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A KUTATASI TEMA RELEVANCIAJA ES PROBLEMALI

Disszertaciom témdja két nagy kutatdsi keret, a tanari érzelmek ¢és a szakmai identitas
talalkozasaban helyezkedik el. Az egyén Onmeghatarozasa szoros kapcsolatban all az
érzelmekkel. Az identitas formalasanak természetes velejardja, hogy az ember kiilonb6z6
fesziiltségekkel teljes folyamatokban alakitja 6nmagardl alkotott képét élettorténete soran
(Pataki, 2004). A posztmodern értelmezések az identitds Osszetettségét, valtozékonysagat és
tarsas beagyazottsagat hangsulyozzak. Az identitds alakitasanak legfontosabb polusai a (1)
mindenkitdl kiilonbozo, szuverén szemeélyes €n, és a tarsadalom altal meghatarozott tarsas én;
(2) a sokfeéle, kiillonboz6 szerepekben mas és mas arcat mutato, a kiillonboz6é én-poziciok kozott
bels6 parbeszédet folytatd, de onmagat mégis egységesnek érzékeld individuum; (3) az idében
valtozo, és bels6 koherencidjat mégis fenntarto személyiség (Akkerman & Meijer, 2011,
Hermans, 2006). Az énmagunkrol valo tudas alakulasa érzelmi-indulati elemekkel szinezett; a
megélt élettorténet, a valsagok, valtozasok folyamatos onreflexiora késztetik az embert, a kiilsé
események nyoman zajlo belsé torténéseket az érzelmek jelzik, formaljak, katalizaljak (Pataki,
2004; Erikson, 1963; Turner & Tajfel, 1986).

A tanari szakmai identitas iranti fokozott érdekl6dés megjelenése is kéz a kézben haladt
a tanari munka érzelmi oldalanak megértésére tett eréfeszitésekkel (Akkerman & Meijer, 2011).
Az egyén kiilonboz6 identitascsoportokba sorolja, vagyis kategorizalja Gnmagat — egy ember
egyszerre lehet anya, nd, kozépkorl, magyar, kolerikus természetii, balkezes, kdrnyezetvédo és
vegetarianus — szakmai identitasara nézve pedig tanar. A foglalkozas a modern és azt megel6z6
korokban inkabb tarsadalmi poziciét jelentett; ma azonban olyan identitaskategoria, amit a
joléti tarsadalmakban €16 emberek tobbsége szabadon valaszt meg és alakit, s melyben egyre
nagyobb szerepet jatszanak a személyiség jellemz0i és az érdeklédés. A foglalkozas olyan
tereppé¢ valhat, ahol az egyén személyes ambicidja, egyénisége kiteljesedhet, igy jarulva hozza
érzelmi jollétéhez, boldogsdgahoz (Seligman, 2004; Réthy, 2015; Csikszentmihalyi &
Schneider, 2011). Phelan és Kinsella (2009) szerint a foglalkozasi identitast az individuum
szabad vdlasztdsa hatarozza meg, €s 1ényeges eleme tarsadalmi értékeltsége.

A 2000-es évek kozepétdl megélénkiild kutatdsok arra mutatnak ra, hogy a tandri
hivatasban az érzelmek kiilonésen meghatarozo szerepet jatszanak (Hargreaves, 1998, 2000;
Sutton & Wheatley, 2003; Frenzel, 2014), ami Gsszefiigg a tanari hivatas nagyon erds tarsas
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sziil6k ¢és a politikai-tarsadalmi kornyezet (Fried, Mansfield & Dobozy, 2015). A tanari
érzelmek iranti fokozott érdeklédés megjelenése 0sszefiigg az affektiv forradalommal, amely
az ember- és tarsadalomtudomanyokra atfogo hatassal volt az 1980-as évektdl kezdédden. Ez
az aramlat a 2000-es években érte el a neveléstudomanyi kutatdsokat, ekkor kezdett el
kialakulni az az aramlat, mely a tanarok érzelmeinek vizsgalatat helyezte érdekl6désének
kozéppontjaba, kiilondsen a tanitas-tanulds folyamatara nézve. A tanar a benne €16 6nképet az
érzelmek tlikrében folyamatosan épiti, alakitja, ezekre reflektalva konstrudlja ujra és ujra
identitasat a tarsas kontextusnak megfeleléen (Akkerman & Meijer, 2011). A tanari szakmai
identitas és érzelmek kozotti Osszefliggést szdmos elméleti tanulmany vizsgalja (Rodgers és
Scott, 2008; Zembylas, 2003, 2005a; Olsen, 2008; Izadinia, 2013; Flores & Day, 2006; Oplatka,
2009). A kutatok egyetértenek abban, hogy a tanari identitas legfontosabb kiils6 tényezdit a
tarsadalmi kontextus és kapcsolatok képezik, mig az érzelem az egyik legfontosabb bels6
tényez6 (Rodgers & Scott, 2008). Beauchamp és Thomas (2009) attekint6 tanulmanya szerint
érzelem ¢és identitas kapcsolata reciprok természetii: az érzelmek formaljak és ki is fejezik az
identitast. Kevés olyan empirikus kutatds van azonban, amely az érzelmek és identitds
Osszefiiggését kozelebbrdl tisztdzna. Kutatdsom kdzéppontjaban ez a kérdéskor all.

A nevelés affektiv tényezdi irant a kétezres években hazankban is megélénkiilt az
érdeklodés (Jozsa & Fejes, 2012; Gombos, Banyai & Varga, 2009); az érzelmek tanitas-
tanulasban betoltott szerepével kapcsolatos gyakorlati kutatasok azonban tulnyomoéan a tanuloi
oldalra koncentralnak (Rapos, 2003). A tanari hivatas érzelmi karaktere leginkabb a jollét és
boldogsag (Réthy, 2015; Holecz & Molnar, 2014), kiégés (Paksi & Schmidt, 2006; Holecz,
2015), elégedettség (Harangi, 2004) vizsgalatok alapjan sejthetd. A tanar-didk kapcsolat
jelentdsegét kozéppontba helyezd néhany kutatas az érzelmek fontossagara is ravilagit (Suplicz,
2012; Fiizi, 2007, 2012). Egy 2016-ban végzett szisztematikus feltaras alapjan (Mesterhazy,
2018) kijelenthetd, hogy a tanari érzelmekkel kapcsolatos adatok a hazai szakirodalomban
szétszortan fedezhetdk fel, a teriilet tehat marginalis helyzetben van. Biztato viszont, hogy az
utobbi két-harom évben tobb olyan tanulmany latott napvilagot, amely kézéppontba allitva
targyalja a tandri hivatas valamely affektiv jelenségét (Szabadi, 2016b; Mesterhdzy & Vamos,
2016; Séllei, 2016; Szelezsanné, 2016). Osszességében azonban a tanari érzelmek
kutatas latott napvilagot (Baracsi, 2010; Bredacs, 2009; Sé¢llei, 2016). Az érzelmi kompetencia
hazai térben elsésorban a Szegedi Tudomanyegyetemen Szocialis Kompetencia Kutatocsoport
publikacidinak koszonhetden valt ismertté (Zsolnai & Kasik, 2007; Zsolnai 2015; Kasik, 2015;
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az affektiv-szocialis kérddiv tanitd és tanar szakos hallgatok szamara kifejlesztett valtozata
(Szabadi, 2016a). Az érzelmileg és szocialisan kompetens tanar jellemz6it a nemzetkdzi
szakirodalomban Jennings és Greenberg (2009) tekinti at.

Az identitas és az érzelmek kozotti kapcsolat tisztazasanak egy lehetséges Gitja a szakmai
onéletrajzi narrativak vizsgalata. A narrativ identitaselméletek szerint az ember az 6nmagarol
mesélt torténetek formajaban alkotja meg identitasat (Gergen, 2011; McAdams, 2001, 2008).
A narrativ identitas alapja az 6néletrajzi emlékezet, a memoria egy sajatosan emberre jellemzd
formaja (Fivush, 2011). A narrativakban a mult szintjén az események, az ,,akkori Gnmagam”,
a jelen szintjén az erre valo ralatas és az értelemadas gesztusa a meghatarozo; ugyanakkor a
jovo feldl érkez6 impulzusokat is magukba foglaljak a célok, a jovokép megfogalmazasa altal
(Fivush, 2011; McAdams, 2001). Az emlékezet konstruktiv megkozelitésének 1ényegi vonasa,
hogy feltételez egy olyan eldzetesen kialakult bels6 sémarendszert (Szokolszky, 1998), amely
az uj informaciok felvételét sziiri (Konya, 2006; Kolosai, 2012). A Bluck és Habermas (2000)
altal kidolgozott Onéletrajzi séma szerint az élettorténet nem csupan életrajzi események
Osszessége, hanem olyan mentalis reprezentacid, amely kognitiv, érzelmi és motivacios
elemeket 6tvoz. Az érzelmek szerepe, hogy megvilagitjak azokat a hatasokat és motivacioikat,
melyeket az elbeszél6 1ényegesnek tart. A torténetet az idobeli, a tematikus, a kulturalis és az
ok-okozati koherencia szervezi egységgé. Keltchtermans (2009) szerint a tanarok, mint minden
emberi lény, hajlamosak narrativ kereteket hasznalni, amikor munkajuk soran szerzett
¢lményeik értelmét keresik, ezért a narrativ kutatdsok az értelemadas komplex jelenségét
vilagitjak meg; a szakmai onéletrajzi narrativakban a tanarok reflexiokkal atszéve jelenitik meg
palyajukat, s ebben kiilonosen a kritikus fazisok, epizodot és személyek jatszanak kiemelkedd
szerepet (Kelchtermans, 2009). A narrativ pedagéguskutatasok holisztikus, emberk6zponth
szemléletiikkel a tanari hivatas olyan alapvetd vondsaira vilagitanak ra, melyek mas
eszkozokkel nehezen vizsgalhatéak: ilyen a tanar tanuldsa és fejlddése, a tanari tapasztalatok
szervezOdése, a tanarszemélyiség jellemz6i (Szabolcs, 2013).

A tanari szakmai identitas fogalmat a hazai pedagoguskutatasok kontextusaban érdemes
a nézetkutatasok fel6l is megkozeliteni. Ezt azért tartom kiilondsen fontosnak, mert az
identitasra is kiterjedd vizsgalddas természetes iranya lehet a nézetkutatasok fejlédésének. A
szerteagazo hazai nézetkutatasok gyokerei az 1980-as évekre nyulnak vissza (Falus, 2001a,
2001b, 2007; Dudas, 2006; Hercz, 2007), mara tobb attekinté tanulmany is napvilagot latott
(Kalman, 2013; Stéger, 2015). Kalman Orsolya (2013) felhivja ra a figyelmet, hogy az identitas
az elmult években a nemzetkozi neveléstudomdnyi kutatdsokban ernydfogalomma valt, a

nézetek, attitidok, élettdrténeti narrativak, biografia kutatasok tagabb értelmezési keretét jeloli



ki. A kozismert hagymahéj-modell (Korthagen, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005) szerint a
tanari szakmai identitas a nézetek felett és hivatas szint alatt [évo elem, a tanar Gnmagara, sajat
fejlodésére és tanulasara vonatkozo elképzeléseit tiikrozi. Az identitas szintje a ,,Ki vagyok én,
mint tanar? Milyen tanarra szeretnék valni?” - kérdésekhez kapcsolodik. A hazai nézetkutatasok
egyik fontos problémdja a nézetrendszerek inkoherencidja altal felvetett kérdések koriil
szervezddik, amelyre atfogdan vildgit ra a Pedagégusok pedagogidja kotet (Golnhofer &
Nabhalka, 2001). A kutatas egyik legmeglep6bb eredménye a pedagdégusok gondolkodaséban a
kognitiv koherencia hidnya (Kalman, 2013). A narrativ identitasértelmezések dinamikus
szemlélete, a narrativ koherencia vizsgalata (P1éh, 2012; Bluck és Habermas, 2000) kozelebb
vihet e probléma megértéséhez is. Korthagen (2004) siirget6 igényt fogalmaz meg a hegymahéj-
modell belsébb szintjeinek, az identitds és a hivatds dimenzidinak bevonasara a
tanarképzésekbe és a kutatdsokba. A nézet- és identitaskutatasok kiilonb6zo perspektivai a
jovoben kiegészithetik egymast.

Kutataisomban az ELTE BGGYK Waldorf-osztalytanito és tanar tovabbképzés
hallgatoinak 2006 és 2016 kozott késziilt ,,Pedagdgiai ars poeticdm” cimet viseld Onéletrajzi
narrativait vizsgalom. A szakmai 6néletrajzok a képzést lezard félévben késziiltek a Pedagogiai
képességek fejlédése és Onismeret cimii kurzushoz kapcsoloddan. A retrospektiv szakmai
onéletrajz elkészitéséhez eldzetesen hét kérdést/szempontot kaptak! a hallgatok. Az elkésziilt
narrativakat a képzés vezet6 tanara minden évfolyam esetében kotetbe szerkesztette, melyet
belsd kiadvany formajaban minden hallgaté megkapott ajandékba. A kdotet betlirendben kozolte
ugyan a hallgatok nevét, de az egyes irasok eldtt nem szerepel a szerz6 neve, ami anonimitast
biztositott. A feladat célja az onreflexids €és Onismereti képességek fejlesztése volt. A 207 irés,
melybdl 90-et elemzek kutatisomban, egyediilalldan értékes forrast jelentenck a
neveléstudomany szdmara a tanarok belsd életére, gondolkodasara, fejlédésére vonatkozodan.

Munkdm {6 problémakore az érzelmek €s az identitds kozotti Osszefliggeés tisztazasa,
amelyre a jellemzett dokumentumok bdéséges anyagot szolgaltatnak. Az identitas szamos
tovabbi izgalmas kérdésével, amilyen példaul a tanari hivatas tarsadalmi bedgyazottsaga, a

szakmai identitds mas identitdskategoéridkkal vald Osszefiiggése, vagy a Waldorf-pedagogia

1 1. Miért lettem pedagogus? 2. Milyen pedagogiai mintakat kaptam? 3. Ki(k)nek a pedagogiai vagy egyéb
irasai hatottak ram? 4. Pedagogiai erdsségeim és gyengeségeim 5. Egy kiemelkedd tanitasi/nevelési

élményem 6. Mi a pedagogia 1ényege szamomra? 7. Kérdéseim a Waldorf-pedagogiaval kapcsolatban
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sajatossagai, jelen keretek kozott nem foglalkozom. Az érzelmek ¢és identitas kozotti
Osszefiiggés problémajat négy csomopont koré rendezve operacionalizalom.

A vizsgalat els6 szakaszaban igyekszem fenntartani azt a holisztikus perspektivat, melyre
a narrativ vizsgalat lehetdséget biztosit. Ehhez a legmegfelelobb megkdzelitésnek Bluck és
Habermas (2000) élettorténeti sémajanak négy szintje, tovabba a kiemelt jelentdségii epizddok,
idészakok és személyek vizsgalata tiinik (Kelchtermans, 2009). Az igy feltart komplex
struktarak tovabbi elemzésével igyekszem az érzelmi elemek minél szélesebb korét
azonositani, ¢és az identitas és az érzelmek Osszefiiggését a lehetd legdsszetettebb modon
megragadni. A kutatas ezen els6 szakasza kvalitativ jellegii.

A kutatas masodik szakaszaban néhany részproblémat emelek ki a komplex egészbdl: az
identitas tanarkép és a szakmai Onkép elemét vizsgalom. A szakmai identitds alapjat képezo
tandrkép dontéen a gyermekkori és tanuldi tapasztalat soran épiil fel. A tanuloként
megtapasztalt nevelési mintak jelentdségét tobb hazai kutatas is vizsgalta, melyek egyértelmii
kapcsolatot jeleznek az identitas és a nevelési mintak kozott (Dombi, 2004; Koeséné, 2013).
Nincs azonban még tudasunk arrél, hogy ennek a képnek a kialakuldsaban milyen szerepet
jatszik a tanar érzelmi viszonyulasa mintaihoz. Kutatisomban emellett a szakemberkép
legfontosabb identitasjellemzéit is vizsgalom: azokat a tulajdonsagokat, képességeket,
vonasokat, viselkedési tendenciakat, kompetenciakat, nézeteket, amelyeket a szerzék az
identitasuk mintdjaul szolgalo személyeknél kiemelnek, abrazolnak.

A szakmai onkép forrasa ezzel szemben a sajat tanari tapasztalat. A szakmai 6nképet nyilt
vagy zart kérddives kutatdsokkal, interjuk tartalomelemzésével és narrativ modszerekkel is
vizsgaltak (Izadinia, 2013). A hazai kutatasokban Kocséné (2007, 2009a, 2013) kvalitativ
modszerekkel vizsgalta az onképet, tovabba a tanarkép és a szakmai Onkép Osszefiiggéseit is.
Egy Osszetett, idOben egymasra épiild, rétegekbdl allo, halozatosan szervez8dd konstrukciot ir
le. A tanarok altal leirt torténetekben vizsgdlom a szakmai Onképben megjelend sajat
identitasjellemzoket és az érzelmeket. A vizsgalt szovegek terjedelme és az adatok magas
széma a részletes kvalitativ vizsgalat mellett kvantitativ elemzésre is lehetoséget nyujt, tovabba
mod nyilik a tanarkép és a szakmai énkép viszonyanak kvantitativ vizsgalatara is.

Kutatasom negyedik kiemelt problémaja az érzelmi munka fogalma koré épiil. Az érzelmi
munka azt az eréfeszitést jelenti, melyet az egyén tesz annak érdekében, hogy mésokban az
adott kontextusban sziikséges érzelmi-mentalis allapotot 1étre hozza (Hochschild, 1983/2003).
Hargreaves (1998) kutatasai szerint a tanari hivatasban alapvetd szerepet jatszik az érzelmek
kezelésére, iranyitasara, menedzselésére iranyuldé munka. Oplatka (2009) szerint ez az érzelmi

munka olyan autondm magatartds, amit els6sorban a tanar sajat moralis értékrendje és
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autentikus énje iranyit. Egyes kutatok szerint az érzelmi munka a tandri hivatas alapvetd
jellemzodje (Hargreaves, 1998, 2000, 2001; Gallant, 2013). A tanari hivatas olyan érzelmi
munkaval jar, melyet elsésorban nem a munkaltatd elvardsa motival, hanem autonom,
lelkiismeret altal iranyitott, beliilr6l fakadé magatartas (Oplatka, 2009). A tanari szakmai
identitas szempontjabol dontéen fontos lehet a tanar érzelmi munkajanak megismerése.
Kutatdsom beavatkozas nélkiili vizsgalat, melynek sordn kvalitativ hangsulyu, kevert
rendkiviil Osszetett elméleti és modszertani problémakat vet fel. Ezek érintik egyrészt az
érzelmek és a nyelvi reprezentacio kozotti Osszefiiggés kérdését (Barrett, 2006; Wierzbicka,
2004; Johnson-laird & Oatley, 1989); az érzelmek elméleti rendszerezésének és modelljének
kérdését (Shuman & Scherer, 2014); tovabba az érzelmek azonosithatosaganak problémajat.
Rendkiviil érdekes modszertani lehetdségeket vetnek fel az érzelmi kozelség €s tavolsag
megallapitasara vonatkozo kisérletek mind a nemzetkozi szociologiai hatterti (Hargreaves,
2001), mind a hazai narrativ kutatdsokban (Poharnok, Nagy, Bona, Naszddi, Kis & Laszlo,
2004). Az érzelmi markerek, vagyis az egyes érzelmekhez tipikusan kapcsolhatd, nyelvi
kifejezés kiilonbozd szintjein is megjelend jelek azonositdsa kiilondsen izgalmas feladatnak
bizonyult. A markerek azonositasa mellett a kvalitativ és kvantitativ elemzési modszerek
OtvOzése, valamint a nagy mintdn végzett narrativ vizsgalat a neveléstudomany teriiletén

modszertanilag is jdonsagnak szamit nemcsak hazai, de nemzetkozi szinten is.
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1. KUTATOI POZiCIO, METODOLOGIAI ES TERMINOLOGIAI
MEGFONTOLASOK

Az élet rovid, a tudomany végtelen, az alkalom mulékony, a kisérletezés veszélyes, az

itéletalkotas nehéz (Hippokratész: Aforizmdak)

A kutatoi poziciora vonatkoz6 elképzelések oriasi valtozason mentek at az elmult 50
évben. A XX. szazad elsé felében a tarsadalomtudomanyokban még a kutato kiviilallasanak
kivanalma fogalmazddik meg, a természettudomanyok mintajara (Szabolcs, 2001; Szokolszky,
2004), amit a posztmodern jelenségvilag fokozatosan és gyokeresen atalakit. A szocialis
konstruktivizmus ismeretelméleti pozicidja a valosagot tarsadalmilag konstrualtnak tekinti:
»~Az ismert vilag egy kulturdlis objektum, egy olyan vildg, amely nyelviinkben ¢és
gyakorlatainkban testesiil meg és keriil azonositasra” (Knorr-Cetina, 1983, 136. idézi Gulyas,
KAmpis, Kutrovatz, Rapolyi, So6s & Szegedi, 2013), igy a kiviilallas és objektivitas
gyakorlatilag értelmezhetetlenné valik. Az ismeretelméleti vitdk minden korabbi tudas hatarait
felolvaszto kohojaban i) metodologidk arzenalja is kikovacsolodik, ennek kdszonhetd példaul
a kvalitativ kutatdsmodszertan térnyerése (Szabolcs, 2001). A kvalitativ megkdozelités
elsésorban a tarsadalmi jelenségek megismerésében jatszik szerepet, ahol fokozottan
szamolnunk kell az Gsszetettséggel, valtozékonysaggal, kontextusfiiggdséggel. A posztmodern
konstruktivista felfogds megsziinteti, mert lehetetlennek tartja a kutatd személy
kiviilallosdganak kivanalmat, ennek helyébe a kutatdoi pozici6 minél pontosabb
megfogalmazasa, reflektalasa 1ép. A kutatdi pozicio szubjektivitasanak elfogadasa ugyanakkor
hangstlyossa teszi az etikai vonatkozasok folyamatos tudatban tartasat, a kutatd onvizsgélatat,
mint a folyamat legitimitasat fenntart6 tényezot.

A fenti gondolatmenet fényében sajat kutatoi poziciom megfogalmazasaban harom fontos
pontot szeretnék Kiemelni. Az elsd, hogy nemcsak kutatd, hanem tizenhét éves gyakorlattal
rendelkezd kozépiskolai tandr is vagyok. A masodik, hogy nemcsak tanar, hanem a vizsgalt
csoporthoz tartozé kultira tagja is vagyok, azaz Waldorf-tanar. Harmadrészt kutatova
nevelédésem az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola miihelyében zajlott le. Ez a harom
tény dontéen befolyasolja kutatéi poziciomat. Munkam soran szdmos tanarbdl lett kutato
tanulmanyat olvastam, melyek koziil ki szeretném emelni Rosemary Sutton (példaul Sutton &
Wheatley, 2003) ¢s Dombi Alice munkassagat (példaul 2004). Tanar voltuk elsdsorban a tanari

gyakorlat vizsgalata iranti elkotelezettségben mutatkozik, ennek az értéknek a felvallalasara én
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is torekszem. Emellett elkotelezett vagyok a tanarok sajat hangjanak megjelenitése mellett,
amire az identitas vizsgalata terepet kinal. A Waldorf-mozgalom iranti elkotelez6désembdl
adodik vizsgalatom targyanak felfedezése; az ELTE doktori iskoldja orientalta érdeklédésemet
a nézetkutatasok iranyabol az identitas fogalma felé.

Kutatasom episztemoldgiai megkozelitése és a valasztott paradigmak a fent abrazolt
tobbrétegii poziciobol fakadnak. A Waldorf-pedagodgia koherens ember- és gyermekképpel,
gyakorlattal és terminoldgiaval, nevelési-oktatasi koncepcioval rendelkezik, Osszességében
egyedi paradigmanak nevezheté (Amati, 2015). Az elmult tiz évben vilagszerte megfigyelhetd
tendencia, hogy a—torténelmi és torténeti okokbol belsbleg koherensen fejlodo, de kifelé sokaig
meglehetdsen zart — Waldorf-pedagogiai mozgalom nyitottabba valt a main stream pedagogia
képviseldivel folytatott parbeszéd felé. Ennek eredményeként szamos cikk és kutatas jelent meg
tobbek kozott a Waldorf-pedagogia tudaskoncepcidjara (Schieren, 2010; Code, 2011),
gyermekképére (Dahlin, 2013) tanulaselméletére (Rawson, 2018) vonatkozoan. Erre a
tudomanyos aramlatra jellemz6 a sajat értékrend képviselete és a kritikus allaspont a
posztmodern egyes vonasaira vonatkozoan, ugyanakkor a kortars tudomanyos kozosség altal
meghatarozott kimondott vagy hallgatolagos szabalyokhoz, elvekhez, nyelvezethez vald
illeszkedés. Ez az é4ramlat egyes kutatok érdeklddése mentén fejlodik, igy szigetszeriien
jelennek meg kiilonbozo teriileteken hianypotlo irasok. Kutatasom ehhez az aramlathoz
kapcsolddik, a parbeszéd igénye, a gondolatok iitkoztetése, feliilvizsgélata, a terminoldgiak
kozotti atjaras megteremtésének igénye fontos szerepet jatszott kutatdsom folyamataban. A
tovabbiakban a megismert és alkalmazott metodologiai eljarasoknak és paradigméaknak
reflexiojaval igyekszem jobban meghatarozni pozicidmat.

A posztmodernre jellemzd kételkedés, megkérddjelezés, a fogalmak ujraértelmezése, a
vizsgalt tudomanyteriileteken zajlo vitak, a modernités értelmében vett definidlas meghaladésa
a torténeti bedgyazottsag, a folyamatok kontextusban vald értelmezése, az allaspontok reflektiv
megkozelitése altal megtermékenyitéen hatott munkamra (Gulyas & mtsai, 2013). A vizsgalt
jelenségek megfigyelése, a jellemzés mint alapvetd eljaras tekintetében a fenomenologiai
hermeneutika tudoményos allaspontjahoz kozelitek (Szokolszky, 2004; Kiss, 2000). A szocialis
konstruktivizmus adaptivitds fogalma (Nahalka, 1997) az elméleti fejezetek megirdsa soran
folyamatosan jelentkezd tudasdilemma feloldasat segitette, valamint a kutatasi kérdések
megfogalmazasara is hatast gyakorolt. A dialektika, mint alapvetd metodologiai elv
alkalmazasa az elméleti és gyakorlati kutatasban is folyamatosan szerepet jatszott: , A
vélasztovonal két oldalan ugyan egymadssal versengd megkdzelitések helyezkednek el, az

igazan j6 tarsadalomkutat6 azonban mindegyikiiket elsajatitja. fme, mit is értek a kutatas
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“dialektikajan’: azt, amikor gyiimolcsozé fesziiltség van a [...] megkozelitésmodok kozott.”
(Babbie, 2008, 37.).

Az affektiv forradalom olyan nézdpontvaltast hozott felszinre az érzelmek értelmezése
terén, amelyben a Waldorf-pedagodgia ide vonatkozé nézetei is elhelyezhetéek. A szakmai
identitas irodalmaban val6 tajékozodas mar egy sokkal nehezebb kérdésnek bizonyult. A
diszciplindk, elméleti megkozelitések sokszinlisége egy forrasban-sziiletésben 1€vo
tudomanyteriilet sajatossagait mutatja, az irdnyok érzékelése nem konnyl feladat. Az
identitasfogalom Osszetett episztemologiai kérdéseket is felvet. Megkozelitésemben itt
elsdsorban arra torekedtem, hogy ne megkeriiljem, hanem rendszerezve targyaljam ezt az
Osszetettséget és ellentmondasossagot, igy leginkabb a dialogikus self (Hermans, 2015)
metaelmélete volt hatdssal a dolgozatra. Osszességében az elméleti megkozelités a
diszciplinakat tekintve inkabb pszichologiai, szocialpszichologiai ¢és kisebb mértékben
szociologiai hattérelemekre tamaszkodik, ¢és kevésbé hasznalja a tarsadalom- és
irodalomtudomanyi megkdzelitéseket, bar ez utdbbiak szintén fontos aramlatok az identitas
vizsgalataban (Vamos, 2008; Zembylas, 2003). Ezt talan leginkabb az indokolja, hogy a tanari
érzelmekre vonatkozo hazai szakirodalom olyan hianyteriiletnek mutatkozik, ahol a kezdeti,
megalapoz6 1épések megtételét éreztem sziikségesnek. Emellett a hazai pedagoguskutatas,
valamint affektiv és narrativ szakirodalom hatarozott fejlédési iranyokat mutat, amelyekhez
fontosnak gondoltam kapcsolodni, hogy ezekbe agyazzam be a kutatast.

A tovabbiakban a dolgozatban hasznalt terminologidk kozil szeretnék néhanyhoz
magyarazatot flizni. Az elsé az érzelem szo preferalasa az affektivvel szemben. Pekrun és
Linnenbrink-Garcia (2014) felhivja ra a figyelmet, hogy az affektiv kifejezést a pedagogiai
szakirodalomban kétféleképpen is alkalmazzak. A tagabb értelmezés gyakran affektiv cimszo
alatt targyalja a nem kognitiv irodalom kiilonb6z6 témait, igy az érzelmek mellett a motivaciot
is. A hazai szakirodalomban ez a tagabb értelmezés terjedt el (Jozsa & Fejes, 2012; Csap6 &
Zsolnai, 2011). Amikor disszertaciom cimében az érzelmi €s nem az affektiv sz6 hasznalata
mellett dontottem, hangsulyozni akartam, hogy vizsgalatom kozéppontjaban ténylegesen az
érzelmek allnak. A motivacid témakorét csak érintem. Az érzelmek vildgdhoz tartozonak
tekintem viszont a hangulatokat, érzeteket, érzéseket, attitlidoket, melyek a gyakorlati
kutatasban sokszor nem valaszthatdak el egymastol (Shuman & Scherer, 2014). A kutatdsom
megkozelitésében felvallalt angol nyelvill szakirodalmi aramlat a ,,teacher emotion” kifejezést
hasznalja, ennek mint4jara valasztottam a ,,tandrok érzelmei” kifejezést. A cimben azért érzelmi
elemekként jelenitettem meg kutatasom targyat, mert az érzelmek primer jelensége mellett az

érzelmi jellemzdket és az érzelmi munkat is vizsgalom.
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Fontosnak tartom Kifejteni a tanar szo valasztasat. Gloviczki Zoltan (2014) torténeti,
nemzetkozi és politikai kontextusban is elemzi a tandr, tanitd, pedagdgus, neveld, oktatod
hatarfogalmakat. A hazai oktataspolitika az 1960-as évektdl kezdve altalaban a pedagdgus
kifejezést preferalta, évtizediinkben azonban megjelent a nemzetkozileg egységes nyelvezet
igénye, a "teacher” mintajara a tanar kifejezés hasznalatara tett javaslat. Emellett a pedagogus
szoban mellékzongeként ott van az elméleti szakember jelentés. A tanar sz hasznalata mellett
azért dontottem, mert a gyakorlati szakembert kivantam hangstlyozni. Jelen dolgozatban az
altalanos- és kozépiskolai neveldket-oktatokat értem alatta, vagyis a tanitdé kifejezést is
beleértem Stégerhez (2015) hasonldan.

A cimben Waldorf-tanadroknak neveztem meg a kutatas alanyait. A pontos megnevezés
az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar Waldorf-tanito és
tanar tovabbképzésen végzett hallgatok lenne. A hallgatok 56,7%-a mar a képzés idején
Waldorf-tanarként dolgozott, és 86,2%-uk dolgozik jelenleg Waldorf-iskolaban. igy Waldorf-
tanarként neveztem meg Oket a cimben az egyszeriség kedvéért.

Gondolatmenetembdl kovetkezik disszertaciom néhany altalanos sajatossaga. Ahol
lehetséges, keriilom a definialast, és a fontos problémakorok, kulcskérdések kiemelésével,
hatarfogalmak kijelolésével, teoridk dialogikus szembedllitasaval, példak mélységi
elemzésével, a kontextus Osszefiiggéseinek megvilagitasaval torekszem az értelmezé
jellemzésre. A disszertacio szovegét egyfajta narrativanak tekintem: a kutatdsi kérdések utani

nyomozas lenyomatanak.
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2. A KUTATAS ELMELETI HATTERE

2.1 Az identitas fogalmanak értelmezése

Dehogy is vagy csaszar, Peer; csak hagyma vagy.
S most, kedvesem, meghantalak itt!

Sem bogés, sem kunyerdlas nem segit. [...]

Hii! mennyi burok van itt, toméntelen!

Dehat a magjat meg sohasem lelem?

(Ibsen: Peer Gynt)

Pléh Csaba (2012) szamos parhuzamot fedez fel a modern énkép irodalmi és tudomanyos
megkozelitése kozott, melyek egyardant az identitds Osszetettségének problematikdjat
fogalmazzadk meg. A mottoul valasztott idézet Ibsen emberiségdramajabol, a Peer Gyntbdl
szarmazik, és illusztralja azt a fesziiltségekkel terhes sokoldalusagot, amely a modern ember
identitasdilemmaja koriil kavarog. Az etimoldgiai szotar szerint a latin identitas kdzépkori
eredetii sz, melyet az idem (‘ugyanaz’) kett6zott alakjabol képeztek. A logikaban a principium
identitatis a legelemibb alapelvet mondja ki: a 1étez6 azonos dnmagaval (Turay, 1984). Az
identitas fogalma alapvetd episztemoldgiai kérdéseket érint. Az azonossag elvét eldszor az
empirikus filoz6fus John Locke (2003) kapcsolja 6ssze a személyiség kérdésével, ravilagitva a
benne rejlé alapvetd paradoxonra. A személy identitasat szerinte az teremti meg, hogy élete
soran egymassal Osszefiiggésben 1évo, tudatos emlékei vannak. A tudatossdg azonban nem
folyamatos, hanem az alvds és a felejtés altal megszakitott, toredezett. Az identitas
meghatarozasa elsésorban nyugati kultirankban valt kozponti kérdésse, a keleti filozofidkban,
példaul a buddhizmusban épp levetkdzése, feladasa a cél (Rudd, 2015; Fivush, 2011). A XX.
szazad megrazo eseményei, a hdboruk és a fajokat, tarsadalmi osztalyokat érd diszkriminéaciok
kiilonosen éles fénybe allitottdk az egyén ¢€s csoport identitasa kozotti kétarcu kapcsolatot.
Pataki (1997) szerint ma divatfogalom, amely mintha ,kordbban futott volna szét a
tarsadalomtudomanyok széles ovezeteiben, sot a publicisztikaban és a mindennapi
nyelvhasznalatban, mintsem hogy az aldrendelhetd jelenségek az alapkutatisokban modszeres
vizsgalodas és kielégito elméletképzés targyava valhattak volna.” Az identitas megragadasa
izgato, gondolkodasi hatdrainkat feszegetd, ugyanakkor sziikségszerii €s megvalaszolando
kérdésként vetiil fel a tudomanyos gondolkodasban is. A neveléstudomany az identités

kérdésében a hatartudomanyok: pszichologia, szocioldgia, filozofia, antropologia teriiletén
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megfogalmazott elméletekre tamaszkodva vizsgalodik (Falus, 2004; Pataki, 1997). Mar
Korthagen (2004) jelzi a problémat, hogy pont az identitas kérdésében a pedagogia rendkiviil
nehezen talal timpontot, épp az alternativ értelmezések végtelennek tiind mennyisége miatt. A
kovetkezOkben az identitds értelmezésének kiilonb6zé paradigmait villantom fel a teljesség
igénye nélkiil: az identitas empirikus, romantikus-modernista és posztmodern megkozelitését
egy-egy példan keresztiil szemléltetem, érintve kozben azokat az alapvetd problémakat,

melyeket a fogalom magaban rejt.

2.1.1 Néhany fontos paradigma az identitas értelmezésében

Az azonossag elvét eldszor az empirikus filozéfus John Locke (2003) kapcsolja dssze a
személyiség kérdésével. A személy identitdsat szerinte az teremti meg, hogy élete soran
egymassal Osszefiiggésben 1év6, tudatos emlékei vannak. A tudatossag azonban nem
folyamatos, hanem az alvas és a felejtés altal megszakitott, toredezett, ez adja az identitas
alapvetd paradoxonat.

A romantikus-modernista hagyomanyokra épitkezé Erikson (1963) szocialpszicholdgiai
fejlédéselmélete a modern identitasfogalom egyik gyokere. Felfogésa a freudi pszichoanalizisre
tamaszkodik, de az embert nem tekinti annyira kiszolgaltatottnak a tudattalan mikddésnek; az
alkoto én egyedi, individudlis és rugalmasan reagdl a fejlddési-kornyezeti kihivasokra (Révész,
2007). Fleming (2004) felhivja ra a figyelmet, hogy Erikson a tudattalan és az 0sztoni helyett
sokkal inkabb az interperszonalis, kulturalis és tarsadalmi kiils6 folyamatokra koncentral, épp
ebbdl adodik az én aktivabb felfogasa. Az ember egész ¢életén at tartd fejlddési folyamatanak
szerinte nyolc szakasza van, az egyén a szakaszokhoz tartozo jellegzetes krizisek megoldasaval
ujabb és ujabb fejlddési 1épesdfokokat ér el. A serdiilokori 6tddik krizis kiemelt jelentdségl, itt
a két egymasnak fesziild erd az identitds és a szuperdiffuzio, a pozitiv eredmény pedig az
onmagat integraltan 4t€l6 személyiség érzete. A krizis tehat alapvetd része az
identitasalakulasnak, melyet Erikson Ugy értelmez, mint ,,a dontés pillanatai a progresszio és
regresszio kozott, integracio és retarddacio kézott.” (Erikson, 1963, idézi Goldwert, 1991, 554.
) Szocialis vonatkozasban a csoport- és énidentitas kiilonbsége fogalmazodik meg. A
csoportidentitds az az igazodasi pont, amelyben a gyermek szocialis 1énye kifejlodik. Az ember
nem maganyos sziget, az identitds kiformalodasat a kozosség visszajelzése segiti: az ember
masok tiikrében vizsgalja, ismeri és hatdrozdsa meg Oonmagat. A csoport altal hordozott
értékmintakat az egyén atdolgozza, individuumanak megfelelden alakitja a sikeres identifikacid

soran.
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A posztmodern tudomanyos gondolkodas az identitds ujabb értelmezését hozza Iétre,
melyre j6 példa Hermans (2006, 2013, 2015) dialdgikus self elmélete. Hermans (2015) én és a
vilag kapcsolatanak megfogalmazésaban egy hangstulyozottan téri-szocidlis perspektivat
hatarozza meg; ezek a poziciok részét képezik a kiterjesztett énnek. Az én a fizikai térben
folyamatos interakciok révén szerzi tapasztalatait, a metaforikus belsd térben pedig az én-
pozicidk dinamikus, folyamatos és sokszolamu dialogusa zajlik; az én kiterjesztett belso tere
egy szinhazi eléadashoz hasonlithaté (Hermans, 2006), ahol a kiilonféle bels6 én-pozicidk
érzelemvezérelt tizeneteket kiildenek egymasnak. Kiemelkedd metapozicio a rendez6, aki az
egész folyamatot atlatod, iranyitd, befolyasold énrészt testesiti meg. Hermans felfogasanak
mely a részek kozott zajlo konfliktusok lefolydsaban valosul meg és az egészséges énfejlodést
biztositja.

Kiemelve a fenti gondolatmenetbdl az identitas néhany allanddan visszatérd problémajat:
az emlékezés és felejtés, a tudat folyamatossaganak kérdése; a tudatos és tudattalan viszonya,
az én rétegzettsége; a kiilonbozo énrészek kozotti kapesolat; a személyes énkép tarsas-szocialis

beagyazottsaga; a csoport és individuum viszonya, valamint az én értelmezése és fejlodése.

2.1.2 A tanari szakmai identitas értelmezésének dimenzioi

A tanari szakmai identitissal foglalkozo elméleti €s attekintd tanulmanyok kiilonb6zo
nézOpontokat emelnek ki. Beijaard, Meijer és Verloop (2004) 22 korabbi kutatast vizsgalt feliil.
Legfontosabb megallapitasaik, hogy az identitasalkotas folyamat, amelyet a tapasztalatok
alland6 Gjraértelmezése hoz 1étre; a tandri identitds egyszerre személyes €s fligg az adott
kornyezett6l; kiilonféle identitasrétegek tobbé-kevésbé harmonizalt egysége; az agencia fontos
szerepet jatszik az identitasban: ugyanis a szakmai fejlodés aktivitast igényel a tanaroktol.
Elméleti problémakra is felhivjak a figyelmet: a self, a kiilonb6z6 én-pozicidk vagy én-részek
¢és az identitds viszonyanak, valamint az identitds személyes és szakmai vonatkozéasainak
tisztazatlansaga. Rodgers és Scott (2008) ezekre a gondolatokra és problémakra reflektalnak
Osszefoglald tanulmanyukban. Megallapitasuk szerint az identitds kortars értelmezése négy
alapvetd tételre épiil: (1) az identitas sokoldalil kontextusban formalddik, melyet szocidlis,
kulturalis, politikai és torténelmi tényezOk befolyasolnak; (2) masokkal valdé kapcsolatban
formalodik és érzelmeket von be; (3) az identitds mozgékony, valtozékony €s Osszetett; (4) a
jelentés értelmezését és Ujra értelmezését vonja be torténeteken keresztiil. Beauchamp és

Thomas (2009) elméleti tanulmanya a self és az identitas kozotti Osszefliggés tisztazasara
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koncentral, elsdsorban a személyes én és a szakmai én viszonylatdban. Az érzelmek ¢€s a
reflexio szerepét emelik ki.

Akkerman és Meijer (2011) elemzésiikben a fenti témakat megkisérlik megfeleléen
tagan, mégis gyakorlatiasan rendszerbe szervezni és egységesen tematizalni. Nézetiik szerint a
tanari identitassal kapcsolatos kutatdsok hdrom fontosabb csomopont, dilemma koré
rendezédnek: ezek az  Osszetettség’/egységesség, a  tarsas/individudlis  és  a
folyamatossag/szakaszossag dimenzioi. E harmas felosztas fontos jellemzdje, hogy felvallalja,
tudatosan kezeli az identitas koriil felmeriilé ellentmondasokat, ugyanakkor fel is oldja az
cllentétes fogalmak parba szervezésével. Akkerman és Meijer (2011) megkozelitése
hangsulyozottan ~ posztmodern  perspektiva, mely elsésorban  Hermans  (2006)
identitasértelmezésére, a dialogikus self mar bemutatott metaelméletére épiil. A tovabbiakban
Akkerman és Meijer (2011) gondolatmenetén haladva a tanari szakmai identitast az altaluk
javasolt harmas szempontrendszer mentén fogom bemutatni.

Elészor az identitas tarsas aspektusait vizsgalom (2.2. fejezet). A tarsas/individualis
problémakorhoz kapcsolodva elhelyezem a szakmai identitast a kiilonféle identitaskategoriak
kozott, majd bemutatom a tandri szakmai identitas legfontosabb kiilsd és belsé tényezdit.

Ezt kovetdéen a 2.3. fejezet az identitas folyamatossag/szakaszossag, azaz idobeli
problémajat jarja koriil. Ennek keretében kitérek az dnéletrajzi emlékezet bemutatasara, majd a
narrativ séma €s narrativ identitas kérdéseire. Bemutatom a tanari identitas alakulasanak idébeli
szakaszait, kezdve a gyermek- és ifjukori nevelési mintakra vonatkozé kutatasokkal, majd a
palyavalasztas és tanarképzés, illetve a palyakezdés és karrier jellegzetes vonasait elemzem az
identitasalakulds szempontjabal.

Végiill a 2.4. fejezetben az Osszetettség/egységesség problémakorhdz kapcsolodva
targyalom az identitas értelmezését a tanarszemélyiség rétegeiben. Kitérek a hatarolé fogalmak:
a nézetek ¢és a hivatas szerepére, bemutatom az érzelmek és identitas kapcsolatara vonatkozo
szakirodalmi megjegyzéseket, tovabba az identitas dolgozatomban kdzponti szerepet jatszo két
elemének, a tanarképnek és szakmai 6nképnek az értelmezését.

Ez a harmas megkozelités nem lineéris gondolati ut, inkabb korkorosen épiil fel, mindig

a tagabb kontextustol haladva a konkrét kutatasi problémak felé.

2 A multiplicity szot Osszetettségnek forditottam, de a magyar sz0 nem fejezi ki pontosan az angolt.
Sokszorossagnak, sokoldalusagnak is fordithatjuk.
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2.2 A szakmai identitas alakulasa a tarsas folyamatokban

2.2.1 A szakma mint identitaskategoria

Az identitaskategoridk az emberi életben Osszetett, egymast athato halozatokat alkotnak.
A szocialpszichologiai megkozelités egyik legfontosabb képviseldje, Henri Tajfel szerint az
ember sziiletésétdl fogva szembe talalja magat a csoportok bonyolult, szovevényes halozataval,
amelybe be kell illeszkednie. Ennek soran képes és hajlamos 6nmagat, mint objektumot
kiilonboz6 kategoéridkban elhelyezni. Az egyén Onkategorizacidjanak alapja, hogy Osszeveti
sajat és a csoport altal hordozott attitlidoket, nézeteket, értékeket, affektiv és viselkedési
normakat, stilust, nyelvhaszndalatot, mindazt, ami fontos szamdara, ennek nyoman kialakul a
csoporthoz tartozas érzése, masrészrol a csoporton kiviil alloktol valo elhatarolodas. A szocialis
kategoriak adottak a tarsadalmi berendezkedésben, de az Osszehasonlitdsok soran egyénileg
alakitjuk ki a kategoridkhoz valé tartozast. Turner és Tajfel (1986) meghatarozonak tartjak az
identitasban a csoporthoz tartozas érzelmi jellegét és értékalapusagat. A pragmatista Georg
Herbert Mead felfogésa szerint az identitasnak tdrsadalmilag meghatarozott struktirdja van,
amely a tapasztalatok soran keletkezik és 6lt nyelvi format, azoknak a magatartasoknak és
latasmodoknak az atvételével, amelyek az 6t koriilvevd csoportokban jellemzdek. Az egyén
szerepek elsajatitasaval épiti fel énjének egyik részét, ezt nevezi Mead ,,Me”-nek, az identitas
masik része a reaktiv én, az individudlisabb ,,I”. Az identitds folyamatszerd, a ,,Me” és az ,,I”
alland6 kolcsonhatasban €1, épiti onmagat (Morel, Bauer, Meleghy, Niedenzu, Preglau &
Staubmann, 2000; Bulei & Dinu, 2013).

Az identitaskategoria vonatkozhat példaul a nemre, a nemzetiségre, az etnikai
hovatartozasra, de a hobbi is identitasképz6 elem. Az identitas kulcskérdése a tarsadalmi
meghatarozottsag mellett az egyéni valasztas szabadsaga. A szakmai identitas kevésbé fiigg
fizikai adottsagoktol, mint a nemi vagy etnikai identitas. A csaladi tradicio, a foglalkozasba
vald belesziiletés azonban régebben sokkal er6sebb meghatarozé volt, mint korunkban. A
valasztott szakma ma az egyén Onmegvalositasanak egyik legfontosabb teriilete. Néhany
elmélet bemutatasaval szeretném érzékeltetni, hogyan valik a valasztas szabadsaga a szakmai
identitasrol alkotott elméletek egyre meghatarozobb eleméveé.

Pataki Ferenc (1997) és Kay Deaux (2001) tarsadalmi csoportok felosztasara vonatkozo
rendszerezéseit az 1. tablazatban foglaltam 6ssze. Mig Pataki (1997) a foglalkozas pozicionalis
oldalat hangsulyozza, és az osztalyhoz, réteghez, tajegységhez tartozas kategoriaival sorolja

egy csoportba, ami a belesziiletettség, adottsag dimenzidjat emeli ki, addig Deux (2001) a
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hivatast a hobbival kezeli egy kategoriaban, ami a valasztés, individualis dontés elemét teszi

hangstlyosabba.

1. tablazat A foglalkozas helye Pataki (1997) és Deux (2001) identitaskategoridiban

Pataki tipusai Pataki kategoriai Deux tipusai Deaux példai
antropologiai nem, ¢életkor, csaladi | etnikai és azsiai amerikai, zsido,
viszonyok, etnikai | tdarsadalmi délvidéki, nyugat-indiai
hovatartozas, fizikai
stigmatizaltsag
@@ osztaly, réteg,@ politikai feminista, republikanus,
lokdlis-regiondlis hovatartozds kornyezetvédd
minésitési jogi eljarasok| hivatds w miivész,
miiveletek egészséglgyi, kulturalis, | és fiobbi: atlets, nal veteran
beszédaktusok statisztikai kornyezeti,
kozvéleményi, tarsas
ideologikus ideologiai-politikali, kapcsolati: anya, sziil6, tinédzser,
erkolcsi, vallasi O0zvegy
eszmerendszerek gender, szexualis
mozgalmak, intézmények orientacio®
embléma jellegii név, fizikai jelleg, | stigmatizalt AIDS-beteg,hajléktalan,
szimbolumok, kovér, alkoholista
szubkulturalis  jelképek,
divatok

Csejtei (2006) elmélete els6foku, masodfokt és harmadfoku csoportokat kiilonboztet
meg. Az elsd fokll csoportokban a tagok teljes személyiségiikkel fordulnak egymads fel¢, a
kozosségnek onmagan tul nincs meghatarozott célja, ilyen példaul a csalad. A masodfoku
kozosségekben az egyén nem teljes személyiségeével vesz részt, nagyszamu tag alkotja Oket,
ilyen példaul a nemzet. A harmadik fokon az autonom egyének tudatosan szervezddnek
magasabb tipust kozdsséggé vallalt érték alapjan. Felmérésiik szerint a munkahely csak ritkan
valik igazi, harmadfoku kozdsségi szintérré.

Alaposan atgondolt csoportositast ad Gee (2000/2001), aki az adott id6ben és térben
megjelend, masok szamara ,,bizonyos fajta ember”-ként manifesztalodo identitasvaltozatokra
koncentral. Nézete szerint négyféle identitassal rendelkeziink, melyek (1) Természeti (Nature)
N-identitas, amely statusz jellegli. (2) Intézményi (Institution) I-identitds, amely pozicid
jellegti. (3) Diszkurziv (Discourse) D-identitds, amely egyéni jellegii. (4) Affinitas (Affinity)
A-identitds, amely élmény jellegli. Az A-identitas, mely a leginkabb tiikrozi az ember szabad

valasztasat, Gee szerint korunkban valik egyre kozpontibb jelentéségiivé.

3 A gendert és a szexudlis orientaciot Deaux kiilon kategoridnak tekinti, bar egyes jellemz6i mentén a
kapcsolati identitashoz tartja kozelallonak. Ezzel az elképzeléssel most nem foglalkozom részletesen, de
megemlitetem, mert illusztralja a csoportositas nehézségeit.
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Wenger (1998) a gyakorlo kozosségek elméletéhez kapcesolodod értelmezése szerint az
identitas egyfajta fesziiltséget teremtd ellenpontja a technikanak és kompetencianak, mely
dinamizal és oriental, az emberi és életteli dimenziot testesiti meg. Az identifikacionak
kiilonféle modjai vannak: a bevonddds: a gyakorlaton és élményen keresztiil; a képzelet. amely
altal reflektalunk a helyzetekre, perspektivat adunk a torténéseknek; az osszehangolodas: a
szabalyok megismerése €s betartasa. Wenger (1998) szerint az identitds megvaltoztatasa kiilsd
hatasra fajdalmas és nehéz épp azért, mert az identitasalkotds az ént taplald individudlis
forrasként mitkodik.

Csikszentmihalyi és Scheneider (2011) felhivja ra a figyelmet, hogy a munka ma nem
pusztan kotelezettség, hanem az emberi 1éthez szorosan kapcsolddd oromteli tevékenység,
amelyet a legtobben belsd motivaciobol végeznek. Nézetiik szerint a munka €s az identitas
kapcsolata a reformaciot kovetden valt szorossa, amikor az evilagi siker és az isteni akarat
Kiteljesitése Osszekapcsolodott. A munkahoz ekkor rendelddott spiritualis érték. A munka
megvalasztasanak szabadda valasa eredményezte, hogy az identitast tobbé nem a foglalkozas
hatarozza meg, hanem forditva, a személyes lehetdségeink kiteljesedését talalhatjuk meg a
munkank altal. Ekdzben nem tagadhatjuk, hogy sokak szamadra, akiknél ezt a kiteljesedést belsd
vagy kiils6 akadalyok gatoljak, a munka idegold, személyiségpusztitd robotta is valhat.

A foglalkozasi identitas a 2000-es évek elején konstrualt fogalom, mely hangsulyozza az
értelmes, jelentOségteljesnek gondolt foglalkozas szerepét a személyes jollétben. Phelan és
Kinsella (2009) szerint a foglalkozasi identitasnal (1) az individuum all az identitasformalas
kozéppontjaban, (2) szabad valasztas az alapja, (3) a termelékenység a foglalkozas értékes,
jelentdseégteljes voltat adja meg, (4) Iényeges eleme a szocidlis dimenzio, amely a foglalkozas
tarsadalmi értékelését fejezi ki. A szakmai identitasrol alkotott felfogdsomban azonosulok
Phelan ¢és Kinsella (2009) értelmezésével, amennyiben a tanari szakmai identitas
kozéppontjaban az individuum all és valasztas az alapja. Azzal egészitem Ki, hogy a tanari
hivatas esetén az értékesség elsOsorban erkolcsi-moralis és nem tarsadalmi-pozicionalis

alapokon nyugszik.

2.2.2 A tanar szakmai identitasat meghatarozo Kiilso és belso tényezék

A tanari szakmai identitas tényezdit Phelan és Kinsella (2009) meghatarozasa nyoman
kozelitem meg. Mivel ezek a tényezok adott kontextushoz, kultardhoz, tarsadalmi helyzethez
kotédnek, itt elsGsorban a hazai szakirodalom feltarasara koncentralok. A szakmai identitas
kiilso és belsd tényezoirdl leginkabb a jollét, elégedettség, hatékonysag, sikeresség és kiéges,

valamint a szakma sajatos helyzetére vonatkoz6 vizsgaltatok adnak képet.
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A kutatasok alapjan a pedagogusok kozérzetét, elégedettségét inkabb belsd, mint kiilsd
tényezOk hatarozzak meg. Fizi (2012) szerint a tandr jo kozérzetének legfontosabb belsd
tényezOi: a személyiségének kiteljesitése €s elégedettség a munkaban, jovokép a palyan és a
sajat tanarideal elérhetoségének érzete. Hercz (2005) pedagdgusok szakmai énképét ¢€s
szakemberképét is vizsgalta egy pedagogusok széles korében végzett kutatasban. Az
elégedettséget a szakmai énkép részének tekinti, mely a célrendszerekrdl, helyzetiikrol,
eredményességiikrol és elégedettségiikrol alkotott Gsszkép €s fontos alakitéja a tanar-didk
viszony. Az elégedettség tényezOit a tarsadalmi €s anyagi megbecsiiltség, a szakmai célok ¢és
ambicidk, tovabba az iskolai kapcsolatok (tanitvanyok, kollégdk, sziilok, vezetés) mentén
tematizalta. Eredményei szerint szakmai céljaik és ambicioik megvalosulasat a tanarok sokkal
pozitivabban értékelték, mint tarsadalmi megbecsiiltségiiket és anyagi helyzetiket. A
pedagdgusok szerint a munkahelyi 1égkor és a kapcsolatrendszer dsszefiigg a teljesitménnyel,
tanitvanyaikkal valé kapcsolatukat tartottdk a legjobbnak, a munkatéarsakkal valé kapcsolat a
kozépiskolas tanarok korében a legrosszabb; a sziilokkel és vezetdkkel vald kapcsolat egy
arnyalattal jobb képet mutat, mint a kollégakkal. Célrendszeriikben az erkdlcsi nevelés a
legfontosabb érték, és az egylittmiikddési képességet példaul magasabbra értékelik, mint az
értelmi képességeket. A szakemberképben a kapcsolatokra vonatkozo fontos elem a tanuldk
teljes elfogadasa. A tanitasi folyamatra vonatkozoan az affektiv tényezoknek nagy jelentdséget
tulajdonitottak a pedagdgusok.

Elégedettséggel kapcsolatos kutatast végzett Harangi (2004) hajda-bihari tanarok
korében. A tanarok tarsadalmi megbecsiiltségiikkel a legkevésbé elégedettek, de erkdlesi
megbecsiiltségiikkel valo elégedettség sem sokkal jobb képet mutat, ami a szerzd szerint
tendencianak tekinthetd a koradbbi elemzések feliilvizsgalata szerint. Kozérzetiiket az
befolyasolja legjobban, hogy szeretnek-e tanitani, elégedettek-e sikereik gyakorisagaval. A
vizsgalt tanarok legkedvesebb tevékenysége a tanitas és a didkokkal valo kotetlen beszélgetés.

Holecz Anita (2015) és munkatérsai szamos vizsgalatot végeztek 2000-t6l napjainkig,
ahol a pedagdgusok és pedagogusjeldltek személyiségének allandd és valtozd tényezoit,
tovabba a stressz, megkiizdés és kiégés jellemzdit és a palyamotivaciot vizsgaltdk. Az
eredményeket elemezve ramutat a pedagdguspalya stresszel telitett voltara, melyben szerepet
jatszik a fizetés mértéke, a munkahelyi tulterheltség, az adminisztracid, a kapcsolatapolasra
fordithatdé i1d6 hidnya, a munkanap hosszlisdga, a tanuldkkal, vezetOkkel, kollégakkal
kapcsolatos problémak, a munkahely és maganélet Gsszeegyeztethetetlensége, az allasvesztés
¢s a megbecsiiltség hianya. A burn out-szindroma faktorait: az emocionalis kimeriilést,

deperszonalizaciot és személyes hatékonysag csokkenését négy vizsgalatukban mérték
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pedagdgusokndl. Az eredmények szerint 2000 és 2014 kozott 17,83%-r61 36%-ra nétt a
veszélyeztetett pedagdgusok aranya.

Salavecz és Neculai (2006) a pedagogusok munkahelyi eréfeszitései és kiégése kozotti
Osszefliggésre hivja fel a figyelmet, amit a munkakoriilmények miatti frusztracio felerdsithet.
Legajabban Szelezsanné (2016) végzett vizsgalatot e téren. A negativ jelenségek
megkdzelitésében tjabb modellekre is tdmaszkodik, igy a stressz és kiégés mellett vizsgalja a
munkahelyi pszichoterror (mobbing) jelenségét. Hipotéziseiben Osszefliggést feltételez a
koznevelésben végbemend allandd valtozas és a kifaradas kozott, tovabba a talterhelés és a
negativ jelenségek kozott, emellett konfliktuskezelési technikak és kompetencidk hianyat
feltételezi. Suplicz (2012) a kiégés okanak a kapcsolati tulterheltséget tartja €s a gyenge, de
hiteles kapcsolatok kialakitasaban latja a megoldast. Flizi (2012) a kiégés egyik lehetséges
magyarazatat a tanulokkal kapcsolatos kudarcokban keresi, amennyiben azt a tanar nem képes
beépiteni fejlodésébe.

Fonai és Dusa (2014) szerint a vonatkozo6 kutatasi eredmények 6sszehasonlitdsa alapjan
a tanari szakma megbecsiiltsége anyagi és erkolcsi értelemben is romlott. Hunyadi (2015)
nézetkutatasanak eredménye szerint a tanarok latjak a tarsadalmi hierarchiat, amelyen beliil ,,az
értelmiség altalaban, és hozzdjuk mérve is a kozépiskolai taniroknak kiilondsen szerény a
pozicidja”. Szivak (2013) szerint a tanari szakma alapfesziiltsége a mai magyar tarsadalomban
abbol adddik, hogy a tandri munka az egyik leginkabb értékteremtd, komplex értelmiségi
szakma, ugyanakkor tarsadalmi megbecsiiltsége az egyik legalacsonyabb. A pedagdégusok
tapasztalati tudasa felé oriasi igények és elvarasok vannak jelen a tarsadalomban.

A felsorolt eredmények figyelembe vételével nyilvanvalonak latszik, hogy a tanarok
Onazonossagaban a kiilsd és belsé tényezOk bonyolult egyensulyi rendszere jatszik szerepet.
Ugy tiinik, hogy a belsd tényez6k koziil meghatarozé jelentéségii a tanar-diak viszony, ami ha
elégedettséggel tolti el a tanart, akkor a kiils6 tényezék kevésbé erds hatassal birnak; vagyis a
tanarok, ha 6romet és boldogsagot lelnek a tanitasban, akkor hajlamosak elviselni az alacsony
tarsadalmi értékeltséget. Ez az egyenstly azonban nagyon borulékony.

Az angol nyelvii, els6sorban amerikai szakirodalom feliilvizsgalata azt mutatta (Fried
& mtsai, 2015), hogy a 90-es évek kozepétdl a palyaelhagyas okait vizsgald kutatasokban
felbukkantak az érzelmi faktorok: a stressz, az érzelmek kezelésének kudarca, az
alkalmatlansag ¢és felkésziiletlenség érzése, a negativ érzelmek tulsulyba keriilése. Mindez
egybe esett az oktatasi reformokkal, ahol a teszteredményekre épiilé elszamoltathatdsag
nyomast helyezett a tanirokra és olyan érzelmeket valtott ki, melyek befolyasoltak az

osztalytermi munkat, a pedagogus viselkedését, a 1égkdrt, a tanar-tanuld kapcsolat mindségét.
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A tanaroknak szamos, a kornyezet feldl érkez6 kihivassal kellett szembenéznie féleg a csaladi
struktirdk és szerepek atalakuldsa, valamint az iskolai tanulas leértékelédése miatt az
informacios tarsadalomban, ami a szakmai identitas bizonytalansagadhoz vezetett. A nemzetkozi

kutatasok a tanari szakmai identitas sériilékenységére vilagitanak ra.

2.3 A szakmai identitas alakulasa az idOben

2.3.1 Az onéletrajzi emlékezet

PIéh Csaba (2003) szerint az emlékezetre vonatkozoan mai kulturank, mely aldl a
tudomanyos megkdzelitések vilaga sem kivétel, alapvetéen harom metaforat hasznal. Ezek a
viasztabla, a tartaly és az ut. Ertelmezése szerint az elsé a bevésés, a masodik a tarolas, a
harmadik a felidézés szakaszanak felel meg. Ha az emlékezetet viasztablanak képzeljiik, akkor
az emlékezés ennek olvasasat, visszaadasat jelenti. Ha tartadlynak gondoljuk, akkor az
emlékezés 1ényege a benne vald keresgélés, valamiféle fiokok, oriasi konyvtar képét latjuk
magunk eldtt, ahol emlékeink kompakt csomagokban varnak az eléhivasra. Ha az emlékezést
utnak fogjuk fel, akkor egy joval dinamikusabb, cselekvd-alkotd felfogashoz jutunk el. Pléh
(2003) szerint utébbi magaba rejti az eredet, palya és cél képét, tovabba az eltévedés,
visszatérés, akadalyoztatas lehet0ségét, a haladast és mozgast az emlékezés folyamataban. Az
ujabb memoriakutatasok tigy tiinik, elsésorban ebbdl a harmadik metaforabdl indulnak ki, igy
a memorianak egy joval dinamikusabb felfogasa latszik uralkodova valni. Az emlékezés nem
pusztan a lezajlott események megismétlése, hanem aktiv, alkotd folyamat (Konya, 2006).

Fivush (2011) szerint az élettorténeti emlékezet ,,az emlékezésnek az az egyediilalloan
emberi formdja, amely tallép a tapasztalt események felidézésén, hogy integralva az énre,
masokra és az idére vonatkozd perspektivat, interpretaciot és értékelést, megalkossa a
személyes torténetet.” (560.). Mig az epizodikus emlékezet a *mit, mikor és hol’-ra vonatkozo
tényszerl, valamint az 0nmagara vonatkozo autonoetikus tudasbol all, addig az életrajzi
emlékezet legalabb harom szintbdl épitkezik. Az emlékezOnek nemcsak az epizodrol, hanem
az epizod atélésérdl is van tudomasa, és dssze is koti a kiilonbozo epizodokat egy személyes
torténetté, amely a multra, a jelenre és a jovOre is vonatkozik, vagyis az epizodokat dsszekdtve
a torténetet életnarrativava formalja. Mindez az egyén viselkedésére befolyassal van, foleg
tarsas és érzelmi funkcidkon keresztiil. Fivush (2011) a memoriarol mint dinamikusan
egylttmiikodé  rendszerek  Osszességérdl — gondolkodik: az  életrajzi emlékezet

’

képességrendszeréhez hozzétartozik ,,a torténet” és ,,a mi tortént velem” szempontjanak

szétvalasztasa, amihez az individuumnak sziiksége van a szubjektiv én érzékelésére; tovabba a
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,»mi van most és mi volt a multban” elvélasztdsanak képessége, ami ugyanakkor a mult és jelen
kozotti folyamat érzékelését, az ,idéutazast” is magéban foglalja. Epp ez az, ami a szerzd
szerint specialisan emberi sajatossagga teszi az életrajzi emlékezetet, amely mind az egyéni
fejlédés, mind az emberi evolucio szintjén meglehetdsen késon létre jovO képességkomplexum.

Schacter ¢és Addis (2007) kutatasai is megerdsitik Nelson és Fivush (2004) vélekedését
arrol, hogy az életrajzi emlékezet életnarrativa szintje a multat nemcsak a jelennel, de a jovovel
IS Osszekoti. Schacter és Addis (2007) kutatdsa szerint a mult emlékei nem csupan
Osszekeverednek a jovordl alkotott fantaziaval, de pszicholdgiai és neuroldgiai folyamataik
kozott jelentds atfedés is tapasztalhatd. A jelenben torténd visszaemlékezés alanya tehat egy
folyamatban all benne, amely a multbol a jovo felé tart, s amelyet az egyéni tervek, célok
tudatossaga, értékelése fog at. Kenyon és Randall (1997) szerint példaul dontéseink, amelyek
meghozéasdhoz multbeli torténeteink dtgondolasa dsszekapcsolodhat a jovOre vonatkozd tervek,
forgatokonyvek elképzelésével, jol példazzak ezt. Schank (2004) szerint az emlékezés olyan
dinamikus rendszer, amely a tapasztalatok alapjan allanddan ujraszervezi 6nmagat. Ezaltal
latunk r4d Onmagunkra, tanulunk hibainkbol. Az emlékezeti rendszer alapvetd eleme a
megujulas, a valtozas. Igy az is lehetséges, hogy ugyanarra az eseményre mashogy gondolunk
ma, mint két évvel ezeldtt. A tények maguk nem valtoztak, de az identitds, amely a tények
felidézésének sziirdje, valtozhat az iddvel, igy az események atértékelddnek, 1) kontextusba
keriilnek. Az emlékezés épp a valtozas altal kapcsolja 6ssze a multat, a jelent és a jovOt, ami
egyfajta valasz arra a kérdésre, miért érzékeljiikk egyszerre folyamatosnak és szakadozottnak

identitasunkat.

2.3.2 A narrativ séma

A séma fogalma rendkiviili karriert futott be a kognitiv pszichologia torténetében,
lényegében egy episztemologiai jellegli szakadék athidalasara szolgalt, mely a valosag valtozo
természete és az emberi tapasztalds rendszerezett, allando karaktere kozott huzodik
(Szokolszky, 1998). A séma Bartlett (1985) szerint multbeli reakciok és tapasztalatok aktiv
szervezddése; a multbeli tapasztalatok egységesiilt tombjei formaljak, torzitjadk a jelenbeli
tapasztalast. A séma az Uj ismeretekkel vald talalkozds soran valtozik: az 1) elem
absztrahalodik, beolvad a meglévo sémaba, emellett 1 ismeretanyaggal valo talalkozas esetén
interpretalja az 0j tudast (Szokolszky, 1998). Az el6hivas sordn az adott kontextusban jelen
1évd informacidk is modositjak az interpretaciot, az életrajzi emlékezés folyaman pedig az
interpretacio célja, hogy az emlékeket a jelenhez illesztve fenntartsuk az értelmez0d koherenciat.

Az emlék megalkotasa ¢€s értelmezése Osszefonodik, a felidézett epizoddal kapcsolatos



27

érzéseinkhez példaul hozzaflizhetjiik a multra vonatkozo jelen érzéseink értelmezését (Kolosai,
2012).

A torténet tehat emlékezeti szervezderd, vagyis a narrativa sémanak tekinthetd, de
szervezOdésének alapja nem logikai-pragmatikus. Bruner (2001) bontakoztatta ki azt az
elképzelést a pszichologidban, hogy az emberi megismerésnek alapvetden két formaja van: az
egyik a logikai-tudomanyos mod, ,,amely elvont fogalmakkal dolgozik, az igazsagot formalis
logikai eljarasokkal és tapasztalati bizonyitékok révén tételezi, s ekdzben olyan oksagi
viszonyokat keres, amelyek egyetemleges igazsagfeltételekhez vezetnek el” (Laszlo, 2008). A
masik a narrativ vagy elbeszéld, ,,amely az emberi vagy human jellegi szandékokat és tetteket,
az ezekkel kapcsolatos torténéseket €s kovetkezményeket vizsgalja. Az €letszertiséggel igazolja
magat, ¢és nem az igazsag, hanem az élethliség kialakitasara torekszik.” Pléh Csaba (2012)

tablazatban abrazolja a két felfogas kozotti alapvetd kiilonbséget (2. tablazat).

2. tablazat A narrativ és a pragmatikus séma osszehasonlitisa (Pléh Csaba, 2012).

Megismerési méd Narrativ Paradigmatikus

Szervezddés 1d61, szekvencialis, cselekvéses Id6tlen, kategorikus, alarendeld
Szovegbeli megfeleld Torténet: szandékos teleologia Leiras: hierarchiaviszonyok
Eszménye Egyediség, epizddok Személytelen érvényesség
Beagyazottsag Kontextus: személyi és tarsas Kontextusmentes torekvés

A narrativ séma legfontosabb elemei Laszlo (2008) alapjan: (1) Torténetekrdl van szo,
amelyek (2) oksagi Osszefliggéseket is kifejeznek €s (3) idObeliség mentén szervezddnek. A
narrativa (4) minden emberi cselekvésiinket Osszefogo, athaté jelenség. Hardy szerint (1968,
idézi Laszlo, 2008) narrativumokban almodunk, emlékeziink, reméliink, esiink kétségbe,
hisziink, kételkediink, terveziink, modositunk, kritizalunk, alkotunk, pletykalunk, tanulunk,
gyllolkddiink €s szeretlink. (5) Tartalmaz kezdetet, tetépontot, mélypontot, véget. Ez azt is
jelenti, hogy az 1donek nem linedris, hanem ciklikus, valtozast is magaba foglal6 értelmezése
szorosan hozzatartozik. A narrativa végiil (6) tarsas viszonyainkban megvalosul6 jelenség.

A narrativ séma elméletek alapjan Bluck és Habermas (2000) alkotta meg az élettorténeti
séma elméletét. A szerzOk szerint nem minden Onéletrajzi emlék része az élettorténeti
emlékezetnek. Az élettorténeti emlékezethez azon emlékek tartoznak, amelyek érzelmi hatassal
vannak az egyén fejlodésére, vagy magyarazzak a fejlodés motivacioit. Ezek nem csupan
onmagukban allo jelentds életesemények, hanem struktirdba szervezddnek, ahol a kontextus
olyan jelentést hordoz, mely az élettorténet egészére kiterjed. A szerzok ezt nevezik élettorténeti

sémanak.
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Az ¢€lettorténet mentalis reprezentacioja kognitiv, érzelmi €s motivacids elemek 6tvozete,
melyet a koherencia négy tipusa szervez egységgé. Ezek az idébeli, a tematikus, a kulturalis és
az ok-okozati koherencia. Mint minden mas narrativa esetében, az élettorténeti sémanal is a
torténet elbeszélésében felfedezheté a kronologia, az események egymasutanisdga, amely
azonban nem feltétleniil linearis. Egy narrativa kulturalis koherencidjat részben azok az
altalanos biografiai egységek adjak, amelyek mentén az adott kultirdban gondolkodnak az
emberi ¢€let lefolyasarol, emellett részét képezi az orszégra és korszakra jellemzd sajatos
politikai-torténelmi helyzet. Tovabbi fontos része az adott csoport sajatos kultGraja. A
tematikus koherencia szintjén az élettorténet egységét az ujra és ujra felbukkano témak,
motivumok adjak. Ezek megjelenhetnek a bevezetOben, vagy a torténetmesélés kiemelkedd
pontjain, gyakran olyan altalanos igazsagok megfogalmazasat tartalmazzak, melyeket a
torténetmesélo élete tanitasainak gondol, gyakran moralis tartalmak formajaban. Az ok-okozati
koherencia az élettorténet legfontosabb Osszefiiggéseit adja meg. Az elbeszéld itt keres
magyarazatot a torténetekre, életszakaszokat, egyes eseményeket kot ossze. Belso logikéja
nagyban fligg a torténetmeséld motivacioitdl, érzelmi megélésétol, fejodési perspektivaitol.
Kutatdsom soran az ars poeticak elemzésében Bluck és Habermas (2000) elméletére

tamaszkodtam.

2.3.3 A narrativ identitas

A narrativ identitas fogalmat Paul Ricoeur (1991) alkotta meg, mint ,,az a fajta identitas,
melyhez az emberi lénynek hozzaférése van a narrativ funkcio kozvetitésének koszonhetden.”
(1991, 73.). Gergen (2011) én-elbeszélések (self-narratives) fogalma a szocialis
konstruktivizmus én-értelmezésére épiil, mely harom alapvet6 tételen nyugszik. Az elsd, hogy
vilag €s emberismeretiink az emberi kapcsolatokban gydkerezik. A mdasodik, hogy a nyelv
hatarozza meg azokat a formakat, szabalyokat, melyben gondolkodhatunk. A harmadik, hogy
ebbdl kovetkezden az olyan tradicionalis kifejezések, mint igazsag vagy objektivitas azon a
koron beliil érvényesek, amelyben keresésiik felmeriilt. Ennek megfeleléen az én olyan
szocialis konstrukcid, mely az adott tarsadalmi €s kulturdlis kontextusban értelmezddik, és a
tarsas mitkodés eredményeképpen jon létre. Ebbdl kovetkezéen nem egységes mag, hanem a
sz6 firott és szobeli formaiban létezik, és a narrativa teszi egységgé. Identitdsunkat
beszélgetéseink soran alakitjuk és atalakitjuk: ,,nem az ének gytiilnek dssze, hogy kapcsolatokat
alakitsanak ki egymassal, hanem a kapcsolatok folyamatabdl emelkedik ki a pszicholdgiai én”

(113.); ez pedig a tarsadalmi folyamat ontologiai els6bbségét jelenti az individuummal

crer
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1étezik, mely az én érzékelését érzéki csalodasnak fogja fel. Magunkat ugy konstrualjuk meg,
hogy egy folyamatos bels6 monologban allanddan torténeteket mondunk magunknak, a
torténeteknek legkiilonfélébb valtozatai, narrativai vannak, és ezért feltételezziik, hogy ironak
is lennie kell (Dennett, 1991, idézi P1éh, 2012).

McAdams (2001) Gergennel vitazva egy mérsékeltebb, az egységességet (is) tudatosan
hangstlyozé modellt allit fel. McAdams (2008) szerint az élettdrténet megalkotasa egyfajta
vallalkozas, az emberek, akar az irok, erdfeszitést tesznek annak érdekében, hogy
Osszehangoljak kiilonb6zo szerepeiket, jellemzdiket, kialakitsak azt a nézetet, hogyan lettek 6k
azza, aminek tartjak magukat. Modellje hat alapvetd nézetre épiil. (1) Az én a mesélo és az
elmesélt torténet is egyben. (2) A torténetek integraljak az €letet, annak korabban darabokban
1év6 eseményeit, ideait, karaktereit. (3) A torténet tarsas kapcsolatokban hangzik el — masoknak
mes¢ljiik torténeteinket. (4) A torténetek valtoznak az idében. (5) Tikrozik azt a kultirat,
amelybe beagyazodva sziiletnek, azaz kulturalis szovegek. (6) Az élettorténetnek mindig van
szandékolt moralis perspektivdja, amely az adott tarsdalomban jonak vagy rossznak tartott
nézopont feldl kozelit.

A moralitas értelmezése kdzponti szerepet jatszik az én konstrudlt volta koriil folyo
vitakban. Maclntyre (2007) szerint az emberi ¢let egysége a narrativ kérdés egységében all. Ez
a kérdés a telos, a cél értelmét firtatja, és kapcsolatban all a jo fogalmaval. ,,A jo élet az ember
szamara az az ¢let, amelyet az ember szamara jo élet keresésének szentelt, a kereséshez
szlikséges erények pedig azok, amelyek képessé tesznek minket megérteni, hogy mi tobb, vagy
mi mas, ami az ember szdmara jo élet.” (219.). Azonban az erényeket nem lehet csak
individualis szinten értelmezni, az erény egyrészt az adott korban értelmezhetd, masrészt a
masokkal vald kapcsolatban alkotott tarsas identitas altal. J6 csak gy lehet valami, ha az a
velem kapcsolatban alloknak is jo, ez képezi az egyén mordalis kiindulépontjat. Maclntyre
(2007) értelmezésében az én egy olyan torténet kozéppontjanak szubjektuma, amely az 6vé és
senki mase€, s amelynek sajatos értelme van. Amikor valaki arrdl panaszkodik, hogy élete
értelmetlenné valt, akkor valojaban élete narrativija valt érthetetlenné szamara, hianyzik a
biztos pont, a valamilyen értelem, a csticspont felé haladas.

Gergen (1998) mas nézépontbdl boncolgatja a moralis identitas kérdését. Nézete szerint
minden torténet elvileg harom lefolyast kovethet: lehet stabil, progressziv vagy regressziv.
Azonban ezek nem mindegyike érdekes az ember szamara, igy meghatarozott narrativ
struktarak alakultak ki. A tragikus struktira Iényege egy értékes pozicid progressziv elérése
utani gyors Osszeomlds, regresszi6. A komédia ennek épp ellentéte: az értékvesztés utdn

bekovetkezd progressziv szakasz adja meg lényegét. Egy regényszerl struktira tobb egymas
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utdni progressziv-regressziv szakaszt tartalmazhat (Gergen & Gergen, 1983). A torténet
struktarajaba szOjik bele azt a moralis értéket, amit ki szeretnénk domboritani. Egy stabil
torténetszovés példaul demonstralhatja hiiségiinket, minden elénk tornyosulé akadaly ellenére.
Zsarnoksag elleni kiiszkddésiink tragikus lefolyasti elmesélésével szabad szellemiinek
mutathatjuk magunkat, karrieriink torténetét progressziv fejlédési it mentén tessziik masok
szamara érthetévé. McAdams (2001) szerint a torténet tényeken alapul, de annal joval tobb:
onmagunk és a hallgaté szdmara értelemmel ruhdzzuk fel, ennek érdekében valogatunk az
elmesélhetd torténetek kozott, és a kulturalis kontextusban jelen 1évo értékekre és normakra is
reflektalva meséljiik el azokat. Az én az onértelmezésen keresztiil fejez6dik ki és rendezddik

Ossze, amely reflektiv folyamat: kozéppontjaban az emberi szandékok és célok allnak.

2.3.4 Fejlodési szakaszok a tanari szakmai identitas alakulasaban

A narrativ szemléletli pedagdguskutatasok az 1990-es évek kozepétdl kezdik megtalalni sajat
hangjukat, a témak, a felvetett kérdések, a megkdzelitési mod a diszciplina sajatossagain beliil
alakulnak. Kelchtermans (2009) szerint, aki két évtizeden Kkeresztil —végzett
biografiakutatasokat tanarok korében, mig a narrativ pszichologia érdeklddésének eldterében a
személyiség all, addig a pedagdgiai narrativ kutatdsok a tandr tanuldasdra, fejlodésére
koncentralnak. Doyle és Carter (2003) a tanarképzések oldalarol hiizzak ezt ala. A személyes
tapasztalat ugyanis torténet formdjaban fogalmazhaté6 meg szerintiik, és épp ez az, ami a
szakmai identitast formalja; ezért tartjak nélkiilozhetetlennek a tanarképzésben. Rodgers és
Scott (2008) felvillantjak a gondolatot, hogy az identitas a tanulasban, mig a nézetek a cselekvés
formalasaban jatszanak erételjesebb szerepet. Beijaard Meijer és Verloop (2004), lzadinia
(2013), Beauchamp és Thomas (2009) szintén a fejlédés megértését, az azonosulasi folyamatot
tekinti a tanari identitaskutatasok kozponti elemének. Szabolcs Eva (2013) a narrativ
kutatasokban a pedagdgus személyiség Osszetettségét, rejtettebb vonatkozasait felszinre hozo,
a tanari hivatds komplex, intuitiv és kreativ vonasait, a pedagogus vilagrol valo
gondolkodésanak, fejlédésének, kommunikacidjanak, tapasztalatanak, tudaskonstrualasanak,
reflektivitasdnak holisztikus, emberkézpontu, sokat igérd megismerési Ilehetdségét
hangstlyozza. A sztenderdeken és elszamoltathatosagon alapuld szemlélettel szemben a
narrativ megismerést olyan, a kvalitativ szemlélethez kozel all6 modnak tartja, amely kozelebb
vihet a pedagdgus tevékenység titkdnak megfejtéséhez. Szivak Judit (2002) a tandrok szakmai
fejlddésének vizsgalata mellett a narrativ kutatds fontos témajanak tartja az oktatok
tevékenységét jellemzd feltételek vizsgalatat, tovabba a pedagogus életpalya kulturalis

kontextusat. Kiemeli, hogy a tanarok személyes hangja legerdteljesebben a narrativ
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beszamolokban jelenik meg. Rodgers ¢és Scott (2008) szintén azt tartja a tanari
identitasmegfogalmazas egyik legfontosabb értelmének és értékének, hogy éaltala a tanar
felfedezheti sajat hangjat és atveheti felette az uralmat, megformalhatja 6nallé utjat. A

tanarképzés alapvet6 kérdésének tekinti, hogy hogyan tudjak mindezt tamogatni.
2.3.4.1 A nevelési mintak szerepe az identitas alakulasaban

A tandri hivatds specialis szakma abbol a szempontbol, hogy a palyavalasztast
megeldzéen minden gyermek biztosan talalkozik neveldkkel, azaz olyan személyekkel, akik
nevelési modellé valnak szamara. A gyermek nevelési mintai alapjan alkot fogalmat a tanari
hivatas mibenlétérél. A tanarkép kialakulasat a mintaval kapcsolatos kutatasok vizsgaljak.
Dombi Alice (2004) rendkiviil alapos és mddszertanilag is 0sszetett, tobblépcsds longitudinalis
vizsgalatot végzett tanarképzést végzd hallgatok korében a pedagdgusminta hatdsardl a
pedagdgus én fogalman keresztiil egyértelmiien az identitaskutatasok eléfutdranak tekinthetd.
Vizsgalta a mintdk palyavalasztasban jatszott szerepét, megerdsitésének lehetdségét a képzés
soran, a mintakovetés egyéni sajatossagait és gyakorlati jellemz6it. A mintdk hatdsanak
folyamatat tarta fel az értéksugarzo szereptdl a hivatassal vald azonosulds fazisan keresztiil az
értékmegvalosito cselekvésig, a nevelési stilus modellalkoto elemeinek megjelenitésével. Az
1990-ben kezdodott kovetéses vizsgalat 365 hallgatéval indult, dokumentumok elemzése
(kozépiskolai jellemzés, nevelési gyakorlatok mindsitése, szaktanacsaddi és feliigyeldi
vélemények) mellett kérddives kikérdezés, egyéni és csoportos beszélgetések, oralatogatasok
megfigyelései és elemzése, szociometriai feltards is szerepleltek a modszerek kozott. A
vizsgalat legfontosabb eredményei szerint a minta hatdsa kozvetleniil és kozvetetten is
érvényesiilhet, a pedagogus tudatosan is mintat ad, de egész magatartasaval, €letvitelével is
spontan identifikacios modellt jelent. Nagy aranytinak bizonyult az altalanos iskolai tanarok
hatasa, a mintdk esetenként eszményitett modon jelentek meg, nagy hatdssal gyakorolva a
tanarjeloltekre; kevesen voltak, akik nem tudtak megnevezni szeretett tanart. Fontos példat
jelent (1) a hivatastudattal végzett munka, (2) a személyiségbeli pozitiv jellemzdk, €és (3) a
mesterségbeli tudas. A magaval ragad6 személyiség a pedagogushoz vald kotédés alapja lehet
(v.6. Gombos, Banyai és Varga (2009) szuggesztiv tanaregyéniségrol szolo kutatasait). A tanar
altal arasztott hangulat is meghatarozo lehet, a hatarozottsdg, a naprakész felkésziiltség is
példaértékkel bir. A vizsgalat azt is feltételezte, hogy a kotédés megnevezhetd értékek mentén
torténik, ami késdbb ezen értékek interiorizaciojanak lesz az alapja. ,,Az igazan értékes

vélaszokat azok a hallgatok fogalmaztak meg, akik a gyermekszeretetet, a személyiségalakitas
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feladatait, a pedagoguspalyahoz sziikséges adottsagok €s a valasztott szak szeretetét emlitették™
— fogalmazza meg Dombi (2004, 36.). A vizsgalat soran arra is fény deriilt, hogy a tanarképzés
soran ragyogo lehetdség nyilik a palydhoz vald kotddés kialakitdsara. A Dombi (2004) altal
értékeknek nevezett identifikacios kategoridkat dolgozatomban indentitasjellemzoknek
nevezem. Azokat a kotodési pontokat fejezik ki ugyanis, amik mentén a tanar sajat identitasat
felépiti. A tanarjeloltek azokat az értékeket emeli ki a felidézett tanarszemélyiségnél, melyek
meghatarozzak.

