatarozo lehet, hiszen:

,»A nyelv kulturat formal, driz és kozvetit, az emberi kommunikacio, a gondolkodas, a
tanulds, az Onismeret kibontakozésanak kozege, eldfeltétele és legfébb eszkdze. Az
anyanyelvnek kulcsszerepe van a nemzeti és kulturdlis Onazonossag, tudatossag és
kifejezOkészség, az erkdlesi, az esztétikai, a torténeti és a kritikai gondolkodas kialakitadsaban
is.” (Nat, 2012, 10660. 0.).

Ennek tiikrében a magyar nyelv és irodalom tantargynak fontos szerepe lehet az egyéni
¢és szocialis kompetenciak fejlesztésében is. A 2012-es alaptanterv kiemeli az irodalmi
alkotasokkal folytatott aktiv parbeszéd fontossagat (vo. Nat, 2012, 10661. o.) e kompetenciak
fejlesztése soran. Az irodalmi alkotasokat egyfajta ,,0sszekotd elemnek” tekinti a mult, a jelen
¢€s a jovo kozott azaltal, ahogyan az olvasoval megismertetik ,,az €let alapvetd kérdéseit” (Nat

2012, 10661. o.). Ezaltal az irodalmi szovegek befogadasa, aktiv feldolgozasa hozzajarulhat
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nemcsak a szovegértési ¢s -alkotasi készségek fejlddéséhez, hanem tamogathatja az esztétikai
¢s érzelmi nevelést is, az dnismeret és emberismeret fejlodését.

Ezek a fogalmak lehetnek azok, melyek elsédlegesen a tantargyi koncentracio
lehetdségét megteremtik az etikaoktatas és irodalomoktatas kozott. A mult, jelen és jovo kozotti
parbeszéd kialakitasa — akar miialkotasok bevondsaval — az esztétikai és érzelmi nevelés, az
Onismeret és emberismeret fejlodésének tamogatasa az etika tantargy célkitiizései kozott IS
fontos helyen szerepel. Azonban Iényeges hangsulyozni, hogy az etika a Nemzeti alaptanterv
2012-ben az Ember ¢és tarsadalom miiveltségteriilet f6 teriiletei kozott jelenik meg a
torténelemmel; a hon- és népismerettel; a tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretekkel;
valamint filozofidval egyiitt. Ebbdl kovetkezik, hogy a muveltségteriilet f6 jellemzdi kozott
hangsulyosan nem az egyéni készségek, kompetencidk, hanem sokkal inkabb a tarsas és
tarsadalmi jelleggel bir6 kompetencidk keriilnek elétérbe (pl. felelds allampolgérra nevelés,
tarsadalmi jelenségek értelmezése, nemzettudat kialakitasa, tarsadalmi igazsdgossag és
szolidaritas értékeinek ismerete stb. [Nat, 2012, 10707 o0.]). A miveltségteriilet altalanos
alapelvein ¢és célkitlizésein tal ezért els6dlegesen az erkolestan, etika teriilet kapcsan
megfogalmazottak vizsgalata mérvado kutatisom szempontjabol.

Az erkoélestan, etika tantargy kapcsan a Nemzeti alaptanterv megfogalmazza, hogy a
targy f6 célja a ,,minden emberben jelenlévo erkolcesi érzék kimiivelése” (Nat, 2012, 10709. 0.),
ez a cél azonban nem szoritkozhat pusztan az etikadrak kereteire. A tagabb és sziikebb iskolai
kornyezet, az osztalykozosség, a pedagogusi példa, a kiilonbozé miiveltségi teriiletek
ismeretanyaga mind hozzdjarulnak ahhoz, hogy a didkok erkdlcsi érzéke fejlédjon. E —
meglehetdségen tagan értelmezhetd, altalanos — megfogalmazas elsddlegesen a tantargy
kompetenciafejleszté voltdt hangstlyozza. Ugyanakkor a kompetenciafejlesztés mellett
megjelenik a tantargy kapcsdn a hagyomany megismerése. E hagyomany elsdsorban kulturalis,
filozo6fiai miiveltséganyag megismerésében 0lt format az etikadrak keretein beliil. Ugyanakkor
— a legtobb miiveltségteriilettdl eltéréen — az etikadrdk célja nem a ,kész hagyomany”
megismertetése, hanem a hagyomannyal torténd parbeszéd 6sztonzése (Nat, 2012, 10709. o.).
E ponton relevans Osszefliggést vélhetiink felfedezni a magyar nyelv és irodalomoktatéassal
kapcsolatban tobb ponton is. Egyrészrél az irodalmi alkotisok a hagyomany részeként
jelenhetnek meg az etikaoktatds gyakorlatdban, masrészrél pedig modszertani szempontbol
ugyanolyan jellegi parbeszéd jelenik meg itt is, mint az irodalmi alkotasok kapcsan lathattuk
korabban (vo. Nat, 2012, 10661. o). A parbeszéd lesz az egyik kulcsfogalom, ami lehetdséget
teremt arra, hogy az irodalom és az etikaoktatas kozott tantargyi kapcsolat alakuljon ki:

amennyiben parbeszédként értelmezziik — a hermeneutika felfogdsdnak megfelelden, etikadran
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is — az irodalmi mi befogadasat, tigy az irodalmi alkotas nem ,,erkdlcsi példabeszédként”
funkciondl a tanérdn, hanem mindkét tantargy célkitiizéseivel 6sszhangban a hagyoménnyal
folytatott aktiv parbeszédet 6sztonzi. Etikadran — a tantargy célkitlizéseinek megfeleléen — ez a
dialogus hangstulyosan a helyes magatartas, a jo dontés elveirdl szold diskurzus (Nat, 2012,
10709. o.), azonban sosem kész valasz vagy példazat, hanem egy-egy torténés, helyzet
sokoldalu megvilagitasa a tanuldk aktiv értelmezé munkdja altal. Ezaltal az irodalmi alkotasok
segithetik, hogy megvalosuljon a tantargy egyik fontos célkitiizése, a tanulok aktivizalasa,
erkolcsi, moralis gondolkodasanak fejlesztése, mely soran ,,nem kész valaszokat kinal, hanem
a kérdések felismerésére €s értelmezésére torekszik” (Nat, 2012, 10709. o.) a tantargy. Az
irodalmi miivek a benniilk megjelend (fikcios) valosaggal hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy a
didkok a tarsadalmi egyiittélés dimenzidit feltarjak, fogalmilag megragadhatova tegyék,
képessé valjanak a kiillonbozd értékek azonositasara, felismerésére €s Osszevetésére, melyek a
tantargy fontos célkitlizéseit jelentik (Nat, 2012, 10709. 0.).

Az eddigiekkel 0sszhangban az alaptanterv hangsulyozza, hogy a miveltségteriilet
feladata nemcsak az ismeretek atadasa, hanem azoknak az eszkdzoknek, modszereknek a
biztositdsa, melyek tdmogatjak, hogy a didkok képesek legyenek tobbek kozt a reflexiora, a
kritikai gondolkodas gyakorldsara, valamint a megszerzett tudas alkalmazasira. Az 6nalld
reflexio képességének kialakuldsa, a kritikai gondolkodéas tamogatdsa, a megszerzett tudas
alkalmazasanak képessége olyan fejlesztési feladatként jelenik meg a Nemzeti alaptanterv
2012-ben, mely mind a Magyar nyelv és irodalom, mind az Ember és tarsadalom
miiveltségteriilet részét képezi — tovabb erdsitve ezzel a tantargykozi kapcsolatok tamogatasat.

A Magyar nyelv és irodalom miiveltségteriilet 7 nagy teriileten Gsszegzi a tantargy
fejlesztési feladatainak szerkezetét. Ezek a kovetkezOk: 1. Beszédkészség, szobeli szovegek
megértése, értelmezése és alkotdsa 2. Olvasas, az irott szoveg megértése 3. fras, szovegalkotas
4. A tanulasi képesség fejlesztése 5. Anyanyelvi kultira, anyanyelvi ismeretek 6. Irodalmi
kultira, az irodalmi miivek értelmezése 7. Az itéloképesség, az erkdlcsi, az esztétikai €s a
torténeti érzék fejlesztése (Nat, 2012, 10661. 0.). Az Ember ¢és tarsadalom miveltségteriilet
fejlesztési feladatai pedig négy nagy teriilet koré csoportosithatd: 1. Ismeretszerzés, tanulas 2.
Kritikai gondolkodas 3. Kommunikacio 4. Tajékozodas térben és idében (Nat, 2012, 10710.
0.). Ugyanakkor ujra fontos hangsulyozni, hogy az Ember és tarsadalom miveltségteriiletnél
meghatarozott célok nem csak és kizarolagosan az etikaoktatasra, hanem a miveltségi tertilet
tobbi tantargyara is vonatkoznak, ezért azok hatasa kizarhatatlan tényez6 a célok, feladatok

értelmezése soran.
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Az ismeretszerzes, tanulas, valamint a tanulasi képesség fejlesztése minden miiveltségi
teriilet esetében meghatarozo, jelentésége magatdl értetddd a nevelés-oktatasi folyamat soran.
A miveltségteriilet tovabbi fejlesztési feladatai kozott is egyértelmili kapcsolat, sok esetben
atfedés latszik kirajzolddni. A beszédkészség, a szobeli és irasbeli szovegek alkotdsanak és
értelmezésének képessége szorosan Osszefligg, tobb ponton atfedésben van a kommunikacio
altalanos kategoriajaval, valamint e készségek soran is meghataroz¢é a kritikai gondolkodas
képessége (gondoljunk csak példaul egy érveld fogalmazas felépitésére), ami nem fiiggetlen az
itéloképesség, az erkolcsi, az esztétikai és a torténeti érzék fejlettségének fokatol sem.

Amennyiben részletesebben megvizsgaljuk a két muveltségi teriilet fejlesztési
feladatainak szerkezetét a gimnaziumi évfolyamokra vonatkoztatva, azt lathatjuk, hogy a
fejlesztési feladatok kozott tobb helyen is megjelenik a fent emlitett atfedés. A Magyar nyelv
¢s irodalom fejlesztési feladatai kozott a beszédkészség, szobeli szovegek megértése,
értelmezése €s alkotdsa soran fontos szerepet jatszik példaul a sajat vélemény megfogalmazasa,
korrekcioja, megvédése, valamint az egyiittmiikodési képesség a csoportos beszélgetésre,
vitara. (Nat, 2012, 10661. 0.) Ugyanez megfigyelheté az Ember és tarsadalom miiveltségteriilet
kommunikécios fejlesztési feladatai kozott is: képesség a sajat vélemény megfogalmazésara,
masok érvelésének értelmezése, kovetkezések levonasanak képessége meghatarozo cél. (Nat
2012, 10711.0.)

Az Ember és tarsadalom miveltségi tertilet kritikai gondolkodasra vonatkozo fejlesztési
céljai kozott szerepel az ismeretek problémakozpontl elrendezésének képessége, a szoveg
atfogalmazasa, valamint a tobbféleképpen értelmezhetd szovegek jelentésrétegeinek feltarasa.
(Nat, 2012, 10711. 0.) Hasonlo fejlesztési feladatok talalhatoak meg a Magyar nyelv és
irodalom miiveltségi teriilet olvasasra €s irasra vonatkozo fejlesztési feladatai kozott is:
megjelenik a szoveg tobbsikl (gondolati, érzelmi, hangulati) értelmezésének képessége, a tobb
nézOépontl szovegek alkotasdnak képességek, valamint az dnkifejezés kiilonféle miifajokban.
(Nat, 2012, 10661.)

A Nemzeti alaptanterv 2012 a Magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriilet fejlesztési
feladatai kozott kitér ra, hogy az irodalmi kultlra, az irodalmi miivek értelmezése ,,érzelmi,
gondolatai, erkolcsi, esztétikai élmények, a tapasztalatszerzés forrasa” (Nat, 2012, 10667). Az
irodalmi alkotasok aktiv befogadasa ezaltal segitheti az itéloképesség, az erkdlcsi, az esztétikai
¢s a torténeti érzék fejlédését példaul az egyéni konfliktusok abrazolasa altal (Nat, 2012, 1066).
Ezen a ponton a Magyar nyelv és irodalom leginkabb a miiveltségi tartalmak tekintetében

allithato tantargykozi kapcsolatba az etikaoktatassal.
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Amennyiben megvizsgaljuk az etikaoktatas (9-12. évfolyam) miveltségi tartalmi
kereteinek elemeit (v6. Nat 2012, 10721. o.) azt lathatjuk, hogy az erkdlesi gondolkodas
alapfogalmainak megalapozésa utan (1-2. fejezet) az emberi kapcsolatok mentén felmeriild
etikai témakat vizsgalja koncentrikus korokben boviilve, az egyéntdl haladva a tarsadalom fel¢.
Ezek az etikai témak, kérdések és dilemmak parbeszédbe allithatok a Magyar nyelv és irodalom
miiveltségi teriilet tartalmaival — maga a Nemzeti alaptanterv 2012 is hangsulyozza ezt. A
magyar nyelv ¢és irodalom miiveltségi teriilet kozmiiveltségi tartalmainak teljes kort vizsgalata
talmutat jelen dolgozat keretein, késdbbi iskolai kutatasunk szempontjabol azonban mérvado
kiemelni, hogy a Nemzeti alaptanterv 2012 kozmiiveltségi tartalmai kozott magyar nyelv és
irodalombdl a szerzék és életmiivek esetében mind magyar irodalom, mind vildgirodalom
tekintetében jelen voltak a kortars szerzok a lira, epika, drdma miinemében egyarant. (vo. Nat,
2012, 10675. 0.) A kortars irodalom tapasztalata az etikaoktatasban kutatasunk szempontjabol
meghatarozo lesz, hiszen a kortars irodalom azokkal a korabban vizsgalt sajatossagokkal bir
(v0. 3.2. fejezet), melyek segithetik a tanulokndl a mialkotasok aktiv befogadasanak
megteremtddését mind etika, mind irodalomoérakon.

Osszességében a Nemzeti alaptanterv 2012-ben bevezetett valtozatat megvizsgalva
megallapithatd, hogy a magyar nyelv ¢és irodalom, valamint az etikaoktatds sajatossagait
tanulmanyozva arra a kdvetkeztetésre juthatunk, hogy a tantargyak miiveltségteriiletei szamos
kozos fejlesztési feladattal, céllal és hozzajuk kothetd modszerekkel rendelkeznek. Ezek a
k6zos pontok, valamint az erkdlesi és esztétikai nevelés egyensulyanak elmélete megteremtik
a tantargyi koncentracidé megvaldsitdsanak lehetdségét. A két teriilet kozotti tantargyi
koncentracié megvalositasa a koznevelés feladataival és értékeivel sszhangban hozzdjarulhat
a kor igényeinek megfeleld6 kompetencidk fejlodésének tadmogatasdhoz, a tanuloi aktivitas
fokozésdhoz, valamint a tudoménykozi ismeretek jelentdségének megvildgitdsdhoz ¢és

rendszerezéséhez.

6.2. Tankonyvek a XXI. szazadban

A Nemzeti alaptanterv mint az oktatast szabalyozé dokumentum — mely el6irja az oktatas
tartalmi kereteit, céljait és feladatait — mellett érdemes megvizsgalni, hogy az alaptantervben
eloirt tartalmi keretek, célok és feladatok milyen formaban oltenek testet, valosulnak meg az
iskolai neveldi-oktatoi munka sordn hasznalt tankonyvekben. A tankonyvek vizsgalata
hozzajarulhat ahhoz, hogy a tantargy pedagogiai kulturajardl pontosabb képet kapjunk, hiszen
a hagyomanyos tankonyvek részben ,,leképezik a pedagogiai kultarat”. (Csapo, 2018, 11. 0.)
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Ugyanakkor azt is fontos megjegyezniink, hogy a XXI. szdzadi sajatossagok miatt a tankonyvek
nem tekinthetdk egyediili, kizarolagos taneszkdznek a nevelési-oktatasi gyakorlat soran, hiszen
a digitalizacio, valamint a vilaghalé oktatasban betoltott szerepe mentén egyre tobb alternativ,
elektronikus, digitalis tananyag jelenik meg a nevelési-oktatasi gyakorlatban.

A Nemzeti alaptantervben megfogalmazottak, valamint a nevelésr6l alkotott XXI.
szazadi felfogasok értelmezése soran lathattuk, hogy mik a jelenkor pedagdgiai gyakorlatat
meghataroz6 fontos fejlesztési teriiletek, valamint ezek milyen nevelésrdl-tanulasrol alkotott
neveléselméleti, tanuldselméleti felfogasokkal vannak Osszhangban. A kor igényeinek
megfeleld tankonyvekkel szemben elvaras lehet, hogy a meghatarozé fejlesztési teriiletek,
neveléselméleti, tanulaselméleti felfogasok megjelenjenek mind tartalmi strukturaltsagukban,
mind modszertani, didaktikai eszkoztarukban.

A XXI. szazadi sajatossagokhoz alkalmazkod6 tankonyvekrél az eddigi elméleti
attekintés, valamint a Nemzeti alaptanterv vizsgalata nyoman Osszegzett gondolatok
Osszhangban allnak Kaposi napjaink tankonyveivel kapcsolatban megfogalmazott
kritériumaival (Kaposi, 2012). Ezek alapjan megallapithatd, hogy napjaink tankonyveinek
egyik fontos szervezéelve kell, hogy legyen az 6sszhang a kor nevelésrél, tanitasrol alkotott
képével, melynek szellemisége jegyében a hangsily az informacidtovabbitas helyett az
informacio-feldolgozd képesség fejlesztésére keriil elsddlegesen, hozzajarulva ezaltal a
,magasabb rendii gondolkodasi sémak” kialakulasanak tamogatasahoz (Kaposi, 2012, 56. o.;
v0. Csapo, 2019). A valtozas alapvetden tiikrozi a tudas megszerzésének modjarol alkotott kép
formalodasat is, a ,,magasabb rendli gondolkodasi sémdk” kialakulasanak fejlédéséhez
elsddlegesen a modernebb tartalmi elemek, a kompetencidk fejlesztését megcélzd modszertani
elemek jarulnak hozza, nem pedig a lexikalis ismeretelemek passziv befogadasara épiild
modszertani eljarasok. E tekintetben meghatarozo elvaras lehet a tankonyvekkel szemben, hogy
épitsenek a személyre szabott oktatas és differencialas modszertani eszkozeire, kinaljanak
alternativ tanulasi modokat, valtozatos, interaktiv modszereket, melyek tamogathatjdk a
tananyag aktiv feldolgozasat (Kaposi, 2012). Tovabbi elvaras lehet a digitalizacio, az online
forrasok bevondsa nevelési-tanitasi folyamat szervezésébe a tankonyvek lapjain keresztiil is,
hiszen e forrasok szintén hozzdjarulhatnak a differencidlt, egyénre szabott tanulds
tamogatasahoz (Kaposi, 2012). Kaposi vizsgaldodasa soran arra jut, hogy az eddig bemutatott
elvarhato tendencidk altalanossagban megjelennek az iskolakban hasznalt tankdnyvekben,
valamint tovabbi pozitivumként emeli ki a didkok ¢€letkori sajatossagaihoz valo igazodasat, a
tananyag mindennapi élethez torténd hozzacsatoldsira vald torekvést, valamint a tanulok

érintettségére vald alapozast, mely a didkokat aktiv részvételre 6sztondzheti (Kaposi, 2012).
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Ugyanakkor felhivja a figyelmet a tankonyvek jellemz6 negativ sajatossagaira is: az a
tendencia figyelheté meg, hogy a tankdnyvek tobbsége ugyan magan hordozza a fent vazolt
pozitiv jellemzoket, ugyanakkor mégsem igazak azok teljes mértékben. Sok tankonyv
nyelvezetében tobbnyire inkdabb szakkonyvként, mintsem tankonyvként funkcional,
szovegezésiik nehezen érthetd, ezért a tanulasi folyamatot megnehezithetik az atlagos diak
szamara (Kaposi, 2012). Tovabba kiemeli, hogy ugyan a kor kihivasaihoz és igényeihez
igazitott elvaras lenne a problémamegoldod gondolkodas fejlesztésének kozéppontban allitasa,
ugyanakkor ez csak esetlegesen jelenik meg a legtobb tankonyvben, hiszen sokszor hianyzik az
onallé véleményalkotasra vald Osztonzés vagy a tényleges differencialas megvaldsulésa, a
tarsas tanulas kiilonbozo forméai sem elég hangsulyosan épiilnek be a tankonyvek modszertani
eszkoztaraba (Kaposi, 2012). A tankdnyvek tobbségérdl megallapitja ezek alapjan, hogy inkabb
tananyag és tantargy centrikusak (Kaposi, 2012), azonban a kor igényeinek, nevelésrol-
oktatasrol alkotott meghatdrozo nézeteinek tiikrében a hatékony nevelést, tanulast leginkabb
didkcentrikus megkdzelitésbdl tudna elérni a pedagdgiai gyakorlat.

A tovabbiakban az eddig felvazolt altalanos tendencidkat szem el6tt tartva vizsgalom a
kutatdsom szempontjabol relevans taneszkdzként megjelenhetd tankonyveket. Az altalanos
tendenciak (tankonyvek szerkezeti struktaraja) utan elsédlegesen a tankonyvekben megjelend
feladatokat vizsgalom modszertani, didaktikai szempontbol, arra koncentrdlva, hogy
mennyiben alkalmazkodnak a fent megfogalmazott XXI. szdzadi igényekhez, valamint milyen

formai és ardnyai jelennek meg a tanul6i aktivitasra épiilé modszereknek. !’

6.2.1. Etika tankonyvek (Nat 2012) — dltaldnos tendenciak

Mivel a kutatasban résztvevé didkok képzésének szabalyozé dokumentuma a Nemzeti
alaptanterv 2012 volt, ezért a tovabbiakban azt vizsgalom, hogy az ezen alaptanterv a
kutatdsban résztvevd korosztdly (gimndzium, 11. évfolyam) szdmara milyen tankdnyveket
ajanl: milyen jellemz6 sajatossagokkal birnak ezek a tankoényvek, mennyiben felelnek meg a
korabban 4ttekintett, XXI. szazadi igényeknek, melyeket a tankonyvekkel szemben

tamaszthatunk.

17 A tankdnyvek elemzése kapcsan F. Ddrdai (2005) felhivia 4 a figyelmet, hogy mindig meghatarozé a
tarsadalmi, kulturalis kontextus, jelen dolgozat azonban csak a tankonyvek neveléselméleti, tanuldasmodszertani
dimenziodjara koncentral, tehat elsddlegesen a tankonyvet mint ismerethordozot és pedagogikumot vizsgaljuk (vo.
F. Dardai, 2005). A tankonyvelmeéleti kutatasok egyéb iranyai lehetdvé tennék a tagabb vizsgalodast, azonban
ezek tilmutatnanak dolgozatunk keretein, igy a tagabb tarsadalmi, kulturalis Osszefiiggések elemzésére nem
vallalkozik a jelen munka.
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Az Oktatasi Hivatal a 2012-ben bevezetett Nemzeti alaptanterv Ember és tarsadalom
muveltségteriiletének etika tantdrgyahoz a gimnazium 11. évfolyama szdmara 3 tankonyvet
ajanl'®. A tovébbiakban e hidrom tankdnyv dltalanos jellemzéit tekintjikk 4t a kovetkezd
szempontrendszert kovetve: 1. a tankOnyv jellemzé sajatossagai, a tanulasrol, nevelésrél
alkotott filoz6fidja 2. a tankdnyv szerkezeti és tematikus strukturajanak felépitése 3. a leckék
felépitése.

A tankonyvek tanulasrél, nevelésrdl alkotott filozéfidja mindhdrom konyv esetében
korvonalazodik mar a szerzok el6szavaban. A Homor Tivadar — Kamards Istvan (2013) altal
szerkesztett Emberismeret és etika a kozépiskoldk szamdra c. tankonyv elészavaban a szerzék
leszogezik, hogy a tankonyv felépitése eltér a tankonyvek hagyomanyos metodikajatol.
Hasonlé modszertani utalas figyelheté meg a Lanyi Andras — Jakab Gyorgy (2014) szerzéparos
altal szerkesztett Etika. Tankonmyv a kozépiskolak 11-12. évfolyama szamara tankonyv
olvasokhoz intézett izenetében, hiszen mar az elsé mondatokban kifejtik, hogy a tankényv nem
kész valaszokat kinal elsédlegesen, tehat nem a primer ismeretatado funkcio lesz a meghatarozo
modszertani épitkezési elve. Ugyanez érhetd nyomon a Fenyddi Andrea (2018) altal
szerkesztett Etika tankényv 11. bevezetésében is: ,.tanit, de nem a megszokott médon”; ,,nem
tekinthetd orardl orara elvégzendd tananyagnak, inkabb a felkinalt lehetdségek tarhaza”; , kertili
a szokasos oktatd szovegeket”. (Femyddi, 2018, 5. o.) A rovid bevezetd gondolatok
Osszhangban 4allnak a XXI. szdzadi tankonyvekt6l varhatd nevelés-oktataselméleti
sajatossagokkal, hiszen ezek alapjan varhatéan az informacio-atadas helyett a didkok
kompetenciafejlesztése keriil elétérbe mindharom tankonyvben.

