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1. BEVEZETES ES CELKITUZES

Amikor a pedagogiai munkarol beszéliink, akkor azt a kozgondolkodas leginkabb az oktatoi
tevékenységgel kapcsolja 0ssze, aki viszont jartas az oktato-neveld munkaban, tudja, hogy a
nevelési jelleg legalabb annyira neuralgikus pontja a jol végzett pedagdgiai munkédnak, mint a
tananyag feldolgozasa. Ahogy Carl G. Jung (2014) kritikusan fogalmazott azzal kapcsolatban,
hogy a pszicholdgia tudomanyabol a psziché elveszik a bioldgiai redukcionizmus miatt, ugy a
pedagdgiai munkabol is leginkabb a nevelés van kiveszében az atadando-atveendo tananyag-
gal, tudastartalommal szemben.

Munkam soran sorvezetOnek tekintem a maslow-i arany kalapdcs szabalyat, amelyet
1966-ban igy ir le: ,,ha az embernek a kalapdcs az egyetlen szerszama, hajlamos mindent szog-
nek nézni”. E szerint ha korlatozottak az ismereteink, vagy fenomenoldgiai lencsénk sziikre
van szabva, akkor hajlamosak lesziink minden problémat leegyszeriisitetten latni.

Ennek a gondolatnak mentén, ha a (poszt)modern kor kihivasainak pedagogusként meg
akarunk felelni, akkor a pedagdgiai munka értelmezési- €és cselekvési keretét ki kell bévite-
niink. 2011-t61 az oktatdi munkan feliil — legaldbbis formalisan — egyre nagyobb hangsulyt kap
a neveldi tevékenység is, ezt jol mutatja a tény, hogy az oktatd-neveld tevékenységrol szold
torvény mar a kéznyelvben is a Kdznevelési torvény nevet viseli.

A fentiek fényében az oktatasi keret mellett markdnsan meg kell(ene), hogy jelenjen a
nevelési keret is, €s a két tevékenység aligha elvalaszthatd egymastol. Ha pedig sikeres neve-
1ésr6l beszéliink, akkor a maslow-i sziikséglet-piramis (Maslow, 2003) gondolatmenetét ko-
vetve a didkok, tanarok jobb lelki miikodése kulcskérdésnek tetszik, amint az is, hogy tdmo-
gatd, elismerd kdzegben tudjanak kdzdsen munkalkodni és célokat elérni. Konnyen belathato,
hogy kiilonféle stresszhelyzetek miatt a B-tipusii (élménykeresd, onaktualizald, megvalositd)
fiatalok hogyan eshetnek vissza egy D-tipusu (hiany-alapu gondolkodasu) 1étbe. Kovetkezés-
képpen az iskolahasznalok szamara lehetdséget kell adni arra, hogy mentalis-lelki szempontbol
is er6sddni tudjanak, hogy adaptiv modon vélaszoljanak az éket érd sokrétii kihivasokra.

Az egyik legfontosabb szempont és érv az iskolai kdzegben torténé mentalhigiénés-fej-
lesztdi tevékenység mellett a kotelezd iskolaztatas ténye, hiszen ennek okén a gyermekek —
legalabb 16 éves korukig — elérhetdek az iskolai kereteken beliil a szakemberek szamara, ez
pedig komoly lehetdséget biztosit szamunkra a jobb tarsadalmi illeszkedés és jobb egyéni mii-

kodés eldsegitésére.



Szakdolgozatom alapvetéen elemzd jellegli munka, amelyenek eredménye azonban a
pragmatikus felhasznalés iranyaba mutat. Ez utobbi megkdozelités elkertilhetetlen, mivel a ne-
veléstudomany csak akkor tud hatékony maradni, ha pragmatikus, célvezérelt és valos €letben
alkalmazhaté modszereket kutat fel.

A biblioterapia az egész vilagon elismert ¢s alkalmazott fejlesztési eszkoz, amely a klini-
kai, valamint az egészséges kohorszokon egyarant hasznalhatd. Mivel Magyarorszagon a pe-
dagogiai tandcsadas és a pedagogiai segités kevés helyiitt elérhetd és szakmai megalapozott-
sdga hianyos, dolgozatom célja az is, hogy magyarorszagi és kiilfoldi szakirodalmi forrasok
alapjan elemezze és felvazolja egy olyan fejlesztoi keretrendszer lehetdségét, amely a normal
gimnaziumi mindennapi miikodésébe beépithetd. Be kivinom mutatni, hogy a posztmodern
kihivasai miatt szlikség van egy altalanos egzisztencialis-humanista pedagdgiai keretre, amely
a személyeket mint teljes egészeket tekinti. Célom, hogy példakon keresztiil lathatéva tegyem,
hogy az iskolai nevelési munkat szabalyoz6 torvények altal is javasolt humanisztikus neveldi
megfontolasok miként jelenhetnek meg a biblioterdpias munkaban. Ossze kivanom vetni a ro-
gersi humanisztikus, a frommi egzisztencialis és a biblioterapids megkdzelitések fejlesztési
céljait, leginkabb a harom kozotti hasonlosagokra és Osszefiiggésekre fokuszalva, ezaltal Ki-
hangsulyozva a humanisztikus-egzisztencilalis megalapozasu fejlesztd biblioterapia mint po-
tencialis mentalhigiénés eszkdz hasznéalhatdsagat.

Ugyancsak kiemelt célom a dolgozattal, hogy a Gabriel (2018) altal emlitett természettu-
domanyos redukcionizmus ellen is szoljak, €s a szakirodalmi forrasok alapjan bizonyitsam,
hogy a nevelés mint személyiségfejlesztés még mindig a Geistenwissenschaften, tehat a szel-
lemtudomanyok korébe tartozik. Alapvetésként kezelem, hogy a megfelelden, alaposan és lel-
kiismeretesen végzett pedagogiai munka elképzelhetetlen antropoldgiai, filozofiai (ontologiai
¢€s episztemologiai), valamint nevelésfilozofiai kérdések megfontolt megvalaszolasa nélkiil, és
az a félelmem, hogy ha a szellemtudomanyokban a kvantitativitas veszi at a vezetd szerepet,
azt fogja eredményezni, hogy a Kévary (2022) altal emlitett darwinitiszben fog szenvedni a
neveléstudomany, igy fokuszabol éppen a megismételhetetlen személyt vesziti majd el.

A dolgozat f6 kérdése, amelyet meg kivanok valaszolni, hogy megvalosithato-e egy olyan
humanisztikus-egzisztencialis nevelésfilozofiai megalapozasi személyiségfejlesztdi keret,
amelyben a biblioterdpiat mint dnismereti eszkozt hasznaljuk. Alkérdésként véalaszokat kiva-
nok adni ennek a keretnek a technikai megfontolasaira, tehat hogy milyen koriilmények kozott,
milyen kézegben és milyen feltételek mellett teljesithetéek a kijelolt fejlesztéi célok. Végiil

egy adott miivon, Patrick Ness: Szolit a szérny cimii munkajan keresztiil kivanom bemutatni



azt a modot, ahogy a biblioterdpia az egzisztencialis kérdésekkel dolgozik, valamint a vélasz-
tott mu feldolgozasanak 1épéseit is.

Reményeim és célom szerint a szakirodalmi forrasok és azok gondos elemzése, szintetiza-
lasa alapjan dolgozatom a biblioterapia gyakorlati mentalhigiénés célu alkalmazasaban nyu;t
segitséget a biblioterapias szakembereknek, valamint késdbbi kutatasi iranyokat is kijelol majd

a biblioterapias munka iskolai alkalmazasanak hatasvizsgalataival kapcsolatban.



2. SZAKIRODALMI ATTEKINTES

2.1. Az iskola mint mentélhigiénés védo kozeg

Az iskolai kozeg elsdésorban nem medikalis-egészségligyi keret, mégis nagy jelentésége van az
itt végzett preventiv munkanak ¢és altalanos megelézésnek. Mivel, mint azt mar fentebb emli-
tettiik, az iskolakoteles korban a serdiilok folyamatosan elérhetéek a rendszer szamara, az ok-
tatasi-nevelési elemek, a szocialis €s egészségiigyi szereplok is napi szinten megjelennek, igy
a problémakkal terhelt didkok esetében még a klasszikus 4d kialakuldsa el6tt (deviance,
distress, dysfunction, danger: deviancia, distressz, diszfunkcio és az ez dltal okozott veszély)
képesek lehetiink a preventiv tevékenységre (Comer, 2005).

A pedagogusok olyan szakemberek, akik komoly szakmai ismerettel birnak ,.,embertan-
bol”, alkalmazott pszicholdgiaval dolgoznak. Sok éves, legtobbszor tobb évtizedes tapasztalat-
tal dolgoznak, és megszamlalhatatlan kontaktoraval a hatuk mogott, folyamatos képzés mellett
probalnak — sajnos sokszor csak — manufakturalis keretek kozott megkiizdeni a felmertiil6 hely-
zetekkel, ezaltal segiteni a rajuk bizott didkok megkiizdését. Segitdi-neveldi attitlidjiik a hat-
térbe szorul. Sok csalad diszfunkcionalitdsa miatt a serdiiloket itt hallgatjdk meg, itt tudnak
feltarni olyan egzisztencialis kérdéseket, amelyekkel kiizdenek. Ennek fényében tigy gondo-
lom, hogy a lelki segitésben igenis van keresnivaldjuk, szakértelmiiket és tapasztalataikat hasz-
nossa kellene tenni.

Lényeges kérdés, hogy a mentalhigiénés-fejlesztoi keretnek el kell-e kiiloniilnie az altala-
nosan vett pedagogiai (oktatési) kerettdl. Hiszen az iskolapszichologusi segitség elérhetd a leg-
tobb intézményben, igy egyaltaldn sziikség van-e egy olyan, a csaladsegitd kozpontok altal
kézben tartott folyamat melletti egy pedagdgiai szegmensre is, amely latszolag ugyanazt a te-
vékenységet végzi? A valasz erre a kérdésre nem egyszerli és 1ényegi pontokat érint. Mint a
fent emlitett felmérés is megmutatta, az ellatads nem elégséges, és a valaszaddshoz tobb szem-
pontot is figyelembe kell venniink, példaul az idétényezot, az elérhetdséget, a gazdasagi és

emberi megfontolasokat, végiil pedig a kompetencia-hatarok kérdéskorét is.



Ha hasznaljuk a pedagogusok plusz tudésat és tapasztalatat a rendszerben, akkor megje-
lenhet a tandr, mint gyogyitd erd a nevelés képletében — csaktgy, ahogy Balint Mihalynal az
,0rvos-gyogyszer” (1989). A pedagogus igy mint mentalhigiénés kapudr tudja a lehetd legjob-
ban ellatni feladatat, és kihasznélja sajat intuitiv megérzéseit tobbrétii nevelési kérdésekkel
kapcsolatban — a pedagogus mint terapeuta fontos szerepet kap (Strédl, 2017). Ezaltal nyitot-
tabb, innovativabb lesz megoldéasaiban, ez a nyitottsag pedig indirekt modon az egész tanitasi-
tanulasi-nevelési folyamatra kihat.

Felmeriilhet benniink a kérdés, hogy miért kellene a stresszrdl, annak kezelésérdl beszél-
niink iskolai k6zegben. Mara mar elfogadott ténynek tiinik, hogy a stressz ,,az élet sava-borsa”,
annak elkeriilhetetlen velejargja (Selye, 1976). Az emberi életet kisérd kihivasok okozta szo-
rongas ¢és negativ el6hangoltsdg evolucios pszichologiai szempontbol sziikségszerii, mert ez
végsO soron a kiizdj-vagy-menekiilj reflexeket tartja készenlétben (McCarty, 2016), biologiai
értelemben klasszikusan ezzel jarul(t) hozza az egyén taléléséhez, viszont a modern tarsadal-
makban az egyént ér6 kihivasok (fejlédési krizishelyzetek) is valtoznak. Igy ebben a keretben
nem, vagy csak igen nehézkesen értelmezhet6 a fizikailag értelmezett menekiilés vagy meg-
kiizdés, hiszen a didkokkal szemben 4ll6 stresszorok leginkabb mentélis, absztrakt feladat jel-
legliek. Mivel az iskola ,,kotelezd elemmé” valt, a didkokkal szemben tamasztott elvarasok
elkeriilhetetleniil stresszt, ezzel pedig adaptacios kényszert okoznak. fgy, bar a szorongasok
archaikus (a jelen id6n és téren tali) ered6bdl indulnak, mégis tarsadalmi format oltenek, az
egyén ¢€letében csapodnak le és ott okoznak személyes diszkomfort érzést, amely azutdn nega-
tivan hat az egyéni €s tarsas miitkddésre is egyarant.

Selye Janos (1966) irja le az un. dltalanos adaptacios szindromat, amelyben az emberi
szervezet stresszel szembeni reakciojat harom fazisban jellemzi. E16szor is, az ,,alarm” (riasz-
tas) fazisaban a szervezet azonnali reakcidval valaszol a stresszorokra, aktivalja a kiizdj-vagy-
menekiilj valaszreakciokat. Ezutan kovetkezik az ,,ellendllas” fazisa, amikor a szervezet meg-
probal alkalmazkodni és ellenallni a stressznek, mely soran az endokrin rendszer hormonalis
valtozasokat indit el. Végiil pedig, ha a stresszorok nem keriilnek kioltasra és tartésan fennall-
nak, akkor bekovetkezik a ,,kimeriilés” fazisa, amikor a szervezet er6forrasai kimeriilnek, ami
aztan kiilonbozo egészségiigyi problémakhoz vezethet. A modell Iényegében segit megérteni a
hosszl tavu stressz hatdsait az egészségre és az alkalmazkodasi, adaptacios képességre — ezért
is alkalmazzuk ezt a megkozelitést az iskolai miikodésben is.

A mindennapi helyzetekben val6d stressz-érzékelésiink persze szamos tényezotol fiigg.
Ezek kozé tartozik az egyéni biologiai hajlam, a tarsadalmi-gazdasagi helyzet, az iskolai vég-

zettség, a csaladi és kulturdlis hattér, valamint a korabbi élmények és gondolkodéasi mintak.
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Ezek egyiittesen hatarozzak meg, hogyan reagalunk a stresszes helyzetekre (Stauder, 2007).
Ha ezeket attekintjiik, jol lathatjuk, hogy csak bizonyos résziikre lehet rahatasunk, példaul arra,
hogyan idézziik fel korabbi ¢lményeinket (milyen kognitiv keretbe helyezziik azokat). Mindent
figyelembe véve az iskolai kornyezetben nem tekinthetiink el a stresszorok kezelésétdl és a
kognitiv keretek k6z0s meghatarozasatol, ebben segithetnek olyan kognitiv-viselkedésterapias
beavatkozasok, amelyek példaul a biblioterapias foglalkozasokban is megtaldlhatoak.

A fentieket megvizsgaland6 2024 tavaszan felmérést végeztem, amelyben orszagszerte
gimnazium-vezetoket kérdeztem intézményiik mentalhigiénés ellatottsagarol (Rajnai, 2024). A
kérddivet a MS Forms platformon tettem elérhetové a valaszadok szamara, 2024. februar 23.
¢és marcius 15. volt elérhetd. 353 kikiildott kérd6ivbol 95 keriilt kitoltésre, budapesti, nagyva-
rosi, illetve kisvarosi gimnaziumok vezetdi részEérdl, az orszag egész tertiletérol. A valaszok
kiértékelése utan egyértelmi kép jelenik meg: mig a véalaszado intézmények kb. kétharmada-
ban miikddik iskolapszicholdgusi ellatés, szolgaltatasuk maximalisan heti kb. 20, atlagosan 12
ordban érhetd el. A 95 vélaszadobol 41 nyilatkozott arrdl, hogy van egyéb rendelkezésre allo
segitdi potencial az altaluk vezetett intézményben, mégis atfogd mentalhigiénés program csak
elenyész0 szamu iskoldban (18) talalhato, azok nagy része a didkokat (10), kisebb résziik tobb
partnert is célcsoportként kezel. Egyetértés mutatkozik abban is, hogy legtobbyjiik (82) szivesen
latna ilyen atfogd programot az intézményében, ennek azonban akadalyai vannak. Az akada-
lyoz6 tényezok koziil a pedagogusok leterheltsége emelkedik ki, ezutdn az anyagi forrasok
szlikdssége, majd pedig a szervezési nehézségek szerepelnek. Ebbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy az ilyesfajta programokra az igény nagy, de a protokollok és a rafordithatd id6-pénz hia-
nyoznak a rendszerbdl (1d. Mellékletek).

2.2. A kompetencidk kérdése

Vajon a fenti problémak esetén képes-e segiteni a pedagogus? A kompetencia-hatarok kérdése
nem keriilhetd meg, a (segitd) pedagogusnak ismernie kell intézményi és egyéni hatarait is,
hiszen ezek a szakembert, masrészt a folyamatban részt vevo klienst és csaladjat védik. A kér-
dés azért is felmeriilhet, mert a fejlesztdi keretek kozott végzett munkaban rogersi értelemben
érvényesiteniink érdemes a feltétel nélkiili elfogadast (Frankel et al., 2012), amely nehezen
kivitelezhetd és dilemmakat vet fel akkor, ha ez egy szoros ¢€s feltételek kozott miikodo, a dia-
kokkal szemben elvarasokat tamasztod rendszerben jelenik meg (Buda, 1998). Ez végsd soron
szerepkonfliktusokhoz vezethet a pedagégusban: a tanari a fejlesztéi kompetencidval kertilhet

szembe, e kettés mandatummal foglalkozik Sarkany Péter 2023-ban megjelent munkajaban
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(Sarkany, 2023). Ugyanakkor szem el6tt kell tartanunk, hogy ahhoz, hogy barmilyen valtozas
torténjen a serdiilok életében, 1ényegi kérdés a tudatossag szintjének (ezaltal az autoritasnak
¢s a felelosségvallaldasnak) emelése, tehat: az edukacio és a visszajelzés (Strédl, 2017), ezeket
semmi esetre sem hagyhatjuk ki a rendszerbdl.

Ennek a latszolagos ellentmondasnak a feloldasara lehet alkalmas egy mentalhigiénés
fokuszu, de pedagdgiai keretek kozott miikodo, jol behatarolt iskolai alrendszer, amely vég-
eredményben a fent emlitett mentalhigiénés-fenomenoldgiai értelmezési keretet biztositana.
Amennyiben az iskolai kdzegben elérhetd valamilyen 1¢lektani plusz tudés (1d. mentalhigiénés,
biblioterapias, csaladterapias vagy egyéb segitdi kompetencia), akkor az ¢ szaktudasuk részét
képezi, hogy képesek legyenek a klinikai eseteket elkiiloniteni a normal, személyiségfejlesztési
igényl tanuloktol. Ezt az elvet szem el6tt tartva a mentalhigiénés munka a pedagogiai-fejlesztoi
kereteket nem hagyja el, csak sine morbo egyénekkel dolgozik, a patologikus miikodést pedig
a csaladsegitohoz, klinikai szakemberhez delegélja tovabb, az adott egyéni €s intézményi kom-
petencia-hatarok figyelembevételével. Ha tehat mast nem is, csak a mentalhigiénés alrendszer
jelzoéfunkciojat tekintjiik, amely a medikalis vagy szocialis ellatas szerepldi felé jelez, ha prob-
1émat tar fel, ugy vélem maris fontos feladatot 1at el. Ugyanekkor lassuk be, hogy a pedagogiai
¢és a pszichologusi keret elvalik egymastol. Sok ,,pszi-szakember” fogalmaz sarkosan, Toth
(2007) példaul jogositvanyokrol, jogosulatlan felhasznalasrol, diagnosztikéarol beszél konyvé-
ben, ezzel a pszichologiai rendszert a pedagdgiai munkatol inkabb elvélasztja, mintsem egy-
séggé kovacsolna a két miikodést. Véleményem szerint fontos volna, hogy visszarendeljiik a
rajuk bizott didkokat sokkal mélyebben ismerd, dket teljességilikben (egyéni, csaladi, tarsas)
megértd pedagdgusok kezébe az alapvetd segitdi funkciot. Meg kellene erdsiteni dket ebbéli
igyekezetiikben, és pre-set (szolgalati id6 el6tti, egyetemi képzések), de akar in-set (mar mun-
kaba allas utani) tréningeken kompetencia-hataraikat ki kellene tolni.

Ha kialakul ez a mentalhigiénés alrendszer, akkor ezen beliil a megszokott didaktikus is-
kolai miikodés mellett megindulhat egy explorativ, onfelfedezd intézményi folyamat is, amely-
nek sordn az felfedezheti sajat magat mint a résztvevok sokasaganak allandoan valtozo 6ssze-
tételét; a didkok pedig indiviudlis folyamataikon keresztiil ugyancsak feltarhatjak sajat poten-
cidljukat.

Ez a megkdzelités lehetdveé teszi egy intézményi szintli mentalizacios keret kialakitasat. A
mentalizacio egy olyan folyamat, amelynek soran a személy egy mas személy észlelt viselke-
dését Osszekapcsolja az adott személy sziikségleteivel, érzelmeivel, megprobalja megérteni
masok meggy6zddéseit, céljait és motivaciot, és ezaltal egy tobbé-kevésbé teljes képet alkot
magaban a személyrdl és cselekvésérél (Fonagy — Bateman, 2020). Ez azért fontos, mert az
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iskolai kdzegben rengeteg személy-személy interakcid torténik, €s amennyiben a résztvevok
redukcionista modon csak a sajat perspektivajukbol tudjak értékelni a kiilonb6z6 konfliktudzus
helyzeteket, akkor leegyszertsitik azokat, ezaltal esetenként lehetetlenné téve azok feloldasat.
Ha meg tudjuk teremteni a mentalizacié bedgyazottsagat, akkor egyfajta altalanos szinergikus
mukodésmodot érhetiink el, amelyben az egyén (személyes fejlodés), csalad (beagyazottsag),
iskola, tarsadalom (szocializacio, tarsadalmi szerepvallalas) igényei egy pontban talalkozhat-
nak.

