RAJNAI LASZLO

Tavol és mégis kozel

Metamodern reflexi6 és pedagdgiai hidépités a fejlesztd

biblioterdpidban

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.07-08.09

KOZELITESEK

BEVEZETES

A jelenkori kdznevelésben egyre erdsebben
érzékelhetd egy kiilondllds, amely a didkok
mindennapjainak vildga és az iskola 4ltal
kozvetitett narrativdk kozote fesziiltséget
eredményez. Kusper Judit (2019) terminolé-
gidjét kovetve ezt egy kognitiv hasadékként
is értelmezhetjiik és analitikus metaforaként
hasznélhatjuk. A mai iskola kognitiv tere
jellemz8en kulturdlis folyamatossdgra és egy
tobbé-kevésbé kozos értelmezési horizont
fenntartdsdra torekszik, linedrisan és hierar-
chikus médon épitkezik, ami a modern kor
hagyomdnya. A didkok narrativ — sok eset-
ben a digitdlis térbél eredd — tapasztalata
halézati jellegti, inkabb horizontdlis és a fo-
lyamatos pdrbeszédre épiil. Az egyéni pers-
pektivik sokszintiek és a jelentés relativ —
ezek jellemz8en posztmodern vondsok.

A hasadék két pélusdn 4lloknak eltérd jelen-
tésképzési logikai, értelmezési elvardsai és
igazsdgfelfogdsai vannak, ezeknek kellene ta-
lalkozniuk a pedagdgiai térben: a kognitiv
hasadék igy mdr nemcsak a két oldal kézoeti

kommunikdcié tartalmdt, hanem magdt az
egész kommunikdcids folyamatot is érinti.

Emiatt a fenti kiilonalldsbdl kovetkezik
a kozos értelmezési (szemantikai) tér gyen-
giilése is, ez pedig amellett, hogy egymds
narrativdinak puszta megértését neheziti, az
iskolai kozdsség alakuldsdt, épiilésée is hdt-
rdltatja. Ebben a helyzetben a didk és a pe-
dagdgus szerepe is meg kell, hogy véltozzon,
hiszen a tandrnak t6bbé mdr nem tuddskdz-
vetitdi, hanem egyfajta forditéi vagy medis-
tori szerepet kell vallalnia a két narrativ rend-
szer kozott a didk sem passziv befogadd
tobbé, hanem aktiv, autonédm jelentéskeresd.

A jelen tanulmdnyban ezt a kognitiv ha-
sadékot vizsgaljuk meg, és azt, hogy a mai
pedagdgiai gyakorlat képes-e olyan dtmeneti
teret létrehozni ebben a hasadékban, amely
4thidalja és reflektiv médon kezeli azt. Egy
olyan metamodern teret, ahol a tanuld sajdt,
a posztmodernbdl szdrmazé narrativ tapasz-
talata keriilhet a kozéppontba és szervesen
beépiilhet a jelentésképzés folyamatdba,
ugyanakkor a modernen alapulé kulturdlis
hagyomdny strukturald ereje sem vesziti el a
jelentdségét.
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A tanulmdnyban a modernitds és a
posztmodernitds fogalmai analitikus és ma-
gyardzé keretként funkciondlnak, és nem
torténeti korszakhatdrokat kivanunk jeldlni
velitk. Bér a fogalmak az

a vitaind{tds, mintsem az, hogy megcafolha-
tatlannak ting kijelentéseket tegyen.
Ezzel egyiitt vizsgdlatunk egy j6l koriil-
hatérolhat6 elméleti kijelentésre épiil: tanul-
ményunk kézponti alli-

esztétika, a miivészet- és
kultartorténet keretrend-
szerébdl erednek, nevelés-
tudomdnyi vonatkozdsban
is markdnsan jelolik azt a

egy alapvetd filozéfiai
és kulturdlis hasaddst
tételeziink fel

tédsa, hogy habermasi
értelemben (Habermas,
2011) a modern pedagé-
giai Rendszer és a poszt-
modern tanuldi Eletvilég

két pélust, amelyek koré a

jelen {rds szervezédik. Ugy is értelmezheték,
mint amelyek kiilonb6z8 elméletképzéseket,
és ebbdl fakaddan mds és mds pedagdgiai
miikddésmodokat {rnak le.

A jelen munka egy nevelésfilozéfiai ko-
zelités, igy a benne foglalt 8sszevetések szdn-
dékosan polarizdléak, tudatosan idedltipikus
eseteket tételeznek. Természetesen tisztdban
vagyunk vele, hogy minden didk, pedagé-
gus és iskola a fent jelzett két véglet kozortt
spektrum valamely pontjdn helyezkedik el —
tehdt nem értelmezheték tgy, mintha szin-
tisztdn és kizdrélagosan a modern vagy a
posztmodern képvisel8i lennének —, mégis
konnyebben vizsgdlhaté a két paradigma
kozoti fesziiltség egy ilyen gondolatkisérlet-
ben. Csakigy, mint a székratészi parbeszé-
dekben, itt is a végletek vizsgalata és a koz-
titk 1év8 kiilonbségekre adott reflexié az,
ami az elfoglalt nevelésfilozéfiai poziciénk
megértését szolgdlja. Ebbél lithatd, hogy
mdér az elemzés sordn is a metamodern refle-
xié médszerét haszndljuk majd.

A fentiekbdl kévetkezik, hogy a célunk
nem az, hogy a pedagdgiai valdsdg teljessé-
gét irjuk le, a tanulmdny annak csak egy
specifikus fesziiltségpontjdt hivatott ldtha-
tovd tenni. Ez természetesen a kdvetkezteté-
seink érvényességét limitdlja, az elemzés
célja azonban inkdbb a gondolatébresztés és

kozdtei kognitiv hasadék
nem oldhaté fel egyik paradigma kizdrdla-
gos érvényesitésével. Azt egy olyan metamo-
dern pedagégiai térben tudjuk kezelni, mely
a két polus kozotti oszcilldciora épiil. Ezt az
4llitdst hdrom lépésben bontjuk ki: elészor a
modern és posztmodern pedagdgiai para-
digmak kézott fesziileséget elemezziik,
majd bemutatjuk a metamodern kozelités
elméleti keretét, végiil pedig a fejlesztd bib-
lioterdpia gyakorlatdt mint a kettd kozoeti
kozvetités lehetséges eszkozét értelmezziik.

PROBLEMAFELVETES

A vizsgélatunk kézéppontjdban 1évé kiilon-
4ll4s jelenségét gyakran generdcids kiilonb-
ségekkel magyardzzak, de szémos kutatéval
egylite ugy véljiik, hogy ez a megkozelités
nem képes megragadni annak mélyebb szer-
kezeti természetét, a problémdt jellemzden
leegyszer(isité médon ldttaga (Costanza és
mtsai., 2012; Coben, 2021; Duffy, 2021;
Csutords, 2021). Ehelyett egy alapvetd filo-
z6fiai és kulcurdlis hasaddst téeeleziink fel,
ami a tdrsadalmon beliil van kédolva, és leg-
inkdbb a nevelés keretein beliil érezteti hatd-
sat. A felszini jelenségek alapjén gy tlinhet,
mintha maga a nevelésiigy okoznd a két ol-
dal kozotti fesziiltséget, de nevelésfilozéfiai
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elemzésiink rdmutat majd arra, hogy a pe-
dagdgiai miikodés szerepe ebben kettds. El-
sésorban mint indikdror jelsli a kognitiv
kiilsndlldst, de a jelen pedagdgiai gyakorlata
sziikségszerlien szelektdl és kanonizdl is:
meghatdrozza, hogy milyen tuddsformak,
értelmezési keretek és jelentések tekinthet6k
legitimnek. Ez a szelekcid pedig nem éreék-
semleges folyamat, hanem olyan mikddés,
amely — gyakran nem szdndékolt médon —
tovabb erdsiti az iskola mint Rendszer és a
tanulék Eletviléga kozédtd tdvolsdgot' (Ha-
bermas, 2011; Perjés,

