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El6sz6
a Mester és Tanitvany folyéirat Uj Folyam IIL. 2. (2025) szamahoz

A pedagogusoknak olyan felelsségiik van, amely tilmutat
a munkaszerzddésiikon: tanusagtételiik ugyanolyan értékes, mint a leckéik.”
(XIV. Led papa: Rajzoljuk meg a remény 1j térképeit!)

A Mester és Tanitvany folyodirat 2025. évi 2. szamanak tanulmanyaival kivan hoz-
zajarulni a pedagogiara varo6 kihivasok és a jovébe vezet6 utak tovabbi feltérkeé-
pezéséhez.

XIV. Led papa 2025. oktober 27-én irta ala és 28-an tette kozzé Disegnare nuove
mappe di speranza (Rajzoljuk meg a remény 1j térképeit) kezdet(i apostoli levelét, amely
a Gravissimum educationis zsinati nyilatkozat 60. évforduléja alkalmabdl jelent meg.
Ebben kifejtette, hogy a keresztény nevelésnek siirgésen reagalnia kell az alapvet6
oktatast gatld nevelési valsagokra, amelyeket a habord, a migracio, az egyenlétlenség
és a szegénység okoznak. (Preambulum 1.3) A remény térképét a Gravissimum
educationis iranytijével kell jarni, a Ferenc papa altal meghirdetett Globalis Nevelési
Paktum atfogo értelmezésében az egész emberiség 4j globalis programjaként, minden
ember ko6z6s jovéje érdekében.

A Mester és Tanitvany folydirat mostani szama is lehet6séget ad a Tisztelt Olvasok-
nak arra, hogy a szerz6k témait, allaspontjait annak fényében fogadjak, amire
XIV. Le6 papa igy hivja fel a figyelmet az emlitett apostoli levelében: ,A tanitast
szolgalatként és hivatasként kell értelmezni, amely id6t, bizalmat, kompetenciat és
egyittérzést kinal, 6sszekapcsolva az igazsagossagot az irgalmassaggal.”

A mostani 8 irast 14 szerz6 jegyzi, koztiik professzorok, tanszékvezetdk, elismert
kutatok, doktoranduszok és mestertanarok. Kett6 iras is keresztény hatter(i pszi-
chologus kutatécsoportok eredményeit targyalja (az egyik pazmanyos, a masik
pazmanyos-karolis, egyuttmtikodve ELTE-s és corvinusos kutatokkal), ujabb ket-
t6 iras az oktatas és a nevelés 21. szazadi atfogd kihivasaival foglalkozik, majd egy
tanulmany a katolikus fels6oktatas pedagogiai megkozelitéseit nyujtja, harom pedig
a koznevelés tovabbi kérdéseit targyalja.

A szerz6k neve szerinti sorrendben szerepld irdsok koziil kettd is a 2024. novemberi
Valtozasok a pedagoégiaban — a pedagogia valtozasa VI cim( esztergomi konferencian
targyalt témak korét zarja le. A szégyen vizsgalata a vallasos neveltetésben... cim{ ta-
nulmany a folyoirat el6z6 szamaban kezdett targyalast most fejezi be. Jovékép és okta-
tas cimmel az ELTE emeritus professzoratol kapunk nagy ivi attekintést. A Pazmany
kutatoprofesszora a Csalad Evszazadaban sziikséges kompetenciakat és a karizmakat
targyalja, Le papa felhivasat is kovetve.
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A tobbi iras koziil négy is a hazai koznevelés szamara alkalmazhaté eredmények-
re jut: ezek a lemorzsoldédassal; az iskolanak a szocialis identitisban és a tavlati
célokban elfoglalt helyével; majd az interkulturalis kommunikativ kompetencianak a
gimnaziumi angoltanitasban betoltott helyével; tovabba az 6vodai mesefoglalkozaso-
kon alkalmazhat6 szerepjatékokkal foglalkoznak.

A Mester és Tanitvany folyodirat 4j szamanak megjelenéséért koszonet illeti a szerz6-
ket, a lektorokat, a Szerkesztéséget és a Kiadot.

Budapest, 2025. december

Dr. Kozma Gabor
fGszerkesztd
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Abstract

Hattér: Kutatasunk a vallasos neveltetés, a negativ gyermekkori életesemények és az on-
egylittérzés Osszefliggéseit vizsgalja a szégyenérzettel. Mint cikkiink elsé részében kifejtet-
tik, a szégyen szocialisan strukturalt érzelem; kifejez6je a személy vélt értékének vagy fon-
tossaganak, motivalja és szabalyozza a gondolkodast, az érzéseket, és a masok altali elfogadas
megdrzésével kapcsolatos viselkedést. Az 6negyiittérzés lehetévé teszi a szégyennel valo szem-
bestilést és egészséges feldolgozasat. Az Onegyiuttérzés magas mértéke kozel all a keresztény
vallasi gondolkodashoz, ami az empatiat, egyiittérzést és onegytittérzést hangsilyozza.

Modszer: 234 f6b6l all6 mintank magyarorszagi lakosokbél, 72 nem vallasos neveltetést
és 162 vallasos neveltetési személybdl allt. Egy vallasossaggal kapcsolatos kérdéssor mellett
hasznaltunk a Szégyen Elmény Skalat, az Onegyiittérzés Skalat, és a Negativ gyermekkori
életesemények kérdéivet is.

Eredmények: A szégyen és a vallasos neveltetés autoriter jellege és szigorusaga kozott
Osszefuggés van. Az Onegyiittérzés negativan jar egyiitt a szégyennel, valamint mértékétsl
figgden a vallasos neveltetés és a szégyen kapcsolatat is moderalja. A nem, az életkor és
a vallasos neveltetés kismértékben eldrevetitik a szégyent, protektiv szerepe azonban az
onegyittérzésnek van.

Kovetkeztetések: A vallasos neveltetés egészséges modon beépiilve eréforras lehet a szé-
gyennel valé megkiizdésben. Az 6nmagunkkal vald egytttérzés jelentés védéfaktor a
szégyennel szemben.

Kulcsszavak: szégyen, vallasos neveltetés, onegyiittérzés
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Abstract

Background: Our study examines how religious upbringing and negative childhood experiences
relate to shame, with a particular focus on the role of self-compassion. As outlined in the first
part of our article, shame is a socially structured emotion that reflects a person’s perceived
worth or significance, and it motivates and regulates thoughts, feelings, and behaviors aimed
at maintaining social acceptance. Self-compassion enables individuals to face and process
shame in a healthy way. Higher levels of self-compassion are closely aligned with Christian
religious thinking, which emphasizes empathy, compassion, and kindness towards oneself.

Method: Our sample consisted of 234 Hungarian participants, including 72 individuals
without a religious upbringing and 162 with a religious upbringing. In addition to a religiosity
questionnaire, we administered the Shame Experience Scale, the Self-Compassion Scale, and
the Adverse Childhood Experiences questionnaire.

Results: Shame was associated with the authoritarian and strict characteristics of religious
upbringing. Self-compassion was negatively related to shame and moderated the relationship
between religious upbringing and shame. Gender, age, and religious upbringing showed small
predictive effects on shame, but self-compassion emerged as the primary protective factor.

Conclusions: A religious upbringing, when integrated in a healthy manner, can serve as a
resource for coping with shame. Self-compassion is a significant protective factor against
shame.

Keywords: shame, religious upbringing, self-compassion

1. Bevezetés

Jelen irasunk a Mester és Tanitvany folyodirat hasabjain korabban megjelent cikkiink
(A szégyen, a vallasos neveltetés, a gyermekkori negativ életesemények és az 6negyiittérzés
dsszefiiggései — I. rész) folytatasa. Cikksorozatunk els6 részében a szégyen fogalmaval
foglalkoztunk, valamint a szégyennek a vallasos neveltetéssel, a gyermekkori negativ
életeseményekkel és az Onegyiittérzéssel vald Osszefiiggését vizsgaltuk az erre vo-
natkoz6 szakirodalom elemzésével. Jelen irdsunk a témara vonatkoz6, a PPKE BTK
Pszicholégiai Intézetében folytatott empirikus kutatasunkat foglalja dssze.

A cikkiink els6 részében megvitatott szakirodalom alapjan empirikus kutatasunk-
ban kivancsiak voltunk a vallasos neveltetés és a szégyen Osszefliggéseire a negativ
gyermekkori életeseményekkel, valamint az onegytttérzéssel. Feltételeztiik, hogy a
vallasos neveltetés minésége és szigorusaga, valamint a szégyenérzet kozott osszefiig-
gés van (Bornstein és mtsai., 2017; Santrock és mtsai., 2020), ezen kivil feltételeztitk
azt, hogy a negativ gyermekkori életesemények pozitiv dsszefiiggésben allnak a szé-
gyennel, amit korabbi kutatadsok mar kimutattak (van der Kolk és mtsai., 2009; Sethi
és mtsai., 2013). Tovabba azt is feltételeztiik, hogy az 6negytttérzés magasabb a valla-
sos neveltetésben részestiltek csoportjaban (Bodok-Mulderij és mtsai., 2023; Wilhoit,
2019), mint azoknal, akik nem részesiiltek vallasos neveltetésben, valamint azt, hogy
az Onegylttérzés moderalja a szégyen és vallasos neveltetés kapcsolatat (Johnson &
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O’Brien, 2013; Bodok-Mulderij és mtsai., 2023). Végezetl feltételeztiik, hogy a nem, a
kor, a vallasos neveltetés autoriter jellege és az dnegyuttérzés meghatarozzak a szé-
gyen mértékét.

2. Modszerek
2.1. Vizsgalati személyek

A kutatasban 18 év feletti személyek, férfiak és nék vettek részt. Az adatfelvétel 2023.
december — 2024. februar kozott zajlott, ez alatt N = 234 {8s minta gytlt 6ssze. A kuta-
tasban valo részvételnek a 18. életév bet6ltésén kiviil egyéb kritériuma nem volt, val-
lasos neveltetésben részesiilt és nem részesiilt egyének egyarant kitolthették a kérdéi-
vet. A vizsgalati személyek az online kérd6iv kitoltésével, anonim moédon vettek részt
a kutatasban. Az adatgytjtés kényelmi mintavétellel, valamint hélabdamoédszerrel
tortént. A minta leir6 statisztikai az 1. szamu tablazatban lathatok.

Gyakorisag Szazalék

Minta 234 100
Atlag Szoras

Kor 18 61 30.030 10.515
Nem

Férfi 73 31.197

N6 161 68.803
Lakéhely

Kistelepiilés 25 10.684

Kisvaros 50 21.368

Nagyvaros 28 11.618

Févaros 131 55.983
Végzettség

Alapfoku 0 0

Kozépfoka 77 32.906

Fels6foku 157 67.094
Csaladi allapot

Egyediilallo 92 39.316
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Kapcsolatban 59 25.214
Hazas 83 35.470
Elvalt 0 0
Ozvegy 0 0

Szociookonomiai statusz

Nem jovok ki a havi

15 6.410
jovedelmembél
E h k k. PTETY k
ppen wogy csa IJ?VO 6 90,487
a havi jovedelmembdl
Kényelmesen kijovok a
- ” 150 64.103
havi jévedelmembél
Vallasos neveltetés
Nem 72 30.769
Igen 162 69.231

1. tablazat: A minta leir¢ statisztikéja

2.2. Mérdeszkozok

2.2.1. Szégyen Elmény Skala (Experience of Shame Scale, ESS)

Az ESS (Andrews és mtsai, 2002) egy 25 tételes kérd6iv, mely a kronikus szégyent ha-
rom alfaktorra bontva méri: karakterologiai, viselkedéses és testi szégyen. A valasza-
das 4 foku Likert-skalan torténik. Az eredeti skalanak magas a belsé konzisztencija
(Cronbach o = 0,92), melyet a Vizin Gabriella (2017) altal vezetett magyar adaptacio
soran ugyancsak jonak talaltak (karakterologiai szégyen a = 0,93; viselkedési szé-
gyen a = 0,92; testi szégyen a = 0,88). A Szégyen Elmény Skala kidolgozéi Andrews
és munkatarsai (2002). A skalat Andrews és Hunter (1997) szégyen interjui alapjan
dolgoztak ki. A tételek a szégyen harom alfaktoran beliil a szégyen konkrét élményét,
masok vélekedését és az elrejtézés gyakorisagat mérik fel az elmult egy évben (Vi-
zin, 2017). Az ESS teszt-reteszt reliabilitas vizsgalata kisebb mintan (klinikai minta
N = 46, egészséges kontroll N = 40), két hét kiillonbséggel tortént. A teljes minta korre-
laciéja Spearman-féle rangkorrelacio teszttel mérve r = 0,89 volt. Alskalainak atlaga
a kovetkez6éképpen alakult: karakterologiai szégyen M = 2,16 (SD = 0,71), viselkedési
szégyen M = 2,48 (SD = 0,88), testi szégyen M = 2,33 (SD = 0,92). Az alskalak teszt-
reteszt reliabilitasa: rkarakterologiai = 0,84; rviselkedési = 0,85; rtesti = 0,92. A klini-
kai és egészséges kontroll almintan ugyancsak magas korrelacios értékek mutatkoz-
tak: regészséges = 0,90; rklinikai = 0,78. Osszességében az ESS jo teszt-reteszt reliabili-
tassal rendelkezik magyar klinikai és egészséges kontroll mintan egyarant.
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2.2.2. Onegyiittérzés —- Onmagunk Irant Erzett Egyiittérzés Skala (Self-
Compassion Scale, SCS)

Az eredeti skalat az onegytittérzés mérésére Neff (2003b) dolgozta ki, mely folyamat
soran egy hatfaktoros, azaz hat alskalabol all6 kérdéivet hozott létre. Az alskalak ko-
z6tti magas korrelacio (r = 0,48—0,91) a meger6sit6 faktorelemzéssel egyetértésben azt
jelezte, hogy ezek az egyiittjarasok megmagyarazhatoak egyetlen atfogé faktorral,
és Komlosi (2013) végezte el. Az SCS esetében 6tfoku Likert-skalan kell a vizsgalati
személynek megitélnie 26 allitast, melyek harom alskalat alkotnak: 1. Onmagunk
irant érzett kedvesség (Self-Kindness) vs. Onmagunkkal szembeni itélkezés, 6nbi-
ralat (Self-Judgment); 2. K6z6s emberi természet (Common Humanity) vs. Izolacio
(Isolation); 3. Jelentudatossag (Mindfulness) vs. Tilzott azonosulas (Over-Identifica-
tion). Ezen alskalak két részre bonthatok, melyek koziil az egyik forditott iranyt.
Ezek megforditasaval és a pontszamok Gsszesitésével kapjuk meg az 6nmagunk irant
érzett egyiittérzés pontszamat. Az eredeti teszt itemeit Kulcsar Zsuzsanna és V. Kom-
l6si Annamaria forditottak magyarra, melyet az elsé adatfelvétel alkalmaval N =
544 f6s mintan, egy honappal késébb a masodik adatfelvétel soran ebbél random
modon kivalasztott 200 személy részvételével (N = 163 hianytalanul kitoltott kérdéiv
a teszt-reteszt reliabilitasban) vizsgaltak meg. Feltaro faktorelemzések (fékomponens
analizis) soran az eredeti 26 tételbdl 5 tétel kizarasaval (5., 7., 8., 12, 20.) egy 21 té-
teles skala keletkezett. Igy lettek az Onmagunkhoz valé kedvesség, Kézds emberi
természet és a Tulzott azonosulas alskalak harom, mig az Onbiralat, Izolacio és a
Jelentudatossag alskalak négy tételesek. A teljes skala teszt-reteszt reliabilitasa r =
0,74 (p < 0,01), mig az egyes alskalak esetében 0,59 és 0,70 kozott (p < 0,01) volt. Belsé
konzisztenciaja a masodik adatfelvételt kovetéen (N = 163) Cronbach-alfaval mérve
0,72-0,91 k6zott mozgott.

2.2.3. Vallasossag, vallasos neveltetés kérdéssor
A vallasos neveltetés felmérésére nem talaltunk megfelel6 kérdéivet, ezért kétféle
kérdésfeltevést hasznaltunk. Egyrészrél egy Hansen (1998) altal dsszeallitott vallasos
neveltetés kérdéssort magyarra forditva 16 kérdés segitségével a vallasos neveltetés
autoriter ill. autoritativ jellegére, és a sztilék felé mutatott attitlidre kérdeztiink ra.
Ezeknek a kérdéseknek a segitségével a vallasos neveltetés kiilonféle aspektusaira
lehetett kovetkeztetni, mint példaul a vallasos neveltetés merevsége, megfélemlit
eszk6zok hasznalata, jelenlegi vallasossag, konformitas, blintudat eréssége, vallasi
targyakkal szembeni ellenszenv, csaladi konfliktus, és 6nallosag. A kérdésekre 1-5-
ig terjed6 Likert-skalan lehetett valaszolni. A 16 itemes kérdéssorban 6 forditott item
szerepelt (1., 2., 13., 14., 15, 16.), melyeket az adatfeldolgozas soran visszaforditottunk.
Az elemzések soran a kérdésekre adott pontszamokat 6sszegezve szamoltuk ki a val-
lasos neveltetés jellegére vonatkozd osszértéket.

Masodszor 5 kiilonalld kérdést tettiink fel a vizsgalati személyeknek, melyek a
gyermekkori csaladjuk felekezeti hovatartozasat, vallasossagat és a jelenlegi egyéni
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vallasossagukat hivatottak felmérni. A ,Vallasos csaladban nétt fel?” valamint a
+Gyakorolja jelenleg a vallasat?” kérdésekre ,Igen™nel vagy ,Nem™mel lehetett vala-
szolni. A vallasos neveltetés szigorusaganak szubjektiven itélt mértékét a ,10-es ska-
lan mennyire volt szigort a vallasossag a csaladban?” kérdés alapjan értékelték a
vizsgalati személyek. A vallasos neveltetésben részesiilt személyeket egyszeriien
a ,Vallasos csaladban nétt fel?” kérdés alapjan kiilonitettitk el a nem vallasos nevel-
tetésben részesiilt személyektol, igy 1étrehozva két vizsgalati csoportot a mintaban.
A ,Milyen felekezetbe tartozott a csaladja gyermekkoraban?” kérdésre kapott valaszok
alapjan 5 csoportot hoztunk létre (4. tablazat). A jelenlegi vallasgyakorlast a ,Hogyan
gyakorolja vallasat?” kérdésre adott négyféle valaszlehet6ség mentén értékeltiik, me-
lyek a kovetkezdék: a) Semmilyen médon nem gyakorlom; b) Az egyhaz szabalyainak
megfeleléen; c) Egyéni formaban; d) Spiritualisan igen, de gyakorlatban nem.

2.2.4. Negativ gyermekkori életesemények (Adverse Childhood Experience, ACE)
A negativ gyermekkori élmények és tapasztalatok mérésére Felitti és munkatarsai
(1998) dolgoztak ki egy kérdéivet, melyben retrospektiv modon 6nbevallasos alapon
mérik fel a gyermekkorban elszenvedett artalmakat. A magyar valtozat Anda és
munkatarsainak 2010-es verzidjan alapul, Kuritarné és Nagy voltak a megalkotdi,
2020-ban publikaltak. A kérd6iv a direkt mddon torténd bantalmazas és elhanya-
golas mellett a bantalmaz6 csaladban jellemzden el6forduld diszfunkcidk minéségi
és mennyiségi elé6fordulasat is méri. A gyermekkori artalmas élmények kozé sorol-
jak a szerhasznal6 és a mentalis beteg csaladtaggal val6 egy haztartasban torténé
egyittélést, a csaladon beliili kriminalitast és a bantalmazas szemtanusaganak valo
kitettséget, akkor is, amikor a gyerek a csaladtagok kozotti er6szaknak nem elszen-
veddje, hanem tandja. A kérd6iv 6sszes kérdése a kovetkezd bevezeté mondattal
kezdédik: ,18 éves korod elétt elé6fordult, hogy a sziileid vagy egy masik veled egy
haztartasban él6 felnétt...”. Dolgozatomban a 10 kérdésbdl allo roviditett magyar
valtozatot hasznaltam, a kérdésekre ,Igen™nel, ,Nem’mel, illetve ,Nem tudok/
szeretnék valaszolni” lehetéségekkel lehetett valaszolni. Az ACE-pontok kiszamita-
sa az itemekre ,Igen” valaszok alapjan tortént.

2.2.5. Eljaras

A vizsgalat soran egy online Google Forms kérdéiv segitségével vettiik fel az adatokat.
Az adatfelvétel kényelmi mintavétellel és holabdamoddszerrel tortént, a résztvevoket
kiilénb6z6 online platformokon, kdzosségi oldalakon értiik el. A kutatas adatfelvételi
szakasza 2023. decemberét6l 2024. februarig tartott.

A kérdéiv az alapvetd demografiai adatok felvételével, illetve a vallasos neveltetésre,
jelenlegi vallasossagra iranyuld kérdéssorral kezddott. Ezt kovette az Onegytittérzés
Skala (tovabbiakban: Skala_SCS, SCS) majd a Szégyen Elmény Skala (tovabbiakban:
Skala_ESS, ESS) végiil a Negativ gyermekkori életesemények kérd6iv (tovabbiakban:
Skala_ACE, ACE). Az adatok feldolgozasa az Excel program segitségével tortént, ahol

s sz
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programban végeztiik el a leird statisztikak elemzését, majd a hipotézisek tesztelését
az adott statisztikai probaval. A szignifikanciat a kovetkez6képpen jeloltik: * p < .05,
**p < .01, 7 p < .001. Els6ként a hasznalt mér6eszkozok reliabilitasat ellendriztitk a
Cronbach-alfa mutatéval, melynek eredményei a 2. szamu tablazatban lathatoak.

Mérobeszkoz Itemek Reliabilitas (Cronbach-a)
SCS - Onegyiittérzés Skala 21 item 0.904
ESS - Szégyen Elmény Skala 25 item 0.955

2. tablazat: Az SCS- és ESS-skala megbizhat6sagi mutatdja a mintamon (N = 234)

Az eredmények alapjan az SCS- és az ESS-skalak magas megbizhatosaggal rendelkez-
nek. Az ACE-skalan a harmadik valaszlehetéség (,Nem tudok/szeretnék valaszolni”)
megadasaval elkeriilhetetleniil adatvesztés kovetkezett be, ugyanis azon személyeket,
akik 4 vagy annal tobb kérdésre ,Nem tudok/szeretnék valaszolni” valaszt adtak, nem
lehetett értékelni. Az N = 234 f6s mintabdl 2 {6 esetén mertilt fel ez a probléma, az 6
adataikat hianyz6 értékként az ACE-skaldban nem vettitk szamitasba, a tobbi valtozo
esetén azonban tovabbra is szerepeltek. Azoknal a személyeknél, akik 1-3 kérdés esetén
adtak a ,Nem tudok/szeretnék valaszolni” valaszt, ezek hianyzo értékként szerepeltek.

Az eredeti adatbazisbol szarmazé valtozokban a hagyomanyos outlier labelling rule
(Tukey, 1977) alapjan tobb széls6séges értéket is talaltam a kor-, SCS-, ESS-, ValNev- és
ACE-skalakon. Az igy megtalalt outlierek koziil a feliilvizsgalt, 2.2-es szorzot hasz-
nalé outlier labelling szabaly (Hoaglin és Iglewicz, 1987) alapjan a ’Kor’ adatokban
7 személy értéke (61 év felett), mig az ACE skalan 8 személy értéke (7 pont felett)
mindsil outliereknek. A megtalalt széls6séges értékek az ACE-skala esetében fontos
informacioval rendelkeznek, igy azokat valtoztatas nélkiil meghagytuk az adatbazis-
ban. A ’Kor’ valtoz) esetében a 61 évesnél id6sebb személyeket (1 férfi és 6 nd) kivettiik
a tovabbi elemzésbdl.

Valtozo Kor  SkalaESS ValNev Szigorusag Skala_SCS
n 234 —
Skala_ESS | Pearson'sr -0.159* —
p-value 0.015 -
n 234 234 —
ValNev Pearson's r 0.053 0.180™* —
p-value 0.421 0.006 —
n 231 231 231 -
Szigorusag | Pearson'sr -0.033 0.026 0.458"** -
p-value 0.614 0.689 <.001 —
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n 234 234 234 231 —
Skala SCS | Pearson'sr 0.188** -0.546"* -0.208** -0.079 —
p-value 0.004 <.001 0.001 0.234 —
n 232 232 232 229 232
Skala_ ACE | Pearson'sr 0.053 0.052 0.154* -0.083 -0.153*
p-value 0.422 0.434 0.019 0.211 0.019

3. tablazat: Skala tipusu valtozok korrelacios tablaja

2.2.6. Etikai megfontolasok

A kutatas etikai engedélyszama: 2023_79, melyet a PPKE BTK Pszichologiai Intézet
Kutatasetikai Bizottsaga adott ki. A résztvevok irasos tajékoztatasban részesiiltek a
kutatassal kapcsolatban, majd a kit6ltés megkezdése elétt nyilatkoztak a feltételek el-
olvasasardl, valamint arrol, hogy 18 év felettiek és adataik megadasaval beleegyeznek
a kutatasban valo részvételbe és adataik tudomanyos céla felhasznalasaba. A kérdéiv
kit6ltése minden esetben 6nkéntes alapon, az anonimitas és az informalt beleegyezés
megvaldsulasaval tortént. Ezenfelil a résztvevéket biztositottuk arrél, hogy barmi-
kor, kovetkezmények nélkiil megszakithatjak a kérdéiv kitoltését. A felvett adatok
bizalmas kezelése érdekében a nyers adatokat jelszoval védett szamitéogépen taroltuk,
melyhez csak a kutatas vezetdje és a vizsgalatvezetd fértek hozza.

Etikai megfontolasokat kévetve, a valaszok bekiildését kovetéen a résztvevok sza-
mara harom pszichoterapias rendelé elérhetéségének magadasaval biztositottuk a
tovabbi segitségkérést. Az ACE-skala érzékeny informéaciokra iranyuld direkt kér-
dései figyelembevételével, a kutatas résztvevéinek megtartasa érdekében az ,Igen”
és ,Nem” valaszlehet6ségek mellé harmadiknak a ,Nem tudok/szeretnék valaszolni”
opciot adtuk hozza.

3. Eredmények
3.1. Leiro statisztika

A vallasossagra iranyuld kérdések a neveltetéshez és a jelenlegi vallasos részvételhez
kapcsolodnak. Ahogy a korabbi tablazat (1. szamu tablazat) mutatta, a teljes minta
69%-a (n = 162 f6) részesiilt vallasos neveltetésben. A vallasossaggal kapcsolatos to-
vabbi kérdések szerinti megoszlasok a 4. szamu tablazatban olvashatéak.
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Vallasos neveltetés

Felekezeti csoport Nem (n/%) Igen (n/%) Total
Semmilyen 43 59.722 4 2.469 47
Katolikus,
- . 14 19.444 43 26.543 57
gordgkatolikus
Torténelmi protestans
, 11 15.278 45 27.778 56
nagy egyhaz
Régi protestans
. , 2 2.778 52 32.099 54
kisegyhaz
Neoprotestans,
, 2 2.778 18 11.111 20
egyéb
Jelenlegi vallasossag Nem (n/%) Igen (n/%) Total
Nem 35 48. 611 32 19.753 67
Igen 37 51.389 130 80.247 167
Vallasossag mod Nem (n/%) Igen (n/%) Total
Semmilyen
, 26 36.111 20 12.346 46
modon
Az egyhaz szabalyainak
. 14 19.444 72 44444 86
megfeleléen
Eovéni
gyen 21 29.167 56 34.568 77
formaban
ritualisan i
Spiritudlisan igen, de 1 15.278 14 8.642 25
gyakorlatban nem
Minta 72 162 234

4. tablazat: Gyakorisagi tablazat a vallasossaggal kapcsolatos kérdésekrdl

Skala_ACE ValNev Skala_SCS Skala_ESS
Elemszam 232 234 234 234
Atlag 2.233 40.013 78.295 61.979
Atlag SE 0.144 0.458 1.015 1.184
Szoras 2.193 7.006 15.521 18.113
Variancia 4.811 49.077 240.913 328.081
Ferdeség 1.212 0.213 -0.058 0.174
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0.160 0.159 0.159 0.159

Ferdeség SE
0.163 -0.067 -0.702
Csucsossag SE 0.318 0.317 0.317 0.317
Minimum 0.000 23.000 38.000 25.000
Maximum 10.000 61.000 121.000 100.000

5. tablazat: A skalak leiré statisztikai

Vallasos neveltetés

ValNev

Szigorusag

Igen Igen
Elemszam (n) 72 162 70 161
Atlag 36.569 41.543 1.314 6.112
Atlag SE 0.774 0.523 0.101 0.185
Széras 6.567 6.660 0.843 2.343
Variancia 43.122 44.349 0.711 5.487
Ferdeség 0.188 0.308 2.774 -0.538
Ferdeség SE 0.283 0.191 0.287 0.191
Csticsossag -0.428 0.405 7174 -0.449
Cstcsossag SE 0.559 0.379 0.566 0.380
Minimum 23.000 24.000 1.000 1.000
Maximum 50.000 61.000 5.000 10.000

6. tablazat: Szigorusag és Vallasos neveltetés kérdéssor leiré statisztikai vallasos és nem vallasos nevel-

tetés alapjan

3.2. Hipotézisek ellendrzése

1. A vallasos neveltetés autoriter jellege és a szégyenérzet kozott pozitiv 6ssze-
fuggés van. A teljes minta helyett csak az énmeghatarozas alapjan vallasos
neveltetésben részesiiltek csoportja (n = 160) vett részt a hipotézis tesztelésé-
ben, melyet Pearson-korrelacioval ellenériztiink. A normalitast a Shapiro-
Wilk-teszttel ellenériztiik, ami alapjan mind a ValNev WValNev(162) = .985
p =.083, mind az ESS-skala WESS(162) = .985 p = .075 normal eloszlast kovet.
A szérashomogenitas és linearitas feltétele a pontdiagramok alapjan telje-
sult. A Pearson-korrelacioé alapjan r = .202 p = .005 szignifikans, de gyenge
kapcsolatot talaltunk a vallasos neveltetés autoriter jellege és a szégyen ko-
z6tt. Minél magasabb pontszamot adtak a ValNev kérdéssoron a résztvevok,
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annal magasabb a szégyenélmény-skalapontszamuk is, tehat a két valtozo
kozott pozitiv kapesolat mutathat6 ki.

. A vallasos neveltetés szigortisaga és a szégyenérzet kozott pozitiv 6sszefiig-
gés van. A vallasos neveltetés szigorusaga és a szégyen kozotti kapcesolatot
Spearman-korrelacioval ellendriztiik. A monotonitast pontdiagramon elle-
nérizve a proba feltételei teljestiltek. A Spearman-korrelaci6 alapjan rs = .144
p = .034 szignifikans, de gyenge korrelaciot mutatott a szigorusag mértéke és
a szégyen mértéke kozott. Tehat a gyermekkorban tapasztalt vallasos nevel-
tetés szigorusaganak novekedése gyenge pozitiv Osszefiiggést mutat a szé-
gyen élményének novekedésével.

. A negativ gyermekkori életesemények és a szégyenérzet kozott pozitiv 6sz-
szefiiggés van. A hipotézist Spearman-korrelaciéval ellenériztitk, mert az
ACE-skala normalitasa sériilt a Shapiro-Wilk-teszt alapjan (W(232) = .863 p
< .001). A Spearman-korrelacié alapjan rs = .077 p = .121 - nem talaltunk
szignifikans kapcsolatot a negativ gyermekkori életesemények és a szégyen
kozott. Ez alapjan mintankban nem magasabb a szégyenérzete azoknak, akik
tobb karosit6 élményen mentek keresztiil gyermekkorukban.

. Az dnegyuttérzés magasabb a vallasos neveltetésben részesiiltek csoportjaban.
A hipotézist figgetlen mintas t-probaval ellendriztiik. A csoportonkénti
normalitas feltételének a Shapiro-Wilk-tesztet hasznaltuk, ami alapjan az
SCS-skala sem a vallasos nevelkedésben részesiiltek W1(162) = .995 p = .891,
sem a nem vallasosan nevelkedettek csoportjaban W2(72) = .979 p = 0.259 nem
tér el szignifikdnsan a normal eloszlastol. A szérashomogenitas feltétele a
Levene-teszt (F(1, 232) = 1.464 p = .228) alapjan teljesiilt. A t-proba eredményei
alapjan #(232) = -1.116 p = .266 d = -0.158 a két csoport kozo6tt nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget az onegyiittérzés tekintetében. A vallasos nevelte-
tésben részesiiltek (M = 79.049 SD = 15.048) atlagosan magasabb pontot értek
el az SCS-skalan, mint azok, akik nem kaptak vallasos neveltetést gyermek-
korukban (M = 76.597 SD = 16.519). Ennek ellenére ez a kiilonbség nem érte el
a szignifikanciaszintet, tehat ez az eredmény nem er6siti meg a hipotézisiin-
ket, miszerint a vallasos neveltetésben részesiiltek 6negyittérzése magasabb.
. Az Onegyiittérzés moderalja a szégyen és a vallasos neveltetés kapcsolatat.
A hipotézis ellenérzéséhez els6ként egy regresszios vizsgalatot végeztiink.
A moderacidban részt vevd valtozokbol standardizalt értékeket (tovabbi-
akban: Z_ValNev, Z_SCS) hoztunk létre. Az elemzést a vallasos neveltetés-
ben részestiltek csoportjaban végeztitk (n = 161). Az elsé modellbe a Z_Val-
Nev (vallasos neveltetés) és a Z_SCS (6negyiittérzés)-skalakat léptettiik be.
A masodik modellbe keriilt az interakcios tag. Az elsé modellben a ValNev és
SCS egyiittesen az ESS varianciajanak 22,8%-at magyarazzak (R2Adj = .218),
amodell szignifikans F(2,159) = 23.481 p < .001. A ValNev hatasa nem szignifi-
kans (f = .043 t(159) = .579 p = .563), a pontszam novekedése nem jar egyitt
a szégyen pontszamanak novekedésével (B = .044 SEB = .075). Az SCS hatasa
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a szégyenre szignifikans (f = -0.461 #(159) = -6.212 p < .001), negativ iranyu.
Tehat az dnegyittérzés pontszamanak névekedése a szégyen pontszamanak
csokkenésével jar (B = -0.459 SEB = .074). A masodik modell 26,4%-0s magya-
razo er6vel rendelkezik (R2Adj = .250), a modell szignifikans F(3,158) = 18.906
p < .001. Ez 3,6%-0s novekedést jelent az elsé modellhez képest a szégyen
megmagyarazott valtozatossagaban. A ValNev hatasa énmagéaban nem szig-
nifikans (f = .028 #(158) = .379 p = .705). Az SCS hatasa a szégyenre tovabbra is
szignifikans (f = -0.417 #(158) = -5.612 p < .001), negativ irdnyu. Az interakcids
tag hatasa szignifikans (f = -0.197 #(158) = -2.786 p = .006), negativ iranyu
(B = -0.174 SEB = .062).

Modell B SE(B) B t p Tolerancia
Konstans -0.038 |  0.069 0.550 | 0.583

H, Z ValNev 0.044|  0.075| 0043 0579  0.563 0.882
Z_SCS 0459 | 0074 -0461| -6212| <0.001 0.882
Konstans 0.090 | 0.070 1.274|  0.204
Z ValNev 0.028 0.074| 0028 0379 0705 0.876

H, Z_SCS -0.415 0.074| -0417| 5612 <.001 0.842
Z ValNev 0.174|  0062| -0.197| 278 |  0.006 0.933
7 SCS

Modelll: R? = 0.228 R, = 0.218 F (2,159) = 23.481 p < .001

Modell2: R? = 0.264 R, , = 0.250 F (3,158) = 18. 906 p < .001

Valtozas: F(1,158) = 7.760 p = .006

7. tablazat: Moderacios elemzés, Kimeneti valtozo: Szégyen

A regresszids elemzés utan létrehoztunk egy haromkategorias valtozot az 6negyiitt-
érzés mértéke szerint: alacsony, kdzepes és magas SCS-pontszammal rendelkezdk cso-
portjat (n = 54). Az 0] valtozo segitségével egy hisztogramon abrazoltuk a szégyen
és a vallasos neveltetés kapcsolatat, az onegyiittérzés mértéke szerint csoportositva.
Ez alapjan a kovetkezoket lehet megallapitani. Az 6negyiittérzés befolyasolja a val-
lasos neveltetés és a szégyen kapcsolatat. Az interakcié nem ordinalis, ugyanis az
Onegyiittérzés mértékétdl fiiggden hat. Az alacsonyan 6negyiuttérzék esetén a ValNev-
skala pontszamanak novekedésével né a szégyen is (pozitiv kapcsolat), a kozepesen
Onegyiittérz6k csoportjaban nem figyelheté meg ilyen 6sszefiiggés, tehat a ValNev val-
tozasa nem hozza magaval a szégyen valtozasat. A magasan Onegyiittérz6k csoport-
jaban pedig a ValNev és a szégyen negativ kapcsolatban van, tehat minél magasabb a
ValNev-pontszam, annal alacsonyabb a szégyen. Ez alapjan az 6negytttérzésnek van
moderalo hatéasa a szégyen és vallasos neveltetés kapcsolatara, azonban ennek iranya
és ereje fligg a vallasos neveltetés, az onegyiittérzés és a szégyen mértékétdl is.
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1. abra: Moderaciods interakcio, szégyen és vallasos neveltetés hisztogramja. Csoportosit6 valtozo:
onegyittérzés

A nem, a kor, a vallasos neveltetés jellege és az Onegyuttérzés meghatarozzak
a szégyen mértékét.