A segitdi-fejlesztoi folyamat eredményeként pozitiv hatassal lehetiink az eredeti, teljesit-
ményalapu iskolai miikddésre is, mert a serdiiléknek az ennek sordn (6nmagardl) szerzett ta-
pasztalatai és készségei az in. mastery transfer soran életiikk mas teriiletein is alkalmazhatoak

lesznek (Buda, 1998).

2.3. Fejlédéslélektani megfontolasok

,Mindenek f616tt

Légy hii magadhoz: igy, mint napra ¢j,
Kovetkezik, hogy al mashoz se 1éssz.”
Shakespeare: Hamlet

A serdiil6koru fiatalok melodramatikusak (Kapurch, 2012): még apro, sziik karakterek, bizony-
talan léptekkel, akik mindazonaltal hatalmas, elsoprd érzelmeket €lnek meg (részben biologiai
fejlodésiik, az ezt kisérd hormonadlis valtozasaik, masrészt az Erikson altal mar leirt identitas-
keresés miatt), igy turbulens emocionélis vilagban élnek. A formalis keretben torténd iskolai
személyiségfejlesztés célja kettds; ezt a kettds célrendszert az aldbbiakban fejteném ki részle-
tesebben.

Javaslatom szerint elsddlegesen (1) a serdiild karakterét kell névelni, hogy az kitdltse a
rendelkezésre 4allo teret, az alabbiak altal:

a. a reflektiv-Onismereti elérehaladas altal (amely 6nalloan végzett €s tamogatott
onismereti munka, pl. 6rai és egyéb, iskolai fejlesztd tevékenységeken keresztiil
zajlik),

b. enabling (képessé tétel) altal: a soft skillek fejlesztése (pl. kommunikacio javi-
tasa, kapcsolat-menedzsment, empatia labor, konfliktuskezel6 tréningek, stb.)
altal, amelyek végiil

c. aszemély kapcsolati (primer és szekunder) halojanak megerdsitését szolgaljak.

Masodsorban (2) pedig a teret kell osszehuzni kériilotte, azaltal, hogy addig ismeretlen

teriiletekre deritlink fényt (terra incognita). Alaptételként fogadjuk el, hogy az ismeretlen min-

dig fesziiltséget okoz, hiszen az egyénre nézve (mind bioldgiai, mind pedig lelki értelemben)
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felderitetlensége okan veszélyeket hordoz. Ez a folyamat a dopaminerg rendszerek miikodését
aktivalja, amely evolucios biologiai alapelvként végigkiséri az emberi fejlodést; az élményke-
resést pozitiv visszacsatolassal jutalmazza. Amikor a ferra incognitabol terra cognitat terem-
tiink, akkor sajatos mikrokozmossza 1ényegiil a fiatal(ok) vildga, amely aztan bejarhatova, is-
mertté, otthonossa valik (Id. Tillich énteremto folyamata Kévarynal, 2022), melybdl tovabbi
felfedezdutak jarhatok be (a szorongas csokkenésével parhuzamosan), ennek kapcsan tehat ér-
vényesiil az egyik rogersi alapelv, a jovobe vetett hit er6sodése (Barlow, 2002).

A végso cél, hogy a sajat élettorténet kulisszai kozott valo elveszett bolyongas helyett a
kliens irdnyitottan fedezze fel azokat, amely folyamat sordn lehetdsége nyilik arra, hogy a méar
elszenvedett vagy jovoben a személyre varo kudarcokat ne anticipatoros szorongéssal (Perczel-
Forintos — Morotz, 2010), hanem a jovObe vetitett pozitiv varakozassal kezelje. Ily modon az
érzékelt valosagot atértékeli, magatol — a valdsdgosabb értékelés érdekében egyfajta sempruni
modon — kissé eltavolitja és kvazi-kiilsé szemléloként megtapasztalja azt. Végsd soron magarol
mint egyedi-unikalis 1étez6r6l tanul, aki mint egyszeri akcidencia jelenik meg az univerzalis
1étben, ¢€s e megjelenés sordn elsddleges €s masodlagos tapasztalatait beépiti személyiségébe.
Ez a tanulés is kettds természetii lehet, hiszen magunkrol tanulunk, és a vilagrol (ahogy az,
mint fenomén benniink megjelenik). De: a megfigyel6 soha nem tud eltlinni, a kognitiv elfo-
gultsag (bias) végig fennmarad és értelmez6 fenomenologiai lencseként mindig jelen lesz.

A fiatalkorban egyszerre jelenik meg a kontemplativ, kolti, jatékos valosag (homo ludens)
¢s a pragmatikus, célvezérelt, okokkal, szandékokkal ¢és kovetkezményekkel kikdvezett valo-
sag (homo sapiens sapiens). Ezt felfoghatjuk akar a nietzschei értelemben vett dioniiszoszi és
apolloni értékek egymas melletti (és semmiképpen nem egymads ellenében torténd!) megjele-
nésének (Thomas — Brown, 2011).

A kozosségben valo élet konfliktusokat okoz, ezek altalaban harom térben jelennek meg:
lehetnek (1) személykdzi-interperszonalis, (2) személyen beliili-intraperszonalis (Iényegében
térben €s idOben eltolt, parafrazalt személykozi- és értékkonfliktusok), és (3) szocialis, széle-
sebb tarsadalmi térben felszinre keriilt, manifesztalodott értékkonfliktusok. Ezek a laikus sza-
mara elkeriilendd jelenségeknek tlinhetnek, szamunkra, pedagégusok szaméra mégis elenged-
hetetlenek, mert ezek mentén rajzolodik ki az egyén egyedi jellege, ezek a konfliktusok soran
utasit el vagy vallal fel értékeket, melyek mellett késébbiekben majd kiall. Hraballal sz6lva,
ahogy a Gyongéd barbarok cimii kisregényben megfogalmazza: ,,Olyanok vagyunk, mint az
olivabogyo, csak dsszetorve adjuk ki onmagunk legjavat.” Nem ismerszik meg a személyiség,
csak reflektiven, a masokkal fenntartott kapcsolatain keresztiil: ,,Hidba fiirosztod 6nmagadban,

/ Csak masban moshatod meg arcodat.. (Jozsef Attila: Nem én kialtok).
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Az iskolai szintér ugyancsak lehetdséget adhat a csaladi hianyok, hianyos mintazatok fel-
toltésére és feliilirasara, ezaltal a csaladi dinamikan keresztiil 6rokolt transzgeneracios hataso-
kat enyhiteni lehet (csoportnyomads, referenciacsoportok valtasa, tekintélyszemélyek kivalasz-
tasa).

A Marcia altal leirt an. MAMA fazisok (Marcia, 2002) valtakozasa is jellemzi ezt az id6-
szakot. A serdiilok altal megélt nehéz élethelyzetekre (normativ krizisek) a felnétt vilag altala-
ban azzal vélaszol, hogy moratériumot ad, késlelteti az elvarasok teljesitésének hataridejét. Ez
alatt a moratorium alatt a fiatalnak lehetésége van arra, hogy a kialakult kritikus helyzetet ren-
dezni probalja, tobbé-kevésbé adaptiv modon, és a szocialis elvarasokhoz igazitsa a viselkedé-
sét, ezek az ugynevezett moratorium-adaptacio (eredmény), vagyis MAMA ciklusok.

Az angolul csak ‘inbetween years’ (koztes évek) kifejezéssel illetett idoszak a valosag és
a képzelet, almok kozti allapot, jol fejleszthetd, még alakithatd és még elérhetd a magikus én
iS (az én és a hosok kapcsolata). Ugyanakkor fennall a veszélye, hogy a fiatalok kialakitanak
un. ‘echo chamber’-6ket is (Terren et al., 2021), amelyek a szocialis térben megjelend, az
egyént negativan befolyasold, zart gondolati sémak, vélemény-buborékok. Ezek lezarhatnak
bizonyos megoldasi utakat, €s végso soron a konfliktusos helyzetek eléli menekiilés okan ma-
ganyossaghoz vezethetnek. Ennek megeldzésében segithetnek a csoportok, hiszen ilyenkor a
csoportvezetd és csoport is referencia-pontokként funkcionalnak.

Ugyancsak at kell értékelnilink a stressz-kezelés értelmezését az iskolai kdzegben, hiszen
végiil 1s nem a stresszt ,,kezeljiik”, hanem az embert tessziik képessé a megkiizdésre, bevezet-
juk a stressz-elméletet és el6segitjilk a mar melitett megkiizdést (coping) és a képessé-tevést,
az un. enabling-et (Hoy — Sweetland, 2001).

A serdiilokor egy nagyon fontos idészak, hiszen ebben a korban kezdenek a gyermekek
(6n)reflektiven gondolkodni, alapvetd egzisztencialis kérdések meriilnek fel benniink, egyszo-
val megkezdddik az értelemkeresés. Az atgondolatlan, autoteleologikus gyermeki 1ét fel6l
(amelyet kiviilrdl kapott, automatikusan elfogadott és feltételezett szabalyok és értékek jelle-
meznek) elmozdulnak egy olyan 1ét-modba, ahol mar inkabb autonom modon adnak jelentést
(identitast) onmaguknak, és az Sket koriilvevd vilagnak (Zhurba, 2021). Es ahogy Strédl (2017)
fogalmaz, a serdiilékor a verbalitas iddszaka IS, az értelmet a verbalis csatornakon keresztiil
keresik, igy az § esetiikben leginkabb a dramaterapia, szocioterapia, biblioterapia, szerepjaté-

kok, relaxacios technikak keriilnek elotérbe.
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2.4. A mentalhigiénés munka fejlesztoi célja

A segitdi munka nagyon sokrétii, sok szakember sokféle mandatummal munkalkodik mésok
egészségének fenntartasaért. SzOnyi (2015) felosztasa szerint a pedagogiai segité munka célja
leginkabb a személyiségfejlesztés, a kozosség szempontjabdl fontos értékrendezés ¢és a bajba
jutottak egyéni problémainak feloldasa. A mentalhigiénés-preventiv eljarasok 1ényegiikben kii-
16nboznek azonban a pszichoterapias eljarasoktol, mas célokat jelolnek ki és mas képre épite-
nek, mint ahogy Swierkoszovat idézi Strédl (2017). A segit6i munka fébb teriiletei a teljesség
igénye nélkiil: a tanulok pozitiv befolyasolasa, lélekvédelem, zavarok helyreallitasa, egylittmii-
kodo kapcesolat a gyermek csaladjaval, az onérzet erdsitése, valamint az alkoto tevékenységek
fejlesztése.

Az egyik realisan kijelolhetd fejlesztési célunk a vdltozds-menedzsment elésegitése le-
het a Prochaska-Diclemente modell alapjan (McConnaughy, 1989). Ha érzékeltetni szeretném
a folyamatot, akkor talan egy folyon ereszkedd csonak képét hivnam segitségiil: a sodras (idd)
mindenképpen mozgatja azt valamerre (valtozas), de az evezés segitségével (céliranyos cse-
lekvések) a mozgas iranyaba €s sebességébe is bele tudunk avatkozni — ezéltal a kényszerii
valtozasnak részévé valik a célirdnyos és akaratlagos vdltoztatas.

A serdiilokkel torténd fejlesztéi munkanak masik kozponti célkitlizése az egyén magarol
kialakitott a pozitiv képének és a benne rejlé emberi potencidlnak a kiteljesitése/kiteljesedése.
Magyarorszagon a tarsadalmi szintli formalis nevelés célja — amint arr6l a 2011. évi CXC.
torvény a nemzeti koznevelésrdl is rendelkezik — a humén potencial kibontakoztatasa; az, hogy
hozzasegitsiik az embereket ahhoz, hogy sajat én-erejiik szerint novekedjenek. A 20. szdzadi
humanisztikus megkdzelités egyik prominense, Rogers elmélete és gyakorlati megfigyelései
szerint ez a fejlédés automatikusan megtorténik, ha nem gatoljak ellenerék (Rogers, 2019). Ezt
a folyamatot mas kifejezéssel onaktualizacionak, a kongruencia (6nazonossag) kialakulasanak
hivjuk (Kaufman, 2018). Amikor ez a kiteljesedés nem litkozik akadalyokba, akkor az egyén a
kortilotte 1€vo vilagot leird kognitiv keretei és énképe rendezddnek, kozelebb keriilnek az alta-
lanosan objektivalhatd valdsdgészleléshez, igy a kornyezettel valdo konfliktusos helyzetek
szama csokken. Ennek hatasa a szervezet egészén kimutathato (vegetativ, emocionalis, kogni-
tiv és konativ szinten is) pozitiv valtozasokat figyelhetiink meg: pl. az immunvalaszok, bete-
gesség (Stauder et al., 2016), igy Ggy vélem akar az iskolai hidnyzasi adatok csokkenésében
megfigyelhet6 korrelacidban is.

Ide kivankozik Tillich elmélete, amely a valamivé valasrol szol. Tillich szerint (Kdvary,

2022) ez egy alapvetden harom részbdl allo folyamat, amelyek az alabbiak: (1) énegységesites
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(az én érzékelt valtozatait egységesitd, korkoros, mindig szocialis kdozegben torténd folyamat),
(2) onteremtés (horizontalis elérehaladd mozgas az idében, célja az Uj teriiletek felfedezése) és
a (3) onmeghaladas (6ntranszcendencia). Ezeket a megfigyeléseket a késébbiekben majd a
biblioterapias munka mentalhigiénés alkalmazhatésadganak targyaldsanal fejtjiik ki bévebben.

Ugyancsak lényeges a pedagdgidban széles korben alkalmazott pszichologiai megfonto-
las, az Erikson altal megfogalmazott krizistan elveinek figyelmi mezdben tartdsa a serdiilokkel
végzett munka soran (Bernath, 1997). Ez az iddszak a normativ (normal fejlédéshez kapcso-
16d0) és akcidentalis (véletlenszerlien, az egyén egyedi élethelyzetei mentén kialakulo) krizi-
sek egylittes szakasza. Ebben a korban a fiatalok elsésorban az identitdsért kell, hogy meg-
kiizdjenek, amelyet az intimitasra valo képességért (barati és parkapcsolati kozelség) valo kiiz-
delem kovet — €s szigoriian ebben a sorrendben (Kdvary, 2022). Ellenkezo esetben beall az n.
korai zaras, amelyben az identitas az identitaskrizis megélése nélkiil, kiviilrdl érkezo értékele-
mek beépitésével, és nem annak autentikus kibontasaként torténik a személyiség értékrende-
zése (Szabo et al., 2019).

Ha azonban a normativ ¢és akcidentalis krizisek egy iddben hatnak az egyénre, akkor ugy-
nevezett krizismdatrix alakul ki, amely a személyiségfejlodést hatraltatja, idélegesen meg is al-
lithatja. Tehat a fejlesztési folyamat célja tobbek kozott a stresszorokkal vald megkiizdés segi-
tése, a képessé tétel, in. enabling folyamatan keresztiil. Ennek soran a személyt tessziik ké-
pessé a megkiizdésre, eldsegitjiik a megkiizdést (coping) és a szocialis képességeket erdsitjiik
(Hoy — Sweetland, 2001). Ilyen tudaselemeket tanitanak példaul a kognitiv-viselkedésterapias
beavatkozasokon alapulé szocialis készségfejlesztd tréningek, mint a Williams Eletkészségek
tréning is.

Emellett 1ényegi pont a személyiségfejlddés szempontjabol a kiilso és belso kontrollos-
sag kérdése 1s — hiszen ez donti majd el, hogy a fiatal milyen moralis referenciapontokat valaszt
annak megitélésére, hogy amit tesz, az elfogadhatd-e. Rotter (1954) szocidlistanulas-elmélete
szerint az embereket két dimenzid mentén lehet megkiilonboztetni: a belsé kontrollu egyének
ugy gondoljak, hogy az események kozvetleniil kapcsolodnak cselekedeteikhez €s személyisé-
giikhoz. fgy pozitiv kimenetelti megkiizdések esetén a kitartasuknak vagy kemény munkajuk-
nak tulajdonitjék a sikeriiket, mig a kellemetlen eseményeket sajat viselkedésiikre vagy szemé-
lyiségjegyeikre vezetik vissza. Ok gy érzékelik, hogy aktivan befolyasolhatjak és alakithatjak
a koriilottiik zajlo eseményeket, igy hatékonyabban alkalmazkodnak azokhoz.

Ezzel ellentétben a kiilsd kontrollu egyének hajlamosabbak abban hinni, hogy az esemé-
nyeket nem 6k iranyitjak. Ok kevésbé hajlamosak aktivan keresni a megoldasokat vagy valtoz-

tatni a helyzeten, és gyakran a tanult tehetetlenség éllapotaba keriilnek, mivel ugy vélik, hogy
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erofeszitéseik végiil nem befolyasoljak a dolgok kimenetelét, tehat nem vezetnek sikerhez. Az
ilyen attitlidii emberek gyakrabban kiizdenek depressziv tiinetekkel.

Hogy ennek a kozoktatdsban vald értékelhetd dimenziot is tekintsiik, megfontolando,
hogy ezek a vonasok mar gyermekkorban is felszinre keriilhetnek a személyiségben. A megfi-
gyelések szerint a belso kontrollos gyerekek altaldban megfontoltabbak, €s nagyobb felelossé-
get vallalnak a sajat sikereikért és kudarcaikért; ezek a gyerekek inkabb a sajat cselekedeteik
kovetkezményekeént tekintik a sikert és kudarcot is egyarant. Erdei Robert tanulménya (2019)
szerint a belsd kontrollossag az egyik legfontosabb iskolai védéfaktor. A Seeman és Evans
(1962) altal végzett kutatas korhdzban fekvd betegeket vizsgalt ezzel kapcsolatban, és arra a
megallapitasra jutott, hogy a belsé kontrollu betegek tdjékozottabbak voltak sajat llapotukrol
¢s betegségiik jellemzdirdl, €s felelésebb dontéseket hoztak.

Az iskolai kozeg egy (kiils6) feltételekhez kotott kozeg, igy a tanulok elfogadasahoz és
onelfogadasahoz bizonyos értékfeltételek kapcsolddnak (teljesiteni kell, mégpedig mindig az
adott intézményrendszer ¢és az adott intézmény elvarasi rendszerének megfeleléen). Erdemfel-
tételként tekintiink ezekre az elvarasokra, mert ezek teljesitése altal valik a tanul6 érdemesnek
az elfogadasra, természetesen nem mint személy, hanem mint tanul6 (Szabo, 2001).

Feltételezziik, hogy ha kizardlag a kiils6 elvarasok szerint cseleksziink, csak addig mi-
kodiink a szabalyok szerint, mig az ellendrzés jelen van (kiilsé kontrollossag). A nevelési fo-
lyamat célja tehat, hogy ezek az elvarasok belsdvé valjanak, és a fiatalok azokat a maguk maod-
jan szelektive internalizaljak, magukéva tegyék. Ezutan mar — kiils6 ellendrzés hianyaban is —
un. ‘értékeselekvés’ zajlik majd. Ezért segit6i-fejlesztéi munkank egyik célja a humanisztikus-
egzisztencialis értelemben vett belsd kontrollossag, ezaltal a feleldsségvallalas felé valo elmoz-
dulés elosegitése.

Az iskolai fejlesztés idOszaka az értékrendezés iddszaka is egyben, amely Onismereti fej-
16déshez (identitas részleges elnyerése) vezet. Mig a felndttek személyiségét nagyjabdl stabil
személyiségnek tekintjiik (kevéssé flexibilis, inkabb rigid jellemzdkkel), amely bizik a sajat
valosaglatasaban ¢€s értékitéletében, és ha igazolast keres, ehhez fordul majd, hiszen mér kiala-
kult az a kognitiv keretrendszer, amelyen beliil értékeli a vele torténd eseményeket és a meg-
tapasztalt vildgot. Humanisztikus-egzisztencialis lencsén keresztiil tekintve: ha valamilyen 1
kiilsé megélést (percepciot) nem sikeriil beillesztenie a rendszerbe, akkor idében visszalép,
regredial (részleges vagy teljes regresszid) €s a sajat narrativdjanak multbeli szakaszaiban keres
fogodzokat (Comer, 2005). Amennyiben talal referenciapontokat, azokhoz igazitja élményei-
nek felfogasat; amennyiben pedig nem talal ilyeneket, akkor vagy elutasitja az élményt (a kog-

nitiv disszonancia miatti klasszikus hasitds), vagy jo esetben — segitséggel — atirja a kognitiv
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keretrendszerének szabalyait, 0j szabalyokat ért meg ¢€s allit fel: klasszikusan ezt a folyamatot
nevezzilk személyiségfejlodésnek.

Ezzel szemben a fiataloknak nincsenek még kialakult keretei, identitasukat (amelyben
benne foglaltatnak az explicit és implicit értékek is) csak probalgatjak. Stabil referencia pon-
tokat keresnek, amelyekre kiilonféle szocio-6kondémiai statuszukbol kiindulva kiilénb6zo he-
lyeken lelhetnek fel, tekintélyszemélyeknél, akik lehetnek kozeli targykapcesolatok, pl. sziilék,
testvérek; vagy lehetnek a masodlagos szocializaciés mezébdl érkezd személyek, példaul ta-
narok, fontos ismerdsok (Hyman — Singer, 1971). De lehetnek ezek ugyanakkor mads térben és
idoben létezo személyek (kitalalt vagy valds is) — ez biblioterapias szempontbdl igen 1ényeges
pont. Ha ebben a kérdésben valamilyen hidny 1ép fel, mert a referenciaszemély valamilyen
okbol nem elérhetd, akkor sériilhet a valosadgérzékelés (hiszen hianyzik a reflexio), a kognitiv
keretek disszondnsak lesznek, €s végiil, az alabbi struktura szerint mélyebb problémak kiala-
kul4sahoz vezetnek: 1) kognitiv disszonancidk — 2) érzelmi zavarok — 3) konativ (kapcsolati)
és végiil — 4) vegetativ, szintetikus zavarok (Comer, 2005). Ebbdl kifolyolag a segit6-fejlesztd
munka tovabbi célja a referencia-érték pontok azonositasa, és az azokkal vald azonosulas el6-
segitése is.