JellemzOen mar ezekbol a szerkeszto1 koszontokbol, bevezetésekbol korvonalazodik az
iS, hogy milyen metodikara fognak elsédlegesen épiteni, s mely célok, fejlesztési feladatok
megvaldsulasat tamogatjak e modszerek. A Homorék altal szerkesztett tankonyv (Homor —
Kamaras, 2013) 16 jellemz6 sajatossaga lesz, hogy az egyes témakoroket, leckéket parbeszédek
kozbeiktatasaval dolgozza fel. A tankonyv ismeretk6zl6 anyagrészeit kiilonbozd szereplok
kozbeékelt gondolatai, kérdései torik meg. A szereplok kiilonbozo €letkort, tarsadalmi helyzetti
és vilagnézetli karakterek, akik nem félnek kérdéseket feltenni, vagy olykor vitatkozni (érvelni

¢és cafolni) a tankonyv ismeretanyagaval és egymadssal. Ebben a parbeszédes dialdgusban

18 A tankonyvek listdja elérhetd az Oktatasi Hivatal oldalan a kdvetkezé feliileten:
https://www.tankonyvkatalogus.hu/site/kiadvanyok?SearchForm%5Bschool Type%5D=& SearchForm%5Bschoo
IYear%5D=2212&SearchForm%5BschoolSubject%5D=2233&SearchForm%5Bauthor%5D=&SearchForm%5B
productld%5D=&SearchForm%5Btitle%5D=&SearchForm%5Bnat%5D=&yt0 Utolso letdltés ideje: 2023. 01.
26.
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https://www.tankonyvkatalogus.hu/site/kiadvanyok?SearchForm%5BschoolType%5D=&SearchForm%5BschoolYear%5D=2212&SearchForm%5BschoolSubject%5D=2233&SearchForm%5Bauthor%5D=&SearchForm%5BproductId%5D=&SearchForm%5Btitle%5D=&SearchForm%5Bnat%5D=&yt0

megtalalhatjuk a szokratészi €s gyermekfilozofiai hagyomanyok gyokereit, mely 6sszhangban
all a tankonyv egyik 6 célkitlizésével: 6nallé gondolkodasra, tapasztalatszerzésre 6sztonzés.

A Lanyi — Jakab altal szerkesztett tankonyv (2014) elszavabol is kirajzolodik a
meghataroz6 modszertani alapvetés: a konyv elsddleges célja, hogy kérdezni tanitsa a diakokat,
ennek érdekében az egyes témakorokhoz kiilonbozo valos, megtortént esetek esttanulményai
altal, valamint irodalmi alkotdsok bevonasa segitségével kozelit. E tankonyv esetében tehat
varhatoan hangsulyos lesz a torténetek kiilonb6z6 formdja altal az irodalom megjelenése, hiszen
majdnem minden lecke esetében épiti valamilyen valos vagy fiktiv szépirodalmi torténetre.

A harmadik vizsgalt tankonyv (Fenyddi, 2018) f6 sajatossaga lesz, hogy nélkiilozi a
kodzponti informacidhordozé leckeszdvegeket, az ismereteket tomoren foglalja csupan 6ssze,
helyette a tobbféle forras bevondsa keriil elétérbe: illusztraciok és kiillonbozo mufaju szovegek
segitségével jarja koriil az egyes témakat. Az szovegek hangsulyossa valasat erdsiti a tény, hogy
a tankonyv kiilon szoveggylijteményt foglal magéba, mely szintén az irodalommal valé
tantargyi koncentracio jelei felé mutat (a késébbi elemzések soran latni fogjuk, hogy a szovegek
kozott jelentds ardnyban fordulnak eld szépirodalmi alkotasok is).

Osszességében mar a rdvid szerzdi bevezetéket megvizsgilva is arra az eldfeltevésre
juthatunk, hogy véarhatéan mindharom tankonyv tobb ponton egyezést mutathat modszertani
szempontbol a XXI. szdzadban a tankonyvekrdl alkotott képpel. A konyvek varhatéoan a
lexikalis ismeretek eldtérbe helyezése helyett olyan tobbféle (irodalmi és egyéb) forrast
kinalnak a didkok szamara, melyek lehetévé teszik azt, hogy els6dlegesen a diadkok
kompetencidinak fejlesztése keriiljon az el6térbe. A valtozatos forrdsok teret biztositanak
tovabba a differencialt oktatdsszervezés megvaldsuldsara. Mindhdrom tankdnyv leginkabb
szemelvények, gondolatébresztdé feladatok gylijteményeként értelmezhetd a szerkesztoi
bevezetdk tiikrében, melyek lehetdvé teszik azt, hogy a pedagdégus az osztaly, valamint az egyes
didkok szamara megfeleld forrasokkal és modszerekkel dolgozzon.

A tankonyvek szerkezeti strukturajat megvizsgalva azt lathatjuk, hogy a Homor —
Kamaras (2013) féle tankonyv, valamint a Fenyddi (2018) szerkesztette etikakonyv 3 nagy
fejezetre oszthato, mig a Ldanyi-Jakab (2014) altal jegyzett pedig 8 nagy témakort dolgoz fel. A
tankonyvek szerkezeti és tematikai strukturaja is hasonlo logikai elvet kovet — azt az elvet, amit
az embertan mint egyetemi kurzus esetében is lathattunk kordbban. Az erkolcsi alapfogalmak
tisztdzasa utan (elso fejezetek) az ember kertil a kozéppontba a sajat belsé vilagaval (6nismeret,
onmegvalodsitas témakoréhez kapcsolodo leckék), majd az egyén kiilonb6z6 kapcsolatainak
targyalasa kovetkezik koncentrikus korokben béviilve, az egyén szorosabb kapcsolataitol

(parkapcsolat, baratok, csalad) haladva a tagabb kapcsolatai felé (nemzet, haza, tarsadalom). A
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tankonyvek utolsé fejezetében pedig napjaink etikai kérdéseivel foglalkozik mindharom
tankonyv, elsdsorban a technika, a bioetika és kornyezeti etika dilemmait érintve. A
témakoroket kovetden forraselemzéseket, valamint egyéni kutato-, gylijtdmunkadk és
kiseléadasok szervezéséhez talalhatunk ajanlott témakordket a Homor — Kamards (2014)
szerkesztette tankonyvben, ami az alapfogalmakat tartalmazd kislexikonnal zarul. Szintén
kulcsfogalmak gytijteményével zarul Lanyi — Jakab (2014) tankonyve, mig a Fenyddi (2018)
altal szerkesztett tankonyvben a hdrom nagy témakort kovetéen az egyes témakhoz, leckékhez
kapcsolodo szoveggyiijteményt talalhatunk, valamint — az érettségi projektmunkara felkészité
segédanyaként — a projektmunkak kivitelezését segitd osszegzd attekintést és példakat. ¥

A témakorok leckéinek vizsgalata sordn azt lathatjuk, hogy elsdsorban a Homor —
Kamaras (2013) és a Lanyi — Jakab (2014) altal szerkesztett tankonyvek leckéi mutatnak
strukturdlis és moddszertani hasonlosagot. Mindkét tankdnyv kdzel azonos szadml nagyobb
témat dolgoz fel. Homor — Kamards konyvében a harom nagy témakor 9 témara, azok pedig
tovabbi altémakra bontva alkotnak leckéket, mig Ldanyi — Jakab konyvének esetében 8 nagy
témakor bomlik tovabbi alfejezetekre, a kordbban ismertetetett koncentrikus korokben
gondolkodés mentén, melynek a kdzéppontjaban az ember 4ll. Mindkét tankdnyv leckéi a
tanulok rahangolddasat, illetve bevonodasat segitd idézetekkel, kérdésfelvetésekkel és/vagy
ezekhez kapcsolodo képi illusztraciokkal kezdddnek. Ezek a leckeinditd, motivald anyagok
melyek sordn az egyéni tapasztalatok, ismeretek felszinre keriilhetnek a feldolgozandé téma
kapcsan.

Mindkét tankonyv leckéinek jellemzé sajatossaga, hogy ugyan épitenek primer,
ismeretk6z16, tudaskozvetitd tananyagrészekre, azokat azonban nem a hagyomanyos modon
kozvetitik. Homor — Kamards tankonyvében meghatdrozo az ismeretatadd anyag aranya,
azonban az ismeretkdzvetitd szovegeket minden leckében megtorik a tankonyv fiktiv
szerepldinek kozbeékelt megjegyzései, kérdései. A szereplok mas-mas korosztalybol és
tarsadalmi rétegbdl szarmazd fiktiv figurdk (gimnazista didkoktdl kezdve nagymamadkon at
kozépkoru orvosokig jelennek meg fiktiv kérdezdk a tankonyvben). Ezek a szerepldk a
tankonyv ismeretk6zl0 anyagrészeire reflektalnak, kérdeznek, egyetértenek, vagy olykor-
olykor vitatkoznak a tananyaggal. A fiktiv karakterek jo iitemben torik meg az ismeretk6z16
szovegeket, ravilagitva arra, hogy a tantargy esetében kifejezetten 1étjogosultsaga van az egyéni

reflexio, értelmezés kifejtésének. A szereplok kérdései, valamint sok alfejezet kérdést

19 A tankonyvek részletes szerkezeti felépitését 1asd a Mellékletek 1. mellékletében.
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tartalmazo cime is mar onmagaban a szokratészi €s gyermekfilozofiai hagyomany alapjait idézi
fel: a kérdezés az ismeretszerzés, gondolkodas fejlesztésének egyik fontos forméja, mely
segitheti az 6nall6 tanulés kialakulasat, a témak folotti elmélkedés, vagy vita beinditasat. Ehhez
tarsulnak a tankonyv egyéb kutatd-, gyljtémunkai, melyek remekiil felépithet6k egy-egy
tankonyvi vagy tanuldi kérdésre az osztaly igényeihez alkalmazkodva, tdmogatva ezzel a
differencialt tanulasszervezést.

A Lanyi — Jakab szerkesztette tankonyv (2014) leckéi szintén a diakok énbevonodasat
tamogato idézetekkel, kérdésfelvetésekkel és/vagy kép illusztraciokkal kezdddnek. A tankonyv
1j témakort bevezetd leckéi tilnyomorészt primer ismeretk6zl6 szovegek (vo. elso lecke: 1.1.
Az erkdlcsi 1ény, 5. 0.). Ezekben a leckékben jellemzden a késdbbi alfejezetek szempontjabol
fontos kulcsfogalmakat tisztdzzak a szerzok, a tovabbi témakifejtés soran azonban elsddlegesen
nem primer ismeretkoz1l6 anyagrészekbdl épitkezik a tankdnyv, hanem kiilonb6zd esetekre és
irodalmi alkotdsokra tdmaszkodik. Ezek a szdvegek nem primer esettanulmanyként vagy
szépirodalmi szovegként jelennek meg, nem eredeti formajukban idézik Oket jellemzden a
szerzOk, hanem Osszefoglaldsukat adjak. E mddszer pozitivuma lehet, hogy a tankonyvszerzok
figyelembe vették a szovegek Osszegzése soran didkok nyelvi kodjanak életkori sajatossagait,
a torténetek konnyen érthetéek az adott korosztily szaméara, tovabba terjedelmiik is a tanora
kereteihez igazodik. Jellemzden rovid torténetek, melyek az ora egy része alatt feldolgozhatok,
igy lehetdvé valik az, hogy akar tobb irodalmi alkotas torténetébe is bepillantast nyerjenek a
tantargy keretein beliil (példaul vo. Job torténete, 18. 0.; Egy masik kirdlyfi 28. 0.). Ugyanakkor
negativuma a szerzok altal vélasztott 0sszegzd jellegli megoldasnak, hogy a miivek eredeti
esztétikali mindsége az 6sszegzd leirads keretein beliil nem tud teljes mértékben megdrzddni.

A tankonyv leckéi minden esetben a szoveghez kapcsolodo kérdésekkel, feladatokkal
zarulnak. A kérdések a szoveggel vald valtozatos miiveletek elvégzésére épiilnek, talalhatunk
koztiik informacid-visszakeresésre ¢épiild feladatokat, valamint értelmezést, reflexiot és
értékelést igényld kérdéseket is?° (vo. feladatok az Egy mdsik kiralyfi c. torténethez, 28. 0.). A
egylttmiikodésére épit, megjelennek a kreativiras-feladatok, dramatikus gyakorlatok is
(példaul vo. feladatok, 20. o.).

Osszességében mind a Homor — Kamards, mind a Lanyi — Jakab szerzoéparos altal
szerkesztett tankonyvek esetében azt lathatjuk, hogy hangstulyosan épitenek a didkok

énbevonodasanak megteremtésére, valamint a differencialt tanuldsszervezési modszerek széles

2 A kérdések tipologizalasanak alapjat a PISA felmérések szovegértésre iranyuld kérdéskategoridi jelentik (vo.
PISA 2018, [2019]).
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tarhazat igyekszenek felkinalni a pedagogus szamara, aki az osztalyhoz igazitva tud valogatni
azokbol. Homor — Kamaras konyvében elsddlegesen a szokratészi, gyermekfilozofiai
kérdésfelvetésekbdl kiinduld kozos elmélkedés tekintheté hangsulyosnak, mig Ldnyi — Jakab
munkdjaban a torténetek kozos feldolgozasa lesz dominans. A torténetekre vald épités fontos
szervezdelvként jelenik meg a Fenyodi altal szerkesztett tankonyvben is (2018).

A Fenyddi éltal szerkesztett tankonyv (2018) szerkezeti, tartalmi felépitésében
leginkabb a Homor — Kamaras szerzéparos tankonyvével mutat rokonsagot, a leckéket harom
nagy fejezet soran targyalja 22 leckére bontva a hdrom témakor anyagat, mely ugyanazon
logikai iven épiil fel, mint a Homor — Kamards szerzOparos konyve (erkolcsi fogalmak
megalapozasa; egyén és kapcsolatai; korunk kihivasa).

A fentebb vizsgalt tankdnyvekbdl ismerds nyitdéelemként jelenik meg a Fenyddi altal
szerkesztett Etika 11. tankonyvben is a leckéket nyit6 idézet, valamint az azokhoz tarsitott
illusztracié és a rajuk iranyuld kérdés. A kezdd kérdések nemcsak a didkok bevonddasat,
rahangolodasat segitik az egyes témakra, hanem a muialkotassal tortnd parbeszéd
megalapozasat is tamogatjak (példaul vo. 34. o.: Jozsef Attila idézet, Caravaggio festmény,
nyitod kérdés harmasa). A tankonyv sajatossaga, hogy — a kordbban bemutatott két tankoényvvel
ellentétben — szinte egyaltalan nem ¢épit ismeretk6z16, primer szovegekre, az alapfogalmakat,
kulcsfogalmakat is jellemzden feladatok segitségével definidlja, dolgozza fel (példaul vo. 35.
0. 2. feladat, az 6nismerethez kapcsolodo kulcsfogalmak feldolgozasa feladatok segitségével).
A leckék tobb rovidebb feladatbol épiilnek fel, jellemzdéen 7-8 feladat alkot egy leckét. A leckék
valtozatos forrasok bevonéasaval dolgoznak, minden leckében taldlhatunk valamilyen szovegre,
torténetre épiild feladatot (vo. 34. o. 1. feladat, szovegrészlet feldolgozasa paros munkaban);
fotora, vizualis szemléltetésre €piild feladatot (vO. 36. o. 4. feladat, fotok Osszehasonlito
elemzése, foto alapjan torténetalkotas); valamint kooperaciora épité feladatot (36. oldal 3.
feladat/b); tovabba tudasrendszerezést tamogato6 feladatot (vo. 35. o. 2. feladat). Minden lecke
osszefoglaldval, ajanloval, kutatasi feladattal és toprengdvel zarul. Az Gsszefoglaldo olyan
feladat, mely a tudasrendszerezést igyekszik tamogatni, az ajanldé a témahoz kapcsolddod
filmeket, tv miisorokat, konyveket ajanlja a didkok figyelmébe, a kutatési feladat, valamint a
toprengd valamilyen hosszabb tavl feladat, mélyebb elmélkedést igényld kérdés feldolgozasat
jelenti (vo. 37. o. 7. lecke zérlata). Minden lecke végén kiilonb6zd projektotleteket ajanl a
tankonyv a témahoz kapcsolodoan, ami az etikat érettségi tantdrgyul valasztd didkok szdmara
kifejezetten hasznos lehet, hiszen az érettségi projekt alapu (vo. 37. o. 7. leckéhez kapcsolodo

projektotletek).
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A Fenyodi altal szerkesztett etika tankonyv (2018) tovabbi sajatossaga, hogy minden
lecke utal és ¢épit a tankonyv végén taldlhatdé szoveggyijtemény egy-egy kapcsolodo
szovegrészletére (vO. 36. o. 6. feladat, 37. o. 7. feladat). A szoveggyiijtemény kiilonféle
szOvegtipusba tartozd szovegek primer gyljteménye, melyek segithetik a témak tobb
szempontbol térténé megkdzelitését, a szépirodalmi szévegek pedig a miivészet bevonasat a
nevelési-oktatasi folyamatba. Kutatasom alapfelvetése szerint ez — a miivészet, az irodalom
bevonasa az etikaoktatds gyakorlatdba — hozzajarulhat mind az irodalom és etikaoktatas kozotti
tantargyi koncentracio er6sdodéséhez, mind pedig kozvetve a didkok érzelmi intelligenciajanak
fejlodéséhez is. Ezért fontos részletesebben is megvizsgalni, hogy a tankényvben megjelend
szovegek milyen sajatossagokkal birnak, valamint milyen modszertani eszkoztarral torténd

feldolgozasa jelenik meg a tankdnyv feladatainak tiikrében.

6.2.2. Etika tankonyv 11. — szdveggyiijtemény: irodalmi fiiggelékek, a szovegek dltaldanos
Jjellemzoi

A Fenyddi éltal szerkesztett Etika tankonyv 11-ben (2018) a tantargy korébe tartozo leckék utan
a IV. fejezetben a leckékhez kapcsolodo szoveggylijteményt talalhatjuk. A szoveggylijtemény
megjelenése egyfeldl a tantargyak kozotti koncentracid lehetéségét mutatja: a gylijtemény
valtozatos témaju €s mufaji szovegei tobb tantargy ismeretanyagat is képesek integralni az
etikaoktatasba. Masfeldl a gyermekfilozofiai hagyomany is tiikkrozédik benne: az egyes
témakhoz kapcsolddd szovegek a kozds gondolkodas, kérdés- és problémafelvetés alapjat
képezhetik a megfelelé modszertani eljarasok alkalmazasaval. A tovabbiakban az Etika
tankonyv 11. (Fenyddi, 2018) szoggyljteményét vizsgalom, a szovegek tipusait, jellemzé
sajatossagait Osszegezve, kiilon figyelmet forditva — kutatdsom szempontjabdl a leginkabb
relevans szovegtipus — a szépirodalmi szovegek megjelenésének vizsgalatara. A Fenyddi altal
szerkesztett Etika tankonyv 11. részletes vizsgalatat indokolja, hogy kutatdsom soran az
etikaorak a tankonyv szellemiségéhez kapcsolddoan irodalmi szovegek feldolgozéasara éptiltek
elsddlegesen, ezért a Fenyodi szerkesztette etikatankonyv szoveggylijteményének elemzése
nagyban hozzéjarult az altalam Osszeallitott irodalomlista atgondolt kidolgozaséhoz.

Ahogy azt a tankonyv leckéinek kordbbi vizsgalata sordn is lathattuk, a
szoveggyljtemény nem(csak) onallo fliggelékként jelenik meg a tankonyvben, hanem a
leckékbe integraltan szerves egységet alkot a konyv tematikajaval. Minden leckéhez
legkevesebb egy, legtobb harom szoveg(részlet) tartozik a szdveggyljteményben. A

szoveg(részlet)ek beépiilnek a leckék feladatai kozé, valamint a széveggyiijteményben is
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talalhatunk kozvetleniil a szoveghez kapcsolodo kérdéseket, feladatokat. A szoveggylijtemény
logikai felépitése koveti a tankonyv szerkezetét, a harom foéfejezethez tartozo szovegek a
kapcsolodo leckék szamainak megjeldlésével keriiltek be a tartalomjegyzékbe, biztositva
ezaltal is a szOvegek ¢és témakorok egyértelmil 6sszekapcsolhatdsagat.

A szoveggyljtemény darabjai primer szovegek, valtozatos szovegtipusokbol meritve.
Jellemzben részletek, melyek terjedelme minimum par bekezdés, maximum 2 oldal a
tankonyvben. A szovegek eredeti idézése lehetdvé teszi, hogy a didkok megismerkedjenek a
kiilonbozo szovegtipusok sajatossagaival, szépirodalmi szovegek esetében pedig jelentds
esztétikai tapasztalatra is szert tehetnek az alkotasok feldolgozasa altal. A szovegek terjedelme
lehetdvé teszi, hogy a tanoéra egy része alatt feldolgozhatoak legyenek, igy nem ,kotelezd
olvasmanyként” vagy ,.hazi olvasmanyként” jelennek meg.

A szdveggylijtemény szdvegeit el0szor szovegtipusuk Osszetétele alapjan vizsgaltam,
kommunikécios, nyelvhasznélati szinterek alapjan elkiilonitve egymadastol a kozéleti,
publicisztikai, tudomanyos, valamint szépirodalmi szovegtipusba sorolhaté olvasmanyokat
(maganéleti szdvegtipusba sorolhatd olvasmanyokat nem tartalmaz a szdveggytijtemény).? A
gyljtemény Osszesen 53 szoveg(részlet)bdl épiil fel, melyek szdvegtipus szempontjabol
valtozatos megoszlast mutatnak. Az egyes szovegtipusok eléfordulasanak gyakorisdgat az 1.

tablazat szemlélteti.

Szovegtipusok

Elofordulas gyakorisaga Eléfordulas szazalékos

(darabszam) megoszlasa (%)
Kozéleti szovegtipus 2 3,8
Publicisztikai szovegtipus 14 26,4
Tudomanyos szovegtipus 14 26,4
Szépirodalmi szdvegtipus 23 43,4

Osszesen | 53 100

1. tablazat: Az Etika 11. tankonyv széveggyiijteményének szovegtipusai

A kiilonféle szovegtipusok megjelenése lehetdvé teszi, hogy a tananyag tobb
tudomanyteriilet ismeretanyagat integralja. A kozéleti szovegtipusok elenyészd aranyban
(3,8%) vannak jelen az olvasmanyok kozott, egy térvényrészlet, valamint egy médiaetikai
kodexrészlet képében. Ezek a szovegrészletek elsddlegesen a mindennapi élethez, az iskola és
a munka vilagdhoz kapcsolodo forrast képeznek a gylijteményben. Ezt kovetéen a

publicisztikai, valamint tudomanyos szovegtipusba sorolhat6 szovegek jelennek meg nagyobb

2L Az Etika 11. (Fenyddi, 2018) tankdnyv szdveggylijteményben taldlhatdé olvasmanyok listdjat, a szdvegek
szovegtipus szerinti osztalyozasat lasd a Mellékletek 2. mellékletében.
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szdmban a szoveggyljteményben (egyarant 26,4%-ban mindkét tipus). A tudomanyos
szOovegtipusba sorolhatd szovegek kozott talalhatunk révidebb ismeretterjesztd leirasokat,
ujsagcikkeket, valamint konyvrészleteket. A tudomanyos szovegtipusba sorolhato
olvasmanyok elsddlegesen a pszicholdgia teriiletéhez kapcsolodo szovegek (példaul lasd. ,, Egy
hirhedtté valt bortonkisérlet”, 117. 0.; Az eloitéletrol, 121. 0.; A felelosség szerepe a
kapcsolatban, 129. 0.), de talalunk a kommunikaciétudomanyhoz (Erteni vagy legyézni akarjuk
a masikat?, 124. o.) vagy a gazdasagtudomanyhoz (Maslow motivdcios piramisa és az
onmegvalositdas, 123. 0.) kapcsolodd rovid ismeretterjeszté irasokat is. Ugyanakkor
meglepddve tapasztaltuk, hogy a szoveggyljtemény olvasmanyai kozott nem taldlhatunk
filozo6fiai szemelvényeket. Az etika ¢és a filozofia kozotti szoros kapcsolat, dsszefonodas
indokolna a filozofiai szemelvények jelenlétét.

A publicisztikai szovegtipus szovegei Szintén valtozatos miifaji Gsszetételt tikkroznek.
Leginkabb a hirek beemelése dominal (példaul: ,, Még nincs itt az idé”,147. o.; ,, Vizlabnyom”,
148. 0.), de talalunk koztik Gjsagcikkeket (At nem adott virdgszdalak, 126. 0.), interjukat
(,, Akinek sikeriilt — Interju Molnar Ferenc Caramellel, 124. 0.), valamint rovidebb ajanlasokat
is (Mit nézziink a 14. Filmtettfeszten?- Torténet, 119. 0.).