A szégyen magyarazo tényez6it vizsgald hipotézis soran a teljes mintan végeztiik el a
hierarchikus regressziot. Az elsé modellbe elsének a Nem valtozo keriilt mint dichotéom
faktor, ezt kovette a Kor valtozo. A masodik modellbe a ValNev- és az SCS-skalak kertil-
tek. Tobbdimenzids outlierek sziirésére a Cook-tavolsagot hasznaltuk, mely eredményei
alapjan nincsenek tobbdimenzids outlierek. A kollinearitas feltételének ellenérzésére
alkalmas tesztek alapjan a valtozok kozott sem kollinearitas, sem multikollinearitas
nem 4all fenn. A toleranciaértékek minden prediktorra magasak: Kor 95,6%, ValNev
94,8%, SCS 91,7%. A homoszkedaszticitas, linearitas és a standardizalt rezidualis hibak
normalitasanak feltétele a standardizalt predikalt értékeket és standardizalt rezidualis
hibakat megjelenit6 pontdiagram alapjan teljesiil. Az adatokon teljesiil a rezidualis hi-
bak fiiggetlenségének feltétele, a Durbin-Watson érték: Modelll = 1.897, Modell2 = 2.003.

Az els6 modellben a Nem és a Kor egyiittesen az ESS varianciajanak 4,5%-at magya-
razzak (R2Adj = .037), a modell szignifikans F(2,231) = 5.480 p = .005. A Nem hatasa
szignifikans (#(231) = 2.205 p = .028), a standardizalatlan egyiitthat6 alapjan a nék cso-
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portjaban 5,5 pontnyi kiillonbség van a férfiakhoz képest a szégyen skalan (B = 5.561
SEB = 2.523). A Kor hatésa a szégyenre szintén szignifikans (f = 0.144 #(231) = -2.219 p
=.027). Ezek alapjan a nem mint prediktorvaltozo6 befolyasolja a felnéttkori szégyenél-
ményt, méghozza ugy, hogy a néknél szignifikansan magasabb a pontszama. Az élet-
kor is szignifikans prediktora a felnéttkori szégyenérzetnek, azonban ez egy negativ
Osszefiiggés: magasabb életkor alacsonyabb szégyennel jar egyiitt.

A maésodik modell, melybe a Nem és Kor utan a ValNev- és SCS-skalak keriiltek,
31,7%-0s magyarazé er6vel rendelkezik, R2Adj = .305), a modell szignifikans F(4,229)
= 26.597 p < .001. Ez 27%-o0s, szignifikans novekedést jelent az els6 modellhez képest a
szégyen megmagyarazott valtozatossagaban. A ValNev hatasa 6nmagaban nem szig-
nifikans (f = .133 #(229) = 1.510 p = .133). Az SCS hatésa a szégyenre szignifikans (f =
-0.507 #(229) = -8.830 p < .001), negativ irdnyu. A két valtoz6 bekeriilésével azonban
a Nem (#(229) = 1.819 p = .070; B = 3.932 SEB = 2.161) és Kor ( = -0.057 #(229) = -1.023
p =.307; B =-.099 SEB = .097) szignifikancidja megsziint. Tehat az 6negyuttérzés a
legerésebb magyarazo tényez6 a szégyen szempontjabdl, aminek hatéasa az életkor,
a nem és a vallasos neveltetés mértékét is feliilirja. A regressziéo eredménye alapjan
a hipotézis részben megerésitést nyert, hiszen a nem, életkor, vallasos neveltetés és
Onegyiittérzés kismértékben predikaljak a szégyent, azonban az elsé harom valtozo
az Onegylttérzéshez képest nem szignifikans magyarazoé er6 a szégyen mértékének
bejoslasaban. A szégyen mértéknek és valtozatossagdnak megmagyarazasa szem-
pontjabol az 6negyiittérzés szignifikans, negativ prediktor, tehat ennek valtozasaval
ellentétes irAnyban né vagy csokken a szégyen.

Modell B SE(B) B t p Tolerancia
Konstans 65.576 4.098 16.002 <.001

H, Nem 5.561 2.523 2.205 0.028
Kor -0.247 0.111 -0.144 -2.219 0.027 1.000
Konstans 99.740 9.070 10.997 <.001
Nem 3.932 2.161 1.819 0.070

H, Kor -0.099 0.097 -0.057 -1.023 0.307 0.956
Skala_ValNev 0.220 0.146 0.085 1.510 0.133 0.948
Skala_SCS -0.591 0.067 -0.507 -8.830 <.001 0.917

Modell1: R? = 0.045 RZAd]. =.037 F(2,231) = 5.480 p = .005

Modell2: R? = 0.317 RZAdj = 0.305 F(4,229) = 26.597 p < .001

Valtozas: F(2,229) = 45.598 p < .001

8. tablazat: Tobbszoros linearis regresszid. Kimeneti valtozo: szégyen
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4. Megvitatas

A fenti kutatasban a szégyen, a vallasos neveltetés, a negativ gyermekkori életesemé-
nyek és az 6negyiittérzés sszefiiggéseit vizsgaltuk egy keresztény vallastiakbdl és ate-
istakbdl 4116 mintan, akik kozil mintegy 70 szazalék részesiilt vallasos neveltetésben.

A szégyen szocialisan strukturalt, kapcsolati jelleg(i érzelem; a személy vélt értéké-
nek vagy fontossaganak kifejez6dése, amely motivalja és szabalyozza a gondolkodast,
az érzéseket, valamint a viselkedést (Barrett, 1998; Lewis, 1971). Kialakulasa leginkabb
a csecsemd- és kisgyermekkorra eredeztethetd vissza, komplex oki tényezéi példaul
a szil6i elutasitas és a bizonytalan kotédés (Gross & Hansen, 2000), a tekintélyelvi
szul6i magatartas (Mills, 2003); a talzott dicséret (Henderlong & Lepper, 2002), a pa-
rentifikacié (Wells & Jones, 2000); a bantalmazas (Feiring és mtsai., 2002), valamint a
temperamentum (Bafunno & Camodeca, 2013).

Els6ként a szégyen és a vallasos neveltetés autoriter jellegének és a retrospektiv
onmegitélésen alapuld vallasos neveltetés szigorusaganak osszefiiggéseit vizsgaltuk.
Arra voltunk kivancsiak, hogy van-e egyiittjaras ezek kozott a konstruktumok ko-
z0Ott, azaz, hogy a vallasos neveltetés autoriter jellege és a nevelés szigorisaga mér-
tékének novekedésével nb-e a szégyen mértéke is. Az elsé elemzés eredményei sze-
rint a vallasos neveltetés és a szégyen kozott valoban van egy gyenge dsszefiiggés.
Minél inkabb autoriter jellegl a nevelés, annal inkabb megvan az esély a szégyen-
érzet novekedése, és minél nyitottabb és érzelmi melegséggel telitettebb a neve-
lés, annal kevésbé jellemz6 a szégyenérzet. A vallasos neveltetésrél sz6lo kérdések
(pl.: ,Nem hagyom, hogy a sziileim barmelyik rossz szokasomrol tudjanak” és ,Lelki-
ismeret-furdalasom van, amikor masok vallasos témakrol beszélgetnek”) alapvetéen
utalnak averziv érzésekre, mas személyek — elsdsorban sziilék — véleményétdl valo
félelemre, ami indukalhatja a szégyent. Emiatt a vallasos neveltetés autoriter jelle-
gére vonatkozo kérdéssor Osszefiigg a szégyenérzet mértékével. A masodik elemzés
szerint a vallasos nevelés szigorusaganak mértéke mutat némi 6sszefiiggést a szé-
gyenérzet novekedésével, azonban ez az 6sszefiiggés nagyon gyenge. Eszerint minél
szigorubbnak itélték meg a vizsgalatban rész tvevé személyek vallasos neveltetésii-
ket, annal inkabb hajlamosak voltak a szégyen erés megélésére. Ezek az eredmények
arra utalnak, hogy a kevésbé szigoru és nyitottabb vallasi neveltetés egyltt jar a
szégyen alacsonyabb szinti atélésével. Mivel ebben a témaban hianyoznak a hasonlé
vizsgalatok, a kérdés tovabbi kutatast igényel.

A gyermekkorban, csaladon beliil atélt negativ, traumatikus élmények jelentés karo-
sit6 hatassal vannak a személyiségfejlédésre és a pszichés jollétre (Sethi és mtsai., 2013).
A negativ gyermekkori életesemények (Felitti és mtsai., 1998) a szégyenélményre is
hatnak, ugyanis gyengitik az egyén pozitiv 6nértékelését, az atélt bantalmak pedig
internalizalédva szégyenhez vezethetnek (Ross és mtsai., 2019). Ezek alapjan azt fel-
tételeztiik, hogy a negativ gyermekkori életesemények és a szégyen kozott pozitiv
Osszefiiggés van. A korrelaciés vizsgalat eredményei alapjan azonban nem volt kimu-
tathato6 a két konstruktum kozotti kapesolat, ami ellentmond a korabbi eredmények-
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nek, valamint elézetes varakozasainknak. Ennek magyarazata részben abban rejlik,
hogy a vizsgalati mintaban igen alacsony volt az atélt gyermekkori negativ esemé-
nyek szama atlagosan, ezért a szégyennel vald Osszefiiggés kimutatdsara nem volt
megalapozott lehet§ség.

Ezt kévetéen az Onegylittérzést is megvizsgaltuk a vallasos neveltetés alapjan, fel-
tételezve, hogy magasabb Onegyiittérzés jellemz6 azokra, akik vallasos neveltetés-
ben részesiiltek. Az dnegyiittérzés elmélete ugyanis nem all tavol a keresztény vallasi
gondolatoktol, melyek gyakran hangsilyozzak az empatiat, az Snmagunk és masok
iranti megértést, valamint az elfogadast és megbocsatast (Koenig, 2015). Ezenfelil az
Onegyiittérzésnek a vallasossag/spiritualitas és a mentalis jolét kozotti kapcsolatban
is kozvetitd szerepe van (Bodok-Mulderij és mtsai., 2023). Eredményeink alapjan nin-
csen szignifikans kiilonbség a két csoport kozott. Ezért a jelenlegi minta alapjan nem
feltételezhetd, hogy a vallasos neveltetésben részesiilt személyek Snegytuttérzébbek
lennének, mint a nem vallasosak.

Az Onegyuttérzés jelentds protektiv szerepe miatt azt is megvizsgaltuk, hogy a val-
lasos neveltetés és a szégyen kapcsolatara milyen hatasa van az onegyiittérzésnek.
A moderacios elemzést azok kozott a vizsgalati személyek kozott végeztiik el, akik
gyermekként vallasos nevelést kaptak. Az dnegyiittérzés és a vallasos neveltetés jelle-
ge egylittesen jol magyarazza a szégyent, azonban ebben a vallasos neveltetésnek vol-
taképpen nincsen szerepe. Az 6negytttérzés az, ami — a korabbi eredményekkel egye-
zben — er8s negativ 6sszefiiggésben van a szégyennel. A magas 6negytiittérzés alapjan
alacsony szégyenre lehet kovetkeztetni (és forditva). A két tényezé egyiittes hatasat
vizsgalva szintén egy negativ 6sszefiiggés talalhatd. Ezt az interakciét az 6negyiittér-
zés mértéke szerint mintankat harom csoportba osztva figyeltiik meg. Azoknal, akik
alacsonyan onegytittérzéek, a vallasos neveltetés mértékével n6 a szégyenérzet is. A
kozepes onegyiittérzéssel jellemezhetéek esetén fiiggetlen egymastol a szégyen és a
vallasos neveltetés mértéke. Magas Onegyuttérzés esetén pedig a vallasos neveltetés
mértékének novekedésével a szégyen csokken. Ez alapjan az onegyiittérzés befolya-
solja a szégyenérzetet a vallasos neveltetés kapcsan, azonban az, hogy milyen mérték-
ben és iranyban, az 6negyuttérzés mértékétdl fligg. A magas 6negyuttérzés csokkenti
a szégyenérzetet és vallasos neveltetés esetén pozitiv hatassal van a szégyenérzetre,
ugy, hogy a vallasos neveltetés jellegével mutat 6sszefiiggést.

Végil a nem és életkor mint demografiai jellemzok, valamint a vallasos nevelte-
tés és Onegyiittérzés mint pszichoszocidlis faktorok hatasat vizsgaltuk a szégyenér-
zettel kapcsolatban. Ezt az elemzést a teljes mintan végeztilk, nem csak a vallasos
neveltetésben részesiiltek csoportjaban; a vallasos neveltetés jellegére és mértékére
vonatkozo6 kérdéssort ugyanis minden résztvevd kitoltotte, hiszen szamos olyan kér-
dést tartalmaz, ami tagabb kontextusban is értelmezhetd. Feltételeztiik, hogy a fenti
tényez6k Osszefliggése nagymértékben megmagyarazza és bejosolhatova teszi a fel-
néttkorban megélt szégyent. El6szor a nem és a kor hatasat vizsgalva azt talaltuk,
hogy a két tényez6 kismértékben Osszefiigg a szégyennel. Erdekes médon az élet-
kor negativ kapcsolatot mutat, tehat a fiatalabbakra magasabb szégyenérzet jellemzé,
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mint az idésekre. A nemi hovatartozas alapjan pedig a né6knél magasabb szégyenérzet
varhato, mint a férfiaknal. Tehat csak az alapjan, hogy valaki férfi vagy né, illetve mi-
lyen életkoru, bizonyos mértékben be lehet josolni a szégyen mértékét. Ezt kovetéen
a vallasos neveltetést, majd az 6negyuttérzést is beépitve a modellbe vizsgaltuk meg
a szégyenérzetet. A négy tényezd egyiittese alapjan jelentés mértékben bejosolhato a
szégyen. Ha azonban ezt a magyarazé er6t kozelebbrél vizsgaljuk, ugy tlnik, hogy
sem a valladsos neveltetés, sem a nem, sem az életkor nincs hatassal ekkor méar a szé-
gyenre, tehat az onegyiittérzés mértéke felilirja ezek hatasat. Azaz, az Snegyiittérzés
negativ 6sszefiiggése a szégyennel olyan erésnek bizonyul, hogy jelentés mértékben
megmagyarazza a szégyenérzetet. Osszességében arra lehet kovetkeztetni, hogy bar
a ndi nem, az autoriter vallasos neveltetés és az alacsonyabb életkor valészintileg ma-
gasabb szégyenérzetet eredményeznek, az Onegyiittérzésre valo képesség és annak
gyakorlasa részben kiolthatja, vagy csokkentheti a szégyen mértékét, amint azt a fenti
moderéacios vizsgalatunk is igazolja.

5. Korlatok

Kutatasunk egyik nehézsége a vallasossag és vallasos neveltetés meghatarozasanak
és mérésének modja volt. A vizsgalni kivant konstruktum nehezen definialhato, ob-
jektiv és kvantitativ mérése akadalyozott. Ebbél kifolyolag ugy véljiik, hogy a szégyen
élményének és a vallasos neveltetéssel valo 6sszefiiggésének, esetleges ok-okozatisa-
ganak vizsgalatara célszertibb lenne az interjis modszerrel, narrativ elbeszéléseken
alapul6 tartalomelemzés technikajat hasznosit6 kutatas. A kutatasban hasznalt valla-
sos neveltetés kérdéssor nem értelmezheté validalt skalaként. A vizsgalat egy masik
problémaja szintén a méréeszkozokhoz kapesolodik. Az ACE-kérd6iv valaszlehet§sé-
geinek kibdvitése az Igen / Nem valaszokon tul egy harmadik, ,Nem tudok/szeretnék
valaszolni” valaszlehet6séggel megnehezitette az adatfeldolgozast, és a negativ gyer-
mekkori életeseményeknek vald kitettség pontosabb felmérését.

Mindezen korlatok ellenére a kutatas lehet6ségeihez mérten behatban tarta fel a
szégyen, vallasossag és Onegyiittérzés osszefiiggéseit, tjabb nyitott kérdéseket fel-
vetve a témaban.
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posztmodern jovéképeket, kiemelve azok relevanciajat és korlatait az oktatasi stratégiak
szempontjabodl. A kortars kihivasok — a digitalis atalakulas, az okologiai valsag, a globalis
egyenl6tlenségek és a kulturalis polarizacié — vilagszerte befolyasoljak az oktatasi trendeket.
Az oktatas kulcsfontossagu kérdései kozé tartozik az egyenl6ség, a mentalis egészség, a
reziliencia és a tantervi rugalmassag, amint azt a kortars hazai elemzések is kiemelik. Magyar
tanitojeloltek, akik leirtak a jovo iskolajaval kapcsolatos varakozasaikat, a gyermekkozponta
és inkluziv attittidok javulasat varjak, de aggodalmukat fejezték ki az oktatasi rendszerben
megfigyelt sulyos problémak miatt. A tanulmany ramutat, hogy bar az oktatds nem tudja
megoldani a globalis valsagokat, létfontossagu szerepet jatszik a trendek értelmezésében, az
értékek elémozditasaban és a bizonytalan jovére iranyul6 adaptiv stratégiak kidolgozasaban.
Kulcsszavak: oktatas, jovokép, értékek, digitalis vilag, pedagogusképzés

Abstract

Building on the historical foundations of future visions, the study presents the role of some
influential twentieth- and twenty-first-century scientific models in shaping alternative
scenarios for the future. The text critically examines utopian, dystopian, and postmodern
visions of future, highlighting their relevance and limitations for educational strategies.
Contemporary challenges — digital transformation, ecological crisis, global inequalities and
cultural polarization — influence educational trends worldwide. Key issues in education include
equality, mental health, resilience, and curriculum flexibility, as highlighted by contemporary

' A PPKE 2024 novemberében tartott Valtozasok a pedagbgiaban — a pedagoégia valtozasa VI cimil konferenciajan
elhangzott szekcideléadas atdolgozott valtozata
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domestic analyses. Hungarian teacher candidates, who described their expectations for the
school of the future, expect improvements in child-centered and inclusive attitudes, but
they expressed concern about serious problems observed in the education system. The study
represents, that while education cannot resolve global crises, it plays a vital role in interpreting
trends, fostering values, and preparing adaptive strategies for uncertain futures.

Keywords: education, vision of future, values, digital world, teacher education
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1. Bevezetés — a jovoképek multjarol

A jovendolések évezredek Otarészei az emberek és kozosségeik torténetétnek, a delphoi
josdat a gorog antikvitasban egyenesen a vilag kozepének tartottak. A filoz6fusok
azonban a jové el6relatasanak kérdéseit nem az ihletett joslatok, hanem az értelem
fell kozelitették meg: a céltételezé gondolkodas vezeti az ember jovére iranyulo te-
vekénységét. Arisztotelész a Nikomakhoszi etikaban kifejti, hogy a 1élek értelmes tevé-
kénységének célja mindig valami emberi értelemben vett jo, azaz a lélek erény szerinti
cselekvése. ,,Az erényes ember tudja, hogy mit akar; magaért a dologért, elére elhatarozott
szandékbol, allhatatosan cselekszik” (1180 b). Az emberi értelem formalta elhatarozasok,
célok, szandékok végcélja pedig, amit Snmagaért akar minden ember: az eudaimonia,
a jollét, a boldogsag (1097b). Ahhoz pedig, hogy az egyének és a k6z6sség boldogsaga-
nak lehet8sége valoésagga valjon, Arisztotelész szerint , torvényhozasi uton kell gondos-
kodni a nevelésrél, éspedig kozisségileg; azonban azt is meg kell vizsgalnunk, hogy mi is
hat a nevelés, és hogyan kell nevelni. Napjainkban ugyanis igen vitatottak ezek a folada-
tok” — amint ez a Politika cim{i m{ ismert részletében olvashat6 (1337a).

Az antikvitas filozéfidjanak reneszanszkori 6rokosei, kozottitk a kiemelked6 jelen-
téségli Thomas Morus, koruk tarsadalmanak kritikajara épitették irodalmi jovképe-
iket; példajukat a felvilagosodas szerz6i is kovették. Ezek a mivek vegyitik a filozé6fusi
racionalitast és az alkotéi fantaziat, a szovegek narrativ keretezése gyakran ironikus
hangvételd. A felvilagosodas koraban élt matematikus, Pierre-Simon Laplace a tudo-
many utjat valasztotta. A mechanikai torvények egyetemes érvényére alapozva alkot-
ta meg a kiszamithato jové elméletét, ami szerint az univerzum részecskéinek hely- és
impulzusadatait ismerve minden részecske mozgésa el6re lathat6. Az oksagi deter-
minizmus szigoru elméletének azonban a vilag folyamatai nem engedelmeskednek,
példaul azért sem, mert a szitkséges kiindulasi adatok sem pontosithatok tetszéleges
mértékben, amint ezt mar a huszadik szazadi természettudésok kimutattak, igy a kal-
kulalhat6 jovordl a mesterséges intelligencia koraban is le kell mondanunk.

A huszadik szazadban sziiletett kvantumfizika a mikrorészecskék energiafelvételét
nem folytonosnak, hanem kvantaltnak irja le, a részecskék kolesonhatasait pedig ket-
t6s: korpuszkula- és hullamtermészettel jellemzi. Werner Heisenberg ebben az elméle-
ti keretben azt mutatta ki, hogy az egyedi mikrorészecskék hely- és impulzusadatanak
egyideji, pontos leirasa elvileg korlatozott, azaz ,hatarozatlan”, igy persze a részecske
jovébeli adatai sem lathatok pontosan el6ére. Ehhez hasonlé hatirozatlansagot fejez
ki a kvantumfizika alaguteffektus-elmélete,” ami szerint egy mikrorészecske at tud
haladni egy energiagaton (alagiaton), még akkor is, ha nincs elég energiaja az athato-
lashoz, mert hullamként viselkedhet, igy pedig nullanal nagyobb, de pontosan nem
meghatarozhato valoszintiséggel képes a gaton athatolni. A 2025. évi fizikai Nobel-dij
dijazott tuddsai® alaguteffektust és kvantalt energiafelvételt mutattak ki szupravezetd

* Az alaguteffektus felfedezéséért 1973-ban fizikai Nobel-dijat kapott Leo Esaki, Ivar Giaever és Brian Josephson.
* A dijazottak 2025-ben: John Clarke, Michel Devoret és John Martinis.
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anyagokbol épitett elektromos dramkorok kolesonhatasainak vizsgalata soran, azaz
egy makroszkopikus rendszer, egy aramkor olyan koélcsonhatasait figyelték meg,
mint amilyenek a mikrorészecskékre jellemzéek.

Egy masik, a jov6 pontos elérelatasanak elvi korlatozottsagat allito, huszadik sza-
zadi elmélet a matematikus és meteorologus: Edward Lorenz* kdoszelmélete. A nagy,
bonyolult, dinamikus rendszerekre vonatkozo6 elméletet a tudos a ,pillangohatas” fik-
ciojaval érzékeltette: a kiils6 feltételek egy apro valtozasa (egy pillangé szarnyanak
lebbenése Braziliaban) jelent6és hatast fejthet ki egy idében és térben tavoli, komplex
természeti jelenségre (akar vihart is kelthet Texasban). A kaoszelmélet szerint a bo-
nyolult, dinamikus rendszerek hosszu tavu folyamatainak kimenetelét a kezdeti felté-
telek valtozasai elére pontosan nem lathaté médon befolyasoljak, az ezekre vonatkozo
tudomanyos elméletek ezért valoszint, alternativ jovéképek leirasara alkalmasak, a
jové pontos elérelatasara nem.

A hatarozatlansagi elv és a kdoszelmélet éles megvilagitasba helyezte a természet-
tudomanyos el6relatas altalaban vett valoszintiségjellegét, mert mindkett a jovére vo-
natkozo allitasok pontossdganak korlatozottsagardl szol. A természeti folyamatokat
leiré tudomanyos elméletek alapot adnak a jové valoszint el6relatasara; a valoszint-
ség mértéke természetesen nagyon kiillonb6z6 példaul az idéjaras és a szabalyozott
technolodgiai folyamatok esetében. A valdszintségjelleg egyaltalan nem jelenti, hogy
kétségbe kellene vonni az elméletek érvényességének lehetéségét. Annak — minded-
dig bevalt — feltételezését érdemes fenntartani, hogy egyes, vizsgalt jelenségek ko-
zOtt tartésan fennalld osszefiiggések mikodnek, amelyek tudomanyos modszerekkel
megismerhetdk, a létrehozott tudomanyos elméletek pedig alkalmazhatok események
elérelatasara. Minél bonyolultabb jelenségekre vonatkoznak az elméletek, annal na-
gyobb bizonytalansagu a predikcid, ez azonban nem jelenti, hogy meddé vallalkozas
lenne tarsadalmi folyamatok, oktatasi tendenciak lehetséges alternativainak rovi-
debb, néhany évre, vagy hosszabb, évtizedekre sz616 tudomanyos el6rejelzése.

Az oktatas jovojét tekintve relevans tarsadalomtudomanyok az emberi tevékenység
agenciajara épitenek, igy a tudomanyos elméletek a valdszinti jovéképeknek is széles
skalajat mutatjak, ezek mellett a kevésbé valdszint, mégis lehetséges jovéképeket is
érdemes mérlegelni, hogy az értékszempontok szerint kivalasztott, preferalt jovéké-
pekrél érdemi megbeszéléseket folytathassunk.

2. Jovokutatas és jovoképek
A tudomanyos jovékutatasban uttord szerepet Alvin Toffler Future Shock cimd, 1970-
ben megjelent mtivének tulajdonitanak. Alvin Toffler a j6v6 tudomanyanak muvelését

a globalis kockazatok fokozddasara, a gyorsuld valtozasokra tekintettel szorgalmazta.
Allaspontja szerint atgondolt stratégiakat alkotva lehet esélye az adaptiv cselekvés-

*Lorenz, E. (1993). The Essence of Chaos. University of Washington Press.
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nek, a kockazatok korlatozasanak. A mult szazad utolsé harmadéatoél kezdve a tudoma-
nyos jovokutatas, a futurologia intézményesiilt.

A futurolodgiai szervezetek kiadvanyai a jovékép fogalmat altalaban az egyes korsza-
kok tudomanyaval ellentétben nem allo, példaul drlények latogatasait nem vizionald
elméletekre alapozott, kiilonb6z6 idétava jovoalternativak leirasara alkalmazzak, ami
az oktatas jovéjének mérlegeléséhez is célravezetd kiindulasnak latszik. A jovokuta-
tas harom iranyat értékekkel 6sszekotve mutatja be az itt kovetkez6 rovid attekintés
alapjanak valasztott futurologiai széveg, a Foresight Guide, a Foresight University kiad-
vanya. A valoszini jov6képre iranyuld kutatas eszerint a tudomanyos igazsagot mint
értéket allitja kozéppontjaba, a kreativ fantazianak tag teret ad6 lehetséges jovéképre
iranyuld elképzelések a szépség értékét képviselik, az egyének és kozosségeik jolléte,
a jo értéke all a preferalt jovéképek atgondolasanak centruméaban (Smart et al., 2021).
Tartalmuk jellege alapjan tipusokba sorolja a jovéképeket az Gtmutaténak valasztott
futurologiai kiadvany, ezek kozul az utopikus, a disztopikus és a posztmodern joviképe-
ket érdemes kiemelni, mert tovabbgondolhaté megfontolasokra adnak alkalmat.

Az utbpikus jovékép a futurologiai szoveg szerint a jovékutatas szamara érdektelen,
mert az utopiak figyelmen kiviil hagyjak a valosagot; példaként a sz6veg Thomas Mo-
rus Utdpia cimi miivére és Marxnak a jov6 tarsadalmardl adott leirasaira hivatkozik
(Smart et al., 2021). Thomas Morus tobb mint 6tszaz éve megjelent miivének recepcidja
bévelkedik az olyan értelmezésekben, amelyek megalapozhatjak az Utdpia - és az uté-
piak — szamiizését a jovoképalkotd gondolkodas korébdl. Irodalmi elemzések Morus
mivének fikcios jellegét emelik ki, szamos tarsadalomelméleti megkozelités pedig az
idealisnak deklaralt, egyenl6ségelvi tarsadalom megvaldsithatatlan, sziikségképpen
eltorzul6 eszményének el6képét latja a miiben. Az elképzelt orszag, Utdpia tarsadal-
mat valoban kritikatlan lelkesedéssel irja le a mt parbeszédeinek fiktiv fészerepléje,
az utazo, aki az idealis orszagbodl visszatérve az angliai viszonyokat elkeseredett tii-
relmetlenséggel ostorozza. A mi recepcidjaban kevesebb figyelmet kapott azonban,
hogy a jové kritikai mérlegelése is megjelenik a szdvegben, éppen Morus szavaiban,
aki maga is szerepl6je a mii parbeszédeinek; meggondoltsagra szodlitja az idealisnak
festett tarsadalomért rajongd utazét: ,nem kell merében szokatlan beszédeket beléjiik
sulykolni, mikor tudod, hogy mas a meggybz4désiik, és nem hatsz redjuk. (...). Mert hogy
minden jol menjen, csak akkor lehetséges, ha mindenki j6” — ez a gondolatsor inkabb
a megfontolt mérlegelésre, semmint az eszményekre iranyuld valtoztatas feladasara
utal (Morus, 1989, 48.). Az utépiak arnyalt értelmezésének iranyaba vezet tovabb Paul
Ricceur francia filozofus irasa, ami — Karl Mannheim Ideologia és utopia cimii mi-
vének megjelenése utan csaknem fél évszazaddal — szintén a tarsadalmi képzelGerd
kifejezddéseként jellemzi az utdpiat. A ,marxizmusnak” megalapozatlanul nevezett,
utopikusnak tartott, zavaros ideologiai konglomeratumra hivatkoz6 repressziv tarsa-
dalmi gyakorlat tapasztalata azonban azt is nyilvanvalova tette, hogy az utdpia ve-
szélyessé valik, er6szakhoz vezet, ha eszményei a tarsadalom tagjainak elutasitasaba
itkoznek. Ricceur irdsanak zardgondolatai az utdpia apologidjaként is értelmezhe-
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tok: ,elképzelni a sehol-se-létez6t annyi, mint szabad teret hagyni a lehetségesnek: ebbol a
szempontbol az utopia akadalyozza meg az elvarasi horizontnak a tapasztalat mezejével
valé osszeolvadasat. Az utbpia tartja fenn a tavolsagot a remény és a hagyomany kozott.”
(Riceeur, 1976, 217.)

A disztopikus jovoképek korébe a fennalld tarsadalmak végzetes hanyatlasanak,
pusztulasanak tulzo, tobbnyire szarkasztikus irodalmi-filmes abrazolasai sorolhatok.
Példaként a jovéképtipusokat bemutaté kiadvany - aligha indokolhatéan — a Romai
Klub tudédsai altal kezdeményezett The Limits to Growth cim(i mivet emliti (Smart et
al., 2021). A novekedés hatarainak szerz6i a globalis valtozok kozotti kdlesonhatasok
modellezésére alapozva kiilonb6z6 forgatokonyveket készitettek, szamitasaikbol pe-
dig arra kovetkeztettek, hogy ha a célok és a strukturak nem valtoznak, a népesség
és a téke globalis novekedése a fennall6 vilagrend 6sszeomlasahoz vezet (Meadows et
al,, 1972). A novekedés hatarainak harminc évvel az els6 kotet megjelenése utan, az
Ujabb folyamatokra tekintettel elkészitett jov6képe sem az Gsszeomlas elkeriilhetet-
lenségérdl ad leirast. Az eréforrasokkal vald visszaélés valoszini katasztrofalis kovet-
kezményeit bemutat6é tudomanyos modellek a hanyatlas elkeriilésének, a tarsadalmi
cselekvés lehetéségeinek megalapozasat szolgaljak (Meadows & Randers 2004). Az
elemz6 miivek tudomanyos elméletekre épiilé, alternativ jovéképeket mutatnak be,
nem sorolhatok a végzetes hanyatlast megakadalyozhatatlannak jellemz6 disztopi-
ak kozé. Az irodalmi, filmes disztopidk az éppen adott tarsadalmi, politikai és tech-
nologiai trendekbdl csak a hanyatld, veszélyes iranyokra forditanak figyelmet, ezeket
eltilozzak, katasztrofalis kovetkezményeket jelenitenek meg, igy a jové tervezésében
legfeljebb figyelmeztetésként kaphatnak szerepet, j6vékép-inspiracioként aligha.

A jovbképtipusokat bemutaté kiadvany posztmodern jovoképtipust is emlit (Smart et
al., 2021). A posztmodern vilagszemléletet a totalitarianizmustél és a hegemon torek-
vésektol valo elhatarolodas eréfeszitései a racionalitassal valé radikalis szembefor-
dulashoz vezették. Ilyen szellemben el lehet jutni annak kijelentéséhez, hogy minden
elmélet konstrukeio, a végzetesen, attekinthetetleniil kaotikus vilagot leképezé teo-
retikus konstrukciok pedig egymassal dsszemérhetetlenek, kozottiik az észszertiség
argumentumaira hivatkozva nem lehet kiilonbséget tenni. A posztmodern oldalhajta-
sa a poszthumanizmus, valamint a ,,s6tét 6kologia”, ezek szerint a nyugati civilizacio
emberkozpontt, hegemon szemlélete legitimalta a természetrombolast, aminek valo-
szinl kovetkezménye hanyatlas, 6sszeomlas. A szemléletvaltast szorgalmazza a ,,s6tét
pedagdgia”, ami — hivei szerint — az embert egy hatalmas, mérhetetleniil bonyolult
vilag kicsiny részeként, vilagba vetettként, a természetnek kiszolgaltatottként jeleniti
meg. A poszthuméan korban, az oktatasban is az ,elképzelhetetlen eljovetelére” kelle-
ne késziilniink (Jukes & Riley, 2024). A poszthumanizmus az emberi 6nhittséggel és
hatalomvaggyal szembeallitott szerénység és visszafogottsag, alazat érzését kiillonos
erbvel fejezi ki, keretei kozott azonban nehezen lehet olyan élhet6 jovoképet értelmez-
ni, amire a résztvevk sokasaga szamara vonzo oktatasi stratégia épiilhet.
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3. Az oktatas® kornyezete, trendek és értékek

A jovbkép és az oktatas targyalasanak megalapozasahoz felidézett antik szovegrészek
a célként kiemelt eudaimoniara: jollétre, boldogsagra és a hozza vezetd utra, elsésor-
ban az értelem miivelésére iranyitjak figyelmiinket, nem feledve azonban, hogy ezen
az uton szerepet kapnak az egyén boldogsaganak belsé, lelki, valamint kiilsé feltételei
is. A személyiség alakulasat, a ,boldogsag felé” vezetdé utjanak feltételeit a jelenkori
humanokologiai modell a kultaraspecifikus kornyezeti tényez6k kolcsonhatasainak
rendszereként jellemzi — ebben a rendszerben az oktatas szerepléinek viszonyrend-
szerét a proximalis kapcsolatok korébe sorolva.® A kornyezeti kapcsolatrendszer a 21.
szazadban az online interakciok hatasara atalakul, a digitalis tevékenységek atfor-
maljak a térbeli és id6beli viszonyok jellegét, a személyes kapcsolatokat, a tarsadal-
mi, kulturalis kolcsonhatasok minden teriiletét (Navarro & Tudge, 2023). A digitalis
interakci6 a fizikai kapcsolatoknal térben és id6ben sokkal kiterjedtebb, flexibilisebb,
lehet6vé teszi felhalmozott tudastartalmak tomegének elérését intézményes tanulasi
utak végigjarasa nélkiil, megvalosulhat a kapcsolodasok egyre szerteagazobb és egyre
bonyolultabb halbzata, vagy éppen az egyidej(i, tobbszords jelenlét is. Az online kap-
csolddas ilyen szabadsaga persze csak az egyik oldala a technoldgia lehet6ségeinek, a
masik oldal a szabadsagot korlatozza, a személy szandékatol fiiggetlen interakciokat
eredményez, az online megnyilatkozasok a személytdl fiiggetlenedve a platformokon
fennmaradnak. Nehezen ellenérizhet6 a haloézatba kapcsolodo egyén kozléseinek fe-
leléssége, tovabba korlatozott a személyhez eljutd kozlések ellenérzésének lehetésége
is. A digitalis és fizikai (hibrid) rendszer olyan dinamikusan valtoz6 kérnyezetet for-
mal, ami erésiti a kdlecsonhatasokat, megsokszorozza az interakciokat, igy kozelebb
keriilnek az egyénhez az egész tarsadalmat atfogd intézmény- és eszmerendszerek.
A neodkolodgiai modell ramutat arra, hogy a kapcsolatok stirtisédése, valamint tech-
nologiafiiggése megerdsiti a makrorendszer befolyasanak és befolyasolasanak lehet6-
ségeit (Holmarsdottir et al, 2024; Navarro & Tudge, 2023).

