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Becoming Wise by Kindling of the Flame with Wisdom
Pedagogy in Higher Education

Maria Jakubik*
DOI: 10.21549/NTNY.49.2025.2.1

The next paradigm change in human history will be the shift from the knowledge society towards the wise society
where the role of education in cultivating wisdom of students becomes essential. This conceptual paper asks: How
does wisdom evolve and how can its development be taught? The research method is based on critical realism
research philosophy, abductive theory building approach. Data is collected with a critical integrative literature
review. This paper highlights trends in wisdom research and in higher education. Its purposes are to create a
framework of becoming wise, and to present a possible process of wisdom pedagogy. The study revealed that wisdom
in higher education has been neglected for a long time. The paper makes creative and novel theoretical contributions
to the field of evolutionary wisdom pedagogy. It calls for testing the proposed process in live teaching situations and
continuing the discourse around wisdom pedagogy in higher education.

Keywords: Becoming wise, Wisdom pedagogy, Emancipatory pedagogy, Higher education, Anthropocene,
Body-mind-spirit, Wisdom

Education is the kindling of a flame,
not the filling of a vessel.
~ Socrates ~

Introduction

Since the late 18™ century, human societies have undergone four significant paradigm shifts primarily driven
by industrial revolutions. This paper argues that after the Age of Reason (Enlightenment), the Age of
Technology, and the Age of Knowledge, the Age of Wisdom will emerge. This will be the next paradigm change
in human history. Many scholars (Banerjee, 2014; Dobson, 2010; Goede, 2011; Ekmekgci et al., 2014;
Mulrsepp, 2013, 2021; Nonaka et al., 2014; Stebbins, 2017) argue that recently we live in the knowledge or
creative economy, but we are slowly moving towards the wisdom economy and towards the wise society
where human wisdom will play a decisive role. They claim that the wise society will be dominated by wise
organisations, wise leaders, and wise people Therefore, in the 21* century, in a wisdom economy and a wise
society, there will be a huge need for human wisdom. Wisdom or prudence is a leading human virtue. This
paper focuses on the role of higher education in fostering wisdom skills of students.

This topic is important because we face significant and global problems that require solutions. In the long
run, humanity will face extreme weather events, biodiversity loss and ecosystem collapse, critical change to
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Earth systems, natural resources shortages, misinformation and disinformation, adverse outcomes of Al
technologies, inequality, societal polarisation, cyber espionage and warfare, and pollution (W. E. F., 2025, p. 8).
We live in the Anthropocene era, when humans significantly and negatively affect our planet’s ecosystems and
climate. This clearly shows a shift towards environmental crises in the long run, which will be the main
challenge for humanity to survive. The most recent OECD report on global megatrends shaping education
highlights that “the future of education is shaped by a myriad of economic, social, demographic, and
technological trends. The last few years have seen significant global crises, including a rise in armed conflict
and mounting geopolitical tensions, which have implications for public spending, international migration,
global health, and national policy priorities” (OECD, 2025, p. 3). In our increasingly fragmented world,
inequality and polarisation are on the rise. Education needs to address involuntary migration, income
inequality, gender inequality, mental distress, political polarisation, and rapid technological developments.
Therefore, many authors (Karami et al.,, 2020; Karami & Parra-Martinez, 2021; Maxwell, 2012, 2014;
Sternberg & Karami, 2021) emphasise that wisdom has become more important than ever due to the global
problems facing our society. Solé (2017, pp. 55-61) argues that wisdom is a higher degree of knowledge, that
makes it possible to act wisely. In the Anthropocene era, there would be a need for wise people to make wise
judgments, to act wisely, and to apply their knowledge wisely.

Consequently, the question of whether wisdom can be taught becomes a priority in 21st-century
education. This, however, is not a new question in the history of humanity. To illustrate the ongoing debate
about the teachability of virtues, excellence, and wisdom let us recall the debate between the sophist teacher,
Protagoras (490 - 420 BC) and the wisest man of his age, Socrates (470 - 399 BC) about whether excellence
is teachable or not (Plato, 1892, XVII, 309a-362a). Socrates believed that “the wisest and most excellent of
our citizens are unable to pass on this excellence, which they possess, to anyone else” (31%¢). He added, “I can
recount a whole range of other examples of those who are themselves good, but have never yet made
someone else good; either a member of their own family or someone from outside it. So, Protagoras, when |
look at all this, | come to the view that excellence cannot be taught” (320b). However, Protagoras argued that
excellence and virtues can be taught to children by their parents and to students by their teachers. He asked:
“Now when so much attention is paid to excellence, privately and publicly, are you really surprised, Socrates,
and puzzled as to whether excellence can be taught? But there is no cause for surprise, no; there would be
much more cause for surprise if it could not be taught” (326e). Socrates disagreed and argued that excellence,
such as respect and justice, cannot be taught or transmitted to our children or students because virtues
emerge in action and practice. For Socrates, excellence comprised five things such as wisdom, sound-
mindedness, courage, justice, and holiness (349b). He claimed that “knowledge is the food of the soul” (313)
and “you cannot buy the wares of knowledge and carry them away in another vessel; when you have paid for
them you must receive them into the soul and go your way” (314). Socrates was against of purchasing
knowledge and learning and he argued that “Learning, by contrast, cannot be borne away in a separate vessel.
No, once the fee has been proffered, it is necessary to take that learning into the soul itself, and once you have
learned something, you must go your way, having been either harmed or benefitted thereby” (314b). Socrates
also believed that everyone is capable of becoming virtuous; therefore, becoming a good citizen is possible for
everyone (344c). However, he claimed that wisdom, as a guiding virtue, cannot be taught, but rather how to
become wise can be fostered through knowledge. This paper seeks a pedagogy to foster the wisdom skills of
students.
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To conclude, both Socrates, and Protagoras, were right but they were only half right each. Socrates was right
that “everything that belongs to man (sic) depends on prudence” (Plato, 2005), he claimed that wisdom
determines our souls, body, and mind. Protagoras was right that excellence, virtues, wisdom can be taught. Rayan
(2014) argues that the difference between Socrates and Protagoras lies in their distinct conceptions of
knowledge, teaching, and education. On the one hand, Socrates argued that teaching is mainly instructions
(didakticos), and it focuses on the content knowledge (311b-312€). Therefore, it requires that the instructor fully
knows the subject being taught, and because there is no clear knowledge of what virtue is, it cannot be taught
(319b). Protagoras, on the other hand, thought that teaching is education (paideia) that focuses on methodology
(pedagogy) and not on the content, therefore, without exact knowledge what virtue is it can be taught (323d -
325b). The debate about education, learning, and knowledge has continued throughout history. In the 1950s,
Russell maintained that “the world needs wisdom as it has never needed it before, and if knowledge continues to
increase, the world will need wisdom in the future even more than it does now” (Russell, 1956, p. 177). We agree
with the philosopher Russell (1956, pp. 175-176), who maintained that wisdom can not only be taught but
teaching wisdom should be one of the aims of education. This paper argues that ‘becoming wise' is a process that
can be enhanced by education and pedagogy. How students make judgments based on their thinking and
feelings, how students act, and how they know can be cultivated, fostered by wisdom pedagogy.

Over the last four decades, we have witnessed exponential growth in wisdom research across several
disciplines, including psychology, sociology, organisational studies, human resources management, strategy,
leadership, and management (Bachmann et al., 2018). Nevertheless, wisdom research in education has been
neglected for a very long time. In higher education wisdom has started to receive more attention only since
the early 2000s (Ardelt & Bruya, 2020; Bruya & Ardelt, 2018a, 2018b; Diamond, 2021; Gidley, 2012;
Grossmann & Kung, 2019; Hashim et al., 2014; Henderson & Kesson, 2001; Jakubik, 2020a, 2020b, 2021,
2022a, 2022b, 2022c, 2023; Maxwell, 2012, 2014, 2021a, 2021b; Nylander, 2015; Sternberg, 2001; Yusoffi
et al,, 2018). Nevertheless, according to Diamond, there are still only a “few modern scholars focus their
research efforts on understanding how an individual human comes to apprehend something like wisdom and
examining how it can be taught, seeking a solution to the question of whether it is possible to teach the
development of wisdom (pedagogy), what might be its constituent parts (curriculum), and if yes, then how to
develop wisdom in the current era” (Diamond, 2021, pp. 9-10). We believe there is a need for contributions
and exploration of how wisdom can be taught.

The role of education and higher education in developing students' wisdom has become a central topic in
the 21° century (Maxwell, 2014). Concurring with Maxwell (2012, 2021a), universities will play a decisive role
in educating students who could successfully tackle global problems. This paper focuses on the role of higher
education when transitioning from the knowledge society to the wise society (Goede, 2011). Therefore, it
seeks to address an important problem by answering the research question: How does wisdom evolve, and
how can its development be taught? The purpose of this paper is to contribute to the evolutionary,
developmental theories of wisdom by proposing the model of becoming wise. This paper is based on a
multidisciplinary approach that combines philosophical, psychological, and educational viewpoints on wisdom.
Education, which involves the development of knowledge, understanding, and intelligence, enables wise
actions and judgments, which are highly related to the development of wisdom. Our extensive experience in
higher education also drives our interest in this topic.

The paper has four sections. The introduction presents why the research problem and question of this
paper are important in the context of humanity facing global challenges and moving towards a wise society.
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The Method and Concepts section describes the research approach, research question, objectives, and it
introduces the theoretical framework. It also explains the key concepts of the theoretical framework. The
Results section presents the framework of becoming wise, and the process of wisdom pedagogy. The
Discussion and Conclusion section highlights the main trends in wisdom research and higher education,
justifying the need for contributions from this study. It also answers the main research question by presenting
the key findings. It concludes, and based on the limitations of this study, it outlines the further research areas.

Method and Concepts

The research design is based on the critical realism research philosophy and an abductive theory-building
approach. Critical realism is appropriate for this conceptual paper because it “involves a switch from
epistemology to ontology, and within ontology a switch from events to mechanisms. ... the point of departure
in critical realism is that the world is structured, differentiated, stratified and changing” (Danermark et al.,
2005, p. 5). The abductive approach is selected because its fundamental idea is “To interpret and
reconceptualise individual phenomena within a conceptual framework or a set of ideas. To be able to
understand something in a new way by observing and interpreting this something in a new conceptual
framework” (Danermark et al., 2005, p. 80). Data is collected with a critical integrative literature review of the
most relevant and significant theories of wisdom. The critical review demonstrates the evolution of the
concept and theory of wisdom and raises questions about their possible further development. An integrative
review pinpoints the paradoxes, highlights different and diverse views, and debates about wisdom, with the
aim of synthesising, reconceptualising, and creating a new evolutionary framework of ‘becoming wise’ through
wisdom pedagogy.

The main research question is: How does wisdom evolve and how can its development be taught? The
objectives are (1) to explore the key concepts related to wisdom; (2) to develop a framework for ‘becoming
wise’; and (3) to present the process of wisdom pedagogy as an evolutionary pedagogy of HE. The theoretical
framework is presented in figure 1. The three main concepts are: (1) Anthropocene as a real, complex,
interconnected, and an emerging context (place, space, and time); (2) body, mind, and spirit; and (3) wisdom.
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Figure 1. Theoretical framework

Anthropocene

We live in the Anthropocene era. This era is characterised by constant change. It emerges in time, it is instable,
interconnected, and complex. The Anthropocene, as a complex open system, encompasses both the non-living
world (i.e., mountains, rivers, floods, earthquakes, tsunamis) and the living world (i.e., animals, humans). There
is a constant interrelationship, interconnectedness, and interdependency between the forces of the living and
non-living worlds. The impacts of this interrelationship can be both positive and negative. Positive outcomes,
for example, include when humans save the environment and save animals from extinction. Negative impacts,
for example, include pollution of the environment and exploitation of natural resources (Maxwell, 2012, 2014,
2021a; W.E.F,, 2024, p. 8). Unfortunately, the Anthropocene era is characterised by more negative than
positive direct impacts of humans on the world, including humanity itself.

Barnett argues that even the concept of Anthropocene is a debated concept but “it is central to the
philosophy of higher education; indeed, perhaps the most important concept to the field” (Barnett, 2022, pp.
234). Like Maxwell (2012, 2014, 2021b), Barnett also points out the role and the responsibility of the
university as a knowledge producer in impacting the Anthropocene, and “in the raising of awareness of issues
and the development of a new sensitivity to the world” (Barnett, 2022, p. 235). Universities are integral parts
of the Anthropocene ecosystems. To address this challenge of higher education requires changes in
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curriculum, a shift in the focus of university pedagogy, and a move towards wisdom-inquiry. This calls for more
wisdom in human thinking, actions, and judgments (Maxwell, 2012, 2014).

Body-Mind-Spirit

Since Socrates, Plato, and Aristotle there has been an ongoing debate about human knowledge, human
intelligence, and the relationship of body and mind. As we illustrated in the Introduction with the debate
between Protagoras and Socrates, Socrates argued that wisdom and soul, spirit are inseparable from humans.
Plato believed that desire, emotion, and knowledge guide human behavior: “Desire, appetite, impulse, instinct -
these are one; emotion, spirit, ambition, courage - these are one; knowledge, thought, intellect, reason - these
are one” (Durant, 1954, p. 22).

The theoretical framework (figure 1) presents the interrelation of body, mind, and spirit. This unity and
interrelatedness are vastly discussed in philosophy and psychology. How human knowledge develops is
presented in the ‘becoming to know' model of Jakubik (20114, p. 391; 2011b, p. 61). The model illustrates how
ontological and epistemological chains are interconnected in a specific context and time. Intellect arises when
learning and knowing interact during the ‘becoming to know' process. The French philosopher, Henri-Louis
Bergson (1859 - 1941) also emphasised the evolutionary character of human intellect: “the beauty of the
human intellect development is that it is in a constant flux, it is evolving and becoming during the whole life”
(Russell, 1954, p. 822). Human intellect is formed during these dynamic processes, when perceptions,
conceptions, and judgments interact (Goleman, 1996; Kahneman, 2011). The driver of the development of
something new is this interplay between the external and internal worlds.

Knowledge develops through perceptions of the human body, as we sense and experience different stimuli,
data, and information from both living and non-living environments. However, because ’perceptions without
cognitions are blind, as the German philosopher, Immanuel Kant (1724 - 1804) argued, there is a need for
sense-making, thoughts by mind. These thoughts are expressed in the form of theory, concepts, ideas, mostly
in explicit knowledge.

There is a need also for spiritual knowledge related to human existence, aspirations, and motivation.
Bratianu (2015) argues that spiritual knowledge contains possible answers for questions concerning our
existence in society, on Earth, and in the Universe; it gives life or vitality to persons’ existence; it embraces our
deepest sense of existence; it reflects the essence of any human aspiration and the kernel of any strategic
thinking, and it embraces our living aspirations and motivations. He also sees a tight connection between
spiritual knowledge and values, ethics, decisions, and actions.

Wisdom

Wisdom, like justice, fortitude, temperance, and courage, is a human virtue. Wisdom as a concept has been
studied in various disciplines, including philosophy, history and culture, theology, anthropology, biology,
neurobiology, psychology, and education. However, Ardelt concludes that “a generally agreed-upon definition
of wisdom does not yet exist” (Ardelt, 2004, p. 258). Wisdom is a complex and multidimensional concept.
Therefore, it is natural that it has several definitions:
1. Jeste et al. (2010, p. 668) write that wisdom can be learned, it increases with age, it is measurable, and
wisdom is “uniquely human; a form of advanced cognitive and emotional development that is
experience-driven”.
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2. Sternberg argues that “wisdom involves forming a judgment when there are competing interests that
lack resolution” (Lopez et al., 2015, p. 229). According to Sternberg, “knowledge, judicial thinking
style, personality, motivation, and environmental context precede wisdom” (ibid. p. 232).

3. Baltes and Staudinger (2000, p. 124) define wisdom as “an expertise in conduct and meaning of life”,
as the “ways and means of planning, managing, and understanding a good life”. They also claim that
“fluid intelligence, creativity, openness to experience, psychological-mindedness and general life
experiences ‘orchestrate’ to produce wisdom” (Lopez et al., 2015, p. 232).

4. Erikson (1959) believed that wisdom is gained through resolving daily crises, and it builds knowledge,

cognitive skills, and personality characteristics, requiring an understanding of a cultural context.

Maxwell takes a broader perspective on wisdom and argues that the primary goal of wisdom is to achieve the
common good, from which not only the individual but also the whole community and society would benefit.
Wisdom becomes increasingly important in time of global crises (Maxwell, 2012, 2014, 2021a; W.E.F., 2023).

Ardelt (2004, p. 275) defines cognitive dimension as an “understanding of life and a desire to know the
truth, i.e., to comprehend the significance and deeper meaning of phenomena and events, particularly with
regard to intrapersonal and interpersonal matters. It includes knowledge and acceptance of the positive and
negative aspects of human nature, of the inherent limits of knowledge, and of life’s unpredictability and
uncertainties”. She defines reflective as a “perception of phenomena and events from multiple perspectives
requires self-examination, self-awareness and self-insight”. According to her, the affective dimension of
wisdom means being sympathetic and having compassionate love for others. Bassett’s (2005, 2011) wisdom
model has four elements (i.e., cognitive, affective, active, and reflective).

Bangen et al. (2013) argue that the “most commonly included subcomponents, which appeared in more
than half of the 24 wisdom definitions are (1) social decision making and pragmatic knowledge of life, which
relates to social reasoning, ability to give good advice, life knowledge, and life skills; (2) prosocial attitudes and
behaviours, which include empathy, compassion, warmth, altruism, and a sense of fairness; (3) reflection and
self-understanding, which relates to introspection, insight, intuition, and self-knowledge and awareness; (4)
acknowledgement of and coping effectively with uncertainty; and (5) emotional homeostasis, which relates to
affect regulation and self-control” (Bangen et al., 2013, p. 1256).

According to Sternberg and Karami (2021), the six Ps of wisdom are “the (a) Purpose of wisdom, (b)
environmental/situational Press that produce wisdom, (c) nature of Problems requiring wisdom, (d) cognitive,
metacognitive, affective, and conative (motivational) aspects of Persons who are wise, (e) psychological
Processes underlying wisdom, and (f) Products of wisdom” (Sternberg & Karami, 2021, p. 4). They also note
that purpose is an important drive of wisdom (Sternberg & Karami, 2021, pp. 6-8).

Results

Becoming wise framework

How does wisdom evolve? This is the first part of the main research question this paper seeks to answer. The
wisdom of a person develops throughout their life, spanning the phases of infancy, childhood, adulthood, and
old age. Figure 2 illustrates the lifespan wisdom evolution framework. It shows the shifts from absorption and
assimilation (i.e., engaging) of data and information through experience, sensation, and perception of the body
towards dissemination and sharing of knowledge and wisdom through conception and reflection of the mind.
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Figure 2. Becoming wise framework

Psychologists (e.g., Ardelt, 2010; Baltes & Carstensen, 2003; Smith & Baltes, 1990) study if an individual
becomes wiser with age. Ardelt (2010), applying her three-dimensional wisdom scale, examined if old adults
are wiser than college students. She concludes that older adults showed higher levels of wisdom on affective
and reflective dimensions than college students. Wisdom may grow with age, as we become wiser through
learning from our life experiences. Baltes and Carstensen (2003) argue that understanding the behavioural,
cognitive, and motivational processes is crucial in the ageing process. In their research, they realised that with
age people become more focused and selective in their goals. They call it ‘selective optimisation with
compensation’. Smith and Baltes (1990) examine five criteria of wisdom, including factual knowledge,
procedural knowledge, life-span contextualism, relativism, and the recognition and management of
uncertainty in different age groups (young adults, middle-aged, and elderly). They conclude that wisdom is
distributed equally across age groups. Like Ardelt (2010), they also argue that the cognitive dimension of
wisdom originates from a person's specific life experiences.

Building on the findings from the literature, the Becoming Wise framework (Figure 2) illustrates the
lifespan evolutionary character of wisdom. It brings together concepts of ‘be’, ‘being’, and ‘becoming’. Being in
a certain period of life is characterised by a certain interplay of body and mind. For example, in the stage of
infancy, the child's mind (conception), knowledge, and wisdom develop by bodily engaging and reflecting on
the stimuli from the living (family members) and non-living environment (toys, food), through sensing and
perceiving (i.e., seeing, touching, tasting, hearing, feeling) data, information.

The limitation of this framework is that it does not demonstrate how morals, values, ethics, and spiritual
knowledge influence a person's actions, thinking, and judgments. Furthermore, the role of the environment

and education in evolution of personal wisdom is hidden in this framework.
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Wisdom pedagogy process

How can the development of wisdom be taught? This is the second part of the main research question this paper
seeks to answer. The focus here is on pedagogy. The aim is not teaching ‘wisdom’ as such but to develop wise
knowing, wise judging, and wise actions (i.e., wisdom skills) in persons, which means supporting the becoming
wise journey of students.

Wisdom pedagogy aims to educate not only to teach. The goal of education is more than just instructing
students, passing on information and existing knowledge to them, asking them to memorise data, facts, and
content what the teacher provides, and then in the exam, answer the question as the teacher taught. Indeed,
as Socrates believed, “Education is the kindling of a flame, not the filling of a vessel”. Similarly, later Plutarch (40 -
120 AD) in his Moralia also expressed similar thoughts about education when he wrote: “For the mind does not
require filling like a bottle, but rather, like wood, it only requires kindling to create in it an impulse to think
independently and an ardent desire for the truth” (Plutarch, 1927, p. 259). Indeed, education is more than just
passing on existing knowledge to students. The teacher’s role in education is kindling of the flame, increase
interest, curiosity of students, develop not only their mind, critical thinking, skills, but the whole person (body-
mind-spirit), to prepare them for dealing with uncertainty and complexity in a moral and ethical way.
Therefore, wisdom pedagogy in higher education needs to focus on four key dimensions, including cognitive,
behavioural, affective, and spiritual dimensions (cf. Figure 1).

Learning for a highly uncertain and unknown world requires a curriculum and pedagogy that focus not only
on “understanding (knowledge), acting (skills) and being (self)” but also on a pedagogy that prepares students for
the uncertainties of life. Barnett argues that a pedagogy for uncertainties is one that engages the self and fosters
human emancipation. He writes “This pedagogy allows for human flourishing as such” (Barnett, 2015, p. 230,
emphasis original). According to Barnett, a pedagogy for uncertainties also needs a language a “for risk,
uncertainty and transformation of human being itself calls for imagination” (Barnett, 2015, p. 231). In this
pedagogy “openness of the pedagogical frames is not just epistemological, but it is also ontological in nature. The
students come to know each other as individuals; and to a degree, they also come to know their teachers as
people. This is unbridled openness of the pedagogical frame” (Barnett, 2015, p. 232). Barnett (2015, p. 228)
claims that the no risk pedagogical options are: (1) educational development pedagogy of ‘disciplinary initiation’
where knowledge field is established and given; and (2) an educational transformative pedagogy for ‘generic
skills’ where fixed ontologies are for an unknown world. The high-risk pedagogical options are educational
development as a ‘disciplinary wonder, where knowledge is uncertain and changes over time, and (2) educational
transformation pedagogy of ‘human being as such, where ontologies are open to an unknown world.

As wisdom has no general definition (Ardelt, 2004, p. 258), wisdom pedagogy also lacks a general
definition. However, we have good knowledge about how wisdom evolves, develops, we also know what
characteristics, dimensions wisdom has (e.g., Ardelt, 2003, 2004; Bangen et al., 2013; Bassett, 2005, 2011;
Sternberg, 2001, 2012; Sternberg & Karami, 2021). The role of education in becoming wise is critical. The
traditional teaching method (didactic) is teacher-oriented and content-focused. The didactic triangle consists
of three main elements: teacher, students, and the content. Both teachers and students need to be engaged in
the learning process. The traditional didactic triangle needs to be transformed (Miyamoto, 2022). The role of
teacher is important in cultivating students’ emancipation, “the obligations for teachers involved in higher
education is not only to further and reproduce the current mass of knowledge and cultures, but also to create
room for the individual's Bildung” (Magnusson & Rytzler, 2022, p. 75). The teacher needs to focus on the
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students’ personal growth process and not on the content; i.e., the focus should be on kindling the flame
rather than filling a vessel. Magnusson and Rytzler (2022) argue that emancipatory teaching is: a lived event of
equal learners (teacher and students); a discourse of connecting different worlds; forming a community of
interest where every voice can be heard and listen to (Magnusson & Rytzler, 2022, p. 87). They refer to
Safstrém (2011) arguing that “being a teacher with emancipatory interest has to do with being critical against
one’s own function in the institutional logic of explanation, and being open for the opinions, views, and
experiences that students bring into the practice of teaching” (Magnusson & Rytzler, 2022, p. 86).

Emancipatory knowing, i.e., lifeworld becoming, according to Barnett (1994), has the following
characteristics: (1) Reflective knowing - accepts multiple knowledge to understand the world better; (2)
Open-ended situations - able to take up alternative perspectives; (3) Focuses on dialogue and arguments; (4)
Transferability - a metacritique state of mind, attitude of ‘passionate skepticism’ helping personal
emancipation; (5) Meta-learning - lifelong learning, a willingness critically to examine one’s learning, learning
from mistakes, learning about oneself; (6) Dialogical communication; (7) Consensus - dialogical
communication, constant seeking for truth, values, ethics, sensitivity to people and nature; (8) Value
orientation - common good defined based on open dialogue and consensus; (9) Movable boundary conditions
- capability to operate in the world, widening the conditions of discourse, practicality of discourse; and (10)
Critique - aiming to improve our understanding, aiming to understand ourselves (Barnett, 1994, 178-185).

Wisdom pedagogy, as an emerging stream of wisdom research in higher education, is situated within the
paradigm of educationalisation (Magnusson & Rytzler, 2022, pp. 15-31). This is the view that focuses on
developing future citizens (Jakubik, 2020a, 2020b). The role of education is emphasised in solving global social
and political problems (Jakubik, 2022a). Furthermore, wisdom pedagogy has a strong emancipatory and
relational character, it educates for life (Jakubik, 2022b), it educates for being in the world, it cares for life-
world becoming of students (Jakubik, 2023), it facilitates the better understanding of the world around us, and
it helps to provide possible solutions to the global challenges of the world (Maxwell, 2012; W. E. F., 2025).
Figure 3 illustrates the possible ‘becoming wise' process with wisdom pedagogy, showing the impact of
education on the evolution of personal wisdom through wisdom pedagogy.
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Figure 3. Wisdom pedagogy process

The key steps in the wisdom pedagogy process are: (1) The teacher selects a meaningful topic, a significant
problem from the living and non-living world to focus on in teaching situation (cognitive dimension). (2) The
teacher presents the topic and content to the students. (3) The goal of the teacher is to engage students (kindling
of the flame) in the topic selected by him/her (affective dimension). (4) The students select a meaningful and
important topic from the living and non-living world (cognitive dimension). (5) The students present the topic to
the teacher. (6) The goal of students is to engage the teacher in the topic selected by them (affective dimension).
(7) Both the teacher and the students are engaged in the learning together process of exploring, questioning,
criticising, and understanding the content of their meaningful topic (cognitive, affective, and behavioral
dimensions). This is a learning community where teachers and students are equal in debate and discussions. (8)
As a result of the learning together process, the formation of self is happening. This is an emancipatory process.
It means that all participants (teachers and students) will develop their wisdom, including wise knowing, wise
judging, and wise acting, based on their moral and ethical values, authenticity, responsibility, personality, and
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attitude (spiritual dimension). (9) Interactions of the new selves of teacher and students. (10) The result of the
interactions of new selves will create a new understanding of the topic, phenomena they both selected and
discussed. This new knowledge of the topic will be transmitted, applied, acted upon in the living and non-living
world (behavioural dimension). (11) The Becoming wise process continues, and the old self is replaced by a wiser,
new self that is more ready to face the uncertainties of the world.

As both Socrates and Plutarch argued, emancipatory education (Biesta, 2015b, 2017; Freire, 1970; Jakubik,
2023; Magnusson & Rytzler, 2022; Nouri & Sajjadi, 2014) is not about filling of a vessel, it is not about
transferring knowledge from the teacher to the students. Teachers are not the only owners of knowledge;
teachers and students are equal practitioners in the knowledge creation process where they are all learners.
This paper argues that the role of the teacher in emancipatory education is to kindle the flame through
wisdom pedagogy, building trust, motivating students, increasing their curiosity and criticality, and forming
their individual identity.

Discussion and Conclusion

Trends in wisdom research

Since the 1980s, wisdom research has begun to flourish (Bachmann et al., 2018). Wisdom researchers and
research groups from different disciplines, not only theoretically but empirically too, explored the concept and
created their theories. Lopez et al. (2015, pp. 224-237) discuss two distinguished streams of theories of wisdom.

The implicit theories of wisdom focus on non-observable, psychological features of the concept of wisdom.
Researchers explored, for example, the three dimensions of wisdom, i.e., affective, reflective, and cognitive
(Clayton, 1975); six qualities of wisdom, i.e., reasoning, sagacity, learning, judgment, quick use of information,
and perspicacity (Sternberg, 1985); three conceptualisations of wisdom, i.e., sophia, episteme, and phronesis
(Robinson, 1990); meanings of wisdom (Baltes, 1993); features of wisdom (Jeste et al., 2010); characteristics
of a wise person (Ardelt, 2004; Gliick et al., 2012); cultural context and wisdom (Sternberg, 2012).

The explicit theories of wisdom focus on more observable, behavioural, and performance characteristics of
wisdom. Their pragmatic approach is grounded in earlier theories, including personality theories, cognitive
development theories, stage theories, and life-span theories. According to Lopez et al. (2003, pp. 228-231), in
this group of theories, two main theories emphasise the organisation and application of pragmatic knowledge:
(1) the balance theory of wisdom (Sternberg, 1985, 1990, 1998); and (2) the Berlin Wisdom Paradigm (BWP)
(Baltes & Smith, 1990; Baltes & Staudinger, 1993, 2000; Staudinger & Baltes, 1994). The balance theory
emphasises a person's moral decisions, utilising their practical intelligence when facing real-life problems,
personal values, and the role of context in making wise decisions, and striving to achieve the common good
through the suggested solution. The Berlin Wisdom Paradigm, proposed by researchers of the Max Planck
Institute (PMI), focuses on expertise in wise performance. It emphasises that an expert considers their specific
life situation and context, as well as the cultural and social values of others, and recognises and manages
uncertainties through flexible thinking when proposing pragmatic solutions to problems. Ardelt (2004)
strongly opposes the view advocated by the Berlin group researchers that focuses on expertise and experts’
knowledge in defining wisdom. She writes, “I argue that the term ‘wisdom’ should be reserved for wise
persons rather than expert knowledge” (Ardelt, 2003, p. 281).

From the above discussion, it seems that while the two main groups of researchers acknowledge the
contributions of others, they also criticise each other at the same time. They have valid arguments in their
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oppositions. We acknowledge that researchers of implicit and explicit theories of wisdom have made
enormous theoretical and experimental contributions to wisdom research. However, as further advancements
are made, it is necessary to consider integrating these two main streams of research. This paper could be the
first small step toward this direction by proposing the ‘becoming wise’ framework. Like the views that implicit
(i.e., tacit) and explicit knowledge cannot exist without each other (Polanyi, 1962, 1966), there should not be a
dichotomy between implicit and explicit theories of wisdom either. Others also noticed the need for an
integrative definition of wisdom. Bangen and colleagues (2003, p. 1263) in their extensive literature review of
wisdom theories suggest “Establishing the generalizability of definitions and measures of wisdom” (emphasis in
original) as a possible further research topic. Similarly, Ardelt (2003) proposes further research on the
definition, operationalisation, and measurement of wisdom.

From the literature study, we also discovered that wisdom theories, on the one hand, focus on identifying,
describing, and measuring the personal characteristics of a wise person, specifically who a wise person is and
what it means to be wise (e.g., Ardelt, 2003). On the other hand, wisdom theories aim to identify the wise
behavioural outcomes of an expert’s action and performance (e.g., PMI researchers). This paper argues that
there should be more emphasis on how wisdom evolves, on the spiritual dimension of wisdom, on the drives of
knowing, judging, and acting, and on the process of ‘becoming wise’ compared with a focus on being wise.
Therefore, there is a need to propose an evolutionary model of wisdom (figure 2).

Trends in higher education

Education has a significant impact on the development of a person's knowledge and wisdom. This paper
focuses on HE. The discussion begins with the shifting paradigms in higher education, followed by the role of
the university in HE (Maxwell, 2014, 2021b), and the need for new pedagogical approaches in HE.

Marketisation, corporatisation, standardisation, outcome-oriented rationality, massification, and
internationalisation are the major trends in higher education. According to Magnusson and Rytzler (2022, pp.
15-31), the instrumental view of HE causes several problems. They argue that currently there are four main
views, shifting paradigms dominate in HE, namely: (1) shifts from public good to private good (university
degrees increasing employability of individuals, individuals benefitting from HE, universities introducing fees);
(2) commodification, marketisation, massification, and juridification of HE (knowledge as commodity,
individuals as products, degrees can be bought, teachers are managers); (3) learnification, i.e., shift towards
learning, learning outcomes, and new roles of teachers as learning process facilitators (Biesta, 2015a, 2015b,
2017), and (4) paradigm of educationalisation of political and social problems such as reactions to: global
problems and crises; social inequality; exclusion; injustice; political censorship of media and freedom of
speech; institutional autonomy of universities; limiting freedom of academic and cultural expression and
research; ethnicities; gender inequality, and so on.