Osszefoglalva Gjra tehat a segitéi stratégiak alapvetéen az alabbiakban mentén érvénye-
stilnek (Strédl 6sszefoglalasaban, 2017):

1. megnyugtatnak, tompitanak;

meghallgatnak, kibeszéltetnek;

elviselnek és megvédenek;

egylttéreznek (szimpatia), atéreznek (empatia);
raébresztenek, szembesitenek, valtozasra birnak;
megerdsitenek, és

tanacsot adnak.

No ook~ owd

Ahhoz tehat, hogy megértsiik, hogy miért kimondottan alkalmas a biblioterapia kerete preven-
tiv-fejlesztési keret hordozojaként, meg kell hatdroznunk, hogy a 1élektani alapokon til milyen

antropologiai és filozofiai emberképre épitkeziink.
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2.5. Az egzisztencializmus mint nevelésfilozéfiai keret

Amint azt az el6z6ekben meghataroztuk, a megfelelden adaptiv személyes mitkodés sarokkove
a megfelel6 onismeret. Tehat a serdiilék alapkérdése az alabbi: , ki vagyok, amikor magam
vagyok ’?

A kérdés nem modern inditasu, hiszen mar Arisztotelésznél a Nikomakhoszi etikaban, sot,
mar az 6t tanitd Platonnal is megjelenik, hogy a klasszikus szokratészi ‘gnothi se auton’ impe-
rativuszat ne is emlitsiik. Klasszikus alapfelfogés (Arisztotelész, 2023), hogy mindannyian ké-
pesek vagyunk felmérni a sajat helyzetiinket és dontéseinket annak fényében meghozni, ha
megfeleld ismeretekkel rendelkeziink a vilagrol (1d. megfeleld kognitiv keretek). Szamunkra az
eldontend6 kérdés az, hogy milyen alaprol kiindulva cseleksziink: azért tesziink-e valamit, mert
ugy gondoljuk, hogy az a helyes, vagy azért, mert kiilsé késztetés van jelen? Egyszoval: auto-
rok vagyunk-e vagy csak elére meghatarozott folyamatok elszenveddi (paciensek)?

Szent Agoston megfogalmazasa szerint az emberi 1ét egyfajta befelé tekintéssel tarsul,
amelynek célja belsd, személyes mélységeink megtapasztalasa (Vallomasok). Arisztotelészi
alapokra épit, €s Ujra felmertil ndla a kérdés, hogy mi 4ll a cselekedeteink hatterében. Az isteni
biintetést6l tartunk-e (tildoztetés), amely a kiils6 kontrollos, tehat nem autentikus értékvalasz-
tast tiikrozi; vagy pedig a valds, belsdvé tett keresztény értékrend szerint dontiink, mert azt
szeretjik, amit Isten is szeret (internalizdlodott szabdlyrendszerek).

A reneszanszban Shakespeare-nél a Hamletben is megjelenik az 6nazonossag, mint a hi-
teles miikodés kozpontja. Polonius arra inti fiat, hogy cselekedetei mindig a valos kozpontbol,
vagyis a valos szelfbdl induljanak ki, akkor autentikus 1étmodot élhet.

A felvilagosodasban Rousseau, bar ra inkabb a politikai filozofia prominens képviseldje-
ként gondolunk, mint proto-romantikus gy véli, hogy a szocialis egzisztencia korrumpalja az
egyént. Es bar az egyén vele sziiletett modon rendelkezik egyfajta belsé egyiittérzéssel (com-
passion, pitié), a tdrsadalom elvarasaira véalaszul elnyomja ezt, mivel az kertiil a figyelmének
homlokterébe, hogy masok mit gondolnak réla (amour-propre). Ellentétbe allitja egymassal az
amour de soi fogalmat (6nszeretet) és a kiils6 pozitiv megitélés iranyaba hatd amour-propre-t.
Munkdjaban hangstlyos a bizalmatlansag a teljesen raciondlis szelf felé — amely itt talan a
redukcionizmus elsé modern megfogalmazasa —, és ugy véli, hogy akkor tudunk leginkabb

Onazonosak lenni, amikor a sajat €letlink €s a minket korbeoleld vilag érzelmi komponensével
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is talalkozunk, hiszen a racid leginkabb becsapja az egyént (vO. racionalizalas, mint énvédo
folyamat Anna Freudnal, vagy kognitiv torzitasok a kognitiv terapiaban).

Az egzisztencializmus egyik atyjaként gondolunk Kierkegaard-ra (Kdévary, 2022), nala je-
lenik meg elészor hangsulyozottan az *egyén’, a kulturalis individualizmus kialakuldsénak je-
leként. A szocialis egzisztencia szerinte is negativ eldjelli, mivel konformitasra, a tobbség kri-
tikatlan kovetésére szoritja az egyént. Filozoéfiai értelemben miive, 4 félelem és reszketés cimii
munka (1986) az egzisztencializmus el6futara, annak el6hangjaként szolgal. Erdeklddésének
kozéppontjaban az Istennel vald kapcsolat all, protestans gondolkodoként véleménye szerint
ennek fenntartasdhoz nem kell kozvetitd; az egyén, mint individuum és Isten mint alapvetd
primér egzisztencia egy koztes térben jelennek meg. Megalkotja az Angst fogalmat (egziszten-
cialis, tehat a pszichés szinten tulmutaté szorongas), meghatarozza a szorongas ¢€s a félelem
kozotti kiilonbséget, amennyiben mig a félelemnek van konkrét targya, a szorongéasnak nincs
(vagy nehezen meghatarozhatd), az valahonnan az emberi egzisztenciank mélyérdl fakad. Te-
hat az Angst magéval a Iéttel, a 1étbe vald belevetettséggel kapcsolatban jelenik meg benniink.
Elméletét a modern pszichologiai megkozelitésekben is — javarészt redukcionista modon — al-
kalmazzak.

Kantnal az autentikus miikodés alapjat az autonomia alkotja (a gérog auto és nomos szavak
Osszetételébol: magunknak adjuk a torvényt). A Gyakorlati ész kritikajaban megfogalmazott
véleménye szerint sajat magunkat iranyitjuk, ennek elfogadasa nélkiil pedig nem ragadhatjuk
meg értelmiinkkel a szabadsag fogalmat. Az autonémia annyit jelent, hogy az 1étiinkben meg-
nyilvanulo lehetdségeket felmérjiik, majd racionalis (ok-okozati kapcsolatokat megértve és ér-
tékelve) modon dontiink. Ha ez konzisztens azzal a képpel, amelyet magunkrdl fenntartunk
(szelf), akkor helyesen dontiink. De itt mar elvalik egymastol az 6nazonossag és az autondmia
kérdése, hiszen mig az egyik (6nazonossdg) az egyénre iranyul, addig a masik (autonémia)
csak tarsas kozegben értelmezhetd (1d. a kategorikus imperativusz kérdése).

A németeknél maradva Goethe-nél is egzisztencialis programadas torténik az Ifju Werther
szenvedései-vel: az egyén, az individuum — kiszakadva a tarsadalom sz6évetébdl — probal 6n-
maga lenni, kiizd a vildggal és a vildgban vele szemben tamasztott kihivasaival (Kaufmann,
1980).

Nietzsche, a filologus-filozéfus-pszichologus, is kiall a konformizmus ellen, ugy véli,
hogy mindannyiunknak kapcsolatba kell Iépniink a sajat belsé erénkkel, és meg kell valosita-
nunk, meg kell alkotnunk 6nmagunkat. Az egyén rendelkezik egyedi €s kreativ képességekkel,
amelyek segitségével sorsat alakithatja és uj értékeket teremthet. Az egyéni fejléddés kulcsaként

a sajat idealis valtozatunkat, szelfiinket kell kialakitanunk, ,,kiviragoztatnunk™: ez romantikus
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vonasként jelenik meg néla. Elutasitja a predesztinacio elvét, amely szerint sziiletéskor elddl a
sorsunk, és csak annak elviselésére karhoztatunk (Kovary, 2022).

Heidegger, mint husserli tanitvany az 6nazonossag legnagyobb akadalyat a sajat elmula-
sunknak a tudataban, annak tudatosulasaban és megélésében latja (Abergel, 2020). Szerinte
minden egyén tarsadalmi elvarasokkal néz szembe, nem 6 valasztja ezeket, viszont valasztania
kell, hogy ezek koziil melyiknek felel meg, melyiknek pedig nem. Az inautentikus (nem én-
azonos) 1ét jellemzdje, hogy nem hajlandé szembenézni az adott egzisztencidlékkal (pl. halal,
az élet belso értelmetlensége, magany, stb.).

Tehat: az Osszes 1étezd koziil csak az ember kérdezi meg magatol, hogy mit jelent ember-
nek lenni, s6t, mit jelent az, hogy ,,én” vagyok? Programja szerint birtokba kell venniink sajat
¢letiinket (Eigentlichkeit — eigen: birtokolni), magunkéva kell tenniink a 1étet, felelésséget kell
vallalnunk érte. Nem tudunk mindent irdnyitani (v6. Epiktétoszi gondolat, és annak visszatiik-
r6zOédése a kognitiv terdpiaban — a kontroll kore), de amit igen, azért felelések vagyunk. Min-
den embernek a sajat helyzete donti el, hogy mit jelent szdmara a valos, autentikus szelf kiala-
kitasa, ezt a folyamatot pedig moralis meggondolasok kisérik (ti. az is dnmegvaldsitas-e, ha a
céljaim a kdz0sség szamara negativak?).

Ezek szerint egyénként meg kell kiizdeniink egy alapvetd ellentmondéssal is: vajon a to-
meggel szemben kell-e mozogni? Extrém esetekben ezek a mozgasok narcisztikus torekvéseket
jelezhetnek, ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy szabad-e mindig a tdomeg nyomasanak meg-
felelni, vagy a teljes, onazonos élet csak a normal tarsadalmi miikodésen kiviil nyer létjogo-
sultsagot? Ez utdbbi azonban ellenkezne az egzisztencialis-humanisztikus elvekkel. Charles
Guignon (Guignon — Derk, 2001), szerint sem lehetiink ruit kiskacsdk - valahogy ki kell békiilni
a tobbségi tarsadalommal, mikézben magunkat feladni sem szabad. Mindannyian a vilagbhan
1éteziink, bele vagyunk vetve a 1étbe (a heideggeri Dasein, vagy a binswangeri Mitwelt), szo-
cialis elvarasok vesznek minket koriil, és végtére is a mi dontésiink, hogy miként és mennyiben
feleliink meg ezeknek a szerep-elvarasoknak.

A korai 1élektani elméletek szerint 1étezik szelf, ezzel szemben a poszt-strukturalista
felfogas mar nem besz¢l elkiiloniilt szelfrdl, csak annak reprezentacioirdl. Winnicott tanulma-
nyaban (4 kiilonbség a valos és a hamis szelf kozétt) Kiemeli a nevelés szerepét (Winnicott,
2018). Ha a sziilé/neveld nem figyeli a gyermeket és nem felel a valds igényekre, akkor a sajat
elképzeléseit és értékelését erdlteti a gyermekre, aki ezeket végiil internalizalja - de kozben
konfliktusba keriilhet veliik — ez megteremtheti a hamis szelfet.

De vajon a modern, nyugati kapitalista gondolkodas fétise-e a valos szelf? Vagy csak

egy tarsadalmi torzulds lenne, és mi alapvetden meg vagyunk tervezve egy bizonyos létre és
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predesztinal minket a biologiank és a szocialis kornyezetiink? Erre a kérdésre keresik a valaszt
a klasszikus egzisztencialista gondolkodok, tobbek kozott Sartre is. Nagy hatast gyakorolt ra
Heidegger 4 lét és a semmi cim{i miive, és klasszikusan erre adott valaszként értelmezik Lét és
ido cimii munkdjat. Heideggerbdl kiindulva megcéfolja az alapgondolatot, Sartre szerint ab-
szurd elgondolés, hogy a sajat haldlom fel¢ haladok ¢és ez hatarozza meg a 1étem (Guignon —
Derk, 2001). A kozponti elem szamara a szabadsag: aki nem 6nazonos, az nem fogadja el a
szabadsagot, amely neki adatott — ugy dontiink, hogy az adott egzisztencialékra fogjuk a tehe-
tetlenségiinket, ezt a jelenséget rosszhiszemiiségként (ressentiment) nevezi meg (Kovary,
2022). Véleménye szerint ekkor helyteleniil hatarozzuk meg sajat ontologiankat, mert hajla-
mosak lesziink Ggy kezelni magunkat, mint akik nem felelések a sajat sorsuk formalasaért. Ezt
nevezi inautentikus lémek, erre példaval is szolgal 4 szabadsag utjai cimi miivében: a pincér
csak kiszolgalja a vendégeket, de nem vesz részt a folyamatban és a dontésekben — felhivasa:
ne legyiink csak kiszolgalok sajat életiinkben!

Véleménye szerint a szabadsag egyfajta elkiiloniilés a perceptiv (méasokat felfogd én)
¢s a reflektiv én (masokrol gondolkodo én) kozott. Ez ugyanakkor egzisztencialis maganyt te-
remt, tehat a dilemma a kovetkezd: a tarsadalom kiilonallo individuumok Osszessége, vagy
pedig az egyén dnmagaban értelmezhetetlen, kiszakithatatlan a kozegébdl? Tehat a legkisebb
szocialis egység a két ember kozotti kapcsolat? 4 szabadsag utjai egzisztencialista hds figurdja,
Matthieu azt teszi, amit akar, egyediil van, szabad €s maganyos, arra itélve, hogy dontsén ma-
garol. Kiizdelmes 1étmdd ez, és folyamatos a harc — és emiatt konnyen vissza lehet csuszni a
nem Onazonos létbe (heideggeri értelemben létfeledett 4llapotba), mert nehéz elfogadni, hogy
az Onazonos létben benne foglaltatnak a negativ l1éttartalmak is.

Ezekre a Sartre altal feltett egzisztencialis kérdésekre valaszol Iris Murdoch 4 jo
uralma cimii munkajaban (2021). Itt kritizalja a sartre-i egzisztencialista szabadsagfelfogast,
szerinte ez olyan, mint egy moralis sivatag, amely mintha maga a pokol lenne, csak ott lehet-
séges a lét ilyetén maganyos megélése. A sartre-i egzisztencialis hds olyan, mint Lucifer az
Elveszett paradicsomban. Murdoch szerint az autentikus 1ét nem elképzelheté egy moralis va-
kuumban; nem arr6l szdl tehat, hogy barmit valaszthatunk, de a szabadsagot musz4;j elvallal-
nunk.

Simone de Beauvoir munkajaval (2015) megérkeziink az egzisztencialista szemlélet
pedagogiai alkalmazhatosaganak kérdéséhez. O sokkal praktikusabb filozofiat vallott, mint
Sartre, szerinte masok szabadsaganak fejlesztése/kialakitasa is az egyén felel0ssége. A gyer-
mekek sziiletésiikt6l fogva egy biztonsagot add autotelikus 1étben 1éteznek, de a serdiilokor

kriziseit kovetd reflexiok soran megértik, hogy ezek a célok csak szocidlis konstruktumok, és
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barmennyire is ugy tlinhet, hogy magabiztosak céljaikban ¢és értékeikben, a felnottek tarsa-
dalma csak elvallalja ezeket az értékeket, tehat tudatos dontés eredménye. A serdiilok ezt a
felismerést eldszor veszteségként élik meg, lelkileg konfuz allapotba keriilnek miatta, és a sze-
mélyiségfejlodés soran ezt az alap-biztonsagot probaljak visszanyerni. Beauvoir belatta, hogy
az egyén magat csak az adott szocialis halojaban tudja megteremteni — tehat nem lehet min-
dentdl fiiggetleniil megalkotni magunkat éppen a [éthe valo belevetettség miatt.

Végezetiil szot kell ejtenlink egy fontos egzisztencialis-terapias szempontrdl, az idd
kérdésérdl is, mert az egyén nem csupan a tér bio-pszicho-szocialis-szellemi dimenzidiban je-
lenik meg, hanem azok id6-szerliségében is. Természetesen itt nem csupan a mindenki altal
objektivalhat6é kronologikus 1dérdl beszéliink, hanem annak élettorténeti aspektusairdl is. A
bergsoni idészemlélet (Kovary, 2022) szerint a megélt aktualis tudatossag mogott mindig ott
hazodik a (részben tudattalan) mult. A megélt id6 igy két részre oszthatd: (1) az objektiv 1d6 (a
fizikai jelenségek ideje), ez ismételhetd, Gijra megtorténhet (az altalanossagok vildga). (2) A
szubjektiv 1d6 (az individuum megélése), amely nem megismételhetd, akar a hérakleitoszi ért-
elem szerint nem 1éphetiink kétszer ugyanabba a folyoba — hiszen a belépéssel elindul egy
gadameri hermeneutikai kor (Loboczky, 1997).

Szent Agoston Vallomésok, XI. kényve azt irja az id6rél, hogy csak az éppen torténd
dolgokat, csak a ,.folyo iddt [tudjuk] tapasztalati uton megmérni” (XV1. fejezet). Bevezet egy
haromrétli idoperspektivat:

,,Meg lehet-e fogni az emberi szivet, meg lehet-e allitani és megallittatni vele, hogy a sem nem jelen,

sem nem jovo, hanem drokmozdulatlan 6rokkévalosag hogyan igazitja a jelenek és jovok futasat?

Gyenge az én kezem ereje, jaj, nem elég az én szavam szerszama ekkora munka végzésére!”

Szent Agoston szerint emlékezetiink igy miikodik, hogy nem magukat a dolgokat idéz-

ziik fel, hanem azok mentalis képét, amelyek a percepcid Utjan a I¢lekben nyomokat hagynak.
,Példanak okaért gyermekkorom nincs tobbé, csak a miltban van, amely szintén nem igaz valosag;
de gyermekkorom képét, ahanyszor csak ragondolok vagy beszélek rola, jelenben szemlélem, mert
még megvan emlékezetemben.” (XVIII. fej.)

A XX. fejezetben pedig kifejti, hogy sem a jovd, sem a mult nem tényleges valdsagok:
,-. SZ0rosan véve tehat nem mondhatjuk, hogy haromféle id6 van: mult, jelen és jovo. Tobb igaz-
saggal talan ugy mondhatnok, hogy haromfajta id6 van: jelen a multra, jelen a jelenre, jelen a jovore
vonatkozolag. A harom id6 csak a mi felfogadsunkban van, mashol nem talalhatok; a 1éleknek van
jelen emlékezete a multakrol, jelen szemlélete a jelenrdl és van a jovore vonatkozo jelen varako-

zasa.”
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Az 1d6 kérdésénél végezetiil egy 20. szdzadi gondolkodot, Paul Ricoeurt is meg kell
emliteniink. Eletm{ivében az egzisztencializmus hatasa érezhetd, de nem tekinthetd kizaréla-
gosan egzisztencialista filozofusnak. Bar foglalkozott az emberi 1étezés mélyebb kérdéseivel,
az identitas, a felelosség és a szabadsag problémaival, filozo6fidjanak kozponti helyén inkabb a
hermeneutika és a fenomenologia talalhatd. Amikor elemzi az idébeli elbeszéléseket €s az ob-
jektiv valosag kozotti fesziiltségeket, gyakran hivatkozik az emberi torténetek €s az objektiv
valosag kozotti 6sszefonodasra (Laitinen, 2002). Az altala felvetett ellentmondasok azt mutat-
jék be, hogy hogyan lehetnek az emberi torténetek €s élmények — amelyek az idon keresztiil
fejlédnek és valtoznak — ellentmondasban az objektiv valosaggal vagy az altalanosan elfoga-
dott igazsaggal. Ricoeur szerint az emlékezet és az emlékezés alapvetd fontossdgliak az iden-
titas kialakitasaban és a torténetek megértésében, hozzajarulva az egyén kapcsolatainak forma-
lasdhoz a multtal €s a jelenbeli tapasztalatokkal (Dowling, 2011).

Vizsgélata arra irdnyul, hogy az emberi torténetek és az élmények milyen modon tor-
gésben gyakran vizsgélja az emlékezet €s az emlékezés szerepét, valamint azt, hogyan alakitjak
az egyéni és kollektiv torténetek az emberek identitasat €s vilaglatasat. Ricoeur munkassaga
soran arra torekszik, hogy megértse és feloldja ezt a fesziiltséget az emberi élmény és az ob-
jektiv valosag kozott, mikozben elismeri a torténetek és az emlékezet fontossagat az emberi
szemlélet formalasaban. Munkéssagaban az emlékezet és az emlékezés harom {6 szerepet tolt
be (Dowling, 2011):

1) Az identitas formalasa. Az emlékezet segiti az egyének és kozosségek identitasanak
kialakitasat és fenntartdsat a mult eseményei és élményei altal.

2) Narrativ jelleg. Ricoeur szerint az emlékek narrativ struktarat képeznek, és nem csupan
statikus adatok, hanem részei egy torténetnek, amely az emberi élet szerves részét al-
kotja.

3) Torténetalkotas szerepe: Az emlékezet és az emlékezés kulcsfontossaguak a torténetek
l1étrehozéasaban és értelmezésében, segitve az embereket a mult interpretaldsaban €s az
egyéni, valamint kollektiv torténetek alakitasdban. Ezek fontossagat a terapias részben
fejtjiik ki részletesebben.

Mindezen megfontolasok mentén megkiséreljiik bemutatni, hogy a fent emlitett egziszten-
cialék hogyan jelennek meg, és hogyan valnak feldolgozhatovéa a biblioterapias munka soran.
A kovetkezOkben a frommi egzisztencialis dichotom parok (Kovary, 2022) finomhangolt, a
pedagogiai keretre alkalmazhat6 valtozatait soroljuk fel. A biblioterapids munka soran fejlesz-

t61 célunk, hogy a kliens megtalalja helyét a két végpont kozotti kontinuumon, és mindegyik
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egzisztencialé az 1d6 és tér egy adott dimenziojan helyezkedik el — ezekrdl is ejtiink szot a
késdbbiekben.

Ezek a kettdsségek az alabbi 1. sz. tablazatban talalhatéak, sszevetve a fogalmak Rogers-
nél szerepld pozitiv megfeleldivel, valamint lathatjuk azt is, hogy a Doll és Doll (2011) altal
megfogalmazott biblioterapias célokkal is milyen harménidban allnak. A tablazatban talalhato
adatok kifejtése és annak gyakorlati alkalmazasa a 4.5.1. fejezetben, egy adott mii bibliotera-

pias elemzésénél talalhato.