Az oktatas jovéjérdl gazdasagi, tarsadalmi, technologiai folyamatokkal 6sszefiig-
gésben sz6l az OECD haromévente kozreadott Trends Shaping Education (TSE) kiad-
vanysorozatanak 2025. elején megjelent kotete. Az olvasot kozos gondolkodasra hivo
szoveg egyrészrél bemutat gazdasagi, tarsadalmi trendeket, amelyek keretei kozott az
oktatas jovéjének lehetdségei mérlegelheték, masrészrél emlékeztet arra, hogy a jové
alakulasaban a résztvevok jovéképei, céljai, értékei és tettei is szerepet kapnak — azt
sem feledve persze, hogy a legkoriiltekintébben gyjtott adatokra épiil6, legalaposab-
ban mérlegelt trendek sem ,joslatok”, varatlan fordulatok barmikor bekévetkezhet-
nek. A széveg az oktatas kovetkez6 masfél évtizedérdl tematikusan rendezett, alterna-

A szovegben az ‘oktatas’ sz6 — az angol ’Education’ sz6 szokasos hasznalataval 6sszhangban, annak megfelel6je-
ként szerepel. Erdemi elemzés a nevelés, az oktatas és a pedagogia fogalmairél pl. Csapé Bend (2001) és Geoffrey
Hinchliffe (2001) egy-egy vonatkoz6 tanulmanyaban elérhet6.

¢ Uri Bronfenbrenner ismert modellje jol szemlélteti a személyiségfejlédés kozvetlen és a tagabb kornyezetének
viszonyrendszerét.
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tiv forgatokonyveket mutat be, alkalmat adva a cselekvési lehet6ségek mérlegelésére.
A forgatokonyvek az oktatas lehetséges valaszait keresik az egyes, kiemelt globalis
trendek haromféle alakulasanak figgvényében: merre indulhat az oktatés, ha a trend
folytatodik, hogyan keresheti ttjat az oktatas, ha a folyamatok jelent6sen valtoznak,
és miként késziilhet az oktatas egy-egy teriilet hanyatlasara (TSE, 2025).

Az okologiai fejlédésmodellek kulturaspecifikus makrorendszere megfeleltethetd
egy olyan tobbrétegt kulturafogalomnak, amiben az identitasképzé értékek, hiedel-
mek, szokasok 6rzése és atadasa iranti elkotelezettség, valamint az intézményekhez,
er6forrasokhoz és technoloégiakhoz valé hozzaférés is szerepet kap. A kultdra mérv-
ado megkozelitései az arisztotelészi eudaimonia kozponti szerepéhez hasonlithatéan
jelenitik meg az emberi tevékenység altalaban vett, absztrakt céljainak meghatéro-
zoiként, a kultuira rétegeinek legbels6 1ényegeiként az értékeket. Az értékkutatasok-
ra az ezredfordulén a legnagyobb befolyast a Schwartz-féle értékelmélet gyakorolta.
Schwartz szerint az értékek altalanos, kivanatos célokra utal6, hiedelemjellegd, ér-
zelmekkel atitatott eszmék, amelyek a konkrét helyzetek fiiggvényében formalodott
hierarchidban, gyakran implicit médon motivaljak a véleményeket, a dontéseket és a
cselekedeteket. K6zosségi szinten egy adott tarsadalmi-kulturalis kérnyezetben az ér-
tékek tobb-kevesebb konszenzussal és stabilitassal rendelkez6 kozos célokként jelle-
mezhet8k (Schwartz, 2012; 2022). A kutaté néz6pontjabol adhaté egy metszeti értelme-
zés is: az értékeket igy megfigyelhetd, leirhatd, magyarazhatd, elemezheté mentalis
reprezentaciokként lehet jellemezni, amelyek vonatkozhatnak dolgokra, emberekre,
cselekedetekre, és a vilag allapotaira (Heinich, 2020). A kultarak kiemelt értékei és
reprezentacioi — deklaralt vagy implicit médon - athatjak az oktatas folyamatat.

Evszazadunk hiiszas éveinek elején a globalis folyamatok egyrészrél jellemezhetdk a
kaprazatos technologiai fejlédéssel, az életkoriilmények javulasaval, a tajékozodas és
kapcsolodas lehetéségeinek béviilésével, az iskolazottsag globalis szintjének valame-
lyes novekedésével, valamint a krizishelyzetek kezelésében megmutatkozott példa-
mutatd nemzetkozi 6sszefogassal, ahogyan errél az Education Monitor (EM) jelentése
beszamol (EM, 2024). Méasrészr6l azonban a folyamatok jellemezhet6k a klimatikus
széls6ségek fokozodasaval, a globalis egyenlétlenségekkel és a kiilonbségek orszago-
kon beliili novekedésével, a geopolitikai konfliktusok er6sodésével is. A fesziiltségeket
az egyre kiterjedtebb médiakdrnyezet tovabb erdsiti egyebek kozt azzal is, hogy lehe-
tévé teszi a hamis allitasok és képi informaciok terjedését, és kiillonosen azzal, hogy
teret ad a széls6séges megnyilvanulasoknak, a szocialis médiumok visszhangkamrai
pedig megsokszorozzak az elzarkézé véleménycsoportok extrém megnyilatkozasait.
A feszultségek fokozodasanak jellemz6 tendencidja a polarizacié, ami az értékek kii-
16nbségeiben is megmutatkozik (TSE, 2025).

Az értékek valtozasait a World Values Survey projekt keretében egyeztetett kérdé-
sek soraval vizsgaljak kozel szaz orszagban, négy évtizede. A 2023-ban kozzétett ered-
ményekbdl az latszik, hogy a globalis érintkezés béviilése és a gazdasag névekedése a
varakozasok ellenére nem a nagy foldrajzi régiok értékrendjeinek kozeledését, hanem
kiilonbségeik novekedését eredményezte. A legerdsebb térésvonal a magas jovedelmu
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nyugati orszagok és a vilag tobbi része kozott huizodik. Az eredmények alapos elem-
zése az értékek vilagméret(i polarizaciojat allapitja meg (Jackson & Medvedev, 2024).
Az értékrendek polarizacidja az egyes orszagokon beliil is megfigyelhets, ami az Ipsos
2025 jelentése szerint az oktatasra, az oktatas ideoldgiai-politikai befolyasoltsagara is
hatast fejt ki.

Az oktatas ugyan nem képes a globalis problémak és a tarsadalmi fesziiltségek meg-
oldasara, de szerepldi a folyamatok értelmezésével, az értékviszonyok feltarasaval
hozzajarulhatnak a megoldasok kereséséhez.

4. Kérdések és valaszok az oktatas jovGjérol

A jové iskolajara valo felkésziilés természetesen hozzatartozik a tanitoképzésben
résztvevok tanulmanyaihoz, jobbara nem konzisztens jovéképként, hanem normativ
varakozasok soranak forméjaban. Erdekesnek igérkezett felszinre hozni a hallgatok
jov6képét, ezuttal nem a ,milyennek kell lenni az iskolanak”, hanem a ,milyen lehet
a jovo6 iskolaja” kérdésre adott valaszokkal. 31 nappali tagozatos masodéves, valamint
6 nappali és 12 levelez6 tagozatos harmadéves tanitd szakos hallgatoval kezdtitk 2024
6szén a szeminariumi munkat. Oket kértem arra, hogy irjak le 15 perc alatt néhany
mondatban: milyennek képzelik el az iskolat 6t, valamint tiz év mulva. Az igy sziile-
tett szovegeket természetesen nem lehet tudomanyos igényti elemzések és kovetkezte-
tések alapjaként kezelni, egyes gondolataikat azonban érdemes felidézni.

Az 6t és a tiz év eltelte utani allapotok leirasai kozott nem latszik jelentés kiilonbség,
a tavolabbi jovordl talan egy arnyalatnyival dertilatobbak a varakozasok; 6sszességé-
ben is tobb a pozitiv jovokép. ,Vilagszinvonalii iskolakat tudok elképzelni, hiszen a ma-
gyar oktatas egyedi™, ,,6t év miilva a pedagogusok kevésbé lesznek tilterhelve, minden esz-
kéz a tanit6 rendelkezésére fog allni ahhoz, hogy biztonsagos, boldog, befogadb kornyezetet
biztositsanak a gyerekek szamara; ,,10 év milva nem lesz minden gorcsisen és feleslegesen
ellendrizve és korlatozva, mint most”. Sajat szerepiiket a jové iskolajaban példaul igy
jellemezték: ,mindent megtehetek, hogy sokaig gyerekek maradhassanak”, azt varom,
hogy ,szeressem a munkamat, szenvedéllyel végezzem”. A leirasokban a leggyakrabban
eléforduld pozitiv varakozas az iskola gyerekcentrikussa, gyerekbaratta valasa.

A koriilmények tovabbi romlasara, a pedagégushiany novekedésére, az autonomia
korlatozasanak fokozasara szamitottak néhanyan: ,6t év miilva az oktatasi rendszer
amortizalt vazaban fogunk tanitani, ahol a technolégia jo, de onallé dontésiink nem sok
lesz, 10 év miilva a szabalyokat megszegve kényszeriiliink értelmesen oktatni a didkokat™,
»a pedagogusok tisztelete stagnal vagy romlik”.

Az adatokkal alatamasztott globalis trendek mérlegelése alapjan kirajzolédnak az
oktatas jovéjére vonatkozd, fontos kérdések, ezeket mutatja be a k6z6s gondolkodasra
hivé TSE aktualis kotete. A kérdésekbél itt néhanyat kiemeliink - a hallgatok vonat-
koz6 gondolataira és egyes, a magyar kozoktatast érinté adatokra is kitérve.
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4.1. Esélyegyenl6ség, mentalis egészség

A TSE szerint a kozelmult globalis folyamatait jellemz6 polarizacié a sokszintiség-
hez és az esélyegyenl6ség kérdéseihez vald viszonyban is megnyilvanul, jollehet a
nemzetkozi és a magyar dokumentumok altaldnossagban egyarant a befogado, esély-
egyenléséget biztositd szemlélet elvarasait fogalmazzak meg. Az oktatasban ehhez

kot6do kérdések:

* Hogyan viszonyulhat az oktatas a tarsadalmi kohézi6 elémozditasahoz és
a sokféleség tiszteletben tartasadhoz? Hogyan kezelheti az oktatas egy adott
kulturalis 6rokség atadasat, a nyelv, kultira és identitds megérzését ugy,
hogy bevonja a kisebbségek és a vilag minden tajarol érkezok kiillonbozé kul-
tarait?

* Hogyan mozdithatjak el6 a pedagbégusok a tarsadalmi kohéziét egy olyan
kornyezetben, ahol a didkok és csaladjaik radikalisan ellentétes tarsadalmi,
politikai vagy vallasi meggy6z6déstiek, jelentésen kiilonb6zé szociodkono-
miai helyzetiiek?

Az esélykiilonbségek kérdése hallgatéink szévegeiben megjelent — pozitiv varako-
zasként: ,,10 év alatt az allami iskolakban is javul a helyzet, békésebb, befogadobb lesz a
kozhangulat”, de negativ prognoézisként is: ,tovabb fog néni a kiilonbség az allami és az
alapitvanyi iskolak kozott”.

Az IPSOS elemzése szerint a vizsgalt orszagok valaszaddinak csaknem fele gondolja
ugy, hogy orszagaban az oktatas mérsékli az egyenl6tlenségeket, a magyarorszagi va-
laszadoknak kevesebb mint harmada vélekedik igy. Az iskolak a magyar valaszadok
kirivoan csekély hanyada, 6%-a szerint fogadjak szivesen a tanulok sokszintiségét és
kiilonbségeit, a harminc orszag atlagadata ennek haromszorosa, ami persze igy is
nagyon kevés (IPSOS EM, 2024).

Az esélyegyenlbtlenséggel 6sszefiiggd jellemz6 a ko-
rai iskolaelhagyok aranyanak alakulasa, 2023-ban az
uniods orszagok atlaga: 9,5%, Magyarorszagon 11,6%, itt a
regionalis, valamint a szocio6kondmiai statusz szerinti
kulonbségek jelentbsek (Varga, 2024, 326-328.; EU, 2024)

A jové iskolajanak befogadd jellegét hallgatdink csak
egyetlen vonatkozasban emlitették, varakozasuk szerint
a sajatos nevelési igény (i gyerekek egyre tobb figyelmet
kapnak, a jovében minden iskolaban gyégypedagogus,
fejlesztépedagogus segiti majd a fejlédésiiket. A kultd-
rak és értékrendek kiillonbségeinek iskolai problémairol,
B i ezek jov6beli megoldasairdl a hallgatok nem tettek em-
litést, a szocio6kondmiai statusz is csak implicit médon
jelent meg: az alapitvanyi, azaz tobbnyire tandijas és az allami iskolak kiillonbségei-

nek kontextusaban.
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A hallgatok altal felvetett esélyegyenléségi kérdés sulyat jol mutatja, hogy a Koz-
oktatas indikatorrendszere 2023 kotet tanulmanyanak elemzése szerint az altalanos is-
kolasok novekvé aranyban, 8,7%-ban tartoznak a sajatos nevelési igényti csoportba,
kozottik — az esetenként tobb — pszichés fejlédési zavarral kiizd6k aranya névekszik
a leggyorsabban (Varga, 2024, 32.).

A mentalis egészség a TSE szerint vilagszerte kiemelt problémava valt, a mentalis
szorongas tiinetei kiilonosen a fiatalok korében gyakoribbak, mint a Covid-19-vilag-
jarvany el6tt. Az oktatasban ehhez kot6d6 kérdés:

= Miként lehet a legjobban tamogatni az oktatasban részt vevé egyének rezili-
enciajat és agilitasat, rugalmassagra és onmegvaldsitasra valo torekvésiiket?

Tobben prognosztizaltak, hogy a jové iskolajaban a gyerekek mentalis problémai-
nak kezelése nagyobb szerepet kap, az iskola gondoskodik a gyerekek és a pedagogu-
sok mentalis jollétérdl, a pedagogusok egyéni és csoportos szupervizidja rendszeressé
valik.

4.2. Tantervek

Szamos OECD-orszagban a Covid-19 pandémia utan készitett PISA-mérés szerint
csokkent a diakok teljesitménye az olyan alapvetd készségek terén, mint a matemati-
ka és az iras-olvasas, amelyek elengedhetetlenek az 6sszetettebb készségekhez, példa-

ul a médiamtveltséghez és a kritikus gondolkodashoz. Az oktatasban ehhez kot6dé
kérdés:

» Hogyan tudjak az oktatasi rendszerek az iras, az olvasas, a matematika és a
metakognitiv készségek, azaz az alapkészségek fejlesztését, valamint ezzel
egyliitt a specialis szakértelem fejlesztését egymassal 6sszhangban, nem pe-
dig valamelyik teriiletet korlatozva szolgalni?

A hallgatok a tantervi kdvetelmények rugalmasabba valasat prognosztizaljak: ,, 10 év
miulva a tanitok, tanarok maguk donthetik el, hogy milyen tankényvbél tanitanak a gye-
rekek tempojanak megfelelGen, akar tobb id6t szanva egy-egy tananyagra™ a tantargyi
struktira oldédasara szamitanak: ,,5 év milva sokkal jobb lesz a helyzet, projektalapi,
tantargyspecifikus oktatas lesz (mint a Gyermekek Hazaban), definiciok magolasa helyett
problémamegoldé-algoritmikus gondolkodas”, a mozgasos, jatékos tanulas terjedését
varjak. Megjelenik a jové iskolajanak tantervében elképzeléseik szerint a drama, a
f6zés, a barkacsolas, a varras, a kertészet, sok iskolan kiviili program is. ,,10 év milva
olyan oktatasi rendszer jon, ami a gyerekeket kritikus gondolkodasra tanitja, ellentétben a
mostani helyzettel’.
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Az IPSOS EM 2024 szerint az iskolai tantervekrdl a magyar valaszadok 22%-a gon-
dolja azt, hogy felkészitik a didkokat jovend6 palyukra, a pozitiv véleményez6k dssze-
sitett atlaga ennek kétszerese. Az alapkészségek iskolai fejlesztése a magyar valasz-
adok szerint 44%-ban elégtelen, a kritikai gondolkodas fejlesztése pedig a magyarok
valaszainak tobb mint fele szerint elégtelen.

Az IPSOS életkor szerint is bontotta a felmérésbe bevont orszagok valaszaddinak
oktatasrol alkotott véleményeit, amibél az tlint ki, hogy a fiatalok altalaban jobbnak
tartottak orszagaik oktatasat, mint az id6sebbek. A fiatal valaszaddk globalisan az
oktatas legnagyobb problémajanak a jollétr6l valdé gondoskodas hianyat jelolték meg
(IPSOS, EM, 2024).

4.3. Digitalizacio, mesterséges intelligencia az oktatasban

A digitalizacio rendkiviili gyorsasaggal alakitotta at vilagszerte a gazdasag és a tarsa-
dalom miikodését, ennek szamos pozitiv kovetkezménye mutatkozott meg, a kapcso-
lattartas lehetéségei folyamatosan béviiltek, a vilagszerte felhalmozott tudas széles
korben elérhetévé valt. A kozosségi média gyors elterjedése a kapcsolatok megsok-
szorozodasat eredményezte, teret biztositott a kozligyek megvitatasanak is. A mes-
terséges intelligencia az adatgyjtés és adatfeldolgozas, a diagnosztika, az el6rejelzés
tertiletein, és fizikai szerkezetek, példaul robotok, dronok vezérlése terén is néhany év
alatt széleskortien alkalmazott technolégiava valt. A neodkologiai modell megjeleniti,
hogy az egyént a kornyezeti rendszerekkel 6sszekotd kolesonhatasokat atszovik a di-
gitalis kapcsolatok, a mobiltelefon ennek a folyamatos, dinamikus behalézottsagnak
egyik jelképe.

A digitalizacionak az oktatas jovéjével 6sszefliggésben
kiemelhet6 kérdései:

* Hogyan jarulhat hozz4 az oktatas a digitalis irastu-
dashoz, az egyenl6tlenségek mérsékléséhez?

= Hogyan készit fel az oktatés a digitalizaciénak az em-
berek kozotti interakciokat atalakitd befolyasara?

» Hogyan készit fel az oktatas a mesterséges intelligen-
cia altal generalt tartalmak kritikus kezelésére?

A kozeljové iskolajardl a valaszadd hallgatok koziil
tobben a technolégiaval kapcsolatos pozitiv varakoza-
saikat fogalmaztak meg: ,a digitalizacio miatt konnyebbé
valik az iskolataska™ ,,az iskolaban biztositiak az eszkozoket™ ,,remélem, hogy nem lesz
korlatozva az iskolakban az elektronikai eszkézok hasznalata, mert hasznalni tudjuk a
tanitashoz”. ,Tiz év milva az arany kézéputat megtalaljak a technika alkalmazasaban”

Al academy
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irta egy hallgat6. Vannak azonban elutasitobb vélemények is: ,,sajnos, 1gy érzem, hogy
az online oktatas egyre jobban belefiiz6dik az iskolarendszerbe”.

2025-ben az IPSOS-jelentés szerint a vizsgalatba bevont harminc orszag valaszadoi-
nak nagy tobbsége, 65%-a, a magyar valaszadok 58%-a tAmogatja a kozosségi média és
az okostelefon allami betiltasat 14 év alattiak szamara az iskolaban és azon kiviil is.

A mesterséges intelligencia, ideértve a ChatGPT iskolai betiltasat 37%-ban tamo-
gatjak, de csaknem ugyanennyien helyeslik az iskolai hasznalatot. A magyar valasz-
adoknak csak 28%-a tiltana az Al-t az iskolaban (IPSOS EM, 2025). A bizonytalanok
viszonylag magas aranya arra utal, hogy a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos
varakozasok nehezen kovetik a hatasok elemzését. Az 6vatossag érthetd, persze a ge-
nerativ mesterséges intelligencia alkalmazasainak pozitivumait sem lenne helyes fi-
gyelmen kiviil hagyni. Kimutattak példaul, hogy az Al alkalmazhat6 az altala generalt
manipulativ szovegek és képek, azaz a hamis tartalmak elleni kiizdelemben is (TSE,
2025; Costello, 2024).

5. Osszegzés, kitekintés

Az évezred harmadik évtizedének elején a mindennapi életben a kockazat, a bizony-
talansag és a szorongas alapélménnyé valt, a klimavalsag, a geopolitikai konfliktusok,
a tarsadalmi egyenl6tlenségek fesziiltségei és ezekkel Gsszefiiggésben az oktatas su-
lyos kérdései is fokozott érdekl6dést keltenek, a ,,jové elvesztésének” veszélye valaszok
keresésére szolit.

Az antik szovegek az oktatas jov6jérdl valo gondolkodast az egyének jollétére épiilé
kozosségi jollétre iranyuld kérdések felé vezetik. Ezzel 6sszefiiggésben is érdemes ki-
emelni, hogy a 2025-ben megjelent IPSOS-jelentés szerint a jov6t és az oktatast érintd
rendkiviil aggasztd kihivas vilagszerte a fiatalok rossz mentalis egészsége. A brit pszi-
chiatriai folydirat, a Lancet szerkeszt6ségi cikke szerint a fiatalok mentalis egészsége
a 2010-es évek eleje 6ta romlott, amiben a Covid-jarvany is kozrejatszott. Az 5-24 éves
gyermekek és fiatalok tobb mint 10%-a kiizd mentalis zavarral. (Lancet, 2024). A WHO
2025. szeptember elsején adta kozre jelentését: vilagszerte minden hetedik 10-19 éves
tapasztal mentalis zavart; depressziot, szorongast és viselkedési rendellenességeket;
az ongyilkossag a harmadik vezet6 halalozasi ok a 15-29 évesek korében.

A kritikus allapot el6idézésében sokan tartjak blindsnek a digitalizaciot, kiillondsen
a kozosségi platformokat, ezért a gyerekek iskolai eltiltasat az eszk6zok és platformok
hasznéalatatdl a helyeslé véleményekkel 6sszhangban mar t6bb orszagban bevezették,
amint azt A szorongé nemzedék (Haidt, 2025) cimt sikerkonyv is javasolta.

A 21. szazadban a jov6kutatas a tudomanyok eredményeit és modszereit alkalmazza
jov6képek konstrualasara. A tudoméanyos igényt és a fikcidos miivek megkiilonboz-
tetése mellett nyomos érveket lehet sorakoztatni, ez azonban nem jelenti, hogy ne
lenne érdemes a jov6kép irodalmi, filmes, képzémiivészeti megjelenitéseit bevonni
a jovokép megbeszéléseinek korébe. A fikcids miivek inspiraciot adhatnak a jovérél
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val6 gondolkodéasnak az oktatas vilagaban is, a miivek kozvetitésével lendiiletet kap
a kreativitas, batorsagot a fantazia. Egyes szerzoék kifejezetten javasoljak az oktatas
jovéjét fantaziaképekkel, spekulativ fikciokkal megkozeliteni. Ilyen projektet valo-
sitottak meg az Edinburgh-i Egyetem hallgatoi, akik az egyetem jovéjének elképzelt
alternativait Tarot-kartyak forméajaban jelenitették meg, ezek kozil kett6 illusztralja
a jelen szoveget (Hrastinski, 2023; Bayne & Gallagher, 2021). A fikciok elemzésének
utjan akkor is érdemes lehet elindulni, ha nem osztjuk a lehetségestdl elszakitott kép-
zelet kovetését és kovetelését.

A jovbkutatas bbséges irodalma tovabbi problémafelvetések hosszi sorara ad le-
hetGséget. A hallgatok felidézett irasaiban példaul csak érintélegesen meriiltek fel a
természeti fenntarthatosag oktatasi 9sszefiiggései, pedig ez a teriilet is igényelné az
értékiitkozések feltarasat és tulzasoktdl mentes elemzését. A technologia, a mestersé-
ges intelligencia 0j fejleményeit folyamatosan, akar honaproél-hénapra érdemes figye-
lemmel kisérni és az oktatas szempontjai szerint mérlegelni. Ha az értékszemponto-
kat tisztazo, mérlegelé megbeszélésekben kozremtikodnek az oktatas folyamatainak
résztvevoi, kozottik természetesen a pedagogusképzés hallgatdi is, akkor nagyobb
eséllyel keriilhet6 el, hogy idealisnak vélt jovéképeket az érintettek meggy6z6dései
ellenében torekednénk elfogadtatni, és talan nagyobb valésziniiséggel sikeriil fontos
kérdések megoldasaban egytittmikodni.
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Absztrakt

Napjainkban koztudott, hogy a kézoktatasi rendszerben végbemend valtozasok befolyasoljak
aziskolai képzésben részt vevé tanulok szamat, végzettségét, ezaltal tarsadalmi beilleszkedését
és munkavallalasat, ezek a tényez6k pedig 6sszefiiggést mutatnak az iskolai lemorzsolodassal
(Fehérvari, 2008; Kertesi & Kézdi, 2010; Liskd, 2003) és a korai iskolaelhagyassal (Martonf,
2014). Az oktatasi rendszer és a rendszerben bekdvetkez6 valtozasok minden eurdpai unids
tagallamban nagy hatassal vannak a korai iskolaelhagyasi rata valtozasara (Fehérvari, Paksi
& Szé€ll, 2021). Az Eurdpai Unid tagallamai — koztik Magyarorszag — szamara is nagy kihivast
jelent a korai, végzettség nélkili iskolaelhagyas mérséklése (Imre, Révész & Pajtokné, 2018;
Eurdpa, 2020). Tanulmanyomban a hazai kézoktatasi rendszerben bekovetkezett valtozasok és
az iskolai lemorzsolodas kozotti osszefiiggéseket kivanom bemutatni.

Kulcsszavak: lemorzsolodas, iskolaelhagyéas, kozoktatas

Abstract

Based on the experience of recent years it is well known, that changes in the public education
system have an impact on the number of students in school, their educational attainment,
and thus their social integration and employment, and these factors are associated with
early school leaving (Fehérvari, 2008; Kertesi & Kézdi, 2010; Liskd, 2003; Martonfi, 2014). The
education system and the changes in the system in all EU Member States have a major impact
on the early school leaving rate (Fehérvari, Paksi & Széll, 2021). Reducing early school leaving
without the proper education is a major challenge for EU Member States, including Hungary
(Imre, Révész & Pajtokné, 2018; Europa, 2020). In my study, I want to show the links between
changes in the domestic public education system and early school leaving.

Keywords: early school leaving, public education
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1. A kozoktatasi rendszer atalakulasa

A kozoktatas rendszere Magyarorszagon jelentés atalakulasokon ment keresztiil a
20. szazad masodik felében, amelyek a tarsadalmi egyenléség biztositasat céloztak.
Az egyenl§ esélyeket kinal6 kozoktatasi modell kialakitasa, amely a legtobb eurdpai
orszagban a méasodik vilaghaborut kovetéen valosult meg, Magyarorszagon is foko-
zatosan kezdett kibontakozni (Kovai & Neumann, 2015). A kozoktatas atalakulasanak
elsd szakasza a szelektiv képzés idGszakat olelte fel, amelynek egyik alapveté célja a
népiskolai oktatas tomeges elérhet8sége és az analfabetizmus felszamolasa volt. Eb-
ben az idészakban a tankotelezettség 11-13 éves korig terjedt, és a tanuldk tobbsége az
alapfoku oktatas befejezését kovetéen munkaba allt (Kozma, 2006).

Ezt a szakaszt kovette a demokratizalodas szakasza (1945 utan). A kozoktatas 0j
iranyvonalanak alapjait a masodik vilaghaboru utani reformok fektették le. 1945
augusztusaban bevezették a nyolcosztalyos altalanos iskolat, valamint a tankotele-
zettség kiterjesztését 14 éves korig, ami az alsé kozépfoku oktatas tomegessé valasat
eredményezte (Ferge, 2017). Az Gj oktatasi modell célja az volt, hogy a korabbi szeg-
regalt kozoktatasi rendszert atalakitsak egy olyan rendszerré, amely az alsé és fels6
szintek kozotti atjarhatésagot biztositja, lehet6séget biztositva mindenki szamara a
tarsadalmi mobilitasra és az oktatasi szinteken vald elérejutasra (Kovai & Neumann,
2015). Ebben az idészakban megkezd6dott az allami iskolarendszer kialakitasa is
(Ferge, 2017). Hazankban 1961-t6l 17 évre toltak ki a tankotelezettség id6szakat, emiatt
egyre tobben maradtak az oktatasi rendszerben, ennek kovetkeztében pedig az 1970-es
évek masodik felét6l tomegessé valt a kozépfoka tovabbtanulas (Kozma, 2006).

Ezt az id8szakot kovette 1989-t6l az altalanos képzés szakasza. Ebben az idészakban
a kiillonb6z6 nemzetkozi kihivasok (globalizacio, tomegesedés, migracid) kezelése az
altalanos képzés el6térbe kertilését kovetelte meg. Az alapfoku oktatas dominanssa
valasaval a kozoktatas tarsadalmi funkcidja megvaltozott (Kozma, 2012). Megkezd6-
dott az oktatds modszertani liberalizacidja (Ferge, 2017). A hangsuly a készségek és
jartassagok kialakitasara tevédott at, azaz kompetenciakézpontu lett (Kozma, 2012).

Megvaltozott a kozoktataspolitika, ez a politikai valtozas magaba foglalta a kozok-
tatas rendszerének mas alapokra helyezését is (decentralizalas, szabvanyositas, min6-
ségbiztositas, hatékonysag). Az oktatasi intézmények fenntartasa a helyi 6nkormany-
zatok iranyitasa ala kertlt (Kozma, 2012). Az iskolak fenntartasat az 6nkormanyzatok
anyagi helyzete hatarozta meg. A gazdasagi érdekek miatt a kistelepiilések iskolait
Osszevontak, a nagy létszamu Gsszevont osztalyokban az idegen falusi tanuldk osz-
talykozosséggé kovacsolasa nagyon nagy kihivasok elé allitottak a pedagdgusokat.
Ezen tul pedig a modszertan szinesedésével tovabb nétt az oktatasi rendszer szelek-
tivitasa, ami novelte a kiilonbségeket a tanulok iskolahoz val6 hozzaférésének tekin-
tetében is (Mészaros, 2013). A hatranyos helyzetli gyermekek altalaban olyan isko-
lakban tanultak, ahol az iskola tarsadalmi dsszetétele rosszabb volt, valamint ahova
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tobb olyan gyermek jart, akiknek magatartasi és tanulési problémai voltak (Hegedds,
2020, 2024). Ezek a tényez8k nehezitették, hogy a hatranyos helyzet(i gyermekek jobb
eredményeket érjenek el (Hegeds, 2019). 1996-97-t6l az allam az oktatas rendszerét
felmend rendszerben a Nemzeti Alaptanterv bevezetésével szabalyozta, tehat nemcsak
a finanszirozasban volt része, hanem egyre kizarblagosabban prébalta befolyasolni
a kozoktatasban végbemen folyamatokat is (Kozma, 2012).

2. Az iskolai lemorzsolodas alakulasa 2010-ig

Az Eurépai Unidhoz vald 2004-es csatlakozas jelent6s hatassal volt a magyar oktatas-
politikara, mind szabalyozasi, mind gyakorlati szinten. A csatlakozas kovetkeztében
Magyarorszag oktatasi rendszere fokozatosan igazodott az EU ko6z6s célkittizéseihez.
Ezek nyoman hangstlyosabba valt az egész életen at tartd tanulas, az oktatasi egyen-
l6tlenségek csokkentése, a kompetenciaalapu oktatas elterjesztése, valamint az isko-
lai lemorzsolédés visszaszoritasa. Az Eurdpai Szocialis Alapbdl és mas tamogatasi
programokbol megvalosuld projektek tobbek kozott hozzajarultak az infrastruktura
fejlesztéséhez, a pedagégus-tovabbképzésekhez, illetve a hatranyos helyzet( tanulok
esélyeinek javitasahoz (Halasz, 2006). A rendszervaltastol kezdve 2009-ig a képzési
id6 novekedése, valamint a 18 éves korig tartd tankotelezettség hatasara egyre tobben
és egyre hosszabb ideig vettek részt a kozépfoku oktatasban. Ezen arany novekedése
pedig szorosan 6sszefiigg a lemorzsolédas novekedésével (Horich & Bacskai, 2018). Az
oktatasi rendszer nem tudott megfelel6en alkalmazkodnia a tankoételes korosztaly val-
tozasahoz, ez pedig tovabbi negativ hatassal volt az iskolai lemorzsolodéasra (Horich &
Bacskai, 2018).

A 2006-2010 kozotti idészakban hatarozott javulas volt megfigyelhet6, amely a hat-
ranyos helyzet(i, gyengén teljesité didkok tanulmanyainak segitését célz6 progra-
moknak (Utravalé program alprogramjai, Arany Janos Programok, ,Utols6 padbél”
program, az Integralt Pedagogia Rendszer (IPR) létrehozasa, tanodak tdmogatéasa) az
eredménye (Martonfi, 2014).

3. Az iskolai lemorzsolodas alakulasa 2010-t61

A 2010-es évtdl a korai iskolaelhagydk aranyanak noévekedése volt megfigyelhetd,
amit az el6z6 idészak komplex szakpolitikai és fejlesztési tevékenységei — vagy azok
leallitasa és hianya — okoztak (Martonfi, 2014).

A 2010-ben bekovetkezett oktataspolitikai irdnyvaltas soran allamositottak az is-
kolarendszert, ezzel egyitt jart az iskolai autonémia korlatozasa, bevezették a peda-
goguséletpalya-modellt, kézpontositottak a tankonyvkiadast, valamint bevezették az
egész napos oktatast és a mindennapi testnevelést (Polonyi, 2023). 2011-ben a korabbi
kozoktatasi torvény helyébe lépett az 0j koznevelési torvény, amely jelentésen meg-
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valtoztatta hazankban az oktatasszervezést (L6rincz & Antal-Fekete, 2022). Az Gj koz-
nevelési torvény egyik legjelent6sebb rendelkezése az volt, hogy 18 éves korrol 16 éves
korra szallitotta le a tankotelezettséget. Ezeknek a rendelkezéseknek az eredménye-
ként a 15-19 évesek kb. 0,1%-a keriilt ki az iskolarendszerbél (Fehérvari & Szemerszki,
2019). Az empirikus adatok alapjan azonban a kozépfoka végzettség megszerzésének
aranya nem mutat jelentds visszaesést, mivel a rendszerbél korabban kilépé tanuldk
jellemzéen azok koziil keriiltek ki, akik a reformot megelézéen is lemorzsolédtak vol-
na a tankotelezettségi korhatar elérése utan. Mindez arra utal, hogy a tankotelezett-
ségi korhatar 6nmagaban nem alkalmas a korai iskolaelhagyas érdemi mérséklésére;
ennek hatékony kezelése komplex, tobb dimenziéra kiterjed6 oktataspolitikai beavat-
kozasokat igényel (Hermann, 2019).

Az iskolak elvesztették gazdasagi, szervezeti és szakmai 6nalléosaguk nagy részét,
amikor 2013-ban kozpontositottak az oktatasi intézmények fenntartasat és iranyi-
tasat, aminek keretében Nemzeti Alaptanterv és kerettantervek szilettek (2001, 2012
és 2020). Ezek a részletesen el6iré jellegt tartalmi szabalyzasok a helyi innovaciok,
tovabba a személyre sz010 fejlesztés és differencialas gatjava valtak (Nahalka, 2021).
Ebben az idészakban azonban néhany pozitiv iranya valtozast is lathattunk, mert az
Utraval6 program folytatodott, az egész napos iskola is probalta novelni az iskolarend-
szer megtartd erejét, valamint bevezették a korai ovodaztatast (Martonfi, 2014). Az
Arany Janos Programok szintén tdmogatjak a hatranyos helyzet(i tanulok magasabb
végzettséghez jutasat és a csaladi hatranyok csokkentését (Sztics et al., 2016).

2014-t8l az iskolarendszeren beliil is nyomon kovethetévé valtak a tanuldi tovabb-
haladassal kapcsolatos folyamatindikatorok (Fehérvari, 2015). Még ebben az évben
megkezdbdtek az intézkedések a végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentése ér-
dekében. 2016-ban Magyarorszagon létrehoztak egy jelzérendszert, amely a riziko-
faktorokat figyelembe véve kisziiri a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanulokat, ez
»A lemorzsol6das megel6zését szolgald korai jelz6- és pedagodgiai tAmogatd rendszer”
(Golwacz, 2020).

A statisztikai adatok alapjan elmondhato, hogy képzéstipus szerint nagy eltérések
figyelhet6k meg: a szakkozépiskolakban a legmagasabb a lemorzsolodassal veszélyez-
tetettek aranya, a gimnaziumokban pedig a legalacsonyabb. Az iskolafenntartas alap-
jan is kiilonbség lathato, a lemorzsolodassal veszélyeztetett tanuloknak alacsonyabb
az aranya az alapitvanyi, a magan és az egyhazi iskolakban, mig az allami fenntar-
tasuakban magasabb az aranyuk (Fehérvari et al.,, 2021). Ennek oka lehet az, hogy az
egyhazi intézmények sokkal jobban szelektalnak csaladi hattér alapjan, igy jobb az
iskola tarsadalmi osszetétele (Heged(s, 2019). Hazankban a lemorzsolédassal veszé-
lyeztett tanulok aranyaban jelentds teriileti kiilonbség is van, Eszak-Magyarorszagon
a legmagasabb a szamuk, K6zép-Magyarorszagon pedig a legalacsonyabb (Fehérvari
et al,, 2021), ezek a teriileti kiillonbségek pedig magyarazhatoak az orszagon beliili
tarsadalmi és gazdasagi kiilonbségekkel (Hegedtis & Sebestyén, 2019).