Higher education has started to play an increasingly significant role in addressing political and social
problems (Barnett, 2011; Jakubik, 2022a; Maxwell, 2012, 2021a; W.E.F., 2024) within societies. Universities
are integral parts of society. Barnett (2011) argues that the ‘developmental university’ is “both active in the
world and is generating knowledge through those activities in the world. It is intent on helping to improve the
world - its knowledges are put to work for-the-world” (Barnett, 2011, pp. 31-32). University is a place for
acquiring new knowledge and a space for debate and reasoning. Therefore, a university is more than just a
place for learning. It is a place and space “where students and teachers gathered around topics of interests,
and which required a more sophisticated conception of knowledge production than simply ‘learning”
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(Magnusson & Rytzler, 2022, p. 27). The university is influenced by, and at the same time, influences its
ecosystems (Barnett, 2022, p. 240).
What university is a highly debated topic. Magnusson and Rytzler (2022) write that:

... the university can be understood as a specific way of arranging, teaching, and researching knowledge,
that in a way extends the function of an adult generation that gradually introduces the world to the young.

... higher education extends the opportunities for students, teachers, and researchers to explore and to
take part of this world. This is done by slowing down, zooming in, opening up a place for critical
thinking, for wonder and for curiosity. (Magnusson & Rytzler, 2022, p. 81).

Therefore, universities have an educational and pedagogical role in society. Russell was critical toward
education of his time and he thought that education “has not had time to affect profoundly our ways of
thinking and our public life ... we are still primitive in methods and technique; we think of education as a
transmission of certain body of settled knowledge, when it should be rather the development of a scientific
habit of mind” (Durant, 1954, p. 483). The ‘educationalisation’ paradigm of HE increases the need for a
pedagogy that has an emancipatory and a relational character to the living and non-living world (figure 3). This
pedagogy needs to foster students’ emancipation, both their being in the world and becoming of the world
(Magnusson & Rytzler, 2022).

The three main goals of emancipatory pedagogy (i.e., critical pedagogy, liberatory pedagogy) are
“humanisation, critical conscientisation, and the establishment of a problem-posing education system.” (Nouri
& Sajjadi, 2014, pp. 78-79). Building on Freire (1970), Nouri and Sajjadi argue that humanisation needs love,
humility, faith, trust, hope, and critical thinking. Critical conscientisation is strongly related to authentic
learning through dialogues between teachers and students about meaningful global problems of the living and
non-living world. Establishing a problem-posing education system requires a change in the relationship
between teacher and students.

There are needs for contributions in HE in developing and applying a pedagogy that prepares students for
the unknown and uncertain world. Concurring with Diamond (2021, p. 9-10), we argue that a better
understanding is needed of (1) how wisdom develops in individuals; (2) whether it is possible to teach wisdom
(Russell, 1956, pp. 175-176); and (3) with what pedagogy can wisdom be taught. Long-neglected wisdom
research in education needs more attention. Since the 2000s, numerous wisdom pedagogy models have
emerged (Bruya & Ardelt, 2018a, 2018b), and they require reconceptualisation. Furthermore, a better
understanding of wisdom pedagogy would need more attention. Finally, the practical impacts of applying
wisdom pedagogy need to be studied.

Conclusion

The main research question asked: How does wisdom evolve and how can its development be taught? The
objectives were (1) to explore the concepts related to wisdom; (2) to develop a framework for ‘becoming wise’;
(3) to present the process of wisdom pedagogy.

Firstly, to answer the research question, we introduced the need for wisdom when humanity faces urgent
and global problems, and when it experiences a paradigm shift from the knowledge society to the wise
society. We presented the theoretical framework (figure 1), the proposed framework of ‘becoming wise' (figure
2), and the process of wisdom pedagogy (figure 3).
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The findings indicated that:

1. In the era of Anthropocene, we need wise people to act wisely, make judgments wisely, and apply
their knowledge wisely. To answer the global challenge of humanity (W. E. F., 2025), and to manage
the paradigm shift to a wise society there is a need for more wisdom in human thinking, actions, and
judgments. HE and the university as integral parts of the ecosystem, require changes in curriculum,
and in the focus of university pedagogy (Barnett, 2022; Maxwell, 2012, 2014, 20214, 2021b).

2. Concurring with philosophers, this paper argues for the unity of body, mind, and spirit (Goleman,
1996; Kahneman, 2011). Knowing, judging, and acting together contribute to wisdom and at the same
time they are guided by wisdom.

3. Wisdom has no single general definition; rather, it can be defined by its attributes (Ardelt, 2003, 2004;
Bangen et al., 2013; Bassett, 2005, 2011; Sternberg, 2001, 2012; Sternberg & Karami, 2021).

Secondly, the paper asked: How does wisdom evolve? Based on the findings from wisdom research literature,
the framework of becoming wise (figure 2) was presented. Thirdly, the paper asked: How can development of
wisdom be taught? Based on the findings from HE literature, the possible steps in wisdom pedagogy process
were described (figure 3). The main conclusions are:

1. Wisdom theories appeared to overlook the vital role of the human soul, spirit, and will in the evolution
of wisdom. They did not focus enough on the process of becoming wise. There is a need to explore
how wisdom evolves during human life.

2. Over the last four decades, wisdom research has intensified in several disciplines; however, in HE, it
has been neglected for a long time, gaining attention only since the early 2000s (Diamond, 2021).
Since the 2000s, numerous wisdom pedagogy models have emerged, and they require
reconceptualisation. A better understanding of wisdom pedagogy needs more attention, and finally,
the practical impacts of applying wisdom pedagogy need to be studied.

3. There is a shift in paradigms in higher education. Marketisation, corporatisation, standardisation,
outcome-oriented rationality, massification, and internationalisation are the major trends in higher
education (Magnusson & Rytzler, 2022).

4. There is a need to develop and apply a pedagogy that prepares students for the unknown and
uncertain world (Barnett, 2022). This paper argues that wisdom pedagogy can address this need, as it
prepares students for life's uncertainties and fosters human flourishing (Barnett, 2015).

5. Wisdom pedagogy aims more to educate than teach. It focuses on the emancipation of all participants
(teachers, students) in the learning process, and on the four key dimensions (i.e., cognitive,
behavioural, affective, and spiritual) of the becoming wise process of a person (cf. Figure 1).

6. In wisdom pedagogy, the traditional didactic triangle needs to be transformed from being teacher-
oriented and content-focused to being process-focused (Miyamoto, 2022).

7. Wisdom pedagogy has a process (Figure 3) where the teacher and students are equal in the learning
process; they are both learners and knowledge providers, working together to create a better
understanding of a phenomenon that is meaningful for both.

8. In wisdom pedagogy, the role of teachers is pivotal in initiating the learning process and engaging students
in learning. They are the driving forces in creating a room for cultivating an individual's ‘becoming wise’
process and for emancipation (Barnett, 1994; Magnusson & Rytzler, 2022; Safstrom, 2011).

9. W.isdom pedagogy has a strong emancipatory and relational character, it educates for life (Jakubik,
2022b); it educates for being in the world; it cares for life-world becoming of students (Jakubik, 2023);
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it facilitates a better understanding of the world around us; and it helps to provide possible solutions
to the global challenges of the world (Maxwell, 2012, 2014; W.E.F., 2024).

The limitation of this conceptual study offers implications for wisdom and educational researchers. Further
research is needed in definition, operationalisation, and in measurement of wisdom (Ardelt, 2003, p. 281).
Because wisdom has no universally accepted definition, there is a need to develop a general definition of this
concept (Bangen et al., 2003, p. 1263). The spiritual dimension of wisdom would need more exploration
(Bratianu, 2015). There is a shift needed from researching the phenomenon of ‘being a wise person’ to
‘becoming a wise person’.

Empirical studies would be needed to show how wisdom pedagogy works in practice (Magnusson & Rytzler
2022). Like Nouri and Sajjadi, this paper also calls for further research “on continuing to develop a practical
framework to design emancipatory-based curricula and instructional programs and to examine their
effectiveness in real learning situations” (Nouri & Sajjadi, 2014, p. 85). Empirical research on learning, on
wisdom pedagogy teaching practices (didactic) could provide evidence on how the proposed framework and
process work in practice (Biesta, 2007, 2009, 2010).

Researchers could gain a deeper understanding of how the processes of becoming wise operate, and how
wisdom pedagogy can be effectively applied in higher education (Diamond, 2021). There is a need for long-
term research to show the impacts of wisdom pedagogy on students’ self-formation and on society (Freire,
1970; Maxwell, 2014, 2021a). Due to the paradigm shift from the knowledge society to the wise society
(Goede, 2011), it is worth exploring how teams, communities, organisations, and societies can become wise.
Researchers could focus more on the contextual (i.e., international, cultural, religious, environmental)
dimensions of wisdom, on how to share best practices, and how to achieve the common good. Educational
researchers could investigate how to shift from an epistemology-focused to an ontology-focused approach in
higher education (Barnett, 2022; Danermark et al., 2005), as well as how to transform the traditional didactic
triangle (Miyamoto, 2022) with wisdom pedagogy. These further research agendas offer purpose, motivation,
opportunities, and a focus on wisdom and education for researchers for many years ahead.
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A bolcsesség fejlodése és tanithatbésaga a fels6oktatasban

A kovetkezé paradigmavaltas az emberiség torténelmében a tudasalapu tarsadalomtél a bélcs tarsadalom felé

valé elmozdulas lesz, ahol az oktatas szerepe alapvet6 fontossaguva valik a didkok bélcsességének apolasaban.

Ez a koncepciondlis tanulmany arra keresi a valaszt, hogy hogyan fejlédik és hogyan tanithat6 a bolcsesség. A

kutatasi modszer a kritikai realizmus kutatasi filozéfidjan, az abduktiv elméletépité megkozelitésen alapul. Az

adatokat kritikai integrativ szakirodalmi attekintéssel gydjtottik. A tanulmany kiemeli a bélcsességkutatas és a

felséoktatas trendjeit. Célja, hogy megteremtse a bolccsé valas kereteit, és bemutassa a bolcsességpedagogia

lehetséges folyamatat. A tanulmany feltarta, hogy a bolcsességet hosszu ideje elhanyagoltdk a felséoktatas-

ban. A cikk kreativ és Gjszer(i elméleti hozzajarulast tartalmaz az evollciés pedagégidhoz, és inditvanyozza a

javasolt tanitasi folyamat valds tanitasi helyzetekben torténé tesztelését, valamint a bolcsességpedagdgia ko-

rali diskurzus folytatasat a felsGoktatasban.

Kulcsszavak: bélccsé vdini, bélcsességpedagdgia, emancipdciés pedagdgia, felséoktatds,
antropoceén, test-szellem-lélek, bélcsesség
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Egzisztencialis pedagogiai megfontolasok
a biblioterapias gyakorlatban
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A tanulmdny az egzisztencidlis szemléletli pedagdgia és a biblioterdpia kapcsoldddsait vizsgdlja, kiemelve a pedago -
gia ujrahumanizdldsdnak sziikségességét, ahol a cél nem csupdn a tuddsdtadds, hanem az egész személy, a szubjek-
tummd vdlds tdmogatdsa. Arra keresi a vdlaszt, miként segitheti a pedagégus a didkokat az egzisztencidlis kérdések -
kel valé szembenézésben és a személyes fejlédésben. Bemutatja, hogy ha az irodalom ,piruldit” megfelelé dézisban
adagoljuk a biblioterdpids gyakorlatban, ezdltal csokkenthetjiik a heideggeri otthontalansdg (Unheimlichkeit) érzését,
és segithetjiik a didkokat a vildgban valé eligazoddsra. Részletesen kifejti hogyan épithetd be a fejleszté biblioterdpia
gyakorlatdba az egzisztencidlis szemlélet, kiilonos tekintettel Viktor Frankl értelemk6zpontu megkézelitésére. A biblio-
terdpids foglalkozds folyamatdt a szimbdlumterdpids gyakorlatbdl kélcsénzétt tudatositdstol a személyes jelentés-
addson dt a személyiségvdltozdsokig vezetd ut mentén tekinti dt, és hangsulyozza az irodalmi miiveken keresztiili
reflexio és az egyéni értelemkeresés fontossdgdt. A kreativ irds szerepét is kiemeli a feldolgozott éimények integrdld-
sdban. Célja megmutatni, hogy a kritikai gondolkodds fejlesztése, az onismeret mélyitése és a didkok tdmogatdsa se -
git abban, hogy felel6sen alakitsdk sajdt életutjukat egy komplex, szdmukra még idegennek tiiné vildgban.

Kulcsszavak: személyiségfejlesztés, segité pedagogia, jelentéskeresés, Viktor Frankl, nevelésfilozéfia

,Megtanultam igy latinul, anélkiil, hogy valaki blintetések nyligds fenyegetéseivel sarkalt volna rd: hiszen tulajdon
szivem sarkalt, hogy gondolataimat vildgra hozzam. S ez csak ugy volt lehetséges, ha tanultam egy-egy szét - nem
azoktdl, akik tanitottak, hanem beszélgetSktél, akiknek flilében életet kaptak az én vajudé gondolataim.”

Szent Agoston: Vallomasok (I. kdnyv, XIV. fejezet - részlet) Balogh Jozsef forditasa

Bevezetés: az egzisztencialis pedagogia célja

Tényleg tobbet tanulunk azoktél, akik csak beszélgetnek veliink, mint azoktél, akik tanitani akarnak benniin-
ket? Gimnaziumi tanarként sokszor felmeril bennem, hogy vajon mivel gyakorolunk nagyobb hatdst a didkok-
ra. Szaktanarként és mentalhigiénés szakemberként filoz6fidm, hogy a figyelem figyelmet sziil, igy minden, a
didkokra mint személyekre forditott idé sokszorosan megtériil a szakérai munkaban. Ezt szeretném bévebben
kifejteni a tanulmany keretein belil.

A jelen iras célja tobbrétli: Egyrészt szét kivan emelni a pedagégia Ujrahumanizalasa mellett, kiemeli az
egész személy fontossagat a nevelésben, és azt, hogy a tanulds nemcsak a tudas és a készségek atadasardl
sz6l, hanem az egyén szubjektumma valasardl is. Masrészt megvizsgalja, hogy az egész egyént, a személyiséget
szem el6tt tartd egzisztencialis pedagégia miként illesztheté biblioterapias keretek kézé, és bemutatja, hogyan
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lehet az irodalmat felhasznalni az egyén egzisztencidlis fejlédésének tamogatasara. Végil pedig sematikus mo-
dellt kivan adni arra, hogy ezek a tartalmak hogyan jelenhetnek meg a biblioterapias alkalmak soran, igy konk-
rét példakkal és modszerekkel szolgal az egzisztencialis biblioterapiai gyakorlatbdl.

Sok esetben az oktatas és a nevelés kérdése ldtszolag kilonvalik egymastol. Mintha dontentink kellene afe-
161, hogy éppen szaktanarként vagy - altalanos értelemben -pedagoégusként jeleniink-e meg egy-egy pedagé-
giai helyzetben. Ez a kettésség azonban latszélagos, hiszen a kdz6sségi oktatds-nevelés soran mindig az egész
személyiségiinkkel dolgozunk, és nem vélaszthato le egymasrol egy nevelt és egy tanitott szelf rész. Mint Bies-
ta (2020) kiemeli, az oktatas célja nem csupan a tudas és a készségek atadasa (kvalifikacid), valamint a kultura-
lis normak elsajatitasa (szocializacio), hanem az egyén szubjektumma valasanak (szubjektifikacio) el6segitése is.
Biesta szerint a szubjektifikacié tehat nem azonos az identitassal vagy a személyiséggel, mivel az identitas arra
a kérdésre keresi a valaszt, hogy ,ki vagyok én”, mig a szubjektifikacié arra, hogy ,hogyan létezem”. Gloviczki
Zoltan is kiemeli, hogy a kozosségi nevelés-oktatas célja nemcsak az, hogy a didkok tudjanak, hanem az is,
hogy képessé valjanak tudasukat hasznalni, és nem utolsésorban a megfelel6 attittiddel rendelkezzenek. Ennek
a harmasnak a mentén lesznek felelds felnéttekké (Gloviczki, 2024, pp. 23-24). Ha személyiségfejlesztésrol
beszéllnk, rendre felmertl, hogy ez mennyire pedagégusi kompetenciakor, de a fentieket végiggondolva belat-
hato, hogy a személyiség, bar pszicholdgiai konstrukcio, ezért ezzel - ismét csak latszélag - inkabb a pszicho-
I6gusnak van dolga; de a szubjektifikacid egzisztencidlis, tehat az egész személyt érintd kérdés, igy ezzel a pe-
dagoégusnak is dolga van.

Buber (2008) hangsulyozza a val6s emberi kapcsolatok fontossagat, amelyekbe mindannyiunk teljes szemé-
lye belefoglalddik. Nem térgyiasitjuk egymast, hanem megsejtjik a személy mogott annak minden darabjat:
vallott értékeit, hiedelmeit, vagyait és félelmeit. A kézépiskolai munkdban is célunk a serdiilék valds lelki igé-
nyeit kiszolgalni és fejlédésiiket segiteni - fejlédési krizisek az identitas és az intimitas kettoséért (Erikson,
1968/1997). Ezt a kapcsolatorientalt megkozelitést a személyes tartalmak, a kdlcséndsség és a viszonossag
jellemzik, amelyek elengedhetetlenek egy befogadd és tamogato tanulasi kérnyezet kialakitasahoz. Az ilyen jel-
legli viszonyrendszerek nemcsak a didkok és a sziil6k oktatasi igényeit tartjdk szem el6tt, hanem a tanulok ér-
zelmi és egzisztencialis dimenzidjat is elismerik (Oreshkina & Greenberg, 2010). Vizsgalatok szerint ez javithat-
ja akar még a tavoktatas minéségét is (Asakaviciateé, Sedereviciaté-Paciauskiené & Valantinaité, 2022), mivel
ilyen kapcsolatokban a didkok értékesnek érzik magukat, ez pedig hosszu tavon ndvelheti motivacidjukat és el-
kotelezettségiiket a tanulasi folyamatokban. Az egyéni interakcidkon tulmenden az egzisztencidlis pedagdgiai
keretek alkalmazasa pozitivan befolyasolja a tagabb értelemben vett oktatdsi-nevelési kbrnyezetet is.

A kollaborativ pedagdgiai megkozelitések, bar sok kihivast jelentenek az oktatas-nevelés hagyomanyos fel-
épitésu rendszerek szamara, elésegithetik egy elfogaddbb légkor kialakitasat, amely tiszteletben tartja a kiilon-
b6z6 tanuldi és pedagdgusi perspektivakat (Donetto, 2010). Ezek a megkdzelitések jobb tanulmanyi eredmé-
nyekhez vezethetnek, mivel a buberi filozéfidra alapozott valddi iskolai kapcsolatok enyhithetik a didkok elszi-
geteltség és elidegenedés érzését, ezaltal javitjdk az altalanos tanulasi élményt (Galovan & Schramm, 2018;
Osawuru, 2024). Kiilondsen fontos ez olyan oktatasi kontextusokban, ahol a formalis tekintélyen alapulé dina-
mika akadalyozhatja a hatékony tanulast (Brown & Horsburgh, 2021).

A jelen irds tobbek kozott egy lehetséges nevelésfilozofiai elméleti keretet kivan adni. Az egzisztencialista
gondolkodas eldsegitheti a valakivé valast, és a klasszikus miveltség (Bildung) gorbéjét koveti (Vik, 2018). Ezekrdl
korszakalkoté médon mar a huszadik szazad elején Schneller Istvan, késébb pedig az olyan humanista-egziszten-
cialista gondolkododk, mint Frankl és Rogers is értekeztek. Ujra humanizalni kellene a pedagdgiat, legféképpen a
gimnaziumi oktatast, a munkank vezérfonala pedig az (ember)szeretet kell, hogy legyen. Pukanszky (2000) szerint
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Schneller itt filozoéfiai sikra emelt érzésrél beszél, amely nem puszta affektus, mivel kognicié is kiséri. Schneller in-
kabb Gjhumanista, keresztény alapokon nyugvé, atfogd empatidra gondolt, amikor alapelveit megfogalmazta. Ma-
gasrend( etika ez, amely masok megismerésén és elfogadasan, valamint masok élményeinek atélésén alapul.

Margaret Mead antropoldgus megallapitasa szerint az a méd, ahogy a kilénb6zé tarsadalmak fiataljaikat
nevelik, tikrozi leginkabb kulturalis értékeiket (Krek, 2020). Ravilagitott arra, hogy a nyugati tarsadalmakban
gyakran eléforduléd merev tarsadalmi korlatok megnehezitik, hogy a didkok személyisége rugalmasabba és al-
kalmazkodobba fejlédjon. Azzal érvel, hogy az emberi civilizadciéd nem csupan a technolégiai fejlédésben kere-
sendd, hanem a tarsadalmi és a kulturalis keretek mélyén gyokerezik (Krek, 2020). A fiatalokat identitasuk és
kapcsolataik feltarasara 6sztoénzo, tAmogatd kdrnyezet sokszor éles ellentétben all az egyes kultarakban megfi-
gyelhetd, eldird strukturakkal (Caffrey, 2015). Miota Mead ezeket az allitasokat tette, sok évtized eltelt, de mig
a technoldgia fejl6dott, az alapveté emberi igényeink nem valtoztak.

Ebben a tanulmanyban azzal foglalkozunk, hogy miként alkalmazhatjuk az egzisztencialis szemléletet a bib-
lioterapias munka soran, tehat mindenképpen szovegekkel lesz majd dolgunk. Mint latni fogjuk, az egzisztenci-
alis szemléletl pedagdgianak az a célja, hogy a vilagot kozelebb vigyilk a fiatalokhoz, ezaltal csokkentve szo-
rongasaikat. Célunk, hogy a terra incognita ezaltal terra cognitdvd szelidiiljon, az egyén megbékéljen kérnyeze-
tével, és virtudlisan és aktudlisan is otthont teremtsiink neki benne a heideggeri Unheimlichkeit-tal, inherens
otthontalansaggal szemben (Heidegger, 1962). Heidegger, és altalaban az egzisztencialis filozéfia megfogalma-
zasa szerint ez nem mas, mint az ember lényegi magara hagyatottsaga, az az alapveté létallapot, amelyben a
Dasein (az itt-1étben létez6 ember) raébred, hogy nincsenek biztos, elére meghatarozott alapjai, mas széval
,otthona” az 6t korilvevé vildgban. Mindez a mindent athato létszorongasban, az Angst-ban valik nyilvanvalo-
va, amelynek szamos megnyilvanulasat tapasztalhatjuk a pedagégiai munka soran. Ez a szorongas az egziszten-
cialis értelmezés szerint a vildgba-vetettségbdl fakad, mely annak a tudata, hogy ki vagyunk szolgaltatva a léte-
zés tényének, és egyedil mi vagyunk felel6sek a sajat Iétlink értelmezéséért és a dontéseinkért egy végsé so-
ron biztos ontologiai alapokat nélkiil6zé valosagban. Ez az idegenség érzése, de nem egyszerlien csak egy
masik kultiraban, hanem a létezésben magdban. A biblioterapia mint személyiségfejleszté eszkéz az irodalom
eszkozével lassithatja le a gyorsulé idét, teremthet lehetdséget introspekcidra és reflexiora, ezaltal otthono-
sabban mozoghatnak didkjaink ebben az idegenségben (Rajnai, 2024).

A tudomanyt és a mivészetet arra alkalmazzuk, amire valo: a vilag leirdsara és illusztralasara (Gloviczki,
2024, p. 35). igy alkalmazott filozofidt kinalunk, nem magat a tudomanyt, és a kritikai gondolkodast kivanjuk
fejleszteni, a perspektivat tagitani a voltaire-i gondolatot kdvetve: ,bizony jo, ha utazgat az ember” (Voltaire:
Candide, o. n.). Igaz ez atvitt értelemben is.

Az Arendt altal sokszor kifejtett modern kori veszély, hogy a vita contemplativa, a merengé élet visszaszorul
a folyamatosan tevékenykedteté vita activa ellenében, elszemélytelenit, szamokka és adatokka sziirkll minden
létezé (Arendt, 1958). Pedig a pedagogia célja, hogy a vilagot elészor darabokra bontsa, hogy ezaltal megérthe-
tové és befogadhatdva tegye azt, aztdn - habermasi értelemben (Habermas, 2011) - UGjraépitse személyes
életvilagként. Egyfajta modern Bildung, személyiségépités torténik itt, a klasszikus paideia modern formija.
Klasszikus értelemben a paideia nem csupan oktatast, hanem kulturalis beilleszkedést is jelentett. Tanulasi fo-
lyamat ez, amelynek soran elsajatitjuk a kulttrat a performansz, azaz a kultura aktiv gyakorlasa soran (Curcio,
Ralkowski & Reid, 2023).

Tehat az ilyen személyiséget, szubjektumot épité gyakorlatokat valamilyen formaban be kellene épiteniink
a pedagdgiai munkaba. De kell-e a személyiségfejlesztéssel kiilon foglalkoznunk? El kell-e valnia ennek a fej-
lesztGi keretnek az iskolai oktatdsi kontextustdl, vagy azzal szerves egységet alkothat? A tapasztalatok azt mu-
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tatjak, hogy csak kevés példa van a magyarorszagi gyakorlatban arra, amikor kéznevelési intézmények kiilonal-
|6 programban foglalkoznak a segitéssel és a személyiségfejlesztéssel (Rajnai, 2024). Véleményiink szerint leg-
jobb, ha az szervesen beépiil az érai munkaba, hiszen igy valik mindenki szdmara elérhetévé, ennek lesz a leg-
nagyobb hatdsa a didkok szemléletére és tanulasi élményére. Ugyancsak fontos szempont, hogy nem csupan
technikak halmazardl beszéliink, hanem egzisztencialis fordulatrdl és szemléletvaltasrél. Ugy vélem, Mead és
Rogers is egyetértene vellink abban, hogy a technolégian tulmutaté valtozasra van sziikség, Rogers maga is
sokszor tiltakozott, amikor személykbézpontl szemléletét technikaként kozelitették meg (Rogers, 2019, p. 372).

Ha beéplil, hova épiiljon: a magyar vagy az osztalyfénoki 6rakba, esetleg a nyelvi vagy a természettudoma-
nyos 6rak keretébe? Elérevetitjik: a hely mindegy, ha erre keressiik a valaszt, ismét csak a technika szintjén re-
kedlink meg. A [ényeg, hogy egész szemléletiink valtozzon meg, és gondolkodasunkban a didkok mint felelésen
cselekvé, magukrél dontést hozni képes személyek jelenjenek meg. Frankli értelemben az egzisztencidlis meg-
kozelitésben azzal az énrésszel dolgozunk, amellyé a didk potencialisan valhat (Sarkany, 2023). Elélegezett bi-
zalom ez. llyen értelemben az egzisztencidlis megkozelités |ényege, hogy a didkot a maga koranak megfelel
felel6sséggel ruhazza fel sajat fejlédésével kapcsolatban.

Példaként lassuk, hogy ez a szemlélet miként jelenhet meg konkrétan a fejleszté biblioterapia gyakorlataban.

Az irodalom mint személyiségfejleszi6 keret

Az emberi szavak varazslatosak, mert ellentmondanak a fizika térvényeinek: miutan kimondtuk 6ket, nem tdn-
nek el. Velink maradnak, tovabb dolgoznak bensénkben, vissza-visszatériink hozzajuk, vizsgaljuk, forgatjuk
6ket a tudatban. Lehorgonyozhatnak benniinket egy pillanatban, vagy éppen tovabblendithetenek egy nehéz
helyzetbdl, eré6t merithetiink beldlik, vagy régi sérelmeket idézhetnek fel, de egy biztos: ritkdn maradunk ko-
z6mbosek irdnyukban.

Amidta emberi kultararél beszéliink, folyamatos kiizdelemben allunk az idével, igy a személyes elmulas ér-
zésével is. Lejegyzett szavakkal probalunk kapcsolatot teremteni téren és idén keresztiil mas létez6kkel. Mind-
annyian a magunk és kozosségiink narrativajat sz6jik, ennek szovete pedig kérlelhetetlenil mozog elére az
emberi kultura sz6v6észékén, mig a parkak adagoljak a Iét fonalat. Megprébaljuk valahogy megragadni és meg-
fékezni a rohané id6t, egyszerre fogddzot és mélységet taldlni benne. Az egyes ember sorsa véges és egyira-
nyu, az univerzalitdsban megjelené Ember torténete a végtelenbe vész, és kusza.

Emberi Iétlink inherens médon konfliktusokkal, szorongasokkal terhelt. Az irodalmat az univerzélis emberi
[étélmény, a Conditio Humana leképezédésének tekintjik, mert minden olyan elemet megjelenit, amely valami-
lyen fontossaggal bir az emberi létezés szempontjabdl, horatiusi elv, hogy valéjaban cukormazba burkolt kese-
rd igazsagokat kozol vellink. A regék, a mesék, a mondak, 6sszességében a szévegek a kultura hordozéi: tanita-
nak, szocializalnak, és archaikus énrészeket szélitanak meg bennilink. Gyermekként estérdl estére torténetek-
kel Iéplink at az dlmok vildgaba, felnéttként pedig torténeteket hasznalunk, ha életiinkben értelmet keresiink.
Ezek a narrativak abroncsként fogjak dssze élményeinket, értékeket jeldlnek ki, és viszonyitasi pontokat adnak,
ok-okozati hatteret rajzolnak az egyéni lét diszleteihez. A humboldti nyelvi relativista gondolatot koveté Sapir-
Whorf szerzéparos 6ta tudjuk: szavaink nemcsak leirnak, hanem meg is hatarozzak azt a kognitiv keretrend-
szert, amelyen keresztll a vilagnak értelmet adunk, ahogy felfogjuk azt (Whorf, 1941/1956).

Az olaszorszagi j6 példaban, a Paideia mimesis-projektben (Massullo & Proietti, 2024) is szépen megfogal-
mazasra keril, hogy az él6 irodalom milyen hatassal lehet mindennapi életlinkre. Mint ahogy egy téba dobott
kavics koncentrikus hullamokat, kdroket kelt, Ggy az él6 olvasas is hatassal van az olvaséra és a hallgatéra egy -
arant, jelenlétre késztetve Gket.
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Az egzisztencidlis biblioterdpia gyakorlata az irodalomnak ezt a komplex minéségét, az Unitas Complexre
(Sarkany, 2023) adott reflexiojat probalja hasznunkra forditani, az egyedi emberi létet kivanja 6sszekapcsolni
az univerzalitassal azért, hogy az egyént valamiképpen megbékitse az 6t koriilvevé vilaggal. Az egyik lehetsé-
ges helyszine ennek a virtualis békekotésnek az iskolai nevelés kdzege lehet, ahol a didkok torténetekkel és ér-
tékekkel taldlkoznak, és azokra reflektalnak.

Szakirodalmi forrasokbol ugy tlnik, hogy az egzisztencilis pedagdgia biblioterapias kerete alkalmas megko-
zelités, amikor iskolan bellli személyiségfejlesztésrél gondolkodunk (Flanagan, Hoek, Shelton, Kelly, Morrison,
& Young, 2013; Rohde, Stice, Shaw, & Briére, 2014; Heath, Smith, & Young, 2017; Suvilehto, 2019; Apriliana &
Setiawati, 2020). Ennek gyakorlata olyan 6nismereti Gt, amely irodalmi mlveken keresztiil segit az egyénnek
szembenézni az élet alapvet6 kérdéseivel, megtalalni a sajat jelentését és céljat, valamint tudatosabban megél-
ni szabadsagat és felel6sségét. Ezt kivanjuk kifejteni a tanulmanyban, reményeink szerint a végponthoz érve az
olvaso is egyetért majd azzal, hogy a személyiségfejleszté6 munka soran ez a szemléletmdd természetesen adja
magat mint értelmezési keret, vagy ha ugy tetszik: mint fenomenolégiai lencse.

Egzisztencialis irodalom
A definici6 problémaja

Az egzisztencialista irodalom, mint maga az egzisztencialista filozé6fia, nem kdnnyen megfoghaté jelenség. A
pszichoterapia egyik jeles alakja, Yalom (2019) révid megfogalmazasa szerint az egzisztencializmust meghata-
rozni nehéz. Az egzisztencializmus filozéfidja és mUvészeti lenyomatai mar Kierkegaard 6ta prébaljak megfo-
galmazni az emberi [ét helyét, jelentését és céljat egy idegen vilagban. Mint minden nagy iskola - kuhni érte-
lemben (Kuhn, 2002) - Kierkegaard filozofidja, és igy az egzisztencializmus egésze is, ellenkultiraként alakult
ki. Kritikaval illeti a romantikat, mivel az a szubjektiv élményt és az egyéni érzéseket emeli piedesztalra. Nietz-
schét megel6zve figyelmeztet, hogy ez a fajta tulzott szubjektivizmus elvezethet az abszollt igazsagok tagada-
sadhoz és a nihilizmushoz, ugyancsak kritizidlja azt a modot, ahogyan a romantika idealizalja az esztétikai él-
ményt. Kierkegaard ezt liresnek és dncélinak tartja, mivel csak pillanatnyi élvezetek hajszoladsa utan vagyddik,
emiatt pedig nem képes ramutatni az (egyéni) élet értelmére. A romantika gyakran elhanyagolja a térténelmi
aspektust és a hagyomanyokat, Kierkegaard azonban ugy Véli, hogy az egyénnek sziiksége van a multra, hogy
megérthesse 6nmagat és a helyét a vilagban (Kierkegaard, 1994).

Bar Kierkegaard csak egy az egzisztencialista gondolkoddk koziil, az 6t kdveték tdboraban bizonyos vona-
sok koézosnek tlinnek, mégpedig abban, hogy leginkdbb négy dltaldnos egzisztencialis mindség, vagy kvdlé koré
rendezik gondolkodasukat, amelyek Gsszessége az emberi 1ét teljességét igyekszik atfogni. Ezek pedig: 1) az
emberi élet értelmessége és az 6nazonossag; 2) a szabadsag és a feleldsség kérdése; 3) az egyén és a tarsada-
lom viszonya, valamint 4) a halal jelentésége (Yalom, 2014).