Kocséné (2007) az énkép — a személy onmagarol valé tudasa, hite, jellemzoi — €s a tanari
minta — a korabban tanarokrol szerzett tapasztalat — jellemzdit, 6sszefliggését vizsgalta, szintén
Osszetett, longitudinalis folyamatban. Az induktivan épitkez6 kutatds soran azonositotta azokat
a tartalmi kategoridkat, melyek a tanarjeloltek tanarképét jellemezték: ezek a tulajdonsagok,
hivatishoz vald kotddés, tanitasi-nevelési tevékenység, tanar-didk kapcsolat irdnyitédsa,
kapcsolatteremtés, verbalis képességek, képzettség, tudas, tapasztalat és gyakorlat voltak.
Vagyis Dombi Alice munkajahoz hasonldan az identitast itt is tartalmi kategoriak fejezik ki, a
valaszadok altal emlitett képességek, tevékenységek, attitiidok, viselkedések — dolgozatom
szohasznalataban identitasjellemzék. Kocséné (2007) kutatdsdnak jelentdsége kiemelkedd a
hazai identitaskutatds torténetében, a felallitott kategdridk struktirdja azonban nem teljesen
atlathatd. A vizsgalat tiikrozte, hogy a tanarjeldltekben erds hit €l arrdl, hogy erre a palyara
sziiletni kell. A megnevezett értékek gyakran cselekvd forméaban — szerepviselkedésként —
jelentek meg. A hivatassal valo azonosulas alapértéke a gyermekszeretet. A tevékenységek
koziil az ismeretatadast tekintik alapvetOnek, a tanar-didk kapcsolatot viszont kiemelten
jelentds kategorianak talaltak, ezen beliil a karizmatikussag, a tekintély €s az egyenld banasmod
a legfontosabbnak t{ind vonasok. Kutatasom szempontjabol kiillonosen érdekes, hogy az énkép
¢és a minta kategoridiban csak szorvanyosan talalt 6sszefliggést.

2.3.4.2 Pdlyavdlasztas és identitisalakulds a tandrképzés sordn

A tanari palyavalasztas motivacigjat, a pedagdgushallgatok narrativ identitasat Di Blasio
(2010) vizsgalta ¢€lettorténeti visszatekintéseken keresztiil az adatbanyaszat modszerével. A
palya iranti érdeklddés hatterében allo személyiségjegyek, Onismereti motivumok, tipikus
élettorténeti események, prediktiv mozzanatok feltérképezése volt kutatasa célja. A hallgatok
onjellemzése alapjan az Onismeret szoros kapcsolatban all a tanari palya valasztasaval, a
szocidlis ¢€s kommunikaciés kompetenciaik kimagasloak; életiikkel elégedettek, biztos

jovoorientaltsaggal és onismerettel rendelkeznek.
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Rodgers és Scott (2008) négy, a XX. szazad soran megvalosult kisérleti tanarképzési
programot vizsgalt feliil, amelyek az én és az identitas nevelését-formalasat helyezték a képzés
kozéppontjaba. Megallapitasuk szerint mind a négy programra jellemz6 volt (1) a mult
tapasztalatainak 0sszegyljtése és feldolgozasa, (2) az életben, a tanulds soran szerzett tanari
tapasztalatok feldolgozasa, és (3) a tanulok alapos megfigyelése. Emellett minden program id6t
¢s teret adott a reflexiora, bizalmas munkalégkdr kialakitasara a kozosségben, valamint arra,
hogy a torténetek elmesélésén ¢és feldolgozasan keresztiil a tanarjelolt értelmet adjon a
tapasztalatoknak. Rodgers és Scott (2008) a kortars szakirodalom attekintését is elvégezte ebbdl
a szempontbol. Tobbnyire elméleti munkékat talaltak, de néhany empirikusan feldolgozott
képzési tapasztalatot is emlitenck. Néhany fontosabb eljarast emelek ki a tanulmanybodl. Az
egyik jellemz6 metodus a tapasztalatok feldolgozasa. Ennek soran a tanuld a (1) tapasztalas, (2)
a folyamatra valo visszatekintés, a (3) hivatas/identitas tudatositas, és (4) az Gjabb akcidterv
kidolgozasanak 1épéseit az empatikusan kozremiikodd mentor segitségével végzi el Gjra és jra,
igy sajatitva el az 6nmagara ¢és feladatara vonatkozo reflektalas képességét. Fontos modszer a
tapasztalt és kezdd tanarok csoportos egyiittmunkalkodasa, amelynek legkiilonfélébb formai a
halozatos tanulast valositjak meg. Tovabbi moédszer a leird visszapillantas: a megismert
tanulok, vagy a tanitasi folyamat objektivitasra torekvo, leird bemutatasa. Ehhez csatlakozhat a
folyamatelemzés a megfeleld cselekvési forma megtalalasa érdekében. A torténetek elmesélése
irott formaban, work shopok keretében is torténhet, ami egy inkabb belsd, Onvizsgald
mozzanatot tételez fel; ezek feldolgozasa pedig torténhet kisebb vagy nagyobb csoportokban,
amelyek alapfeltétele a bizalom teli, kiilsé nyomastol, elvarasoktol mentes légkor. Ugy tiinik,
minden programnak fontos eleme, hogy megfeleld i1d6t és teret enged a tanar egyéni,
dialogusban, vagy csoportban folytatott identitdsalkoto tevékenységére, valamint az Gnmagara,
feladatara, sajat pedagdgiai elméletére vonatkozd meghatarozasainak kialakitdséra.

Pérez-Valverde és Ruiz-Cecilia (2014) egy spanyol tanarképzési kisérletr6l mutat be
kutatast, ahol a cél az 6nmagukkal szembeni tudatossag, a reflektivitas és a kritikus kérdezés
képességeinek fejlesztése volt. A kutatas komplex eszkozokkel folyt: a korabbi tapasztalatokat
feldolgozo narrativa, a portfoliokészités mint Onértékelé eszkdz, tovabba interjuk és heti
szeminariumi beszélgetések is szerepeltek. A kutatas eredménye szerint mind a reflektiv, mind

a formalis tanuldsi kimenetekben pozitiv véaltozas volt tapasztalhato.
2.3.4.3 Identitasalakulds a palyakezdésKor és a tandri karrier sordn

Settlage, Southerland, Smith és Ceglie (2009) tanulmanya arra vilagit ra, hogy a

gyakorlatszerzés periodusa kiilonosen fontos szerepet jatszik az identitds kialakuldsaban: a
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kétségekkel valdo megkiizdés, az dnbizalom, 6nazonossag kialakitasa a cél. A kezdd év tanarra
valasban betoltott jelentoségére mas kutatok is felhivjak a figyelmet, kiillondsen kiemelve a
sebezhetdség kérdését, valamint a kornyezettdl érkezd visszajelzések befolyasold hatasat
(Kelchtermans & Ballet, 2002 idézi Szabolcs, 2013). Fuller és Bown (1975) a szocializacio
beszédes neveket viselik. Bullough (2009) arra hivja fel a figyelmet, hogy a fejlédés nem
linearis, hanem sokkal inkabb spiralis jellegii, valsagok és stabilabb idészakok kovetik egymast,
nagy bels6 eréfeszitésekre késztetve a tanart, ami nem csak a kezdeti évben, hanem a tovabbi
karrier soran is jellemz6. Rodgers és Scott (2008) harom fazist emelnek ki. Szerintiik az els6
idészakban kezd az ©6nalld6 énkép megfogalmazodni, amikor a fiatal tanar torekvésének
kozéppontjaban még 6nmaga all, igényeit, vagyait még nem tudja formaba Onteni, épp ezen
dolgozik. A reflexié még kezdetleges, fekete-fehér formaban 61t testet. A kdvetkezo fazisban a
kiilsé kapcsolatok valnak meghatarozéva, a tanar masok véleményének, visszajelzéseinek
tikkrében alakul, felelésen és empatikusan viselkedik, az onreflexiot er6sen masok elvarasai
iranyitjak. A harmadik fokozatban megsziiletik az 6nallo énkép vilagos érzékelése, amelynek
forrasa beliilrdl fakad, a sajat érzésekért vald felelosségvallalas megerdsodik. A fiatal tanar
uralni képes élményeit, kialakul a sajat at perspektivdja, a sajat idealok, értékek, célok, az
onreflexi6 pedig mar ezek mentén megalkotott elvarasokra épiil.

A narrativ elemzés strukturalista-hermeneutikus perspektivajara tamaszkodik Vamos
Agnes (2008), amikor harmad és negyed éves tanar szakos hallgatok kezdd tanarrél szolo
meséiben elemzi a narrativ séma elemeit, a pedagogiai lizenet szempontjabol. A kutatas uttord
jellegli: a mese mint kutatasi eszkoz felhasznalasanak nem voltak eldzményei. A végzd
hallgatok-kezdd tanarok statuszban 1évé fiatalok elemzett meséiben gyakori affektiv allapot a
bizonytalansag: ,,Osszességében elmondhatd, hogy a 30 hallgatdi mesében a hds
tulajdonsagainak tipikus mintazatdban meghatiroz6 a szakmai tudéds, a pedagogiai
felkésziiltség. Ennek tartalma azonban bizonytalan, toredékes. A mesék szerint ez batorsaggal,
lelkességgel parosulva, gyakran masokkal egyiittmiikodve hoz eredményt.” (35.)

Kelchtermans (2009) szerint a tanari palyan a Kkarrier formalis értelmezése kevésbé
szamottevd, sokkal fontosabb a tandr szubjektiv karrierje, munkdjanak professzionalis
fejlddése. Meglatasa szerint a tanarok karrierjiikrél alkotott narracidiban meghatarozo,
kulcsfontossagu szerepet jatszanak egyes epizodok vagy idészakok és emberek, akik kiilondsen
erds hatast gyakoroltak a tanar fejlodésére: ezeket nevezete kritikus incidenseknek, fazisoknak
¢s személyeknek. A narrativa meséldjét ezek arra Osztondzik, hogy atgondolja nézeteit,

elméleteit, fontos dontések meghozatalara sarkalljak. Gyakran kihivast jelentd, erds
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érzelmekkel jaro6 mozzanatok — nem dnmagukban, hanem a mesélé szamara. Pozitiv és negativ
hatasti mozzanatok is lehetnek kozottiik. Kolosai (2012) is felhivja ra a figyelmet, hogy az

identitas negativan is meghatarozhato, a ,,Ki nem vagyok?” kérdése is formalhatja az 6nképet.

2.4 A szakmai identitas a tanari személyiség rétegeiben

24.1 Az én értelmezésének nehézségei és lehetoségei

Mint arr6l az elméleti fejezet bevezetéjében mar szoéltam, az identitas értelmezésének
egyik nehézségét az énrdl alkotott elképzelések sokrétiisége adja. Személyiség, énkép, onkép,
én-reprezentacio, én-séma, énfogalom, énrendszer, onismeret —a kiilonb6z6 megnevezések
tiikkrozik a szemléletbeli sokféleséget. Az én értelmezésének néhany altalanosnak mondhatd
vonasa is van: a személyiséget ma rétegzettnek képzeljiik el, melynek magvat az én alkotja. Az
én sem egységes azonban, hanem kiilonb6zdé részekbol all, melyek — kiilonféleképpen
értelmezett — viszonyban vannak egymassal (Tokos, 2009).

A hazai neveléstudomanyi szakirodalomban leginkabb elfogadott kognitiv pszichologiai
alapokon nyugvo elképzelés szerint az én harom részbdl tevddik dssze: aktudlis énkép (aminek
épp egy adott pillanatban gondoljuk magunkat, ez azonban erdsen szituativ); az idealis énkép
(amivé szeretnénk valni, amit reméliink); és a kell(ene) énkép (amir6l azt gondoljuk, hogy
masok ezt varjak téliink) (N. Kollar & Szabd, 2004; Tokos, 2009 ; Hercz, Raczné & Takacs,
2015). Az onismeret Kulcsa e megkdzelités szerint a harom énrésznek a viszonyaban rejlik. Ha
az egyén szembesiil aktudlis énképének és kellene énképének a kiilonbségével, ugyanakkor
athidalhatonak tartja a tdvolsagot és kivanatosnak a valtozast az idealis énképe szempontjabol,
akkor tud a leginkabb fejlédni. Ez egyszertien hangzik, de a val6sadgban rendkiviil bonyolult és
fajdalmas pszichikai-érzelmi mechanizmusokkal jar az én alakulasa (v.6. Wenger, 1998). Az
aktualis és idedlisnak vélt én kozotti tilzott tavolsag csalddast, elégedetlenséget, szorongést
valthat ki, a masok altal elvart és sajat magunk altal diagnosztizalt énallapot kozotti tal nagy
eltérés szégyent €s zavart idéz eld, érzelmi sebezhetdség alakul ki. A meg nem felelés egyrészt
blintudatot, masrészt félelmet és védekezést is kivalthat (N. Kollar & Szabd, 2004). A
selfdiszkrepanciaval épp ezért szorosan Osszefligg homlokzatépités/ovas jelensége, ami a
pedagogus palyahoz, és altalaban az iskolai interakciokhoz erdsen kapcsolodik. Goffman
(1990) szerint (idézi N. Kollar & Szabd, 2004) a homlokzat az a tulajdonsagrendszer, amit
szeretnénk, hogy masok gondoljanak rélunk, vagyis a kell énkép felmutatdsa masok elétt. Az
elmélet szerint itt részben olyan tulajdonsagokat mutatunk, melyeket szeretnénk magunkénak

tudni, masrészt olyanokat rejtiink, melyeket el szeretnénk keriilni. Amennyiben a kialakitott
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homlokzatot sériilés fenyegeti, védekezni kezdiink, kiilonboz6 jatszmak formajaban. Az én
fenti értelmezése tobb témank szempontjabol fontos kérdést is felvet. Az egyik kérdés, hogy a
narrativak soran vajon egyrészt melyik tipusti 6nkép az, ami dominal, a masik, hogy mennyire
homlokzatvédo stratégiakra épiil az onértékelés.

A kérdéssel kapcsolatban talan érdemes egy masik, alternativ én-elméletet is ide allitani,
amely nem kevésbé épit a kiillonbozd én-részek egymasra hatasara, ugyanakkor masféle
Osszetevoket emlit és masféle viszonyt feltételez a részek kozott. Akkerman és Meijer (2011)
az identitassal foglalkozd szakirodalom attekintését kovetden a dialdgikus self-elméletet
ajanljak a tanari szakmai identitas értelmezésének alapjaul, ez az elmélet ugyanis jol illeszthetd
anarrativ paradigma és a posztmodern felfogas sajatossagaihoz is. Hermans (2006) a dialogikus
self elméletét megalkotdja hidelméletnek nevezi, azaz tudatosan térekszik arra, hogy kordbban
ellentétként kezelt fogalmakat 6sszekdsson. Elsoként feloldja a mentalis €s fizikai tér kozotti
valasztovonalat, az En-pozicié fogalmanak bevezetésével. Hangstilyozza, hogy az én valojaban
mindig elhelyezi, poziciondlja magat a valés fizikai térben. En-fogalmaban az amerikai
pragmatistakhoz (James, Mead) kapcsolodik, mig a pozicié fogalmat Bahtyintdl eredezteti.
Kovetkezo 1épésként az ,,én” és a ,,masok” kozotti ellentétet oldja fel. Elismeri, hogy a ,,masok”
1étez6 pozicid, de egyuttal azt is allitja, hogy a masok részei is a kiterjesztett énnek, bevezeti a
,masok-az-énben” fogalmat. A masok ebben az esetben részévé valnak a kiterjesztett énnek, az
En és Te nem annyira ellentétet, inkabb egymast kiegészitd part alkot. A fizikaiban leképezett
mentalis térben igy az én folyamatos, dinamikus és sokszinii dialogusok formajaban van jelen.
Az én valdjaban nem statikus, hanem a mozgasban, dinamizmusban ¢l és érhet6 tetten. A
dialogikus self talan az elektronhoz hasonlithatd az atommagban, amelynek nem sulya vagy
terjedelme fontos, hanem 1ényegét tekintve a mozgasban 1étezik. Ez a szemlélet teljesedik ki a
szinhaz-metaforaban. Hermans (2015) szerint a self olyan szinhazi térhez hasonld, amelyben
folyamatosan zajlik az interakcid, vagyis a drama. A jelentds masok belsé hangként sz6lalnak
meg, ¢s a kiillonbozo szerepkorokhoz tartozd identitasrészek is parbeszédet folytathatnak. A
besz¢lok reagalnak egymasra, elétérbe keriilnek vagy hattérbe vonulnak, egyet értésiiket vagy
nézetkiilonbségiiket fejezik ki, vitaznak vagy épp veszekednek finomabb vagy indulatos
forméban.

A dialégikus self elmélet fényében a narrativa és a homlokzatvédelem kérdése is masféle
kontextusba keriil. A szakmai Onéletrajz nem mas, mint egy olyan monolog, amit a szinhdz
rendezdje folytat, visszaemlékezve a lezajlott drdmara, és idonként atadva a szot kordbbi, vagy
,,mas” szereploknek. Tiz évvel korabbi énje is szot kaphat, mara kialakult tanarszemélyisége a

belsd térben jelen 1évé régi tanarokhoz vagy épp gyermekkori dnmagédhoz is beszélhet. Az
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idealizalt énkép szintén szerepldje lehet a dialogusnak. Korthagen ¢és Vasalos (2005)
meghatdrozasa szerint az identitds szintjének két meghatarozé kérdése: Ki vagyok én, mint
tanar? Milyen tanarrd akarok valni? (1d. 3. tdblazat). Az identitds szintjén, a torténetmesélés
soran tehat varhatoan meg fog jelenni az idealis, jovobeli énkép (N. Kollar & Szabo, 2004).

A torténetnek van koOzonsége IS, az a kozOsség, amelynek a narrativa irodik, igy
mindenképpen jelen van a belso térben. McAdams (2008) szerint mindig masoknak meséljiikk
torténeteinket, még akkor is, amikor irunk és nincs jelen konkrét hallgatdé. Az onéletrajzi
narrativak tiikkrozik azt a kultGrat, amelybe beagyazodva sziiletnek, ¢és moralis
perspektivajukkal az adott kozegben elfogadott nézOpont felé kozelitenek. Ennek a szocialis
kozegnek a hatasa kétségbe vonhatatlan a vizsgalt narrativaknak az esetében is.

Hogy értelmezheté azonban a kellene énkép ebben a kontextusban? Mennyire zajlik
homlokzatvédelem a narrativa irasa kozben? A homlokzatot tamadas esetén sziikséges védeni
(Goffman, 1990). Mind Rodgers és Scott (2008) mind Korthagen (2004) leirasai az identitas
szintjét megcélzo tanari tréningekrdl és képzésekrdl azt mutatja, hogy az identitashoz valo
hozzaférés lehetdségének feltétele egy olyan fajta érzelmi biztonsdg megteremtése, amelyben
a megnyilatkozo azt érezheti, hogy dnmagardl alkotott képét szabadon megoszthatja.

Korthagen (2004) szerint a hagymahéj-modell mélyrétegeit érintd reflexiok 6sztonzése
sajatos kompetencidkat igényel a tanarképzd részérdl is. A nézetek, kompetencidk vagy
viselkedés, illetve az identitas ¢és hivatds szintjén megjelend informéciok egymasra
vonatkoztatasat, és a mélyebb szintli reflexiobol kovetkezd képzési feladatok leforditasat a
gyakorlat szintjére. Fontos felismernie az idedk és a gatldo nézetek, érzések, képek kozotti
fesziiltséget, mely tisztazhatja a tanar gyakorlati nehézségei mogott meghuzodd problémat.
Fontos, hogy az identitasszinten folyd6 munka soran a tanarképzének nem Iépi at a hallgatd
személyes szférajat: Suplicz Sandor (2012) kifejezésével élve hiteles, gyenge kapcsolat
felépitése a cél. A képzo szerepe segit6-tamogatd: feladata olyan kozeg biztositasa, emelyben
a tanulo tanar képes felismerni sajat szakmai életrajzanak osszefiiggéseit, €s at tudja venni az

iranyitast fejlodési folyamatai felett.

2.4.2 Nézetek, identitas, hivatas

Korthagen (2004) egyik célkitlizése volt a kozismert hagymahéj-modell megalkotasaval, hogy
egységes képben foglalja 6ssze a tandrszemélyiség kordbban vitdkat generald fogalmat, ezzel
egyuttal az identitas viselkedéshez, kompetencidhoz, nézetekhez és hivatashoz valé viszonyat
is tisztazta. Korthagen (2004) a tanar személyiségének modellezéséhez a hagyma metaforajat

alkalmazza, a fejezet mottojaul valasztott Ibsen-idézethez hasonldoan. A hagymaszerkezet
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lényege, hogy egymadsra ¢épiild rétegekbdl 4ll, melyek koncentrikusan szervezddnek,
ugyanakkor egyetlen 0sszefliggd egységet alkotnak. A modell adaptiv, a tanarképzés soran
fejlodott ki; a gyakorlat vezetett ahhoz a felismeréshez, hogy a nézetek felett tovabbi
szervezddéseknek is kell lennie, amivel a képzéseknek foglalkoznia kell.

Korthagen (2004) pszicholoiai kiindulépontja az identitds meghatarozasdhoz az
énfogalmon alapul, ahol Bergner és Holmes (2000, idézi Korthagen, 2004, 83.) definiciojat
fogadja el, mely szerint az énfogalom ,,0lyan informaciok szervezett Osszessége, melyek
érzékelhet6 tényeken alapulnak és 6nmagunkra vonatkoznak; olyan aspektusokat tartalmaznak,
mint karaktervonasok, értékek, tarsas szerepek, érdeklédés, fizikai jellemzOk és és személyes
torténet”. A személyes és szakmai ént a fenti definiciobol kiindulva az informacidk szarmazasi
korével kiilonbozteti meg, azaz meghatarozasa szerint a szakmai 6nkép az 6nkép azon része,
mely a szakmai tevékenység soran érzékelt 6nmagunkra vonatkozo informaciokbol épiil. A

modellben (ld. 1. abra) az identitast az elhivatottsag ¢és a nézetek hataroljak.

hivatas
identitas
nézetek
kompetenciak
/ viselkedés

1. dbra Korthagen (2004) hagymahéj-modellje

h

A nézet fogalma Korthagen (2004) szerint a kognitiv pszichologia talajan all, Stéger
(2015) szerint a tanulas konstruktiv megkozelitésén alapul. Korthagen (2004) szerint a nézetek
az 1980-as évektdl kapott szdmottevd figyelmet a nemzetkozi szakirodalomban. A hazai
értelmezések alapjat Falus (2001a, 2001b, 2007) teremtette meg; sokértelmli gytijtéfogalom,
mely a kiilonb6z6 szakirodalmakban személyes elméletek, implicit elméletek, tanitasra
vonatkozo képzetek, tanitasra vonatkozo perspektivak, nézetrendszerek, személyes gyakorlati
elméletek, tandri stratégiai tudas, gyakorlati tudas, képzetek, allaspontok, orientaciok, eszmék
(Falus, 2001a) elnevezéssel illetett tudati konstrukcio hazai térben meghonosodott elnevezése.

Kélmén (2009) a tudasrendszeren beliil a fogalomtol megkiilonboztetve targyalja, legfobb
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vondsai, hogy kevésbé koherensek, kevésbé stabilak és tudatosak, mint a fogalmak, iranyito,
értékeld rendszerként és szliroként is mitkddnek. Korthagen (2004, 2009) olvasataban a nézetek
inkabb a hagymahéj cselekvést irdnyit6 oldaldhoz tartoznak a kompetenciakkal egyiitt, mig az
identitas és a hivatas rétege a tanari személyiség belsé magjahoz tartoznak. A nézetek és az
identitas kozotti hatarvonal a szakirodalomban néha elmosodik: Korthagen (2004) példaul
onmagunkrdl alkotott nézeteknek is nevezi az identitast, Stéger (2015) a nézetek témakorei
kozott sorolja fel a pedagdgussal magéaval kapesolatos nézeteket. Kdcséné nézetkutatdsai (2007,
2009a, 2013) szintén e hatarvonalon allnak.

A legbels6, hivatas szint (mission) nehezen hozzaférhetd, ugyanakkor meghatarozo:
egzisztenciank, 1étezésiink tudata, nagyobb kapcsolatrendszerekbe — a csaladtol az emberiségig
— vald tartozasunk érzése, a létértelmezés szintje. Korthagen (2004) magértéknek nevezi a
személyiség magjahoz kapcsolhato alapvetd értékeinket, konkrétan a pozitiv pszichologiabol
ismert Seligman-féle erények és erésségek modellt emliti, mint az emberi magértékek
rendszerezett példajat, melyek a bolcsesség €s tudas, a batorsag, a szeretet és emberiesség, az
igazsagossag, a mértékletesség és a spritualitas vagy transzcendencia (Seligman, 2004).
Hazankban Holecz és Molnar (2014) vizsgalta tanarok korében a jollétet €és a hivatdst mint
oromforrast a Seligman-modell alkalmazasaval. Korthagen (2004) a magértékek felismerését,
kifejlodésének segitését tartja a tanarképzés egyik lehetséges beavatkozasi pontjanak.
Korthagen feltételezi, hogy a modell minél belsébb rétegével tudunk dolgozni, annal nagyobb
hatokorii valtozasokat tudunk elinditani, a hatas rétegrdl rétegre halad, és reciprok iranyu is
lehet. A szinteket jellemzik azok a kérdések és példak, amelyeket az egyes hagymahéjakhoz
megfogalmaz (Korthagen, 2009).

A 3. tdblazatban a szintekhez tartozo kérdéseket és példakat gytjtottem ki:

3. tablazat A tanarszemélyiség rétegei, a hozzdjuk tartozo kérdésekkel és peldakkal Korthagen

és Vasalos (2005)

Szintek Kérdések Példak
Kormyezet Mivel  talalkozom?  Mivel adott tanitvany, osztalytermi helyzet, tanterv,
kiizdok? az iskola kultarajanak implicit és explicit
normadi, az egész politikai kiizd6tér
Viselkedés Mit teszek? hatdsos vagy kevésbé hatasos viselkedés a
kornyezettel kapcsolatban
Kompetenciak Miben vagyok kompetens? képességek, tudas, attitidok, hianyok
felismerése tanulési folyamatot indithat meg
Nézetek Mit hiszek? adott szituacioval kapcsolatos feltételezések
Identitas Ki vagyok én a munkdmban? professzionalis szerepek értelmezése

Milyen tanarra akarok valni?




40

Hivatas Mi inspirdl engem? Milyen inspiracios forrds, vezeti a tanulast, mindig
nagyobb entitdssal érzem magam szerepet jatszik a tanitasban és tanuldsban,
Osszekdtve? Miért akarok tanar tdbbnyire expliciten kezeljiik a képzésben
lenni? Milyen idealok allnak a
munkam  mogott?  Milyen
személyes elhivatottsidgot érzek a
vilag fel6l? Mi ad értelmet és
jelentéséget az életnek ¢és a
munkénak?

2.4.3 Erzelmek és identitas

Az identitas témank szempontjabol egyik legizgalmasabb kérdése az érzelmekkel vald
kapcsolata. A szakirodalom mar a nézetek esetében is a fogalmaknal erdteljesebb affektiv
tartalmat feltételez. Kalman (2009) a nézeteket a tuddsrendszer mint erny6fogalom részeként,
de a fogalmaktol (concept) megkiilonboztetve targyalja. A nézetek f6 jellemz6i: (1) Tartalmi
szempontbol a kognitiv mellett affektiv elemeket is tartalmaznak, van értéktartalmuk és
személyes elkotelezodésekké is alakulhatnak. (2) A bizonyossagszerzés modja szerint a nézetek
igaznak vélt feltételezések, amelyek nem igénylik a tudomdnyos alatamasztdst, nem logikusan
szervezettek. (3) Felépitésiikben az adott teriiletet meghatarozd, széles korben hasznalhato
értelmezési keretet adnak, mikozben a belsé konzisztencidjuk nem feltétel. (4) Mitkodési
modjukban itélkezésiink alapjat képezik, irdnyito és értékeld rendszerként is funkcionalnak. (5)
Stabilabbak, mint a fogalmak ¢és nehezebben valtoznak, alakuldsukban, a hétkoznapi
tapasztalatok fontos szerepet jatszanak, és gyakorlati tevékenység altal formalodnak. (6)
Befolyasold rendszereik elsésorban kultarak, szubkulturak és k6zosségi tevékenységek (40.).
A nézetrendszer tehat affektivebb konstrukcio, mint a fogalom. Az identitas esetében ez az
affektiv tartalom még erételjesebbnek mutatkozik.

A szakirodalom az identitas és az érzelmek kozott Osszetett és szoros kapcsolatot
feltételez. Pataki (2004) szerint az identitds és élményszerti alapjat képezd azonosuldasok
szembeszokden telitve vannak indulati fesziiltségekkel, érzelemvezérelte és érzelmi szinezetli
aktusokkal, hovatartozasunk hideg tudéasat atfiiti az érzelmek mindsége és intenzitdsa. Szilagyi
Klara (2011) a palyalélektani kutatasok eredményeire tdmaszkodva felhivja a figyelmet arra,
hogy a munkatevékenyseéget befolydsolo érzelmek sokkal szorosabb kapcsolatban allnak a
személyes célokkal és értékekkel, mint azt altaldban feltételezziik. A célok és értékek
,megtalalasa a munkaban fontos Sromforrassa valhat, ami a jollét alapja. Hermans (2013)
szinhdzi metafordjdban az egymassal kapcsolatban 4ll6 én-pozicidk nem semlegesek,

kiilonboz6 érzelmek hatjak at az egymasnak kiildott tizeneteket. Korthagen és Verkuyl (2002)
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felhivja ra a figyelmet, hogy a tanarok valtozasi folyamataiban az érzések és emociok lényegi
szerepet jatszanak. A tanarképzes egyik legnagyobb probléméjanak éppen azt 1atja, hogy ezt az
érzelmi aspektust nem veszik figyelembe a technikai-racionalis folyamatban, mikozben a
képz6do tandrok szamtalan érzelemmel kell, hogy megkiizdjenek gyakorlatuk soran.

Az identitas és az érzelmek kozotti egyik legfontosabb kapocs a reflektivitas. Kocséné
(2009b) szerint a tanari identitas f6 jellemzoi koz¢ az onreflektivitas, a tudatossag és az érzelmi-
indulati szinezettség tartozik. Korthagen és Vasalos (2005) hangsulyozzék, hogy a tanarképzés
soran a emberi viselkedés affektiv aspektusa figyelmet kell, hogy kapjon, amit eldsegithet a
magrétegekre, azaz a kiildetésre €s identitasra iranyuld reflexio. Szerintiik ez az, ami képes
bevonni az Oszinteséget érzelmi szinten is (v.0. 2.4.1 fejezet: Az én értelmezésének nehézségei).
Nagy Jozsef (1994) az éntudat és a pedagogia kapcsolatat részletesen elemzé cikke az éntudat
egyik OsszetevOjének tartja az érzelmi éntudatot, melyet ugy hatdroz meg, mint 6nmagunk
érzelmi életének ismerete és Onmindsitése.

Beauchamp ¢és Thomas (2009) attekintd tanulmanya szerint az érzelmek legfontosabb
funkcidi az identitasban: (1) az érzelem formalja az identitast (2) az érzelmeken keresztiil ki is
fejezodhet az identitds (3) kolcsonhatasban allnak a hivatdssal, megvaltoztathatjak a tanar
hivatasrol valo elképzelését, ami visszahathat a tanar érzelmeire. Az érzelmek valtozasban
betoltott szerepét tobb tanulmany is hangsulyozza: Kelchtermans (2009) szerint példaul az
érzelmi kotelékek atgondolasra késztetik a tanart. Schutz, Cross, Hong és Osbon (2007) szerint
az ¢érzelmek ¢és az identitds elvalaszthatatlanul Osszekotddnek, folyamatos, tobbiranya
folyamatban. Ha példaul egy tanar kellemetleniil érzi magat, akkor ez hat identitasara és ezen
keresztiil megvaltoztathatja nézeteit is, sét akar 1j nézeteket is generdlhat, vagy mas nézetek
gyengiiléséhez, eltlinéséhez vezethet. Az érzelmeknek egyfajta energetizalod, 06sztonzo,
cselekvésre késztetd hatast is tulajdonit, amelynek hianyaban a nézet nem aktivalodik, igy az
érzelmek a nézeteket motivalo tényezoi is lehetnek. A negativ érzelmek akar a tanari identitas

elvesztéséhez is vezethetnek.

244 A tanarkép, a szakmai 6nkép és az identitasjellemzok értelmezése

Korthagen 2004-es modelljében még énfogalomrol beszél, de emellett azonban
megjelenik mar az onkép kifejezés is, amely nagyobb teret enged az affektiv megkdzelitésnek.
Bz a praktikus tudas gyakran kép forméjaban mutatkozik meg [...] nem csak vizualis képek
vagy kognitiv aspektusok vonddnak itt be, hanem érzelmi, akarati és viselkedési aspektusok
1s.” (81.). Korthagen (2011) kés6bb még pontositja a kép és az érzelmek kozotti osszefiiggést:

a kép vagy Gestalt dinamikus, folyamatosan valtoz6 képzddmény, az itt-€s-most adott szituacio
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Osszetett érzékelése, melyben mentalis képek, gondolatok, érzések, sziikségletek, értékek és
viselkedési hajlamok is jelen vannak; egyfajta holisztikus nézépontot képeznek.

A gyakorlati tudassal kapcsolatban Wubbels (1992) is felhivja a figyelmet, hogy az
»lényegében képzetalapl, amelyet a jobb agyfélteke dolgoz fel, szemben a bal agyfélteke altal
feldolgozott, nyelvi-logikai alapu tudassal.” (idézi Falus, 2001a, 21.). A nézetek egyik kedvelt
kutatasi modszere a metaforaclemzés, amelynek sajtossaga, hogy épp az érzelmekkel is atszott,
képi-vizudlis formadban megragadhato rétegeket célozza meg a verbalis-raciondlis, fogalmi
szinten is megragadhat6 tartalmakon tal (Vamos, 2001, 2003). A kép természetesen az
irodalombdl kozismert szoképet vagy mentalis képet is jelenthet. A metafordk érzelmi
toltésének identitasban betoltott szerepét Beauchamp és Thomas (2009) elemzi. Szerintiik a
mentalis kép az, ami az identitadst Osszekapcsolja a torténetmeséléssel, a narrativaval. A
mentalis kép olyan fogalmi keretet jelent, mely a kognitiv vonasok mellett az affektiv, kevésbé
tudatos jellemzdk értelmezésére is lehetdséget ad.

A magyar nyelvii neveléstudomanyi szakirodalomban a kép kifejezés hasznélata gyakori:
a szakemberképet (Hercz, 2005), a gyermekképet (Golnhofer & Szabolcs, 2005), az dnképet
(Kdceséng, 2007) is vizsgaljak; azonban ritkdn hatdrozzék meg e fogalom értelmét. A szakmakép
illetve szakmai énkép meghatarozasa Hercz Marianal (2005, 157.) a kognitiv pedagogia talajan
all: ,,Szakmai énképen értjiik azokat a jellemzdket, amelyek a pedagdgusokat, mint egyéneket
jellemzik: sajat célrendszer, helyzetiikrdl, eredményességiikrol, elégedettségiikrdl alkotott kép.
A szakember-kép fogalmaba azokat az elemeket soroljuk, melyek a pedagogust, mint
szakembert jellemzik, példaul szakmai kérdésekrdl valdo gondolkodésa, nézetei, pedagdgiai
tudasa.” A kognitiv és affektiv tartalmak szoros kapcsolatat a magyar nyelv képzet kifejezése
tikrozi. Az értelmezd szotar szerint a képzet ,,A kiilvilag targyainak, jelenségeinek hatasara
keletkezett, Gjra felidézhetd, szemléletes tudattartalom; a dolgok képe, nyoma a tudatban;
emlékkép.” (Barczi & Orszagh, 1959/1962).

A tanarképet és a szakmai Onképet a fenti gondolatmenet fényében a kdvetkezOképpen
hatarozom meg: Tandrkép alatt azoknak a képzeteknek, mentalis képeknek a rendszerét értem,
amelynek alapjat tanuloi tapasztalat soran alkotja meg a tanar. A tanar szerepérdl, a tanar altal
képviselt értékekrol, célokrol ad atfogd képet, melyek a tanar jellemzéiben Oltenek testet a
gyakorlati tudas szintjén. A szakmai onkép forrasa a sajat tanari tapasztalat, a sajat szerepérol,
az altala képviselt értekekrol és célokrol alkotott képzetek, mentalis képek dsszessége.

A tanarkép inkabb elvarasokat testesit meg a tanarra vonatkozdan, mig a szakmai énkép
az Onmagarol valo tudast. A tanarkép az emlékezet egy mélyebb rétegét érinti, mivel a

gyermekkori tapasztalatokra tdimaszkodik, de folyamatosan alakul is, hiszen a tovabbképzések,
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vagy a kollégakrol alkotott kép is alakitja. A szakmai 6nkép a tanarra valas folyamataban kezd
kialakulni, és alakuldsa végig kiséri a palyat. A tanarkép és szakmai onkép képzetrendszerei
részben tudatos, explicit tudast tartalmaznak, mely a nézetek formajaban 6lt testet. A nem
tudatositott képzet, a tanar implicit tuddsa is hat, ami els6sorban a tandr érzelmeiben
manifesztalodik. Az explicit €s implicit tudas kozott a reflexio teremt kapcsolatot, amely soran
a tanar tudatositja, feldolgozza, striti primer tapasztalatait, keresi értelmiiket, dsszekapcsolja
mar létezé képzeteivel. A tanarkép és a szakmai Onkép dinamikusan szervezddd, valtozo
egységet alkot, ahol a kapcsolatot a tapasztalatokra és 6nmagara vald allando reflektalas teremti
meg. A tanar tehat a tanarkép régebbi tapasztalati rétegét is allanddan ujra értelmezi. A tanarkép
¢s a szakmai Onkép részei az identitasnak, amely €pp a tudatositd, siritd, értelmet keresd
éntevékenységben manifesztalodik. A tanarkép és a szakmai onkép hatnak egymasra, de nem
fedik egymast, az ebbdl adodo fesziiltségek is részét képezik az identitas alakuldsanak. A tanari

onkép, szakmakeép €s identitds értelmezését a 2. abra foglalja dssze.
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2. abra A tanarkép, szakmai énkép és az identitds kapcsolatanak dsszefoglaldsa

A narrativ torténetmesélés szintjén a tanarkép és onkép gyakran jellemzések formajaban
oOlt testet. Amikor a tandr abrazolja azokat a mintdkat, amelyek tandrrd vélasa utjan
befolyasoltak, megnevezi azokat a tulajdonsagokat, képességeket, vonasokat, viselkedési
tendencidkat, attitlidoket, amelyek hatast gyakoroltak ra. Kocséné (2007) ezeket nevezi a
tanarkép meghatarozo kategoriainak, Dombi (2004) pedig a k6tédést meghatarozo értékekként

utal rajuk. Kutatdsomban ezeket identitasjellemzéknek nevezem, hiszen ezek mentén fejezédik
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ki a tanar identitasa. Osszefoglalva az eddigieket, identitasjellemzdék alatt tehat azokat a
tulajdonsagokat, képességeket, vonasokat, viselkedési tendencidkat, kompetencidkat,
nézeteket, attitidoket értem, amelyeket a szerzok az identitdsuk mintajaul szolgald

személyeknél, illetve 6njellemzésiik soran kiemelnek, abrazolnak.

2.5 Tanarok érzelmei

2.5.1 A tanarok érzelmeit kutatéo nemzetkozi trend

A tanarok érzelmeit értelmezd koncepcionalis keret megfogalmazasa viszonylag 0 fejlemény
a neveléstudomanyban. Az érzelmek jelentdségét hangstlyozo affektiv paradigma a
pszicholdgia legdinamikusabban fejlédé teriiletévé valt az 1980-as évektdl, a
neveléstudomanyban azonban csak lassan nyert teret (Sutton & Wheatley, 2003). Zembylas
(2005a) ennek harom okat emliti: el0szor is a tanulast a kutatok alapvetdéen kognitiv
tevékenységnek gondoltak, masodszor az érzelmek, kiilondsen osztalytermi helyzetben,
megfoghatatlanok és objektiven nehezen mérheték, emellett az érzelmet sokaig ndies, feminista
paradigméhoz tartozo ,,soft topic”-nak tartottak.

Sutton és Wheatley 2003-ban megjelent attekintd tanulmanya jelzi a téma irant
megélénkiild érdeklddést. Cikkiik egyfajta programinditas, felvallaltan az affektiv paradigmat
tizik zaszlajukra és annak térnyerését a neveléstudomany berkein beliil. Ertelmezésiikben az
érzelmek pozitiv szerepét és komplexitasat hangstulyozzak, és a tovabbi kutatasok iranti siirgetd
igényt is fogalmazzak. Vizsgaljak a leggyakrabban eléforduld pozitiv és negativ érzelmeket és
lehetséges hatasukat a kogniciora, a motivaciora; kiemelik az osztalytermi folyamatok
vizsgalatanak jelentdségét és az érzelmek tanarrd valasban betoltott szerepét.

A tanari érzelmek kutatasanak kialakuldsat mintegy el6készitették a pozitiv pszichologia
keretén belill a jolléttel, elégedettséggel és mentalis egészséggel illetve kiégéssel kapcsolatos
kutatasok. Rosiek és Baghetto (2009) kiemeli az antropologia, a filozéfia €s a szociologia feldl
érkezd impulzusok szerepét a tanuldsi folyamat affektiv dimenzidinak felfedezésében.
Alapvetéek Andy Hargreaves szociologus kutatédsai, aki a 90-es évek végén az oktataspolitikai
valtozasok fényében vizsgalta a tanarok érzelmeit. Hargreaves (1998, 2000, 2001) a tanari
érzelmeket visszahelyezendd az ket megilletd szerepbe, igy érvel: ,,4 jo tanitas tele van pozitiv
érzelmekkel. Nem csupdn attol fiigg, hogy az ember tudja-e az anyagot, hatékony-e, megvannak-
e a megfelelo kompetenciai, vagy megtanulta-e az osszes jo technikat. A jo tanar nem csupan
megfeleléen olajozott gépezet. Erzelmekkel teli, lelkes Iény, aki dsszekapcsolédik

tanitvanyaival, munkajat és az osztdlyt élvezetes élményekkel, kreativitassal, kihivasokkal és
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orommel tolti meg.” (Hargreaves, 1998, 835.). Alaptételei szerint (1) a tanitas érzelmi gyakorlat,
(2) a tanitas és tanulds érzelmi megértést von maga utdn, (3) a tanitas az érzelmi munka egy
fajtaja, és (4) a tanari érzelmek elvalaszthatatlanok a tanar moralis céljaitol és attol a
képességtol, hogy ezeket a célokat elérje. A fenti tételeket a késObbi szakirodalom ujra és ujra
visszhangozza. Kutatasom 4. problémakorét, mely a tanari érzelmi munkajat helyezi a
kozéppontba, Hargreaves (1998) eredményei inspiraltak.

A szocidlis-konstruktivista nézépont is teret kapott a tanarok érzelmeivel foglalkoz6
kutatasokban. Figyelemre mélto ebbdl a szempontbdl Schutz (2014) attekintése. Hangstlyozza,
hogy a tanari érzelmekrdl valdo gondolkodas olyan konstrukcid, mely szorosan kapcsolodik
ahhoz a torténelmi-tarsadalmi realitdshoz, melyben éliink, amelyet értékeliink, s ez a vilaglatas
meghatdrozza azokat a kutatéasi kérdéseket, amelyeket feltesziink. A kutatasra ugy tekint, mint
egy adott torténelmi-szocialis kontextusba feltett kérdésre vonatkozd problémamegoldd
tevékenységre. Kiemeli, hogy a szocidlis-kulturalis tényezdk folyamatosan valtozd nyitott
okoldgiai rendszerek, a vizsgalt jelenségek erdteljesen fiiggenek a valtozd kontextustol, a tanar
kornyezetétol.

Egy korabbi kutatisban (Mesterhdazy, 2018) vizsgaltam, hogy a nemzetkozi
szakirodalomban melyek azok a kutatési teriiletek és elemzési szempontok, melyek a tanari
érzelmekkel kapcsolatban allnak. A nemzetkozi kutatasok vizsgalata alapjan a tandrok
érzelmeivel a (1) tanari hivatasra vonatkozo, az (2) osztalytermi és (3) az affektiv vagy érzelmi
tényezdket kozéppontba helyezd kutatasok foglalkoznak. A 3. dbra mutatja, milyen elemzési

szempontokat talaltam az egyes teriiletekhez kapcsolododan.
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Tanari hivatas
a tanari szerep jellemzoi
érzelmi munka,
erdfeszités, menedzsment,
sériilékenység
jollét, munkaelégedettség,
hurn out, mentalis egészég
&s stressz

Affektiv
tényezok Osztalytermi
érzelmek, érzések, munka
hangulatok eredményesség
érzelmi képességek: tanar-diak kapcsolat
intelligencia, moédszertan
kompetencia A
motivacio
érzelmekkel )
kapcsolatos nézetek, klima
identitas

3. abra: A tanarok érzelmeihez kapcsolodo legfontosabb kutatasi keretek rendszere

2.5.2 Hazai kutatasok a tanari érzelmekrol

Az affektiv kutatasok egyre nagyobb teret kapnak a hazai neveléstudomanyban is. J6zsa
¢s Fejes (2012) foglalta 6ssze a hazai kutatasok eredményeit a tanulasi motivacio, az iskoldhoz
kapcsolodo érzelmek, az attitlid-, az dramlatélmény- és klimakutatasok teriiletén. A tanuléssal
kapcsolatos érzelmekre vonatkozoan szerintiik “a hazai kutatasok csak kezdeti lépéseket tettek”
(385.) Korabbi kutatas soran szisztematikusan tartam fel a tanarok érzelmeire vonatkozo hazai
szakirodalmat 2003-t6l 2016-ig (Mesterhazy, 2018). Kutatasom legfontosabb eredményeit
emelem csak Ki.

Hazai térben a tanarok érzelmeire kozvetleniil iranyuld kutatds nagyon kevés. A 4.
tablazat mutatja, hogy a Matarka adatbazisban az érzelmekkel kapcsolatos leggyakoribb
kulcsszavak beirasaval 6sszesen kilenc empirikus €s hat olyan elméleti tanulmanyt talaltam,

melyek cimiikben is utalnak valamilyen érzelmi tényezére”.

4. tablazat A Matarka adatbazisban egy kulcsszavas keresés alapjan a tandarok érzelmeire

vonatkozo kutatasok

Kulcsszo Elméleti attekintés Empirikus kutatas
affektiv 1 Gombos, Banyai és Varga, 2009 ‘ 2 Szabadi, 2016a;

4 A keresésnél részben altalanos kulcsszavakat (1d. tablazat) részben azokat a konkrét érzelmet jelentd
szavakat hasznaltam, melyek Frenzel (2014) attekintd kutatasa alapjan a leggyakrabban el6fordulo tanari érzemek.
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Kissné Gombos, 2009
érzelem 5  Réthyné, 2015; Breddcs, 2009; | 4  Szabadi, 2016b; Séllei, 2016;
Reindhardt, 2009; Mesterhdzy és Vamos, 2016;
Zsolnai és Kasik, 2007; Pauwlik és Margitics, 2008
Zsolnai, Racz és Racz, 2015
emocio 0 - 0 -
Orom 0 - 0 -
boldogsag | O - 0 -
elégedettség | O - 1 Harangi, 2004
biiszkeség | 0 - 0 -
félelem 0 - 0 -
szorongas | O - 0 -
stressz 0 - 2 Szelezsanné, 2016;
Salavecz és Neculai, 2006
harag (diih) | 0 - 0 -
szégyen 0 - 0 -
unalom 0 - 0

Megéllapithatd, hogy az elmult évtizedben inkdbb a tanuldi érzelmek oldalarol térténtek
vizsgalatok (példaul Rapos, 2003, Tokos, 2009). Emellett a tanarok jollétére és elégedettségére,
eredményességére, kiégésére, a tanari érzelmek motivalasban és tanar-didk kapcsolatban
betoltott szerepére vonatkozdan vannak adatok. Megfigyelhetd sajatossag, hogy inkabb
elméleti jellegli tanulményok jelentek meg a témaban, elsésorban a pozitiv pszichologia feldl
érkeznek impulzusok a pedagogia vilaga felé és siirgetik az érzelmek jelentdségének
felismerését (Olah, 2004; P1éh, 2004; Reinhardt, 2009). Réthy Endréné (2015) tanuld tanarok
korében végzett vizsgalatot elégedettségiik, jollétik, boldogsaguk tekintetében. A
tanulmanykdtetben egy teljes fejezetet szentel a pozitiv érzelmek és 1égkdr tanuldra és tanulasra
tett hatdsanak. Elemzi az iskolai jollét Gsszetevdit, javaslatokat fogalmaz meg arra nézve, hogy
valhatna az iskola 6romforrassa, amiben fontos szerepet tulajdonit a tanar reflektivitasanak,
toleranciajanak, empatidjanak, motivaltsdganak. Kiemeli, hogy a tanar emocionalis allapotanak
hatdsa a tanulokra mindmaig nem keriilt a vizsgalatok fokuszaba annak ellenére sem, hogy a
sziil6k és kortarsak mellett ez a legerdsebb érzelmi kotelék. Holecz Anita (2015) és munkatarsai
szamos vizsgalatot végeztek 2000-t8] napjainkig, ahol a pedagégusok és pedagdgusjeldltek
személyiségének allandd és valtozo tényezdit, tovabba a stressz, megkiizdés és kiégeés
jellemzoit, és a palyamotivaciot vizsgaltak kisebb mintan.

Az utdbbi egy-két évben jelent meg olyan kutatds, melyek az oktataspolitikai valtozasok,
reformok érzelmi hatterét kivanja feltarni (Séllei, 2016). Az érzelmi kompetenciak témakorével
a magyar neveléstudomanyban els6sorban a Szegedi Tudomanyegyetemen Zsolnai Aniko6 altal

vezetett Szocialis Kompetencia Kutatocsoport publikacidi foglalkoznak. Alapos attekintd
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tanulmanyaik feltarjak az érzelmi €s szocialis képességek Osszefiiggéseit, az értelmezések,
modellek fejlédését a szocialis kompetencia keretében (Zsolnai & Kasik, 2007; Zsolnai 2015),
emellett az érzelmek vizsgalata tobb programjukban is megjelenik® a szociélis és érzelmi
tanulas (Social and Emotional Learning) szakirodalmanak bemutatasdval a program
implementacioja felé fontos, 6sztonzé 1épést tettek (Zsolnai, Racz & Racz, 2015). Dontéen
tanulokra fokuszald vizsgalataikban a sziilok mellett a pedagdgusok is szerepelnek
adatszolgaltatoként, a pedagodgusok és a sziilok megitélésének kiilonbségét is elemzik (Kasik,
2015). Tobb publikaciojukban is foglalkoznak a pedagdgusok szocialis kompetenciaival (Toth
& Kasik, 2010). Szabadi Magdolna (2016a, 2016b) tanulmanyai jelzik, hogy az érzelmi
képességek vizsgalata a tanarok kompetenciajanak témakore felé is kezd kiterjedni. Az altala
fejlesztett és kiprobalt mérdeszkoz a nemzetkodzi szakirodalom egyik leggyakrabban hasznalt
modelljére, az Ugynevezett affektiv-szocidlis modellre ¢épiil. Taldltam néhany érzelmi
intelligenciara vonatkozo vizsgdlatot is (Pauwlik & Margitics, 2008; Baracsi, 2013), ezek
azonban szétszorva és kiilonboz6 modellekhez kapcsolddva jelennek meg. Az érzelmekkel
kapcsolatos nézetek feltarasara tett kisérletet Mesterhazy és Vamos (2016) esettanulmanya. A
kutatés célja tobbek kozott az érzelmekkel kapcsolatos nézetek vizsgalatara alkalmas kvalitativ
¢s kvantitativ eszk6zok kiprobalasa volt, az érzelmek 4atélését, kiildését, fogadasat, tudatos
kommunikélasat, a negativ érzelmekkel valdo megkiizdést, az empatiat és az érzelmi
Oonhatékonysagot is vizsgaltak. Az attekintett nézetkutatasok koziil még Toth Edit (2011, 2015)
foglalkozik témankat érint6 teriilettel, a rendszerszintli mérések tanitasi folyamatra gyakorolt
hatasaval.

A magyar nyelvli szakirodalom vizsgalatakor az a benyomas alakult ki bennem, hogy a
hazai térben hasonld helyzetet talalunk, mint ami Sutton és Whetley (2003) tanulméanyéanak
megjelenése idején jellemezte az angol nyelvili neveléstudomdnyi életet. Az elmult évtizedben
az affektiv tudomanyok a neveléstudomany teriiletén is megalapoztak azt a szemléleti valtozast,
amely lehetdvé teszi a tandri érzelmek jelentdségének felismerését, az oktatasban lezajlott
valtozasok pedig felszinre hoztdk azokat a problémakat, amelyek megvalaszolasahoz sziikség
van a tandri érzelmek behatdbb tanulmanyozéasara. A tanarszerep értelmezésével kapcsolatos
valtozasok, a narrativ kutatdsok megjelenése, a kiillonb6zd kutatasi keretekben elszortan
fellelhetd adatok mennyisége, az affektiv teriiletek iranti érdeklddés ndvekedése, a tanarképzési

gyakorlat valtozasa, a tanari reflexid fontossdganak felismerése mind kapcsolodasi pontjai

% A SEL programhoz kapcsolddéan végeznek dsszehasonlitd vizsgalatokat a szakképzés teriiletén, emellett
a szocialis kompetencian beliil vizsgaljak érzelmi 6sszetevok kapcsolatat, fejlettségét és fejlodését.
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lehetnek a jovobeni, érzelmekre fokuszald kutatasoknak. Kutatdisommal ennek az 1j iranynak a

térnyerését is szeretném eldsegiteni.

2.5.3 Erzelem, érzés, hangulat, attitiid, affektiv stilus a tanari munkaban

Shuman és Scherer (2014) az érzelem, a hangulat, attitiid, érzés és érzet fogalmakat a
jelenségek (1) idoébeli lefutasa és (2) Osszetevoi kozotti viszony alapjan hatdrozza meg. Az
érzelmet elsésorban az kiilonbozteti meg a hangulattol, hogy idében viszonylag rovid lefutasu
jelenség, amelynek kivalté oka a kérnyezetben megtalalhaté és azonosithat6. A hangulatok oka
ezzel szemben gyakran tisztazhatatlan. Az attitiid az id6ben szintén sokkal tartdsabb jelenség
az érzelemnél, kognitiv komponense egy nézet, mely az attitlid targyara vonatkozik. Az attitid
altalaban csak a valencia szintjén kozelit a targyhoz, mig az érzés sokkal differenciltabb,
komplexebb tartalmu. Emellett az érzelem sokkal kézvetlenebb kapcsolatban 4ll a viselkedés
szabalyozasaval, mint az attitid. Az érzelem és az érzet elsdsorban szemantikai alapon
kiilonithetd el: mig az érzet lehet csak testi jelenség (¢hség, szomjusag), addig az érzelem
minden esetben mentalis allapotot is jelol (Johnson-laird & Oatley, 1989). Az érzés (feeling) és
érzelem (emotion) elkiilonitése nem egyszert, itt mar kulturalis-lingvisztikai rétegek is szerepet
jatszanak, példaul a magyar érzelem kifejezés eredete egy mas jelentéstartomanyra utal, mint
az angol emotion (Banyai, 2014). Az érzelem a legtobb értelmezés szerint tagabb, altalanosabb
értelmli kategoria, mint az érzés (feeling), mely az adott szitudcidban belsdleg lejatsz6do
konkrét folyamatra utal. Wierzbicka (2004) felveti, hogy a feeling sokkal pontosabban kifejezi
az ¢érzelemkutatdsok valddi tartalmat, azonban az emotion sz6 objektivebbnek,
tudomanyosabbnak tlinik, ezért hasznaljak szélesebb korben. Shuman és Scherer (2014) szerint
a gyakorlati kutatds sordn az érzelmi vildg felsorolt arnyalatait gyakran lehetetlen
megkiilonbdztetni.

Oatley és Jenkins (2001) megallapitjak, hogy az érzelmek a személyiség részeként is
megjelennek, mint 4llando vonasok. Az affektiv stilus a személyiség allandosult, integralddott
vonasat jelenti, amely mar nem egyszerien a rovid lefutasti érzelmet, hanem az arra vald
hajlamot, diszpozici6t jelenti (Banyai & Varga, 2014). Revelle és Scherer (2009) érzelmek és
személyiség kapcsolatat targyalo cikkének munkadefinicidja szerint: a személyiség az affektus,
a viselkedés, a kognici6 és a vagyak (célok) térben és idOben Osszefiiggd mintazata. A
személyiség ugy viszonyul az érzelmekhez, mint egy adott foldrajzi teriilet kliméja az
iddjarashoz. A személyiség az az dsszefliggésrendszer, amit mint hatteret, elvarast, elképzelést
érzékeliink, az érzés az, amit tapasztalunk és megfigyelhetiink. Revelle és Scherer (2009)

kutatasai alapjan szamos esetben egyértelmii 6sszefliggés talalhato az allando érzelmi jellemzd
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¢s a konkrét esetben megjelend érzelmek kozott, eredményeik aldtadmasztottak, hogy egyes
individuumok hajlamosabbak lehetnek bizonyos érzelmek atélésére, mint masok, kiilondsen
igaz ez a harag és a szorongés valamint a pozitiv-negativ diszpozicié esetében. A hétkoznapi
gondolkodésban tehat szamos érzelem jelenhet meg személyiségvonasként abrazolva. Az, hogy
egyik ember a masik érzelemkifejezésének milyen jelentést tulajdonit, szamos tényezotol fiigg,
példaul a személy nézeteitdl az adott érzelemrdl és annak okarol. Saarni (1999) szerint, amikor
egyfajta ismétlodod érzelmi élményiink van egy masik személlyel kapcsolatban, akkor azt a
masik személyiség részének tekintjiik.

A tanarok altal atélt érzelmek gyakorisagarol Frenzel 2014-es attekintése ad
legrészletesebben képet. A diszkrét érzelmek gyakorisaganak megallapitdsanal a narrativ
tanulmanyokban a beszamolast tekintette adatnak, az osztalytermi kutatdsokban pedig az
eléfordulast vette alapul. Az 6rom és a biliszkeség a két leggyakrabban emlitett érzelem. Ezt
kovetik a negativ érzelmek: a harag, a szorongds, a szégyen ¢és a blintudat. A szorongas
kiilonosen a fiatal tanarok korében gyakori. Az unalom, bar igen ritkan vizsgalt érzelem a
tanarok korében, de néhany vizsgalat alapjan feltételezhetden jelentds mértékben jelen van.
Emliti még a sajndlatot, amely a tarsas érzelmek koz¢ tartozik.

Sutton és Wheatley (2003) kordbbi tanulméanya a leggyakrabban vizsgalt pozitiv és
negativ érzelmeket mutatja be. A pozitiv érzelmek kozott els6 helyen emeli ki a szeretetet €s a
gondoskodast, amelynek fontossagat a tanitdsban szamos kutatds bizonyitja. Mindkét szerzd
emliti, hogy a tanarok gyakran nem csak sajat, hanem tanitvanyaik munkéja miatt is 6romot
vagy biiszkeséget ¢élnek at. .A negativ érzelmek koziil Sutton és Wheatley (2003) a haragot, a
frusztraciot és a szégyent emeli ki. Kordbban végzett feltaro jellegli esettanulmanyunk soran
(Mesterhazy & Vamos, 2016) hasonl6 eredményeket allapitottunk meg. A pozitiv érzelmeknél
a legtobb adatot a biiszkeségrol, az 6romrdl és a szeretetrdl talaltuk. A negativ érzelmek koziil
a leggyakoribb a szorongas, a harag és a félelem, eléfordult tovabba a szomorusag és a szégyen.
Kutatasunk soran nagyszamu és valtozatos adatot talaltunk, emellett fontos megfigyelés volt,
hogy a tanarok erds, intenziv érzelmekrdl is beszamoltak. Errdl képet adhat példaul a kdvetkezd
metafora: “Tudod az, mikor igy kifulladsz, hogy nincs tovabb. Es vissza is tudok emlékezni
erre, hogy ez meg olyan rémiiletet keltett a lelkemben, mint a halal, hogy visszafordithatatlan.
Nem tudod megoldani!”(Mesterhazy & Vamos, 2016). A kutatasban az érzelmek atélésére

vonatkozo kérdéivkérdések kozott az érzelmi terhelés és intenzitas magas értékeket kapott.
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2.5.4 A tanar érzelmi kompetenciai

Az érzelmi kompetencia kutatasok torténetileg a szocialis kompetencia kutatasabol ndttek
ki (Zsolnai, 2015; Kasik, 2010, 2015), és inkabb tarsas-viselkedési perspektivabol tekintenek
az érzelmekre. Vaida és Opre (2014) t6bb teoretikus megfontolast szamba véve az érzelmi
intelligencia és kompetencia kozotti kiilonbséget foleg abban 1atja, hogy az érzelmi intelligencia
inkabb veliink sziiletett faktorokat tartalmaz, mig a kompetencia inkabb tanulhato. Kun (2011)
elméleti kutatasai is ezt tamasztjak ald. Nagy Jozsef (2010) szerint ugyanakkor a kompetencia
olyan pszichikus komponensrendszer, amelynek 1) kozvetlen felsébb komponensrendszere a
személyiség, és amelynek alsobb pszichikus komponensrendszerei: (2) a motivumrendszer és
(3) a tudasrendszer, valamint (4) az 6rokl6tt és (5) a tanult komponensek. Nagy értelmezésének
megfelelden tehat tanult és 6roklott elemek is tekinthetok a személyiség kompetenciajanak.

Az érzelmi kompetencia esetében legtobb empirikus vizsgalat alapjat ma két modell
képezi (Kasik, 2010). Saarni (1999) abban latja sajat modelljét kiilonbozni az érzelmi
intelligenciatol, hogy az etikai-moralis értékekkel és az identitassal is szamol, mig Halberstadt,
Denham ¢és Dunsmore (2001) az érzelmi értés, kommunikaciéo és élmény dinamikajanak
fontossagat hangsulyozza. Saarni (1999) szerint az érzelmi képességek komplex rendszere
elvalaszthatatlan a szocialis kompetenciatol. Emberi kapcsolatokban valé miikodésiink és
onmeghatarozasi folyamatok sordn alakitjuk ki. Szocidlis konstruktivista fejlédésmodelljében
az ¢érzelmi kompetencia abbdl a személyes tarsadalmi-kulturdlis kontextusbdl nyeri
értelmezését, amelyben felnoviink. Az érzelmi kompetencia szerinte az énhatékonysag
megnyilvanulasa érzelmet kivalto szocidlis tranzakciok soran. Az énhatékonysag az egyén hite
abban, hogy megvan a magabiztossaga ¢és képessége, hogy elérje a kivant kimenetelt. A cél az
érzelmileg kompetens személyiségnél egységet alkot a mordlis karakterrel. Az érzelmi
kompetencia tényezOi: (1) Az emocionalis allapot tudatositisa. (2) Masok érzelmeinek
felismerése. (3) Az adott kultarara jellemzd érzelmi és onkifejezési szotar hasznalata. (4) Masok
érzelmi élményeibe vald empatikus és szimpatikus bevonodas. (5) Annak realizalasa, hogy a
belsé érzelmi allapotnak nem kell megfelelnie a kifejezésnek. (6) Adaptiv megbirkozas a riaszto
vagy stresszt okozd érzelmekkel onszabdlyozo stratégiak haszndlataval. (7) Annak
tudatossaga, hogy a kapcsolatok kialakitdsdban szerepe van annak, hogyan kommunikaljuk
érzelmeinket. (8) Erzelmi onhatékonysdg: a sajat érzelmek elfogadasa, egyensily, morélis
érzék.

Halberstadt, Denham ¢és Dunsmore (2001) az affektiv szocialis kompetencia modell

megalkotéasaval célul tiizték ki a korabbi kutatasokban felmertilt tényezdk Osszefoglalasat és
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tisztazasat, a képességek azonositasat, a fejlodési szekvencidk meghatarozasat és a folyamat
dinamikus értelmezését a szocialis kontextusban. A kompetencia harom teriilete az affektiv
jelzések (1) dtélése (2) kiildése és (3) az iizenetek fogaddsa. Négy képességfokozatot
differencidlnak: a) tudatositas b) azonositds C) a szocidlis folyamat értelmezése a kontextusban
d) irdnyitis és szabdlyozds. A self-rendszer szamos faktora — példaul onértékelés, onkép,
folyamatiranyultsag, temperamentum — hatnak a képességekre. Az érzelmi kompetenciat a
szocialis interakcidk valtozé iranyu €s intenzitasu szelében mozgd szélkerékhez hasonlitjak.

A nevelés teriiletén talan legnagyobb hatasu érzelmi-szocidlis modellt a CASEL
keretében dolgoztak ki. A CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning) a pedagogia terén folytat kutatasokat, tovabba dolgoz ki gyakorlati programokat a
magas szinvonalu érzelmi és szocialis tanulds megvalositdsa és tdmogatasa érdekében. A
modell a definici6 szerint érzelmi, szocidlis és kognitiv képességek egylittesét irja le, fontosabb
teriiletei: én-tudatossag, én-menedzselés, felelds dontéshozas, kapcsolati képességek, szocialis
tudatossag (Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004). A SEL modellbdl kiindulva ¢és
szakirodalmi attekintésre is alapozva Jennings és Greenberg (2009) az érzelmileg és szocialisan
kompetens tanarok képességeinek a kovetkezoket tartjak : Sajat érzelmeik, érzelmi mintézataik
¢s tendencidik felismerése; kiilonbozo érzelmek, példaul 6rom, lelkesedés felkeltése és
hasznalata 6nmaguk és masok tanuldsi motivaciojanak megteremtése érdekében; adottsagaik
realis értése, €rzelmi erdsségeik €s gyengeségeik felismerése. Magas szocidlis tudatossag,
annak ismerete, hogy hogyan befolyasolja érzelemkifejezésiik masokkal valo interakcioikat,
masok érzelmeinek felismerése és megértése. Képesek erds és tiamogatd kapcsolatokat épiteni
kolcsonds megértés €s egyiittmiikddés Utjan, €s hatékonyan megoldani konfliktushelyzeteket.
Emellett kulturalisan érzékenyek, megértik, hogy masoknak eltérd lehet a perspektivajuk, €s
ezzel szamolni tudnak a didkokkal, sziilokkel, kollégékkal vald kapcsolatban. Proszocidlis
értekekkel rendelkeznek, felelds dontéseket hoznak, melyeken beliil képesek azt is mérlegelni,
dontéseik hogyan hatnak onmagukra és masokra. Masokat tisztelnek, €s felelosséget viselnek
dontéseikért és cselekedeteikért. Tudjak, hogyan irdnyitsdk érzelmeiket és viselkedésiiket,
tovabba masokkal vald kapcsolatukat. Viselkedésiiket képesek iranyitani még érzelmileg
terhelt, kihivast jelentd helyzetekben is. Képesek érzelmeiket egészségesen szabalyozni, ami
elésegiti a pozitiv kimeneteket az osztalytermi munkéban, egészségiik veszélyeztetése nélkiil.
Hatéarozottan, de tiszteletteljesen hiizzak meg a hatarokat, a bizonytalansagot €s a kétes
helyzeteket is jol viselik. Mindezen képességek rugalmas kezelése is fontos, hiszen a tanarnak
allandoan alkalmazkodnia kell az osztaly, az életkor és egyes gyerekek adottsagaihoz. A hazai

kutatasok kozill Baracsi (2013) vizsgalata a CASEL programban kidolgozott
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kompetenciateriiletekre épiil. A vizsgalat soran az érzelmek észlelésérél, megértésérol,
szabalyozasarol, problémamegoldasban valé haszndlatardl és a kapcsolati képességekrdl
gyljtott adatokat.

Séllei Beatrix (2016) kutatdsanak hatterét a pedagogustarsadalom érzelmi életét
befolyasold valtozasok képezik. Az elOkutatas sordn a valtozasok elfogaddsahoz, kezeléséhez
szliikséges képességeket térképezte fel pedagdgusokkal folytatott fokuszcsoportos
beszélgetések soran. A pedagdgusok altal kiemelt legfontosabb tényezok a kitartds, a
kreativitds, az optimizmus, a nyitottsag, az empatia, a tisztelet, az egyiittmikodés, a
problémamegoldas, az onérvényesités, a hala, az Onismeret, a tiirelem, a rugalmassag, az
elfogadas, a batorsag, az alazat, a csapatmunka, a stressz kezelés, az onreflexio, a célok és a
rendszerszemlélet voltak. Ezekhez valo illeszkedés alapjan valasztotta ki Bahr-On (2006)
vonasalapu érzelmi intelligencia modelljét széles kdrben végzett vizsgéalata szamdra. A szerzd
hangstilyozza az érzelmi kompetencidk kulcsszerepét a tanari hivatasban. Kutatasanak célja a
magyar pedagdgustarsadalom érzelmi térképének felrajzolasa.

Az oktatasi reformok és tanari érzelmek kapcsolatanak szempontja ujabban megjelent a
hazai gondolkodasban is (Halasz, 2015; Séllei 2016). Szabadi Magdolna (2016a, 2016b)
publikacioi fontos elére 1épést jelentenek a tanari érzelmek kutatasa felé. A Halberstadt,
Denhame és Dunsmore (2001) modellje alapjan kifejlesztett kérddiv a szocialis kompetencia
érzelmi elemeinek mérésére szolgal tanar €s tanito szakos hallgatok korében. A mérdeszkozt az
altala kidolgozott, szocialis kompetencia érzelmi elemeit zeneterapias eszkozokkel fejlesztd
program mérésére alkalmazta. Az eredmények egyrészt igazoltak a mérdeszkoz alkalmassagat,
masrészt igazoltak, hogy a zeneterapids modszer pozitivan hatott a hallgatok konflikus- €s
problémamegoldo6 készségeire, gazdagodott kreativitasuk, boviiltek az alternativaik, melyeket

be is gyakoroltak, vagyis az eszkoz alkalmas volt a fejlesztésre.

2.5.5 A tanar érzelmi munkaja

Az érzelmi munka fogalma a szociologiai kutatasokban jelent meg eldszor. Hochschild
(1983/2003) a légi utaskisérok viselkedését megfigyelve €bredt ra arra, hogy az érzelmek
kezelése ma nem csak a személyes szféraban fontos, hanem a kozéletben is, kiillonosen a
munkavégzéssel kapcsolatban. Az érzelmi munka esetében az adott munkakor ,,azt kivanja az
egyentol, hogy eldidézzen és elnyomjon érzéseket annak érdekében, hogy a fenntartsa azt a
kiilsé fellépést, mely a megfelel6 tudatallapotot hozza létre masokban™. (7.). Az érzelmi munka
szamos szakmaban kiilondsen fontos szerepet tolt be, ilyenek példaul az tigyvédek, az

egeészségligyl dolgozok, a konyvtarosok, a szocialis szféraban €s a médiaban dolgozok, tovabba
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a tanarok. Az érzelmi munka olyan érzelmi disszonancidhoz vezethet, mely elidegenitheti a
foglalkoztatottat sajat érzéseitdl, onmagatol, a munka ara az, hogy sajat érzelmeit alarendeli,
végsO soron eladja a munkavallalénak. Az érzelmi munka a fentiek miatt Osszefliggésbe
hozhato a kimeriiléssel és a kiégéssel is. A szakirodalom megkiilonbozteti az érzelmi eréfeszités
(labour) ¢és az érzelmi munka (work) fogalmat. Az érzelmi eréfeszités a munkavallalotol a
hivatads részeként elvart és megfizetett magatartds, amelynek betartdsat kontrollaljak. Az
érzelmi munka szintén a hivatashoz tartozo6 szerepelvaras része, de ebben az esetben az egyén
fliggetlen, maga dont az érzelmei kezelésérdl, a munkavallalo hivatalosan nem irja el6 és nem
ellendrzi azt (Hochschild, 1983, idézi Oplatka, 2009). Zembylas (2003) szerint a tanar teljes
személyiségével vesz részt a munkdjaban; érzelmei nem csupan személyes szférajahoz tartozo
szubjektiv vagy pszichés élmények, hanem tarsadalmi és tarsas jelenségek, a tanar kulturalis,
politkai és tdrsadalmi tényezdk 6sszhatasaban konstrudlja meg érzelmeit.

A tandrok érzelmeivel foglalkoz6 nemzetk6zi szakirodalomban az érzelmi munka
értelmezése sokat arnyalodott, az értelmezések fokuszpontja elsdsorban a kiilsé/belsd
iranyitottsagra, illetve annak pozitiv/negativ hatdsara iranyul. Oplatka (2009) szerint az a
tendencia, hogy a tanart szolgaltatonak, a tanulot és sziil6t kliensnek tekintjikk, a szakma
eliizletiesedéséhez vezethet. A tanari hivatds esetében az érzelmi munkat ezért autonom,
beliilrdl vezérelt eréfeszitésének tartja, melyet elsdsorban a tanar sajat moralis értékrendje és
autentikus énje iranyit. Hargreaves arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanarok szamar gyakran
oromteli és kivanatos tevékenység az érzelmi munka, ha kdzelebb viszi ket céljukhoz:
wPeéldaul egy dinamikus, vonzo orat megteremteni és fenntartani kemény érzelmi munkat,
befektetést és erdfeszitést kivan.” (2000, 814.). A szeretet Osszetett érzése is Osszefliggésbe
hozhat6 az érzelmi munkaval: Oplatka (2007, idézi Chang & Davis, 2009) szerint a tanarok
maguk ugy értelmezik a szeretetet, mint érzelmi munkaval jar6 mély és erds érzést, a
gondoskodas folyamatat, olyan személyes, belsd diszpozicidt, melyre a tanar nem kotelezhetd.
Frenzel (2014) feltételezi, hogy a tanari szerephez elsdsorban az az elvaras jarul, hogy kellemes
érzéseket fejezzen ki a tanulok felé, mig negativ érzéseit rejtse el az optimalis tanulasi kdrnyezet
megteremtése érdekében. A negativ érzelmek bevalldsa nem kivanatos, ezért azokat a tanar
elrejti, nem is szembesiil veliik, vagy nem beszél roluk. Ezt az elvaras implicit médon nyilvanul
meg, melyet a tanar sajat szerepértelmezése, a sziilok és a kollégak elvarasai és a tanarképzések
is taplalnak. Chang (2009) emellett emliti, hogy a tanari hivatds sajatossaga, hogy érzelmi
munkajuk kdzben rendkiviil sszetett tarsas helyzetekhez kell alkalmazkodniuk.

Az érzelmi munka erdssége fiigg a befektetett figyelem mindségétdl, az érzelmek

valtozatossagatol, intenzitdsastol és idobeni tartdossagatdl. Ez alapjan a tanari szakma, mint



55

segitd foglalkozas intenziv érzelmi munkat igényel (Kovacs, Kovacs & Hegediis 2008). Az
érzelmi munka szamos érzelmi képességet érint. Magaban foglalja az érzelmek kontrolljat és
tudatos kommunikdéciojat, tovabba az érzelmek fogadasa is erdfeszitést igényel, hiszen ennek
hianyaban gyakran érzelmi félreértés alakul ki a pedagdgus és a tanuld kozott (Hargreaves,
2001). Schutz és Lee (2014) szerint a tanari identitas részeként a tanar érzelmei is kulcsszerepet
jatszanak a tanitas-tanulds folyamataban. A tanar érzelmei, érzelemkezelése és identitdsanak
formalddasa folyamatos, tobboldaly, allanddéan egymasra hato kapcsolatot képeznek a tanitas-

tanulasi epizodok soran.

2.5.6 Tanari érzelmek funkcioi a tanitas-tanulas folyamataban

A tdrsas-kapcsolati funkcié az érzelmektdl gyakorlatilag elvalaszthatatlan. Fizi (2012) a
kapcsolatot magat ugy hatarozza meg, mint érzelmi toltést feltételezd kétoldalu viszonyt.
Szerinte a tanar-diak kapcsolat alapvetden aszimmetrikus természetii, jo esetben kdlcsonds
tiszteleten alapul. A tanulok érzelmeiket elsésorban a metakommunikacion keresztiil juttatjak
kifejezésre, melynek értelmezése nélkiilozhetetlen a jo tanar-didk kapcsolathoz. Suplicz (2012)
szerint fontos, hogy a tanar a didkok jelzéseit redlisan értelmezze, a visszacsatolas pedig Oszinte,
gyors ¢&s realis legyen. Flizi (2012, 2013) szerint a tanarral vald kapcsolatbol szarmazo bizalom
alapja a tanuldi 6nbizalomnak is. A tantermi foglalkozasok tanar altal megteremthetd pozitiv
érzelmi mindségére a parbeszéd, a melegség, a tdimogatas és a lelkesedés jellemzd. Falus Ivan
(2001a) szerint a megfeleld tanulasi 1égkort elfogadas, empatia, pozitiv visszajelzések kiildése
¢s kongruencia jellemzi. Suplicz (2012) hasonldan vélekedik, de kiemeli a szeretet €s a humor
jelentdségét is. Olah Attila (2005) flow-kutatdsai arra is rAmutatnak, hogy az aramlatélmény
tanar és diak kozos teljesitménye, mely a szellemi 6sszhang megteremtésén és a felek kozotti
elfogadason alapul, a teljesitmény pozitiv szignifikdns kapcsolatban all a tanulas kdzben atélt
aramlatélménnyel (Fizi, 2012). A k6zos élmények jelentdségére Suplicz (2012) is felhivja a
figyelmet. Néhany kutatés a tanar-diak kapcsolat problémaira utal. Paksi és Schmidt (2006) a
tanar-didk viszony tekintetében megallapitjak, hogy a magyar intézményekben a tanulok
részérol kevés bizalom mutatkozik az iskolai szereplok felé, és sejthetd az iskola, mint
értekkozvetitd kozeg alacsony hatékonysaga. A pedagogusi szerepvesztés okait elsésorban a
mentalis egészséggel kapcsolatos problémakban latjak és ezeket vizsgaltak.

Az érzelemkifejezés legfontosabb csatorndjat képezé metakommunikacié pedagdgusokra
jellemzd sajatossagaival Baracsi (2010) foglalkozott. Felhivja a figyelmet arra, hogy a
pedagogusok sajat alkalmassagukat vagy nem tudjak differencidltan jellemezni, vagy az tényleg

differencialatlan, és feltlind a tanulok kompetencidjaban vald bizonytalansaguk is. Fiizi (2012)
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szerint a kapcsolatok személyesség révén mozgdsithatdak. Ennek hidnyaban a nevelés erejét
veszitheti. A kapcsolatot a tandr kezdeményezi, de nem kényszerb6l, hanem munkdja
természetes részeként. Katona Nora (2009) elemzi a teljes személyiségre reflektalo, szeretet- €s
elfogadas-sziikséglet kielégitésére torekvo pedagogus jellemzoit; hangsulyozza a pedagogus
szerepét a negativ jelenségek, példaul sziiléi bantalmazas ellenstilyozdsaban, a kortars
kapcsolatok kialakulasanak segitésében, a tanuldk iskoldhoz vald pozitiv kapcsolatanak
tdmogatasaban; kiilondsen a veszélyeztetett gyermekek esetében a tanar altal kezdeményezett
kapcsolatépitéssel, a kolcsonds bizalom megteremtésével, a nyitott kommunikacidval és a
segitd szandék kifejezésével.

Az érzelmek motivacioban betoltott szerepével szintén tobb kutatd foglalkozott. Fizi
(2012) szerint a tanorakon megélt flow-élmények, a tevékenységbdl nyert dnjutalmazas hosszu
tavon fenntarthatja a motivaciot €és lelkesedést. Komplex kutatdsdnak eredménye szerint a
tanarok eredményessége elsdsorban a tanulok és tanar kozotti érzelmi-kapcsolati elemeken, €s
nem a tanitasi modszereken mulik. A tanuldk korében sikeres tanarok nem csak a tananyag
atadasara, hanem emberi értékek kozvetitésére is torekszenek. A tanar és didk kozotti jo
kapcsolat a sziikséges érzelmi energiat biztositja és mozgodsitja a motivaciot. Jozsa és Fejes
(2012) attekintése alapjan feltehetd, hogy a tanarral vald kapcsolat leginkabb a kisiskoldsok
attitlidjében és motivacidjaban, kiilonosen az iskolakezdéskor jatszhat fontos szerepet; késobb
a kortarsakhoz vald kapcsolat jelentdsége erdsodik. A tanuldi motivacid és attitlid negativ
véltozasanak magyardzataban a szerzOk szerepet tulajdonitanak az iskolaszerkezet valtozasa
miatt bekovetkezd tandrvéltisoknak. A tanarok motivacidoban, Onszabalyozé tanuldsban
betoltott szerepét elemezve Katona (2009) kiemeli a kovetkezetes, spontan, valtozatos és
Oszinte, a tanulo teljesitményét informativan értékeld, a didk kordbbi teljesitményéhez
viszonyitott dicséret szerepét, melynek eredménye a tanuld és tanar kozotti kdlcsonds
tiszteletérzés kialakuldsa. A biintetés hatékonysaganak alapja a tanuld érzelmi ragaszkodasa,
szeretetkapcsolata a tandrral. A tanar aktiv segitséget nyajthat a tanulonak, az extrinziktdl az
intrinzik motivacioig bejart uton.

A kognicio tekintetében Suplicz (2012) élettani bizonyitékokkal is aldtdmasztja az
érzelmek emlékezetre, figyelemre, harmonizalt és szinkronizalt agyi folyamatokra, informéciok
beépiilésére tett hatdsat. Gombos, Banyai és Varga (2009) hangstlyozzak a hangulatok
megismerd folyamatokra gyakorolt donté hatdsat. A nevelést szocidlis befolyasolasként
értelmezik, melynek alapja a szeretet vagy a félelem. A szuggesztiv tandregyéniséget, az
érzelmekre is hatd oktatdsi modszereket, példaul érvelést, és a szuggesztiv kommunikaciot

emelik ki. Jambori Szilvia (2003) az iskolai kdrnyezet, a tanar-diak kapcsolat, az osztalylégkor
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crer

a tanari viselkedés referenciakeretként miikddik a gyermek szamadra, a kialakulé melegség és
bizalom pedig irdnyadod lehet a tovabbi szocialis kapcsolatok épitésében; emellett eldsegitheti
a tanulasi koncentraciot, motivaciot és elkotelezodést. Kovacs Zsuzsa (2009) az 6nszabalyozo
tanulas egyik legfontosabb 0sztonzd kornyezeti elemének a szocio-emociondlis hatteret tartja,
a biztonsagérzet, a bizalmon alapuld tanar-didk kapcsolat szerinte alapja a tanulds folotti
kontrollérzet megjelenésének, a tandrok ennek megteremtésére vonatkoz6 modszereit
kutatasaban vizsgalta. Flizi (2013) meglatasa szerint azok a tanitasi modszerek vezetnek legjobb
eredményre, melyek az érzelmeket és az érdeklodést is megragadjak. Korabbi kutatdsa szerint
a sikeres pedagogusok a tandrai terv készitése soran érzelmileg is rahangolodnak a konkrét

tanulokra (Fuzi, 2007).