A 2019-ben bekovetkez6 koronavirus-jarvany és a kovetkeztében kialakult ok-
tatasi helyzet negativ hatast gyakorolt a korai iskolaelhagyasra, a lemorzsolo-
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das aranyanak valtozasara (Nahalka, 2021). Polonyi (2023) ravilagit, hogy ha-
zankban az iskolak elszigetelédtek a centralizalt, dekoncentralt oktatasiranyitasi
rendszer miatt. Ezen kozponti iranyitas eredményeként nem tudtak megfeleléen
reagalni a helyi sajatos igényekre, nem voltak felkésziilve az informatikaval ta-
mogatott oktatasra. Ezzel kapcsolatban el6térbe keriil az esélyegyenldség kérdése
is: a COVID-19 miatt bevezetett tavolléti oktatasba hogyan, és hany tanulénak si-
keriilt bekapcsolédnia — Hermann (2020) tanulmanyaban megallapitotta, hogy az
5-8. évfolyamos tanulok korében minden 6tédik diak akadalyoztatva volt az on-
line oktatashoz val6é hozzaférésben. A kiilonb6z6 becslések (Czirfusz et al. 2020; Os-
vath-Papp, 2020) szerint a kozoktatasban részt vevé didkok 15-20%-anak nem sikeriilt
megfeleléen bekapcsolodnia a képzés ezen forméajaba, ami miatt varhatdéan tovabb
er6sodik majd a kiilonbség a hatranyos helyzetd és a nem hatranyos helyzett tanulok
eredményei kozott (Nahalka, 2021).

4. Zaro gondolatok

A tanulmény a kozoktataspolitikai valtozasok titkrében mutatja be az iskolai le-
morzsolédas alakulasat a szelektiv képzési szakasztol napjainkig. Roviden targyalja
a kozoktatasi rendszer atalakulasat, majd a valtozasokkal 6sszefiiggésben a lemor-
zsolodasi rata valtozasat is. Az iskolai lemorzsolddas szamos teriileten (tarsadalmi,
gazdasagi, egészségiigyi stb.) belathatatlan kévetkezményeket eredményez, amely a
jelen és a jov6 generacidira egyarant negativ hatassal van, csokkentése csak komplex
oktataspolitikai, tarsadalmi és gazdasagi beavatkozassal, szoros egyuittmikodéssel
valésulhat meg eredményesen.
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Abstract

In our research focusing on the school years, we have searched for connections regarding
the development of social and personal identity during adolescence, — based on the prior
knowledge of the positive effects of identification with school as a social group on school
performance, well-being and future plans — which can help their social integration and be
beneficial for their future. In terms of social identity measurement in school we used the
Collective Self-Esteem Scale, while we examined personal identity with the shortened version
of the Aspiration Index focusing on long-term and general goals and plans. Analyzing our
data collected from a sample of 257 middle school students aged 16-18, the identification with
school was in line with our assumption, therefore it was related to a greater extent to intrinsic
goals that resulted in more complete, healthier functioning than to extrinsic goals that were
negatively associated with many indicators of mental health. We consider the relevance of the
study of social identity to be justified in the light of the result of our pilot study, and due to
the practical significance of the topic, we plan to continue the research by adding additional
variables.

Keywords: middle school, social identity, personal identity, identification, aspiration

1. Bevezetés

Az egyéni és a szocialis identitas formalodasa a serdiilékor egyik relevans fejlédési
feladatanak tekinthet6 (Tarrant et al.,, 2001; Crocetti & Rubini, 2017). Egy (kortars)cso-
porthoz tartozas a tarsas fejlédésen tal a személyes identitas alakulasahoz, valamint
az dnbecsiiléshez, a problémamegold6 készséghez is kapcsolodik (Tarrant et al., 2001;
Tanti et al., 2011). Kaplan és Flum (2012) szerint az iskolai oktatas, a tudas szervezése
és atadéasa nem valaszthato el a didkok céljainak, vilagszemléletének, ebbdl adodéan
pedig dnismeretének, identitasanak alakitasatol. S6t, egyesek szerint (Sheppard et al.
2009; idézi Kaplan & Flum, 2012) az informacidatadas ,el6tt” sziitkségszert a tanulok
fejlédé identitasanak fokuszba allitdsa annak érdekében, hogy az iskolabdl kikeriilve
meg tudjanak felelni a gazdasagi kortilmények kihivasainak.

A fejl6dé szocialis identitas tekintetében az iskolaban teret kapnak a tanulas mellett
a tarsas kapcsolatok, interakciok, ezaltal ez a kozeg a valahova tartozas sziikségle-
tének kielégitését is szolgalja (Reynolds et al., 2015). Az iskolai sikerek ugyanakkor
Osszefiiggést mutatnak a tanuldk bevonddasaval, intézményhez valé kotédésével, to-
vabba az iskolahoz kapcsolodé céljaival is (Szabd, 2019). A személyes identitas szem-
pontjabdl az iskolai szocializacié elvalaszthatatlan attél a folyamatt6l, ami Erikson
(1991) elmélete szerint pozitiv kimenet esetén a fiatal magarol mint masoktol megkii-
lonboztethet6 ,egyedirdl” alkotott egységes kép kialakulasaval zarul.

Lathat6, hogy az iskolai kozeg a tanuldk személyes és szocidlis identitasanak alaki-
tasan, a csoporttagsagarol alkotott elképzeléseiken keresztiil hatassal van az iskolai
teljesitményiikre. Hatast gyakorol tovabba személyes identitasuk, énképiik forma-
lodasara, értékrendszeriik, jovével kapcsolatos terveik, céljaik alakulasara. Ennek a
komplex folyamatnak relevans medial6 tényezbje a szocialis identitas. Az azonosulas
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segit a pozitiv szocidlis identitas fenntartasaban (Tarrant et al., 2001), ami a fiatalok
tasunkban a szocialis identitas tekintetében az iskolaval mint szocialis csoporttal valo
azonosulast, személyes identitas tekintetében a tavlati altalanos célokat, aspiraciokat
emeltitk ki és vontuk vizsgalat ala. Feltételeztiik, hogy ezen tényez6k kozott pozitiv
irdnyu az 0sszefiiggés, és ez kihat az altalanos elégedettségre, valamint a szubjektiven
megitélt tarsadalmi statuszra is.

1.1. Az iskolai kozeg és az ezzel torténé azonosulas szerepe a
teljesitményben

A serdil8kor fizikai, kognitiv és szocialis tényez6k terén szamos valtozast hoz. A kogni-
tiv képességek valtozasa a tarsas tapasztalatokkal, 0 szerepekkel, csoporttagsagokkal
osszefuggésben alakitja a szocialis identitast (Tanti et al., 2011). Ezen id6szak kiemelt je-
lentéségli a csoportviselkedés szempontjabol, ekkor kezd tudatosulni, mely csoportok-
nak vagyunk a tagjai (Crocetti & Rubini, 2017), s bar a szocialis identitas életiink soran
folyamatosan formalddik, kialakulasa jellemz&en a fejlédés ezen szakaszahoz kothetd.
Reynolds és mtsai (2015, 2017) a szocialis identitas elméletének keretében az iskolai
teljesitményt befolyasolo tényezdk kozil az iskolai légkort és az iskolaval valé azono-
sulast azonositottak kiemelt szereptinek. A légkor az iskola értékrendjét, a tanar-diak
és diak-diak kapcsolatokat, valamint a teljesitményorientaltsagot — 6sszességében az
iskolai kornyezet tarsas aspektusait — fejezi ki. Az iskolaval vald azonosulés pedig
arra utal, milyen mértékben érzi magat a diak az iskola kozosségéhez tartozonak, és
ez a csoporttagsag milyen szerepet jatszik az identitasaban. Longitudinalis vizsgéla-
tukban sziil6k, pedagoégusok és diakok az iskola tagjaira jellemzének tartott legfonto-
sabb értékeket, viselkedéseket és tulajdonsagokat gyjtotték ossze. Reynolds és mtsai
(2017) az iskolai légkort az iskola mint csoport sajatossagain keresztiil értelmezték.
Eredményeik szerint az iskolaval valé azonosulés és elkotelez6dés — vagyis amikor
a diakok onmagukat az iskola tagjaiként hataroztak meg — a pozitivan észlelt iskolai
légkorrel egyiitt novelte a tanuldi teljesitményt. Az eredmények ramutatnak, hogy a
csoporttagsag élményére épitve az iskolai kozosségek fejlesztése javithatja a légkort,
erGsitheti az azonosulast, és ezzel a tanuloi jelenlétet, teljesitményt és jollétet is.
Maxwell és mtsai (2017) hasonl6 eredményre jutottak: tobb forrasbol gytijtott adataik
szerint a szocialis identitas kulcsszerepet jatszik az iskolai légkor és a tanuldi teljesit-
mény kapcsolataban. Elméleti modelljik objektiv teljesitménymutatdk, valamint dia-
kok és tanarok beszamoloi alapjan késziilt. A didkok légkorészlelése — a tarsadalmi sta-
tuszhoz hasonl6 erésséggel — mind az irasbeli, mind a matematikai teljesitményt el6re
jelezte, amit az iskolaval val6 azonosulds medialt. A tanarok légkorészlelése szintén
befolyasolta a didkok teljesitményét, ugyanakkor a pedagdgusok iskolai azonosulasa
nem bizonyult meghatarozonak. Az iskolaval valdé azonosulas kozvetleniil, valamint
az iskolai légkor mediatoraként is hatott az iras- és szamolaskészségekre (Reynolds et
al., 2017) (1. abra). Ez a mintazat kozépiskolasok és egyetemistak korében is megjelent.
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1. abra: Az iskolai légkér, az iskolaval valé azonosulas, valamint a teljesitmény kapcsolatanak elméleti
modellje (Reynolds et al., 2017)

Az észlelt iskolai normak és a tanuldi viselkedés (illetve teljesitmény) kapcsolatat
befolyésolja, hogy az egyén mennyire azonosul az iskolai kdzosséggel, és ez az iden-
titds milyen sillyal jelenik meg énképében. Erés azonosulés esetén a csoportnormak
nagyobb hatast gyakorolnak a viselkedésre, mig gyenge kotédés mellett kevésbé ér-
vényesiilnek. Ennek gyakorlati jelentésége van mind a pozitiv, mind a devians visel-
kedésformak megerdsitésében. Példaul egy mértékletességet tamogaté kampany tize-
nete hatékonyabban befolyasolja a viselkedést, amennyiben az egyén szamara fontos
referenciacsoportra iranyul, akikkel azonosul (Reed et al., 2007).

Az azonosulas folyamatat kiillonb6z6 elméleti megkozelitések eltéréen értelmezik
(Roccas et al., 2008). A szocialis identitas elmélete deperszonalizacios folyamatként
irja le, melyben az egyén 6nmagéat egy tarsas kategoria tagjaként azonositja, és a cso-
porthoz ezzel a kollektiv identitassal kapcsolodik a személyes viszonyok helyett. Ezt
igazolja az On-sztereotipizalas, amikor az egyén prototipikus csoportjellemzék men-
tén hatarozza meg magat, tovabba az ingroup preferencia, a sajat csoport elényben
részesitése. A folyamatot olyan egyéni tényezdék befolyasoljak, mint az identifikacio
mértéke, és a csoport észlelt entitativitasa (Tanti et al., 2011).

Mas megkozelités szerint az azonosulas azonban tobb komponensre bonthato, me-
lyek a viselkedés és a csoportnormak kapcsolatat eltéréen alakitjak. Roccas és mtsai
(2008) négy dimenziét kilonitenek el: fontossag (a csoport énképben betoltott szere-
pe), elkotelezettség (a csoport javara iranyuld motivacio), fels6bbrendiiség (a sajat cso-
port értékelése masokhoz képest) és tisztelet (a csoport norméainak, szimbélumainak
és vezet6inek megbecsiilése).
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1.2. Fiatalok életcéljai és az iskolai szocializacios kozeg kapcsolata

Az életvezetés alapja a tervezés és a céliranyos cselekvés, amelyet a szocializacio so-
ran, tanulas és tapasztalat utjan sajatitunk el. A jév6orientaci6 fejlédése jellemzben
serdiilékorban kezdédik, amikor az id6észlelés objektiv és szubjektiv dimenzidi for-
malédnak (Fazekasné, 2013). E folyamatban az iskola mint masodlagos szocializacids
kozeg kiemelt szerepet tolt be.

Deci és Ryan (2000) 6ndeterminacios elmélete a célok viselkedésszervezd szerepé-
bél kiindulva értelmezi a személyiség mikodését, az életcélokat pedig a human alap-
sziikségletekkel és alapértékekkel kapcsolja 6ssze (V. Komlosi et al., 2006). Az elmélet
szerint az intrinzik motivaciok belsé forrasbol biztositjak az alapvetdé pszichologiai
sziikségletek — autondémia, kompetencia és kapcsolodas — kielégitését, igy kozvetle-
nil hozzajarulnak a pszichés jolléthez. Ezzel szemben az extrinzik motivaciok kil-
s6 elvarasokhoz kotédnek, ezért inkabb kozvetett vagy gatolt sziikségletkielégiilést
eredményezhetnek, ami negativan befolyasolhatja a jollétet. Iskolai kontextusban ez
azt jelenti, hogy a tanulds mozgatorugodja lehet belsé érdeklédés vagy kiilsé nyomas
és elvaras.

Az életcélok preferencidja jellegzetes mintazatban kapcsolédik a mentalis egész-
séghez és az elégedettséghez. Az idéperspektiva olyan kognitiv-motivacios rendszer,
amely befolyasolja az érzelmeket és a személyiségjellemzoket (Variné, 2004). A jovékép
és az életcélok kutatasai gyakran Gsszefiiggésbe hozzak a pszichologiai jolléttel (Mar-
tos, 2010), valamint az iskolai motivacioval és teljesitménnyel, hiszen a jovére iranyult-
sadg magasabb tanulasi motivacioval és jobb eredményekkel jar egyiitt (Dombi, 2018).

1.3. A felhasznalt méréeszkozok elméleti alapjai

Vizsgalatunkban a jovébeli allapotok reprezentacioit méré, az dndeterminacios el-
méletre épiilé Aspiracios Index kérdbivet alkalmaztuk, amelyet Martos és mtsai (2006)
adaptaltak és validaltak. Az eszkoz az aspiraci6 fogalmara épiil, vagyis olyan hosszu
tavy, altalanos célokra és torekvésekre, amelyek az alapvet6 emberi motivumokat
fejezik ki, és igy szorosan kapcsolédnak a személy aktualis viselkedéséhez és élet-
vezetéséhez. Ez az altalunk is hasznalt skala két motivaciocsoportban Gsszesen hét
alskalat kiilonboztet meg. Az intrinzik motivaciok altal vezérelt aspiracidk — amelyek
a pszichologiai alapszitkségletek kielégitését szolgaljak — a személyes novekedés, a
tarsas kapcsolatok és a tarsadalmi elkotelez6dés alskalakon jelennek meg. Az ext-
rinzik motivaciok ezzel szemben a kiilsé tényezokre épiilnek, a belsé sziikségletek
megvalosulasat kevésbé tamogatjak; ezek a gazdagsag, a hirnév és a jo megjelenés
alskalait alkotjak (Martos et al., 2006; Szabd, 2019).

Az eltérd aspiraciok kiilonboz6é mértékben jarulnak hozza az elégedettséghez: a meg-
felel6 célok kittizése és megvaldsitasa pozitiv kapcsolatban all a szubjektiv jolléttel és
a boldogsaggal (Brunstein et al., 2007; Pauwlik, 2009; Kopp és Martos, 2011). A tervek,



Mester és Tanitvany

célok alakitasaban pedig igen jelent6sek a szocializacios tapasztalatok (Mester, 2013).
Az aspiraciok hangsilya 6sszefiigg a szociokondémiai statusszal: hatranyos helyzet-
ben az intrinzik célok relativ fontossaga csdkken, mikozben az extrinzik célok felérté-
kelédnek, és a jovoperspektiva id6beli kiterjedése is sziikiil (Martos, 2010; Szabd, 2019).

Az altalanos célok és életcélok a jovével kapcesolatos elvarasokként az egyén és kor-
nyezete kolecsonhatasaban formalodnak, és szoros kapcsolatban allnak a testi-lelki
jolléttel, valamint az élettel valo elégedettséggel (Szabo, 2019). Mig az élettel valo elé-
gedettség szoros, pozitiv kapcsolatban all a szubjektiv tarsadalmi statusszal (Diener
& Diener, 1995). A magasabbnak itélt, pozitivabban megélt egyéni tarsadalmi statusz
magasabb onértékeléssel és elégedettséggel tarsul (Diener et al., 2010). Ezen valtozok
gyakorlati jelent6sége abban rejlik, hogy iranyitjak a viselkedést és a dontéshozatalt.
A pozitiv jovékép hianya, az extrinzik célok tulsulya, valamint az alacsony 6nértéke-
léssel és elégedetlenséggel jaré mintazatok fokozhatjak a devians viselkedés kockaza-
tat (Brunstein, 1993; Szabd, 2019).

1.4. Hipotézisek

Vizsgalatunkban a szocialis identitas elméletéhez kapcsolodva, az iskolai kozeg szoci-
alizacios aspektusat megragadva, a szocialis és a személyes identitas néhany kiemelt
eleme kozo6tti kapcsolatokat igyekeztiink feltarni (2. abra).

ISKOLAI SZOCIALIZACIO
Il

Személyes identitas Szocialis identitias

iskolaval

elégedettség,
valé

azonosulas

aspiraciok szubj. tarsad.

statusz

2. abra: Vizsgalt konstruktumok és mért valtozok (utdbbi sziirkével jelolve) (Forras: sajat szerkesztés)
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Arra kerestiink valaszt, hogy az iskolaval torténé azonosulas, identifikacié milyen
viszonyban van a didkok jov6beni altalanos céljaival, aspiracidival. Hogyan viszo-
nyul a szocialis identitas a személyes identitas egyes Osszetevéihez (hosszu tavu ter-
vek, elégedettség, szubjektiv tarsadalmi statusz) ebben az életkorban?

I. Hipotézis: Az dndeterminacids elméletbdl kiindulva, azt az onkategoriza-
cio-elmélettel kiegészitett szocidlisidentitas-elmélettel (Turner, 1985) &ssze-
vetve arra szamitottunk, hogy az iskolaval toérténé azonosulas 6sszefiigg az
aspiraciokkal. Feltételeztiik, hogy az iskolaval mint szocialis csoporttal valo
azonosulas 6sszetevéi pozitivabb szubjektiven megélt tarsadalmi helyzettel
és az intrinzik célok tulsulyaval jarnak egyiitt.

a. Az intrinzik vagyak, a belsé sziikségletek kielégitésére iranyulé motivacio-
hoz feltételeztiik, hogy pozitivan kapcsolodik az iskolaval valé azonosulas,

b. mig az extrinzik célok preferenciajahoz kevésbé (Deci & Ryan, 2000; Rey-
nolds et al., 2015).

II.Hipotézis: Nemikiilonbségeket vartunk ajéovével kapcsolatos elképzelésekben,
aspiraciokban (Jambori, 2007; Martos et al., 2006; Szabo, 2019).

a. Azt vartuk, hogy a fiuk pozitivabban értékelik a jov6jitket, mivel a diszpozi-
cionalis optimizmus terén Szondy Maté (2009) tendenciaszerd kiilonbséget
talalt a férfiak javara.

b. Az aspiraciok esetében arra szamitottunk, hogy a nék magasabb értékeket
jelolnek az intrinzik célok (a fejlédés, a kapcsolatok és a tarsadalmi célok)
esetében (Martos et al., 2006).

2. Modszer
2.1. Résztvevok

A vizsgilat célcsoportjat 16-18 éves, kozépiskolas diakok képezték. Kérd6iviinket 330
gimnaziumban tanuld, 10-11-12. évfolyamos diak toltotte ki. A vizsgalat résztvevoéi
kozul 31 £6 10., 2010 6 11. és 89 {6 12. osztalyba jar, életkori atlaguk 17,07 év (szoras:
1,10). Nemi megoszlasuk kiegyenlitettnek mondhaté (155 fit és 171 lany).

2.2. Eszkozok

A kutatasban alkalmazott kérdéivek két f6 témakort fedtek le: a serdiilék kollektiv
identitasat és jovébeli aspiracioit. A méréeszkozok kozott hazankban is validalt ska-
lak, valamint a témahoz illeszked6 egyéni kérdéssorok szerepeltek. Az 1. tablazat 6sz-
szefoglalja az 6nkit6ltés kérdéiv elemeit és a vizsgalatban mért valtozokat.
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A vizsgalt valtozok Alkalmazott méréeszkozok

Aspiraciok, életcélok Roviditett Aspiracios Index (Martos et al., 2006)

Kollektiv identitas, azonosulas Kollektiv 6nértékelés skala (Kiss, 2006, 2012)

Elégedettség, lehet6ségek, akadalyok megitélésére

Elégedettsé
egedettseg vonatkoz6 kérdések

Demografiai adatokra vonatkozo kérdések

1. tablazat: A vizsgalat soran felhasznalt méréeszkozok (Forras: sajat szerkesztés)

2.2.1. Roviditett Aspiracios Index

A hosszu tavu, altalanos célok felmérésére az Aspiracios Index roviditett, 14 tételes val-
tozatat (Martos et al.,, 2006) hasznaltuk. A mér6eszkoz az intrinzik (fejlédés, kapcsola-
tok, kozosségi elkotelezettség), extrinzik (gazdagsag, hirnév, j6 megjelenés), illetve az
egeészséggel kapcsolatos motivaciokat térképezi fel. A kérdéivben a 7 céltipushoz 2-2
tétel tartozik, melyeket példakkal a 2. tablazat szemléltet. Az Aspiracios Mutat6 az
intrinzik és az extrinzik célok kiilonbségét mutatja.

Motivacio

Skala 2 Példa item
tipusa

Gazdasag Extrinzik Nagyon gazdag ember legyek
Fejlédjek és 1j dolgokat

Személyes novekedés Intrinzik o ,Je es W dolgoxa
tanuljak

Hirnév Extrinzik Sokan ismerjék a nevemet.

Tartalmas emberi Intrinzik Ol}'/an ba?ata'lm l?gy’enek,

kapcsolatok akikre mindig szamithatok.
Mindig fiatal djak

J6 megjelenés Extrinzik 1n‘1g : E.l. o8 ma,ra‘ s
(elrejtve az oregedés jegyeit).
A tarsadalom jobba tételéért

Tarsadalmi elkotelezettség | Intrinzik arsaca’om Jobba tetelect
dolgozzak.

Egészség Intrinzik Fizikailag egészséges legyek

2. tablazat: Aspiracios Index roviditett valtozatanak skalai motivacié tipusa szerint példaval (Forras:
sajat szerkesztés)
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2.2.2. Kollektiv Onértékelés Skala

Az iskolaval vald azonosulast a Kollektiv Onértékelés Skala segitségével vizsgaltuk
(Kiss, 2006, 2012). A 12 tételes, 5 foku Likert-skalan értékelendé méréeszkoz négy
alskalat tartalmaz (Személyes kollektiv 6nértékelés, Nyilvanos kollektiv dnértéke-
lés, Azonosulas, Tagsag értékelése). Az alskalak jelentéstartalmat a 3. tablazatban
skalaja alapjan, aminek 2-2 tételbdl allo alskalait egy-egy harmadik tétellel egészi-
tette ki. A skala tételei kiillonb6z6 tarsadalmi kategoriakhoz valé viszony mérésére
szolgalnak, az adott kategéria — jelen esetben a tanul6 iskolaja — megnevezésének
behelyettesitésével.

az egyén buszkeség- vagy szégyenérzete a csoporttal

Személyes kollektiv onértékelés
kapcsolatban,

- ) . | acsoport kiills6 megitélése (a valaszadd szerint
Nyilvanos kollektiv 6nértékelés , P 0 meg . ( o
masok mennyire tartjak nagyra a csoportjat),

az egyén identitasat mennyire hatarozza meg a

Azonosulas .
csoporttagsaga,

az egyén mennyire tartja magat a csoport hasznos
tagjanak

Tagsagi értékelése

3. tablazat: Kollektiv Onértékelés Skala alskalainak jelentéstartalma (Forras: sajat szerkesztés)

2.2.3. Tarsadalmi statusz szubjektiv megitélése

Az elégedettség valtozojaval Osszefiiggésben a személyes helyzetet, az egyén szub-
jektiv tarsadalmi statuszanak megélését a Cantrill-létra (Havasi, 2009) modszeréhez
hasonléan mértiik: a serdiil6k egy tizfoku skalan értékelték sajat tarsadalmi pozicié-
jukat, ahol a 10 a legmagasabb, a 0 pedig a legalacsonyabb statuszt jelolte. Emellett 6t-
foku skalan mértiik a jelenlegi életszinvonallal valo elégedettséget, valamint a hasonlo
kortakhoz viszonyitott lehetdségek és akadalyok szubjektiv megitélését.

2.3. A vizsgalat leirasa

Az adatgyjtés 2017 szeptembere és 2019 majusa kozott zajlott kényelmi mintavétellel.
A reprezentativitas novelése érdekében BA-s hallgatokat is bevontunk a folyamat-
ba, akik volt kozépiskolaikban végeztek adatfelvételt. Ennek koszonhetéen az orszag
tobb gimnaziumabdl sikeriilt adatokat gydjtentink. A kozépiskolak vezetdit el6zete-
sen tajékoztattuk, és irasos engedélyiiket kovetben tortént az adatfelvétel. A didkok
sziilei informalt beleegyez6 nyilatkozatot irtak ala, a kit6lték pedig kiilon tajékoztatot
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kaptak; a dokumentumokat az anonim kérdéivektél elkiilonitve taroltuk. A kérdéiv-
csomagot a tanulok papiralapon, tanoéra keretében, 6nalléan toltotték ki az osztaly-
termekben. Kérdések esetén a vizsgalatvezetd segitséget nyujtott. A kitoltés atlagosan
30 percet vett igénybe.

3. Eredmények

Az adatelemzést adattisztitas el6zte meg, amelynek soran kizartuk azokat a résztve-
vbket, akiknek a demografiai adatai vagy tesztkitoltései hianyosak voltak. A tisztitott
adatbazis alapjan 257 £6 adatait vontuk be a tovabbi elemzésekbe. A valtozokat normal
eloszlas szempontjabol Kolmogorov-Szmirnov-probaval vizsgaltuk. A proba eredmé-
nyei szerint a valtozok nem normal eloszlasuak, ezért az elemzések soran nonpara-
metrikus probakat hasznaltunk a tovabbiakban.

3.1. Aspiraciok nemek szerinti kiillonbségei

Az adatbazisban elGsz6r a részt vevé személyek demografiai jellemzdinek osszefiiggé-
seit elemeztiik a skalak altal vizsgalt pszichologiai konstruktumokkal.

A Roviditett Aspiracios Index kérdéiv kiértékelése soran tobb nemek kozti kiillonb-
séget tart fel a Mann-Whitney-proba bizonyos alskalak mentén, vagyis a preferalt cé-
lok tekintetében eltérést talaltunk. A megkérdezett fitknal szignifikdnsan magasabb
skalaatlagokat talaltunk a mentalis egészséggel pozitiv 6sszefiiggést mutato intrinzik
motivacio esetén, valamint az intrinzik célokhoz kapcsolhaté Tarsadalom alskalanal,
tovabba a Gazdagsag alskalanal, a lanyoknal ugyanakkor a Kapcsolatok alskalat ta-
laltuk hangstlyosabbnak. A nemenként szignifikansan kiillonb6z6 skalaértékeket a 4.
tablazatban jelenitettiik meg.

Aspiracios Intrinzik Gazdagsag  Kapcsolatok  Tarsadalom
Index motivacio alskala alskala alskala
U 6694.00 6196.00 6576.50 6437.00 6730.50
Z -2.22 -3.10 -2.46 -3.15 -2.20
P 0.027 0.002 0.014 0.002 0.028

4. tablazat: Aspiraciés Index kérd6éiv nemenként szignifikdnsan kiillonb6z6 alskalai (Forras: sajat

szerkesztés)
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3.2. Sajat tarsadalmi statusz megitélésének osszefiiggései

A szubjektiv tarsadalmi statusszal osszefiiggésben mért életszinvonallal valo elé-
gedettség (Elégedettség) Osszefiiggést mutatott az apa iskolai végzettségével, a sajat
hellyel, az észlelt akadalyokkal, a hasonlé kortakhoz viszonyitott lehetéségek pedig
kapcsolodtak az apa és az anya iskolai végzettségéhez, valamint az apa munkahe-
lyéhez. Az észlelt akadalyok legalabb gyenge, de szignifikans korrelaciot jeleztek az
évfolyammal, a lakohellyel és az anya iskolai végzettségével. A kapcsolatok erdsségét

az 5., 6. és 7. tablazat tartalmazza.

Apa iskolai

Sajat hely Akadalyok

végzettsége

5. tablazat: Szignifikans korrelaciok életszinvonallal valo elégedettséggel (Forras: sajat szerkesztés)

6. tablazat: Lehet6ségek az életben szubjektiv megitélésének szignifikans korrelacioi (Forras: sajat szerkesztés)

7. tablazat: Akadalyok, nehézségek valtozo statisztikailag relevans korrelacioi (Forras: sajat szerkesztés)

&
§ 0.14 0.25 0.20
Q
=]
&b
R 0.025 0.000 0.001
=
257 257 257

Apa iskolai

végzettsége

Apa
munkahelye

Anya iskolai
végzettsége

S
20 0.20 0.19 -0.17
8
o)
< 0.002 0.002 0.005
—

257 257 257

2 A iskolai
Evfolyam Lakohely 1’1ya = ‘,)al
vegzettsege
o0
Q
§ 0.16 -0.19 0.16
Q
=
&0
R 0.009 0.002 0.012
25)
257 257 257
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3.3. Kollektiv Onértékelés Skala dsszefiiggései

A vizsgalt mintdban a Kollektiv Onértékelés Skala Azonosulas alskalaja gyenge, de
szignifikans korrelaciét mutatott a diakok altal észlelt, életben elérhetd lehetdségek mér-
tékével, amelyet egy 6tfokq, forditott Likert-skalan értékeltek (r(256) = —0,16, p = 0,012).
Az erésebben azonosuld — vagyis az iskolai csoporttagsagot identitasuk szempontja-
bol fontosabbnak tart6 — fiatalok tobb lehetéséget lattak maguk el6tt.

A Kollektiv 6nértékelés és Aspiracios Index osszefliggéseit tekintve szamos pozitiv
iranyu korrelaciot talaltunk, melyeket a 8. tablazatban kozliink. A személyes kollektiv
onértékelés kapcsolatban van az intrinzik motivacioéval, a hirnévvel és a tarsadalom-
mal, mig az azonosulads az intrinzik motivaciéval, a hirnévvel, a kapcsolatokkal, a
tagsag értékelése pedig az intrinzik motivacié mellett a személyes novekedéssel és a
tarsadalommal. Ezek Osszegezve arra utalnak, hogy els6sorban a tanuldk intrinzik
motivacidit noveli az iskolaval mint szocialis csoporttal valé azonosulas.

Kollektiv onértékelés

Személyes kollektiv | Nyilvanos kollektiv ) Tagsag
. o, a1 Azonosulas | , P
onértékelés onértékelés értékelése
r 0.053 -0.052 -0.021 0,126
Aspiracios
. p 0.396 0.411 0.738 0,043
index
N 255 256 256 256
T 0.065 0.047 0,141 -0.001
extrinzik
o, ., p 0.305 0.456 0,024 0.992
motivacio
N 255 256 256 256
v T 0,167 0.011 0,168 0,195
41 intrinzik
o=t L, ., P 0,007 0.864 0,007 0,002
= motivacid
= N 255 256 256 256
3 r 0,161 0.05 0,205 0.01
E S
= himév | p 0,01 0.476 0,001 0.935
< N 255 256 256 256
by 0.11 -0.02 0,132 0,217
személyes 0.079 0.809 0,035 0
névekedés |2 § § :
N 255 256 256 256
r 0.04 -0.10 0,162 0.07
kapcsolatok | p 0.492 0.113 0,01 0.293
N 255 256 256 256
T 0,197 0.11 0,125 0,168
tarsadalom | p 0,002 0.086 0,045 0,007
N 255 256 256 256

8. tablazat: Aspiracios Index és Kollektiv Onértékelés Skala osszeftiggései — sziirkével a szignifikans
osszefuggések, sotétebb sziirkével a stabil gyenge linearis kapcsolatok jeldltek (Forras: sajat szerkesztés)
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4. Megvitatas

Kutatasunk a személyes identitashoz kapcsolodva az életcélok, az altalanos elégedett-
ség és a szubjektiv tarsadalmi statusz vizsgalata mellett az iskolaval valé azonosulas-
ra, vagyis az iskolai csoporttagsagbodl szarmazo6 tarsas énrészre, szocidlis identitasra is
fokuszalt. Vizsgalatunkban az identitas ezen aspektusa szerepelt az iskola értékrend-
jének, valamint a tanar-diak viszony, a tarsas kapcsolatok feltarasa helyett Reynolds
és mtsai (2015) modelljéhez képest, akiknek kutatasi eredményeibdl kiindulva hipoté-
ziseinket megfogalmaztuk.

Az altalunk vizsgalt kozépiskolas mintan az azonosulas pozitivan kapcsolodott a
lehetéségek szubjektiv értékeléséhez (Smith & Hoy, 2007). Az 6ndeterminacios elmé-
lettel egybevagoan az intrinzik aspiraciok osszefiiggést mutattak az azonosulas valto-
zbjaval. A szubjektiv tarsadalmi helyzet megitélésével osszefiiggd valtozok elemzése
azt mutatta, hogy az életkor el6rehaladtaval a serdiilék egyre kisebb mobilitasi lehe-
téséget érzékelnek. Hasonlo tendenciat figyelt meg Mester (2013) is, aki kimutatta,
hogy az id6sebb serdiilék céljai idében szlikebbek és konkrétabbak, vagyis a tervek
kozelebbiek, kontrollalhatobbak és realisabbak. A nemi kiillonbségek vizsgalatunkban
megerGsitették a korabbi eredményeket: az aspiraciok és jovébeli tervek tekintetében
a fiak és lanyok kozott eltérések mutatkoztak (Szabd, 2019). Ezek a mintazatok a nemi
sztereotipidkkal is 6sszhangban voltak: a fiitk szdmara fontosabbnak bizonyult az
anyagi jolét, mig a lanyok esetében a kapcsolatok jelentésége emelkedett ki.

Vizsgalatunk relevans kérdésekre iranyitotta a figyelmet, ugyanakkor bizonyos
korlatokkal is rendelkezik. Maxwell és mtsai (2017) az iskolai légkor operacionali-
zalasakor az iskola értékrendjét, a tanar-diak viszonyt és a tarsas kapcsolatokat is
bevontak elemzésiikbe. A jov8beli kutatasokban ezeknek a valtozoknak a beemelését
mi is lényegesnek tartjuk.

A valtozok kozotti 6sszetett kapesolatok feltarasahoz a jov6ében szitkség van tovabbi,
hazai viszonyokra adaptalt mérbeszkozok alkalmazasara, az 6nbevallason alapuld
kérdéives modszerek kiegészitéseként (Kaplan & Flum, 2012). Emellett komplexebb
statisztikai elemzéseket is terveziink. Mivel a jelenlegi minta hasonl6 tarsadalmi sta-
tuszu és iskolazottsagu serdill6kbol allt, a kés6bbi kutatasokban heterogénebb mintak
bevonéasat tartjuk fontosnak. Pilotjelleg(i eredményeink mindazonaltal rimutatnak a
kutatasi kérdés jelentGségére, ezért a vizsgalat folytatasat tervezziik.

Az iskolai teljesitményt alakitoé szocialpszicholdgiai konstruktumok feltarasa az el-
méleti mellett jelentds gyakorlati vonatkozassal rendelkezik. Reynolds és mtsai (2015)
vizsgélatait az 6ndeterminaciés elmélet irodalméaval Gsszevetve elmondhatd, hogy
az intrinzik motivacios célok hangsulya az iskolai intézményi nevelés szempontjabol
kivanatos cél lehet, ha figyelembe vessziik ezek pozitiv hatasait. Emellett a szocia-
lis identitas szerepét szem el6tt tartva azt az Gizenetet fogalmazhatjuk meg, hogy az
iskolak szdméara az azonosulas, a ,Mi™tudat er6sitése hatékony 6sztonzdje lehet a
teljesitmény novelésének (Reynolds et al., 2015, 2017). Ennek a folyamatnak az elsé
lépése lehet a normak, célok tisztazasa, explicitté tétele: Mi milyen iskola vagyunk, mi
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a célunk? De er6siti az azonosulast az is, ha az iskola tagjai, csoportjai azt érzik: ér-
tékelik, tiszteletben tartjak ¢ket, hallathatjak a hangjukat, és mivel az iskolai teljesit-
mény fontos meghatarozoja az iskolaval torténé azonosulas, hogy a diak ,kozel érezze
magat” az iskolahoz, ennek tAmogatasara egy gyakorlati programot is kidolgoztak.
Az ASPIRe modell (Actualizing Social and Personal Identity Resources) a szocialis
identitas elméletén alapuld, 4 szakaszbol 4ll6 csoportfeladat, melynek soran a részt-
vevok Osszegytjtik a csoportjukat meghatarozo tarsas identitas kategoriakat, tovabba
célokat hataroznak meg ezek szamara (Haslam et al., 2003).
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Gyermekkoromban ugy beszéltem, mint a gyermek,

tigy gondolkoztam, mint a gyermek, ugy itéltem, mint a gyermek.

De amikor elértem a férfikort, elhagytam a gyermek szokasait.

