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A Peace Education (békeével
nevelés) nemzetkozi diskurzusa
és lehetséges kapcsolodasi pontjai
a hazai neveléstudomanyi
megkozelitésekhez

A tanulmadny célja, hogy révid, de dtfogo betekintést nytjtson a
Peace Education (béekével neveles) nemzetkézi diskurzusdba,
hiszen a szerzok feltdro, elméleti kutatdasuk soran, amelyben
a Peace Education (békével nevelés) kapcsolatdt vizsgdltdk
a kooperativ tanuldsszervezeéssel (Arato és Bodndr, 2024),

a hazai neveléstudomdnyi diskurzusban nem taldltdk nyomdit
az dtfogo ismertetoknek, vagy a gyakorlati alkalmazds
eredményességeét bizonyito tanulmdnyoknak. A hdabortis krizisek
felerdsédesével napjainkban kiilondsen aktudlissd vdlt, hogy
a hazai neveléstudomdnyi diskurzus szdmdra_felmutathato
legyen egy olyan, tudomdnyosan is igazolt értelmezési keret,
amelynek segitségével drnyaltabban értelmezhetjiik a haborus
konfliktusok, az erdszak és a béke kérdeskoret az iskolai nevelési
gyakorlat szempontjabol.

Bevezetés

kurzusnak (Pineda és mtsai, 2019), és a fenntarthatosagon, az igazsagossagon,

a békén ¢és a demokracian alapulé tarsadalom megteremtésének sziikségességére
hivja fel a figyelmet (Bar-Tal, 2002; Hajir és Kester, 2020; Harris, 2004; Horner, 2013;
Johnson ¢és Johnson, 2005, 2006; Kester és Cremin, 2017; King, 2016, 2020; Reardon
¢és Snauwaert, 2015; Salomon, 2002). Ez a nemzetko6zi diskurzus az oktatas szerepét
hangstilyozza a béke elérésében (Harris, 2004; Johnson és Johnson, 2005, 2006; Kester
¢és mtsai, 2019; Reardon, 1999). Ez azt jelenti, hogy az oktatas, a mindennapi iskolai
¢és pedagodgiai gyakorlat szerepet jatszhat a személyes, kulturalis és rendszerszintii
erészakformak (Galtung, 1969, 1990) felismerésében ¢és felszamolasaban, az ujabb
generacidok békésebb koriilmények kozotti nevelkedésében, valamint a béketeremtés-
hez, a békefenntartashoz és a békeépitéshez (Galtung, 1976; Jenkins, 2022; Kester és
Cremin, 2017; Reardon, 1999) sziikséges allampolgari kompetenciak mozgdsitasaban
és fejlesztésében. Ezért indokolt, hogy ez a teriilet hangstlyosabban jelenjen meg mind
a hazai neveléstudomanyi diskurzusban, mind a tanarképzésben, mind az iskolai és
pedagdgiai gyakorlatban, hogy hazankban is hozzasegithessiik az Gjabb generacidkat a

ﬁ Peace Education (békével nevelés) tobb mint 6tven éve része a tudomanyos dis-
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békére torekvod allampolgari identitas kialakitasahoz, az ehhez sziikséges kompetenciak
elsajatitasahoz.

Mar a Peace Education megnevezés magyar nyelvre forditasa is kell koriiltekin-
tést igényel. Egyrészt 1étezik a békepedagogia kifejezés (Farkas, 1992, 1998). Ez a
fogalom azonban az 1989 el6tti idészak ideoldgiai terheltségét is hordozza (Baska,
2015; Csapody, 2002; Széchy, 1986). Egy kiilon eszme- és neveléstorténeti kutatas
targya lehetne ennek a korszaknak a békefelfogasa és békepedagogiai elképzeléseinek
elemzése €s Osszevetése a tudomanyos diskurzusban megjelend fogalmakkal. A békeok-
tatas, békenevelés forditas konnyen egy tantervi egység képzetét tarsithatja ehhez a
kifejezéshez, igy tavol esik a Peace Education diskurzusanak intenciditol, ahogyan ez
a tanulmany tovabbi részébdl is kiderill. Adodik a Békére Nevelés (Bora, 1986) vagy
a Békeére valo nevelés (Nanay, 1917) elnevezés lehetésége is, melyeket a békepedago-
giaval parhuzamosan a mult szazad tarsadalmi, oktataspolitikai és ideologiai tényezdi
hataroztak meg. A nemzetkozi diskurzus azonban kifejezetten egy transzformativ meg-
kozelitésben gondolkodik, meghaladva azt az elképzelést, hogy a békérdl sz6l6 vagy a
békére hipotetikusan neveld gyakorlat szintjén maradjon ez a megkozelités (Jenkins,
2022; Reardon, 1999), ezért a forditas soran ett6l a hagyomanytol eltekintettiink.
A nemzetkozi diskurzus szerint a Peace Education soran a pedagogusok és tanitvanyaik
egylitt s egymast nevelve épitik a béke személykozi erészakmentes formait és az iskola
¢és tarsadalmi kornyezete strukturalis-kulturalis kereteit (Galtung, 1969, 1990; Hajir és
Kester, 2020). A Peace Education tobbet var el a pedagogusoktol és az iskolai kornye-
zettdl, mint egy ujabb tantervi modul vagy foglalkozas-sorozat, amivel békére nevelik a
tanulokat. Végiil a szerzk a békével nevelés forditas mellett dontdttek, amely jol kife-
jezi azt a kiolvashat6 szandékat ennek a tarsadalmi és tudomanyos térekvésnek, amely
nem egyszertien a békérdl szold oktatasban latja a pedagogiai felkésziilés feladatait.
A tanulmany a diskurzus legfontosabb fogalmainak attekintése soran tovabbi adalékokat
szolgaltat e megnevezés igazolasara.

A téma itthoni jelentdségét és tudomanyos relevancidjat azonban nemcsak a mélyebb
tarsadalmi és politikai tényezok igazoljak, hanem Bodnar a békével nevelés/békére
is. Vizsgalataban — amelynek eredményeit roviden ez a tanulmany is bemutatja —, a nem-
zetkozi diskurzus magyarorszagi lenyomatat tarta fel egy szisztematikus fokuszalt szak-
irodalmi attekintés (Scoping review) keretén beliil, a PRISMA protokollt kovetve (Page
¢és mtsai, 2021). Az elmult htsz év folyoiratpublikacidinak attekintése soran azt talalta,
hogy a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban nem jelennek meg a békével
nevelés nemzetkozi rendszerszemléletének fobb elméleti és gyakorlati pontjai (Galtung,
1969, 1976, 1990; Reardon, 1988; 1999; Freire, 1970; Bajaj, 2008; Zembylas, 2017).

A tanulmany ezért a tovabbiakban bemutatja a békével nevelés nemzetkdzi diskur-
zusanak elméleti alapjat, amely a diskurzus kritikai rendszerszemléletét is tiikrozi.
A rendszerszemlélet megértéséhez kiemeli azoknak a szerzéknek a felismeréseit, akik
meghataroztak a békével nevelés elméleti és gyakorlati alapvetéseit. Kitér arra is, hogy
a rendszerszemléletii megkozelités hogyan jelenik meg a békével nevelés multidimen-
zionalis felfogasaban és az milyen modon kapcsolodik a kooperativ tanuldsszervezés
diskurzusahoz. A tanulmany célja, hogy a szisztematikus szakirodalom elemzés soran
megtalalt kapcsolodasi pontok bemutatdsaval segitsen megalapozni a békével nevelés
célkitlizéseinek szélesebb kort elterjedését, ezaltal gazdagitva a hazai kdznevelés, szak-
képzés és felsdoktatas pedagdgiai gyakorlatat.
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A békével nevelés torténeti gyokerei és értelmezési kerete

Pineda és munkatarsai (2019) diskurzuselemzésének eredményei megerdsitik, hogy
a békével nevelés mind a pedagogiai gyakorlatban, mind a tudomanyos diskurzusban
a masodik vilaghaboru utan kezdett teret nyerni. A masodik vilaghaborus eseményekre
reagalva tobb nemzetkdzi szervezet kdzéppontba allitotta a béke megdrzésének 1étjogo-
sultsagat, hangsulyozva az oktatas szerepét e célok elérésében. A két legkorabbi ilyen
szervezet példaul az 1945-ben alapitott Egyesiilt Nemzetek Nevelésiigyi, Tudomanyos ¢s
Kulturélis Szervezete (UNESCO) (Pineda ¢€s mtsai, 2019; UNESCO, 1945, 1959, 2024),
tovabba az 1946-ban alapitott ENSZ Gyermekalapja (UNICEF) (Fountain, 1999; Lerch
¢és Buckner, 2017).