2.5.7 A tanar érzelemkezelésére hato tényezok és tanulhatosag

A tanér érzelemkezelésére hato legfontosabb tényezdket Fried, Mansfield és Dobozy
(2015) konceptualizdlja. A tandrok érzelmeinek kutatdsa soran személyen beliili
(intraperszonalis) és személykozi (interperszonalis) tényezoket is vizsgalnak. A személyen
beliili tényezok koz¢é sorolhato az identitas, a nézetek, az értékitéletek és a személyiség egyedi
jellemvonasai. A kozvetlen iskolai kornyezet személykdzi tényezdi: a csalddok, a tantestiilet,
az iskolai vezetés, akik az értékitéleten €s az érzelmi kultiran keresztiil befolyasoljak, hogy a
tanar milyen €érzelmeket érez €s fejez ki a tanitds-tanulas sordn. Kiemelten fontos a kiértékeles
szerepe, mely a személyen beliili szférat osszekoti a személykozivel. A kulturdlis, tarsas és
politikai faktorok formaljak azt a tdgabb teret, mely meghatarozza, hogy a tanar miért, mikor
¢s hogyan kezeli, illetve fejezi ki érzelmeit.

Az érzelemkezelés tanulhatosagarol kevés kutatas ad képet. Ezek alapjan a kezdd tanarok
egyik legnagyobb problémaja épp az érzelmek kezelésének megtanulasa (Bullough, 2009;
Mesterhazy & Vamos, 2016). Fiizi Beatrix (2015) kutatasai viszont arra hivjak fel a figyelmet,
hogy a tanar fejlédésében az érzelmek igen fontos szerepet jatszhatnak: vizsgalatukban
haromféle fejlesztést végeztek jo, kozepes €és gyenge mindségli munkat végzd tanarokkal. (1)
kognitiv elemekkel, (2) a szerepmodell atgondolédsaval, (3) a személyiségre, érzelmekre is hato,
egyéni modszerekkel. Az eredmények szerint a kognitiv mddszerek csak a jo tanarok esetében
bizonyultak hatasosnak. A szerepmodellt érintd moddszerek a kozepesen teljesitd tandrok
teljesitményére is hatassal voltak. Az érzelmi megrazkodtatassal is jard, személyiség szintjéig
haté modszerek bizonyultak a leghatékonyabbnak a gyengén teljesit6 tanarok esetében. Evelin,

Korthagen és Brekelmans (2008) vizsgalatai a kezd6 tanari élményekhez kapcsolddo pszichikai
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igényekrdl ad kutatasi eredményekkel alatdmasztott, meggy6zo képet. A kezdd tanarok életét
jellemzd fazisokra az identitds iddbeli dimenzidjanak targyaldsakor mar kitértem (1d. 2.3.4.3.

fejezet).

2.6 Erzelmek kifejezése a nyelvben

Témam alapvetd sajatossdga, hogy nem kutatdsi célbol késziilt irott nyelvi szdvegeken
vizsgalom az érzelmeket. Ez a specidlis néz6pont meghatdrozza a 2.6 fejezetben targyalt témak
iranyat, aranyat €s sulyat, ¢és allando visszatérd kérdésként vetiil fel az elméleti megkozelitések
kozotti valasztasnal. A nyelv és érzelmek viszonyat Barrett (2006) érzelmi paradoxonnak
nevezi. Harom problémat jar koril: az elsd, hogy az érzelmi vilag és annak nyelvi
kategorizacidja nem azonos egymassal, azaz a nyelv csak egy megkozelitési lehetdség, ami altal
kifejezhetjiik a benniink zajlo folyamatot. Az affektiv jelenség maga a folyamat, a nyelv csupan
ennek megnevezése, és nem biztos, hogy a nyelvileg megnevezett érzelem mogott valdoban ott
van az érzés, vagy valoban az az érzés van ott, melyet megneveziink. A mésodik probléma,
hogy az érzelmek érzékelése egy részben belsd, részben kiilsdleg zajlo folyamat, azaz sajat
magunkra is mondhatjuk, hogy ,,mérges vagyok”, illetve egy masik emberrdl is allithatom,
hogy ,,mérges”. Mig els6 esetben egy belsd folyamatot lattam el nyelvi meghatarozassal, addig
a masodik esetben kiilsd érzékszervekkel érzékelt jelek, példaul arckifejezés, borszin, hangerd
alapjan itéltem meg a masik ember érzelmi allapotat. A harmadik probléma, hogy mind a kiilsd,
mind a bels6 érzelmi cimke mogott egyéni, érzelmi szocializacionk soran kialakult szemantikai
struktara all, ami alapjan haragnak nevezziik az adott allapotot, azonban ez egyénenként,
csalddonként, orszagonként, kulturkoéronként nagyon eltérd lehet. Végiil egy tudomanyos
probléma is szinezi a helyzetet: az egyén laikus érzelmekrol alkotott teoriaja, nézete egyaltalan
nem biztos, hogy megfelel barmilyen tudoményos elméletnek, ugyanakkor a tudomany
elméletek alapjan kategorizélja az érzelmeket. Barrett (2006) szerint mindennek figyelembe

vételével érdemes az érzelmek kutatasanak nekifogni.

2.6.1 Az érzelmek lingvisztikai szemponti megkozelitései

A tudomanyok teriiletén maig tartd, atfogo vita zajlik az érzelmek meghatarozasarol (Banyai,
2014). Csépe, Gyori és Ragd (2008) szerint az érzelmeknek kozel szaz kiilonboz6 definicidja
ismeretes, de nincs egyetlen olyan elmélet, mely szisztematikusan dsszerendezné a kiilonbdzo

meghatarozasokat. Néhany szemléletbeli kérdésben azonban konszenzus van kialakuldban: (1)
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a kutatok az affekcid, kognicido és konacid rendszereit egymdssal osszefiiggésbe dllitva
szemlélik, szemben a korabbi elszigeteld szemlélettel; (2) az érzelmet olyan komplex,
multidimenzios rendszernek fogjék fel, amely hidszerepet tolt be egyrészt a tudat, masrészt a
viselkedés iranyaban. (3) Az érzelmekre ma ugy tekintenek, mint a tarsas és természeti
kornyezettel vald megkiizdés hasznos és alapvetd eszkozeire, szemben a korabbi nézetekkel,
melyek dezorganizald tényezonek tartottak. Ebben a fejezetben elsésorban azokat a
lingvisztikai megkozelitésti elméleteket mutatom be, melyek az érzelmek csoportositasara
vonatkoznak. A lingvisztikai kutatasok az érzelmek csoportositasaval 1ényegében két uton
haladnak. Az egyik megkdozelités az érzelmeket olyan elemi szintii részekre igyekszik bontani
dimenziok mentén, amelyek mar nem érzelmi természetiek. Mas elméletek néhany
alapérzelem elkiilonitésére tesznek kisérletet és ide vezetik vissza az dsszes valtozatot (Oatley
& Jenkins, 2001).

A dimenzidelméletek egyik dgat az ugynevezett magjelentés (core meaning) elméletek
képviselik. Példaul Wierzbiczka (2004) szerint a magjelentés alapvetéen a konnotativ,
konceptualis jelentések hordozoja, amelytdl megkiilonbozteti a periferialis (denonativ)
jelentésréteget. Az érzelmeket jelentd szo jelentésstrukturdja hordozza az érzelmekrdl alkotott
nyelvi alapkoncepciot is. Szerinte az érzelmet jelentd szavak magjelentése egyfajta
forgatokonyvet tartalmaz, amely elemi jelentéstani egységekkel leirhat6. Ezek az elemek nem
érzelmi természetiiek, €s meghatarozott néhany szdval leirhatoak, ilyen példaul a gondol, tud,
akar, érez, ugyanaz, masik, egy, kettd, néhany, egy ideig, személy, dolog, ember, test stb.
Wierzbiczka (2004) kétségbe vonja az érzelmek univerzalisan l1étezd jelentését. Nézete szerint
az egyes nyelvekben az érzelmi forgatokonyv eltérd, igy az angol anger szo6 forgatokonyve eltér
a magyar haragétol. Johnson-laird és Oatley (1989) erdsen kritikusan szemléli a fenti
allaspontot, szerintiik az ilyen tipust forgatokonyvekkel épp az érzelem szavakon tal 1étezé
lényege, az érzésmindség nem ragadhatd meg.

Az alapérzelem elméletek ezzel szemben az alapérzelmek mindségét tovabb nem
bonthatd egységnek gondoljak. Az érzelmet jelentd angol szavak atfogd csoportositasat
Johnson-laird és Oatley (1989) kisérelte meg. A legfontosabb korabbi eredményeket, igy Fehr
és Russell (1984) érzelmi dimenziok kordiagramjat, Clore, Ortony és Foss (1987), Tiller (1988,
idézi Johnson-laird & Oatley, 1989) affektiv lexikonjat is bevontak a kutatasba. Elméletiik
alaptétele, hogy az érzelmek alapfunkcidja az agyban és a tarsas kornyezetben is a
kommunikécio, az érzelmek 1ényege, hogy az egész szervezetre kiterjedo jelzéseket adnak. Az
alapérzelmek koz¢ az 6romot, a haragot, a félelmet, a szomorusagot és az undort soroljak,

kiilonboz6 agyi struktirdk rendszereinek miikodése alapjan. Az érzelem maga tehat szerintiik
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nem csak mentalis allapot, ahogy mas kutatok értelmezik, elkiilonitésiiknek van biologiai
alapja. Meghatérozott testi allapotokkal kothetdk Ossze, de a testi allapot nem azonos az
érzelemmel. A meglepetést nem tekintik kiilon alapérzelemnek, mert barmilyen alapérzelem
kapcsolddhat hozza, az 6rom vagy a harag is lehet meglepetésszerti élmény. Minden tovabbi
érzelem besorolhaté a csalddokba. A szerzok az alapérzelmeket nem tartjdk tovabbi
komponensekre bonthatonak. Munkdjuk soran kiilonb6z6 valogatasokat kdvetden dsszesen 590
érzelmet jelentd szot soroltak be. Az érzelmek besoroldsa szamos morfoldgiai €s szintaktikai
problémat is felvet. A szerzOk hét csoportra bontjak az érzelmekkel kapcsolatos szavakat:
érzelem nemek, alapvetd érzelmek, kapcsolati érzelmek, okozati érzelmek, okhatarozoi
érzelmek, cél érzelmek, komplex érzelmek. Mérd Laszld (2010) végzett hasonld gyijtést
magyar szavak korében, s bar sajat bevallasa szerint sem tudomanyos igénnyel végezte el ezek
kategorizalasat, ez a legteljesebbnek mondhat6 hazai gylijtemény, mely 668 sz6t tartalmaz.

Az érzelem nemek alatt (generic emotions) Johnson-laird és Oatley (1989) azokat a
szavakat értik, melyek egyrészt az érzelem szd szinonimai, rokon értelmii fogalmai. Ilyen
példaul az érzelem, érzés, affektus; emellett azok a szavak sorolhatok ebbe a csoportba,
amelyeknek nincs vagy nem eldonthetd a valencidjuk: nyugodt, egykedvii, kedvetlen,
ambivalens; illetve az érzelemhez kapcsolva annak mindségét tudjak kifejezni, példaul a heves
sz6. Az alapvetd érzelmeknek nevezik a szerzok azokat, melynek oka vagy célja nem
meghatarozhato: vidam, gondtalan, boldog, emelkedett a kedve, euforikus, extatikus. Amint a
felsorolasbol lathatd, ezeket intenzitasuk szerint is lehet osztadlyozni. A kapcsolati érzelmek
tipikusan valakire vagy valamire irdnyulnak, van targyuk. Egy résziiknek kotelezben van
targya, ilyen a szeretet vagy gyulolet és fokozataik, mas résziiknek lehet targya, ilyen példaul a
félelem vagy a harag. Az okozati érzelmek csoportjaba azokat az érzelmeket soroljak, melyek
oka a kontextusbol kideriil, példaul az 6riil valaminek vagy élvez valamit kifejezés. Kiilon
csoportnak tekintik az érzelmi okot megnevezd igéket, mint példaul az unatkozik szot. Az
érzelmek egy tovabbi csoportja a célhoz, annak eléréséhez vagy el nem éréséhez valo
viszonyulast fejezi ki, ilyen példaul a vagyik valamire. Végil a komplex érzelmek azok,
melyeknek nem elképzelhetdek tudatos kiértékelés nélkiil, ilyen példaul a zavarban van
kifejezés.

Kovecses (2003) szerint az érzelmet jelentd szavak hierarchikusan szervezddnek, azaz
vannak alapszavak — ilyen példaul a harag —, és jelentéstanilag alarendelhet6 kifejezések, mint
a bosszusag. A 1olé rendeld szinten olyan atfogd kifejezéseket talalunk, mint az érzelem.
Horizontalis szinten is vannak a prototipushoz kdzelebb illetve tavolabb all6 szavaink: a harag

kozelebb all az érzelem prototipusahoz, mint a remény, bar mindkettd az alapszinthez tartozik.
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Az érzelmi metafordk és metonimiak az érzelmek aspektusait jelolik, ilyen az intenzitas, az ok
¢s a kontrollaltsag. Az érzelem nyelvi alapmetaforaja szerinte az eré (force). Angol, magyar,
japan és kinai metafordk vizsgalataval megallapitotta, hogy mindegyik nyelvben kozos az
érzelem, mint tartaly képzet. A magyar nyelv konceptualis megkozelitését a pozitiv érzelmekrol
Banczerowski Janusz (2005) tanulméanyozta. A kdvetkezo kognitiv tartomanyokat talalta: tér,
mozgas a térben, latas, hdmérséklet, nyomas, szin, targy, €¢161ény, hatalom. Kovecses (2003)
felfogasabol kutatdsom szempontjabdl fontos, hogy az érzelmek jelentésének értelmezésében
nem elegendd az érzelmet jelentd sz6 vizsgalata, hanem a kifejezésekbe agyazott érzelmi
jelentésrétegeket a kontextussal egyiitt fontos figyelembe venni, vagyis az adott szerzo altal

neki tulajdonitott jelentést kell megragadni.

2.6.2 A Geneva érzelmi kerék

A GRID projektet az Affektiv Tudomdnyok Svdjci Nemzeti Kutatokozpontja inditotta
2005-ben. A kutatas célja az érzelmi kifejezések szemantikai vizsgalata a komponensek feldl
megkozelitve, kultarakdzi — 34 nyelv kutatéi vesznek részt benne — és intediszciplinaris
eszkozokkel. A kutatdsok vezetdje az a Klaus Scherer, aki mar a 60-as évek végétdl folytatott
vizsgalodasokat az érzelmek terén, és az affektiv tudomanyos forradalom egyik elinditdja volt
a Handbook of Affective Sciences (Davidson, Scherer & Goldsmith, 2002) szerkesztdjeként. A
GRID projektben az érzelmek értelmezése az igynevezett Component Process Modellre (PCM)
épil (Scherer, 2009).

A GRID projekt mind a dimenzionalis® modellt, mind az alapérzelmeket’ érvényesnek
tartja nyelvi-szemantikai szempontbo6l. Fontaine (2013) szerint a kiilonb6z6 érzelemelméletek
fokusza kiillonbozik: a dimenziondlis elméletek a szubjektiv élményt, az alapérzelem elméletek
az érzelemkifejezést, a komponenselméletek a kiértekelést hangstilyozzak; ugyanakkor ezek az
Osszeegyeztethetetlennek tiind elméletek a nyelvi kifejezésekre nézve mind hordoznak értékes
és értelmezhetd informéciot. A kutatdsban a kiillonb6zd érzelmi komponensek jellemzdinek
nemzetkozi, empirikus vizsgalataval végiil sikeriilt egy olyan modellt 1étre hozni, amely a két
elméleti irdnyzatot Osszekdti, azaz az alapérzelmeket dimenzidk mentén helyezi el. A két

legfontosabb komponens a valencia és a kontroll/er6. Ezek mentén az alapérzelmek négy nagy

® A dimenzionalis modellek az érzelmeket néhany meghatarozott dimenzi6 mentén irjak le. a leggyakrabban
hasznalt dimenziok az aktivacio, a valencia vagy t6ltés, a potencia és az intenzitas (Csépe €s mtsai, 2008)

7 Az alapérzelmekre épiild elméletek nagy hagyomannyal rendelkeznek, néhany jol elkiilonithetd érzelmet
kiilonbdztetnek meg, melyekbdl az alapszinekhez hasonloan ki lehet keverni az &sszes érzelmi arnyalatot (Csépe
és mtsai, 2008).
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csoportra bonthatdak: a passziv-pozitiv, a passziv-negativ, az aktiv-pozitiv és az aktiv-negativ®
csoportokra. A befelé kisebbedd kordk jelzik, hogy az egyes érzelmekhez olyan csaladok

tartoznak, melyek az intenzitas szempontjabdl sorba rendezhetéek (4. abra).
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4. abra A GRID projektben kidolgozott Geneva érzelmi kerék 3.0 verzioja a megfeleltetett
magyar nyelvii kifejezésekkel (Shuman & Scherer, 2014).

A modellt kutatdsomban az érzelmi kategorizaci6 kiinduldopontjanak tekintem. Fried és
munkatarsai 2015-0s tanulméanyaban a tanari érzelmekre vonatkozé szisztematikus feltaras
soran megfigyelték, hogy a vonatkozd kutatdsok nagy része nem adja meg az érzelem
definiciojat, és ennek okat abban latjak, hogy a szerzOk nagy része elkeriili a teoretikus
értelmezés bonyolult problémait. Ezért is tartottam rendkiviil fontosnak, hogy kutatdsomban
tisztazzam az érzelmekrdl vald gondolkodasom hatterét. Ez azonban egyaltalan nem konnyt
feladat. A Fried és munkatarsai (2015) altal jelzett elméleti problémakhoz jarul még hozza,
hogy magyar nyelvii, a neveléstudoményi terén jol bevalt modellrél végképp nem lehet

beszélni.

8 A kontroll/eré dimenzidja mentén passziv és aktiv érzelmeknek forditom a megnevezéseket. Lehetne erds
¢és gyenge érzelmeknek is forditani, de ez a magyar nyelvben zavart okozna, mert 6sszekeverhet6 az intenzitassal.
A kontrollalt/nem kontrolalt kifejezés magyarul nehézkesnek tiint. fgy maradtam az aktiv és passziv
megnevezésnél.
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A Geneva érzelmi kereket nemcsak azért talaltam megfelelének kutatasom szamara, mert
nyelvi alapon kiilloniti el az érzelmeket, hanem azért is, mert az alapérzelmek ¢és a
dimenzidelméletek kozotti  kapcsolat elméletileg és gyakorlatilag is megalapozott
Osszekapcsolasara épiil. Empirikus kutatdsokban mar kiprobalt és alatamasztott alaptipusokat
adnak meg, melyek a legfontosabb érzelmeket tartalmazzak, ugyanakkor jol bdvithetdek
példaul az alaptipushoz tartozo6 tarsas érzelmekkel, illetve a fokozatok is elhelyezhetdek benne.
A Geneva érzelmi kerék kiilonb6z6 valtozatait arra fejlesztették ki, hogy dnbeszamolason alapuld
mérések soran az egyes érzelmek szobeli kifejezésekor a szavak jelentését azonositsak. A mérést
szamos kiilonbozo teriileten alkalmazzak, példaul dontéshozas soran atélt érzelmek, fogyasztok
érzelmei internetes vided jatékokkal kapcsolatban, korhazi érzelmi klima és valtoztatasra vald
készség, érzelmet jelentd szavak azonositasa stb. A vizsgalatok soran rendkiviil jol bevalt (Sacharin,
Schlegel, & Scherer, 2012).

Fontos megjegyezni, hogy jelen kutatasban a modell felhasznalasanak nem az a célja, hogy a
résztvevok érzelmekkel kapcsolatos szavainak jelentését beazonositsam. Ha egy kutatasi alany
példaul hasznalja az 6rom szo6t, akkor a modell alkalmazasa még nem szavatolja, hogy valoban azt
érti az 6rom alatt, amit a Geneva érzelmi kerék megalkotdi. Ennek biztositasara, tekintve, hogy nem
all médomban visszakérdezni az egyes valaszadoknal érzelmeik értelmezésére, nincs mod. Célom
egy olyan rendszerezett modell megtalalasa volt, amely empirikusan is alatamaszthatéoan a
leggyakrabban kifejezett érzelmekre koncentral. A modell tehat azt szavatolja, hogy szamos
nemzetkdzi vizsgalat alapjan ezek azok az érzelmek, amelyet a legtobb valaszolo jelez nyelvi alapt
vizsgalatok soran, és ezek a leggyakrabban kifejezett érzelmek egy jol atgondolt és elméletileg
megalapozott modell forméjaban szervezetten jelennek meg.

Azért is tartom jo valasztasnak a modellt, mert Shuman és Scherer a 2014-ben megjelent
International Handbook of Emotions in Education cimii koényvben az altaluk végzett
kutatasokat neveléstudomanyi kontextusban is interpretaljak. Végiil a tablazatban szerepld
magyar kifejezések biztonsaggal beazonosithatoak, mivel magyar nyelvteriileten is folyt
kutatas és a GRID honlapjan megadott tablazat alapjan meg lehetett adni az angol szavak

magyar megfeleldjét (,,Emotion words”, 2019).

2.6.3 A tudatossag szintjei az érzelmek nyelvi kifejezésésében

Kutatdsom szempontjabodl fontos kérdés, hogy lehetséges-e érzelmek azonositasa ott, ahol a
szerz0 tudatosan nem nevezett meg konkrét érzelmet, vagy azért, mert maga sem volt tudatdban
a sajat érzelmének vagy azért, mert nem tartotta kivdnatosnak vagy fontosnak az érzelem

megjelenitését.
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Az érzelmet illetéen a dilemmak egyik kardinalis elméleti kérdése, hogy lehetséges-e
egyaltalan érzelem kognicio nélkiil. Mara bizonyossagnak mondhato, hogy szdmos érzelem
jatszodhat le tudattalanul. A kiértékelés sem feltétleniil tudatos jelenség. Kisérletekkel is
bizonyithatd, hogy az ismételt inger kedveléshez/preferencidhoz vezet és olyan ingerek
esetében is bekovetkezik, melyek tudatos észlelésére nincs mod (lasd Lazarus és Zajonc vitaja,
Csépe, Gyori & Ragd, 2008; Tauszik, 2014; Benczur, 2014).

A tudatossag privat természetli, azaz csak az a személy férhet hozza kozvetleniil, akinek
a tudatossagarol sz6 van. Az érzelmek terén a szocidlis kivanatossag vagy az egyén moralis
nézetei erdsen befolydsolhatjdk a megnevezés szandékat (Csépe, Gyori & Rago, 2008). A
tudatossag kiilonb6z6 komplexitasu szintjeit kiilonitette el Block (1994, idézi Csépe, Gyoéri &
Rago, 2008), aki megkiilonbdzteti a fenomenalis tudatossagot, amely tapasztalati szintet jelent,
a hozzaférési tudatossagot, mely akkor keletkezik, ha képesek vagyunk beemelni annak targyat
a gondolkodasba, viselkedésiink vezérlésére hasznalni és nyelvileg megragadni. A harmadik
fokozat a monitorozasi vagy reflektiv tudatossag, mely a belsénkben zajlo folyamatokra
koncentral, végiil az éntudatossdg a legdsszetettebb forma, mely a személyes tudatossag
képességét is tartalmazza. Hasonlo felosztast Johnson-laird és Oatley (1989) is haszndl az
érzelmekre vonatkoztatva. Elkiilonitik az érzelmi élmény, fogalom és a leirds szintjét. Az elsd
esetben az ember atéli az érzelmet, de nem tudja megragadni a szavak szintjén. A masodikban
szoban is megragadja az érzelemnek megfeleld kategoriat, a harmadik esetben szavakba tudja
onteni az egész érzelmi élményét. Az érzelmi tudatossag kérdését Chang (2009) dsszekapcsolja
a kiértékelés fokozataival. Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) az érzelmi kompetencia

képesség szintjeit is a tudatossag fokozataival nevezi meg (5. tablazat).

5. tablazat A tudatossag szintjeinek kiilonbozo megkozelitései

Szerzok Tudomanyag Tudatossagi szintek
Block (1994) filozofia fenomenalis hozzaférési reflektiv én-
tudatossag tudatossag tudatossag tudatossag
Johnson-laird pszichologia érzelmi fogalom leiras
& Oatley lingvisztika élmény megnevezeése
(1989)
Chang (2009) pszichologia elsddleges masodlagos
pedagogia kiértékelés kiértékelés
Halberstadt, szocialis tudatositas azonositas a szocialis iranyitas
Denham & informacio- folyamat szabalyozas
Dunsmore feldolgozas értelmezése a
(2001) kontextusban




65

Az érzelmek tudatossagi szintjeit a kutatasomban elemzett narrativak esetében Johnson-
laird és Oatley (1989) alapjan hatarozom meg: (1) Erzelmi élmény szintjén: narrativ
modszerekkel a szovegekben diagnosztizalhatd pozitiv vagy negativ érzelmek, melyeknek

crer

érzelmek. (3) Leiro szinten: kiértékelt érzelmek.
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3. A KUTATAS BEMUTATASA

3.1 A kutatas célkitlizései, kérdései és folyamata

3.1.1 A kutatas célkitiizései

Kutatasom alapvetd célja, hogy a tanari érzelmek és a szakmai identitds kapcsolatat
tisztazza, az elméleti feltaras és az empirikus kutatas eredményei altal pedig a hazai szakmai
kozonséggel a témat kozelebbrél megismertesse €s fontossagat érzékeltesse.

Célom, hogy az ¢lettorténeti séma iddbeli, tematikus, kulturalis és ok-okozati
koherencidjat a narrativakban komplex, holisztikus modon vizsgaljam. Célom tovabba az
elemzés soran megallapithatd narrativ struktarakban az érzelmi tartalmak azonositdsa. A
tovabbi kutatas soran célom a szakmai identitas két kozponti elemének: a tanarképnek és a
szakmai Onképnek a részletes vizsgalata. A részletes vizsgalat soran célom azonositani a
nevelési mintdk forrdsait, a hozzajuk fiiz6d6 érzelmi viszonyt, a nevelési mintdk
identitasjellemzdit, tovabba célkitlizésem a kettd kozotti kapcsolat vizsgalata kvalitativ €s
kvantitativ moddszerekkel. A minta identitasjellemz6i kozott célom az érzelmi jellegiiek
azonositasa, a kiilonbozd jellemzdk kozott az érzelmi jellegliek stlydnak, jelentdségének
megallapitdsa. Célom emellett a szakmai Onképben az érzelmeknek, és az Onmaguknak
tulajdonitott identitasjellemzéknek az azonositasa, ezen beliil az érzelmi jellegiiek aranyanak
Osszevetése mas jellemzokkel. Célom a tanarkép €s a szakmai Onkép 6sszehasonlitasa a vizsgalt
tényezOk mentén. Végiil célom vizsgalni a tandr érzelmi munkdjanak szerepét, befolyasold
tényezdit és tanulhatdsagat a gyakorlat soran.

A kutatasomban vizsgalt identitas tényezok tehat:

o (1) az identitds narrativ koherencidjanak négy szintje: (a) idébeli, (b) tematikus, (c)
kulturdlis, (d) ok-okozati;

o (2)atanarkeép és (3) a szakmai 6nkép.
A kutatdsomban vizsgalt érzelmi tényezok:

o (4) az onéletrajzoK narrativ strukturdjaban megjelend érzelmi tartalmak, témdk;
o (5)az érzelmek, (6) az érzelmi jellemzok, (7) kapcsolatuk mas jellemzokkel,

o (8) az érzelmi munka (a) funkcioja (a) tényezéi (b) tanulhatosaga.
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Célom tovabba, hogy kutatdsom soran a narrativ modszerek olyan lehetOségeit is
kiprébaljam, melyek kevésbé ismertek a hazai neveléstudoményi kutatdsokban. Egyrészt a
kvalitativ és kvantitativ mddszerek Otvozésével, masrészt az érzelmi kozelség/tavolsagra
vonatkoz6 kutatasi eredmények felhasznalasaval, harmadrészt az érzelmek nyelvi markereinek

részletes vizsgalataval.

3.1.2 A kutatas kérdései

1. a. Milyen sajatossagai vannak a vizsgalt onéletrajzok narrativ sémajanak?

o Milyen témak koré szervezodnek?
o Hogyan szervezddik at idobeli struktura?
e  Hogyan tiikrozik a Waldorf-iskoldk vilagat és a tandrok Waldorf-identitdsat?

e Hogyan szervezddik az ok-okozati struktira?

1. b. Milyen érzelmi elemek fedezhetéek fel a narrativ sémaban?

2. Milyen kapcsolat van a tanarkép és az érzelmek kozott?

o Kiket emlitenek nevelési mintaként?

o Milyen érzelmeket fejeznek ki nevelési mintaikhoz kapcsolodoan?
o Milyen identitasjellemzdket tulajdonitanak nevelési mintdaiknak?
o Milyen aranyban vannak kozottiik érzelmi jellegiiek?

o Milyen ésszefiiggésben allnak a nevelési mintdk identitasjellemzdi és a nevelési

mintakhoz fliz6dé érzelmek?

o Milyen hatast tulajdonitanak a nevelési mintaknak?
3. Az érzelmek hogyan kapcsolédnak az identitas szakmai 6nkép eleméhez?

o Milyen érzelmeket élnek at tanari munkdajukban?
o  Milyen identitdsjellemzdket tulajdonitanak onmaguknak?

o Milyen hasonlésagok/kiilonbségek mutatkoznak a tandrképben és a szakmai onképben

az erzelmek és érzelmi jellemzokre vonatkozoan?
4. Milyen érzelmi munkat végeznek a tanarok?

e Milyen funkcioi vannak az érzelmi munkanak?
o Milyen tényezdi vannak az érzelmi munkanak?

e Tanulhato-e a gyakorlattal az érzelmi munka?

Kutatasom eredményei hozzdjarulhatnak a tanarok tanuldsdnak és fejlddési Utjainak,

érzelmi életének, személyes céljainak, perspektivainak kézelebbi megismeréséhez. A narrativ



68

vizsgalat reményeim szerint bepillantast enged a tanari 1ét rejtettebb dimenzidiba. Ezaltal
magyarazatot talalhatunk a neveléstudoméany néhany aktudlis elméleti kérdésére. Kutatdsom
hozzajarulhat a tanari jol1ét és sikeresség, valamint kiégés és sériilékenység érzelmi tényezdinek
pontosabb azonositasahoz. Mindez hozzajarulhat a tanarképzések és tovabbképzések
érzelmekkel kapcsolatos feladatainak, beavatkozasi pontjainak kijeloléséhez, az érzelmek és a
szakmai identitds tandrképzésben betoltott lehetséges szerepének jobb megértéséhez.
Kutatasom eredménye tovabba hozzéjarulhat olyan moédszerek kidolgozasdhoz, melyek a

szakmai identitas kialakuldsat és az érzelmek kezelését tamogatjak.

3.1.3 A kutatas folyamata

Kutatasom kérdései adaptiv folyamat soran alakultak ki. A szakirodalom tanulméanyozasa
mellett folyamatosan Gjra és ujra olvastam a vizsgalandé anyagot. A tematizalt, pontosan
megfogalmazott célok és kérdések koriilbeliil masfél éves folyamat soran kristalyosodtak ki. A
toprengés sordn allandoan feltett kérdésem lényege az volt, hogyan ragadhaté meg {6 témam,
az identitds és érzelmek kapcsolata a konkrét szovegek narrativ elemzése soran.

Az elméleti kutatasok barmely diszciplina fel6l kozelitve — palyalélektan, szociologia,
szocialpszicholdgia, neveléstudomany kiillonbozo trendjei — egyértelmiien erds kapcsolatot
feltételeztek a szakmai identitas és érzelmek kozott. Viszont kevés empirikus kutatasra
tamaszkodhattam, és ezek is jobbara esettanulmanyok voltak (Kelchtermans, 2009; Zembylas,
2005b; Bullough, 2009). Ezek a tanulmanyok, melyek egy-egy, vagy legfeljebb néhany esetet
allitottak  vizsgéalodasuk kozéppontjaba, megallapitasaik megalapozottak, de nehezen
altalanosithatoak. Az identitas és érzelmek kapcsolatara vonatkozoan olyan modellt, amelyet
felhasznalhattam volna, nem talaltam. A narrativakat ujra és ujra olvasva a gyakorlatot nézve
is egyértelmii benyomas volt, hogy az identitasalkotas folyamatat atjarjak az érzelmek, de ennek
operacionalizalasahoz nem allt rendelkezésre kidolgozott modell. Hianyzott az elmélet és a
gyakorlati kutatas kozotti kapocs. Az operacionalizalas folyamatat nehezitette az érzelmek
terén az alternativ elméletek nagy szama, a valasztas tampontjait is meg kellett ragadni. A tanari
szakmai identitds esetében szintén nehezitette az atlatast, hogy forrasban, alakulasban 1évo
terliletr6l van szo. A identitas és érzelmek teriiletét 6sszekapcsold hid tartd oszlopait végiil a
narrativ séma ¢€s koherencia, a tanarkép, a szakmai 6nkép, az identitasjellemzdok, a Geneva
érzelmi kerék 3.0 verzid és az érzelmi munka fogalma szolgaltatta. A vizsgéalat folyamatat az

5. 4dbra szemlélteti.
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3.2 Az elemzett narrativumok sajatossagai

3.2.1 A valasztas indokai

Kutatasomban az Ed6tvos Lorand Tudoményegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagdgiai
Kar Waldorf-tanitd és tanar tovabbképzésén 2006 és 2016 kozott készitett ,,Pedagogiai ars
poeticam” cimet viseld narrativ szakmai 6néletrajzokat vizsgalom. A tanari szakmai identitas
iranti érdeklodésem kialakulasaval parhuzamosan, a képzés tanaraként kertiltek a kezembe azok
a belsd anyagként hasznalt szerkesztett kiadvanyok, melyek a hallgatok ars poeticait
tartalmazzak. A szovegek olvasgatasa kdzben tudatosult bennem, hogy a neveléstudomany
szempontjabol kiaknazatlanul heverd kincsre bukkantam. Az irdsok ¢szintén, sok koziiliik ritka
mélységben vallott a tanari palya iranti elkdtelezddés kialakuldsarol, a tandr tanulasardl,
fejlédésérol, mindennapi Oromeirdl és banatairol. Meglepd és szembeszokd volt mar elsd
olvasasra az irasokban megjelend érzelmek gazdagsaga. A szakirodalmat tanulmanyozva egyre
inkdbb ugy lattam, hogy még nemzetkdzi viszonylatban is csak elvétve talalunk hasonldéan
gazdag narrativ pedagoguskutatasi anyagot. Igy vélasztottam disszerticiom témajaul a

hallgatok onéletrajzainak elemzését.

3.2.2 A narrativak késziilésének koriilményei és befolyasolé tényezoi

A Waldorf-tanitd és tanar tovabbképzés 1991-ben kezdte meg mitkodését az ELTE BGYK
keretében és harom féléves pedagogus tovabbképzésként mikodott 2017-ig, majd négy féléves
szakiranyu diplomaad6 képzési szak valtotta fel®. A képzést két évente inditottdk atlagosan 33
fovel. A tovabbképzés szerkezetét és tartalmat meghatarozta, hogy a Waldorf-osztalytanito
sajatos szerepére készitett fel, melynek néhany eleme (a teljesség igénye nélkiil) az epochalis
oktatas, a tanulokkal valo napi szintli egyiittlét és kozismereti tantargyak tanitasa nyolc éven
keresztiil, a miivészeti nevelés elemeinek beépitése a tanitds menetébe, a csaladokkal vald
intenziv kapcsolattartas, az iskola 6nigazgaté miikddtetésében valo aktiv részvétel, heti szinten
megvaldsuld konferencidk keretében belsd képzés, csoportmunka €s Onigazgatasi feladatok
ellatasa, szoveges értékelés a bizonyitvanyban (v.6. Amati, 2015; Magyar Waldorf Szovetség,
2013). A képzés témakoreiben ezért szerepet kapott (1) a Waldorf-pedagogia antropologiai

hattere (2) sajatos tanitasi modszerek (3) mivészeti foglalkozasok (zene, euritmia,

% Az Uj képzési forma két szakirdnyon mikodik: (1) Waldorf osztalytanitd szakpedagdgus, (2) Waldorf
Extra Lesson fejleszt6 szakpedagogus. Az ars poeticak irasa tovabbra is a képzés része maradt, az 0j képzésben a

zaro értekeld portfolio kotelezd eleme
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képzémiivészetek, dramajaték) (4) a Waldorf-iskola élete és pedagodgiai gyakorlata (Id. 5. sz.
melléklet). A tematikai egységekben helyet kapott az onismeret (Id. 1. sz. melléklet), melyet a
gyakorlati miivészeti foglalkozasok is tamogattak.

Fontos kérdés, hogy a képzést zard feladatok ko6zé tartozd Pedagdgiai ars poetica
megirasat milyen kiils6/belsé tényezék befolyasolhattak. Ezért részletesen foglalkozom (1) a
feladat céljaval a képzési programban betdltott szerepével (2) értékelésének modjaval (3) a
hallgatok személyiségi jogainak kezelésével. Vizsgalatomban a képzés rendelkezésre allo
dokumentumaira és néhany esetben a képzés akkori vezetdjének személyes kozléseire
tdmaszkodom.

A szakmai Onéletrajzi narrativa megirdsa a képzok altal kezdeményezett és tudatosan
végiggondolt folyamat, ami szervesen épiil be a képzés harom féléves programjaba, vagyis a
kiilonboz6 féléveken végightzodd koherensen kapcsolddd feladatokra épiil. A képzés
vezetdjének gondolkodasaban ez igy jelenik meg: ,,4 pedagogiai ars poetica megirasat a
kovetkezd irasos feladatok készitik el6: 1. Az elso félevben egyéni gyermekmegfigyelést
vegeznek, alapos felkészités utan; a 2. félévben egy tetszés szerint valasztott szépirodalmi mii
vagy dokumentum jellegii biogradfia elemzését végzik el, valogatott szempontok alapjan; a 3.
félévben keriil sor a pedagogiai ars poetica megalkotasara.” (Mesterhazi, 2014, 44.). A
folyamat tehat, amelybe az ars poetica megirasa beagyazddott, els6sorban azt célozta, hogy a
hallgatok gyermekrdl, illetve a tanér szerepérdl vald gondolkodasaba beépiiljon az emberi €letut
ismerete. Ennek a folyamatnak az allomasai a gyermekmegfigyelés, a biografia-feldolgozas és
végiil a retrospektiv szakmai onéletrajz készitése. Az els6 félévben végzett irasos munka soran
a hallgatok egy gyermeket figyeltek meg hosszabb idén keresztiil, részletesen megadott
tematikus szempontok alapjan, célja a gyermekkép megalkotasa mellett a megfigyelési
képesség elmélyitése is volt. A masodik félévben végzett biografia feldolgozas soran egy
maguk altal valasztott személy életrajzat dolgoztak fel. Igy az ars poetica megirasakor mar volt
egy ¢lményszerli biografiai eloképiik, ami gyakorlati jartassagot is jelentett a sajat életrajz
feldolgozasa eldtt.

Az irdsok megalkotdsdra a Pedagdgiai képességek fejlodése és Onismeret kurzus
keretében keriilt sor. A tovabbképzési program alapitasi engedélyéhez (Nemzeti Erdforras
Minisztérium OK — 410/98/2010) csatolt részletes tematikaban a Pedagogiai képességek
fejlodése és onismeret kurzus leirdsanal a kovetkezd tartalmi kifejtést talaljuk az ars poeticakra
vonatkozoan: ,,Visszatekintés a személyes életut szakaszaira, és Osszefiiggések felismerése. A
pozitiv beallitodas kialakulasanak segitése.” (Id. 1. sz. melléklet). Az Gnismereti kurzus soran,

az egyes foglalkozasok végén a hallgatoknak lehetdségiik volt a késziilés folyamatarol
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beszamolni, reflektalni, nem kotelezd jelleggel. A kurzust vezeté Mesterhdzi Zsuzsa személyes
kozlése szerint a feladat célja a hallgatok onismereti és Onreflexids képességeinek tamogatasa
volt. Ezt megerdsitik a kotet elészavaban irtak: ,,Ars poeticdt nem kénnyti irni — kiilonésen nem,
ha ez az irdasmii egy harom féléves pedagdgus tovabbképzés teljesitendd feladataként késziil. Mi
a titka annak, hogy ebben a kétetben ugyan minden irds kiilsé elvardasbol™®, mégis a szerzék

'sajat elhatarozdsaibol’ sziiletett? [...] A pedagogiai ars poetica a szerzo pedagogiai

onazonossdgadt, a pedagogiarol vallott legfontosabb gondolatait, érzéseit, szdndékait mutatja

meq.!! — Egyéb tartalmi megkotottséget nem is adtam, amikor a Waldorf-pedagégiai

tanito/tanar-tovabbképzés végzos hallgatoitol azt kértem, foglaljak ossze, irjak le, hogy
szamukra mit jelent a pedagogia a gyakorlatban. Ehhez kérdések formajaban egy kis segitséget
is kaptak” (I1d. 2. sz. melléklet). Az ars poetica elkészitéséhez irasban is kiadott elézetes
kérdés/szempontsor a kovetkezd elemeket tartalmazta (1d. 3. sz. melléklet): 1. Miért lettem
pedagdgus? 2. Milyen pedagdgiai mintakat kaptam? 3. Ki(k)nek a pedagdgiai vagy egyéb irasai
hatottak ram? 4. Pedagogiai er6sségeim és gyengeségeim 5. Egy kiemelkedo tanitasi/nevelési
¢lményem 6. Mi a pedagogia 1ényege szamomra? 7. Kérdéseim a Waldorf-pedagogiaval
kapcsolatban.

A Waldorf-pedagogiai tovabbképzés végén a hallgatok tanusitvanyt kaptak, és nem
diplomat (I1d. 4. és 5. szamu melléklet), ami azt is jelenti, hogy érdemjegyet nem kaptak. A
képzés zarasa vizsga formajaban tortént, Waldorf-pedagdgiaval kapcsolatos tudasarol ennek
keretében adott szamot a hallgatd. A vizsgéra késziilve a hallgatok egy Waldorf-pedagogiahoz
kapcsolodo, onalldan valasztott témat dolgoztak fel. Ehhez irasbeli vazlatot készitettek, és
tanaraik ez alapjan fogalmaztak meg kérdéseket a vizsgan. Az ars poetica elkészitése feltétele
volt ugyan a tanusitvany megszerzésének, de sem jegyet, sem irasbeli vagy szobeli értékelést
nem kaptak a hallgatok erre a feladatra, és a zaro beszélgetésen sem tettek fel ide vonatkozo
kérdést vagy tértek ki értékelésére (1d. 6. sz. melléklet). Az ars poeticak eredménye sokkal
inkabb a beldliik késziilt, szerkesztett, belsé anyagnak szant kotet, melyet a képzés zarasakor a
hallgatok és tanaraik is megkaptak.

A kotet szerkesztésekor a hallgatok szamdra anonimitést biztositottak: a kdtetben neviik
nem volt feltiintetve a szoveg mellett, a szerzok a kotet elején betiirendben szerepeltek, azonban
a kotetben az irasok nem betiirendben kovetik egymast. Igy az olvasé szaméra
beazonosithatatlan, hogy melyik irast melyik hallgatd készitette. Ez az eljaras a hallgatdkkal

egyeztetve zajlott, amir6l a kotetek bevezet6jében Mesterhazi Zsuzsa igy ir: ,,Ennek a

0 E7 alatt a feladat teljesitése értendd a szerzd személyes kozlése szerint.
1 Kiemelés alahuzassal: t6lem
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képzésnek a személyiségalakito hatasa mutatkozik meg abban, hogy mindenki a maga modjan

‘belement’ ebbe az irdsba. Epp ezért dontottiink kozésen iigy, hogy a szerzék nevét kiilon
listaban kozoljiik, de az egyes irdsok elott nem jelenik meg a szerzd neve. A névsor és az irasok

sorrendje emiatt is eltér. A csoport tagjai természetesen majd rdismerhetnek egymdasra, de ez a

csoporton beliil mindenki szamara elfogadhato. Ez a rdismerés esetleg elmélyiti az egymas

irant eddig is kialakult érdekiddeést, figyelmet, és hozzdjarulhat ujabb dnismereti

felfedezésekhez.”*? (Id. 2. melléklet). A feladat megfogalmazasaban nem szerepel a Waldorf-

pedagogiara direkten vonatkozo kérdés, amennyiben a hallgatok mégis reagaltak a képzésen
clsajatitott tartalmakra, vagy megfogalmaztak a Waldorf-pedagdgidhoz vald viszonyukat,
akkor azt legfeljebb belsé ¢és nem kiilsé késztetésbol tették. A rendelkezésre allo
dokumentumokat, a feladat képzésben vald szerepét, a megnevezett célokat és az eljaras
tapintatossagat tanulmanyozva egyértelmii, hogy a képzés tanarainak szandéka a pedagogus
személyiség formalasanak, az identitds alakuldsanak eldsegitése volt.

A kotet ajandéknak késziilt, a képzés zarasanak és a zar6 tanusitvany atadasanak iinnepi
aktusahoz kapcsolodott, a hallgatoknak igy moédjuk volt egymas irdsainak elolvasasara utolag.
A hallgatok a késziilés sordn tisztdban voltak azzal, hogy tarsaik és tandraik olvasni fogjak
irasaikat, és akar — ha ismerik néhany személyes ¢életkoriilményét — fel is ismerhetik a szerzot.
Ertékelési nyomas ugyan nem nehezedett a hallgatokra, de nyilvanvaloan érvényesiilt az a
minden kozdsséghez vald tartozas esetén miikodod természetes belsd motivum, hogy a k6zos
értékeket, nézeteket a kozosség tagja keresse és felmutassa. Elettorténetiikben azokat a
fordulatokat ragadtak meg, melyek kozelitették oket a Waldorf-képzéshez, dnmagukat pedig

nem objektiven, hanem sajat élettorténetiik fohdseként meséltek el (Vamos, 2008).

3.3 A kutatas modszerei

3.3.1 Mboddszertani alapvetések

Disszertaciomban érzelmi elemeket vizsgdlok retrospektiv biografiai szévegekben a
tanari identitas alakuldsanak szempontjabol. Munkam beavatkozas nélkiili vizsgélat, melynek
soran narrativ jellegli, kvalitativ hangsulyt, kevert stratégidj tartalomelemzést végeztem. Az
alkalmazott modszerek részletes bemutatasa eldtt fontosnak gondolom kutatasomat elhelyezni
a narrativ, valamint a tanari érzelmekkel kapcsolatos vizsgalati eljardsok kozott, a problémak,

perspektivak bemutatasa mentén. A dolgozat elején a sajat megkdzelitést mar targyaltam, jelen

12 Alahtizassal kiemelés: télem
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fejezetben inkabb a szakirodalomra adott reflexiok formajaban torekszem meghatarozni

kutatdsom metodologiai €s metodikai sajatossagait.

3.3.2 Narrativ kutatasok metodologiai és metodikai problémai

A narrativ kutatds modszertani oldala metodolégiai és metodikai sikrol is értelmezhetd
(Szokolszky, 2004). Mészaros (2010) episztemoldgiai fordulatrol beszél a narrativ tudomanyok
megjelenésével kapcsolatban, Szabolcs Eva (2013) kutatisi szemléletként kozeliti meg,
Ehmann Bea (2002) metaelméletnek nevezi, Polya Tibor (2007) paradigmaként emliti, Conelly
¢s Clandinin (1990) konkrét mddszertani 1épések soraként irja le. A megkozelitési médok nem
feltétleniil mondanak egymadsnak ellent, inkabb azt bizonyitjak, a narrativa mennyire sokrétiien
hatja 4t a tudomény vilagat, s egyben jeloli a mddszertani vizsgalddas szintjeit.

A hazai szakirodalomban Mészaros Gyorgy (2010) széles perspektivabol tekinti at
jelenségvilagat, amikor a narratologia megjelenését episztemologiai fordulatként értelmezi. Az
alapos, torténeti szempontokat sem nélkiilozé elemzése érzékelteti a tudomdnyfilozofiai
aramlatok hatasat értelmezésének valtozdsidban, tovabba elhelyezi a narrativ fordulatot a
posztmodern tudoményos jelenségek, torténések vildgaban. Kutatdsom szempontjabol
mérvado, hogy rairanyitja a figyelmet a narratologia irodalomtudomanyi gyokerére, valamint a
nyelvi-hermeneutikai fordulattal val6 kapcsolatara. A nyelv hermeneutikai megkozelitésének
néhany alapelve kiilondsen nagy hatdssal volt munkdmra. A szdveg Ujra €s Ujra olvasasa a
helyes értelmezés érdekében elengedhetetlen volt a szovegek €rzelmi rétegének megértéséhez.
Az érzelmek kategoridkba soroldsa a nyelvi szerkezet mélyelemzésén alapul, igy atfogo
torekvésként jelenik meg dolgozatom modszertani részében. A megértés modjanak természetes
kovetkezménye volt, hogy azt nem pusztan reprodukcioként, hanem alkotd viszonyulasként
értelmeztem. Az egészet a részbdl €s a részt az egészbdl megérteni akaras tehat athatotta a
kodolas folyamatat. A kérdezd attitid, a megértés beszélgetésként vald értelmezése szintén
fontos szerepet kapott az elemzések torténetében (Ballér, 2002). Emellett a fenomenologia
alapelve: az itéletmentes, pontos leiras — illetve az erre valo allando torekvés — az eredmények
bemutatasa sordn érvényesiil. A pedagogusok hangjanak megjelenitése a gondosan valogatott,
nagyszamu példan keresztiil is megvalosul.

Kutatdsom emellett episztemoldgiai szempontbdl is vaéllaltan narrativ szemléletii:
elfogadja, értelmezi és a kutatds sordn felhaszndlja a narrativ paradigma belsd
torvényszerliségeit, ami érvényesiil a kutatasi kérdések megfogalmazasaban, az elméleti anyag
felépitésében és az eredmények értelmezésében. A narrativ kutatas fogalma azonban rendkiviil

Osszetett, hiszen életszertien érintkezik a tudomanyos élet mas aramlataival, és az egyes
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kutatok, vagy kutatécsoportok szemléletében egészen egyedi modon jelenik meg. Kutatdsom
narrativ kapcsolddasi pontjai: a tér-id6-kozosség mint alapvetd szempontrendszer felhasznalasa
(Conelly & Clandinin, 1990), az élettorténeti séma elemzési szempontjai ((Bluck & Habermas,
2000), az id6beliség linearis és narrativ szervezOdésének Osszevetése (Polya, 2007), a
torténettipusok megallapitasa (Gergen & Gergen, 1983), az ok-okozati 6sszefiiggések mogott
meghuzodo élettdrténeti és Onértelmezd tartalom megragadasanak szandéka (McAdams, 2001,
2008), a jelentds epizodok értelmezése (Kelchtermans, 2009) az adat és tartalom értelmezése
(Ehmann, 2002), mindezzel ezzel 6sszefliggésben a kategorizalas és a kodolas moédja is. A
narratologia mas, Strukturalista és posztstrukturalista valamint konstruktiv megkozelitései (
Zembylas, 2003, 2005a; Vamos, 2008; Mészaros, 2014) kevésbé jatszottak szerepet a

megkozelitésben.
3.3.3 A tanari érzelmekkel kapcsolatos kutatasok metodolégiai és metodikai

problémai

A tanari érzelmek kutatasanak problémait szakirodalmi Gsszegzések alapjan foglalom
ossze (Sari¢, 2015; Fried & mtsai, 2015; Frenzel, 2014; Oatley & Jenkins, 2001; Sutton &
Wheatley, 2003; Lewis, Haviland-Jones & Barrett, 2008; Barrett, 2006; Zembylas, 2003). Csak
azokat a problémaékat emlitem, melyek témam szempontjabdl relevansak. A legfontosabbak:
(1) Az érzelmek teriiletén sokféle megkozelités €l egyiitt, nincs egységes modell, a fogalmak
egységes meghatarozdsa hidnyzik. (2) Az érzelmek mérése, azonositdsa modszertani
szempontbol nehéz és bonyolult. (3) Az érzelmek, mint primer jelenség, és a nyelv, mint a
megjelenés médiuma kozotti kiilonbség, tavolsag.

Az elsé probléma a kiilonb6z6 diszciplindk megkozelitési modjabol, terminologiai
eltéréseibdl, a konceptualis, teoretikus irdnyzatok, perspektivak kiilonbozéségébdl adodik.
Ebbdl kovetkezik az érzelmek definicionak véltozatossdga, amely az eltérden értelmezett
strukturalis és funkcionalis felfogason alapul. Fried és munkatarsai, (2015) szisztematikus
attekintd kutatasuk soran megallapitottak, hogy a tanarok érzelmeivel Kkapcsolatos
tanulmanyokbol tobbnyire hidnyzik az érzelmek meghatarozasa és az érzelmek értelmezésével
kapcsolatos allasfoglalds. Helyette gyakori az érzelmek jellemzése, koriilirdsa. Kutatdsom
soran ¢én is beleiitkoztem ebbe a problémaba. Az érzelmekkel kapcsolatos problémak atlatasa
egy pedagogiai iranybol érdeklédd kutatd szamara oridsi erdfeszités egy olyan teriileten,
amelyben kevésbé jartas, rendkiviil nehéz a dontés az egymadssal versengd modellek kozott,

melynek elsé 1épése a dontés szempontjainak kimunkaldsa. A kodolds sordn az érzelmi
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kategoridk felallitasdhoz, az érzelmek beazonositdsahoz nélkiilézhetetlen volt az érzelmek
meghatarozasa.

Hosszas mérlegelés utan a Geneva modell mellett dontottem (Fontaine, Scherer &
Soriano, 2013) a kovetkezé okokbol: (1) a modell pszicholingvisztikai kutatasokon alapul,
vagyis az érzelmek nyelvi beazonositasara alkalmas. (2) A modell interkulturalis sajatossagokat
is figyelembe vesz, ezen beliil magyar nyelven is megadtak a modell megfeleld érzelmet jelentd
szavait. (3) A modell meghatarozott szamu (husz) diszkrét érzelemmel dolgozik, melyeket
prototipusokként fogtam fel. (4) A modell tudomanyosan jol megalapozott. (5) Van kapcsolata
a neveléstudomanyhoz (Shuman & Scherer, 2014). (6) A modell az alapérzelmek épiil6 és a
dimenzionalis modellek szempontjabol is értelmezhetd. (7) Gyakorlatban jol hasznalhato, amit
a probaelemzések bizonyitottak. Az érzelmek definidlasandl a Geneva modellben alkalmazott
dimenzidkbdl indultam ki. Ezek: Valencia (pozitiv-negativ), erd/kontroll (erd-gyengeség
dominancia), ujdonsag (Gjdonsag-bejosolhatosag), cselekvési késztetés (cselekv-szenvedd),
kellemesség (kellemes-kellemetlen), célrelevancia (elégedettség frusztracid), én-kompatibilitas
(fejlédés-bukas) szocialis normak-kompatibilitas (erény-hiba).

Az érzelmek mérésének bonyolultsagat tobb tényez6 adja. Altalanossagban elmondhato,
hogy kognicid, konécio és affekcid nagy teriiletei koziil a pozitivista értelemben vett
objektivitas (Babbie, 2008) az affekcié teriiletén a legnehezebben érvényesithetd, ami a
kvantitativ empirikus kutatasok terén sokdig komoly akadalyt jelentett. Tovabbi problémaforras
az érzelmek és az emlékezés Osszetett kapcsolata. Tanarok esetében, a tanitds erds érzelmi
munkéval jar6 folyamat, az érzelmi élmény azonban nem feltétleniil tudatosul. Emellett az
érzelem nyelvi kifejezése nem azonos az érzelemmel magaval, az érzelem bels6é folyamat,
aminek egyik kifejez6dése a nyelv (Barrett, 2006). Negativ élmény esetén példaul egy belsd
védelmi mechanizmus, az Ugynevezett elharitd6 mechanizmusok valamelyike leallithatja a
tudatosulast, igy ezekrdl a folyamatokrol nehezebben kapunk képet. A tanari beszdmold
emellett gyakran az alany érzelmi habitusardl ad képet, a valds érzelmi €lmény dinamikus
folyamatarol kevésbé. Az dnbeszamolot erdteljesen befolyasolhatja a tanar nézetrendszere is,
példaul ha a tanari palyaval kapcsolatos elvarasnak €li meg a pozitiv érzelmi 1égkor biztositasat,
akkor negativ érzelmeirél kevésbé fog beszélni (Frenzel, 2014; Sarié¢, 2015).

A harmadik probléma, hogy mind a kiilsd, mind a belsd érzelmi cimke mogott egyéni,
érzelmi szocializacionk sordn kialakult szemantikai struktira all, azonban ez egyénenként,
csaladonként, orszagonként, kultGrkoronként nagyon eltéré lehet (Barrett, 2006). Oriasi
individualis kiillonbségek lehetnek az érzelmi szotar hasznalatdban. Az érzelmi szotar ugyanis

nem csupan lexikai tudés, de érzelmi képesség is (Saarni, 1999), melyet befolyasol az egyén
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elotorténete, kulturalis kornyezete, személyes jellemzdi. Schutz (2014) hangsulyozza az adott
kontextus fontossagat: a tandri érzelmekrdl vald gondolkodasa olyan szocialis konstrukcio,
mely szorosan kapcsolodik ahhoz a torténelmi-tarsadalmi realitdshoz, melyben ¢él. Ehhez
Barrett (2006) még azt a problémait is emliti, hogy az érzelem természetes, hétkdznapi fogalom,

¢s az emberek laikus nézetei nem feltétleniil besorolhatéak tudomanyos rendszerbe.

3.3.4 Kutatasi stratégia

Szabolcs Eva (2013) szemléletmodrol beszél a narrativa kapesan, ez a kifejezés
Osszekapcsolja az ismeretelméleti-filozofiai réteget a kutatasi stratégiaval. Szaboles (2001)
modszertanrol valé gondolkodasa alapvetden két polus, az értelmezd €s a pozitivista paradigma
vertikdlisan az ismeretelméleti szinttdl a gyakorlati 1épésekig végigvitt, jol atgondolt
Osszevetésére épiil. Az 0Osszevetés a kiilonbségek meghatarozdsa mellett a kapcsolodasi
pontokra is ravilagit. Szabolcs Eva a narrativ kutatasokat egyértelmiien a kvalitativ oldalon
helyezi el. Elsdsorban holisztikus, emberkdzpontu, posztmodernnel rokonsagot mutatd vonasait
emeli ki. Olyan szemléletet 1at benne, amely a mérhetéségen alapuld pedagdgusvizsgalatokkal
szemben a pedagdgusszemélyiség alakulasara, valtozéasara, tapasztalatainak szervezddésére,
onreflexidjara €s identitasalakulasara nézve tartogat igéretes megismerési lehetoségeket. A
rejtettebb, mégis a pedagoguslét megértéséhez nélkiilozhetetlen tartalmak felfejtésének
lehetdségére vilagit rd, ami személyes kutatoi érdeklddésem meghatarozo eleme.

Ehmann Bea (2002) ezzel szemben egy inkabb kvantitativ hangsulytl kutatasi
metodologiat képvisel, a narrativ pszichologiat a metaelméletek kozott helyezi el, a
pszicholdgiai kutatasok egyik agaként. Célja komplex pszichikai folyamatok empirikus
megragadasa, olyan moddszer, ami a torténetb6l megbizhatéan és érvényesen kibontja a
pszicholdgiai jelentést. Munkdm soran sokat meritettem a narrativ pszicholdgiai tanulmanyok
elemzéseibdl, kiilondsen azért is, mert tobbek kozott egy elsdsorban a pszichologiaban
értelmezett jelenséget, az érzelmek vilagat vizsgdlom. Ugyanakkor nem tekinthetd
pszicholdgiai narrativ elemzésnek munkadm, mert targya a pedagdgidhoz tartozik: elsddleges
célja nem az egyes tandrok érzelmi életének vizsgalata, hanem az érzelmek szerepének
megvizsgalasa az identitdsalakuldsban. Azonosulok azzal a megkdzelitéssel, hogy a
neveléstudomanyi identitasvizsgalatok kozéppontjdban nem a személyiség, hanem a tanar
tanulésa, fejlodése all (Szivak, 2002; Kelchtermans, 2009).

A narrativ pszichologia kiilonbo6z0 iranyzatait kordbban mar bemutattam, itt elsésorban a
tartalomelemzeés értelmezése szempontjabdl térek ki rd. Ehmann (2002) torténeti,

koncepciondlis, értelmezési szempontbol kozelitve is vizsgalja a kvalitativ/kvantitativ adatok
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problémajat. A nemzetk6zi terminologiat vizsgalva targyalja a tartalomelemzés (quantitative
content analysis, qualitative data analysis) jelentését, amennyiben a kvalitativ elemzésekbdl a
fejlddés soran eltiint a tartalom kifejezés, és csupan a kvantitativ elemzések szakkifejezésévé
valt. Ennek magyarazatat elsOsorban a tartalom értelmének eltinésével, puszta adattd
redukalodasaval magyardzza, amelynek hatterében a kvalitativ kutatasokra jellemzo
posztmodern szemlélet all, amely a tartalmat a kutato altal konstruéltnak tartja, az elemzési
egységet pedig csupan informaciok halmazanak, amelybdl a kutato szervez struktirat (Ehmann,
2002). Gondolatmenetével azonosulok, amennyiben munkamat tartalomelemzésként
definidlom. Ugyanakkor a tartalomelemzés felvallalasa egy kvalitativ hangstulyu kutatasban
szamomra azt is jelenti, hogy a szovegek maguk tartalmat hordoznak, amellyel én mint kutato
kapcsolatba 1épek. Ebben az értelemben gondolom parbeszédnek a kutatas folyamatat, még
akkor is, ha nem interjukon alapul az elemzés. A folyamat sordn Ujra és ujra igyekeztem
pontosan megérteni a szerzd szandékat, a nyelvi struktirdba rejtett érzelmi mondanivald
tartalmat. A hermeneutikai szemlélet nézetem szerint kétoldalu: alkotasnak fogja fel az
elemzést, ugyanakkor tiszteli a szoveg létrehozdjat, nem akar ,.hasbeszélni masok helyett”
(Geertz, 1994, idézi Kolosai, 2012).

A tartalomelemzés més szerzOk meghatarozasaiban is megjelenik a kvalitativ stratégia
részeként (Szokolszky, 2004; Falus, 2004; Kolosai, 2012). Ehmann (2002) a
kvalitativ/kvantitativ viszonyt bogozgatva egyfajta gordiuszi megoldast valaszt: kvalitativ
kutatasnak tekinti a munka azon szakaszat, amikor az induktivan vagy deduktivan azonositott
adatot felismerjiik a szovegben, vagyis amikor kvalitast rendeliink a szoveg egy szakaszahoz,
amelynek értelme kordbban rejtett volt; a felismerés mozzanatit magat tekinti a kutatés
kvalitativ részének. Az adott tartalom ezutdn, végtermék mivoltdban mar kvantitativ,
szamszerlsithetd. Pragmatikusan, a végeredményt tekintve elfogadom Ehmann felfogasat,
ugyanakkor sajat munkamat szemléletében is kvalitativnak tekintem: vagyis a
szisztematikussag kritériumanak megorzése mellett az értelmezd, reflektiv, kommunikativ,
nyitott elemeket hangstilyozom. A kevert kutatdsokban keriilhet vezetd szerepbe inkabb a
kvalitativ vagy inkabb a kvantitativ oldal. Sajat kutatdsomra ugy tekintek, mint ami
szemléletében kvalitativ, ezzel hangstlyozom felderitd, megismerd jellegét, ugyanakkor
nagyon fontos szerepet tulajdonitok a kvantitativ elemzéseknek a megismert 6sszefliggések
alatdmasztasdnal. Témam jellegénél fogva kiilonosen fontosnak gondolom a kvantitativ
adatokka forditas mérlegelését. Evidens, hogy sokkal konnyebb adattd transzformalni az olyan
objektiv tényeket, mint a tanari neme, szakja vagy végzettsége. Ez a teriilet legfeljebb a

részletesség dilemmajat vetette fel. Az érzelmek nyelvi markereinek meghatarozasa viszont egy
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sokkal kevésbé objektiv teriilet. Itt dvatosabban gondolok banni a szamszertiisitéssel és foleg a
szamok értelmezésével. Az identitasjellemzok kodolasa esetében példaul egyetlen eléfordulés
IS értelmezhetd, a magyarazatépités soran pedig fontos szerepet jatszhat. Ugyanakkor az
identitasjellemzok sulyat az el6fordulasok szama kvantitativan is jellemzi.

Itt emlitem meg a kodolasi folyamat egyik jellegzetes problémajat. Az identidsjellemzok
kédolasa és az érzelmi kodolds esetén is belathatd, hogy a valtozatok szdma igen magas, a
nagyobb differencialtsag egy kvalitativ szemlélet esetén kivanatos lehet. Ha viszont kvantitativ
adatok generalasa a cél, akkor az egy csoportba sorolhatdé adatok magasabb szama, ¢és a
differencialas csokkentése kivanatosabb. Jellemzd dilemma volt példaul, hogy a pontossag
erénye besorolhato-e a rend, kovetkezetesség kategdriaba, vagy 1) kategoriat nyissak neki.
Ezekben az esetekben az adatgeneralas induktiv és deduktiv oldalanak (Ehmann, 2002)
valtogatasa vezetett eredményhez, vagyis az épiild magyardzat, valamint az el6fordulasok
szama feldl ujra és ujra feliilvizsgéltam, érdemes-e Ujabb kategoriat 1étre hozni.

Az érzelmek kategorizacidja soran kutatdsomban fontos szerepet jatszik a kapcsolati-
érzelmi tér, mint kategorizacios elv. A kapcsolati-érzelmi tér olyan narratologiai kompozicios
elv, mely mads, a narrativ kutatdsokban hasznalt elvekhez hasonléan az irodalomtudomanyi
kutatasokban tiinik fel. A kapcsolati érzelmi térképet a tanari érzelmek kutatasdban tobbek
kozott (emotional geographies) Andy Hargreaves (2001, 2006) hasznalta fel. Itthon a narrativ
pszicholdgiai kutatasokban Poharnok Melinda (Poharnok & mtsai 2005) foglalkozott vele a
LAS-Vertikum narrativ pszichologiai tartalomelemzd szamitogépes program kapcsolati
mozgéasok moduljanak kialakitasakor. A kutatds alapja az a megfigyelés, hogy a kapcsolati
érzelmeket az ember igen gyakran téri formaban fejezi ki. ,,Kutatasunk alapvetése, hogy létezik
egy olyan interperszondlis vagy interaktiv tér, amely mindig az én és a masik viszonya alapjan
szervezodik: a tér két végpontjat az én és a mdsik adja meg, és egymds viszonydban valo
mozgdsuk a kapcsolat alapvetd sajatossaganak tekintheté” (Poharnok és mtsai, 2005, 2.). A
kozelités és tavolitas nyelvi markerei Poharnok és mtsai kutatasaban (2005) olyan szintaktikai
egységek, melyekben meghatdrozott szemantikdju igék meghatarozott fonevekkel allnak
kapcsolatban. Egyéb nyelvészeti kutatasok is kitérnek az érzelmek térbeli megjelenitésére, mint
alapmetaforara (Banczerowski, 2005). Szempontombol azért volt kiillondsen fontos ennek a
teriiletnek a felfedezése, mert az érzelmi kozelség-tavolsag koncepcidjabdl kiindulva valt
lehetségessé olyan érzelmek azonositdsa a narrativumokban, ahol nem volt megnevezett
érzelem a szovegben. Poharnok Melinda (személyes kozlés, 2018) személyes kozlésként

rendelkezésemre bocséjtotta azokat a kategoria leirasokat és szotarakat, melyeket a LAS-
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Verticum kapcsolati mozgasok moduljanak kidolgozasahoz gytijtott, ami fontos kiindulési
alapot biztositott a kategoriak kidolgozasanal.

A kvalitativ kutatasi stratégian beliil részben deduktiv, részben induktiv eljarast
alkalmaztam, a kategoria természetétdl fiiggden. A tanari mintdk kodolasanal (nem, szak,
végzettség stb.) példaul eldre felallitott kodrendszert alkalmaztam, hiszen itt egzakt, elére
bejosolhatd tartalmakat kodoltam. Az érzelmek kodolasanal a Geneva-modellbdl kiindulva
szintén eloére allitottam fel a kodrendszert. Viszont az egyes érzelmekhez tartozd nyelvi
markereket, melyeket minden érzelmi adatnal jel6ltem, a kodolas soran induktivan épitettem
fel, kiindulasként Poharnok Melinda szotarat ¢és kategdria leirasait alkalmazva. Az
identitasjellemzOk azonositasanal valt a leger6sebbé az induktiv jelleg. Itt a grounded theory
(Babbie, 2008; Szokolszky, 2004) moddszerét alkalmaztam. Az érzelmek és az
identitasjellemzOk kodolasat részletesebben is bemutatom az eredmények leirdsanal. A
kategoridk felallitasat a szovegek ujra €s Gjra olvasédsa soran végeztem, dllandoan dsszevetve a
90 6néletrajz tartalmi elemeit.

Kutatdsom megfigyelési egységeit az ELTE BGGYK Waldorf-tanar és tanitd
tovabbképzés hallgatoi altal készitett 90 darab Pedagogiai ars poetica képezi. A tovabbképzés
zard félévében késziiltek onismereti céllal, a hallgatok sem osztdlyzatot, sem szobeli vagy
irasbeli értékelést nem kaptak irdsukra. Az elkésziilt ars poeticakat a képzés végén kotetbe
szerkesztve megkaptak a hallgatok, az egyes szerzék anonimitasara szigoran iigyelve.™® Az
elemzési egység keletkezési modjukat tekintve nem kutatasi célbol késziilt szovegek,
vizsgalatom beavatkozds mentes. Az ars poeticak elkészitésének alapjaul szolgald kérdések
egyike sem vonatkozott érzelmekre. A megjelend ¢érzelmek tehat természetes modon
kapcsolddnak a tanuldi vagy tanitdsi €élmények leirdsahoz. A tanuldi visszaemlékezések
minimum 5, de akéar 40 éve megélt torténeteket is tartalmaztak, a sajat tandri gyakorlatbol
szarmazo torténetek kozott aznapi is eléfordult, de akar 25-30 éves emlékek is el6bukkantak.

A szovegek késziilésének idején nemcsak a hallgatok, de jomagam sem tudtam, hogy
valaha kutatés targyat fogjak képezni, igy a szovegek késziilését semmilyen értelemben nem
befolyasolta a kutatas ténye. Santha (2007) szerint a beavatkozas mentes vizsgalatok 1ényegi
eleme a megfigyelés, a rejtett és helyzetfiiggd motivumok feltarasa: szamos eldnyiik és
hatranyuk is van. A hatranyok kozott lehet felsorolni a kommunikacio és interakcid hianyat,
ami esetemben lehetetlenné tette az adatok utdlagos kiegészitését, a kvalitativ ciklikussagot, a

visszakérdezést, a leirtak mogott allo szandékok pontositasat, vagy mélyitését, amelyet egy

13 A 3.2.2 fejezetben részletesen beszamolok a szovegek keletkezésének koriilményeirdl
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mélyinterju példaul lehetévé tesz. Erzelmekkel kapcsolatos korabbi kutatdsom (Mesterhdzy &
Vamos, 2016) tapasztalata alapjan mélyinterju soran a tanarok szivesen fogalmazzak meg
érzéseiket, és gyakran tobb kérdés sziikséges egy érzelmi élmény megértéséhez. A
beavatkozasmentességnek viszont eldnye lehet a vizsgalt személyek Oszintesége, természetes
megnyilvanulasa, a feltart élethelyzetek elbeszélését az alany a maga bels6 logikaja szerint
épitheti fel, gondolatai megfogalmazasa soran Onmaga megértésének igénye vezetheti,
amelyben nem befolyasolja 6t sem a kutatdé személye, sem az a tudat, hogy a kozlés kutatas
targyat képezi. Ez a sajatossag szintén egy inkabb kvalitativ kutatdsi stratégia alkalmazasat
teszik indokoltta. A kutatdsi kérdések €s az alkalmazott modszerek Osszefiiggését a 6. tablazat

foglalja Ossze.

6. tablazat A kutatasi kérdések és modszerek dsszefoglalasa



Kérdések Maoadszerek rovid leirasa

Az identitas milyen strukturdi, csomopontjai rajzolodnak ki a narrativ séma vizsgalataval?

tematikus koherencia epizodok azonositasa, tartalomelemzése, csoportositasa
idébeli koherencia a linedris/narrativ idérend dsszevetése
ok-okozati koherencia epizodok szervezddési szintjeinek megallapitasa €s sturktaraja
kulturalis koherencia Waldorfhoz kapcsolodas motivumai

Waldorf-specifikus kifejezések, epizod helyszinei gyakorisagok
érzelmi elemek a struktirakban érzelmi elemek tipusainak azonositasa

Az érzelmek hogyan befolyasoljak az identitas tandrkép elemének alakulasat?

nevelési mintdk dsszetétele forras, nem, iskolafok, szak, egyéni/csoportos gyakorisagok
mintakhoz fiz6d6 érzelmek/viszony érzelem azonositasa, csoportokba sorolasa, viszony azonositisa
a mintak identitasjellemz6i jellemzok azonositasa és csoportositasa

identitasjellemzok Osszefliggése az Khi-négyzet proba
érzelmi viszonnyal
mintak hatasa a tanarkép alakulasara a mintak hatasara vonatkozo6 nézetek azonositasa

Az érzelmek hogyan befolyasoljak az identitas szakmai onkép elemének alakulasat?
érzelmek a tanitasi epizédokban a mintak elemzésével felallitott kategoriak alapjan

sajat identitasjellemzok a mintak elemzésével felallitott kategoriak alapjan
tanarkép/szakmai onkép Osszevetése érzelmek é€s identitasjellemzok gyakorisagok tanarkép/onkép

Milyen érzelmi munkdt végez a tanar hivatasa gyakorlasa soran?

funkcioi az érzelmi identitasjellemzok kapcsolata a felallitott csoportokkal

tényezoi kollégak, sziilok, tarsadalmi kdrnyezet

tanulhatosaga palyakezdd/gyakorlott epizodok Gsszevetése érzelmek, jellemzok
mentén

Metodika

kvalitativ
kvalitativ
kvalitativ
kvalitativ
kvantitativ
kvalitativ

kvantitativ
kvantitativ/kvalitativ
kvantitativ/kvalitativ
kvantitativ

kvalitativ

kvantitativ/kvalitativ
kvantitativ/kvalitativ
kvantitativ/kvalitativ

kvalitativ
kvalitativ
kvalitativ
kvalitativ
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Kategorizalas
modja

induktiv
induktiv
induktiv
induktiv
deduktiv
induktiv

deduktiv
deduktiv
induktiv

induktiv

deduktiv
deduktiv

deduktiv
deduktiv
induktiv
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3.3.5 A szovegelemzés technikai megvalositasa

Az adatfeldolgozast az Atlas.ti kvalitativ elemzé programmal végeztem, tematikus és
kontextudlis elemzési egységekkel, szdgyakorisdgokat egy esetben vizsgaltam. Kutatdsom
elején fontolgattam a NARRCAT kategorialis tartalomelemzé program alkalmazasat (Ehmann,
Csert6, Ferenczhalmy, Fiilop, Hargitai, Kovago, Polya, Szalai, Vincze & Laszlo, 2014) az
érzelmek azonositasara, azonban ezt késobb elvetettem. Ennek a f6 oka az volt, hogy az érzelmi
kozelités-tavolitas modulja végiil nem szerepel az érzelmekre kifejlesztett modulban, ezt tehat
mindenképpen kézzel kellett végezni. Az Atlas.ti kvalitativ elemzést segit program rugalmas
megoldast jelentett a szamitdgépes kodolas altal kinalt pontossag, szisztematikussag és a kutatod
ember altal meghozott egyedi esetekre alkalmazhatd felismerések, dontések kozott. A minta

jellemzéséhez az SPSS elemzd programot hasznaltam.

3.3.6 A kutatas érvényessége és megbizhatosaga

Kutatdsom hitelességét részben a modszertani fejezet alapossaga, részletes leirasai,
szakirodalmi reflexioi és példai hivatottak megalapozni.

A kutatas megbizhatdsaga egy kvalitativ-kevert eljaras esetén a kutatas folyamatanak
pontossadga, dokumentéltsdga, reflektaltsaga ¢és datgondoltsdga adhatja. A szoveghiiség
Kritériumanak azért is eleget tudtam tenni, mert a hallgatok maguk eleve géppel irtdk meg a
szovegeket, igy az irasjelekig bezardlag minden nyelvi jel a szerzé szandékat tiikrozi. A
kategorizacio kovetkezetességét részben a kodrendszerek szisztematikussadga, részben a
kodleirasok, valamint a kvantifikalt adatok és a tablazatok is hivatottak biztositani. A kutatas
tervezése soran lehetdségként felmertilt fliggetlen kodolo alkalmazasa. Az érzelmi markerek
beazonositasa soran azonban ugy tlint, a fliggetlen kodoldo sem hozna megalapozottabb
dontéseket egy-egy érzelem beazonositasakor, illetve lehetetlennek tiint olyan fiiggetlen
kodolot talalni, aki mind nyelvészeti, mind pszichologiai ismeretekkel rendelkezik, hogy
hasonldéan megalapozott dontéseket tudjon hozni. A kutatds folyamatdt a munka kozben is
dokumentéltam, a kutatas kiilonb6z¢é szakaszaiban mentettem az elemzést, a szdvegek ¢és
kodrendszer az Atlas.ti programban visszakereshetoek.

A kvalitativ kutatas validitdsat megalapozhatja a triangulacio (Golnhofer, 2001; Denzin,
2012). Az érzelmi markerek esetében a modszertani trianguldcido harom pontjat a mintakkal
kapcsolatos érzelmek, a sajat, tanitas kozben atélt érzelmek €s a tanuloi érzelmek érzékelésének

vizsgalata, ¢és Osszevetése adja. A modszertani triangulacid emellett megjelenik a
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tartalomelemzés eredményeinek kiilonboz6 szakirodalmi adatokkal vald Gsszevetése soran. A
kutatds soran érvényesitettem a komprehenziv adatkezelés elvét, azaz minden adatot szamba
vettem és osztalyoztam. A devidns esetek analizise (Szokolszky, 2004) kiilonosen érdekes
eredményekkel is szolgalt. Az a néhany eset, ahol példaul nem tudtam nyelvi markereket talalni,
vagy a nyelvi markerek nem jeleztek egyértelmiien pozitiv vagy negativ érzelmeket. llyen volt
példaul egy olyan szdvegrész, amelyben a szerzd apjahoz valo viszonyat a sokadik olvasas
ellenére sem tudtam besorolni. Ebben az esetben példaul az egész szoveg Ujra olvasasa adott
végiil tampontot, amelybdl kideriilt, hogy maga a szerz6 autista vonasokkal rendelkezik, amely
magyarazatul szolgalt az érzelmek nagyon sajatos, gyakorlatilag besorolhatatlan kifejezési
modjara. A személyi trianguléaci6 egyik legfontosabb eszkdze volt az allando 6sszehasonlitas:
az egyes szerzOk irasait olyan aleseteknek tekinthettem, amely lehetdséget teremtett a nyelvi
markerek Osszevetésére a 90 elemzési egységben, az atfogd adatkezelés tette lehetdvé az
altalanos magyarazatkeresést. A megbizhatosag szempontjabol fontos tudatosan kezelni azt a
mar emlitett tényt, hogy az adott kultira, a Waldorf-mozgalom részese vagyok. Ez gyakran
segitett a szovegek értelmezésében, hiszen ismerem a Waldorf-tanari 1éthez kapcsolodo
jellegzetes problémakat, ebbdl adodoan a szavakhoz kapcsolodo érzelmi toltést is kdnnyebben
érzékelem, ugyanakkor fontos térekvésem volt a sajat tapasztalatokat nem ravetiteni az adott
személyre. E cél szempontjabol is fontos szerepet kapott az az eljaras, hogy az érzelmi toltést
minden esetben nyelvi markerek azonositasahoz kotdttem. Osszességében fontosnak gondolom
a belsd pozicid tényként vald elismerése mellett az allandd torekvést a szerzé szdndékanak,

értelmezésének megértésére.

3.4 A kutatas mintaja

3.4.1 Populicio és mintavételi eljaras

2016 kozott végzett 207 hallgato képezi, akiknek 43,4%-ato] kaptam beleegyezd nyilatkozatot,
igy Osszesen 90 hallgatd képezi kutatasom mintajat. A megkeresés modja befolydsolta a
mintavételt, amennyiben elsdsorban azokat a hallgatokat sikeriilt elérni, akik a képzés
befejezése utan tanarként kapcsolodtak valamely Waldorf-iskoldhoz (v.6.3.5 Etikai kérdések

fejezet). Igy mintam hozzaférési alapinak nevezhetd.

3.4.2 Az évfolyamok néhany jellemzéje

A minta évfolyamok szerinti megoszlasat a 6. 4bra mutatja.
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A 2006-ban végzett hallgatok koziil tizenegyen keriiltek be a mintaba, ez a végzett
évfolyam 26,8%-a. Koziilik egy férfi. Jelenleg mindegyikiik Waldorf-iskoldban tanit.
Atlagosan Waldorf-iskolaban eltsltott éveik szama 12, 9. Oten osztalytanitoként, négyen felsé
tagozatos tanarként tanitanak, egy altalanos iskolai szaktanar, egy hallgator6l nincs e
tekintetben adat.

A 2008-ban végzett hallgatok koziil 10-en keriiltek be a mintaba, ami a végzett hallgatok
37%-a. Négy férfi van kozottiik, jelenleg kilencen dolgoznak Waldorf-iskolaban, atlagosan 7,7
évet toltottek el Waldorf-tanarként. Oten osztalytanitok lettek, ketten 4ltaldnos iskolai, egy
hallgat6 kozépiskolai szaktanar, ketten jelenleg nem dolgoznak Waldorf-iskolaban.

A 2010-ben végzett hallgatok koziil 8 keriilt be a mintaba, a végzett hallgatok 34,7%-a,
nincs kozottiik férfi. Atlagosan 8,25 évet t5ltottek el eddig Waldorf-tanarként, jelenleg egy volt
hallgatdo nem dolgozik Waldorf-iskolaban. Négyen lettek osztalytanitok, ketten altalanos
iskolai, egy kozépiskolai szaktanar.

A 2012-ben végzett évfolyambol 13 hallgato jelezte beleegyezését, nincs kozottiik férfi.
Koziilik jelenleg tizenegyen dolgoznak Waldorf-iskolaban, az ott eltoltott évek szdmanak
atlaga 7,3 év. Nyolcan osztalytanitok, ketten altalanos iskolai, egy f6 pedig kozépiskolai
szaktanar lett.

A 2014-ben végzett évfolyambdl 18-an kiildték vissza beleegyezd nyilatkozatukat, az
évfolyam 69,2 %-a, koziiliik 6t férfi. Itt volt a legnagyobb a valaszadasi kedv. Koziilik 15-en
dolgoznak Waldorf-iskolaban, atlagosan 7 évet toltottek életilkbdl Waldorf-tanarként.
Tizenegyen osztalytanitok, 6ten altalanos iskolai szaktanarok lettek, két szerz6rdl nincs adat e
tekintetben.

A 2016-ban végzett hallgatok koziil 29 kiildte vissza beleegyez6 nyilatkozatat, ami az
évfolyam 58,8%-at jelenti, harom férfi van kozattiik. Egy volt hallgatordl nincs adat jelenlegi
helyzetére nézve. A tobbiek eddig atlagosan 4,4 évet toltottek el Waldorf-tanarként. Egy
hallgato lett kozépiskolai, 6t altalanos iskolai szaktanar, 22 volt hallgatd osztalytanitoként

dolgozik.



A minta megoszlasa évfoyamonként (n=90)

12,20%

32,20%
11,10%

8,90%

21 10% 14,40%
,10%

m 2006
= 2008
m 2010
m 2012
m 2014
m 2016

6. abra A minta megoszldsa évfolyamonként

3.4.3 A minta altalanos jellemzdi
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A minta 85,6%-a né, 14,4% a férfiak aranya, ami dsszesen 13 hallgatot jelent.!* Az életkorok

esetében azt vizsgaltam, hogy a hallgatok hany évesen irtak ars poeticajukat. A legfiatalabb

hallgat6 26, a legidésebb 53 az iras megsziiletésekor. A szerzOk atlag életkora az iras idején

40,47 év. Az életkori megoszlast a 7. dbra szemlélteti.