Ma még csak tiikorben, homalyosan latunk, akkor majd szinrdl szinre.”
(1Kor, 11-12)

Absztrakt

A Gyermekek Evszazada (Pukanszky, 2000) utan jon az idések évszazada? Miként képes a
fenyegetd népesedési helyzetben a tarsadalmi mikodéképességet tamogatni az a kétiranyu
igyekezet, amely egyrészt a sziletésszamok csokkenésének megallitasat, masrészt az
aranyukban is n6vekvd idéskortak aktivitasat célozza? Kell6 figyelmet kapnak-e a gyermekek
mellett az id6sek? Mi a szerepe a ,,Csalad Evszadzadaban” a nevelésnek és az oktatasnak?

A posztmodern utani tarsadalomban (Nador, 2024) a gyermekek és az idések egyszerre
radikalizalodott helyzetében nem magatdl értet6dé egy holisztikus valaszt keresni, igy a
megoldas az atfogd okologiara épiil6 atfogd nevelésre harul. Erre az ENSZ dokumentumai
mellett Ferenc papa Globalis Nevelési Paktuma és Globalis Csaladpaktuma is (Pope Francis,
2023a) felhivta a figyelmet. Ebben meghatarozo szerepiik van az egyetemeknek és a nevelés
intézményeinek (Kozma, 2024a).

A csaladi, a koznevelést és az id6skori aktivitast (Bajusz & Viragh, 2023) tamogato
edukacio 6sszehangjahoz Gj kompetenciakat, s6t ,nevel6i karizmakat” (Pope Leo, 2025b) kell
azonositani. A Beavers-Timberlawn-féle ,csaladikompetencia-modellt” (Beavers & Hampson,
2000) kovetve a jelen tanulmany az ,atfogd csaladi kompetenciat” vezette be (CFC). Ez a
csaladi nevelés allapotat végsé soron a vagyott és megsziiletett gyermekek szamanak tobb
Osszetev6bdl eredd indikatoraival jellemzi. Az I. rész most a gyermekkor, a II. rész majd az
id6éskor kompetenciait és intergeneracios viszonyait targyalja.

Kulcsszavak: atfogd nevelés, nemzeti nevelés, keresztény nevelés, Ferenc papa, XIV. Led
papa, kompetencia, remény, karizma, csalad, gyermekvédelem
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Abstract

After the Century of Children (Pukanszky, 2000), will there be a century of the elderly? In
the face of a threatening demographic situation, how can the two-pronged effort to halt the
decline of birth rates and increase the activity of the growing proportion of elderly people
support the functioning of society? Are the elderly receiving sufficient attention alongside
children? What is the role of upbringing and education in the "Century of the Family"?

In post-postmodern society (Nador, 2024), with children and the elderly both in a radically
changed situation, it is not self-evident to seek a comprehensive answer, so the solution lies
in comprehensive education based on comprehensive ecology. In addition to UN documents,
Pope Francis' Global Education Pact and Global Family Pact (Pope Francis, 2023b) have also
drawn attention to this. Universities and educational institutions have a decisive role to play
in this (Kozma, 2024a).

New competencies and even ‘educational charisma’ (Pope Leo, 2025b) need to be identified
in order to harmonize education that supports family, public education, and activities for
the elderly (Bajusz & Viragh, 2023). Following Beavers and Timberlawn’s ‘family competency
model’ (Beavers & Hampson, 2000), this study introduces the concept of ‘comprehensive family
competency’ (CFC). This ultimately characterizes the state of family education with indicators
derived from multiple components of the desired and actual number of children. Now in Part
I the competencies and intergenerational relationships of childhood will be discussed, while
Part II will discuss those of old age.

Keywords: comprehensive education, national education, Christian education, Pope Francis,
Pope Leo XIV, competence, hope, charisma, family, child protection

1. A tarsadalmat éltetd nevelés

Az Ellen Key (Key, 1976) altal a gyermek évszazadanak nevezett 20. szazad (Pukansz-
ky, 2000) utan jon az id6sek évszazada? Miként képes 6sszhangba keriilni a 21. sza-
zadi kontinentalis, s6t globalis valsaggal fenyegeté népesedési helyzetben az a két
irdnybdl is hat6 igyekezet, amely a tarsadalmi miikodéképesség érdekében egyrészt
a sziletésszamok csokkenésének megallitasat, masrészt a novekve létszama, aranyu
id6skoru népesség aktivitasanak tamogatasat célozza? A hazai és az eurdpai népesség
Oregedése, vagyis az idések aranyanak névekedése és a fiatalok aranyanak egyideji
csokkenése tartos folyamat. A KSH adatai szerint 2006-ban fordult meg az arany, ami-
kortdl a 0-14 évesek korosztalyanak aranyat a 65 év felettiek aranya mar meghaladta
(KSH, 2025a).

Az ENSZ Bécsi Informacios Szolgalatanak 2007-es jelzése szerint a vilagon a 60 éve-
sek és a folottiek aranya a 2007-es 672 milliorol (10 %) 2050-re 2 milliardra (22%), vagyis
tobb mint duplajara névekszik, tehat minden 6t6dik ember id6s lesz. (ENSZ, 2007).
Ezt a folyamatot Erdé Péter biboros is kiemeli A csalad Isten tervében cimmel 2011-ben
kiadott kotetében. (Erdé, 2011, 22.)
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1.1. A gyermekekre és idésekre egyiittesen iranyul6 figyelem kora

Bekovetkezett az id6ések évszazada, de a tarsadalom részérdl a gyermekek korszaka
utan ez sem kapott kell6 figyelmet. A posztmodern utani tarsadalomban (Nador, 2024)!
nem magatol értet6d6 a gyermekek és az idések egyszerre radikalizalodott helyzeté-
ben atfogd, sét globalisan miikod6képes valaszt keresni, igy a reflexi6 és a megoldas a
nevelésre harul. Az dkologiai valsagként bejelentkezett, mara minden emberre kiter-
jedt gazdasagi és szocialis, de lényegében kulturalis alapt valsagban ez sosem latott
intenzitasu feladat.

Erre az ENSZ-szel egyiitt olyan szentszéki dokumentumok is felhivtak a figyelmet,
mint a Ferenc papa altal jegyzett Globalis Nevelési Paktum (Pope Francis, 2019) és a
Globalis Csaladpaktum (Pope Francis, 2023c¢). Az ezeket megvaldsitd tarsadalmi 6sz-
szefogasban (Pope Francis, 2023a) meghataroz6 szerepitk van az egyetemeknek és a
nevelés intézményeinek. (Kozma, 2024). XIV. Led papa a ,Disegnare nuove mappe di
speranza” (Rajzoljuk meg a remény uj térképeit) cim(i apostoli buzditasaban? fejtette ki
azt, hogy a keresztény nevelésnek siirgésen reagalnia kell az alapvet6 oktatast gatlo
nevelési valsagokra, amelyeket a haboru, a migracio, az egyenl6tlenség és a szegény-
ség okoznak. (Pope Leo, 2025h, Preambulum 1.3.)

Mar a Globalis Nevelési Paktum is célul ttizte ki a globalis valsagokban valo helyt-
allashoz tartozo tjabb kompetenciak alakitasat, elsésorban a gyermekkorban, de az
élethosszig tart6 nevelés eszméjének megfeleléen is. A Globalis Csaladpaktum céljai-
val is 6sszhangban vannak a csaladi életre nevelésnek Bagdy Emé&ke és Pécsi Rita altal
egyittesen kifejtett ujabb kompetenciai: egyrészt a hazastarsi kozosség kialakitasa-
nak (a csaladba inditas személyiségfejleszt6 és szexualpedagogiai programja; a csaladi
jovére mint élethivatasra nevelés; érzelmi nevelés); masrészt az egészségnevelésnek a
kompetenciai (beleértve a tobb életkoron at végzett szexualis nevelést is, a kiteljesed6
szexualitasnak mind a négy dimenzidjara — szellemi, erotikus vagy lelki, testi, spiri-
tualis) (Bagdy & Pécsi, 2024). Tovabbi kompetenciakként azonosithatoak a kulturalis,
a szocialis, az intergeneracios, az atfogd okologiai, a nemzeti és hazafias nevelési,
blinmegel6zési, interkulturalis kompetenciak.

1.2. A jo csaladi mikodés szerepe

A ,csalad évszazadanak” az inter- és multigeneracios fejlesztések titkrében vald tar-
gyalasa megalapozza a nevelés jo gyakorlatainak gyarapitasat. Cél hozzajarulni an-

! Lasd Nador, K. Zs. kotetét (2023-as és 2024-es kiadasok), valamint Kiss Endre: Posztmodern tarsadalom — neoliberalis
globalizacié cimmel 2022. oktoéberben kozzétett irasat, aminek eredetije egy 2008-as tanulmanykoétetben jelent meg
Valtozas és jové a globalizacidelmélet aktualis szovegosszefiiggéseiben. In: Valtozas és jov6. Tanulmanykotet. Szerk.:
Novaky E. Piiski Kiado, 2008. pp. 71-120.

?Led papa 2025. oktober 27-én irta alé és 28-an tette kozzé Disegnare nuove mappe di speranza (Rajzoljuk meg a remény
1j térképeit) kezdett apostoli levelét, amely a Gravissimum educationis zsinati nyilatkozat 60. évforduléja alkalmabol
jelent meg.
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nak a feltérképezéséhez, hogy miként valhat a 21. szazad a csalad évszazadava, ami a
gyermekek és az id6sek, igy mindenki szamara tavlatot adhat egy anémias vilagban.
Ez a nevelésiigy mindenkori legnagyobb kihivasa.

A nevelésnek atfogo szerepe van a romlo népesedési helyzetben, vagyis a gyermekek
és az id6sek kozti arany borulasabol adodo tarsadalmi kihivasoknak valdé megfelelés-
ben. Az ab ovo cselekv6éen megnyilvanulé pedagdgia az emberi személyt visszavezeti
a tarsadalmi hasznossag gyakorlataba, nemcsak a nevelés hivatasgyakorlataiba, ha-
nem mindenféle tarsadalmi kapcsolataiba, kivaltképp pedig csaladi szerepeibe. Tehat
minden méast megalapoz6 hatékonysaggal kell a csalad szeretetére nevelni, hiszen
csalad nélkiil nincsen gyermek, gyermek nélkiil reménytelen lesz a jové. A vilagot
éltetd szeretet elhamvad, ha azt nem a gyermekek éltetik, minden korosztaly szamara
célt adva. Ezek a 21. szazadi kihivasok minden korabbit meghaladé léptéki és inten-
zitasa nevelési eszkozfejlesztést igényelnek a csalad, haza, nemzet megtartasat célzo
multigeneracios feladatokban torténd helytallashoz.

Jlsten arca ragyog rank a csaladban.” — idézi Erd6 Péter biboros Szent II. Janos Pal
papa szavait: ,Szeretet nélkiil a csalad nem élhet, nem gyarapodhat. [...]| Az ember
képtelen szeretet nélkiil élni. Magara marad, érthetetlenné valik 6nmaga szamara, ér-
telmét veszti az élete, ha nem talal, nem kap szeretetet, nem részesiilhet benne és nem
teheti a szeretetet magaéva.” (Erd6, 2011, 15-16.). A hazassag és a csalad belsé logikaja-
bol és 1ényegébdl kovetkezik a gyermek elfogadasa és szeretd nevelése. (Erdd, 2011, 16.).

2. A sziiletésszam mint a tarsadalmi hatékonysag legf6bb mutatoja

Tehat nincs olyan tarsadalmi hatékonysagi program, amely fontosabb lenne, mint a
népesedés megfelel6 alakulasa. Ez képezi alapjat mindenféle mas hatékonysagnak is,
mert a gyermek vallalasa és nevelése tesz motivaltta, a személyiséget pedig alkalmas-
sa minden tovabbi feladat ellatasara is. Ez a teremtett vilag rendjét akkor is szolgalja,
ha a személy csak sajat magara és szeretteire tekint. Ha nincs csalad és nincs gyer-
mek, akkor a személy szétesik a perspektivatlan vilagban, aminek bekovetkezését
nem lehet hagyni, mert az mindennek az elvesztéséhez, a tarsadalmi anémiahoz ve-
zet. Ennek az alapvet6en nemzeti célkitizésnek nincs alternativaja, hiszen a nemzeti
megujulast megvaldsitod szellemi, kulturalis és lelki kompetencianak nemzetek feletti
jellege is van: minden nemzet hanyatlasa az emberiség csaladjat szegényiti, mivel a
kompetencia hianya egy tarsadalmi betegségtiinet, ami a mar transzkontinentalisan
zajlé moralis jarvanybdl tullépve az emberiség egészét betegiti meg.®

% Lasd: Kinaban, ami a vildg mésodik legnépesebb orszaga, tapasztalhaté a demografiai mutatoknak néhany ge-
neracion belili fel-, majd drasztikus lefutisa, amivel a termékenységi rata 2024-re 1,09 lett: https:/makronom.
eu/2024/08/11/demografia-demografiai-krizis-eloregedo-tarsadalom-geopolitika-kina-makronom-nagyhatal-
mi-ambiciok/ Térokorszagban a fiatalok (21 év alattiak) szama kiemelked6en magas (gyermekek és fiatalok 6ssze-
sen a lakossag 41%-a), igy a ,gyermekek és ifjusag” orszaga, amely kulturalis-oktatasi felfutasaban is mutatkozik,
azonban a mutatdk szerint a termékenységi rata 2024-re 1,5-re zuhant. https://www.oeconomus.hu/demograf-blog/
torokorszag-stabilitasa-veszelyben-a-demografiai-atalakulas-miatt/. Ez nem jelenti azt, hogy a lakossagszam nove-
kedése kozéptavon megallna, hiszen sziiléképes korba mind tobben lépnek be, de lassul annak titeme.


https://www.worldometers.info/world-population/china-population/
https://makronom.eu/2024/08/11/demografia-demografiai-krizis-eloregedo-tarsadalom-geopolitika-kina-makronom-nagyhatalmi-ambiciok/
https://makronom.eu/2024/08/11/demografia-demografiai-krizis-eloregedo-tarsadalom-geopolitika-kina-makronom-nagyhatalmi-ambiciok/
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A teljes termékenységi aranyszam eurdpai csokkenési trendjére tekintettel nem le-
het fontosabb cél annal, hogy a csaladi nevelés er6s6dése hozzajaruljon a nemzeti
értékek romlasanak megallitasahoz és jboli névekedéséhez. A statisztikak targyi-
lagosan jelzik, hogy az eurdpai romlé trend ellenére Magyarorszagon mégis mintegy
200 ezerrel tobb gyermek jott vilagra annal, mint ha a korabbi id6szakok kedvezétlen
hatasainak tovabbi gyirtizését nem akadalyoztak volna. A figyelemnek elsésorban
a sziiléképes koru, tehat 15-49 éves nékre kell iranyulnia, azzal, hogy a sziiletések
90%-a a 20-39 éves anyaknak koszonhet6. Kitorési pont a sziiléképes kort nék sziilési
hajlandésaganak novelése, amihez a csaladi funkcidk erésitése szitkséges.

2.1. Az élet tovabbadasa és a nevelés csaladi feladat

A csalad alapvet6 feladata az élet szolgalata. Az ember szamara aldas, hogy Isten
képmasanak tovabbadasaban kozremutkodhet, hiszen a génekbe kodolt adottsagokat
mindenki a szil6kt6l 6rokli. Azonban az Isten kozvetlentil alkotja meg mindenkinek
az egyedi, halhatatlan lelkét. A termékenység olyan aldas, ami 6sszefiigg a fold fe-
letti uralomra hivassal. Azonban ,nem szuverén urak” vagyunk, hanem inkabb ,va-
gyonkezel6k”, mivel felel6sek vagyunk Istennek és az emberiségnek is, ami istenké-
piségiinkbdl fakad. ,Az embernek ez a sajatos vonasa az emberi méltosag alapja. [...]
A hézastarsi szerelemnek nagylelkiinek kell lennie az élet elfogadéasa terén.” (Erdé,
2011, 18., 20.)

A gyermek vallalasa és felnevelése csaladi kompetencidinak keretében a férfiakban
is fejleszteni kell a nevelési készségeket és képességeket, tovabba annak vonatkoznia
kell minden csaladtagra, minden korosztalyra, tarsadalmi szinten pedig mindenkire.
A gyermekvaras igy lesz aldott korszaka a csaladnak, a sziiléi szerepre késziil6 fiata-
loknak, s6t mindenki masnak is. A gyermekvarast a sokféle figyelem egyiitthatasa,
Osszegzbdése az élet legnagyobb és legszebb dolgaként helyezheti vissza a figyelem
kozéppontjaba, és teszi vagyott célla az anyasagot és az apasagot. Amint a nagyszii-
16ség, s6t a dédsziiléség, a nagynéniség, nagybacsisag, a komaasszonysag és komasag
és mindenféle rokoni, barati viszonyokra épiil6 kapcsolat is segit6 szeretettel tolti meg
a mindennapokat, és természetes oromokkel szépiti az innepeket, teszi gazdagga és
hatékonnya a nemzedékek kozti kapcsolatokat.

A sziil6knek kotelességeik vannak, amiknek korében azt is rogziti A Katolikus
Egyhaz Katekizmusa (2009), hogy: ,A gyermek nevelésre szorul, s6t joga van a ne-
velésre, beleértve a csaladban kapott emberi és erkdlcsi nevelést és a lelki forma-
last is.” (Katekizmus, 2221. pont) , A sziil6k gyermekeik nevelésének elsé felel6sei.
E felelésségiikrdl elsésorban az otthon megteremtésével gondoskodnak...” (Kate-
kizmus, 2222. pont)

A gyermekvaras és -nevelés életcélként valé megélése a csaladi viszonyok ren-
dezettségéhez kotédik, aminek elérése nevelési teendé. Sajnos, ez tairsadalmi mére-
tekben Ujraépitendé kompetencia, mert néhany generaciéonyi id6 alatt megkopott
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a gyermekvaras- és nevelés és barati kapcsolatok, s6t még a hazastarsak is egyez-
séget kotnek arra, hogy milyen feltételekkel és mikor legyen, vagy éppen mikor
ne legyen gyermekiik. Ilyen sériilt viszonyok kozott a gyermek fogantatasanak
és megsziiletésének mint a Teremt6tdl kapott ajandéknak az 6rome kituresedik az
emberi tervezés nehézségeinek fontolgatasa soran. Székely Janos fogalmazta meg,
hogy a gyermekvallalas elsésorban sziv kérdése. Az emberiség ,javithatatlan” val-
lasossagarol szolva hivja fel arra a figyelmet, hogy ,ha valaki tudja, hogy az élet
végtelen érték, értelmes és szép, akkor természetes szamara, hogy az élet ajandé-
kat békezlien tovabbadja.” Ugyanakkor egyre tobb modern ember nem tud 6szin-
tén lelkesedni, nem ismeri az élet igazi céljat, értelmét, tartalmat és mélységét
(Szilvay, 2025). Ures szivvel nem lehet gyermeket vallalni. Az igy sziileté gyermek
a bizonytalansagba né bele.

A nevelés azonban mindig a szépre, a jora iranyul, és ezekkel arra az igazsagra
vezet, hogy a rabizottak fejlesztése, személyiségitknek minden j6 adottsagukra épiils
kiteljesitése nem képezhet alternativat, nem széplelk( vallalas, hanem a teremtett vi-
lag rendjében el6irt kotelez6 feladat. Mindenki szamara az, aki csaladi allapota vagy
hivatasa okan hatalmat kapott méasok sorsanak alakitasara. A nevelés pozitiv em-
berformal6 folyamat — a szocializaci6 és a miivel6dés mellett —, aminek ténylegesen
is egyetlen célja, hogy pozitiv embert formaljon, aki éppugy kiilénbozik a negativ
embert6l, mint ahogyan a nevel6ének néven kell neveznie a jot és a rosszat, az elébbit
segitve, az utdbbit elhatarolva és tiltva. Led papa a Dilexi te... kezdetli apostoli buz-
ditdsaban* Ferenc papanak a pedagégusokhoz intézett szavait idézi fel arrdl, hogy a
nevelés mindig is a keresztény szeretet egyik legmagasabb kifejez6dése volt, mely
kuldetés tele van akadalyokkal és 6romokkel is. (Leo Pope, 2025a, 68.). Kifejti, hogy
a nevelés mindig kollektiv eréfeszités, amelyben a tanarok, a didkok, a csaladok, az
adminisztratorok, a lelkipasztorok és a civil tarsadalom egyiitt vesznek részt.

A hézassag isteni rendjérél szol Székely Janos (2022) a Laudato si’ enciklika kapcsan
az Atfogo okologia cimmel dsszeallitott kotetben. A tarsadalmi igazsagossagot értel-
mezve emeli ki Székely a hazassag isteni rendjét, ami nem korlat az ember szamara,
hanem egy gyonyor( isteni terv megvaldsitasa: ,Bele van irva az emberi testbe a férfi
és a n6 egymashoz rendeltsége, egysége, amibdl élet fakad.” Ezért minden gyermek
élete mogott szeretetnek kell lennie, az életnek szeretetbdl kell fakadnia. Székely ki-
emeli, hogy ez a torvény nem korlat, hanem segitség a hazastarsaknak abban, hogy
Onatadasban éljenek, ami ,a kiteljesedés ttjat mutatja az ember szamara”. (Székely,
2022, 366367.) ,A boldogsag igazi forrasa nem a birtoklas vagy az élvezet, hanem a
szeretet.” Ez élteti a gyermek iranti vagyat is.

*Led papa Dilexi te... kezdet(i apostoli buzditasa minden keresztényhez a szegények iranti szeretetrél, amelyet 2025.
oktober 4-én jegyzett.
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2.2. Térkép és iranyti

XIV. Led papa a Rajzoljuk meg a remény 1j térképeit cimt apostoli levelében arra hivja
fel a figyelmet, hogy mennyire fontos a Gravissimum Educationis megjelenése 6ta eltelt
hatvan évben létrejott katolikus nevelési konstellacidk 6sszefonddasa, ezért siirgetéen
szlikséges Gj reménytérképek rajzolasa. Ennek kovetésében ,a katolikus nevelés lehet
egy jelz6fény: nem nosztalgikus menedék, hanem a megkiilonboztetés, a pedagogiai
innovacio és a profétai tantusagtétel laboratériuma.” (Leo Pope, 20255, 11.1.).

A Gravissimum Educationis pedig ,A térképhez az iranyt(i, amely tovabbra is mu-
tatja az utat, és az Ut szépségérdl beszél.” (Leo Pope, 2025b, 1.3.).

A Mester és Tanitvany folyoirat 2024/2. szamaban A nevelés hazaja cimmel kozreadott
tanulmany is ennek a metaforikus térképnek a szerepérél és a bejaras pedagodgusi
hivatasgyakorlatardl szol. (Kozma, 2024b). Abban a nevelés a reménnyel azonositodik,
és a nevelés hazaja nagyon is konkrét valosag: a nevelés térképe vezet el a ,nevelés
hazajanak” vidékeire, ahol a fejlesztés valosagos utjainak csomoépontjaiban a tudo-
manyos élet és a személyiségfejlesztés fellegvarai allnak, vagyis a nevelés tigyének
kozpontjai. A ,nevelés hazaja” sajat statGtumanak megfelelve épiti az tjabb genera-
ciok rendezett j6v6jét, amihez a jelenben hatékonyan miik6dé hivatasokra van egyre
nagyobb sziikség. A ,jobb vilag épitése” nagyon is konkrét, siirget$ feladat, pedago-
giai teljesitésének nincsen alternativaja, amint azt atfogoan is kittizi a 2025-6s Szentév
vatikani programja: ,Mindent meg kell tenniink, hogy mindnyéjan visszaszerezziik
az er6t és a bizonyossagot, hogy nyilt 1élekkel tekintsiink a jovébe” — idézi Pietro
Parolin biboros allamtitkar Ferenc papa levelét.” (Kozma, 2024b, 132.).

A magyar nevelésnek 2024-ben megrajzolt térképén is iranyt(vel kell haladni,
amely a pedagogusi hivatasképzés helyszineire mutat, ahova meger6sédni késébb is
mindig hazatérhetnek a hivatast gyakorlok. A ,nevelés hazajanak” éltet6 erét adnak
kozosségei, a helyi kultura fejlettsége. Telepiiléseik kozpontjaban a templom és az is-
kola a helyi kulturaval egyiitt nyujtja a pedagégusképzés otthonat. A ,nevelés hazaja-
ba” akkor értiink, ha érezziik, hogy beléptiink a nevelés nagyon is é16 eréterébe, ami
a hivatasszakmak hatékony képzése és a jo gyakorlatok koré stirtisodik. A ,nevelés
hazajat” lehet lokalizalva értelmezni, vonatkoztatva azt akar teriiletre, személyekre
és kozosségeikre, akar csaladra, rokonsagra, a nevelés intézményeire, a nevelésiigyet
a tarsadalomban élteté rendszerekre. Lehet mindezt sziikebb vagy mind tagabb fo-
kusszal tenni, és lehet rogton — mintegy a lényegét megragadva — globalizaltan, az
emberiség szintjén targyalni. Mindebben napjainkban azt figyelve, hogy miként tiik-
r6z6dnek tarsadalmi anémia megnyilvanulasai a csaladi és az iskolai nevelés gondja-
iban. (Kozma, 2024b, 132.)

A ,nevelés hazajanak” térképe a ,remény térképének’ egy 2024-es magyarorszagi
kezdetleges vazlata, amely mégis alkalmas arra, hogy Le6 papa 2025-6s Gtmutatasa
alapjan a Gravissimum Educationis iranytdjével biztosan és miel6bb raleljink a re-
mény térképére, és azt sirgetéen bejarjuk.
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2.3. A direkt mutat6 a sziiletési rata: a vagyott és megsziiletett gyermekek szama

A tarsadalom legproduktivabb mutatoi a csaladi mutatok. Ezek korében direkt mutato
a vagyott és megsziletett gyermekek szama. A nemzeti termékenységi rata egy nére
becsiilt értéke 2022-ben az EU-ban 1,46, mikzben Magyarorszagon 1,56 volt, azoéta vi-
szont csokken: 2024-ben 1,40 értéki, 2025-ben 1,35 volt. (KSH, 2025, és c). A népesség
létszamanak megtartasahoz sziikséges reprodukcios szint 2,41 gyermek/né.

A Csalad Evszazadaban atfogban megnyilvanulé nevelési megkozelitésnek a csalad-
ra kell fokuszalnia. Ezért ezt a reprodukcidés mutatot nemcesak a tarsadalmi tervezés
elvonatkoztatott szintjén kell kdvetni, hanem a kozfigyelmet a termékenységi rata-
val kapcsolatban is a csalad szintjére kell fokuszalni. A rata elvonatkoztatott értékét
a sajat csaladi funkciok miikodéséhez kell kotni, igy azok fejlesztésének targyalasa
minden csalad sajat jov6képéhez is kotédik: nincs fontosabb a vagyott és megsziile-
tett gyermekek szamanak mutat6janal, tehat hogy minden csaladban kett6nél tobb
gyermeknek kell sziiletnie. Ez felel meg annak, hogy a nének csaladban, feleségként
kell betéltenie anyai szerepét, nem pedig egy tarsadalmi cél személytelen megvalosi-
toja. Amiképpen a gyermeknek is csaladban kell megsziiletnie, valamint édesapja és
édesanyja és mas csaladtagjainak intergeneracioés tdmogatasaban kell nevelkednie.
(Bengston & Roberts, 1991)

A nevelési cél annak a kivédése, hogy a demografiai mutatok nemzeti szintd ér-
telmezése és kizarolag a kozbeszédben valo targyalasa elfedje a csalad természetes
felel¢sségét sajat nagycsaladjuk, nemzetségiik, népiik, nemzetiik megtartasaban.
Masrészt annak is ellene kell hatni, hogy a tarsadalom az egyén 6nmegvalositasanak
lehetéségeire hivatkozassal elfedje sajat felel6sségét a csaladi funkciok destabilizala-
saban, ami a fogyasztdi tarsadalom jellemzéje.

Tehat lényeges — és pedagogiai szempontbol nélkiilozhetetlen — az alacsony rata
okai kozott a csalad szamara is objektiven értelmezni a gyermekvéallalas késébbre ha-
lasztasanak, a tanulasra hivatkozasnak és a fokozott jolét iranti vagynak indokolat-
lan hatasait, amik lényegében nem épitik, hanem erodaljak a csaladi boldogsag igazi
életprogramot jelentd alapjait. Ezek a termékenységi mutatok, és azokat a csaladban
alakito6 folyamatokbol bontakoznak ki a csaladi minta allapotat jelz6 indikatorok.

2.4. Kompetenciak és karizmak: a keresztény nevelés holisztikus jellege

Fel kell tarni az atfogd okologiat (Benedek, 2022) érvényre juttatd atfogd nevelés meg-
kozelitésében (Kozma, 2024a, 25., 2024b, 133., 2025.) azt, hogy a népesedési helyzet
kihivasaira adhat6 valaszban milyen szerepe van a csalad hatékony miikodésének. A
csaladi nevelést, a koznevelést és az idéskori aktivitast (Bajusz & Viragh, 2023) tamo-
gatd edukacio (Schiller E. et al., 2024) 6sszehangolasahoz j kompetenciakat, st ,ne-
vel6i karizmakat” (Pope Leo, 2025b) kell azonositani, amelyek kozil az id6skoriak, a
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szUl6ké és a neveldké Gjszertiek, a gyermekeké pedig Gjraépitendéek a tobbgeneracios
csaladok visszaszorulasaval.

A keresztény nevelés integralt (holisztikus) vallasi-vilagnézeti latasmodot hozott
az emberiség szadmara, amit, ha nem kovet, akkor a tudomany minden eredménye
mellett is mindig sdlyos visszafejlédés kovetkezik be a civilizacidban és a kultaraban
(Kozma, 20234, 32.). Az intézmények és a nevelék lehet6ségeit a kompetenciak mellett
kiteljesiti a XIV. Led papa altal a nevelés tigyének keretében azonositott karizmak
(Pope Leo, 2025b) figyelembevétele, mely nevel6i karizmak nem rogzitett formulak,
hanem él6 valaszok minden kor sziikségleteire.

A kompetenciak fejleszthetéek, mégpedig az indikatorok altal kovetheté moédon,
ami a nevelés feladata. A karizma a hétkoznapi szohasznalatban egy személyes vonz-
er6, egy nagy belsd, lelki er és hatas, amellyel a személy képes masokat iranyitani,
befolyasolni, fiiggetleniil attdl, hogy ez j6 vagy rossz iranyban torténik-e. A kompe-
tenciak fejleszthet6sége eltér a karizmakétol. A karizma - a hétkdznapin tdlmend
keresztény tartalma szerint — egy lelki vagy szellemi kegyelmi ajandék, a személy sa-
jatos erénye, képessége, hivatasa; szoros értelemben a Szentlélek olyan ajandéka, mely
az Egyhaz (felebarat vagy a kozosség) javara végzett szolgalatban mutatkozik meg.

A keresztény nevelés holisztikus jellege mutatkozik meg abban, hogy hatékony-
sagat a kompetenciak és a karizmak egyiitthatasa nyujtja. Ennek soran kiegészitik
egymast: egyrészrdl a fejleszthetd jellegi kompetenciak kore, masrészrél a szolgalat,
igy a nevel6i feladatok soran ajandékba kapott karizmak. A tovabbiakban elébb a ne-
veléstudomanyban értelmezett kompetenciakat, utana pedig a Le6 papa altal kiemelt
karizmakat targyaljuk.

A keresztény nevelésrél szolni feladat és lehet6ség, ami csaladban a sziil6re, az is-
kolaban a pedagégusra var, a kultirahordoz6 méas intézményekben és egyéb szerve-
zetekben pedig a hitvallok feladata, illetve lehetésége, egy életen at. Gloviczki Zol-
tan foglalja 6ssze pedagbgusjelolteknek irt tankoényvében, hogy ....ezek a fejlesztd
hatasok tamogathatjak egymast. [...] keresztény pedagogiarol minden kiilsé koril-
ménytoél, tantargytol, intézménytol, csaladi allapottol fiiggetleniil beszélhetiink, s6t
felelésségiink és feladatunk beszélni.” (Gloviczki, 2015, 111.) Ez nemcsak a keresztény
pedagdégusokra vonatkozik, hanem barmely mas teriileten kifejtett nevel6 hatasra is.

Tehat a csaladokban, a kozosségekben kell fejleszteni és a cselekedetekben kibonta-
koztatni azokat a készségeket, melyekre mind nagyobb sziiksége van egy kozjo irant
elkotelezett tarsadalomnak, hogy képes legyen mindig djabb generaciok szamara to-
vabbadni meg6rzésre a teremtett vilagot. (Kozma, 20244, 28.)

3. A kompetenciak a keresztény nevelés fényében
A globalis célokhoz a mar ismertek mellett 4j kompetenciak is szitkségesek. Ezek tehat

nemzetek felettiek, am a készségfejlesztést mindig a nemzeti oktatasi-nevelési rend-
szerben kell kifejteni, lokalizaltan, kulturalisan is befolyasoltan. Ezen fejlesztésekkel
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lehet a csaladot és a tarsadalom intézményeit is taimogatni, mert az ilyen dsszerendsze-
rezettség nyujtja a globalis feladatokhoz valé nemzeti hozzajarulast. (Kozma, 2024, 26.)

Szontagh Pal a pedagdgusmingsités nyolc kompetenciajanak keresztyén/keresztény
megkozelitését értelmezi, de az a nevelés minden szinterére vonatkoztathat6, nem-
csak a koznevelésire, hanem a csaladira is, azokon beliill minden korosztalyra: ,a ke-
resztyén nevelés nem kiilonallé pedagéguskompetencia, azok a specialis keresztyén
pedagogusi ismérvek, amelyeket mar az elé6zéekben is targyaltunk, megjelennek az
altalanosan elfogadott kompetenciateriileteken belil is.” (Szontagh, 2016, 91.) A pe-
dagoégusi kompetencidnak ez az atfogd értelmezése megfelel Gloviczki megallapita-
sanak, hogy a keresztény pedagogia (nevelés) ,....kulcsa a keresztény pedagogus, aki
pedig definitive minden olyan ember, aki keresztény és pedagogus egyszerre.” (Glo-
viczki, 2015, 111.)

3.1. Az ,atfogé csaladi kompetencia” szerepe a Csalad Evszazadaban

A ,Csalad Evszazada” eredményességét szolgalé Gjabb csaladi és kozdsségi kompeten-
ciakat is tobb iranybdl szitkséges fejleszteni, s6t a fejlesztésnek valamennyi életkori
szakaszra ki kell terjednie, a kisgyermekektdl az idésekig egyarant. Most a szakiroda-
lomban mar targyalt kompetenciak mellett — a keresztény megkozelités emlitett fel-
adatahoz és lehet6ségéhez tartozdan - az ,atfogd csaladi kompetencia” és annak tobb-
féle indikatora azonositasanak feladata adoédik. Ennek kezdetként a kereteket lehet
meghatarozni, amiket a tovabbiakban kell kit6lteni a kompetenciaelemekkel és azok
indikatoraival. Ez megfelel a XIV. Le6 papa altal a Rajzoljuk meg a remény uj térképeit
cimi apostoli levelében megfogalmazottaknak: a nevelés mindig kollektiv eréfeszités,
amelyben a tanarok, a diakok, a csaladok, az adminisztratorok, a lelkipasztorok és a
civil tarsadalom egytt vesznek részt. (Pope Leo, 20255, 3.1.)

A csalad miikodését a Beavers-Timberlawn-féle ,csaladi kompetencia” (vagy csa-
ladi mikodés) néven emlitett modellhez viszonyitva érdemes értelmezni (Beavers &
Hampson, 2000). Ha e modellhez hozzavessziik a sziil6i kompetenciak, a kozosségi
halo és az érzelmi fejlédés kozotti szoros Osszefiiggések rendszerét (Miller et al., 2018),
akkor ezek egyiittese alkothatja az Gjonnan azonositott ,,atfogd csaladi kompetenciat”.
A tovabbiakban ennek megnevezése az angol 'Comprehensive Family Competence’
roviditése: CFC. A CFC végs6 soron a vagyott és megsziiletett gyermekek szamanak
mutatodjaval jellemzi a csaladi nevelés allapotat.

A CFC fejlesztése nagy jelentéségli a tarsadalmi hatékonysag legf6bb mutatdjaként
azonositott szliletésszamok alakulasaban. A CFC tekintettel van arra, hogy a csaladi
korben fejl6dé kompetenciat a kiilsé kdrnyezet is meger6siti vagy éppen gatolja az op-
timalis, megfelel8, kozepes, hatareseti és diszfunkcionalis mingségiik szerint (Beavers
& Hampson, 2003), amely hatasok egytttese az egyéni sorsot a nemzeti és globalis
viszonyok er6terében is értelmezi.
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A csalad nevelési allapota a legpozitivabbtol a szélséségesen negativ hatasig ter-
jedhet. A jol funkcionald csalad kovetendé mintat nyujt a névekvéd gyermeknek a
sajat csaladi jovéjére valo felkésziiléséhez, a funkciézavarok pedig bizonytalansagot
eredményeznek. Ez felveti a tovabbi értelmezésekben a csaladi kompetencia mellett
az un. csaladi stilus figyelembevételét is, amely a centripetalis és a centrifugalis ko-
zOtt mozogva azonosit problémas és beavatkozast igényl6 helyzeteket is (Beavers &
Hampson, 2000). A csaladi mintat a nevelési és a kulturalis rendszer hatasainak is
meg kell tamogatniuk, mely kumulacié eredménye a sztikebb és tagabb kornyezetre,
a kozosségek miikodésére is hat. S6t, a kumulacié nemzeti szintd is (amint az okta-
tas-nevelés rendszere is nemzeti szint(), tovabba globalisan is megnyilvanul, mivel
a nemzeti rendszerek Osszhatasai adjak az adott generacié jelenének és a jovéjének
status quojat.