1. tablazat: A frommi, a rogersi és a biblioterapids fejlesztési célok dsszevetése
(forras: sajat munka)

Fromm

Rogers

Biblioterapia

egészséges kotddés és narciz-
mus

nyitottsag a tapasztalatokra (vé-
dekezés és torzitasmentes befo-
gadas)

természetes On- és 6sbizalom

érzelmi katarzis kivaltasa;
kielégito tarsas kapcsolatok;
viselkedés-valtoztatas

kreativitas és destruktivitas

kreativitas és szabadsag

problémamegoldasban vald se-
gitségnyjtas

felel6s kapcsolatok és teljes reg-
resszié az (anyai / helyettesito /
természeti) gondoskodasba,

megbizhatosag (felelGsség) és
konstruktivitas

a valasztas szabadsaga
természetes On- és 6sbizalom

kielégitd tarsas kapcsolatok 1ét-
rehozasanak segitése;

a gyerekek viselkedésének
megvaltoztatasa

individualizmus és nyajszellem

természetes On- és 6sbizalom

az Onismeret fejlesztése

értelem és értelmetlenség

élményekben gazdag, teljes élet
egzisztencialista életstilus (atéli
a pillanatot, a jelenben 1étezik,
de iranyultsaga a jovobe tekint)

kozos problémakkal kapcsola-
tos informacid nyujtasa;
szorakoztatas
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3. ALKALMAZOTT MODSZEREK

Dolgozatomban alapvetéen két modszert alkalmaztam. Annak érdekében, hogy a gimnaziumi
fejleszt6i és mentalhigiénés munka elterjedtségérdl fogalmat alkossak, 2024 tavaszan egy a
magyarorszagi gimnaziumokat érintd kvantitativ kérdéives felmérést végeztem (Microsoft
Forms hasznalataval), ennek adatait (Id. 1. sz. mellékletben) és Osszefiiggéseit elemezve az
altalanos mentalhigiénés ellatottsagra vonatkozoan kovetkeztetéseket vontam le, és az azokbol
ado6do lehetéségekre fokuszaltam. A vizsgalat szinkron modon, egy idoben, nomotetikus-kvan-
titativ igénnyel mért, ez a vizsgalt témabdl kiindulva megfelelé eszkdznek bizonyult.

Eko6zben a vonatkozo szakirodalom szisztematikus elemzését végeztem el az ERIC, a
JSTOR, az APA, a Google Scholar és az MTMT adatbazisai alapjan. Holabda modszerrel ko-
vettem magas impaktl szakirodalmi forrasokat, a hatasvizsgalatoknal pedig tobb, nagy elem-
szamu metaanalizis eredményeit vetettem Ossze. Ezeket vettem alapul, amikor dolgozatomban
felvazoltam a kutatasi kérdések nevelésfilozofiai, antropologiai, fejlédéslélektani és mentalhi-
giénés vonatkozasait. Megkeriilhetetlen kérdés barmilyen fejlesztd vagy terdpias igényli be-
avatkozas esetén a relevans szakirodalom és gyakorlat mélyrehat6 ismerete, dolgozatomban
ezeket vettem sorra, és ezek alkalmazott pszichologiai-pedagdgiai vetiiletét emeltem ki, a rele-
vans felhasznalasi teriiletekre vetitve.

Elészor a kérdéseket alapvetd, neuralgikus részeikre bontva érveltem egy egzisztenci-
alis pedagogiai keret megteremtésének igényével. Feltartam a biblioterapias beavatkozasok
olyan lehetéségeit, amelyekkel a szakirodalom eddig még, nem vagy kevéssé foglalkozott, igy
sorra vettem a humanisztikus emberkép kialakulasanak szellemtorténeti oldalat és neveléstor-
téneti vetiiletét. A szakirodalom analitikus elemzése utan, a nevelési, antropologiai, nevelés-
filozofiai €s 1¢élektani tézisek feldolgozasaval megprobaltam azokat szintetizalni a biblioterapia
mint mentalhigiénés fejlesztd eszkdz gyakorlataba. Kitértem a kikeriilhetetlen olvasaspedago-
giai kérdésekre, majd a miivekkel val6 foglalkozéas onismereti kérdéseit vazoltam fel. Késdbb
a sz@tszort identitasok kérdéskorét tartam fel, amelyek a biblioterapia eszkozével atdolgozha-
tok, végiil pedig az azonosulas-szerepproba pszicholodgiai kérdéseivel foglalkoztam példakon
keresztiil.

Fontos volt kitérnem a terapias munka egyik 1ényegi kérdésére, a terapias mélység sza-
balyozéasanak elemzésére, amellyel kutatdsom alapjan a biblioterapias szakirodalom nem fog-
lalkozik kelloképpen. Ennek az aspektusnak a tudatos alkalmazasa a folyamat soran mindig
homloktérben kell, hogy maradjon, mivel kell6 ismerete nélkiil tobb kart okozhatunk, mint

amennyi hasznot reméliink a folyamattol. A terapias id6 kérdése is fontos pont lehet — ennek
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fizikai és a kliens altal megélt vetiilete is. A szakirodalom alapjan kifejtettem a biblioterapias
munka altalanos hatasmechanizmusat, végiil pedig érintélegesen megemlitettem a terapias
irast, mint jo kovetd (follow-up) szupportiv terapias gyakorlatot.

A dolgozat masodik felében magéval a biblioterapiaval mint fejlesztd eszkozzel foglal-
koztam, ugyancsak a szakirodalmi elemzés alapjan végigvettem azokat a technikai elemeket,
amelyeket a folyamat soran szem el6tt kell tartanunk. Végezetiil a szakirodalmi forrasok alap-
jan egy valasztott miivon keresztiil bemutattam az egzisztencialis pedagogiai megkozelités bib-
lioterapids lehetdségeit.

Dolgozatom végén réviden, vazlatosan kitértem a biblioterapias beavatkozasok haté-
konysag-mérésének kérdésére is, ugyancsak a szakirodalmi hivatkozasok alapjan. Az ide vo-
natkozo szakirodalmi forrasok javarésze a klinikumban torténé munkara koncentral, és legin-
kabb valamilyen klinikai tiinetegyiittes (pl. alkoholizmus, depresszid, poszttraumas stressz,
stb.) kérdéskorére iranyitja a biblioterapias beavatkozasok fokuszat, és ennek megfeleléen méri
annak hatékonysagat — jellemzden klinikumban hasznalt, pszichologus szakemberek altal ké-
szitett és érvényesitett tesztek segitségével. Ilyen tesztek a pedagogiai terliletén nem allnak
rendelkezésre, ezek kimunkalasa talan azért varat magara, mert a biblioterapias munka mental-
higiénés alkalmazasa még nem eléggé elterjedt hazankban.

Ugyanakkor fontos itt is azt megjegyezni, hogy a bolcsészettudomanyok terén elural-
kod6 nomotetikus (kvantitativ) mérési igény a Kévary (2022) altal idézett kutatok szerint is
csaldka ¢€s tévutra vihet. Kimondottan igaz lehet ez a fejlesztoi-segitoi teriileten, mivel itt leg-
inkabb idiografikus médon, azaz az adott 1d6, személy, hely és mddszer keresztmetszetében
vizsgalhato a hatékonysag, altalanos torvényszeriiségeket a folyamatok heterogén mivolta mi-
att felallitani nehézkes és bizonytalan vallalkozas. A fentiekbdl kiindulva a hatékonysagvizs-
galat egy alapos heideggeri megfontolasu interpretativ-fenomenologiai analizisnek (IPA),
amely diakron és szinkron (kontroll-csoport) kutatasi elemeket is magaban foglal és a szemé-
lyekkel hermeneutikai alapossaggal dolgozik, sem a jelen dolgozat, sem a képzés (1d6i) keretei

nem elegenddek. Ennek kidolgozasat doktori kutatas keretében tervezem.
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4. EREDMENYEK

4.1. Az egzisztencialis-humanisztikus pedagogiai emberkép

Joggal meriil fel a kérdés, hogy egy pedagogiai folyamatot miért éppen a humanisztikus-eg-
zisztencialista irdnyzatra kivanjuk felépiteni. Ugy vélem, hogy a pedagdgia, az oktato-neveld
munka az alkalmazott pszicholdgia egyik fontos — és kevésbé reduktiv mdédon miikddo — aga;
¢és ennek folyaman is az emberrdl és az emberi fejlodésrdl alkotott bio-pszicho-szocialis mo-
delleket alkalmazzuk, méghozza annak érdekében, hogy bizonyos szocializacids, nevelési és
oktatasi célokat érjiink el vele. Minden pedagogus alkalmazott ,,pszichologus” is egyben, per-
sze csak a fentebbi, fejlesztoi értelemben.

A mar emlitett nemzeti koznevelésrdl szol6 torvényt és a koznevelési stratégiat attekintve,
ugy vélem, ezekben elemenként megtalaljuk a humanisztikus elveket, az alabbiak szerint. A
torvény az egyéni célok irdnyédban torténd fejlesztésre koncentral, tehat adottnak veszi a huma-
nisztikus-egzisztencialis megkozelités altal leirt, minden emberben benne 1év6 fejlddési poten-
cialt, és feltételezi az 6naktualizacio lehetdségét is (Maslow, 2003).

A fiatalok onelfogadésat, €s ezaltal onaktualizaciojat segiti az iskolarendszerben miikodd
tanarok altali feltétel nélkiili elfogadas: az odafordulas és figyelem, mint pozitiv visszacsatolas
jelennek meg a folyamatban, megerdsitve ezéltal a személyt, mint 1étez6t. Mindez nem masrol,
mint a jelentés masok (csalad, baratok, tanarok, stb.) elfogadasardl, és az altaluk torténd jova-
hagyasrol, elismerésrol szol. Itt koszon vissza a Martin Buber altal leirt ‘I-Thou’ (En-Te) kap-
csolat fontossaga (Charmé, 1977). Az ,.En-Te” kapcsolatban az egyének kozvetleniil és auten-
tikus modon kapcsoldodnak egymashoz, ez a kapcsolat pedig valos talalkozast (a rogersi
encounter fogalma) foglal magaban (Rogers, 2019), ahol mindkét személy teljes mértékben
elismeri €s tiszteletben tartja a masik szubjektivitasat. A ,,Te”-t nem objektivalhato targyként
értékeljiik (vagy hasznaljuk), hanem egyediilallo jelenlétnek tekintjiik, amely immanens mo-
don belsd értékkel bir. Ezeket az ,,En-Te” taldlkozasokat a kolcsondsség, nyitottsag jellemzi,
Buber szerint ez a miikddési mod elengedhetetlen az emberi kapcsolatok, a szeretet és a spiri-
tualitds mély megértéséhez, valamint a valodi jellem- és személyiségfejlodéshez. Ezzel szem-
ben az ,,En-Az” (I-It) kapcsolatban az egyének mésokat targyként, dolgokként vagy eszkdzként
kezelnek, itt érzékelhetd az egymasrdl valo levalasztottsag (1d. tanar-didk szerepek). Ezekben
az esetekben a kapcsolatot magunktol tavolitjuk, kategorizaljuk és a masik félre gyakran esz-
kozként vagy eréforrasként tekintiink, akiket konkrét célok vagy feladatok eléréséhez felhasz-
nalhatunk. Az egyént egy ,,Az”-ra redukaljuk, ahelyett hogy teljes szubjektivitasaban elismer-

nénk. Buber kritikaval illeti azt a tirsadalmat, amely tulzottan hangsulyozza az ,,En-Az” médot,
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mivel ez dehumanizacidhoz, elidegenedéshez, az értékes kapcsolatok kiliresedéséhez, végso
soron pedig akar azok hianyahoz is vezethet (Buber, 2008).

Amennyiben sikeriil kialakitanunk ezt az elfogad6 kozeget, ez el0segiti az tn. rapport (te-
herbir6 munkakapcsolat) kialakulasat, amelyben fejlesztéi, segitéi munkat tudunk végezni
(Starcher, 2011). Ebben a kozegben megindulhat a mentalizacios szintek fejlédése, amely
végs6 soron a fiatalok onismereti folyamatat tamogatja, a kongruens (6nazonos) miikodést se-
giti el6. A kongruens mikodés pedig a szelfek (prezentalt személyiség) rendezddését segiti, a
személyiség nem tll pozitiv, helyenként akar negativ vonasait is el tudja fogadni és a szemé-
lyiségbe integralni (Rogers, 2019).

Ugyancsak fontos kérdés, hogy a serdiilok altal alkalmazott kognitiv (értelmezési) keretek
mennyire merevek — ez, mint majd latni fogjuk, Rogersnél az egzisztencialis tapasztalatokra
vald nyitottsag szempontja lesz —, az ezekkel kapcsolatos problémak intra- és interperszonalis
konfliktusokhoz vezethetnek. Rogers (1951) feltételezése szerint az emberek automatikusan
értékelik élményeiket és cselekedeteiket, ezt a folyamatot pedig organizmikus értékelé folya-
matnak nevezte. Ennek soran a személy megallapitja, hogy cselekedetei segitségével a benne
rejld potencialt valositjak-e meg (6naktualizacio torténik-e), amennyiben pedig Ugy érzi, hogy
ez nem valosul meg, akkor egy nyugtalanit6 érzés, hogy valami nincs rendben jelentkezik (Car-
ver — Scheier, 2000), amely arra motivalja 6ket, hogy korrigaljak terveiket és végsd soron cse-
lekedeteiket is. Az inkongruens miikodés a kognitiv feldolgozas szdmara elérhetetlenné tesz
bizonyos valosagtartalmakat, elzar szelf-részeket, ezaltal a személy miikodése is darabosabb,
kevésbé adaptiv lesz. Ennek nyoman pedig kijelenthetjiik, hogy a rugalmasabb gondolkodasi
keretek megengedésével, kialakitasaval és a két (pozitiv és negativ) szelf kozelitésével eldse-
githet az 6nazonosabb, kongruensebb miikodés (Sheldon et al, 2003).

Rogers a teljes, jol funkcionalé embert a kovetkezd hét 6 tulajdonsaggal irja le (Rogers,
2019):

1. nyitott a tapasztalatokra, képes az élmények — védekezés és torzitasmentes — befogada-
sara;

2. egyfajta egzisztencialista életstilust él — teljesen atéli a pillanatot, a jelenben 1étezik, de
iranyultsaga a jovobe tekint;

3. természetes on- és dsbizalommal rendelkezik — bizik a sajat képességeiben, értékitélet-

ében, és abban, hogy ki tudja vélasztani a megfeleld viselkedést. Ertékitélete nem a

kiils6 szabalyoktol, a tarsas elvarasoktol fligg, hanem belsd kdzpontbdl indul ki,

tudja, hogy van vdlasztasi szabadsaga é€s €l is ennek a lehetéségével,

kreativ és szabad;

megbizhat6 és konstruktiv mddon €1 és cselekszik;

N o ok

elményben gazdag, teljes életet €l.
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Osszegezve tehat az alkalmazott humanisztikus alapu fejlesztéi munka egy fenomenolé-
giai-hermeneutikai keretre épiil, amelyet egzisztencialista megfontolasokkal kibévitve haszna-
lunk majd mint nevelésfilozofiai alapot. Ezalatt azt értjiik, hogy a folyamatok megfigyelésénél
a résztvevoket sokkal inkabb teljes személyként tekintjiik, konkrét, megélt élményeikre ha-
gyatkozunk, mintsem rigid, redukcionista elméleti keretekre (Van Manen, 1982). Ezaltal kiala-
kitjuk a — rogersi kifejezéssel szolva — pedagogiai encountert, amelyben a pedagogus és a diak
valos, teljes személyében taldlkoznak és fenomenoldgiai horizontjaik atfedésbe kertilhetnek.
Ennek alkalmazaséaval elutasitjuk azt a sziiken értelmezd, reduktiv-pozitivista megkozelitést,
amely a pedagogiat kizardlag az objektiven megfigyelhetd cselekedetekkel tarsitja, és aztan
meghatarozott elméleti alapon ad jelentést ezeknek a torténéseknek.

Az egzisztencialis pedagdgia tehat egy olyan nevelési €s oktatasi megkozelités, amely a
tanulo egyedi szilikségleteire, értékeire és élményeire dsszpontosit. Ez a megkdzelités az egyén
belsd vilagara, életcéljaira és értelmének keresésére helyezi a hangsulyt, és segitséget nyujt
abban, hogy a tanulok értelmet talaljanak életiiknek és sajat utjukat jarjak. Alkalmazasa kialakit
egyfajta életcél-orientalt tanitast, amely segithet a tanaroknak abban, hogy segitsenck a dia-
koknak felfedezni és megérteni a sajat életcéljukat (Kisivan, 2024). Ez lehetdséget ad arra,
hogy a pedagogusok tdmogassak a tanuldkat abban, hogy felfedezzék az érdeklddési teriiletei-
ket és célrendszeriiket, és segitsenek nekik olyan tanulasi utvonalakat (learning pathways) Ki-
alakitani, amelyek tAmogatjak ezeket az életcélokat (Lubinszki, 2022).

Az egzisztencialis pedagogia ugyancsak 6sztonzi a reflexiot és az Onismeret fejlesztését.
Példaul az ilyen pedagogiai megkdzelitésben a pedagdgusok lehetdséget adhatnak a didkoknak
arra, hogy irdsban vagy csoportos beszélgetések keretében (pl. segitd csoportok, biblioterapias
foglalkozasok, stb.) reflektaljanak sajat ¢lményeikre, értékvalasztasaikra és céljaikra, valamint
azokra a kihivasokra és lehetdségekre, amelyekkel szembetaldljak magukat az élet soran. Ez-
altal az egzisztencialis pedagogia hangstlyozza az életre vald felkészités fontossagat, de nem-
csak az akadémiai készségek, hanem a szocialis életvezetési képességek és az Onellatas-fele-
18sségvallalas terén is. A dontések alapja a mar emlitett modon belsd kontrollossa valas, amikor
kierkegaardi értelemben a moralistol (kiils6 kontroll) a valos, etikai (belsé kontroll) dontések
felé mozdul el az ember (Kdvary, 2022). A pedagodgusok az egzisztencialis pedagogiai folya-
matok soran segithetnek a diakoknak olyan készségek és stratégiak kialakitasaban is, amelyek

segitik dket a haté¢konyabb konfliktus- és valtozasmenedzsmentben.
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Ennek kulcsa az empatia fejlesztése €s a szocialis kapcsolatok épitése lesz. Az egziszten-
cialis megkozelités 6sztonzi az egyiittmitkodést a pedagdgusok és a diakok kozott. A pedago-
gustol elvarhatd, hogy megértse és tAmogassa a tanulok egyéni sziikségleteit, és olyan bizton-
sdgos, tAmogatd kornyezetet teremtsen, amely lehetdvé teszi szamukra, hogy 6szintén meg-

oszthassak gondolataikat és érzéseiket (Nagy, 2010).

4.2. A biblioterapia mint fejleszté eszkoz

A fentiekben targyaltuk azokat az egzisztencialis szempontokat, amelyeket hasznos szem eldtt
tartani a biblioterapids fejlesztdi munka sordn. Most lassuk, hogy mindez hogyan alkalmazhato
a valds biblioterapias olvasatban, és hogy milyen mddon jarulnak hozza ahhoz, hogy a kliens

¢letének szinpada kicsit otthonosabb, karaktere pedig 6nazonosabb, szinesebb, erdsebb legyen.

4.2.1. Olvasaspedagdgiai megfontolasok
Az olvasast egy olyan alapvet6 készségnek tekintjiik, amely az iskolai elémenetel €s az
¢lethosszig tartd tanulés alapjat képezi. Pedagogusként és biblioterapeutaként mégis foglalkoz-
nunk kell azzal a kérdéssel, hogy miért fontos az olvasott szoveg az ember, mint kulturalis
entitds szempontjabol. A Tarki 2020-ban végzett felmérése szerint a felnétt magyar lakossag
mar csak 13%-a olvas rendszeresen (legaldbb hetente), mig 2005-ben ez az arany 25% volt
(Térki, 2020). Egy masik megallapitas, amelyre a tanulmény kitér, hogy a nem olvasok (53%!)
korében a legfobb indok a nem-olvasasra, hogy egyszertien nem szeretnek olvasni. Ez feltehe-
téleg mar nem csak magyarazat, hanem a hattérben valésagosan meghuzodo ok, tehat a szoci-
alis kivanatossag miatti valaszadasi torzitas elhanyagolhat6 (Nabrady, 2009) — ebbdl pedig ab-
duktiv modon az a kovetkeztetés vonhat6 le, hogy a tény, hogy nem olvasunk, tarsadalmilag
elfogadottabbd, ezzel pedig egyuttal beismerhetdvé valt. Csak mellékes szal, hogy a 2002 és
2005-ben elvégzett vizsgalatokban a legtobbszor megadott ok az idéhiany volt. Fontos kdvet-
keztetés még az, hogy az aktiv olvasdk csoportjaban feliilreprezentéltak a fiatalok és aktiv ta-
nulok - ezek szerint az iskolai évek alatt az olvasas mint fejlesztési keret még elérhetd, késdb-
biekben viszont ennek funkcionalis haszna csokken.
Az olvasasra irdnyuld motivacionak kulcsfontossagu szerepe van az élethosszig tarto ta-
nulés kialakitasaban, mivel a motivalt olvasok nagyobb valdsziniiséggel ¢s mélységgel kap-

csolddnak kiilonféle szovegekhez, nagyobb kitartast mutatnak. A motivacio a tartds és jelentds
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olvasasi élmények hajtdereje, mivel azok az didkok, akik bels6leg motivaltak az olvasasra, na-
gyobb valoszinliséggel tekintik az olvasast kotelezettség helyett élvezetes tevékenységnek
(Locher, 2019). Ez a pozitiv hozzaallds az olvasdshoz hozzajarul a jobb szdvegértéshez, a
(passziv és aktiv) szokincs fejlesztéshez és kritikai gondolkodas kialakitdsdhoz. Ezen feliil pe-
dig a motivalt olvasok hajlamosabbak kiillonb6z6 miifajokat és témakat keresni, ezaltal kiter-
jesztve tudasukat, vilaglatasukat és perspektivajukat.

