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A wittgensteini tételnek kiilonds csengése van ma. Narrativakban éliink, szévegekkel kom-

munikdlunk, melyek felvillannak a telefonok képerny8jén, ha a kozdsségi alkalmazdsunkat

nyitjuk meg vagy ha egy kis kikapcsoldddsért felkeressitk a média barmely platformjdt. Befo-

gaddk, értelmezdk és alkotdk vagyunk egyszerre. A szovegek lépten-nyomon veliink vannak,

kisérnek benniinket, igy a nyelvi és szovegértési kompetencidnk is folyamatos haszndlatban

van, tilmutatva a puszta kommunikacion. Sajdt, csalddi és nemzeti (ez a sor vildgnézet sze-

rint folytathatd) élettoreénetiink is ilyen — felismerésre, befogaddsdra és feldolgozdsdra vird —

szovegkorpusz. Ezeknek a megfelel szintdl értelmezése, a nagy metanarrativakban valé elhe-

lyezése az én értelmi, érzelmi és mordlis sarokkdvét jelenti, az énképet és az életvezetést

elemi szinten befolydsolja. Eppen ezért a szévegekkel t6rténd munka és az ehhez kapcsolédd

készségek fejlesztése a mindenkori pedagégia feladata is.

PROBLEMAFELVETES

A Nemzeti Kéznevelésr6l sz616 2011. évi
CXC. torvény, amely egyértelm( kereteket
4llit fel az okrtatds céljait és vizsgakdvetelmé-
nyeit illet8en, kiemelt célként hatdrozza meg
a szdvegértési és szovegalkotdsi készségek, ké-
pességek tudatos fejlesztését. A 2020-as NAT
a szovegértéssel foglalkozva az Eurépai Unid
4ltal ajdnlott kuleskompetencidkbdl indul
ki, ezek kozé tartoznak a kommunikacids
(anyanyelvi és idegen nyelvi) és a tanuldsi

! Wittgenstein, 1989, 34. o.

kompetencidk. Ezek fejlesztését majdnem
minden tantdrgyi teriilet feladatul kapja, hi-
szen a nyelvi kompetencia minden kulcs-
kompetencia és miveltségi teriilet keretében
aktivalddik, és olyan alapkészséget jelent,
mely a didk késébbi adaptivitdsdt, a tdrsada-
lomban valé boldoguldsit és az élethosszig
tartd tanuldsit alapozza meg.

Mindekézben azt tapasztaljuk, hogy az
autondém olvasék szama csokken (Gombos és
mtsai., 2015; 76th, 2018), a hazai és nem-
zetkozi felméréseken pedig egyre romlanak
a szovegértési kompetenciaeredmények. Ez
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a két probléma a kéznevelést komplex kihi-
vésok elé dllitja: gy tlinik, hogy ezen kész-
ségek fejlesztése egyre inkdbb az iskolarend-
szer feladata lesz. Ennek a kihivdsnak a mai
pedagdgia meg is kivdn felelni, mikozben,
mint a fentiekben utaltunk r4, az iskolai ne-
velés-oktatds ennél dsszetettebb célokat is
maga elé tliz.

A Koznevelési torvény, a pedagdgusok
életpdlydjardl sz6l6 2023. évi LIL. torvény,
illetve a kerettantervek a

A serdiil8ket terhel, normativ fejlédési kri-
ziseket okoz6 bio-pszicholdgiai véltozdsokat
akcidentdlis krizisek is kisérhetik (Erikson,
1968), melyek ezt a korosztalyt kimondot-
tan érzékenyen érintik. Az identitds és inti-
mitdssal terén egyébként is bizonytalansdg-
gal kiizd§ fiatalt traumaként érheti egy kap-
csolati veszteség, az életében bekovetkezd
szocidlis (bullying, bintalmazds stb. formd-
jdban megvalésuld), illetve egészségiigyi val-
tozdsok. Az ilyen esetek

tantdrgyakhoz kapcsol6dd
kompetencidk és jértassd-
gok mellett a tanuldi sze-
mélyiség tudatos fejleszté-
sét is parhuzamos célként

minden olyan teriiletet
aktivdl, amelyben
kompetensnek érzi magidt

és a hangulatzavarok no-
vekvd eléforduldsa (KSH,
2019) miatt megfonto-

landd, hogy az egyébként

nem mentédlhigiénés terii-

jelolik ki — igy a feladat

még dsszetettebbé vdlik. A pedagdgus kettds
célja tehdt a gyermek lelki és szellemi fejls-
désének segitése, a pedagdgiai kultirdt pe-
dig a tanulé elfogaddsa, a bizalom, az emp4-
tia és az egyéni bdndsmddra valé torekvés
kell hogy jellemezze. Emellett a kdzdsség-
épitést is kiemelt feladatként kezelik a jog-
szabdlyok, ezen beliil a beilleszkedési nehéz-
séggel kiizddk segitése és a minél teljesebb
tdrsadalmi beilleszkedés lehetéségeinek meg-
teremtése ugyancsak kdzponti kérdés. A pe-
dagdgusok elémeneteli® és teljesitményérté-
kelési® rendszere konkrét kompetencidk
mentén fogalmazza meg ezeket az elvdrdso-
kat: a negyedik kompetencia a komplex ta-
nuldi személyiségfejlesztésrél szdl, az todik
pedig a kozosségfejlesztésrél.

A kéznevelés nem tudja megkeriilni
azokat a szocidlis véltozdsok okozta kihiva-
sokat sem, amelyek a didkok szdmdra
stresszt okoznak, és emiatt napi szinten meg

kell kiizdeniiik veliik (Selye, 1964, 1976).

2326/2013. Kormdnyrendelet
318/2024. BM rendelet

leten m(ikodé pedagdgus

szdmdra is megfeleld eszkdzok dllnak-e ren-
delkezésre annak érdekében, hogy a tor-
vényben foglalt tartalmi fejlesztésen tdl a ta-
nuldk lelki fejlédésée és egészségmegdrzését is
tdmogassa: a pedagdgia kettds manddruma
(Sdrkdny, 2023) édltal eléirt feladatait — az
oktatdst és a nevelést — egyardnt beteljesitse.

E kettds, oktatdsi és nevelési cél elérése
érdekében az iskola és a pedagdgus minden
olyan teriiletet aktivél, amelyben kompe-
tensnek érzi magdt (Wang, 2024). Hogy ez a
kompetencia meddig terjed, azt a minden-
kori egyéni pedagégusi tuddsok, készségek
és attitidok hatdrozzdk meg. A szdvegfel-
dolgozds és kritikai elemzés mint komplex
nevelési feladat minden pedagdgus sajdtja,
és nem csak azok a teriiletek kell hogy fog-
lalkozzanak vele, amelyeket a szokdsrend
alapjdn ezzel kapcsolatban feleldsséggel ru-
hdzunk fel, példdul az irodalom, a filozéfia,
az etika vagy a kozosséginevelés-tandrak.
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A fejlesztd biblioterdpia egy olyan méd-
szer, amely a szovegekkel, narrativdkkal valé
taldlkozdsokon keresztiil a pedagbgus sze-
mélyiségfejlesztésben véllalt feladatdnak be-
toleését meg tudja segiteni (Bartos, 1989;
Doll és Doll, 2011; Gladding, 2011). A for-
milis nevelésben az ilyen foglalkozdsokat
tobbnyire irodalomérai vagy azon kiviili fej-
leszt6i (szakkor, filmklub, irodalmi kor),
esetleg segit8i-terdpids keretben szervezik
meg, hazdnkban is sokrétt kutatds kapcso-
16dik hozzdjuk. Jellemz8en a képzést nyujtd
intézmények, mint példdul a Pécsi Tudo-
manyegyetem, a Pazmdny

pedig néhdny gyakorlati példdval, alkalma-
z4si méddal szeretnénk az olvasék kedvét
meghozni a mddszer rendszeres alkalmaza-
sdhoz.

BIBLIOTERAPIA A
SZAKIRODALOMBAN

A biblioterdpia fogalmdan egy irdnyitott, te-

rapids és/vagy személyiségfejlesziési céllal

végzett gyakorlatot értiink, amely kultdrdnk

irott mtveinek (Bartos, 1989; Doll és Doll,
2011; Béres, 2017;

Péter Kartolikus Egyetem, a
Debreceni Hittudomdnyi
Egyetem, az Apor Vilmos
Katolikus Féiskola, a Sze-
gedi Tudoményegyetem és

feltérképezziik, hogy miként
alakithaté ki ez a személyi-
ségfejlesztdi keret

Mazza, 2025), illetve
hangzé és képi anyagai-
nak (Rajnai, 2024) ref-
lektiv feldolgozdsdn ke-
resztiil torténik. A biblio-

a Magyar Agrér- és élettu-

domdnyi Egyetem, vagy a témdval kapcsola-
tos doktori kutatdsokat felslels Debreceni
Egyetem és az Eszterhdzy Kéroly Katolikus
Egyetem égisze alatt. A jelen tanulmdny azt
a kérdést vizsgdlja meg, hogy a mddszer ho-
gyan épithetd be a mindennapi pedagdgiai
munkdba, konkrétan miként valdsithatd meg
példdaul a gimndziumi képzés idegennyelv-érai
foglalkozdsainak sordn. Ehhez hazai és nem-
zetkozi szakirodalmi elemzést végziink és
feltérképezziik, hogy miként alakithatd ki ez
a személyiségfejlesztdi keret. Természetesen
nem kivdnjuk ezzel kivéltani vagy helyettesi-
teni a kompetencidk fejlesztésén alapuld,
mdr jol bevalt klasszikus nyelvtanitdsi mod-
szereket. Inkdbb egy alternativ, kiegészitd
feldolgozdsi-értelmezési mdd elméleti alap-
jait kivdnjuk lefektetni, amely egyszerre se-
giti a készség- és az 4ltaldnos személyiségfej-
18dési szempontok érvényesiilését, végiil

41997. évi CLIV. Tv.

terdpia lényegi pontja a
befogadé és a szoveg kozotti interakeid,
amely az azonosulds, a katarzis és a beldtds
fézisain keresztiil vezet el a személyiség fej-
16déséhez (Doll és Doll, 2011).

Elesen elkiiloniil egyméstdl a médszer
klinikai alkalmazdsa és a fejlesztd biblioters-
pids irdny. Az el8bbi, nevébél kovetkezden
klinikai kérnyezetben, olyan személyekkel
vagy csoportokkal torténik, akiknek 4llapo-
tuk miatt terdpids, pszichoterdpids segitségre
van sziikségiik. Ez a védltozat mindig az
egészségiigy keretein beliil, szakorvosi fel-
tigyelet mellett, klinikai végzettségti szakem-
berek — mint példdul pszichidter, klinikai
szakpszicholdgus, klinikai szocidlis munkds
— 4ltal végezhetd tevékenység, amint arrdl az
Egészségiigyi torvény” rendelkezik.

Ezzel szemben a fejlesztd biblioterdpia
gyakorlata kimondottan az egészséges,

BNO vagy DSM betegségkéddal nem
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rendelkezd (hivatalosan sine morbo) szemé-
lyekkel dolgozik, célja pedig a személyiség
fejlesztése, megerdsitése, az esetleges szemé-
lyiségfejlddési elakaddsok segitése. A méd-
szer elnevezése nem szabad hogy megtévesz-
szen benniinket: nem pszichoterdpids tevé-
kenységrdl van itt szé — az kimondottan az
elébbi, klinikai kategéria sajitossdga —, sok-
kal inkdbb kisérésrél, tdmogatdsrol. Tanul-
ményunkban az utdbbi, fejlesztd biblioters-
pids teriilettel foglalkozunk, mivel az iskolai
kozegben kivanjuk azt alkalmazni.

A biblioterdpia hasznos lehet a csopor-
tok és kozdsségek épité-

mddszertana pedagdgiai alaptanulmanyok-
kal viszonylag egyszer(i és dtldthatd, ezért az
intézményrendszer és a pedagégus részérdl
sem igényel nagy anyagi és iddbeli réfordi-
tést (Rajnai, 2024). Alkalmazisa lehetdvé
teszi, hogy a fejleszt6i és az irdnyitott olva-
sasi feladatokat sikeresen kombindljuk
(McClay és mtsai., 2015) egymdssal. To-
vébbd nem farmakoldgiai beavatkozdsként
az olyan egészségiigyi dolgozdk szdmdra is
hasznosnak bizonyult, akik fokozott stresz-
szel néztek szembe (Monroy-Fraustro és
mtsai., 2021).