Ez arra is felhivja a figyelmet, hogy a csaladi nevelés primatusara tekintettel nem ér-
demes a tarsadalmi kompetencia ismert atfogd elméleti modelljeihez (Marlowe, 1982)°
kapcsolni egy, a CFC-vel analég modon kialakitott ,atfogo tarsadalmi kompetencia”
értelmezését. A CFC ugyanis az emlitett moédon magaban foglalja a csaladi nevelést
ér6 tarsadalmi hatasokat, amire tekintettel elérhet6, hogy a CFC természetjogra éptilé
neveléskozpontusagat (Rédly, 2006, 24) nem fedi el a személyiségfejlesztés kérdéseivel
kevéssé foglalkoz6 szocioldgiai keretrendszer.

3.2. Akompetenciahiany beavatkozasi sziikségessége: a gyermekvédelem

Az  atfogd csaladi kompetencia” (CFC) egy adott csaladban mutathat olyan alacsony
értéket, hogy az érintett csalad elvesziti a természetjog szerinti nevelési és barmiféle
intergeneracios kapcsolatépitési primatusat. Ebben a helyzetben a csaladi funkcidk
sz€lsGségessé valt zavarai miatt a felelés allam altal szabalyozott beavatkozas szitksé-
ges a gyermek érdekében, ami a gyermekvédelem rendszerében valésul meg.

A beavatkozastol kezd6déen atfogd szerepet kap a CFC-n beliil a tarsadalmi kom-
petencia komponenseinek fejlesztése, aminek célja a CFC sériilésének tobbszintd
megoldassal vald kezelése: a CFC minden modon valé javitasa, vagy végs6 esetben a
diszfunkcids csaladi kornyezet kivaltasa. A tarsadalom intézményeinek mindent meg
kell tenniiik a csalad segitésére és védelmezésére, mikozben a szubszidiaritas elvének
megfeleléen tartézkodnak attdl, hogy beavatkozzanak annak életébe. (Katekizmus,
2209. pont) Ehhez tartozik az is, hogy a gyermeket csak a térvényben meghatarozott
esetekben és modon lehet elvalasztani a sziileitél, és kizardlag anyagi okokbo6l nem
lehet, amit a Csaladjogi torvény (2011. évi CCXI. torvény a csaladok védelmérél) 13.§
(3)-(5) bekezdései szabalyoznak.

’ Lasd Marlowe 1982-es recenziojat White, J. D. és Smye, M. D. 1981-ben tjra kiadott Social Competence cimt koteté-
r6l. In: Psychosocial Rehabilitation Journal, Vol 6(2), Oct 1982, 38-40.
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A gyermekvédelem szamara sajatos szerepet jatszhat a CFC indikatorainak a ko-
vetése, mert annak az adott helyzetekben tapasztalt értékei a gyakorlati pedagogia
megkozelitéseivel segitenek értelmezni a beavatkozas sziikségességét és annak a fej-
lesztési programjat. A CFC tehat a gyermek vér szerinti vagy 6rokbefogadé csaladjan
beliili viszonyokat jellemzi, kiillon nevelési kihivasként pedig a nevel6csaladban is
tamogatja a fejleszt6 hatasok elérését.

A CFC a csalad atfogd nevelési kompetencidjanak fejlesztésével nemcsak a gyer-
mekvédelem hatékonysagat timogathatja, hanem a sziilék és idésebb generaciok csa-
ladon beliili helyzetének allapotat is segithet kovetni.

4. A karizmak

A kompetenciak és a karizmak egytittes targyalasa a keresztény nevelés sajatos haté-
konysagat nyujthatja. A megallapitottak szerint a keresztény nevelés nem kiilon pe-
dagoguskompetencia, hanem a keresztyén pedagdgusi ismérvek az egyes kompeten-
ciateriileteken beliil nyilvanulnak meg. Marczell Mihaly fogalmazza meg a Bontakozé
élet cimi sorozatanak Neveléstan kotetében (Marczell, 1938, 5.), hogy az igazi nevel6i
egyéniség meghatarozdja egyrészt a fennkolt egyéniség sugarzo életenergiaja, mas-
részt az elméleti tajékozottsag, amiknek kialakitasa a pedagégusképzés munkajanak
kozponti feladata. (Kozma, 2023b, 13-14.). A ,sugarzo életenergia” megfeleltethets a
XIV. Le6 papa altal azonositott karizmakkal.

Led papa négy helyen is ,karizmakat” emlit a Rajzoljuk meg a remény ij térképeit
cimi apostoli buzditasaban. Ezekkel arra iranyitja a figyelmet, hogy a nevel6i kom-
petenciak mellett a keresztény nevelés tobbletét, a karizmakat is tekintetbe kell venni
korunk atfogd nevelési valaszaiban:

= A karizmak els6 emlitése a spiritualis és pedagogiai 6rokség szerepét emeli
ki. A Gravissimum Educationis 1965-0s elfogadéasa olyan szervezddések és ka-
mek, mozgalmak és intézetek, vilagi egyesiiletek, szerzetesi kongregaciok, va-
lamint nemzeti és nemzetkozi halézatok. Ezek egyiittesen szilarditottak meg
azt a spiritualis és pedagogiai 6rokséget, amely a legsiirgetébb kihivasokra
adott valaszokkal athatja a huszonegyedik szazadot. (Pope Leo, 20255, 1.3.)

= A masodik emlités a nevelési karizmakat értelmezi: azok nem merev formulék,
hanem a korszak sziikségleteire adott sajatos valaszok. (Pope Leo, 20250, 2.1.)

» Harmadikként a karizmak sokféleségének elénye rogzill: a modszertani és
szervezeti kiillonbozéségek nem terhet, hanem eréforrast jelentenek, ami
sokféle karizmat eredményez. Ezek jo koordinalassal koherenssé valnak
és egy eredményes jovéképet alkotnak. Ennek érdekében meg kell tanulni
egyuttmiikodni és egyttt fejlédni. (Pope Leo, 2025b, 8.2.)

= Negyedikként: Az oktatasi intézményeknek egy 4j idészakot kell inditaniuk
a jovére vonatkozo6 terv megvalodsitasara. A Gravissimum educationis utan
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hatvan évvel és a Globalis Nevelési Paktum utan ot évvel siirgeti a torténelem,
hogy az 1j generaciok szivéhez szoljunk, tjraalkotva a tudast és az értelmet,
a kompetenciat és a felel6sséget, a hitet és az életet. A jelen kor sotétségében
a Ferenc papa altal kiadott Globalis Nevelési Paktumot kell kovetni a sokféle
karizma és intézmény egységes terve szerint. (Pope Leo, 2025b, 10.2.)

Mindez tehat kifejti a kompetenciak és karizmak egyiittes miikodésének rendjét.
A ,Disegnare nuove mappe di speranza” (Rajzoljuk meg a remény 1j térképeit) kezdett
apostoli levél a Gravissimum educationis zsinati nyilatkozat kozreadasanak 60. évfor-
duldja alkalmabol lett kibocsatva. Le6 papa kifejti, hogy a Gravissimum educationis
meglatasai tovabbra is idészertiek a mai széttoredezett és digitalizalt kornyezetben,
és tovabbra is arra inspiralja a nevelés kozosségeit, hogy hidakat épitsenek és kreativ
modon polgari és szakmai képzést nydjtsanak. Ez az irdny, amelyet el6szor a II. Vati-
kani Zsinat jeldlt ki, a tevékenységek és a karizméak gazdag tarhazat teremtette meg,
amelyek tovabbra is lelki és pedagodgiai kincset jelentenek az Egyhaz szamara. (Pope
Leo, 20255, 1.1

5. A csaladi nevelés inter- és multigeneracios osszetevoéi
5.1. A CFC és a csaladok tipusai

A gyermeknek a szilok, testvérek, nagysziilék, a nagybacsik és nagynénik és méas
csaladtagjainak intergeneraciés tamogatasaban kell nevelkednie, amint azt V. L.
Bengston és R. E. L. Roberts targyaljak (Bengston & Roberts, 1991). Az id6s6dé csaladi
kozosségen beliil kijelolt hat dimenzi6 szerinti negyedszazados modell napjainkban
is jOl és egyre tagabban értelmezhetd. Ugyanis a csaladalapitasi és az elségyermekes
szul6i életkor extrém kitolédasa miatt, valamint a mind tobb matuzsalemi életkoru
rokonra tekintettel a csaladi kozosség atlagos életkora is névekedett. Az anya atlagos
életkoranak novekedése az elsé gyermek vallalasakor nem is a diplomasok korében
a legnagyobb (ahol az 1990-es 27,0 évesrdl 2021-re 30,0 évesre nétt), hanem az érett-
ségizetteknél, ahol ugyanezen idészakban 24,1-r6l 29,1 évre emelkedett (KSH, 2022).
Ugyancsak ehhez a trendhez tartozik, hogy egyre jellemz6bb a mamahotel (és papa-
hotel!), hiszen a 18-34 éves magyarok 62 szazaléka még a sziileivel élt 2019-ben (KSH,
2020).
A szolidaritas foka a kovetkez6 harom csaladkategoria hatékonysagi mutatoja. Ezek

a csaladkategdriak nem a ,hagyomanyos vs. modern csalad” felosztast, hanem most
Ujszertien alkalmazott rendben a természetjogit kovetik:

= a vér szerinti csalad (beleértve a nuklearis csaladot, a mostohacsaladot és az

egyszilés csaladot),
" az or6kbefogadd csalad,
* anevel6csalad (nevel6sziildk és csaladtagjaik sajat otthonéaban).
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A csaladkategoridkon tulmenden tovabbi feladatot jelent a lakasotthonokban, illet-
ve gyermekotthonokban (egytittesen: gyermekotthon) nevelkedé gyermekek ,atfogo
csaladi kompetencia” szerinti fejlesztése.

5.2. A CFC atfogo lehetdsége a gyermekvédelem segitésében

Az orokbefogad6 csaladban a CFC jellemzd6i atfedésben vannak a vér szerinti csa-
ladéval, az eltérés faktorai — pl. ismeri-e a gyermek az orokbefogadas tényét — jol
azonosithatoak, akarcsak hatasuk kovetése a CFC-mutatokban. A nevelécsaladban a
CFC §sszetevéire vonatkozo indikatorok fejlesztési programjainak tovabbi sajatossa-
gai lehetnek, tekintettel a nevel6csalad életében valo részvételre, valamint a gyermek
nevel6csaladi statuszanak idészakossagaira is.

Kothencz Janos fogalmazza meg a Neveldsziil6k Magyarorszagon cimi kutatasi ko-
tetében a nevel6sziildségrol, hogy kiilonbozik a ,szokvanyos” sziil6i szereptdl: nem
egy organikus szil6i szerep, hanem egy megbizasos tevékenység, amely behatarolt
id6tavra szol, valamint kozvetit a gyermek és a gyermekvédelmi intézményrendszer
kozott. (Kothencz et al., 2024, 11.)

A gyermekotthonokban ¢é16 gyermekek nevelésében is nélkiilozhetetlen az ,atfogd
csaladi kompetencia” (CFC) fejlesztése, mivel a CFC-értékek novelését célzo torekvés
szolgélja leginkabb a gyermek javat, segitve sajat csaladi jovéjének megalapozasat.
A gyermekotthonban élék szamara modulalni kell a harom csaladkategoriaban (vér
szerinti, drokbefogadd és nevel6csalad) azonosithaté indikatorokat és azok fejlesztési
programjait. Ez hatalmas nevelési kihivas, ugyanakkor a csaladi kornyezetet nélkils-
z6 gyermekekrol valo gondoskodasban kozremiikodé pedagégusok és mas szakembe-
rek, segitéik munkajanak kiilon program szerinti sszehangolasat igényli.

A csaladkategoridk valamelyikében és azokon kiviili ,gyermekotthonokban” é16
gyermekek nevelésének mindennél elébbre valo kotelezettsége allitja az egész vilag
szamara is kiillonos fénybe azt a keresztény pedagogiai megkozelitést, amely a csaladi
kompetenciak fejlesztési feladatat egységben értelmezi a nevel6i karizmak érvényesi-
tésével. XIV. Leo papa Dilexi Te... kezdet(i apostoli buzditasa torténetileg is attekinti,
ahogyan az Egyhaz magara vallalta a gyermekek és a fiatalok, kiillonésen a legsze-
gényebbek, igazsagban és szeretetben vald nevelésének kiildetését. (Pope Leo, 20254,
68. pont), beleértve az elhagyott gyermekekét is (55. pont). A Dilexi Te... azonositja a
szegénység szamos formajat: az anyagi, megélhetési szegénység mellett a tarsadalmi-
lag marginalizaltakét (nem fejthetik ki méltosagukat és képességeiket); az erkolcsi és
lelki; a kulturalis szegénységet; a személyes vagy tarsadalmi gyengeségben vagy t6-
rékenységben 1év6két; valamint azok szegénységét, akiknek nincsenek jogaik, nincs
teriik, nincs szabadsaguk. (9. pont). A gyermekeket tekintve kiilonésen vonatkoztat-
hat6 a tarsadalmi térékenységben, a jogaiktol, szabadsaguktdol megfosztottsagban él6
gyermekekre, akiket vagy még vér szerinti csaladjuk taAmogatasaval védenek, vagy
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mar kiemelten, az 6rokbefogadottsagban, a nevelécsaladban és gyermekotthonban
gondoskodnak réluk.

Az egyhazak altal folytatott oktatas-nevelés és kiilondsen is a gyermekvédelem ta-
nusagtétel arra, hogy a Dilexi Te... 69. pontja szerint miképpen kell a gyermeket Isten
egyedulallo ajandékanak tekinteni, a tanitas cselekményét pedig Isten Orszaganak
tett szolgalatnak. A keresztény hit szamara a szegények oktatasa nem szivesség, ha-
nem kételesség (72. pont).

5.3. A CFC atfogo lehet6sége a csalad jo miitkodésének tamogatasaban

Az emlitett pszicholégiai és szociologiai hatterti kompetenciamodellek nevelési al-
kalmazasara most felvetett CFC (,atfogd csaladi kompetencia®) szerinti megkozelités
nyujthat lehetéséget, amennyiben a nevelés holisztikus szerepének megfeleléen min-
den fejlesztendé indikatorhoz nevelési célt és programot rendel.

Ennek megfeleléen a csalad CFC-fejlesztésének programja — igy akar a prompt be-
avatkozasok igénye is — azonosithaté ajanlasokhoz vezethet a sziil6i kompetenciak,
a csaladi és kils6 kozosségi hald és az érzelmi fejlédés f6bb teriiletein. Tehat a gyer-
mekvédelem komplex igényein tilmenden a CFC-re épithet6 program atfogban is ta-
mogathatja a csalad jo és mind jobb mtikodését. Ez alapvetéen koveti a csaladon beliili
szolidaritas emlitett hat dimenzidjat: a strukturalis, asszociativ, affektiv, konszenzua-
lis, funkcionalis, normativ dimenzidkat (Bengston & Roberts, 1991).

A CFC neveléskozpontisaga abban is megmutatkozik, hogy:

* a CFC-monitoring célja lehet nemcsak a lélektani és szociologiai tényfeltaras,
hanem a fejleszt6 (neveld) hatasok kivaltasa is;

* amonitoring és a fejlesztési program nemcsak a sziilére (vér szerinti, 6rokbe-
fogadd, nevel§sziilére) iranyulhat, hanem kiemelten a gyermekre is, hiszen
a CFC mutatoi a csaladi minta megfeleléségére, a gyermek altali kovetésére
vagy elutasitasara vonatkoznak;

= a CFC kiterjedhet a csaladd minden tagja mellett a rendszeres befolyasolo ta-
gabb csaladi és mas kornyezetre is;

= afejlesztés a csaladi élet tevékenységeiben valosulhat meg, vagyis a fejleszté-
si program nemcsak tervezési, hanem cselekvési szakaszokbol is all;

" a monitoring és a fejlesztési program nemcsak a sztilére (gyamra, nevel8szii-
l6re) iranyul, hanem a gyermekre is, hiszen a CFC mutatéi a csaladi minta
megfelel6ségére, a gyermek altali kvetésére vagy elutasitasara vonatkoznak.

A tanulmany II. része fogja attekinteni a nevelés feladatait a multigeneracios erd-
térben, beleértve minden csaladtag érintettségét és a CFC legatfogdbb mutatdjaként
a nemzeti nevelést. Targyalja a ,Csaldd Evszazada” keretében kialakithat6 csaladi
és a kozOsségi cselekvés mintaprogramjanak elemeit. A gyermekek és az id6sek in-
tergeneracios egyiittmikodését célzo nevelés programnak végig kell jarnia a vila-



m Mester és Tanitvany

gért viselt személyes és egyiittes felel6sség, valamint annak részeként a nemzettu-
dat kibontasaig tarté utat. Targyalja a csaladi életgyakorlatok szerepét, a csaladi
életre nevelés modjait, mindehhez meghatarozza a fejlesztendé kompetenciak korét.
A ,Csalad Evszazada” egyszerre a gyermekek évszazada és az idések évszazada is,
igy targyaljuk az id6s6d6 tarsadalom nevelési és edukacios kihivasait, az azokhoz
tartoz6 kompetenciakat. Végiil értelmezést kapnak a csaladi kompetenciakat javito
intergeneracids programok.
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Absztrakt

A tanulméany bemutatja a szolgalatalapt tanulas elméleti alapjait, a katolikus egyetemek
tarsadalmi felel¢sségvallalasi modelljét és a spiritudlis dimenzié ebben betdltott szerepét.
Kozponti tézise, hogy azok a szolgalatalapu tanulési programok, amelyek folyamatos, struk-
turalt reflexioval integraljak a kozosségi szolgalatot és az akadémiai tanulast, olyan is-
mereteket, készségeket és kognitiv képességeket fejlesztenek, amelyek nélkiilozhetetlenek a
komplex tarsadalmi problémak hatékony kezeléséhez. A tanulméany bemutatja a szolgalat-
alapu tanulés elméleti alapjait, a katolikus egyetemek tarsadalmi feleldsségvallalasi modelljét
és a spiritualis dimenzi6 szerepét a head, heart, hands, soul keretében. Részletes esettanulmany
elemzi a paAzmanyos tanar- és pszichologusjeloltek Taléta Tanodaban végzett mentori munka-
jat, amely a hivatasformalas, az interkulturalis kompetenciafejlesztés és az el6itéletcsok-
kentés hatékony terepe.

Kulcsszavak: szolgalatalapt tanulés; katolikus fels6oktatas; hivatasformalas; interkulturalis
pedagogia

Abstract

The study presents the theoretical foundations of servic- learning, the model of social
responsibility at Catholic universities and the role of the spiritual dimension in this context.
It argues that programmes integrating community service and academic learning through
continuous, structured reflection cultivate essential knowledge, skills, and cognitive
capacities for addressing complex social challenges. The paper outlines the theoretical
foundations of service-learning, the social responsibility model of Catholic universities, and
the significance of the spiritual dimension within the head, heart, hands, soul framework.
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A case study of mentoring activities by teacher and psychology trainees from Pazmany Péter
Catholic University at the Taléta Learning Centre illustrates service-learning as a formative
space for vocation development, intercultural competence, and prejudice reduction.

Keywords: service-learning; Catholic higher education; vocation formation; intercultural

pedagogy

1. Bevezetés

A 21. szazad fels6oktatasi intézményei Osszetett és sokrétl tarsadalmi kihivasokkal
néznek szembe, amelyek forrasa tébbek kozott a tarsadalmi egyenlétlenségek nove-
kedése, a fenntarthatosagi valsag. E kihivasokra reagalva a katolikus egyetemek kiil-
detése, hogy az akadémiai tudast a tarsadalmi felelésségvallalassal integraljak. (Ali,
Mustapha, Osman, & Hassan, 2021).

Ferenc péapa gyakran silyozza, hogy az egyetem nem dnmagaért létezik, hanem a
kozosségért: az oktatas célja a fej, a sziv és a kéz formalasa, vagyis a tudés, az egytitt-
érzés és a cselekvbkészség egysége, amely bator valaszokat adhat a jelen és a jové
kihivasaira (Ferenc papa, 2024, par. 3-5.).

A szolgalatalapu tanulas (service-learning, SL) olyan pedagodgiai megkozelités,
amely a tantervi tanulast és a kozosségi szolgalatot kolesondsen egymast erdsité fo-
lyamatta szervezi. Lényege, hogy a hallgatok valds tarsadalmi szitkségletekre reflek-
talo, intézményesitett szolgalati tevékenységekben vegyenek részt, és az igy szerzett
tapasztalatokat folyamatos, strukturalt reflexié segitségével kapcsoljak 6ssze tanul-
manyaikkal (Eyler & Giles, 1999, 173).

A kutatasok kovetkezetesen azt mutatjak, hogy a folyamatos reflexié lesz az a
Lkotbjel a service és a learning k6z6tt”, amely a tapasztalatot mély tanulassa alakitja,
és fejleszti a kritikai gondolkodéast, a problémamegold6 készséget, az interkulturalis
kompetenciat és a hivatastudatot (Eyler, 2002, 517; Bringle & Hatcher, 1999, 180.).

A tanulmany kozponti tézise, hogy a folyamatos reflexioval integralt SL - kiilono-
sen a katolikus fels6oktatas spiritualis és tarsadalmi kiildetésébe agyazva — felkésziti
a hallgatokat a komplex tarsadalmi problémak hatékony és etikus kezelésére. Az Uni-
servitate Program nemzetkozi gyakorlataval és a Taléta Tanoda hazai tapasztalatai-
val hozunk példdkat minderre.

2. Elméleti keret: a szolgalatalapu tanulas és a folyamatos reflexio
integracidja

A szolgalatalapu tanulas fogalma a tapasztalati tanulas (pl. Dewey, Kolb) hagyoma-
nyéba illeszkedik, de attdl abban kiilonbozik, hogy a kézosségi szolgalat nem puszta
terepgyakorlat, hanem tantervhez kotott, tanulasorientalt tevékenység. Sigmon (1996)
klasszikus tipologidja a SERVICE és a LEARNING kettés primatusat hangsilyozza,
jelezve, hogy a valodi SL akkor valosul meg, ha egyik pélus sem irja feliil a masikat
(Sigmon, 1996, 10.).
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1. abra: Kozosség: a tanulas meghatarozoéja (Tangaza University College 2020, 2. alapjan)

A pedagogusképzésben Spencer, Cox-Petersen és Crawford (2005) mutattak ki, hogy
az SL-hez illesztett reflektiv struktirak a szakmai identitas formalasanak kulcsai: a
hallgatok a szolgalat el6tti, kozbeni és utani reflexidban tudjak leginkabb 6sszekap-
csolni a tapasztalatot az elméleti fogalmakkal (Spencer et al., 2005, 124.).

Az Uniservitate gyakorlata épp ezért a holisztikus formaciot hangsulyozza: a ,head,
heart, hands, soul” keretben a kognitiv, affektiv, gyakorlati és spiritualis dimenziok
egyszerre fejlédnek, ha a reflexié mindegyiket megszolitja (Tapia, 2021, 25.).

3. Az Uniservitate Program és a katolikus egyetemek
tarsadalmi felel6sségvallalasa

A University Social Responsibility (USR) a CSR egyetemi kontextusra adaptalt fo-
elémozditasat célozza (Ali et al.,, 2021). A katolikus egyetemek esetében az USR nem
csupan intézményi stratégia, hanem identitaskérdés is, amely a hit és értelem parbe-
sz€débdl taplalkozik. Az Uniservitate horizontja — az egyhaz tarsadalmi tanitasaval
6sszhangban - a kulturalis sokszinliségbdl erényt kovacsolo, egyiittmiikodé egyetemi
tot épit a katolikus felséoktatas szerepléi kozott, elésegitve, hogy az SL ne opciona-
lis program, hanem a tanterv szerves része legyen. Tapia leirasaban az Uniservitate
sholisztikus nevelést” valdsit meg, amely a fej, a sziv, a kéz és a 1élek formalasat egya-
rant célul tlizi ki (Tapia, 2021, 25.).
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4. A szolgalatalapu tanulas spiritualis dimenzidja
4.1. A spiritualis dimenzi6 alapjai a katolikus fels6oktatasban

A katolikus fels6oktatas hagyomanyaban a teljes ember nevelése olyan cél, amely a
kognitiv, moralis és spiritualis dimenziok egyiittes fejlesztését kivanja meg. Az Ex
Corde Ecclesiae e kiildetést intézményi szinten is rogziti, amikor az egyetemeket a hit
és értelem parbeszédére, valamint a k6zj6 szolgalatara hivja. A szolgalatalapt tanulas
azért kiillondsen alkalmas a spiritualis dimenzi6 kibontakoztatasara, mert a tantervi
tartalmakat valds, peremhelyzeten él6 kozosségek élethelyzeteivel kapcsolja Ossze,
igy az egzisztencialis kérdések kozvetlentil belépnek a tanulasi folyamatba. A hallga-
tok nem pusztan fogalmakat tanulnak, hanem emberekkel talalkoznak; nem csupan
problémakrol olvasnak, hanem problémakat oldanak meg. Az Uniservitate modellje
a ,head, heart, hands, soul” egységével kifejezi, hogy a spiritualis dimenzié nem egy
modul a sok koziil, hanem a formacio teljes szovetét atitaté dinamika (Tapia, 2021, 25.).
A katolikus egyetemi gyakorlatban ez a dinamika példaul abban o6lthet testet, hogy
a kurzusok tanulési kimenetei kozott megfogalmazddik az értékalapt dontéshoza-
tal, a tairsadalmi érzékenység és a hivatasreflexid, s mindezek értékelése a szolgalati
tevékenységhez kotott reflexié soran torténik. A spiritualis dimenzi6 ily moédon nem
shozzaadas” a szakmai szocializaciohoz, hanem feltétele annak, hogy a szakmai tudas
etikus és a kozjo irant elkotelezett cselekvéssé valjon.

4.2. A spiritualis dimenzio és a folyamatos reflexio kapcsolata

A spiritualis dimenzi6 és a reflexi6é kapcsolata az SL-ben konstitutiv: a reflexié nélkiil
a tapasztalatok széttoredezettek maradnak, mig a reflexi6 a tapasztalatot narrativava,
a narrativat pedig identitasformal6 er6vé rendezi. Az Uniservitate altal is alkalmazott
sfolyamatos, kapcsolodo, kihivast jelent6 és kontextualizalt” reflexiés modell garan-
talja, hogy a hallgatok az élményeiket ne elszigetelten, hanem a tanulméanyaikhoz
és sajat élettorténetitkhoz kotve értelmezzék (Tapia, 2021, 27.). A spiritualis reflexio
héarom szintje kiilonithetd el:

A strukturalt reflexi6 kérdésiranyokkal és elméleti kapaszkoddokkal dolgozik: pél-
daul ,Milyen értékek mozgattak a dontéseimet?”; ,Hogyan valtozott a mésik emberrél
alkotott képem?”; ,Mit tanultam a reményrdl és a sebezhetéségrél?” Eyler (2002) em-
pirikus eredményei szerint az ilyen tipusu reflexié nemcsak a kognitiv teljesitményt
noéveli, hanem a komplex problémakra adott valaszok mindségét is javitja, mert segiti
a tobb nézépont 6sszehangolasat és az etikai mérlegelést (Eyler, 2002, 517.).
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4.3. Osszegzés: a spiritualis dimenzio6 stratégiai szerepe

A spiritualis dimenzi6 az SL stratégiai alkotéeleme. A tudas, az érzelmi intelligencia,
a cselekvbkészség és a transzcendens nyitottsag egyuttesen formalja a hallgatokat.
A folyamatos reflexié az a pedagogiai fokusz, amely e dimenzidkat koherens torté-
netté rendezi, és biztositja, hogy a tanulas a testvérek felé iranyulé cselekvéssé valjon
(Eyler, 2002, 517.; Tapia, 2021, 27.). A spiritudlis dimenzi6 tudatositasa — tantervi cé-
lokban, értékelésben, k6zosségi gyakorlatban — garantalja, hogy a hallgatok ne csak
szakmailag legyenek felkésziiltek, hanem erkélcsi és spiritualis értelemben is képesek
legyenek komplex tarsadalmi problémak meglatasara és kezelésére.

Integritas/
hitelesség
Elényben részesités
a szegények javara Egyuttmikodés
A teremtett vilag SPIRITUALITAS Lelkiségi
tisztelete szolgalat
oy . Vallaskozi
Oktata.31'es, k’utatam parbeszéd és befoga-
kivalosag das/inkluzivtas
Innovaci6

2. abra A spiritualitas komponensei és kapcsolatai. Megjegyzés. (Tangaza University College 2020,
3. alapjan)

5. A Taléta Tanoda esettanulmanya: pazmanyos hallgatok
és oktatok a hivatas szolgalataban

5.1. A Taléta mint szolgalatalapu tanulasi tér

A Taléta Interkulturalis Kézpont és Inkubatorhaz olyan tanulési-tanitasi kérnyezet,
ahol a pazmanyos hallgatok mentoralasi, tanitasi és kozosségfejlesztési feladatokkal
vannak jelen. A kozpont miikédésének az Allport-féle kontaktushipotézis és az in-
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terkulturalis pedagogia elvei adnak szakmai hatteret: k6zos célok, egytttmtikodés
és intézményi tamogatas teremt keretet az el8itéletek csokkentéséhez (Allport, 1954,
281-282.). A Taléta az SL idealis terepe, mert a szolgalat és a tanulas szimmetrikus
viszonyban all: a hallgatok a kozosség valods igényeire reagalnak, mikézben kurzus-
céljaikhoz kototten fejlédnek (Sigmon, 1996, 10.). Az intézményi partnerség a PPKE-vel
biztositja a folyamat folytonossagat, igy a hallgatok és a mentoraltak kozott bizalmi
kapcsolatok alakulnak ki. A hallgatok nemcsak ,segitenek”, hanem tanulnak is: mod-
szertani repertoarjuk b6vill, interkulturalis kommunikacios készségeik fejlédnek, és
szakmai identitasuk olyan tapasztalatokbodl épiil, amelyek a tantermi kérnyezetben
nem hozzaférhetdk. A Taléta ezzel €16 laboratoriumot” kinal a hivatasformalashoz,
ahol a hallgatok valds tarsadalmi kontextusban tehetik probara a tanult elméleteket.

5.2. Oktatoi szerep: mentoralas és példamutatas

Az egyetemi oktatok és szakemberek szerepe a Talétaban tdlmutat a koordinacion:
személyes tanasagtétellel segitik a hallgatokat abban, hogy a hivatastudatot a min-
dennapi gyakorlatban éljék meg. VI. Pal papa klasszikus megallapitasa szerint ,,a mai
ember inkabb hallgat azokra, akik tanusagot tesznek, mint azokra, akik csak tani-
tanak” (VI. Pal, 1975, 41.). A Talétaban ez azt jelenti, hogy az oktatdk, szakemberek
nem csupan modszertani tanicsokat adnak, hanem nyiltan beszélnek erkolesi dilem-
maikrol, sajat tanulasi folyamataikrol és a szolgalatbol fakado belsé eréforrasaikrol.
A koz0s reflexios alkalmak szakmai és spiritualis tanulékozosséget hoznak létre: a
hallgatok visszajelzést kapnak, kérdezhetnek, és a tapasztalatokat elméleti keretben
értelmezhetik (Bringle & Hatcher, 1999, 179-181.). Ez a mint4zat nemcsak az aktuéalis
projekt sikerességét noveli, hanem atorokithet6é szakmai szokasokat is teremt.

5.3. A folyamatos reflexio és a hivatasformalas kapcsolata

A folyamatos reflexi6 a hivatasformalas motorja a Talétaban. A hallgatok szupervizi-
6kon, kiscsoportos megbeszéléseken és tematikus szeminariumokon dolgozzak fel
a heti tapasztalatokat, mikozben az oktatok kérdésiranyokkal segitik az elméleti és
gyakorlati 6sszekapcsolast. Eyler (2002) szerint a rendszeres, iranyitott reflexio jelen-
tésen noveli az SL tanuldsi hozamat, mert a hallgatok igy képesek a tapasztalatot
magasabb rend(i kognitiv mitveletekké — elemzéssé, értékeléssé, szintézissé — alakita-
ni (Eyler, 2002, 520.). A hivatasreflexi6é konkrét kérdései kozott szerepelhet: ,Hogyan
valtozott a gyerekekrél alkotott képem?”, ,Milyen helyzetben titkoztek az értékeim,
és hogyan dontottem?”, ,Milyen er6forrasok segitettek a nehézségek kezelésében?”
A valaszokbdl kirajzolddik a személyes pedagogiai ethosz, amely a palya hosszu tava
fenntarthat6sagat is megalapozza.



Moldovan Szilvia: Szolgalatalapt tanulas a katolikus felséoktatasban... m

5.4. Interkulturalis tanulas és elditéletcsokkentés

Az interkulturalis tanulas és az el6itéletcsokkentés a Taléta egyik legerésebb hata-
sa. Allport (1954) feltételei — kozos célok, egyiittmiikodés, intézményi tAmogatas — a
Talétaban teljesiilnek, igy a kiilonb6z6 tarsadalmi hatterd résztvevok kozotti pozi-
tiv kontaktus tartds attitlidvaltozast hoz. Gaertner és munkatéarsai (1989) szerint a
srekategorizaci6” mechanizmusa — amikor a korabbi csoporthatarok helyett tagabb,
kozos identitas alakul ki — kiilondsen hatékony az intergroup bias csokkentésében
(Gaertner, Mann, Murrell, & Dovidio, 1989, 239). A Talétaban ezt a ,tanodas identitas”
testesiti meg: a résztvevék nem ,mi és 6k” kategériakban gondolkodnak, hanem egy
egyuttmikodo kozosség tagjaiként tekintenek egymasra.

5.5. Osszegzés: a Taléta mint hivataslabor

Osszefoglalva: a Taléta Tanoda hivatéslaboratérium, ahol a szakmai tudas, a szemé-
lyes elkotelez6dés és a spiritualis dimenzié egymast erésitve fejlédnek. A program a
szolgalatalapt tanulés integralt formajat valdsitja meg: a szolgalat és a tanulas szim-
metriajat, a folyamatos reflexiot, az interkulturalis kornyezet elényeit és az intézmé-
nyi partnerséget. Mindez olyan formacios kozeget teremt, amelyben a pazmanyos
hallgatok megtapasztaljak a pedagogus és pszichologus hivatas szolgald jellegét, és
felkésziilnek a komplex tarsadalmi problémak etikus és hatékony kezelésére (Spencer
et al,, 2005, 124.).

6. A Taléta-modell integralasa a pedagogusképzésbe
6.1. Modszertani integracios keretek

A Taléta-modell modszertani integraciéja harom 6sszefiigg pilléren nyugszik: tan-
tervi beagyazas, folyamatos reflexi6, valamint k6zosségi partnerség és fenntarthato-
sag. A tantervi beagyazas kreditérték(i kurzusok, kotelez6 terepgyakorlatok és port-
folidalapti értékelés révén valosithatd meg; ilyenkor a szolgalat nem extrakurrikularis
tevékenység, hanem a tanulasi kimenetekhez kotott pedagogiai eszkoz. A folyamatos
reflexi6 irasos naplok, iranyitott kis csoportok és szeminariumok altal biztositja, hogy
a tapasztalat beépiiljon a szakmai tudasba (Eyler & Giles, 1999, 173.; Bringle & Hat-
cher, 1999, 179-181). A harmadik pillér a kozosségi partnerség: az intézmény (PPKE)
és a Taléta kozotti hosszu tava egyiittmiikodés stabilitast és mindségbiztositast ad,
mikozben a kozosségi szereplk bevonasa garantalja, hogy a program valos sziikség-
letekre reagal (Tapia, 2021, 24.).
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6.2. A hivatasformalas tamogatasa

A hivatasformalas tAimogatésa az SL egyik legjelentésebb igérete a pedagogusképzés-
ben. A hallgatok a Talétdban nem szimulalt helyzetekkel, hanem a pedagdgusi hivatas
valos kontextusaival talalkoznak: sériilékeny helyzeti gyermekekkel és csaladokkal
mukodnek egyiitt, ahol dontéseiknek és jelenlétiiknek kozvetlen hatasa van masok
életére. Ez az egzisztencidlisan is megterhel6 tapasztalat erds felel6sségérzetet és fo-
lyamatos etikai mérlegelést hiv eld, amely az SL formaci6és magjat adja (Arthur et al.,
2019, 12.). A hivatasforméalas kulcseleme ebben a folyamatban a reflexi6: a hallgatok
nemcsak szakmai szerepiiket értelmezik Gjra, hanem sajat értékeiket, motivaciodikat
és hataraikat is tematizaljak, és megtanuljak, miként alakithatok ezek tudatos peda-
gogiai kompetenciava.

E reflexiv hivatasformalas szorosan 6sszekapcsolodik a pedagogiai jelenlét sajatos
értelmezésével, amely nem egyoldala ,segitésként”, hanem kolcsonos tanulasi folya-
matként valosul meg. A programban részt vevé dnkéntesek beszamoldi szerint a gyer-
mekekkel val6 talalkozasok soran személyes vilagképiik, tarsadalmi érzékenységiik
és hivatasfelfogasuk is atalakult. Ez a horizontalis tanulas — a masiktdl val6 tanulas
tapasztalata — a kolcsonosség pedagodgiai elvének alapjat képezi, és lebontja a segit6—
segitett hierarchikus viszonyat.