A 21. szazad digitalis forradalmat hozott az oktatds minden teriiletén, ebbdl természetesen
az olvasaspedagogia sem maradhatott ki (Gombos et al., 2015). Az Gj technoldgia innovativ
eszkozoket kinal az olvasas oktatasara, mint példaul az interaktiv e-kdnyvek, hangoskonyvek
¢s digitalis konyvtarak valtozatos olvasasi anyagai, amelyek aztdn az egyéni preferencidk men-
tén alakithatéak (pl. Goodreads.com, Gutenberg Project). A nemzetkozi szcénaban megfigyel-
hetéek probalkozasok arra, hogy jatékositason és egyéb oktatasi alkalmazasokon keresztiil te-
gyek lehetdvé, hogy a fiatalok interaktiv tanulasi élményekben vehessenek részt, ezaltal élve-
zetessé és motivalova téve szamukra az olvasas ¢lményét (Tan, 2018). Azonban a technologia
integralasat megfontoltan kell kezelni, biztositva, hogy ez inkabb csak kiegészitse, ne pedig
helyettesitse a hagyomanyos olvasast (Fathi, 2009).

A kortars (olvasas)pedagdgidban egyre nd az igény a kritikai készségek fejlesztésére (Fa-
bian, 2014). Az egyszerli dekddoldson és szovegértésen tullépve a kritikai olvasaskészség arra
0sztonzi a didkokat, hogy elemezz¢ék, megkérddjelezzek és végiil értékeljék az olvasott infor-
maciodkat (Aloqaili, 2012). Ez az megkozelités olyan készségekkel latja el a tanulokat, ame-
lyekkel a késObbiekben képesek lesznek tajékozodni egy komplex és informacidban gazdag,
felndttek lakta vildgban, képesek lesznek mélyebben értelmezését adni szovegeknek, és ezaltal
kreativ kifejezokészségiik is parhuzamosan fejlodik (Al — Hasan, 2022).

Szamos tényezd jarul hozza az olvasasi motivacio alakitasahoz, ezek kozott a személyes
érdeklddés és preferencidk kulcsfontossagu szerepet jatszanak, mivel a tanulok nagyobb valo-
szinliséggel kapcsolodnak az olyan szovegekhez, amelyek az alapvetd érdeklddési koriikhoz
jobban illeszkednek. Emellett Gigy az otthoni (Klauda — Wigfield, 2012), mint az formalis ok-
tatasi kornyezet tdmogatd és 0sztonzd mivolta is 1€nyeges szerepet jatszik, mivel ezek kiilon-
kiilon, és egyiittesen is eldsegitik az olvasashoz valo pozitiv hozzaallas kialakulasat (Yeo et al.,
2014).

Az oktatasban megfigyelhetd kihivasok, mint példaul az olvasasi nehézségek (diszlexia)
vagy a valtozatos forrdsokhoz val6 hozzaférés hianya (alacsony SES miatt), mind negativan

befolyasolhatjak az olvasasi motivaciot. Az oktatastigynek ¢€s sziiléknek is kiemelt figyelmet
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kell forditaniuk erre, valamint célzott stratégiakkal kell kezelniiik a fenti kérdéseket, hogy ez-
altal minden tanulonak lehetdsége legyen a megfeleld olvasasi motivacio kialakitasara, és an-

nak fenntartisara.

4.2.2. Az olvaséds mint Onismereti it

A biblioterapia modszere az irott szavak, szovegek hasznalatan alapszik. Egy olyan
muvészeti hagyomanyon, amely az emberi természetet és jelenségvilagot irja le az irodalom
nyelvén. Az emberi élet teljesebb megértésének egyik legerdteljesebb eszkoze a irott szavak-
ban talalhatd, és Gladding (Kottlert idézi, 2017) szerint enélkiil minden, amit a konfliktusokrol
¢s az emberi szenvedésrdl tudunk, egyszinii és iires lenne. Az irodalom, az irott és a szdbeli
kommunikécio szamos modon segit, példaul a gyasz feldolgozéasaban, a szocializacio javitasa-
ban és az dnaktualizacié ndvelésében. Azzal a céllal dolgozik, hogy segitse a klienseket meg-
oldasokat talalni problémaikra, és oldja szorongasaikat az iranyitott (és reflektalt) olvasas gya-
korlatan keresztiil.

A fejlesztd biblioterdpia a biblioterdpia egy olyan formaja, amelyet tanarok €s mas se-
gitd foglalkozasuak hasznalhatnak az egészséges populacid normal fejlédésének és onaktuali-
tott reflexiot kovetden alternativ gondolkodési modokat dolgozzunk ki, atértékeljiik a jelensé-
gekkel kapcsolatos érzéseinket, és esetleg mas cselekvési terveket alkossunk. Uj készségeket
tanulhatunk, €s 0j viselkedési formdkat gyakorolhatunk. A biblioterapia segithet abban, hogy
visszanyerjlk a kontrollt 4ltalaban véve az €letlink, €s a megélt szituaciok felett, lehetdve teszi
szamunkra, hogy empatizaljunk masokkal (Gladding, 2021).

A biblioterapia eszkoze erdsitheti a valodi Onismeret és a vildg nagyobb foku megérté-
sét (Gladding idézi Hynest — Hynes-Berryt, 1986, 1. 0.). A terapia folyaman a kliensek ra¢b-
rednek, hogy problémaik egyszerre altalanos és egyedi jelleglieck, megértik, hogy sok mas em-
berrel osztoznak azokon 1d6t6l, korszaktol, kulturatol és koriilményektdl fiiggetleniil (Duffey,
2015). Az irodalom épitkez6 és épitd jellegli miifaj, ennek okan a kreativ problémamegoldast
is eldsegitheti, és mivel egyszerre rekreacios tevékenység is, lehetdvé teszi, hogy olvasoként
még jobban elmeriiljiink a képzelet vilagaban.

Mivel a fejleszt6 biblioterapia az egészséges emberekre és az altaluk mindennap megélt
problémakra és helyzetekre fokuszal, emiatt az irott szovegek miivek sokkal szélesebb skalajat

hasznalhatjuk.
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A terapias folyamatnak harom f6 tényezdje van, ezek értelemszertien a mi, a kliensek
¢s a segitd szakember. Ahhoz, hogy optimalis eredményeket érjen el, a biblioterapianak négy
kiilonb6z6 szakaszon kell keresztilmennie: azonosulas, katarzis, belatas és univerzalitas
(Gladding idézi Kelsch — Emryt, 2003). Az (1) azonosulds szakaszaban a serdiilok intellektua-
lisan azonosulnak a kiilonb6z6 torténetekben talalhato karakterekkel, helyzetekkel, és mivel
csak kozvetve élik at a torténetet, biztonsaggal tehetik azt. A (2) katarzis szakaszaban a serdii-
16k érzelmileg jobban belemeriilnek az olvasott torténetbe. Megértik a karakterek motivacioit,
atlatjak a konfliktusokat, ezaltal a torténet altal okozott fesziiltség oldodik. Ez a szakasz vezet
a (3) belatas szakaszahoz, amelyben a serdiilok az olvasottakat sajat életiikre vonatkoztatjak
(attitlidok, viselkedésmintak). Végiil, ha a biblioterapia sikeres, a serdiilok elérnek az (4) uni-
verzalitas szakaszdhoz, amelyben felismerik, hogy az altaluk megélt problémak olyanok, ame-
lyekben masokkal osztoznak.

A biblioterapia segitségével megtorténhet az egyéni etikan vald tullépés és a k6zosségi
etikara valo atvaltas. A nyitott gondolkodashoz hozzatartozik a kiilonbdz6 (szocidlis és egyéni)
narrativak megismerése és befogadasa, amely végiil a tarsadalmi diverzitas ndvekedéséhez ve-
zet — legalabb az egyén fenomenoldgiai szintjén. A kiilonbozo korszakokbol, és akar tarsadalmi
rétegekbdl, klasszokbol és rasszokbdl szarmazo narrativak (legyen azok 6n- vagy csak fiktiv
életrajzok) megnyitnak olyan értelmezési kereteket, amelyek azel6tt az olvaso/befogadd sza-
mara nem voltak elérhetdek. Ezaltal empatidjuk és szocialis érzékenységiik is fejlddik, mivel a
mivek segitségével az egyén jobban megértheti sajat bedgyazottsagat egy inerciarendszeren
beliil. Atvitt értelemben az irodalom segitségével megtorténhet egyfajta id6- és térbeli szovet-
ségkotés egy jobb, emberibb vilag érdekében. Igy a miivek altal nyujtott viszonyitasi pontok
elérhetdsége nagyobb, mint a sajat €élettorténetek altal adott sziik 1d6- és térbeli kzegben, mivel

az irodalom rendre valtozatlan egzisztencialékkal dolgozik.

4.2.3. A szétszorddott én: szemben a valosaggal

A posztmodern, neo-liberalis tarsadalmi keretek miatt a személyiség hajlamos a diffuziora, a
személyiségdarabok (szelf-részek) szétszorddnak, a referenciapontok az egyéntdl eltavolod-
nak, a kozosségi terek absztraktta és nehezen elérhetdvé valnak, egyfajta ,,folyékony moderni-
tassd” alakulnak at (Bauman, 2007). Habermas meglatasa (Szo6116s, 2011) szerint a 18. szazadig
az eurdpai kultira reprezentaciodalapt volt, ami annyit tesz, hogy az (uralkodd) osztalyok iga-

zolast nem igényl6 hatalmi megnyilvanuldsokkal jelenitették meg Gnmagukat alattvaloik eldtt.

33



Kés6bb egy sor nyilvanos tér keletkezett, amelyek kiviil estek az allam iranyitasan — pl. iro-
dalmi szalonok, kdvéhazak, ujsagok, stb. — a ,,k6zonség” megjelenésére €s annak veszélyeire
mar Kierkegaard is felhivta a figyelmet (Kévary, 2022). A tarsadalmi nyilvanossag novekvo
tere egyre tobb alkalmat kinalt szocialis reprezentaciora, igy a tarsadalmi nyilvanossadg mint
harmadik tér jelenik meg (a csalad/baratok és az allami szféra k6zott). A posztmodernben vi-
szont veszélybe keriilnek ezek a csatorndk mint a civil Iétet megteremtd €s magyarazo keretek,
nagyvallalati vagy allami kontroll alé keriilnek — ennek eredményeképpen megjelenik a tdmeg-
kultara, amely a valds vitakultirat kiszoritja — és azzal a veszé€llyel is jar, hogy az egyén, mivel
ezeket a tereket nem uralja, nem megérteti magat, hanem a masok félreértik 6t.

Pedig amint Hay Janos (2009) is fogalmaz, az egyéni 1ét egyéni drama. Felteszi maga-
ban a kérdést, hogy a h6sok tudjak-e, hogy hdsok, amikor a mindennapokban élnek? Vajon az
egyén tudatdban van-e a létnek (autentikus), vagy automatikusan létezik (inautentikus 1ét)?

Az irodalom remek fejlesztéi ,,szintér”, mert a szerz6 koranak teljes filozofiai palettajat
megjeleniti, benne foglaltatik az adott tér és id6 1ételméleti, moralis, 1élektani, politikai, isme-
retelméleti olvasata. Ezek a tudattartalmak, legyenek bar tudatos, tudateléttes vagy tudattalan
tartalmak, mind manifesztalodnak a mivekben, explicit és implicit modon is. Amint Fiizfa Ba-
lazs irja 2023-ban megjelent miivében, amelynek cime adja ennek a fejezetnek az alcimét is, a
,,véges latja a végtelent” (2023: 20). A véges és a végtelen talalkozasa ez, hiszen a véges léttel
¢s lehetdségekkel eld személy talalkozik az univerzalékkal, univerzalisan mindenkire igaz tar-
talmakkal, igy személyesen tapasztalhatja meg a perceptalt, szubjektiv, fenomenalis valosag és
a masok altal érzékelt, igy feltételezhetden objektivalhato valdsagot (Flizfa, 2023). Vagy Szerb
Antal Utas és holdvilagaban tapasztaljuk meg, ahogy a hés, kiszakadva a hétkdznapi valosag-
bol, tudatosan meglassitja az id6t, hogy megértse az adott narrativaban elfoglalt helyét és sze-
repét.

Az irodalom a profan (prézai, hétkoznapi) én és az iinnepi, emelkedett (mélységében
megélt, megvizsgalt) én talalkozasa. Itt a hatartalan, 1d6tlen talalkozik ritualisan és keretek ko-
zOtt a hatarossal, végessel, amelyet emberi 1étként azonosithatunk. Egyszerre személyes €s tar-
sadalmi tér ez, amely fogalmi ¢€s értéktisztazasra ad lehetdséget. A koltodi, szimbolumokon €s
metaforikus gondolkodason alapulé gondolkodas lehetové teszik az érzelmi szint (Id. harmas
személyiségtagoltsag) bejarasat. Az érzelmeket a vilaggal valé6 kommunikacid csatornijaként
értelmezziik, ezek szubjektiv, fenomenologiai leforditasa torténik a kognicié (megragadas és
értelmezés) szintjén. A leegyszerisitett, redukcionista inger-valasz reakcié keretei helyett ado-

dik igy egy mély, ha ugy tetszik a kollektiv tudattalanban gyokerezd értelmezési keret. Ez
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ugyan az én iddleges megsemmisiilésével fenyeget, hiszen az olvas6 feloldodik a miiben, atadja
magat annak ¢s az énvédé mechanizmusok kvazi transz-allapotban nyugvé helyzetbe allnak.
Tehat a haszonelvet (pragmatizmus) itt felvaltja az esztétika, a hagyomanyos énvédd mecha-
nizmusok a csokkent tudatnivé miatt alacsonyabb fokozatba kapcsolnak. Es mégis: a biologi-
ailag vagy a tarsadalmilag értelmezett 1étbiztonsag nem sériil. Tamasi Aronnal szélva ,,azért
vagyunk a vilagon, hogy valahol otthon legyiink benne” (1932), ezaltal tehat az irodalmi mii-
vekkel valo foglalkozas virtualis otthonteremtés.

A biblioterdpia mint mentalhigiénés védo eszkdz valasztasa mellett sz6l az is, hogy nem
igényel nagyobb anyagi raforditast az intézményrendszer részérdl (az intézményben jelenlévo
pedagogusok végezhetik). Igy konnyen elérhetd, és bizonyos formaiban gyakorlatvezetdi je-
lenlét hidnyaban is miikodhet, ez inkabb (1) reflektdlatlan, spontan munkat jelent — a megfeleld
mil birtokdban biztonsaggal lehet hasznalni. Célravezetdbb azonban, ha legalabb (2) onrefle-
xiot kérlink, de az idedlis megoldas, ha az egyéni tartalmak a biblioterapia soran (3) reflektaltan
jelennek meg.

Az irodalommal val6 foglalkozas mint egy modern Léthe-parti piknik: célja, hogy el-
felejtsiik az univerzalis primitiv hajtderdket, és megéljiik a kollektiv tudattalanbol minket mint
személyt megszolito tartalom-morzsakat. Igy vélik az irodalom a tudati toredezettséget javito,
az ego repedéseit kitoltd, rugalmas anyagga. Rugalmas, két okbol: egyrészt konnyen beallithatd
a tole vett tdvolsdgom; masrészt nem kell vele semmit tennem, ha nem akarom, autogén modon
is indulhatnak bennem folyamatok, amire sziikségem van pont ott és pont akkor (egyszerre
tudattalan és tudatos; spontan és akaratlagos).

Egy novekedés alapu posztmodern tarsadalomban az irodalommal val6 foglalkozas egy
kimondottan nem-névekedés alapu tevékenység. Az irodalom nem tolakodé6 modon segiti a
tudatosulast: ego-kozelivé, ismerds tartalomma tehet az egotdl eltavolitott élmény-anyagokat,
ugyanakkor tdvolsdgot vehet egyéni problémaktol és azokat 11j perspektivaba helyezheti. Az
eltdvolodas egy kevésbé személyes megélést jelenthet, igy érzelmileg kissé tdvolabbrol kere-
tezheti jra a problémat.

Végso soron a konyvek hasznélata a kliens autondém mitkddését erdsiti meg, segiti a
luthei gondolat mentén (Luthe, 1962): nem lehet mindig ott a terapeuta, a konyvek, szovegek
viszont igen. Fokozatosan kell megtanitanunk szdmara, hogyan tud kozelebb kertilni a szove-
gekhez, hogyan tudja azokat sajat fejlodése érdekében mukodtetni. Brit példakbol lathatjuk,
hogy altalanossagban véve a terapids folyamatok id6ben elégtelenek, €s tobb 1dot kdvetel ma-

ganak a paciens (Id. We still need to talk - jelentés 2013-bol). Ezt a hianyt tudja — ha csak
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részlegesen is — potolni a terapeutat helyettesitd konyv/szoveg, vagy a hosszabb tdvon megala-

pozott kliensi biblioterapias éngondoskodas.

4.2.4. A szereplok azonositasa €s szerepazonosulasok

A biblioterapia ismert formakra alapoz, mivel a szovegek, narrativak mindig veliink voltak, és
az én ¢s a vilag (tehat akar a habermasi életvilag) megfogalmazasanak (Weiss, 2014) és mani-
tétben a filmekkel, feldolgozasokkal), és ezek az iires helyek adnak lehetdséget a befogadonak,
hogy a sajat viszonyulasarol gondolkozzon, szerep-probakat tegyen. Igy a szovegek identitas-
tesztekké valnak, ezzel eldsegitve a vikarialo hatast és modell-tanuldst (Carver, 2000). A tera-
peuta vezetdvel torténd atdolgozas pedig biztonsagot és kereteket ad a kliens szamara a szemé-
lyiségfejlesztd munka soran.

A biblioterapia mddszere azért is nagyon hatasos, mert a miivekben megjelend hésok
harom, de akar négy dimenzidban is koriiljarhatok. Omniszciens olvasdként mindent tudunk
rejtett és nyilt motivacioirdl a torténet soran, korbejarhatjuk és megfigyelhetjiik karakterét,
anélkiil, hogy voyerizmussal vadolnanak minket. Es a negyedik dimenzid: megallithatjuk a
torténet folyasat, visszaugorhatunk a torténetszal elobbi pontjaira, megérthetjiik a térténetsza-
lak Osszetartasat és kiilonvalasat; ilyen értelemben szétszalazhatova valik a karakter 1étfonala.
Sét, a gadameri hermeneutikai kor tobbszori megélése 1 és 11 tartalmakat adhat az addigi ol-
vasathoz. Esszeri Binswanger megfontolasat is a gondolkodasunk homloktérben tartanunk,
amint Kévary (2022) taglalja: kétféle €lettorténet jelenik meg az egyén €letében, ebbdl egy az
un. kiilso (objektiv tapasztalatok) és a masik, a belsé narrativa. Ez utdbbi belsd élettorténeti
leirassal lesz dolgunk a biblioterapias foglalkozasok soran, hiszen itt az emocionalis tapasztalat
személyes Osszefliggéseit vizsgaljuk.

A mivekben szerepld h6sok mar a homéroszi, 11j emberkép alapjan épiilnek fel, tehat a
passziv, elvisel§ szerepbdl (paciencia) aktiv, cselekvévé (aktor) valnak. Am ahogy Nemes

Laszl6 fogalmaz:

,, Odiisszeusz torténete arra mutat rva, hogy nem mindig bolcs dolog bizni a sajat erénkben és
moralis tartasunkban, szamos esetben hasznosabb lehet elozetes elkotelezettségeket eszkozol-

niink személyes integritasunk megorzése érdekében. (2012, 73).”
Nemes olvasata mar elénk tarja a felelosség €s elkotelezettség kérdését is, amelyeket
ugyancsak egzisztencialékként fogadunk el, és amelyek belatasat és megélését a biblioterapia

eszkozével nagyon jol fejleszthetiink.
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A muveken keresztiil a serdiilok szamara is atélhetdvé valik az emberi nagykorusodas,
a fejlesztési cél, mint ahogy azt mar tobb helyen emlitettiik, hogy ugyanezt a fejlédési folya-
matot végigvigye a személyes, belso élettorténetében is. Meg kell taldlnia, hogy ki a személyes
hdse, mit tenne a helyében (vikarialo szerepprobak), mit tehetne a hds masként a helyiinkben
(Id. varazspdlca-elv a coaching gyakorlatabol). Végiil pedig le kell vonnia a kovetkeztetést,
hogy mit tanulhat mindebbdl — tehat a mar emlitett enabling folyamatat nyitjuk ezzel meg
(Sadique, 2023).