A biblioterdpia az ol-

sére, fejlesztésére, a perifé-
ridn 1év8 didkok elfogadi-
sdnak tdmogatdsdra, az 6n-

kiilonb6z8 kort és képességli
didkcsoportok szdmdra

vasé és az irodalmi szdveg
kézotti interaktiv folya-
matot haszndlja fel az ér-

ismeret fejlesztésére, konf-
liktuskezelési médszerek
megismertetésére és a mindennapi negativ
stressz hatdsainak csokkentésére (Rajnai,
2024). Koleség- és iddhatékony segiti ke-
retet nyujt, maga a képzés mds segitdi tré-
ningekhez viszonyitva minimdlis képzési
id8t igényel. (Magyarorszdgon egy év alatt
el lehet végezni megfeleld bemeneti vég-
zettséggel.)’

A mddszer alkalmazdsa lehet6vé teszi,
hogy a megfeleld biblioterdpids végzettség-
gel is rendelkezd pedagdgusok személyiség-
fejlesztdi céllal az adott csoport sajit tempd-
jdban, sajdt szintjén dolgozzanak a szdve-
gekkel. Tgy kiilonboz8 kort és képességfi di-
dkcsoportok szdmdra is adaptalhatd, egyes
szerz8k szerint ide kell érteniink azokat a di-
dkokat is, akik egyébként nehézségekkel
kiizdenek az olvasds terén (McClay és
mtsai., 2015). Megvaldsitdsa és

zelmi gyégyulds és fejls-
dés elésegitésére (Hynes—
Hynes-Berry, 1986; Herrera, 2020). A peda-
gbgiai kdrnyezetben alkalmazva célja a nor-
mativ fejlédési krizisek kezelése, valamint az
érzelmi tudatossdg, az dnbecsiilés és a prob-
lémamegoldé képesség fejlesztése (Suvilehto,
2019; Martinec és mtsai., 2022). Gladding
megkozelitése a biblioterdpidt mér a kreativ
mivészetterdpidk tdgabb kontextusdban he-
lyezi el, itt az irodalom haszndlata segit az
egyénnek 4j perspektivikbdl ldtni dnma-
gdt, és eszkozt ad a nehezen megfogalmaz-
haté érzések artikuldldsdahoz (2011, 155.
0). A szerz6 kiemeli az univerzalitds élmé-
nyét is: a didk a szoveg dltal rdébred, hogy
problémdival és érzéseivel nincs egyediil,
ami alapvetd fontossdgu a serdiildkori iden-
titaskeresés soran (Uo., 157. o).

A biblioterdpia sikeresen elémozditja a
gyermekek és serdiil6k érzelmi és mentdlis

> Bemeneti feltételként a képzdhelyek legaldbb alapképzésben (BA vagy BSc) szerzett szakképzettséget frnak eld, jel-
lemz&en a pedagdgusképzés, a bolcsészet- és tarsadalomtudomdnyi teriiletekrdl, de a miivészeti, hitéleti, jogi, gazda-
sdgi, orvos- és egészségtudomdnyi végzettségeket is elfogadjak. Egyéb teriiletekrdl érkezd jelentkezék esetén egyes

képzdhelyek egyéni kreditelbirdldst alkalmaznak.
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egészségét (Pardeck, 1994; Béres, 2016a;
Ramamurthy és mtsai., 2023; Redman és
mtsai., 2024), jelentdsen csokkenti a de-
presszids tiineteket hosszt tévon is (Gualano
és mtsai., 2017; Schlub és mtsai., 2021;
Wells és mtsai., 2024), a vizsgaval kapcsola-
tos stresszt hatékonyan mérsékli példdul a
f8iskolai hallgaték kérében, és kiilonbozd
demogréfiai csoportok esetén is alkalmaz-
hatd (Hamdan és mtsai., 2020). A gyerme-
kek és serdiil6k szorongdsdnak és depresszi-
4jdnak kezelésére irdnyulé biblioterdpids be-
avatkozdsok is jelentds javuldsokat eredmé-
nyeztek (Yuan és mtsai., 2018), a pszichoe-
dukativ (nem szépirodalmat, hanem 6nse-
gitd jellegt, leginkdbb kognitiy, illetve visel-
kedésterdpids szemléleten alapul kiadvé-
nyokat hasznald) biblioterdpia pedig indi-
rekt terdpiaként oldotta a szorongdst (Rapee
és mtsai., 2000).

Megegyezés van abban, hogy a bibliote-

rdpia mint fejlesztd meg-

A nemzetkézi szakirodalomban a fej-
lesztd biblioterdpia alapvetd megfogalma-
zott célja dltaldban az érzelmi intelligencia
(emotional intelligence) fejlesztése (Sulli-
van-Strang, 2002), ez pedig természetszerd-
leg magdban foglalja az érzelmek észlelésér,
megértését és kezelését (Goleman, 2024).
A hatésait 4ltaldban a szocidlis-érzelmi tanu-
l4s (SEL) keretrendszerében (CASEL, é.n.;
Zins és Elias, 2007) meghatdrozott 6t kules-
kompetencia (6nismeret, énszabalyozds, tér-
sas tudatossdg, kapcsolati készségek és fele-
18s dontéshozatal) véltozdsdnak fényében
vizsgdltdk; metaanalizisek szerint ezek jelen-
t8s pozitiv hatdssal vannak a didkok szocid-
lis, érzelmi és tanulmdnyi fejlédésére (Dur-
lak és mtsai., 2011). Viselkedési és alkal-
mazkoddsi zavarokkal kiizd8 gyermekeknél
(Betzalel-Shechtman, 2010), segit az agresz-
sziv viselkedés csokkentésében (Shechtman,
1999; Khalik, 2017), valamint a trauma

(Dutro—Bien, 2014; Pola—

kozelités tdmogatja a nor-
mativ krizisek kezelését és
az érzelmi novekedést (He-

az elszigeteltség
érzésének csokkentése

Nelson, 2014), illetve a
gydsz feldolgozdsiban
(Berns, 2004; Rusch és

ath és mtsai, 2005; Suvi-
lehto, 2019; Gumber,
2021). A folyamat [épései 4ltaldban a Russell
és Shrodes (1950a; 1950b) 4ltal kidolgozott,
hdromlépcsds interaktiv folyamaton alapul-
nak, amelynek részei 1) az azonosulds (ami
lehet8vé teszi a szempontvaltdst és az elszi-
geteltség érzésének csokkentését; McPher-
son-Leitz, 2018), 2) a katarzis (az érzelmi fe-
sziiltség felszabaduldsa, amit a szerepld sorsa
valt ki; Cook és mtsai., 2006), valamint 3) a
beldtds (amikor a befogadé felismeréseket
tesz a sajt életére vonatkozdan, ezdltal a
problémamegoldé képessége novekedik;

Russell-Shrodes, 1950b; Forgan, 2002).

mtsai., 2020). Hatékony
pedagdgiai stratégia lehet
a mentélis egészséggel kapcsolatos ismeretek
fejlesztésére iskolai kornyezetben (Heath és
mtsai., 2005; Mumbauer—Kelchner, 2017),
és segithet a zaklatds (bullying) problémdji-
nak kezelésében is (Gregory—Vessey, 2004;
Prater és mtsai., 2000).

A serdiil8k kritikus fejlédési fazisban
vannak, ehhez a biblioterdpia mddszere kii-
l6nésen jol illeszkedik, mivel a fiatalok
gyakran keresnek irodalmi és narrativ tiik-
roket, melyek segitik az identitdskonstruk-
cidt és az dSnmegériést (Pardeck, 1994; Kent
és Hébert, 2000; Kokesh és Sternadori, 2015;
McPherson-Leitz, 2018). Ha a serdiiléknek
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sz616 irodalmat (young adult fiction) valaszt-
juk munkaterepiinknek, ez alkalmas lehet
fejlesztdi (és akdr terdpids) célokra, mivel
olyan nehéz, de relevans témakat feldolgozé
miiveket taldlunk, mint az étkezési zavarok,
a hangulatzavarok és azon beliil is a depresz-
szi6, az dngyilkossdg, a trauma ¢és a rassziz-
mus (McPherson-Leitz, 2018).

A biblioterdpia segit az elszigetel8ddtt
fiataloknak kommunikalni kortdrsaikkal

(Gulyds, 2014). A megko-

kétségbeesésen azdltal, hogy megérzi: nincs

egyediil (Frankl, 1996).

IDEGENNYELV-ORAI ALKALMAZAS -
NEMZETKOZI TAPASZTALATOK

Joggal vet8dik fel a kérdés, hogy ha szove-

gekrdl és azokon keresztiil térténd személyi-

ségfejlesztésrdl beszéliink, miért a nyelvérai
keretben képzeljiik el azt.

zelités alkalmas gyakorlati
eszkoz lehet a kommuni-
kécids készségek fejleszté-
sére is (Bartos, 1989; Doll

az irodalom szoliddris oldala
keriil megyvildgitdsba

Ha narrativak feldolgoza-
sat emligiik, legtdbben
valészintileg az irodalom
tantdrgyra gondolndnk,

és Doll, 20115 Jeney, 2016;

Tomori, 2023), a narrativak sokféleségének
dekédoldsdn keresztiil a fiatal olyan ,szoveg-
birodalomhoz” jut, amely rendelkezésére 4ll,
ha segitségre, fogédzokra, élményszeri meg-
ismerésre van szitksége, vagy onmagdr akarja
megismerni (Kusper, 2019).

Béres (2016b) megfogalmazdsiban a
klasszikus, szévegkdzponti megkozelitések
helyett egy klienskdzpontt, magdra a befo-
gadora fékuszalé — ezdltal a mindennapi pe-
dagdgiai munkdba adaptdlhatd — biblioters-
pids folyamat is megvaldsithaté: ezt legin-
kébb 6nismereti fejlesztd tevékenységnek és
az interperszondlis kapcsolatok teriiletének
tekinti (ldsd még: Béres, 2017). Ha Viktor
Frankl logoterdpids szemléletébdl indulunk
ki, akkor pedig az irodalom szoliddris, az
egyéni létet meghaladé és a kozdsségi mii-
kodést elétérbe helyez transzcendens ol-
dala keriil megyvildg{tdsba, értelemkeresd f6-
kusszal (G. Téth, 2016). Frankl szerint az
irodalmi m{ csak akkor valdsitja meg terd-
pids potencidljdt, ha az olvasdban a szolida-
ritds érzését kelti fel, segit neki tiljutni az
értelmetlennek ting élet miatti

viszont éppen az alacso-
nyabb 6raszdmok, valamint a tantdrgy erd-
teljes tematikus meghatdrozottsdga miatt
kevesebb tér és id6 marad arra, hogy refle-
xids célbdl a didkokhoz kozelebb 4ll6 narra-
tivikat beemeljiink a pedagdgiai munkdaba.
A NAT 4leal eléirt tananyag mérete és az
id8hidny, a lexikdlis tudds elsédlegessége
meghatdrozza a megkozelitésmédokat, igy
ezeket egysikava teheti (Sipos, 2002; Kispdl,
2022; Herédi, 2022). Ugyancsak probléma-
ként jelenik meg az iskolai gyakorlatban ha-
gyomdnyozddd értelmezési kényszer, ame-
lyet egy rogziilt, kanonizdlt tartalom suly-
koldsaként lehet érzékelni (Urbdn, 2022).
A miivek tizenetét ebben az olvasatban meg-
érteni, és nem személyesen (pirhuzamok,
ellentétek, asszocidcidk mentén) megtaldlni-
konstrudlni kell (Kispdl, 2022; Urbdn,
2022), igy pedig a miivel val6 foglalkozds-
nak nincs énismereti hozadéka, mikézben
az is fontos fejlesztési teriilet lenne (Pearson,
1971). A pedagdgusok a kerettantervek dltal
adott, szabadon felhaszndlhaté drakeretet is
jellemz8en korrepetaldsra, tovabbi magyara-
zdsra forditjak az értelemkeresd, felfedezd,
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tevékenykedtetd megkézelitések helyett
(Foldi, 2022).

