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Békabol kiralyfi

A kihelyezett képzéstol a kozosségi
felsooktatasi képzési kozpontig

Ebben az irdsban a felséoktatdsi térvény modositdsdval 2015-ben létrehozott
kozosségi felsdoktatdsi képzesi kozpont (KFKK) intézmeényi konstrukcio - ha-
zai felscoktatdsi' - torténeti és torvenyi elozmenyeit tekintjiik dt. A hazai fel-
séoktatds tortenetében, kiilonosen a hdboriit koveto dllamszocialista ido-
szakban, de még a rendszervdlldst kovetden is hosszabb ideig a felsdoktaldsi
hdlozatfejlesztés, hdlozatfejlodes jellegzetes elemei voltak a kihelyezett tago-
zatok, kihelyezett képzések, kihelyezett tanszékek, illetve intézetek, majd ké-
s6bb konzulldcios kbzpontok (jogszabdlyi elnevezéstik: székhelyen kiviili
képzések), amelyekhez az oktatdspolitika viszonya mindig ambivalens volt.
Reszint tudomdsul vette, sot esetenként tamogatta azok létrejéttet, részint
mint a mindséget ronto felséoktatdsi hdlozatelemeket megprobdlta visszaszo-
ritani. A jogi szabdlyozds vegiil is a teljes tiltdsig jutott, majd nem sok iddre
rd mégis megjelent az addig tiltott varangy, mint délceg kirdlyfi, a KFKK.
Irdsunk ezt a fejlodési utat igyekszik bemutatni.

A székhelyen kiviil miikodo fels6oktatasi
egységek a rendszervaltas elétt

beli extenziv fejlédési korszakara nyulik vissza.

Ladéanyi Andor mindjart az elterjedés okait is leirja: ,,Az extenziv fejlédés, el-
sOsorban a hatvanas évek elsd felében tortént »nagy ugras« (valamint a csoportérdekek
érvényesiilésének) kovetkezménye az intézményhalozat széttagoltsaga is, a kis hallgato-
létszamu, sziikprofili intézmények, illetve intézményi részlegek nagy szama. (...) A kis
létszamu, szlkprofili intézményekben az oktatok szakmai-tudomanyos fejlédésének, a
racionalis munkamegosztas kialakulasanak, a hallgatok szellemi latokore szélesitésének,
tudomanyos és kulturalis érdeklédésének kielégitésének lehetdségei — az esetek nagy ré-
szében — korlatozottak (sokszor az intézmény székhelye sem biztositja a sziikséges szel-
lemi-kulturalis hatteret)” (Ladanyi, 1989, 370—371. 0.). Azt is hozzateszi, hogy a kis intéz-
mények koltségigényesen iizemeltetethetdk.

A vidéki foéiskolak jelentds része, de tobb egyetemi kar is kihelyezett tagozatként vagy
székhelyen kiviili képzésként kezdte torténetét. Példaul a pécsi kdzgazdasagtudomanyi
vagy a gyori jogi kar, 1ényegében valamennyi vidéki zenemiivészeti, valamint egészség-
iigyi kar, és hosszan lehetne még sorolni (1asd errél Ladanyi, 1989, 357—384. 0.).

,»Az 0nallo intézmények szama ugyan 1985 ¢és 1987 kozott 58-rol 54-re csokkent, az in-
tézmények székhelyén kiviil mikodo karok, intézetek, kihelyezett tagozatok és egyéb,

ﬁ székhelyen kiviili képzés szélesebb elterjedése a hazai felsGoktatas hatvanas évek-
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nappali tagozatos képzést is ny0jto intézményi részlegek szama azonban 22-161 29-re ndtt”
(Ladanyi, 1989, 364. 0.). Sajnalkozva allapitja meg, hogy ,,a felsdoktatasi intézményha-
lozat széttagoltsaganak mérséklésére vonatkozo part- és kormanyhatarozatok végrehaj-
tasara iranyulo torekvések (...) mindezidaig teljesen eredménytelenek maradtak” (Ladd-
nyi, 1989, 371. 0.).

A rendszervaltas utan

Az intézmények elaprozottsaga és a székhelyen kiviili részlegek szama a rendszervaltas
utan még inkabb nétt, hiszen az azt kivalto lobbierdk alig valtoztak. A nagyobb varosok
a szakmai, agazati lobbikkal 6sszefogva tovabbra is a sajat érdekszféraba es6 felsdokta-
tasi intézmények 1étrehozasat szorgalmaztak, amihez most mar nem egy part, hanem tobb
part politikai erejére igyekeztek tdmaszkodni, s6t a nem allami fenntartok — és veliik 1j
érdekérvényesitdk is — megjelentek.

,»A maig legnagyobb intézményi boom évében, az 1992/93-as tanévben — az akkor 1éte-
siilt 15 Gjjal egyiitt — 6sszesen 90 egyetem, foiskola mikddott (s ez a szam az évezred vé-
géig lényegében konstans maradt). A hallgatéi 1étszam azonban csak lassan ndvekedett,
igy a felsdoktatasi intézményrendszer to-
vabb aprézodott, igen sok, jobbdara kis hall-
gatdi létszammal miikddd, tobbnyire szak-

LA hallgatok, szakok és intézme-

nyek szdmdnak szaporitdsdahoz
flizodo anyagi és presztizsérde-
kek eredmeényeként, a régéta nél-
ktilozott tanszabadsdg orve alatt
Magyarorszdgon dlegyetemek jot-
tek létre, versengenek és osztozkod-
nak a korldtos koltsegvetési forrd-
sokon, a tiilterhelt vagy alulképzett
oktatogdrddn, a hallgatéi létszdm-
mal ardnyos bevételen. A felszdmo-
las alternativdjaként egyetemmé
duzzasztott foiskoldk, a szakmai
profilra, teriileti elhelyezkedésre
nem tekinté adminiszitrativ 6ssze-
vondsok, intézmeényi kényszerhd-
zassdgok és kihelyezett tagozatok
kusza témkelegeben éppen a mino-
ségi kovetelmenyek sikkadtak el’.

mailag szlik profilu intézmény maradt fenn,
illetve jott 1étre” (Vago, 2011).

A helyzet az ezredforduld utan sem javul.
A 2000-es évek elején tobb olyan egyetem
¢és foiskola volt, amely nagyszamu székhe-
lyen kiviili képzéssel, kihelyezett képzéssel
vagy kihelyezett konzultacios kdzponttal
rendelkezett. (Ezek kozott talan a legna-
gyobbak a Gabor Dénes Fdiskola, a Gyon-
gy0si Fdiskola, a Pécsi Tudomanyegyetem
Felndttképzési és Emberi Eréforras Fejlesz-
tési Kar. De egy-két kihelyezett képzése
szinten minden kicsit is nagyobb felséokta-
tasi intézménynek volt.)

Egy neves egyetemi szakemberekbdl allo
szerz6i kollektiva irdsa szerint: ,,A hallga-
tok, szakok és intézmények szamanak sza-
poritasahoz fliz6d6 anyagi és presztizsér-
dekek eredményeként, a régota nélkiilozott
tanszabadsag orve alatt Magyarorszagon
alegyetemek jottek létre, versengenek ¢és
osztozkodnak a korlatos kdltségvetési for-
rasokon, a tulterhelt vagy alulképzett ok-
tatogardan, a hallgatoi Iétszammal aranyos

bevételen. A felszamolas alternativajaként egyetemmé duzzasztott féiskolak, a szakmai
profilra, teriileti elhelyezkedésre nem tekintd adminisztrativ dsszevonasok, intézményi
kényszerhazassagok és kihelyezett tagozatok kusza tomkelegében éppen a mindségi ko-
vetelmények sikkadtak el” (Lanyi és mtsai, 2007).

A 2011-es helyzetrdl a mar idézett Vago Irén igy ir: ,,A kisebb-nagyobb varosok és
a fels6oktatasi intézmények, illetve bizonyos tarsadalmi csoportok egymast atfedd érde-
keinek ereddjeképpen jelenleg is igen széttagolt a magyar képzési rendszer. Felsdoktatasi
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intézmények 26 varosban, kihelyezett tagozataik pedig tovabbi 18 telepiilésen, azaz 0sz-
szesen 44 képzési helyen mikodnek” (Vago, 2011).

A 2012/2013. tanév adatait elemezve? hasonl6 helyzetet latunk. Az elemzésnél érdemes
kiilonbséget tenni a hataron tali és a hazai székhelyen kiviili képzések kozott, mert az ok-
tataspolitika eltérd prioritassal viszonyult azokhoz, mig az el6zdeket tamogatta, az utob-
biakat diszpreferalta.

Ha részletesebben megnézziik a 2012/2013. évi felsoktatasi statisztikat, akkor azt talal-
juk, hogy 8 (miutan a BCE-r6l az agrarkarokat athelyezték a Szent Istvan Egyetemre, igy
ma mar 9) magyar felsdoktatasi intézménynek® (11 karnak, illetve féiskolanak) volt 9 ha-
taron tali (1 szlovékiai, 1 ukrajnai, 1 szerbiai és 6 romdniai) varosban* képzése. Osszesen
13 hataron tuli székhelyen kiviili képzésrdl van szo, minddsszesen kdzel 1300 hallgatoval.
fgy egy ilyen hataron tuli székhelyen kiviili képzésnek atlagosan kicsit kevesebb mint 100
hallgatoja volt. Nem célja ennek az irdsnak a hatdron tali képzési helyek elemzése, de
azért meg kell jegyezni, hogy azok a mindségi fenntartasok, amelyek a hazai székhelyen
kivili képzésekre vonatkoznak, nyilvanvaldan igazak a hataron taliakra is. (Raadasul ez
olyan problémakkal is tarsul, hogy vajon helyes-e magyar szaknyelven tanitani az ottani-
akat. Nem lehetséges-e, hogy ezzel a Magyarorszagra torténd attelepiilésiiket kényszerit-
jik ki, elémozditva a hataron tuli magyar teriileteken a brain-draint, ami nemzetpolitikai
szempontbol sem biztos, hogy jo.)

Magyarorszagon dsszesen 45 telepiilésen folyt felsdoktatasi képzés 2012-ben. Vala-
mennyi megyeszékhelyen volt fels6fokt oktatas (bar Békéscsaban [Szent Istvan Egye-
tem filialéja], Tatabanyan [Edutus Féiskola] és Salgétarjanban [Budapesti Gazdasagi F6-
iskola képzése] 1000 alatt volt a hallgatok szama). Ot olyan telepiilés volt, ahol a képzési
hely 100 f6nél alacsonyabb képzési 1étszamu volt:’

» Bacsalmas (Kecskeméti Foiskola, Kertészeti Foiskolai Kar 15 {6 részidds),
* Kiskunfélegyhaza (Szolnoki Féiskola 25 f6 részidds),

 Szentgotthard (NYME, Faipari Mérnoki Kar 9 6 nappali és 19 {6 részidds)
* Oroshaza (Kodolanyi Janos Fdiskola 16 nappali és 35 részidds hallgato)

» Pécel (Adventista Teoldgiai Fdiskola 15 f6 nappali, 44 részidos hallgato)

A hazai székhelyen kiviili képzések koziil meglepdek a vidéki felsdoktatasi intézmények
févarosi képzései. Ilyen volt 2012-ben a Kodolanyi Janos Fdiskola, amely Budapesten
tobb (2012-ben kozel 4 ezer) hallgatoval rendelkezett, mint az eredeti székhelyén Székes-
fehérvarott, ahol alig tobb mint 700 volt a hallgatolétszam (é€s még Oroshazan is volt mint-
egy félszaznyi hallgatot képzoé képzési helye — sot a telephelyét 2017-ben ide ,,helyezte
at”). De a Nyugat-magyarorszagi Egyetem négy karanak (Benedek Elek Pedagogiai Kar,
Bolcsészettudomanyi Kar, Kozgazdasagtudomanyi Kar, Természettudomanyi Kar) is volt
févarosi képzése, 6sszesen mintegy 300 hallgatdval. Tovabba a Szent Istvan Egyetemnek,
a Szolnoki Féiskolanak ¢s a kalocsai Tomori Pal Féiskolanak is volt budapesti oktatasa.
Es persze szamos fovarosi és regionalis egyetemnek volt székhelyen kiviili képzése.

Példaul

* a BGF-nek Zalaegerszegen és Salgotarjanban,

+ a Budapesti Kommunikécios és Uzleti Féiskolanak Oroshazén,

* a BMGE-nek Zalaegerszegen,

* a Debreceni Egyetemnek Hajdiboszorményben és Nyiregyhazan,

* a Liszt Ferenc Zenemiivészeti Egyetemnek Kecskeméten,

* a Magyar Tancmiivészeti Fdiskolanak Nyiregyhdazan,

* a Miskolci Egyetemnek Sarospatakon,

+ a Nyugat-magyarorszagi Egyetemnek Pécsen, Szentgotthardon, Zalaegerszegen, Papan,
« az Obudai Egyetemnek Székesfehérvaron,

 a Pannon Egyetemnek Nagykanizsan, Papan,
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* a PTE-nek Szombathelyen, Zalaegerszegen,
* a SZTE-nek Kecskeméten, Hodmezdvasarhelyen,
* a Szent Istvan Egyetemnek Budapest mellett, Szarvason, Békéscsaban.

A jogi szabalyozas valtozasa

A kihelyezett tagozat, vagy jogilag korrekt elnevezéssel a székhelyen kiviili képzés sza-
balyozasa a felsGoktatasi torvényekben tobbszor is valtozott.

Az 1993. évi LXXX. — a fels6oktatasrol sz6l6 — torvényben eredetileg nincs sz6 szék-
helyen kiviili képzésrél. Azonban a szaporod6 kihelyezett tagozatok miatt mar 1996-ban
belekeriil a torvénybe. Az 1996. évi LXI torvény iktatja be a 11/A §-t, amely igyekszik
megszigoritani a székhelyen kiviili képzés inditasi feltételeit, [ényegében az egyetemala-
pitas el6irasait megkovetelve az inditasnal. Eszerint: ,,11/A. § (1) Egy szak teljes képzése
a székhelyen kiviil (beleértve a hataron tuli képzést) csak abban az esetben folytathato,
ha a 3—4. §-ban foglalt feltételek biztosithatok, €s a székhelyen kiviili képzéshez a szak-
inditas feltételei rendelkezésre allnak.” A 3—4. § az egyetem, illetve a foiskola létesitésé-
nek és miikddésének feltételeirdl sz616 jogszabalyi hely.

Az elaprézodas és a kihelyezett tagozatok szdma azonban tovabb emelkedett.

Az elaprozott intézményhaldzat racionalizalasara hozott 1999. évi LII. térvény (a felso-
oktatasi intézményhaldzat atalakitasarol, tovabba a felsdoktatasrol szolo 1993. évi
LXXX. torvény médositasarol) indoklasa azt irja, hogy: ,,Az Ftv. 1996. évi mddositasa-
kor mar felmeriilt a kihelyezett képzések szabalyozasanak igénye (Ftv. 11/A. §), de egy-
értelmii intézkedések hidnyaban a helyzet nem valtozott. A regionalis sziikségletekhez is
jobban igazod6 0j felsdoktatasi intézményhaldzat 1étrejotte, a mindségbiztositas érdekei
¢s a felesleges parhuzamossagok kikiiszobolése is indokoltta teszi annak szabalyozasat,
hogy székhelyen kiviili képzés csak kar szakmai iranyitasa alatt, 6nallo akkreditaciot ko-
vetden, miniszteri engedéllyel miikodjon.”

Késobb a felsGoktatasi torvény 2000. évi modositasa (2000. XCVIL. torvény 21. §) de-
finicidt is ad a székhelyen kiviili képzésre. ,,124/E. § E torvény alkalmazasaban v) szék-
helyen kiviili képzés: valamely szakinditasi engedéllyel rendelkezd alapképzési szaknak
olyan képzése, amelynek soran az oktatas (konzultacio) és/vagy a vizsgaztatas (beleértve
a zarovizsgat is) részben vagy teljes egészében a képzést folytato egyetem/féiskola szék-
helyén (karokra tagoz6do, tobb varosban miik6dé intézmény esetében az egyetem/fois-
kola karainak mtikddési helyén) kiviil folyik.”

A 2005. évi felsdoktatasrol szolo CXXXIX. torvény a mikodés megkezdésének enge-
délyezése részeként hatarozza meg a székhelyen kiviili képzés feltételeinek vizsgalatat is
[15. § (8)]. Az alapito okiratnak is része kell legyen a székhelyen kiviili képzés [16. § (1)].
Ez a térvény is definialja a székhelyen kiviili képzést (bar az el6z6hoz képest meglehetd-
sen feliiletesen). 147. §: ,,37. székhelyen kiviili képzés: a felsdoktatasi intézmény miiko-
dési helyén (székhely, telephely) kiviil részben vagy egészben folyo felsdoktatasi képzés.”

A 2011. évi — nemzeti felsdoktatasrol szolo — CCIV. torvény igen hatarozott 1épést tesz
a székhelyen kiviili képzés szabalyozasanak kérdésében. A 67. § (5) egyértelmiien leszo-
gezi, hogy ,,Magyarorszagon folytatott alap- vagy mesterképzésként — csak a felsGokta-
tasi intézmény székhelyén vagy telephelyén folytatott képzés inditasa engedélyezhetd”.
Sé6t azt is szabalyozza, hogy ,,a 2010. januar 1-jén mar folyamatban 1évé székhelyen kiviili
alap- és mesterképzések tekintetében (...) a képzésre felvett hallgatok a felsdoktatasi in-
tézményben tanulmanyaikat valtozatlan feltételek mellett fejezhetik be, a székhelyen ki-
viili képzésre 1) hallgaté azonban mar nem vehetd fel” [112. § (3)].

Viszont akarcsak a korabbi felsGoktatasi torvények, ez is Gigy szabalyoz, hogy magyar
felsGoktatasi intézmény — ha az adott orszag jogrendje lehetdvé teszi — Magyarorszag te-
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riletén kiviil székhelyen kiviili képzést szervezhet. A torvény értelmezésében ,,székhe-
lyen kiviili képzés: a felsdoktatasi intézmény miikddési helyén (székhely, telephely) ki-
viili telepiilésen részben vagy egészben folyo felsdoktatasi képzés” (108. § 33).

Négy év mulva azonban gyokeres fordultnak lehettlink tanui, a 2011. évi felséoktatasi
torvény 2015. évi (2015. évi CXXXI. torvény) modositasa beiktat egy 0j bekezdést, amely
lényegesen atértelmezi az eddigi szigort tiltast. A 14§ (2a) bekezdése szerint ,,a felsdokta-
tasi intézmény
a) székhelyén, telephelyén,

b) megallapodas alapjan kozésségi felséoktatasi képzési kozpontban,

c)a 78. § (1) [azaz a hataron kiviili képzést engedélyezé szabaly] bekezdésében meghata-
rozott esetben székhelyén kiviil,

d) fenntartoi egyetértéssel kétott megallapodas alapjan az azonos fenntarto altal fenn-
tartott mas felséoktatasi intézmény székhelyén, telephelyén,

e) szakiranyu tovabbképzés esetén székhelyén kiviil is,

folytathat tevékenységet” (kiemelés: szerzok).

Székhelyen kiviili képzés tehat a 2011-es eredeti torvény szabalyozasaval szemben mégis-
csak folytathatd — az eddig is lehetséges hataron tulin kiviil — abban az esetben, ha a fenn-
tarté hozzéjarul, hogy két sajat intézmény azonos helységben oktasson, tovabba KFKK
esetében, valamint szakiranyu tovabbképzésre vonatkozoan. Ez meglehetds palfordulas
a korabbi teljes tiltashoz képest.

A fels6oktatasi stratégia és a KFKK

2014-ben megjelent a kormany fels6oktatasi stratégianak nevezett anyaga ,,Fokozatvaltas
a fels6oktatasban. A teljesitményelvii felsdoktatas fejlesztésének iranyvonalai” (Fokozat-
valtas 2014), majd 2016-ban ennek egy tovabbfejlesztett valtozata ,,Fokozatvaltas a felso-
oktatasban Kozéptavu szakpolitikai stratégia” (Fokozatvaltas, 2016) cimmel.

Mindkét anyag azt hangsulyozza, hogy ,,az intézményrendszer strukturajat és mikodé-
sét oly moédon sziikséges atalakitani, hogy azt az egyiittmiikodés és feladatmegosztas jel-
lemezze, az értelmetlen és gazdasagtalan lokalis versengés helyett (...). A cél az orszag
térszerkezetéhez igazodod, hatékony és eredményes intézményrendszer kialakitasa és en-
nek pozicionalasa a Karpat-medencében, illetve Eurépaban” (Fokozatvaltas, 2014, 39. 0.,
illetve Fokozatvaltas, 2016, 35. 0.).

Mindkét anyag némileg ellentmondasos a székhelyen kiviili képzést illetéen, mert ré-
szint azt hangsulyozzak, hogy a cél ,,a felsdoktatasi intézményhaldzat racionalizaldsa,
Magyarorszag térszerkezetéhez igazodo, hierarchikus, a mindségjavulas iranyaba hato,
versenyhelyzetet teremt6 intézményrendszer kialakitasa” (Fokozatvaltas, 2014, 43—44. 0.).
Mashol pedig azt irjak, hogy ,,a hazai intézményhalozat potencialisan alkalmas harma-
dik misszids szerepkorének betoltésére. Erdssége a széles teriileti lefedettség székhelyek
¢s telephelyek vonatkozasaban, ami csak egy-két megyében kivan erdteljes beavatkozast
(Nograd és Békés megye)” (Fokozatvaltas, 2014, 34. 0.). Méshol pedig arrél van szd, hogy
mégiscsak vannak olyan hatranyos helyzetl térségek, ahol az értelmiség megtartasa és a
gazdasagi versenyképesség novelése sziikségessé teszi Uj képzések telepitését. Mint irja,
az anyag ,,a hatranyos helyzetli régiok versenyhelyzetének javitasa érdekében a kdzos-
ségi fels6oktatasi képzési kdzpont modelljének meghonositasaval az elmaradott régiok
kozosségei is hozzajuthatnak ahhoz a versenyképes tudashoz, amely biztositja szamukra
elsdsorban a helyben torténd boldogulast és széles korben, magas mindségben teszi elér-
hetévé azokat az ismereteket, amelyek megfeleld alapot jelentenek a tudasgazdasagban
vald teljesitéshez” (Fokozatvaltas, 2016, Helyzetelemz6 rész: 22. 0.). Majd igy folytato-
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dik a szdveg: ,,Az Nftv. [2011. évi felsdoktatasi torvény] 2015. juliusi modositasaval 1ét-
rejott uj szervezeti forma, a kézosségi felséoktatasi képzési kozpont a felséoktatasi intéz-
meény székhelyén kiviil miikodd, felséoktatasi intézménynek nem mindsiil6 szervezet (...)”
(sajat kiemelés).

Nem teljesen vilagos, hogy miért is nem székhelyen kiviili képzés ez, hiszen az okta-
tokat a felsdoktatasi intézmény adja (akarcsak barmely kihelyezett tagozatnal) és a hely-
szint és egyéb infrastruktirat pedig ,,a helyi tarsadalom, helyi gazdasag igényei alapjan”.
Az, hogy a KFKK fenntartdja ,,a helyi fels6oktatas megteremtésében elkotelezett 6nkor-
manyzat, gazdalkodo szervezet, esetleg egyhaz” — ez sem tjdonsag, hiszen a legtobb
székhelyen kiviili képzés éppen azért jott 1étre, mar az allamszocializmusban és azutan is,
mert az elkdtelezett dnkormanyzat, az agazati ¢s politikai lobbik azt kimodoltak, és sok
esetben anyagilag is tAmogattak.

A végeredmény tehdt nem székhelyen kiviili képzésnek nevezett székhelyen kiviili kép-
z¢s, a KFKK. A torvény igy hatarozza meg (108. § 23a.): ,,K6z0sségi felsGoktatasi képzési
kozpont: felsdoktatasi intézmény székhelyén kiviil mikodo, felsdoktatasi intézménynek
nem mindsiilo szervezet, amely a miikodési engedélyében meghatarozott képzési teriilet
¢s maximalis hallgatoi 1étszam erejéig a képzésre vonatkozo mikodési jogosultsaggal, a
sziikséges oktatdi karral rendelkez6 felsdoktatasi intézménnyel kdtott megallapodas alap-
jén a felsdoktatasi intézmény és annak hallgatdi szamara biztositja a felsGoktatasi oktatasi
alaptevékenység, a képzés targyi ¢és ingatlanhasznalati — a fels6oktatasi intézménnyel ko-
tott megallapodasban foglaltak szerint pénziigyi — feltételeit.”

Es emellett megmarad — bar a stratégiai anyagokban nem sok sz6 esik réla — a ,,fenn-
tartoi egyetértéssel kotott megallapodas alapjan az azonos fenntarto altal fenntartott mas
fels6oktatasi intézmény székhelyén, telephelyén” folytathat6 székhelyen kiviili képzés.

Nem véletlen, hogy a Magyar Akkreditaciés Bizottsdg igen hatarozott allasfoglalas-
ban tiltakozott a konstrukcid ellen. Mint észrevételeikben irjak: ,,Nem értiink egyet az-
zal, hogy a felsGoktatasi intézmények székhelyiikon és telephelyeiken kiviil, »kézdsségi
felséoktatasi képzési kozpontban« is képzéseket folytathassanak. Egy ilyen valtoztatas a
felsdoktatas mindségét tekintve még a (korabban megsziintetett) székhelyen kiviili kép-
zéseknél is rosszabb megoldast jelentene, s orszagszerte »sufni egyetemek« kialakulasa-
hoz vezetne. Ugyancsak nem értiink egyet azzal, hogy a fels6oktatdsi intézmény azonos
fenntarté altal fenntartott mas felséoktatasi intézmény székhelyén, telephelyén képzést
(»tevékenységet«) folytathasson. Ez ohatatlanul a — kormanyzat altal egyébként csokken-
teni kivant — képzések szamanak ndvekedését, a felsdoktatas atlathatosaganak romlasat, a
hallgatoi-felhasznaloi tajékozodas és tisztanlatas megnehezitését jelentené” (A MAB ész-
revételei 2015. Kiemelés: eredeti anyag). Majd igy folytatjak: ,Nem értiink egyet azzal a
célkitiizéssel, hogy a felsdoktatasi intézmények egymads infrastrukturdjat hasznalva ko-
z0s képzéseket inditsanak. (...) Hozzatessziik, hogy ez a célkitiizés ellentétben all a kon-
cepciod tobb mas célkitiizésével, igy a képzések szamanak csokkentésére iranyuldoval (...),
tovabba a profiltisztitas és specializacid altalanos célkitlizésével” (uo. Kiemelés: eredeti
anyagban). A MAB észrevétele még egyszer visszatér a KFKK-konstrukciora: ,,A »ko-
zOsségi felséoktatasi képzési kézpont« (...) a MAB éallaspontja szerint elhibazott kon-
cepcionalis elem.” A MAB itt idézi a testiilet korabbi észrevételét, miszerint ,,Megle-
pédéssel olvastuk a tervezetben a kozdsségi foiskola intézménytipus értelmezését, mely
szerint nem a meglévé intézmények koziil valna néhany a profiltisztitas és specializacid
révén kozosségi foiskolava, hanem ezek 0j intézmények, illetve mas intézmények uj kép-
z¢si helyszinei lennének. (...) Ez Iényegében a kordbban megsziintetett, magyarorszagi
székhelyen kiviili képzések lehetéségének visszaallitasa lenne, mellyel nem értiink egyet.
A képzések mindsége szempontjabol kifejezetten aggasztonak tartjuk az inter-city pro-
fesszorok, utazd oktatok szamanak ennek kapcsan varhato emelkedését” (uo. Kiemelés:
eredeti anyagban).
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Valos és kikényszeritett célok

A hazai felsGoktatas torténetében szamos példat talalunk arra, hogy a telepiilési, térségi, a
gazdasagi és az akadémiai lobbierdk hataroztak meg alapvetden a halozatfejlodést, sok-
kal inkabb, mint a céljai érvényesitésében meglehetdsen gyenge oktatasiranyitas. Talan
ugy is fogalmazhatunk, hogy a hazai felsGoktatési intézményhaldzat az elmult hetven év-
ben meghatarozodan a telepiilési, térségi, a gazdasagi és az akadémiai lobbierdk érdek-
harca nyoman formalddott, amihez a mindenkori oktatasiranyitas leginkabb csak statisz-
talt. (Meghaladja ennek a dolgozatnak a témajat a részletes elemzés, de hosszan lehetne a
példakat sorolni a viszonylag kdzelmultbol is: a Kaposvari Egyetem létrehozasatol, a Pé-
csi Tudomanyegyetemtdl kevesebb mint 70 kilométerre, a Széchenyi Istvan Egyetem jogi
¢és gazdasagi karanak — ami jogi és gazdasdgtudomanyi karok tulzott szdma miatt egyéb-

..........

stb.] ide-odacsatolgatasaig, stb. stb.)

A kihelyezett tagozatok, székhelyen kiviili képzések ebben az érdekharcok altal befolyasolt
halozatfejlddésben fontos szerepet jatszottak, részint a telepiilések felsdoktatasi célkitlizése-
inek megvalositasaban, részint a felsGoktatasi intézmények hallgatokért folytatott versenyé-
ben. A torekvések vesztese az dllam, pontosabban az addfizetd és a hallgatok. Az addfizeto,
mert az elaprozott intézményhalozat rossz hatékonysaggal, dragan miikodtetheté. Es a hall-
gatok, mert a kis felsdoktatasi filidlék az oktatas mindségét illetden is rossz hatékonysagiak,
legfeljebb mutatoban oktatnak ott valoban intercity professzorok, sokkal inkabb az odazavar-
hat6 alacsonyabb oktatoi kategoriak és tudomanyos mindésités nélkiili helyi erok.

A tomeges fels6oktatasban persze a mindség relativ dolog, hiszen amikor a fiatal kor-
osztalyok harmada, fele, sét egyes fejlett orszagokban hamarosan kétharmada kertil be
a felsdoktatasba, akkor nyilvanvaldan olyanok is bejutnak, akik az elit felsGoktatasba
aligha keriilnének be tanulmanyi teljesitményiik alapjan. A fejlett felsGoktatassal rendel-
kezd orszagokban a felsdoktatasba bekertiild szerényebb iskolai elomenetellel rendelkez6
fiatalok szamara léteznek olyan felsGoktatasi fokozatok, amelyek elésegitik felzarkozasu-
kat, ilyen példaul a community college, a kozdsségi foiskola, amely név a KFKK konst-
rukcid eléképében még a tervezetekben szerepelt.

A community college azonban egészen mas konstrukcio, mint a KFKK, ugyanis annak az
a célja, hogy felkészitsen a felsdoktatasi alapképzésre, vagy ha az nem sikeriil, akkor is ad-
jon valamilyen ismeretet, miiveltséget hallgatoinak. A hazai fels6oktatasi rendszerben nincs
ilyen fokozat (a felsdoktatasi szakképzést sem tekinthetjiik annak, mivel hianyzik bel6le a
felzarkoztatd elem). De a KFKK-k nem felzarkdztatnak, hanem alapképzéseket nyujtanak.
Foleg részidds képzésben. Tehat nalunk ugy oldodik meg a hatranyos helyzetii, gyengébb
iskolai elémenetellel rendelkezé fiatalok képzése, hogy a beiskolazasnal a hatranyos hely-
zet miatt kiegészité pontokat kapnak, hogy bejussanak, majd egy meglehetdsen alacsony
szinvonalu, alacsony kontakt draszamu részképzésben, alighanem alacsony kdvetelmények
mellett megvalosult diplomat (lasd err8l Polonyi, 2012: Alkreditek, ldiplomak).

Mikdzben a tomegesedd felsdoktatds nyoman ¢€s a tarsadalmi igazsagossag, a tarsa-
dalmi mobilitds okan is nélkiilozhetetlentil sziikség van a hatranyos helyzett tanulok fel-
s6oktatasba keriilésének, diplomaszerzésének eldsegitésére, azonkézben ennek egy ala-
csony mindséggel torténd megvaldsitasa nyilvanvaloan alstratégia. Valodi kozosségi
foiskolakra lenne tehat sziikség, amely a hatranyos helyzeti fiatalok felzarkozasat és
a fels6oktatasba torténd bevezetését szolgalja (1asd errdl Polonyi, 2008).

A KFKK-konstrukcioban azonban nem a hallgatok érdeke dominal — bar lehet, hogy
a konstrukcid felmeriilése soran még ez az elképzelés is szerepelt —, hanem helyette a te-
lepiilések és a gazdasag szerepldi¢, még ha a hatranyos helyzeti telepiilések és gazdasagi
régiok érdeke keriilt is el6térbe.
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Befejezés helyett

A székhelyen kiviili képzés sokaig a rut béka volt, mint az extenziv felsdoktatas-fejlodés
egyik minéségrombolod eleme. A rendszervaltas elétt és utan szamos part- és kormanyha-
tarozat, valamint torvény kivanta visszaszoritani, sikerteleniil. Sikerteleniil, mert a szék-
helyen kiviili képzések egyik alapveté mozgatoérugoja a telepiilések presztizstorekvése,
amely gyakran taldlkozott a szakmai és akadémiai lobbik ambiciodival, a fels6oktatasi in-
tézmények terjeszkedési szandékaval, és a part, illetve partok teriileti érdekképviseldi-
nek becsvagyaval.

A legutobbi visszaszoritasi kisérlet a 2011. évi felsdoktatasi térvény volt, amely meg-
tiltotta a székhelyen kiviili képzést, legalabbis itthon, a hatarokon beliil. A rut varangy
azonban néhany év alatt délceg kiralyfiva alakult az oktataspolitikai csokja nyoman, mi-
vel kidertilt, hogy az orszag felsGoktatasi teriileti lefedettsége, valamint a hatranyos ré-
giok versenyképességének fejlesztésére valo torekvés nélkiilozhetetlenné teszi a szék-
helyen kiviili képzéseket, amiknek nevét eldszor kozosségi foiskolara, majd kozosségi
felsdoktatasi képzési kdzpontra valtoztattak.

F¢l6 azonban, hogy az j nevii székhelyen kiviili képzés priorizalasanak a minéség és
igy a hallgatok lesznek a vesztesei. Es az érdekkijarok ismét feliilkerekednek, a minGsé-
gért aggddok és a valddi hatranykompenzalasra varok pedig hattérbe szorulnak.
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2 Sajnos irasunk készitésének idején, 2017 elsé honap-
jaiban ennél nincs frissebb felsdoktatasi statisztika.
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Pleh Csaba

Kategorizacio, sztereotipia, eloitelet

Nem az tinnepelt munkdssdgdrol fogok beszélni, nem azt fogom érte-
kelni vagy értelmezni, hanem annak egy olyan oldaldt, amelyet mind-
annyian ismertink, az elditélet és a sztereotipizdcié megkozelite-
sét a mai kognitiv pszichologiaban. Am mieldtt erre rdtérnék, hadd
mondjak két személyes mozzanatot Csepeli Gyoérgyrol, az iinnepell-
rol. Az egyik mozzanat valoban személyes, a mdsik inkdabb szakmai.

peli klant”. Hogyan lehetséges ez? Ugy, hogy 1962 6ta jarok a Lukacs uszodéba.

Gyuri batyja, Csepeli Miklds mar akkor, a 60-as évek elején a terasz csaszara volt.
Hoélgykoszoruban {ilt ott. Mi, serdiilé gimnazistak nemcsak ezt tiszteltiik benne, hanem
azt is, hogy a Magyar Nemzet bridzsrovatanak vezetdje volt. Az egyetlen polgari értelem-
ben vett bridzsrovat egész Kelet-Europaban csak a Magyar Nemzetben 1étezett, s Gyuri
batyja volt annak a szerkeszt6je. Ez mar egy kicsit atkapcsol Gyurihoz. Késdbb, egyete-
mistaként is jartunk a Lukacsba, akkor mar évfolyamtarsnokkel, s maga Gyuri is a ndk
balvanya volt, nemcsak a batyja. Evfolyamtarsndim Csepeli erotikus piaci értékét tar-
gyalva arrdl beszéltek, 1965—-66-ban, hogy majd ugyanolyan potrohos, pocakos lesz, mint
a batyja. Sokat elmond az akkori pesti bolcsészlanyok kriticizmusardl, hogy mind Gyuri,
mind batyja ma is elég szilfid. Miklos tovabbra is a magyar bridzsélet egyik vezetdje.
S éppen mostanaban irtak k6zos kdnyvet a polgari csalad arisztokratikus el6torténetérol
(Bruckner, Csepeli és Csepeli, 2014).

A szakmai mozzanat 1ényege: Csepeli Gyorgy(1971) elsé munkajat szakdolgozata alap-
jan Dosztojevszkijrél irta, éppenséggel arrdl, hogy Dosztojevszkij nem tdl jo pszicho-
logus. Van vigasz, a tudomany fejlédik, Dosztojevszkij ujra nagy téma nemcsak az iro-
dalompszicholdgidban, hanem a motivéacids pszichologidban is, s a mai felfogés szerint
Dosztojevszkij nagyon jo pszichologus volt (Willems és Jacobs, 2016). Erdemes tehat
visszatérni a témahoz.

ﬁ személyes az, hogy én Csepelit nem ismertem még, amikor mar ismertem a ,,Cse-

A kategorizacié két hagyomanya

Abbdl indulok ki, hogy a kategoriak kutatasanak két Gitja van, mint az 1. tablazat 6sszefog-
lalja. Az egyik a szociologiaban kultivalt tarsadalomtudomanyi t, amely Durkheimtdl in-
dul (Durkheim és Mauss, 1901). Tar-

. . 1. tablazat. Az emberi kategorizdcios kutatas két utja
sas utat prezental, amelyben minden

emberi kategorizacio végsd soron Jellemz Tarsadalmi Kognitiv evoltcids

térsa}s kategorizacidkra megy vissza, Alapja tarsadalmi besorolas elemi észlelés

S ml?t cey. eVSZ?.Zad tarsadalqmtu- Ervényesség kultralisan relativ egyetemes

domanya bizonyitja, sok emberi cso- Ertékek csoportértik somlepes

portkdzi problémank ebbdl fakad. o P g )
Gondjai merev lagy és merev is

A modern vilagban, az empirikus tar-

* Eloadas a Csepeli 70 konferencian, WILF Budapest, 2016. februar 20.
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sadalomtudomanyi kategoriakutatas fellendiilésével ez a koncepcid egyben kriticista fel-
fogassa is valik, onkritikus lesz, s azt mondja, hogy éppen ezeknek az emberi eredetii
kategoériaknak a kényszeritd hasznalata miatt allando kategoriakritikus attitlidre van sziik-
séglink, mert kiilonben csoportok szimbolizacids harca lép fel, s elvész az egyéniség. El-
vész az individualizacio, ezek az avitt vagy atavisztikus kategorizaciés mechanizmusok
megakadalyozzak mindannak érvényesiilését, ami a modern eurdpai tarsadalomfejlédés-
ben olyan kdzponti mozzanat. Rdadasul, hangzik az 6nkritika, amikor embereket soro-
lunk be, nemcsak az individualitas tlinik el, hanem dologiasitunk is, s ezzel megnyilik az
az ut, amely valami lényegit 14t a kategoriakban, s ezzel elvisz a sztereotipiak erdejébe.

A masik vonal a kategoriak kognitiv kutatasa. A mai kognitiv kutatas kiilonb6z6 uta-
kon indulva, az észleléstdl a nyelvig, az emberi kategorizaciot kiilonleges teljesitménynek
tartja. Vagyunk sokan, akik ugy gondoljak, hogy kognitiv értelemben az ember szembe-
allitasa (ha ez a j6 kifejezés) mas féemldsokkel, éppenséggel a kategorizacioé emberi folé-
nyével és kiilonlegességével kapcsolatos (Harnad, 1987). Néhany adatot is megmutatok;
nem sajat adatokat, hanem irodalmi adatokat. Megkisérlem végiil ezt a két szemléletet va-
lahol parhuzamositani és szembeallitani egymassal. Eldadasom végén pedig egy kicsit ar-
ol is szolnék, hogy a kategoriak szerkezete mikéntjelenthet valamiféle kiutat, a kritikus
tarsadalomkutatas és a kognitiv pszichologusok elég szenvtelen kategoriafelfogasa kozott.

A tarsadalomtudomanyi kategoriakoncepcio

A tarsadalomtudomanyhoz kapcsolddd klasszikus kategoriafelfogas az egyik alapvetd
minta. A kategoridk alapvetden vagy tarsadalmi eredetiick, vagy valahol az emberek tar-
sas besorolasabol, igényébol fakadnak. A kategoriak relativisztikusak: a kiilonboz6 kul-
turdkban nagyon eltéréek lehetnek, ebben az értelemben relativisztikusak. Az egyediesi-
tést nehezitik, csoportértékek kapcsolodnak hozzajuk, s mikdzben az iranyzat képviseldi
biiszkén valljak, hogy a kategoriak tarsadalmi eredetiiek, azt is latjak, hogy a kategoriak
megmerevednek, ezért azutan a modern, mobilisabb vilagban nem megfeleldek.

Ezzel szemben a kognitiv és evolucios felfogas azt mondja, hogy a kategorizacios rend-
szerek nem tarsadalmi besorolasokbol, hanem elemi észlelési mechanizmusokbdl in-
dulnak ki, s tobbé-kevésbé egyetemesek. Példaul a maja bennsziilottek kategorizacios
rendszere €s a heidelbergi egyetem medikusainak kategorizacios rendszere szerkezetét
tekintve ugyanolyan (4#ran, 1998). Ez nagyon megkérddjelezi a relativisztikus felfogast.
Az univerzalisztikus felfogas a tarsadalomtudomanyok szamara aggasztd, mert merevnek
tlinik, s ezzel a modernizacios emberkép akadalyanak. A kognitiv tabor egy része viszont
éppen a relativizmust tartja aggasztonak, folytonossagot 1at a tarsadalom athatja katego-
ridinkat felfogés és Big Brother kozott.

Az a gondolat, hogy a kognicio atitatja az észlelést, 6sszetartozik egy tudomanyfilozofiai
ideaval (s torténetileg is kotédik hozza), mely szerint elméleteink atfogdoan megszabjak
megfigyeléseinket; azzal az antropologiai elképzeléssel, hogy értékeinket egészében kul-
turank szabja meg; azzal a szocioldgiai gondolattal, hogy episztemologiai elkotelezettsé-
geinket, ideértve kiilonosen a tudomanyt, egésziikben osztalyhelyzetiink determinalja; s
azzal a nyelvészeti ideaval, hogy metafizikankat minden részletre kiterjedéen meghata-
rozza szintaxisunk. Mindezek az idedk egyfajta relativista holizmusra mutatnak... gyi-
lolom a relativizmust... Ha vannak képességek és modulok vannak, akkor nem minden
befolyasol minden mast; nem minden plasztikus. (Fodor, 1996, 205—206. 0.)

Most antikvarius leszek, mert mikézben mai kognitiv kutatasokrol fogok 1j hangsullyal

beszélni, Durkheim és Mauss (1901) évszazados munkajahoz megyek vissza. Durkheimék
un. primitiv osztalyozasi mintakat mutatnak be, természeti népek csoportkategoriait.
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Oriasi filologiaja van annak, hogy a példaik antropoldgiailag pontatlanok, illetve félre-
vezetdek, hogy technikailag nem pontosak, nem mindig megbizhatéak. Evszazaddal ké-
s6bbi angol forditojuk, Needham (2009) jol Gsszegzi ezt az irodalmat. Szamunkra azon-
ban nem ez az érdekes, hanem annak hangsulyozasa, hogy naluk az elsé logikai kategoriak
valojaban szocialis kategoriak. A dolgok elsé osztalyai az emberek azon osztalyai, akik-
hez az emberek kapcsolodnak. A logikai hierarchia a tarsadalmi hierarchia egyik aspek-
tusa. A tarsadalmi (és logikai) hierarchidban harom szintet kiillonbdztetnek meg, mint torzs,
klan, nemzetség. Ezek a torzsi besorolasok hierarchikusak, mint amilyen majd a tudomany
lesz. A szociologiatorténet felfogasukat szociocentrizmusként emlegeti. A természeti osz-
talyozasi rendszerek kiindulopontja nem az egyén s nem az egyéni érzeki tapasztalat, ha-
nem a tarsadalom, és a természetet is a tarsadalomnak megfeleléen osztalyozzuk. Példaul,
ha te a sasok nemzetségébe tartozol, akkor ilyen vagy olyan allatokat kell enned, ilyen
vagy olyan eszkozoket kell hasznalnod és igy tovabb. ,,Az els6 természeti rendszerek kiin-
dulépontja nem az egyén, hanem a tarsadalom... Az els6 logikai kategoriak szocialis kate-
goriak, a dolgok els6 osztalyai emberek osztalyai, akikhez ezek kapcsolodnak™ (Durkheim
és Mauss, 1901, 45, 43.0.). Mindennek megfelel egy territorialis besorolds is.,,Nemcsak
hogy pontosan megfelel a dolgok teriileti besorolasa és a tarsadalom klanokba sorolasa, de
ezek elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodnak s atszovodnek™ (uo. 25. 0.).

Mikozben diadalmasan s pozitiv mondandoval érvényesiil az a hagyomany, mely sze-
rint maga a kategorizacio atfogd emberi képessége emberek besorolasabol indul, a tar-
sadalomtudomanyban megjelenik a kategorizacidé eredményeinek kritikdja is. Csepeli
(1980, 1998) sajat és monumentalis forditoi
?unk? lban, is, mint pl. Allport (I9 99) cl6i- Mikozben diadalmasan s pozi-
életkonyvében, bemutatja azt az onkritikus i . o .
felfogasat ennek a szocialis kategorizacios tiv mondandoval érvenyesiil az
elméletnek, amely egymasra vetiti az eléi-  a hagyomdny, mely szerint maga
télet, 2 sztfreoiipia}dis 1a kategori(ziécﬁé fogal- 4 kategorizdcio dtfogo emberi ke-
mat. Az elditéletekkel az a gond, hogy 6n- P ’ PR
fenntarto értékteli éltalénos;gtésok, rrige}iyek pessége emberek besorolasabol

szelektiv osztalyozast indukalnak, a szte- indul, a tdarsadalomtudomdny-
reotipidkkal az a gond, hogy az egyeddel ban megjelenik a kategorizdcio
szemben a kategoriak talzott erejét mutat- eredményeinek kritikdja is.

jak, s maguk a kategoriak is, s éppen az em-

berre vonatkozo6 kategoriak a tarsadalmi ér-

téknek tartott individualizaciohoz képest mindig kétellyel kezelenddek a tarsadalomtudos
kritikai fegyverzetével. Természetesen tudjuk, hogy e kétely kozepette — hiszen maguk a
kételyt megfogalmazok is elég miivelt emberek voltak, s tudtik, hogy a gorogok és a ro-
maiak ota hangstlyozzuk, hogy individuum est ineffabile, az egyedi kimondhatatlan. Mi-
kozben kiizdiink a kategoriakkal, ekozben tudjuk, hogy maga az egyén eléggé elillano és
nem meghatarozhaté dolog.

Hogyan gondolkozik a mai kognitiv pszicholégia a kategdriakrdl?

A kategoriakrol szolva a mai kognitiv pszicholdgia kiinduld mozzanatként azt hangsu-
lyozza, hogy a kategorizacié folyamatai nagyon elemiek, bioldgiai alapuak és nagyon
erdsek, kivédhetetlenek. A rendszer épitkezését tekintve pedig a kategoriak egyetemesek
(Atran, 1998). A legérdekesebb rejtett lizenet a szocialpszichologusok szamara, hogy sza-
mos kategorizacids rendszer mar csecsemoknél is igen erdteljesen jelen van, illetve mar
az els6 ot évben kifejlodik.

A beszédészlelés példaja mutatja a kategorizacio elkeriilhetetlen erejét,amely eredetileg
Lieberman és mtsai (1957) munkaibdl szarmazik, a kategorizacidomegkiilonboztetés vesztd
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jellegét mutatja be, amit az 1. abra illuszt- 100 »
ral. A vizszintes tengelyen lathatoan egy o /_,/—
fizikai paramétert (a hanger6 maximum = \ /
megjelenési idejet) varialjuk, mikdz- =2 ——Db
ben a személyek azt a feladatot kapjak, % 40 —=—p
[}
=

hogy mondjak meg, hogy azt halljak-e, 20 / \

hogy ,,ba” vagy azt, hogy ,,pa”. Azt talal-

juk, hogy sokdig b-t hallanak, majd so- 0 "_*"“/ L

kaig p-t, s a kettd kozotti bizonytalansagi

szakaszok nagyon kicsik lesznek. A be-

szédészlelés egy Olyan furcsa rendszer, A hangerd maximum varialasaval a kategorialis

amelyben a kategériaba sorolas feliilirja észlelés hirtelen' valt at zz:)'ngésro'.'l (b) zongétlenre (p)
11 v s s g .Y (Liberman és mtsai, 1957)

az egyébként meglevd diszkriminacids

teljesitményiinket. Ha jelentés nélkiili hangokat adunk az embereknek, nagyon finoman meg

tudjak kiilonboztetni azokat egymastol. Amikor beszédhangokat hallanak, akkor ezeket

mar nem tudjak megkiilonboztetni. Azota sok vita van e hatas részleteirél, mennyire elére

beépitett a beszédhalld rendszerbe, s mennyire befolyasolja a tapasztalat (Goldstone, 1994).

A kategoriak egyetemességérol. Scott Atran (1998) sok izgalmas kutatast végzett bio-
logiai taxondmiai rendszerekrdl. Novények osztalyzasardl (ami nalam kb. az, hogy f, fa,
virag vagy fii, fa, bokor) kiilonb6z6, mexikoi, amazdniai 6slakosoknal, valamintamerikai
¢és német egyetemistaknal. Arra az eredményre jutott, hogy a biologiai taxonomiak
kognitiven kezelheté modon, nagyjabol mindig harom szintet kdvetnek, és a strukturajuk
meglehetdsen egyetemes.

Medin és Atran (2004, 980.0.) szamos vizsgalatukat dsszegezve kiemelik, hogy egy-
séges elvek vannak a ’folk-biologiai osztdlyozasban’, ezek bedllitdsa azonban tapaszta-
latfiiggé.,, A folk-biologiai rendszertan alapszerkezeteegyetemes. Kiindulopontjai az esz-
szencialisnak tekintett altalanos fajok, melyek tovabbi egymasba agyazott csoportokba
rendezddnek, s ezek a felérendelt és alarendelt csoportok néhany végsé szintbe rendezdd-

.....

-0,2 0,1 ,-05 0 005 0,1 0,15
Hangerd maximum kezdete (WOT)

naljuk ezt a szerkezetet a természet értelmezésére. [...Ennek a tapasztalatfiiggésnek egyik
esete, hogy] a torzsek fogalmi tartalmat befolyasolhatjak a tapasztalat és a célok. Kiilo-
ndsen igy van ez alarendelt szinteken, a generikus szint alatt, ahol a népi rendszer gyak-
ran perceptualis szembeallitasu kontrasztokba rendezédik, melyeknek hasznuk is van (pl.
z0ldhagyma, voroshagyma, fokhagyma).”

Mindez azért érdekes és izgalmas szembeallitva a Durkheim és Mauss elinditotta vo-
nallal, mert Atran abba a taborba tartozik, amelyik azt hirdeti, hogy az embernek valdja-
ban kiilonboz0 targyi teriiletekre és élettertiiletekre specializalodott kategorizacidos mecha-
nizmusai vannak. Az egyik legfontosabb teriilet természetesen a névények kategorizalasa.
Atran, Medinés Ross (2004) azt is bemutatja, hogy e téren a természett6l tavolodva ro-
molhat is a teljesitményiink. Ezt a tartalomspecificitasi gondolatmenetet kiterjesztve, sza-
mos neurobiologus hirdeti azt, hogy valdjaban specifikus kategoridk vagy kategorizalo
rendszerek vannak magaban az emberi idegrendszerben, s ezek koziil az ¢él6vilag taxo-
némiaja vezet.

Ehhez kapcsolddik egy masik mozzanat, az, hogy maga a kategdériakba sorolas ki-
épitése rendkiviil gyors folyamat, dnkényesnek tiind besorolasoknal is. Embereket és
csimpanzokat &sszehasonlitva, az emberek a kategdéridkba sorolasban két nagysag-
renddel gyorsabbak, mint a csimpanzok. Egy embergyereknek megtanitani azt, hogy
egy targytipus neve mutato, elég, ha négyszer, 6tszor megmutatjuk neki, és tudni fogja
(Lukacs, 2014). Egy csimpanznak 6tszaz tarsitasra van sziikségese azt megtanulni,
hogy ez kiilon kategoria. Ugy tlinik, hogy a kategdriaba sorolas rendkiviil kitlintetett
emberi teljesitmény.
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Mi van a babaknal?

A babak tekintetében két gond van a szociologus szemében: esszencialistak, és igen erds
naluk az ingroup preferencia. Egy masik fontos mozzanat, amelyet két magyar kutato,
Csibra Gergely és Gergely Gyorgy (2009) mutatott ki, hogy az embergyerekek, szemben
a csimpanzokkal és valojaban még a kutyakkal is, mindig generikusan tanulnak. Mit je-
lent a generikus tanulds? Ha mutatunk a gyermeknek egy mozgd négylabut, és azt mond-
juk ra, hogy ,.kutya”, akkor az embergyerek nem azt fogja gondolni, hogy ez ennek a ku-
tyanak a személyneve, hanem hogy kozepes altalanositasi szinten, ha mutatunk neki egy
masik kutyat, azt fogja gondolni, hogy az is kutya. A generikus hozzaallas alkalmazasa-
nak feltétele, ami a szocialpszichologusokat boldogithatja, hogy ez csak akkor igaz, ha
személyes kapcsolatban vagyok a gyerekkel. Ne feledjiik, 10-12 honapos babakrol van
sz6, akiknél a hatékony tanitashoz sziikséges a személyes kapcsolat. Ha példaul megszo-
litom a babat, hogy ,,Pistike! Nézd csak itt a kutyus!”, azonnal azt fogja gondolni, hogy
ez ennek a targyosztalynak a neve. Ha azonban a laborba bejon egy kolléga,és fahangon,
a gyerekkel a szemkontaktust nem felvéve azt mondja, hogy ,,kutyus”, akkor a gyermek
nehezebben tanul, és legfeljebb azt gondolja, hogy ez ennek a valaminek a neve. Erde-
kes modon a tanulas generikus, altalanos, de az altalanossdghoz egy vertikalis kapcsolat-
teremtésre, a klasszikus fatikus funkciora van sziikség.

Kisgyermekekre jellemz6, hogy naluk nagyon erds az az esszencializmus, a tendencia
a viselkedéses vonasok rejtett belso 1ényegekkel magyarazasa (Gelman, 2003). Lényege
az a hit, hogy a kategoriaknak valamiféle belsd 1ényegiik, hordozdjuk van. Ezt a tenden-
ciat a tarsadalomtudomany jol ismeri, s ott érdekhordozonak tartjuk. Az esszencializmust
ugyanakkor a gyermek felnevelési kor-
nyezete is befolyasolja. Byers-Heinlein .
¢s Garcia (2015) vizsgalataban egynyelvii, 4 1yelvre nézve azok a gyerekek,
csaladi és korai iskolai kétnyelvii gyerme-  akik hdaroméves Roruk Rériil vel-
kek vettek részt. Kiilonb6z6 emberek és al- nak /eé[nyelyﬁyé’ azok gz[gondol_
latok tulajdonsagait kellett megjosolniuk, P y
ugy, hogy voltak a fiktiv 1ények kozt, akik Jak h/ogy a gyerek ?“g,y az alldf
a sziileikkel éltek, és voltak, akik elvesztek, ~ [ermeszelesen a sziilei, a nevelo-
és masok nevelték éket. A nyelvre nézve  Sztilei nyelvet fogja beszélni. Aki
azok a gyerekek, akik haroméves koruk ko- egynyelvil, az viszont azt gondolja,
riil valnak kétnyelviivé, azok azt gondoljak, 4, 0gy a nyelv is 6rokiéts. Ugyanak-

hogy a gyerek vagy az dllat természetesen kor, ha megnézziik a fizikai kiné-
a sziilei, a neveldsziilei nyelvét fogja be-

szélni. Aki egynyelvii, az viszont azt gon- zetet, akkor minden gyerek sze-
dolja, hogy a nyelv is 6roklott. Ugyanak-  rint az déréklésnek van a lenyegi
kor, ha megnézziik a fizikai kinézetet, akkor tulajdonsag dtvitelében szerepe.

minden gyerek szerint az 6roklésnek van
a lényegi tulajdonsag atvitelében szerepe.

A nyelvi kiilonbségekre mint lehetséges besorolasi alapokra a gyermekek nagyon koran
érzékenyek. Mint Mehler, Dupoux és Gervain (2008) tankdnyviikben bemutatjak, mar né-
hany hetes 0jsziilottek is preferaljak az anyanyelviiket, mikor még igen tavol allnak attdl,
hogy besz¢lnék is azt. Kinzler, Dupoux ¢s Spelke (2007) pedig a személyi preferenciakat
is kimutattdk. Ot-hat éves gyermekek azokat az embereket preferaljak, akik a sajat nyel-
viiket (angol szemben a franciaval), illetve sajat dialektusukat beszélik. Kinzler, Shutts és
Spelke (2012) hasonl6 hatasokat a soknyelvli Dél-Afrikaban is kimutattak, a gyermekek
a sajat nyelven beszéloket preferaljak.

Kinzler és Spelke (2011) ugyanakkor kimutattak, hogy a rasszbeli, a kinézeten alapuld
diszkriminacié késébbi, mint a nyelvi alapu. Arra voltak kivancsiak, hogy kiillonb6z6
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¢életkoru gyerekeknél a kinézet alapjan vald kategorialis besorolds milyen mértékig jele-
nik meg a kisérleti helyzetben. A helyzetben azt vizsgaltak, hogy fehér borti 6vodas gye-
rekek mennyire hajlandok elfogadni ajandékot fekete borti és fehér borii gyerektarsaiktol.
A diszkriminacid 10 honapos ¢és két és fél éves korban még nem volt jelen, 6téves korra
viszont igen erételjessé valt.

Egy viszonylag kései folyamatrol van tehat sz6, a nyelven alapuld besorolashoz képest.
Ezt annak tulajdonitjak, hogy a feltételezett 6si koriilmények kozott a szomszédsag et-
nikailag hasonlo volt, nyelvileg azonban igen variabilis. ,,Az emberek beszélte nyelvnek
evoltcidsan nagyobb sulya lehetett a csoporthovatartozas kialakulasaban, mint a bérszin-
nek. Az egymas szomszédsagaban €16 csoportok eltérd dialektusokat beszéltek, de nem
néztek ki eltérden...Emiatt a kognitiv fejlddés a nyelvre vagy a dialektusra dsszpontosi-
tott, mint a koalicidés csoporthovatartozas jelére...s a mai kisgyerekek korai tarsas pre-
ferenciai ezt tiikrozhetik...A nyelv elsdbbsége a fajhoz képest egy »esszencialista torzi-
tast« tiikrozhet, ami révén a gyermekek a nyelvet »belsé« tulajdonsagnak tartjak, mig a
fajtabeli hovatartozas az emberek kevésbé fontos »kiilsé« vonasa... mar a csecsemdk is
ugy vélik, hogy egy egyén bels6 vonasai jobban bejosoljak a viselkedést, mint a kiilséek. ..
Az esszencialista torzitas lehet az a kdzelebbi mechanizmus, amely a jelentdségteli tarsas
csoportositasokra iranyitja a figyelmet” (Kinzler és Spelke, 2011, 8.0.).

Kétféle kognitiv kategrizdcios mod

A 2. tablazat mutatja, hogy magan a kognitiv kutatason belill is kétféle kategorizacios
minta van, amit sokszor hangsulyozunk.

Rosch (2004) prototipuselméletében rendszerezetten szembedllitotta ezt a két hagyo-
manyt. Ertelmezésében a Wittgenstein-féle (1992) csaladi hasonlosag kiilonosen termé-
kenykutatasi paradigma kiindulépontja lesz, mely az arisztotelészi ,,minden vagysemmi”
jellegli és a lazabb, életlenebb fogalomalkotasi kettdsséggel a mai kettés kognitivelméle-
tek kiindulopontjava valik.

Rosch a fogalomalkotas kutatasanak nagyhangsulybeli eltolodasait értelmezi. A klasz-
szikus vagy arisztotelészi fogalomalkotds keretében a kategodriaald tartozds a genus
proximum ¢s a differentia specifica elveinek megfeleléen halad,s a kategériaknak vilagos
»~minden vagy semmi” jegyeik vannak. Valaminek ahhoz,hogy madar legyen, bizonyos tu-
lajdonsagokkal kell rendelkeznie. Ennek megfeleléena kategoriak hatérai vilagosak.

A masik hagyomany a wittgensteini tradicio. A kategoriak hatarai eszerint nemélesek, ha-
nem bizonytalanok. Nem lehet megadni, hogy melyik az az ismertetdjegy-halmaz,amelyik
kritériumszertien eldonti, hogy valami a kategodria alé tartozik-e. Akategoria alé tarto-
zast tobb szempont hatarozhatja meg, ahogy azt Wittgenstein hires,,csaladi hasonlosag”
hasonlata kifejezi. ,,Ezeket a hasonldésagokat nem tudomjobb szdval jellemezni, mint
hogy »csaladi hasonlosagok«; mert igy fedik at és keresztezikegymast azok a kiilon-
bdz6 hasonlosagok, amelyek egy csalad tagjai kozottallnak fenn: termet, arcvonasok, a
szem szine, a jaras, a temperamentum stb. stb. Esazt allitom, a »jatékok« egy csaladot
alkotnak”(Wittgestein, 1992, 27. 0.).

Rosch ujitasa az, hogy megprobalja egye- 2. tdbldzat. A kognitiv kategorizdciés kutatds
siteni a kategorizacio ekétféle folfogasat. két hagyomanya
Prototipuselmélete megbrzi a wittgensteini

h invbol a k Ak vi ) 1 Prototipus Minden vagy semmi
agyomanybol a kategoriak viszonylagos 1a- -y .. up néldany Kritikus jegyek
zasagat, ugyanakkor ezt kiegésziti a belso . o
. L s s Illesztés Digitalis
szerkesztettséggel. A valdsagos kategoriak- . ,
Elsddleges Meta, masodlagos

nak sajatos belsé szervezddésiik van. A pro-

totipus, Roschlegtdbbet emlegetett s sokszaz Mindigvan _ Bizonyos dolgoknal van
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empirikus kutatds keretét addé fogalma azt jelenti, hogy mikdzben egy kategoériaba
sok mindentartozhat, vannak azért ,,legjobb” esetek is. A kategoriakat bels6 szerkezet
jellemzi:van egy magjuk, vannak centralis elemeik (fokuszaik).

Az elmélet a kategoriaalakulas elveivel kapcsolatban is allast foglal. Rosch megkiilon-
boztet biologiai alapu és szemantikai prototipusokat. Az elséttulajdonképpen emberi 1¢-
tiinkb6l meghatarozottnak, a masikat inkabb konvencionalizaltnaktartja. Biologiai alapt
prototipusok esetén nemcsak az osztalyozas folyamata,hanem maga a kategoridk tartalma
is egyetemes. [lyenek lennének példaula szinek. Szemantikai kategoridk esetén szamos elv
egyiittese adja meg a prototipusalakulasfolyamatat. A prototipuselmélet azota a modern kog-
nitiv kutatas egyik alapfogalma,mely a Wittgenstein kiemelte esszencializmusellenesség
legtermékenyebbértelmezését adja (Rosch és Lloyd, 1978, Pléh, 2016).

Van a kognitiv felfogasnak valamilyen relevancidja a szocidalpszichologus szamdra?

Az egyik relevancia az, hogy szemben az elegans és atfogoé metaforat kinalo Durkheim—
Mauss-féle modellel, mi gy gondoljuk, hogy az emberi kategorizacié nem emberi kiin-
dulast. Sokféle alrendszertink van, ezeknek egy jo része teriiletekre, példaul targyakra,
illetve természeti targyakra specializalodott. Ezek a specifikus rendszerek meglehetdsen
egyetemesek. Hierarchidkat alkotnak, de kiemelten fontos, hogy ugyanakkor két izem-
moédjuk van. Az egyik a jellegzetes, esszencialista, arisztotelianus lizemmod, a masik egy
sokkal lazabb, prototipusszer(i izemmod. Azt, hogy a két izemmodot mennyire s mikor
hasznaljuk, azt igazabdl a szocializacio koriilményei hatarozzak meg — ezt mutattak a
kétnyelviiekkel kapcsolatos példak. Persze joggal mondhatjak, hogy nem lehet minden-
kit kétnyelviivé tenni. A kisérleti pszichologus nem azt mondja, hogy ebbdl egy tarsa-
dalmi feladat levezethetd, csak diagnosztizalja a dolgot. Nem azt mondjuk, hogy legyen
mindenki kétnyelvii, de a kétnyelviiség, mint példa, j6l mutatja azt, hogy mikozben igen
erésen kategorizal6 1ények vagyunk, ennek a kategorizacionak az esszencialista bealli-
todasa, ami elvezet az elditélethez, a sztereotipizalashoz és igy tovabb, sok finom beal-
lit6 tényezo6tol fligg.
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A serdulok iskolai
énhatékonysaganak, aspiracioinak és
az iskola teljesitményének vizsgalata

a célorientacios elmélet tiikkrében

Napjainkban a célorientdcios elmélet a tanuldsi motivdcio vizsgdlatdnak
egyik népszerti teriilete(pl..D’Lima, Winsler és Kitsantas, 2014; Meissel és
Rubie-Davies, 2016),bdr hazdnkban nem tartozik a motivdcio kutatdsd-

nak vezetd irdnyvonaldba. A célorientdcios megkdozelités szerint a személy
sajdt maga definidlja a sikeressége kritériumait, a siker vagy sikertelen-

ség okait egyéni magyardzattal ldtja el, igy nagy egyéni kiilonbségek lehet-
nek abban, hogy ki mit probdl elérni, milyen (tanuldsi) célokat fogalmaz
meg maga szamdra. Kutatdsunkbana célorientdciokat, illetve ezek iskolai
énhatekonysdggal és aspirdciokkalvalo kapcsolaldt vizsgdltuk 10-11. oszld-
lyos tanulok kéréeben (N =187), valamint a kiilénbozo célorientdciok hatd-
sdt a tanulmdnyi eredményekrea 2 x 2-es célorientdcios elmélet alapjan. Az
eredmeények alapjdn a célorientdciok koziil a viszonyito célorientdcionak
volt a legnagyobb hatdsa a tanulmdnyi eredményre (r=0,257, p <0,001), bér
ez a kapcsolat nem volt til erds. A célorientdcio minden faktora szoros kap-
csolatban dllt az iskolai énhatekonysdggal, az elsajdtitdsi célorientdciok az
intrinzik célokkal, a viszonyito célorientdcio pedig az extrinzik célokkal mu-
tatott szorosabb egytittjdrdst. Ezek az eredmények rdvildgitanak arra, hogy
a célorientdciok fontos szerepel jdtszanak a tanuldsi motivdcio és az isko-
lai teljesitmeény alakuldsdban, igy a célok, célorientdciok gyakorlatban valo
megjelenése a tanulok motivdldsdnak 1ij lehetdségeire hivjdk fel a figyelmet.

Bevezetés

ért tanulunk. Ez els6 hallasra talan konnyt kérdésnek tlinik, de a tanulasi moti-
vacio egy olyan elméleti konstruktum, aminek nagyon sok dsszetevdje van, ezért
igen nehéz meghatarozni, és nincs is egy széles korben elfogadott definicidja (Fejes,
2010). Szamos szerzd viszont a kdvetkezo altalanos meghatarozast alkalmazza: a tanu-
lasi motivacio a tanulassal dsszefiiggd viselkedést elindito, fenntarto €s iranyito folyamat
(Roseman, 2008). A tanuldsi motivacioban szerepet jatszhat tobbek kozott a sajat képes-

ﬁ tanulasi motivacié irodalma alapvetden arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy mi-

* Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-17-2 kodszamu Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak timoga-
tasaval késziilt.
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ségeink megitélése, a kiilonbozo tantargyakhoz fiz6d6 viszonyunk, a megélt sikereink és
kudarcaink, valamint ezek okainak megitélése, befolyasolhatjak a tanulashoz kapcsolodo
hosszabb és rovidebb célok, a csaladi és az iskolai kornyezet, a kulturalis kozeg. A tanu-
lasi motivacio igen érzékeny a kornyezeti hatasokra, az azzal valo kdlcsonhatasban dina-
mikusan valtozik, igy a pedagdgiai gyakorlat szempontjabdl kiilonos jelentésége lehet a
motivacid alakuldsanak, megértésének.

Napjainkban a tanuldsi motivacid vizsgélatanak egyik legaktivabb teriilete a célorien-
tacios elmélet. Széles elfogadottsaga és alkalmazasa miatt talan a legtobb eredményt fel-
vonultaté teriilete a tanulasi motivacid kutatasanak, azonban Magyarorszagon nem tarto-
zik a kurrens kutatasi iranyok kozé.

Célorientaciokrol altalanosan

Pintrich (2000a) szerint teljesitménykontextusban, vagyis a tanulasi motivacioban felme-
riil6 célokkal kapcsolatban harom nézdpont alakult ki. Az egyik a feladatspecifikus néz6-
pont (pl. Locke és Latham célkitlizés-elmélete), ami az egyén céljait egy konkrét feladat,
probléma kapcsan vizsgalja. Itt a célok egy olyan kritérium szerepét toltik be, amihez
viszonyitja az egyén a teljesitményét, de a

A célorientdcios elméleteknél nem
arra keriil a hangsiily, hogy az
egyén mit akar elérni a feladatok
elvégzése sordn, hanem az kertil
a fokuszba, hogy miért és hogyan
vesz rész az adott feladatban. A cél-
orientdcios elméletben a célok a
kozeljévore vonatkozo, révid tdavii
célok kéze sorolhatoak, de a rovid
és a hosszuitduvii célokat nem lehet
élesen elkiiloniteni egymdstol, szo-
ros kapcsolatban dllnak egymds-
sal... A célorientdcios elmélet egyik
alapgondolata, hogy az egyén sa-
Jjat maga ad magyardzatot, sajct
maga definidlja azt, hogy szdmdra
mit jelent a sikeresség, valamint
mik a sikeresség/sikertelenség okai.

célvalasztas okarol nem tudunk meg tobbet
az elméletbdl. A tartalmi szempontu meg-
kozelités altalanosabb értelemben tanulma-
nyozza a célokat (Fejes, 2011),az okokat is
figyelembe veszi, torekszik a viselkedést
el6idézd okok feltarasara (pl. Ford céltaxo-
némidja, Wentzel altal kutatott szocialis cé-
lok). A harmadik a célorientdcios nézdpont,
amit tartalmi és a feladatspecifikus nézo-
pont koz¢ lehet elhelyezni. A célorientacio-
kat csak teljesitményhelyzetben lehet értel-
mezni (pl. munkaban, oktatasban, sportban),
az egyén szandékai és a viszonyitasi kritéri-
umai is megtalalhatoak benne, de nem tar-
talmazza a konkrét elérni kivant eredményt.
A célorientacios elméleteknél nem arra ke-
riil a hangsuly, hogy az egyén mit akar el-
érni a feladatok elvégzése soran, hanem
az kertil a fokuszba, hogy miért és hogyan
vesz 1ész az adott feladatban. A célorienta-
cios elméletben a célok a kozeljovére vo-
natkozo, rovid tavu célok kozé sorolhatdak,
de a rovid €s a hosszutavu célokat nem le-
het ¢lesen elkiiloniteni egymastol, szoros

kapcsolatban allnak egymassal, példaul egy adott osztalyzat megszerzése része annak a
hosszuatavu célnak, hogy az egyén bekeriiljon egy felsdoktatasi intézménybe (Fejes, 2011).
A célorientacios elmélet egyik alapgondolata, hogy az egyén sajat maga ad magyarazatot,
sajat maga definialja azt, hogy szamara mit jelent a sikeresség, valamint mik a sikeresség/
sikertelenség okai (Urbdn, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014).

A célorientacios elmélettel foglalkozé kutatok kozott nincs egyetértés abban a tekin-
tetben, hogy mennyire tekintik a célorientaciokat stabil személyiségjellemzonek. Egy ré-
sziik kiemeli a kontextus szerepét, és ugy tekint a célorientaciokra, hogy azok az egyes
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szituacidkban jelentds eltérést mutathatnak ugyanannal a személynél (pl. Ames, 1992).
Masok viszont az egyéni jellemzdket helyezik el6térbe, és a kdrnyezettdl viszonylag fiig-
getlen, stabil személyiségjellemzoként értelmezik a célorientacidkat (pl. Dweck és Legett,
1988). Ebbdl kifolyolag a célorientaciok feltérképezésére 1étrehozott kérdbivek egy része
altalanossagban, az iskolai tanulas egészére vonatkoztatva méri fel, a masik része pedig
egy bizonyos szituaciora — egy tantargyra vagy kurzusra — vonatkoztatva vizsgalja a cél-
orientacidkat (Fejes, 2015). Az, hogy a kutatasban melyik megkozelitést érdemes hasz-
nalni, fligg a kutatas céljatdl. Jelen kutatasunkban az altalanosabb, személyiségorientalt
megkozelitést alkalmaztuk, mivel elsdsorban az egyéni, belso jellemzok mentén kivantuk
feltarni a motivacio célokkal kapcsolatos aspektusait, ugyanakkor a jovében mindenképp
¢érdemes kiegésziteni a vizsgalatot a dinamikusabb kornyezeti tényezékkel is.

Célorientacios elmélet

A célorientacios elmélet jelenleg uralkodd paradigmajanak a megértéshez a 8o-as évek
elképzeléseire kell visszatekinteniink, ugyanis ebben az idoben dolgozta ki Dweck és
Legett (1988) a teljesitménymotivacio tarsas kognitiv modelljét. A szerzok kétféle célti-
pust azonositottak teljesitményhelyzetben: elsajatitasi és viszonyitod célokat. Az elsaja-
titasi célokat kovetd diakokra jellemzd a kompetencia fejlesztésének az igénye, a sajat
belsé standardjaihoz viszonyitva akarnak jobbak lenni, fejlédni. Olyan tanulési célokat
tliznek ki, aminek révén a leginkabb fejleszthetik a képességiiket, mivel a képességekrol
ugy gondoljak, hogy valtoztathatd. Ha kudarc éri dket, akkor azt az eréfeszitésiiknek a
hianyaval magyarazzak. A viszonyitd célokra jellemz6, hogy az egyén a képességeit ma-
sokhoz hasonlitja, masokhoz viszonyitva akar a képességeirdl kedvezo itéletet kapni. Bi-
zonyitani, demonstralni akarjak a képességeiket, hiszen ugy gondoljak, hogy azon nem
tudnak valtoztatni. Altaldban keriilik az olyan helyzeteket, ahol az inkompetenciara fény
deriilhet, kudarchelyzetet pedig a képességeik hianyaval magyarazzak.

A tarsas kognitiv modell dichotom szemlélete az elsajatitasi célokat tekintette kedve-
z6nek, a viszonyitd célokhoz pedig maladaptiv kimeneteket parositott, azonban a teljesit-
ménycélokkal végzett empirikus kutatdsok inkonzisztens eredményeket mutattak a viszo-
nyit6 célokkal kapcsolatban. Egyes vizsgalatok ramutattak, hogy a viszonyitd céloknak is
lehet pozitiv hatasuk is példaul azérdemjegyekkel vagy pontszamokkal kifejezhet6 ered-
ményességgel kapcsolatban (pl. Cury, Elliott, Fonseca és Moller, 2006). Mivel a modell el-
meleti keretei nem magyarazzak meg ezt a jelenséget, igy az bovitésre szorult (Pajor; 2013).

Elliot és Church (1997) hivtak fel a figyelmet arra, hogy a fentebb emlitett megkdzelité-
sek nem veszik figyelembe a motivacio klasszikus elméleteit (pl. Atkinson, McClelland),
melyek hangsulyozzak, hogy teljesitményhelyzetben a tevékenység iranyulhat a kudarc
elkeriilésére és a siker elérésére is. A viszonyitd célorientaciot tovabb bontottak kdzelits-
viszonyito és elkeriild-viszonyito célra, igy a dichotom elméletet harmas megkdzelités
valtotta fel, amit a motivacio hierarchikus modelljének neveziink (Pajor, 2015).

Elliot és Church (1997) a hierarchikus modellt finomitva és kibdvitve alkottdk meg
a 2x2-es Célorientacidos Elmélet, amiben mar az elsajatitasi célokat is felosztottak koze-
lit6-elkeriilé6 dimenzié mentén. A két dimenziéo mentén négy teljesitménycélt azonositot-
tak (kozelit6-elsajatitasi, elkeriilé-elsajatitasi, kdzelité-viszonyitod és elkeriild-viszonyitd
célorientacio). A 2x2-es felosztas helytallosagat késébb tobb empirikus kutatas is alata-
masztotta (Moller és Elliot, 2006; Baranik, Bynum, Stanly és Lance, 2010).A kozelit6 cél-
orientaciok esetén az altalanos cél a pozitiv kimenetek elérése, az elkeriil6 célok esetén
az egyén a negativ kimenetek, a kudarc keriilésére torekszik. A viszonyito-elsajatitasi di-
menzio leirja, hogy az egyén minek a fiiggvényében hatarozza meg a teljesitményét. Az
elsajatitasi célokra jellemz6 a teljesitmény interperszonalis standardok mentén valo ér-
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I. tablazat. A 2% 2 (Modositott) Célorientacios Elmélet paradigmdaja alapjan
az egyes célorientaciok értelmezése (Pajor, 2015, 15. 0.)

Kozelitd Elkertil6
— cél a feladat elsajatitasa, tanulas, — cél a felreértelmezés, a helytelen
megeértés, az onfejlesztés, haladas megoldas elkeriilése
Elsajatitasi  — intraperszondlis standardok: sajat — intraperszonalis standardok:
magahoz képest mennyit fejlodott a sajat maga altal kitiizott teljesitményt
hogyan teljesitett ne mulja alul

— cél annak elkeriilése, hogy masoknal
gyengébben teljesitsen

— normativ standardok alkalmazdsa:
a legrosszabb jegy, pontszam elkeriilése

— cél: masok feliilmulasa
Viszonyitd  — normativ standardokalkalmazasa:
legjobb jegy, legjobb pontszam

tékelése, itt a bels6 mérce a meghatarozo. A viszonyitd céloknal pedig a tarsas kornye-
zethez hasonlitva értékelik teljesitményét, masokhoz képest tudjak értelmezni az adott
viselkedés iranyanak a magyarazatat adja, a kozelité-elkeriilé dimenzid elssorban a be-
fektetett energiamennyiséget hatarozza meg azaltal, hogy a lehetséges pozitiv kimenet el-
érésére vagy egy negativnak az elkeriilésére koncentral. {gy létrejott négyféle célorienta-
ciét az 1. tablazat mutatja be részletesebben.

Célorientacios kutatasok

Célorientaciokkal kapcsolatban sokféle kutatast folytattak, legfoképpen az oktatas teriile-
tér6l. Harackiewicz és munkatarsai (2000) vizsgalatukban a célorientaciok hossza tava ha-
tasait mérték fel egyetemi hallgatok korében. Rovid tavi hatasként azt talaltak, hogy az
elsajatitasi célorientacioval rendelkez6k nagyobb érdeklédést mutattak, de a kozelito- vi-
szonyito célorientacioval rendelkezdk jobb jegyeket szereztek, ezek a hatasok pedig hosz-
szutavon is fennmaradtak. Egy hasonlo jellegli kutatasban (Harackiewicz, Tauer, Barron
és Elliot, 2002) féiskolasok sikerességét probaltak bejosolni, melynek eredményei az el6z6
vizsgalathoz hasonloan alakultak: az elsajatitasi célorientacio az érdeklddés kialakitasaért,
valamint fenntartasaért volt felelds, a tanulmanyi eredményekre nem gyakorolt hatast, mig
a kozelité-viszonyitd célorientacio a tanulmanyi eredményekkel allt kapcsolatban.

A jovobeli célok és a célorientaciok kozotti kapesolatot Lee és munkatarsai (2010)
kozépiskolasok korében vizsgaltak, de a célorientaciok koziil csak a kozelité dimenzidt
mérték fel. Az intrinzik célok (pl. csalad és tarsadalom orientalt célok) sokkal erdsebb
Osszefliggésben voltak a kozelitd-elsajatitasi célokkal, mint a kozelitd-viszonyitod célori-
entaciokkal, mig az extrinzik célok (hirnév és gazdagsag) a kozelit6-viszonyitd célorien-
tacioval mutattak szorosabb Osszefiiggést.Mérsékelt pozitiv korrelaci6 allt fent a két cél-
orientacio kozott, ami arra utal, hogy ezek nem egymast kizaré konstruktumok.

Az elsajatito célorientacionak az adaptiv hatdsait nem vitatja a szakma, azonban 2x2-es
paradigma megjelenés lehetdvé tette a viszonyitd céloknak az arnyaltabb vizsgélatat is
(Pajor, 2013). Barron és Harackiewicz (2001)az elsajatito célorientacid pozitiv hatasainak
egyoldalu kiemelése helyett a tobbszords célperspektivat javasoljak, amely szerint mind
az elsajatitasi, mind a viszonyito célok részt vesznek a viselkedés iranyitasaban, és igy
kapjuk meg az optimalis célmintazatot. Arr6l azonban nem adnak egyértelmii meghataro-
zast, hogy ezek a célok miként kombinalddnak. Pintrich (2000b) szerint a kiilonféle célok
egyszerre jellemzik a tanulokat, csak mas-mas mértékben. A legadaptivabb kombinécio
a tobbszords célperspektiva szempontjabol, ha egyszerre jellemzi a didkot magas clsaja-
titasi és magas szintli kozelit6-viszonyitd célorientacio.
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Magyar kutatok koziil Fejes Jozsef Balazs (2015) az altalanos iskola felsé tagozata-
ban végzett vizsgalatokat, aminek eredményeképpen kifejlesztette a tanuloi célokat és
az osztalytermi kornyezetet méré kérddivet. Az 6 kutatasai nem altalanossagban mérik
a célorientaciokat, hanem a matematika tantargyra fokuszalnak, ezen beliil kiemelve a
targyhozkapcsolodo célstrukturakat. Vizsgalatai szerint a tanulmanyi eredményekkel a
kozelito-elsajatitasi célok vannak a leger6sebb kapcsolatban, de a kozelit6-viszonyito cé-
lok is pozitivan hatnak az érdemjegyekre.

Pajor Gabriellanak (2013) nem sikeriilt a magyar serdiilé mintan a 2x2-es célorientacios
paradigmat teljes mértékben igazolni. A viszonyitd célorientaciok egy faktorba olvadtak
Ossze, igy serdiilok mintajan csak a teljesitménycélok harom mintazata azonosithato: ko-
tanulmanyi atlagat a kozelitd elsajatitasi célok jelzik leginkabb eldre, a viszonyitd célok
esetén minimalis hatas volt tapasztalhat6. A kozelitd elsajatitasi célorientdciora jellemzd
volt még, hogy az ezzel jellemezhetd egyének a sikereket inkabb a gyakorlasnak tulajdo-
nitottak, valamint jellemz6 volt a belsd, kontrollalhatd oktulajdonités, valamint az iskola
¢s a tanulas iranti pozitiv attitid. Ramutatott a kutatas arra is, hogy a célorientaciok nem
egymas kizarodi, hiszen barmilyen célkitlizés jobb, mintha a tanul6 egyaltalan nem lenne
motivalt. A tanuldkat nem csupan egyetlen célorientacids kategoriaba lehet helyezni, hi-
szen minden teljesitménycél irdnyitja a viselkedést, csak kiilonb6zé mértékben. Ezért in-
kabb teljesitménycél-profilt lehetne leirni, ami megmutatja, hogy az egyes célok milyen
meértékben jellemzik a tanulokat.

Szabo ¢és munkatarsai (2015) kdzépiskolasokkal végzett kutatasaiban is a kozelitd-el-
sajatitasi célorientacioval korrelalt a legszorosabban az iskolai teljesitmény, valamint
megerdsitést nyert az a jelenség, amit Pajor (2013) is leirt: a motivacié harom eleme
egylitt mozog, akire az egyik célorientacio jellemzd, magas értékeket ért el a tobbiben is,
ugyanez igaz az alacsony értékekre is. A kutatas tovabbi eredményei alapjan megallapit-
hatd, hogy az iskolai kdtédésre a kozelité-elsajatitasi célorientacio volt a legnagyobb ha-
tassal (Szabo, Zsadanyi és Szabo Hangya, 2015)

Célorientdciok és a tanulmdnyi teljesitmény

Az osztalyzatok ¢s a célorientaciok kozotti kapesolat nem egyértelmd, kiillonbozé eredmé-
nyek sziiletettek a szakirodalomban, ahogyan a fentebb bemutatott kutatasokbol is lathat-
juk. A varakozasok ellenére sokszor nem talalnak kapcsolatot az elsajatitasi célorientacio
¢és a jegyek kozott. Ennek a lehetséges okaként az értékelési gyakorlat jellegét, elsésorban
a feleletvalasztos tesztek hasznalatat emlitik, illetve az értékeléshez alkalmazott viszonyi-
tasi pontok problémajat (Fejes, 2015). Tovabbi feltevés az, hogy a magas elsajatitasi célori-
entacioval rendelkez6 didkok szamara kevésbé fontosak az érdemjegyek. Senko és Miles
(2008) kutatasukban egy tovabbi magyarazati lehetéséget vetnek fel. Felsdoktatasban ta-
nuld didkokkal végzett vizsgalataik alapjan azt a kovetkeztetést vontak le, hogy az elsajati-
tasi célt kovetd tanulok erdsen érdeklédnek a tananyag irant, ezért hajlamosak csak a sza-
mukra érdekes részeket megtanulni, igy akaratlanul is rontjak a teljesitménytiket.

Magyar kutatasok esetében tobbnyire a kozelitd-elsajatitasi célorientacionak van a leg-
nagyobb hatasa a tanulmanyi eredményességre (Pajor, 2013; Szabo, Zsadanyi és Szabo
Hangya, 2015), mig kiilfoldi kutatasoknal altalaban a kozelitd-viszonyitd célorientacid
all pozitiv kapcsolatban a tanulmanyi eredményekkel, foleg a felsdoktatasban tanulok
esetében (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001). Ezzel ellentétbenD’Lima,
Winsler és Kitsantas (2014) foiskolas hallgatokkal végzett kutatasukbana kozelito célori-
entacio gyakorolt pozitiv hatast a jegyekre, a viszonyito célorientacionak pedig negativ
hatasa volt. Az elkeriilé-viszonyitd célnal egyértelmiibb a helyzet, ezt a célt kovetd di-
akoknal gyengébbek az osztalyzatok (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001).
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Az énhatékonysag kapcsolata a célorientdciokkal és a teljesitménnyel

A célorientacios elméletek alapjaul szolgald tarsas-kognitiv modell és Bandura (1994) én-
hatékonysag-elmélete hasonl6 feltételezésen alapulnak. Mindkét elmélet abbol indul ki,
hogy az egyén rendelkezik tudassal és elképzeléssel a sajat képességeirdl és azok haté-
konysagarol, ami hatassal van a teljesitményére is. Az észlelt énhatékonysagon az embe-
rek sajat képességeikrdl alkotott véleményét értjiik, arra vonatkozoan, hogy egy adott tel-
jesitményszintet eltudnak-e érni. Ezek az énhatékonysagi vélekedések befolyassal vannak
arra, ahogyan az emberek hogyan gondolkodnak, motivaljak magukat és viselkednek kii-
16nb6z06 szituaciokban (Bandura, 1994). Az énhatékonysag tobb mddon is szerepet jatszik
a célkitlizésben. Akik magas énhatékonysaggal rendelkeznek, elkdtelezettebbek a célja-
ikkal kapcsolatban, jobb stratégiakat hasznalnak a céljaik elérésére, valamint kedvezob-
ben reagalnak a negativ visszajelzésre, mint azok, akik alacsony énhatékonysaggal jelle-
mezhetéek (Locke és Lathman, 2002).

Az énhatékonysag pozitiv hatasat az iskolai teljesitményre tobb kutatasban is ala-
tamasztottak (Turner, Chandler és Heffer, 2009; Li, 2012). Minél inkabb elhiszi a didk
azt, hogy sikertil a feladatot megoldania, annal biztosabb lesz a sikere, ez pedig tulaj-
donképpen tekinthetd egy dnmagat erdsité korforgasnak (Turner, Chandler és Heffer,
2009). Tobbféleképen hat az énhatékonysag a teljesitményre, példaul akiknek magas
az énhatékonysaguk, azok tobb eréfeszitést tesznek egy feladat megoldasa érdekében
(Weinberg, Gould és Jackson, 1979) és inkabb kihivasként ¢élik meg a feladatot,ezért
gyakrabban valasztjak a nehezebb, szamukra kihivasnak szamito feladatokat. A magas
énhatékonysaggal rendelkezéktovabb kitartanak a céljaik mellett a nehézségek ellenére
is (Zimmerman, 2000).

Az énhatékonysagot és a célorientdciot tobb kutatasban is vizsgaltak egyiitt. Coutinho
és Neuman (2008)vizsgalatukban felmérték a célorientaciokat, a tanulasi stilust, a
metakogniciot, valamint az énhatékonysagot. Ezek koziil az énhatékonysag volt a leg-
erdsebb eldrejelzdje az iskolai teljesitménynek, a kozelitd elsajatito célok pedig bejosol-
tak az énhatékonysagot. Pajeras és munkatarsai (Pajeras, Britner és Valiante, 2000) po-
zitiv korrelaciot talaltak a kozelit-elsajatitasi célorientacio €és az énhatékonysag kozott,
az elkeriil6-elsajatitasi célorientacioval viszont negativ dsszefliggést tapasztaltak. Hiesh,
Sullivan és Guerra (2007) vizsgalatukban kimutattak féiskolas tanulok korében, hogy az
énhatékonysagnak erés hatasa van a teljesitményre. A magas énhatékonysaggal rendel-
kezok elsajatitasi célokat kovettek, ami pedig a feladatban vald elmélyiiléssel és az erd-
feszités értékelésével parosult.

Célok és hipotézisek

Mivel a célorientaciok vizsgalata a tanulasi motivaciokutatasdban még kevésbé hangsui-
lyos, kutatasunk {6 célja elsdsorban a célorientacidknak a feltérképezése, azaz szeretnénk
kozelebbi képet kapni arrdl, hogy a serdiilok milyen célorientaciokkal jellemezhetdek, és
ezek a célorientaciok milyen kapcsolatban allnak az énhatékonysagi hiedelmeikkel. Fel-
tételezziik, hogy a kiilonb6z6 motivacids sajatsagokkal rendelkezd diakok kiilonbozé al-
talanos életcélokkal jellemezhetéek. A szakirodalmi attekintés alapjan megallapithato,
hogy a célorientaciok tanulmanyi eredményekre gyakorolt hatdsaban nincs konszenzus,
de a magyar kutatasok alapjan feltételezhetd, hogy a kozelito-elsajatitasi célorientacio-
nak lesz a legnagyobb hatésa a didkok tanulmanyi atlagara. A korabbi kutatdsok eredmé-
nyeire tdmaszkodva a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:
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1. A kozelitd elsajatitd célorientdcid szoros kapcsolatban 4ll az intrinzik életcélokkal (Lee,
2010) és az iskolai énhatékonysaggal (Coutinho és Neuman, 2008), valamint ez a cél-
orientacio all a leger6sebb kapcsolatban a tanulas iranti pozitiv attitiiddel (Pajor, 2013).

2. Az elkeriil6-elsajatito célorientaciod szoros kapcsolatban all az intrinzik életcélokkal és
az iskolai énhatékonysaggal.

3. A viszonyitd célorientacid szoros kapcsolatot mutat az iskolai énhatékonysaggal, vala-
mint ez a célorientacio szorosabb kapcsolatban all az extrinzik életcélokkal, mint a ko-
zelité- elsajatitasi célorientacio (Lee, 2010),

4. A mindharom célorientacioban magas értékeket elérdk szignifikdnsan magasabb tanul-
manyi atlaggal rendelkeznek, magasabb iskolai énhatékonysagot tanusitanak, valamint
az iskola ¢és a tanulas iranti attitlidjeik pozitivabbak, mint akik mindharom célorienta-
cioban alacsony értékeket értek el.

5. A tanulmanyi atlag a célorientaciok koziil a kozelit6-elsajatitasi célorientacidval all
a legszorosabb kapcsolatban (Pajor, 2013)

6. Az iskolai énhatékonysag szignifikans kapcsolatban all a tanulmanyi eredményekkel
(Coutinho és Neuman, 2008)

Kutatasi eszk6zok és modszerek

Résztvevok

A kutatasban 187 6, a kdzépiskola 10. és 11. évfolyamaba jaré didkok vettek részt. A kér-
déivek kioltése elott a sziiloktol és a didkoktol beleegyezési nyilatkozatot kértiink, az in-
tézményvezetot tajékoztattuk, és hozzajarulasat kértiik a vizsgélathoz, a kutatasi tervet az
etikai normaknak megfelelden, a Debreceni Egyetem Etikai Bizottsaganak jovahagyasa-
val végeztiik. A kitoltés dnkéntes volt, jutalmat nem kinaltunk érte. A minta egy vidéki
gimnazium ¢és egy debreceni szakkdzépiskola tanuloibol tevodott dssze. A nemek elosz-
lasa nem egyenld, 117 lany és 70 fiti alkotta a mintat, atlagéletkoruk 16,35 év. Osszesen 8
osztaly vett részt a vizsgalatban, két 10. és kétir. évfolyamos osztaly a gimnaziumbol (112
6) és a szakkozépiskolabol is (75 £6). A didkok a kérddiveket csoportosan, az egyik tan-
orajuk keretén beliil toltotték ki.

Meérédeszkozok

A vizsgalt valtozok feltarasara harom kérddéivet hasznaltunk, valamint néhany hattérval-
tozdra kérdeztlink rd.A hattérkérdések kozott néhany demografiai adat mellett a didkok-
nak fel kellett tiintetniiik az el6z6 féléves tanulmanyi atlagukat, valamint két rovid allitast,
a ,,Szeretek tanulni” és ,,Szeretek iskolaba jarni” allitasokat kellett értékelniiik egy ot-
foku Likert-skalan, melynek a célja a tanulds és az iskolai iranti attit(idok felmérése volt.

Az énhatékonysagot a Notin Agnes (2015) altal kidolgozott Tanuloi Enhatékonysag
Skalaval vizsgaltuk, ami a specifikusan a tanuldk iskoldhoz kapcsolédd énhatékonysagat
méri fel. A Tanuloi Enhatékonysag Skala 48 itembdl all, ezek koziil 24 az iskolai, 24 az
iskolan kiviili énhatékonysagra vonatkozik.A kutatasban csak az iskolai énhatékonysag
skalat hasznaltuk, ami tovabbi harom alskalara bonthat6: tevékenységre, kapcsolati és
Onszabalyozasi énhatékonysagravonatkozoé alskalakra. Az itemeket egy otfoku Likert-
skalan kell értékelni, a magasabb értékek erdsebb énhatékonysag-érzetet jelentenek.
A méréeszkdz belsé megbizhatosaga dsszességében megfeleld volt (Cronbach 0=0,913),
illetve alskalakra bontva is (tevékenységre vonatkozé alskala: Cronbach a=0,783, kap-
csolati alskala: Cronbach 0=0,798, dnszabalyozasi alskala: Cronbach 0=0,783) megbiz-
haténak bizonyult.
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Az aspiraciok olyan torekvések, amik a személy életének az alapvetd iranyultsagat mu-
tatjak meg, ezért a hosszu tavu célok altalanos felmérésére a Roviditett Aspiracids Inde-
xet hasznaltuk (Martos, Szabo és Rozsa, 2006). A kérdbiv tételeit 6tfoka Likert-skalan
kell értékelnie a valaszadonak, attol fliggden, mennyire ért egyet az allitasokkal. A mé-
réeszkoz alkalmas annak felmérésére, hogy az intrinzik, beliilrél motivalt (pl. személyes
novekedés, tartalmas emberi kapcsolatokat) és az extrinzik, kiviilr6l motivalt aspiraciok
(pl. gazdagsag, hirnév, megjelenés) milyen mértékben jellemzik az egyént. Az intrinzik
és az extrinzik életcélokat hat-hat item méri fel, valamint két item az egészségcélokat
vizsgalja. Minél magasabbak az elért érték, annal inkabb jellemzd az adott tipust €letcél.
Az Aspiracios Indexet Kasser és Rayan (1996) dolgozta ki, a roviditett, 14 itemes magyar
verziot Martos és munkatarsai (2006) adaptaltak. A megbizhatosag az extrinzik alskala
(Cronbach 0=0,762) és az intrinzik skala (Cronbach a=0,746) esetén is megfeleld volt.

A teljesitménymotivacié mérésére a Pajor (2013)altal 1étrehozott 2x2-es célorienta-
cioés kérdbivet hasznaltuk. A méréeszkoz 20 itembdl all, ami négy alskalabol tevodik 6sz-
sze: a kozelité-clsajatitasi, az elkeriil6-elsajatitasi, a kozelitd-viszonyitd és az elkeriilé-
viszonyitod célorientacio. Az alskalakhoz 6t-6t item tartozik, a valaszadonak egy otfoku
Likert-skalan kell értékelnie a tételeket. A magyar mintan azonban nem sikeriilt ezt a fak-
torstrukturat kialakitani, a két viszonyito alskala egybeolvadt, igy a statisztikai elemzés
soran mar a haromfaktoros struktirat alkalmaztuk. A magasabb értékek erésebb motiva-
ciot jeleznek. Az alskalak Cronbach-alfaja megfeleld volt (kozelité-elsajatitasi=o,758, el-
kertil6-elsajatitasi=0,816, viszonyité=0,852).

Eredmények

Az adatok elemzését az R statisztikai program segitségével végeztiik. Az elemzés sordn
els6ként a valtozok atlagértékeit, eloszlasat és az egymassal valo kapesolatat vizsgaltuk.

Az ¢l6z6 félévben elért tanulmanyi 2. tablazat. A mintaban szerepld tanulok

eredmények atlaga 4,22 (szoras=o0,57) volt, elézdféléves tanulmanyi datlagai

a gimnaziumi didkok szignifikansan maga- _ _

sabb atlaggal rendelkeztek[t (187)=—8,137; ATLAGOK  Lanyok  Filk  Osszesen
p<o,001], és a nemek kozott is megmutat-  Gimnazium 4,56 4,29 4,47
kozott a kiilonbség, a lanyoknak szignifi- = Szakkézépiskola 3,90 3,78 3,85
kansan jobb atlaguk volt[t (187)= —3,4555;  (sszesen 432 4,05 422

p<o,001] (2. tablazat).

Az iskolai énhatékonysag alskalainak az atlagat és szorasat a 3. tablazat szemlélteti.
Az énhatékonysag Osszesitett értékei kozott nemként nincs kiilonbség, viszont az iskolak
kozott van, a gimnaziumi didkok magasabb iskolai énhatékonysagot mutatnak|t (187)=—
2,525; p=0,0126].

A Roviditett Aspiracios Index esetén az extrinzik életcélok atlagaz,49 (szoéras=o,73),
az intrinzik életcéloké pedig 4,28 (szords=0,58) a didkok az intrinzik életcélok esetén
[t (187)=13,38; p<0,001] szignifikansan magasabb értékeket értek el. A diakok Osszesitett
motivacios értékének az atlaga 3,584 (szO6rds=0,67).

3. tabldzat. Az Iskolai Enhatékonysdg kérddiv értékei

Gimnazium  Szakkozépiskolai

Faktorok és dsszértékek Atlag 4tlag stlag Szoras
Tevékenységre vonatkozd 29,98 30,65 28,95 4,58
Kapcsolatokra vonatkozo 30,55 31,35 29,40 5,02
Onszabalyozésra vonatkozé 30,34 31,00 29,38 4,70
Osszesitett Enhatékonység 90,86 92,95 87,73 12,98
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A 2x2-es célorientdcios paradigma négy cél- 4. tabldzat. A célorientacids faktorok
orientacios faktorabol Pajor (2013) a magyar ser- leiré adatai
diilékkel végzettﬂv.i.zs’géla}ta glapj én’ c’saknhér(’)l? Faktorok Atlag  Szoras
faktort lehet elkiiloniteni (viszonyito, kozelits- : .
elsajatito, elkeriild-elsajatito), ezért az elem- Viszonyit 3,46 0,75
zés soran ezzel a faktorstrukturaval dolgoztunk. —~ Kozelité-elsajititasi 3,45 0,77
A faktorok atlagat és szordsat a 4. tablazat szem-  Elkeriill8-elsajatitasi 3,93 0,81

1€lteti.

Az értékekbdl latszik, hogy az elkeriilé-elsajatitd dimenzion érték el a didkok a leg-
magasabb pontszamot. A fiiggetlen mintas t-probak eredményeibdl kidertilt, hogy szig-
nifikansan nagyobb az atlaga az elkertilo-elsajatitd célorientacion elért atlagoknak, mint
a kozelité-elsajatito[t(187)=8,9115; p<0,001]és a viszonyitd célorientacid atlagainak
[t(187)=9.4; p<o0,001]. Ez az eredmény Osszhangban all Szab6 és mtsai (2015) altal fel-
tart eredményekkel.

Mivel a célorientacio egyes faktorai nem kizardi egymasnak, egylittesen is jellemez-
hetik a tanulokat, ezért megvizsgaltuk, hogy a célorientaciok milyen kapcsolatban allnak
egymassal. A harom célorientacios skala kozott kdzepesen erds korrelaciot (minden eset-
ben a p-érték 0,001 alatt volt) ta-
pasztaltunk (1. abra). Kozelitd-elsajatito

Ebbdl lathato, hogy a skalak ér-
tékei egylittjarast mutatnak. A tobb-
sz0ros cél-perspektiva (Barron és 0,63 0,64
Harrackiewicz, 2001) leirja, hogy
a célorientaciok egyiittesen alakit- 062
hatjak ki a hatasaikat, valamint az ~ Viszonyito . Elkeriil§ elsajatito
optimalis motivacids mintazatba
mindharom célorientacid beletar-
tozik, ezért megvizsgaltuk, hogy a célorientacios alskalan elért pontszamok milyen mo-
don rendezddnek csoportokba. K-kdzéppontu klaszteranalizist hasznalva megallapithato,
hogy harom klaszterbe rendezddnek a célorientacios alskalakon elért értékek (5. tablazat).

A tablazatbol leolvashatd, hogy az els6 klaszterbe tartoznak azok, akik mindhdrom cél-
orientacioban viszonylag alacsony értéket értek el, a masodik klaszter a legerésebben mo-
tivaltakat tartalmazza, a harmadik klaszterbe pedig a kdzepes motivacios értékekkel ren-
delkezodk keriiltek. Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a harom skalan
elért értékek egyiitt mozognak, ez az eredmény pedig megegyezik Pajor (2013) és Szabo
és munkatarsai (2015) altal feltartakkal, akik szintén az ilyen tipusu egylittjarast talaltak
a célorientacios skalak értékei kozott.

Az els6 hipotézisnél kozelito-elsajatitd célorientacio kapcsolatat vizsgaltuk a kiilon-
b6z6 konstruktumokkal. Az iskolai énhatékonysag és a kozelit6-elsajatitd célorientacid
Pearson-féle korrelacios egyiitthato alapjan kozepesen erds, szignifikans kapcsolatban all
egymassal (r=0,504, p<0,001). Az intrinzik életcélok és a kdzelito-elsajatitod célorientaciok

kozott is hasonloan erds szignifikans

I. abra. A célorientdcios alskaldk kozotti korreldciok

5. tablazat. Célqrientdciés mintazatok kapcsolat all fenn (r=0,5, p<o,001),

a vizsgalt csoportban ., . .
ami szintén megegyezik az szakiro-
Faktortok és Klaszter dalom alapjan elvartakkal. A tanu-
klasztertagsdg L. 2. 3. las iranti attitiddel kdzepesen erds
Kozelit6 elsajatitasi 2,28 4,10 3,44 szignifikans az ésszeﬁigg'és (r:o,524
Elkeriil§ elsajatitasi 267 458 377 p<o,001), ami megerdsiti a korabbi

eredményeket. A masik a két célori-
entacio is gyengébb, de szignifikans
kapcsolatban all a tanulas szereteté-

Viszonyito 2,40 4,06 3,25
Klasztertagsag (N=187) 27 74 86
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vel (elkeriil6- elsajatitd: r=0,269, p<o0,001, viszonyitd célorientacio: r=0,289, p<0,001).
Azért, hogy feltarjuk, hogy a harom célorientacié miként magyarazza a tanulasi attitiidot,
linearis regresszidanalizist végeztiink. Az eredmények alapjan csak a kozelito-elsajatitasi
motivacionak maradt meg a szignifikans magyarazo ereje, a modell a tanulasi attit(id va-
rianciajanak a 27%-at magyarazta. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy kozelit6-el-
sajatitasi célorientaciora jellemzo a fejlodésre és az ismeretek bovitésére torekvo attitiid.
Akik ebben a célorientacioban magas értékeket értek el, azok dromiiket lelik a tanuldsban,
¢és képesnek érzik magukat a feladatokkal vald megkiizdésre.

A masodik hipotézis esetén az elkeriilo-elsajatitasi célorientaciot vizsgaltuk azt felté-
telezve, hogy az elkeriilo-elsajatitasi célorientacio és intrinzik életcélok szoros kapcso-
latban allnak egymassal. A Pearson-féle korrelacios teszt eredménye meg is erdsitette ezt
a feltételezést (r=0,57, p<0,001),mindkét elsajatitasi motivacio kdzepesen erds kapcsolat-
ban all az intrinzik életcélokkal. A kdzelit6-elsajatitasi célorientaciora jellemzd a fejld-
désre iranyul6 attitid, az elkeriil6-elsajatitasi célorientaciot kovetdk esetén a cél a sajat
magunk alulmulasanak az elkeriilése. Mivel az elsajatito céloknal a belsd standardok a
meghatarozoak, ugyanez érvényes az intrinzik életcélokra is, illetve az intrinzik életcélok
a személy fejlédési igényével kapcsolodnak Ossze, igy magyarazhat6 a konstruktumok
szoros kapcsolddasa.

Az elkeriil6-elsajatitasi célorientacio és az iskolai énhatékonysag ebben a vizsgalatban
szignifikans pozitiv kapcsolatot mutat (r=0,282, p<0,001), mig a szakirodalomban ezzel
ellentétben tobbnyire negativ korrelaciot talaltak az elkeriil6-elsajatitasi célorientacio és
az énhatékonysag kozott. (pl. Pajeras, Britner és Valiante, 2000). Az esetiinkben fennalld
pozitiv kapcsolatot magyarazhatja az, hogy a mintaban a harom célorientacio egymassal
szoros egyiittjarast mutat (a célorientaciok nem egymas kizaroi), és a masik két a célori-
entécio is kdzepesen erds kapcsolatban all az iskolai énhatékonysaggal.