A szdveggylijteményben a legnagyobb ardnyban szépirodalmi alkotasok szerepelnek,
az 53 szovegrészletbdl 23 szoveget tudunk a szépirodalmi szovegtipus egyes miifajaiba sorolni.
A szépirodalmi alkotasok domindns aranyban torténd megjelenése (tobb mint a szovegek 40%-
a szépirodalmi alkotasok koziil kertilt ki) is az etika és irodalom tantargyak kozotti tantargyi
koncentracié létjogosultsdganak, az esztétikai és erkolcsi nevelés kozotti egyensuly
tételezhetdségének gondolatat erdsitik. Kutatdisom szempontjabdl 1ényeges tanulsdgokkal
szolgalhat a szépirodalmi szovegek vizsgalata. Elsddlegesen a szépirodalmi szovegeket az
alapjan vettem szemiigyre, hogy mely mifajbol keriiltek ki, valamint vizsgaltam azt is, hogy
mely korszakok alkotasai jelennek meg a szoveggylijteményben dominansan. A késdbbiekben
pedig a szovegekhez rendelt feladatokat is részletesebben attekintem.??

A szdveggylijteményben egyarant szerepelnek olyan szépirodalmi alkotdsok, melyek az
irodalom tantargy kotelez tematikajaban is megjelennek, azonban ezek aranya elenyészo,
fokeént tanterven kiviili alkotasok szerepelnek a gytiijtemény listdjan. A szépirodalmi szovegek
kozott egyarant talalunk a szoveggylijteményben a lira, epika és drama miinemébe tartozo
alkotasokat is. Az dsszes mii(részlet) eredeti szoveg(részlet) formajaban van jelen, nem pedig

a tankonyvszerzok Osszefoglalo bemutatdsa altal. Ez hozzdjarul ahhoz, hogy a didkok a

22 Az Etika 11. (Fenyddi, 2018) tankdnyvhoz tartozd szépirodalmi szdvegek listajat 1asd a Mellékletek 3.
mellékletében.
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tényleges irodalmi alkotassal — még ha annak csak részletével is a drama ¢és epika miifajai
esetében — ismerkedjenek meg. Ezaltal a szovegek nemcsak torténeteket jelenitenek meg,
nemcsak erkolcsi dilemmakat, kérdéseket vetnek fel, hanem a miivészet esztétikai tapasztalati
mezejeként is funkciondlnak. Miifajukat tekintve valtozatos megoszlast mutatnak a szévegek,
azonban tilnyomorészt az epika miinemébe tartozé miifajok dominalnak. Ennek oka lehet a
klasszikus felfogéas, miszerint leginkabb az epika minemébe tartozé miifajok alkalmasak
torténetek elmesélésére. Ugyanakkor tudjuk, hogy ez a funkcid a lirai és dramai alkotasok
esetében is alapvetd, azonban a fokusz e két miinem esetében kiélezettebben koncentral a

megjelend érzelmekre és konfliktusokra.

Szépirodalmi szovegek mifajai

E 4,35%
I Regény
B 4,35%
W Novella
B 4,35%
Vers
13,04% B 60,87% m Biblia
W Tragédia
[l Dalszoveg
@ 13,04%

1. diagram: Az Etika 11. tankonyv széveggytijteményében szerepld szépirodalmi szovegek miifaji megoszlasa

A szépirodalmi szovegek keletkezési idejét vizsgalva azt lathatjuk, hogy a tankonyv szerzdi
nemcsak a mifajok, hanem a korstilusok reprezentalasa tekintetében is valtozatossagra
torekedtek. Jellemzden domindlnak a szovegek kozott a XX. szdzadi (43%) €s a kortars (34%)
alkotasok. Ezen kiviil elenyész6 ardnyban talalhatunk szovegeket 18-19. szazadi miivekbdl,
valamint az antikvitds irodalmabol. A szépirodalmi szovegek korszakonkénti megoszlasat a 2.

diagram abrazolja.
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Szépirodalmi szovegek korszakai

O 8,7%

@ 4,35%

B 34,78% - 0 87% B antikvitas

[ 18. szazad

19. szazad
[ 20. szazad
W 21. szazad

= 43,48%

2. diagram: Az Etika 11. tankényv széveggyiijteményében szerepld szépirodalmi szévegek korszakonkénti
megoszldsa

Osszességében azt lathatjuk, hogy a szépirodalmi alkotasok koziil elsédlegesen a XX. szazadi
regényrészletek jelennek meg dontd tobbségben, valamint epika alkotasok. Kortars szovegek
koziil szintén regényrészleteket, valamint verseket taldlhatunk talnyomorészt a
szoveggyljteményben. A XX. szadzadi és kortars alkotasok dominanciajat indokolhatja az
irodalom tantarggyal vald parbeszédbe allitds, hiszen jellemzdéen 11-12. évfolyamon
taladlkoznak a didkok a XX. és XXI. szazad alkotdsaival — ahogy az etika tantargy is 11. vagy12.

évfolyamon ajanlott a didkok szamara a Nemzeti alaptanterv 2012 alapjan.

6.2.3. Etika tankéonyv 11. — szoveggyiijtemény: a szépirodalmi szovegekre épiild feladatok
tipusai

Kutatasom egyik alapfelvetése szerint a tanuldi aktivitasra épiild modszerek hozzajarulhatnak
az érzelmi intelligencia egyes elemeinek, az érzelmi készségek fejlodésének tdmogatasédhoz.
Mivel a tantargy fejlesztési teriiletei, célkitlizései kdzott is tobb olyan elemet talaltunk, melyek
az érzelmi készségek fejlesztését célozzak meg, ezért érdemes megvizsgalnunk, hogy a
tankonyv milyen feladattipusokat ajanl modszertani szempontbol, megjelennek-e a tanuldi

aktivitasra épit0 modszerek. A kutatas fokuszara koncentralva a tankonyv feladatainak
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vizsgalatat lesziikitettem a szoveggylijtemény szépirodalmi szovegeihez kapcsoldodo feladatok
attekintésére.

A szoveggylijtemény jellemzéen majdnem minden szdvegrészlethez ajanl kiilonbdzo
feladatokat, egy szoveghez tipikusan minimum 2, maximum 5 feladat tartozik (az 6sszetartozo
kérdéseket kérdésegyiittesnek, egy feladatnak tekintettem). A szoveggyiijtemény szépirodalmi
szovegtipusai kozé soroltam a stilisztikai sajatossagok miatt is a szoveggyiijtemény egyetlen
dalszovegrészletét, melyhez nem rendeltek kiilon feladatot. A gyiijtemény egy esetben kdzos
tematika mentén 6sszevon harom szovegrészletet Franz Werfel: A musza Dagh negyven napja
(vészlet), Hrajcsa Kocsar: Az Eufidtesz hidjan (részlet), Hrajcsa Kocsar: Edes anyanyelviink
(részlet), s egyiittesen csatol hozzajuk feladatokat.

A feladatok vizsgalata soran a kovetkezd nagy kategoridkat lehetséges felallitani a
szoveggyljtemény feladattipusait illetden: 1. kérdések 2. kreativiras-gyakorlatok 3. egyéb
rendszerezé feladatok (példaul gondolattérkép készités) 4. dramatikus gyakorlatok. A

feladattipusok megoszlasat a 2. tablazat foglalja 6ssze.

Feladatok tipusai
Elofordulas gyakorisaga Elofordulas szazalékos
(darabszam) megoszlasa (%)
Kreativ irds 3 4,5
Rendszerezo feladat 2 3,0
Dramatikus gyakorlat 1 1,5
Kérdés 60 90,9
Osszesen | 66 100
2. tablazat: Az Etika 11. tankonyv széveggyiijtemény szépirodalmi szévegeihez tartozo feladatainak tipus szerint
megoszldsa

A feladatok megoszlasa egyértelmiien mutatja, hogy a szdveggylijtemény feladatai
tulnyomorészt (90%-ban) kérdésekre épitenek a szovegek feldolgozasa soran, egyéb
feladattipusokra csupan egy-egy példat talalunk. Bar pozitivum, hogy megjelennek olyan, XXI.
szazadi tanulaselméletekkel 6sszhangban all6 modszerek, mint a dramatikus gyakorlatok vagy
a kreativ iras kiilonbozo feladatai, azonban aranyuk elenyész6 a szoveggytijtemény feladatai
kozott. Ugyanakkor azt is fontos megjegyezni, hogy csupan a szoveggylijtemény szépirodalmi

szovegeihez tartoz6 feladattipusokat volt célja vizsgalni kutatdsomnak, igy a tankonyv egész

2 Az Etika 11. (Fenyddi, 2018) tankdnyv szoveggylijtemény szépirodalmi alkotdsainak listdjat, valamint a
szovegrészletekhez tartozo feladatokat és a feladatok tipologizalasat last a Mellékletek 3. mellékletében.

154



modszertani tarhdzara vonatkozoan nem vonhatunk le kovetkeztetéseket a feladattipusok
aranyabol, csupan a szépirodalmi szovegek feldolgozasanak maodjat tiikkrozik azok.

A kérdések nagy aranya miatt érdemes megvizsgalnunk azok sajatossagait. A szovegek
kérdések segitségével torténd feldolgozasa nagy pedagodgiai hagyomanyra vezethetd Vissza,
tobbek kozt lathattuk korabban, hogy a pedagdgusok didaktikai eszkdztaraban mennyire fontos
szerepet tOlt be, de megjelenik a kordbban targyalt gyermekfilozofiai modszer pedagogiai
modszerei kozott is, mely a gyermekfilozofiai olvasokonyveket kérdések — bar jellemzden a
diakok sajat kérdései, nem pedig kiils6 forrasbdl szarmazo kérdések — segitségével dolgozza
fel. Tovabba jellemzOen az olvasott szovegértés mérése is kiillonbozo tipust kérdésekre épiil
tulnyomorészt. Fontos azonban kiilonbséget tenniink a kérdések tipusai kozott, hiszen attol
fliggben, hogy milyen miivelet elvégzését kovetelik meg a szoveggel, mas-mas kompetenciak,
készségek fejlesztéséhez jarulhatnak hozza. A kérdéseket a 2018-as PISA mérések soran is
megkiilonboztetett és alkalmazott kérdéstipusokba soroltam (v6. Oktatasi Hivatal, 2019).

Ez alapjan megkiilonboztettiink: 1. informacio-visszakeresést igénylé kérdéseket 2.
értelmezést igényld kérdéseket, valamint 3. reflexiot és értékelést igényld kérdéseket. A
tantargy célkitlizéseivel, fejlesztési feladataival Gsszhangban el6zetes feltevés lehet, hogy a
tankonyv varhatoan jellemzden a reflexiot és értékelést igényld kérdéseket helyezi eldtérbe.
Ezek a kérdések jelentik azokat a feladatokat, melyek lehetévé teszik az alkotasok konkrét
szOovegszintjétdl torténd elszakadast, példaul az altal, hogy a mindennapi élet torténéseinek
tilkrében torténd reflektalast varnak a diakoktol, vagy a szoveggel végzendé mas magasabb
rendii gondolkodasi miiveletek végzését kovetelik meg, példaul analizalast, hitelesség
megitélését, ellentmondasok felismerését és kezelését (vo. Oktatasi Hivatal, 2019). Az
értelmezést igénylo kérdések elsddlegesen a szoveg szintjéhez kotottek, azonban az informacio-
visszakeresést igényld kérdésekt6l magasabb szintli gondolkodéasi miiveletek mozgositasat
igénylik. Az értelmezést 1gényld kérdések elsddlegesen a szovegben jelenlévd informéciora
kérdeznek ra, azonban, mig az informacio-visszakeresést igényld kérdések egy vagy tobb
informaci6 (akdr szd szerinti) visszakeresé€sét kovetelik meg csupéan, addig az értelmezést
igényld kérdések kapcsolatok azonositasat, példaul informaciok kozotti kovetkeztetés levonasat
vagy integralasat igénylik (v6. Oktatdsi Hivatal, 2019).

A szoveggylijtemény szépirodalmi alkotdsaihoz kapcsolodo kérdéseit megvizsgalva —
eldzetes varakozasainkkal 6sszhangban — arra a megallapitasra juthatunk, hogy tulnyomorészt

a reflexiot és értékelést igényld kérdések domindlnak.
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Kérdések tipusai

Eléfordulas gyakorisaga Elé6fordulas szazalékos
(darabszam) megoszlasa (%)
Informacid-visszakeresést 4 6,7
igényld kérdés
Ertelmezést igénylé kérdés | 24 40
Reflexiot igénylo kérdés 32 53,3
Osszesen | 60 100

3. tablazat: Az Etika 11. tankonyv szoveggyiijteményének szépirodalmi szévegeihez tartozo kérdések tipusai

Az osztalyozott kérdések tobb mint 53%-a valamilyen magasabb rendli gondolkodast igényld
kérdés, ami a tanulok reflexidjat, értékelését koveteli meg. Ez a tantdrgy sajatossagaival
Osszhangban all: a cél nem a primer ismeretkdzl6 anyagrészek tovabbitasa, hanem a didkok
gondolkodési készségeinek fejlesztése. A reflexiot igényld kérdések magas szdma jelentds lehet
abbol a szempontbdl is, hogy tamogatja az aktiv tanulds megvalosulasat, a didkok
bevonddasanak fokozasat. Hiszen ahogy azt kordbban lathattuk, az aktiv tanulas forméjanak
tekinthetiink minden folyamatot — igy kérdések megvalaszolasat megkdveteldé mentélis
folyamatot is —, mely magasabb rendii gondolkodasi tevékenységet kdvetel meg a diakoktol
(vo. Bonwell és mtsai, 1991; D Molnar,2010). Ezek a kérdések a reflexio igénye miatt, valamint
az aktivitas tdmogatdsa altal erdsithetik a didkok Onmotivacidjanak novekedését valamint
hozzéjarulhatnak a bevonddas erdsitésébe, melyek az érzelmi intelligencia részelemeit képzik
Goleman modelljében (v6. 2. dbra). Tovabba a reflexid segiti a didkok Onismeretének
fejlédését, hiszen a feladatok gyakran a didkok sajat vilagadhoz kapcsoljak a reflexio altal az
irodalmi szovegeket. A szocialis kompetencidk a kérdések egyéni feldolgozasa altal latszolag
kevésbé hangstlyosak, hiszen nem tarsas tanuldsi formakra épiilnek elsddlegesen ezek a
kérdések, ugyanakkor olyan elemek fejlddését tdmogathatjak, mint a kommunikacié vagy a
szocialis ontudat fejlodése a reflexio altal, igy Osszességében mind a személyes, mind a tarsas

kompetencidk gyarapodasat eldidézhetik a reflexiot €s értékelést igénylo keérdések.

Az Etika 11. tankényv (Fenyddi, 2018) szoveggyljteményének vizsgalata soran
megallapithatd, hogy a tankonyv szerzoi torekedtek arra, hogy a szoveggyiijtemény darabjai
Osszhangban alljanak a tankonyv tanuldsrol-nevelésrdl alkotott felfogasaval: elsddlegesen nem
primer ismeretk6zlé szovegekre épit a tankdnyv, hanem a kiilonb6z6 témakkal kapcsolatos
véltozatos forrdsokra, melyek feldolgozdsa hozzdjarulhat a didkok ©nalld tanuldsanak
tdmogatasdhoz, amihez tovabbi kivalo tamaszt jelenthet a szoveggylijtemény. A

szoveggylijtemény jellemzden tamaszkodik a szépirodalmi alkotasokra, melyek erésithetik az

156



etika és irodalomoktatas kozotti tantargyi koncentraciot. Ezt tovabb fokozza, hogy nagyrészt az
adott évfolyam irodalomanyagaval 6sszhangban 4ll6 XX. és XI. szdzadi miivek dominalnak a
szépirodalmi szovegrészletek kozott. A szoveggylijtemény szépirodalmi alkotdsai valtozatos
kortorténeti €s miifaji megoszlast mutatnak. Ugyanakkor az irodalmi szovegek feldolgozasa
soran a szoveggyljtemény dontden a kérdésekre hagyatkozik — melyek tobbsége reflexiot és
értékelést igényel ugyan, igy a tanulok aktiv tanulasat timogathatja —, ez a didaktikai eljaras
pedig elsddlegesen a frontalis oktatas lehet6ségét idézi. Egyéb, tanuloi aktivitasra épiild
modszerek, mint példaul a dramatikus gyakorlatok, dramajatékok vagy kreativiras-feladatok a
szoveggyljtemény feladatai kozott elenyészd aranyban szerepelnek a szépirodalmi alkotasok
feldolgozasanak tdmogatasa érdekében.

Osszességében a leckék, valamint az azokhoz tartozé szdveggyiijtemény pozitivuma,
hogy megteremtik, s6t hangsulyossa teszik a tantargyak kozotti koncentracio lehetdségét, a
szoveggyljtemény feladatai tdmogatjdk a problémamegoldd gondolkodas fejlesztését, s
els6dlegesen didkcentrikusnak értékelhetok. Azonban a szoveggylijtemény feladatai a diakok
kozotti kooperaciora csekély mértékben épitenck — ugyanakkor a leckék esetében lathattuk,
hogy ez jelen van. A személyre szabott oktatas, differencialas szélesebb moddszertani
eszkoztaranak bevondsa a szovegek feldolgozésa soran hozzdjarulhatna egy még valtozatosabb,
aktiv tananyag feldolgozast tamogatd szoveggylijtemény komplex didaktikai felépitésé¢hez.

A tankonyvek vizsgalata sordn szerzett modszertani, didaktikai kép — és annak
értekelése — nagyban hozzajarult az iskolai empirikus kutatds soran hasznalt modszertani

eszkoztar felépitéséhez, mely részletes bemutatasara a kovetkezo fejezetben térek ki.
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7. Iskolai kozeghben megvaldsitott empirikus kutatas
Az iskolai empirikus kutatas alapjat képz6 szakirodalom, valamint kapcsolodo, iskolai életet,
nevel6i-oktatéi munkat meghatdroz6 dokumentumok vizsgélatat kovetden jelen fejezetben

iskolai empirikus kutatasomat mutatom be.

7.1. Az empirikus kutatas alapjai

A korabbi fejezetekben targyalt alapfogalmak értelmezése: a nevelésrdl alkotott, a kor
igényeihez igazitott, XXI. szazadi felfogas vizsgalata, hangsulyosan kitérve a konstruktivizmus
¢s a hermeneutika nevelésrdl, oktatasrol alkotott képére; az érzelmi intelligencia
neveléstudomany feldli értelmezése; az érzelmi intelligencia fejlesztését szolgald iskolai
lehet6ségek vizsgalata; a miivészettel (irodalommal) torténd fejlesztés vizsgalata az iskolai
empirikus kutatds konceptudlis kereteinek alapjait biztositotta. A kutatds modszertani
eszkozeinek kialakitasaban fontos szerepet jatszottak a tanuldi aktivitdsra épiild modszerek,
valamint a nevelést-oktatast meghatarozo dokumentumok (Nemzeti alaptanterv) és tankonyvek
vizsgalata. A szakirodalom és a dokumentumok attekintése, elemzése soran szerzett tanulsdgok
hatasa nyoman sziiletett kutatast leginkabb a pedagdgiai kutatds, valamint a pedagogiai
akciokutatas hatarteriiletén lehetséges elhelyezni, hiszen mindkettd metodikajara tamaszkodik
részben.

Iskolai kozegben megvalositott empirikus kutatdsom egyfeldl tobb tekintetben is
pedagogiai kutatasra, pedagdgiai kisérletre emlékeztet, hiszen célom volt a didkok természetes
¢lethelyzetében, osztalytermi kdzegben, tanaron torténd kozos munkafolyamatra €pitd kutatas
megvalodsitasa. Tovabba hasznaltam a pedagogiai kutatds jellemz6 mérdeszkozeit, kérddives
vizsgalatokat folytattam, valamint a korabban latott Nemzeti alaptanterv (Nat, 2012) és a
tankonyvek vizsgalata is a pedagdgiai kutatds megalapozasat szolgaldo dokumentumelemzésnek
tekinthetd.

Empirikus kutatasom célja elsddlegesen nem az ok-okozati Osszefiiggések feltarasa,
hanem az egyik f6 cél a hosszabb id6n at tartd (egy tanév) kozos osztalytermi munka soran
olyan modszertani elemek alkalmazasa, melyek hozzajarulnak a didkok készségeinek,
kompetencidinak, attitlidjének fejlédéséhez, valamint az oktatasi gyakorlat javitadsdhoz. Fontos
volt tovabba, hogy a teljes pedagogiai folyamatba oktatoként kapcsolodtam be, tehat a mérési
feladatokon tul a tanév ideje alatt a kutatas targyat képzo etikaorak tervezése és megvalositasa

is az ¢én tevékenységi korombe tartozott. E tekintetben pedig leginkdbb pedagogiai
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akciokutatassal rokonithaté empirikus kutatasom, hiszen az akcidkutatas soran nemcsak az
elérend6 végeredmény a fontos, hanem ugyanilyen jelentés maga a folyamat a tartalommal
egyiitt (vo. Havas, 2004).

7.1.1. A kutatast elindito reflexiok, a kutatas céljai

Havas elmélete szerint a (pedagdgiai) akcidkutatasok sziiletésének egyik fontos kiindulopontja
egyfajta reflektiv, kritikai értékeld és oOnértékeld vizsgalddas, melynek célja az adott
tevékenység optimalizalasa (vo. Havas, 2004). Kutatasi problémak helyett ezért jelen esetben
a kutatast elindité reflexiokat vazoltam fel, melyek mogott az eddigi, oktatasi tevékenységem
soran nyert, valamint a szakirodalom és korabban elemzett dokumentumok tanulmanyozasa
soran szerzett tapasztalatom allt. Ezek a reflexiok nagyban meghataroztak a kutatas céljainak
¢s hipotéziseinek kialakulasat.

A kovetkezd 6 pontok mentén dsszegezhetjiik ezeket a reflexidkat:

1. Az iskolai nevelési-oktatasi gyakorlatnak alkalmazkodnia kell a XXI. szazadi
igényekhez.

2. Ezen igények egyik megtestesiilése a kompetencidk, készségek fejlesztése iranti
fokozott sziikséglet. Az érzelmi intelligencia kompetenciaelemei meghataroz6
jelentoséggel birhatnak e kompetencidk kozott, ezért fejlesztésiikhoz az iskolai
gyakorlatnak hozza kell jarulnia.

3. A XXI. szazadi igényekhez vald alkalmazkodashoz ¢és az érzelmi készségek
fejlesztéséhez hozzdjarulhat a tantargyak kozotti koncentracid ndvelése, melyhez
oktatoként sajat pedagogiai gyakorlatom sordn a magyar nyelv €s irodalom, valamint
etika tantargyak kozotti parbeszéd erdsitésével tudok hozzajarulni.

4. A két tantargy kozotti koncentracido tdmogathatja az esztétikai és erkdlcsi nevelés
egyensulyat.

5. A kortars, popularis, ifjasagi irodalmi alkotdsok a kozépiskolai irodalomtanitas
hatarteriiletén helyezkednek el, ugyanakkor remekiil alkalmasak lehetnének a didkok
énbevonddasanak fokozasara.

6. A tanuloi aktivitasra épiilé modszerek 6sszhangban allnak a XXI. szazadi neveléssel-
oktatassal szemben tamasztott igényekkel, a kompetenciak fejlesztésével, valamint a

tantargyi koncentraci6 megvalositasa soran hatékonyan hasznéalhatoak lehetnek.

E reflexiok mentén rajzolodott ki az iskolai kutatas fo célja, egy olyan oktatasi szemlélet és

gyakorlat kidolgozédsa, mely szisztematikusan tdmaszkodik a tantargyi koncentraciora,
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rendszeresen épit (kortars) irodalmi szovegekre, melyeket elsddlegesen tanuléi aktivitasra €pitd
modszerek segitségével dolgoz fel.
A kutatas céljait részletesebben a kdvetkezd pontok mentén tudjuk meghatarozni:
Ci A XXI. szdzadi nevelésrdl alkotott elméletekkel 0Osszhangban, a diakok
kompetencidinak fejlesztése, elsddlegesen az érzelmi intelligencia egyes elemeinek
fejlesztése a neveldi-oktatdoi munka sordn.
C2 Az etika és irodalom tantargy kozotti tantargyi koncentaricid erdsitése etikadran a
szépirodalmi szovegek oktatasba torténd bevondasa altal.
Cs Erkolcsi ¢és esztétikai nevelés egyensulyanak megvaldsitasara torekvés az oktatas
gyakorlataban.
Cs A kortars irodalom és az olvasas felé tanusitott attitiid javitasa.
Cs A fejlesztési célokhoz igazitott tanitasi-tanulasi stratégiak alkalmazasa, eldtérbe

helyezve a tanuloi aktivitasra épitd modszereket.