Az egzisztencializmus mddszerében vitatkozik minden addig fennallé értelmezési méddal, és a késébb ki-
alakulé husserli fenomenoldgiai megkozelités is éppen ezeket az elézetes tapasztalatokbdl szarmazo szennye-
z6déseket kivanja eltavolitani az értelmezés lencséjérél; ebbél az egyet-nem-értésbdl kiindulva keresi valaszait.
A disszenzus mint koncepcid, és az azon alapulé pedagégia 6sszhangban all Helga Eng norvég mlivészetpeda-
gbogus tobb mint szazéves gondolataival (Skregelid, 2024). Skregelid munkajaban Eng 1918-as Kunstpaedago-
gik: Nutidspaedagogik ciml kdnyvébdl idézve azt hangsulyozza, hogy a mlvészet mint atfogd oktatasi alapelv
kell, hogy megjelenjen a nevelésben - ebben magyar pedagdgusként észre kell venniink a kodalyi szandékot is.
A tanart muvészként, a tanitast pedig mdalkotasként szemléli, el6térbe helyezi az improvizacids és folyamat-
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orientalt megkozelitéseket az analitikus és racionalis médszerekkel szemben. Eng nézetei ellentétben allnak a
mai, mérhetdségre, tesztelésre és kézzelfoghatd eredményekre koncentralé iskolarendszerrel; nala a tanar in-
tuicidja és érzései kulcsfontossaguak a tanitas soran, ez pedig végeredményben egybecseng Gert Biesta vilag-
kdzpontu oktatas-koncepcidjaval, amely a nevelés soran a didkok vilaghoz valé viszonyat helyezi el6térbe (Bi-
esta, 2017). Eszerint a tanarnak mindig valami Ujat kell hoznia a pedagdgiai helyzetbe, ami korabban nem volt
ott. Eng és Biesta is a gyors tudasszerzéssel szemben foglal allast, kiemelve, hogy id6re van szilikség ahhoz,
hogy a tananyag ismeretbdl tudassa, tudasbol pedig muveltséggé (Bildung) valjon. A mivészet - ennek folyo-
manyaként a jol végzett pedagdgiai munka is - folyamatorientalt, nem linedris és kiszamithatatlan, ezek a bies-
tai értelemben mind-mind az alannyad tételt, a szubjektifikaciot segitik eld.

Az irodalom a 19. szazad végétol fogva jelent6s kélcsonhatasban van az egzisztencialis filozofidval, a pszi-
choldgiaval, altalaban véve pedig a miivészetekkel és a tarsadalomtudomanyokkal. igy definiciénkhoz segitsé-
gért is Kévary Zoltan munkajahoz (2022) fordulunk, aki pszicholdégusként az irodalommal csak annak egzisz-
tencialis vetililete miatt foglalkozik, mégis jol mikodé iranytit ad a kezlinkbe: az egzisztencidlis irodalmat el6-
szOr is harom fé kategoriara osztja. Elséként azokkal a szerzékkel foglalkozik, akik iroként jelentés hatast
gyakoroltak az egzisztencializmusra, mint példaul Dosztojevszkij, Tolsztoj, Rilke, Kafka, Ibsen és Csehov. Az iro-
dalom masik vetiilete az, amikor egy egyébként egzisztencialista filozofus irdsba fog, mint Sartre, Camus vagy
Simone de Beauvoir példaja mutatja. A harmadik kategoéridba pedig azokat a szerzéket sorolja, akiknek iroi
munkassagara hat az egzisztencializmus, értheté moédon tehat irdi tevékenységiik késébbre datalhaté, mint az
egzisztencializmus kezdete. Itt mar nem is kisérliink meg semmilyen listat feldllitani, hiszen ide sorolhatunk
minden modern, posztmodern szerzét, aki a Yalom altal megfogalmazott barmely egzisztencidléval, vagy azok
tetszéleges kombinacidjaval foglalkozott.

Ezek alapjan felmeriilhet a kérdés, hogy meghatarozhatunk-e olyan ismérveket, melyek mentén taldlunk
olyan muveket, amelyek megfeleltetheték egy egzisztencilis irodalomfogalomnak. Gondolatkisérletként pré-
baljuk meg fellelni azokat az elemeket, amelyek az egzisztencidlis filozéfiai gondolkodas és az irodalom met-
széspontjan talalhatéak.

Introspekcio

Az egzisztencialista irodalom legel6szor is introspektiv, azaz a belsé monolégok, a gondolatok és az érzések
abrazolasa all a mlvek kdzéppontjaban. A szerzék gyakran immerziv médon elmeriinek a karakterek lelkivila-
gaban annak érdekében, hogy feltarjdk az emberi lélek mélységeit. Ennek egyik elsé példaja az amerikai iro,
Henry James (1843-1916) munkassaga. A miiveiben megjelend tartalmak kdzéppontjaban a pszicholdgiai rea-
lizmus és az emberi (belsé, narrativ) tudat k6zotti fontos viszony all. Az egzisztencialis-humanisztikus irodalom,
csakugy, mint a hasonlé irdnyultsagu pszicholégiai és fenomenoldgiai gondolkodas, az emberi tapasztalatok
belsé megértésére és az identitaskeresésre helyezi a hangsulyt. James tudatfolyam jelleg(i irdsa, karaktereinek
belsé6 monologizalasa, introspektiv onfelfedezése, valamint a kapcsolatokrél mint terapias kézegrél valé gon-
dolkodasa (Gavin, 2012) mind-mind a késébbi humanisztikus pszicholdgiai gondolkodas alapjat képezik. A mi-
vek a karakterek belsé folyamataira 6sszpontositanak szélséséges helyzetekben, nem pedig a hagyomanyos
cselekményvezérelt narrativakra (Nordmeyer, 1949, p. 589).

Filozofikussag

Az ilyesfajta irodalom sziikségképpen filozofikus: ontoldgiai (és ontikus), episztemoldgiai és teleologikus kérdé-
seket vet fel, arra keresi a valaszt, hogy mi az ember, mit tudhatunk a vilagrél objektiv médon, és végiil: mi az
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élet (személyes) értelme. Ezek persze nyitott kérdések, lires helyeket hagynak az olvasé szamara, ami egyben
az iseri hermeneutika alapvetése is.

Ugy hatnak rank ezek a mvek, mint Szindpéi Diogenész, az ajtonyitogatd, aki hivatlanul nyitott be barki
hazaba, hogy kérdéseirdl faggassa (Diogenes Laertius, p. 89); vagy Szokratész, aki férfiak (értsd: igazi athéni
polgarok) szliletésénél babaskodott (maieutika), egyébként pedig a disszenzus jegyében ,légy volt Athén faran”.
Székratészi értelemben vett kapcsolati pedagégiat alakit ki ezzel, amely - eltéréen attél a modtél, ahogy maga
Székratész alkalmazta, ti. csak azokkal dolgozott, akiket arra intellektualisan mélténak tartott (Mintz, 2007, p.
94) - minden olvasaét (itt: didkot) magaba tud foglalni.

Az egzisztencializmus mindig kérdez. Egyfajta modern babaskodé filozéfia ez, amely a lét dtgondolasara, refle-
xiojara koncentral, amely a platéni Véddbeszédben mint ,at nem gondolt életet nem érdemes élni” jelenik meg, ez
pedig véglil is fellépés a Heidegger altal megfogalmazott vildgra-hanyatlott-léttel szemben (Heidegger, 1962).

Az egzisztencialis megkdzelités olyan, nem természetes mikodésmodot sugall, amely inkdbb filozéfiai, fe-
nomenoldgiai gondolkodast igényel (Rocha, 2023), argumentativ jelleg(, jelen van benne egy kétrét( vita (Fis-
cher, 2011, p. 50). Ez a disszenzus intraperszonalis annyiban, hogy masok narrativainak értelmezésekor sajat
magunkkal is vivodunk (szerepkonfliktusok és értékkonfliktusok), interperszonalis pedig annyiban, hogy éle-
tlink tarsszerepldivel ismétlédéen érdekkonfliktusokba keriilhetlink.

El6térbe kerlil ezekben a mivekben a paradox gondolkodas (van Deurzen & Adams, 2016): latszélag egyér-
telmd helyzetek feloldhatatlansdga miatt nem marad a befogaddnak mas valasztasa, mint hogy felfliggessze
hétkéznapi gondolkodasat annak érdekében, hogy a problémat (és a beavatkozasra szoruld énrészt) megért-
hesse (Setaioli, 2014). Ez olyan folyamatorientalt, nyitott munkamaodszert igényel, amely a megszokott gondol-
kodasi médok felboruldsa miatt ellendllast valthat ki a befogaddbdl. Egyben azonban lehetéséget is ad arra,
hogy kilépjen a komfortzonajabol, és Uj médon gondolkodjon a mUivészetrél, a mlvekrél és azok személyes
lizenetérdl. Ennek pedagodgiai alkalmazasa, tehat egyfajta disszenzuspedagdgia fontos szerepet jatszhat a valds
,én” megtalalasaban és a kritikai gondolkodas fejlesztésében (Skregelid, 2024).

Redukci6 és epokhé

Az irodalmi mivek, mivel az emberi kulttira hordozéi, un. stiri leirdsok (Geertz, 1973). Ahhoz, hogy jelentésré-
tegeiket felfejthesstik, fel kell lazitanunk 6ket. Lassan, a hagyma rétegeihez hasonléan htzzuk le réluk az altala-
nos értelmezéseket, hogy végiil sajat interpretacionkhoz jussunk. llyen értelemben a redukcion keresztiil sajat
értelmezésiinkhoz, igy sajat mlviinkhoz keriliink koézelebb.

Ennek a folyamatnak reflektiv |épéseiben a gadameri fenomenolégiai-hermeneutikai kor aktivalodik, ez az
(6n)reflektivitas kulcsmozzanat, hiszen ebben rejlik pszichoedukativ jellege is (Iser, 2001 idézi Huba, 2003). E
folyamatban az olvasd, a husserli direktivat kovetve visszatér magahoz a jelenséghez, a fenomenolégiai reduk-
cié Utjan tudatosan és médszeresen tartézkodik minden itélettél. A vilagot ilyenforman epokhéba, zaréjelbe te-
szi, ugyanakkor nem dekonstrudlja teljesen. Ezt kovetéen a szévegrdl alkotott tudati kép megmarad, és meg-
kezd6édhet az ,lres helyek” (Iser, 1996) egyéni kitoltése. Ez olyan interaktiv folyamatot jelent, melynek soran a
szoveg és az értelmezé tudati horizontjai dialégust kezdenek egymassal: megnyilnak a szévegnek, és cserébe
az is megnyilik nekik (Rajnai, 2024).

Valés problémak

Az egzisztencialis mlvekben a személyes tapasztalatok, a sajat életbél vett motivumok és a szerzé sajat vilag-
nézete gyakran meghatarozé szerepet jatszanak. Ezek olyan problémak, amelyeket Kilpatrick valés problémdk-
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nak nevez (Rogers, 2019, p. 377), amelyek nem irhatdak le egyértelmden. Amint Rogers is fogalmaz a nevelési
folyamattal kapcsolatban, elmondhaté ez az irodalom (nem céliranyos!) nevelé jellegérdl is: az 6nallésag és az
autoném gondolkodas fejlesztését célozza, valos helyzetekben felmeriil6, valds problémakkal kivan foglalkozni,
amelyek valos érdeklodést valtanak ki a didkbdl (Rogers, 2019, p. 377), tehat esetlinkben az olvasébdl - ez is
egyfajta fenomenolégiai hatast tiikroz.

Az irodalom szimbdélumokban él. Az egzisztencialis irodalomban gyakran taladlkozhatunk olyan szimbolikus
elemekkel, amelyek az emberi létezés kiilonb6z6 aspektusait jelképezik. Kulturafiiggetlen médon olyan tartal-
makat értlink ide, amelyek a jungi archetipikus gondolkodast, és az altalanos, ha lgy tetszik a k6zds tudattalan-
bol eredé egzisztencialékat firtatjak (Yalom, 2014, p. 26).

Az ilyen szemlélet mUivek sokszor nyitott végliek, tehat az iseri Ures helyek nemcsak a miben, de a mi vé-
gén is manifesztalodnak, gyakran nem adnak (egyértelmu) valaszokat a felvetett kérdésekre - hiszen erre az
irodalom, vagy barmely mas emberi tevékenység nem is alkalmas (értsd: masok életkérdéseire valaszt adni). In-
kabb arra 6szténzik az olvasét, hogy sajat maga keresse meg a maga valaszait, igy egyfajta filozofiai aporiahely-
zet alakul itt ki. Kérdéseket vetnek fel a befogadd szamara, és mivel - a frankli egzisztenciaanalizis értelmében
is — az ember nem a kérdések felvetésében, hanem inkabb az életében neki feltett kérdésekre vald valaszadas-
ban kell, hogy jeleskedjék, céljuk leginkabb az, hogy a valaszok keresése kézben valahol 6nmagunkra talaljunk.

Etikabol moral

Az egzisztencidlis mivek, amint a fentiekben mar targyaltuk, egyszerre prébaljak megragadni az univerzalitast
és annak a partikuldrisban, az egyénben valé leképezédését. Homlokteriikben tartjak az emberi cselekvé mint
autor szerepét, aki sorsaért vallalt felel6ssége teljes tudatdban hoz déntéseket.

A fejlédés soran a mU szerepldi ellépnek az altalanos etikatol, a mlivekben foglalt konfliktust mordlis dilem-
madvd alakitjak, ezaltal tullépnek a generikus jé és rossz kategoériain, ami az emberi tapasztalatot illeti (igy itélke-
zést6l mentesek), és inkabb a valds emberi megélésre, a kiizdelemre (Waters 1950, p. 89), a Conditio Humanara
koncentralnak (Kévary, 2022). Nem az objektiv realitas szolgal talajul, hanem az abbdl transzponalhaté egyéni
jelentés. Nem ideoldgiai vagy utdpisztikus alapokbdl indulnak ki, az idealizmustdl elvalasztjak magukat (e ket-
tot Waters a valodi egzisztencializmus antitézisének latja - 1950, p. 89). Ebben a tekintetben a fenomenoldgiai
mUkodés irodalmi leképezédése kell, hogy legyen, mivel mentesnek kell lennie mindennem eléitélettdl és ér-
tékelvarastol. A hegeli felfogas szerinti a mlivészet az univerzalisat, Waters felfogasaban viszont a partikulari-
sat ragadja meg. Nordmeyer hangsulyozza, hogy az egzisztencializmus mint az élet és az irodalom értelmezési
megkozelitése mikodik, tehat nem dogmatikus, hanem kiilonb6zé értelmezési kereteket 6lel és kinal fel (Nord-
meyer, 1949, p. 586).

A személyiség moralis fejlédésének leirasara visszanyulunk Schneller Istvan elméletéhez. Schneller a maga ko-
raban Uttéré modon scheleri hatasra dolgozta ki az ember alapveté személyiségfejlédésének modelljét harom
lépcsében. Koncentrikus médon az egoisztikus miikédéstsl indul el (érzéki Enség) - ez a korlatlan dnérvényesités
idészaka. A kovetkezé lépcsé a torténeti Enség szakasza, amelyben a személy kontextusba kertil, a kiilsé szaba-
lyokat, térvényeket kritika nélkil fogadja el (etikai szint, az 6nmegtagadas szintje). Végul pedig a személyiség elér-
kezik a tiszta Enség fejlettségi szintjére, ez mar a belsévé valt moralitas fazisa (Pukanszky, 2023, p. 87).

Hogy egy kicsit konkrétabb példakkal éljink, 2024-ben megjelent munkajaban Lisbet Skregelid kifejti, hogy
kétségek ébredtek benne egyetemi muvészeti kurzusainak Iétjogosultsagaval kapcsolatban. Megkérdéjelezi a
muvészet szerepét az olyan krizishelyzetekben, amelyek a lét peremére navigaljak az embert. Példaként emliti,
amikor a goérégorszagi menekilttaborok mellett végzett nyari kurzusai soran a résztvevéknek fel kellett tenniik
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maguknak a kérdést: vajon a mivészet valéban jelentéséggel bir-e egy olyan vilagban, ahol egyre tébben szo-
rulnak segitségre, vagy csak a sajat lelkiismeretiinket nyugtatjuk meg vele. Skregelid sz6hasznalataval élve ez a
fajta disszenzus vagy egyet-nem-értés nemcsak intellektudlis, hanem érzelmi és etikai-moralis szinten is meg-
nyilvanulhat. Az altala emlitett ,k6zépsé ut” mint harmadik tér, a miivészet és az oktatas talalkozasi pontjat je-
lenti, a kétség és a zavar révén megjelenhet az ,én”, és Uj fejlédési lehetéségek nyilhatnak meg. Sajat tapaszta-
latabél meritve éllitja, hogy ez a tér nem feltétlenil kényelmes, de elengedhetetlen az igazi tanulashoz, mivel
itt szembesiilliink a sajat eléfeltevéseinkkel, azokra reflektalni tudunk, és végil rakényszertlink, hogy Gj pers-
pektivakat keressiink és fogadjunk be. A kdzépsé Ut (ebben akar arisztotelészi athallast is sejthettink) mint har-
madik tér olyan dinamikus és produktiv tanulasi kornyezetet teremt, ahol a kérdések és a kétségek éppen
olyan fontosak, ha nem fontosabbak, mint a valaszok. Javaslatunk szerint ez a k6zépsé Gt a biblioterapia szin-
tere is egyben.

Bildung — személyes fejlédéstorténet

A feldolgozasra kivalasztott mi cselekményével két esetben tudunk egzisztencidlis biblioterapias megkozeli-
tésbdl dolgozni. Az egyik, ha az adott mU elég hosszu idét Olel fel ahhoz, hogy a személyiség fejlédése végbe-
mehessen (lasd Bildungsroman). Ekkor egy dilemma mentén egy belsd, mentalis utat kell a hdsnek végigjarnia.
A masik lehet6éség, hogy a mU a klasszikus gorég dramakat idézve csak rovid idéintervallumban dolgozik, mégis
megjelenik benne egy olyan hatarhelyzet (Jaspers, 1971) vagy egzisztencialis fordulat, amelyben a hés hétkoz-
napi, mundans, a vilagra-hanyatlott-1ét tapasztalataibol egy reflektalt, meglassult valésag alakul, amely teljes
tomegével a szereplére nehezedik. Ekkor dontést kell hoznia: vagy atadja helyét a patientia (passziv elszenve-
dés) az autoritdsnak (aktiv, kezdeményezé szerepnek), vagy elbukik.

A létezés peremén — a lét abszurditasa és értelemkeresés

A mult szazadbéli ateista egzisztencializmus egyfajta teocidiumot kovet el, a Iétet a humanisztikus-liberalis vo-
nulat mentén nem az Istennel vald viszonyrendszerben, hanem egy Isten és hit (remény?) nélkili vilagban,
amely megfosztatott az alapvetd télosztél, élet-oktdl. Ontoldgidjaban csak magara hagyatkozhat, a Iét dimenzi-
6i befoghatatlanna tagulnak, az egyenesek még a végtelenben sem taldlkoznak. Ahogy Waters mondja (1950,
p. 91): ,az egzisztencializmus teoldgia Isten nélkil, bdntudat bln nélkil, és szorongas terapia nélkil”

Az irodalomnak, kimondottan pedig az egzisztencialis irodalomnak a létezés peremén kell élnie, ahol nem vi-
gasztalast kell nyujtania, legfeljebb némi megértést tanusitania (Waters, 1950, p. 87). Témai kozétt megjelenik
a magany, a fajdalom, az elkeseredettség, az abszurd, a szorongas és az elidegenedés (Waters, 1950, p. 88).

A fentiekbél kiindulva meg kell, hogy jelenjen benne a heideggeri Unheimlichkeit, a virtualis (esetleg valds)
otthontalansag és magarahagyatottsag; az egyediillét, amelybél a transzcendens fejlédésélmény kialakulhat.
Jelentést 6nmaga temporalitdsan tul, az adott helyet és id6t meghaladva, valahol az univerzélis emberi vilag
orok texturajan, transzcendens moédon talal.

Az egzisztencializmust sokszor éri az a kritika, miszerint tulsdgosan pesszimista. Ez alapvetd félreértés. A
pesszimizmus csak mint a jelentéskeresés egy fajtaja jelenik meg az egzisztencialista irodalomban, az abszurdi-
tas és a latszélag kozombaos univerzumban valé l1étezés kereteként. Az egzisztencialista szerzék gyakran kiizde-
nek az emberi |étezés inherens nehézségeivel, szorongasaival, a pesszimizmus itt gyakran 6sszefonédik a sza-
badsag és a valasztas fogalmaval. Tobbek kozott Sartre és Camus mivei mutatjdk be, hogyan vezethet az élet
abszurditasanak felismerése elidegenedéshez és kétségbeeséshez. Sartre kijelentése, miszerint a |étezés meg-
el6zi a jelentést (Sartre, 2020), hangsulyozza a szabadsag terhét, ahol az egyéneknek sajat jelentést kell 1étre-
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hozniuk egy olyan vildgban, amely mentes mindennem kiilsé céltél és értelemtél. Mikdzben az egyén kiizd
valasztasai sulyaval és az azok miatt fellépé szorongassal, az egzisztencialis szabadsag végsé soron pesszimista
hozzaallast és értelmezést valthat ki a befogaddbdl.

Camus (2024) abszurd hése, amelyet A Sziszliphosz mitosza cimi esszéjében példaz, 6sszefoglalja az eg-
zisztencialis klizdelmet a jelentés altalanos hianyaval. Camus azt sugallja, hogy Szisziiphosz boldog. Eszerint az
ember még az abszurditdsban is talalhat célt. Itt meg kell emliteniink, hogy ebben Viktor Frankl, a huszadik sza-
zad kiemelked6 humanista-egzisztencialista gondolkodéjanak alapelvei érvényesiilnek - ha a hés a helyzetet
nem is tudja megvaltoztatni, a problémahoz valoé hozzaallasat igen, ezt hivja Frankl attitudinalis modulaciénak,
a célkeresés végsé menedékének (Sarkany, 2023). Ez a perspektiva igy a pesszimizmust nem végallomasként,
hanem a személyes jelentés és ellendllas katalizatoraként keretezi Gjra.

A sotétebb gondolati tartalmak befogadasan keresztil vizsgalhatd csak meg az emberi tapasztalat, igy az
olyan biblioterapias kontextusba keriilhet, ahol ezek az érzések atdolgozhatdk, és mas érzelmekkel 6sszefiig-
gésbe hozhatdk (Domsa, 2022). Ez a megkdzelités is alatamasztja a vélekedést, miszerint az irodalom képes se-
giteni az olvaséknak sajat érzelmi allapotuk megértésében és kezelésében. EzAltal az abszurditasban egyidej(i-
leg a jelentés és az autentikussag keresését kezdjiik meg, és ez a dualitds az emberi |étezés egy még arnyal -
tabb felfogdsat tikrozi, ahol a pesszimizmus egyszerre kihivas és indittatas is a személyes fejl6désre és
onfelfedezésre. Ugy is értelmezhetjiik tehat, mint egyszerti filozéfiai megkdzelitést, hiszen elutasitja a dogma-
tizmust, és kiilonb6z6 értelmezési kereteket foglal magaba (Nordmeyer, 1949, p. 586). Talan Kierkegaard hata-
saként ezt a megkozelitést inkabb a mélyrehaté pszicholégiai-filozéfiai elemzések és a pusztan esztétikai meg-
oldasok elutasitasa jellemzik (Nordmeyer, 1949, p. 583). Reflektdl a modern tarsadalom neurotikus allapotara,
amelyet a frusztracid és a kétségbeesés jellemez, ez pedig 6sszhangban all az egzisztencialista nézéponttal az
emberi tapasztalatrdl (Ilasd Goethe, Ibsen, stb.) (Nordmeyer, 1949, pp. 585-588).

Végiil pedig a (poszt)modern tarsadalom kritikai analizisét kell, hogy adja. Akar derridai médon, egészen az
abszurdum pontjaig dekonstrudlva azt, hogy azutan konstrukcidba fogjon. Ennek soran a hegeli tézis-antitézis-
szintézis harmas jegyében, a mar meglévé objektiv struktirak alapjarol épitkezve jut el a hés Ujabb kognitiv
(értelmezési) keretekethez, egy sajat, Uj, rezisztens és adaptiv életfilozéfidhoz (Lebensphilosophie). A didaktika-
tol, szajbaragos tartalmaktol tavol kell, hogy tartsa magat, a valos elkotelez6dés leginkabb akkor torténik meg,
ha az sajat indittatasu.

A kozvélekedéssel ellentétben nem célja a fenti nehéz, néha pesszimista szinezeti témak linneplése, és
nem is az egzisztencializmus az, ami ezeknek arnyat a mindenkori tarsadalom szovetére veti, de valéban felhiv-
ja rd a figyelmet, székratészi modon, ha ugy tetszik a bencés szerezetesek Memento Morijaval kdszon be az
egyébként |étfeledett allapotban tobzodo életekbe. Akkor mikodik jol, ha beleszédil a Iétbe, el6szor elvesziti,
majd visszanyeri az egyensulyat.

Ettdl gyokeresen eltéré perspektivabdl tekint Viktor Frankl az értelemkeresésre. Sartre-ral és a tébbi ateista
egzisztencialistaval ellentétben nala az értelem, az esszencidlis logosz megel6zi a létet, csak emiatt tud tullépni
sajat magan és bio-pszicho-szocialis keretein (Sarkany, 2023, p. 78). Ebbdl kiindulva az egzisztencialis pedago-
gia mindig valamilyen személyes értelem feltalalasara helyezi a hangsulyt. Osszefoglalva tehat: az egzisztencia-
lis irodalom introspektiv és filozofikus, ezért epochdlis médon gondolkodik valés problémakrol, nem ijed meg a
sotétebb tartalmaktol sem. Az etikai kérdéseket mordlis dilemmava teszi, egyfajta személyiségfejlédési ivet
vagy Bildungot kovet, és értelmet keres. Sziikségképpen pedig a |ét peremén, hatarhelyzetekben egyensulyoz,
dekonstrukciot kévetve épiti fel a személyiséget, a szubjektumot.
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A biblioterapias foglalkozas

Miutan attekintettiik azt, hogy mit értiink egzisztencidlis irodalom alatt, lassuk, miként jelenhet ez meg a bib-
lioterapia gyakorlataban.

A biblioterapia személyiségfejlesztd, pontosabban személyiségképz6 és -épité modszer, amely az irodalmat
mint hordoz6 kozeget haszndlja érzelmi nehézségek kezelésére. Olyan strukturdlt folyamat, amely magaban
foglalja az érzelmi problémak felismerését az irodalom vizsgalatan keresztiil, a mar meglévé ismereteink 6ssze-
vetését masok személyes tapasztalasaval, végiil ezeknek a felismeréseknek az alkalmazasat a sajat életlinkben.
Ez a megkozelités nemcsak a személyes fejlédésiinkben segithet, hanem névelheti az egyének érzelmi intelli-
gencidjat és ellenalld képességét is (Suvilehto, 2019; Peach, 2023).

Talan emlitentink sem kell, hogy a rogersi elveket (empatia, kongruens miikddés és feltétel nélkdili elfoga-
das) ebben a kbzegben is javasolt alkalmaznunk (Rogers, 2014). A biblioterapias foglalkozasok soran igy az
egyén elfogado, itélkezést6l mentes kézegben (személyes és csoport epokhé: Bene, 2023) talalkozhat én-tavoli
tudattartalmakkal, amelyeket el6szor csak a) masok torténeteiként lel fel az adott szovegekben, majd b) masok
arra adott reflexidiként.

Amikor egzisztencialis szemlélet( biblioterapiaval foglalkozunk, akkor a Doll és Doll szerzéparos klasszikus
biblioterapias tevékenységmodelljének (2011) f6 Iépéseit természetesen megtartjuk, mivel jél bevalt, minde-
nitt alkalmazott modellrél van szé. igy nem valtozik az elsé, felkésziilési szakasz, amelynek soran kapcsolatot
teremtiink a résztvevikkel, felmérjik igényeiket, problémaikat és kijeloliink lehetséges intervenciés pontokat.
A masodik szakasz soran, amely a mivek kivalasztasardl szél, mar inkabb a fenti értelemben vett egzisztencia-
lis megfontolasokat érdemes szem elétt tartanunk, és olyan muveket valasztani, amelyekben a fontos egzisz-
tencidlis kvdlék megjelennek. A harmadik, prezentacids szakasz sem tér el a klasszikus formatél. Viszont a ne-
gyedik, legfontosabb szakasz, amelyben a md feldolgozasa torténik, mar mindenképpen az egzisztencialis meg-
fontolasok mentén kell, hogy haladjon. Az utolsd, értékeld, ellenérzé és dokumentalé fazis mar ismét a bevalt
modell szerint alakul majd.

A feldolgozas soran azt javasoljuk, hogy a relaxacios és szimbdlumterapias munkaban alkalmazott négyes
felosztast alkalmazzuk (Németh & Szényi, 2015), mivel a biblioterapia ugyanugy szimbolikus alapokra épdil. En-
nek az elsé eleme a tudatositds. Ez a |épés alapvetd fontossagu, mivel megalapozza az egész terapias folyama-
tot, arra hivja a résztvevéket, hogy felismerjék és elismerjék érzéseiket és nehézségeiket (Malyn, Thomas &
Ramsey-Wade, 2020). Ennek soran az epokhdlis redukcié segitségével a tudatba emeliink egy addig a tudat pe-
riféridjan id6z6 tartalmat (Prater, Dyches & Johnstun, 2006). Ez lehet externalis, a kiilsé kornyezetbdl érkezé,
vagy internalis, az olvasé belsé vilagabdl szarmazé (reflektiv) tartalom. Ez sokszor csak egy érzet, érzés, amely
homalyosan el6-el6bukkan. Ez a redukcié fenomenoldgiai megkozelitést feltételez, amelyben az altalaban al-
kalmazott husserli fenomenoldgiai redukcié és a heideggeri ontolégiai redukcié helyett a scheleri megfontolasu
értékkozpontu redukciét javasoljuk hasznalni.

A folyamat masodik Iépése a konkretizdlds. Ekkor a résztvevé megprobdlja sajat fogalmaival megragadni azt
a tartalmat, amely addig csak derengett el6tte. Ne feledjlik, hogy maga a cognitio szé is megragadast, megfo-
gast, felfogast jelent, igy ez a mozzanat a kognitiv mezébe emeli a tudatel6ttesben Iévé tartalmat. Ha a Gendlin
altal kidolgozott fékuszolas modszerébdl elcsenhetiink egy tételt, akkor itt a résztvevé megprobal fogddzot,
gendlini széhasznalattal fogantyut talalni (Gendlin, 1986). Ennek segitségével magahoz tudja huzni a tartalmat,
tehat énkozelibb helyzetbe transzponalni azt. Ezt a mozzanatot nem szabad siettetni, hiszen emlékezziink ra:
az irodalom, és altaldban a mdvészet, inkluziv és generikus, az egész emberi élményt, a Conditio Humanat ka-

rolja at, és véletleniil sem tudattartalmat kozol. Inkabb csak a valdsag egy interpretacidjahoz, egy elaboralt él-
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ményhez enged kozelebb kerlni, emiatt a konkrét tudatositott tartalmak csak lassan, sajat tempdban kertilhet-
nek eld.

A tanulmany keretei nem teszik lehetévé, hogy egy konkrét mivon keresztiil mutassuk be ezt a megkéozeli-
tést, de a fenti altalanos egzisztencialis szempontok alapjan fenomenolégiai megalapozasu, nyitott kérdéseket
tehetiink fel a résztvevéknek. Lassunk erre néhany példat:

Introspekcio és filozofiai reflexié:

e Milyen érzéseket, gondolatokat valt ki bel6led ez a m@?
e Milyen filozéfiai kérdéseket vet fel szamodra a mui (példaul az élet értelme, a szabadsag, a haldl, a
szeretet)?
e Milyen viszonyban all a mU a vilagképeddel?
e Milyen Uj perspektivakat nyit meg szdmodra?
Epoché és valés problémak:
e Ha most, ebben a pillanatban ebben a térténetben lennél, mit éreznél?
e Milyen kihivasokkal néznek szembe a szereplék? Hogyan tudnad ezeket a kihivasokat 6sszekap-
csolni a sajat életedben tapasztaltakkal?
e Milyen s6tét tartalmak vannak jelen a miben, és hogyan hatnak rad ezek?
Etikai és moralis dilemmak:
e Milyen morilis dilemmakkal szembesiilnek a szerepl6k?
e Ha egy masfajta tarsadalmi berendezkedésben élne, vagy mas viszonyok kozott, ugyanilyen dilem-
mat okozna-e szamara a helyzet?
e Milyen értékrendek keriilnek 6sszelitkbzésbe a miben?
e Egyet tudsz-e érteni a szereplék cselekedeteivel?
¢ Milyen etikai kérdéseket vet fel a md a tarsadalom szamara?
Személyiségfejl6dés és Bildung:
e Hogyan véltozik a fészerepl6 a torténet soran?

Milyen leckéket tanul? Milyen személyiségfejlédési szakaszon megy keresztil?

Hol jelenik meg a m(iben az egzisztencialis fordulat?

Milyen hatassal van ez a fejlédés a kdrnyezetére?
Lét peremén és hatarhelyzetek:
e Milyen hatarhelyzetekkel szembesiilnek a szereplék?
e Hogyan reagédlnak ezekre a helyzetekre?
e Milyen kérdéseket vet fel a md a lét véges voltarél?
e Milyen jelent6sége van a halalnak, az elmulasnak és a végességnek a miiben?
A dekonstrukcidé és a szubjektum:
e Milyen elGitéleteket, sztereotipidkat kérdéjelez meg a m(?
e Milyen tarsadalmi normakat bont le?
e Hogyan alakitjak a tarsadalmi elvarasok a szerepl6ket?