A harmadik hipotézis vizsgalata soran a viszonyitd célorientacio, valamint az aspira-
ciok és az iskolai énhatékonysag kapcsolatat tartuk fel. A viszonyitd célorientacid és az
extrinzik é€letcélok kozott szignifikans korrelacié mutatkozott (r=0,297, p<0,001), mig a
kozelito-elsajatitasi célorientacio nem allt szignifikans kapcsolatban az extrinzik életcé-
lokkal (r=0,14, p=0,053).Feltételeztiik, hogy a viszonyitd célorientacié szorosabb kap-
csolatban 4ll az extrinzik életcélokkal, mint a kozelitd-elsajatitasi célorientacio, mivel a
viszonyitd célorientaciokra jellemz0, hogy a személy normativ standardok alapjan, ma-
sokhoz képest hatarozza meg a teljesitményét, mig a kozelité-elsajatitasi célorientaciora
inkabb a belsé standardok hasznalata jellemzd. Ebbdl adédik, hogy a viszonyitod célorien-
taciora jobban jellemzd az olyan altalanos célok kovetése, amik a kiils6 jutalmakra helye-
zik a hangsulyt. Az adatok alapjan az iskolai énhatékonysag €s a viszonyitd célorientacio
vonatkozasaban is erds, pozitiv és szignifikans korrelacié mutatkozott (r=0,4, p<0,001).

A kilonboz6 mértéki teljesitménycélokkal rendelkezé diakok kozotti kiilonbségeket
a negyedik hipotézisben vizsgaltuk. A mintat harom-harom csoportra osztottuk mindha-
rom célorientacio tekintetében. A csoportokat az atlagtol valo félszorasnyi eltéréssel hoz-
tuk létre, igy elkiilonitettiik az egyes skalakon magas, alacsony és kdzepes célorientacio-
val jellemezhetd csoportokat (6. tablazat).

A teljes mintan vizsgalva 87 f6 volt, aki mindhdrom célorientacids skalan hasonl6 ér-
tékekkel rendelkezett (ez a minta 46,5%-a).Ezen beliil a mindharom célorientacios ska-
lan alacsony értékeket elérék szama 28 f6 (a minta 14,9%), mig a mindharmon kézepes
értékekkel rendelkezok szama 33 6 (17,6%), és 26-an értek el (13,9%) mindharom skalan
magas értékeket. A negyedik hipotézisben a mindhdrom skalan magas értékekkel rendel-
kezdket és a mindharom skalan alacsony értékkel rendelkezd csoportok kozotti kiilonb-
ségeket vizsgaltuk meg (7. tablazat).

Fiiggetlen mintés t-probat hasznalva megkaptuk, hogy a két csoport tanulmanyi atlaga-
ban szignifikans eltérés van [t (53)=—4,216; p<0,001]:az alacsony célorientacios értékekkel
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6. tablazat. Az egyes célorientaciok magas, kozepes, alacsony
csoportokba sorolasanak szempontjai

Kozelité-elsajatitasi Elkertilo-elsajatitasi

célorientacid célorientacid Viszonyits
Skala Atlaga 17,44 19,64 34,6
Szbrasa 3,85 4,1 7,51
1. (alacsony) csoport <15 <17 <30
2. (kdzepes) csoport 16-20 18-22 31-38
3. (magas) csoport 21> 23> 39>

7. tablazat. A célorientacios alskalakon elért atlagok
a magas és alacsony csoportok szerint

Viszonyito Kozelité-elsajatitasi Elkertil6-elsajatitasi
Alacsony (N=28) 2,37 2,45 2,73
Magas (N=26) 4,86 4,41 4,86

rendelkez6 csoportban a tanulmanyi eredmények atlaga 3,76, mig a magas célorientacios
csoportban 4,46 volt. Ez az eredmény hasonloan alakult Pajor (2013) eredményeihez. Az
iskolai énhatékonysag Gsszesitett pontszamaban is jelentds kiilonbségeket talaltam a két
csoport kozott, a magas csoport atlaga 99,37, az alacsonyé¢ pedig 80,5 volt, a kiilonbség
szignifikans [t (53)=—4,93; p<0,001]. A tanulas irant [t (53)= —3,727; p<0,00I] ¢€s az iskola
irant [t (53)=3,61; p<0,001] is pozitivabb attitliddel rendelkeztek a magas csoport tagjai.
A célok tekintetében is kimutathatok voltak a kiilonbségek a két csoport kozott, magasabb
Osszességében elmondhaté, hogy azok, akik magas célorientacios értékekkel rendelkez-
nek, jobb tanulmanyi atlagot produkalnak, pozitivabb attitidokkel rendelkeznek az iskola,
valamint a tanulas irant, valamint az életiiket inkabb intrinzik célok vezérlik.

Az 6todik hipotézisben a tanulmanyi atlag kapcsolatat vizsgaltuk a célorientacidkkal, fel-
tételezésilink szerint a magyar serdiilékkel végzett korabbi kutatasok alapjan (Pajor; 2013;
Szabo és mtsai) a tanulmanyi eredmény a legszorosabb kapcsolatban a célorientaciok ko-
zil a kozelit6-elsajatitoval van.A tanulmanyi atlagot leiro valtozok értékei a Shapiro-féle
normalitasvizsgalat alapjan normalis eloszlast kovetnek, ezért valtozok kozotti kapcsola-
tot Pearson-féle korrelacios egytitthatoval vizsgaltuk (r=0,224, p<o,01). Az értékek kozott
szignifikans kapcsolat mutatkozott, de Pajor (2013) vizsgalataban leirta, hogy a teljesit-
ménycélok a kiillonbozé teljesitményekre 6sszefiiggd valtozokra gyakorolt hatasa egy-
massal interakcioba 1épve modosulhat. Ezért mindharom célorientacionak megnéztem
Pearson-féle és parcialis korrelaciojat is. A parcialis korrelacional a masik két cél hatasat
kontrollalva latjuk a valtozo atlagra kifejtett hatasat (8. tablazat).

8. tablazat. A célorientacios skaldk és a tanulmanyi atlag osszefiiggései

e Célorientaciok
Korrelacio Kozelits Elkeriild
vizsgalat tipusa @D S g Tt
S clsajatitisi  elsajititasi  D2OLYAto
Pearson-féle  Tanulmanyi ~ 0.224** 0,157* 0,257
Parcialis atlag 0,092 —0,041 0,157

*p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Az adatokbol lathatjuk, hogy a parcialis korrelacié esetén jelentdsen lecsokkent a ko-
zelitd-célorientacio atlagra gyakorolt hatasa, valamint a viszonyito célorientacio is hatas-
sal van az atlagra (r=0,257, p<0,001), s6t er6sebb kapcsolatban all vele, mint a kozelité
elsajatitasi célorientacioval. Parcialis korrelacio esetén is er6sebb ez a kapcsolat, az elke-
ril6-elsajatitasi célorientacio gyenge hatasa parcialis korrelacio esetén pedig eltiinik, igy
a hipotézisem nem igazolodott. A szakirodalomban (Elliot és McGregor, 2001; D Lima,
Winsler és Kitsantas, 2014) ellentétes eredmények vannak arravonatkozoéan, hogy a cél-
orientaciok milyen hatassal vannak a tanulmanyi eredményekre. A kutatisomban a viszo-
nyit6d célorientacié mutatta a legerdsebb kapcsolatot az atlaggal, de ez a kapcsolat is vi-
szonylag gyenge.

A hatodik hipotézisben a tanulmanyi atlag és az énhatékonysag kapcsolatat vizs-
galtuk. Eredményeink szerint a két valtozo szignifikans, de gyenge kapcsolatban all
egymassal(r=0,26, p<o,oo1).Alskalakra lebontva a kapcsolati (r=0,18, p<0,01) és az 6n-
szabalyozasra vonatkoz6 énhatékonysag (r=0,21, p<0,003) és az iskolai atlag kozott is
szintén gyenge, de szignifikans kapcsolat van, a tevékenységre vonatkozo alskalan mu-
tatkozott valamivel erésebb korrelaciod (r=0,325, p<o,001). A tevékenységre vonatkozd
énhatékonysag-alskalan tanulasra és teljesitésre vonatkozo itemek is megjelennek, ezért
nem meglepd, hogy ez az alskala korrelal legerésebben a tanulmanyi eredményekkel.

Osszegzés, kitekintés

A kutatasunk elsddleges célja az volt, hogy feltérképezziik serdiilok kdrében a célorienta-
cidkat és ezek kapcsolatat a tanulmanyi eredményekkel. A leird statisztikai eredmények-
bdl kideriilt, hogy a célorientaciok koziil a legmagasabb értéket az elkeriilé-elsajatitasi
célorientacidban érték el a diakok, ami megegyezik Szabo és munkatarsai (2015) eredmé-
nyeivel. A viszonylag kis elemszam ellenére is elgondolkodtatd ez az eredmény, mivel
ezek szerint a didkok korében a f6 motivacios eré az, hogy ne teljesitsenek a sajat elva-
rasaikon alul, valamint ne valljanak kudarcot, keriiljék a hianyos megértést. Az elkertilo-
elsajatitasi célrol viszonylag keveset tudunk, de az eddigi vizsgalatok eredményei alapjan
ez a célorientacid Osszefligg a tesztszorongassal (Elliot és McGregor, 2001) €s a segitség-
kéréstol valo félelemmel. A magyar oktatasi rendszerben nagy hangsuly van a lexikalis
tudason, igy konnyen értelmezhetd az a motivacio, ha valaki amiatt aggodik, hogy nem
ért valamit, és fél, hogy rosszabbul teljesit az el6z6 eredményeinél. Ez magyarazatot ad-
hat az elkeriil6-elsajatitasi célorientacioban elért magas értékekre.

Mind a harom célorientacid pozitivan korreldl az iskolai énhatékonysaggal, tehat al-
talanossagban elmondhatd, hogy az a didk, akire legalabb az egyik célorientacio erd-
sen jellemzd, képesnek érzi magat arra, hogy az iskolai feladatokat sikeresen elvégezze,
megbirkdzzon a kihivasokkal. Az aspiraciok koziil az extrinzik €letcélokkal a viszonyito
célorientacio allt kapcsolatban. Mindkét konstruktum kiviilre helyezi a viszonyitasi pon-
tot, igy a kapcsolatuk feltételezhetd volt. A kozelitd €s az elkeriild elsajatitasi célorienta-
ci6 is kapcsolatban allt az intrinzik életcélokkal, ez a kapcsolat magyarazhat6 azzal, hogy
ezeknél a célorientacidoknal az egyén a teljesitményét sajat magahoz viszonyitja, belsd
standardok alapjan értékeli, és ez a bels6 standardok altali meghatarozottsag az intrinzik
életcélokra is jellemzd. A tanulas iranti attitlidot a célorientaciok koziil a kozelitd-elsaja-
titasi célorientacio befolyasolta a legnagyobb mértékben. Erre a célorientaciora jellemzo,
hogy az adott feladatban minél tdbbet szeretnének fejlédni, valamint szamukra érték a ta-
nulés, és élvezik is, ha uj dolgot sajatithatnak el.

A tanulmanyi eredmények ¢és a célorientacid kapcsolatdban a nemzetkozi eredmé-
nyek némileg ellentmondasosak (Elliot és McGregor, 2001; D’Lima, Winsler és Kitsantas,
2014), igy magyar kutatasok alapjan feltételeztiik, hogy az atlaggal a kozelitd-elsajatitd
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célorientaci6 lesz a legerdsebb kapcsolatban (Pajor, 2013; Szabo, Zsadanyi és Szabo Han-
gya, 2015). Ez a feltevés nem igazolodott be, a viszonyitd célorientacio ennél erdsebb kor-
relaciot adott az atlaggal, bar az egylittjaras viszonylag gyenge.A viszonyitd célorientacio
jegyekre gyakorolt pozitiv hatasat viszont a szakirodalomban tobb kutatas is megerdsi-
tette (Elliot es Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001). A kutatés soran az el6z0 félévi ta-
nulmanyi atlagot hasznalva vizsgaltuk a tanulmanyi sikerességet,de lehet, hogy érdeme-
sebb tantargyakra lebontva kezelni a jegyeket, igy arnyaltabb képet kaphatunk az egyes
targyakban elért eredmények kozti kiillonbségekrol. Arrdl sem szabad elfelejtkezni, hogy
a tanulmanyi eredményeket nagyon sok tényez6 alakitja,valamint a jegyek ¢s az atlagok
nem mindig objektiv mutatoi a ténylegesen elsajatitott tudasnak.

A kozelité-elsajatitasi célorientaciok pozitiv hatasat sosem vitatta a szakma, mara vi-
szont mar nem az a kérdés, hogy melyik célorientaci6 vezet a legadaptivabb kimenet-
hez, hanem az, hogy ezek a célok miként kombindlodnak egymassal, milyen teljesit-
ménycél-mintazatot mutatnak, hiszen a Tobbszoros Cél Paradigma szerint a célok nem
egymas kizaroéi (Barron és Harrackiewicz, 2001). A vizsgalati eredményeink alapjan a
célorientaciok értékei egylitt mozognak, igy ha az egyik erételjesen jellemzett valakit,
akkor a masik kettd is erds volt. A mindharom célorientacidban magas ¢s a mindharom-
ban alacsony értékeket elérd didkokat dsszehasonlitva markans kiilonbséget talaltunk a
két csoport kdzott: a magasabb értékekkel jellemezhetd csoportba tartozok jobb tanul-
manyi eredményekkel rendelkeznek, inkabb jellemz6 rajuk a tanulds szeretete, az iskola
irantpozitivabb attitlidoket mutattak, a céljaik inkabb intrinzik jellegiick. Mindharom cél-
orientaciora igaz, hogy aki magas értékeket ér el a skalan, az jobban teljesit, barmelyik
cél kdvetése jobb annal, mintha a didk nem lenne motivalt az adott cél vagy egyetlen cél
iranyaba sem.

A vizsgalat limitaciojaként tekinthetd és egyben a jovébeli kutatasok iranyat is kijelol-
heti, hogy a célorientacids elmélet szerint az altalunk vizsgalt egyéni jellemzok mellett
a kornyezet is alakitja a tanulasi motivaciot (Fejes, 2015). A célstruktirak azokra a kor-
nyezet altal kdzvetitett hatasokra, lizenetekre utalnak, amik befolyasoljak az egyén cél-
orientacioit. A tovabbiakban érdemes lehet a kornyezeti tényezoket ¢és a célstruktirakat
is bevonni a kutatasba, mert hatassal vannak az egyéni motivaciora, azok pedig a tovabbi
interakcidk kiindulasi pontjaként szolgdlnak. Mivel a célstruktirdkat lehet valtoztatni,
befolyasolni, intervencids pontként is szolgalhatnak, az optimalis motivacios kornyezet
kialakitasaval az egyént is motivaltabba lehet tenni.A magyar serdiilék korében végzett
kutatasok alapjan a kozelitd-elsajatitd célorientacié nagyon adaptivnak bizonyult,a peda-
gogusoknak éppen ezért egy olyan kornyezet kialakitasara kell térekedniiik, ahol értéke
van a tanulasnak, és nem csak az elért jegyek szamitanak. Ha novelni akarjuk a didkok
motivacidjat, olyan tananyagra ¢és eszkozokre van sziikség, amik felkeltik benniik a ki-
vancsisagot és érdeklddést, hogy ne csak a megszerzett jegyekért tanuljanak, hanem ma-
gaért a tudasért is. Sziikség van olyan jutalmazasi technikak alkalmazasara is, amelyek
nemcsak a jegyekre fokuszalnak, hanem figyelembe veszik a tanorakon tanusitott eréfe-
szitéseket, igyekezetet és érdeklodést a tantargy irant. Ennek a megteremtése viszont ko-
moly kihivast jelent a pedagdgusoknak.

Az elkeriil6-elsajatitasi célorientadcioban elért magas pontszamok alapjan fontos lenne
egy olyan osztalytermi kornyezet kialakitasa, ahol a hibak, a kudarcok a tanulasi folya-
mat természetes részét képezik, ahol nem ezek alapjan itélik meg a didkokat, és ahol a
kudarcokat elfogadhatova teszik a tanulasi folyamatban. A kornyezeti hatasokat tovabb
arnyalva érdemes lehet tanulasi kdrnyezetekben is feltarni a motivaciokat, valamint a spe-
cidlisabb, adott tantargyakra vonatkozoé célorientaciok és célstruktirak vizsgalatara is na-
gyobb hangsulyt fektetni.
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Toth Alisa

A szinpercepcio és szinértelmezés
meérésnek tartalmi keretei altalanos
iskolas diakok korében

A vizudlis észlelés, mint a ldtott képek magasabb szintil feldolgozdsdnak
a fejlodeése immdr a vizudlis nevelés kutatott kérdései kdzé is tartozik. An-
nak ellenére, hogy mind a magyar, mind az angolszdsz rajz és vizudlis kul-
tira tantervekben a szinekkel kapcsolatos ismeretkérék és a szinnel kap-
csolatos tudds mindennapos, élethelyzetekben valo alkalmazdsa a Rajz és
vizudlis kultiiva tantervekben kiemell hangsiilyt kapnak, a kozelmaiiltban
nem sziiletett olyan tanulmdny Magyarorszdagon, mely az dltaldnos isko-
ldis didkok szinészleloi és értelmezési struktiirdjdt jellemezné. A tanulmdny
célja a hazai és nemzetkoézi szakirodalomban elterjedl, az szinpercepci-
ora és értelmezésere vonatkozo definiciok dttekintése, valamint a nemzet-
kozi és magyar Rajz és vizudlis kultiiva tantervekben beazonositott szin-
percepciohoz és értelmezéshez kapcsolodo ismeretkérék bemutaldsa és
modellezése. A képességstruktiirdt a kovetkez6 négy ismeretkor alkotja:
szinérzeékelés, szin-és formafelismerés, szinmemoria és szinjelenteés.

Bevezetés

2013). A kognitiv pszichologusok altal a vizualis észlelés kutatasa 20. szazadban
forradalmi tjdonsagokat eredményezett az észlelés értelmezésében (Kahneman,
Treisman, és Gibbs, 1992; Neisser, 1984; Ullman, 1984). A kognitiv pszichologia tudasta-
rat felhasznalva a miivészet kiragadja az észlelési folyamat bizonyos aspektusait (Boross
és Pleh, 2004), mint amilyenek a szin-€s formaészlelés, a mélység, a tér észlelése. A latas

s

ﬁ latas biologiai és szimbolikus tevékenységként is értelmezhetd (Bubik, szerk.,

kozott a leglényegesebb kiilonbség abban mutatkozik meg, hogy a percepcid folyamata-
nak a miivészetpedagogia egy sajatos teriiletét, a képi kifejezéssel és a képek (elsdsorban
mialkotasok) befogadasaval kapcsolatban vizsgalja.

A Vizualis kultara (Rajz, Miivészet) tantervekben nemzetkdzi és hazai szinten is meg-
jelenik a képi nyelv elsajatitdsa, mint kdvetelmény, hiszen tanulds kdzben a kiilvilagbol
szarmazo informaciok kozel 75-8o szazalékat a latas altal szerezziik (Herendi és Krndcs,
2011). A vizualis nyelv hasznalata nagyban fiigg a kulturalis kontextust6l, amelyben a
gyermek fejlodik (Bubik szerk., 2013). A 21. szazadi technologia fejlédése a vizualis ne-
velésre is hatott: a miibefogadas esztétikai aspektusai mellett az 0] tanitasi-tanulasi prog-
ramok a hétkoznapi kifejezést, illetve a vizualis képességek mindennapos eligazodasban
vald hasznosithatdsagat helyezi el6térbe.

A szinek befogadasa és értelmezése irant a képi kommunikéacié megjelenésével egyre
nagyobb igény mutatkozik, mivel az egyik legkonnyebben transzferalhatd tudasnak sza-
mit (Green—Armytage, 2006). A vizualis nyelvnek kulcsszerepe van a tanulasban, ezért
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az észlelés fejlesztését a 21. szazadi tantervek mindig 6sszekapcsoljak az esztétikai neve-
1és hagyomanyos fejlesztési céljaival (Greene, 2001, idézi: Albers és Harste, 2007). A ta-
nulmany a vizualis nyelv egyik legfontosabb jelentéshordozo eleme, a szin percepcidja
¢s értelmezése mérési vizsgalatahoz teremt fogalmi keretet.

Annak ellenére, hogy mind a magyar, mind az angolszasz rajz ¢és vizualis kultura tan-
tervekben a szinekkel kapcsolatos ismeretkordk és a szinnel kapcsolatos tudas minden-
napos, élethelyzetekben vald alkalmazasa a Rajz és vizualis kultura tantervekben kiemelt
hangsulyt kapnak, a kozelmultban nem sziiletett olyan tanulmany Magyarorszagon, mely
az altalanos iskolas didkok szinészlel6i és értelmezési strukturajat jellemezné. A szin a
miivészeti elemek, a miibefogadas egyik alapvetd elemeként miikodik, hiszen a szineken
keresztiil torténd lizenet megértése nagyban befolyasolja a miirdl valo itéletalkotast. Ha
a szinpercepcid fejlodését a vizualis nyelv elsajatitasan keresztiil értelmezziik, vizsgala-
tunk, azaz jelen elméleti keretrendszeriink ujdonsadgnak szamit a vizualis nevelés terén,
ezaltal a képi nyelv fejlodésének a megértését is segiti. A vizualisképességek kutatasa a
mérés-értékelés technikainak fejlodése kovetkeztében (Molnar, 2010, 2011) a 20. szazad
végén kezdett el olyan iranyban indulni, amely lehetdvé teszi e képesség iskolai kornye-
zetben, osztalytermi kontextusban val6 objektiv mérését.

A szinpercepci6 és szinértelmezés tartalmi kereteinek feltételezett elemei

A tanulmany célja a hazai és nemzetkozi szakirodalomban elterjedt, az szinpercepciora
¢és értelmezésére vonatkozd definiciok attekintése, valamint a Nemzeti Alaptantervben,
Kerettantervben és az angolszasz tantervekben beazonositott szinpercepciohoz €s értel-
mezéshez kapcsolodo ismeretkorok bemutatdsa és modellezése. A képességstrukturat a
kovetkezd négy ismeretkor alkotja: szinérzékelés, szin-és formafelismerés, szinmemo-
ria és szinjelentés.

A kutatas egyik labat a pszichologiai €s a neurologiai, bioldgiai, valamint idegtudo-
manyi tanulmanyok eredményei képezik, melyek a szint vizualis attribitumként értel-
mezik, azaz mint az idegrendszer valaszat a retinara érkezo fehér fény sugaraira (Sekuler
és Blake, 2004). Ezek a feltardsok nemzetkdzi szinten mérik fel a szinészleldi képessége-
ket, illetve agyi képalkoto vizsgalatokkal kutatjak a latokérgi teriiletek valaszait, viszont
draga méréeszkozokkel dolgoznak, valamint egyéni adatfelvitelt igényelnek.

A feladatok bemérése utan fejleszté programokkal vizsgaljuk majd a szinpercepcio és
szinértelmezés fejlesztésének lehetdségeit.

A szinpercepcio helye a kognitiv folyamatokban
és miikodésének idegrendszeri ismertetése

A szinészlelés egyik alapvetd 0sszetevoje az emberi észlelésnek (Mehta és Zu, 2009). Im-
mar tudomanyosan bizonyitott a szenzoros és kognitiv rendszerek kozotti szoros kapcso-
lat (7iballi, 2015). Vizudlis észlelésiinkre hatdssal vannak a korabbi tapasztalatok, melyre
a szinkonstancia jelensége az egyik legjobb példa. Ez a perceptualis hibanak szamito
jelenség gyakorlatilag segit benniinket az eligazodasban, mivel az idegrendszernek nem
kell folyamatosan adaptalnia a kiilonboz6 fényjelenségeket, hanem a targyakhoz szineket
asszocial. Tudataban vagyunk, hogy a fli z61d szinli, még akkor is, ha mas megvilagitas-
ban latjuk azt. Idegrendszeriink sszezavarodna, ha ez a jelenség nem létezne (Sekuler
és Blake, 2004).

Napjainkban vitak folynak arrol, hogy a szinészlelést mennyire befolyasoljak az e¢l6z6
tapasztalatok. Az un. Delk—Fillenbaum-elmélet a hatvanas évektdl kezdddo és jelenleg
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is tart6 vitat valtott ki, miszerint a szineket asszocidcidkhoz koti az idegrendszer. Az el-
mélet alapja egy olyan kisérlet volt, melynek egyik részében a kisérleti alanyoknak piros
szinl papirbol vagtak ki ,,tipikusan piros” és a ,,nem tipikusan piros szinii” formakat, me-
lyek a kdvetkezéek voltak: sziv, alma, sz4j, 16fej, csengod és gomba és geometrikus formak.
A vizsgalt személyek a ,.tipikusan piros szinli formakat” intenzivebb pirosabbnak itélték
meg (Delk és Fillenbaum, 1965). Ez az elmélet késébb heves vitakat inditott meg a kogni-
tiv filozofusok korében is, akik a szinészlelés folyamatat harom f6 fazisra csoportositottak:
a korai, k6zép-¢és késoi szakaszra. A Delk—Fillenbaum-féle elméletet Witek (2012), Fodor
(1983) és Pylyshyn (1999, 2003) tanulmanyaira timaszkodva cafolta meg. Witek szerint az
asszociacio nincs Osszefliggésben a szinészlelés korai szakaszaval. Ennek ellenére, Delk
¢s Fillenbaum elmélete mellett tobb tudos érvelt (Witzel, Valkova, Hansen és Gegenfurtner,
2011; Hansen, Olkkonen, Walter és Gegenfurtner, 2006; Olkkonen, Hansen és Gegenfurtner,
2008; Levin és Banaji, 2006; Macpherson, 2012). Vurro és munkatarsainak kozelmultban
megjelent tanulmanya e kettd ellentétes nézOpont kozott helyezhetd el. Kutatasi eredmé-
nyeik értelmében, az észlelés kozépso fazisaban hatnak az el6zd ismeretek, tapasztalatok
a percepciora és nem a kezdeti vagy a késéi szakaszban (Vurro, Ling és Hurlbert, 2013).
A szinpercepcionak kulcsfontossagu szerepe van az emberi megismerési folyama-
tokban, mint amilyen a figyelemvaltas, példaul amikor szinekre vagy formakra figye-
liink. Ezeket a folyamatokat Pléh (2010) az agy kdzponti végrehajtoé rendszereihez koti.
A targytulajdonsagra vald emlékezést a gyereckeknél a szines targyak gyors megnevezésé-
vel kérik vissza. El6szor az adott targyak szinének és a targyak megnevezését gyakorol-
jék veliik, majd mas kartyakat mutatnak nekik, amelyek kozott az el6zéleg megtanult tar-
gyak kétszer szerepelnek véletlenszeri sorrendben, szinek nélkiil vagy mas nem a targyra
jellemzd szinben mutatjak nekik. A kicsiknek rovid id6 alatt kell valaszt adniuk arra, hogy
a targy milyen szinl igazabol (Lérik, 2006).
A szinpercepcicnak kulcsfontos- Amiko.r a szineket ka.tegorizélni kel_l, a gye-
k rekek is hasonldan viselkednek, mint a fel-

sagu szerepe van az emberi meg-  nptiek. Ezt a hipotézist Bornstein, Kessen
ismerési folyamatokban, mint ami-  és Weiskopf (1976) habituacioval vizsgal-
lyen a figyelemuvdiltds, példdul tak preverbalis gyerekeknél és felnottek-

amikor szinekre vagy formdkra nél. Ismételten mutattak a gyerekeknek egy
Y szint, ¢és azt észlelték, hogy bizonyos i1d6

Jigyeliink. Ezeket a folyamato- utan a habituacio (a habituacié akkor jon
kat Pleh (2010) az agy kézponti létre, amikor az ismétl6dd inger egy id6
végrehajto rendszereihez kiti. utan elveszti a hatdsat) hasonloéan viselke-

dik, mint a felnétteknél. Amint a gyerekek
a 480 nanométeres fényre habitudlodtak, azt
figyelték meg, hogy a 450 vagy az 510 nanométer hullamhosszl fény fogja-e felkelteni az
érdeklodésiiket. A gyerekek figyelmét az utdbbi hullamhosszi fény keltette fel, ami a fel-
néttek esetében is ezen a hullamhosszon jelentkezett. A kicsik is elkiilonitették a , kék”,
,»ZO0ld”, ,,sarga” és ,,voros” szineket. KEsobb a vizsgalatot mas kultiraji gyerekek korében
ismételték meg, ¢s megegyezd eredményeket kaptak. Ezzel azt bizonyitottak, hogy a
szinkategoridk nem feltétlentil figgnek a kultaratdl (Lumsden és Wilson, 1983; Bornstein,
Kessen és Weiskopf, 1976; idézi: Sekuler és Blake, 2004; Papp, 2013).
Bioldgiai szinten a szinészlelés elsd fazisaként a szinérzékelést értelmezziik, amikor
a szem hatso részében talalhato retindra es6 fény fotoreceptor sejtek csapjaiban és palci-
kaiban idegi jell¢ alakul, majd az ingerek feldolgozasanak magasabb teriileteihez, ahol
jelentéssé alakul, azaz percepciova (Atkinson és Hilgard, 2005). A vizualis percepcio a
retindbdl jovo jelzéseken alapszik, de mellette a primer vagy magasabb rendd latokéreg
(V1) az el6z6 vizualis és nem vizualis tapasztalatok alapjan korrigalja és kiteljesiti a re-
tinaeredetli informaciot, és bonyolult, hierarchikus folyamatokon keresztiil jut el az in-
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gertilet a latokéreg V4 (ventralis rendszer) teriiletéhez (Fonyd, 2011). A V4-es agykérgi
teriilet neuronjai foként a szin-és formafelismerés folyamataiért felelnek, azaz komplex,
szines, haromdimenzids tulajdonsagokkal is rendelkeznek (Atkinson és Hilgard, 2005;
Csépe, Rago és Gyari, 2007). Ennek az agyi terililetnek a feltarasa jelenleg is folyik, mert
az idegkutatok még mas idegrendszeri folyamatokat, illetve szinnel kapcsolatos miiko-

déseket feltételeznek a vizualis rendszer 1a-
tokérgének V4-es teriiletében. A szinész-
lelés mellett ez az agyi teriilet a felelds a
targyfelismerésért €s a felismert targy 0sz-
szekapcsolasaért a mar korabbi reprezen-
taciokkal. A szinek koztudottan segitik a
formafelismerést (Gegenfurtner és Rieger,
2000; Kdllai, Bende, Karadi és Racsmany,
2008). Kallai ¢s munkatarsai a szinészle-
1ést mint az informaciofeldolgozas egyik
OsszetevOjét az agykérgi, extrastriatalis-
occipitoparietalis irdny mentén magya-
razzak (Kallai és mtsai, 2008; Jdnos és
mtsai, 2008). Bar a szinfelismerési folya-
mat a latérendszer un. ,,MI” palyajan beliil
(occipitotemporalis irany [MI-palya]) zaj-
lik, a ventralis rendszerben a formafelis-
merés a ,,HOL” palyahoz kotddik, ami azt
jelenti, hogy a kettd palya kozott minden-
képp komplex és szoros kapcsolat all fenn

V4-es teriiletrdl valé ismeretek még
mindig nem elégitették ki a kutatok
kivdncsisdgdt, igy napjainkban is

Jfolynak feltdrdsok agyi képalkoto el-

Jardsokkal, melyekkel az agy hdtso
teriiletein elhelyezked? ldtokérget
terképezik fel. A kromatikus szine-
ket a kiilénbéz6 fenyhulldmhosz-

szusdgra érzékeny csapok érzeékelik,
ugyanakkor ha sértil a ldtokéreg,

a csapok nem potoljdk a szinldtdst
sem. Erre kivdlo példakent Sacks

(1999) esettanulmdnya szolgdl,
amikor a szerz6 egy agykdrosoddst
szenvedell festo esetét mutatja be.

(occipitoparietalis irany [HOL-palya]), te-
hat két iranyban fut a vizualis informacio
feldolgozasa. A kilencvenes években Zeki és Nash (1999) folyamatosan tanulmanyoz-
tak a szinek észlelésének agyi teriileteit és azt talaltadk, hogy a nyakszirti lebenyben el-
helyezkedd negyedleges (V4) neuronjai a szines, komplex, haromdimenzios targyak fel-
ismeréséért feleldsek. A V4-es teriiletr6l valo ismeretek még mindig nem elégitették ki
a kutatok kivancsisagat, igy napjainkban is folynak feltarasok agyi képalkoto eljarasok-
kal, melyekkel az agy hatso teriiletein elhelyezkedd latokérget térképezik fel. A kromati-
kus szineket a kiillonb6z6 fényhullamhosszisagra érzékeny csapok érzékelik, ugyanakkor
ha sériil a latokéreg, a csapok nem poétoljak a szinlatast sem. Erre kivalo példaként Sacks
(1999) esettanulmanya szolgal, amikor a szerzd egy agykarosodast szenvedett festo ese-
tét mutatja be. A festdnek nem a retindja — (az elézéekben leirtak alapjén a szem retind-
jaban talalhato csapok gondoskodnak a trikromat latasrol), hanem a V4-es agyi teriilete
sériilt, ami a szininformaciokat dolgozza fel. A beteg nehezen tudott beletorédni a hely-
zetébe, a festdi professzidjan kiviil minden mas hétkdznapi tevékenységét is nehezitette
az akromatopszia, illetve agykérgi sériilés okozta karosodas. Akkor tudta igazan értékelni
a szinek altal nytjtott vizualis gazdagsagot, amikor elvesztette a szinlatasat, igy késobbi
munkai monokromat szinezetliek lettek.

Szinérzékelés

A szinlatas képessége lehetdveé teszi a trikromat, azaz a haromféle szinészleld receptor-
ral rendelkez6 embernek a diszkriminaciot €s a detekciot. Sekuler és Blake (2004) sze-
rint a szinlatas segiti a targyak hattérbdl vald kiemelését, ami a detekciot jelenti (példaul
a sarga teniszlabda konnyen felismerhet6 szine elkiiloniti azt a palyatol). A szinek segite-
nek a targyak megkiilonboztetésében is (diszkriminacid). A vords arnyalata informal ben-
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niinket arrél, hogy a gylimolcs érett és ehetd. A kozlekedésben is kifejezésre jut a szinek
informativ szerepe: legjobb példa erre a tiizoltéautd, taxi vagy a rend6érautd szinei, me-
lyeket konnyen felismeriink (Gibson, 1966; Sekuler és Blake, 2004).

Atkinson és Hilgard (2005) leirasaban ,,az érzékletek egyszerti, az ingerekhez szorosan
hozzakapcsolddo, nyers élmények”, bemenetet képeznek egy magasabb szinthez, a jel,
érzéklet felfogasahoz, azaz értelmezéséhez, ami altal lehetévé valik az észlelés (Atkinson
és Hilgard, 2005, 132. 0.).

Pedagogiai értelemben véve, a hatalyos Nemzeti Alaptantervben az érzékek fejlesz-
tésével is gyakran talalkozunk, mely a szinérzékelésre kiillondsen vonatkozik. A vizualis
nevelési tantervek a szinérzékelés a szin-megfigyeld készségként értelmezik, amit a kon-
centracio fenntartasaval, rendszerezésével a figyelem 6sszpontositasaval lehet fokozni, és
gyakorlason keresztiil fejleszthetd (Kiss, 2009). A szinérzékelés fejlesztése a tantervek-
ben, ahogyan a NAT-ban is, vizualis gyakorlatként az elsétél hatodik évfolyamos didkok
szamara elGirt elvarasoknal végig szerepel. Ha visszavezetjiik, a fejlodésre értelemsze-
riien befolyassal van a megfelelé6 mennyiségii ingerek biztositasa, gondoljunk példaul a
csecsemokre, akik ha nem részesiilnek megfeleld mennyiségii sziningerben, akar szin-
vaksag is keletkezhet. A hatéveseknél mar kialakult a szinkontrasztok érzékelése, viszont
ez tovabb fejlédik, ezért is célozzuk a 6-12 éves korosztalyt mérni. A kutatok hangsulyoz-
zak, hogy mar a korai vizualis tapasztalat fontos a megfelel6 agykérgi folyamatok kiala-
kulasahoz, ezért tobbek kdzott a szinpercepcid gyakorlasanak fontos szerepe van az ilyen
jellegii folyamatok megfeleld lejatszodasaban (Sugita, 2004). A Nemzeti alaptantervben a
Miivészeteken beliil a Vizualis kultira miiveltségteriilet altal fejlesztett kompetenciak is-
meretkorei koziil minden évfolyamot atfogd ismeretkorok kozott kiilonds figyelmet kap
az észlelés, tapasztalas, megfigyelés (Kiss, 2009).

Szinmemoria

A szinek targyakon jelennek meg, szinmemoriank segit benniinket a kdrnyezetiinkben
vald eligazodasban. Ha példaul egy adott targyat keresiink, mély kutatast végziink me-
moériankban (Sekuler és Blake, 2004). A vizualis memoria konnyiti az uj targyak észlelé-
sét és feldolgozasat, a szinekhez pedig képzetek tarsulnak. A szinek altal gyorsabb a bizo-
nyos képek, jelenetek memoriabol valo eléhivasi gyorsasaga (Nickerson, 1965; Shepard,
1967; Standing, Conezio és Haber, 1970). A szinmemoriat a kutatdk a szinkonstanciaval
is Osszefiiggésbe hozzak, melynek gyokerei Heringhez vezetnek vissza (Sekuler és Blake,
2004; Granzier és Gegenfurtner, 2012). Hering szerint az ismerds targyak szinei segitik az
egyént a kdrnyezetében valo eligazodasban. Az agyban tudatosultak a targyak szinei, igy
a szemnek nem kell folyamatosan a valtozo fényviszonyok altal a targyakon megjelend
ujabb szineket adaptalnia (Granzier és Gegenfurtner, 2012). Hering a szinmemoria, azaz
,»memory colour” fogalom egyik els6 hasznaloja volt, és ezt a kifejezést az ismerds tar-
gyakra vonatkoztatta. Az ismert pszichologus mar a 19. szazadban azt feltételezte, hogy
a szinmemoria kozvetleniil hat a percepciora, tehat a szinészlelést valamennyire befolya-
soljak ez el6zo6 tapasztalatok (Hering, 1874; Gegenfurtner és Rieger, 2000; Vurro, Ling és
Hurlbert, 2013). A szinmemoridra épitett tudomanyos munkassagat a kutatoi kozosség ké-
sObb ismerte el, majd elméletét kiilonbozé empirikus modszerekkel validalta (Sekuler és
Blake, 2004; Granzier és Gegenfurtner, 2012; Vurro, Ling és Hurlbert, 2013). Azt is fel-
tételezte, hogy az ismerds targyakat szinekhez kototten memorizaljuk, melyet tobb, ké-
sObbi tanulmany is igazolt (Bartleson, 1960; Bruner, Postman és Rodrigures, 1951; Delk
és Fillenbaum, 1965; Duncker, 1939; Humprey, Goodale, Jacobson és Servos, 1994; Siple
és Springer, 1983; Vurro, Ling és Hurlbert, 2007).

A szinmemoriat tobb tudomany képviseldje vizsgalja, tobbek kozott a kisérleti pszicho-
logusok is. Mecklenbrdiuker, Hupbach, és Wippich (2001) a szin memoriaval kapcsolat-
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ban az implicit memoria fejlédésbeli kiilonbségeit vizsgaltak.Az implicit memoria telje-
sitményében 3-14 évig nem talaltak szignifikans korbeli kiilonbséget (Cowan, 1997; Kail,
1990; Schneider és Bjorklund, 1998; Mecklenbrduker és mtsai, 2001). Az explicit memo-
ria esetében viszont igen, amikor a feladat utasitasa felhivta a gyerekek figyelmét, hogy
jegyezzék meg a feladatban megjelend szineket. Négy alapszint hasznaltak: piros, kék,
z061d és sarga szineket (Mecklenbriucker és mtsai, 2001). Az explicit memoria teljesit-
ménye egészen gyermekkortdl a kamaszkorig latvanyosan fejlodik, attol fiiggen, hogy
mennyire fejlettek az emlékezeterdsito stratégiak, mennyire fejlett a szemantikus me-
moria és a metakognitiv tudas (Cowan, 1997; Kail, 1990; Schneider és Bjorklund, 1998,
Mecklenbrduker és mtsai, 2001). A szemantikus emlékezet kutatasa iranyitotta a percep-
tualis tulajdonsagok, mint amilyen a szinek kutatasanak iranyaba a figyelmet, amikor is
tobb kutaté megcafolta Whorf (1956) nyelvi relativitaselméletét, miszerint a nyelv for-
malja ismereteinket. Heider és Olivier (1971) azt bizonyitotta be, hogy a kiugroé felszini
attributumok leképezddései hatarozzak azt meg a nyelvet, és nem a nyelv az attributumok
felszini leképezddéseit. Szinmegnevezési €s memoriafeladatokban hasonlitottak dssze a
dani és az angol anyanyelvet beszéld embereket (Heider és Olivier, 1972, idézi: Fekete
és Pléh, 2008). A vizsgalt személyeknek Fekete és Pléh (2008) leirasaban 5§ masodpercig
kellett megfigyelnilik egy szinarnyalatot, majd utana 30 masodpercnyi késleltetés utan 40
szinarnyalatbdl 4116 mintabdl kellett kivalasztaniuk a szint, melyet el6z6leg lattak. A két
nyelvet beszEél6 népcesoport szinmemoria-teljesitménye kdzott nem volt szignifikans kii-
16nbség, tehat a dani nyelvet és az angol anyanyelvet besz¢élé népek szinpercepcidi nem
térnek el Iényegesen egymastol.

Mint ahogyan mas jellegi memoridk esetében, a szinmemoria esetében is természet-
szertien kiilonithetd el az implicit és explicit memoria. Bar kutatok ramutattak, hogy az
implicit szinmemoria esetében nagy kiilonbségek nem detektalhatéak a korosztalyok ko-
zott, nem hanyagolhato el az explicit memoriaban raktarozodo deklarativ tudas sem, mely
a szinek tudatos visszahivasat segiti eld.

Az elézbekben olvashattuk, hogy a pszichologusok, neurolégusok a szint a targyak tu-
lajdonsagakeént értelmezik. A szin mellett vizualis attribitumként tekintenek a textarara,
a formara és a mozgasra. Ezek kozil a szin, a textira ¢és a forma a miibefogadas aspek-
tusabol nézve a vizudlis nyelv alapelemei koz¢ tartozik, igy nagy szerepiik van az eszté-
tikai nevelésben.

A tantervekben (NAT, 2012) a Vizualis kultara tantargyon beliil a memoriafejlesztés
egyik kiemelt kdvetelmény az altalanos iskolas korosztalyokon beliil, melynél az esemé-
nyek felidézését szinek segitségével varjak el az altalanos iskolas didkoktol. Hasonloan
talaltuk az angolszasz tantervek esetében is (Arts Education Curriculum, British Colum-
bia, 2010), ahol a didkokkal a megfigyelést tobbek kozott a szinen keresztiil is gyakorol-
jak mind a befogadoi, mind az alkotoi tevékenységek soran.

Szin- és formafelismerés

Vurro, Ling és Hurlbert (2013) tanulmanya azt feltételezi, hogy a szinmemoria reprezen-
taciok nemcsak egy targy egy adott szinéhez kapcsolddnak, hanem tobb szinhez kototten
tarolodnak a memoriaban, valamint a szinreprezentaciok kapcsolatban vannak a forma-
reprezentaciokkal, ezért is tudjuk a kettot egységesen értelmezni. A természetes targya-
kon megjelend tulajdonsagoknak tobb szintje van: egyik szinten megjelenik a szin, tex-
tura, forma, és a masodik szintet a felszini tulajdonsagok képezik, mint amilyenek az tn.
Htranszlucencia” (attetsz6ség) és fényesség. Szerintiik minél tobb ilyen tulajdonsag kife-
jezésre jut a targyakon, a szinmemoria anndl jobban aktivalodik. A felszini tulajdonsago-
kat Vurro és munkatarsai (2013) tovabbi alrendszerekbe soroljak, ami annyit jelent, hogy
vannak kiils6 és belsd tényezok, melyek az ismerds targyakat jellemzik. Belsé tényezo-
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nek a pigment inhomogenitasat és a feliilet érdességét nevezik, kiilsé tényezonek a targy
vagy jelenet megvilagitasat.

A latas-és idegtudomanyi kutatasok a szinfelismerést ismerds hétkoznapi targyakon ke-
resztiil vizsgaljak, mint amilyenek példaul a gyiimolesok vagy egyéb targyak felszini tu-
lajdonsagai. Az esztétikai nevelés szintjén a szin-¢s formafelismerés szintén jelentds sze-
repet tolt be a tantervekben (NAT, 2012), ahol az elsé korosztalytol kezdve a nyolcadik
¢évfolyamig szinismereti kdvetelmény (példaul a miialkotdsok szemlélése soran hasznalt
szinek és formak felismerése, NAT, 2012).

Szinjelentés

A kiilonboz6 vizualis tartalmak észlelésével a befogaddban tudatosulnak azok jelentés-
tartalmai is, tobbek kozott azok, melyeket a személy a szineken keresztiil észlel (A/bers
és Harste, 2007). A szin latvanya, azonositasa, értelmezése, felfogasa igénybe veszi ér-
z€keinket, és mélyebb folyamatokat idéz el6 az agyban (Meerwein, Rodeck és Mahnke,
2007). Bar a szinek ismeretét és hasznalatat a tudosok a kulturahoz, a neveléshez ko-
tik, vannak olyan szinek, melyek a régmultra visszavezetve a koztudatban veszélyt vagy
épp a biztonsagot jelentik (Coutis, 2004). A szinek jelentését haromféleképpen lehet ér-
telmezni: archetipikus, kultirkdzi és egyéni (Vass, 2006; O’ Connor, 2015). A kultarkozi
szinszimbolumok tanultak, mig az archetipikus szinszimbolumokat Vass Zoltan (2006) az
O6semberhez vezeti vissza, aki megérzései alapjan feltételezte, mely szinektdl 6vakodjon
a természetben, mely szinek ismerete segithette 6t a talélésben. Az informacios és kom-
munikécios technologidk (IKT) fejlédésével a szinek is sokkal szélesebb kdrben valnak
elérhetévé. Ezenkiviil 1éteznek egyéni szinszimbolumok, melyeket Vass (2006) €lmé-
nyekhez, gyermekkori pozitiv vagy negativ eseményekhez tarsit. A szinek jelentése lehet
valamennyire kultarafiiggd, viszont a tudosok azt talaltak, hogy a négy f6 szinkategoéria
tobbnyire kultaratol fliggetlen (a targyak, élélények ,,pirossaga”, ,,sargasaga”, ,,zoldes-
sége”, ,.kéksége”). Mivel ez a négy szin informativ jellegl, utalnak az észlelt targyak, ¢l6-
Iények jellegére, allapotara (Lotto, 2004). Ha az egyén megfelelden alkalmazza az infor-
mativ szinjelentéseket, az képessé teszi 6t a vizualis jelek, szimbdlumok értelmezésére.
Manapsag egyre jobban elterjedtek az infografikdk, melyeknél a szinek és formak domi-
nalnak a szoveges tartalom felett.

A szineket tudatunkon kiviil is bizonyos eseményekhez, targyakhoz szineket kotiink.
A hétkoznapi targyaknak, melyekkel naponta talalkozunk, erés szinvonatkozasai van-
nak (Mehta és Zhu, 2009). Ezek a szinvonatkozasok a legkifejezébbek a kiilonbozo kiad-
vanyokon, termékeken, melyeket vasarolunk, legyen sz6 az 6ltozkodésrol, vagy amikor
lakasunkat rendezziik be. Az informacids és kommunikacios technoldgiak (IKT) fejlo-
désével a szinek is sokkal szélesebb korben vélnak elérhetévé. Példaként gondoljunk a
weboldalakra, ahol a cégek, intézmények grafikai arculatanak tervezésekor a szakembe-
rek tudatosan hasznaljak a szinkodokat. A szin mint a vizualis megjelenités eleme (pél-
daul szin, forma, méret, tér) kodolt, szemantikai informaciokkal szembesiti a befogadot,
melynek értelmezése megfeleld tapasztalatot, jartassagot igényel (Nowell, 1997).

Nehéz a szinek jelentését mérni, mivel valoban egyénfiiggd lehet, ugyanakkor, ha kiza-
rolag a szinek informativ jelentésére fokuszalunk, kikiiszobolhetd ez a fajta szubjektivi-
tas. A szinek informativ jellegérél nemcsak a tantervekben olvashatunk, hanem az eszté-
tikai nevelés kutatoi is vizsgaljak szinek informativ funkcioit (Willson, Prior és Martinez,
2014; Prior, Willson és Martinez, 2012). Willson, Prior és Martinez az alkot6i és befogadoi
folyamatokon keresztiil vizsgaltak a gyerekek vizualis nyelvhasznalatat. Arnheim (1986)
allitasat hangsulyoztak, miszerint a kép mindig domindl a tapasztalatok kognitiv aspek-
tusabol, amit Sipe elméletével hoztak kapcsolatba, miszerint a percepcid szenzoralisan
ekvivalens a kognitiv szinttel (Sipe, 2008; Willson, Prior és Martinez, 2014). A percep-
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ci6 nem automatikus, hanem tapasztalatok révén fejlodik, igy a képi nyelv értelmezésé-
nél is fontos szerepet kap a miivészeti elemekrdl valo tudés elsajatitasa és alkalmazasa.
Willson, Prior és Martinez kiilonb6z6 meseillusztraciokat elemeztek masodik osztalyos
gyerekekkel, amely soran azok a mesehdsok érzéseit figyelték meg. Azt kérdeztek toliik,
hogy milyen érzelmeket kdzvetit a mese illusztratora a szinhasznalattal, mely az egyik
kulcseleme volt az elemzett képeknek. A gyerekek a legtobb esetben a szineken keresz-
tiil felismerték az érzelmeket (példaul a piros szin esetében konnyen felismerték a dii-
hos szerepl6t). A képek analizalasakor a hattérszint is figyelembe vették. Masik tanulma-
nyuk szintén aldtamasztja azt a hipotézist,
miszerint a gyerekek sokat képesek felfogni
a képi informaciokbol, mint amilyen a szin. A percepcio nem automatikus, ha-
Ez kiilondsen igaz volt a mesehdsok érzel- nem tapasztalatok révén fejlo-

meinek értelmezésére a mesehdsok térbeli dik, igy a képi nyelv értelmezésenél

elhelyezkedésén, a hattér-és elétér szinek ' b o
kapcsolatan és a vonalak intenzitasan ke- is fontos szerepet kap a miive-

resztiil (Prior, Willson és Martinez, 2012). szeti elemekrol valo tudds elsa-
A tanulmanybol lathato, hogy a gyerekek  jgtitdsa és alkalmazdsa. Willson,
vizualis nyelvhasznalati keépessegel nagy-  pior g5 Martinez kiilsnbéz6 me-

ban fiiggnek attol is, hogy az iskoldban 1l icikat el & mnd
mennyire fejlesztik a vizualis nyelvhaszna- ~ SCHHHUS= fraciokat elemezier maso-

lati képességeiket. dik osztdlyos gyerekekkel, amely
A szinek jelentésével kapcsolatos felada-  sordn azok a mesehdsok érzéseit
tokkal a NAT (2012) Rajz és vizualis keret- figyeltek meg. Azt kérdezick 16-

tant;we}ben is gyakran talalk(?zunk. Er’re litk, hogy milyen érzelmeket kozve-
egyik példa, amikor egy-egy évszak szin-

arnyalataihoz, hangulataindl tarsulnak bizo- il @ mese illusztratora a szinhasz-
nyos jellemz0 szinek, mely szinte mindegyik  ndlattal, mely az egyik kulcseleme
évfolyamon beliil jelen van. A Kerettanterv- volt az elemzett képeknek.

ben (2012) kimeneti kovetelménykénta képi
informacio, azon beliil a szin mint a vizualis
nyelv jelentésének és hatasanak pontos értelmezése, a kdznapi és miivészi vizualis koz-
1ések megkiilonboztetéseként olvashatunk rola. Az angolszasz tantervekben a szinek je-
lentéséhez tobb alkotoi és befogadoi feladat kapesolodik, mely az iskolak, a fontos in-
tézmények, cimerek szinszimbolumaival kapcsolatosan elsajatitand6 tudast rendel (Arts
Education Curriculum, British Columbia, 2010). Willson és munkatarsai kisérleteihez ha-
sonldan, az angolszasz tantervekben is gyakran megjelenik egy-egy mesehds szineken
keresztiil torténd elemzése.

A szinpercepcié és szinértelmezés mérése

A szinek segitenek minket a téri eligazodasban, ami kiilonosen fontos példaul az allat-
vildgban a tavolsdgok becslésénél (Sekuler és Blake, 2004). A szinek figyelmeztetnek,
informacidkat kozvetitenek, melyek feldolgozasa fiigg az el6z6 tapasztalatoktol, el6z6
ismereteinktdl, intuicioinktol. Annak feltarasa, hogy mely koriilmények kozott és miként
tudjuk alkalmazni szinészlel6i képességiinket, nagyban segitheti a mindennapos kommu-
nikaciot.

Pszichologiai értelemben véve, az észlelés elmélete a szint harom f6 tulajdonsagan ke-
resztiil fejti ki: 1. arnyalat, 2. fényesség és 3. telitettség (Sekuler és Blake, 2004; Elliot és
Maier, 2014). Sekuler és Blake (2004) szerint az arnyalat a szinek egymastol valo elkiiloni-
tését jeloli. A fényesség a fény mennyiségére utal, azaz ha példaul noveljiik a megvilagi-
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tast, noveljik a kdrnyezet fényességét is. A telitettség pedig arra utal, hogy egy bizonyos
szin esetében mennyire erds a ,,kéksége”. Szinélményiink igy mindig e harom dimenzid
mentén valtozik (Sekuler és Blake, 2004; Elliot és Maier, 2014).

A szinészleldi képesség bonyolult strukturat jeldl, ezért részképességekre bontva lehet
egy egységes strukturat értelmezni. A szinek befogadasa mint a vizualis észleld képesség-
struktira egyik Osszetevdje; nagyszamu pszichologiai folyamatokat idéz eld: a vizualis
észlelés, figyelem, emlékezés és tanulds, melyek segitségével aktivalodnak a szemantikai
reprezentaciok. A kognitiv pszicholdgia a szint, alakot, texturat és mozgast vizualis tu-
lajdonsagként értelmezi, melyet a latokéreg dolgoz fel (Atkinson és Hilgard, 2005; Vurro,
Ling és Hurlbert, 2013). Ezek a fogalmak fontos helyet kapnak az esztétikai nevelésben,
mint a miibefogadas aspektusai, illetve a vizualis nyelv alapelemei.

Nem ismeriink a szinészlelésre és szinértelmezésre vonatkozo6 olyan elméleti keret-
rendszert, amelyben a mérés eszkoze a technoldgia lenne, amelyben a szinnel kapcsola-
tos képességek és készségek mérése soran kihasznalasra keriilnének a technologia adta 1j,
innovativ lehetéségek. Az altalunk kidolgozott modell a teljes vizualis miveltség keret-
rendszerének egyik komponenseként, a vizualis kommunikacio, azon beliil a szinpercep-
cid és szinértelmezés képességesoportjaiként értelmezi a szinnel kapcsolatos észlel6i és
értelmezai képességeket.

A magyar Vizualis Képesség Framework

A magyar vizualis nevelésben a képességértékelés hagyomanyosan a tantervek ¢és peda-
gogiai programok tartalmainak elsajatitasat kérte szamon (Karpati és Pethd, 2012; Kdr-
pati, 2013). A képességek fejlesztésének hatékonysagat az 1980-as évektdl vizsgaljak.
A képzomiivészet mellett a vizualis kultira mas teriileteire iranyitva a figyelmet, 0j tan-
tervi struktarat eredményezett példaul a Leonardo program cimii kutatas, amely harom
megyében és Budapesten, 6t tantervi alternativa kiprobaldsaval, standardizalt tesztek-
kel és nyitott, kreativ feladatokkal is vizsgalta az alkotoi és befogaddi képességcsopor-
tot (Karpati és Gyebnar, 1996). A fejlesztési eredményei alapjan a magyar vizualis neve-
lésben az amerikai és eurdpai modernizacios torekvésekkel egy idében jelentek meg a
képzOmivészeti orientaciot felvaltd, a vizualis kultura kdznapi hasznalatat is tanito tan-
tervi programok(Kdrpati, 2013, 2015; Simon, 2015).

A tartalmi megtjulast az értékelési modszerek modernizalasa kovette. A Szegedi Tu-
domanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoportja ,,Diagnosztikus mérések fejlesztése”
cimil programja keretében, a Kognitiv és affektiv készségek ¢és képességek diagnosztikus
mérési lehetdségeinek feltdrasa cimili résztémaban 2009—2011 kozott tizenkét, a vizualis
nevelés értékelésében jartas szakember kidolgozta a Magyar Vizualis Képesség Frame-
workét, a vizualis képességrendszer diagnosztikai mérésére alkalmas képességstruktarat
(Karpati és Gaul, 2011). A képességelemek fejlodésének vizsgalatara 240 feladatot dol-
goztak ki a 6-12 éves korosztalyban, és mintegy 6000 tanul6 részvételével probaltak ki a
feladatokat (Kdarpati és Gaul, 2013; 2013; Pataky, 2012). Az eredmények elemzése utan a
19 képességelembdl 12 relevans és jol definialhatd részképesség maradt, melyek az alabbi
négy klasztert alkotjak:

1. Vizualis megismerés: észlelés, emlékezés, képértelmezés, a képi tanulas miiveletei.
2. Abrazolasi konvenciok, technikak hasznalata.

3. Vizualis alkoto, kifejez6 képesség.

4. Vizualis kommunikacid: kozlés képekkel, szobeli kozlések képi kiegészitése.

A masodik, 2011-13 kozott lezajlott kutatasi szakaszban két vizualis képességteriiletet,
a térszemléletet (Babaly, Budai és Karpati, 2013; Babaly és Karpati, 2015) és a vizualis
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kommunikacidt vizsgaltak (Simon, 2015; Kdarpati és Simon, 2014). Mindkét teriileten
mintegy 100-100 feladat késziilt 812 évesek részére az eDia rendszerben, melyeket tobb-
sz0Oros kiprobalas utan ebben az évben véglegesitenek és kinalnak fel a Vizualis kultira
tantargyban {6 fejlesztendd teriiletekként definialt képességelemek fejlesztésére és érté-
kelésére (Karpati, Babaly és Simon, 2015).

Osszegzés

A tanulmanyban ismertettiik azokat a definicidkat, a szakirodalmi hattér definialasdhoz a
tervezett képességelemek méréséhez, illetve a tesztek konstrualasahozsziikségesek. A fel-
tételezett szinpercepcio-és szinértelmezés képességstrukturajanak az elemeit a magyar és
angolszasz tantervekben azonositottuk, és nemzetkozi szakirodalmakon keresztiil mu-
tattuk be fogalmi leirasukat tobb tudomanyag aspektusabol kozelitve.A szakirodalmi at-
tekintés alapjan a 6-12 évesek szinészlelésének és értelmezésének fejlodési szerkezetét
leiré tanulmanyokbd6l hidny van, holott a szinek tudatos hasznalata, értelmezése a képi
nyelv elsajatitisanak fontos részét képezik. Erdekes kutatasi kérdéseket vet fol az, ho-
gyan szervezddnek a szinérzékletek jelentéssé, mely részképességek kdzott mutatkoznak
meg majd a szignifikdns kiilonbségek.

A szinekkel valé alkotashoz és a szinek befogadasahoz kapcsolodo képességelemeket
az eDia (Molnar, Papp, Makay és Ancsin, 2015) rendszerében fejlesztett online feladatok-
kal tervezziik mérni, melynek megvalositasahoz, a feladatok fejlesztéséhez tobbszords pi-
lot vizsgalatokat végeztiink el. Az els ilyen mérést 2016 aprilisaban két els6 és egy ma-
sodik évfolyamos tanuloi mintan (N=84) probaltuk ki, melynek a klasszikus tesztelmélet
értelmében a reliabilitdismutaté megfeleldnek bizonyult (Cronbach = 0,92).

A teszten elért teljesitmények alapjan a nemek kozott nem mutatkozott szignifikans
kiilonbség, azonban az osztalyok kozott igen (t = —3, 923, p<0,01), ami alapjan detektal-
hato a fejlédés, azonban a kovetkeztetést a nagymintas vizsgalatok utan fogjuk levonni
(Toth, 2016a). A kiilonbség a szinmemoria és a szinjelentés szubtesztekben rajzolodott
ki a legjobban, azaz a masodikosok jobban teljesitettek, mint elsds tarsaik. A valdszinii-
ségi tesztelmélet eszkoztarat is alkalmaztuk. Az elemzéseket egy- és négyparaméteres
Rasch-modell segitségével a ConQuest programban végeztiik el, ahol az itemek mikodé-
sét, illeszkedését néztiik meg. A teszt EAP PV reliabilitasa 0,92 értéket mutatott.

A masodik probamérés 2016 majusaban valosult meg két masodik évfolyamos osz-
taly (N=54) korében, szintén a 84 itembdl allo szinpercepcids és szinértelmezo teszt altal,
melynek reliabilitasmutatdja nem kiilonbozott eltérden az elézéleg bemért teszt mutato-
jatol. A befogadoi feladatok mellé azonban alkotdi feladatok is tarsultak, melyek elvég-
zésére kiilon 45 perces iskolai tanorat terveztiink. A pedagdgusok pontos instrukciodt kap-
tak, benne a képességelemek részletes leirasaval. A tanuldk az online és a hagyomanyos
kornyezetben is élvezték a feladatokat (7oth, 2016D).

A feladatok kiprobalasa utan a kdvetkezo 1épés az orszagos reprezentativ mintan valo-
sult meg, melynek adatfelvétele jelenleg is zajlik. Az emlitett iskolai korosztalyokat kib6-
vitettiik 1., 5. és 9. évfolyamos feladatokra is, amelyek a Magyar Tudomanyos Akadémia
¢és az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem ,,Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 21. szazad
képi nyelvének tanitasa” cimi tantervi innovacios projektjének részét képezik.

Kutatasunk 0jszeri és relevans a Rajz és vizualis kultura tantargy fejlesztése szempont-
jabol, hiszen a vizualis képességek egyik legjelentdsebb képességesoportjat, a szinészle-
1és és értelmezés fejlodésének szerkezetét irja le, mely altal megismerhetjiik az altalanos
iskolas gyerekek szinekrdl vald gondolkodasat, annak értelmezését.

A technoldgia lehetéségeit kihasznalva olyan mérdeszkozt fejlesztiink, mely lehet6vé
teszi e képességek osztalytermi kontextusban valo objektiv mérését.
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Készonetnyilvanitas

Ko6szondom Molnar Gyongyvérnek és Karpati Andreanak a tanulmany megirasaban nyt;j-

tott szakmai tamogatast.

A kozlemény alapjat képzo kutatas az MTA—ELTE Vizuadlis kultura szakmodszertani
kutatocsoport, ,, Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 21. szdzad képi nyelvének tanitisa”
projekthez (is) kapcsolodik. A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia
Tantargypedagogiai Kutatdsi Programja tamogatta.
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Probald Ferenc

A foldrajz tantervi helyzetének
valtozasai

A kidolgozds alatt dllo vif Nemzeti alaptanterv vitdjdanak keretében sztiik-
séges lenne 11jbol dtgondolni, hogy az egyes miiveltségi teriiletek tanteruvi
ardnydnak és elhelyezésének immdr negyedszdzados szabdlyozdsa meny-
nyiben dllta ki az idok probdjdt. A kbvetkezokben ezt a kerdest a , Fol-
diink-kornyezetiink” miivellségi tertiletre, illetéleg az ennek lényegében
megfeleld foldrajz tantdargyra vonatkozoan vizsgdljuk. Mindenekelott dt-
tekintjiik a tdrgy oktaldsi rendszeriinkben elfoglalt helyének torténeti vdl-
tozdsait, majd igyeksziink meguvildagitani a jelenlegi tantervi szabdlyozds-
bol eredd problemdit. Végtil a nemzetkozi tapasztalatokat is figyelembe
véve vdzolunk néhdny olyan tantervi megolddst, amelyek lehetové ten-
nék, hogy a foldrajztanilds korszeriibb modszerekkel és eredményeseb-
ben jaruljon hozzd a jéve nemzedeék kbzmiiveltségehez s boldoguldsdhoz.

A foldrajztanitas multja — a kezdetektdl a 20. szazad kozepéig

gazdasagi fejlodése eldtt. A tizmilliokat megmozgatd, kontinensek kdzotti vandor-

lasoktol, a tengerentili kereskedelem foldrészek kozt ativeld szalaitdl egyenes ut
vezetett korunk ,,globalis” vilaggazdasagaig, amely ezernyi mdodon kapcsolja 0ssze és
hozza kolcsonos fliggdségbe Foldiink valamennyi orszagat. S amint az eurdpai ember
mozgasanak és gazdalkodasanak tere a gyarmatositas révén vilagméretiivé tagult, ugy
valt a gyakorlatban is hasznossa és az dltalanos miiveltség részévé a geografia. Kant (1801,
14. 0.) gyakran idézett, bizonnyal ma is helytallo vélekedése szerint ,, a foldrajz nélkiil be-
szuikiilt, korlatolt, szitk latokorii ("beschrdnkt, begrenzt, beengt’) marad az ember”. A 18—
19. szazadban a nemzetallam eszméjének térhoditasaval a haza foldjének megismerése
és szeretete a kollektiv 0sszetartozas tudatanak fontos elemévé valt, ami tovabbi 6szton-
z¢st adott a foldrajztanitasnak. A honismeret, valamint a 1épésrol 1épésre kitarulkozo vi-
lag megismerése iranti igény szolgalataban a foldrajz 6nalld, megbecsiilt tantargy lett a
kozoktatasban, majd — jelentds részben a tanarképzés igényei nyoman — meghonosodott
az egyetemeken is.

A foldrajztanitas hazai torténete — csekély késéssel — a tudomany és az oktatasiigy al-
tal Eurdpa nyugati felében bejart fejlodési palyat kovette. A foldrajz 6nallod tantargyként
a nagy felfedezések korat kovetden, a 17. és 18. szazad jelesebb egyhazi iskolaiban tiint
fel elészor (Udvarhelyi és Gocsei, 1973, Fodor, 2000). A magyar oktatasi rendszer kiala-
kulasaban hatarkének szamito Ratio Educationis (1777) a kiralyi katolikus gimnaziumok-
nak mind az 6t osztalyaban — heti két-két oraban — eldirta a f6ldrajz tanitasat, amelynek
koézéppontjaba Magyarorszagon kiviil a Habsburg 6rokos tartomanyok ismeretét allitotta.

A hazai oktatasiigy torténetében ujabb mérfoldkovet jelentd 1868. évi népiskolai tor-
vény a foldrajz tanitasat a népiskolaban s a polgari iskolaban is kotelezévé tette. Az Eot-
vos Jozsef nevével fémjelzett tanterv a gimnaziumoknak mind a hat osztalyaban sze-

ﬁ 16—17. szazad nagy foldrajzi felfedezései 01j tavlatokat nyitottak Europa tarsadalmi-
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repeltette a foldrajzot, melynek céljat igy hatdrozta meg: ,, 4 Fold feliiletének ismerete,
annak természeti és politikai felosztasa szerint, kiilonds tekintettel Magyarorszag foldira-
tara” (id. Udvarhelyi és Gocsei, 1973, 59. 0.). Néhany évvel kés6bb azonban a nyolcosz-
talyossa boviilt gimnaziumoknak mar csupan az I-1II. és VII. osztalyaban — ott is mind-
Ossze heti két-két oras keretben — maradhatott meg a foldrajz. 1873-ban olyan tervezet is
napvilagot latott, amely a foldrajzot és a természetrajzot egybeolvasztotta volna; ettdél az
elképzeléstdl azonban a kultuszkormanyzat — a tanaregyestilet érveinek engedve — végiil
kénytelen volt elallni.

A dualizmus koranak sorozatos taniigyi reformjai idében egybeestek a geografia ter-
mészettudomanyos modszerének és szemléletének erésodésével, egyszersmind az ember-
foldrajz szinre 1épésével. E forrongo idészak fejleményeit a foldrajztanitas tartalmanak és
oraszdmanak valtozasai is tiikrozték (1. tablazat). 1899 és 1924 kozott a gimnaziumoknak
csupan els6 harom osztalydban tanitottak foldrajzot. A korszak legkitindbb tantargype-
dagbgusa, a Magyar Foldrajzi Tarsasag (MFT) Didaktikai Szakosztalyanak késébbi meg-
alapitoja, Vargha Gyorgy (1908, 33—34. 0.) joggal irta: ,, Hogy a tanulo csak akkor tanuljon

foldrajzot, mikor a feje-lagya még be nem ndtt, mikor az alapozas munkdja van csupan, s
midon az épiilet épitésére és betetozésére keriil a sor, a felsobb osztalyokban a foldrajz-
rol, mint 6nallo targyrol sohase halljon, az képtelenség. ” Ehhez csiiggedten fiizte hozza:
., Ha sziikséges targy a foldrajz, akkor tanitsuk a nyolc osztalyon keresztiil 6nalloan, vagy
pedig felesleges, akkor toroljiik teljesen, mert a mai formaban a térekvés, a buzgalom leg-
kevésbé all aranyban az eredménnyel.” Ilyen keserli szavakat foldrajztanarainktol ma-
napsag is gyakorta hallani.

I. tablazat. A foldrajz tantargy orakerete a gimnaziumok,
illetve 1950-t6l az altalanos iskoldk és gimnaziumok tantervei szerint

1883 1899 1924 1938 1950 1956 1961 1978 1995
5-8. 0. 12 8 8-10 9 11 9 8 6 3
9-12. 0. 0,5 — 2-3 2 9 7 6 5 4

Kétségtelen, hogy az iskolai foldrajz nehezen tudta levetkezni a tisztan leird, lexika-
lis jellegii allamismék 6rokségét, amit a kor vezetd geografusai élesen biraltak. Cholnoky
Jend (1930, 15. 0.) ezt irta: ,, Az én gyermekkoromban a féldrajzban csak adatokat, neveket
tanultunk lexikalis felsorolasban, s a szegény didk feje megzapult téle... Ma mar lassan-
kent atalakul ez a gyermekgyilkos és foldrajzolo rendszer, s tankonyveink is kezdenek dat-
térni az okosabb oknyomozo iranyra, de azért még ma is boven van beldle!”

A két vilaghaboru kozott sokat fejlodott a foldrajztanitas szemlélete és modszertana, ér-
tékes tankonyvek és oktatasi segédletek késziiltek. A haza foldrajza ebben az idészakban
valtozatlanul magaban foglalta az egész Karpat-medence targyalasat, ami kifejezte és éb-
ren tartotta a trianoni békediktatum revizidja iranti tarsadalmi igényt. A legszinvonalasabb
¢és legnagyobb oraszamu foldrajztanitas a polgari iskolakat és az ezekre épiil felso keres-
kedelmi iskolakat jellemezte; utdbbiakban a tantargy folyamatos oktatasa érettségi vizs-
gaval zarult. A tanterv célkitlizése gyakorlatias és — a szakgimnaziumok feladatat tekintve
—maig idbszerl: ,, 4 felsé kereskedelmi iskolai féldrajzi tanitas a Féldet mint a gazdasdgi
élet szinterét tekinti, és a gazdasagi élet kiilonbozd jelenségeinek foldrajzi magyardzatat
adja meg. A tanitas célja tehat az, hogy a kdzgazdasagi palydkra késziild ifju megszerezze
mindazokat a foldrajzi ismereteket, amelyek sajat hazaja, idegen orszdagok s altalaban az
egesz Fold gazdasagi élete feldl tajékoztatiak” (id. Udvarhelyi és Gaocsei, 1973, 134. 0.).
A klasszikus miiveltségi targyak mellett szerényebb hely jutott a foldrajznak az értelmi-
ségi palyak széles korére felkészitd gimnaziumokban; a tananyag sulypontja itt egyértel-
miien az alsé tagozatra tolodott, és a névanyag elképeszto taltengése jellemezte. Az 1. és
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II. osztalyban 6ranként 13, illetdleg 20 nevet, 6sszesen tobb mint kétezret kellett (volna)
feldolgozni (Fodor, 2006, 427. 0.). (Osszehasonlitasul: a jelenlegi kerettanterv négy év
alatt 6sszesen kb. 300 foldrajzi név tanitasat irja eld, ami inkabb az ellenkez6 végletnek
tlinik, s még mindig vitak targya. A torténelem tantargy névanyaga ennek tobbszordse.)
Fodor (2006, 430. 0.) az 1945-ig terjedd évszazadra visszatekintve az elavult, lexikalis jel-
legili tartalom mellett a vilagnézeti iitkdzésekkel és a foldrajz sajatos, a természet- és tar-
sadalomtudomanyok kozt hidat képezd, egyszersmind szintetizalo jellegével magyarazza
a tantargy oraszamanak és tantervi helyének folytonos valtoz(tat)asat. ,, Ilyen hullamszerii,
tervszeriitlen és kapkodo kormanyintézkedésekre mas targyak esetében egyetlen példat
sem talalunk” — allapitja meg. Sajnos a helyzet a kdvetkez6 évtizedekben se valtozott.

A foldrajz az szocialista korszak iskolarendszerében

Az 1945. évi iskolareform nyoman kirajzolddtak oktatasi rendszeriink maig érvényes szer-
kezeti alapvonasai: a nyolcosztalyos altalanos iskola és a négyosztalyos kozépiskolak,
amelyek koziil tovabbra is a gimnaziumbol nyilt a legszélesebb ut a felsdoktatas iranyaba.
Az iskolak allamositasa utan kiadott tantervek 1950-t6l fogva altalanos érvénytiek, és vég-
rehajtasukat egy-egy iskolatipus, illetve tantargy szdmara kdzpontilag jovahagyott egysé-
ges tankonyvek ¢s oktatasi segédletek szolgaltak. A kezdetben még kiforratlan, hirtelen-
jében bevezetett tantervek tobbszori atdolgozasra szorultak. Az 1950. évi tanterv minden
idok legbdségesebb iddkeretét iranyozta elé a foldrajz szamara (1. tablazat), aminek hat-
terében a kor ideoldgiai-politikai megfontolasai keresendok. Amint az 1951. évi modszer-
tani Utmutatas megfogalmazta: a foldrajz ,, elsorendii vilagnezeti tantargy lesz, a szocia-
lista nevelés hatalmas fegyvere” (id. Udvarhelyi és Gécsei, 1973, 151. 0.). Ettdl fogva négy
évtizeden at élesen kiilonvalt a foldrajztanitason beliil a tokés és a szocialista ,,vilagrend-
szer” allamairdl adott jellemzés. Amint azonban a hideghaborus fesziiltség enyhiilt, a
foldrajz altal kozvetitett vilagkep is egyre targyilagosabba valt. Az altalanos iskolai okta-
tas és nevelés utolso ,,szocialista” tanterve 1978-ban latott napvilagot; ebben fogalmazo-
dott meg elészor a kdrnyezet- és természetvédelemre vald nevelés igénye, tovabba teret
kapott a foldrajzban az eurdpai integraciés folyamat bemutatasa is. Az 1978. évi taniligyi
reformot kovetd bé masfél évtizedes nyugalmi idészak lehetdséget kinalt a foldrajztani-
tast szolgaldo mddszertani segédletek (atlaszok, falitérképek, diapozitiv- és foliasoroza-
tok, munkafiizetek, tanari segédkdnyvek) atfogo rendszerének kiépitésére, ami az iskolai
munka szinvonalanak és hatékonysaganak emeléséhez nagyban hozzajarult.

1950 ¢s 1978 kozott a foldrajztanitas az altalanos iskolaban és a gimnaziumban rendel-
kezésére allo draszamnak csaknem a felét elveszitette (1. tablazat). A valtozasok egy ré-
sze a korabbi talzott aranyok helyesbitéseként foghato fel. A csokkenés valdjaban kisebb
mértéki, mivel az 5. osztalyban bevezetett integralt jellegii ,,kdrnyezetismeret” a biologia
mellett a korabbi foldrajzi tartalmak jorészét is magaban foglalta. Sokkal fajdalmasabb
veszteség a foldrajztanitas szempontjabol, hogy a tantargy kiszorult a gimnazium két felsé
osztalyabol. Ennek lehet6sége eldszor az 1950-es évek legvégén meriilt fel, amikor az Is-
kolai Reformbizottsagban kidolgozott tervezet szerint a kordbbi 2 + 3 + 2 dra helyett a
foldrajz csupan a gimnaziumok elsé két osztalyaban, 2-2 oraval kapott volna helyet. Az 1j
tanterv heves vitakat valtott ki a tantestiiletekben s a Magyar Foldrajzi Tarsasag szakosz-
talyaiban. Az MFT valasztmanya bizottsagot kiildott ki a tanterv ligyeinek vizsgalatara,
amely Simon Laszlo6 fotitkar vezetésével emlékiratot szerkesztett, s ezt eljuttatta az ille-
tékes part- és kormanyszervekhez. Ennek eredményeképp a korabbi tervezetet elvetették,
¢és az 1961. évi III. torvény — 1ényegében az MFT javaslatanak megfelelden — a gimnazi-
umok elsé harom osztalyaban heti két-két oraban irta elé a foldrajz tanitasat (Udvarhelyi
¢és Gocsei, 1973, 154—155. 0.). A torténet kiillondsen azért figyelemre méltd, mert mutatja,
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hogy a partallami rendszer részletkérdésekben meglepden hajlékony tudott lenni. Ez volt

— legalabb a foldrajztanitas szempontjabol — mindmaig az utolsé eset, amikor az oktatas-
ligy legmagasabb szintjén elhatarozott intézkedésben tantestiileti vitdk és szakmai érvek
hatasara érdemi valtozast sikeriilt elérni.

Ami 1961-ben még elmaradt, az 1978-ban bekdvetkezett: az akkor elfogadott tanterv
szerint a foldrajz mar csak az elsé két gimnaziumi osztalyban kapott helyet. A f6ldrajz-
tanitasnak a gimnaziumok II. osztalydban torténd befejezése meghiusitotta a térténelem
tanitasaval vald hatékony koncentraciot, s az életkori sajatossagoknak meg nem feleld,
korai szintre szoritotta az altalanos természeti és gazdasagi foldrajz atfogo szintézisének
oktatasat, végiil pedig: gyakorlatilag kizarta a f6ldrajzot a felvételi targyak koziil azokban
a (példaul kozgazdasagi, kiilkereskedelmi) felsdoktatasi intézményekben, amelyekben a
képzés iranya és jellege erésen igényelné a geografiai alapismereteket.

A foldrajztanitas éraszamanak csokkenése, lehetdségeinek besziikiilése ellentétes volt
azokkal a sokasodo tarsadalmi igényekkel, amelyeket hazank hosszu elszigeteltségének
oldodasa tamasztott a foldrajztanitas és altalaban a geografiai miveltség irant. A 70-es
évektodl gyors litemben fejlodtek Magyarorszag nemzetkozi kapcesolatai, gazdasagunk
egyre nyitottabba valt, és elindult a vilaggazdasag rendszerébe valo beilleszkedés tt-
jan. Idegenforgalmunk korabban soha nem latott méreteket 61tott, és magyarok millioi
utazhattak rovidebb-hosszabb iddre kiilorszdgokba. Ugyanakkor sokasodtak az emberi-
ség jovojét bearnyékolo globalis problémak, s nyilvanvaldva lett a kornyezeti vilagval-
sag, amelynek honi tiineteit ¢s kdvetkezményeit sem lehetett tobbé leplezni. Mindez 1ij
kihivast jelentett a foldrajztanitas szamara. Az informacios tarsadalom térhoditasaval fel-
értekelddott a foldrajz tantargy legaltalanosabb célja is: az, hogy tudomanyosan meg-
alapozott, rendszerezett ismeretanyagdval bizonyos szinten datfogo, koherens képet ad-
Jjon vilagunkrol, s ezzel szilard alapot teremtsen a tovabbi 6nmiiveléshez, a felénk arado
informdaciok értelmes befogaddasahoz és helyes értékeléséhez. Mindez arra utalt, hogy a
foldrajz szerepének a kozoktatasban novekednie kell, €s a rendszervaltozas utan az 1j,
korszerti kovetelményeknek megfeleléen kell tantervi koncepciodjat atalakitani (Probald,
1991). A valosagban ennek ellenkezdje tortént.

A foldrajz és a nemzeti alaptantervek

Nemzeti alaptanterv készitésérol még 1989-ben sziiletett minisztériumi hatarozat, am a
dokumentum rendeletbe foglalasara csak 1995-ben, felmend rendszerben torténd beve-
zetésére pedig 1998-t6l keriilt sor. A tantervi munkalatok elhtizéodéasa a kormanyvaltasok-
kal és ennek megfelelden a bizottsagokban folyo, jobbara ideoldgiai-politikai természetii
vitakkal magyarazhatd. Szélesebb korii szakmai egyeztetésekre csak 1994 végén, néhany
hénapig nyilt lehetéség, am ezek a tantervi id6 felosztasanak minden indoklas nélkiil
eleve eldontott, ,,kébe vésett” aranyait nem érinthették. Az alaptanterv hatalybalépése
nyoman a korabbinal bonyolultabb, haromszintli szabalyozasi rendszer jott 1étre, amely-
nek két tovabbi elemét a kerettantervek és az iskolai programok képezik.

Az 1995. évi Nemzeti alaptanterv (NAT) iskolatipusok felett all6 szabalyozési doku-
mentumnak késziilt, amely a k6z0s, minimalis miveltségi tartalmakat és fejlesztési, neve-
1¢ési célokat a 10. évfolyamig bezarolag, kétéves szakaszokra bontva és tiz miiveltségi te-
riiletbe rendezve hatarozta meg. Ezt kiegészitette olyan — muiveltségi teriiletek f616tt allo
— kereszttantervi kdvetelményekkel és fejlesztési feladatokkal, amelyeknek az oktatas és
nevelés egész folyamatat at kell hatniuk. A NAT 2003. és 2007. évi, Gjabb valtozatai az
eredeti koncepcion nem valtoztattak, csupan a kiemelt fejlesztési feladatok €s kulcskom-
petenciak kijelolését allitottak el6térbe, ezenfeliil pedig a 2012. évi NAT az erkdlcsi neve-
lesi célok széles korének meghatarozasara helyezte a hangsulyt.
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A NAT-ban meghatarozott alapelveket a kerettantervek hivatottak a kiilonb6z6 iskola-
tipusok mindennapi gyakorlata szamara ,,leforditani” Ez magaban foglalja a kiilonb6z6
tantargyak orakeretére és annak idébeni tagolasara vonatkozo utmutatast is. Minthogy
a miveltségi teriiletek — a fizikabol, kémiabdl, biologiabol 6sszevont ,,Ember és termé-
szet” kivételével — lényegében megfelelnek egy-egy tantargynak, a kerettantervi orasza-
mok a NAT-ban megadott szazalékaranyok atszamitasabol alakultak ki. A 2012. évi NAT
a 12. osztalyig bezarolag a miiveltségi teriiletek tartalmi elemeit és kdvetelményeit ponto-
san meghatarozta, igy a kerettantervek készitdire csupan ezek részletesebb kibontasanak
és idérendbe illesztésének feleldssége harult.

Az 1995. évi NAT valamennyi miveltségi teriilet koziil a legkevesebb tantervi idot
(az orakeret 4-8%-at) a foldrajz tantargynak megfeleld ,,Foldiink és kornyezetiink” mi-
veltségi terlilet szamara biztositotta, és azt — megint egyediiliként — csupan a 7-8. és 9—I0.
osztalyban szerepeltette. E megoldast a NAT megalkotdi maguk se tartottdk megnyugtato-
nak (Ballér, 2013, 9. 0.). Am a helyzet azéta minddssze annyit valtozott, hogy a miiveltségi
teriilet nevét ,,Foldiink-kornyezetiink”-re helyesbitették, és a 2012. évi NAT szerint mini-
malis arannyal (2-4%) mar az 5-6. osztalyban is megjelenik, anélkiil azonban, hogy ott
6nallo tantargy alapjat képezné. Az ,Eletvitel és gyakorlat” nevii miiveltségi teriileten ki-
viil a ,,Foldiink-kdrnyezetiink” az egyetlen, amely a 11-12. osztaly tantervi anyagabdl telje-
sen hidnyzik. A f6ldrajznak igy kialakult tanrendi helyét és 6raszamat a 2. tdblazat mutatja.

Az 1995. évi NAT koriili vitak soran a Magyar Foldrajzi Tarsasag nevében Nemerkényi
Antal fotitkar memorandumot fogalmazott, amelyet a kdzoktatasban a foldrajz altal képvi-
selt szamos mas szaktudomanyi tarsasag kozos allasfoglalasaként terjesztettek az oktatasi
kormanyzat, illetdleg a NAT munkalatait iranyitd Bathory Zoltan allamtitkar elé. Az allas-
foglalas egységes érvrendszerbe foglalva, tomdren és pontosan dsszegezte a foldrajztani-
tas és altalaban a korszerti foldrajzi miiveltség tarsadalmi jelentdségét. Ramutatott, hogy a
NAT hat kiemelt nevelési célkitlizése koziil négyben (hon- és népismeret, kapcsolodas Eu-
ropahoz és a nagyvilaghoz, kdrnyezeti nevelés, palyaorientacio) kulcsfontossagi szerepe
van a Foldiink-kornyezetiink miveltségi teriiletnek, am a NAT-ban eldiranyzott sziik ido-
keret miatt a tanterv tartalmi és fejlesztési kovetelményeinek teljesitése, valamint a kittzott
nevelési célok elérése gyakorlatilag lehetetlen. Az ellentmondas feloldasara a memoran-
dum javaslatokat fogalmazott meg, &m ezeket a NAT dontéshozoi teljesen figyelmen kiviil
hagytak. Valtozatlan idészertiségiik okan érdemes ezeket felidézni. Az emlékirat javasolta:
— A Foldiink-kornyezetiink miiveltségi teriilet 6nallé megjelenitését, bevezetését a koz-

oktatas 5. évfolyamatol kezdve.

— Olyan 1j kerettantervek kidolgozasat, amelyek e miiveltségi teriilet legalabb heti két
oraban torténd folyamatos oktatasat biztositjak az 5—10. évfolyamokban.

— A miiveltségi teriilet jellegébdl fakadoan sziikséges gyakorlati, illetve terepi ismeret-
szerzés lehetdségeinek beépitését a kerettantervekbe.

— Kotelezo orakeret eldiranyzasat legalabb a gimnaziumok kerettanterveiben az érett-
ségit megel6z6 11-12. évfolyamban a globalis problémak mélyebb, foldtudomanyi,
okologiai és kdzgazdasagi szempontokat egységbe 6tvozo attekintésére, kiilonos fi-
gyelemmel ezen integralé muveltségi teriilet kiemelkedd szerepére szdmos természet-

crer

gasz-, térképész-, hidrologus-, illetve kdzgazdaszképzés).

A jovo: lehetéségek és kérddjelek

A foldrajztanitas pedagogiai modszertana jelenleg alapos megujitasra szorul. A nemré-
giben végzett széles kort kérdéives felmérések tanusaga szerint ennek legfobb objektiv
akadalyat tanaraink két egymassal szorosan 0sszefiiggd tényezoben, nevezetesen a fan-
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anyag elképesztd zsifoltsagaban és a sziikre szabott tantervi idében latjak (Uténé Visi
J., 2011, Probald, Szilassi és Farsang, 2015). A korszer(i oktatasi modszerek — legyen szo
cselekedtetd és gondolkodtatd orai feladatokrol, az IKT interaktiv alkalmazasarol vagy
a projektmodszer elterjesztésérol — joval iddigényesebbek, mint az anyag egyszerd ,,le-
adasa”. Jogos a kérdés: varhato-e, hogy az MFT altal kozel negyedszdzada megfogalma-
zott igények az uj nemzeti alaptanterv bevezetése nyoman legalabb részben teljestiljenek?
— Az els6 NAT-tal és a kerettantervvel szerzett tapasztalatok ota foldrajztanaraink — a
nyomorusagos helyzetbe mar-mar beletérédve — tobbnyire borulatok. De vajon valdban
olyan képtelen dolog a foldrajz tanitdsdra a mostaninal t6bb €s foként észszeriibben el-
osztott 1d6t forditani? — Erdemes egy pillantast vetni harom szomszédos orszag tanterve-
ire (2. tablazat), hogy meggy6zddjiink rola: egyaltalan nem valosagtol elrugaszkodott ki-
vansagrol van szo.

2. tablazat. A foldrajz minimdlis kételezd orakerete az dltalanos képzést nyujto
alap- és kozépfoku iskolakban, osztalyonként (2017)

Osztaly/orsz. S. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. Ossz
Magyarorszag 1 2 2 2 7
Szlovakia 2 1 1 1 1 1 1 2% 10
Roménia 1-2*+ -2 12" 2 1 1 1 1 9-12
Ausztria (GW)* 2 1 2 2 2 1 2 2 14

*=1foldrajz és gazdasagtan; *"=az adott iskola tantervétdl figgben; *=12-13. osztaly egyiitt

A foldrajzot mindhdrom orszagban, s6t a tdblazatban nem szerepld szomszéd allamok-
ban is hazdnkhoz képest joval nagyobb oraszamban tanitjak. Ennél még lényegesebb,
hogy a tantervi id6 osztalyok — azaz a tanulok életkora — szerinti elosztasa egészen mas:
tantargyunk az 5. osztalytol az érettségiig valamennyi tanév anyagaban kotelezéen meg-
jelenik. Ez egyrészt lehetové teszi a tantervnek a magyarorszagitol eltérd, fo6 vonasaiban
linearis felépitését, ami dGnmagaban is nagymértékben csokkentheti a tartalom zsufoltsa-
gat. Masrészt utat nyit mas tantargyakkal — elsésorban a torténelemmel — val6 észszertibb,
Osszehangolt koncentracio felé, s ez ugyancsak enyhithetné a foldrajzi tananyag terheit.
Harmadsorban pedig médot ad azoknak a bonyolultabb, atfogo alapismereteket kivano
témaknak érettebb életkorban valo tanitasara, amelyek nalunk csak kényszerbdl keriiltek
a gimnaziumok alsé osztalyainak foldrajzi tananyagaba.

Az osztrak tanterv példaja két tovabbi szempontbol is tanulsagos. Az egyik ilyen
mintara — nalunk is évtizedek ota kisért; ott lappang a NAT , miveltségi tertileteinek”
hatterében, 2016-ban pedig a szakgimnaziumokba hirtelenjében bevezetett ,,természettu-
domany” ihlet6je volt. Nos, az osztrakok 1962-ben egy sajatos, észszeriinek és sikeresnek
tind tantargyi Osszevonast hajtottak végre ,,foldrajz és gazdasagtan” (Geographie und
Wirtschaftskunde, GW) néven. Ez foloslegessé teszi a gazdasagi ismeretek 6nallo tan-
targyba szervezésének nalunk tjabban fel-felbukkan6 gondolatat, és a foldrajzot a vele
szoros Osszefiiggésben 4ll6 gazdasdgtannal tarsitva olyan integraciot valosit meg, amely-
nek csirdja a foldrajz hazai gimnaziumi tananyagaban jelenleg is benne rejlik.

Az osztrak tanterv masik tanulsagos eleme, hogy a GW ikertestvéreként szerepel benne
a ,torténelem, tarsadalmi és politikai ismeretek” nevil integralt tantargy. Ennek tantervi
oraszama az €rettségiig bezarodlag pontosan megegyezik a foldrajz és gazdasagtanéval.
Vajon milyen megfontolasok indokolhatjak, hogy hazankban a kerettanterv az altalanos
iskola fels6 tagozataban s a gimnaziumban Osszesen 18 Orat iranyoz eld a torténelem ta-
nitdsara, mig a jelen vilagunkkal foglalkozé foldrajzot 7 6raba zstfolja 6ssze? Es ugyan
mivel magyarazhatd, hogy mikozben a szakgimnaziumok széles korébdl az uj tanterv
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teljesen szamtizte a foldrajzot, a torténelem bdven mért 6raszama valtozatlan maradt?
(Egyébként a torténelem és a foldrajz minimalis orakerete nemcsak az osztrak, hanem
a joval kotetlenebb brit tantervekben is azonos. A magyarorszagihoz hasonlo torz aranyt
masutt nehéz lenne talalni.)

A fentiekben néhany nemzetkozi példat is bemutatva vazoltuk, milyen okokbdl és mi-
ként lenne célszerti valtoztatni a foldrajz jelenlegi tantervi elhelyezésén. Ha azonban a
tantargy szamara rendelt draszam, illetdleg annak idébeni eloszlasa mégse valtozna, és a
tanterv linearis elven alapuld atszerkesztésére se lenne mod, a tanitas modszerének kor-
szerisitésére akkor is égetd sziikség lenne. Ehhez masként, mint a tananyag csokkenté-
sével nem lehetne id6t nyerni. A kerettantervben tobb olyan ,.kapcsolodasi pont™ is talal-
hato, amely mogott valdjaban kiilonbozo tantargyak kozotti sziikségtelen atfedés rejlik.
Nem célunk ezek részletekbe mend vizsgalata s elésoroldsa, csupan példaként utalunk a
Naprendszer és a Vildgegyetem témakorére, amely a fizikdban és a foldrajzban egyarant
szerepel, vagy az Eurdpai Unio 1étrejottének és mikodésének bemutatasara, ahol a torté-
nelem ¢s a foldrajz tananyaga fedi egymast. Az ilyen és hasonlo, hagyomanyosan a f6ld-
rajz keretében targyalt hatarteriileti témakrol valé lemondas tiinhet a tananyagcsokkentés
legkevésbé fajdalmas utjanak, am ez is a tantargy dezintegracidja, szétbontasa felé tett 1¢-
pést jelentene, ami sulyos karokat vonna maga utan. Eppen azok a tartalmi és szemléleti
vonasok mennének veszenddbe, amelyek a foldrajz legsajatosabb ,,hozzdadott értékét” je-
lentik a kozoktatasban, nevezetesen a vilagrdl alkotott atfogd kép kialakitasa, valamint
természet és tarsadalom kapcsolatrendszerének megyvilagitasa.

A foldrajz tantargy lényege épp abban rejlik, hogy hidat, 6sszekoté kapcsot képez a
természet- €és a tarsadalomtudomanyok alapjai kozott; emiatt nem lehet egyik vagy ma-
sik miiveltségi korbe beskatulyazni. Viszont nyitottsaga, sokiranyu kapcsolodasa, ta-
narainak szertedgazo6 alapképzettsége kiilondsen jol érvényesiilhet a téma- vagy jelen-
segkozpontii oktatasban. A tantargyak teljes rendszerének ezzel a koncepcioval torténd
felvaltasa azonban csak bizonyos osztalyokban, illet6leg iskolatipusokban és az igen ta-
voli jovoben képzelhetd el. A hazainal sokkalta szilardabb alapokon nyugvo finn oktatasi
rendszerben is csupan a legfelsd kozépiskolai osztalyokban kezdtek ezzel kisérletezni, és
eredményeit még korai lenne mérlegre tenni.

Osszegzés

Az 0j nemzeti alaptanterv bevezetése kapcsan — de akar attol fiiggetleniil is — feltétleniil
ideje lenne ujragondolni az egyes miiveltségi teriiletek €s tantargyak szamara eldirt tan-
tervi hely- és idéaranyok kérdéskorét. A foldrajz oktatasara az elsé NAT és a rd épiild ke-
rettanterv altal biztositott draszam kevesebb, mint az elmult két évszazad torténete soran
barmikor volt, és elmarad a szomszédos orszagokban tapasztalhato mértéktdl is. Helyze-
tét a tobbi tantarggyal és a nemzetkdzi gyakorlattal sszevetve kiilondsen hatranyossa te-
szi, hogy tanitasa a 10. osztalyban lezarul. Ez képezi f6 akadalyat a tantargy tartalmi és
moédszertani megujitdsanak, amire pedig eredményes oktatasa érdekében égetd sziikség
lenne. A foldrajz optimalis tantervi helyét alapos elemzés utan a jovendd nemzeti kozmi-
veltség iranti felel6sség jegyében kellene meghatarozni.

54




Probald Ferenc: A foldrajz tantervi helyzetének valtozasai

Irodalomjegyzék

Ballér Endre (2003): Az 1995-0s NAT értékelésének
néhany kérdése. Iskolakultira, 13. 12. sz. 3-18.

Cholnoky Jend (1930): Az Egyenlitétél a sarkvidékig.
Singer és Wolfner, Budapest.

Fodor Ferenc (2006): A magyar foldrajztudomany tor-
ténete. MTA FKI, Budapest.

Kant, Immanuel (1801): Physische Geographie. Bd. 1.
Vollmer, Mainz—Hamburg.

Probald Ferenc (1991): A foldrajz az ezredforduld

gimnaziumaban (Egy 0j tantervi koncepcié vazlata).
Iskolakultura, 1. 1-2. sz. 58—66.

Probald Ferenc, Szilassi Péter és Farsang Andrea
(2015): A regionalis foldrajz helyzete a magyar fels6-
oktatasban. Féoldrajzi Kozlemények, 139. 1. sz. 41-53.

Udvarhelyi Karoly és Gocsei Imre (1973): Az also- és
a kozépfoku foldrajztanitas torténete Magyarorszad-
gon. Tankonyvkiadd, Budapest. 194.

Utdéné Visi Judit (2011): Helyzetkép és lehetéség: a
foldrajzoktatasrol egy felmérés tikrében. Foldrajzi
Kozlemények, 135. 2. sz. 115-123.

Vargha Gyorgy (1908): Reformtorekvések a foldrajz-
tanitas terén hazankban ¢és kiilfoldon. Foldrajzi Koz-
lemények, 36. 32—40.

55




Iskolakultiira, 27. évfolyam, 2017/1-12. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2017.1-12.56

Czékman Balazs — Kiss Jozsef — Toth Zoltin

Tudasszerkezet-vizsgalat online
szoasszociacios teszttel

Bevezetés

rendelkezésiinkre.
A napi tanitasi gyakorlatban is hasznalhato fogalmi térképek elsésorban az

e

ﬁ tudasszerkezet feltarasara, valtozasanak nyomon kovetésére szamos modszer all

bok, 2008). A fogalmi térkép egy témakor legfontosabb fogalmainak kapcsolati rendszerét
jeleniti meg. Az egymdashoz valamilyen modon kdzvetleniil kapcsolodd fogalmakat nyi-
lakkal, a koztiik 1év6 kapcsolatot a nyilakra irt rovid szoveggel fejezziik ki.

A Galois-graf (Takdacs 1997, 2000, 2003; Fatalin, 2008) segitségével a véges szamu ob-
jektum ¢és tulajdonsag kozotti tobb-tobb értelmil sszefiiggést visszavezethetjiik zart ob-
jektumecsoportok €s tulajdonsagok kozotti egy-egy értelmii 0sszefiiggésre ugy, hogy ezek
abrazolasa megmutatja a koztiik 1évé hierarchiat €s strukturat is. Bar torténtek eréfeszité-
sek kollektiv elemzésekre is (Takdcs, 2000; 2003), a Galois-graf elsésorban fogalmi struk-
turak és egyedi tanulok tudasszerkezetének vizsgalatara alkalmas (Fatalin, 2008).

Kiilfoldi — és néhany éve hazai — kutatasi eredmények szerint alkalmas a tudasszerke-
zet, a tudas szervezddésének és a tudasszerkezet valtozasanak vizsgalatara a valdszini-
ségi elemeket is figyelembe vevd sokdimenzids modell, a tudastérelmélet (knowledge
space theory), amelyben az ismeretek kognitiv szervezddését egy jol tagolt tudastérrel
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I. dabra. A szoasszocidcios vizsgalat alapja, hogy két fogalom
(X és Y) kozétti kapcsolat eréssége a rdajuk adott k6zos
asszocidciok szamatol fiigg
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irjuk le (Albert, 1994; Taagepera és mtsai, 1997; Doignon és Falmagne, 1999). Bar ez
a modszer hazankban is elterjedében van (76th, 2005, 2007, 2012; Toth és Kiss, 2007,
2009; Toth és Ludanyi, 2007a, 2007b; Toth és Sebestyén, 2009; Sebestyén és Toth, 2015a,
2015b; Abari és Math, 2010, 2015; Math és Abari, 2011; Banhalmi, 2015), kdzvetlen tanorai
felhasznalasra egyelére nem alkalmas.

Mind egyéni, mind csoportos tudasszerkezet-vizsgalatra alkalmas a szoasszocidcios
modszer (1asd pl. Cardellini, 2008; Kostova és Radoynovska, 2008; Nakiboglu, 2008;
Kluknavszky és Toth, 2009; Ercan és mtsai, 2010; Toth és Sojané, 2012; Daru és Toth, 2014a,
2014b; Kdadar és Farsang, 2012, 2014; Malmos és Revakné, 2015). A mddszer 1ényege, hogy
bizonyos témakor kulesfogalmait, mint hivo szavakat alkalmazva, azt vizsgaljuk, hogy
adott id0 alatt a tanuld milyen mas szavakra asszocial. Az egyes hivo szavak kozotti kap-
csolat erOsségére a kozos valaszszavakbol tudunk kdvetkeztetni (1. dbra). Egyszeriisége és a
tesztfelvétel kis iddigénye miatt a széasszociaciés modszert tanitasi dran is lehet haszndlni.

Szakirodalmi attekintés

Tuddsszerkezet vizsgdlata széasszocidcios modszerrel

A 19. szazadi pszichologia egyik elméletének, az asszociacios pszichologianak a kulcsfo-
galma az asszociacio (Atkinson és mtsai, 1997). A szdasszociacids vizsgalatok tobb mint
egy évszazada hasznalatosak pszicholdgiai és nyelvészeti kutatasokra.

Els6 alkalmazasara a 1¢lektan teriiletén kertilt sor. Az un. Kent—Rosanoff-féle (1910)
asszociacios hivofogalom-lista alapjan a pszichés problémakkal kiizddk valaszaibol a ku-
tatok kategoridkat képeztek, majd ezt a listat alkalmaztak diagnosztikus céllal mas szemé-
lyek vizsgalatara is (Weiner és Greene, 2011).

A szbasszociacio modszerének igen jelentds szerepe van nyelvészeti kutatasokban is.
Az idevonatkoz6 legfontosabb szakirodalom értékeld attekintése Kovdcs (2013) monogra-
fiajaban olvashato. Ugyancsak Kovdcs (2012a, 2012b) mutat példat a sz6asszociacios vizs-
galatok eredményeinek a reklamiparban val6 felhasznalasara is.

A szbasszociacionak a tudasszerkezet feltdrasara, valtozasainak vizsgalatara elsésorban
a természettudomanyok teriiletén keriilt sor az 1980-as évektdl (1. tablazat). Hazankban
el6szor 2009-ben szamoltunk be ilyen jellegli vizsgalatokrol (Kluknavszky és Toth, 2009).

A szoasszocidcios vizsgdlatok gyakorlata

A szbasszociacids vizsgalat gyakorlati alkalmazasahoz altalanossagban 6t-hat hivéofo-
galomra van sziikség. A tanuldk az egyes fogalmakra meghatarozott idén beliil leirjak
azokat az asszociaciokat, melyek az adott szoval kapcsolatban esziikbe jutnak. Ezutan
kovetkezik az 0sszegyiijtott adatok elemzése, mely segitségével egyrészt meghataroz-
haté a Garskof-Houston-féle kapcsolati egytitthatd (RC), masrészt egyszerii gyakori-
sdg szamitasaval feltérképezhetdk az adott hivofogalmakra adott asszociaciok. A kapcso-
lati egyiitthat6 kiszamitasi modja, képlete mar tobb tanulméanyban (Kluknavszky és Toth,
2009, Daru és Toth, 2014a, 2014b, Malmos és Revikné, 2015) is bemutatasra kerilt, igy en-
nek ismertetésétl most eltekintiink.

A szobasszociacios vizsgalat 1épései a kovetkezok:
* az adatok Osszegylijtése,
* az adatok feldolgozasa,
* a kapcsolati egyiitthatok (RC) kiszadmitésa,
* aleggyakoribb asszociaciok meghatarozasa,
* az Osszefliggések (asszociacios halo, fogalmi hald) grafikus abrazolasa.
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I. tablazat. Szoasszocidcios vizsgalatok a tudasszerkezet és valtozasanak feltarasara

A kutatas targya Hivatkozas
Malaj és skot gyerekek természettudomanyos fogalmainak 6sszehasonlitasa  Isa és Maskil (1982)
A tanulok reakciokinetika témakorrel kapesolatos elézetes Chachapuz és
ismereteinek €s a tanitas hatasanak vizsgalata Maskill (1987)

Egyetemi hallgatok genetikai fogalmakkal kapcsolatos tudasszerkezete

Bahar, Johnstone
és Sutcliffe (1999)

Elsééves mérnokhallgatok altalanos kémiai fogalmakkal
kapcsolatos tudasszerkezete és tévképzetei

Cardellini és
Bahar (2000)

Fogalmi valtas vizsgalata

Hovardas és

Korfiatis (2006)
Tanuldcsoport jellemzd tudasszerkezetének valtozasa .
az atomszerkezet témakor tanitdsanak hatasara Nakiboght (2008)
Bioldgiatanarok és tanulocsoportok fogalmi rendszerének Kostova és
vizsgalata az €10 sejt és a biodiverzitas témakorben Radyonovska (2008)
7-10. évfolyamos tanulok jellemzé tudasszerkezetének Kluknavszky és

valtozasa levegdszennyezés témakorben

T6th (2009)

Kooperativ technika hatasa a tanulocsoportok jellemzo
tudéasszerkezetére biotechnoldgia témakdrben

Altiparmak és
Yazici (2010)

7. osztalyosok fogalmi rendszere csillagaszat témakorben

Ercan, Tasdere és
Ercan (2010)

Az eldzetes tudas és az oktatas hatasanak vizsgalata savak és
bazisok témakorben kémiatanar-szakos hallgatok kérében

Sendur, Ozbayrak
és Uyulgan (2011)

Ovodapedagogus-jeldltek tudasszerkezete és
tévképzetei az erd és mozgas témakdrben

Timur (2012)

Energiaforrasokkal kapcsolatos tudasszerkezetek dsszehasonlitasa 7—12.
évfolyamos gimnaziumi, szakkozépiskolai és szakiskolai tanulok esetében

Téth és S6jiné
(2012a, 2012b)

Altalanos iskolai és kozépiskolai tanulok foldrajz
tantargyhoz kothetd tévképzetei

Kadar és Farsang
(2012)

Egyetemistak foldrajzzal kapcsolatos tévképzeteinek
Osszehasonlito vizsgalata

Kadar és Farsang
(2014)

Ovodasok idéjarassal kapcsolatos fogalmi halojanak vizsgalata

Daru és Toth
(2014a, 2014b)

Altalanos iskolasok tudomannyal kapcsolatos
fogalmi rendszerének vizsgalata

Oner Armagan (2015)

Kozépiskolasok okologiai fogalmakkal kapcsolatos

Ozata Yiicel és

tudasszerkezete és tévképzetei Ozkan (2015)
Altalénos iskolasok biologiai fogalmakhoz kapesolods tévképzete Malmos és
glat fog P vkep Revdkné (2015)

Altalanos iskolai és gimnaziumi tanulok
levegdszennyezéssel kapcsolatos tudasszerkezete

Sejané és Toth (2017)
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IKT-eszkozok a szoasszocidcios vizsgalatokban

A vizsgalat lebonyolitasanak ideje IK T-eszk6zok igénybevételével jelentsen rovidithetd,
mivel szamos részfolyamat automatizalhat6. Ennek ellenére nincs tudomasunk olyan
konnyen elérhetd programrol, melynek segitségével a szdasszociacios vizsgalat vala-
mennyi 1épését percek alatt végrehajthatnank.