7.1.2. A kutatas hipotézisei
A kutatdst elinditdé reflexiok ¢és célkitlizések tekintetbevételével a kovetkezd kutatasi
hipotéziseket fogalmaztam meg:
Hi1 A kortars irodalmi szévegekre épiilo etikaoktatds hozzajarul az olvasasi szokdsok
valtozasahoz: a kortars irodalmi szovegekre épiilé etikadoran résztvevo didkok tanév
végére szivesebben olvasnak konyveket.
H2 A kortars irodalmi szovegekre ¢épiild etikaoktatds hozzdjarul az olvasas
gyakorisdganak javulasahoz: a konyvek olvasasanak gyakorisaga pozitiv iranyba
valtozik a tanév végére.
Hs Az etika tantargy hasznossaga irdnti attitlid javithatd a kortars irodalmi szovegekre
¢épiild oktatas segitségével: pozitivabb attitlid alakul ki a didkokban az etika tantargy
hasznossagat illeten a tanév végére.
Ha A Kkortars irodalmi szovegekre épiilé etikaoktatds alkalmas lehet az érzelmi
intelligencia fejlesztésére: a bemeneti és kimeneti érzelmi intelligenciat vizsgalo tesztek

eredményét dsszevetve varhatdan a kimeneti tesztek javulé eredményeket mutatnak.

7.1.3. A kutatdsi minta és a kutatds fazisai
Iskolai emprikus kutatasom tervezésekor az akciokutatasok tervezésének strukturajat kovettem

(vo. Havas, 2004; Kemmis — McTaggart, 1988). Ennek elsé 1épése volt az el6zéekben
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ismertetett altaldnos célok azonositasa, valamint a felderités és tényfeltards, mely a
szakirodalomra és a dokumentumok elemzésére tamaszkodva tortént meg. Ezt kovette a
tervezés szakasza, mely nemcsak az iskolai empirikus kutatas elméleti és didaktikai tervezését
foglalta magéba, hanem fontos eleme volt a kutatas célcsoportjaba tartozé minta megtalaléasa,
akik korében az empirikus kutatast meg tudtam valdsitani.

A kutatas célcsoportjat azok a kozépiskolai tanulmanyokat 11-12. évfolyamon folytatd
diakok jelentették, akik etikat is tanulnak.?* A kutatas kiviilrdl inditott kutatas volt, mely
alapkoncepciojaval tobb kozépiskolat is felkerestem. A kivitelezés szempontjabol fontos
tényezd volt, hogy elsddlegesen Eger és vonzaskorzete teriiletén kerestem fel kozépiskolakat a
kutatds megvaldsitasanak tervével, hiszen a tervezett etika ordkat heti rendszerességgel
kivantam megtartani. Heves megye és Borsod-Abatj-Zemplén megye teriiletén kerestem ezért
elsddlegesen kozépiskoldkat, bemutatva nekik a kutatas alapkoncepciojat: az elkészitett éves
tanmenetet, az ahhoz igazitott olvasmdanylistat, valamint Osszegeztikk a fobb modszertani
alapvetéseket és célkitlizéseket. Az empirikus kutatds megvalositdsdhoz sziikséges kutatasi
minta megtalalasat nehezitette a tény, hogy a kivalasztott térségben viszonylag kevés olyan
intézmény volt, ahol kézépiskolai etikaoktatds folyt, hiszen a tantargy kozépiskolaban csupan
kotelezden valaszthato tantargyként volt jelen ebben az idészakban. Tovabba a kiviilrdl inditott
kutatas jellemzé fogadtatasa volt, hogy a legtobbi iskola a terv megvalodsitasat rovidebb
id6tartam (nem egész tanév, hanem csak par tanéra vagy egy-egy témakor) esetén tdmogatta
volna, ugyanakkor az egész tanévre kiterjedé megvalositast a kutatas hosszu iddtartalma miatt
tobben elutasitottak. Az iskoldk bizonytalansidga — az egyébként is bizonytalan iddszakban,
hiszen a 2020/21-es tanév szervezését még jelentésen meghatarozta a pandémia hatasa — érthetd
volt, hiszen iskolai empirikus kutatasom lényegében a kozépiskolasok teljes etikaoktatasat
lefedi.

Empirikus kutatdsomat végiil egy Borsod megyei véros, allami fenntartdsban 1évo
gimndziumaban valositottam meg, ahol pozitiv intézményvezetdi €s szaktandr fogadtatdsban
részesiilt a kutatas terve, valamint az iskola megfelelt a kritériumainknak: a didkok 11.
évfolyamon etikat tanultak, lehetdségiik volt akar érettségi vizsgara is késziilniiik a tantargybol.
A kutatas mintdjat egy osztaly jelentette, mely 23 f6bdl allt, a didkok hatosztalyos gimnaziumi
képzésben vettek részt. A kutatds szempontjabdl kiilon pozitivumot jelentett, hogy az etikat az

intézményben évek ota oktatd pedagogus szakparja a magyar nyelv és irodalom volt, s a mintat

24 Az iskolai empirikus kutatast a 2020/21-es tanévben valdsitottam meg, ekkor a kdzépiskolak 11-12. évfolyaman
kotelezéen valaszthatod tantargyként tanulhattak etikat a didkok (v6. Nat, 2012), intézményi dontés alapjan 11.
vagy 12. évfolyamon.
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képzd osztaly szamara 6 tanitotta azt. fgy olyan, a két tantargy kozotti tantargyi koncentracio
felé nyitott szaktanar osztalyaban valosithattam meg a kutatdsomat, aki visszajelzéseivel,
reflexidival tdmogatni tudta munkamat.

Az empirikus kutatds tervezésének kezdeti stadiumaban felmeriilt a kontrollcsoport
bevonasanak otlete. A kontrollcsoportot olyan, szintén 11. évfolyamon tanul6 osztaly jelentett
volna, akik nem kortars irodalmi szovegekre épiil6 etikadrak keretében tanuljak a tantargyat,
hanem azok bevonasa nélkiil, elsddlegesen a hagyomanyos tankonyvekre épitd orak keretén
beliil. A kutatds soran azonos intézményben nem volt megvalosithatd a kontrollcsoport
bevonasa, mas intézménybdl térténd kontrollcsoport bevonasa esetén pedig olyan torzitd
tényezokkel kellett volna szdmolni, amik torzithattdk volna jelentds mértékben a mérés soran
kapott eredményeket, ezért a kontrollcsoport bevonasanak otletét elvetettem.

A tervezés szakaszait kovette az elsd akcidkutatasi 1épések megvalositisa, melyek
kezddpontjaként a tantermi kdrnyezetben megkezdett kutatdst tudjuk megjeldlni. A tantermi
akciokutatast harom nagyobb szakaszra tudjuk bontani, melyek a kdvetkezok:

1. Bemeneti mérések felvétele a tanév elején, az osztaly megismerése.
2. Tanérak megtartasa (melyek kezdetben jelenléti oktatas keretében valosultak meg, majd

a jarvanyiigyi helyzet kovetkeztében tantermen kiviili digitdlis oktatds formajaban

folytattuk a kdzos munkat, az évet pedig Ujra tantermi kornyezetben tudtuk zarni).?

3. Kimeneti mérések felvétel, a kozos munka értékelése, lezarasa.

7.1.4. A kutatds sordn haszndlt mérdeszkiozok

Az akciokutatasok modszertani alapjaival Osszeegyeztethetd szellemiségben az iskolai
empirikus kutatas soran egyszerre voltam jelen a kutatasi mintat képz6 osztaly életében mint a
kutatas oktatasi részét végrehajtod (korabban szamukra ismeretlen) pedagdgus, valamint mint a
mérési eredményeket rogzité kutatd. Ennek a felallasnak szamos elénye, ugyanakkor hatranya
is volt. Elénye, hogy mindenféle eldzetes tapasztalat prekoncepci6 nélkiil tudtam megkezdeni
a k6z0s munkat a didkokkal, ugyanakkor az eldzetes tapasztalat hidnya nehézséget is jelentett,
hiszen a bizalmi légkdr megteremtése elengedhetetlen feltétele az olyan tandrak sikeres
megtartasanak, melyeken a didkok aktiv résztvevoként vesznek részt. Tovabbi nehézséget

vethet fel a ,kettds szerep” az objektivitas kérdését illetéen is. Ezért célom volt olyan

B A 2020/21-es tanévben a jarvanyiigyi kockdzat miatt 2020. november 11. — 2021. mdjus 10. kdzott
Magyarorszagon tantermen kiviili digitalis munkarend keretében zajlott a kozépiskolasok oktatasa.
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mérdeszk6zok haszndlata a kutatds soran, melyek biztosithatjdk a mérni kivant teriiletek
objektiv mérését, értékelését.

Az objektivitas biztositasa érdekében olyan mérdeszkozoket hasznaltam, melyek
lehetové teszik a valtozasok objektiv kovetését. A mérdeszkozoket a vizsgalt teriiletekhez
illesztve valasztottam ki, melyek a kovetkezOk voltak: 1. olvasasi szokasok vizsgalata 2. etika
tantargy iranti attitlid vizsgdlata 3. érzelmi intelligencia vizsgéalata. A méréseket a 2020/21-es
tanév elején (2020. szeptember), valamint végén (2021. junius) régzitettiik, hiszen célom volt

az eltelt id0 alatt torténd valtozas vizsgalata.

Az olvasasi szokdsok vizsgalata

Az olvasasi szokasokat altalam készitett kérd6iv segitségével térképeztem fel .2 A kérdéiv sajat
szerkesztésli munka volt, melynek célja a bemeneti mérések esetében a didkok eldzetes olvasasi
szokdsainak, valamint a kutatasban fontos szerepet jatszo szerzok és miivek ismeretének
felmérése volt.

A kérdéiv 11 kérdést tartalmazott, melybdl 1 kérdés nyitott, 10 pedig zart volt.
Ugyanakkor a 10 zart kérdésbol kettd esetében ugy éreztem, hogy fontos, hogy a didkoknak
lehetdséget adjak ,,egyéb” egyéni valasz megadasara. Az alapvetd szociodemografiai adatok
(melyek koziil az életkor jelen esetben nem volt relevans, hiszen ugyanabbdl a korosztalybol
kertiltek ki a didkok) rogzitését kdvetden a kérddiv attért az olvasasi szokasok vizsgalatara. Az
olvasési szokésokkal Osszefliggésben kivancsi voltam a didkok olvasas irdnti attitlidjére
(szeretnek-e olvasni, hasznosnak tartjak-e az olvasast, miért olvasnak), fel kivantam térképezni
azokat a médiumokat, amiket fogyasztanak (Gjsagok, weboldalak, kozosségi oldalak stb.),
valamint azt, hogy milyen gyakorisdggal olvasnak. Ezt kovetden leginkabb arra kérdezett ra a
kérd6iv, hogy milyen témaban olvasnak szivesen, van-e kedvenc olvasmanyuk és/vagy
szerzdjiik, valamint ismerik-e (akar csak hallomds szintjén) a kortars szerzéknek azon sziik

metszetét, akik koziil tobb szerzod is megjelenik a kutatas olvasmanylistajaban.

Az etika iranti elozetes tantargyi attitiid vizsgadlata

Az etika iranti el6zetes tantargyi attitid vizsgalatat fontosnak éreztem annak tekintetében, hogy
a didkok az altalanos iskolai tanulményokat kdvetden egészen 11. évfolyamig nem talalkoztak
a tantarggyal, ezért azt vegyes varakozasok fogadtak, melyek az attitlidvizsgalat sordn is

kirajzolodtak.

26 Az olvasasi szokasokat méré kérddivet 1asd a Mellékletek 4. szamu mellékletében.
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A tantargy iranti attitidot a tantargy szellemiségével Gsszhangban szerettem volna
vizsgalni, ezért elvetettem az attitlidskéala hasznalatanak gondolatat. Az attitiid skala objektiv,
szamszerlsithetd eredményt rajzolhat ki a tantargy iranti attitiidot illetden, azonban szerettem
volna, ha a didkok szabad teret kapnak a tantarggyal kapcsolatos eldzetes varakozésok,
reflexiok kifejtésére. Annak érdekében, hogy szabadon fogalmazhassdk meg a tanulok
gondolataikat, 4ltalam készitett, rovid, 4 nyitott mondatot tartalmazé kérddivet hasznaltam.?’
Annak tiikrében, hogy a didkok az altalanos iskola ota egyaltaldn nem taldlkoztak az etika
tantarggyal (sot, akik altalanos iskoldaban hitoktatast valasztottak, egyaltalan nem talalkoztak
még a tantarggyal) elsédlegesen arra voltam kivancsi, hogy mit gondolnak a didkok arrol, hogy
milyen témakkal foglalkozik a tantargy, milyen tipust feladatokkal talalkozhatnak majd az
orakon. Tovabba rakérdeztem arra is, hogy mit gondolnak arrél, hogy (kortars) irodalomra
¢épiilnek a foglalkozasok, valamint felmértem azt is, hogy a tantargy hasznossadgarol hogyan

vélekednek.

Az érzelmi intelligencia vizsgalata

Az érzelmi intelligencia mérésének problémadit lathattuk a kordbbi fejezetekben (vo. 2.2.2.
alfejezet). Mivel az érzelmi intelligencia mérése elsddlegesen a pszichologia teriiletére tartozik,
ezért pedagdgusi, kutatdi szerepem korlatait figyelembe véve a kovetkez6 szempontok alapjan
valasztottam mérdeszkozt: 1. Olyan mérdeszkozt szerettem volna alkalmazni, mely az adott
korosztalynal is hasznalhatd. 2. A méréeszkoz hazai mintan korabban vizsgalt, megbizhatonak
és validnak talalt. 3. A felvétel és a kiértékelés nem kotddik pszichologusi tevékenységkorhoz,
pedagogusként is hasznalhato.

Tobb 1étezd, érzelmi intelligencidt vizsgdld mérdeszkozt tanulmanyozva, valamint
pszichologus kollégak tanacsat meghallgatva végiil a valasztisom a Wong és Law Erzelmi
Intelligencia Skala magyar valtozatara (WLEIS-HU) esett.® A méréeszkozt az elézetes hazai
vizsgalatok megbizhatonak és validnak talaltdk, a kérddiv az érzelmi intelligencia négy
komponensének (sajat érzelmek értékelése, masok érzelmeinek értékelése, érzelmek
hasznositasa, érzelmek iranyitasa) mérésére alkalmas (vo. Szabo és mtsai, 2011).

A kérddiv onbevallason alapul, 14 allitast tartalmazo kijelentésbdl épiil fel, melyeket a

kitolték otfoku skalan tudnak értékelni, annak tiikrében, hogy mennyiben talaljak 6nmagukra

27 Az etika tantargy iranti attit(idot vizsgalod kérdbivet 1asd a Mellékletek 5. szami mellékletében.
28 A Wong és Law Erzelmi Intelligencia skala magyar valtozatat (WLEIS-HU) lasd a Mellékletek 6. szamu
mellékletében.
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jellemzoének az adott allitast. Az Onbevallason alapuld kérdéiv a hozza tartozo értékelési
utmutato segitségével akar 6nalldan is értékelheto.
A méréeszkozok segitségével kapott eredményeket a késdbbiekben a kutatds soran

kapott adatok elemzését bemutato fejezetben (7.3. fejezet) targyaljuk.

7.2. Az empirikus kutatas tantermi és tantermen Kkiviili digitalis kornyezetben torténé

megvaldsitasa

7.2.1. Kortars irodalmi szovegekre épiil6 etikadrak sajatossagai

A kutatds soran tartott etikadrak moddszertani alapvetéseit a korabban Osszegzett elméleti €s
gyakorlati didaktikai alapokra épitve dolgoztam ki. Az orak tervezése soran tovabbi
meghataroz6 kiinduldpontot jelentett az etika tantargy fejlesztési céljainak szem el6tt tartasa,
valamint a tantdrgy interdiszciplindris jellegére torténd épités.

Az etika tantargy fejlesztési feladatairol a korabbi vizsgalédasaim alapjan
megallapithatjuk, hogy fokuszba helyezi az Onismeret és tarsismeret, a kommunikéciod
kompetencidinak fejlesztését, valamint tobbek kozt az empatia, a kritikai gondolkodas, az
erkdlcsi  gondolkodas elmélyiilésének tamogatasat. Ezek az elemek Goleman
érzelmiintelligencia-modelljében is fontos tényezoket jelentenek (vo. 2. abra), ezért e
kompetencidkat 6sszefoglalva az érzelmi intelligencia fejlesztését emeltem ki a kutatas egyik
{6 céljaként. Az érzelmi intelligencia, ahogy kordbban is lathattuk, napjainkban egyre inkdbb a
neveléstudomany el6terébe keriil, ugyanakkor a tanéran torténd céliranyos fejlesztésre kevés
modszertani ajanlast taldlunk. Kutatdsom soran olyan tanitds stratégidkat, modszereket
kivantam preferalni, melyek a kordbban attekintett elméleti alapokkal dsszhangban allnak, s
alkalmasak lehetnek az érzelmi intelligencia kompetencidinak tanorai keretek kozott torténd
fejlesztésére.

A masik fontos alapvetésem pedig az volt, hogy szisztematikusan szeretnék épiteni a
tantargy interdiszciplinaris jellegére. Ahogy azt kordbban is vizsgaltuk, a tantargyak kozotti
parbeszéd erdsitése a XXI. szdzadban kifejezetten az el6térbe keriilhet, hiszen olyan
tudomanykozi ismeretek, valamint azok rendszerezését tamogathatja, melyek a késobbi,
iskolan kiviili ¢élet szempontjabol is mérvadoak lehetnek. Mivel eddigi elméleti alapjainkra
épitve gy gondoltam, hogy az etikaoran torténé erkolcsi gondolkodas, valamint érzelmi
intelligencia fejlesztését nagymértékben tamogathatja a miivészet, az irodalom tapasztalata,
ezért az etika és az irodalom tantargy kozotti koncentraciora épitettem kutatdsomat. A

mivészetet az irodalmi alkotasok beemelésével ¢él6 tapasztalati mezoként értelmeztem, mely
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nem erkolcsi példabeszédek tara, hanem az esztétikai tapasztalat és az erkolcsi gondolkodas
gyarapodasanak aktiv tapasztalati tere, amennyiben a kutatasban résztvevo korosztaly életkori
sajatossagainak megfeleld szovegeket megfeleld modszerekkel dolgozunk fel. Célom volt igy
— a korabbi vizsgalt tankonyvek mddszertani elemeibdl részben meritve — a témak szépirodalmi
alkotassal torténd feldolgozasa.

A tanorakat egy tanéven keresztiil heti 1, évi 32 tanoraora keretében valdsitottam meg,
kovetve a Nemzeti alaptantervben eldirt szabalyozo elemeket. A kutatasom a Lanyi — Jakab
(2014) altal szerkesztett tankonyvhoz tartozé tanmenetre épiilt?®, azonban a tankonyv
esettanulmanyai, szovegrészletei helyett sajat kortars szépirodalmi ,,széveggyiijteményt”

allitottam 0ssze, s illesztettem tematikailag a tanmenet egyes leckéihez.

1.2.2. Az irodalmi szovegek és azok kivdlasztasanak szempontjai
A tanmenethez illesztett olvasmanylista 6sszeallitasakor tobb szempontot is figyelembevettem.
A mivek kivalasztasat meghataroz6 szempontrendszert a korabbi elméleti alapvetésekkel (vo.
3.2. alfejezet) 6sszhangban dolgoztam ki. A tovabbiakban ismertetem, hogy mely kritériumokat
tartottam kiemelten fontosnak az egyes alkotasok kivélasztasakor.

Egyik legfontosabb kritérium volt a szovegek kivalasztidsa soran, hogy azok jellemzé
sajatossagai tdmogassak a didkok énbevonodasanak kialakulasat, ,,sz6litsak meg” a didkokat,
megteremtve ezzel a parbeszéd, a gondolkodas fejlodésének lehetdségét, valamint az érzelmi
és értelmi atélést. Ennek érdekében kivanatosnak tartottam, hogy olyan olvasmanyokkal
dolgozzunk, melyek a diakok életkori sajatossagainak megfelelnek, s vonjunk be olyan
miveket is az olvasmanylista darabjai k6zé, melyek a popularis, kortars és ifjusagi irodalom
rétegeibdl keriilnek ki, hiszen eddigi tapasztalataink alapjan azt lathatjuk, hogy ezek a miivek
alkalmasak lehetnek a ,,parbeszéd” elinditasara. Végiil a kortars szovegek jelenlétét kiemelten
fontosnak itéltem, ezért az olvasmanylista 0sszes darabja XXI. szazadi szerz6 munkajabol all.
A kortars irodalom tapasztalatat azért tartottam 1ényegesnek, mert a diakok szamara egyrészt
megteremtik az irodalom mint ¢él6 tapasztalati mez6 megtapasztalasanak lehetdségét, tovabba
torekvésem volt olyan kortars irodalmi szovegeket kivalasztani, melyek a jelen vilagaban
jatszodnak. Ez a tér és id6hasznalat megteremti a diakok szdmadra az ,,ismerds vilag” érzését,
tamogatja ezaltal a mi vilagdba torténd belehelyezkedés lehetdségét, fokozva ezzel az érzelmi
bevondodas megtorténésének lehetdségét is. Tovabba torekedtem arra, hogy az olvasmanylistan

megjelenjenek kortars ifjusagi miivek is, valamint olyan szerzok, akik a popularis irodalom

B A Ldanyi — Jakab (2014) altal szerkesztett tankonyv tanmenetét 1asd a Mellékletek 1. mellékletének 3.
oszlopaban.
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regiszterébe sorolhatdéak. Ezek a torekvések tovabb erdsithetik az énbevonodas lehetdségét,
hiszen az ezen kritériumok alapjan kivalasztott kortars alkotasok nyelvi kodja nem esik messze
a didkok nyelvhasznalatatol, ezaltal az értelmezés nem neheziti az esztétikai befogadas
folyamatat (v6. Kusper, 2019).

A szovegek témajanak természetes modon a tanmenet egyes leckéivel, témakoreivel
Osszhangban kellett allnia. Mivel a jelenben jatszodo kortars szovegekben ismerds térben és
idoben, ismerds nyelven taldlkoznak a didkok a tanmenet egyes témakoreivel,
problémafelvetéseivel, ezért az azokra torténd reflektalas konnyebbé valhat. Tovabbi fontos
szempont volt, hogy az olvasmanyok a tanmenet témadit ne didaktikusan, ne erkolcsi
példazatszeriien dolgozzak fel, hanem koveteljék meg a didkok aktiv értelmez6 munkdjat. Ez
az aktiv értelmezé munka a didaktikai szempontbol jol megvalasztott modszerekkel
tamogathato, igy a miivekkel valo talalkozas folyamata hozzajarulhat a kritikai gondolkodas és
az erkolcsi gondolkodds fejlédéséhez, hiszen a tantargy célkitlizéseivel Osszhangban az
olvasmanyok nem ,,kész valaszokat” nyujtanak a diakok szamara, hanem problémakat vetnek
fel, melyekre a tanulok reflektalhatnak, s kereshetik meg sajat valaszaikat.

Leginkdbb modszertani szempontbdl tartottam lényeges megfontolasnak azt, hogy
olyan olvasmdnyokat vélasszak, melyeket 45 perces tandrak keretében fel tudunk dolgozni a
diakokkal, a torténetek ne jelentsenek a tanulok szamara plusz ,,hazi olvasmanyt”. Mivel az
epika miinemébe tartoz6 alkotasokkal dolgoztunk, ezért a regények, ifjusagi regények esetében
a tandrai feldolgozhatosag érdekében csak részleteket ismertek meg tanordn a didkok a
torténetekbdl (ez a tendencia megfigyelhetd a Fenyddi altal szerkesztett [2018] Etika 11.
tankonyv szoveggyijteményében is). Az epikai alkotasok kivaldan szemléltetik az egyes témak
narrativ, torténetek altal lehetséges feldolgozhatdsagat, s mivel jellemzd volt az E/1. személyli
narraciot alkalmazé szovegek talsulya az olvasmanylista darabjai kozott, ezért az énbevonodas
lehetdségét is tovabb novelik ezek az alkotasok.

Egyéb szempontként jelent meg az olvasmanylista 6sszeallitasakor, hogy olyan irodalmi
szovegeket valasszak ki, melyekkel irodalomordkon a didkok jellemzden nem taldlkoznak,
elkeriilve ezzel az ,,ismétlodés” lehetdségét, ugyanakkor az irodalom hatarteriileteihez
kapcsolodoan segithetik irodalmi tanulmanyaikat, tagitjak 1atokoriiket. A Nat 2012 tiikrében az
osztaly késébb, 12. évfolyamon talalkozott a kortars irodalom témakorével, igy ennek egyfajta
,bevezetését” is jelentette 11. évfolyamon az olvasméanyok megismerése, valamint az ifjasagi
¢és popularis alkotasok az irodalom hatarteriiletei témakor esetén szintén eldfordulhatnak 12.
¢vfolyamon, valamint érettségi témaként is megjelenhetnek. Egyéb szempontként figyelembe

vettem azt is, hogy lehetdséghez mérten ardnyosan keriiljenek be alkotasok a kortars magyar és
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vildgirodalom palettajarol is, valamint egyarant képezzék ,,.kanonunk™ részét noi és férfi szerzok
mivei is.