Egy miésik kézenfekvd terep lehetne a
biblioterdpia szdmdra a filozéfia vagy az
etika tdrgyak kerete, 4m a NAT 2020-as
valtozdsai ezek térvesztését okoztak (A Ma-
gyar Filozdfiai Tirsasdg dlldsfoglaldsa,
2020). Az etika tantdrgy mdr csak az 4lcald-
nos iskola kotelezd tdrgyaindl szerepel, a ko-
zépiskoldbdl azonban kiszorul, ott csak a
szabadon felhaszndlhatd érdk keretében va-
16sithaté meg.

A fenti megfontoldsokat kivetve tgy
véljiik, hogy az irodalom, az etika vagy a fi-
lozéfia tantdrgyakhoz képest az idegen
nyelvi fejlesztésben tobb lehet8ségiink van
érvényesiteni a Koznevelési torvény altal
adott pedagdgiai szabadsdgot (pl. hogy mi-
kor és hogyan illesztjiik be

logikai rendben dolgoztak fel eredeti mive-
ket a megfeleld évfolyamokon. Bér ez még
nem kimondott biblioterdpids tevékenység,
a szovegszintli feldolgozdson egyértelmiien
tilmutato, reflekedle tevékenységet tételez.
2020-ban azonban a Waldorf-tanterv meg-
véltozott, innentdl az irodalmi ajénldsok el-
tlintek. Sziilettek persze egyéb gyakorlati
elemz8 munkdk az irodalmi miveknek a
nyelvérai munkdba valé beemelésérél, de
ezek jobbdra a nyelvi készségeket fejlesztd
megkozelitésként tdrgyaltdk az ezekkel vald
munkdt — vagyis mondhatjuk, hogy a
mindezt a személyiségfejleszeés oldaldrol
megkozelitd biblioterdpids alkalmazds még
mindig 4j teriiletnek szdmit.

A nyelvokratds egyéb tantdrgyakhoz vi-
szony{tott magas draszdmai, az idegen nyel-

veknek a tantdrgyak ko-

azt a pedagdgiai tevékeny-
ségbe, és milyen kimeneti
elvdrdsokkal), olyan mé-
don, hogy az idegen nyelvi

eddig jobbdra anyanyelvi
kornyezetben jelent meg

zote elfoglalt kiilonleges
hibrid helyzete (Borg,
20006), a torvényi keretek
(kerettantervek és keret-

készségek fejlesztése mind-

ekozben nem sériil. Tovdbb4 a feldolgozott
miivek valasztdsdndl el6térbe keriilhet a ta-
nuldi szabadsdg és autonémia: a didkokkal
kozdsen vélaszthatunk feldolgozandé miive-
ket, ennek sordn pedig a személyes és tdrsas
kapcsolati kompetencidk is fejlédhetnek.

A biblioterdpids mddszer eddig jobbara
anyanyelvi kdrnyezetben jelent meg, idegen
nyelvi kdrnyezetben tortént magyarorszdgi
alkalmazdsdrdl alig sziilettek még tudomd-
nyos publikdcidk. Az irodalom célzott hasz-
ndlatdra iiditd kivételek voltak a Waldorf-is-
koldknak a 2000-es évek elejétdl 2020-ig
hasznélatban 1év6 idegennyelvi médszertani
tantervei. Ezek az idegen nyelvii irodalmat
mint tartalmi hordozét és személyiségfej-
lesztési alapot kezelték, egy ajdnlds mentén,

tantervi ajdnldsok) 4ltal
meghatdrozott fejlesztési célok és feldolgo-
zandé témadk széles skdldja mind afelé mu-
tat, hogy a biblioterdpids tevékenység jol be-
illeszthetd lehet ebbe a keretbe, és haszna-
lata a koznevelés 4ltaldnos, személyiségfej-
lesztési céljait — formai és tartalmi szem-
pontbdl is — szolgdlhatja.

A kerettanterveket megvizsgdlva lathat-
juk, hogy az idegen nyelvi nevelés folya-
mata tudatosan, koncentrikusan épit az
egymds utdn kdvetkezd szakaszokra. Nyel-
vileg, gondolatilag és etikai értelemben is
béviil-mélyiil, ezdltal biztositja a témako-
rok és a kompetencidk folyamatos gazda-
goddsdt. Ahogyan elérehaladunk a tan-
anyagban, egyre nagyobb jelentdséget kap-
nak az interkulturdlis, célnyelvi, etikai,
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egyéb tdrgyakat érintd kereszttantervi, és ak-
tudlis témdk is.

Az idegen nyelvi biblioterdpia pedagé-
giai legitimdcidjit a modern nyelvpedagdgia
két meghatdrozé irdnyzata, a tartalomalapt
nyelvoktatds (Content-Based Language Tea-
ching — CBLT) és a tartalommal integralt
nyelvtanulds (Content and Language Integ-
rated Learning — CLIL)

(Bdrdny, 2011; Kucserka, 2020). Ehhez szer-
vesen kapesolddik a gondolkodds (Cogni-
tion) pillére, ez a magasabb rendd kognitiv
folyamatok, mint példdul az elemzés, az 6n-
reflexi6 és a beldtds aktivaldsdt koveteli meg
(Coyle és mtsai., 2010, 29-31. o). A folya-
mat sordn a kommunikacié (Communica-
tion) szintjén a célnyelv az énkozeli tartal-
mak kifejezésének kozve-

biztosithatja. A modellek
kézos nevezdje a kettds £6-
kuszd, mar az eléz6ekben
emlitett hibrid oktatdsi

egyfajta biztonsdgos
pedagbégiai-pszicholdgiai tér

tit6jévé vélhat, ez timo-

gatja a spontdn nyelvi fej-
16dést is (Uo., 36-38. o).
Végezetiil a kultdra (Cul-

kérnyezet, amelyben a cél-

nyelv nem énmaggban val6 célként, hanem
a nem nyelvi tartalmak — jelen esetben az
irodalmi narrativik — feldolgozdsdnak esz-
kozeként jelenik meg (Marsh, 2002). A tar-
talomalapt oktatds sordn a tanmenet a hall-
gatdk kognitiv és nyelvi igényeire reflekedl,
azt egy-egy relevdns téma koré szervezi, ami
biztositja, hogy a nyelvi formdk elsajétitdsa
ne elszigetelten, szétdarabolt nyelvi struked-
rak mentén, hanem jelentéssel teli kontex-
tusban torténjen meg (Brinton, 2014).

Az idegen nyelven végzett biblioterdpids
munka folyamatdnak leirdsdra és a NAT-hoz
valé igazitdsdra a Coyle, Hood és Marsh
(2010) 4ltal kidolgozott 4C-keretrendszer
kindlkozik a legalkalmasabbnak. Ebben a
tartalom, a gondolkodds, a kommunikacié
és a kultira dinamikus egységet alkotnak
(Coyle és mtsai., 2010, 41. 0.). Ebben a
megkdzelitésben a tartalom (Content) magdt
az irodalmi narrativdt jelenti, amibe belefér
a szépirodalom és a populdris irodalom, més
széval a lektlir is. A kettd kozotti merev fo-
galmi hatdrvonal felolddsa lehetdvé teszi,
hogy a didkok szdmdra vélhetden konnyeb-
ben megkdézelithetd populdris szovegeket is
beemeljiik a pedagdgiai folyamatokba

ture) dimenzidja az inter-
kulturdlis megértést és a személyes identitds
hatdrokon és torténeti id8n 4tiveld Gjraér-
telmezését segiti el8, és ravildgit az emberi
tapasztalatok egyetemlegességére (Uo., 39—
40. o).

A médszer alkalmazdsa sordn azonban
szamolnunk kell objektiv korldtokkal és li-
mitdcidkkal is. Az egyik legjelentdsebb fe-
sziiltségforrds lehet itt az iskola kotelezd jel-
lege és a biblioterdpids foglalkozdsok alapve-
t6en dnkéntességen alapuld etikai elve ko-
zote fesziil§ ldtszolagos ellentét, amelyhez az
is hozzdjarul, hogy — mint kordbban mar
emlitettitk —, a nyelvtandr hibrid szerepben
van, egyszerre facilitdtor és mindsitd is.
Mindezek miatt elengedhetetlen egyfajta
biztonsdgos pedagdgiai-pszicholdgiai tér
meg0rzése és a nem-megszdlalds jogdnak
biztositdsa (Szabi-Szettele, 2023). Tovabbi
limitdciét jelenthet a 45 perces tanérai ke-
ret, amely korldtozhatja a csoportdinamikai
folyamatok mélységét. Ugyancsak fontos
megemliteniink a kompetenciahatdrok kér-
dését: dltaldnos elv, hogy a pedagdgusnak fel
kell ismernie szakmai korldtait, és sziikség
esetén (pl. ha a tartalomhoz kapcsol6dé tra-
umatizaltsig vagy pszichés terheltség jelenik
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meg) megfeleld szakemberhez kell irdnyita-
nia a didkot (Kapusi, 2024, 25. 0.). Termé-
szetesen a pedagdgusnak mdr a mivélasztds-
kor és a felkésziilés alatt is — de a biblioters-
pids foglalkozdsok alatt még hangstlyozot-
tabban — alapvet8en tgy kell eljdrnia, hogy
az ilyen traumatizalé vagy pszichésen erésen
terheld tartalmakat minimalizdlja, a nagyon
mély bevondddst és az esetleges traumais-
métlést mindenképpen elkeriilje.

KOGNITiIV ES NYELVI ELONYOK

hangsuly van, azt célozva, hogy a tanulé
idegen nyelven is ki tudja fejezni gondola-
tait, érzéseit (Borg, 2006). A kifejez8képes-
ség fejlesztésének célja, hogy a tanuldk egyre
mélyebb és drnyaltabb, folyamatos és termé-
szetes médon nyilvanuljanak meg, egyre
dsszetettebb és rejtettebb jelentéstartalom-
mal rendelkez8 hosszti szovegeket is megért-
senek, és ezzel pdrhuzamosan képesek legye-
nek elvontabb tartalmu célnyelvi szovegek
létrehozdsdra is.

Yapp és mtsai. (2021) 46 olvasdstanitdssal
kapcsolatos tanulmdnyt lefedd metaanalizise
megdllapitja, hogy az els§ idegen nyelven
torténd fejlesztés pozitiv hatdssal van az 4l-
taldnos szdvegértésre és szovegfeldolgozd
kompetencidkra. Kiemelt jelent8ségtick az
aldbbi teriiletek, amelyek

AFFEKTIV ES SZOCIALIS ELONYOK:
+MASIK NYELV, MASIK EN?”

A fentieken tdl érdemes figyelembe ven-
niink néhdny lélektani alapelvet is, amelyek
az idegen nyelvi tanérai kdrnyezetben vald
alkalmazds mellett szélnak. Péld4ul ilyen
helyzetben a kognitiv ke-

az idegennyelvi nevelés so-
ran fejlédtek: 1) az 4j is-
meretek kapcsoldsa a mdr
meglévd kognitiv keretek-
hez (tudiskonstrukcié); 2)

lehetévé teszi a nyelvi és a
szocidlis-érzelmi célok
egyideji megvaldsitdsit

retek kénnyebben lazul-
nak fel a nyelvi tdvolsdg
miatt; azaz egyfajta nyelvi
emociondlis pufferhatdst

(Rajnai, 2024) érzékelhe-

kérdések feltevése (elététe-

lezés és kritikai gondolkodds); 3) az egyéb
tantdrgyakbdl szdrmazé héttérismeretek ak-
tivdldsa (interdiszciplindris gondolkodds).
Egyéb kontextudlis tényezdket is kiemeltek,
mint példdul a kdzds gyakorlds mint moti-
vécids tényezd, az 6nall6 gyakorlds és az ch-
hez kapcsolédé 6nszabdlyozd tanulds tdmo-
gatdsa, mely a fliggd helyzetben 1év8 tanuldt
az autondm felfedezés helyzetébe hozza.