Kovacs Laszld (2007) a mentalis lexikon halozatos jelenségeinek vizsgalatara hozta
létre az Agykapocs-projektet, amely mar 11 nyelven képes asszociacidokat gytjteni.
A program hivo szavakat general egy listabol, amely két Gton jon 1étre. Egyrészt minden
nyelvre tartalmaz egy 100 szavas kezdeti hivoszo-listat. Masrészt a kisérlet vezetdje a be-
érkezett asszociaciokbol valogatva boévitheti a listat. A rendszer — valaszként — nemcsak
szavakat, hanem maximum 255 karakter hosszisagig szocsoportokat, kifejezéseket, mon-
datokat is fogad. Két sz6 kozotti kapcsolat erdsségét az hatarozza meg, hogy hanyszor
fordult el6 asszociacioként a kérdéses sz6 az adott hivd szora. Az adatbazis lehetdséget
ad az egyszer( statisztikai adatok (pl. gyakorisagok) lekérdezésén tal a kapcsolatok lekér-
dezésére is. Segitségével két kivalasztott sz6 kozotti legrovidebb ttvonal is lekérdezhetd.

A szbasszociacios vizsgalatok adatainak értékelésére szolgalo kapcsolati egyiitthatd
gyors szamitasat teszi lehetévé a Daru Katalin és Havasi Gabor altal készitett excelpanel
(Daru és Toth, 2015).

Jelen tanulmanyunk egyik célja annak vizsgalata, hogy a szoasszociacios tudasszerke-
zet-vizsgalat mely folyamatai automatizalhatok, és mely folyamatokhoz van sziikség em-
beri beavatkozasra.

Egy online széasszociacios teszt 1étrehozasa és kiprébalasa

Célunk egy olyan online szdasszociacios teszt 1étrehozasa volt, amely konnyi elérhetdsé-
gével, egyszeriiségével és gyorsasagaval lehetdvé teszi a szdasszociacios tudasszerkezet-
vizsgalatok elterjedését, a tanitasi gyakorlatban torténé meghonositasat. Ennek érdekében
el6szor csak olyan online alkalmazasokat, kozismert szoftvereket hasznaltunk, melyek
hasznalata nem igényel specialis tudast. Az online szdasszociacios tesztet egy budapesti
altalanos iskola 6t6dik (n = 10), hetedik (n = 13) és nyolcadik (n = 14) osztalyos csoportja-
ival probaltuk ki a foldrajz tantargy ,,Alf61d” témakorében. Hat hivo fogalommal (alfold,
siksag, puszta, mezogazdasag, lovak, Hortobagy) dolgoztunk. A tovabbiakban a vizsgalat
menetét és az eredmények értékelését a hetedik osztalyos mintan keresztiil mutatjuk be.

Az adatok begyiijtése

Az adatok tanuloktol valo begyiijtését a Google Urlapok [Google Forms (1)] segitségével
végeztik el. Az online eszk6z egyik nagy elénye, hogy platformfliggetlen, igy kitoltése
torténhet asztali szamitogépek, mobil eszkozok, igy laptopok, tabletek, akar a didkok sa-
jat okostelefonjaik segitségével is. Hatranya, hogy hasznalatahoz internetkapcsolatra van
sziikség, melyrdl a felmérést megel6zden érdemes tdjékozdodni. A kiilonbozé hivé fogal-
makra, az asszociaciok szamanak megfelel6 ,,rovid valasz” beviteli mezé megadasa sziik-
séges. Praktikus minden hivo fogalom és az arra kihagyott valaszok utan oldaltorést al-
kalmazni, igy a csoportok tagjai bevarhatjak egymast, és egyszerre torténhet a kitoltés
(2. ébra). Az trlap létrehozasa akar egy tanora el6tt is kivitelezhetd, koriilbeliil 10-15 per-
cet vesz igénybe. Az Urlapok altal 6sszegyiijtott adatok egy online tdblazatba keriilnek
(3. ébra), melyek konnyedén atvihetdk mas tablazatkezeld, akar statisztikai szoftverekbe is.

Az adatok Osszegyiijtése utan érdemes a didkok altal adott asszociaciok helyesirasat el-
lendrizni, hiszen egy-egy elgépelt, ¢kezet nélkiil irt, ragozott vagy éppen tobbes szamban
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§ 'i & Sajit meghajto - Google | X /' [E] Foldrajz-Alfold (valaszok) X\, — X
& & C @ hitps//docsgoogle. preadst d/122jj9EbuwTy i MWyeTsj\VniOzs0LgCM8/edit#gid=1064131904 Qs =
FOIde]Z-AIfOId (Va’IESZQk) - tabletpuskas. Isn\a@gma\\ com v
Fajl Szerkesztés Nézet BeszUras Formazas Adatok Eszkozok Urlap Bévitmények Sugé A Drive mentetie az osszes modositast. Megiegyzések
B~ T R % o 00123 Aral -0 - B ZSsA. %-B-- E-L-H- cocBlMY-Z-
f« | ALFOLD
A I 8 | @ D I 3 I 3 I G I H
1 10Bbélyeg ALFOLD 1 SIKSAG
2 2016.05.24. 11:19:17 vizes homokos szaraz I
3 2016.05.24. 11:19:52 14 foldrész
4 2016.05.24. 11:19:53 t4 névények hely puszta természet teriilet névény
5 2016.05.24. 11:19:53 mezd Kisalfold puszta sivatag
6 2016.05.24. 11:19°54 falvak mez6gazdasag siksag allattenyésztés foldm ivelés pusztasag szarazsag
7 2016.05.24. 11:19:54 nagy termelnek rajta allatok sik fuves Szaraz.
8 2016.05.24. 11:19:59 Iapos szép Dékes. sok a naveny sok a allat gazdag sima
9 2016.05.24. 11:20:03 mezd Kisalfold puszta sivatag
10 2016.05.24. 11:20:09 siksag fak novények allatok (1] allatok
n 2016.05.24. 11:20:21 novények i allatok 206ld természet sik terulet Szdrazsag
12 2016.05.24. 11:20:42 novények allatok fold lapos erdd sik terulet
13 2016.05.24. 112049 siksag falvak pusztak allatok mezbgazdasag szérazsag nagy lapos terilet
14 2016.05.24. 11:21:14 1l fa novény allat termés novey allat
15
16
17
18
19 ‘
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3. dbra. Osszegytijtott adatok online tablazatban

irt sz6 jelentGs befolyassal van a fogalmak kozotti kapesolati egytitthatokra, az asszoci-
aciok gyakorisagara, igy a végeredményre is. Rokon értelmi szavak, fénév és f6névbol
képzett melléknevek (fii — fiives) esetén mindig a vizsgalatot végzd kezében van a don-
tés, hogy miként modosit az adatokon. A kutatasi adatok ilyen jellegli médositasa mindig
egy nagyon érzékeny teriilet.

A Google Urlapok segitségével 6sszegylijtott adatok feldolgozasara és elemzésére tobb
szamitogépes lehetdség is van. A hivo fogalmakra adott szoasszociaciok osszegyljtése
utan meghatarozhat6 a szavak kozotti kapcesolati egyiitthatd, valamint a hivo fogalmakra
adott szavak eléfordulasanak gyakorisaga is.
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A kapcsolati egyiitthato szamitdasa

A kapcsolati egylitthatok automatikus kiszamitasa a Microsoft Office Excel 2013 tablazat-
kezeld szoftver segitségével is végrehajthatd. Az altalunk készitett sablont ugy fejlesztet-
tiik ki, hogy a Google Urlapokbél nyert adatok egy az egyben atvihetok. A sablon a be-
vitt szavakbol automatikusan kiszamolja a hivé fogalmak kozotti kapesolati egyiitthatot.
A jelenlegi sablon hat vagy annal kevesebb hivo fogalom, hivé fogalmanként 6t vagy an-
nal kevesebb asszociacio feldolgozasara képes maximum 15 f6s csoportokban. A gyakor-
lati tapasztalat azt tamasztja ala, hogy a begy(ijtott adatok Excel sablonba masolasa utan,
a szavak kozotti kapcesolati egyiitthato kiszamolasa automatikusan mtikddik (2. tablazat).

2. tablazat. A hivo fogalmak kozotti kapcesolati egyiitthatok végeredményként az Excelben

SIKSAG PUSZTA Al\égi%}x(} LOVAK  HORTOBAGY
ALFOLD 0,100 0,130 0,138 0,030 0,153
SIKSAG 0,197 0,026 0,027 0,111
PUSZTA 0,044 0,039 0,144
MEZOGAZDASAG 0,011 0,037
LOVAK 0,098

Az asszocidciok gyakorisaganak meghatdrozdsa

A hivo fogalmakra adott asszocidcidk gyakorisdganak meghatarozasara ugyancsak van le-
het6ség az Excel hasznalataval, vagy az SPSS statisztikai, elemz6 szoftver segitségével is.
Azonban a szavak eléfordulasanak gyakorisagara mas meghatarozasi lehetéségek is ki-
nalkoznak, melyek esetenként egyszertibbek és gyorsabbak lehetnek, valamint nem igé-
nyelnek semmilyen elézetes adatcsoportositast. Adott szovegben eléforduld szavak meg-
szamlalasara tobb online megoldas is van, mi a wordcounter.com oldalt vettiik igénybe,
mely ismeri a magyar ¢kezeteket, és rendkiviil egyszertien kezelhetd. A Google online
tablazatbol kinyert adatok mindenféle formazas nélkiil beilleszthetdk, és egy egyszerii
tablazat segitségével a szavak szama meghatarozhato (3. tablazat).

3. tablazat. A hivo fogalmakra adott széasszociaciok (minimum harom emlités, wordcounter.com)

ALFOLD  SIKSAG ~ PUszta MEAO% - LOVAK  HORTOBAGY
allatok (4) tertilet (4) allatok 5 termelés (4) lovaglas (4) Kilenclyuku hid (3)
novények (4)  allatok (3) teriilet (5)  allattenyésztés (3)  allatok (3)
fii (3) fii (3) gabona (3) allat (3)
szarazsag (3) fiives (3)
novények (3)

Az adatok vizualis megjelenitése grafokkal torténé abrazolassal is torténhet. Az Ex-
cel segitségével kiszamolt és Gsszesitett adatok abrazolasara az ingyenesen hasznalhato
Gephit (2) alkalmaztuk. A nyilt forraskoda szoftver egy interaktiv vizualizacios platform,
mely haldzati és Osszetett rendszerek megjelenitésére alkalmas, igy grafok abrazolasara
is megfelel. Ahhoz, hogy a szavak kozotti kapcsolatokat €s erdsségeiket automatikusan
abrazolni tudjuk, két adattablara van sziikség; az elso6 tabla a grafok csucsaira, mig a ma-
sodik a cstcsok kozotti kapesolatokra, és azok erdsségére vonatkozik.
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A hivo fogalmak kozotti kapcsolatok (fogalmi térkép) abrazolasa

A hivo fogalmak kozotti kapesolatok meghatarozasahoz az elsé adattablanak tartalmaz-
nia kell a grafok csucsait (hivo fogalmak, Label) és egy ahhoz tartozé azonositot (Id)
(4. tablazat).

4. tablazat. Grafok csucsainak abrazolasdahoz sziikséges adattabla

Id Label type  xcoord ycoord
1 ALFOLD person 0 0

2 SIKSAG person 0 0

3 PUSZTA person 0 0

4 MEZOGAZDASAG person 0 0

5 LOVAK person 0 0

6 HORTOBAGY person 0 0

A grafok csucsai kozotti kapcsolatok abrazolasahoz egy masodik adattablara van sziik-
ség, mely tartalmazza a csucsok kdzott meglévo kapcsolatokat (Source — Target = Forras
— C¢él), a kapcsolatok iranyat, valamint a kiszdmitott kapcsolatok erdsségét (Weight), me-

lyeket akar fel is cimkézhetiink (Label), azonban ez el is hagyhato (5. tablazat).

5. tablazat. Grafok csucsai kozotti kapcsolatok abrazoldasdahoz sziikséges adattabla

Source Target Type Id Label Weight

1 2 Undirected 10% 0,100
1 3 Undirected 13% 0,130
1 4 Undirected 14% 0,138
1 5 Undirected 3% 0,030
1 6 Undirected 15% 0,153
2 3 Undirected 20% 0,197
2 4 Undirected 3% 0,026
2 5 Undirected 3% 0,027
2 6 Undirected 11% 0,111
3 4 Undirected 4% 0,044
3 5 Undirected 4% 0,039
3 6 Undirected 14% 0,144
4 5 Undirected 1% 0,011
4 6  Undirected 4% 0,037
5 6 Undirected 10% 0,098

A szoftver ,,Data Laboratory” részében csucsokhoz (Nodes) az elsd adattabla, mig a
kapcsolatok erdsségének (Edges) abrazolasahoz a masodik adattabla betoltése sziikséges.
Igy a szoftver automatikusan elkésziti a grafot, melynek formazasaval elkészithetd a ki-
vant vizualis megjelenés, feltiintethetok a kivant adatok (4. abra).
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SIKSAG
PUSZTA
ALFOLD
HORTOBAGY
MEZOGAZDASAG
LOVAK

4. abra. Hivo fogalmak kozotti kapesolatok abrazolasa Gephivel
Az asszocidaciok abrazoldsa

Az asszociaciok abrazolasahoz — a fogalmi térképhez hasonldan — ugyancsak két adat-
tablara van sziikség. Az elso tablanak tartalmaznia kell az — el6zetesen mar meghataro-
zott — &sszes szo6t, melyet abrazolni szeretnénk, majd a szavakat szintén el kell latnunk
azonositdval. A masodik adattablaban pedig a grafok csticsai kozotti kapcsolatok abra-
zolasahoz sziikséges adatok kapnak helyet. Az igy készitett adattablak a Gephibe az el6-
z6ekben ismertetett modon importalhatok. A kapcsolati erdsségek értékei a vonalakon
feltiintethetdk, tovabba a vonalak vastagsaga, abrazolasa (egyenes, gorbe) megvaltoztat-
hatok (5. abra).
lovaglas
ALFOLD
8% % /
LOVAK
Szarazsag

8% 9 9%
° "%-SIKSAG °
7%

terulet” fu allatok

NOVENYEK - A%
» ¥ MEZOGAZDASAG

7%,
Kilenclyuku hid &% PUSZTA
5% o termeles

9%.. HORTOBAGY aIIattenyesztes
gabona

5. abra. Az asszocidaciok abrazolasa Gephivel

Osszefoglalds és a fejlesztés tovabbi utjainak kijelélése

Barki szamara elérhetd IKT-eszk6zok segitségével eljarast dolgoztunk ki a tudasszerke-
zet online szdasszocidcios teszttel torténd vizsgalatara. A kezdeti eredmények és tapasz-
talatok biztatoak. Részletes hasznalati utmutatot dolgoztunk ki azok szamara, akik hasz-
nalni vagy vizsgalni szeretnék ezt az online eljarast (3).

Ugyanakkor még nem sikeriilt megoldani azt, hogy a hivo szavak ne meghatarozott
sorrendben, hanem véletlenszeriien kovessék egymast. Sziikségessé valhat a valaszként
adott asszociaciok szama felsd korlatjanak novelése is. Az eddigi tapasztalatok alapjan
elkészitettiink egy olyan programot is, amely lehetdvé teszi, hogy az adatfelvétel és az
eredmények megjelenitése kozotti id6 1ényegesen kisebb (akar néhany masodperc) le-
gyen. Tovabbi tesztelés és fejlesztés utan ezt a programot is szeretnénk kozkincesé tenni.
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Viakter Olga — D. Molndr Eva

A tobbségi altalanos iskolakban
miikodo specialis oktatassal
kapcsolatos pedagogustapasztalatok,
-attitudok Vajdasagban

A tanulmdny a Szerbidban tisztdzatlan koriilmeények kozott mii-
kodo specidlis tagozatok helyzeteét, az azzal kapcsolatos pedagogus-
attitiid vizsgdlatdt mutatja be. A vizsgdlat célja elemezni a vajdasdgi
magyar t6bbségi dllaldnos iskoldk pedagogusainak viszonyuldsdt a kti-
lonleges bandsmodot igenylo tanulok oktatdsdval kapcsolatosan.

Bevezetés

Szerbidban inkluziv oktatas-nevelésnek hivjak (Janié, 2010). Az inklizié Eurdpa-

szerte elfogadott, azonban az egyes orszagok a megvalositas kiilonbozo fazisaban
tartanak (Jablan és Kovacevic, 2008). Szerbia tobb torvényt, szabalyzatot hozott 1étre az
inkluzié megvalositasa érdekében az alapfoku kozoktatasban (pl. Torvény az oktatasi és
nevelési rendszer alapjairol, A kiegészito tamogatasokrol szolo szabalyzat).

Ezekben a torvényekben megjelenik, hogy a kiilonleges banasmodot igényld tanuldk
rendszerint a tobbségi iskoldkban, a tobbi tanuldval egyiitt részestilnek alapfokt oktatas-
ban-nevelésben, de indokolt esetekben specialis iskolakban is jarhatnak. Az altalanos is-
kolékban a fejlddési zavarokkal kiizd6 és fogyatékkal €16 tanulok (értelmi, érzékszervi és
mozgasszervi zavarokkal kiizd6 tanuld) szamara kisegit6 foglalkozast (egyéni fejlesztést)
kell biztositani. Az egyéni fejlesztés torténhet a tobbségi tanulokkal egyiitt, illetve kiilon
csoportban (SI. glasnik RS, 55/2013. szam). Az utobbi foglalja magéaban a kisegitd (speci-
alis) tagozat tevékenységét (Open Society Institute, 2010), mellyel empirikus kutatdsunk-
ban részletesen foglalkozunk.

A 2009-ben hozott toérvény értelmében mindenki szamara hozzaférhetd kell, hogy le-
gyen az oktatas, etnikai hovatartozastol és fogyatékossagtol fiiggetleniil (ERRC, 2014).
A torvényekben inkluziv oktatasrol esik szo, mig a gyakorlatban egyes iskoldkban jelen-
leg is miikodo specialis tagozatok inkabb a szegregalt oktatasnak adnak teret. Ugyancsak
hianyossagok mutatkoznak a pedagogusképzés szempontjabol is ezen a teriileten. Példaul
Szerbiaban csupan egy gyogypedagogiai kar mikodik, az is Belgradban és csak szerb
nyelven: Univerzitet u Beogradu, Fakultet za Specijalnu Edukaciju i Rehabilitaciju (Belg-
radi Egyetem, Gyogypedagogiai és Rehabilitacios Kar). A torvényi hatteret és a gyakor-
lati megvalositast Gsszevetve tehat diszkrepancia érzékelhetd.

ﬁ kiilonleges banasmodot igényld tanulok tdbbségi tarsaikkal vald kdzos oktatasat
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A szerbiai oktatasi rendszer problémai

A szerbiai oktatasi rendszer altalanos iskolat, kozépiskolat és fels6fokt tanintézményt
kiilonbdztet meg (Rdc, 2008). A magyar anyanyelvii oktatds nem onallo, hanem része a
szerb oktatasi rendszernek (Gabrity, 2008). A megfeleld infrastrukturalis feltételek hianya
nagymértékben neheziti az oktatas sikerességét. Szerbiaban léteznek olyan iskolak, ahol
internetelérhetdségre sincs lehetdség, illetve olyan vidéki iskoldk, amelyekben még a
szennyvizelvezetés sem megoldott. Az oktatasban még mindig jelentdsen dominal a for-
malis oktatas és a tanulok aktiv bevonasanak hianya. Tovabbi jellemzd, hogy a sziilok
nagy része csak részben vagy egyaltalan nem vesz részt a gyermekeket érinté dontési fo-
lyamatokban. Tovabba jelentds figyelmet igényel az a tendencia, hogy a falusi iskolak-
ban évrdl évre ndvekszik a lemorzsolddas aranya (SI. glasnik RS, 107/2012. szam). Mind-
ezek mellett a magyar nyelvii oktatas sajatos problémajat a nem megfeleld tankonyvek és
a pedagogushiany is jelentik (Gabrity, 2008). A minéségi oktatas elengedhetetlen kdve-
telménye, hogy az Gsszes tantargyat megfeleld szakképzettséggel rendelkezd tanar tanitsa
(VMPE, 2014). Mivel Szerbiaban kevés helyen van felsdfokl magyar nyelvii képzés, ezért
sok tanar szerb nyelven végzi el tanulmanyait, nem ismeri targya szaknyelvi agait és az
oktatasi rendszer fejletlensége miatt sokuk nem is részesiil pszichologiai-pedagdgiai, il-
letve modszertani képzésben (Gdbrity, 2008).

Az inkluziv oktatas torvényi hattere

Mindenekel6tt fontos néhany jelentds, a szerb torvényekben hasznalt fogalom tisztazasa,
melyek segitségével pontosabban atlathatjuk a megfogalmazottakat. Problémaként me-
ril fel, hogy a torvények inkabb gazdasagi és nem tartalmi szempont alapjan hataroz-
zak meg azokat a kategoriakat, amelyekbe a kiilonbozé akadalyok megsziintetésére és
megfeleld tamogatasra szoruld tanuldkat soroljak. Ugyanakkor a sajatos, specialis igé-
nyek leirasara sem alakult ki egységes fogalomhasznalat. Leggyakrabban a ,, fogyaté-
kossaggal ¢él6 személy” (osoba sa invaliditetom — velesziiletett vagy szerzett mozgas-
szervi, érzékszervi, értelmi vagy érzelmi fogyatékossaggal kiizd6 személy) (SI. glasnik

RS, 33/20006. szam), illetve a ,,fejddési zavarokkal kiizdé (smetnja u razvoju) és fogyateé-

kossdaggal ¢l6 (invaliditet) gyermek” (értelmi, érzékszervi és mozgasszervi fejlodési za-

varokkal kiizd6) (SI. glasnik RS, 55/2013. szam) kifejezések jelennek meg a tdrvények
szovegeiben. Ezenkiviil megjelenik az ,, érzékeny (veszélyeztetett) csoportok” (osetljivih
grupa) kifejezés is, amibe a fejlddési zavarral kiizdd, fogyatékossaggal €16, tanuldsi ne-
hézségekkel kiizdd gyermekeket sorolnak (SI. glasnik RS, 63/2010. szam).

Az egyéni oktatasi tervre (individualni obrazovni plan = IOP) jogosultsag alapjan a
kovetkezoképp csoportositjak a kiilonleges banasmodot igényld tanulokat:

— tanulasi nehézséggel kiizdd (teSkoce u ucenju) gyermek: specifikus tanulasi zavar-
ral kiizdd (specificnih smetnji ucenja) vagy viselkedési problémaval (problema u
ponasanju) és érzelmi fejlédéssel kiizdd (emocionalnom razvoju) gyermek;

— fejlodési zavarral kiizdd (smetnja u razvoju) vagy fogyatékossaggal €16 (invaliditet) ta-
nulé: testi (telesne), motorikus (motoricke), érzékszervi (Culne), értelmi (intelektualne)
vagy halmozott zavarral kiizd6 (viSestruke smetje) vagy autizmus spektrumzavarral
kiizdd (smetnje iz spektra autizma) gyermek;

— szocialisan hatranyos helyzetben ¢16 gyermek (zivi u socijalno nestimulativnoj sredini):
szocialis, gazdasagi, kulturalis, ingerszegény nyelvi kornyezetben ¢l6 vagy hosszu
ideig egészségligyi ellatasban részesiild illetve szocialis intézményben €16 tanulo;

— kivételes képességli tanuld (ucenik sa izuzetnim sposobnostima) (S/. glasnik RS,
76/2010. szam).
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A Szerb Koztarsasag Alkotmanya kimondja, hogy az alkotmany szavatolja az emberi

méltdsag megdrzését, teljes szabadsagat és egyenldségének megvaldsitasat (19. szakasz).

Tilos barmilyen alapon torténd, kdzvetlen vagy kozvetett hatranyos megkiilonboztetés, de

kiilondsen a faj, nem, nemzeti hovatartozas, tarsadalmi szarmazas, sziiletés, vallas, po-

litikai vagy mas meggy06z0dés, vagyoni allapot, kultura, nyelv, életkor és szellemi vagy
testi fogyatékossag miatt (21. szakasz) (SI. glasnik RS, 98/2006. szam). Az oktatasi és ne-
velési rendszernek biztositania kell minden gyermek, tanuld és felndtt szdmara az okta-
tashoz ¢s neveléshez valo egyenld jogokat és hozzaférést nemi, szocialis, kulturalis, etni-
kai, vallasi vagy egyéb hovatartozasuk, tartdzkodasi, illetve lakhelyiik, anyagi helyzetiik
vagy egészségi allapotuk, a fejlodési nehézségek és zavar, a fogyatékossag, valamint mas
alapon torténd hatranyos megkiilonboztetésiik és elkiilonitésiik nélkiil (3. szakasz, 1. be-
kezdés). Az intézménynek biztositania kell a fizikai és kommunikacios akadalyok elhari-
tasat és egyénre szabott oktatdsi tervet kell hozni azon gyermek, tanuld szdmara, akinek
szocialis sziikségletei, fejlédési zavarai, fogyatékossaga megkoveteli azt vagy egyéb ok-
bol kifolydlag kiegészité tamogatast igényel az oktatasi-nevelési folyamat soran (77. sza-

kasz) (MNT, 2013).

Az alapfoku oktatasrol hozott torvény értelmében fejlodési zavarokkal kiizdd és fo-
gyatékkal €16 tanulon az értelmi, érzékszervi és mozgasszervi fejlddési zavarokkal kiizd6
gyermeket értjiik, aki egyéni oktatdsi tervre jogosult (10. szakasz), emellett egyéni okta-
tasi tervre a kivételes képességli tanuld is jogosult (11. szakasz). A fejlédési zavarokkal
kiizdg és fogyatékkal €16 gyermek a tobbségi iskolaban részesiil alapfoku oktatasban, de
ha a tanul6 fejlodését az szolgalja, akkor a fejlodési zavarokkal kiizdé gyermek szamara
fenntartott iskolaban folytathatja tanulmanyait (10. szakasz). Az egyéni fejlesztési terv
alapjan, a fejlodési zavarokkal kiizd6 és fogyatékkal €16 tanulok szamara kisegité foglal-
kozast kell biztositani (32. szakasz) (SI. glasnik RS, 55/2013. szam). Minden gyermeket
megillet a kiegészité tamogatas, akinek fejlédési zavarai, fogyatékossaga, tanulasi nehéz-
ségei s szocialis kdrnyezete miatt tovabbi segitségre szorul oktatasi, egészségiigyi vagy
szocialis ellatas terén (2. szakasz). A tamogatasnak két formajat kiilonbdzteti meg a ,,Ki-
egészitd tamogatasokrol szol6 szabalyzat” (SI. glasnik RS, 63/2010. szam):

1. Koézvetlen pénzbeli kiegészit tamogatas — amely az olyan eljarasokra értetendd, me-
lyek megvaldsitdsdhoz anyagi forras sziikséges (pl. egyénre szabott oktatési terv kiala-
kitasa, pedagogiai asszisztens alkalmazasa, a gyermek kiilon elhelyezése specialis cso-
portban, osztalyban stb.).

2. Kozvetett pénzbeli tamogatas — amely alatt a kornyezet teljes korl alkalmazkodasat
értjiik (pl. belsd tér felszereltsége, akadalymentesitése, pedagogusok folyamatos szak-
mai fejlesztése stb.) (4. szakasz).

A kiegészité tamogatas egyik lehetséges modja az egyénre szabott oktatasi terv. Az
egyénre szabott oktatasi terv az intézmény irasos dokumentuma, amely a tanul6 oktatasi
és nevelési kiegészitd tamogatasat tervezi meg (5. szakasz). Az egyénre szabott oktatasi
tervet igényl6é gyermekek altalaban tanulasi nehézségekkel kiizdenek, fejlédési zavaruk
van, szocialisan hatranyos kortilmények kozott élnek, vagy kivételes képességekkel ren-
delkeznek (2. szakasz) (SI. glasnik RS, 76/2010. szam).

Lathato tehat, hogy a torvény lehetdséget ad a fejlédési zavarral kiizd6 és fogyatékos-
saggal €16 tanulok tobbségi iskolaban vald, inkluziv tanulasara. Azonban kevés gyerek élt
ezzel a joggal: az informacio hidnya, a diszkriminacio6 és a nem megfelel6 munkakornye-
zet, tartalom ¢és oktatasi modszerek, valamint a timogatas hidnya jelentették a legjellem-
z0bb akadalyokat (Mihaljlovi¢ és mtsai, 2013).

Tanulmanyunkban kiilon szerepet kap a specidlis tagozatok jellemzdinek vizsgélata,
amelyet az egyéni oktatasi terv alapjan haladé diakok egy részénél alkalmaznak sajatos
modon a tobbségi iskolak keretein beliil, kiilon osztalyokat fenntartva. Az alapfoki okta-
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tas és nevelés torvénye kimondja, hogy az egyéni fejlesztés torténhet a tobbségi tanulok-
kal egyiitt, illetve kiilon csoportban (SI. glasnik RS, 55/2013. szam). Az utobbi foglalja ma-
gaban a kisegitd (specialis) tagozat tevékenységét. A 2009-es térvényi meghatarozas nem
emliti a specialis osztalyok tobbségi iskolakon beliil torténd alapitasanak lehetdséget, il-
letve elvétve utal ra (de nem fogalmaz meg konkrét alapelveket), és bovebben csak a pe-
dagoégusprogramban és a munkatervben esik rola sz6, amely minden iskolanal mas (Open
Society Institute, 2010). A fejlodési zavarokkal kiizdd ¢és fogyatékossaggal €16 gyermekek
szamara az oktatas megszervezése a kovetkezd formaban valosulhat meg:

1. tablazat. A specialis oktatas megszervezésének lehetoségei
(Forras: Mihaljlovi¢ és mtsai 2013. 22. 0.)

Oktatasi forma Iskolaskor el6tti oktatas Altalanos és kozépfoku oktatas
g . tobbségi csoport az iskolaskor tobbségi osztaly a tobbségi
Tobbségi oktatds el6tti intézményben altalanos és kozépiskolaban

specialis osztaly a fejlodési zavarokkal

Valahgl a kettd . fe]l;szto cs?pf)rt a tobl?segl kiizdo és fogyatékossaggal €16 tanulok
kozott iskolaskor elétti intézményben . PO .
szamara a tobbségi iskolaban
Specidlis oktatas- iskolaskor el6tti csoport a fejlodési a fejlodési zavarokkal kiizd6
P nevelés zavarokkal kiizd6 és fogyatékossaggal ¢és fogyatékossaggal €16 tanulok
¢16 gyermekek iskoldjaban szamara miikodo iskola

2011-ben 48 specialis iskola mikodott, ami a fejlédési zavarokkal kiizd6 és fogyaté-
kossaggal ¢16 tanulokat elkiilonitetten, szegregalt formaban tomdoritette. Ugyanebben az
évben a tobbségi iskolakban 311 specialis osztaly/tagozat miikodott, amelyekben a fejlo-
dési zavarokkal és fogyatékossaggal €16 gyermekek kiilon, de a tobbségi iskola keretein
beliil tanulhattak (Mihaljlovié és mtsai, 2013). Sajnos naprakész adatok nincsenek arrdl,
hogy jelenleg Szerbiaban mekkora szamban miikodnek specialis tagozatok a tobbségi al-
talanos iskolakban. A Vajdasagi Magyar Pedagogusok Egyesiilete altal kiadott kozlemény
szerint Vajdasagban 2015-ben 58 altalanos iskolaban volt lehetség specialis oktatasra
(VMPE, 2015). Empirikus kutatasunkbdl kideriilt, hogy a kutatasban részt vevo tobbségi
altaldnos iskolak koziil hétben mikddik specidlis tagozat, amelyekben nem csak fejlo-
dési nehézséggel kiizd6 és fogyatékossaggal ¢16 tanuldkat oktatnak, hanem megjelennek
a szocialis hatranyos helyzeti, specifikus tanulasi zavarokkal és viselkedés problémak-
kal kiizd6é gyermekek is.

Az empirikus kutatas részletei

A kutatds célja

Amint az elméleti 6sszefoglalobol kidertilt, Szerbiaban valamiféle tisztazatlansag latszik
a kiilonleges banasmodot igényld gyermekek iskolazasaban, s a vizsgalatunk célja ele-
mezni azt, hogy ilyen keretek kozott az oktatasi intézmények pedagdgusai miként viszo-
nyulnak a kiilonleges banasmaddot igényld tanulok oktatdsahoz. Nem megfelelden feltér-
képezett Szerbiaban az inkluzids oktatas miikodése, esetleges hianyainak szambavétele.
Magyar nyelven eddig kevés elemzés sziiletett a témat illetden, a specialis tagozatok mi-
kodésének lehetdségeirdl pedig nem talalhato elemzés, igy kivaltképp hianypotlonak sza-
mit a vizsgalat elvégzése.
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Minta

A vizsgalati mintat 13 altalanos iskola, 132 magyar nyelvii, specidlis €s tobbségi osztaly-
ban tanito pedagogusa alkotja Eszak-Bansag és Eszak-Bacska teriiletérél. Mintavalaszta-
sunkat az indokolta, hogy tobbségében ezeken a teriileteken folyik magyar nyelvii tobb-
ségi altalanos iskolai oktatds Vajdasagban.

A kérddivet 112 nd (a teljes minta 84,8%-a) és 20 férfi (15,2%) toltdtte ki. Az iskolak te-
lephely szerinti megoszlasaban tobbségben vannak a falusi iskolak (65,2%), mig a minta-
ban szerepl6 altalanos iskolak 34,8%-a van varosban.

A vizsgalatban részt vevo pedagdgusok tobbsége (29,5%-a) 20 évnél régebb ota dol-
gozik a kozoktatasban. Illetve nagy szamban vannak a o—5 éve (28,8%), valamint 11—20
éve (28%) tanitd pedagdgusok is. A mintaban legkevesebben a 6 és 10 év kozotti (13,6%)
munkatapasztalattal rendelkezdk szerepelnek.

A felmérésben részt vevo altalanos iskolak pedagdgusainak elmondasa szerint a vizs-
galt 13 iskolabol hét altalanos iskoldban van specialis tagozat a tobbségi oktatas mellett,
mig hat altalanos iskolaban jelenleg nem mikodik ilyen jellegii oktatas.

A kérdéivet kitoltok koziil 71 pedagdgus tanitdi végzettséggel, mig 53 pedagdgus mas
felséfoku végzettséggel rendelkezik (pl. magyartanar, informatikus, kdzgazdasz). A vég-
zettség és a jelenlegi munkakdr szerinti megoszlas a kovetkezo tablazatban lathato.

2. tablazat. A vizsgalatban szerepld pedagogusok végzettség
és a jelenlegi munkakor szerinti megoszlasa (N = 124 f6)

Tanitoi Egyéb )
Munkakor/Végzettség veégzettséggel végzettséggel Osszesen
rendelkezd rendelkezd
Tanito (also tagozat) 51 1 52
Tanar (fels6 tagozat) 2 38 40
Tanito (specialis tagozat) 6 1
Tanar (specialis tagozat) 7 1
Tanito és tanar (specialis tagozat) 1 0 1
Tanar (felsd tagozat és specialis tagozat) 4 11 15
Tanito, tanar (minden tagozaton) 0 1 1
Osszesen 71 53 124
Megjegyzés: hianyzo adat (8)
Eszkozok

A felméréshez sajat készitésti kérddivet hasznaltunk, amely az altalanos iskolai pedagogu-
sok attitiidjeit mérte az inkluzidval és a specialis tagozatokkal kapcsolatban. A kérdéivvel
azt vizsgaltuk, hogy az inkluzids torekvésekkel milyen mértékben értenck egyet a peda-
gbgusok, valamint milyen jellemz6i vannak a tovabbra is miikod6 specialis tagozatoknak.

A kérdéiv Osszesen 22 kérdést tartalmaz, ebbdl 6-ra hattérvaltozoként tekintiink. Ot
kérdéivtétel vonatkozik az inklizio iranti attitlidre és tovabbi 6t tétel a specialis tagoza-
tokkal kapcsolatos attitiidokre. A kérdéiv tovabbi részei csak a specialis tagozaton oktato-
nevelé munkat folytatd pedagdgusokra vonatkoznak. Harom tétel a modszertani felké-
sziiltségiikre, négy tétel pedig a specialis tagozaton hasznalt modszereik véleményezésére
kérdez ra. A kérddiv zart és nyilt végti kérdéseket tartalmaz.

A kérdoiv egyes kérdéseinél a vajdasagi magyar nyelvii pedagogusok korében leggyak-
rabban hasznalt kifejezést hasznaltuk a kiilonleges banasmodot igénylé gyermekek cso-
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portjat illetden. Gyakorlati tapasztalataink azt mutatjak, hogy a leggyakrabban hasznalt
kifejezés: a specialis nevelési igényi tanuldk (valdszintileg a specialis tagozat elnevezé-
sébol adodoan). Igy az empirikus részben ezt a kifejezést hasznaljuk, de megegyezének
tekintjiik a kiilonleges banasmodot igényld kifejezéssel.

Eljardasok

A kérdoivet papir alapon toltotték ki a pedagogusok, az intézmények vezetdjének jova-
hagyasaval. Az adatfelvétel 2016 tavaszan zajlott. A kérdéiv kitoltése koriilbeliil tizenot
percet vett igénybe, és a pedagogusok szabadon donthettek arrél, hogy részt kivannak-e
venni a kutatasban. A felkeresett 15 iskolabol, 13 iskola adott engedélyt a kérddives vizs-
galat elvégzésére. A 220 kikiildott kérd6ivbal 132 darab érkezett vissza.

Az empirikus vizsgalat eredményei
Attitiidok az inkluzio irant

Fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy a pedagdgusok miként értelmezik az inkliziot.
Ennek érdekében a kérdbivben négy allitast fogalmaztunk meg, melyek koziil csak az
egyik foglalja magaban az inkluzié megfeleld értelmezését. A négy allitas mellett le-
hetéség volt sajat szavakkal uj allitast is megfogalmazni. Az eredmények azt mutat-
jék, hogy a pedagogusoknak valamivel tobb mint fele (57,3%) valasztotta a megfelel6
inkluzio-értelmezést: ,,az inkluzié alkalmazasa soran az iskola hatékony iskolava igyek-
szik valni minden gyermek szamdra. Az iskola befogado, a pedagdégusok felkésziiltsége,
a tanitasi programok, a szervezési formak, a targyi feltételek biztositottsaga miatt alkal-
mazkodni tud a gyermekek kiilonboz6 személyiségjegyeihez, tanulasi stilusahoz, tite-
méhez, biztositva a nevelési lehetéségek igazsagossagat” (Réthy, 2002, 287. 0.). Azt az
allitast, mely az inkliziot ugy értelmezi, mint egy befogado iskola, ahol életkortol flig-
gben vegyes csoportokban kiilon oktatjak a specialis nevelési igényl gyermekeket, a
kitoltok 19,1%-a valasztotta. A valaszadok 12,2%-a tgy értelmezi, hogy az inkluzié az,
amikor az értelmi fogyatékossaggal ¢16 tanulokat a tobbségi tanulokkal egyiitt oktat-
jak. A pedagoégusok 8,4%-a gondolta igy, hogy az inklizié nem mas, mint a kedvezot-
len csaladi hatteri tanulok egyiitt oktatasa, melynek célja a szocialis kdrnyezetbdl szar-
mazo6 hatranyok lekiizdése. A valaszadok 3,1%-a fogalmazott meg sajat allitast az inkluzio
értelmezésével kapcsolatban, melyekben leginkabb véleményeket fogalmaztak meg
az inkluzioval kapcsolatban.

Arra a kérdésre, hogy milyen mértékben értenck egyet a pedagogusok az inklazid alkal-
mazasaval, a kovetkez6képp oszlottak meg az aranyok: teljes mértékben egyetért 9,9%,
részben egyetért 72,5%, egyaltalan nem ért egyet 17,6%. Ebbdl az latszik, hogy a vizsgalt
pedagogusok toredéke gondolta tigy, hogy az inkluzid alkalmazasa helytall6 lenne, ennél
valamennyivel tobben utasitottak el teljes mértékben, és a pedagoégusok tdbbsége a rész-
ben egyetért valasztassal az inkluzié alkalmazasat fogadna el (valoszintileg kiillonb6zo
feltételek teljesiilésével egyiitt).

A pedagogusok 44,7%-a tigy latja, hogy az inklizi6 azért elény0ds, mert lehetdséget ad
a felzarkozasra, mivel a tananyag személyre szabott, és a gyermek képességeihez igazo-
dik. Tobben (33%) gondoljak azt, hogy az inkluzié azért jo, mert a tdbbségi csoportban
nd a tolerancia és az elfogadas. Kevesen (13,8%) vannak, akik Ggy vélik, hogy az inkluzié
sordn a specialis nevelési igényt tanulok szocidlis készségei fejlodhetnek a tobbségi osz-
talyokban, legkevesebben (8,5%) az inkluzid elényeként, a specialis nevelési igényi ta-
nuldkra iranyuld tobb figyelmet emelik ki.
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A legtdbben (49,1%) a targyi, személyi feltételek, megfeleld tanterv és idShiany miatt
latnak hatranyt az inklizié megvaldsitasaban. Tovabba nagy szamban (25%) vannak azok
a pedagdgusok, akik szerint a tobbségi tanulokra kevesebb figyelem és id6 jut a tandrak
soran. A pedagogusok 16,7%-a gondolja azt, hogy egyes specialis nevelési igényii tanulok
nem tudnak egytitt haladni a tobbségi osztaly tagjaival, amely mindkét félnek hatranyt je-
lent. A legkevesebben (0,9%) vannak azok, akik a specialis igényt tanulok tovabbtanulasi
lehetdségének hianya miatt taldlnak kivetést az inkluzié megvaldsitdsaban.

A pedagdgusok 6,1%-a érzi magat teljes mértékben felkésziiltnek az inklizio megvaldsi-
tasara. A valaszadok 79,4%-a ugy gondolja, hogy csak bizonyos esetekre érzi magat felké-
sziiltnek, mig 14,5%-uk egyaltalan nem érzi magat felkésziiltnek az inkluzié megvaldsitasara.

Az inkluzid torvényi bevezetését megeldzden a mintaban szereplé pedagdgusok az
eredményesebb munka érdekében a kovetkezd szakmai segitségeket kaptak (tobb valaszt
is megjeldlhettek; zardjelben a teljes mintahoz viszonyitott szazalékos arany olvashato):
— tovabbképzések (51,5%)

— szakmai tanacsadas (22%)

— eléadasok (34,8%)

— gybogypedagogus tanacsado (12,9%)

— mar az egyetemen kapott felkészitést (7,6%)

—nem kapott segitséget semmilyen formaban (20,5%).

Ez alapjan megallapithato, hogy az inklizié megvaldsitasa érdekében a legtobb pedago-
gus tovabbképzéseken, eldadasokon vett részt. Kevés valaszado jelezte, hogy az egyete-
men mar kapott felkészitést, azonban nagy szamban vannak azok, akik semmilyen segit-
séget nem kaptak.

Kiilon vizsgaltuk, hogy a specidlis tagozaton tanitok és a tobbségi osztalyban tanitok
véleménye milyen mértékben fiigg 6ssze azzal, hogy mennyire értenek egyet az inklizio
megvalositasaval, €s milyen mértékben érzik magukat felkésziiltnek a megvalositasra.
Az Osszehasonlitasnal Pearson-féle korrelacio vizsgalatot alkalmaztunk. A specialis ta-
gozaton tanitok esetében (r = 0,45; p < 0,01) kdzepesen erds Osszefiiggés lathatd az emli-
tett kérdésekkel kapcsolatban. A tdbbségi osztalyokban oktatd pedagdgusok esetében (r =
0,09, p = 0,39) nincs szignifikans osszefiiggés a kérdések kozott.

Megvizsgaltuk, hogy van-e szignifikans kiilonbség az inklizioval és a specialis tago-
zatok megsziinésével kapcsolatos véleményekben. Az eredmények alapjan elmondhato,
hogy szignifikans kiilonbség van abban az esetben, hogy helyesen, illetve helyteleniil ér-
telmezik-e az inkluzi6 fogalmat azzal, hogy egyet érte-e az inklizi6 alkalmazasaval (F =
7,68, p =0,01I; t =—2,99, p = 0,01). Tehat azok, akik helyteleniil valaszoltak az inkluzié fo-
galmara, kevésbé értenek egyet az inkluzié alkalmazéséaval.

Attitiidok a specidlis tagozatok irant

A pedagogusok a specialis tagozatok miikddésével, 1étjogosultsagaval kapcsolatosan is
nyilatkozhattak (zart kérdések formajaban). A kiilonb6zo tipust nehézségek és akada-
lyoztatas kapcsan véleményt formalhattak arrél, hogy mely tanuloknal tartjak fontosnak,
hogy a tobbségi iskolakban miikddd specialis tagozaton oktassak, neveljék dket. A kovet-
kez6 aranyban jelolték be az egyes kategoriakat:

— 87,1%-uk az értelmi fogyatékossaggal €16 tanuloknal,

—56,1%-uk az autizmusspektrum-zavarral kiizd6 tanuldknal,

—37,1%-uk a tanulési zavarral (diszlexia, diszkalkulia, diszgrafia) kiizd6 tanuloknal,
—34,8%-uk a testi és érzékszervi fogyatékossaggal €16 tanuloknal,

—13,6%-uk a hatranyos helyzetii tanuloknal,

— 8,3%-uk a kivald képességli tanuloknal tartja fontosnak a specialis tagozaton valo oktatast.
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Lathato, hogy a vélaszadok koziil a legtobben az értelmi fogyatékossaggal ¢l6k esetében
tartjak fontosnak, hogy a tobbségi iskolaban specialis tagozaton tanuljanak. Legkeveseb-
ben gondoljak azt, hogy a kivald képességii tanuloknak is fontos lenne, hogy specialis ta-
gozaton tanuljanak.

Osszevetettiik az inklzié alkalmazisdnak egyetértésével kapcsolatos véleményeket
a specialis tagozatok megsziinésére adott valaszokkal.

3. tablazat. Az inklizio alkalmazasaval és a specialis tagozatok megsziinésével kapcsolatos
kérdoivtételek leiro statisztikai értékei (N = 130)

) L Egyet ért-e a specialis tagozatok megsziinésével
Egyet ért-e az inkluzio . o i o .
el alimeicdail Teljes mértékben Részben Egyaltalan Osszesen

egyet ért egyetért nem ért egyet

Teljes mértékben egyetért 0 7 6 13
Részben egyetért 1 13 80 94
Egyaltalan nem ért egyet 2 0 21 23
Osszesen 3 20 107 130

A két kérdésre adott valaszok Osszehasonlitasabol kideriilt, hogy a legtobben vannak
azok, akik részben egyetértenek az inkltzioval, de egyaltalan nem értenek egyet a specia-
lis tagozatok megsziinésével. A legkevesebben azok vannak, akik teljes mértékben egyet-
értenek a specialis tagozatok megsziinésével, de csak részben értenek egyet az inkluzid
alkalmazasaval.

A specidlis tagozatok megszlinésével kapcsolatosan a kérdéivben lehetdség volt a va-
laszok részletesebb megindokolasara nyilt kérdés formajaban. A valaszok csoportositasa
utan a kovetkezé kategoriak sziilettek:

— a specialis tagozaton tobb lehetdség van egyéni foglalkozasra, a képességek fejleszté-

sére (77,5%)

— a jelenleg fennall6 targyi és személyi feltételek hianyaban indokolt a specialis tagoza-

tok mitkodése (14,6%)

— a tobbségi tanuldk szinvonalas oktatdsa miatt indokolt a specidlis nevelési igénytl tanu-

16k specialis tagozaton valo oktatasa (7,9%).

A specialis tagozatok miikddésének és hatasanak (kognitiv, érzelmi, szocialis kompeten-
ciak fejlesztésének) ellendrzésére egy tiz itembdl allo kérdéscsoportot fogalmaztunk meg.
A valaszadoknak otfoku Likert-skalan kellett megitélniiik, hogy milyen mértékben érte-
nek egyet a megfogalmazottakkal. Az egyes jeldlte az ,,egyaltalan nem ért egyet” véle-
ményt, az 6tos pedig a ,teljes mértékben egyetért” attitidot.

Az eredmények azt mutatjak, hogy a mintankban szereplé pedagogusok tobbsége ugy
véli, hogy az értelmi fogyatékossaggal €16k (m = 3,47, s = 0,97) és autizmusspektrum-za-
varral kiizdék (m = 3,69, s = 1,11) kognitiv, érzelmi és szocialis kompetenciai a tobbségi
osztalyokban nem tudnak fejlédni. Oket tehat véleményiik alapjan inkabb specialis tago-
zatokon, nem integralt forméban kellene oktatni. Legkevésbé azzal értenek egyet, hogy
az anyagilag hatranyos helyzet indok arra, hogy egy tanuld specialis tagozatra jarjon (m =
1,55, s = 1,02). Szintén kevésbé gondoljak ugy, hogy az anyagilag hatranyos helyzetli roma
tanuloknak specialis tagozatra kellene jarniuk, ugyanakkor a szoras alapjan jelentsen
megoszlottak a vélemények ezzel kapcsolatban (m = 2,44, s = 1,31).
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A specidlis tagozaton tanulo diakok tipusai

Fontos tudni, hogy milyen specialis nevelési igényi tanulok oktatasa és nevelése folyik
jelenleg a tobbségi altalanos iskolakban miikodo specialis tagozatokon. Ennek érdekében
arra kértiik a specialis tagozaton tanitd pedagégusokat, hogy soroljak fel, milyen speci-
alis nevelési igényl tanulok vannak osztalyaikban. Mivel a specialis igények megfogal-
mazasa eltérd volt (pl. gyenge képességli, irdstudatlan), igyekeztiink olyan csoportokat al-
kotni, amelyek valosaghiien abrazoljak a jelenlegi helyzetet. A kovetkez6képp oszlanak
meg a specialis nevelési igényli tanuldk tipusai a specialis tagozatokon:

— tanulasi zavarral kiizd6 tanul6 (48,4%)

— értelmi fogyatékossaggal €16 tanulo (45,2%)

— anyagilag hatranyos helyzetii tanul6 (38,7%)

— magatartaszavarral kiizd6 tanuld (25,8%)

— anyagilag hatranyos helyzetii roma tanul6 (22,6%)

— tanulasban akadalyozott (19,4%)

— autizmusspektrum-zavarral kiizd6 tanulo (12,9%)

— testi és érzékszervi fogyatékossaggal €16 tanulo (9,7%)

— halmozottan hatranyos helyzetii tanulé (3,2%)

A specialis nevelési igényli tanulok koziil, a mintaban szereplé pedagogusok osztalya-
iban leginkabb a tanulasi zavarral kiizd6 és értelmi fogyatékossaggal é16 tanulok talal-
hatok. Ugyanakkor viszonylag nagy aranyban vannak jelen az anyagi szempontbol hat-
ranyos helyzetl tanulok is ezekben az osztalyokban. A halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok kozil tanulnak legkevesebben a vizsgalatban részt vevo pedagdgusok specialis
osztalyaiban.

A specidlis tagozatokon oktato pedagogusok modszertani
felkeésziiltsége és oktatdsi modszereinek véleményezése

A mintaban szerepld specialis tagozaton is tanité pedagogusok koziil a legtobben 0—5 éve
pedagdgusok, és ugyanakkor ennyi ideje is tanitanak specialis tagozaton. (Egy pedago-
gus van, aki 20 évnél régebb Ota pedagogus és legalabb ennyi ideje is tanit specialis ta-
gozaton.)

Megvizsgaltuk, hogy a pedagdgusok miként vélekednek arrol, hogy felsGoktatasi ta-
nulmanyaik soran felkészitették-e oket a specialis nevelési igényli tanulokkal valo fog-
lalkozasra. A legtobb pedagogus (51,5%) ugy véli, hogy csak elméleti felkészitést ka-
pott, mig nagy szdmban vannak olyan pedagogusok is (45,5%), akik tigy gondoljak, hogy
felsdoktatasi tanulmanyaik soran semmilyen felkészitést nem kaptak a specialis nevelési
igényl tanulok oktatasaval kapcsolatban. Mindossze egy pedagogus jelentette ki, hogy
teljes mértékben felkészitették a specialis nevelési igényii tanulokkal vald foglalkozasra.

Megkérdeztiik, hogy a pedagogusok eredményesnek tartjak-e¢ a modszereket, amelye-
ket a specialis nevelési igényti tanuloknal alkalmaznak specialis tagozaton. A legtdbb pe-
dagdgus (66,7%) csak részben érzi eredményesnek modszereit. A valaszadok 30,3%-a tel-
jes mértékben eredményesnek érzi modszereit, mig 3%-uk egyaltalan nem.

Arra a kérdésre, hogy a specialis tagozaton a sikeres oktatashoz adottak-e az infrastruk-
turalis és személyi feltételek, a pedagogusok 69,7%-a véli ugy, hogy egyaltalan nem adot-
tak a sziikséges feltételek. Tobb pedagogus (24,2%) véleménye szerint inkabb a szemé-
lyi feltételek, mig 6,1%-uk tigy gondolja, hogy inkabb az infrastrukturalis feltételek az
adottak. Egyetlenegy pedagogus sem valaszolta azt, hogy minden feltétel teljes mérték-
ben adott lenne.

74




Viakter Olga — D. Molnar Eva: A t5bbségi altalanos iskolakban mitkodd specialis oktatas. ..

Osszegzés

Tanulmanyunkban a vajdasagi tobbségi altalanos iskolakban magyar nyelven oktatd pe-
dagogusok inkluzid és specialis tagozatok iranti attitiidjeit, modszertani felkésziiltsé-
giikkel és a kiilonleges banasmodot igényld tanulok oktatasi modszereivel kapcsolatos
véleményiiket tartuk fel. Arra kerestiik a valaszt, hogy az elmélet és gyakorlat kozti hi-
anyossagok kozepette a pedagdgusok miként viszonyulnak a kiilonleges banasmédot
igényl6 tanulok oktatasahoz.

A vizsgalati eredményeink alapjan megallapithato, hogy Szerbidban (Vajdasagban) az
inkluziv oktatds még nem érte el a kivant szinvonalat. Els6sorban sziikséges lenne a tor-
vényi hattér pontositasa és a fogalmak tisztdzasa. Ahogy az empirikus kutatasunk is bi-
zonyitotta, a vizsgalt pedagdgusok felsdfoku tanulmanyaik soran nem kapnak megfelel
felkészitést, amely alapot adhatna az inkluziv oktatds megvalosuldsdhoz. Fontos lenne,
hogy a pedagdgusképz6 intézmények az eddiginél jobban felkészitsék tanitvanyaikat a
gyakorlati munkara, azért is, mert a mintaban szerepld specialis tagozaton tanitok tobb-
sége palyakezdd. Ahogy azt lattuk, a pedagogusok tobbsége eldadasok, tovabbképzések
alkalmaval szerzett ismereteket az inkluziv oktatasrol. Azonban mégis nagy az inklizi6
fogalmat félreértelmez6 pedagdgusok szama, ami miatt kevésbé értenck egyet alkalma-
zasaval, mikdzben ez is hatraltathatja az inkluzid teljes megvalosulasat.

A legtobb pedagdgus azért nem ért egyet a specialis tagozatok megsziintetésével, mert
véleményiik szerint ott tobb a lehetdség a gyermekek képességeinek egyéni fejleszté-
sére. Ezzel ellentétben a vizsgalatunkban szerepl6 specialis tagozaton tanité pedagogusok
tobbsége gy véli, hogy egyaltalan nem adottak sem az infrastrukturalis, sem a személyi
feltételek a sikeres oktatashoz. Igy valéjaban értelmetlen a specialis tagozatok miikodte-
tése. Mindemellett szembetiind az anyagilag hatranyos helyzetli tanulok nagyaranyt rep-
rezentacidja a specialis tagozatokon, amely azt mutatja, hogy a gyakorlatban nem csak
a specialis igényli tanulok keriilnek be ezekbe az osztalyokba. F¢lo, hogy a csaladi hat-
ranyos helyzetet kompenzalni képtelen iskolai rendszer miatt olyan gyerekek is bekeriil-
nek a specialis osztalyokba, akiknek képességeik alapjan a tobbségi osztalyokban lenne
a helyiik.

Kutatasunk feltarta a torvénybeli elmaradasokat, az inkluzid alapjaul szolgéalo fontos
tényezok hianyossagat, illetve a specialis tagozatok jellemzoit és az ezzel kapcsolatos ta-
nari attitidoket. Tovabbi kutatasok sziikségesek ahhoz, hogy pontosabban megismerjiik
a valtozasokat gatlo tényezdket és a kiilonleges banasmodot igényld tanulok valodi hely-
zetét a mai szerbiai (vajdasagi) oktatasi rendszerben, amelyek az inkluzio teljes megva-
l6sitasahoz elengedhetetlenek.
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Kiss Hedvig — Piko Bettina

A problémas internethasznalat
osszefiiggése a maganyossaggal
kozépiskolas
és egyetemi hallgatok korében

Az internethaszndlat ma mdr Magyarorszdgon is szinte minden korcsoport-
ban jelen van a mindennapi élet szamos szinterén. A fiatal generdcio tag-
Jai ebbe az online vildgba sziilettek bele, igy szamukra elkertilhetetlen, hogy
akdr napi t6bb ordt is az internet elott tolisenek tanulmdnyaik végzése és
tdrsas kapcsolataik fenntartdsa céljabol. Azonban a tillzott vagy kontrol-
lalatlan internethaszndlat kévetkeztében szdamos negativ halds érheti oket,
melyek koziil kiemelkedik a problémds internethaszndlat (PIH). Kutatdsunk-
ban (N = 237, 16-26 évesek) a PIH magdnyossdggal valo dsszefiiggését vizs-
galtuk, ami vitatolt teriilet, hiszen egyrészrol az internet épit a tdarsas kap-
csolatokra, mdsrészt el is tavolithat az offline kapcsolatok létesitésétol. A PIH
eloforduldsa 7,6%. A fitik kbrében gyakoribb és silyosabb a PIH, tovdbbd
az életkor és a csaldd anyagi helyzete nagyban hozzdjdrul nemcsak a PIH-
hoz, hanem a magdnyossdg eloforduldsdhoz is. Eros szignifikdns és pozi-
tiv kapcsolatot dllapitottunk meg a PIH és a magdn)yossdag kRozott; legerosebb
a kapcsolat a PIH affektiv komponensével. Az adatok felhivjdk a figyelmet a
problémads internethaszndlat felismerésére és a megelozés sziikségességere.

Bevezetés

intézésnek, vasarlasnak, informécidszerzésnek. Azonban szamos elénye ellenére sem

hagyhatjuk figyelmen kiviil negativ hatasait az egyénre és igy a tarsadalomra vo-
natkozodan, melyek befolyasolhatjak a fizikalis és a mentalis egészséget, az interperszona-
lis kapcsolatokat, tovabba munkahelyi vagy iskolai problémakat generalhatnak, ezaltal 4j
tipustl devianciadkat hozhatnak létre (Healy és mtsai, 2010). Mar évekkel ezel6tt nyilvan-
valova valt, hogy a tilsdgosan intenziv, napi tobboras internetezés komoly pszichoszocialis
problémaékhoz is vezethet (Young, 1996). A teriileten foly6 kdzel harmincévnyi kutatd-
munka ellenére sincs azonban konszenzus e problémak definicidjat illetden: Goldberg
(1995) internetfliiggdségi zavarrdl (internet addiction disorder) beszél, Young (1998) in-
ternetfiiggdségkeént (internet addiction) jeldli meg a korképet, olvashatunk kompulziv
(kényszeres) internethasznalatrol (compulsive internet use) (Greenfield, 1999), patologias
internethasznalatrol (pathological internet use) (Davis, 2001), Demetrovics, a téma egyik
legjelentdsebb hazai kutatdja pedig a problémads internethasznalat (problematic internet
use) mellett teszi le voksat (Demetrovics, Szeredi és Nyikos, 2004). Mivel nincsen egyér-
telmiien bizonyitva, hogy ennek az allapotnak mint addikcionak kiilon entitasként valo

ﬁ z internet napjainkra mar a legkényelmesebb ¢s leggyorsabb modjava valt az igy-
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emlitése a helyes, kutatdsunkban mi is a problémds internethasznalat megnevezést hasznal-
juk, ami utal az internethasznalattal 6sszefliggd problémakra anélkiil, hogy stigmatizalna
az érintett személyeket. Egyetértiink a szerzokkel, miszerint ,,A Iényeg, hogy a problémas
hasznalo elvesziti a kontrollt, nem képes csdkkenteni az internetezéssel toltott idot, annak
ellenére, hogy az szamara problémat okoz” (Koronczay, Demetrovics és Kun, 2010).

A problémas internethasznalat jellemzdi

Griffiths (1998) az addig fellelhetd szakirodalmat alapul véve hat f6 karakterisztikus tii-
netet hatarozott meg, melyek a viselkedési addikciokra, igy a problémas internethaszna-
latra is jellemzodek: 1. szaliencia (kiemelkedés), 2. tolerancia (tirés), 3. megvonasi tiine-
tek, 4. konfliktus, 5. hangulatszabalyozas, 6. relapszus (visszaesés). Lényegében olyan
magatartasformarol van szo, ami altalaban hozzatartozik az egyén mindennapi tevékeny-
ségeihez, de ezek gyakorlasat tilzasba viszi. A talzott hasznalat vezet el a szalienciahoz,
amikor az egyén szdmara a viselkedés az ¢letének legmeghatarozobb részévé valik, gon-
dolatait és érzelmeit is uralja. Az egyén nem tud ellenallni az egyre fokoz6do késztetés-
nek, hogy a cselekvést végrehajtsa, akar Ggy is, hogy nem szamol a kdvetkezményekkel.
Miutan végrehajtotta, kielégiilést érez, a fesziiltség valamelyest csokken, ugyanakkor fel-
szinre torhet a megbanas. Nemcsak a kémiai, hanem a viselkedési fliggdségekkel kapcso-
latban is jellemz0 a tolerancia, amikor egyre gyakoribb és intenzivebb bevonddasra van
sziikség ugyanolyan hatas eléréséhez, ami lehet az 6rom vagy a rossz hangulat elkerii-
Iése, illetve megsziintetése. Ezzel fligg ssze a megvonasi tiinetek megjelenése is, ameny-
nyiben a viselkedés akadalyozott. Ekkor mar olyannyira korossa is valhat ez a viselkedés,
hogy minden mas dolog az egyén életében elvesziti a jelentéségét, konfliktusok jelen-
nek meg, amelyek jelentds karokat okozhatnak az egyén és/vagy a kdrnyezete szamara
a mindennapi életben. Példaul az internetezés idében (az egyén egyre kevesebb idot tolt
barataival, csaladjaval, iskolai teenddivel) és/vagy mindségben (olyan oldalakat keres fel,
amelyek nem egyeznek az egyén vagy a kdrnyezete szamara elfogadott erkolesi értékek-
kel: példaul szerencsejaték, pornd, bulvarhirek) gondot okoz a felhasznalé vagy kozvet-
len kornyezete szdmara. Ez megmutatkozhat fizikalis vagy mentalis egészségromlasban,
pszichoszocialis deprivacioban (megfosztottsagban), a szellemi teljesitéképesség hanyat-
lasaban. A kényszeres viselkedésii egyén mar hangulatszabalyozasra is hasznélja az in-
ternetet, akar a pozitiv hangulat elérésére vagy fenntartasara, akar a negativ elkeriilésére
vagy feloldasara. Végiil, amennyiben az egyén megprobal visszatérni a szokasos viselke-
déséhez, a kihagyas utdn megjelenik a relapszus, a visszaesés, ami szintén igazolja a fiig-
gbséget, a kényszeres viselkedést (Demetrovics, 2013).

A problémas internethasznalat el6forduliasa

A problémas internethasznalat eléforduldsa orszagonként (esetenként nagyobb régiok-
ként) és korcsoportonként is tdg hatarok kozott valtozik: egy 2014-es 0sszefoglald ta-
nulmanybdl (Galdn, 2014) az deriil ki, hogy a magasabb értékek tobbnyire a tdvol-ke-
leti orszagokra jellemzéek (pl. Kina, 12,2%, Tajvan 13,8%, Szingapur 17,1%), mig példaul
Finnorszagban csupan 1,6% ez az arany. A kutatasok alapjan mar elfogadott tény, hogy
a serdiilok, fiatal felnéttek gyakorisagi értékei (2—11%: Aboujaoude, 2010) magasabbak,
mint a feln6tt korosztalyé (0,7%) (Aboujaoude és mtsai, 2006). Amellett, hogy a mai
tizen- és huszonévesek szinte semmilyen téren nem kertilhetik meg az online 1étet, hi-
szen beiskolazasukhoz, tanulmanyaikhoz, barati kapcsolataik fenntartasahoz, pénziigyeik
rendezéséhez nélkiildzhetetlen, hogy rendelkezzenek e-mail cimmel vagy kiilonbozo ko-
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z6sségi oldalakon felhasznaldi fiokkal, érdemes figyelembe venni azt is, hogy a serdiilok
identitaskeresési krizisen mennek at, s emiatt is fontos szerepet tolt be mindennapjaikban
a kortarsakkal torténdé online kommunikacié (Galdn, 2014). Demetrovics (2004) vizsga-
lataban a fiatal felnéttek (életkor atlaga = 23,3 év) 4,3%-a bizonyult problémas internet-
hasznalonak, mig Galan (2013) kutatasaban a serdiilok (életkor atlaga = 17,9 év) korében
az arany 3%-kal tobb volt. (A PIH hazai elterjedtségét mutato adatok értékelésénél érde-
mes figyelembe venni mind a két minta ko6zotti életkori, mind pedig az adatfelvételi évek
szerinti eltéréseket.)

A problémas internethasznalat 6sszefiiggése a maganyossaggal

Korébbi kutatdsok alapjan a problémas internethasznalat kialakulasaban kiemelten fon-
tos szerepet jatszanak a tarsas készségek zavarai, mint a szégyenlésség, a nem megfeleld
onértékelés, az impulzivitas, a szocialis gatolatlansag, szorongasos zavarok ¢s a maga-
nyossag. A maganyossag korjoslo a problémas internethasznalatra nézve (Kim, LaRose
és Peng, 2009; Odacr és Kalkan, 2010). A depresszio ¢€s az online vilagban valo jartassag
magas szintje utan a maganyossag a harmadik legfontosabb prediktiv faktor az addikcio
1étrejottében (Ceyhan és Ceyhan, 2008). Ezt az magyarazza, hogy azok a fiatalok, akik re-
lative tobb 1d6t toltenek a képernyd elétt, kevesebb szocialis tamogatast kapnak kortarsa-
iktdl, viszont az internet potolja ezt a hidnyossagot, s ezaltal a valos kapcsolatok kudar-
caibol, mintegy menekiilési utat talalva, az online létben keresik a pozitiv visszacsatolast,
mivel az interneten barangolva elkeriilhetik a magany és szorongas okozta rossz érzése-
ket. Ezzel ellentétben, minél gyakrabban keresik az online létet, és minél tobb id6t tolte-
nek ott, egyre kevésbé ovja meg Oket ez a tevékenység attdl, hogy interperszonalis kap-
csolataik sériiljenek. Ennek okan nem meglepd, hogy magas a PIH el6fordulasi aranya
a maganyos emberek kozott (Morahan-Martin és Schumacher, 2003). Iskolaskortak ko-
rében is igazoltak az &sszefiiggést, mely szerint erdsen jelen vannak a maganyossag s a
PIH egy¢b rizikotényezoi, mint a szégyenlOsség, a stressz, a kdzosségi-bongészési és a
kockazatos tevékenységek faktorai kdzott (Prievara és Piko, 2016). Fallahi (2011) a PTH
szempontjabol magas kockazati egyetemistakat maganyosabbnak taldlta, amelyet mas
kutatas is meger6sitett (Esen, Aktas és Tuncer, 2013), ugyanakkor a tarsas készségekre
nem volt negativ hatassal az internethasznalat. Erdemes figyelembe venni itt is az inter-
nethasznalat Janus-arcisagat: ronthatja ugyan a valddi tarsas kapcsolattartas hatékonysa-
gat, de javithatja is, tovabba a maganyossagra, depressziora valamiféle — ha csak ideigle-
nesen is — gyogyirt jelenthet.

A problémas internethasznalat és a maganyossag
kapcsolatanak empirikus vizsgalata

Kutatasunk kozéppontjaba a fentiek miatt a maganyossag €s a PIH 0sszefiiggését allitot-
tuk. Célunk volt egyetemista és kozépiskolas fiatalok korében megvizsgélni a PIH eld-
fordulasat és Osszefliggését egyrészt bizonyos szociodemografiai mutatokkal (kor, nem
tarsadalmi helyzet), valamint a maganyossaggal. Elemzésiink ujdonsaga, hogy a PIH-nak
kiilonbozo — affektiv (érzelmi), kognitiv (tudati), attitlid- és viselkedésszintli — szempont-
jait is figyelembe vettiik, és kivancsiak voltunk, ezek koziil melyik szdmara a leginkabb
meghataroz6 a maganyossag.
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Minta és modszer

Az adatgytjtésre 2016 szeptemberében keriilt sor egy online kérd6iv formajaban. A kér-
déiv linkjét egy népszerii kozdsségi oldalon (Facebook, ezen beliil kiilonbdzé egyetemi
¢és kozépiskolas csoportokban) osztottuk meg. A linkre kattintva egy magyar nyelvd, in-
teraktiv, a billentylizet gombjaival iranyithaté kérddiv jelent meg. A részvétel dnkéntes és
anonim volt. A vizsgalatban 0sszesen 237 f6 vett részt — 175 (73,8%) lany és 62 (26,2%)
fin. A kitoltok egyetemista és kozépiskolas fiatalok voltak (1626 évesek, atlagéletkor =
21,9 év, a szOrds 3,1 év).

A kérdéiv nyito oldalan ismertettiik roviden a kitoltés céljat, majd a demografiai ada-
tok kitoltése kdvetkezett: nem, kor, iskola tipusa és a csalad tarsadalmi helyzetének meg-
itélése (also osztaly, alsé kdzéposztaly, kozéposztaly, felsé kdzéposztaly, felsé osztaly).
A csalad tarsadalmi helyzete alapjan a harmadik csoportba, vagyis a kozéposztalyba so-
roltak be magukat a legtobben (n = 130), majd a két szomszédos osztaly kovetkezett: felsd
kozéposztaly (n = 55) és also kdzéposztaly (n = 45).

Ezutan kovetkezett az UCLA maganyossagi skala (Russel, Peplau és Cutrona, 1980)
magyar adaptacioja (Csoka és mtsai, 2007), melynél egytdl (,,egyaltalan nem értek egyet™)
négyig (,teljesen egyetértek™) terjedd skalan lehetett valaszolni. A valaszkddokat a jelen
kutatasban dichotomizaltuk (,,inkabb igaz ram” / ,,inkabb nem igaz rdm”). A skala 6ssze-
sen 20 tételbdl allt. A teszt Cronbach-a, vagyis megbizhatdosagi értéke 0,85 lett.

Végiil, az eredetileg angol nyelvli IARC skala (Nuccitelli, 2013) roviditett, altalunk le-
forditott valtozata kovetkezett a problémas internethasznalat stlyossagi fokanak meg-
itélésére. Az eredeti kérdéivben mind a négy (kognitiv, affektiv, viselkedéssel és attitlid-
del kapcsolatos) részhez egyenként 25 allitas van rendelve, a jelen kutatasban ezek koziil
mindegyik esetben kivalasztottuk azt a 10-et, melyek a leglényegesebbek az adott részben.
Igy végiil négyszer tiz allitas keriilt be az online véltozatba, melyre igennel vagy nemmel
lehetett valaszolni. Az IARC Cronbach-a értéke a jelen mintan 0,78 lett.

Eredmények

Az adatok feldolgozasat a leird statisz- I. tablazat. A maganyossag és a PIH skaldainak
tikaval, a valaszok atlaganak és szo- leird statisztikdja nemenként
rodasanak a vizsgalataval kezdtiik. X —

12 i - ag Szignifi-
A skalakat nemenként elemezve meg- Skalak NEL i) e
allapithatd, hogy Osszesitett skalan Fid 53 (4.5)
(PIH_sum) a fiuk (atlag = 11,4; szords =  UCLAMagdnyossig |, 45 (3%g) P~ 005
5,8) nagyobb értéket értek el, mint a la- Fia 24(23)
nyok (atlag = 9,7; sz6rds = 4,4): [t(235) ~ PIH_affektiv Lany 18(1L6) P<005
= 2,4 p <0,05]. Ha az egyes alskalakat » Fit 5.1(1,6)
nézziik, eltérés mutatkozott nemen-  PIH kognitiv Liny 46(16) P~00
ként még az affektiv [t(235) = 2,1 p < —
0,05], valamint az attitiidszintii prob-  PIH viselkedés E;ly ?; 82; p>0,05
1émas internethasznalattal kapcsola- » Fia 1.8 (5.8)
tos pontszamokban [t(235) = 2,0 p <  PIH attitiid Liny 14(1,1) P<003
0,05]. Mindkét esetben a fiuk értek el —— Fia 11,4 (5.8) b <005

nagyobb pontszamot. Nem volt eltérés
az UCLA magdnyossig pontszamai- Kétmintas t-proba eredményei

ban, ba’r a ﬁl’lk 1t 18 eny%len’ magasabb A szignifikancia maximalis értékhataranak a 0,05-6s
pontszamot értek el (1. tablazat). értéket vettiik alapul

Lany 9,7 (4.4)
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A 2. tablazatban a leir6 sta-
tisztikat az iskolatipusok sze-
rinti bontasban lathatjuk. Bar
nemek szerint nem volt el-

2. tablazat. A maganyossag és a PIH skalainak
leiro statisztikaja a kozépiskolasok és a felscfoki képzésben
részt vevok korcsoportja szerint

) 14 , Atlag  Szignifi-
térés, a kozépiskolasok ma- Skalak Iskolatipus (szérds)  kancia
ganyosabbnak ¢rezték ma- Tycpa fGiskola, egyetem 4.5 (3.6) 1 _ 0
iuli’aitH[t(Z?,S) :kjf’z p< (]3(:125]- Maganyossag  kozépiskola 6,2 (4,3) ’

_sum skalapontokban foiskola, egyet 1,8
. T— . . q , egyetem 8 (1,7)
is eltérés figyelheté meg, az ~ PIHLaffektiv o . &y ot 24 P<0.05
egyetemistak pontszama (at- fBiskola. o
e : ” ,egyetem 4,7 (1,6)
lag = 9,7, szords = 4,3) ki- PIHkognitiv 4 iy ota 4816 P700
sebb volt, mint a kdzépiskola-
AR . " ... foiskola, egyetem 1,6 (1,7) _
E?(ke (?tlag = 11,2; Szorﬁs Z63O)f: S kozépiskola 2523 P 0.03
235) = —2,2 p=0,05]. Az al- foiskola, e
) - , egyetem 1,5(1,2)
fektiv [tﬁ?g) = _ZEO p)< 0,05]  PHHattitlid 4 iskola 17(15 P7005
¢és a viselkedéses [t(235) =—2,8 i
: ’, Oiskola, egyetem 9,7 (4,3
p<0,05] alskalakban is hasonl¢  PIH_sum ké‘)ze’piskol%iy 112 E6,0§ p <0,05

helyzetet talaltunk, mindkét
esetben a kozépiskolasok értek
el magasabb pontszamot.

A 3. tablazatban a csalad tar-
sadalmi helyzetére vonatkoztatott varianciaanalizis eredményei (ANOVA) lathatoak.
Szignifikans kiilonbség mutatkozott a maganyossag [F(2,234) = 4,1 p<0,05] és a PIH
attitiid skalapontjaiban [F(2,234) = 2,9 p = 0,05]. Lathato, hogy a maganyossag legke-
vésbé a felsd/felso kozéposztalyba tartozo fiatalokat, leginkabb pedig az als6/alsé kozép-
osztalyba tartozokat érinti. A PIH attitlidskala pontszamait tekintve inkabb egy U-alak(
gorbe rajzolodik ki, de itt is az alsd/also kozéposztalyba tartozok a leginkabb érintettek.

Kétmintas t-proba eredményei
A szignifikancia maximalis értékhataranak a 0,05-6s értéket
vettiik alapul

3. tablazat. A maganyossag és a PIH skadlainak leiro statisztikaja
a tarsadalmi helyzet énbesoroldsa szerint

A csalad tarsadalmi Atlag Szignifi-
helyzetének megitélése  (szoras) kancia
also/also kozéposztaly 6,1 (5,2)
UCLA Maganyossag kozéposztaly 4935 p<0,05
felso/felso kozéposztaly 4,0 (3,1)
also/also kozéposztaly 2,3(2,0)
PIH_affektiv kozéposztaly 1,8 (1,7) p>0,05
felsoé/felsd kozéposztaly 2,0 (1,9)
also/also kozéposztaly 5,0 (1,7)
PIH_kognitiv kozéposztaly 4,7(1,6) p>0,05
felso/felso kozéposztaly 4,6 (1,6)
also/also kozéposztaly 2,0(2,2)
PIH viselkedés kozéposztaly 1,9 (1,8) p>0,05
fels6/felso kozéposztaly 1,6 (1,7)
also6/also kozéposztaly 1,9 (1,4)
PIH_attitid kozéposztaly 1,4(1,3) p=0,05
fels6/fels6 kozéposztaly 1,6 (1,2)
also/also kozéposztaly 11,3 (5,7)
PIH sum kozéposztaly 9,8(4,7) p>0,05
felsd/felsd kozéposztaly 9,9 (4,5)

Varianciaanalizis (ANOVA)
A szignifikancia maximalis értékhataranak a 0,05-6s értéket vettiik alapul
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4. tablazat. 5. tablazat.
Kétoldalu kapcsolatok a maganyossag A problémas internethasznalat (PIH sum)
és a PIH, valamint alskadlai kozott tobbvaltozos regresszioelemzése
PIH 2 UCL'E" a Fiiggetlen valtozok PIH sum
maganyossagskala -
PIH_sum 0,37%%%* UCLA maganyossag 0,33%%*
PIH_affektiv 0,43%%%* Nem (1 = fit, 2 = lany) —0,15%*
PIH_kognitiv 0,17%* Kor —0,23%%*
PIH_viselkedés 0,25%** Konstans 18,8%**
PIH_attitiid 0,22%%* R? 0,21%%*
Korrelacios egyiitthatok Béta regresszios egylitthatok
*p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001 *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001

A kovetkezdkben a maganyossag és a PIH skala, valamint alskalai kozotti kétoldalu
kapcsolatokat jellemz6 korrelacios egyiitthatokat lathatjuk (4. tablazat). Amellett, hogy
az Osszesitett skala és a maganyossag kozott erds szignifikans és pozitiv kapcsolat van
(r=10,37, p<o,00I), lathatd, hogy az affektiv komponenssel a legerésebb a kapcsolat:
I =0,43, p<0,00I.

A tobbvaltozos linearis regresszidelemzésben a maganyossag (mint fiiggetlen valtozo)
szerepét vizsgaltuk a problémaviselkedés 6sszpontszamanak (mint fiiggd valtozo) alaku-
lasaban (5. tablazat). Az UCLA maganyossag valtozo mellett a nem és a kor kontrollval-
tozoként szerepelt. A maganyossag jelentds mértékben bejosolta a problémas internet-
hasznalatot ( = 0,33, p<0,001), emellett a nem (B =—o0,15, p<0,01) és a kor (f =-0,23,
p<0,001) is szignifikans valtozok a modellben, azaz a fitik korében gyakoribb, és az élet-
korral is csokken a problémas internethasznalat el6fordulasa. A modell is szigifikansnak
bizonyult (megmagyarazott variancia = 21%, p<0,00I).

Az egyes alskalak regresszidelemzése (6. tablazat) azt mutatja, hogy a legerésebb Gssze-
fliggés az affektiv alskala esetében mutatkozik (megmagyarazott variancia = 21%, p<0,00T).

6. tablazat. A problémas internethasznalat (PIH) alskaldainak tobbvaltozos regresszioelemzése

Fiiggetlen valtozok PIH_affektiv PIH kognitiv PIH viselkedés PIH_attittid
UCLA maganyossag 0,41 %** 0,14* 0,21%* 0,18%*
Nem (1 = fig, 2 = lany) -0,12% -0,11 -0,09 -0,13*
Kor -0,09 -0,13* —0,27%%* -0,16*
Konstans 3,12%* 6,69%** 5,60%** 3,40%**
R? 0,21 %% 0,05%%* 0,147%%%* 0,09%%**

Béta regresszios egyiitthatok * p<0,05 ** p<0,01 *** p<0,001

60%

52,3%
50%

40%

32,9%
30%

20%

10% 1.2% 5,5%
1,7% o,
- / 0,4%
0% Lol — v
minimdlis (17} enyhe (78) gyengén kozepes(13) kdzepesen nagyon magas
kbzepes(124) magas(4) (1)

1. abra. A PIH-riziko értékei szerinti gyakorisagok a vizsgalt mintaban
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Legkevésbé a kognitiv komponens fiigg 0ssze a maganyossaggal és a tobbi valtozoval
(variancia = 5%, p<0,01), bar ez a modell is — hasonldan a tobbihez — szignifikans.

Végiil a tesztleiras alapjan kiszamitottuk a PIH veszélyeztetettségi szintjeit. Az 1. abra-
bol kiolvashatjuk, hogy az alacsony szintli veszélyeztetettség kategoriaba (minimalis €s
enyhe rizikd) kertilt a kitdltok 40,1%-a, az enyhén emelkedett mértékii rizikocsoportba
(gyengén kozepes riziko) 52,3%-a, mig a magas és legmagasabb kockazattal rendelkezd
csoportba (kozepes, kdzepesen magas, nagyon magas) 7,6%-uk. Mivel az JARC-skéla
(Nuccitelli, 2013) az ebbe az utolsdé harom csoportba sorolt valaszoldkat tekinti problé-
mas felhasznalonak, ez alapjan elmondhatjuk, hogy a PIH prevalencidja 7,6% a vizsgalt
fiatalok korében.

Megbeszélés

Bar az internet szamos elényét nem hagyhatjuk figyelmen kiviil, negativ hatasaival is
szamolnunk kell, hiszen ahogyan az el6zetesen emlitett szakirodalom bemutatja, a prob-
1émas internethasznalat igen komoly egészségiigyi gondokat tud okozni testi és lelki
szinten egyarant (Demetrovics, 2013; Healy és mtsai, 2010; Young, 1996). Kiilonosen ve-
szélyeztetett a fiatalabb generacid, melynek oka egyrészrdl ennek a technologiai Ujitds-
nak a jellemz6i kozott keresendd, de nem hanyagolhatdk el a tarsadalmi faktorok sem,
melyek ,,megkdvetelik” a fiatalok folyamatos online jelenlétét (Galan, 2014). Egyik ki-
emelkedd veszély a problémas internethasznalat, amely ezt a korosztalyt kiilondsen érinti,
nem mellékesen azért is, mert a serdiilok ¢s fiatalok a szocialis készségeik és identitaske-
reséstik miatt tobbszordsen veszélyeztetettek (4boujaoude, 2010; Prievara és Piko, 2016).
Jelen vizsgalatban az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy az egyetemistakhoz ké-
pest a kozépiskolasok nagyobb kockazatnak vannak kitéve a PIH szempontjabol. Ebben
a maganyossag nagyobb gyakorisaga is szerepet jatszhat, de a serdiilokor kapcsolatépi-
tési és szocialis készségzavarai szintén meghatarozoak lehetnek. A korral csokkend ten-
denciat mutat6 PIH-skalapontok utalhatnak arra, hogy a fiatalabb korosztaly még kevésbé
képes kontrollalni az online jelenlétet, de arr6l sem feledkezhetiink el, hogy 6k korabban
¢és intenzivebben ki voltak téve az internethasznalatnak mar egészen kisgyermekkoruktol.

Nemek szerint a fitk veszélyeztetettsége tlinik nagyobbnak, ami megfelel a korabbi
kutatasi eredményeknek (Odacr és Kalkan, 2010). Erdekes, hogy kevésbé a kognitiv di-
menziod, inkabb az érzelmi és attitidszintli szempontok hatasa érvényesiil. Ebben talan
a fitk érzelmi elfojtasra valo hajlama (Gullone és mtsai, 2010) jatszhat szerepet, ami az
offline vilagban jellemzdbb rajuk, viszont az online térben az érzelmek (pl. agresszio és
mas negativ érzelmek) szabad kinyilvanitasara tobb lehetdségiik van. Ez tamogatja azo-
kat a korabbi feltevéseket, melyek szerint a nem fontos rizikofaktor a PIH-hel kapcsolat-
ban (Morahan-Martin és Schumacher, 2000). A tarsadalmi helyzetet tekintve — hasonléan
korabbi kutatasunkhoz (Prievara és Piko, 2015) — az also és alsé kdzéposztalyba tartozok
valamennyivel nagyobb veszélynek vannak kitéve. Annal is inkabb, mert az anyagi hely-
zet szoros kapcsolatban all a maganyossaggal: a szegényebb csaladban €16 fiatalok maga-
nyosabbnak valljak magukat tehetdsebb csalddokban nevelkedd tarsaiknal. A magyarazat
az lehet, hogy a fiatalok altal igényelt szorakozasi lehetdségeknek korlatot jelenthetnek
az anyagiak, az internet olcsosaga és hozzaférhetdsége viszont ledonti e hatarokat, s ezért
amennyiben maganyosnak érzik magukat, online szérakozhatnak, szerezhetnek barato-
kat a virtualis térben, ami pozitiv megerdsitésekhez is vezethet, de megndvelheti a PIH
rizikojat is.

A PIH gyakorisaga (7,6%) megfelel a Galdn (2013) altal hasonlé nagysagu kozép-
iskolas mintan végzett kutatas aranyainak (7,4%), illetve az orszagonkénti dsszehasonli-
tasban leginkabb az USA-beli fiatalok értékeinek (8,1%). Korabbi hazai kutatasokban ez
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az érték még alacsonyabb volt (4,3%), azok adatgytijtése viszont 2000 és 2002 kozott zaj-
lott (Demetrovics, Szeredi és Nyikos, 2004). Itt meg kell jegyezni, hogy a PIH kiilonb6z6
mérési modszerei megnehezitik az 6sszehasonlitast.

A kétoldalu kapcsolatok vizsgalata és a tobbvaltozos elemzés alapjan is megerdsithet-
juk azt az eldzetes hipotézist, melyet a szakirodalom is tdmogat (Kim, LaRose és Peng,
2009; Morahan-Martin és Schumacher, 2003; Odacr és Kalkan, 2010), miszerint a maga-
nyossag €és a problémads internethasznalat kdzott erds pozitiv Osszefiiggés van, ezen be-
lil is a legmagasabb korrelaciot a PIH affektiv (érzelmi) vonatkozasa mutatja. Kim és
munkatdrsai (2009) elsésorban akkor talaltak a maganyossagot a PIH szempontjaboél ve-
szélyeztetének, ha az a tarsas készségek hianyaval tarsul, és ezaltal a fiatal izolalodik az
egészséges tarsas timogatast biztositd szocialis kapcsolatoktol.

Végiil fel kell hivnunk a figyelmet arra, hogy bar a gyengén kdzepes kockazati cso-
portban 1évo fiatalok (52,3%) esetében a jelenlegi vagy a kozeljovoben kialakulo inter-
netfiiggdség valdszinlisége nem elhanyagolhatd, prevencids terv kidolgozasat javasol-
juk az azonnali tevéleges beavatkozas helyett. A legalacsonyabb rizikoéju kategoriakba
soroltaknal az internetfliiggéség kialakulasa ugyan bekovetkezhet, de ennek a valoszinii-
sége igen csekély, ezért az enyhe rizikonal ajanlott az esetleges preventiv stratégia alkal-
mazasanak megfontolasa. A kifejezetten veszélyeztetett csoport (7,6%) viszont segitsé-
get igényel, ami természetesen nem az internetkapcsolat teljes megszakitasat, hanem az
észszerl keretek kozé helyezett, a kontrollt erdsité internethasznalati gyakorlat kialaki-
tasat célozza meg.

Elgondolkodtaté az a tény, hogy a kdzépiskolas fiuk, féként azok, akik kevésbé tehetds
csaladban élnek, sokkal inkabb érintettek a problémakdrben, mint akér a lanyok csoportja
vagy az egyetemistak. A 7,6%-os prevalenciaérték pedig figyelemfelhivo arra nézve, hogy
komolyan kellene venni a problémas internethasznalatot mint viselkedési zavart €s an-
nak kdvetkezményeit is, hatékony prevencios stratégiakat kialakitani és alkalmazni, tajé-
koztatni a sziiléket az internet helyes és tudatos hasznalatanak jellemz6irél. Az oktatasi
rendszerben olyan eszkozoket kell alkalmazni, mint a tobb mozgas, tobb id6 toltése a sza-
badban, az 6nallé gondolkodasra sarkallas az internetr6l dsszeollozott ,,munka” helyett,
prevencios eléadasok a PIH-hel kapcsolatban. Fontosnak tartanank azt is, hogy a prob-
Iéma felismerése utan ne akadjon itt meg a folyamat, hanem a didkok szamara legyenek
olyan elérhet6 segitségkérési modok (6nsegitd csoportok, onellendrzést segitd szoftverek,
mentorrendszer), melyeket nem szégyellnének igénybe venni, és hosszu tavon is fenntart-
hat6 eredményeket tudnak elérni altaluk. Szintén ki kell emelniink azt is, hogy a preven-
cionak ¢s a késobbi terapianak is szem el6tt kell tartania az olyan, PIH-hoz vezetd és azt
elésegito allapotok megel6zését, kezelését, mint a maganyossag, hiszen a jelen kutatas és
a korabbi szakirodalmak alapjan igen nagy mértékben meghatarozza a maganyossag je-
lenléte a problémas hasznalat kockazatat.
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K. Nagy Emese

A digitalis eszkozok helye
a Komplex Instrukcios Program
szerint szervezett tanorakon

A tanulmdny célja rdivdnyitani a figyelmet az iskoldkban egyre in-
kdbb eloterbe keriilo digitdlis eszk6zoknek az okos haszndlatdra, elo-
nyeik kiakndzdsdra, tigyelve arra, hogy az egyéni igények figyelem-
bevetele és a kognitiv képességek fejlesztése mellett a tanulok kézétt
végbemend szocializdcios folyamat, egytittmiikédeés segitoi is legyenek.

Bevezetés

nyezet hatdsara mind a tandrakhoz, mind a tanoran kiviili ismeretelsajatitashoz digi-

talis eszkdzhasznalati és technikai tudast szereznek. A digitalis kornyezet hat az
iskolai nevelésre, alkalmat teremt a gyerekek személyiségének a formalasara, a tanulas
iranti motivacio felkeltésére. Az eszkdzok, a tanuldk és a pedagogusok digitalis kompe-
tenciainak fejlesztése mellett segitik a tanulok ismereteinek a bévitését, tudasuk novelését
és a diakoknak a tanulasi folyamat kdzéppontjaba helyezését. A digitalis eszkozok segite-
nek a megvaltozott szocialis kdrnyezetben nevelkedd fiatalok megszolitasaban és a szo-
cialis kompetenciak fejlesztésében is. Az sem elhanyagolhatd, hogy az eszk6zok haszna-
latanak eredményeként a didkok és a pedagdgusok motivaciojanak felkeltésén keresztiil
az oktatasi digitalizacio felgyorsulasa is elérhetd.

Claparede (1915), Piaget és Inhelder (Piaget, 1960; Piaget és Inhelder, 2000) arra 0sz-
tonzi a felndtteket, hogy a gyerekek spontan, ontevékeny ismeretszerzési vagyat elégit-
sék ki. Az ismeretszerzési mod azonban folyamatosan valtozik, amelyhez a pedagogu-
soknak alkalmazkodniuk kell, még akkor is, ha 6k maguk nem mutatnak kiilondsebb
affinitast a digitalis eszk6zok hasznalata, alkalmazésa irant. Feladatuk az eszk6zokben
rejld, az Ontevékeny tanulast segité modszertani elemek kihasznalasa lenne. Ha az ok-
tatasi intézmények lekiizdik a zart vilaguk féltését, és épitenck a vilaghalo adta leheto-
ségekre, kaput nyitnak az ismeretelsajatitas fel¢, tartalmasabba, hatékonyabba, érdeke-
sebbé tehetik a tanitasi orakat. Az iskoldk ezt gyakran elmulasztjadk megtenni, mintegy
gatat szabva a tapasztalati uton torténd tanulasnak. Nem hasznaljak ki, hogy sok gyerek-
nél ott az okostelefon ¢és a tablet, amelyek segitségével percek alatt megszerezhetik azo-
kat az informaciokat, amelyeket vagy a pedagdgustol hallhatnak, vagy a tankdnyvben
olvashatnak. A fiatalok szeretik a digitalis eszkozoket, és ha a megfelel6t, a megfeleld
forras megjelolésével egyiitt adjak a keziikbe, a fliggetlen, feln6tt nélkiili ismeretelsajati-
tas is megteremthetd a szamukra.

Témankhoz, a digitalis eszk6zok hasznalatahoz kapcsolodoan, talalonak érezziik Ha-
lasz Gabornak (2016) az atforditott tanuldssal kapcsolatban megfogalmazott gondolatait,
vagyis hogy mikdzben az atforditott tanulas egyaltalan nem a technologiarol (az IKT-
r6l) szol (azaz e technologia nélkiil is lehetséges), a fennmaradasaban és miikodoképes-

ﬁ z iskolapadokban iil6k az 6ket koriilvevo intenziv informacios, kommunikécios kor-
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ségében mégis meghatarozo szerepe van az IK T-nak. Ugy véli, hogy a digitalis eszkozok
hasznalatakor a tanulasi id6 és energia atcsoportositasat kell ujragondolni. A tanarok és
a tanulok ko6zotti munkamegosztas atstrukturalésa, ,,a tanari munka egy része (az isme-
retek kozlése) attevodik a tanulok oldalara, ugyanakkor a tanari munkaid6 egy része at-
csoportositodik olyan tevékenységekre, amelyeket a tanarok korabban nem vagy csak ki-
sebb mértékben végeztek. Ez IKT nélkiil is megtorténhetne, az IKT ennek csak 16kést ad”
(Haldsz, 2016, 3. 0.). A gondolat helytallosaga abban is rejlik, hogy nincs olyan modszer,
eszkoz, program, amelyik minden tanuld szamara prioritast ¢lvez. A pedagdgus feladata,
hogy a tanuldkat hozzasegitse az ismeretelsajatitas fel¢ vezet6 legmegfeleldbb ut elérésé-
hez, amelynek egyik lehetséges modja a digitalis eszkdzok hasznalata.

A fenti gondolatokbol kiindulva, irdsunk célja rairanyitani a figyelmet az egyre in-
kabb eldtérbe keriild digitalis eszkozoknek az okos hasznalatara, elényeik kiaknazasara,
iigyelve arra, hogy az egyéni igények figyelembevétele és a kognitiv képességek fejlesz-
tése mellett a tanulok kozott végbemend szocializacios folyamat, egylittmikodés segitoi
is legyenek. A diakok eltéré tanulasi szokasokkal rendelkeznek, legyen ez a digitalis esz-
kozok kedveltségével végbemend vagy a nélkiili. Az iskola feladata ezt a sokszintiséget a
rendelkezésre allo eszkozokkel és modszerekkel segiteni.

frasunkat a hagyomanyos és a digitalis oktatas dsszehasonlitasaval inditjuk, majd a
ketté modszert magaban foglald hibrid oktatds bemutatasa kdvetkezik. Mivel fontos elv-
nek tekintjiik, hogy a digitalis eszkdzok hasznalata a tanulok kozott végbemend szocia-
lizacids folyamatok segitdje és ne gatldja legyen, a kdvetkez6 fejezetiink egy, a digitalis
eszkozok hasznalatat tamogatd, specialis csoportmunka-szervezésen alapuld modszer-
nek, a Komplex Instrukciés Programnak (KIP) a bemutatatasat tlizi ki célul. Munkéankat
a digitalis eszkdzok KIP-6rakon vald hasznalata eredményeinek a bemutatasaval zarjuk.

Hagyomanyos és digitalis oktatas

A jelenleg is dominans, hagyomanyos tanitasi-tanulasi folyamat jellemzdje, hogy az iskola
a szaktargyi tudas szinte kizarélagos forrasa. Dontéen egyiranyu, amely foleg a pedago-
gustol a tanulo felé torténd informaciddramlast jelenti. A tananyagra jellemzd, hogy mind
a tartalmat, mind a terjedelmét, mind az elsajatitasahoz sziikséges id6t tekintve kézponti
tantervben rogzitett. Az uralkod6 frontalis munkaszervezési keretek kozt folyo tanuldsi
folyamatot a pedagdgus iranyitja, akinek a kdzponti szerepe megkérddjelezhetetlen, és a
didk legtobbszor passziv befogadodja az ismeretnek. Meghatarozo a reproduktivitas, amely
donto tobbségben kész tények, szabalyok, megoldasok kozlését, bemutatasat, atadasat és
befogadasat jelenti. A folyamatban a pedagdgus legtdbbszor nem szabja egyénre a felada-
tokat, nem veszi, nem képes figyelembe venni az egyéni kiilonbségeket.

Valtozast jelent az ismeretelsajatitds minden szintjén megjelend digitalis eszkozokkel
segitett tanitas-tanulas. Ebben a folyamatban az oktatasi intézmény olyan tudaskozpont-
ként értelmezhetd, ahol valtozatos, kiilonb6z6 forrasokbdl szerzett tudaselemeket hasz-
nal a tanuldk aktiv kdzremiikddésével. Mivel a tanuloknak nem jelent nehézséget, sot je-
lentds aranyban kimondottan kedvelik a digitalis eszk6zok hasznalatat, segitségiikkel a
pedagdgusnak lehetdsége van az egész életen at tartd tanulasra valo felkészitésre, az 6n-
miivelés igényének a kialakitasara. Az eszkdzokkel megvalodsithato a tevékenységalap
¢és felfedezésen alapuld tanitas-tanulas, ahol a tanulas folyamata interaktivva és valto-
zatossa tehetd. A tanulok aktiv kozremiikddoi a tanulasi folyamatnak, amelyben mind a
kreativitas, mind a kritikus gondolkodas elétérbe keriil. A folyamatban a tanul6 kdzponti
helyet foglal el, aki szdmdara az oktatds egyénre szabottd, rendkiviil differencialttd valik.

A hagyomanyos oktatasnal tehat a tanar iranyit, altala torténik a megfeleld tartalom ki-
valasztasa és bemutatasa, amely folyamatban a tanar és a diakok kozotti parbeszéd a meg-
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hatarozé. Ezzel szemben a digitalis oktatas a tanar kdzvetlen vagy kozvetett irdnyitasaval,
segitségével, itmutatasaval, akar a tanteremben, akar azon kiviil megszervezhetd. Nagy
erdssége, hogy az egyénre szabott oktatas dominal, lehetéséget teremtve az allando, fo-
lyamatos és differencialt tanulasi folyamatnak.

A hibrid oktatas

Az ezredfordul6tol kezdve eltérd kultirak jelentek meg a digitalis tanulas soran. Kezdet-
ben, altalanos nézetként az fogalmazodott meg, hogy az online tanulds mindent megold.
Id6vel azonban egyértelmiivé valt, hogy nem minden koriilmények kozott és nem min-
denkinek alkalmas tanuldsi mddszer a digitalis eszkdzokkel timogatott tanulds. A gye-
rekek bizonyos hanyada rendkiviil hatékonyan tud csak digitalis tanulasi kdrnyezetben
ismeretet elsajatitani (video, film, online forras stb.). Ezek a didkok megfelel6 6nallo ta-
nulasi képességekkel rendelkeznek. Olyan személyiségjegyeik, olyan tanulasi tapasztala-
taik vannak, amelyek lehetové teszik ezt a tanulasi modot. Masoknak, és ez akar a tobb-
séget is jelentheti, ez az ut jarhatatlan. Szamukra nehézséget jelent a digitalis tanuldsi
folyamatot egyediil véghezvinni, vagyis az eszk6zok hasznalatahoz, a tudas felépitésé-
hez segitségre van sziikségiik.

A hibrid oktatas (mas néven blended learning oktatas) a kett6 6tvozete, hatékonysagat
a két tanulasi formanak az egyesitése adja. Ez azt jelenti, hogy a hagyomanyos oktatas-
sal ellentétben a pedagogus ¢és a tanulok kozott interakeid jon 1étre, amelynek soran a ta-
nar kivalasztja a megfeleld tartalmat, és — mivel ismeri a tanul6 képességeit — személyre
szabja, szabhatja a feladatokat. Jellemzd, hogy az értékelési rendszer jelentésen objek-
tivebb és, bar ellentmondasnak tiinik, testre szabottabb a hagyomanyos tantermi tanu-
lasnal. Elénye még, hogy folyamatos parbeszéd valosul meg a tanar és a tanulok kozott.
A digitalis eszkdzokkel tamogatott hibrid oktatds tovabbi jellemzdje, hogy egy adott ré-
sze szinte barhol 1étrejohet.

Hibrid oktatas és digitdlis eszkidzok

A hibrid oktatas 6tvozi a hagyomanyos tantermi, kontaktoras oktatast és a tavoktatast, ki-
hasznalva a mindkettében rejld lehetdségeket, ezzel teremtve olyan koriilményt, amely
a heterogén Osszetételil, eltérdé érdeklodéssel, igénnyel, tanulasi szokassal rendelkezd
didkok részére megfeleld ismeretszerzési utat kinal.

A hibrid oktatas nem azt jelenti, hogy fele részben offline és fele részben online moédon
torténik a tananyag feldolgozasa €és az ismeret elsajatitasa. A hibrid oktatds az egymast
valto otthoni és/vagy tantermi digitalis eszk6zok hasznalatat, az eszk6zokon keresztiil
torténd informacidaramlast, valamint a pedagogussal, a tarsakkal és az egyénileg vég-
zett munkat jelenti. A kérdés az aranyossag, amelyet nem lehet standardizalni. Szimpati-
kus az a felvetés, hogy a tanulas folyamataban el6szor a tantermi, csoportos ismeretelsa-
jatitas torténjen meg, majd utana a digitalis tanulastdmogatas. Ennek a logikéja az, hogy
elére fel lehet késziteni a tanulot arra a digitalis feliiletre, amelyet késobb hasznalnia le-
het vagy kell. Kiilondsen a felsébb évfolyamokon, ennek a megoldasnak a forditottja is
hatékony lehet. Barmelyik megoldast is valasztjuk, célként azt kell megfogalmazni, hogy
amennyire csak lehetséges, egyéni tanulasi rendbe keriiljon a diak. A koriiltekintéen meg-
szerkesztett hibrid tanulas csak ugy mikddik jol, ha kozben a diak és a tanar kapcsolatban
marad, rendszeresen konzultal, talalkozik. Az iskoldban folyo tevékenység alkalmaval a
pedagogus rendelkezésére all a tanuldnak, sziikség esetén segiti a tudasépitést. Iskolai ke-
retek kozott a tanarnak és a tanulonak lehetdségiik van személyesen gondolatot cserélni,
valamint akar otthoni, akar iskolai online (Facebook, e-mail, Skype, chat stb.) koriilmé-
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nyek kozott egymassal kapcsolatot tartani. Az ily modon torténd tanitas-tanulas szerve-
zése (hossza, valtakozasa, helye stb.) elsdsorban a pedagdgustol, a tanitott csoporttol,
a tanulotol, a tananyagtdl és a rendelkezésre allo eszkozoktol fligg.

A digitalis eszkdz hasznalata soran a pedagogusnak masképpen kell felkésziilnie, el-
téréen kell szerveznie, felépitenie a tanorajat. El kell dontenie, hogy mely feladatok ta-
nithatéak szamitdogépen, tableten, okostelefonon keresztiil is, és melyekhez sziikséges a
kontaktora. Az online forrasanyagok, kisfilmek az egymas utan kovetkezé orakon meg-
jelenithet6ek, levetithetéek, amelyek informaciogazdagsaguk mellett segitenck a tanu-
16k érdeklédésének a fenntartasaban. A forrasanyagok, a nem hosszabb, mint tizperces
felvételek, eléadasok akar egy hagyoma-
nyos tantermi tanitas kivaltasara is alkal- _y p _
rrilsak. Ehhez azonban az sziikséges, hogy A hibrid tanulds hasonlo a 90-es
a pedagogus képes legyen strukturaltan években megjelent egyéni tanu-

gondolkodni a sajat tananyagardl, képes  [dst tdmogato modszertani igény-
legyen azt felosztani szerkesztési szem- hez, amelyet instrudlt tanuldsnak

pontbo6l jol hasznalhato egységekre. A pe- .
dagogus ,,okossagatol” fiigeden, jelentds hivtak akkor. Tananyagszerkesziési

tananyagmennyiséget lehet igy elsajatittatni és -fejleszteési szempontbol ugyan-
a diakokkal. azokkal a modszertani elemekkel

A digitalis eszkdzokon keresztiil rendki- ) ) ,
viil szabalyozotta és ellenérzotté valhat a kell dolgozni ma is, legfeljebb most

tuddsatadas és -mérés. A felvételek, online 16bb digitalis elemmel tamogatuva.
anyagok megtekintése, atbeszélése utdn  Ezzel kapcsolatban azonban egy

olyan feladatok kovetkezhetnek, amelye- fontos aggdly is megfogalmazhato.

ken keresztiil azonnali lehetdség adodik a , oo e
tudas ellendrzésére. A rendszert gy kell ki-  V&/on a kolisegrdforditds szempont-

dolgozni, hogy a didk az elsd hibas valasz  jdbol mire lehet szamitani a digi-
utan visszajelzést kapjon, sot olyan prog-  tiljs eszkoz6k haszndlatdndl? Ugy

ram is létezik, amely a tanulo valaszainak tinik, hogy ma ez a fajta tanitds-
a szintjéhez igazitja a kdvetkezd feladatot. » 108V J

A hibrid tanulas hasonld a 9o-es években tanulds meg szignifikansabban
megjelent egyéni tanuldst timogatd mod- drdgdbb, mint a jelenléti képzés-
szertani igényhez, amelyet instrudlt tanu- .0 106500001 tananyagok kialaki-

lasnak hivtak akkor. Tananyagszerkesztési isa. kéliséokent ielentlesik
¢és -fejlesztési szempontbol ugyanazokkal a lasa, Rolisegkent jeientrezir a lan-

modszertani elemekkel kell dolgozni mais,  anyag fejlesziése, a szerver és az
legfeljebb most t6bb digitalis elemmel ta-  oszkéz6k biztositdsa és a tutordlds.
mogatva. Ezzel kapcsolatban azonban egy

fontos aggaly is megfogalmazhat6. Vajon a

koltségraforditas szempontjabol mire lehet szamitani a digitalis eszkdzok hasznalatanal?
Ugy tiinik, hogy ma ez a fajta tanitis-tanulds még szignifikinsabban dragabb, mint a je-
lenléti képzésben hasznalt tananyagok kialakitasa, koltségként jelentkezik a tananyag fej-
lesztése, a szerver €s az eszk0zOk biztositasa és a tutoralas.