A befogadas pedagogiaja ebben az értelemben nemcsak inkluziv, hanem mélyen
reflexiv is. A pedagodgiai helyzeteket folyamatos értelmezd parbeszéd kisérte: az
egyetemi hallgatok mentalhigiénés tamogatast kaptak, kozos szupervizidkon és eset-
megbeszéléseken vettek részt. Ez a strukturalt reflektiv tanulas lehet6vé tette, hogy a
nehézségek, kudarcok és érzelmi fesziiltségek ne a kiégés iranyaba hassanak, hanem
a szakmai dnismeret és a pedagogiai kompetencidk elmélyiilését szolgaljak. Igy az
SL nemcsak gyakorlati tapasztalatot, hanem hivatasformalé tanulasi teret hozott/hoz
létre, amelyben a pedagdgusi identitas etikai, érzelmi és szakmai dimenzi6i egymas-
sal dsszefonodva fejlédnek.

6.3. Az interkulturalis és tarsadalmi érzékenyités mechanizmusai

Az interkulturalis és tarsadalmi érzékenyités mechanizmusai a Talétdban Allport
(1954) és Gaertner et al. (1989) elméleti belatasaira épiilnek. A kozos célokért folytatott
egyiuttmiikodés és az intézményi tAmogatas olyan struktdrat hoz létre, amelyben a
kontaktus nem felszines, hanem mély, tartds és kolcsonosen elényos. A hallgatok a
kulturalis kilonbségeket nem akadalyként, hanem tanulasi eréforrasként élik meg;
sajat kommunikacios és konfliktuskezelési stratégiaikat valos helyzetekben fejlesztik.
A rekategorizaci6 folyamata — amelyben a ,mi és 6k” dichotomiajat egy k6zos ,mi”
valtja fel — kiilondsen fontos a pedagégusképzésben, mert az iskolai gyakorlatban is
heterogén csoportokkal dolgoznak (Gaertner et al., 1989, 239). A Talétaban szerzett
interkulturalis tapasztalatok igy kozvetlentil atvihet6k az iskolai osztalyterembe.
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6.4. Fenntarthat6 modell és kiterjesztés

A fenntarthat6 modell és a kiterjesztés feltétele az intézményi tanulas: az egyetemi
szervezetnek is tanulnia kell a szolgalatalapu programbél. Az Uniservitate gyakor-
latabdl tudjuk, hogy a sikeres projektekbdl — megfelel6 dokumentacio és értékelés
mellett — intézményi iranyelv, majd szervezeti kultira is épithet$ (Tapia, 2021, 24). A
Taléta-modell kiterjeszthet6 mas karokra és egyetemekre: jogaszok kozosségi jogse-
gélyben, informatikusok digitaliskompetencia-fejlesztésben, szociolégusok részvételi
akcidkutatasban vehetnek részt. A regionalis halézatosodas — tobb tanoda és egyetem
Osszekapcsolasa — tovabb noveli a hatast és a fenntarthatoésagot.

A Taléta-modell integracidja olyan komplex formécios keretet hoz létre, amely egye-
siti a tantervi kimeneteket, a reflexiot, az interkulturalis tanulast és a k6zosségi part-
nerséget. Ez a keret a pedagdgusképzés stratégiai eszkoze, mert egyszerre fejleszti a
tudast, a készségeket és az értékorientaciot. Az SL ily moédon nem egyszertien mod-
szer, hanem intézményi reformirany: a tanarképzés kozéppontjaba a kozjo szolgalatat
és a hivatasalapt szakmai identitast allitja (Eyler, 2002, 517.; Spencer 2005, 124.).

7. Osszegzés

A tanulmany érvei és példai alapjan egyértelmd, hogy a folyamatos, strukturalt refle-
xioval integralt szolgalatalapti tanulés olyan formacios ut, amely a tudast, az értékeket
és a cselekvést koherens egésszé rendezi. Az Uniservitate Program és a Taléta Tanoda
gyakorlata megmutatja, hogy a katolikus felsdoktatas akkor tud hitelesen megfelelni
kiildetésének, ha az SL nem kiegészitd modul, hanem az intézményi kultura szerve-
z6 elve. A spiritudlis dimenzi6 igy lesz operativ pedagogiai kategoria: meghatarozza
a tanulasi kimeneteket, a reflexi6é fokuszat és a koz6sségi gyakorlat etikajat (Tapia,
2021, 25., 27). A pedagogusképzésben a Taléta-tipusu programok teszik lehetévé, hogy
a hallgatok a hivatasukat konkrét helyzetekben, kozosségi feleldsségben és interkul-
turalis parbeszédben éljék meg. A szolgalatalapu tanulds intézményi beagyazasa, a
reflexios képzési modulok rendszerszintl bevezetése, a kdzosségi partnerségek fej-
lesztése és a spiritualis dimenzi6 tudatos apolasa nemcsak a hallgatoi tanulast, hanem
a tarsadalmi kohéziot és az egyetemi kiildetés hitelességét is erdsiti.

Irodalomjegyzék

Ali, M., Mustapha, I., Osman, S. & Hassan, U. (2021). University social responsibility:
A review of conceptual evolution and its thematic analysis. Journal of Cleaner Pro-
duction, 286, 124931. https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2020.124931

Allport, G. W. (1954). The nature of prejudice. Addison-Wesley.


https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2020.124931

Mester és Tanitvany

Bringle, R. G. & Hatcher, J. A. (1999). Reflection in service-learning: Making meaning
of experience. Educational Horizons, 77(4), 179-185.

Eyler, J. (2002). Reflection: Linking service and Learning-Linking students and commu-
nities. Journal of Social Issues, 58(3), 517-534. https://doi.org/10.1111/1540-4560.00274

Eyler, J. & Giles, D. E. (1999). Where’s the learning in service-learning? Jossey-Bass.

Ferenc papa. (2024). Greeting of His Holiness Pope Francis to the President and Bo-
ard of Trustees of the University of Notre Dame, Indiana, US.A. https://www.vati-
can.va/content/francesco/en/speeches/2024/february/documents/20240201-univers-
ity-indiana.html

Furco, A. (1996). Service-learning: A balanced approach to experiential education. In
B. Taylor (szerk.), Expanding boundaries: Serving and learning (pp. 2-6.). Corpora-
tion for National Service.

Gaertner, S. L., Mann, J., Murrell, A. & Dovidio, J. F. (1989). Reducing intergroup bias:
The benefits of recategorization. Journal of Personality and Social Psychology, 57(2),
239-249. https://doi.org/10.1037/0022-3514.57.2.239

Pal, VI. (1975). Evangelii nuntiandi. https:/www.vatican.va/content/paul-vi/hu/apost_
exhortations/documents/hf p-vi_exh_19751208_evangelii-nuntiandi.html

Spencer, B. H., Cox-Petersen, A. M. & Crawford, T. (2005). Assessing the impact of ser-
vice-learning on preservice teachers in an after-school program. Teacher Education
Quarterly, 32(4), 119-135.

Tangaza University College. (2020). Spirituality for service learning. https:/drive.
google.com/file/d/1mlIPcA_d_Kal6C-TD3CIf-3XZBm2XPpyy/view

Tapia, M. N. (2021). Exploring the spiritual dimension of service-learning pedagogy
and its contribution to the spirituality of a Catholic university. In M. R. Tapia & A.
Peregalli (szerk.), Uniservitate Collection (Vol. 6, pp. 21-35.). CLAYSS.

Roviditések:

CLAYSS Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario
CSR Corporate Social Responsibility

SL service-learning

USR University Social Responsibility


https://doi.org/10.1111/1540-4560.00274
https://www.vatican.va/content/francesco/en/speeches/2024/february/documents/20240201-university-indiana.html
https://www.vatican.va/content/francesco/en/speeches/2024/february/documents/20240201-university-indiana.html
https://www.vatican.va/content/francesco/en/speeches/2024/february/documents/20240201-university-indiana.html
https://doi.org/10.1037/0022-3514.57.2.239

m

Mester és Tanitvany Uj folyam I11. 2. szam — 2025

ISSN 2939-8649 . PPKE BTK
https://doi.org/10.61178/MT.2025.111.2.7

Interkulturalis kommunikativ kompetencia fejlesztése a
gimnaziumi angoléran
Tanitasi stratégiak megfigyelésének tapasztalatai

Fostering Intercultural Communicative Competence in
Secondary-School EFL Classes
Findings from Classroom Observations of Instructional Strategies

Mongyi Norbert Jozsef

PPKE BTK VJTK
egyetemi tanarsegéd
Budapest V. Keriileti Eotvos Jozsef Gimnazium
nyelvtanar
ORCID: 0009-0000-8270-1983

Absztrakt

Az interkulturalis kommunikativ kompetencia (IKK) nyelvpedagdgiai kompetencia-
modellként és nyelvtanitasi kimeneti célként értelmezett jelentésége a globalizalt tarsadalmi
kornyezetben felértékel6dik, mivel a tanuldknak a kulturalis sokszintiségben valé hatékony
és érzékeny, célnyelven torténé kommunikéacio képességét is el kell sajatitaniuk. A tanulmany
gimnaziumi angol mint idegennyelv-6rakon végzett, tanérai hospitalasokon alapuld, empirikus
kutatas modszertanat, eredményeit és nyelvpedagogiai implikaciéit mutatja be. A kutatas
ravilagit arra, hogy a részt vevé tanarok milyen moédon integraljak a kulturalis tartalmakat a
nyelvi készségfejlesztéssel 6sszhangban és milyen lehetdségeket teremtenek a tanulok kritikai
IKK fejlesztésének tamogatasat célzo tanitasi stratégiak azonositasara iranyultak, a tanulasi
tevékenységek, a szervezési modok és munkaformak, valamint a felhasznalt nyomtatott és
IKT-alapu taneszkozok osszefiiggéseiben. Az eredmények a feltart gyakorlatok rendszerezését,
valamint a tanulasszervezés, a taneszkozhasznélat és az angol nyelvi készségfejlesztés
vonatkoz6 nyelvpedagogiai kovetkezményeinek targyalasat teszik lehetévé.

Kulcsszavak: interkulturalis kommunikativ kompetencia, készségfejlesztés, tanorai
megfigyelés, tanulasszervezés

Abstract

Intercultural Communicative Competence (ICC), conceptualized both as a competence
model in language education and as an intended learning outcome of language teaching, is
gaining prominence in the context of globalisation as learners must also acquire the ability
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to communicate effectively and sensitively in the target language within culturally diverse
situations. This paper presents the methodology, findings, and pedagogical implications of an
empirical study based on classroom observations conducted in secondary English as a Foreign
Language (EFL) lessons. The study highlights how the participating EFL teachers integrate
cultural content in alignment with language skill development and what opportunities
they create for fostering learners’ critical thinking, empathy and cultural awareness. The
observations aimed to identify instructional strategies that foster the development of ICC,
examined through classroom interaction patterns, activities and instructional materials
including print-based and ICT-mediated materials. The results enable the systematisation of
observed practices and a discussion of their implications for the development of learners’
English-language skills, ELT teachers’ instructional practices and material design.
Keywords: intercultural communicative competence, skill development, classroom
observation, classroom management

1. Bevezetés

Az angol mint idegen nyelv tanitasanak azon céljat, hogy a tanulok képessé valja-
nak az angol nyelv hasznalatara olyan helyzetekben, amikor kiilonb6z6 anyanyelvi
és kulturalis hatter emberek kommunikalnak egymaéssal, a globalizalt tarsadalmi
kornyezet hatarozza meg, amelyben az angol nyelv globalis kozvetitényelvként, lin-
gua franca-ként értelmezheté (Medgyes, 2022). A globalizalt tarsadalmi kérnyezetben
felértékel6dott az angol nyelvtudas (Medgyes, 2022), és az angol mint idegen nyelv ta-
nitasanak célrendszerében a kommunikativ kompetencia interkulturalis kommunika-
cios helyzetekben torténé alkalmazasanak képessége kozponti helyet foglal el (Byram,
2009). A globalizalt tarsadalmi kornyezetben értelmezheté interkulturalis kommuni-
kativ kompetencia (IKK) mint nyelvpedagdgiai kompetenciamodell és kimeneti cél
(Lazar, 2011), az angol mint idegen nyelv tanitasdhoz kapcsolédéd kutatasok hangsui-
lyos konstruktuma (Alptekin, 2002), tovabba az idegen nyelvek oktatisat eurdpai és
hazai szinten szabalyozé dokumentumokban is visszakdszonnek. Az Eurdpa Tanacs
mérvado nyelvpedagdgiai dokumentumaban, a Kézds Eurépai Referenciakeretben (2002),
valamint a hazai legfontosabb oktatast szabalyoz6é dokumentumban, a Nemzeti alap-
tantervben (2020) és a gimnaziumok 9-12. évfolyamaira vonatkozo elsé idegen nyelv
tantargy kerettantervében is megjelenik az IKK elemeinek fejlesztési célrendszere.

A tanulményban gimnaziumi angol mint idegennyelv-6rai hospitalasokon alapu-
16 kutatdsom moédszertanat, eredményeit és nyelvpedagdgiai implikaciéit mutatom
be. A tanoérai hospitalasok soran az IKK fejlesztését tamogatd tanulasi tevékenysége-
ket, szervezési modokat és munkaformakat, valamint az alkalmazott taneszkozoket
(IKT-alapt és nyomtatott taneszkozok hasznalatat) figyeltem meg és rogzitettem sajat
készitésti szelektiv hospitalasi jegyz6konyvben. Az alabbi kutatasi kérdéshez kapcso-
léddan két hipotézist fogalmaztam meg:
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KK: Milyen angolnyelv-tanitasi stratégiakat alkalmaznak a tanéran a kutatas-
ban részt vevé gimnaziumi angol mint idegennyelv-tanarok a tanulok IKK-janak
fejlesztése érdekében?

H1: Léteznek megfigyelheté angol mint idegennyelv-tanitasi stratégiak, amelyek
a gimnazista tanulok IKK-janak fejlesztését taimogatjak.

H2: A tanulok IKK-janak fejlesztését tamogatd angol mint idegennyelv-tanitasi
stratégiak részét képezi a nyomtatott és IKT-alapu taneszkozok integralt tanoérai
alkalmazasa.

A kovetkezdkben el6szor a kutatas elméleti kontextusat alakitom ki, majd ezt koveti
az empirikus kutatas modszertananak és menetének leirasa, valamint az eredmények
bemutatasa és értelmezése.

2. Elméleti hattér

A globalizacié és a nemzetkozi kommunikaci6 terjedésével az angol nyelv szerepe
jelent6sen atalakult: napjainkban els6sorban mint lingua franca funkcional, azaz kii-
16nb6z6 anyanyelvi beszél6k kozotti kozvetitényelvként hasznaljuk (Medgyes, 2022).
Ez a nyelvhasznalati forma 4j kihivasok elé allitja a nyelvpedagégiat, kiillonosen a
kultarakozvetités teriiletén (Graddol, 2006). Ennek jelentésége a magyarorszagi okta-
tasi rendszerre is kihat, mivel a hazai kozépiskolai képzésben tanult idegen nyelvek
korébdl az angol nyelv a legelterjedtebb tanult els6 nyelv a gimnaziumokban (Oveges
és Csizér, 2018). Mig a hagyomanyos angol mint idegennyelv-oktatasban a célnyelvi
kultira bemutatasa kozponti szerepet kapott (Illés, 2013), az angol mint lingua franca
(ELF) kontextusban a nyelvet kiilonb6z6 anyanyelvii beszélék kozotti kommunikacio
eszkozeként, kontaktnyelvként értelmezhetjitk (Jenkins, 2012). Jenkins (2009) szerint
az ELF hasznalata egy sajatos kommunikacios helyzetet jelent, ahol a résztvevék el-
téré nyelvi és kulturalis hattérrel rendelkeznek, de az angolt hasznaljak k6zos nyelv-
ként. Az angol anyanyelvi normativitast hordozé nyelvpedagogiai gondolkodéashoz
képest paradigmavaltast jelent a nemzetkozi kommunikaciot és IKK-t el6térbe helye-
z6 ELF elve (Magnuczné, 2014).

A tudomanyos ELF-diskurzusokban gyakran elékertlé kérdés, hogy e szerint a
megkozelités szerint milyen kultarat kozvetitsiink az angolnyelv-tanitas soran (Al
Hariri, 2022). Nagyrészt az elmalt tiz évben publikalt angol nyelvi szakirodalmakat
elemz6 tanulmanyaban Al Hariri (2022) emliti a cultura franca kifejezést, amely sze-
rinte ,az angol nyelv minden nemzetkozi hasznaldjanak sajatja abban az értelemben,
hogy egyik kulttira sem dominéal a masik felett” (2. 0.). Ugy gondolja, hogy olyan kozos
értékeket kell keresni, amelyek alapjan kialakulhat eltéré kulturalis hatter(i egyének
kozott a kommunikacié annak ellenére is, hogy a partnerek tisztdban vannak a kii-
16nbozbségeikkel. Mindezek titkrében az angol mint idegennyelv-pedagdgiaban leg-
ismertebb IKK-modellek (Byram, 1997; Hollo, 2008; Huber & Reynolds, 2014) megha-
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tarozasai alapjan az IKK-t egy olyan Osszetett tudas-, attit(id- és készségrendszernek
tekinthetjiik, amely képessé teszi az egyént arra, hogy hatékonyan, empatikusan és
reflektiven kommunikaljon a sajatjatol eltérd kulturalis hattérrel rendelkezé embe-
rekkel. A legrégebbi, Byram-féle (1997) IKK-modell elemeit az 1. tablazat foglalja dssze.

Interkulturalis kommunikativ kompetencia

Idegennyelv-tudas és Interkulturalis kompetencia
- nyelvi kompetencia — kulturalis ismeretek
- szociolingvisztikai kompetencia - attit@idok
- szovegszerkesztési kompetencia — értelmezés és Osszevetés készségei
- megfigyelés és tanulas készségei
— kritikai kulturalis tudatossag

1. tablazat Az interkulturalis kommunikativ kompetencia elemei (Byram, 1997, 49.)

Az IKK-t fejleszté nyelvorai tanulasi tevékenységek bemutatasakor Cullen és Sato
(2000) ezek sikerességét harom fontos kritérium alapjan hatarozzak meg: (1) a kul-
turalis informacidkat tobbféle forras alapjan kell a tanulok szdmara elérhetévé tenni
(pl. autentikus vizualis, auditiv és kézzel foghat6 formaban), (2) a feladattipusokat és
munkaformakat varialni kell a kulturalis tudatossag fejlesztése soran, (3) a tananya-
got és az elsajatitasat tAmogatd tanulasi tevékenységeket ugy kell kialakitani, hogy
azok a célnyelvi (ELF esetében az egyetemes) kulturat tobb néz6pontbdl is szemlél-
tessék. A hatékony IKK fejlesztését tamogaté angol nyelvpedagogiai tevékenységnek
koherens elméleti alapjat a kommunikativ nyelvtanitas célrendszerét alkotd integralt
nyelvi készségfejlesztés keretében megvaloésuld kompetenciafejlesztés adja (Huber &
Reynolds, 2014). Kozoktatasbeli intézményes angolnyelv-tanitas soran a kompetencia-
fejlesztés osztalytermi tanulasi kornyezetben és bizonyos esetekben (pl. diakcsereprog-
ramok soran) ezen kiviil is zajlik. Az osztalytermi tanulasi kornyezet halézattal tamo-
gatott tanulasi kornyezetnek minésiil (Ollé, 2012), ahol a hagyoméanyos (nyomtatott)
taneszkozok mellett jelen vannak web 2.0-4s IKT-eszkozok is, melyek hasznéalata a ta-
nulasi tevékenységekhez illesztve torténik. Egy adott tanulasi kornyezetben zajlé kom-
petenciafejlesztés oktatasi stratégiaba (instructional strategy) agyazodik. Falus (2003)
meghatarozasa szerint az oktatasi stratégia ,sajatos célok elérésére szolgalé modszerek,
eszko6zok, szervezési modok és formak olyan komplex rendszere, amely koherens elmé-
leti alapokon nyugszik, sajatos szintaxissal (a végrehajtando lépések meghatarozasaval
és adott sorrendjével) rendelkezik, és jellegzetes tanulasi kornyezetben valdésul meg”
(246. 0.). Az alkalmazott taneszk6zok, a szervezési moédok és munkaformak, valamint
a tanulasi tevékenység soran megvalosuld kompetenciafejlesztés Merrill (2001) szerint
az osztalytermi tanitasi-tanulasi folyamatban kolcsonhatést hoznak létre. Az osztaly-
termi tanitasi-tanulasi folyamatok harom alapvet6 Gsszetevéje szerinte a tudaskom-
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ponens, a stratégiai komponens és az osztalytermi tranzakcié komponense (Merrill,
2001). A tudaselemek a tananyag alapjan szervez6dnek a taneszkozokon keresztiil, a
stratégia a tanitasi modszereket és technikakat jelenti, mig az osztalytermi tranzakci6
a tanulasi-tanitasi folyamat osztalytermi résztvevéi (tanulok és a tanar) kézremiikodé-
sével, tanulasi tevékenységek soran alakul ki (Merrill, 2001).

3. A kutatas modszertana

Az osztalytermi megfigyelés (classroom observation) nagy multtal rendelkezik a pe-
dagogusképzésben részt vevd hallgatok és nyelvtanari praxisukat mar kialakitott
pedagdgusok munkajanak értékelésében és készségeik fejlesztésében (O’Leary, 2020).
A tudomanyos kutatasok rendszerében, az osztalytermi megfigyelés az alkalmazott
kutatasokhoz tartozik és az iranyitott osztalytermi tanulasi kdrnyezetben zajlé tanu-
las tényleges gyakorlatanak feltarasat célozza (Bardos, 2000). Az osztalytermi megfi-
gyelés a tanitasi tevékenység tanulméanyozasara és értékelésére, valamint a tanitas
mindségének és hatékonysaganak mérésére és értékelésére szolgal (Barnard, 1998).
Az osztalytermi megfigyelés mint kutatasi modszer, a legkdzvetlenebb adatokat szol-
galtatja a tanitasi teljesitményr6l (MacDonald, 2016), mivel a megfigyelés a pedagogiai
folyamatok kozvetlen észlelésén alapul (Falus, 2004).

A megfigyelések el6készit6 szakaszaban jeloltem ki a kutatas mintajat. Olyan buda-
pesti kozoktatasi intézményekben dolgozé gimnaziumi angol nyelvtanar kollégakat
kerestem meg (N = 10), akikkel korabbi szakmai egytttm(ikodés vagy személyes kap-
csolat alapjan kivitelezhet6nek tartottam a kényelmi mintavételt (convenience sam-
pling). Ezek az angol szakos nyelvtanar kollégak olyan budapesti intézményekben
dolgoznak, ahol a versenyz6 tanuldik az Orszagos Kozépiskolai Tanulményi Verse-
nyen (OKTV) angol nyelv tantargybdl rendszeresen végeznek a dontében, valamint a
2021/2022. tanév majus—juniusi érettségi vizsgaidészakban (a kutatast megel6z6 vizs-
gaid6szakban) az emelt szintd angol nyelvi érettségin tanuldik legalabb 85%-os ered-
ményt nyujtottak (0sszesitett intézményi adatok alapjan). Az emelt szintl érettségi
vizsga nyelvi szintje a KER alapjan B2, az OKTV harom forduléjanak nyelvi szintje a
KER alapjan C1-C2 kozé sorolhaté. Az intézményi adatokat az Oktatasi Hivatal hon-
lapjan elérhet6 nyilvanos feliileteken értem el. A kényelmi mintavétel kialakitasa-
hoz valasztott két kritérium (OKTV helyezések és emelt szint(i érettségi eredmények)
alapjan torténé mintavalasztas tette lehetévé, hogy kozépszintii (B2) és halado szin-
td (C1) tanuldk tanodrai nyelvi készségfejlesztése soran figyelhessem meg a kutata-
si kérdéshez kapcsolodoé két hipotézis elemeit. A komplexebb tananyagtartalom és a
hozzajuk kapcsolodo tanulasi tevékenységek tamogatasanak megfigyelése érdekében
valasztottam kozépszintl és halad6 szintl angol nyelvi készségtejlesztést magaban
hordozo tanoérakat. A kutatasban vald részvételre felkért kollégak koziil 8 f6vel sike-
rillt idépontot egyeztetnem és egyéni megbeszélések keretében ismertettem velitk a
kutatas céljait és eszkozét. A kutatasi célok elézetes megosztasanak indoka az volt,
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hogy a vizsgalatban részt vevé pedagogusok szamara egyértelmiivé valjanak a kuta-
tas iranyai és prioritasai. Ugyanakkor az ilyen jellegl tudatositasnak potencidlisan
negativ kovetkezményei is lehetnek, mivel a tanarok pedagogiai dontéseiket a felté-
telezett elvarasokhoz igazithatjak, ami torzithatja az eredményeket, kiilléndsen a ter-
mészetes tandrai viselkedés megfigyelésén alapuld kutatasokban. A szakirodalomban
ezt a jelenséget tobbek kozott Cohen, Manion és Morrison (2011) is targyaljak, akik
hangsulyozzak, hogy a résztvevok elézetes tajékoztatasa a kutatasi célokrol etikailag
szitkséges, ugyanakkor médszertani szempontbdl kihivasokat is jelenthet az adatok
érvényességét illeten. Fontos hangsilyozni, hogy a megfigyelés célja ebben az eset-
ben nem a tanarok spontan, természetes tanorai viselkedésének rogzitése volt, hanem
éppen az, hogy célzottan az IKK-t fejleszté pedagdgiai gyakorlatok jelenlétét és meg-
valosulasat lehessen az adott tanéran rogziteni.

Az osztalytermi megfigyelés soran az un. szelektiv jegyzékonyvet (Falus, 2004) al-
kalmaztam adatgytjtési eszkozként. A szelektiv jegyz6konyvben torténé adatrogzi-
tést megel6zGen elézetes szelektalassal kiemeltem a megfigyelésre szant jelenségek
korét (2. tablazat): (1) a tanuldéi munkaformakat, (2) a tanulok altal végzett tanulasi te-
vékenységeket, (3) a tanulok altal hasznalt taneszkozoket. A szelektiv jegyzékonyvek
adatait munkatablazatokban Gsszesitettem.

Munkaformak Tanulasi tevékenységek Taneszkozok
- Egyéni munka - Olvasott szoveg értése - Nyomtatott taneszkoz
— P4aros munka - Hallott széveg értése (tankodnyv, munkafiizet,
- Csoportmunka - Szdkincsfejlesztés feladatlap)
- Nyelvtani feladatmegoldas - IKT-alapu taneszkoz

— Irasbeli szovegalkotas

- Forditas, medialas

- Beszamold, prezentacio tartasa
— Parbeszéd, szerepjaték

- Vita

- Problémamegoldas

— Tevékenység video alapjan

- Egyéb

2. tablazat A szelektiv 6ramegfigyelési jegyz6konyvben rogzitett, a tanitasi stratégianak részét képezd
elemek

Nem volt célom a megfigyelt tanérak forgatokonyvének reprodukélasa, csak azokat
a tanorai részleteket rogzitettem, amelyek a Hollo-féle (2008) integralt nyelv- és kul-
taratanitasi modellben szerepl6 elemek (orszagismeret és civilizacid, beszéd- és visel-
kedéskultira, szovegnyelvészeti jellemzék és szovegalkotasi folyamatok) tanitasara
vonatkoztak, igy példaul hidnyz6 tanulok adminisztralasat, egyéb tanari kozléseket
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és erre adott tanuldi reakciokat, vagy mas egyéb tanorai interakciokat nem jegyeztem
le. A megfigyelt tanérak utan minden esetben egy rovid éramegbeszélést tartottunk,
ahol az 6ramegfigyelés kapcsan felmeriilé kérdéseimre kaptam valaszt a kollégaktol.
A megfigyelt tanérak adatait a 3. tablazatban foglalom 6ssze.

A tanar altal

Tanulocsoport képzési profilja meg:'ido'tt ;i:;;ii
nyelvi szint
1. Négyosztalyos, nyelvi emelt szint( képzés C1 18 16
2. Négyosztalyos, nyelvi emelt szint(i képzés B2 19 16
3. Négyosztalyos, nyelvi emelt szint( képzés C1 17 £6
4. Nyelvi tagozatos, Gtosztalyos képzés B2 17 £6
5. Négyosztalyos, nyelvi emelt szint képzés B2 18 16
6. Nyelvi tagozatos, 6tosztalyos képzés C1 17 £6
7. Négyosztalyos, nyelvi emelt szintd képzés C1 16 16
8. Négyosztalyos, nyelvi emelt szint( képzés B2 17 £6

3. tablazat A megfigyelt tanorak adatai

4. A kutatas eredményei

4.1. A megfigyelt tanorakon lejegyzett munkaformak, tanulasi
tevékenységek és taneszkozok alkalmazasa

A B2 nyelvi szintl tanulécsoportok o6rain kilenc egyéni munkéaban végzett tanulasi
tevékenységet jegyeztem le, amelyek koziil 6t hallas utani szovegértési feladaton ala-
pult. Hairom kiilonb6z6 szobeli szovegtipus szerepelt a hangfelvételek és a videdk ko-
z0ott: radidinterja, videdinterja és videds beszamold. A hallas utani szovegértési felada-
tok a kommunikativ nyelvtanitasi megkozelités keretébe illeszked6 nyelvkonyvekben
szerepl6 tipusfeladatokkal azonosak voltak (irdnyitott jegyzetelés, hidnyos irasbeli
reziimé kiegészitése, nyilt végli kérdésekre rovid valaszok irasa). A tovabbi egyéni
munkaforméban végzett tanulasi tevékenységek kozott két szokincsfejlesztést tamo-
gatd, egy tomoritési feladaton alapuld és egy digitalis poszterkészitésen alapuld sze-
repelt. A legosszetettebb egyéni tanulasi tevékenység a digitalis poszterkészités volt.
Online anyaggytjtést kovetéen a feladat megoldasahoz sziikséges relevans informaci-
ok kigytjtése és 6sszegzése, majd a poszter szovegének létrehozasa tortént. Ezutan az
online poszterkészité szoftver (Canva) hasznalata soran a tanuldk egyéni tempdban
kezdték el megformazni a sajat posztereiket. A lejegyzett tanulasi tevékenységek hét
elkiilonithetd civilizacios témakor elemeit dolgoztak fel: blintigyi regényiras (crime
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fiction), 6ltozkodési szokasok és divat, Erasmus-program, Imperial College London,
San Francisco, tarsadalmi mobilitas, Budapest keriiletei. A B2 nyelvi szintd tanulé-
csoportok 6rain legnagyobb szamban (n = 7) tankonyvi feladat koré szervez6dott az
egyéni munkaformaban végzett tanulasi tevékenység. Az IKT-eszkozok kozil a tanu-
16k sajat okostelefonjai és a tanteremben talalhat6 asztali szamitogépek szerepeltek.

A C1 nyelvi szint(i tanulécsoportok 6rain négy egyéni munkaban végzett tanulasi
tevékenységet jegyeztem le, melyek kozul kettd hallas utani szovegértési feladat alap-
jan szervez6dott. Az egyik hallas utani szovegértési feladatot a tankonyvi felvételen
elhangz6 monologikus hangzdszoveg (Gtikonyvirdé monoldgja) alapjan oldottak meg
(lyukas mondatok kiegészitése). A masik hallas utani szévegértési feladat soran egy
tanulo kisel6adast tartott a Titanicrdl, az 6t hallgaté tanulétarsak ekozben egy tan-
konyvi feladatban szereplé mondatbank allitasair6l dontotték el, hogy igazak, vagy
hamisak-e a prezentalé diak altal elmondott informaciok alapjan. Szintén tankony-
vi feladat megoldasat végezték a tanulok még egy alkalommal egyéni munkaban, a
figgd beszéd szabalyait alkalmazva kellett lyukas mondatokat az odaill§ szavakkal
kiegésziteni. Az egyéni munkaban végzett tanulasi tevékenységek kozott egy online
szavazas is szerepelt. A tanuldk online szavazofeliilleten (Mentimeter) adtak le sza-
vazatukat, majd tanari irdnyitassal csoportszint(i beszélgetés alakult ki. Az egyéni
munkaban végzett tanulasi tevékenységek két civilizaciés témakor elemeit tartalmaz-
tak: utikényvek és a benniik talalhaté informaciok hasznalhatosaga, a Titanic torté-
nete és jelent6sége napjainkban.

A B2 nyelvi tudasszint( csoportok 6rain a paros munkaformaban végzett tanulasi
tevékenységek (n = 7) soran megfigyelt kommunikacidés funkcidk legtobbszor a vé-
leménykifejtés (n = 6) volt, majd egyet (nem) értés kifejezése (n = 2), de lejegyeztem
az érvelést, a beszélgetés kezdeményezését, tanacskérés és -adast, valamint a panasz
megfogalmazasat is. A parban végzett tanulasi tevékenységek soran a tanulok kozo-
sen oldottak meg tankoényvi feladatokat, hoztak létre gondolattérképet és végeztek
Osszefuiggd irasbeli szovegalkotast is (blogbejegyzés irasa). A megfigyelt tevékeny-
ségek kozill a két legkomplexebb szovegprodukeiot igényl6 az irasbeli blogbejegyzés
készitése és a szobeli szerepjaték volt. Az IKK fejlesztésének tamogatasat a szobeli
szerepjaték tamogatta legdirektebb modon. A megadott szerepkartyak (az egyetemi
tanulmanyi osztaly alkalmazottja és a magyar anyanyelvl, Londonban tanul6 cse-
redidk) alapjan kellett a tanuldknak egy hivatalos kontextusban zajloé parbeszédet
eléadniuk. Véleményem szerint ez az a tanulési tevékenység, amely a Byram-féle
(1997) IKK-modell elemeinek mindegyikét egyszerre fejleszti. Legnagyobb szamban
(n = 5) tankonyvi feladat koré szervezédtek a paros munkaformaban végzett tevé-
kenységek. Az IKT-eszkozok kozil a tanulok sajat okostelefonjai szerepeltek.

A C1 nyelvi tudasszintl csoportok 6rain a paros munkaformaban végzett tanulasi
tevékenységek (n = 7) koziil kettének a soran, tankonyvi feladat alapjan, a két feladat-
ban szerepl6 szokincs kulturalis jelentésének vizsgalatat végezték a tanuldk. Olvasott
szoveg értését fejleszt6 tankonyvi feladat (n = 1) megoldasan tul, olvasott szoveget
értelmeztek a tanulok az online informacidkeresésen alapulé tanulasi tevékenységek
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(n = 2) soran is. Egyik alkalommal a Tripadvisor utazasi és egyéb turisztikai szolgalta-
tasokat értékel6 weboldalon kellett a Taj Mahal meglatogatasarol szol6 véleményeket
megkeresniiik, majd néhany vélemény (review) informaciodtartalmat fiiggd beszéd-
ben kellett a tarsukkal megosztaniuk. A masik online informacidkeresési tanulasi
tevékenység alatt két weboldalon kellett a tanuldknak kivetitett szempontrendszer
alapjan informaciét gydjteniiik a Belfastban talalhat6é Titanic mizeum és a tandra
idejében Seattle-ben latogathato utazo Titanic-kiallitas weboldalarol. Az utazasi kriti-
kak (travel review comment) szé6vegmtifajaval nemcsak olvasott szovegértés kapcsan
talalkoztak a tanulok, hanem sajat maguk is irtak ilyeneket. A paros munkaformaban
szervezett tanulasi tevékenységek soran a legtobbet elékeriilé nyelvi kommunikativ
funkcié a véleménykifejtés (n = 6) és érvelés (n = 3) volt. A parban végzett tanulasi
tevékenységek soran a tanuldk olyan civilizacios tartalmakkal foglalkoztak, mint kii-
16nb6z6 értékrendek, utikonyvek hasznalata kiillfoldi utazas soran, a Taj Mahalrdl irt
latogatdi visszajelzések, élménybeszamolé komment formajaban, valamint a Titanic
muzeum és kiallitas. Az alkalmazott taneszk6zok a tankonyvi feladatokon tdl a tanu-
16k sajat okostelefonjai és az okostelefonokon keresztiil elért weboldalak voltak.
Csoportmunkaban végzett tanulasi tevékenységeket a B2 és C1 nyelvi tudasszintd
tanuldcsoportok 6rai soran egy-egy alkalommal jegyeztem le. Az egyik B2-es csoport
tanuldi azt kaptak feladatként, hogy egy képzeletbeli vacsorapartin vesznek részt és a
szerepkartyajukon megadott szereplé szerint kell viselkedniiik és kommunikalniuk.
A nyomozos jaték soran a szerepléknek egymassal kellett beszélgetniiik és megpro-
balni rajonni, hogy a biintény idépontjaban ki mit csinalt a vacsoraparti helyszinén.
Sajat okostelefonjukat hasznalhattak jegyzeteléshez. A vacsoraparti végén a tanar le-
allitotta a csoportmunkat és csoportszint(i beszélgetés alakult ki, ahol tanari iranyi-
tassal megvitattak, hogy ki lehetett az elkdvetd. A Cl-es nyelvi szinti csoportok koziil
szintén egyben, a tankonyvben talalhato rovid filmleirasok alapjan a tanulok kis cso-
portokban hasonlitottak 6ssze harom filmet, megadott szempontrendszer alapjan. Az
6sszehasonlitas soran zajlo szobeli beszédtevékenységiik legmegfigyelhetébb nyelvi
kommunikéacids funkcidja az érvelés és a véleménykifejtés volt. Ezt kovetéen, miutan
mindenki keresett egy-egy fotét a kedvenc filmje egy meghatarozo jelenetérél, ugyan-
ezekben a csoportokban mutattak be a fotokat, szintén a szobeli véleménykifejtés és
tarsalgasi nyelvi kommunikaciés funkciok alkalmazéasa soran. A civilizaciés ismere-
teket ezekben a tanulasi tevékenységekben a filmkritikak és a hires filmek leirasai je-
lentették. A tanuldk sajat okostelefonjukat hasznaltak a Google-alapu fotokereséshez.