gyakorlati jellegtiek, f6kuszukban dltaldban
a mddszertani, technikai elemek vagy meg-
fontoldsok eredményességének statisztikai
vizsgdlatdt taldljuk (Nagy és Molndr, 2017).
Nagy (2016) szerint az impake faktor és a
nemzetkozi ldthatdsdg kényszere az, ami mi-
att az elméleti {rdsok hdttérbe szorulnak a
természettudomdnyos (hard science) mintdt
kovetd empirikus cikkekkel szemben. gy a
természettudomdnyos kutatdsban jellemzd
munkamddszer nyer teret a pedagdgia bol-
cseleti megkozelitésével pedig héttérbe szo-
rul. A nemzetkézi kutatéi

2018; Kusper, 2019). Eb-
ben az értelemben a prob-
léma mdr nem pusztdn a
két eltérd vildg egymds
melletti [étezése és fesziilt-

a jelen pedagdgiai gyakorlata
szitkségszertien szelektdl és
kanonizal is

elvdrdsok is a mérhetd,

standardizalt kutatdsokat
preferdljék, {gy a nevelés-
tudomdny egyfajta rend-
szer diktdlta kényszerbél

sége, hanem az, hogy az is-
kola intézményes miikdése fenntartja és
aktivan djra is termeli ezt a kiilsnbséget.
Ennek vizsgdlata azonban nem kénnyt
feladat. Nehéz érvényes kijelentéseket tenni
a neveléstudomdny egészérdl, mert fejlédése
sordn teriileteit dtadta a tdrstudomdnyoknak
(pszicholdgia, szocioldgia, gydgypedagdgia
stb.), specializdlédott, és részproblémdkra
kezdett vélaszokat keresni. A nevelés és az
oktatds kérdéseit — helyteleniil — dltaldban
egymistdl elvélasztva kezeli (Bdbosik, 1999;
Biesta, 2013; Benner, 2015). Hasonlokép-
pen, ha tandrként problémadkat tapasztalunk
a pedagdgiai gyakorlatunk sordn, azokat
hajlamosak vagyunk mddszertani hibaként
vagy elégtelenségként éreékelni — jellemzden
nem magdt a modernitas el8iré paradigmd-
jat kérddjelezziik meg. A jelenkor magyar-
orszdgi kutatdsai igy inkdbb alkalmazott,

prébal megfelelni ezek-
nek (Nagy és Molndr, 2017; Szaboles, 1999;
Szabolcs, 2001; Nikolov, 2002). Emiatt a
mélyebb rétegekben fekvd, de a pedagdgiai
munka egészét érintd nevelésfilozéfiai trak-
tus ldtszdlag feledésbe meriil. A jelen irds
célja, hogy ezt a jelenséget, legaldbbis rész-
ben, kériiljdrja.

A KOGNITiIV HASADEK ELEMZESE

Gondolatkisérletiink 4llitdsa tehdt, hogy a
jelenkor pedagdgidja ldtszélagos pedagdgiai
sokszintisége ellenére modern szemléletet
vall. Mindegy, milyen megkdzelitésrdl be-
széliink — legyen az egy reformpedagégiai
irdnyzat mint a Waldorf vagy Montessori,
vagy akdr a klasszikus herbartidnus modell

—, mindegyik egyfajta kemény maggal

! Habermas elmélete szerint a modern tdrsadalomban a hivatalos, biirokratikus szabédlyok (Rendszer) 4tirjak vagy
teljesen kiszoritjdk a természetes emberi miikodést a mindennapokbdl. A kiilsé elirdsok betolakodnak az egyén
magdnéletébe (Eletvildg), és dtveszik a mindennapi kapcsolatok helyét.
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rendelkezik (Lakatos, 1997), amelynek exp-
licit és implicit tartalmait meg kivdnja
Grizni, és 4t kivdnja adni a kovetkezd gene-
racidknak. A kdznevelés és annak pedagé-
gus szerepldi tobbé-kevésbé tudatosan érté-
kek és narrativik mellett kotelezédnek el,
ezeket érvényesitik és orokitik tovébb a pe-
dagdgiai kultirdjukon keresztiil.

A fiatalok vildga nehezen kozelit az is-
kola dltal felkindlt multorientdlt narrativik-
hoz, vildguk erdsen szubjektiv és relativi-
7416, érezhetden bizonytalan az eldird
paradigmdkkal szemben, orienticidja pedig
a jelenre és a jovdre irdnyul (Perjés, 2018).
A modern Rendszer és a

munkdjdra épitkeziink. A modern filozéfidja
a felvildgosodds orokségeként értelmezhetd,
igy a racionalitds és objektivitds jellemzi,
hisz az emberi értelem korldtlan megismerd
erejében (Giddens, 2023; Habermas, Lyotard
és Rorry, 1993). Ugy véli, hogy az igazi, ab-
szolut tudds a vildgban statikus készletként
fellelhetd, az az egyéntdl kiilondllo, objektiv
mddon létezik és tudomdanyos vizsglat tt-
jan megismerhetd. Erds dllami intézmé-
nyekre épitkezik, hisz a nagy, dtfogd meta-
narrativakban és a szocidlis fejlédésben,
valamint a tdrsadalmi folyamatok tervezhe-
t6ségben. Szocioldgiai és szocidlpszichold-
giai szempontbdl a kol-

posztmodern Eletvilig ha-
bermasi szemben4lldsa
(2011) igy nem csupdn el-
méleti szinten jelenik meg,
hanem a mindennapi pe-

a posztmodernben nincsenek
abszolut igazsdgok:
minden a perspektiva kérdése

lektivizmus a kdzponti
gondolata.

Ha pszicholdgiai né-
z8pontjat vizsgdljuk, ak-
kor az Ent mint egységes,

dagdgiai konfliktusok for-

rdsa is. A mai serdiil8koru didk ldtszolag ne-
hezen érti meg, miért kellene elfogadnia egy
zért pedagdgiai narrativdt (kdnont), amikor
az 8 vildga toredékes, fluktudld (Bauman,
2007), és személyiségfejlddési ivét kovetve
alapvetden relativizalé. A kovetkezdkben azt
vizsgdljuk meg, hogy ennek a két kiilonbdzd
gondolkoddsmédnak milyen filozéfiai, szo-
cioldgiai, lélektani és pedagdgiai vetiiletei
vannak.

AZ ISKOLA MODERN ES A DIAKOK
POSZTMODERN VILAGANAK
SZEMBENALLASA

Altalanos megfontolasok

A két paradigma bemutatdsa sordn javarészt
Habermas, Lyotard és Rorty 1993-as

koherens személyiséget
fogja fel, amely kériiljdrhaté és megismer-
hetd, bar fejlédik, mégis id8ben és térben
stabil, képes az autondmia elérésére.

