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1. Bevezetés

A kutatas kontextusa és a dolgozat felépitése

A kutatds tagabb kontextusdt a napjainkban vilagszerte zajlé haborak és tarsadalmi
konfliktusok képezik, amelyek jelentdsen befolydsoljak korunk gazdasagi, politikai torténéseit
és tarsadalmi folyamatait. A Peace Education (Békére Nevelés)! a masodik vilaghaboru utan
sziiletett transzdiszciplinaris diskurzus (Reardon, 1999), amely hatassal volt olyan, az Egyesiilt
Nemzetek Szervezetén (ENSZ) beliil miikodé — kiemelten a gyermekek nevelésére-oktatasara
koncentral6 — nemzetkozi szervezetekre is, amilyen az Egyesiilt Nemzetek Nevelésligyi,
Tudomanyos ¢és Kulturalis Szervezete (UNESCO, 1945, 1959, 2024), valamint az ENSZ
Gyermekalapja (UNICEF) (Fountain, 1999; Lerch & Buckner, 2017).

A Peace Education (PE) tobb mint 6tven éve része a tudoméanyos diskurzusnak (Pineda,
Celis & Rangel, 2019), amely a fenntarthatosdgon, az igazsdgossagon, a békén és a
demokracian alapul6 tarsadalom megteremtését hirdeti (Bar-Tal, 2002; Salomon, 2002; Harris,
2004; Johnson & Johnson, 2005, 2006; Horner, 2013; Reardon & Snauwaert, 2015; King, 2016,
2020; Kester & Cremin, 2017; Hajir & Kester, 2020). Olyan atfog6 tevékenységekkel, amelyek
az oktatas szinterén valosithatok meg ¢és kozvetlen megoldasokat kindlnak az iskolan beliil
megjelend erdszakos konfliktusokra, elsésorban a negativ béke elérésére, amely Galtung (1969,
1990) fogalomhasznélata szerint csupan a konfliktus azonnali megsziintetésére torekszik
anélkiil, hogy annak mélyebb, strukturalis okait kezelné. Példaul a konstruktiv
konfliktuskezelés, a kortars mediacid6 és az erOszakmentes kommunikacid iskolai
alkalmazaséaval (Johnson & Johnson, 2005, 2006). Az iskolai erdszak megsziintetésére €s a béke
megteremtésére egyik eszkozként a kooperativ tanulasszervezést emelik Ki (Deutsch, 1993;
Johnson & Johnson, 2005, 2006) a nemzetkdzi szakirodalomban (Reardon, 1999; Harris, 2004;
Jenkins & Jenkins, 2010). Az oktatas szinterén ugyanis folyamatosan jelen van az iskolai
erdszak, a pedagogusoknak pedig nincs eszkozilik ahhoz, hogy a tanulok kozotti konfliktusokat
kezelni tudjak (Aronson, 2009; Chubbuck & Zembylas, 2011; King, 2016). Eppen ezért fontos,
hogy mind a pedagogusok, mind a tanulok rendelkezzenek azokkal a készségekkel, amelyek

képessé teszik Oket a konfliktushelyzetek megfeleld kezelésére.

! A dolgozatban a "Békére Nevelés" és a "Békére nevelés" két kiilonbozé modon jelenik meg. A "Békére
Nevelés" kifejezés a nemzetkozi "Peace Education™ diskurzusara utal, mig a "Békére nevelés" a hazai
neveléstudomanyi diskurzus korabban hasznalt irdsmodjat tiikkrozi.
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Raadasul torekedjenek az erdszak hidnyara épiilé negativ béke mellett a pozitiv béke (Galtung
1969, 1990) elérésére, amely nem egyszeriien a konfliktusmentességrol, egymas elfogadasarol
sz6l, hanem a megjelend személyes, kulturdlis €s rendszerszintii er0szak atfogd, az iskolai
kultarat, klimat és miukodési dinamikakat athato felszamolasat is célul thizi ki.

A magyar nyelvi szakirodalom Békepedagdgia (Farkas, 1998), illetve Békére nevelés néven
emliti a PE nemzetkdzi torekvéseit, kiilondsen a nyolcvanas évek kozepétdl kezdédéen (Bora,
1986; Timar, 1986). Habar a béke elérésére iranyuld torekvések a hideghaboru és a nuklearis
valsag kihivasaira sziilettek valaszként, érdemes hangsulyozni, hogy ebben az idészakban a
szocializmus altal sugallott, dontden ideologiai felfogas volt erdteljes (Széchy, 1986; Csapody,
2002), és csak az ezredforduldt, majd az Eurdpai Unidba vald csatlakozast kdvetden
beszélhetliink azokrdl — a nemzetkdzi kontextusban is megjelend — {6 célokrol a hazai
diskurzusban, amelyek a Békére Nevelést meghatarozzak, mint példaul a demokratikus
allampolgarsagra nevelés (Albert-Lorincz, 2012).

A nemzetkozi diskurzus szerint a béke elérésében kulcsszerepe van az oktatasnak (Reardon,
1999; Harris, 2004; Johnson & Johnson, 2005, 2006). Ez azt jelenti, hogy az oktatas, a
mindennapi iskolai és pedagogiai gyakorlat szerepet jatszik a személyes, kulturalis és
rendszerszintli er6szakformak (Galtung, 1969, 1990) felszamolasaban, az Gjabb generaciok
békésebb koriilmények kozotti  nevelkedésében, valamint a  béketeremtéshez, a
békefenntartashoz és a békeépitéshez (Galtung, 1976; Reardon, 1999; Kester & Cremin, 2017;
Jenkins, 2022) sziikséges allampolgari kompetencidk mozgositasaban és fejlesztésében. Ezért
kiilonosen fontos, hogy ez a teriilet hangsulyosabban jelenjen meg mind a hazai
neveléstudomanyi diskurzusban, mind a tanarképzésben, mind az iskolai és pedagogiai
gyakorlatban, hogy hazankban is hozzasegithessiik az Gjabb generacidkat a békére torekvo
allampolgari identitas kialakitdsdhoz, az ehhez sziikséges kompetenciak elsajatitasahoz.

Kutatasom két szakaszra bonthat6. Az elsd szakaszban (2024 8sz) a hazai neveléstudomanyi
diskurzus nemzetk6zi lenyomatat kivantam feltarni egy szisztematikus fokuszalt szakirodalmi
attekintés keretein beliil. Az ebbdl sziiletett eredményeket mutatom be ebben a dolgozatban. A
kutatds masodik szakaszéban (2025 tavasz) a Békére Nevelés hazai, formélis és nonformalis
gyakorlatanak feltarasara teszek kisérletet, mely soran a Nemzeti Alaptanterv (NAT) és a
kerettantervek vizsgalata mellett olyan civil szervezetek ¢s iskolai programok gyakorlatainak
megfigyelését, valamint kritikai elemzését fogom elvégezni, amelyek Osszeegyeztethetok a

Békére Nevelés célkitizéseivel.



Dolgozatomban kiemelten foglalkozom a nemzetkozi diskurzus torténeti dimenzidjanak és
elméleti hatterének bemutatasaval, amely kiinduldépontot ad a hazai diskurzus feltdrasahoz és
viszonyitasi alapot nyujt a nemzetkdzi kontextussal vald Osszevetéséhez. Az elméleti keret
részét képezi tovabba a hazai tudomanyos térben korabban jelen 1évé Békére nevelés, illetve
Békepedagogia hideghaborus vonatkozasaival kapcsolatos torténeti hatterének? bemutatasa. A
hazai diskurzus retrospektiv megkozelitése azért 1ényeges, mert vizsgalatom az ezredfordulot
kovetd évtizedek feltarasat tiizi ki célul, ehhez pedig sziikséges torténetiségében is nyomon
kovetni annak valtozésait és hatasait. Ennek alapjan kutatdsom célja ramutatni arra, hogy a
Békére Nevelés nemzetkozi diskurzusa milyen mértékben van — vagy éppen nincs — jelen a
hazai tudomanyos diskurzusban, és ennek kovetkeztében a pedagodgiai, iskolai gyakorlatok
mindennapjaiban. A kutatds tovabbi célja rdmutatni azokra a gyakorlati pontokra, illetve
modellekre a nemzetkdzi diskurzusbdl, amelyek nyitottd tehetik a hazai neveléstudomanyi
diskurzust a Békére Nevelés megkdzelitéseire és eredményeire.

Kvalitativ kutatdsom eszkoze a tartalomelemzés (Babbie, 2001; Csikos, 2020), melyhez
szisztematikus fokuszalt szakirodalmi attekintést (Scoping review) végeztem (Kolnhofer-
Derecskei et al., 2023) a PRISMA modell (Page et al., 2021) alapjan. Az attekintés soran 6t
hazai neveléstudomanyi folyoirat manualis vizsgdlatdval 2000 és 2024 kozott publikalt
tanulmanyokat (n=114) azonositottam. A folyodiratok évszamainak és lapszamainak atnézése
soran az Orszagos Széchenyi Konyvtar Elektronikus Periodika Archivum és Adatbazisat
(OSZK EPA) hivtam segitségiil. A PRISMA szilirési szakaszainak eredményeként Osszesen
tizennyolc relevansnak mindsitett tanulmanyt (n=18) vetettem tartalomelemzés ala, melynek
eredményeit a kutatas folytatasdhoz (2025 tavasz) kivanom felhasznalni.

fgy a feltaro szakasz eredményei megalapozzdk majd annak lehetéségét, hogy a
beazonositott elméleti megkdzelitések és pedagogiai gyakorlatok nemcsak a tudoményos térbe,
hanem a tanarképzéseken ¢és iskolafejlesztési programokon keresztiil a mindennapi pedagogiai
gyakorlatba is beépithetok legyenek. A kutatds mindezzel egyiitt hozzdjarulhat ahhoz, hogy
eldsegitse a Békére Nevelés mindenkori célkitlizéseinek szélesebb korli elterjedését, ezaltal

gazdagitva a koznevelés, a szakképzés €s a felsdoktatas pedagdgiai gyakorlatat.

2 Ez a teriilet egy mélyebb vizsgalatot is megérdemelne, azonban szétfeszitené a jelen kutatas kereteit,
igy csak attekintd jelleggel keriil bemutatasra. A kutatds egy késobbi szakaszaba illesztettem be a
korszak részletes neveléstorténeti és pedagdgiai feldolgozasat.

5



2. Elméleti keret
2.1. A Peace Education torténeti gyokerei és értelmezési kerete

A Peace Education torténeti gyokerei egyidosek az emberiséggel, hiszen a kezdetektdl fogva
voltak olyan torekvések a torténelem soran, amelyek vallasokon, tanitasokon keresztiil
probaltak megteremteni az emberek kozotti békét. Comenius, a 17. szazad legmeghatarozobb
gondolkoddja nemcsak a didaktika terén hozott uttoré pedagogiai alapvetéseket, hanem
nevelésfilozofiai munkassagaban is kiemelt figyelmet forditott az emberek, nemzetek és a
kiilonboz6 vallasi csoportok kozotti béke megteremtésére. Torténeti szempontbol azonban az
elsd és a masodik vilaghaboru volt jelentds hatdssal a diskurzus sziiletésére (Harris, 2008). A
két vilaghabort kozotti reformpedagdgiai torekvések kontextusaban kiilonosen kiemelkedd
Maria Montessori filoz6fidja a Békére Nevelésrol (Montessori, 1949). A montessori pedagogia
békefelfogasa a globalis allampolgarsagra, a személyes feleldsségvallaldsra és a sokszinliség
elfogaddsara helyezte a hangsulyt (Duckworth, 2008).