A digitalis eszkdzok hasznalata nem csak tananyag- és nem csak programfejlesztéssel
kapcsolatos kérdés. Figyelembe kell venni azt is, hogy a pedagdgusnak az e-learning kap-
csolatrendszerben tobb munkaja akad, mint a kontaktformaban. A digitalis eszkdzokkel
tamogatott, atforditott tanulasszervezés szerint tanité pedagdégus munkamennyisége je-
lentdsen megndhet a hagyomanyos mddszer alkalmazasahoz képest. Tobb energiat, tobb
iddt kell befektetnie, és tobbféle kapcsolatot kell kiépitenie. Ezenkiviil a tanulok egymas
kozotti informacidaramlasara is figyelemmel kell lennie. Mivel jelenleg hianyzik a szé-
les korben elérhetd jo tananyag, az oktatd ezt a hidnyossagot, azaz a tananyag mindségi

89




Iskolakultara 2017/1-12

problémajat a jelenlétben kivanja és tudja athidalni. Olcsobba a folyamat azzal tehetd, ha
ugyanazzal a tananyaggal jelentds szamu diakot tud a pedagdgus megkinalni, amely eset-
ben azonban a személyre szabott oktatas csorbat szenvedhet.

Digitalis eszkozok és KIP

A Hejbkeresztari Modell — KIP a tudasban és szocializaltsagban heterogén tanul6i csopor-
tok kezelésére, a hatranyos helyzetii, tanulasban leszakadt gyerekek iskolan beliili problé-
majanak megoldasara, az alulteljesitdk lemaradasanak a megsziintetésére és a tehetségek
szarnyaltatasara alkalmas tanitasi metodus. Célja a kozoktatasi intézményekben a tudas-
ban heterogén tanuldi csoportok osztalytermi sikerességéhez torténd hozzajarulas és az
ezt célz6 neveld-oktatdé munka szinvonalanak az emelése (K. Nagy, 2012; 2015).

A KIP stanfordi gyokerekkel rendelkezik (Cohen és Lotan, 2014). A hejokereszturi is-
kola 2000-en adaptalta, majd magyarorszagi koriilményekhez, NAT kompatibilissé téve,
1-12. évfolyamig, 45 perces tanitasi Orara igazitotta, innovalta az amerikai modszert (K.
Nagy, 2015). A hejékereszturi bazisiskolaban immar 16 éve sikeresen alkalmazzak a He-
jOkeresztari Modell — KIP-et. Segitségiikkel ma mar kozel 60 iskola 20 ooo tanuldja és
1500 pedagogusa alkalmazza a programot.!

A program egyik fontos célkitlizése a tanulok kozotti statuszprobléma kezelése, amely
a tanulok iskolai alulteljesitésének egyik kivaltdja. A kognitiv képességek fejlesztése
mellett a modszer eredménye a tanuldk szocializaltsagaban bekdvetkezd pozitiv valto-
zas. Fontos cél tovabba a tanari kompetenciak javitasa és a tantestiileten beliil a pedago-
giai kultaravaltas véghezvitele. A KIP akkor hatékony, ha a tantestiilet — a kivant gyako-
risag (a tanitasi 6rak 10-20%-a) mellett — teljes 1étszammal alkalmazza a modszert. A 45
perces tanitasi ora egyik fele a csoportmunkaval, a masik az egyénre szabott, differencialt
feladatok megoldasaval telik. Mivel a pedagdgusok célja a tanulasi folyamat hatékonysa-
ganak a novelése, ezért a digitalis eszkdzoknek az alkalmazasa, és ezzel a digitalis esély-
egyenldség megteremtése, kiemelt feladatta valt.

A KIP iskolakban jol felkésziilt, informatikai ismeretiik tekintetében kompetens tana-
rok iranyitjak a tanulas folyamatat. Az eszk6zok hatékony hasznéalatdhoz a pedagdgusok
elvégeztek egy, a Vodafone? altal szervezett tanfolyamot, amelynek célja nemcsak a digi-
talis eszk6zok technikai hasznalatanak a megismertetése volt, hanem annak az okos hasz-
nalatara valo felkészités is, annak elsajatittatasa, hogyan lehet megfeleléen informaciot
keresni és szlirni.

A KIP-6rakon az aktiv tanuldsi modszerek (innovativ gondolkodast igényld csoport-
produktum létrehozasa, egymas tanitasa, pozitiv vita, képességekhez mért egyéni felada-
tok teljesitése) dominalnak, ahol a didkok egymas segitéi a tudasépitésében. Ervényesiil
Abonyi-Toth és Turcsanyi-Szabo (2015, 17. 0.) nézete, miszerint ,,a technologia eszkdz,
nem pedig tanulasi eredmény”. Vagyis a tandran nem az eszkdz hasznalata all a kozép-
pontban, hanem az, hogy a segitségével a tanulonak lehetésége legyen gondolatainak a
megfogalmazasara, allaspontjanak a kifejtésére, az érvelésre és a tarsaival megvalosulod
kozos gondolkodésra. A KIP-es ordn az eszkdzok alkalmazasakor Calvani és tarsainak
(idézi Abonyi-Toth és Turcsanyi-Szabo, 2015, 25. 0.) a digitalis kompetenciat harom di-
menzidban egyiittesen értelmezd definicioja érvényesiil. Ez a harom dimenzio6 ,,a tech-
nolégiai dimenzid, amelyben a probléma-megoldas képessége €s a valtozo technologiai
kornyezethez valé rugalmas alkalmazkodas kap els6sorban szerepet, a kognitiv dimen-
zi6, amelynek 1ényege az informaciok olvasasa, szelekcioja, értelmezése, értékelése és
bemutatdsa, valamint egy etikai dimenzio, vagyis a masokkal valé kapcsolat és kommu-
nikacio a technoldgia feleldsségteljes alkalmazasaval”. A folyamatban az értd olvasas és
informaciogyiijtés mellett a tankdnyvet helyettesitd eszkdz hasznalata is elétérbe kertil,
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valamint egy etikai nézépont is érvényesiil, amely arra hivja fel a figyelmet, hogy az in-
ternet nyujtotta lathatatlansag és forumgazdagsag miatt konnyen visszaélésekre adodhat
lehetéség. A pedagogus ligyel arra, hogy diakjait kritikai gondolkodasra nevelje, elsaja-
tittassa a megfeleld forraskeresést és -feldolgozast, megtanitsa, miként tegyenek kiilonb-
séget a tény ¢és vélemény kozott, és hogyan ismerjék fel a manipulalasukra irdanyuld meg-
nyilvanulasokat.

A KIP szerint szervezett tanora

A KIP jellemzdje, hogy a tobbféle képességet felszinre hozo tananyag dsszeallitasanal
elsédleges cél a tanulok magasabb szintli gondolkodasanak eldmozditasa egy kozponti
téma koré szervezett csoportmunka segitségével. A nyitott végi, tobb megoldast kinalo
feladatok biztositjak a tanulok egymastdl fiiggetlen, kreativ gondolkodasat, probléma-
megoldé képességének fejlesztését. A modszer egyik legfontosabb jellemvonasa, hogy a
feladatok megoldasa kiilonbozo képességek alkalmazasat teszik lehet6vé, tehat a kiilon-
b6z6 szocialis hattérrel, tudassal rendelkezé gyerckeknek alkalma nyilik a feladatok si-
keres véghezvitelére, a csoportmunka megoldasara.

A specialis munkaszervezés lehetdséget ad a pedagdgusnak arra, hogy a feladatok si-
keres végrehajtasa érdekében megtanitsa a gyerekeket a csoporton beliili egyiittmitkodési
normékra, a munkaban a meghatarozott szerepek elsajatitasara. A tanarnak az ora soran
alkalma nyilik a csoport egésze és a csoporttagok egyedi munkajanak kovetésére, és az
osztalyon beliili hierarchikus rendnek a megvaltoztatasara, amely alapjaban véve felelés
a csoporton beliili egyenlétlenség kialakulasaért.

Ahhoz, hogy minden tanul6 szamara biztositott legyen a tanulasban torténd elémenetel,
a tanarnak meg kell tanulnia a didkok kozott kialakult statuszproblémak kezelését. Ismert,
hogy a csoportmunka sordn a tanulok nem egyenld mértékben vesznek részt a munka-
ban, és emiatt a tanulasban vald részvétel is egyenldtlen lesz. A KIP eddigi kutatasi ered-
ményei azt tamasztjak ald, hogy minél tobbet beszélget és dolgozik egyiitt a csoport, an-
nal tobbet tanulnak a gyerekek (Cohen, 1994; Cohen és Lotan, 2014; K. Nagy, 2012, 2015).
A KIP-ben a tanar célja az, hogy minden didknak megadja a lehet6séget a munkaban valo
egyenrangu munkavégzésre, tudatositja, hogy mindenkinek van olyan képessége, amely
alkalmassa teszi a feladatok megoldasaban valo sikeres kdzremukodésre.

A tandra 6t jol elkiilonithetd egységbdl all: a tanulok érdeklddését felkelté rahangolas
(1), nyitott végi, innovativ gondolkodast igényl6 csoportfeladatok elvégzése (2), a cso-
portfeladatok bemutatasa (3), a képességekhez mért egyéni feladatok elvégzése (4), a
megoldasok ismertetése (5). Az Orat atszovi a pedagdgus pozitiv megerdsitése €s statusz-
kezelése. A tovabbiakban példakkal szeretnénk aldtdmasztani a digitalis eszkdzok és for-
rasanyagok hasznalatanak lehetdségét, kiilonos tekintettel a Komplex Instrukcids Prog-
ram szerint szervezett tanorakra.

A KIP szerint szervezett, digitdlis eszkozzel tamogatott tanorak

A pedagogusok feladata a digitalis eszk6zok helyének a megtalalasa a tanoran, ezzel ta-
mogatva, segitve hozza a tanuldkat a sikeres ismeretelsajatitashoz. Mint mar jeleztiik, a
tandrak kortlbeliil 10-20%-a szervezett a KIP szerint. Ez a gyakorisag lehetéséget ad a ta-
nuloknak a k6zos munkara, a szocializacios folyamatok megindulasara, és arra is, hogy
az egymastol tanulds, az egymas tanitasa 1étrejojjon. Bar a digitalis eszk6zok hasznalata
mindennapos, a pedagdgusok azt is szem eldtt tartjak, hogy nem mindenkinek alkalmas
tanuldsi modszer a digitalis eszkozokkel tdmogatott tanulas.

A gyerekek a tandran nyilt végli, innovativ gondolkodast igényld csoportfeladaton dol-
goznak, amelyek eredményét felhasznalva, differencialt egyéni feladatokat oldanak meg.
Ezeken az 6rakon a digitalis eszk6zok hasznalata mind a csoportfeladatok teljesitésében,
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mind az egyéni feladatok kivitelezésénél elétérbe kertil. A pedagdgus KIP-es 6ran tobb
forrasbol gazdalkodhat. Lehetésége van kész, ingyen elérheté KIP-es online feladatok ki-
jelolésére, de szamos egyéb forrast is igénybe vehet az informacioé keresésére (Kdkonyi,
2016). Az alabbiakban ezekrdl ejtiink par szot.

A hejokereszttri KIP iskola pedagdgusai részt vettek a GeoGebra szoftver alkalmaza-
san alapuldo Geomatech® magyar nyelvii program létrehozasaban, amely online program
ingyenesen kinal 1—12. évfolyamig inter-
A tandrdan a pedagogusok hate- akti\{' rgaterna‘gikai feladatokat rpi?d’en’ ér-

o - P dekl6dd szamara. A feladatok mindségét a

kony digitdlis eszkézhaszndlatra Budaesti .
pesti Metropolitan Egyetem szavatolta.
Osztondzik a didkjaikat, bizva ta- A feladatok kozott kb. 10%-ban KIP szerint
nitvdanyaikban, hogy képesek a fel-  felépitett matematikafeladatokat is megold-

adatokat éndlloan, magas szinten ~ hatnak a gyerekek.

megoldani. A feladatok tevékeny- 2017 0sz¢étél ingyenesen elérhetd an-
8 ' Y gol és német online nyelvoktatd program-

segkdzpontiiak, sajat élmenyszer- g tanithatjék az idegen nyelvet a peda-

zésen alapulnak. A KIP-es ordn gbogusok, amely feladatok 15%-at szintén a
a csoportmunka elkészitésében a ~ hejkeresztari pedagogusok KIP-esitettek.
4-5 [Gs kiscsoport minden tagja ak- A feladatok mindségét a Miskolci Egyetem

) . o ellendrizte.
tvan vesz részi: megoszijdk egy- Nemcsak a KIP ordk, hanem mindegyik
mdssal a feliiletet, kozdsen szer- tandra alkalmas az online forrasok igény-
keszthetik a feladatot, kévetik bevételére. Kizarolag egyéni haladasra a

eovimds munkdidt A feladatok ¢~ ~ hejdkereszturi iskola olyan matematika-
8 J / programot dolgozott ki, amely 1-8. évfo-

dekesek, a mindennapi élethez lyamig minden tanulot sajat képességei sze-
kapcsolodoak, jdatéRosak. Eseten-  rint fejleszt, figyelembe véve a helyes és a
ként a feladatok megolddsdahoz hibas megoldasokat. A tehetséggondozas-
a tanulok elézetesen tdjékozod- hoz a MATEHETSZ programjat* is hasz-
nak a temdrol, a témdhoz kapcso- na}Jak. A nem sajat kesz,l test, fle"mgye’n
’ elérhetd programok, forrasok kozott talal-

l6d6 ismeretekrdl, és az is elofor- hatdak olyanok, amelyek adott tantargy ke-
dul, hogy az online feladatokat retében hasznalhatoak, de jelentds szam-
mdr az ordra érkezés elolt elvégzik. ban vannak olyanok is, amelyek minden
tandran alkalmazhatdak.® A fentieken kiviil
a hejékeresztlri iskola egy alapitvany tdmo-

rrrrr

Mivel az iskola tanuloinak tobb mint 70%-a hatranyos helyzetii, az 6rai munkahoz nem
az okostelefonok, hanem a tabletek a dominalo digitalis eszk6zok. Az iskolak belso fel-
mérése szerint a tanulok a digitalis eszkdzok koziil a tabletet kedvelik jobban a csoport-
ban végzett munka soran, mig az egyéni feladatok megoldasahoz elsdsorban az iskolai
szamitogépeket szeretik igénybe venni.

A tanoran a pedagdgusok hatékony digitalis eszkozhasznalatra 6sztonozik a didkjaikat,
bizva tanitvanyaikban, hogy képesek a feladatokat 6nalldan, magas szinten megoldani.
A feladatok tevékenységkozpontiak, sajat élményszerzésen alapulnak. A KIP-es 6ran a
csoportmunka elkészitésében a 4-5 f6s kiscsoport minden tagja aktivan vesz részt: meg-
osztjak egymassal a feliiletet, k6zosen szerkeszthetik a feladatot, kovetik egymas mun-
kajat. A feladatok érdekesek, a mindennapi élethez kapcsolodoak, jatékosak. Esetenként
a feladatok megoldasahoz a tanulok elézetesen tajékozodnak a témarol, a témahoz kap-
cso0lddo ismeretekrdl, és az is eléfordul, hogy az online feladatokat mar az orara érkezés
elott elvégzik.
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Eredmények

A feladatok megoldasa soran a tanulok kritikai gondolkodasanak, kreativ probléma-
megoldo és atlato képességének, illetve a 21. szdzad kivanalmainak megfeleld szakmai
készségek fejlesztése torténik. A tanora érdekesebbé valik, amely motivalo erdvel hat a
tanulokra. A digitalis eszk6zok haszndlatanak az eredményeként a tanulok irodalmi, do-
kumentacids, numerikus, nyelvi, szamitégépes és internetes irastudasa erdsodik. A cso-
portfeladatok megoldasa soran a tanuldk tobbiranyt készségei fejlddnek, és az egymas
kozotti interakcid a feladatok nyitottvéglisége miatt erdsodik. A kapcesolatbeépitési képes-
ségek fejlodnek, az osztalytermi tér korlataibol fakado hatranyok kiegyenlitddnek, a ta-
nulok kozott végbemend szocializacids folyamat, egyiittmiikddés érvényesiil. A felada-
tok motivalé ereje nagy, amely a tanuloknak a feladatok megoldasaban valé részvételével
¢s a feladat iranti elkotelezettséggel mérhetd (Hamdan, McKnight, McKnight és Aristrom,
2013, K. Nagy, 2012; 2015). A KIP lehetdséget ad a csoportmunka eredményét felhasznalo,
személyre szabott feladatokon keresztiil a tanulok egyéni differencialasara, fejlesztésére.

A KIP iskolak pedagogusai ligyelnek arra, hogy megtalaljak az eszkdzok helyét a fel-
adatok megoldasahoz, és egyensulyt teremtsenek a digitalis eszkozhasznalat, a tanulok
kozotti egylittmiikddés eldsegitése és az egyénre szabott oktatas kdzott. A tanoran azok a
gyerekek is aktivan dolgoznak, akiknek az eszkdzhasznalat irdnti igénye erds, és azok a
tanulok is, akik segitséggel, iranyitassal és az eszkdzok nem thlzott dominanciaja mellett
érzik komfortosan magukat a tudasban valo elérehaladas tekintetében.

KIP szerinti oraterv

Az aldbbiakban egy, a digitalis eszkozok altal tamogatott KIP tandra tervét mutatjuk be.
A tanorara vald felkésziilés nagy odafigyelést ¢és szervezést kivant a pedagogustol. Figye-
lembe vette, hogy a digitalis eszkdzoket olyan tartalommal, forrasanyag-megjeloléssel
adja a tanulok kezébe, amely tudasépitésiiket leginkabb szolgalja. Az eszkozok helyét ez-
Gittal az innovativ gondolkodast kivand csoportmunkaban jelolte meg. Ugy vélte, hogy a
tanulok kozotti egyiittmitkodést, az egymastol tanuldst és az egymas tanitasat az adott té-
mahoz kapcsolododan igy segitheti leginkabb. A forrdsanyag kivalasztasa jelentds idéra-
forditassal jart. Ellendrizte annak tartalmat, nyelvezetét, hosszat €s azt is, hogy mennyire
képes a tanulok innovativ gondolkodasat és a koztiikk végbemend kommunikaciot segi-
teni. Emellett figyelemmel volt a tanulok érdeklddési és intelligenciateriileteire, kompe-
tenciaira is.

Mivel a KIP altal szervezett 6ran a tanulok kozotti versenyhelyzet nem kivanatos, ezért
minden tanul6i csoport azonos témaban, eltérd forrasanyagot hasznalva, kiilonb6zé fel-
adaton dolgozott. A munka kozben a tanuloknak lehetdségiik volt nézeteik kifejtésére,
érvelésre, az alkoto vitara és a gondolataik k6zos megfogalmazasara. A digitalis eszko-
zokkel tamogatott csoportmunka hozzajarult a tanulok digitalis eszkdzismeretének és tu-
dasanak az épités¢hez, ugyanakkor az elszigetelt munkavégzés ellen is fellépett, a kdzos
gondolkodason keresztiil csapatmunkara birta a gyerekeket. Mindez az eszk6zok altal ki-
nalt informaciok olvasdsanak, szelekciojanak, értelmezésének, értékelésének és bemu-
tatasanak a kiséretében zajlott. A személyre szabott feladatokat sem ,,spdrolta” meg a
pedagogus, a KIP elveinek megfelelden, az osztaly minden didkja differencialt egyéni
feladattal zarta az 6rai munkat, ezzel biztositva helyet a tehetséggondozasnak és felzar-
koztatasnak.
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KIP szerinti oraterv (részlet)’

Tantargy: Kémia

Tanitasi egység: Hétkoznapi kémia

Az oratipusa:  Ismétld, rendszerezo ora

Nagy gondolat: Kémia a hétk6znapokban

Az 6ra célja: A tanulok a legfontosabb hétkoznapi élet soran hasznalt és tapasztalt

kémiai eljarasokat ismerjék és atismételjék, dsszegezzék a tanultakat.
A tanulok szocialis viselkedésének a formalasa, a tarsas kapcsolatok
erdsitése.

Osztaly: 8. osztaly (25 f6, 5 darab 5 f6s tudasban és szocializaltsagban heterogén
csoport)

Az 6ra szerkezete:

1. Alapelvek, szerepek attekintése, tanari motivacio. 2 perc

2. Csoportalakitas, a szerepek beosztasa sziinetben, az dora el6készitésekor megtorténik.
Szerepek: kistanar, anyagfelelds, balesetvédelmi felelds, beszamolo, eléado, idéfelelds.

3. Csoportmunka: Kisérlet elvégzése, megfigyelés rogzitése, csoportfeladat elkészitése.
15 perc

4. Egyéni feladatok megoldésa: A tanuldk csoportmunkdra €piild, differencialt feladatot
kapnak, névre szoloan, képességeiknek megfelelden. 4 perc

5. Csoportok beszamoloja: A beszamolod bemutatja a csoportja altal végzett munkat. 12
perc

6. Egyéni beszamolok: A gyerekek elmondjak a tarsaiknak a csoportmunkahoz kapcso-
16d6 feladatuk megoldasat. 10 perc

7. Az 6ra értékelése: Csoportok kiilon-kiilon értékelik a kozos munkat, és azt, hogy az
egyes tanulok miként vettek részt a feladat megoldasaban. 2 perc.

Felhasznalt eszkozok: Ollo, ragasztd, vonalzo, szines tollak, ceruzak, csomagolopapir,
internetes hattéranyag

Fejlesztendo teriiletek:

— Pozitiv motivacio kialakitasa

— Kommunikacios készség fejlesztése

— Emlékez6, modellalkotd képesség

— Szdvegértés, 1ényegkiemelés, értd figyelem

Felhasznalt ismeretek:

— Balesetvédelmi szabalyok

— Fantazia, képzelderd

— Fegyelmezettség, kdvetkezetesség

— Az eldzetes tanulmanyi ismeretek (természetismeret 6.)

— Informatikai-, szamitastechnikai-, digitaliseszkdz-ismeret

Kémia a hétkéznapokban

Az elmult hetekben a hétkdznapi kémiardl tanultunk, ami a nyolcadikos tananyagunk
utolso témakore. Ma mindegyik csoport a témakdor egy-egy részével fog foglalkozni, is-
métlés és Osszegzés jelleggel. A mai oran a tabletek segitségével rengeteg informaciot
szerezhettek a csoportmunka teljesitéséhez.
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I. Csoportfeladat:

» Készitsetek egy plakatot!

* Gyljtsétek 0ssze és mutassatok be, hogy a megajuld energiaforrasokat hogyan hasz-
nosithatjuk!

» Gondoljatok a viz, sz¢l, nap felhasznalasara! Hogyan torténik?

» A rovid ismertetést képekkel is illusztraljatok!

* A keresésre hasznaljatok az internetet! K6zosen dolgozzatok! Hasznaljatok a kapott
tableteket! www.wikipedia.hu kulcsszavak: vizeromi, napelem, szélfarm

I. Egyéni feladatok:
. {rj frappans mott6t a csoportfeladatotokhoz!
. Melyik hasznositasi méddal talalkoztal mar a csoportfeladatotokbo6l? Hol van ez?
. Milyen uj informaciét szereztél a csoportfeladatbol? irj le egyet!
. Prébald megfogalmazni sajat szavaiddal a csoportfeladat alapjan, hogy miért megujulo
energiaforrasoknak hivjuk ezeket!
5. Mivel egészitenéd még ki a csoportfeladatot?

N S

II. Csoportfeladat:
« Irjatok bemutatkozé széveget a mitanyagok nevében!
* A szbdveg egyes szam els6 személyben legyen megfogalmazval!
* El6szor vitassatok meg és szedjétek pontokba a legfontosabb tulajdonségait!
* Segitségiil hasznaljatok a Tk.: 139. 0.—142. 0., illetve az internetet a tabletek segitségé-
vel! Kozoésen dolgozzatok! Hasznaljatok a kapott tableteket! A galéridban megtalalja-
tok a forras elérhetdségét.

II. Egyéni feladatok:
I. Véleményed szerint melyik a legfontosabb informacié a bemutatkozoé szovegben? Miért?
2. A csoportmunka alapjan melyik az a tulajdonsaga a milanyagoknak, ami miatt hasznosak?
3. A fiizetedbe ird le az elkészitett szovegetek alapjan a miianyagok legfontosabb tulaj-
donsagait!
4. Egészitsd ki a csoportfeladatot tovabbi gondolattal!
5. Milyen 1j informaciohoz jutottal a csoportmunka soran?

III. Csoportfeladat:
* A csoport minden tagja vegyen el egy tabletet, és a megadott rovid bejatszast nézze és
hallgassa meg figyelmesen!
» Beszéljétek meg, hogy mit lattatok!
* Vitassatok meg, és készitsétek el a leirasat a készités folyamatanak!
 Szedjétek ezeket sorrendbe és pontokba!
 Készithettek rajzot is, ha van id6tok! Kozosen dolgozzatok!
(video: https://www.youtube.com/watch?v=UNJQt8zKbiA)

II1. Egyéni feladat:
. Szerinted melyik a legfontosabb informacio a leirasban! Miért?
. Mivel tudnad még kiegésziteni a csoportmunkat?
. Adj cimet, vagy ha van, masikat a leirasotoknak!
. Hova tennéd ki ezt a leirast? Miért?
. Foglald mondatba az iiveg egyik hallott tulajdonsagat, s ezt ird le a fiizetedbe!

(O N S
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IV. Csoportfeladat:
* A csoport minden tagja vegyen el egy tabletet, ¢s keressetek rajta veszélyjeleket, pikto-
gramokat!
* Gyljtsetek minél tobbet dssze, és rajzoljatok le dket a csomagoldpapirra!
* Vitassatok meg, ¢s irjatok mell¢, hogy mely vegyszereken talalhatoak ezek!
 Tablazat formajaban is elkészithetitek!
* (google: veszélyjelek) http://gyujtoforras.hu/veszelyes-anyagok-a-haztartasban/

IV. Egyéni feladat:
1. Valassz ki egy piktogramot, €s rajzold le a flizetedbe!
2. Valassz ki egy vegyszert a csoportmunkabol, és ird le par tulajdonsagat!
3. Szerinted, melyik a legfontosabb vegyszer a haztartasban, a csoportmunka alapjan?
4. Hova tennéd ki ezeket a leirast? Miért?
5. Foglald mondatba az egyik vegyszer tulajdonsagat, s ezt ird le a flizetedbe!

V. Csoportfeladat:
« irjatok szabalyzatot!
* Vitassatok meg ¢és szedjétek pontokba, hogy mit és hogyan hasznaljunk a haztartasi
vegyszerekkel kapcsolatban!
 Segitségetekre van a TK.: 145-147. 0., illetve: http://gyujtoforras.hu/veszelyes-anyagok-
a-haztartasban/

V. Egyéni feladatok:
1. Szerinted melyik a legfontosabb informacio a leirasban? Miért?
2. Mivel tudnad még kiegésziteni a csoportmunkat?
3. Adj cimet, vagy ha van, masikat a leirasotoknak!
4. Hova tennéd ki ezt a leirast? Miért?
5. Milyen 10j informaciohoz jutottal a csoportmunka soran?

A fenti orafelépitésen kiviil szdmos olyan KIP-ora 1étezik, ahol a csoportmunka eredmé-
nyét felhasznélva, tovabbgondolva az egyéni feladatok megoldasdhoz hasznalnak digita-
lis eszkozt a diakok. A pedagogusok élhetnek azzal a munkaszervezési moddal is, ami-
kor a gyerekeknek, egyénileg vagy csoportban, otthon/kdnyvtarban/tanulészoban nyilik
lehetéségiik az eldzetes informacidszerzésre a tananyaggal kapcsolatban és a hozott tuda-
suk birtokaban teljesitik az orai feladatokat. A munkat a digitalis eszkozok segitik és te-
hetik érdekesebbé, hatékonyabba.

Osszegzés

frasunk célja annak bemutatasa volt, hogy az egyéni igények figyelembe vétele és a kog-
nitiv képességek fejlesztése mellett a tanulok kdzott végbemend szocializacios folya-
matnak, egyiittmiikodésnek hol lehetnek a segitdi a digitalis eszkozok. A KIP egy tu-
domanyosan megalapozott és felépitett metddus. Helyet biztosit a tanulok kozotti
egylittmikodésnek ¢és a személyre szabott differencidlasnak, szem elétt tartva mindkettd
fontossagat. Ugyanakkor a nyilt végii feladatokon keresztiil a tanuloknak lehetdsége nyi-
lik a mindennapi élettel Osszefiiggd feladatok megoldasara és a kommunikacio fejleszté-
sére. Mindezt a pedagdgus, a hatékonysag novelése céljabol, digitalis eszkdzok és online
forrasok hasznalataval segiti.

Bar a kooperativ, csoportmunkan alapul6, élménykozpontt oktatasi modszertanokhoz,
igy a KIP-hez is kapcsolado, digitalis eszkdzokkel tamogatott oktatastdl elvart, hogy a ta-
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nulok kognitiv képességei és az dket oktatd pedagdgusok digitalis kompetenciai erdsod-
jenek, a digitalis eszkdzok hasznalataval nem oldodik meg minden (tantermi) ismeret-
szerzési probléma. Egy-egy mddszer ¢s eszk6z annyit ér, amilyen okosan azt hasznaljak,
vagyis ha értén nyulnak hozza, viragzik. Hiilber, Lévai és Oll¢é (2015) gondolataval 6sz-
szegezzik irasunkat: a digitalis eszkozok alkalmazasaval eredményesség csak akkor var-
hatd, ha a valtozasok részét képezi a pedagdgusok modszertani kultarajanak a fejlédése is.
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Fricz Bedata — Gal Zita — Kasik Laszlo

A kortarsbantalmazas kapcsolata
a tudatelmélettel,
a szocialisprobléma-megoldassal
és a szociometriai pozicioval
8 és 10 evesek korében

A kortdrsbantalmazds rendkiviil komplex jelenség, melynek hdtterében szd-
mos szemeélyiségbeli és kérnyezeti tényezo hiizodik meg. E tényezok koziil
a szocidlisproblema-megoldds, a tudatelméleti képesség és a szociometriai
pozicio jellemzdit vizsgdltuk 8 és 10 éves tanulok korében. A bantalmazo

és a védelmez6 szerep ezen vdltozok mentén torténd elemzése segithet olyan
iskolai programok, tréningek és gyakorlatok kidolgozdsdban, amelyek esz-

kozt adnak a gyerekek kezébe az alternativ probléemamegolddsra az ag-
ressziv és a bantalmazo stratégidk helyett, jelentds segitségel nyiijthatnak

a kortdrsbdantalmazdsok csokkentésében, névelhetik a védelmezé magatar-

tds eloforduldsi ardwydt, valamint javithatjdk az oszidlyon beliili kbzérzetet.

vilagszerte (Vassné Figula és mtsai, 2009; Zsiros és Orkény, 2011). A nemzetkozi

kutatasok egyre novekvd tendenciat jeleznek: a verbalis €s a fizikai bantalmazas
aranya az altalanos iskolakban (7-14 évesek korében) akar a 46%-ot is elérheti (Woods
¢és Wolke, 2004). Az Iskolaskori Gyermekek Egészségmagatartasat (HBSC) vizsgalo ku-
tatas 2010-es eredményei szerint Magyarorszagon a bantalmazasi arany ugyan alulmulja
a nemzetkdzi tendencidkat, minddssze 7% az aldozatok aranya (Zsiros és Orkény, 2011),
am a kutatok felhivjak a figyelmet a mérdeszkozok, illetve az adatgytijtési modszerek és
lehetdségek torzitd hatdsara. A kortarsbantalmazas rendkiviil komplex jelenség, melynek
hatterében szamos személyiségbeli és kdrnyezeti tényez6 huzodik meg. E tényezok ko-
z0tt szerepel a tudatelmélet, a szocialisprobléma-megoldas és a csoportban bet6ltott (szo-
ciometriai) statusz, am ezek bantalmazo, bantalmazott és védelmez6 pozicioval valo kap-
csolata az eddigi kutatasok eredményei alapjan nem egyértelmdi.

A tudatelmélet (Theory of Mind, ToM) olyan képesség, amelynek segitségével men-
talis allapotokat tulajdonitunk, ezaltal képesek lehetiink masok viselkedését bejosolni,
megmagyarazni, vagy sajat viselkedésiinket a masik személy viselkedéséhez alakitani (pl.
Baron-Cohen és mtsai, 1999), tehat a ToM kiemelt fontossagl tarsas kapcsolataink alaki-
tasaban, formalasaban (Baron-Cohen és mtsai, 1999; Liddle és Nettle, 2006; Padal, 2011).
A fejlettebb ToM azt sugallnd, hogy az adott személy képes jobban eligazodni a tarsas
helyzetekben, vélhetden kedvezdbb tarsas pozicidba keriil egy csoporton beliil, problé-
mas helyzetekben adaptiv megkiizdési mechanizmusokat, problémamegoldasi modokat
részesit elonyben, illetve kevésbé hajlamos bantalmazasban, agressziv tevékenységben
valo részvételre. Azonban a kutatasi eredmények mindezt egyértelmiien nem tamasztjak

N apjainkban a kortarsbantalmazas széles korben jelent problémat az iskolakban
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ala (pl. Banarjee, Caputi és Watling, 2011; Fricz, 2013; Gal és Kasik, 2015a, 2015b; Gdl,
2015a; Gdl, 2015b; Sutton és mtsai, 1999; Wahyuningsih és Novitasari, 2016). A maga-
sabb szintli tudatelmélet nem garantalja egyértelmiien a tarsas sikerességet, hiszen van-
nak olyanok, akik magasabb szintli tudatelméleti képességiiket antiszocialis célokra hasz-
naljak (Slaughter és Repacholi, 2003).

Ovodas (46 éves) gyerekek szociometriai statuszanak vizsgalatakor megéllapitottak,
hogy a tudatelmélet szerepet jatszhat az egészséges (az egyén szdmara hatékony, ked-
vez0) kortarsi kapcsolatok fejlédésében (Slaughter, Dennis és Prichard, 2002). Slaughter,
Dennis ¢s Prichard (2002) vizsgalataban a népszer(i gyerckek jobban teljesitettek a tu-
datelméletet méro teszten az elutasitott tarsaikhoz képest. A fejlettebb tudatelméletet az
egylittmikddési, kooperacios képességgel hoztak osszefiiggésbe, illetve azt tapasztaltak,
hogy ezek a gyerekek ritkabban keveredtek konfliktusba tarsaikkal (Slaughter és mtsai,
2002). Bosacki és Astington (1999) 6vodasokkal végzett kisérlete alapjan szoros 0ssze-
fiiggés all fenn a kortarsak kozotti kapcsolat és a mentalis allapottulajdonitas képessége
kozott. Kutatasuk megerdsitette, hogy a lanyokra jobban jellemz6 az aggddas, a megér-
tés, a feleldsségtudat és az alkalmazkodoképesség, ezzel szemben a fiuk dnallobbak és
fliggetlenebbek tarsaik korében.

Banarjee és Watling (2005) 5-6 és 8-9 évesekkel végzett vizsgalatdban a negativ szo-
ciometriai értékeléseket kapd gyerekek rosszabbul teljesitettek a Faux Pas felismerése
teszten, mint a tobbi gyerek. Az eredmények fényében kétiranyt kapcsolatot feltételeztek
a ToM és a szociometriai helyzet kozott: a ToM szintje befolyasolja a kortarsak kozotti
kapcsolatot, és a kortarsak kozotti kapcsolat kihat a ToM szintjére (Banarjee és Watling,
2005). A szerzok késobbi, ugyanezen korcsoportban végzett kutatasanak (Banarjee és
mtsai, 2011) eredményei azt mutattak, hogy a kortars-elutasitas alacsonyabb tudatelméleti
teljesitménnyel jar egytitt. A vizsgalat két évvel késébbi megismétlése utan arra a kovet-
keztetésre jutottak, hogy a mentalis allapottulajdonitas problémaja jo eldrejelzdje lehet
a tarsas elutasitasnak. Gal (2015b) 8—10 éves gyerekek korében nem tapasztalt szignifi-
kans kiilonbséget a népszeriibb és az elutasitott gyerekek tudatelméleti mitkodése kozott.

Az Osszefiiggések bizonytalansagat erdsiti, ha a népszerliség mellett a maladaptiv
problémamegoldasi stratégidk koziil a kortarsbantalmazas szerepét vizsgaljuk. Also ta-
gozatos, 7-10 éves gyerekeknél vizsgaltak ezt a tipusu agressziv magatartast, és azt ta-
laltak, hogy a zaklatast elényben részesitd ,,bandavezérek” magasabb mentalizacios ké-
pességgel rendelkeznek, mint az aldozatok vagy a zaklatot kdvetd személyek (Sutton és
mtsai, 1999). Feltételezhetd, hogy a zaklato személynek fejlettebb szocialis készségekkel
kell rendelkeznie ahhoz, hogy a tarsas interakciokban megvaldsithassa bomlaszto straté-
giait vagy éppen a zaklatast. Ugyan az aldozatok és a zaklatok egyarant tartozhatnak az
elutasitott szociometriai csoportba, mégis sok esetben a tdmogatok miatt a zaklatok sze-
mélye sokkal népszeriibb, ennek eléréséhez valdszinii, hogy sziikséges a fejlettebb men-
talis allapottulajdonitasi képesség (Sutton és mtsai, 1999; Warden és Mackinnon, 2003).

A szocialisprobléma-megoldas a problémamegoldé gondolkodas egy specialis teriilete,
melynek fokuszaban a személykozi nehézségek szabalyozasa all a helyzetrdl rendelke-
zésre allé informaciok alapjan (Chang, D Zurilla és Sanna, 2004). A szocialisprobléma-
megoldas egy olyan folyamatra utal, amelynek soran az egyének megprobalnak felfe-
dezni és alkalmazni olyan adaptiv megkiizdési modokat, megoldasi stratégiakat, amelyek
a hétkoznapi tarsas kapcsolataikhoz kot6do stresszel teli problémaik sulyat enyhithe-
tik (D 'Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002; Ju, Zhao, Zhang és Deng, 2015; Ozgiiliik
és Edur-Baker, 2010). Problémanak ebben az esetben azok a helyzetek tekintheték, ame-
lyekben a személy ugyan megprobal megfeleléen reagalni, de vagy nem tudja az adott
megkiizdési modot alkalmazni, vagy nem is rendelkezik megfeleld eszkdzokkel a helyzet
megoldasahoz. Maga a megoldasi folyamat a megfeleld valasz keresése €s kivitelezése
(Chang és mtsai, 2004; Ozgiiliik és Edur-Baker, 2010).
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Chang és munkatarsai (2004), illetve D’Zurilla és munkatarsai (2002) a szocialisprob-
Iéma-megoldas harom altalanos stilusat kiilonitették el: (1) racionalis; (2) impulziv és
(3) elkertiild, melyek gondolkodasi és viselkedéses szinten is megjelenhetnek. A racio-
nalis megoldas soran a tények keriilnek fokuszba a teljes folyamat soran, mig az im-
pulziv megoldasoknal a tények tobbségének feldolgozasat befolyasoljak az érzelmek,
melyek sokszor negativ iranyultsaguak (Gdl és Kasik, 2015). Leginkabb konstruktiv meg-
oldasi modnak a racionalis stilus tekinthetd, azonban az impulziv, pozitiv érzelmekkel te-
litett megoldas is vezethet pozitiv végkimenetelhez, hiszen itt a proszocialis megoldasok
keriilnek el6térbe. A negativ impulzusok a
negativ érzelmek kifejezéséhez, verbalis és

..az elsofokii tudatelméleti teszte-  fizikai agresszidhoz vezethetnek, melyek
ken alacsonyabb pontszdmot eléré  kapcsolatrombol6 hatasuak. Ugyancsak jar-

gyerekeknél jellemz6bb a negativ hat pozitiv és negativ kovetkezményekkel

. Isivitds D Greelmi a problémak, problémas helyzetek elkerii-
Impuizivilas, azaz negauv erzeimi — jege vagy az elkeriiléshez tartozo halogatas.

vdlaszok addsa egy-egy problema- Gal és Kasik (2015) 6vodas gyermekek
helyzetre. A bonwyolultabb, mdsod- ~ korében vizsgilta a tudatelméleti miikddés

rendii hamisvélekedés-tulajdonitdst ¢és a szocialisprobléma-megoldas kozotti

o6 tudatelmdleti tes=ttel ké kapcsolatot. A vizsgélat soran a szocialis-
1genyro tudarermerett teszliel Roze: probléma-megoldas vizsgalatara kialakitott

Des erdsseégii Osszeftiggest tapaszial- - SPSI-R (Social Problem Solving Inventory—
tak. Minél alacsonyabb pontszdmot  Revised, D Zurilla és mtsai, 2002) alapjan
ért el egy gyermek a teszten, anndl — ©8Y problémahelyzeteket tartalmazé mé-

nasvobb valészintiséosel icénvelt réeljarast alakitottak ki (Helyzetspecifikus
& sserigeny problémamegoldéas). A problémahelyze-

kiilsé (kortdrs vagy pedagogus) se-  tekre adott reakciok, illetve elsé- és masod-
gitséget a probléema megolddsakor.  fokl tudatelméleti tesztek eredményeinek
Osszefliggését elemezték. Azt tapasztaltak,
hogy az elséfoku tudatelméleti teszteken
alacsonyabb pontszamot elérd gyerekeknél jellemzoébb a negativ impulzivitas, azaz nega-
tiv érzelmi vélaszok adésa egy-egy problémahelyzetre. A bonyolultabb, masodrendl ha-
misvélekedés-tulajdonitast igényld tudatelméleti teszttel kozepes erdsségii Osszefiiggést
tapasztaltak. Minél alacsonyabb pontszamot ért el egy gyermek a teszten, annal nagyobb
valdsziniiséggel igényelt kiils6 (kortars vagy pedagogus) segitséget a probléma megolda-
sakor. Osszességében mérsékelt egyiittjarast azonositottak a tudatelméleti tesztek és a szo-
cidlisprobléma-megoldés eredményei kozott (Gal és Kasik, 2015). Mayeux ¢és Cillessen
(2003) otéves fitk szocialisprobléma-megoldo stilusat két éven at kovette. Vizsgalatuk
alapjan a kozosség sokkal inkabb elfogadta a proszocialis valaszokat, mig az agressziv
magatartast fenntartok idésebb korukra egyre inkabb perifériara szorultak csoportjukban.

Ozgiiliik és Edur-Baker (2010) kutatasa alapjan a maladaptiv megkiizdési modok mel-
lett a proszocialis viselkedésben is eltérések tapasztalhatok. A lanyokra jellemzdbb, hogy
problémahelyzetekben egyiittmiikoddek, illetve asszertivan viselkednek. Nemi kiilonbsé-
gektdl fiiggetleniil a 9-10 évesek 1ényegesen tobb asszertiv megoldast alkalmaztak konf-
liktushelyzetekben, mint 12-13 éves tarsaik. Ennek az eredménynek a hatterében az allhat,
hogy a kortarsbantalmazas 13 éves kor kortiil kezd el igazan kibontakozni, tovabba a ser-
diilékorral jaré impulzuskontroll-valtozasoknal a lanyok a haragjukat inkabb befelé for-
ditjak, a fitknal ez a harag kifelé iranyul, igy sokkal latvanyosabb, mint 10 éves kor kortil.

Gifford-Smith és Brownell (2003) metaelemzésiikben kiemelt hangstllyal vizsgaltak
a csoportokban betoltott helyzetek, szociometriai pozicidk mogottes tényezdit, ezek eld-
nyeit-hatranyait és dsszefliggésiiket a szocialisprobléma-megoldas kiilonb6z6 modjaival.
Bar a gyerekek a kooperativ magatartasformakat részesitik elényben, és altalaban a nép-
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szertibb gyerekek tobbszor vesznek részt asszociativ jatékokban, baratsagos kozeledés,
gyakoribb tarsalgas jellemz6 rajuk, segitékészek, elfogadoak és szeretnek a tarsasaggal
kozos tevékenységekben részt venni, a kutatok szerint bizonyos esetekben az agressziv
magatartas is jarhat egyiitt népszeriiséggel, illetve az agresszio kiilonbozé megjelenési
formai nem minden esetben vezetnek elutasitashoz.

Coie, Dodge, Terry ¢s Wright (1991) az agresszié harom megjelenési formajat kiiloni-
tette el: (1) reaktiv agresszio (valasz egy provokaciora), (2) instrumentalis agresszio (targy
vagy pozicié megszerzésére valod torekvésért) és (3) kortarsbantalmazas (provokacié nél-
kiil, személykdzpontl agresszio). Mig kilencéves korban az agresszié minden formaja
szignifikdnsan Osszefiiggott az elutasitassal, addig hétéves gyerekeknél csak az instru-
mentalis agresszio jart elutasitassal, vagyis az agresszid bizonyos formai elfogadhatonak
bizonyultak a k6zosségben. Az 6sszefliggés forditva sem allja meg a helyét, az elutasitott
vagy perifériara szorult gyerekek kozel fele nem az agressziv viselkedést tantsitok koziil
keriilt ki. A k6z0mbos magatartas, a kozos célért valo kiizdelem elutasitasa éppen ugy jar-
hat elutasitassal, mint az agressziv viselkedés, s6t altalaban ezek a gyerekek sokkal veszé-
lyeztetettebb helyzetben vannak, mint aktiv viselkedést tanusito tarsaik (Gillford-Smith és
Brownell, 2002). Az agresszio toleralasa fligg egyrészt a hattérfolyamatoktol, az agresz-
szi6 formajatol (reaktiv, instrumentalis, bantalmazas), masrészt az életkortol és a nemtol
(Caravita és mtsai, 2009; Gillford-Smith és Brownell, 2002; Ozgiiliik és Edur-Baker, 2010).

Caravita, Di Blasio és Salmivalli (2009) az affektiv (sajnalatra, aggdodasra, egyiittér-
zésre, a masik helyzetének atélésére vonatkozo) és a kognitiv (a masik fél nézépontjanak,
helyzetének, érdekének tudatos elfogadasara vonatkozo) empatia (Miklikowska, Duriez
és Soenens, 2011) kortarsbantalmazassal és szociometriai statusszal valo kapcsolatat vizs-
galtak. Az empatia ugyan nem fedi le teljesen a tudatelméleti miikddést, &m a kutatok
szerint szoros Osszefliggés van az empatia és a tudatelméleti képesség kozott (Shamay-
Tsoory és mtsai, 2010). Az affektiv empatia magas szintje kapcsolatban allt a védelmez6
viselkedésmoddal a fiak korében, kiemelten a népszerii, védelmez6 fitknal. A kognitiv
empatia csak serdiilékorban mutatott 6sszefliggést a bantalmazo magatartassal, és csak a
népszerii lanyok korében, ami azt jelzi, hogy kognitiv képességeiket jellemzden 6k hasz-
naljak bantalmazasra. A népszeriitlen lanyoknal a bantalmazé magatartassal a kognitiv
empatia alacsony szintje mutatott 6sszefliggést, ami alapjan a bantalmazas racionalis for-
mai serdiilokorban inkabb a lanyoknal elterjedtek, és a maladaptiv megoldas ellenére a
racionalis eszkdzokkel zajlo bantalmazas egyiitt jar a népszertiséggel (Caravita és mtsai,
2009). Hasonl6an tehat Sutton és munkatarsai (1999) eredményeihez, 6k is azt talaltak,
hogy tarsas hatékonysag ¢és j6 kommunikacios képesség sziikséges ahhoz, hogy bantal-
mazo6 magatartas mellett népszeri maradhasson valaki a csoportban. A szociometriai sta-
tusz és a mentalizacios képesség kozotti 6sszefliggés ellentmondasait feloldhatja a szoci-
alisprobléma-megoldasi modok, stratégiak vizsgalata.

Kutatasi célok és hipotézisek

Kutatdsunk célja a ToM, a szocialisprobléma-megoldas, a szociometriai pozicid, valamint
a bantalmazo ¢és a védelmez6 szerep kapcsolatanak vizsgalata volt 8 és 10 éves gyerekek
korében. E kapcsolatrendszer feltarasat azért tartottuk fontosnak, mert a korabbi kutatasi
adatok alapjan ugy tlinik, hogy a szocialisprobléma-megoldas jellemzdi arnyaljak a szoci-
ometriai pozicié és a ToM kozotti kapcesolatot, az Osszetett vizsgalat segithet a kortarsban-
talmazas jelenségének komplexebb megértésében, ami maladaptiv, agressziv megkiizdési
stratégianak tekinthetd (Coie és mtsai, 1991). A vizsgalat soran a kovetkezd hipotéziseket
(H—H,) fogalmaztuk meg a korabbi kutatasi eredmények, illetve az azokban tetten érhetd
ellentmondasok alapjan:
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H;: A 10 évesek jobban teljesitenek a tudatelméletet mérd teszten (Baron-Cohen és mtsai,
1999), ¢és jellemzdébb rajuk a proszocialis problémamegoldd megoldasi modok alkal-
mazasa (Caravita és mtsai, 2009; Gal és Kasik, 2015).

H,: Eletkort6] fiiggetleniil a lanyok jobban teljesitenek a tudatelméletet mérd teszten
(Baron-Cohen és mtsai, 1999; Bosacki és Astington, 1999), és kevésbé jellemz6 rajuk
az agressziv, negativ impulzusokat kifejezé problémamegoldas (Caravita és mtsai,
2009; Gifford-Smith és Brownell, 2003; Ozgiiliik és Edur-Baker, 2010).

H;: A tudatelméleti teszteken alacsonyabb pontszamot eléré diakok nagyobb valdszinii-
séggel igénylik a kiils6é segitséget problémahelyzetek megoldasakor (Gdl és Kasik,
2015).

H,: A szociometriai pozicio a tudatelmélettel gyenge kapcsolatban 4ll, azonban azok a
gyerekek, akik maladaptiv szocialisprobléma-megoldasi stratégiak mellett is népsze-
riiek kortarsaik korében, magasabb szintl tudatelméleti képességgel rendelkeznek
(Banjaree és mtsai, 2011; Caravita és mtsai, 2009; Gal, 2015b; Sutton és mtsai, 1999).

Modszer

Minta

A kutatasban 65 — tipikusan fejlédé — 8 és 10 éves (2. €s 4. osztalyos) tanuld vett részt.
A 2. osztalyosok atlagéletkora 7,94 év (szoras = 0,24 €v), a 4. osztalyosoké 9,87 év (szo-
ras = 0,07 év). Mindkét életkori almintan kdzel egyezd a nemek aranya, a teljes mintan a
tanulok 48%-a lany.

Mérdeszkizok

Iskolai zaklatas

Az iskolai zaklatas mérésére a PRQ (Participant Role Questionnaire; Salmivalli és Voeten,
2004) roviditett valtozatanak magyarra forditott (visszaforditas utan ismételten leforditott)
valtozatat hasznaltuk. A kérddivet Salmivalli és Voeten PRQ kérddive alapjan Caravita,
Di Blasio és Salmivalli (2009) dolgoztak ki. A mérdeszkoz hét kérdésbdl all, az elsé négy
kérdés a bantalmazo, a tovabbi harom a védelmez6é magatartasra vonatkozik. A gyerekek-
nek minden kérdés soran meg kell jel6Iniiik azokat a tarsaikat az osztalybol (maximum 6t
fot), akikre igaznak talaljak az adott allitast. Ezt kovetden egy kétfoku skalan (1 = ritkan,
2 = gyakran) meg kell jel6lnilik az adott magatartas gyakorisagat.

Tudatelmélet

A tudatelmélet mérésére a komplex mentalis allapottulajdonitast méré Faux Pas Felisme-
rése teszt (Baron-Cohen és mtsai, 1999; Stone és mtsai, 1998) modositott gyermekvalto-
zatat (Gal, 2015¢, 2016) alkalmaztuk, melyben az eredeti kérdéssor kiegésziil az affektiv
mentalis allapottulajdonitasra vonatkoz6 kérdésekkel. A Faux Pas (definicidja szerint egy
baklovés, elszolas), melyben véletlentil, egy téves vélekedés kdvetkeztében megfogalma-
zott kijelentéssel az adott személy olyat mond, ami a masik fél szamara negativ érzelmi
kovetkezményekkel jar. A teszt 20 torténetbol all, ezeket egyesével kell felolvasni a vizs-
galati személyeknek, a modositott gyermekvaltozatban (Gal, 2016) az elsé 10 torténet tar-
talmaz Faux Past, majd ezt tovabbi 10 kontrolltdrténet koveti. A gyermekvaltozat nyelve-
zete Iényegesen egyszerlibb, mint a felndtt valtozaté. A torténetekben a Faux Pas-ra utald
mondat a torténet végén talalhatd, esetleg az utolsé6 mondatot megel6zd egy-két mondat-
ban. Minden felolvasott torténet utan kérdéseket tesziink fel a gyerekeknek a hallottakkal
kapcsolatban, melyek egyrészt azt vizsgaljak, hogy a gyerekek megértették-¢ a szituaciot,
¢és felismerték-e a Faux Past. A modositott valtozattal 01j kérdések is keriiltek a tesztbe,
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illetve a pontozasi rendszer is valtozott. Mig az eredeti gyermekvaltozatban csak akkor
adhat6 pont, ha minden Faux Pasra vonatkozo kérdésre helyesen valaszolt, a modosi-
tott véltozatban minden kérdés kiilon pontot ér. igy egy Faux Pas feladat soran Gssze-
sen 6 pont szerezhetd, a teljes tesztben a Faux Pas torténetekre 60, a kontrolltorténetekre
20 pontot kaphat egy személy, hasonldan a teszt feln6tt valtozatanak pontozasi rendsze-
réhez (Gal, 2015¢; Gal, 2016).

Szociometria

A szociometriai pozicid mérésére a Moreno (1934) altal kidolgozott egyszer(i valasztasos
szociometriai modszert alkalmaztuk (Moreno, 1954; Mérei, 2004). A gyerekeknek harom
osztalytarsukat kellett megnevezni, akikkel szivesen jatszananak egyiitt, és tovabbi ha-
rom olyat, akivel nem. Az igy kapott jelolések alapjan minden gyerekhez pontszam ren-
delhet6 az alapjan, hogy tarsai hanyszor jelolték a pozitiv €s a negativ valasztasok sordn.
A pontszamok alapjan harom kategoriaba keriilhetett mindegyik gyermek: (1) népszeri:
tobb pozitiv jeldlés, mint negativ; (2) ambivalens: ugyanannyi pozitiv jel6lés, mint nega-
tiv; (3) elutasitott: tobb negativ jeldlés, mint pozitiv.

Szocidlisprobléma-megoldas

A helyzetspecifikus problémamegoldas mérésére Gal és Kasik (2015) szituacids eljara-
sat alkalmaztuk (Kasik, 2015b). A mérdeszkozt az SPSI-R (D 'Zurilla és mtsai, 2002) 52
itemes kérd6ive alapjan dolgoztak ki a szerzok. Az SPSI-R faktorai alapjan nyolc szitu-
acios helyzetet dolgoztak ki egy korabban végzett, 6vodasok és altalanos iskolasok ko-
rében végzett vizsgalat eredményei alapjan, mely vizsgalatban a legjellemzébb prob-
1émak, problémahelyzetek feltarasa volt a cél (Kasik, 2015b), melyek mindegyike egy
kortarsakhoz kapcsolddd problémahelyzetet tartalmaz: (1) kizarja a jatékbol egy tarsa,
(2) piszkalja egy tarsa, (3) elveszi egy tarsa a jatékat, (4) nem hagyja egy tarsa jatszani,
(5) megiiti egy tarsa, (6) kiabal vele egy tarsa, (7) csufolja egy tarsa, (8) arulkodik rola egy
tarsa a pedagogusnak. A tarsas szituacié rovid megfogalmazasa utan a gyerekeknek ha-
rom kérdésre kellett valaszolni mind a nyolc helyzet esetében. Az 1. kérdés azt vizsgalja,
problémanak éli-e meg az adott helyzetet — problémaorientacié (Igen/Nem/Nem tudja).
Csak igen valasz esetén lehet feltenni a masodik kérdést. A 2. kérdésben arra kell vala-
szolnia, hogy szerinte meg tudna-e oldani a helyzetet — énhatékonysag (Igen/Nem/Nem
tudja). Hasonloan csak igen valasz esetén tehet6 fel a 3. kérdés, ami a megoldas modjat
vizsgalja, melyre a lehetséges valaszt a szerz6k négy alcsoportba soroltak: (1) gondolko-
dasra helyezi a hangsulyt, nem azonnali cselekvéssel reagalna, (2) érzelemkifejezésrol
szamol be: csak pozitiv vagy csak negativ vagy vegyes érzelmekrol beszél, ezek domi-
nalnak a megoldasban, (3) elkeriilést emlit, (4) segitséget kér tarstol vagy pedagdgustol.
Ha a gyermek valasza a megadott valaszok egyikével sem azonosithatd, akkor sz6 szerint
le kell irnia az adatfelvevének (Gdl és Kasik, 2015).

Adatfelvételi és elemzési eljaras

A gyerekeket tajékoztattuk a vizsgalat részleteirdl, és etikai jovahagyast kértiink az intéz-
mény vezet0jétdl, illetve sziiléi beleegyez6 nyilatkozatot a sziiloktol. A tesztek, kérdo-
ivek felvétele anonim mddon tortént. A kutatas az etikai szabalyok betartasaval zajlott, a
résztvevok sem anyagi, sem egyéb ellenszolgaltatasban nem részesiiltek. A vizsgalat min-
den gyermek esetében egyéni adatfelvétellel tortént a tanitasi orakat kovetden. A vizsga-
lat személyenként két alkalommal (elsé alkalommal a ToM, masodik alkalommal a to-
vabbi teriiletek mérése) zajlott, gyerekenként dsszesen 2-3 orat vett igénybe. Az adatok
elemzését az SPSS 21 programcsomaggal végeztilk (ANOVA, y2-proba, korrelacio- és
regresszioelemzés).
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Az empirikus vizsgialat eredményei
Eletkor és nem szerinti kiilonbségek

Kiilonbségek a tudatelméleti teszten

A Faux Pas teszt esetében csak az dsszesitett eredményeket vizsgaltuk, mert a korabbi ku-
tatdsokban is els@sorban a tesztek dsszpontszamai alapjan hasonlitottak 0ssze a tudatel-
méleti teljesitményeket (Banarjee és mtsai, 2011; Gal, 2015b, 2015¢). A két életkori cso-
port dsszehasonlitdsa alapjan a 10 évesek teljesitettek jobban. A NEM (F(1) = 0,058 p =
0,810) fohatas és a két valtozo interakcigja (NEM x OSZTALY F(1) = 0,024 p = 0,877)
nem mutatott szignifikans kiilonbséget, vagyis a fitik (8 éves: atlag = 36,88 szoras = 3,04;
10 éves: atlag = 45,47 szoras = 2,50) és a lanyok (8 éves: atlag = 38 szoras = 2,80; atlag =
45,71 szords = 2,87) hasonld eredményeket értek el életkortdl fiiggetlentil.

Eltérések a bantalmazasban valo részvétel, a szocialisprobléma-
megoldas és a szociometriai pozicio esetében

A bantalmazo ¢és védelmezd magatartds mérésekor minden jeldlés 1 pontnak szamitott, az
Osszesen kapott pontszamot aranyositottuk az osztaly létszamaval, igy a kiilonb6zé mé-
retll osztalyok tanuldi egymassal is 0sszehasonlithatova valtak. A bantalmaz6 magatar-
tasra kapott aranyositott pontszamok elemzése alapjan csak a NEM f6hatas szignifikans:
a fiukra — életkortol fiiggetleniil — jellemz6bb, hogy kortarsaik bantalmazéonak kategori-
zaljak 6ket (Fypm(T) = 9,063 p = 0,004). A két korcsoport kdzott nincs szignifikans kiilonb-
ség (Foszray(1) = 0,189 p = 0,665), illetve a két osztalyban a tendenciak is azonosak, nem
szignifikans a NEM x OSZTALY interakcio: (F(1) = 0,369 p = 0,546).

A védelmez6 magatartasra kapott ardnyositott pontszamok NEM és OSZTALY szerinti
kiilonbségeinek esetében mindkét f6- és a kereszthatas szignifikans. A lanyokra — életkor-
tol fiiggetlentiil — jellemzobb a védelmez6 magatartas: (Fygwm(1) = 16,336 p < 0,001). A 10
évesekre — nemtdl fliggetleniil — jellemzobb a védelmez6 magatartas, vagy az osztaly-
tarsaik képesek jobban detektalni azt (Fogzpiny(1) = 12,082 p = 0,001). A két osztalyban a
tendencidk eltérnek: a 2. osztalyosok korében lényegesen kisebb a fitik és lanyok kozotti
megitélés kiillonbsége, mint a 4. osztalyosoknal (Fygmxoszray(I) = 6,988 p = 0,01).

A helyzetspecifikus problémamegoldd gondolkodas mérésekor 8 valtozot vizsgaltunk:
(1) Osszesitett problémaorientacio — a 8 helyzetbdl hany esetben gondolta, hogy meg sze-
retné oldani a problémat; (2) Osszesitett énhatékonysag —a 8 helyzetbdl hany esetben gon-
dolta, hogy meg tudja oldani a problémat. Amennyiben ugy itélte meg a tanulo, hogy meg
szeretné oldani a problémat és képes is ra, hany esetben valasztott: (3) racionalis meg-
oldast, (4) impulziv, pozitiv érzelmi indittatasu megoldast, (5) impulziv, negativ érzelmi
indittatast megoldast. (6) impulziv, vegyes érzelmi indittatasu megoldast, (7) elkeriilést,
(8) segitségkérést. A problémahelyzetek tobbségét a gyerekek meg akartak oldani (prob-
Iémaorientacid). Az 1. szituacional 19 esetben fordult el olyan valasz, hogy nem sze-
retné/nem tudja, hogy meg akarja-e oldani a helyzetet, illetve a 7. szituacional egy gyerek
mondta azt, hogy nem szeretné megoldani azt. A tobbi problémahelyzet esetében minden
tanuld mondott valamilyen megoldast. Ezek a kiilonbségek fiiggetlenek voltak a NEM
(F(1) = 1,068; p = 0,305) és az OSZTALY (F(1) = 2,265 p = 0,138) fohatasoktol, illetve
a NEM x OSZTALY (F(1) = 1,068 p = 0,305) interakciotol. Az énhatékonysag érzésének
vizsgalatakor mar differencialtabb a kép. A 4. osztalyosok l1ényegesen hatékonyabbnak ér-
zik magukat a tarsas problémak megoldasaban, mint 2. osztalyosok (Foszrary(T) = 4,511 p =
0,038), valamint a NEM f&hatas (F(1) = 0,047 p = 0,828) és a NEM x OSZTALY interakcid
(F(1) = 0,005 p = 0,946) nem szignifikdns, igy ez a hatas nemtdl fliggetleniil érvényes.

A helyzetspecifikus megoldasmédok eléfordulasi aranyat NEM és OSZTALY sze-
rinti bontasban az 1. tablazat mutatja. Két esetben szignifikans az 6sszefiiggés. Racio-
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nalis megoldast a 4. osztalyosok gyakrab-
ban alkalmaznak, mint a 2. osztalyosok
(F(1) = 4,800 p = 0,032), illetve a nega-
tiv érzelem kifejezése esetében szignifi-
kans a NEM x OSZTALY interakcié (F(1)
= 4,043 p = 0,049). A tobbi esetben nincs
szignifikdns f6- vagy kereszthatast.

A 2. tablazatban — nem ¢és osztaly sze-
rinti bontastol fiiggetleniil — az lathato,
hogy az egyes megoldasi stratégiakat mi-
lyen gyakorisaggal hasznaltak a gyerekek.
Az els6 oszlop az adott stratégia eléfordu-
lasi aranyat jelzi a 8 szituacios helyzetben
Osszesen, fliggetleniil az alkalmazasi mod
gyakorisagatol. A masodik oszlopban az
lathatd, hogy egy tanuld atlagosan milyen
gyakran hasznalta az adott megoldasmo-
dot. Leggyakrabban az impulziv megol-
dasok koziil a pozitiv érzelmek kifejezé-
sével éltek, mig legritkabban a racionalis
megoldasok fordultak el. Azonban a ra-
cionalis megoldasokhoz kozelebb allo se-
gitségkérés (pedagogustol vagy kortars-
tol) szintén gyakori, a gyerekek tobb mint
harmadanal eléfordult. Az atlagos eléfor-
dulasi gyakorisaggal dsszevetve az arany-
szamot az lathato, hogy bar sokan fordul-
nanak segitségért, de nem volt jellemzo,
hogy gyakran alkalmazzak azt, a 8 esetbdl
altalaban csak egyszer fordult el olyan
valasz egy gyereknél, hogy kiilsé segitsé-

I. tablazat.
A problémamegoldas megoldasainak kiilonbségei
nem és osztaly szerinti bontdasban

Elemzési szempontok F df p
(3) Racionalis megoldas
NEM 0,045 1 0,833
OSZTALY 4,800 1 0,032
NEM x OSZTALY 0,045 1 0,833
(4) Impulziv megoldas — pozitiv érzelmek
NEM 0,442 1 0,509
OSZTALY 2,283 1 0,136
NEM x OSZTALY 1,877 1 0,176
(5) Impulziv megoldas — negativ érzelmek
NEM 0,715 1 0,401
OSZTALY 1,200 1 0,278
NEM x OSZTALY 4,043 1 0,049%*
(6) Impulziv megoldas — vegyes érzelmek
NEM 0,336 1 0,565
OSZTALY 0,642 1 0,426
NEM x OSZTALY 1,612 1 0,209
(7) Elkeriilés
NEM 0,191 1 0,664
OSZTALY 2,564 1 0,115
NEM x OSZTALY 0,191 1 0,664
(8) Segitségkéres
NEM 0,026 1 0,872
OSZTALY 0,237 1 0,628
NEM x OSZTALY 0,237 1 0,628
* p<0,005

get kérne. A problémahelyzetek tobbségét tehat egyediil akarjak megoldani, de bizonyos
szituaciokban a gyerekek harmada hajlando lenne kiilsé segitd bevonasara is.
A szociometriai helyzet nem és osztaly szerinti 6sszehasonlitasakor a szociometriai po-

zicio kategorizalt valtozataval dolgoztunk. Az osztalylétszammal aranyositott jeldlések és
Moreno (1934) definicidja alapjan haromkategorias valtozot — SZOC3 (elfogadott, ambi-
valens, elutasitott) — hoztunk Iétre, majd y*>-probaval vizsgaltuk a kapcsolatot a NEM és
a SZ0OC3 valtozok kozott (1. abra). Az adatok alapjan a kapcsolat szignifikans, kdzepes
erésségl (y*(2) = 7,814 p = 0,020, Cramer’s V = 0,367). A lanyok koziil kozel 20%-kal

2. tablazat. A helyzetspecifikus problémamegoldas megoldasmaodjainak eléfordulasi gyakorisaga

Eléfordulasi ardny Atlagos eléfordulasi

Megoldasmodok (%) Eyakorisis
(3) Racionalis megoldas 6,2 0,062 £ 0,03
(4) Impulziv megoldas — pozitiv érzelmek 56,9 1,369 £ 0,21
(5) Impulziv megoldas — negativ érzelmek 27,7 0,354 £ 0,08
(6) Impulziv megoldas — vegyes érzelmek 21,5 0,308 = 0,08
(7) Elkeriilés 16,9 0,231 +0,07
(8) Segitségkérés 33,8 0,062 + 0,13
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tobben tartoznak az elfogadott kategoriaba, mint a fiuk koziil. Ez az sszefiiggés az eluta-
sitott kategorian beliil megfordul: a fitlk 50%-a tartozik az elutasitottak kdzé, mig ez az
arany a lanyoknal 15% koriili.

Az OSZTALY és SZOC3 valtozok kozott nincs szignifikans Gsszefiiggés (2. dbra). Az
elfogadott, az ambivalens és az elutasitott poziciok megoszlasa a két osztaly esetében ha-
sonlo (¥3(2) = 1,428 p = 0,490).

A ToM és a szocialisprobléma-megoldas dsszefiiggései

A ToM és a szocialisprobléma-megoldas kozotti szignifikans kapcsolatokat (Pearson r) a
3. tdblazat mutatja. A 12 teriiletbdl 6t (ezeket bolddal kiemeltiik) all valamely mas terii-
lettel szignifikansan pozitiv vagy negativ kapcsolatban (Védelmez6 magatartas, Szocio-
metriai pozicid, Enhatékonysag, Pozitiv érzelem kifejezése, Vegyes érzelem kifejezése).

Az eredmények legfébb iizenete, hogy erds a negativ korrelacié a Bantalmaz6 maga-
tartas és a Szociometriai pozicio (nem kategorizalt valtozata) kozott, vagyis minél inkabb
bantalmazoként jeldltek meg valakit osztalytarsai, annal kevésbé népszerli az osztalyban.
Erds pozitiv az egyiittjaras az Enhatékonysag és a Pozitiv érzelem kifejezése kozott, tehat
azok a gyerekek, akik altalaban gy érzik, hogy képesek megoldani és meg tudjak oldani
a problémahelyzeteket, gyakrabban szamoltak be pozitiv érzelmekkel tarsitott megolda-
sokrol. Kozepes erdsségli az Enhatékonysag és a vegyes érzelmek kifejezése kozotti kap-
csolat. Ugyancsak kdzepesen erds az 9sszefliggés a Faux Pas eredménye és a Védelmezo
magatartas kozott: azok a gyerekek, akiket tarsaik védelmezdként jeloltek meg az osz-
talyban, feltehetden magasabb tudatelméleti képességgel rendelkeznek. A Faux Pas teszt
Osszesitett eredménye és a Segitségkéré megoldasmod kozotti kapesolat — a hipotézissel
ellentétben — nem szignifikans (r = —0,095 p = 0,4571).

Felmertilt, hogy amennyiben a népszeriiség nincs dsszefliggésben a Faux Pas teszten
elért eredménnyel, akkor mi magyarazza, hogy milyen poziciot t6lt be egy gyermek kor-
tarsai korében. Linedris regresszioval vizsgalva a fenti dsszefiiggést, rendkiviil erés ma-
gyarazoerdvel biré modellt kaptunk (4. tablazat).

A szociometriai pozicio mint fiiggd valtozo heterogenitasanak 51,5%-at magyarazzak
szignifikansan a fiiggetlen valtozok (F(7) = 9,641 p < 0,001): Enhatékonység, Pozitiv érze-
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3. tablazat. A ToM és a szocialisprobléma-megoldas szignifikans osszefiiggései

Meért tertiletek 3) “) (6) () (10)
(1) Faus Pax (6sszes) 0,42 (0,001) n. sz. n. sz. n. sz. 0,26 (0,03)
(2) Bantalmaz6 magatartas n. sz. —-0,60 (0,001) n. sz. n. sz. n. sz.
(3) Védelmez6 magatartas n. sz. 0,29 (0,01) n. sz. 0,26 (0,03) n. sz.
(4) Szociometriai pozicio n. sz. n. sz. n. sz. n. sz. n. sz.
(5) Problémaorientacio n. sz. n. sz. 0,29 (0,01) 0,25 (0,04) n. sz.
(6) Enhatékonysag n. sz. n. sz. n. sz. n. sz. n. sz.
(7) Racionalitas n. sz. n. sz. n. sz. n. sz. n. sz.
(8) Pozitiv érzelem kifejezése n. sz. n. sz. 0,68 (0,001) n. sz. n. sz.
(9) Negativ érzelem kifejezése n. sz. n. sz. 0,35 (0,004) n. sz. n. sz.
(10) Vegyes érzelem kifejezése n. sz. n. sz. 0,41 (0,001) n. sz. n. sz.
(11) Elkertilés n. sz. n. sz. n. sz. n. sz. n. sz.
(12) Segitségkéres n. sz. n. sz. 0,29 (0,001) n. sz. n. sz.

Megjegyzés: zardjelben a szignifikanciaszint; n. sz. nem szignifikans

lem kifejezése, Bantalmazas aranya, Segitségkérés, Vegyes érzelem kifejezése, Faux Pas
(6sszes), Racionalitas. A tablazatban a valtozok erésorrend szerint szerepelnek az ssze-
fliggés iranyatol fiiggetleniil. A legnagyobb szerepe az Enhatékonysagnak van: minél in-
kabb képesnek érzi valaki magat arra, hogy megoldjon konfliktushelyzeteket az osztaly-
ban, annal nagyobb valoszintiséggel fogadjak el osztalytarsai. A Pozitiv érzelemkifejezés
Bantalmaz6 magatartas elutasitasa is. Bar viszonylag gyenge hatassal, de a Faux Pas tesz-
ten elért dsszesitett eredmény is pozitivan korrelal a népszeriiséggel. A modellbél kiesett
valtozok: nem, életkor, negativ érzelem kifejezése, elkeriilés, pozitiv problémaorientacio,
osztaly, ¢letkor, védelmez6 magatartas.

Megvizsgaltuk, hogy az elfogadott gyerekeknél kimutathat6-e dsszefiiggés a mala-
daptiv megkiizdési stratégia és a ToM fejlettségi szintje kozott. Létrehoztunk egy
MALADAPTIV megkiizdést méré valtozot, ami a negativ és vegyes érzelem kifejezése
pontszamok, az elkeriilés pontszama és a bantalmaz6 magatartas aranyszamanak 0sz-
szege. Az igy kapott valtozot dsszevetettiik a Faux Pas 6sszpontszamaval. A két valtozo
(MALADAPTIV és FAUX PAS OSSZES) kozott nincs szignifikans kapcsolat az elfoga-
dott gyerekek csoportjaban (r = 0,241, p = 0,207).

4. tablazat. A regresszioelemzés eredményei (fiiggd valtozo: szociometriai pozicio)

Fiiggetlen valtozok B t p
Enhatékonysag 0,843 3,556 0,001
Pozitiv érzelem kifejezése 0,716 3,468 0,001
Bantalmazas aranya -0,606 —6,295 0,000
Segitségkérés 0,583 3,798 0,000
Vegyes ¢érzelem kifejezése 0,376 2,547 0,014
Faux Pas (0sszes) 0,199 2,056 0,045
Racionalitas 0,192 2,042 0,046
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Az eredmények értelmezése, 6sszegzés

A kortarsbantalmazas ¢és a tudatelmélet dsszefiiggésével kapcsolatos kutatasok eredmé-
nyei vitatottak. Nincs egyértelmii bizonyiték arra, hogy a tudatelmélet alulmiikddése vagy
éppen a magasabb szintii tudatelméleti képesség fiigg Ossze a zaklatd szerepének betolte-
sével (Sutton, Smith és Swettenham, 1999; Slaughter és Repacholi, 2003). Az is kérdéses,
hogy fejlettebb tudatelméleti képességgel az dldozat, a bantalmazé vagy a védelmezd ma-
gatartasminta jar egyiitt (Grandeau és Cillesen, 2006; Gini, 2006; Sutton és mtsai, 1999),
illetve ezek miként fliggnek Ossze az osztalyon beliili pozicidval (Baron-Cohen, 2001;
Gal, 20152).

Kutatasunk soran a kortarsbantalmazas (ezen beliil a bantalmaz6 és a védelmez6 sze-
rep) tudatelméleti képességgel, szocidlisprobléma-megoldassal és szociometriai pozici-
oval valo kapcsolatat vizsgaltuk 2. és 4. osztalyos (8 és 10 éves) gyerekek korében a ko-
rabbiaknal sszetettebb modszerrel. Ugyan hasonld felmérés 6vodaskoru gyermekekkel
mar zajlott hazankban (Gdl és Kasik, 2015), de — tudomasunk szerint — ebben a korosz-
talyban ilyen jellegii felmérést még nem folytattak. Az Osszetett vizsgalat segitheti a két
jelenség kozotti kapesolat komplexebb megeértését, ugyanis az eddigi kutatasok eredmé-
nyei sokszor rendkiviil ellentmondasosak (pl. Banarjee és mtsai, 2011; Fricz, 2013; Gal és
Kasik, 2015; Gal, 2015a; Gal, 2015b; Gdl, 2015¢; Sutton és mtsai, 1999; Wahyuningsih és
Novitasari, 2016). Tovabba a maladaptiv megkiizdési stratégiak koziil kozponti szerepet
kapott kutatasunkban a kortarsbantalmazas. Coie és munkatarsai (1991) a bantalmazast a
gyerekek kozott megjelend agresszid olyan formajaként definialtak, mely provokacio nél-
kiili és személykdzpontu. Ez a jelenség hazankban is egyre nagyobb méreteket 6lt (Zsiros
és Orkény, 2011). A tudatelmélet fejlesztésére és a szocidlisprobléma-megoldas javitdsara
mar szamos program létezik, hazankban Gal és Kasik (2017) dolgozott ki tobb hoénapos
programot serdiilék szamara. Amennyiben a tudatelmélet, a szocialisprobléma-megoldas
¢s a kortarsi bantalmazas kozott kapcsolat talalhato, akkor kozvetett modszerekkel esz-
koz adhatd a pedagdgusok €s az iskolapszichologusok kezébe, mellyel csdkkenthetik az
iskolan beliili bantalmazasok aranyat.

Az elsé hipotézis megfogalmazasakor Baron-Cohen és munkatarsai (1999) kutatasabol
indultunk ki, amit alatdmasztottak ujabb eredmények is (pl. Caravita és mtsai, 2009; Gal
és Kasik, 2015). Feltételeztiik, hogy a tudatelméleti teszteken jobban teljesitenek a 10 éve-
sek, hiszen azok az idegrendszeri strukttrak, amelyek a mentalis allapottulajdonitas ma-
gasabb rend{i miikodéséhez sziikségesek, még 7-8 éves korra nem fejlédnek ki teljesen.
Tovabba a kortarsi kozdsségekben eltdltott hosszabb id6 is segiti e képesség gyakorla-
sat, fejlesztését. Az els6 hipotézis masodik felében ezzel 6sszefiiggésben azt feltételeztiik,
hogy a proszocialis problémamegoldasi stratégidk gyakoribb hasznalata szintén iddsebb
¢életkorban jellemzd. A fenti kutatasok mellett ezt sugalljak azok a vizsgalatok is, ame-
lyek alatamasztjak, hogy a nyiltan agressziv problémamegoldo stratégiak idésebb korban
mar egyértelmiien népszerliségvesztéssel jarnak a gyerekek kozott, tehat serdiildkorra
mar el kell sajatitaniuk alternativ megoldasokat annak érdekében, hogy a k6zdsségen be-
liili helyzetiiket megérizhessék (Gifford-Smith és Brownell, 2003; Ozgiiliik és Edur-Baker,
2010). A modositott Faux Pas (Baron-Cohen és mtsai, 1999; Gal, 2016) eredményei alap-
jan a mentalis allapottulajdonitas képességében valoban megmutatkoztak korosztalybeli
kiilonbségek. A 4. osztalyos gyerekek 1ényegesen magasabb értékeket értek el a teszten,
mint 2. osztalyos tarsaik. Ez a kiilonbség nemtdl is fliggetlen.

A szocialisprobléma-megoldas modelljei (Chang és mtsai, 2004; D’ Zurilla és mtsai,
2002) csak a racionalis megoldast kapcsoltak 6ssze a pozitiv problémaorientacidval,
azonban a gyerekek valaszai alapjan az impulziv megoldasok koziil azok, amelyekben
pozitiv érzelem kifejezésérdl szamoltak be, szintén kozosségépitd jellegliek voltak, igy
ezeket is a proszocialis megoldasok kozé soroltuk. A segitségkérés a racionalis, impul-
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ziv és elkertild megoldasmodok koziil a racionalis megoldasmaddhoz all leginkabb kozel,
ugyanis itt tényleges cselekvésrél szamolnak be a gyerekek, melyben kortarsukhoz vagy
egy pedagogushoz fordulnak segitségért a problémahelyzet kezelése érdekében. Erre a
megoldasi stratégiara tekinthetiink ugy, mint kiils6 szakérté bevonasara egy olyan hely-
zetben, amit megitélésiik szerint 6nalloan nem lennének képesek hatékonyan kezelni, eh-
hez tehat sajat képességeik €s a helyzet megfeleld elemzésére is sziikség van. A reakcio a
kozosség épiilését szolgalhatja onmaguk védelmével egylittesen. Az igy kapott valtozok
alapjan a legtobb dimenzidban igazolddott a hipotézis. A 4. osztalyosok 1ényegesen ma-
gasabb aranyban szamoltak be védelmezé magatartasmintakrodl tarsaik kozott. A bantal-
maz6 magatartasmod megjelenési aranyaban ugyan nem volt kiilonbség a két korcsoport-
ban, de a proszocialis tendencidkra Iényegesen érzékenyebbek, vagy valoban tobbszor
is fordul el6 egymas megvédése ebben az életkorban. Ezzel allhat 6sszefiiggésben az is,
hogy énhatékonysagukat joval er6sebbnek ¢élték meg, onbeszamoloik alapjan Iényegesen
tobbszor nyilatkoztak ugy, hogy a 8 problémahelyzet megoldasara képesnek érzik magu-
kat, mint 2. évfolyamos tarsaik. Végiil a racionalis megoldasmodok is szignifikansan ma-
gasabb aranyban fordultak el6 a 4. osztalyosok kdzott, mint a fiatalabbaknal. Két esetben
nem volt szamottevo kiilonbség a két korcsoport kozott, az impulziv megoldasok koziil a
pozitiv érzelem kifejezése és a segitségkérés gyakorisagaban. Osszességében az elsd hi-
potézist igazoltak az eredmények, a vizsgalat alapjan az iddsebb korosztaly jobban telje-
sitett a tudatelméleti teszten, és jellemzobb rajuk a proszocialis megoldasmodok alkalma-
zasa problémahelyzetek felmeriilésekor.

Az életkori kiilonbségek mellett szamos kutatas kimutatta a nemek kozotti eltéréseket
is. A tudatelméleti teszteken tobb esetben a lanyok teljesitménye feliilmulta a fitkét 611
éves korosztalyban (Baron-Cohen és mtsai, 1999; Bosacki és Astington, 1999). Tovabba a
problémamegoldasban is eltéréseket talaltak, a kutatdsok eredményei azt mutattak, hogy
a lanyokra kevésbé jellemz0 a nyiltan agressziv, negativ impulzusokat kifejez6 probléma-
megoldas (Caravita és mtsai, 2009; Gifford-Smith és Brownell, 2003; Ozgiiliik és Edur-
Baker, 2010). A masodik hipotézis elso felét nem igazoltak az adatok, ugyanis életkori
csoporttol fiiggetlentl és osztalyonként vizsgalva a nem szerinti jellemzoket sincs jelen-
tds kiilonbség a Faux Pas teszten elért eredményekben. A szocialisprobléma-megoldas
esetén ismét ezen két dimenzidban vizsgaltuk a nem szerinti eltéréseket. A bantalmazo
viselkedés osztalybontastdl fiiggetleniil jellemz6bb a fitkra kortarsaik megitélése szerint,
ezzel szemben a védelmez6 magatartas a lanyoknal gyakoribb. E magatartasforma eléfor-
dulasi gyakorisaga 2. osztalyban nem kiilonb6zott 1ényegesen fiuk és lanyok kozott, am
4. osztalyban a lanyokra tartottak jellemzdobbnek. A proszocialis problémamegoldasi stra-
tégiak megjelenésében szintén nem volt kimutathat6 kiilonbség a fiuk és a lanyok kdzott
a racionalis megoldas, a pozitiv érzelem kifejezése és a segitségkérés esetében, azonban
az impulziv, negativ érzelmek kifejezése a 4. osztalyos lanyoknal 1ényegesen ritkabban
fordult el6. Fontos kiemelni, hogy a negativ érzelem kifejezéséhez kertiltek az agressziv
megoldasmodok is, melyek verbalis vagy fizikai agressziora valo utalast tartalmaztak (pl.
megverném, megiitném, rakiabalnék). A 2. osztalyosoknal ezek eldfordulasi gyakorisaga
nem kiilonbozott fiuk és lanyok kézott. Ugyan a szocidlisprobléma-megoldé stratégiakat
nem fedi le az osztalyban betoltott pozicid, am Osszefiiggésben allhat azokkal. Korcso-
porttol fliggetleniil a lanyoknal magasabb aranyban jelentek meg az osztalyban az elfoga-
dott poziciok, mig a fiuk sokkal nagyobb aranyban keriiltek az clutasitott csoportba, ami
dsszefiiggésben allhat a gyakoribb agressziv magatartasformék alkalmazasaval. Osszes-
ségében a 2. hipotézis elsé felét nem igazoltak az adatok, a tudatelméleti képességben
nincs jelentds kiilonbség a fitik és a lanyok kozott. A proszocialis magatartasformak meg-
jelenési gyakorisdgaban sem volt kiilonbség, azonban a maladaptiv megoldasmodok jel-
lemzGébbek voltak a fitkra, mint a lanyokra.
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Gal ¢és Kasik (2015) azt tapasztaltak, hogy évodas gyermekeknél a tudatelméleti teszte-
ken alacsonyabb pontszamot eléré gyerekek sokkal gyakrabban igényeltek kiilsé segitsé-
get akar tarsaiktol, akar pedagogusaiktol problémahelyzetekben. A most vizsgalt altala-
nos iskolas gyerekekre ez nem volt jellemzo, a segitségkérés gyakorisaga nem jart egyiitt
a Faux Pas teszten elért eredménnyel. Ennek egyik oka az lehet, hogy altalanos iskolas
korra atalakulnak a kapcsolati halok, a sziilokkel és pedagogusokkal valo kapcsolat mel-
lett egyre nagyobb jelentdséget kapnak a kortarsak, és ezek a kapcsolatok is folyamatosan
véltoznak (Gifford-Smith és Brownell, 2003). Igy lehetséges, hogy a segitségkérés aranya-
nak megjelenése is sokkal alacsonyabb ebben az ¢letkorban, mint az d6vodasoknal. A gya-
korisagi eloszlasokbol kideriilt, hogy bar a gyerekek harmada kér segitséget probléma-
helyzetekben, de 6k is maximum egy helyzet esetén, az esetek tobbségénél igyekeznek
onalléan megoldani a problémahelyzetet. Ez azt is mutatja, hogy a szocidlis halo atalaku-
lasa mellett jelentdséget kap az 6nalld problémamegoldasi stratégidk kialakitasa is, ami a
tarsaktol és a felnéttektdl egyre inkabb fliggetlenedik — tekinthetd ez a korszak a gyakor-
las és probalkozas idoszakanak.

A nemzetkdzi kutatasok ellentmondésos eredményei alapjan azt feltételeztiik, hogy
a szociometriai pozicid nincs vagy csak gyenge Osszefliggésben all a tudatelmélettel.
Tobb kutatas kimutatta, hogy a népszeriiség és a tudatelmélet, illetve a népszertiség €s a
maladaptiv megoldasi stratégidk nem allnak minden esetben kozvetlen dsszefiiggésben
(Banarjee és mtsai, 2011; Caravita és mtsai, 2009; Gdl, 2015b; Sutton és mtsai, 1999). Ez
alapjan ugy véltiik, hogy azok a gyerekek, akik maladaptiv megoldasi stratégiak mellett
is népszertiek tudnak maradni kortarsaik kdrében, azok magasabb szintii tudatelméleti ké-
pességgel rendelkeznek. A maladaptiv megkiizdési stratégiak koz¢ az impulziv megoldas-
moédok koziil a negativ és vegyes érzelem kifejezése keriilt. Gifford-Smith és Brownell
(2003) szerint azok a gyerekek sokkal inkabb keriilnek periféridra egy csoportban, akik
nem vesznek részt a csoportot érinté dontéshozatalokban, kihtiizzak magukat a felelGsség
alol. Ez pedig azt jelzi, hogy az adott osztaly/csoport tobbi tagja az elkeriilést, kiviil mara-
dast legalabb annyira negativan éli — és itéli — meg, mint a nyiltan k6zosségrombold cse-
lekedeteket. SOt az aktiv gyerekeknek, akik az agresszio mellett néha proszocialis meg-
nyilvanulast is mutatnak, sokkal nagyobb esélyiik van arra, hogy megsz{injon periférias
helyzetiik. A negativ és vegyes érzelem kifejezése mellé a bantalmazoé viselkedés ardnya
is bekeriilt a maladaptiv megkiizdést jelz6 valtozoba. Azonban az igy kapott valtozé nem
mutatott Osszefliggést a népszerti/elfogadott gyerekeknél a tudatelméleti képesség szint-
jével, tehat a 4. hipotézist vizsgalatunk eredményei nem igazoltak.

A kutatas soran alkalmazott eszkdzok altal kapott eredmények Osszefiiggései alapjan
kidertilt, hogy a magasabb tudatelméleti képesség kdzepes Osszefiiggést mutat a védel-
mez6 magatartassal €s gyenge kapcsolatot a vegyes érzelmek kifejezésével. Fricz (2013)
vizsgalata alapjan a magasabb tudatelméleti képesség az ambivalens megitéléssel jar
egyiitt. Bar ezt a most bemutatott vizsgalatban nem azonositottuk, azonban érdekes 6sz-
szefliggés, hogy azok, akik inkabb megtapasztalnak vegyes érzelmeket, illetve negativ
¢és pozitiv érzelmeket egyarant mutatnak problémahelyzetek megoldasakor, magasabb
mentalis allapottulajdonitasi képességgel rendelkeznek. Feltételezhetd, hogy a tudatel-
méleti képesség nem eldrejelzdje a szociometriai helyzetnek vagy a szocidlisprobléma-
megoldasnak, hanem azok, akik gyakrabban talalkoznak eltéré érzelmekkel, fejlettebb
mentalizacios képességgel birnak mar ebben a korban is.

Az osztalyon beliili elfogadottsag és a tudatelméleti képesség kdzott ugyan gyenge
Osszefliggest talaltunk, de az eredmények alapjan a népszeriibb poziciot leginkabb
a proszocialis megoldasmodok alkalmazasa €s a maladaptiv megoldasok elmaradasa ma-
gyarazta. A regresszioelemzés adatai szerint legnagyobb szerepe az énhatékonysag érze-
tének és a pozitiv érzelem kifejezésének volt. Minél inkabb azt érzi valaki, hogy képes
a problémahelyzetek kezelésére, és ehhez pozitiv érzelmeket kifejez6 megoldasmodokat
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hasznal, akkor az osztalyban elfogadottabba valik. Ez részben 0sszefiigg Gifford-Smith
¢és Brownell (2003) megallapitasaval, miszerint a konfliktushelyzetekb6l kimaradd gye-
rekek kevésbé elfogadottak a kozosségekben, és a bantalmazo magatartas erdsen vissza-
vetheti valaki elfogadottsagat. A segitségkérés és a racionalitas — a pozitiv érzelem kife-
jezése mellett — szintén pozitiv valtozokként szerepeltek a regresszios modellben, ami
alatamasztja azt is, hogy ezek a kdzosségépitd stratégiak kozé tartozé megoldasmodok.

Osszességében az osztalyon beliili elfogadottsag ugyan dsszefiiggésben all a tudatel-
mélettel, am a szocialisprobléma-megoldasi stratégiakkal szorosabb a kapcsolata. A szo-
ciometriai teszten nem volt kdtelez6 olyan személyeket megjeldlni, akiket elutasitananak,
igy a magasabb elutasitasi arany rosszabb osztalykozosséget jelez. Ez a kutatas eredmé-
nyei alapjan szorosan Osszefligg a maladaptiv megkiizdési stratégiakkal, a fizikai vagy
verbalis agresszido megjelenésével. Az eredmények alapjan az iskolan beliili bantalmazas
csokkentésére €s a jobb osztalykozosség-¢lmény megteremtésére valoban van esély koz-
vetett prevencios mddszerek alkalmazasaval. Ezekben ugyan fontos, hogy szerepet kap-
janak a tudatelméleti képességgel dsszefiiggésben allo gyakorlatok, azonban ugy tiinik
a feltart 6sszefliggésekbol, hogy valodi valtozast a szocialisprobléma-megoldas fejlesz-
tése hozhat. A problémamegoldas ugyan sok esetben csaladi mintazatokbol ered, azon-
ban a segitségkéro stratégiak visszafogott alkalmazasa arra enged kovetkeztetni, hogy a
vizsgalt korosztalyban a gyerekek ugyan hajlandoak kiilsd segitséget igénybe venni, de
valojaban sajat megoldasmodjaikat keresik és probalgatjak. igy az olyan tréningek, gya-
korlatok, amelyek eszkozt adnak a gyerekek kezébe az alternativ problémakezelésre az
agressziv ¢és a bantalmazo stratégiak helyett, jelentds segitséget nyujthatnak a kortarsban-
talmazasok csokkentésében, novelhetik a védelmezé magatartas eléfordulasi aranyat, va-
lamint javithatjak az osztalyon beliili kozérzetet.
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Eck Julia

Dramapedagogia
az iskolaban — ajanlo

,Erdemes felfigyelni rd: a (latin) »ludus« eredeti jelentése: kel-
lemes foglalatossag, jaték. (...) Ez a gérog »szkolé« latin megfe-
leloje, amely azt jelentette a gérégoknél is: szivesen végzett,
gyonyorkodtetd tevékenység. A kézépkortol kezdték ezt a go-
rég szot latin formdjdban is haszndlni: schola. Ez a széalak
kertilt dt a magyar nyelvbe is egy »i« eléje illesztésével, s igy lett
a szkolabol »iskola«.” (Pukanszky és Németh, 1996, 67. 0.)

Mindig érém, ha oktatdssal foglalkozo szaklapban sz6 esik a dramapedago-
gidrol. Kiilondsen, ha egy tematikus blokkban t6bb drdamajdtekos modszer-
tannal gondolkodo irds jelenik meg, ezzel egymdst is erdsitve, mintegy ref-
lektdlva egymdsra. Mostani blokkunk témdja az iskoldban, a szaktdrgyi és

szabadidds munkdban felhaszndlhaté drdma, tehdt nemcsak a szakemberek,
hanem tandrkollégdink érdeklodésére is szdamot tart. A szerzok az idegen-
nyelv-oktatds, az ének-zene és a tdabori tevékenységek teriileteit érintve mu-
latnak otleteket a dramajdtékos tevekenyséegek alkalmazdsdra, felvillantva

ezzel a dramapedagogia sokszinii felhaszndldsi lehetdsegei kéziil néhdnyat.

A blokk szerzdi tandrok, dramapedagogusok, a veszprémi Pannon Egyetem
drdma- és szinhdzismeret-tandri képzésenek oktatoi kézé tartoznak. Mun-
kdikat a szak alapitojaként ezért is biiszkén ajanlom az olvasok figyelmébe.

Drama a multban — az iskola keretei kozott

vezetok, tabor- és mivelddésszervezok megismerkedtek a dramapedagogia fogalmaval.

Az 1974-es pécsi diakszinjatszo-talalkozo, ahol Debreczeni Tibor és Mezei Eva el6-

szor beszamoltak arrol, milyen ujfajta megkozelitéseket lattak az akkori Csehszlovakia-
ban, illetve Angliaban, ma mar a szakma torténelmébe tartozik (Gabnai, 2005). A drama-
pedagogia azdta egyre tobb teriileten, igy az oktatasban is megtalalta helyét és szerepét.
A drama, a dramatikus tevékenység alkalmazasa az iskolai nevelésben egyaltaldn nem

Uj keletii otlet. Rovid torténeti attekintésiinkben azokat a korszakokat emlitjiik most, ami-
kor az iskola keretei kozott jelent meg valamiféle dramatikus, szinjatékos tevékenység, és
hasznalata gyarapitotta, segitette és ¢lvezetesebbé tette a mindennapos oktatast-nevelést.
Mar a motto is igazolja: az a gondolat, hogy az iskola a jaték, az dromszerzés hely-
szine, ahol ,,foglalatossag”, , tevékenység” — azaz passziv befogadas helyett aktiv rész-
vétel — zajlik, mar az okori kultardkban fontos sajatossaga volt a tanitdsnak. A hellén mi-
veltségeszmény elnevezésében — enkiikliosz paideia — megjelend paideia szo6 eredete a
»gyermek” kifejezés, jelentéstartalma pedig igen gazdag: a gyermekgondozast, képzést,

Lassan fél évszazada lesz annak, hogy a magyarorszagi pedagdgusok, szinjatszokor-
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oktatast, nevelést éppugy jeldlte, mint a miiveltséget, a kultirat. Hangzasa hasonld, mint
a paidia (,,jaték”) kifejezésé, és ezzel az Gsszecsengéssel a gordg bolesek szivesen jat-
szottak is (Pukdnszky és Németh, 1996).

A hires cseh pedagogus, Comenius (akire Koromi Gébor is utal Tabori szabadidos ja-
tékaink cimi irasaban) 1650 és 1654 kdzott Sarospatakon készitette el a ,,Schola Ludus™-t,
melynek modszerei kozott a szinjaték, a szerepbe 1€pés is megjelenik. ,,A jaték haszna a
tanulasban” cimi fejezetben az oktatdsban kiemelten fontos elemekként emliti a mozgast,
a jatékot, a dontés szabadsagat és a kozosségi tevékenységet (Pukdnszky és Németh, 2003).

Ebben az idészakban az oktatas szinte kizar6lag kiilonboz6 felekezetii egyhazi oktatasi
intézményekben zajlott, amelyeknek tevékenységei kozott szintén igen sok helyen meg-
jelenik a pedagogiai célu szinjaték, e célra a szerzetestanarok nagyszamu dramai alko-
tast, un. iskoladramakat is hoznak 1étre. Ezek el6adasa a nevelés-oktatas és a szorakozta-
tas mellett a sziilokkel vald kapcsolattartast is eldsegitette (Pukdnszky és Néemeth, 1996).
Mint Gabnai kiemeli, itt még csak ,,jarulékos haszonnak szamitott, hogy a felkésziilés és
az eldadasok soran kimutathatdo mértékben megnott a jatékban részt vevo ifjak kifejezo-
készsége és jatékbatorsaga” (Gabnai, 2005, 111. 0.).

A 18. szazad végének legnagyobb ,,dramatanara” kétségkiviil Csokonai Vitéz Mihaly,
akinek rovid életl tanari palyafutdsa soran a didkok vidam, természetes koriilmények ko-
zott énekeltek, verseltek és szinjatszottak a maguk dromére is.

A dramapedagodgia fontos bolcs6i még a reformpedagdgia kiilonb6zo iranyzatainak
iskolai a 20. szazad elejétdl. Sokszinli gondolatvilagukban és oktatdsmddszertanukban
tobb olyan elemet is talalunk, mely szorosan kapcsolodik a dramapedagogia szemlélet-
moddjahoz. A tevékenységkozpontu, feladat- és problémamegoldasra neveld attitiid, a ta-
nar ,,szervezo, segitd” feladatkdrének megjelenése, a csoportos, kiscsoportos tevékenység
szervezése, a verbalis-frontalis ismeretkdzvetités hattérbe szoruldsa mind a dramapeda-
gbgia eszkoztaranak sajatjai is.

A dramapedagoégia jellemzdi

A dramapedagodgia sokféle meghatarozasa koziil ezuttal egy frissebb megfogalmazast
emelnék ki kedvesinaléul: ,,...meglatasom szerint, a dramaoktatas teriiletére tartozik
minden olyan nevelési-tanitasi szituacio, melynek soran valaki a dramapedagdgia elja-
rasait és eszkozeit alkalmazza és élvezi. Vonatkozik ez a csoportmunkat koordinald ve-
zetdre, s vonatkozik a csoport minden tagjara, tehat a csapatot alkotd gyerekekre, felnot-
tekre is. Minden esetben kozosségi tevékenységrol, kozosséget alakitd folyamatokrol van
sz0” (Gabnai, 2016, 24. 0.).

Valdban, a dramas tevékenységek egyik legfontosabb eleme a jaték, melyben egyarant
hasznaljuk testiinket — mozdulatainkat, hangunkat — és fantaziankat, kreativitasunkat.
Nyelve és eszkoze a szinjateék, a ,,mintha”-helyzet, a szerepbe 1épés és a szituacio, de a
1étrejott jelenetek célja nem (vagy csak ritkan) az eldadas, a jelenetek kozonsége és értd
elemzdje a részt vevo kdzosség. Célunk pedig szinte mindig az, hogy az embert, az em-
beri kapcsolatokat, problémakat, az egymashoz és a minket kortilvevd vildghoz vald vi-
szonyulasokat allitsuk vizsgalodasunk kozéppontjaba. S bar a helyzet, melyben a kér-
déseink megfogalmazoddnak, fiktiv; a tudas és a tapasztalat, mely a jaték folyamatabol
levonhatd, valds (Kaposi, 2008). Mivel ezt a tapasztalatot a kozosségi alkototevékenység
folyamataban és annak eszkozeivel értiik el, az igy megszerzett tudas személyes élmény-
hez kotddik, mely tartésabb és mélyebb bevésddést eredményez, ezért lehet a fejlesztés-
nevelés mellett az oktatas remek eszkoze is.

A dramajaték mindig a teljes oktatasi folyamat részeként, azzal 6sszehangoltan jelenik
meg, barmilyen teriilethez kapcsolodoan keriil is a nevelés folyamataba. A drama sz6 az
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0gorog ,.tenni, cselekedni” igébdl szdrmazik. A dramajaték a résztvevoktdl a passziv be-
fogad6i magatartas helyett aktiv részvételt, cselekvést var el, ezzel 6sszefonddnak az ok-
tatasi €s a nevelési célkitlizéseink, a tanulassal egyiitt zajlik a készség- és képességfejlesz-
tés, az érzelmi nevelés, a kreativ megkdzelités és az értékeld magatartas fejlesztésének
folyamata is (Eck, 2000).

A dramatanar, amennyiben iskolai keretek kozott, dramadran, mas tandran vagy egyéb
oktatasi helyzetben hasznalja a dramapedagdgia modszertanat, tovabbi elényoket mond-
hat magéaénak. Az iskolan beliil alkalmazott dramapedagogia sajatossaga, hogy a dra-
matanar folyamatos fejlddésében koveti a diakot, kozelrdl és jol ismeri, nap mint nap
talalkoznak egymassal, igy a munka tervezése is tobbszintlivé valik: az alkalmankeénti,
rovidebb célok mentén felallitandd és a hosszabb tava céloknak megfeleléen. Mivel az
adott diakkozosséggel is folyamatos a kapcsolata, a dramapedagdgus a csoporthelyzet és
az egyéni fejlédés harmonikus kapcsolatdban dolgozik.

A dramatanar tobb feliileten talalkozik a didkokkal (mas szakos tanoran, dramaoran,
a szinjatszo kor probafolyamataban, az iskolai tinnepélyek szervezése és lebonyolitasa
kapcsan, osztalyfonokként, szabadidds tevékenységek esetében — taborok, kirandula-
sok, az iskolai élet szorakoztato rendezvényei stb. — szabadidds foglalkozasokon, kiilon-
féle tanulmanyi és miivészeti versenyekre valo felkészités kozben, szakkorokon, szinhdz-
latogatasok eldtt, alatt és utan, esetleg csak a folyoson stb.). Ebbdl kdvetkezden minden
egyiitt toltott id6 oktatasi céla, személyes és neveld jellegl egyidejlileg, az interakcidkat
a tobbcélusag jellemzi. A dramatanar munkéja soran alapvetéen dramas modszertannal
gondolkodik barmely iskolai munka teriiletén. Minden tanari szerepében dramatanarként
viselkedik a kiilonb6z6 pedagogiai helyzetekben, azaz minden tanari tevékenységében
elsddleges a didkok aktiv, cselekvd tanulasi tevékenységre, sajat iranyitast, 6nallo, fele-
18sséggel és kozosségi egylitt-munkaval jaro feladatokra 6sztonzése, egyidejlileg a mii-
vészettel €lés belso igényének, aktiv és befogaddi oldalanak egyarant valo megerésitése.

Driamapedagégia a mai kozoktatasban

A 70-es években a drdmapedagogia elsdsorban szabadidds tevékenység Magyarorszagon,
a didkszinjatszas teriiletét gazdagitja. De néhany szakemberben hamar felmertilt az okta-
tasba vald bevonasanak gondolata is. Az elsé elfogadott és hasznalt tantervet Gabnai Ka-
talin, a magyarorszagi dramapedagogia egyik els6 €s meghatarozo szakembere készitette
el Zsolnai Jozsef megbizasabol (errdl részletesebben lasd Eck, 2016. 96. 0.). Gabnai Ka-
talin dolgozta ki a szakiranyu pedagdgus-tovabbképzések elsd tantervét €s tananyagat is,
felismerve a dramapedagdgusok szakképzésének nagy fontossagat.

Azoéta a drama egyre szorosabb szalakkal kapcsolodik a kézoktatashoz. 1995 dta fo-
lyamatosan része a Nemzeti alaptanterveknek, a Miivészetek miiveltségi teriilet egyik
agaként. A miiveltségteriilet Alapelvek, célok fejezetében a kovetkezdket olvashatjuk:
,»A miivészi tevékenységek semmi massal nem potolhato szerepet jatszanak a képzelderd,
az empatia, az izlés és az arnyalt kifejezés képességének fejlesztésében. Kora gyermek-
kortol kezdve ezek szolgaljak a leghathatdsabban a forma-, a tér-, a ritmus- és a szinérzék
kibontakozasat, a mozgaskoordinacié fejlesztését, és elengedhetetlenck a figyelem, az
emlékezet, valamint a kooperacios és kommunikacios készségek fejlesztésében is” (NAT,
2012, 188. 0.). A jelenleg érvényes kerettantervekben a kozoktatas 12 évfolyamara kiter-
jedé tantervi anyag érhet6 el, hiszen a drama mind altalanos iskolai, mind kozépiskolai
szinten kdtelezéen valaszthato tantargy az 5. és a 9. évfolyamokon, valaszthatoan jelen
lehet a 11-12. évfolyam muvészeti targyaként, de barmely mas évfolyamon is megjelen-
het 6nallo tantargyként az iskolak dontése szerint. A 2011-ben elfogadott NAT mar tartal-
mazza a targy érettségi kovetelményeit is, hiszen a drama tobb mint két évtizede szaba-
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don vélaszthato érettségi tantargy. Az Oktatasi Hivatal honlapjanak adatai [www.ketszintu.
hu/publicstat.php] szerint az elmult években évente tobbnyire 200 feletti szamban valasz-
tottak a didkok érettségi targyként.

Egy évtizede mar annak is, hogy els6 izben megrendezésre keriilt az Orszagos Drama
Tanulmanyi Verseny 9-10. évfolyamos didkok szdmara (évente 60-80 f6 az ezen a verse-
nyen induld didkok szdma), és 2010 6ta a drama az OKTV versenytargya is (a versenyen
atlagosan 100-150-en vesznek részt, annak ellenére is, hogy a tobbi tantarggyal ellentét-
ben az elért eredmények sajnos nem jelentenek tobbletpontot a felvételi eljaras soran).

Drama- és szinhazismeret-tanari képzés

Ahhoz, hogy a kozoktatasban és az alapfokt muivészetoktatdsi intézményekben képzett
dramatanarok dolgozhassanak, elengedhetetlen a megfeleld tanarképzés. Nagyon fontos
elérelépés, hogy a dramatanari szakképesités immar nemcsak szakiranyt tovabbképzése-
ken megszerezhetd: a veszprémi Pannon Egyetemen 2012-ben, els6ként és egyediiliként
az orszagban elindult a dramapedagdgia-tanari mesterképzés, majd a tanarképzés szerke-
zeti atalakitasaval 2013-t6l a kétszakos, osztatlan képzési formaju drama- €s szinhazisme-
ret-tanari képzés is. A mesterképzésre BA szintli végzettséggel vagy pedagdgus diploma
birtokaban lehetett jelentkezni, az osztatlan képzés érettségizett fiatalok szamara elérhetd.
A dramapedagogia-tanari mesterképzés mellé szakparként mod volt az egyetemen tanitott
mas tanarszakok valasztasara, de posztgradualis képzési formaban egyszakos tanari szak-
ként is szerezhettek diplomat a hallgatok. (A torvények modositasa értelmében az MA
képzés inditasara mar semmilyen formaban nincs lehetdségiink, de az osztatlan tanarkép-
zéshez is kapcsolodik mar masoddiplomas, egyszakos képzési forma.)