A mdr emlitett hibridits vagy kettds fo-
kusz azt jelenti, hogy az idegen nyelvek ta-
nitdsa sordn nemcsak bizonyos ismeretek 4t-
addsédn (a tartalmon), hanem a készségek
dland fejlesztésén (a formdn) is folyamatos

tiink. Még az én-kizeli
tartalmak is én-tdvolibbd, ezdltal kezelhe-
t6bbé valhatnak a nyelvi distancia miatt
(Buxbaum, 1949; Keysar és mtsai., 2012;
Dewaele és Costa, 2013). A nyelvi érékon
torténd szitudcids jatékokon beliil tehdt a
szerepprobék is konnyedebben megtortén-
hetnek.

A biblioterdpids foglalkozdsok minden-
napi tevékenységbe valé beemelése lehetévé
teszi a nyelvi és a szocidlis-érzelmi célok egy-
idejli megvaldsitdsit (Herrera, 2020). Az iro-
dalmi mivek, szovegek haszndlata indireke
mddon néveli a nyelvi jartassdgot (profici-
ency), a kultardk kozord kiilonbségek
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megértését (McKay, 1982), erdsiti az 6nha-
tékonysdgot (self-efficacy) és a motiviciot
(Mandas és mtsai., 2018). A biblioterdpids
szemléletti olvasds fejleszti az olvasdsértést is
(Sridhar—Vaughn, 2000; Graham és mtsai.,
2020). Példaként: egyfajta traumaérzékeny
pedagdgia (Trauma-Informed Pedagogy) al-
kalmazdsa kiilsnésen fontos az Egyesiilt Al-
lamok nyelvérai kornyezeteiben, mivel az
elsé generacids bevandorld vagy menekiilt
didkok gyakran szenvednek PTSD-tiinetek-
t6l, és élnek 4t traumdakat (77an és Hodgson,
2015; Archuleta és Lakhwani, 2016). A fej-
lesztd biblioterdpids foglalkozdsok tdmogat-
hatjdk a kulturdlisan érzékeny bandsmédot
is (Rubio Cancino és Buitrago Cruz, 2019).

Briffa, 2018; Vare és Norton, 2004) feldol-
gozdsa a biblioterdpids munka sordn el8se-
giti az empdtia fejlddésée, és a perspektiva-
véltds lehetdségét kindlja (Zunshine, 2006;
Mar és mtsai, 2006; Xerri és Briffa, 2018).
Biztonsdgos ,menedéket” nyjt, segft feldol-
gozni és normalizdlni a nehéz érzéseket (pl.
félelem, veszteség, diih), valamint erdsiti a
reziliencidt, és fejleszti a megkiizdési straté-

gidkat (Nagy-Kolozsvdri és Gydri, 2024).

MODSZERTANI MEGFONTOLASOK

KULTURALIS ES INKLUZiV
SZEMPONTOK

A biblioterdpia alkalmazdsa hasznos eszkéz
lehet az inkluziv tantermi kozosségek lécre-
hozdsahoz (Berns, 2004; Skoci¢ Mihic és

mtsai, 2017). Egy fenomenoldgiai perspek-
tivat biztosit ehhez a kulturdlisan fenntart-

haté pedagégia (CSP)° ér-

Az idegen nyelvi foglalkozdsok sordn a sz6-
veg mint jelentéshordozé és nem mint me-
moriter jelenik meg a tan6rék anyagdban.
A szbveg holisztikus megértése pedig — és
ez természetesen bdrmely nyelvre igaz — két
f6 folyamat egyszerre zajlé interakcidja.
Egyrészt jelen van az alulrdl felfelé (bozrom-
up) toreénd értelmezés, ennek sordn a sza-
vak vizudlis felismerése utdn a mentlis sz6-
tdrunkbdl el6hivjuk a sz6 jelentésé, ezt pe-
dig a mondattani elemzés kdveti — lényegé-
ben itt a szavak, mondatok értelmét deké-

doljuk (Gdsy, 2005).

telmezési kerete is; ennek
célja, hogy a tanitds és ta-
nulds sordn a didkok kul-

a széveg holisztikus megértése

Misrészt ezzel egyide-
jlleg megfigyelhetd egy
feliilrdl lefelé (rop-down)

turdlis identitdsa ne sériil-

jon (Alim és Paris, 2014; Herrera, 2020;
Nam, 2021). Egyes tanulmdnyok kiemelik,
hogy a didkoknak olyan irodalomra van
sziikségiik, amely tiikrozi sajét tapasztalatai-
kat, és betekintést nytjt masokéba (Bishop,
1990; Nam, 2021). A multikulturilis és tar-
sadalmi kisebbségeket érintd émdk (Xerri és

torténd értelmezési folya-
mat. Ennek sordn az olvasé behozza el8zetes
tuddsdt a szévegbe, aktivélja elézetes sémdit,
és ezek, valamint el8zetes elvdrdsai és a kon-
textus alapjan mar megprdbdlja bejésolni,
mirdl fog szélni a szoveg. Késdbb mindez
kiegésziil egy kulturalis megfontoldssal is,
mert itt mér a szdveg tartalmdcdl ellépve

¢ A kulturdlisan fenntarthaté pedagdgia (Culturally Sustaining Pedagogy, CSP) fogalma Paris (2012) munkdjdhoz
kothets. A CSP célkittizése, hogy a nevelési-oktatdsi folyamat ne csak figyelembe vegye, hanem aktivan tdmogassa
és fenntartsa a kisebbségi kozosségek nyelvi, irodalmi és kulturdlis sokszintségét. Pedagégidjdban a kritikai szemléle-

tet érvényesiti.
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képesek vagyunk azt egy torténelmi, tdrsa-
dalmi és kulturdlis kontextusban is elhe-
lyezni (T6th és Csépe, 2009).

Lathaté tehdt, hogy a forma és a tarta-
lom egyszerre van jelen, és a tobbi tantdrgy-
tol eltérden ez az idegen nyelvi képzésben
tudatossd is vélik. Ilyen médon mikodtetve
holisztikus irdnyba mozdithatjuk el a neve-
lést, szemben az egyre inkdbb eluralkodd, a
tesztekre és kompetenciamérésekre koncent-
ralé pragmatikus modellekkel (Nussbaum,
1997, 2010).

Az irodalmi narrativék ilyen tipust

biblioterdpids feldolgo-

biblioterdpids tevékenység az idegennyelv-
6rai mitkodésbe.

NYELVI SZINTEK ES MEGFELELOSEG

A biblioterdpids gyakorlat idegen nyelvi fej-
lesztd keretbe torténd illesztésével kapcsolat-
ban felmeriilhetnek ellenérvek, hiszen a te-
vékenység sordn komplex szdvegekkel és
azok elemzésével dolgozunk idegen nyelven.
Kézponti kérdés, hogy a tanulék nyelvi
készségei lehet6vé teszik-e a valds, énkoz-
pontt és reflekeiv nyelv-

zdsa, amely a kognitiv
miveleteket és a szemé-
lyes jelentésaddst egyszerre
jeleniti meg, csak azzal a

szemben a tesztekre és

kompetenciamérésekre
koncentrilé modellekkel

haszndlatot. Ez annak a
feltétele, hogy a didkok
személyesen tudjanak vi-
szonyulni az adott té-

feltétellel tud megvalé-
sulni, hogy a tanuldsi kor-
nyezet nem csupdn a tuddsdtaddsra, hanem
a tanul§ teljes személyiségére is reflekedl.
Ha a szoveget holisztikusan kezeljiik, agy a
befogadé-értelmezd didkot is a maga teljes-
ségében kell tekinteniink, a mélyebb dnref-
lexidhoz és a jelentésalkotdshoz elengedhe-
tetlen az osztdlyteremben a pszicholégiai
biztonsdg és a jollét érzete. Ez a tipusd
nyelvi nevelés legaldbb ot pillérre épitke-
zik, ahogy példdul az amerikai ASCD
whole child modellje (ASCD, é. n.) is. Ezek
a pillérek: 1) a fizikai és mentélis egészség,
2) a fizikai és érzelmi biztonsdg, 3) a didk
aktiv részvétele a tanuldsban, 4) a megfe-
leld szocidlis és érzelmi tdimogatds és 5) a
tartalmi képzés. Ez a komplex modell egy-
behangzik a 2020-as NAT és a Koznevelési
torvény passzusaival, és felkészitheti a did-
kokat az adaptiv, empatikusabb szocidlis
mikodésre. Ebben a megfontoldsban mér
szervesen beépiilhet egy fejlesztd

mékhoz, és a foglalkozi-
sok valéban az 4ltaldnos
személyiségfejlédés irdnydba mutassanak. A
kovetkezdkben megvizsgéljuk, hogy ehhez
milyen nyelvi szintekre és mely, hozzdjuk
kapcsolédé kompetencidkra van sziikség.

A pedagégiai munkdban és értékelésben
megkiildnboztetiink kiilonbsz8 nyelvi szin-
tekek, amelyeket Magyarorszdgon az Euré-
pai Uniéban haszndlatos Koz6s Eurépai Re-
ferenciakeret (KER) szerint hatdroznak
meg, és szintenként kiilonbdzé kompetenci-
dkat és nyelvi készségeket rendelnek hozzd-
juk. Fz a Kézos Eurépai Referenciakeret
nem csupdn a nyelvtudds mérésének esz-
koze; a nyelvtanuldst egy komplex, szemé-
lyiségfejlesztd folyamatként értelmezi, keret-
rendszerként alkalmazza. Az egyes szintek
megértéséhez Bdrdos Jend munkdjahoz
(2020) fordulunk, aki részletesen elemzi a
KER rendszerét és annak pedagdgiai vetiile-
tét. Bdrdos hangstlyozza, hogy a KER ,tu-
datossdgra, szakmai énismeretre,
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ontokéletesitésre nevel” (Uo., 13. 0.), és az
4ltaldnos KER-kompetencidk kozore ki-
emelt helyet foglal el a savoir-étre, azaz a sze-
mélyiség mindségének, attitlidjeinek és ér-
tékrendjének fejlesztése.

Bérdos szerint a kompetencidk rendszere
négy egymdstdl kiilonvalaszthaté kore hatd-
roz meg; 1) savoir (vildgismeret) — tdrsa-
dalmi és kulturdlis ismeretek, 2) savoir-faire
(cselekviképesség) — szoci-

gondolkodds és énreflexié még nem stabil.
A biblioterdpia gyakorlata (irodalomters-
pids, de fejlesztd pedagdgiai véltozatdban is)
olyan mélyebb nyelvi és érzelmi kompeten-
cidt igényel, amely eléfeltételezi az drnyalt
érzelmi kifejezést, a torténeti, kulturdlis és
szimbolikus rétegek megértését, valamint az
onreflexiot és azonosuldsi képességet a befo-
gadott narrativikkal kapcsolatban. A B1
szintet ezért inkdbb mint

alis, viselkedési készségek,
3) savoir-étre (személyiség,
attitlid, értékrend) és végiil

értelmesen és onreflektiv
moédon vegyen részt

elékészitd szakaszt tekint-
siik, ahol az irodalmi szo-
vegek még nyelvi és ér-

4) savoir-apprendre (tanu-
lasi képesség, onreflexid).
A didk a tanulds sordn tehdt nemcsak kogni-
tiv, hanem affektiv és etikai dimenzidkat is
mozgodsit, ez pedig lehet8séget teremt a ref-
lektiv, dnismereti és érzelmi feldolgozdst
igényld tevékenységek — példdul biblioters-
pids eljédrdsok — beépitésére az idegennyelv-
oktatdsba.