Harris (2004) részletesen kifejti, hogy tobb orszag oktatasi kampanyokat is inditott a
habortk okozta konfliktusok kezelésére, ravilagitva a békével nevelés sokszinii elnevezé-
seire ¢s altertileteire. Példaul Japanban — a Hirosimat és Nagaszakit ért nuklearis tdmada-
sokra hivatkozva — az ,,Atombomba-oktatas” (4-bomb Education) jelent meg az 1950-es
években. A hideghaboru alatt a béke kérdése ismét eldtérbe keriilt, kiilonds tekintettel
a nuklearis valsagra és az atomfegyverkezés korlatozasara, amely a Lefegyverkezési
oktatas (Disarmament Education), a demokraciara nevelés és az emberi jogokra nevelés
térhoditasat is eldidézte (Reardon és Snauwaert, 2015). frorszagban a békével nevelés
,,K0lcsonds megértésre nevelés” (Educating for mutual understanding) néven ismert,
ahol a katolikus és a protestans vallasi kozdsségek egymadssal kar6ltve inditottak kez-
deményezéseket a tobb évszazados konfliktusok kezelésére. Dél-Koreaban az Eszak-
Koreaval valo nemzeti Gijraegyesiilésre torekvés pedig Oktatas az Ujraegyesiilésért
(Reuntfication Education) néven ismert. Ugyanakkor az iskolai vagy intézményi szinten
a békével nevelést gyakran helyettesiti a konfliktuskezelési képzés/oktatas (Conflict res-
olution education) kifejezés (Harris, 2004).

A fenti alternativ iranyzatok azt illusztraljak, hogy a békével nevelés nemzetkozi dis-
kurzusa egy sokrétli értelmezési keretet alkot. Harris (2004) ezt azzal indokolja, hogy a
,,béke” szOt szamos vita dvezi, hiszen a béke jelentése gyakran visszavonulast, megbé-
kélést vagy elvonulast sugall. Ezzel szemben azok az aktivistak és kutatok, akik a tarsa-
dalmi feleldsségvallalast hangsulyozzak, a békével nevelést a tarsadalmi egyenl6tlensé-
gek ellenstlyozédsaként értelmezik. Ennek megfelelden nincs egységes definicid, mivel
kiilonb6zd orszdgok szamara mas narrativdkat fejez ki, Jones (2006) ezért a békével
nevelést ernyéfogalomként értelmezi. Az erny6fogalom logikai problémaja ugyanakkor
az, hogy nincs 6sszefliggd elméleti alap a békével nevelés ala tartozo részteriiletek kozott
(Zembylas és Bekerman, 2013).

Reardon (1999) egy Osszetett, tobb tudomanyteriiletet feldleld, transzdiszciplinaris
diskurzusként irta le a békével nevelést. A diverz spektrumon alapuld megkozelitések
alapjan egy olyan munkadefiniciét alkotott, amelyben indokolja az elnevezés tobbdimen-
7i6s, atfogo jellegét. Az ¢ értelmezésében ez

,,az ismeretek datadasat jelenti a béke elérésének és fenntartdasanak feltételeirdl,
akadalyairol és lehetoségeirdl, valamint az ismeretek értelmezésehez sziikséges
készségek atadasat, tovabba a probléemak lekiizdéséhez és a lehetoségek eléréséhez
sziikséges reflektiv és részvételi képességek fejlesztését” (Reardon, 1999. 8) foglalja
magaban.

Patti és munkatarsai (2008) szerint is tobbdimenzios megkdzelitésként kell felfogni,

mivel magaban foglalja a szocialis készségek és a masokkal valé kapcsolatteremtés-
hez sziikséges készségek fejlesztését, az erdszak formdinak azonositasat, valamint
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a konfliktuskezeléshez sziikséges technikak elsajatitasat. Egy masik megfogalmazas
szerint a békével nevelés célja egy olyan — az elbitéleteket csokkentd és a toleranciat
mozgodsitd — struktara kialakitdsa, amely hozzajarul egy fenntarthat6 és igazsagos vilag
megteremtéséhez, formalva dnmagunkrol és masokrol alkotott képilinket (Bar-Tal, 2002).

Ha osztalytermi kérnyezetre koncentralunk, akkor a szerz6k (Horner, 2013; Johnson
¢és Johnson, 2005, 2006; King, 2016, 2020; Kester és Cremin, 2017; Salomon, 2002)
értelmezése szerint a békével nevelés célja az erészakmentes kommunikacio, a problé-
mamegoldo és medidcios készségek fejlesztése. Ezeknek az teriileteknek a mozgositasa
¢és fejlesztése a mindennapos iskolai gyakorlatban a helyi nevelési gyakorlat részeként
jelenik meg, vagyis az iskolaban megvaldsitott erdszak- és vereségmentes konfliktuske-
zelési kultiraval nevelik a tanulokat — békével nevelnek.

Intézményi keretek kozott a békével nevelés céljai kozeé tartozik az oktatasi tartalmak,
a beiskolazasi gyakorlat és az antidemokratikus tarsadalmi strukturak atalakitasa, lega-
labb az osztalytermeken és az oktatasi rendszereken beliil, amely folyamat lehet6vé teszi
a kiilonboz6 erdszakformak felismerését és tudatos atalakitasat (Kester €s Cremin, 2017).
A strukturalis atalakitdsok révén létrejovo, nagyobb hozzaférést, tarsadalmi inkluziot
biztosito iskolai kdrnyezet szintén a megteremtett és folyamatosan egyiitt épitett béké-
vel nevel. Osszességében a békével nevelés alapvetd céljai kozé tartozik a tarsadalmi
béke, az emberi jogok védelme és a béke épitéséhez sziikséges készségek fejlesztése
(Salomon, 2002).

A békével nevelés nemzetkozi diskurzusanak elméleti alapjai és
interdiszciplinaris kapcsolodasi pontjai

A tarsadalomtudomanyi diszciplinak koziil a szociologiahoz és a pszichologiahoz szoro-
san kapcsolodo békekutatas (Peace Research) jatszott kulcsfontossagu szerepet a békeé-
vel nevelés diskurzusanak kialakuldsdban. A vietnami habort aktualitdsa miatt ismertté
valt diskurzus békével kapcsolatos megkozelitései Johan Galtung norvég szociologus
munkassaganak koszonhetéen keriiltek kidolgozasra a békével nevelés diskurzusaban,
megteremtve egy olyan fogalmi struktirat, amely mind a mai napig alapvetden hatarozza
meg a diskurzus elméleti hatterét (Pineda és mtsai, 2019).

A Galtung-féle erdszakformdk és a béke dichotomidja

Galtung (1969) nyoman a kiilonbdz6 erészakformak, valamint a béke dichotomidja,
illetve annak Osszefliggése a béke kiilonboz6 megkozelitéseivel (Galtung, 1976) alkotja
a diskurzus békefelfogasanak alapjat az erészak kontextusaban.

A szerz6 kezdetben az erdszak személyes és strukturalis formajat kiilonbdzteti meg.
Galtung értelmezésében ,,az erdszak akkor van jelen, amikor az emberek olyan befolyas
alatt allnak, melynek kovetkeztében testi és szellemi megvalosuldasaik elmaradnak poten-
cialis megvalosulasaiktol. ” [...], vagyis az erészakot Uigy értelmezi, mint ,,a potencialis
és a tényleges megvalosulds kozotti kiilonbség okozoja.” (Galtung, 1969. 168).