21-27 év 28-34 év 35-41 év 42-48 év
3 13 34 33
Fo

49-55 év

7

7. abra A minta megoszldsa életkori savok szerint az ars poetica irdsa idején

14 A minta éltaldnos jellemzdire vonatkozoan megkiséreltem adatokat taldlni arra vonatkozoan, hogy

s

rendelkezésre allo adatok azonban kiilonb6zd évekbdl szarmaznak és gyakran hidnyosak. Nem talaltam olyan
felmérést sem, amely megbizhato és aktualis adatokkal szolgalna.



87

A képzés kezdetekor a hallgatok 56,7%-a tanitott Waldorf-iskolaban (8. abra). A
beérkezett kérddivek alapjan jelenleg a minta 86,2%-a tanit Waldorf-iskolaban (n=89)*°, ami a
képzés hatékonysagat tdmasztja ald. A legrégebb 6ta Waldorf-iskoldban 22 éve tanit egy volt
hallgatd, a mintaban 1év6 hallgatok jelenleg atlagosan 7,23 évet toltottek el Waldorf-iskolaban.

A volt hallgatok legnagyobb része osztalytanitoként dolgozik, és jelentds résziik lett
altalanos iskolai szaktanar. A kozépiskolai szaktanarok aranya kevesebb, €s 13,8% az, aki nem

tanit, vagy nem Waldorf-iskol4ban tanit.

A vizsgalat kezdetekor Waldorf-iskolababan
betoltott feladatkor szerinti megoszlas

13,80% >6.30%

u osztalytanité
10,309«
° = szaktanar 1-8

H szaktanar 9-12

H nem tanit Waldorf-

19,50%
iskolaban

8. dbra A minta megoszidsa Waldorf-iskolaban a vizsgadlat kezdetekor betoltott feladatkor
szerint

A mintaban legrégebben diploméat 1978-ban szerzett hallgato, a legijabb diploma pedig 2014-
bl szarmazik. A volt hallgatok tobb, mint fele 1991 és 2005 kozott szerezte diplomajat (9.
abra).

15 A cimben az egyszerliség miatt a ,,Waldorf-tanarok szakmai identitdsanak alakuldsa” kifejezést
hasznaltam, ami nem teljesen pontos. Igy az elemzés soran inkabb a *Waldorf-képzés hallgat6i” ,,a szerzok”
,.hallgatok™ kifejezéssel utalok a kutatas alanyaira.
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9. abra A minta megoszldsa a diploma szerzésének éve szerint

A hallgatok végzettség szerinti megoszlasa nagyon valtozatos képet mutat. Egy hallgato
nem rendelkezett még diplomaval a képzés idején. Harman viszont doktori iskolat végeztek,
egy koziilik mar megszerezte a neveléstudomanyi doktori cimet. Az altalanos iskolai tanari
diplomaval rendelkezok ardnya a legmagasabb, utdna kovetkezik a kozépiskolai tandri
diplomaval rendelkezok aranya, végiil a tanitoké. A hallgatok egy kisebb része egyéb
diplomaval rendelkezik® (10. 4bra).

A minta megoszlasa a legmagasabb iskolai
végzettség szerint (n=90)

11006  330%

18,90% = tanitokézé

5,60%
= altalanos iskolai tanari szak
m kozépiskolai tanari szak

28,90%
H nem tanari diploma

B érettségi

42 20% m doktori

10. dbra A minta megoszlasa a legmagasabb iskolai végzettség szerint

Ha a végzett szakokat nézziik, akkor a kép még érdekesebben alakul. A legmagasabb a

human szakot végzettek ardnya, ezt kovetik a redl szakok, a nyelv és a miivészet. Az egyéb

16 K 6zgazdasagi, agrartudomanyi.
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kategoridban taldlunk testnevelés szakosokat, gyogypedagogusokat, technika- és mérnoktanart,
tovabba két pedagogia szakot végzett hallgatot. A hallgatok szakjainak szamat és Osszetételét

az 7. tablazat mutatja. A két szakos hallgatoknal mindkét szakot figyelembe vettem.

7. tablazat A kozépiskolai és altalanos iskolai tandrok szakjai

(n=64) Real Human Nyelv Miivészet Egyéb
Ko6zépiskolai 7 13 10 5 2
Altalanos iskolai 13 14 5 6 10
Osszesen 20 27 15 11 12

Kutatasom szempontjabol az is fontos, hogy mennyi tanitasi gyakorlattal rendelkeztek a
hallgatok az irdsok sziiletése idején. Ezeket az adatokat a felvételi jelentkezési lapok

Onéletrajzai alapjan allapitottam meg (n=89) (11. abra).

A minta megoszlasa a tanitasi gyakorlat éveinek
szama szerint a képzés kezdetekor

2,20%

18,90% 22,20%

® nincs
m1-3 év
m4-9 év
H10-20 év

20 év felett

28,90% 26,70%

11. dbra A tanitasi gyakorlat éveinek szama az ars poeticdik irasa idején

Tovabbi érdekes adat, hogy tanitasi gyakorlatuk mekkora részét toltotték Waldorf-
iskolaban. A 12. dbra ennek rétegeit mutatja. Egyaltalan nem rendelkezett tanitasi gyakorlattal
15 hallgaté. A Waldorf-iskoldban 1-3 éve tanitd hallgatok fele 1-3 éve kezdte egyaltalan a
tanitast, tehat kezd6 tanarnak mondhatd, a tobbiek hosszabb-rovidebb tanitasi gyakorlat utan,
mar gyakorlott pedagogusként valtottak. A 4-9 éve Waldorf-iskoldban tanitok nagy része

gyakorlatat is a Waldorf-iskoldban szerezte meg.
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Waldorf 10 év felett
Waldorf 4-9 év

Waldorf 1-3 év I

Waldorf gyakorlat nincs _ I

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Fo

Waldorf-iskolaban toltott évek szama

Tanitasi gyakorlat H nincs 1-3 év 4-9 év 10-20 év m21 év vagy afelett

12. dbra A Waldorf-iskolaban eltéltott gyakorlat a tanitasi gyakorlat éveinek szama szerint
rétegezve a képzés kezdetekor

A hallgatok kozel felének (47%) van masodik diploméja vagy szakirdnya
tovabbképzésen szerzett végzettsége. Rendkivill érdekes parositdsokat talalunk, példaul
gépészmérnokot gyogypedagdgus masoddiplomaval, matematika szakos tanart épitészmérnoki
masod diploméval, foldrajz szakos tandrt 0jsagir6i masod diploméval; két hallgatonak van
intézményvezetdi képesitése, ¢és tobbeknek valamilyen miivészeti targybol szerzett
szakvizsgaja (népzene, népi iparmiivész, tanc, bab, drama). Tobb hallgaté érdeklddik a fejlesztd
pedagogia kiilonbozo teriiletei irant, és szamos hallgatd szamol be egyéb tovabbképzéseken
szerzett tudasrol.

Végiil a minta megoszlasat a lakohely szerint a 13. dbra szemlélteti. A hallgatok kozel
egyharmada ¢It Budapesten a képzésre valo jelentkezés idején (az adatokat a felvételi lapok
alapjan azonositottam). A 100.000 lakost meghalad6 nagyvarosok kozil Szegedrdl,
Nyiregyhazarol, Gyorbdl, Kecskemétrdl, Pécsrol érkeztek hallgatok a képzésre.
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A minta lakohely szerinti megoszlasa (n=87)

3,30%

11,10%

E fovaros

27,80%

E nagyvaros

15,60% H Kisvaros

E fovaros kornyéki
kistelepiilés

E nem fovaros kornyéki
kistelepiilés

17,80% 20,00% ® orszaghataron tul

13. dbra A minta lakohely szerinti megoszlasa

3.5 Etikai kérdések

Mivel az irasok nem kutatasi célbol késziiltek, a kutatas engedélyezése soran szamos etikali
kérdés meriilt fel. 2017. junius 21-én vettem fel a kapcsolatot az ELTE BGGYK
Gyogypedagogiai Tovabbképzd Kozpont igazgatdjaval, Dr. Maléth Anettel, valamint a
Waldorf-pedagogiai képzés szakmai vezetdjével, Sosné Pintye Mariaval abbol a célbol, hogy a
szovegek kutatasi célbol valod felhasznalasat engedélyezzék, tovabba a felvételi anyagokat
felhaszndlhassam a minta jellemzéséhez. Kérelmemet a kar Kutatasetikai Bizottsdgdhoz
tovabbitottdk, amely az anyagok felhasznalasat a volt hallgatok tajékoztatdsdhoz ¢és
beleegyezéséhez kototte. Az etikai bizottsaggal, az intézményvezetdvel és a képzés vezetdjével
folytatott tobb fordulds egyeztetés soran allapodtunk meg a tdjékoztatas és a beleegyezés
részleteirdl. Ezutan fordultam az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsagahoz, aki a kért engedélyt
2018. januar 8-4n megadta.

A hallgatok szamara készitett tajékoztatot, valamint a beleegyezd nyilatkozat szovegét
ugy Dr. Maléth Anett, mint az ELTE PPK Kutatésetikai Bizottsaga jovahagyta, a tajékoztatot
Sosné Pintye Maria irta ala a hallgatok szamara. (7. sz. Mell€klet: T4jékoztato, 8. sz. Melléklet:
Beleegyezé Nyilatkozat 2006'7; 9. sz. melléklet: ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsag
jovahagydasa). A Beleegyezd Nyilatkozatok tartalmazték (1) a nyilatkozat megszovegezését (2)

17 A Beleegyezd Nyilatkozat szdvege évfolyamonként valtozik, mivel mindeniitt az aktualis évfolyamban
késziilt szovegek cime is része volt a nyilatkozatnak. Mivel a szoveg tobbi része valtozatlan, ezért csak a 2006-0s
évfolyam Beleegyez6 Nyilatkozatat mellékeltem.
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a hallgatok altal az adott évfolyamon irt pedagogiai ars poeticak listajat (3) egy révid kérdéssort
arra vonatkozodan, hogy a hallgato jelenleg Waldorf-iskoldban tanit-e, milyen munkakdrben és
mennyi ideje. A hallatonak a nyilatkozatban meg kellett jelolnie az altala irt ars poeticat,
kiilonben nem tudtam volna kivalogatni az engedélyezett irdsokat.

A hallgatok megkeresése tobb ilitemben zajlott. A régebbi évfolyamok (2006, 2008 és
2010) esetében csak postai cim allt rendelkezésre, illetve a hallgatok egy részénél email. A
postai Uton torténd megkeresést elvetettem a cimlistak elavuldsa és az eljaras nehézkessége
miatt. A 2012-ben, 2014-ben és 2016-ban végzett hallgatok esetében mar volt a képzésnek
levelezd listaja, ezeket a hallgatdkat els6 korben emailen kerestem meg. A levelezés céljara az
ELTE elkiilonitett, biztonsagos email cimet hozott 1étre, melyhez Dr. Maléth Anett és Sosné
Pintye Maria is kapott hozzaférést. 31 nyilatkozatot kaptam meg igy, amit kevésnek talaltam.

Masodik korben a Magyar Waldorf Szovetség (MWSZ) adatbazisaiban végeztem tovabbi
kutatéast. Azokat a volt hallgatokat nyomoztam, akik az elmult 12 évben dolgoztak valamelyik
Waldorf-iskolaban vagy részt vettek az MWSZ altal szervezett valamelyik tovabbképzésen. Az
adatbazisok mellett a MWSZ munkatarsainak emlékezete is sokat segitett abban, hogy
megtaldljam az egyes Waldorf-iskoldkhoz kapcsolodd volt hallgatokat. Ezutan a volt
hallgatokat az iskolakon keresztiil célzottan megszolitva kerestem meg. fgy kaptam meg
tovabbi 59 beleegyezd nyilatkozatot, ami tehat joval hatékonyabb modja volt a
kapcsolatfelvételnek. Azok koziil, akiket sikertilt felkutatnom, csak ketten voltak, akik nem
adtak beleegyezésiiket. Tovabbi 7 esetben a beleegyez0 nyilatkozat kitdltése nem volt formailag

megfeleld, vagy késve érkeztek vissza, igy ezeket végiil nem hasznaltam fel a vizsgalat soran.

4. A KUTATAS EREDMENYEI

4.1 A narrativ identitas sémajanak és koherenciajanak vizsgalata

Bluck és Habermas (2000) szerint az élettorténeti séma azon emlékekbdl szervezddik, amelyek
érzelmi hatassal vannak az egyén fejlodésére, vagy magyarazzak a fejlodés motivacioit. Az
identitas narrativ sémajat az idobeli, tematikus, kulturalis és ok-okozati koherencia teszi

egységes egésszé. A koherencia e négy szintjét vizsgalom a kovetkezo fejezetekben.

411 Az identitas konstrualasa, mint alkoto folyamat

A szépirodalombdl ismert ars poeticdk olvasasa nyomdan meriilt fel bennem a gondolat, hogy

a nevelésmiivészetként értelmezett Waldorf-pedagogia megismerését szolgalo tovabbképzésen
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a tanulmanyaikat folytato tanitok/tandrok tegyenek kisérletet pedagogiai ars poeticdajuk

megfogalmazadsara [...] amelyeK a vallomds jellegii ars poeticik korébe tartoznak. Az a

keépalkoté és gondolat-stiritd, az életfeladat lényegét megragado képesség, amely minden

koltészeti _ars poeticiban megmutatkozik, a Waldorf-pedagogia nevelési eszméi szerint

nélkiilozhetetlen tanitéi/tandri képesség '8 (Mesterhazi, 2014, 45.). A feladat elkészitése soran
tehat a hallgatokat arra 6sztondzték, hogy hangsulyt helyezzenek az irdsok miivészi jellegére,
alkotd, onkifejez6 formajara. A kérdések abban segitették a hallgatot, hogy élettapasztalatait
atgondolja, valogassa, sliritse annak érdekében, hogy pedagogiai hitvallasat megalkossa. A
szovegek tehat egy keresd-kutatd-felismerd folyamat eredményeként jottek 1étre. Tetszoleges
volt a feldolgozas sorrendje, a hallgatok szabadon alakithattdk gondolataik folyasat, a
feldolgozas modja ebbdl kovetkez6en nagyon individualis (Mesterhazi, 2014, 44.). Az eredeti
kérdések az irdsok koriilbeliil egyharmadéanal jelennek meg alcimként; méasokndl a valaszok
egymasba olvadnak, atjarhatova valnak. Néhany szerzénél 1j, sokat mondé alcimek jelennek
meg ,,Elmélkedés szeretett hivatasomrol” ,,Feladatunkrol diohéjban” ,,A nagy titokrol” (P57);
,.Elmondani valamit...” Kozel a féldhoz...” ,Jatszani...” ,,Tisztelni és tiszteletet ébreszteni...”
wLehetévé tenni szamukra, hogy maguk folé ndjenek...” (P68). A mellékletben két ars poeticat
sz6 szerint kozlok, hogy a részletek elemzése mellett az olvasonak benyomasa legyen arrdl is,

milyen modon képez koherens egészet egy-egy elkésziilt iras (1d. 10. és 11. sz. melléklet).

4.1.2 Az ars poeticak idébeli sSéméaja és koherenciaja

Az ars poeticaknal az eldzetesen feltett kérdések sorrendjében fellelhetiink egyfajta rejtett
iddbeliséget, amely a mult feldolgozasatol a jelen nézeteinek megfogalmazasan at a jovo
kérdései felé tart. A kérdéssor altal felkinalt iddbeli sémat a hallgatok Osztondsen vagy
tudatosan kovették munkajuk soradn, az ettdl valo eltérés pedig jelentést hordoz.

A kérdéssorban rejld iv a pedagogus palyavalasztasanak okaitol indul. Ez a kérdés inditja
meg az emlékezés és identitasalkotds folyamatat, ahogy azt az egyik hallgatonal olvassuk:
»Most, hogy vegig gondolom, milyen ut is vezetett ahhoz, hogy pedagogus legyek, sok élmény
jon elo bennem. Felelevenednek jo és rossz példak, vidam és szomoru emlékek...” (P1).

A masodik, pedagdgiai mintdkra vonatkozo kérdés a tanarkép elézményeinek
megvizsgalasara 0sztondz, amely a mult tapasztalatainak, a volt tanirokkal kapcsolatos
élményeknek a felidézése mellett a jelenre tett hatast, a sajat szakmai 6nkép megragadasat is

magaban rejti.

18 D31t betiis kiemelés télem
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A harmadik kérdés, a hallgatora hatast gyakorld szakmai ¢és szépirodalmi miivek
felidézése — a korabban megszerzett tudds szamba vétele —a sajat gondolatok megfogalmazasat
is el6hivja, amit jol szemléltetnek a kovetkez6 idézet valtakozo idejii igéi: ,,En, szerencsémre,
koran talalkoztam Hamvassal. Az elsé Hamvas konyvnek mdr a cimét sem értettem: Unicornis,
Silentium. Egy kutya szot nem értettem az egészbol. Csak azt az egyet, hogy ez az, amit nekem

meg kell értenem. Az egész életemet folteszem arra, hogy ezt megértsem. Es elkezdtem naponta

olvasni. Tartozkodom attol, hogy valamilyen gozos, fellengzos Hamvas kultuszban éljek. Vegig

kisér az életen, novekedik és halad velem.” (P31) A felidézett miivek vagy idézett gondolatok
gyakran abban segitenek, hogy az onéletrajz ir6ja felfedezze és felfedje a szdmara legfontosabb

pedagbgiai és/vagy ¢életelveket, sulypontozza sajat felfogasat, korvonalazza identitasa

legfontosabb tartalmait: ,,4 Pdl utcai fivkban az igazsag és igazsdagtalansdag problémdja érintett
med. Dosztojevszkijnél (kiilonésen a ,, Biin és biinhédés” cimii miiben) az, hogy nem tudunk és
nem szabad kibujnunk sajat boriinkbdl, vannak sajat, ,, hozott” erkélcseink. Olyan szabdlyok,
amelyeket nem szeghetiink meg, akkor sem, ha ezt mds megteheti. Jozsef Attilat évekig
folyamatosan olvastam. Sok mindenrdl tudnék irni, legalapvetébb hatasként a sokat idézett

verssort emliteném: ‘Az én vezérem bensémbdl vezérel’. (P26)'° Erzékelhetd, hogy a moralis

tartalmak, célok tudatositdsanak jelentdsége van a tanari szakmai életatban, a sajat indentitas
konstrualasat pedig megkonnyiti a belsé szocialis térben 1étez6 kiilonbozo szereplék hangjanak
kierGsitése (v.6. Hermans, 2006). Az irodalmi miirél valé gondolkodas akar a szerzé
tiikorképévé is valhat, metaforak altal segit kimondani az identitds nehezen megfogalmazhat6
rétegeit: ,,Chips a tanar. Siiltkrumpli. Esendo. Esetlen. Nem tul okos. Nehezen érik be, mint
tandr. Nehezen szembesiil sajdt korldtaival. Nem is hiszi, hogy O értéke az iskoldnak. Gondjai
vannak a fegyelmezéssel kezdetben. Amikor idosodik, korszeriitlennek véli az ambiciozus
igazgato. Aztan az iskola gerince lesz. Az élete az iskola. Aranyérzék. Ez a jelszava. A kortalan,

idétlen tartds. Mint nagyapam. [...] En vagyok Chips? (P83)

A kovetkez6 kérdés a szerz0 sajat pedagogiai erOsségeire €s gyengeségeire kérdez ra, ami
a jelen fel¢ iranyitja a figyelmet. Van, aki felsorolasszeriien irja le a tulajdonsagait, masok
részletes Onjellemzést adnak. Az identitas szempontjabol ez kzépponti mozzanat, a hallgatd itt
fogalmazza meg identitasjellemzdit, azokat a képességeket, vonasokat, kompetenciakat,
nézeteket, attitidoket, melyekkel azonosul. A személyes jellemzdk felsoroldséba belejatszhat
mar a jovo is, azaz a kitlizott célok, fejlodési irdnyok, az identitds jovobeli perspektivaja, a

,Milyen tanarra akarok valni?” kérdés (v.6. Korthagen & Vasalos, 2005). ,,Torekszem

19 Kiemelés alahtizassal: itt és a tovabbiakban télem.
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megérteni és vagyom megérteni a gyerekek gondolkodasat, mit nem értenek, mit értenek, és

hogyan lehet eljuttatni oket a megertésig. Egyre kovetkezetesebb vagyok. Kis sikereknek is
nagyon oriilok (nagyok egyelore nem is voltak). Kész vagyok valtozni, ha kell (de néeha nehezen
megy).” (P26) A gyengeségek felsorolasanal a jovo felé iranyultsag még konkrétabba valik,

amit jeleznek a bevezetd mondatok: ,,Fejlesztendo teriiletek pedagogiai munkamban” (P35)

Szeretném, ha tobb tiirelmem lenne...” (P40); Fejlesztésre szorulnak az alabbi teriiletek: masok

szeretetteljes elfogadasa a hibdikkal, gyengeségeikkel egyiitt, a tiirelem és kitartas gyakorldasa”

(P60); ,.Tanulnom kell az alapossagot, dat kell élnem lennek a jelentéségét.” (P67).

»Gyengeségem, hogy a provokativ eszetlenséget="toketlenkedést’ nehezen toleralom, kissé

tiirelmetlen is vagyok, de ez utobbit mar tanulom, javitom.” (P72); A kovetkezetesség az egyik

sarkalatos pontja a magam szamdra kitiizott fejlédési célnak. (P85) Az identitasban a jovObe
mutatd célok tehat 6sszekapcsolddnak az Onkritikus mozzanatokkal. Az aktudlis és idealis
énkép itt kapcsolatba keriil egymassal, ami a tovabbi fejlodés egyik mozgatorugojava is valhat.

A kiemelked¢ tanitasi-nevelési élmény leirasa ismét a mult-jelen kapcsolatra iranyitja a
figyelmet, amelynek fokusza a sajat gyakorlat. A pedagogia 1ényegének megfogalmazasara
feltett kérdés is a jelen Osszegzésének lehetdségét adja, inkabb mar e/méleti-fogalmi szinten: a
nézetek, elvek, a sajat pedagogiai elmélet (lasd Szabolcs, 2013) megfogalmazasat kivanja. Bar
nem iranyul kérdés direkten a jovore, de a Waldorf-pedagdgiaval kapcsolatos kérdések iranti

érdeklddés a legtobb hallgatonal ismét eléhivja a célok és a jovokép megfogalmazasat. ,,Még

mindig nem adtam fel a reményt, hogy a nem tul tavoli j6voben sikeriil a kornyékiinkon Waldorf-

iskolat alapitani.” (P33) ,,Nagy kérdés szamomra, hogy vajon képes vagyok-e ezen a pdlydn

maradni egészen a nyugdijba vonulasomig, s hogy egyaltalan jo-e ezt olyan sokdig csinalni.

[...] Most elvdllaltam egy osztdalyt nyolc évre, de nem tudom elképzelni, hogy ezt évek mulva

megismételjem. Azt mar annal inkabb, hogy a koézépiskolai tanitast is kiprobaljam, hogy
megbirkozzak a kamaszok nyegleségével, ami sok nehézséget okozott mar szamomra.” (P 85).
Az ars poeticdk els6 felében inkabb az elbeszélo-meséld forma uralkodik, a kozépsd részben
er6sodik a reflektalo-onvizsgald jelleg, mig az utolsé harmadban az §sszegezd, altalanosabb,
elvontabb gondolati szintre emelé megfogalmazas, mindez a multbol jovo felé tartd narrativ
sémaba agyazodik be. A szovegek elején a hallgatok gyakran igényét érzik egy bevezetd,
prologus jellegli inditd szakasz megfogalmazasanak, a végén pedig egy visszacsatolo, lezard
epilogusnak. Ez nem filigg Ossze kozvetleniil az eldzetes kérdésekkel, a hallgatok
identitasalkotasi folyamatabol fakad a narrativ perspektiva megfogalmazasanak igénye.

Ebben a fejezetben elsdsorban azt szerettem volna bemutatni, hogyan kapcsolodik 6ssze

az eldzetesen megadott kérdéssor a narrativa idébeliségével. Az idObeli koherencidban
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mutatkozo sajatossagokra a tematikus koherencia bemutatisa utdn visszatérek, a kettd

kapcsolatanak elemzésével.

4.1.3 Az ars poeticak tematikus sémaja és koherenciaja
Az élettorténeti séma tematikus koherencidjat azok a tipikus témak szervezik, melyeket a szerzo
kiemel, és melyek ujra és Ujra visszatérnek az idoperidduson ativelve (Bluck & Habermas,

2000). A tematikus koherenciat alapvetden a hatast gyakorlé epizodok, id6szakok és személyek

abrazolasa tartja fenn. A 8. tablazat ezek legfontosabb kategoridit szemlélteti.

8. tablazat Az ars poeticakban eldfordulo epizodok tipusai

Iskolai epizédok, idészakok, személyek m 33%
Ovodai 11

Altalanos iskolai Tanarkén 158
Kozépiskolai - I' 126
Fels6oktatési 122

Személyes epizédok, idoszakok, személyek n 16%
Kisgyermekkori (néhany esetben kés6bbi) csaladi torténetek \126 /
Hazassag, halalozas, sorsdonté talalkozas 5

Sajat gyermek sziiletése, nevelése 69
Palyatorténeti epizodok, iddszakok, személyek n 51%
A tanari palya iranti érdekl6dés/elkdtelezodés gyermek- és ifjukorban 87
Fels6oktatasi intézmény valasztasanak torténete 40

Felmeriil6 egyéb palyak iranti érdeklédés 39

Nem tandri palyan toltott idoszakok torténetei 48
Pélyaazonosulas 51

Pélyara allas torténete 52
Palyakezdo évek (els6 két-harom év) 122

Palyan toltott idoszak (gyakorlott) 3
Waldorf-pedagogia iranti érdekl6dés/elkotelez6dés 79

Osszes epizod 1275

A szakmai identitas narrativ abrazolasa soran tehat tematikusan a palyatorténet témaja,
az iskolai élmények témaja és a neveléshez kapcsolodo személyes epizodok témaja szervezik
egységge. Dontden olyan torténeteket talalunk, melyek az intézményes oktatas keretei kozott
zajlanak. Az iskolai epizodok tanuldi perspektivabdl abrazolt torténetek. Itt vagy a tanari szerep
elétorténeteit beszéli el a narrdtor, vagy mintdirdl mesél. Itt fogalmazdodik meg tanarképe és olt
testet a narrativ forméaban. Ezt kdvetik a sajat tanari tapasztalatokrol szol6 epizodok, melyek a
szakmai Onképet tiikrozik. A harmadik csoportban megjelennek csaladi torténetek, melyek
tematikusan a nevelés kulcsfogalma altal kapcsolodnak €s a személyre tett jelentds formalo
hatasuk miatt keriilnek be a szakmai 6néletrajzba. Ezeknek egyik részét a gyermekkori csaladi

epizodok képezik, masik részét pedig a csaladalapitdshoz kapcsolodo torténetek. Itt
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kiemelkedik a sajat gyermekre vonatkozo torténetek szama, ami mutatja, hogy a szakmai
fejlddésben a gyermek sziiletésének, nevelésének élménye jelentds szerepet jatszik. A két
fontos torténeti szal, vagyis a palyavalasztas és a neveltetés torténete a palyara allas pillanataban
talalkozik Ossze: a tanari palya ekkor a sajat ¢élettorténet részévé valik. Idaig tanarképrol

beszélhettiink, ettdl a pillanattol kezdve kezd kialakulni a személyes szakmai 6nkép.

4.1.4 Azido- és tematikus séma kapcsolata

Az elbesz€lt torténet linearitdsa az élettorténet felépitésének természetes velejaroja
(Bluck ¢és Habermas, 2000). A multbeli folyamat idérendiségébe azonban belejatszik az
elbesz€l6i perspektiva. Az id6ben elbeszélt események ¢és az elbeszéldi perspektiva
Osszekapcsolodasa a narrativ perspektiva, melybdl Polya (2007) szerint kovetkeztethetiink a
személy aktualis identitasallapotara is. Bluck és Habermas (2000) szerint az a mod, ahogy a
szerz0 megkomponalja 6néletrajza idobeliségét, kovetkezetni enged motivacioira.

Az ars poeticdk dontd tobbségénél linearisan szervezddik a tematikus egységek
elmesélése. Az élettdrténeti és palyaepizodok alapvetden kétféle mddon kapcsolddnak Ossze
attol fliggden, hogy a hallgatd az iddbeli linearitast, vagy az eldzetes kérdések tematikajat
helyezi elétérbe. A hallgatok koriilbeliil fele (47%) a palyavalasztassal kapcsolatos
gondolatokat, eseményeket, a mintak dbrazoldsat beleszovi az élettorténetbe. Egy masik nagy
csoport kiilon valasztja a palyavalasztds torténetének idoben eldre haladd elmesélését, s ezt
koveti a neveldi/tanari mintdk bemutatasa (40%), majd a palyara allastdl a jelenig tarto idészak
abrazolésa. A hallgatok 13%-anal az ars poetica idészerkezete erdteljesen felborul.

A hallgatok az identitds narrativ megalkotéasa soran stiritenek, valogatnak; nem térnek
ki minden id@szakra, azokat mesélik el, melyek valamiért jelentdssé valtak szamukra. Egy-egy
hosszabb iddszakot atugornak vagy csak néhany mondatban foglalnak 6ssze, mig méasokat apro
részletességgel abrazolnak. A kisebb kitérés a linearis szerkezetbdl jelezhet egy-egy érzelmileg
kiilonds, mély vagy nehezen kimondhat6 emléket. ,,Szeretettel gondolok viszont M. nénire, a

foldrajz tandromra, aki igazdan értette a mesterséget, szerette a gyerekeket, és tudott a

nyelviinkén beszélni. — Legnagyobb emberi csalodasom kézépiskolai osztalyfonokomhoz
kotodik. — Azokra a tanarokra tudtam felnézni, akiknél rend volt. Rend volt a szo fizikai
ertelmében és rend volt a fejiikben. Aki azt mondta, amit csinalt, és azt csindlta, amit mondott.
Ilyen persze nagyon kevés volt. Végiggondolva az iskolai tanulmanyaimat nagyon ritka az a
tandar emlékeimben, aki szerette a gyerekeket és szeretetét az Oszinte érdeklodésében
nyilvanitotta volna ki. Visszatérnék két kivalo pedagogusra, akikbol életem folyaman

meritkezhettem, és talan, akiknek koszonhetem, hogy ezt a palyat valasztottam”. (P35)
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Amikor a narrativ perspektiva jelentdsen kilép a linearitasbol, ott mindig az érdeklddés
kozéppontjaban allo, jelenben is zajlo fontos élmény, izgalmas esemény all, mely az
identitasallapotot tiikr6zi (Id. Polya, 2007). Ilyen példaul az a fiatal volt Waldorf-iskolas
palyakezdd hallgatd, aki még a friss tanitasi élmények hatasa alatt van, és elbeszélése soran
tObbszor visszaugrik a jelen torténéseihez: ,,Nem tudok annak a szempontnak eleget tenni, hogy
kiemeljek egy kiemelkedo tanitasi élményt, mert nem szeretnék és nem is tudok egyet valasztani.

Rengeteg csodas élményem van. Nagyon sokat nevetiink, de amikor kell, csendesen figyelnek.

Nagyon szeretem, ahogy a mesét hallgatjak. Olyan nagyon figyelnek, hogy néhanyan a szajukat
is nyitva felejtik” (P86). Ennél a hallgatonal szinte teljesen kimarad a gyermekkori vagy csaladi
¢lmények értékelése, a perspektiva folyamatosan visszaugrik a jelenben zajlé eseményekhez.

Az id6szerkezet megbomlasa a jelenben megélt szakmai vagy személyes valsagot is
jelezhet. Egy idésebb hallgaté igy kezdi irasat: ,,Ugy érzem életem egyik legnehezebb
szakaszaban taldalkoztam ezzel a feladattal. Fiam felnotté valt, bekévetkezett az elszakadas, egy
folyamat vége... Tudom, egy madsik folyamat kezdete, de nehéz feladatnak érzem, hogy
megtalaljam ujra helyemet a vilagban...” (P 101). Ennél a hallgatonal a keresés folyamata
vezérli a tematikai és idObeli egységek egymasra épiilését. Az iddbeliség folyamatosan
megszakad, a hallgato eldre- és visszaugrasok soran jut egyre kozelebb a szerz0 a jelen valsag
okainak feltarasdhoz, és lassan eljut a kozvetlen kozeli jovokép megragadasahoz.

Multbeli jelentds személyes életesemény is keriilhet a narrativa kozéppontjaba, ha az
kiilonosen fontos a szakmai identitas kialakulasaban: ,,Tulajdonképpen én nem is akartam
pedagogus lenni. Legalabb is tudatosan nem. Amikor kozépiskolaban arra keriilt a sor, hogy
mar tényleg az utolso pillanat volt arra, hogy valamilyen felséoktatasi intézménybe beadjam a
jelentkezésemet, a tanarkeépzot eleve kizartam. 'Micsoda, hogy én mdasok neveletlen kolkeivel
kinlédjak? No, azt mar nem! Es kiilonben is, egész nap bezdrva a négy fal kozé, mindig ugyanazt
csinalni? Na, ebbdl koszonom nem kérek!” — 18 évesen igy lattam a pedagogus palyat. A

szemléletbeli valtozas akkor kévetkezett be nalam, mikor megsziilettek a gyerekeim. [ ...] Akkor

éreztem meg igazan, hogy mit jelent nevelni, illetve tanitani valojaban, és hogy micsoda

felelosséget jelent mindez. Talan tul nagy szavaknak tiinnek, de megéreztem, megértettem, hogy

a jovonk a gyermekeink kezében van.” (P40). A hallgaté ezt kdvetden a kdzponti élménybdl

kiindulva tekint visszafelé életére és értelmezi Gjra a palyara vezetd ut korabbi élményeit.
Egy masik hallgatondl tobb szeretett csaladtag kozeli elveszitése helyezi Uj
perspektivaba az életélményeket, itt a gyermekkora €s a sziil6i mintakra valé emlékezés jelenik

meg az epizodok {6 tartalmaként.
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415 Az ars poeticak kulturalis sémaja és koherenciaja

Egy narrativa kulturalis koherencidjat részben azok az altalanos biografiai egységek
adjak, amelyek mentén az adott kultirdban gondolkodnak az emberi €let lefolyasarol, emellett
részét képezi az orszagra és korszakra jellemz6 sajatos politikai-torténelmi helyzet. Tovabbi
fontos része az adott csoport sajatos kulturaja?® (Bluck & Habermas, 2000). Hogyan és milyen
mértékben jelenik meg a Waldorf-iskoldk vildga az ars poeticakban, illetve mennyire
azonosulnak vele a szerz6k?

A Waldorf-iskolak vilaga az ars poeticakban a tematikus egységekben megjelenik. A
palyatorténet részét képezi a Waldorf-pedagogia iranti érdeklodés illetve elkotelezddés
megsziiletésének bemutatasa, bar erre kiilon kérdés nem irdnyult a képzok részérdl. A hallgatok
Osszesen 91%-nal (80 hallgatd) megjelenik (1) vagy a Waldorf-pedagogia iranti érdeklédés
torténetének bemutatasa (51 hallgatd 79 torténet) és/vagy (2) Waldorf-iskolai epizoédok
bemutatasa (56 hallgato, 111 epizdod). A 9. tablazat a palyaepizodokban mutatja az

intézménytipusok aranyat.

9. tablazat A palyaepizodok megoszlasa iskolatipus szerint

Palyakezdé és palya epizodok helyszine n %
Allami iskola 125 49,6
Waldorf-iskola 111 440
Gyakorl iskola®! 7 0,27
Specialis iskola? 6 0,23
Alternativ iskola 3 0,12
Osszesen 252

Jol lathatd, hogy a sajat tanitdsi élményekrdl szold torténetek kicsit kevesebb mint fele
kapcsolddik Waldorf-iskolakhoz. A kulturdlis koherencia szempontjabol érdemes figyelembe
venni, hogy a hallgatok tanuloi tapasztalataikat az allami oktatisi rendszerben szerezték
egyetlen, Waldorf-iskolaban végzett hallgatdo kivételével. Az epizodokban Osszesen a

Waldorf/kozoktatas arany alakulasat a 10. tablazat mutatja be.
10. tablazat A kozoktatasban/Waldorf-iskolaban szerzett tapasztalatok ardanya az epizodokban

Kozoktatasi epizédok n % Waldorf-iskolai epizodok n %
Tanulo6i élmények 415 99,5% Tanulo6i élmények 2 0,5%

2 Jelen esethen ez a Waldorf-pedagogia.

2L Gyakorlé iskolai epizodnak akkor tekintettem egy szdvegrészt, ha sajat tanitdsi gyakorlatarol irt a
hallgat6. Ha a gyakorlatvezetd tanar bemutatasa volt az elbeszélés kdzpontjaban, akkor a mintak kozott kodoltam.

22 Specialis iskola alatt a hallgatok emlitenek eltérd tantervii dltaldnos iskoldt, autizmussal €16 gyermekeket
neveld iskolat, hatranyos helyzetii, roma gyermekekkel foglalkozo iskolat, gyermekotthont, latassériilt gyermekek
altalanos iskolajat
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Sajat tanitasi élmények 125 67% Sajat tanitasi élmények 111 33%
Osszesen 540 82% Osszesen 113 18%

A hallgatok €lményvilaganak egy mélyebb kulturalis rétegében tehat mindenképpen ott
talaljuk a kozoktatdsban szerzett tapasztalatokat, és egy ujabb keleti, rovidebb ideji
¢lményanyag kapcsolodik a Waldorf-iskolak kultirajahoz.

A Waldorf-iskolak vilaganak kulturalis hatasat a szakszokincs hasznalatanak
szempontjaboél is megvizsgaltam. A  Waldorf-iskolak  gyakorlatdban  hasznalatos
szakkifejezések (1d. A Magyar Waldorf Iskoldk Kerettanterve, Magyar Waldorf Szovetség,
2013) koziil az eléfordulasok gyakorisagat a 11. tablazat mutatja.

11. tablazat A Waldorf Iskoldk szakszokincsének haszndlata (eldfordulasok szama)

Waldorf-iskolak szakszokincse n
osztalytanito? 137
antropozofia® 69

temperamentum? 44
epocha? 33
féoktatas?’ 10
euritmia® 9
rubikon® 5
hoénapiinnep® 4

A fenti kifejezéseket az egyes szerzOk esetében is megnéztem, 53 hallgatd esetében 1-4
el6fordulast, 19 hallgatdé esetében 5-9 eléfordulast szamoltam, ami jelzése lehet annak,
mennyire ,,besz¢lik a hallgatok a Waldorf-iskolak nyelvét.

A kulturalis koherencia szempontjabdl vizsgaltam azt is, hogyan kapcsolodnak a
hallgatok a Waldorf-iskolahoz. A torténetek a 12. tablazatban bemutatott motivumokbol

szovOdnek.

2 Osztalytanitd: a Waldorf-iskoldban a tanuldkat elsé és nyolcadik osztaly kozott neveld tanitd/tandr (a
német Klassenlehrer kifejezésbol szarmazik, mely nem tesz nyelvi kiilonbséget tanitd és tanar kozott).

2 Antropozofia: a Waldorf-iskoldk emberszemléletét meghatarozo vildgnézet, melyet az iskolaalapitd
Rudolf Steiner dolgozott ki.

%5 A temperamentum szét a Waldorf-iskolakban sajatos tartalommal hasznaljak (Steiner, 1993). A
temperamentumok felismerése és kezelése a Waldorf-pedagdgidban fontos szerepet tolt be, amely a Waldorf-
tanito- és tandr Tovabbképzés tananyagaban is szerepel.

% Epocha: az a 2-4 hetes idészak, amikor a reggeli koriilbeliil 2 6ras idészakban a tanuldk naponta
ugyanazzal a tantarggyal foglalkoznak

27 F@oktatas: a reggeli koriilbeliil két oras tanitdsi sav.

28 Eyritmia: a Waldorf-iskolaban 1-12.0sztalyig tanitott sajatos mozgasforma, mozgasmiivészeti tantargy

29 Rubikon: a gyermekek életében 10 éves kor koriil tapasztalhat6 vélsagiddszak, levalasi szakasz.

30 Honapiinnep: az iskolakban néhany havonta, esetleg fél évente megrendezett iinnepi esemény, ahol az
osztalyok bemutatjak valamilyen tantargyhoz kapcsolodva a tanitds egy-egy eredményét, altalaban mozgasos,
zenei, dramai stb. elemét.
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12. tablazat A Waldorf-iskoldhoz valé kapesolddis kiilsé motivumai

Kapcsolodas

kiils6 Jellemz6 tartalmi elemek
motivuma

Kamaszkori Erzelmi és gondolkodasbeli valsag: az élet értelmének keresése, az ember rejtélyének

Onkeresés megfejtése, a hozott neveldi mintadkkal valé megkiizdés kozben a Waldorf vagy
antropozofiai szakirodalom felfedezése, sorsdontd beszélgetések személyekkel.

Fels6oktatas | Tanari szakokon az alternativ oktatasrol hallott eldadas, szeminarium; dolgozat
készitése a témaban, hospitalas Waldorf-iskoldban, doktori kutatasi témahoz
kapcsolodoan olvasmanyélmények. Jellemzéen ismeretek, amelyek felkeltik az
érdeklodést.

Sajat

gyermek

Nevelési A felelosségtudat felébredése: a sajat nevelési elvek kimunkaldsa, ehhez

elvek olvasmanyélmények keresése, Waldorf-pedagdgia felfedezése.

Sziilés Alapvet6 szemléletvaltas: a sajat gyermek sziiletésének dramai élménye, az onzetlen

szeretet képességének kialakulasa, a gyermek mint a j6vo letéteményese. A kordbban
mar tanarként dolgozoknal a sajat gyermek élménye a tandri munkara is hatést
gyakorol, ami szemléletvaltast eredményez. Ekozben fedezi fel a Waldorf-
pedagdgiat, vagy kapnak jelentdséget a korabbi ismeretek.

Ovoda, iskola

Ovoda, iskola keresése a gyermek szamara: negativ sajat iskolai tapasztalatok, sajat

keresés gyermekkel kapcsolatos negativ kdzoktatasi tapasztalatok elinditjdk az utkeresést.
Néhany hallgato eleve elkotelezett a Waldorf pedagdgia irant, igy keres iskolat,
ovodat. Néhanyan a ,,Waldorfos” barati kor és az ott tapasztaltak hatasara keres
Waldorf-intézményt.

Problémak Problémas gyermek (autizmus, magatartasi vagy tanulasi zavarok, fogyatékossag):
megoldas keresése a problémakra.

Waldorf- Waldorf-iskolaban sziil6ként: kérdések meriilnek fel a nevelési elvekkel

szilo kapcsolatban. A nevel6k viselkedése hitelessé teszi a Waldorf-pedagogiat.
Egzisztencialis valtozasok felvallalasa a Waldorf-iskolahoz tartozasért (koltozés). A
Waldorf-sziiléség kezd életformava valni: ko6zOsségi események, szervezés,
innepeken vald részvétel, onigazgatasban részvétel. Oraadoként kezd tanitani a sajat
gyermek Waldorf-iskolajaban.

Munkahely

keresés

Palyakezd6 Palyakezd6k: els6sorban munkat szeretne, ennek soran talalkozik Waldorf-iskolai
allashirdetéssel. Van, aki a beilleszkedés fazisaban tart. Van, aki azonnal otthonosan
érzi magat, azonosul a nevelési elvekkel.

GYES utan GYES utani allaskeresés: a gyermekekkel otthon toltott évek utan olyan munkara
vagyik, ahol gyermekek kozott lehet. A gyermekekkel otthon td1tott évek alapvetden
megvaltoztattak a nevelésrol alkotott nézeteit, Waldorf-iskolaban akar tanitani.

Munkahely Munkahelyvaltas: alapvet6 nézetkiilonbségeket észlel a kollégai és 6nmaga kozott,

valtas ez inditja el a Waldorf-pedagogia iranti érdeklédést. Régi munkahelyén nem érzi a

fejlodés lehetdségét, 4 kihivasokra vagyik. Olyan munkakozosségre vagyik, ahol
azonosulni tud a nevelési elvekkel. A nevelésben fontos kérdései vannak, amelyekre
nem kap valaszt, a Waldorf-pedagogia 4ltal taldl magyarazatokra. Gyermeke
Waldorf-iskolaba jar, az ott megismert elvek szerint szeretne tanitani. Kiégett, nem
talal mar 6romet a tanitasban, szemléletvaltasra vagyik. Az évek alatt folyamatosan
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raktarozodo élmények, gondolatok, Waldorf-pedagogiaval kapcsolatos ismeretek
megérlelik a valtas gondolatat.

Filozofiai Az érdeklodés a filozofiai hattér irant ébred fel el6szor. A korabban felmeriilt
hattérismeret | gondolatokat, megismert életelveket szeretné tettekre valtani, amelynek egy
lehetséges utja a Waldorf-tanari palya.

Iskolai Az iskolatol érkez6 megkeresés inditja el a Waldorf-tanarra valas utjan. Vannak
megkeresés elozetes ismeretei, tudatosan dont. Sokan sziilébdl valnak tanarra. Nincsenek
elozetes ismeretei: a gyakorlati munka soran ismeri meg a Waldorf-pedagogiat.

A kiilsé események mogott a tanar belsd vilagaban zajlé valtozasok is fontos alakito

tényezOként jelennek meg, ahogy azt a 13. tdblazat mutatja.

13. tablazat A Waldorf-iskoldhoz valé kapcsolodas belsé motivumai

Kapcsolodas
belso Jellemz6 tartalmi elemek
motivuma

Kreativitas Alapvetd kérdései meriilnek fel: Miért veszik el a gyermeki kreativitas az iskolai
nevelés soran? Hogy lehetne ezen valtoztatni? Milyen iskolara lenne sziikség?

Fejlodés Kivancsisag, a frissités vagya: Hogy lehetek jobb pedagogus?

Neveloi Elégedetlenség a tanari szereppel: a neveldi szerepet akadalyozza a tGl nagy

szerep tananyag. Az oktatdi szerep sem kielégitd, nincs igazi tudasatadas, csak ismereteket
tanit a tanar.

Ismerésség, | A Waldorf-pedagdgia ismerds: a tanar sajatjahoz kozel allé gondolkodasmoddal

otthonossag | talalkozik, az elveket mint sajatjat ismeri fel, ugyanakkor megismerési utat fedez fel

érzése a sajat élményviladg értelmezéséhez. Az olvasmanyélmények mélyen megérintik,
otthonosnak, ismerésnek, igaznak, éli meg. Esszeriinek és gyakorlatiasnak tartja a
Waldorf-pedagdgia nevelési elveit. Megerdsitést kap sajat elképzeléseihez. Az életiit
korabbi tapasztalatai, élményei értelmet nyernek. Ugy érzi, a sajat képességei az
osztalytanit6i szerepben bontakozhatnak ki a legjobban, minden korabbi tanulés ezt
készitette eld.

Ujdonsag A Waldorf-pedagdgia ujdonsag szamara. A legfontosabbak: az akarati és érzelmi

keresése nevelés, a tanarszemélyiség fontossidga, a tandri Onismeret jelent0s szerepe, a
tanarok, sziil6k és diakok kozotti egyiittmiikodés megtapasztalasa a Waldorf-iskolai
kozosségben, az életkori sajatossagok jelentdsége segit abban, hogy a tananyagot a
gyermek valoban fel tudja venni, a miivészeti nevelés jelentOs szerepe. Modszertani
ujdonsagok.

A kiilsé ¢és belsd motivumok 0sszjatékabol bomlik ki az egyedi, személyes torténet €s
tagolodik bele az idébe. A kiilsé események a lehetdségek, amelyek vagy vératlanul érkeznek,
vagy a hallgato keresi dket. A belsd folyamatok érésétdl fiigg, mikor jut el valaki a dontésig:
A Waldorf-pedagogiarol évekkel ezeldtt hallottam férjem testvérétél, aki a tandrképzd
fSiskoldra jart velem egy idében, és mellette végezte el a Waldorf-tandr képzést. O Waldorf-
iskolaban kezdte a palyajat. Nekem husz év kellett, hogy felndjek a feladathoz. (Ezt a mondatot
férjem fejezte be, amire én csak ennyit mondtam: Nem érzem ugy, hogy felnottem a feladathoz,

még sokat kell 'nédiogélnem’). A gondolat azonban ekkorra mdr megérett bennem.: egy



103

Waldorf-iskola az a hely, ahol ugy tanithatnék, ahogy gondolom, hogy kell”. (P47). A Waldorf-
pedagbgiaval vald azonosulas manifeszt kifejezését 51 hallgatonal talaljuk meg, tovabbi 20
hallgat6 fogalmaz meg erds érdeklddést, kdzeledést, tton levést a Waldorf-tanarsag felé.

A hallgatok Waldorf-identitasara vonatkozoan tehat Osszetett a kép. Néhany adatot
kiemelve: 91%-nal jelenik meg a Waldorf-iskola iranti érdekl6dés vagy Waldorf-iskolai epizod
bemutatdsa; a bemutatott epizodoknak pedig kozel fele kapcsolodik Waldorf-iskolahoz. 56%
fogalmaz meg hatarozott azonosulast a Waldorf-pedagdgiaval, tovabbi 22% pedig erds
kozeledést. 21% hasznalja intenzivebben a szakzsargont, tovabbi 57% pedig néhany kifejezést
alkalmaz. Azt lehet biztonsdggal megallapitani, hogy az identifikacio folyamat, amely
kiilonb6z6 szinteken tiikrozodik és nem dllapot, amelyre vonatkozdan biztos kovetkeztetéseket
lehetne levonni a narrativ vizsgalat soran. Az adatok részletes, tobboldalu bemutatasanal ezen
a téren nem tanacsos tovabb menni, mert ez mar a ,,hasbeszélni masok helyett” (Geertz, 1994)

fogalmat surolna.

4.1.6 Az ars poeticak ok-okozati sémaja és koherenciaja

A narrativa ok-okozati koherencidja az a szint, ahol a szerzé értelmet ad élettorténetének,
beleértve a fejlodésrdl valo gondolkodast és a valtozasok értelmezését; itt kapnak értelmet az
iddbeli ugrdsok, itt torténik a tematikus Osszefiiggések értelmezése, az epizddok egymadsra
éplilésébol kirajzolddnak a Iényeges csomopontok, iranyvonalak, fejlodési ivek. Az ok-okozati
koherencia vilagit ra az életut f6 mozgatorugoira is (Bluck & Habermas, 2000). A vizsgalt

narrativak megallapitott ok-okozati 6sszefliggésrendszerét az 14. abran szemléltetem.
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14. dbra Az ars poeticik ok-okozati koherencidajanak osszefiiggésrendszere

Az ok-okozati koherencian beliil négy szintet kiilonboztettem meg. Az elbeszélt torténet
(1) epizddjai képezik az alapszintet. Hogy miért ezeket a torténeteket meséli el a hallgatd és
hogyan kapcsolodnak Gssze a torténetek, az alapszintr6l kevéssé lehet megérteni. A kovetkezo
szinten a (2) palyamotivaciok, (3) a mintak jellemzése és (4) a manifeszt 6njellemzések allnak.
Ezek egy magasabb nézdépontot képeznek, az okok keresése, az idon ativel6 motivumok
megragadasa mar megjelenik. Ezek a szovegegységek nem fliggnek az idérendtdl, be¢kelddnek
a torténetmesélésbe. A harmadik szervezddési szinten allnak a (5) sorsrol alkotott elképzelések
¢és a (6) vilagnézet. Ezek a jelenbdl hatnak a torténetre, nagyobb csomopontokat képeznek.
Olyan mozg6 elemek, amelyek tobb epizodot foglalnak 6ssze, magyarazatot keresnek és adnak
a valasztasokra ¢€s torténésekre, a palyamotivacidkat, mintdkra vonatkozé jellemzéseket €s az
onjellemzéseket is beillesztik egy nagyobb osszefliggésrendszerbe. Az elbeszélés iranyitdja a
(7) jelentést ado én a jelenbdl szemléli és €piti az élettdrténeti elbeszélést. Az elbeszéld én jelen
ideje, narrativ perspektivaja legerdteljesebben a torténet inditasakor, esetleg a végén, a
zéarlatban mutatkozik meg, mintegy keretbe foglalva a torténetet. A (8) palyaazonosulés
mindezen elemek Osszhatasabol alakul ki és jelenik meg a torténet egy pontjan manifeszt
elemként, mint a torténet szive, a szakmai identitas kozéppontja. A felvazolt alapstruktiranak
talan legerdsebb sajatossaga, hogy a szerzd gondolatait, nézeteit konkrét élettapasztalatai hivjak

eld, vagyis er0sen gyakorlatba agyazottak, nem annyira absztrakt tartalmak, mint a nézetek
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szintjén megfogalmazott kijelentések. Az oOnéletrajz megirasa épp azaltal valhat alkoto

folyamatta, hogy a szerzd felismerései a felidézett torténetekbdl taplalkoznak.
4.1.6.1 A hivatas szint megjelenése: sorsrol, vilagnézetrol alkotott elképzelések

A hallgatok 28%-anal (25 hallgatd) jelenik meg a sorsrol, vilagnézetrdl alkotott elképzelés
kifejezése. Az 6sszesen 51 ide kapcsolddo idézetet gondolattérkép formajaban dolgoztam fel
(15. abra). A torténetek folyaman reflektalnak 1ételméleti vagy ismeretelméleti kérdésekre, ami
tematikusan gyakran a kamaszkori vagy fiatalkori dnkeresés bemutatasahoz kapcsolodik. Tobb
hallgat6 esetében valamilyen megrazo sorsesemény epizodjat koveti: egy szeretett hozzatartozo
halala, sajat gyermek elvesztése, egy megrazod gyermeksors kisérése. Leggyakrabban az a hit
fogalmazdodik meg, hogy a tanari palya olyan életfeladat, mellyel a szerzé sorsa szorosan
kapcsolodik. Gyakori téma a felnéttkori vilagnézet gyermekkori gyokereire vald visszatekintés,
a fejlédés, valtozas vagy épp allandosadg megallapitasa. Fontos téma az antropozoéfidhoz, illetve

Waldorf-iskola emberképéhez vald kapcsolodas.
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15. abra A hallgatok sorssal, vilagnézettel, kiildetéssel kapcsolatos nézeteinek feldolgozdsa

4.1.6.2 Pdalyamotiviciok

gondolattérkép formajaban
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Palyamotivacio alatt azokat a szakmai mozgatorugokat, hajtoerdket, késztetéseket értem,
melyeket a szerzd a tanari palyavalasztds okaként megnevez. A strukturdban gyakran a
torténetekhez flizik, a dontések, viselkedés magyarazataként. Gyakorisagi sorrendben mutatom
be az elso tizet (14. tablazat). Ezeknek a motivumoknak a kombinacidja, de legalabb egyike a
hallgatok 85%-anal eléfordul.

14. tablazat Az ars poeticakban felfedezheté leggyakoribb palyamotivumok

Palyamotivacié fajtai eléfordulas gyakorisiga a

idézetek ‘ hallgatok

szama szama hallgatok kozott
Szak szeretete 30 26 28,8%
Gyermekszeretet 30 25 27.7%
Folyamatos tanulés fejlodés 26 19 21,1%
Segités 25 16 17,7%
Gyakorlati tudas 23 16 17,7%
Tudas- és tapasztalatatadas 18 15 16,6%
Tanulas szeretete 14 13 14,4%
Onismeret 13 12 13,3%

A ritkdbban felbukkand motivumok ko6zott taldljuk a tanari palya kreativ, szines, alkotd
vonasat, a tanar-didk kapcsolat szépségét, a korosztaly iranti szeretetet, az iskolai 1égkor
szeretetét, a Szabadsag iranti elkotelezettséget. Egyéb, nem szakmai identitaselem is
befolyasolhatja a palyavalasztast. Példaul az anyanyelv iranti elkotelezettség egy kisebbségi
helyzetbdl érkezett hallgatod esetében: ,,Magyar nyelven folyt a képzés. Szabad kapcsolodas a
nyelvhez, a kulturahoz. Aki ezt nem éli, az nem érti. Akkor még a steineri néplélekrol, vagy
Hamvas magyar géniuszarol semmit sem hallottam. Az anyanyelvemen tanulhatok, ha
torténetesen pedagogia, akkor legyen az.” (P31) Kiilondsen palyaméddositok esetében a tanari
palya értékteremtd volta motivalo: ,,Harmincévesen elhatdroztam, hogy mire betéltom a
negyvenet, olyan munkam lesz, aminek latom is értelmét. Ahol tudok elore tervezni, ahol nem
vagyok kiszolgaltatva a politikai valtozdasoknak, ahol nem kell vallalkozoként dolgoznom, ahol
megbecsiilik a munkamat. Ekkor meriilt fel bennem elészér a tandrsdg gondolata.” (P106)
Motivald lehet olyan személyes tulajdonsag is, amelynek kibontakoztatasara lehetdséget lat a
tanari palyan a szerzo: ,,Sok mindent fel tudnék sorolni, megprobalom megragadni a lényeget.
Talan, ami legfeltiin6bb az eddigi életutamon, hogy hatdst gyakoroltam az emberekre, és egy
adott kozosségben rovid idon beliil hangado lettem. Mindig jol éreztem magamat a
kozosségekben, sot mintha csak a kozosségekben lennék igazan onmagam.” (P35) Néhany
esetben kiilsé motivaciok is felbukkannak: az értelmiségivé valas, (2) diplomaszerzés (3),

hosszu nydri sziinet (1), a csaladi tradicid fenntartdsa (1), a kiszamithatosag (1).

4.1.6.3 A palyaazonosulas megjelenése a narrativakban
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Palyaazonosulas alatt azokat a szovegrészeket értem, ahol a szerzo kifejezi a tanari hivatashoz
fliz6do kozeli kapcsolatat, bensdséges viszonyat. Ezek olyan esszencidlis, koncentralt, stiritd
szovegrészek, amelyek az ars poeticdk szivét képezik. A tudatossag szintje nagyon valtozo.

Van, aki érzésként ragadja meg: ,,Miért is lettem pedagogus? — a kérdésre a valaszt még nem

tudom pontosan, csak érzem. Azt tudom, hogy nagyon fontos az életemben. Néha, révid ideig
probalkoztam mas palyaval, de mindig visszatértem a gyerekekhez. Mindennap, amikor belépek

az osztalyba, csodalatos érzés. EQY kiilonleges vilag.” (P27). Van, aki tudatosan ralat sajat

dontésére: ,,Osszességében mégis jo volt ez a feladat arra, hogy a miltba tekintsek, ésszegzést

vegezzek, illetve hogy tudatositsam azokat az alapokat, azt a fundamentumot, amire szeretném

felépiteni az életem. (Szdandékosan nem azt irtam, hogy ’‘amire szeretném alapozni a

pedagdgiam’ vagy ‘amire szeretném felépiteni a munkdm, a hivatasom’, mert a Waldorf-

tanarsag egy életforma, igy latom és érzem.” (P92)

A palyaazonosulds megtorténhet kiilonbozd jellegzetes életrajzi csomdpontokhoz
kapcsolodva. Altalanos iskola végén: ,.4 zene pedig mindig meghatdrozé szerepet t6ltott be az
életemben, igy Osszekapcsoltam a kettot, és megsziiletett az elhatarozasom §. osztalyos
koromban, hogy zenetanar szeretnék lenni” (P59). A gimnadzium végén: A gimnazium harmadik
osztdalyaban fogalmazodott meg bennem, hogy tandr szeretnék lenni és élményekkel szeretném
tarkitani a gyerekek életet, pont ugy, ahogy velem tették a koriilottem lévo, szamomra fontos
felnottek.” (P105) A tanar szakra valo felvételkor: ,,Mivel jo emlékek éltek bennem az dltalanos
iskolai évekrdl, ugy gondoltam, lehet, hogy ez lesz az én utam. Felvételi elokészitore jartam be
a féiskolara és nagy lelkesedéssel késziiltem a felvételire. A felvételim jol sikeriil, igy a
kovetkezd tanévtdl tanitoképzds hallgato lettem.” (P84). Gyakran a gyakorlat hozza meg az

elkotelezédést: ,,A gyakorlat meghozta a nyugalmat és azt a bizonyossdagot, hogy van egy

karizmatikus képességem, ami az emberekkel valo kommunikdlas tertiletébdl valo.” (P64). A

palyara allaskor visszatekintve is kialakulhat a kordbbi utkeresés magyarazata: ,, Azt éreztem,
Jo, ha egy osztalytanito ért mindahhoz, amihez én. Hogy igy hasznosithatom végre az Osszes
megszerzett tuddsomat, tapasztalatomat. Ertelmet nyert az egész. — Nagy megtiszteltetésnek
ereztem, mikor engem vdlasztottak. Ahogy végigtekintek eddigi életemen, sok dolog iizott és
vonzott a Waldorf-tanari hivatashoz.” (P58).

A palyaval valé azonosulas nem feltétleniil kothetd iddponthoz: ,,... nem foglalkoztam
tudatosan avval a kérdéssel, hogy miként valtam tanarrda. Nagyon sokféle iskolaba jartam mar,

életem sordan szinte megszakitas nélkiil mindig tanultam valamit. Komolyan veszem azt a

gondolatot, hogy az élet egy tanulasi folyamat, melynek soran az ember (jo esetben)

sorsfeladatot teljesit. (P41). A palyaval valdé azonosulas a személyes sors kézbe vételének
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¢lményét is jelenti: ,, Oszintén mondhatom, hogy szamomra a tanitas hivatas. Ugy érzem, egy

belso hivas vezérelt erre a palydara. A csaladban egyetlen pedagogus sincs rajtam kiviil,

kétségbe is estek, amikor kozéltem, tanito szeretnék lenni. [...] Ez még inkabb egyértelmiivé

teszi szamomra, hogy a pedagogiai iranyultsagom legbensobb lényembdl darad.” (P89)

A palyaazonosulas a fenti példak alapjan talan nyilvanvald, er6sen affektiv. Gyakran az
érzés eleme erdteljesebb, mint a tudatossag. Az ok megértése pedig gyakran koveti csak az
érzelmi vonzalmat, ahogy az egyik hallgatdé megfogalmazza: ,,Hogyan és miért lettem

pedagogus? Az ido mulasaval fokozatosan alakult ki/at a "miért’.” (P68)

4.1.7 Erzelmi elemek az ars poeticikban

A pedagdgiai ars poetica megfogalmazasadnak finom iddbeli, tematikus, kulturalis, ok-
okozati szovetébe az érzelmek folyamatosan és tobb rétegben beleszovodnek. Az érzelmek
kisérik, athatjak és formaljak az emlékezés alkotd konstruktiv folyamatat. Az elemzés soran
utaltam ezekre, de a fejezet végén kiilon kiemelve is megfogalmazom. Az ars poeticak érzelmi
rétegei:

Elbesz¢l16i nézépont:

e Az ars poeticak elején és végén az irassal kapcsolatban felmeriilé jelenbeli
érzések. Gyakran Orom, lelkesedés, szorongds érzése, a feladat nagysaganak
érzékelése, a kihivas feletti izgalom, mely meghatarozza a szerzd attitiidjét az ars
poetica megalkotasaval kapcsolatban.

e A palya gyokereinek keresése, gyermek- és fiatalkori onarcképek, epizdédok
felidézése, az onmagara valo ralatds, szembesiilés az énre vonatkozd, a megtett
uttal kapcsolatos érzéseket valt ki, leginkdbb az 6nazonossag pozitiv érzését, vagy

az Onazonossag hidnyabol adddo belso fesziiltséget, akar fajdalmat.
Iskolai epizodok:

e az emlékezés a multbeli érzések ujra atélését hivja eld, mely lehet a jelenben mar
feldolgozott, vagy fel nem dolgozott élmény. Utdbbi intenziv érzelmeket idéz eld
a jelenben is, mely formalja a torténetek sorrendjét, rejtett, mélybdl hato, vagy a
felszinen 1évd, megfogalmazott fokuszt képez.

e A multra emlékezés jelen idejli, j érzéseket is eldhiv, példaul racsodalkozast a
multbeli érzésre, vagy az érzelem intenzitasara. Az akkori érzelem utolagos

megitélése valtozhat, tanarként mashogy latja gyermekkori onmagat vagy tanarai
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viselkedését, az érzés az irds megfogalmazéasa kozben is valtozhat. A multban
lezajlott érzelmi folyamatra ralat a szerzo, kiértékeli az érzéseket, reflektal rajuk.
A palya gyokereinek keresgélése kozben eldképek meriilnek fel, a pedagdgus
szerep probalgatasanak torténetei is megjelennek. Ezek a sikerélményekként vagy
— néha — kudarcélményként abrazolt torténetek a palyavalasztas utjelzoi,
mérfoldkovei. A sikerek/kudarcok pozitiv vagy negativ érzéseket valtanak ki, és
ezeken keresztiil terelik a palya felé a szerzot.

A felidézett helyek is érzelmekkel teli emlékek: a szagok, szinek, érzetek
érzelmeket tiikkroznek, az idegenség vagy ismerdsség ¢lménye kapcsolodik
hozzéajuk. A volt iskola képe, mint egy metonimia vagy metafora, magaban
hordozza az ott 4télt élmények, szereplok nyomat. Ezek ijabb utjelz6k, mutatjak,
hogy erre fel¢ tart-e a szerzd utja, vagy éppen elutasitja azt a nevelési mintat,

amely a leirt kdrnyezetben tiikr6zodik.

Palyatorténeti epizodok:

A paélyavalasztas torténete tiikrozi leginkabb a narrativ torténetmesélés
sajatossagait, a féhos akadalyokkal teli, vagy éppen nyilegyenes utjat a palya felé.
A fordulatok érzelmeket valtanak ki a f6hdsbdl, a dramatizalt felépités pedig
érzelmi hatasra torekszik.

A palyaval kapcsolatos torténetek helyszine az iskola, de ezuttal tanarszerepbdl
szemlélve, belsdleg abrazolva a szereplOk kozti érzelmekkel teli teret. A beliilrdl
abrazolt torténeteken keresztiil érzékeljiik a szerzd pozitiv vagy negativ érzéseit,
érzelmi munk3jat, kiizdelmeit. A sikertorténetek a hozzajuk kapcsoldédo pozitiv
érzéseken keresztill az identitds megerdsitését is szolgaljak, a pozitiv szakmai
onkép hordozoi. A kudarctorténetek negativ élménye tovabb formalja azt az
onképet, melyet a jovOben meg szeretne valositani a szerzo.

Leginkabb a tanar-didk kapcsolatban jelennek meg érzelmek, de a sziilokkel,

kollégakkal kapcsolatos érzelmek is el6fordulnak.

Személyes epizodok:

A személyes torténetek tematikailag a nevelés altal kapcsolodnak a szakmai
identitasalkotashoz. A személyes torténetek részben a gyermekkori életbdl

idéznek fel epizodokat, gyakran nagyon erds az atmoszférak, hangulatok
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abrazolédsa, illetve a megjelend szereplokhoz fliz6d6 személyes viszony
érzelmekkel teli dbrazolasa.

e A személyes torténetek masik része a sajat csalddalapitdshoz kapcsolodik,
kiemelkedik a sajat gyermekhez valo érzelmi viszony abrazoldsa, amely hatéast

gyakorol a neveldi palyara is, épp az erds kapcsolat megélése altal.

Nevelési mintak:

e A mintaként abrazolt személyekkel valé kapcsolat érzelmi szinezetet kap, érzelmi
viszonyulast hiv eld. A szimpatia és az antipatia, a kdzelség vagy tavolsag érzése
kijeloli azt a tandri szerepet, mellyel a szerz0 azonosulni tud. A valogatas
folyamata, a minta alakulasaval kapcsolatos reflexiok, a mintdk hatdsanak
elemzése ennek a folyamatnak a tudatos rétege.

e Az érzelmi vonasok, képességek, kompetencidk, viselkedési mintak a tandri

mintak jellemzésénél, tovabba az onjellemzéseknél keriilnek eld.

Az inkabb kognitiv szervezddésli szovegrészek, igy a sajat pedagogiai elmélet
megfogalmazasa, vagy az olvasmanyélmények feldolgozdsa a sajat nézetek tisztazasan,
tudatositasan, megerdsitésén  keresztil erOsiti a  szakmai Onképet. A  sajat
erdsségek/gyengeségek dbrazoldsa szintén a szakmai 6nkép megerdsitéséhez kapcsolodik. Az
onkép tisztazasanak nem csak kognitiv elemei vannak, az 6nazonossag érzésének (Saarni,
1999) kialakulasaban is szerepet jatszanak. Az ars poetica végén a kérdések megfogalmazasa
lehetove teszi a belsdleg érzékelt disszonancidk tudatositasat, tovabba annak az utnak a jovobeli
Iépéseit, amely felé a szerz6 halad. A narrativa irdjanak pozitiv vagy negativ attitlidjét is
tiikrozi.

A palyaazonosulas megfogalmazasaban gyakran erdsebb az érzelmi elem, mint a
kognitiv. Az 6nazonossag érzete fontos szerepet jatszik az identitasalkotasban.
Az ars poeticakban az egyes szovegrészekhez jellegzetesen kapcsolodo érzelmi elemek

Osszefoglalasa a 16. tablazatban is megtalalhato, a fejezet végén.

4.1.8 Sématipusok

Az ars poeticak jellemzbéen nagyon egyediek; minden tanari-emberi €letat kiilonb6zd, sajatos
jegyeket visel magan hangvételében, hangstlyaiban. Ezért a narrativ struktaraban lejjebb
elhelyezkedd koherencia szinteken nehéz atfogd sématipusokat taldlni. Azonban az elemzés

legfelsd szintjén, ahol a jelentésad6 én mutatkozik meg, lehetséges megragadni tipusokat.
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Bluck ¢és Habermas (2000) szerint a narrativa koherenciaja szempontjabol a kezdo és
zar6 szakasz meghatarozo. A torténetek bevezetése, prologusa hatarozza meg azt a jelenbeli
elbeszéldi nézdpontot, ahonnan a szerzé sajat szakmai életitja epizddjait szemléli. A
prolégusokban jellegzetesen megmutatkozo én-poziciok alapjan a narrativumokat csoportokba
soroltam be, és az egy csoportba sorolt oOnéletrajzok sajatos narrativ szervezodését
megvizsgaltam. Megfigyelhetd, hogy a bevezetésben meghatarozott énpozicio aztan a torténet
szerkezetének teljességére hatdssal van. Megmutatkozik a (1) id6struktaraban (2) a
palyaazonosulds médjaban (3) a torténetmesélés érzelmi ivében, érzékletesen megjelend attitiid
tarsul hozza. A sématipusokat és jellegzetességeiket a 15. tablazatban mutatom be. A
megallapitott tipikus sémak szerkezetét Osszevetettem a Gergen és Gergen (1983) altal
megnevezett dramatikus torténeti formakkal, és tobb ponton hasonlosagot fedeztem fel. A

csoportok f6 vonasuk alapjan kaptak elnevezésiiket.

15. tablazat Az ars poeticak sématipusai a bevezetés vizsgalata alapjan

Torténet tipusa és jellegzetes elemei

Beteljesedés vagy stabilitas torténetek (Gergen & Gergen, 1983) 31| 344
,MINDIG IS...” formulaval indul6 térténetek. A hallgatdé vagyalma beteljesiilésének
¢éli meg palyatorténetét.

A kezdeti palyavalasztasi szandékhoz valo hiiség erénye dominans.

A palyaval valo azonosulas rogton a bevezetésbe kertil.

A palyamotivacio megsziiletését a hallgatok egy része

egy hatarozott idopillanathoz koti, melyet részletesen bemutat (6 hallgato).

Masok tgy ¢lik meg, hogy a pedagdgus palyara sziilettek illetve kora gyermekkoruk
ota pedagdgusnak késziiltek (25 hallgato).

Erds az érzelmi 6nazonossag és palyaazonosulas hatarozott.

Progressziv vagy meglepetés torténetek (Gergen & Gergen, 1983) 191211
»SOHA NEM GONDOLTAM...” formulaval indul (19 hallgato)

A meglepetés dramatikus fordulata fontos szerepet tolt be. A palyaazonosulas
megfogalmazasa tobbnyire kés6bb jelenik meg a szdvegek strukturajaban, hiszen efelé
tart a torténet, s a tovabbiakban igazolodik a dontés helyessége.

Az azonosulés jellegzetesen a gyakorlattal, tanitdsi tapasztalattal, iskola vilagaval
kapcsolatos.

Erzelmileg erés azonosulas jellemz0, a torténet érzelmi ive a fesziiltségeken keresztiil
fejlodik.

Onkeresés torténetek 13144
REFLEXIOval indul a torténet: a hallgaté a feladatra reflektal a bevezetésben, leirja
ezzel kapcsolatos érzéseit, megélését. Ezzel a jelen nézOpontjat teszi hangsulyossa.

Az dnvizsgalat fontossagat, szépségét, nehézségét hangsulyozza.

A palyaazonosulas kifejezése jellemzéen vagy a bevezetés utan, vagy a narrativa végére
kertil.

A jelent is érint6 belso kiizdelmek és dilemmak allnak a k6zéppontban.

A hallgatok altalaban erds, de kivanatos kiizdelemnek élik meg az onéletrajz irasat.

In medias res torténetek 12 | 13,3
A meséldo BELEUGRIK a torténetbe: a bevezetésbe egy fontos személy abrazolasa vagy
gyermekkori emlék keriil, részletesen, a hangulatot is abrazolva.
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A jelen-mult nézépont valtogatasa mar a bevezetésben jellemzo.
A palyaazonosulas a szovegben jellemz6en késobb jelenik meg.
Az identitas erds, de kevésbé tudatos, inkabb érzelmi szinezeti.
Az uton levok torténetei

11

12,2

FOLYAMATként fogjak fel a fejlodést: nem a palyavalasztasi dontést hangsulyozzak,
hanem azt a jelenbeli folyamatot, amiben benne élnek.

Mas palyak vonzasa is hangsulyosabban jelenik meg a leirasban.

Inkabb a szak szeretete motivalja a pdalyavalasztasukat, mint a neveléshez valo
elkotelezddés.

A péalyaazonosulas inkabb érzés szintjén jelenik meg.

Az dnazonossag ¢€s elkotelezddés kevésbé erds.

Nem vallja magat pedagogusnak

4,4

ERDEKLODOK, szimpatizans kiviilallok. Nem déntéottek még palyajukrol, esetleg épp
valtasban vannak, de még nem kotelez6dott el. Van, aki a Waldorf-pedagogia iranti
érdeklddés miatt jar a képzésre (sziild).

Hangsulyozzak az uton levést, érdeklédnek a Waldorf-pedagogia irant, onkeresésben
vannak.

Az ars poetica megirasa ellentmondasos érzéseket valt ki.

Erzelmileg megjelenik a hala, segitségnek élik meg a feladatot a szakmai identitds
tisztazasahoz, akar az elhatarolodashoz.

A fejezet végén a 16. tablazatban az ars poeticak élettdrténeti sémajanak targyalt elemeit

foglaltam Ossze.

16. tablazat Az ars poeticak élettorténeti sémdjanak osszefoglalasa
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Kérdés Szempontok Idébeliség Megjelend jellegzetes tartalmak Identitas elem Erzelmi elem
Miért lettem pedagégus? inditékok, A jelen pillanata  Narrativ bevezetés, prologus Azonosulas Attitid
elhatarozast kiindulopontja
befolyasold A mult Pedagogusszerep probalgatasa a gyermek- Szakmai dnkép Sikerélmények
események, feldolgozasa: ¢s ifjukorban, a hivatas eloképei Kudarcélmények
élmények, jelentds Csaladi nevel6i/nevelési mintdk leirasa, Tanarkép Pozitiv/negativ
gondolatok epizodok kapott nézetek, készségek, képességek érzelmi viszonyulds
jelentds Helyek leirdsa Otthonossag/idegenség  Hangulatok,
iddszakok atmoszférak
Jelentés Pedagogus portrék, tanarokkal kapcsolatos ~ Tanarkép Pozitiv/negativ
szemelyek epizddok érzelmi viszonyulas
Gyermek- ¢és ifjukori dnjellemzések Személyes onkép Onazonossag érzése
Palyavalasztas, palyara allas, palyakezdés, Palyamotivaciok a  palyahoz  vald
palya epizddjai Palyaazonosulas kozeledés/tavolsag
Milyen pedagogiai mintakat csaladtagok, Ratekintés a Pedagogus portrék, epizodok Tanarkép Pozitiv/negativ
kaptam? tanitok,  tanarok, multra a jelenb6l érzelmi viszonyulas
baratok, ismer6sok Nézetek a neveldi-oktatdi mintarol Tanarkép Attitid
Ki(k)nek a pedagdégiai vagy szakmai  és/vagy Ratekintés a A sajat nézeteket formilo gondolatok Ertékrend Onazonossag érzése
egyéb irasai hatottak ram? szépirodalmi multban szerzett hatasok, sajat nézetek
miivek tudasra Idealképek Tanarkép Onazonossag érzése
Pedagdgiai erdsségeim és a Ratekintés a Erdsségek Szakmai 6nkép Elégedettség
gyengeségeim legjellegzetesebbek  kialakult
bemutatésa, esetleg kompetencidkra
valamilyen
nevelési helyzetben 5 jovobe vezeté Gyengeségek Szakmai 6nkép Elégedetlenség
célok
megfogalmazasa
Egy kiemelkedé sajat  pedagogiai a jelen jelentds Tanitasi epizodok, gyermekportrék Szakmai 6nkép Erzelmi munka
tanitasi/nevelési élményem tapasztalat alapjan  epizddjai SEL kompetencidk
Mi a pedagdgia lényege a jelen nézetei Nézetek a tanari szereprol, értékekrdl, a Személyes pedagogiai
szamomra? pedagogia fogalmanak koriiljardsa elmélet
Kérdéseim a Waldorf- a jelenbol a jovo  Kérdések, kételyek, problémak Jovokép Onazonossag érzése

pedagégiaval kapcsolatban

felé
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4.2 A tanarkép érzelmi elemeinek vizsgalata

Dolgozatom kovetkezd fejezetében attérek a tanarkép vizsgalatara. A tanarkép az identitas
egyik kozponti jelent0ségli eleme: a tanarrdl alkotott képzetek rendszere, amelynek alapja a
tanuldi tapasztalat. A tanar szerepérdl, jellemzOir6l (vonasok, képességek, kompetenciak,
viselkedési tendenciak, nézetek, attitlidok) és a képviselt értékekrol, célokrol ad atfogd képet.
Kutatasomban a tanarképrol a hallgatok altal abrazolt nevelési mintak alapjan gytijtok adatokat.
A tanarkép harom kérdésére koncentralok: Kik alkotjak a hallgatok nevelési mintait, milyen az
érzelmi viszonyulasuk a nevelési mintaikhoz, és milyen identitasjellemzdket abrdazolnak a
mintakhoz kapcsolodoan. Kitérek arra is, hogy az identitasjellemzék milyen csoportokra
oszthatok, és ezek kozott milyen ardnyban vannak az érzelmi jelleglieck. Bemutatom tovabba
azokat a hatasokat, amelyeket a pozitivan vagy negativan megitélt nevelési mintdiknak
tulajdonitanak a hallgatok identitasuk alakuldsdban. Végiil bemutatom a nevelési mintak
identitasjellemzdinek és a hozzajuk fiz6d6 érzelmi viszonynak az dsszefiiggését. A fejezetben
az egyes teriiletekhez kapcsolodd konkrét modszertani kérdésekre, dilemmakra, esetleges

bizonytalansagokra is utalok.

4.2.1 A tanarkép forrasai

A palyavalasztast megel6zen szerzett gyermek- és ifjukori iskolai tapasztalatok a
tanarkép kialakuldsdnak egyik lehetséges forrasaként szolgalnak. Az iskolai tapasztalatok a
palyavalasztast megeldzden kialakitanak egy képet a tanari viselkedésrol, szereprdl, értékekrol.
A korabbi kutatasok elsdsorban az intézményes keretek kozott szerzett tanuloi tapasztalatokat
vizsgaljak (Kocséné, 2009a; Dombi, 2004), a tanar elézetes pedagogiai élményei azonban az
ars poeticak elemzése alapjan ezen feliil tovabbi forrasokbol is taplalkoznak. A gyermekkorban
megelt csaladi, vagy egyéb kozdsségekben szerzett nevelési hatasok is komoly tényezdként
meriilnek fel, emellett szerepet jatszanak olyan egyéb szerepldk is, akikkel nem neveltként
talalkoztak a hallgatok, s6t idealizalt alakok is megjelennek forrasként. Ezek a rejtettebb
természetli élmények a narrativ vizsgélat sordn szintén felszinre bukkantak.

A ,Milyen pedagogiai mintakat™™ kaptam? (csaladtagok, tanitok, tandrok, bardatok,

ismerosok)” (Mesterhazi, 2014) kérdés, melyet a hallgatok eldzetesen kaptak, a mintdk

31 A feladat megfogalmazoi pedagdgiai mintakrol beszélnek, hasonléan Dombi (2004) is. A terminologia
egységessége €s egyértelmlisége miatt a dolgozatban a ,,nevelési minta” kifejezést hasznalom, amely alatt a
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fogalmat tagan értelmezi, tovabba arra Osztonzi a hallgatoét, hogy szakmai hitvallasat
megfogalmazva vizsgalja is feliil a megélt tapasztalatokat. Az ars poeticakban a felidézett
személyek bemutatdsa nagyon kiilonb6zé szinteken torténik: néha csupan egy-egy
emblematikus szoval jelzik régi tanaruk felbukkano6 alakjat, mashol részletes jellemzést
talalunk, és gyakran mikro torténeteket mesélnek el az adott személyrél. Néhanyan inkabb a
nevelési minta hatasardl alkotott nézeteiket Osszegzik. A tanarokrol, neveldkrél szold
visszaemlékezés lehet néhany szavas egyszerii mondat, a leghosszabb két és fél oldalt tesz ki.
Az emlék néha spontan modon tor fel és a szerzé maga is racsodalkozik 1étezésére; mas emlékek
megélése nehéz feladat, amellyel a szerzd a jelen szintjén is kiiszkodik; emellett tudatosan
atsztirt, strukturalt formaba rendezett jellemabrazolasokat is talalunk. Rendkiviil egyedi tehat a
mod, ahogy a hallgatok az emlékezés és tudatositds folyamataban kialakitjak életatjuk
epizddjainak értelmezését.

A hallgaték nagyon egyszerlien fogalmazva pedagogiai mintanak tekintették mindazokat,
akik altal mint pedagdgus tanultak, fejlédtek. Egyesek példaul mintanak tekintettek egy-egy
kollégat, vagy olyan mestereket, akik személyes énképiik alakitdsdban jatszottak fontos
szerepet. Van, aki kisebb testvérét, vagy gyermekét is mintanak tekinti, akinek nevelésébdl
tanult sokat. Az ¢€lettapasztalatok e sokszinii aramaba igyekeztem strukturalt kategoriarendszert
felallitani, ami szamos dilemmat okozott, a hataresetek mérlegelése gyakran nem volt konnyt
feladat. Nevelési mintanak akkor tekintettem egy megjelenitett személyt, ha a szerzo kett6jiik
viszonyara (1) a nevelt személy szerepébdl tekintett, és a (2) hozza vald viszonyat vagy a minta
(3) identitasjellemz&it e perspektivabol bemutatta, azaz nem csupan megemlitette. Osszesen
477 személyt taldltam a szOvegekben, akik megfeleltek e kritériumoknak. Ezen beliil
megkiilonboztettem a csaladi és a tanari mintékat, illetve kiilon kddoltam a kettd keverékét,
amikor a bemutatott csaladtag egyben pedagogiai foglalkozasii személy is volt. A
tanarcsaladbol valo szarmazas sajatos élményvilagot és problémakort jelent az életutak kozott.