Az osztatlan kétszakos tanarképzésben a drama- és szinhazismeret-tanari szak mellé
Veszprémben magyartanar, angol nyelv és kultlra tanara, német és nemzetiségi német
nyelv és kultira tanara, kémiatanar és informatikatanar szakpar valasztasara van lehe-
toség. A képzés itt tehat igy harom nagy részteriiletbdl épiil fel, a két szak szaktargyi is-
mereteibdl és a pedagogiai-pszicholdgiai szakteriilet anyagabol. Ez a harom részteriilet
egyenld aranyban jelenik meg a képzésben (100-100-100 kredit).

A dramapedagodgiat oktatod szakokat, igy a drama- és szinhazismeret-tanari szakot is
alapitasakor Veszprémben a korabban Bécsy Tamas altal alapitott Szinhdztudomanyi Tan-
sz¢k fogadta be, a tanszék szakemberei ma is részt vesznek a szak szinhaz- és dramatorté-
neti, szinhaz- és dramaelméleti tananyaganak képzésében. A dramas hallgatok a szinhaz-
tudomanyt tanul6 didkokkal egytitt vesznek részt eldadasokon és szeminariumokon (pl.
eurdpai és magyar drama- és szinhdztorténet, kortars drama és szinhdz, eldadas-elemzés,
dramaelemzés-dramaturgia, kreativ irasgyakorlat, szinhazi menedzsment, prozai és zenés
szinhaz, tanc- és babszinhaz). Targyaink kb. egyharmad része szinhaztorténeti, -elméleti,
és kb. kétharmad része kapcsolodik a dramapedagdgia ismeretkoréhez. A dramapedago-
giai ismeretek atadasa mas modon torténik. Itt nincsenek eldadasok, sem elméleti szemi-
nariumok, ezek helyett gyakorlatokon, aktiv munkaval sajatitjak el didkjaink az elméleti
¢és gyakorlati tudnivalokat. Foglalkozasaink tombositve, 5 vagy 10 dras egységekben zajla-
nak, minden esetben nagy, szabad térrel rendelkezd, mozgasra alkalmas, lehetdleg parket-
tas, ablakos termekben. Képzésiinkben tobb 6raado oktatd vesz részt, nagyrészt gyakorld
dramapedagogusok, akik pedagdgusi és dramapedagogusi végzettséggel is rendelkeznek
(az itt kovetkezd cikkek szerzoi mellett jelenleg Bori Viktor, Geisbiihl Tiinde, Golden Da-
niel, Hantos Nasfa, Kaposi Jozsef, Kaposi Laszl6, Kiss Judit Agnes, Palfi Erika, Perényi
Balazs, Sarkadi Bence, Toth Zsuzsanna, Torok Laszlo Dafti, a Momentan Tarsulat szi-
nész-tanarai, tovabba a workshopokra érkez6 oktatok). Tanterviink a drama- ¢s szinhaz-
ismeret konkrét ismeretanyaga mellett (pl. bevezetés a dramatikus tevékenységformakba,
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drama ¢és szinhaz kapcsolata, dramajatéktipusok, dramatikus tevékenységek tervezése,
szervezése, a dramapedagogia elmélete, a szinhazi nevelés formai, eszkoztara, alkalma-
zott dramatikus tevékenységek) nagy hangsulyt fektet a készség- és képességfejlesztésre
(pl. kommunikacios gyakorlatok, dramatikus zenei gyakorlatok, vers- és mesemondas,

Toreksziink arra, hogy minél sze-
lesebb ismereteket nytijtsunk a
dramapedagogia sokszinii fel-
haszndlhatosdgdra és alkalma-

zdsi teriileteire is ravildgitva (pl.
a néphagyomdny dramaturgi-

dja, miielemzés drdamatechnikdik-
kal, dramaolvasdsi gyakorlatok,
drdma- és szinhdzismeret a Riilon-
bozo tantdargyakban). A képzés re-
szei a minden félévben szervezett
workshopok, melyeken a didkok
egy-egy specidlis teriilet szakembe-
reivel taldlkoznak egy-egy tréning,
kozos munka, beszélgetés vagy vita
erejéig (pl. improvizdcios szinhdzi
tréning, tancszinhdzi alkotomunka,
szinhdzi vizualitds, oktatdspoliti-
kai ismeretekrdl szolo beszélgetések,
specidlis pedagogia, a ktilonbézo
életkorokhoz, temdkhoz, szakte-

mozgasos gyakorlatok, babjatékos gyakor-
latok, szinjatékos és produkcids gyakorlat).
Ezzel egyiitt tantargyaink kozott megjelen-
nek a dramas és szinjatékos modszertana
tevékenységek iranyitasi, vezetési tudni-
valoit targyalo, szakmodszertani kurzusok
is (pl. improvizacio elkészitése és iranyi-
tasa, rendezotanari ismeretek, dramatizalasi,
szerkesztési gyakorlatok, gyakorlatvezetés,
foglalkozas-vezetési gyakorlat, szinhazi
nevelési tevékenységek). Toreksziink arra,
hogy minél szélesebb ismereteket nyujtsunk
a dramapedagogia sokszini felhasznalhato-
sagara ¢és alkalmazasi teriileteire is ravila-
gitva (pl. a néphagyomény dramaturgidja,
milelemzés dramatechnikakkal, dramaol-
vasasi gyakorlatok, drama- és szinhazis-
meret a kiilonb6z6 tantargyakban). A kép-
z¢és részei a minden félévben szervezett
workshopok, melyeken a didkok egy-egy
specialis teriilet szakembereivel taldlkoz-
nak egy-egy tréning, k6z6s munka, beszél-
getés vagy vita erejéig (pl. improvizacios
szinhazi tréning, tancszinhazi alkotdmunka,
szinhazi vizualitds, oktataspolitikai ismere-
tekrdl szolo beszélgetések, specialis peda-
gbgia, a kiilonbdzo életkorokhoz, témakhoz,
szakteriiletekhez kot6d6 foglalkozasok).

A fentiekbdl jo lathatd képzésiink sok-
szinlisége. Ez tudatosan vallalt szandékunk,
hiszen bar szakmank szamos, jellegében ¢s
még sajatossagaiban is eltérd részteriiletet dlel magaba, de meggy6zddésiink, hogy ez a
sokszintiség a dramapedagogia erdssége is egyben, és célunk, hogy képzésiinkben ebbdl
minél szélesebb palettat tudjunk megismertetni hallgatoinkkal.

Képzésiink miivészet-kdzvetitd tanarképzés, nyolc féléves elméleti képzési formaja
mellé két félév gyakorlati képzés tarsul, melyen a tanultakat mentortanarok segitségével
a mindennapi oktatasi-nevelési helyzetekben is kiprobaljak hallgatoink. Bar a képzés fo-
lyaman a didkok sokiranyu elméleti és gyakorlati képzést kapnak — errdl a beadanddkban,
oratervek irasakor, szigorlaton, szakdolgozat formajaban, dllamvizsgan szamot is adnak —,
hagyomanyos értelemben 6k mégsem ,,hallgatok”, hiszen a tanorak aktiv, tevékeny rész-
vétellel zajlanak, oktatoink az elméleti ismereteket is gyakorlatba agyazva adjak at, és a
gyakorlatokon mod nyilik a tervezés, a foglalkozasvezetés gyakorlasara, a kiilonféle részt
vevo és iranyito tevékenységek kiprobalasara is. A képzés okleveles drama- ¢és szinhazis-
meret-tanari diplomat ad, mellyel altalanos ¢és kdzépiskolaban, valamint alapfoktl miivé-
szetoktatdsi intézményben is dolgozhatnak majd a nalunk végzett pedagdgusok.

Az egyetemi élet szerves részét képezi a 2015-ben megalakult Dramapedagégiai Tudo-
manyos Kutatomiihely tevékenysége is, mely minden félévben egy eseményt (konferen-

riiletekhez kotodo foglalkozdsok).
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ciat, konyvbemutatot, gyakorlati mithelyt, tematikus napot stb.) szervez. A kutatomtihely
céljai kozt szerepel internetes formaban megjelentetni és az egyetem feliiletén elérhetdvé
tenni kiemelked6 dramapedagdgiai témaji szakdolgozatokat is, tovabb bovitve ezzel a
magyarorszagi szakirodalmat, és megerésitve a dramapedagogia tudomanyos elfogadott-
sagat. Fontos szamunkra, hogy a 2016-ban létrejott az MTA Dramapedagogiai Albizott-
sdga, mely feladatanak tekinti a hazai dramapedagogia tudomanyos megerdsitését, kuta-
tasat, tamogatja ezt a kezdeményezésiinket.

Az itt kovetkez6 harom dramapedagodgiai targyu iras mindegyike az iskoldban, illetve is-
kolahoz kothetden felhasznalhato tevékenységekrdl szol. Szerzoik pedagdgusok, dra-
matanarok, mindegyikiik a veszprémi egyetemi képzés oktatoja. Schmidt Katalin Ag-
nes német—angol szakon végzett az ELTE-n, késziilében 1év6 PhD-értekezésének témaja
is a kortars angol irodalom. A drama- és szinhdzpedagdgia szakiranyu tovabbképzés el-
végzése utan csatlakozott oktatoi gardankhoz, ahol szinhaz- és dramatorténeti kurzusok
mellett el6adas-elemzést, miielemzést dramatechnikakkal és alkalmazott dramatikus te-
vékenységeket tanit, ez utobbi foglalkozas soran a drama idegennyelv-oktatasban fel-
hasznalhato elemeit is vizsgaljak. Irdsaban az idegennyelv-oktatas modszertani szinesi-
tésére hasznalt, egyben miivészet-kdzvetitd, értelmezd dramajatékokra mutat példakat.
Pap Géborral és Koromi Gaborral mar régéta dolgozunk egytitt, mindannyian munka-
tarsai voltunk Gabnai Katalinnak az altala vezetett szakiranyu tovabbképzések oktatdi-
ként. Pap Gabor a budapesti Vorosmarty Gimnazium ének, kreativ zene és dramatanara,
a drama tagozat vezetéje. Tanarszakja mellett pedagogia végzettséggel is rendelkezik, de
zenemiivészként és rendezéként is tevékenykedik, a Trainingspot Tarsulat vezetdje. Kép-
z¢ésiinkon készség- ¢és képességfejlesztd targyak mellett a dramatikus zenei gyakorlatok
tanara. [raséban is a dramatikus zenei gyakorlatok altala kidolgozott modszertanaba nyujt
betekintést, mely az iskolai ének-zene oktatas mellett mas targyakhoz is kapcsolhato. Ko-
rémi Gabor a budapesti Nagy Imre Altalanos Iskola és Alapfokt Miivészeti Iskola igaz-
gatohelyettese, magyar-, torténelem- és dramatanari végzettséggel rendelkezik, jelenleg
az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak hallgatdja, doktori kutatasanak témaja
a gyermekszinjatszas. Képzésiinkben tobb dramapedagogiai targy (bevezetés a dramape-
dagogiai tevékenységformakba, dramajatéktipusok, gyakorlatvezetés és foglalkozasveze-
tési gyakorlat) oktatdja, a Dramapedagogiai Tudomanyos Kutatomiihely vezet6je. Rend-
kiviil sz¢éles dramatanari tevékenységkorébdl most a szabadidds, tabori jatékokba avat be
benniinket.

[rasaik bar tematikailag kiilonboznek, mégis dsszekapesolja oket két kozos gondolat:
az egyik, hogy a kozoktatasban dolgozoé kollégak szamara kivannak segitséget nyujtani
tevékenységiik szinesebbé, vonzobba és hatékonyabba tételében, a masik, hogy sok konk-
rét, akar kiprobalhato, adaptalhatd szakmoddszertani lehetdséget, gyakorlati tevékenysé-
geket ajanlanak az olvasdknak. Fogadjak, olvassak éket szivesen, probaljak ki és hasz-
naljak orommel! Aki pedig kedvet kap hozza, hogy alaposabban is megismerkedjen a
dramapedagogiaval, azt szeretettel latjuk egyetemi, posztgradualis vagy szakiranyu pe-
dagogus-tovabbképzésiinkon.
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Koromi Gabor

Tabori szabadidos jatékaink

A magyar dramapedagogiai szakirodalomban sokszor emlitik kiinduldsi
pontként a nagy kézép- europai pedagogus, Comenius nevét. Am a szo-
kdsos citdatum (,..minden, ami a nyilvanossdg elott...”) helyett hadd idéz-

zek egy taldn meg fontosabb jotandcs-gyiijteménylt, melyet a sdarospataki pe-
dagogus a jdatékok alkalmazdsdrol ir, Schola Ludus munkdjdaban. ,Allitom,
hogy ami a jdatékban gyonydriiséget okoz, az eloszor is a mozgds. (...) a md-
sik gyonydrkodtetd elem az onkéntessegbol szdarmazik... harmadszor a tdr-
sasdg okozza... negyedszer a versengeés... 6tédszér a rend... a hatodik, ami
a jatekokat vonzovd teszi, megtanuldsuknak az a kénnyi modja, mely tisz-
tdn példdkbol és utdnzdsbol, és semmi vagy csak nagyon keves elméleti tud-
nivalobdl dll, ami alkalmasint sziiremlik csak beléjiik. S végiil a jdték kedveli
a pihenést is... a szorakozdshoz akkor kellemesebb a visszatéreés, ha sziinete-
ket iktatunk kozbe” (Comenius, 1999, 103-105. o.). Nydri tdborozdsrol, td-
bori hagyomdmnyokrol szolo dolgozatnak ennél szebb mottéja nem is lehetne.

Bevezetés

mekként tesz emlitést a tdborozasrol. Hiszen a szabadid6 intenziv eltdltése ezen a fe-
lilleten kovethetd és rogzithetd a legjobban. A taborok zart ideje és évrdl évre szolo
hagyomanyai sok ezer gyermeknek hatdrozhatjak meg a gyermekkorat, fontos szerepet tolt-
hetnek be felnétté valasukban is. Ennek ellenére a pedagogiai folyoiratokban is meglehetd-
sen kevés emlitést talalni errdl a tertiletrdl. Talan a nyari taborokhoz kotédo ideoldgiai hat-
tértartalom miatt? Vagy éppen a taborozas mint szabadidds k6zosségi tevékenység iskolan
kiviilisége, sajat belsd szabalyrendszere tesz minden tabort egyedivé, igy kevésbé mérhetéve.
Hétkoznapi életiink egyik meghatarozo része didkként és pedagogusként egyarant a
nyari szlinet. Pedagogiai szempontbol ennek legfontosabb része a tdborozas. Sokféle ta-
borozési formaval talalkozhatunk, tematikus vagy iskolai, elmends vagy napkdzis tabor,
legutobb talalkoztam a vandortaborozast Gjraéleszté kezdeményezéssel is. Kozos ben-
niik, hogy az egyiitt t6ltott id6 intenzitasa, a tabor idobeli és térbeli zartsaga masféle pe-
dagogusmagatartast, igy masféle nevelési helyzeteket kinal, mint a hétkdznapi, iskolai
tevékenységek. Trencsényi Laszlo szerint az iskola kitiintetett szerepe az 1 generaciok
nevelésében megszint (Trencsényi, 2017), bar a nevelés egyik fontos helyszine maradt,
mellette nagyon sok olyan kortars hatds er6s6dott meg, melyben a szabadid6 eltoltése
hatékonyabb, hatasosabb nevelési helyzeteket eredményez, mint a hagyomanyos iskola.
Az egyik ilyen alternativ teriilet a taborozas. A felndtt taborozok visszaemlékezéskor
szamos esetben bevalljak, hogy az adott ¢letszakaszban meghatarozobb élményt, emléket
Oriznek a megélt nyari taborozasrol, mint a ttlélt tanévrdl (Farkas, 1992). A Marczibanyi
Téri Muvelddési Kozpont tematikus taboraiban vagy az altalam megélt szinjatszo tabo-
rokban is a résztvevok sokszor nyari tabortol nyari taborig szamoltak az id6t. A kapesola-
tok, baratsagok nemcsak a tabor ideje alatt, hanem utana évekig, évtizedekig megmarad-
nak egymas kozott a kortars kdzosségben ugyantgy, mint a felnbttek és a gyerekek kozott.

ﬁ pedagogiai szakirodalom a szabadidds tevékenységek kozott is csak megtiirt gyer-
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Gyerekként Kaposi Laszl6 taboraiban, ifiként az elmaradhatatlan szinjatszétaborok mel-
lett sajat iskolam vandortaboraiban, csoportvezetd tanarként, taborvezetoként Szakall Ju-
dit miivészeti taboraiban vehettem részt. Kollégaimmal szerveztiink Harry Potter-tabort,
mivészet-természet tabort és szamos tematikus napkozis tabort. Mindannak, amit a tabo-
rozasrol irok, elsdsorban sajat élményeim, tapasztalataim képezik alapjat.

A Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag nyari mddszertani rendezvényén, a Sparta-
Drama 2007-es programjan kollégadimmal 6sszegytjtottiik legkedvesebb, legjobb tabori
jatékainkat, 6tleteinket, az akkori gy(ijtés eredménye megjelent a tarsasag periodikajaban,
a Dramapedagogiai Magazinban (Kdromi, 2007). 1dokdzben megjelent Szakall Judit Ta-
borozas cimii kdnyve, melyben 6sszefoglalja a ,,marczis taborok” tapasztalatait (Szakall,

Egy jo tabor elindithat, kinyithat,
pdlydra dllithat tehetségeket, az
egytitt dtélt elmények meghatdro-
zoak lehetnek valamennyi részt-
vevonek nemcsak egyéenileg, de a
kozdssegi let szempontjabol is. Osz-
ldlykézdssegek, szinjdtszé csopor-
tok erésodhetnek meg az egytitt
t6ltétt idoben, bardtsdgok alakul-
hatnak ki, melyek egy életre vagy
legaldbb évekre meghaltdrozouvd
vdltak. Egyenileg is kaphat annyi
megerdsitést a tdbor ideje alatt a
részl vevo gyermek, hogy megero-
sodve, celokat taldlva ldsson neki
az 1ij tanévnek. A tdabor mint neve-
lési szintér sokféle helyzetet kindl.

2012). 2013-ban tehetséggondozd tabort
szerveztem Lengyelben, melynek szerve-
z¢ési tapasztalatair6l szintén irtam Ossze-
foglalot (Koromi, 2013). Az elmult években
szamos mivészeti tabort, napkdzi tdboros
foglalkozast szerveztiink munkatarsaimmal
Csepelen, a Nagy Imre AMK-ban. Ezen a
nyaron pedig részt vehettem a Kecskeméti
Ifjusagi Otthon Fantazia Tabordban, Para-
don, melyrdl szintén jelent mar meg mod-
szertani Osszefoglalod (Jozsa és Tegyi, 2011).
Lassan 6sszeall a kutathatd szakirodalom,
a taborban hasznalhat6é nagy jatékok leira-
saival. A sokféle kozdsségben hasznalhato,
kozosségépitd szabalyjatékok szamos jaték-
gyljteményben megtalalhatok, ezért most
kifejezetten azokra a jatékokra, keretjaté-
kokra igyekszem koncentralni, melyek f6-
képp tabori koriilmények kdzott mikddnek.

Egy jo tabor elindithat, kinyithat, palyara
allithat tehetségeket, az egyiitt atélt élmé-
nyek meghatarozoak lehetnek valamennyi

résztvevonek nemcsak egyénileg, de a ko-
z0sségi 1ét szempontjabol is. Osztalykdzos-
ségek, szinjatszo csoportok erdsodhetnek meg az egyiitt toltott idoben, baratsagok ala-
kulhatnak ki, melyek egy életre vagy legalabb évekre meghatarozova valtak. Egyénileg
is kaphat annyi megerdsitést a tabor ideje alatt a részt vevd gyermek, hogy megerdsddve,
célokat talalva lasson neki az j tanévnek. A tabor mint nevelési szintér sokféle helyzetet
kinal. Els6ként természetesen a hagyomanyos — pedagdgus — diak kapcsolatot kell emli-
tenem, melyben nem csak az adott foglalkozasok, hanem a reggeli ébredéstdl a kdzos ét-
kezésen 4t a takarodoig szamtalan 0j extracurriculdris pedagogiai tartalom, nevelési hely-
zet talalhat6. Masodszor kell emliteniink a sajat kozdsség neveld erejét, hiszen a 24 Oras
egylittlétben, ,,0sszezarva” egymast is nevelik, segitik a részt vevd gyerekek. A tabor éle-
tébe valo beletanulasban, az egyes szokasok, jatékok szabalyainak atadasaban, megtani-
tasaban a régi taborozok is fontos szerepet toltenek be. Igy azokban a taborokban, ahol
a megnott, ,,ifi” korba keriilt fiatalok kezét nem engedik el, hanem feladatokkal 1atjak el
Oket, kialakul valamiféle kortars segito helyzet is. A kisebb nehézségeket, a napi rutinnal
kapcsolatos feladatokat, a kozosség problémait, els6 korben nem a ,,felnéttek”, hanem az
,ifik” igyekeznek megoldani. Teszik ezt természetesen felndtt jovahagyassal, feliigyelet-
tel, ugyanakkor magukat egyre komolyabb pedagogiai szerepben kiprobalva, mely a pe-
dagbguspalya felé vezetd ut meghatarozo allomasa lehet, mint e sorok ir6janak életében

122




Ko6romi Gabor: Tabori szabadidds jatékaink

tortént. A legfontosabb ezekben a helyzetekben szdmomra a mintaadas, mely az indirekt
pedagogia egyik legfontosabb nevelési eszkoze (Trencsényi, 2006).

A kozvetett (indirekt) hatasrendszer forrasa (ezzel szemben) a kdzosség tevékenysége,
az ezen beliil kialakitott feladatok rendszere, valamint a kdzdsségi tevékenység keretében
kibontakoz6 egyéb, sok esetben »tapasztalati« jelleglinek nevezett hatasok, amely utob-
biakat maguk a k6zosség tagjai produkaljak igen valtozatos kdlcsonhatasok, interakciok
forméjaban” (Bdbosik, 2004, 100. 0.). Az indirekt nevelés kiilondsen fontos teriilete a sza-
badidds tevékenység, ennek neveléstani hatasa jelentds és bizonyitott. A szabadidds tevé-
kenységek kdzben a gyerekek a minta megtapasztalasaval, a tevékenységek atvételével,
indirekt eszkdzokkel sajatitjak el a szabalykovetés, az egylittmikodes, a szolidaritas, a
felelosségvallalas stb. erényeit, gy téve mindezt, hogy nem iskolai tevékenységeket vé-
geznek, hanem ,,csak” jatszanak (Trencsényi, 1992). Az indirekt neveléshez nagymérték-
ben kotddo reformpedagdgiai irdnyzatok €s a nyari taborok kapcsolata is nyilvanvalo. Az
altalam ismert gyermekszinjatszo taborokban hasznalt modszerek tobbet meritettek a re-
formpedagogiai iranyzatokbol, mint a hagyomanyos iskolai ¢életbdl. Ennek egyik oka ter-
mészetesen a taborok dnkéntes jellege, hiszen ha nem tetszett a gyerekeknek a program,
akkor a kdvetkezd évben mar nem jottek el. Masrészt a tabort szervezd pedagogusok nyi-
tottsaga és reformpedagogiai tajékozottsaga is fontos szerepet jatszott a taborok pedagd-
giai mddszertananak kialakulasaban.

Az alabbi gylijtemény nem szabalygyijtemény szeretne lenni, ezért a leirasok sem a
teljességre torekvo jatékmagyarazatok. Sokkal inkabb emlékeztetdk, otletezések, mely-
bél az olvaso — jovenddbeli jatékszervezd — feladata, hogy megtalalja, kitalalja az otletek
felhasznalasaval, adaptalasaval a sajat jatékait.

A cserkészettdl a miivészeti taborokig

Lord Baden-Powell, a cserkészmozgalom angliai megalapitdja eredetileg a csellengdknek
kinalt szabalyrendszert, ifjukori szerepet, jatékot, s ezzel elfoglaltsagot, szabadidds tevé-
kenységet, s tegyiik hozza, erkdlcsi és ideologiai nevelést is. Az ifjisagi mozgalmak ha-
mar felismerték, hogy az iskolaidén tul, szabadiddben, nyari szlinetben is programot kell
szerveznilk tagjaiknak. A cserkészet és az utana kialakult mas ifjisagi mozgalmak nyari
tevékenysége szamos jatékgyljtemény és tabori ajanlo elkészitését ihlette. A heti rend-
szeres tevékenységek mellett nagyon fontos szerep jut a mozgalmi életben a nyari talal-
kozasoknak, amikor nemcsak egy foglalkozas erejéig, hanem éjjel-nappal egyiitt voltak a
fiatalok, s az egyiittélés kdzben elsajatitottak mindazokat a szabalyokat és erényeket, me-
lyet otthon vagy az iskolaban nem sikertilt (Bodnar, 1989). A mozgalom Magyarorszagon
is hamar népszer( lett, elsésorban a kdzépiskolaba jard fiatalok kozott.

A cserkészek utan jottek az uttorék, miutan az elobbick miikddését a hatalom ellehe-
tetlenitette. A szovjet mintara atvett gyerekmozgalom része volt az iskolai ideologiai €s
pedagogiai neveldmunkanak, Iényegében ezt egészitette ki, erdsitette meg a foglalkoza-
sokon ¢és a taborokban. Mégis, az uttoromozgalom sokat atvett a cserkészet 6rokségé-
bol. A hadijaték elemei, az akadalyversenyek keretjatéka, az egyes tabori jatékok, dalok
is hasonlitottak egymasra. A tdborozas mint ideoldgiai eszkdz és praktikus ismeretat-
ado helyzet az Gttoré6knél sem maradt csak ideoldgiai fegyver, szamos jaték, atvett vagy
ujra kitalalt hagyomany kotodott, kotddik hozza. A hetvenes évek végén az ttorétabo-
rok megujitasan faradozva szerveztek tematikus miivészeti taborokat Csillebércen lelkes
pedagdgusok és népmiiveldk (Trencsényi és Papp, 1981), melyekben a miivészet, a tor-
ténelem és a hagyomany egybefonasaval tették le a késdbbi komplex mlivészeti progra-
mok alapjait (Trencsényi, 1992). Az elmult idészakban keriilt hozzam az Gttérémozga-
lom egyik fontos kiadvanya, az Uttorévezetd majdnem 6sszes bekotott évfolyama. Ebben
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szamos modszertani ismereteket, tabori jatékot és praktikus ismeretet gytijtottek dssze, a
majusi szamok rendszeresen tabori tematikus lapszamként készitették elé a kovetkezd
nyarat (pl. Uttérévezetd, 1983, 1985). A rendszervaltas eldtti évek tabori dsszefoglaloi
kozt mindenképpen érdemes megemliteni Leveleki Eszter banki taborait (Farkas, 1992).
Pipecland neves és névtelen polgarainak beszamoloibol kideriil, hogy a pedagdgus—didk
kozosség minta gyermekkoztarsasagot alapitott egy olyan tarsadalomban, amire a valodi
demokracia kevésbé volt jellemzd, igy a gyerekek a hivatalos iskolarendszeren kiviil pro-
balhattak ki a demokratikus tarsadalmat.

Nagyon fontos hangsulyozni a tabori 1étezés iskolan kiviili helyzetét — még a hagyo-
manyos iskolai taboroknal is fontos kiilonbséget tenni az iskolai id6 €s a tabori id6 kozott.
Nemcsak a 24 o6ras pedagogus—gyermek egyiittlét miatt, hanem az alapvetden 6nkéntes és
szabadidds tevékenységek nagy szama miatt is. Sokszor ezek a helyzetek hatékonyabb és
emlékezetesebb nevelési eredményeket produkaltak, mint a hagyomanyos iskolai prog-
ramok. A forma, hogy egy idére vonuljunk ki a vilagbol, hozzunk sajat szabalyokat, igye-
kezzlink azokat betartani, és ugy elt6lteni az id6t, hogy azt mindenki hasznosnak érezze,
elképeszté mennyiségii és mindségli tabori lehetséget hozott 1étre. A rendszervaltasig el-
s6sorban mozgalmi keretek k6zott, majd utana a fizetoképes kereslet igényeit figyelembe
véve szinte minden szabadidds tevékenységben 1étezik nyari tabor is, az évkdzi elfoglalt-
sadgok zarasaként, az 11j tanév el6készitéseként. Sportoloknal valt be az edzétabor kifeje-
z¢€s, ugyanakkor egyes miivészeti agaknal, pl. a szinjatszasban is, megjelenik ez a forma.
Az intenziv nyari egyiittlét egy szinjatszo kozosség életében honapokkal viheti eldre a
csoportot, az egész év alapjait teheti le. Proba déleldtt, délutan, este, tabor végén bemu-
tatoval — szamomra ezek az intenziv ,,munkataborok™ ¢lményt, az alkotas és az onkifeje-
z¢s ¢lményét jelentették. Ehhez azonban fontos a motivaltsag és az elkotelezddés, hiszen
ezek hijan ez a forma nem miikodik. Jelen dolgozatban nem a szakmai felkészité tabo-
rok médszertanardl lesz szo, inkabb azokrdl a miivészeti taborokrol, melyekben szabad-
id6s tevékenységre is van id6

Mit jelent sziamomra a taborozas?

A tabori pedagogiai tevékenység egyik fontos eleme a keretrendszer, melyeket a tabor
ideje alatt Uj vagy az el6z6 tdborok hagyomanyaként egyhetes ¢letiinkben betartunk, a
masik fontos Osszetevot pedig azok a jatékok jelenthetik, melyekkel ezt a keretrendszert
feltoltjiik és kialakitjuk. Az iskola is lehet olyan terep, ahol sajat hagyomanyok és bels6
szabalyok kialakitasaval, valamint szabalyok ¢€s jatékok bevezetésével a kiilsé kényszer-
bl belso szabalytudat lesz, és 6romforras. Mert jatszani jo, nemcsak a tdborban, hanem
az iskolaban is. Csak reménykedni tudok, hogy vagyunk még elegen, akik ezeket a jaté-
kokat felnéttként megdérizziik, és at tudjuk adni a kovetkezd generacidknak.
Téaborozni annyi, mint
— jatékban, jatékkal pedagogiai impulzusokat adni és kapni,
— kiprébalni magam uj helyzetekben,
— egyiitt lenni olyanokkal, akikkel csak hetente egyszer vagy még annyiszor sem talalkozunk,
— kilépni a hétkéznapok valdsagabdl, és Iétrehozni egy k6z0s 0j valosagot, melynek az
ideje véges,
— rovid id6 alatt kdzdsséget hozni 1étre, majd formalni, és eljuttatni a kozos alkotas élményéig.

Ezek utan kovetkezzék a taborozashoz kotheté komplex jatékok felsorolasa. A jatékokat
ezuttal abécérendben kozlom, célom ezzel annak hangsulyozésa, hogy a gylijteményben
szerepld leirasok kiegészithetdk tovabbi variansokkal, valamint nyitott az ut a tovabbi ki-
egészitések elott.
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Tabori nagy jatékok

Az clnevezést az indokolja, hogy tobbségiikben ezek tobb kisebb feladatot magukban
foglalo, komplex jatékok; egész napos, félnapos programok, nagy létszammal, vilagos,
attekinthetd szabalyokkal. Akadnak koztiik, melyek a tabor egész ideje alatt jatszhatok, s
természetesen mindegyikiik szabadon alakithato a tabor adottsagai, a gyerekek képessé-
gei és a pedagdgusok vallalkozo kedve alapjan. A kisebb, nemecsak tabori, hanem isko-
lai, szinjatszos vagy szabadidds jatékokrol a felhasznalt irodalomban ajanlok forrasokat
(Gabnai, 1993, 2005; Kaposi, 1993, 2013; El6d, 2004; Esztergadlyos, 1990; Karloczai, 1987,
2015). Az igy Osszegylijtott jatékokat abécérendben sorolom fel, egyes esetekben azt is
feltiintetve, hol lehet még utanuk olvasni, illetve az egymasra ¢piild jatékoknal megjeldl-
tem a kapcsoloddsi pontokat. Remélem, haszonnal forgatja majd felndtt és gyermek egy-
arant, ¢és ki fogja egésziteni sajat jatékaival a gytijteményt.

Alternativa — extra tevékenységek — felajanlasa

Mindenki tud valamit a felnéttek koziil, ami kiilonleges, és egyaltalan nem kotédik a ta-
bor tematikajahoz — van, aki az autoszereléssel kapcsolatos ismereteibe avat be, akad, aki
fényképezni tanitja a gyerekeket, mas hangszeres tudasat osztja meg, rajzolni tanit, lo-
gikai feladvanyokat megoldani, a 1ényeg az, hogy nagyjabdl hasonl6 iddtartamu foglal-
kozasok legyenek a délutdni programban. Erdemes elézetesen feliratkozni a tevékenysé-
gekre, igy nem kdzben kell kitalalni a gyerekeknek a menetrendet.

Arverés / Pontbevaltas

A tulajdonsagarverés mintajara a tdbor végén az 0sszegyljtott tabori pénzt egylitt, csapat-
ban vagy kiilon, egyénenként fel lehet hasznalni kiilonb6zd, a felnéttek altal felajanlott
szolgaltatasokra vagy tabori ajandékra. Néhany otlet (a tabor szervezdinek kreativitasara
van bizva a folytatas): josda, egyéni agyazas, kiilon kiszolgalas az ebédldben, arcfestés, ha-
rom kivansag, szerenad, rabszolgavasar stb. Fontos, hogy a végén ezeket a pénzeket elkdlt-
sék, s ennek egyik legjobb médja az arverés. Szerenadd az ablak alatt — ki ad tobbet érte?

Batorsagproba

Altalanos rémisztgetd probatétel a szervezOk kreativitasanak megfeleléen fogvacogtato

vagy végigrohdgos valtozatban. Vannak olyan jatékok, melyeket lehet jol és lehet kevésbé

jol jatszani. En azt a fajta batorsagprobat, hogy fekiidjiink a fiiben, és fogjuk meg az arra
haladok 1abat stb. alapvetéen nem tartom kreativ jatéknak. Sajat tapasztalatom alapjan
csak a felnéttek ijednek meg az ilyen batorsagprobatol, a gyerekek — a kabeltévék és tér-
hatast mozifilmek utan — legfeljebb csak nevetésiikkel jutalmazzak igyekezetiinket, hogy
valami rémiszté meglepetésben részesitsiik 6ket. Kozben a felnéttek igyekeznek a tény-
leg félds kisebbeket patyolgatni, mig a nagyobbak — félelembdl vagy ratartisagbo6l — meg-
probaljak bagatellizalni a feladatokat, s kozben mindenki ordit. A masik probléma, hogy

a szervezoknek ki kell talalniuk, hogy akik mar végeztek vagy még nem keriiltek sorra,

mivel mulassak az id6t a s6tétben.
Néhany o6tlet a batorsdgprobahoz:

1. Horror Sarok — zart s6tét vagy félsotét térben, onkéntes részvétellel egy-két elszant
felnétt szerepben, intenziv munkaval probara teszi a résztvevoket, akik parban, vagy
egyénileg vallaljak a probat, kozben alternativ tabori program a tobbieknek.

2. A Lathatatlan kiallitds mintajara a probatétel valoban teljes sotétségben zajlik, és igy
kell teljesiteni.

3. Lasd a gylijtemény tobbi éjszakai feladatat (éjszakai akadalyverseny, éjszakai tura,
éjszakai allat jaték).
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Cimek, rangok (Szakall, 2012)

A jutalmazas egyik formaja lehet a cimadas, vagyis valamilyen tabori kitiintetés adoma-
nyozasa. Ez lehet valamilyen tabori LEG is, de még jobb, ha a kimagasldo munkat vég-
zoket, a tobbiek, vagy a felnéttek javaslata alapjan tabori cimben részestjiik a végén — a
Banvolgyi Ban vagy Prefektus rang, vagy barmi mas cim, amit nem kaphat meg akarki.
Egy ilyen jutalom akar évekre megtarthat valakit a tdbori kdzosségben.

Ejszakai akadalyverseny

Ugyességi, logikai, érzékszervi feladatok megoldasa a tabor teriiletén beliil vagy jol is-
mert és biztonsagos kiilsé helyszinen. Az allomasok megtalalasa ugyantigy feladatot je-
lent a sotétben. Egy zseblampaval jatsszuk, vagy éppen zseblampa nélkdil. ..

Ejszakai allat jaték (Szakall, 2012)

Egy-egy allomas felkeresése a feladat adott sorrendben. Ez is a forgdszinpad elvére épiil.
A jatékban ahany csapat van, annyi allomast kell felkeresniiik a csapatoknak. Az allo-
mason helyezkednek az allathangot kiad¢ felndttek. A sorrend adott (tehat kecske-l1o-
majom-kakas stb.), csak mindenkinek mas lesz az els6, igy a menetlevelén mashol kezdi
az allatok aladirasanak begytjtését. A tabor teriiletén beliil barhol Iehet az allomas — mi-
vel éjszakai jaték, ezért érdemes kikotni, hogy mi az a teriilet, melyen beliil folyhat a ke-
resgélés. Az allomast ugy lehet megtalalni, hogy az allomason 1évé felnétt/ifi az adott al-
lat hangjat adja ki. Ezt lehet mas keretjatékban mindenféle mas fantaziaallattal is jatszani
— a toalettkacsatol a mandragoragyokér hangjaig. A Fantazia taborban hangszerekkel je-
leztiik az allatokat.

Ejszakai tra

Mindenféle feladat, éjszakai jaték ellenére nekem a legnagyobb élményt ebben az évben
az ¢jszakai tura jelentette a Matraban, ahol a tabor két csoportban, szakavatott vezetd se-
gitségével tett egy tarat. Kozben megnéztiink egy barlangot, figyeltiink erd6-mez6 hang-
jaira, elmentiink a féuton egy kis erdei ttig, ahol mindenkinek lehetdleg egyesével kellett
eljutni a fény felé egy dsvényen, ahol mar vart minket a taborvezetd. Sikeriilt elcsende-
sedniink, és az éjszakai tara tényleg az erdordl és a ,,zajos” csendrdl szolt.

Faliujsag (Szakall, 2012)

A faliujsagnak kiilondsen fontos szerepe lehet a tdborban — elsdsorban a tajékoztatas
miatt. Fontos informaciok kertilhetnek fel, igymint a napirend, a tabori ének szdvege, a
pontszerzd csapatversenyek allasa, valamint a kdvetkezd napi program. Halkan emlitjiik
az olvasas gyakorlasaban betoltott szerepét is.

Falujaték

A jateék lényege, hogy amikor mar egymast jol ismerik a gyerekek, olyan feladatsort alli-
tunk nekik 6ssze, amit a helyi, a benniinket befogadd kdzosségben kell teljesiteniiik. Meg
kell keresniiik a legiddsebb embert, vagy kell szerezni egy tojast, és minél tobb emberrel
ala kell iratni. A helyi jellegzetességekbdl és vallalkozo szellemt helyi er6kbdl kiindulva
mindenféle feladatot ki lehet talalni. Néhany jo tanacs a szervezéshez:

1. Vigyazni kell, hogy a jatékban ne legyen lenézo vagy a helyieket (esetleg a gyereke-
ket) kellemetlen helyzetbe hoz6 feladat. Nem biztos, hogy a legextrémebb feladat a leg-
célravezetdbb, hiszen célunk az, hogy ismerkedjiink meg a helyi szokasokkal, hagyoma-
nyokkal, ¢lettel és emberekkel.

2. Forgalmas helyeken inkabb legyen feln6tt kiséré minden csapattal, aki a feladatok
megoldasaban nem, de a tajékozodasban és a kozlekedésben segiti a gyerekeket.
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3. A jo falujaték nem sablonok alapjan tervezddik, hanem gondos el6készitést igényel,
hogy megtalaljuk a helyi erdket, ezért is érdemes a taborozas masodik felére vagy éppen
zarasnak tervezni.

Falusi olimpia

Olyan, mint a tabori olimpia, csak népi jatékokkal — ez lehet eszkdzos (bigézés, csiilko-
z¢s, métazas) és eszkoz nélkiili jaték is (fogojatékok, énekes népi jatékok). A végén mu-
latsag, akar tanchaz zarhatja a versenyt. A csapatok faluneveket, mesterségneveket va-
laszthatnak maguknak. Ez a szervezdket tovabbi jatékok beépitésére sarkallhatja.

Fele-sem-igaz

Ebben a vetélkeddformaban kérdéseket kap harom csapat, majd harom felnétt igyekszik
ezekre észszerli valaszokat adni. Minden csapat valaszt egy valaszadot, majd vagy hisz
neki, vagy sem. Mindharom valasz hihetd, de csak egy az igaz. Pont jar a hamis és az
igaz valasz felismeréséért.

Forgatag

Jatékok, feladatok, kézmiives asztalok egy téma koré csoportositva. Barhol be lehet kap-
csolodni, egy feladatot tobbszor ki lehet probalni, a végén dijazni lehet a legtobb pon-
tot Gsszegytjtoket. Kell hozza pontgyijto kartya (régen menetlevélnek hivtak), lehetdleg
tobbféle nehézségli feladat, hogy mindenkinek legyen sikerélménye. A legjobb, ha kisebb
csapatokat alakitunk, s egyiitt vesznek részt a feladatok megoldasaban. J61 lehet hasznalni
nagytabori vetélkedonél, csaladi délutanon, kozdsségi rendezvényeken, ahol nem meg-
oldhato a zart csapatszervezés.

Forgdszinpad

Ez nem egy kiilon jaték, hanem egy jol mikodo rendszer. Régen az akadalyjatékok az
els6 allomastol indultak, és az utolsonal értek véget, majd vartunk az elején az indulasra
¢és a végén arra, hogy az utolso csapat is beérkezzen. A forgészinpad formaban mindenki
egyszerre indul, egyszerre valt és egyszerre fejezi be a jatékot. Ehhez fontos, hogy min-
denhol azonos idejli feladat legyen, és az is 1ényeges, hogy annyi allomas legyen, mint
ahany csapat. A jatékban részt vevok egy teriiletet jarnak be. Ebben a rendszerben a fel-
adatok nem épiilhetnek egymasra.

Gyilkos a taborban
A klasszikus gyilkosos jaték (Kaposi, 1993) tabori valtozataban a nap elején a jatékgazda
altal kijelolt gyilkos, ha kettesben marad aldozataval, akkor megmutatja neki gyilkos-iga-
zolvanyat, ¢és felkoti ra a szalagot. A gyilkosnak lehet jelvénye is. Fontos, hogy pontosan
meghatarozzuk a jaték kereteit — pl. a foglalkozasokon nem lehet gyilkolaszni. Lasd még
kupakos gyilkosnal.

Kaszino

A szerencsejatékok tabori valtozata — lehetdleg minél tobb jaték — malomtdl a pokerig,
félkara automatatol a huszonegyig. A jatékhoz sziikséges zsetont vagy mar korabbi jaté-
kokban megszerzett tabori pénziikbdl valtjak be (pompas hely lehet a tabori pénz elkdl-
tésére is), vagy egyforman kap mindenki a jaték elején. Erdemes hozza kapcsolni egy al-
kalmi biifét, limonadézodt, ahol a nyereséget azonnal el lehet kolteni, vagy a jaték végén
visszavalthaté minden tabori valutara.
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Ki mit tud? (Most mutasd meg magad!)

Ez a forma nemcsak a televizidban vagy az iskolaban lehet jo jaték, hanem a taborban is.
Altaldban a miivészeti taiborokban akad hangszer, eszkoz mindenféle képesség bemuta-
tasara: akad, aki tornazik, aki verset mond, nagyon j6 alkalom ez arra, hogy az egy szo-
baban lakok osszefogjanak, és kozdsen 1épjenek fel valamivel. Ez tulajdonképpen a ta-
bortlizi mtsor volt régen, ahol nem elsdsorban a miivészi érték, hanem a szdérakozas és
a nevetés a cél. J6 alkalom ez arra, hogy a felndttek is megmutatkozzanak, ezzel is bato-
ritva a gyerckeket a fellépésre, és megmutatvan egy masik oldalukat is.

Kirandulas

Nemcsak az éjszakai kirandulas jo, hanem természetesen a nappali is. Az erdei kirandulas
gazdag szakirodalommal rendelkezik, ezért erre nem fogok kiilon kitérni. A varosi gyere-
keknek igazabdl meg kell tanitanunk azt is, hogy mire kell figyelnitik ut kozben. Nagyon
j0, ha ehhez hivunk szakembert, vagy felkésziiliink alaposan a kornyékbol. A kirandulas
egyben probatétel is lehet. Tudunk-e egymas helyett a természetre, s ezzel egyiitt 6nma-
gunkra figyelni. A masik probatétel a megtett kilométerekhez kapcsolodik, figyeljiink arra,
hogy ki megy eldl, s ki marad a végén a lemaradokkal. Csak egy jo tanacs a végén: ha
Osszevartuk egymast, akkor hagyjunk egy kis pihendiddt az utoljara beérkezetteknek is.
Tovabbi hasznos ismeretekre lehet szert tenni a vandortaborozas és a tirazas vonatkozo
szakirodalmaban (Bdnhidi és mtsai, 2004; Bodnar, 1989).

Koz0s f6zés

Nincs jobb a szabad tlizon f6zésnél, de természetesen egy felszerelt konyha is megteszi.
Jobban esik a falat, ha a paprikas krumplihoz nemcsak a tiizet raktuk mi, hanem a krump-
lit és a kolbaszt is sajat magunk apritottuk bele. Hétkdznapi tevékenység, mégis hihetet-
len jo tabori esemény lehet beldle, ha a felndttek nem akarnak mindent készen a gyerekek
elé tenni, hiszen errdl sz6l az iigyeletes csapat intézménye is. Nem feltétleniil kell ver-
senyt csinalni beldle, itt a motivaciot a korgd gyomor jelenti.

Kupakos gyilkos

Ebben a véltozatban a gyilkos a taborban egy diszkrét helyen megmutatja a gyilkos jelvé-
nyét (ez mondjuk lehet egy kupak), és atadja a tisztséget annak, akit megolt. Magat meg-
jeloli (kereszt a csuklon, homlokon vagy karkotd segitségével), és folyatddik a jaték egé-
szen addig, mig mindenki be nem kapcsolddik.

Lakoma

A koz6s evés nem csak a napirend szerinti étkezések rendjét, ritusat jelentheti. Késziilhe-
tiink egy alkalommal sajat lakomaval is, mely egy kdzds fdzés eredménye is lehet, de néha
elég egy gylimdlccsel telerakott asztal is. Teritett asztalunk mellé zenét, tosztot, linnepsé-
get is kerithetlink. Az a tapasztalat, hogy a gyerekek a kozos lakomazas alkalmaval sok-
szor kiprobalnak olyan zoldséget, egyebet is, melyre sem az iskola, sem sziileik, de még
a nagymama sem tudta addig ravenni dket. Barmennyire kozhelyesen hangzik, de a leg-
egyszertibb dolog is tjdonsagként érheti a gyerekeket — példaul hogy egyszerre kezdjiik
az étkezést, és mindenkit megvarunk az asztalbontassal.

Lefekvés el6tti programok

Mese- vagy torténetmondas, éneklés, az esti rutin ellenérzése. Esetleges konfliktusok,
helyzetek megbeszélésére is kivaloan alkalmas id6, hogy ne fekiidjiink le megbeszélés
nélkiil. Miutdn a tabor vezetségének ezek utan jon a sajat egyezteté megbeszélése (alta-
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laban), ezért jo, ha erre van kiilon szobafelelds, még jobb, ha ifi, plane, ha egy-egy szo-
bahoz ketten mennek — tobb 1épcsében. Minél kisebbekbdl all a tabor, annal fontosabb
a lampaoltas és a pihenés — mert ett6l nagyon nyligés lehet masnap gyermek és felnott
egyarant.

Legek tablaja

A faliujsagra hirdethetiink és gytijthetiink LEG-eket. Mindenki valamiben kiilonbozik a
tobbickté] — a legszebb hang, a legnagyobb 1abi, a legtobbet tiisszentd stb. Erdemes sz-
szegyljteni, keresni, hogy a tabor végére mindenki legyen valamiben a leg...

Méta (Szakall, 2012)

A leiras barmelyik jatékkonyvben megtalalhato. Ez a jaték lehet a falusi olimpia befejez6
eleme, vagy altalanos, minden délutani szabadidds jaték is. Labda és bot hasznélata miatt
a Varazslotaborban ez volt a kviddics.

Mobil a taborban

Jo, ez nem jaték, de lehet jatékot csinalni beldle, vagyis szabalyt, amit betart mindenki,
pedagdgus, sziil6 és gyerek egyarant. Ez a problémakor még kimaradt a 2007-es gytijtés-
bol — érthetd okok miatt, am tiz év elteltével igenis foglalkoznunk kell vele. Minden té-
bori levélben érdemes tisztazni a taborba hozott értékek problémajat és azok hasznalata-
nak szabalyait. A kiilonbdz6 kommunikacios eszkdzok tigyis bekeriilnek a taborba, ahogy
kikoptak a nyilvanos telefonkésziilékek, erre sziikség is van. De szabalyok nélkiil a fog-
lalkozas kdzepén mindig megszodlal a telefon, hiszen a sziilé érdeklédik a gyermek hogy-
1éte és a reggeli mindsége feldl. A Fantazia taborban erre az volt a szabaly, hogy a gyere-
kek a tabor elején leadtak a telefont a csoportvezetonek, majd minden este egy megadott
idépontban (vacsora utan) kaptak vissza — egy orara. Remekiil miikodott, mindenki egy-
szerre foglalkozott az otthon maradt kapcsolataival, és nem a foglalkozasok idejét, plane
nem az éjszakat hasznélta ugyanerre. [gy a sziil6 is tudta, hogy mikor keresheti a gyerme-
ket, és a gyermek sem érezte azt, hogy allanddan informalnia kell az otthon maradottakat.
Remek visszajelzés volt, amikor egy tdborozo megjegyezte, hogy mar nem is hianyzik
neki a telefon alland6 kozelsége.

Mocsarjaro akadalyjaték

Egy 10 x10 méteres nagy palya van felrajzolva a betonra, beracsozva, ezen léphetnek a
csapatok, akik korbeiilik a palyat. A csapatokat képviseld babukkal l6ugrasban lehet Iépni.
Egy-egy kiemelt mez6 feladatot rejt, ezekhez eljutva a csapatok kérdést kapnak, vagy fel-
adatot oldanak meg pontokért. Stratégiai jaték és csapatjaték egyszerre.

Nyomozods jaték

Harom csapatban jatsszuk, vagy éppen az aktualis kiscsoportos szerkezetben. Lényege,
hogy kiiil 8-12 felnétt, és mindegyik elkezd egy sajat torténetet mesélni. De a torténetek
kozil csak egy felel meg a valosagnak, a tobbi kitalalt. Az els6 mondatok meghallgatasa
utan a csoportok kérdést tehetnek fel a ,,tdrténetmonddknak”™, majd szavazéssal, melyben
mindegyik csoportnak egy szavazata van, eldontik, hogy ki nem mond szerintiik igazat,
kinek hamis a torténete. Akit kiszavaztak, az kiesik a jatékbol, de a tobbick folytatjak to-
vabb a mesélést az ijabb forduldban, melyet ujabb kérdések és ujabb kiszavazas kovet.
Nagyon fontos, hogy csak egy igazi torténet van, akar kiesik az a szavazason, akar nem.
A végén persze minden kidertil.
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Pélyazatok

A taboron beliil altalaban a szabadid6hoz lehet meghirdetni mindenféle palyazatot, a vers-
irastol a logikai fejtorokig. A gyerekek szeretnek egyénileg is palyazni, s6t megmutatni
magukat a tobbiek eldtt. Am aki nem mer a Ki mit tud?-ra jelentkezni, elindulhat valami
irasos feladatban is. Sajat 6tlett palyazatom a ,,Sten Malte Ko6ltéi Verseny” volt.

Reggeli ébresztés és torna

Az ébresztés sarkalatos pontja a tabor életének — ilyenkor dertil ki, hogy ki volt végig éb-
ren, ki az, aki a tdborozas adta szabadsagban ¢jszakai ¢brenléttel teszi probara magat és
szobatarsait. Az intenziv taborozas, a jo levegd egyébként is faraszto, igy néhany nap alatt
kialakul a rend, amiben az éjszaka (vagy inkabb az éjszaka java része) mégiscsak alvasra
¢és nem beszélgetésre, rendetlenkedésre hasznaltatik. Ellenkezd esetben nem tudunk mas-
nap részt venni a programon, zombiként megyiink reggelizni, konfliktusba keverediink
egymassal, a pedagogusokkal. A tabori élet fontos része a felnéttek pihenése is, marmint,
hogy a szakmai munkaval foglalkozok is tudjanak egy kicsit pihenni. A munkamegosz-
tasban juthat szerep a reggeli ébresztoknek, és a reggeli tornat vezeté pedagdgusnak/ifi-
nek is. Ez ismét lehet tabori pénzszerzd tevékenység. A Fantazia taborban az, aki mind a
hét reggelt végigtornazta, kiérdemelte a Hétprobas cimet a zaraskor.

Reggeli kozos jaték

Kell, hogy a nap mindenki szdmara elkezd6djon, ennek legjobb formaja a bemelegit6 ko-
z0s jaték. A kiscsoportos foglalkozasok el6tt dsszegylilnek a szakralis téren. A gyiileke-
z6n a teljes tabor egy kozosségként vesz részt. Ez a rész alkalmas arra, hogy a kozos jaték
mellett a tAborvezetés elmondja a nap programjat, az esti program eredményét, az éjszaka
tanulsagait és minden tovabbi praktikus és fontos informaciot.

Rokavadaszat

A tabor teriiletén elrejtlink jo sok rokajelet, példaul egy kis papirt, melyre rokat rajzoltunk,
vagy hajtogattunk, vagtunk. A cél, hogy adott id6 alatt egyénenként vagy csapatban minél
tobbet sszegyijtsenek a gyerekek.

Sportok

A kiilonb6z6 sportolasi lehetdségek szambavétele utdin minden agban szervezhetd baj-
noksag. Egyéni és kiscsoportos focitol egészen a tabori olimpidig széles a mozgasos ja-
tékok tara. Lasd még szamhaboru, tabori olimpia, a klasszikus sportagak (foci, kosar...)
mellett barmelyik tabori valtozata — pl. Gszoverseny a vizes fiivon, kotélhuzas kotél nél-
kil egymasba kapaszkodva, mocsarjaras egyszerre, egyéb sorversenyek, de idetartozik
a vizi csata €s a méta is.

Szamhaboru (Szakall, 2012)

Két csapat: kékek és pirosak, négyjegyli szammal a fejiikon. Az egyik a zaszl6 megszer-
zéséért kiizd, a masik védi a zaszlot, melyet lathatd helyen, a fold f616tt kell elhelyez-
nilik. Nem lehet foldet imadni (leszoritani a fejet a foldre), eget imadni (feltartani a fe-
jet az égre), nem lehet a szamot kézzel vagy barmi mas eszkozzel eltakarni. Kézitusanak
sincs helye. Akit leolvasnak, annak le kell vennie a szamat, és el kell hagynia a jatékteret
sz6 nélkiil. A jaték szerepcserével megismételendd! Lehet tankolni, dsszekapaszkodni és
ugy megkdzeliteni a zaszlohelyet.
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Szinjatékos vetélked6 (Szakall, 2012)

Ebben az esti programban kiilonboz6 szerepjatékos feladatok varnak a csapatokra. Ilye-
nek a parodia, a most mutasd meg jaték, jelenetkészités, gépkészités, kozos éneklés, pa-
ros versmondas stb. A jaték soran kiilon dromforras lehet a ,,zsliri” produkcioja vagy mo-
kas értékelése.

Szakralis tér / gytilekezéhely (Jozsa és Tegyi, 2011)

A tabor id6ben ¢és térben is sajat szabalyokkal rendelkezik, ezért fontos meghataroznunk,
kozosen megegyezniink a gyiilekezés szabalyaiban is. Amennyiben ez adott (pl. az épiile-
tek/satrak altal koriilvett) tér, akkor is igyekezzlink egyénivé, s6t naprol napra diszesebbé
tenni. Egy csokor, egy napoéra, egy el6z6 napi jaték maradék jelzései, vagy, ahogy a Fan-
tazia taborban szokas: egy totemoszlop, amelyre mindennap felkeriil az el6z6 nap legfon-
tosabb élményét jelképezo jelvény.

Téabori himnusz

,»Mert kell egy hely...”, ahogy a dal mondja, de a hely (szakralis tér) mellett kell egy dal
is. Osszetarto, kozosségépité dal, amit kozosen tudunk énekelni. Felkeriilhet a falitjsagra
is a szovege. A tabor elején talan még papirrdl olvasva a szovegét, a végén pedig egyiitt
bégve minden versszakan. Lehet olyan dal, ami egy az egyben atvehetd, énekelhetd, s ter-
mészetesen lehet irni egy konnyen énekelhetd dallamra sajat, tabori tematikdji szoveget.

Tabori napld — képben, rajzban, jelvényben

Fontos a tabori id6 rendszerbe foglalasa, ehhez két tabori format tudok ajanlani, az egyik
a tabori naplo, melynek bejegyzéseit ki lehet fliggeszteni a falitijsagra, majd késziilhet
beldle egy nagy konyv is. Késziilhet az azték naptarak mintajara, egy nagy papirra, a ta-
bor indulasa a felrajzolt csigahdz belsd része, s az egyes tabori torténéseket vonallal elva-
lasztva egy-egy rekeszbe rajzoljak az ezt vallalok. Emlékeztetok ezek, ikonikus abrazola-
sok, melyek a legfontosabb pillanatokat rogzitik (pl. amikor megijesztett minket a medve,
amikor strandolni voltunk Egerben, stb.). Ahogy telik az idd, ugy jutunk egyre kijjebb a
csigavonalon, s lesz egyre tobb emlékiink. A Fantazia taborban az elsé napon totemosz-
lopot allitanak, melyre mindennap az ligyeletes csoport felfesti a nap szdmukra legfonto-
sabb eseményérél az emlékezd jelvényt, mely egy lefiirészelt ag szeletre. Igy lesz egyre
tobb jelvény a fan, ahogy mulik a tabori id6, napra nap.

Tébori olimpia (Szakall, 2012)

Egész napos program lehet, de akar egy tabort is fel lehet épiteni rd. Mozgasos és szel-
lemi vetélkeddk a csapatok kozott. Lehet orszagnevet valasztani, megnyitni latvanyosan
az olimpiat, kiilonboz6 klasszikus €s tabori sportokban 6sszemérni az erénket, és a végén
ismét ugy zarni, hogy igazi olimpiai hangulat legyen.

Tébori pénz (Szakall, 2012)

Fabatka, gyongy, tallér, mindenféle aprosag, amit vagy valosagos pénzként kézbe adunk,
vagy egy bankkartyara matricakat ragasztunk, vagy egy szamitdégépen vagy kartonon
nyilvantartott virtualis pénzként tartjuk nyilvan. Lehet kapni tabori pénzt a jatékokban
vald részvételért, a nyerésért, feladatmegoldasért, takaritasért, tulajdonképpen barmiért,
amit a tabor vezetSi jutalmazasra méltonak talalnak. Ertékkozponta vilagunkban épp-
olyan dolgokat Iehet jutalmazni tabori pénzzel, ami nem biztos, hogy a kiilvilag szamara
is ugyanolyan értékes. S hogy mi legyen az igazi pénzzel? Szakall Judit tdboraiban meg
lehetett bizni egy-egy felndttet, hogy segitsen a kicsiknél a pénzbeosztasban. Vagy ha na-
gyon szerencsések vagyunk, akkor nincs pénzkolté hely a kozelben. ..
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Tabori postafiok / levelezés

A falinjsag mellett az egymas kozti irasos kommunikacio feladatat latja el a tabori posta-
fiok. Mindenkinek sajat postafiokja van, egy tablara ragasztott névvel, egyéni diszitéssel
ellatott boriték, ide lehet egymasnak tlizenetet kiildeni. Példaul a titkos testvérek tizenhet-
nek a masiknak névtelentil, kedvességeket vagy éppen titkos tizenetet, bocsanatkérést is
lehet kiildeni a masiknak. A postafiokok allanddan iizemelnek, de volt mar ra példa, hogy
¢éjteltdl reggel otig, valamint a foglalkozasok idejére korlatoznunk kellett a postafiok el-
lendrzését, mert akadt, aki éjjel kett6kor gondolta, hogy most kell feltétleniil ellendriznie
a postafidkjat, hatha kapott valamit.

Tébori 0jsag/ hirado jaték

A tabor soran 6sszegytjtott produkciok, versek, irasok, a feladatmegoldasok kozben szii-
letett munkak Osszeszerkesztése egy ujsagba: kiillon gyerekszerkesztdséggel. Sziilethet
egyszerlen a falivjsdgra is, még jobb, ha ki tudjuk nyomtatni, és a tdbor végén mindenki
kezébe tudjuk adni. Ha mar a technika keriilt szoba, érdemes elgondolkodni a tabori hir-
adon is, hiszen ennek szerkesztéséhez ma mar elég egy mobiltelefon vagy egy fényképe-
z0gep €s egy laptop. A gyerekek érdeklddéssel nézik a napi dsszefoglalot rovid hirmisor
keretében, s minden megmaradt iras, elkésziilt felvétel hasznos lehet a tabori talalkozok-
nal, visszaemlékezéseknél, palyazati beszamolonal.

Tébortiiz

Felnétt feliigyelettel fontos tanulasi teriilet lehet a fa 6sszegytijtése, a tlizrakas modja és
lehetdségeli, a tiiz fenntartasanak és eloltasanak megtanulasa. Ebben is érdemes elévenni
a cserkész- vagy az uttdrokonyveket. A favagas szerszamai és azok biztonsagos haszna-
latanak megtanuldsa biztosan le fog kétni néhany vallalkozo szellemt fiut és lanyt. A ta-
bortliz szakrdlis tér lehet, emellett tabori bemutatokat, Ki mit tud?-ot lehet tartani, éne-
kelhetiink, meghivott vendéget lehet iltetni kdré. A virrasztasnal pedig nincs jobb hely,
mint a hamvadoé parazs.

Tematikus akadalyverseny (Bodnar, 1989; Szakall, 2012)
Tabori keretjatékokra, akadalyverseny tematikara rengeteg példat lehet taldlni a cserké-
szek kézikonyveiben és elektronikus feliiletein. A klasszikus szerkezet: adott palyan 1o
percenként indulnak a csapatok, a végén dsszegylilnek, és eredményt hirdetiink. Elénye,
hogy azonos feladatokat oldanak meg az allomasokon, értékeljiik a kreativitast, a csapat
tagjainak ismereteit az adott témaban. Egyiittmiikddésiiket, menetleveliiket kiilon dijazni
lehet. Valahonnan valahova jutnak el, ezért alkalmas egy tavolsag megtételére is (pl. ki-
randuldson).

Hatranya, hogy idében bizony el tud cstiszni, s mire az utolsé csapat is beér, addigra az
els6k mar végképp kiestek a jatékbol, és csak a jaték végét varjak.

Titkos testvér / Angyali iizenet / Angyalkazas

Egyezziink meg, hogy a jatékban a tdbor idején mindenkinek lesz egy titkos testvére. Aki
iizenetet irhat neki, aki vigyaz, odafigyel ra. Legjobb, ha a jatékgazda sorba veszi a gye-
rekeket, és beosztja, hogy kinek ki lesz a titkos testvére lancban. Egy szabadon allé falra
mindenkinek felragasztjuk a boritékjat, mint a postaladat, mint egy iizendfalat. Ebbe varja
titkos testvére iizeneteit, de nemcsak téle kaphat tizenetet, ajandékot, hanem barki mastol
is. A jaték osztalytermi helyzetben is életképes. Fontos, hogy ne deriiljon ki, hogy ki ki-
nek a titkos testvére — nem is ez a jaték célja. A sorrendet természetesen egy ember tudja,
0 lesz a titokgazda, s vitas helyzetek, félreértések esetén hozza kell fordulni. A tdbor vé-
gén érdemes feloldani a titkokat. Szerencsére ennél a jatéknal a sorsszerii kapcsolatterem-
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tés ellenére negativ tapasztalatunk nem volt. Sok mulik természetesen a jaték felvezeté-
sén, hogy annak ellenére, hogy ez egy jaték, ezt csak kellé6 komolysaggal lehet jatszani.
Néha azt is el kell fogadnunk, ha a sajat titkos testvériink kevésbé aktiv.

Torpedo

A klasszikus paros jaték csapatvaltozata. Mindenkinek van egy négyzethalds tablaja, min-
denki 16het mindenkire. Egy-egy forduldban 10 16vés lehetséges a jaték gyorsitasa érde-
kében. Kell egy felnétt vezérkar, amely jelzi és nyilvantartja a talalatokat. Idénként ér-
demes megszakitani a 16voldozést egy kis mozgasos jatékkal. Az nyer, akinek a végén
marad még hajoja.

Ugyeletes csapat

Nemcsak a konyhdsok, karbantartok és a kovetkezd turnus tdborozéi miatt fontos egyes
tabori munkafolyamatokkal felelésként megbizni a csoportokat, hanem azért is, mert sok
gyermek itt talalkozik el6szor a beagyazas, a terités vagy éppen a sepregetés feladataval.
Itt csapatban végezve, egyiitt tanuljak egymas segitését, sajat kdrnyezetiink rendben tar-
tasat és egymas munkajanak értékelését is — példaul a hazak kozotti tisztasagi versenyben.

Virrasztas — éjszakai feladatokkal

Nem olyan nagy baj, ha egy dsszeszokott taborban az utolso éjszaka onkéntes virrasztast
hirdetiink. Fontos azonban, hogy legyen felnétt is a fennmaradok kozott. Nem feltétleniil
azért, hogy allandoan a gyerekek sarkaban legyen, sokkal inkabb azért, hogy tudjak, ki-
hez kell fordulni, és az illet6 hol van, ha torténetesen sziikség lenne ra. A virrasztas ele-
jén késziilhetiink kiilon jatékokkal is, feladatokkal, tarsasjatékkal, kiilon vacsoraval, ta-
borkertiléssel.

Vizi csata (paint ball — tdborban) (Szakall, 2012)
Sziikséges két csapat, két kiilonb6z6 szinli moshato festékkel toltott edény, valamint
gyogyszertarban beszerezhetd miianyag fecskendok a jatszok létszamanak megfelelden.
Kellenek birdk és koordinatorok, valamint egy gyiilekezohely, ahol a kiesettek megvitat-
hatjak az eseményeket.

A feladat: Az ellenfél bazisanak elfoglalasa vagy az ellenfél megsemmisitése. A két fes-
tékvodorhoz (bazishoz) kell visszatérni a csapat tagjainak tjratoltés céljabol.
Egy fehér polora rajzolt kor jelentette az életet, ha ezen beliil megjelent az ellenfél szines
foltja, akkor az illetd kiesett. Vigyazat, a festékes f61don kiiszva is ki lehet esni a jatékbol.
Olcsobb valtozataban flirddruhdban is tudjuk jatszani, az élet kore kis négyzetes lepedd-
darabra van rajzolva, amit nyakba akasztunk.

Osszefoglalé helyett

A legfrissebb nyari élményemmel kezdem. Egy délutan épp a hazak felé indulok a paradi
taborban, mikor szembejon két taborozo lany. Egymasra néziink, de valahogy a kdszonés
elmarad. Nem is egy csoportban vagyunk, még csak két napja tart a tabor, ki tudja, kinek
hogyan lehet koszonni. Megallunk. Ertik, érzik a helyzetet, hiiha, itt elmaradt a kdszonés,
ezért aztan jo hangosan kdszonnek, mint az iskolaban. Megallunk. Felhivom a figyelmii-
ket arra, hogy ilyen hihetetleniil udvarias és pontos kdszonést csak azok tesznek a tabor-
ban, akik valami rosszban santikilnak. Osszenevetiink. Akkor hogyan kdszonjiink, hogy
ne legyen feltind? — kérdezik. Ahogy mindenki mas a tdborban — valaszolom. Elmegyiink
egymas mellett, és morgunk valamit az orrunk alatt. Hrrr-krrr... egyszoval semmi érthe-
tot. Tényleg? Tényleg. Ezt akkor most probaljuk el! Mar tiz perc is eltelt, s mi még min-
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dig az észrevétlen koszonés problémajat boncolgatjuk. Nevetve bucsuzunk, mindenki
megy a dolgara. A legkdzelebbi talalkozasnal eldszor harsanyan kszonnek, majd amikor
elmegyiink egymas mellett, megkapom a morgasos koszonést is — végig a tabor ideje alatt.

Ebben a jatékos helyzetben egyszerre volt sz6 a kiskamaszok kdszonési nehézségei-
r6l, a pedagogus szerepérdl a taborban, gyerek- ¢és felndttszerepekrdl és az egyiittmiiko-
désrol. A végiil kialakult jaték nem csak arrdl szolt, hogy miként kell feltinés nélkiil vi-
selkedniink a taborban. Felndtt és gyerek pedagogiai jatéka — kdzben dsszenevettiink és
megtanultuk, hogy egy kiskamaszt is be lehet vonni a jatékba, és egy felnétt is lehet jat-
szotars a legegyszeriibb helyzetekben is. Igy lehetnek ezek a jatékok is egyszerre j6 mo-
kak és pedagogiai, nevelési helyzetek.

Végezetiil egy régi élmény: iliink valahol a Biikk aljaban, egy vandortabor utolso al-
lomésan, beszélgetiink, egy gimnazista (én) €s a koriildttem 1évo felsd tagozatos kiska-
maszok. Tanar szeretnék lenni én is, mondja az egyikiik nevetve, de mondatan igy is
megiitk6zom. Miattad, mondja szemlesiitve, mert t6k jo volt itt a taborban veletek. No
comment...
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Pap Gabor

Az integracio egy lehetséges formaja
a muvészetoktatasban:
Dramatikus zenei gyakorlatok

Kreativ ének-zene és dramatandrkeént lassan negyedszdzados praxissal ren-
delkezem hangkeltésre, illetve azok értelmezésére szolgdlo improvizativ gya-
korlatok tervezésében és vezetésében, melyben vezéerelvem mindig az ij

elmeények és tapaszialatok keresése, a koriildttiink levo jelenségek értelme-
zése volt. A didkokkal kozosen kredlt, akciokkal egybekotitt hangzo folya-
matok sosem puszidan formai céliiak, és szdandekosan kertilik a ,lexikalildst’,
a tertiletre vonatkozé intézmeényes tuddst (szolfézs-zeneelmélet). A felfede-
zés tertilete a drdama (annak eredeti értelmében vett cselekvés) és a zene je-
lensége kéz6tt feliiton taldlhatoé. Egy olyan interdiszciplindris mezdorol van
szo, mely zenei és nem zenei hangok keltése kézben azok valds kontextu-
sdt keresi: azt az élethelyzetet, mindennapi szitudciot, mely jelentést ad
a ldtszolag rendezetleniil sorjdzo, beszédbdl, énekell hangbol, hangutdn-
zdsbol dllo, rogtonzétt hangeffektusoknak. EIobb egy révid torténeti dit-
tekintéssel szeretném kontextusba helyezni a Dramatikus zene dltalam
kidolgozott gyakorlatdt, majd vdzlatosan szot ejtek a moédszer [6bb jellem-

206irdl, vegiil egy konkrét példdval mutatom be azt — milkédése kdzben.

Expozicio: A dramatikus zene elméleti-torténeti vonatkozasai'

eltérne egymastdl, mint a zene €s a szinhaz. A zene szinte megfoghatatlan, szub-

tilis kdzege, a maga elvont, nagyon nehezen targyiasithato iizeneteivel, matemati-
kus bels6 rendjével, még a legmesterségesebb formaiban is tigy hat, mint egy természeti
torvény. Befogadasakor nehezen mitkodik barmiféle tudati sziird: még a legkimiiveltebb
itészek sem dekodolhatjak a zene hallgatasakor fellépd elementaris hatast azonnal, vagy
ha mégis ezt teszik, akkor éppen sajat élményiiket negligaljak, és a miiegészt vesztik el
menthetetlentil. Ezzel szemben a szinhaz nézdje folyamatosan ,,fordit”: természetesen itt
is érzéki élmények vezetnek a remélt katarzishoz, de ha (a zenei befogadashoz hasonléan)
onkéntelentl kikapcsolnank tudatunk miikddését, akkor a befogadds mar a szinhdzi expo-
zicional elakadna: nem tudnank, ki kicsoda, hol és mikor jatszodik az elttiink jatszodo
torténet, és lemaradnank arr6l, hogy mi hajtja a szereplket a végkifejlet felé. Csizma-
dia Tibor rendez6 megfigyelése, hogy a szinhaznézdk az eldéadas elsé 7-8 percét mere-
ven, kissé eléreddlve figyelik, csak ezutan ddlnek hatra székeikben, vagyis nem engednek
ki addig, amig egy produkcid nyit6 szakaszabol vilagossa nem lesz szamukra a torténés
kontextusa.? A szinhdz (de gondolhatunk filmre is) menthetetleniil agyazodik bele abba a
valdsagba, amelybdl tapasztalatainkat meritjiik, vagyis: természeténél fogva éppen olyan
mértékben konkrét, amennyiben a zene elvont.

N incs két miivészeti ag, mely karakterében és megnyilvanulasi formaiban jobban
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Meégis, mindezek ellenére, e két miivészeti ag kozos ,karrierje” évezredes, s6t a veszp-
rémi Pannon Egyetem Prozai és zenés szinhdz elnevezésii kurzusan azt is bizonyitani
szoktam hallgatéimnak, hogy kétszer sziiletett meg egyik a masikbol: nevezetesen a
szinhaz a zenébdl. Az elsé talan kdzismertebb: a gorog szinhaz kialakulasa a dioniiszo-
szi kardalokbél evidens, sokat elemzett tarsmiivészeti behatas. Am a masodik joval ke-
vésbé kozismert fejlemény, melyet Hatar Gy6zo ir le a legpontosabban, Gorgdszinpad
cimii kdnyvének bevezetdjében: ,,A 9. szdzadi karoling »renaissance« alatt riigyezett ki
az egyhazi titokjaték elsé kezdeménye, s eredete alighanem zenei volt. Ekkor kapott 1abra
ugyanis az a szokas, hogy a gregorianban a hozsannas-hallelujas sorvégeket fioriturakkal
toldjak meg, s e zenei cifrazatokat iparkodtak lejegyezni-tovabbadni. Minthogy a zenei
lejegyzése, a kottairas kezdetén az iitemet, illetve a metrumot nemigen tudtak régziteni,
ahhoz az 6si fortélyhoz folyamodtak, hogy memorizal6 »szdveget« koltottek (...), amely
prozodiajaban tartalmazta azt, amit a kotta nem tartalmazott: a metrumot. E zenei le-
jegyzések (neumae) mindegyre béviiltek a cifrazati szovegekkel (tropusokkal), kiilonalld
szoveggyljtemények keletkeztek (troperia), s ezek egyike volt az a nevezetes »dramai
mag«, amelybdl a korakdzépkor templomi titokjatéka kipattant” (Hatar, 1988, 8. o.). Ha-
tar Gyodz6 itt természetesen a ,,Quem queritis?”’-kezdeti liturgikus jaték keletkezésének
koriilményeit beszéli el, amelytdl az ujkori szinhaztdrténet koztudottan eredezteti magat.

Ezek utan a két miivészeti ag fejlédése hol kiilon nyomvonalon halad, hol pedig tjra
talalkozik, de a kovetkez6 fontosabb keresztezddésre tobb mint fél évezredet varni kell.
A ,talalkozd” a firenzei Camerata-kor elméleti alapvetései, majd Monteverdi miivészete
révén nyert valos mitvészi format, méghozza egy azota is toretlen népszeriiségli mifaj, az
opera megsziiletésével. Erdekes modon itt mintha a szinhaz ,.segitené ki” a sajat szépsé-
gébe merevedd tarsmiivészetet. Palestrina még ,,megmenti a polifoniat”,* vagyis a tdbb-
sz6lamu zenét, amikor Marcell papa a szovegérthetdségre hivatkozva rovid iddre betiltja
azt, de alig fél szazaddal kés6bb a Bardi grof firenzei palotajaban 6sszegyiilé Camerata
kor kezdeményezése jelzi, hogy eljott az id6 a valtozasra. A reneszansz gyakorlataval, a
hajdani prima pratticaval szemben, az els6 operaszerzo, Jacopo Peri, majd Giulio Caccini
¢s Emilio Cavallieri seconda pratticaja az €16 embert szeretné végre kdzéppontba al-
litva latni és foként hallani, lehet6leg élete legfobb pillanataban, a maga teljes dramaisa-
gaban. A jeles firenzeiek felvetése ugyanis arra iranyul, hogy felélesszék az antik gorog
szinhazat. Mindez az 6 elképzeléseik alapjan a monddia maganyos (kezdetben egyetlen
hangszerrel, egy csemballdval kisért) szolamaba oltva jon 1étre, ennek az egyetlen szo-
lamnak azonban — természetesen a szoveg teljes érthetdségét figyelembe véve — minden
lehetséges érzelmi allapot tiikrozésére képesnek kell lennie. Az egyes érzelmi affektusok-
nak megfeleltetett zenei figuraciok olyan vilagossaggal kommunikalnak a korabeli hall-
gatdval, hogy az a hallott dallamvonalbdl pontosan megérthesse: a szerepld sir, netan ko-
nyorog, vagy esetleg vidam kacagasban tor ki. Ezt a ,,masodik gyakorlatot”, ahogyan az
egyediil éneklé ember vall 6nmagarol, Monteverdi fejleszti tokélyre ugy, hogy 1énye-
gében létrehozza azt a zenei keretet is, amelyben egy torténet ,,zenével lesz eljatszva”
— ez az Orfeo alcime is, sz6 szerint: dramma per musica. Ugyanakkor a legfontosabb
»szerepld” érdekes modon nem a szdéloénekes, hanem az éppen ekkor 1étrejovo zenekar.
Ahhoz ugyanis, hogy a zene ,,besz¢€lni és cselekedni” tudjon, a zenei effektusoknak olyan
teljesen 0j tarhazat kell megalkotni, mely muzikalis tekintetben egy uj kontextust hoz
létre, nem mashol, mint a befogaddban, az 6 lelkének ,,szinpadan”. Mindez pedig nem j6-
hetett volna létre a zenekar nyujtotta j és komplex hangzasvilag nélkiil. Ebben az 0j, mar
pusztan a hangok szintjén 1étrejovo szituacidban 6nallé moédon mérettetik meg aztan az
énekbeszédszertiien megszolalé dramai hds, Orfeo, Euridice €s a tobbiek.

A kovetkez0 évtizedek sordn a zenekar teljes mértékben emancipalddik, sét a 18. sza-
zad végére a zeneszerzoi lizenetek egyik legfobb 6nalld médiumava valik. Egy klasszi-
kus szimfoniadban éppen az a csodalatos, hogy szavak nélkiil is vilagos és beszédszerti re-
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torikai alakzatokba képes rendezni azokat az érzelmi motivumokat, amelyeket az ember
maskor egy dramai folyamat hatdsara szokott megélni. A zenének ez a ,,beszédszeriisége”
egészen a klasszikus korszak végéig kitart: a kortars hallgaté még ekkor is érti, hogy egy
dallam félhangonként vald ereszkedése zokogast jelol (Harnoncourt, 1989). A romantika
aztan szétveri ezt a kdzmegegyezést, de a zene legnagyobb dramai alkotoi gondoskodnak
arrol, hogy megéljiik az érzeki transzcendentalitast (Wagner), vagy épp tovabb meriiljiink
a lélek legmélyebb bugyraiba (Verdi, R. Strauss).

Zene ¢és drama Osszefliggéseit a torténeti sikon tovabb vizsgalva, lassacskan korun-
kig eljutva talan nem tulzas a zene folyamatos konkretizalodasarol beszélni. Ha mind-
ezt a hangok szemszogébol vizsgaljuk, akkor demokratizalodast kellene mondanunk.
A zene évszazadokon at tartd vokalis egyeduralmatol a hangszeres zene térhoditasan at
a 20. szazadra fokozatosan jutunk el odaig,
hogy voltaképp polgarjogot nyer a zenében
a zaj. Pontosabban jellemezve a folyamatot: ~ Zene és drdma Osszefiiggeéseit a tor-
a zeneszerzok olyan hangeffektusokat ke- téneti sikon tovdbb vizsgdlva, las-
resnek, amelyek ,,valdsagosabbnak™ hatnak sacskdn korunkig eljutva taldn

a hallgat6 szamara, vagy épp képszeriien je- L
lenitenek meg egy életjelenséget: az uttors 7€M tilzds a zene folyamatos konk-

nyilvan Liszt Ferenc, aki szimfonikus kol- ~ retizdloddsdrol beszelni. Ha mind-
teményeivel a késébbi filmzenék hangzds- ezt a hangok szemszogebol vizs-

vi.légét. el(’)'l?gzi’, de Ggy, hogy a ke’pr.e sz.inte gdljuk, akkor demokratizdloddst
nincs is sziikség: a Les preludes viharjele- L

o C s . kellene mondanunk. A zene évszd-
nete pusztan 6nmagatol felidézi a jelensé-

get a hallgatoban. Debussy ugyanchhez a  zadokon dt tarto vokalis egyedural-
torekvéshez mar vadonatdj harmoniavila-  mdtol a hangszeres zene terhodild-

got kredl (6néla a népszerli 4 tengert vagy  in dt a 20. szdzadra Jfokozatosan

a Felhdk cimi kompoziciot érdemes emli- . . P
teni). Am akinél a hangszinek el6szor ural- Jutunk el oddig, hogy vollaképp pok-

kodé elemmé, zenét szervezd erévé valnak, 8drjogot nyera zenében a zaj. Pon-
az Arnold Schénberg: az éltala kifejlesztett  tosabban jellemezve a folyamatot:

klangfarben-technika révén a zenekari szin- a zeneszerzok olyan hangeffek-
keveréssel eléri, h zinte ra sem isme- .
everessel elerl, hogy szinte ra sem 1sme tusokat keresnek, amelyek ,valo-

riink a zenekarban alkalmazott hagyoma- B ” .
nyos hangszerekre (az Ot zenekari darab sdgosabbnak” hatnak a hallgato

3. Farben tételét ajanlom). A zaj felé tett ~ szdmdra, vagy épp képszertien je-
kovetkezd leépest a hagyomanyos hangma-  Jenitenck meg egy életjelenséget...
gassagokat teljesen negligdlo titbhangszeres

zene jelenti, kiilondsen Edgar Varese, aki-

nek /onisation cim{i mlive uttérd volt ezen a téren, de késébb Xenakis és Reich is gyakran
komponalt iitéegyiittesekre. Innen pedig mar egyenes az Ut a konkrét zenéig, mely ,,a kor-
nyez0 vilag hangjelenségeibdl komponalt zene, illetve ezen konkrét hangok elektroakusz-
tikai eszkozokkel torténd feldolgozasa, rogzitése ¢s megszolaltatasa”.

Ezen a nyomvonalon indul el, de jéval messzebb jut a 20. szazadi zene témank szem-
pontjabdl legfontosabb alakja, az amerikai John Cage (1912-1992). Cage legfébb gon-
dolata, hogy igazabdl minden zenemiinek, ,.hangfolyamatnak” a természetben megnyil-
vanulo legtisztabb akusztikai ellentétre, a hangnak és a csendnek az ellentétére kellene
alapozodnia. Ennek alapjan meg kell valtoznia annak az eddig 1étez6 kompozicios ha-
gyomanynak, mely pusztan a hangmagassagok viszonylatdban hatarozta meg egy-egy mii
elérehaladasanak folyamatat, hiszen ez a metdodus nem szamolhatott a csenddel. Az 0j ze-
nének Cage szerint egy olyan Uj ritmusszerkezetre kell épiilnie, mely értelemszeriien ma-
gaban foglalja a csendet, mint a zene egyik legfobb alkotoelemét. A zeneszerzd kézponti
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fogalma igy az iddtartam lesz, vagyis az a zart id6, amit hangok keltésével és észlelésé-
a 4'33"-ben egyetlen tudatos hangkeltés nem torténik, a mii ennek nyoman barhol ,,el6ad-
hat6”. Egy koncertteremben éppugy, ahogy kint az utcan, vagy egy erdében a hegyek ko-
z6tt (az Amadinda egylittes ez utobbi helyszinen rogzitette az erdd ,,csendjét”, mely ma-
sodik lemeziik cimadé darabja lett).” Szamomra fontosabb a barmikor spontan kialakulo
hangzasképnél az, amit ez a mii gondolatilag sugall. Eldadasa ¢s hallgatasa kozben egy-
részt kideriil, hogy soha sincsen teljes csend, a hangoknak mindig Gj rétegzédései fedez-
hetdk fel a figyelmiink altal. Masfel6l a miiben megfogalmazodé alapeszme eloldja a ze-
nét az eléadomiivészettol: olyan helyzetet teremt, amelyben a mii 1étrejotte a befogado
személyes szubjektumatol, az altala atélt élménytdl fligg, semmi mastal...

Es ez egyben az a nullpont is, amely egy 0j ¢és integrativ — a miivészeti agak kozott ha-
tart nem feltétleniil szaboé — miivészetoktatas alapja lehet.

Kidolgozas: A Dramatikus zenei gyakorlatok
metodusanak céljai és alapelvei

A tovabbiakban az altalam kidolgozott és a fenti elméleti megfontolasok fényében al-
kalmazott, Dramatikus zenei gyakorlatoknak nevezett modszerrdl szeretnék beszamolni.
A modszer kialakulasakor, az ezredfordulon, vordsmartys tanitvanyaimmal k6zos keresé-
sem iranya sokaig parhuzamosan €s egymastol fiiggetleniil haladt az altalam nagyra be-
csiilt és szintén cage-i elveken nyugvo gyakorlatot tiikr6zé Sary Laszlo-féle Kreativ ze-
nei gyakorlatok mddszerével (Sary, 2000). Itt most mégis azt emlitem, amiben eltér tole:
a Dramatikus zenei gyakorlatok legfontosabb ujitasa ugyanis, hogy nem a zene, hanem

a szinhaz torvényszeriiségeibdl indul ki, ¢és az ezzel kapcsolatos ismeretekre, tapasztala-
tokra épit, ugyanakkor mégis, tudatosan integral olyan akusztikus elemeket, melyek egy
adott probléma vizsgalatat és megértését segitik. A drama és a zene szamara a koz0os ala-
pot az idékezelés teremti meg, hiszen mindkét miivészet az iddben nyilvanul meg, mely
egyben a természetes €letiink idejétdl (abszolut id6) kiilonvaléo megjelenités ideje, vagyis

miualkotas-id6: egy zenem, vagy szinhdzi el6adas idejének tartama. Itt lathatolag visz-
szakOszon a Cage altal meghatarozott alapfogalom, de rogton ki is tagul: a zenei id6 mar
jelenthet szinhazi iddt. S6t, osztalytermi keretben jelentheti a jaték, a megjelenités idejét,
vagyis egy olyan zart és fiktiv strukturat, amikor mindent mdshogyan éliink meg, és ahol

mashogyan vagyunk jelen. A dramapedagogiai szakirodalom a fejlédéspszichologiai kuta-
tasok nyoman, ennek gyokerét a kisgyermek mintha-jatékaban fedezi fel, mely sajat sza-
balyokkal rendelkezik, és amelyet a gyermek(ek) spontan hataroz(nak) meg a jaték folya-
mataban. Ezen a zart idétartamon beliil akar pillanatonként valtozhat a drama kontextusa,
vagyis hogy kik, mikor és hol lesziink, kivé-mivé valtozunk at a jaték alatt (Bolton, 1993).

A dramapedagogia természetesen dramatikus jatékok formajaban maga is alkalmazza

ezt a sémat, de ugy, hogy kdzben azt sajat oktatasi és nevelési céljaira hasznalja fel. An-
nak érdekében, hogy a gyerekek dramatikus képességeiket mozgosithassak, a tanar jaté-
kok egy adott sorozatat tarja eléjiik sajat meghatarozott célja érdekében: a praxis folya-
man altalaban az egyszeriibb szabalyjatékok felél haladunk a komplexebb képességeket

igényl6 szituacids gyakorlatok felé, mikdzben arra toreksziink, hogy didkok belehelyez-
kedjenek az altalunk felkinalt jatékhelyzetbe, kontextusba. A foglalkozasok szolgalhat-
nak kozvetlen oktatasi célokat, vagyis részei lehetnek az ismeretkodzvetitésnek, de bizo-
nyitottan rendkiviil fontos szerepet jatszanak a személyiségfejlesztésben, hadd utaljak itt

a két évvel ezel6tt e targyban lezajlott, komoly apparatust mozgato, Dr. Eck Julia vezette

TAMOP-kutatasra, melynek legfontosabb eredményeit a Drdma — Pedagégia — Szinhdz —
Nevelés cimi kotetben 6sszegeztiik ({1lés, 2016).
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Visszatérve a fotémara, zene €s szinhaz (pontosabban drdama) viszonyara, de immar
a praxis fényében: feladatadaskor altalaban nem szoktuk mesterségesen ,,szétszalazni”,
hogy milyen 6sszetevokbdl jon létre egy fiktiv helyzet. Mikor azonban egy dramadran
improvizativ cselekvéseink mozgatorugoit keressiik, akkor rogvest értelmet nyernek azok
a kérdések, hogy egy-egy mozdulat, megszolalas, vagy éppen egy-egy hangkeltés mit je-
lentett a résztvevok, mit az esetleges kiilsé megfigyelok szamara. (Természetesen egész-
csoportos improvizacioban is van mod arra, hogy utélag kielemezziik a megélt tapasz-
talatokat.) Az improvizativ helyzetek utolagos elemzése kozben valik egyre fontosabba,
hogy tudatositsuk magunkban és egymas szamara is azokat a jatékelemeket, amelyeket a
késdbbiekben is hasznalni tudunk.

A Dramatikus zenei gyakorlatok soran tulajdonképpen egy olyan laboratoriumi helyze-
tet hozunk létre, melyben szandékosan valasztjuk kiilon a jaték sikjait 1athatd (tapinthato)
és hallhaté elemekre azért, hogy a késdbbiekben mesterségesen titkoztethessiik oket. fgy
alakul ki az a kettésség, melyben egyik oldalon a hangok allnak. Olyan hangokrol beszé-
liink, melyeket mi, a jaték részesei, kelteni vagyunk képesek az adott pillanatban. Ezek
a kovetkezok: verbalis megnyilvanulasok (természetes, szituativ kozlések vagy irodalmi
idézetek, versek, prozarészletek), hangutanzas altal létrehozott zajok és hangok (példaul
egy sziréna hangja, vagy egy macskanyavogas), énekelt hangok (tartott hangok, dudolt
dallamfoszlanyok vagy szoveges dalok) nem vokdlis modon keltett hangok (dobogas vagy
taps). A masik oldalon a vilag masként érzékelhet6 elemeit gytijtjiik 6ssze egy kozos cso-
portban: mozdulatokat, tekintetvaltasokat és érintéseket, melyeket egy kozos nevezdre
hozva gesztusként jeldliink meg. Altalaban az utdbbiak funkcionalnak jelként a hang-
adas szamara (példaul valaki ram mutat, vagy ram néz, vagy megérint, amire én hanggal
reagalok), de a gyakorlatok jelentds részében a kommunikacio kétoldalu és kolesonds.
A dramatikus zenei gyakorlatok soran ennek nyoman hangok és gesztusok kozvetlen kom-
munikdaciojanak ¢pit6koveibol hozunk 1étre egy uj dramatikus nyelvet, mely azonban ta-
vol all minden elézetes és utdlagos kozmegegyezéstdl: érvényességi keretei az adott pilla-
natban vald észlelés minéségére vonatkoznak, de szandékosan nem rogzitjiikk 6ket allando
jelentésekként, és nem képziink egységes rendszert beldliik.

Hogyan lehetséges ez? Es milyen alapon beszélek nyelvrél, ha hianyzik a kozmeg-
egyezés? — Es egyaltalan: mi a tananyag? — kérdezhetné barki, teszem hozza, joggal!
A valaszadashoz hadd hozzak egy masik tarsmiivészeti példat: amikor egy modern tanc-
eléadast néziink, majd az eldadast kdvetden beszélgetiink az alkotokkal, altalaban azt ta-
pasztaljuk, hogy a koreografus intencioi szinte sosem kizarolagosak, eldadasaval inkabb
impressziokat kinal, és nem var cserébe egyediili helyes értelmezést. Sot, dszinte racso-
dalkozassal és 6rommel fogadja a sokszor teljesen laikus néz6k megfejtéseit. Evtizedek
ota hallgatom élvezettel, ahogy didkjaim annyiféleképpen képesek értelmezni ugyanazt
a kozosen atélt pillanatot, ahanyan éppen vannak. Mindekozben atélhetik azt, hogy nincs
egyetlen elvart jo6 megoldas, éppen ezért a sajat megfejtésiik is teljességgel érvényes le-
het a masiké mellett. Nézetem szerint ez olyan elementaris tapasztalat, mely talan hozza-
segit az 6nallo gondolkodas ¢és itéletalkotas kialakulasahoz, ami sajnos még mindig na-
gyon komoly hidnycikk a kornyékiinkdn. Ez a tananyag.

Repriz: Egy konkrét példa — Gesztus és hang dialégusa

frasom zar6 fejezetében szeretnék konkrét példat hozni arra, hogyan is zajlik a gyakor-
latvezetés ebben a metddusban. De miel6tt a valasztott gyakorlat ismertetésébe belekez-
denék, fontosnak tartom még egyszer roviden dsszefoglalni a modszerrdl elmondottakat.
A dramatikus zenei gyakorlatok alapvetd célja, hogy a drama hallhato elemeit (barmi-
lyen hangkeltés: zaj, zorej — foként, mint hangutanzas —, zenei hang, dallam, ének, sz6-
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vegmondas) dsszehangolja a lathato, vagy mas modon érzékelhetd gesztusokkal (mozdu-
latok, érintések, tekintetvaltasok). A gyakorlatok miivelésekor hang és gesztus kozvetlen
kommunikaciojaval, majd pedig az itt szerzett tapasztalatok, élmények feldolgozasaval,
értelmezésével foglalkozunk.

Es akkor a gyakorlatsorrol: a szines és viszonylag sokelemii modszertanbol azt az ala-
pozo gyakorlatsorozatot valasztottam, mely 6nmagan kicsit tilmutatva, gazdag informa-
cioval latja el a didkokat a jovobeni munka tartalmara, a keresés iranyara vonatkozdan.
Sokszor érzem Ugy a gyakorlatsor vezetése kozben, hogy ebben a rovid, egy-két tanora
alatt végigvehetd gyakorlatsorban valamilyen rejtélyes modon a nagy egész is benne fog-
laltatik. A gyakorlatsor cime: GESZTUS ES HANG DIALOGUSA — haromfazisu alapozo
gyakorlatsor, a tovabbiakban GHD.

A gyakorlatsort a kozépiskola kezdd, 9. osztalyos dramatagozatosaival alkalmazom, de
ugy gondolom, hogy elképzelheté mas korosztalyokkal is. Az adaptaciot ebben az eset-
ben az alkalmazo kolléganak kell elvégeznie az életkori sajatossagok és a csoport drama-
tikus tapasztalatainak figyelembevételével.

A gyakorlatsor a legegyszeriibb szabalyjaték formatol elindulva, a kommunikacios fazi-
son at halad a szituacios gyakorlatokig, amit én befejezett szinhazi kommunikacioként értel-
mezek. Fontos megjegyezni, hogy ebben a metodikaban a szinhdzi kommunikacio nem fel-
tételez kiils6 kozonséget: a résztvevok a gyakorlat végzését kdvetden ,,néz0kke” valtozva
kutatjak, elemzik és értelmezik az adott jelek interakciojat, kiilonféle jelentésekké valasat.
Ez a tudatositas nézetem szerint a mi vorosmartys dramas munkank egyik kézponti céljat,
az érté nézove valast tekintve elengedhetetlen. A most kdvetkezé gyakorlatok osztalyoza-
saban Gabnai Katalin (2015) és Kaposi Laszl6 (1993) konyveit lehet alapul venni, az imp-
rovizacid kapcsan pedig Perényi Baldzs miive (2009) szamit kikertilhetetlen olvasmanynak.

L. fazis: GHD mint szabaly-jaték (kb. 10 perc)

A résztvevok kort alkotnak, egyikiik kdzépre megy, ramutat valakire a korben: akire mu-
tatott, annak valamilyen szabadon valasztott hangot kell 1étrehoznia és megtartania egé-
szen addig a pillanatig, amig a mutatas ra iranyul. Természetesen korlatozhatjuk a hang-
adas mindségét esetleges céljaink szerint, de én az elsé korben a szabaly betartatasat
hangsulyozom:

* addig és csakis addig adj hangot, amig a mutatas rad iranyul!

Csak abban az esetben avatkozom kozbe, amikor egyes hangadasi modok (tartott hangok,
effektek) talburjanzanak, és nem marad hely példaul a verbalisnak: azt tartom j6 kdrnek,
amiben legalabb két-haromféle hangkeltés (beszéd, effektek, tartott hangok vagy dalla-
mok) jelen vannak.
A jaték ebben az elsé fazisban lehet koncentracios célu: a csoport egy fesziilt figyelmet
igényl6 ora utan esik be hozzank, ossze kell szedni a figyelmiiket a tovabbi munkahoz.
Ennek érdekében a kozépso jatékostol azt kérhetjiik, hogy
* valtson hirtelen iranyt!
o legyen kiszamithatatlan!
* kapja rajta azt, aki nem figyel!
o lepje meg onmagat is!

Emellett — szintén az 6 esetében — bdvithetjiik a gesztusokat: mutathat a masik kezével,
esetleg az egyes ujjaival, netan a labaval is, jelezhet a tekintetével, kérhet hangot a fiile-
vel, sth. (A jeleknek ez a bdvitése mar a kommunikacios célok felé vezet: kiemelhetjiik,
hogy milyen gazdag az ember gesztikus eszkoztara, hanyféle iranyt tudunk egyszerre je-
lezni a testrészeinkkel...)
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2. fazis: GHD mint kommunikdcios gyakorlat (kb. 15 perc)

A gyakorlatsor masodik fazisaban a kommunikacidra koncentralunk, de ugy, hogy mar
beemeljiik a megfigyel6i szerepkort is. (Minden gyakorld dramatanar tudja, hogy a didko-
kat folyamatosan ijabb feladatokkal kell ellatni, hogy figyelmiik és érdeklédésiik ne lan-
kadjon: ha nem 1épiink eldre, azzal visszalépiink.) Itt tehat a résztvevoket ujabb, a kom-
munikdaciéra vonatkozo instrukcidkkal latjuk el.

A kozéps6 jatékosnak adhato Gj instrukciok:
* Probalj minél tobb hangot egyszerre ,, életben tartani’!
o Alkoss zenei folyamatot anélkiil, hogy maguk a hangok zeneibbé valnanak!
(Ez utdbbi esetben az instrukcional fontos a kiilon visszacsatolas:
» Milyen eszkozoket hasznalt az iranyito, annak érdekében, hogy zenei folyamat sziilessen?)

A csoportnak ekdzben megfigyelési szempontokat adunk, amik az altaluk kiadott, rogton-
zott hangok jelentésére vonatkoznak, amire szintén visszacsatolunk:
o Szerintetek hol voltunk, milyen helyszinen szolalhattak meg egyszerre az iménti hangok?
* Milyen szituacioban képzelhetd el az iméntihez hasonlo hangzas?

De lehetséges az is, hogy — ujabb szempontot adva — a kozépsd jatékosra mar, mint egy
szitudacio egyediil lathato szerepldjére figyeliink. Ez esetben az 6 gesztusaira mar szitu-
ativan, akcioként figyeliink, és a hangokkal dsszeolvasva kozosen értelmezziik a kettot.
(Ebben az utolso szakaszban mar egyértelmiien a harmadik fazis, a hang-gesztus dialo-
gus szituacios gyakorlatként valdo megjelenése felé tartunk.)

3. fazis: GHD mint szitudcios gyakorlat — és annak elemzése (kb. 20 perc)

A harmadik fazis sikeres megvaldsitasa érdekében fel kell oldanunk a gyakorlat eredeti
szabalyait annak érdekében, hogy eleven szituacid johessen 1étre.

Ez tigy oldhat6 meg a legkdnnyebben, hogy a kozépso jatékos kdzponti szereplove, jat-
sz6 személlyé alakul at, aki mar nem ,,mutogat”, hanem egy eldre megadott helyzet ha-
tarozza meg a cselekveseit: példaul egy reggeli felkelést kell eljatszania az ébredéstdl az
iskolaba valo elindulasig.

Ertelemszeriien a csoport szerepe is megvaltozik: az adott tér redlis vagy szimbolikus
hangjaiva lesznek. (Formailag a kor kis megnyitasaval jelezhetd az ajto helye, amin at a
fészerepld tavozik, és ami egyben a szituaciod végét is jelzi.) Az elobbi példanal maradva:
amikor az ébred¢ valaki elétt megall, hogy arcot mosson, a hangado a csap hangjat, a viz
folyasat imitalja (redlis verzio, illusztralas), vagy éppen az aznapi mateklecke legfonto-
sabb képleteit mantrazza ijedten, amit a kdzponti szerepld akar le is reagalhat egy gyors
menekiiléssel: ,,na, mar az vizcsapbol is ez folyik” (szimbolikus verzié — ez utobbi nyil-
vanvaloan tallép az illusztracion, ezért értékesebb és jelentésgazdagabb).

Itt — a fellazult szabalyok okan — nagyon fontos konkrét instrukciokkal segiteniink
mindkét felet:

* (kozponti szerepld): Képzeld magad elé a sajat otthoni helyszineidet, és a szerint jatszd
el az ébredést! Ha konkrét iranyokba fordulsz, az segit a tobbieknek...

* (tobbiek): Probald megfigyelni, hogy mikor szol éppen neked a felkeld gesztusa. Esze-
rint dontsd el, hogy megszolalsz, avagy csendben maradsz!

Tapasztalataim szerint, ha kell6en szines a ,,hangos kor” (amihez elengedhetetlen né-
hany verbalis megszdlalas vagy érzelmi reakcio), akkor részletgazdag, hosszan elemez-
hetd improvizacio alakul ki a kdzponti figura és az 6t kortilvevé hangzo, szimbolikus tér
interakciojabol.
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A szitudcidk természetesen tovabb bonyolithatok formailag és tartalmilag:

* lehetséges az, hogy csak a fdszereplé beavatott, csak 6 tudja, hogy mi a megadott szi-
tuacid, ebben az esetben a teret formazo csoportnak a hangadasokon til a szitudciot is
meg kell fejtenie;

* még megadhaté szituaciok példaul (mindkét esetben érkezéstdl tavozasig):

— egy fiu, kozvetleniil a szakitas utan a lany szobajabol gyujti ossze a nala maradt sa-
jat targyait.

— egy tolvajt vagy kémet azzal biznak meg, hogy lopjon egy irodabol egy harmadik fél
szamdra fontos iratokat, de kézben azzal szembesiil, hogy a szoba tele van rola szolo
terhel6 adatokkal és féenyképekkel.

Végezetiil néhany fontos megjegyzés: a fenti gyakorlatsor minden eleme tobbszdrdsen
kiprobalt menetrenden alapul, ennek ellenére fontosnak tartom, hogy a megvalositd for-
malja a sajat képére azt, akar tartalmilag, akar az id6keret tekintetében. A tartalmi val-
toztatis mind a gesztusokra, mind pedig a hangok megformélasara vonatkozhat. En vi-
szonylag nagymértékii szabadsagot adok a didkoknak, és probalom kozben formalni a
felfedezés kozos folyamatat, de természetesen lehetséges nagyobb kotottségekkel haladni,
akar a gyakorlatok szerkezetét is atformalni a célok érdekében. Ugyanez vonatkozik az
id6keretre: ha valaki a kommunikécios fazissal vagy a szitucids gyakorlattal hosszabban
bibelddne, tegye szabadon! Az egyetlen kotelezvény, hogy funkcionalisan épitkezzen, és
tudja, hogy milyen célokkal befolyasolja-formalja a gyakorlatsor menetét, és a gyerme-
kek szamara felkinalt tanulasi teriiletet. Természetesen ez az idGkeretre is érvényes: a kez-
deti fazis utan akar tobb ora is szolhat e specialis €s nonverbalis kommunikacio feltérké-
pezésérdl, illetve a szituacios gyakorlatokban vald elmélyiilésrél. Ez utobbi dramaturgiai
értelemben is fontos studium lehet, amelyben a didkok megérthetik szinhazi stilizacio6 és
szimbolumképzés folyamatat.

Kdéda: A jelentésadas gesztusarol...

Végezetiil még egyszer visszatérnék Cage ,,csendes darabjara”: a 4 perc 33 masodperc, ha
van egyaltalan iizenete, akkor valami olyasmit k6z6l, hogy a miivészetnek, vagy amivé
ez a komplex jelenség a posztmodern korra valt, sesmmi mas célja nem maradt, mint az,
hogy a befogadoban felébressze a jelentésadas gesztusanak igényét. Egy ideje azt figye-
lem, hogy egy dramadrai megjelenités, mint torténés, szinte eltorpiil ahhoz a végtelen fel-
fedezéstomeghez képest, amit a torténésben jelen 1évé gimnaziumi didkok vagy egyetemi
hallgatok utdlag megosztanak velem. Végiil is a dramatikus zene, mint minden miivészeti
aktus, csupan iriigy arra, hogy sajat magunkon és kornyezetiinkon elmélkedhessiink, és
hogy legyen idonk az egymassal valo k6zos szemlélédésre, melyben bizonyos eszmék ta-
lan 0j értelmet nyernek.
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Jegyzetek

! frasom alcimeiben torténd utals a szonataformara
nem puszta nyelvi jaték. A nagy klasszikus forma-
hoz hasonléan dnmagéaba vissza-visszatérd gondo-
lati korokben probalom megragadni praxisom elmé-
leti és gyakorlati vonatkozasait. A f6téma allando és
az absztrakttol a konkrét felé halad: a zenei jelenségek
meghatarozasa és integracidja abba a dramas keretbe,
amiben ¢s amivel dolgozom.

2 A rendez Rendezési gyakorlatok Orajan tortént szo-
beli kozlését idézem.

3 http://zenelni.hu/20130620_valogatas_pongracz_zoltan
_a_zene_torteneterol_szolo_eloadasaibol 4 resz

4 http://www.zenci.hu/szocikk/konkret-zene, a Szora-
koztato Zenei Lexikon (szerk. Holzer Tamas, Enciklo-
pédia Kiado, 2003) digitalis utdda.