Pineda és munkatéarsai (2019) diskurzuselemzésének eredményei megerdsitik, hogy a
Békére Nevelés mind a pedagogiai gyakorlatban, mind a tudomanyos diskurzusban a masodik
vilaghabora utdn kezdett teret nyerni. A masodik vildghdborts eseményekre reagalva szamos
nemzetkozi szervezet kozéppontba Aallitotta a béke megdrzésének Iétjogosultsagat,
hangsulyozva az oktatas szerepét e célok elérésében. A két legkorabbi ilyen szervezet példaul
az 1945-ben alapitott UNESCO (1945, 1959, 2024; Pineda et al., 2019), tovabba az 1946-ban
alapitott UNICEF (Fountain, 1999; Lerch & Buckner, 2017).

Harris (2004) Peace education theory cimii tanulmanyaban részletesen kifejti, hogy tobb
orszag oktatasi kampanyokat iIs inditott a haboruk okozta — adott esetben évszazadokra
visszanyulo — konfliktusok kezelésére, ravilagitva a Peace Education sokszinii elnevezéseire és
alteriileteire. Példdul Japanban — a Hirosimat és Nagaszakit ért atombombatdmadasokra
hivatkozva — az ,,A-bomb Education” jelent meg az 1950-es években. A hideghaboru alatt a
béke kérdése ismét eldtérbe keriilt, kiillonos tekintettel a nukledris valsadgra, az
atomfegyverkezés korlatozasara (Disarmament Education) és a demokraciara nevelésre, amely
az emberi jogokra nevelés térhoditasat is eléidézte (Reardon & Snauwaert, 2015). frorszdgban
a Békére Nevelés ,,Educating for mutual understanding” néven ismert, ahol a katolikus és a
protestans vallasi kozosségek egymassal kardltve inditottak kezdeményezéseket a tobb

¢vszazados konfliktusok kezelésére. Hasonloképpen DéEl-Koreaban, a Békére Nevelés



,.,Reunification Education” néven ismert. Ugyanakkor az iskolai vagy intézményi szinten a
Békére Nevelést gyakran helyettesiti a ,,Conflict resolution education” kifejezés (Harris, 2004).

Hakvoort és munkatarsai (2022) az iskolai konfliktuskezelés témajaban végezték
bibliometriai vizsgalatukat 1996 és 2019 kozott publikalt tanulményokat (n=1126) attekintve.
Vizsgalatuk célja az volt, hogy feltarjak a publikacids aktivitast, a foldrajzi elterjedést és a
kutatasi témakat. Osszesen hat darab kutatasi témat azonositottak a konfliktuskezelés fokuszu
tanulmanyokban, amelyeket a kdvetkezd tematikus kategoéridkba soroltak: béke és értékalapu
nevelés (1), osztalytermi iranyitds a kényszeritd fegyelmezéstdl a kapcsolatok épitéséig (2),
konstruktiv konfliktuskezelés (3), osztalytermi iranyitdsi programok (4), resztorativ
igazsagszolgaltatés (5), tanarok osztalytermi kihivasai (6).

A korabban emlitett alternativ iranyzatok azt illusztraljadk, hogy a Peace Education
diskurzusa egy sokrétli értelmezési keretet alkot. Harris (2004) ezt azzal indokolja, hogy a
"béke" szot szamos vita dvezi, hiszen a béke jelentése gyakran visszavonuldst, megbékélést
vagy elvonulast sugall. Ezzel szemben azok az aktivistak, akik a tarsadalmi feleldsségvallalast
hangstulyozzak, a Békére Nevelést a tarsadalmi egyenldtlenségek ellenstlyozasaként
értelmezik. Ennek megfeleléen nincs egységes definicié a Békére Nevelés teriiletén, mivel
kiilonb6z6 orszagok szamara mas narrativakat fejez ki. Jones (2006) ezért a Békére Nevelést
,ernyo-fogalom”-ként értelmezi. Az ,,erny6-fogalom” logikai problémadja ugyanakkor az, hogy
nincs 6sszefliggd elméleti alap a Peace Education ala tartozo részteriiletek kozott (Zembylas &
Bekerman, 2013).

Reardon (1999) egy Osszetett, tobb tudomanyteriiletet feldleld, transzdiszciplinaris
diskurzusként irta le a Békére Nevelést. A diverz spektrumon alapuldé megkozelitések okan egy
olyan munkadefiniciot alkotott, amely 6sszefoglalja a Peace Education tobbdimenzids, atfogo

jellegét. Az 6 értelmezésében a Békére Nevelés

,az ismeretek datadasat jelenti a béke elérésének és fenntartasanak feltételeirol,
akadalyairol és lehetdségeirdl, valamint az ismeretek értelmezéséhez sziikséges készségek
dtadasat, tovabbd a problémak lekiizdésehez és a lehetoségek eléréséhez sziikséges

reflektiv és részvételi képességek fejlesztését” (Reardon, 1999, p. 8) foglalja magaban.

Patti, Sermeno és Courtney (2008) szerint tobbdimenzios megkdzelitésként kell felfogni,
mivel magaban foglalja a szocialis készségek €és a masokkal vald kapcsolatteremtéshez
szlikséges készségek fejlesztését, az er6szak formainak azonositasat, valamint a

konfliktuskezeléshez sziikséges technikak elsajatitdsat. Egy masik megfogalmazés szerint a
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Békére Nevelés célja egy olyan — az elditéleteket csokkentd és a tolerancidt mozgositd —
struktara kialakitasa, amely hozzajarul egy fenntarthatd és igazsagos vilag megteremtéséhez,
formalva onmagunkrdl és masokrol alkotott képiinket (Bar-Tal, 2002).

Intézményi keretek kozott a Békére Nevelés céljai kozé tartozik az oktatasi tartalmak, a
pedagogiai gyakorlat és a tarsadalmi struktardk atalakitdsa, amelyek lehetévé teszik a
kiilonboz6 erdszakformak felismerését (Kester & Cremin, 2017). Ha osztalytermi kornyezetre
koncentralunk, akkor a szerzék (Salomon, 2002; Johnson & Johnson, 2005, 2006; Horner,
2013; Kester & Cremin, 2017; King, 2016, 2020) értelmezése szerint a Békére Nevelés célja az
er6szakmentes kommunikacio, a problémamegoldds €s a mediacios készségek fejlesztése.
Osszességében a Békére Nevelés alapvetd céljai kozé tartozik a tarsadalmi béke, az emberi

jogok védelme és a béke épitéséhez sziikséges készségek fejlesztése (Salomon, 2002).

2.2. A Békére Nevelés nemzetkozi diskurzusdanak elméleti alapjai és
interdiszciplindris kapcsolodasi pontjai

A tarsadalomtudoményi diszciplinak koziil a szociologidhoz szorosan kapcsolodo békekutatas
(Peace Research) jatszott kulcsfontossagi szerepet a Békére Nevelés diskurzusanak
sziiletésében. A vietnami haboru aktualitasabol népszeriiségnek orvendd diskurzus békével
kapcsolatos megkdzelitései Johan Galtung, norvég szociologus munkassaganak kdszonhetden
lettek beemelve a Békére Nevelés diskurzusaba, megteremtve egy olyan fogalmi strukturat,
amely mind a mai napig alapvetden hatarozza meg a diskurzus elméleti hatterét, és amelyre a
Kritikai Békére Nevelés (Critical Peace Education, CPE) is épit (Pineda et al., 2019).

A Kritikai Békére Nevelés (CPE) egy olyan 0j hullama a nemzetko6zi diskurzusnak, amely a
konfliktusok mélyebb megértésére koncentral (pl. Chubbuck & Zembylas, 2011; Hantzopoulos,
2011; Brantmeier, 2007, 2013; Horner, 2013; Zembylas & Bekerman, 2013; Bajaj, 2008, 2015;
Cremin, 2015; Kester & Cremin, 2017; Zembylas, 2017; Kester, Archer & Bryant, 2019;
Jenkins, 2022; Kumar, 2024). Az altalanosan elterjedt Békére Nevelés narrativaja — vagy
ahogyan Reardon (1999) hagyomanyos (Traditional) Békére Nevelésként is emliti —, gyakran
a kiilonbozd programok és kezdeményezések széles spektruman helyezkedik el, kiilonféle
nézOpontokat, megkozelitéseket eredményezve (lasd kordbban: Harris, 2004). A CPE
allaspontja szerint ezek az altalanos megoldasok nem bizonyulnak hatékonynak, mivel
tulnyomorészt csupan a személyes és kulturalis erdszak hianyat eredményezo6 negativ békéhez
vezetnek. A kritikai megkozelités azt hangsulyozza, hogy a békét helyi kontextusban sziikséges

értelmezni. A CPE tovabba nemcsak a negativ békén tilmutatd megoldasokat siirget, hanem a



strukturalis er0szak, a hatalmi elnyomas ¢s a kizsakmdanyolds kérdéseivel is kiemelten
foglalkozik. Ennek értelmében a Békére Nevelésnek nem elegendd csupan a konfliktuskezelést
¢s a mediaciot oktatnia, hanem ezen tilmenden reagalnia kell a strukturdlis erdszakra is,
amelyeket helyi kontextusokban kell azonositani és meghaladni (Bajaj, 2008). Galtung (19609,
1976) éppen ebben a szellemiségben hangsulyozza a negativ béke €s a rendszerszintli erdészak
felszamolasat, a pozitiv béke elomozditasat, vagyis a békeépités (peacebuilding) folyamatat.

A diskurzus kritikai aspektusara erésen hatast gyakorolt Paulo Freire brazil pedagdgus, aki
a ,,bankol6 oktatas” (Freire, 1970) kritikajaval, a felszabadito (liberating education), valamint
a parbeszéden alapuld problémafelveté (problem-posing education) szemlélet felismerésével
valt a kritikai pedagogia meghatarozo alakjava (Kester et al., 2019; Pineda et al., 2019). Freire
(1970) kritikai megkozelitésében a dialogus olyan modon kap kiemelt figyelmet, hogy az
lehetdveé teszi a tanar-didk szerepek ujragondolasat, mikozben felszamolja a strukturélis
elnyomast és a kizsakmanyolast. Betty A. Reardon szintén uttoré szerepet jatszott a kritikai
aspektushoz szervesen kapcsolédd Komprehenziv Békére Nevelés (Comprehensive Peace
Education) szemléletének megteremtésében (Reardon, 1988, 1999). A neve tovabba nemcsak
a Komprehenziv Békére Neveléshez kapcsolodik, hanem aktivista mozgalmakhoz, az oktatés
emberi jogi vonatkozéasaihoz, valamint olyan nemzetkdzi szervezetek l1étrejottéhez, amilyen a
Békére Nevelés Nemzetkozi Intézete (International Institute on Peace Education, IIPE)
(Jenkins, 2008). Freire és Reardon megkdozelitéseinek kozéppontjaban a dehumanizald oktatas
felszamolésa 4ll az emberi jogokra, a tarsadalmi igazsdgossagra és a tarsadalmi struktarak
atalakitasara fokuszalva (Kester et al., 2019).

A kooperativ tanulasszervezés szorosan Osszefonddik a Peace Education diskurzusaval,
mivel a nemzetkozi szakirodalom (Reardon, 1988, 1999; Harris, 2004; Johnson & Johnson,
2005; Jones, 2006; Reardon & Snauwaert, 2015) a kooperativ tanulasszervezést emeli ki a béke
elémozditasanak hatékony eszkozeként, amely kiilonosen a konstruktiv konfliktuskezelés
iskolai alkalmazasédnak témaiban érhetd tetten (Deutsch, 1993; Johnson & Johnson, 1991,
19953, 1995b, 2002, 2004, 2006; Paluck & Green, 2009; Jenkins & Jenkins, 2010). David
Johnson és Roger Johnson, a kooperativ tanulasszervezés diskurzusanak egyik meghatarozo
szerzOparosa egy kiilon programot is megalkotott, melynek a ,,Teaching Students to be
Peacemakers ™ nevet adtdk (Johnson & Johnson, 1991, 2002). Ezzel parhuzamosan a Békére
Nevelés diskurzusaba bevezették a kikényszeritett (imposed) és a konszenzuson alapulo béke
(consensual peace) fogalmat (Johnson & Johnson, 2006), amely mas perspektivabol értelmezi

a béke formait.