Az eddigi szempontok alapjan Gsszeallitott olvasmanylistaval késziiltem kutatasunk
tervezésének szakaszaban. Az iskolak szamara kikiildott, a kutatast bemutato tervezetem a 27
leckéhez 20 olvasmanyt csatolt (egyes témakorok esetében 0sszevontan egy olvasmanyt, mig
mas témakorok esetében tobb olvasméanyt megjeldlve). Kutatdsom ezen fazisaban ugy
terveztem, hogy az olvasmanylista az oktatds gyakorlatdban médosulhat, szamitottam ra, hogy
bizonyos miivekkel hosszabb idon keresztiil foglalkozunk, amennyiben a diakokat érdeklédését
elnyerik, valamint arra is késziiltem, hogy azoknal a témaknal, ahol tobb olvasmanyt is
ajanlottam a témahoz, végiil szlikiil a lista, s csak egy olvasmannyal dolgozunk a gyakorlatban.
A tervezett olvasmanylistat az osztallyal valé6 megismerkedés, valamint az olvasasi szokasok
kérddiv tanulsagait figyelembe véve szeptemberben lesziikitettem, igy végiil 14 olvasmany
tartozott a témakorokhéz. Az olvasmdénylista sziikiilése lehetévé tette a pedagdgiai
gyakorlatban, hogy 1 témakor tobb leckéjét ugyanazzal az olvasmannyal dolgozzuk fel, igy a
diakok a szdveget tobb aspektusbol, mélyebben tudtdk megismerni.>°

A lesziikitett olvasmanylistara felkeriilt 14 olvasmanyt a fenti szempontok
szellemiségének jegyében allitottam Gssze. Részletesebben megvizsgalva Oket a kdvetkezdket
tudjuk megallapitani réluk. Az olvasmanylistara csak epikai mivek keriltek fel, regények,
ifjusagi regények, valamint ifjusdgi novelldk. A hosszabb terjedelmi miivek esetében csak
szemelvényekkel, részletekkel dolgoztunk. Az epikai miivek miifajat tekintve 7 darab regény
kertilt fel a listara (ebbdl 1 kifejezetten ifjusagi regény), valamint 7 darab novella (melybdl 6
mu ifjusagi). Az Osszes szoveg kortdrs, 2000 utani megjelenésii (a legrégebbi 2003-as
megjelenésli, mig a legfrissebb 2019-es, 6sszesen pedig 10 mi 2010 utani megjelenésit).

Ugyan torekedtem a hazai és vilagirodalmi szovegek aranyos bevondsara, azonban ez a
szempont az eredeti lista szlikitésekor csorbult, igy végiil a szlikitett olvasmanylistara csupan 2
vilagirodalmi alkotas keriilt fel, valamint 12 hazai. A szerzék nemének kiegyenlitett aranyat
azonban sikeriilt megdrizni, a szovegek 43%-anak (6 mii) néi szerzdje van, mig 57%-anak (8
mii) férfi alkotoja. !

A kutatas akcidkutatas jellegét tiikrozi, hogy folyamatos reflexidval kisértem azt,

indokolt esetben ezért rugalmasan mddositottam az elézetes terveken a reflexiok alapjan. A

30 A Léanyi — Jakab (2014) altal szerkesztett etika tankdnyv tanmenetéhez illesztett, feldolgozni tervezett,
lesziikitett olvasmanylistat 1asd a Mellékletek 7. szamua mellékletében.

31 Az empirikus kutatds soran feldolgozni tervezett, lesziikitett olvasmanylista részletes adatait 1asd a Mellékletek
8. szamu mellékletében.
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lesziikitett olvasmanylista 14 miivének feldolgozésat tiiztem ki célul szeptemberben, azonban
a pedagogiai gyakorlat soran tapasztaltak mentén év kozben tovabbi valtoztatasokat volt
szlikséges alkalmazni. A véltoztatdsok oka leginkabb a megvaltozott tanrendben keresend6 — a
jelenléti oktatast novemberben felvaltotta a tantermen kiviili digitalis oktatas. Ennek hatasa
mind moédszertani szempontbol, mind a szévegek mennyisége és témaja szempontjabol
meghatarozo volt. Igy az V. témakor (Eletre-halalra [bioetika]) olvasmanya (T6th Krisztina:
Vonalkod) helyett tematikank kortars vonalat megbontva Albert Schweitzer XX. szazadi
gondolkodé6 munkaibol valdé szemelvényekkel dolgoztunk, részben Osszekapcsolva a VI.
témakorrel (mely bizonyos pontjain végiil Schweitzer szovegrészletei mentén dolgoztunk,
valamint szovegrészlet nélkiili 6rakat is beiktattunk). Tovabba Kemény Zsofi, Khaled Hosseini
¢és Borbely Szilard miivei(nek részletei) nem keriiltek feldolgozasara, viszont egyéb — példaul
tinnepekhez kot6do tematikus alkotasok bekeriiltek (példaul egy ijabb Grecsé novella [Az
utolso és az elso angyal nalunk]). Az eszko6zolt valtoztatasokat az osztily sajatsdgaihoz
igazitottam, a reflektiv pedagogiai munka elengedhetetlen feltételének gondolva azt, hogy
képesek legyiink modositani eldzetes terveinken, a didkok érdekeit szem el6tt tartva. A kies6
miivek nagy része elsddlegesen a tematika nyomasztd, borus feldolgozdsa miatt keriilt ki,
figyelembe véve azt, hogy a pandémia hatasa a didkokat eleve nyomasztotta. Ezek helyett
igyekeztem olyan alkotasokat beemelni — példaul Schweitzer vagy Grecsé munkassagara
tamaszkodva — amik ugyanazt a témat dolgozzak fel, hasonld jegyek mentén, azonban
elsddlegesen pozitiv hangulatuk van. A valtoztatdsok mértéke nem befolyasolja a kutatas
szellemiségét, hiszen a kortars szovegekre épiil6 etikadrak aranya — a tantermen kiviili digitalis

oktatas ellenére is — dominalt.

7.2.3. Az oktatds sordan hasznalt modszerek

Az olvasmanylistara felkeriilt miivek a tandrdk tematikdjadhoz kapcsolodo alapszovegeket
jelentették, melyeket igyekeztem 0gy Osszevalogatni, hogy akar dnmagukban is képesek
legyenek a didkok aktivitdsanak felébresztésére. Ugyanakkor az aktivitas felébresztésében
meghatarozonak tartottam azt, hogy a szovegek elsddlegesen oktatasi stratégiam eszkozeként
szolgalnak, s valdszinlisitettem, hogy a megfelelé6 modszerek bevondsa nélkiil nem minden
tanulo esetében valtananak ki aktivitast. Ezért nagy figyelmet forditottam arra, hogy milyen
modszerekkel dolgozzuk fel az alkotdsokat. A tovabbiakban a tantermi, valamint a tantermen

kiviili digitalis oktatas sordn hasznalt modszerek fObb jellemzdit krvonalazom.
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7.2.3.1. Tantermi oktatas

Oktatasi stratégidmat olyan modszerekre és eszkozokre alapozva allitottam Ossze, melyek a
tantargy, s kutatasunk célkitizéseinek megvalodsitasat tamogatjak. Mivel az egyik fontos cél az
érzelmi intelligencia gytlijtéfogalma alatt korabban 0sszefoglalt kompetencidk fejlesztése volt,
ezért olyan moddszerekre épitettem, melyek a kompetencidk fejlesztését segitik. Ezért a —
jellemzéen még ma is — hagyomanyosnak tekinthetd frontalis oktatast igyekeztem hattérbe
szoritani, s helyette (a tantargy szellemiségének is megfelelve) elsddlegesen a tanulok
aktivitasara épiteni az draimat.

A tandrak legfobb eszkozét az olvasmanylista szépirodalmi szévegei jelentették. Az
intézmény a tantadrgy oktatdsdhoz tankonyvet nem haszndlt, a kutatds sordn magam sem
tartottam indokoltnak azt. A gyermekfilozofia korabban ismertetett modszertani megfontolasait
szem elott tartva igyekeztem a tandrakat ugy felépiteni, hogy a témarol valé gondolkodas,
fogalomalkotas kiindulopontja a k6zds olvasmanyélmény legyen. A szovegek feldolgozasa
soran jellemzOéen az indirekt tanulasszervezés modszereire épitettiink, leggyakrabban a
megbeszElés és a fogalomkialakitas modszere altal. Ezek hozzajarulnak az olvasottak
személyes megértésé¢hez, valamint a gondolkodasi képességek fejlesztéséhez, tovabba teret
engednek az egyéni vélemény megformaldsanak. A tanuldi aktivitds fokozésa érdekében
terveztem ¢épiteni az interaktiv tanulasszervezési modszerekre, jellemzéen a paros ¢s
csoportmunkara.

A korabbi modszertan elméleti attekintése soran lathattuk, hogy a tanuloi aktivitasra
épiilé modszerek koziil az irodalmi szovegek feldolgozasara kifejezetten alkalmasak lehetnek
a dramajatékok, dramatikus feladatok. Ezeket a tapasztalati tanulds egy formdjanak is
tekinthetjiik, mely lehetdvé teszi az olvasottak értelmi és érzelmi atélését is, ezeért
mindenféleképpen szamoltam veliik tanuldsszervezési stratégiank kialakitasa soran.

A fontosabb alapfogalmak esetén az eddigi, jellemzden tanuldi aktivitasra épiild
modszerek olykor kiegésziiltek a direkt tanuldsszervezésre jellemz6 néhany tovabbi
modszerrel, mint példaul a kérdve kifejtés vagy a magyardzat, azonban ezeknek aranyat
igyekeztem minimalizalni, hiszen elsédlegesen az ismeretszerzés deduktiv utjat jelentik, s
kevésbé alkalmasak a tanulok aktivitasanak fokozéasara, valamint a kompetenciak fejlesztésére.

Tanoraim strukturalis felépitése soran az RJR-modellt (rdhangolas — jelentésteremtés —
reflektalas struktaraja) kovettem, igyekeztem révid rahangolé feladatokkal bevonni a diakokat
a tanoraba mieldtt a jelentésteremtésre tértiink volna, végiil pedig rovid reflexidval zartuk az

orakat.
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Jelenléti oktatas keretében dolgoztuk fel példaul az elsé témakort a didkokkal (az emberi
természet). A témakor bevezetd 6rdjat rahangold asszociacids jatékkal kezdtiik, mely sordn a
téma egyik kulcsfogalma (az erkdlcsi 1ény) volt a hivoszava az asszocidcionak. Az asszocidcid
soran a didkoknak a hivoszohoz kellett kiilonb6zo vizualis abrakat (Dixit-kartyak) tarsitani. Ezt
kovetden az asszociacidra alapozva kozdsen értelmeztiik a legfontosabb alapfogalmakat
(erkodlesi 1ény, moralis dontés, erkolcsi itélet). Ezt kovette a jelentésteremtés szakasza, mely
szépirodalmi szoveg feldolgozasara épiilt. A szoveget kozdsen (tanari felolvasas altal) ismertiik
meg — a szovegek meghangositott megszolaltatasat fontosnak itéltiik meg, hiszen tdmogatja az
értelmezés kialakulasat. Ezt kovetden a szoveggel kapcsolatban felmeriilé kérdéseket, témakat
vitattuk meg a gyermekfilozofiai modszerek ,,szabdlyait” szem eldtt tartva. Végiil néhany
iranyitott tanari kérdés segitségével reflektaltunk a szovegre. A kérdések felépitésénél a
tankonyvelemzések tapasztalataira épitve elsddlegesen reflexidt igényld kérdésekre épitettem,
ezeket pedig értelmezést igényld kérdések készitették eld.

A tanév sordn a fokoz6do jarvanyligyi helyzet miatt az oktatds formdja moddosult,
azonban a csoporttal megkezdett k6z6s munkankat semmiféleképpen sem szerettem volna
félbehagyni. Az intézmény biztositotta a lehetdséget, hogy a tantermen kiviili digitalis oktatas
keretében is tudjam folytatni a kutatast, a megvaltozott oktatasi kornyezet azonban

megkovetelte az addig hasznalt modszerek atértékelését, modositasat.

7.2.3.2. Tantermen kiviili digitalis oktatds
A 2020. november elején bevezetett tantermen kiviili oktatas nagymértékben hatott a kutatas
modszertani eszkdztaranak modosulasara. Mig a jelenléti oktatas keretein beliil els6dlegesen a
kozos megbeszélésre, kozos kérdésfeltevésekre, valamint dramatikus gyakorlatokra terveztem
¢épiteni, addig az oktatds kereteinek modosulasaval ezeket kénytelen voltam atértékelni. A
tantermen kiviili digitalis oktatds soran az intézmény a Google Classroom feliiletén szervezte
az Orékat, az etikaorak esetében pedig elsddlegesen eldzetesen kiadott anyagok feldolgozasa,
feladatok elkészitése volt a domindns. Mivel a gyermekfilozofiai modszerek, az interaktiv
tanuldsszervezés modszerei, valamint a tapasztalati tanuldas egyik formajat is jelentd
dramajatékok erdteljesen valos idejli személyes jelenléthez kotottek, ezért Gjra kellett tervezni
A tandrak szervezésénél tovabbra is igyekeztem megtartani az RJR-modellt, valamint
az orak eszkozét valtozatlanul a kortars szépirodalmi szovegek jelentették, a f6 modszert pedig
a tanuldi aktivitasra épitd modszerek. A tandrdk a digitdlis térben gyakran kiegésziiltek

valamilyen digitalis segédanyaggal, jellemzben az altalam készitett prezentaciokkal, melyek —
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elozetes terveimtdl eltéréen — épitettek a direkt tanuldsszervezés modszereire is, példaul a
legfontosabb kapcsolodd fogalmak tisztazasa soran. A direkt tanulasszervezés modszereit
tovabbra is igyekeztem minimalizalni, s helyette a tanuldi aktivitas felébresztésére alkalmas
didaktikara épitetni. Valtozatlanul jellemz6 tendencia volt, hogy a szépirodalmi szévegeket a
gyermekfilozofiai hagyomany tiikrében igyekeztiink feldolgozni, kérdések segitségével
értelmezni. A kérdések felépitésénél tovabbra is arra torekedtem, hogy leginkabb reflexiot
igényld kérdéseket épitsek. Jellemzden kérdésekkel dolgoztuk fel példaul Tasnddi Istvan
ifjasagi novellajat (A nagy Oculus-teszt) vagy Szabo T. Anna regényrészleteit (Senki madara).
A gyermekfilozofiai hagyomanyt6l azonban a digitalis kornyezetben eltértiink, hiszen a
kérdéseket nem €l6szoban, csoportosan beszEltilk meg, hanem a didkok irasban vélaszoltdk meg
Oket. Ez a moédosulas egyfeldl hatranyt, masfeldl elonyt jelentett a kompetencidk fejlesztése
szempontjabol. Kétségkiviil hatranyt képzett az, hogy a didkok nem tudtak reflektalni egymas
véleményére, elmaradtak a tervezett csoportos vitdk, igy a tarsas-szocialis készségek,
kompetencidk fejlesztése a hattérbe szorult. Ugyanakkor az irasbeliség hangsulyossa valasa
elényokkel is jart: olyan didkok is ,,hallattdk hangjukat”, akik jellemzden a tantermi oktatés
soran hattérbe huzodtak. Tovabbad az irdsbeliség megteremtette az alaposabb atgondolas,
mérlegelés lehetdségét, a kidolgozottabb, érettebb reflexiok sziiletését, hatékonyan tdmogatva
a személyes kompetencidk elmélyiilésének lehetdségét. Tovabba nem elhanyagolandé a tény,
hogy az érettségi vizsgék is jelentdés mértékben épitenek a kiilonbozo irasbeli miifajokra tobb
tantargy esetében is (essz€k, levelek stb. irdsa formdjaban), igy ezek ,,gyakorlasanak™ is terepet
biztositottak sokszor a feladatok.

A tapasztalat, hogy a kérdések irasbeli megvalaszolasa jol miikddik az online térben,
inditotta el a kreativ irds gyakorlatainak digitalis oktatasba torténd beemelését. Tovabba a
kreativ iras feladatokban olyan moédszertani lehetdséget véltem felfedezni, ami az altalam
hasznalni tervezett dramajatékokkal, dramatikus gyakorlatokkal t6bb szempontb6l rokonsagot
mutat. A dramatikus gyakorlatok alkalmazasa meghatarozo lett volna a kutatas soran, hiszen a
fejlesztési célokhoz igazodva lehetdvé teszik a személyes atélést, igy hozzajarulhatnak az
érzelmi készségek fejlodéséhez. Ugyanakkor az online valdsagban, a kozos fizikalis térben vald
jelenlét hianyaban a dramatikus feladatokat nem tartottam megfeleléen kivitelezhetének.
Azonban a kreativ iras feladataiban olyan modszert talaltunk, ami hasonlé médon lehetoveé teszi
a torténetbe valo személyes belehelyezkedés €s atélés lehetdségét. Ezért jellemzo volt, hogy a
torténetek feldolgozasat kreativiras-feladatokra épitettem, tobb esetben olyan feladatokat
alkotva, ahol a didkok feladata egy adott szerepld szemszogébdl szemlélni a torténéseket, vagy

egyes szam elsd személyben belehelyezkedni a torténet vilagéba. Igy példaul a Fold-etika
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témakor feleldsség kérdésével foglalkozo ordjahoz kapcsolodoan Hday Janos Tatra-mesék C.

novelldinak feldolgozasa soran a didkoknak a kdvetkez6 feladatot kaptak:

Személyesitsd meg a torténetben megjeleno Tatrat, ird meg a Tatra levelét. Mit tizenne
a Tatra nekiink 2021-ben? Milyennek lat minket? Milyen jo és milyen rossz
tulajdonsdgai vannak az embernek a Tatra szerint? Mit tettiink, amit sérelmezhet? Mit
tettiink, amivel tamogatjuk? Mit iizenne, mit tandcsolna az embereknek a Tatra annak
érdekében, hogy megorizziik szépségét a jovo szamara is? Figyelj a levél formai

kévetelmeényeire!

A kreativiras-gyakorlatok megjelentek a tanorak rahangol6 feladatként is, példaul par
mondatos asszociacids olvasoi joslatot kellett készitenilik a didkoknak Szabo T. Anna Senki
madara c. regényének vagy Grecso Krisztian Mellettem elférsz c. mivének cimébdl kiindulva.
Ezek a gyakorlatok alkalmasak voltak az eldzetes ismeretek, tudas mozgositasara, valamint
egyfajta eldzetes reflexi6 megfogalmazasara is.

A digitélis oktatas soran tovabba épitettiink kiilonbozd rendszerezést segitd feladatokra
(példaul Hay Janos Meélygarazs c. regényrészletéhez kapcsoloddan a sajat meélygardzsuk
»gondolattérképét” kellett ,,megépiteniiik” a tanuloknak), valamint az online tér adta elényoket
kihasznalva vontunk be az oktatdsi folyamatba gyljtémunka jellegli feladatokat (példaul a
Bioetika témakorhoz az utdlagos modositasok soran beemelt Albert Schweitzer munkassagabol

kellett szemelvényeket gylijtenilik a didkoknak, majd értelmezniiik azokat).

A tantermi és a digitalis oktatds feladatai koziil beemelt példak tiikrozik a kutatis
madszertani, tartalmi megvaldsulasanak fobb jellemzdit, valamint azok formalodasat: a valtozo
koriilmények, a tantermen kiviil digitalis munkarend, valamint a pandémianak a didkok érzelmi
¢életére gyakorolt hatasa alakitotta a kutatdst mind a foglalkozasok eszkozét jelentd
olvasmanylista tekintetében, mind az alkalmazott modszereket illetden. A kutatas fokuszat
azonban a valtoz6 koriilményekhez alkalmazkodva is megdrizte: elsddlegesen kortars irodalmi
szovegekre ¢épililé szovegeket dolgoztunk fel, tulnyomorészt tanuldi aktivitdsra épiild
modszerek segitségével. Csupan a hangsulyok valtoztak, hiszen a jelenléti oktatds soran
elsddlegesen a gyermekfilozofiai hagyomanyokhoz illesztett kérdések kozds megbeszélésére

épitettiink, mig a digitalis oktatas soran pedig a kreativiras-gyakorlatok kertiltek eldtérbe.
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7.3. A kutatas soran kapott adatok ismertetése

Annak ellenére, hogy az empirikus kutatas Kismintan folyt, fontosnak éreztem, hogy munkank
kezdetén egyfajta diagnosztikus jelleggel a vizsgalni kivant teriiletekre iranyulé méréseket
folytassak, valamint munkank végén ugyanazon méréeszk6zok tijboli hasznalataval ismételten
felmérjem a didkok olvasasi szokasait, tantargyi attitiidjét, valamint érzelmi intelligenciajat és
azok esetleges valtozasat. A kutatds mintdjanak méretébdl adodoan altalanos kovetkeztetéseket
nem tehetiink, a kapott adatok értelmezése ugyanakkor mégis fontos indikatorat jelenthetik
pedagodgiai munkamnak.

Mindegyik vizsgalt terlilet bemeneti mérését a tanév elején, 2020. szeptemberében
végeztiikk, mig a kimeneti méréseket 2021. juiniusaban. Minden kérddivet jelenléti oktatés
keretében, papiralapi kérdéiv formajaban toltottek ki a didkok. A kérddiveket a didkok az
anonimitds biztositdsa miatt névteleniil, de az Osszehasonlithatdsag biztositdsa miatt jeligék

segitségével toltottek ki.

7.3.1. A digkok olvasdsi szokdsai

Az adatelemzés elsé lépéseként az adatainkat Excel adatbazisban rogzitettilk, majd SPSS

szoftverbe integraltuk. Az adatok feldolgozasa sordn kideriilt, hogy az osztalyt alkot6 23 f6bdl

3 f6 nagymértékben — szinte teljes egészében — hidnyosan kitoltott kérdbéiveket nyujtott be, igy

kutatasi mintankba nem tudtuk 6ket bevonni, a végsd kutatasi minta igy 20 f6bdl allt (N = 20).
A tanulok nemek szerinti megoszlasat illetéen a kérddivet kitdlték 30%-a lany (6 £0),

mig 70%-a it volt (14 £8).

A didkok nemek szerinti megoszlasa

Eléfordulas gyakorisaga Elofordulas szazalékos
(fo) megoszlasa (%)
No 6 30
Férfi 14 70
Osszesen | 20 100

4. tablazat: A didkok nemek szerinti megoszldsa

Lakhely szerinti megoszlas tekintetében jellemzden varosban élnek a kérddivet kitolté diakok
(60%), ezt kovetik a kdzségben €16k (35%), mig 1 6 (5%) a févarosban él. A tanuldk életkor
szerinti megoszlasara kérddiviinkben nem kérdeztiink rd, hiszen az egy osztalyban tanuld

didkok életkora homogenitast mutatott, 17-18 éves diakok alkottdk a mintankat.
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A diakok lakhely szerinti megoszlasa

Elofordulas gyakorisaga Elofordulas szazalékos
(darabszam) megoszlasa (%)
Fovaros 1 5
Varos 12 60
Kozség 7 35
Osszesen | 20 100

5. tablazat: A didkok lakhely szerinti megoszldsa

A diakok olvasasi szokasait és olvasas iranti attitiidjét igyekeztem felmérni, ennek keretében
leginkabb arra voltam kivancsi, hogy szeretnek-e olvasni, valamint hasznos tevékenységnek

tartjak-e az olvasast.

Mem

Wns
W ferfi

igen nem

Szeretsz olvasni?

3. diagram: Az olvasds szeretete, nemek szerinti megoszlasban (bemeneti mérés)

Arra a kérdésre, hogy szeretnek-e olvasni a diakok koziil 7 £6 (35%) felelt igennel, mig 13 6
(65%) nemmel. A nemek szerinti megoszlas tekintetében azt lathatjuk, hogy a lanyok aranya
teljes mértékben egyenlden oszlik meg, 50%-uk jelolt meg azt, hogy szeret olvasni, mig szintén
50%-uk azt, hogy nem. A fiuk tekintetében nagyobb eltérés figyelhetd meg, 14 fiibol csupan 4
(29%) mondta azt, hogy szeret olvasni, mig a tilnyomo6 tobbségiik a kérddivek alapjan nem
szeret olvasni (71%).

A didkok olvasas irdnti attitiidjét tiikrozi az is, hogy mennyire tartjdk hasznos

tevékenységnek az olvasast, valamint milyen gyakran olvasnak konyveket.

175



Mem

[ I3
W rérfi

igen nem

Hasznos tevékenységnek tartod az olvasast?