A szemeélyes (direkt) er6szak nyilt formaja a fizikai, verbalis és pszichologiai bantal-
mazasnak, ahol mind az elkdvetd, mind az aldozat beazonosithatd. A strukturdlis (indi-
rekt) er6szak ezzel szemben nem lathaté modon jelenik meg. A tarsadalmi struktarakban
1évé intézmények hordozzak, amelyek legitimaljak és rendszerszinten reprodukaljak a
tarsadalomban megjelend erészakmegnyilvanulasokbol szarmazo konfliktusokat. Ezal-
tal a strukturalis erdszakot értelmezhetjiik tarsadalmi igazsagtalansadgként, az elnyomo
(vagy elnyomo jellegl) jelenségek megnyilvanulasaként (Galtung, 1969).
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Galtung strukturalis erdszakrol alkotott elgondolasa parhuzamba allithato Pierre
Bourdieu szimbolikus erészakrol sz616 elméletével. A szimbolikus erészak olyan hatalmi
nyomast gyakorol a tarsadalmi csoportokra, amelyben rejtve maradnak az eréviszonyok,
vagyis explicit nyomasgyakorlas nélkiil fogadjak el az ideoldgiak altal kdzvetitett legitim
normakat és értékeket (Bourdieu és Passeron, 1990). Ebben a kontextusban ide kapcso-
l6dhat Bourdieu (1978) reprodukcios elméletének egyik legjelentdsebb megallapitasa is,
melyben — a francia oktatasi rendszer kritikajaként — kifejti, hogy az iskolanak szerepe
van a tarsadalmi egyenldtlenségek wjratermelddésében. Tulajdonképpen az iskola mint
tarsadalmi intézmény is kozvetit strukturalis erészakot, ugyanakkor nemcsak reprodu-
kalhatja a fennallo tarsadalmi viszonyokat és a kiilonboz6 erdszakformakat az oktatason
keresztiil, hanem lehetéséget is adhat azok pozitiv modon torténd atalakitasara egy
demokratikusabb, igazsagosabb és békésebb vilag megteremtése érdekében.

Galtung (1990) késobbi munkajaban kiegésziti az er6szak formait a kulturalis erészak-
kal, amely a nyelven, kiilonb6z6 szimbolumokon, vallason, illetve politikai ideologidkon
keresztiil teremt 1étjogosultsagot a személyes és a strukturalis erdszaknak.

A személyes, a strukturalis (Galtung, 1969) és a kulturalis (Galtung, 1990) erdszak
megkiilonboztetése egy dichotomiat teremtett Galtung fogalomrendszerében, mely alap-
jan a béke negativ és pozitiv formairdl beszélhetiink. Negativ béke akkor jon 1étre,
amikor a konfliktusok manifeszt okait kezeljiik, vagyis a személyes erészakot sziintetjiik
meg. A konfliktusok mélyebb, kulturalisan és strukturalisan beagyazodott okainak keze-
1ése és felszamolasa pozitiv békét eredményez (Galtung, 1969, 1990). A szerz6 hangsu-
lyozza, hogy a hosszu tavi béke elérése érdekében a pozitiv békére kell térekedni, amely
az er6szak mindharom formajanak felszamolasat igényli (Galtung, 1969, 1990).

Békefenntartas, béketeremtés, békeépites

Galtung (1976) a békére torekvés hdrom formajat kiilonboztette meg. Ezek a békefenn-
tartas (peacekeeping), a béketeremtés (peacemaking) és a békeépités (peacebuilding).

A békefenntartas a békének egy olyan disszociativ megkozelitése, amely a konflik-
tusban allo felek elvalasztasara, vagyis az erészakos konfliktusok megsziintetésére és
megelézésére utal. A békefenntartas tulajdonképpen a személyes erdszak hianyaval
definialhat6, ami ebben az értelemben negativ békét eredményez (Galtung, 1969).
A béketeremtés a konfliktust eredményezé nyomasok okainak feltdrasaval kozvetleniil
szlinteti meg a konfliktusokat, ezért is nevezi a szerzé konfliktuskezel6 megkdzelités-
nek (Galtung, 1976), ugyanakkor valtozatlanul a személyes erészak felszamolasara
torekszik, tovabbra is negativ békét eredményezve (Galtung, 1969). A békeépités mint
asszociativ megkozelités a tarsadalmi strukturdk okozta konfliktusok mélyebb okait
kivanja feltdrni és megsziintetni, amely a strukturalis erészak felszamoldsaval a béke
hosszu tava fenntarthatésagat célozza meg, ezaltal elérve a pozitiv békét (Galtung,
1969). A pedagogiai gyakorlatnak érdemes a mindharom torekvés kdvetéséhez sziikséges
allampolgari kompetenciak mozgositasat és fejlesztését lehetéveé tevd iskolai kornyezet
megteremtésére koncentralnia. Egy pedagogiai torekvés akkor tekinthetd békével neveld
gyakorlatnak, amikor egyszerre tanitja meg a gyakorlatban, az iskola és az osztalyok
mindennapjain keresztiil a békefenntartashoz, a béketeremtéshez és a békeépitéshez
sziikséges kompetencidkat.
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Komprehenziv békével nevelés

Reardon szintén uttord szerepet jatszott a diskurzus alakitdsdban, példaul a komprehen-
ziv békével nevelés (Comprehensive Peace Education) szemléletének megteremtésében
(Reardon, 1988, 1999). A neve azonban nemcsak a komprehenziv békével neveléshez
kapcsolodik, hanem aktivista mozgalmakhoz, az oktatas emberi jogi vonatkozasainak
hangsulyozasahoz, valamint olyan nemzetkozi szervezetek 1étrejottéhez, amilyen a
Békével Nevelés Nemzetkozi Intézete (International Institute on Peace Education, IIPE)
(Jenkins, 2008). Reardon megkdzelitésének kdzéppontjaban a dehumanizalo oktatas fel-
szamolasa all az emberi jogokra, a tarsadalmi igazsagossagra és a tarsadalmi strukttrak
atalakitasara fokuszalva (Kester és mtsai, 2019).

Paulo Freire (1970) nézetei 0sszhangba hozhatok Reardon (1988, 1999) szemlélet-
modjaval, amelyek megteremtették a békével nevelés atfogd, komprehenziv szemléletét,
melynek célja a pedagdgiai gyakorlaton keresztiil torténd tarsadalmi igazsagossag és
pozitiv béke (Galtung, 1969) elémozditasa, ezt Jenkins (2019) transzformativ pedagdgiai
megkdzelitésként azonositja. Reardon (1999) kiemeli, hogy az atfogo, komprehenziv
megkdzelités nemcsak az elméleti tudas megszerzését, hanem a gyakorlati készségek
fejlesztését is jelenti. A szerzo a tanulokdzpontu oktatast emeli ki ebben a kontextusban,
amely nagy jelentdséget tulajdonit a tanar-diak kozotti aktiv és egyenrangt kapesolatnak,
éppugy, mint Freire felszabadité és problémafelvetd oktatassal kapcsolatos szemlélet-
modja, amelyrdl a késébbiekben még sz6 lesz.

Reardon (1999) a békével nevelés két tipusat kiilonbozteti meg: a békérdl szol6 neve-
1ést (education about peace) és a békéért zajlo nevelést (education for peace). A kettd
kozotti kiilonbség abbol ered, hogy mig a békérdl szold neveléssel a béke eléréséhez
sziikséges elofeltételeket, illetve készségeket tudjuk megteremteni, a békéért zajld neve-
1és célja, hogy az oktatds ne csupan a béke elméleti ismereteinek atadasat jelentse (peace
knowledge), hanem olyan tudaskonstrualési- ¢és készségfejlesztd folyamat legyen, ame-
lyek az oktatason keresztiil segitik eld a tarsadalmi strukturak atalakitasat és a hossza
tava pozitiv békét (Galtung, 1969). A békérdl szol6 nevelés csoportjaba sorolta példaul
a Kornyezeti nevelést (Environmental Education), a békéért zajlo 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. Reardon mara
komplex megkdzelitésekke érett teriileteket érintd fenti kategorizalasa talan mar kevésbé
védhetd, ugyanakkor vildgosan ramutat a békérdl szolo és a békéért zajlo oktatas-nevelés
kiilonbozbéségére.

A hagyomanyos békével nevelés és a komprehenziv békével nevelés megkiilonbozte-
tése szoros kapcsolatban all a békérdl szolo és a békéért zajld nevelés (Reardon, 1999)
kettdsségével. A hagyomanyos békével nevelés — ahogyan errdl fentebb is sz6 volt — a
masodik vilaghaboru, illetve a hideghabort idszakahoz kothetd és elsdsorban a habo-
ris konfliktusok kozvetleniil torténd megsziintetésére dsszpontositott, amely csupan
negativ békét eredményezett (Jenkins, 2019). A Galtung-féle koncepcid alapjan tehat a
béke fenntartdsanak (peacekeeping) és megteremtésének (peacemaking) megkozelitései
jelennek meg, amelyek kevéssé fokuszalnak a konfliktusok mélyebb okainak kezelésére
(Galtung, 1976). A komprehenziv békével nevelés (Reardon, 1988) szellemében a béké-
ért zajléo nevelés azoknak a sziikséges kompetencidknak kialakitasarol szol (Reardon,
1999), amelyek mar a galtungi felfogas mentén kozelitenek a béke felé, vagyis a pozitiv
béke megvaldsitasahoz és a békeépités folyamatdhoz sziikségesek. A békével nevelés
magyar kifejezéssel a szerzok tovabblépnek az eredeti reardoni kettdsségen és a békérdl
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sz0lo oktatason, a békéért zajléo nevelésen
tul a békével nevelésre (education by peace)
teszik a hangsulyt.