A kovetkezOkben a leirtak logikai sorrendjében mutatom be Galtung (1969, 1976, 1990)
erészakformait és a béke kiillonboz6 megkozelitéseit, melyeket Freire (1970, 2005) és Reardon
(1988, 1999) kritikai nézeteivel 6sszefiiggésben elemzek. Ezt kovetden ismertetem a kooperativ
tanulasszervezés és a Békére Nevelés kozos vonasait eredményez6 megkozelitéseket (Johnson
& Johnson, 1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004, 2005, 2006; Aronson, 2009; Davidson, 2021;
Arato, 2014, 2023a, 2023b).

A Galtung-féle erdszakformdk és a béke dichotomidja

Galtung (1969) ,,Violence, Peace, and Peace Research” cim{i munkéja nyoman a kiilonboz6
erdszakformak, valamint a béke dichotomidja, illetve annak Osszefliggése a béke kiilonb6zo
megkozelitéseivel (Galtung, 1976) alkotja a diskurzus egyik legfontosabb alapjat. Az
alabbiakban az altala megalkotott fogalmi keretet ismertetem, amely a kiilonb6zo
er6szakformakat, a pozitiv és negativ békét, valamint a békefenntartas (peacekeeping), a
béketeremtés (peacemaking) és a békeépités (peacebuilding) megkdozelitéseit foglalja magaban.

A szerz6 az erOszak személyes és strukturdlis formdjat kiillonbozteti meg. Galtung
értelmezésében ,,az erdszak akkor van jelen, amikor az emberek olyan befolyas alatt dallnak,
melynek kovetkeztében testi és szellemi megvalosuldsaik elmaradnak potencialis
megvalosulasaiktol.” | ...], vagyis az er6szakot ugy értelmezi, mint ,, a potencialis és a tényleges
megvalosulas kozotti kiilonbség okozdja.” (Galtung, 1969, p. 168).

A személyes (direkt) er0szak nyilt formaja a fizikai, verbalis és pszichologiai
bantalmazasnak, ahol mind az elkdvetd, mind az aldozat beazonosithatd. A strukturalis
(indirekt) er6szak ezzel szemben nem lathatd modon jelenik meg. A tarsadalmi struktirakban
1év6 intézmények hordozzak, amelyek legitimaljak és rendszerszinten reprodukaljak a
tarsadalomban megjelend erdszakmegnyilvanulasokbdl szarmazo konfliktusokat. Ezaltal a
strukturalis erdszakot értelmezhetjiik tarsadalmi igazsagtalansagként, az elnyomd (vagy
elnyomo jellegii) jelenségek megnyilvanulasaként (Galtung, 1969).

Galtung strukturalis erészakrol alkotott elgondoldsa parhuzamba éllithatd Pierre Bourdieu
szimbolikus erdszakrol szold elméletével. A szimbolikus erdszak olyan hatalmi nyomast
gyakorol a tarsadalmi csoportokra, amelyben rejtve maradnak az eréviszonyok, vagyis explicit
nyomasgyakorlads nélkiil fogadjak el az ideoldgidk altal kozvetitett legitim normdakat és
értékeket (Bourdieu & Passeron, 1990). Ebben a kontextusban ide kapcsolodhat Bourdieu
(1978) reprodukcids elméletének egyik legjelentésebb megallapitasa is, melyben — a francia

oktatasi rendszer kritikdjaként — kifejti, hogy az iskolanak szerepe van a tarsadalmi
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egyenlOtlenségek ujratermelddésében. Tulajdonképpen az iskola mint tarsadalmi intézmény is
kozvetit strukturalis erdszakot, ugyanakkor nemcsak reprodukélhatja a fennallo tarsadalmi
viszonyokat és a kiilonbdz6 erészakformakat az oktatdson keresztiil, hanem lehetdséget is adhat
azok pozitiv modon torténd atalakitasara egy demokratikusabb, igazsdgosabb és békésebb vilag
megteremtése érdekében.

Galtung (1990) kés6bbi munkajaban kiegésziti az erdszak formadit a kulturdlis erdszakkal,
amely a nyelven, kiilonb6z6é szimbolumokon, valldson, illetve politikai ideologidkon keresztiil
teremt létjogosultsagot a személyes ¢€s a strukturalis erdszaknak.

A személyes, a strukturdlis (Galtung, 1969) és a kulturalis (Galtung, 1990) erdszak
megkiilonboztetése egy dichotomiat teremtett Galtung fogalomrendszerében, mely alapjan a
béke negativ és pozitiv iranyairol beszélhetiink. Negativ béke akkor jon létre, amikor a
konfliktusok felszini okait kezeljiik, vagyis a személyes erdszakot sziintetjiik meg. Ez azt is
jelenti, hogy a béke nemcsak az erdszak hidnyat jelenti, hanem a tarsadalmi igazsagossag €s
egyenldség meglétét, vagyis a személyes, kulturdlis és a strukturalis er0szak hidnyat. Ebbol
kovetkezik, hogy a konfliktusok mélyebb, strukturdlisan bedgyazodott okainak kezelése és
felszamolasa pozitiv békét eredményez (Galtung, 1969, 1990). A szerz6 hangsulyozza, hogy a
hosszi tavu béke elérése érdekében a pozitiv békére kell torekedni, amely az erdszak

mindharom formajanak felszamolasat igényli (Galtung, 1969, 1990).

Békefenntartas, béketeremtés, békeépités

Galtung (1976) ,,Three Approaches to Peace: Peacekeeping, Peacemaking and
Peacebuilding” cimt, szintén meghataroz6 munkajaban kifejtette a békefenntartas
(peacekeeping), a béketeremtés (peacemaking) ¢és a békeépités (peacebuilding)
megkozelitéseit. A kritikai gondolkodok (lasd korabban: Bajaj, 2008, 2015; Chubbuck &
Zembylas, 2011; Hantzopoulos, 2011; Brantmeier, 2007, 2013; Horner, 2013; Zembylas &
Bekerman, 2013; Cremin, 2015; Kester & Cremin, 2017; Zembylas, 2017; Kester et al., 2019;
Jenkins, 2022; Kumar, 2024) a békeépités (peacebuilding) fontossagat hangstlyozzak.

A békefenntartas (peacekeeping) a békének egy olyan disszociativ megkozelitése, amely a
konfliktusban all6 felek elvalasztasara, vagyis az erészakos konfliktusok megel6zésére utal. A
békefenntartas tulajdonképpen a személyes erdszak hianyéaval definidlhatd, ami negativ békét
eredményez (Galtung, 1969). A béketeremtés (peacemaking) a konfliktust eredményezé
nyomasok felszini okainak feltarasaval kozvetleniil sziinteti meg a konfliktusokat, ezért is
nevezi a szerz6 konfliktuskezeld megkozelitésnek (Galtung, 1976), ugyanakkor valtozatlanul a

személyes erdszak felszamolasara torekszik negativ békét eredményezve (Galtung, 1969). A
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békeépités (peacebuilding) mint asszociativ megkozelités a tarsadalmi struktirdk okozta
konfliktusok mélyebb okait kivanja feltdrni és megsziintetni, amely a strukturalis erdszak
felszamoldsaval a béke hosszu tdvu fenntarthatosagat célozza meg, ezéltal elérve a pozitiv békét

(Galtung, 1969).

Az elnyomottak pedagogidja

Freire (1970, 2005) ,,Pedagogy of the Oppressed ” cimii miivében megfogalmazott kritikaja arra
mutat rd, hogy a tanulds narrativ, elbeszéld jellege rejtett ideoldgiai eszkdzként tdmogatja a
rendszerszintii elnyomds fennmaradasat. Ennek felszdmolasahoz a tanuldsi folyamatnak a
cselekvésre, a megismerésre €s a parbeszédre kell épiilnie. Kritik4janak kiindulopontja arra
iranyult, hogy a tanulas elbesz¢€l0, narrativ jellegének negativ hatésait irta le.

A narrativ oktatassal a pedagdogus nem ad at valos tudast, a kozvetitett tudas-elemek
elveszitik hitelességiiket a folyamatos ismétlés okan. Freire (2005) a megszerzett tudas
Osszegeit €s késObb gondolkodas nélkiil fel is tudjuk idézni a helyes vélaszokat, de valojaban
nem értjiik meg a mogotte rejld szamolasi miiveletet. Igy a tanar nem 6sztonzi a tanuldkat arra,
hogy kétségbe vonjak, megkérddjelezzék vagy mélyebben megértsék a tanultakat.

Az efféle tanulasi folyamatot Gigy értelmezi, mint ,,letéti aktust”, ami azt jelenti, hogy a diak
egyfajta ,konténerré” valik, amelyet a tanar megtdlt olyan tartalmakkal, amelyekrdl a
tanuloknak nincsen meggy6zddésiik, igy nemes egyszeriiséggel elfogadjak €s evidenciaként
kezelik azokat (Freire, 2005, p. 72). A tanulas ilyen tipusu jellegét ,,bankol6é oktatasként”
(banking education) azonositja, melyben a tanuld cselekvési lehet6ségei kimeriilnek az
ismeretanyag befogadasanak és felidézésének horizontjan. Vagyis a kozvetitett ismeretanyag
csupan ,letétbe” (Freire, 2005, p. 72) helyezddik, a didkok feladata az eltarolt ismeretek
szoszerinti visszaidézése. Ebbol kovetkezik, hogy az egyén nem mas, mint egy ,,szemléld”, egy
»ures elme”, egy ,.konténer” (Freire, 2005, p. 75), nem pedig egy felfedezd, gondolkodasra
képes, ujat alkotd individuum. A didk nem aktiv szerepldje a tanuldsnak, hanem annak inkabb
egy passziv, cselekvéstdl mentes elszenveddjévé valik, aki csak befogadoként funkcional,
ellehetetlenitve az elsajatitott tudas megértését. Freire kritikdjanak kozéppontjaban az all, hogy
a bankol6 oktatas egyik eszkoze az elnyomdsnak, amely megakadélyozza a tanuldkat a kreativ
és tarsadalom-kritikai gondolkodas fejlesztésében, igy abban is, hogy a jovében egy autonom,

kritikusan gondolkodé egyén szerepét toltsék be a tarsadalomban.
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Az elbesz€l0, narrativ oktatdssal szemben a megismerésen €s a cselekvésen keresztiil torténd
oktatast hangstlyozza, ezt a szemléletet nevezi felszabadito oktatasnak (liberating education).
Azonban a bankolé oktatds okozta elnyomas felszamolasahoz a tanuldsnak nem pusztan a
cselekvésen és a megismerésen kell alapulnia, hanem a parbeszéden is, melyben a hierarchikus
viszonyok megsziintetésével mind a tandr, mind a tanulok a tanulasi folyamat aktiv szerepldjévé
valnak.