A fenti kérdések természetesen csak példak, és csak a miiben megjelend altalanos (ontoldgiai) egzisztencia-
elemzésre fékuszalnak. Javasoljuk, hogy amikor ezen a ponton a személyes jelentésadas lépcs6fokara érink,
elemzésiinket bovitsiik majd ki a frankli személyes (ontikus) analizis fokuszpontjaival is, amelyekre az alabbiak-
ban tériink ki részletesebben.
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A harmadik lépés tehat, amely az 6sszes |épés kozil talan a legtébb idét veszi igénybe, a személyes jelentés-
adds. Ennek soran a fenti igazsaghoz Iéphetlink tehat kozelebb, és helyezhetjik azt valamilyen sajat személyes
igazsagunkhoz viszonyitott relaciéba. A mlvekbdl nyert ismereteinket a kritikai gondolkodas mentén 6sszeha-
sonlitjuk sajat élettapasztalatainkkal (Briggs & Pehrsson, 2008). Ez pedig arra 6szténdz, hogy elgondolkodjunk
azon, hogy ezek a kilsé narrativak miként rezonalnak személyes tapasztalatainkra, elésegitve ezaltal a téma-
hoz valé kapcsolddast és az empatia er6sddését (Malyn et al., 2020; Palashevska, 2021). Ez a |épés tulmutat a
foglalkozas keretein, és mint j6 gyogyszer, azt kovetéen is hat, sét, talan akkor hat majd igazan. Technikailag
el6szér megjelennek a) az egyéni tartalmak, amelyeket aztan b) megosztunk a kézésségben, majd c) vitatko-
zunk réluk. Végil d) miutan egyedil maradunk az élménnyel, akkor tudunk majd valéban reflektalni ra, egyéni
tanulsagga alakitva azt.

Az iskolas, gondos pedantéridval kidolgozott, 1épésrél-lIépésre haladé deduktiv, irodalmi tartalomoktatas
hajlamos arra, hogy ezt egyszerlien megfogalmazhatd, hazaviheté tanulsagokra silanyitsa, ezzel éppen a gazda-
gitast mulasztja el. Félreértés ne essék, tisztdban vagyunk mindazokkal a kéznevelést terhel6é tényezékkel,
amelyek a valédi tartalmi fejlesztést, kimondottan a mdvészeti alapu nevelést nehezitik. Jelen tanulmany terje-
delme és fokusza nem teszi lehetévé, hogy ezekre most részletesebben kitérjink, ezért az iménti kijelentést
semmiképpen sem kritikanak, inkabb csak vitainditonak szanjuk.

A feldolgozas soran nagyon fontos a nyitottsag és az elfogadé légkor, itt a résztvevék batran megoszthatjak
érzéseiket és gondolataikat a tobbiekkel. Szem el6tt kell tartanunk, hogy mindenki masképp értelmezi a mve-
ket, ezért lényeges, hogy ne legyen egyetlen ,helyes” valasz. Ne féljiink a mély, akar kényelmetlen kérdésektdl
sem, ezek segithetnek a valddi személyiségalakuldsban. A feldolgozas soran mindenképpen ki kell térni a mu-
vek torténelmi és tarsadalmi kontextusara is, mert ezek megismerése segithet a mélyebb megértésben, vala-
mint a reflektiv munkaban.

Itt azt javasoljuk, hogy tovabbra is maradjunk a klasszikus, kérdéseket felveté mdédszernél. Azt javasoljuk,
hogy - bar elsére csak technikanak tinik, mégis lényegi, fenomenoldgiai kérdést érint - a kérdéseket mindig
csoportban végzett kérdés-valasz, egyfajta csoportos székratészi pdrbeszéd mentén dolgozzuk fel. Ennek rész-
letesebb kifejtésére a hely kevés lenne, és mivel a tanulmany célja inkabb csak egy elméleti keret feldllitasa, az
olvasét a vonatkozo, szertedgazé szakirodalomhoz, legelsésorban Sarkany Péter A filozéfia mint praxis cim(
munkajahoz, annak is vonatkozé fejezetéhez irdnyitunk. A kdvetkezé részben is javarészt Sarkany Péter 2023-
ban megjelent munkajara fogunk tamaszkodni, és az altala ott leirt frankli (ontikus) egzisztenciaanalizis méd-
szerét prébaljuk meg alkalmazni a mivekkel valé fejleszt6i biblioterapias munka soran.

Miel6tt ebbe belefognank, elsé 1épésként a miben ki kell jeléInlink azokat a pontokat, amelyek a jaspersi
hatarhelyzeteket vagy egzisztencidlis fordulatokat jel6lik, majd ezt kbvetheti az élethelyzetek elemzése. Ennek
[épései: 1) az élethelyzet elemzése, 2) az egzisztencialék feltarasa és 3) az értelem keresése. Az élethelyzet
elemzéséhez el6szor is a fent emlitett fenomenoldgiai redukciét kell alkalmazni. Ezt kdveti a szerepldk egyéni
szemantikajanak feltérképezése: meg kivanjuk érteni, hogy mi hordoz jelentést az egyén életében. igy proba-
lunk kozelebb keriilni ahhoz, ahogy a szerepl6 felfogja az élethelyzetet. Ezutan kovetkezik a frankli egzisztenci-
alék (szellemiség, szabadsag és felelésség) feltarasa. Ennek soran arrol beszélgetiink, hogy az adott helyzetben
milyen kapcsolati mezében m(ikodott a szerepld, milyen hatdsokat gyakorolt az 6t kériilvevé kdrnyezetre. Ami-
kor a szabadsagat elemezziik, kimondottan az egzisztencialis értelemben vett dontési szabadsagra utalunk.
Frankl sajat értelmezésében a Berlin (1990) altal leirt kettés szabadsagelméletet veszi alapul. Ennek lényege,
hogy egyrészt pozitiv értelemben szabad vagyok arra, hogy valamit megtegyek, valamint negativ értelemben
arra is, hogy valamitél tartézkodjak, korlatoktdl mentes életet élhessek.
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Itt jelenik meg a frankli koncepcié egy nagyon lényeges eleme, ez pedig az 6nmeghaladas, az 6ntranszcen-
dencia (Sarkany, 2023). A szellemiség és szabadsag szoros 6sszefliggésében tud az egyén végll olyan dontése-
ket hozni, amelyek kiszakithatjak alapvetdé bio-pszicho-szocidlis helyzetébdl, ezaltal jelentds karakterfejlédésen
mehet keresztul. Frankl sokszor beszél a szellem dacolé erejérél (Kévary, 2022), ez a kulcsa ennek a fejlédésnek.
Es itt Iép be a harmadik egzisztencia, a felel6ésség, amelyet itt is egyfajta egzisztencialis, a sajat sorsunkért val-
lalt felel6sségnek kell tekinteni. Frankl értelmezésében itt az egyén az életbdl és adott élethelyzetébdl fakadd
létkérdésekre és feladatokra felel (Sarkany, 2023), amint mar emlitettiik, cselekvé szerepet valaszt.

Végill, harmadik |épésként elériink az értelemkeresés kérdéséhez. Frankl meglatasa szerint az élethelyze -
tekben talalt jelentés értelmet ad a tovabbi kiizdelemnek (Frankl, 2014). Ennél a pontnal azt vizsgaljuk, hogy
az értékek és altaldban véve az értelemkeresés és az értelemmegvaldsitds miként jelenik meg a mdben. Sar -
kany Péter (2023) értelmezésében az élethelyzet itt mint feladat jelenik meg, az egyén és személyes viszo-
nyulasa a feladathoz pedig mint valasz. A mindenkori itt-és-most fékuszaval dolgozunk ebben a szakaszban,
de vizsgaljuk azt is, hogy az adott cselekvés mennyire irdnyul a jovére, és milyen mértékben hatdrozza azt
meg a bizalom és a remény.

Az értelemmegvaldsitas pedig lehet alkotdi, élmény- vagy beallitédasalapl. Az alkotdi értelemmegvaldsitds
kifejezés csaldka lehet, mivel alapvetéen nemcsak mUivészi alkotasokra vonatkozik, hanem minden olyan te-
vékenységre, amely lehetévé teszi az egyén szamdra, hogy kifejezze 6nmagat, és pozitiv médon jaruljon hoz -
z4 a vilaghoz.

Az élményalapu értelemmegvalésitds Frankl szerint azt jelenti, hogy az emberek sajat életiik eseményein ke-
resztlil, személyes tapasztalataik révén taldljdk meg a jelentést. Ez a megkozelités azt emeli ki, hogy a szenve-
dés, a fajdalom és a nehézségek nem csupan akadalyok, hanem egyben lehet6ségek is a fejlédésre és az Onis-
meret alakuldsdra. Frankl Ugy vélte, hogy az élmények feldolgozasa és azok jelentésének megértése elenged-
hetetlen ahhoz, hogy az egyén képes legyen a sajat életét értelmesen élni (Da Silva, Grisi, De Aradjo,
Rodrigues, De Menezes & Ribeiro, 2024).

A harom kozil a legérdekesebb talan a bedllitéddsalapu értelemmegvalésitds. Frankl nézete szerint az élet ér-
telme nem csupdn a kiilsé koriilményektdl, hanem elsésorban az egyén belsé beallitdédasatol fiigg. Ez a tipusu
értelemmegvaldsitas azt jelenti, hogy az ember képes megtalalni az élet személyes értelmét, fliggetlendl a ne-
hézségektdl és a szenvedésektdl, hiszen ha mast nem is, a helyzetéhez valé viszonyulasat, attitlidjét képes
megvaltoztatni.

Talan magyarazatra szorul ez a fenti kijelentés, és hogy képszer(ibbek legyiink, érdemes felidézni az epik-
tétoszi elvet, amelyet a sztoikus gondolkodas és sok terapias iskola alapvetének tekint: ,Bizonyos dolgok ha-
talmunkban vannak, mas dolgok nincsenek.” (Epiktétosz: Kézikonyvecske). Ez kézenfekvé igazsagnak tlinik, de
ha kibontjuk a mogottes tartalmat, akkor egészen (j perspektivak nyilnak meg eléttiink, tehat: ahol van lehet6-
séglink aktivan véltoztatni az élet folyasan, ott cselekedniink kell, ahol viszont nincs rahatasunk a folyamatok-
ra, a hozzaallasunkon lehet és kell valtoztatnunk. Frankl kiemeli, hogy itt nem egyszer(en Gjabb kognitiv keret
adasarél van szé, amely az adott szituaciéra vonatkozik, hanem inkabb arrél, hogy az egyén egész gondolkoda-
sa, egzisztencialis miikodése valtozik meg. Sokkal mélyrehatobb valtozas ez (Sarkany, 2023). Tehat réviden: az
értelemkeresés, az értelemtalalas és az értelemmegvaldsitas harmasat kell kutatnunk ebben a szakaszban.
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Lassunk most néhany példat arra, hogy milyen kérdésekkel dolgozhatunk a frankli (ontikus, egyéni) egzisz-
tenciaanalizis egyes szakaszaiban:
1. Az élethelyzet elemzése (és a szerepl6 karakterének mélyebb feltarasa):
Az elsé szakaszban a figyelmiink a karakter élethelyzetének és karakterének mélyebb feltarasara ira-
nyul. A cél, hogy a résztvevok a lehet6 legtobb szemszdghél megvizsgaljdk a karaktert, gondolkodja-
nak a hattérrél, a miiben megjelend értékekrdl és a karakter(eke)t iranyito célrendszerekrél.
e Motivaciok és célok:

o Milyen erék hajtjak el6re a szerepl6t? Milyen belsé konfliktusokkal kiizd? Milyen célokat tiz ki

maga elé, milyen dlmokat dédelget?
e Ertékek és hitrendszer:

o Miben hisz a szerepl6, milyen értékek vezérlik? Hogyan hatnak ezek az értékek a dontéseire?

Mikor keriil a kiilsé értékrenddel 6sszet(izésbe? Mi ennek az oka?
e Személyiségjegyek:

o Ha egy szdval kellene jellemezni a szereplét, mi lenne az a sz6? Milyen erésségei és gyengesé -
gei vannak? Hogyan valtozik a személyisége a térténet soran? Mik azok az erék, amelyek val-
toztatnak rajta?

e Kapcsolatok a tobbi szerepldvel:

o Milyen dinamikat alakit ki a tobbi szereplével? Hogyan hatnak ra ezek a kapcsolatok?
e Szerep a torténetben:

o Milyen szerepet tolt be a torténet cselekményében, és hogyan hat a torténet alakulasara?
e Szimbdlumok és motivumok:

o Milyen szimbélumok kapcsolédnak a szerepl6hoz, és mit jelentenek ezek a szimbdélumok a tor-
ténet kontextusaban?

e Kulcsszavak:

o Milyen kulcsszavakkal jellemeznéd a szereplét?

2. Az egzisztencialék vizsgalata (szellemiség, szabadsag, felelsség):
A mésodik szakaszban a biblioterapias folyamat soran a fékusz a szereplé egzisztencialis helyzetének
feltarasara iranyul. A cél, hogy a résztvevék megértsék, hogyan gyakorolja a szerepl6é a szabadsagat,
hogyan hasznalja (szellemi) er6forrasait, és milyen feleldsséget vallal a sajat élete soran.
Szellemiség
o Ertelmesség:
o Hol talal értelmet a szerepl6 az életében? Hol vannak azok a pontok, ahol latszélag értelmetle -
nil cselekszik? Miért torténhet ez meg?
e Transzcendencia:
o Milyen médon [ép tul a szereplé 6nmaga arnyékan? Ki tud-e szakadni a kérnyezetébél? Miként
haladja meg 6nmagat? Hogyan kapcsolddik valami nagyobb egészhez?
e Szenvedés:
o Mi okoz szdmara szenvedést? Hogyan birkézik meg ezzel? Milyen eréforrasokat haszndl fel eh-
hez? Hogyan valtozik a vildignézete a szenvedés hatasara?
Szabadsag
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e Dontések:
o Milyen dontéseket hoz? Milyen tényezék befolyasoljak ezeket, és végil milyen kdvetkezmé-
nyekkel jarnak?
e Korlatok:
o Milyen belsé és kiilsé korlatokkal szembestil? Hogyan kiizdi le ezeket, és milyen stratégiakat al-
kalmaz, hogy nagyobb szabadsagot élvezzen?
e Fejlédés:
o Valtozik-e a szabadsagérzete? Milyen értelemben?
Felel6sség
e Sors:
o Hogyan viszonyul a sajat sorsahoz? Milyen mértékben érzi felel6snek magat az életéért? Milyen
lehet6éségeket at a sorsa alakitasara? Milyen lehetéségeket l1atunk mi mint olvasék?
e Kapcsolatok:
o Milyen felel6sséget véllal a kapcsolataiért? Hogyan hat a kornyezetére, és milyen hatassal van
ré a kornyezete?
o Cselekvés:
o Milyen konkrét |épéseket tesz annak érdekében, hogy az élete irdnyitdsat a kezébe vegye? Mi-
lyen kovetkezményekkel jarnak ezek a Iépések?
Osszetett kérdések
e Szellemiség, szabadsag és felel6sség kapcsolata:
o Hogyan fligg 6ssze a szerepl6 szellemisége a szabadsagaval és a felel6sségével?
e Karakterfejl6dés:
o Milyen karakterfejl6désen megy keresztiil a szereplé? Milyen tényezék jarulnak hozza ehhez a
fejlédéshez?
e Onmeghaladas:
o Milyen médon Iép tul 6nmagan a szerepld, és milyen hatassal van ez az 6nmeghaladas az életé-
re?

3. Az értelemkeresés és az értelemmegvaldsitas vizsgalata:
A harmadik szakaszban a biblioterapias folyamat soran a fokusz az értelemkeresésre és az értelem-
megvaldsitasra irdnyul. A cél, hogy a résztvevék megértsék, hogyan talalja meg a szereplé az élet értel-
mét, milyen stratégidkat alkalmaz ehhez, és hogyan alakitja ez az értelemkeresés a cselekedeteit.
e Ertelmes élet:
o Milyen értelmet talal a szereplé az életében? Hogyan ad értelmet a szenvedésnek, a nehézsé-
geknek?
e Feladat és vélasz:
o Milyen feladatok elé allitja az élet a szereplét? Hogyan valaszol ezekre a feladatokra? Milyen ér-
tékek vezérlik a dontéseit?
e |d6perspektiva:
o Hogyan hatarozza meg a jovéorientaltsag a szerepl6 cselekedeteit? Milyen szerepet jatszik a bi-
zalom és a remény az életében?
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e Alkotas:
o Milyen médon fejezi ki 6nmagat a szereplé? Hogyan jarul hozza a vildghoz?
e Elmények:
o Milyen élmények formaljak a szerepl6 vildgnézetét? Hogyan taldl értelmet a személyes tapasz-
talataiban?
o Bedllitodas:
o Milyen belsé attitliddel all az élet kihivasaihoz? Hogyan alakitja a kortlményekhez valé viszo-
nyuldsat? Milyen hatassal van ez a bedllitédas az életére?
Az epiktétoszi elv alkalmazasa
¢ A hatalmunkban all6 és nem all6 dolgok:
o Milyen dolgokra van befolyassal a szereplé? Milyen dolgokat kell elfogadnia? Hogyan valasztja
el a valtoztathat6 és a valtoztathatatlan dolgokat?
o Hozzaallas:
o Hogyan alakitja a szereplé a hozzaallasat az elkerilhetetlen helyzetekhez? Milyen stratégidkat
alkalmaz a belsé béke meg6rzésére?
e Viltozas:
o Milyen mértékben képes a szereplé megvaltoztatni a gondolkodasat és a viselkedését? Milyen
hatdssal van ez a valtozas az életére?
Osszetett kérdések
e Ertelmes szenvedés:
o Hogyan ad értelmet a szerepld a szenvedésnek? Hogyan névekszik a szenvedésen keresztiil?
e Az értelem keresésének folyamatos volta:
o Allandé vagy valtozé az az értelem, amit a szereplé a torténetben talal? Hogyan alkalmazkodik
értelemkeresésében az élet folyamatos valtozasaihoz?
e Az értelem megosztasa:
o Hogyan osztja meg a szereplé a talalt értelmet masokkal? Utkdzteti-e a véleményét masokkal?
Milyen hatassal van ez a kérnyezetére?

Ezek természetesen csak példak, mindig az adott mdre kell szabni 6ket, tovabb bdévithetdk, és természete -
sen mindenképpen kovetnilk kell 6ket olyan kérdéseknek, amelyek az onreflexiot novelik, tehat valamilyen
modon ezeket az egzisztenciadlékat feltaldljak a résztvevdk életében is (példaul: Miként jelenik meg ez a te éle-
tedben? Voltal-e mar hasond helyzetben?). Mivel ezeket mindig az adott m(, helyzet és csoport hatarozza meg,
erre konkrét példakat nem adunk. Csak azt szerettiik volna bemutatni, hogy ezen egzisztencialék vizsgalataval
hogyan tudunk koncentrikus modon eljutni (akar egy foglalkozason beliil) a schnelleri haromlépcsés uton a
személyiségépités magasabb fokara (Pukanszky, 2023).

Véglil, a negyedik |épés, az alkalmazas, arra 6sszpontosit, hogy a résztvevé sajat életébe integralja a biblio-
terapias folyamatbdl nyert élményt. Ez elGsegiti a viselkedésvaltozast és az érzelmi ellendllé képesség, a rezili-
encia megerdsodését (Watts & Pifia, 2023; Bowman, 2021). Ebben a szakaszban a résztvevék kidolgozhatnak
sajat megkizdési stratégidkat és Uj kognitiv kereteket, ez pedig jelentésen javithatja érzelmi jolétiket (Vries,
Brennan, Lankin, Morse, Rix & Beck, 2017). Szerepprébakat folytathatunk a csoportban és a csoporton kivdil,
el6sz6r in sensu, majd in vivo (Voros, 2022).

Mivel a tanulmany célja inkdbb a keretrendszer felvazolasa, mint a konkrét 1épések kifejtése, megint csak
érintélegesen megemlitjik, hogy a személyes beéplilés elésegitésére kreativ irdsfeladatok elvégzését, napldzas
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és kreativ 6néletiras gyakorlatokat javaslunk végezni. Ezeknek jétékony és hosszUtavu hatasai Pennebaker ki-
sérletei 6ta ismertek, a kognitiv-viselkedésterapias gyakorlatban is bevett technikak (Pennebaker, 1993; Pen-
nebaker & Chung, 2007). A biblioterapias definicié szerint ez a gyakorlat olyan pedagédgiai és terapias megko -
zelitést jelent, amely tAmogatja a mentalis egészséget (Béres, 2023; Rodriguez, 2020; Wernigg, 2020). A krea-
tiv irds és a naplozas lehetéséget ad arra, hogy a résztvevik kifejezzék érzéseiket és tapasztalataikat, ami
hozzajarulhat személyes fejlodésiikhoz (Winkler & Zsolnai, 2022).

Az 6nkifejez6 iras, mint példaul a napldézas, jelentds jotékony hatdssal van a mentalis egészségre (Penneba-
ker, 1993). Kisérletek azt mutattak, hogy az érzelmek kifejezése és a traumatikus élmények irdsos formaban
torténd feldolgozasa csdkkentheti a stresszt, és javithatja a pszicholdgiai allapotot (Rébert, 2020; Zabo, Olah &
Vargha, 2022). Ezen kivil segit a gondolatok és az érzések strukturalasaban, ezaltal elésegiti a problémamegol-
dast és a személyes megértést, valamint hozzajarul a szocialis és az érzelmi fejlédéshez is. A jol megvaldsitott
szocialis és érzelmi tanuldsi programok - igy a biblioterapias foglalkozasok is - hossz tavu pozitiv hatassal
vannak a tanuldk testi-lelki egészségére és viselkedésére (Winkler & Zsolnai, 2022). A biblioterapia ezaltal nem
csupan a szovegek olvasdsara és értelmezésére korlatozodik, hanem komplex, interaktiv folyamattad valik,
amely a kreativ iras révén mélyebb megértést és személyes beépiilést eredményez (Rodriguez, 2020; Winkler
& Zsolnai, 2022).

Osszefoglalva a fentieket, tekintsiik at az egzisztenciélis megalapozasu biblioterapias foglalkozas sematikus
vazlatat még egyszer (Doll & Doll, 2011; Németh & Szényi, 2015 és Sarkany, 2023 nyoman):

A) Felkészilés
B) A mi kivalasztasa
C) Prezentacio
D) Feldolgozas
a) Tudatositas
b) Konkretizalas
i. Altalanos ontologiai elemzés
c) Személyes jelentésadas
i. Személyes (ontikus) elemzés
1. Az élethelyzet elemzése
2. Az egzisztencialék vizsgalata
a. Szellemiség
b. Szabadsag
c. Felel6sség
3. Ertelemkeresés, értelemmegvaldsitas vizsgalata
a. Alkotoéi
b. Elmény
c. Beallitédasi érték
d) Valtozas, személyes alkalmazas: kreativ iras, 6néletiras gyakorlatok
E) Ertékelés, dokumentalas
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Befejezés

A tanulmanyban az egzisztencidlis pedagogia és a biblioterapia 6sszefonddasat vizsgaltuk, kiemeltiik az irodal-
mat mint a kultira hordozéjat, és azt vizsgaltuk, miként segitheti az egyént a lét alapveté kérdéseinek megva-
laszoladsaban. A hangsuly nem a konkrét valaszokon, sokkal inkdbb a valaszok keresésének folyamatan van,
amelynek soran a személyiségfejlédés, a szubjektifikacid utjat jarjuk be.

A személyiségépités a schnelleri elképzelésbe is beleillik, az egoizmuson és a kiilsé szabalyok elfogadasan
keresztiil vezet el a belsévé valt moralitds szintjéig, egyfajta Bildungot céloz épiteni. Ezen az Gton az irodalom
mint fenomenolégiai lencse, segit a valés problémak epochdlis redukciéjan keresztiil torténé feltarasaban, a
személyes jelentésadasban és a megértésben.

Az egzisztencilis irodalom nem ad kész valaszokat, hanem kérdéseket tesz fel, disszenzust general, provo-
kal és gondolkodasra késztet. A hatarhelyzeteken keresztiil a |1ét abszurditasaval szembesit, de a frankli logote-
rapia szellemében, a szellem dacold erejére és az attitlidvaltas lehetdéségére mutat ra.

A tanulmany rdmutat arra, hogy a biblioterdpia nem csupan maédszer az érzelmi nehézségek kezelésére, ha-
nem lehetdéség az 6nismereti fejlédésre, a személyiség kibontakoztatisara és a vildgban valé értelmes |étezés
megtalalasara. A kreativ irds gyakorlatai pedig segithetik ennek személyes élményben valo feldolgozasat és in-
tegralasat.

A tanulmany célja az volt, hogy rdmutasson az egzisztencidlis pedagogia és a biblioterapia értékeire és a
kett6é kozotti szoros kapcsolatra, és arra inspiralja az olvasét, hogy maga is felfedezze az irodalomban rejlé sze-
mélyiségfejleszté erét. Tovabbi kutatasok sziikségesek ahhoz, hogy a gyakorlatban is igazoljuk a bemutatott
modell hatékonysagat, és feltarjuk az egzisztencialis biblioterapia tovabbi lehetéségeit.

Zarasként idézzik fel Gjra Szent Agoston szavait, aki a beszélgetGpartner fontossagat emeli ki a tanulas fo-
lyamataban. A biblioterapia mint a szovegekkel valé parbeszéd, hasonléképpen hozzajarulhat gondolataink vi-
lagra hozataldhoz, és ezaltal értelmesebbé, gazdagabba teheti |étlinket.




Neveléstudomany 2025/2. Tanulmanyok

Irodalom

1. Apriliana, A. C. & Setiawati, T. (2020). The effectiveness of bibliotherapy in improving honest character
on the elementary students. Widyagogik: Jurnal Pendidikan Dan Pembelajaran Sekolah Dasar, 8(1), 16-
25. https://doi.org/10.21107/widyagogik.v8i1.8677

2. Arendt, H. (1958). The Human Condition. Chicago University Press.

3. Asakavi¢iaté, V., Sedereviciate-Paciauskiené, Z. & Valantinaité, I. (2022). I-Thou communication in
distant education from the perspective of Martin Buber’s philosophy. Filosofija Sociologija, 33(1).
https://doi.org/10.6001/fil-soc.v33i1.4666

4. Bene, A. (2023). Epokhé és idegenészlelés a fenomenologiaban. Az empatia/beleérzés és a megérzés
problémaja. Elpis Filozéfiatudomdnyi Folydirat, 16(1), 167-181.
https:/doi.org/10.54310/Elpis.2023.1.11

5. Béres, J. (2023). 10 éves a pécsi biblioterdpia szak. Tuddsmenedzsment, 24(1. kilénszam), 143-152.
https:/doi.org/10.15170/tm.2023.24 k1.11

6. Berlin, I. (1990). A szabadsag két fogalma. In Négy esszé a szabadsdgrdl (pp. 334-343). Eurdpa
Kényvkiadé.
7. Biesta, G. J. J. (2017). The Rediscovery of Teaching. Routledge.

8. Biesta, G. J. J. (2020): Risking ourselves in education: Qualification, Socialization, and Subjectification
Revisited. Educational Theory, 70(1), 89-104.

9. Biesta, G. J. J. (2024). How to be a self, today. In Biesta, G. J. J., Skregelid, L. & Bage, T. D. (Eds.), Being
Human Today - Art, Education and Mental Health in Conversation (pp. 9-21). Intellect.

10. Bowman, T. (2021). Lessons from the field. Family grief care and bibliotherapy: a call for models and
studies. Family Relations, 70(2), 402-407. https://doi.org/10.1111/fare.12539

11. Brown, M. & Horsburgh, J. (2021). | and Thou: challenging the barriers to adopting a relational
approach to medical education. Medical Education, 56(1), 14-16. https://doi.org/10.1111/medu.14691

12. Buber, M. (2008). | and Thou. Howard Books.

13. Caffrey, M. M. (2015). Mead, Margaret (1901-78). In Smelser, N. & Baltes, P. (Eds.), International
Encyclopedia of the Social & Behavioral Sciences (pp. 837-840).
https://doi.org/10.1016/b978-0-08-097086-8.61091-7

14. Camus, A. (2024). Szisziiphosz mitosza. Jelenkor Kiado.

15. Curcio, H. C., Ralkowski, M. & Reid, H. L. (2023). Introduction. In Curcio, H. C., Ralkowski, M. & Reid,
H. L. (Eds.), Paideia and Performance: Selected Essays from the 7th Interdisciplinary Symposium on the
Hellenic Heritage of Sicily and Southern Italy (pp. IX-XII). Parnassos Press - Fonte Aretusa.
https:/doi.org/10.2307/jj.5475447.5

16. Da Silva, F. L. H., Grisi, D. M., De Araujo, L. D. R, Rodrigues, S. X. V. d. F.,, De Menezes, T.d. S. B. &
Ribeiro, M. G. C. (2024). Logoterapia e terapia cognitivo-comportamental: existencialismo e
cognitivismo que se encontram em técnicas terapéuticas. Contribuciones a Las Ciencias Sociales, 17(1),
5403-5411. https://doi.org/10.55905/revconv.17n.1-322


https://doi.org/10.55905/revconv.17n.1-322
https://doi.org/10.2307/jj.5475447.5
https://doi.org/10.1016/b978-0-08-097086-8.61091-7
https://www.google.com/search?client=firefox-b-d&sca_esv=3bb0e53af8618b52&sxsrf=AE3TifOqPJLF8exK65ot5M5nx6NxydsfnQ:1750011756592&q=Paul+Baltes&si=AMgyJEtRPX4ld4pdQeltMBlsXK6YnLg9be4xryEBJwXFHLOO-E-RUGA0i37Crwx5njRnxBgQ5DDdYpiAafu6qOnt_2LmOokim1H49jT6w_jlIqS1ZZuJ4av0MRgYuzKa1ToBTIY-bhxxDwsD_GQGJisvAYLZuPy18J3pB2bt-mqposNERBBpfjl04eI984ZufFJNYg7r0L4pp9WEhkgVO0gC8zdhI-cH60diCD7s_Ixv5W9vROMhVIMlBSQhspII7GhH5oZ2PKOk&sa=X&ved=2ahUKEwi02erohfSNAxVQ3AIHHTBMDk0QmxN6BAgZEAM
https://www.google.com/search?client=firefox-b-d&sca_esv=3bb0e53af8618b52&sxsrf=AE3TifOqPJLF8exK65ot5M5nx6NxydsfnQ:1750011756592&q=Neil+Smelser&si=AMgyJEveiRpRWbYSNPkEPxCUbItHSvun4xkRgDDPLmrOjDx35Ls0q7gfPf7aVwywX1gQUS6ofzdCzX1y0okkqPOaIiXSu-Tequ0PtWz5FGuhDr-2bARg3idTWZ57I_zOnaolAO86AIsRlaToca9ayvPUYgsrSVML4jEsExlg7rbtLUj99402F3F7r191LoX7_jAt6sUWT5g-sKKMGzc5gGGFqp6f1YVtYXKfEQnsz1YolOAUTswXLm0lvYp4YA3AjaSdb0nx7Fsn&sa=X&ved=2ahUKEwi02erohfSNAxVQ3AIHHTBMDk0QmxN6BAgZEAI
https://doi.org/10.1111/medu.14691
https://doi.org/10.1111/fare.12539
https://doi.org/10.15170/tm.2023.24.k1.11
https://doi.org/10.54310/Elpis.2023.1.11
https://doi.org/10.6001/fil-soc.v33i1.4666
https://doi.org/10.21107/widyagogik.v8i1.8677

Egyensulyozni a |ét peremén... 2025/2. Rajnai Laszlo

17

18.
19.

20.

21.

22.

23.
24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.

38.

Deurzen, E. von & Adams, M. (2016): Basic Skills in Existential Counselling and Psychotherapy. SAGE.
Diogenes Laertius (1925). Lives of Eminent Philosophers. Heinemann/G. P. Putnam’s Sons.

Doll, B. & Doll, C. (2011). Fiatalok biblioterdpidja. TAMOP-3.2.4-08/2-2009-0002. Kényvtari Intézet.
https:/ki.oszk.hu/sites/default/files/dokumentumtar/biblioterapia_gyermekeknek_es_serduloknek.pdf

Domsa, Zs. (2022). Saga literacy: Kognitiv megkozelités az irodalomtanitasban. NCOGNITO - Kognitiv
Kultiraelméleti Kézlemények, 1(1), 82-102. https://doi.org/10.14232/ncognito/2022.1.82-102

Donetto, S. (2010). Medical students’ views of power in doctor-patient interactions: the value of
teacher-learner relationships. Medical Education, 44(2), 187-196.
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2009.03579.x

Durant, W. (1962). The Story of Philosophy - The Lives and Opinions of the Greater Philosophers. Time Inc.
Epiktétos kézikdnyvecskéje, vagyis a stoikus bélcs brevidriuma. https:/mek.oszk.hu/00100/00197/

Erikson, E. H. (1968/1997). Az emberi életciklus. In Bernath, L. & Solymosi, K. (Eds.), Fejlédéslélektani
olvasokényv (pp. 27-43). Tertia Kiado.