A kritikai szempont felerésodése
a diskurzuson beliil

A kritikai békével nevelés (Critical Peace
Education) egy olyan 1j hullama a nemzet-
kozi diskurzusnak, amely a konfliktusok és
er6szakformak mélyebb megértésére kon-
central (pl. Bajaj, 2008, 2015; Brantmeier,
2007, 2013; Chubbuck ¢és Zembylas, 2011;
Cremin, 2015; Hantzopoulos, 2011; Horner,
2013; Jenkins, 2022; Kester és Cremin,
2017; Kester és mtsai, 2019; Kumar, 2024,
Zembylas, 2017; Zembylas és Bekerman,
2013). A kritikai békével nevelés allaspontja
szerint a békével nevelés béke-tudasra és
konfliktuskezelésre koncentralé megkdzeli-
tései nem bizonyulnak hatékonynak, mivel
talnyomorészt csupan a személyes erd-
szak hianyat eredményez6 negativ békéhez
vezetnek. A kritikai megkozelités azt hang-
sulyozza, hogy a békét helyi kontextusban
sziikséges értelmezni. Vagyis nem lehetsé-
ges annak altalanos kritériumait megalkotni,
hanem mindig az adott kontextusnak megfe-
leléen értelmezhetd az elérhetd béke.

A kritikai megkdzelités a negativ békén
talmutatd megoldasokat siirget, kiemelten
foglalkozik a strukturalis erdszak, a hatalmi
elnyomas ¢és a kizsakmanyolas kérdéseivel.
Ennek értelmében a békével nevelésnek
nem elegenddé csupan a konfliktuskeze-
l1ésre és a medidciora koncentralnia, hanem
ezen tilmenden reagalnia kell a struktura-
lis erészakra is, amelyet helyi kontextusok-
ban kell azonositani és meghaladni (Bajaj,
2008). Galtung (1969, 1976) éppen ebben
az értelemben hangsulyozza a negativ béke
megteremtésén tul a rendszerszintli erészak
felszamolasat, vagyis a pozitiv béke elomoz-

A hagyomdnyos békével nevelés
és a komprehenziv békével
nevelés megktilonboéztetése szo-
ros kapcsolatban dll a bekeérol
sz0l6 és a bekéert zajlo nevelés
kettosségével. A hagyomdinyos
békével nevelés — ahogyan
errol fentebb is szo6 volt - a
mdsodik vildaghdborii, illetve
a hideghdborii idoszakdhoz
kothetd és elsosorban a hdabo-
rus konfliktusok kozvetlentil
torténo megsziintetésére
asszpontositott, amely csupdan
negativ békét eredményezett.
A Galtung-féle koncepcio
alapjan tehdt a beke fenntartd-
sdanak (peacekeeping) és meg-
teremtésenek (peacemaking)
megkozelitései jelennek meg,
amelyek kevéssé fokuszdlnak a
konfliktusok mélyebb okainak
kezelésere. A komprehenziv
bekével nevelés szellemében a
békeéeért zajlo nevelés azoknak
a sztikséges kompetencicdknak
kialakitdsdrol szol, amelyek
mdr a galtungi felfogds mentén
kozelitenek a béke fele, vagyis a
pozitiv béke megvalositdsdahoz
és a bekeépites folyamatdihoz
sziikségesek.

ditasat, masképpen a békeépités (peacebuilding) folyamatat.

A diskurzus kritikai aspektusara erdsen hatast gyakorolt az eldbbiekben mar emlitett
Paulo Freire (1970, 2005) brazil pedagogus, aki az oktatasi rendszerre és pedagdgiai
gyakorlatra vonatkozo kritikajaval, a felszabadito (liberating education), valamint a par-
beszéden alapuld problémafelvetd (problem-posing education) szemlélet felismerésével
valt a kritikai pedagdgia meghatarozo alakjava (Kester és mtsai, 2019; Pineda és mtsai,
2019). Freire kritikai megkozelitésében a dialdgus olyan mddon kap kiemelt figyelmet,
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hogy az lehetdvé teszi a tanar-diak szerepek Ujragondolasat, mikozben felszamolja a
strukturalis elnyomast és a kizsdkmanyolast.

Freire (2005, 2024) Az elnyomottak pedagogidja (Pedagogy of the Oppressed) cimii
miivében megfogalmazott kritikaja arra mutat ra, hogy a tanitds narrativ, elbesz¢ld jellege
rejtett ideologiai eszkdzként tamogatja a rendszerszintii elnyomas fennmaradasat. Ennek
felszamolasahoz a tanulasi folyamatnak a cselekvésre, a megismerésre, valamint a tanar
¢s a tanulo szerepét dialektikusan ujraértelmezd parbeszédre kell épiilnie.

Kritikdjanak kiinduldpontja arra iranyult, hogy a tanulas elbesz¢ld, narrativ jellegének
negativ hatasait irta le. A hagyomanyos oktatdssal a pedagégus nem ad at valds tudast,
a kozvetitett tudas-elemek elveszitik hitelességiiket a folyamatos ismétlés okéan. Freire
ugyan a szamok szorzatanak eredményeit, majd késébb gondolkodas nélkiil fel is tudjuk
idézni a helyes valaszokat, de valojaban nem értjilk meg a mogotte rejlé szamolasi miive-
letet. Igy a tanar nem Gsztonzi a tanulokat arra, hogy kétségbe vonjak, megkérdéjelezzék
vagy mélyebben megértsék a tanultakat.

Az efféle tanulasi folyamatot gy értelmezi, mint ,,letéti aktust”, ami azt jelenti, hogy a
diak egyfajta ,.konténerré” valik, amelyet a tanar megtolt olyan tartalmakkal, amelyekrél
a tanuloknak nincsen meggy6z0désiik, igy nemes egyszeriiséggel elfogadjak és eviden-
ciaként kezelik azokat (Freire, 2005. 72). A tanulas ilyen tipusu jellegét ,,bankszemlélet(
oktatasként” (banking education) (Freire, 2024) azonositja, melyben a tanul6 cselekvési
lehetdségei kimeriilnek az ismeretanyag befogadasanak és felidézésének horizontjan.
Vagyis a kozvetitett ismeretanyag csupan ,,letétbe” (Freire, 2005. 72) helyezddik, a dia-
kok feladata az eltarolt ismeretek szdszerinti visszaidézése. Ebbol kovetkezik, hogy az
egyén nem mas, mint egy ,,szemlélé”, egy ,.lres elme”, egy ,.konténer” (Freire, 2005.
75), nem pedig egy felfedezd, gondolkodasra képes, ujat alkotd individuum. A didk nem
aktiv szerepldje a tanulasnak, hanem annak inkabb egy passziv, cselekvést6l mentes
elszenvedojévé valik, aki csak befogadoként funkcional, ellehetetlenitve az elsajatitott
tudas megértését. Itt megjegyeznénk, hogy a ,,bankszemléletli” forditds nem tiikrozi
pontosan vissza, hogy valojaban nem egy tudatos szemléletrél van sz, hanem inkabb
egy rejtett tantervként megvaldsuld strukturardl és kommunikacios, hatalmi dinamikarol.
Freire kritikajanak kozéppontjaban ugyanis az all, hogy a bankszemléletli oktatas egyik
eszkoze az elnyomasnak, amely megakadalyozza a tanuldkat a kreativ és tarsadalom-
kritikai gondolkodas fejlesztésében, igy abban is, hogy a jovében autoném, kritikusan
gondolkodé egyének szerepét toltsék be a tarsadalomban.

Az elbeszél0, narrativ oktatassal szemben a megismerésen és a cselekvésen keresztiil
torténd oktatast hangsulyozza, ezt a szemléletet nevezi felszabaditd oktatasnak (liberat-
ing education). Azonban a bankszemléletii oktatas okozta elnyomas felszamolasadhoz a
tanulasnak nem pusztan a cselekvésen ¢és a megismerésen kell alapulnia, hanem a par-
beszéden is, melyben a hierarchikus viszonyok megsziintetésével mind a tanar, mind a
tanulok a tanulési folyamat aktiv szerepldjévé valnak.