A dialogikus, parbeszéden alapuld oktatast nevezi problémafelvetd oktatasnak (problem-
posing education), amely elveti a bankolé oktatas ideologiakon alapuld, elnyomd doktrinajat
¢s hierarchikus rendjét. A problémafelveté oktatds humanitarius jellege sokkal inkabb
elémozditja a tarsadalmi igazsagossagot és tdmogatja a strukturalis elnyomasban 1évok emberi
jogaival kapcsolatos felszolalasat. Nem a tanar tanit, hanem mindenki egymast tanitja, melyben
nincsen ald-és folérendeltségi viszony, hanem partneri tanar-didk kapcsolat. A tanuldknak
lehetdségiik nyilik arra, hogy a tanarral folytatott parbeszéd sordn atbeszéljék ¢€s kritikai
megkozelitéssel vizsgaljak a tananyagtartalmakat, ezaltal aktiv, kritikai ,,tars-kutatokka” valnak
(Freire, 2005, p. 81).
korabban kisérletek a kritikai pedagogia diskurzusan keresztiil (Gloviczki, 2020). Ahogyan a
kritikai pedagogia strukturalis elnyomassal foglalkozo szegmense csak korlatozottan kapott
figyelmet a hazai diskurzusban, Ggy Freire szemlélete is hosszt ideig mell6zott maradt
(Mészaros, 2005). Ennek oka részben a kordbbi allamszocialista ideologiai keretekben
keresendd, ahol marxista nézetei nehezen illeszkedtek a fennalld politikai és tarsadalmi
rendszerhez, majd a rendszervaltozds utani neveléstudomanyi diskurzusban, amely a
demokratikus atalakulas folyamatahoz igazodva inkabb a korszeri megkozelitéseket helyezte
elétérbe (Gloviczki, 2020). A kézelmultban azonban megjelent a kdnyv teljes magyar nyelvii

kiadésa (Freire, 2024), amely 0j lendiiletet adhat a hazai adaptaciohoz.

A Komprehenziv Békére Nevelés (Comprehensive Peace Education)

Freire nézetei Osszhangba hozhatok Reardon (1988, 1999) szemléletmodjaval, amelyek
megteremtették a Békére Nevelés atfogd, komprehenziv szemléletét (Comprehensive Peace
Education). A Comprehensive Peace Education (tovabbiakban: Komprehenziv Békére
Nevelés) célja a pedagogiai gyakorlaton keresztiil torténd tarsadalmi igazsagossag és pozitiv
béke (Galtung, 1969) elémozditasa, amelyet Jenkins (2019) transzformativ pedagdgiai

megkozelitésként azonosit. Reardon (1999) kiemeli, hogy az atfogd, komprehenziv
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megkozelités nemcsak az elméleti tudas megszerzését, hanem a gyakorlati készségek
fejlesztését is hangsulyozza. A szerz0 a tanulokdzponth oktatast emeli ki ebben a kontextusban,
amely nagy jelent6séget tulajdonit a tanar-didk kozotti aktiv és egyenrangli kapcsolatnak,
éppugy, mint Freire (1970, 2005) problémafelvetd oktatassal kapcsolatos szemléletmaddja.

Reardon (1999) egy késobbi munkéjaban a Peace Education két tipusat kiilonbozteti meg: a
békérsl szo16 nevelést (education about peace) és a békéért nevelést (education for peace)®. A
kettdé kozotti kiilonbség abbdl ered, hogy mig a békérdl sz6ld neveléssel a béke eléréséhez
sziikséges elofeltételeket, illetve készségeket tudjuk megteremteni, a békéért nevelés célja,
hogy az oktatas ne csupan a béke elméleti ismereteinek atadasat jelentse (peace knowledge),
hanem olyan tudaskonstrudlési- és készségfejleszté folyamat legyen, amelyek az oktatason
keresztiil segitik el6 a tarsadalmi strukturak atalakitasat és a hossza tava pozitiv békét (Galtung,
1969). A békérdl szolo nevelés csoportjaba sorolta példaul a Kornyezeti nevelést
(Environmental Education), a békéért nevelés teriiletére pedig a Multikulturalis nevelést
(Multicultural Education) és az Emberi jogi nevelést (Human Rights Education) (Reardon,
1999). A Konfliktuskezelést (Conflict Resolution Education) ugyanakkor mind a két csoportba
belehelyezte, hiszen ez a teriilet mind az elméleti, mind a gyakorlati teriileteken fontos alapokat
ad a diskurzushoz.

A hagyomanyos (Traditional) és a Komprehenziv (Comprehensive) Békére Nevelés szoros
kapcsolatban all a békérdl szolo €s a békéért nevelés (Reardon, 1999) megkdzelitéseivel. A
hagyomanyos Békére Nevelés — ahogyan errdl fentebb is sz6 volt — a masodik vildghaboru,
illetve a hideghdbort iddszakahoz kothetd és els@sorban a haborts konfliktusok kozvetleniil
torténd megsziintetésére dsszpontositott, amely csupan negativ békét eredményezett (Jenkins,
2019). A Galtung-féle koncepcid alapjan tehat a béke fenntartasanak (peacekeeping) és
teremtésének (peacemaking) megkozelitései jelennek meg, amelyek kevéssé fokuszalnak a
konfliktusok mélyebb okainak kezelésére (Galtung, 1976). Ezzel parhuzamosan a békérdl sz616
nevelés (education about peace) inkabb az eléfeltételek megteremtésére és a konfliktusok
kozvetlen megoldasanak eldmozditasara irdnyul, példaul a mediacios és targyalasi képességek
fejlesztésével (Reardon, 1999). A Komprehenziv Békére Nevelés (Reardon, 1988) és a békéért
nevelés (Reardon, 1999) ugyanakkor mar a galtungi felfogas mentén kozelit a béke felé, vagyis

a pozitiv béke és a békeépités (peacebuilding) megvaldsitasara, amely nemcsak a személyes,

3 Hasonldan a hazai és nemzetkozi diskurzus elkiilonitéséhez, a kisbetils irasmodot jelen esetben azért
alkalmaztam, hogy kiemeljem a Békére Nevelés kiillonb6z6 vonulatait és megkozelitéseit, elkiilonitve
az altalanos megkozelitésektol.
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hanem a rendszerszintli er6szak megsziintetésére iranyul, igy a tarsadalmi igazsagossag ¢s

egyenldség megteremtésre is (Galtung, 1969, 1976).

A Békére Nevelés és a kooperativ tanuldsszervezés vonatkozasai

A kooperativ tanulasszervezés (Cooperative Learning) egy olyan transzdiszciplinaris
diskurzus, amely az 1970-es években valt népszeriivé (Aratd, 2023a). Jelent6sége a tanulasi
strukturak atalakitasaban gyokerezik, melyben a tanuldk kooperativ mikrostrukturakban egytitt
dolgozva segitik el egymas részvételét és fejlodését (Kagan, 1992, 2021; Arato, 2014, 2023b).
A diskurzus tobb mint 6t évtizednyi kutatasi eredményeit 6sszefoglald kotet (Davidson, 2021)
egyértelmiien igazolja eredményességét a pedagogiai gyakorlatban, amely nemcsak a tanulok
személyes, szocialis és kognitiv kompetenciainak fejlédésében, hanem a diakok interetnikus
kapcsolatainak pozitiv valtozdsban is megmutatkozott. Aratd6 (2014, 2023b) feltarta a
kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus jellegét, melynek ,,paradigmatikus példazatat” a
mozaik struktura (Jigsaw Classroom) adja (Aronson et al.,, 1978). A paradigmatikus
megkozelités 1ényege, hogy a kooperativ tanuldsszervezés nem egyszeriien egy modszertanként
értelmezendd, hanem egy olyan szemléleti valtast eredményezd felfogasként a
neveléstudomanyi megkozelitésben és az ezt kovetd pedagodgiai gyakorlatban, amely a
paradigmavaltasokra jellemzd (Arato, 2014).

A Beékére Nevelés diskurzusaban a konstruktiv konfliktuskezelés és az erdszakmentes
kommunikacié kapcsan meriil fel a kooperativ tanulasszervezés alkalmazasa (pl. Reardon,
1988; Johnson & Johnson, 1991, 1995, 2002, 2004, 2006; Jenkins & Jenkins, 2010). David
Johnson és Roger Johnson ,,Teaching Students to be Peacemakers’”’ (Johnson & Johnson, 1991,
1995a, 1995b, 2002, 2004) programja a kooperativ tanuldsszervezés keretein beliil
konfliktuskezelési, targyalasi és mediacios készségek fejlesztésével kivanta az iskolai erdszakot
megsziintetni. Modelljiik a tarsas egymasrautaltsag elmélet (social interdependence theory)
koré épiilve a pozitiv egymasrautaltsagnak (positive interdependence) tulajdonitott kézponti
szerepet (Deutsch, 1993; Johnson & Johnson, 2005, 2006). Mindemellett egy olyan értelmezési
keretet emeltek be a Békére Nevelés diskurzusdba, amely Galtung (1969, 1976)
megkozelitésétdl kissé eltérve, az el6zdekben emlitett szocialpszichologiai elméletre épitve
kontextualizalja a béke dichotdmiajat (Johnson & Johnson, 2006).

A kikényszeritett béke (imposed peace) a konfliktusok elnyomasabol és az ellenséges felek
egymastol vald szétvalasztasabol vagy szeparaciojabol fakad, amely magéban foglalhat olyan

hatalmakat és nemzetkozi szervezeteket, amelyek katonai vagy gazdasagi nyomast gyakorolnak
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a fesziiltségek megsziintetésére. Ilyenkor azonban csak a konfliktusok felszini okai sziinnek
meg és nem jon létre hosszi tava béke vagy pozitiv kapcsolat az érintett felek, tarsadalmi
csoportok, orszagok kozott. Ez a megkozelités jol kotheté a fentebb targyalt galtungi
disszociativ megkozelitéshez vagy a negativ béke fogalmahoz. A szerzok értelmezése szerint e
jelenség a negativ egymasrautaltsagbol (negative interdependence), a tarsas egymasrautaltsag
egyik formdjabol kovetkezik, melyben ellentétesek a konfliktusban 1évo felek céljai, igy az
egyik fél sikere csak a masik fél kudarcaval érhetd el. A negativ egymadsrautaltsag erdsitheti
annak lehet6ségét is, hogy az elnyomasbol fakado er6szak mas intézményekben, példaul az
iskolakban is teret kapjon, fenntartva mind az iskolai, mind a tarsadalmi konfliktusokat
(Johnson & Johnson, 2006).

A konszenzuson alapulé béke (consensual peace) célja, hogy az ellenséges felek
megallapodasa révén sziintesse meg a konfliktusokat, mikézben 1j, harmonikus kapcsolatot
teremt kozottiik, amelyek a pozitiv egymasrautaltsagon (positive interdependence) alapulnak.
Pozitiv egymasrautaltsag akkor alakul ki, amikor a felek céljai 6sszefiiggenek egymaséval, és
egyikiik csak akkor érheti el sajat céljat, ha a masik fél is eléri sajatjat. Ennek alapja a kooperativ
tanulasszervezésben is jelen van, hiszen a pozitiv egymasrautaltsag segitségével olyan
strukturalis feltételek alakithatok ki, amelyek egyiittmiikodésre 6sztonzik az érintett feleket és
a kozos célokon keresztiil eredményez pozitiv kapcsolatokat a tanuldk kozott (Johnson &
Johnson, 2005, 2006).

Aronson (2009) iskolai erdszakkal kapcsolatos szocidlpszichologiai megkozelitése szerint a
konfliktusokat kétféleképpen lehet kezelni. Az ugynevezett ,kutelzard” stratégia csak a
problémak felszini tlineteit kezeli, igy a megoldas atmeneti €s nem tartos. Ezzel szemben a
»gyokeres” megoldasok mélyebben, a problémak alapvetd okait célozzdk meg, amely hosszabb
tavon hatékonyan segitheti eld az erészak megsziintetését. Konyvében 6 is a kooperativ
tanuldsszervezés alkalmazasat javasolja az iskolai erdszak térnyerését eldidézd tényezok
visszaszoritasara, a versenyeztetd, negativ egymasrautaltsigra ¢épiilé  dinamikak
megsziintetésére.