A pedagdgiai mintakra vald emlékezés gyakran nem egyetlen személyhez kotédik, hanem
személyek csoportjdhoz: az emlékezés soran a megslirlisodott tapasztalat egy iddszak vagy hely
tanaraihoz, vagy épp a csaladhoz altalaban kapcsolddik. Ez a teriilet a szakirodalomban a 1égkor
fogalmaval rokonithato. Erdekes tapasztalat, hogy a csoportosan abrazolt mintdkat az egyéni
leirdsokhoz hasonloan jellemzik a hallgatok: baratsagosnak vagy ridegnek, huméanusnak és
kedvesnek vagy épp személytelennek mutatjadk be. A csoportos mintakat ezért kiilon kdddal

lattam el, de a késobbiekben az identitasjellemzdk és érzelmi viszonyulds megallapitasakor

barmilyen forrasbol szarmazo, példaul csaladi mintakat is beleértem. Ha az intézményes tapasztalatok kdzoktatasi
és felsdoktatasi mintakat nevezem meg, akkor a ,,tanari minta” kifejezést hasznalom.
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egylitt elemeztem az egyéni mintadkkal. Végiil kiilon kodoltam azokat a szovegeket, ahol az
emlékezés mar nem kdothetd helyhez vagy 1doéhoz; ezek a minta kialakuldsara, mikodésére,
természetére vonatkozod nézetek, tapasztalatok esszencigjat tartalmazzak, értékes forrasul
szolgalva a tanarkép természetének megértéséhez. Célom, hogy az ars poeticakban megjelend

pedagdgiai mintdkat a maguk sokrétliségében dbrazoljam.

4.2.2 A nevelési mintak megoszlasa a tapasztalatok forrasa szerint

A 16. abra a nevelési mintak megoszlasat mutatja, kiegészitve azokkal a jelentds személyekkel
¢s idealképekkel, akiket a hallgatok megemlitettek, de a definici6 szerint nem tekintettem Oket
nevelési mintanak®?. A tanarkép legfontosabb forrasét az altalanos és kozépiskolai tapasztalatok
jelentik. A masodik helyen a fels6oktatasi mintak allnak, az intézményes keretek kozott szerzett
tapasztalatok tehat 0sszességében kétharmadat teszik ki az adatoknak. A bemutatds soran az
¢lettt idérendjében haladok a gyermekkori csaladi mintaktol az intézményes tapasztalatokon

keresztiil a mintak természetérdl mar a jelenben kialakitott altalanos nézetek bemutatasa felé.

4221 Csaladi mintak

idealképek
egyéb jelentds 3%
személyek
11%

felsoqktatam altalanos és
minta

kozépiskolai
17%

: minta
/ 49%
I
ovodai mint’
2%

csaladi minta
12%

csaladi tanari
(n=550) minta
6%

16. dbra A nevelési mintak, jelentos személyek és idealképek megoszilasa Csaladi mintak

32 A tanarkép Osszes forrasat fontosnak tartottam megjeleniteni, hogy teljes sokszinliségében érzékelni
tudjuk a képet. A fejezetben az idealképekrdl és egyéb fontos személyekrdl roviden szot ejtek. A tovabbi
elemzésekbe nem vontam be ezeket.
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A csaladi minték a teljes nevelési minta 12%-at teszik ki. Ha a szerzoket vizsgaljuk, akkor
azt tapasztaljuk, hogy 60%-a abrazol csaladi mintat (54 hallgato). N6i mintak 56%-ban, férfi
mintak 44%-ban talalhatdéak. A sziilok abrazoldsa 61%, a nagysziiléké 24%, egyéb rokonok
(hazastars, dédsziilok, keresztsziilok €s apai/anyai testvérek vagy a tagabb értelemben vett
csalad) 15%. A sziil6i mintak esetében az anyat vagy apat jorészt egyénileg mutatjak be (83%),
a csoportos abrazolas (,,sziileim™) 17%, ilyenkor az otthon csaladi atmoszférajat, vagy a
jellemzd pedagdgiai elveket és azok hatasat veszik szamba. Nagysziilok esetén érdekes modon
a nagyapa abrazolasa gyakoribb, mint a nagymamaké. Az egyéb rokonok kozott tlinnek fel a
hazastarsak, €s a hallgatok egy része a tdgabb értelemben vett csaladi atmoszférardl is ir.

A csaladi-tanari mintak a teljes nevelési minta 6%-at teszi ki. Leggyakrabban sziilok
kozott mutatnak be pedagogus foglalkozastiakat, de a hallgatok néha szamba veszik a
rokonséagban talalhaté egyéb pedagogus felmendket is, ami jelzi, hogy a pedagogus 1étre mint
csaladi tradiciora is tekintenek. Osszesen ketten szamolnak be pedagdgus férjrol, mint mintarol.

A csaladi mintak nemek szerinti megoszlasat a 17. tablazat szemlélteti.

17. tablazat A csaladi mintak megoszlasa nemek szerint

csaladi mintak kapcsolat csaladi  tanarcsaladi  0sszesen
N6i minta anya 31 nagymama 6 rokon 4 26 15 41
Férfi minta apa 20 nagypapa 9 férj 2 rokon 1 19 13 32
csoportos minta szll6k 11 nagysziilék 9 rokonok 8 22 6 28
Osszesen 67 34 101

4.2.2.2 A Kozoktatdasban és felséoktatdasban szerzett tapasztalatok mintdi

A kozoktatasban €s felsGoktatasban szerzett tapasztalatok mintait a 17. dbran dolgoztam

fel.
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ovodai vagy Pontosan nem
bolcsodei azonosithato
pedagogus 3%

3%

altalanos iskolai
tanito vagy tanar
42%

felsGoktatasban
dolgozo oktatd
25%

kozépiskolai
tanar
27%

17. abra A kéztatasban é felséoktatasban szerzett tapasztalatok mintainak megoszlasa iskolafok
szerint (n=372)

A kozoktatasban szerzett tapasztalatok koziil az 6vodapedagdgusok mintdinak aranya
Osszesen 3%. Az altalanos iskolai tanarairdl a hallgatok 76%-a idéz fel emlékeket. Az altalanos
iskolai nevelési minta 42%, ennek fele alsos, fele felsés tanarokat abrazol. ElsOs tanitojat 29
hallgato, a populacié egyharmada abrazolja. Gimnaziumi tanarair6l 67% idéz fel emlékeket.
Vannak még 1-12. osztalyon ativeld, bizonytalan iddszakbodl szarmaz6 emlékek.

FelsOoktatasi mintat a hallgatok 52%-a emlit. A fels6oktatasi mintak aranya 25%, ebbe
beleszamoltam azokat a tanaraikat, akikkel kiilonb6z6 tovabbképzések soran — kozottiikk magan
a Waldorf-képzésen — talalkoztak. A specialis iskolai szerepek koziil az osztalyfonokokrol
harmincét, az igazgatokrol két esetben tesznek emlitést.

A kozoktatasban szerzett tapasztalatok mintait szak szerint is vizsgaltam (18. abra). A
human szakot tanit6 pedagdgiai mintak ardnya a legmagasabb, ide soroltam a torténelmet,
magyart és a nyelveket tanit6 tanarokat. A magyar szakos tanarok szama kimagaslo (43). A
magyar tanarok koziil 6 egyetemi, 19 kdzépiskolai és 18 éltaldnos iskolai tanar.

A miuvészeti szakok kozott kodoltam a dramat, zenét, képzOmiivészeteket €s a tancot. A
megemlitett miivésztanarok egy része nem az altaldnos oktatasban, hanem miivészeti iskola
vagy magéandra keretében volt tandra a szerzOknek. Legmagasabb ardnyban a zenészeket
talaltam (24), ezt koveti a képzémiivészet (18), a drama (10) és végiil a tanc (3). A real szakon

beliil a matematika tanarok szama kiugroan magas (24), ezt kovetik a foldrajz (9), biologia (8),
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fizika (8) szakok, tovabbi két esetben csak az allapithatd meg, hogy természettudomanyos
targyat tanitd tanarrél van szo.

Az egyéb szakosok kozott van filozofia-, hittan-, napkdzis, szamitastechnika- és
magantandr is, emellett az egyetemi szaktargyak tandrait is az egyéb kategoriaba soroltam (29),

13 testnevelés szakos tanar is ebbe a csoportba kertilt.

egy¢éb szak
tanito 11%
19%

testnevelés sport
5%

real szak
20%

humaén szak
25%

muvészeti szak
20%

18. dbra A nevelési minta megoszidasa szakok szerint (Nn=272)

A kozoktatasi mintak kozott a nemek megoszlasat is vizsgaltam. A minta 12%-anal
nincs megjeldlve a nem (46). 46% n6 (172); 25 % férfi (91), 17 % a csoportosan abrazolt minta

aranya (63). A nok aranya tehat kozel kétszerese a férfiakénak.
4.2.2.3 Egyéb mintdik

Az egyéb jelentés személyek kozott a torténetek azon szerepldit kodoltam, aki nem volt
kozvetlen neveldi-oktatdi kapcsolatban a szerzdvel, de a tanari palya valasztasaban jelentdséget
tulajdonitanak neki.

Harom nagyobb csoportot allapitottam meg, az elsébe a kollégak tartoznak: egyetemi
csoporttarsak, beleértve a Waldorf-képzést, a hospitalasok tanari mintai, valamint a munkahelyi
kollégak és mentorok. Ide tartoznak azok a tanarok is, akikkel nem volt kozvetlen tanuloi
kapcsolatban a szerzd: a testvérek, baratok, késobb pedig a sajat gyermekek tanitoi (32). Az
egyéb személyek masik csoportjaba tartoznak a rokonok: testvérek, hazastarsak (11) és féleg a
sajat gyermekek (54). Vannak olyan egyéb foglalkozast személyek is (13). Az idealképek
kozott (18) legnagyobb szamban konyv- vagy filmélményekbdl ismert tanaralakokat talalunk.



121

Két hallgatd olyan idealképrdl is beszamol, amelynek nem volt kiilsé forrdsa, a gyermeki

almodozas soran épiilt fel egy belso, idedlis jovoképként.

4.2.3 A nevel6i mintakhoz kapcsolodoé érzelmek

A neveléstudomanyi kutatdsokban a tanari, neveldi mintdk fogalmahoz gyakran tarsul a
pozitiv vagy negativ megnevezés (Kolosai, 2012; Dombi, 2004; Kocséné, 2009a). A szerzok
alapvet6 evidenciaként kezelik ezeket a kategdridkat, azonban ugy tlinik, kevéssé tudatos, hogy
a kutatd mi alapjan dont a besorolasrol. Feltételeztem, hogy egy mikroszintii vizsgalat soran
pontosabban be tudom majd azonositani azokat a nyelvi markereket, amelyek alapjan
alatdmaszthatd a viszony pozitiv vagy negativ valencidja, tovabba, hogy e markerek

vizsgalataval az érzelmi viszony a valencian kiviil nagyobb részletességgel beazonosithato lesz.
4.2.3.3 Az érzelmi viszony azonositdisa

A kodolasi folyamat elsd 1épéseként a neveldi mintakhoz kapcsolodo szovegrészeket
érzés alapjan kodoltam. Ez azt jelentette, hogy a szdveg olvasdsa utdn sajat érzéseimre
tdmaszkodva megbecsiiltem, hogy pozitiv vagy negativ érzelmekkel viszonyul-e a szerzd a
bemutatott személyhez. Ezutan a szétvalogatott pozitiv és negativ szovegeket tjra kodoltam,
de mar konkrét érzelmeket és azok nyelvi markereit keresve. Az adatelemzés soran kialakultak
azok a jellemzd markercsoportok, amelyek egy-egy érzelemhez tartoznak. A mésodik kodolas
soran kiszlirtem azokat a szovegeket, ahol még igy sem tudtam kozelebbrdl beazonositani az
érzelmeket, €s jabb olvasdsok soran probaltam finomhangolni a kddolast. Az eljaras soran a

kovetkezd kép alakult ki.

(1) Az eldzetesen megbecsiilt negativ vagy pozitiv viszony az esetek 95%-anal
igazolhat6 volt nyelvi markerekkel és 79%-ban tovabb volt differencialhato,
legalabb a kontroll/erd tengelyen (lasd a 20. abrat).

(2) A markerek a nyelv legkiilonb6z6bb szintjein jelenhetnek meg:

e A nyelv makroszintjén
e az érzelem lefutisdnak forgatokonyve: egyes érzelmeket ez
alapjan lehet a leginkabb beazonositani, ilyenek példaul a csalodas,

a diih vagy a megkdnnyebbiilés.

3 Az érzelem lefutdsara jellemzd id6ben egymas utani torténések, valtozasok dbrazoldsa. Nem minden
érzelemhez tartozik tipikus forgatokonyv, de példaul a csalodés esetén mindig megjelenik eldszor a pozitiv
varakozas vagy jellemzés, ezt kovetden pedig a negativ valtozast kivalto esemény leirdsa, majd a negativ érzelem
abrazolasa.
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o stilisztikai jellemzdk: guiny, tavolsagtartas, eufemizmus, irdnia,
emelkedett stilus, szuperlativuszok
e a torténet idObeli szerkesztettsége, terjedelme
o Lexikalis szinten
e az érzelem neve (Oriiltem)
e pozitiv vagy negativ toltési jelzok, fonevek, gyakran halmozva
e kozeledést vagy tavolodast jelzo igék (messze voltunk a tanitastol)
e ¢érzelmi toltéssel rendelkezd szavak (csOmorom volt)
e specidlisan az érzelemre jellemzdé kifejezések (neki sokat
koszonhetek)
e Szerkezeti szinten
e hasonlitas (tigy bant velem, mint az apam lett volna)
e tagadas, gyakran halmozva (ha kdzel nem is kertiiltiink egymashoz)
e alakzatok: halmozas, fokozas
¢ metafora (igazi tytkany6 volt)
e Formai szinten
e irdsmdd: nagybetil, dolt vagy vastagitott
e emotikonok

e irdsjelek: felkialtojel, gondolatjel, harom pont

Az érzelmek beazonositasaval parhuzamosan elkészitettem az egyes érzelmek profiljat.
A profil tartalmazza az érzelem meghatarozasat, jellegzetes markereit, fokozatait, egy-egy
elemzést. A profilra két példat koz1ok:
Diih (13): Aktiv negativ toltésli érzelem, ahol a nevelési minta erkdlcsileg elitélhetd
cselekedetet kovet el az érzelmet atéld (vagy mas személy) ellen, és az érzelem atéloje
cselekvési késztetést érez a sérelem miatt. Valtozata a tehetetlen dith: a méltatlansag
cselekvésre készteti az atéld személyt, de nincs eszkoze, hogy cselekedjen, a cselekvési szandék
azonban tetten érhetd. A szovegekben megjelend jellegzetes tartalmi elemek (forgatokonyv):
erkolcsileg elitélhetd viselkedés bemutatdsa, a sajat vélemény jelzése, a cselekvési késztetés
jelzése (a sorrend véaltozhat).

Jellegzetes nyelvi markerek:

1. Az érzelem neve: ,, Nem tudok uigy gondolni ezekre az évekre, hogy valamiféle tehetetlen diih
ne venne erdt rajtam” (P111), ,, Mérhetetleniil fel voltunk haborodva” (P80) (3)

2. Eufemisztikus utalds az érzelemre: ,, megrazé élmény volt”
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3. Cselekvési késztetés: ,,imadtam oket bosszantani”’, csak humorral lehetett elviselni”

4. Hasonlito szerkezet: vele szemben ,,szerencsére itt is voltak olyan tanarok, akik kivancsiak

voltak”.

Fl6fordulo fokozatai: felhaborodas—diih
Példa:

»Megrazo élmény: 2. osztalyos koromban Kellett elkezdengm fuvoldzni. Kezdetben

lelkes voltam, de nem szerettem gyakorolni, féleg nem skélazni. A 30 perces 6rabol 7 marker: kényszer
15-20 percig a skalazassal gyotortek /.../. Semmilyen sikercimme vol

Tobbszor abba akartam hagyni a zenetanulast, de sziileim nem engedték. /.../A
vizsgadarabokat kiviilrél kellett megtanulni zongorakisérettel. Evkozben néhn|

gyakoroltunk ilyen feladatokat. 4. osztalyos voltam. Beles{tem a vizsgin az

marker: tagadas

eléadasba. A zeneiskola igazgatdja az Gsszes gyerek el6tt Szidotue.-Arfcrvo‘l’cTta’néro’m-

mellette {ilt és egy szot sgm szolt. Zokogva ggentem haza. Sziileim még mindig nem

marker: negativ valenciaiu szo

lattak be, hogy ezt nem kellene fovehbh erdltetni - mikor én mar 5. osztaly elején igen

hatarozottan kozéltem, hogy marpedig én n ok fuvolazni! Anyukam végsé
menekiilésként és sarokba szoritasként azt talalta

beleegyezik, hogy abbahagyjam a zenélést, akkor, ha ezt ¢

meg a fuvolatanaromnak. El¢ alltam és diadalittasan kézoltem vele, hogy én ett6l az[~~

évtol nem fogok fuvolazni.

marker: érzelmi folyamat
testi kifeiezodése

/I marker: cselekvési késztetés

marker: erkdlcsileg kifogasolt
viselkedés leirasa

Félelem (36): Aktiv negativ érzelem, az érzelmet atéld a célszemély részérdl ellene iranyulod

fenyegetést, veszélyt érzékel, az 6t ért fenyegetésre menekiiléssel, visszahtizodassal valaszol.

Fizikai tiineteket is produkalhat, az alany az indulatot befel¢é ¢li meg.

Nyelvi markerek:

1. Az érzelem neve gyakran megjelenik, mint marker (36/28)

2. A fenyegeté viselkedés leirdsa: szobeli feleltetés, eroszakos viselkedés példaul kiabalas

3. Fenyegeto tulajdonsagok leirasa: ,, melyhangu szigoru, rekedt és fertelmes nevetése, sziirkés-

sarga fogai” (P99)

4. asajat testi dallapot leirdsa: ,, Gyomorfdjdalmakkal vartam az ordit, pedig volt érzékem hozza.

Ha 6 magyarazott, mégsem értettem.” (P62) A szorongas jelei lehetnek még a menstrudcio

elmaraddsa, gyomorgorcs, a kontaktus keriilése, csendesség, meghuzodas, iskolakeriilés, laz,

megbetegedés, az emlékezet blokkoltsaga, az orai anyag nem értése ,,a jo képességek ellenére,

nem értettem szinte semmit (kivéve a geometriat, mert azt valahogy atlattam magyardzat

nelkiil is). ”P

5. A kifelé iranyulo cselekvési késztetés hianydnak jelzése, befelé fordulds

Eléforduld fokozatai: nem mer—szorongds—riadtsag—félelem—panik—rémiilet—rettegés
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,»A legfajobb, mai napig gyomorszorito érzéseket kelté idészakom a masodik osztaly év vége

volt. Angolbol két baratndmmel egyiitt 3,8-ra alltunk és a tanar, aki egyébként az

osztalyfonokiink is volt, harmasra akart benniinket lezarni. Kértiikk, hogy felelhessiink a

marker: testi
allapot leirasa

marker: fenyegetd

négyesért, mire lebiggyes szajjal annyit mondott, hogy ha mi azt gondoljuk, hogy
realisabban latjuk a tudésuﬁmmmm minden oran
feleltiink és mindent elkdvetett, hogy bebizonyits i semmit, ahol lehetett,
megalazott BEnntinket és természetesen 6 nyert. En kettes lettem év végén, a masik két lanyt meg

is buktatta. Az egyik adtment a pdtvizsgan, nagyon felszivta magat és juszt is angoltanar lett

viselkedés leirasa

marker: cselekvési

belSle, a masik otthagyta a gimnaziumot és estin folytatta tanulméanyait. En oft feladtam, mar
nem motivalt semmi, csak az, hogy valahogy tiléljem a maradék két évet és leérettségizzek, mar

tovabbtanulni sem akartam.” (P81)

késztetés hianya

A félelem nem feltétleniil negativ, parosulhat izgalommal, vagy vagyakozassal, ebben az

esetben szinezi a pozitiv érzelmet, leginkdbb a szeretettel vegyes tiszteletet fejezi ki.

4.2.3.4 Passziv negativ érzelmek

A passziv negativ érzelmek koziil a leggyakrabban a szégyen fordul el6, a megoszlast a 19. abra

mutatja.
csalodas
25%
szégyen
46%

n=56 biintudat megbanas
2% 7%

e

szomorusag
20%

19. dbra A nevelési mintak abrazolasaban megjelend dsszes passziv negativ érzelem megoszlasa

A szégyen akkor jelentkezik, amikor a tanul6 a tanar altal elvart, képviselt normakhoz

képest eltérden viselkedik, és a tanul6 a tanari normakhoz képest alacsonyabbra értékeli vagy
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megkérddjelezi a sajatjat. A torténetekben a negativ onértékelés dominal, amely belsd zavarral
jar. A szégyen az elmarado pozitiv értékelésbol is fakadhat: , Kisiskolds emlékeim koziil
szeretnem meég ide idézni a szép kerek ,,a”-t. Nagy gonddal rajzoltam a fiizetembe, és tokéletes
lett. Jelentkeztem, és elmondtam, hogy irtam, tanito néni, egy nagyon szép, kerek ,,a” betiit.

Igen? jol van, iilj le!” ,, Csak ennyi lenne? Az én szép, tokéletes, kerek ,,a” betiim? Hdt nem

hallja a tanité néni, nem érzi, amit én?”’ Szinte megszégyeniilten, és nagyon maganyvosan tiltem

vissza a helyemre. Legalabb megnézhette volna!” (P94). A tanar negativ értékeléséhez is
kapcsolddhat: ,,S azt mondta ez a magyartanar egy miivészeti bemutaton, ahol a képeimmel és

a verseimmel is sikert értem el, hogy szerinte jobban tenném, ha inkdabb festenék csak...

Nagyjabol ebben az idében hagytam fel a versirdssal, de sokdig nem emlékeztem pontosan,

hogy miért... De tobb szempontbdl is fontos szamomra ez a mondat. A mostani osztalyom tagjai

[...] tobben sériilve, kudarcok utan keriiltek hozzam és valosziniileg nem egy ilyen arto mondat

van a hatuk mogatt. Sok gyogyitd, batoritéo mondatra van sziikségiik a felépiiléshez”. (P75) A
masodik torténetbdl az is latszik, hogyan formalja a tanar 6nképét az atélt érzés: a segitd szerep
tudatos atéléséhez és gyakorlasdhoz vezet.

A szégyen felmeriil akkor is, ha a tanulot olyan helyzetbe hozza a tanér, ahol mésok
negativ megitélésének van kitéve. Tobb esetben a felidézett minta szandékosan ¢l a
megszégyenités eszkozével, amely az alabb idézett példaban a tanulasi kedv csokkenéséhez is

vezet: ,,Az én kedvem egyre jobban elment a tanulastol. Visszagondolva, egy olyan tanitoval,

tandrral sem taldlkoztam az altalanos iskoldban, aki kicsit is figyelembe vette volna a gyerekek

eltéro képességeit, személyiségét. Napirenden voltak a megszégyenito, kinos feleletek.” (P24)

A szégyen fokozata a megaldzottsag, amely erdteljességénél fogva mas érzésekkel is
keveredhet, példaul a haraggal. Az atélt erds €rzés cselekvési késztetéssé alakul. Hosszu tdvon
ez is a sajat tanarkép formalojava valik: ,,Amikor érettségire késziiltiink, nem tudtam a tablanal

megoldani egy matematika feladatot. Kinomban és szégyenemben elnevettem magam — sajat

butasagomat nevetve ki — 6 azt hitte, neki szolt és igy ’biztatott’: "Magabol T. a biidos életben

nem lesz pedagogus!’ Ha lett volna batorsagom, kimondtam volna, amit gondolok, am ezt csak

magamban jegyeztem meg: ,,Ha ilven leszek, mint tandrnd, ne is legyek, mert csak

szomoritanam a gyerekek életét!” (P44)

Tobbeknél el6forduld ok a tanuld masok helyett érzett szégyene. Ilyenkor a feln6tt minta
olyan modon viselkedik, amit az érzelmet atélé gyermek erkdlcsileg negativan itél meg, de a
nevelé dnmaga nem érzékeli a hibat. ,,Tettek olyat is a jelenlétemben [évo felnottek, amirdl

gyermekként tudtam, igy nem szabadna a gyerekekkel, egymdssal viselkedni, és szégyenkezve

stitottem le a szemem, mert tanuja voltam a jelenetnek. Kiilonésen azok a helyzetek hatottak
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ram nagyon mélyen, amelyekben az daltalam szeretett és nagyra becsiilt felnottek botlottak meg.”

(P46) A tanul6 szamara kiilondsen kinos lehet, ha a tanari szerepben allo felndttet kénytelen
maganal alacsonyabbra értékelni, az alapvetden egészséges hierarchikus kapcsolati perspektiva

felborul: ,,76bbszér szembesiiltem mar altalanos iskolas koromban is azzal, hogy a tanar

rosszul tud valamit. Kinos volt gyerekfejjel megélni, hogy hibas valaszt ad olyan kérdésekre,
amelyekre én tudtam a vdalaszt. Nehéz lett volna erre megfeleléen reagalni is, a nyilt
ellentmonddas a helyzet jellegebdl adodoan ki volt zarva, kifinomultabb technikaim pedig még

nem voltak, igy maradt a csendes elképedés.” (P102)

A tanar-didk kozotti szeretetteljes viszony esetén a szégyen pozitiv hatasu is lehet,
példaul tanulasi motivaciova alakulhat: ,,4 négy év alatt még 6 sem tudta elérni ndalam, hogy
behatobban foglalkozzak a tantargyaval. Az érettségi elott azt mondta mindnydjunknak, hogy

reméli, hogy nem hagyjuk ot cserben a vizsgan. Ekkor én nagyon elszégyelltem magam. Hisz

o

annyira szerettem Gt és mégsem voltam képes annyi erdfeszitést tenni — legalabb dérte —, hogy

tisztességesen nekiallok tanulni. Hogy ne maradjak szégyenben, az egész érettségi sziinet ideje
alatt az anyagismeretet magoltam, hiszen négy év lemaradasat kellett behoznom.” (P50)

A csalddas érzése hasonlit a szégyenhez annyiban, hogy az abrazolt személy itt is eltér
az elOzetes varakozastol, az elvart erkolcsi normatodl, szereptdl, €s az érzelmet atélé szemében
alul teljesit. Ennek eredménye azonban nem zavar vagy negativ onértékelés, hanem a helyzet

ujdonsaga, meglepetésszerlisége. ,,Gyermekként nem tanarnak késziiltem. Szenvedélyesen

foglalkoztatott a természet, eleinte foleg az dllatvilag, valamint a betegségek és gyogyitdasuk.
Ugy képzeltem, hogy etologus leszek majd vagy orvos. [...] Gimndziumi éveim alatt azok a

tanaraim, akik a természettudomanyokat tanitottak — és persze a szaraz tananyag -,

leromboltak eérdekiodésemet, igy hamar lemondtam az orvosi illetve biologusi palyarol. A

human targyak felé fordultam.” (P34) A csalodas forgatokonyvéhez hozzatartozik az eldzetes
pozitiv varakozas, majd azt kdveti ennek a képnek a lerombolodasa. A csalodés erds érzés,
amely a jelenig hatoan élhet: ,,Egy erds emlékem maradt ebbdl az id6bdl: ha valaki szépen
dolgozott, gyonyori, élénk szinekben pompazo nyomdat kapott. Mivel még elég iigyetlentil
formaltam a betiiket, sosem kaptam ilyet, és ez nagyon fajt. (Most, hogy irom, is felidegesedtem

rajta).” ( P100)

Az elsd példahoz hasonléan mas szerzoknél is eléfordul, hogy a csalodas a

palyavalasztasra is hatassal van: ,,4Az egyetemen ritka volt az, aki személyiségébdl, emberi
tartasabol is elenk allitott valamit, mikézben szomjaztunk az ilyen tanaregyéniségekre.

Csaldéddsomat és a szépirodalom gyorsolvasdsatol kapott csémoromet a filozofia enyhitette”

(P34)
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A csaldodas megjelenhet kés6bbi atértékelés formajaban is: ,.Am hosszii évekkel késébb

nagyon lehangolo volt latni (a fdiskolai kiilsé tanitdsi gyakorlatomat ndla toltéttem), hogy
milyen mértékben dllandosult a fasultsaga. Ekkor szembesiiltem felnottként a kiégés
dllapotaval.” (P116)

A szomorusag veszteségélménybdl fakado érzés. Példaul a tanuldé a minta részérdl
méltatlansagot/igazsagtalansagot ¢él meg, de kilatastalannak itéli a helyzetet, ezért
tehetetlenséggel, passzivitassal valaszol. Ez az allapot végiil mély szomorusag, akar depressziod
formajat is Oltheti: ,,Angolbol két baratnommel egyiitt 3,8-ra dlltunk és a tanar, aki egyébként
az osztalyfonokiink is volt, harmasra akart benniinket lezarni. Kertiik, hogy felelhessiink a
negyesert, mire lebiggyesztett szajjal annyit mondott, hogy ha mi azt gondoljuk, hogy
realisabban latjuk a tudasunkat, mint 6, akkor csak tessék. Onnantol kezdve minden oran
feleltiink és mindent elkévetett, hogy bebizonyitsa, mennyire nem tudunk semmit, ahol lehetett,

megaldzott benniinket és természetesen 6 nyert.[...] En ott feladtam, mdar nem motivalt semmi,

csak az, hogy valahogy tuléljem a maradék két évet és leérettségizzek, mar tovibbtanulni sem
akartam.” A szomorasag masik forrasa az értékes, szeretett személy elveszitése: ,,Torténelmet
és foldrajzot tanitott nekiink, nagyon szerettem Ot és a tantdargyait is. Sajnos néhany éve

meghalt, de emlékét mindig orizni fogom a lelkemben. Olyan tandr volt, aki a tanitvanyaiba

mindig bdtorsagot, hitet, reményt tudott onteni. Boldog évek voltak ezek.” (P44) A szomorasag

ebben az esetben a szeretet érzésének megerdsodésén keresztiil, a szeretett személy altal

hordozott érték atélésével formalja a tanarképet.
4235 Aktiv negativ érzelmek

Az aktiv negativ érzelmek koziil (n=69) a félelem fordul el6 leggyakrabban, a megoszlast a 20.

abra mutatja.
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félelem .
52% lenézés
17%
utalat
n=69 12%

20. abra A nevelési mintdak abrazoldasaban megjelend dsszes aktiv negativ érzelmek megoszlasa

A félelem esetén domindns érzés a fenyegetettség, amelyre a valaszreakcio a
visszahuzodas, menekiilés. Az dsszes negativ érzés koziil a félelem a leggyakrabban el6forduléd
érzés a mintdk leirasaban, a torténetekben szamos fokozatban fordul el (nem mer megtenni
valamit, szorongas, riadtsag, félelem, panik, rémiilet, rettegés). A negativ passziv érzelmek
kozil a félelmet hajlamosak a szerzok leginkabb néven nevezni: a félelem markere az esetek
tobbségében az érzelem maga (78%). Gyakran kiséri a félelmet kivaltd viselkedés leirasa. Ez
lehet agresszio, amely tobbnyire szdbeli, példaul kiabélas; de olyan tapintatlan megjegyzés is,

ami mély nyomokat hagy a gyermekben: ,,4z ovondimtél még féltem. Hianyzott a jatékossag.

Megjegyzéseket tettek ram (mds gyerekrdl nincs emlékem ilyen tekintetben) — de egy mondatot

biztosan mondtak nekem, s ez maig él bennem.” A szerzé a ki nem mondott, elhallgatott bantd

megjegyzés helyett igy folytatja: ,, Hogyan vagytam felndttként és anyaként: ’Bar csak Waldorf-

,7”

ovodas lehetnék!”” (P96) Az 6vodaskori negativ élmény tehat a Waldorf-pedagdgia irdnti
érdeklddés kialakulasaban is szerepet jatszik. Az agresszié tettlegesség is lehet, ami szintén a
jelenig hato érzéseket valtott ki a kdvetkezd szoveg szerz6jébol: ,,Rola maradt egy konkrét

képem is: A foldon iiltem, és jatszottam a tobbi évodassal, amikor is odajott, elkapta a karomat,

és jol megrangatott, majd odavdgott egy kisszékre, és egész délutan ott kellett tilnom. Még

mindig rossz érzés ezt felidézni, f6leg, hogy egydltalin nem emlékszem, mit tehettem, ami ilyen

diihot valtott ki belole.” (P100) A tanartdl megtapasztalt bantalmazas az Onképpel vald

szembesiilésre is alkalmat ad: ,,Ritkan mertem vele szembeszallni. Rapszodikus ember volt, néha
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meg is pofozott minket. Tanarként én is gvakran viselkedtem indulatosan. Ebben érzem az 6

hatasat is, bar nem akarom mindenestiil rafogni.” (P113) A félelem forrasa, kiilondsen
kisiskolaskori epizdédokndl, lehet irraciondlis. A gyermek a tanar valamilyen fizikai
jellemzojéhez koti: a félelmet kivaltd személy mély hangja, nevetése, sargas fogai, apolatlan
kinézete. A félelem tovabbi forrdsai lehetnek a tanar részérdl megnyilvanulo
kiszamithatatlansadg, a szigori elvardsok, emellett a sajat képességhiany, elkdvetett csiny
kovetkezményei, a feleltetés.

A félelem, ha nincs néven nevezve, gyakran a sajat testi vagy lelki allapot leirasabol
azonosithatd. Ilyenek lehetnek a laz, betegség produkaldsa, a menstruacid elmaradésa,

gyomorgorcs, aminek okaként a szerzO a tanarral vald kapcsolatat nevezi meg:

»Gyomorfajdalmakkal vartam az ordit, pedig volt érzékem hozza.” (P62) A sajat viselkedés
leirasaban megjelenik a kontaktus kertilése, a csendesség, meghuzodas: ,,.Semmi konfliktusom

nem volt persze, hiszen kitiinden tanultam és mély csendben csiicsiiltem, hdtratett kézzel, ahogy

kellett” (P739. Emellett megjelenhet reakcioként az iskolakeriilés, az emlékezet blokkoltsaga,
az orai anyag nem értése ,,Ha 0 magyardzott, mégsem ertettem szinte semmit.” (P62)

A félelem nem feltétleniil negativ, parosulhat izgalommal, vagyakozassal: ebben az
esetben szinezi a pozitiv érzelmet, leginkabb szeretettel, tisztelettel vagy csodalattal vegyiil és

teljesitményre serkent: ,,4 jolesd izgalom keveredett a félelemmel, mikozben vartuk, hogy rank

keriiljon a sor. Tudtuk hogy semmi bajunk nem eshet, igy inkabb az izgatott, hogy meddig fogjuk

birni. A kisebbek szemében mi mar kiilonleges lények voltunk, hiszen mi kialltuk a fraszprobat.”
(P25)

A diih, a lenézés és az utalat viszont olyan érzelmek, amelyeket kevésbé szivesen
neveznek néven a hallgatok. A diih esetén 4/13, utalat esetén 1/8, a lenézés esetén 1/12 az
érzelem megnevezésének ardnya, és Osszességében is elmondhatd, hogy ezek az érzelmek
ritkdn jelennek meg a mintakrdl sz616 epizodokban. A diih6t leginkdbb az erdsen negativ
erkolcsi viselkedés leirdsahoz kapcsolodo cselekvési késztetésrol lehet felismerni: ,,...év végeén

megbuktatott (fejem tetejére is dllhattam volna, akkor sem sikeriilt volna dtmenjek abban az

évben ndla), és augusztusban a potvizsgdara nem jott el, a titkar telefonon hivta fel, és ¢ azt

mondta elfelejtette, igy mdsnap ujra el kellett menjek vizsgazni egy masik tandrhoz, mert 6 nem

volt hajlandd bejonni levizsgdztatni. En mindig megadtam neki a tiszteletet, és mikor az utcan

taldalkoztam vele mindig hangosan, nagyot készontem, mire 6 elforditotta a fejét. Amikor késébb

tanarkent ugyanabban az iskolaban dolgoztam, az elsé évnyito értekezleten hangosan

megkérdezte valakitol: ,, Hat ez meg mit keres itt?” — utalva ram, s amikor valaszoltak neki,
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hogy én is itt dolgozom tandrként, elsargult és soha tobbé még csak ram sem nézett. Tudtam,

hogy ilyen pedagogus sosem leszek!” (P69)
Az utélatndl az erésen negativ viselkedés leirdsa mellett megjelenik a gunyos hangnem:

»a kozépiskolaban azt is megtudtam milyen a ROSSZ, és hogy milyen nem szeretnék lenni.

Tobbek kozott 41 fos lany osztalykent ,, az akasztofara valo csiirhe” mindsitést kaptuk, cserébe

didknapon a tizenkét fejii sarkany dijjal jutalmaztuk a tandrunkat. Nem vette poénra draga

osztalyfénékiink, igy érettségin nyolc embert megbuktatott és nem irta ald a felvételi lapjainkat

sem, igy a tovabbtanulas varatott magara.” (P72) A lenézést a szerepelvarastol valo eltérés
leirasa mellett a sajat, magasabb pozici6 bemutatasa jelzi: ,,Nala két nagy probléma volt, az

egyik, hogy nem szerette igazdn a matematikat, igy nyilvan nehezen tudta megszerettetni. A

masik, és ezt emelném ki, személyiségi probléma volt: képtelen volt barmiféle személyesebb

kapcsolatot teremteni didkjaival. Semmirdl soha nem esett szo a matematikan kiviil. Azt

gondolom, hogy bar nagyon sokféle személyiségii ember alkalmas tandrnak, az a fajta érzelmi

besziikiiltség, ami ndla volt jelen (és ami matematikusok esetében talan nem is olyan ritka),

alkalmatlannd tesz a tanari palydra. Nehéz egy tantargyat szeretni, ha a diak nem szereti a

tandrt és, ha nem érzi, hogy a tandr szamara o6 egy személyében létezo, fontos ember.” (P26) A
megvetés érzését leginkabb a tanari szerepre valo alkalmatlansag valtja ki. Az alkalmatlansag
lehet a szaktudés hidnya, de a tanari szerep hidnyossaga is, példaul, ha érti ugyan a szakmajat,
de nem tudja elmagyarazni.

Amint taldn a fenti példakbdl is jol latszik, az utalat, lenézés és diih érzéseit nehéz
szétvalasztani az elemzésben, leginkabb azért, mert a szerzo érzésvilagaban is 0sszefolynak. A
diih, utélat és lenézés érzéséhez leggyakrabban kapcsolodo tanulsag: ilyen tanar nem szeretnék
lenni. A negativ érzelmek tehat elsésorban abban segitenek, hogy a sajat tanarképet

lehataroljak, a szerzOk szamara keriilendd szerepviselkedést testesitik meg.
4.2.3.6 Passziv pozitiv érzelmek

A passziv pozitiv érzelmek (n=252) megoszlasat a 21. abra mutatja. A leggyakrabban
eléfordulod pozitiv érzelem a szeretet. A szeretet kodoldsa azonban a legtobb problémat felvetd
feladat is volt, igy ezt az adatot tartom a legkevésbé egzaktnak, a tobbszori mérlegelés mellett
is. A pozitiv érzelmek erdteljesen keverednek a leirasokban, s ez kiillondsen igaz a szeretet
esetében. Az alabbi idézet szerzdje a kozelség, csodalat, tisztelet, szeretet keverékével tekint
volt tanarara: Szerettem a tanito nénit, elbiivélt a kirdlyndi tartasa, pillantdsa, lehengerelt a

szigora, megolvasztotta a szivemet a kegy, amit a szeretetének kimutatdisaval olykor felénk

gyakorolt, tetszettek a kosztiimjei, a trotorsarku cipdi, az elegancidaja. Borzaszton megtisztelve
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éreztiik magunkat, ha megmasszirozhattuk a vallat sziinetben, vagy megdicsért benniinket!

(P46)

csodalat
28%
szeretet
46%
elégedettség
18%
megkonnyebbiilés
4% >
egylittérzes n=252
4%

21. abra A nevelési mintak abrazolasaban megjelend dsszes passziv pozitiv érzelem megoszlasa

A nehézség masik oka, hogy a szavak jelentése szerzénként, de akar szitudcionként
valtozhat. Az alabbi két idézet mindegyike az imadat szot hasznélja, mégis azt lehet mondani,
hogy mig az els6 kedvelést, addig a masodik erds szeretetkapcsolatot fejez ki: ,,Fdiskolan
torténelem szakon tanitott Z. P., Sz. L., akik tudasukkal hatottak szellemi mintaként ram. Az

elobbinek imadtam a humorat.” (P63) ,,Ez az ember a fejébe vette, hogy a képessegeim alapjan

sokkal tobbre vagyok hivatott, mint amit az addigi eredményeim mutattak. Igaza lett. Ennek a
tandrnak olyan kozosséget sikeriilt kovacsolnia, amely most is minden évben igényt tart a
talalkozdsra és meg is szervezi azt. Pedig a negyedik év nagyon traumatikusan kezdodott.
[...]2/3-ara kellett csokkenteni az osztdalyok létszamat, vagyis a két parhuzamos osztalybol

harmat kellett csinalni -- 1989-et irunk ekkor. A mi imadott tandrunk, Z. G. csaknem

belebetegedett a folyamatba. [...] O az az EMBER, pedagégus, aki hallatlan tiirelmével,
kovetkezetességével és szeretetéevel maig az egyik legmeghatarozobb személyisége az
¢letemnek. (Tudat alatt talan mar itt elkezdodott...?) (P80). A tanér és didk kozotti szeretet
érzésével a nemzetkozi szakirodalom is alig foglalkozik (Chang & Davis, 2009). A szeretet
nyelvi markere elemzésemben 78%-ban maga az érzelmet jelentd szo. Szeretetkapcsolatként
kédoltam az érzelmet akkor is, ha a pozitivan jellemzett mintarol irta a szerzd, hogy az szerette
6t, tovabba, ha a szerzd a sziiléi kapcsolathoz hasonlitotta a tanar iranti érzéseit: Ugy szeretett,

mintha az unokaja lennék (P113) A testnevelési tanszék vezetoje Dr G. L. volt. A nagybatyam.
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Mdsodik apdm és mintdm. (P83) O szdrnyai ald vett engem, és a tobbi elsds kis tanitvanydt.

Négy éven dat potmamaként terelgetett minket. (P84) Szinte mdsodik anyukdnk volt (P100)

Mester, az edzém, mintha apam lett volna (P111). Tovabba akkor, ha a szerz6 id6ében tartosnak

abrazolta az egyébként hangsulyozottan és kdlcsondsen pozitiv viszonyt: 18 és 24 éves korom

kozott olyan tanitasokat, idedkat, mintdt, mindséget kaptam téle, amely egy életre elkisért (P52).
Azokhoz a mintakhoz is a szeretet érzését kapcsoltam, ahol az id6tlenség, a mindségi egyiitt
toltott id6 érzését hangstlyozta a szerzd: ,,4 legeslegjobban azt szerettem, amikor kitereltiik a
libakat a Bakony-ér partjara és mesélt a gyerekkorarol, vagy amikor megtanitott rebarbarabol
furulyat csinalni. A sziileimmel ellentétben megengedte, hogy a szénakazalban ugraljak vagy a
szilvafan iilve egyem a szilvat mosatlanul. Igen, sokat kaptam déditil, mindségi idot. Persze ezt
a fogalmat joval késobb, mar gyermekeim sziiletése utan ismertem meg, amikor elolvastam.
Gary Chapman és Ross Campbell: Gyerekekre hangolva cimii irasat. A kényvben az irdk
megkérdeztek egy kislanyt, hogy honnan tudja, hogy szereti az édesapja. A kislany ezt a valaszt
adta: ,,Onnan, hogy sok idét télt velem”. (P105) Nem kodoltam viszont szeretetnek azokat a
csaladi viszonyokat, ahol a szerzd kifejezte ugyan a kozelséget, de a fenti markerek koziil egyik
sem jelent meg. Lehet, hogy a hallgatok természetesnek érezték a szeretet meglétét a kozeli
csaladi kotelék esetén, és feleslegesnek érezték emlitését. Mindez a szeretetnek kodolt mintak
mintegy 20%-anal vet fel kérdéseket.

A szeretett személyhez fiz6d6 kapcsolatban sokszor Gsszemosodik a tantargy €s a
személy iranti vonzalom, de eléfordul az is, hogy a szerzd szétvalasztja a kett6t, és a tanari
személyiséget helyezi eldtérbe: ,,Irénke néni mar a gimnaziumban volt a tanarom. Féldrajzot

tanitott, de nem ez volt a fontos. Rendkiviil figyelmes és kedves volt mindenkivel, nagyon sokat

mosolygott, a véleményét a felmeriilé problémak kapcsan nagyon tiirelmesen, érthetden fejtette

ki. Valahogy mindenki azt érezte, hogy ¢ nagyon megértd és igazsagos. Azt hiszem mindenki
szerette. ” (P67)

A szeretet érzése gyakran bensOséges, meleg, néha meghatott vagy emelkedett
hangnemben szo6lal meg az emlékezés soran. A tanar részérél megnyilvanuld onzetlen szeretet
onbizalmat, érzelmi biztonsdgot nyUjt a tanuld szdmdéra: ,,Ember és gyermekszeretete,
munkabirasa 6rék érvényii példa marad szamomra, 6 ,,a” Tandr az én szememben. S nem azért,
mert sok mindent megtanitott, hanem azt sugdrozta felénk, gyerekek fele, hogy rendkiviiliek
vagyunk, s hogy feltétel nélkiil szeret minket.” (P85) A szeretetkapcsolat rovid tava hatasa a
motivacio: ,,Altaldnos iskoldban az elsé két osztdlyban egy igazi kévetendd példa: Kati néni

tanitott. Nagyon szerettiik, a kedvéért még arra is odafigyeltiink, ne legyen szamarfiiles a

fiizetiink.” (P88) Hosszabb tavon pedig erdforrassa valik a tanitvanybdl tandrrd lett ember
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szémara: ,,Az alsos tanito nénim mutatta meg, hogyan kell jol fordulni egy kisgyermekhez, még
akkor is, ha dallamilag eloirt tananyagot kell ,,megtanitani”. Az 6 szeretete irantunk, gyerekek

irant, és a munkaja, vagy inkabb: hivatdsa irant mélyen eliiltetodott a lelkemben, és talan még

ma is azt sugallja: érdemes!” (P74)

A csodalat a masodik leggyakoribb passziv pozitiv érzés, amelynél a viszony nem olyan
szoros ¢s id6ben sem feltétlentl tartds, nem feltételez kdlcsondsséget és Gnmagaban nem adja
az érzelmi biztonsag érzését. Hangsulyos a perspektiva, a mintara valo felnézés. A szerzd olyan
képességeket, vonasokat, jellemet tulajdonit volt tanaranak, melyeket a szerephez illének és
maga szamara kivanatosnak tart, amelyeket maga f6lé rendel. Jellegzetes nyelvi markere a
szuperlativuszok hasznalata: ,,...fantasztikus tuddsaval, felkésziiltségével, hatdrozottsagdval
nytigézott le (P20). Mindenféle tipusu példat konnyiinek éreztiink, imddtunk szamolni, imddtuk
az ordkat, és imdadtuk a matematikat. (P36) Varazslatosan tudott kézosséget teremteni.” (P64)
A csodalat érzelmi csaladba soroltam a tiszteletet is, melyben szintén megtalaljuk a felfelé¢ néz6
perspektivat, de nem parosul szuperlativuszokkal: ,,4 Toldy Ferenc Gimnaziumba jartam, ahol
abban az idoben P. Gy. volt az igazgato. Mindenki csak Diri bdcsinak hivta, ez volt a
., hivatalos” megszolitasa. Amikor csak lehetett, a diakok kozott volt, mindenkit ismert (nekem
a ,,Csupaszem” becenevet adta).” (P1) A tisztelt személyt gyakran példaképként, mesterként
emlegetik a hallgatok: ,,Mdsik nagy példaképem egy mar nyugdijas, falusi iskolan tanito néni
volt, ki nem csak nyugdijas, de élete utolso éveit is azzal toltotte, hogy segitse a pedagogusok
munkajat a kisgyermekek olvasas tanitasa terén.” (P55) A csodalat és tisztelet érzése leginkabb
a szakma hitelessé tételével jatszik szerepet a pedagogussa valas folyamataban: ,,Féiskolas
tanulmanyaim soran a kotelezé hospitalasi gyakorlat alatt talalkoztam a szamomra elso igazi

mintdt ado testnevelo tanarral. [...] Lenyiigozott a gyerekekkel valo kapcsolata, hozzdallasa.

Elétte nem lattam még tanart, akit ennyire szerettek, tiszteltek, elfogadtak a gyerekek. Nem is

tudom ezek-e a legmegfelelobb szavak, de az iskola legrosszabb gyerekének titulalt
kezelhetetlen gyermek is boldog mosollyal az arcan, vicckeént fogva fel, nyomta le a biintetésnek
szant fekvétamaszokat...” (P101)

A harmadik leggyakoribb érzelem a csoportban az elégedettség és fokozata, a
halaérzet. >*Az elégedettség tanar-diak viszonyban akkor jelenik meg, ha a tanuléi alapélmény
a mintaval kapcsolatban, hogy hatasara képes elérni a tanulasi céljait; a szerzd érzékeli sajat

fejlodést, haladasat, €s ezt a tandr hatdsanak tulajdonitja: ,,I. néninek hivtak, kémiat és biologiat

3 A hala nem csupén fokozata az elégedettségnek, a hélat a szocialis érzelmek kézé szoktak sorolni. Az
altalam hasznalt érzelmi modell csak a diszkrét érzelmeket tartalmazza, ezek koziil a hala az elégedettséghez all a
legkozelebb.
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tanitott és mindenki félt tole. Az orain senki meg sem mert pisszenni. Viszont egy ido utan

rajottem, hogy a modszere hatékony, mert mindenre emlékszem, ami az oran elhangzott. (P67)

Az elégedettséget gyakran a szerencse emlegetése jelzi: ,,...szerencsésnek érzem magam (P52)

volt szerencsém téle tanulni (P52). Nagyon szerencsésnek gondolom magam, mert egy ,,régi

vagasu” tanito nénitol volt szerencsém megtanulni irni és olvasni.” (P41). A hala érzése is

megjelenik a személy felé, aki a tanuloi élményeket, fejlodést lehetdvé tette. A kodszonet
gyakran megfogalmazodik a volt tanéarra valé emlékezés soran: ,,K. néni volt a kozépiskolai

magyartandarom, Neki nagyon sokat koszonhetek. Habar az elsé oran nagyon megszidott, mert

nevettem egy Shakespeare szonetten. Késébb nagyon jo kapcsolat alakult ki kozottiink (P27) ,,0
volt az a tandr, aki tudta kezelni a hangulatingadozdsaimat, és ezért azota is nagyon hdlas
vagyok. ” (P47)

Az egyiittérzés és megkonnyebbiilés ritkabban eléforduld érzelmek. A tandr hibdinak
érzékelése kivalthat megvetést vagy szégyent, ahogy azt mar bemutattuk, de egylittérzést is,
amennyiben a hiba érzékelését ellenstilyozni tudja a tanar egy erdsebb pozitiv tulajdonsaga: ,,A

kozépiskolai matematika tanarném nagyon érzelmes volt, sokszor rohant ki kiilonbozo ordkrol

sirva, mégis mindannyian szerettiik. A legjobban azzal lehetett szegényt kiboritani, ha valakinek

egydltalan semmi érzéke nem volt a matekhoz, és nem is igyekezett kelloképpen ezt a
hianyossagat megsziintetni. Ha csak egyszeriien nem volt jo matekos valaki, az nem zavarta, de

a lathato kozony imadott targya irdnt teljesen kihozta a béketiirésbdl. Mindent megtett hat azért,

hogy jol érezziik magunkat matematika oran. Kivaloan magyardzott, valoban érdekelt, amit

mondott, mégis mindenki mellé egyénileg is odaiilt, ramutatott, hogyan lehetne mdsképp

csinalni, odafigyelt, hol akadtunk el, izgalmas feladatokat hozott, amit mindenki mashogy

oldhatott meg, és minden megoldast kello ahitattal végig is hallgatott. Lenytigozte a kreativitds,

ebben az sem zavarta, ha véletleniil rossz megoldas jott igy ki.” (P62) Az idézet szeretetteljes

hangja, amelybe némi humor is vegyll, jelzi, hogy mennyire Osszetetten jelenhetnek meg az
érzések a tanuléds-tanitas kdzegében.

A megkonnyebbiilés jellegzetes tartalmi markere az a forgatokonyv, ahol az eldzetes
érzés a szorongas, vagy félelem, majd a negativ varakozas ellenére pozitiv véltozas torténik,

példaul a tanar elismeri a tanuld eredményeit: ,,Volt olyan tandrom is, aki nem bizott benne,

hogy meg tudom majd csindlni, mert az osztdaly nem csindlt még ilyet, de végiil sikeriilt. AKkor

jottem rd, hogy bizalom nélkiil nem lehet tanitani. Hiszen hogy vdrhatnam el a gyerekektdl,

hogy megcsindljanak valamit, ha én magam sem tudok hinni benne, hogy sikeriil nekik. Végiil

annyira szép lett az ora, hogy felvette a tanito.” (P86); mas esetben, ha a tanar a tanulo

szintjéhez igazitja az elvarasait, ezzel segitséget nyljtva fejlédéséhez: ,,Az énektanarunk az elsé
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oran kedvesen elmondta, hogy mivel nagyon szerény képességekkel rendelkeziink ezen a

teriileten, igy ugy fog veliink banni, mint a kis zeneovisaikkal és ez igy is tortént. Rengeteget

korjatékoztunk az udvaron, amit csak az elsd par percben éreztiink nagyon kinosnak, sok népi

jatékot kiprobadltunk, ujra megszerettiik az éneklést” (P81) A megkonnyebbiilés érzése

elsdsorban azért fontos, mert a sikerélmény altal a leendd tanar kozelebb keriil a hivatés
megszeretéséhez, megerdsitést kap, sajat képességei fejlodése altal.
4.2.3.7 Aktiv pozitiv érzelmek

Az aktiv pozitiv érzelmek (n=172) megoszlasat a 22. abra szemlélteti.

élvezet
15%
biiszkeség
13%
érdeklédés
51%
orom
13%
n=172 e,
vidamsag
8%

22. dbra A nevelési mintdik abrdazoldasaban megjelend dsszes aktiv pozitiv érzelmek megoszldsa

Az aktiv pozitiv érzelmek koziil leggyakrabban az érdeklddés jelenik meg a tandr-didk
viszonyban. A tanar altal felkeltett érdekl6dés érzését a személyére vonatkozoan egyéb pozitiv
érzések (kozelség, szeretet, csodalat) kisérik. Az érdeklédés erds, aktivitdssal,
figyelemnovekedéssel jard érzés. Az érdeklddés jelzése eldtt a szerzd tobbnyire rdviden
jellemzi a mintat: ,,Egyik meghatarozo tandr-személyiség az életemben a gimndziumi
magyartanarom, F. B. (+helységnév). A tanar ur mar akkor is (és azota is) a foiskolan tanitott,
de a mi osztalyunkat tanitotta négy évig (az osztdly felével engem csak tizediktol), egészen az

erettségiig”. Majd ratér a minta altal kivaltott hatds bemutatasara: A mai napig meghatarozo,

amit tole kaptunk, nem egy osztalytarsamnak: a szépirodalom és a természet szeretetét, onallo

gondolkodasra nevelést, a magyar nyelv és a helyesiras fontossagat, batorsagra nevelést, a

csapatmunka_erejét, szocialis érzékenységre nevelést, a lelkesen és élményeken keresztiili

tanulas lehetoségét és modszerét. A szinjatszo kérben pedig a dramajatékok és maga a jatek
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szeretetét és elképeszto fontossagat és hasznossagat a kozépiskolas koru gyermekek szamara
(és azota mar tudom, hogy az dltalanos iskolas koruak szamara is).” (P82) Lexikailag gyakran
megjelenik az izgalom, figyelem, élmény sz0: ,.4 legegyszeriibb feladatot is uigy mondta el,
mint ha most fedezhetnénk fel egyiitt a halhatatlansag titkat. Szenvedélyesen szerette a targyat,
amit tanitott és ez nagyon izgalmassa tette ordit.” (P26)

Ellenpéldaként érdemes emliteni, hogy a didk érdekl6désének leromboldsa is mély,
negativ nyomokat hagy, amely parosulhat a sajat tanari szerepre vonatkoz6 tanulsaggal: ,,13

éves koromban tortént egy balett 6ran, amit én nagyon komolyan vettem. Szdmomra nehéz

dolgot kellett véghezvinni, minden izmom megfesziilt, arcom valosziniileg rezdiiletlen volt a

belso koncentralastol. A mesterno melléem dllt, és kiabdlni kezdett velem, hogy latja, nem

akarom megcsinalni, amit kér. Olyan mélyen érintett a hangszin és a tévedés, hogy honapokig
nem mentem el ordara. Majd erdt vettem magamon és visszamentem, mert a tanc mindennél

fontosabb volt. Viszont megfogadtam, hogy én soha ilyet nem fogok tenni. Ez az emlék ma is

kisér, amikor hasonlo helyzetbe keriilhetnék gyerekekkel.” (P56) Latjuk, ahogy az atélt erés
érzelmek kozvetleniil kihatnak a sajat identitds megformalasara.

Az ¢lvezet érzésénél az ¢lményként atélt helyzet benyomasokkal, érzetekkel,
érzelmekkel teli bemutatdsa domindl: ,kitaldlos, furfangos feladatok, fejtorok, rejtvények,
logikai feladvanyok (ott tudtam meg, hogy hol a vilag kozepe, és azon a tablan olvastam
eloszor: elkelkaposztastalanithatatlansagoskoddsaitokért). Vele rengeteget kézmiiveskedtiink:
Sfaragtunk, ragasztottunk, gyurmaztunk, subat készitettiink” (P88), valamint az élvezet sz6 mint
lexikai tartalom is megjelenik: ,. 4z énekiés szeretetéért jartunk énekkarra. En is el mertem

menni. Lehet, hogy nem sopdrtiink be mindenféle dijat, de élveztiik az éneklést.” (P111) Az

orom ¢s vidamsag érzése megjelenhet, mint a tanulési tevékenység kisérdje, de gyakrabb a
tanulason kiviili k6zos tevékenységben: ,,P. néni volt az elsés tanitono [ ...] Reggelente beszolt
értem a kapubol, és egyiitt bandukoltunk az iskoldba, majd a déli harangszékor haza. Utkozben
csatlakoztak hozzank az arra lako gyerekek. Mondokaztunk, lépegetds jatékokat jatszottunk.”
(P60) Az 6rom érzése a sajat jo teljesitménybdl és az azt kdvetd tanari dicséretbdl is fakadhat:
»A vizsgatanitashoz harom kupacbol huztunk, és akit, amit kaptam, az a 4. osztaly —
Matek/Tortek — és K. Z., a matematika tanszék vezetdje. Oridsi felhordiilés a csoportban,

mindenki engem sajndlt, ez a lehetd legrosszabb kombindcio, vélték a tobbiek. En oriiltem

tudtam, ha rendesen felkésziilok nem lesz semmi baj [...] az dra éppen ugy zajlott, ahogy

megdlmodtam. Ora utdn az egész csoport elbtt értékelés. Néma csend, mindenki K.Z.-t figyeli.
Nagy levegot vett... ,, Mindossze harom mondatot mondanék. A maga ordja egyszeriien

tokéletes volt, gratuldlok. Azt kivanom, hogy amikor a sziirke hétkoznapokon tanitani fog, akkor
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is legyen energiaja ilyen szép ivii orakat tartani, s az, hogy a feladatok egymasbol kovetkeztek,
hogy a kapott végeredmeény egyben a kovetkezo feladat kiindulo szama volt, az kiilondsen
figyelemre mélto. "Egyetlen apro kérdésem volna...  (erre mar nem emlékszem). Leirhatatlanul

boldog voltam.”

Az utolso példa az 6rom €rzésén tal a biiszkeség érzését is rejti. A biiszkeség azok kozé
az érzelmek kozé tartozik, melyeket a tanarok kevésbé neveznek meg, talan az érzelemmel
kapcsolatos kulturdlis elvardsok miatt, ezért nehezebben azonosithatd. Biiszkeségként
kodoltam azokat a szdovegrészeket, ahol a szerzé sajat magaval, vagy akar madasokkal
kapcsolatban tarsadalmilag elismert eredményeket mutat be egy minta kapcsan, vagy sajat
teljesitményeit, eredményeit, melyeket a minta hatasanak koszonhet. Az aktiv pozitiv érzelmek

Osszességében a tanari hivatashoz vald identifikaciot erdsitik meg.
4.2.3.8 A nevelési mintakhoz fiizodo érzelmi viszony

Az érzelmi viszony megallapitasdhoz egy-egy nevelési minta leirasaban az Osszes kodolt
érzelmet Osszesitettem, és ez alapjan soroltam be a 7 nagyobb érzelmi kategdriabacsoportba
(aktiv-pozitiv, aktiv-negativ, passziv-pozitiv, passziv-negativ, kozelség pozitiv, kozelség
negativ és ambivalens). Ahol pozitiv és negativ érzelmet is talaltam, ott értelemszeriien
ambivalens viszonyt kodoltam, egyéb esetekben a kozelség/tavolsag—passziv—aktiv sorban
amennyiben megjelent erésebb érzelem, akkor oda soroltam. A mintadkhoz f{iz6d6 érzelmi

viszonyt a 23. abra szemlélteti.

ambivalens
13%

pozitiv kozelség
16%

negativ aktiv
8%

negativ passziv
—— 6%
negativ tavolsag

. , 0
pozitiv passziv 5%
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pozitiv aktiv
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23. abra A nevelési mintakhoz fiiz6dé érzelmi viszony megoszlasa (n=473)

A visszaemlékezésekben pozitiv viszonyt jeleznek a hallgatok az esetek 68%-ban, ebbdl
16%-nal (75) csupan az érzelmi kozelség jelzése érhetd tetten. Tovabbi 33% (159) passziv
pozitiv érzelmi viszonyulast tartalmaz (egyiittérzés, szeretet, csodalat, megkonnyebbiilés,
elégedettség). Pozitiv aktiv viszonyt mutat 19% (88) (érdeklddés, élvezet, biiszkeség,
vidamsag, 6rom). Negativ érzelmi viszonyulast Osszességében 19%-ban fejeznek ki, ezek
kozott csupan a tavolsag beazonosithaté 5% esetében (25), negativ passziv érzelmeket
(csalddas, szégyen, megbanas, blintudat, szomorusag) taldlunk 6%-ban (31), és negativ aktiv
érzelmeket (félelem, lenézés, utalat, diih) szintén 8% (38) esetében. Az ambivalens viszonyulas
aranya 13% (57). A szerzok tanarképének forrasa tehat dontéen pozitiv emlékekre épiil, a
negativak vagy nem oly mértékben fontosak, vagy kevésbé szivesen beszélnek ezekrdl

(Frenzel, 2014).
4.2.3.9 Ambivalens érzelmi viszony

A minthoz fiz6d6 érzelmi viszony megallapitasaval 0j csoport jott 1étre: az ambivalens
érzelmeké. Az ambivalens érzelmek leggyakrabban az id6beli valtozasokkal fiiggnek dssze. Az
idobeli valtozas az elbeszélésen beliil is el6fordulhat, ezek olyan pozitiv valtozastorténetek,
ahol a kezdetben negativan megitélt tanar felé késobb pozitiv viszonyt alakit ki a f6hds: ,,4ztdn
az egyik vizsgakoncerten kinézett maganak egy oszes tandrnd, aki azért kiabalt ott a vizsgan,
Mert nem késziiltem skalaval, az akkori tanarom nem készitett fel erre, vele kiabalt, nem velem,

de szornyii érzés volt. Mondtam is Anyukdmnak, ha hozza keriilok jové évben, abbahagyom a

Sfurulyat! Persze, hogy 6 lett az uj tandrom. Marta néni. Nagyon féltem téle, de utobb kideriilt,

nagyon kedves, szeretetteljes, és a tehetségek legtobbje hozza keriilt! Nagyon megszerettem én

is, rengeteget fejlédtem ndla, nagyon jol tanitott.” (P59)

Az ambivalens érzelmek multbeli bonyolult, szorosabb kapcsolatot is jellemezhetnek:

WEs Sné, az osztalyfénokiink! Akivel végigharcoltuk a négy évet, és azt hiszem mind a

harmincnyolcunkkal mdsik fronton kiizdott. Velem a szabadsag vs. onfegyelem fronton. De ez

talan nem is volt olyan komoly, hiszen fontosabb volt, ami az irodalomordkon tortént. Bar

mindig és azodta is csak magazni tudott minket, de az irodalomban osszeérhettek lelkeink. Az

emberi lélek, szellem dolgairdl beszélgettiink a nagyok miivei iiriigyén. Minden (1) izgalmas

volt, akit/amit megmutatott nekiink. Sajnos csak néhdnyunknak, a tébbségében

teljesitményorientalt osztaly nagyon kellemetlen helyzetbe keriilt nala.” (P63) A jelenben is
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érezhetd lelkesedés, a sajat és masok érzéseinek differencialt érzékelése, a kapcsolatban
hullamz6 kiilonboz6 érzelmek tiikkrozédnek a mikrotorténetben.

A tandrral kapcsolatos érzés megélése sokszor a tanuld szamara is kiizdelmes.
Alapvetden szeretni akarja tanarat, akinek azonban hibait is latja: ,,Volt egy orosztanar, aki
nagyon szigoru tandrember hirében dllt, de negyedikben egyszer engem megsimogatott

dicséretképpen, és_akkor arra a dontésre jutottam, hogy 6 jo ember. Legalabbis igy képzeltem,

mert folsobe keriilvén tényleg tobbszor hallottam kiabalni a folyoson, de akkor mar nem tanitott

minket, és én meqbocsdjtottam neki, hogy kiabdl, probdltam rd vigy emlékezni, hogy jo ember.”
(P92)

Az érzelem atértékelése a jelenben is megtorténhet. ,,Gyakran kaptam hegyi beszédeket

este, a sziiloi értekezletek, fogado ordk utan. Beirasnal rogton kaptam egy fiilest, nem volt
kérdés, hogy igaza volt-e a tandrnak vagy nem. Persze sok biiszkeséget is szereztem nekik

szerepléseimmel, dijaimmal. Jo volt-nem volt-ilyen volt... Ennek ellenére, ha visszatekintek erre

az idoszakra, nem negativ emlékként élnek bennem. Mivel korai elhatarozaskent élt bennem,

hogy tanar akarok lenni, tudat alatt ebbdl a szemszogbdl is figveltem tanitoimat, tandraimat.”

(P115)

4.2.4 A nevelési mintak identitasjellemz6i

Vizsgéltam azokat az identitasjellemzdket is, amelyeket a nevelési mintdkhoz kapcsoltak az ars
poeticak szerzdi. A jellemzék megéllapitasa azért kulcsfontossagu az identitds szempontjabol,
mert azok a képességek, kompetenciak, vonasok, viselkedési tendenciak, attitidok, melyeket
nevelési mintaiknal bemutatnak, testesitik a tanarképet. A hallgatok nem éltalanossagban irnak
volt tanaraikrol, nevel6ikrdl, hanem az eldzetes kérdésre valaszolva pedagodgiai mintaik utdn
kutatnak. A valaszokat keresve nyilvanvaldan nem esetlegesen emlitenek meg jellemzdket egy-
egy példa esetén, hanem azt keresik, hogyan hatott ez a példa rajuk, mi az, amivel azonosultak,
vagy amit elutasitottak tanarra valasuk soran, ezért is nevezhetdk ezek identitasjellemzdknek.
Minden egyes minta kapcsdn minden megemlitett vonast, kompetenciat, cselekvési
tendenciat kategorizaltam. A kdédolasnal induktiv médon haladtam, azaz minden el6zetesen
felallitott kategoria nélkiil kezdtem el Osszegyiijteni azokat az identitasjellemzoket, melyeket
megneveztek, koriilirtak vagy torténettel szemléltettek a hallgatok. Szdmos olyan lista 1étezik,
amely a ,,jo tanar” tulajdonsédgait gylijti 6ssze. Ha ezekbdl indultam volna ki, akkor esetleg
értékes adatok elvesztek volna, mert a kivalasztott lista alapjan ezeket nem kategorizalom, igy
az induktiv adatgytijtés indokolt. A felallitott kategoridkat tobbszor szlirtem, azaz az egymashoz

kozel allo kategoriakat dsszeolvasztottam, prototipusokba rendeztem. Itt folyamatos dilemmat
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jelentett a kategoriak részletezettsége. A mérlegelés soran figyelembe vettem a pozitiv és
negativ jellemzéseket is, igy rajzolddott ki egy 45 elembdl all6 kategoriarendszer. Ez részben
ellentétparokbol all, amilyen példaul az igazsdgossag-igazsagtalansag, tiirelem-tiirelmetlenség,
illetve vannak olyan pozitiv vagy negativ tulajdonsagok, melyeknek nincs parja, ilyen példaul
a kedvesség, az érzékenység vagy a lelkiismeretesség a pozitiv oldalon, a masik oldalon pedig
a személytelenség vagy a kiszamithatatlansag.

Mivel €16, organikusan szervezddd narrativ szovegekrdl van szo, gyakran nehéz volt
elkiiloniteni az érzés és jellemvonas kozotti kiillonbséget. Ahogy azt az elméleti fejezetben
emlitettem, az érzések, mint a személyiség jellemzdi allandosulhatnak, affektiv stilussa
valhatnak (2.6.3). Egy-egy tanarukat példaul vidam, felszabadult természetiinek abrazoltak a
hallgatok, ezt a jellemz6t a ,humoros” prototipusba soroltam be. A hallgatok
személyiségvonasnak tekintett jellemzdket is leirtak, amilyen példdul a becsiiletesség, a
jellemzoék legnagyobb része azonban olyan tanulhaté képességeket takar, amelyek
elsajatithatok, vagyis a kompetenciarendszer részét képezik, ilyen példaul a figyelem, a torédes,
a kovetkezetesség. Végiil a hallgatok leirtak viselkedésmintakat is. Ilyen példaul a beszélgetés
kezdeményezése, az érdeklddés felkeltése, az osztaly fejlodési zonajanak figyelembe vétele a
tananyag kialakitasanal, vagy az erdszak valamilyen formdja. A jellemzok egy része attitlidot
takar (optimista, gyakorlatias).

Ezutan a kategorizalt identitasjellemzOkbdl csoportokat allitottam fel. A csoportok
felallitdsa soran az altalam taldlt identitasjellemzdket Osszevetettem a tandrok érzelmi és
szocialis kompetenciairdl alkotott elképzelésekkel (Jennings & Greenberg, 2009; Zsolnali,
2010; Séllei, 2016). fgy a kovetkez6 identitas kategoriak sziilettek (1) kapcsolati jellemz6k (2)
érzelmi jellemzdk (3) mordlis jellemzdk (4) szakmalisdg, tudas (5) onazonossadg (6) folyamatok
iranyitasa (7) motivacio (8) tarsas tudatossag. Az 18. tablazatban a jellemzdket a csoportokba
sorolva jelenitettem meg, azt is jeloltem, hogy erdsségrdl vagy gyengeségrdl van szo, tovabba

az el6forduldsok szamat is megjelenitem.

18. tablazat A nevelési mintaknal azonositott identitdsjellemzok csoportositisa

Erosségek Gyengeségek
Kapcsolati jellemzok (205)
kapcsolati tudatossag (45) figyelem/torodés (25) személytelenség/kozombosség (24)
segités (22) biztonsag/bizalom adasa (21) joindulat hianya (9) figyelmetlenség (6)
beszélgetés kezdeményezése (20) bizalmatlansag (3) emberismeret hianya (1)

emberismeret (18) 6nallosag tisztelete (9)
joindulat (1) elfogadas (1)
Erzelmi jellemzék (165)

kedvesség/szeretetteljesség (53) humor (34) er6szakossag (21) érzéketlenség (5)
lelkesedés (20) tiirelem (16) tiirelmetlenség (2) lelkesedés hianya (2)
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érzékenység (11) | humortalansag (1)
Morilis jellemzok (151)
szigor (36) rend kovetkezetesség (32) Igazsagtalansag (29) kiszamithatatlansag (9)
igazsagossag (17) emberségesség (11) emberség hianya (3) becstelenség (2)
lelkiismeretesség (4) becsiiletesség (3) szerénység kovetkezetlenség (2)
@)
Szakmaisag, tudas (62)
flelkésziiltség (45) sokoldaliisag (10) felkésziiltség hianya (7)
Onazonossag (59)
szakma iranti szeretet (22) hitelesség (18) Oszinteség hianya (3)

Oszinteség (8) hit (5) egyensuly (3)
Folyamatok iranyitasa (48)
innovativitas (12) batorsag megkiizdés (11) praktikus érzék hianya (1)
tapasztaltsag (7) kreativitas (6) gyakorlatiassag (4)
munkabiras (4) hatékony idékezelés (3)
Motivacié (42)
Tarsas tudatossag (39)
baratsagos 1égkor kialakitasa (17) Baratsagos 1égkdr hianya (2)
kozosségteremtés (14)
fejlédési zona figyelembe vétele (3) szocialis
érzékenység (3)

A 18. tablazat identitasjellemz6-csoportjainak szazalékos megoszlasat diagram

formajaban is megjelenitettem (24. abra).

moralis érzelmi
20%

s
\ Onazonossag
8%
. ‘Folyamatok
kapcsolati iranyitasa
27%

6%
tarsas tudatossag
5%

motivacid tudas
8%
5%

n=771

24. abra A nevelési minta identitasjellemzd-csoportjainak megoszlasa
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A Waldorf-tanarnak késziil6 hallgatok tehat leginkabb a kapcsolati jellemzoket értékelik
mintaik esetében, ezt kovetik az érzelmi jellemzok, melyek egyiittesen csaknem a felét alkotjak
az értékelt jellemzdoknek. Ezt kovetik a moralis jellemzok, a tarsas tudatossag, és csak ezutan
kovetkezik a szakmaisag, tudas szelete. Az affektiv teriileteket érintd jellemzdok ardnyahoz
képest csekélynek tiinik a tanar tudasanak jelent0sége. Ez az adat egybe vethet6 Fiizi (2012)
valamint Suplicz (2012) kutatasaival, amelyek alatamasztjak azt a vélekedést, hogy a tanar
bevalasa szempontjabol az érzelmi-kapcsolati tényezok nagyobb szerepet jatszanak, mint
tudasa. Ezt a képet tovabb erdsitik Szabd €s Viranyi (2011) kutatasai az iskolahoz valo érzelmi
kotédés eddig hazankban kevéssé vizsgalt jelentdségérdl. Az iskolai kotédés a tanuldk pozitiv
vagy negativ érzelmi viszonyuldsat jelenti, amely egyrészt az intézményhez, masrészt a
személyekhez vald szeretetteljes kapcsolatban Olt testet. Hatdssal van az Onértékelésre, a
teljesitményre és a viselkedésre is. Mindez ravilagit az érzelmek és kapcsolatok rendkiviil

jelentds szerepére a pedagogiai folyamatokban.

27%

4.2.4.3 Kapcsolati jellemzok



143

személyes élete

problémai
a tanulo

tanulasi folyamat

Erdeklédés gondolkoddsmodja irant

hatasa: jo kapcsolat
szeméelytelenség
elutasitasa

tudatallapot
g nyugalom
biztonsagérzet
idétlenség
figyelembdl empatiabol fakad
Kapcsolati __[ Gondoskodas }—Ecselekvﬁképesség
jellemzdék mindenre kiterjed

m minden iskolafokon fontos
problémara fokuszalt

Onbizalmat termet

Bizalom R
Pozitiv jovéképet termet

"a veséjébe lat"
"meglatta bennem..."
intuitiv képesség
jovore iranyul

R erésen rombolo
Rosszindulat 5 >
mély érzelmi nyomokat hagy

Emberismeret

A kapcsolati jellemzok kozé olyan tulajdonsagokat, képességeket, viselkedési formakat
soroltam, melyek a tanar és diak kozotti viszony kiépitésére, elmélyitésére alkalmasak, a tanar
didkkal kapcsolatos szerepére, viselkedésére vonatkozd elvarasokat, illetve mindségére
vonatkoz6 nézeteket, attitidoket tartalmazzdk. A kapcsolati jellemzok kozil a Waldorf-
pedagogiai képzés hallgatoi az érdeklddést emelik ki legtobbszor, ezzel parhuzamosan pedig a
személytelenség/kozonydsség a leggyakrabban eléforduld negativ vonds. Az érdeklédés
vonatkozhat a tanuld személyére: ,,Az ora elején mindig beszélgettiink, sosem felejtette el

megkérdezni, hogy vagyok.” (P59); vagy a tanulok belsé vilagara, gondolkodasmodjara:

erdekelte, hogy egy-egy dolgot mi hogy ldatunk, fontos volt szamdra, hogy megismerjen
benniinket” (P75); a tanulasi folyamatra, vagy az egyes tanulok személyes problémaira:

»Kivaloan magyarazott, valoban érdekelt, amit mondott, mégis mindenki mellé egyénileg is

odaiilt, ramutatott, hogyan lehetne masképp csindlni, odafigyelt, hol akadtunk el.” (P62); illetve
személyiségfejlodésére is: ,,aki nem tudta elnézni, hogy azok a kamaszok, akiknek 6 torténelmet
tanit, sziinetekben folyton csak a tankonyveiket bujjak, semmi mdst nem hajlandok csinalni a

tanulason kiviil. (Nagyon szélsoségesen ,, hajtos” osztaly voltunk.) Oldott benniinket.” (P68)
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Az érdeklddés hatasat igy jellemzi egy hallgato: ,,... jol tudott kapcsolodni masokhoz. A

kapcsoloddsi igény viszonzasra talalt a kornyezetében, akar kisgyermekekrol, kisiskoldasokrol,

kamaszokrol, vagy felnéttek volt szo.” (P60) A személytelenség ezzel szemben olyan jellemzd,

melyet elutasitanak a hallgatok: ,,4 gimndziumban senkit nem érdekelt, hogy kiben mi lakozik.

Ki voltunk szolgdltatva az egyes tanari elvardasoknak, melyek nem éppen a tanulds iranti
motivaltsagot novelték. Volt, akinek szo szerint kellett megtanulni mindent. Volt, aki csak a
mennyiségre ment stb. A legfontosabb azonban az volt, hogy az iskola felvételi statisztikdja
minél jobb legyen. Ezért nem arra biztattak a diakokat, hogy 6nmagukat megtaldlva kiizdjenek
vagyaikert, hanem, hogy biztosra menjenek a jegyeik alapjan a felséoktatas felvételijére.” (P56)
A személytelenség a magéany érzésével, szomorusaggal, félelemmel parosul, de néhanyakbol a
tehetetlen dith érzetét is kivalthatja. A mosolytalansag, a kapcsolatteremtés ¢€s pozitiv
visszajelzés hidnya, a monotonitas, az automatikus tevékenység, az egyéni igények, a tanuld
iranti k6zony, a tananyag sz0 szerinti szamon kérése, magoltatdsa a tekintélyuralom
kapcsolodik a személytelenséghez.

A figyelem mint tudatallapot jelenik meg: ,,... lenyébdl a figvelemnek és az ebbdl fakado

megértésnek, elfogadasnak olvan éberségét tapasztalhattam, amellyel azelott még nem

talalkoztam. Ez a figyelem mélyen megérintett, és formdld képként jelenik meg bennem, mikor

szeretnék teljes valommal jelen lenni.” (P46) A figyelem a nyugalom, id6tlenség, biztonsag
érzetével kapcsolddik a leirasokban, a tanuld igényeihez valod alkalmazkodast, gyermekkozeli
gondolkod4dsmodot, a tanuld megértését, €s pozitiv atmoszférat is jelent: ,,Csond volt az oran,

és korbeolelt minket a figyelem.” (P94) A gondoskodas emellett torédést, szeretetteljes

odafigyelést is jelent: ,,... mindenre figyelt. Emlékszem, az egyik délelétt olloval levigta az
egyik kislany hajat, mert szemébe logott a haja és zavarta az irasban.” (P60) A gondoskodas
fontos vonasa, hogy mindenre kiterjed: ,,Mi ugy lattuk, hogy az egész tanya gondja 6vé volt, az
dllatok (tehén, bika, birkak, tyukok, kacsdk, pulyka, galambok stb.) A haztdji foldekre 6 hozta
ossze a csaldadot, harom fiat, menyét s hat unokajat, toltétte meg a kosarakat fankkal, szorppel,
gyviimolesokkel, hogy senki se éhezzen. Volt nagy viragoskertje, egész nap siitott fozott rank,
mindent megvarrt, foltozott, kétott, horgolt, csodalatosan himzett.” (P63) A gondoskodas nem
csupan belsd allapotot, hanem a tanul6 érdekében folytatott, empatiabol fakado cselekvést is
jelent: ,,Mdasodik osztalyos koromban lagyéksérv miitéten estem dt, és tanitom legtobbszor maga
hozta be, néha egy-egy osztalytarsammal kiildte be a leckét nekem a korhazba. Minden hétvégén
bejott, illetve mikor mar otthon labadoztam eljott hozzank és megtanitotta a tananyagokat,
elmondta anyukamnak, hogy hogyan kell a leckéket megcsinadlni. Mindezt azért, hogy a tul sok

hianyzas miatt ne kelljen osztalyt ismételnem, hanem haladhassak a sajat osztalyommal tovabb.
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Onzetlensége, segitékészsége, kitartdsa nagy hatdst gyakorolt ram.” (P72) A gondoskodas

leginkabb az als6 tagozatos tanitok, illetve nagysziilok emlékéhez kapcsolodik. A figyelem
hidnya tavolsagérzetet, csalddast teremt a tanuldban.

A kovetkezd leggyakrabban emlitett jellemz6 a segités. A konkrét problémat okozo
helyzetekben a megoldas keresése, legyen az iskolai feladat, vagy élethelyzet, amelyben a
neveld segitséget nyajt: ,,Amikor a felvételire késziiltiink, rendszeresen mindenkinek a hdzi
feladatat kijavitotta, de a pipalason és az aldhuzdason kiviil segitséget is irt a feladat
megoldasahoz, és ugy adott feladatokat, hogy mindenki a neki sziikségeset tudja gyakorolni.”
(P47) Mig a gondoskodas elsésorban a gyermekkori nevel6khoz kapcsolodik, a segitOkészség
akar az egyetemi ¢lmények meghatarozo6 vonasa is lehet: ,,4 gépészmérndki kepzés utan mintegy
10 évvel, feliidiilés volt az ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karra jarni. Igaz, nem sok
mindent értettem elsére — mivel abszolut nem voltak eldzetes pedagdgiai ismereteim —, de a

’

tandrok jelentos részének kozvetlen és segitokész hozzddllasa igen motivaloan hatott ram.’

(P104)

A biztonsagérzet részben a tanuldok felé megnyilvanuld védo, 6vo viselkedés, emellett a
jokor, j6 formaban elhangzo dicséret, biztatas, bizalom is megteremti. Pedagogiai hatdsa lehet
az Onbizalom kialakulasa ,,Amikor reggelente vitt az ovodaba, mindig megkért, fogjam meg a
kezét és vigyazzak ra az uton és az dtkelésnél. Mindezt ugy tette, hogy én tényleg elhittem: én
vigyazok rda. Gyogypedagdogiai munkamban még most is haszndlom az 6 modszerét, hogy
felkeltsem egy-egy gyerekben, aki nem hisz magaban, hogy é képes rd.” (P38) A tanar és tanuld
kozotti bizalom, a tanuld biztonsagérzetének megteremtése a jovOkép formaldsara is hatassal

lehet ,,Azt mondta, jovore is barmikor barmivel fordulhatunk hozzd, keressiik nyugodtan. Ezt

maradéktalanul elhittem neki, és mérhetetlen nyugalommal toltott el, hogy barmi lesz a

Jjovében, ra szamithatok!” (P51) Az érzelmi biztonsaghoz tobbeknél a félelem nélkiiliség érzése
kapcsolodik. Az elfogadds a bizalomhoz hasonléan a félelemnélkiiliség érzését adja,
onelfogadasra nevel, az elvards nélkiiliség, a nyitottsdg, a hibdk nagyvonali kezelése
kapcsolddik hozza. A bizalmatlansag kinyilvanitdsa a tandr részérdl sulyos traumaként,
csalddasként jelenik meg az egyik visszaemlékezésben.