A dialogikus, parbeszéden alapuld oktatast nevezi problémafelvetd oktatasnak (prob-
lem-posing education), amely eclveti a bankszemléletli oktatas ideoldgidkon alapulo,
elnyomo doktrinajat és hierarchikus rendjét. A problémafelvetd oktatas humanitarius
jellege sokkal inkabb elémozditja a tarsadalmi igazsagossagot €s tamogatja a strukturalis
elnyomasban 1évék emberi jogaival kapcsolatos felszolalasat. Nem a tandr tanit, hanem
mindenki egymast tanitja, melyben nincsen ala-és folérendeltségi viszony, hanem part-
neri tanar-diak kapcsolat. A tanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy a tanarral folytatott
parbeszéd soran atbeszéljék és kritikai megkozelitéssel vizsgaljak a tananyagtartalmakat,
ezaltal aktiv, kritikai ,tars-kutatokka” valnak (Freire, 2005. 81).

Freire elképzelésének jelentoségének felismertetésére €s hazai adaptacidjara tortén-
tek korabban kisérletek a kritikai pedagogia diskurzusan keresztiil (Gloviczki, 2020).
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Ahogyan a kritikai pedagogia strukturalis
elnyomassal foglalkoz6é szegmense csak
korlatozottan kapott figyelmet a hazai dis-
kurzusban, ugy Freire szemlélete is hosszi
ideig mell6zo6tt maradt (Mészaros, 2005).
Ennek oka részben a korabbi allamszocia-
lista ideoldgiai keretekben keresendd, ahol
marxista nézetei nehezen illeszkedtek a
fennallo politikai és tarsadalmi rendszerhez,
majd a rendszervaltozas utani neveléstudo-
manyi diskurzusban, amely a demokratikus
atalakulas folyamatahoz igazodva inkabb a
korszerii megkdozelitéseket helyezte elétérbe
(Gloviczki, 2020). A kdzelmultban azonban
megjelent a konyv teljes magyar nyelvil
kiadéasa (Freire, 2024), amely uj lendiiletet
adhat a hazai adaptacidhoz.

A hazai kritikai pedagégia diskurzusa-
ban Mészaros (2024) transzformativ ant-
ropologiai megkdzelitése egy olyan kriti-
kai perspektivat kinal, amely a nemzetkozi
diskurzus kritikai aspektusdhoz is szorosan
kapcsolodik, és fontos kérdéseket vethet fel
a hazai neveléstudomanyi gondolkodas sza-
mara. Konyvében a tarsadalmi lénnyé neve-
1és kérdése keriil kozéppontba, amelyet egy
altala kidolgozott elméleti keret mentén tar-
gyal, empirikusan alatamasztva etnografiai
vizsgalatanak eredményeivel. Felismerései a
mélyebb tarsadalmi struktarak jelentdségére
¢és az osztalyszemlélet hianyara hivjak fel a
figyelmet, mikozben ramutat a kozéposztaly
hegemon, ideologidkat kozvetito jellegére és
az ,,oktatdsevangéliumi” megkdzelités kriti-
kajara. Az oktatasevangéliumi megkdozelités
az oktatast terhelné a tarsadalmi valtozaso-
kért egyediili és megvalto felelosséggel. E
megkozelités kritikdjanak jelentdsége, hogy
a hegemon, elnyomd tarsadalmi struktirak
lebontdsa és az egyenldtlenségek ellensti-
lyozasa nem kizarolag az oktatas feladata.
Azonban ahogyan a kritikai békével neve-
1¢és is, ugy a szerzd is a mélyebb tarsadalmi
struktirak figyelembevételét és a kdzosségi
cselekvés fontossagat hangsulyozza az okta-
tasban. A kritikai megkozelités szellemében,
az oktatasi rendszer €s az iskolai gyakorlat
strukturalis atalakitasaval szintén igazolhato,

A hazai kritikai pedagogia dis-
kurzusdban Meészdros (2024)
transzformativ antropologiai

megkézelitése egy olyan kritikai

perspektivdt kindl, amely a
nemzetkozi diskurzus kritikai
aspektusdahoz is szorosan kap-
csolodik, és fontos kérdéseket
vethet fel a hazai neveléstudo-
mdnyi gondolkodds szdmdra.
Konyvében a tarsadalmi
lennyé nevelés kérdeése keriil
kozeéppontba, amelyet egy
dltala kidolgozott elméleti keret
mentén targyal, empirikusan
aldatamasztva etnogrdfiai
vizsgdlatdanak eredményeivel.
Felismerései a mélyebb tdrsa-
dalmi struktiirdk jelentoségére
és az osztdalyszemlélet hidnydra
hivjak fel a figyelmet, mik6zben
ramutat a kozéposzidly hege-
mon, ideologidkat kézvetité

Jellegeére és az ,oktatdsevange-

liumi” megkozelités kritikdjdra.
Az oktatdsevangéliumi meg-
kozelités az oktatdst terhelné

a tdarsadalmi vdltozdsokért
egyedtili és megudlto felelosség-
gel. E megkozelités kritikdjdanak
Jelentosége, hogy a hegemon,
elnyomo tarsadalmi struktiirdk
lebontdsa és az egyenlotlense-
gek ellenstilyozdsa nem kizdro-
lag az oktatds feladata.

hogy a kritikai békével nevelés azzal nevel, ahogyan leépiti a kirekesztd struktirakat,
megsziinteti a statusz-hierarchiabol fakadé dinamikakat, deszegregalja az ezeket a dina-
mikakat fenntartd szelekcios iskolaztatasi rutinokat és szervezeti formakat.
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A békével nevelés és a kooperativ tanuldsszervezés kapcsolodasi pontjai

A tanulmany szerzdi a békével nevelés diskurzusaban vizsgaltdk a kooperativ tanulas-
szervezés jelenlétét elméleti, feltard kutatasukban (Araté és Bodnar, 2024). Ennek a
kutatasnak a részeként vizsgalta meg Bodnar a hazai diskurzust a Peace Education rep-
rezentacidja szempontjabol. A kooperativ tanulasszervezés (Cooperative Learning) egy
olyan transzdiszciplinaris diskurzus, amely az 1970-es években valt népszeriivé (Arato,
2023). JelentOsége a tanulasszervezési strukturak atalakitdsaban gyokerezik, melyben a
tanulok kooperativ mikrostruktirakban egyiitt dolgozva segitik elé egymads részvételét
és fejlédését (Aratd, 2014, 2023; Kagan, 1992, 2021). A diskurzus tobb mint 6t évti-
zednyi kutatési eredményeit 6sszefoglald kotet (Davidson, 2021) egyértelmiien igazolja
eredményességét a pedagogiai gyakorlatban, amely nemcsak a tanulok személyes, szo-
cialis és kognitiv kompetencidinak fejlédésében, tanuldsi eredményességében, hanem a
didkok interetnikus kapcsolatainak pozitiv valtozasban is megmutatkozott. Araté (2014,
2023) feltarta a kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellegét, melynek ,,para-
digmatikus példazatat” a mozaik médszer (Jigsaw Classroom) adja (Aronson és mtsai,
1978). A paradigmatikus megkdzelités 1ényege, hogy a kooperativ tanulasszervezés nem
egyszeriien egy modszertanként értelmezendd, hanem egy olyan szemléleti valtast ered-
ményez0 felfogasként a neveléstudomanyi megkozelitésben és az ezt kdvetd pedagodgiai
gyakorlatban, amely a paradigmavaltasokra jellemz6 (Arato, 2014).

A kooperativ tanulasszervezés szorosan sszefonodik a békével nevelés diskurzusaval,
mivel a nemzetkozi szakirodalom (Harris, 2004; Johnson és Johnson, 2005; Jones, 2006;
Reardon, 1988, 1999; Reardon és Snauwaert, 2015) a kooperativ tanulasszervezést emeli
ki a béke elémozditasanak egyik hatékony eszkdzeként, amely kiilondsen a konstruktiv
konfliktuskezelés iskolai alkalmazasanak témaiban érhet6 tetten (Deutsch, 1993; Jenkins
¢és Jenkins, 2010; Johnson és Johnson, 1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004, 2006; Paluck és
Green, 2009).