A pedagdgiai gyakorlatban kordbban 1étezd ,,Teaching Students to be Peacemakers™
program (tovabbiakban: TSPM) (Johnson & Johnson, 1991, 1995a, 2005) a kooperativ
tanuldsszervezés elméleti alapjain nyugszik. A programot 1988 és 2000 kozott adaptaltak tobb
mint nyolc intézményben és két kiillonbozo orszdgban. A program résztvevoi kore egészen az
ovodatol a kozépiskolas didkok elsé évfolyamaig terjedt ki. Ennek keretében 6t 1€pésben
tanitottdk meg a tanuloknak, hogyan kell konfliktushelyzetekben erészakmentesen

kommunikalni a medidcids és targyaldsi készségek alkalmazédsadval. A megvaldsitasban
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nemcsak tanulok és tanarok, hanem intézményvezetok, technikai dolgozok, sziilok is részt
vettek. A bemeneti és kimeneti szakaszok alkalméval hatasvizsgalatokat végeztek, melyekben
megfigyelték a didkok konfliktuskezelési stratégidit. A vizsgalatok eredményeit egy
metaelemzés forméjaban publikaltak, melynek legjelentésebb eredménye az volt, hogy a
programot sikeresen teljesitd tanulok az osztalytermen kiviil, példaul otthoni
konfliktushelyzetekben is alkalmazni tudtak a képzés alatt elsajatitott készségeket, medidtori
szerepet vallalva sziileik ¢€s testvéreik kozott (Johnson & Johnson, 2002).

Bar Johnson ¢és Johnson (2006) konszenzuson alapul6é béke koncepciodja és a gyakorlatban
megvalositott iskolai TSPM programja (Johnson & Johnson, 1991, 2002, 2004) a békeépités
(peacebuilding) folyamatat kisérelte meg elérni, mégsem tekinthetjiik annak a korabban mar
felvazolt elméleti megkdzelitések (Galtung, 1969, 1976; Reardon, 1999) alapjan. Galtung
(1976) a béketeremtést (peacemaking) konfliktuskezel6 megkozelitésnek nevezte, amely
csupan a személyes (direkt) erdszak azonnali megsziintetésére koncentral. Reardon (1999)
mind a békér6l sz6ld nevelés, mind a békéért nevelés dimenzidjaban elhelyezte a
konfliktuskezelést, melynek altaldnos célja egy olyan eredmény megfogalmazasa, amely
kozvetleniil vet véget a konfliktusoknak. Ugyanakkor tanulmanyédban arra mutat ra, hogy a
konfliktusok megoldasahoz ennél sokkal mélyebb tényezdk figyelembevételére lenne sziikség,
mint példaul a tarsadalmi strukturakra és az alapveto tarsadalmi-politikai normakra, értékekre
(Reardon, 1999). Reardon percepcidja valojaban azt sugallja, hogy nem elegendd csupan az
elméleti ismeretek ataddsa, hiszen azok csak felszines megoldasokhoz vezetnek, mikdzben
figyelmen kiviil hagyjak a strukturalis okokat. Vagyis mindez arra enged kovetkeztetni, hogy
kizarolag az elméleti és gyakorlati készségek fejlesztésére irdnyuld dimenzidk kolcsonhatasa
vezethet a hosszu tavu, fenntarthaté békéhez. Az elézdekben felvazoltak Galtung (1976)
nézeteivel is korreldlnak, miszerint a békeépités a konfliktusok gyokeréig hatol, amely a
strukturdlis erdszak felszdmolédsat tlizi ki célul. A fentiekbdl kovetkezik, hogy Johnson és
Johnson (2006) konszenzuson alapul6 béke fogalma valojaban a béketeremtés szintjéig jutott
el, igy nem tekinthetd békeépitési megkozelitésnek. Az altaluk megvaldsitott program neve is
arulkodik err6l, hiszen ,,peacemaker”, vagyis béketeremtd szemlélettel kozelitették meg az
iskolai erészakot (Johnson & Johnson, 1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004). Ezaltal vilagossa
valik, hogy a folyamat soran csupan a negativ béke allapota (Galtung, 1969) valdsult meg,
amely kizarolag a kozvetleniil megjelend személyes erdszak megfékezésére korlatozodott.

A fejezet végére ¢érve lathatjuk, hogy a Békére Nevelés elméleti megkozelitései
Osszefiiggnek egymassal. Konkluzioként levonhato, hogy az iskoldknak kulcsszerepiik van

abban, hogy a béke ne csupan a konfliktusok atmeneti, tiineti megoldasara (Aronson, 2009),
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hanem a tartds tarsadalmi atalakulds eldmozditasara is irdnyuljon (Reardon, 1988, 1999;
Jenkins, 2022). Galtung (1969, 1976, 1990), Freire (1970, 2005) és Reardon (1988, 1999)
nézOpontja alapjan az iskoldnak olyan transzformativ, gyakorlatkdzpontua, dialéguson alapuld
pedagogiai milliot és feltételeket kell biztositania, amelyek elésegitik a tarsadalom-kritikai
gondolkodast (Freire, 1970, 2005), az igazsagossagra ¢s demokraciara torekvd tarsadalmi
normak kialakitasat (Reardon, 1988, 1990), utat nyitva ezzel a strukturalis er0szak felismerése
¢s felszamoldasa, valamint a pozitiv béke megteremtése fel¢ (Galtung, 1969). A békéért nevelés
(Reardon, 1999) koncepcidja és a kooperativ tanulasszervezés (Johnson & Johnson, 1991,
1995a, 1995b) alapjan a diakoknak nemcsak a kooperacios készségeket kell elsajatitaniuk,
hanem meg kell érteniiik a béke mélyebb tarsadalmi, politikai és gazdasagi Osszefiiggéseit is.
A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus felfogasa (Arato, 2011, 2014) éppen ebben
segitheti a kutatokat, illetve a gyakorlo pedagogusokat, hiszen a paradigma alapelvei pontosan
a személykdzi, tanuldsszervezési struktirdk jelentOségére ¢&s azok atalakitdsanak
szlikségességére hivjak fel a figyelmet, mikozben rdmutatnak arra is, hogyan lehet az
antidemokratikus, diszkriminativ tanuldsszervezési struktirakat dekonstrualni a kooperativ
alapelvekre ¢épiild, 0j strukturdk segitségével. Ezaltal az iskola nem csupan a kozvetlen
konfliktusok megolddsdban, hanem a pozitiv béke, igy a tarsadalmi igazsagossag

legitimalasaban is részt vallalhat.
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2.3. A hazai diskurzus retrospektiv megkaozelitése

A hazai diskurzus Békepedagogiaval és a Békére neveléssel kapcsolatos vonatkozasai a 20.
szazad elejére nytlnak vissza (Farkas, 1992, 1998). Kiilondsen hangstlyos a szocializmus
iddszaka, igy a fejezet is a korszak idején megjelend békére torekvésre koncentral, mivel annak
tarsadalmi, politikai és ideologiai keretei kozott formalddott meghatarozéva (Csapody, 2002).
Ugyanakkor jelen fejezet nem vallalkozik részletes torténeti attekintésre, hanem egy atfogo
értelmezést nyujt a hazai békepedagogiai felfogasrol.

A Békepedagogia és a Békére nevelés — egymassal parhuzamosan jelen 1év0 iranyzatként —
mar a Rakosi-korszakban is megjelent, de a Kadar-korszak hideghdborus eseményeinek
aktualitdsa és kihivasai 4altal valt meghatirozd részévé a pedagogiai diskurzusnak. Ezt
bizonyitjak az oktatdssal kapcsolatos mozgalmi térekvések is, mint példaul a magyarorszagi
békemozgalmak és békekongresszusok (Csapody, 2002). Ilyen volt példaul a ,,Pedagogusok a
békéért” mozgalom, amely kifejezetten a Békére nevelésre helyezte a hangsulyt (Bora, 1986).
A kozgondolkodast azonban erdteljesen befolyasolta a szocialista ideologia, ezaltal els6sorban
a keleti blokk orszagai kozotti béke keriilt elétérbe, amely valdjaban csak a szocialista
internacionalizmust erdsitette, mintsem a vilagbékét (Széchy, 1986; Csapody, 2002).

A Raékosi-korszak ,,szocialista embertipus” nevelési koncepcidjaban a béke hirdetése
valgjaban a dogmatikus gondolkodas erdsitésének eszkdze volt, amelyet a ,,militans retorika”
(Baska, 2015, p. 353) jellemzett. A Kadar-korszakban sem zajlott masképp: az 1973-as VIII.
Orszagos Békekongresszuson olyan témak keriiltek megvitatasra, mint példaul ,.4 békére
nevelés hazaszeretetre és internacionalizmusra valo nevelés” (Csapody, 2002, p. 11). Széchy
(1986) a béke aktiv védelmét szorgalmazza és hangstlyozza, hogy a békére nevelés ne csupan
ideoldgiai célokat szolgaljon, hanem gyakorlati 1épésekkel is jaruljon hozza a globalis béke
megteremtéséhez.

A korszakra jellemzd békére nevelés modszertana Farkas (1992) doktori értekezésében
olyan teriileteken érhetd tetten, amelyek koziil kiemelkedik a tiirelem, a tolerancia, az emberi
jogok tisztelete, az er6szakmentesség, valamint a globalis problémakra valé fokuszalas. Bora
(1986) modszertani megkdzelitésében a vitat emelte ki, amelyek az UNESCO iranyelvei
mentén kozelitenek globalis problémakra. A rendszervaltozas utani években fokozott figyelem
iranyult az erészakmentes kommunikaciora és a konfliktuskezelésre, melyet Galtung
fogalomrendszerén keresztiil mutattak be nemzetkdzi gyakorlatokkal aldtdmasztva. A '90-es

évek szakirodalma a konfliktuskezelés gyakorlati megvalositasanak eldsegitése érdekében ¢€s a
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frontalis oktatassal szemben olyan differencialt tanuldsszervezési modszereket javasol, mint a

paros és csoportmunka (Szekszardi, 1993).

3. Feltaro jellegii elméleti kutatas

3.1. A kutatas célja, kérdései és modszertana

A kutatas célja és kérdései

A kutatas célja, hogy egy szisztematikus fokuszalt szakirodalmi attekintésen keresztiil tarja fel
a Békére Nevelés magyarorszagi kontextusat a nemzetkozi diskurzust alapul véve. Tovabbi
célja ravilagitani azokra a nemzetkdzi elméleti és gyakorlati megkozelitésekre, amelyeket
szilkséges hozzaférhetévé tenni a hazai neveléstudomanyi diskurzus szamara. A

megfogalmazott célok mentén kutatdsomban arra keresem a valaszt, hogy

e K1: Mennyire van jelen a Peace Education nemzetkdzi kontextusa a hazai
neveléstudomanyi diskurzusban?

e K2: Amennyiben csak részben vagy egyaltalan nincs jelen, melyek azok az
elméleti és gyakorlati megkozelitések, amelyek beemelhetdk a hazai neveléstudomanyi

gondolkodésba?
A kutatas modszertana

Kutatasomban kvalitativ modszerrel dolgozok, illetve olyan kutatéi eszkozokkel, mint a
szisztematikus fokuszalt szakirodalmi attekintés (Kolnhofer-Derecskei et al., 2023) és a
tartalomelemzés (Babbie, 2001; Csikos, 2020).