Ezzel szemben a posztmodernt a
szkepticizmus filozéfidja formdlja, kétsége-
ket tdpldl a nagy elbeszélésekkel, metanarra-
tivikkal szemben, a technoldgia és a haladds
eszméit és az emberi értelem mindent 4t-
fogd erejét vitatja. A tudds és igazsdgkeresés
szempontjabdl a relativizmus és szubjektivi-
tds jellemzi. A posztmodernben nincsenek
abszolut igazsdgok: minden a néz8pont,
perspektiva kérdése, kultira- és nyelviiiggd.
Térsadalmi berendezkedését a globalizdcié
formdlja, emiatt a kulturdlis tartalmak id6-
ben és térben dtjdrhatévd és transzpondlha-
tové valnak. Ennek hatdsdra a kozdsségi szin-
tek széttdredeznek és az éreékpluralizmus
jellemzi 8ket, szubkultirajellegiik miatt ki-
viildlléként nehezen megkdzelithetévé vélnak.
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Ha lélektandt nézziik, leginkdbb az indi-
vidudlis, személykdzponti megfontoldsok
mentén gondolkodik, az En mint tdredékes,
flukcudlé identitds jelenik meg benne; a
személyiség tobb szerepbdl és maszkbdl 4l
ssze, amelyek kontextustdl fiiggden val-
toznak (Smid, 2012). Emiatt kommunikdci-
4jdban inkdbb a hdlézati mikodés domindl,
a sokszintiség és a kisebbségi identitdsok
eldtérbe keriilnek, emellett a lokdlis és
egyéni identitdsok is feler8sodnek.

Pedagogiai kovetkezmények

Tanulmdnyunk szempontjdbdl fontos kér-
dés, hogy a két paradigma dltaldnos eltérései
milyen eltérd pedagdgiai megfontoldsokat
el8legeznek. Ezek két f8 pedagdgiai paradig-
maként is azonosithatdak: a klasszikusan
tartalomcentrikus és a tanulds- és tevékeny-
ségcentrikus konstruktivista megkozelitések

(Nahalka, 2003a) ideslti-

kényszeriti. Nevelésfilozéfidja preskriptiv
(el8ird), a kognitiv folyamatokat helyezi
elétérbe, a tudatos elme dominancidja jel-
lemzi. Célképzése hosszttdvi, igy a késlelte-
tett jutalmazdsban hisz: leginkdbb a tanuldi
tiirelemre ¢és kitartdsra épit, a csapongé ser-
diilskori gondolkoddst egy adott mederben
tartana.

Tanuldsi koncepcidja szerint a tandr és a
kényvek forrdsként szerepelnek a folyamat-
ban, a didk pedig mint befogadé; a hibak a
nem megfeleld megértést vagy a rogzités hi-
dnyidt jelzik, igy elkeriilendd rosszként te-
kint rdjuk. A tudds alapja az elsajdtitds, nem
pedig a konstrukcid, igy a személyiségfejls-
dés a mdr meglévd keretekhez valé adapti-
vabb, optimdlisabb illeszkedést jelenti (NVa-
halka, 2003b).

Pedagdgidja és szerepelvdrdsai deduktiv
logikan és az objektivdcion alapulnak, az is-
kola és a tandr tartalmat kozél, mintdre ad,

utat mutat, vezet, korri-

pikus kiilonbségeként te-
kinthetiink rdjuk. A két

modell a nevelésfilozéfiai
alapok szintjén tér el egy-
méstdl, emiatt ismeretel-

a folyamat kulcsa a tanterv
kovetése, és a fékuszban
a tanitds all

gdl, tehdt normativ funk-
ciét tolt be, ezdltal fenn-
tartja a status quot,

konzervdl (tartalmilag és

méleti, tanuldselméleti és
pedagdgiai megfontoldsaik is kiilsnbdznek.
A modern pedagdgidja ismeretkdzpontd
és lexikdlis alapokra épitkezik, a vildg meta-
forikusan mint térkép jelenik meg benne,
amit a tanuldk bejarnak és megismernek.
Ebbdl kévetkezik, hogy ismeretelmélete ob-
jektiv, erre épitkezve a tanul6tdl fiiggetlen
ismeretanyagot tételez, ami megismerhetd
és elsajdtithatd, a pedagdgiai tevékenységet

"oz

el8iré médon egyfajta Prokrusztész-dgyba’

folyamataiban is). Egysé-
ges tanuléi utak vannak,
ha eltévediink, vissza kell taldlni a kitapo-
sott dsvényre, értékelése igy normativ: isme-
retanyagot ir el8, a folyamat kulcsa a tan-
terv kovetése, és a fékuszban a tanitds 4ll.
A tartalomkézpontt paradigma stabilitdst és
normativ biztonsdgot kindl, de pedagégiai-
lag nehezen kezelhetd heterogén tanulécso-
portokban — a személytdl eltdvolodik, ob-
jektival (Nahalka, 2003b). Kiilonds

redukcionizmus jellemzi, a tanulé mint

2 A gordg mitolégiai alakra, Damasztészra, ragadvanynevén Prokrusztészra utal, aki dldozatait dgyba kényszeritette,
és akinek a ldba talnylt rajta, azt levdgta, akié révidebb volt, azt addig nyujtotta, amig el nem érte a keret hossz4t.
Itt olyan mesterséges keretet értiink rajta, amelyhez az embert az egyedi sajdtossdgait figyelmen kiviil hagyva hozzd-

idomitjak.
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szubjektum ldtszdlag elvész benne, a didk
Eletvildga adapt4lédik a Rendszerhez.

A posztmodern pedagdgiai elvdrdsa in-
kdbb tevékenység- és képességkozpontd, ta-
nulécentrikus és relativista. Pedagdgiai cél-
képzése inkdbb rovid tdvi és pragmatikus,
az itt-és-most van a fokuszban, jobbdra
konstruktivista alapokra épitkezik. Ha me-
tafordt keresnénk rd, akkor egy szupermar-
ketet kell elképzelniink, amelyben min-
denki a sajdt igényeinek és képességeinek
megfelel6en vélogat a felkindlt termékek
koziil. Nevelésfilozofidja a deskriptiv térsa-
dalomelméleteken alapul,

a tudds konstrukcidja van, emiatt a tandr
szerepe is megvéltozik, inkdbb kisér, de nem
vezet. Nem fontos a status quo, az iskola
nem villalja az irdnymutatdst, a kollektiv
tudatot és a metanarrativ normakat hdttérbe
rendeli.

Ha a pedagdgiai folyamat sordn valahol
hiba meriil fel, az rendre a pedagégus, az is-
kola és az iskolarendszer (tdrsadalom?) hiba-
jdnak tlinik, mivel ezek nem tudnak megfe-
lel6en kozeliteni a didk egyéniségéhez.
Emiatt az értékelés inkdbb formativ, funkci-
4ja a személyre szabott fejlesztés. A tanterv

is a tanuldk adott cso-

logikdja jellemzden induk-
tiv, nem jellemzik nagy
narrativik. A személyiség
és annak kapcsolatai ebben
a megkozelitésben torede-

az egyes pedagdgusok vallhat-
nak haladébb, a didkok vild-
gdhoz kozelibb elveket

portjahoz illeszkedik, és
4ltaldban csak nagy vona-
lakban adott. Az iskola (a
Rendszer) adaptalédik a

tanuldk személyéhez,

zettek, a tdrsadalom maga

csak véletlenszertien épitkezd formdk dsszes-
sége, a helyiinket meg kell benne teremteni;
az individualizmus jellemzi. Ismeretelméle-
tében kevés az objektivdlhaté tudds, a relati-
vitds és szubjektivitds jellemzi, a vildg teljes-
ségében nem megismerhetd, biztosan kevés
dolog mondhaté ki réla. Ebbél kovetkezik,
hogy tanuldselméletében a didk azt vesz fel a
felkindlt tuddskészletbdl, amit személy sze-
rint fontosnak tart.