Az emberismeretként leirt tulajdonsag leginkabb a tanar és tanuld kozotti kapcsolatnak

azt a szintjét jeloli, ahol a tanul6 ugy érzi, a tanar belelat, képes meglatni benne a jot: ,, ... emberi

mély bélcsességiikkel vezettek. Lattdk a benniink kialakuldban 1évé embert, teret engedtek EN-
tinknek oszintén, elfogadon. Ekkor irtam és mondtam életem elsé legdszintébb gondolatait.”
(P108) Vagy épp a hibat, amit tanul6 titkolni probal: ,,4 vesémbe latott, mindig tudta, mikor

mennyit gyakoroltam az adott ordara. Megtanitott aldzatosnak lenni a zenével szemben.” (P37)
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,,S0ha nem fogom elfelejteni, hogy & volt az elsé ember életemben, aki tébbet ldtott bennem,

mint akar én sajat magam.” (P50) Egyes tanarok a tovabbtanuldsban nyujtanak segitséget egy
jokor feltett kérdés vagy jellemzés forméjaban, illetve képesek a tanuld jovojét megsejteni: ,,Ez
az ember a fejébe vette, hogy a kepességeim alapjan sokkal tobbre vagyok hivatott, mint amit
az addigi eredményeim mutattak. Igaza lett.” (P80) Az emberismeret tulajdonsdgahoz a
bolcsességet, intuitiv megérzeést is tarsitjak a hallgatok. Gyakran hala és a tisztelet kapcsolddik
hozza.

Mig a joindulat, mint pozitiv jellemz6 csak egy irdsban jelenik meg, ellentéte kilenc
szerzonél is elofordul. A szdndékos rosszindulat minden esetben mély sérelemként marad meg
a szerz0 emlékezetében, harag tarsul hozza. ,,Amikor érettségire késziiltiink, nem tudtam a
tablanal megoldani egy matematika feladatot. Kinomban és szégyenemben elnevettem magam
(...) O azt hitte, neki szolt és igy ,, biztatott”: ,, Magabol T. a biidds életben nem lesz pedagogus!”
Ha lett volna batorsdagom, kimondtam volna, amit gondolok (...): ,,Ha ilyen leszek, mint
tanarnd, ne is legyek, mert csak szomoritanam a gyerekek életét! ” Sajnos ilyen pedagogusokkal

is talalkoztam.” (P33)

21%

4.2.4.4 Erzelmi jellemzok



147

eréforras
idében tartos
szeretetteljesség kedvességgel gyakran egyiitt

legtobb
adat

érti a humort

humoros

nyugalommal parosulhat
eélvezetes

magaval ragado
lelkesedés megvaltoztathatja a
megitélést

onuralmon alapul

kapcsolati
tiirelem képességekhez kozelall

tanuloi onbizalmat
tamogatja

R Onbizalmat termet
bizalom S
Pozitiv jovéképet termet

"halk szavi am
hatarozott"

Erzelmi jellemzék

érzékeny

g "nem beszélt
kommunikacio

feleslegesen..."
pontos

erészak
NEgativ tulajdonsagok ]—Erossnndulal

tapintatlansag

A kedvesség és szeretetteljesség gyakran egyiitt eléforduld jellemzdk: ,,Nagyon féltem
tole, de utobb kideriilt, nagyon kedves, szeretetteljes.” (P59) A kedvesség személyiségvonas
vagy viselkedés is lehet: ,,negyedikben egyszer engem megsimogatott dicséretképpen, és akkor
arra a dontésre jutottam, hogy 6 jo ember.” (P92) A szeretetteljesség megjelenhet vonasként:
wszeretni valo volt.” (P108) A szeretet mindségét a tanar felidézett nézetei is illusztralhatjak:
., Szeretet, hit, szigor, kivetkezetesség. 'Edes fiam, a legtobb, amit egyik ember a mdsiknak
adhat, az idé. 1dé a sajat életébdl — ebbdl mindenkinek korlatozott mennyiség all rendelkezésére
itt a Foldon.” (P25) A hatas abrazolasa is el6fordul: ,,megolvasztotta a szivemet a kegy, amit a
szeretetének kimutatasaval olykor felénk gyakorolt.” (P34) A Waldorf-tandrnak késziild
hallgatok szdmara a kedvesség/szeretetteljesség a legfontosabb szakmai tulajdonsag a mintak
elemzése alapjan, vagyis a tanarok megitélésének alapjat képezi. A tovabbi élet szempontjabol
is fontos eréforrast latnak benne: ,,Most is érzem azt a szeretetet és gondoskodast, amivel

vegigkisérte eddigi életemet.” (P23)
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A kovetkezd igen fontos jellemzé a humor. Mint prototipus magaba foglal szamos
jelzot, vonast, kiils6 vagy bels6 megnyilvanulast: vidam; bohdkas; értékelte a humort;
hedonista; jo kedélyli személyiség; vig kedélyli, mosolygos; nevetds; mokamester; viccesen
tanitott, huncutul mosolyg6 szem; viccelddos, jatékos; mindig nevetett a szeme sugarzott; jo
humoraval vidamakka tette az oOrdkat; derlisen jott veliink; sokat mosolygott. A humor
megjelenhet a viselkedés leirasaban is: ,,Es & volt, aki egyszer, dprilis 1-én (amikor egyediil
talan én oltéztem bolondos ruhaba az osztalyban) megengedte nekem, hogy megtartsam az orat,
és utdna igen bolcsen megdllapitotta, micsoda taldlé tikrot kapott.” (P94) A humor a
kapcsolatokban is fontos szerepet jatszik: kétoldalu tulajdonsag, azaz valaki teremthet
vidamsagot, ugyanakkor lehet érzéke masok humoros megnyilvanulasainak fogadasara is. A
humor élvezetet, vidamsagot, 6romet is okoz: ,,Jo humoraval vidamakka tette az ordakat.” (P46)
., Hat igen. Amit mégis legjobban szerettem benne, az a humora. Taldlo megjegyzései, és a
gesztusait is dtitato kissé kesernyés, kissé gunyoros, de sohasem banto, karikatura-szerii humor,
ami idénként abba nem hagyhato nevetést valtott ki tobbiinkbdl.” (P94) A humorhoz gyakran
tarsul a nyugalom, ami dertis 1égkort teremt (P70); a humor és a szakmaisag elegye pedig
¢lvezetessé teszi az Orakat.

Az érzelmi jellemzdk kozott szerepel a lelkesedés, a tandri 6rom megnyilvanulasa. A
lelkesedett, oriilt, rajongott, tele volt szivvel, lelkesen és magaval ragaddan viselkedett, teljes
lelkével és odaadasaval/orommel tanitott kifejezéseket soroltam ide. A lelkesedés hatésa lehet
az érdeklddés: ,,minket is — kamaszokat— magaval sodort a lendiilete.” (P29); de akar a tanar
megitélésének megvaltozasa is: ,,Roppant , rossz” tanarnak tartottuk. Meég , szivatott”

(elnézést) is minket. Egyszer azonban a négy év alatt tartott egy ,,olvan” orat Petofirol. Arca

kipirult a lelkesedéstol, elfelejtette tan azt is, hogy a 20. szazad masodik felében dll a katedran.

Nagyszerii volt. Ugy lattam, a pokolba kivinja a kicsengetés agressziv hangjait. Nem is érti,
hiszen megsziint a tér és az ido. Megelevenedett a kor a szavai altal, és akkor én

megbocsdjtottam neki mindent.” (P94) A lelkesedés gyakran csodalatot valt ki ,,Csodaltam

lelkesedéser” (P84); ,,nagy lelkesedéssel, minket is elvarazsolva tudott mesélni.” (P 100) A
lelkesedés a tanuloi teljesitményre is hatassal van: Am kitartasa, a kihivasok lekiizdése felett
mutatott huncut 6rome mindig tovabb lenditette a csapatot, aztin megelégedett orommel
nevettiik ki utolag a kiizdelmeinket.” (P46) A lelkesedés tobbszor a tanarrdl alkotott belsd
képeket valt ki a visszaemlékezObOl: ,, Tanitott, tiizes hittel és meggydzddéssel, kicsi humorral.

[...] O az dtszellemiilt hit példdjaval tanitott a kitartdsra, az erdfeszitések vardzsara mindezt

szent ferenci gvermekiséggel. Nem csodalkoznék, ha latnam ot ferences ruhaban, az égben

lebegve langnyelvek kozott...” (P64) ,,... rola nem tudok mast irni, mint hogy amikor tanitott,




149

mesélt, beszélt, egészen atszellemiilt, egy angyal allt elottiink és mindenki vallasos ahitattal

hallgatta. ” (P73)

A tiirelem erénye gyakran a magyarazathoz, illetve a nyugalom tulajdonsadgahoz
kapcsolodik: ,, Tiirelmes, nyugodt volt.”> (P45) ,.Tiirelemmel magyardzott. En mdr szerettem
volna hamar tul lenni a hazi feladaton, de o sohasem mondta meg a helyes valaszt.
Gondolkodnom kellett, 6 csak terelgetett. Aztan elmondta, hogyan lehetett volna meg mds uton
is eljutni megolddshoz.” (P84) A tiirelem tehat els6sorban az érzelmek belsé uraldsaval fiigg
Ossze, amelynek pozitiv hatasa van mind a tandr-diak kapcsolatra, mind a tanul6 érzelmi
biztonsagara: ,, Sziileim elmondasa alapjan sokat kinlodtam az olvasassal, de emlékszem, hogy
S. J. tanito bdacsi milyen tiirelemmel bant velem. Soha egyetlen nehezteld szava nem volt.” (P44)
Az elégedettség, hala, szeretet érzése mellett akar a biliszkeség is kapcsolodhat hozza:
,, Mennyire megszerettem! Mindig tiirelemmel magyarazott, sokat biztatott, dicsért. Gyakran
egyetlen pillantasa is elég volt ahhoz, hogy megerdsitsen. Jo volt a kozelében lenni. Egész lényét
szerettem. A hangjat, a mozdulatait, ahogy az ablakot nyitotta, ahogyan lépett a papucsaban,
az illatat. Nyari zenei taborokban ugy foglalkozott tanitvanyaival, mintha a gyermekei lettek

volna. Biiszke voltam ra, hogy a tanitvanya lehetek.” (P84)

Az érzékenység elsdsorban az érzelmek kifejezésére vonatkozd, metakommunikacios
jellemzd: csendes volt, halkan besz€lt, szeliden, mégis batran beszélt, halk szavi volt am
hatarozott, sosem besz¢lt feleslegesen, ha mondott valamit annak jelentdsége volt, hihetetlen
érzékenységgel segitett, finom modorti holgy volt, tanacsaiban lényegre tord, pontos. A
kommunikéci6 érzékenysége, finomsaga gyakran a tisztelet, de akar a tiszteletteljes félelem
érzetét is kivalthatja: ,,Nagy bajuszu dédi papam cséndes ember volt. Pipadzott, hallgatott.
Emlékeimben ugy él, hogy talan kicsit még féltem is tole, de nagyon szerettem. Szavainak silya
volt, kimondott mondatait nem kérddjelezte meg senki.” (P105) A kommunikécio finomsaga a
sajat tanarkép formaladsara is hatassal lehet: ,,Tandcsaiban lényegre téro, rendkiviil pontos,
mindig kovetkezetes, korrekt. Ezek a tulajdonsdagok szamomra szimpatikusak és kovetendok, és
nagyon sokat segitenek az egyiittmiikodésben.” (P93)

A negativ érzelmi jellemzOk koziil kiugrik az erdszak abrazolasa, amely leginkabb az
érzelmek szabdlyozdsdnak hianyabol fakad ,,Ott N. Néni tanitott engem. Kolerikus
temperamentumdt nem fogta vissza. Harsanyan nevetett, vagy kiabalt. Reakcioi
kiszamithatatlanok voltak.” (P99) De feltlinhet, mint a tanari kart 4ltalanosan jellemzd 1égkor,
¢s modszer is: ,,A harmadik negyedik osztdilyban és felsé tagozatban mdr inkdabb a szigoru
porosz modszer érvényesiilt minden negativ sajatossagaval, fizikai erészakdval.” (P115) Az

erdszak nem meglepd mddon negativ érzelmeket valt ki, példaul félelmet: ,,4z daltalanos
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iskolaban a tanarok tobbsége nagyon szigoru volt, és sokszor kiabalt, én ugyan nem voltam
rossz, de igazabdl féltem toliik.” (P42)

A tanul6 érzelmei iranti érzéketlenség leginkabb tapintatlansagnak nevezhetd, amely
nagyon erds érzelmeket valt ki ,,Meg is lett a bojtje: amikor kiosztottak a dolgozatokat, a tanito
neni hosszan ecsetelte, egyelore név néelkiil, mennyire csalodott, milyen egyediilallo
szégyentelenseg tortéent, majd amikor, mint mindenki, én is hatrafordultam megnézni, ki lehet a
biinos, ram piritott, hogy csak ne forogjak, rolam van szo. Tetotol talpig elontott a szégyen.”

(P102)

=’
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20%

ambivalens megitélés

szigor kovetlemeények

viselkedés

értékrend

& i belsé tartas
/—( rend kovetkezetesség s Y ]
vilagos szabalyrendszer

értékelés fegyelmezés

Moralis jellemzék

sajat szubjektiv allapot
kikapcsolasa

< z piy P . egyik legfontosabb tengel
M igazsagossag/igazsagtalansag 9 ) 9 ¢ i
pedagoguscsaladban

tulzott szigor az
iskolaban

z = humanum
emberségesség
gyermekszeretet

Ebbe a csoportba azokat a jellemzoket soroltam, melyek a tanar erkolcsi értékrend;jét, tartasat,
felelosség vallalasat, illetve akarati vonasait tiikrozik (Kozéki & Berghammer, 1991). A
leggyakrabban eléforduld vonds a szigor. A szigor vonatkozhat az elvardsokra, a neveld altal
tamasztott kovetelményekre: ,,nagyon szigoru volt, sokat és sokfélét tanitott”, ,keményen
megkovetelte a részvételt a munkaban™ (P78), vagy a tanar viselkedésmodjara: ,,nem nagyon
dicsergetett” (P83) ,,nagyon szigoru volt, és sokszor kiabalt”. (P42); illetve értékkozvetitd
szerepére is: ,,Szigoru tandr volt, sokat kovetelt, de sokat is adott. Olyan értékeket kozvetitett,
melyek ma is nagyon fontosak szamomra.” (P89) A szigor megitélése kettds. Egyrészt

biztonsagot adonak, motivalonak, szerephez illonek tartjak a hallgatok és szimpatiat valt ki:
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wozerettem a szigoru, sokat kovetelo tanarokat. A kiilso erd segitett kihozni belolem a
maximumot” (P102; masrészt félelmet is kelthet: ,,Nyugdijas igazgatoné volt, mélyhangu,
szigorii. En pedig rettenetesen féltem téle.” (P1). A szigorhoz 21/13 aranyban kapcsolodnak
pozitiv illetve negativ érzelmek, egy esetben ambivalens a megitélés, egy tovabbi esetben nem
lehet besorolni a mintat. A szigor akkor pozitiv tulajdonsag, ha szeretetteljesség, kedvesség,
nagy targyi tudas, az érdeklddés felkeltése kapcsolodik hozza: ,,Kedveltem még a matematika
tanart, szigorusdagaban is kedves volt, kovetkezetes.” (P88) Ellenszenvet sziil, ha a szigorhoz
nem tarsul kovetkezetesség: ,,Szigorii volt, és kell6képpen igazsdgtalan is.” (P62)

A masodik leggyakrabban emlitett identitasjellemz6 ebben a csoportban a rend,
kovetkezetesség. Osszeszedettséget, az értékrend tisztazottsagat, onfegyelmet jelent:
Lhatarozott értékeken, kovetkezetességen alapulo belsd tartdast” (P46), amely a cselekvéseken
keresztiil is megnyilvanul. Az értékrend képviselete a viselkedésben folyamatos és atlathato:
wzintén nagy hatdssal volt ram az onfegyelme, amivel a napi feladatokat képes volt
rendszeresen, kitartoan elvégezni anélkiil, hogy a gyakorlata bemerevedett, mechanikus
rutinmunkava valt volna.” (P60) A hatarozott elképzelések a tanitdsi moddszerekben is
megnyilvanulnak: ,,Pontosak, vilagosak voltak az utasitisai. Lépésrol lépésre haladtunk a
tananyagban” (P24) ,,Mindig tudtuk pontosan, hogy mibdl, ezért nagyon pontosan fel is tudtunk
ra kesziilni, és a dolgozat irasa igy egyfajta gyakorldst jelentett. Rengeteg szokapcsolatot
tanultunk, és minden témat leegyszerisitettiink, a lényeget kiemelve.” (P36) A rend és
kovetkezetesség erénye kiilondsen a fegyelmezésben nyilvanul meg: a tanar altal felallitott és
betartott elvarasok, vilagos szabalyokhoz korrekt értékelés kapcsolodik. A kovetkezetességhez
ritkan, de tarsul negativ érzés: a talzott, latvdnyos, vagy adminisztrativ intézkedésekben mertil
ki, nevetségessé tehet a tanitvanyok szemében. A kiszamithatatlansag és kovetkezetlenség
szintén megjelenik, mint negativ tulajdonsag az ars poeticdkban, a rapszodikus, hisztérikus,
csapongo, szangvinikus kifejezéseket is ide tartoznak. A tanar kiszamithatatlan viselkedése a

tanuloban is érzelmi bizonytalansagot kelt, hosszli tavii nyomokat hagyhat: ,,Mai napig nem

tudom miért mondta ezt. Azért mert tényleg igy gondolta? Ez esetben teljesen félreismert. Vagy
csak a pillanat miive volt, egy hirtelen gondolat? Azért, hogy gonoszkodjon és akarattal

megbantson? Nem tudom. Tény, hogy ezt nem tudtam elfelejteni. AkKkor teljesen kiabrdandultam

belble. Meglattam az emberi gyengeséget benne, a_meggondolatlansdgot. Es azt, hogy nem

torédik mas érzéseivel, érzelmeivel.” (P111)
A kovetkezd tengely az igazsagossag/igazsagtalansag ellentétpar, amely tobbszor
jelenik meg hianyként, mint értékként (29/17). Az egyenld banasmod, akar tanuloi

képességekrdl, akar szdrmazasrdl, vagy tanulmanyi eredményrdl van sz0, az igazsagossag
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érzetét kelti, emellett ide tartozik a tanar sajat szubjektiv lelkiallapotanak elvalasztasa az
értékeléstol: ,... elfogulatlansag, és a torekves, hogy a sajat meggyozodeés kikapcsolasaval
tudjanak pedagogusokkent dolgozni, szintén a lelkembe égett.” (P74) Az egyenesség,
korrektség, igazsagérzet kiilondsen az értékelésben meghatarozo, ha a tanul6 igazsagosnak latja
tanarat, akkor a kritikat is hajlamosabb elfogadni és a dicséretet is jobban értékeli: ,,Mindig
egyenesek voltak, és az ember azt kapta téliik, amit érdemelt (jo értelemben is).” (P76)

Az igazsagtalansaggal kapcsolatban a hallgatok példakat mutatnak be a faji, tdrsadalmi
rang szerinti, nemi, csaladi alapon torténd negativ megkiilonbdztetésre. Igazsagtalansagnak élik
meg a hallgatok azt is, amikor a minta altal megkovetelt értékek és a viselkedés kozott ellentét
fesziil: ,,mindig azt mondta, szépen jatszunk egymassal, ne veszekedjiink, semmi sem ér annyit,
hogy veszekedni kelljen rajta. (Persze O nap, mint nap veszekedett).” (P76) lgazsagtalansag
kategoridba soroltam a felsébbrendliség éreztetését, az alsdgos érzelmeket (a gyermek irdnti
szeretet latszata a szild felé¢); a tandri tekintéllyel és er6folénnyel vald visszaélést, az
egyenrangll banasmod hianyat, a tudas/kovetelményrendszer mérleg elbillenését, az érzelmi
zsarolast, fenyegetést, kivételezést, a kipécézést, a tanuld erdfeszitéseinek semmibe vételét: LEV
végén megbuktatott (fejem tetejére is allhattam volna, akkor sem sikeriilt volna dtmenjek abban
az évben nala).” (P69), tovabba a beskatulyazast: ,,Arra azonban jol emlékszem, hogy nagyon
erds volt az a megkiilonboztetés, hogy ki ,,jo” és ,,rossz” tanulo.” (P78)

A pedagogus csaladbol szarmazd hallgatoknal tobb helyen is felbukkan a tilzott szigor,

mint az igazsagtalansag forrasa: , A testvéreimmel egyiitt hatrdnyos helyzetii

pedagogusgyerekként veliink az édesanydnk sokkal szigorubb volt, hogy senki ne mondhassa

ra, kivételezik veliink. Nagyon banto emlék: egy demonstralo nyilvanos elfenekelés a tobbiek

elott — igy jar, aki kérdezés nélkiil kimegy a mosdoba alvasidé alatt.” (P88)
Az elszenvedett igazsagtalansag, majd a tandr jovatétele a pozitiv tanarkép és az
identitdas meghatarozo elemévé valhat: ,,Azt az idbszakot a finom vagy kevésbé finom

diszkrimindcio jellemezte a tanito nénim részérol. A faluba betelepiilé cigdany csaldd

gverekeként nem lehettem jobb tanuld, mint a féagronomus lanya a tizenkét fos osztalyban — a

nyolcvanas évek kozepén jartunk., Tanito nénim magatartasa akkor vett szdznyolcvan fokos

fordulatot, amikor eljétt hozzank csaladlatogatasra. Télviz idején tortént ez, végigdagonydztuk
a masfél kilométernyi saros diiloutat, megérkeztiink a tanydra, ahol mielott hellyel kinaltam
volna, lampat gyujtottam (villany nem lévén), utana gyorsan kivittem az agyban fekvo tartosan

beteg anyukam aldl az agytalat, majd begyujtottam a kalyhaba és rettenetesen szégyelltem

magam, hogy igy éliink. Azt hiszem a tanito nénim is szégyellte magat — és abban az évben bator

volt kimondani az évzardn, hogy én vagyok az osztaly egvetlen kitiind tanuldja. Senki nem
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vesztegetett tobb szot az egészre — de szamomra meghatdrozo volt az élmény: ,, A tanitok

igazsdagosak”. (P68)

Néhany torténetben embertelen magatartés is megjelenik a tanar részérdl, ami hidegség,
keménység, nemtorédomseég, sulyos mulasztas formajaban mutatkozik. A didkot emberszamba
vevd, humanus, emberkézpontu, ember- ¢és gyermekszeretettel bird tandri vonds a
személytelenséggel all szemben: Az az ember pedig, aki 6todikben az osztilyfénékom lett,
kiteljesitette ezt, és felerdsitette bennem. Altala tudom, lehet, szabad és érdemes embernek lenni
az embertelenségben, és nincs olyan allami ideologia, betartando protokoll, ami tul tudnd

harsogni Ember szavat az Emberhez.” (P74)

AN
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A tudas fontossagat kiilonosen a felsdoktatasi mintdk esetében hangstilyozzak a hallgatok. A
tudast nem csak onmagéban értékelik, a tudds, tapasztalat, felkésziiltség, szakmai aldzat
keveréke a kozelség érzését valtja ki: ,,Es bar nyilvan hatalmas tapasztalattal rendelkezett mind
a tanitasban, mind a targyat illetéen, minden ordra jegyzetekkel jott, latszott, hogy nagyon
alaposan felkeésziilt ra.” (P26) A tudasban a rendszerezett atlatast is értékelik. Fdleg a
gimnaziumi tanarokndl a szaktargyi tudas mellett a magyardzat mindségét is a szakmai tudas
részének tekintik: a logikus, egyszerli magyarazatot, kozérthetdséget értékelik: ,,Délutanonként
dtmentem hozza, és 6 roppant tigyesen tudta a lényeget megtaldlni, hogy hol az a pont, ahol

megrekedtem, mik azok a szabdlyok, amiket nem ismerek.” (P62) Az éltalanos iskolai tandrok

esetében a sokoldalusag olyan érték, ami az osztalytanitd szerepre valo késziiléssel 6sszhangban
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all. Kiemelik a polihisztor szerepet, értékelik azt a tudast, ami a tantargyak kozott kapcsolatot
termet, a j6 el6adoi képességeket, a tagabb Osszefiiggések bemutatasat. A hallgatok elutasitoak
a ,.konyvszagu tudassal” szemben, a széles 1atokor viszont pozitiv hangsulyt kap: ,,Szaktdrgyai

(meg minden egyeéb tarey, amit akkoriban tanarhiany miatt rabiztak) a kisujjaban voltak, nem

tartott ezekbol kiilonosen magas szintii orakat, viszont mindig megtaldlta azokat a pontokat,

amik a digkoknak élményt adtak: kisérletek, az elso szamitogépek és jatékok szinesitették orait.”

(P70) ,,Szamomra fontos volt, ahogy integralni tudta a polaritisokat, a kiilonbozé iranyokat:a

hagyomanyt az ujitassal, a tervezést, és kontrollalast a rugalmas alakitassal és spontaneitdassal,
az adott pillanatnak valo teljes dnadtadast az elengedéssel.” (P60) A hallgatok a mesterségbeli
tudas részének tekintik az élményszeri tanitast. A tudas altalaban rokonszenvet, kdzelség érzést
¢és foleg tiszteletet valt ki, de ha maximalizmusként értékelik, ambivalencia is kapcsolddhat
hozza. Ha a tudas nem kapcsolddik rugalmassaggal, a tanulok elfogaddséval, a feléjiik iranyulo
érdeklédéssel, akkor negativ érzelmet valt ki. A tandri-csalddi mintdk esetében a hallgatok
gyakran hangstlyozzak a tudast.A tudas hianyat miveletlenségként, butasagként, az értelmes
magyarazat hidnyaként értelmezik: ,,Olyan gimnaziumi tandraim is voltak, akikrol az osztaly
egyontetii véleménye az volt, hogy nem ért az dltala tanitott tantargyhoz. Ez nagyon
egyértelmiien felismerhetonek tint.” (P51) ,,Megvetés, szégyenérzet tarsul hozzd, kiilénosen

negativ érzelmeket valt ki, ha az ,,ostobasdg” szigorral parosul”. (P31)

8%

4.2.47 Onazonossdg jellemzék
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Az Onazonossag csoportba a tanari hivatas és a személyiség kozotti kapcesolatra vonatkozo
attitlidok, képességek, vonasok kifejezését, megnyilvanulasi formadit soroltam. A hivatashoz
valo6 pozitiv viszony kutatasom alapjan érzékelhet6 és értékméré a tanuld szamara: ,,az volt a
legf6bb erénye, hogy imadott tanitani” (P73); ,,benne élt a nyelvben, lubickolt benne” (P29);
(altala) ,,megéreztem valamit a miivészet szentségebol”. (P60) A hallgatok hasznaljak még a
szivvel-lélekkel tanitani, érezni a személyes elhivatottsagot, komolyan veszi, szereti a hivatasat
kifejezéseket. A hivatas iranti odaadds nem csak a szaktargyra, hanem annak atadasara is
iranyulhat: ,,Elkotelezte magat, hogy mindenki megértse azt az egyszeri fizikat.” (P63) A
gyermekszeretet €s hivatasszeretet gyakran parosul egymassal, és a sajat pedagogiai
elhivatottsag alapjat képezheti: ,,Az 6 szeretete irantunk, gyerekek irant, és a munkdja, vagy
inkabb: hivatdasa irant mélyen eliiltetodott a lelkemben, és taldn még ma is azt sugallja:

érdemes!” (P74)

Az elhivatottsdghoz gyakran az érdekmentesség, Onzetlenség megtapasztaldsa tarsul:
»zeretett minket, szeretett veliink lenni. Nem nézte az idot, nem pénzért tette, amit tett. Ma mar
tudom, elhivatottsagbol.” (P84) Csaladi mintaknal az egyéb palya iranti elkdtelezettség is valhat
mintdva. A hivatas iranti szeretet példaja Kihat a palyavalasztasra is: ,,Szakmaszeretete
visszakormanyozta gondolataimat a tanitoi palydhoz.” (P72) Gyakran érdekl6dést, lelkesedést,
csodalatot valt ki: ... szenvedélyesen szerette a targyat, izgalmas volt minden ora”. (P26)

A hitelesség alapja a személyiség varazsaban rejlik, melynek szinonimai a karizmatikus
egyéniség, a hiteles személyiség, az egész személyiség beleaddsa a tanitasba, sajat magat
vallald, szines/nagy, magabiztos egyéniség. ,,Képes volt kapcsolodni onmagahoz, meghallani a

belsé hangjat, s aszerint cselekedni. Onazonos volt, s ebbél az allapotbél jol tudott kapcsolodni
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masokhoz.” (P60) A hitelességet az is megteremti, ha a tanar tanacsa bevalik, vagy a tananyagot
¢letszerivé tudja tenni. A tapasztalatok mélysége, a tanacsok idotallésaga hozzdjarul a
hitelességhez: ,,’itt és most’. 'Gyere, embert mutatok, nézzed, ilyen/’ Ugy tudta megérinteni az
ember lelkét, ugy tanitott, ahogyan senki mas, és ha nem értettiink valamit az sem volt baj, majd
megérted 20, 30, 40 év mulva — mondta.” (P35) A hitelesség leginkabb érdeklédést valt ki, de
csodalat, elégedettség, hala is kapcsolodik hozza, emellett élvezetessé teszi a tanulast.

Az 6szinteség alatt azt a vonast értik a hallgatok, amikor a tanar meri vallalni 6nmagat, a
hibait; fontos a kolcsonosség: ,,0szinteségert oszinteséggel fizetett”. (P108) A legtdbb példa
ugy abrazolja az szinte tanart, mint aki képes oriilni a tanul6 jo eredményének, akkor is, ha az
eltér a sajat gondolkodasmodjatol, vagy ha nem fél bevallani hibait: ,,... ndla is elofordult, hogy
egy feladatot én jobban oldottam meg, mint 6. Ez azonban egy csoppet sem zavarta, boldog volt
minden szép megolddastol.” (P26) A tanart hite is hitelessé teszi: ,,Jo kapcsolatban volt a benne
rejlo |, szellemivel”; istennel és a gondviseléssel.” (P38) Az Oszinteség hidnya megvetést kelt.

Az egyensuly, mértékletesség szintén eléfordul a pozitiv tanarszemélyiség jellemzésénél.

6%

4.2.4.8 Folyamatiranyitdsi jellemzok

modszertani Gjitas
legkor
uj otletek, probalkozas

"veled és érted"
batorsag, megkiizdés J—epéldamutatas

ambivalens is lehet

Folyamatok
iranyitasa

tapasztalat életszerii, gyakorlatias tudas

; S 5 céltudatossa
hatékony id6kezelés }—C .

tanorak szervezettsége

o szorgalom
munkabiras ]—C . 3
energikussag

. , szervezo készség
gyakorlatiassag

latasmod




157

A folyamatok iranyitasanal kodolt identitasjellemzok gyakran attitlidot, cselekvési modot

takarnak. A leggyakrabban emlitett pozitiv tulajdonsag az innovativ: ,.... a halado, felfedezo,

keresé _embert allitotta elém, aki a szellemi tanitasok igazsdagat a hétkoznapi életiinkben,

miikodéstinkben, cselekedeteinkben kutatia és praktizalja”. (P46) Az innovativ csoportba
soroltam, ha a mintakkal kapcsolatban valamilyen modszertani jdonsdg megtapasztalasarol
szamoltak be a hallgatok: leginkabb a dramapedagdgia, vizualis mivészetek, kooperativ
modszerek keriiltek szoba. A hallgatok azt is szivesen megemlitik, ha a tanar sajat maga altal
fejlesztett modszereket, oOtleteket hasznal, probalkozik. Az iskola friss, 0jitd légkorének

emlitése is elofordul: ,,4 pedagogiai tevékenység teriiletén olyan oktatok gyakoroltak ram nagy

hatast, _akik ujfajta, friss szemlélettel, elgondolkoztatva tdgitottak latohatarainkat és

érzékelésiink kereteit. Uj nézdpontok keresése felé terelték figyelmiinket, serkentették a kreativ

gondolkodasunk, és a szabad asszocidcios képességeinket”. (P116)

A batorsag, megkiizdés attitlidjét is becsiilik a hallgatok: ,,Oroszlanként kiizdott az
osztalyaert, a didkjaiért; és ugyanigy kiizdott veliik is.” (P113) Gyakran a kitartassal is
osszekapcsolodik, valamint a jovobe vetett hittel. A talzott megkiizdési hajlam ambivalens
érzelmeket valt ki. A kamaszokkal kapcsolatban viszont inkabb értéke van, tisztelik: ,,Akivel

végigharcoltuk a négy évet, és azt hiszem mind a harmincnyolcunkkal masik fronton kiizdott.

Velem a szabadsag vs. onfegyelem fronton. De ez taldn nem is volt olyan komoly, hiszen
fontosabb volt, ami az irodalomorakon tortént.” (P63) Hatdsa az 6rom €lménye, amely a sajat
megkiizdés kialakulasat segiti: ,,O az dtszellemiilt hit példdjaval tanitott a kitartisra, az
erdfeszitések vardazsara.” (P64) A megkiizdés iranyulhat tarsadalmi igazsagtalansag, probléma
ellen: ,Jelenetekre emlékszem, amik megmaradtak, hogy anya az akkori érdi vajda fiat
felpofozza, mert az belerakta a csizmdjat a leveses talba. Mondtak, hogy na, ezért most bejon a
vajda és megoli édesanyamat. Be is jott, és kezet csokolt neki. Lattam. (...) Volt két gyonyorii
és okos kislanya, Bori és Rozi, anyam tanitotta Oket. Aztan egyszer elmaradtak az iskoldbdl,
hirlett, hogy férjhez kell menniiik (12 és 13 évesek voltak ekkor). Edesapdmmal kisértiik el anydt
Sz.-ékhoz, mert ra akarta beszélni dket, legalabb hadd tanuljanak tovabb a lanyok, megérne,
nagyon okosak, szorgalmasak. Kedvesen fogadtak, de hatarozott nem-mel. De nagyon

hésiesnek lattam akkor édesanydmat.” (P73)

A kreativitas attitlid, szemlélet vagy magatartds is lehet, kiilonosen a miivészeti
targyakkal, a matematikai feladatmegoldassal kapcsolatban fordul el6 €s rokonszenvet kelt. A
tanar tapasztaltsagat akkor tekintik erénynek a hallgatok, ha gyakorlatta valt képességekrdl van
sz0; és ha szerénységgel parosul, ekkor szeretet, megbecsiilés tarsul hozza. A gyakorlatiassagot

a szervezOképességgel hozzak kapcsolatba, a munkabirds, a szorgalom az energikussag



158

csodalatot kelt. A hatékony id6kezelés a céltudatossag egy formaja, melyet bar kevesen
emlitenek, de nagyra értékelnek a hallgatok: ,,Ez persze meglatszott az ordakon is, nagyon

osszefogottak voltak, és mindig valahova vezettek. Soha nem volt az az érzésem, hogy folésleges

volt ott lenni.” (P26) ,,4 tandra minden egyes perce be volt osztva ndla, egy kis kockds fiizetben

tobb oldal stiriin teleirva. Célja a lehetetlen volt, azokat a lanyokat is hasznadlhato zenei
tudashoz akarta juttatni, akik nulla eloképzettséggel rendelkeztek (...) Az oran hatalmas tempot

diktalt, és sokat kellett otthon gyakorolni, de fantasztikus eredményeket ért el” (P77).

5% —

4.2.4.9 Motivicios jellemzok
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Mik azok a motivacids eszk6zok, amelyeket a Waldorf-pedagdgiai képzés hallgatoi értékelnek
tanaraiknal és a jellemzések sordn fontosnak tartanak megemliteni? Elsdsorban azokat a
tanaraikat emelik ki, akik képesek voltak kozel hozni a tananyagot, személyes élménnyé tenni
a tanulast. Ezeket, mint életteli, érdekes, szorakoztato szines orakat irjak le, fontos az érdekes
magyarazat, a modszertani szinesség, ¢€és az Ora ritmusa, valamint a magas
kovetelményrendszer: ,,Rendkiviil szigoriu volt, de nagyon élvezetes ordkat tartott. pergd, egy
percig sem unalmas ordkat, ahol énekeltiink, jatszottunk és szindarabokat irtunk és adtunk elo

orosz nyelven.” (P26) Kiemelik a torténetmesélés fontossagat, legyen az sajat élettapasztalat,
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tiindérmese, vagy valos torténelmi esemény: ,,Emellett ugy tudott személyes élettorténeteit
szinesen anekdotazva, illetve korszakalkoto személyiségek élettorténeteit bemutatva,
legendazva, beszélgetve tanitani, hogy észre sem vettiik, mi minden tényanyagot sajatitottunk
el.” (P46) A gyakorlatban is hasznalhat6 tudas, a tanulot is gondolkodasra késztetd feladatok
szintén motivaloak: ,,Megtanultunk kérdezni. Az nem volt kiilonésebb kunszt, ha valaki tudta
,,az anyagot” és Otos dolgozatot irt beldle. Arra néztiink irigykedve, aki kérdezni tudott.
(Egyetlen ilyen fiu volt akkor az osztdalyban). Ezért hat elkezdtiink elore tanulni, hogy képbe
keriiljiink, hogy lehessenek kérdéseink. Ezek a kérdések eloszér nem mindig a mi sajat valodi
kerdeseink voltak, de a lényeg az volt, hogy kérdezziink.” (P68) A tankonyv elhagyasat tobben
is megemlitik: ,,Tanitoim koziil azokat szerettem, akik igyekeztek konyv nélkiil tanitani” (P31);
helyette a szemléltetést preferdljak: ,,4 kémia tanarnom is nagy hatast tett ram a bemutatott
kisérleteivel, amelyeket vardzslatként és csodaként éltem dat. Ennek hatdsdara valasztottam
Vegyipari Szakkozépiskolat az dltalanos iskola utan”. (P93) Emlitik a személyiség varazsat és
az egészséges versenyszellemet is. A motivald tanari viselkedéshez kapcsolodo leggyakoribb

érzés az élvezet és az érdeklddés, de megjelenik a kozelség, csodalat is.

5%

4.2.4.10 Tarsas tudatossag jellemzok
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csaladias
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A tarsas tudatossag csoportba azokat az identitisjellemzdket soroltam, amelyek a
csoportok iranyitasaval, kezelésével, gondozasaval allnak kapcsolatban. El6szor is értékelik a
baratsagos légkort: a félelem nélkiili, laza, fesztelen, alkotdé hangulat az o6rakon, kisvarosi,
patinas, otthonos, csalddias szerepelnek a jelz6k k6zott, az illatok, szinek, atmoszféra is gyakran
abrazolt. A kiemelt emberi mindségek: a csoport tagjai kozotti odafigyelés egymasra, a
kommunikativ, oldott hangulat, a megengedd kozeg. A baratsdgos légkor, jo hangulat
megteremtését a jellemmel hozzak Osszefiiggésbe: ,,Osztalyfoncksege alatt rovid idon beliil

megvaltozott az osztdly strukturdja. Nem tudom, hogy mennyire volt tudatos és mennyire volt

0sztonds, amit csindlt. (mdar régota tervezem, hogy megkérdezem téle) Mindenesetre odafigyelt,

hogy hogyan alakul a k6zosség, ki szorul ki, kinek nincsenek bardtai, kinek mi az erdssége, amit

a kozosség érdekeben hasznalhatna”. (P75) A kozdsség tudatos formalasa Iényeges pedagogiai
vonas, melynek az egyik hallgato altal megfogalmazott alapelve: ,,... k6zdsséget teremteni ugy,
hogy a megvalositasban mindenki 6nallo ideaval tudjon részt venni és abbdl gazdagodni.”
(P64) Része az iskolan kiviili programok megszervezése, kozos est, szankozas, kirandulas,
hogy megismerjék egymast. A hallgatok gondolkodasaban megjelenik a tanar feleldssége a
k6zosség irant, példaul befolyasa arra, hogy a kozdsség tagjai hogyan viselkednek egymassal.
Pozitivan értékelik, ha a tanar a k6zdsség tagjai kozotti problémak hatékony kezelésében részt
vesz: ,,Igy keriiltem A. néni beosztdsa alapjin egy csoportba legnagyobb vetélytarsnéimmel.
Lazadtunk, de nem volt vilasztasunk, egyiitt kellett dolgoznunk, ha nem akartunk szégyenben
maradni tarsaink elott. Kozben kideriilt, nem is vagyunk annyira masok, és mindenki, de foleg

a magunk legnagyobb csodalkozasara nagyszeriien felkésziiltiink egyiitt. Bardtok nem lettiink,
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de azontul respektaltuk egymast, és nem marakodtunk ...”" (P46) A problémak kezelésének
egyik fontos modja egymas gondolkodasmodjanak megismerése: ,,Kamaszként az osztalyban
klikkek kezdtek alakulni, sok vitank volt egymas kozott, ,,E. ba” mégis ugy tudott partatlanul
idot, teret adni ezeknek az értékrendeknek az iitkoztetésére, megvitatasara, hogy kézben
szavaibol mindnydjan azt érezhettiik, meghallotta és megértette dllaspontunkat.” (P46) A
kozosség kialakitasara tett eréfeszités, példaul felvételinél a kozosségszervezés szempontja
szintén teret kap: ,,Egyensulyra torekedett a gyerekek csaladi hatterét, a varosbol és a
vonzaskorzetébol érkezok aranyat tekintve és nala még véletleniil sem a tanulmanyi eredmény
dontott kizarélagosan a felvételnél.” (P80) A tanuldk kozotti tartdés kapcsolatrendszer
kialakulasat egyértelmiien a tanar hatasaval hozza Gsszefliggésbe az egyik hallgato: ,,... ennek
a tanarnak olyan kozosséget sikeriilt kovacsolnia, amely most is minden évben igényt tart a
talalkozdsra és meg is szervezi azt.” (P80) A hallgatok véleményei kdzott megjelenik a tagabb
kozosség ¢eletében vald részvétel és a kiillonbozd korosztalyok kdzds programjainak fontossaga
is. A csoport fejlodési zonajanak megfeleld feladat valasztasa is pozitivum. A szocialisan
hatranyos helyzetben 1évok segitése inkabb csaladi mintaként jelenik meg: .,... szocidlis

érzékenységét is , dtorokitette” ram. Mindig csodadlkoztam azon, hogy a legelesettebb,

legrongyosabb, legrosszabb, legszegényebb gyerekek iiltek az olében. Oket simogatta,
szeretgette. Ha nem tudtak a kirandulas arat kifizetni, o kifizette helyettiik. Ha nem volt ruhdjuk,

élelmiik & vett nekik” (P44).

4.2.5 A nevelési mintak hatasa az identitas alakulasara

Az ars poeticak szamos adatot tartalmaznak arra nézve is, hogy milyen hatassal vannak a
mintaként emlitett nevelok a tanari identitas alakuldsara. Ezeket roviden, tematikusan
csoportositva foglalom Ossze a 19. tablazatban, mivel az egyes érzelmek targyaldsanal mar

utaltam ra, illetve idézetekkel is illusztraltam.
19. tablazat A mintaknak tulajdonitott legfontosabb hatdsok

Hatasok Jellemzo tartalmak adatok
szama

Pailyavalasztas

Pozitiv mintak Ovodas, kisiskolds koraban szerepjaték: gyakran jatszott | 6
tanitdsat”, volt tanitoja a példaképe.

A tanito iranti szeretet, csodalat motivalja a palyavalasztasban.
Olyan akart lenni, mint tanara, a tanar altal vezetett
tevékenységformak vonzova valtak, ezért valasztotta a tanari
hivatést.

Pozitiv mintak A csalad, hozzatartoz6 tamogatta a pedagogusi palya | 9
vélasztasdban




Pozitiv mintak

A tanito/tanar ismerte tanitvanya vonzalmat a pedagdgusi palya
irant, és tudatosan, kovetkezetesen apolta, tAmogatta. Hosszabb,
mélyebb kapcsolat alakult ki kdzottiik.

A tanitvany visszajart hozza késobb, tartotta vele a kapcsolatot.
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Pozitiv mintak

A tanir bevonta segit6ként a munkaba (korrepetdlds, edzések
tartasa, csoportvezetés).

Pozitiv mintak

A tanar elhivatottsaga, odaadésa, szakmai elkotelezettsége, pozitiv
jellemz6i vonzova tették a tanari palyat.

Pozitiv mintak

Megszerettette a tantargyat 4altala és ezért valasztotta a
tovabbtanuldsnal.

Pozitiv mintak

Tanara segitett az érettségire, felvételire késziilni. Tandcsot adott
a felvételinél, javasolta a tanari palyat.

Pozitiv mintak

A tanarképzés soran kedves tanaratol kapott hosszabb tavu, pozitiv
palyaképet, ami erés motivaciova valt.

Negativ mintak

Negativ iskolai élményeik, a negativ minta a tanari szerep iranti
ellenszenvet alakitott ki, ami elbizonytalanitotta. Ezek miatt
sokaig eleve kizarta a tandri palyat.

Negativ mintak

A csaladi minta hidnya, a pedagogus palya valasztasdnak ellenzése
eltantoritotta a hallgatot a tanari hivatastol a palyavalasztas idején.

Negativ mintak

Nem volt pozitiv mintaja. A hallgaté késobb, sajat er6bol, vagy
nem pedagdgus mintak, hanem egyéb jelentds személyek alapjan
épitette fel a tanarképet.

18

Atértékelés,
kiértékelés

Pozitiv mintak

A pozitiv mintak jellemzése utan gyakran megjelenik a mondat:
»ilyen akartam/akarok lenni!”

15

Pozitiv mintak

A volt tanarral valo késébbi taldlkozds soran ralat emberi
gyengeségeire, de ennek ellenére hiteles marad szdmara. A
foiskolai tanulmanyok soran, vagy a Waldorf-pedagogia kapcsan
raismer volt tanarai moddszereire, melyet értékként, pozitiv
mintaként él meg. Tudatosul benne, hogy mennyi munkét
jelenthetett a tanarnak az értékek kialakitasa, képviselése.

Pozitiv mintak

Hordozzak magukban a jelenben is a pozitiv minta példajat, amely
bels6 iranytiiként miikodik, illetve fokrol fokra értelmet nyer az
¢lethit soran. A pozitiv minta bels6 er6forrassa valik.

26

Negativ mintak

Jelenig hat6 rossz érzés, a megkiizdés a sajat gyakorlatban a rossz
mintaval, illetve vannak olyan hallgatok is, akik koran és rendkiviil
tudatosan késziiltek a tanari palyara, szdmukra a negativ minta
akar er6forrast is jelenthet.

13

Negativ mintak

Negativ €lmény lehet a korabbi tanarokkal valé talalkozas, a
szembesiilés a kiégettséggel, vagy a korabban tisztelt személy
hibaival.

Negativ mintak

Gyakori az ,,ilyen nem akartam/akarok lenni” mondat. A negativ
minta felismerése a sajat gyakorlatban egyfajta tiikor, amely segit
éberen tartani az Onismeretet, igy a tanulas, fejlodés egyik
motorjava valhat.

13
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Konkrét
tartalom

Pozitiv mintak Formalta a szemléletét volt tanara, amit ma is érzékel onmagaban. | 41
Konkrét jellemzot, amit tanaranal tapasztalt, felfedez Gnmagaban.
Kiizdelmet folytat azért, hogy olyanna valjon, mint volt tandra.
Modszertani tudédst visz tovabb praxisaban. Néhany hallgato
er6forrasként gondol neveldi mintéjara.

Szembesiilés
Pozitiv és A tudattalanul felvett mintdval valo szembesiilés: ,,belém ivodott” | 31
negativ mintak »felvettem magamba” ,formalta a szemléletemet” ,beépiilt”

kifejezéseket — a tarsas tanulas soran, utanzassal beépiilt mintakkal
a hallgat6 kés6bb, nevel6i munkéja soran tudatosan is szembesiil.
Az dnképet tudatosan formalja ez alapjan.

A megjelenitett 6sszefliggések arra utalnak, hogy a szakmai identitas formdldsdban a neveldi

mintdk dontd, kozvetlen szerepet jatszanak.
4.2.6 A mintak identitasjellemz6i és a hozzajuk fiiz6dé érzelmi viszony

osszefiiggése

»Milyen 6sszefliggésben allnak a mintak identitasjellemzdi a hozzajuk fiiz6do érzelmi
viszonnyal?” kutatasi kérdéshez kapcsoloddoan Khi-négyzet probat végeztem az SPSS
statisztikai programmal. Mivel a Khi-négyzet proba érzékeny az esetszamra, a gyengeségek és
erdsségek identitasjellemzd-csoportjait dsszevontam.

A Khi-négyzet proba eredménye a gyengeségek identitasjellemzd-csoport
esetében (}?=226,114, N=473, df=6, Cramer V=0,691, p<0,05) szignifikans &sszefiiggést
mutat. A post-hoc analizis Szerint az ambivalens és a negativ érzelmi viszonyulasok
feliilreprezentaltak a gyengeségek jellemzokkel felruhazott mintdk esetében, mig a pozitiv

tulajdonsagok alulreprezentaltak (20. tablazat).

20. tablazat Mintakra vonatkozo gyengeségek/érzelmi viszonyulas Khi-négyzet proba
kereszttabla

Van-e negativ tulajdonsag? * Erzelmi viszonyulas kereszttabla
Erzelmi viszonyulas
ambiv  negativ negativ negativ pozitiv pozitiv pozitiv

alens aktiv passziv tavolsag aktiv = kdzelség passziv Osszeg

nincs Esetszam (megfigyelt) 36 10 10 15 88 75 157 391
Esetszam (elméleti) 47,1 31,4 25,6 20,7 72,7 62,0 131,4 391,0
(ASR)3® -4,1 -9,6 -1,7 -3,1 4,8 4,3 6,6

35 Adjusztalt sztenderdizalt rezidualis



van Esetszam (megfigyelt) 21 28
Esetszam (elméleti) 9,9 6,6

(ASR) 41 9,6

Osszeg Osszeg (medfigyelt) 57 38

Osszeg (elméleti) 57,0 38,0

21
5,4
7,7

31

31,0
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10 0 0 2 82
4,3 15,3 13,0 27,6 82,0
3,1 -4,8 -4,3 -6,6
25 88 75 159 473

25,0 88,0 75,0 159,0 473,0

Az Osszefiiggéseket grafikon formajaban is megjelenitem a jobb atlathatosag érdekében

(25. abra).
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M negativ aktiv
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W negativ tavolsag
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B pozitiv kizelség
pozitiv passziv

van

25. abra Mintdkra vonatozo gyengeségek/erzelmi viszonyuldas Khi-négyzet proba
oszlopdiagramja

Az erdsségek identitdsjellemzd-csoport esetében a Khi-négyzet proba eredménye

(X2:141,768, N=473, df=6, Cramer V=0,547, p<0,05) szintén szignifikans 6sszefiiggést mutat.

A post-hoc analizis szerint a pozitiv érzelmi viszonyuldsok feliilreprezentaltak a pozitiv

tulajdonsagokkal felruhdzott mintak esetében, mig a negativ tulajdonsagok alulreprezentaltak

(21. tablézat).

21. tablazat Mintakra vonatkozo erdsségek/érzelmi viszonyuldas Khi-négyzet proba kereszttalba

Van-e pozitiv tulajdonsag? * Erzelmi viszonyulas Kereszttabla

Erzelmi viszonyulas

ambiva negativ negativ negativ  pozitiv pozitiv  pozitiv
lens aktiv  passziv tavolsag aktiv kdzelség passziv Total
nincs  Esetszam (megfigyelt) 16 32 29 17 21 18 23 156
Esetszam (elméleti) 18,8 12,5 10,2 8,2 29,0 24,7 52,4 156,0
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(ASR) -8 7,0 7,4 3,8 -2,0 -1,8 -6,1
van Esetszam (megfigyelt) 41 6 2 8 67 57 136 317
Esetszam (elméleti) 38,2 25,5 20,8 16,8 59,0 50,3 106,6 317,0
(ASR) 08 -7,0 7.4 3,8 2,0 18 6,1
Osszeg Osszeg (megfigyelt) 57 38 31 25 88 75 159 473
Osszeg (elméleti) 57,0 38,0 31,0 25,0 88,0 75,0 159,0 473,0

Az 0sszefiiggések abrazolasat grafikon forméaban a 26. dbra mutatja.

_Erzelmi_
viszonyulas

M ambivalens

M negativ aktiv

M negativ passziv

M negativ tavalsag
pozitiv aktiv

W pozitiv kizelség
pozitiv passziv

125

100

75

Esetszam

a0

25

nem igen
Van-e pozitiv tulajdonsag?
26. dbra Mintdkra vonatkozo erdsségek/érzelmi viszonyulds Khi-négyzet proba oszlopdiagramja

oy

Valoészintsithetd tehat, hogy mind a gyengeségek, mind az erdsségek identitasjellemzok
(is) befolyasoljak, hogy a hét érzelmi kategoria koziil melyikbe keriil az adott minta.
Elmondhato, hogy a pozitiv érzelmek inkabb a gyengeségekkel, mig a negativ érzelmek inkabb
az erdsségekkel allnak 6sszefliggésben.

A legnagyobb mértekili feliilreprezentaltsag a negativ aktiv (ASR=9,6) és a negativ
passziv (ASR=7,7) érzelmek esetében mutatkozik. A korabban bemutatott gyakorisagok
alapjan (I1d. 19., 20. 4bra), ezeknek a csoportoknak a legnagyobb aranyban megjelend érzelmei
a passziv szégyen ¢€s az aktiv a félelem. A negativ aktiv és passziv érzelmekkel kimutathat6 két
legnagyobb mértékii feliilreprezentaltsag a negativ mintdk jelentds szerepére utal. A pozitiv
érzelmek kozil a passzivak dominalnak (ASR=6,1), amelyek koziil a korabbi elemzés
gyakorisagi adatai szerint kiemelkedik a szeretet, a csodalat és az elégedettség (Id. 21. abra).
A felsorolt érzelmeknek a tanulok életében ¢és tanarrd valas folyamataban betoltott

jelentdségérol érdemes lenne tovabbi vizsgalatok soran adatokat gytjteni (v.6. Rapos, 2003 az
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iskolai félelmekrol, tovabba Szabo és Viranyi, 2011 az iskoldhoz valo kotddésrdl és benne a
kapcsolatok szerepérol). Sajnalatosan kevés az ilyen iranyu kutatas.

Az ambivalens viszonyulds sajatos értékeket mutat. Az erdsségek csoportndl nem
mutathatdé ki pozitiv szignifikans kiilonbség (ASR=0,8), az ambivalens érzelmek inkabb a
gyengeségekkel esetében feliilreprezentaltak (ASR=4,1), és az elméleti értékhez képest a
kiilonbség nagyobb, mint példaul a negativ tavolsag érzések esetén (ASR=3,1). Azaz a negativ
jellemzdkkel felruhazott mintdkhoz a tanarok hajlamosabbak voltak ambivalens érzelmeket
tarsitani. Ovatosan fogalmazva: az ambivalens érzelmek egy alapvetden inkabb negativ
viszonyt sejtetnek, ami mellé azonban valamilyen oknal fogva pozitiv érzelmeket is tarsitanak.
Vajon ezek az adatok a negativ érzések kifejezésével kapcsolatos haritassal fliiggnek 6ssze?
Vagy a jelenbdl érkez6 hatasokra hivjak fel a figyelmet, példaul a szerzo identitasaban zajléd
valtozasokat jelzik? Esetleg mas okok allnak mogotte? A fenti kérdések megfogalmazasa
fontos, de nem megvalaszolhatéak a kutatas alapjan; az adatok mindenképpen felhivjdk a
figyelmet az ambivalens érzelmek jelentGségére.

Az erOsségek estén a pozitiv kozelség kategdriaval sem igazolhatd szignifikans
osszefliggés (ASR=1,8), vagyis mintha az erésségek jelenléte vagy hidnya nem hajlamositana
a pozitiv kozelség kialakulasat. A gyengeségek esetében is megfigyelhetd, hogy a legkevésbé
a negativ tdvolsag érzésre hajlamositanak a tobbi negativ viszonyhoz képest (ASR=3,1). E két
adat egyiittes értelmezése azt mutatja, hogy a tanitds-tanulds folyamatdban a tanarra
vonatkozoan jelen vannak olyan enyhe szimpatia-antipatia érzések is, melyek az
identitasjellemzoktdl fiiggetlenebbek; az identitas alakitdsaban elsdsorban az erdsebb, jobban

behatarolhato érzelmek jatszanak szerepet.

4.3 A szakmai 6nkép €érzelmi elemeinek vizsgalata

A szakmai Onkép képzetek Osszessége, melyeket a tanar onmaganak tulajdonit, a tanari
szerepek, célok, értékek, érzelmek, jellemzok tekintetében, s melyek dinamikusan szervez6do-
valtozo egységet alkotnak. A szakmai 6nkép része az identitasnak, épp ugy, mint a tanarkép.
Mig az el6z6 fejezetben azt a tanarképet vizsgaltam, mely a tanuloi tapasztalatok, a volt tanarok
mintai alapjan alakult ki a hallgatokban, ebben a fejezetben arra koncentralok, hogy a sajat
gyakorlati tapasztalatok érzelmi elemei hogyan formaljak az identitast.

A 4.3 fejezetben vizsgalt érzelmi elemek: (1) a tandr érzelmei a palyatorténeteken

keresztiil; (2) az érzelmi jellemzdok gyakorisaga, szerepe a tanar onmaganak tulajdonitott
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identitasjellemz6i kozott a tanar Onjellemzésén keresztiil; (3) a tanar érzelmi munkaja a
palyatorténetek és az onjellemzések alapjan.

Pélyatorténetek alatt azokat az epizddokat értem, melyeket a hallgatd tanari
perspektivabol abrazol. A hallgatok altal elézetesen kapott kérdésekbdl az ,,eqy kiemelkedo
tanitasi élményem” szempontra adott valaszok tartalmaznak elsdsorban sajat tanari
tapasztalatokat; emellett a tandrrd valds abrazolasakor, vagy a sajat pedagogiai elvek
bemutatasanal is eléfordulnak relevans torténetek. Onjellemzés alatt azokat a szdvegrészeket
értem, ahol a hallgatd sajat pedagogiai er0sségeit és gyengeségeit értékeli. Ez kevésbé narrativ,
inkabb leir6 vagy felsorolast tartalmazé, gyakran strukturalt, pontokba szedett szovegrész,
amelyben néhol torténetek is eléfordulnak. A 90 hallgatd koziil 76 fejti ki rovidebb-hosszabb
valaszaban, hogyan latja 6nmaga pedagdgiai erdsségeit és gyengeségeit. Az Onjellemzések
né¢hany soros bekezdéstdl tobb oldalig terjednek.

Az érzelmek kodolasanal tovabbra is a Geneva érzelmi kerék 3.0 verzojat (Id. 4. abra)
¢s a 4.2.3.1 fejezetben leirt kategoriarendszert hasznalom: azaz a pozitiv-negativ, aktiv-passziv
tengelyen helyezem el az érzelmeket. Az identitasjellemzok kozott vizsgalom az el6zd
fejezetben feltart csoportokat: az érzelmi, kapcsolati, moralis, tarsas, felkésziiltség-tudas és
motivaciods, valamint folyamatirdnyitasi jellemzoket. A kdzds szempontrendszer lehetdséget

nyujt a tanarkép és a szakmai 6nkép érzelmi elemeinek dsszevetésére is.

4.3.2 A tanar érzelmei a palyaepizédokban

4.3.2.3 A narrativ perspektiva valtozasa a palyaepizodokben

A tanari érzelmek elemzése soran az érzelmek masfajta jellege mutatkozott meg, mint
a tanari mintdkhoz val6 érzelmi viszonyulds kodolasakor. Mig a tanuldi perspektivabol
befogadodi illetve passziv szerep jelenik meg, addig a palyatorténetekben maga a narrator valik
fészereplove, a torténetek kiizdd, cselekvd, aktiv mozgatdjava. A szinhdzi metaforat hasznalva
(Hermans, 2006) a tanuloi szerep perspektivaja olyan, mint a gorog dramaban a karé: a kar tagja
elszenveddje, élvezdje, a csoport tagjaival egyiitt befolyasoldja is a szinpadon zajlo
eseményeknek, aki véleményt alkot a lezajlo dramardl, legfontosabb feladata pedig az
itéletalkotds. A tanari szerepben a narrator a drama féhdsévé valik, irdnyitd szerepénél fogva
belso torténései is dinamikusabbak. A szovegek miifaja is valtozik. A mintakat elsdsorban
jellemzéssel mutatjdk be a hallgatok, volt tandraik portréjat rajzoljak meg. A palyatorténetek
viszont tobbnyire mikronovellak: van bevezetésiik, fordulatokban bovelkednek, érzékelhetd a
torténet csticspontja, majd lezardsa, gyakran a tanulsdgot maga fogalmazza meg a szerzd. A

torténetek egy részében erdteljesebb a gondolati szal, s inkabb a tanulsag valik uralkodova.
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Mindebbdl addédoan valtozik az érzelmek szerepe is: mig a mintdkkal vald viszony
statikusabb, egy f6 karakterében megragadhato érzelem uralkodik (alapadatokat Id. 23. abra: A
nevelési mintakhoz fiz6d6 érzelmi viszony megoszlasa), addig a torténetekben a fészerepld
valtozé érzelmeket él at a fordulatok soran. A 27. abra a mintakhoz valo érzelmi viszony és a
palyatorténetek soran azonositott érzelmek aranyainak 6sszehasonlitasat mutatja. A belsé koron
abrazoltam a palyaepizodok érzelmeit. Jol érzékelhetd, hogy mind a pozitiv, mind a negativ
érzelmek kozott megndtt az aktivak ardnya, ez kiilondsen a pozitiv érzelmek teriiletén jelentos.
A negativ érzelmek aranya 0sszességében alig valtozott, az ambivalens érzelmek aranya szintén
jelentésen novekedett. A kozelebbrdl be nem azonosithatd érzelmek (tdvolsag-kozelség) aranya

csokkent, a pozitiv aktiv érzelmek aranya a legmagasabb, mindez tiikrozi a nézépontvaltast.

A nevelési mintakhoz f(iz6d6 érzelmi viszony n=473)

16%

6% .
23%

A palyaepizodokban ‘ 7%

abréazolt
sajat érzelmek
(n=325)

33%

= ambivalens = aktiv negativ passziv negativ - tavolsag

= aktiv pozitiv passziv pozitiv  kozelség

27. abra A nevelési mintakhoz fiizo6do érzelmi viszony és a palyaepizodokban dabrazolt érzelmek
szdazalékos dsszehasonlitasa

A jobb atlathatosag kedvéért a fenti Osszefiiggést oszlopdiagram formajaban is

abrazoltam (28. abra).
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tanari 65 18 31 13 106 74 18
minta 59 36 31 26 87 156 74
Tanari (n=325) és mintakhoz f{iz6d6 (n=473) érzelmek

28. abra A nevelési mintakhoz fiiz6do érzelmi viszony és a palyaepizodokban abrazolt érzelmek
szdzalékos osszehasonlitasa oszlopdiagramon

Az érzelmek részletes elemzése sordn igyekszem kozelebbrdl is megérteni a fenti

valtozasok okait.

4.3.2.4 Ambivalens érzelmek

Az egy torténeten beliil jellemz6 érzelmi kettdségre (33) az elbeszéld sokszor erdteljesen
felhivja a figyelmet: hullamhegyek és volgyekrdl, hatborzongatd és csodalatos élményekrol,
orom ¢és fajdalomroél, felemeld és fajo élmények idében parhuzamos jelenlétérdl, egyszerre
vicces és komoly helyzetekrdl beszélnek a hallgatok. Gyakran mint kiinduldpont jelenik meg,
és a fohés elmozduldsa az ambivalens allapottdl a bemutatott folyamat lényege. Az
ambivalencia a kezdd tanari 1€t kisérdje: ,,Az elsé évemet két szoval tudom jellemezni: menny
és pokol.” (P70) Az ambivalens érzelem mogott fesziiltséget keltd okok allnak, amelyek miatt
a tanarban lév6 pozitiv és negativ érzelmek litkoznek. A negativ érzés oka lehet belso:
onmagaval kapcsolatos kétségek, a sikerek és kudarcok valtakozasa, egy-egy dontéssel
kapcsolatos dilemmak. A kiilsé okok kozott szerepel a kollégak negativ hozzaallasa a palydhoz,
a tanulokhoz vagy magdhoz, az oktatasi rendszer feldl érkezé nyomas ¢€s korlatok, a

munkamennyiség, a tanitdsi eszkozok alkalmatlansiga, vagy a személyes élethelyzet



170

nehézsége. Az igy létre jOvO szorongés, félelem vagy szomorusag mellett mindenképpen
megmutatkozik valamilyen pozitiv érzelem is: a tanuldk iranti szimpatia, az onmagaba, a
pedagogusi palya értelmébe vetett hit. ,, Es bdr nagyon kedveltek a didkok, tudtam veliik
dolgozni, egyre inkabb azt éreztem, annak, amit nap mint nap csinalok, nincs értelme. Sok diak
volt, akin azt ldattam, hogy szenved, hogy segitségre szorul, de a statisztikdk vildgaban ez nem
szamitott. A tanari értekezleteket, ahol a gyerekekrol egy szo sem esett, végigszenvedtem.”
(P100) Az ambivalens érzelmek a valtozas sziikségességét is jelzik. Ez a valtozas lehet belso:
,Megtanultam megldatni a munkamban az értéket és a szépséget. Megtanultam gyorsabban
dolgozni és egyszeriisiteni — a tablarajz-munkamban is — ugy, hogy a mindséget megorizzem.

Es fSleg, nevettem a sajdt félresikeriilt tablarajzaimon...” (P96); méashol a kiils6 korélmények

megvaltoztatasa hoz feloldast. A tanar az ambivalens érzelmein keresztiil érzékeli, hogy nincs
amegfeleld helyen: ,,Iskolavaltisomnak még egy oka volt. Ugy éreztem, egy ideje nem fejlédom

tovabb. Olyvan kozosség tagja kivantam lenni, ahol az emberek hasonloan gondolkodnak az

életrol, mint én. Ahol tanulhatok, tapasztalhatok, mi tobb, ezt el is varjak tolem.” (P18) A tanér,

kiilonosen a palya elején kozérzetére reflektalva keresi helyét: példaul a neki megfeleld életkora
gyermekcsoportot, a hozza kozel alla 1égkori munkahelyet, esetleg feladatkort. Az ambivalens
érzelmeknek ez a csoportja idoben hosszan fennall6 allapotot is takarhat: ,,Ez alatta a két év

alatt mindvégig meghasonlottam énmagammal. Volt egy hatdrozott elképzelésem, hogy hogy

szeretnék tanitani, de a rendszer sok esetben akadalyozott.” (P75)

Az ambivalens érzelmek egy masik csoportja is megjelenik, mely karakteresen eliit az
idében hosszan tartd ambivalens érzelmektdl (27). Legfontosabb jellemzdjiik épp az, hogy
villanasszerlien, egy pillanatban hirtelen megjelend valtozasrol van szo: a radobbenés,
meglepetésszeriiség a legfontosabb eclemiik. Pozitiv vagy negativ érzelmi allapotot is
kovethetnek. Egy hallgato példaul hosszan jellemzi az egyik tanitott osztallyal kapcsolatos
negativ élményeit. A megoldas keresése egy évet atfogd folyamat. ,,Nagyon féltem a kicsiktol.
Nem is higdba! Ugy gondoltam, nem tudok megbirkézni a feladattal. Harmadikosokat kaptam,

egy igen belevald, vagdny osztdlyt... akik megérezték, hogy félek. Iey aztin egy teljes tanéven

keresztiil, amint kinyitottam az osztdalyuk ajtajat, alig vartam, hogy kiviilrol becsukhassam és

rrrrrr

meséket, kedvességet, josagot, mindent, amit csak tudtam, de nem sikeriilt valami tanordhoz

hasonlét sem elérnem naluk. Ugy tiint, Aprajafalva kifogott rajtam! Teljes kudarc, hatalmas
pofon, padlo.” A megoldas megtalalasa a Waldorf-képzésen szerzett ismeretekhez kapcsolodik,
amelyrdl igy ir a hallgato: ,,... szerencsémre év elején sokszor esett szo a harmadikos

gverekekrol, majd a negyedikesekrdl. Szorgalmasan dtiiltettem a gyakorlatba az itt hallottakat,
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és talan tudat alatt is beépiilt a sok-sok segito informacio ennek a korosztialynak a vilagarol.”

Igy ir a meglepetésszeriien bekovetkezd valtozasrol: ,,Ekkor tortént a CSODA. Kapcsolatom az
imént emlitett ,, immar negyedikes” osztallyal gyokeresen megvdaltozott. Remekiil tudunk egyiitt

dolgozni, keressiik egymas tarsasagat, tudjuk szeretni és tisztelni egymast. Olyan élmény és

felismerés ez nekem, ami feledteti az elmult év nehézségeit.” (P57)

A radobbenés, meglepetés ¢lménye mdas hallgatoknal is Osszekapcsolodik a sajat
hianyossagok felismerésével, a tanulas, fejlddés élményével: ,, Az iskola fejleszté pedagogusa
vett szarnyai alda, rengeteget tanultam tole. Ravilagitott erényeimre, s feltarta azokat a dolgokat,

amikre tobb figyelmet kell forditanom. Ujabb rddobbenés kovetkezett, hogy mennyit kell még

tanulnom, tudatosodnom/” (P18) A radobbenés, meglepetés lehet megrendiiltség, a

szomorusag és 6rom egyidejl atélése is, példaul nehéz sorsu tanitvanyok esetén: ,,Soha nem
olvastam még ilyen dolgozatot. Minden szavabdl siitétt a szeretet, ahogyan ez a kislany érzett

az édesapja irant. Tudta, hogy mennyi daldozatot hoz értiik, mennyit dolgozik. Leirta, hogyan

vigasztalja, hogyan probadlja szegényes életiiket oromtelivé varazsolni. Hdt engem is

elvardzsolt! Ekkor kezdtem jobban odafigyelni erre a kisgyermekre.” (P44)

A radobbenés kovethet egy hosszabb valsagos, ambivalens érzelmekkel jellemzett
periddust. Példdul egy gyermekkel folytatott kiizdelmes idészak megélése utan a viselkedés
titkdnak megfejtése, felismerése okoz meglepetést. Erdteljesen Osszekapcsolodik a megértéssel,
a kognitiv ¢és affektiv szféra egyiitt jelenik meg: ,,Sosem tudtam eldonteni, hogy nem szereti az
adott orat, engem, vagy miért nem beszél. Az epochak alatt sikeriilt megfejtenem a vdlaszt.
Zarkozott és maximalista. Csak akkor hajlando megcsinadlni valamit, illetve belefogni valamibe,
ha egészen biztos benne, hogy az jol fog menni. Nem engedheti meg maganak a kudarcot. Mikor

erre rajottem, egészen meg tudtam valtoztatni a hozzaallasomat. Minél t6bb idot toltottem az

osztdllyal, annadl inkdabb raéreztem, hogyan is viszonyuljak hozza, hogy az segité legyen

szamara.” (P51) A megértés érzésén keresztiil vezet az Gt a megfeleld tanari viselkedés
kialakitasahoz.

A valdsaggal vald szembesiilés is lehet kivaltoja a megdobbenésnek. Ez kiilondsen a
kezdd tanarok életéhez tartozo jelenség: ,,. .. viszont mikor valojaban megkezdtem palyafutasom

jott a hidegzuhany. Nem is az dobbentett meg, hogy a gyerekek nem is olyanok, mint kodos

emlékeimben, hanem onmagamtdl, a sajat érzéseimtdl, reakcioimtol ijedtem meg.” A hallgato

altal jelzett félelem ez esetben nem csupan negativ érzés, nem az énmagéaban vald csalodas
¢lménye a meghatarozé. Felismerésekhez vezet, az dnismeret egy mélyebb fokahoz: ,,Az elsé

heteken is tul voltunk, dobbenten jottem ra, hogy a tiirelem, és az a feltétel nélkiili szeretet

egvaltalan nem olvan egyértelmii részemrdl, mint gondoltam.” Az érzelmi élményben
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ambivalencia 1ép fel, mely belsé bizonytalansaghoz vezet: Nem mintha nem kedveltem volna

oOket az elso perctdl, de a napi tébbszori osszeverekedes, az, hogy egyaltalan nem utanoznak,

hogy volt koztiik hiperaktiv [...] elbizonytalanitott abban, hogy alkalmas vagyok erre a

palyara.” A hallgat6 szdmara ez az elemi elsé élmény egy hosszabb fejlodési folyamatot indit
meg, melynek kifutasat végiil pozitivan €li meg: ,,Azdta persze sok minden valtozott [...]
magam is fejlodtem, tovabbléptem, s ezt a tanulasi folyamatot igy utolag egészen jol nyomon
tudom kévetni.” (P85)

A katarzis jelenségét a gorog dramakhoz kapcsoloddan Arisztotelész irta le eloszor. (N.
Kollar & Szabo, 2004). Olyan, elsdsorban a dramahoz, koltészethez és zené¢hez kapcsolodo
esztétikai fogalom, melynek kozéppontjaban az érzelmektdl vald megtisztulas all az egylittérzés
¢s félelem egyiittes atélésén keresztil. A katarzis élmény altaldban hirtelen jelentkezik
hosszabb, fesziiltségekkel terhes folyamatot kdvetden. A katarzis megtisztulast jelent: a negativ
érzelmek feloldasaval, az énélmény kitdgulasaval (Fodor, 2010), érzelmi és gondolati
megértéssel jaré folyamat. Oatley és Jenkins (2001) a katarzis élmény pszicholdgiai-érzelmi
aspektusat elemezve a sz6 harom jelentésrétegére hivjak fel a figyelmet. (1) A megtisztulast
lehet egyfajta ,,purgalasnak™, a negativ érzelmek levezetésének tekinteni; (2) az érzelmekben
lejatszod6 feloldodas élményére is keriilhet a hangsuly. (3) A szerzéparos azonban a
megtisztulds megértés aspektusat hangsulyozza. Ertelmezésiik szerint a katarzis élmény
megtisztitd hatasdnak legfontosabb eleme, hogy az atélonek lehetdvé teszi egy magasabb
nézépont megragadasat, a lelki megbékélést, a lezajlott folyamatra valo ralatast, az okok
azonositasat. A katarzisra irdnyuld ujabb kutatasok foglalkoznak nem csak a befogaddi, de a
kifejez61 élmeény katartikus aspektusaival is, amely a miivészetterapidk fontos eleme. A
megdobbenés, meglepetés érzéseként kodolt érzelmi folyamatokat indokoltnak gondolom a
katarzis jelenségével azonositani. A katarzis tehat fontos eleme a tanari szakmai identitas
alakulasanak, jelzi a valsagokbol kivezetd utat, a tanar fejlddését, tanuldsat és a valtozasokat.
Az érzelmek tehat az identitds valtozasaban kiemelkedden fontos szerepet jatszanak.

Az ambivalens érzelmek kozott szintén 1j elemként jelenik meg a remény, amely
bizonytalansagot, félelmet jelez a jelenben, ugyanakkor a jovo felé iranyuld pozitiv érzelmeket
tikroz. A remény érzése gyakran a tanari jovokép kialakitasahoz kapcsolodik (9). A valsagos
palyaszakaszok idején jelenik meg; a kezdd tandrok életéhez ugyantigy hozzatartozhat, mint a
palyaja vége felé jaro, oregedéssel vagy kiégéssel kiizdd pedagodguséhoz. A kezdd szakaszban
tarto hallgatd egy metaforaban is kibontja az 6nmagardl alkotott képet: ,,4 tanitas mesterségét

csak harom éve tizom, még palyakezdonek érzem magam. Ez azt jeleni, hogy még bizom benne,

hogy valtozom, sokat tanulhatok és sokkal jobban csindlhatom a tanitast. A tanitds eleinte ugy




173

tiint nekem, mintha egy bozotos dzsungelban keresném az utat, ill. nekem kéne utat vagni, hogy

lassam a fakat, a teret. Most mar egy kicsit tisztult a bozot, de az egész erdot még mindig nem
latom, még mindig csak kis facsoportokat, tisztasokat latok. Nem latom az egész folyamatot

egyben és nem latom a gyerekeket sem, mint csoportot, egészet, kiviilrol. De most mar legalabb

van egy képem, hogy mit kellene megfigyelnem, mit kellene latnom.” (P26) A palyaja végén jard

pedagogus pedig igy fogalmazza meg jovOképét: ,,Ugy hiszem. sajdt pedagdgusi palydmban

hamarosan valtozds kovetkezik be. Mivel a labam egyre rosszabb, mar nem tudom titkolni sem,

hogy santitok, ezért azt hiszem, nem vagyok mar jo testneveld tandrnak. Nem fogalmaztam meq,

mit szeretnék csinalni, hiszen vilagosan tudom, hogy az irany megmutatkozik majd. Azt nem

mondom, hogy nem varom a jeleket, és az utmutatast. Talan eljutottam oda, hogy barmi legyen

az, elfogadom.” (P83)
4.3.2.5 Passziv negativ érzelmek

A passziv negativ érzések koziil a szomortsag (16) és a csalodas (12) fordul eld
leggyakrabban. A szomorusag, vagy fokozata, az elkeseredés és reménytelenség a tanari 16t
legkinzobb ¢lményei kozé tartoznak. A tanar leginkabb akkor éli at, ha rajon, nem tud segiteni.
Kiilonosen f4j6 allapot ez, ha még az okokat sem tudja diagnosztizalni, igy elveszitve a tanulas
lehetdségét: ,,Ami szomoru, hogyha rajtam mult, fogalmam sincs, hogy mit tehettem volna
masképp.” (P33) A segitségadast megakadalyozhatja a tanar kornyezete is, a hianyzo

tamogatas: ,,4 félévi osztalyozo értekezleten azonban igazgatoném kozélte velem, hogy egy

Lilven” gyvereknek nem adhatok dicséretet. Hiaba probaltam érvelni ennek nevelési

lehetoségével, hidba probdltam bizonyitani a dicséret osztonzd hatdsdt, én maradtam alul.”
(P44) A problémakkal valo egyediil maradas, a tulzottan nagy teher, megoldhatatlansag
érzékelése szomorusaghoz vezet.

A csalodas élménye igen gyakran kapcsolodik a kezdd tanari helyzethez. Okozhatja az is,
ha a palyakezd6 nagyobb kihivasokra vagyik, amit nem kap meg, vagy épp tul nehéz feladatot
biznak r4, melyre még nincs felkésziilve. Elgondolkodtatd, hogy a leggyakrabb kiilsé okok: az
iskola negativ légkore, a kollégak kiégettsége, motivalatlansaga, merevsége, fasultsaga, a
neveléssel kapcsolatos elképzelések iitkdzése, a sziildi tAmogatas hidnya. A bels6 okok kozott
talaljuk a fegyelmezési problémakat, a tanulok visszaélését a tanar bizalmaval. A negativ
tavolsag érzéseknél (13) hasonld okokat jeleznek a tanarok: a tanitds mokuskeréknek vald
megélése, idegenség €rzés a munkahelyen, melyhez gyakran az oktatasi rendszer és a kollégak

kritikdja tarsul.



174

A negativ passziv érzés lehet atmeneti allapot is, egy végil pozitivan alakul6d torténet
mélypontja: ,,Amikor az iskolaba keriilt, teljesen miikodésképtelen volt: elbujt, dllandoan
kiabalt, sokszor tragarsagokat, tarsait egyfolytaban bantotta, kiverte keziikbol a furulyat, a
ritmikus rész alatt vagy a gyerekeket rugdosta hatulrol, vagy elbujt egy pad ald, megesett, hogy
ki akart ugrani az ablakon. Fiizeteit sszefirkdlta, foldhoz vagdosta, stb.” A Kisgyermekr6l
adott leiras utan a torténet narratora kialakult negativ érzelmeit fogalmazza meg, melynek {6
oka a segitségadasra valo képtelenség: ,,... és eljott egy pillanat, amikor azt gondoltam, meq

kell téole valni, mert nem tudok segiteni. Vagytam is erre mar, a nyugalomra. Hiszen a

kezdetektol jart szakemberhez, a sziilokkel is nap mint nap beszéltem, rengeteget orlodtem rajta,

mindenkitol tandcsot kértem, olyan szindarabot irtam amely az dsbizalom erdsitését szolgalja,
hogy neki segithessek stb. stb. és nem tortént semmi.” A negativ érzelmi allapot fontos eleme a
megoldésra vonatkozo elképzelések kimeriilése. A torténet mégis pozitiv fordulatot vesz: ,, arra

irdnyitottam figvelmemet, hogy segitenem kell neki, mert nem véletleniil kertilt hozzdm, akkor

egyszer csak ugy éreztem, hogy nem tehetem meg, nem kiildhetem el csak azért, hogy nekem

konnyebb legyen. Elhatdaroztam, hogy mdsként tekintek ra holnaptol, barmit csinal, csak arra

fogok gondolni, hogy segitséget kér, igy jelzi, mert csak igy tudja jelezni.” (P100) A fordulathoz

tehat nem kiils6é esemény, hanem a tanar belsd hozzaallasanak megvaltoztatisa vezet. A tanar
a valsagos helyzetben, a negativ érzelmek sulya alatt tisztdzza magaban, milyen nézetek ¢lnek
benne a tanar-diak kapcsolatra vonatkozdan. Ez a nézet, hit vezet oda, hogy képes valtoztatni.
Az elkeseredés helyébe az empatia felerésodése 1ép: ,,Es ekkor elindult egy lassii valtozds:
lassan-lassan elkoptak a betivoltések, egyre kevesebbet panaszkodtak ra tarsai, néha mar ram

emelte szemét a reggeli koszontésnél, olykor-olykor odamerészkedett a ritmikus rész alatt a

korhoz stb. [...] jo érzés arra gondolni, hogy nekem is részem lehet abban, hogy egy kisgyerek

ujra bizni merjen a vilagban. [...] Szamomra ez a siker” (P100) A hallgatéi torténetek kozott

van olyan is, amely nem végzédik pozitiv fordulattal, a kiutat, belsé fordulatot nem talalo tanar
végiil megvalik a problémat okozé tanul6tol. (P109)

Mig a mintdkhoz kapcsolodd negativ passziv érzelmek kozott a szégyen tiint fel
leggyakrabban, a sajat élmények kozott csak kevés (4) adatot taldltam, a biintudatra,
megbanasra pedig egy-egy példat azonositottam, ezek tehat a sajat tanari élményvildg kevésbé
fontos, vagy kevéssé megjelenitett érzelmei.

4.3.2.6 Aktiv negativ érzelmek

Az aktiv negativ érzelmek koziil leginkabb a stressz leirdsa gyakori, ahol a félelem, az

idegesség, ingerliltség egylittesen jelentkeznek (18). Az okok kozott megjelennek a tanarra
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nehezedd elvardsok, a tanulok motivalatlansaga, a feloldatlan és feldolgozatlan negativ
¢lmények halmozodasa. A félelem e formaja kiillondsen a kezdd tanari 1ét velejaroja: ,,Amikor

eloszor alltam ki tanitani a gyakorldiskolaban, remegett kezem, labam. Soha nem felejtem el

azt az érzést. Eszembe jutottak az én kisiskolas éveim. Mit is szerettem volna akkor? Hogyan

banjon, tanitson engem a tanité? Megijedtem a gyerekektdl. Kétségek gyotortek, hogy azt

adom-e, amit varnak télem.” (P24) A tempo gyorsasaga, az az ¢lmény, hogy tul sok mindenre
kell figyelni egyszerre a kezdd tanari stressz egyik okozdja: ,,Mindenre hasonlitott a 36 fos

osztaly, csak nem a nyugalom szigetére. Meq voltam zavarodva ettdl a versenyistallotol.

Semmire nem volt idd, mindent gyorsan kellett csindlni” (P35) A kezd6 tanar motivalatlansaga

szintén fesziiltségek forrasa: ,,4 foiskola utan — kizarolag raciondlis okokbol — tanitani kezdtem

[...] sz0 szerint idegesitett a tanitas. Rettenetesen kimeritett, nagyon sokat betegeskedtem és el

nem tudtam képzelni, hogy barmikor is visszatérek erre a palyara.” (P43) A kezd6 1ét egyik

legerdsebb stressz forrasa a bizonytalansag: Sokszor ugy érzem, hogy ,, ezt bizony nem igy kellett

volna”, vagy, hogy olyan voltam mint egy ,, harpia”, aki dllandéan fegyelmezi azokat a szegény

oromteli, mozgékony kis gyerekeket. Néha meg azon morfondirozok, hogy lehet, hogy nem

tartok elég nagy fegyelmet.” Ennek a bizonytalansagnak a felolddsdban jelentds lehet a kiilsd
segitd szerepe. A hallgato igy folytatja a torténetet: ,,Sokat kérdezek az iskolai mentoromtol

[...]. Szoros és jo munkakapcsolat alakult ki kozottiink, melynek koszonhetéen barmilyen

pedagogiai kérdésemmel batran fordulhatok hozza.” (P53)
Egy masik hallgato igy ir a kezdeti szorongasbdl és problémakbol kivezetd folyamatrol:

»Bejottek kollégak hospitalni, egy-egy alkalommal. Utdna nagyon pontosan és konkrétan

megfogalmaztik a problémdkat, ravildgitva a folvamatokra, hogy mit éreznek a gyerekek, és

hogyan lehet hatékonyan kezelni a helyzetet. Nagyon sok valtozas tortént, és azota sokkal

csondesebb és tiirelmesebb az osztdly. En is megnyugodtam, a gverekek is.” (P58) Erdemes

arra is felfigyelni, hogy a kollégak segitsége arra iranyult, hogyan érzékelje, €lje at a tanulok
érzéseit. A mentorok felkészitése az érzelmi interakcidk érzékelésére €s ennek segitésére nagy
jelentdségii lehet a kezdd tanarok bevalasa szempontjabdl. Amennyiben a kezd6 tanar nem kap
kiils6 segitséget, a megoldasok keresgélése nagyon erds stresszel jarhat, kiilonosen szocidlisan
nehéz helyzetben 1év0 tanulok esetén: ,,Nem nagyon tortént érdemleges tanitas, vartam tobbé-
kevésbé tiirelmesen, hogy majd ok unjak meg elobb, hogy dllok szemben veliik és néha mondok

par szot, aztan varok megint a csendre, alig-alig nyitottuk ki a fiizeteket... Sok mindennel

probalkoztam, a tobbségiik nem jott be. Amikor mesélni probdltam, akkor kirohogtek [...]