4.2. Nyomtatott és IKT-alapu taneszkozok integralt tanorai alkalmazasa

Az osztalytermi megfigyelés alatt lejegyzett orarészletek soran legtobbszor (n = 16)
tankonyvi feladatbol kiindulva zajlott tanulasi tevékenység. 4 alkalommal tankoény-
vi kiegészitbanyag (feladatlap) hasznalata soran vettek részt a tanuldk tanulasi te-
vékenységben. A tankonyvhoz késziilt hanganyag és videé hasznalata szovegértési
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feladattal parosult. Nyomtatott taneszkoznek minésiilnek a szerepkartyak is, amelyek
hasznalatara 2 alkalommal keriilt sor.

Az IKT-alapt taneszkozok hasznalatat a tanulok sajat okostelefonjukkal és egy al-
kalommal a tanteremben talalhaté asztali szamitogépeken keresztiil végezték. A Ka-
hoot applikaciot szokincsfejlesztéshez, a Linoit digitalis faliujsagot az egytittmtikodés-
ben létrehozott irasbeli szovegalkotashoz (blogbejegyzés) és ennek egymassal torténd
megosztasahoz, a Canva digitalis tartalomszerkeszté applikaciot digitalis poszterek
létrehozasahoz, a Mentimeter online szavaz6 applikaciot a tanulasi folyamatban vald
részvétel er6sitéséhez, illetve csoportszint(i beszélgetés kiindulasi pontjaként hasznal-
tak. Harom olyan weboldal tartalmat hasznaltak tanulasi célra, amely alapvet6en nem
oktatasi céli: a Tripadvisor turisztikai szolgaltatasokat 6sszefoglalo és értékelési lehe-
téséget biztosité weboldal, valamint a belfasti Titanic mizeum és az utaz6 Titanic-ki-
allitas weboldala. Digitalis tanulasszervezési platform (Google Classroom) hasznalatat
egy alkalommal jegyeztem le. A hospitalasok soran megfigyelt IKT-alapt taneszkozo-
ket és a megfigyelések soran tapasztalt felhasznalasuk céljait, valamint a felhasznala-
suk soran, a tanorakon elékeriilé kulturalis elemeket a 4. tablazatban foglalom 6ssze.

Eszkoz neve

Hasznalathoz kapcsolodo

azonositott célok

Hasznalat soran
elokeriil6é kulturalis
elemek

Kahoot Tanulési tevékenység bevezetése, Oltozkodési szokasok, divat
szokincsfejlesztés, tanulasi tevékenység-
ben valo részvétel fokozéasa, motivacio

Linoit Irasbeli szovegalkotas tAimogatasa, Divatblog sz6vegmuifaj
egyittmikodés tamogatasa, blogbejegy-
zések egymassal torténd megosztasanak
biztositasa

Canva Digitalis poszter készitése, irasbeli sz6- | Budapest keriiletei, digitalis
vegalkotas, poszterek egymassal torténé | poszter mint szemléltetésre
megosztasanak tamogatasa hasznalt szovegmtifaj

Mentimeter Tanulasi tevékenységben val6 részvétel | Ertékrendek, vélemények
fokozasa, motivacid, vélemények eloszla- | megfogalmazasa és Gsszeha-
sanak szemléltetése sonlitasa

Tripadvisor Ertékelések alapjan nyelvtani gyakor- Turisztikai szolgaltatasok,
las (fiiggd beszéd), kozvetitési készség irasbeli visszajelzés szoveg-
fejlesztése, megismerkedés az online miifaj
visszajelzés sz6vegmuiifajjal

Weboldalak Muzeum és kiallitas részleteinek megis- | Titanic kulturalis 6roksége,
merése: tarlat, jegyarak, programok, mi- | informaciok mizeumi és
ként lehet bemutatni a Titanic torténetét | kiallitasi tarlatrol
muzeumi keretek kozott

4. tablazat A megfigyelt IKT-alapu taneszk6zok hasznalatanak céljai és a hozzajuk rendelt kulturalis

tartalmak
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5. Osszegzés

A tanulmanyban a gimnaziumi angol mint idegennyelv 6rakon toértént hospitalaso-
kon alapulé kutatasomat mutattam be. Az alabbiakban a kutatasi kérdésre adott va-
laszokat 0sszegzem.

A tanoérai hospitalasok eredményei alapjan megallapithato, hogy léteznek olyan
megfigyelhet6 angol mint idegennyelv-tanitasi stratégiak, amelyek kézéppontjaban
a komplex nyelvi készségfejlesztés és az IKK fejlesztésének tamogatasa all. A kutatasi
eredmények alapjan a vizsgalt stratégiak alkotorészeit az 1. abran szemléltetem.

, . Kulturalis
Integralt nyelvi
készségfejlesztés tananyagtartalmak
. (EFL és ELF)
Hagyomanyos és
Munkaformak . - IKT-vel tamogatott
Az 1nterku-lturzi\11s taneszkozrendszer
kommunikativ
kompetencia
fejlesztését
tamogato tanitasi
stratégiak

1. abra A kutatas soran azonositott angol mint idegennyelv-tanitasi stratégiak komponensei

A tanorai hospitalasok soran rogzitett adatokbol kivilaglott az IKK fejlesztését ta-
mogato tanitasi stratégiat alkotd rendszer, amelynek alkotorészei a munkaformak (a
megfigyelések soran harom munkaforma fordult el6: egyéni, paros és csoportmunka),
a kommunikativ nyelvtanitasi célrendszeren nyugvo integralt angol nyelvi készség-
fejlesztés, kulturalis tananyagtartalmak, amelyekben az angol célnyelvi és az angol
mint lingua franca normativitas vegyesen jelenik meg, valamint a hagyomanyos (pa-
piralapu) és az IKT-val tamogatott taneszkozrendszer. A szelektiv jegyz8konyvekben
rogzitett adatok elemzése alapjan a tanuldk nyelvi, szociolingvisztikai (irott vagy be-
sz€lt), szovegszerkesztési kompetencidjanak fejlesztését, valamint a kulturélis ismere-
teik bévitését, attitlidjeik formalasat, az értelmezési, megfigyelési és tanulasi készsé-
geik fejlesztését, illetve a kritikai kulturalis tudatossag fejlesztését taimogatd tanulasi
tevékenységeket sikeriilt meghatarozni, amelyek soran a nyomtatott és IKT-alapu
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taneszkozok integralasara kiilonboz6 lehetséget azonositottam. A korilirt tanita-
si stratégian keresztill megvalosuld, az interkulturalis kommunikativ kompetencia
fejlesztését célzo tanulasi tevékenységek eredményességét, valamint a nyomtatott és
IKT-alapt taneszk6zok hasznalatanak eredményességét, vagy az integraciojuk korla-
tait tovabbi kutatasokban érdemes vizsgalni.
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Playgrounds in the Fairy Tale Forest
Role-Playing Opportunities During Fairy Tale Sessions

Tolgyessy Zsuzsanna

PPKE BTK VJTK Ové- és Tanitoképzé Tanszék
egyetemi docens
ORCID: 0009-0001-1223-220X

Absztrakt

A népmese természetes kozege az él6sz0, és nem a mesekonyv-felolvasas. A legrelevansabb
tehat, ha a gyerekek a népmesével kizardlag élészavas mesemondasban talalkoznak, amit
kiegészithet akar a mese dramas megkozelitése. E modszer célja, hogy minél érzékletesebb,
élvezetesebb és izgalmasabb legyen a gyerekek szamara a torténet. A dramas megkozelités
lényege a szerepbe lépés, amely a gyermekek szamara egyaltalan nem idegen, hiszen a szabad
jatékban is onkénteleniil bizonyos szerepeket (anya, apa, orvos, buszvezetd, rendér stb.) vesznek
fol, ezaltal jobban megértik a vilagot. A gyermekeket jatékra aktivizald elemek megel6zhetik a
mesét, beékelddhetnek a torténetmesélésbe vagy lezarasként is teljesithetik azt a kiildetésiiket,
hogy a cselekvés altal minél kozelebb hozzak a mesei vilagot. A tanulmanyban a szerepjaték
és a dramajaték rovid elméleti ismertetése utdn harom kiprobalt mesefoglalkozas leirasa
kovetkezik, amely kiegészil a konkrét mesefoglalkozasokon szerzett tapasztalatokkal is.
Kulcsszavak: népmese, szerepjaték, dramajaték, mesefoglalkozas

Abstract

The natural medium of folktales is the spoken word, not storybook reading. It is therefore
most relevant if children encounter folktales exclusively in spoken word storytelling, which
can be supplemented by a dramatic approach to the tale. The aim of this method is to make
the story as expressive, enjoyable and exciting as possible for the children. The essence of
the dramatic approach is role-playing, which is not at all foreign to children, since they
involuntarily take on certain roles (mother, father, doctor, bus driver, policeman, etc.) in free
play, thereby understanding the world better. The elements that activate children to play can
precede the tale, can be embedded in the storytelling or, as a conclusion, can fulfill their
mission of bringing the fairy tale world closer to them through action. After a brief theoretical
introduction to role-playing and drama, the study describes three tried-and-tested fairy tale
sessions, which are supplemented by experiences gained from specific fairy tale sessions.
Keywords: folk tale, role play, drama play, storytelling session
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1. Bevezetés

Az emberiség emlékezetének mondott mese (Petrolay, 1996, 5-13.) a ma emberét is
képes megszolitani. Napjainkban olvashatunk a mesér6l néprajzi (D6motor, 1974),
pszichologiai (Kadar, 2012; Bettelheim, 2013), esztétikali, filozéfiai (Boldizsar, 2010) és
pedagogiai megkozelitésben (Bajzath, 2022) egyarant.

Zilahi Jozsefné tétele (Zilahi, 1998) szerint b6ven elegend6 a mesemondas és -hall-
gatas: a mesével kapcsolatosan ne kérdezgessiik a gyerekeket, hagyjuk, hogy csak a
mese hasson rajuk. Nagy Jozsef (Nagy, 2017) ugy gondolja, hogy a mesékre (itt els6sor-
ban a fabulakra gondol) vonatkozo kérdésekkel fejleszthetjik a gyermekek kognitiv
képességeit, egy tovabbi modszer a Kéromi Gabor és Sandor Ildiké altal kidolgozott
Mesehaz-program (Kérémi & Sandor, 2016), amelynek az a {6 jellemz6je, hogy dramas
elemekkel interaktivva teszik az élészavas mesemondason nyugvo mesefoglalkozast.
A sok lehet6ség koziil ez az iras az utdbbi lehet6séget probalja bemutatni, de emellett
arra teszi le a voksat, hogy tobb modszer 1étezhet, és az 6vonének kell kivalasztani az
adott helyzetben az adekvat és valid megoldast, ezt segiti, ha modszertani arzenalja
szines és gazdag.

2. A szerepjaték

Meérei Ferenc és V. Binét Agnes megallapitasa szerint a gyermek barmilyen élménye
- legyen akar az kinos, akar kellemes —, lehet egy jaték kiindulépontja: az egész gye-
rekkort a jaték tolti ki (Mérei & V. Binét, 1981, 117.).

A gyerekek masfél-kétéves kortdl kezdenek szimbolikus avagy fantizia/mintha/
szerepel6jatékokat jatszani, ennek alapjat a kett6s tudat megjelenése adja, amely a
valdsag és a jaték vilaganak szétvalasztasat jelenti, azaz mik6zben a jatékba teljes lel-
kesedéssel beleveti magat a gyermek, pontosan tudja, hogy az csak jaték. Szerencsére
ezt a kettés tudatot késébb is, a felndttkorunkban is hasznalhatjuk, amikor valami-
lyen muvészeti alkotast élveziink: a valosag és a fikcid kozti villodzas adja a jaték és
mivészet élvezésének, értelmének az alapjat (Mérei & V. Binét, 1981, 236-238.).

A szimbolikus jatékok révén a gyermek el6bb a sajat érzelmeivel, cselekedeteivel,
majd az 6t koriilvevé vilaggal ismerkedik. Ennek az elsé megjelenési formaja a projek-
ci6, amikor sajat viselkedését jatssza el — pl. igy csinal, mintha aludna, vagy sajat cse-
lekvését méassal, egy jatékszerrel végezteti el, példaul azt jatssza, hogy a babaja alszik.

Ennek a szintnek elmaradhatatlan feltétele, hogy a gyermek mar tudataban legyen
annak, amit csinal, tudja, mi az alvas vagy az evés, és igy tudjon csak jatékbol aludni
vagy enni.

Mar bonyolultabb mintha-jaték az introjekci6, amikor a mas személynél latott visel-
kedést utanozza a gyermek: gy csinal, mintha injekciét adna, autét vezetne, majd ezt
a cselekvést mar jatékszerrel is el tudja végeztetni — a maci metrokocsit vezet.
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Ennek a forménak a feltétele a kiilvilag iranti kivancsisag és a kiilsé kérnyezet ala-
pos megfigyelése. A vonzo, érdekes, tipikus vagy akar ritka tevékenységek utanzasa-
val annak a lehet§sége is adott, hogy kiléphetiink az adott életteriinkbél, és a fantazia
révén barmilyen szerepet kiprobalhatunk, igy lehetiink akar 6tévesen is tirhajosok
vagy lovagok vagy Forma 1-es autéversenyzok.

A gyermekek szamara a szerepjaték természetes kozeg, hiszen az 6vodai szabad ja-
ték keretei kozt 6téves kortol maguk is szivesen és spontanul jatszanak papas-mamas,
boltos, doktoros jatékokat.

A szerepjatékon beliill megkiilonboztethetiink két csoportot: az egyik, ha egy-egy
konkrét személy, a masik, ha egy-egy munkakor vagy intézményesitett szerep meg-
jelenitésén és megértésén alapul a gyerekek jatéka — elébbire példa a sajat sziil6ket
mintazoé papas-mamas, az utobbira a doktoros, boltos jaték.

3. A dramajaték

A dramajatékhoz mar szitkséges a felné6tt pedagogus tervezs-szervezé munkaja is,
melynek soran kivalasztja a nyersanyagot, amelyre majd épul a jaték — a mi ese-
tinkben a kozismert magyar népmesék lesznek a dramajaték kiindulopontjai. Nem
véletleniil: a magyar népmese a magyarul beszél6k nyelvi-erkolcesi kincsestara, amely
koz6s tulajdonnak tekinthetd, és kiillonb6z6 egyéni fordulatokat is befogadé valtoza-
tokban él. A dramajatékokban a fizikai cselekvé megjelenités folyik, azaz a megértés,
a tanulas a legésibb modon torténik a cselekvéses gondolkodassal, és mivel jaték, va-
l6di kovetkezmények nélkili kisérletezésrél van szo.

A dramajaték alapja a szerepbe lépés (Gabnai, 2005, 12.) mint dramatikus elem,
amely béviil, ha a szerepekbe 1épést kovetéen az adott csoport egy fiktiv vilagot is
megalkot, amelyben fontos dontések meghozatalara kényszeriilnek a jatszok, amely
soran olyan valos és hasznos tapasztalatokra tehetnek szert, aminek a jatékon kiviil is
hasznat latjak — igy szol a dramapedagogia egyik kidolgozoéjanak, Kaposi Laszlonak a
definici6ja a dramajatékrol (Honti, 2010, 2.).

Az adott torténet megtalalasa utan fontos az eljatszhat6 szituaci6 felvazolasa a jat-
szok szamara: kik vagyunk, milyen viszonyban vagyunk egymaéssal, hol vagyunk,
mit csinalunk? Es ezt koveti maga a megjelenités.

A vagyainkkal és a félelmeinkkel valé szembenézéshez jarulhat hozza, ha felvallalunk
olyan szerepet, akik szeretnénk lenni, vagy akar csak ki szeretnénk probalni az 6 helyze-
tiket - pl. magas statuszu (kiraly, tiindér, varazslo, kalézkapitany, rablovezér) vagy akar
alacsony statuszu (koldus, szolga, kisgyerek, kozlegény, hajléktalan) szerepeket.

A szerepbe lépés segitheti a személyiségfejlédésiinket az altal is, hogy masok né-
zépontjat megismerjiik, igy tobb empatiara tehetiink szert. Ezenkiviil a gyerekek a
dramajatékban megismerkednek a szinhazi vilaggal, szerepekbe bujnak és kreativ
modon fejezik ki gondolataikat, érzéseiket.
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Az erkolesi nevelSerd a kozosségi érzés kifejlesztésében is jelentkezik, mindenki
megkaphatja az 6nalloéan vallalt szereplés lehetéségét is, de tigy, hogy ekdzben a tobbi
jatszora is figyelnie, hozzajuk alkalmazkodnia kell.

Ebben a fiktiv vilagban 6nall6 és szabad a szerepvalasztas, a szerepben sajat donté-
sek sziiletnek, de a dontések realis kovetkezményeivel valoé szembenézés sem kertl-
het6 el: ha bankrablokat jatszunk, ne lep6djiink meg, hogy hamarosan borténlakék
szerepébe kell 1épniink.

A mesefoglalkozas vezet6jének, azaz a jatékmesternek el kell gondolkodnia azon,
milyen kérdéseket vethet fel a konkrét népmese; az is természetesen meghatarozo
szerepl, hogy milyen korosztalynak szol a foglalkozas. Az interaktivitas érdekében a
mese vazahoz adekvatan kapcsolodo és egyben valtozatos tevékenységeket, jatékokat
kell rendelnie a jatékmesternek.

A dramatikus mesefoglalkozasban komplex nevelési modszerek egyiitt jelenhetnek
meg tobbek kozt akar matematikai, akar vizualis, akar kornyezeti tartalommal' -
énekkel, mozgassal, korjatékkal kiegésziilve.

A leirtak nemcsak a gyerekekre, hanem a felnéttekre is érvényesek, a késébbiekben
kozolt mesefoglalkozasok némi valtoztatassal felnétt résztvevékkel is miikodéképesek.

4. Konkrét mesefoglalkozas-otletek?®

Szandékosan az 6vodainkban gyakran elhangzé magyar népmesékre® épiilnek az
alabbi foglalkozasotletek.

Az els6 mese lancmese, amely az ismétléseken alapszik, és fontos szellemi tapla-
léka a harom-négy éves gyermekeknek, mert az ismétl6dé meseelemek biztonsagot
adnak szamukra, és segitik a torténetre valo koncentralast. A masodik tiindérmese,
amely a fantazia és képzelet szabadsaganak a megélését biztositja az 6tévesnél id6sebb
gyermekek szamara. A harmadik novellamese, amely egy valos paraszti vilagban jat-
sz60dik, és tréfas fordulataival szérakoztatva okitja a nagyobb gyermekeket, akik a
vilagot mar a racionalitas szemsz6gébdl kezdik megfigyelni, kiismerni.

A népmese egykori létezési forméaja az él6sz6 volt, ma is ebben a formaban ,érzi
magat” a legjobban. A mesemonddénak mesélés kozben nem az egyes konkrét szava-
kat, mondatokat kell visszamondania a mar irasban rogzitett valtozatbol, azaz nem a
sz0rol szora vald mesemondas a cél. (Azért egy igényes mesemondo az izes, szemléle-
tes meseformulakrol, széfordulatokrol, amelyek a magyar népmesék zamatos nyelvét
biztositjak, nem mond le - pl. reszket, mint a nyarfalevél; a Napra lehet nézni, de ra nem;
a kiraly oreg volt mar, fél laba a koporsoban; olyan szegény, mint a templom egere; felséges

gy példaul 2025 nyaran a Magyar Dramapedagégiai Tarsasag altal rendezett tovabbképzésen Lukacs Katé foglal-
kozésa a csillagos égbolt eredetérél szolt, Kondorosy Agnes szakértsi jatéka pedig a szelektiv hulladékgytjtésrol.

? Az egyes jatékok, mondokak, dalok, foglalkozasotletek természetesen mas egyéb mesékhez is felhasznalhatoak.

*Mivel ismert és konnyedén fellelheté mesékrél lesz sz, eltekintek a szovegkozléstol.
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kiralyom, életem-halalom kezedbe ajanlom; egy életem, egy halalom, megprobalom; szér-
nyt haragra lobbant; szeme-szdja elallt a csodalkozastol; ennek mar fele sem tréfa). A me-
semondésnal az epikus torténések egymasutanisagara kell tigyelniink; a mesemondb,
mikdzben mesél, az eseménysor képeit lassa maga el6tt, az é16sz6 természetes erejével
élve akkor és ott sziilessen meg a torténet. A mesemondas kozben a mesehallgatonak
is el kell jutnia a szavak altal felidézett képek kreativ és szubjektiv felidézésére, ennek
az lUtemét is kovetnie kell a mesemondonak. Akinek 6vodaskoraban 6réomet okoz a
mesehallgatas, annak valdszintleg az olvasas is majd élvezetet fog nyujtani, hiszen
addigra mar gyakorlott belsémozi-alkot6 lesz.

A mesefoglalkozas kezdédhet és lezarulhat jatékkal, kozrevéve a mesét, de az is
lehetséges, hogy az él6szavas mesemondas egy mar ismert, elhangzott mesénél a
résztvev6knek felkinalt szerepbe lépéssel, azaz egy k6zos jatékkal megszakad, majd a
mesemondo visszatériti a jatszokat a mese szovedékébe. Természetesen van kockazata
is ennek: ha egyes gyerekek szamara tul érdekesnek bizonyul egy jaték, akkor el6for-
dulhat, hogy 6k inkabb jatszanak tovabb, mint folytatnak a mesét.! A tapasztalatom
Osszességében mégis az, hogy egy ismert mesénél az interaktivitas inkabb hozzajarul
a mesére valo koncentracidhoz, egyébként a gyerekek figyelme gyakran lankad, illet-
ve elkalandozik.

A mesefoglalkozasok elején sziikségesek bizonyos bemelegité jatékok, egyrészt
azért, hogy a jatszok érezzék a csoport-Osszetartozast, masrészt a kiilsé valosagbol
valo kilépés megtorténjen, és ezaltal létrej6jjon itt és most a mese valosaga.

Példaképpen most csak néhany tapsos jatékot szeretnék felsorakoztatni, amelyekkel
szinte barmilyen foglalkozast kezdhetiink:

Az alap minden esetben a korben allas, igy mindenki mindenkit lathat és egyben
lathatova is valik.

1. A taps jobbra halad, de ha valaki kett6t tapsol, megfordul a taps iranya.

2. Tapsol valaki egyet. Majd a tekintetével valaszt valakit a korb6l és kiild neki
egy tapsot, aki egy taps utan tovabbkiildi a tapsot a korbél az egyik jatszo-
tarsanak.

3. Korben szemkontaktussal valasztunk valakit, akivel a kor kézepén 6sszepa-
csizunk. K6zben vigyazni kell arra, hogy ne legyen iitkozés, mert tobb dssze-
pacsizo par lehet egyidejileg.

Mivel a kés6bbiekben magyar népmeséken alapuld foglalkozasok kovetkeznek,
hasznosnak taldlom a hagyomanyos, ipari forradalom el6tti paraszti kérnyezet ko-
z0s felidézését, fiktiv megteremtését. Akar kozos rajzzal vagy targyak hasznalataval
is rogzithetjik a képzeletbeli falunknak a foldrajzi kornyezetét — pl. a kék pokroc
jelenti a falun végigfoly6 patakot, a székek a tavoli hegyeket. Milyen illatok lehetnek

¢ Eléfordulhat ez egy piacos jaték vagy egy allatbdrbe bujt szerepbe 1épés alkalmaval: Argyélus kiralyfi és a Tiin-
dérszép Ilona mesefoglalkozas soran esett meg: az Allatkiraly szélitotta az allatait, és a gyerekeknek alkalmuk volt
allatta valtozni, néhanyuk azonban annak ellenére kigy vagy gorilla maradt, és nem akart visszavaltozni mesét
hallgaté 6vodassa, hogy a mese fonala mar tjabb szintérhez érkezett.
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ebben a faluban? Milyen hangok lehetnek? A hangokbdl csinalhatunk néhany perces
hangjatékot: el6bb megszodlalhat a hajnali harangszo, majd az egyes allatok hangjat
is hallhatjuk, majd johetnek az emberi hangok: az allatokat hivogatjak vagy éppen-
séggel riogatjak, az egyes mesterségek okozta zajok — pl. kalapacs, flirész hangja,
kocsizorgés —, majd a hangorkant lezarhatja a déli harangsz6. E hangjaték révén a
csoport egylitt belépett egy kozosen teremtett fiktiv vilagba, amely egyben a népme-
sék helyszinét is felfesti.

4.1. A kis gomboc

Szerepfelvétellel minden egyes jatszo6 elarulja, milyen szerepben szeretne részt venni
a tovabbi jatékban. A legnépszer(ibb szerepek a kovetkez6k szoktak lenni: kocsmaros,
plébanos, boszorkany, kondas, juhasz. A baratok altalaban egymashoz kapcsolédnak:
ha a baratom lett a kocsmaros, én a fia, lanya, felesége leszek. A szerepbe bujast segiti,
ha a szerepl6hoz bizonyos mozgas is tarsul, esetleg az egyes szereplék kaphatnak egy-
egy tulajdonsagot is — pl. kohogés kocsmaros, santikalod plébanos, szép boszorkany
stb., ha nagy létszamu a csoport, kdzosen is ugyanabba a szerepbe léphetnek, igy pél-
daul lehet két-harom furulyazo6 juhész is.

Az él6szavas mesemondas kapcesan a kis gomboc nemcsak a mesében amugy is sze-
repld csaladot kapja be, hanem az egész falut, amelyet a jatszok a jaték kezdetekor
életre keltettek. Mikor a mese végén a kondasfia bécsi bicskaja kivagja a kis gombocot,
mindenki kiszabadul. Azaz a mesemondé jatékmester belefonja a mese szovetébe az
egyes szerepl6ket, akiknek fel kell &llniuk és a kisgdmbocot jelképezé madzag altal
kijelolt, egyre szlikebbnek érzett helyen kell elférnitik a gémboc kipukkadasaig.

A mese utan jatszhatunk lufis® pukk-jatékot: A lehet6 legkisebb korbe allunk, meg-
fogjuk egymas kezét, és Lufi, lufi, ndj nagyra! mondogatasaval, amennyire lehet, kitagit-
juk a kort, majd a pukk elhangzasa utan gyorsan visszatériink a kiindulasi helyzethez.

A mesében szerepelt bécsi bicska apropdjan jatszhatunk piinkosdivasar-jatékot.
Megmutathatjuk a gyerekeknek, milyen is egy bicska, hogyan mikédik, beszélhe-
tink nekik a bugylibicskarol, amely egy hosszanti bevagasu, rugd nélkiili oles6 bics-
ka volt, gyakorta ezt a vasarfiat kaptak a fiagyerekek. A bugylibicska kapcsan meg-
nevezhetiink alliteral6 targyakat, vagy mi magunk valhatunk bizonyos targyakka,
amelyeket egy vasaron eladhatnak, és a tobbieknek ki kell talalniuk, milyen targyak
vagyunk, majd rendezhetiink ,marketing-versenyt™ ki milyen sz6veggel tudja jobban
reklamozni, ajinlani a maga portékajat. Lezarasként az egész csoportot egyszerre cse-
lekedtetd ké-papir-ollo jatékkal® megvalaszthatjuk a piinkésdi kiralyt is.

A disznobendé és a disznosajt gyakran értelmezhetetlen vagy undort kelt6 a mai gyerekek vilagaban, a 1éggémb
mar sokkal kozelebbi dolog szamukra.

¢ A k6-papir-ollé paros jaték gyoztese mindig ,elnyeli” a vesztest, aki a gy6ztes vallat fogva a gyéztes mogé all és
kozben a gybztes nevét skandalja, és igy keresnek egy ujabb versenytarsat. A ,vonat/kigy6” hossza folyamatosan
né, a végén csak egy gydztes marad, aki mindenkit elnyelt, igy most mar valamennyi jatékos a gy6ztes piinkosdi
kiraly nevét skandalja.
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4.2. A csillagszemi juhasz
A mesefoglalkozas szerkezete eltér az el6z6étdl, itt az interaktivitas, a jatékba lépés a
torténetet linearisan koveti, annak egyes lépéseihez kapcsolodik.

Ha a mese kiralya egyet tiisszentett, szolgai vitték hirét az egész birodalomban, s
aki nem mondta: Adj Isten egészségére, felséges kiralyuram!, az a halal fia volt. A mese-
mondo itt visszakérdezi a mesehallgatoktol: mit is kell mondani, ha a kiraly tiisszent?
A csillagszem( juhasz erre nem hajlando, beszél6 neve utalhat akar egy karizmati-
kus tekintetre, akar egy varazseré6vel rendelkezé csodas szemre is. Ennél a résznél a
mesemondo arra kéri a mesehallgatokat, hogy kozdsen, egy alloképbe beallva mutas-
sak is meg, milyen lehet ez a csillagszem.” Mindenesetre az értelem, a tisztasag és a
batorsag fényével hat, amelynek erejét még a kiralykisasszony irant érzett szerelem
is megsokszorozza. A tronteremben a kiralykisasszony is felfigyel a juhaszra, és els6
pillantasra szerelembe esnek — a mesemondd kérése: tapssal jatsszuk el, hogyan kezd
verni a kiralykisasszony és a csillagszemt juhasz szive egyre gyorsabban és gyorsab-
ban a langra kapo szerelem hatasara. A fehér medve témlocében zajlo jelenetben a
mesehallgatok kozosen jatszhatjak el a fehér medve szerepét, ami felallott a két hatsé
labara és nagyot bédilt.® Mikor a mese vonala az 6rids stindisznok tomlocéhez ér, azt
kéri a mesemondo, hogy jatsszak el a siindisznok tancat, amik el6bb andalgdsan, majd
egyre szaporazva jartak, addig, amig el nem dltek, és aztan aludtak, mint a bunda.
Itt hasznos lehet valamelyik ismert népdal k6zos éneklése — pl. Szélrdl legeljetek... vagy
Hopp, Juliska, hopp, Mariska — mikozben kigyoként tekeredik a csoport, elébb lassan,
aztan egyre gyorsabban. A szazkaszas kit jelenetnél felkér a jatékmester-mesemondd
harom jelentkez6t, akik pantomimes moédon megjelenitik a mesemondé mondatait,
igy lathatjuk és hallhatjuk is egyszerre, mi is torténik e harmadik préobatételnél. Az
eziisterdd, aranyvar, gyémantté megjelenitése szintén a csoportra var. A mesemondo
probal ajanlatokat adni, illetve kézben figyeli, értelmezi a jatszok otleteit, megoldasait
és beleszovi azokat a sajat mondokajaba: az eziisterdében voltak alacsony fak, magas
fak és piciny bokrok, a szél fijta a leveleiket, egy-egy madarka szallt agrol agra; az arany-
varnak magas fala volt, négy bastyaval, a legmagasabb bastyaban tartottik a kiraly ko-
rondjat, a varkaput két kéoroszlan drizte; a gyémanttavat nadas vette koriil, benne halak
uszkaltak, golyak lépdeltek és harom hableany’ iilt a szélén, a t6 partjan békak brekegtek.
gy egymasra figyelve és egymast inspiralva a mesemondé-jatékmester és a jatszok
egyitt hoznak létre egy koz0s jelenetet, amelynek csak a kommentatora a mesemon-
do. A mese végén az Adj isten egészségére, felséges kiralyuram!-nak egy id6 utani elvi-

7 Van, amikor a megvalositas nagyon realis, és a sotét szemd tarsakat kozépre allitja a csoport, a kékszemtieket
koréjiik, és a szempillakat, s6t a szemoldokot is megjelenitik egyesek; van, amikor a valésagtol elrugaszkodva a
szemben 1év6 csillagok szerepét vallaljak fol inkabb a jatszok.

8 Tapasztalatom szerint a felkialtasra valo buzditas felszabadito 6romet okoz gyereknek, felnéttnek egyarant.

? Az 6vodas gyermekek szamara a mesefigurak, kiillonosen a rajzfilmekben megismertek, éppoly valosagosak, mint
a valoban létez6 allatok.
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selhetetlen harsogasat ugy lehet visszaadni, hogy a jatszok egymas utan belépnek
a csillagszem( juhasz szerepébe, mintegy kanonszertien visszhangozzak a méar jol
ismert mondatot. A mese lakodalommal és kiralykoronazassal ér véget, amelyet egy
kozos tanccal iinnepelhet meg és élhet at a csoport.

4.3. A kis kodmon

Nagyon fontosnak tartom, hogy a gyerekek humorérzékének kialakulasat mar apré
gyerekkortol tamogassuk, hiszen igy konnyedebben fogjak venni az élet akadalyait,
furcsasagait, és a felszabadult nevetés bearanyozhatja az életiiket. A mese hése is
példat mutat a nevetésével erre: A kérd, csak kicsibe mult, hogy hanyatt nem vagta
magat, olyan joiziit nevetett — mikor megtudta, min kesereg a csalad, ahova lanykérés
céljabdl ment.

Ez a torténet az emberi butasagrol szol, amit a humor nézépontjabdl is megvizsgal-
hatunk. A mese mellé kapcsolhatok egyéb vicces mondokak, kézmondasok, énekek,
mesék. Pl: Egyszer volt egy ember; Szaraz tonak nedves partjian doglott béka kuruttyol;
Aprilis bolondja; Tobbet ésszel, mint erével!; Egy bolond szazat csinal; Bolond lyukbdl bo-
lond szél fiij; Hazasodik a tiicsok; Eligs, Tobids; Virdagéknal ég a vilag. A nagyobb gye-
rekek mar értik a csalimesék abszurd humorat is: Egyszer volt, hol nem volt, volt egy
siiket, egy vak és egy kopasz fejii ember. Amint egyszer mennek, mendegélnek, megszélal a
siiket ember: — Hallgassatok csak, én valamit hallok! Megszolal a vak is: — Az am, nézzétek,
én valamit latok! Nagyot kialt erre a kopasz ember: — Uccu bizony szaladjunk, hadd lobog-
jon a hajunk! A kisebb gyermekek szamara pedig szokincsb6vits, bizonyos fogalmakat
tisztazo ez a torténet.

A mese meghallgatasa utan a gyerekek a falu bolcs 6regjeinek szerepében valaszol-
hatnak arra: milyen oktondisagot kovet el az, aki vasvillaval akarja a diét a padlasra
hanyni, vagy aki teknével akarja behordani a fényt az ablaktalan szobaba, vagy aki
a kiscsibéket erének erejével a kotlos ala dugdossa, akkor is, amikor nincs semmilyen
veszély, vagy akik a sotét jovét latjak maguk el6tt egy kaposztaské lattan, amikor épp
egy boldog eseménynek, egy lanykérésnek kellene érilnitik?

E mese lehet6séget adhat arra, hogy valljunk a sajat butasagainkrol.’ ,,S ezt az embe-
riséget,/ hisz ember vagy, ne vesd meg” — a Jozsef Attila-i gondolatot elfogadva tudoma-
sul kell venniink, hogy nincs ember esendéség nélkiil, mindenki téved, de ha szem-
benéz hibaival, képes lehet arra, hogy tanuljon bel6lilk, és valtoztasson, valtozzon.
Az elhangzott egyéni torténetekbdl valogatva a csoport el6 is adhat egy-egy alloképet,
jelenetet kozos okulasul.

1 A gyermekek szamara fontos tanulsag lehet, hogy a felnéttek sem mentesek a tévedésektél: az 6voné is megoszt-
hatja a gyerekekkel a sajat baklovéseit — pl. egyszer cukrot tett a s6 helyett az ételbe.
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5. Osszegzés

Ma mar Ujra egyértelmd, hogy a népmese természetes kozege az élszd, és ebben a
formaban kell a mai gyerekeknek is megismerniiik (Sandor, 2022). De mi legyen a
mesével a mesemondas utan? Vannak, akik szerint béven elegendé a mese, legfeljebb
utana rajzoltatjak a gyermeket, és vannak, akik vallaljak a mese utani beszélgetést,
s6t olyanok is, akik belépve a mese vilagaba kiilonbo6z6 szerepeket ajanlanak fel a
gyermekeknek abbdl a célbdl, hogy érzékletesebb, élvezetesebb és izgalmasabb legyen
szamukra a torténet. Ez a modszer nem idegen a gyerekektdl, hiszen a szerepjaték
szerves része az 6vodas gyermekek életének.

A gyermekeket az gazdagitana a leginkabb, ha az 6vonék tobbféle megkozelitést,
moédszert hasznalnanak adekvat médon munkajuk soran.

A tanulmanyban ismertetett él6szavas mesemondason alapul6 interaktiv mesefog-
lalkozas jol megtervezett, szervezett, tudatos munkat kivan meg a pedagogus részérol,
de nagyon fontos, hogy a gyermekek szamara ez észrevétlen maradjon és ,csak” ja-
téknak éljék meg az adott tevékenységet, mely soran azonban tanulnak, fejlédnek is.
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