A szisztematikus fokuszalt szakirodalmi attekintés (Scoping review) a szisztematikus
irodalmi attekintésnek (Systematic Literature Review) egy formaja. Foként egy adott kutatasi
terlilet témainak, elméleti és gyakorlati elemeinek, azok hidnyossagainak feltérképezésére
iranyul, ugyanakkor alkalmas a terminoldgidban hasznalt fogalmak ujradefinidlasara is. Noha
a szisztematikus irodalmi attekintést és annak kiilonbozé formadit kezdetben klinikai- és
orvostudomanyi  kutatdsokban alkalmaztak (Kolnhofer-Derecskei et al., 2023),
tarsadalomtudomanyi kontextusban is épp ugy kivitelezhetd. Kutatdsom a korabbi narrativakra
épiilé Békére nevelés, illetve Békepedagdgia jelenkori megkdzelitéseinek feltarasat tlizi ki célul
a nemzetkozi diskurzusra alapozva, ezért is indokolt ennek az eljardsmodnak az alkalmazasa.
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Az attekintéshez a PRISMA 2020 protokollt (Preferred Reporting Items for Systematic
reviews and Meta-Analyses) alkalmaztam, amely végigvezeti a kutatdt az azonositas
folyamatatol a bevalasztds folyamatdig. A protokollhoz tartozik egy huszonhét pontos
ellendrzoélista (checklist), amely biztositja, hogy az attekintés folyamata megfeleléen valdsuljon
meg (Page et al., 2021; Kolnhofer-Derecskei et al., 2023). A PRISMA alapu szisztematikus
vagy fokuszalt szakirodalmi attekintés négy f6 1épésben teszi lehetévé, hogy egy széleskori
tudomanyos korpuszt atfogoan feltarjunk, kritikai szempontbdl elemezziink ¢€s relevans
kovetkeztetéseket vonjunk le, amelyek megbizhato alapot nyujtanak tovabbi kutatasokhoz vagy
témaspecifikus szempontbol akér gyakorlati alkalmazasokhoz.

Ennek a négy lépésnek elsé szakasza az azonositas (identification), melyben a relevans
szakirodalom gytjtése torténik eldre meghatarozott kulcsszavak mentén. A keresést
adatbazisokban ¢és manualisan is egyarant végezhetjiik. Az azonositast koveti a szlirés
(screening), amely lehetévé teszi a cimek, absztraktok, kulcsszavak és irodalomjegyzékek
alapjan torténd sziirést. A szlrést kovetd megfeleloség (eligibility) soran tovabb sziirjiik a
talalatokat, ekkor mar a teljes szovegek alapjan, ugyanakkor kizarva azokat, amelyek nem
felelnek meg az elére meghatarozott kritériumoknak. Végiil a bevalasztas (inclusion) szakasza
lehetdvé teszi a kordbban atszlirt tanulmanyok kivalasztasat, amelyek megfelelnek a kutatasi

kérdésekre adott valaszok kidolgozasahoz (Page et al., 2021; Kolnhofer-Derecskei et al., 2023).
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3.2. A kutatas eredményei

3.2.1. A sziirés eredményei a PRISMA modell alapjan

Vizsgéalatomat az el6zdekben felsorolt PRISMA 2020 protokoll 1épései alapjan végeztem el
(lasd 1. sz. abra). Az azonositas sordan a szakirodalom gytjtésére 0sszpontositottam. Ehhez
elére meghatarozott kulcsszavak alapjan végeztem a keresést, amelyek lefedték a kutatas fobb
témakareit. A kulcsszavak kivalasztasakor figyelembe vettem a nemzetko6zi szakirodalomban
hasznalt békéért nevelés (Reardon, 1999), illetve a magyarorszagi diskurzus torténeti
kontextusat, hogy biztositsam a megfeleld forrasok azonositasat. Eszerint a ,,Békére nevelés”,
,Békepedagogia”, ,, Kornyezeti nevelés”, ,,Demokraciara nevelés”, ,Multikulturalis nevelés”,
,Emberi jogi nevelés” és ,,Konfliktuskezelés” kulcsszavakat hataroztam meg.

Az ,,inkl0zi6” vagy ,,inkluziv pedagédgia” is felmeriilt a kulcsszavak meghatarozéasa kapcsan.
A tarsadalmi befogadas (social inclusion) diskurzusa mara rendszerszeri és folyamatelvii
megkozelitéssé¢ érett. A hazai nevelésszociologiai diskurzusban ennek az elemnek a
kidolgozottsaga jelenik meg leginkabb (Varga, 2015a, 2015b, 2015¢c; Fehérvari & Varga,
2018).

A Békére Nevelés ¢és a tarsadalmi befogadés diskurzusanak azonban lényeges kiilonbsége,
hogy mig torekvéseik nyilvanvaléan azonos mederben zajlanak, a Békére Nevelés kilép egy
adott tarsadalom kontextusabol és beemeli a tarsadalmak, orszagok kozotti kontextust a
rendszerelvii megkozelitésébe (Kester & Cremin, 2017; King, 2020; Jenkins, 2022). Az
inkluziv nevelés fontos és meghatarozé része a Békére Nevelés torekvéseinek (Harris, 2004),
ezért a két rendszerszemléletli diskurzus akar egy Onallo kutatdst is érdemelne egymads
Osszevetése szempontjabol. Ugyanakkor a kutatds célja a Békére Nevelés diskurzusanak
nyomainak feltdrasa volt. Ezért az inkluziv nevelés hatalmas korpuszat mint egy 6nmagaban is
kidolgozott, itthon kelld stllyal megjelend diskurzust kiemeltem a kutatasbol, mivel jelentdsen
torzitotta volna az eredményeket, mikdzben nem vitt volna kozelebb a Békére Nevelés
kontextusanak feltarasahoz.

A kereséshez kizdrdlag manualis keresési modszert alkalmaztam, amely o0t hazai
neveléstudomanyi folyoiratra terjedt ki: Uj Pedagdgiai Szemle (n1=65), Educatio (n2=23),
Iskolakultura (n3=21), Neveléstudomany | Oktatas — Kutatas — Innovacio (n4=3), Magyar
Pedagogia (n5=2). A folyoiratok 2000 és 2024 kozotti évfolyamait az Orszagos Széchenyi
Konyvtar Elektronikus Periodika Archivum ¢és Adatbazisanak (OSZK EPA) segitségével
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néztem at, hogy a lehetd legteljesebb képet kapjam a relevans tanulmanyokrol. Ezt a [épést az
azonositasi folyamat (identification) részeként végeztem el, ahol minden olyan cikket
begytjtottem (n=114), amely a kulcsszavak alapjan kapcsoldodhat a kutatishoz. A szlirés
(screening) soran a kezdeti gyiijtésbdl szarmazo tanulmanyok cimeit, absztraktjait és
kulcsszavait vizsgaltam meg, ezaltal sikeriilt kisziirni azokat a forrasokat, amelyek nem voltak
relevansak a kutatds szempontjabol (n=81). A szlirés soran 6sszesen harmincharom tanulmany
bizonyult relevansnak. A megfelel6ség (eligibility) szakaszaban az atsziirt tanulmanyok (n=33)
teljes szovegének attekintése kovetkezett. Az el6re meghatarozott kritériumok (inclusion
criteria) kozé tartozott, hogy a megadott kulcsszavak tartalmilag is megjelenjenck a szovegben.
Mindez lehetové tette tovabba, hogy kizarjam azokat a forrasokat is, amelyek nem illeszkedtek
a kutatasi célokhoz és amelyek tartalma nem allt 6sszhangban a kulcsszavakkal (exclusion
criteria) (n=15). Végiil a bevalasztas (inclusion) szakaszaba keriiltek az elére meghatarozott

kritériumoknak megfelelt forrasok (n=18), amelyek a tartalomelemzés targyat képezték.

1. sz. abra

PRISMA 2020 folyamatdbra (sajat szerkesztés, forrds: Page et al., 2021)

A tanulmanyok beazonositdsa adatbazisokon és nyilvantartasokon keresztiil
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3.2.2. A magyar neveléstudomanyi diskurzus fobb iranyvonalai a Békére Nevelés
kontextusaban (2000-2024)

A bevilasztott dokumentumok (n=18) a 2000-es évek elejétdl egészen 2024-ig terjedd iddszak
irasait olelik fel. Bar a tanulmanyokat tartalomelemzéssel vizsgaltam, ebben a fejezetben rovid,
Osszefoglal6 jellegli bemutatasukat nyujtom.

Az elemzés sordn a relevans dokumentumok (n=18) tartalomelemzése harom {6 kategoriat
korvonalazott a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban: a demokrdciara és a
demokratikus allampolgadrsagra nevelést (1), a kérnyezeti nevelést és a fenntarthatosag
foglalkoz6 cikkeket (3). A hdrom téma ugyanakkor a nemzetk6zi diskurzus térekvéseit csupan
egy rendkiviil szlik keresztmetszetben, az emlités szintjén érinti. A vizsgalt teriiletiiket nem
emelik be a Peace Education tagabb, rendszerszerii megkozelitést alkalmazo kontextusaba.

A beazonositott kategoriak kronologiai sorrendben is rendszerezheték. Az ezredfordulo
kornyékeétdl egészen napjainkig a demokratikus allampolgéarsagra nevelés kérdései, nehézségei
és korlatai kaptak kiemelt figyelmet a magyarorszagi folyodiratokban, kiilonosen az Uj
Pedagogiai Szemlében. A vonatkozd megkozelitések elsésorban az EU-n beliili gyakorlatok
Osszpontositottak,  kiemelten a  mindenkori NAT  kulcskompetencidinak  és
miiveltségteriileteinek vonatkozasaban. Azt a célt szolgalva, hogy a fejlesztendé kompetencidk
tantargypedagogiai és nonformalis oktatdsi megkozelitések révén valjanak szerves részéve a
mindennapi oktatasnak és nevelésnek (Falus & Jakab, 2002; Horvath & Vass, 2002; Csukonyi,
Miinich & Oravecz, 2003; Komlossy & Vass, 2004; Halasz, 2005; Koésa, 2005; Albert-Lorincz,
2012; Gyulainé, 2012; Kalocsai & Kapos, 2019; Rédli, 2024).

Ezzel parhuzamosan elétérbe kertilt a kornyezeti nevelés €s a fenntarthatosag pedagdgidja is
(Varga, Havas & Széplaki, 2004). Az elmult években pedig kiilonds figyelem iranyult a két
fogalom egymastol vald eltérésére és atfedéseire. Egy nemzetkozi szakmapolitikai
dokumentumok vizsgélatara épiild elemzés ravilagitott a fogalomhasznalat aktualis trendjeire,
amelyek részben az emberi jogok, a fenntarthato fejlodés, a méltdnyossag, az igazsdgossag €s
a békés egyiittélés eszméire is kiterjednek (Fodor, 2021).

Erzékelheté tovabba a konfliktuskezelés problémakorének jelenléte az elmult két évtized
tavlatabol (Szdéke-Milinte, 2004), melyben a konstruktiv konfliktuskezeléssel kapcsolatos
cikkeknek van kiemelkedd szerepe (Szekszardi, 2001). Galtung (1969, 1990) erészakformakrol

alkotott koncepcidja azonban nem érhet6 tetten az ezredfordulot kovetd diskurzusban. A 2010-
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es évektdl az iskolaban és az osztalyteremben eléforduld erészakra vonatkozoan a vitakészség-
fejlesztés témajaban megjelenik a mediacié mint ,,alternativ vitarendezési” modszer, illetve a
resztorativ eljarasok (Kecskeméti et al., 2012), nemzetkozi példakkal is igazolt jogyakorlatok
(Kovécs, 2012).

Gyulainé (2012) a NAT Ember és tarsadalom miiveltségi teriiletére és az 6todik-nyolcadik
¢vfolyam kerettanterveire épiilve egy tervezetet dolgozott ki "Alternativ vitarendezés és
resztorativ technikak tanitasa az altalanos iskolaban” cimmel, melyet tandrai keretek kozott,
otodik-nyolcadik osztalyos tanulok korében valositott meg. Az 6todik és hatodik évfolyamon a
tanulok szocialis kompetenciainak fejlesztésére, a hetedik évfolyamon az Onismeret
fejlesztésére, a nyolcadik évfolyamon az allampolgari ismeretek fejlesztésére tett kisérletet.