4. diagram: Az olvasas hasznossaga, nemek szerinti megoszlasban (bemeneti mérés)

A kapott adatokat megvizsgalva lathatjuk, hogy annak ellenére, hogy a tanuldk tilnyomo
tobbsége (65%) nem szeret olvasni, az olvasast hasznos tevékenységnek tartjak, hiszen
Osszességében 80%-uk nyilatkozott pozitivan az olvasas hasznossagat illetden, mig csupan 20%
szazalék gondolja nem hasznos tevékenységnek azt. A nemek szerinti megoszlas aranyaban
kiilon érdekes az, hogy bar a fitk donté tobbsége (71%) nem szeret olvasni, ugyanakkor ennek

ellenére a fiak 86%-a hasznosnak véli az olvasast.
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5. diagram: Konyvek olvasdsanak gyakorisiga (bemeneti mérés)

A jellemz0, hogy a didkok tobbsége — annak ellenére, hogy hasznos tevékenységnek tartja az
olvasast — nem szeret olvasni, megjelenik a konyvek olvasasanak gyakorisagaban is. A
bemeneti mérésen a diakok tobb mint fele (14 f6, 70%) ritkabban olvas konyvet, mint havonta.
A kérd6iv szerint havonta 2 f6 olvas (10%), mig hetente egy (5%). Hetente tobbszor 2 £6 (10%),
naponta pedig szintén csupan 1 f6 (5%).

Tovabba kivancsi voltam arra is, hogy leginkdbb milyen témaja konyveket olvasnak
szivesen az osztaly tanuloi. Kérdéivemben tobb valasztasi lehetdséget is biztositottam, valamint
lehetdséget adtam egyéni egyéb valasz megadasanak is. A konyvek miifaja, tematikdja
véltozatos megoszlast mutat, leginkabb a thriller miifajat jelolték meg legtobbszor (19,44%-
ban), ezt kdvette masodik helyen a krimi, valamint a romantikus irodalom alkotasai (mindkettd
16,67%-ban). Egyéb valasztasi lehetéségként a didkok jellemzden azt jeldlték meg, hogy
egyaltalan nem szeretnek olvasni. A szépirodalmi alkotdsok ardnya a legalacsonyabb (2,8%)
volt.

Kérdéivemben megkérdeztem a didkokat arrdl is, hogy van-e kedvenc olvasmanyuk, ha
igen, akkor mi az. A bemeneti mérés alkalmaval 5 tanul6 (a minta 25%-a) mondta azt, hogy
van kedvenc olvasmanya. 2 didk nevezte meg Anna Todd Miutan cimii regényét (kortars, young
adult) kedvenceként, 1 tanulé Josh Malerman Hdz a t6 mélyén (kortars, krimi), tovabbi 1 diak
William G. Winkler Zokog a fold (kortars, kalandregény), egy tanuld pedig Sarah J. Mass
Uvegtrén (kortars, ifjlisagi regény) és J. K. Rowling Harry Potter sorozatat kedvenceként
(kortars, ifjusagi). A kedvencként megnevezett miivek kozos pontja, hogy mindegyik kortars,

tulnyomorészt ifjiisagi alkotas.
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Mivel kutatdsom Kortars irodalmi miivekre épitetem, ezért a bemeneti mérés soran fel
kivantam mérni, hogy a tervezett olvasmanylista mely szerzdit ismerik a didkok, ezért tobb
szerzOt felsorolva megkérdeztem Oket, hogy taldlkoztak-e mar valamely szerzé munkéssagaval

korabban. A felsorolt 17 szerzo koziil tobbet is megjeldlhettek.

Az alabbi kortars szerzok koziil Kirol hallottal mar?

Eléfordulas gyakorisaga Eléfordulas szazalékos
(darabszam) megoszlasa (%0)
Berg Judit 2 13,3
Hay Janos 2 13,3
Janne Teller 1 6,7
K. T. Walker 2 13,3
Lackfi Janos 4 26,7
Tasnadi Istvan 2 13,3
To6th Krisztina 2 13,3
Osszesen | 15 100

6. tablazat A tervezett olvasmanylista szerzdinek elozetes ismerete a didkok kérében (bemeneti mérés)

A 17 szerz6 koziil a kérddivek tanuldsa alapjan 7 munkdssagarol hallottak mar kordbban a
tanulok, a szerzdk tobb mint felének nevével még nem talalkoztak. Az olvasmanylistankba
bevont szerzok igy 0j ismeretként jelentek meg. Az ismert szerzOk nevének attekintése soran
koz0s pontként rajzoldodik ki, hogy jellemzden olyan alkotokat jeloltek meg a didkok, akik akar
a gyermek- és ifjusagi irodalom teriiletérdl is ismerdsek lehetnek szamukra (leggyakrabban
Lackfi Janost jelolték meg, akirdl kideriilt késdbb, hogy elsddlegesen gyermekverseirdl
ismerik, ugyanezt nyilatkoztdk Hay Janos és Toth Krisztina esetében is a diakok).

A bemeneti mérések tiikrében 6sszegezhetjiik az osztaly olvasasi szokasairol kialakult
kezdeti allapotot legfontosabb mutatoit. A didkok jellemzden inkdbb nem szeretnek olvasni
(65%), ugyanakkor hasznos tevékenységnek tartjak az olvasast (80%). Jellemzdéen ritkan
olvasnak, 70%-uk ritkabban, mint havonta. A kutatasba bevont kortars szerzéket jellemz6en
inkabb nem ismerik (59%-uk nevével nem talalkoztak korabban), kedvenc olvasmanya kevés

didknak van (5 16), azok jellemzden kortars szerz6ktdl szarmaznak.

A kimeneti mérés soran az olvasasi szokasok kérddivet Gjra rogzitettem a tanulokkal,
kivancsi voltam r4, hogy az eltelt id6szakban tortént-e valtozas. Az olvasasi szokasok
legfontosabb mutatoinak eredményeit tekintem at a tovabbiakban, Gsszevetve a kimeneti és

bemeneti mérések eredményeit.
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A kimeneti mérésen arra a kérdésre, hogy szeretnek-e olvasni a didkok 40%-a (8 f6)
valaszolt igennel, mig a didkok 60%-a (12 f6) nemmel. A nemek szerinti megoszlasban
ismételten nagyobb kiilonbség alakult ki a fitk és a lanyok kozott, a lanyok 66%-a (4 f6)
nyilatkozott Gigy, hogy szeret olvasni, mig a fiiknal valtozatlanul csupan 29%-uk (4 f6) mondta
azt, hogy szeret olvasni, mig 79%-uk tovabbra sem. A kimeneti és bemeneti mérések tehat nem

mutatnak jelentds valtozast, 1 fével (5%) nétt az olvasast kedveldk aranya.

Nem

Wnas
W ferfi

igen nem

Szeretsz olvasni?

6. diagram: Az olvasas szeretete, nemek szerinti megoszlasban (kimeneti mérés)

Annak tekintetében, hogy az olvasast hasznos tevékenységnek tartjdk-e a kovetkezd

valtozasokat figyelhetjiik meg a bemeneti és kimeneti kérddivek eredményét 6sszevetve:
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7. diagram. Az olvasds hasznossdga, nemek szerinti megoszilasban (kimeneti mérés)

Az olvasas hasznossaganak megitélésében mar nagyobb mértékli valtozds mutatkozott: a
didkok tobbsége (80%, 16 f6) a bemeneti mérések alkalmaval is hasznosnak gondolta az
olvasast, ez az arany a kimeneti kérdéivek esetében tovabb nétt, 95%-uk (19 f0) tartotta
hasznosnak az olvasast, mig csupan 1 {6 (5%) vélekedett ugy, hogy az nem hasznos
tevékenység. Mind a lanyok, mind a fitk esetében novekedés figyelhetd meg, a lanyok esetében
2 fovel (10%) nott az olvasast hasznosnak itélok ardnya, mig a fiuk esetében 1 fével (5%). A
fiuk esetében tovabbra is megfigyelhetd a nagy kiillonbség annak tekintetében, hogy hasznosnak

tartjak az olvasast, am ennek ellenére sem szeretnek olvasni.
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8. diagram: Konyvek olvasdsdnak gvakorisdga (kimeneti mérés)

A konyvek olvasasanak gyakorisagat a fenti diagram szemlélteti a kutatas végén. A
diagram alapjan alapvetden tobben olvasnak konyveket gyakrabban, nétt a naponta (1 fével,
5%-kal), hetente tobbszor (2 fovel, 10%-kal) olvasok szama. A hetente olvasok szama nem
valtozott, a havonta olvasok szama 3 fovel nétt (15%-kal), valamint csokkent azok aranya, akik
ritkdbban olvasnak, mint havonta (6 fével, 30%-kal). Osszesen tehidt a didkok 30%-a
gyakrabban olvas konyveket, mint tette szeptemberben.

Az olvasott konyvek tematikdja valtozatlanul nagyfokt szorodast mutatott, kedvenc
olvasmanyt pedig a kimeneti mérések esetében 8 diak jelolt meg (2 fével tobb, mint a bemeneti
mérések esetében), melyek részben valtozast mutattak. Tovéabbra is szerepelt a listdjukon Anna
Todd Miutan cimii miive (kortars, young adult), valamint Sarah J. Mass Uvegtron c. alkotasa
(kortars, ifjusagi), felkerilt a listara Nicholas Sparks: Vissza hozzad c. regénye (kortars,
popularis regény), Michael Crichton Jurassic Park c. konyve (XX. szazad, popularis regény),
valamint J. R. R. Tolkein Gyiiriik ura trilogidja (XX. szazad, fantasy). Tovabba ezuttal
megneveztek a diakok korabban nem emlitett klasszikusokat, Gdardonyitol az Egri csillagokatat
(XIX. szazad, regény), Tolsztoj Haboru és békéjét (XX. szazad, regény), valamint a kortars

olvasmanylistarél felkeriilt Szab. T. Anna Senki madara c. mtve is (kortars, regény).

A kimeneti és bemeneti mérések eredményét 0sszevetve azt lathatjuk, hogy az olvasas
iranti attitld egyes elemeinek (olvasds szeretete, olvasds hasznosnak itélése, konyvek

olvasasanak gyakorisaga) kismértékli pozitiv valtozas figyelheté meg. Az olvasas szeretete
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tekintetében rendkiviil minimalis javulast figyelhettiink meg (5%), az olvasas hasznossdganak
esetében mar nagyobb valtozasrol beszélhetiink (80%-r6l 95%-ra nétt azok aranya, akik
hasznosnak tartottdk az olvasést, mig a legjelentdsebb valtozast az olvasas gyakorisaganak

novekedésében lathatjuk, a diakok 30%-a gyakrabban olvas, mint tette azt szeptemberben.

7.3.3. A tantdargy irdnti attitiid

A tantargy iranti attitiid felmérést az altaltam készitett nyitott mondatokat tartalmazo6 kérddiv
segitségével vizsgaltam. Mivel a diakok kozépiskolai tanulmanyaik soran eldszor talalkoztak
az etika tantarggyal, ezért kivancsi voltam arra, hogy mit gondolnak, milyen elézetes joslataik
vannak arra vonatkozoan, hogy milyen témakkal fogunk foglalkozni a tantargy soran.

A diakok el6zetes joslataik szerint leginkabb a hétkoznapi élethez kothetd, gyakorlati,
hasznos, fontos témak feldolgozasat varjak a tantargytol (a tanulok tobb mint fele, 12 {6, 60%
adott ebbe a kategoéridba sorolhatd rovid valaszt). Ezt kovették azok a joslatok, amik arra
vonatkoztak, hogy a filozofidhoz kothetd témakkal fogunk foglalkozni a tantargy soran (5 f6,
20%). A didk kozil csupan 1 6 (5%) mondta azt, hogy varhatdéan irodalomhoz kothetd
témakkal taldlkozhatunk leginkabb, valamint a tantargy felé tandsitott negativ attitlid jelent meg
két didk valaszaban, akik szerint leginkabb unalmas és/vagy felesleges témak keriilhetnek el
az oOra keretén beliil (10%).

Az orak témaja (elozetes joslatok)

Eloéfordulas gyakorisaga Elofordulas szazalékos
(darabszam) megoszlasa
Filoz6fidahoz kothetd, 5 25
elgondolkodtato, érdekes
témak
Hétkoznapi élethez kothets, | 12 60
hasznos, fontos témak
Irodalomhoz kothetd témék | 1 5
Unalmas, felesleges témak 2 10
Osszesen | 20 100

7. tablazat: A diakok elozetes joslataik az etikaorak témdajara vonatkozoan

A didkok tantdrgy iranti elézetes negativ attitlidiije mar a fenti valaszok egy részében is
megjelent, egyértelmliben pedig arra a tantirgy hasznossagara vonatkozd kérdésre adott

valaszaik mentén rajzolodott ki.
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Hasznos tantargynak tartod az etikat? (bemeneti mérés)

Eléfordulas gyakorisaga Eléfordulas szazalékos
(darabszam) aranya (%)
Igen 9 45
Nem 11 55
Osszesen | 20 100

8. tablazat: Az etika tantargy hasznossdga a didkok szerint (bemeneti mérés)

A bemeneti mérések soran a didkok tobb mint fele (11 {6, 55%) tekintette nem hasznos
tantargynak az etikat. Ezt leginkdbb valaszaikban azzal indokoltdk, hogy mas tantargyakbol
késziilnek érettségire, igy a tobbi érettségi tantargy mellett talterhelének érzik. Annak a 9
diaknak a valaszaban, pedig akik hasznosnak itélt az etikat visszatéré motivum volt a
hasznossag tekintetében, hogy tigy vélik, olyan témakat érint a tantargy, melyek a mindennapi
boldogulassal kapcsolatosak.

A tantargy hasznossagara vonatkoz6é mutatok a kimeneti mérések sordn sem mutattak
markans valtozast, csupan egy fovel tobb tartotta hasznosnak a tantargyat. A vélaszuk

motivacidja mogott ugyanazokat a tényezoket lathatjuk, mint a bemeneti mérések esetében is.

Hasznos tantargynak tartod az etikat? (kimeneti mérés)

Eléfordulas Eléfordulas
gyakorisaga szazalékos aranya
(darabszam) (%)
Igen 10 50
Nem 10 50
Osszesen 20 100

9. tablazat: Az etika tantargy hasznossdaga a didkok szerint (kimeneti mérés)

A vizsgélat soran szeretem volna feltérképezni azt is, hogy mit gondolnak a didkok a kortars
irodalomroél, valamint annak megjelenésérdl az etikadrdkon. A diakok tobb mint fele (12 {6,
60% alapvetden pozitivan fogadta), a valaszaikban visszatéré motivum volt, hogy pozitivnak,
érdekesnek tartjdk a kortars alkotok megjelenését az etikadran. Két didk (10%) aggodalmat
fogalmazta meg arra vonatkozoan, hogy gy gondolja, hogy tllterheld lehet, ha etikadran is
irodalmi szovegekkel talalkoznak, egy f6 (5%) mondta azt, hogy inkébb gyakorlati jellegii
feladatokra kivancsi, mig egy didk kozombdsnek tartotta (5%), valamint tobben nem tudtik

megitélni (4 5, 20%).
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Ezt gondolom a kortars irodalom etikadran torténd
megjelenésérél (bemeneti mérés)
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9. diagram: A diakok attitiidje a kortars irodalom irant etikadran (bemeneti mérés)

A kimeneti mérések esetén a didkok valaszait szlikebb kategoridk mentén tudjuk értelmezni, a
meglévd kategoridink koziil csak harom maradt meg. A didkok jiniusban ez alapjan nem
tartottak tulterheldnek a kortars irodalomra épiil6 etikadrakat, valamint eltiint a gyakorlatra
vonatkozo6 kategoria is. N6tt azoknak a szdma, akik pozitivnak, érdekesnek tartjak a kortars
irodalom megjelenését etikadran (3 fovel, 15%-kal), ugyanakkor azok szama is 3 fével (15%-
kal) nétt, akik szamara ez k6zombos volt, s egy fore csokkent azok szama, akik tovabbra sem

tudtak eldonteni, hogy hogyan itéljék ezt meg.

Ezt gondolom a kortars irodalom etikadran torténd
megjelenésérdl (kimeneti mérés)
o 5%

= 20%

H Erdekes, pozitiv
E K6z6mbos

[ Nem tudom elddnteni
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10. diagram: A diakok attitiidje a kortars irodalom irant etikaoran (kimeneti mérés)

Osszességében azt tudjuk megallapitani, hogy a didkok alapvetden inkabb negativ
attitiddel rendelkeztek az év eleji bemeneti méréseken a tantargy hasznossagaval kapcsolatban,
55%-uk nem tartotta hasznosnak a tantargyat. Ez az év végére csupan 5%-os valtozast mutatott,
igy nem tudjuk jelentdsnek tekinteni. A kortars irodalom bevonasardl alapvetden év elején is

pozitivan nyilatkoztak, ez év végére 15%-kkal nétt.

71.3.4. Az érzelmi intelligencidara vonatkozo eredmények

Az érzelmi intelligencia valtozasanak mérésére a Wong és Law Erzelmi Intelligencia Skala
magyar valtozatat (WLEIS-HU) hasznaltam. A méréeszkoz négy kiilonboz6 alskalan méri az
érzelmi intelligencia kiilonbozo teriileteit, melyek a kdvetkezok: 1. sajat érzelmek értékelése,
2. masok érzelmeinek értékelése, 3. érzelmek hasznositésa, 4. érzelmek irdnyitasa. A négy
alskala értékét az alskalahoz tartozo valasztasi lehetéségekhez tartozd pontszamok atlaga adja.
Az elért pontszam nagysaga pozitiv kapcsolatban all az érzelmi intelligencia szintjével. Mivel
a mérdeszkdz alskalai kiilonalldak, ezért azok nem vonhatok 0ssze egy Gsszesitett skalan (vo.
Szabo és mtsai, 2011), igy a négy alskalan elért eredményeket kiilon vizsgalom, egyediil az
elért valtozds mértékére koncentralva, hiszen a mélyebb Osszefiiggések feltdrasa mar a
pszicholdgiai vizsgalddasok teriiletére tartozna.

A didkok bemeneti mérésen elért atlagat szemlélteti az egyes alskalak szerinti
lebontasban a 9. tablazat. A sajat érzelmek, valamint masok érzelmei értékelése alskéalan a
legmagasabb elérhetd pontszam 15 volt, mig az érzelmek hasznositasa és iranyitasa alskalak
esetében 20 pont. Ennek tiikrében a tablazat alapjan megallapithatjuk, hogy a didkok a legjobb
atlagot az érzelmek hasznositasa skalan értékék el a bemeneti mérések soran (14,50), mig a
legalacsonyabb atlagot az érzelmek irdnyitasa alskalan érték el, hiszen itt a maximum
szerezhetd 20 ponthoz viszonyitva 12,55-0s atlagot értek el. A sajat érzelmek értékelése,
valamint masok érzelmeinek értékelése esetében a maximum 15 pontszamhoz viszonyitva

10,75 és 10,90 volt az atlagosan elért szint.

WLEIS-HU (bemeneti mérések)

Sajat érzelmek Masok Erzelmek Erzelmek
értékelése érzelmeinek hasznositasa iranyitasa
értékelése
Atlag 10,75 10,90 14,50 12,55
Szoras 2,221 3,059 2,626 3,953

10. tabldzat: A didkok dtlagai az érzelmi intelligenciat vizsgalé bemeneti mérésen (WLEIS-HU)
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Ezeket az atlagokat tekintettiik a bemeneti alaphelyzet mutatdinak, melyek javitasa volt
kutatasunk egyik f6 célja az év végére. A tanév végén megismételt mérésen a tanulok a

kovetkezo atlagokat érték el az egyes alskalakon:

WLEIS-HU (kimeneti mérések)

Sajat érzelmek Masok Erzelmek Erzelmek
értékelése érzelmeinek hasznositasa iranyitasa
értékelése
Atlag 11,05 11,80 15,80 13,35
Szoras 2,089 2,042 2,802 3,774

11. tablazat: A didkok datlagai az érzelmi intelligencidt vizsgdld kimeneti mérésen (WLEIS-HU)

A bemeneti és kimeneti mérések atlagait 0sszevetve azt lathatjuk, hogy a didkok tovabbra is
aranyaiban az érzelmek hasznositasa, valamint a sajat és masok érzelmeinek értékelése alskalan
értek el a legmagasabb atlagot, a legalacsonyabbat pedig valtozatlanul az érzelmek iranyitasa
alskalan. Ugyanakkor megallapithatjuk azt is, hogy mind a négy alskala esetében novekedést
tapasztalhatunk az atlagok Osszevetése soran. Az elé- és utovizsgalatok soran tehat pozitiv
véltozast tapasztalhatunk az egyes alskéldk atlagait illetden.2

Ugyanakkor ezen a ponton meg kell jegyezni, hogy az érzelmi intelligencia — ahogy azt
kordbban is lathattuk — olyan soktényezds komplexum, mely valtozdsit szdmos tényezd
befolyéasolhatja. Ilyen tényez0 lehet kutatdsom esetében akar az életkori sajatossagok alakulasa,
a személyes kapcsolatok kereteinek formalddasa a pandémia ideje alatt vagy a tantermen kiviil
digitalis oktatas hatasa is akar. Ezért ugyan a valtozasokat mindenképpen pozitivnak tekintem,
azonban szem el6tt tartom azt, hogy azok hattértényez6it egyértelmien nem tudjuk

feltérképezni.

7.3.5. Hipotézisek vizsgalata
Iskolai empirikus kutatdsom kezdetén négy hipotézist fogalmaztam meg. A kutatasban

résztvevoa alacsony mintaszama miatt a kutatasi hipotézisekhez kapcsolddo adatok statisztikai

32 Az egyes alsakalék véltozasa esetében a valtozasok kozotti szignifikancia vizsgalatanak eredményét a kutatdsban
résztvevok kis elemszama jelentds mértékben torzithatja, igy disszertaciomban nem térek ki az adatok statisztikai
elemzésére. Ugyanakkor hattérvizsgalatokat folytatva a kimeneti és bemeneti mérések kozotti kiilonbség
vizsgalatanak érdekében paros mintas T-probanak vetettem ala a kapott eredményeket, melye kapott értékei két
alskalan (Masok érzelmeinek értékelése p=0,046, érzelmek hasznositasa p=0,044) is mutatjdk a javuld
eredményeket.
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szignifikancidjanak, valamint az egyéb Osszefiiggések feltarasnak vizsgalatat elvetettem, hiszen
a rendkiviil alacsony elemszam torzithatné a kapott eredményeket. Ezért a tovabbiakban csak
leird jelleggel ismertetem a hipotézisekkel kapcsolatban kapott eredmények bemeneti- és

kimeneti mérések kozotti valtozasait.

Hi1 A kortars irodalmi szovegekre ¢épiilo etikaoktatas hozzdjarul az olvasasi szokdsok
valtozasahoz: a kortars irodalmi szovegekre épiilo etikaoran résztvevo diakok tanév végere
szivesebben olvasnak konyveket.

A kutatas bemeneti mérései soran kapott adatok alapjan a diakok 35%-a nyilatkozott
ugy, hogy szeret olvasni, 65%-uk pedig nemmel valaszolt a kérdésre. A tanév végére igy kis
mértékben, 5%-kal nétt azoknak a szama, akik pozitiv attitlidot tanusitanak az olvasas iranyaba.
Erdekesség, hogy ennek ellenére a kutatds bementi mérésén a didkok 80%-a tekintette hasznos
tevékenységnek a konyvek olvasasat. Nemek szerinti megoszlas ardnyéaban kirajzolodik, hogy
a bemeneti mérések adatai alapjan a fiuk tobbsége (71%) tigy nyilatkozott, hogy nem szeret
olvasni, ennek ellenére 86%-uk hasznosnak itélte az olvasast. A kimeneti mérések javulo
tendenciakat mutattak, az olvasas hasznossagara vonatkozd, egyébként is pozitiv eredmények
tovabb nottek. A didkok dontd tobbsége, 95%-a nyilatkozott igy, hogy hasznos tevékenységnek

véli a konyvek olvasast annak ellenére, hogy nem szivesen teszik azt.

H2 A kortdrs irodalmi szévegekre épiilé etikaoktatds hozzdjarul az olvasds gyakorisaganak
Jjavulasahoz: a konyvek olvasdsanak gyakorisaga pozitiv iranyba valtozik a tanév végére.

A konyvek olvasasanak gyakorisaga a bemeneti méréseken a kovetkezoképpen alakult:
a didkok tobb mint fele, 70%-uk ritkadbban olvas kdnyvet, mint havonta. Havonta csupan 10%-
uk, hetente pedig 5%-uk olvas. Hetente tobbszor 10%-uk, mig naponta csupan 5%-uk olvas
konyveket.