A Béketeremtd Didkok Nevelése program

David Johnson és Roger Johnson, a kooperativ tanulasszervezés diskurzusanak egyik
meghataroz6 szerzéparosa egy kiilon programot is megalkotott, melynek a Béketeremtd
Diakok Nevelése (Teaching Students to be Peacemakers’) nevet adtak (Johnson és
Johnson, 1991, 2002). Ezzel parhuzamosan a békével nevelés diskurzusaba bevezet-
ték a kikényszeritett (imposed) és a konszenzuson alapuld (consensual) béke fogalmat
(Johnson és Johnson, 2006), amely a galtungihoz hasonlé, de mégis mas perspektivabol
értelmezi a béke megvaldsulasi formait. A kikényszeritett béke a negativ békének az a
formdja, amikor példaul a tanar mint békefenntartd szétvalasztja a verekedd didkokat.
A fizikai er6szak megsziinik, nincs békétlenség, vagyis beallt a negativ béke allapota,
de a konfliktus megoldasardl még nem beszélhetiink. Sziikséges a tanarnak a diakokkal
egyiitt a béketeremtéssel is foglalkoznia, hogy a fizikai agressziot kivaltdo okok is meg-
oldasra keriiljenek.

A kikényszeritett béke (imposed peace) tehat a konfliktusok elnyomasabol €s az ellen-
séges felek egymastol valo szétvalasztasabol vagy szeparacidjabol fakad, amely magaban
foglalhat olyan hatalmakat és nemzetk6zi szervezeteket, amelyek katonai vagy gazdasagi
nyomast gyakorolnak a fesziiltségek megsziintetésére. [lyenkor azonban csak a konfliktu-
sok felszini okai sziinnek meg és nem jon létre hossza tava béke vagy pozitiv kapcsolat
az érintett felek, tarsadalmi csoportok, orszagok kozott. Ez a megkozelités jol kothetd
a fentebb targyalt galtungi disszociativ megkdzelitéshez, vagyis a békefenntartasra
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¢épiilé negativ béke fogalmahoz. A Johnson
¢és Johnson szerzéparos értelmezése szerint
e jelenség a negativ egymasrautaltsagbol
(negative interdependence), a tarsas egy-
masrautaltsag egyik formajabdl kovetkezik,
melyben ellentétesek a konfliktusban 1évé
felek céljai, igy az egyik fél sikere csak a
masik fél kudarcaval érhetd el. A negativ
egymasrautaltsag erdsitheti annak lehetdsé-
gét is, hogy az elnyomasbol fakadd erdszak
mas intézményekben, példaul az iskolakban
is teret kapjon, fenntartva mind az iskolai,
mind a tarsadalmi konfliktusokat (Johnson
¢és Johnson, 2006).

A konszenzuson alapuld béke (consensual
peace) célja, hogy az ellenséges felek meg-
allapodasa révén sziintesse meg a konfliktu-
sokat, mik6zben 0j, harmonikus kapcsolatot
teremt kozottiik, amelyek a pozitiv egymas-
rautaltsagon (positive interdependence) ala-
pulnak. Pozitiv egymadsrautaltsag akkor ala-
kul ki, amikor a felek céljai dsszefliggenek
egymaséval, és egyikiik csak akkor érheti el
sajat céljat, ha a masik fél is eléri sajatjat. Ez
az alapelv a kooperativ tanulasszervezésben
is jelen van, hiszen a pozitiv egymasrautalt-
sag segitségével olyan strukturalis feltételek
alakithatok ki, amelyek egyiittmiikddésre
Osztonzik az érintett feleket és a kozds célo-
kon keresztiil eredményez pozitiv kapcsola-
tokat a tanulok kozott (Johnson és Johnson,
2005, 2006).

A Béketeremtd Didkok Nevelése prog-
ramot (Johnson €s Johnson, 1991, 1995a,
2005) 1988 ¢és 2000 kozott adaptaltak tobb
mint nyolc intézményben és két kiilonb6zd
orszagban. A program résztvevoi kore egé-
szen az 6vodatol a kozépiskolas didkok els6
évfolyamaig terjedt ki. Ennek keretében
Ot 1épésben tanitottdk meg a tanuldknak,
hogyan kell konfliktushelyzetekben erdszak-
mentesen kommunikalni a mediacios és tar-
gyalasi készségek alkalmazasaval. A meg-
valositasban nemcsak tanulok és tanarok,
hanem intézményvezetdk, technikai dolgo-

A Béketeremté Didkok Nevelése
programot 1988 és 2000 kozott
adaptdltdk t6bb mint nyolc
intézmeényben és két kiilonbézo
orszdagban. A program résztve-
v0i kdre egészen az 6voddtol
a kozepiskolds didkok elso
évfolyamdig terjedt ki. Ennek
keretében ot lepésben tanitottdk
meg a tanuloknak, hogyan kell
konfliktushelyzetekben ero-
szakmentesen kommunikdlni a
medidcios és tdrgyaldsi készse-
gek alkalmazdsdval. A meguva-
lositdasban nemcsak tanulok és
tandrok, hanem intézményve-
zelok, technikai dolgozok, szii-
IOk is részt vettek. A bemeneti és
kimeneti szakaszok alkalmduval
hatdsvizsgdlatot végeztek,
melyekben megfigyelték a
didkok konfliktuskezelési strate-
gidit. A vizsgdlatok eredményeit
egy metaelemzés formdjdaban
publikdltdk, melynek legjelen-
t6sebb eredmeénye az volt, hogy
a programot sikeresen teljesito
tanulok az oszidlytermen kiviil,
példdul otthoni konfliktushely-
zetekben is alkalmazni tudtdk a
képzés alatt elsajdtitott készsége-
ket, medidtori szerepet vdllalva
sziileik és testvéreik kozott.

70k, sziilok is részt vettek. A bemeneti és kimeneti szakaszok alkalmaval hatasvizsgélatot
végeztek, melyekben megfigyelték a diakok konfliktuskezelési stratégiait. A vizsgalatok
eredményeit egy metaclemzés formajaban publikaltak, melynek legjelentésebb eredmé-
nye az volt, hogy a programot sikeresen teljesitd tanulok az osztalytermen kiviil, példaul
otthoni konfliktushelyzetekben is alkalmazni tudtdk a képzés alatt elsajatitott készsége-
ket, mediatori szerepet vallalva sziileik és testvéreik kozott (Johnson és Johnson, 2002).
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A fentiekbdl érthetd, hogy a kooperativ tanulasszervezés a konstruktiv konfliktuske-
zelés és az er6szakmentes kommunikacié kapcsan mertil fel a békével nevelés diskurzu-
séban (pl. Jenkins és Jenkins, 2010; Johnson és Johnson, 1991, 1995, 2002, 2004, 2006;
Reardon, 1988). David Johnson és Roger Johnson programja a kooperativ tanulasszer-
vezés keretein beliil konfliktuskezelési, targyalasi és mediacios készségek fejlesztésével
kivanta az iskolai erészakot megsziintetni. Modelljiik, ahogyan ez az el6z6 bekezdések-
bl kideriilt, a tarsas egymasrautaltsag elmélete (social interdependence theory) koré
épiilve a pozitiv egymasrautaltsdgnak tulajdonitott kdzponti szerepet (Deutsch, 1993,
2006; Johnson és Johnson, 2005, 2006).

Aronson (2009), a kooperativ tanulasszervezés diskurzusanak masik meghatdrozo
szerz6jének iskolai erészakkal kapcsolatos szocidlpszicholdgiai megkozelitése szerint
a konfliktusokat kétféleképpen lehet kezelni. Az ugynevezett ,kutelzard” stratégia csak
a problémak felszini tlineteit kezeli, igy a megoldas atmeneti és nem tartos. Ezzel szem-
ben a ,,gyokeres” megoldasok mélyebben, a problémak alapvetd okait célozzak meg,
amely hosszabb tavon hatékonyan segitheti eld az er6szak megsziintetését. Konyvében
0 is a kooperativ tanulasszervezés alkalmazasat javasolja az iskolai erdszak térnyerését
el6idézo tényezok visszaszoritdsara, a versenyeztetd, negativ egymasrautaltsagra épiilé
dinamikak megsziintetésére.