Itt is egyfajta egyoldaltsdgot figyelhe-
tiink meg, csakigy mint a modernizmus pe-
dagdgidjiban, de mds elgjellel: dltaldban azt
a tuddst vagy képességet tartja fontosnak,
ami gyorsan felhaszndlhatd (szélsdséges
pragmatizmus; Rajnai, 2025), az egyéni
megfontoldsok a dontdek. Pedagdgidja és a
pedagdgiai szerepek a szubjektivacidra épiil-
nek, reformpedagdgiai megfontoldsaiban az
egyén a fontos, a kozhdz valé igazodds nem
hangsulyos. A kézéppontban a tanulds mint

Eletvildgihoz.

A modern hazai intézményrendszer —
még a kozokratdsi és kdznevelési reformok
ellenére is — ldthatéan a herbarti strukeardk-
ban és a z4rt metanarrativikban merevedett
meg. Persze az egyes pedagdgusok vallhat-
nak haladébb, a didkok vildgihoz kozelibb
elveket, és ugyanigy, egyes didkok kimon-
dottan a modern felfogds szerint gondolhat-
nak az 8ket koriilvevd vildgra — sokadjdra je-
gyezzitk meg, hogy gondolatkisérletiink
polarizal. Mégis ugy tlinik, hogy a Rendszer
a maga el6iré feltételrendszerével, a koz-
ponti tantervi kovetelményeivel, valamint a
pedagdgiai kultdrdjdt erdteljesen meghatd-
rozé kimeneti méréseivel (pl. hatodikos és
nyolcadikos felvételi és érettségi vizsgarend-
szer) ezer széllal a modernitds eszméjéhez
rogziil. A mai iskoldt koriilvevd posztmo-
dernitds pedig egy dekonstrukcids igénnyel
vélaszol a modernitds pedagdgiai valsdgdra.
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Ezen a ponton vilik jobban érzékelhe-
t6vé, hogy a mai pedagdgiai Rendszer mo-
dern normativitsa és a tanuléi Eletvildg
posztmodern tdredezettsége kozotti fesziilt-
ség nem oldhatd fel az egyik oldal kizdrdla-
gos gydzelmével. Nem kultdrharcrdl beszé-
liink itt, hanem egy szakadékrél, ami mdr
puszta mélységével is fenyeget, lényegében
azzal, hogy ha a pedagdgia megmarad a her-
bartidnus zdrt metanarrativdk kényszerénél,
akkor el fogja vesziteni a kapcsolatot a did-
kok valésdgédval. Ha vi-

koznevelésrél, vagy az alacsonyabb szintli
jogszabdlyok, mint a Nemzeti alaptanterv
(110/2012. (V1.4.) Korm. rend.) és a Keret-
tantervek kiaddsdrdl sz6l6 rendelet
(51/2012. (XIL 21.) EMMI rend.)’. Egy
olyan megkozelitésre van sziikségiink,
amely ezt a két oldalt valamilyen médon
dssze tudja békiteni egymdssal. Sdrkdny Pé-
ter (2025) ajdnldsa szerint a pedagdgiai sze-
mélyiségfejlesztés sordn megkisérelhetiink
egy olyan metamodern pedagdgiai kozeli-
tést, amelynek a modern

szont teljesen dtadja magdt
a posztmodern relativiz-
musnak, akkor lemond a
nevelés, a személyiségkép-
zés (a Bildung) alapvetd

nem kultarharcrél
beszéliink itt, hanem

egy szakadékrol

és posztmodern pedagé-
giai megfontoldsok ko-
z6tt kozvetitd szerepet
szdnunk.

A metamodernizmus

céljardl: az egyénnek a vi-

lagba valé felelds bevezetésérdl. fgy a kettd
kozdtti, és egyszerre a kettd feletr 4ll6 meg-
olddst kell keresniink, amelyre a metamo-
dernitds mint magyardzd, heurisztikus mo-

dell kindlkozik lehetéségnek.

METAMODERN PEDAGOGIAI
KOZELITES

Az eldz8ekben bemutatott paradigmdk sz-
szevetése ravildgit arra, hogy a nevelésben
ma egyszerre van jelen egy igény a hagyo-
ményok fenntartdsdra és a tanuléi egyénisé-
gek sokszintségének kibontakoztatdsdra.
Ezt a kettdsséget titkrozik a kdznevelés sza-
balyozé dokumentumai, mint péld4ul a
2011. évi CXC. torvény a nemzeti

a modernizmust és a
posztmodernizmust meghaladd, de azokkal
parhuzamosan létez8 dllapotot irja le: az el-
mélet filozéfidjdnak kézponti eleme a meta-
xis, azaz az oszcilldcid (lengés) a két oldal el-
lentétes pdlusai kozote. Ez a szemlélet a
fenti kettdsséget nem megsziintetni, hanem
dinamikusan kezelni kivdnja a reflexié esz-
kozével (Vermeulen és van den Akker, 2010).
Az a fogalmi gazdagsdg, amit ebben a meg-
kozelitésben megtapasztalunk, nem 6ncéld,
hanem a vizsgdlt jelenség komplexitdsdt
titkrdzi. A metamodern pedagdgidja egy-
szerre, ,ernySszerlien fogja 4t a vildg jelensé-
geit” (Bdlint, 2022, 1. 0.), a megkdzelités
igy leginkdbb értelmezd keretként ,az
egyént érd, kiilonbozd teriiletekrdl szdrmazd
behatdsok tiikrében vizsgdlja a vildgot” (Bd-
lint, 2022, 1. 0.). Kézpont fogalma és

3 A Nemzeti Koznevelésrdl sz616 2011. évi CXC. torvény (1. §) eléirja példdul az egyéni képességek fejlesziését, a
kiilsnleges béndsmédot igényld tanuldk egyéni vagy integralt fejlesztését vagy az egyéni munkarend lehetdségée; a
Nemzeti alaptanterv és a kerettantervek pedig az értelmezd, kreativ gondolkoddst (még akkor is, ha a kritikai gon-
dolkodis kifejezést az utdbbi években mddszeresen kivették ezekbdl a szovegekbdl). Ugyanakkor erdteljesen jelen
vannak benniik a tradiciondlis, el8iré elemek is, mint példdul a NAT szigortian kozpontositott tartalomszabdlyozdsa,
a kotelezd erkolestanoktatds, valamint a Koznevelési térvény preambuluméban rogzitett hazafias nevelés célkitlizése.
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reflektiv eszkdze az oszcillicid, a két vég-
pont kozotti oda-vissza mozgds, ezt a meta-
modern elméletlakotdk tgy értelmezik,
mint ,a modern elkdtelez8dés (jelenlér) és a
posztmodern szkepszis (hidny) kézotti af-
fektust” (Bdlint, 2022, 1. 0.).

Hidalkotas

A modern és posztmodern gondolkoddsmé-
dok kozotti kozvetités a konstruktdv megko-
zelitésli metamodern pedagdgia egyik alap-
vetd feltétele. A hid ebben a kontextusban
egy olyan kétirdnyu transzferfolyamatot je-
161, amelynek fenntartdsa

magdt jelend). Ldssuk be, ez lényegében ar-
16l sz0l, hogy a pedagdgiai személyiségfej-
lesztés sordn mennyi autonémidt hajlandé a
Rendszer biztositani — a didk és az egyes pe-
dagdgus szdmdra egyardnt.