Most lassuk, hogy melyek azok a nyelvi
kompetenciaszintek, melyeken a bibliotera-
pids tevékenység mar megvalésulhat. Bardos
kiemeli, hogy a KER-szintek mogott egy 4t-
gondolt pedagdgiai fokozatossdg 4ll: mig az
LA” szintek egészen mechanikusak, a Bl
mir ,strukturdlis és lexikai” szint, amelyben
a kommunikdcid és a nyelvi tudatossdg el-
kezd kibontakozni. Itt a tanulé éppen csak
4tlép a nyelvi 6nallésdg felé, de még f8ként
funkciondlis és nyelvtani szinten kommuni-
kdl. Képes ismerds témdakrol beszélni és vé-
leményt mondani, megérti a f6 gondolato-
kat egyszertibb és egyértelmi szdvegekben,
de még nehezebben dolgozik elvont, ér-
zelmi, irodalmi vagy tobbrétegli tartalmak-
kal. Ezen a szinten mdr lehet bizonyos foku
érzelmi bevonéddst és véleménynyilvanitdst
elvdrni, de az absztrakcid, szimbolikus

zelmi érzékenyitést, elé-
készitést szolglnak, mig
a valds személyiségfejlesztd biblioterdpids
munka csak magasabb nyelvi autonémia
mellett vélik megvaldsithatéva.

Bérdos szerint a KER a B2 szintet a
»Vantage” (,elényds helyzet”) szintjeként
hatdrozza meg, amelyen a tanulé mar képes
idiomatikus, 4rnyalt nyelvhaszndlatra és ma-
gasabb szinti kommunikdaciéra (Uo., 9-10.
0.). E nyelvi 6ndllésdg és kognitiv fejlettség
lehetdvé teszi, hogy a tanulé személyiségfej-
lesztd, irodalmi alapti tanérai folyamatok-
ban — igy biblioterdpids megkozelitésekben
is — értelmesen ¢és dnreflektiv médon vegyen
részt. Itt és ezen a szinten tdl aktivdlédnak a
savoir-étre (személyiség, attitdid, értékrend)
— tehdt a személyes kapcsolddds és értékvi-
lasztds —, valamint a savoir-apprendre (tanu-
lasi képesség, onreflexid) — tehdt az 6nref-
lektiv folyamatok — stratégidi. Ez utébbi el-
engedhetetlen az egzisztenciaanalitikus és a
metamodern megfontoldsok gyakorlati al-
kalmazaséhoz, mivel egy hermeneutikai
megkozelitést is el8revetit, amely a bibliote-
rapids tevékenység sajatja. Mindezek alapjin
a KER értelmezése szerint kijelenthetd,
hogy a B2 szinttdl kezdédden
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megalapozottan és teljes potencidljukban al-
kalmazhatdk személyiségfejlesztd, bibliote-
rapids jellegti eljdrdsok az idegennyelvi tan-
6rkon.

Osszefoglalva: a B1 szinten révidebb,
nyelvileg egyszer(ibb, érzelmileg viligosabb
torténetekkel, mese- vagy novellaadaptdci-
dkkal dolgozhatunk, a szereplék, szerepek
azonositdsa torténhet, ez pedig alapvetd em-
pdtidra épiild beszélgetések formdjéban valé-
sulhat meg. Ezt tekinthegjiik akdr ,nyelvi
dllvanyozds™-nak is (scaffolding; Bruner és
mtsai., 1976). Ezalatt azt érijiik, hogy peda-
gdgusként eleinte nagyobb foku kontrollt
gyakorlunk a pedagdgiai-nyelvi folyamatok
felett, melyet a didkok nyelvi fejlédése so-
rdn, az autonémidjuk er8sddésével parhuza-
mosan leépitiink (Vygozsky, 1978). Az ide-
gen nyelv haszndlatdnak emociondlis puffer-
hatdsa lehetévé teszi, hogy mdr alacsonyabb
nyelvi szinteken (A2-B1) is bizonyos sze-
mélyiségfejleszté munkdt folytassunk (Dal-
ton-Puffer, 2008; Coyle és mtsai., 2010).

A B2 szinten mér va-

didkok hétkoznapi tuddsa, a mdr meglévd
ismereteik és a személyiségfejlédés kovet-
kezd fokozatdhoz sziikséges tudds-képesség-
attit(id hdrmasa kozott (Knawusz, 2001). Eb-
ben a folyamatban a személyes bevonédds és
a jelentésadds kulesfontossdgu, a fokusz a je-
lentésen és a tartalmon van. Igy az idegen
nyelven végzett biblioterdpids foglalkozds
sordn a nyelvi formak és a tartalmi feldolgo-
zds egymdst erdsitve jarulhatnak hozzd a ta-
nuldk belsd és kiils6 vildganak, horizontjs-
nak téguldsdhoz (Lyster, 2007; Rajnai,
2024).

PEDAGOGIAI MEGFONTOLASOK

Nyelvi készségfejlesztés és tanulas-
maodszertan

Mivel az 4ltaldnos iskola kimeneti célja az
A2 nyelvi szint, a gimndziumokban elviek-

ben 9. évfolyamtdl a Bl-et kozelitd szinten
mér megkezdhetd az elé-

16di irodalmi értéki szove-
gekkel miikodiink, ezeket
a didkokkal mdr nemcsak
nyelvi, hanem pszichold-

tekinthetjiik akdr
ynyelvi dllvinyozds”-nak is

kész{t8, és B2 szinten a
komplex szdvegekkel vald
munka. Az idegennyelv-
tanitds sordn, csakigy,

giai és etikai szinten is fel-
dolgozhatjuk, reflektdltathatjuk Sket a sze-
repl8k motivdcidira, pdrthuzamokat vonhat-
nak sajdt élményeikkel, ezdltal dnreflekeiv
gondolatokat fogalmazhatnak meg. A B2
szinten igy mdr megvaldsithaté a komplex
biblioterdpids tanérai munka, amely a
nyelvi fejlesztést személyiségfejlesztéssel,
empdtidval és identitdsépitéssel kapcsolja
Ossze.

A pedagégiai énykedés igy nem puszta
tartalomkdzvetités marad, hanem narrativdk
megértése és megalkotdsa, egy hidépités a

mint a fejlesztd bibliote-
rapids tevékenység kozben a metafolyama-
tok is hangsulyt kapnak, tehdt a ,,mit” (sz6-
kincs, a tematikus hattér ismerete) és a ,ho-
gyan” (a nyelvi megnyilvdnuldsok milyen-
sége) is egyardnt fontos szerepet kap, vala-
mint tanuldstechnikai elemek is megjelen-
nek a reflexié és dnreflexié sordn.

A feldolgozdsban aktivizalédnak a re-
ceptiv és produktiv készségek is, igy az olva-
sds és az irds (kiilonbdzd formdi) is. A nyelvi
fejlesztés involvdlja a jelenlévdket, minden
részkészséget megcéloz, és a tandra
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résztvevditdl aktiv bevondddst, a témdkban
valé elmeriilést igényel. Gyakoroltatja az ak-
tiv hallgatdst, és annak kiilsnboz8 formdit:
lényegkiemelés (skimming), konkrét elemek
felidézése (scanning. szavak, mondatrészek,
mondatok), dsszefoglald (summing).
Ugyanez a formai sokszintiség jellemzi a be-
széd, az olvasds és az irds stratégidit is.

Mindez a nyelvi struktirdk kevésbé 6sz-
tonszer(i haszndlatdt célozza; a nyelvi-nyelv-
haszndlati értelemben vett reflektdlatlan 4l-
lapotbdl valé kimozdulds egy lassitott, meg-
fontoltabb, nyelvi sik felé torténik — ez a
lassulds pedig id&t és teret biztosit a reflexi-
6ra. Igy a kifinomultabb nyelvi strukeirak
haszndlata, a személyes jelentés tobbszords
szlirése torténhet meg, receptiv és produktiv
szempontbdl is (fogalmi, formai és tartalmi
szlirés).

A miivalasztas kérdése

Ez a kérdés kikeriilhetetlen, a tanulmdny el-
méleti keretei azonban nem adnak lehetdsé-
get arra, hogy a magas irodalom vagy a po-
puldris munkdk bevondsd-

nak kérdését bévebben ki-

A mai olvasdselméletek azonban a f6-
kuszt a befogadd tevékenységére (a /o-
gyanra) helyezik. A recepcidesztétika alapve-
tése, hogy a szdveg jelentése az olvasé aktiv
kézremikodésével jon létre, nincs tehdt
egyetlen, helyes olvasat, amelyet az irodal-
mdr, irodalomtudds mint kapudr birtokol
(Belbin, 2011). Minden olvasé a sajdt toreé-
nelmi, kulturdlis és személyes horizontjdval
kozelit egy széveghez, és ez hatdrozza majd
meg, hogyan értelmezi azt, ezzel pedig cd-
foljuk az egyetlen, 6rok érvényt, helyes ol-
vasat létezését (Jauss, 1982). A m{ hatdsa
igy nem kizdrélag magdban a szovegben rej-
lik (amely mint egyfajta elixir automatiku-
san miikddne), hanem a szdveg és a befo-
gadé kozotti hermeneutikai pérbeszédben
(Bdrdny, 2011). Mint ldttuk, a fejlesztdi
biblioterdpids munka az értelmezés, az asz-
szocidcio, az dnreflexid és a beldtds folya-
mata. Hogy Jeney metafordjdt haszndljuk,
egy didk belsd kdnyvtdranak jelentds része
popkulturdlis narrativakbdl is épitkezik, a
pedagdgus nem teheti meg, hogy ezeket az
épitdkdveket érvényteleniti. Megldtdsunk

szerint a pedagdgiai sze-

fejtsiik. Errél a bibliotera-
pids korokben is megoszla-

nyelvi struktardk kevésbé osz-
tonszerd haszndlatit célozza

mélyiségfejlesztd folya-
mat ott kell kezd8djon,
ahol a didk éppen tart.

nak a vélemények, taldn
emiatt tortént meg Ma-
gyarorszdgon az ernySfogalomként értelme-
zett biblioterdpia és a szlikebb, magas iroda-
lomra épitkezd irodalomterdpia elkiilonitése
(Jeney, 2012). Jeney tgy véli, hogy a szemé-
lyiségfejlesztd hatds (a katarzis, a beldtds)
pontosan a md miivészi megformdlesdgabol,
nyelvi és szerkezeti Osszetettségébdl fakad,
igy a ,,j¢” irodalom képes kibillenteni az ol-
vasét a megszokott gondolati sémdibdl és 4j
perspektivékat kindlni (ferey, 2016).

Ezért ugy véljiik, hogy
hatékonyabb pedagdgiai
stratégia lehet a szdmukra ismerds narrati-
vakbol kiindulva elvezetni a didkokat a
komplexebb érzelmi és kognitiv beldtdsokig,
mint szdmukra még idegen, kanonizdlt szo-
vegekkel dolgozni, ami ellendlldst sziilhet.
Kimondottan igaz ez az idegen nyelven vég-
zett fejlesztdi munkdra, hiszen a didkok ja-
varészt popkulturdlis mintdzatokhoz, me-
metikus hélézatokhoz (Dawkins, 2021)
kapcsolédnak az idegen nyelven.
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Eleinte, kiemelten a B1 el6készitd sza-
kaszban még kdnnyitett olvasmanyok (sok-
szor nyelvpedagdgiai célbdl irédott mun-
kak), dalok, késébb mar eredeti mtvek fel-
dolgozdsa torténhet, akdr ezek oda-vissza
forditdsa is, a folyamatok nyelvi és meta-
nyelvi reflexidjdval egyiitt.

A biblioterdpids tevékenység sordn az a
magas irodalom is feldolgozhatéva vélik,
amelyre az irodalom anyanyelvi kdrnyezetben
torténd tanitdsa sordn nem jut id8. Az ide-
gennyelvi 6rdk sordn a miveket nem feltét-
leniil egészben dolgozzuk fel, részleteket ki-
emelve is elérhetd a kivant fejlesztd hatds.
Tovabbd: nem az eredeti, betlipontos mivel
kell feltétleniil foglalkoznunk, elég annak a
roviditett formdjéval vagy recenzidjéval —
hiszen a mivekkel valé ta-

mikddés, amely a koheziv és koherencidt
fenntarté elemeket helyezi a kézéppontba,
és ezen keresztiil rendszerszertien gondol-
kodni tanit. A tanitési-tanuldsi munka ko-
vetkeztében kialakul egy kozos produktum
— ez pedig a reflektiv-kreativ egyiitt gondol-
kodds, az 4j néz8pontok kialakitdsa lesz.