54'33" — Amadinda UtSegyiittes, Hungaroton, 1989.
https://www.youtube.com/watch?v=9xeslWihXno

© A drama szt itt és a kovetkezOkben eredeti gorog
értelmében cselekvésként hasznalom, és arra a szinha-
zitol eltérd helyzetre alkalmazom, amelyben az nem
feltételez kiilsé nézot.
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Schmidt Katalin Agnes

Keépzomiuveészeti alkotasok
felhasznalasa az idegennyelv-
oktatasban a dramapedagogia

eszkoztaranak segitsegével

2012 ota tanitok a Magyar Képzomiivészeti Egyetemen angol nyelvet, nyelv-
vizsgaval még nem rendelkez6 hallgatok szdamdra. Az ottani munkdm so-
rdn fogalmazédott meg bennem az igény, hogy a nyelvtanitdsban jol al-
kalmazhato dramapedagogiai eszkdzéket olyan tartalmakhoz késsem,
melyek az egyetem didkjai szamdra hasznosak lehetnek. Bdr a kurzus
célja, hogy a didkok minél kozelebb keriiljenek a kézépfokii nyelvvizsga
szintjéhez, mégis nagy hangsilyt fektetek rd, hogy az ordimon képzomii-
vészeti alkotdsokkal is foglalkozzunk, hiszen elengedhetetlen a didkok jo-
voje szempontjdabol, hogy angol nyelven is képesek legyenek megnyilvd-
nulni a szakteriiletiikrol, kiiléndsen sajdt munkdikrol. Didkjaim igényei
és a munka sovdn szerzett tapasztalatok kapcsdan kezdett mindinkdbb fog-
lalkoztatni a nyelvoktaltds, a dramapedagogia és a miivészetek hatdr-
mezsgyéje. Bdr aldbbi megldtdsaim felsdoktaldsi keretek kdzétt tartott
nyelvordn sztilettek, a kiprobdlt modszerek természetesen az idegennyelv-
oktatds minden szinterén (pl. kézoklatds, nyelviskola) jol hasznosithatok.

Miivészet a nyelvoktatasban

sulyokkal is. A kérdés tehat nem az, van-e 1étjogosultsaga miivészeti alkotasok

felhaszndlasanak a nyelvoran, sokkal inkabb azt érdemes keresni, melyek azok a
formak, modszerek, amelyekkel a leheté leghatékonyabban alkalmazhatok. Ezért olyan
irasokkal foglalkozom, amelyek konkrét példakat is emlitenek, megoldasi lehetoségeket
kinalnak oktatasban szerzett tapasztalatok alapjan. Itt harom cikket emlitenék, amelyek
kiiléndsen atgondolandod megallapitasokat tartalmaznak, am a szovegekben néhany hia-
nyossag, illetve kihasznalatlan lehetéség is eldbukkan. Marian Mikaylo Ortufio (1994) né-
hany spanyol festmény beemelésében a nyelvi €s kulturalis ismeretek fejlesztésének le-
het6ségét latja. Berho és Defferding (2005) spanyol és francia oktatdi tapasztalataikbol
meritve tesznek altalanos javaslatokat miialkotasok nyelvorai tanitasa kapcsan, Thyra E.
Knapp (2012) pedig német képzomiivészeti és irodalmi miiveket javasol felhasznalni szin-
tén kulturalis ismeretek kozvetitése érdekében. frasomban nem célom arra vélaszt talalni,
hogy kiilonb6zo orszagok nyelvoktatdsiban milyen modon van ez a téma jelen, hiszen
ez egy sokkal atfogdbb, nem csupan tanulmdnyokra, hanem konkrét iskolai gyakorlatra
is kiterjed6 kutatdomunkat igényelne. Azt azonban fontosnak tartottam, hogy kiilonb6z6
nyelvek fel6li megkdzelitéseket vizsgaljak, ezért ezt a harom tanulmanyt emelném itt ki.

ﬁ célnyelv kultiraja mindig is helyet kapott a nyelvoktatasban, még ha valtozo hang-
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A nyelvorara tobbnyire kimondottan olyan céllal emelnek be a tanarok miivészeti téma-
kat, mialkotasokat, hogy a diakok megismerkedjenck a célnyelvet beszéld orszagok fon-
tos alakjaival, témaival és a kultirajuk miiremekeivel. Igy lehetéség nyilik a torténelem,
irodalom és miivészet parhuzamossagainak felfedezésére (Ortuiio, 1994, 503. 0.), vagy
az irodalmi szovegekkel valé6 munka megkdnnyitésére (Knapp, 2012, 25. 0.). A mivé-
szetek kultirakdzvetitd és orszagismereti szempontbol vald felhasznalasa fontos része
a nyelvoktatdsnak, mégis ugy tlinik sza-
momra, hogy ennek a megkdzelitésnek a ki-
zardlagos dominanciaja vezet ahhoz, hogy a
miivészetekkel (legyen szd képzémiivészet- informdciodtado jelleggel és leiro
r6l, zenemiivészetrol, épitészetrdl, szinhaz-
rol vagy irodalmi alkotasokrol) valo foglal-  feladatokkal nem hasznaljuk ki
kozast sokan csak egy bizonyos nyelvi szint
elérése utan tartjak megvalosithatonak. Ah-
hoz, hogy érdemben tudjunk ilyen komplex  ysialkotdsok nyiijtanak. A drdama-
témakkal foglalkozni, valéban biztosabb
nyelvtudasra és érettebb gondolkodasra van ~ pedagogia lehet az a modszer, ami
sziikség, ami megneheziti, hogy kezd6 cso-
portokhoz is beemeljiink ilyen tartalmakat.

Erdekes modon mindharom cikk ir6ja ki-  jgjsik tdmasztott igények kozotti rést
emeli, hogy barmilyen nyelvi szinten érde-
mes miialkotasokkal foglalkozni, a legtobb ki tudja télteni. Képzémiivészeti
feladatotlet mégis olyan Osszetett gondolko-
dast és kifejezOkészséget var el, ami kizarja
a kezdd szinten vald alkalmazhatoésagot. eszkozeinek kozos haszndlata
Berho ¢és Defferding annyit ir a kezddkkel
valé foglalkozasokrol, hogy leiro jellegli fel-  azért sokat igerd, mert vdltozatos,
adatokat kell adni a didkoknak (2005, 5. 0.).
Ortufio pedig arra a kovetkeztetésre jut, hogy
kezdé szinten csak reprodukalnak a didkok 05 s csoportigényekhez konnyen
(,,reproduce”), mig kdzépszintii nyelvtudas-
nal létre is hoznak (,,create”) nyelvi eleme-  idomithaté feladatok sziilethetnek.
ket, amit a kezd6knek szant feladatok is tiik-
roznek (Ortuiio, 2005, 6. 0.). Knapp ugyan
ennél valtozatosabb és részletesebb leirast ad arr6l, milyen feladatokat gondol kezdéknek
(2012, 21-23. 0.), de ra is igaz, hogy semmilyen valdban kreativ feladattal nem tud szol-
galni nekik, és csak magasabb szinten engedi a didkokat valdoban kibontakozni.

A tartalmi célok mellett a cikkekben megjelenik annak a lehetésége, hogy a miialkota-
sokkal valé munka kapcsan a didkok egymasrol (Berho és Defferding, 2005, 272. 0.) és
sajat magukrol (Knapp, 2012, 21. 0.) is tobbet megtudjanak, vagyis erds kooperacios €s
személyiségfejlesztd lehetdséget latnak a szerzOk a milalkotasokhoz kdthetd feladatok-
ban. Erre azonban példat, féleg kezdd szinten keveset talalunk.

Fontos szempontként jelenik meg tobb irasban, hogy a képzémiivészeti alkotasok erds
érzelmi reakcidt valtanak ki a diakokbol (Orturio, 1994, 501. 0.; Knapp, 2012, 24. 0.),
Knapp tovabba arra is utal, hogy miivészeti témak kapcsan a diakok jobban megnyil-
nak, szabadabban nyilatkoznak sajat életiikrdl, gondolataikroél (2012, 24. 0.). Berho és
Defferding kevésbé formalis hangulatunak tartjak az ilyen orékat, ahol a didkok élve-
zik, hogy jobban megismerik egymast, és kozben a célnyelvi kultarardl is tanulnak (2005,
272. 0.). Ortufio pedig a nyelvorai szorongas csokkenését érzékelte, hiszen szerinte altala-
nos elgondolas, hogy képekrdl mindenki tud véleményt mondani (1994, 505. 0.). Ez a gon-
dolat valamilyen formaban mindharom irasban megjelenik. Arra az alapfeltevésre épiil,

Pusztdn kultiirakézuvetité szereppel,

azokat a lehetdségeket, amelyeket a

a milvekben rejlo potencidl és a fe-

alkotdsok és a dramapedagogia

valamint kiilonbézo nyelvi szintek-

145




Iskolakultara 2017/1-12

hogy a szovegekkel ellentétben, amiket nyelvileg dekodolni kell, a képi stimulusoknal
ilyen akadaly nincs, vagy eléggé elhanyagolhaté ahhoz, hogy feltételezhessiik, minden
diak mar eleve képes képeket értelmezni. Ez véleményem szerint (kiilondsen festmények
esetében) egyaltalan nem magatol értetddo, hiszen minden mtialkotas sajat nyelvvel be-
sz¢€l, amit tanulni kell. Knapp mas helyen ki is mondja, hogy diakok és tanarok egyarant
érezhetnek némi vonakodast mialkotasokkal valo talalkozaskor (2012, 21. 0.), de 6 ezt a
félelmet annak tulajdonitja, hogy nem mernek a célnyelven miivészetrél beszélni. Meg-
allapitja, hogy ezek az aggodalmak léteznek, am alaptalannak gondolja ezeket, mert & is
osztja a nézetet, miszerint a modern kor didkjai mar eleve rendelkeznek azzal a képesség-
gel, hogy mindennemi képet értelmezzenek. Meggydzddésem azonban, hogy a nyelvta-
narnak nem elég biznia abban, hogy a vizualitashoz szokott didkok automatikusan értik
a festmények nyelvét, vagyis fontos feladata van abban, hogy a miivel val6 talalkozas ne
csupan informdacidszerzés, hanem kreativ, élvezettel teli ismerkedés legyen. Ez az anya-
nyelviinkon is hossza folyamat, ami (jo esetben) kisgyermekkorban kezdédik. Ehhez ha-
sonloan, nyelvoran is meg kell adni a talalkozas lehetéségét mar kezdd szinten is ahhoz,
hogy a diakok késdbb magabiztosan nyuljanak miialkotasokhoz a célnyelven.

Latszik, hogy mindharom cikk fontos gondolatokat és lehetéségeket fogalmaz meg mii-
alkotasok nyelvorai felhasznaldsa kapcsan, a kulturalis tudas megszerzése, az emocionalis
bevonodas, a didk személyiségének erdteljesebb kibontakozasa teriiletén. A leirt példak
alapjan azonban ezek a célok nem minden esetben tudnak elég hatékonyan érvényesiilni,
kiilondsen kezdo szinten. Ezt a problémat segithet megoldani a dramapedagogia modszere.

Dramapedagogia a nyelvoktatasban

Az el6z6 részben megfogalmazodott, de nem minden esetben megvalositott igények mind
kielégithetok a dramapedagdgia modszerével. A dramapedagogia szembemegy azzal az el-
képzeléssel, hogy a (nyelv)tanulas pusztan intellektualis feladat lenne, tehat a didkok nem
csupan értelmiiket, hanem testi és érzelmi valdjukat is hasznaljak a tanuléasi folyamat so-
ran (Even, 2008, 162. 0.; Dickson, 1989, 300. 0.), igy mélyebben tudjak megélni az idegen
nyelvvel és kultiraval valo talalkozést (Even, 2008, 162. 0.). Ez kiilondsen fontos, hiszen
az emberi kommunikacid tobb, mint nyelvi elemek pontos hasznalata, igy az idegen nyelv
tanulasakor is fontos a gesztusokra és mimikara egyarant figyelni (Dickson, 1989, 302. 0.).

Vatai Evat, a hazai dramapedagogia eszkozeit felhasznalo nyelvtanitas fontos alakjat
idézve: a drama ,,fesziiltségeket hoz 1étre, érzelmeket kavar fel, a mindennapinal mélyebb
személyes kapcsolatokat stimulal”, éppen ezért, bar a nyelvordk célja a hatékony nyelv-
tanulas, egy dramapedagogiat alkalmazo ora ennél tdbbet tud adni (Vatai, 2008, 29. 0.).
Dickson szerint a drama motivalo ereje abban rejlik, hogy teret ad a diakoknak sajat sze-
mélyiségiikbdl épitkezni, és ez hajtoereje lesz a nyelvi fejlédésnek (1989, 300. 0.). Ez a di-
akkdzpontu, a diak személyiségét, érdeklodését és dontéshozatalra valo képességét figye-
lembe vevé maddszer elésegitheti a didk 6nalld tanuldsra vald képességét is (Even, 2008,
163. 0.), és a nyelv jo esetben a véleménynyilvanitas eszk6zévé tud szamara valni (Va-
tai, 2001, 31. 0.).

Fontos szempont az is, hogy a dramapedagdgia olyan valtozatos modszerek és felada-
tok egyiittese, amely minden nyelvi szinten eredményesen alkalmazhato. A drama eszkéz-
taranak haszndlata az idegen nyelv tanitasaban (1998) cimii irasaban Vatai szamos példat
hoz a kiilonb6z6 nyelvi szinteken célzottan hasznalhato feladatokra, és a kezdoék felada-
tai kozott ugyanugy talalhaté kreativ feladatmegoldast kovetel6 példa, mint a haladoknal.
Ezt a célkitlizést nagyon fontosnak tartom a nyelvtanitasban, és tigy gondolom, a miivé-
szet barmilyen aga kiilonosen alkalmas arra, hogy a dramapedagdgia modszerével kar-
6ltve tartalmas, kreativ feladatokat nyujtson a diakok szamara.
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Harom festmény a nyelvoran

A szamtalan miialkotas koziil, ami kivaléan alkalmas a nyelvorai felhasznalasra, harom
festményt hozok példanak: Van Gogh szobdja Arles-ban, Ford Madox Brown Munka
cimi festménye, valamint a Gézhajo hoviharban J. M. W. Turnertél. Bar mindharom va-
lasztasom ismert alkotds, nem gondolom, hogy eléfeltétel hires mtivekkel vagy muivé-
szekkel foglalkozni. A miialkotasokkal valo foglalkozasnak nem az az egyetlen és leg-
fébb célja, hogy kanonizalt miivekrdl kozoljon ismereteket, gyakran kifejezetten hasznos
olyan anyaggal foglalkozni, amivel a didkok még nem talalkoztak, hiszen igy még jobban
szabadjara engedhetik a fantaziajukat. Példaim koziil kiilonosen a Van Gogh-festménynél
volt a miivész ismertsége akadaly néhany didk szamara. Volt olyan csoportom, amelyik
csak nagyon nehezen tudott elvonatkoztatni a festd életétdl, és az egyik feladatnal (err6l
bévebben késébb) olyan karaktert képzeltek a festményen 1athaté szobaba, amilyennek a
miivészt magat gondoltak. Nem a kép hangulatabdl, hanem korabbi tudasukbdl indultak
ki a feladat soran. Eppen ezért, ha ismert miivel dolgozunk, fontos felmérni a didkok ko-
rabbi ismereteit, €s annak megfelelden kiadni a feladatot.

Tobb okbol valasztottam mégis ismertebb miiveket. Egyrészt ez j6 modja lehet a tan-
targyak kozotti kapcsolatok erdsitésének, hiszen adhatunk olyan feladatokat a didkoknak,
amik célzottan mar meglévd tudast hivnak eld. A nyelvoéra kivaltsagos helyzetben van eb-
bl a szempontbol, hiszen a nyelvi célok elérése érdekében gyakran hiv segitséget kiilon-
b6z6 teriiletek témai koziil. Masrészt az sem elhanyagolhatd szempont, hogy a jelentd-
sebb miivekrél konny( jol hasznosithaté anyagokat talalni, amiket nyelvoran fel tudunk
hasznalni. Ez talan banalis oknak tiinhet, de mégis fontos szempont. Nagyon jo példa erre
Ford Madox Brown Munka cimi festménye. Egyrészt gytijthetiink rovid szovegeket a
kép részleteirdl,! amiket mozaik modszerrel fel lehet dolgozni. A Tate Galéria honlapjan?
pedig egy rovid, haromperces vided is megtalalhatd, amiben a galéria kuratora beszél a
kép fontossagarol és néhany izgalmas részletérél. Magasabb nyelvi szinten nagyon jo hal-
las utani szovegértés készithetd ebbdl, és jo alapul szolgalhat mas, kreativ feladatoknak.

A valasztaskor ennél is fontosabb volt szamomra, hogy egymastol eltéré festménye-
ket valasszak. Nem elsésorban korban vagy stilusban, hanem abbol a szempontbo6l, hogy
milyen jellegti feladatokra alkalmasak leginkabb. Bar szdmos feladat jol alkalmazhato
barmelyik képnél — és az én példaimban is vannak atfedések —, a képek egyéni jellege
mégis mas hangsulyokat eredményez. A Vincent van Gogh-kép példaul erésebben kot-
het6 a targyi valosaghoz, mint Turner festménye; a Munka pedig er6sen karakter- és
tarsadalomcentrikus szempontokhoz szolgalhat alapul. Ez azonban nem jelenti azt, hogy
elére lefektetett, kobe vésett szabalyok szerint kellene ezzel a harom (illetve barmilyen
mas) festménnyel foglalkozni. Fontos megallapitani azt is, hogy nem csupén a sok sze-
repl6t felvonultatod festményekhez lehet dramas kézzel nyulni, barmilyen alkotassal lehet
ilyen modszerekkel dolgozni. Az itt targyalt példaim ugyan olyan mivek, amelyeket én
magam hasznaltam nyelvoran, de szamtalan mas alkotas ugyanolyan alkalmas lenne arra,
hogy megkdzelitési modokat mutassak kiilonbozo jellegli festményekhez.

Vincent van Gogh: Van Gogh szobdja Arles-ban

A festmény harom valtozata az 1880-as évek végén késziilt, megkiillonboztetni ket tobbek
kozott az agy folotti képek, illetve a szinek alapjan lehet. A fest6 a kdvetkezd sorokat irta
testvérének a festmény kapcsan: ,,Minden egyediil a szineken mulik, nekik kell, leegy-
szertsitve [...] nyugalmat vagy almot sugarozniuk™ (Padberg, 2008, 82. 0.). Barmelyik
valtozat jol hasznalhatd, de természetesen nagyon izgalmas feladatokat lehet adni a képek
Osszehasonlitasara is. A festmény egy tires szobabels6t abrazol, élénk szinekkel, emberi
arcot csak az agy folotti festményeken lathatunk (valtozattol fligg).
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Vincent van Gogh: Van Gogh szobdja

Arles-ban (1. valtozat).

Forras: https://hu.wikipedia.org/wiki/

. Van_Gogh_szob%C3%Alja_Arles-ban_
(Van_Gogh_festm%C3%A9nyei)#/media/

File:Vincent Van_Gogh 001L.jpg,

2017. szeptember 9-i megtekintés

Nyelvoran gyakran hasznalunk tires szobabels6t abrazolo fényképeket vagy tankonyvi
rajzokat kiilonbozo nyelvi elemek gyakoroltatasara (példaul: butorok nevei, azok elhe-
lyezkedése egymashoz képest, egyszerii képleird mondatok gyakoroltatasa). Felmeriilhet
a kérdés, vajon miért kéne a jol bevalt vizualis segédanyagokat levaltani, kiilondsen mi-
vel a tankonyvi képek ugy vannak kivalasztva (s6t: manipulalva), hogy minél tobb nyelvi
elemet gyakoroltassanak, mig a festmény nem torekszik erre. Nyilvanvaléan nem célom
minden tankonyvi képet festményre cserélni, hanem olyan lehetdségeket felmutatni, ame-
lyeket adott helyzetben (nem feltétleniil minden helyzetben) valtozatosan fel lehet hasz-
nalni. Azt sem allitom, hogy ezeket a feladatokat ne lehetne barmelyik tankonyvi képpel
megtenni — én magam is kiprobaltam —, de tapasztalatom szerint a miialkotas mindig job-
csupan lires kompozicid, hanem tizenetek sorat tartalmazza.

Mindezek utan nézziink néhany konkrét, dramapedagogiai ihletésii példat. Kevésben
tér el a hagyomanyos feladatmeghatarozastol, mégis izgalmas jatéklehetdség a buitorok
¢és helyviszonyok gyakoroltatdsara, ha azt kérjiik diakjainktol, hogy véalasszanak maguk-
nak egy butort vagy targyat a képrol, és annak szemszogébdl mondjak el, hol helyezked-
nek el. Fontos, hogy ezt anélkiil tegyék, hogy a targy nevét kimondanak, hiszen a tob-
biek feladata, hogy kitalaljak, melyik targy szemszogébdl beszelt tarsuk. (,,I’m under the
window.” ,,Are you the table?” ,,No. I’m on the table.”) Egyaltalan nem gond, ha tobben
ugyanazt az elemet valasztjak a képrol, elég az elején elmondani, hogy ebben az esetben
egy masik butordarab viszonylataban hatarozzak meg magukat.

Van Gogh festménye nagyon jo alapanyag, hiszen személyt nem abrazol, ezért nagyon
nyitott kiillonbozo értelmezésekre. Ha néhany, szineket, hangulatot, érzéseket gyakorol-
tato feladattal elokészitjiik, akkor a diakokkal kozosen konnyen megalkothatunk egy ka-
raktert, aki ebben a térben ¢él. Nagyon kedvelt feladat nyelvi csoportjaim kozott a szerep a
falon nevii jaték. A tanar a tablara rajzolja egy ember korvonalat, és a diakok sorban egy-
mas utan egy-egy tulajdonsaggal ruhazzak fel a karaktert: el6szor kiilso (ezeket a tanar a
korvonalon kiviilre irja), majd a kdvetkezd korben belsé tulajdonsagokat neveznek meg
(ezeket a korvonalon beliilre), ami a meglévo szokines mélyitésére és bovitésére egyarant
alkalmas feladat. Sokkal lelkesebben szolalnak meg a diakok, hiszen fontos nekik, hogy
a karakter olyan legyen, amilyennek 6k elképzelik. Nem elhanyagolhato a kooperaciod
sem, hiszen el kell fogadniuk egymas 6tleteit, meg kell gydznitik egymast, ha vitas kérdé-
sek meriilnek fel (kiilonosen a belsd tulajdonsagok, a karakter személyisége kapcsan szo-
kott ez eléfordulni). Ertékes nyelvorai helyzet ez, hiszen ritka, kiilonosen a csak alapfokt
nyelvtudassal rendelkez6 csoportok korében, hogy belemennek ilyen jellegli kommuni-
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kacioba egymas kozott. Nagy itt a tanar feleldssége, hogy ez ne forduljon 4t anyanyelven
folytatott veszekedésbe, de kis iranyitassal jol tud miikodni célnyelven is az egyezkedés.
Természetesen ilyenkor nem a nyelvhelyességen, hanem a kommunikacié sikerességén
van a hangsuly. A cél ennél a feladatnal nem az, hogy mindent megtudjunk a karakterrdl,
hanem az, hogy olyan alaptulajdonsagokkal ruhazzuk fel, amik alapjan a csoport tagjai
ugy érzik, eleget tudnak rola, és biztonsaggal jatszanak vele a késébbiek soran.

Tovébbgondolhatjuk az altalunk 1étrehozott karaktert, ha a didkok ismét belebujhat-
nak a butorok és targyak szerepébe. Attol fliggéen, hogy milyen nyelvi elemeket akarunk
gyakoroltatni, kérhetiink a targyak szemszogébdl olyan mondatokat, hogy szeretik-¢ tu-
lajdonosukat, miért igen vagy miért nem (like, love, hate, dislike stb. kifejezések gyako-
roltatasa). Vagy kérhetjiik, hogy (szintén szerepbdl) meséljék el roviden, miként kertiltek
ebbe a szobaba (ebben az esetben a mult id6t gyakoroljak). Attol fiiggden, hogy ponto-
san milyen szinten alkalmazzuk a feladatot, valtozik a torténetek komplexitasa: lehet egy-
egy mondatot kérni mult idejli igealakok mélyitésének céljabol, de ha mar egy ideje fog-
lalkoznak a témaval, akkor ennél Gsszetettebb kis torténeteket is varhatunk mult idében.
Barmelyik utat is valasztjuk, minden esetben igaz, hogy a didkok maguk teremtik meg
az igényt uj nyelvi elemek megtanuldsara, hiszen a kreativitasuk, a fantaziajuk viszi oket
eldre, és igényt teremt arra, hogy ezt a célnyelven ki is tudjak fejezni. Itt is fontos a tanar
szerepe, egyrészt, hogy kielégitse ezt az igényt, masrészt, hogy ne csapjon at frusztraci-
oba a didkok részérdl, ha bizonyos dolgokat nem tudnak még olyan komplexitassal kife-
jezni, mint az anyanyelviikon.

Innentdl a kdzdsen 1étrehozott karakteriinket szamtalan megszokott nyelvorai feladat-
hoz felhasznalhatjuk: az egyszert jelen gyakorlasara hasznalt napi rutin leirasa igy krea-
tiv feladat lehet, akar egyénileg, akar kisebb csoportokban. Nem csupan sablon mondatok
gyartasan van itt a hangstly, hanem egy alkotéfolyamaton, ami egyszerti nyelvi elemek-
kel ugyan, mégis a k6z0s torténetiras funkciojat latja el. Hasznos, ha el6szor nem irasban
kell megoldaniuk a feladatot, hanem felhasznalunk néhany jol bevalt jatékot a dramape-
dagogia teriiletérdl. A diakokat kisebb csoportokra osztjuk, és azt kérjiik, hogy megadott
szamu alloképben mutassak be a karakter egy napjat: mit csinal egy atlagos napon, kik-
kel talalkozik. A kiscsoport egymas utan megmutatja az alloképeket, nem beszélnek, nem
segitenek jelekkel, a tobbiek feladata, hogy megprobaljak kitalalni, milyen helyzeteket
abrazoltak az alloképek.

A feladatban egyszeri kijelenté mondatokkal is lehet talalgatni:
,» That’s his wife. He has dinner with his wife every evening.”
,»No. I think it’s his best friend. They are at the pub.”

Vagy kérdések gyakoroltatasara is alkalmas feladat:
,,Is he at the theatre? Does he go to the theatre every day?”
,No.”
,.Is he at home?”
,,Yes.”
,Does he watch TV every night?”
,,Yes.”

Ha a didkok mar hozza vannak szokva az ilyen jellegli feladatokhoz, és el tudjak fogadni,
hogy kiilonb6zo valtozatokban képzelik el a karakter egy napjat, akkor ezutan a csopor-
tok irasban kiegészitik sajat alloképeiket, olyan részletekre is gondolva, amiket vagy nem
tudtak, vagy nem akartak alloképben megmutatni. El6fordulhat azonban, hogy a didkok
eleinte nagyon erdsen ragaszkodnak ahhoz, hogy egy kozos valtozatban allapodjon meg
az egész csoport. Ebben az esetben kdzos munkaval lehet ugyanezt a feladatot elvégezni
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a tablanal. Bar igy egy-egy diaknak kevesebb feladat jut, mintha kisebb csoportokban
dolgoznanak, viszont a k6zos dontéshozatalnak fontos eleme itt is a vita, az alku, egy-
mas meggy0dzése, a masik véleményének elfogadasa. Latszolag tavol keriiltiink mar a ki-
indulopontként hasznalt festménytdl, de valojaban az mindig jelen van, hiszen a didkok
automatikusan a karakter legfontosabb tereként kezelik. Az alloképek egy része ebben a
térben helyezkedik el, akar megjelenik ez fizikai valdjaban kisebb jelzésekkel, akar nem.

Szintén nagyon j6 feladat lehet a napi rutin kapcsan, ha a karakter reggelével foglal-
kozunk: Vajon mi mindent csinal felébredés utan addig a pontig, amig kilép az ajton? Er-
dekessége ennek a gyakorlatnak, hogy mozdulatokkal meséljiikk el kozosen a torténetet.
A tanar indit, bemutat egy mozdulatot (példaul nytjtézkodik, jelezve, hogy épp feléb-
redt), a soron kdvetkez6 didk megismétli ezt a mozdulatot, majd hozzacsatol egy kovetke-
70t (példaul megdorzsoli a szemét). A kovetkezé ember mindkét mozdulatot megismétli,
majd egy harmadikkal folytatja (példaul feliil az agyban). igy folyamatosan, egymast fi-
gyelve épiil a torténet. Megtehetjiik, hogy a mozdulathoz rogton mondatot is csatolunk,
példaul amikor a karakter felébred, kozben az a mondat hangzik el, hogy: ,,I wake up at
7am” vagy ,,He wakes up at 7am”. Ha olyan csoporttal dolgozunk, amelyik nehezen szo-
lal meg, és konnyen leblokkolhat, modosithatjuk a feladatot ugy, hogy a didk mutatja a
mozdulatot, a tobbiek figyelik, majd mondjak a mondatot, igy egy diakon kisebb a nyo-
mas. Azt is megtehetjiik, hogy a jaték 6rome utan kdzosen gondolunk vissza a 1épésekre,
¢és fogalmazzuk meg Oket angolul. Latszik, milyen jol mddosithato ugyanaz a feladat
a csoport igényeinek megfelelden, és kiilondsen fontos, hogy nem a tanar az, aki el6-
irja, milyen kifejezéseket tanul meg a csoport. Jaték kozben a didkokban sziiletik meg az
igény, hogy bizonyos dolgokat ki tudjanak fejezni az adott nyelven. Kiilondsen jo, ha a
didkok eléggé felszabadultan vesznek részt az oran, és néhany humoros elemet is bevisz-
nek a feladatba (példéaul: a kutydja éjszaka megragta a cip6jét, vagy nincs aram, nem tud
kavét fézni, stb.). fgy kezd a torténet, a kozosen megalkotott karakter és a didkok nyelv-
hez val6 viszonya élni.

Csaladot is elképzelhetiink a figuranak, szintén kozdsen, hiszen a csaladtagok, csa-
ladi viszonyok leirasa fontos része a nyelvtanulasnak. Nagyon jo feladat erre a szerep-
halo, amivel példaul irodalmi miivek szerepléinek viszonyrendszerét lehet jol érzékelhetd
moédon dbrazolni. Itt annyi a kiilonbség, hogy nem egy kézdsen olvasott mii szerepldinek
a viszonyat probaljuk abrazolni, hanem mi magunk alkotjuk meg a szerepldket kozosen.
Kivalasztunk egy didkot, aki a kozos karakteriinket jeleniti meg, beallitjuk kézéppontként,
és egyenként rakunk f6l mellé mas karaktereket, k6zos megallapodassal. Ha egyszertien
a csaladi kapcsolatokat akarjuk vazolni, akkor hivhatjuk ezt fényképnek a csaladi album-
bol. Ha a csaladtagok egymashoz fiiz6d6 viszonyat is abrazolni akarjuk, akkor szerep-
halét csindlunk (ebben az esetben a karakterek nem ugy helyezkednek el, mint egy valos
csaladi fényképen, hanem egymashoz vald viszonyukat jelzi arckifejezésiik, testtartasuk,
kozelségiik egymashoz). Mindegyik figuranak adhatunk nevet, munkat, tulajdonsagokat,
hobbikat, attdl fiigg, mit akarunk mélyiteni vagy ismételni. Akar tankdnyvi feladatokhoz
is visszatérhetiink ezutan, mégis hatalmas a kiilonbség, hiszen a didkok maguk alkottak
ezeket a figurakat, igy jobban kétddnek hozzajuk, és az esetleg kevésbé érdekfeszito tan-
konyvi gyakorlofeladatok is élettel telitddnek.

A felsorolt feladatokat akar egy nagyobb 1¢élegzetvételli ismétlés soran egy-két tandra
leforgasa alatt is le lehet jatszani. Azonban j6l miikddhetnek szétnyujtva hosszabb idore,
esetleg szarazabb feladatok mellé, masfajta gyakorlasként, amikor épp az adott nyelvtani
elemmel foglalkozik a csoport. Adhatunk a karakternek élettorténetet a mult id6t gyako-
roltatva, dontéshelyzetbe kertilhet, hogy tanacsokkal lathassuk el, ranézhetiink idéskori
énjére, aki arrél elmélkedik, mit csinalt volna masképp fiatalabb kordban. Hogy med-
dig flizziik tovabb a torténetet, csak attol fiigg, meddig terjed a didkok lelkesedése. Volt
olyan csoportom, amelyik egy alkalom utan elengedte a karaktert, gy érezték, mar min-
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dent tudnak réla, nem kdtédtek hozza. De egy masik csoportnal olyan vicces, szerethetd
figura sziiletett a festmény kapcsan, hogy a didkok maguk is sokat emlegették a kés6bbi
6rakon. Igy én magam is kapcsolhattam az & torténetéhez feladatokat. Sokat jelentett,
hogy az a figura a csoporté volt, 6k maguk alkottak, magukénak érezték, igy konnyebb
volt 1j feladatokra motivalni 6ket, ha ez a karakter része volt a feladatnak, és tovabbgon-
dolhattak az ¢ torténetét.

Ford Madox Brown: Munka

Ford Madox Brown a 19. szazadban élt, preraffaelita festd, a viktorianus kor fontos alakja,
festményének jelentdsége a kor és a tarsadalom abrazolasa. Ha megnézziik a képet, na-
gyon kiilonboz0 figurakat latunk: fiatal, életer6s munkast, arva gyermekeket, a hattérben
gazdag férfit s nét 16haton, még a képen talalhatdé négy kutya is kiillonbozo tarsadalmi
rétegeket jelképez. ErGs a kontraszt az elobb targyalt képhez képest. Van Gogh miivénél
is karakter-alkotassal foglalkoztunk, de azt a figurat targyai, szobaja altal hataroztuk meg.
Itt szamos adott karakterrel dolgozunk: kiils6 jegyeik alapjan (arckifejezés, testtartas, 6l-
tozet) értelmezziik oket.

Kezdd szinten is nagyon jol alkalmazhat6 a kép a kiils6 megjelenés és a ruhadarabok
megtanitasara, hiszen valtozatos, tdrsadalmi pozicidjukat és élethelyzetiiket tiikr6z6 61to-
zéket viselnek a személyek, igy sokkal tobb lehetéség rejlik benne, mint barmilyen tan-
konyvi illusztracioban. A festmény rogton nyilvanvalova teszi, hogy egy ruhadarab nem
onmagaban létezik, hanem annak jellege, allapota tarsadalmi statuszra utal. Kezd6 szin-
ten elég ezeket felvillantani. A ruhadarabokat lehet rogton melléknevek tarsasagaban ta-
nitani, amik jellemzik 6ket (sz€p/tiszta/tj/régi/szakadt/piszkos ruha). Kés6bb, akar nyelv-
vizsgara késziilve, ezeknek a jellegzetességeknek a tarsadalmi aspektusait is részletesen
lehet targyalni: akar mai viszonylatokra ravetitve, akar az angol kulturalis ismeretek felé
tagitva, a viktorianus kor jellegzetességeirdl beszélve. Kothetd irodalmi miivekhez is,
példaul Dickenstdl vett egy-egy rovid szovegrészlethez. Ez a példa jol mutatja, hogy egy-
egy mialkotast mennyire valtozatosan, kiilonb6zo szinteken fel lehet hasznalni, csak a
megfeleld hangsulyt, feladatokat kell megtalalni hozza.

Képzdmiivészeti alkotasok alloképként valdé megjelenitésében sok lehetdség rejlik, és
ez a festmény kiilondsen alkalmas erre. Sok szerepldt abrazol a kép, igy még egy na-
gyobb csoportnal is mindenki talal maganak karaktert, akit megjelenithet, raadasul min-
den karakter mozgasban van, mas-mas dolgot csinal, igy nagyon alkalmas angol nyelven

Ford Madox Brown: Munka.
Forrdas: http://cms.sulinet.hu/get/d/
40b780af-5158-43{8-27b4-
cl44£f374e45/1/8/b/
Normal/ll 16 2 2 b.jpg,

2017. szeptember 9-i megtekintés
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a folyamatos jelen gyakoroltatasara. Kiilonosen fontos, hogy mindegyik karakternek lat-
hatdéan megvan a sajat személyisége, torténete, éppen ezért erre a feladatra jobban hasz-
nalhato ez a festmény, mint egy olyan, amelyen a karakterek nagyon hasonl6 szitua-
cioban, tomegként vannak abrazolva. A didkok eldszor id6t kapnak, hogy részletesen
megnézzek a képet, és tanulmanyozzak az alakokat, majd egyenként beallitjak a karakte-
reket, figyelve a testtartasra, arckifejezésre, attitlidre. A tanar korbejar, megérinti egy didk
vallat, aki a figura szemszdgébdl elmondja, mit gondol, mit érez éppen. Egyszert feladat-
nak tlinhet ez, mégis sok minden torténik egyszerre. A didk értelmez, miialkotast elemez,
mindezt idegen nyelven fejezi ki, sajat szokészletének megfeleléen. Az sem elhanyagol-
hatd, hogy mindezt szerepbdl teszi. Bar a feladat latszolag egyszerti, nem var el szinészi
kvalitasokat sem, a diak mégis fontos dolgot tesz: beleképzeli magat egy karakter bérébe,
az 6 testi gesztusainak, mimikajanak, képen valo elhelyezkedésének tiikkrében von le ko-
vetkeztetéseket a karakter belsd vilagarol. Eppen ezért akarmilyen nyelvi szinten rendki-
viil jol alkalmazhat6. Minél szabatosabban tudja magat kifejezni a diak, annal komple-
xebb nyelvi megoldasokat is lehet varni, de a feladat szépsége, hogy kezdd szinten sem
trivialis a feladat. Erzelmi, intellektudlis és kreativ szempontbol ugyanolyan komplex fo-
lyamatok zajlanak le kezdd és halado szinten. Eppen ezért, azok szaméra sem bandlis,
kihivasoktol mentes feladat, akik anyanyelviikon mar 6sszetettebb megfogalmazashoz
szoktak (pl. egyetemistak vagy felndttek), de kezdd nyelvtudasuk miatt, bonyolultabb
gondolataikat célnyelven kifejezni még nem tudjak.

Gyakori nyelvorai feladat, hogy egy szovegnek cimet kell adni, és nyelvvizsgan is el6-
fordul, hogy szdveghez ki kell valasztani a megfeleld cimet. Adja magat, hogy a fest-
ménynél is éljiink ezzel a bevett modszerrel. A cimadas fontos értelmezé feladat, a meg-
oldasokat az hatdrozza meg, hogy valaki a kép milyen elemét helyezi eldtérbe, bizonyos
dolgokat hogyan fordit le a maga szamadra. A tanarnak is sokat elarulhat, hogy a didkok
milyen Gtletekkel allnak el6, hiszen ez megmutatja, milyen stlypontokat, témakat, prob-
lémakat latnak meg a képen. Igy a tanar ennek megfeleléen modosithatja, ha kell, a to-
vabbi feladatokat, hogy azok a didkokat foglalkoztatd problémakhoz kotddjenek. Fontos
a diakok felé jelezni, hogy nem cél az eredeti cimet megtalalni, hanem a gondolkodas, az
értelmezés az érték. A k6zos gondolkodas utan a tanar elarulhatja a festo altal adott cimet,
de semmiképp sem 1igy, mintha az lenne a ,,helyes” megoldas. Sot, érdemes lehet dssze-
vetni, milyen mas hatasokat kelt a kép kiilonb6z6 cimekkel.

A kép eredeti cimére alapozva el lehet indulni a munka vilaganak iranyaba. A cso-
port szintjétol fliggden lehet beszélni kiilonbozo foglalkozasok elnevezésérdl, vagy hogy
kinek milyen munka tetszene a legjobban az abrazoltak koziil (fizikai munka, szellemi
munka, masok segitése, gyereknevelés stb. — érdemes elobb tagabb kategoridkra lefordi-
tani a képen megjelend helyzeteket). Haladd szinten pedig olyan fontos témakrol eshet
sz06, mint a kiilonb6z6 foglalkozasokkal jaro statusz, a munka megbecsiiltsége. A festo na-
gyon karakteres figurakkal népesitette be a képet, igy barmilyen szintii feladatot is adunk,
érdemes beldlik kiindulni. Itt is nagyon jol hasznalhaté a mar korabban emlitett feladat,
amikor egy-egy karakter egy napjat mutatjak be a csoportok alloképekben. De ugyanez a
forma hasznalhat6 a karakterek élettdrténetének megjelenitésére is, itt parokban vagy ki-
sebb csoportokban dolgoznak a diakok, néhany kivalasztott figurdval. A karakter életé-
nek legfontosabb allomasait mutatjak meg a csoportok, a tobbiek pedig mult idejli alakok
hasznalataval értelmezik a képeket. Ekkor valik fontossa, hogy kiilonboz6 tarsadalmi ré-
tegekhez tartozo karakterekkel dolgozzunk, hiszen igy nagyon eltérd életutakat kapunk a
diakoktol, ami jo vitaindito feladatként szolgalhat. Szamtalan kreativ feladat kapcsolod-
hat még ide, ami a pontos feladatmeghatarozastol fliggéen sokféle igeido gyakoroltata-
séara alkalmas lehet: megirhatjak a csoportok a karakteriik életének legszebb emlékét nap-
lobejegyzésként, de az arra nyitott és felkészitett diakcsoportoknal el is jatszhatjak azt,
rovid improvizalt jelenetekben.
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Szintén nagyon érdekes kérdés lehet, hogy milyen jovoképet tudnak a didkok elkép-
zelni a karaktereknek. Visszatérhet a korabban hasznalt mddszer, hogy a képet megje-
lenitik, és a tanar érintésére minden didk a sajat karakterének szerepébdl mond néhany
gondolatot arrol, hol latja magat par év milva, milyen vagyai, almai vannak, ezek vajon
teljesiilnek-e. Szokas ilyen feladatot adni nyelvoran, és (talan nem tudatosan, de) elvar-
juk a didkoktol, hogy nagyon személyes dolgokat aruljanak el magukrol. Mig szerepbdl
megszolalva elkeriilhetdk ezek a kikényszeritett vallomasok. Haladd szinten szintén na-
gyon jo vitaindito lehet ez a feladat, felvezetheti tobbek kozott azt a kérdést, hogy a tar-
sadalmi statusz mennyiben hatarozza meg elére, hogy hova juthat egy ember, mennyire
valoszinii, hogy az almai valora valhatnak. Tarsadalmi kérdések iranti érzékenyités szem-
pontjabol tehat nagyon jo valasztas ez a festmény.

J. M. W. Turner: G6zhajo hoviharban

Turner az egyik legismertebb és legked-
veltebb angol festd, igy kézenfekvd angol
nyelvoran vele foglalkozni. Nehéz csak egy
festményt valasztani tdle, hiszen lélegzet-
elallité miivei sok lehetdséget nytjtanak a
nyelvtanitasban. Ezzel a képpel azért érde-
mes dolgozni, mert jellegzetesen kiillonbo-
zik az el6z6 két festménytdl. Szinek és for-
mak dinamikus kavalkadjabol tiinik el egy
g6zhajo elmosodott formaja. Bar Vincent
van Gogh és Ford Madox Brown két festmé-
nyének stilusa és abrazolt témaja nagyban
eltér egymastol, eddig mégis egyszertien - J. A}’f-nW-//TW"erlf Gf"ih;zjét/l:]/évligg;ifsn.6b00
. o 4 4 4 orras. J//ems.sulinet.hu/ge (S - -
kivehetd térgyakkal és szemelyekkel talal- “70 %0 Peonndd o S0 ection/targe!
koztunk a mgvekben. Turner. alkotasa elsd largeimage jpg, 2017. szeptember 9-i megtekintés
latasra nem ilyen. Az eredeti angol alcim
szerint: ,,Steam-boat off a Harbour’s Mouth making Signals in shallow Water, and going
by the Lead. The Author was in this Storm on the night the Ariel left Harwich” (a festd
nagyon pontosan kijeldli az abrazolt koriilményeket: a vihart, a g6zost a kikotd bejarata-
nal, sot kiemeli, hogy sajat maga is atélte ezt a pillanatot). Turner nem véletleniil adhatott
ilyen pontos leirast az alcimben, ezzel jelezve, hogy valos természeti jelenségek abrazo-
lasara torekedett (Wilton, 2006, 208. 0.). Koranak egyik kritikusa azonban azt a gunyos
megjegyzést tette, hogy lehetetlenség a képbdl kivenni, hol a hajé és hol kezdddik a part.
Jo vitatéma lehet ez a megallapitas: a diakok allast foglalhatnak, érvelhetnek mellette
vagy ellene. Felkinalhatjuk nekik azt is, hogy képzeljék el, milyen vélemények fogalma-
zodhattak meg a galériaban megfordulok fejében — ismét szerepbdl nyilatkoznak a didkok
mint Turner koranak kiallitas-latogatoi, halado szinten pedig kiilondsen jo feladat lehet,
ha kritikusi szerepben probalhatjak ki magukat. Megadhatjuk az irds alaphangvételét (ra-
jongd, értetlen, irritalt stb.), vagy kis szerepkartyakkal is segithetjiik 6ket (éles nyelvii, de
igazsagos kritikus, vagy mindenben csak rosszat latd, masokat leszolni akard, vagy jo-
indulatu kritikus, aki még a neki nem tetsz6 dolgokat is izlésbeli kiilonbségnek tudja be
stb.), de gyakorlott, sok 6tlettel eléhozakodod csoportnal ez a segitség el is hagyhato.
Erdemes a festményt cim nélkiil a diakoknak megmutatni, és megfigyelni, 6k mit lat-
nak, milyen szineket, formakat fedeznek fel el6szor, milyen hangulatot araszt szamukra a
kép. Ezt a hangulatot nagyon érzékletesen lehet megteremteni hangjatékkal. Csoportok-
ban dolgozva, a diakok keresnek olyan targyakat, amikkel zorejeket adhatnak ki, igy te-
remtik meg a vihar érzetét. Egyiitt ,,megrendezik” a zorejek sorrendjét, ritmusat, erejét,
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hogy minél pontosabban el6 tudjak hivni a kép altal teremtett érzetet. A kiscsoport ugy
mutatja be a kész hangjatékot, hogy a tobbiek csukott szemmel hallgatjak, majd megpro-
baljak megfogalmazni, milyen érzés volt, esetleg megprobaljak kitalalni, milyen eszko-
zokkel kelthették tarsaik a hangokat.

Ezen a festményen nincsenek kivehetd karakterek, akiknek a szerepébe bujva életre
kelthetnénk a képet. A festmény vildgaba azonban igy is beléphetiink, ha a teremben mi
magunk megteremtjiik a hoviharba keriilt hajot. Ehhez nincs sziikségilink masra, mint a
diakok egyuttmikodésére: azt kérjiik tolik, képzeljék magukat a hajon tartézkodo sze-
mélyek helyébe. Mindenki valahogy helyezkedjen el a térben annak megfelelden, hogy
0 kicsoda (kapitany, aki probalja biztonsagban célba juttatni a hajot, aggddo utasok, nyu-
godt matroz, aki mar sok ilyet latott stb.). Nem beszélik meg elore, hogy ki kicsoda, az a
feladatuk, hogy figyeljenek egymasra, ne legyen harom kapitany, ne alljon 6tfelé a hajo
orra. Ha elsére nem sikeriil, anndl jobb, hiszen egymast utasitva tudjak ,.kijavitani” a ké-
piiket. Ha a felszolitd modot mar tanultak, csodasan eld lehet hozni ismétlésre, de nem
bukik meg a feladat akkor sem, ha nincs még meg ez a tudasuk. Miutan elkésziilt az allo-
kép, megfigyeljiik egymast, megfejtjiik, ki kicsoda, és mit csinal (valaki sir, valaki rosz-
szul van, valaki nyugtat masokat, segiteni probal stb.). Angol nyelvoran a folyamatos
jelen gyakorlasara ez a feladat is jol alkalmas. Ha a folyamatos multat akarjuk gyakorol-
tatni, ezutan megnézhetjiik azt a pillanatot, amikor a vihar lecsapott rajuk: Mit csinaltak
épp ezek az emberek, amikor elkezdddott a vihar? Egy nyugodtabb képet fogunk valoszi-
niileg kapni, a didkok pedig ismét megfigyelik, hogy ki mit csinalt épp abban a pillanat-
ban (,,You were reading when the storm hit”).

Tovabbindulhatunk azzal a kérdéssel, vajon mi torténik a hajo utasaival: megmenekiil-
nek-e és hogyan? Felvethetjiik azt is, hogy milyen hétkdznapi, nem veszélyes helyzetek-
ben fognak el minket hasonld érzések, mint amit az utasok érezhettek (felelés eldtt stb.),
és ezeket hogyan lehet kezelni. A vihar témaja pedig kiilondsen halas, ezért érdemes le-
hetéséget adni a didkoknak, hogy keressenek mas, altaluk kedvelt miiveket ebben a té-
maban. Akar mas mifajokat is engedhetiink itt: irodalmi szovegeket, ha akarjuk, akar fil-
meket, zenemiiveket. A behozott miiveket kiallitas formajaban felallitjuk a teremben, és
a didkok bemutatjak 6ket. Ez a feladatforma nagyon jol mitkodik olyan helyzetekben is,
amikor erre fogékony diakoktol sajat alkotasokat kértink a vihar témakorében. Hagyhat-
juk ezt a feladatot minden megkdtés nélkiil, de megadhatjuk, hogy valamilyen szabadon
valasztott rovid irodalmi szovegrészlet koré rendez6djon a mi (akar kollazs modjan, akar
egy verssor szavai keveredhetnek a megfestett hullamokkal a viharos tengeren — a diakok
kreativitasanak semmi sem szab hatart).

Osszefoglalas

A mivészet nyelvorai felhasznalasanak modjaira vald utkeresés mindig is fontos kérdés-
ként kisérte az egymast kovetd nyelvpedagogiai médszereket. Am pusztan kultarakozve-
titd szereppel, informacidatado jelleggel és leird feladatokkal nem hasznaljuk ki azokat
a lehetdségeket, amelyeket a mialkotasok nyujtanak. A drdmapedagogia lehet az a mod-
szer, ami a miivekben rejlé potencial és a feléjiik timasztott igények kozotti rést ki tudja
tolteni. Didkkozpont szemlélete, a didk személyiségét kdzéppontba allitd felfogasa ta-
lalkozik azokkal a lehetdségekkel, amiket a miivészeti alkotasok kinalnak kommunikativ,
kreativ, tartalmas feladatok kialakitasahoz. Képzomiivészeti alkotasok és a dramapedago-
gia eszkozeinek kozos hasznalata azért sokat igérd, mert valtozatos, valamint kiilonbz6
nyelvi szintekhez és csoportigényekhez konnyen idomithat6 feladatok sziilethetnek. Ez
nagyban hozzajarulhat a sikeres nyelvtanulashoz. Mégis érdemes Vatai Eva gondolataival
zarni: ,,nem szabad tobbet képzelniink a [dramapedagogiardl], mint ami: egy téma kap-
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csan konkrét helyzetbe valo ilyen vagy olyan mélységii bevonodast eldsegito, a dramai
munkaformak segitségével torténd kozelités, amely a mdsik szempontjanak jatékon beliili
megtapasztalasara ad lehetdséget. Emocionalisan segiti a kommunikdciot, a gondolatok
és érzelmek megfogalmazasat” (2008, 30. 0.). A dramapedagogia tehat nem csodagyogy-
szer minden bajra, sem egyediil idvozitd ut, hanem tudatosan, célzottan hasznalva kivald
lehetdség bizonyos 1étezd igények kielégitésére.
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Beszamolo a XVI. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferenciarol

Balint Anita — Karolyi Anna — Késa Boglirka —
Sziics Boglarka — Hodi Agnes — Gal Aniko

A konferenciaroél: torténeti kitekintés

izenhatodik alkalommal keriilt megrendezésre (2016. november 17-t6] november
T 19-ig) az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK) Szegeden, a Szent-Gyorgyi
Albert Agoraban, ,,A tanulas és nevelés interdiszciplinaris megkozelitése” cimmel.
Mint ahogyan az elnevezés is utal rd, a konferencia az interdiszciplinaritas jegyében, a
neveléstudomany altal vizsgalt kérdések, komplex pedagogiai jelenségek tobb kiilonbozo
tudomanyag (példaul az informatika, kognitiv tudomanyok, kézgazdasag-tudomany) nézo-
pontjabol keriiltek vizsgalatra, szélesebb perspektivat biztositva ezzel dsszetett kutatasi
kérdések megvalaszolasara.
Az els6 Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciat 2001 oktoberében rendezték meg
a Magyar Tudoméanyos Akadémia Székhazaban, melynek ,.célja a tdgan értelmezett
neveléstudomany ¢és hatarteriiletei keretében elért tudomanyos eredmények bemutatéasa,
széles korli szakmai megismertetése, megvitatasa” (MTA Pedagogiai Bizottsag: Az ONK
szervezésének alapelvei), valamint a magyar tudomanyos kdzosség szakmai kommunika-
cidjanak magasabb szinvonalra emelése volt. A tovabbi tervek kozott szerepelt egy olyan
forum létrehozasa, amely lehet6séget biztosit arra, hogy a magyar kutatok ne csak kiil-
foldon, hanem hazai szinten is érvényesiilhessenek, valamint hogy a tudomanyos vizsga-
latokba egy szélesebb szakmai k6zosség is betekintést nyerhessen (Schiittler, 2005). Bar
az ONK szervezésének alapelve szerint a konferenciara minden év 6szén Budapesten, az
MTA székhazaban keriil sor, az esemény 2009 6ta vidéki helyszineken is megrendezésre
kertlt (1. abra).

I. dbra. Az ONK helyszinei 2001 és 2016 kozott idérendben: 2001—2008, Budapest; 2009, Veszprém;
2010-2012, Budapest; 2013, Eger; 2014, Debrecen; 2015, Budapest; 2016, Szeged.
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A kovetkezdkben Schiittler Tamas (2005) Csapd Bendvel az ONK szerepérdl készitett
interjujara tamaszkodva adunk vazlatos torténeti kitekintést. A Magyar Pedagogiai Bi-
zottsag Karpati Andreat, az MTA doktorat, az ELTE Természettudomanyi Kar, Termé-
szettudomanyi Kommunikacié UNESCO Multimédiapedagogia Kdzpont egyetemi ta-
narat; Kozma Tamast, a Debreceni Egyetem tanarat, a CHERD, a Debreceni Egyetem
Felsdoktatasi Kutato ¢és Fejleszté Kozpont alapitod elnokét, az MTA Neveléstudomanyi
Bizottsag Tagjat; valamint Csap6 Bendt, a Szegedi Tudoményegyetem egyetemi tanarat,
az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport és az Oktataselméleti Kutatocsoport ve-
zetdjét kérte fel az els6 harom konferencia elnoki teenddinek ellatasara. A konferencia
alakulasakor az egyik meghatarozo szereplé Csapd Bend volt, akinek elmondasa szerint
,,az igény szinte a »levegdben volt«, tehat régota érlel6dott mar a gondolat egy konferen-
cia létrehozasara. Volt is néhany kezdeményezés kiilonbozé felolvasotilések, rovidebb
tematikus talalkozok formdjaban.” Mindharom alapitd elndk hosszu ideig tartézkodott
¢és dolgozott kiilfoldon, ennek volt kdszonhetd, hogy egyforman vélekedtek a konferen-
beszélgetések hoztak ujra felszinre, hogy a pedagdgiai kutatas szervezeti keretei koziil
hianyzik még egy évenkénti tudomanyos talalkozo.” (Schiittler, 2005, 58. 0.) Tudoma-
nyos kordkben, napjainkban is egyetértés mutatkozik abban, hogy a konferencia sziiksé-
ges, azonban a finanszirozasa évrol évre kétséges, bizonytalan (Csapo, 2008). Az okok
Csap6 2008-ban tett, de ma is érvényes megallapitasaban kereshetoek: ,,Ma a kozokta-
tas fejlodésének megalapozasara hivatott neveléstudomanyok helyzete, 6sszehasonlitva
a korabbi lehetéségekkel, mas tudomanyteriiletekkel és ugyanennek a diszciplinanak a
mas orszagokban megfigyelhetd helyzetével, egyarant problémas. Nincsenek a finanszi-
rozasara elkiilonitett kutatasi forrasai, empirikus vizsgélatokra specializalodott egyetemi
kutatocsoportjai, és nagyon kevés a képzett kutatd. A kutatasi eredmények elterjesztésé-
nek lehetéségei beszikiiltek, igényes szakmai folyoiratokat fenyeget a megsziinés ve-
szélye” (Csapo, 2008, 219. 0.).

A XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia

Az els6 hét ONK elndkeibdl alld Elndki Testiilet a soron kovetkezd, 2016-o0s konferencia
elnoki tisztségének betdltésére Zsolnai Anikot kérte fel, aki a Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléselmélet Tanszék tanara, az SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport vezetdje,
valamint a Neveléstudomanyi Doktori Iskola témavezetdinek egyike.

A jelentkez6k altal benytjtott szakmai anyagokat a tudomanyos programbizottsag vak
biralati rendszerrel harom kiilonb6z6 munkaformaba sorolta: tematikus eléadas, szim-
pozium és poszter. A konferencia harom napja alatt 6sszesen 387 eldéadas hangzott el,
amelybe a harom plenaris eladas is beletartozott. A regisztralt 447 kutatd 175 szimpo6zi-
umon és 178 tematikus szekcion vehetett részt, 31 posztert tekinthetett meg, valamint &t
mithelymunkaba nyerhetett betekintést. Az elmult években megrendezett 15 konferencia-
ol ilyen jellegli 6sszegzd adatok sporadikusan allnak rendelkezésre, igy a trendek meg-
hatarozésa tovabbi kutatas targyat képezheti.

Hodi Agnes és Téoth Edit (2012) munkéja alapjan kigytijtottiik és tartalomelemzés mod-
szerével elemeztiik a konferencia szakmai anyagainak cimeit. A tanulas és nevelés inter-
diszciplinaris megkdozelitése cimi absztraktkdtetben (Zsolnai és Kasik, 2016) eléforduld
cimeket, illetve az azokban szerepld szavak eléfordulasanak gyakorisagat a Tagcrowd
(http://tagcrowd.com/) weboldal segitségével analizaltuk. A leggyakrabban eléfordulo
szavakbol arra kovetkeztethetiink, hogy a tanulds (52), a nevelés (33), a felséoktatas
(28), illetve az iskola (26), és a fejlddés (23), valamint az oktatds, kompetencia (22-22)
¢és a pedagogia (20) teriiletek tartoznak a hazai pedagogiai kutatas élvonaldba. Ezenfeliil
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szép szamban képviseltették magukat az attitiid (17), szakmai, tanar és munkaeré-piac
(14-14-14), IKT és inklizio (13-13), integracio és szakképzés (12-12) kdzponti kulcsszavak
is. Ennél kevesebben vizsgaltak a romakrol (11) és ciganysagrol (5), tovabba a tanulok-
rol és a természettudomanyrol (11-11) szo6l6 teriileteket. 2016-ban a legkevésbé népszerii
teriiletek kozott a gondolkodas (6), a gyogypedagogia (5), gvermekvédelem (3), illetve a
gvermekszegénység (1) szerepelt.

Az absztraktkdtet (Zsolnai és Kasik, 2016) alapjan azt is megvizsgaltuk, hogy a kon-
ferencian szereplé eléadok milyen intézmények képviseletében jelentek meg. A konfe-
rencidn részt vevo 447 kutatd 55 kiilonbozo intézményhez kothetd. Az eléadok tobbsége
a Szegedi Tudoméanyegyetemrdl (19,68%) ¢s az Eotvds Lorand Tudomanyegyetem-
16l (19,46%) érkezett. Oket a Debreceni Egyetem (17,67%), a Pécsi Tudomanyegyetem
(8,27%), valamint az Eszterhazy Karoly Egyetem (5,81%) kutatoi kdvetik. De emlitést ér-
demel az Oktataskutato és Fejleszto Intézet (3,35%) €s a Budapesti Miiszaki és Gazdasag-
tudomanyi Egyetem (2,46%) is. Végiil, de nem utolsosorban az Obudai Egyetem (2,23%)
adatait allitanank el6étérbe, mivel ez a nyolc kozintézet adta a konferencia résztvevéinek
kozel 80%-at. Mindezen statisztikai adatokbol azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a
kiilonboz6 kutatéegyetemek képviseletében részt vevo eldadok e teriileten is aktivak és
torekednek a tudomanyos nivdo megdrzésére.

Plenaris eloadasok

Az eléadasok koziil elsdként a plenaris eldadasokat 6sszegezziik, melyeken neves, ve-
zetd kutatok mutattak be vizsgalataikat. Hazankat Csépe Valéria, a kognitiv pszichologia
kutatoja képviselte. A konferencian publikalt kutatasa az agy, a tanulas és a technologia
kapcsolatanak osszefiiggéseirél szamolt be, valamint az ezek altal indukalt valtozasok-
rol. A kiilfoldi eléadok egyike Carmel Cefai volt, aki a rezilienciardl, azaz annak a dina-
mikus folyamatnak a kutatasarol beszélt, amely soran ,,jelent6s nehézségek ellenére bi-
zonyos teriileteken kedvezd fejlodési kimenet tapasztalhat6d” (Toth, Fejes, Patai és Csapo,
2016, 340. 0.). A masik meghivott kiilfoldi el6add, Terezinha Nunes a matematikaoktatas-
ban rejld lehetdségekrdl beszElt. Utobbi két eléadas angol nyelven folyt.

Els6ként Carmel Cefai, a Maltai Egyetem kutatdja mutatta be a rezilienciat célz6 isko-
lai kontextusban alkalmazhat6é programjanak alapelveit, elképzeléseit, amelyben jelen-
t0s szerepet kap az oktatas szocialis nézépontbol valé megkozelitése. Cefai hangsulyozta,
amellett hogy a gyermekek fejléddésével jaro kockazatokat csokkentjiik, segiteniink kell
nekik abban is, hogy jol boldoguljanak, és a megfelel6 kdrnyezetben ndvekedjenek az is-
koléban, azaltal hogy biztositjuk az ehhez sziikséges eszkdzok meglétét. Fontos, hogy fel-
1épjlink a kirekesztettség, a bantalmazas, az erdszak, a diszkriminacio ellen, illetve védel-
mezziik a kdnnyen sebezhet6 és kitaszitott gyermekeket, mindezt Gigy, hogy erdsségeikre
Osszpontositunk. Azonositanunk kell azokat a tényezoket, amelyek eldsegitik ezen gyer-
mekeknek egészséges életkoriilményeik elérését, biztositjak a fejlodésiiket, iskolai sike-
reket hoznak, valamint fejlesztik a szocidlis és érzelmi kompetenciajukat. A prezentaciod
egy olyan, iskoldk szamara kidolgozott reziliencia programot mutatott be, amely az isko-
lai kotottségek feloldasara, rugalmasabba tételére torekszik.

Terezinha Nunes, az Oxfordi Egyetem professzora, ,,Mi all a vilag a matematika altal
vald leképezése mogott?” cimii eléadasaban kiemelte, hogy a matematika eszkdz a ko-
rilottiink 1évo vilag megértéséhez, és igy mindenki szamara elérhetének kellene lennie.
Professzor Nunes értelmezésében a vilag matematikai eszkdzokkel valdo modellezésének
gondolkodési egységei a mennyiségek, relaciok és szdmok. A gyermekek modellezési
képességének fejlodése pedig attol fiigg, hogy mennyire értik meg ezeket az egysége-
ket, illetve hogy mennyire tudnak kiilonbdz6 szimbolikus reprezentaciokat hasznalni.
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Ezen elemzések heurisztikus értéke az eldadasban gy keriilt bemutatasra, hogy tekin-
tettel volt a szorzasi logika hosszl tavu fejlesztésére, szem el6tt tartva a kulturalis sok-
szinliséget és az iskola szerepét. Az el6add egy olyan modszert ismertetett, amelyben a
szamok és matematikai miiveletek érzelmeket, eseményeket, gondolatokat fejeznek ki.
Ebben az esetben a szamok, miiveletek és a mennyiségek valamiféle szimbolumrendszer
alapjat képezik, amelynek megértése egy masfajta gondolkodasmodot kdvetel. Ezaltal
a gyermekeket arra késztetjiik, hogy képesek legyenek magukat tobb sikon is kifejezni.
Ez a technika egy 0j nyelvként is értelmezhetd, amely Uj teriileteket és Osszefiiggéseket
mozgat meg.

Akét kiilfoldi meghivott elado mellett egy hazai vezetd kutato is elfogadta a szervezo-
bizottsag felkérését egy kutatasait bemutato, atfogo eldadas prezentalasara. Csépe Valéria
pszicholdgus, egyetemi tanar, a Magyar Tudomadnyos Akadémia levelez6 tagja az ,,Agy,
tanulds és technoldgia — Uj lehetdségek a kutatasalapti oktatasban és nevelésben” cimmel
tartott plenaris eléadast, melynek keretén beliil kitért tobbek kozt a digitalis korszakban
sziiletettek oktatasaval kapcsolatos problémakra, illetve a tanar—didk generacios kiilonb-
ségeibdl adodo nehézségekre is. Sarkalatos pontként jelolte meg a digitalis kompetencia
¢s a magas szintll eszkdzhasznalat fogalmainak kiilonvalasztasat, hiszen a kivalo eszkoz-
hasznalat eldfeltétele a digitalis kompetenciak fejlesztésének, fejlodésének. Az oktatas
igazdn nagy problémaja jelenleg az, hogy a ,,digitalis bevandorld” tandrok, akik egy el-
avult nyelvet (a digitalis korszak el6ttit) beszélnek, azzal kiizdenek, hogy miként tanitsak
azt a populaciot, amely egy teljesen 0j nyelvet beszél (Prensky, 2001). Habar a mai okta-
tasnak nem ez az egyetlen problémaja, mégis kétségtelen, hogy a digitalis nyelvtudas ge-
neracios kiilonbségei akadalyozzak annak fejlédését. Fontos megérteniink, hogy a digi-
talis eszkozok elterjedése nem csupan egy Uj nyelvezet kialakulasahoz vezetett, hanem
a ,digitalis bennsziilottek™” szamara egy tijfajta szocializacids szinteret is teremtett, s igy
megvaltoztak a kulturalis, tarsadalmi szokasok, valamint a gyerekek bioldgiai és pszi-
chés fejlodése is uj iranyt vett. Az oktatas feladata, hogy alkalmazkodjon ezekhez a val-
tozasokhoz, és megteremtse a megfeleld kdrnyezetet a tanulok legoptimalisabb fejlodé-
sének érdekében.

Eloadasok

A XVI. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia bovelkedett érdekes, szinvonalas és in-
novativ eléadasokban. Az alabbiakban azokat szeretnénk ismertetni, amelyek leginkabb
felkeltették az érdeklodésiinket.

Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagdgiai Kararol érke-
zett Horvath Péter Laszlo, aki a ,,Van egy orokbefogadott kiilonleges testvérem — a test-
vérkapcsolatok atalakulasa” cimi eléadasaban mutatta be a hazai 6rokbefogadas elja-
rasat, problémait, kihivasait a kiilonleges ellatast igényld gyermekek szemszogébdl, és
hasonlitotta azt dssze kiilfoldi allamok metddusaival. A kutatds mottoja: ,,Nem létezik
nem kivant gyerek, csak meg nem talalt sziil6”. KSH adatai alapjan (2009—2015) Magyar-
orszagon minden harmadik gyermek talal sziilére, mig ez az arany a kiilonleges igényti
gyermekek korében sokkal alacsonyabb: nekik csupan tiz szazalékuk lesz 6rokbefogadott.
A kutatas ravilagitott arra a problémara, hogy Magyarorszagon olyan kritériumoknak kell
megfelelni az 6rokbefogadaskor, amelyek sok mas orszagban nem feltételek: itthon csu-
pan a heteroszexualis, gyermektelen, egy sziilopart alkoté egyének jogosultak gyerme-
kek orokbefogadasara. Mindazonaltal példaul egy 1988-as kutatds rdmutatott arra, hogy a
mar gyermekekkel rendelkezd csaladokban a testvérek aktiv szerepet tdltenek be a neve-
1¢ési folyamatban, ami egy ujabb érv amellett, hogy ne csupan a gyermektelen paroknak
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legyen engedélyezett az 6rokbefogadas Magyarorszdgon. Az eldado a kutatasat a jovében
a tertileti gyermekvédelmi szakszolgalatokra is szeretné kiterjeszteni.

Ugyancsak a fiatalokkal kapcsolatos problémakort feszegetett Kalocsai Janka, az Ok-
tataskutaté és Fejlesztd Intézet munkatarsanak ,, Allampolgari nevelés, véleménynyil-
vanitas és érdekérvényesités a fiatalok korében” cimii kutatasa, amely az Allampolgari,
kornyezeti és pénziigyi nevelés — dimenzidk és szinterek nevezetli szekcioban kertilt be-
mutatdsra. A vizsgalatot olyan el6zetes kutatasi eredményekre alapoztak, melyek ramu-
tattak a fiatalok politikai érdektelenségére, valamint politikai aktivitasanak csokkené-
sére. A kutatas kozponti kérdései az allampolgari nevelés intézményeken beliili szerepe,
a magyarorszagi iskolak demokratikus mii-
kodése, valamint a didkok véleménynyilva-

A kutatds sordan 2015-ben, 29 év
alatti fiatalok koreben tértent 500
[Os reprezentativ felvétel, vala-
mint a magyarorszdgi kbzépisko-
lak - 178 intezmeny — koérében in-
tezmeényvezetok és pedagogusok

nitasi és érdekérvényesitési lehetdségei vol-
tak. A kutatds soran 2015-ben, 29 év alatti
fiatalok korében tortént 500 f6s reprezenta-
tiv felvétel, valamint a magyarorszagi ko-
zépiskolak — 178 intézmény — korében in-
tézményvezetok és pedagdgusok (6sszesen
534) bevonasaval végzett online kérddives

tesztek keriiltek kiértékelésre. Az eredmé-
nyekbdl kideriilt, hogy a diakok fontosnak
tartjak a didkonkormanyzatok mitkodését
az iskolakban, viszont — véleményiik szerint
— az intézmények nem fektetnek erre elég
nagy hangsulyt. Az altalanos érdeklédés
a politika irant csekély a fiatalabb korosz-
taly korében, és nagyon jellemz6 a negativ
asszociacid a politika sz6 hallatan. Fontos
lenne, hogy az iskolakban tobbet foglalkoz-
zanak ezzel a kérdéssel, hiszen a demokra-
tikusan mitkodé tarsadalom alapja demok-
rata allampolgarok nevelése — ami pedig az
iskola intézményes keretei kozott zajlik.
Ugyancsak égetd problémara mutatott
ra Ors6s Anna, a Pécsi Tudomanyegye-
tem Neveléstudomanyi Intézet Romologia
¢és Nevelésszociologia Tanszék vezetdjének
eléadasa, amely a ,,Tarsadalmi befogadast célzo innovacidk a magyarorszagi oktatasi
rendszerben” szekcioban keriilt bemutatasra, és a ,,Helyzetkép a cigany/romani nemze-
tiségi oktatasrol” cimet viselte. A kutatas feltételezése szerint nem vagy csak kérdéses
mindségben valosul meg a roma nemzetiségi oktatds Magyarorszagon. Online kérd6-
ivek segitségével tortént a felmérés, melyet a beas, illetve romani nyelvet oktatd intéz-
ményekben végeztek. Néhany helyen interjuk is késziiltek, melyeket késébb 0sszevetet-
tek a kérdoéivek eredményeivel. A beds €s romani nyelveket oktatd egyének képzettsége
nagyon megoszlik, jelenleg a nyelvi orat adok kdzott szerepelnek olyan személyek, akik
rendelkeznek ugyan pedagogus végzettséggel, de az adott nyelvbél nincs nyelvvizsgajuk
— avagy forditva, akik ugyan nyelvvizsgaval rendelkeznek, de pedagogus végzettséggel
nem. Sajnos olyan esetek is el6fordulnak, amikor a beas, illetve romani nyelvet oktatd
személy egyik feltételnek sem felel meg. Ezenkiviil nagy hiany tapasztalhaté a megfe-
lel6 taneszkozokben is, és ami még sulyosabb problémat vet fel, hogy a felsdoktatasban
jelenleg nem is létezik a megfeleld szakiranyu pedagogusképzés. A megfeleld nyelvgon-
dozas nélkiil id6vel teljesen asszimilalodni fognak a beas, illetve romani nyelvet beszéld

(6sszesen 534) bevondsduval véeg-
zelt online kérdoives tesztek kertil-
tek kiértekelésre. Az eredményekbol
kideriilt, hogy a didkok fontos-
nak tartjdak a didkénkormdnyza-
tok miikodésér az iskoldakban, vi-
szont — vélemeénytik szerint - az
intézmeények nem fektetnek erre
eleg nagy hangstilyt. Az dltald-
nos érdeklodes a politika irdnt cse-
kély a fiatalabb korosztdly kérében,
és nagyon jellemzo a negativ asz-
szocidcio a politika szo6 hallatdn.
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kozosségek, amelyek esetében nem csupan nyelvekrdl, hanem kiilonbozd kultarakrol és
hagyomanyrendszerrdl beszéliink. A kutatas ramutatott a hipotézis helyességére, és az
eléadd konkluzidként fogalmazta meg, hogy az asszimilalédas megfékezése érdekében
els6 1épésként megfeleld nyelvi-nemzetiségi tanarok képzésére lenne sziikség a magyar
fels6oktatasban.

Végiil pedig egy szimpoézium keretén beliil megtartott eldadas-sorozat ,,A kreativitas
fejlesztése az 6vodai nevelésben és kisiskolas korban™ a kreativitas folyamatait, torténe-
tét, valamint trendjeit elemezte, eldtérbe helyezve azokat a szempontokat, melyek szo-
ros kapcsolatban allnak a pedagdgia témajaval. A Selye Janos Egyetem képviseletében
Orsovics Yvette, Vass Vilmos, Sz0kol Istvan és Szabdova Edita a kreativitaskutatas ha-
zai és nemzetkdzi trendjeit elemezték, annak megjelenését a felsGoktatasban, az 6voda-
sok mozgasfejlesztését, valamint a kisiskoldsok ének-zene oktatdsanak és kreativitasuk
kozotti kapesolatat is vizsgaltak; kiilon kiemelve a kisgyermekkori kreativitds és az in-
telligencia kozotti koherenciat. A kutatasnak tobb megkozelitési szempontja volt: ilye-
nek példaul a pszichoanalitikus szempont, a kognitiv vagy a pragmatikus megkdzelités.
A kutatasok alapjan levonhato legfontosabb kovetkeztetés, hogy a kreativitas 6vodas- és
kisiskolaskori fejlesztéséhez nagyon fontos, hogy a gyermekekkel foglalkoz6 pedagogus
maga is nyitott, kreativ, otletes és alkot6 szellemii legyen.

Egyéb munkaformak

A konferencian a szokasos munkaformakon kiviil fontos szerepet tltottek be a miihely-
foglalkozasok és a kerekasztal-beszélgetés is, utdbbi szorosan kapcsolodvan a kdzponti
témahoz, a tanulds-nevelés interdiszciplinaris megkdzelitéséhez. A mithelymunkakon be-
lil olyan témakdorokkel talalkozhattak a résztvevok, mint a szegregacio és az integracio
(HH, HHH, roma/cigany, SNI), a természettudomanyos nevelés és oktatas, a természettu-
domany és szovegértés kapcsolatnak feltarasara iranyuld kutatds modszertani hatterének
bemutatésa, a vizualis képesség értékelése, azaz a képi vilag miikddése, torvényszerlisége
¢s feltarasa, valamint napjaink kurrens témanak egyike, a tanulas kiilonb6z6 kontextusai
a felsGoktatasban. Ezek a foglalkozasok nagy jelentdséggel birhatnak, hiszen az eszme-
csere altal olyan megoldasok sziilethetnek, amelyek késébb hasznosak lehetnek az okta-
tas kiilonboz6 teriiletein beliili alkalmazasban.

Osszegzés

Mindezen informaciok utan, mind hallgat6i, mind oktatdi szemszogbdl roviden Gssze-
geznénk, miként ¢ltiik meg az e neves, évente megrendezett konferencia altal nyujtott
élményeket. A 2016-0s Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia eléadéasai betekintést
nyujtottak a Magyarorszag teriiletén beliil és azon kiviil foly6 aktualis kutatasokba a kis-
gyermekkori neveléstdl egészen a felnottkori képzésekig. Hallgatoként elmondhatjuk,
hogy a véltozatos és sokoldalu eldadasok izgalmas és sok esetben rendkiviili Gtravalot
adtak az elkévetkezé tanulméanyaink sikeresebb elvégzése érdekében. Ugy hissziik, ezek
az élmények olyan kapukat nyitottak meg eldttiink, amelyek kozelebb visznek benniin-
ket a leend6 kutatasi témaink kivalasztasahoz és vizsgalatadhoz. Véleményiink szerint fon-
tos lenne, hogy az ONK a magas regisztracios dijak miatt ne csak egy sziikebb kozdsség
szamara legyen hozzaférhetd, hiszen a tudast ¢és a tudomanyokat mindenki szamara elér-
hetévé, szabadda kellene tenni. Bar itt jegyezziik meg, hogy az MTA Pedagdgiai Bizott-
saganak gondozasaban megjelend Uj kutatasok a neveléstudomanyokban cimii kotetek,
amelyek tartalmazzak a legjobb eléadasok bévitett valtozatat, nyilvanosak, és az MTA
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honlapjan megtekinthetéek, onnan letdlthetdek. Végiil, de nem utolsoésorban, eziton is
szeretnénk koszonetet mondani a konferencia elnokének, Zsolnai Anikonak, hogy lehe-
tové tette a szocialpedagdgia szakos hallgatok ingyenes részvételét a konferencian, akik
ezaltal betekintést nyerhettek a tudomanyos vilag kacskaringos labirintusaba.

Oktatokeént, illetve eléadoként szintén pozitiv tapasztalatokkal zartuk az eseményt.
A konferencian szamos egylittmtkddés kialakitasara nyilt lehetéségiink, tovabba olyan
elméleti és gyakorlati megkozelitésekkel gyarapodtunk, amelyek oktatéi és kutatéi mun-
kank soran egyarant kivaldan hasznosithatok. Jelen munkaban k6zolt vizsgalatunk soran
az is korvonalazodott, hogy egy, az ONK torténetét atfogd és az dsszes eddigi konferen-
ciat feldolgozoé kutatdomunka hianyp6tlo és idészeri lenne.
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A digitalis meédiumok integralasi
lehetoségei a rajz és vizualis
nevelésben — nemzetkozi kitekintés
Biro Ildiko

Absztrakt Az elekironikus média vildgdnak vdltozdsa hatdssal van az oktatdsban létre-
Jovo vdltozdsokra, és ez alol nem kivétel az iskolai vizucdlis miivészeti nevelés tertilete sem.
Am a vélemények a mai napig megoszlani ldiszanak azzal kapcsolatban, hogy milyen
modon lehet, illetve hogy egydltaldn be kell-e emelni a digitdlis médiumokat a vizudlis
miivészeti oktatdsba. Az tijmédia dthidalja a teret és id6t, és lehetové teszi a kulturdlis ko-
zelséget a foldrajzi tavolsdg ellenére. A mai tigynevezett informdcios tdarsadalom képes
az informdcio gyors terjesztésére: az tizenet gyorsan és egyszerre t6bb helyen elérhetd
lesz. Rogzithetjiik, tdarolhatjuk, modosithatjuk tetszés szerint. A Photoshop képszerkeszto
program ma mdr az amatorék és a médiamiivészeti szakmdkban dolgozok szdmdra
egyardnt nélkiilozhetetlen eszkézzé vdlt (Manovich, 2001), egyben az tijmédidval kap-
csolatos kreativitds tipikus eszkoze lett. Ahhoz, hogy a kiilénbézo technologidkat integ-
rdlni tudjdak, a jelenlegi és leendd tandroknak is meg kell tanulniuk a digitdlis eszkézok
haszndlatdt, el kell meriilniiik a digitdlis technologidban és az online médiumok vildgd-
ban. Ez pedig tervezést, stratégiakialakitdst és szerkezeldtalakitdst, valamint 1ij pedago-
giai modszerek megismerését jelenti. Am a digitdlis médiumok miivészeti oktatdsba valé
bevondscdt tobb tényezd is gdtolja. A technologia ismeretének hidnydn til ehhez az is
hozzdjdrul, hogy bdr a tandrok egy része elfogadta a digitdlis miivészetet mint miivészeti
dgat, legtébbjiik ezt a médiumot mégis csak eszkéznek tekinti, és eszkozként is haszndilja.
Vagyis a rajzolds-festés-szobrdszat hagyomdnyos modelljétdl el kell mozdulni egy 1ij, befo-
gadobb szemlélet fele, ahol mdr nem egy médiumhoz tartozonak tekintik a vizudlis mii-
vészetel. A bemutatott két esettanulmdny a rajzoktatds és a digitdlis technologia kapcsola-
ldnak két egymdstol teljesen eltéro példdjdt mutatja be: az elsoben tudatosan nem emelik
be az IKT't a miivészet ordba, a mdsodikban pedig a manudlis és digitdlis médiumok fo-
lyamatos haszndlata, azok kombindciocja természetesnek szdmit az iskoldban. Osszeg-
zéskent elmondhatjuk, hogy mivel a technologia részben tijradefinidlja magdt a vizudlis
miivészetet is, informatika specifikus miivészeti képzésre is sziikség van ahhoz, hogy ki
tudjuk akndzni a technoldgia dital rendelkezésiinkre dllo lehetdségeket.

tozasokra, és ez alol nem kivétel az iskolai vizualis miivészeti oktatas teriilete sem.

Am a vélemények a mai napig megoszlani latszanak azzal kapcsolatban, hogy mi-
lyen modon lehet beemelni (Finlayson és Perry, 1995; Erixon, 2010; Ortegen, 2012) a di-
gitalis médiumokat a vizualis miivészeti oktatasba.

ﬁ z elektronikus média vilaganak valtozasa hatassal van az oktatasban létrejovo val-

Az ujmédia és a vizualis kultdra kapcsolata
A tudomany minden teriiletén, igy természetesen az oktatisban is rengetegen foglalkoz-

nak a teret és az id6t athidalo Gjmédia jelenségével, jelentésével (Manovich, 2001), ami
a foldrajzi tavolsag ellenére kulturalis kozelséget biztosit (Marner, 2005). A technika le-
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het6vé tette az informacid gyors terjedését, elérhetdségét. Lehetdséglink van annak ta-
rolasara, rogzitésére, és arra, hogy valtozatlan formaban megismételjiik vagy igényiink
szerint szerint atalakitsuk: kivaghatjuk, idézhetjiik, ujrafelhasznalhatjuk. A Photoshop
képszerkeszt6 program ma mar az amat6rok és a médiamiivészeti szakmakban dolgozok
szamara egyarant nélkiilozhetetlen eszkdzzé valt (Manovich, 2001), egyben az ujmédia-
val kapcsolatos kreativitas tipikus eszkoze lett.

Mindekozben a kultura és az alkotod kozotti kapesolat valtozik, vagyis a munkdk mar
nem minden esetben Gjak. Az eredeti és a masolat napjainkra elvesztette értelmét. A ko-
z0sségi és képmegoszto portalok népszeriiségének kdszonhetden ami eddig privat jellegii
volt, nyilvanossa, azonnal elérhetové, ezaltal kommentelhetévé, megoszthatova valik.
Ezzel 0j kozosségek ¢és kulturak kialakulasa valik lehetévé az interneten. Vagyis mindaz,
amit mi digitalis médianak neveziink, a komplex és valtozé kommunikativ és kulturalis
kapcsolatokat is magéaban foglalja. Nem nevezhetjiik csupan technologianak vagy IKT-
nak, mert a technoldgia mellett ott vannak azok a kultarak is, amelyeknek a technologia
a bazisa vagy platformja (Meyrowitz, 1985/1986). Az 1j média ennélfogva az életmddun-
kat, gondolkodasunkat és magat az alkotasi folyamatot is megvaltoztatja (Marner, 2005).

Joana Black és Cathy Browning szerint mindennek ellenére még mindig jellemz6 a
miivészet oktatdsra, hogy azok a tanarok, akik bar hasznaljak az 6raikon a digitalis tech-
nikai eszkozoket, azt nem az alkoté folyamat eldsegitése érdekében teszik. Nem kre-
ativ, hanem szemlélteté eszkozként hasznaljak a szamitogépes technologiat (Gregory,
2009). Prezenetaciokat mutatnak be ahelyett, hogy a diakok kreativ gondolkodasanak, a
kollaborativ tanulasnak, a problémamegoldo készség és a tanulds magasabb rendii forma-
inak kialakitasat segitenék vele (Back és Browning, 2011).

Ennek oka pedig egyszeriien arra vezethetd vissza, hogy a tanarok nem rendelkeznek
a megfeleld el6képzettséggel a digitalis médiumok teriiletén. A masik probléma, ami a di-
gitalis médiumok miivészeti oktatasba vald bevezetését kiilfoldon is gatolja, a megfeleld
eszk0zok és oraszam hianya. Vegyiik ezeket sorba.

A digitalis médiumok miivészeti oktatasba
valé bevonasat gatlé tényezok

Bar a tanarok egy része elfogadta a digitalis mlivészetet mint miivészeti agat, legtobbjlik
mégis csak eszkdznek tekinti, és eszkdzként is hasznalja (Cameron, 2000). Kiegészités-
ként a feladat szemléltetéséhez elékészitéséhez, de a feladat kidolgozasat hagyomanyos
eszkozokkel végzik (Cunningham és Rivett, 1999). A digitalis médiumok hasznalatatol
valé vonakodas a tanarok azon pedagogiai meggy6z6désébdl is adddik, miszerint a sza-
mitogép tul sok mindent megold. Ezzel akadalyozza a didkok miivészi dnkifejezését, mert
tul sok ,,talalt anyagot™ hasznalnak ahelyett, hogy a sajat vizualis vilagukat alkotnak meg.
A technoldgia altal nyujtott lehetéségek elragadjak oket, elvesztik a kapcsolatot az 6ket
eredetileg inspiralod forrassal, igy a végeredmény esztétikailag értelmét veszti. Ez meg-
erdsiti azokat a sztereotipidkat, miszerint a digitalis eszkozok altal generalt képek hi-
degek, hamisak ¢és kommerszek (Mak, 2001). Ez a tanari felfogas pedig megoszthatja a
diakokat is a tekintetben, hogy az infokommunikacios technoldgianak helye van-e a ta-
nulasban és a miivészetben.

Sherry Turkle szocialpszichologus igy foglalja 6ssze ezt a nézetet: ,,csupan azért, mert
interakcioban van valaki a szamitégéppel, nem jelenti azt, hogy 6nalldan alkot valamit”
(Tapscott, 1998). A szamitogép a miviink tokéletes kidolgozasara ad megoldast, mikoz-
ben elveszi téliink a hagyomanyos moédszereknél megszokott kisérletezés lehetdséget
(Long, 2001). Ez a didkok szamara veszteség, hiszen a miivészet oktatasanak célja éppen
a kreativ gondolkozas 6sztonzése €s fejlesztése.

164




Szemle

Az IKT hasznalatdnak a legnagyobb akadalya sokszor az, hogy el6szor meg kell ta-
nulni magat a technologiat, aztan pedig a hasznalatat. Néhany diak — és talan tanar — sza-
mara is éppen ezért a szamitogép akadalyt jelent, €s az alapkészségek elsajatitasa korant-
sem egyszerd feladat (Jones, 1999). Altalanos tendencia, hogy minden modern tanterv
kidolgozasaban, igy a vizualis nevelésben is egyre nagyobb az igény a digitalis technolo-
gidk beemelésére. Am ezzel sokszor az a probléma, hogy nincs konkrét instrukci6, nem
tesznek arra javaslatot, hogy milyen technoldgiat hasznaljanak, vagy hogy miként in-
tegraljak mindezt a tananyagba. A tanaroknak viszont motivaltaknak és felkésziilteknek
kellene lenniiik ahhoz, hogy a digitalis technoldgiat kreativ modon tudjak felhasznalni
(Browning, 2011).

Digitalis technolégiak oktatasanak
bevezetése a rajztanarképzésben

A digitalis korszakban sok didk inkabb a szoftverek kezelésének elsajatitasara fokuszal,
nem az dnkifejezésre torekszik. Az egyetemeken és a fdiskolakon is az a jellemzd, hogy
a szoftver oktatasara helyezik a hangstlyt ahelyett, hogy a kreativ moédon val6 felhasz-
nalas oldalardl kozelitenék meg. Ennek egyik modja lehet, ha biztositjuk a kreativ kifeje-
z¢s ¢és kisérletezés szabadsagat. Mig a miivészeti oktatas hagyomanyos modellje a mes-
ter—tanitvany kapcsolat volt, ezt ma mar Gjra kell gondolnunk. A diakok sokszor jobban
ismerik a szoftvert a tanarnal. Természetesen még mindig a tanaré az iranyitd szerep, de a
rajzolas-festés-szobraszat hagyomanyos modelljétdl vald elmozdulas egy 1j, befogaddbb,
multidiszciplinaris szemléletet kovetel. A didkok ma mar nem egy médiumhoz tartozo-
ként nézik a miivészetet. A szoftverek, a rajzolds, festés mellett a legkiilonbdzobb eszko-
zoket hasznaljak munkaik 1étrehozasara (Wands, 2011).

Minden tanar azt szeretné tanitani, amit maga is tanult és tud, de nagyon kevesen van-
nak, akik digitalis grafikai és egyéb képalkotd szoftvereket magas szinten hasznalnak,
vagy ezek hasznalatat tanultak valahol. Még ma is kevés olyan kurzus van, ahol a leendd
¢és gyakorlo tanarokat digitalis képalkotasra oktatjak. Akik tanitjak, azok koziil is legtob-
ben autodidakta modon tettek szert a tudasukra. Ahogy sokan mar a 2000-es évek kdrnyé-
kén megfogalmaztdk: nagyon nagy sziikség van a digitalis miivészeti kutatasok és fejlesz-
tések bevezetésére a tanarképzésben (Assey, 1999; Browning, 2006; Coufal és Grandgenett,
1997; Delacruz, 2004; Heise és Grandgenett, 1996; Lebo, 1992; Orr, 2004; Rogers, 1999).

Ezen tal oriasi a kiilonbség az alapvetd szamitogépes ismeretek és a szamitogép mii-
vészeti oktatasra valo hasznalata kozott. A tanarképzokbe jaro didkok nagy része mar
ismeri valamilyen szinten a grafikus programokat, Maddux mégis megjegyzi: ,,tudjuk,
hogy a tanarok tobbsége ugy érzi, nem kap elég technikai és pedagogiai timogatast ah-
hoz, hogy integralni tudja a digitalis technologiakat az oktatasi programjaba” (Maddux,
2003, 45. 0.). Bar ma mar t6bb helyen is inditanak szamitogépes kurzusokat a tanarképzo
intézményekben, a digitalis vizualis miivészeteket nem tanitjak olyan szinvonalon, ami
segithetné a didkok technologiai kreativitasat. Hivatalos képzési forma nélkiil pedig a di-
akoknak egyénileg kell rd& modot és idot talalniuk, hogy megtanuljak a sziikséges szoft-
vereket, és ez alapjan oravazlatokat irjanak, hogy a késdbbiekben tanitani is tudjak majd.

Ez igy valamennyire talan miikodhet is, de egyvalami mégis nagyon hidnyzik. Még-
hozza a digitalis képalkoto technologia kreativ felhasznalasi modja. A vizualis nevelés
tanaroknak nemcsak folyamatos tréningre van sziikségiik ahhoz, hogy a szamitogépes
szoftvereket megismerjék és haszalni tudjak, hanem szakspecifikus oktatasra is, amely-
nek keretén beliil kifejezetten a digitalis képalkotod szoftverek kreativ hasznalatat, vala-
mint a miivészeti diszciplinak kozotti atjarhatosagot tanuljak meg (Browning, 2011).

A digitalis médiumok miivészeti oktatasba vald bevonasat gatldo masik tényez6 a ta-
narok jartassaganak hianya mellett a megfeleld eszkozok és az oktatashoz sziikséges
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oraszam hidnya. Egy kanadai tanulmany példaul ramutat arra, hogy az utobbi években
a mivészet oktatasanak tdmogatasa 21%-kal, az oktatasara forditott id6 pedig 19%-kal
csokkent (Black és Browning, 2011).

Arra vonatkozolag, hogy mindezen nehézségek ellenére miként lehet a rajzorakon be-
liil megvalositani a digitalis médiumok bevonasat, tobbféle megoldassal és véleménnyel
talalkozhatunk, ezek koziil kettot emelnék ki.

Két esettanulmany

Az els6 tanulmany alanya egy kilencosztalyos, specilis media- és miivészeti tagozattal
rendelkezé iskola, amely Svédorszag északnyugati részének egyik nagyvarosaban talal-
hat. A tagozat miikodését harom éven keresztiil mérték és vizsgaltdk (Ortegren, 2012). Az
ennek eredményeképp sziiletett tanulmanyban a kovetkezé megallapitasokat olvashatjuk:

A miivészeti specializacié az utolsé harom évben, 7. osztalytol a 9.-ig tartott, ami 13—
15 éveseket jelent. Az ebben az iskolaban tanitd vizualis miivészet tanarok — bar van jar-
tassaguk a szamitogépes grafikai programok hasznalatdban — a rajzorakon egyaltalan
nem vagy csak kivételes esetekben hasznaltak a digitalis technikat. A digitalis techno-
logia melldzésének egyik oka az volt, hogy nem lehetett egyszerre megadni a lehetdsé-
get a feladatok hagyomanyos ¢s digitalis tecnoldgiaval valdo megoldasahoz, mert két kii-
16nb6z6 teremben lettek volna a didkok. Ezért a targyon beliil kevés olyan feladat volt,
ami digitalis tudast kovetelt. A tanarok véleménye szerint ez a szamitdogép, szoftver és az
1d6 hianyanak koszonhetd. Ezért a digitalis média a rajzordkon nagyon ritkan jelent meg,
akkor is féleg az interdiszciplinaris természetli t¢émaknal — pl. digitalis fotomontazs készi-
tésekor. Ezzel ellentétben a médiadran viszont intenziven hasznaltdk a szdmitogépet, ami
azt is eredményezte, hogy a rajzéran nem volt igény a szamitogépes feladatokra. Csak ki-
vételes esetekben hasznaltak. Ebben az iskolaban tehat a miivészetora manualis és er6sen
esztétikai-gyakorlati jellegli volt, ami bizonyos szempontbdl kis levegdvételhez juttatta a
didkokat az elméleti anyaggal zsufolt tobbi ora k6zott. Mas szoval az ora elsddleges célja
a kreativ onkifejezési lehetdség biztositasa volt.

Inkébb a médiadrakra volt jellemzd a Photoshop haszndlata, fotozas, filmvagas,
animaciokészités, de a rajzorakon olyanokkal is foglalkoztak, mint a kereskedelmi hir-
detés, valasztasi propaganda, képregények. Bar ezek hagyomanyos eszkdzokkel, papiron,
ceruzaval és festékkel késziiltek. Ennek ellenére a felmérési idoszak végére felmeriilt az
igény a szamitogéppark tovabbfejlesztésére, hogy az adatatvitel és a média oktatasa mel-
lett képzomiivészeti tevékenységre, a kreativitas e téren valo fejlesztésére is tudjak majd
haszndlni. A grafikus programokat olyan készségek és tudas fejlesztésére is szeretnék a
késébbiekben hasznalni, mint pl. a perspektiva, szinkezelés, fekete-fehér technikak, 3p-s
feladatok, animacio stb.

Masik példa az IKT oktatasba valod bevonasara szintén egy svéd kozépiskola, ahol a digi-
talis médiat épp a rajzora keretein beliil hasznaljak legtdbbet (Marner, 2013). Errdl is késziilt
egy esettanulmany, amely az iskola egyedi szemléletli vizualis miivészeti oktatasat elemzi:

A manudlis és digitalis médiumok kozotti eloszlas 50-50%-0s a miivészet 6ran beliil,
¢és a hagyomanyosan elterjedt monologikus,! illetve dialogikus? oktatasi mdodszer helyett
ugynevezett multivoiced® mddszert hasznalnak. Ebben az oktatasi kdrnyezetben a tanulok
koz6s megbeszéléssel sokszor dnmaguk is befolyasolhatjak, hogy mi legyen a feladat, és
hogyan csinaljak meg. A rajzteremben 8 szamitégép van, az o6rakon ezeket barki szaba-
don hasznalhatja. Mivel a nyolc gép nem elég arra, hogy egyszerre minden didknak mé-
diat tanitson, a tanar rugalmas oktatasi format dolgozott ki, igynevezett ,.képlabor mun-
kat”, amelynek soran a diakok egymassal parhuzamosan eltéré feladatokon dolgoznak, és
egyszerre tobbféle modszert hasznalnak. Néhany tanulo szamitogéppel dolgozik, de nem
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mindegyik. A tandr altal elokészitett segédanyag alkotja az oktatds gerincét, ami alapjan
mindenki sajat projektet valaszt. A projekt alapja kutatomunka. Képeket, informaciokat,
inspiraciot gyijtenek, ez utan dontik el, hogy manualisan vagy digitalisan szeretnék kivi-
telezni az adott témahoz késziilt terveiket. ,,Tudunk szamitégép nélkiil is dolgozni, de az
nagy segitség, [...] mert a gép szabadsagot ad, hozzaférést biztosit az internethez, és le-
hetdséget nytjt a munkak elektronikus kivitelezésére” (Marner, 2013, 361. 0.).

A multivoiced oktatasi forma eredménye, hogy a didkok egymadra is odafigyelnek, ta-
nacsot kérnek és adnak egymas munkajahoz. A tanar pedig szupervizor szerepet tolt be.
A munkak elkészitéséhez felhasznalhatjak — jrahasznosithatjak — a teremben rendelke-
zésre allo anyagokat, de az internetrdl is tolthetnek le képeket, amikbdl 0j kontextusba
helyezve azokat példaul montazs késziilhet. Manovich (2001) gondolataval egybevagoan
egy egyre nagyobb adatbazisbol hasznaljak

ujra a képeket. A didkok nem otleteket ke- oo . 3
resnek az interneten, hanem a sajat gondo- A multivoiced oktatdsi forma ered

lataik formaba dntéséhez keresnek anyagot. ~ 172€7ye, hogy a didkok egymdra is
A kutatomunka fejleszti a logikus gondol-  odafigyelnek, tandcsot kérnek és

kozast és a kreativitast, taldlékonysagot. adnak egymds munkdjdhoz. A ta-

Ez azt jelzi, hogy a didkok tisztaban van- p . . .
nak a kiilonbséggel akozott, amit Wertsch ndr pedig szupervizor szerepet 1ol

(Wertsch, 1998) megtanuldsnak és elsajdti- be. A munkdk elkészitésehez fel-
tasnak nevez. A gyerekek gy torekednek  haszndlhatjdk - iijrahasznosithat-
elsajatitani a médiumok hasznalatat, hogy  jik - a teremben rendelkezésre
k,epesek legyefnqk a sajat Oﬂm,,eﬂ.{m megva-- s anyagokat, de az internetrol
lositani a segitségével. Ugy tlinik, kapcso- | it - ok b6l 1
lat van a megtanulds és az esztétikai-gya- 1S 10lthetnek le kepeket, amikbol iy
korlati tantargykoncepcié kozott. Aminek — Rontextusba helyezve azokat pel-

célja egyrészrol a rajzolas-festés készségek  daul montdzs késziilhet. Manovich
fejlesztése, masrészrol az elsajatitas a digi- (2001) gondolatdval egybevd-

talis média segitségével, ami a miivészi 6t- P bb adatbd
let megvalositasat segiti az egyszertiségének godn egy egyre nagyovs adarvd-

és hatékonysaganak koszonhetéen. Mindez zisbol haszndljak tijra a képeket.
megerGsiti Wood (Wood, 2004a) észrevéte- A didkok nem étleteket keresnek
1ét, mely szerint a megvalositas technikai ;- ;1 ro0rneten. hanem a sajdt gon-

szempontbodl annyira egyszerivé valt a di- . P
gitalis médiumoknak kdszonhetden, hogy a dolataik formdba Gniéséhez keres:

hangstly az tizenetre és az tletre tevédott at. nek anyagot. A kutatomunka fej-

A modern technoldgia és a kozosségimedia- leszti a logikus gondolkozdst és
halozat rengeteg lehetdséget kinal a kapcso- a kreativitdst, taldlékonysdgot.
lattartasra, figyelemfelhivasra, parbeszédek
kialakitasara a vizualis oktatas kutatasairol
¢és gyakorlatarol (Klein, 2016). A masodik példaként bemutatott iskola miivészettanara te-
hat tudatosan probalja integralni a digitalis médiumokat a tanulas kiilonbdzo fazisaiba:
képelemzéshez, a munka eldkészitését szolgald kutatomunkdhoz, képgyljtésekhez, a
megvalositas részét képezd képszerkesztéshez, a kiilsé és belsé kommunikacidohoz, inter-
neten keresztiil torténd korrigalashoz, konzultaciohoz, nyomtatas-el6készitéshez, digita-
lis fotozashoz, mobilfotézashoz, prezentaciok készitéséhez ¢s megtartasahoz, valamint a

ey

munikacid, a bemutatasuk és elemzésiik az dérai kommunikécios folyamatok részévé valt.

A digitalis médiumok altal nyujtott lehetdségeket az oktatds soran folyamatosan hasz-
naljak, vagyis be vannak épitve a tantargyba, és nem csak idénként, exkluziv elemként
jelennek meg. Az alkotas, kommunikacid, prezentaciod és képelemzés részévé valt a tan-

167




Iskolakultara 2017/1-12

targy komplett kommunikéciora valé torekvésének. Maga az alkotas is fontos, de mindig
elemzés és prezentacio koveti. Megszlint a manualis és digitalis médiumok kettdssége,
ezek kombinacidja természetesnek szamit az iskolaban.

A Kkreativitas szerepe a digitalis miivészet
gyakorlati oktatasaban

Amikor a digitalis miivészet oktatasarol beszéliink, a kanadai Joanna Black és Kathy
Browning szerint (Black és Browning, 2011) fontos elérebocsatani, hogy a didkoknak
nincs sziikségiik a szoftver miikodésének pontos ismeretére. Nem a technologianak kell
lennie a tanulasi folyamat legfontosabb elemének, hanem az alkotasnak. A didkokat arra
biztatjak, hogy jatsszanak a digitalis technikéval, képekkel, rajzokkal.

Mikozben azt tanuljak, hogy tudjak megalkotni és kifejezni gondolataikat szoftver se-
gitségével, a tiirelmiiket is fejlesztik, megtanulnak kiilonbséget tenni kisebb és nagyobb
valtozasok kozott. Mindezt grafikus képszerkeszté programok segitségével. Persze a
szoftverek megtanulasa eltart egy ideig. Mikozben kreativ digitalis tervezést végeznek,
megismerik a grafikus program kezel6feliiletét, megtanuljak kiilonboz6 eszkdzeinek a
kezelését, valamint azt is elsajatitjak, hogyan lehet kreativ mddon felhasznalni a techno-
l6gia nytjtotta lehetdségeket. A tapasztalataikat 01j 6tletekkel kombinalva tudjak magukat
kifejezni (Hansen, 1962). A digitalis alkotas folyamata segitségével a didkok jartassa val-
nak a szoftver kezelésében, és magabiztossagra tesznek szert.

E megkozelités szerint a tanaroknak sem kell mindent tudniuk a programokrol. Nekik
minddssze arra van sziikségiik, hogy grafikus szemlélettel kozelitsék meg a technologiat,
és a diakjaiktol tanuljanak. Am ha a tanar technoldgiai szempontbol kozeliti meg a fel-
adatokat, vagyis hogy a szoftvert akarja el6sz6r megtanitani, azt jelenti, hogy a diakok
elészor mechanikus feladatokkal fognak talalkozni, ami nem a kreativitasukat és onkife-
jezésiiket fejleszti. A legfontosabb, hogy a kreativitas mindig a technologia felett alljon.
Mikozben a didkok kisérletezve felfedezik és megtanuljak a szoftver miikodését, a krea-
tiv dnkifejezés terén is fejlédnek.

A digitalis megkozelités varatlan felismeréseket hozhat. Uj szoftverek hasznélata koz-
ben 1) szemszogbdl is ralatnak egy-egy problémara, ami altal konnyebben megértik azo-
kat, mintha csak hagyomanyos tton kozelitenénk meg. Az elemek egymasra helyezése,
Osszeolvasztasa a posztmodern, metaforikus gondolkozast is elésegiti. A tanaroknak pe-
dig a szoftverrel val6 kisérletezésre kell biztatniuk a didkokat. Ha valami nem sikeriil,
probaljak mas tton megoldani. A digitalis kisérletezéssel tobb idot kell tolteniiik, mint a
konkrét feladatmegoldasokkal. ,,Alkotas kdzben az emberek arra térekszenek, hogy amit
csinalnak, az egyre konkrétabba, egyre valosagosabba valjon” (Browning, 2008, 213. 0.).

Osszegzés

Tobb nemzetkozi kutatds is hangsulyozza a meglévd jo pedagdgiai gyakorlatok felisme-
résének fontossagat annak érdekében, hogy az IKT-t sikeresen 6sszehangoljuk a tani-
tasi modszerekkel (Smyth, 2005), valamint kiemelik az IKT oktatasba valo bevonasahoz
sziikséges mindségi sztenderdek kialakitasat. Az IKT-t ugy kell a mlvészeti oktatasba
bevonni, hogy mellette jelen legyen a hagyomanyos ismeretek oktatasa is; a miivészetta-
naroknak a szerzdi jog, plagium ¢és eredetiség kérdéseivel is foglalkozniuk kell a digita-
lis esztétikdval kapcsolatban (Kirschenmann, 2001). A technoldgia oktatasi gyakorlatba
vald beagyazasahoz ¢és konkrét célok meghatarozasahoz a tanarnak tovabbi ismeretekre
van sziiksége. Ezekkel az ismeretekkel ma csak nagyon kevesen rendelkeznek koziilik,
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¢és mindaddig, amig ezeket meg nem hatarozzak és meg nem szerzik, a helyzet megol-
datlan marad.

Az IKT vizualis miivészet és design oktatasban valé felhasznalasanak irodalmat atte-
kintve kitiinik, hogy manapsag az ezzel kapcsolatos dsszes kutatas dsszefoglaloja leiro és
anekdotikus jellegtli, valamint hogy az IKT pozitiv hatasara fokuszal. Vagyis tobb kriti-
kai kutatasra és értékelésre van sziikség ahhoz, hogy a tanarokat tajékoztatni tudjuk, mi-
ként valtoztatja meg az oktatasi interakciok dinamikajat a technoldgia hasznalata (Mitc-
hell, Dipetta és Kerr, 2001). Csakis eldzbleg jol és pontosan megtanitott készségek tudnak
segiteni a digitalis tanulasi kdrnyezet kialakitasdban, mikodtetésében és a menet kozben
felmeriil6 problémak megoldasaban. Ezek a készségek sziikségesek ahhoz, hogy elkeriil-
jiik a technologia meghibasodasa és kezelési nehézségei miatti frusztraciot, csalodast, va-
lamint hogy a didkoknak is hatékony segitséget nyujthassunk.

Mivel a technoldgia jradefinialja magat a vizualis mivészetet, miivészetspecifikus in-
formatikai képzésre van sziikség — annak témaira, eszkozeire és nyelvére vonatkozolag
(Wood, 2004b). Mindez az oktatasi szervezetek alapvetd atszervezését koveteli meg, ahol
technikai és kreativ szakemberek dolgoznak kozosen a vizualis miivészet és IKT-program
kidolgozasan ahhoz, hogy ki tudjuk aknézni a technologia altal rendelkezésiinkre all6 ha-
talmas potencialt (Radclyffe-Thomas, 2008).
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Jegyzetek

! Monologikus oktatasi modszer esetén a tanar va-
lasztja meg a témat és a feladat kidolgozasi modszerét.