A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus hozzajaruldsa
a pozitiv békével neveléshez

Bar Johnson és Johnson (2006) konszenzuson alapuld béke koncepcidja és a gyakorlat-
ban megvalositott iskolai programja (Johnson és Johnson, 1991, 2002, 2004) a békeépi-
tés folyamatat kisérelte meg elérni, mégsem tekinthetjiik annak a kordbban mar felvazolt
elméleti megkozelitések alapjan (Galtung, 1969, 1976; Reardon, 1999). Galtung (1976)
a béketeremtést konfliktuskezelé megkdzelitésnek nevezte, amely csupan a személyes
(direkt) er6szak azonnali megsziintetésére koncentral. Reardon (1999) mind a békérdl
sz6l6 nevelés, mind a békéért nevelés dimenzidjaban elhelyezte a konfliktuskezelést,
melynek altalanos célja egy olyan eredmény elérése, amely kozvetlenill vet véget a
konfliktusoknak. Ugyanakkor tanulmanyaban arra mutat ra, hogy a konfliktusok megol-
dasahoz ennél sokkal mélyebb tényezdk figyelembevételére lenne sziikség, mint példaul a
tarsadalmi struktirakra €s az alapvetd tarsadalmi-politikai normakra, értékekre. Reardon
percepcidja valojaban azt sugallja, hogy nem elegendd csupan az elméleti ismeretek
atadasa, a konfliktuskezelési képességek gyakorlasa, hiszen azok csak felszines megol-
dasokhoz vezethetnek, mikdzben figyelmen kiviill hagyhatjak a strukturalis okokat. Az
elézéekben felvazoltak Galtung (1976) nézeteivel is korrelalnak, miszerint a békeépités
nemcsak a személyes, hanem a kulturalis és tarsadalmi konfliktusok gyokeréig hatol, igy
a strukturalis erészak felszdmolasat tizi ki célul. A fentiekbdl kovetkezik, hogy Johnson
¢és Johnson (2006) konszenzuson alapulo és konfliktusra koncentrald béke fogalma valo-
jéban a béketeremtés szintjéig jutott el, igy nem tekinthetd békeépitési megkdzelitésnek.
Az altaluk megvaldsitott program neve is arulkodik errdl, hiszen ,,peacemaker”, vagyis
béketeremtd szemlélettel kozelitették meg az iskolai erdszakot (Johnson és Johnson,
1991, 1995a, 1995b, 2002, 2004).

A békére nevelés elméleti keretének korabban targyalt kritikai elemzése szerint a
nemzetk6zi diskurzus alapvetd célja a tarsadalmi igazsagossag, a békés egyiittélés fenn-
tartasa, a konfliktusok erészakmentes megoldasa, valamint a tarsadalmi struktirakon
athatolo pozitiv béke megteremtése (Brantmeier, 2013; Cremin és Bevington, 2017;
Chubbuck ¢és Zembylas, 2011). Emellett nemcsak az erdszak kiilonb6z6 formait kivanja
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atalakitani, hanem 1j, a békét, a demokraciat, az emberi jogokat és a tarsadalmi igazsa-
gossagot timogato strukturak 1étrehozasat is (Bajaj, 2015).

E tanulmany szerz6i éppen ebbdl a szempontbol emelik ki korabbi kritikai felveté-
siikben (Araté ¢és Bodnar, 2024) a kooperativ tanuldsszervezés helyének és szerepének
ujraértelmezését a békével nevelés diskurzusaban. A kooperativ tanulas paradigmaja nem
egyszertien a konfliktusok szintjén segitheti a negativ béke és a béketeremtés lehetdségét,
hanem poszt-strukturalista paradigmaként (Arato, 2014, 2023) a kirekeszt6, diszkrimi-
nalé személykozi, osztalytermi, tankeriileti és oktatasi rendszer szintii struktarak radika-
lis atalakitasahoz is vilagos alapelveket dolgozott ki az elmult 6tven évben. A kooperativ
paradigma mar a tanulds személyes szintjén dekonstrualja az antidemokratikus strukta-
rakat, vagyis ugy rombolja le azokat, hogy helyiikbe egyiittmikddésre 6sztonzd struk-
turakat allit. A kooperativ paradigma igy a pozitiv béke megteremtésének egyik atfogo,
kifejezetten strukturalis szempontu, gyakorlati eszkozként szolgalhat a békével nevelés
szamara (Arato és Bodnar, 2024).

A hazai neveléstudomanyi diskurzus lehetséges kapcsoléodasi pontjai

dalmi attekintés (Scoping review) tette lehetévé, mellyel Bodnar arra kereste a valaszt,
hogy mennyire van jelen a békével nevelés nemzetkdzi kontextusa a hazai neveléstu-
domanyi diskurzusban (K7), és amennyiben csak részben vagy egyaltalan nincs jelen,
melyek azok az elméleti és gyakorlati megkdzelitések, amelyek beemelheték a hazai
neveléstudomanyi gondolkodasba (K2).

Bodnar vizsgalataban a PRISMA 2020 protokollt (Preferred Reporting Items for Sys-
tematic reviews and Meta-Analyses) alkalmazta (Page és mtsai, 2021) az attekintéshez.
A PRISMA alapu szisztematikus vagy fokuszalt szakirodalmi attekintés négy {6 1épés-
ben (azonosités, sziirés, megfeleldség, bevalasztas) teszi lehetdve, hogy egy széleskorti
tudomanyos korpuszt atfogoan feltarjunk, kritikai szempontbdl elemezziink és relevans
kovetkeztetéseket vonjunk le, amelyek megbizhato alapot nytjtanak tovabbi kutatasok-
hoz vagy témaspecifikus szempontbol akar gyakorlati alkalmazasokhoz (Kolnhofer-
Derecskei és mtsai, 2023). A tanulmanyok szisztematikus attekintéséhez kizarélag manu-
alis keresési modszer kertilt alkalmazasra, amely 6t hazai neveléstudomanyi folyoiratra
terjedt ki: Uj Pedagégiai Szemle (n1=65), Educatio (n2=23), Iskolakultira (n3=21),
Neveléstudomany | Oktatas — Kutatas — Innovacio (n4=3), Magyar Pedagogia (n5=2).
A folyoiratok 2000 és 2024 kozotti évfolyamainak atnézését az Orszagos Széchenyi
Konyvtar Elektronikus Periodika Archivum és Adatbazisa (OSZK EPA) tette lehetévé.

A kulcsszavak kivalasztasakor Bodnar egyrészt figyelembe vette a nemzetkozi szak-
irodalomban leghangstlyosabban megjelend €s mas szerzok altal is hivatkozott (Harris,
2004; Jenkins, 2019, 2022; Reardon, 1999) elnevezéseket (,, kornyezeti nevelés”, ,, demok-
raciara nevelés”, ,, multikulturalis nevelés”, ,, emberi jogi nevelés” és ,, konfliktuskeze-
lés”). Masrészt fontosnak tartotta a hazai diskurzus torténeti kontextusahoz kapcsolddod
., Békepedagogia” (Farkas, 1992, 1998) ¢és ,, békére nevelés” (Bora, 1986; Nanay, 1917)
kulcsszavak beemelését is a megfeleld forrasok azonositasa érdekében. Az attekintés
1épéseit és sziirési eredményeit az 1. dbra szemlélteti.
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1. abra. PRISMA 2020 folyamatabra (sajat szerkesztés, forras: Page és mtsai, 2021)

Az azonositas 1épéseként minden olyan cikk bekeriilt a kutatdsi adatbazisba (n=114),
amely a kulcsszavak alapjan kapcsolodhat a kutatashoz. A sziirés soran a beazonositott
tanulmanyok cimeit, absztraktjait és kulcsszavait elemezte a vizsgalat, aszerint, hogy
illeszkednek-e a békével nevelés nemzetkozi kontextusahoz. A tanulmany elsé részében
targyalt kulcsteriiletek kulcsszoként az attekintés elére meghatarozott kritériumaiként
szolgaltak a PRISMA tovabbi lépéseiben is. Ennek eredményeként nyolcvanegy tanul-
many keriilt kizédrasra (n=81), mivel nem érintették a fentebb felsorolt kulcsszavakat €s
nem voltak relevansak a kutatds szempontjabol. A szlirés soran dsszesen harmincharom
tanulmany bizonyult relevansnak. A megfeleloség szakaszaban az atsz{irt tanulmanyok
(n=33) teljes szovegének attekintése kovetkezett. A fentebb mar felsorolt, de tovabb
bovitett, elore meghatarozott kritériumok kdzé tartozott, hogy a megadott kulcsszavak
mellett tartalmilag is megjelenjenek a nemzetkozi diskurzusban is jelen 1évo részteriile-
tek (pl. demokréciara nevelés, békére nevelés stb.) a szovegben. Mindez lehet6veé tette,
hogy tovabb sziirve kizarja a kutatd azokat a forrasokat, amelyek nem illeszkedtek a
kutatasi kérdésekhez, és amelyek tartalma nem allt 6sszhangban sem a kulcsszavakkal,
sem a nemzetkozi diskurzus elméleti kereteivel (n=15). Végiil a bevalasztas szakaszaba
kertiltek az elére meghatarozott kritériumoknak megfelelt forrasok (n=18), amelyek a
tartalomelemzés targyat képezték.
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A PRISMA sziirés eredményeként bevalasztott dokumentumok (n=18) tartalomelem-
zése harom f6 kategoriat rajzolt ki a magyarorszagi neveléstudomanyi diskurzusban: a
demokraciara és a demokratikus allampolgarsagra nevelést (1), a kérnyezeti nevelést
konfliktuskezeléssel foglalkozo cikkeket (3). A harom téma ugyanakkor a nemzetkozi
diskurzus torekvéseit csupan egy rendkiviil sziik keresztmetszetben, az emlités szintjén
érinti. Az I. tablazatban szerepld kategoridkhoz tartozod szempontok azt mutatjak, hogy
a vizsgalt teriiletek nem illeszkednek a békével nevelés tagabb, rendszerszerti megkdze-
litést alkalmazo6 kontextusaba.