Tarsas feldolgozas, harmadik tér

A feldolgozas sordn a munkaformédkbdl a
mindenkori aktudlis pedagdgiai célok sze-
rint az egyéni, paros és csoportmunkdt is
vélaszthatjuk. A nyelvi foglalkozdsok 4ltald-
ban bontott csoportokban zajlanak, igy a
kisebb csoportlétszdm (10-15 f8) is a szemé-
lyesebb, mélyebb miikodést segiti eld. Ilyen-
formdn nem csak a

lalkozds sordn a didkokban
ébredd, spontdn gondola-
tok fogjdk termékennyé
tenni az értelmezési folya-

egyébként nem keriilnének a
fiatalok figyelmi fékuszdba

nyelvi-verbdlis, logikai,
interperszondlis, de az
intraperszondlis intelli-
gencia és a Gardner 4ltal

matot — ezek a gondolatok

hatnak termékenyitSleg, nem csak a széveg
maga (Béres, 2016a). Olyan miivekrdl be-
széliink itt, melyek tematikdjuk, nyelvi 8sz-
szetettségiik vagy egyszertien fizikai hossza-
sdguk miatt egyébként nem keriilnének a fi-
atalok figyelmi fékuszdba — igy viszont, re-
cenzidban vagy részletekben akdr ajanlé-
ként, kedvcsinaléként is miikodhetnek.

Ez torténhet magyar és idegen nyelvi
miivekkel is, ezen az szinten (B2, B2+) mar
a forditds is inherens része lehet egy 6rdnak,
amelynek sordn egy 4ltaldnos és egy magdn-
nyelvi interakeié is torténik. Megjelenhet-
nek sajdt verzidk a szdvegben, hiszen min-
denki mést és mdst emel ki. Ennek folya-
man sorrdl sorra, mondatrél mondatra ha-
ladhatunk, aztdn a tartalmi részt, jelentést
feldolgozzuk egyben — ez az a koncentrikus

sokszor koriiljart, de
ilyen formdban nem megfogalmazott egzisz-
tencidlis intelligencia is fejlédik (Gardner,
1983). Ekézben tudatos pedagégiai elmoz-
dulés tdrténhet az irdnyitott, kontrolldlt
nyelvi miikddés/haszndlat feldl a kevésbé
irdnyfitott, szabad dnkifejezés felé (autond-
mia fejlesztése), a feldolgozds folyamata pe-
dig egyenld lehetdséget ad kiilonbsz8 neve-
lésfilozéfiai vagy didaktikai keretek alkalma-
zdsdra, megjelenhet igy a konzervativ, a re-
formpedagdgiai illetve a konstruktivista
megkozelités is (Nahalka, 2003).

A miivekkel valé munka akkor sikeres,
ha tobb kérdést vet fel, mint amennyit meg-
vélaszol, {gy a pedagdgia mint provokacié
kezd miikddni — és ez végiil is filozdfiai apo-
ria, masképpen szélva: bizonytalansdgi hely-
zetet teremt. Egy addig magdtdl
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értetéddnek hitt gondolat, érték vagy ma-
gyardzat elégtelennek bizonyul, és az egyén
dtmenetileg nem rendelkezik kész vélasszal.
Ha ezt nem hidnyként, hanem produktiv
fesziileségként értelmezziik, az Uj felismeré-
sek kiindulépontja lehet. A pedagdgia nyel-
vére leforditva: ez olyan 6nismereti helyzete-
ket jelent, melyekben a didk rdébred arra,
hogy a térténethez, problémahoz vagy élet-
helyzethez kapcsolédé megszokott vélaszai
nem mikddnek vagy nem

teszi. A torténetek, narrativék feldolgozdsa
biztonsdgos, imagindrius teret kindl a prob-
1émak koriiljdrdséhoz (Rajnai, 2024), eziltal
aktivdlni lehet a pedagdgia kettds manddtu-
mit: az oktatd és neveld tevékenységet (Sdr-
kdny, 2023). A munka sordn szimbolikus
felfedezés is zajlik, képek, filmrészletek, ze-
nék haszndlatdval megnyilik egy olyan id4t-
len szimbolikus tér, amelybe beleférnek a sze-
mélyes tartalmak is (Gladding, 2011). A ko-

z6s miivalasztds, a feldol-

elégségesek. Ez a bizonyta-
lansdg teret nyit a kérde-
zésnek, az onreflexionak és
a sajdt dlldspontunk Gjra-
gondoldsdnak.

Ez az Gjragondolds

... nem lehet megkeriilni, de
dtugrani sem; foglalkozni kell
vele, reflektlni kell r4, és
ezen a reflexiés tton a didkot
végigkisérni

gozds kozds megtervezése
erdsiti a személyes bevo-
néddst, a motivicidt.

A biblioterdpia gya-
korlata erésiti a klasszikus
torténetmesélés képessé-

csak gy torténhet meg,
ha a pedagégia egy olyan
reflekedlt teret hoz létre, ahol az egyet nem
ériés elfogadott (Skregelid, 2024). Ez a disz-
szenzus, ez a vitatér pedig a pragmatikus
kompetencidk helyett a tdvolibb és maga-
sabb szintl, az egész személyiséget érintd
fejlesztési célok irdnydba mozditja el a peda-
gogiai fokuszt (Gloviczki, 2024). Ha Watts
megfogalmazdsdnak parafrzist haszndljuk
a neveléstudomdnyban: a pedagégia akkor
van j6 helyen, ha #than van (Watts, é. n.).
Tehdt nem lehet megkeriilni, de dtugrani
sem; valamiképpen foglalkozni kell vele, ref-
lektdlni kell r4, és ezen a reflexids tton a di-
kot végigkisérni.

Személyiség- és kozbsségfejlesztés

A fenti megfontoldsok mentén beldthatd,
hogy az ilyen jellegli foglalkozdsok sordn a
teljesitményszorongds csokken, a pdros és
csoportos miikodés pedig a beilleszkedési
nehézségek indireke kezelését is lehetdvé

gét, ennek részei lehetnek
a klasszikus recitdcié, ma-
sok, illetve a sajdt torténetiink elmesélése,
Gjragondoldsa, Gjrakeretezése. Ez az tjrake-
retezés lehetdséget ad egyfajta reparativ
megélésre, a torténtek Gjrairdsdra és Gjraér-
telmezésére (Perczel-Forintos és Morotz,
2010), akdr a befogadott miivek egyéni ol-
vasata szerint. Ez tdrténhet csoportos és
egyéni munkaban, akdr irdsban is, de ter-
mészetesen szem elétt kell tartanunk azt is,
hogy a toredékes narrativék befoltozdsdra, a
személyes élettdrténet szakaddsainak kitoleé-
sére is alkalmas lehet.

A torténetek elemzése és az él8széban
vagy {rdsban végzett gyakorlatok sordn a
passziv befogadds (pdciencia) mellett meg-
jelenik az aktivitds, felelds cselekvés (dgen-
cia) is (Berdn és Unoka, 2016; Rajnai,
2025). A biblioterdpids feldolgozds igy a
csoportos miikddés, az empdtia és a szolida-
ritds, az dntranszcendencia (6nmeghaladds)
erdsitését teszi lehetévé.
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DIALOGIKUS ES KRITIKAI
GONDOLKODAS: A SZOKRATESZI
PARBESZED

Azt javasoljuk, hogy a miivekkel vald
munka és elemzés az dkori, pdrbeszédre
épiilé klasszikus filozéfiai hagyomdnyon
alapuljon. Ez a médszer ma is elsajdtithatd,
mdig 6rzi a filozdfiai praxis hagyomdnya
(Sdrkdny, 2012; 2014), megtaldlhatjuk
benne Szdkratész kisérd babdskoddsit, maie-
utikdjdt (Platén, 2001), de

kérdéseivel és visszajelzéseivel segit abban,
hogy a résztvevék sajét felismerésekhez jus-
sanak. Az elbizonytalanitdson és alternativ
néz8pontok vizsgdlatdn keresztiil jut el az
egyéni megtapasztaldsok értelmezéséhez és
az dltaldnos fogalmakhoz (Van Der Leeuw,
2004; Sdrkdny, 2012). Ez, azon til, hogy az
emelt szintli idegen nyelvi érettségi vizsga
vita témakorénél hasznos eszkoz, fejleszti az
6ndllé gondolkoddst és a beldtdst (Nelson,
19705 Mdrids, 2022). Segit a hétkdznapi ta-
pasztalatot tudatositani, tisztdzni az alap-
vetd fogalmainkat (Sar-

jelen van Szindépéi Dioge-
nész, az ajtonyitogatd (Di-
ogenes Laertius, 1925, 89.

a kozos gondolkodds
élményszint(i megélése

kdny, 2012, 2014; M-
rids, 2022).
Ugyanez a megfonto-

0.) konfrontativ médszere
is. Maga a dialégus egytt-
tal egy kapcsolati pedagdgia kialakitdsénak a
mddszere is (Mintz, 2007, 94. o., Rajnai,
2025).

A moédszer a platéni dialdgusokban sze-
repld szokratészi eljdrdsbol nétt ki; modern
pedagdgiai mddszerré Leonard Nelson és ta-
nitvdnya, Gustav Heckmann dolgozta 4t.
Sdrkdny (2014) értelmezésében ez az egyik
legfontosabb mdédszere a személyiségképzés-
nek. Célja nem az akadémiai tudds fejlesz-
tése, hanem a kézos gondolkodds élmény-
szintll megélése. A székratészi beszélgetés
vezetdjének (itt: a pedagdgusnak) az ird-
nyit$ tevékenysége ebben az értelemben ri-
mel a nyelvtandr hibrid funkcidjdra. Szigo-
rian véve nem tanitds, hanem a gondolko-
ddsi folyamat strukturdldsa, nem valamilyen
formdlis tudds kozvetitése, inkdbb egy eljé-
ris gyakorldsa.

A folyamat vezet§je a résztvev8k 6ndlld
gondolkoddsit segiti és tdimogatja
(Heckmann, 2002; Sdrkdny, 2012; 2014),
nem maga adja meg a vdlaszokat, hanem

lds a mai pedagdgia ho-
meosztdzisra térekvd
konfliktuskezel6 mdédjait felvéltja egy
elemz6, reflekeiv megkozelitéssel (Skregelid,
2024; Rajnai, 2025). A belsé és kiils6 konf-
liktusokra értékjelol6ként tekint, ezzel pe-
dig a serdiil8k identitdsdnak alakuldsét se-
giti. A strukturdlt kérdés-valasz technikdk
hasznélata sordn a didkok megértik, hogy
miként kozelitsenek meg egy témdr tisztdzd
kérdéseken keresztiil, miként ismerjék meg
midsok lldspontjdt, ezzel pedig a beldtdst és
az empatikus megértést segitd képességekre
tehetnek szert, interperszondlis intelligenci-
djuk fejlédik.

Felmeriilhet, hogy milyen kérdésfelte-
vést alkalmaz a mddszer, milyen technikdk
ismerete sziikséges ahhoz, hogy a csoportok
jol miikddjenek. Csdbiténak tlinik ilyenkor
egy konkrét példdn keresztiil bemutatni az
ilyen jellegli csoportmunkd, viszont erre
egy elméleti tanulmdny keretei nem elegen-
déek (a helyhidny miatti kényszer(i tdmori-
tés valdszintileg téviitra vezetné az olvasot,
tobb zavart okozna, mint megértést).
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Tovébbd feltételezziik, hogy a foglalkozdst
vezetd pedagdgus rendelkezik biblioterdpids
végzettséggel, a folyamatok pszicholdgiai és
filozéfiai alapjait ismeri — gy a fejleszt8i
csoportmunkdt bemutatni itt nem kivdn-
juk. Akit a segit§ beszélgetés elmélete és
gyakorlata érdekel, Tringer Ldszl6 sok ki-
addst megért, A gydgyitd beszélgerés cimi
mivét ajanljuk (Zringer, 2022).