Flanagan, K. S., Hoek, K. K. V., Shelton, A. J., Kelly, S. L., Morrison, C. M. & Young, A. (2013). Coping
with bullying: what answers does children’s literature provide? School Psychology International, 34(6),
691-706. https:/doi.org/10.1177/0143034313479691

Foucault, M. (2019). Az igazsdg bdtorsdga. Atlantisz Kiado.
Frankl, V. E. (2014). ...mégis mondj igent az életre - egy pszicholégus megéli a koncentrdciés tdbort. Jel Kiado.

Galovan, A. & Schramm, D. (2018). Strong relationality and ethical responsiveness: a framework and
conceptual model for family science. Journal of Family Theory & Review, 10(1), 199-218.
https:/doi.org/10.1111/jftr.12238

Gavin, A. (2012). Thinking room and thought streams in Henry and William James. Textual Practice,
26(5), 871-893. https:/doi.org/10.1080/0950236X.2012.669401

Geertz, C. (1973). The interpretation of cultures - selected essays. Basic Books.

Gendlin, T. E. (1986). Fokuszolds - személyi problémdk megkézelitése énerébél. Juhdsz Gyula Tanarképzé
Féiskola Pszicholdgia Tanszék.

Gloviczki, Z. (2024). A holnaputdn iskoldja - felkésziilés az emberi jovére. Open Books.
Habermas, J. (2011). A kommunikativ cselekvés elmélete. Gondolat Kiado.

Heath, M. A,, Smith, K. & Young, E. L. (2017). Using children’s literature to strengthen social and
emotional learning. School Psychology International, 38(5), 541-561.
https:/doi.org/10.1177/0143034317710070

Heidegger, M. (1962). Being and Time. Harper.

Huba, M. (2003). Sz6vegkdzpontlsag helyett. In Szévegek kézott VII. (Irodalomelméleti tanulmdnyok) (pp.
49-64). SZTE BTK Osszehasonlité Irodalomtudomanyi Tanszék.

Iser, W. (1996). Az olvasas aktusa. Az esztétikai hatas elmélete. In Kiss, A., Kovacs, S. & Odorics, F.
(Eds.), Testes konyv I. (pp. 241-264). Ictus és JATE, Irodalomelméleti Csoport.

Jaspers, K. (1971). Philosophy of existence. University of Pennsylvania Press.


https://doi.org/10.1177/0143034317710070
https://doi.org/10.1080/0950236X.2012.669401
https://doi.org/10.1111/jftr.12238
https://doi.org/10.1177/0143034313479691
https://mek.oszk.hu/00100/00197/
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2009.03579.x
https://doi.org/10.14232/ncognito/2022.1.82-102
https://ki.oszk.hu/sites/default/files/dokumentumtar/biblioterapia_gyermekeknek_es_serduloknek.pdf

Neveléstudomany 2025/2. Tanulmanyok

39. Kierkegaard, S. (1994). Vagy-vagy. Osiris Kiadé.
40. Kévary, Z. (2022). Bevezetés az egzisztencidlis pszicholdgidba. ELTE E6tvos Kiado.

41. Krek, J. (2020). Understanding the discourse of early childhood education in coming of age in Samoa.
Sage Open, 10(1). https://doi.org/10.1177/2158244020902083

42. Kuhn, T. S. (2020). A tudomdnyos forradalmak szerkezete. Osiris Kiado.

43. Malyn, B., Thomas, Z. & Ramsey-Wade, C. (2020). Reading and writing for well-being: a qualitative
exploration of the therapeutic experience of older adult participants in a bibliotherapy and creative
writing group. Counselling and Psychotherapy Research, 20(4), 715-724.
https://doi.org/10.1002/capr.12304

44, Massullo, C. & Proietti, E. (2024). Essere accesi per cambiare il mondo - L'educazione poetica come via
per intensificare la presenza nel tempo della grande distrazione. Scenario, 18(1), 70-84.

45. Mintz, A. (2007). The midwife as matchmaker: Socrates and relational pedagogy. Philosophy of
Education Archive, 16, 91-99.

46. Mora, K., Araya, G. & Seravalli, T. (2017). La biblioterapia como herramienta de ayuda aplicada en la
biblioteca escolar: estudios de caso. E-Ciencias De La Informacion, 7(2), 1.
https://doi.org/10.15517 /eciv7i2.29259

47. Németh, M. & Szényi, M. (2015). Relaxacids és szimbdlumterapiak. In Szényi, G. (Ed.), A pszichoterdpia
tankényve (pp. 298-308). Medicina Konyvkiado Zrt.

48. Nordmeyer, H. W. (1949). An Existentialist Approach to Literature. The Modern Language Journal, 33(8),
583-593. https://doi.org/10.2307/319549

49. Oreshkina, M. & Greenberg, K. (2010). Teacher-student relationships: the meaning of teachers'
experience working with underachieving students. Journal of Pedagogy/Pedagogicky Casopis, 1(2), 52-
66. https://doi.org/10.2478/v10159-010-0009-2

50. Osawuru, A. (2024). Buber’s pedagogy of inclusion in fostering genuine classroom relationship. NIU
JSS, 10(1), 157-165. https://doi.org/10.58709/niujss.v10i1.1856

51. Palashevska, M. (2021). Bibliotherapy or books on prescription. Buésuomekap, 63(2), 23-34.
https://doi.org/10.18485/bibliotekar.2021.63.2.2

52. Peach, E. (2023). Creative mental health literacy practices: a qualitative study exploring how students
use literacy to promote wellbeing and manage mental health conditions while at university.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 20(15), 6475.
https:/doi.org/10.3390/ijerph20156475

53. Pennebaker, J. (1993). Putting stress into words: health, linguistic, and therapeutic implications.
Behaviour Research and Therapy, 31(6), 539-548.

54. Pennebaker, J. W. & Chung, C. K. (2007). Expressive writing, emotional upheavals, and health. In
Friedman, H. S. & Silver, R. C. (Eds.), Foundations of health psychology (pp. 263-284). Oxford University
Press.

55. Platon (é. n.). Székratész védébeszéde. https:/mek.oszk.hu/00400/00460/



https://mek.oszk.hu/00400/00460/
https://doi.org/10.3390/ijerph20156475
https://doi.org/10.18485/bibliotekar.2021.63.2.2
https://doi.org/10.58709/niujss.v10i1.1856
https://doi.org/10.2478/v10159-010-0009-2
https://doi.org/10.2307/319549
https://doi.org/10.15517/eci.v7i2.29259
https://doi.org/10.1002/capr.12304
https://doi.org/10.1177/2158244020902083

Egyensulyozni a |ét peremén... 2025/2. Rajnai Laszlo

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.
63.

64.

65.
66.
67.

68.
69.

70.

71.

72.

Prater, M., Dyches, T. & Johnstun, M. (2006). Using children's books as bibliotherapy for at-risk
students: a guide for teachers. Preventing School Failure Alternative Education for Children and Youth,
50(4), 5-10. https://doi.org/10.3200/psf1.50.4.5-10

Pukanszky, B. (2000). Pedagdgiai és pszicholdgiai tudomanyos iskoldk a szegedi egyetemen. In
Németh, A. & Tenorth, H.-E. (Eds.), Neveléstudomdny-térténeti tanulmdnyok (pp. 203-228). Osiris.

Pukanszky, B. (2023). Schneller Istvan (1847-1939) szeretetelv( pedagogidja. In Pukanszky, B. &
Sarkany, P. (Eds.), Pedagdgia és kereszténység. Teoldgiai, neveléstérténeti és nevelésfilozéfiai metszetek (pp.
82-96). Szent Istvan Tarsulat.

Rajnai, L. (2024). A biblioterapia mint mentalhigiénés személyiségfejleszté eszkdz. Anyanyelvi
Kultirakozvetités, 7(1), 4-17. https://doi.org/10.33569/akk.5424

Rajnai, L. (2024). Kavicsok a téban - egy gimnaziumi mentalhigiénés program bemutatasa.
Szocidlpedagédgia, 24, 121-130.

Rodriguez, P. (2020). La técnica de la biblioterapia. Ciencia Cultura Y Sociedad, 5(2), 56-69.
https:/doi.org/10.5377/ccs.v5i2.10214

Rogers, C. R. (2019). Valakivé vdlni. Edge 2000 Kiadé.

Rohde, P., Stice, E., Shaw, H. & Briére, F. N. (2014). Indicated cognitive behavioral group depression
prevention compared to bibliotherapy and brochure control: acute effects of an effectiveness trial
with adolescents. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 82(1), 65-74.
https://doi.org/10.1037/a0034640

Sarkany, P. (2014). A filozéfia mint praxis - Tanulmdnyok a filozéfia, a pszichoterdpia és a szocidlpedagdgia
hatdrteriileteirél. L'Harmattan Kiadd, Sapientia Szerzetesi Hittudomanyi Féiskola.

Sarkany, P. (2023). Ertelemkézpontt humanizmus. Bevezetés Viktor E. Frankl munkdssdgdba. Ursus Libris.
Sartre, J.-P. (2020). A lét és a semmi - Egy fenomenoldgiai ontoldgia vdzlata. L'Harmattan.

Setaioli, A. (2014). Ethics I: Philosophy as Therapy, Self-Transformation, and “Lebensform”. In Damschen,
G. & Heil, A. (Eds.), Brill's Companion to Seneca - Philosopher and Dramatist (pp. 239-257). Brill.

Skregelid, L. (2024). Dissens and Sensibility - WHY ART MATTERS. Intellect.

Suvilehto, P. (2019). We need stories and bibliotherapy offers one solution to developmental issues.
Online Journal of Complementary & Alternative Medicine, 1(5).
https:/doi.org/10.33552/0jcam.2019.01.000523

Szent Agoston: Vallomdsok.
https:/gepeskonyv.btk.elte.hu/adatok/Okor-kelet/Okori.es.keleti.irodalmak/index.asp_id=676.html

Vik, J. (2018). Benne vagyok, ha értelme van! - Egy miiveltségelméleti vizié a frankli logoterdpia és
egzisztenciaanalizis kontextusdban. Logoterdpia és egzisztenciaanalizis. Logoterapia és
Egzisztenciaanalizis Nemzetk6zi Tudomanyos Egyestilet (LENTE), Logoterapia Alapitvany.

Voltaire (1924). Candide (o. n.). (Ford. Kemény Gabor). Tevan Kiado.
https:/mek.oszk.hu/09700/09767/09767.htm



https://mek.oszk.hu/09700/09767/09767.htm
https://gepeskonyv.btk.elte.hu/adatok/Okor-kelet/Okori.es.keleti.irodalmak/index.asp_id=676.html
https://doi.org/10.33552/ojcam.2019.01.000523
https://doi.org/10.1037/a0034640
https://doi.org/10.5377/ccs.v5i2.10214
https://doi.org/10.33569/akk.5424
https://doi.org/10.3200/psfl.50.4.5-10

Neveléstudomany 2025/2. Tanulmanyok

73. Voros, K. 1. (2022). Amikor Anna voltam: Mddszertani toprengések az Anna Karenina cimi regény
biblioterapias feldolgozasahoz. In G. Szabd, S. & Gombos, P. (Eds.), Médszertan és megujulds: Vdlogatds
a MATE Neveléstudomdnyi Intézete szakmédszertani tanulmdnyaibdl (pp. 99-111). MATE Press.

74. Vries, D., Brennan, Z., Lankin, M., Morse, R,, Rix, B. & Beck, T. (2017). Healing with books: a literature
review of bibliotherapy used with children and youth who have experienced trauma. Therapeutic
Recreation Journal, 51(1), 48-74. https://doi.org/10.18666/trj-2017-v51-i1-7652

75. Waters, B. (1950). Existentialism in Contemporary Literature. Prairie Schooner, 24(1), 87-94.
http:/www.jstor.org/stable/40624203

76. Watts, S. & Pifa, K. (2023). Bibliotherapy and social and emotional learning in the elementary music
setting. Journal of General Music Education, 36(3), 5-12.
https:/doi.org/10.1177/27527646231154541

77. Wernigg, R. (2020). A mentalis egészség a XXI. szdzad egyik nagy népegészségligyi kihivasa.
Egészségfejlesztés, 61(2), 3-6. https:/doi.org/10.24365/ef.v61i2.586

78. Whorf, B. L. (1941/1956). The Relation of Habitual Thought and Behavior to Language. In Carroll, J. B.
(Ed.), Language, Thought and Reality (pp. 134-159). M.I.T. Orig. pub. in Language.

79. Winkler, Z. & Zsolnai, A. (2022). Szocialis és érzelmi jollét biztositasa az iskolaban. Neveléstudomdny |
Oktatds - Kutatds - Innovdcid, 10(3), 5-23. https:/doi.org/10.21549/ntny.38.2022.3.1

80. Zabd, V., Olah, A. & Vargha, A. (2022). Attekintés a lelki jéllét és a mentdlis egészség modelljeirdl és
méréeszkozeirdl. OSFPreprints, 1-35. https://doi.org/10.31219/osf.io/6k2uj

Balancing on the Edge of Existence. Existential Pedagogical Considerations
in Bibliotherapy Practice

This paper examines the connections between existential pedagogy and bibliotherapy, highlighting the need
for a re-humanization of pedagogy where the goal is not solely knowledge transfer but supporting the student
as a whole person and their development into a subject. It explores how educators can help students confront
existential questions and foster personal growth. It shows that when applied in appropriate doses during bib-
liotherapy practice, literature's sugar coated pills can reduce the feeling of Heideggerian unhomeliness (Un-
heimlichkeit) and help students navigate their world. It details how an existential perspective can be integrated
into the practice of developmental bibliotherapy, with particular attention to Viktor Frankl's meaning-centered
approach. The process of a bibliotherapy session is reviewed along the path from consciousness-raising (bor-
rowed from symbol therapy practices) through personal meaning-making to personal transformation. It em-
phasizes the importance of reflection through literary works and the search for individual meaning. The role of
creative writing in integrating processed personal experiences is also highlighted. The study aims to demon-
strate how developing critical thinking and deepened self-awareness can support students in responsibly

shaping their own life paths in a complex world that still seems alien to them.
Keywords: personality development, supportive pedagogy, search for meaning,
Viktor Frankl, philosophy of education
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Hazdnkban a kézilabda a legnépszertibb sportdgak kozé tartozik. Az elmult években a kézilabddzok és a sportdgban
dolgozé szakemberek szdma is jelentésen megnévekedett. A kivdlasztds és a tehetséggondozds irdnti névekvé érdek-
l6dés ellenére a bevdlds elérejelzése még mindig korldtozott hatékonysdgu. A tehetség és bevdlds problémakorének
vizsgdlata természet- és tdrsadalomtudomdnyi megkézelitést egyardnt igényel. A résztvevék nézeteinek feltdrdsa
sziikségszert a kivdlasztds és a tehetséggondozds eredményességének noveléséhez, az érdekelt felek kozotti egyiitt -
mUikédés javitdsdhoz. Kutatdsunkban kérdGives médszerrel utdnpétldskoru jdatékosok (N=82) bevdldssal kapcsolatos
nézeteit tdrtuk fel pedagogiai megkozelitésbél. Kivdncsiak voltunk, hogy milyen tényezéket tartanak fontosnak a si-
keres felnéttkori sportpdlyafutdshoz, valamint mutatkozik-e kiilénbség a vdlogatott (N=41) és a nem vdlogatott
(N=41) utdnpétldskoru jdtékosok nézeteiben a sikerességet befolydsolo tényezék tekintetében. Az dltalunk megkér-
dezett kézilabddzok nézetei egyértelmtien aldtdmasztjdk a belsé tényezék befolydsold szerepét a teljesitményben, ez-
dltal a bevdldsban, ugyanakkor kiemelt jelentéséget tulajdonitanak a kiilsé tényezék meglétének. Bizonyitdst nyert,
hogy a sportkérnyezetnek nem csupdn a lemorzsolédds cs6kkentésében van jelentésége, de a felkésziilés sordn és a
versenyteljesitményben is. A vdlogatott és a nem vdlogatott jdtékosok nézetei a kiilsé tényezék tekintetében tébb el-
térést mutattak, mint a belsé tényezdék tekintetében. Mindemellett azonban a nemek kozott is fellelhetd volt véle-
ménykiilénbség, ami tobbek k6zott az edzéképzésben is tovdbbi kérdést vet fel. Az eredmények alapjdn elmondhatd,
hogy a kézilabda utdnpétlds-nevelésben és tehetséggondozdsban sziikségszerti a sportkérnyezet sportolok igényeihez

torténd alakitdsa, az edz6k pedagdgiai tovdbbképzése és az edzb-sportold-sziilé kapcsolat erésitése.

Kulcsszavak: kézilabdazas, bevalas, utanpotlas-nevelés, sportkdrnyezet

Bevezetés

Hazankban a kézilabda kétségkiviil a legnépszerlibb sportagak kézé tartozik. Az elmult tébb mint egy évtized-
ben a latvanycsapatsportok kiemelt tamogatasanak (tarsasagiadd-kedvezmény - tao) kdszonhetéen a kézilab-
dazék létszama jelentésen megemelkedett, ami kedvezd helyzetet teremtett a mindségi jatékosok szamanak
noveléséhez. A sportag utanpétlasban és felnétt korosztalyban elért nemzetkdzi eredményeit 6sszehasonlitva
azonban azt latjuk, hogy az utanpétlasban elért sikerek nem garantaljak, hogy a sportoldk a felnétt mezényben
is hasonléan eredményesek lesznek. A bevalasi ardnyok javitdsahoz ezért elengedhetetlen az utanpétlas és a
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felnéttkor kozti atmenetet gatlo, illetve segit6é képesség- és készségfaktorok azonositasa, hogy a tehetséges fi-
atal kézilabdazok a mindségi élsport hatorszagava valhassanak. Ennek érdekében komplex, a természet- és a
tarsadalomtudomany terileteit egyarant felolelé szemlélettel sziikséges megkozeliteni a tehetség és a bevalas
problémakaorét (Csaki et al., 2013; Matthys et al., 2011; Révész et al., 2008).

A bevalast alapvetéen meghatarozza a kivalasztas (Pearson et al., 2006) és a tehetséggondozas sikeressége.
A kivalasztas soran olyan mérési protokollokat alkalmaznak, melyek tudomanyos alapon prébaljak meghataroz-
ni a tehetségek attributumait. Jéllehet sok sportagban a testi adottsagok behataroljak a sportkarrier lehetdsé-
gét, a sportagi kivalasztas mégsem alapulhat kizarélag a genetikai tulajdonsagok felmérésén, mivel a tehetség
kibontakozasat szamos belsé és kiilsé tényez6 egylttesen befolyasolja (Gyarmathy, 2013).

A kivalasztasi folyamatban meghatarozé a testfelépités és a sportagra jellemzé motoros képességek szintje,
emellett sok esetben a taktikai felkésziiltség is gorcsé ala keril (Bognar et al., 2009; Juhasz et al., 2018). Az
6rokolt adottsagokon (testalkat, fizioldgiai tulajdonsagok, kondicionalis, koordinacios, pszichés és mentalis ké-
pességek stb.) tul azonban szamos kornyezeti faktor (szociokulturalis hattér, csalad, edzé stb.) is szerepet jat-
szik a kiemelkedésben. Mivel az utanpétlas-valogatottsag el6revetiti a felnétt sikereket (Bjgrndal et al., 2018;
Zilinyi et al., 2020), a kivalasztasnak oriasi jelentésége van a bevalasban. Az aktualis teljesitmény helyett ezért
a lehet6 legtobb paramétert és a biologiai érettséget (Vaeyens et al., 2008) figyelembe véve, a fejlédési lehet6-
séget ,el6re jésolva” kell a szakembereknek dontést hozniuk (Gyarmathy, 2017). Tovabb neheziti a kivaldsag
elérejelzését, hogy az utanpotlas és a felnétt kézilabdazas kivanalmai kozott kimutathaté kiilonbségek vannak
(Hoppe et al., 2017).

A beviélashoz nélkilézhetetlen az elkotelez6dés, a motivacid, talan ez a legfontosabb Gsszetevé a siker el-
érésében. Berki és Piko (2018) 38 sportag utanpotlaskord versenyzéjét vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy minél magasabb szintre jut a sportold, annal nagyobb a motivaciéja. Eredményeiket megerdsitette egy
kézilabdazékat vizsgdld kutatas, mely az eredményesség mellett a sportolas élvezetét, valamint a csalad és a
kornyezet tAmogatdsat taldlta a legnagyobb hatasinak a magas szint(i motivacié kialakuldsaban és fenntarta-
saban (Karacsony & Krupanszki, 2023). Né6i labdartgok vizsgalata ugyanakkor azt is kimutatta, hogy az id6sebb
jatékosok kevésbé elkotelezettek, mint fiatalabb tarsaik (Dominguez-Escribano et al., 2015).

A megfelel6 sportkornyezet sokat tehet azért, hogy a sportoldk elkételezédjenek (Back et al., 2022), az
edzé személyiségjegyei, viselkedése és kommunikacids képességei a sportolék képzése soran mind a motiva-
l4s, mind a szakmai fejlédés sikerességében kulcsfontossagu (Sargent Megicks et al., 2022). Habar a klub filo-
zo6fidja némiképp behatérolja a lehetéségeket, a mikrokérnyezet formalasa, a megfeleld |égkér megteremtése
és a pozitiv kapcsolatok kialakitasa a sportoldkkal az edz6 kizardlagos felel6ssége. Juhasz és Kénya (2024) va-
logatott és a nem valogatott utanpétlaskora kézilabdazok kapcsolatat vizsgalta edzéjikkel. Az eredmények
szerint a valogatottak szorosabb kapcsolatot alakitanak ki edzéjiikkel, mint a nem valogatottak, ami nemcsak a
kozos munka hatékonysagat segiti, de hatassal van a motivaciora is. Az adatok alapjan a lanyok a fiiknal érzel-
mileg jobban kotédnek edzéjiikhoz, erésebb benniik a bizalom és a tisztelet az edzéjiik irdnt.

A csapatsportagakban - igy a kézilabdaban is - er6teljes a posztra vald specializacio, ami posztonként el-
térd fizikumot, képességeket és habitust kivan (Font et al., 2021; Kénig-Gorégh & Okrés, 2018; Massuca et
al., 2011). Korabbi kutatasok kézilabda és labdartgas sportagakban is eltéréseket taldltak az eltéré poszto-
kon szerepl6 jatékosok pszichés jellemz6i kozott, melyek a kiilénb6zé utanpdtlas-korosztalyok jatékosai ko -
z6tt is kimutathatdak voltak (Csaki et al., 2016; Kénig-Goérdgh et al., 2017; Muntianu et al., 2022; Okrés et
al., 2020). A kézilabdazdk vizsgalata emellett kiilonbségeket mutatott a nemek kézott is, a lanyok lelkiisme -
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retesebbnek és nyitottabbnak értékelték magukat fia tarsaiknal, akik viszont érzelmileg stabilabbnak bizo -
nyultak (Kénig-Gorogh et al., 2017).

Orosz (2015) kutatdsa arra az eredményre jutott, hogy a tehetséges utanpétlaskora labdarigok pszichés
tulajdonsagai felilmuljak kevésbé tehetséges tarsaikét, emellett nagyobb mértékben élvezik csaladjuk tAmoga-
tasat is. Szintén labdarigoakadémidk jatékosait vizsgalva azt talaltak, hogy a sikert az akadémistak elsésorban
a mentalitdsuknak és a csalad tdmogatasanak tulajdonitjak, a targyi feltételek, az egyesiilet anyagi helyzete, va-
lamint a szerencse azonban nem jatszik szamottevé szerepet a bevalasban (Bognar & Csaki, 2020).

A kivalasztas és a tehetséggondozas iranti ndvekvé érdeklédés ellenére a bevalas elbrejelzése még mindig
korlatozott hatékonysagu (Leite et al., 2021; Shahidi et al., 2023; Till & Baker, 2020), mivel a sportsikerek el-
érése hosszu tavu folyamat, mely szdmos, elére nem lathatd buktatot rejt. Kutatasunkban utanpétlaskoru jaté-
kosok bevalassal kapcsolatos nézeteit tartuk fel pedagégiai megkozelitésbdl. Kivancsiak voltunk, hogy milyen
belsé és kiilsé tényezéket tartanak fontosnak a sikeres felnéttkori sportpalyafutashoz, valamint mutatkozik-e
kiilonbség a valogatott és a nem véalogatott utanpotlaskoru jatékosok nézeteiben a sikerességet befolyasolo té-
nyez6k tekintetében. A sportoldk véleményének megismerése fontos adalékokkal szolgalhat a kivalasztas és a
tehetséggondozas eredményességének néveléséhez, egyben hozzajarulhat az érdekelt felek kdzotti egyittmd-
kodés javitasahoz.

Modszerek

Minta

A kutatasban ifjusagi koru (U18) férfi (N = 42) és néi (N = 40) kézilabda-jatékosok (N = 82) vettek részt (1. tab-
lazat). A jatékosok atlagéletkora 17,06 év (17,06 + 0,69). A megkérdezett kézilabdazdk fele a korosztalyi valo-
gatott keret tagja (N = 41). A nem valogatott jatékosok (N = 41) mintajat a nék esetében egy allamilag timoga-
tott sportakadémiai képzési formaban miikédo klub jatékosai (N = 20), mig a férfiak esetében egy sportszerve-
zeti képzési formaban miikédo klub jatékosai (N = 21) adtak.

A jatékosok sziilei irasban jarultak hozza a vizsgalatban valé részvételhez (a kutatasetikai engedély szama:
RK/1222/2024).

N Eletkor (M+SD)

Férfi Vélogatott 21 17,35+ 0,47
Nem valogatott 21 16,75 £ 0,79
Osszesen 42 17,05+ 0,71
N6 Valogatott 20 17,01 £ 0,62
Nem valogatott 20 17,13 £ 0,74
Osszesen 40 17,07 + 0,68
Osszesen Valogatott 41 17,18 + 0,57
Nem valogatott 41 16,94 + 0,78
Osszesen 82 17,06 + 0,69

1. tablazat: A minta jellemzése
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Adatfelvétel

A vizsgalathoz Kiss (2023) altal alkalmazott és megbizhaténak talalt (Cronbach-alfa: 0,75-0,87) kérdéiv adap-
talt valtozatat hasznaltuk annak érdekében, hogy a témaban mar kordbban validalt méréeszkoz segitségével
tarjuk fel a hattértényezéket. A 38 zart kérdés (Likert 1-4) a kézilabda-tehetség kibontakozasat, a bevalast be-
folyasold belsé és kiilsé tényezdkre irdnyult, ahol a skala 1-es értéke a teljes egyet nem értést, mig 4-es értéke
a teljes egyetértést jelentette.

A belsé tényezOék kozott humanbiolégiai jellemzék, motoros képességek, kognitiv és pszichés jellemzdk
egyarant szerepeltek, a kils6 tényezbék a személyi és targyi a feltételekre vonatkoztak.

Az adatfelvételre a valogatott jatékosok esetében valogatott csapatedzést kdvetden kerlilt sor, mig a nem
valogatottak a klubedzést kévetben toltotték ki a kérddivet.

Adatfeldolgozas

Az adatfeldolgozashoz a leiré statisztikai mutatékon tdl a valogatott és a nem valogatott jatékosok nézeteiben
mutatkozo kiilénbségek feltarasara kétmintas t-prébat alkalmaztunk. Diszkriminancia-analizis segitségével mu-
tattuk ki, hogy mely valtozdk alapjan kiilonbéznek leginkdbb egymastdl a két csoport nézetei. A statisztikai
elemzésekhez SPSS 28.0 programot hasznaltunk. Szignifikanciaszintnek a tarsadalomtudomanyi kutatasokban
alkalmazott hibahatart (p = 5%) vettuk alapul.

Eredmények

A megkérdezett kézilabdazok szerint a sikeres felnétt jatékossa valas legfontosabb tényezéi a pozitiv jellemvo-
ndsok a sportolds sordn (3,83 + 0,439), az edz6 szakmai tuddsa (3,8 £ 0,399), az edz6 motivdcids bdzisa, hozzddlld-
sa (3,77 £ 0,479), valamint a kognitiv tényezék (3,74 + 0,439). Fontos tényezéként jelennek meg tovabba a kon-
diciondlis képességek (3,71 + 0,533), a technikai készség (3,71 + 0,484), a taktikai készség (3,71 + 0,484), valamint
a kézilabddzdssal eltéltétt ordk szdma (3,71 £ 0,533).

Legkevésbé befolyasold tényezéként a csaldd kulturdlis és miiveltségi tdmogatdsdt (1,95 + 0,928), az iskolai
tanulmdnyi eredményt (2,49 + 0,82), a profi szerzédést utdnpétlds jdatékosként (2,54 + 0,905), a csaldd anyagi td-
mogatdsdt (2,65 + 0,743), a szerencse- vagy sorsfaktort (2,67 + 0,817), a menedzser szerepét és tamogatdsdt (2,78
+ 0,832), a csapat eredményeit az utdnpétlds bajnoksdgban (2,82 + 0,772) és a megfelelé anyagi hdtteret a klubndl
(2,95 £ 0,646) jelolték meg (1. abra).
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A csalad kulturalis és muveltségi tamogatasa
Iskolai tanulmanyi eredmény
Profi szerzodés utanpotlas jatékoskent
A csalad anyagi tamogatasa
Szerencse- vagy sorsfaktor
Menedzser szerepe és tamogatasa
A csapat eredményei az utanpotlas bajnoksagbhan
Megfeleld anyagi hattér a klubnal
Az edzo miveltsege, kulturaltsaga
iziileti mozgékonysag és izomlazasag
Az edzd sportszakmai végzettsége
Szakmai miahelymunka a klubnal
Csapattarsak teljesitménye
Létesitményi hattér, targyi és eszkdz feltételek
Testosszetétel parameéterek
Tarsas kapcsolatok, egylttmiikidés
Pozitiv jellemvonasok a sporton kiviil
Az edzd pszichés felkésziltsege
Szabalyok ismerete és alkalmazas
Koordinacidos képességek
A csalad pszichés tamogatasa
Az edzd erkélcsi magatartasa
Csapattarsal egyluttmuikodese
Az edzo pedagogiai felkésziltsége
A csalad erkdlesi tamogatasa
A szakmai stab
Pszichés képessegek
Inspiralé, tamogatd kérnyezet a klubnal
Eletvitel
Az edzé modszertani tudasa
Kézilabdazassal eltéltétt 6rak szama
Taktikai készseg
Technikai készseg
Kondicionalis képességek
Kognitiv tényezal
Az edzd motivacios bazisa, hozzaallasa
Az edzd szakmai tudasa
Pozitiv jellemvonasok a sportolas soran
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1,95
2,49
2,54
2,65
2,67
2,78
2,82
2,95
3,01
3,06
32
3,23
3,23
3,24
3,32
3,39
341
3,43
3,45
3,45
3,51
3,51
3,85
3,55
3,56
3,56
3,56
3,59
3,6
3,66
37
3,7
3,7
3,71
3,74
3,77
3,8
3,83
1 2 3 4

1. dbra: A belsé és kiilsé tényez6k dtlag- és szérdsértékei a teljes mintdra vonatkoztatva

A valogatott és a nem vélogatott jatékosok nézeteiben hét tényezé esetében taldlunk szignifikans kilonb-

séget (2. tablazat). A kilonbséget mutatd tényezdk kozlil ot kiilsé [a csaldd pszichés tdmogatdsa (t = 2,817;
p = 0,006); az edzé pszichés felkésziiltsége (t = 2,286; p = 0,025); tdrsas kapcsolatok, egytittmiikodés (t = 2,759;
p = 0,007); az edzé sportszakmai végzettsége (t = -3,082; p = 0,003); szakmai miihelymunka a klubndl (t = -2,290;
p = 0,025)] és két belsé tényezd [pozitiv jellemvondsok a sporton kiviili életfeladatok végrehajtdsdban (t = 2,028;
p = 0,046); testosszetétel paraméterek (t = -3,372; p = 0,001)].
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Valogatott

(N=41)

Nem valogatott

(N=41)
M+SD

Tanulmanyok

M+SD
Belsé6 tényezok

Pozitiv jellemvonasok a sporton kiviili

életfeladatok végrehajtasaban i et ar Rl Zts e
Testosszetétel paraméterek 3,1 +0,583 3,54 £ 0,596 -3,372 0,001
Kiilsé tényezok

A csalad pszichés tdmogatasa 3,68 + 0,521 3,34 +£0,575 2,817 0,006
Edz6 pszichés felkésziiltsége 3,56 £ 0,55 3,29 +£0,512 2,286 0,025
Tarsas kapcsolatok, egytittmkodés 3,56 £ 0,55 3,22 +£0,571 2,759 0,007
Edz6 sportszakmai végzettsége 2,98 £ 0,689 3,44 £ 0,673 -3,082 0,003
Szakmai mihelymunka a klubnal 3,05+0,773 3,41 +0,67 -2,290 0,025

2. tablazat: A valogatott és a nem valogatott jatékosok nézeteiben mutatkozé szignifikans kiilonbségek.
Jelmagyarazat (kiemelés): az adott valtozé magasabb atlagértéke a két csoport vonatkozasaban

A vélogatott jatékosok tartjak fontosabbnak a csaldd pszichés tdmogatdsdt (3,68 + 0,521), az edzé pszichés

felkésziiltségét (3,56 + 0,55), a tdrsas kapcsolatokat, egylittmUikédést (3,56 + 0,55), valamint a pozitiv jellemvond-

sokat a sporton kiviili életfeladatok végrehajtdsdban (3,56 = 0,634), mig a nem valogatott jatékosok a testdsszeté-

tel paraméterek (3,54 + 0,596), az edz6 sportszakmai végzettsége (3,44 + 0,673) és a szakmai miihelymunka a

klubndl (3,41 + 0,67) tényez6ket gondoljak fontosabbnak a bevalas szempontjabol.