Az 6todik és hatodik évfolyam esetében példaul az ismeretanyag (elsé harom ora) kiterjedt
a magyar Alkotmanyra és az ENSZ altal kidolgozott gyermekek jogaira. A curriculumban
szerepld kompetenciak fejlesztése képessé teszi a gyermekeket arra, hogy éljenek sajat
jogaikkal, tisztelve masokét is. Mindez lehetdvé teszi, hogy a tanulék megtanuljak kifejezni
sajat igényeiket, elvarasaikat, részt vallalva a demokratikus folyamatokban, példaul a
szabalykdvetd magatartds kialakitdsdban és gyakorlasaban. Megjelenik tovabba az empatia és
a tolerancia fejlesztése, amelyek kulcsfontossagi készségek az egylittmikddés és a
konfliktuskezelés soran. Mindezt a kooperativ tanulasszervezés mozaik szakértdi csoportjain
keresztiil, a kooperativ vita modszerével és a beszélgetokor alkalmazasaval kivanta elérni.
Gyulainé (2012) hangstlyozza, hogy a konfliktuskezelési és alternativ vitarendezési modszerek
nemcsak tandrakon, hanem extracurricularis keretek kozott is megvaldsithatok. Ugyanakkor a
dokumentum nem szolgaltat informaciot arrol, hogy a tervezetben meghatarozott modszerek
milyen mértékben voltak sikeresek ¢s eredményesek a gyakorlatban, igy az alkalmazas
hatékonysaga kérdéses marad.

Doéczi-Vamos (2016) ramutat arra, hogy Magyarorszagon nem 4ll rendelkezésre hatékony
eszkoz az iskolai erdszak csokkentésére, csupan a kezdeményezések jelei latszanak. A szerzd
javaslata szerint sziikséges olyan szakemberek és pedagogusok egyiittmikodése, akik egy
elméleti keretrendszer kidolgozasaval vagy nemzetkdzi gyakorlatok adaptaldsaval lehetdvé
teszik, hogy hazankban is megfékezzék az iskolai erdszakot. Emellett a programok folyamatos
monitorozasa, értékelése €és tovabbfejlesztése hozzdjarulna azok hatékonysagdhoz, melyek
lehetové tennék a bevalt programok jogyakorlatokként vald beépiilését a hazai oktatasi

rendszerbe.
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4. Diszkusszio

A kutatas eredményei alapjan kijelenthetd, hogy a Békére Nevelés nemzetk6zi kontextusa nem
jelenik meg a hazai diskurzusban. A Békére Nevelés a hazai szakirodalomban minddssze
egyszer jelent meg explicit médon, de az is csak emlités szintjén definialva: ,,[...] a békére,
eroszakmentességre és nemzetkozi szinten egymas megértésere, a kozos felelossegvallalasra, a
kélcsonos megértésre, a toleranciara, valamint a konfliktusok békés megoldasara valo
felkészités.” (Kosa, 2005, o0.n.)

Annak ellenére, hogy a demokraciara nevelés, a kornyezeti nevelés ¢és a konfliktuskezelés
teriiletei helyet kapnak a hazai szakirodalomban, nem képeznek 0sszefliggd rendszert, hanem
tobbnyire elszigetelten jelennek meg, csupan utalva a nemzetkdézi megkozelitésekre.
Erzékelhetd tovabba, hogy Galtung fogalomrendszere maéra teljesen eltint a hazai
neveléstudomanyi gondolkodasbol a kilencvenes évekre jellemzé megkdzelitésekhez képest
(Szekszardi, 1993). Mindez megneheziti a nemzetkozi diskurzus atfogd megértését és
alkalmazasat, mivel a rendszerszintli megkozelités hidnya megakadalyozza a témak kozotti
kapcsolatok felfedezését és azok integralasat a pedagogiai gyakorlatba. Elengedhetetlen egy
olyan holisztikus szemlélet kialakitasa (Bajaj, 2008; Kester & Cremin, 2017), amely — a
nemzetkozi diskurzus mintdjara — strukturalisan tekint a neveléstudomanyi diskurzusban

megjelend Békére Nevelés elemeire.

A rendszerszintii megkozelités integraldasanak lehetoségei a hazai diskurzusba

Az elméleti keret atfogd elemzése szerint a Békére Nevelés nemzetkdzi diskurzusanak alapvetd
célja a tarsadalmi igazsagossag, a békés egyiittélés fenntartasa, a konfliktusok erdszakmentes
megoldasa, a tarsadalmi struktirakon athatold pozitiv béke megteremtése (Chubbuck &
Zembylas, 2011; Brantmeier, 2013; Cremin & Bevington, 2017). Emellett nemcsak az er6szak
kiilonbozd formait kivanja atalakitani, hanem uj, a békét, a demokraciat, az emberi jogokat és
a tarsadalmi igazsagossagot tamogato struktardk létrehozasat is (Bajaj, 2015). A kooperativ
paradigma éppugy a kirekesztd, elnyomd és a rendszerszintli erészakot (Galtung, 1969)
kozvetitd, illetve reprodukald oktatasi strukturak demokratikus dekonstruédlasat tiizi ki célul,
kooperativ struktarak kialakitasaval (Arato, 2011, 2014, 2023b).

A Bajaj (2015) alapjan 6sszeallitott alapvetd PE kompetencidkat 6sszegzd tablazat (1. sz.
tablazat) iranymutatast ad a pedagdgusok szamara, hogy azokat barmely tantargypedagogiai

kontextusban alkalmazni tudjéak, segitve a tanitasi-tanulasi folyamat irdnyitasat és a pedagdgiai
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értékelést. Bajaj (2015) kiemeli, hogy a felsorolt kompetenciateriiletek 0sszeegyeztethetok a
Békére Nevelés diskurzusaban jelen 1évo elméleti alapokkal, példaul a mar korabban felvéazolt
békéért nevelés (education for peace) (Reardon, 1999) komprehenziv dimenzidjaval. A Békére
Nevelés diskurzusaban rendelkezésre allnak tovabbi, példaul Jenkins (2013) békeépitéssel
kapcsolatos kompetenciateriiletei is.

(2015)  kritikai elméleti

szemléletmddja Brantmeier

Bajaj pedagogiai (2011)
megkozelitéseire épit, aki 6t 1épésben hatarozta meg a Kritikai Békére Nevelés gyakorlati
megvalodsitasat. Az els6 1épés a dialogusokon keresztiil torténd tudatossag novelése (1), a
masodik az er6szakmentes megoldasok feltarasa (2), ezt koveti a felhatalmazasi megoldasok
bevezetése (3), majd az atalakitd, transzformativ cselekvés (4), valamint a reflexié és ujboli
bevonddas (5). A kovetkezd tablazatban azok az alapvetd kompetenciateriiletek ¢&s
tevékenységek (Bajaj, 2015) keriilnek Osszevetésre, amelyek sziikségesek a béke eléréséhez,

Osszehasonlitva a hazai szakirodalom alapjan talalt eredményekkel.

1. sz. tablazat

Alapvetd PE kompetencidk a hazai eredmények osszevetésével (sajat szerkesztés, forrds:

Bajaj, 2015, p. 162-163.)

A magyar diskurzusban
megjeleno megkozelitések

A kompetenciafejlesztés
tevékenysége

(Bajaj, 2015)

Alapvet6 kompetenciak
(Bajaj, 2015)

A demokratikus
allampolgarsagra nevelés
kapcsan az EU gyakorlatainak
adaptacioja, tartalmi
szabalyozas, NAT
kulcskompetencidk (Kosa,
2005).

Médiaelemzés,
a dominans erék mélyebb
okainak és hatasainak
felismerése

Kritikai gondolkodas és
elemzes

Az erdszak pszicholdgiai
és érzelmi hatdsainak
megértésének fejlesztése,

Empatia €s tolerancia
fejlesztése a mozaik
szakértdi csoportokon,
kooperativ vitdkon és
beszélgetokorokon
keresztiil (Gyulainé, 2012)

cselekvések €s
megkozelitések
beazonositasa, amelyek
tudatossagot ébresztenek a

Empatia és szolidaritds

Kornyezeti nevelés és

globalis és helyi fenntarthatosag
egyenldtlenségek pedagogidja (Varga et al.,
felismerésében 2004; Fodor, 2021)

Konstruktiv

Egyeéni és kollektiv,
egylittmiikodo cselekvés

Megalapozott cselekvés,
kollektiv cselekvés, hatalmi
egyensuly

konfliktuskezelés, mediacio
és resztorativ eljarasok az
iskolai er6szak kapcsan; EU
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mintak kovetése (Kovacs,
2012)

Részvételi és demokratikus
elkotelezodeés

Globalis trendek ¢€s helyi
igazsagossag dsszekapcsolasa

Demokratikus
allampolgarsagra nevelés
(Halasz, 2005): EU-n beliili
adaptaciok (Falus & Jakab,
2002),

NAT kulcskompetencidk
fejlesztése (Varga et al.,
2004).

Oktatasi és kommunikacios
stratégiak

Torténetmesélés, sokféle
pedagogiai eszkoz

Extracurricularis oktatasi
megkdzelitések szerepe a
kompetenciafejlesztésben

alkalmazasa (Vargaet al., 2004;
Gyulainé, 2012)
Mediacio és vitakészség
fejlesztése (Kovacs,
2012),
Konfliktuskezelési készségek Erdszak gyokereinek

vizsgalata, béketeremtés
(peacemaking)

Resztorativ modszerek
(Kecskeméti et al.,
2012);

Konstruktiv
konfliktuskezelés
(Szekszardi, 2001)
nem rendszerszintii
integracio.

Folyamatos reflektiv

Onismeret fejlesztése,

Az onreflexi6 kevéssé
hangsulyos a hazai
irodalomban, néhany esetben

gyakorlat kozoOsségi visszajelzések megjelenik a vitakultira az
aktiv figyelem fejlesztésével
(Gyulainé, 2012; Kovacs,
2012)
Mig Bajaj globalis és rendszerszintll perspektivat kinadl, a hazai diskurzus

konfliktuskezeléssel kapcsolatos irodalma nem tiikrézi a nemzetkdzi kritikai megkozelitéseket.

Habar Gyulainé (2012) részben érinti azokat a kompetenciateriileteket, amelyek a nemzetkozi

kritikai kontextusban is szerepelnek, mégsem nyujt atfogd képet. A személyes €s szocialis

kompetenciak fejlesztése az allampolgari ismeretek tanitasan keresztiil fontos 1épést jelentenek.
A Békére Nevelés strukturalis (Chubbuck & Zembylas, 2011; Hantzopoulos, 2011; Kester &
Cremin, 2017; Hajir & Kester, 2020), transzformativ (Jenkins, 2022), 4tfogd (Reardon, 1988,
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1999) és multidimenzionalis (Patti et al., 2008) megkozelitése azonban ennél szélesebb kort
készségeket és ismereteket igényel. Ebben nyujthat segitséget Bajaj (2015) Brantmeier (2011)
elméletére épiild kritikai megkdzelitése. Az adaptaciohoz pedig lehetdséget nyujt a nemzetkozi
gyakorlatban mar bevalt, David Johnson és Roger Johnson altal megvaldsitott TSPM
konfliktuskezelési programja (Johnson & Johnson, 1991, 1995a, 1995b) a kooperativ
paradigma (Arato, 2011, 2014) alapelveinek alkalmazéaséaval, melyek lehetévé teszik, hogy a
strukturalisan jelenlévo er0szakformakat uj, demokratikus, inkluziv, méltanyos és eredményes
oktatasi struktirdkra alakitsa at a hazai intézményrendszerben (2. sz. tdbldzat). Igy
kapcsolddhat tovabba a multikulturalis-interkulturalis nevelés (Torgyik, 2015, 2022) és az
inkluzio (Varga, 2015a, 2015b, 2015c¢) rendszerszemléletéhez.