Onvigasztaldsként esténként az albérletben tomtem magamba szdmolatlanul az édességet, és

olvastam a pszichologiai konyveket, hogy dtleteket meritsek.” (P81)
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A kezdd évek sikertelenségei mellé azonban egyre inkabb pozitiv élményeik is
vegyiilnek, amelyek a tanari identitds megerdsitéséhez jarulnak hozza: ,,Ezekben az években
tortént, hogy ram soztdk az ,, etika” nevii tantargyat és az iskolaréme osztalyokat. Mit csindljak,

hogy legyen értelme vagy egydltalan: hogy ne torkolljon kdoszba az éra? Hogy is van ez a

dolog a bevonodassal?” A stressz érzése mellett ebben a torténetben megjelenik a sajat belso
motivaciok keresése, a kihivas irdnti érdeklddés, a megkiizdés és batorsag felébredése, valamint

a szocialis érzékenységen alapul6 empatia: Pedig nagyon izgalmas kérdéseket lehet korbejarni

— a valodi tétje ez volt annak az ordanak. Plane a varos gettoibol jovo gyerekekkel. [...]

megdobbentett és egyben vonzott ezeknek a gyerekeknek az életismerete, a beszédiik, a durva

oszinteségiik és a humoruk.” Az érzelmek tudatos formalasaval egyiitt megjelenik a

probalkozas, ezuttal sikerélmény tarsul hozza: ,,Kezdetleges étleteim voltak, de nagyrészt

miuikodtek.” A hallgato végiil kitér arra is, hogyan segitette a stresszhelyzet, és az azzal valo
megkiizdés szakmai identitdsa megerdsddésében: ,,Kozben rdjéttem, hogy tulajdonképpen

jobban szeretek kozottiik lenni, mint a ,, tanulds ™ osztdalyokban. A tanulds osztdalyokhoz gyakran

gyomorideggel mentem be, a , nehézfivikhoz” viszont masfajta izgalommal; a szorongdsba

>

vdrakozds is vegyiilt. A tanulos osztdalyoknal belekényszeriiltem egy szerepbe, ami nem az ,,én’

voltam. A nehézfiuknal kénytelen voltam az ,, én”-nel ott lenni, mert masképpen szétszedtek.

Remek lehetoség volt, hogy egyre tobbszor bukkanjon fel az ,.én” és megvessem a labam

benne.” (P68)

Egy masik kezdd hallgatd, hasonl6 szituacidban, motivacio hijan nem talal megoldast:

»~Ellenkezo élmény volt a mdsik hetedik osztaly. Nagyhangu, ambiciozus tarsasdg jo jegyekkel.

En és az Etika munkafiizet. Nekem se tetszik, de NAT, a munkafiizetet megvették a tanuléknak,

és ki kell tolteni. Majd a munkafiizet és az ismeretlen tandr néni megmondja nektek, hogy mi a

helyes a vilagban. Teljes kaosz minden ora, a hetedikesek irto jol szorakoznak.” (P63)

Mig a mintakhoz vald viszony leirdsdban kimutathaté volt az utalat és a lenézés, a

tanulokhoz valo6 viszonyban ezek az érzések egyaltalan nem jatszanak szerepet.
4.3.2.7 Aktiv pozitiv érzelmek

A hallgatok altal leirt élmények nagyobb része sikertorténet (80%), a sikerélmények
leirasa vélhetden az identitds megerdsitésére, a pozitiv szakmai 6nkép kialakitasara szolgal. A
tanitdshoz kapcsoldddan az 6rom a leggyakrabban eléforduld pozitiv érzés (35). Oromforras
lehet a tanitds megélése, a sajat erd, kifejezOképesség megtapasztaldsa. A segités sikeressége
gyakori forrdsa az Oromnek, valamint a jo kapcsolat a tanulokkal. A tanitéi hivatashoz

kapcsolodo feleldsségérzet, az osztalytanitosag élménye, a megtalalt életfeladat, a sajat tanulas
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is olyan sikerélmény, mely orommel tolti el a hallgatokat. Emellett a gyerekekkel valo
foglalkozast is emlitik a hallgatok, a kozos értést, a tudds, a tantargy atadésanak élményét, a jo
modszer megtalalasat, a tanuldk aktivitasat. A tanuld és tanar kozotti jo kapcsolat, bizalom
kialakulasa és megélése, a kihivasokkal vald6 megkiizdés, az egylitt megélt kozos, kreativ
tevékenység, a megoldas megtalalasa egy tanuldval kapcsolatos nehéz problémara szintén
orommel toltik el a hallgatokat. A tanul6 sikerélménye, kiilondsen, ha nehezen kiizdotte ki,
tanuldsi motivaciojuk megtapasztaldsa, az osztaly ahitatos csondje, a tanulok iskoldhoz vald
pozitiv viszonya, a negativ viszonyulds megvaltozasa, a tanuldk fejlodése €s lelkesedése is
oromteli élmények forrasa.

A biiszkeség (33) szamos sikertorténet 1ényeges eleme, az egészséges Onbizalom
forrasa, mely az identitds megerdsitését szolgalja. A biiszkeség kivaltdja lehet kiilsé esemény,
a hallgatok gyakran &brdzolnak egy-egy iinnepet, bemutatdt. Szivesen emlitik személyes
szakmai sikereiket, amelyekben kiilonosen az innovaciokat emelik ki. Az innovacid kiilondsen
akkor fontos, ha a hallgat6 ugy érzi, szakmai kiteljesedése személyes életcéljaval harmoniaban
valésul meg, s amit tesz, az hasznos masok szamara is: ,,Ezekben az iddszakokban éltiik-éltem
dat leginkabb azt a teljességet, amit a tanitds-tanulas nyujtani tud. A sikerhez egyéni és kozosségi
felelosségvallalasra, elmélyiilt, figyelemmel teli munkdra, kreativitasra, empdtidara, sok
gyakorlasra volt sziikség.” (P60)

A biiszkeség belso forrdsa a pozitiv identitasjellemzOk megeélése, amelyhez a tanulok
értekelése tarsul: ,,Most, mdr minap végzds zeneakadémistaként, [...] felndtt fejjel is el tudta
mondani, hogy mit tartott a pedagogusi hozzaallasom szamdra legjolesobb elemének. Azt a

szocidlis figyelmet, amit a hangulatuk és rezdiiléseik keltettek bennem, azt a bolcs [...] és békés

attitiidot, amire érzésem szerint csak torekszem, a magam korlataival kiizdve az emlitett

vezérelvek mentén..., nekik mégis nagy tanitds. S ha tudndk, hogy esendén hiu lelkemet ez

milyen jo érzéssel tolti el!” (P65) A tanart biiszkeséggel tolti el tanuloi sikere, akar a késobb,

az iskola végeztével elért sikerek is ide tartoznak. Jelentds szerepet jatszik a hozzaadott érték,
azoknak a tanuloknak a fejlodése, akik nehézségekkel kiizdenek. Kiilonosen akkor, ha a
kornyezet egyébként reménytelennek itélte a helyzetet, és a tanar kitartdsa, segitése valtotta ki

a fejlédést: ,,Nagyon fontos, a bizalmat erdsité élmény, amikor valami valtozik, fejlodik,

megtorténik az, amire madr régen vartam. Egyik legnagyobb élményem, amikor az elektiv
mutizmussal diagnosztizalt gyerekem, aki elsé osztdalyban senkihez nem beszélt, 3. osztalyban

egyik reggel végre elmondta a bizonyitvanyversét. Ezért meg kellett dolgozni, ki kellett varni

tiirelemmel, de azt hiszem a legfontosabb, hogy bizni kellett benne. A vers végén megtapsoltik.”
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(P67) A bliszkeség érzését ritkdn nevezik meg a hallgatok, az eredmények hangsulyozasa ¢és a
kiilsé megerdsités jelzi.

Az érdeklédés a harmadik leggyakrabban el6forduld pozitiv aktiv érzelem (28). Az
érdeklodés megnyilvanulhat a tanulok, mint csoport vagy egyes gyerekek tanuldsi eldmenetele,
személyiségiik fejlodése irant. Szakmai problémak is izgatjak a hallgatokat: ,,Folyamatosan

elégedetlenkedtem a munkammal kapcsolatban. Kerestem az okat, hogy miért teljesit sok gyerek

a képességeihez mérten gyengen, miért utilnak az iskolaban tanulni.” (P47) Az érdeklddés
kialakulasahoz az iskola l1égkore is hozzajarul: a timogatd 1égkorben konnyebb fenntartani. A
sikerélmények taplaljak a tanar érdeklddését, amely érdeklodést kelt a tanulokban is.
Fenntartdsdban szerepet jatszanak a kihivasok: 0j osztalyok érkezése, 1j feladatkdrok
megjelenése.

A vidamsaggal (14) kapcsolatban a hallgatok kiemelik feloldo hatdsat, amely szemben

all a szigorral és fegyelmezettséggel: ,,Egyik énekoran tortént, az elso osztalyosokkal énekeltiink

valami vidam dalt, mozogtunk hozza, léptiink eldre-hatra, ugraltunk, emeltiik a karjainkat.

Nagyon jo hangulatura sikeriilt, elénekeltiik még egyszer. A kis elsésok teljesen felszabadultak,

eloszor csak egyik lépett fel a székére, onnan a pad tetejére, 6t pillanatokon beliil kovette az

osszes tobbi. Harsogott az ének, boldogsdgtol sugdroztak a kis arcok. Mikor probdltam

visszadllitani a rendet, hirtelen kivagodott az ajto, és az egyik elsos kislany cseppet sem kedves

anyukdja elkiabalta magat, és addig orditott, mig mindenki a helyére iilt. En csak egy hosszi,

jelentoségteljes, lesujto pillantdast kaptam.” (P67) A vidamsagot kivalthatjdk varatlan
helyzetek, a humor és a humor értékelése. Van, aki inkdbb az altala teremtett 1égkor
jellemzéjének, masok személyiségvonasnak tekintik. Elvezetet (12) valt ki a jaték, az 1j
teriiletek felfedezése, gyakran emlitik miivészeti vagy szabadidds tevékenységekkel

kapcsolatban.
4.3.2.8 Passziv pozitiv érzelmek

A leggyakrabban eléforduld passziv pozitiv érzés az elégedettség (29). Az elégedettség
jelzi, hogy a torténet fOszerepldje a helyén érzi magat, egyensulyban van. Az elégedettséget
nehéz elvalasztani a biliszkeségtdl; de mig a biiszkeség a kiilsé értékeléshez kapcsolodik, a
megelégedettség a tanar belsd Onértékelésére tamaszkodik. Elégedettség kapcsolodhat a sajat
teljesitményhez, egy jol megtartott drahoz vagy epochdhoz, a tantdrgyhoz, a munkahelyi
1égkorhoz, a sajat nézetek beigazolddasahoz, az eltervezettek megvaldsitasahoz, a szocidlis
problémamegoldashoz. Az elégedettség bazisa a tandr jo kozérzetének. Az identitas

formalasaban mint észrevétlen, de nélkiilozhetetlen alap jelenik meg.
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A szeretet érzése (28) a masodik leggyakrabban emlitett pozitiv passziv érzés. A gyermek
iranti szeretet mellett megjelenik a korosztaly, illetve gyermekcsoport szeretete is. A szeretet
érzése alapvetd jelentdségli a tanar jolléte szempontjabol: ,,.Szeretem a jelenlegi munkamat,

érdekes. Korareggel indulok, masfél orat utazom. Egy kisegito iskolaban dolgozom, hatrdanyos

helyzetiiekkel, értelmi fogyatékosokkal. Ugy érzem magam, mint aki hazaérkezett.” (P31) A
szeretet Onmagaban megelégedettséget valt ki, nem sziikséges hozzd a szakma kiilsd

értékeltsége. A szeretet a tanulok irant a tandr-didk kozott felépiild bizalom alapja: ,,... érzik,

hogy szeretem dket, fontosak nekem, igy a bizalmukba fogadnak, s alkalmanként iskolan kiviili
problémdikban is tudok segiteni.” (P33) A szeretetet egyes hallgatok mint szakmai

tulajdonsagot mutatjak be: Ami meglatasom szerint erésségemnek tekintheto, hogy a masok

altal nehezen elfogadhatoé gyerekeket is igazan szivbdl tudom szeretni és elfogadom dket. (P40)

A szeretet leglényegesebb vonédsa az egyik hallgatd szerint éppen az érzés mindség
megteremtésében 4ll, emellett a tandr tudatos belsd munkdjat igényli. Fontos vondsa az
onzetlenség: ,,Szeresd Sket! Ugy, ahogy vannak! — szolt a j6 tandcs. De hogyan? Ugyan hogyan

szeressem Oket, ha bantanak, megsértenek a szavaikkal, a tetteikkel?! Nagyon nehéznek tiint a

feladat, talan azért, mert ezt a tandcsot sokdig nem értettem. [...] Akdarmeddig torém rajta a

fejem, nem jutok elébbre! Igy elengedtem gorcsis ragaszkoddsomat a gondolkoddshoz, s jott is

azon nyomban a felismerés: ezt nem is érteni, hanem érezni kell! Ez a sziv dolga, nem a fejé...

Azota igyekszem nyitott szivvel fogadni a nehéz helyzeteket, szeretettel fordulni az datlagostol

eltérd gyerekek felé és ugy tapasztalom, a jutalom nem marad el.” (P57)

A szeretet tehat lehet kikiizdott allapot, tudatos és kitartdé munka eredménye. Az érzés
megteremtése mellett kimutatdsa is fontos, amelynek eszkoze a figyelem. Kiilonosen a
hatranyos helyzetli, szocialis vagy tanulasi nehézségekkel kiizdé tanulok esetében: , A
szeretetet, kotédést, bizalmat hosszan nélkiilozd kis tanitvanyaim arra tanitottak, hogy ha nem

érzik magukat szeretve figyelmem dltal, barmire képesek, hogy azt kiharcolhassak. Kerestem a

maodjat, hogyan biztosithatom szamukra azt az alapveté sziikségletet, hogy szeretni valonak és

szeretve érezhessék magukat.” (P46)

A szeretetteljes kapcsolat kiépitése folyamat, alapja a gyermek problémdjanak
megismerése, a gyermek reakcidinak allandé monitorozésa, a bizalom épitése. A szeretettség
érzésének a tanulot motivalo, teljesitményt fokozo hatast is tulajdonitanak egyes hallgatok.
Egészen sajatos modja is lehet: ,,Ugy oktober kozepe tdjan, amikor az elsé osztdlyban a
betiitanitasra keriilt a sor, vettem észre, hogy az uj betiik tanulasanal R. mindig kikéredzkedik

hasfajasra, bagyadtsagra hivatkozva.
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Az osztalyterem végébe felallitottam egy kis satrat, beliil kibéleltem baranyborrel [...]

A kovetkezo alkalommal, mikor R. megint kikéredzkedett, azt mondtam neki, hogy nem engedem
ki, hanem menjem abba a kuckoba, pihenjen, s mikor jobban érzi magat, akkor iiljon vissza a
helyére. Igy is tortént. Egy idé miilva kérnie sem kellett, ha 1igy érezte, hogy faj valamije, vagy
tan megerolteto neki a feladat, akkor elvonult. [...].Egy ido utin észrevettem, hogy az
,,elvonuldsok” rovidebbek lettek és azt is, hogy R. olyankor is figyel a tananyagra mikézben a
kuckoban van. Végiil tavasszal lebontottam a satrat, okafogyotta valt ottléte. R. sikeresen
elvégezte az elso osztalyt.” (P50)

A tanuloval vagy osztallyal kiépitett szeretetkapcsolat forrasa lehet a tanar személyes
fejlodésnek is. A bizalom teli 1égkdrben a tanulok batrabban adnak visszajelzést, ami segiti
Onismereti utjat: ,,76liik tudom, mennyi erét kaphat a tanar gyerekektol, ha ereje fogy, hogy
dltaluk mikeént rajzolodhat ki az ut, ha nem latja, merre tovabb, hogy sajat gyengeségei hogyan

koszonhetnek vissza a fejlodésért a gyerekek dltal tartott nem-sértd, humoros, Oszinte és

szeretetteljes tiikorben.” (P74)

Egyes esetekben a tanar csaladi szerepeket vesz 4at, amikor erds, szeretetteljes
kapcsolatot épit ki a tanitvanyaival. Ezt a problémakoért csak jelzem, mert szertedgazo és
meghaladja a disszertacid kereteit. A hallgatok irdsai azonban jelzik, hogy a tanarok szamos
alapvetd érzelmi szerepet kénytelenek atvenni a sziiloktol, és vesznek at segitészandékbol. Arra
is van adat, hogy a tal erés szeretetkapcsolat akadalyozhatja a tanart tovabbi kapcsolatok

kiépitésében: ,Eletem végéig elkisér egy csoportom emléke [...] Olvan kozel keriiltiink

egymdshoz, hogy mikor két év mulva sajat osztilyt kaptam (nem volt mas valasztasom), nem

volt szamukra elég hely a szivemben. S ezt érezte az osztalyom. Soha nem is tudtak egészen

elfogadni, minden erdfeszitésem ellenére tavol maradtunk egymastol. Hibaztam: nem tudtam

elengedni az eldzé csoportot, s nem szivvel fordultam a ram bizottak felé.” (P108) Az itt jelzett
problémakorok mar a tanar érzelmi munkajanak kérdéséhez vezetnek, melynek targyalasat a
4.4 fejezetben folytatom.

A pozitiv passziv érzelmek kozott felttinik még a megkonnyebbiilés (5) €s az egyiittérzés
(6). A kozelség érzését (18) valtjak ki megélt szép pillanatok, tdvolabbinak érzett, mar
feldolgozott emlékek.

4.3.3 Az onkép identitasjellemzd6i
A sajat identitasjellemzdket a nevelési mintak identitasjellemzdivel 6sszevetve mutatom

be. A 29. abra bels6 korén a mintak identitasjellemz6it (az alapadatokat Id. 18. tablazat és 24.

abra), mig a kiilsé koron a tanarok sajat identitasjellemzdit abrazoltam (alapadatokat Id. a. 22.
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tablazatban). Az érzelmi jellemzok tovabbra is a legfontosabb csoportnak mutatkoznak, és
hasonl¢ sullyal jelenik meg az 6nazonossag csoport. Ezen a téren lathato a legnagyobb valtozas,
ami érthetd, hiszen a tandr 6nmaga Onazonossagat sokkal erdteljesebben érzékeli, mint a
mintakét. Mig a kapcsolati jellemzdk stlya csokkent, jelentdsebb novekedést tapasztalunk a
tarsas jellemzOk csoportjdban. A motivacio és tudas képességei tovabbra is a legalacsonyabb
aranyu csoportot képzik. A folyamatok irdnyitdsa és a moralis jellemzOk csoportja nem

valtozott.

A tanarok sajat identitasjellemzdinek csoportjai (n=620)

m érzelmi

onazonossag

m folyamatok iranyitasa

A nevelési mintak
identitasjellemz6inek
csoportjai (n=771)

W tarsas tudatossag
H tudas

B motivacio

m kapcsolati

moralis

29. dbra A nevelési mintdk identitasjellemzo csoportjainak és a sajat identitdsjellemzok
csoportjainak osszehasonlitdsa

A tanarkép és onkép nem fedi, hanem dinamikusan athatja egymast, hataraik nem ugyanott
huzodnak. Az 6nkép belsé nézépontjdban fontosabb szerepet kap az 6nazonossag, az érzelmek,
a tarsas ¢s a folyamatiranyitasi jellemzdk, mig a tudas, motivacio, kapcsolati jellemzdk irant a
tanuloi nézépontbol fogékonyabbak.

Az egyes csoportok Osszetétele is valtozott, azaz vannak olyan identitasjellemzdk,
melyeket tanuldi perspektivabol nem érzékeltek a hallgatok, mig a tanaribol igen. Ezek
felsorolasat az 22. tablazat tartalmazza. A tablazatban keretezéssel kiemeltem azokat a

jellemzoket, melyeket csak onmaguknal emlitenek a tanarok
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22. tablazat A tandrok dltal onmaguknak tulajdonitott identitdsjellemzok csoportjai

Erzelmi jellemzok (135)

lelkesedés (21) tiirelem (20) empétig] (29) humor
(16) grzelmek uralasal (5) kedvesség (4)
érzékenység (2)

érzelmek uralésal (20) tiirelem (14)
érzékenység (8) humor (4) kedvesség (2)

Kapcsolati jellemzok (93)

figyelem torédés (20) kapcsolati tudatossag (19)
elfogadads (15) segités (13) érzelmi biztonsag (6)
beszélgetés (1)

elfogadas (8) kapcsolati tudatossag (6)
figyelem torédés (4)
Onallosag tisztelete (1)

Morilis jellemzdk (69)

rend kovetkezetesség (25) lelkiismeretesség (14)

(5) szigor (3)

szerénység (2)

rend kovetkezetlenség (14) szigor (4)
igazsagtalansag (1)
lelkiismeretesség (1)

Szakmaisag,

tudis (33)

szakmai felkésziiltség (8)miivészi képességek| (5)
sokoldalusag (5)

(6) |miivészi képességek
felkésziiltség hianya (3) sokoldalusag (1)

kognitiv

®)

Onazonoss

ag (134)

fejlodes| (28) egyensuly (8) Oszinteség (8)

onbizalom (17) falterhelés (15) pizonytalansag

hitelesség (7) tudatossag| (7) pptimizmug (5)

(9) a szakmai iranti szeretet (6)
@)

(14) ftudatossag] (4) [fejlédés| (2) egyensuly (2)
szakma iranti szeretet (1)

Folyamatok iranyitasa (58)
kreativitas (6) innovativ (5) hatékony idékezelés hatékony id6kezelés (11) tavolsagtartas (9)
(5) batorsag megkiizdés (3) halogatas (7) tapasztalat (2) 2
tapasztaltsag (2) (2) gyakorlatiassag (1) batorsag megkiizdés (2)
munkabiras (1)

Motivacio (22)
Tarsas tudat‘osség (76)
problémamegoldas| (18) jrugalmasséag] (18)

baratsagos 1égkor kialakitasa (5)
kozosségteremtés (9)
szocialis érzékenység (8) fejlodési zona

Motivacio (21) motivacio (1)

fejlodési zona megitélése (7)
problémamegoldas| (4) rugalmassag (4)
kozosségteremtés (1)

figyelembe vétele (2)

Csak az dnképben megjelend jellemzok tehat (1) az érzelmek terén: empdtia, érzelmek
uraldsa. (2) A moralis jellemzok terén: kitartas. (3) Tudas terén: miivészeti képességek®. (4) A

legtobbet az dnazonossag teriiletén talaljuk: fejlddés, tudatossag, optimizmus, énazonossag®',

3 A miivészeti képességek megjelenése a tudas terén dsszefligghet a Waldorf-képzés tananyagaval, és az
osztalytanito szereppel. A képzés tananyagaban szamos miivészeti oOra - festés, drama, euritmia, zene - szerepel.
(V.6. 6. melléklet: a tantisitvany bellapja, a képzés témakoreinek felsorolasa). Az osztalytanitod szerep pedig sokféle
miivészeti képességet igényel (V.6. A Magyar Waldorf Iskolak Kerettanterve, 2013).

37 Az 6nazonossag a hallgatok altal expressis verbis is megnevezett jellemz6.
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intuitivitas, a gyengeségek kozott a tulterhelés, tudatossag, fejlédés, bizonytalansag szerepel.
(5) A folyamatok iranyitasanal a vezetdi képesség keriil be. (6) A tarsas tudatossag terén pedig
a probléemamegoldas és a rugalmassdag. Mintha ezek a jellemzdék képeznék a szakmai dnkép
tulajdonképpeni magjat, és egyben rejtenék a valtozas, alakulas, fejlodés lehetéségét. Az adatok
elemzésére részletesen visszatérek az érzelmi munka fejezetben.

Vizsgaltam az identitasjellemzdk sorrendjét is, fiiggetleniil csoportbesorolasuktol: a
tanarok Onmaguknak tulajdonitott pozitiv jellemzdit (erdsségeit), negativ jellemzdit
(gyengeségeit), a mintak pozitiv és negativ jellemzdit, valamint ezek egyiittesét (23. tablazat).
Az eredmény megerdsiti, hogy a szakmai 6nkép és tanarkép nem fedi egymast, az, amit a tanar
beliilrdl atél, nem egyezik meg azzal, amit a tanarszerepben 1évé mintatol elvar, vagy
értékesnek gondol. Mig fandrként a fejlodes, a rend, a motivacio, a lelkesedés, a tanulora
iranyulo figyelem meghatarozo, addig tanuloi perspektivabdl elétérbe keriil a tandr kedvessége,
szakmai felkésziiltsége, motivacidja, szigora és humora. Mig sajat gyengeségeinél elsosorban
az érzelmek uralasat, a tulterheltséget, a rend fenntartasanak és a tiirelemnek a hianyat érzik,

addig tandraikban az igazsagossag, a figyelem, a szigor, a szakmai felkésziiltség és az érzékeny

kommunikacio meglétét hidnyoljak leginkabb.

23. tablazat Pozitiv és negativ identitas jellemzok (erdsségek, gyengeségek) gyakorisagi
sorrendje a tanarképben, az onképben, illetve az Osszes adatot egyiittesen tekintve

Onkép Onkép Tanarkép Tanarkép Osszesitve
ergsségei gyengeségei ergsségei gyengeségei
1. fejlodés érzelmek uraldsa kedvesség igazsagossag figyelem
2. rend tulterheltség szakmai figyelem rend
felkésziiltség
3. motivacid rend kapcsolati szigor kapcsolati
tudatossag tudatossag
4. lelkesedés tiirelem motivacio szakmai motivacio
felkésziiltség
5. figyelem bizonytalansag szigor érzékenység tudas
6. tiirelem iddkezelés humor érzelmi biztonsag kedvesség
7. kapcsolati érzékenység rend Oszinteség humor
tudatossag
8. empatia elfogadas figyelem rend tiirelem
9. probléma- kapcsolati segités tiirelem szigor
megoldés tudatossag
10. rugalmassag fejlodési zona szakma szeretete lelkesedés 1gazsagossag

A 27. és 28. abrak és a 26. és 23. tablazatok elemzése alapjan a tanari identitas nem

logikusan szervezddo konstrukcid, a tandrban €16 tanarkép és szakmai dnkép nem fedi egymast,
bar hasonlo elemekbdl épitkezik. A tanuloi és tanari perspektiva, valamint az erdsségek és

gyengesé¢gek mas és mas oldalat mutatjadk meg az identitas értékrendszerének. Az identitasrol



184

késziilt pillanatfelvételben egyszerre van jelen a tanarkép és az 6nkép eltérd perspektivija, a
maga Osszetett modjan. Az ars poetica irdsa soran a hallgatok felszinre hozzék, tudatosan
atvilagitjadk ezeket a konstrukciokat, a napi tanitasi rutin miikodése kdzben azonban nem
feltételezhetjiik ezt a fajta tudatossagot. Az ars poeticdk megirasanak jelentdéségét a tanar
tanulasa szempontjabol éppen ez adja: az atvilagitas az identitds megerdsitéséhez vezet, a tanar
tisztazza magaban azokat az értékes identitdsjellemzoket, melyek munkaja gyakorlasa soran
benne élnek. A tisztdzasnak ez a foka azonban nem logikus: a hallgatok a mintdk tanarképét
nem kotik Ossze tudatosan sajat tapasztalataikkal. A tanarnak ez a fajta gyakorlati tudasa tehat
sokkal inkébb narrativ, mint paradigmatikus koherencidval rendelkezik. Az 6sszefliggés nem
logikai, hanem iddbeli, személyes és kontextusfiiggd. Az emlékezés mas-mas rétegében ¢l. A
tanuldi perspektivabol megalkotott tanarkép egy régebbi réteghez tartozik, a szakmai énkép,
amely a jelen szintjén formalodik, erdsebb mozgéasban van. Azonban a tanarkép sem halott
tudés vagy emlék csupan, ahogy a tanar fejlodik, mashogy tekint a mintakra is. A tanarkép talan
leginkabb a novény gyokérzetéhez hasonlithaté, mely nem latszik ugyan, de folyamatosan
taplalja, tartja a jelen folyamatait.

A szakmai identitasjellemzOk a tanar tacit és személyes tudasahoz (Polanyi, 1994)
tartoznak. Az ars poetica megirasanak épp az a jelentGsége, hogy ezt a tacit tudast explicitté
teszi, kiemeli a hallgatdlagossag korébol, ahonnan a szerzO ralathat identitasara. A feladat
szempontrendszere kapaszkodokat kinal a hallgatonak, de tolik fiigg, milyen modon élnek
ezzel a lehetdséggel. A kiilonbozé szempontok mentén felszinre hozott, explicitté tett tudas
csak részben valik strukturaltta.

Osszefoglalva tehat a tanari szakmai identitids nem paradigmatikusan, hanem narrativan
koherens struktara. Korthagen (2004) szerint a tanarszemélyiség rétegei hatassal vannak
egymasra, a magasabb szint visszahat az alacsonyabbra, az identités szintje példaul a nézetek
szintjére. Ez részben magyarazatot adhat a pedagogusok nézeteiben a kognitiv koherencia terén

megmutatkoz6 hidnyara is (Kalméan, 2013). Ez a feltételezés tovabbi kutatasokat igényelne.

4.4 A tanar érzelmi munkéja

Az eredmények bemutatasanak utolso fejezetében a tanar sajat érzelmei, érzelmi jellemzdi €s
egyéb identitasjellemzo-csoportok kozotti dsszefliggéseket keresem és értelmezem az érzelmi
munka kontextusaban. Hargreaves (1998) allitasa szerint a tanari 1ét elvalaszthatatlan része,
velejardja az érzelmekkel végzett munka. Schutz és Lee (2014) az érzelmi munkat a tanari

identitds meghatarozo elemének tekinti. Erzelmi munka alatt a tanar azon eréfeszitéseit értem,
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melyet a sajat és a tanulok érzelmeinek szabalyozasa érdekében tesz, hogy ezaltal hatdkonyabba
tegye a tanitas-tanulds folyamatat. Szabalyozas alatt a negativ érzelmek uraldsa mellett azt is
értem, ha a tanar tudatosan utat enged egy érzelmi folyamatnak, vagy felkelti azt. A sajat
érzelmeivel valé munka mellett ide értem a tanulok érzelmeivel valo banast is.

Hargreaves (1998) szerint a tanar érzelemkezelése szorosan osszefiigg azokkal a moralis
célokkal, amelyeket maga elé tliz. Ezt a megfogalmazast kutatdisom szempontjabol ugy
interpretalom, hogy a tanar 6nmaganak tulajdonitott identitasjellemzo6i, melyek kifejezik
értékrendjét®®, jatszanak kozponti szerepet az érzelemkezelésben. Az érzelmi munka
szempontjabol tehat azt fogom vizsgalni, hogy az érzelmi jellemzok alapjan hogyan kezeli a
tanar érzelmeit, tovabba az érzelmi jellemzok hogyan kapcsolodnak a tobbi identitasjellemzo-
csoporthoz a tanar munkajaban. A fejezet végén kitérek arra is, hogy beliilr6l fakad-e az érzelmi

munka igénye, vagy kiilsd tényezdk is befolyasoljak, tovabba hogy tanulhato-e.

4.4.1 Az érzelmi jellemzok szerepe a tanar érzelmi munkajaban

4.41.1 Erzelmek uraldsa

Az érzelmek uralédsa a tandrok szamdra a legtobb problémat jelentd érzelmi jellemzd.
Nem szerepel a tanarkép jellemz6i kozott, viszont a szakmai énképben meghatirozé
tulajdonsag, és a gyengeségek kozott ezt emlitik leggyakrabban a hallgaték (1d. 22. és 23.
tablazat). Egyértelmiien tanulhat6 képességnek tartjak, amelyet a tandr tapasztalatai soran alakit
ki: ,,Egyre kevesebb alkalommal fordul eld, de olykor felcsattanok, hirtelen haragom pillanatok
alatt elszall, de maga utan hagyja a fagyos levegot, amit nehéz felmelegiteni.” (P23). Az 6rom
banat kozotti egyensuly megtaldlasa, az érzelmi hullamzas csokkentése, vagy az érzelgdsség
lekiizdése is ide tartozik. A szangvinikus temperamentumot, mint az érzelmi hulldmzasra valo
hajlamot emlitik, az elkeseredés, az dnhibaztatast viszont a melankolikus temperamentummal
hozzak Osszefliggésbe. A kolerikus temperamentumot mint az indulatossag forrasat is emlitik,
altaldban a sajat temperamentummal valdo megkiizdést az érzelmek uralasahoz tobben
kapcsoljak. Ez arra is felhivja a figyelmet, hogy a tantervbe épitett, érzelmekre vonatkozo tudast
a hallgatok magukéva tették, gyakorlatukban is kezdik értelmezni, amit a sz6 gyakori hasznalata
is alatdmaszt (v.0. 11. tablazat).
A negativ érzelmek koziil a harag, a félelem, panik uraldsa is problémat jelent, ahogy a
tilzott, kontrollalatlan vidamsag is. A harag uralasaban a hallgatok szerint segithet, ha a negativ

viselkedést a tanar lizenetnek fogja fel, ami az empatia fel¢ tereli a tanar érzéseit. Neheziti a

8 v.5. a 2.4.4 fejezet, tanarkép, szakmai 6nkép és identitasjellemzék meghatarozasa
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faradtsag, vagy ha valamilyen kiils6 koriilmény miatt stressz alakul ki a tandrban, amit nem tud
elvalasztani a tanulési helyzett6l. Ez kiilonosen kezd6 tanaroknak nehéz. Az 6nbizalomhianyt
is Osszefliggésbe hozzdk az dnuralom elvesztésével, aminek megteremtése szintén feladat tobb

kezd6 tanar szamara. Kezelésében fontos szerepet jatszik a gyakorlat: ,,Azelétt, hogy kisfiam

megsziiletett, sokszor éltem at, hogy hosszasan tiirelmes vagyok, aztan, ha nem tudom

keresztiilvinni az akaratomat, gyomron ragad az indulat, és elétor beldlem, mint a gatszakadas.

Ilyenkor kiabaltam. Ma mar ezeknek az indulatoknak, benso agresszioknak a kezelésében sokat

ligvesedtem, részben az egylittmiikodo kommunikacio, részben az elmélyiiltebb gyermekismeret
reven.” (P46) A bels6 nyugalom megteremtését egyes hallgatok Osszefiiggésbe hozzak az
Onazonossag kialakuldsaval, amely a hatékony érzelemkezelés alapjat képezi. Ezt a vélekedést

alatdmasztja Goroshit és Han (2010) kutatasa.>®
441.2 Erzelmek érzékelése

A hallgatok onjellemzésiik soran nem emlitik erdsségeik és gyengeségeik kozott az érzelmek
érzékelését, de a palyatorténetek elemzése soran vilagossa valt, hogy nagyon intenziven — és
valdszintileg kevésbé tudatosan — dolgoznak ezzel az érzelmi képességgel. A torténetekben 91
pozitiv, 40 negativ és 7 ambivalens tanul6i érzelem jelzését azonositottam. Ez arra utal, hogy
ismét csak tacit tudasrol van szd, ami a gyakorlatban érvényesiil. Az adatok a legkiilonfélébb
csatornakat jelzik. Gyakran emlitik a szemkontaktust illetve a tanulok arckifejezését: ,,A
csucspont ismét az olimpidan volt a magasugrasnal. Meglepoen magasat tudott dtugrani, S

ahogy foldet ért, azt foldontuli, boldog arcot sosem fogom elfelejteni, mintha énjének egy részét

akkor kapta volna meq. Edesanyjaval, és felkészitd tandrdval lattuk az arckifejezését, s azota is
ezt az eseményt csodaként emlegetjiik.” (P38) Az egyik hallgat6 értelmi fogyatékos tanitvanyai

esetében az oda-vissza folyd metakommunikacié finomabb csatornait irja le: ”Elvezem, ahogy

belépek kozéjiik, és a maguk esetlen, korldtozott modjan kifejezik oromiiket. A szavak szintje

alatt élnek, sem fajdalmukat, sem 6romiiket nem tudjak artikuldlni. Mennyit tanultam toliik,

hanyszor szégyeniilok meg. Ugy kell veliik banni, mintha egyenlk lennénk. Mégpedig minden

tekintetben, beleértve a hanghordozdas, a magatartds legaprobb részleteit is. EQyetlen mozzanat

elegendo ahhoz, hogy visszataszitsam Oket eredendo dllapotukba, és a koztiink lévo egyensuly
felboruljon.” (P31) A tanar folyamatosan monitorozza tanuldi érzelmi viselkedését, gesztusait,
mimikajat €s azok mindségét. Az osztalytanitod €s a tanitvanyok kozotti mindennapos reggeli
keézfogas szokasat tobben emlitik, mint a tanul6 érzelmi allapotarol alkotott informacio forrasat.

Az osztaly hangulatinak érzékelése szintén szamos hallgatd leirasaban el6fordul és a

%v.6. 4.4.1.7 Empatia fejezet végén az empatia, nhatékonyséag és érzelmi onhatékonysag dsszefliggésérdl
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valtozasok érzéskelését is magaban foglalja. Megjelenik az a felfogas, hogy az empatidval
parosuld érzékelés negativ viselkedés mogott meghuzodo fajdalom, banat érzékelésére is
képessé teszi a tanart. A palyakezdd szamdéra az érzelmekre vald figyelés mellett azok
értelmezése is problémat jelent; az érzelmi érzékelés tanuldsaban egy tapasztaltabb tanar segito-
megfigyeld jelenléte, valamint a tapasztalatok iranyitott feldolgozasa nagy segitséget jelenthet.
Az egyik hallgato jelzi, hogy a tanulok érzelmeire csak akkor lett képes figyelni, amikor a

tanitasi helyzetet mar megszokta, amikor elkezdte biztonsagban érezni magat a tanarszerepben.
4.4.1.3 Erzelmek kifejezése

Az érzelmek kifejezésében a hallgatok a finomsag, érzékenység és a kedvesség értékeit
nevezik meg identitasjellemz6éik kozott; a palyatorténetek elemzésével ez a kép tovabb
arnyalddott. A kommunikacié finomsagéanak alapja, ha az osztaly és a tanar kozott 6sszhang és

felépitett szokasrend alakult ki: ,,Reggel példaul elég egész halkan dudolnom a beszélgeto korbe

hivogato dalt, a gyerekek rakjak is el dolgaikat, veszik a pdrnat, és jonnek a kérbe. Fontosnak

tartom ezeket az apro ritudlékat, melyek elsé osztalyban par hét alatt szokdassa érlelédtek.”

(P23) Emellett a kifejezés tudatossaga is fontos, amelyet a gyakorlattal tud kiérlelni a nevelo:
»INagyjabol tudom, mikor kell erdteljesen szolni, mikor fontos kiabadlni, és mikor elég egy
sohaj.” (P29) Tobb hallgatd ennek a képességnek a hidnyat érzékeli d6nmagan, amelyet a
kommunikécié erdszakossaganak élnek meg ¢€s szeretnének lekiizdeni. Az érzékenység,
finomsag hatrany is lehet, példaul, ha valaki nem tud megfelelé erével beszélni: ,,Halkan
beszélek, és hatul nem mindig hallatszik: ez példaul éneklés és a ritmikus részek kézben nem,
alsobb osztalyokban az orak masodik felére jellemzo, de igyekszem figyelni a csillogo
szempdarokat, és amikor hatul nem csillognak, mert nem hallanak, vagy mert nem is néznek ram,
esetleg egymdshoz beszélnek, akkor tudom, hogy reagdlnom, valtoztatnom kell.” (P82) Az
érzelmi kommunikacio tehat oda-vissza folyik a tanar-diak kozott. A kedvesség leginkabb a
szeretet érzésével, annak kifejezésével fligg 6ssze: ,.Jellemzo ram a kedvesség, ami szerintem a

szeretetnek egy finom formaja.” (P42)
4.4.1.4 Humor

Az érzelmi jellemzOk koziil a humor a vidamsag, az 6rom és az élvezet érzéseivel all
kapcsolatban. A humor a nehézségeken vald atlépésben, a kudarcok és negativ érzelmek
feldolgozasaban jatszik szerepet, emellett egy olyan k6zds nyelvnek tartjak a tanarok, amelyen
minden gyermek ért. Es amikor mdr semmi sem sikeriil, akkor humorral kell feloldani a
helyzetet, mert azt mindenki érti.” (P50) Az érzelmi munka lényege itt, hogy a fesziilt

helyzetben a tanar uralkodik érzelmein és a megoldast a fesziiltség feloldasaval éri el. Lehet a
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fegyelmezés eszkoze is, ebben az esetben segit konfliktus nélkiil megoldani a helyzetet. A
humor megteremtésében nagy szerepet jatszik a rugalmassadg, spontaneitds. Hianya
kudarcélményekhez vezet: ,Azokat a szitudaciokat tartom legnagyobb pedagogiai
kudarcomnak, melyeket tul kevés szeretettel, vagy humor nélkiil probaltam megoldani, és persze
nem sikeriilt.” (P51) A humor szemlélet is lehet, az 6nirdnia, a derti fontos eleme; a pozitiv
vilagszemlélet, optimizmus eldsegiti. A humor érdeklddést kelt a tanulokban. Az ora jo
légkorének, s egyben alkoté hangulatinak megteremtésére is alkalmas, tamogatja a

tudasatadast.
4.4.1.5 Lelkesedés

Frenzel (2014) szerint a lelkesedést sokan a tanari hatékonysag €s motivacio kulcsfeltételének
tekintik. A hallgatok egyrészt a tantargy iranti szeretetnek, masrészt cselekvd, tevékeny, aktiv
mindségnek irjak le, ami megfelel a szakirodalmi értelmezéseknek. A tanitds modjara, stilusara
is vonatkozhat: olyan lendiilet, tliz, ami athatja a beszéd mindségét. Az érzelmek koziil az
¢lvezetet és az 6romot kapcsoljak hozza: az egyik hallgatdé az 6rom kisugarzasanak nevezi.
(P92) A lelkesedés forrasa lehet a tantargy, a kihivast jelentd feladat, vagy a tanulék maguk:
»Mindig uj és uj erdre kapok, ha gyerekek elé dllhatok, megtoltenek energiaval, még a
kamaszok is.” (P23) Motivalo hatast tulajdonitanak neki: ,,Lelkesedésem, amellyel tudok ériilni
az apro eredményeknek, amivel meglatom az élet kis csoddit, és oriilni tudok nekik, ugy
tapasztalom, kibontjak a gyermekek érdeklodését, csodalatat a vilag irant.” (P46) A lelkesedés
ragalyos, a sikerélmény pedig taplalja. A tilzott lelkesedés veszélye lehet a sajat hatarok nem
érzékelése, a talvallalas. A lelkesedés a kezdd tanarok torténeteiben gyakran fordul eld. A
lelkesedés lehet spontan, de szandékos felkeltése t1jbol és Gjbol a tanar szaméra érzelmi munkat

jelent6 feladat, melynek a motivacié fenntartasaban tulajdonitanak jelentéséget.
4.4.1.6 Tiirelem

A tiirelem képességét higgadtsagnak, nyugalomnak, a belsd egyensuly allapotanak irjak
le a hallgatok. Gyakran fordul el6 a figyelemmel, beleérzo képességgel és a kitartassal vagy
kovetkezetességgel egyiitt. A tanarok az egyik leghatékonyabb eszkoznek tartjak: ,,4A munkam
soran szamtalan olyan szitudciot megéltem mar, amikor bebizonyosodott, hogy a
leghatékonyabb nevelési eszkoz a tiirelem és a kovetkezetesség.” (P41) A tiirelem alapja az
érzelmek uralasanak rutinja. A tiirelem kialakitasanak kiizdelmérdl szdmos tanar beszamol. A
tiirelmes viselkedés része a gyermekben zajlo folyamat figyelése és segitése, a megfeleld
pillanat kivarasa, akar rovidebb, akar hosszabb tavu folyamatrél van sz6. Megtanuldsaban a

mentor sokat segithet. A tiirelem megnyilvanuldsa a valsagos helyzetben a nyugodt cselekvés,
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valamint tanitds kozben a magyarazat jabb ¢és Ujabb megadasa egy kérdésre. Hatdsara
nyugalom alakul ki a tanuldban is, a tanar felé pedig tiszteletet ébreszt.

A tlirelemmel kapcsolatos érzelmi munka egy formaja lehet a negativ érzelmek verbalis
megformalasa, szabadon engedésiik helyett. A tlirelemnek is van hatara: ,,Egyes helyzetekre
visszagondolva ugy latom, néha jobb lett volna bizonyos viselkedésformdkkal kevesbé
toleransnak lenni, mert az hosszabb tdavon jobb nevelési hatdasu lett volna.” (P66)

Az id6kezelés hatékonysagara lehet leginkdbb karos hatassal a tulzott tiirelem. Tiirelem
alatt tehat nem a cselekvésképtelenséget értik, hanem a tudatosan ¢€s érzésben is uralt
nyugalmat. A tiirelem elvesztésérdl szamos adat van, az érzelmek kezelésének egyik
legérzékenyebb pontja. A tiirelmetlenség megnyilvanulhat a tandr 6nmagéval szembeni tulzott
elvarasaiban és a tanitvanyokkal szemben is. Az egyik hallgat6 igy fogalmazza meg a tlirelem
tanuladsdhoz vezet6 utat: ,, Tiirelem. Azt a hitet erdsiteni, hogy mindennek oka van, ami térténik
és elfogadni tiirelemmel és alazattal, hogy nem lathatom mindennek az okat, csak a
kovetkezményét.” (P35) A tiirelem tanulasa a figyelem képességével is Osszefligg: ,,Gyengém
elsésorban a figyelem és ez a fajta koncentracio, hogy tiirelemmel kivarjam, amig
,,megteremtodik” egy kor koriilottiink, és ne szoljak kézbe, magam sziintetve meg azt.” (P65) A
tirelmet akadalyozza a faradtsag, a negativ mintdk vagy az alkati impulzivitas. A tiirelem
adottsag is: a flegmatikus temperamentummal Osszefiiggésbe hozzak. A tiirelmetlenséget

viszont Osszefliggésbe hozzdk a tilzott szabalykovetéssel, vagy a tilszabalyozassal.
4.41.7 Empdtia

Az empatia kutatasom eredménye szerint az onképben megjelend, tanarképbdl viszont
hianyz6 jellemz6. A tanarok magas aranyban tartjak magukat empatikusnak, a 8. leggyakrabban
emlitett er0sség, ugyanakkor senki nem jelzi az empatia hidnyat 6nmaganal (1d. 22. és 23.
tablazat). A legtobb identitasjellemzénél ez nem igy van, altalaban eléfordulnak az erdsségek
és a gyengeségek csoportjaban is. Ez utalhat arra, hogy a tandrok empatia képessége erds
megkiilonboztetd jellemzd: azaz valaki vagy empatikus, vagy nem. Aldtdmasztja ezt Cooper
(2004) kvalitativ kutatasa, mely szerint a tanarok is megkiilonboztetik az empatikus és nem
empatikus csoportot az iskolai kozosségben. Goroshit és Han (2010) szerint az empatia
képesség a pozitiv osztalytermi 1égkdr megteremtését tamogatja, €s Osszefliggésben all az
onhatékonysaggal. Kutatdsukban magas korrelaciét mértek az érzelmi Onhatékonysag, az
Onhatékonysag és az empatia mutatok kozott, és a tanari tapasztaltsdg is gyengén korrelalt

mindharom tényez6vel. Az empatia tehat novekedhet a tapasztalattal, és kiilonosen fontosnak
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tlinik a hatékony tanari érzelmi munkéban. Mindezt alatimasztja Mesterhazy ¢s Vamos (2016)
kutatasa is.

Empétia alatt a hallgatok gyakran a gyermekekhez val6 érzelmi kozelséget értik, amely
taplalkozhat a sajat gyermekkorukra wvalé emlékezésbdl, masok intuitiv alkatuknak
tulajdonitjak. Kognitiv megértés, affektiv atérzés, és cselekvési késztetés egyiittes hatasa
jellemzi: ,,Megértd vagyok, és a masik ember helyzetébe nagyon beleérzg, empatikus. Amikor

valaki panaszkodik nekem, tobb sikon érzek, egyrészt atérzem, amit érez, amit mond, és egyiitt

érzek vele, masrészt latom a helyzetet és ot kiviilrol és azonnal megprobalom ot kihvuzni a

problémabol, mas szempontokra ravilagitani, és biztatni, a hitre, reményre, valamire, hogy

jobb lesz. llyenkor automatikusan bekapcsolnak a sajdat életemben dtélt nehézségek, a mds

nehéz sorsu kozvetlen ismerdseim dltal megtapasztaltak, illetve emellett azok a tanitdsok,

tanulmanyok amelyeket a valldsoktol, Steinertdl kaptam.” (P36) A fenti leiras szinte sz6 szerint

megfelel az Az empatia kialakulasanak feltétele, hogy a tanuloktol érkezé negativ jelzésekre
nem indulattal, hanem megértéssel képes a tanar felelni. Az empatiat egyes hallgatok
tanulhatonak irjak le, kisebb vagy nagyobb nehézségek aran. Az empatiat is egyensulyban kell
tartani, tobb hallgat6é szerint szemben all a rend, fegyelmezés, kovetkezetesség értékeivel:
»Probdalom magam a gyerekek élethelyzetébe belehelyezni, ezadltal nem igazan tudok rajuk
haragudni, konnyen engedékennyé valok. Ezen kell még sokat dolgoznom, hogy a

kovetkezetesség és a szigorusag, a gyerekek érdekét szolgalja.” (P79)

4.4.2 KErzelmi munka a kapcsolatok alakitasaban

A kapcsolati tudatossag a tanarok altal Osszességében harmadik leggyakrabban emlitett
identitasjellemzd, fontossagat tehat nem lehet eléggé hangsilyozni. Az érzelmi munkaval
harom teriileten kapcsolddik. A tanar (1) kiépit kapcsolatokat tanitvanyaival, (2) fenntartja és
apolja azokat, és végiil (3) el kell engednie az altala tanitott, felndvekvd gyermeket. Mindharom
fazis kiilonb6z6 mindségli érzelmi munkat igényel.

A kiépités vizsgalatakor fontos tekintetbe a kapcsolat mélységét, azaz gyenge vagy erds
voltat. Suplicz (2012) részletesen bemutatja, hogy a tanar-diak viszony a halozatelméletek
alapjan inkabb gyenge kapcsolatokat takar. Suplicz a hiteles gyenge kapcsolatokat tartja a jo
tanar-diak kapcsolat egyik kulcsanak. A Waldorf-osztalytanitoi szerep sajatossaga, hogy
osztalyat nyolc éven keresztiil tanitja a tdrgyak legnagyobb részébdl, igy sokkal inkabb erds
kapcsolat kiépitésére torekszik. Az osztalytanité és a szaktanar kapcsolat kiilonbséget tobb

hallgat6 is emliti: ,,Természetesen rengeteg szép, jo, érdekes, tanulsagos, érzelmekkel telitett,

és még sorolhatndm milyen sokféle élményvem volt a nyelvtanitassal kapcsolatban, hisz
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nyelvtanar vagyok, és ott szereztem a legtobb tapasztalatot. Mégis be kell latnom, egészen

masfajta kapcesolat tud kialakulni nyelvianarkent és osztdlytanitoként tanar és gyerek kozott.”

(P51) A nyolc kozos év valdsziniileg egy egészen masfajta kapcsolati halozat 1étre jottét
eredményezi a Waldorf-iskolaban, amelynek hatasat részletesen is érdemes lenne kutatni.

A kapcsolat kiépitése soran fontos tényez0, hogy a tanar szdmara nem minden gyermek
egyforman szimpatikus. Az ellenszenvvel valé megkiizdés fontos fazis: ,,4 nyilt, igazsagot
keresé diakokra szivesen emlékszem vissza, még ha valamilyen modon konfrontalodtam is
veliik, s megbantva éreztem magam. Sajnos tulsagosan az érzelmeimen sziirok at mindent: jot,
rosszat is, ritkdn tudok jozan fejjel felmérni egy helyzetet abban a pillanatban. Aludnom kell rad

egyet! De az alamuszi, képmutatd didkok esetében tehetetlennek éreztem magam. Akaratlanul

folvallaltam annak a feleldsségét, hogy ezen nekem valtoztatnom kell”. (P108) A
kapcsolatépités szakaszaban nagyon fontos az elfogadas. Ugyanez a hallgato igy ir kezd6 tanari

élményérdl: ,,Nagyon sok mulik/mulott az elfogaddson. A sajat osztalyomrol sok olyan apro

képem van, amikor egyszertien képtelen voltam Jket megérteni, ugy éltem meg egyes

megnyilvanuldsaikat, mintha engem akartak volna bdntani. Sokszor sértve éreztem magam,

pedig egyszertien csak én nem tudtam, kik ok.” (P108) A tanul6 kezdeti negativ érzelmeivel is

meg kell kiizdeni: ,,4z elso osztdlyos tanuloimon is tapasztaltam mar pozitiv valtozasokat. Az
egyik kisfiu nagyon intellektudlis, maganyos gyerekkent jott az iskolaba, mindennapos éjszakai
bepisilései voltak. Nagyon maximalista volt, magaval szemben irredlisan magas elvardsai

voltak. Ha elsére nem sikeriilt neki valami, megsértédott, nyafogott, és abbahagyta (ilyen volt

példaul a kotés és az ugrokotelezés). Tiirelmes biztatas utan csak belekezdett ujra, és ha sikeriilt

neki, nagyon tudott oriilni. 1gyekeztem azt is elérni, hogy ha nem elégedett a munkdjaval, akkor

ne vesse magdt bele a szomorusdagba és a sajndlkozasba.” (P45) A kapcsolat épités

folyamataban nagy szerepet kap a tanar empatidja.

A tanar nem csak az egyénnel, hanem az osztaly egészével is kapcsolatot épit. A tanar-
diak kozotti bizalom kiépitésének alapja az érzelmileg biztonsagos 1égkor kialakitasa, amely
fligg a tanar érzelemkezelésének kiszamithatosagatol. A kapcsolatok fenntartasaban a figyelem,
torédés, gondoskodas jatssza a legnagyobb szerepet. A figyelem nem véletlenil all az
Osszesitett identitasjellemzok kozott az elsé helyen. A tanitds jO mindségéhez sziikséges
figyelmi allapotot a tanarnak tanulnia kell, ami a kezddk szamara komoly kihivas. A figyelem
mindségérdl az egyik hallgatd igy ir: ,,Ha tanitok, megsziinik szamomra a vilag, csak a
gverekekre figyelek, nem terelodnek el a gondolataim, figyelmem kihegyezodik, ,,vag az agyam,

mint a borotva”. Ez a figyelem, ugy tapasztalom, a gyerekekre is rendezé hatassal van.” (P46).
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A megfelel6 kapcsolati tdvolsag kialakitasat a tanuldkkal tobb hallgatd emliti. A j6 tanar-
didk kapcsolatra jellemzdje a kolcsonos tisztelet, része tovabbé az egyes tanulokkal miikodd
kommunikécios stratégia kialakitasa: ,,Mindig, minden feladat aldl kereste a kibuvokat, minden
csintalansagban benne volt. Ha valamilyen vélt vagy valodi sérelem érte, nagyon tudott
magyarazni, ellenkezni, hézéngeni. Nagyon jo humora volt(van). Minden gyereknél, ndla

kiilondsen szamitott, ha érezte, hogy nem itélkezem felette, nem biintetem, szidom, hanem

meghallgatom, beszélgetiink, bizom benne.” (P47)

A tanulok elengedése is lehet érzelmileg megterhel6 a tanar szamara. Meg kell dolgoznia
az elengedésért, uralnia kell ezzel kapcsolatos nehéz érzéseit, kiilondsen, ha olyan tanulérol van

sz0, akiért aggodalmat érez: ,,Taldn ennek az epochanak a légkore segitett abban is, hogy még

egyszer utoljara ranézhessek az osztalyomra, mieldtt elengedem ket. Mindenkivel volt még egy

utolso altalam kezdeményezett beszélgetés. Soha nem talalom ki elére, mit mondok majd nekik,

hagyom, hogy megsugja valami a szavakat. [...] Egy uj kislany az osztalyomban betegesen
depresszios. Soha nem voltam még olyan elkeseredett, hogy az ongyilkossagra igazan

gondoljak, ezért nehezen tudom megérteni ot, aki mar kétszer probalkozott is ezzel és a

csaladjaban tobben ezt valasztidk megoldasnak. Es ezt meg tudtam neki mondani, meg tudtam

mondani, hogy nem biztos, hogy tudok segiteni és az sem biztos, hogy megértem majd ot. Ettol

olyan nyitottd valt a beszélgetésiink, hogy amikor megkérdeztem, tudtam-e barmiben is olyasmit

mondani, ami egy depresszios embernek a segitségére lehet, 6 csillogo szemekkel nézett ram.
Azota is jar egy utat, latom, hogy naprol napra jobban van, bar még sok a visszaesés, mégis

taldl kapaszkoddkat. En_tudom, hogy nehezen mentem bele ebbe a beszélgetésbe.” (P23) Az

elengedés nehézsége felléphet tragikus esetekben is, ahol a tanarnak a gydsz élményével kell
megkiizdenie, és segitséget adni az osztalynak. ,,Sokkal nehezebb dolgom volt azonban, amikor
atléptem az iskola kapujat, és 24 tanitvanyommal kellett elfogadtatni a megvaltoztathatatlant
[...] A kovetkezo ordkon azzal probaltuk egymast vigasztalni, hogy sok szenvedéstél menekiilt
meg. A szomoru eset utan A. iires padjat minden nap viragok boritottak. Gyertyadk és fényképei
emlékeztettek arra, hogy milyen fontos volt a kézosségiinknek. A fajdalom gyermekeimet is

osszekovacsolta, talan megérezték, mennyire védtelenek, mennyire sziikségiik van a szeretet

kotelékeére.” (P44)
4.4.3 Erzelmi munka a moralis téren
A rend, kovetkezetesség, szigor, kitartas, lelkiismeretesség — a moralis jellemzdk teriilete

a tanarok leirdsa alapjan szemben dll az érzelmekkel. A moralis jellemzOk esetében a hallgatok

fontosnak tartjak az objektivitast, hogy a tanar ne hirtelen elhatarozasbol vagy érzelmi alapon
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dontson; a talzottan heves érzelmi reakciok a rend rovasara mennek. A jo értelemben vett szigor

viszont inkabb tamogatja a jo kapcsolat kialakulasat: ,,Sokdig tartottam attdl, hogy a szigor a

bizalom és a szeretet kdardra fog valni, de tévedtem. A gyerekek valoban halasak a hatarokeért.”

(P86) Az atlathato kovetkezmények, a tanari viselkedés fegyelmezettsége érzelmi biztonsagot
ad a tanuloknak. A hallgatok szerint a munkahoz sziikséges rend alapjat a biztonsagosan
kialakitott szokasok képezik, melyek elsésorban a tanar Onfegyelmétdl fliggnek. Az
onfegyelem tobb hallgato szerint tanulhato: ,, ... jolesd érzés, hogy kidolgoztam mar magamban
azt az onfegyelmet, ami a gyerekeknek biztonsdagot nyijto keretek, szokdsrend napi, rendszeres
ismétléséhez sziikseges.” (P46) A csaladi és iskolai értékrend kiilonb6zdsége, az indokolatlan
engedékenység, a tanar szétszortsaga a rend hatraltatoi. Leginkabb a fegyelmezés és értékelés
teriiletén van sziikség a moralis jellemzok kialakitasara. Az érzelmi biztonsag megteremtésében
az is szerepet jatszik, hogy indulatok helyett a tandr empatikus segité szandéka kapcsolddjon a

biintetéshez: ,.Az inditék a fontos, hogy megfékezni akarom-e ot, vagy segiteni szabadulni

valamibdl, ami nem szolgdlja fejlédeését. Az utobbi mar nem is biintetés, inkdbb segitségnyujtds.

Ezt a magatartast probalom kévetni palyam soran. Példaul ha egy gyermek nem képes a
ritmikus részben tarsaival egyiitt dolgozni, megkérem, hogy iiljon le, és nézze egy kicsit a
tobbieket, hogy is jatsszak ezt a jatékot! Ha pedig ugy érzi, ezeket a szabdlyokat betartva
szivesen jatszana tovabb, jojjon vissza kozénk. Ezeket a kéréseimet a gyermek nem veszi zokon,

egyiittmiikodik, esetleg kozli, hogy nagyon faradt, és csak késébb tér vissza.” (P18)

4.4.4 KErzelmi munka az 6nazonossag teriiletén

Az onjellemzésekben a fejlédés jelenik meg leggyakrabban a pozitiv jellemzdk (erésségek)
kozott. Az onkép magjardl van szd tehat. A fejlddés a tanarok értelmezésében belsd ut,
onnevelés, aminek alapja a hibak felismerése, a gyengeségek elismerése, a valtozni tudas, a
megujulés keresése. A didkok is érzik, ha a tanarban van nyitottsag a valtozasra: ,,Ugy vélem, a

gverekek azt varjak, hogy nap, mint nap olyan ember dlljon eléjiik, akit kbvetni tudnak. EQy

egyhelyben allo embert azonban nem lehet kovetni, ezért a tandrnak is haladnia kell az utjan.”

(P22) A tanulas része a fejlodésnek: a Waldorf-pedagogia szakirodalmanak tanulmanyozasa, a
Waldorf-pedagogiai képzés, vagy az intézményes tanulds méas forméja. Erzelmileg a fejlodés
feltétele az ujra valo nyitottsag, a tanulas iranti szeretet. A tanarnak a fejlddéshez le kell gy6znie
belsd korlatait, amiben a kollégak, tanulok visszajelzései sokat segitenek. Az egyik hallgatd
emliti a kapott nevelési mintak atdolgozasanak fontossagat: ,,Az elsé par tanitassal téltott év

valdsziniileg a rossz mintak gyakorlati feldolgozdsardl fog szolni. Mivel sok tanar keltett

bennem félelmet, ezért attol tartok, hogy majd a sajdt tanitvanyaimban is 0sztondsen félelmet
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fogok kelteni a viselkedésemmel.” (P99) Az 6nismerethez ez esetben tehat a félelemmel vald
megkiizdés vezet. Tobb hallgaté kiemeli, hogy a Waldorf-pedagdgia altal meggéli, tanulja sajat
Kkreativitasat, szakirodalmanak tanulmanyozasa pedig hasznos utmutato a fejlédéshez.

Az 6nazonossag egy masik eleme a hitelesség, amelynek alapja lehet a tanar lelkesedése,
valamint az életbe és hivatas értelmébe vetett hit. A példaadas, a pozitiv vagy optimista
beallitottsdg, a vidadmsag, a jovObe vetett bizalom noveli a tanar hitelességét. Az 6rom
megerdsiti az Onbizalmat, emellett a tanuldk is segitik a tanart abban, hogy igazdn dnmaga
legyen: ,,Veliik tudok igazan onmagam lenni, 6k megengedik, és szeretik, ha az igazi 6nmagam
vagyok” (P36) A tanuldi visszajelzések — akdr az iddben joval késObbiek — szintén

megerdsitéek. A szakma-, gyermek- és emberszeretet az nazonossag alapja. ,,Nagyon jo érzés

gverekek kozott lenni. Néha azon szerencsések kozott érzem magam, hogy eljottem jatszani az

iskoldba. Szeretem azt, amit csindlok.” (P95) Ezt az eredményt az allami altalanos iskolai

tanarokkal végzett kvalitativ kutatas is megerdsiti (Mesterhazy & Vamos, 2016).

Az 6rom mellett a szeretet, élvezet is eredménye az Onazonossagnak, az egyik hallgato
szerint pedig a bels6 munka, a hibdkbol valé tanulds feloldja a fesziiltségeket. Az
onbizalomhiany viszont erds érzelmi fesziiltséggel jar, ennek eredménye lehet példaul a tanar
lassu reagalasa.

A pélyakezddknél az 6nkép hidnya forrasa az onbizalomhianynak, amelynek feloldasaban
segitséget varna a tapasztalt tanaroktol. ,,Hogyan tudok elég érdekes, izgalmas, a lehetd legtobb
temperamentumu gyermeket megmozgato Ordt tartani ugy, hogy kézben a kiilonbozo
nehézségekkel kiizdo gyermekeket is meg tudjam szolitani. Mivel harmadik éve tanitok még
csak, eleinte nagyon sok nehézséget okozott a ,,mit tanitsak” kérdése, és hogy , hogyan”,
ezekben a dolgokban a képzések, a kerettanterv, a mentorom és a kollégdim is nagyon sokat
segitettek. Nehézséget okozott a kezdeti idészakban, hogy nagyon sok minden, ami szamukra
magatol értetédo volt, és nyilvanvaloan ugy is beszéltek mindenrdl, szamomra nem volt az.
Eleinte a kérés is nagyon nehéz volt nekem (ez amugy is nehéz a mai napig, de fejlodom...).”
(P82) A bizonytalansag nemcsak a palyakezddk sajatja, az allando elégedetlenség késobb is
jellemzévé valhat: ,,Pedagogiai gyengeségemnek tekintem a sok vivodast, ami gyakran kialakul
bennem. A képzés hatdasara sokkal magabiztosabb lettem, hiszen egyértelmiien kideriilt
szamomra a sok gyakorlati foglalkozads segitségével, hogy mivel kapcsolatban vagyok jo
iranyban, és min kell valtoztatnom.” (P53) Az oOnkép hidnyossagai, a hibakkal valo
szembesiilés, a fegyelmezési problémak, a tulterhelés, a sajat hatarok nem érzékelése, a tulzott
segitdszandék, a feltoltddés hidnya, a reménytelen helyzetek felvéllaldsa, a maximalizmus,

tulzott onfegyelem kimeriti az energidkat, ami az 6nazonossag gyengiiléséhez vezet. T6bb tanar
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emliti a Waldorf-iskolai plusz terheket: az onigazgatasban vald részvételt, a sziilokkel valo

kapcsolatapolast, mint kimeritd feladatot.

4.45 KErzelmi munka a tarsas tudatossagban

A térsas tudatossag csoportban az dnképben 1) elem a problémamegoldas. Sok tanar vallja
magat jO problémamegoldonak (18), amin tébbnyire szocialis problémamegoldd képességet
értenek (Kasik, 2015). Ide értik a segitség kérését, elfogadasat és adasat; problémaikat
leginkabb a kollégakkal osztjdk meg, de ha sziikséges, bevonjak a sziiloket, a fejlesztd
pedagégust, mentorukat. Fontosnak tartjdk a konfliktuskezelésre szant id6t. A
problémamegoldasban a higgadtsagnak, a kitartdsnak, a személyes figyelemnek, a dontéshozasi
batorsagnak, a jo kommunikdciés- ¢és kompromisszumkészségnek, a rugalmassagnak
tulajdonitanak szerepet. A rugalmassagot a tanuldk allapotdhoz vald alkalmazkodésnak,
spontaneitasnak, improvizacios készségnek is nevezik. A rugalmassag lehet 6romforras is, és
fontos a tanulokkal valé kapcsolatban: ,,Sok mindenben nagyon spontin vagyok. Szeretem a
szabadsagot, a dontés szabadsagat. Nem tudom, hogy ez erdsség vagy gyengeség. Az osztdalyom
is ilyen. Ha valamin, amit elképzeltem, el6készitettem az utolso pillanatban valtoztatok, akkor
ok lelkesen kovetnek. Néha meggondolatlannak tiinhetek, néha az is vagyok, de ha én bizom a
gyerekekben, akkor sikeriil.” (P86)

A szocialis érzékenység része a segités, a hatranyos helyzetii vagy tanulasi nehézségekkel
kiizdd tanuldk irdnti empatia. A kozosségalkotas jo szervezd készséget takar, emellett tobb tanar
l1ételemének tartja a kozosséget, €s sajat bevallasa szerint jol banik kozosségi folyamatokkal ,,A
kulcs a megismerés, a gyerekek dllando érzékelése, nalunk fokozottabban érvényes az
elséosztdlyos cél, egy kézosséggé valas, egyénileg pedig mozgékonysag a teljes értelemben vett
tanulasra, a vilag megismerésére, a nem intellektualis tanulas csatornainak megnyitasa, vagy
fejlesztése. Nehéz pont optimalis kihivasokat, tevékenységeket kitalalni, de sokkal konnyebb ezt
osztalytanitoként tenni, mint szaktanarként.” (P77) A baratsagos légkor kialakitdsdban tehat
alapvetd a tanar allandé figyelme, az érzelmek érzékelése. A tanulok szamara megfeleld
fejlédési zona eltaldlasa sem konnyl feladat. A tanarnak le kell mondania sajat elvarasairol, és
le kell lassulnia a tanuldok tempdjdhoz. Tobb kezdd tanar panaszkodik ennek hidnyarol, az
osztalyra nehezedd tulzott elvardsok pedig figyelemzavart, talflitottséget keltenek.

Konfliktusforras lehet a haladds gyorsasaga, az egyéni munka és osztaly 6sszehangolasa.
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4.4.6 Erzelmi munka a motivacié teriiletén

A motivacio teriiletén a tanarok nagy jelentdséget tulajdonitanak a tanul6 érzelmi bevonésanak,
amit a szakirodalom érzelmi alatamasztasnak (emotional scaffolding) nevez (példaul Rosiek,
2003). Ehhez a tanuldok reakcidinak allandé figyelése, a rugalmassidg, a folyamatos

kommunikécidé az eszkozok: ,,4 torténet feldolgozasa soran, a kézds alkoto munka

eredményeként egyszer csak azt vettiik észre, hogy megelevenedett — egy eldre ily modon meg

nem tervezett — torténet. Olyan alkotas sziiletett, amit a gyerekek csindltak, és onnantol kezdve

élt ez az ,,anyag”, hogy az ovéké. Nem betanitas folyt, hanem SOK-sok ,,visszadobott labda .

Nekem ehhez azt kellett figyelnem, mi az, ami érdekli Sket, melyek azok a pontok, ahol

fordulatok dallnak be a torténetben, milyen helyzetek teremthetdk.” (P20)

Az érzelmi bevonodas érdekében igyekeznek megtalalni a tananyag azon perspektivait,
amely a tanuldot megmozgatja: ,,Berzsenyit kellett tanitanom, aki talan a legtavolabb dall a
kamasz lelkivilagtol, mégis sikeriilt ezt ugy megoldani, hogy végiil a tizedikeseim egy fajo lelkii
kamasznak érezzék a nagyklasszicistat, és tényleg nagyon megszerették.” (P73) A tantargy
megszerettetése, az érdeklodés felkeltése fontos, a kozds élmények, a beszélgetés pedig
hosszabb tavon is megalapozzak a jo kapcsolatot. A tanar lelkesedése, sajat tantargya iranti
tisztelete, rajongdsa, az 4tadds szandéka is fontos. A tandr tiirelme, ha rugalmasan, szamos
megkozelitésbdl tud magyarazni, eldsegiti a motivaciot. A valodi kihivast jelentd vagy életszerti
feladat — példaul egy misor létre hozasa — Szintén motivald, viszont ezek végig vitele sok
energiaval jar. A motivacid része a jokor €s Oszintén adott dicséret. Az érdeklddés
érzékelésében az érzelmi reakciok figyelése ismét fontos szerepet kap: ,,Nincs szebb latvany a
kivancsian égo oromteli gyermek arcocskdknal ” (P55) Az érzelmi alatdmasztas része a
mivészeti eszkozok bevonasa, példaul a tanar altal készitett tdblarajz az epochdhoz, a
dramapedagogia eszkdzeinek hasznélata. A tanar beszédmodjat is motivacios tényezdnek
tartjak ,,... a didkok fantaziajat jol megmozgatva adok elé.” (P70); ezen a téren kiilon
jelentdséget tulajdonitanak a meséknek, valamint a jatékos formaknak fdleg kisebbeknél:
., Nagy élmény volt megfigyelni, hogy a miiveletmanokrol szolo mese milyen hatassal volt az
elsGseimre. Volt, aki feltette a kezét és azt mondta: ,, En olyan vagyok, mint az a mané, aki szeret
enni!” Volt, aki rogton Oszté Otté erds igazsdgérzetével és harciassagdval azonosult. Es persze

azok a temperamentumok még passzoltak is a gyerekekhez. Hihetetleniil motivdlja oket a négy

mano.” (P93) Az érzelmi aldtdmasztas a lelkesedés folyamatos fenntartasat, és rengeteg — nem

csak érzelmi — plusz munkat jelent a tanarok szamara.
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4.4.7 KErzelmi munka a tudas és folyamatiranyitas terén

A tanar szakmai felkésziiltsége tiszteletet kelt a tanulokban az egyik tanar szerint. A
felkésziiltség részének tartjadk a modszertani alapossagot, példaul a sokféle dal, jaték, motivalo
lehetdség gyljtését. A szakmai felkésziiltség alapja a rugalmassagnak is, a jol felkésziilt tanar
képes valtani a tanulok igényeinek megfelelden. A sokoldalisag magaban foglalja a széleskorti
érdeklodést. Van, aki épp a tanitas sokoldalusaga miatt biiszke hivatasara. A tantargyak kozotti
kapcsolat, kiilonosen a miivészeti targyak bevondsa a tananyag elmélyitését segiti eld. A
sokoldalusag csodalatot valt ki az egyik hallgatd szerint.

A kreativitasnak a tanar hasznat veszi a modszertani sokszintiségben, a sajat kreativitas
megélése pedig orommel tolti el: ,,Fantasztikus érzés atélni, hogy olyan csatornak nyiltak meg
nekem, amikrdl ez iddig csak hallottam, de nem tapasztalhattam meg. Waldorf... minden, amire

képes lehetsz. Igen, képes vagyok... Es nem csak képes vagyok, de ez a tevékenység orommel is

tolt el. Ragondolok egy gyermekre az osztalyombol, végig gondolom az elmult honapokat,
mondatait, hallom a nevetését, felidézem, ahogy jott felem a viragkaput atlépve rozsaszin
gvertyaval a kezében. Ki vagy te? — tettem fel a kérdést, amikor iskolakésziiltségi vizsgalatra
érkezett hozzam. Egyszer csak elindul a kezem, és irok és irok és irok. Eletem elsé bizonyitvany
verséet” (P105) Az innovativitas megélése biiszkeséget valt ki a hallgatokban. A gyakorlatias
képességeknek — a vezetésnek, munkabirasnak, hatékony idokezelésnek — a stressz, az érzelmi

sériilekenység elkeriilésében tulajdonitanak jelentdséget.

4.4.8 Az érzelmi munka belso/kiilso vezérlése

Nincs nyoma az ars poeticakban annak, hogy a hallgatok érzelmeiket valamilyen kiils6 szabaly
alapjan kezelnék. Amig egy utaskisérd, bolti elado vagy renddr érzelmi munkdjdban a
munkaaddja elvarasa fontos szerepet jatszhat (Hochschild, 1993/2003), a tanarok
érzelemkezelését dontdéen sajat értékrendjiik befolyasolja, amely az értékesnek veélt
identitasjellemzOkben (erdsségek) manifesztalodik. Ennek az értékrendnek a kialakuldsaban a
mintdik alapjan felépiilt tanarkép fontos szerepet jatszik, amelynek hatasat jelzik. A mintak
alapjan felépiilt tanarképbe azonban fokozatosan beépiilnek azok az értékek, amelyeket
onmaganak tulajdonit a tandr, vagyis erdsségeinek és gyengeségeinek ismerete, szakmai
onképe. Ezt az onképet a tapasztalatok formaljak, amelyet befolyéasol a kornyezete. A Fried és
munkatarsai (2015) altal felallitott modell alapjan a tanar érzelemkezelését befolyasoljak (1) a
tanulok (2) a sziilok (3) a tantestiilet (4) a tarsas, kulturalis és politikai faktorok. Ezeket veszem

szamba roviden.
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Az ars poeticak vizsgalata alapjan kétségteleniil a tanulok hatnak legerésebben a tanar
érzelemkezelésére. A palyatorténetek soran a tanuldk érzelmeire vonatkozd 138 kodolt adat
mutatja, hogy a tanar folyamatosan monitorozza, érzékeli a tanulok érzelmeit. A tanar-diak
kozott folyd érzelmi kommunikécidt az elemzés soran részletesen bemutattam. Az érzelmi
munka bemutatasan keresztiil képet kaptunk arrdl is, hogyan dolgozik a tanar 6nmaga és a
tanulok érzelmeivel a tanitds-tanulds folyamataban. A tandr a tanuloktol érkezd kozvetlen
visszajelzések alapjan formalja dnmagat, identitasat, amelyben lelkiismerete, onbecsiilése, a
tanitvanyok iranti pozitiv érzései jatszanak szerepet.

A sziilék szerepe ebben a folyamatban masodlagos, de egyaltalan nem elhanyagolhato.
A sziilok érzelmekkel vald bandsa kozvetetten hat a gyermeken keresztiil, emellett a sziil6i
elvarasok megnyilvanulhatnak a tanarral folytatott beszélgetések soran. A sziilok szerepe
meglehetdsen ellentmondasosnak tiinik: 11 esetben jeleznek a hallgatok konfliktust, 17 esetben
pedig segitd magatartast a tanulokkal kapcsolatos probléméak megoldasaban. A sziild és a tanar
eltérd nézetei az érzelemkezeléssel kapcsolatban komoly problémaforras: ,,0 a harmadik, a

legkisebb gyermek a csaladban, és ahogy észrevettem, a sziilei szemében 6 a ,, tokéletes

gvermek”. Ennek fényében minden csak tokéletes lehet, amit a kislany csinal. Ehhez még

hozzaadodott a kislany erdsen kolerikus természete is. A sziilok nevetve mesélték, hogy

kislanyuk, — miutan elkoltoztek Budapestrol — néhany hét alatt atalakitotta az vj ovodai

csoportidnak életét. Atszervezett j6 néhdny szokdst és szinte dtvette az 6vé néniktdl az irdnyitdst.

Egy évig igy élte mindennapjait az ovodaban. Az iskoldban az elsé naptdl kezdve nehézségeim

voltak vele, egyszertien azt tapasztaltam, hogy képtelen volt elfogadni azt, hogy nem 6 iranyitja

az osztaly életét”. (P40) A tanarok a tanuloval kapcsolatos problémak forrasat tobbszor a sziil61

hattérben keresik. A problémamegoldds folyamatdban a sziilokkel valo egylittmikodés
elkeriilhetetlen. JO esetben sikeriil megoldast talalni, ami a nevelésrdl alkotott elképzelések —
jelen esetben a rend, kovetkezetesség — megvaltoztatasaval jar az egyik vagy a masik fél
részeérdl. A fenti torténet szerencsés befejezést nyer: ,,Ekkor erosodott meg bennem, hogy ennek
a kislanynak korlatokra van sziiksége. Ezeket a korlatokat nap, mint nap szigoruan, de nagy
szeretettel allitottam a gyermek elé. Ha kellett, fizikailag is megallitottam, de emellett a

,,babusgatdst” is megkapta télem (mar amennyit elfogadott beldle). Halas vagyok a sziiloknek,

hogy maximdlisan partnereim voltak és mostanra eljutottunk oda, hogy gyakran — minden

kiilondsebb indok nélkiil — odabujik hozzam és megdlelget.” (P40)
A tanart iskolai kornyezetébdl szintén erds hatidsok érik. A hallgatok inkabb a
konfliktusokrol irnak kollégaik esetében (14 torténet), de a kollégak segitd magatartasat is

emlitik (4 torténet). ElObbiek altaldban a kezdd tandri léthez kapcsoldodnak, amikor a
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kollégakkal valo nézeteltérés leggyakoribb tartalma az érzelemkezeléshez kapcsolodik:

»Kollégaim sem vallottak nézeteimet, jobban hittek a kiabalasban, megfélemlitésben, mint a

szép szoban”. (P18) ,,Egyetlen rossz dolog volt ebben az idoszakban: a kollégdim fasultsagat,

ingeriiltségét, boldogtalansdgdt nézni, azt hallgatni, hogy a gyerekeket . idiotinak” meg

.baromarcunak” nevezték folyamatosan”. (P73) ,,A. néni tobbszér kifogasolta, hogy

mosolygok, illetve azt is szovd tette, miért engedem, hogy a gverekek megoleljenek. Ahogy az

elején is irtam, nekem fontos a kérnyezetem hatasa.” (P84) Az igazgatoval kapcsolatban a hat

kodolt adat mindegyike konfliktust jelez. A mentorokkal kapcsolatban viszont 5/1 a
segité/konfliktusos helyzetek ardnya. A mentorral valé Oszinte kapcsolat segit a legtobbet a
tanarnak az érzelmek kezelésének megtanulasaban. A hallgatok kritikusan néznek az oktatdsi
kornyezetre, az érzelmek kezelésével kapcsolatban a rendszer merevségét, személytelenségét,
az érzelmekre fordithatd id6 hidnyat emlitik. A témdara nem térek ki részletesen terjedelmi
okokbdl, de nyilvanvaléan fontos terepe lehet a jovobeli kutatdsoknak, a nemzetkdzi
vizsgalatok fényében kiilondsen (Séllei, 2016).

A fenti rovid elemzés kozel sem meriti ki az érzelmekre haté kapcsolati tényezdk
témajat. Jelen dolgozat nem tlzte ki célul az érzelmek tarsadalmi-tarsas konstrualasanak
vizsgalatat, habar rendkiviil figyelemre méltod értelmezéseket taldlunk a tanirok érzelmeire
vonatkozoéan a dinamikus 6koldgiai rendszerek (Schutz, 2014) vagy az onértelmezés diszkurziv
gyakorlatanak (Zembylas, 2003) perspektivajabol. Egy ilyen fajta megkdzelités konnyebben
teret kaphatna mélyinterjii vagy esettanulmany jellegli vizsgalédasokban (Zembylas, 2005a,
2005b).

449 Az érzelmi munka tanulhatosaga

Az érzelemkezelés tanulhatosagardl leginkabb a palyakezd6 (n=122) és gyakorlott évek
(n=130) epizodjainak dsszehasonlitdsa alapjan alkothatunk képet (I1d. 8. tablazat).

Mi jellemzi tehat a palyakezddket az érzelmek szempontjabol? Az egyes
identitasjellemzok vizsgalataval elénk taruld kép kettds helyzetet mutat. A palyakezddkben erds
a lelkesedés, fontosnak tartjdk innovativ magatartasukat, batorsdgukat, kreativitasukat.
Erdeklédnek a tanulok irant és fontosnak tartjdk a motivalasukat. El6térbe helyezik a rend,
kovetkezetesség megteremtését, oriilnek ezzel kapcsolatos sikerélményeiknek. Vagynak a
benniik 1évé képességek megismerésére €s kibontakoztatdsara. Szivesen probalkoznak uj
madszerek bevezetésével. Az Gjra, kihivasokra vald nyitottsag és a palyakezddben €16 fiatalos

lendiilet van tehat a serpeny0 egyik tanyérjaban.