A diszkriminancia-analizis eredményeként elmondhaté, hogy a két csoport nézetei a testésszetétel paramé-

terek mentén kllénbodznek leginkabb (F(1,2) = 11,368; p = 0,001) és a pozitiv jellemvonasok a sporton kivdili
életfeladatok végrehajtasaban tényezében a legkevésbé [F(1,2) = 4,114; p = 0,046] (3. tablazat).

Wilks’

Lambda
1. TestOsszetétel paraméterek 0,876
2. Az edz6 sportszakmai végzettsége 0,894
3. A csalad pszichés tAmogatasa 0,91
4, Tarsas kapcsolatok, egylittm(ikodés 0,913
5. Az edz6 pszichés felkésziltsége 0,939
6. Szakmai miihelymunka a klubnal 0,938
7. Pozitiv jellemvonasok a sporton kiviili életfeladatok 0951

végrehajtasaban

F

11,368
9,5
7,935
7,612
5,227
5,245

4,114

df2

L T O N

1

80
80
80
80
80
80

80

Sig.

0,001
0,003
0,006
0,007
0,025
0,025

0,046

3. tablazat: A vizsgalt tényez6k diszkriminancia-analizise a valogatott és a nem valogatott
Jjatékosok vonatkozasaban

A férfi kézilabdazok esetében a valogatott és a nem valogatott jatékosok nézeteiben 6t tényezd esetén mu-
tatkozik szignifikans kiilénbség [taktikai készség (t = 2,701; p = 0,01); életvitel (t = 2,308; p = 0,026); szakmai
stdb (t = 2,059; p=0,046); az edzé erkélcsi magatartdsa (t = 2,370; p = 0,023); az edzé pedagdgiai felkésziiltsége
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(t = 2,087; p = 0,043)], melyek mindegyikét a valogatott szintli jatékosok vélik fontosabbnak, és melyek kézott

egyetlen belsé tényez6 taldlhato (4. tablazat).

Valogatott

Nem valogatott
(N=21) (N=21)
M+SD M+SD

Belsé6 tényez6k

Taktikai készség

Kiilsé tényez6k

Eletvitel

Szakmai stab

Edz6 erkolcsi magatartasa

Edz6 pedagdgiai felkésziiltsége

3,71 £0,463 3,29 +0,561 2,701 0,01
3,67 £0,577 324+0,625 2,308 0,026

3,62 £0,59 3,19+£0,75 2,059 0,046
3,57 +0,598 31+0,7 2370 0,023
3,57 £ 0,676 3,14+ 0,655 2,087 0,043

4. tablazat: A férfivalogatott és a nem valogatott jatékosok nézeteiben mutatkozo szignifikans kiilonbségek.
Jelmagyarazat (kiemelés): az adott valtozé magasabb atlagértéke a két csoport vonatkozasaban

A férfivalogatott és a nem valogatott jatékosok nézetei a taktikai készség [F(1,2 )= 7,297; p = 0,01] ténye-
z6ben kiilonboznek a leghangsulyosabban és a szakmai stab [F(1,2) = 4,241; p = 0,046] bevalast befolyasolo
szerepében a legkevésbé (5. tablazat).

LV;’;it;; F  dft  df2  Sig
1. Taktikai készség 0,846 7,297 1 40 0,01
2. Az edz6 erkolcsi magatartasa 0,877 5,618 1 40 0,023
3. Eletvitel 0,882 5329 1 40 0,026
4. Az edz6 pedagogiai felkésziiltsége 0,902 4,355 1 40 0,043
5. tablazat: A vizsgalt tényez6k diszkriminancia-analizise a férfivalogatott és a nem valogatott jatékosok
vonatkozasaban

A néi kézilabdazék esetében a valogatott szintl és a nem valogatott jatékosok nézeteiben tizennégy ténye-
z6t tekintve mutatkozik szignifikans kilénbség, melyek kozul minddsszesen négy belsé tényezé [kondiciondlis
képességek (t = -2,517; p = 0,021); kognitiv tényezék (t = -3,559; p = 0,002); pszichés képességek (t = -2,845;
p = 0,008); testosszetétel paraméterek (t = -4,096; p = 0,000)] és tiz kiilsé tényezé [inspirdlé, tdmogaté kérnyezet
a klubndl (t = -3,199; p = 0,005); csapattdrsak egytittmiikédése (t = -2,135; p = 0,043); az edzé pedagdgiai felké-
sziiltsége (t = -2,276; p = 0,030); szakmai stdb (t = -2,307; p = 0,029); szakmai miihelymunka a klubndl
(t=-3,961; p = 0,000); a csaldd pszichés tdmogatdsa (t = 2,757; p = 0,009); csapattdrsak teljesitménye
(t = -3,321; p = 0,002); létesitményi hdttér, tdrgyi és eszkoz feltételek (t = -3,417; p = 0,002); az edz6 sportszakmai
végzettsége (t = -2,979; p = 0,005); tdrsas kapcsolatok, egyiittmiikédés (t = 2,142; p = 0,039)] (6. tablazat).

Két tényez6t [a csaladd pszichés tamogatasa (3,8 + 0,41); tarsas kapcsolatok, egyuttm(ikodés (3,55 + 0,51)]
jeloltek meg fontosabbnak a valogatott jatékosok, a tobbi szignifikans kilonbséget mutaté tényez6t a nem va-
logatott szintl néi kézilabdazok tartjak fontosabbnak a felnéttkori sikerességhez.

Valogatott

Nem valogatott
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(N=20) (N=20) +
M+SD M+SD

Belsé6 tényez6k

Kondicionalis képességek 3,75 £ 0,444 4+0 -2,517 0,021
Kognitiv tényezék 3,6 £ 0,503 4+0 -3,559 0,002
Pszichés képességek 3,6 £ 0,503 3,95+£0,224 -2,845 0,008
TestOsszetétel paraméterek 3,15+0,671 3,85+0,366 -4,096 0,000
Kiilsé tényezék

Inspirald, tAmogatd kérnyezet a klubnal 3,65 + 0,489 4+0 -3,199 0,005
Csapattarsak egylittmikodése 3,65 £ 0,587 3,95+0,224 -2,135 0,043
Az edz6 pedagégiai felkésziiltsége 3,6 + 0,503 39+0,308 -2,276 0,030
Szakmai stab 3,55 + 0,605 3,9+0,308 -2,307 0,029
Szakmai mdhelymunka a klubnal 3,05 +0,759 3,85+0,489 -3,961 0,000
A csalad pszichés tamogatasa 3,8+0,41 3,4 +£0,503 2,757 0,009
Csapattarsak teljesitménye 3,2+0,616 3,8+0,523 -3,321 0,002
Létesitményi hattér, targyi és eszkoz feltételek 3,15+ 0,671 3,8+0,523 -3417 0,002
Az edz6 sportszakmai végzettsége 3,2+0,616 3,75+0,55 -2,979 0,005
Tarsas kapcsolatok, egylittm(kodés 3,55+0,51 3,2 +0,523 2,142 0,039

6. tablazat: A néi valogatott és a nem valogatott jatékosok nézeteiben mutatkozo szignifikans kiilonbségek.
Jelmagyarazat (kiemelés): az adott valtozé magasabb atlagértéke a két csoport vonatkozasaban

A néi valogatott és a nem valogatott jatékosok nézetei a testOsszetétel paraméterek [F(1,2) = 16,775;

p < 0,001)], a szakmai miihelymunka a klubndl [F(1,2) = 15,69; p < 0,001] és a kognitiv tényezék [F(1,2) = 12,667,
p = 0,001] esetében kilonbozik a leghangsulyosabban és a csapattdrsak egytittmiikédése [F(1,2) = 4,56;
p = 0,039], valamint a tdrsas kapcsolatok, egytittmiikédés [F(1,2) = 4,586; p = 0,039] tényezd befolyasold szere-
pében a legkevésbé (7. tablazat).
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M+SD

Nem
Valogatott valogatott wilks’

WENIY

Lambda

F

Juhdsz Istvan - Balogh Judit - Trzaskoma-Bicsérdy Gabriella

df1 df2 Sig.

1. Testosszetétel paraméterek 3,15+0,671 3,850,366 0,694 16,775 1 38 <0,001
2. Szakmai mihelymunka a klubnal 3,05£0,759 3,850,489 0,708 15,69 1 38 <0,001
3. Kognitiv tényez6k 3,6 £ 0,503 4+0 0,75 12,667 1 38 0,001
& relesimenylater targyi s o702 31540671 3840523 0765 11676 1 38 0002
5. Csapattarsak teljesitménye 32+0616 3,8+0,523 0,775 11,032 1 38 0,002
o InopIalo, tamogato komyezet a 3,65+ 0,489 40 0788 10231 1 38 0003
7. Az edz6 sportszakmai végzettsége 3,2+0,616 3,75+0,55 0,811 8,876 1 38 0,005
8. Pszichés képességek 3,6 £0,503 3,95+0,224 0,824 8,096 1 38 0,007
9. A csalad pszichés tamogatasa 38+041 3,4+0,503 0,833 7,6 1 38 0,009
10. Kondicionalis képességek 3,75+ 0,444 4+0 0,857 6,333 1 38 0,016
11. A szakmai stab 3,55+0,605 3,9 +0,308 0,877 5,32 1 38 0,027
12. Az edz6 pedagogiai felkésziiltsége 3,6 +0,503 3,9 +£0,308 0,88 5,182 1 38 0,029
13. Csapattarsak egylittmikoédése 3,65+0,587 3,95+0,224 0,893 4,56 1 38 0,039
14. Tarsas kapcsolatok, egytittm(ikodés 3,55+0,51 3,2 +0,523 0,892 4,586 1 38 0,039
7. tablazat: A vizsgalt tényez6k diszkriminancia-analizise a néi valogatott és a nem valogatott jatékosok
vonatkozasaban

Diszkusszio

Kutatasunkban utanpoétlaskora kézilabda-jatékosok bevalassal kapcsolatos nézeteit tartuk fel, hozzajarulva a
hazai utanpdétlas-nevelés és tehetséggondozas eredményességének noveléséhez, a folyamatban részt vevék
egylttmikodésének erdsitéséhez, tovabba a fejlédést el6segitd sportkdrnyezeti feltételek meghatarozasahoz.

A belsé tényezék (humanbioldgiai jellemzék, motoros képességek, kognitiv és pszichés jellemzdk) jelentdsé-
gével a sportteljesitményben a kézilabdazas vonatkozasiban szamos szakirodalom foglalkozott (Jaksi¢ et al.,
2022; Kriger et al., 2014; Przednowek et al., 2019; Wilczynski et al., 2022). Az altalunk megkérdezett utan-
potlaskord kézilabda-jatékosok nézetei egyértelmlien aldtdmasztjdk ezen tényezék befolyasold szerepét a tel-
jesitményben, ezaltal a bevalasban. A teljes minta valaszai alapjan, jelentéségliket tekintve a kévetkezé sorrend
alakult ki: pozitiv jellemvondsok a sportolas soran, kognitiv tényezdék, kondicionalis képességek, technikai kész-
ség, taktikai készség, pszichés képességek, koordinacios képességek, szabalyok ismerete és alkalmazasa, pozi-
tiv jellemvonasok a sporton kiviil, testdsszetétel paraméterek és iziileti mozgékonysag, izomlazasag.

Az eredmények alapjan ugyanakkor elmondhatd, hogy az utanpoétlaskori jatékosok a belsé tényezék befo-
lyasold szerepén tul kiemelt jelentdséget tulajdonitanak a kiilsé tényez6k meglétének. Bebizonyosodott, hogy
a sportkdrnyezetnek nem csupan a lemorzsolédas csékkentésében van jelentésége, de a felkésziilés soran és a
versenyteljesitményben is. Ez a megallapitas kilondsen érvényes a csapatsportagakra, ahol a versenyteljesit-
ményt az egyéni és a csapatteljesitmény egyarant befolyasolja.

Bar a sportkérnyezet mint kiilsé tényezd szerepének feltdrasat a nemzetkozi kutatasok sorban a fokuszba
helyezik (Henriksen & Stambulova, 2023; Li et al., 2019; Mitchell et al., 2021), a hazai utanpétlas-kutatasok to-
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vabbra is a bels6 tényez6k vizsgalatat helyezik el6térbe. Eredményeink egyértelmden igazoljak, hogy az utan-
potlas-nevelés soran kiilénos jelentésége van a kiilsé tényezéknek, és nem hagyhaté figyelmen kivil a sporto-
[6k igényeinek figyelembevétele a sportkdrnyezet alakitasa soran. Ebben kiemelked6 szerepe van az edzének.
A szakmai és médszertani tudas mellett a kutatasban részt vevé utdnpoétlaskora jatékosok nagy jelentéséget
tulajdonitanak az edz6 pedagodgiai és pszichés felkésziiltségének, motivacids bazisanak és hozzaallasanak, to-
vabba a klubnal érezhet6 inspirdld, tAmogato kdrnyezetnek és a szakmai stab felkésziiltségének.

Mindez az edz6képzés szamdra is tAmpontul szolgdl, és irdnymutatast ad az inter- és intraperszonalis
készségek fejlesztésének elétérbe helyezésére, hiszen a kézilabdazok felkészitése a képességek, készségek
rendszerében széles spektrumot atfogd tudasbazissal bird sportszakembereket kivan meg, ami nemcsak a
sportszakmaval, de a pszichologiaval és a pedagoégidval 6sszefliggé tudastartalmak, képességek és készsé -
gek meglétét is igényli.

A valogatott és a nem valogatott jatékosok nézetei kozotti szignifikans kiilonbségeket nemek szerint vizsgalva
megallapithatd, hogy a férfi valogatott jatékosok valamennyi kiilsé tényezét fontosabbnak itéltek meg. Ezzel
szemben a néknél ez a tendencia a nem valogatott sportoldk esetében volt megfigyelhetd. Ez tovabbi kérdést vet
fel az edzéképzésben, mely szerint az adott nemmel foglalkozé szakemberek felkészitése soran a nemek kozti ki-
|6nbségekbdl fakadodan eltéré szakmai, pedagodgiai és pszicholdgiai tartalmakat is célszer( bevezetni.

A sportkdrnyezet mellett a csalad erkolcsi és pszichés tamogatasara is igényt tartanak az utanpotlaskoru ja-
tékosok. A szlil6i tAmogatasra vald igény kiilonb6z6 élethelyzetekben mutatkozhat meg. Az érzelmi tdmogatas-
ra sziikség lehet egy negativ élmény, esemény bekdvetkezésekor (példaul sérilés, rosszul sikertlt versenytelje-
sitmény stb.). Pozitiv éimények esetén is igénylik a sportoldk a szllGi visszajelzést (példaul elismerés). Az utan-
potlaskora sportoldk esetében a szilék tAmogatd funkcidja kdzé tartozik az 6nértékelés erésitése, vagy annak
segitése, hogy a sportolé megértse 6nmagat, kezelje a kialakult helyzeteket (Kovacs, 2023).

A sportszil6k szerepét tébb megkozelitésben is vizsgaltak. A sziilék nézeteit, viselkedését nagyban befolya-
solja a gyermekhez valé kotédés mértéke, valamint az autondmia tdmogatasanak szintje (Holt & Knight, 2014;
Lisinskiene, 2016). A szll6i részvétel minGsége, a bevonddas mértéke - amely ennek hianyatdl a tulzott bevo-
nddasig terjedhet - hatassal van a sportold sportban megélt éiményeire (Kovacs, 2023). Kutatasok bizonyitot-
tak, hogy esetenként a sportold és az edzé részérél észlelt sziil6i bevonddas és a sziilék altal megélt, megitélt
bevonddas mértéke nem azonos (Goodman & James, 2017; Marsh et al., 2015).

A sziil6k szerepe mellett egyre tobb kutatas foglalkozik az edz6-sportol6-sziilé egység sportteljesitményt
befolyasold szerepével. Az interperszondlis kapcsolatok mélységének, minéségének feltarasa soran a kutata-
sok egy része a harmas egységet egylttesen vizsgalja (Holden et al., 2015; Lisinskiene & Lochbaum, 2022),
mig masok az edzé-sportold (Jowett, 2017; Senel et al., 2024), az edz6-szilé (Horne et al., 2020; Santos et al.,
2024), vagy a sportold-sziilé kapcsolatot (DeFreese et al., 2018; Rouquette et al., 2020) helyezik fokuszba.

A kutatasunkban részt vevé utanpétlaskord kézilabda-jatékosok fontosnak vélik az edzé pedagoégiai felké-
szliltségét, és igényt tartanak a sziil6i tAmogatasra. A kapott eredmények mentén javasoljuk az interperszonalis
kommunikacié hatékonysaganak fellilvizsgalatat és sziikség esetén javitasat a sportoldk fejlédésének eldsegi-
tése érdekében. A nemzetkozi szakirodalom alapjan mas sportdgakban is elsésorban az edz6 és a sziilék kom-
munikaciéjaban mutatkoznak hidnyossagok a szerepekkel, a célkit(izéssel, a felkészlilés folyamataval, feladatai-
val, de esetenként a bizalmi viszony fenntartasaval kapcsolatban (Horne et al., 2020). Ezt tamasztja ala Kovacs
és munkatarsai (2024) kézilabda-jatékosok korében végzett legtjabb kutatasa is, mely szerint a szll6i bevono-
das optimalizalasdhoz, a szlil6k altal nyujtott tAmogatas kiaknazasdhoz az edzék és a stab részérél kilonos fi-
gyelmet kell szentelni annak, hogy a megfeleld informaciok eljussanak a sziil6khoz.
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Kutatasi eredményeink alatamasztjak a pozitiv utanpotlas-fejlesztés (Positive Youth Develelopment) szem-
[életmddjat, mely a fejlédés feltételeit az edzék, a szilék és a tarsak hatasaban, valamint a sportléthez és a
sporton kivili élethez sziikséges készségek fejlesztésén alapulé programok kidolgozasaban hatadrozza meg.
Mindezek elengedhetetlenek a sikeres és toretlen atmenethez az utdnpétlas-korosztalybdl a felnétt korosz-
talyba (Holt et al., 2016; Kovécs, 2023; Kérossy, 2016).

Kutatasunk alapjan azt a kdvetkeztetést vonjuk le, hogy a kézilabda utanpétlas-nevelésben és tehetséggon-
dozasban szikségszer( a sportkornyezet sportolok igényeihez torténd alakitasa, az edz6k pedagogiai tovabb-
képzése és az edz6-sportold-sziil6é kapcsolat erésitése.

Kutatasi limitaciok, tovabbi javaslatok

Kutatasi eredményeink értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy a nem véalogatottak mintéja a teljes popula-
ciét nem fedi le. A nem vélogatottak mintajat egy-egy klubcsapat jatékosai adtak, ebbdl kifolydlag véleményiik
nagymértékben tiikrézi az adott sportkdrnyezetet.

Az optimdlis sportkdrnyezet sportoldk igényeihez alakitasdhoz tovabbi kutatasokra van sziikség. Ez részben
nagyobb mintan torténd adatfelvételt, részben - a mélyebb megértés érdekében - kvalitativ mddszerek alkal-
mazasat igényli.

Megallapitottuk, hogy a nemek kozti eltérésekbdl fakaddan a szakembereknek tovabbi, a pszicholdgiaval és
pedagdgiaval 6sszefliggd tudastartalommal, képességgel és készséggel kell rendelkeznilk, ehhez az edzékép-
zést céliranyos modulokkal javasolt kiegésziteni. Célszer(inek mutatkozik tehat a jelenlegi edz6i kompetencidk
feltarasa a férfi és a néi sportolokkal valé banasmaéd tekintetében.

Az interperszondlis kommunikacié hatékonysaganak fellilvizsgalatdhoz sziikség volna a résztvevék megkér-
dezésére ennek megvaldsulasanak mértékérél, majd a kapott eredmények 6sszehasonlitasa utan valtoztataso-
kat szorgalmazni szovetségi és klub szinten egyarant.

Tovabbi érdekes pedagdgiai vonatkozasu hattérinformacioval gazdagodhatunk, ha vizsgalatainkat a teljes
populaciot megcélozva kiterjesztjik az utanpoétlas-nevelési rendszer legfelsé szintjére, a sportakadémikra,
melyek sajatos nevelési szinteret biztositanak a tehetséggondozas soran.
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Factors influencing success in handball: the views of youth players in focus

Handball is one of the most popular sports in Hungary. In recent years, the number of handball players and
professionals working in the sport has significantly increased. Despite the growing interest in selection and
talent management, the effectiveness of forecasting success is still limited. Investigating the problem of talent
and success requires both a natural and a social science approach. Exploring the views of the participants is
necessary to increase the effectiveness of selection and talent management, and to improve cooperation
between the interested parties. In our research, we used a questionnaire method to reveal the views of youth
players (N = 82) regarding success from a pedagogical approach. We were interested in what factors are con-
sidered important for a successful adult sports career, as well as whether there is a difference in the views of
national-team players (N = 41) and non-national-team players (N = 41) regarding the factors influencing suc-
cess. The views of the players clearly support the influencing role of internal factors in performance, and thus
in success, but they attribute special importance to external factors. It has been proven that the sports envir-
onment is not only important in reducing dropout, but also in preparation and competition performance. The
views of national-team players and non-national-team players showed more differences regarding external
factors than internal factors. In addition, however, there was also a difference of opinion between genders,
which raises further questions especially in coach-education. Based on the results, it can be concluded that
there is a need for adapting sports environment to the needs of the athletes, achieving pedagogical education

of the coaches and strengthening the coach-athlete-parent relationship.
Keywords: handball, success, youth education, sports environment
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Babinszky Mihaly és az oroshazi Takarmanygazdalkodasi Szak:
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Oroshdzdn a hodmezévdsdrhelyi Fels6foki Mezégazdasdgi Technikum kihelyezett tagozataként 1963-ban Takar-
mdnygazddlkoddsi Szak indult, amely az 1968-ban tértént megsziinéséig képzett az akkori erétakarmdnygydrak,
TSZ-ek, dllami gazdasdgok, dllattenyészté nagylizemek szdmdra vezeté kbézépkddereket, tn. szaktechnikusokat. Az
1960-as évek oktatdspolitikai és agrdrkornyezete meglehetésen nagy mozgdsteret biztositott az iskolaalapitdsoknak
és iskolaszervezéseknek. frdsunk - féként levéltdri iratcsomdkra és egykori didkok és oktatok visszaemlékezésére ala-
pozva - rekonstrudlja az intézmény 5 éves torténetét, valamint bemutatja az iskolaalapitdsban és az intézmény mui-
kodtetésében szerepet vdllalo Babinszky Mihdlyt, a jelentés iskolaszervezék sordba emelve 6t. Munkdnk egy eddig ke-
vésbeé vizsgdlt téma dttekintésével az agrdrszakoktatds-torténeti kutatdsok ismeretrddiuszdt szélesiti.

Kulcsszavak: szaktechnikus képzés, felsé6foku technikum, Takarmanygazdalkodasi Szak

Forrasok? és modszerek

Oroshaza mezégazdasagi szakoktatdsanak torténetérdl az 1960-as évek végétdl az 1990-es évek derekaig sza-
mos értékes szakmunka latott napvilagot (Babinszky, 1969; Pintér, 1975; Fekete, 1995), 2014-ben pedig Lip-
csei Imre Békés varmegye harom kozépfoku mezégazdasagi intézményét - a szarvasi kozépfoku gazdasagi tan-
intézetet, a békéscsabai és az oroshazi felsé mezbgazdasagi iskoldkat - 6sszehasonlitva tovabbi értékes infor-
maciot kozol a Trianon utani oroshazi kozépfoku agrarintézményrol is.

Babinszky Mihaly egykori igazgatéhelyettese, majd utédja Nagy Sdmuel 1982-es visszaemlékezését szub-
jektiv hangvétele ellenére faktoldgiai értelemben megbizhato forrasként értékelhetjiik. A Kossuth Lajos Mez6-
gazdasagi Szakkozépiskola korabeli évkonyvei - elsésorban Fekete Sandornak, az allattenyésztéstan egykori
tanaranak, 1977-t6l a szakkodzépiskola igazgatéjanak koszonhetben - szintén gazdag torténeti adatokat kozol-
nek a kézépfoku technikum egykori miikodésérél. Ertékes iskolatorténeti attekintést ad Kurdiné Bardos Piros-
ka 1985-0s szakdolgozata is.

frasunk a konyvészeti szakmunkak mellett egykori diakok visszaemlékezésére® és Babinszky Mihaly fia, Ba-
binszky LaszI6* szobeli kdzlésére alapozva, tovabba a korabeli helyi lapok sajtévisszhangjat felidézve, egykori

1. 2024. szeptember 27-én az SZTE Mez6gazdasagi Kar Kutatok éjszakdja rendezvényén elhangzott el6adas kibdvitett, szer-
kesztett valtozata.

Torténész, tudomanyos fémunkatars, a Fekete Gyula Intézménytorténeti Kutatasi Program és Intézménytorténeti
Kutatécsoport vezetéje. Szegedi Tudomanyegyetem Mezdgazdasagi Kar, albert.gabor@szte.hu, ORCID: 0009-0006-4121-
0276

2. Koszonettel tartozom az oroshéazi Justh Zsigmond Varosi Konyvtarnak és a Nagy Gyula Tertleti Mazeumnak, hogy szamos ko-
rabeli iskolatorténeti forrast bocsatottak rendelkezésemre.

3. Koszonettel tartozom Szlicsné Dr. Péter Juditnak, Kimleiné Debreczeni Marianak és Demeter Sandornak az értékes informa-
ciokért. A tanulmanyban kévetkezetesen ,1966-ban végzett hallgatok visszaemlékezése” hivatkozast hasznalok.
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hallgatéi leckekényv® adatait felhasznalva rekonstrudlja a hédmezdévasarhelyi Felséfoki Mezégazdasagi Techni-
kum kihelyezett tagozataként mikddé oroshazi Takarmanygazdalkodasi Szak 1963 és 1968 kozotti miikodését.

1. kép: Babinszky Mihaly. (Bbinszky Laszlo csaladi
fotégylijteménye)

A Csongrad-Csanad Varmegyei Levéltar Hédmezovasarhelyi Levéltara 6rzi a korabeli oktatéi kimutatast, az
oktatokrél késziilt mindsitéseket, Szlics Kalmannak, a Mezégazdasagi és Elelemzésiigyi Minisztérium féosz-
talyvezetsjének az oroshazi oktatok felmentésérsl és athelyezésérdl szolo leveleit.® A levéltari forrasok és a
Szegedi Tudomanyegyetem Mezégazdasagi Kar Dékani hivatali irataiban 6rzétt egykori munkatervek” kellé in-
formaciot nyujtanak az adatok cizellalt elemzéséhez.

Az agrarszakoktatas torténetének targykorébe tartozo kutatasunkat igyeksziink tagabb oktataspolitika-torté-
neti kontextusba is helyezni. Igy az egyes iskolatipusok (felsébb népiskola, polgari iskola, felsé mezégazdasagi is-
kola) elemzésénél oktatastorténeti (Mészaros, Németh & Pukanszky, 1999) és iskolatipologiai (Mészaros, 1995),
az 1961-es oktatasi torvény elemzésénél oktataspolitika-torténeti (Kelemen, 2003), oktatastorténeti (Mészaros,
Németh & Pukanszky, 1999; Somogyvari, 2015) és iskola- és pedagogusképzés-torténeti (Pukanszky, 2014)
szakmunkdkat hivunk segitséglil. Elemzésiinkhoz altaldnos agarszakoktatas-torténeti 0sszefoglalasokat is fel-
hasznalunk (Suranyi, 2018; Walleshausen, 1996). Mivel az 1960-as évek agrarszakoktatis-torténete - igy az
oroshazi fels6foku Takarmanygazdalkodasi Szak torténete - sem valaszthato el a mez6égazdasag atalakitasatol, az
zasokat Romsics Ignac szakkdnyvének vonatkozo fejezete segitségével tekintjiik at (Romsics, 2005).

Vizsgéalatunk hagyomanyos toérténeti kutatasra épiil. A fels6foka technikumok iskolatipusanak bemutatasa-
nal éliink a komparatisztika médszerével is.

Az 1966-ban végzett Péter Judit hallgatoi leckekonyve.
Csongrad-Csanad Varmegyei Levéltar Hodmezévasarhelyi Levéltar (tovabbiakban CsCsML HL) XXVI. 59. 1. d.

Felséfoki Mezégazdasagi Technikum Allattenyésztési Szak és Takarmanygazdalkodasi Szak. Hodmezévasarhely-Oroshaza.
Munkaterv 1965/66. tanévre. Szegedi Tudomanyegyetem Mezégazdasagi Kar, Dékani hivatali iratok (tovabbiakban Munka-
terv, 1965-66)
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Az oroshazi agrarszakoktatas hagyomanyai 1878-t6l 1960-ig

A korai tanulmanyok tobbsége igazolja, hogy a Viharsarok e jellegzetes teleplilése nagy mezégazdasagi oktata-
si multtal rendelkezett, melynek gyodkere az 1878-ban alapitott felsé népiskolahoz, majd az 1890-es évek ele-
jén alapitott polgari iskolahoz nyulik vissza (1890-ben filipolgari, 1892-ben leanypolgari iskola kezdte meg a
mUikodését az akkori faluban). Utébbiban a hazai polgari iskolakhoz képest is er6sen dominalt a mezdgazdasagi
jelleg, mely az iskola névvaltozasaban is megmutatkozott: az 1896-1897-es tanévtél kezdédéen Oroshazi Ma-
gyar Kiralyi Allami Kertgazdasagi Szakoktatassal 6sszefiiggd Polgari Fitl és Leanyiskola néven jelent meg az in-
tézmény értesitje (Fekete, 1995, p. 262). A mezégazdasagi jelleg nem csupan a névvaltozasban mutatkozott
meg, de abban is, hogy az iskola a helyi gazdalkoddknak kdzismereti és mezégazdasagi jellegli téli el6adasokat
szervezett. Nagy Lajos polgari iskolai igazgato jogi, mez6gazdasagi, allampolgari és munkatigyi kérdésekrdl irt
ismeretterjesztd flzeteket, Némethy Samunak pedig ,Gyiimdéicsészet” és ,Gylimdélcsfdink ellenségei” cimmel je-
lentek meg irdsai a gyiimolcstermesztés targykorében (Fekete, 1995, p. 262).

A korszak oktatasi rendszerének rovid bemutatasa

1850 (majd az 1867-es kiegyezés) utan a kozoktatashoz hasonldan az agraroktatas iranyitasat is az allam vette
kézbe. Mivel néhany korszer( keretek kézott mikodéd nagybirtokot és kézépbirtokot leszamitva a kis- és torpe-
birtokokon a gazdalkodas sokszor 100-200 évvel azelé6tti allapotokat tiikrozte, a gazdalkodéi réteg korszerd
mezbgazdasagi oktatasa allamérdek volt (Walleshausen, 1996, p. 43). ,A legcélszerlibb megolddsnak ldtszott - a
kiilfoldi tapasztalatok alapjdn - a mezégazdasdgi ismeretek elemeit a kézoktatdsba beépiteni” (Walleshausen,
1996, 43) Ezt kivaloan oldotta meg E6tvos népoktatasi torvénye (1868: XXXVIII), mely tébbek kozétt minden
5000 fénél nagyobb lélekszamu telepiilésen hatosztalyos elemire éplil6 fels6bb népiskoldk megszervezését is
eléirta. Ezek a telepllések anyagi erejlik fliggvényében polgari iskolat is megszervezhettek (Mészaros, Németh
& Pukanszky, 1999, 355.; Pintér, 1975, 307.). A fels6 népiskolakban a filk a mezei gazdasagtan alapvonalai és
a természettan és természetrajz tantargyak keretében is tanultak mezégazdasagi ismereteket, a lednyok pedig
kertészettel és néi foglalkozasokkal ismerkedtek meg. Az E6tvos-féle népoktatasi torvény altal Iétesitett fel-
s6bb népiskolak helyét fokozatosan a varosi kispolgarsag igényét jobban kielégité polgari iskolak vették at
(Mészaros, Németh & Pukanszky, 1999, 358). Mivel az 1878-ban alapitott felsébb népiskola a szazad vége felé
mar kevésnek bizonyult, egyre slirgetébben jelentkezett a polgari iskola létrehozasanak gondolata Oroshazan
is, mely rovid kozségi fenntartast kovetéen 1894-ben a Vallas- és Kozoktatasligyi Minisztérium felligyelete
alatt allami iranyitas ala kerilt (Pintér, 1975, 307.). Polgari iskoldba a népiskola elsé négy évfolyamat végzett
10 éves gyermekek jelentkezhettek, ahol a ,mezei gazdasdg vagy ipartan, kiilénGs tekintettel a kézség és vidéke
sziikségére” targy keretében szintén mezdgazdasagi ismereteket sajatitottak el.

A mezdgazdasagi jelleg tovabb er6sodott 1912-ben, amikor az addig hatosztalyos polgari iskola kiilén tan-
tervvel, hétosztalyos reform polgari iskolaként mikodoétt tovabb (Pintér, 1975. p. 310.; Fekete, 1995, p. 262.).
Az ératervben a kéziligyességi munka mind a hét évfolyamon szerepelt, mezégazdasagi és kertészeti tantargya-
kat pedig novekvé éraszamban szintén minden évben tanultak a didkok. Az 6ratervben a mezégazdasagi és
kertészeti gyakorlatok tantargy is szerepelt. Mivel a teleplilés a gyakorlati oktatds megvaldsitasa érdekében
nemcsak foldet adomanyozott az iskolanak, de a gazdasagi épliletekre forrast is biztositott, igy lehet6ség kinal-
kozott a kertésztanar mellett gazdasagi tanar alkalmazasara is (Fekete, 1995, p. 263.). A reformpolgari iskola vi-
szont nehezen kezdte meg a m(kodését, a gyakori tantervmodositasok, majd az elsé vildaghabora viszontagsa-
gai (a taner6 és a tanuldk katonai szolgalata) nehezitették a mindennapi munkat (Pintér, 1975, pp. 308-310.).
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A kozépfoku mezégazdasagi szakoktatas kezdete a kisérleti polgari iskolabdl ,kinétt” 1922-ben alapitott fel-
s6 mez6gazdasagi iskolahoz (1938-t6l mezégazdasagi kdzépiskolahoz) kapcsoladik, mely az orszagban a Vallas-
és Kozoktatastigyi Minisztérium felligyelete alatt all6 elsé ilyen kézépfoku intézményként valt ismertté (Pintér,
1975, p. 310.). Eletképességét bizonyitja a tanuloi létszam fokozatos névekedése, az iskola iranti érdeklédés a
Békés varmegyén kivil él6 gazdatarsadalom koérében (Lipcsei, 2014, p. 73).