Ha az épitkezés feleldsségét a pedagé-
gusra bizzuk, akkor a modernitds irdny4bol
indul a munka, stabil elemekkel, de ezzel a
didk passziv, befogaddi szerepbe, pdciencidba
kényszeriil (Berin és Unoka, 2016), emiatt
csokken a bevondddsa és a motivécidja, no-
vekszik az dltala megtapasztalt unalom és
frusztrécié mértéke (Ryan és Deci, 2000;
Pekrun, 20006).

Ha azonban a kapcso-

mindkét fél (pedagdgus és
didk) részérdl folyamatos
id8- és energiardforditdst
igényel. Ennek hatékony-

kiséreljitk meg a metamodern
szemléletet alkalmazni
ebben a helyzetben

latépitést teljes méreék-
ben a didkra hagyjuk (te-
hdt a pedagbgus csak a
jelenlétével segit), akkor

sdga kozvetleniil dsszefligg
az aktiv kozremiksdés
méreékével — a munka sikeressége leginkabb
azon mulik, hogy a felek kolcséndsen és
elég erdsen kivanjdk-e a hid felépiilését.
Perjés (2018) dtfogd pedagdgiai modell-
jének logikdjat kovetve itt arrdl van szo,
hogy a mindenkori pedagdgiai teret aktivan
alakité erdket a didkok és a pedagdgus ko-
zott hogyan osztjuk meg. Ezeket Perjés el-
méleti erdkre — mint a pedagdgiai munka
mogott meghtizddd nevelésfilozofiai alapok
és maga a kanonizdci6 folyamata —, vala-
mint gyakorlati erékre osztja fel. Utdbbiak
kozé tartozik a pedagdgiai szimuldcié (peda-
gdgiai helyzetek megtervezése) és a manipu-
ldcié (az esetlegesen sejthetd negativ fel-
hanggal ellentétben ez a pedagdgia valddi
alakitd, dtalakitd funkcidjdt, a nevelést

az 4thidalds vagy ugrds
akcidja — bér cselekvd,
dgensi helyzetbe hozza a tanuldt —, a teljes
folyamat kockdzatdval 8t terheli. Az elru-
gaszkoddshoz bdtorsdg kell, azt pedig a mo-
tivdcié tépldlja. Kézponti kérdésiink tehdt:
milyen igéret tudja rdvenni arra, hogy biz-
tonsdgos vildgdt hdtrahagyva a Kierkegaard
dltal megfogalmazott ,hit ugrdsac™ (Sprin-
get = ugrds: Kierkegaard, 1843/2004) végiil
megtegye?

Kiséreljitk meg a metamodern szemléle-
tet alkalmazni ebben a helyzetben. Ez egy
olyan megolddst kindlhat, amelyben a két
oldal (pedagégus és didk) egy kizds feladatot
véllal, mely sem nem épités, sem pedig
puszta ugrds, a kockdzata igy az egyén szem-
pontjabdl csokken, a felek kdzdsen osztoz-
nak rajta. A pedagdgus és a didk kozoetd

4 A hit ugrdsa” Kierkegaardndl azt a pontot jeldli, ahol az egyén felismeri a raciondlis bizonytalansdgot, mégis elkd-
telez8dik egy abszolat mellett (pl. az istenhit mellett), anélkiil, hogy ezt bizonyitani tudnd. Ez az ugrds egy mindségi
véltds, dontés az abszurd véllaldsa mellett. Itt értsiink egy olyan pedagégiai helyzetet, amelyben a didknak el kell

hinnie, hogy az iskola valédi értéket képvisel.
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viszony itt nem hierarchikus, hanem dialo-
gikus: a tanuldsi, tuddskonstrukcids folya-
mat nem statikus, hanem a két pdlus ko-
zotti oda-vissza mozgdsban, a reflexi és
Gjraértelmezés terében valésul meg. Tgy en-
nek a kozelitésnek a kozéppontjdban a kettd
kozodtti oszcilldlé mentdlis mozgds, az egy-
szerre sem-itt-sem-ott, mégis mindkét helyen
levés van — ez metaforikusan egyfajta kogni-
tiv ‘szuperpozicidként’ is felfoghat6. Lénye-
gében az egymdsnak fesziild ellentéteket
egyszerre a tudatban tarté gondolkoddst je-
lenti, és éppen a szemlél§

(pedagdgiai szimuldci6: Perjés, 2018),
amelyben a tanulé biztonsdgosan kisérletez-
het a kiilonb6z8 szerepekkel, filozéfiai pozi-
cidkkal és jelentésalkotdsi stratégidkkal.
Emellett lehetdvé teszi, hogy fejlédjenck
azok a készségek, amelyeket a 4K-val jel-
liink: a kommunikdcié, a kollabordcié
(egytitemiikodés), a kreativitds és a kritikai
gondolkodds (Gloviczki, 2024). Masképpen:
lehetdvé teszi, hogy a személyiségfejlédés
sordn a didkok tiirelmi id6t (moratériumot)
kapjanak és kialakitsak sajét dlldspontjukat,
ezdltal hosszt tdvon adap-

(a didk) az, aki sajdt reflek-
tiv mlikodésén keresztiil
felfedezi és dsszekapcsolja
azokat; ugyanakkor a pe-

a tanuld egy autondm, sajdt

vildgkép felé mozdul el

tdlédni tudjanak a vildg
kihivdsaihoz (moraté-
rium-adapticié, MAMA
ciklusok: Marcia, 2002).

dagdgus személye is fontos
szerepet véllal a folyamatban, mert ennek a
reflexiénak teret és id6t enged, annak kor-
nyezeti és pedagdgiai feltételeit megteremti
és biztositja, egyszéval facilitdl. A neveldi at-
alakité tevékenység (transzformdcid: Perjés,
2018) itt végiil annak a kétirdnyd transzfer-
folyamatnak segitdje lehet, amely a makro-
szint(i nevelési célokat (modern/Rendszer)
az alanyi, elemi szintd személyiségfejlédési
igénnyel (posztmodern/Eletvildg) dsszekoti.
Fontos megjegyezniink, hogy pedagé-
giai és személyiségfejlesztési szempontbdl te-
hdt ezt a metamodern oszcilliciét nem egy
végleges episztemoldgiai dllapotnak tekint-
jik — nem célunk, hogy a fiatal felndtt vég-
érvényesen ebben a lebegd helyzetben ma-
radjon —, hanem csak a serdiilékori
személyiségfejlédés (Erikson, 1968; Arnett,
2015) dtmeneti, de nagyon fontos identi-
tdsképzé mechanizmusaként felcételezziik.
A modern normativitds és a posztmodern
szubjektivitds kozdtti ingamozgds biztosit-
hatja azt a szimuldlt kognitiv teret

Ugyancsak ez az osz-
cilldlé mozgds az eléfeltétele annak, hogy a
serdiilékort didk a kozépiskola végére képes
legyen az iskoldban tantdrgyanként kiilon-
kiilén tdrgyalt ismeretelemeket Gjra egységes
egésszé integrilni — ez az, amit szellemi
éreteségnek tekintiink. Ekkorra a tanulé ki-
1ép ebbdl az esetleges pedagdgiai térbdl, és a
kognitiv fesziiltségek, disszonancidk (/Va-
halka, 2003b; 2013) reflektiv feldolgozd-
séval egy autondm, sajdt vildgkép felé
mozdul el.