200

Ugyanakkor kiizdenek képességeik hianyaval, 6nazonossaguk még kialakulatlan, a
fiatal tanar a benne €16 nevelési mintak atalakitasanak feladataval is szembesiil. Mindez erds
stresszel jar, amelyben a hirtelen panik ¢és a hosszabban tartd gyotrédés (az adatok alapjan 1-3
€v) is szerepet jatszik. A ra nehezedd — gyakran 6nmaga altal timasztott — elvarasok, a negativ
¢lmények halmozddasa, a til sok informacio, az 0j helyzet miatti szorongas bizonytalansagot
okoz. A kezd§ tanar tanulja a szeretet, empatia megélését ¢s kifejezését, a segitd szerephez
sziikséges Onuralmat, a baratsagos 1égkor, a humor megteremtéséhez sziikséges tiirelmet,
nyugalmat. A tanulo feldl érkezo érzelmi jelzések fogadasara akkor tudja figyelmét forditani,
amikor ezt a viszonylagos érzelmi biztonsagot megszerezte. Addig hajlamos tamadasnak venni
a tanuloktol érkezé jelzéseket, vagy oOnmagat hibaztatni, ami Onmagaban nem vezet
megoldashoz. Az érzelmi csatorndkon érkezd informaciok értelmezése is tanuldsi folyamat,
amit az egyes tanulok és az osztalykozosség szintjén is el kell sajatitani. Emellett kiizd az
érzelemkifejezés egyenstlydnak megtalalasaval, a talzott bevonddassal, személyes ¢&s
munkahelyi érzelmei elvalasztasaval. A beilleszkedés soran nyitottan figyeli kornyezetét, keresi
helyét. Az iskolai kozosségben érzékelt érzelmi kulturat 0sszeveti sajatjaval, ami rossz vagy jo
kozérzetet okoz — ez alapjan alakitja tovabb onképét és ennek megfelelden hozza dontéseit,
alakitja sorsat.

Hogy e folyamatban sikeriil-e megformalnia szakmai identitasat, abban két tényezo
kiilonosen fontosnak tlinik. Az egyik sajat belsé motivacidja. Amennyiben nincs, a fenti
folyamat stresszel terhelt értelmetlen kiizdelemmé valik. Ez esetben a palyakezdd sodrodik,
vagy palyaelhagyova valik. Ennek a motivumnak a megtalalasa a késdbbiekben is lehetséges,
tobb hallgat6 hosszabb-rdvidebb kitérd utan fedezi fel belsé utjat a tanari hivatashoz, tobben a
Waldorf-pedagogia megismerésének kdszonhetden.

Ha a bels6 motivacio erds, akkor a palyakezd6 folyamatosan ismeri meg sajat szakmai
énjét, alakitja ki identitasa jellemzodit és tanulja meg kezelni onmagat. Néhany hallgatod
rendkiviil Gsszetetten €s pontosan fogalmazza meg a benne zajlé egyensulyozast, onismereti

munkat: ,,Nem tudom még iranyitani ezt a feloldo hatisomat, igazan nem is tudom, mivel idézem

elo. Csak tapasztalom jelenlétét, és latom értékeit: a gyerekek jokedviiek, felszabadultak,

levetkozik félelmeiket, megfelelni akardsukat, teljesitmény centrikussagukat, és lassan

megnyilnak az egyiittes jaték, az onjutalmazo tanulas, a kiilsé kontroll helyett a benso,
onszabalyozo folyamatok miikodésbe lépése felé, amelytol megelégedettek lesznek, és ebbol
fakadoan jol érzik magukat.” A hallgaté azonban ennek a tulajdonsagnak az arnyoldalat is latja:

,ugyanakkor olykor riadtan érzékelem azt is, hogy ez a felszabadultsag kontrolldlatlan,

valoban onfeledt viselkedésbe csap at, és az érzelmek olyan dradatat inditja meqQ
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(,,nevetogorcsok”, duhajkoddas vagy mads gyerekeknél dacolas, ellenkezés esetleg

megallithatatlan ficankolas), ami kétségbe vonta szamomra ennek az adottsagnak a gyerekekre

valo jotékony hatasat.” (P46)

Végiil azt is leirja, milyen 6nismereti stratégiat folytat: ,,Mivel ,, elmulasztani’” nem tudom

ezt a tulajdonsagomat, megprobalok nem belefelejtkezni, hanem figvelni, mikor kezdenek az

erintett gyerekek atbillenni. Az a tapasztalatom, hogy ha ilyenkor, mint egy fa, szilard

gyokerekkel a foldbe covekelve, bensé nyugalommal tudok megallni és csendben, békében varni

a gyerekek elott, akkor a bennem lévo nyugalom, én-jelenlét meg tudja allitani a gyerekeket, és

ezzel a csendes tamogatassal sajat magukat tudjak fegvelmezni.” (P46) A tanar onfegyelme,

Onismerete és Onazonos érzései a tanuld belsé motivaciodjat is képesek felébreszteni — ennek a
kolcsonos folyamatnak érzékelésén at tanul a tanar.

A masik rendkiviil fontos tényez6, hogy a palyakezd6 kap-e segitséget a megfeleld
pillanatokban ehhez az érzelmi munkdhoz. Sziiksége van a tanitvanyok 4&ltal tartott tiikor
értelmezésére, a tapasztalatok feldolgozasara, amely szempontokat, finom iranyitast igényel. A
mentorral vald Oszinte, bizalmon alapul6 kapcsolat, a gyakorlati tudas atadasa, a megkiizdési
stratégidk megosztasa, a tavlati célok, motivaciok megerdsitése, a pozitiv élmények, sikerek,
oromteli események visszajelzése a mentor fontos feladatai k6zé tartoznak (Bullough, 2009).
A mentor szerepe idedlis esetben ennek a belsé utnak a tdmogatasat jelenti, ahol a tanulasi

folyamat iranyitoja maga a fiatal tanar.
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5. KOVETKEZTETESEK

Kutatdsom soran ¢érzelmi elemeket vizsgaltam Waldorf-tanarok identitasanak
alakulasadban. A vizsgdlt anyag, a Waldorf-képzést végzett hallgatok retrospektiv, iranyitott
kérdések mentén megalkotott dnéletrajzai ujdonsagot jelentenek a hazai neveléstudomanyi
kutatasok teriiletén; elsdsorban a tanarok €letének rejtettebb, bensdségesebb szempontjait tarjak
fel: narrativ identitasuk strukturajat és koherenciajat, nevelési mintaik forrasat, a hozzajuk
fliz6do érzelmi viszonyt, értékrend;jiiket tiikkr6zd identitasjellemzdiket, a tanitds-tanulds soran
atélt pozitiv és negativ érzelmeik mindségeit, katarzis élményeik forrasat, tanarképiik és
onképlik eltéréseit és hasonlosagait, érzelmeik kapcsolatat a tanarkép és onkép alakulasaval,
hivatasuk gyakorlasat athato érzelmi munkajuk rétegeit. Mind a kutatott anyag mélysége, mind
mennyisége (90 narrativa, 440 oldal) a nemzetkozi kutatasok viszonylataban is ritkasagnak

szamit.
5.1 A kutatas eredményeinek Osszefoglalasa a kitlizott célok mentén

Kutatasom legjelentdsebb jdonsaga leginkdbb abban 4ll, hogy az érzelmi vildg kiilonb6zo
rétegeit, igy magukat az érzelmeket, az érzelmi jellemzdket, az érzelmi munkat egy kutatasban
vizsgalva a kozéppontba allitja. Célom volt, hogy az eredményeken keresztiil rairanyitsam a
figyelmet a tanari érzelmek marginalis helyzetben 1év0 teriiletének jelentdségére.

A narrativ séma vizsgalata soran felszinre keriiltek az érzelmek identitas kiilonb6z6
rétegeket atszovo elemeli, a tanarképhez fiiz6d6 érzelmi viszony, az idGstrukturaban kifejez6do
érzelmi fokuszok a jelen identitasallapotara is utalva, a tanari hivatas gyakorlasdhoz kapcsolddo
érzelmi élmények, és az érzelmi munka. A tanarkép moddszertani ujdonsagokat is rejtd
vizsgalata ravilagitott, hogy a tanitds-tanulds folyamatidban allanddan jelen 1évd szimpatia-
antipatia haloban kiilondsen az aktiv és passziv negativ, valamint a passziv pozitiv érzelmek
jatszanak kiilonosen fontos szerepet az identifikdcioban. A szakmai Onkép vizsgalata
ravilagitott az aktiv érzelmi allapotra, mely a tanari hivatast jellemzi. Az ambivalens érzelmek
jelentdségére hivja fel kutatdsom a figyelmet, melyek eldre jelzik-kisérik az identitasvaltozas
katartikus pillanatait. A hosszabb id6én at is jelentkezd, disszonanciat okozd ambivalens
érzéseket a kognitiv megértés €s az €rzelmi atélés Osszekapcsolodasa altal a villandsszerli
feloldas koveti. A tanar érzelmi munkdjadnak vizsgalata ravilagitott az érzelmi

identitasjellemzdk kiemelkedd szerepére. Az érzelmi munka, mint a hajszalerek, szovi at a
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tanari létet. Az azonositott érzelmi elemek mennyisége, soksziniisége, sokféle kontextusa és
feltart szoros kapcsolata a tanari szakmai identitassal megengedik a kijelentést, hogy a
vizsgalatban részt vevd tanarok munkéjaban az érzelmi elemek dontéen fontos szerepet
jatszanak. A kutatasomban szereplé konkrét adatok a tanarok szélesebb korére nézve nem
altalanosithatéak, azonban a hazai szakirodalombol az affektiv tényezok, tanar-didk kapcsolat,
modszertani eredményesség, klima, jollét, burn out kutatdsokbdl aprolékosan Osszegyiijtott
adatok, és a nemzetkdzi szakirodalom széles korébdl idézett elméleti és gyakorlati kutatasok
eredményei ugyanabba az iranyba mutatnak, mint eredményeim: a tanar érzelmei mind

bevalasa, mind jolléte és személyes boldogulasa szempontjabol kézponti szerepet jatszanak.

5.1.1 A gyakorlati kutatas eredményei

Az idébeli, tematikus, kulturalis és ok-okozati koherencia elemzése tobb oldalrol vilagitotta
meg az identitas komplex szervezddését. A vizsgalt szovegekben az életat epizddjai az identitas
tematikus egységei koré szervezddtek, melyek jelentés epizodokat, idészakokat és személyeket
abrazolnak. A harom f6 téma: (1) Iskolai epizodok: 6voda, altalanos iskola, kozépiskola,
felsGoktatasi intézmény (tanuldi perspektivabol szemlélve). (2) Palyatorténet, benne a
palyavalasztassal, a palyaazonosuldssal és a palyan eltoltott évek epizodjaival (tanari
perspektivabol elbeszélve). (3) A személyes élet tanari 1éthez kapcsolodo epizodjai:
gyermekkori torténetek €s a sajat csaladalapitashoz kapcsolodo torténetek.

A kulturalis koherencia vizsgalatdnak legfontosabb tanulsaga, hogy a szerzOk tanari €s
Waldorf-tanari identitasa is alakulo konstrukcid, az egyes hallgatok ennek az ttnak kiilonb6z6
fazisaiban tartanak.

Az ok-okozati koherencia elemzésével kirajzolodott az Onéletrajzok teljes narrativ
struktaraja, amely a kovetkez6 elemeket tartalamazza: (1) Az elbeszélt én szintje a multbeli
torténetekben jelenik meg. (2) Az identitds szintje: (a) a tandrkép, (b) a palyamotivaciok (C) a
palyaazonosulas, (d) a sajat torténetekben, onjellemzésekben elbeszélt onkép. (3) A kiildetés
szintje a (a) vilagnézet és a (b) sorsrol alkotott nézetek formajaban kapcsolodik. (4) A
jelentésado én szintje foleg a torténetek elején és végén manifesztalodik a bevezetés
perspektivajaban ¢€s a befejezés 0Osszegz0 gesztusdban. Az Gsszefiiggésrendszer finom
szovetében azonosithatova valtak az érzelmi elemek struktirai: a feladattal kapcsolatos
jelenbeli érzések, attitidok; pozitiv és negativ érzelmi viszonyulds a nevelési mintakhoz; az
epizodokban megjelend hangulatok, atmoszférak, légkor éabrazolasok; a palydhoz vald
kozeledés és tavolodas szakaszaiban az 6nazonossag érzete vagy hianya; a palyaepizédokban

az dnmagaval valo elégedettség €s elégedetlenség, a kudarcélmények és sikerélmények érzelmi
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szinezete, ¢s a jelentésadod én érzelmi viszonyulédsa az elbeszElt torténethez, az identitasalkotés
folyamatéban is létre jonnek vagy megvaltoznak érzelmek.

Kutatdsom madsodik problémdja az identitdsban kozponti szerepet jatszo, mintadkban
megjelenitett tandrkép koré szervezodott. A tanarkép forrasainak részletes vizsgalata boviti
tudasunkat a nevelési mintakrol: a kétharmad aranyban abrazolt kozoktatasi, felsGoktatasi
mintdk mellett megjelennek a csalddi mintdk, és kisebb ardnyban egyéb személyek és
idedlképek is. A tanar-csaladok mintdi sajatos réteget képeznek. A nevelési minta tehat
Osszetett, sokféle forrasbol taplalkozd konstrukcid, amelyben kiemelkedett a altalanos és
kozépiskolai modell személyek fontossaga. A nézetkutatasok mar korabban ravilagitottak a
mintak jelentdségére a tanarra valas folyamataban, ami Gjdonsag, az az érzelmek igen jelentds
szerepe.

A nevelési mintdkhoz val6 érzelmi viszonyulds megallapitisa soran feltlint a pozitiv, ezen
beliil pedig a passziv érzelmek tulsulya. A tandrok sokféle hatast tulajdonitanak mintaiknak:
pozitiv mintéikra akar eréforrasként is gondolnak, mig negativ mintaikkal identitasuk alakitasa
soran meg kell kiizdeniiik. A passziv negativ érzelmek koziil feltiint a szégyen, az aktiv
negativak koziil a félelem, a passziv pozitivak koziil a szeretet, csodélat és elégedettség, az aktiv
pozitivak koziil pedig az érdeklddés, biiszkeség, ¢lvezet és 6rom magas ardnya. Szemléletessé
valt, ahogy a tanar mintaihoz fliz0d0 érzései tlikrében épiti, alakitja identitasat. Fontos
eredmény az egyes €érzelmek kivaltd okainak tisztazasa, mely nemcsak a tanarkép, de a tanuloi
érzelmi élmények megismeréséhez is hozzajarul. Kiilonsen érdekes lehet — ugyanakkor a
legtobb bizonytalansagot is mutato teriilet — a tanar és diak kozotti szeretetkapcsolat jellegének
feltarasa. A tanarkép részletes vizsgalata igazolta, hogy az identitas és az érzelmek oda-vissza
haté bonyolult kapcsolatban vannak, az érzelmek kijelzik, ugyanakkor formaljak is az
identitast.

A szakmai 6nkép az emlékezés egy kozelebbi rétegében mutatkozik meg, ahol az érzések
is intenzivebbek. A narrativ perspektiva valtozik, beliilrol dbrazolva latjuk a tanitas soran végbe
mend érzelmi folyamatokat. A tanar sajat érzelmeinek vizsgalata soran feltarult az érzelmi
folyamatok jellege, 0sszetettsége, erdssége. Lehetdveé valt a mintdkhoz fiz6d6 érzelmi viszony
és a tanari érzelmek Osszevetése. Vildgosan mutatkozé kiilonbség az ambivalens, és kiilondsen
az aktiv érzelmek erbteljes ndvekedése. A tanar tanuldsa-fejlédése szempontjabol meghatarozo
a katarzis érzésének és szerepének azonositdsa. Az érzelmek az identitas vdltozdsaval erds
kapcsolatban allnak, az ambivalens érzések eldre jelzik a valtozas sziikségességét, a katarzis
soran pedig az érzelmi és kognitiv megértés Osszekapcsolddik, a kognitiv és affektiv

folyamatok egymast tamogatd Osszhangja €rvényesiil. Az eredmények ravilagitanak arra is,
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hogy a tanari szeretet nem csak érzés, sokkal inkabb a segitd szerep felvallalasabol adddo
munka, kiizdelem.

Dolgozatomban feltartam a mintak identitasjellemzoit, ezek kiilonosen a kapcsolati,
érzelmi és moralis jellemzOk hangstlyara hivjak fel a figyelmet. Az elmult évtizedekben a
tanari szereppel kapcsolatos valtozasok egyértelmiien jelezték a tuddsatadd szerep hattérbe
szoruldsat a segit6-neveldi szerep javara, azonban meglepd lehet, hogy a tudas jellemzdk
Osszesen 5%-ban jatszanak szerepet, mig érzelmi jellemzdket 22%-ban, kapcsolati jellemzdket
szintén 22%-ban jeleznek a hallgatok.

Kiilondsen érdekes adatokkal szolgal az identitasjellemzOk csoportjainak Osszevetése a
tanarkép ¢és Onkép esetében. A mintdkhoz képest 0j identitdsjellemzOk megjelenése az
onképben—példaul problémamegoldas, empatia, érzelmek uralasa ¢s kiilondsen az 6nazonossag
kiilonb6z6 jellemzdi: a fejlodés, tudatossag, dnazonossag, intuitivitas, optimizmus — tiikrozi,
ahogy az dnképben atrendezddik az identitasjellemzok hangstlya. Az egyes identitasjellemzok
szintjén vizsgalt sorrend tovabb erdsiti azt a képet, hogy a tanar identitdsdban egyszerre tobb
perspektiva van jelen, mig az onképnél a fejlodés, a kovetkezetesség és rend, a motivalas, a
lelkesedés a legfontosabbnak vélt képességek, addig a nevelési mintaknal a kedvesség, a
szakmai felkésziiltség, a kapcsolati tudatossdg, a motivalds a legfontosabbnak gondolt
jellemzOk, vagyis a szakmai 6nkép és tanarkép nem fedi egymast. Ez a fesziiltség lehet az egyik
oka, hogy az identitas alland6, dinamikus mozgasban van, a tanarkép és az 6nkép egymast
formalva valtozik az identitasalakulds sordn. A tandrszemélyiség megértésében
nélkiilozhetetlennek tiinik a hagyma-modell belsébb rétegeinek vizsgélata, és a narrativ
megismerés logikus-oksagi viszonyokon talmutatd narrativ-torténeti koherencidjanak
vizsgalata.

A tanar érzelmi munkdjanak elemzése azt mutatja, hogy a tanari 1ét igen jelentds
teriiletérél van szo, amelynek jelentdségét —a jelenleg a neveléstudomanyi kutatdsokban
képviselt stilyahoz képest — nem lehet tilhangstulyozni. Az érzelmi jellemzdk az Gsszes tobbi
identitasjellemz6-csoporttal kapcsolatban allnak: az érzelmek uraldsanak, kifejezésének,
értelmezésének képessége, a humor, a tiirelem, az empatia és a lelkesedés jelentds hatast
gyakorolnak a tanitds-tanulas folyamataban, jelzd, kiegyenstlyoz6 szerepet latnak el. A kutatas
alatamasztja, hogy az érzelmi munka beliilr6l vezérelt, ugyanakkor az adatok felhivjak a
figyelmet arra, hogy az oktataspolitika altal meghatarozott keretek erés hatast gyakorolhatnak
a tanar érzelemkezelésére, valamint kozérzetére is azzal, hogy mennyire teszik lehetévé a belsé
igény érvényesiilését. Ha a tanar olyan helyzetbe keriil, ahol nem tud olyan érzelmi munkat

végezni, amit lelkiismerete, feleldsségérzete diktal szamara, akkor ambivalens érzésekkel kell
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megkiizdenie. Az is meghatarozo, hogy a kdzvetlen iskolai kérnyezetben mennyire érzékel a
magaéhoz hasonlo értékrendet. Ennek hidnyaban megint csak sszeiitkdzésbe keriilnek érzelmi
vilagaban a belsd és kiilsd elvarasok. Ezek az adatok az érzelmi kimeriilés, kiégés okaira
mutatnak ra.

A Kkezd6 tanarok érzelmi jellegzetességeinek elemzése szintén fontos adatokkal szolgal,
az er0s bizonytalansadg, félelem, szorongas mellett az intenziv pozitiv érzelmek
sérillékenységrél arulkodnak. Az eredmények afelé mutatnak, hogy az érzelmi munka
tanulhato, a kezd6 tanar tanulasat pedig nagyban megkonnyiti a tapasztalt kollégak, kiillonsen
a mentor tudasatadasa ezen a téren. Tovabbi, részletes vizsgalatok volndnak kivanatosak.

Dolgozatomban a szokasosnal tobb idézetet hasznalok, melyek a tandrok sajat hangjat
jelenitik meg. Az identitds megfogalmazésa soran a tanarok sajat hangja a felszinre bukkan, az
onértelmezés, onmegértés az identitas egyik legfontosabb jellegzetessége. Kiilondsen fontos
ennek a hangnak a megjelenitése az érzelmek vizsgalataval kapcsolatban, hiszen az idézetek
épp a kozlések mindségét, affektiv rétegeit rejtik. A példakat valogattam, nagy szamu, gyakran
50 feletti kodolt tartalombdl és gondos mérlegelés utan dontottem, hogy melyiket mutassam be.
Minden egyes példa egyedi, fontos és j nézépontot vilagit meg, ezek tanulmanyozasa értékes

felismerésekhez juttathatja a kutatasi teriilet irant érdeklddoket.

5.1.2 Az elméleti feltaras eredményei

Kutatadsom soran célom volt egy olyan elméleti O0sszefiiggésrendszer feltérképezése,
amely egyrészt a tanarok érzelmei, masrészt a szakmai identitas terén kiindulé alapot jelenthet
és tovabbi vizsgalatokat 6sztondzhet. Az elméleti fejezetekben az érdeklddd kutatok gazdag
tampontrendszert taldlnak a tovabbi vizsgalodashoz, amelyben a Iényeges kérdések,
csomopontok kiemelkednek, €s orientacids pontot nyujtanak. Disszertaciom elméleti fejezetei

leginkdbb a kdvetkezd pontok tisztazashoz jarulhattak hozza:

o A tanari érzelmek elhelyezése a neveléstudomany affektiv vizsgalataiban;

e A tanarok érzelmeit kutato nemzetkozi trendek felvazolasa;

® A hazai kutatasok rendszerezése, a szétszortan fellelhetd adatok dsszegytijtése és
értelmezese a nemzetkozi kutatasok tiikrében;

e A tanari érzelmek gyakorisagara, érzelmi munkdjara, az érzelmek funkcioira vonatkozo
szakirodalom f& pontjainak felvazolasa;

o az identitas teriiletén egy korszerti és dtfogo szempontrendszer alkalmazdsa és tovibb
gondoldsa,

o Atanadrkép és szakmai onkép fogalmanak értelmezése.
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Egy fecske nem csinal nyarat, igy csak remélni tudom, hogy lesznek kutatok rajtam kiviil
is, akik ihletet meritve az Gsszeallitott anyagbol egyes részteriiletek tisztazasara vallalkoznak
majd. Fontos feladat példaul az érzelmek szerepének differencialtabb tisztazasa kiilonb6zo

iskolai fokokon és intézményi keretek kozott.

5.1.3 A kutatasi modszerekre vonatkozé tanulsagok

Modszertani szempontbol fontos tjdonsagot jelent a neveléstudomanyt érintd narrativ
vizsgalaton beliil a tartalomelemzés kvalitativ és kvantitativ modszereinek egymast timogatd
felhasznalasa. Fontos eredménynek tartom az egyes érzelmekhez tartozé profil feltérképezését,

a markerek azonositasat.

5.1.4 Tovabbi kutatasi lehetéségek

Bizonyos kérdések vizsgalata kiviil esik a kivalasztott kérdések megvalaszolasan. Ezek
kozott elsé helyen all a tanarok egyedi identitasmintazatainak és érzelmeik kapcsolatanak
feltarasa, esetleg tipusok megallapitasa. A rendelkezésre all6 adatokkal tovabbi kvantitativ
Osszefiiggések feltardsa is van lehetdség példaul a fiiggetlen valtozokkal. A jelen vizsgélat
olyan felderitd jellegli kutatasnak is tekinthetd, melynek adatai alapjan tovabbi célzott kutatasok
tervezhetdek, példaul interji vagy kérdéiv formdaban. Tovabba a dolgozatomban feltart
Osszefliggéseket érdekes lenne mas mintakon is vizsgalni, részben a Waldorf-tanarok szélesebb

korében, részben a kdzoktatasban dolgozo tanarok esetében.

5.2 Ajanléasok a felsdoktatas pedagogiai gyakorlata szamara

Kutatdsom eredményeit kiilondsen a tanarképzok, mentorképzdk és tandr tovabbképzok
figyelmébe szeretném ajanlani. Az identitas szintjének bevonasa a tanarképzésbe nemzetkozi
szakirodalom ¢és kutatasom eredményei szerint is lehetséges ¢€s kivanatos 1épés lehet a
tanarképzésekbe.

Az identitas szint bevonasa kiilonosen fontos lenne a tanarképzések jelenlegi Uj
struktarajaban, ahol a gyakorlat sokkal hangsulyosabban jelenik meg, mint korabban. A
gyakorlatok feldolgozéasa narrativ eszkdzokkel kivanatos lenne és kiilondsen hasznos az elsd
tanitasi élmények idején, amikor a fiatal tanarjeldlt sériilékenysége fokozott. Ez egyrészt
veszélyt rejt, de egyben az identitds valtozasanak nagyobb lehetdségét is. Olyan érzékeny
szakasz tehat, amely meghataroz6 az identités alakitasaban. A hibakbdl valo tanulés elsajatitasa

az egész ¢letpalyara dontd hatast gyakorolhat, ahogy a kudarcokkal valo egyediil maradas
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eltantorithatja a fiatalt a tanari palyatdl. A narrativ reflexiok diagnosztikus szerepet is
jatszhatnak, ravildgithatnak a mentor szdmara, mi az, amiben a tanar fejlddni szeretne. A
gyakorlati tapasztalatok feldolgozasa, értelmezése, reflexidja torténetek forméjaban —kutatasom
tanulsagai szerint —kozvetleniil hat az identitasalakulasra.

A kutatasom alapjat képezO ars poeticak tanartovabbképzés keretében sziilettek, jol
atgondolt ¢és felépitett modszertan mentén. Ez a moddszertan ebben a formdjaban nem

atemelhetd barmely més tanarképzésbe, viszont megfontoldsra érdemes tanulsadgai vannak.

o Narrativ modszerek beépitését érdemes datgondoltan strukturalni és tobb lépcsés
folyamatban tervezni
o Apedagogussa valds folyamatdnak felidézése a palyamotivdciokat erdsiti
o A nevelési mintik narrativ feldolgozasa a negativ mintakkal valo megkozdést is segiti
o A hallgato szamara fontos olvasmanyélmények, vagy mas idedlok reflektiv feldolgozadsa
tamogatja a sajat pedagogiai nézetrendszer kidolgozasat
o Asajat tanitasi élmények megosztasa az érzelmileg megterheld helyzetek feldolgozasat
eldsegiti
o A pozitiv érzelmi élmények feldolgozasa segit megerdsiteni a pozitiv onképet és
onbizalmat
o Asajat pedagogiai elmélet kimunkdlasara tett kisérlet vilagossa tszi a tanulo tandr
szamara sajat értéekrendjét
o Az erdsségeikre és gyengeségekre valo rakérdezés segithet kérvonalazni és strukturalni
az onképet, az onmegértésben és a fejlodésben is kozpontis szerepe lehet
o A kérdeések, kétségek, dilemmak megfogalmazasa a jovékép korvonalazasdaban, a fiatal

tanarjelolt elott allo feladatok dtlatasaban, a szembesiilésben is segit

Az identitds narrativ mddszerekkel vald megerdsitése a tovabbképzések szdmara is
lehetdség. A gyakorlott tanar esetében a felsorolt moddszerek ¢€s témak még inkabb
hasznalhatoak, mivel gazdagabb feldolgozhat6 tapasztalati anyag all rendelkezésére.

A tanari palyan a kiégés komoly veszély. Az élmények feldolgozésa a burn out
megeldzésében, vagy kezelésében is fontos szerepet jatszhat. A sajat motivaciok ujra
felfedezése, az Onértelmezés, a sajat hang megtalalasa segit.

A tanarképzések szamara masként is hasznos lehet kutatasom. A fiatal tanarokat mar a
képzés soran fontos lenne felkésziteni a tanari érzelmek sokrétliségére, a megkiizdési
stratégidkra, a kapcsolatépités modjaira, az érzelmi munka jelentdségére. A gyakorlo tanarok
esetében ez a felkészités a tapasztalatok feldolgozasaval parosulhat, ami a tudas beépiilésének

legbiztosabb modja.
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A tanar érzelmi munkajanak ismerete kiilonosen mentorképzések szamara lehet hasznos,
hiszen a mentor az, aki a fiatal tanar els6 1épéseit kiséri, vagy nehézségekkel kiizd6 tanarok
problémainak megoldéasat segiti. Mindez a tanari érzelmek ismerete nélkiil 6sztondsen is
torténhet. A gyakorlott tanarok, jo szakemberek tobbnyire jartasak az érzelmi munkaban, de
nem biztos, hogy tudatositjak ezt. A hatékonysagot azonban nagyban novelheti a tanari
érzelmek alaposabb és tudatos ismerete. Az identitas szintjével valé6 munka a tanarképz6tol is
szerepe atértelmezését és sajatos kompetencidkat kivan meg, tovabba hiteles, de a személyes

szférat tiszteletben tartd kapcsolat kiépitését a mentoralt hallgatokkal.
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KOSZONETNYILVANITASOK

Disszertaciom elkészitése mintegy hét évet olel fel, az elhatdrozas pillanatatol a
megsziiletésig. A bejart Gtra visszatekintve halaval gondolok témavezetdmre, Golnhofer
Erzsébetre. Az a mdd, ahogy szandékaimat, latismodomat tiszteletben tartva, ugyanakkor
mindenre kiterjedé figyelemmel és kovetkezetességgel javitgatta hibaimat, biztatott a
forduldpontokon, tanacsokkal latott el minden téren, példa értékii volt és marad szamomra.
Emberi ¢s kutatdi magatartasa utat mutatott és biztonsagot adott a fejlédéshez. Az ELTE PPK
Doktori Iskolajanak miihelye és tanarai alapvetd hatassal voltak kutatova valasom folyamatara.
Koszonettel tartozom Vamos Agnesnek;, aki a Tanitas-tanulds program vezetjeként elsd kutatoi
probalkozasomat kisérte. Kolosai Nedda, Kalman Orsolya, Kun Bernadett és Kasik Laszlo
doktori disszertacidi mintaként szolgaltak a dolgozat elkészitése soran, munkajuknak sokat
koszonhetek. Ehmann Bea a legjobbkor nyujtott segitséget a narrativ kutatasok modszertani
problémaival vald kiizdelem soran, Pohdarnok Melinda pedig személyes kozlésével segitette
munkamat. Ez uton is szeretném megkdszonni a muhelyvitan David Maria, Fiizi Beatrix
Mészdros Gyorgy és Szabolcs Eva értékes hozzaszolasait, amelyekbdl rengeteget tanultam.

Az ELTE BGGYK Waldorf-osztalytanitd Szakiranyt Képzés felelés vezetdje, Sosné
Pintye Maria, valamint Maléth Anett, a Gyogypedagogiai Tovabbképz6 Kozpont igazgatdja a
volt hallgatok tajékoztatasa és a beleegyezO nyilatkozatok Osszegylijtése soran nyujtottak
értekes segitséget. Kiilondsen nagy halat érzek Mesterhazi Zsuzsa, a Waldorf-képzés korabbi
vezetdje és a Pedagogiai ars poeticam feladat kidolgozoja irdnt, aki tanacsaival, biztatasaval,
tapasztalataval faradhatatlanul egyengette utamat. A Freunde der Erziehungskunst Rudolf
Steiner e. V. és a Software AG anyagi tamogatasa nélkiil nem johettek volna 1étre doktori iskolai
tanulmanyaim. A Magyar Waldorf Szovetségnek, név szerint Liszka Andreanak és Szabo
Zoltannak kdsz6ndom a tamogatasi palyazatokban valo kozremiikodést, Kotai Zitanak pedig a
volt hallgatok felkutatasaban nyujtott segitséget. A Research Institute for Waldorf Education
(NY) munkatarsainak tapasztalataik megosztasat.

Mély halat érzek a Waldorf-képzés hallgatoi irant, akik beleegyezésiiket adtak
pedagogiai ars poeticajuk vizsgalatahoz. Gondolataik, Oszinteségiik, bizalmuk nem csak
kutatasi anyagot, de er6forrast is jelentett honapokon at. Nem utolso sorban k6szonom a Fészek
Waldorf Iskolaban kollégaim megértését, akik az elmult hét évben igazi kozdsségként
tamogattak, helyettesitettek, ha kellett, és szoritottak nekem a megmérettetések soran. Végiil
egész csaladomnak, kiilonosen férjemnek és gyermekeimnek mondok koszonetet azért a

mérhetetleniil sok tlirelemért és biztatasért, amellyel tAmogattak.



211

BIBLIOGRAFIA

Akkerman, S. F., & Meijer, P. C. (2011). A dialogical approach to conceptualizing teacher identity.
Teaching and Teacher Education, 27(2), 308-319.

Amati, G. M. (2015). Egy waldorf intézmény tanari konferenciaja, mint paradigmatikus kozosségi
gyakorlat, In Baska, G. & Hegedds, J. (Eds.), Egi iskoldk, foldi mithelyek: Tanulmdnyok a 65
éves Németh Andras tiszteletére. (pp. 238-248). Budapest: ELTE PPK.

Babbie, E. (2008). 4 tarsadalomtudomanyi kutatds gyakorlata. Budapest: Balassi Kiado.

Ballér, E. (2002). A hermeneutika és a neveléstudomany kapcsolodasi pontjai. Gadamer: Igazsag és
modszer. Iskolakultura, 12(12), 21-23.

Banczerowski, J. (2005). A pozitiv érzelmek konceptualizalasanak néhany kérdése. Magyar Nyelvér,
129(1), 71-77.

Baracsi, A. (2010). Pedagogusok interperszonalis kommunikacioja. Pedagégusképzés, 8(2-3), 21-39.

Baracsi, A. (2013). Pedagogusok érzelmi intelligencidja. In Karlovitz, J. T, & Torgyik, J. (Eds.),
Vzdeldavanie, Vyskum. A Metodologia. 480—488.

doi: http://www.irisro.org/pedagogia2013januar/0511BaracsiAgnes.pdf

Bahr-On, R. (2006). The Bahr-On model of emotional-social intelligence (ESI). Psicothema, 18(1),
13-25.

Barrett, L. F. (2006). Solving the Emotion Paradox: Categorization and the Experience of emotion.
Personality and Social Psychology Review, 10(1), 20-46.

Bartlett, F. (1985). Az emlékezés. Budapest: Gondolat Kiado.

Banyai, E. (2014). Az affektiv pszichologia targya, szemlélete és alapfogalmai. In Banyai, E., & Varga,
K. (EdSs.), Affektiv pszicholégia. (pp. 27-71). Budapest: Medicina Koényvkiado.

Banyai, E., & Varga, K. (2014). Affektiv pszicholégia. Budapest: Medicina Konyvkiado.

Barczi, G., & Orszagh, L. (1959-1962). A magyar nyelv értelmezé szotara. Budapest: Akadémiai
Kiado.

Beauchamp, C., & Thomas, L. (2009). Understanding teacher identity: an overview of issues in the
literature and implications for teacher education. Cambridge Journal of Education, 39(2), 175-
189.

Beijaard, D., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers’ professional
identity. Teaching and Teacher Education, 20(2), 107-128.

Benczur, L. (2014). Tudatos és tudattalan motivacios és érzelmi folyamatok. In Banyai, E., & Varga,
K. (Eds.), Affektiv pszicholégia. (pp. 531-549). Budapest: Medicina Konyvkiado.

Bergner, R. M. & Holmes, J. R. (2000). Self-concepts and self-concept change: A status dynamic
approach. Psychoteraphy, 37(1), 36-44.

Block, N. (1994). Consciousness. In Gutenplan, S. (Eds.), A companion to the philosphy of mind. (pp.
210-219). Oxford: Blackwell.

Bluck, S., & Habermas, T. (2000). The Life Story Schema. Motivation and Emotion, 24(2), 121-147.

Bredacs, A. (2009). Az érzelmi intelligencia és fejlesztése az iskolaban - kiilonds tekintettel a
tehetséggondozasra. Iskolakultura, 19(5-6), 55-72.

Bruner, J. (2001). A gondolkodas két formaja. In Laszlo, J., & Thomka, B. (Eds.), Narrativik 5. (pp.
27-57). Budapest: Kijarat Kiado.


http://www.matarka.hu/cikk_list.php?fusz=44587

212

Bulei, 1., & Dinu, G. (2013). From Identity to Professional Identity — a Multidisciplinary Aproach.
Proceedings of the 7th International management Conference. New Management for the New
Economy, November 7-8. Bucharest, Romania.
doi: http://conferinta.management.ase.ro/archives/2013/pdf/29.pdf

Bullough, R. V. Jr. (2009). Seeking Eudaimonia: The Emotions in Learning to Teach and to Mentor.
In Schutz, P., & Zembylas, M. (Eds.), Advences in Teacher Emotion. (pp. 55-73). New York:
Research. Springer.

Chang M. L. (2009). An Appraisal Perspective of Teacher Burnout: Examining the Emotional Work
of Teachers. Educational Psychological Review 21(3), 193-218.

Chang M. L. & Davis H. A. (2009). Understanding the Role of Teacher Appraisals in Shaping the
Dynamics of their Relationships with Students: Deconstructing Teachers’ Judgments of
Disruptive Behavior/Students. In Schutz P., & Zembylas M. (Eds.), Advances in Teacher
Emotion Research. (pp. 95-127). Boston: Springer.

Clore, G. L., Ortony, A., & Foss, M. A. (1987). The psychological foundations of the affective lexicon.
Journal of Personality and Social Psychology, 53(4), 751-766.

Code, J. (2011). The art of knowing: Epistemological implications for a schooling of the imagination.
Research on Steiner Education, 2(1), 12-23.

Conelly, F. M., & Clandinin. D. J. (1990). Stories of Experience and Narrative Inquiery. Educational
Researcher, 19(5), 2-14.

Cooper, B. (2004). Empathy, Interaction and Caring: Teachers’ Roles in a Constrained Environment.
Pastoral Care in Education, 22(3), 2-54.

Csejtei, M. (2006). Tarsas-kozosségi viszonyok és kulturalis habitus. In Vitanyi, I. (Eds.), A magyar
kultura esélyei. Kultura, életmod, tarsadalom. Budapest: MTA Térsadalomkutato Kézpont.
Doi:
https://www.sulinet.hu/oroksegtar/data/tudomany_es_ismeretterjesztes/A_magyar_kultura_es
elyei/pages/010_tarsas.htm

Csapd, B., & Zsolnai, A. (2011). Kognitiv és affektiv fejlédési folyamatok diagnosztikus értékelésének
lehetdségei az iskola kezdo szakaszdaban. Budapest: Nemzeti Tankonykiado.

Csépe, V., Gy6ri, M., & Ragd, A. (2008): Altaldnos pszicholbgia. Nyelv, tudat, gondolkodds. Budapest:
Osiris Kiado.

Csikszentmihalyi, M., & Schneider, B. (2011). Eletre hangolva. A felnétté vilas utvesztsi. Budapest:
Nyitott Konyvmiihely.

Davidson, R. J., Scherer, K. R., & Goldsmith, H. H. (2002). Handbook of Affective Sciences.

New York: Oxford University Press.

Dahlin, B. (2013). Poetizing our unknown childhood: meeting the challenge of social constructivism.
Research on Steiner Education, 4(1), 16-47.

Deaux, K. (2001). Social identity. In Worrell, J. (Eds.), Encyclopedia of women and gender. (pp. 1059-
1067). San Diego CA: Academic Press.

Dennett, D. (1991). Consciousness explained. Boston: Little Brown.

Denzin, N. K. (2012). Triangulation 2.0. Journal of Mixed Methods Research, 6(2), 80-88.

Di Blasio, B. (2010). 4 torténeteink mi magunk vagyunk. PhD értekezés, Pécsi Tudomanyegyetem,
,,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Dombi, A. (2004). Tanari minta — mintatandr. Gyula: APC-Stadio.



213

Doyle, W., & Carter, C. (2003). Narrative and learning to teach: Implications for Teacher-education
curriculum. Journal of Curriculum Studies, 35(2), 129-137.

Dudas, M. (2006). Pedagogusjeloltek belépé nézeteinek feltardsa. PTE BTK Neveléstudomanyi
Intézet, Pécs.

Ehmann, B. (2002). A széveg mélyén. A pszicholdgiai tartalomelemzés. Budapest: Uj Mandatum
Konyvkiado.

Ehmann, B., Csertd, 1., Ferenczhalmy, R., Fiilop, E., Hargitai, R., Kovago, P., Polya, T., Szalai, K.,
Vincze, O., & Laszlo, J. (2014). Narrativ kategorialis tartalomelemzés: a Narrcat. In X. Magyar
Szamitogépes Nyelvészeti Konferencia, 2014. januar 16-17., Szeged.

Emotion words (2019, februar 3.). doi: https://www.unige.ch/cisa/research/topics/specific-research-
projects/language-and-culture/grid-project/emotion-words/

Szovegben a 60. oldalon.

Erikson, E. H. (1963). Childhood and society. New York: Norton.

Evelin, F., Korthagen, F., & Brekelmans, M. (2008). Fulfilment of the basic psychological needs of
student teachers during their first teaching experiences. Teaching and Teacher education, 24(5),
1137-1148.

Falus, I. (2001a). A gyakorlat pedagodgiaja. In Golnhofer, E., & Nahalka, 1. (Eds.), Pedagogusok
pedagogidja. (pp. 15-27). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Falus, I. (2001b). Gondolkodas és cselekvés a pedagogus tevékenységben. In Bathory, Z., & Falus, I.
(Eds.), Tanulmanyok a neveléstudomdny kérébdl. (pp. 213-234). Budapest: Osiris Kiado.

Falus, 1. (2004). Bevezetés a pedagdgiai kutatds modszereibe. Budapest: Miiszaki Konyvkiado.

Falus, 1. (2007). A4 tanari tevékenység és a pedagogusképzés uj utjai. Budapest: Gondolat-Infonia.

Fehr, B., & Russell, J. (1984). Concept of Emotion Viewed From a Prototype Perspective. Journal of
Experimental Psychology, 113. 464-484.

Fivush, R. (2011). The Development of Autobiographical Memory. Annual Review of Psychology, 62.
559-582.

Fleming, J. S. (2004). Psychological Perspectives on Human Development.
doi: http://swppr.org/Textbook/Contents.html Utolso letoltés: 2018. december 12.

Flores, M. A., & Day, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teachers’ identities: A multi-
perspective study. Teaching and Teacher Education, 22(2), 219-232.

Fontaine, J. J. R. (2013). Dimensional, basic emotion, and componential approaches to meaning in
psychological emotion research. In Fontaine, J. J. R., Scherer, K. R., & Soriano, C. (Eds.),
Components of Emotional meaning. A sourcebook. (pp. 31-46). Oxford: Oxford Univeristy
Press.

Fontaine, J. J. R., Scherer, K. R., & Soriano, C. (2013). Components of Emotional meaning. A
sourcebook. Oxford: Oxford Univeristy Press.

Fénai, M., & Dusa, A. R. (2014). A tanarok presztizsének és tarsadalmi statuszanak valtozasa a
kilencvenes és a kétezres években. Iskolakultiira, 24(6), 41-49.

Frenzel, A. C. (2014). Teacher emotions. In: Pekrun, E., & Linnenbrink-Garcia, E. A. (Eds),
International Handbook on Emotions in Education. (pp. 495-519). New York: Routledge.

Fried, L., Mansfield, C., & Dobozy, E. (2015). Teacher emotion research: Introducing a conceptual
model of guide future research. Issues in Educational Research, 25(4), 415-441.



https://www.unige.ch/cisa/research/topics/specific-research-projects/language-and-culture/grid-project/emotion-words/
https://www.unige.ch/cisa/research/topics/specific-research-projects/language-and-culture/grid-project/emotion-words/
http://swppr.org/Textbook/Contents.html

214

Fuller, F., & Bown, O. (1975). Becoming a teacher. In Ryan, K. (Eds.), Teacher Education 74th
Yearbook of the National Society for the Study of Education. 2. vol. (pp. 25-52). Chicago:
University of Chicago Press.

Fiazi, B. (2007). A sikeres pedagogiai munka néhany Osszetevéje egy vizsgalat tiikrében.
Pedagogusképzés, 5(3), 9-30.

Flizi, B. (2012). A tandri munka sikeressége a pedagdgiai attitiidok, a tandar-diak viszony és az iskolai
elmények oOsszefiiggésrendszerében. PhD értekezés, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori
Iskola.

Flizi, B. (2013). Az érzelmi-kapcsolati elemek tanitasi modszerek eredményességre gyakorolt hatasa.
In Kozma, T., & Perjés, |. (Eds.), Uj kutatisok a Neveléstudomdanyokban. (pp. 153-172).
Budapest: E6tvos Kiado.

Fizi, B. (2015). A tanari szerepmodell fejlesztésében rejld lehetségek. Neveléstudomany, 3(4), 38-56.

Gallant, A. (2013). 'Self-conscious emotion: How two teachers explore the emotional work of teaching.
In Newberry, M., Gallant, A., & Riley, P. (Eds.), Emotion and school: Understanding how the
hidden curriculum influences relationships, leadership, teaching and learning. (pp. 163-181).
UK: Emerald Publishing Group.

Gee, J. P. (2000-2001). Identity as an Analytic Lens for Research in Education. Review of Research in
Education, 25(91), 9-125.

Gergen, K. J. (1998). Erzahlung, moralische Identitat und historisches Bewusstsein. Eine
sozialkonstructionistische Darstelung. In J. Straub (Eds.), Identitat und historishces
Bewusstsein. Frankfurt: Suhrkamp.

Gergen, K. J. (2011). The Self as Social Construction. Psychologial Studies, 56(1), 108-116.

Gergen, K. J., & Gergen, M. M. (1983). Narratives of the Self. In Sarbin, T., & Scheibe, K. (Eds.),
Studies in Social Identity. (pp. 254-273). New York: Praeger.

Geertz, C. (1994). Az értelmezés hatalma. Budapest: Szazadvég.

Gloviczki, Z. (2014), Tanar-e a pedagogus? Jelentéstorténeti vazlat. In Torgyik, J. (EdS.), Sokszinii
pedagigiai kultura: II. Neveléstudomdanyi és szakmodszertani konferencia. (pp. 67-72).
Szlovékia, 2014.01.09-2014.01.11. Komarno: International Research Institute.
doi:https://www.researchgate.net/publication/261213840_Gloviczki_Zoltan_Tanar-
e_a_pedagogus_Jelentestorteneti_vazlat_In_Torgyik Judit_szerk Sokszinu_pedagogiai_kultu
ra_ll_Nevelestudomanyi_es_szakmodszertani_konferencia_534 p_Konferencia_helye_ideje
Szlova

Goffman, E. (1990). A homlokzatrél. In Siklaki I. (Eds.), 4 szobeli befolydsolas alapjai. I1. kétet. (pp.
3-30). Budapest: Tankdnyvkiado.

Goldwert, M. (1991). Kairos and Eriksonian Psychology. Perceptual and Motor Skills, 72(2), 553-554.

Golnhofer, E. (2001). Az esettanulmany. Kutatasmodszertani kiskonyvtar 3. Budapest: Miszaki
Koényvkiado.

Golnhofer, E., & és Nahalka, |. (Eds. 2001). Pedagogusok pedagogiaja. Budapest: Nemzeti
Tankonyvkiado.

Golnhofer, E., & Szabolcs, E. (2005). Gyermekkor: nézépontok, narrativik. Budapest, Eotvos Kiado.

Gombos, K., Banyai, E., & Varga, K. (2009). A tanulds affektiv pszichologiai nézSpontbol.
Pedagogusképzés, 7(2-3), 103-129.

Goroshit, M. & Han, M. (2010). Does emotional Self-efficacy Predict Teachers’ Self-efficacy and
Empathy? Journal of Education and Training Studies, 2(3), 26-32.



215

Gulyas, L., Kampis, Gy., Kutrovatz, G., Ropolyi, L., Sods, S., & Szegedi, P. (2013). Bevezetés a
tudomanyfilozofiaba. Budapest: E6tvos Lorand Tudomanyegyetem.

Halasz, G. (2015): Pedagogusszakma, pedagogusmunka és személyes adottsagok. A pedagogusok
palyamotivaciotit vizsgalo kutatas eredményeinek hasznositasa. Budapest: Oktatasi Hivatal.

Halberstadt, A. G., Denham, S. A., & Dunsmore, J. C. (2001). Affective Social Competence.

Social Development, 10(1), 79-119.

Harangi, L. (2004). A tanari elégedettségrol. Egy 2003. marciusi vizsgalat eredményei. Iskolakultira,
14(1), 14- 23.

Hardy, B. (1968). Towards a poetics of fiction: An approach through narrative. Novel, 2. 5-14.

Hargreaves, A. (1998). The Emotional Practise of Teaching. Teaching and Teacher Education, 14(8),
835-854.

Hargreaves, A. (2000). Mixed Emotions: teachers’ perceptions of their interactions with studensts.
Teaching and Teacher Education, 16(8), 811-826.

Hargreaves, A. (2001). Emotional Geographies of Teaching. Teachers College Record, 103(6), 1056-
1080.

Hargreaves, A. (2006). Towards a social geography of teacher education. In Harley, D., & Whitehead,
M. (Eds.), Major themes in Education. (pp. 227-255). London: Routledge.

Hercz, M. (2005). Pedagogusok szakember- és gyermekképe (gondolatok a kognitiv fejlédésrél vallott
nézetek megismerésének tiikkrében). Magyar Pedagogia, 105(2), 153-184.

Hercz, M. (2007). A pedagogusok gondolkoddsa a gyermekek kognitiv fejlédésérdl és fejlesztésérdl.
PhD értekezés, Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Hercz, M., Raczné, Olah, E. & Takacs, N. (2015): Palyakezdé ovodapedagogusok tulélokeszlete.
Onfejleszté munkatankényv. Szeged: Szegedi Egyetem.

Hermans, H. J. M. (2006). The Self as a Theater of Voices: Disorganisation and Reorganisation of a
Position Repertoire. Journal of Constructivist Psychology, 19(2), 147-1609.

Hermans, H. J. M. (2013). The Dialogical Self in Education: Introduction. Journal of Constructivist
Psychology, 26(2), 81-89.

Hermans, H. J. M. (2015). Dialogical Self in a Complex World: The Need for Bridging Theories.
Europe's Journal of Psychology, 11(1), 1-4.

Hochschild, A. R. (1983/2003). The managed heart: The commercialization of human feeling.
Berkeley, Los Angeles, California: University of California Press.

Holecz, A. (2015). A pedagogusok pszichés fejlodését segitd képzési feladatok és lehetdségek a
tanarképzés €s tovabbképzés rendszerében. In Tanulmanyok a pedagogusképzés 21. szazadi
fejlesztéséhez. (pp. 145-164). Szombathely: Nyugat-magyarorszagi Egyetem Regionalis
Pedagdgiai Szolgaltato és Kutaté Kozpont.

Holecz, A., & Molnar, Sz. (2014). Pedagogusok pozitiv pszicholdogiai tiikkorben: a jollétet erésitd
tényezok jellemz0i a palyan. Iskolakultura, 24(10), 3-15.

Hunyady, Gy. (2015). Tanargeneraciok nézetei: értékek, attitidok, megitélések. In Felvinczi Katalin
(Eds.), Problémafokuszu pedagogusképzés. (pp. 89-154). Budapest: ELTE E6tvos Kiado.

Ibsen, H. (2000). Peer Gynt. Budapest: Holnap Kiado.

Izadinia, M. (2013). A review of research on student teachers’ professional identity. British
Educational Research Journal, 39(4), 694-713.

crer

Magyar Pedagogia, 103(4), 481-497.


http://publicatio.nyme.hu/547/
http://publicatio.nyme.hu/547/

216

Jennings, P. A., & Greenberg, M. T. (2009). The Prosocial Classroom: Teacher Social and Emotional
Competence in Relation to Student and Classroom Outcomes. Review of Educational Research,
79(1), 491-525.

Johnson-laird, P. N., & Oatley, K. (1989). The language of emotions: An analysis of a semantic field.
Cognition and Emotion, 3(2), 81-123.

Jozsa, K., & Fejes, J. B. (2012). A tanulas affektiv tényez6i. In Csapd, B. (EdS.), Mérlegen a magyar
iskola. (pp. 367—406). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Kasik, L. (2010). 4 szocidlisérdek-érvényesits, az érzelmi és a szocidlisprobléma-megQoldo képességek
vizsgalata  4-18 évesek  korében. PhD  értekezés, Szegedi Tudomanyegyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Kasik, L. (2015). Személykozi problémak és megoldasuk. Budapest: Gondolat Kiado.

Katona, N. (2009). Motivacio és dnszabalyozo tanulas. Pedagogusképzés, 7(2-3), 129-1509.

Kalman, O. (2009). 4 hallgatok tanulasi szokdsai és ezek valtozasa. PhD értekezés, ELTE PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Kalman, O. (2013). A pedagbgusjeloltek és pedagogusok nézetei — hazai kutatasok nemzetkozi
kontextushan. In Kotschy, B. (Eds.), Uj utak a pedagéguskutatisban. Tanulmdnykotet Falus
Ivan tiszteletére. (pp. 81-104). Eger: Liceum Kiado.

Keltchtermans, G. (2009). Career stories as a gateway to understanding teacher development. In Bayer,
M., Brinkkjaer, U., Plauborg, H., & Rolls, S. (Eds.), Teachers' career trajectories and work
lives. (pp. 29-47). New York: Springer.

Kelchtermans, G., & Ballet, K. (2002). The micropolitics of teacher induction. A narrative biographical
study on teacher socialisation. Teaching and Teacher Education, 18(1), 105-120.

Kenyon, G. M., & Randall, W. L. (1997). Restorying our Lives. Personal growth through
autobiographical Reflection. Wesport, Connecticut, London: Praeger Publishers.

Kiss, O. (2000). Iranyzatok a mai tudomanyhermeneutikaban. Replika, 41-42. 115-124.

Kissné Gombos, K. (2009). Az oktatas, nevelés érzelmi hattere affektiv pszicholdgiai szempontbol.
Sarospataki Pedagogiai Fiizetek, 26. 43-50.

Knorr-Cetina, K. (1983). “The Ethnographic Study of Scientific Work: Towards a Constructivist
Interpretation of Science” In Knorr-Cetina, K., & Mulkay, M. (Eds), Science Observed:
Perspectives on the Social Study of Science. (pp. 115-140). London: Sage.

Kolosai, N. (2012). Kisiskolaskor és torténeti id6 - Az 1950-es évek kisiskolaskorara vonatkozo
narrativak tartalomelemzése. PhD értekezés, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és
Pszichologiai Kar.

Korthagen, F. A. J. (2004). In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic approach
in teacher education, Teaching and Teacher Education, 20(1), 77-97.

Korthagen, F. J. A. (2009). Commentary. Professional Learning from Within. Studying Teacher
Education, 5(2), 195-199.

Korthagen, F. J. A. (2011). Making Teacher Education Relevant for Practice: the Pedagogy of Realistic
Teacher Education. Orbis Scholae, 5(2), 31-50.

Korthagen, F. A. J., & Verkuyl, H. (2002). Do you meet your students of yourself? Reflection on
professional identity as an essential aspect of teacher education. In Kosnik, C., Freese, A., &
Samaras, A. P. (Eds.), Making a difference in teacher education through self-study:
Proceedings of the fourth international conference on self-study of teacher education practices.
(pp. 43-47.) England: Herstmonceaux.



217

Korthagen, F. A. J., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: Core reflection as a means to enhance
professional development. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 11(1), 47-71.
Kozéki, B., & Berghammer, R. (1991). Az empatia és az impulzivitas motivacids és nevelési

aspektusbol. Magyar Pedagdgia, 91(2), 131-149.

Kovacs, M., Kovécs, E., & Hegedus, K. (2008). Az érzelmek szerepe a lelki kié¢gés alakuldsaban.
Mentdalhigiéné és Pszichoszomatika, 9(3), 199-216.

Kovacs, Zs. (2009). Az onszabdlyozo tanuldst tamogaté osztilytermi kdrnyezet sajatossdagai. PhD
értekezés, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Koénya, A. (2006): Az emlékezés konstruktiv szemlélete. In Olah, A. (Eds.), Pszichologiai
alapismeretek. (pp. 225- 256). Budapest: Bolcsész Konzorcium HEFOP Iroda.

Kocséné Szabo, 1. (2007). Milyen tanar leszek? Hallgatok vallanak magukrol, a tanari hivatasrol. In
Falus, I. (Eds.), 4 tanarra valas folyamata. (pp. 121-155). Budapest: Gondolat Kiado.
Koceséné Szabo, 1. (2009a). A tandrjeloltek tanarrol alkotott nézetei, és azok valtozdsa a képzés soran,

és a palyadra lépés elso éveiben. PhD értekezés, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Kocséné Szabo, 1. (2009b). Mddszertan a tanari mesterség alapjai cimii tantargybol.

Doi: https://www.srpszkk.hu/tamop412b/tanari_mesterseq_alapjai/323_identits.html

Kocséné Szabo, I. (2013). Tanarjeldltek a tanarrol és a tanitasrol. In Kotschy, B. (Eds.), Uj utak a
pedagoguskutatisban: Tanulmanykotet Falus Ivan tiszteletére. (pp. 151-176). Eger: Lceum
Kiadoé.

Kovecses, Z. (2003). Metaphor and Emotion: Language, Culture, and Body in Human Feeling. Paris:
Cambridge University Press.

Kun, B. (2011). Az érzelmi intelligencia és az emociondlis és szocidlis kompetenciik szerepe a
pszichoaktivszer-haszndlatban. PhD értekezés, ELTE PPK Pszichologiai Doktori Iskola.

Laszl0, J. (2008). A narrativ pszichologiai taralomelemzés. Magyar Tudomdny, 166(11), 1366-1375.

Lewis, M., Haviland-Jones, J. M., & Barrett, L. F. (2008). Handbook of Emotions. New York, London:
The Guilford Press.

Locke, J (2003). Ertekezés az emberi értelemrdl. Budapest: Osiris Kiado.

Magyar Waldorf Szovetség (2013). A magyar Waldorf-iskoldk kerettanterve.
doi: https://drive.google.com/file/d/116Z86VZFv5T2WZ4dRSjsikf9J1Zs50JC/view

Maclintyre, A. (2007). After Virtue. A Study in Moral Theory. Indiana: University of Notre Dame Press.

McAdams, D. P. (2001). The Psychology of Life Stories. Review of General Psychology, 5(2), 100-
122.

McAdams, D. P. (2008). Personal Narratives and the Life Story. In John, O. P., Robins, R. W., &
Pervin, L. A. (Eds.), Handbook of Personality: Theory and Research. (pp. 241-261). New York:
Guilford Press.

Mesterhazi, Zs. (2014). Pedagogiai ars poeticam. Waldorf-tanarok identitaskeresése. Antropozofia,
25(4), 44-48.

Mesterhazy, M. (2018). Tanarok érzelmei — nemzetkdzi trendek, hazai helyzetkép az affektiv
paradigma fényében. Pedagogusképzés, 1-4. 6sszevont 61-83.

Mesterhazy, M., & Vamos, A. (2016). Pedagogusok nézetei az érzelmi kompetenciarol. Iskolakultira,
26(11), 16-34.

Mérd, L. (2010). Az érzelmek logikdja. Budapest: Tercium Kiado KFt.

Mészaros, Gy. (2010). Uj episztemologiak kihivasa a neveléstudoméanyban. Iskolakultiira, 20(1), 14-
34.



https://www.srpszkk.hu/tamop412b/tanari_mesterseg_alapjai/323_identits.html
https://drive.google.com/file/d/1I6Z86VZFv5T2WZ4dRSjsikf9J1Zs5oJC/view

218

Mészaros, Gy. (2014). Szubkulturak és iskolai nevelés. Narrativ, kritikai pedagogiai etnogrdfia.
Veszprém: Iskolakultura.

Morel, J., Bauer, E., Meleghy, T., Niedenzu, H. J., Preglau, M., & Staubmann, H. (2000).
Szociologiaelmélet. Budapest: Osiris Kiado.

Nagy, J. (1994). En(tudat) és pedagogia. Magyar Pedagdgia, 94(1-2), 3-26.

Nagy, J. (2010). A személyiség kompetenciai és operacios rendszere. Iskolakultira, 20(7-8), 3-22.

Nahalka, I. (1997). Konstruktiv pedagdgia — egy 0j paradigma a lathataron. Iskolakultura, 7(2), 21-34.

Nelson, K., & Fivush, R. (2004). The Emergence of Autobiographical Memory: A Social Cultural
Developmental Theory. Psychological Review, 111(2), 486-511.

N. Kollar, K., & Szabo, E. (2004). Pszicholégia pedagégusoknak. Budapest: Osiris Kiado.

Oatley, K., & Jenkins, J. (2001). Erzelmeink. Budapest: Osiris kiado.

Olah, A. (2004). Mi a pozitivuma a pozitiv pszichologianak? Iskolakultura, 14(11), 39-47.

Olah, A. (2005). Erzelmek, megkiizdés és optimalis élmény. Budapest: Trefort Kiado.

Olsen, B. (2008). Introducing teacher identity and this volume. Teacher education Quarterly, 35(1).
doi:
https://www.researchgate.net/publication/274003407_Introducing_Teacher_ldentity and_Thi
s_Volume

Oplatka, I. (2007) Managing emotions in teaching: toward an understanding of emotion displays and
caring as nonprescribed role elements. Teach Coll Record 109:1374-1400, idézi Chang, M. L.,
& Davis, H. A. (2009).

Oplatka, I. (2009): Emotion Management and Display in Teaching: Some Ethical and Moral
Considerations in the Era of Marketization and Commercialization. In Schutz, P., & Zembylas,
M. (Eds.), Advences in Teacher Emotion Research. (pp. 55-73). New York: Springer.

Paksi, B., & Schmidt, A. (2006): Pedagégusok mentalhigiénés allapota. Uj Pedagigiai Szemle, 56(6),
48-64.

Pataki, F. (1997): Identitas - személyiség - tarsadalom. In Lengyel, Zs. (EdS.), Szocidlpszicholdgia
szoveggytijtemény. (pp. 512-523). Budapest: Osiris Kiado.

Pataki, F. (2004): Erzelem és identitds. Budapest: Uj Mandatum Konyvkiado.

Pauwlik, Zs., & Margitics, F. (2008). Pedagogusjeldltek érzelmi intelligencidja. Uj Pedagdgia Szemle,
58(6-7), 37-46.

Pekrun, R., & Linnenbrink-Garcia, L. (2014): International Handbook of Emotions in Education. New
York, London: Routledge.

Petticrew, M., & Roberts, H. (2006): Systematic Reviews in the Social Sciences. A practical guide.
Malden, MA: Brackwell.

Pérez-Valverde, C., & Ruiz-Cecilia, R. (2014). The Development of FL Teachers’ Professional Identity
through the Production of Narratives. Porta Linguarium, 22(2), 61-72.

Phelan, S., & Kinsella, E. A. (2009): Occupational Identity: Engaging Socio-Cultural Perspectives.
Journal of Occupational Science, 16(2), 85-91.

Pléh, Cs. (2003). A természet és a lélek. Sok szeretettel Kamillanak, aki olya természetes. Budapest,
Osiris Kiado.

PIéh, Cs. (2004). A pozitiv pszicholdgiai hagyomanyok Eurépaban. Iskolakultira, 14(5), 57-61.

Pléh, Cs. (2012). Narrativ szemlélet a pszichologidban: az elbeszélés, mint atfogd metateoria.
Iskolakultura, 22(3), 3-24.



219

Pléh, Cs. (2014). Az érzelem- és mozgatderd-kutatas multja. In Banyai, E., & Varga, K. (Eds.), Affektiv
pszichologia. Budapest: Medicina Konyvkiado.

Poharnok, M., Nagy, L., Bona, A., Naszodi, M., Kis, B., & Laszl6, J. (2005). A kapcsolati mozgasok
szamitogépes nyelvészeti vizsgalata élettorténeti motivumokban. Pszicholdgia, 25(2), 157-168.

Poharnok, M (személyes kozlés, 2018). Kozelités és tavolitas igecsoportok, Kozelités és tavolitas
kategoriak példakkal.

Polanyi, M. (1994). Személyes tudds. Uton egy posztkritikai filozéfidhoz. Budapest: Atlantisz Kiado.

Polya, T. (2007). Identitds az elbeszélésben. Budapest, Uj Mandatum Koényvkiado.

Rapos, N. (2003). Az iskolai félelmek vizsgalata. Iskolakultira, 13(5), 107-112.

Rawson, M. (2018). A complementary theory of learning in Waldorf pedagogical practice. Research
on Steiner Education, 9(2), 1-23.

Reinhardt, M. (2009). Miért hasznosak a pozitiv érzelmek iskolai kornyezetben? Iskolakultira, 19(9),
24-45,

Revelle, W., & Scherer, K. R. (2009). Personality and emotion. In Sander, D., & Scherer, K. R. (Eds.),
The Oxford Companion to Emotion and the Affective Sciences. (pp. 304-306). Oxford: Oxford
University Press.

Réthy, E. (2015). Elégedettség, boldogsag, jollét tanulo tandarok kérében. Gyoér: Palatia Kiado.

Révész, Gy. (2007). Személyiség, tarsadalom, kultGra — a pszichoszocialis fejlodés erikson-i
koncepcidja. In Gyongyosiné Kiss, E. & Olah, A. (Eds.), Vazlatok a személyiségrol. A
személyiség lélektan alapvetd irdnyzatainak tiikrében. (pp. 224 -243). Budapest: Uj Mandatum
Kiado.

Ricoeur, P. (1991). Narrative Identity. Philosophy Today, 35(1), 73-81.

Rodgers, C. R., & Scott, K. H. (2008). The development of the personal self and professional identity
in learning to teach. In Cochran-Smith, M., Feiman-Nemser, S., & Mcintyre, D. J. (Eds.),
Handbook of Research on Teacher Education. (pp. 732-755). New York, London: Routledge,
Taylor and Francis Group, Association of Teacher Educators.

Rosiek, J. (2003). Emotional scaffolding. An exploration of the teacher knowledge at the intersection
of student emotion and the subject matter. Journal of Teacher Education, 54, 399-412.

Rosiek, J., & Beghetto, R. A. (2009). Emotional scaffolding: The emotional and imaginative
dimensions of teaching and learning. In Schutz, P. A., & Zembylas, M. (Eds.), Advances in
teacher emotion research: The impact on teachers’ lives. (pp. 175-194). New York: Springer.

Rudd, (2015). No self? Some Reflections on Buddhist Theories of Personal Identity. Philosophy East
and West, 65(3), 869-891.

Saarni, C. (1999). The development of emotional competence. New York: Guilford Press.

Sacharin, V., Schlegel, V Scherer, K. (2012). Geneva Emotion Wheel Rating Study.

Doi:
(https://www.researchgate.net/publication/280880848_Geneva_Emotion_Wheel_Rating_Stud
y

Salavecz, Gy., & Neculai, K. (2006). Pedagogusok mentalis egészsége a munkahelyi stressz ¢és a
megkiizdés szempontjabol. Pedagogusképzés, 4(1-2). 17-30.

Sari¢, M. (2015). Teachers’ emotions: a research review from a psychological perspective. Journal of
Contemporary Educational Studies, 66(4), 10-26.

Santha, K. (2007). Beavatkozas nélkiili vizsgalatok. Uj Pedagégiai Szemle, 57(7-8), 68-77.


http://www.matarka.hu/cikk_list.php?fusz=48660
https://www.pdcnet.org/collection-anonymous/browse?fp=philtoday

220

Schacter, D., & Addis, D. R. (2007). The cognitive neuroscience of constructive memory: remembering
the past and imagining the future. Philosophical Transactions of the Royal Society. Biological
Sciences, 362, 773-786.

Schank, R. C. (2004). Bevezetés. In Schank, R. C. (EdS.), Dinamikus emlékezet — a forgatokonyv-
elmélet ujraértelmezése. (pp. 13-33). Budapest: Vince Kiado.

Scherer, K. R (2009). Emotions are emergent processes: they require a dynamic computational
architecture. Philosophical Transactions, 364, 3459-3474.

Schieren, J. (2010). Conclusion, Judgement, Concept: The Quality of Understanding. Research on
Steiner Education, 1(2), 5-14.

Schutz, P. A. (2014). Inquiry on Teachers’ Emotion. Educational Psychologist, 49(1), 1-12.

Schutz, P. A., & Lee, M. (2014). Teacher emotion, emotional labor and teacher identity.
doi:
https://www.researchgate.net/publication/283271833 Teacher_emotion_emotional _labor_and
_teacher_identity

Schutz, P. A., Cross, D. I., Hong, J. Y., & Osbon, J. N. (2007). Teacher identities, Beliefs and Goals
Related to Emotions in the Classroom. In Schutz, P. A., & Pekrun, R. (Eds.), Emotion in
Education. (pp. 223-241). Burlington MA: Elsevier.

Seligman (2004). Az erésségek és erények ujjaélesztése. In Boross, O. & Pléh, Cs. (Eds.), Bevezetés a
pszichologidaba. (pp. 476-501). Budapest: Osiris Kiado.

Settlage, J. Southerland, A. Smith, L. K., & Ceglie, R. (2009). Constructing a Doubt-Free Teaching
Self: Self-Efficacy, Teacher Identity, and Science Instruction Within Diverse Settings. Journal
of Research in Science teaching, 46(1), 102-125.

Séllei, B. (2016). A pedagogustarsadalom érzelmi térképe. Neveléstudomany, 4(4), 65-77.

Shuman, V., & Scherer, K. R. (2014). Concepts and Structures of Emotions. In Pekrun, R., &
Linnenbrink-Garcia, L. (Eds.), International Handbook of Emotions in Education. (pp. 13-35).
New York: Routledge.

Suplicz, S. (2012). Tandrok pszichologiai jellemzdi diakszemmel. PhD értekezés, Debreceni Egyetem
Humén Tudomanyok doktori iskoldja.

Sutton, R. E., & Wheatley, K. F. (2003). Teachers’ Emotions and Teaching: A Review of the Literature
and Directions for Future Research. Educational Psychology Review, 15(4), 327-358.

Steiner, R. (1993). A temperamentumok titkai. Budapest: Jaspis Kiado.

Stéger, Cs. (2015). A pedagogusok nézetvizsgalatai: attekintés a kozelmult hazai és nemzetkozi
irodalma alapjan. In Felvinczi, K. (Eds.), Problémafokuszii pedagogusképzés — a
pedagdguspalya problémdi. (pp. 72-88). Budapest, ELTE Eo6tvos Kiado.

Szabadi, M. (2016a). Az affektiv-szocialis kompetencia kérddiv: a fejlesztés folyamata és az értékelok
mitkodésének feltarasa. Magyar Pedagodgia, 116(4), 383-402.

Szabadi, M. (2016b). A szocialis kompetencia érzelmi elemeinek fejlesztése zeneterapias eszkozokkel
tanar szakos hallgatok korében. Iskolakultira, 26(6), 14-29.

Szabolcs, E, (2001). Kvalitativ kutatdasi metodologia a pedagogiaban. Budapest: Miiszaki Konyvkiado.

Szabolcs, E. (2013). Narrativ szemléletli pedagoguskutatasok. Pedagogusképzés, 2011-2013
Osszevont, 109-115.

Szabo, E. & Viranyi, B. (2011). Az iskolai kotddés jelentdsége és vizsgélata. Magyar Pedagégia,
111(2), 111-125.



221

Szelezsanné Egyed, D. (2016). A pedagdgusok korében megjelend stressz, pszichoterror és kiégés
jelensége; prevencios és kezelési lehetdségek a koznevelési intézményekben. Opus et Educatio,
3(5), 590-603.

Szilagyi, K. (2011). Pdalyalélektan. Gdollo: Szent Istvan Egyetem.

Szivak, J. (2002). A pedagiégusok gondolkodasanak kutatdsi modszerei. Budapest, Miiszaki Kiado.

Szivak, J. (2013). Pedagdgusok és a kozoktatas tovabbi szakmai szerepl6i.
doi: http://agoraoktatas.hu/5-pedagogusok-es-a-kozoktatas-tovabbi-szakmai-szereploi-
tanulmany/

Szokolszky, A. (1998). A séma fogalma a pszichologidban. Régi és 1j értelmezések. Pszicholégia,
18(2), 209-235.

Szokolszky, A. (2004). Kutatémunka a pszicholégidban. Budapest: Osiris Kiado.

Tauszik, K. (2014): Az érzelmek pszicholdgiai aspektusai. In Banyai, E., & Varga, K. (Eds.), Affektiv
pszicholdogia. Medicina Konyvkiado: Budapest. 391-412.

Tiller, D. K. (1988). Structure in the affective lexicon. PhD értekezés, University of Oxford.

Toékos, K. (2009). Serdiilok onmagukrol alkotott képe narrativ megkozelitésben. Az oOnismereti
kompetencia fejlesztésének lehetoségei a pedagogiai gyakorlatban. PhD értekezés, ELTE PPK
NDI Neveléstudomanyi kutatdsok Program.

Toth, E. (2011). Pedagogusok nézetei a tanuloiteljesitmény-mérésekr6l. Magyar Pedagdgia, 111(3),
225-249.

Toth, E. (2015). Az orszagos kompetenciamérés hatasa. Magyar Pedagogia, 115.(2), 115-138.

Toth, E., & Kasik, L. (2010). A szocialis kompetencia fobb fejlesztési koncepcioi és a pedagdogusok
szerepe a fejlesztésben. In Zsolnai, A., Kasik, L. (Eds.), 4 szocidlis kompetencia fejlesztésének
elméleti és gyakorlati alapjai:  tanulmanygyiijtemény. (pp. 163-182). Budapest:
Tankonyvkiado.

Turay, A. (1984). Lételmélet. Budapest: Katolikus Hittudomanyi Féiskola.
doi: http://mek.oszk.hu/07900/07966/ utolsé letoltés: 2019.01.14.

Turner, J.C., & Tajfel, H. (1986). The Social Identity Theory of Intergroup Behavior. In Worchel, S.,
& Austin, W.G. (Eds.), Psychology of Intergroup Relation. (pp. 7-24). Chicago: Hall
Publishers.

Vaida, S., & Opre, A. (2014). Emotional Intelligence versus Emotional Competence. Journal of
Psychological and Educational Research, 22(1), 26-33.

Vamos, A. (2001). A metafora felhasznalasa a pedagogiai fogalmak tartalmanak vizsgalatdban.
Magyar Pedagdgia, 101(1), 85-108.

Vamos, A. (2003). Metafora a pedagdgidban. Budapest: Gondolat Kiadéi Kor és ELTE
Neveléstudomanyi Intézet.

Vamos, A. (2008). A kezdé tanar mint hés; a mese és pedagogiai felhasznalasa. Iskolakultiira, 18(1-
2), 24-38.

Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity. Learning in Doing:
Social, Cognitive and Computational Perspectives. UK: Cambridge University Press.

Wierzbicka, A. (2004). Emotions Across Languages and Cultures: Diversity and Universals. Paris:
Cambridge University Press.

Wubbels, T. (1992). Taking account of student teachers’ preconceptions. Teaching and Teacher
Education, 8(2), 137-149.


http://agoraoktatas.hu/5-pedagogusok-es-a-kozoktatas-tovabbi-szakmai-szereploi-tanulmany/
http://agoraoktatas.hu/5-pedagogusok-es-a-kozoktatas-tovabbi-szakmai-szereploi-tanulmany/
http://mek.oszk.hu/07900/07966/

222

Zembylas, M. (2003). Emotions and teacher identity: A poststructural perspective. Teachers and
Teaching: Theory and Practice, 9(3), 213-238.
Zembylas, M. (2005a). Discursive practices, genealogies, and emotional rules: A poststructuralist view
on emotion and identity in teaching. Teaching and Teacher Education, 21(8), 935-948.
Zembylas, M. (2005b). Beyond teacher cognition and teacher beliefs: the value of th ethnography of
emotions in teaching. International Journal of Qualitative Studies in Education, 18(4), 465—
487.

Zins, J. E., Weissberg, R. P., Wang, M. C., & Walberg, H. J. (2004). Building academic success on
social and emotional learning. New York: Teachers College Press.

Zsolnai, A. (2015). Social and emotional competence. Hungarian Educational Research Journal, 5(1),
1-10.

Zsolnai, A., & Kasik, L. (2007). Az érzelmek szerepe a szocialis kompetencia mitkddésében. Uj
Pedagogiai Szemle, 57(7-8), 3-15.

Zsolnai, A,, Racz, A., & Racz, K. (2015). Szocidlis és érzelmi tanulds az iskoldban. Iskolakultira,
25(10), 59-68.



223

ABRAK JEGYZEKE
1. abra Korthagen (2004) hagymahéj-modellje..........ccovviiiiiiiiiiiic e 38
2. abra A tanarkép, szakmai onkép és az identitas kapcsolatanak osszefoglalasa................... 43
3. abra: A tanarok érzelmeihez kapcsolodo legfontosabb kutatasi keretek rendszere............. 46

4. abra A GRID projektben kidolgozott Geneva érzelmi kerék 3.0 verzioja a megfeleltetett

magyar nyelvii kifejezésekkel (Shuman & Scherer, 2014). ......c.cccoeiieie i 62
5. abra A vizsgalat folyamatabraJa................cccouiiiiiiiiiiiiiiie i 69
6. abra A minta megoszlasa évfolyamonkent ..............cccccooevviiiiiiiiiiii 86
7. abra A minta megoszlasa életkori savok szerint az ars poetica irdsa idején....................... 86

8. dbra A minta megoszlasa Waldorf-iskoldban a vizsgalat kezdetekor betoltott feladatkor

SZEIINE L.t 87
9. abra A minta megoszlasa a diploma szerzésének éve SZerint.............ccoouvveiiiiiiiiiineniinnennn, 88
10. abra A minta megoszlasa a legmagasabb iskolai végzettség Szerint ............cccouvuvervnnnne. 88
11. abra A tanitasi gyakorlat éveinek szama az ars poeticak irasa idején .............................. 89

12. abra A Waldorf-iskolaban eltoltott gyakorlat a tanitasi gyakorlat éveinek szama szerint

rétegezve a képzeés kezdeteROr .............cccooiiiiiiiiiiii i 90
13. dbra A minta lakohely Szerinti MEQOSZIASA .............c..ccovevviiiiiiiiiie e 91
14. dbra Az ars poeticak ok-okozati koherencidjanak osszefiiggésrendszere....................... 104

15. abra A hallgatok sorssal, vilagnézettel, kiildetéssel kapcsolatos nézeteinek feldolgozdsa
2ondolattérkép fOrmajaDaN ...............ccccoiiiiiiiiiiiiiie s 106
16. abra A nevelési mintak, jelentos személyek és idealképek megoszlasa Csaladi mintak .. 117
17. abra A koztatasban é felséoktatasban szerzett tapasztalatok mintdainak megoszidsa iskolafok
SY4= 1410 (L ) PSPPSR 119
18. abra A nevelési minta megoszildsa szakok szerint (M=272) .......cccccouvveivoiiienieniincninennn 120
19. dbra A nevelési mintak abrdzolasaban megjelené Osszes passziv negativ érzelem
TNEZOSZIASA ...ttt ekttt 124

20. abra A nevelési mintak abrazolasaban megjelend dsszes aktiv negativ érzelmek megoszlasa



24. abra A nevelési minta identitdsjellemzo-csoportjainak megoszIasa ..............ccocevveuvennee. 141
25. dbra Mintdkra vonatozo gyengeségek/érzelmi viszonyulas Khi-négyzet proba
(0174 [o]oJo [T | £= 11 ] I- TSSO T PSP PR PR PR PP 164
26. dabra Mintakra vonatkozo erdsségek/érzelmi  viszonmyulas Khi-négyzet proba
(0174 o] T [ = Yo =1 1] - RSSO 165
27. abra A nevelési mintdkhoz fiizodo érzelmi viszony és a palyaepizodokban dabrazolt érzelmek
SZAZALEKOS OSSZENASONITLASA ...ttt 168
28. abra A nevelési mintakhoz flizodo érzelmi viszony és a palyaepizodokban abrazolt érzelmek
szdzalékos dsszehasonlitasa oSzIOpdia@ramon ...............cccccocevciiiiiiiiiie i 169

29. dbra A nevelési mintdk identitasjellemzé csoportjainak és a sajat identitdasjellemzok

CSOPOTLAINAK OSSZENASONITIASA ... s 181
TABLAZATOK JEGYZEKE

1. tablazat A foglalkozas helye Pataki (1997) és Deux (2001) identitaskategoridaiban ........... 21

2. tablazat A narrativ és a pragmatikus séma osszehasonlitasa (Pléh Csaba, 2012). ............. 27

3. tablazat A tandrszemélyiség rétegei, a hozzdjuk tartozo kérdésekkel és példakkal Korthagen

€S VaASALOS (20005) ...ovvieeeiiiee ettt 39
4. tabldazat A Matarka adatbdzisban egy kulcsszavas keresés alapjan a tandrok érzelmeire
VONAIKOZO KUIAIASOK ...t 46
5. tablazat A tudatossag szintjeinek kiilonbozo megkozelitései. ..........ccouvvvivviiiiiiiiiiieninnenne, 64
6. tablazat A kutatdsi kérdések és modszerek 6sszefoglaldsa ...............cccooooeiviiiiiiiiiiicnncn, 81
7. tablazat A kézépiskolai és dltalanos iskolai tandrok szakjai .................cccccoooeeiiiiiiiiinnnne. 89
8. tablazat Az ars poeticakban eldfordulo epizodok Hpusai...............cocovcvviiiciiiiciciiieen 96
9. tablazat A palyaepizodok megoszidsa iskolatipus SZering ..............ccccveveivcciiiiiiiniieiineen, 99

10. tablazat A kozoktatasban/Waldorf-iskolaban szerzett tapasztalatok aranya az epizodokban

.................................................................................................................................................. 99
11. tablazat A Waldorf Iskolak szakszokincsének hasznalata (elofordulasok szama) ........... 100
12. tablazat A Waldorf-iskolahoz valo kapcsolodas kiilsé motivumai ...............cccccccveeeunenne. 101
13. tablazat A Waldorf-iskolahoz valo kapcsolodas belsé motivumai ..............ccccceeveeeencnnne. 102

14. tablazat Az ars poeticakban felfedezheto leggyakoribb palyamotivumok........................ 107



15. tablazat Az ars poeticdk séematipusai a bevezetés vizsgalata alapjan.............................. 112
16. tablazat Az ars poeticak élettorténeti sémdjanak osszefoglaldsa................ccccooeviiiiinnnn. 113
17. tablazat A csaladi mintdk megoszldsa nemek SZering...........cccococvveivoiiiiiiiiesieniieneee 118
18. tablazat A nevelési mintaknal azonositott identitasjellemzok csoportositasa.................. 140
19. tablazat A mintaknak tulajdonitott legfontosabb hatdsok .................ccccuvvviiiiiiiiiiiiinnnn, 161

20. tabldazat Mintdkra vonatkozo gyengesegek/érzelmi viszonyulds Khi-négyzet proba

e v 1141 ) 2 B PRSP 163
21. tablazat Mintakra vonatkozo erdsségek/érzelmi viszonyulas Khi-négyzet proba kereszttalba
................................................................................................................................................ 164
22. tablazat A tanarok adltal onmaguknak tulajdonitott identitdasjellemzok csoportjai .......... 182

23. tablazat Pozitiv és negativ identitas jellemzok (erdsségek, gyengeségek) gyakorisagi

sorrendje a tandrképben, az onképben, illetve az sszes adatot egyiittesen tekintve............. 183



w

226

MELLEKLETEK

melléklet: A Waldorf-pedagogiai alapismeretek pedagogus tovabbképzési program
alapitasi engedélye 2010-2015. évekre, Részletes tematika 22-23. oldal. Nemzeti
Eréforras Minisztérium OK — 410/98/2010.

melléklet: A Pedagogiai ars poeticdm cimii kotethez irt eldszo (2014)

melléklet: A Pedagogiai ars poeticaAm cimii feladat hallgatok szdmara elkiildott

megfogalmazasa (2010)

4. melléklet: A Waldorf-pedagogiai képzes tanusitvanya

5. melléklet: A Waldorf-pedagdgiai képzés tanusitvanyanak betétlapja (2014)
6.
7
8
9

melléklet: A képzést zard beszélgetés (vizsga) leirdsa (2014)

. melléklet: A hallgatok tdjékoztatasahoz késziilt levél
. melléklet: A beleegyez6 nyilatkozat mintaja (2008)
. melléklet: A kutatasi engedély

10. melléklet: 1. sz. narrativa

11. melléklet: 2. sz. narrativa