Az iskola 1922 utani helyzetének megértése okan a kor oktataspolitikai térekvéseinek és az agrarszakoktatas
korabbi idészakainak 6sszegzése nem érdektelen. 1920 utan mindkét szaktarca alapfokon és kézépfokon is létre-
hozta vagy Ujjdszervezte a mez6égazdasagi szakoktatasi intézményrendszerét és intézményhaldzatat. Az alapfoku
agrarszakoktatas gerincét az E6tvos-féle 6nallo gazdasagi népiskolak alkottak, melyek 1938-t6l mezbgazdasagi
népiskola néven mikodtek és a foldmivesek gyermekei szamara biztositottak az alapfoki mezégazdasagi isme-
retek atadasat (Walleshausen, 1996, p. 43). Ezt az intézménytipust a Vallas-és Kézoktatasiigyi Minisztérium fel-
ligyelte. A vidéki gazdatarsadalom szamara az egykori foldmivesiskolak helyébe 1ép6 és az FM iranyitasa ala tar-
tozé mezdgazdasagi szakiskolak biztositottak a korszerl gazdalkodas elsajatitasahoz sziikséges tudast. Ezen kivil
ez az iskolatipus az uradalmak és a kdzépbirtokok szamara gazdasagi altisztképzdként is szolgalt, majorosgazda-
kat, botosispanokat képzett. Az agrartarca felligyelte tovabba a téli gazdasagi iskolakat is.

K6zépfokon a kultusztarca az oroshazi fels6 mezégazdasagi iskola mintajara tobb ilyen tipusu iskolat alapitott,
az agrartarca részérél pedig a szarvasi kozépfoku gazdasagi tanintézet 1927. évi Gjranyitasa nemcsak Tessedik Sa-
muel 6rokségeként, de a felsé mez6égazdasagi iskolatipusra - igy az oroshazi intézményre - adott valaszként is ér-
telmezhetd. A felsé mezégazdasagi iskoldkba a polgari iskola vagy négy kézépiskolai osztaly elvégzése utan je-
lentkezhettek a gazdaifjak (Mészaros, 1995, p. 68). Ez a négyéves, érettségi vizsgaval zaruld kdzépfoku iskolati-
pus a didkok szdmara az agrarfelséoktatasi intézményekbe vald tovabbtanulasra is lehetéséget biztositott, bar ,az
iskola alapvet6 feladatdbdl adédéan a tanuldk dénté hdnyada a sajdt birtokon valé gazddlkoddst tekintette elsédleges
célidnak.” (Suranyi, 2018, p. 109). Az 1920-as években Oroshazan kivil Budapesten és Gyongyoson létesitettek
fels6 mezdgazdasagi iskolat. Szamuk 1942-ig mar 13-ra emelkedett. Bacsalmason, Berettydujfalun, Békéscsaban,
Hoédmezoévasarhelyen, Kecskeméten, Nagyvaradon, Csurgén és Szeghalmon is mikodétt a fiik szamara felsé me-
z6gazdasagi iskola, a lednyok szamara pedig Kiskunfélegyhazan és Sopronban nyilt ilyen tipusu intézmény. A fel-
s6é mezdgazdasagi iskolak - mint fentebb irtuk - 1938-t6l mezégazdasagi kbzépiskola néven mikddtek tovabb.
Az agrartarca 1927-ben a szarvasi kozépfoku tanintézet megnyitasaval kezdte meg a kdzépfokl gazdasagi tanin-
tézetek kiépitését. A kdzépfoku gazdasagi tanintézetek Iétrehozasaval az FM a kézépiskolai négy osztalyt végzett
gazdaifjak szdmara az altaldanos mdveltség megszerzése mellett sajat kbzépbirtokuk szakszer( iranyitasara vald
felkészitést tekintette feladatanak. A Horthy-korszak végére Szarvas mellett Székesfehérvaron, Kassan, Debre-
cenben, Marosvasarhelyen, Ujvidéken és Sepsiszentgydrgyon alapitottak ilyen intézményt. A kozépfoki gazdasa-
gi tanintézetekben az agrarszakismeretek oktatasara nagyobb hangsulyt fektettek, elmélyiiltebb elméleti és gya-
korlati képzést folytattak. Az alapfoku intézmények atalakitasa, kozépfokon az Uj intézmények |étrehozasa a Tria-
non utani agrarszakoktatas Ujjaszervezésével magyarazhato.

Az oroshazi mezdgazdasagi kdzépiskolat 1950-ben mezégazdasagi gimnaziumma, 1955-ben mezégazdasa-
gi technikumma alakitottak at, 1960-ban pedig felvette az intézmény Kossuth Lajos nevét (Pintér, 1975, p.
322; Babinszky, 1969, p. 357). A technikumma valas - csakigy, mint 1950-ben a gimnaziumma valas - a szak-
oktatds teriiletén bekovetkezé valtozasnak volt koszonhetd. A kdzépfokl mezégazdasagi kaderutanpétlas fel-
gyorsitasa érdekében az agrartarcahoz keriilt mezégazdasagi gimnaziumokat - igy az oroshazit is - harom,
majd 1954-55-t6l négyéves képzési rendszerl kézépfokd mezdgazdasagi technikumokka szervezték at. A ta-
nulmanyi idé végén érettségi vizsga helyett képesité vizsgat tettek a ndvendékek, melynek birtokaban okleve-
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les mezégazdasagi technikusokka valtak. Egy év gyakornoki id6 letoltését kovetden brigadvezetbként vagy ag-
ronémusként tudtak elhelyezkedni, ugyanakkor a képesité vizsga az egyetemi vagy féiskolai tovabbtanulas le-
hetdségét is megteremtette a végzettek szamara (Nagy, 1982, 42.). Nincs kétséglink: a mezégazdasagi techni-
kum 1955 utani sikeres miikodése az dgazatpolitikai dontések mellett egy szerves helyi agraroktatdsi folyamat
eredményének kdszénheto.

Kedvez6 oktataspolitikai és agrarkornyezet az 1960-as évek elején

Az 1960-as évek elején megindult oktatasi reformfolyamat a mezégazdasagi szakoktatds Ujabb valtozasat
eredményezte. Mivel az 6tvenes évek erdltetett beiskoldzasa értelmiségi tultermelést és az értelmiségi palya-
kon elhelyezkedési nehézségeket eredményezett (ti. az érettségizettek tébbsége nem akart fizikai munkat val-
lalni), szlikség volt az oktatas reformjara (Pukanszky, 2014, pp. 41-42.). Az 1945-ben megkezdett iskolai re-
form folytatasaként a kozépfoku oktatas fejlesztéséhez hozza kellett 1atni. Ez vezetett az 1956 utani hatalmi
rendszer oktatasligyi stabilizaciojat is szolgald Uj oktatasi torvény (1961. lll. tv.) megalkotdsahoz. A ,hangsu-
lyokbdl és a preferenciakbal jol kivehet6 a politikai szandék”, a munkasosztaly utanpatlasat biztosité szakképzé
intézmények (példaul haroméves szakmunkastanulo képzés, a szakkodzépiskolak rendszere, az 5 + 1-es gyakor-
lati rendszer beépitése a gimnazium tananyagaba) tulstlya a gimnaziumokkal szemben, ami hatalomnak a
,munkas-paraszt jelleghez” valé gorcsos ragaszkodasat és burkolt értelmiségellenességét igazolja (Kelemen,
2003). A torvény hatasara a kdzépiskola-rendszer belsé aranyai megvaltoztak: az 1960-as évek végére a gim-
naziumokkal szemben a szakjelleg(i kdzépiskolak tobbségbe keriiltek (Mészaros, Németh & Pukanszky, 1999,
p. 416.) Természetesen a jogszabaly az iskola és az élet szorosabb kapcsolatanak és a mUiveltség magasabb
szinvonalanak elvét hangsulyozta, tovabba a szocialista vildgnézeti és erkdlcsi nevelés hatékonyabbd tételét
hirdette. (Kelemen, 2003). Az iskola és az élet vildganak kozelebb hozésa, mint jelszé a szakmai-kdzéleti diskur-
zusban mar 1958-tdl érzékelhetd volt (Somogyvari, 2015, p. 79). Kivaltd (népgazdasagi) okként jelentkezett,
hogy a fiatalok tomegeit az értelmiségi palyak felél a fizikai munkak irdnyaba tereljék. Ennél erésebb hatasként
jelent meg az ideoldgiai dimenzid, a hruscsovi hatalom legitimalasat is szolgalé marxista-leninista elvekhez valé
visszatérés (Somogyvari, 2015, p. 79). A kor technoldgiai valtozasait, a tudomanyos-technikai Ujitasok kénysze-
rité hatasat is meg kell emliteni, hiszen mindez egyrészt az iskoldban a természettudomanyos és technikai tar-
gyak el6retorését, a munkaerépiacon pedig magasabban kvalifikalt, gyakorlati szakemberek foglalkoztatasat
igényelte. Az 1961. évi lll. torvény ezért lehetéséget teremtett gyakorlatorientalt iskolatipusok |étrehozasara
is. Ezek kozé tartoztak a szakkdzépiskoldk és a fels6foku technikumok is. A szakkdzépiskoldk egyrészt szakké-
pesitést adtak a fiatalok szamara, masrészt lehetévé tették az érettségi megszerzését, melynek birtokaban a
szakkozépiskolakban végzett fiatalok szdmara is megnyilt a féiskolai, egyetemi tovabbtanulas lehetésége.

A kozépfoku technikumok altaldnos muveltséget nydjté munkajaval a mivel6désiigy nem volt megeléged-
ve. Ezért az 1961. évi lll. torvény a fels6fokd technikumi képzések beinditasardl is rendelkezett. A fels6foku
technikumok egy részét a Mdvelédésiigyi Minisztérium az akkor mikédé kozépfoku technikumok atszervezé-
sével szerette volna megvaldsitani. A kétéves képzési idével m(ikodé felséfoku technikumok az egyetemekhez
és a féiskoldkhoz hasonléan fels6foku intézményeknek szamitottak, szaktanszéki rendszerrel mdkodtek, allam-
vizsgaval zarultak, és az akkori munkaerépiac szamara képeztek irdnyitd kézépkadereket, un. szaktechnikuso-
kat. Az Uj iskolatipus nem a féiskolai, egyetemi tovabbtanulasra valé felkészitést, hanem az Ugynevezett szocia-
lista nagylizemek vezet6 kaderutdnpétldsanak biztositasat tekintette elsédleges feladatanak. A gimnaziumok-
bol és a szakkdzépiskoldkbdl ebbe az iskolatipusba is sokan jelentkeztek, bar a felsé6fokd technikumok
létrehozasakor volt némi bizonytalansag azzal kapcsolatban, hogy az (j iskolatipus mennyiben felel meg a fel-
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s6fok elvarasainak. Az Gjonnan létrehozott bajai Fels6foku Vizgazdalkodasi Technikum példaul korszert elméle-
ti és gyakorlati felkésziiltségl, fels6foku ismeretekkel biré vizgazdalkodasi-m(iszaki szakembereket képzett.
Czédli Gyorgy igazgatd ugyanakkor az intézmény elsé tapasztalatairdl irt 1964-es 6sszefoglaléjaban is ezt a di-
lemmat fogalmazta meg: ,A leggyakrabban feltett kérdés az, hogy a felséfoku technikumban megszerezheté képzett-
ség (oklevél) mit ér; hogy milyen munkakér betéltését teszi lehetévé; hogy milyen a viszonya az egyetemen, illetve a —
jelenleg még miikédé — kézépfoku technikumban megszerezheté képesitéshez? Ertelmiségiek korében észlelhet6 bi-
zonyos kétkedés is atekintetben, hogy ezek az Uj intézmények valéban képesek lesznek felséfoku ismereteket nyuijta-
ni.” (Czédli, 1964, p.74.).

Szembet(iné volt az U] fels6foka technikumok agazati szakosodasa is: Hédmezévasarhely példaul allatte-
nyésztésre, Kecskemét kertészetre és gépészetre, Baja vizgazdalkodasra szakosodott. Kbrmenden mezdgazda-
sagi gépész szak mellett névénytermeszté-géplizemeld szak indult (Kovassy & Zsigmond, 1964, p. 201.). A
szarvasi Fels6fokl Mezégazdasagi Technikumban 6nt6zési szaktechnikusokat képeztek (d.s., 1969, p. 22.). Ka-
posvar Hédmezévasarhelyhez hasonldan allattenyésztésre specializalodott, de a Debrecen-Pallag Fels6foku
Mezé6gazdasagi Technikumban is fels6foka allattenyésztési szaktechnikusokat képeztek (Sranko, 1965). Zsam-
békon lizemgazdasagi szakositasu Fels6foki Mezégazdasagi Technikumot alapitottak (Srankd, 1964). Hatvan-
ban, a Gyongyosi Felséfoku Technikum kihelyezett csoportjaban zoldségtermesztési szakot inditottak. A felsé-
foku technikumok egy része késébb megszlint, masik része féiskolai rangra emelkedett, ahol szaktechnikus
képzés helyett mar lizemmérnokképzés folyt.

A felsé6foka technikumi képzés beinditadsat mindenhol nagy szervezémunka el6zte meg. Bajan példaul az
Orszagos Vizugyi Féigazgatosag (OVF) vezetdje, Dégen Imre és szakemberei, az Alsé Duna-volgyi Vizligyi lgaz-
gatosag vezetdjének és mérndkeinek és a helyi partapparatus képviselbinek aktiv kozremikodésével szinte a
,2semmibdl” hoztak létre azt az intézményt (a bajai vizligyi szakkézépiskolaval egyutt), mely Hédmezdévasarhely-
hez hasonléan a ,kiralyi utat” jarta be: el6bb fdiskolai, késébb egyetemi karra valt. Hodmezévasarhelyen 1961-
ben a kdzépfokd mezdgazdasagi technikum vezetéje, Fekete Gyula szervezte meg a felsé6foki mezdgazdasagi
technikusi képzést, amely 1972-t8l a szegedi Elelmiszeripari Féiskola Allattenyészté Féiskolai Karaként muiko-
dott tovabb, majd szamos intézményi profilvaltast kovetéen mara a Szegedi Tudomanyegyetem Mezdgazdasagi
Karaként mikodik. A Fekete Gyulaéhoz hasonlé iskolaszervezési munkat Kecskeméten Mészély Gyula, Kapos-
varott Guba Sandor végezte el.

Az 1961-es nagyszabasu oktatdasi reformfolyamat az oroshazi mezégazdasagi szakoktatasban is valtozaso-
kat eredményezett. Oroshazan 1963-ban az 1961-ben alapitott hddmezévasarhelyi Fels6fokli Mezégazdasagi
Technikum kihelyezett tagozataként Takarmanygazdalkodasi Szak® indult. A képzés megszervezése az oroshazi
kozépfokl mezégazdasagi technikum szervezeti keretében valésult meg az intézmény oktatéinak és vezetdjé-
nek, Babinszky Mihalynak készénhetéen.

A kedvezé oktataspolitikai kornyezet mellett az agrariumban bekodvetkezd valtozasok is hozzajarultak, hogy
Takarmanygazdalkodasi Szak induljon Oroshazan. Az allattenyésztés intenzivebbé valasa, az allatallomany ug-
rasszer(i novekedése, a nagylizemi allattartas kialakuldsa modern takarmanyozasi eljarasokat igényelt, a megfe-
lel6 energia- és taplaléanyag tartalmu és jo minéségl takarmanyok irant nétt a kereslet (Babinszky LaszI6 sz6-
beli kbzlése; 1966-ban végzett hallgatok visszaemlékezése). A Takarmanygazdalkodasi Szak létrehozasat a

8. Alevéltari forrasok és a szakmunkak tobbsége kovetkezetesen hodmezévasarhelyi Felséfoki Mezégazdasagi Technikum kihe-
lyezett tagozatardl ir. Néhany régi didk ezzel szemben 6nallé tarsintézményként tekint vissza az oroshazi képzésre. Fekete
Sandor egyik irdsaban Takarmanygazdalkodasi Felséfokd Technikum elnevezést hasznalja. Mi kovetkezetesen oroshazi Takar-
manygazdalkodasi Szak vagy a hddmezdévasarhelyi Fels6foki Mezégazdasagi Technikum kihelyezett képzése kifejezést hasz-
naljuk.
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Szentesi Er6takarmanygyar 1960-ban torténd létrehozasa is segitette. Az orszagos hirli er6takarmanygyar mar
a legljabb takarmanyozasi technolégidkat és modszereket alkalmazta, a kornyezé allami gazdasagok és TSZ-ek
szamara pedig a hustermelés, tejtermelés névekedése érdekében biztositotta a sziikséges takarmanyeréforra-
sokat. A Szentesi Er6takarmanygyar a helyi gazdaknak is kedvezett, hiszen a kész keveréktakarmanyhoz a szal-
litasi koltségek csokkenése révén olcsébban tudtak hozzajutni. A szentesihez hasonléan Budapesten, Gyérben,
Pécsett, Szegeden és Debrecenben is alapitottak szdmos takarmanygyart6 és takarmanykeveré nagylizemet,
melyek szakmai elhelyezkedést biztositottak az Gj technoldgidhoz és mdédszerekhez értd, a takarmanygazdal-
kodasban jartas szakemberek szamara. Az oroshazi fels6foku technikumi képzés agrargazdasagi hatterét az in-
tenziv allattenyésztés mellett a szentesi lizem mikddése is nagymértékben befolyasolta. Ne feledkezziink meg
a hazai agrarszektorban bekdvetkezé jelentds valtozasokrél sem! 1958 és 1961 kozotti idészakban zajlott le a
masodik, nagyobb intenzitasu kollektivizalas Magyarorszagon, mely az allami nyomas és kiilonféle 6sztonzék
hatasara szinte teljes mértékben megvaldsult (1966-ban végzett hallgatok visszaemlékezése). Az 1960-as évek
elején a mezégazdasag szervezetlen volt, elegendd gép, vezetési tapasztalat és a téesztagok érdekeltségének
hidanya miatt a mez6gazdasagi termelés visszaesett. 1960 és 1962 kozott az ellatasi zavarokat a Kanadabdl és
mas orszagokbol importalt gabona és kukorica enyhitette. Az agrargazdasag felel6seinek - féként Fehér Lajos-
nak és Erdei Ferencnek - kdszénhetéen az agrarszektorban a szovjet tipusu kolhozrendszertdl eltéré korrekci-
Os lépések kezdddtek. A haztaji gazdasagok felértékelése, a részes miivelési rendszer, valamint a téeszekben a
pénzre vagy terményekre alapozott premizalasi rendszer bevezetése a mezégazdasag regeneralodasat és a ter-
méseredmények gyors javulasat eredményezte (Romsics, 2005, pp. 426-427). A mezdgazdasag gépesitése is
felgyorsult, az orszag traktorallomanya 1962-re 1958 végéhez képest csaknem megduplazddott (mig 1958 vé-
gén 26 ezer darab traktor volt az orszagban, ez 1962-re mar 44 ezerre nétt). Korabban a gépallomasok elégi-
tették ki a téeszek eszkozigényét, ami a termelésiranyitas bilrokratizalasahoz vezetett. 1964-ben a gépalloma-
sok felszamolasaval, az eszkézgazdalkodas terén a téeszek onallésdgadnak megteremtésével a mezbgazdasagi
termelésiranyitas is hatékonyabb lett (Romsics, 2005, pp. 428-429). A termel6szovetkezetek nagyobb gépesi-
tettsége és a korszer( technoldgiai megoldasok a mezégazdasagi termelés modernizalasat és a termelés haté-
konysaganak novelését eredményezték (1966-ban végzett hallgatdk visszaemlékezése).

Babinszky Mihaly és a régi-iij kollektiva

1955. augusztus 15-t6l a kdzépfokd mezdgazdasagi technikum Uj igazgatdja Babinszky Mihdly lett, akinek az
igazgatdsa alatt jott létre az oroshazi Takarmanygazdalkodasi Szak.

Egykori didkok visszaemlékezésére hagyatkozva a Szak |étrehozasat néhany elhivatott tanartars mellett el-
sésorban Kovacs Gabornak kdszonhette, aki a Takarmanygazdalkodasi Szak ,legfébb szakmai és tudomanyos
programvezetd oktatdja volt.” (1966-ban végzett hallgatdk visszaemlékezése). A fels6foku technikusi képzés ki-
alakitasaban - és ezt a Csongrad-Csanad Varmegyei Levéltar Hodmezbévasarhelyi Levéltarban 6rzott 1963. de-
cember 31-i allapot szerinti oktatdi kimutatas rogziti - a régi kollektiva hét tagja vett részt. Babinszky Mihaly
és Kovacs Gabor mellett az induldskor Dominkoé Istvan, Csatlés Pal, Nagy Sandor, Sz(lics Imre és Horvath San-
dor képezték a Takarmanygazdalkodasi Szak tanszemélyzetét.9 Az oktaték életkori korfajat latva, nyugtazhat-
juk, hogy a tobbséglikben a harmincas éveik végén jaré oktatdk fiatalos lendiilet adtak a képzésnek. A Takar-
manygazdalkodasi Szak 1963. évi bevezetésekor a tanszemélyzet tagjai nem rendelkeztek tudomanyos foko-

9. Kimutatas a Felsé6foki Mez6égazdasagi Technikum /szakiskola/ oktatéirdl az 1963. dec. 31-i allapot szerint. Oroshazi kihelye-
zett Takarmanygazd. Fekete Gyula igazgaté 1964. januar 8-i kimutatasa. CsCsML HL XXVI. 59. 1. d
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zattal, és kordbban hatan a kozépfoki Mezégazdasagi Technikum tanarai voltak. Babinszky Mihaly érdeme,
hogy a Szak beinditasat helybeli, oroshazi kétédés( kollégakkal tudta megoldani.

A képzés beinditdsa szamos nehézséggel jart, mely féként a kozépfoku technikumhoz kapcsolédé, ellatandd
feladatok sokasagabdl adddott. Babinszky Mihaly errél 1969-ben igy irt: ,Az iskola kollektivdjdnak hdrmas fel-
adattal kellett megklizdeni: kézépfoku rendeskoru, kdzépfoku levelezé és a fels6foku technikumi képzés megolddsa.”
(Babinszky, 1969, p. 359.). Egyuttal a tangazdasag vezetése is a mindenkori igazgatéra harult.

A kozépfoku oktatds nehézségei, egyben kihivasai kdzil négy példa kivankozik ide, melyek a kovetkezék
voltak: a nagylizemi tangazdasag létrehozasaval jaro nehézségek, a mezdgazdasagi technikumok kozoétti ver-
seny, az Ujonnan beindult levelezé képzéssel kapcsolatos feladatok és a Meteoroldgiai Allomas miikodtetése.

Pornéi Istvan hivatali midkodése idején indult el, de Babinszky Mihaly igazgatdsaga alatt épiilt ki a nagytlize-
mi tangazdasag, a nagylizemi szemlélet mind a gépesités, mind a munkaszervezés terén. A tangazdasag jol
szervezettségét mutatja a tobbszor is elnyert éliizemi cim, a szarvasmarha tenyésztés, és ezen beliil a tejterme-
Iés terén elért, orszagosan is elismert eredmények, tovabba az igen magas termésatlagok. Babinszky Mihaly
1955 és 1967 kozott a tangazdasagot Langos Laszlé féagrondmussal és Héjas Lajos féallattenyésztével irdnyi-
totta (Nagy, 1982, p. 61.; Babinszky Laszl6 szdbeli kozlése).

"“,'?F

-2. kép: A Technikum elétt. Indulds a tangazdasdgba.
1957. (Babinszky Ldszlé csalddi fotégytijteménye)

A nagylizemi tangazdasag megszervezésénél minden bizonnyal sokat szamitott Babinszky Mihaly korabbi
uradalmi segédtiszti tapasztalata. Kozépiskolai tanulmanyait kovetéen 1942 és 1945 kozott ugyanis a fiatal Ba-
binszky Geist Gaspar és 6rokdsei csdkdpusztai uradalmaban helyezkedett el uradalmi segédtiszti munkakor-
ben. Késébbi munkavégzése soran az itt szerzett tapasztalat meghatarozé élményt jelentett, a hivatali szaksze-
rliség és lizemszervezettség megismerését, az ligyszeretet fontossagat, a pontos munkavégzés iranti igényes-
séget alakitotta ki a fiatal Babinszkyban. Ne feledjiik, a 19. szazad végén Oroshazan a gazdasagok Osszetételét
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a torpe és kisbirtok jellemezte, és az 1000 kat. hold feletti birtok sem szamitott nagy uradalomnak, melybdl-
csak kevés volt. Geist Gaspar uradalma - az 1890. évi adatokat idecitdlva - 1022 kat. hold terilettel mar a 19.
szazad végén is a jelentésebbek kdzé tartozott (Pintér, 1975, p. 306.).

3. kép: Babinszky Mihdly uradalmi
segédtiszt 1943-ban. (Babinszky
LdszI6 csalddi fotégydjteménye)

A mezégazdasagi technikumok kdzotti versenyt szintén kihivasként élte meg az intézmény. A mezégazdasa-
gi technikumok rangsorat az FM altal 1953-ban alapitott vandorzaszlé elnyerése is befolyasolta. A mezégazda-
sagi technikumok kozotti verseny elsé harom helyezettje kapott vandorzaszlét. A dobogds hely megszerzése
nagy kihivasok elé allitotta az iskolaigazgatét és a tanar kart. Az orszagos versenyben Oroshaza tdbbszor is a
helyezettek kozo6tt volt.

A kozépfoku mezégazdasagi technikumban éppen Babinszky Mihaly hivatali idején indult meg a levelezd kép-
zés, ami igen nagy szervezédmunkaval, oktatoéi leterheltséggel jart. Raadasul kihelyezett levelezé oktatast szerve-
zett az intézmény, 1960-ban elsé6ként Okany kézségben, majd Gyulan, Mezéhegyesen, Csorvason, Totkomléson
és Battonyan is. Az 1960-as évek kdzepén - a felséfoku technikumi képzéssel egy idében - Békés megye szinte
minden teleptilésén volt kihelyezett levelezd képzés (Nagy, 1982, p. 53; Kurdiné Bardos, 1985, 84.).

Tovabbi kihivast jelentett a nagyhirti Meteorolégiai Allomas mUikodtetése is. A vizsgalt idészakban, az 1960-
as évek els6 felében ezt a feladatot éppen Babinszky Mihaly helyettese, Nagy Samuel latta el. Az 1921-ben
alapitott Meteoroldgiai Allomas az altalanos meteoroldgiai adatgy(ijtés és a talaj- és névényélettani megfigye-
Iések, s6t hatosagi feladatok mellett iskolai célt is szolgalt, hiszen egyrészt a fizika tantargy keretében a meteo-
roldgia elméleti alapjait is elsajatitottak a didkok, masrészt a megfigyeléseket a tanari Utmutatas mellett is a no-
vendékek végezték (Nagy, 1982, p. 64.). A Meteoroldgiai Allomas az iskola multjahoz szervesen kapcsolédott.
Rangjat jelzi egyrészt az, hogy az orszagos Meteoroldgiai és Foldmagnességi Intézet vidéki halézatahoz tarto-
zott, és a pontos munkajaért a Meteoroldgiai Tarsasag még 1941-ben Hegyfoky Kabos'® emlékéremmel jutal-
mazta az iskolat. A multhoz valé kétdés, a hagyomanyok apolasa az iskola szerves részét képezte. Es ez Ba-

10. Hegyfoky Kabos (1847-1919) plébanos, meteoroldgiai szakiro.
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binszky személyiségéhez is kozel allt. A hagyomanydrzést késébb gyermekeire is atorokitette. Esténként csala-
di koérben a népdalok éneklése vagy a Trianon utan elcsatolt magyar teriletek kirdnduldsok keretében torténé
megismerése a hagyomanyapolas szép példajaként jelent meg a csalad életében - tudjuk meg az igazgato fia-
tol, Babinszky LaszIotdl (Babinszky Laszld szdbeli kozlése).

Szakértelmérol, személyiségérél, vezetd képességérél az egykori palyatars, Nagy Sdmuel is elismeréen nyilat-
kozott: ,Mind az iskoldt, mind a tangazdasdgot hozzdértéssel és elvhliséggel vezette. A nehézségek lekiizdésében mu-
tatkozott meg ligybuzgalma, munkabirdsa és szivéssdga. J6 érzékkel és emberismerettel vdlogatta meg munkatdrsait.” -
olvashatjuk az egykori kolléga, a késébbi igazgaté Nagy Samuel visszaemlékezésébdl (Nagy, 1982, p. 77.).

Babinszky kell6 szakértelemmel irdnyitotta az intézményt. Az agrarium irdnti elkotelez6dését a budapesti
Mezégazdasagi Kozépiskolaban szerzett érettségi bizonyitvanya (1942), a Magyar Agrartudomanyi Egyetemen
szerzett mez6égazdasagi mérnoki oklevele (1949), az oktatdmunkahoz valé szakmai kompetenciat gazdasagi ta-
nari képesitése (1958) biztositotta szamara. Az oroshazi évei alatt 1965-ben doktoralt, majd késébb, 1988-ban
a Pannon Agrartudomanyi Egyetem Kaposvari Allattenyésztési Karan szerezte meg az MTA kandidatusi tudo-
manyos fokozatat. Kandidatusi értekezését ,A szarvasmarha dgazat fejlesztésének Gsszefliggései, kapcsolati rend-
szere” témabdl irta. A szakértelemhez a kiilfoldi szakmai tapasztalatok megszerzését is fontosnak tartotta. Ezt
az értéket at is orokitette gyermekeire. Fia Wéber Antal tanar urtdl sajatitotta el a német nyelvet. Babinszky
Mihalyt ebbéli déntésében bizonyara az is motivalta, hogy az 1970-es évek végéig az agrartudomany (allatte-
nyésztés, takarmanyozas) nyelve is a német volt. (Babinszky Laszld szdbeli kozlése).

A csaladi neveltetés meghatarozé indittatast jelentett az ligybuzgalom, a munkabirds és a szivdssag terén is.
Babinszky Mihdly intelligens munkascsalad gyermekeként nétt fel. Sziileirdl, acs édesapjarol és haztartasbeli
édesanyjardl mindig szeretettel beszélt. Gyermekkori nyari munkavégzése szocializalta és a munka irdnti meg-
becslilést alakitotta ki Babinszkyban. 1955-ben az igazgatéi kinevezését is munka kézben vette at. Errél 6 ma-
ga a Nagyvathy Janos Emlékérem atvételekor igy emlékezett vissza: ,A kinevezésemet aratds kzben, mint ,trak-
toros” vettem dt, mert a nydri sziinetben az igazgatohelyettesség mellett leszerzé6dtem a tangazdasdgban két hénapra
id6szaki fizikai munkdsnak, hogy az évi buza fejadagot hdrom gyermekes csalddapa minéségemben megvdsdrolhas-
sam. Az aratdst abba kellett hagynom s dt kellett vennem az igazgatésdgot.” (Babinszky, 1979, p. 67.) A mindennapi
megélhetésért folyd kiizdelem az 1950-es években nem volt kénny( feladat. Babinszky Mihdly jévedelmét
csaladja megfelel6 életszinvonaldnak biztositdsara és harom gyermekének tanittatasara forditotta. Az iskolaz-
tatas mellett az egyéb képzéseket is patronalta. Vivasra filgyermekét Zsoldos Péter mesteredzé pallérozta,
mely egyrészt a sport szeretete, masrészt a masik fél gondolkodasanak megismerése miatt volt fontos. Lanyait
Babinszky Mihaly a napi iskola mellett zongoradrakra jaratta (Babinszky Laszlé szdbeli kozlése).

Késébb vezetéként sem riadt vissza attél, hogy beosztottjaival kozosen fizikai munkat végezzen.
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4. kép: Babinszky Mihdly kombdjnon betakaritdskor az
1950-es évek végén a tangazdasdgban. (Babinszky Ldszlo
csalddi fotégytjteménye)

A két képzés (a kbzépfoku technikumi és a fels6foku szaktechnikusi képzés) gazdasagi rendezése sem volt
koénny feladat. Mivel Oroshazan az anyaintézet a mezégazdasagi technikum, ennek megfeleléen ,az intézmény
épliletében elhelyezett fels6foku technikummal kapcsolatos elhelyezési kiaddsokat (ingatlan, ftés, vildgitds stb.) a
mezégazdasdgi technikum fedezi” - olvashatjuk a FéldmUivelésligyi Minisztérium osztalyvezet6 helyettese, dr.
Reichenbach Rébert Fekete Gyuldhoz cimzett 1963. oktéber 4-i levelébdl."* ,Minden egyéb kiaddsrdl, amely a
felséfoku kihelyezett csoporttal kapcsolatban felmeriil, a felsétechnikumnak kell gondoskodni. (Eszk6zék beszerzése,

élelmezés, posta, bérleti dij stb.)”*

Tanszéki rendszer, tantargyfelosztas, vizsgak

Az oktatéi gdrda megszervezése, a tanszéki rendszer kialakitdsa nem ment zékkenémentesen Oroshazan. R4-
adasul az éplilet két szarnyaban folyt a kozépfoku és a felsé6foku oktatas.

e s

= " - _
5. kép: Technikum, 1962.