Ezt az elmozduldst {rja le Karlheinz Bil-
ler (1994) pedagdgiai modellje, amely bér
nem a metamodern elméletbdl ered, mégis
jol beleilleszthetd ebbe a fogalmi keretbe,
megfelel6en alapozza meg annak pedagdgiai
oldaldt. A metamodern szemlélethez hason-
l6an Biller elmélete szerint is két markdns
pedagdgiai megkozelités van érvényben egy
id8ben, ezek az dnmagdért valé ént (Selbst-
sein — itt: posztmodern) és az dnzetlen ént
(Selbstlosigkeit — itt: modern) fokuszban
tartd pedagdgidk. Az el6bbi a megismerhetd
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vildgrdl és annak az egyénben valé leképezd-
désérdl szdl (amit megériek a vildghdl), az
utébbi a megszerzett ismeretek értelmes, az
egyént meghaladé felhaszndldsdrdl, egyszo-
val: a vildgére vald 1éeérdl beszél. Kiilon-kii-
16n ezek egyike sem tudja kiteljesiteni sze-
mélyiségképzd potencidljdt, ezért Biller azt
javasolja, hogy a két ellenpont kézott

teremtsiink egy harmadik tipusti pedagé-
gidt, ami 6sszekotd, egyesitd funkcide lachat
el. Ennek a feladata, hogy segitsen a kettd
kozdte kdzvetiteni, a célja, hogy a didkot ab-
ban segitse, hogy ebben a reflektiv, oda-visz-
sza mozgdsban megtaldlja a viligban sajdt
egyensulyi helyét, téredezett vildgképée pe-
dig integralja (Mensch-in-der-Welr).

1. ABRA

A metamodern pedagdgiai modell Biller (1994) Bildung-ajdnldsa mentén

Bildung I
Selbstsein
1) A valdsdg megélése
2) A megélt élmény leirdsa (reflexi és
tévolsdgvétel)
3) Megerdsités (hermeneutikai feltdrds)

— dezintegricié

Bildung II
Selbstlosigkeit

4) Ertelem—megértés (proflexid)
5) Ertelemkézponti cselekvés

(értelemlehet8ségek megvaldsitdsa)

Bildung III
Mensch-in-der-Welt (hid funkcid: az egyén és a vildg kozort)

6) Tantsdgtétel (példaadds-vétel) — Snmegvaldsitds — reintegrcié

Az ilyen reflexids jellegli munkdnak he-
lyet kellene taldlni a mindennapi nevelés-
ben. A mindennapi pedagdgiai gyakorlat-
ban az elméleti keretek fesziiltsége
legélesebben a narrativék szingjén jelenik
meg; abban, ahogyan a didk sajdt élettoreé-
nete és a vildg nagy elbeszélései taldlkoznak
— vagy éppen elkeriilik egymdst. Egy olyan
munkamodot kellene taldlnunk, amely
ezeknek a kiilonallé narrativaknak a megér-
tésére és feldolgozdsdra alkalmas, ehhez a je-
len kozelitésiinkben megkiséreljiik a fej-
leszt8 biblioterdpia modszerét

FORRAS: sajdt szerkesztés

hozzdilleszteni. Az irodalom mint az Unitas
Complex, az embert teljes 6nvaléjdban meg-
ragadé médium megjelenitdje (Rajnai,
2025) lehet egy olyan hordozé, amelynek
keretein beliil ez a kozvetitd funkcié elér-
hetd — hatdsai pedig a személyiség kognitiv
rétegein tilmutatnak, annak egészét képzik,
épitik (Rivers, 2016; Béres, 2022; Mazza,
2025). Ezen a ponton védlhat kulcsfontossa-
guvd a fejlesztd biblioterdpia gyakorlata,
amely ilyen értelemben nem csupdn egy ki-
egészitd személyiségfejlesztd eljdrs (Rajnai,
2024), hanem a metamodern pedagégia
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egyik alkalmas gyakorlati eszkoze lehet.

A metamodern biblioterdpids modell bemu-
tatdsa sordn a billeri megkozelitést csak
mint lehetséges parhuzamot haszndljuk. A
kett8 folyamatdinamikdja hasonlé, de egy-
miésnak kdzvetleniil nem feltehetd meg, Bil-
ler maga nem foglalkozott a biblioterdpia el-
méletével és gyakorlatdval.

BIBLIOTERAPIA MINT METAMODERN
TER

A biblioterdpia — kiilénbdz8 szdvegek sze-
mélyiségfejlesztd célzard felhaszndldsa (Bé-
res, 2022; Rajnai, 2024; Mazza, 2025) — 1é-
nyege ugyanis éppen abban az
oszcillicidban rejlik, amelyet Biller (1994) a
nevelés alapfeltételeként ir

asszimildcid és akkomoddcié folyamatos, di-
namikus véltakozdsaként is (Piaget, 1977).

A fejlesztd biblioterdpids folyamat hd-
rom klasszikus szakasza — a befogadds, az
azonosulds és a katarzis (Russell és Shrodes,
1950a, 1950b) — a metamodern oszcillicié
mechanizmusdn keresztiil is elemezhetd; ez-
4ltal a fentiekben vdzolt elméleti keretet le-
fordithatjuk a pszicholdgiai és pedagdgiai
folyamatok nyelvére.

Az elsd a befogadds szakasza, ami lénye-
gében az értelmezési, hermeneutikai hori-
zontok taldlkozdsdt jelenti. A befogadds sza-
kaszdban a mechanizmus a posztmodern
Lszovegrablads™ (Jenkins, 1992) és a modern
kdnonkdvetés kozdtti fesziiltségre épiil. En-
nek sordn a tanulé a sajét lappangé kdnon-
jdnak (pl. populdris kultira, digitdlis narra-

tivak) mintdival kozelit az

le. A folyamat sordn a sz6-
veg (mint régzitett, struk-
turdlt objektum — modern
p6lus) és az olvasé (mint
szubjektiy, jelentésalkotd

az oszcilldcié a tdvolsdgtart6
elemzés és az esztétikai dtélés
kozote jon létre

iskolai kdnon felé. Itt a
billeri modellel pirhuzam
fedezhetd fel, hiszen az
onmagdére vald 1éc (Bil-
dung I) taldlkozik az énen

én — posztmodern pélus)

folyamatos parbeszédben 4llnak egymdssal.
A metamodern megkézelitésben a bibliote-
rdpia nem akarja ,belegydmaoszolni” a did-
kot a kdnon el8regyartott valaszaiba, de
nem is hagyja magdra a posztmodern relati-
vizmus jelentésnélkiiliségében. Ehelyett egy
olyan biztonsdgos dtmeneti teret (Skregelid,
2024) hoz létre, ahol a Rendszer 4ltal kinalt
kanonizilt irodalmi mintik és az Eletvildg
megélt tapasztalatai kolesonosen reflektdl-
hatnak egymdsra a pedagdgiai gyakorlatban.
Ertelmezhetd ez az oszcillici6 a piaget-i

kiviili viliggal (Bildung
IT). Ebben tetten érhetd a metamodern pe-
dagdgiai aspektus is, hiszen a didk mint be-
fogadd nem veti el az iskolai szoveget annak
idegensége miatt, de nem is fogadja el azt
felcétlen tekintélyként. Az oszcilldcid itt a
tévolsdgtartd elemzés (posztmodern kritika)
és az esztétikai 4télés (modern elkételezd-
dés) kozote jon létre.