A miivekben a negativ (én)tartalmak is megjelenhetnek mint az élet természetes részei.
A miivek puffer-hatésa altal ezek énkozelibb fenomenologiai helyzetbe keriilhetnek és kezel-
hetévé valhatnak, amely mozzanat a toxikus pozitivitas (Kovary, 2022 722.0) ellen dolgozik
(Feltner, 2023). Csak példaként: Jozsef Attila, Csath, Mikszath tematikajanak sziikségszeri-
sége fontos kulturalis ellenpont a fent emlitett pozitivizmussal szemben, a vilag megértésébdl
nem maradhatnak ki ezek a negativ valosdgelemek sem. A folyamatok sordn elénk tarulo (sze-
mélyiség)hibak mint utjelzok jelentik az atkeretezés, a reparativ megélés lehetdségét, ezaltal

Itt felmeriil annak a kérdése, hogy mennyire kell a hésnek adaptalodnia a kornyezetéhez
(1d. Sempriannél a Hans-féle vélasztas: ne azért oljenek meg, mert zsido vagyok, hanem mert
ellenallo — tehat Hans valasztasa az dgencia a pdcienciaval szemben). Valaszolnunk kell tehat,
hogy mennyire fontos a kritikatlan, pozitiv pszichologian alapulé reziliencia, vagy az ezzel
szemben megjelend, én-azonosabb ellenallas €s kitartds. Ez hozhatja a hds pusztuldsat, de ha
mindez egy filozofiai egységben torténik — vannak megfigyel6i, igy nem marad a tudatoson
kiviil, hanem abba szervesen belefoglaltatik —, akkor akér a személyes pusztulds is jelentést
hordoz (és jelenthet akar felemelkedést is). Ezaltal a hdst egy mar 1étezé hdsi hagyomanyba
épiti bele, igy szerves egységgé kovacsolja az egyéni szenvedést: az elszigetelt, egyéni szen-
vedés értelmes, egy kdzosségben megélt sorssd. Ami tortént, az egy kozds jelentésadas, akarati
fokusz altali teremtés — ennek pedig identitas-szervezd ereje van, hiszen akar az adott térbol és
1d6bol kiszakitva adhat értelmet, és koti 6ssze multidimenziondlisan a karaktert bizonyos uni-
verzialékkal, valtozatlan emberi értékekkel. Tehat a rairanyul6 figyelem nélkiil csak melodra-
matikus karakter tobb mélységet, hangot, hatteret és motivumot kap, az egyébként csak novel-
lisztikus toredékekbdl allo torténete valodi regénnyé valik - ha igy nézziik, akkor az akciden-
talis, vele latszolag csak véletlenszerlien megtorténd 1€t egyszerre onéletirdssa nemesiilhet,

ahol valodi, akarattal €s szandékkal bird aktorra valik a szerepld.
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4.2.5. M¢élység-szabalyozas

Ehelyiitt meg kell emlitentink, hogy fejlesztd biblioterapeutaként miért fontos a terapias munka
meélységszabalyozasa. A terapias mélységnek tekintjiik azt a kapcsolati mélységet, amelybe a
kliens és a segitd lemerészkedik — ez hatarozza meg a foglalkozésokon targyalt témak komoly-
sagat. Ennek szabalyozasa gyakorlatot igényel, neuralgikus pontja, hogy a személyiséggel dol-
gozunk (a kliens és a terapeuta személyiségével egyarant), igy dvatosnak kell lenniink, egykori
kiképzOm Dr. Varga Jozsef szavaival: csak azt az ajtot nyissuk ki, amelyiket alkalomadtan be
is tudjuk zarni. Tehat: csak olyan terapias mélységet engedjiink vezetdoként, amelyet még biz-
tonsagosan kezelni tudunk — ha tul mélyre megyiink, azt kockéaztatjuk, hogy egy terhelt kliens
dekompenzalodhat, széteshet.

Viszont a tulzott dvatoskodas sem mindig célravezetd, frusztralhatja a csoportot. Mun-
kank soran a heideggeri beugré gondoskodas (Kévary, 2022) helyett az elébeugré gondosko-
dast célszerii megcélozni. Klasszikus értelemben a beugré gondoskodas esetén a segitd szak-
ember a kliens helyett — szinhazi hasonlattal élve — ,,beugrik”, és helyette cselekszik. Ez egy
maladaptiv, regressziv torekvést ir le a kliens részérdl, hogy feleldsségvallalas nélkiil, méassal
oldatna meg a feladatait. A szdmunkra fontosabb, elébeugrd gondoskodas k6zos gondolkodés
utan visszadelegalja a problémat a kliensnek, hogy azt megndvekedett dnismerettel és énerdk-
kel adaptiv médon megoldja. Itt hosszasan lehetne sorolni azokat a 1élektani megfontolasokat,
amelyek a legjobb szandéku talgondoskodas és a kliens késdbbi 6nallotlansaga kozotti kdzvet-
len negativ kapcsolatot irjak le (Lukianoff — Haidt, 2018), de mivel pedagogiai folyamatokrol
beszéliink, ennek csak az alkalmazott vonatkozéasai 1ényegesek szamunkra. Ahelyett, hogy a
modern pszichoterapia redukalt és elgépiesitett emberképét alkalmaznank, amely a beavatko-
zasokat uniform technikakka hajlamos redukalni (fekhné), javaslatom szerint ebben a kérdés-
ben is a segitd pedagogusok gyakorlati tapasztalatdban, arisztotelészi értelemben phronesisé-
ben kell megbiznunk. Feltevésem szerint tehat egy gyakorlott pedagdgus szakember szamara
jol érezhetd, hogy az empatias skala melyik fokan jar éppen a folyamat és a kliens (Mearns ¢€s
Thorne, 2011), igy a fejlesztd biblioterapia eszkoze egy jol szabalyozhato, inkabb alacsony-
kdzepes impaktu, direktiv fejlesztéi beavatkozasként hasznalhatd pedagogiai kornyezetben is.
Ezt mutatta ki Paul Montgomery és Kathryn Maunders 2015-0s nagyszamu vizsgalatot 0ssze-
vetd metaanalizise is (Montgomery — Maunders, 2015).

A vizsgalatok szerint még az érzékeny kliensek is biztonsdgban érezték magukat a bib-
lioterapids tilések alatt, és képesek voltak elkezdeni a mélyebb lelki szinten torténd dnbejarast

¢és onfelfedezést (Holman et al., 2019).
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A terapias munka folyaman a kliens sajat €letében szerepld személyek beazonositasa is
megtorténhet. Ha felismerjlik, hogy valdjaban ezeket a szerepeket sokszor mi adjuk, ezaltal
azok atirhatova valnak (jelentségiik novelhetd, csokkenthetd), 0j szereploket irhatunk be, nem
kivant szereploket homalyosithatunk el az élettorténtiinkben. A terapeuta — de még inkabb a
terapias folyamat maga — mint szerkeszté és korrektor dolgozik, nem mint szellemiro, tehat
direkt, didaktikus modon ne irjunk bele mas személyes narrativajaba. Fontos szem el6tt tarta-
nunk, hogy a fejlesztéi munka soran az eldre, ,,kiviilr6l” megirt szkript blokkolhatja a fejlodést
(feltéve, hogy annak elemei még én-tavoli helyzetben vannak). Viszont amint arra Pintér is
figyelmeztet (SzOnyi, 2015), a tanacsadasi folyamatban a talzott indirektivitas kontraproduktiv
lehet, mivel novelheti a segitségért folyamodoban a tehetetlenség érzését, végsé soron pedig

Végso cél tehat a kliens sajat maga altal megalkotott, megirt életitjanak kialakitasa, ez
a dontdé mozzanat. Lényegében a fent taglalt egzisztencialis keretben végzett fejlesztd biblio-
terapia egy tematikus rendszer segitségével integralja a tudattartalmakat, és segiti az értelem-
keresést, értelemtalalast is (Sarkany, 2023). A valddi fejlesztdi kudarc a sajat élettorténet meg-
irasdnak (vagy legaldbb annyi, hogy abban aktorként szerepliink) kudarca, ilyenformén az eg-
zisztencidlis kudarc a sajat 1ét kitdltésének és onmagunk megalkotasanak elmulasztasa (Brada-
tan, 2021). A terapias munka olyan tehat, mint egy kadar tevékenysége. A széttoredezett ego-
részeket igy lehet az értelem abroncsaval helyiikre illeszteni, ezaltal miikodéképesebbé tenni.
fgy az egyéni 1ét hordoja az onismereti kdddr-munka folytan megtelhet jelentéssel, kiteljesiti

sajat Gestaltjat, és valdban hordova, a 1ét hordozdjava valhat.

4.2.6. A terapias id6

A mindennapi életiink sordn a torténések és az azokban tiikr6z6do személyiség elmosddik, és
tiikor altal homalyosan tlinik fel eldttiink. Az 1d6be vald belevetettség okan nehéz érzékelnt,
mert a folyamatos mozgas és valtozas majdhogynem lehetetlenné teszi a reflektiv gondolko-
dast. Ezért az egyik terapids, fejlesztdi cél a gyorsuld (vagy felgyorsultnak érzékelt) 1d6 meg-
fékezése. A Ricoeur altal megadott mindharom idésik megjelenik a terapias munkdban, hiszen
emberi kozosségekhez. A torténetek (2) narrativ jellege adja azt a strukturat, amelyek nem csak
statikus adatok tobbé, hanem szerves és egységben értelmezhetd részei egy torténetnek, ame-
lyen keresztiil megértjiik az emberi viselkedést. Es végiil a (3) torténetalkotas szerepe is meg-

jelenik, kivaltképpen a sajat narrativa ,,irasakor” és annak k6zos értelmezésekor.
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A biblioterapias foglalkozasok soran meglassitjuk az érzékelést, fokuszt valtunk, bizo-
nyos részleteket elhomalyositunk (minket koriilvevo vilag: Umwelt és Mitwelt) és mas részle-
teket felnagyitunk (sajat egzisztencia, Eigenwelt). Nem cél az id6 megallitasa, de a prousti ér-
telemben vett felfogasa, meglassitasa és onmagunk pontosabb elhelyezése mindenképpen a ki-
jelolt célok kozé keriilnek, ez pedig lehetdséget ad a személyes reflexidra. Az irott szoveg (1d.
Pennebaker kisérletei, 1993) sajat haladasi tempot tesz lehetové, ezalatt érthetjiik az olvasas, a
gondolkodés és a megélés tempdjat is. A terdpias foglalkozasokon az iranyitott egyiittgondol-
kodas markansan kijeldli a nietzschei ur-szolga viszony hatarait: urak lesziink az id6 felett,
hisz az nekiink szolgél, az annak valo kitettségiink, ha csak rovid iddre is, alacsonyabba valik.
A foglalkozason tul viszont az id6 uralkodik felettiink, annak alattvaldi vagyunk, az atgondo-

latlansag okan csak hany-vet minket a sorsunk.

4.2.7. A miivekkel valé munka hatasmechanizmusa
A miivekkel és azokon keresztiil 5nmagunkkal valo térédés végso soron a filautia (6nszeretet)
¢és az autarkia (6nellatas) klasszikus programjat indithatja be (Germer — Neff, 2013). A biblio-
terapias munka igy egyfajta asszisztalt empatia-gyakorlatként is felfoghato, el6szor elsdsorban
onmagunkkal és aztan masokkal szemben, hiszen a miivekkel valo foglalkozas hosszl tavon
noveli az elfogadas szintjét (Mar et al., 2008).

A terapids foglalkozas célja tehat a receptivbdl eljutni a produktivig: befogadobol aktiv
szerzOvé, authorra (actorrd) az alabbi pontok mentén:

I.  olvasobol (sensation: érzékelés)

ii.  befogadod (perception: tudatositas) , abbol

iii.  onéletrajz-ir6 (cognition: kognitiv keretek atirasa, jelentésadas): sajat
forgatokonyvek fellelése és lejegyzése, abbol

Iv.  Onéletir6 (action: valtozas-valtoztatas, amelyben mar aktiv cselekvok,
aktorok vagyunk): kreativ és kritikai megalkotasa a sajat hostorténet-
nek, a sajat oniranyitott szkriptnek megirasa a cél. (1d. élettorténeti-life
story coaching modellek, kognitiv viselkedésterapis, Pennebaker 6n-
¢letirdsa).

Az eléz6ekben mar emlitett folyovizi evezés hasonlataval élve tjra képzeljiik el: a mii-
vel valdo munkalkodas egyéni evezés, 1ényegében kognitiv atdolgozo folyamat. Amikor azt ko-
zbsen feldolgozzuk, akkor 0sszekapaszkodunk a hajokkal, és egyiitt ,,csorgunk™, egyiitt gon-

dolkodunk, ez az Gn. kollaborativ empirizmus (Perczel Forintos — Moérotz, 2010). Akar meg is
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pihenhetiink egy 6bolben és visszatekintiink a sajat életiinkre (reflektiv datdolgozas — atkerete-
zés), vagy elore is nézhetlink (tervezés - jovobeli iranyultsdag), majd a k6z0s munka utan sajat
utakra indulunk, végiil kikotés egy biztos ponton (az élet értelmességének dilemmaja). Ugyan-
akkor nem lehet végig a holtdgban maradni, hiszen fennéll a veszélye, hogy az elvalaszt minket
az ¢let f0sodratol és eszképizmussa valik, esetleg megrekeszt minket a fejlédésben, tovabbha-
ladasban. A cél a sajat tempodban torténd eldrehaladés a sodrasban, ami tele van €lettel.

Ezen reflektiv munka l1épéseiben a gadameri fenomenolédgiai-hermeneutikai kor miiko-
dik, a folyamatos reflektiv €s onreflektiv munka kulcsmozzanat a terapia soran, és ez pszicho-
edukativ jelleggel is bir. A foglalkozasok soran elfogado, itélkezéstdl mentes kozegben (sze-
mélyes €s csoport epokhé: Bene, 2023) az egyén taldlkozik én-tavoli tudattartalmakkal, ame-
lyeket el6szor csak (a) masok torténeteiként lel fel az adott szovegekben, majd (b) masok arra
adott reflexidiként. A biblioterapias foglalkozasok soran ezek aztan szoban is elbeszElt szemé-

lyes tartalomma valhatnak, majd az iilést kdvetd irasbeli munkakban is megjelenhetnek.

4.2.8. Terapias iras

A szkriptoterdpia (irasterapia) kifejezéssel az irds, mint munkamod terapias folyamatara uta-
lunk (Gladding — Wallace, 2018). Gladding (2021) szerint a terapias iras egy modja az ongon-
doskodasnak, mert hatékony Onismereti és terdpias tevékenység, jol miikodik a kliensekkel
valé munkéban, kiilondsen azokban az esetekben, amikor a kliens ¢életviteli nehézségei észre-
vétlenek, megoldatlanok vagy traumasak. Az 6nmagunkrdl €s személyes tapasztalatainkrol
val¢ iras javithatja a hangulatzavarokat, mivel az irds — majd a torténetiink Ujrairasa — valtoza-
sokhoz vezethet, és javithatja a kozérzetiinket (Gladding idézi Parker-Pope-ot, 2015), hiszen a
szavak befolyasoljak a vilagunk érzékelését (Granello — Gibbs, 2016). Az iras lehetdvé teszi az
onkifejezést, az érzelmek elfogadasat (Mikola-Nyiri, 2022), és néha néveli az ember spiritua-
litas-érzetét, valamint enyhitheti a megélt fajdalmat, és segithet a klienseknek érzéseiket kog-
nitiv és objektiv szinten kezelni (Pennebaker — Chung, 2007).

James Pennebaker kutatdsai kimutattak, hogy azok az egyetemi hallgatok, akik napi 20
percet irtak 4 napon at olyan témakrdl, amelyek szorongést okoztak szdmukra, egészségeseb-
bek voltak, mint a kontrollcsoport tagjai, akik nem irtak. Tovabba arra a kovetkeztetésre jutott
(Pennebaker, 1993), hogy a fontos témakrol valo naplozas javitja az kliensek fizikai és érzelmi
jolétét. gy tehat az iras eredménye valdjaban nem egy irodalmi vagy miivészeti alkotas, hanem
,»igazi onatadas” (Gladding Rollo Mayt idézi 1969, 172. o.), amely folyamat a klienseket az

¢let egzisztencidlis dimenzidjaba vezeti be.
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Az elébbiekbdl kiindulva tehat, ha a helyzet engedi — bar nem szigortian kotelezo bib-
lioterapias gyakorlat — javasolt, hogy a terapids foglalkozasokhoz kapcsolddjon kreativ iras,
leginkabb onéletiras (Francis — Pennebaker, 1992). A naplovezetés (journaling) mint a reflek-
tiv én kiteljesedése a heideggeri hermeneutikai kor személyes beinditasat jelenti. Tobbek ko-
zott a fent emlitett Pennebaker-kisérletek, de szamos kognitiv-viselkedésterapiaval foglalkozé
szerzO kisérletei bebizonyitottak, hogy a naplozas éltal az egyén szorongasa csokken (Penneba-
ker, 1993). Az irds — akar csak a fizikai folyamat is! — meglassitja a gondolatokat, reflexiora
készteti az embert mar a fizikai leiras pillanataban is, késébb reviziokra ad lehetdséget, példaul
a kognitiv disszonanciak atirhatok konszonancidra és reparativ megélésre (Strédl, 2017).
Ugyanakkor ekkor kertil felszinre a szelf moralitdsa (1d. kierkegaardi esztétikai és moralis 1ét)
is, hiszen sok esetben a kliens szemérmességbol nem tud minden tudattartalmat leirni. Viszont
ezek az tlires helyek is fontosak lesznek az atdolgozast kovetden, mivel utjelzoként funkcional-
hatnak. Egzisztencialis értelemben ezek szorongasokat jeleznek, amelyekkel dolgunk van és
karakterfejlodési lehetdségként tekintiink rajuk. Ezért ezeket az iires helyeket akar jeldltetni is
lehet (masok altal nem beazonosithat6 koddal helyettesittetni). A terapids iras témajanak kifej-
tését ezen dolgozat keretei nem teszik lehetdvé, itt is csak terdpias jelzésként tesziink rola em-
litést.

A személyes narrativa irdsat az aldbbi mechanizmus szerint ajadnlom végezni:

(1) explicit és aktiv feladathoz kapcsolddjon,

(2) ezaltal segitse az onreflexiot €és a kognitiv atkeretezést,

(3) az in sensu formatol (képzeleti) az in vivo forma (valos életben torténd) felé mozog-
jon, és fokozatosan épiiljon be a személyes gyakorlatba.

Gladding (2021) elmondasa szerint az ilyen megoldas-kozponti megkozelitésben a segitd
szakemberek célja az, hogy a kliensek, miutan megvizsgaltak a sajat narrativaikat, kivételeket,
“kilogo szalakat™ talaljanak azokban. Ezeket azutan vizsgaljdk meg és bovitsék ki annak célja-
bol, hogy 1y torténetek hozzanak 1étre, megtorve ezzel régi, ismétlodod, kontraproduktiv visel-
kedési mintakat (sémak). Az 6tlet alapvetden a konstruktivizmus filoz6fidjan, valamint a feno-
menologiai megkdzelitésen alapszik, amely szerint a valosag megfigyelés és tapasztalat tikro-
z0dése, nem pedig objektiv entitdas.

Gladding idézi G. T. Wilson (2011) megkozelitését, amely a narrativa atszerkesztésére
Osszpontosit, mert mig az abban szerepld alapvetd dolgok és események nem valtoznak, de
azok értelmezései igen (1d. frankli bedallitoddas modulacio). Ez a kliensnek er6t ad, mert a gon-
dolkodasmadjukat illetden segit egy belsé kontrollhelyzetet kialakitani. Osszességében, a bib-

lioterapias iras segiti kozelebb hozni egy én-azonosabb allapotot (Petres Csizmadia, 2016).
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4.3. A miivek kivalasztasa

A biblioterapids foglalkozasok soran leggyakrabban hasznalt miivek koz¢é tartoznak a fikcios,
szépirodalmi miivek, mint a novellak, életrajzok, mesék és képeskonyvek, de sok példa van
onsegitd konyvek hasznalatara is (Gladding, 2021). Az ¢életrajzok, bar taldan nem tlinnek elséd-
leges valasztasnak, hasznosak lehetnek — kimondottan a serdiil6kkel végzett munkaban. Ahogy
Gladding fogalmaz, az emberiség torténelmében a legbefolyasosabb személyiségek, az dkortol
(mint példdul Homérosz, Konfuciusz vagy Jézus) a korunkig (mint Hrabal, Heller vagy Von-
negut), mind kivalé térténetmondok, mesélok voltak.

A feldolgozand6é miivek és témak kivalasztasanal az alabbi szempontokat javaslom fi-
gyelembe venni: véleményem szerint mindenképpen az egzisztencialis megfontolasokat kell
szem el6tt tartanunk, hiszen célunk a személyiségfejlesztés, a fentiek fényében a segitséget
kéré személy nagyobb Onismerete a cél, a frommi egzisztencialis kettésségek skalain egy
Onazonos pozici6 elfoglalésa.

A serdiilékor az identitaskeresés viharos idészaka, ezért a irodalom hasznos szerepet
jatszik a szamukra abban, hogy sajat lehetOségeiket felismerjék, és értelmet adjanak a zajlo
eseményeknek (1d. frankli értelemkeresés). Gladding (2021) meglatasa szerint az életrajzok és
onéletrajzok kivaldan alkalmasak a serdiilok szamara, hogy betekintést nyerjenek abba, hogy
kivé valhatnak és milyen fejlddési utakat valaszthatnak, hiszen ezek olyan miivek, amelyek az
élet nehézségeivel és foglalkoznak egy adott ember €letében, megmutatjadk milyen megkiizdési
stratégiakat alkalmaztak céljaik elérésének érdekében. Ezek a konyvek perspektivakat kinal-
nak, és segithetnek a serdiildknek megbirkdzni és kiteljesedni ebben az atmeneti, kihivasokkal
teli és (kiilondsen a csalad és a mikrok6zosség szempontjabdl) zavaros idészakban.

Ugyancsak fontos forrasok lehetnek a fejleszté szakemberek szamara a dalszovegek és
versek, amelyek a serdiildk szamara Iényegi problémakkal foglalkoznak. A versek és dalszo-
att az asszociacio is konnyebben indul meg; olyan médon érintik meg 6ket, amelyre mas mé-
diumok nem képesek.

Tehat a mii olyan legyen, amely a fenti az egzisztencialis dimenzidkat megjeleniti, a
ezaltal pedig lehetévé teszi személyes reflexiot (Doll — Doll, 2011). A differencialt oktatas
magato6l értetédonek tekinti, hogy a diakoknak egyedi tanulasi stilusuk, er0sségeik, gyengesé-

geik vannak, ennek kapcsan a fejlesztdi terapias kornyezetet is ugy kell kialakitanunk, hogy
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kiilonféle szovegeket és technikékat alkalmazunk annak érdekében, hogy a folyamat alkalmaz-
kodni tudjon ezekhez az egyéni kiilonbségekhez. Ugyancsak fontos, hogy ugy kozelitsiink a
miivek felé, hogy azaltal eldsegitsiik és hangsulyozzuk a résztvevok egyéni bevonodasat, igy
ezen aktivitdsok soran a didkok aktivabbak lesznek a szovegekkel végzett munkaban (Nagy,
2003). Ha valasztasi lehetdséget kinalunk fel a résztvevo didkoknak a feldolgozandé szévegek
kivalasztasara, az eldsegitheti az autondmia €rzését, és nagyobb bevonddast eredményez. Az
ilyen lehetdségek megteremtése, valamint az, ha szem el6tt tartjuk a didkok személyes érdek-
16dését, lehetéveé teszi a kliensek szamara, hogy olyan szovegeket valasszanak, amelyekkel
személyesen egyiitt tudnak rezegni, “rezonélni”, végsd soron pedig ez megnodveli olvasasi — és
feltételezhetéen egylittmitkodési — hajlandosagukat is (De Naeghel, 2016).