2 A dialogikus modszernél a témat a tanar hatarozza
meg, de a didkok valaszthatjak hozza a kidolgozasi
technikat.
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3 A multivoiced modszer alkalmazasa soran a diakok
egymast ¢és a tanart is tanitjak, a felado és cimzett
kapcsolata karakterében és helyzetében folyamatosan
valtozik a tanitas soran.
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Animacio és médiaszoveg-elemzes

Identitasproblémak
egy Hayao Miyazaki-rajzfilmben

Fekete Richard

kon. Ennek két kézenfekvd oka lehet: az egyik, hogy az animécio az él6szereplds

mozgoképhez képest tudomanyos és szélesebb értelemben vett tarsadalmi szem-
pontbol is marginalis helyzetben van, a masik, hogy az animacié inherens modon kap-
csolodik mas médiumokhoz, s ezek kozil is elsdsorban a képregényhez. Utobbi médium
kozmegitélése — elsdsorban a popularis kulturaval valé eredendd kapcsolata miatt — meg-
lehetésen negativ. Ez a jelenség kivaltképp érvényes lehet jelen tanulmany targyara, az
elemzett animécié ugyanis a japan kultirabol szarmazik. A japan médiakultardban képre-
gény ¢és animacid szorosan Osszekapcsolddik, épp ezért az animacios forma atgondolasa
el6tt érdemes egy rovid kitérét tenni a képregény iranyaba.

A japan képregénnyel (avagy mangaval) kapcsolatban a parhuzamos képregény-hagyo-
manyokhoz, az amerikai art comichoz ¢és az eurdpai, elsésorban francia és belga bande
dessinée-hez képest még nagyobb az elutasitas. Ennek legnyilvanvalobb oka, hogy a
nyolcvanas években az Eurdpaban és Amerikdban megjelendé mangék koziil a pornograf
tartalmu (hentai) képregények valtottak ki a legintenzivebb hatast. Ezzel kapcsolatban ér-
demes Varrd Attila tanulsagos mondatait idézni: ,,Az a szomoru tény, hogy egy nemzeti
médium heti tobbezer oldalt felmutatdé masszajabol az eurdpai és az amerikai tekintet
els6sorban a pornograf szegmenset szemelte ki maganak, sajnos a befogadot mindsiti”
(Varro, 2007, 229). A japan médiakultira magyarorszagi megitélésében nyilvanvaldéan
szerepet jatszik a Dragon Ball ciml sorozat 1998-as vesszofutasa is, aminek tisztdzasara
hiaba sziilettek mégoly okos irasok, mint Lang Istvan (Ldng, 2001) vagy Kalmos Bor-
bala szovegei (Kalmos, 2003), ezek — mint az esetek tobbségében — nem kaptak nagyobb
médiareprezentaciot, s igy hatastalanok maradtak. A reakcios elutasitas mogott persze az
alapvet6 fogadtatas- és vilaglatasbeli kiilonbségen tul egyszertibb, fogalmi eredetli prob-
1émak is meghtzodnak, amelyek a mangéval kapcsolatos terminoldgia, tehat a diszkurziv
nyelv hianyéabdl erednek (Nagy, 2008). A mangak, s rajtuk keresztiil a japan rajzfilmek
(animék) mifaji taxonomidja példaul mashogy szervezddik, mint az amerikai-europai
kulturaé. A mi zsanerkdzpont gondolkodasunkhoz képest a japan animacional a képre-
gényhez hasonldan egy sajatos korhatar-besorolas keretezi a miifaji rendszert, s e beso-
rolas egyes tipusai a zsanerck megformalasara elemi médon visszahatnak. Az altalunk

cres

ﬁ médiaszovegek elemzésének modszertanat ritkan alkalmazzak animacios forma-

beliil 12-20 éves fiatal lanyok alkotjak.

A reflexszerii negativ megitélés és az intellektualis deficit egy még alapvetdbb, a japan
kulturalis termékeken talmutatéd ellentmondasra vilagit ra. Nehezen indokolhatd, hogy
miért forditunk oly kevés figyelmet a képregény €s az animacio elemzésére, holott koztu-
dott, hogy a tomeges fogyasztas kovetkeztében mindkét médium alapvetden befolyasolja
a gyerekek személyiségének fejlodését. A kognitiv fejlodés tekintetében e két média-
forma elemi medialis sajatossagokkal rendelkezik, melyek nem csupén a befogadas koz-
beni jelentéstulajdonitast érintik, hanem magat a befogadas menetét is. A képregény egy
— legtobbszor konnyen kovethetd — torténetet reprezental alloképek segitségével. Az allo-
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képek kiilonb6z6 képkockakban (panelekben) lathatok, melyekbdl egy képregényoldalon
(vagy épp duplaoldalon) — a kevés kivételtdl eltekintve — egynél tobb szerepel. A panelek
kozti folytonossagot (technikailag a kozottiik hiizodo csatornat) az olvaso képzelete tolti
ki, aki ennélfogva a mozgassor megalkotasanak is aktiv résztvevgjéve valik. A panelek
elrendezésének lehetdségei a nem-linearis olvasast sokféleképpen provokalhatjak egysze-
riien azért, mert egy uj képregényoldalra lapozva a szemiink nemcsak az elsé (altalaban
bal fels6, a mangéaban jobb fels6 panelt) fogadja be, hanem az egész oldalt, s a periferikus
latasnak koszonhetGen a linedris olvasastol eltéré modon mi valasztjuk ki, hogy milyen
sorrendben olvassuk a paneleket (Dunai, 2007, 84). Az animacid ellenben nem a jelen
ideji befogadas vilagteremto lehetdségét kinalja, hanem egész egyszertien elénk tarja az
absztrakt (vagy épp fotorealisztikus) vilagteremtést. Ez a fajta vilagteremtés foleg az ¢l6-
szereplds filmmel torténd osszevetéskor lathatd. Varga Zoltan szavaival: ,,Az é16szereplds
film valoban megtorténd mozgasokat rogzit, ez jelenti a folyamatos felvétel alapjat (...),
ezzel szemben az animacios film forgatasa soran maguk a készitok tagoljak kiilon pillana-
tokra a mozgast. (...) Az el6bbi esetben reprodukciordl, az utdobbiban konstrukciorol be-
sz¢&link” (Varga, 2008, 25). A reprezentacids vilagteremtés terén tehat az animacio kiilon-
leges helyzetben van. Még akkor sem tulzas ezt allitani, ha e forma medialis megitélése
kutatéinak korében is meglehetdsen szélséséges. Nagyon jo valasztas volt néhany év-
vel ezel6tt a Metropolis szerkesztdinek részérdl, hogy tematikus animacidoszamuk elejére
Andrew Darley tanulmanyat helyezték, mely egyrészt a f6bb kutatasi iranyokrol tudosit, s
kdzben meggy6zoen érvel amellett, hogy az animacidt a puszta legitimacios frusztraltsag
miatt miért nem célszer( a ,,szupermédium” szerepébe helyezni (Darley, 2009).

Jelen tanulmanyban megkisérlem atgondolni, hogy miként érdemes mélyelemzést vé-
gezni egy egész estés japan animacids filmen. Az ilyetén vizsgalodast konnyen eltéritheti,
ha nem 1épiink ki az animaciot alapjaiban meghatarozoé intermedialitds blivkorébol, épp
ezért egy olyan animaciot valasztottam, mely rendelkezik képregényes elemekkel, am
nem mangat adaptal. A képregényes forma tehat csak annyiban szolgal értelmezési fogo-
dzoként, amennyiben befogadasi kodjai az animacio értelmezését is iranyitjak. A tanul-
manyban talalhat6 elméleti szempontok ¢és az azokat mozgdsitd konkrét értelmezés re-
ményeim szerint nemcsak az animacids diskurzushoz szolnak hozza, hanem hasznalhato
mintat nyljtanak a médiatanitds szamara is.

Az animacié egyedi lehetoségei

Néhany technikai, illetve torténeti megkozelitésii kotet (példaul Szoboszlay Péter, Dizseri
Eszter vagy M. Toth Eva tollabol), par kiemelkedé tematikus folyéiratszam (az Enigmdé
és a Metropolisé) és egy-két invencidzus kutatdi palya (kiemelve Varga Zoltanét), to-
vabba elszort tanulmanyok féleg a cultural studies vonzaskorzetében; leszamitva a fel-
sOoktatasban foly6 animacios filmkészité képzést (melynek fellegvara a Moholy-Nagy
Mivészeti Egyetem), tomoren igy foglalhatd 6ssze az animacio mindségi fogadtatasa
Magyarorszagon. Ami feltind: a mélyelemzések hianya.

Az els6 kérdésiink a kdvetkezd: miért van az, hogy az animacids filmek esetében is ér-
vényes az ¢l6szereplds filmek legtobb elemzési szempontja, ha a két forma medialitasa
alapvetden eltér? A kézenfekvd valasz persze abbol indul ki, hogy az — akar plasztikai,
akar grafikus — animacié kiilonb6z6 formai mas és mas technikaval késziilnek, s az el-
térd technikak a reprezentacio terén természetiiknél fogva eltérd jellegii médiaszovegeket
eredményezhetnek. Az animaci6 egyedi lehetdségeit a testabrazolas, az asszociaciods szo-
vegszervezés és a térmegjelenités példajan szemléltetem.

Az animacio plasztikus formai koziil a babanimacio6 elsdsorban a testek szétszerelésé-
ben és Osszerakasaban lehet érdekelt (egyenes uton vonva maga utan a mechanikus jel-
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legbdl, azaz a bergsoni gépiességbdl eredd nevetést, erre szdmos példat talalhatunk Tim
Burton életmlivében), a gyurmaanimacid pedig a textlra ruganyossaga miatt a test foly-
tonos alakithatosagat feltételezi (erre remek példa Jan Svankmajer Tma, Svetlo, Tma,
azaz Sotétség, fény, sotétség cimi animacidja). Az alapvetden groteszk testmegjelenités,
a Bahtyin-féle karneval-elmélet elnagyolt testrész-koncepcioja altalaban jellemzo az ani-
maciora, a grafikus animacio pedig épp a test folytonos formalhatdsaga miatt rendelkezik
kiilonleges lehetdségekkel. A 9o-es évektdl kezdve egyébként szamos — fdleg a science
fiction apokaliptikus keretébe oltott — anime testabrazolasa tér ki az €16 és az élettelen
kapcsolatara (elég csak a kultikus Ghost in the Shellt vagy a Neon Genesis Evangeliont
emliteni). Az e mlivek altal abrazolt testek viszont egyaltalan nem nevezhetéek komikus-
nak, az ¢l6, illetve az ¢lettelen (dm ¢élének tiind) testek ugyanolyan modon torténd abrazo-

cres

idézik. [A kiegészitésért koszonet jar And-
ras Csabanak.]
Mivel a testformalast nem korlatozzak

Mivel a testformdildst nem korld-
tozzdk a valésdg szabdlyai, a kon-

a valdsag szabalyai, a konvencionalis gra-
fika addig alakithat egy-egy testrészt, vagy
épp egész testet, mig az egész egyszerlien
at nem valtozik. Mar Emile Cohl 1908-as
lunk példat az alaki megfeleltetésen alapuld
szovegszervezddésre, melyben néhany ma-
sodpercen beliil alakul at a stilizalt emberi
test agytiva, majd tiveggg, illetve a viragszar
egy elefant ormanyava. Az effajta alaki ha-
sonlosag tehat az analogias gondolkozasra
épit, nem véletleniil alkalmas az animacio
arra — elég csak az idézett Cohl-miivet nézni
—, hogy a sziirrealizmus legitim formajava
valjon (ennyiben erés hasonloésagot mutat az
analogias logika legfontosabb siiritett forma-
javal, a koltészettel). Erre a fogasra persze
a tisztan éldszereplds film is képes, viszont
esetében a narrativa formai hasonlosagra
alapozott tovabblendiilése éppen ott {itko-
zik korlatba, ahol a hasonlitd és a hasonli-
tott kozott ténylegesen is lathatova valna az
atmenet. Az ¢él6szereplds film tehat az ani-
maciotol eltéréen nem képes a metonimikus

venciondlis grafika addig ala-
kithat egy-egy testrészt, vagy épp
egeész lestel, mig az egeész egysze-
rilen dt nem vdltozik. Mdr Emile
Cohl 1908-as Fantasmagorie cimii
animdciojaban taldlunk példdt az
alaki megfeleltetésen alapulo szo-
vegszervezodeésre, melyben né-
hdny mdsodpercen beliil alakul
dt a stilizdalt emberi test dgyiivd,
majd tiveggé, illetve a virdgszdr
egy elefdnt ormdnyduvd. Az effajta
alaki hasonlosdg tehdt az analo-
gids gondolkozdsra épit, nem ve-
letleniil alkalmas az animdcio
arra — elég csak az idézett Cohl-
miivet nézni —, hogy a sziirrealiz-
mus legitim formdjdvd vdljon...

szovegszervezésre, egyszeriibben fogalmazva, az atvaltozast csak keriil6 ut (legtdbbszor
montazs vagy éppen animacio) segitségével képes megmutatni. Az animacio analogias szo-
vegszervezd képessége kiilondsen a grafikat, illetve a homok- és gyurmaplasztikat érinti.

A tér specidlis megjelenitési lehetdségeire Aylish Wood nagyszerli tanulmanya mutat
ra. Az altala hasznalt ,,rezonans tér” fogalma tulajdonképpen ugyanazon a gondolaton
alapszik, mint az el6z6 bekezdésben targyalt alaki megfeleltetés, jelesiil, hogy az anima-
ci6 konstrukceio, tehat vilagteremtés, s ennélfogva konnyen reflektalhat sajat, jelen idejii
keletkezésére, valtozékonysagara. Wood az eszkozként felfogott tér ellenében hatarozza
meg a rezondns teret, amely — mint irja — ,,a konvenciok manipuldldsa révén kibujik a
helyszinalakitas vagy a hésok orientdlasanak kényszere alol” (Wood, 2009, 25). A rezo-
nans tér tehat képes arra, hogy valtozékonysagaval folyamatos nyomast gyakoroljon a né-
z0re, s elfeledtesse vele a biztonsag, a tér ismerdsségének érzését.
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A harom példa az animdaci6 sajatos medialitasat hivatott felvillantani, mégsem allit-
hatd, hogy az animaciok tobbsége — féleg a folyamatos népszeriiségnek drvenddé Disney-
hagyomany — az analdgias szovegszervezés, illetve a téralakitas tekintetében vallalkozo
szellemil volna. A testabrazolast illetéen alapvetéen mas a helyzet, minthogy az anima-
ciés munka egyik legfontosabb 1épése — gyakran ihletje — maga a karakterdesign. Ebbol
a szempontbol tehat ujra kell fogalmazni a fejezet elején feltett kérdést: az adott anima-
ci6 elemzésekor tényezd-e az animacids forma? Pontosabban fogalmazva: az éppen ér-
telmezett médiaszoveg tartalmaz-e valamilyen specialis megoldast, ami csak és kizardlag
az animacids formabol ered? A legegyszerlibb valasz persze éppen a valdésaggal valo kap-
csolatbol indul ki. Igaza van Varga Zoltannak abban, hogy az élszereplds filmre tervezett
mimézis alapu realizmusteoriak nem alkalmazhatok az animaciora (Varga, 2008, 28), a je-
lentéstulajdonités, azaz a médiaszoveg-elemzés terén viszont a legtobb animacio — éppen
a valosagtol valo 1ényegi kiilonallas folytan — provokalja a referencialitast. Igy torténhe-
tett meg, hogy a 20. szazad klasszikus egész estés animacidiva a Disney-féle meseadapta-
ciok valtak, a mese ugyanis éppen a valdsagtdl valo elrugaszkodasa, tdvolsaga miatt vo-
natkoztathat6 kiilonosebb identifikacios problémak felmeriilése nélkiil a befogado sajat
¢letére. Ez persze nem jelenti, hogy el kellene fogadnunk azt a téves sztereotipiat, mely
az animaciot mar fogalomhasznalataban is 6sszemossa a mesével. A kérdés megvalaszo-
lasdhoz mindazonaltal — ha mégoly nagyvonaltan is — at kell tekintentink a médiaszdveg-
elemzés altalanos modszertanat.

Animacié és médiaszoveg-elemzés

Jane Stokes 4 média- és kulturakutatdas gyakorlata cimii kotete teljességigénye és prag-
matikus szemlélete miatt j6 vezérfonalként szolgal a médiaszovegek elemzési lehetdsé-
geinek szambavételére. Az altala felallitott kategoriak koziil egy egész estés animacio
értelmezésekor a nyilvanvalo tartalomelemzésen kiviil a narratologiai, illetve a mifaji
szempontu vizsgalat tlinik relevansnak. A tartalomelemzést kiilon nem targyalom, hi-
szen az altalanos médiaszoveg-elemzési modszerek koziil ez igényli a legkevesebb befo-
gadoi aktivitast, szigoru, hermeneutikai néz6pontbol nem is nevezhetjik értelmezésnek.
Epp emiatt inkabb interpretativ jellegli magyarazatok kiegészitéseként szokas hasznalni.
A mtfaji, illetve narratologiai vizsgalat atgondolasat megel6zéen viszont a tovabbi mod-
szerek, a szemiotikai, a szerzoi és a sztarelemzés korlatairol érdemes szolni.

A szemiotikai elemzés hagyomanyaibol adodoan révid idétartami (s leginkabb ido-
tartam nélkiili) médiaszovegeket vizsgal. 4 kép retorikdjanak Barthes-féle leirdsa — a hi-
res Panzani-hirdetés darabokra szedése — e modszert elsdsorban az alloképek terepére
utalta (Barthes, 2010). Az persze nem allithatd, hogy a — legfeljebb — videoklipek jelen-
tésének felfejtésekor alkalmazott, aprolékos szemiotikai modszer segitségével ne lehetne
kimeritéen elemezni rovidebb terjedelmii animaciokat, ahogy az sem jelenthet6 ki nyu-
godt szivvel, hogy a szemiotika részteriiletei ne érvényesiilhetnének az animacios filmek
targyalasakor. A szimbolumértelmezés példaul teljesen relevans megkozelités, ha a nar-
rativat, s rajta keresztiil a h6s/h6sok jellemének alakulasat (vagy épp stagnalasat) szeret-
nénk értelmezni.

A Stokes-féle modszertani kategoriak koziil az animacios filmek értelmezoi elészere-
tettel hasznaljak a szerzodi elemzést, azaz egy szerzo (itt leginkabb rendezd) tipikus al-
kotoi vilaganak jellemzését. A definiciot persze fenntartassal kell kezelni, hisz a mozgo-
képek esetében semmiképp sem beszélhetiink arrol, hogy a mii egy ember produktuma
volna, az animacids film elkészitésekor pedig a konstrualtsdg miatt még nagyobb sze-
rep jut a stabnak. Jane Stokes a szerz6i kutatas szerves részeként jeloli meg a biografiat
is (Stokes, 2008, 93), holott a francia posztstrukturalizmus szerz6-halal elméletei 6ta tud-
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juk, hogy a szerzoéi kutatas életrajzi részét fenntartasokkal kell kezelni. A legszerencsé-
sebb megoldas alighanem az olyan biografikus tényezok elemzési szempontta emelése,
melyekre a mivekben direkt reflexio torténik. A jelen tanulmanyban elemzett animacio
rendezdjérdl, Hayao Miyazakirol példaul toménytelen szerzoi elemzés all rendelkezésre,
s ezek koziil a legérdekesebb munkak épp azok, melyek a filmek belso szervezddésén ki-
viil es6 életrajzi szempontokat figyelmen kiviil hagyjak.

Az értekezOk altal dvatosan kezelt sztarkutatds kevéssé ismert médiaelemzési terep,
holott nagyon is €16, vizsgalatra érdemes jelenségrél van szo, ami emiatt egy kicsivel bo-
vebb kifejtést érdemel. Alkalmazasanak elméleti atgondolasahoz magyar nyelven Munk
Veronika (Munk, 2009), gyakorlati hasznositasahoz pedig Guld Adam remek tanulmanya
nyujt mintat (Guld, 2009). A sztarkutatas soran tulajdonképpen arra vagyunk kivancsiak,
hogy a sztar (legyen az filmszinész, televizios személyiség, énekes, ird stb.) miként repre-
zentalodik a nyilvanossag kiillonbozd platformjain. A sztarjelenség komplex értelmezése
tehat sziikségszerlien a médiumok segitségével kozvetitett képmasra, a tulajdonképpeni
imazsra kivancsi, mind annak intencionalis, mind recepcios szemszogébdl (habar a szan-
dékoltsag az animacios ,,sztarok” esetében nyilvanvaléan nem szamol a sztar belsé indit-
tatasaival). Milyen szerepet vesz fel a sztar? Ehhez képest mi csapodik le a rola szo16 pro-
fesszionalis médiaban, illetve a laikus befogaddk forumain? Ennyibdl is lathato, hogy a
sztarkutatdst mindenképpen érdemes mas modszertani eljardsokkal kiegésziteni. Sztar és
miifaj osszefiiggését példaul nem lehet kikeriilni, ha valaki Tom Mixrél (,,Amerika cow-
boyarol”) szeretne sztarkutatast végezni. Ebben az esetben okvetleniil meg kell vizsgalni
a korabeli westernek strukturajat, de ugyantugy hasznos kutatasi anyagnak bizonyulnak a
Mixet abrazolo fényképek is, hiszen a szinész eldszeretettel épitette a mindennapokban
is a western hds imidzsét (példaul ugy, hogy cowboy oltdzetben jart-kelt). A sztarkutatas-
hoz fontos kiegészitést nyjthatnak a kultuszkutatds megfontolasai is. Margdcsy Istvan
példaul Pet6fi Sandorrdl sz616 monografidjaban imponaldéan mutatja be azokat az 6nrep-
rezentacios eljarasokat, melyek a sztarsag korabeli fogalmaira épiiltek és Petofi kultusza-
hoz vezettek. Az animacios filmek esetében animacids sztarokrol kellene szolnunk, akik
— akarmilyen furcsan hangzik is — vitathatatlanul Iéteznek. Miki egér szamos medialis in-
tézményen atnyuld figuraja a franchise keretei kozott nagyszertien targyalhatd, a réla
sz616 kortars szovegeket alapjaiban hatarozza meg a kultikus beszédmod, de rajta kiviil
is szamos animacios hdst illet sztaroknak kijard figyelem. Tapsi Hapsi példaul — tobb ani-
maciods tarsahoz hasonléan — nemcsak a Hollywood Walk of Flame-en (a Hirességek sé-
tanyan) kapott sajat csillagot, hanem szamos ¢él6szereplds filmben is animacios karakter-
ként szerepel. Az ,,animacios sztarok” vizsgalata viszont — a modszer komplex, nemesak
egyes muiveken, hanem médiumokon és intézményeken is tulnyulo jellege miatt — aligha
végezhetd el egy egész estés filmen.

A mifaji elemzésre a magyar nyelvii szakirodalombdl Varga Zoltan tanulmanyai szol-
galtatnak remek példat. A burleszk zsanerének animacios megjelenésérdl a Filmtetten
(s korabban a Café Babelben) kozolt fontos dolgozatokat a szerzd. Meglatasa szerint a
burleszk animacios tovabbélése a hajsza, az automatikus gépiesség, a gravitaciod torveé-
nyeinek felrugasa és a ,,vizualis szdjatékok™ tertiletén lathato. Az irredlisan elnytjtott haj-
szat mukodtetd irracionalis elemek féként a grafikus animacionak kedveznek. Az auto-
matikus gépiesség korabban mar emlitett bergsoni komikumat szintén grafikus példakon
szemlélteti a szerz6, bar megemliti a gyurma alakvaltozasaban rejlé humor lehet6ségét is.
Ennek kapcsan feltétleniil megemlitendd a babanimacio szerepldinek természetes gépies-
nézdvel, hogy a babok haromdimenzids, anyagilag formalhatatlan dolgok, tehat dinami-
kus megjelenitésiiket is a gépiesség statikdja hatarozza meg. A tomegvonzas axiomajanak
alakithatdsagat is a grafikus rajzfilmek terén latja fontosnak Varga Zoltan, hiszen ennck a
formanak kétdimenzids 1étezésébdl adodoan nem feltétleniil kell figyelembe vennie a gra-
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vitaciot. A ,,vizualis sz6jaték”, azaz a nyelvi kifejezésekbdl kiindul6 képi narrativaszerve-
z¢s kapcsan kevésbé kell kiilonbséget tenni grafikus és plasztikus animacié kozott, hiszen
a hangzd beszéd folyamatossagaval alapvetden ellentmondasos a képkockanként befény-
képezett animacio kapcsolata. Ennélfogva az animacio sajatos nyelvi logikaval rendelke-
zik, mely egyrészt a kozhellyé rogziilt kifejezések képivé tételében, masrészt az animacio
torténetébe szervesen belépd nyelvi jelek atformalasaban mutatkozik meg (Varga, 2013).
Az ¢l6szereplds zsanerhagyomany animacios lehetdségeit természetesen nemcsak a bur-
leszk esetében lehet szamba venni, Varga Zoltan dolgozata viszont remek példat szolgal-
tat az animacid medialis sajatossagaibdl kiinduld miifaji értelmezésre.

Ahogy korabban jeleztem, a japan animacié mufajszerkezete alapvetden eltér az ame-
rikai és europai normatol, a fent emlitett burleszk-szempontok példaul csak a legritkabb
esetekben vonatkoztathatdak ra. Ennek kovetkeztében a tényleges értelmezés terén cél-
szertinek tlinik az elbeszélés elemzéséhez fordulni. Ahelyett, hogy az elére boritékolhato
vereség tudatdban megprobalnank szamba venni a narratologia fobb csapasiranyait, pél-
daként érdemes megemliteni Dobay Adam
elemzését a Tonari no Totoro (magyar ci-
mén: Totoro, a vardzserdo titka) cimi
Hayao Miyazaki-filmrdl (Dobay, 2009).

A ,H6s Utja” Joseph Campbell hi-
res mitikus narrativ semdja, mely

a mai napig alapjaiban hatd-
rozza meg a hollywoodi filmgydr-
ldst. A sema a kévetkez6: a hos az

dtlagos vildgbol egy természelfeletti,
csoddkkal teli vilagba keriil, ahol
- egyediil vagy segitséggel - kiil6n-
bo6z6 probdkat kell kidllnia. A sike-
resen vett probatételek utdan valami-
lyen beavatdsi ritus sordn értekes
ajandekhoz jut, s mivel a modell
erdsen pszichologiai indittatdsti,
ezen ajdndek segit a hésnek a 16-
kéletesedésben, azaz énmaga meg-
ismeréseben. Ha a hos tigy dont,
hogy visszater a sajdt vildgdba, 1igy
tjabb probdkat kell kidllnia, majd
visszaérkezése utdn a mdsvildgon
megszerzett ajandekot, kepességet
sajdt vildgdnak érdekében fogja
Jfelhaszndlni (Campbell, 2010).

Az olvasat elsdésorban Satsuki, a fohos ka-
rakterére épiil. A szerz6 szerint a kislany a
,Hés Utjat” jarja be. A ,,H6s Utja” Joseph
Campbell hires mitikus narrativ sémaja,
mely a mai napig alapjaiban hatarozza meg
a hollywoodi filmgyartast. A séma a kovet-
kez6: a hés az atlagos vilagbol egy termé-
szetfeletti, csodakkal teli vilagba keriil, ahol
— egyediil vagy segitséggel — kiillonboz6 pro-
bakat kell kiallnia. A sikeresen vett proba-
tételek utan valamilyen beavatasi ritus so-
ran értékes ajandékhoz jut, s mivel a modell
erdsen pszicholdgiai indittatdsu, ezen ajan-
dék segit a hdsnek a tokéletesedésben, azaz
6nmaga megismerésében. Ha a hds gy
dont, hogy visszatér a sajat vilagaba, Gigy
ujabb probakat kell kiallnia, majd visszaér-
kezése utan a masvilagon megszerzett ajan-
dékot, képességet sajat vilaganak érdekében
fogja felhasznalni (Campbell, 2010). A mo-
dell kiilondsebb probléma nélkiil alkal-
mazhaté Satsuki torténetére, aki édesanyja
korhazba keriilése, s ezzel parhuzamosan
kishtiga iranti térodése miatt megprobalja
felvenni a feln6tt anya szerepét, s igy sze-
repkonfliktusba kertiil. A problémat egyrészt

a csalad lakhelye melletti erdd 6rével torténd természetfeletti talalkozasok, masrészt a
filmvégi krizishelyzetek megoldasa (az eltiint kishug, Mei megtalalasa és az anya haza-
térése) tudja csak orvosolni. A mitikus vagy a hozza szorosan kot6do pszichoanalitikus
szempontokat érvényesitd narrativak egyetemes érvénytiek, tehat segitségiikkel a mégoly
tavoli kultarabol érkezd animacidkat is termékenyen lehet elemezni.

Az el6z6 fejezetben targyalt test- és térreprezentacio, illetve az analdgias médiaszoveg-
szervezés nemcsak az animacios formahoz, hanem az elbeszélt torténetekhez is ereden-
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dden kapcsoldadik. A narrativ elemzés persze szamos szemponttal kiegésziil, az idokezelés
vagy a karakterjellemzés a legtobb elbeszélés elemzésekor eldkertil. A torténet eléreha-
ladasa szempontjabol alighanem Propp orosz varazsmesékre alkalmazott szintagmatikus
modellje a leghiresebb példa, a szerepldk, a helyszinek ¢és a torténet viszonyrendszerének
feltarasara viszont Lévi-Strauss paradigmatikus rendszere alkalmas, igaz, 6 mesék he-
lyett mitikus sémakban gondolkodott (Csdaszi, 2010). Ebb6l a hevenyészett felsorolasbol
is latszik, hogy komplex narrativ elemzésre nem vallalkozhat egy-egy tanulmany, az ani-
macidé — Donald Spence pszichoterapiara alkalmazott szép kifejezésével élve — ,,narrativ
igazsaga” viszont felfejthetd (Spence, 1982).

Kiki 6nazonossaga

Pusztai Beata nemrég imponaldan mutatta be azt a ,,médiumkozi adaptacios” halot, mely
a japan médiakultarat alapjaiban meghatarozza. A képregény, rajzfilm és ¢élészereplds
film (manga, anime, dzsissa) kozti jellemz6 adaptacios sorban a szerzé az animét koz-
tes formaként hatarozza meg: ,,mig a manga a cselekmény vilagabol kiszakitott stiliza-
cios ¢és érzelemkifejtd eszkozoket részesiti elonyben, addig a klasszikus éldszereplds
filmi elbeszélésmod igyekszik ezeket elkeriilni, vagy beépiteni a fikcid objektiv vilagaba
— az anime pedig kacérkodik mindkettovel, 6tvozi a két szEls6ség erényeit, igy egyen-
sulyozvan két rokon médiuma kozott” (Pusztai, 2012). Hayao Miyazaki 1989-es Majo
no takkyibin (magyarul: Kiki, a boszorkanyfutar) cimt filmje viszont masfajta adapta-
cios rendbe illeszkedik. Eiko Kadono 1985-6s azonos cimi, IBBY-listas gyerekregényét
adaptalta Hayao Miyazaki. A regény — fdleg a filmadaptacié sikerének hatasara — so-
rozatta boviilt, legutobbi, hatodik kdtete 2009-ben jelent meg. A Miyazaki-mu alapjan
mangaadaptaci6 és musical is késziilt, 2015-ben pedig Takashi Shimizu, az egyik leg-
népszeriibb japan horror-rendezd él6szereplds (live action) valtozatot készitett a regény-
folyam els6 két kotetébol. A intermedialis halo tehat ebben az esetben is sokfelé agazik,
foleg a Miyazaki-karakterek vizualis megformalasa miatt, mely az Akiko Hayashi altal il-
lusztralt regénytdl eltérden szoros kapcsolatban all a képregénnyel.

A Kiki animacios valtozatanak mangas elemeit azért is érdemes szamba venni, mert az
eurdpai néz6 befogadasi mintait nagy valdsziniiséggel jobban befolyasolja a képregény
kodja, mint a meglehetdsen gyéren forditott Eiko Kadono-regény. A Kikiben észlelhetd
mangas komponensek mar a Miyazaki-¢letmii kezdetén is feltiinnek. Az egymashoz fel-
tlinden hasonlité Miyazaki-hésnék prototipusa a rendezd elenyész6 szamu mangainak
egyikében, az 1984-ben animére adaptalt Nausicaa a Szél Volgyébol (Kaze no tani no
Nausicaa) cimill képregényben sziiletik meg. Az eposzi terjedelmii képregény kettds sti-
lusanak bemutatasara érdemes hosszabban idézni Varrd Attilat: ,,A Nausicaa kivitelezé-
sét tekintve igen messze all a szokasos manga-dizajntol, mind szovevényes hattérrajzait,
mind nem kimondottan csészealjszemii, pipaszarlabu karaktereit tekintve. Az eldtér és
hattér kapcsolataban inkabb az eurdpai tiszta vonal-stilus, annak is féként Moebius vo-
nala érvényesiil (azaz igen aprolékos élethliséggel megrajzolt, barokkosan talzsufolt rész-
letességti kornyezetekbe illeszt par arcvonassal felrajzolt karaktereket): finom kis figurai
néha szinte elvesznek a kisméretd, precizen komponalt képkockakon. Ez a (...) rajzsti-
lus ugyanakkor a mangara jellemz6 mozgoképszer(i dinamizmussal tarsul” (Varro, 2007,
225-226). Az eurdpai képregény hagyomanyanak és a manga abrazolaskultarajanak ilye-
tén Osszemosasa alapjaiban hatarozza meg Miyazaki animacios filmjeit is. A rendezd a
két kultara kozotti atmenetet a legdirektebb modon alighanem a Kikiben valdsitotta meg.

A Varr6 Attila altal emlitett karakterrajz a Kikiben is érvényesiil. A figura stilizalt egy-
szeriisitésének funkcidjat a képregény kapcsan Scott McCloud fogalmazza meg a képre-
gényrdl szold formabonto, képregényformaban sziiletett konyvében: ,,Amikor fényképet
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vagy festményt latunk, egy masik ember arca tiinik elénk. De amint belépiink a rajzfi-
gurak vilagaba, mindenben 6nmagunkat latjuk. Véleményem szerint ezért is vonzodunk
gyerekkorunkban a rajzfigurakhoz. No, persze az altalanossag, az egyszeriiség és a gyer-
meki vonasok legalabb annyira fontos szerepet jatszanak™ (McCloud, 2007, 44). Az ef-
fajta azonosulasra még inkabb rajatszik az a — mangaba is atszlirddott, s a Kikiben is fel-
fedezhetd — eurdpai hagyomany, mely a stilizalt karakterek mogé fotorealisztikus hatteret
rajzol (McCloud, 2007, 51-52). A legrelevansabbnak tiind elemzési szempont ebbdl ko-
vetkezden az ismerdsség, foleg a karakterek, a térszervezés €s a miifajisag terén.

Mindenekel6tt viszont valaszt kell adnunk két, az el6z6 fejezetben felmertilt kérdésre.
Van-e a Kikiben olyan sajatossag, mely csak az animacios forma kovetkezménye, illetve
milyen médiaszdveg-elemzési modszerrel fejthetd fel legkonnyebben a film jelentése? Az
emberi testek ardnyai realistanak nevezhetdk, az arcok minimalis groteszksége néhol a
sz4j abrazolasakor tlinik fel, de a testreprezentacid aranyanak szempontjabol ez sem ne-
vezhetd irrealisnak. A f6hésnd fekete macskaja, a boszorkanyok elmaradhatatlan kelléke,
Jiji viszont hatalmas, kerek szemeivel és a fejaranyhoz képest nagyobb fiileivel inkabb ta-
volodik el a macska ideajatol, nem véletlen, hogy a film komikus pillanatai is leginkabb
hozza kapcsolddnak. Osszességében viszont nem nevezhetd kisérleti animéacionak a Kiki,
az irrealitas is csak annyiban hatdrozza meg a filmet, amennyiben az a boszorkanysag té-
majabol, a varazslatbol adodik. A repiilés terén példaul nem valik komikussa a gravitacio
szabalyainak felriigasa, a teret sem latjuk folyamatos alakulasaban, és sziirrealis elemeket
sem tartalmaz a film. Ennek megfeleléen egy olyan narrativ elemzés tlinik a legrelevan-
sabb modszernek, ami — tobb okbol — a fészerepld identitasanak valtozasara koncentral.
A megformalt identitashoz valo hozzaféréshez a szimbolumelemzés eszkoztara segit, a
narrativ strukttra hdsalapt felfejtéséhez pedig az azonosulas legnagyobb hagyomanyok-
kal rendelkez6 miifaja, a mese.

Kiki egy kamaszkorban 1év6 boszorkany, akinek tizenharom évesen gyakorloutra kell
mennie, s egy addig ismeretlen helyen boszorkanyképességeinek fejlesztésével egyediil
kell boldogulnia. Egy tengerparti varosba érve a h6sné végiil egy pékségben kezd dol-
gozni, és futarszolgalatot indit, melynek kezdeti sikertelensége — s a kortars csoportba tor-
ténd nehéz integralddas — miatt elveszti onbizalmat és varazserejét. A hdsnd par napra 1j
baratndjénél, az erdében €16 festdlanynal, Ursuldndl talal menedéket, majd t6le vissza-
térve komoly bajba jutott udvarldjat, Tombot kell megmentenie immar ismét sepriinyélen.

A mangabol eredd elnagyolt karakterrajzrol mar volt szo, a hésné abrazolasahoz vi-
szont szervesen hozzatartozik fekete ruhdja és a hajat diszito piros szalagja is. Nem vé-
letleniil lett oly népszerti a Kiki Europaban. A rajzfilm tobb szempontbdl is az isme-
rosség érzetét kelti. A tengerparti varos megformalasahoz Miyazaki Stockholmot és a
Mediterraneumot hasznalta alapként, s igy az eurdpai néz0 szamara ismerds kornyezetet
hozott 1étre. A boszorkany-mitoldgia, s annak a filmben fellelhetd elemi kellékei (seprii,
macska, alkimia stb.) rdadasul szerves részét képezik az eurdpai kultiranak, arrél nem
beszélve, hogy Kiki és Jiji nevének hangzasa a japanon kiviil inherens modon kotédik a
spanyol és olasz nevekhez is. A nevek ismerdssé tételére tobb dolog utal: a Kiki futar-
szolgalata szamara készitett cégéren a hdsnd neve katakanaval — az idegen eredetii szavak
s igy nevek jelolésére hasznalt szotagirassal — szerepel; Tombonak Koppori a vezeték-
neve, ami olaszos hangzasa mellett skandinav eredetet is jelolhet; az egyik melléksze-
repl6t, a Jijit kisegitd oreg kutyat pedig angolosan Jeffnek hivjak. A tengerparti varosba
megérkezvén egyébként tobb, jelentéssel bird szkript villan fel. Az egyik vendéglato egy-
ség Rizotto felirata még Olaszorszagot, a masikra vésett Kepkyp mar a korfui repiildte-
ret idézi, a szintén boltnévként megjelend Talbot cégér a hires francia autdbmarkara utal,
a Pison pedig édenkerti folyoként bibliai asszociaciokat hordoz. A Kiki repiilésekor hat-
térben megjelend ,,skivor” svédiil a diszk szo6 tobbes szama, a Minaco Hotelb6l nem ne-
héz kihallani a Monaco hangalakot, Kiki lakhelye, a svéd hangzast ¢s irast Giitiokipanja
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pékség pedig a film hatasara a valosagban, konkrétan Tasmanidban 1étre is jott, és szamos
japan turistanak szolgal fontos zarandokhelyként (Norris, 2013). Az itt él6 pék hazaspar
n6i s mellesleg aldott allapotban 1év6 tagja a jellegzetesen japan hangzasiu Osono nevet
viseli. A névadas mellett a targyakra vésett feliratok koziil sem marad ki a japan kulttra,
Kikit ugyanis a Studio Ghibli felirata busz {iti el kis hijan, ami egyben a Hayao Miyazaki,

Tosio Suzuki és Isao Takahata altal alapi-
tott s a Kikit is forgalmazé animacios sti-
di6 neve. Mindebbdl jol latszik, hogy a
film kulturalis utalasrendszere meglehetd-
sen sokszind, s igy tobb kultira szamara is
ismerdssé valhatnak egyes elemek, a film
motivikdjat meghatarozé boszorkanysag, a
narrativa szempontjabol komoly hordereji
jellemalakulas viszont kulturafeletti, avagy
— Iwabuchi Koichi talalé fogalmat kdleso-
nézve — mukokuseki, tehat ,,nemzetietlen”
(Iwabuchi, 2002, 455).

A mesei narrativa leegyszeriisitve: a
hés elindul, segitdkre (targyakra vagy em-
berekre) talal, kiallja az elétte allo proba-
kat, majd hazatér. A korabban emlitett Jo-
seph Campbell-féle mitikus narrativ sémat
viszont csak bajosan lehetne rdolvasni a
filmre, hiszen Kiki nem valt szférat. Igaz
ugyan, hogy kétszer is megjarja az erdét, az
ismeretlenbe torténd beavatas archetipikus
helyszinét, s mindkétszer talalkozik varjak-
kal, a talvilag mitikus hirndkeivel, am az
erdd a legkevésbé sem szeparalt a termé-
szetes vilagtol (mint a Totoro, a vardazserdo
titka vagy a Chihiro Szellemorszdagban ese-
tében), az itt €16 Ursula is nyugodtan jar-kel
az erdon kiviil, egy alkalommal pedig au-
tostoppal jut vissza a két szerepld az erdei
fahazhoz. Arrél nem beszélve, hogy a film
fabuldjaban a természetfelettit éppen a f6-
szerepld képviseli, az abrazolasmaod tjdon-

A mesei narrativa leegyszerii-
sitve: a hos elindul, segitokre (tdr-
gyakra vagy emberekre) taldl, ki-
dllja az eldtte dllo probdkat, majd

hazater. A kordbban emlitett Jo-
seph Campbell-féle mitikus narra-
tiv semdit viszont csak bajosan le-
hetne rdolvasni a filmre, hiszen
Kiki nem vdlt szférdt. Igaz ugyan,
hogy kétszer is megjdrja az er-
dot, az ismeretlenbe 16rtend be-
avatds archetipikus helyszinét, s
mindkelszer taldlkozik varjak-
kal, a tilvildg mitikus hirnékeivel,
dam az erdo a legkevésbé sem sze-
pardlt a természetes vildgtol (mint
a Totoro, a vardzserdo titka vagy
a Chihiro Szellemorszdgban ese-
tében), az itt €lo Ursula is nyugod-
tan jdar-kel az erdon kiviil, egy al-
kalommal pedig autéstoppal jut
vissza a két szerepld az erdei fa-
hdzhoz. Arrél nem beszélve, hogy
a film fabuldjdaban a természetfe-
lettit eppen a [Gszerepld kepuiseli...

saga inkabb abban van, hogy Kiki boszor-
kanysagara nem a teljes értetlenséggel vagy
a teljes elfogadassal reagal a kornyezete, hanem olyan csodalkozassal, mely egy ritka, el-
muloban 1évé embertipus felbukkanasakor keletkezik. Nem véletleniil jelzi Kiki édes-
anyja a film elején, hogy ,,Valtoznak az idok™, s nem véletlentil keriil termékeny fesziilt-
ségbe egymassal a sepriin, a Tombo propellerrel felszerelt biciklijén, illetve a filmvégi
krizist okoz6 meghibasodott hidroplanon torténd repiilés. A régi és az j, a természetes és
a mesterséges, a hagyomany és a modernitas klasszikus, Miyazakinal folyamatosan el6-
keriild, sokat targyalt kettdsségei ezek, Kiki jellemének alakulasa viszont egy ennél alta-
lanosabb problémat vet fel.

A narrativa megértéséhez, a hés belsé problémainak feltarasdhoz érdemes a kamasz-
korbol kiindulni. Legalabb Bruno Bettelheim — komoly tulkapasokkal €16, &m alapjaiban
mégis mikodé — Csipkerdzsika-olvasatabol tudjuk (de a fejlédéspszichologia joval ki-
dolgozottabb tudomanyteriiletébdl még inkabb), hogy a korai kamaszkort a késébbi ak-
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tiv, kapcsolatteremtd peridodus eldtt kontemplativ passzivitas jellemzi (Bettelheim, 2004,
233-234). A kdrnyez6 vilagba vald identifikacios beilleszkedés folyamatat a befelé for-
duld szemlélédésnek kell megeldznie. Nem véletleniil bomlik meg a hirtelen G kdrnye-
zetbe keriil6 hdsnd dnazonossaga. Az identitas osztodasat mar a kezdet kezdetén jelzi a
film. A nyelvi szinten Kiki és Jiji nevének hasonl6 hangalakja, illetve elemi szotagkettd-
z¢se, szimbolikus értelemben pedig a boszorkany és a macska alakjanak archetipikus fel-
cserélhetdsége utal az identitas duplikaciojara. Kettejiik kapcsolatat tovabb erdsiti, hogy
Jiji beszédhangja csak Kiki vardzserejének fiiggvényében létezik, ennek elvesztésekor
ugyanis Kikihez hasonldéan mi is csak nyavogast hallunk. A filmben tovabba mindkét sze-
replének tobb azonosulasi lehetdsége is akad. Erre a legnyilvanvalobb példa, mikor az
ut megkezdésekor egy éppen hazatéré boszorkanytanonccal (és macskajaval), az idealis
jovoképpel talalkozik a két szerepld. Jiji esetében az identifikacié inkabb targyi motivu-
mokra mutat. Az els6 bevasarlaskor Jiji egy bogrét kér Kikitdl, amin sajat magat ismeri
fel, a pékség padlasszobajaban egy Jijihez felettébb hasonlitd macska képe lathato, az els6
futarmunka soran pedig Jiji ténylegesen is az ajandékba szallitott, s vele minden vonasa-
ban megegyezd pliissmacska helyére keriil. Felettébb erds motivikus csomdpontja a film-
nek, mikor Ursula a nyakéanal elszakadt pliissallatot 6sszevarrja (azaz a megbomlott iden-
titast szimbolikusan visszaallitja), s az eredeti formajaban kertilhet immar sajat helyére.
Kiki esetében az identifikacio lehetdségeit a ndi szerepldk biztositjak. A pék felesége,
Osono afféle potanyaként szolgal Kiki szamara, és szimbolikusan éppen akkor indul meg
a sziilése, mikor Kiki visszanyeri a repiilés képességét, s igy tulajdonképpen ujjasziiletik.
Az azonosulas terén viszont fontosabb szerep jut a kortars csoportnak. Az Ursulaval valo

kapcsolatot nemcsak a két lany hasonl6 kora, hanem a természetfelettihez valod viszony
is erdsiti. A természetfeletti Ursula esetében egyrészt a varjakkal alkotott szoros kotelék,
masrészt a miivészet, konkrétan a festészet lesz, a vilag grafikus jrateremtésének aktusa,
mely Iényegében — mint a két lany beszélgetésébdl megtudjuk — alig kiilonbozik a repii-
1és varazsatol. Az e vilagi kortarsakkal viszont Kiki nem tud azonosulni. Hidba vagya-
kozik a ruhabolt kirakata eldtt arra, hogy fekete 6ltdzetét a varosban jarkaldo kamaszok-
hoz hasonl6 szines ruhakra cserélje, és hidba tekint ahitattal elsé tigyfelére, a szépséget

megtestesitd divattervezénodre, beilleszkedési vagyanak azonosulasi kényszere alapve-
tden elhibazott. Ahogy Susan Nap1er remekiil ramutat, Kiki alapvetden mas embertlpust

képvisel, mint a lanyok, akikkel a varosi kozegben talalkozik. O a tradicionalis japan ér-
tékekkel rendelkezd hés, akinek kornyezetétdl eltéréen — és a Chihiro Szellemorszagban

cimszerepléjéhez, a Porco Rosso néi foszerepldjéhez, vagy a Vandorlo palota Sophie-
jéhoz hasonldan — erényei kozé tartozik a kemény munkara valo képesség (Napier, 2000,
289-300). Az aktiv kortars kapcsolatok kialakitasa tehat nem akkor lesz sikeres, ha Kiki

azonosul a vele egykort néi mellékszereplokkel, hanem ha visszanyeri 6nazonossagat,
ehhez azonban egy passziv periddusra van sziiksége.

A passzivitas lehetdségét, az onreflexiv gondolkodas ¢s a természettel valdé nyugodt
kapcsolat mintajat nyujtja szamara Ursula. Az itt toltott idészak tobb szempontbol is
vizvalaszto a film narrativajat tekintve. Az otthonrol torténd elindulas utan ez az els6
helyszin, ahol Kiki nem kertil fesziiltségbe a természettel, eldtte tobb alkalommal is
es6 vagy szélvihar akaddlyozza meg a hsndt abban, hogy sajat akaratanak megfele-
16en jarjon el. Ennélfogva a filmi narraciot inkabb a véletlenszeriiség, a Burch altal ko-
rilirt aleatorikussag szervezi (Burch, 2004). A f6hés narrativat meghatarozo egyéni don-
tése kizarolag a zarlatban, Tombo megmentésekor képes feliilirni a természet akaratat.
Az erddben toltott periodus azért is kulcsfontossagli a filmben, mert a mindaddig kovet-
het6 diegetikus id6 e ponton bizonytalanna valik. A torténet hatodik napjan jon el Ursula
Kikiért, s viszi magéaval ,,par napra” az erdébe. A narrativa idejének elbizonytalanitasat
egy epizodikus telefonbeszélgetés is erdsiti, melyben Kiki tovabbi kimendt kér Osondtol.
Nincs egyértelmi jelzés arra nézve, hogy az erdébe torténd idéleges eltavozas és a visz-
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szatérés kozott — amit a korabbi, id6s kuncsafttol kapott sziiletésnapi torta, az Gjjasziile-
tés szimbolikus megeldlegezése erdsit meg — hany nap telik el. Ez az idészak az id6tlen-
ség, a befelé fordulas id6szaka, melyben a hdsndének fel kell késziilnie 6nazonossaganak
(itt: varazserejének) visszanyerésére.

Az identitds megerdsitése egy tovabbi fontos terepen, a ndiesség mezején is meg kell,
hogy torténjen. Kiki a varos szines divatjat megtapasztalvan folyamatosan sajat szépségé-
nek hianyéra reflektal. Ursula emlékezetbdl festi le Kikit, s igy reprezentacios téren erd-
siti meg az identitas felbomlasat. A végleges képhez azonban a festé elmondasa szerint
Kiki €16, 6nazonos szépségére van sziikség, ezt az értelmezést pedig egyértelmiien meg-
erdsiti, hogy az ujrafestett képpel mar nem talalkozunk a filmben, tehat a reprezentacio
megkettdz0 erejére a hdsnd dnazonossaganak visszanyerését kovetden mar nincs sziikség.
A szépséggel, azaz az dnképpel kapcsolatos témakdr szorosan kotddik az utolsé elemzési
szemponthoz, a férfiakhoz vald viszonyhoz. Nem kivanom bettelheimianus mddon tul-
dimenzionalni a 13-as szamot, a sepril fallikus szimbolumat vagy épp a piros hajszalagot,
annyi mégis biztosnak tiinik, hogy a boszorkanysag konvencionalisan ndiességhez ko-
t6d6 szimbolumaként a hosnének a film folyaman le kell kiizdenie a férfiaktol valo ide-
genkedését. Kiki ezt az idegenkedést eldszor a pékkel kapcsolatban gy6zi le. A kezdeti
félelmet az ajandékozas gesztusa irja feliil, s Kiki a pék személyében valamiféle apafigu-
rara lel, a futarszolgalat cégérének elkészitésekor ugyanis ugyantigy ugrik a pék nyakaba,
mint a film kezdetén sajat édesapjaéba. Az idegenkedés masik, fontosabb targya Tombo,
aki egyszerre tlinik fel a barat és az udvarlo szerepében. Kiki kezdeti teljes elutasitasa a
repiilésmanias Tombo kitartasanak hatasara enyhiil, s a mar elemzett dnképpel kapcsola-
tos aggodalomma valtozik. A fitival torténd elsé aktiv élmény, a propellerrel felszerelt bi-
ciklin torténd kdzos utazas hatasara Kiki el6szor életében fél a repiiléstdl. Ez a félelem
egyarant eredeztethetd a targy modernizalt jellegébdl, illetve a paros repiilésbdl is. A stab-
lista olvasasakor sz¢p zarlata a filmnek Kiki és Tombo kozos (am eltérd eszkozok segit-
ségével létrejott) repiilése. A kozosségi élmény, a beilleszkedés pedig a krizishelyzetben,
Tombo megmentésekor az egész varos és a televizid szeme lattara torténik.

A Kiki mesei struktirajaban a hds nem tér haza, hanem beilleszkedése utan csupan le-
velet kiild a sziileinek, az animacios film ,,narrativ igazsaga” mindazonaltal felismerhetd.
A kamaszkor identitasproblémainak megoldésara tokéletes médiaszovegrdl van szd, ami-
vel az identitason tulmutatd, altalanos pszichés betegség, példaul az anorexia nervosa is
kezelhetd (Matsumoto et al., 2010). Az egyetemes narrativ olvasat 1étjogosultsagat iga-
zolja a film eredeti cime is (Majo no takkyiibin), melyben nem szerepel Kiki neve. Ez a
cim tehat nem a karakter névszerli egyediségét hangsulyozza, hanem a boszorkanysag al-
talanos ndi principiumat, s a hozza szorosan kapcsolodo repiilést, avagy az dnazonossag-
bol adodo lelki szabadsagot.
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Kritika

A jaték funkcionalis
megkozelitése

A 20. szdzad eleje a fejlodesléelektan kezdete, és a jdték pszichologiai elme-
letei kialakuldsdnak kora. A funkciondlis gondolat mindkettoben fontos
szerepet jatszott, mind amerikai, mind europai viszonylatban. Tanulmd-
nyomban szeretném felhivni a figyelmet, hogy a kezdeteknél a magyarok
is jelen voltak, és inspirdlo sajdt gondolatokat friztek a mdig fennmaradt
elképzelésekhez. A fokuszban Nogrddy Ldszlonak, a Magyar Gyermekta-

nulmdnyi Tdrsasdag tagjanak A gyermek és a jat€k cimii kényve dll, amely

nagyon korszertl munka volt a maga idejében, ennek ellenére a jdtek-
pszichologidval foglalkozo szoveggytijteményekben emlitésre sem kertiilt.

Y d
rdsomban a szakirodalmi 6sszegzés
I mellett, a sajtoban megjelent hirek
alapjan Nogrady ¢és a hires svajci pszi-
chologus, Piaget kozotti kapesolat- és is-
merethalot vazoltam fel. Az egyes elméle-
tek egymasra hatasanak vizsgalata soran
a kronologian kiviil figyelembe vettem az
egymasra valo hivatkozasokat, és a hirla-
pokbol, torténeti gyljteményekbdl kiko-
vetkeztethetd személyes ismeretségeket.
Az adatok szemléltetéséhez a haldzattu-
domany modszereit alkalmaztam, amelyet
mar a tarsadalomtudomanyok tobb teriile-
tén is sikerrel hasznalnak a személyek ko-
zotti kapesolatok abrazolasahoz, elemzésé-
hez és megértéséhez.

Piaget és Nogrady kiilonb6z6 modszerek
alkalmazaséaval hasonl6 elméleti kdvetkez-
tetésekre jutottak a jatékkal kapcsolatban.
A két szerz6 kozott kozvetlen kapesolatot
ugyan nem talaltam, de a francia—svajci in-
tézet és a magyar tarsasag kozott bizonyit-
hatéan szoros egyiittmiikddés volt. A két
szerz6 nem hivatkozik egymas munkassa-
gara, de mindketten ugyanazokra az elmé-
letekre tdmaszkodtak, ahogyan azt majd
késdbb latni fogjuk.

A kiilonbozo jatékelméletek megjele-
nése konnyen kapcsolatba hozhat6 az adott
korra jellemzd szemléletvaltozassal, igy a
fejlodéslélektan megjelenése fontos szere-
pet jatszott a gyermeki jaték funkcionalis
szemléletének kialakulasaban. Ebben nem-

csak a kor nemzetkdzileg is elismert pszi-
chologusainak, hanem a magyar Nogrady
Laszlonak is szerepe volt, aki a motivacios
megkozelitést alkalmazta a gyermeki jaték
értelmezésénél.

Bevezetés

A jatéknak tiinékenysége miatt kiilonos kap-
csolata van a tudomannyal. Nehezen meg-
foghatd, operacionalizalhat6, ezaltal ne-
hezen vizsgalhato jelenség. Sokan sokféle
megkdzelitésbol probaltak mar megragadni
a lényegét, de mintha mindig kicsuszna a
kutatok kezébdl. Egy kicsit hasonlit a sze-
relem vizsgalatahoz: toreksziink minél job-
ban megérteni a hatterében huzodo folya-
matokat, de mégis reméljiik, hogy marad
benne valami megmagyarazhatatlan va-
razslat. Célom nem a jaték lényegének
megfogalmazasa, hanem az egyik legelter-
jedtebb, a funkciondlis megkozelités tor-
ténetének attekintése. Ahogy Selye Janos
(1980, 133. 0.) irja: ,, ...sokat tanulhatunk az
ilyen torténetekbdl, példaul azt is, mit je-
lent egy fontos felfedezés nemcsak a hiva-
tasos kutatonak tudomanyos munkajaban,
hanem barkinek a mindennapi életben.”

A funkcionalitas, vagyis a miért kér-
dése a jaték kutatdsaban a gyermeklélektan
kezdeteitdl foglalkoztatja a pszicholdgu-
sokat. A jatékhoz hasonloan ez is egyete-
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mes emberi tulajdonsdg: mindennek tudni
akarjuk az okat. A kauzalitas filozofiai,
fejlédéslélektani vagy szocialpszicholdgiai
aspektusa is vilagossa teszi, hogy minden
emberben megvan az a vagy, hogy tudja,
mi miért torténik. A tudomany fejléddését is
ez a sajatosan emberi jellemzd, a kivancsi-
sag mozgatja. Nem véletlen, hogy amikor
a jaték funkcionalis megkozelitéseirdl irok,
uton-utfélen kitérek tudomanytorténeti, tu-
domanyfilozofiai kérdésekre is. Célom ra-
vilagitani, hogy a jatékot a megismeréssel
val6 szoros kapcsolata emelte a tudoma-
nyos vizsgalodas fokuszaba. Es ugyanezen
kapcsolat miatt érezhetjiik azt, hogy a tu-
dos és a gyermek tevékenysége oly sok ha-
sonlosagot rejt magaban (Gopnik, Kuhl és
Meltzoff, 2006): mind a ketten jatszanak.

Funkcionalizmus a pszicholégiaban

A kisérleti pszichologia megalakuldsa utan
nem sokkal, a 19. szdzad végén két iranyzat
uralkodott: Tichener strukturalizmusa és az
amerikai William James funkcionalizmusa.
Utobbi a darwini evolicios elképzelésbol
épitkezett. James hangsulyozta a folyama-
tossagot, a valtozast, a fiziologiai kapcso-
latok ¢és a lelki jelenségek szerepét (Pléh,
2000). Egy masik fontos amerikai pszicho-
logus, aki szintén az evolucids gondolatot
népszerisitette, ezzel nagyban hozzajarult
a fejlédéslélektan megalapozasahoz: James
Mark Baldwin. O vezette be a cirkularis
reakcid, az akkomodacio és az asszimila-
ci6 fogalmat a fejlédéslélektanba, amik a
piaget-i fejlddéselmélet és benne a jatékel-
mélet kozponti fogalmai. A jaték kapcsan
foleg a ,latszatrol”, vagyis késobb hasz-
nalt terminologia szerint a mintha-jatékrol
beszél, annak is a mivészettel vald roko-
nitdsa fontos szamadra: a jatékban a gyer-
mek Gjraalkotja a vilagot (Baldwin, 2000).
James és Baldwin alapozta meg a funkci-
onalis gondolatot a pszicholdgidban. Nem
sokkal késébb Eurdpaban is meghatarozo
szerepe lett a tudat funkcionalis értelmezé-
sének és az adaptacios szemléletnek. Nem
csoda, hiszen Jamesnek és Baldwinnak is
jelentds kapcsolatai voltak Eurépaban.
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Az eurdpai funkcionalizmus tulajdon-
képpen Osszekapcsolodott a fejlodéslé-
lektan kialakulasaval. Az evolucionizmus
és a pragmatizmus a klinikai irdnyvonal-
lal vegyitve alkotta a svajci—francia pszi-
cholégia alapjat, ami meghonositotta Euro-
paban a funkcionalis gondolatot. Binet és
Claparéde voltak ennek az iranyzatnak a
f6 képviseldi, egyben a reformpedagogia
uttoréi. Mig Binet foként az intelligencia
vizsgalataval munkalkodott a nevelés meg-
reformalasan, addig Claparéde a szervezeti
hatteret biztositotta a pszicholédgia térnye-
réséhez a gyermekkozpontii funkciona-
lis nevelésben (Pléh, 2000). Megtalalhato
a gyermekkozpontisagon kiviil az evola-
ci6s gondolat és a gyermeki aktivitas fon-
tossaga is Claparéde munkajaban. A4 funk-
cionalis nevelés cimli konyvében kifejti: a
gyermek igényeinek, sziikségleteinek is-
merete elengedhetetlen feltétele a pedago-
gianak, és ezen beliil is leginkabb azt kell
megragadni, hogy mire lesz j6 az adott ké-
pesség, készség, lelki folyamat a gyermek
szdmara a jelenben, illetve a jovOben, mas-
képpen szdlva, milyen bioldgiai jelento-
sége, funkcidja van (Claparéde, 1974).

Claparéde a funkcionalitds jogosult-
saganak elemzésével jut el a jatékhoz is.
A tudomanyos ismeretek gyakorlati alkal-
mazasanak szempontja is a funkcionalis
szemlélet hasznossagat hirdeti, és tulajdon-
képpen ezzel koti Gssze a pszichologiai tu-
dast, mint az emberrdl, a gyermekrdl valo
ismeretek tarhazat a pedagogia gyakorla-
taval. Ezen a ponton irja: ,,S a neveld ese-
tében sem haszon nélkiil valo, ha a jatékot
olyan jelenségnek tekinti, amely az egyén
fejlédesét szolgalja. Mert amikor ezt a fej-
lodeést elé akarja segiteni, olyan eszkézok-
hoz folyamodik, amelyeket maga a terme-
szet is hasznal” (Claparéde, 1974, 40. 0.).
Claparéde pedoldgiai programjaban a fej-
16dés legfobb mozgatdjanak a jatékot tar-
totta (PIléh, 2000), és azt mint a gyermek
., mélyerdl fakado sziikségletét” nevezi meg.
A gvermek jatékra termett lény, a termé-
szet a jatékon keresztiil szandékozik ot ki-
fejleszteni!” (Claparéde, 1974, 41. 0.). Bar
az amerikai és az eurdpai funkcionalizmus
nem mindenben egyezett, mégis hasonld
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elvi alapokat nyujtott a gyermekek, igy
a jaték tanulmanyozasahoz is (Pléh, 2000).

A francia—svajci pszichologusok ko-
rében a funkcionalis gondolat mellett egy
masik fontos koncepci6 is hoditott: a né-
met Karl Groos munkaja, ami kifejezetten
a jatékra fokuszalt. Az esztétikabol indult
ki, mint a kor jatékelméletei altalaban, de
evolucios keretben gondolkodott, Baldwin
elképzeléseire épitett (Groos, 1901), igy ju-
tott el az allatok vizsgalatan keresztiil a ja-
ték bioldgiai funkcidjanak megfogalma-
zasaig. Groos leginkabb a gyermeki jaték
jovobeli funkciodit kereste, ezzel megal-
kotva a jaték eldgyakorlat elméletét. Tete-
mes anyagot gytjtott 6ssze mind az allatok,
mind a gyermekek jatékarol, ami tulajdon-
képpen megalapozta az esztétikai elméle-
tektdl az empirikus fejlédéslélektani ku-
tatasok felé valo forduldst. Groos azokra
a tényekre tamaszkodott, hogy a fiatal
egyedek tobbet jatszanak, és a jaték for-
maja fajokra jellemzd tevékenységekhez
hasonlit. Groos jatékszemlélete bioldgiai,
teleologikus jegyei alapjan a funkcionalis
iranyzathoz kapcsolhat6. Elképzelésében
megjelenik az a Huizingatol eredeztetett
gondolat is, hogy a jaték minden tevé-
kenység egyik aspektusa (Millar, 1997). Ez
utobbi volt Piaget elméletének is egyik
alaptétele. Piaget nagyon éleslatoan rend-
szerezi elédei elképzeléseit sajat megfigye-
léseivel, igy valhatott a fejlédéslélektan és
a jatékelméletek kulcsfigurajava.

Egy funkcionalista jatékelmélet:
Piaget elképzelése

Konstruktivista, kognitivista, genetikus
episztemoloégus, equilibrista... — cimkek,
melyeket Piaget magaénak tudhat (Balogh,
2005). Mivel Piaget a gondolkodas fejlédé-
sét atszovo elméletének bemutatasa meg-
haladna e tanulmany kereteit, s miutan ma-
sok mar oly sokszor leirtak azt — magyarul
is (pl. Mérei, 1978; Balogh, 2005) —, igy
most csak a témank szempontjabol fontos
részletére, a jatékelméletre térek ki.

Meérei Piaget ismeretelméletét nem ma-
gyarazo, hanem leird rendszerként mutatja

be. Piaget (1978) a gyermeki gondolkodas
fejlédésében két alapfolyamatot hataroz
meg: az asszimilaciot és az akkomodaciot.
Mind a két folyamatnak van egy prototi-
pusa. Mig az akkomodacioé¢, vagyis a vi-
laghoz valé idomuladsé az utanzas, addig a
vilag alakitdsa a sajat belsé sémainkhoz a
jatékban valdsul meg legtisztabb formaban.
Igazabol mind a két folyamat a kdrnyezet-
hez valé alkalmazkodast, az értelmi mi-
kodés fejlodését szolgalja, amit nemcsak
Piaget, hanem elédei — Groos, Claparéde
¢s Baldwin — is megfogalmaztak.

Piaget teljesen elveti a jaték formaira vo-
natkozé csoportositasokat, a funkcio vizs-
galata szempontjabol ezek lényegtelenck,
hiszen nézete szerint barmi lehet jaték a
gyermek szamara. Sajat gyermekeinek
megfigyeléseibdl kiindulva olyan szabaly-
szerliségeket fedezett fel a kiillonb6zo tar-
talmu jatékokban, amelyek maig a gyer-
meki jaték fejlodésének kulcsfogalmai
maradtak. A jatéknak egységes funkcigja
van Piaget értelmezésében, de struktura-
lis elemzése sordn harom kiilonbozd for-
mat kiilonit el: gyakorld jaték, szimbolikus
vagy képzeleti jaték és szabalyjaték.

Ezek jol dsszekapcsolhatok Piaget gon-
dolkodas fejlodésének szakaszaival. A gya-
korl6 jatékok a masodik szenzomotoros
szakaszban jelennek meg, amikor a gyer-
mek mar nemcsak reflexeket hasznal, ha-
nem megjelennek az elsdédleges cirkularis
reakciok. Ezek az dnmagara iranyulo, cél
nélkiili, 6romet okozd tevékenységek mar
jatékként definialhatéak. Tulajdonképpen
Piaget gyakorldjaték fogalma nagyon ha-
sonlo Groos elképzeléséhez, és funkciojat
tekintve is a gyermek aktiv szerepét hang-
sulyozza szervei, képességei fejlédésében.
Es ha ratekintiink a bolcsében a kezével
jatsz6 gyermekre, tigy tiinik, mintha a vi-
lag egyik rejtélyes csoddjat latna sajat cse-
lekedeteiben.

De ez csak az elsé szakasza a gyakorlas-
nak, hiszen ez a kezdeti struktara lesz az
uralkodo egészen a masodik életévig. Aho-
gyan a gyermek egyre tobb ismeretre tesz
szert, ugy lesz egyre komplexebb a jatéka
is: a kett6 parhuzamosan fejlédik. Minden
jatékot a felfedezés kihivasa el6z meg. Bar
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az exploracioé nehezen kiilonithet6 el a ja-
téktol, elébbinek nem feltétele az 6rom-
szinezet. Csak amikor mar a gyermek kel-
l6képpen megismerte az 0j cselekvést,
targyat, akkor valhat jatékka. S mikor mar
tulzottan ismerds szamara, beépiil a szokas-
¢és ismeretrendszerbe, megsziinik jatékka
lenni. Ezt a folyamatot Piaget legjobban a
gyakorlo jatékoknal szemlélteti, de tulaj-
donképpen a fejlodés minden szakaszaban
ugyanez megy végbe. Tehat a jaték funk-
cidja az értelmi fejlédés eldsegitése, nem
valamiféle 6nallo 0sztoneredetli funkcio.

A gyakorlo jatékokbol a szimbolikus ja-
tékokba vald atmenet a sémak megjele-
néséhez kotott. Az absztrakt gondolkodas
megjelenésével egy 1) vilag tarul fel a gyer-
mek el6tt, ami a jatéknak is 1j szinezetet
ad. Ehhez segit hozza a gondolkodas, a be-
széd és az emlékezet fejlédése. Tulajdon-
képpen az elsé szim-

Ezért a szabalyjaték megjelenése a jatékos
korszak végét jelenti Piaget szerint. Bar
Piaget a jatékfejlodés szakaszain belil is
megkiilonboztet csoportokat — ezzel is ért-
hetObb, és strukturaltabb rendszert adva el-
méletének —, e tanulmany kereteiben erre
csak utalni van lehet0ségem.

Piaget hatasa Magyarorszagon

Piaget munkassaganak kezdetekor vila-
gos volt, hogy elmélete megkeriilhetetlen a
kor pszichologiakutatoi szamara. Magyar-
orszagon Varkonyi Dezs6 és Harkai Schil-
ler Pal kozvetitésében olvashattak elészor
a szakemberek Piaget ujszerti elképzelé-
seirél. Mindkét magyar pszichologus ki-
emelkedd szerepet jatszott a pszichold-
gia tudomanyanak meghonositasaban, a
nemzetkozileg el-

bolikus jatékokat
késleltetett utanza-
sokként is értelmez-
hetjik. A szimbo-
likus jaték soran a
gyermek korabbi sé-
makat hasznal fel
uj, nem megszokott
helyzetekben.

Az utolsé fejle-
mény a szabalyja-
ték. Olyan jatéko-
kat takar, amiket
mas elméletalkotok
egylittes jatékoknak
neveztek. Piaget ra-
vilagit, ezekben nem
az egylttesség, ha-
nem a szabaly a lé-

A gyakorlo jdtékokbol a szimboli-
kus jatékokba valo dtmenet a se-
mdk megjelenéseéhez kétott. Az
absztrakt gondolkodds megjelenése-
vel egy 1ij vildg tdrul fel a gyermek
elott, ami a jatéknak is 1lj szineze-
tet ad. Ehhez segit hozzd a gondol-
kodlds, a beszéd és az emlekezet
fejlodese. Tulajdonképpen az elsé
szimbolikus jdtekokat keésleltetett
utdnzdsokkent is ertelmezhetjiik.
A szimbolikus jdték sordn a gyer-
mek kordabbi séemdkat haszndl fel
1ij, nem megszokott helyzetekben.

ismert eredmények
bemutatasara tore-
kedtek a hazai szak-
emberek korében.
Varkonyi mint a
gyermeklélektan
irant érdekl6dd pszi-
chologus kiilono-
sen nagy érdeklo-
déssel fordult Piaget
munkassaga felé
(Kiss, 1995). Varko-
nyi mar 1928-ban igy
irt: ,, 4 magyar lélek-
tani és pedagogiai
irodalom (melybdl
Piaget Nagy LaszIlo
nevét egyszer meg-
emliti) és a magyar

nyeg. Rendszerében
a szerepjaték atmenetet képez a szimbo-
likus és a szabalyjaték kozott: még nem
a szabaly benne a legfontosabb, de mar a
szimbolumok egyiittmiikddd alkalmazasan
nyugszik. A valédi szabalyjatékban mar
a csoport rendje a legfontosabb, melynek
megsértése kovetkezményekkel jar. A sza-
balyjaték kozosségi szervezddése kap-
csolja Ossze a gyermek jatékos tevékeny-
ségét a tarsadalomba valo beilleszkedéssel.

186

nevelés bizonyara
nagy haszonnal fogja datvenni elmélete-
ibe és munkatervebe a kitiiné genfi tudos
sokkal kés6bb, 1936-ban mar Huizinga és
Piaget — a korszak két legmeghatarozobb
alakja a jatékelméletek torténetében — egy
asztalnal vacsoraztak Budapesten, amit
a kultuszminiszter szervezett a Nemze-
tek Szovetsége Szellemi Egyiittmiikodési
Bizottsag tiszteletére.
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gy a pedagdgusok és pszichologusok
mar azel6tt ismerték Piaget elképzeléseit
a gyermek fejlédésérdl, mieldtt barmely
miive megjelent volna magyarul. Elméle-
tének elsajatitasaban fontos szerepet jat-
szott két magyar tanitvanya is: Binét Ag-
nes ¢és Kiss Tihamér. Mindketten a genfi
Rousseau intézetben dolgozhattak egyiitt
Piaget-val még a II. vilaghaboru kitorése
elott. Binét Agnes késobb is — Méreivel
egyliitt — gyermeklélektannal foglalkozott
¢és a pszichologusok korében népszertiisi-
tette Piaget munkdssagat, mig Kiss a peda-
gogiaban hangstlyozta mesterének elkép-
zeléseit (Pléh, 2000).

Legtobben mégis a Mérei altal interp-
retalt Piaget-t ismerik, hiszen 6 forditotta
egyik legismertebb munkajat, a Szimbo-
lumképzés a gyermekkorban cimiit, mely-
nek elészavaban nemcsak Piaget munkas-
sagat, hanem miivei magyarorszagi hatasat
is bemutatja (Mérei, 1977). Mérei 1945 utan
felvallalta a gyermekkodzponta pedagogia
¢és a pszicholdgiai kultura szakmai és tarsa-
dalmi terjesztését (Golnhofer, 2004), mely-
nek koszonhetéen néhany évig féként a pe-
dagdgiai tovabbképzésben volt nagy hatasa
Piaget eredményeinek. Majd a politikai
valtozasok miatt Méreit mellézték, és csak
egy jo tizéves kihagyas utan, a pszicho-
logia magyarorszagi térnyerésével kertilt
ujra kozéppontba Piaget elmélete (Mérei,
1977). Azdta is mind a pedagdgiaban, mind
a pszicholdgiaban toretlen Piaget szemlé-
letének oktatasa annak ellenére, hogy mara
mar sok altala leirt képességet korabbi élet-
korokban kimutatnak az 0j vizsgalati mod-
szereknek koszonhetden. Nem véletlen:
Piaget rendszerez6 gondolkodasa, elkép-
zelései olyan termékeny kiindulasi pontot
jelentenek a kognitiv fejlédéslélektan mai
képviseldinek, amire modszertani eltérések
ellenére is fontos épiteni.

A jaték kutatasanak magyar gyokerei

A fejlédéslélektan torténeti kezdeteitdl,
vagyis a 19—20. szazad forduldjatél mar
Magyarorszagon is folytak gyermekta-
nulmanyi kutatasok. Nagy Laszlo 1906-ra

szervezte meg a Magyar Gyermektanul-
manyi Tarsasagot — kovetve Hull amerikai
példajat alig 13 évvel késobb —, amelynek
célja a gyermektanulmanyozas tudoma-
nyos alapjainak megteremtése és a gyerme-
kek fejlodési sajatossagainak megismerése
volt 0sszekdtve a gyakorlati alkalmazas-
sal, vagyis a pedagogia és a nevelés tudo-
manyos szempont gazdagitasaval (Kdte,
1997). Ennek a szervezetnek volt a tagja
Nogrady Laszlo is (1871-1939). Nogrady
az adatgylijto szakosztalyt vezette, s a tar-
sasag Gyermek cimu folydiratat és a Gyer-
mektanulmanyi Konyvtar sorozatot szer-
kesztette. A sorozat tobb kdtetének 6 maga
volt a szerzdje is, ilyen volt 4 gyermek,
A mese, Az anyai szeretet aranykonyve, Az
egyke-gyermek és témank szempontjabol a
legfontosabb: A gyermek és a jaték (1913).

Ha megvizsgaljuk Nogrady elképzelé-
seit a jatékrodl, abban olyan ismerds gondo-
latokkal talalkozhatunk, amiket jatékpszi-
chologiai ismereteink alapjan Piaget-hez
kotiink. A meglepd ebben az, hogy Piaget
idevonatkozo elmélete csak 1953-ban jelent
meg, elsé jelentds gyermeklélektani tanul-
manya is csak 1928-ban latott napvilagot.
Nogrady tehat legalabb masfél évtizeddel
korabban fejtette ki gondolatait a jatékrol,
amikor Piaget a puhatestiickkel kapcsola-
tos biologiai kutatdsaival volt elfoglalva
(Thorne és Henley, 2000).

Lehetett-¢ kapcsolat Nogrady és Piaget
kozott? Kozvetett kapesolatrél minden-
képp beszélhetiink, hiszen mindketten ha-
sonlo alapokra tdmaszkodtak: Claparéde és
Groos elképzeléseire. Talan arrél van szo,
ami oly sokszor megesett mar a tudomany-
torténetben, hogy két gondolkodo hasonld
idében, egymastdl fiiggetleniil, hasonl6 ko-
vetkeztetésre jutott (Kuhn, 2000). Hiszen a
korszakban tisztan latszik a szemléletval-
tas a gyermekkorrol vald gondolkodasban,
ami athatja a fejlodéslélektan kialakulasat,
ezt pedig leginkabb Baldwin alapozta meg.
Igy érthetd, hogy Piaget és Nogrady egy-
altalan nem hivatkozik egymasra, hiszen
elég volt a korszellembe illeszkedniiik a
hasonlé gondolatok megfogalmazasahoz.

Ha a halézattudomany modszerét al-
kalmazzuk, akkor még jobban atlathat-
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1. abra. Nogrady és Piaget ismeret- és kapcsolathaldja
(Keészitette: Kriszbacher Gergd)

juk a két pszichologus kozotti kapcsolatot
(1. abra). A hélézattudomany megkdzeli-
tését mara szamos tarsadalomtudomany
hasznositja, igy a torténelem (Rab, 2012),
a pszicholégia (Pléh és Unoka, 2016), az
oktatastorténet (Szabo, 2015; Szabolcs és
Golnhoffer, 2015). Jelen kutatasban a tor-
téneti alkalmazasdhoz hasonléan multbéli
szereplok kozotti kapcsolatokat igyekez-
tink felvazolni, de nem elsésorban a sze-
mélyes kapcsolatok halojat, hanem a ko-
z06s elméleti, szemléleti kiindulépontokat.
Erre természetesen a személyes kapcsola-
tok jelentds hatdssal lehetnek. A halozat-
ban elkiiloniilnek az erés és a gyenge kap-
csolatok, valamint a kapcsolatok iranyat is
abrazoltuk. Erés kapcsolatnak mindsiilt, ha
a két személy munkakapcsolatban allt egy-
massal, tehat feltételezhetden részleteiben
ismerték egymas munkdjat, elképzeléseit;
gyenge kapcsolatnak mindsiilt minden mas,
a forrasokbdl valoszinlisitheté kapcso-
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lat: az alkalomszerli személyes talalkoza-
sok, és ha csak a szakirodalombol ismerte
egyik szerz6 a masikat. A kapcsolatok ira-
nya azért volt fontos elemzési szempont,
mert tobb esetben csak egyik személy hi-
vatkozott a masik munkajara, kolcsonos-
ségre utal6 adatot nem talaltunk.
Egyrészrél szoros volt az egyiittmi-
kodés a francia és svajci pszichologusok,
valamint a magyar gyermektanulmanyi
tarsasag kozott. Erre utal, hogy a gyermek-
tanulmanyi sorozatban szamos franciabol
forditott szakkonyv is megjelent, tobbek
kozott Binet és Claparéde tollabdl, to-
vabba, hogy 1909-1916 kozott a Gyermek
cimi folydirat valamennyi szamaban koz-
zétette az el6z6 szam tartalmi kivonatat né-
met ¢és francia nyelven is. Ekkor jelent meg
Noégrady ,, Adatok a gyermek egyénisége-
nek lélektandhoz” cimli tanulmanya, mely-
ben Binet modszereit alkalmazta (Sziics,
1979). A f6 kapcsolat Svajc és Magyar-
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orszag kozott Maday Andor volt, aki Genf-
ben ¢élt egyetemi magantanarként.

Mig Nogradynal egy kozvetett, szakiro-
dalmakbol ismert kapcsolat feltételezhetd,
addig Piaget-nak egyértelmtien személyes
kapcsolata volt a fent emlitett elédokkel.
1919-ben asszisztensként dolgozott Binet
intézményében, majd a gyermekek kogni-
tiv fejlédésének kezdeti vizsgalataibol irt
egyik tanulmanyanak megjelenését mar
Claparéde hagyta jova. Kés6bb Claparéde
tanulmanyi igazgatoéi allast is ajanlott neki
a Rousseau Intézetben, amit Piaget ter-
mészetesen elfogadott (Thorne és Henley,
2000). Valoészinisithetd, hogy Piaget és
Nogrady kozott kozvetlen kapesolat nem
volt. Piaget Nogrady konyvét nem olvas-
hatta, hiszen az nem jelent meg idegen
nyelven, viszont mindketten bekapcsolod-
tak a témarol folytatott tudomanyos dis-
kurzusba, amikor a gyermektanulmanyo-
zas még gyerekcipOben jart.

Mi a jelentdsége ennek a kapcsolati ha-
lonak? Talan az a pszicholdgiatorténeti
tény, amit P1éh Csaba (Kiss, 1995) is ki-
emel, hogy a nemzetkozi folyodiratokban
sokat hivatkozott magyarok munkait (pél-
daként emliti Ranschburg Palt és Révész
Gézat) a mai magyar pszichologusnem-
zedék nem is nagyon ismeri. Hidba estek
egybe a fejlodéslélektan kezdetei Magyar-
orszagon ¢s kiilfoldon, a vilaghaboruk ko-
z0tti rendszervaltozasok a tudomanypoli-
tikara is jelentds hatassal voltak, és nem
tették lehetové a folyamatossagot a hazai
pszichologiai kutatasokban sem. igy es-
hetett meg, hogy tobb jelentds iras, elmé-
let, kutatas a mult homalyaba veszett. Pa-
taki Ferenc is megfogalmazza: ,, 4 hazai
pszichologiai kutatas és gyakorlat saja-
tos jelenidejiiségben él és fejlodik: kevéssé
kapcsolodik akar igenléen, akar kritiku-
san torténeti multjahoz, tudomanytorténeti
elézményeinek tanulsagokban gazdag tra-
dicioihoz” (Kiss, 1995, 13. 0.).

Ezért lehet az, hogy a jatékrol irt hazai
tanulmanyokban, kényvekben, szdveg-
gylijteményekben leginkabb kiilfoldi pszi-
chologusok, filozéfusok elméleteit targyal-
jak, Nogradyra pedig ez idaig egyetlen
utalast sem taldltam.

Nogrady Laszlo: A gyermek
és a jaték (1913)

»Nos, a jaték a test és lélek szabad fejlo-
deésenek biztositoja; ez az ut az, melyen a
gyermek fejlodeése halad, és ez becses fi-
gyelmezteto nektek is, hogy megitélhes-
sétek gyermekeitek egészséges fejlode-
set” (Nogrady, 1912, 14. 0.) — irta Nogrady
1912-ben, amikor Magyarorszagon és a vi-
lagban is még csak a kezdetén jart a gyer-
mektanulmanyi mozgalom. A kdzgon-
dolkodésban nemhogy a jatéknak nem
tulajdonitottak ekkora jelentdséget, de még
gyermekszobak sem voltak altalanosan el-
terjedtek a magyar lakdsokban, s jatszote-
rek se épliltek még. Igy nem is olyan meg-
lepd, hogy elég erbteljes kritikat kapott a
konyv. Nadai Pal (1913) a kovetkezdkép-
pen vélekedett: ,, Konyvebdl egyoldalusaga
miatt kénnyen azt a benyomast kaphatja
valaki, mintha a gyermek életében a jaték-
nak volna a legfontosabb, sét egyediilvalo
szerepe és mintha a jaték valami egészen
kiilonvalo jelensége volna a gyermek életé-
nek” (300—301. 0.). Hianyolja a reformpe-
dagobgiai szempontok targyalasat is: ,, Egy
hazat lehetne megtélteni azzal az iroda-
lommal, amely arrol szamol be, hogy a ja-
tékot mikent kapcsoljak az esztergalyozo
padhoz, a kerthez, a konyvkétomiihelyhez,
a sokféle szerszamhoz és Nogrady dr. be-
éri annyival, amennyit neki ya mi iskolank«
nyujtott” (301. 0.). Nogrady kdnyvét tény-
leg athatja az a szemlélet, ami kiemelt je-
lentdséget tulajdonit a jatéknak a gyermek
fejlédésében, ami azdta nemcsak gyermek-
pszicholdgusok, pedagdgusok szamara
evidencia, hanem a tarsadalom korében is.
Kultartorténeti szempontbol fontos, hogy
egy-egy kialakult elmélet miként hat visz-
sza arra a kulturara, amelyben sziiletett
(Bruner, 2005). A jaték fejlédésben valo
szerepének ez a nézete az 1900-as évek cle-
jén még nem volt eléggé elterjedt Magyar-
orszagon, de ha a késdbbi, 1940 és 1950
koriili pszichologiai és pedagogiai elképze-
Iéseken tekintiink végig, lathatd a valtozas.
Nemcsak a gyermek kdzéppontba helye-
zése a fontos, hanem a modszertani meg-
kozelités is. Nogrady a gyermekek objektiv
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megfigyelését és a gyermekek kikérdezé-
sének modszerét hasznalta elméletének ki-
dolgozasahoz, tehat empirikus eredmé-
nyekre alapozta elképzeléseit.

Parhuzamot vonva Piaget-vel, Nogrady
nagyon hasonldé metodikat kovet. A 6
kiilonbség, hogy Piaget sokkal nagyobb
hangsulyt helyezett a gyermekek megfi-
gyeléseire (sajatjairdl naplot is vezetett),
mig Nogrady egy-egy példat hasznal bizo-
nyos jelenségek alatamasztasara, szdmara
a kikérdezés modszere 1ényegesebb volt.
Eleinte a Gyermektanulmanyi Tarsasag
megalapitojanak, Nagy Laszlonak érdekld-
déskutatasahoz kapcsolodva gytjtottek ko-
zOsen adatokat arrol, hogy kiilonbdz6 kora
gyerekek mit jatszanak és miért. Majd kii-
16n gytjtést is inditott, amelynek eredmé-
nyeképpen kozel 6000 adat érkezett be,
3—21 éves korhataron beliili gyermekektdl.

Sajat elképzelései eldtt alaposan tar-
gyalja az ismert jatékelméleteket, amelyek
foként miivészeti, esztétikai szempontbol
kozelitenek a jaték felé. Sorra veszi a jaték-
felosztasokat is, de egyik mellett sem kote-
lezédik el. Sajat adataibdl indul ki, amely
legalabb kétféle megkdozelitést tesz lehe-
tové: mit jatszik a gyermek €s miért.

Ha mai szemmel végigtekintiink a kii-
16nb6z06 tipoldgiai felosztasokon, akkor
hasonlo6 kettdsséget tapasztalunk. Vannak
a jatékformakat csoportokba sorolo, leg-
inkabb pedagégiai, néprajzi szempontu
rendszerek (pl. Kiss Aron gyiijtése vagy
Caillois felosztasa) és a pszichologiai,
funkcionalista elképzelések, mint ami-
lyen Piaget munkdja is. Nogrady mindkét
szempontot fontosnak tartja, szerinte csak
a kettd otvozésével képzelhetd el a jatek
Iényegének megértése. Vizsgalataban a ja-
tek cselekvés jellegében mutatkozik meg
a ,,mit”, és a szubjektiv vallomasokban a
,,miért”, vagyis a motivdcio.

A cselekvés oldalu megkdzelités Nogrady
szamara is konnyi, ahogy szamos mas ku-
tato korabban és azodta is e dimenzié men-
tén osztalyozta a jatékot. Nem is szentel til
sok figyelmet erre a felosztasra. A katego-
ridk kozott masokkal megegyezd és eltérd
tipusok is akadnak, de Nogrady egyedi, sa-
jat adataira tdmaszkodo felosztast alkal-
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maz: 1. mivészi jellegli, 2. kéziigyesitd,
3. valami eszkozzel torténd, 4. felnotte-
ket utanzo, 5. tancszerd, 6. hazi foglalko-
zast iz0, 7. sportszeri, 8. testedzod, 9. tar-
sas, 10. észfejleszto, 11. tudomanyos jellegli,
12. gytjtéssel foglalkozd, 13. nyerészkedd
jellegti jatékok. Ami feltiinhet beldle ne-
kiink: joval részletesebb és joval tagabb ja-
tékdefiniciot feltételez, mint mas cselekvés
kdzponta osztalyozasi rendszerek.

A motivacios oldalrél hasonléan rész-
letes felosztasbdl indul ki adatainak elem-
zésénél: 1. fizikum kielégitése, 2. értelem,
3. gyonyorkodés, 4. szorakozas, 5. utanzas,
6. tarsas 0szton, 7. a tevékenység, 8. gyo-
zelem Orome.

Sajat elméletét, amely foként a moti-
vacios szempontra €pit, biologiai elmélet-
nek nevezi. Leglényegesebbnek a jaték és
a gyermek biologiai fejlodése kozotti szo-
ros kapcsolatot tartja. Kiemeli a korabbi el-
képzelések — mint Spencer er6folosleg-el-
méletének és Lazarus iidiilés elméletének
— tévedéseit, és jol megragadja a jaték al-
talanossagat: minden gyermek jatszik és
a gyermek mindig jatszik. Nem csak ak-
kor, amikor plusz energiai vannak és nem
csak akkor, amikor pihenni vagyik. , Mig
Spencer elmélete sohasem faradt, addig
a Lazarusé mindig faradt gyermeket teé-
telez f61” (Nogrady, 1912, 68. 0.). Ezutan
a Groos-féle jatékmagyarazatot mutatja
be. Fontos ismét kiemelni, hogy Piaget és
Nogrady hasonlo alapokrol indult: Groos
elmélete kozos pont volt kettdjiik munka-
jéban, mar ez is feltételezi a két elmélet ha-
sonlosagat. Groos tulajdonképpen Darwin
elméletét alkalmazza a jatéktevékenységre.
Mikozben atemelnek egy-két gondolatot
Groos munkajabol, mindketten elhataro-
lodnak t6le, tulajdonképpen cafoljak a ja-
ték begyakorlas-elméletét, vagyis a jaték
céljanak nem a felndtt életre valo felkészii-
1ést tartjak. Nogrady igy fogalmaz: ,, 4 ja-
téek ugyanis szolgalja a begyakorlast is, de
célja mégsem ez” (775. 0.). A jaték funkci-
onalis pszichologiai szempontu vizsgalatat
valasztja, ,,azaz, ha a lelki processust bio-
l6giai allaspontrol tekintjiik” (69. 0.).

Nogrady (1912) kdnyvében végigveszi a
gyermek fejlédését a jaték szempontjabol.
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Bér nem annyira pontos rendszert allit fel,
mint Piaget, mégis nagyon hasonlo kovet-
keztetésekre jut. A jatékot, mint a tapasz-
talatszerzés egyik modjat, az értelmi fejlo-
dés segitdjét irja le. ,, 4 gvermek a fejlodési
dllapot egész sorozatat éleli fel, olyan so-
rozatdt a fejlodesi dllapotnak, melyek egy-
mastol nagyon kiilonboznek” (165. 0.). Az
elsd szakasz a csecsemdkor, az artikulalat-

nem a mozgas, hanem az értelem uralko-
dik a jatékon: amit a gyermek megismer,
azt visszatlikrozi jatékaban. Ez kortilbeliil
20 éves korig tart. A végén ismét a moz-
gas veszi at az uralmat, és a jatékok o for-
maja a testedzés lesz. Az artikulalt jatékot
tobb szakaszra bontja: 3—6 éves kor az 6n-
tudatlan jaték kora, 6-14 éves kor kozott
a tudatos jaték kora, és 14-16 kozott kez-

lan jaték kora, vagyis
amikor a jatékot a
mozgasgyakorlasok
jelentik. Ezt a kész-
séget Osztonerede-
tlnek véli, célszeri
mozgasok, a cél tu-
data nélkiil. Megkii-
16nbozteti az emberi
¢és az allati 0sztono-
ket: eldbbire sokkal
jobban hat a kornye-
zete. ,, Az ember a
legnagyobb mérték-
ben képes a biolo-
giai értelemben vett
asszimildaciora, ¢ a
kérnyezet hatasat a
legkiilonbézébb mo-
don dolgozza fel”
(79. o.). Ahogyan
Piaget-nal a gyakorlo
jaték, itt is ez az els6
szakasz illeszkedik
leginkabb Groos el-
képzelésc¢hez.

A kovetkez6 kor-
szakrél — haroméves
kortél — mint az ar-
tikulalt jaték korarol
beszél. Ez a szakasz
az érdeklodés kora,
ilyenkor a gyermek

Az artikuldlt jaték sordan éli meg
minden gyermek azl, amit a gyer-
mek Nogrddy is: S tigy gondo-
lom, gyermekkorom boldogsdga
ép az volt, hogy bdr egymagamra
dlltam a vilagban, bdr olyan vol-
tam, mint a széltol kergetett drva
haraszt és szegény, mint a temp-
lom egere, mégis az lehettem, a mi
akartam” (147, o.). A gyermek illii-
zi6k sorozaldlt éli meg jdtékdban.
Az illtizi6 eredete szerint szdrmaz-
hat a kornyezetbol és magdabol a
gyermekbdl is, lenyege a ,mintha’.
Nem érzeki csalodds és nem is tu-
datos, ez egy sajdtosan gyermeki
illizio. ,Ebben a szuggerdlt dlla-
potdban a gyermeknek nincs is il-
lizioja, hanem mindig csak a
valosag érzése van” (157. 0.). ,A jd-
ték 6réme éppen abbol ered, mert
a gyermek jdtékdt, mint valosd-
got élvezi, jobban mondva, mint
a maga valosdgdt” (167. o.).

dédik a jatékoszto-
nok hanyatlasa. Az
artikulalt jaték so-
rén ¢li meg minden
gyermek azt, amit
a gyermek Nogrady
is: ,, S ugy gondo-
lom, gyermekko-
rom boldogsaga ép
az volt, hogy bar
egymagamra all-
tam a vilagban, bar
olyan voltam, mint
a szeltdl kergetett
arva haraszt és sze-
gény, mint a temp-
lom egere, mégis
az lehettem, a mi
akartam” (147. 0.).
A gyermek illuziok
sorozatat ¢li meg ja-
tékaban. Az illuzio
eredete szerint szar-
mazhat a kornye-
zetbol €s magabdl
a gyermekbdl is, 1é-
nyege a ,,mintha”.
Nem érzéki csalo-
das és nem is tuda-
tos, ez egy sajato-
san gyermeki illuzio.
., Ebben a szuggeralt
dllapotaban a gyer-

mar maga teremti meg maganak a jatékot,
amivel jatszhat. Fontos, hogy a két szakasz
kozotti atmenetet Nogradynal is az utanzas
hidalja at, amit a kdrnyezethez valo alkal-
mazkodas egy fontos modjaként emliti.

Az artikulalt jaték koran beliil kiilén
foglalkozik az eszkozzel valo jatékkal, az
utanzassal és a tarsasjatékkal, amelyet a
szocialis érdeklddés fejlédése kisér. Itt mar

meknek nincs is illuzioja, hanem mindig
csak a valosag érzése van” (157. 0.). ,, A ja-
ték oréme éppen abbdl ered, mert a gyer-
mek jatékat, mint valosagot élvezi, jobban
mondva, mint a maga valosagat” (167. 0.).
Bar a fogalmi meghatarozas és a fejlodés
atmenete nem olyan pontosan meghatéro-
zott, mint Piaget-nal, amit Nogrady illtzi-
onak nevez, nagyon hasonlit Piaget szim-
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boélumfelfogdsdhoz. Hasonldan a ,,minthat”
¢és a gyermek valosagérzékelését emeli ki,
vagyis azokat a jatékepizodokat, amikor a
nem eszkozokkel, hanem a fejében 1étezo
szimbélumokkal. Es mindketten ezt ne-
vezik meg a jaték valodi szinterének, bar
mas-mas korhoz kotik — Nogrady egy jo-
val tagabb életkori hatart hasznal.

Bar nem kiilon szakaszként, hanem az
artikulalt jaték részeként targyalja, mégis
kiilon hangsulyt helyez Nogrady is a ja-
ték tarsas jellegére. Hatéves korban a
gyermekben feléled a szocialis érdeklo-
dés. Jatékaban is fontos aspektussa valik
a szocialitas, és az is marad koriilbeliil 15
éves koraig. Ebben a jatékformaban jele-
nik meg a moralitas a tarsak, a szabalyok
altal, és ezért valik fontos tereppé a jaték
a pedagogia szamara is. Ennek a szocialis
tényezonek a legfontosabb mozgatdi a ja-
tékszabalyok, amelyek a jaték zavartalan
rendjéhez sziikségesek — vilagit ra Nogrady
is Piaget-hoz nagyon hasonlé modon gon-
dolkodva a tarsas jatékok lényegérdl.

Egyértelmiien megkiilonbozteti a fel-
nétt jatékat a gyermek jatékatol. Nemesak
tartalmaban, hanem céljaban, 1ényegében
is kiilonbdzo. A felndtt ilyen jellegli szo-
rakoztato tevékenységeit, amelyek a tar-
sadalom szamara nem hasznosak, inkabb
pihenésnek tartja, a gyermeki jatéktol el-
kiiloniilé jelenségnek. De egy fontos k6zos
pontot emlit: a jatékvagyat, ami megvan
a gyermeknél és felndttkorban is fennma-
rad. Az éles elkiilonités helyett sokkal in-
kabb egy lasst atmenetre utal: ,, Minél fej-
lettebb a gyermek, anndl kozelebb esik a
jaték hatara a valo élet hatardhoz, annal
t6bb benne a valosag, anndl inkabb keresi
a gyermek az olyan jatékot, amely az élet
valo tevékenységéhez hasonlit” (165. 0.).

Erdekes része elméletének a motivumok
harom f6 csoportjanak megfogalmazasa:
fizikai, értelmi és érzelmi motivumrol,
vagyis 0sztonrdl beszél a jatékban, ame-
lyek a fejlodés kiillonbozo szakaszaiban ér-
nek be. A fizikai 6sztont tartja az elsé és
egyben a legmeghatarozobb motivumnak.
Az értelmi és érzelmi 6sztont folyamatos
kisérdjelenségkeént irja le, amelyeket nem
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kot életkorhoz, de késdbb utal ra, hogy az
illuziokkal teli tudatos jatékokat az értelmi
0szton iranyitja, mig a tarsas jatékokban az
érzelmi 6sztondn van a hangsuly. Piaget
egyediil az értelmi fejlédés szolgalataba
allitotta a jatékot, igy e tekintetben a két
szemlélet jelentdsen kiilonbozik. Bar ha a
motivumok felosztasat az életkorok jaték-
formaihoz kotjiik, ismét a Piaget-féle har-
mas strukturara (gyakorlo, szimbolikus,
szabalyjaték) ismerhetlink Nogrady elkép-
zelésében.

Noégrady — ahogy minden gyermekta-
nulmanyi kutato — kiilonos figyelmet szen-
telt a pszicholdgia és pedagodgia dsszekap-
csolasanak, amit a jatékkal kapcsolatban is
megkisérelt. Kdnyvében 100 oldalt szen-
tel a jaték pedagdgiai megkozelitésének,
amely kordbban targyalt pszicholdgiai né-
zeteinek gyakorlati jelentéségét hangsu-
lyozza. Ma is megfontolando iizenet, hogy
a jaték neveldértékét az iskolaban is fel
kellene hasznalni, nem csak az 6vodaban.
A jaték jelentdségének ismeretére szolitja
fel a pedagogusokat: ezen keresztiil lehet
leginkabb megismerni a gyermek fejlédé-
sét, személyiségét, de egyben eszkdz is a
gyermek fejlesztése, nevelése soran. Hang-
stlyozza: nem a tanitasban, hanem a gyer-
mek nevelésében hasznosithatd leginkabb
a jaték.

Kiilon alfejezetekben veszi sorra a ja-
tek szerepét az értelmi, €rzelmi és miivészi
nevelésben. Erdekes adalék a konyv vé-
gén talalhatd 4 nemzeti szempont és a ja-
ték cimi fejezet, melyben Nogrady a lab-
dajatékot nevezi meg a magyar gyermekek
nemzeti kedvencének. Negativ hangvétel-
ben ir az akkor divatba jovo6, idegen ere-
dett futballmaniarol, helyette a magyar
gyokerekkel rendelkezd jatékot tamogatna:
. Es ha az idegen footbal kapott driga pén-
zen épiilt versenytereket, miért ne kaphatna
ez a nemzeti jaték is azt” (295. 0.). Gondo-
latmenetében valdsziniileg Porzsolt Lajos
1885-ben megjelent Labdajatékok kony-
vére tamaszkodik, amelyben a szerzé 110
jatékot gytjt 6ssze — koztiik 1itds (példaul
a ma is ismert méta), kidobds, guritos ja-
tékokat, melyekben jellegzetesen csapatok
versengtek egymassal — azzal a nem titkolt
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szandékkal, hogy a magyar labdajatékokat
népszerlsitse és megvédje a ,,végpusztu-
lastol”.

Bar Nogrady konyve messze nem olyan
rendszerezé gondolkodasrél vall, mint
Piaget miive, tudomanyos érdeklédésre ér-
demes elképzelés. Ha csak azokat az ér-
dekes hasonlosagokat vessziik szemiigyre,
amelyeket fellelhetiink a két kiillonboz6
modszerre alapozo elméletben, akkor is
valamivel kozelebb juthatunk a jaték lénye-
gének megértéséhez.

Ahogy Nogrady fogalmaz: ,, Mindent,
amit a gyermek tesz (ezen a jatékszeril,
onkénytes tevékenységet értve), a legszo-
rosabb célszeriiség jellemez. Ez a célszerii-
ség azonban nem a gyermeken kiviil fekvo
motivumbol fakad, mint a felnétteknél, ha-
nem a gyermeken beliil [év6bdl. A cselek-
vés motivuma magaban a gyermekben van,
vagy mas szoval, a gyermek fejlodésével
kapcsolatos. Ezen fejlodés szolgalataba all
minden jatékszeri tevékenység” (190. 0.).

A jatékelméletek szerepe és valtozasai
a tudomanyos gondolkodasban

Azok az elismert pszichologusok, akik ki-
fejtették véleményiiket, elképzelésiiket a
jatékrdl, szinte mindannyian az egyik leg-
fontosabb jelenségként tartjak azt szamon
a gyermekek életében (Péley, 2003). Torté-
netileg fontos kiemelni, hogy a ma ismert
gyermekekhez kapcsolddo jatékelméletek
a 20. szdzad termékei, amikor mar a gyer-
mekkorrol valé gondolkodas természetes
velejaroja volt nemcsak a tudomanyos élet-
nek, de a hétkoznapoknak is. Ezért nem
meglepd, hogy a jatékelméleti megkdze-
litések legtobbje a gyermek jatékaval fog-
lalkozik. Ahogy Erikson megfogalmazta
(2002, 233. 0.): ,, ...kulturank kidolgozott
jatékelméletei — amelyek azt a feltételezést
tekintik alapjuknak, hogy a jaték a gyerme-
kek szamara is ugy hatarozhato meg, hogy
ami nem munka — valojaban olyan elfogult-
sagok, amelyekkel kizarjuk a gyermekein-
ket az identitasérzes egy korai forrasabol.”
Ha végigtekintiink a 19. szazadi elképzelé-
seken, azok jorészt a miivészetekkel, esz-

tétikaval rokonitjak a jatékot, ami egyér-
telmien nem a gyermek, hanem a felndtt
sajatja. Nogrady (1912) is ezzel kezdi kony-
vét. A jatékrol szolo elméleteket dsszegzi,
amik ,,a gyermektanulmanyi szempontot
alig veszik figyelembe” (17. 0.). Ilyen volt
példaul Kant, Schiller elképzelése, vagy a
magyarok koziil Szemere, aki az esztétikai
jatékelméletet fogalmazta meg.

Bruner (2005) 4 fejlédéselmélet mint
kultura ciml tanulmanyaban kifejti, hogy
ha egy elméletet befogad, elfogad a tar-
sadalom, akkor az adott kulturaban mar
nemcsak mint tudomanyos elmélet, ha-
nem mint a valésagot meghatarozé erd
lesz jelen. Példaként sorakoztatja fel Freud,
Piaget és Vigotszkij hatasat, akiknek elkép-
zelései a mai naiv tudatelméleti, néplélek-
tani gondolkodas részei. Irja: ,,...ha egy-
szer elég széles korben elfogadjuk, hogy
valami lehetséges, akkor azt hamar dtfor-
ditjiuk olyanna, ami egyben sziikséges is”
(Bruner, 2005, 117. 0.). Es valoban, a ja-
tékrol mint gyermeki sajatossagrol valo
gondolkodas nemcsak a pszicholdgia tu-
domanyara, hanem tarsadalmunkra is el-
képesztéen nagy hatassal volt. De a jaték
torténetében nem csak a fejlédéslélektan
megkozelitése volt korszakalkoto, szamos
tudomanyteriilet nyult a jaték kutatdsahoz
elétte €s utdna is, mint példaul a filozofia,
esztétika, matematika, kozgazdasagtan.

A kiilonbozo jatékelméletek megjele-
nése kdnnyen kapcsolatba hozhaté az adott
korra jellemzd szemléletvaltozassal: pél-
daul a miivészetek meghatarozo szerepe, a
gyermek kozéppontba helyezése, az idegfi-
zioldgia mint modszer megjelenése, vagy
a matematika alkalmazasanak egyre tagulo
kore. Mintha a jaték egyre tobb tudomany-
teriileten valna hasznalhat6 analogiava, igy
képes lehet a teriiletek kozott kapcsolatot
teremteni.

Erdekes lenne megvizsgalni, hogy a
pszichologiaban a jatékrol vald gondol-
kodas alakulasa és 0j eredményei miként
hatnak és okoznak akar paradigmavaltoza-
sokat mas diszciplindkban — mint a peda-
gbgia, a kozgazdasagtan vagy akar a tor-
ténelem. Ahogy Neumann Janos (2003,
119. 0.) irja: ,, minden tudomanynak alkal-
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mazasra kell taldlnia sajat teriiletén kiviil.”
Ebbdl kifolydlag a tudomany tuldifferenci-
alt szerteagaz6 haldzata egy egymast kol-
csondsen meghatarozo tagokbol allé rend-
szerként is értelmezhetd. Hiszen mindegyik
célja egy: a vilag megismerése. Es a jaték
egy nagyon jo terepe ennek az interdisz-
ciplinaris tudomanyos halozatnak a megfi-
gyelésére. Hogyha végigtekintiink azokon
a tudoésokon, akik foglalkoztak a jaték va-
lamely teriiletének kutatasaval — mint pél-
daul Grastyan, Neumann, Piaget, Huizinga
—, elgondolkodhatunk, hogy mennyiben be-
folyasolta sajat élettorténetiik és azok a ha-
l6zatok, amelyekhez kapcsolodtak, hogy
a vilagnak pont erre a szeletére kivancsiak.