Néhdny médszertani megfontoldsnak
azonban mindenképpen

helyet kell adnunk.

elemek éreékelése nem kell hogy lényeges
szempont legyen, mivel a miivek nem képe-
zik részét egy kotelezd kdnonnak. Mint mér
emlitettiik, a tdrgyalt tevékenységen keresz-
tiil nem is tuddsdtadds toreénik, inkdbb csak
készségfejlesztés és személyiségképzés. Emi-
att a tartalom nem kell hogy egy kdzponti-
lag meghatdrozott és memorizalt, ebbdl ko-
vetkez8en pedig szémon kérhetd egység le-
gyen, a prioritdst a munkamdd, az (6n)ér-
telmezés kapja, igy vi-

Médszeriink kiinduld-
pontja fenomenoldgiai, te-

minden didk szdimdra biztosi-
tott ,a nem-megszdlalis joga”

szont a tanulds is inkdbb
procedurdlis, mint tény-
szer(i lesz. Ez lehet6vé te-

hdr a didkok megélt ta-
pasztalataira alapoz, igy az
elére megirt kérdések a didkok megélését
prekoncepciondlndk, elérevetitenék, ezzel a
személyes bevondddst csokkentenék. A fe-
nomenoldgiai kérdezés lényege, hogy a kér-
désre a pedagdgus nem egy eldre rogzitett
helyes vélaszt vir, hanem a kérdéssel a didk
aktudlis megélésére reagdl. Ezért a kérdése-
ket el6re megirni nem lehet, de a kérdezés
irdnydr rogziteni kell. A kérdések a leird kér-
désekerd] — példdul: , Mir éltél dr?” és: ,, Ho-
gyan hatott ez rdd?” — indulnak el, majd a
fogalmilag tisztdzd, pontositd kérdéseken dt —
»Mit értesz azon, hogy...?” — eljutunk a ref-
lektiv-rezondls — ,Mit jelent ez szdmodra?” —
kérdésekig. A médszer strukeurdlesdgdr tehde
nem egy fix kérdéssor, hanem a fenomeno-
16giai, {télkezésmentes attitdid, a nyitott fi-
gyelem, és az dltaldnostdl az egyéni megélés
és értelmezés felé haladé hermeneutikai
irdny jellemzi.

Ertékelés és tanul6i éimény

Elényt jelenthet a pedagdgus szdmdra, hogy
a tanul6i munka értékelésénél a tartalmi

szi a tobbféle feldolgozdst
és a csoportos vagy onref-
lexiét is, megnyitja a teret a sajdt értelemta-
laldsnak vagy értelemkonstrukciénak (V/
Gilbert, 2016). Az éreékelés igy inkdbb a
didk aktivitdsdra és bevondddsira koncent-
ralédik, legaldbbis ami a biblioterdpids tevé-
kenységet illeti. Ez jelentheti magét a tan-
érai tevékenységet, az azt el6készitd tevé-
kenységet vagy a kisérd feladatok (szébeli és
irdsbeli feldolgozds) értékelését is — de itt
sem a tartalmat, mint inkdbb a formai meg-
olddsokat, a kidolgozottsdgot és a bevoné-
ddst éreékeljitk. Az éreékelés igy nem a sze-
mélyes tartalomra, hanem a reflexié mélysé-
gére és a nyelvi kreativitdsra irdnyul.

Ezeken til fontos szempont még, hogy
minden feladatndl érvényesiiljon a fejlesztd,
nem Kklinikai jelleg. Ne feledjiik, a tandr eze-
ken az alkalmakon féként facilitdtorként
van jelen, és minden didk szdmdra biztosi-
tott ,,a nem-megszdlalds joga” (Szabd-Szer-
tele, 2023).

A nem a klasszikus kdnonba tartozé
miivek esetén — és kimondottan akkor, ha
azok kivalasztdsa mér csoportosan, demok-
ratikus médon tértént — nd a bevonddds, és
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a feldolgozds sordn csokken az értékelési és
teljesitménykényszer, igy eldtérbe keriilhet a
procedurdlis (magdt a médszert elsajititd)
vagy egzisztencidlis tanulds (Bollnow, 1959).
Ez a tanulds egzisztencidlis, tapasztalati és
személyiségformdlé aspektusait jelsli, mivel
itt azt nem csupdn raciondlis, lépésrél 1é-
pésre haladé folyamatnak tekintjiik. Ez in-
kdbb egy olyan jelenség, ami egész lényiin-
ket érinti, és megkdveteli a személyes elks-
telez8dést, a belsé dralakuldst. Tehdt a tanu-
lds ebben az értelemben nem egy tobbé-ke-
vésbé linedris és konzisz-

ebben az irdnyban is bdvithet8k; az iroda-
lomterdpids munkdhoz (is) kapcsolédé terd-
pids {rdssal, szkriptoterdpidval Magyarorszd-
gon Béres Judit (2025) foglalkozik beha-
téan. A biblioterdpids folyamatban alkalma-
zott kreativ-reflektiv technikdkat szakmaod-
szertani szempontbdl 7in (2022) rendszere
teszi teljessé. A kreativ nyelvpedagdgia a
gyakorlati megvaldsitésban éled fel, a folya-
matorientdlt szemlélet és a strukeurdlt,
mégis szabadsdgot ad6 feladattipusok (pél-
ddul a perspektivavalté dtirdsok) kulcsfon-

tossdgtiak ahhoz, hogy a

tens tuddskonstrukcié, ha-
nem az életfelfogds drala-
kuldsa, tapasztalatok, krizi-
sek és fordulatok révén.

szembemegyiink a
redukcionista pedagégidval

nyelvtanulé passziv befo-
gaddbdl aktiv nyelvhasz-
nalévd valjon (Uo.). Ha-
sonld jellegti feladatokat

Ilyen értelemben véve az

igazi tudds- és személyiségfejlddés gyakran
nem a megszakitds nélkiili, egyenletes nove-
kedés ttjén (a ,pedagdgiai folyamatossdg”
elve szerint) torténik, hanem hirtelen fordu-
latok (pl. élmények, megrézkddratdsok) ré-
vén, amikor az egyén egzisztencidlisan érin-
tetté valik. Ezzel alapvetéen szembeme-
gylink azzal a redukcionista pedagégidval is,
amely a nevelést-tanuldst csupdn a tananyag
raciondlis, médszeres elsajdtitdsdra szlikiti,
mivel itt a hangsuly a személyes tapaszta-
latra és a pedagdgiai kapcsolat milyenségére
keriil (Iasd Buber: En-Te kapcsolatok; Bu-
ber, 1999).

Gyakorlati példak

A kovetkezdkben — csak kedvesindloként —
néhdny példat szeretnénk megmutatni arra,
hogy a fenti elmélet nyelvi szintenként ho-
gyan olthet testet a gyakorlatban. Ezek ko-
zote taldlhatd szébeli és frdsbeli gyakorlat is.
Nem terdpids jelleglick, de természetesen

talalhatunk Gladding
(2011), Maley és Peachey (2015), Tin
(2022), valamit Szazbi-Szettele (2023) mun-
kdiban.

A B1 szinten egyfajta érzelmi szétdrépi-
tés és a biztonsdgos onkifejezéshez valé hoz-
zdszokds a cél. A kovetkezd tipusu feladatok
segitenck a tanuléi érzelmek azonositdséban
anélkiil, hogy komplex nyelvtani strukttra-
kat kényszeritenének a didkokra. A felada-
tok csak példdk, természetesen az adott cso-
port nyelvi és érettségi szintjéhez igazitha-
téak, bdvithetdek.

1) Biblioterdpids akrosztichon: a didkok
egy pozitiv kulcsfogalom (pl. TRUST,
HOPE) kezd8bettiire épitve gylijtenek
szavakat, amelyek a hésre és rdjuk is
igazak, ez az azonosuldst segfti el8

(Doll és Doll, 2011).

2) Strukeurdle ,I Am” vers: megadott
kezdd szavak kiegészitése mondatokkd

a karakter nevében (pl. “7 bear..., I
fear...”). Gladding (2011) szerint ez



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 1-2.

3)

4)

5)

6)

7)

segit a belsé dllapotok biztonsdgos ar-
tikuldci6jdban.

A karakter ,¢érzelem-héméréje”: itt a

didkok vizudlis skdldn jelslik a hés 4l-
lapotdt, majd egyszer(i indokldst fliz-
nek hozza, “He is angry because...”.

Bérondpakolds: a didkok kivalasztanak
ot térgyat, amelyet a hés magdval
vinne. Miért ezeket? A tdrgyak belsd
erdforrdsokat szimbolizdlnak (Coyle és
mtsai., 2010).

Karakter-playlist: a didkok kivélaszta-
nak hdrom dalt, amely illik a f6hds
aktudlis hangulatdhoz, karakteréhez.
A zene segit az absztrakt érzések meg-

ragaddsdban (Gladding, 2011).

A hés titkos emléktdrgya: a didkok vi-
lasztanak (vagy rajzolnak) egy tdrgyat,
amely nem feltétleniil szerepel a mi-
ben, de a hés szimdra fontos emléket
vagy belsd erdt jelképezhet. Rovid in-
doklast is {rnak: ,, This old key is import-
ant because it means home.” Az ilyen
szimbolizdcid segiti a kdzvetett azono-
sulast (Doll és Doll, 2011).

Szin-érzelem térkép: a didkok kapnak
egy sematikus emberi alakot, amely a
f6hést jelképezi. Kiilonbozd szinekkel
kell kiszinezniiik a részeit aszerint,
hogy a hés hol és mit érez (pl. vords
sziv = dith vagy szeretet, kék kéz = fé-
lelem). Ehhez egyszerti mondatokat
flznek: ,, His heart is red because he is
brave.” A szinek és formdk haszndlata
segit az olyan belsd dllapotok artikuld-
lasdban, amelyekre a tanulénak még
nincs elegendd szava (Gladding,
2011).

A B2 szint mdr a perspektivavdltds, az

empdtia és a katarzis szintje. Ezen a szinten

a cél a hés belsd motivéciéinak megériése és

a sajdt élethelyzetekkel valé parhuzamok ke-

resése a katarzis érdekében. Az aldbbi tipust
feladatok ezt segftik:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Tandcsadé levél: a didkok levelet irnak
a karakternek egy dontési helyzetben.
Ez az univerzalitds élményét erdsiti, a
didk megértheti, hogy nincs egyediil a
problémdival (Gladding, 2011).

Kozdsségimédia-profil: a didkok elké-
szitik a hds Instagram- vagy Pinterest-
profiljdt. Milyen képeker, sziveger posz-
tolna ebben a krizishelyzetben? Ez a po-
puldris kulttira eszkozeivel teszi élet-
szerlivé a szoveget (Kucserka, 2020).

,Ures szék” interju: ez egy alapvet8en
drdmapedagdgiai eszkoz, ahol a karak-
ter b8rébe bujva vélaszolnak a tdbbiek
kérdéseire a motivdci6ikrol, érzéseikrdl
(Gladding, 2011).

Hidnyzo jelenet: a didkok megirnak
egy parbeszédet két fejezet kozé, amely
nem szerepel a kdnyvben, de fontos
érzelmi fordulépont lehetne.

Karakternaplé: egy-egy sorsforditd
esemény utdn a hés szemszdgébdl ir-
nak egy naplobejegyzést, vagy kozos-
ségi média posztot, a ,miérteket” és az
érzéseket fokuszban tartva (Doll és

Doll, 1997).

Képes hangulattdbla: a didkok képeket
gyljtenek, amelyek a hés biztonsdgos
helyét vagy meghatdrozé konfliktusat
dbrézoljdk. Ezutdn a képekbdl kiin-
dulva pdrbeszéd vagy csoportos meg-
beszélés indulhat el.
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7)

8)

~Az elveszett tizenet”: a didkok megir-
nak egy rovid SMS- vagy chatiizene-
tet, amelyet a hés elkiildhetett volna
egy mdsik szereplének egy valsdgos
pillanatban, de végiil mégsem tette
meg. Ez a feladat a kimondatlan fe-
sziiltségekre és a karakeer elfojtott vé-
gyaira f6kuszal, és segiti a széveg mé-
lyebb, érzelmi rétegeinek feltdrdsat

(Doll és Doll, 2011).