Az azonosulds szakaszdban vélik domi-
ndnssd a mintha-logika miikodése. Ez a sza-
kasz a metamodern megkozelités pszicholé-
gidjénak kritikus pontja, ahol a negativ

> A Jenkins dltal bevezetett fogalom az olvaséi aktivitds azon formdjéra utal, amelynek sordn a befogadé nemcsak
passziv élvezdje a szovegnek, hanem a szdmdra relevins elemeket kiragadva, azokat sajdt kontextuséba emelve és

Gjraértelmezve sajét maga vlik aktiv jelentésalkotéva.
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képesség® (Keats, idézi Bate, 1963) — annak
a képessége, hogy egyszerre két, egymdsnak
ldtszdlag ellentmond tartalmat a tudatban
tartsunk — kozvetleniil érvényesiil. A
mechanizmusa, hogy a didk megprébal azo-
nosulni az adott m{ egy szerepl8jével vagy
helyzetével, mikézben reflekeiv tavolsdgot is
tart tdle. Fz a tudatos naivitds 4llapota, hi-
szen a befogadé tudja, hogy a karakter egy
konstrukcié (posztmodern beldtds), mégis
érzelmi energidt fekeet bele (modern atti-
tid). A folyamat egy folyamatos ide-oda
mozgds az empdtia és az irdnia kdzdte, maga
a metamodern oszcilldcid.

A karnevili dllapot lényege ugyanis a dolgok
egyértelmiiségének és statikussdgdnak taga-
ddsa, a fesziiltség és az ambivalencia bizton-
sdgos elviselése. Mechanizmusa az aldbbiak
szerint alakul: a katarzist itt nem végpont-
ként értelmezziik, hanem annak felismerése-
ként, hogy a két oldal kozdte lehetséges egy
dinamikus egyensuly kialakitdsa.

A biblioterdpids folyamat eszerint nem
megoldja a modernitds és posztmodernitds
kozotti konfliktust, hanem képessé teszi a
didkot arra, hogy mindkettét egyszerre
tartsa érvényesnek, és a kettd viszonydban

megtaldlja sajit dlldspont-

Ez az, ami egyszerre akadd-
lyozza meg a tdlzott, kri-
tika nélkiili érzelmi bevo-
nédést, ugyanakkor
elkeriili a teljes érzelmi ki-

a Bahtyin-féle karneval-
elméletet emeli be a
hatdsmechanizmusok kozé

jat. Ennek kozvetlen
médszertani kdvetkezmé-
nye, hogy az dnismereti
beldtds nem egy statikus
igazsdg kimonddsa lesz,

tiresedést is. A kognitiv ha-

sadék ebben a szakaszban vilik személyes ta-
pasztalattd, a hidépités itt nem a hasadék
betemetését, hanem a két part kozotti biz-
tonsdgos kozlekedést jelenti.

A harmadik, a katarzis és beldtds szaka-
sza a két oldal kozotti fesziiltség fenntartdsd-
1], dtdolgozdsdrdl — és nem a felolddsardl —
sz4l. A metamodern keretben a katarzis nem
az arisztotelészi értelemben vett fesziiltség-
felolddst (purgdcio) jelenti, amely a fesziilt-
ségkeltés és -oldds klasszikus akci6-reakeid
folyamatdra épiil, hanem annak szerkezeti
integréldsdt a személyiségfejlesztd folya-
matba. Ez a megkozelités szorosan illeszkedik
Papp (2016) irodalomterdpids elméletéhez,
amely az arisztotelészi modell alternativdja-
ként a Mihail Bahtyin-féle karnevalelméle-
tet emeli be a hatdsmechanizmusok kozé.

hanem a sajdt identitds
folyamatban 1év§ jellegének az elfogaddsa.
Ezt tdmasztja ald Paul Ricoeur ,narrativ azo-
nossdg” koncepcidja is — amelyre Papp
(2016) is hivatkozik — a befogadds és értel-
mezés folyamatdba mindig belopddzik a fik-
tiv elbeszélés szerepléjével val6 azonosulds, s
a képzeleti valtozatoknak ezen a jétékdn ke-
resztiil a megéle En djabb és djabb véltozatai
jonnek létre. Ez az épiil8 identitdskonstruk-
cié parhuzamba 4llithaté a Biller-modellben
szerepld Mensch-in-der-Welt dllapottal
(Building ITI), ahol az egyén képes egyensu-
lyozni a tdrsadalmi elvdrdsok és a belsé sza-
badsdg kozott. Eszerint a két oldal kozoeti
kognitiv fesziiltség megmarad, de a bizony-
talansdgbdl fakadé szorongds csdkken, és
mér nem bir olyan destruktiv erével. A tény-
leges fesziiltség felolddsa és a szintézis a

¢ A fogalom eredeti, irodalomelméleti kontextusdban a bizonytalansdgok, kétségek kdzotti megmaradds képességét
jelolte a tények ingeriilt keresése nélkiil. Keats ,negativ” jelzdje az aktiv beavatkozds hidnydra utal: a befogadé ekkor
felfiiggeszti azt az igényét, hogy a vildgot vagy a mivet egyértelm, abszolut ténydllitdsokra szlikitse. A negativitds
tehdt itt egy visszalépés, egyfajta lemondds a kognitiv lezdrdsrol.
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folyamat legvégén, a kilépési ponton mint
reintegricié torténik meg, amikor az dtme-
neti oszcilldlé rendszer mdr betsltotte iden-
titdsformdl funkcidjdt, és a didk személyi-
ségfejlédése eléri a billeri harmadik fejlédési
szakaszt.

Ez az oda-vissza interpoldl$ folyamat a
metamodern biblioterdpids munka kulcsa, a
folyamata pedig maga a hidalkotds. A peda-
gbgus ezdltal hitelesiti a didk sajét élményét
(8szinteség), mikozben dsszekapcsoltatja azt
az iskolai kdnonnal (mély-

terdpids hatdst mar nem pusztdn a m{ eszté-
tikai értékébdl, hanem a csoportban zajlé
megosztdsbdl és a visszajelzésekbdl eredez-
teti. Ebben a keretben a kivdlasztott iro-
dalmi mivek projektiv feliiletként szolgal-
nak, amely kognitiv és érzelmi tdmaszt
nyujtva segfti a sajdt élmények el6hivdsit és
megfogalmazdsit.

A didkok az irodalmi szévegekre adott
kozds reflexidjukon keresztiil fogalmazzdk
meg azt, ami pusztdn privdt nyelvi form4-

ban még nehezen kifejez-

ség és kontextus), és refle-
xids teret teremt. Papp
(2016) terminoldgidjaval
élve ez a folyamat a szove-
gek dialogikus jellegére

épit, a terdpids, fejlesztd

a pedagdgus hitelesiti a
didk sajat élményét,
mikdzben dsszekapcesoltatja
azt az iskolai kdnonnal

hetd, vagy akdr kifejezhe-
tetlen lenne. fgy az
irodalom nemcsak &nis-
mereti eszkdz, hanem a
kozos jelentésalkotds
(kollaborativ empirizmus:

hatdst szévegek nem ki-

ndlnak megnyugtatd, lezdrt értelemkonst-
rukciét, hanem nyitottsigukkal és a benniik
rejlé tires helyekkel az olvasét aktiv értel-
mezd tevékenységre, ,egylitt-gondolkoddsra
és egytitt-érzésre” szolitjak fel. A didk meg-
tanulhatja, hogy sajdt belsd élményei nem
sekélyesek, hanem egyetemes emberi témak-
hoz kapcsolédnak. Ezt a hid-funkciét értel-
mezhetjitk Wittgenstein magdnnyelv-argu-
mentumdanak’ (Wiztgenstein, 1989)
fényében is: a serdiildk belsd egzisztencidlis
élményei 6nmagukban nem formdlhatdk
Osszefiiggd torténetté, mert a nyelv alapve-
t6en kozdsségi természetli. A biblioterdpids
folyamat lehetdséget ad arra, hogy az egyéni
élmények kollektiv keretbe keriiljenek. Ezt
az interperszondlis és kozosségi fokuszt erd-
siti meg Béres (2016) személykdzpontt bib-
lioterdpids modellje is, amely a katarzist és a

Perczel-Forintos és Mo-
rotz, 2010) tere is, ahol a személyiség kitel-
jesedését az 8szinte kommunikacié és a tar-
sas kapcsolddds témogatja (Béres, 2016),
amely egy egzisztencidlis alapozdst pedagé-
gia (Rajnai, 2025) alapvetd céljait szolgdl-
hatja.