Babihszky
LdszI6 csalddi fotégytjteménye)

11. Dr. Reichenbach Rébert Fekete Gyuldhoz cimzett 1963. oktober 4-i levele. CsCsML HL XXVI. 59. 1. d. 21.542/1963. Ugyirat-
szamu levél.

12. Dr. Reichenbach Rébert Fekete Gyuldhoz cimzett 1963. oktdber 4-i levele. CsCsML HL XXVI. 59. 1. d. 21.542/1963. ligyirat-
szamu levél CsCsML HL XXVI. 59. 1. d. 21.542/1963. Ugyiratszamu levél.
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A tanszéki rendszer az 1960-as évek derekan szilardult meg. Babinszky Mihaly 1965. szeptember 20-i ki-
mutatasa’® szerint az 1965-1966. tanév 6szi szemeszterekor négy tanszék m(ikodott a Takarmanygazdalkodasi
Szakon, a tantestiiletet pedig mar 17 f6 alkotta. Létszam tekintetében 6 fével az Uzemszervezési és gyakorlati
Tanszék volt a legnépesebb. Négy fels6foku technikumi docens (Csatlés Pal, dr. Dardk Jozsef, Nagy Sandor,
Gonda Jézsef) mellett Hajdu Lajos technikus és Nagy Samuel 6raadé kolléga tartozott ehhez a tanszékhez.
Utébbi a matematikat oktatta. Kovacs Gabor a Takarmanyozastani Tanszéket irdnyitotta. A tanszékhez Hagy-
masi Laszlo fels6foku technikumi docens mellett két éraadd kolléga tartozott, dr. Kishonti Pal allatorvos és dr.
Torda Béla orvos. A Takarmanytermesztési és géptani Tanszék vezetését Dominkd Istvan fels6foka technikumi
docens latta el. Munkajat a tanszéken Albel Gyula segitette szintén docensi munkakérben. A Kémia Tanszék
két f6bdl allt, Dandé Andras tanszékvezet6i munkajat Szlcs Imre fels6fokd technikumi adjunktus segitette.
Németh Imre a testnevelést, Szabd Béla az orosz nyelvet oktatta. Mindketten 6raadok voltak. A tanszékek ne-
ve kicsit médosult és szamuk is eggyel béviilt. Az 1966-ban végzett didkok irasos visszaemlékezésébdl és a
hdédmezdévasarhelyi agrarszakképzésrél irt 6sszefoglalé koétetbdl tudjuk, hogy az egykori hallgatok képzésének
idején mar 6t tanszék mkodott a Takarmanygazdalkodasi Szakon (Horvath, 2016, 71.). A Takarmanyozastani
Tanszéket Dr. Kovacs Gabor, az Uzemtani és Gyakorlati Tanszéket Dr. Csatlds Pal, a Takarmanyozasi géptan és
technoldgiai Tanszéket Albel Gyula, a Takarmanynévénytermesztési Tanszéket Dr. Dominké Istvan, a Kémia
Tanszéket Sz(ics Imre, majd dr. Dandé Andras vezette. Az egykori didkok visszaemlékezése csaladias |égkorrél
arulkodik. Dominké Istvan Pista bacsiként, Albel Gyula, Gyula bacsiként él a hallgaték emlékezetében (1966-
ban végzett hallgatok visszaemlékezése).

A tantargyfelosztas atgondolt oktatasszervezési munkat feltételezett. A korabeli munkaterv alapjan érde-
mes attekinteni a Takarmanygazdalkodasi Szak nappali tagozata 1965-1966. évi tantargyfelosztasanak tantar-
gyait és az oktatok névsorat!™ A takarmanyozastant és allattenyésztéstant a Il. évfolyamon Kovacs Gabor fel-
s6fokd technikumi tanar és Hagymasi Laszl6 fels6foku technikumi docens tanitotta. Az elsés évfolyamos hall-
gatok szadmara a Géptant, a masodéves hallgatéknak Takarmanyozasi géptant Albel Gyula oktatta. A
masodéves névendékek az Uzemtant Csatlés Paltol sajatitottak el. Kémiat igen magas 6raszamban, heti 8 6ra-
ban Sz(ics Imre és Dandé Andras Utmutatasai alapjan tanultak az elséévesek. Az els6 évfolyamon a Takarmany-
termesztéstan studium rejtelmeibe Dominkd Istvan vezette be a didkokat. Allatbonc-élettani ismereteket az el-
s6 évfolyamos didkok szdmdra dr. Kishonti Pal allatorvos adta at. A Munkaegészségtant az elsé osztalyban dr.
Torda Béla orvos tanitotta. A kdzismereti targyak tanitdsat Babinszky Mihaly a kdzépfoku technikumbol atve-
zényelt oktatokkal oldotta meg. Nagy Samuel a nappali tagozat elsé évfolyaman matematikat, Gonda Jozsef az
els6 évfolyamon politikai gazdasagtant, a masodik évfolyamon filozofidt és tudomanyos szocializmust tanitott,
Szabé Béla az orosz nyelv, Németh Imre a testnevelés tanara lett.

A korabeli leckekényvek'® részletesen rogzitik a gyakorlati jeggyel, a kollokviummal és a szigorlattal zarult
tantargyak listajat. Az 1964-1965. tanév |. félévében 5 targybdl kollokvaltak a hallgatok, melyek a kdvetkezék
voltak: Allatbonc és élettan, Munkaegészségtan, Kémia, Takarmanytermesztéstan, Takarmanyozasi géptan. Az
1964-1965. tanév II. félévében a kollokviumi targyak listaja az aldbbiak szerint alakult: Politikai gazdasagtan,
Takarmanyozasi géptan, Allattenyésztéstan, Takarmanyozastan. Az 1965-1966. tanév elsé félévében Filozofia,

13. Babinszky Mihaly igazgatd 1965. szeptember 20-i kimutatasa a Fels6foki Mezégazdasagi Technikum Takarmanygazdalkodasi
Szakan dolgozé oktatékrol. SZTE MGK Dékani hivatali iratok.

14, Fels6fokti Mezégazdasagi Technikum Allattenyésztési Szak és Takarmanygazdalkodasi Szak. Hodmezévasarhely-Oroshaza.
Munkaterv 1965/66. tanévre. 21. SZTE MGK Dékani hivatali iratok.

15. Az 1966-ban végzett Péter Judit hallgatoi leckekonyve.
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Takarmanyozasi géptan, Allattenyésztéstan, Takarmanyozastan, Takarmanyozasi épiiletek és Mezégazdasagi
tizemtan, az utolsé félévben pedig a Tudomanyos szocializmus, az Orosz nyelv, az Allattenyésztéstan, a Takar-
manyozastan, a Mezdégazdasagi szamvitel és az Allategészségtan szerepelt a kollokviumi targyak kozott. Az
ideoldgiai targyak mellett elsésorban a takarmanygazdalkodasi szak szaktargyaibdl kellett vizsgat tenni a hall-
gatoknak. Az allamvizsgara akkor jelentkezhetett a hallgatd, ha a gyakorlati jegyek és a sikeres kollokviumok
mellett az els6é és a masodik évfolyamon az 6sszefliggé gazdasagi gyakorlatot is elvégezték, a kijelolt tantar-
gyakbol sikeres szigorlatot tettek és elkészitették a zarédolgozatukat. A Il. félév végén Kémiabdl és Takarmany-
termesztéstanbdl, a IV. félév végén pedig Gazdasagi gyakorlatbdl tettek szigorlati vizsgat a hallgaték. Az allam-
vizsga eredményét a zarddolgozat, a Politikai gazdasagtan, a Takarmanyozastan, a Mez6gazdasagi (izemtan és
a Takarmanyozasi géptan vizsgak atlaga adta ki.

Gyakorlati képzés, tanacsadas

Az elméleti oktatas mellett az intézmény nagy figyelmet forditott a gyakorlati képzésre. A hallgaték az Oroshazi
Allami Gazdasagban végezték a heti gazdasagi és szaktargyi gyakorlatokat, melyek a praktikus ismeretek meg-
szerzésére kivalé lehetéséget jelentettek, mivel a takarmanyel6allitassal, az dllatok takarmanyozasaval, a mez6-
gazdasagi folyamatokkal, az dllatgondozassal a gyakorlatban is taldlkozhattak. A Szentesi Er6takarmanygyarban
szervezett gyakorlati képzés pedig alkalmat adott a keveréktakarmanygyartas teljes folyamatanak megismeré-
sére. A didkok valds lizemi kdrnyezetben sajatitottak el a takarmanygazdalkodas teljes folyamatat és komplexi-
tasat (1966-ban végzett hallgatdk visszaemlékezése). Az oktatok nemcsak oktatassal és kutatdmunkaval, de ta-
nacsadassal is foglalkoztak. 1964 majusaban példaul takarmanygazdalkodasi napokat szerveztek, ahol a Fels6-
fokd Technikum oktatéi a korszer( takarmanyozasi technoldgidkrdl adtak elé. Az el6adasokat a varos és a jaras
szOvetkezeteinek vezetdi is érdeklédéssel fogadtak.

Babinszky Mihaly el6éadasaban példaul a takarmanypazarlas elkeriilésére hivta fel a figyelmet. Errél a Békés
Megyei Néplap 1964. majus 28-i szama igy szamolt be: ,Babinszky Mihdly érdekes, figyelemre mélté dolgokat so-
rolt tapasztalataibél. Ime néhdny: a megye takarmdnytermd teriilete Gsszességében nem nagy. A jelenlegi teriiletrdl
csupdn a gondosabb munkdval - vagyis minden nagyobb anyagi befektetés nélkiil - harminc szdzalékkal tobb takar -
mdny nyerheté. A lucerna idébeni kaszdldsa, a szénaszdrité dllvdnyok és a Vdmosi-féle hideglevegds ventilldtorok
lizemeltetésével a széna tulajdonképpeni értékét - a fehérje-és karotintartalmat - a renden valé szdritdssal szemben
kénnyedén meg lehetne kétszerezni!” (Dupsi, 1964, p. 3.) A csorvasi Kossuth Tsz. vezetésége pedig Nagy Sandor
gazdasagi tanar tanacsait fogadta meg. A tehenészetben etetett takarmany osszetételét vizsgalva, Nagy San-
dor véltoztatasokat javasolt, melyet a Tsz vezeté6sége megfogadott. A valtoztatasnak a tejtermelésben rovid
idén bellil megmutatkozott a pozitiv hatasa (Dupsi, 1964, p. 3.).

Az oroshazi Takarmanygazdalkodasi Szak megsziinése

A fels6fokd technikumok korében az orszagos beiskolazasu oroshazi Takarmanygazdalkodasi Szak kivivta a te-
kintélyét, elismertségét. Mindenekelbtt az intézmény takarmanyozasi és allattenyésztési specializacidja és gya-
korlatorientalt képzése tette lehetévé, hogy a végzett didkok irdnti munkaerépiaci kereslet nagy volt. Fekete
Sandor irja, hogy ,egy-egy szaktechnikus 5-6 dlldshely kéziil is vdlaszthatott” (Fekete, 1997. p. 4.). Voltak, akik ira-
nyité szakemberként, a Szentesi Erétakarmanygyarban vezeté beosztasban szakmai karriert futottak be. A si-
keres zardvizsgat tett szaktechnikusok féként takarmanygazdalkodasi eléadé munkakorben tudtak elhelyez-
kedni, de az allami gazdasagok, Tsz-ek mezégazdasagi tanidcsaddi vagy termelésvezetdi, allattenyésztési szak-
ért6i munkakorben is szivesen foglalkoztattdk O&ket (1966-ban végzett hallgatdok visszaemlékezése).
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Nyomatékkal allithatjuk, hogy az oroshazi fels6foku technikus képzés 6téves periddusa nem volt kudarccal ter-
helt, ellenkezéleg, sikeresnek mondhato.

1968-ban nemcsak a fels6foku technikusi képzés, de a technikusképzés is megsz(int, helyette szakkzépis-
kolai formaban folytatodott az oktatas Oroshazan. A Takarmanygazdalkodasi Szakon oktatok tobbségét 1968.
augusztus 31-én felmentették munkavégzésiik aldl, és athelyezték ket a hddmezévasarhelyi Felsé6foka Mez6-
gazdasagi Technikumba. 47 II. éves hallgatd atvételérél is dontés sziiletett. Babinszky Mihaly viszont Orosha-
zan maradt és tovabbra is a k6zépfoku Kossuth Lajos Mezégazdasagi Szakkozépiskola (1968-tdl lett szakko-
zépiskola) igazgatdi feladatat latta el. A kihelyezett tagozat megsz(inése a hddmezévasarhelyi felséfoka techni-
kum Uj éplletszarnyanak/uj épilet-komplexumanak megépitésével és az oktatds szinvonaldnak emelése
érdekében a szaktechnikus képzés centralizaciojaval allt 6sszefliggésben.

A felséfokl Takarmanygazdalkodasi Szak helyett Oroshazan szakositott technikus tovabbképzés indult. Errdl
Babinszky Mihaly igy nyilatkozott az Oroshazi Hirlap 1968. augusztus 8-i szamaban: ,A szakositott technikus-
tovdbbképzést az tette sziikségessé, hogy 1953 6ta az orszdg mezbgazdasdgi technikumai tébb ezer k6zépkddert adtak
a mezégazdasdgi lizemeknek, akiknek tovdabbképzésére azéta nem volt lehetéség.” (Sz.n. 1968.) A mezdgazdasagi szak-
kozépiskolai érettségi-képesitd vizsga utan két év gyakorlati id6t kdvetdéen egyéves tanfolyamos formaban lehe-
tett takarmanygazdalkodasi technikusi végzettséget szerezni Oroshazan. 1974 és 1991 kozott 379-en kaptak ta-
karmanygazdalkodasi technikusmindsitést.

Vajon kudarcként élték-e meg az oroshazi felséfoku technikumi oktatdok (és maga Babinszky Mihaly) a Ta-
karmanygazdalkodasi Szak megszlinését? A kérdés megvalaszolasa bar tovabbi vizsgalddast igényel, néhany
kozvetett forras azt igazolja, hogy az oktaték nem oriiltek a Takarmanygazdalkodasi Szak megsz(inésének. A
Békés Megyei Népujsag 1963. julius 6-i szamaban ,Fels6foku mezégazdasdgi technikumi osztdly nyilik Gsszel
Oroshdzdn” cimmel Padanyi Anna interjut készitett Babinszky Mihallyal. Az interjiban Babinszky egy nagy, on-
allo iskola tervét vizionalta. ,A fels6foku technikum a késébbiek sordn is a mezégazdasdgi technikum épliletében
nyer elhelyezést, de a jévében valdszindleg fliggetlentil mind a mi iskoldnktol, mind a hédmezévdsdrhelyi Fels6foku
Mezégazdasdgi Technikumtél. 1964 végére technikumunk mellett felépiil egy 120 didkot befogadd kollégium, amely
a felséfoku technikum didkjainak is lakdst biztosit majd... Az elképzelések értelmében 1964. janudr 1-tél esti tagoza-
tot is indit a fels6foku technikum. Tehdt mint a vdzolt tervek mutatjdk, a felséfoku mezégazdasdgi technikum az évek
folyamdn kibéviilve, nagy, éndllé iskola lesz.” (Padanyi, 1963, p. 4). Bizonyara kisebb kudarcként élhette meg Ba-
binszky, hogy az 6nallé oroshazi felsé6foku technikum nem jott 1étre, és azt is, hogy a 120 féréhelyes j kollégi-
umot megkésve, 1967. november 5-én adtak csak at. Fekete Sandor a felséfoku technikum egykori oktatéja, a
szakkozépiskola késébbi igazgatdja a Takarmanygazdalkodasi Szak megsz(inésérél pedig ezt irta: ,Nem az akkor
kialakult, magas szintl oktatdst végzé felséfoku tantestiileten mult, hogy ez a képzési forma megsztint és nem léte-
siilt Oroshdzdn mezégazdasdgi féiskola, bdr erre akkor az esélyek jok voltak.” (Fekete, 1990, p. 10) A didkok elhe-
lyezési anomaliai, a kollégium késéi megépitése bizonyara rdnyomta a bélyegét az oktatasra. Nagy Samuel visz-
szaemlékezésében malicidzusan annyit jegyzett meg, hogy a ,felséfoku technikum 5 évi miikédésének legfébb
nyeresége iskoldnk szamdra a 120 f6s kollégiumi épiilet lett.” (Nagy, 1982, p. 59).

Zarégondolatok

irasunk igazolja, hogy az oroshazi képzés 6t éves miikodése ellenére sem volt kudarccal terhelt. Ellenkezé -
leg: azon tul, hogy az addig is szép hagyomanyokkal rendelkezé oroshazi agraroktatas palettajat Gj szinnel
gazdagitotta, hozzajarult a hddmezdvasarhelyi fels6fokl technikumi képzés megszilarduldsdhoz, annak féis -

kolai rangra emeléséhez is.
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Végezetilil néhany megjegyzés kivankozik ide Babinszky Mihaly személyes sorsaval, tovabbi életutjaval kap-
csolatban. 1968-ban oktatdi tevékenységét a hddmezévasarhelyi Fels6foki Mezégazdasagi Technikumban is
folytathatta volna, s6t - bizonyara oktatasszervezdi munkaja elismeréseként - 1970-ben a Debreceni Agrartudo-
manyi Egyetemen egyetemi fétitkari munkakorben is dolgozhatott volna (Babinszky Laszl6 szébeli kozlése). O
mégis szakkozépiskolai igazgatoként dolgozott tovabb Oroshazan. 1972-ben Guba Sandor meghivasara kertilt
Kaposvarra, és az akkor indulé Uzemszervezési szak és az Uzemtani Tanszék vezetéjeként ott folytatta felséfoku
oktatoi-kutatoi tevékenységét. Az Uzemtani Tanszék vezetdjeként az allattenyésztés, azon beliil a szarvasmarha-
tenyésztés 6kondmidjaval foglalkozott. Kutatasi eredményeit kézel 100 publikacio jelzi, melyek kéziil talan a leg-
ismertebb a ,Szarvasmarha a kisgazdasagban” cimu, 1984-ben megjelent kdnyve volt. Szakmai munkajat jelzik ki-
tintetései, dijai is. 1970-ben a Munka Erdemrend eziist fokozataval, 1973-ban Ujhelyi Imre Emlékéremmel tiin-
tették ki. 1979-ben mar, mint a Kaposvari Mezégazdasagi Foiskola tanszékvezeté tanara vehette 4t a Nagyvathy
Janos Emlékérmet, melyet a ,gyakorlati oktatds megszervezésében, az oktatoé- és nevelémunkdban, a tantdrgyi gya-
korlatok szakmai médszertandnak kidolgozdsdban és alkalmazdsdban, a mezégazdasdgi kistermelés szervezésében vég-
zett kiemelkedéen eredményes munkdjdért” kapta (Babinszky, 1979, 66.). 1979-ben, a Nagyvathy-emlékérem at-
adasakor mar az Oroshazan eltoltott 23 évre is elismeréssel és némi nosztalgiaval tekintett vissza: ,Kollégdimmal
egylitt abban a szerencsés helyzetben voltunk, hogy a k6zds irdnyitds ald tartozo iskoldban és tangazdasdgban meg le-
hetett valésitani az elmélet és a gyakorlat egységét.” (Babinszky, 1979, p. 67.). Nincs kétséglink: Babinszky Mihaly
Oroshazan eltoltott 23 éve - ebbdl 18 igazgatdként - alkotomunkaval telt, a fels6fokd Takarmanygazdalkodasi
Szak létrehozasaval pedig a jelentés iskolaszervezék/iskolateremték taborat gazdagitotta.
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Mihaly Babinszky and the Feed Management Specialization in Oroshdza

In Oroshaza, as a branch of the Higher Agricultural Technical School H6dmezvasarhely, a Feed Management
specialisation was launched in 1963, which trained middle-level leaders, known as specialised technicians, for
feed factories, agricultural cooperatives, state farms, and large-scale livestock farms of that time, until its clos-
ure in 1968.The educational and agricultural environment of the 1960s provided considerable flexibility for es-
tablishing and organising schools. Based primarily on archival documents and the recollections of former stu-
dents and teachers, this article reconstructs the institution's 5-year history and presents Mihaly Babinszky,
who played a key role in the foundation and operation of the school, elevating him to the ranks of significant

school organisers.
Keywords: technical specialist, higher-level technical school, feed management specialisation
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Dondth Péter (2025): Tanitoképzok, tandraik, didkjaik az 1945-1949. évi po-

Dondth Péter litikai forgészélben. Trezor Kiado. https:/mek.oszk.hu/26800/26873/
Donath Péter torténész, egyetemi tanar konyveirél mar tobbszor irtam
Tanitoképzaok, tanaraik, didkjaik recenziét. A szerzét nem kell bemutatni, hiszen tobb évtizedes munkas-
az 1945-1949. évi . .
politikai forgészélben sdga magdért beszél, és minden a 19-20. szazad oktatastorténete irdnt

érdekl6d6 olvaso talalkozott mar a nevével, az irasaival. Eletmive meg-
keriilhetetlen, poétolhatatlan. A Trezor Kiadé gondozasdban megjelent
legtjabb kotet jol illeszkedik a korabban napvildgot latott monografiak
soraba, tematikajaban kilonosen kozel all a 2020-ban megjelent Peda-
gbégusok az 1918-1919. évi politikai forgdszélben: Tanitoképzdk a forra-
dalmak, az idegen megszallas és az ellenforradalmi szamonkérés idején

S cimU kotethez. Az idei évben megjelent konyv - immar a 10. a sorban -

Budapest, 2025 ez ” Py . sz o . e ,
valéjaban a szerz6é kordbban megjelent irdsainak tematikus gydjtemé-

nye, esettanulmanyok sora, amelyek egymas mellé helyezve 6sszefoglal-
jak az 1945-1949 kozotti idészak légkorét, gondolkodasmaédiat, érzéseit, a kor atmoszférajat a tanitdsag, a tanito-
képzés, a tanitéképz6 intézeti tanarok és a didkok sorsanak bemutatdsan keresztiil. Politikai forgdészélben vergé-
dé idészak ez is, kihivasokban és megprébaltatasokban bévelkedd, akarcsak az 1918-1919-es évek.

Habar a kotet hat hosszabb és hat rovidebb irast fiz 6ssze, amelyek kozil harom roévidebb széveg
2008-2009-ben, a tobbi irds 2023-2024-ben irodott, mégsincs olyan érzésiink, mintha tanulmanykétetet
forgatnank. A tanulmanyok tematikaja olyan kohéziét mutat, ami biztositja, hogy a vizsgalt évek torténé-
seit minden szereplé nézépontjabol monografikus igénnyel ismerjiik meg.

Donath Péter klasszikus torténészi megkozelitéssel a primer forrasok, a levéltarak embere. Jelen kétetben
megjelent irdsait is mintegy masfél évtizedes kutatémunka elézte meg. Levéltarak hosszu soraban kutatta az
igazat, a valdt, hiszen a ,csak tiszta forrasbol” szarmazé eredeti szévegek, levelek, jegyzékdnyvek, napldk stb.
szubjektivitdsat az adott korszakra, élethelyzetre vonatkozdéan ugyan nem tudjuk kiiktatni, de a szekunder
szakirodalom helyett ezek tanulmanyozasaval kézelebb juthatunk a szereplékhoz és a korszellemhez. Az egy-
masnak ellentmondé szdvegek felsorakoztatasa ramutat a nézépontok - onként valasztott, vagy eréltetett -
sokféleségére. Szerzénk azért (is) valaszt hosszu idézeteket a korabeli dokumentumokbdl, mert nem szeretné
megfosztani olvasdéjat attél a varazslattol, ami az eredeti sz6vegek megismerésén keresztiil, szinte a vizsgalt
korba repit minket. igy valik jelen kotet is letehetetlenné az érdeklédé olvasé szamara. Szinte beszippant min-
ket a korszak levegéje, a szereplék, az események. Nagyon fontos hozadéka az eredeti szovegek olvasasanak
az is, hogy egy-egy régi térténet primer forrasokbdl valé tanulmanyozasa soran gyakran fogalmazédik meg ko-
runk olvasojaban a gondolat: ,8k is csak emberek voltak”. igy nemcsak az adott korszakhoz, eseménysorhoz,
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szereplokhoz keriliink sokkal kdzelebb, de megértjiik a torténelem egyik legfontosabb tanulsagat: habar a ko -
rilmények valtoznak, benne az ember emberi mivolta, erényeinek és hibainak spektrumai valtozatlanok.

Donath Péter jelen kotete 7 nagy tematikus egységbdl éplil fel. Az elsé fejezetben arrél olvashatunk, hogy
hogyan prébalkoztak 1919-ben, majd 1945-47-ben a Tanitoképzé Tanarok Orszagos Egyesiiletének ellehetet-
lenitésével, miként hasznaltdk az igazolasi eljarasokat, B-listazasokat, népbirdsagi eljarasokat a nem kivanatos
vezetd pedagdgusok eltavolitasara. A masodik rész dr. Padanyi Frank Antal, a budai képz6 igazgatoja kalvariaja-
nak bemutatdsa. A németbaratsaggal vadolt igazgaté ellen inditott eljaras soran az ellene forduld, illetve mellé
allé kollégak, valamint a didkok vallomasai nemcsak a korszellemrél, de gyakran az emberi gyarlésagrol, kicsi-
nyességroél, kegyetlenségrol is arulkodnak. A kotet harmadik és negyedik fejezete a felekezeti képz6k allamosi-
tasa korli csatarozasokat mutatja be a torvény el6készitésének idészakaban, 1919-ben és 1948-ban. Az 6t6-
dik fejezetben az allamositast megel6z6 tiltakozasokrél olvashatunk a soproni és az esztergomi képzék eseté-
ben. A VI. fejezet tanulmanyaiban a frissen allamositott zalaegerszegi és a kecskeméti képzében lezajlott
spontan tiltakozasokat, didksztrajkokat, majd az ezeket kovetd drasztikus fegyelemi eljarasok torténeteit is-
merhetjik meg. A torténetek elolvasasa sordan megrazd szembesiilni azzal, hogy milyen sokféle modszert ve-
tett be a hatalom annak érdekében, hogy a korabbi hazafias keresztény nevelést szinte egyik naprél a masikra
atallitsa marxista-leninista-sztalinista irdnyba. A hatalom nem riadt vissza attél sem, hogy a fiatalokat sajat pe-
dagogusaik elleni tantiskodasra kényszeritse. A kotet zaré, VII. fejezetének harom tanulmanya kozil az elsé
Mesko Gyula, a pécsi plispoki tanitdképzo igazgatédjanak az 1949-50-es tanévben zajlott dmokfutdsat és annak
kudarcat mutatja be, mely soran a katolikus intézmény ,tisztdn kommunista” iskolava valasaért kiizdott. A ma-
sodik tanulmany a budai képzében egy 1956-ban zajlott felligyeleti latogatast, és annak parédiajat mutatja be,
amely soran szembesiilhetilink azzal, hogy milyen bator ember volt Szathmary Lajos igazgatdhelyettes, hogy 6t
nappal a tanfelligyel6 latogatasa utan farsang alkalmabdl hosszasan figurazta ki a rendszert, az oktatasligyet,
példaul ,Az iskola éplil és szépiil. Ha a munkalatok igy folynak tovabb is, az iskola 1970-re eléri azt az allapo-
tot, amelyben, 1912-ben volt.” Az abszurd helyzeteket, az egyre nehezebben elviselheté korilményeket az em-
ber humorral tudja oldani, elviselni. Szathmary irdsa egy zsenidlis - késébb tobbszor is bemutatott - példaja
ennek. A rejtett tanterv” masrdl szolt, mint a ,hivatalos”. A kétet utolsé fejezetének utolsé tanulmanyaban egy
augusztusi tanari értekezlet példajan keresztiil l1athatjuk, hogy ilyen révid id6 alatt, és ezekkel a modszerekkel
csak latszatalkalmazkodast lehetett elérni.

A konyvet Donath Péter Szubjektiv elészavaban kutato- és oktatétarsaknak, doktoranduszoknak, egyetemi
hallgatdknak, és minden a korszak, az oktatdstligy, a tanitéképzés torténete irdnt érdekl6dé olvasdnak a figyel-
mébe ajanlja. Annyit mindenképpen hozzatennék, hogy minden olyan olvasé szamara nagy élményt nyujt majd,
és tanulsaggal szolgal ez a kdnyv, aki szeretné megérteni a politikai forgdszelek hatasat a tarsadalomra, annak
minden apré szegletére, akik szeretnének életutakat vagy stratégidkat megismerni az ilyen torténeti korsza-
kokban valé boldogulasra, amikor a szereplék akar visszahtzodassal, akar humorral, vagy éppen a rendszer el -
utasitasaval reagaltak.

Es mindehhez az élményhez az olvasénak nem kell kérbejarnia tobb tucat levéltarat, csak kinyitni a jol is-
mert, rendszerint rendkiviil testes kék szin(i kéteteket, és feloldédni a multban. Es ezért az utdkor olvasdi, ku-
tatéi nem lehetnek eléggé halasak.




Szerzdink

Albert Gabor torténész, 2003-ban fejezte be doktori tanulmanyait térténelemtudomanyokbdl
az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen. 2016-ban habilitalt neveléstudoma-
nyokbdl az Eszterhazy Karoly Féiskolan. A Szegedi Tudomanyegyetem Mezégaz-
dasagi Karan dolgozik. Kutatasi teriilete: agrarszakoktatas-torténet, vizligytorté-
net, torténelemtanitas-térténet, tankdnyvtorténet.

Balogh Fudit torténelem-, angol- és testnevelés szakos tanar, szakedzd, az Eszterhazy Karoly
Katolikus Egyetem adjunktusa. Egykori t6bbszorés magyar bajnok, hdromszoros
Eurdpa-bajnoki bronzérmes, 224-szeres valogatott kosarlabdazé. PhD-fokozatat
2022-ben az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagégiai és Pszicholdgiai Ka-
ranak Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban szerezte meg. Kutatasi teriiletei az
edzdék, az utanpotlasedzdk, a sportkdrnyezet, valamint a sportjatékok specialis
Osszetevéinek feltérképezése.

Fizel Natasa az SZTE JGYPK Alkalmazott Pedagogiai Intézetének intézetvezetd egyetemi do-
cense, a Szocidlpedagdgus-képzé Tanszék vezetdje. A Modszertani Kézlemények
cimi folydirat fészerkeszt6je, a Délvidéki Szemle cim( folydirat szerkesztéje. A
Magyar Rektori Konferencia Pedagégusképzési Bizottsaganak tagja. Kutatasi te-
rilete a pedagogusképzés torténete a 20. szazadban, kiilonds tekintettel az in-
tézmények kozotti egylittmdikodésre.

Jakubik Maria a Pécsi Tudomanyegyetem Koézgazdasagtudomanyi Karanak cimzetes egyetemi
docense. Tobb mint két évtizedes tapasztalattal rendelkezik a finn felséoktatas-
ban. Aktiv kutatéként tevékenykedik, tagja a Nemzetkézi Tuddsmenedzsment
Tanacsnak (ICKM) (Ausztria) és a Fels6oktatasi Filozofiai és Elméleti Tarsasagnak
(PaTHES) (Egyestilt Kirdlysag). Jelenlegi, a felséoktatasra fokuszald kutatasainak
témai: az egyetemek szerepei, a bolcsességpedagdgia mint fejl6dé emancipacios
egyetemi pedagdgia és a tuddsmenedzsment.

Juhasz Istvan testnevel6 tanar, kézilabda mesteredz6, a Magyar Kézilabda Szovetség szakmai
igazgatoja. A Nemzetkozi Kézilabda Szovetség el6addjaként oktatja a kézilabda-
zas elméleti és gyakorlati tartalmait kiilonb6z6 orszagokban. Szakmai vezetésé-
vel kiszélesedtek a sportag hazai mikodési teriiletei. Jelenleg az Eszterhazy Ka-
roly Katolikus Egyetem Sporttudomanyi Intézetének oktatdja, valamint az egye-
tem doktori iskoldjanak hallgatoja. Kutatasi teriilete a kézilabdazdk bevalasat
tamogatd kornyezeti feltételek mindségének feltérképezése és azok hatasanak
vizsgalata.

Rajnai Laszlo angol nyelv és irodalom szakos bdlcsész és kdzépiskolai tanar (PTE), kbzoktatasi
vezetd (BME), mentalhigiénés szakember (PTE), Autogén Tréning vezeté (MR-
SZE), fejleszté biblioterapeuta (MATE). Az Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori iskoldjanak doktorandusz hallgatéja. Mesterpedagé-
gusként dolgozik a Kaposvari Munkacsy Mihaly Gimnaziumban, emellett atfogd
intézményi mentalhigiénés programot vezet. Kutatasi terlletei: segité pedago-
gia, fejleszt6 biblioterapia, egzisztencilis filozéfia és annak pedagdgiai vonatko-
zasai, nevelésfilozéfia, tanuléi autondmia, tanuloi életutak.

Trzaskoma-Bicsérdy Gabriella testneveld tanar, szakedz6, az Eszterhazy Kéroly Katolikus Egyetem tudoményos
fébmunkatarsa. PhD-fokozatat a Neveléstudomany-Sporttudomany teriiletén
szerezte 2008-ban. Fébb kutatasi teriiletei a tehetség, kivalasztas, bevalas kér-
déskorének vizsgalata. Kutatdsaiban nagy hangsulyt fektet az edzé-sportold

kapcsolat feltérképezésére. Szamos szakmai szervezet tagja.
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