Az olvasas gyakorisagara adott kimeneti €s bemeneti valaszokat Osszevetve azt
lathatjuk, hogy nétt a naponta (1 fével, 5%-kal), hetente tobbszor (2 fével, 10%-kal) olvasdk
szama. A hetente olvasok szama nem valtozott, a havonta olvasok szama 3 fével nott (15%-

kal), valamint csokkent azok aranya, akik ritkabban olvasnak, mint havonta (6 f6vel, 30%-kal).
Hs Az etika tantdargy hasznossdga iranti attitiid javithato a kortars irodalmi szovegekre épiilo

oktatas segitségével: pozitivabb attitiid alakul ki a didkokban az etika tantargy hasznossagat

illetoen a tanév végere.
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A kutatas bemeneti mérésein a diakok 45% itélte hasznos tantargynak, mig 55%-uk nem
hasznosnak az etikadrakat. A kimeneti valtozasok esetében 5%-os pozitiv valtozast lathatunk a
tantargy megitélését illetéen. A véalaszok mogotti okok meghatarozasaban jellemzd motivum
volt a tantargy valaszthat6 jellege, tovabba az, hogy nem tesz beldle az osztalybdl senki sem

érettségi vizsgat.

Ha A kortars irodalmi szévegekre épiilo etikaoktatas alkalmas lehet az érzelmi intelligencia
fejlesztésére: a bemeneti és kimeneti érzelmi intelligenciat vizsgalo tesztek eredményét
osszevetve varhatoan a kimeneti tesztek javulo eredményeket mutatnak.

A WLEIS-HU érzelmi intelligenciat mérd skala alskalain a bemeneti és kimeneti méréseken
elért atlagokat 0sszevetve lathatjuk, hogy mind a négy alskala esetében nétt az atlagok szama.
A sajat érzelmek, valamint masok érzelmei értékelése alskdlan a legmagasabb elérhetd
pontszam 15 volt, mig az érzelmek hasznositasa és irdnyitasa alskalak esetében 20 pont. Ennek
tiikkrében megallapithatjuk, hogy a didkok a legjobb atlagot az érzelmek hasznositasa alskalan
értékék el a bemeneti mérések soran (14,50), mig a legalacsonyabb atlagot az érzelmek
iranyitasa alskdldn, hiszen itt a maximum szerezhetd 20 ponthoz viszonyitva 12,55-6s atlagot
értek el. A sajat érzelmek értékelése, valamint masok érzelmeinek értékelése esetében a
maximum 15 pontszamhoz viszonyitva 10,75 €s 10,90 volt az atlagosan elért szint.

A tanév végén megismételt kimeneti mérések soran a kovetkezd atlagokat mutattak a
didkok az egyes alsdkaldkon: sajat érzelmek értékelése 11,05; masok érzelmeinek értékelése
11,80; érzelmek hasznositdsa 15,80; érzelmek irdnyitdsa 13,35. A bemeneti és kimeneti
mérések atlagait Osszevetve azt lathatjuk, hogy a diakok tovabbra is aranyaiban az érzelmek
hasznositasa alskéalan, valamint a sajat és masok érzelmeinek értékelése alsaklan érték el a
legmagasabb atlagot, a legalacsonyabbat pedig véltozatlanul az érzelmek iranyitasa alskalan.
Ugyanakkor megallapithatjuk azt is, hogy mind a négy alskala esetében novekedést

tapasztalhatunk az atlagok 0sszevetése soran.

A kis mintdra vonatkoztatott hipotézisek igazolasat vagy céafoldsdt a mintaszam miatt
elvetettem, hiszen 4ltalanos kovetkezetéseket levonasara nem alkalmas. Ugyanakkor mind
oktatd, mind kutatd munkam szdmara fontos visszajelzést jelentett a kérddivek rogzitése és

értékelése.
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8. Osszegzés
Kutatdsom soran harom nagy teriiletet kiilonithetiink el, melyek egymasra épiilnek, az elmélet,
a modszertan és az empirikus kutatas fogalmi harmasinak logikdja mentén. A nevelés
fogalmanak XXI. szazadi értelmezése, valamint az érzelmi intelligencia fogalmanak
neveléstudomany tiikrébdl torténd vizsgalata tette lehetévé, hogy feltarjam a fejlesztés
modszertani lehet6ségeit, majd az elméletre és modszertanra épitve kialakitsam iskolai
empirikus kutatdsom didaktikai struktarajat. Osszegzésként azokat a legfontosabb tanulsagokat
szeretném hangsulyozni, melyek ugy gondolom, hogy szerepet jatszhatnak napjainkban a
nevelési-oktatasi folyamat tamogatasaban, valamint a  vizsgalt tertiletek

Az elméleti alapok értelmezése sordn azt vizsgaltam, hogy napjainkban a nevelésrol
alkotott felfogds milyen meghatdrozé jelz6k mentén alakul, milyen fejlesztési teriiletek
hangstlyosak. Az elméleti attekintés soran egyértelmiien kirajzolddni latszodott a tendencia,
hogy az iskola fontos nevelési feladata tobbek kozt a konstruktiv életvezetés kialakitasanak
tamogatasa (Babosik, 2003), valamint olyan készségek, kompetenciak fejlesztése, melyek
lehetévé teszik, hogy a didkok alkalmazkodni tudjanak a gyorsan valtozé koriilményekhez. A
tanulok személyes és szocialis kompetenciai kiemelten fontos szerepet toltenek be fejlesztendd
teriiletek korében (v6. Goleman, 2019). Ezért olyan tényezonek tekinthetjiik a személyes és
szocialis kompetenciak sokasagabol felépiilé érzelmi intelligenciat (v6. Goleman, 2019), mely
iskolai fejlesztése mindenképpen figyelmet kovetel. Elméleti alapvetéseim sordn attekintettem
tobbek kozt azokat a jelentdsebb hazai és nemzetkdzi programokat, melyek az érzelmi
intelligencia iskolai keretek kozott torténd fejlesztését tdmogatjak. E készségek fejlesztése a
nevelési-oktatasi oktatasi gyakorlatot szabalyozé dokumentumokban (v6. Nat 2012; Nat 2020)
is fontos fejlesztési célként jelenik meg, a fejlesztésiik tantargyak felett allo, altalanos
célkitlizés. Az iskolai kornyezet, az iskolai klima 6nmagaban is befolyasolhatja fejlodésiiket. A
pozitiv pszicholdgiara torténd rovid kitekintés sordn példaul lathattuk, hogy a pozitiv iskolai
kornyezet, a pedagogusok pozitiv visszajelzései hozzajarulhatnak a diakok pozitiv attitlidjének
kialakuldsdhoz, ami a fejlesztés alapjat jelentd tanuldi aktivitas egyik meghataroz6 motivatora
lehet. Ezért ugy gondolom, hogy az elmult évtizedekben egyre inkabb eldtérbe keriild pozitiv
pszicholdgia szemléletének a neveléstudomanyban, a pedagdgiai gyakorlatban is meghatarozo
szerepe lehet, ami késObbi kutatasok lehetdsége felé mutat.

Ugyanakkor az etika €s irodalom tantargy sajatossagait vizsgalva azt lathatjuk, hogy
kitlizott fejlesztési céljaik, tantargyi sajatossagaik altal fokozottan hozzajarulatnak e készségek

fejlesztéséhez. Az etika az én, a tarsak és a tarsadalom dimenzidit érinté kérdésekkel
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foglalkozik, melyek feldolgozéasa soran mind a személyes, mind a szocialis kompetenciak
aktivan fejlédhetnek. Az irodalom a milalkotasok, a miivészet tapasztalata altal szintén nagyban
hozzédjarul a személyes — és megfeleld didaktikara épitve a szocidlis — kompetenciak
tamogatasahoz. Ezek a sajatossdgok megteremthetik annak a lehetdségét, hogy a tantargyak
fokozottan hozzajaruljanak a didkok érzelmi intelligenciajanak fejlodéséhez.

Az ¢érzelmi intelligencia fejlesztése napjaink iskoldjaban meglatasom szerint
létfontossdgu, amennyiben olyan kompetencidk erdsddését szeretnénk tamogatni, melyek
hozzajarulnak a didkok késobbi sikerességéhez. A jovo iskoldjara vonatkozd joslatok (vo.
Csapo, 2019; Schaffhauser, 2003; Passing, 2001) mind ezt a gondolatot er6sitik, hiszen olyan
terliletek el6térbe keriilését hangsulyozzak, mint a nem-rutin személykozi munka vagy a nem-
rutin analitikus munka (Csapo, 2019), melyek tamogatasban fontos szerepet jatszhatnak az
¢érzelmi intelligencia gytijtéfogalma ald tartozo személyes €s szocialis kompetenciak.

Az elméleti alapok korvonalazasa utdn a teoretikus alapokhoz igazitott modszertan
Osszeallitasat tartottam kulcsfontossagunak. Az aktiv tanulds modszerei olyan fontos didaktikai
eszkoztart jelentenek napjainkban, melyek hatékonyan tudjak tamogatni a személyes és
szocialis kompetencidk, igy az érzelmi intelligencia fejlesztését (vo. D. Molnar, 2010) is. A
nevelési-oktatasi gyakorlat szempontjabol dontd stlya lehet annak meglatdsom szerint, hogy
milyen mértékben €pit a pedagdgiai gyakorlat ezekre a mddszrekre, hiszen ha adaptiv tudas
kialakulasat, valamint kompetenciak fejlodését tiizi ki célul az oktatas, akkor elengedhetetlen a
tanulok aktiv bevondsa a tanuldsba. Empirikus kutatdisom modszertani eszkoztaranak
felépitésekor ezért fontos volt, hogy elsddlegesen tanuldi aktivitasra épiild modszerekre
alapozzak. A kivalasztott modszerek tantargyfliggetleniil hatékonyan alkalmazhatok, mely
fontos szempont volt, hiszen kutatdsom alapvetden az etika és irodalom kozotti tantargyi
koncentracid erdsitésére épit. A tantargyak kozotti parbeszéd hozzdjarulhat ahhoz, hogy a
didkok komplex képet alakitsanak ki az ismeretekrdl, konnyebben értelmezzék a kiilonbozo
terliletek kozotti kapcsolatokat, mely szintén fontos fejlesztési cél napjaink iskolajaban. Az
etika és irodalom tantargy sajatossdgait figyelem véve ezért elsOdlegesen a szokratészi,
gyermekfilozofiai hagyomanyokra épitd modszereket, a dramajatékokat, valamint a kreativ iras
kiilonboz6 feladattipusait tartottam olyan modszereknek, melyek alkalmasak lehetnek a tanulok
aktiv tanuldsanak tdmogatdsara, tovabba teret biztositanak a tananyag értelmi és érzelmi
atélését, hiszen nagymértékben épitenek a diakok bevonodasara.

A modszerek mellett kiemelt szerepet kapott a kortars popularis irodalom kutatdsomban.
Az irodalmi szovegek a tandrakon nemcsak a kdzos gondolkodast elinditd ,,eszkozt” jelentették,

hanem a miivészet atélhetd esztétikai és érzelmi tapasztalatat. Az altalam kidolgozott
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szoveggyljtemény olvasmanyainak Osszeallitdsa soran fontos szempont volt — a tandrak
tematikajahoz valo illeszkedésen til —, hogy olyan alkotasok keriiljenek fel a listara, melyek
képesek arra, hogy ,megszolitsak” a didkokat, fokozzdk az énbevonddas kialakulasanak
lehetdségét azaltal, hogy ¢életkori sajatossagaikhoz alkalmazkodva olyan témakat jarnak kortil,
amik a didkok szamadra is relevansak lehetnek, s teszik mindezt olyan nyelvi kodra épitve, mely
segiti az értd befogadas kialakuldsat. A kortars, popularis, valamint gyermek-&s ifjusagi
irodalom alkotasai segithetik ezt az aktiv befogadas kialakuldsat, hiszen a didkok
¢letsajatossagainak megfeleld témakat dolgoznak fel altaldnossagban, s megteremtik az ,,itt”,
»most”, | velem torténik” érzetét, mely felébresztheti a tanulok aktvitasat. Az orszagos
olvasésszociologiai mérések alapjan, ha olvasnak kedvetelésbdl a didkok, akkor jellemzdben
ebbdl a regiszterbdl keriilnek ki az altaluk preferalt olvasmanyok (v6. Gombos, 2013). Mivel
ezeket a torténeteket a mérések alapjan a didkok onként, kedvetelésbdl is szivesen olvassik,
ezért az iskolai neveldi-oktatoi gyakorlat szamara is fontosak lehetnek, hiszen a pozitiv érzelmi
attitid tamogathatja az aktivitas fokozasat. Lathattuk, hogy Zrinszky (2001) a mivészeti
esztétikum héarom forrasrétegét kiillonboztette meg. Az oktatdsi gyakorlat soran azt
tapasztalhatjuk, hogy elsddlegesen a harom forrasrétegbdl kettd, a magasmiivaszet, valamint a
népmiivészet van jelen dominans mértékben. A harmadik forrasréteg, a popularis miivészet
olyan teriiletet jelenthet, mely oktatdsba torténd bevonasa tdmogathatja fentebb ismeretett
sajatossagai révén a didkok aktiv miibefogadasanak kialakuldsat, hozzajarulva ezalta akar a
magasmilvészet, népmiivészet befogadasanak tamogatasahoz is.

Empirikus kutatasom tovabbi fontos alapjat jelentette a Nemzeti alaptanterv vizsgalata
(Nat, 2012). A Nemzeti alaptanterv vizsgalata soran felvetésem, miszerint az etika- ¢és
irodalomoktatas termékeny parbeszédbe hozhato, igazolodni latszott. Ezt tovabb erdsitette a
tanterv altal ajanlott tankonyvek vizsgalata, hiszen harombol két etikatankonyv nagymértékben
épit a (szép)irodalom tapasztalatara.

Empirikus kutatasomat a 2020/21-es tanévben valositottam meg, kozépiskola 11.
évfolyaman, a fentebb 0sszegzett elméleti és modszertani alapvetéseinkre épitve. F6 célom volt
olyan etikadrak megtartasa a tanév soran, melyek elsddlegesen a korabban is emlitett kortars
popularis miivészet tapasztalatara épitenek, a szépirodalmi szovegeket pedig az aktiv tanulas
modszereivel dolgozzak fel. Kutatasomat Kis mintan, egy osztallyal folytattam, ami az altalanos
kovetkeztetések levonasat gatolja, ugyanakkor az elméleti és modszertani alapvetéseim
megvaldsulasanak, a valtozas megfigyelhetové valasanak a hosszu tava iskolai kutatas
biztositott teret. A Kutatas soran Szerzett tapasztalatok megerdsitettek abban, hogy hogy az

etika- és irodalomoktatas kozotti tantargyi koncentracio a gyakorlatban megvalosithato,
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hozzajarulhat az erkolcsi €s esztétikai nevelés egyensulyanak megteremtéséhez, valamint a
didkok érzelmi intelligenciajat (is) meghatdrozd személyes ¢€s szocidlis kompetencidk
fejlodésének tamogatasahoz is.

Ezek, az érzelmi intelligenciat is meghatarozo kompetenciak pedig jelentds szereppel
birnak napjaink iskolajaban, igy fejlesztésiik elméleti és moddszertani alapjainak kutatdsa a

neveléstudomany szdmara is fontos feladatot jelent.
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Abrik jegyzéke

1. abra: Bar-On érzelmiintelligencia-modellje
2. abra: Goleman érzelmiintelligencia-modellje
Diagramok jegyzéke

1. diagram: Az Etika 11. tankonyv szoveggyiijteményében szereplé szépirodalmi
szovegek miifaji megoszlasa

2. diagram: Az Etika 11. tankonyv szoveggyijteményében szerepld szépirodalmi
szovegek korszakonkénti megoszlasa

3. diagram: Az olvasds szeretete, nemek szerinti megoszlasban (bemeneti mérés)

4. diagram: Az olvasas hasznossaga, nemek szerinti megoszlasban (bemeneti mérés)

5. diagram: Konyvek olvasasanak gyakorisaga (bemeneti mérés)

6. diagram: Az olvasas szeretete, nemek szerinti megoszlasban (kimeneti mérés)

7. diagram: Az olvasas hasznossdga, nemek szerinti megoszlasban (kimeneti mérés)

8. diagram: Konyvek olvasasanak gyakorisaga (kimeneti mérés)

9. diagram: A didkok attitiidje a kortars irodalom irant etikadran (bemeneti mérés)

10. diagram: A diakok attitiidje a kortars irodalom irdnt etikadran (kimeneti mérés)

Tablazatok jegyzéke

1.
2.

tablazat: Az Etika 11. tankonyv szoveggyijteményének szovegtipusai

tablazat: Az Etika 11. tankonyv szoveggylijtemény szépirodalmi szovegeihez tartozo
feladatainak tipus szerinti megoszlasa

tablazat: Az Etika 11. tankonyv szoveggylijteményének szépirodalmi szovegeihez
tartozo kérdések tipusai

tablazat: A didkok nemek szerinti megoszlasa

tablazat: A didkok lakhely szerinti megoszlasa

tablazat A tervezett olvasmanylista szerzdinek elézetes ismerete a didkok korében
(bemeneti mérés)

tablazat: A didkok elézetes joslataik az etikadrak témaira vonatkozdan

tablazat: Az etika tantargy hasznossaga a didkok szerint (bemeneti mérés)

tablazat: Az etika tantargy hasznossdga a didkok szerint (kimeneti mérés)
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10. tablazat: A diakok atlagai az érzelmi intelligenciat vizsgald bemeneti mérésen (WLEIS-
HU)

11. tablazat: A didkok atlagai az érzelmi intelligenciat vizsgalé kimeneti mérésen (WLEIS-
HU)
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Mellékletek
1. melléklet

A Nemzeti alaptanterv 2012-re épiil6 tankonyvek szerkezeti, tartalmi felépitése

Fenyodi Andrea
(szerk., 2018): Etika
tankonyv 11.
Eszterhazy Karoly
Egyetem.
Oktataskutato és
Fejlesztd Intézet.
Eger

Homor Tivadar —
Kamaras Istvan
(szerk., 2013):
Emberismeret és
etika a kozépiskolak
szdmdra. Apaczai
Kiad6. Budapest.

Lanyi Andras —
Jakab Gyorgy
(szerk., 2014): Etika.
Tankonyv a
kozépiskolak 11-12.
évfolyam szamara.
Eszterhazy Karoly
Egyetem.
Oktataskutato és
Fejleszt6 Intézet.
Eger.

I. Az erkolcsi
gondolkodas alapjai
1. Az emberi
természet

2. Ajo és arossz

3. Az ember
kitlintetett 1éthelyzete
4. Szeretet,
egylittérzés

5. Az erkdlcsi dontés
6. A feleldsség
dilemmai

7. Onismeret,
Onértékelés,
onmegvaldsitas

8. Jollét, jollét,
boldogsag
Fejezetzard —
Erkolestilozofiai
kérdések Az 6todik
pecsét cimi filmben

I1. Egyén és
kozosség

9. A kapcsolatok
etikdja

10. Parkapcsolat,
szerelem

11. Csaladi élet,
szerepek

12. Hazaszeretet —
nemzeti 0nazonossag

I. Alapveto etika

1. Az erkolcsi
gondolkodés alapjai
1.1. Mi az ember, és
miben fejlodik?

1.2. Osztén és
szellem

1.3. A tények és
értékek vilaga

1.4. A tarsas 1ény:
erkolcsi lény

1.5. A lelkiismeret
szabadsaga

1.6. Erkolcsi érzék,
tanult viselkedés,
erkolcsi szabalyok
1.7. J6 és rossz, bun
¢s blintudat

2. Bibliai erkolcsi
értekek a vilagi
etikaban

2.1. Az ember
kitiintetett 1éthelyzete
2.2. Istenfélelem,
istenszeretet, isteni
1gazsagossag

2.3. Vallas és erkolcs
2.4. A vilagvallasok
emberképe és etikaja
2.5. Keresztény
erkolcsi értékek

1. Az emberi
természet

1.1. Az erkolcsi 1ény
1.2. Az erkolcesi
gondolkodas
fejlodése és az
emberi természet

2. Honnan van a
rossz, amit tesziink?
2.1. Aj6 és arossz
2.2. A szenvedés
értelme

2.3. Keresztény
erkolesi értékek a
vilagi etikaban

3. Mit kell tennem?
3.1. Torvény és
lelkiismeret

3.2. A felel6sség
kérdése

4.En és te

4.1. ,,Nincs alku, én
hadd legyek boldog”
— de ki vagyok én?
4.2. Baratok és
felebaratok

4.3. A szerelem
erkolcstana
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13. Tobbség ¢és
kisebbség

14. Tarsadalmi
szolidaritas

15. Torveény és
lelkiismeret

16. A média
etikdjarol
Fejezetzaro — A
hullam film
dilemmai a
csoportképzddésrol /
,» Lalélés
Szarajevoban”
tarlatvezetés-projekt

Il. Korunk
kihivasai

17. Technika és etika
18. ,,Génetika”

19. Az élet
sérthetetlensége

20. Szembenézés a
halallal

21. Felel6sségiink a
Foldért

22. Fold-kozosség
Fejezetzar6 — Korunk
etikai kérdései

V.
Szoveggyljtemény

Projektmunka

3. Mit kell akarnom?
Az erkolcesi dontés
3.1. Az akarat és a j6
akardsa

3.2. Az erkolcsi
gondolkodas
fejlodése

3.3. A lelkiismeret
szava: példakovetés,
parbeszéd, értékvita
3.4. Erkolcsi
felfogasok és etikak
3.5. A felel6sség
kérdése

4. Az erények ¢€s a jo
¢let céljai

4.1. Onmegvaldsitas,
Onkorlatozas,
Onismeret

4.2. Jolét és jollét
4.3. Az erények és a
jellem

4.4. Az erkolcsi
nevelés

Il. A kapcsolatok
etikaja: egyén és
kozosség

5.
Szeretetkapcsolatok
5.1. A szeretet
erkolcsi jelentdsége
5.2. A személyes
kapcsolatok erkolcsi
dilemmai

5.3. A szexualitas, a
szerelem €s a
parkapcsolat etikdja
5.4. Hazassag,
csalad,
otthonteremtés

5.5. Az emberek
kozotti testvériség
eszméje

6. A kozélet erkolcse
6.1. A szabadsag
rendje

6.2. Erkolcs és
politika

4.4. Ugye, orokke
fogsz szeretni?

5. Eletre-halalra
5.1. Parbeszéd meg
nem sziiletett
gyermekekkel

5.2. A jo6 halal
kegyelme

6. En és mi

6.1. , Parancsra
tettem”

6.2. Engedelmesség
és ellenallas

6.3. Etika és politika
6.4. Tilos a tiltas?
6.5. A kozélet
tisztasaga

6.6. Aldozat a
hazaért

7. Mi és 6k

7.1. Mindannyian
,Kisebbségiek”
vagyunk

7.2. , Emlékezziink
meg a
szegényekrol!”

8. Fold-etika

8.1. A tudomany
feleldssége

8.2. Globalis
feleldsség, avagy
»~Miért éppen én?”
8.3. Az emberiség
kozos oroksége €s a
JOv6 nemzedékékek
jogai

Utoszo: vallomas
helyet hitvallas

Az allatok jogai
vagy az ember
felelossége?