Kategoéria Szempontok Referencia
Demokratikus EU-s gyakorlatok hazai adaptacioja | Albert-Lérincz, 2012; Csukonyi,
allampolgarsagra Tartalmi szabalvoza Miinich és Oravecz, 2003;
nevelés (1) artalmi szabalyozas, Falus és Jakab, 2002; Gyulainé

NAT kulcskompetenciak és mii- Virszegi, 2012; Halsz, 2005;
veltségteriiletek fejlesztése, Horvéth és Vass, 2002; Kalocsai

Tantargypedagogiai és nonformalis ¢s Kaposi, 2019; Komlossy é§
oktatés integraldsa Vass, 2004; Késa, 2005; Rédli,

2024

Kornyezeti nevelés Tartalmi hangsuly a fenntarthato- Fodor, 2020; Fodor, 2021; Varga,
és fenntarthatosag sagra és a kornyezeti nevelésre Havas és Széplaki, 2004
pedagogiaja (2) . . .

Oktatasi gyakorlatok és szemlélet-

formalas integralasa a hazai iskolai

kornyezetben
Iskolai erészak, Konstruktiv konfliktuskezelés, Doczi-Vamos, 2016; Kecskeméti
zaklatas és mediacio és resztorativ eljarasok, és mtsai, 2012; Kovacs, 2012;
konfliktuskezelés (3) Szekszardi, 2001; Sz6ke-Milinte,

Vitakészseg-fejlesztés az iskolai €s | 504
osztalytermi gyakorlatban

1. tablazat. A hazai diskurzus békével neveléssel kapcsolatos kategoridi

Bar a fenti témak 6nmagukban nem illeszkednek a nemzetkozi diskurzus rendszerszem-
1életéhez, olyan kapcsolodasi pontokként értelmezhetdk, amelyek lehetdséget nyitnak a
békével nevelés rendszerszintii megkozelitésének beemelésére a hazai neveléstudomanyi
diskurzusba.

fgy példaul a demokratikus dllampolgéarsagra nevelés esetében a foként EU-s okta-
taspolitikai gyakorlatokra és a NAT-ra koncentrdld hazai kontextus kiegészithetd a
tagabb, nemzetkozi diskurzusban is hangsulyosan megjelend globalis allampolgarsag és
az emberi jogok (Reardon, 1999) kritikai dimenzidival, mikdzben kiboviti értelmezési
kereteit az er6szakformak, valamint a negativ és pozitiv béke fogalmai segitségével.
Hasonlo a helyzet a kdrnyezeti nevelés €s a fenntarthatésag pedagdgiai megkozelitései
esetén: érdemes lehet a kdrnyezeti nevelést és a fenntarthatosagot dsszekapesolni a kor-
nyezeti igazsagossaggal és a kritikai szemlélethez tartozo strukturalis erdszak, valamint
a dekolonizacié problémakdreivel (Kester és mtsai, 2019). Az iskolai er0szak, zaklatas
és konfliktuskezelés hazai diskurzusa az interperszonalis konfliktusok értelmezési
keretein tal konnyen kapcsolodhat a konfliktusok strukturalis, tarsadalmi és rendszer-
szintll jellegének figyelembevételéhez, amennyiben a konstruktiv konfliktuskezelést a
béketeremtést meghaladd békeépités (Galtung, 1969, 1976) szélesebb nevelési keretébe
helyezi.
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Osszegzés

A tanulmany célja az volt, hogy a hazai neveléstudomanyi diskurzus szdmara egy atfogo
képet adjunk a békével nevelés diskurzusanak alakulasarol, legfontosabb elméleti meg-
kozelitésérdl. Ehhez kapcsolodott a hazai, legidézetteb neveléstudomanyi folyoiratok
szisztematikus attekintésének eredménye, amely szerint a hazai diskurzusban legalabb
harom teriilet is gazdagodhat a békével nevelés eredményeivel, igazolt gyakorlati eljara-
saival. A demokratikus allampolgarsagra nevelés diskurzusa mellett hangstlyosan merit-
het a kornyezeti nevelés és fenntarthatosag komplex megkozelitésmodja is a békével
nevelés tanulsagaibol. Talan a legvilagosabb kapcsolodasi pont az iskolai erészak, zak-
latas, és ezekhez is kapcsolodva a konfliktuskezelés diskurzusa. Azontul, hogy tovabbi
szamos gyakorlattal és kutatasi eredményekkel is igazolt modellekkel béviilhet a hazai
diskurzus, vilagossa valhat, hogy szdmtalan konfliktus mogott strukturalis tényezok és
kirekesztd, diszkriminativ dinamikak allnak, amelyek strukturalis és kulturalis beavatko-
zasokat igényelnek.

A hazai neveléstudomany a nemzetkdzi diskurzushoz kapcsolodo hazai torekvések
mentén is kapcsolodhat a békével nevelés diskurzusdhoz. Erdemes lenne a koopera-

e

crer

2024). Egy masik irany lehetne a hazai kritikai pedagogia, etnografia (Mészaros, 2024)
kapcsolddasa a kritikai békével nevelés eredményeihez, szempontjainak és eljarasainak
értelmezéséhez. Egy tovabbi kapcsolodasi lehetdség a békepszichologia (Peace Psy-
chology) fel6l (Deutsch, 1973; James, 1910/1995; Lebow és Stein, 1987) érkezo Békés
Iskolak program (Kissné Viszket és Horgasz, 2013). A Békés Iskolak program célja az
iskolai erdszak és bantalmazas megsziintetése, az iskolai konfliktusok békés megoldasa-
nak eldsegitése, a kozosségi egylittmiikodés, szolidaritas erdsitése, valamint a didkok és
pedagdgusok konfliktuskezelési készségeinek fejlesztése olyan modszerek segitségével,
mint példaul a mentalizacid, resztorativ gyakorlatok és mediaciés eljarasok (Kissné
Viszket és Horgasz, 2013). A Békés Iskolak programja és gyakorlata is gazdagodhat,
ha a strukturalis és kulturalis pozitiv békeépités aspektusait atemelik a békével nevelés
neveléstudomanyi diskurzusabol.

Arato Ferenc

Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet-és Tarsadalomtudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet
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Absztrakt

A Peace Education (békével nevelés) tobb mint fél évszazada gazdagitja a neveléstudomanyt kritikai és rend-
szerszemléleti megkozelitéseivel. Kozponti felismerése, hogy az oktatas nem csupan a konfliktuskezelésben,
hanem a rendszerszintli er6szak felszamolasaban és a tarsadalmi strukturak atalakitasaban is szerepet jatszhat.
A tanulmany célja a nemzetkozi kritikai szemlélet bemutatasa, valamint hazai diskurzusban valo megjelenésé-
nek vizsgalata. Ervel a ,békével nevelés” forditas hasznalata mellett, amely jobban tiikrozi a fogalom kritikai
és strukturalis dimenzidit. A szerz6k altal végzett fokuszalt szakirodalmi attekintés feltarta, hogy a hazai
diskurzusban alig jelennek meg a nemzetkozi kritikai megkozelitések és strukturalis kérdések. Ez indokolja a
nemzetkozi kritikai perspektivak beemelését, amelyek hozzajarulhatnak a békével nevelés elterjedéséhez, hazai
hogy a hazai diskurzus feltart hianyossagait a nemzetkozi elmélet kritikai pontjaival egészitse ki, kijelolve a
lehetséges kapcsolodasi teriileteket.

Kulesszavak: békével nevelés; kritikai pedagogia; kooperativ tanulasszervezés; strukturalis erdszak; demok-
ratikus jogok
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