Fontos, hogy mindig a korosztalynak megfeleld, értheté miiveket dolgozzunk fel a foglal-
kozasok soran. Ha elérhetd fejlesztoi célokat allapitunk meg (lehetdleg kozdsen), ez azt az ér-
zést indukalhatja, hogy a foglalkozasok sordn a résztvevok valamit elértek, teljesitettek, amely
végso soron a szovegekkel vald munkalkodas 6romét erdsiti meg benniik. A nyugati jellegd,
célorientalt gondolkodas kritikajaként meg kell jegyezniink azonban, hogy amennyiben a fej-
lesztési folyamat kapcsan azonnali, kézzelfoghatd eredményeket varunk, az irrealis és kontra-
produktiv lehet. Ha azonban a terdpias folyamat “csupan” pozitiv megerdsitésként szolgal, ak-
kor ez mélyebben megalapozza az egyéni olvasasi motivaciot, mivel arra 6sztonzi a didkokat,
hogy folytassak az irodalom vilaganak felfedezését (Murnan et al., 2022). Ha helyesen akarunk
eljarni, akkor a célokat személyre szabottan allapitjuk meg, figyelembe véve az egyéni olvasasi
készségeket, képességeket és érdeklddést (Mikami, 2020).

A mi tematikéja haladhat (1) az olvasoval megegyez0 irdnyban (kozos adott élethely-
zet), ekkor a cselekmény sebessége és toposza azonos - az ilyen mivek énkozelibb helyzetben
vannak, a hozzajuk valo viszonyulas €és a veliik valo azonosulds konnyebb. Dolgozhatnak a
miivekben olyan toposzok, amelyek (2) az olvasétol eltérd irdnyban mozognak, tartalmazhat-
nak ledgazasokat is (ideiglenes diverzo az eddigi életpalyarol), ezek lehetdségeket adnak sze-
repprobakra €s Ujfajta életutak virtudlis bejarasara (teljes diverzio). A torténetek lehetnek mas
¢letszakaszban 1év0 hdsok torténetei is, ha ez egy korabbi szakasz, az lehetdséget ad (a) repa-
rativ atélésre, tehat atdolgozhat és atkeretezhet el6z6 konfliktusokat; ugyanakkor feldolgozas
nélkil akar (b) regresszidba is (részleges, teljes) taszithatja az olvasot, ami nem garantaltan
adaptiv mintakat ad. Ha pedig a mii a kliens ¢letszakaszdhoz képesti jovoben jatszodik, akkor
a mu hasznalata segitheti a kliens jelenbdl jovo felé valo elmozdulasat; megtorténhet a szemé-

lyes célok kijeldlése, azok probaja.

44



A muvek kivalasztasa torténhet a biblioterapeuta, vagy a csoport altal is, viszont mivel
elvarhato, hogy a terapeuta mélyebben ismerje a miivet, igy jo eséllyel inkabb egy adott listabol
valaszt majd a csoport. A biblioterapias céllal feldolgozhaté miiveknek tobb, mindenki altal
elérhetd listaja forog kdzkézen, angol nyelven sokkal nagyobb ennek az irodalma (pl. a Rea-
ding Well az Egyesiilt Kiralysagban), de magyarul is elérhet6 a Németh Luca Anna szerkesz-
tésében késziilt Szoveglelo. Nagyobb I¢élegzetii ¢s még komolyabb terapias igények kiszolga-
lasra alkalmas, ezért biblioterapias foglalkozasok alapjéul inkabb ajanlhaté a Magyar Bibliote-
rapias Tarsasag Bibliotara, amely egy szerzore, miire, miifajra, cimszora és életkorra sziikithetd

online — ingyenes — adatbazis.

4.4. Szervezeési kérdések

Nem elhanyagolhat6é szempont, hogy a foglalkozasok soran olyan olvasoéi-terapias kornyezetet
teremtsiink meg, amely csalogaté és kényelmes. Ennek kialakitasa pozitiv tartalmakat kapcsol-
hat az olvasashoz, ugy is, mint professzionalis célu, és mint szabadidds tevékenységhez. Be-
szélgetések, konyvklubok és az olvasashoz kapcsolodo egyéb tevékenyseégek (pl. biblioterapias
foglalkozasok) az oktatasi folyamatba valo szerves beillesztése javithatja az olvasasi élmény
kozosségi élményét (Mucherah, 2014).

A csoportban valo miikddés szamos eldnnyel jar. Iddlegesen elrejtheti az egyént, az én-
hatarokat szabalyozhatova teszi. Nem annyira explicit, mint az egyéni helyzet, el lehet ,,bujni”,
ha terhel6bb tartalmak jelennek meg, és el6 lehet jonni a fedezékbdl, ha felbatorodtunk. A
¢s kozben kapcsolodasi pontokat ad: lehetdségeket a masikhoz vald kapcsolddasra, ezaltal pe-
dig latens, rejtett tartalmakat védett kozegben én-kozelibb helyzetbe hoz. Ugyancsak elony,
hogy kereteket ad, idében és térben, e két vonas pedig kiemelten fontos ebben az idészakban,
mivel a serdiil6 mindent bizonytalannak é1 meg, a csoport szabalyai és keretei legyenek bizto-
sak. Referencia keretként keverten jeleniti meg a korcsoportos és a felnétt referencia-kereteket,
ebbdl a résztvevd implicit €s explicit moédon valogathat.

A foglalkozasok idejét és a csoportok 0sszetételét is szabalyozni érdemes. Mivel az iskolai
keretben az 1d6 sziikosen all rendelkezésre a didkok egyéni elfoglaltsagai miatt, j6 eséllyel heti,
inkabb havi rendszerességgel tudunk majd egyiitt dolgozni. Ezeket a taldlkozdkat hasznos elére

rogziteni és valamilyen elektronikus tton tartani a kapcsolatot a résztvevokkel. Dontentink kell,

45



hogy nyitott, illetve zart csoportokkal dolgozunk-e, egyazon problémakdrrel kiizdd, vagy ve-
gyes ,.tiineti” csoportokat alkotunk. Ezekkel, és még ezen tilmenden tébb 1ényegi megfonto-
lassal Rudas Janos (2016) munkdjaban talalkozhatunk.

A mi dontésiinkon mulik, hogy a foglalkozasok soran egy miivet dolgozunk végig részle-
tesebben, vagy minden foglalkozas egy-egy révidebb miivet dlel fel. Az elobbi akkor lehet
hasznos, ha a csoport kitartd €s stabil; az utobbi pedig akkor, ha nyilt csoporttal dolgozunk,
amelynek Osszetétele alkalomrol-alkalomra valtozik.

A mivet a klasszikus biblioterapids iilések négyes felépitése (Doll — Doll, 2011) mentén
eldzetesen feldolgozzuk. El6szor (1) rahangold feladatokat készitiink, amelyek az asszocidcios
mezoket nyitjadk meg a foglalkozas elején. Masodsorban (2) értelmezd kérdéseket allitunk 6sz-
sze, amelyek azt biztositjak, hogy a terapias cél eléréséhez minden fontos mozzanat feltarasra
keriil a miiben. Harmadik elemként a (3) személyes bevonddast segitd kérdéseket, feladatokat
dolgozzuk ki, amelyek 1ényegében a mii tényleges feldolgozasat jelentik. Ekkor térténnek meg
azok a transzformativ-katartikus mozzanatok, amelyek megvaltoztathatjak a résztvevok téma-
ol alkotott véleményét, ahhoz vald viszonyuldsat, jo esetben hosszu tavon bovitik viselkedési
repertoarjukat. A negyedik, lezar6 részben pedig olyan feladatokat készitiink eld, amelyekkel

lecsendesitjiik magunkat, kiszakadunk a miibol, és (4) visszazsilipeliink a valdsagba.
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4.5. Egy mii feldolgozasa az egzisztencidlis pedagdgiai fejlesztd keretben

A mi Patrick Ness Szolit a szorny cimi konyve, amely a Kényvmolyképz6 Kiadé (Budapest,
2015), kiadasaban, Czipott Eszter forditasaban jelent meg. A torténet mind nemzetkozi szinten,
mind Magyarorszagon széles korben elismert. Ness munkdjat vilagszerte dicsérik azért a mély
érzelmi tartalomért, amelyet a gyasz, a veszteség és az ezekkel szembeni kitartas témainak
felfedezése kozben kifejt. Az irds minden korosztalyt megszolit, ennek kdszonhetéen szamos
dijat nyert, koztiik a Carnegie Medalt és a Kate Greenaway Medalt, és tobb nyelvre leforditot-
tak.

Magyarorszagon a Szolit a szorny fogadtatasa hasonloan pozitiv volt, Czipott Eszter
magyar forditasa jol ragadja meg Ness eredeti miivének 1ényegét. A kdnyvet erdteljes elbeszé-
lések jellemzik, kihasznalja a narrativ terapidk altal nyujtott eszkozoket. A konyv ajanlhatod
biblioterapias felhaszndlésra is, mivel érzelmileg Osszetett kérdéseket érzékeny €s érzelmileg
hozzaférheté moédon kezel (Canepari, 2023).

A torténet roviden: a kdzéppontban Conor O'Malley all, egy fiatal fiu, akinek a kiizd-
elme arrdl szol, hogy édesanyja halalos betegségének tényét elfogadja (jaspersi hatdrhelyzet,
vagy frankli patodicea). Conort a torténet elején egy rémalom gydtri (kontrollalhatatlan tar-
talmak feltoluldsa — tudattalan a tudatosba), éjjelente meglatogatja egy szérny (mesés elemek,
részleges regresszio), egy tiszafa-lény, aki harom torténetet mesél el neki. Ezek a torténetek a
valdsag és a képzelet hataran mozognak (én-tdavoli és én-kozeli tudattartalmak), £6 céljuk, hogy
Conor hibas valosagérzékelését (kognitiv disszonancia) javitsak (konszonancia). Ahogy Conor
kiizd édesanyja egészségi allapotanak hanyatlasaval, egyszerre keriil konfliktusba az iskolai
zaklatokkal, és fesziiltté valnak csaladi kapcsolatai is (krizismatrix). A regény soran Conor
szembesiil legmélyebb félelmeivel és érzelmeivel, végiil megtanulja elfogadni édesanyja be-
tegségét és a veszteség elkeriilhetetlenségét. A szorny segit Conornak a gyaszt megélni, és ab-
ban, hogy batorsagot meritsen a valésaggal valo szembenézéshez. Megtanitja, hogy a kapcso-
latai segitségével ellenalloképességet szerezhet, ¢és a jovovel kapcsolatban mar nem szorong,

hanem egészséges optimizmussal tekint ra.

4.5.1. A mi biblioterapias elemzése
Conor a val6s ¢€letben megélt konfliktusait kdvetden talalkozik a Szérnnyel. Egy éjszaka a va-
l6sagban is megjelenik elétte, €s kozli vele, hogy harom torténetet fog neki elmesélni — ezek

mindegyike a Conor eldl (sajat maga és masok altal) eltitkolt tudattartalmakat dolgozza fel.
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Az elsd torténet

A szorny elmeséli Conornak az els6 torténetet, amely egy kiralyrol, egy kirdlynoérol és két
gyermekiikrdl szol. A kiraly birodalmat egy rettenetes baj fenyegeti, és a kiralynd megbeteg-
szik. A kiraly elindul, hogy megtalalja szdmara a gyogyirt, de kisérlete kudarcba fullad. A ki-
ralynd meghal, ezutdn a kiraly Gijra megndsiil. Az mostoha féltékeny lesz a kirdly gyermekeire,
¢s emiatt megmérgezi Oket. A kiraly végiil gyaszban meghal.

A torténet lényege: megjeleniti Conor belsé érzelmi zilaltsagat, valamint azt, hogyan érzi a
kozelgd veszélyt. ,,Berendezi” azt szinpadot, amely majd a késébbiekben Conor személyiség-
fejléddéséhez szolgal hattérként — a mostoha parhuzamba éllithat6 a nagyanyjaval, akivel Conor

kapcsolata meglehetdsen rossz a torténet elején.

A masodik torténet

A masodik torténetben a szorny elmeséli Conornak egy patikdrius és egy lelkész torténetét,
kettejiik torténetének kdzpontjdban a tiszafa all. A patikérius azt javasolja, hogy vagjak ki a
fat, hogy gyogyszert készitsenek beldle, mig a lelkész a fa megdrzését szeretné. A patikarius
végiil kivagja a fat. A beldle készitett gyogyszert nem tudja eladni, tonkremegy, igy végso
soron élete értelmetlenné valik.

A torténet lényege: egy metafora, amely azt szimbolizalja, hogy az elkeriilhetetlen veszteséggel
¢és a halallal valo kiizdelem hidbaval6. Azt mutatja be, hogy Conor végiil hogyan fogadja el
¢desanyja gyogyithatatlan betegségét, valamint sajat tehetetlenségét ezzel kapcsolatban. Rééb-
red, hogy nem tudja irdnyitani vagy megvaltoztatni a dolgok kimenetét. Ugyancsak jol illuszt-
ralja a torténet, hogy miként miikodik a két megkiizdési mod: az elfogadas és az ellenallas (1d.
epiktétoszi szabaly). Végtére is a masodik mese a gydsz, az elfogadas és az ellenallés (rezilien-
cia) fontossagat jarja koriil. Az édesapa személye (mint a patikarius) is megjelenik szimboli-

kusan a torténetben.

A harmadik torténet

A harmadik torténet egy lathatatlan emberrel foglalkozik, aki maganyosnak érzi magat, és ugy
érzi, hogy a vilag nem veszi észre. Taldlkozik egy boszorkdnnyal, aki megigéri, hogy Gjra 1at-
hatova teszi, de figyelmezteti a kovetkezményekre. Az ember beleegyezik, de miutan lathatova
valik, r4jon, hogy az emberek undorodnak megjelenésétdl, és még inkabb maganyos lesz.

A torténet lényege: szimbolizalja a lathatdsag és az elutasitastol valo félelem témajat. Ez a
torténet azt tiikkrozi, ahogy Conor is lathatatlannak érzi magat az iskolaban, mikézben édesanyja

betegségének elfogadasaval kiizd. Tandrai és tarsai tigy tesznek, mintha kiilonleges helyzetben
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lenne, mintha mindent el kellene nézni neki — de a betegségrol és a végességrol nem esik szo
kozottiik. A kozeg nem tud mit kezdeni a sziiléi elmutlas gondolataval, igy inkabb ugy tesz,
mintha az nem létezne. Tehat a torténet azt jeleniti meg, ahogy mindannyiunkban ¢l a vagy az
elfogadasra ¢és kapcsolddasra, valamint az az éltalanos félelmet is, hogy elutasitanak és elitél-
nek minket.

Lényegében kiemeli az empatia és a megértés fontossagat, tekintet nélkiil arra, hogy
kirdl van szd. Arra 0sztonzi az olvasdt, hogy reflexiot gyakoroljon a szocidlis elvarasokkal

kapcsolatban is.

A negyedik, egyben utolsé torténet

Conor azt varja, hogy a szorny elmesélje neki a negyedik torténetet, de rajon, hogy a torténet-
mesélésben most ¢ van soron. Elmeséli azt a rémalmat, amelyet az anyja megbetegedése ota
almodik, és ami arrdl sz6l, hogy nem tudja megtartani az anyja kezét, mikdzben megprobalja
megmenteni 6t a szakadékba zuhanastol.

A torténet lényege: visszatiikrozi Conor legbensobb félelmeit és kiizdelmét. Megmutatja mi-
lyen mélyen hiizédik az attol valo rettegése, hogy elvesziti €desanyjat, €s hogy mennyire erot-
lennek érzi magat az édesanyjanak betegségével szemben. A szimbolikus elvesztés tiikkrozi azt,
ahogyan a valdsagban is lassan-lassan elvesziti 6t. Kozponti toposza, hogy a veszteség és az

ezt koveto valtozas elkeriilhetetlen.

Az elbeszélés tobb, a fiu valos életben zajlo sorsat leird koztes torténetet is magaban foglal.
Ezeket is jarjuk koriil, hogy a fiu karakterrajza és személyiségfejlodése megfeleld értelmezést

kaphasson.

Az 6todik torténet: Conort meglatogatja anyai nagymamaja, de kapcsolatuk fesziilt. Felajanlja
a fiunak, hogy vele éljen, de ¢ visszautasitja, mert anyjaval akar maradni — inkébb a stabil, de
rossz jelenhez kotddik, mintsem, hogy a bizonytalan jovobe tekintsen. Késébb Conor elmeséli

a nagymamanak a szorny latogatasait — beavatja 6t a titokba.
A hatodik torténet: Conor apja megérkezik az Egyesiilt Allamokbol, és a fit abban reményke-

dik, hogy majd elviszi 6t, kiszabaditja a jelenlegi helyzetébdl. Apja azonban ezt nem szeretné,

kiils6 indokokra hivatkozik, Conor azonban latja, hogy apja ¢életében neki mar nincsen helye.
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A hetedik torténet: az édesanya allapota romlik, és 0 kiizd az ellentétes érzésekkel. Tovabbra

is beszélget a Szornnyel, aki segit neki szembenézni a biintudataval és a haragjaval.

A nyolcadik torténet: Conor édesanyjanak egészségi allapota tovabb romlik, és az 6t koriilvevo
vilag kezdi elfogadni az elkeriilhetetlent. A Szorny arra készteti, hogy vallja be maganak az

igazat legmélyebb félelmérol, ezt Conor végiil meg is teszi.

A kilencedik torténet: Dithrohamdban tonkreteszi nagymamaja nappalijat, és a nagymama, aki
mindaddig nagyon kényes volt a lak4sara, megérti a fitl belsd szenvedését, kapcsolodik hozza,

ezaltal pedig megérkeznek a kdlcsonds megértés és vigasz szintjére.

A tizedik torténet: Conornak szemben kell néznie legmélyebb félelmével, amely az anyja el-
vesztésének a gondolata. R4jon, hogy el kell engednie 6t, és tovabblépnie az életében, annak
ellenére, hogy milyen fajdalmat okoz neki. Edesanyja meghal, és 6 atéli az érzelmeinek teljes

skalajat, a haragot, a gyaszt, és végiil a katartikus megkdnnyebbiilést.

Conor személyiségfejlodése

A torténet soran Conor bonyolult érzelmekkel kiizd az anyja betegségével és kozelgd halalaval
kapcsolatban, ez kihat a teljes személyes miikodésére (kognitiv, emocionalis €s konativ szinten
iS). A Szorny, aki Conor igazmondd megfeleldje, Gtmutatoként szolgal szamara az érzelmeinek
megertésében ¢és a valosadggal valé megbékélésben, lehetdséget kap téle arra, hogy érzelmi és

l¢lektani atalakuldson menjen keresztiil.

Conor megélt érzelmei, azok valtozésa és egzisztencialis vetiiletiik (Fromm utén):

o Kezdeti tagadas és elszigeteltség: Conor a torténet elején tagadja anyja betegségét
(klasszikus hasitds), és elszigeteli magat, mikozben ezekkel a nehéz érzelmekkel kiizd
— Lilyvel val6 baratsaga is valtozik (konativ-kapcsolati szint). Késébb a lany megérti,
hogy Conor min megy keresztiil, és a fi is hajlando lesz a lany felé megnyilni. - NAR-
CIZMUS, VISSZAVAGYAS EGY KORABBI FEJLODESI SZINTRE, EGZISZTEN-
CIALIS REGRESSZIO

e Harag ¢és frusztracid: Ahogy Conor kiizd a ténnyel, hogy édesanyja beteg, egyszerre az
iskolai zaklatassal is meg kell birkdznia, ettdl pedig egyre dithdsebb és frusztraltabb
lesz — difftiz érzelmeket €1 meg és alapvetOen érzelmi megkiizdést alkalmaz, nem tudja
a krizist kognitiv szinten befogadni és azt atdolgozni. - ERTELMETLENSEG, DEST-
RUKTIVITAS
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Talalkozas a szornnyel: Amikor a Szorny megjelenik, Conor diihe és frusztracidja a
vele valo beszélgetésben felszinre keriil — manifesztalodik a harag, tudatossa valik. Co-
nor csak a maga altal teremtett Szorny 1ényén keresztiil képes ezeknek a tartalmaknak
az énkozeli helyzetbe hozasara és megélésére - AUTENTIKUS LET, illetve heideggeri
ELEBEUGRO GONDOSKODAS, KREATIVITAS

Az igazsag és elfogadas fontossdganak megértése: A Szorny torténetein keresztiil Co-
nor elkezdi felfedezni sajat igazsagait, és szembesiil édesanyja helyzetének valosaga-
val. Conor eddig ugy ¢élte meg, hogy a korotte 1évo vilag hazudik neki (anya, apa, nagy-
mama, tanarok, baratok) — lassanként megérti és elfogadja, hogy valdjaban mindenki
csak a maga igazsagat, vagy reményeit kozvetiti felé. - ERTELEMKERESES, AU-
TENTIKUS LET

Biintudat és 6nvad: Conor biintudattal és 6nvaddal kiizd, gy érzi, hogy valamilyen
formaban 6 okozta anyja betegségét. Ez egyfajta magikus gondolkodas (részleges reg-
resszid, hibas oki attribucioként magat jeloli meg a probléma forrasaként — jollehet
azért, hogy igy a probléma a sajat kontroll kérébe keriiljon és megoldhatdva valjon. -
FELELOSSEGVALLALAS

Elfogadas és megértés: Ahogy a torténet elérehalad, Conor egyre mélyebb megértést
nyer a sajat érzelmeirdl és az élet és halal bonyolult viszonyarél. - HATARHELY ZE-
TEK

Kapcsolat a nagymamaval: Conor kapcsolata nagymamajaval atalakul, elészor fesziilt
¢s konfliktusos, végiil a szoba szétromboldsa utan (destrukcio) kdlcsonds megértésbe
és tamogatasba (konstruktiv szemlélef) fordul at. - KONSTRUKTIVITAS, EGESZSE-
GES KOTODES

Szemben a valosaggal: Conor fokozatosan elfogadja édesanyja betegségének elkeriil-
hetetlen mivoltat, és szembesiil édesanyja haladlanak valosagaval. Ezen keresztiil meg-
érti az ember univerzalis végességét, és sajat végességét is. - ERTELEMKERESES
Megbocsatas és elengedés: A Szorny utolsd meséjén keresztiil Conor megtanulja a
megbocsatas fontossagat. Megért, hogy meg kell bocsatania masoknak és sajat maga-
nak is, valamint azt, hogy a fajdalmat meg kell élni, és a bintudatot muszaj elengedni.
- FELELOS KAPCSOLATOK

Empatia: A torténet végére Conor nemcsak édesanyja irant érez empatiat, hanem min-
denki irant, akik szenvednek, beleértve sajat magat, nagymamajat és az iskolai zaklatot
is. - ERTELEMKERESES, FELELOS KAPCSOLATOK, EGESZSEGES KOTODES
Atalakulas: Conor utja atalakulast eredményez a latasmodjaban az élet és halal tekinte-
tében, valamint a koriilotte 16vé emberekkel vald kapcsolataiban. - INDIVIDUACIO,
EGESZSEGES INDIVIDUALIZMUS

Osszességében tehat Conor karakterfejlddése ,,A szdlit a szorny” soran illusztralja azt,
hogy a gyasz milyen bonyolult folyamat, hogy milyen fontos az érzelmekkel szembe-
nézniink, és megmutatja az elfogadas €s empatia erejét a nehézségek elleni kiizdelem-
ben. - AZ INAUTENTIKUSBOL AZ AUTENTIKUS LETBE VALO ATMENET.
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4.5.2. A foglalkozas leirasa

1) Bevezetés, rahangolas

2) A mi bemutatasa

3) A mi lényegi feldolgozasa
4) Lecsengetés

A (1) rahangol¢ feladat sokrétii lehet, a dolgozat terjedelme nem engedi meg, hogy ezt
részletesebben kifejtsiik, a Iényeg, hogy ennél a foglalkozasi szakasznal az asszociacios mezo-
ket szabaditjuk fel, cél a minél szabadabb gondolkodas meginditidsa. Ez a mu feldolgozasanal
segit majd, amikor sajat élményt és megélést kapcsolunk a miiben felmeriilé gondolati tartal-
makhoz.