Pérhuzamos idésikok: a didkok két
oszlopba rendezik az eseményeket; az
egyikben rogzitik, hogyan oldja meg a
konfliktust a hés a miiben, a mésik-
ban pedig azt, 8k hogyan kezelnék
ugyanezt a helyzetet a mai vildgban.
Ez a technika az ,univerzalitds” élmé-
nyét erdsiti, és ravildgit arra, hogy az
emberi dilemmak kortdl fiiggetlenek

(Gladding, 2011).

A B2+ szint a beldtds, az etikai reflexié

és az egzisztencidlis szintézis tere. Ezen a ha-

lad$ szinten a cél a beldtds (insight) elérése,

ahol a szoveg tanulsdgai beépiilnek az egyén

éreékrendjébe (Rajnai, 2024).

1)

2)

3)

Alternativ etikai befejezés: a didkok
megvaltoztatjdk a torténet végét egy
mordlis dontés alapjdn, és érvelnek

mellette (Lyster, 2007).

rL L

tunk, ahol a didkok a hés egy vitatott
tettét tdmadjak és védik. Komplex ér-
velési stratégidkat igényel.

Szimbolikus élettérkép: a didkok
absztrakt dbrdzoldst készitenek a sajdt
élettitrdl a mi szimboélumait haszndlva
(pl. atvesztd, hegy). Gladding (2011)

szerint ez a gyakorlat szélesebb réldtdst

4)

5)

6)

7)

8)

ad a személyiségre és annak fejlédési
fvére, nagyobb tdvlatokat fed le. A gya-
korlatot tovibbgondolva a didkok sa-
jat életpdlya-tervezése is elindithatd.

Belsé monolég forgatdkényve: a did-
kok megirjdk a karakter ,Idedlis Enje”
és ,,Valodi Enje” kézotti parbeszédet.
Ez mély pszicholdgiai reflexiét igényel,
valamint tudatos, kifinomult nyelv-
hasznilatot.

Filozéfiai szimpézium: a didkok el-
jatsszak egy mi két kiilonbézd karak-
terének virtudlis beszélgetését egy ko-
z6s témdrdl (pl.: , Mit jelent szabadnak
lenni?”).

Térsadalmi céld hirdetés: az adott mii-
ben felvetett probléma (pl. kirekesztés,
bullying) alapjén a didkok egy kozos-
ségi kampdnyt dolgoznak ki. Ez a ko-
z0sségi feleldsségvallaldst erdsiti a did-

kokban (Coyle és mtsai., 2010).

Dialektikus naplé: a didkok egy lap
egyik oldaldra irnak egy szdmukra fel-
kavaré vagy elgondolkodtaté idézetet
a mibdl, a masik oldalra pedig egy
mély, személyes reflexidt arrdl, hogy ez
az idézet hogyan rezondl az 8 sajdt
életéreékeikkel vagy jov8képiikkel. Ez
a mddszer tdmogathatja az egyéni lel-
kiismereti fejlédést is (Rajnai, 2024).

A hés vélaszatja — etikai monoldg: a di-
dkok megirjék a karakter belsé mono-
16gjét egy olyan sorsforditd pillanatban,
ahol két rossz dontés koziil kell valasz-
tania. A feladat sordn a komplex nyelvi
eszkozoket haszndlnak az erkélesi vive-
dds bemutatdsdra, mikdzben sajdt eg-
zisztencidlis kérdéseikre is valaszt keres-

nek (Lyster, 2007; Gladding, 2011).
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TOVABBI KUTATASI IRANYOK

A hazai oktatdsi-nevelési kornyezetben ke-
vés vizsgdlatot végeztek az irodalom mint
hordozé idegen nyelvi érdkba valé beépité-
sével kapcsolatban. Egy témavélasztdsdt te-
kintve kivételes példa Harangozdé Lili Eszter
(2024) ELTE-n irt diplomamunkdja,
amelynek 8 célja az volt, hogy az irodalmi
miivek haszndlatdt vizsgdlja az angol mint
idegen nyelv érdkon a szo-

hogy pontosabb képet kapjunk a magyaror-
szdgi helyzetrél. Hasonld vizsgdlatok még
megbujhatnak az egyetemi repozitériumok-
ban, tudomdnyos publikdcié azonban eb-
ben a témdban még nemigen sziiletett, vagy
legaldbbis nem elérhetd.

Jelen tanulmdny elsdsorban nevelésel-
méleti, pedagdgiai és pszicholdgiai olvasat-
ban vizsgdlta a fejlesztd biblioterdpids tevé-
kenység idegen nyelvi 6rdk keretébe torténd
integréldsdnak lehetdségét. Egy 4j pedagé-

giai hermeneutikai koze-

cidlis és érzelmi tanulds
(SEL) fejlesztésére.” Meg-
fontolt médszertannal ki-

hosszt téva célunk egy
pilotprogram kialakitdsa

litést és annak elméleti
megalapozdsdt nytjtja,
amelynek helye a mér be-

vitelezett, rovid tava (3-4
tanéras), Osszesen kb. 90
tanulét megmozgatd intervencids vizsgalata
fékuszdban leginkdbb a szeretet, illetve az
autizmus spektrum zavarral és a rasszizmus
témdjdval kapcsolatos érzékenyités 4llt.
Megfigyelése szerint az irodalom felhaszni-
ldsa a SEL fejlesztésében sikeresnek bizo-
nyult, a lelkesedés és aktiv részvétel egyérrel-
mien megfigyelhetd volt, a didkok pedig
profitdltak az alkalmazott médszerekbél, sa-
jat bevalldsuk szerint szocidlis felel8sségérze-
titk és érzelmi érettségiik fejlédste. Vizsgala-
tdban kvantitatfv, kérdéives modszertant al-
kalmazott, melyet pedagdgusi nézetvizsgéla-
tot megcélzé interjikkal egészitett ki. Ha-
rangoz6 szerint a didkok készségeinek fejls-
dését leginkdbb egy hosszt tdvt SEL prog-
ram megvaldsitdsdval lehetne felmérni, és
szitkségesnek ldga tobb iskola bevondsdt kii-
16nb6z8 csoportdsszetételekkel, valamint az
6rak szdmdnak novelésée, és kotelezd vissza-
jelzés beiktatdsdt minden foglalkozds utdn,

vélt készségfejlesziésre
épitd modellek mellert
van, nem kivanja azokat levaltani vagy he-
lyettesiteni, csak kiegésziteni. Ennek a ki-
egészitésnek a gyakorlati validdlésa eddig
még nem toreént meg.

Ebbél a limitdciébol fakad a legfonto-
sabb jovébeli kutatdsi feladat: a felvdzolt
modell gyakorlati kiprébaldsa és hatdsvizs-
gélata. Fontos lenne még a magyarorszdgi
jogi kdrnyezet és idegennyelvi adottsdgok
vizsgélata, és kikeriilhetetlen egy kiegészitd,
fejlesztd biblioterdpids program részletes
mddszertandnak kidolgozdsa.

Hosszt tévii célunk egy pilotprogram
kialakitdsa, példdul kisérleti csoportok indi-
tésa (akdr B2, akdr C1 szinten), hogy eljut-
hassunk egy fokozottabb megértéshez a je-
lenségekkel kapcsolatban (Merriam és Tis-
dell, 2016). Ehhez kapcsolédéan longitudi-
ndlis, kvantitativ és kvalitativ hatdsvizsgdla-
tok sziikségesek; hosszabb tévi (pl. egy tel-

jes tanéven 4tiveld) intervencidk hatdsdnak

7 Lasd a CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) honlapjén a (é.n.). ,What is the
CASEL framework?” oldalt: Utolsé letoltés: 2025. oktéber 19., https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-

casel-framework/
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mérése kontrollcsoportos elrendezésben.
Ezen keresztiil mérhetdvé vilna a program
hatésa a nyelvi kompetencidkra, valamint az
affektiv tényezdkre (szorongds, motivécid,
onhatékonysdg).

Ugyancsak fontosak lennének kompara-
tiv vizsgdlatok, amelyek sordn a mddszer ha-
tékonysdgdt dsszehasonli-

4ltaldnos célkitlizései mentén minden tan-
tdrgy feladata, igy a nyelvérai tevékenység-
nek is szerves részét képzi.

Bemutattuk, hogy az idegen nyelvi éra —
a magasabb Oraszdm és a tematikus szabad-
sdg mellett — egyedi kognitiv és affektiv el6-
nydkkel is birhat: az idegen nyelv mint hor-

dozé emociondlis puffer-

tandnk kiilonb6z4 iskolati-
pusokban (pl. 4ltaldnos is-
kola, normdl gimndzium
és két tanitdsi nyelvi kép-

az életrajz puszta elszenvedése
helyett képessé viljon az élet
értelmes alakitdsira

hatédst képez, amely a ref-
lexiot lassitja, tudato-
sabbd teszi, és biztonsdgos
teret teremt. A javasolt

zés, szakgimndzium), vala-
mint eltérd nyelvi szinte-
ken (B1 el8készits és B2/C1 szintl komp-
lex munka).

A pedagégusokra f6kuszdlé kutatdsok is
kindljdk magukat, alkalomadtdn azt is vizs-
géalhatndnk, hogy a pedagdgusok milyen at-
titlidokkel viszonyulnak a mddszerhez, il-
letve milyen specifikus képzésekre van sziik-
ségiik ahhoz, hogy a mddszerhez sziikséges
kettds (nyelvtandri és biblioterapeuta/men-
tdlhigiénés) kompetencidt hatékonyan tud-
jék integrdlni a gyakorlatukba.

Kapcsolédhatna ehhez narrativa- és k-
nonkutatds is, annak részletesebb feltérképe-
zése, hogy a didkok posztmodern narrativdi
(popkultira) és a modern kdnon szdvegei
hogyan hozhaték a leghatékonyabban pdr-
beszédbe a metamodern pedagdgiai célok

érdekében.

OSSZEGZES

Jelen tanulmdnyban amellett érveltiink,
hogy a fejlesztd biblioterdpids tevékenység-
nek helye lehet a kozépiskolai idegennyelvi
érakon. Kiindulépontunk az volt, hogy a
szdvegértés és a személyiségfejlesztés a NAT

pedagdgiai keret egy me-
tamodern szemléletre
épit, amely nem elutasitja, hanem aktivan
haszndlja a didkok posztmodern, popkultu-
ralis narrativdit. Megkisérli, hogy azokat a
modern, ,magas” kdnonnal kapcsolatba
hozva hidat épitsen a két életvildg kozote.
Ez a hermeneutikai és egzisztenciaanalitikus
alapokon nyugvé munkaforma lehetéséget
ad a didkoknak, hogy az élettdl valé kérde-
zettségre sajdt valaszokat fogalmazzanak meg,.

Ahogy Tamds Gdspdr Miklds (2025) fo-
galmaz: a posztmodern korban mér nem éle-
tek, csak életrajzok vagyunk — és arra buzdit:
vegyiik vissza az irdnyftdst személyes narrati-
véink felett. A tanulmdnyban felvzolt peda-
gdgiai gyakorlat éppen erre a TGM 4ltal siir-
getett autoritds-visszavételre tett kisérlet.
Célja, hogy a didk a szovegekkel folytatott
parbeszéd sordn passziv befogad6bdl sajédt
torténetének aktiv dgensévé valhasson; hogy
az életesemények puszta elszenvedése helyett
képessé védljon az élet értelmes alakitdsdra.

E folyamat pedagdgiai és elméleti szem-
pontbdl is 4j értelmezési horizontot nyit: a
fejlesztd biblioterdpia a metamodern tanu-
lasfelfogds keretében nem csupdn olva-
sasalapu fejlesztd modszer, hanem a reflexi-
dra és értelemkeresésre épiil§ tanuldsi
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modellként értelmezhetd. Az idegennyelv- Igy — Wittgenstein gondolatai mentén —
oktatdsban ez a megkozelités hozzdjdrulhat didkjaink sajdt nyelve, és dltala a vildgrol és
a nyelvi, érzelmi és kognitiv fejlesztés dssze- | dnmagukrdl valé megéreésiik kitdgul, ott-
kapcsoldsdhoz és a nevelés hermeneutikai honra és identitdsra lelhetnek a posztmo-
alapozdsdnak megujitdsdhoz. dern otthontalansdgban.
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