JOVOBELI KUTATASI IRANYOK

Tanulmdnyunk a modern és posztmodern
pedagdgiai paradigmak kozote fesziil§ kog-
nitiv hasadék dthidaldsénak elméleti mecha-
nizmusait vizsgdlta. A metamodern oszcilld-
cié koncepcidja, a billeri Bildung modellel
kiegészitve egy olyan pedagdgiai keretet biz-
tosithat, amelyen beliil a fejleszt biblioter-
pia kozvetit6-medidtor eszkdzként tud mii-
kodni. A folyamat meghatdrozé eleme a

7 A wittgensteini tétel egy dsszetett analitikus filozofiai feltevés. A lényege, hogy amikor a vildgrél alkotott belsd,
privat érzékelésiinkrél kommunikdlunk, az logikailag feltételez egy kiilsd, interszubjektiv kritériumrendszert, nyelv-

haszndlatot, nyelvi jaékot.
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negativ képesség fogalma, amely lehet6vé te-
szi a pedagdgus és a tanulé szdmdra a ldtszo-
lag egymdsnak ellentmondé narrativak kog-
nitiv feldolgozdsdt, ezzel elkeriili a két
paradigma kozotti vélaszids kényszerét, a ser-
diil8kort didknak pedig moratériumot ad.

A felvézolt modell gyakorlati megvalé-
sithatdsdga és hatdsdnak felmérése ugyanak-
kor még eléttiink 4ll. A felvdzolt modell
nagyméreékdl pedagdgusi

megélt élményei feldl gondoljuk megkozeli-
teni, ehhez a szakirodalmi forrdsok alapjdn a
filozéfiai alapozdst fenomenoldgiai vizsgélat
tlinik megfelelének.

A misodik kutatdsi fékusz a negativ ké-
pesség jelenlétének és hatdsmechanizmusai-
nak lefrdsdra irdnyulhatna a pedagdgus-
didk interakcidkban a diskurzuselemzés
modszerével.

A metamodern folya-

és tanuldi autonémidr fel-
tételez. Kérdéses, hogy ez
az autondmia, vagy leg-
aldbbis az erre valé szdn-

a pedagdgusok biblioterdpids
személyiségfejlesztdi szerepé-

hez kapcsol6dé készségek

matot megvizsgdlhatndnk
a tanuléi narrativak és az
iskolai szovegkulttira ko-
zottl tdvolsdg valtozdsd-
nak hossz tdvii mérésé-

dék és torekvés jelen van-e
a mai magyarorszigi koz-
nevelésben. A metamodern megkozelitést
folyamatok, ezen beliil a biblioterdpids fo-
lyamat fdzisainak (befogadds, azonosulds,
katarzis) osztdlytermi szintli vizsgdlata a pe-
dagdgiai kutatdsban megszokott diagnoszti-
kai eszkdzokkel nehezen megragadhaté.
Ezért ennek rogzitésére és mérésére a kiil-
foldi példdkat figyelembe véve médszertant
kell kidolgozni. Szintén nyitott az a kérdés
is, hogy a pedagdgusok biblioterdpids sze-
mélyiségfejlesztdi szerepéhez kapcsolédd
készségek megszerzésének milyen lehet8sé-
gei és feltételei vannak, azokat a mai kdzne-
velési struktira mennyiben timogatja. Igy a
fenti elméleti konstrukcié mikoddképessé-
gét empirikus vizsgalatokon keresztiil indo-
kolt megvizsgdlnunk.

A kognitiv hasadék lehetséges
csokkentését tobb kutatdsi fokusz mentén
vizsgdlhatndnk. Az elsd ilyen irdny egy ak-
cidkutatdsi médszertannal dolgozé pilot-
vizsgélat lehetne, ami a fejlesztd biblioterd-
pia metamodern keretben t6rténd alkalma-
zdsdnak vizsgalatdt tlzi célként maga elé.
Magdt a metamodern oszcilldcidt a didkok

vel is. Ezt empirikus tton
a tanuldk szovegértési és szovegalkotdsi
kompetencidinak véltozdsait mérve kozelit-
hetnénk meg.

OSSZEGZES

A fentiekben bemutatott metamodern pe-
dagdgiai keretrendszer dthidalhatja a mo-
dernitds stabil iskolai szovegkultirdja és a
serdiilékort didkok toredezett valdsdga ko-
zottd tdvolsdgot. A fejlesztd biblioterdpia eb-
ben a metamodern térben nem a két para-
digma fesziiltségének elsimitdsdra vagy
felolddsdra torekszik, a mogotte meghtizédd
mechanizmus kulcsa az oszcillicié, a folya-
matos mozgds fenntartdsa a kiilonbozd je-
lentésrétegek kozote. Ez segithet abban,
hogy a didkok képessé véljanak az egymds-
nak ellentmondé tartalmak egyidejt befo-
gaddsdra, és rugalmasabban mozogjanak az
objektiv valsdg és a sajét Eletviligukban ki-
alakulé kognitiv terek kézote — végiil pedig
felfedezzék, kialakitsdk személyes nézeteiket
a koriilsetiik 1évd vildgrol.
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Amikor a pedagdgia segitségével hidat
épitiink az iskola stabil hagyomdnyai és a
didkok valtozékony, posztmodern vildga
kozé, a célunk nem az, hogy a két partot
erdvel egymis felé toljuk. Egy jé hid azt a
célt szolgdlja, hogy 4t lehessen kelni rajta —
biztonsdgosan, oda és vissza is. Ugy litjuk,
hogy a fejleszt biblioterdpia éppen egy
ilyen 4tkelShely lehet a pedagégiai gyakor-
latban. Mert bdr nem ad kész, megmdsitha-
tatlan vélaszokat, és nem tiinteti el vardzs-
litésre a generdcids fesziiltségeket, de

helyette valami sokkal emberibbet és fonto-
sabbat kindl: egy dtmeneti pedagdgiai teret,
ahol szabad meg-megdllni, a pillanatnyi tor-
ténéseken feliilemelkedni, és az eldttiink-
alattunk elszaladé tudatfolyamra reflektlva
végiil a sajét egzisztencidlis pozicidnkat fel-
lelni. A nagy képben megtaldlni magunkat
— ez a folyamat pedig maga a virtudlis ott-
honteremtés, hiszen Zamisi Aron szavaival:
»Azért vagyunk a vildgon, hogy valahol ott-
hon legyiink benne.” (Zamasi, 1935/1999,
589. 0.)
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