A (2) mii bemutatésa a foglalkozas el6tt egyénileg torténik, mivel hosszl elbeszélésrol
van sz0, erre egy foglalkozas keretei nem lennének elegenddek.

A (3) feldolgozas soran eldszor (3.1) a cselekmény visszaidézésére kérdéseket tesziink
fel, tisztazzuk a cselekmény neuralgikus fordulopontjait. Ugyancsak ebben a szakaszban torté-
nik (3.2) a miitben megfigyelhetd problémak megfigyelése, elemzése, ezt (3.3) a megoldasok

¢s a kovetkezmények elemzése koveti. Ilyen kérdések lehetnek példaul:
1. Hogyan tiikrézi Conor ismétl6dé rémalma belsé félelmeit és kiizdelmeit?
2. Milyen szerepet jatszik a szorny Conor személyiségfejlodésének és onelfogadasanak utjan?
3. Hogyan alakul Conor kapcsolata édesanyjaval a torténet soran, és mit tanit ez nekiink a csaladi
dinamika bonyolultsagairdl?
4. Hogyan szolgal kettOs szerepet Conor haragja? Mennyiben segiti és mennyiben akadalyozza az
Ot érzelmei feldolgozasaban?
5. Hogyan befolyasoljak Conor nagymamajaval és apjaval valo interakcidi azt, ahogyan a csaladot
latja?
6. Mit jelent az, amikor a Szorny igy fogalmaz: “Te hivtal.”?
7. Mit arulnak el a Szorny torténetei Conor belsd konfliktusairol és arrol a félelmérdl, hogy elvesziti
édesanyjat, hogy magara marad?
8. Hogyan rezonal Conor gyasz- és veszteségélménye a sajat élményeiddel vagy érzelmeiddel?
9. Besz¢ljiink arrol, hogy mi volt a jelentdsége Conor pusztitd viselkedésének a nagymamaéja nap-
palijaban. Mit gondolsz, milyen érzelmeket hajtottak?
10. Milyen parhuzamokat figyelhetiink meg akozott, ahogy Conor az elfogadas és elengedés utjara
1ép, és ahogyan a tinédzserek kiizdenek meg az élet kihivasaival és valtozasaival?
11. Reflektaljunk az igazmondas fogalmara mint az elfogadas és a gyogyulas egy formajara Conor
fejlodésre soran. Hogyan jarul hozza az 6szinteség a novekedéshez és a belsé ellenalld képességhez
(reziliencia)?
12. Fedezziik fel az identitds és 6nismeret/onmegismerés tematikajat Conor kiizdelmében. Hogyan

hozza 6sszhangba belsd félelmeit és vagyait a kiilsé elvarasokkal és az objektiv valosaggal?
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13. Beszéljiink a képzelet és fantazia szerepérdl a nehéz érzelmek és helyzetek kezelésében, ahogy
azt Conor a szornnyel folytatott beszélgetéseiben megtapasztalhatjuk.

14. Gondolkozzunk el Conor ellenallasan, amelyet az édesanyja kozelgé halalaval kapcsolatban
érez. Hogyan tiikrozi ez azokat a kiizdelmeket, amelyekkel a serdiilék szembesiilhetnek, amikor
valtozast vagy veszteséget kell elfogadniuk?

15. Hogyan viszonyulnak Conor gyasz és veszteségélményei azzal a képpel, amelyet a serdiild fitk
hagyomanyosan taplalnak magukban erésség €s sebezhetség kettdsségével kapcsolatban?

16. Gondolkodjunk el azon, hogy miért fontos, hogy Conor végiil elfogadja édesanyja elvesztését.
Milyen értelmezést kinal Conor dnismereti és gyogyulasi itja, ha a frankli értelemtalalast tessziik a

kozéppontba?

A foglalkozas legfontosabb részét mar eldkészitették a 3.1, 3.2, és a 3.3 szakaszok, igy
jo eséllyel az dnismereti munkat eldsegitd kérdések mar alapozast nyertek. Lassunk ezekre az
onismereti kérdésekre is néhdny példat, természetesen a lista végtelen lehet, az alabbi példak a

teljesség igénye nélkiil kertilnek felsoroldsra:
1. Hogyan rezonaltak Conor megkiizdési mechanizmusai és érzelmi “utazasa” a torténet soran a
sajat tapasztalataiddal? Te hogyan dolgozod fel a veszteséget vagy a gyaszt?
2. Ha visszatekintesz Conor csaladjaval és barataival valo kapcsolataira, milyen parhuzamokat tudsz
vonni az 6 és a Te életed kozott? Neked hogyan segitenek a kapcsolataid a nehéz idékben?
3. Mit mutattak meg Conor beszélgetései a szornnyel abbol a belsé viharbél és kiizdelembdl, ame-
lyet vivott? Te hogyan éled meg sajat belsé kiizdelmeidet, és hogyan szallsz szembe a nehézségek-
kel?
4. Besz¢ljiink Conor bels6 konfliktusairdl és erkolesi dilemmair6l a térténet soran. Hogyan kapcso-
l6dnak ezek azokhoz a személyes dilemmakhoz vagy moralis kihivasokhoz, amelyekkel te talakoz-
tal az életed soran?
5. Vizsgaljuk meg az igazsag és elfogadas témait a ,,Szolit a sz6rny” cimii miiben. Hogyan nézel
szembe a “nehéz” igazsagokkal az életedben, és hol lelsz békére, hol talalsz megoldast?
6. Gondolkodjunk el Conor utjardl az megértés és megbocsatas felé. Te mit gondolsz a megbocsa-
tasrol? Miért lehet ez fontos, és mitol lehet nehéz szamodra?
7. Reflektalj a szorny szimbolumara és jelentdségére Conor utazasdban. Vannak-e szimbolikus ala-
kok vagy képek az életedben, amelyek segitenek megkiizdeni a nehéz érzelmekkel vagy tapasztala-
tokkal?
8. Beszéljiink a torténetmesélés és képzelet fontossagardl a ,,Szolit a szorny” cimii miiben. Te ho-
gyan haszndlod a torténetmesélést vagy a kreativitast az érzelmeid feldolgozasaban vagy a tapasz-
talataid értelmezésében?
9. Vizsgaljuk meg Conor belsé konfliktusat a remény és az igazsaggal vald szembesiilés kozotti
dilemmaban. Te hogyan birkdzol meg a bizonytalansaggal és ismeretlennel az életedben?
10. Gondolkodj el a konyv atfogo iizenetén, és azon, hogyan rezonal a sajat vilagnézeteddel kapcso-

latban a veszteség, gyasz és az ellenalloképesség tekintetében.
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A csoportmunka (4) lezaro6 fazisaban pedig lecsengetd, atzsilipel6 tevékenységeket végez-
tetlink, ha lehet, ezek non-verbalisak, vagy szimbolikusak legyenek, mint példaul a tabortliz
feladat, amelyben megbesz¢ljiik, hogy mi az amit elvisziink a gyakorlatbol (pozitiv), és mi az
amit a tabortlizbe vetnénk (negativ). A gyakorlat Iényege, hogy pozitiv felhangoltsaggal fejez-
ziik be a csoportmunkat — igy nyitva hagyjuk a lehetdséget a tovabbi elmélkedésre. Arisztop-
hanészi értelemben: bevessziik a keser(i pirulat, amelyet az irodalom megédesit, és hosszu tava

hatésat igy tudja majd életiinkben kifejteni (Gold, 1980).

4.5.3. A hatasvizsgalat kérdése

Mint minden terdpias (tehat a normalitast megerdsitd, vagy gyogyitod) beavatkozast, a bibliote-
rapiat is azért végezziik, mert hatast reméliink téle. A nemzetkdzi gyakorlatban altaldban a
természettudomanyos kutatasi igény miatt (Kévary, 2022) jobbara csak nomotetikus kutatasok
torténnek (de ezek alacsony elemszamu, nem reprezentativ mintavételli, kvantitativ vizsgala-
tok), vagy ugyanezek klinikai felhasznalasi koriilmények kozott zajlanak, egy-egy klinikai
képre fokuszalva (Marrs, 1994). Emiatt ezek eredményeibdl nem lenne ildomos kiindulni, ha
a gimnaziumi kdzegben végzett fejlesztd biblioterdpias munka hatasat szeretnénk mérni. Mint
azt Falus Ivan irja (1993), a pedagogiai folyamatos bonyolultak, nem ismételhetdk, a valtozas
ugyanis a didkok személyiségében torténik, igy nomotetikus, kvantitativ modellekkel nehezen
leirhato.

Ez r6gton egy modszertani problémat vet fel: ha nem vagy nem teljesen érzékelhetd,
milyen modszerrel lehet, egyaltalan kell-e vizsgéalni annak eredményességét? Fenomenologiai
pesszimizmus lenne résziinkrdl azt allitani, hogy nem tudhatunk réla pontosan semmit. De mi-
vel a biblioterapiat sok helyiitt (fizikai és intézményi is), sokféle végzettségili €s kompetenciaja
szakember hasznalja sokféle célra, ezért ez annyi valtozot tesz a rendszerbe, hogy egyes cso-
portfolyamatok eredményei tudomanyosan nem vethetok 6ssze. Jo eséllyel, ha hatast akarunk
mérni, az csak idiografikus modon, egyénekre fokuszalva, kvalitativ modon torténhet. Ha tu-
doményosan hasznalhaté eredményekre toreksziink, akkor — a biblioterapia miivészetterapids
természetébodl adodoan — egy interpretativ fenomenologiai-hermeneutikai (IPA) vizsgalatot ér-
demes elvégezni a csoportfolyamat inditasa elott €s lezarasa utan (diakrén mérés), majd a két

eredményt 6sszevetni egymassal (kontrollcsoportos vizsgalattal — szinkron mérés). Ez, bar nem
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ad nomotetikus, altalanos képet a biblioterapia mint eszkdz hasznalatardl, viszont jol mutat-
hatja az adott csoportban elért terapias hatdsokat. A dolgozat terjedelme azonban sajnos nem
ad lehetdséget arra, hogy ezt a modszert részletesen kifejtsiik, igy erre ezen keretek kozott nem

tériink ki.
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5. KOVETKEZTETESEK ES JAVASLATOK

Konkluzioként megallapithatjuk, hogy a pedagdgiai munka akkor lesz hatasos, ha visszakapja
eredeti mandatumat, és az oktatds mellett a nevelés is egyenld stllyal szerepel az oktatasi-
nevelési rendszerben. Sok megfontolasbol (id6, pénz, elérhetdség, szocializacios igény) Iénye-
ges lenne, hogy a pedagdgusok segitdi tudasat felhasznaljak az oktatasi intézmények, valamint,
hogy a felmeriilé problémak esetén alkalmazzuk az intézményi mentalizacios keretet. Alapve-
tés kellene, hogy legyen, hogy a problémakkal els6sorban a didkokkal foglalkozd pedagdgus
dolgozik, és a csaladsegit6i kompetencia-kdrbe pedig csak akkor delegalja az tanul6t, amikor
mar kimertlt az iskolai segités eszkoztara.

A kutatas alapjan belathato, hogy a miivészetterapids foglalkozasok hatdsmérése és ér-
tékelése Magyarorszdgon még gyerekcipOben jar, igy ennek a modszertani kidolgozasa is le-
hetne egy tjabb kutatas témaja.

A dolgozat végén figyelmi fokuszunkat kissé tdgabbra nyitva, a mentalhigiéné tagabb
kérdéskorét érintve altalanossagban véve elmondhatjuk, hogy a segitéi képzések altalaban
egyesiileti szervezésben, ritkdbban egyetemi posztgradualis tovabbképzések formajaban zajla-
nak, €és ezek pénzbe €s idObe keriilnek. A pedagdgusok leterheltsége miatt kérdéses, hogy el-
varhato-e toliik Gjabb szakképzettség megszerzése. Azt gondolom, hogy megfeleld fenntartoi
tamogatassal (pl. a képzésekhez vald anyagi és iddbeli hozzéjarulds), és az ilyen programok
elismerésével, multiplikaciojaval 0sztondzni lehet az arra alkalmas és hajland6 kollégékat,
hogy tovabbképezzék magukat.

A szakmai forumok hidnya is nagy dilemma. A pszichologiai és szocialis munka mar
jol keretezett tevékenység, az iskolai munkéba beépiilé mentalhigiénés munka torvényi és lo-
kalis szabdlyozasa még varat magara. Hosszu tavu cél lehet egy iskolai mentéalhigiénés szakmai
egyesiilet megalapitasa, ezéltal a szakmai beagyazottsagot novelhetnénk, ¢s tudomanyos 1gé-
nyl kozosségként miikddhetnénk. Protokollokat kellene kidolgozni és kisérleteket folytatni,

ezaltal az altaldnos neveléstudomanyi kérdések a gyakorlati alkalmazasban is megjelennének.
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6. OSSZEFOGLALAS

A pedagogiai munkat a kozbeszédben leggyakrabban az oktato tevékenységhez tarsitjuk, azon-
ban a gyakorlott pedagogusok tudjak, hogy a nevelés legalabb olyan fontos része ennek a fo-
lyamatnak, mint a tananyag atadasa. A posztmodern kor kihivasaira valaszolva a pedagdgiai
munkanak ki kell terjesztenie értelmezési- €s cselekvési keretét, mivel az oktatoi tevékenység
mellett egyre nagyobb hangsuly kertil a nevelésre is.

A dolgozatban az iskolai kdzegben zajlé mentalhigiénés prevencio-fejlesztés kiemelt
fontossagat targyaltuk, kiemelve a kor kiilonb6z6 kihivasai altal kivaltott igényt, amely azt
diktalja, hogy egy altalanos, humanisztikus-egzisztencidlis pedagogiai keretet alakitsunk ki az
intézményekben, amely az iskolahasznaldkat teljes személyként kezeli. A kutatas talan fényt
deritett arra, hogy a pedagogiai munka szellemtudomanyi alapjaira vald 6sszpontositas elen-
gedhetetlen a hatékony fejlesztés érdekében.

A dolgozat célja az volt, hogy elemezze ¢s felvazolja egy ilyen keretrendszer lehetdsé-
gét a fejlesztd biblioterapia keretrendszerén beliil, mivel az végtére is egy olyan eszkdz, amely
a szakirodalmi adatok alapjan a pedagodgiai tanacsado-fejlesztd munkéban is jol alkalmazhato.
A dolgozat tovabbi célja az volt, hogy kiilonb6z6 miivek biblioterapias kivalasztasaban és fel-
hasznalasaban konkrét segitséget nyuljtson a segitd szakemberek szamara, és hogy tovabbi ku-
tatasok iranyat kijelolje.

A munkém soran két f6 modszert alkalmaztam. Egyrészt kvantitativ kérddives felmé-
rést, melynek adatait és Osszefliggéseit elemeztem, majd kovetkeztetéseket vontam le az gim-
naziumok mentélhigiénés ellatottsagrol és az ebbdl adodo lehetdségekrdl. Ezzel parhuzamosan
a vonatkozo szakirodalom szisztematikus elemzését végeztem el az ERIC, JSTOR, APA, Go-
ogle Scholar és MTMT adatbdzisai alapjan. Az elemzés soran féként magas impaktu szakiro-
dalmi forrasokra 0sszpontositottam, €s tobb nagy elemszdmui metaanalizist is figyelembe vet-
tem. Ezek szolgaltak alapul a dolgozatban targyalt kutatéasi kérdések, nevelésfilozofiai, antro-
pologiai, fejlodéslélektani és mentalhigiénés vonatkozéasainak szintetizalasahoz.

Ugy gondolom, hogy a dolgozat a fellelheté informaciok birtokaban erés érveket hoz
fel egy egzisztencialis pedagogiai keret 1étrehozasanak fontossdga mellett. A kutatas alapjan a
humanisztikus-egzisztencialista megkozelités valasztasa a biblioterapias pedagogiai folyamat
hattereként indokolt, mivel ez az iranyzat a teljes embert és az emberi fejlodés teljes spektrumat
figyelembe veszi, ami 0sszhangban egyrészt van a torvényi elvarasokkal, masrészt pedig a pe-

dagogiaban alkalmazott 1élektani megfontolasokkal. A pedagdgiai munka soran tehat a tanulok
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fejlodését bio-pszicho-szocialis szempontbol vizsgaljuk, és ez a humanisztikus-egzisztencia-
lista megkdzelités kiemeli az egyéni fejlodési potencidlokat és az Onaktualizacid lehetdségét
minden emberben. Természetébdl adoddan a teljes személyiség értékelésére €s tamogatasara
Osszpontosit, figyelembe véve az egyén belsd vilagat, életcéljait és értékrendjét. Ez az irdnyelv
lehetové teszi a tanuldk szamara, hogy értelmet talaljanak az ¢életiikben €s 6nmaguk utjat ko-
vessek, mikozben segit a pedagdgusoknak abban, hogy tdmogato iskolai kornyezetet teremtse-
nek a fejlédéshez és az onismeret elmélyitéséhez.

A kutatas soran igy olyan fejlesztési iranyok és lehetdségek tarultak fel a biblioterapias
beavatkozasokban, amelyekkel a szakirodalom korabban nem, vagy csak kevésbé foglalkozott.
A dolgozat bemutatta, hogy alacsony-kozepes impaktu intervencios eszkézként a biblioterapia
hogyan illeszkedik az iskolai fejleszté munkéba. A biblioterapia kiilonb6z6 technikait szakiro-
dalmi prizman keresztiil vizsgaltuk, és egy valasztott miivon keresztiil bemutattuk egy egzisz-
tencialis-pedagogiai témafeldolgozas biblioterapids lehetdségeit.

Végiil roviden érintettiik a biblioterapias beavatkozasok hatékonysdgmérésének kérdé-
sét. A bolcsészettudomanyok terén eluralkodd nomotetikus (kvantitativ) kutatési irany a szak-
irodalmi forrasokat szerint nem mindig alkalmas a fejlesztdi-segitoi teriileteken torténd teveé-
kenységek mérésére, mivel itt inkabb az egyedi, unikalis esetek vizsgalata, és azok adott kon-
textusban val6 értelmezése sziikséges. Ugyanakkor magam nem végeztem hatékonysagvizsga-
latot, mivel egy heideggeri megkozelitésii interpretativ-fenomenologiai analizis (IPA) tilsago-
san nagy 1d6igényii lett volna. Terveim szerint a kutatast doktori tanulmanyaim soran folytatom

tovabb.
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1. tablazat: A frommi, a rogersi és a biblioterapias fejlesztési célok 0sszevetése (forras: sajat
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MELLEKLETEK

1. szamua melléklet

Gimnaziumi mentalhigiénés programok orszagos vizsgalata
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NYILATKOZATOK
1. Hallgatoi nyilatkozat

‘az dltalam keszitett dolgoratra, mint szellemi alkutas’f;
Magvar ﬁgrir- és Elattudornémﬂ Egvetem ‘mindenkori
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2. Konzulensi nyilatkozat

MATE Szervezeti s Mlkodési Szabalyzat

IIl. Haligatdi Kovetelményrendszer

L1, Tanulmidnyi és Vizsgaszabdlyzat

6.13. sz. fliggeléke: A MATE egységes szakdolgozat /
diplomadaolgozat / zarodolgozat / portfdlic készitési itmutatdja
4.1, sz, melléklete: Konzulensi nyilatkazat

NYILATKOZAT

RAINA LATLE (név) (hallgaté MNeptun aranositdja: T VE &4ad
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rirddolgazatotfseakdolgozatol fdiplomadolenzatol fpartfalidl! altckintellem, a hallgatot az

irodalmi forrdasok korrekt kezelésének kovetelményeirdl, jogi és etikai szabdlyaird!
tajékaztattam,

A zarédolgozatot/szakdolgozatot/diplomadolgozatot/porttéliot a zardvizsgan térténd
védésre javaslom / nem javaslom?,

A dolgozat allam- vagy szclgalati titkot tartalmaz: igen  _nem*®
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