5. Osszegzés

Kutatémunkam soran els6ként arra kerestem a vélaszt, hogy mennyire van jelen a Békére
Nevelés nemzetkozi kontextusa a hazai neveléstudomdanyi diskurzusban (K1). Ehhez a Békére
Nevelés nemzetkozi kontextusanak alapjan tartam fel a hazai neveléstudomanyi diskurzus f6bb
iranyvonalait egy Szisztematikus fokuszalt szakirodalmi attekintéssel, majd a bevalasztott
tanulmanyok (n=18) tartalomelemzésével. Az atvizsgélt irodalom (n=18) harom kategoriat
eredményezett a Békére Nevelés hazai diskurzusara vonatkozoan: a demokraciara és a
demokratikus allampolgarsagra nevelés, a kornyezeti nevelés és a fenntarthatosag
megkozelitéseit. Mindhdrom kategoria ravilagitott arra, hogy a magyarorszagi
neveléstudomanyi diskurzusban nem jelennek meg a Békére Nevelés rendszerszemléleti,
nemzetkozi elméleti és gyakorlati pontjai (Galtung, 1969, 1976, 1990; Reardon, 1988; 1999;
Freire, 1970, 2005; Brantmeier, 2011, 2013; Chubbuck & Zembylas, 2011; Bajaj, 2008, 2015).
A nemzetk6zi kontextus csak részben, egyetlen szegmensben érzékelhetd, a konfliktuskezelés
témakorében (Szekszardi, 2001; Széke-Milinte, 2004; Gyulainé, 2012; Kecskeméti et al., 2012;
Kovacs, 2012; Doczi-Véamos, 2016).

Déczi-Vamos (2016) a hazai gyakorlatban jelen 1évé problémakra reagalva egy olyan
elméleti keretrendszer kidolgozasat és gyakorlati megvalositasat szorgalmazta, amely az iskolai
er0szak visszaszoritasat célozza meg. A negyedik fejezetben a hazai rendszerszemlélet
hianyara és annak sziiksegessegére vonatkozoan (K2) a Békére Nevelés elméleti €s gyakorlati

eszk6ztarabol (Johnson & Johnson, 1991, 1995a, 2002; Brantmeier, 2011; Bajaj, 2015;)
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emeltem ki egy olyan nemzetkozi kritikai keretrendszert, amelyek segithetik nyitotta tenni a
alapelveinek (Arato, 2011, 2014, 2017) alkalmazasaval.

A kooperativ paradigma strukturalis valtozast el6idézo alapelvei (Aratd, 2014) és a Bajaj
(2015) altal kidolgozott Kritikai Békére Nevelés elméleti kerete kiindulopontot ad a kutatas
masodik szakaszanak megvalositasahoz. A kutatas elsé szakaszdnak eredményeire épitve egy
olyan szempontrendszert alakitottam ki, amely alkalmas barmilyen pedagogiai gyakorlat

megfigyeléséhez €s kritikai elemzéséhez.

2. sz. tablazat

A megfigyelés szempontrendszere és elméleti kerete (sajat szerkesztés)

A kooperativ paradigma alapelvei Bajaj (2015) altal megfogalmazott
(Arato, 2011) alapveto kompetenciak

Rugalmasan nyitott és inkluziv
egylittmitkddésre épiild struktirak Oktatasi és kommunikacios stratégidk
alkalmazésa

Empétia és szolidaritas
Epitd és 0sztonzd egymasrautaltsag

Mindenkire személyesen kiterjedd
parhuzamos interakcid Részvételi és demokratikus
elkotelez8dés

Egyenld hozzaférés és részvétel

Egyéni és kollektiv, egyiittmitkodo
cselekvés

Személyes feleldsségvallalas és
egyéni szamonkérhetdség
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Lépésrol 1épésre biztositott kooperativ
nyilvanossag
Konfliktuskezelési készségek
Kritikai gondolkodas ¢€s elemzés
Folyamatos reflektiv gyakorlat
Tudatosan fejlesztett személyes,
szocialis, kognitiv €s tanulasi
képességek

A szempontrendszert a Bajaj (2015) altal kidolgozott kulcskompetenciakkal és a kooperativ
paradigma (Arato, 2011, 2014) alapelveivel fiiztem 6ssze, hiszen mind a kooperativ paradigma
posztstrukturalis jellege, mind Bajaj (2015) nézetei holisztikus, rendszerszintli, demokratikus,
igazsagos, békés és méltanyos kornyezet megteremtésével reagalnak helyi problémakra az
oktatason keresztiil.

A 2. sz. tablazatbol kiolvashatd, hogy a rugalmasan nyitott és inkluziv egyiittmiikédésre
épiilo strukturak alapelv egy olyan rugalmassagot biztosit (Aratd, 2014), amelyet kontextustol
fliggden lehet oktatasi tartalmakkal és stratégiakkal megtolteni (Bajaj, 2015). Az épité és
osztonzo egymasrautaltsag lehetové teszi, hogy a tanuldk tudasat, attitidjeit és kompetenciait
kozosen épitsék (Arato, 2014), melyhez elengedhetetlen az empatia és a szolidaritds fejlesztése
(Bajaj, 2015).

A mindenkire személyesen kiterjedé parhuzamos interakcio lehetévé teszi a tanuloknak,
hogy aktivan vegyenek részt a tanulasi folyamatban (Arato, 2014), segitve a csoport tagjaival
valo elkotelezédést és a folyamatos reflektiv gyakorlatot (Bajaj, 2015). Mindennek
megvalosulasdhoz biztositani kell, hogy minden tanul6 egyenld hozzaféréssel, aktivan vehessen
részt a tanulasi folyamatban (Arato, 2014). A személyes felelosségvallalas és egyéni
szamonkérhetoség alapelve gondoskodik arr6l, hogy a tanuldk ne csak a kozosen kiadott
feladataiért legyenek feleldsek, hanem a csoporton beliil 1€v6 feladataikat is meg tudjak oldani
(Aratd, 2014), ehhez kapcsolhato az egyéni és kollektiv egyiittmiikodésre valo képesség (Bajaj,
2015). A Iépésrdl lépésre biztositott kooperativ nyilvanossdag és a tudatosan fejlesztett
személyes, szocialis, kognitiv és tanulasi képességek jelentdéségére ramutato alapelvek (Arato,
2014) egyrészt eldsegitik a csoportkozi €s azon beliili konfliktusok nyilt kezelését, valamint a
kritikai gondolkodas és elemzés fejlesztését (Bajaj, 2015). Az eldzéekben bemutatott
szempontrendszerhez tartozik a megfigyelés megvalositasat eldsegitd kérdéssor is, amelyek

segitik lekdvetni a szempontrendszer elemeinek jelenlétét a megfigyelni kivant gyakorlatban.

31



3. sz. tablazat

A szempontrendszerhez tartozo kérdéssor (sajat szerkesztés)

Fejlesztendo

kompetenciateriiletek

(Bajaj, 2015)

Oktatasi és
kommunikacios
stratégiak

Empatia és
szolidaritas

Részvételi és
demokratikus
elkotelezodés

Egyéni és kollektiv,
egylittmiik6do
cselekvés

Konfliktuskezelési
készségek

A kompetencidkhoz
tartozo kérdések

Kooperativ alapelvek
(Arato, 2011)

Az alapelvekhez tartozo
kérdések
(Aratd, 2017)

Helyi kontextusokra = Rugalmasan nyitott és

épiil-e az alkalmazott inkluziv A megvalositott gyakorlat
oktatasi stratégia, egylittmikodésre rugalmas és nyitott
curriculum, éplilo struktarak tanuldsszervezési
kommunikacios alkalmazasa strukturdkra épiil?
forma?
Adottak olyan
eldfeltételek az Epit6 és 6sztonzo
oktatasi egymasrautaltsag
kornyezetben,
amelyek lehetéséget
teremtenek az
empdatia és a A tanulasi folyamat soran
szolidaritas megvalosul, hogy a
fejlesztésére? résztvevok egymads
munkdjara és otleteire
épitsenek?
Az osztalytermi Mindenkire
koriilmények lehetové személyesen kiterjedd
teszik a tanulok parhuzamos
egymds és a csoport interakcid
iranti
elkotelezodését?
Egyenld hozzaférés és Minden didk aktiv
Lehetové teszik az részvétel résztvevoje a tanuldsi
oktatasi folyamatnak?
koriilmények, hogy a
tanulok a Személyes
mikrocsoportokon felelosségvallalas €s
beliil onallo feladatot egyéni Minden tanulo képes
is meg tudjanak szamonkérhetOség elérni egyéni tanuldsi
oldani?

céljait?

Rendelkezésre all
megvizsgalni a
tanulok kozotti

konfliktusok okait és
megoldani azokat
egymas kozott?

Lépésrdl 1épésre
biztositott kooperativ
nyilvanossag

Rendelkezésre allnak
elore megfogalmazott
célkitiizések, igények a
tanulokkal megbeszéltek
alapjan?
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A valasztott

modszerek elosegitik A fejlesztendo
a kritikai Tudatosan fejlesztett kompetenciateriiletek
Kritikai gondolkodas gondolkodas személyes, szocialis, illeszkednek az elérni
¢s elemzés fejleszteset, kognitiv €s tanulési kivant tanulasi célokhoz
illeszkedve a globalis képességek és a tananyaghoz?
és a helyi
kontextusokhoz?

A feltard kutatas eredményei ravilagitottak a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzus
rendszerszemléletének hidnyara. A nemzetkdzi szakirodalom segitségével ugyanakkor sikertilt
egy olyan szemléleti keretet felvazolni, amely kiindulopont lehet a pedagogiai gyakorlat PE-
alapu rendszerszemléletli vizsgalatara. A kutatas masodik szakaszaban olyan civil szervezetek
és iskolai projektek altal kinalt oktatasi programokat veszek gorcsé ald, amelyek dsszhangba
hozhatok a Békére Nevelés nemzetkozi torekvéseivel és annak rendszerszemléletével. Ezek
vizsgalatahoz, megfigyeléséhez, valamint elemzéséhez az eldzoekben felvazolt
szempontrendszert és a hozza tartozo kérdéssort fogom alapul venni (2. és 3. sz tablazat),
melyek lehetdséget nyujtanak annak feltardsara, hogy mennyiben tiikrézik a Békére Nevelés
nemzetkozi diskurzusanak elemeit a megvizsgalni kivant gyakorlatban. Ezéltal minden egyes
gyakorlat esetében megfigyelhetdvé valnak azok a vonasok, amelyek a negativ béke (Galtung,
1969), a beketeremtés vagy a békefenntartas (Galtung, 1976) 1épéseihez kapcsolodnak. Ezzel
parhuzamosan vizsgalhatok azok a torekvések is, amelyek a pozitiv békére valo torekvést, a
békeépitést és az ehhez kapcsolddd tényezdket célozzadk meg, kiilondsen a rendszerszintll

er6szak és a tarsadalmi igazsagtalansag felszamolasanak vonatkozasaban.

Nyilatkozat az MI haszndlatarol

Kijelentem, hogy semmilyen MI-technologiaval eléallitott tartalom nem keriilt bemutatasra
sajat munkaként.

A PECSI TUDOMANYEGYETEM KRISZBACHER ILDIKO TEHETSEGGONDOZO
PROGRAM 2024/2025. TANEVI TAMOGATASAVAL KESZULT” e {@prrewmes
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