(Projekt)

Kulcsfogalmak

213




6.3. Részvétel a
kozéletben

6.4.
Véleménynyilvanitas,
szolasszabadsag
6.5. Médiaetika
6.6. A munka mint
onkiteljesités
alapvet6 eszkoze
6.7. Tarsadalmi
szolidaritas

7. Nemzet,
nemzetiség,
hazaszeretet

7.1. A szabadsag
rendje

7.2. A tarsadalmi
0nazonossag

7.3. Etnokulturalis,
nemzeti, vallasi
kisebbségek és
tobbségi tarsadalom
kozotti egyiittélés
7.4. A nemzeti
fejlédés traumai

I11. Korunk
kihivasai

8. A tudomanyos-
technikai haladas
etikai kérdései

8.1.
Egészségvédelem é€s
etika. Sziiletés és
halal

8.2. Genetikailag
modositott €l6lények
8.3. Technika és etika
8.4. A tudosok
felelossége

9. A felel6sség U
dimenzi6i a
globalizéacid koraban
9.1. A globalis
okologiai valsag mint
erkolcesi kérdés

9.2. Maganérdek ¢és
k6zjo

9.3. Vilagszegénység
— a szegények vilaga
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9.4. Az 6kologiai
valsag mint erkdlcsi
kérdés

9.5. A természet- €s
allatvédelem erkolcsi
kérdései

9.6. Az emberiség
kozos oroksége. A
jOv6 nemzedéke

Kérdések, feladatok

Forraselemzések
Egyéni kutato-,
gyujtomunkak,
kiseloadasok
ajanlott tétmakorei
Kislexikon
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2. melléklet

Az Etika tankonyv 11. (2018). Eszterhazy Karoly Egyetem. Oktataskutato és Fejleszt6
Intézet. Szoveggylijteményének olvasmanylistaja, a szovegek szovegtipus szerinti

osztalyozasa
Szoveg(részlet) Szovegtipus
I. Az erkolcsi gondolkodas alapjai
Daniel Defoe: Robinson Crusoe (részlet) szépirodalmi
1Ifj. Siomonyi Kdroly tirutazasa publicisztikai
Victor Hugo: Nyomorultak (részlet) szépirodalmi
Fjodor DosztojevszKij: A Karamazov testvérek (részlet) szépirodalmi
Egy hirhedtte valt bortonkisérlet tudomanyos
Herman Hesse: Narziss és Goldmund (részlet) szépirodalmi
Albert Schweitzer: Levelek Lambarénébdl (részlet) szépirodalmi
Mit nézz a 14. Filmtettfeszten? — Torténet publicisztikai
A tékozIo fiu torténete a Bibliabol szépirodalmi
Az eloitélet tudomanyos
Geofrey Cross: Az élet iskoldja (részlet) szépirodalmi
A vilag meg lehet valtoztatni tudomanyos
Maslow motivacios piramisa és az onmegvalositas tudomanyos
Akinek sikeriilt — Interju Molnar Ferenc Caramellel publicisztikai
Erteni vagy legyézni akarjuk a mdsikat? tudomanyos
Nédas Péter: Egy csaladregény vége (részlet) szépirodalmi
At nem adott virdgszalak publicisztikai
I1. Egyén és kozossége
Rejtett halozatok tudomanyos
A spontan rokonszenvi valasztasrol tudomanyos
Varr6 Daniel: Szivdesszert (részletek) szépirodalmi
A felelosség szerepe a kapcsolatban tudomanyos
Csaladi szerep, csaladi munkamegosztas publicisztikai
Ady Endre: Vallomds a patriotizmusrol szépirodalmi
Lackfi Janos: Milyenek a magyarok? szépirodalmi
Lackfi Janos: Honderti szépirodalmi
Dobrossy Mihalyné: Fajdalmas orékségiink publicisztikai
Magyarorszag Alaptérvénye, XXIX. cikk kozéleti
Agai Agnes: Mds-sig szépirodalmi
Franz Werfel: A Musza Dagh negyven napja szépirodalmi
Hrajcsa Kocsar: Az Eufrdtesz hidjan szépirodalmi
Hrajcsa Kocsar: Edes anyanyelviink szépirodalmi
Lakatos Menyhért. Fiistos képek (részlet) szépirodalmi
A pillango tudomanyos
A tanult tehetetlenség (részlet) tudomanyos
Szophoklész: Antigoné szépirodalmi
Marslakok invazioja, avagy Orson Welles: Vilagok harca publicisztikai
Varga Tamas: 4 média hatdsa a személyiségre publicisztikai
A Magyar Reklametikai Kodex alapelvei kozéleti
IT1. Korunk kihivasai
Endreffy Zoltan: A tudomany fejlodésének etikai kérdései tudomanyos
Marx Gyorgy: A marslakok érkezése publicisztikai
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Mit tudunk? tudomanyos
Aldux Huxley: Szép uj vilag szépirodalmi
Az abortusz torténetérol tudomanyos
Agai Agnes: Az unokdm hérom milliméter szépirodalmi
A Bolcesé Alapitvany kiildetése publicisztikai
Miben tud segiteni a Golyahir Egyesiilet? publicisztikai
Az utolso merfold szépirodalmi
Bérczes Tibor: Elni és halni hagyni tudomanyos
Még nincs itt az idé publicisztikai
Vizlabnyom publicisztikai
Keserédes csokoladé publicisztikai
Heinrich Boll: Beszélgetés a tengerparton (részlet) szépirodalmi
Demjén Ferenc: Vigydzz a madarra szépirodalmi

3 A szoveggylijtemény egyetlen dalszovegrészletét a stilisztikai jegyek miatt a szépirodalmi szdvegtipusu
szovegek kozé soroltuk.

217



3. melléklet

Az Etika tankonyv 11. (2018). Eszterhazy Karoly Egyetem. Oktataskutato és Fejleszt6
Intézet. Szoveggylijteményének szépirodalmi szovegei, a szovegekhez tartozo kérdések

Szépirodalmi szoveg | A szovegekhez tartozo szoveggyujteményi Feladatok tipusa
kérdések, feladatok
Daniel Defoe: * Hogyan viszonyul a helyzetéhez Robinson? Informacio-
Robinson Crusoe Milyen tevékenységek segitségével 6rzi meg visszakeresést
(részlet) emberi mivoltat? igényld kérdés
» Milyen tapasztalatokat szerzett a szigeten, €s Informaécio-
milyen elézetes tudést vitt magaval? visszakeresést
igényld kérdés

* Te hogyan viselkednél hasonl6 esetben? Milyen
modon szerveznéd meg a mindennapjaidat?

Reflexiot igényld
kérdes

édesanyja prostiticiora

kényszeriil, hogy gyermekét eltartsa. Jean Valjean
szokott fegyenc, de ¢€lete megfordul egy igazi
keresztény

megbocsatas utan.)

» Miért emberprobald teljesitmény abszolut Reflexiot igényld
maganyban ¢élni, példaul egy lakatlan szigeten? kérdés
Az allatok tobbsége képes-e a teljes egyediillétre?
Victor Hugo: * Miért banik igy a gyermekkel a kocsmarosné? Informaécio-
Nyomorultak (részlet) | Milyen személyiségre vallanak a tettei? visszakeresést
igényld kérdés
* Mirdl tantiskodik a kislany viselkedése? Ertelmezést
igényld kérdés
* Hogyan céfoljak a koriilmények ¢és a bels6 Reflexiot igényld
dontések a sztereotipidkat? (A kis Cosette kérdés

Fjodor
Dosztojevszkij: A
Karamazov testverek

* Fogalmazd meg, mit allit az emberi
szabadsagrol a besz¢ld!

Kreativ iras

(részlet)

erkolcs és a vallaserkolcs
alapjan!

. * Egyetértesz-e azzal, amit az ir6 megfogalmaz az | Reflexiot igényld
(részlet) A Y
embert 1ét titkarol? kérdés
* Miért nagy kérdés az emberi dontés szabadsaga | Reflexiot igényld
a vallas keretei k6zott? kérdés
* Minden helyzetben konny(i donteni a jordl és Reflexiot igényld
rosszrol? Sorolj ellenpéldakat, cafolatokat! kérdés
* Szamodra teher vagy ajandék az erkolesi dontés | Reflexiot igényld
szabadsaga? kérdés
Hermann Hesse: * Probaljatok meg értelmezni a két barat Reflexiot igényld
Narziss és Goldmund | parbeszédében a létezés dilemmait a vilagi kérdés
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* Az ember miért akar nyomokat hagyni maga Reflexiot igényld
utan a vilagban? Lehet-e egy ember halhatatlan? | kérdés
Albert Schweitzer: * A részletbdl mi érzékelteti szamodra legjobban | Ertelmezést
Levelek a lambarénei korhazi 1égkort? igénylo kérdés
Lambarénébol
* Emeld ki, miként nyilvanul meg a felebarati Ertelmezést
szeretet Albert Schweitzer tevékenységében és 1génylo kérdés
magatartasaban!
* Milyen kovetkeztetéseket vonnal le abbol, hogy | Reflexiot igényld
a korhaz betegei afrikaiak, orvosai pedig kérdés
eurdpaiak?
A tékozlo fiu * Milyen erkdlesi dilemmak miatt indul haza a Ertelmezést
torténete a Bibliabol | fia? Mi a hazatérés kockazata? igénylo6 kérdés
* Az apa, azonkiviil, hogy visszakapta a fiat, miért Ertelmezést
oriil annyira a fia hazatérésének? Mit értékel igénylo6 kérdés
tettében, és miért bocsat meg neki?
*» Az id6ésebb fitinak igaza van-e, mikor Reflexiot igénylo
szamonkeéri apja viselkedését? Indokold kérdés
valaszodat!
* Milyen jelentéstobblet rejlik az apa szavaiban: Ertelmezést
,,hisz fiam halott volt, és életre kelt, elveszett és igénylo6 kérdés
megkeriilt”?
Geofrey Cross: Az * Mit probal érzékeltetni Mark a babszemes Ertelmezést
élet iskolaja (részlet) | példaval? igénylo kérdés
* Hogyan nyilvanul meg a feleldsségvallalas egy | Reflexiot igényld
bolt iranyitasaval kapcsolatban? kérdés
* Milyen 0sszefliggés van a tiirelem ¢€s a Reflexiot igényld
felelosségvallalas kozott? kérdés
Nadas Péter: Egy * Mi a véleményed errdl a Reflexiot igényld
csaladregény vége boldogsagértelmezésrél? Mennyiben tudnad kérdés
(részlet) elfogadni?
* Te tudsz befelé figyelni? Reflexiot igényld
kérdés
* Szerinted miért van sziikség tudatossagra a Reflexiot igényld
boldogsag eléréséhez? Tamaszd ald legalabb kérdés
harom érvvel!
Varr6 Daniel: * Helyezd el a T-tablazat egyik oszlopaba, ami Rendszerez6
Szivdesszert sz&p és vonzo, a masikba, ami riasztd vagy feladat
(részletek) negativ a versekben!
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* Hol talalod humorosnak a nyelvi megoldasokat?

Ertelmezést

Mire jok ezek szerinted? Te szoktal ilyeneket igényld kérdés
mondani vagy
gondolni?
Ady Endre: Vallomds | » Mit jelent a szovegben a romantikus Ertelmezést
a patriotizmusrol patriotasag? 1génylo kérdés
« Ady melyik gondolatat emelnéd ki a szovegbdl, | Ertelmezést
amellyel nem értesz egyet? igényl6 kérdés
* Rendszerezdabra segitségével mutasd meg, Rendszerezo
vannak-e korunk dilemmaihoz hasonl6 helyzetek | feladat
vagy elemek Ady szovegében!
Lackfi Janos: * Tapasztalatod szerint milyen sztereotipidk élnek | Reflexiot igényld
Milyenek a a kiilfoldiekben a magyarokrol? Valoban kérdés
magyarok? (részlet) | jellemzdéek ezek a magyarokra?
* Milyen tulajdonsagokat tartasz a magyarokra Reflexiot igényld
jellemzoének? Igazak ezek rad is? kérdés
Lackfi Janos: * A humor milyen eszkdzeivel €l Lackfi Janos a Ertelmezést
Honderii (részlet) részletekben? Fontos-e, hogy tudjunk nevetni igényl6 kérdés
magunkon?
* Miért, mire jo, ha kiviilrél vagy mas Reflexiot igényld
szemszOgbdl nézziik magunkat, mint ahogy kérdés
megszokott?
* Mivel lehet vitatkozni a Honder(i cimii részlet Reflexiot igényld
elnagyolt allitasai koziil? Mivel értesz mégis kérdés
egyet?
Agai Agnes: Mds-sdg | » Probaljatok meg dialogusként értelmezni és Dramatikus
parokban el6adni a verset! gyakorlat
* Milyen szembeallitas hianyzik ebbdl a Reflexiot igényld
dialogikus sz6vegbdl nyelvtanilag? Mi lehet kérdés
ennek az oka?
* Milyen esetekben olvasnatok fel vagy adnatok Reflexiot igényld
valakinek a kezébe ezt a verset? kérdés
* Milyen kozép-eurdpai aktualitasa lehet a Reflexiot igényld
versnek az elmult hiisz évre gondolva? kérdés
Franz Werfel: A * A harom szdvegrészlet alapjan mi vezérelte az Ertelmezést
Musza Dagh negyven | Oszman Birodalom vezet6it az olvasottak 1génylo keérdés
napja (részlet) elkdvetésére?
Hrajcsa Kocsar: Az . A,har'madik szovegben lei,rtak me,ly,ik késébbi, R,eﬂefxi(')t igényld
Eufvitesz hidjan eurdpai eszmerendszerhez allnak kisértetiesen kérdés
.. e i A0
(részlet) kozel, és miért?
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Hrajcsa Kocsar: Edes | « A fenti harom szovegrészletben olvasottak Ertelmezést
anyanyelviink alapjan mi torténhetett az Grmény igénylo6 kérdés
(részlet) férfilakossaggal?
« Es mi lett a sorsa az rmény ndknek és Ertelmezést
gyerekeknek? igénylo kérdés
* Mi lett a sorsa a masodik szoveg meséldjének, a | Kreativ irds
torténtek idején még kamasz fitinak és a
szovegben emlegetett lanynak? Mi volt a kdzos
torténetiik, és hogyan ért véget? Irjatok meg 5-10
mondatban!
Lakatos Menyhért: * Milyen kulcsmondatokat emelnél ki a Informacio-
Fiistos képek (részlet) | szovegbdl? Mi torténhetett? visszakeresést
1génylo kérdés
» Mit gondolsz, sikertil-e? Ertelmezést
1gényl6 kérdés
* Hogyan alakul a beszélgetés a putriban az Ertelmezést
iskolaigazgatd és a kisfiu sziilei kozott? igényld kérdés
* Mit gondol a fiti a mondottakr6l? Szeretne-e Ertelmezést
tovabbtanulni? Kinek a vdgya a csaladban, hogy | igényld kérdés

tanult ember legyen beldle?

Szophoklész: * Fogalmazd meg és mondd el sajat szavaiddal Kreativ iras
Antigoné (részlet) Antigoné valaszat!
* Kredn helyében te mit kérdeztél volna Ertelmezést
Antigonétol? igényl6 kérdés
Aldous Huxley: Szép | < Miféle lizem a ,,kelteté” ebben a részletben? Ertelmezést
uj vilag (részlet) Milyen hangulatot araszt a leiras és a 1génylo keérdés
megfogalmazas?
* Mit tudunk meg a tarsadalom beavatkozasarol Ertelmezést
az emberi szaporodasba? 1gényld kérdés
* Milyen reakcidt valtott ki beldled ez a vilag? Reflexiot igényld
Mit gondolsz a fiatal hallgatok buzgé kérdés
jegyzetelésérdl €s bizonytalansagarol? Vajon
miért nem ndi hallgatokat vezetett végig a
keltetdben az igazgatd?
Agai Agnes: Az * Mi a figyelemre méltd ennek a versnek a Ertelmezést
unokam harom gondolatmenetében? 1génylod kérdés
milliméter * Mi a tapasztalatotok a nagysziiléi szeretetrdl? Reflexiot igényld
kérdés
* Hallottatok-e a nagysziil6i jogokrol? Reflexiot igényld
kérdés
» Milyen kovetkezményekkel jarhat a sziil6i Reflexiot igényld
¢letkor kitolodéasa a nagysziiloi generacidra? kérdés
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Az utolso merfold * Keresd ki €s értelmezd a szoveg Ertelmezést
(Részlet Polcz Alaine | kulcsmondatait! Melyikkel értettél egyet, igénylo6 kérdés
— Bit6 Laszlo melyikkel nem, és miért?
beszélgetokdnyveébol)
* Visszakdszontek-e ismerds szavak, kijelentések, | Reflexiot igényld
amiket mar hallottal? Ha igen, kitd1? kérdés
* Mi a véleményed rola a szoveg olvasdsa utan, Reflexiot igényld
milyen halal a végelgyengiilés? kérdés
* Mi az ember ¢s a halal viszonya Polcz Alaine Reflexiot igényld
szerint? Elgondolkodtatott-e, amit mond? Te kérdés
miként vélekedsz
err6l?
Heinrich Boll: * Te éppen melyikhez allsz most kézelebb: a Reflexiot igényld
Beszélgetés a halaszhoz vagy a turistahoz? kérdés
tengerparton (részlet) | « Mi hatarozza meg a két szereplé gondolkodasat? Ertelmezést
igényld kérdés
* Milyen paradoxont fogalmaz meg a novella? Ertelmezést
igényld kérdés

Demjén Ferenc:
Vigydzz a madarra —
dalszoveg (részlet)
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4. melleklet
Olvasasi szokasok (kérdoiv)

JELIGE:
Huzd ala a rad igaz allitasokat!

1. Nemed:
lany
fin

2. Lakhelyed:

Fovaros
Megyeszékhely
Viaros

Kozség

3. Szeretsz olvasni?
Igen
Nem

4. Hasznos tevékenységnek tartod az olvasast:
Igen
Nem

5. Azért olvasok, mert... (Tobbet is jelolhetsz!)
... 4j dolgokat szeretnék tanulni.
... tajékozddni szeretnék a hirekrol.
.. kikapcsol, feltolt, szorakoztat.
.. valaszt talalhatok olvasas kozben a problémaimra.
.. segit, hogy jobban megismerjem a vilagunkat és sajat magam.
.. nem olvasok.

6. Mit szoktal a legtobbszor olvasni? (Tobbet is jelolhetsz!)
Konyveket

Internetes weboldalakat

Ujsagokat, folydiratokat

Ko6z06sségi oldalakat (Facebook, Moly, Instagram stb.)

Egyéb:

7. Milyven gvakorisaggal olvasol konyveket?
Naponta

Hetente tobbszor

Hetente

Havonta

Ritkabban

8. Milyen témaju konyveket szeret a leginkabb olvasni? (Tobbet is jelolhetsz!)
Krimi
Thriller
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Romantikus

Fantasztikus

Szépirodalom

Drama

Tudomanyos

Torténelmi

Verseskotetek

Hobbikonyvek, hasznos tanacsok
Kortars szerzok

Egyéb:

9. Honnan szerzed be az altalad olvasott konyveket? (Tobbet is jelolhetsz!)
Konyvtar

Konyvesboltban vasarolom

Kolcsonkapom

E-bookként vasarolom meg

Letoltom az internetrol

Ajéndékba kapom

Interneten olvasok

10. Az alabbi kortars szerzok koziil Kirol hallottal mar? (Tobbet is jelolhetsz!)

Berg Judit K.T. Walker
Borbély Szilard Kemény Zso6fi
Grecso Krisztian Khaled Hosseini
Hay Jéanos Lackfi Janos
Janne Teller Lois Lowry
Jeli Viktoria Molnar T. Eszter
Jojo Moyes Szabo6 T. Anna
Jorge Bucay Tasnadi Istvan
Toth Krisztina

11. Nevezd meg az eddigi legkedvesebb olvasmanyélményedet/szerzodet!
Szerzo:
Cim:
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5. melléklet

Az etika tantargy iranti attitiidot vizsgalo kérdoiv
JELIGE:
Négy gondolat az etikardl — elozetes feltevéseim, elvardsaim

1. Szerintem etikaoran olyan témdkkal fogunk foglalkozni, melyek...

2. Szerintem etikaoran olyan feladatokat fogunk megoldani, melyek...

3. Szerintem az, hogy etikaoran (kortars) irodalommal is foglalkozunk...

4. Szerintem az etikadra hasznos/kevésbé hasznos/felesleges tantargy lesz, mert...
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6. melléklet
A Wong és Law Erzelmi Intelligencia Skala magyar valtozata (WLEIS-HU)
Az alabbi skala segitségével jeldlje meg, hogy az allitisok mennyire igazak Onre!

1 = egyaltalan nem értek egyet
2 =nem értek egyet

3 = valamelyest egyetértek

4 = egyetértek

5 = teljes mértékben egyetértek

1. | Tudatidban vagyok érzelmeim okéanak. 11213145
2. | Mindig van célom, és mindent meg is teszek annak érdekében, 11213145
hogy elérjem.
3. | A konfliktusokat higgadtan és ésszel kezelem. 11213145
4 . | Altalaban le tudom irni az érzelmeimet. 11213145
5. | Odafigyelek masok érzelmeire. 112](3(4]|5
6 . | Pozitivan értékelem magam, és van 6nbizalmam. 112](3(4]|5
7. | Az érzelmeim ura vagyok 11213145
8. | Ténylegesen megértem, amit érzek. 11213145
9. | Tudom érzékelni masok érzéseit és érzelmeit. 11213145
10. | Egy beliilr6]l motivalt és kitartdé egyén vagyok. 112]13(4]|5
11. | Ha felidegesitem magam, hamar lenyugszom. 11213145
12. | Megértem masok érzelmi reakciodit 11213145
13. | Mindig a legtobbet és a legjobbat akarom kihozni magambol. 11213145
14. | Konnyen tudom irdnyitani az érzelmeimet. 11213145

Forras: Szab¢ Attila — Kun Bernadette — Urban Robert — Demetrovics Zsolt (2011): Kezdeti
eredmények a Wong és Low Erzelmei Intelligencia Skala (WLEIS-HU) hazai alkalmazéséaval.
Mentalhigiéné és Pszichoszomatika. 12 (2011) 1, 1-15.
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7. melléklet

A Lanyi Andrds — Jakab Gyorgy (szerk., 2014): Etika. Tankéonyv a kozépiskolak 11-12.
évfolyam szamdra. tankonyvre épiilé tanmenet, kiegészitve a feldolgozni tervezett, sajat
osszeallitasu lesziikitett ajanlott olvasmanylistankkal

Oraszam Téma \ Irodalmi mii
. Az emberi természet
01. Az erkolcsi 1ény — Moralis dontés,
erkolcsi itélet a mindennapokban Berg Judit: Rozsaszin felhékarcolo;
02. Az erkolesi gondolkodas fejlédése és az | Jorge Bucay: Mesék, melyek
emberi természet megtanitottak élni
1. Honnan van a rossz, amit tesziink?
03. A szenvedés oka
04. A szenvedés értelme Jeli Viktoria: Pesti Erzsi
05. Keresztény erkolcsi értékek a vilagi
etikdban
. Mit kell tennem?
06. Torvény és lelkiismeret
07. A feleldsség kérdése Lackfi Janos: Az élok vilag
08. Tul jon és rosszon — az élet tisztelete
V. En és te
09. ,Nincs alku, hadd legyek boldog” — de
ki vagyok én? Grecso Krisztian: Mellettem elférsz
10. Mikor j6 a 1ét? Hogyan boldoguljunk?
11. A szerelem erkélcstana Szab6 T. Anna: Senki madara
12. ,Ugye 0rokké fogsz szeretni”? Hay Janos: Mélygardazs
13. Csaladtervezés, hazassag
V. Eletre-halilra (bioetika)
14. ,Parbeszéd meg nem sziiletett
gyermekekkel”
15. Vita a miivi terhesség-megszakitasrol Toth Krisztina: Vonalkod
16. A j6 halal kegyelme — jog az élethez, jog
a haldlhoz
VI. | Enésmi
17. »Parancsra tettem” — engedelmesség és
ellenallés
18. Tilos a tiltas? — Vélemények a
szolasszabadsagrol és a feleldsségrol Kemény Zsofi: Rabok tovabb
19. ,,Kell-e szeretni a hazat?” — Vita a
hazaszeretet értelmérdl €s
értelmetlenségérol
20. Aldozat a hazaért
VII. Mi és 6k
21. »Mindannyian kisebbségiek vagyunk” —
Tobbség és kisebbség Khaled Hosseini: Papirsarkanyok;
22. ,,Elvalaszt, ami 0sszekot?” — Nemzeti és | Molnar T. Eszter: Present, perfect

nemzetiségi konfliktusok a Karpat-
medencében
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23. Szolidaritas, segitség, raszorultsag, Borbély Szilard: Nincstelenek
szegények és gazdagok
VIIl. | Fold-etika

24, A tudomany feleldssége. A tudomanyos | Tasnadi Istvan: A nagy Oculus-teszt
haladas etikai problémai

25. Az 6kologiai valsag

26. Globadlis feleldsség Hay Janos: Tdtra-mesék

217. Az emberiség kozos érdeke — FelelGsség
az utanunk jovokért

+ 5 ora= | Szervezés, elokészités, mérések,

32. értékelések
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8. melléklet

Az empirikus kutatas soran feldolgozni tervezett, lesziikitett olvasmanylista

Szerz6, cim, megjelenés Megjelenés | Miifaj Magyar/vilagirodalom

datuma datuma

Berg Judit: Rozsaszin 2018. Ifjusagi novella | Magyar irodalom

felhokarcolo

Jorge Bucay: Mesék, melyek 2011. Regény Vilagirodalom

megtanitottak élni (részletek)

Jeli Viktoria: Pesti Erzsi 2018. Ifjusagi novella | Magyar irodalom

Lackfi Janos: Az élék vilaga 2019. Ifjusagi novella | Magyar irodalom

Grecso Krisztian: Mellettem 2011. Regény Magyar irodalom

elférsz (részletek)

Szab6 T. Anna: Senki madara 2015. Regény Magyar irodalom
(részletek)

Hay Janos: Meélygardzs 2013. Regény Magyar irodalom
(részletek)

Toth Krisztina: Vonalkod 2006. Novellak Magyar irodalom

Kemény Zsofi: Rabok tovabb 2017. Ifjusagi regény | Magyar irodalom
(részletek)

Khaled Hosseini: 2003. Regény Vilagirodalom

Papirsarkanyok (részletek)

Molnar T. Eszter: Present, 2018. Ifjisagi novella | Magyar irodalom

perfect

Borbély Szilard: Nincstelenek 2013. Regény Magyar irodalom
(részletek)

Tasnadi Istvan: A nagy Oculus- 2018. Ifjisagi novella | Magyar irodalom

teszt

Hay Janos: Tatra-mesék 2015. Ifjusagi Magyar irodalom
novellak
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