Neumann (2003) a tudomany hasznossa-
ganak targyalasa soran arra is felhivja a fi-
gyelmet, hogy a késébb leghasznosabbnak
bizonyulo felfedezések, kutatasok nem cél-
zottak voltak, legtobbszor a kutatdi kivan-
csisagra, vagy, ahogyan Neumann (2003,
121. 0.) fogalmaz: az , intellektudlis ele-
gancia kritériumanak iranyitasara hagyat-

koztak”. Mi mas ez, ha nem jaték? Tehat
feltételezhetiink egy szoros kapcsolatot a
jatékos megismerés ¢s a kreativ gondolko-
das kozott. Errdl a lehetdségrol sokan irtak
mar, tobbek kozott Csikszentmihalyi Mi-
haly (2001), aki a jaték tanulmanyozasabol
kiindulva végiil a flow-elmélet megfogal-
mazasahoz jutott.

A magyar torténeti szempontra vissza-
térve: Osztonzd lenne a magyar jatékkal
foglalkoz6 szakemberek szamara, ha is-
mernék a jatékkutatds sokrétli magyar
vonatkozasat. Nem lehet véletlen, hogy
Nogrady Laszlo és késobb Grastyan Endre
is a jaték motivacios megkozelitését alkal-
maztak. Talan van valami Iényeges abban,
hogy ezt az univerzalis jelenséget az embe-
rek egyik legfébb mozgatojanak tartottak.
Ahogyan Nogrady (1912, 302. 0.) koltéien
megfogalmazta: , Az élet rohano tenger-
arja zugva hémpdélydg el népek, felfoga-
sok, iranyok, miivészi izlések, vallasok, ha-
talmak folott, elpusztit, eltemet mindent, de
a jatékot nem.”
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Pachner Orsolya

Hova lettek a férfiak?
Megmentheto-e a férfiszerep?

A mai kor férfi korképe

Hogyan vdlloztak meg mdra a nemi szevepek, miért lehetséges, hogy a fi-
gyelem kozéppontjdaban a nok szabadsdgert valo kiizdelme mellett el-
Sfelejtettiink a férfiakkal foglalkozni? Hogyan lehetséges, hogy a sokunk
Jejében bdtor és erds férfiak egy része mdra szocidlis és szexudlis ne-
hézségekkel kiizd? Miért élnek oly sokan harmincas éveikre még a szii-
167 hdzndl, miért dlljdk meg nehezen a helyiiket a munkahelyiikén?
Mikeént lehet az, hogy szexudilis igényeik kimeriilnek a pornooldalak fel-
keresésével, kezdeményezokészsegiik pedig olyannyira lecsokkent, hogy
megelégszenek az online videojdtékok nyiijtotta tdarsas illtiziokkal?

Oként ezen kérdésekre keresi a va-

laszt Philip Zimbardo és Nikita D.

Coulombe (2015) a Nincs kapcso-
lat. Hova lettek a férfiak? cimi konyviik-
ben. Zimbardo és Coulombe problémaként
azonositjak, hogy a technika fejlédésével
mara az embereknek nincs idejiik semmire.
A helyzet paradoxona, hogy a fejlett tech-
nika révén barmi elérhetd, de ami a legko-
zelebb van 6nmagunkhoz, az valdjaban el-
érhetetlen és kiismerhetetlen. Zimbardo

korunk nagy tjitdjaként lett ismert, és bar
konyveit a szakma ismerdi szamara irta,
hamar rajott, hogy észrevétlentil becsem-
pészte nézeteit a hétkoznapi ember gon-
dolatvilagaba is. A szerzdparos mivének
mélyebb ismerete mindenki szadmara ta-
nulsagos és alkalmas lehet arra, hogy szé-
lesebb spektrumon ralasson a mai férfiak
mikddésének mikéntjére.

A napjainkra jellemz6 globalizacios ha-
tas, a felgyorsult id6, a fogyasztoi tarsada-
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lom olyan kihivasokat teremt, amely min-
den ember szamara sokszor atlathatatlan
kuszasagokat és korlatokat eredményez.
A kdnyv a mai kor férfiii mikddésének,
sikertelenségének és nehézségeinek okait
targyalja. A jol elkiiloniilt harom alfejezet

sanak tényezdit. Mindennapi helyzetbdl,
illetve filmbol vett példan keresztiil illuszt-
ralja a szocialisintenzitas-szindroma jelen-
ségét, ami Osszefoglalva azt jelenti, hogy
a mai férfiak szivesebben toltik egymas-
sal szabadidejiiket, mint hogy ndkkel is-

alapjan konnyen ka-
lauzolja végig az ol-
vasot a tiinetek, okok
¢és megoldasok halo-
jan. Olyan alapvet6
pszichologiai isme-
retet nyujt, amely se-
git megérteni az em-
beri viselkedést. Itt
elészor is az egyéni,
jellembeli Osszete-
vOkre fordit figyel-
met, majd a kor-
nyezeti, tarsadalmi
tényezOkre, arra a
szocialis kozegre,
amelyben felndtt.
Ezt kdvetden azt kell
szem el6tt tartani,
hogy milyen hatalmi
tényezOk hatnak az
egyénre, amelyek
befolyassal lehetnek
¢lete eseményeire.
Tehat arra a kérdésre,
hogy hova lettek a
férfiak, csak gy tu-
dunk valaszolni, ha
alaposan szemiigyre
vessziik azokat a té-
nyezoket, amelyek a
mai megvaltozott vi-
lagban a viselkedé-
stik okozoiként jelen
vannak. Az egyéni
személyiségjellem-

Mindennapi helyzetbdl, illetve film-
bol vett példdn keresztiil illuszt-
rdlja a szocidlisintenzitds-szind-

roma jelenséget, ami dsszefoglalva

azt jelenti, hogy a mai férfiak szi-
vesebben t6ltik egymdssal szabad-
idejiiket, mint hogy nokkel ismer-
kednének. Ennek okdt Zimbardo
és Coulombe abban ldtja, hogy
a gyors és vdltozatos kielégiilést
igérd porno sokszor szinesebb és in-
tenzivebb vizudlis élményt nytijt,
mint a romantikus pdrkapcsolatok
megélése. Az, hogy a videojdtékok
nytjtotta biztonsdgos vildag és a por-
nooldalak keltette mesterséges izgal-
mak az oka a szocidlis és szexucdilis
kapcsolatteremtési problemdknak,
vagy mindez egy meglévé okra rea-

gadlo tiinet, szétvdlaszthatatlan. Vi-

szont mindenképpen tovdabbgon-
doldst igényel, hiszen a realitdstol
elszakadl férfiak elmagdnyosoddsd-
hoz és tdarsas viselkedési repertodr-

Juk besziikiiléséhez vezethet a vir-

tudlis vildgban valo dbrdndozads.

merkednének. En-
nek okat Zimbardo
és Coulombe abban
latja, hogy a gyors
¢és valtozatos kielé-
glilést igérdé pornd
sokszor szinesebb és
intenzivebb vizualis
élményt nydjt, mint
a romantikus par-
kapcsolatok meg-
¢lése. Az, hogy a vi-
deojatékok nytjtotta
biztonsagos vilag és
a porndoldalak kel-
tette mesterséges iz-
galmak az oka a szo-
cialis és szexualis
kapcsolatteremtési
problémaknak, vagy
mindez egy meglévo
okra reagald tiinet,
szétvalaszthatatlan.
Viszont mindenkép-
pen tovabbgondo-
last igényel, hiszen a
realitastol elszakadt
férfiak elmaganyo-
sodasahoz és tarsas
viselkedési reperto-
arjuk beszlkiilésé-
hez vezethet a vir-
tualis vilagban valo
abrandozas. Ez a
kettds tényez6 olyan
negativ spiralt in-

z0k mellett a csalddok szerkezetének val-
tozasa, a ndi szerep atalakulasa, valamint a
tarsadalmi, gazdasagi és oktatasi koriilmé-
nyek atalakulasa szerepel a fobb okok kozott.

A konyv elsd része a tiinetekért felelds,
a mai tarsadalmi struktura altal kitermelt
oktatasi hianyossagokat targyalja. Megem-
liti a fitk iskolabol valo kibukasat, a fér-
fiak munkahelyrél vald hattérbe szorula-
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dit el, amelyben a férfi egyre mélyebbre
siillyed 6nmaga vilagaba, megnehezitve a
kapcsolatteremtést, partnertalalast, csalad-
alapitast és a hétkoznapi kihivasokkal valo
konstruktiv megkiizdést.

A masodik fejezet a megvaltozott férfi-
szerep mogott meghtzodod okokra vilagit
ra. A csaladi és az iskolai nevelés kozben, a
tarsadalom tagjaként a szocializacionk so-
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ran megtanuljuk, hogy mit szabad és mit
nem szabad tenni. A nyugati kulturabol in-
dult az a mara mar széles korben elterjedt
elképzelés, miszerint az ember elemi joga
¢és kotelessége is, hogy szabadon megélje
onmagat, de az azt eldémozdito képességek,
lehetdségek nem azonnal, csak szamtalan
tapasztalat és hosszu id6 eredményeként
alakulnak ki. A tarsadalmi elvarasok, a fo-
gyasztoi szerepek és az egyén szempont-
jabol megélt dnismeret sokszor ellentéte-
ket sziil. A megvaltozott csaladi szerkezet,
az apa nélkiil felnétt fiatalok, a gazdasagi
és kornyezeti valtozasok mind-mind okai
lehetnek a ma nehézségekkel kiizd6 férfi-
aknak. Mindezeken tulmenden az a termé-
szetes hozzaallas, hogy a férfiak jogosan
varnak el az élett6] olyan dolgokat, ame-
lyekért megkiizdeniiik nem kell, és parkap-
csolataikban is elegendd a puszta jelenlé-
tiikk ahhoz, hogy a kapcsolat miikodéképes
legyen, téves elképzelés.

A konyv utolso fejezete az okok feltara-
sat kovetden megoldasi lehetdségek tarha-
zat kindlja arra az esetre, ha a ma férfija
kezébe akarja venni a sajat ¢lete feletti ira-
nyitast, és valtozni akar. A harmadik rész
olyan széles spektrumu megoldasi javasla-
tot kinal, amely a tarsadalom minden sze-
repldje szamara hasznos lehet. Els6ként azt
targyaljak a szerzok, hogy mit tehet a kor-
many. Ezen javaslatok célja a tarsadalmi
kohézid novelése, a kdzbiztonsag és a koz-
egészség jobba tétele. Ezek alapjat az em-
berek hozzaallasanak megvaltoztatasaval
érhetjiik el, a hossza tava megoldas érde-
kében az emlitett tigyekkel kapcsolatos tu-
datossag novelésével. Tarsadalmi szinten
az apaszerep erdsitése lenne a feladat, to-
vabba az, hogy a gyermekek tobb kove-
tendd férfiszerep-modellel talalkozzanak
példaul az intézményi nevelés soran. Az is-
kolak feladata, hogy olyan foglalkozaso-
kat biztositson a diakok szamara, amelye-
ken az empatiardl tanulhatnanak, a tudatos
csaladtervezésrél, és megismertetné a ta-
nuldkkal a munka vilagat. Ezen beliil olyan
orak bevezetését szorgalmazzak, amelyek
felkészitik Oket a felnott élettel jard kote-
lezettségekre. Sziil6i oldalrdl az igazsagos
nevelésre, a nyilt kommunikaciora és az ér-

zelmek kifejezésére hivjak fel a figyelmet.
Sziil6i feladat az is, hogy mar gyerekkor-
ban az egészséges, szégyenérzettél men-
tes hozzaallast alakitsak ki a szexualitassal
kapcsolatban. Ehhez a csaladi légkor elfo-
gadast ¢s feltétlen szeretetet kell, hogy biz-
tositson. fgy a stabil hazassagokban egész-
séges, motivalt és vidam gyerekek ndnek
fel. A csalad férfitagjai — apak, nagyapak —
pedig torekedjenek arra, hogy részesei le-
gyenek a fiuk életének, és vonddjanak be
a nevelésiikbe. A felndtt férfiak szadmara
javasoljak, hogy keressenek kornyezetiik-
ben €16 szerepmodelleket, akik szamukra
vonzo tulajdonsagokkal rendelkeznek.
A szamitogépezéssel toltott orak helyett
tlizzenek ki maguk elé célokat, és tudatos
tervezéssel torekedjenek elérni azokat. Vé-
gezetiil a média kozvetitd szerepét eme-
lik ki a megoldasi lehetdségek koziil, ami-
nek feladata, hogy kedvezdébb képet fessen
a férfiakrol. Példaul a filmekben jelenje-
nek meg kompetens apaként, a keményen
dolgozo férfi érjen el sikereket, és csak a
legvégsd esetben folyamodjon erdszakhoz
céljai elérése érdekében. Ezaltal lehetsé-
ges egy realisztikusabb, hitelesebb férfikép
kozvetitése, szemben a hdsként, atlagon fe-
lili képességekkel rendelkezo férfialakkal.

A konyvet azok szamdara ajanl-
juk, akik még tobbet szeretnének meg-
tudni 6nmagukrol, akik emberi kapcso-
lataikat gyliimdlcs6zébbé, dnmagukat
fesziiltségmentesebbé szeretnék tenni. To-
vabba azok szdmara, akik készek arra, hogy
beismerjék, milyen alarcokkal, megfelelé-
sekkel, olykor hidnyossdgokkal, problé-
makkal kiizdenek, amelyekre megoldast
csakis onmagukban talalhatnak. A kdnyv
olvasdja hatékonyan fel tudja hasznalni
az olvasottakat akkor is, ha sziiloként sze-
retne segiteni utjat keresé gyermekének
vagy pedagogusként diakjainak.

Zimbardo, P. és Coulombe, N. D. (2016): Nincs
kapcsolat. Hova lettek a férfiak? Libri Kiado, Buda-
pest. 493.

Dombi Edina — Berta Rendta
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Tanulas és a mai
informaciotechnologia

e

Korunk technikai fejlodésenek folyamaltdt mindannyian megtapasztal-
Juk, annak elényei és esetleges nehézségei naprol napra megmutatkoznak.
A technologidk széles korii és felgyorsult fejlodése olyannyira részét képezi
élettinknek, hogy dt is szabja érzelmi vildgunkat és tdrsas kapcsolatrendsze-
riinket. Az informdcios és kommunikdcios technikdk (IKT) mindemellett je-

lentds kognitiv folyamatokra is hatdssal birnak, igy kiemelt fontossdagiivd vdlt
mindezek legtijabb kutaldsi eredményeinek 6sszegzése. A Magyar Pszicholo-
giai Szemle 20106. évi elsé szdma dsszegezte azokat a kutatdsokat, amelyek
az észleles, a figyelem, az emlékezet, az adaptiv intelligencia, az 6nszabd-
lyoz6 tanulds folyamatainak jellegzetességeit és korldtait t6rekszenek megha-
ldrozni, mindezek dltal az infokommunikdcio tagabb hatdsmechanizmusait
azonositjidk. A kutatdsok kiemelten az egri Eszterhdzy Kdroly Egyetem kuta-
t6csoportjainak kézremiikédeésével, szakmai irdanyitdsdval valosultak meg.

lapszam egy bevezetd, szemléleti

keretet megragadd tanulmanyan tul

négy tematikus egységbe rendezve
mutatja be az IKT 6sszefliggéseit a kogni-
tiv pszicholdgia modszertanaval, hatasat
kognitiv folyamatokra és a tanulasra. Fon-
tos szerepet tolt be a kapcsoldédo kutatasi
eredmények és azok pedagogiai gyakor-
lat szamara lényeges kovetkeztetései meg-
ragadasaban, ezaltal segitséget nytjtva a
pedagogusok szamara modszertani esz-
koztaruk gazdagitasaban, munkajuk haté-
konysaga novelésében.

A bevezetd tanulmany (Pléh Csaba és
Farago6 Boglarka irdsa) értékes 0sszegzését
nyujtja a téma szemléleti hatterének. Ra-
mutat arra, hogy a gépek az emberi képes-
ségek kibontakoztatasanak forrasai, igy a
szocializacio folyamatanak formaloi is.
A technikai fejlédés altal alapvetd lett az
allando rendelkezésre allas elvarasa és éle-
tiink hal6ézatokhoz kapcsolodasa, ami sza-
mos elényt, am egyttal nehézséget is je-
lenthet. A tanulmanyban kifejtik, hogy a
kiilvilag leképezésének folyamata és altala
a gondolkodas rendszerei ugyancsak jelen-
tds valtozdson mentek keresztil: a digita-
lizalt feldolgozasmaod valt elsddlegessé, s
ezzel a képek hangsulya, valamint a gyors
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egymas utani, tobbszords feladatvégzések
felszinessége lett jellemzd. A szerzok alap-
vetden megerdsitik a személyesség csok-
kenésének nehezitd, kognitiv hatékony-
sagot csorbitdo folyamatait, valamint az
ingeréhség és altala a motivacio jellegze-
tességeinek, tovabba szociokognitiv, ér-
zelmi és tarsas kapcsolati jellegzetességek-
nek atrendez0dését.

Az uj IKT hatdasainak datfogo elemzése
cimii tematikus egységben, a kutatasi terii-
leteket bemutatd tanulmanyok soraban az
els6 (Dorner Laszlo, Hatvani Andrea, Tasko
Tiinde, Soltész Péter, Estefanné Varga Mag-
dolna és David Maria) 10, 14 és 18 éves fia-
talok IKT-eszkozhasznalati szokasainak,
ismereteinek, attitiidjeinek és a parhuza-
mos feladatvégzés (multitasking) gyakori-
saganak vizsgalati modszertanardl és an-
nak eredményeirél szdmol be. Alapvetéen
feltételezhetd, hogy az infokommunika-
cios eszkozhasznalat gyakorisaga (mérsé-
kelt, atlagos, gyakori IKT-hasznalok) meg-
hatarozza annak modjat és az eszkoz iranti
attitlidot. Az Osszefiiggés vizsgalatahoz a
tanulmany egy kérddivet és annak eredmé-
nyeit mutatja be. A kérdoiv f6 kérdéskorei
azonositjak a kitoltd szociodkondmiai sta-
tuszat, IKT-hasznalathoz kapcsolodd at-
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titidjét, IKT-eszkozok elérését, id6i sa-
jatossagait, az eszkozfajtakhoz fliz6d6
tapasztalatait, a hasznalat jellegét. A meg-
kérdezett fiatalok valaszaik alapjan min-
den IKT-eszkdzhoz konnyen hozzaférnek.
Az ¢életkor novekedésével egyre hosszabb
idéegységben hasznaljak ezeket, mikozben
a szll6i kontroll csokken. A 14 éves kor-
osztaly legelégedettebb az eszk6zokhoz
kapcsolodoan, a 18 évesek pedig gyakrab-
ban végeznek parhuzamos tevékenységet,
romlé hatékonysaggal.

A kovetkez6 tanulmény (Faragd Bog-
larka, Soltész Péter és Pléh Csaba) a f6-
iskolas korosztalyra fokuszal az internet-
hasznalathoz kapcsolodo kérdéskordkben,
egy kérddives vizsgalat modszertani saja-
tossagait és eredményeit 0sszegzi a kovet-
kez6 teriileteken: altalanos adatok, szami-
togépezési szokasok, idémérleg; kiilonbozo
informatikai eszkdzok ismertsége; 1KT-
eszkdzok hasznalati modjai, a vizsgakra
valo felkésziilésben betdltott szerepiik.
A megkérdezettek valaszai alapjan a szami-
togépek fel¢ fordulast gyakran a kornyezet
nyomasa, az észlelt elvarasok hatarozzak
meg. Az eszkdzoket szeretnék professzio-
nalisabban hasznalni. Az IKT-technologia
foként az interakcid segitéjévé valik sza-
mukra, fontos szerepet kap a kapcsolat-
felvételben (szocialis hasznalat, e-mail €s
telefonhasznalat teriiletén), vagy az una-
lom {izésében, illetve a pihenésben. A ki-
rajzol6dé dimenzidk a kutatok szerint egy
komplex teret képeznek, amelynek akar a
vizsgara valo felkésziilés eredményességé-
vel is feltételezhetOk tovabbi Osszefliggései.

Az uj technologidak hatdsa a kognitiv pszi-
chologia modszertandra cimi egység ré-
szeként az els6 tanulmany a kognitiv pszi-
chologia alapvetd teriiletei kozott kiemelt
szerepet szan a munkamemoria vizsgala-
tanak (Kovacs Kristof, Faragé Boglarka,
Kovi Zsuzsanna, Rozsa Sandor és David
Maria). Részletesen bemutatjak a munka-
memoria fogalomkorét, modelljeit, szere-
pét, dsszefliggéseit kognitiv folyamatokkal.
A szerzok kiemelik az ingerek modalita-
sénak szerepét az emlékezésben. A rovid
tavli memoriara aktiv rendszerként tekin-
tenek, s megerdsitik dsszefliggését tovabbi

kognitiv dimenzidkkal (pl. a fluid intelli-
genciaval ¢s az iskolai teljesitmény tobb
meghatarozo teriiletével). A Corsi-feladat,
a szamterjedelem és az N-vissza feladatok
eredményei alapjan a feladatadas sorrend-
jének meghatarozé a szerepe az eredmé-
nyességben: a Corsi visszafelé feladataban
sikeresebb teljesitmény mérhetd, amennyi-
ben azt a Corsi odafelé utan alkalmaztak,
igy a gyakorlas szerepe megmutatkozik.
A részletesen bemutatott eredmények hoz-
zéasegitenek a feladatok mas kutatasok so-
ran torténd alkalmazasahoz, ezaltal a mun-
kamemoria mérésének elérhetd, interneten
keresztiil felvehet6 eszkoztarat gazdagitjak.

A tematikus lapszam kovetkezo egységé-
ben (Az IKT hatasa elemi és atfogo kogni-
tiv folyamatokra) a szerzok (Kvaszingerné
Prantner Csilla, Soltész Péter és Jakub
Adam) elséként az olvasott ingerek kii-
l6nbségének az elsajatitasra gyakorolt ha-
tasat mutatjak be. Kiemelten a papirrdl és a
monitorrdl torténd olvasas, valamint a be-
tiitipus terén a talpas és a talpatlan betiik
alkalmazasa Osszevetésével feltételezték,
hogy a betiiképek olvashatdsaga jelentds
szereppel bir a tovabbi kognitiv feldolgo-
zas soran. Mindezen szempontoknak hata-
sat feltételezhetjiik a percepcio, az elsajati-
tas és a felidézés alapfolyamataira egyarant.
Hallgatdk eredményei alapjan nincs jelen-
tds kiillonbség a betiitipusok és azok meg-
jelenitési modjai kozott az eredményesség
tekintetében sem az olvasas gyorsasagara,
sem az olvasott szoveg megértésére vonat-
kozoban — annak ellenére, hogy korabbi fel-
tételezések még pl. a betiitipus ismertségét,
a szoveg téri elhelyezését, illetve a tarta-
lom szakmaisaganak megitélését is megha-
tarozonak tartottak.

A kovetkezd kutatas tobb informacio-
forras parhuzamos futtatasanak hatdsat
vizsgalja a feladatvégzésre (Kvaszingerné
Prantner Csilla, Soltész Péter, Faragd Bog-
larka és Pléh Csaba — Soltész-Varhelyi
Klara irasa). Atlagos IKT-kornyezetben
egy figyelmi és gatlasi feladathoz kapcso-
l6ddan vizsgaltak a személyek teljesitmé-
nyét, kdozben pedig a pihenések szamat és
hosszat valtoztattak. Az eredmények alap-
jan pihenést kovetden a reakcioidd javult,
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azonban a tobb pihenés rosszabb teljesit-
ménnyel jart egyiitt, amennyiben a személy
nem tudta korlatozni a pihendidé hosszat.
A kitartas és az dnszabalyozas képessége
igy lényeges fejlesztendd teriiletként erd-
sitheté meg.

A kovetkez6 tanulmany (Kovécs Kris-
tof és Faragd Boglarka irasa) kiemelten
targyalja a video- és fejlesztéjatékok ha-
tasmechanizmusat, valamint a technologia
munkamemoridra gyakorolt transzferha-
tasait. A szamitogépes jatékok képesség-
fejlesztd hatasdhoz kapcsoléoddan meg-
erdsithetd, hogy gyakorlas altal egyre
eredményesebb a teljesitmény. A szami-
togépes memoriafejlesztd jatékok hatasa
ugyancsak alatamaszthat6. A szerzok ki-
emelik azonban, hogy a memoria hatéko-
nyabb miikodése akkor valosulhat meg, ha
az egyén ugy tudja, hogy késébb az infor-
macié nem lesz elérheté szamara. Ezen
Osszefliggések a fluid intelligencia fejlesz-
téséhez kapcsolddodan is 1ényeges lizenetet
hordoznak, mikdzben a tanulmany ramu-
tat: az intelligenciatesztek atlageredmé-
nyeit sajatosan kell értelmezniink, hiszen
azok id6vel folyamatosan novekednek, s
ez az absztrakt gondolkodas hangsulyanak
valtozasaval is Osszefligg.

A digitalis technolédgia vilaganak és az
ember kognitiv funkcidinak dsszefiiggé-
seit kozéppontba allitdé tematikus lapszam
kovetkez6 nagy egysége Az IKT-eszkozdk
a tanulas kozvetlen kozegében cimet viseli.
Kovacs Kristof és Temesvari Eszter tanul-
manyukban attekintik az intelligenciatesz-
tek torténetét, modelljeit. A modszertan
vonatkozasaban lényeges iranymutataso-
kat 0sszegeznek a klasszikus és a modern
tesztelmélet szemléleti hatterébdl meritve.
Ez utobbi alapjan létrejott szamitogépes
adaptiv tesztelés elényét jelenti, tobbek ko-
z0tt, a személyre szabottsag, hiszen mindig
a becstilt képességszinthez igazodd feladat
megoldasanak helyessége alapjan halad to-
vabb, és nem okoz frusztrald élményt a ki-
toltd szamara. A tanulmany részleteseb-
ben bemutatja a Mensa HungarlQa adaptiv
probatesztjének Osszeallitasi folyamatat,
valamint a kapcsolodo mérések, a validalas
eredményeit, kiemelten a Raven Progresz-
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sziv Matrixok teszttel végzett 6sszehason-
lito vizsgalatokat — példat mutatva ezzel
a tesztOsszeallitas folyamatardl, eredmé-
nyességének novelési lehetdségérol.

A korabban ismertetett kutatasi eredmé-
nyek alapjan kiemelhet6, hogy az infokom-
munikacios technologidk széles korti ha-
tast fejtenek ki a személyiségre, kiemelten
kognitiv készségeire. David Maria, Dorner
Laszl6, Hatvani Andrea, Soltész Péter,
Tasko Tiinde és Soltész-Varhelyi Klara ta-
nulmanya 10-18 évesek korében vizsgalta
pozitiv (pl. vizudlis észlelési) és nega-
tiv (pl. verbalis és motorikus) képességek
valtozasat az IKT-hasznalat gyakorisaga-
nak tiikkrében. Irasukban az alkalmazott
tesztfeladatokat részletesen bemutatjak.
A kapott eredmények koziil kiemelend6 a
gyakoribb szamitogép-hasznalat és a reak-
¢i6id6 kozotti pozitiv 6sszefiiggés minden
vizsgalt korcsoportban. A mérsékelt IKT-
hasznalat a legtobb kognitiv funkcioval
pozitiv egyiittjarast mutatott, &m nem volt
szignifikans kiilonbség a harom csoport
kozott a verbalis feladatok eredményes-
ségében (egyediil a szdbeli kifejezOkés-
zség és az Osszefiiggd torténetmesélés fel-
adataiban valt kimutathatova a kevesebbet
szamitogépezOk csoportjanak eldnye), az
iskolai tanulmanyi eldmenetelben, a kom-
petenciaadatokban és a mozgésvizsgalat
eredményeiben sem.

A tematikus szam tanulmanyai az IKT-
eszkozok hasznalatahoz kapcesolodo kuta-
tasok szamos lényeges kognitiv miikddési
jellegzetességére rairanyitottak a figyel-
met. David Madria, Taské Tiinde, Héjja-
Nagy Katalin, Mester Dolli, Dorner Laszl6
¢és Estefanné Varga Magdolna irasa teszi
egéssz¢é mindezeket, hiszen az informaciok
gazdag taranak elérésén til azok onallo fel-
dolgozasahoz, megértéséhez kapcsolodo,
onreflektiv készségeket allitja kozéppontba.
A téma kapcsan alatdmaszthato a digitalis
kdrnyezet ingereinek zavaro, eltereld ha-
tasa, amit egy megfelelé onkontrollal, a vi-
selkedés ¢s a tanulas Onszabalyozasanak
készségeivel rendelkezd személyiség mégis
eredményes tanulasi folyamat részévé tud
tenni. A célkitiizések, az aktiv megvaldsi-
tas, majd az esetleges korrekci6 ugyancsak
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ezen folyamat részét képezik. A kérdéskor
jelentds pedagdgiai konzekvenciakat hor-
doz, hiszen a pedagogus szerepét a tudasat-
adas helyett a tanulds iranyitasaban erdsiti
meg. A tanulmany dsszefoglalja az 6nsza-
balyozo6 tanulas szerepét, jelenségkorét €s
mérésének lehetdségeit, majd 9—25 évesek
korében egy sajat kérdéivvel tortént vizs-
galata alapjan 6sszegzi a fobb eredménye-
ket. A megkérdezettek életkoranak néveke-
désével egyre gyakoribb IKT-hasznalat valt
azonosithatova, amivel egylitt az 6nszaba-
lyozo6 tanulds minden teriiletén gyengébb
eredményt mutattak a vizsgalatban részt
vevOk — amellett, hogy az IKT-eszk6zok
hasznalataval nem szamolva az életkor
elérehaladtaval novekvd dnszabalyozasi
készség alatdmaszthato. A tanulmany ra-
mutat tovabba arra, hogy az dnszabalyozo
készség egyes teriiletei, pl. a tanulas terve-
z¢ése €s kontrollja, metakognicio és reflexio
Osszefiiggésben allnak a tanulmanyi ered-

ményekkel, igy a fiatalok tanulasi straté-
giainak, technikainak tudatos fejlesztésére
nagy sziikség van.

Napjainkban a tudas és atadasanak at-
alakulasa folyamatos, igy az ismeretek
megszerzése és azok feldolgozasanak fo-
lyamata is sajatos valtozdsokon megy ke-
resztiill. A tematikus szamban ismertetett
pszicholdgiai kutatasok az IKT-eszkozok
hasznalatanak kognitiv jellegzetességei
megragadasan tul felhivjak a figyelmet a
személyiség Onszabalyozasanak, érzelmi
¢és tarsas vildganak formalé szerepére is.
Mindezek egysége lényeges, beépitendd
pedagdgiai-moddszertani {izeneteket hor-
doz a pedagogusok szamara.

Magyar Pszichologiai Szemle (2016) 1. sz. 71. kotet.

Fehér Agota

Ilyenek lennénk?

A kiilfoldi tankonyvek magyarsagképe
cimii tanulmdanykotetrol

Szereny kidllildsu, de komoly figyelmet érdemlo tartalmas kénywv jelent
meg - az Oktatdskutato és Fejleszto Intézet Pedagogiai Konyuvtdra és Mii-
zeuma gondozdsdban, a Nemzeti Kulturdlis Alap tamogatdsdval - egy
bd 25 évvel kordbbi kiadvdnyhoz (Szabolcs, 1990) hasonlo cimmel: A kil-
foldi tankonyvek magyarsagképe. Ha azt dllitjuk, hogy hidnypotlo a
Csik Tibor dltal szerkeszteltl Riadvdany, akkor nagyon keveset mondunk.
Ugyanis fontos lenne idonkent ldtni 6nmagunkat. Tiikérbe nézni, elme-
rengeni rajta, hogy valos képet ldtunk-e, és megdllapitani, leleplezni, ha ép-
pen torzit az a tiikdr. Erre ad lehetdséget a bo mdsfél szdz oldalas kiad-
vdny, amit e révid irdsban vallatora fogunk és lanulmdnyozdsra ajanlunk.

iszteletre méltd vallalkozasa volt a
szerkeszto altal 6sszeverbuvalt kivald

szerzégardanak (egyetemi és gimna-

gok (Ukrajna, Ausztria, Szerbia, Horvat-
orszag, Romania és Szlovakia), valamint
az europai kultira meghatarozo kdzpont-

ziumi oktatok, tudomanyos kutatok, dok- jai (Németorszag és Franciaorszag), to-

toranduszok), hogy képet alkossanak arrél,

miként latnak benniinket a kérnyezé orsza-

vabba az igazi j6 baratnak szamitdé Len-
gyelorszag tankonyvei. A tanulmanyok
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féleg politikai és tarsadalmi tudoményos
elemzéseket és ismertetéseket tartalmaz-
nak, pedagdgiai és modszertani vizsgalo-
dast kevéssé. Az egyontetil kép kialakitasat
kissé neheziti, hogy az egyes irasok me-
ritési bazisa, kitekintési hajlandésaga na-
gyon kiilonb6z6. Ez egyrészt azt jelenti,
hogy az egyes szerzok lényegében csak
torténelemtankonyveket vizsgaltak, pedig
— mint Vajda Barnabas szlovakiai tankony-
vek egészét attekinté munkdja bizonyitja —
hasznos mas tantargyak tankonyveit is val-
latéra fogni. Masrészt nem mindig terjed
ki az elemzés torténelmiink egészére — itt
a szlovakiai mellett a horvatorszagi és a
lengyelorszagi attekintés az iditd kivé-
tel —, hanem inkabb a ,,legrazdsabb” 19. és
20. szdzadra koncentralnak azok. A kiad-
vany célja viszont semmiképp nem a kuta-
tasok lezarasa, hanem éppen meginditasa.
Ehhez béséges valogatott bibliografia all a
rendelkezésre a kotet végén Goda Beatrix
munkaja jovoltabol. E bibliografiat jol ki-
egésziti Gyertyanfy Andras (2015) gytljtése.

A szerkesztd, Csik Tibor nagyivili be-
vezetd tanulmanyaban atfutja a modern
szansz kortol napjainkig, kozéppontba al-
litva a tankonyviigyet. Célkitlizése kicsit
tobb is ennél: ,, Arrol kivanunk attekintést
adni, hogy a XVII. szdazadtol hogyan ala-
kitottak Eurdpa uralkodo eszméi és tudo-
mdnyossaga a magyar torténelemtanitast
és a -tankényveket.” Ujszerli eleme tanul-
manyanak, hogy a historiaoktatas forrasai
kozott emliti a torténelmi targya iskoladra-
makat is. A torténelemtanitas 18. szdzadi
meghonosodasat kovetden a 19. szazadban
egyre inkabb né a nemzetallam szerepe a
tankonyvkiadasban, a két vilaghabora ko-
z6tt pedig megerdsodik a tankdnyvrevi-
ziés mozgalom (pl. Olay, 1933). Ennek
Iényege az egymas iranti gytloletkeltd ele-
mek tankonyvekbdl vald eltavolitasa volt
(v0. Albert B. 2008.). Elemzésiinkben kité-
rink arra, hogyan allunk ezzel kiilongsen
itt, Kelet-K6zép-Eurdpaban, féleg a nép-
mozgasok miatt rendkiviil ,,huzatos” Kar-
pat-medencében. (Egyéb hasonlé kiadva-
nyok a kozelmultbol: Horvath—Vitari szerk,
2009. és Peregi szerk. 2016.)
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Meghatarozé az egyes orszagok torté-
nelemtankdnyvei szamara a mogottik allo
torténelemtudomany és — ne szégyelljik
bevallani — (oktatas)politika is. A korii-
16ttiink 1évo 1) orszagok (Szlovakia, Uk-
rajna) lathatdan még keresik nemzeti iden-
titdsukat, és gyakran erészakosan, masok
— féleg a mi — rovasara épitik azt. Ukrajna-
ban példaul — mint Bocskor Medvecz And-
rea, EP-képvisel0 irja — a tankdnyvek po-
litikai és legitimacios eszkoziil szolgalnak.
Az ukran torténetir6i szemléletet az, hogy a
fliggetlenség elnyerése minden konfliktus
célja. Ennek megfeleléen tankonyveikben
a két vilaghabort kozotti Magyarorszag
figgetlenségének hangsulyozasa messze
elnyomja a békekotéskor elszenvedett su-
lyos teriileti veszteségeket. De az Osztrak—
Magyar Monarchianak is ,,jobb a sajtdja”,
mert nem torekedett asszimilaciora, szem-
ben az utana kdvetkezé szovjet—orosz hata-
lommal. A Karpataljat érint6 1939. évi ese-
ményeket egyértelmtien megszallasként és
nem visszafoglalasként targyaljak — megint
a fiiggetlenségi gondolat jegyében.

Vajda Barnabas a szlovakiai gimnaziumi
tankonyvekrdl azt irja, hogy nincs magyar-
sagképiik, csak jellemzden és rendszere-
sen fel-felbukkannak benniik a magyarok.
Pedig — tessziik hozza — a szlovakok tor-
ténelme valamennyi kérnyezd nép koziil
a legnehezebben értelmezhetd a magyar
torténelem nélkiil. Azonban Szlovakia-
ban — és ismét Vajdat idézzik — a kovet-
kez6 sémat alkalmazzak: (1) barmely torté-
neti téma a szlovak nemzet szempontjabol
kertil el6térbe; (2) a magyar torténeti kon-
textus vagy a lehetd legsziikebb terjede-
lemben, vagy csak elnagyolt és homalyos
modon jelenik meg; és (3) amennyiben fel-
bukkan a magyar torténelem (nem csak a
torténelemkonyvekben), akkor az gyakran
valamilyen szlovak sérelemhez kapcsolo-
dik. Ami még rosszabb, Magyarorszag va-
lamiféle ellenségkép formajaban bukkan
fel, mint az ,,elnyomas” jelképe. Az csak
,hab a tortan”, hogy mai szlovak helység-
neveket hasznalnak a torténelmi multba
visszavetitve (pl. Zay-Uhrovec Zay-Ugroc
helyett, s6t Rab Gyor helyett), illetve ma-
gyar torténelmi személyeket ,,szlovakosi-
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tanak” (pl. Stefan I., Matej Korvin). Ilyen
persze eléfordul nalunk is, néhany ,,bevett”
helység- és személynévnél, példaul Bécs
és nem Wien, Verne Gyula és nem Jules
Verne hasznalata, de nem tendenciozus jel-
leggel — mint ezt turistaként tapasztalhatjuk
a kornyez6 orszagokban tett latogatdsaink
soran is. Raadasul, kifinomult ,,mellébe-
sz¢€16 technika” segitségével, a konyvek azt
sugalljak, mintha az események csak a mai
Szlovakia teriiletén, csak szlovak személyi-
ségek révén mentek volna végbe. Példaul a
pozsonyi Palffy csaladrol egy ,,ismert ne-
mesi csalad”-ként esik sz6, gondosan ke-
riilve annak nemzetiségét. L’udovit Starrél
¢és 19. szazadi tarsairol nem dertiil ki, hogy
a Magyar Kiralysag teriiletén ¢ltek.

A ,visszavetitési technika” — példaul
Szlovakia megjelenése 11. ¢és 14. szdzadi
térképeken — igen jellemz6é Romaniaban
is, foleg Erdély vonatkozasaban. K66 Artar
ir arr6l, hogy romaniai tankényvek a Mo-
narchia korabeli térképein Erdélyt egyonte-
tlien roman lakossaguként abrazoljak, mig a
Felvidék helyén Slovaciat olvashatunk. Mi
mas ez, mint a trianoni békediktatum ,,meg-
elélegezése”? Ugyanez a technika érvényes
az 1868-as — Europa akkor legliberalisabb —
nemzetiségi torvényére, amely ,,véglegesi-
tette” az elnyomast. Ez pedig a szdzadfor-
dulé magyarorszagi nemzetiségi politikéjat
,,hozza elére”. Raadasul az altalunk oly sok-
szor hiaba cafolt és karhoztatott dakoroman
elmélet a magyarok honfoglalasat és Erdély
birtokbavételét a 11-13. szazadra engedi da-
talni, ami egyenesen torténelemhamisitas.

Az eddig felsoroltaknal kiegyensulyozot-
tabb allaspontok is vannak. Példaul a hor-
vat és szerb tankdnyvek nem magyarellene-
sek. S6t ahogy Jenyikné Bende Klara Maria
irja, az 1102 ¢és 1918 kozotti magyar torténe-
lem a horvat nemzeti torténeti részben sze-
repel. A csaknem ezeréves perszonalunio
erre kotelezi Oket anélkiil, hogy identita-
sukbol fikarcnyit is engednének. Ezt a pél-
dat kovethetnék masok is! Az mas kérdés,
hogy a kiemelések, hangsulyok naluk mas-
hova keriilnek. Lényegesen nagyobb pél-
daul a Subicok, Jurisics Miklos, a két Zri-
nyi szerepe, a Wesselényi-mozgalom is
Zrinyi-Frangepan szervezkedésként (ami

rosszabb, Habsburg szempontbdl ,,6ssze-
eskiivésként”) szerepel. Az 1790-es orszag-
gylilés, melyen a magyar nemesség kove-
teli a magyar nyelv hasznalatat, elinditja a
két nép kozotti, a ,,hossza 19. szazadon” vé-
gighuzodo ellenségeskedést. Ezt a naciona-
lizmus korszakanak nevezik, melyben a két
nép egymas ellen¢ben élte meg a nemzeti
ujjasziletés idészakat. 1848—1849 megité-
Iése kettds. Egyrészt felszabadito jellege,
Béccsel vald szembefordulasa miatt a Mo-
narchia legkovetkezetesebben forradalmi és
nemzeti mozgalmanak tartjak, masrészt vi-
szont nemzetiségekkel szembeni elnyomo
politikaja miatt elitélik. Jelaci¢ megitélése
is hasonldan kettés. A Zrinyi—Frangepan-
szervezkedés oOta az els6 nemzeti érzelmi
horvat ban, aki karddal all ki a horvat ér-
dekek mellett, masrészt eszkoz Bécs kezé-
ben. A horvat-magyar kiegyez¢és értékelése,
hogy a horvat fél kevesebb jogot kapott az
osztrakokkal szemben, mint a magyar, de
tobb jogot kapott, mint a magyarorszagi
nemzetiségek. Horvatorszag kiilonallasa is
megmarad. A dualizmus idészakat mar mas
értékrendbe helyezik el, mint mi, de ezen
nem kell csodalkoznunk. Egyre erdsodik a
délszlav egység gondolata, a perszonaluni6
tobb évszazados kapcsai egyre lazulnak.

A szerb tankonyvek — Hornyak Arpad
szerint — zommel pozitiv, élet- és fejlédo-
képes, egyértelmiien a nyugati civilizacios
korhdz tartozo nemzetként tiintetnek fel
benniinket a legtobb munkaban. Ugyanak-
kor felbukkan a 19. szdzadban keletkezett
toposz és vad, hogy az Arpad vezetésével
a Duna-Tisza kozébe betelepiilé magya-
rok kettévalasztottak az északi és déli szla-
vokat, holott ez mar korabban megtortént.
Negativ szinben féleg a 18-19. szazad-
ban jeleniink meg a ,,nagy-magyar nemes-
ség” és a ,,magyar burzsodzia”, valamint
mas ,,uralkod6 korok” emlitése kapcsan,
itt sem a magyarsag egészét elmarasztalva
— a szerz6 még a ,,szocialista” Jugoszlavi-
aban keletkezett, marxista, ,,0sztalyszem-
pontu” tankdnyveket is vizsgalt. Széchenyi
Istvanrdl és Deak Ferencrél jokat olvasha-
tunk, képeket is taldlunk, viszont Kallay
Béni ,,sajtoja” meglehetdsen rossz, nyilvan
azért, mert a megszallt Bosznia—Hercego-
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vina kormanyzojaként a tobbségi szerbek-
kel szemben inkabb a muzulman kisebb-
séget tamogatta. A 20. szazadbol mar nem
joviink ki ilyen jol, de feltiinden ,,visszafo-
gottak” a tankdnyvek — az 1848-as szerb—
magyar ellenségeskedés bemutatasdhoz
hasonléan — a II. vilaghaboru alatti délvi-
déki magyar ,,megszallast” illetéen is. Igaz,
Tito partizanjainak az 1944-1945-0s eltal-
zott ,,visszavagasarol” sem igen esik szo.
Fiziker Robert hosszan idézi Gerhard
Baumgartner osztrak torténészt és ujsagirot,
aki szemléletesen foglalja dssze az osztrak
torténetirds magyarsagképét: ,, 4 »valami-
kor lovaikkal idejott« magyaroknak igazan
addig ment jol a sor-

rossa” valt. A kés6bbi események kapcsan
20. szazadi kormanyzonk neve egyetlen
tankonyvben szerepel, ott is Horthy grof-
ként. A banto az, hogy ezek konnyen korri-
galhato hibak lennének, nem megvitatando
koncepcionalis kérdések.

Miutan virtualisan korbeutaztuk hazan-
kat, nézziink kissé tavolabb, hiszen a ko6-
tet ezt is lehetdvé teszi. Az eurdpai politika
¢és kultara két meghatarozo kozpontjanak
szamitd Németorszag ¢és Franciaorszag
tankonyvei nem sok szt vesztegetnek ha-
zank torténetére. Es ezen nem kell csodal-
kozni, hanem minden emlitésnek Oriilni
kell. Persze, ha azok pontosak, hitelesek.
Bar Németorszagbol

suk, amig (1918-ig)
Ausztriahoz tartoz-
tak. A Maria Tere-
zia mellett Sisit ked-
veld, »biiszke, szilaj
és a valosagtol egy
kisse mindig elru-
gaszkodott« magya-
rok mindenképpen
onallo allamot akar-
tak, de mar annak

Miutdn virtudlisan korbeutaz-
tuk hazdnkat, nézziink kissé tdavo-
labb, hiszen a kotet ezt is lehetévé

teszi. Az europai politika és kul-

tira két meghatdrozo kézpontjd-
nak szdamité Nemetorszdg és Fran-
ciaorszdg tankonyvei nem sok szot

vesztegetnek hazdnk torténetére.

az érdeklodo Fiziker
Rébert azt a nem tul
meglepd, de elég ba-
ratsagtalan valaszt
kapta, hogy ,, ...a je-
lenlegi tortéenelem-
kényvek foleg a ne-
met torténelemmel
foglalkoznak, és a
20. szazadi Magyar-
orszag semmilyen

sziiletése pillanata-
ban — Burgenland elvesztése miatt — meg-
haragudtak »térténelmi sziami ikerpar-
Jukra«, aztan amikor 1956-ban bevonultak
az oroszok, ismét az osztrakokhoz mene-
kiiltek. »A legszebbek a kaundkdas idok vol-
tak, tehat a csaszar alatt, na meg Kreisky
és Kadar alatt is. Olyan jol, mint akkor, az-
ota sem ment nekik, soha.«” Nemcsak ez
a summas, de nem teljesen igaztalan kép
lehet kissé f4jo, hanem az is, hogy a mul-
tunkrdl valo tudoésitasok is hemzsegnek a
hibaktél: ,,Bécsnek biiszke vara” csak a to-
rok ,,bus hadat nydgte”, amely — tessziik
hozza — Matyassal ellentétben egyszer sem
tudta elfoglalni azt. A nemesi szarmazasu
Kossuth Lajos vezetésével 1849 aprilisa-
ban tort ki a szabadsagharc (nyilvan a Fiig-
getlenségi nyilatkozatra gondoltak); Buda-
pest Buda és Pest egyesitésébol jott 1étre
(Obuda kimarad); a 19. szazad utolsé ne-
gyedétdl harommillié ember hagyta el a
Monarchia magyar birodalomfelét (!); Chi-
cago pedig a legnagyobb ,,burgenlandi va-
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vagy csupdan mar-
ginalis szerepet jatszik”. 955 biztos pont
a német tankonyvekben, de mert annak
egységbe tomoritd hatasat hangsulyozzak
(962: Német-—romai Csaszarsag). Azt csak
megelégedéssel nyugtazzak, hogy ezzel a
magyarsag felhagyott a nomad hadakozas-
sal. A német torténelemkonyvekbdl egyéb-
ként az deriil ki, hogy a Magyar Kiralysag
ezeréves torténete nagyhatalmi aldvetett-
ségben telt el. Nem emlitik nagy kiralyain-
kat (pl. IV. Bélat, Matyast) az allamalapito
Waik fejedelem kivétel, de hosszan mél-
tatjak Semmelweis Ignac tevékenységét
anélkiil, hogy megemlitenék nemzetiségét.
Furcsa megallapitasok itt is vannak. Pél-
daul az I. Lipéttal szemben folytatott ,,al-
land6 kishabor” soran a magyarok (nem
csupan Thokoly kurucai) a torokkel 1ép-
tek szovetségre, vagy az 1687. évi pozso-
nyi orszaggyiilés kettés monarchiat hozott
létre. Erdekes megéllapitas az is, hogy a
magyarorszagi demokratizalas végrehajtoi,
a tobbpartrendszer bevezet6i a vasfiiggonyt
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lebonté Magyarorszdgon csupan a ,,Szo-
cialista Munkaspart” reformerdi voltak.

A narrativ megoldasokkal szakito, képi
és egyéb forrasokkal dolgozé munkaltato
jellegl franciaorszagi tankonyvek — Laj-
tai L. Lajos tudositasa szerint — koherens
multkép kialakitdsara kevéssé alkalma-
sak a korabbiaknal. Magyar torténelemrol
a 19. szazad kozepén, illetve a 20. szdzad
vilagpolitikai jelentéségli eseményeinél
keriil sz6. Az elébbihez illeszkedd példa-
ként az 1848-1849 ,,romantikus” forradalmi
hullamanak ,,allatorvosi 1oként” bealli-
tott mintapéldaja lettiink. Pet6fi Sandor és
Kossuth Lajos képei, rovid életrajzok, il-
letve a Nemzeti dal és a Filiggetlenségi nyi-
latkozat részletei uraljak a rendelkezésre
allo keretet. Mas képen még Damjanich,
Bem, Batthyany Lajos és Klapka Gydrgy
is beazonosithato. ,, 4 magyar csapatok-
nak, amelyeket egyszerre tamadtak az oszt-
rakok, horvatok és oroszok, kapitulalniuk
kell. Tobb mint harmincezer ember teszi le
a fegyvert Vilagosnal. Kegyetlen megtor-
las veszi kezdetét” — sz0l az egyik magya-
rdz6 szdveg.

1956 — inkabb lazadasnak nevezett —
magyarorszagi torténései is visszatérd té-
mat jelentenek mas orszagok tankonyvei-
ben, de kiilondsen a lengyelorszagiakban.
Erdekes 6sszegez6 megéllapitisa Patrovics
Péternek, hogy az Gjabb lengyel gimnazi-
umi tankonyvek igyekeznek képet nyajtani
Magyarorszagrol, a magyarokrol és a ma-
gyar torténelemrdl. De sem a lengyel-ma-
gyar baratsag gondolata, sem a szlav—ma-
gyar ellentét nem jelenik meg benniik. Igaz,
felbukkand sztereotipia — a nalunk mar tal-
haladott szemléletnek mindsitett — ,,a bé-
kés foldmiiveld szlavokat elnyom6” ma-
gyarok toposza. Viszont jelentds teret
szannak a kozépkor végi lengyel-magyar
dinasztikus kapcsolatoknak. Az Anjouk
¢és Jagellok koziil teret kap Karoly Robert,
mert Lokietek Ulaszld lanyat, Erzsébe-
tet vette feleségiil; Magyar Lajos (Ludwik
Wegierski, akit mi Nagy Lajosnak hivunk),
aki ,, ritkan tartozkodott Krakkoban, ami az
orszagban békétlenséghez és zendiiléshez
vezetett”. Kilon fejezetet kap I11. Ulaszlo
(I1I. Wiadistaw Warnenczyk), aki a magyar

tronon 1. Ulaszlé néven rovid ideig ilt, és
Iényegében csak a varnai csata elvesztése
kapcsolodik nevéhez. Megemlitik a mo-
hacsi csatat is, ahol Jagell6 Lajos, Oreg
Zsigmond (Zygmunt Stary) unokadccse is
,,elesett a torokkel Mohacsnal vivott csata-
ban”. Ezzel a magyar és cseh tron a kiraly
htgara, Annara szallt, aki Habsburg Fer-
dinand felesége volt, vagyis a Jagellok el-
vesztettek azt.

Az 1848-1849-es magyar szabadsag-
harcot — a tanulmanyt készitd megallapi-
tasa szerint — a lengyel torténelem torzitd
prizmajan keresztiil mutatjak be. Ez azt
jelenti, hogy a magyar szabadsagharc vé-
gét az orosz—lengyel konfliktusok egy epi-
zodjaként abrazoljak. Ugyanis Paszkievics
(Paskiewicz) orosz tabornok az 1830—
1831-es lengyel felkelés leverdje is. Ezt fi-
gyelhetjiik meg a magyar nyelv {igyének
kiemelt reformkori targyalasa kapcsan is,
amely kérdés fontos az idegen iga alatt
ny06go felosztott Lengyelorszag szamara is,
sOt 1étkérdés. A 20. szazadban féleg 1956
kapcsan fonodik 0ssze a két orszag torté-
nete, hiszen itt kiilondsen erds a lengyel
szal, a poznani munkasfelkelés iranti ro-
konszenvtiintetés adta az §sztdonzést, és
sz6 van a Varsoi Szerzdésbdl valo kilé-
pésrél is. Erdekes azonban, hogy a II. vi-
laghaboru alatti magyarorszagi ,,lengyel-
mentés”-r6l a tankdnyvek nem emlékeznek
meg, ahogy 1956 témaja sem minden tan-
kdnyvben bukkan eld.

Igyekeztiink néhany érdekes, izgalmas
részletet, kérdést emliteni a kiadvanybol.
Tanulsagos lenne egyszer annak vizsgalata
is, hogy a mi tankdnyveink miket és miként
irnak az érintett orszagokrol, azok torténe-
térél. Bizonyara nekiink is lenne kiigazi-
tanivalonk, ahogy a fentiek alapjan bizton
megallapithatd: a kiilfoldi tankonyvek ma-
gyarsagképén is lenne béven csiszolnivalo.
De a tiikkorbe nézziink bele mindenképpen!

Csik Tibor szerk. (2015): 4 kiilfoldi tankonyvek ma-
gyarsagképe. Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet,
Budapest. 167 p.

Katona Andras
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A torténelmi regény esélyei

Gondolatok a Sasok a viharban cimii
torténelmi regény kapcsan

Az ismert diplomdciatérténeti bonmot szerint ,a kis Magyarorszag at-
t6l szenved, hogy nyomasztja a nagy torténelme, mig a nagy Egyesiilt Al-
lamokat az zavarja, hogy kicsiny a torténelme”. Bar mosolygunk ezen az

elmesziilemenyen, de attol még tény, hogy mai vildgunkbol, a mai Ma-
gyarorszdgbol elég nehéz elképzelni, hogy valaha egy Szép Fiilép, aki kii-

lonben anyai dgon II. Andrds magyar kirdly dédunokdja volt, azon aggo-
dott, hogy hdrom fia és egy lanya (mind kirdlyok, illetve kirdlynék lettek
aztdn) miként hdzasodjanak, hogy az aktudlis magyar kirdly esetleg ne sér-
t6djon meg. Vagy éppen azt, hogy volt id6 a kédos Albionban, amikor az
oklevelek datdldsdban a hivatkozott méltosdagnévsorban a pdpa és a fran-
cia kirdly mellett a magyar kirdly neve is szerepell. Ez volt az az ido, ami-
kor még - sok szempontbol - az egységes magyar kirdlysag versenyben
volt az europai szintér valamennyi orszdgduval a ,torténelmi jelentoség”
nevtl, amuigy elég értelmetlen és valojaban nem is létez6 versenypdlydn.

Divat és hagyomany

e utdlag a nemzeti emlékezet ezt az
D allapotot, a vélt vagy valds (a kozép-

korban inkabb ez utdbbi) nemzeti
nagysagot szivesen teszi a torténelmi iden-
titastudat részévé. Ha sok oka is van a tor-
ténelmi regény miifaja id6rdl idére valo
megerdsddésének, biztos ez is koztiik van.
Lehetséges, hogy ez a folyamat vilagten-
dencia is az irodalomban és annak szo-
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rakoztatdé mifajaiban meg féleg, clég
csak, ha megnézziik az Amazon.com mii-
faji sikerlistdit, ahol a ,historical fiction”
2016 végén, csak az elektronikus forma-
ban, 83 ezer (!) kiilonféle cimet talalunk.
E sorok irojanak polcan az utobbi tiz év-
ben megjelent és magyarra forditott Tu-
dor-korrol sz616 regények éppen egy mé-
tert tesznek ki, s lassan mar vetekszik ezzel
a mennyiséggel Ban Moér Hunyadija, csak
magaban.
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A magyar torténelmi regény nem a sem-
mibdl jon eld, komoly klasszikusai vannak,
hiszen 19. szazadi két nagysagunk (Jokai
és Kemény) is mas-mas modon, de mara-
dandot alkotott ezen a teriileten. Felsorolni
sem lehetne az utanuk jovo klasszikus tor-
ténelmi regényirdinkat, de Gardonyi, Mik-
szath vagy Moricz neve mellé is mindenki
egybdl tud regénycimeket adni. Azt mar
kevesebben tudjak, hogy egy fiatal ma-
gyar irond (Gulacsy Irén) Fekete volegeé-
nyek cimli és Mohacs kornyékén jatszodo
regénye még az Egri csillagokat is letaszi-
totta a konyvkereskedéi tronusrdl a Hor-
thy-korszak masodik felében, vagy hogy
a Vigszinhaz rendez6-igazgatodja, Harsanyi
Zsolt koriilbeliil maga tizezer oldalnyi tor-
téneti-¢letrajzi regényt irt a nagykdzonség-
nek, amit azodta is 1dor6l idore ki lehet adni,
sajat koraban angol, német, olasz és hol-
land (!) forditas is késziilt némelyikiikbdl.
S nem folytatom tovabb Herczeg Ferenc-
cel és Passuthtal, s itt még nagyon sok név
allhatna.

Konnyt lenne azt mondani, hogy a ,,vér-
zivataros” torténetli orszagok mar csak
igy jarnak, s hogy jolesik borongani az
értéktelitettnek vélt multon az értékhia-
nyosnak gondolt jelen helyett. Vagy azon,
hogy a torténelmi katasztrofak identitds-
beli feldolgozasa egy irodalomban €16 és
onmagat kifejez6 nemzetnél egyben iro-
dalmi ,,orvossagot” kinal a bajokra. Azért
az nyilvanvalod, hogy ezekkel az okokkal
is szamolnunk kell, ha az irodalmi diva-
tok valtozasan tali magyarazatot kerestink.
A magyar torténelmi regény tematikéja ko-
runkban szétnyilt, a korabbi kedvenc terii-
letek (pl. torok hodoltsag, szabadsaghar-
cok) mellett egyre tobb lett a kozépkori
torténelem (pl. Anjou-kori sorozatregény
harom-négy is van), sdt ujabban az okori is
(Pannodnia). A mindség, az irodalmi szinvo-
nal is rendkiviil heterogén, a ,,magas” iro-
dalom miivel6i talan nem is tekintik ezek-
nek a konyveknek javat irodalomnak, még
Spir6 Fogsaga kapcsan is elhangzottak a
gyanus népszerliségre utald szavak. Per-
sze azt latni kell, hogy ezen regények leg-
tobbje azt célozhatja meg, hogy egy, a té-
maban jartas irastud6 szorakoztatdé modon

tarja olvasodi elé a multat egy tisztességes
modon megirt, megszerkesztett szoveg se-
gitségével, amit az olvaso €lvezni tud, €s
még tanulhat is beldle. (Azt hiszem, a tor-
ténelmi regénybdl vald torténelemtanulds-
nak kiilon ethosza van.)

A torténelem és a ,,valéosag-redukcio”

A torténelmi regény viszonya a valdsag-
hoz igen kiilonleges, hiszen annak a lehet-
séges vilagnak, amit megteremt, nemcsak
a belsé koherencidjanak kell miikodnie,
hanem a létezd és ismert torténeti valo-
saghoz is viszonyulnia kell. Szajbély Mi-
haly legtijabb tanulmanykdtetének meto-
dusara figyelve (4 homokvarépités 6rome
— ahol a szerz6 Niklas Luhmann tarsada-
lomelméleti gondolatait alkalmazza az iro-
dalom és valdsag viszonyara) felmeriilhet,
hogy felfoghatjuk-e az irodalmat akar ugy
is, hogy az a belathatatlan és szerteagazo,
ezért megismerhetetlen valosag helyetti
modell (Luhmann redukcionak mondja)
egy kisérleti modell, amiben az ir6 olyan
mikrovaldsagot teremt, amit 6 rendez be,
¢és amely hasonlit a valos vilagokhoz, csak-
hogy leegyszertsitett vilag. Aminek kdvet-
kezménye kettds: lényeglatéan abrazol-
hato a valds vilag valos problémaja, mert
nem szennyezi be a ,,zaj”, masrészt alkal-
mas bizonyos ,kisérletek” lefolytatasra. Ez
utébbi irdi ,,lombik™ lelehet6vé teszi, hogy
a tole fiiggetlenill teremtett vilagon kiviil
maradva az ird ,,megegye, amit f6zott”, a
teremtett vilagat jo eséllyel megfigyelje,
mert maga a megfigyelés is tisztabb lehet,
vagy egyaltalan megvalosithato, hiszen az
ir6 az alkotas ilyetén mandverével lehetové
tette sajat kiviilallasat.

A torténelmi regény ennek a kisérletnek
egy specialis esete. Tudniillik amiatt egé-
szen mas az irdi helyzet, mert a ,,teremt6”
ezuttal masok altal is megismert, mar meg-
tortént, tehat elvileg ismert koriilmények
ujrateremtésével dolgozik, igy a ,lehetsé-
ges vilag” korlatozott a ,,valoban volt” és
valamennyire ismert vildg modelljével. Az
elobb Osszegzett gondolatmenetbdl ado-
ddéan a probléma itt mar minimum két-
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szintli lesz: a teremtet vilag ismert kondici-
oit is rekonstrualni kell, s kozben a kisérleti
terephez a miikddési szabadsagot is meg
kell szerezni. Vannak szerzok, akik példaul
beérik az elsdvel, s nagyon magas szin-
ten. Tobbek kozott Colleen McCullough
(magyarul 14 kotetes, eredetiben ,,csak”
7 kotet) Julius Caesar életrajziregény-
sorozataban kisérletet tett a kései koztar-
sasagkori Roma Ujrateremtésére a maga
komplexitasaban, a lehetd legkevesebb re-
dukcioval. De mivel a torténelem fésodrat
abrazolta, nem vagy alig hagyott lehetdsé-
get a masodikra, hogy sajat figuraival, sa-
jat sorsaikkal olyan modellt hozzon 1étre,
amely a torténelmileg meghatarozott vilag
redukciodja legyen ugyan, de az iroi szabad-
sagfok a ,,vilagteremtésre” nagyobb legyen
azaltal, hogy a sziikebb koriilmények és az
elétérben jatszo szereplék ismeretlenek a
torténelmi szintérben.

A ,,Sasok a viharban” és a torténelem

Kar lenne egy Gjonnan megjelent regényt
pusztan a fenti toredékes gondolatok il-
lusztralasara ,,elhasznalni”, de nyilvanvalo,
hogy az emberben nagy a kisértés, hogy a
szamtalan megjelend és eredeti torténelmi
regény koziil eggyel-eggyel megmérje e
szempontokat vagy altaluk talan magat a
regényt is.

Viola Judit (ir6i alnév, mint hamar ki-
deriil a halozatot bongészve) elsé regénye
mindjart egy trildgia nyitanya is. Ennyiben
is hasonlit a mai torténelmi regények ar-
chetipusahoz, itthon és kiilfoldon egyarant
népszerliek a torténelmi témat targyald re-
gényfolyamok. Az ismertetések és az olva-
soi visszajelzések (pl. blogok) hajlamosak
ifjusagi regényként emliteni, taldn egy-
szerli linedris szerkezete ¢és fiatalkort f6-
szerepl6i okan. Mivel szamomra példaul 4
koppanyi aga testamentuma vagy az Egri
csillagok sem ifjiisagi regény, ezért ettdl a
miifaji besorolastol eltekintek azzal egyfitt,
hogy e miivek emlitése a karaktert illetden
egyaltalan nem véletlen. Két klassziku-
sunk eldsorolasa nem csupan asszociacio-
ként érdekes, hanem azért is, hogy felves-
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siik, hogyha e regény olyan vagy hasonlo
jegyekkel biv, az mdr nem énmagaban a
korszeriitlenség jele-e? (Ezt a kétségte-
leniil felvethetd kérdést el is vetem azzal,
hogy inkabb lenne érdemes jo és rossz iro-
dalomro6l beszélni, masrészt meg gondol-
hatunk klasszikusainkra mint mércére, de
nem biztos, hogy ha azzal nem mérhetiink
hasonlénak valamit, akkor nem értékes
vagy érdektelen).

A regény a 13. szazad végi Magyarorsza-
gon jatszodik, amikor a tronon még az or-
szagot a tatardulds utan sikeresen helyre-
allito6, de mar id6s6d6 1V. Béla uralkodik.
Az orszagban egyre fojtogatobb a barok
uralma, akik vagy az oreg kiraly, vagy
fia, az egyre nagyobb hatalmat megsze-
rezni kivano V. Istvan partjan allnak. Ezen
hattér eldtt bontakozik ki az Aba Samuel
csaladi 6rokségét apolo, felemelkedd ba-
rocsalad, az Aba nemzetség egy aganak
immar mikrotorténete. A regény ideje iga-
zabol minddssze 6-8 év lehet, annyi, amig
a torténet elején szerepld Aba Finta, Pé-
ter és Amadé (Aba David gyermekei) ka-
maszokbdl fiatalemberekké valnak, és az
Abaujvar és Gonc vara korili szik vilagu-
kat lassan kinovik. fgy a regény masodik
felében mar a nagypolitika vilagaban va-
gyunk Pécstdél Budaig, Miskolctol a Gyor
melletti Csorndig.

A regény torténelmi hattéranyaga a f6bb
vonalakat, a 1ényeges cselekedeteket, az is-
mert szereploket illetden megbizhato isme-
reteken nyugszik. Persze ebbe bele kell ér-
teni azt is, hogy a kor fszerepldi is csak
foltokban latszodnak a torténelmi tablon,
sokszor csak a méltosagnévsorokbol, ok-
levél-el6fordulasokbdl, egy-egy kronika
odavetett szavaibol rakhatjak ossze a tor-
ténészek életiik toredékeit. Ilyen értelem-
ben az iro6i vilagteremtésnek elég nagy sza-
badsaga van, az ismert tények korlatja nem
tul szikds. Viola Judit kdnyve jol adja visz-
sza azt az ellentmondasos, sok lehetdsé-
get felvetd, tényleg armannyal és Ossze-
eskiivéssel teljes korszak fébb eseményeit,
hangulatait és figurait, ami talan egészen
I. Karolyig tart majd. Mert ugyan a korszak
szerepldit illetéen vannak és lesznek vi-
tak (pl. Aba nembéli Lorinc hogyan laviro-
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zott I'V. Béla kiralyhtisége €s V. Istvan ko-
z0tt), de az alapélmény abrazolasa korrekt.
A kettds hatalom automatikusan hozza 1étre
a tarsadalom és hatalmi szerkezet alsobb
szintjein is a centripetalis és a centrifuga-
lis er6k bonyolult szovevényét, és ebben a
viszonylatban a szerepldk erkolcsi allapo-
tuk és érdekeik sze-

résii aranypénzt. Ertéke is til nagy volt az
egyszer( tranzakciokhoz, hiszen egy ko-
rabeli aranypénz aranyértékre atszamitva
(kb. 3,5 g) mai aron 30-35 ezer Ft, azaz a
gonci ¢kszerkészitd egymillio forintot, a
vendéglés 30 ezret kaphatott a regény vi-
lagaban. (Nyilvan ezek az 6sszehasonlita-
sok csak nagysag-

rint igyekeznek la-
virozni vagy éppen
csak helytallni.

Egy torténelmi re-
gény kapcsan nem
keriilheté6 meg a
részletekbe mend
hiiség a torténelmi
kisebb-nagyobb
Haprolékokat” ille-
téen sem. ,,[I]/gaz
konyv, az aprosago-
kig. Mennyi apro tu-
das, milyen tokéletes
foleny az adatok-
kal szemben!” — irta
Babits az 1920-as
Nyugatban Laczko
Géza — majd még
emlitendé — Zrinyi-
koényve kapcesan. Vi-
ola Judit az elvar-
hat6 gondossaggal
tajékozodott, kép-
zelGerejét megfele-
16en korlatoztak, te-
relték a nem mindig

Egy torténelmi regény kapcsdn
nem kertilheto meg a részletekbe
mend hiiség a térténelmi kisebb-
nagyobb ,aprolékokat” illetéen
sem. ,[I]gaz kényv, az aprosagorig.
Mennyi apro tudds, milyen t6kéle-
tes foleny az adatokkal szemben!”
- irta Babits az 1920-as Nyugat-
ban Laczko Géza - majd még em-
litendo - Zrinyi-konyve kapcsdn.
Viola Judit az elvdrhaté gondos-
sdggal tdjekozodoltl, képzelderejet
megfeleléen korldtozidk, terelték
a nem mindig kénnyen felderit-
hetd tortenelmi téenyek és adatok.
(Ugy ldtom, a Kristo-féle Korai ma-
gyar torténeti lexikonnak [1994]
példdaul nagy haszndt vette, nyil-
vdn rengeteg mds forrds kR6z6tt.)
Inkdbb aprosdagok, amiket sorolok,
de taldn nem tanulsdg neélkiiliek.

rendileg érdekesek,
amugy teljesen al-
kalmatlanok az élet-
mod, a jovedelmek
ban.) Aztan a fa-
héj és a szegfliszeg:
valosziniileg csak a
regény ideje utan
kétszaz évvel ize-
sithettek vele itthon
barmit. Bar a sakk
a 12. szazad végén
megjelenik a fran-
cia forrasokban, de
talan az talzas, hogy
alig 100 év mul-
tan a regény szerep-
16inek jelentds része
ismeri is €s jatszani
is tudja (még ha ez
kedves szinfoltja
amugy a torténet-
nek). Szent Laszlo
hermajat a regény-
ben abrazolt valto-
zataban Zsigmond

konnyen felderithetd
torténelmi tények és adatok. (Ugy latom,
a Kristo-féle Korai magyar torténeti lexi-
konnak [1994] példaul nagy hasznat vette,
nyilvan rengeteg mas forras kozott.) In-
kabb aprosagok, amiket sorolok, de talan
nem tanulsag nélkiiliek.

A szerepldk idonként pénzzel bannak, fi-
zetnek, tartoznak, adomanyoznak. Ebben
a regényben is megesik — kicsit a holly-
woodi filmek mintajara —, hogy igen bo-
keztiek: példaul egy esetben a reggeliért
egy arany jar a kocsmarosnak vagy az ot-
vosnek husz arany. Azt gondolom, ebben a
korban napi fizetésre igen ritkan hasznaltak
— az ekkor még elsésorban — kiilfoldi ve-

kirdlysaga alatt ké-
szitették, a korabbi valtozat lehet, hogy
csak egy koponyacsonttartdé ékszer volt,
aligha mutatta Szent Laszl6 kiraly nemes
orrvonalat. A 13. szdzadban nem képzel-
het6 el, hogy egy viszonylag jelentéktelen
csataban 40 ezres lovagi seregek harcolja-
nak, és koziiliik 15 ezren a harctéren marad-
janak, lehet, hogy a valdsag ennek csupan
tizede. Csornardl a segitséget nem a do-
monkos, hanem a premontrei kolostorbol
kellett hozni, mert tobb mint 8oo éve a pre-
montreieknek van rendhazuk, kolostoruk a
Raba-ko6z févarosaban. Ilyen aprosagokra
gondoltam, de hangstlyozom, hogy ezek
szama ¢és a tévedés illiziorombold hatasa
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minimalis. (Annak idején a Fekete vilege-
nyeket az 0j kiadas szamara atnéz6 Szakaly
Ferenc torténész a rendkiviil akkuratus Gu-
lacsy szovegében is talalt par hasonlo hibat.
Valoszintileg mindig lesz olvaso, aki ezeket
felleli, de ha j6 a konyv, s a torténelmi ab-
razolas teljessége hiteles, akkor konnyeb-
ben atléphetiink rajta.)

A torténelmi regény nyelve és alakjai

Mindjart a munka elején érdekes kihivas
a (magyar) torténelmi regényird szamara
a nyelvi allapot tiikroztetése, a nyelvi ar-
chaizalas. Ennek szintén nagy hagyoma-
nya van irodalmunkban, és mas irodalmak
is kiizdottek és kiizdenek persze vele. Ro-
bert Merle hires Francia historia ciklusa
példaul elhiresedetten elegansan oldotta
meg 16. szazadi franciat (benne a périgordi
szojarast is), mégpedig ugy, hogy nem uta-
nozta, rekonstrualta, hanem stilizalta azt.
(Ezt egyébként a magyar forditasban Go-
rog Livia is bravurosan oldja meg.) Itthon
a két habort kozti idészakban két torté-
nelmi regényird — akkor sokat vitatott mo-
don — valdsagos torténeti nyelvi rekonst-
rukcioval kisérletezett, az emlitett Laczkd
Géza a 17. szazad eleivel (Német masz-
lag, torok dfium, 1918) és nem sokkal ké-
s6bb Kodolanyi Janos az Arpad-korival
(Julianus barat, 1938). Bizonyos mérték-
ben ide szamithatjuk az emlitett Gulacsy
Irént is (Fekete volegények, 1927), bar az
irond inkabb lexikografiai értelemben ar-
chaizalt, s nem csupén szerepldi beszédét,
de a narrativat is attette egy sajatos régies,
mégis expresszionista stilusba. A Sasok a
viharban e szempontbol nem meriil ilyen
mélyre, inkabb a beszédmodok archaizala-
saval operal ugy, hogy lathatdan a szerzd
,beveti” sajat nyelvi és nyelvjarasi tapasz-
talatait is. Alapjaiban ez jol sikerdlt, inkabb
néha leegyszerlsitettsége zavar, ,, szamta-
lan az soc vala vala vala”’, mondhatnank
Szenczi Molnar Alberttel szélva. Amikor
a beszélok belemelegszenek, és az eld-
adas sodrova valik, akkor ez az archaizacid
is kitisztul, és a mesterséges dagalyossag,
a mimelt fennkdltség is aranyosabb lesz.
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Viola Judit figurdi nem egységesen ki-
dolgozottak, paradox, de nem a harom
valdsagos foszerepld alakja sikeriilt a leg-
jobban, hanem a két ,,6reg”: Izabella asz-
szony ¢s Lorinc ur alakja. Az irénd oket
néhany vonassal, beszédmaoddal tigyesen
tudja poziciondlni és megjeleniteni. Hoz-
zajuk képest az apafigura (Aba nembéli
David ur) sokkal halvanyabb és egysiktibb.
A harom gyermek sorsa és jelleme nem
egyforman izgalmas, Péter a legkevésbé
Osszetetten abrazolt, Amadé (gyanitom,
a tervezett trilogia is valdjaban 6t allitja
majd kdzéppontba) figuraja kelléen komp-
lex ¢és letisztult, Finta kétarcisagaban — eb-
ben a kotetben — még benne maradtak a
lehetdségek. A regény elején felvazoltak-
hoz képest nem bontakozott ki példaul az
a negativ eldérzet, ami a regény elején ero-
sebben belengi alakjat. V. Istvan kiraly ne-
héz did, mert maig vitatott a torténettudo-
manyban. Apjaval, az ,,4j orszagalapitoval”
egyre jobban szembekeriilt, és aztan mégis
potencialisan az Arpad-kor egyik legigére-
tesebb uralkodo6janak latszik, majd tragiku-
san fiatalkori halala szamtalan elvarratlan
szalat hagy az 1270-es évek megoldatlan
dolgaiban. Mindezt a regény valahogyan
érzékelteti, de talan nem eléggé markansan,
ez a torténelmi személyiség sokkal tobb le-
hetdséget kinal. A ,,bajkeverdk” koziil Ko-
szegi Nagy Henrik alakja emelkedhetne ki,
benne nyilvan nagy potencial van, de ah-
hoz, hogy igazan emlékezetes legyen, ala-
posabb kidolgozottsagra lett volna sziikség.
A mellékszerepldk kozt is van figyelemre
méltd, igy példaul Karacs, a mindenes ka-
tonaember, vagy a regényben meg sem
szolalo6 Arnyék, s a szamtalan jol eltalalt
pap- és szerzetesfigura.

Mélység és magassag

A regénynek legjelentdsebb gondjai nem
az eddig emlitettekkel vannak, hanem a
benne maradt lehetdségekkel. Ami miatt
a konyv kapcsan az olvasok korében (pl.
a moly.hu blogjain) is rendre felvetddik
az emlitett ifjasagiregény-probléma: lat-
szolag azért, mert harom gyermek sorsat
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mondja el. Vagy azért, mert kedves epi-
z6djai (a solyomtorténet, a bivalyeset €s
tarsai) rokonok az ifjisagi regények ka-
landjaival. E kérdés kapcsan a regény — vé-
leményem szerint — legkdzelebbi rokonara,
Karczag Gyorgy nagyszerii Arpad-kori té-
maju konyveire érdemes utalni. A szomoru
sorsu és kivalo ir6 konyveit a korabeli mii-
velédéspolitika csak a Moranal engedte
megjelentetni, a fiatal haromregényes irot
az Iroszovetség is mereven elutasitotta,
mintegy ,,bezarta” az ifjusagi regényiro
kalitk4jaba. De hogy ma ezt igazsagtalan-
nak érezziik, s regényeit tobbnyire felnott-
ként olvassuk, annak oka az, hogy Karczag
kdnyvei nem terjengdsen ugyan, de rész-
letekbe mutatoan kidolgozottak, a regény
folydsa” kényelmesen helyet tud adni az
abrazolas elmélytiltségének. Azt gondo-
lom, hogy Viola Judit kdnyve azért hathat
»ifjusaginak”, mert az abrazolni akart ma-
gyar torténelmi korszak komplexitasahoz,
a fofigurak sokoldalusagahoz, a megra-
gadni szandékolt torténelmi tanulsagokhoz
képest tul ,,vékonyra” sikeriilt. Szandéko-
san hasznaltam ezt a sz6t, ami utal egy-
részt a kisalak( konyv viszonylag rovid
terjedelmére, de utal arra is, hogy a terve-
zett trilogia nyitodarabjaként egyes részei-
ben megérdemelte volna az elmélyitést, a
kevesebb leegyszerlisitést és a kornyezet
alaposabb rajzat is. Kiilondsen latszik ez
a hianyossag, amikor a f6hésok kénytele-
nek teoretikusan (akar torténelmi esszéként
is) megfogalmazni gondolkodasi iranyukat,
cselekedeteik mozgatorugdit, vagy éppen a
sajat vagy a kirdlysag sorsa feletti félelme-
iket. Nyilvan hosszadalmasabb, de sokkal
hatasosabb és meggy6z6bb lenne, ha ezek
a szereplok vitaznanak, beszélgetnének, és

kiilonféle nem elbeszélt, hanem dinami-
kusan abrazolt cselekedeteikkel mutatnak
be 6nmaguk valasztott Gtjat, 6nmaguk le-
hetdségeit. Egy kényelmesebb, elmélyiil-
tebb vonalvezetés megkimélhette volna a
koényvet a néhol didaktikus ,,mindentudo
ir6tol” is, hiszen a tanulsagok, a jellembeli
tulajdonsagok és inditékok, a koreszmék
mind-mind a torténésekbdl és az abrazola-
sokbol bomlottak volna ki. Azt gondolom,
hogy az irasom elsd felében leirt lehetsé-
ges vilagabrazolas, a historikus valdsag re-
génybeli ,,redukcidja” igy jobban kelthette

A Sasok a viharban a mai nagyon széles
torténelmi regény kinalati palettan azonban
megallja a helyét. A felsorolt kritikai ész-
revételek ellenére sokaknak lesz kedvvel
olvasott torténelmi regénye. Kedves vagy
éppen riaszt6 alakjai koziil nem egy emlé-
kezetes marad, kalandjai, helyszinei — igy
a cimlapon is megtalalhatdo gonci Amadeé-
var — sokaknak lesznek érdekesek, izgal-
masak. Van arra is esély, hogy egy trilogia
részeként majd az els6 kotet is mas dimen-
zioba keriil, s visszafelé nézve, az egész
részeként megvaltozott értelmet nyer. Igy
azt is remélhetjiik, a folytatasban elmélyiil
majd mindaz, ami segit nagyobb sodrasu,
szélesebb medrli irodalomma valtoztatni
a format, és kibontja az dbrdzolt izgalmas
torténelmi idok (a ,,kiskiralyok” koranak
kialakulasa), megidézett szereplék vala-
mennyi lehetdségét.

Viola Judit (2016): Sasok a viharban. Athe-
naeum Kiadd, Budapest. 368.

Kokas Karoly
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Kritikusan az iskolapadban

A vélemeényformdlds, a kritika megfogalmazdsa a gondolkodds olyan
bonyolultabb formdija, amely szdamos kognitiv tényezd hatdsdit feltéte-
lezi. A 2014-ben megjelent Kritikai gondolkodds az osztilyteremben
cimii kényv a téma fontossdgdara hivja fel a figyelmiinket oly modon,
hogy ismerteti annak pedagogiai — elméleti és gyakorlati — szintjeit. Fd-
bidn Gyoéngyi konyvének nagy érdeme, hogy egy mdig vitatott kérdés-
kort jdar korbe, melynek fejlesztésére az oktatdsban haszndlatos eljdrdsai-
val, modszereivel kapcsolatban egyértelmii ajdanldsok még ma sincsenek.

kotet 6t nagyobb egysége részlete-

sen ismerteti a kritikai gondolkodas

koriili fobb kérdéseket, melyeket a
szerz6 a szakirodalom attekintése mellett
sajat kutatasan keresztiil is szemléltet. Az
elsé egységben az utobbi évek vizsgalata-
ira tdmaszkodva mutatja be a kritikai gon-
dolkodas szerepének fontossagat. Fogal-
mat torténeti sikon helyezi el, mivel nem 1j
problémarol van szd. A globalizaciotol az
emberi kultara kialakuldsan at a formalis
¢és a nem formalis tanulason keresztiil ve-
zeti az olvasot a kritikai gondolkodas felé.

A masodik fejezetben mutatja be a kri-
tikai gondolkodas kortili definiciobeli kii-
lonbségeket. A széles korti szakirodalmi
attekinto kitér az elméleti keretekre, me-
lyeket szamos példaval tamaszt ala. A kri-
tikusan gondolkodd problémakorét csak
mindezek utan vezeti be, a gondolkodas és
megértés szintjeire alapozva.

A kritikai gondolkodas és az oktatas
kapcsolatardl a kotet harmadik egysége
ad szamot, melyben a tanulas fogalma-
nak ujabb értelmezése mellett ajanlasokat
tesz a szerzO a kulcskompetenciak fejlesz-
tésére. Az oktatas egyik legfontosabb fel-
adata a kritikai gondolkodas fejlesztése,
arrél viszont keveset tudunk, hogy ez mi-
képpen valdsul meg az osztalyteremben.
A hazai szakirodalomban fellelhetd empi-
rikus kutatasok eredményei alapjan a vizs-
galt didkok gyenge teljesitményt értek el
a kritikai gondolkodas terén, amibdl arra
kovetkeztet a szerzd, hogy nagy sziikség
van a fejlesztésére. Ezért megvizsgalta a
Nemzeti alaptantervek felépitését, céljait,
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melyek mar 1995 ota jelolik a kritikai gon-
dolkodas fejlesztését, &m ebbdl a szem-
pontbol hianyosnak tartotta a miiveltségi
terliletek leirasat. Fabian kiemeli, hogy az
alaptanterv készit6i sem hasznaltak kovet-
kezetesen a kritikai gondolkodas fogal-
mat, illetve nem jelo6lték ki az egész tan-
évre kiterjedd fejlesztését sem. Az eddigi
irodalmak alapjan a kritikai gondolkodas
kialakitasaban, fejlesztésében az iskolanak
jelentds szerepe van, arr6l viszont nem all
rendelkezésre elegendd informacio, hogy
az iskola mennyiben segiti a tanulok kriti-
kai gondolkodasanak fejlodését.

A konyv negyedik fejezete foglalko-
zik a pedagogus ¢€s a kritikai gondolkodas
kapcsolatdval. A szerzd a tanar egyik leg-
fontosabb feladataként jeloli meg a példa-
mutatd magatartast, amin azt érti, hogy a
pedagogus tegyen meg mindent annak ér-
dekében, hogy dnmaga ¢és tanuloi az egyéni
autonomia teriiletén a lehetd legmagasabb
szintre jussanak. Fontosnak tartja emel-
lett a tanar sajat és tanuldi gondolkoda-
sanak olyan iranyu fejlesztését, ami lehe-
tove teszi a valosag feltarasanak kritikai
megkozelitését.

Ezekre az ismeretekre épiilve mutatja be
sajat kutatdsat, amit egy nagymintas felmeé-
rés el6futaranak is érezhet az olvaso. A kis-
mintés kutatasban 46 tanarszakos hallgato
vett részt, koziilik valamennyi egyetemi
tanulmanya végén allt, szakos tanulmanya-
inak utolso félévét végezte MA-képzésben.
A minta tagjai tanitasi gyakorlaton vettek
részt kiilonboz6 iskolakban. A hallgatok a
félév soran az intézmények szervezeti sa-




Kritika

jatossagainak megismerését ondlldan vé-
geztek, majd lezarasaként élményeiket, ta-
pasztalataikat egy dolgozatban foglaltak
0ssze. E produktumokat hasznalta fel a
szerz0, melyek koziil a kutatads szempont-
jabol 45 bizonyult csak hasznosnak, egy
dolgozatot nem lehetett értékelni. A dol-
gozathoz a formai kovetelmények adottak
voltak, illetve az értékelés iranyado szem-
pontjai és a munkajukhoz sziikséges szak-
irodalmak listaja is. Korabbi kurzusaik so-
ran a kritikai gondolkodas csak expliciten
volt jelen, igy a hallgatok sajat ismerete-
ikre tdmaszkodva értelmezték azt. Az elké-
sziilt dolgozatok tartalmanak elemzéséhez
a szerz0 segitségként a kovetkezo hat kér-
dést adta meg: 1. Az iskolai szervezet mely
dimenzidjat veszi vizsgalat ala? 2. Tamasz-
kodik-e a munka szakirodalmi ismeretekre?
3. Milyen modon mutatja be a valasztott
vizsgalati teriiletet? 4. Milyen adatgyrijtési
technikat alkalmaz a

a téma szempontjabdl nem relevans forra-
sokra tamaszkodik a hallgatd, mivel ezek
a késébbi munkat nem segitik, illetve nem
teszik lehet6vé az elméleti ismeretek gya-
korlatba valo integralasat sem. A vizsgalat-
ban a szakirodalommal kapcsolatos masik
problémat az idézetek helytelen hasznalata,
Osszefiiggéstelen sorrendje jelentette, ami
szintén arra utal, hogy a hallgatok prob-
lémakba {itkdztek a téma feldolgozasakor.
A szerz6 a legnagyobb nehézséget a szo-
vegekben megjelend tartalmak kodolasa-
ban latta, amit szintén a fogalmi zavarra
vezet vissza.

Az nem deriil ki dolgozatokbol, hogy mi-
lyen mértékben befolyasoltak a hallgatokat
az intézményben szerzett tapasztalatok, il-
letve az eddigi tapasztalataik. A szerzd
megitélése szerint a véleményalkotés is
problémas, ami valoszin{i, hogy ezen ta-
pasztalatok hianyabol fakad. Szamos dol-

gozatban az eldzetes

szervezet megismere-
sére? 5. Hogyan veti
ossze a szakirodalom
altal megfogalma-
zott ismereteket a ta-
pasztalatokkal? Osz-
szevetese szintetizalo
Jjellegii-e? 6. Alkot-e
egyeéni itéletet az
eredmények alapjan?

A kutatas eredmé-
nyei szerint a hallga-
tok korabbi tapasz-
talatai nem tették
lehet6vé az isko-
lak és azok szerve-
zeti felépitésének

A kutatds eredmenyei szerint a
hallgatok kordbbi tapaszialatai
nem tették lehetové az iskoldk és
azok szervezeti felépitésének ko-
molyabb megismerését. A szerzot
szobeli beszdmolok is megerdsi-
tették abban, hogy a tandrjelol-
tek az iskolai élet csak kicsiny re-
szeit tudtdk megfigyelni még akkor
is, ha az adott intézményben he-
teket, honapokat, esetenként éve-
ket téltottek gyakoriataik sordn.

vélekedés vagy az is-
meret alapjan lesziirt
altalanos vélemény
a munka tartalmatol
teljesen fliggetleniil
jelent meg, ami nem
tekinthetd a kritikai
gondolkodas ered-
ményének.

A beadott mun-
kakbol megtudhat-
juk, hogy a tanarje-
16ltek az iskola mint
szervezet olyan je-
lentdséggel bird di-
menzioi irant érdek-
16dtek, amelyek a

komolyabb megis-
merését. A szerzot szobeli beszamolok is
megerdsitették abban, hogy a tanarjelol-
tek az iskolai élet csak kicsiny részeit tud-
tak megfigyelni még akkor is, ha az adott
intézményben heteket, honapokat, eseten-
ként éveket toltottek gyakorlataik soran.
A szakirodalom feldolgozottsaganak szin-
vonala is valtoz6 volt, 6t hallgatoé egyal-
talan nem hasznalt szakirodalmat a téma
feldolgozasa kozben. Ezt a problémat je-
lentheti a hibas értelmezés vagy az is, ha

sikeres tanarra va-
lashoz kellenek. Az olyan dimenzidk ko-
ziil, amelyek a szervezet miikodésére ira-
nyultak, a jeldltek nem tudtak vagy nem
akartak mélyebben foglalkozni, ennek oka
az lehet, hogy megelégedtek néhany alta-
lanos informacioval, és nem mélyedtek el
az intézmény jellemzdéiben. Mindezekbdl
a kritikai gondolkodas bizonyos elemeinek
fejlettségére lehet kovetkeztetni. Erdekes
eredmény, hogy az analitikus gondolko-
das a vizsgalt hallgatok csupan negyedénél
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figyelheté meg, illetve a kritikus gondol-
kodas gyakorisaga is cs6kkenni latszik a
munkak alapjan. Tehat a szerzé feltevése,
miszerint a pedagogusok tanulasi folyama-
tuk soran a kritikai gondolkodast alkalmaz-
zéak, igaznak bizonyult, bar a valaszaddk
eltérd szinteken hasznaljak azt. A masodik
hipotézis, miszerint a pedagdgusok szak-
mai tapasztalata 6sszefiiggésbe hozhato a
kritikai gondolkodas alkalmazasaval, nem
erésithetd meg teljes mértékben. A vizs-
galatban a szerzé szamara a legnagyobb
gondot a tartalmak koédolasa jelentette,
melynek okaként a kritikai gondolkodas
fogalma koriili bizonytalansagot jel6li meg.

Fabian Gydngyi konyve életszerii pél-
dakkal dusitva, kozérthetden tarja elénk
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a kritikai gondolkodas koriili kérdéseket,
problémakat, illetve annak fejleszthetd-
ségét. Ravilagitva az olvasoét az iskola 1é-
nyegi szerepére, ezen belill a pedagogus
attitlidjének fontossagara. Hiszen a tanari
szerep 0sztonzd hatdsa kedvezden befo-
lyasolja a tanulok attitlidjét, hozzasegitheti
Oket — tobbek kozott — kognitiv képessé-
geik fejlodéséhet, hozzajarulhat a tanulok
kritikus személly¢ fejlédéséhez.

Féabian Gyongyi (2014): Kritikai gondolkodas az osz-
talyteremben. Gondolat Kiad6, Budapest.

Krausz Anita




Iskolakultiira, 27. évfolyam, 2017/1-12. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2017.1-12.215

Csapody Miklos

A Magyar Pen Club hoskora

Az alapitastol Kosztolanyi Dezso elnokségéig (1926—1931)

A Nemzetkozi Pen Club csakugy, mint az elsé vilaghaborut kovetd évek sok hasonlé kez-
deményezése, irdi békeszervezetként alakult meg 1921. oktdber 5-én a délnyugat-angliai
Cornwallban, Catherine Amy Dawson Scott javaslatara. Pierre Emmanuel majdani Pen-
elndk szerint ,,abban az id6ben, amikor az irodalom és az eurdpai gondolkodas még ural-
kodott a vilag szellemi életén.”" A Genfben, 1920 januarjaban létrejott Népszovetségrol,
bar a masodik vilaghaboru utanig, 1946-ig miikodott, mar kevéssel alapitasa utan kide-
riilt, hogy nem képes sem a versailles-i békerendszer okozta mérhetetlen karok enyhité-
sére, sem a régi, és a gyoztesek altal ,,1étrehozott” uj kisebbségek jogainak szavatoldsara.
Az altalanos eurdpai békevagy oltott alakot grof Richard Coudenhove-Calergi 1923-as
paneuropai elgondolasaban is, amelynek célja egy, a demokratikus allamokat tomoritd
allamszovetség, az ,,Europai Népszovetség” megalkotasa volt. A mozgalom elsé kong-
resszusat éppen 1926-ban Magyarorszagon tartottak, ahol az eurdpai egységmozgalmak
foderacios ¢és allamszovetségi terveit sokan vélték utopianak, esetleg csak a tavoli jovo-
ben megvalésithat6é eszmének. Ennek ellenére grof Apponyi Alberttdl és Garami Erndtol
Giesswein Sandoron, grof Karolyi Imrén at grof Teleki Palig és Gratz Gusztavig sokan
idvozolték, jogaszok és kozgazdaszok, egyetemi tanarok, politikusok. 1929. szeptember
elején Aristide Briand francia miniszterelndk a népszovetségi kozgytilés tizedik tilésén,
még a vilaggazdasagi valsag kitorése elott mondta el nevezetes beszédét az eurdpai egy-
ség megteremtésének parancsolo sziikségességeérol.> Az egységmozgalmak 1933-ban, Hit-
ler hatalomra jutdsaval a semmibe hulltak, a nemzetkozi irészervezet azonban megma-
radt, mert ,,A Pen 6rok, nagy Osszetartd erd, egység.”® Thomas Mann szerint ,,A Pen
értelme ez: legyen a szellem talalkozohelye és menedéke olyan idékben, amikor a naci-
onalista szenvedély azzal fenyeget, hogy elragadja a sziveket és 0sszezavarja a fejeket;
legyen a Pen az efolott allo erdk gytijtohelye és a szabadsag erddje.” A nemzetkozi Pen
els6 kongresszusara 1923-ban keriilt sor Londonban, alapitasanak félszazados évfordulo-
jén pedig az UNESCO mar a vilag legrégebbi miik6d6 nemzetkozi értelmiségi szerveze-
teként tartotta nyilvan.’

Magyar tagegyesiiletének létrejottekor, 1926 tavaszan megannyi eleven, nagy multra
visszatekintd, tobbnyire mar a 19. szazad végén megalapitott irodalmi-miivelodési tar-
sasag mikodott az anyaorszagban és az utdodallamokban. Ilyen volt a Frankenburg Iro-
dalmi Kor (1877-1949) Sopronban, a Dugonics Tarsasag (1892-1952) Szegeden, Erdély-
ben a marosvasarhelyi Kemény Zsigmond Tarsasag (1876-1948), Kolozsvaron az Erdélyi
Irodalmi Tarsasag (1888-1944), a kolozsvari szellemi élet egyetlen ,,félhivatalos” goca®
¢és az egyhazak ottani irodalmi egyesiiletei, az aradi Kolcsey Egyesiilet (1891-1942), az
ujabb alapitasuak koziil a temesvari Arany Janos Tarsasag (1903-1948).” Ligeti Ernd sze-
rint ezeknek az irodalmi tarsasagoknak az ,.erdtlenségei siettették mas természetii iro-
dalmi aktivitas felvételét és szerencsére az ir6i kibontakozasnak utjai az irodalmi tarsa-
sadgok gondos megkeriilésével is egyre stiribben addédtak.”® Ligeti ugy vélte, az erdélyi
magyar irodalom, amely ,,késébb damulatba ejtette az egész négy részre tagolt magyarsa-
got, nem uj magbol sziiletett, hanem egy olyan szegényes csirazasbol, amelyet a nyomas
erdi keényszeritettek dusabb viragzasra. [...] A legtobb erdélyi irodalmi tarsasag mogott
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mar egy-egy szerény jubileum is allott. A kiilonleges erdélyi irodalom jellegzetességé-
nek felismeréséért mar nem kellett visszamenni Josikaig vagy Kemény Zsigmondig, s6t
Petelei Istvanig és Tolnai Lajosig sem.” A mar Trianon utan megszervez0dott marosvécsi
Helikon (1926-1944) nem egyesiiletként miikodott, hanem az irok évenkénti talalkozoja-
ként 6ltott intézményi format.™

A varosi és regionalis tarsasagok €s a hasonld szervezddések mellett orszagos (koz-
ponti) irodalmi (irodalomtdrténeti) egyesiiletként mikodott Budapesten az eredetileg a
névadok hagyatékanak apolasara 1étrejott, nagy tekintélyli konzervativ Kisfaludy Tarsa-
sag (1836-1952) ¢s a Pet6fi Tarsasag (1876-1944), a ,,hivatalos irodalom” fellegvarai, az
Otthon [rok és Hirlapirok Kore (1891-1948), amelynek elsé elnoke Rakosi Jend volt, vala-
mint a Magyar Irodalomtdrténeti Tarsasag (1911). Veliik szemben az Adyt és a 20. szadzadi
modernitas szellemét koveté Nyugat-kor Hatvany Lajos kezdeményezte, féként a Petdfi
Tarsasagot ellensulyozni kivand, rovid életti Vordsmarty Akadémia (1918-1919) Babits
1925-0s ujraélesztési kisérlete ellenére folytathatatlannak bizonyult.!! Ezzel szemben a
Vikar Béla alapitotta, a Penhez hasonléan a nemzetek szellemi egyiittmiikodését elésegi-
teni kivané La Fontaine Irodalmi Tarsasag (1920-1951) még a harmincas évek nehezedd
viszonyai kozott is ¢lénk kiadoi tevékenységet folytatott. Tagsagat és részbeni utanpot-
lasat a Nyugat holdudvara biztositotta éppen 1igy, mint a Rubinyi Mdzes altal szervezett
Vajda Janos Tarsasagét (1926-1944, 1948-1952), amelynek tagjait és rendezvényeit nap-
loikban, emlékirataikban a kortarsak gyakran felidézik (az irodalomtorténész, nyelvész
Rubinyi nemcsak a La Fontaine ¢és a Vajda Janos Tarsasagban végzett irodalmi és szer-
vezOdmunkat, hanem a Kisfaludy és a Pet6fi Tarsasagnak, késobb a Magyar Tudomanyos
Akadémianak is tagja volt.) ,,A Vajda” a harmincas években és a negyvenes évek elején
a pesti ,ellenzéki” (baloldali) polgarsag eleven irodalmi életének miihelyeként, bemutat-
kozo forumaként miikodott. A rendszeres programokat bonyolito tarsasag estjein szerzo-
ként és eléadoként, sokan szerepeltek azok koziil, akik nem €lték tul a munkaszolgalatot
vagy a deportalast, mint Radnoti Miklos vagy Szerb Antal, és azok koziil is, akik, mint
Devecseri Gabor, Major Tamas, Vas Istvan és masok, 1945 utan az irodalmi, a miivészeti
¢s a politikai ¢let meghatarozo alakjai lettek; versmondoként tobbek kozott gyakran fel-
Iépett a korben Aczél Gyorgy. Kovetendd példaként ezt a hagyomanyt idézte S6tér Istvan
is, aki 1960. marciusi elnokké valasztasakor azt szorgalmazta, hogy a Pen felolvaso iilé-
sei ,,olyan alkalmakka kell, hogy atvaltozzanak, amely alkalmakkor az é16 magyar iroda-
lom a szavalomiivészet, a szinhazi mlivészet érintkezzék a magyar kdzonséggel. A PEN
itt olyan hézagpotlo szerepet tolthet be, mint valamikor a Vajda Janos és a La Fontaine
Tarsasag, amelyek igen értékes kapcsolatot teremettek irok és kozonség kozott. Az fro-
szovetség természetesen tovabb fogja végezni a maga sajatos munkajat. Nekiink nemcsak
a kiilfoldi irodalom megismertetése, hanem a magyar irodalom hazai megismertetése, a
kozonséggel valo talalkoztatasa terén is vannak feladataink.”!'?

A régi nagy irodalompartold intézmények, egyesiiletek azonban a htiszas évekre vissza-
hozhatatlanul elvesztették korabbi sulyukat; Szerb Antal szerint ,,A Kisfaludy-Téarsasag
mumiaszeriiségén nem segitett az sem, hogy Hevesi Sandort, Sik Sandort és hosszas har-
cok utan végre-végre Babits Mihalyt is tagjai koz¢é valasztotta. A Pet6éfi-Tarsasag még ek-
kora mozgalmassagig sem tud eljutni.”’® Babitsot 1929 januarjaban valasztottak meg a
Kisfaludy Tarsasag koltdi helyére. A torténész, politikus, esztéta Berzeviczy Albert el-
noki beszéde szerint Babits bevalasztasa meglehetds ,.kiizdelemmel jart”, mert ,,a néze-
tek er6sen megoszlottak, nem tehetségére s irodalmi jelentéségére, hanem arra nézve, va-
jon eddig kovetett irdnya s Tarsasagunk hagyomanyai k6zott nincs-e ellentét, vajon amaz
nem fenyegeti-e ezeket”, 6 és a tarsasag tagjainak tobbsége azonban nem osztotta ezt az
aggodalmat. Berzeviczy allaspontja szerint azokat az ellentéteket, melyek ,,ijabb irodal-
munkban dultak s most szemlatomast enyhiiltek, a nemzeti 6sszeomlast megel6z6 és ko-
vet6 idOk zivatarai tamasztottak™, ezért , tisztelt tarsunk fényes tehetsége és hirneve erds
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segitdnk lesz hagyomanyainkhoz hii, de a jelen érzelmeit és a jovo feladatait elfogulatla-
nul mérlegeld irodalmi munkassagunkban.”*

A magyar Pen megszervezését a Nyugat, és korantsem csak az elsé nemzedék ko-
rében ,,mar régebben vajud6” gondolat nyoman az italianista filologus, irodalomtorté-
nész Rado Antal kezdeményezte 1926 tavaszan.'> A kolt6 és miifordito, irodalomtorté-
nész, szerkesztd Rado, aki 1895 ota a Kisfaludy Tarsasagnak rendes, a velencei Instituto
Venetonak 1899-t6l levelezd tagja volt, késébb megsziintéig a budapesti Circolo Italiano
elndke, mar az Otthon-kor egyik alapitdjaként, titkaraként, fétitkaraként is gyakorlott
kulturalis szervezonek és irodalmi diplomatanak bizonyult. Az irdegyesiilet elsé alap-
szabalya 1926. marcius 17-én sziiletett,'* majus 3-an hagyta jova Scitovszky Béla, a Beth-
len-kormany beliigyminisztere.!” Miutan Radoé és tarsai a Nemzetkozi Pen Club alapsza-
balyat jo elére megkérték Hermon Ouldtoél, a londoni Pen Club fétitkaratol,'® a magyar
kozpont hivatalos megalakuldsara majusban, az ez alkalombol Budapestre érkez6 John
Galsworthy nemzetkozi elnok jelenlétében keriilt sor. A latogatas elkésziileteirdl Moricz
Zsigmond 1926. aprilis 23-i naplobejegyzésében idézte fel egyik beszélgetését, amelyet
a miniszterelndk feleségével, grof Bethlen Margittal (irdi nevén Szikraval), grof Banfty
Miklossal és baro Wlassics Gyula helyettes kultuszallamtitkarral folytatott: ,,Szikra jott
hozzam. — Ki fogja fogadni Galsworthyt? Semmi rendezés? En nagyon szivesen, ha akar-
jak. — Nem tudom, kegyelmes asszonyom, bizonyosan el van rendezve. — Nem, itt semmi
sincs. — No, talan ide se fog talalni. [...] Wlassics odalépett s megmondta, hogy engem
akar bemutatni. Bethlenné ram nézett, mosoly nélkiil, élesen.”"®

A Népszava hiradasa szerint ,,Az itt id6z6tt Galsworthy tiszteletére a Vigszinhaz va-
sarnap [1926. majus 30-an] délutan eléadta az illusztris angol ird Uriemberek c. nagysi-
kerti darabjat. Az eléadast, amelyen Galsworthy is megjelent a feleségével egyfitt és a vi-
ragokkal foldiszitett igazgatdsagi paholyban foglalt helyet, zsufolt haz nézte végig. Az
elsé folvonas utan a magyar szinpadi szerzok nevében Heltai Jend tidvozolte néhany me-
leg sz6val Galsworthyt, akit a kozonség tiintetd ovacioban részesitett. Galsworthy hétfén
[majus 31-én] utazott el Budapestrél.”?® Germanus Gyula emlékezése szerint ,,Elndknek
Raékosi Jendt, ligyvezeto alelnoknek Dr. Rado Antalt valasztotta a kozgytlés, reprezenta-
tiv fotitkarnak Zilahy Lajost és igyvezeto titkarul, — féleg nyelvtudasom miatt, engem je-
16ltek ki. En rajzoltattam meg a Magyar Pen Club akkori pecsétjét: egy konyv el6tt tin-
tatart6, benne harom tollal.”?' Az alapszabaly szerint ,,A Magyar Pen-Club célja, hogy
a londoni Pen-Clubbal és hasonlé mas nevi kiilfoldi egyesiiletekkel vald érintkezés ré-
vén elomozditsa a magyar irodalmi termékeknek kiilfoldon és a kiilfoldi irodalmi termé-
keknek Magyarorszagon valé ismertetését. Ez iranyt miikddését azonban csak a lirai, el-
beszElo és szini irodalom, valamint az irasmtivészet igényeinek megfeleld ugynevezett
essay-irodalom munkdira korlatozza. A cél elérése végett igyekszik arra, hogy a magyar
irodalomrol kiilf6ldi lapokban és folydiratokban hirek, biralatok, tanulmanyok jelenjenek
meg, s hogy kiilfoldon ez iranyl nyilvanos el6adasok tartassanak, akar a kiilfoldi Pen-
Clubokban, akar mas irodalmi egyesiiletekben, féiskolakon stb. Elomozditja, s téle tel-
hetdleg segélyezi is a magyar munkaknak idegen nyelvre valo leforditasat és szinpadra
vitelét. Hasonlo irdnyban miikddik, amennyiben ennek sziiksége felmeriil, idegen irodal-
maknak Magyarorszagon vald ismertetése dolgaban is.”*

A magyar Pen Galsworthy nemzetkozi elndk személyes védnoksége alatt tortént meg-
alakitasa nemcsak nagy horderejii irodalmi-kozéleti esemény szamba ment, hanem a vi-
laghaborut kdvetd elszigeteltségbdl lassan kitdrd, magat a Nyugattal elfogadtato politi-
kai vezetés szamara is rendkiviil fontosnak bizonyult. Barmily szerény kezdemény volt is,
a magyar Pen jelentdségét grof Bethlen Istvan miniszterelnok és grof Klebelsberg Kuno
vallas- és kdzoktatasligyi miniszter rogton felismerte,” bar a szervezet kés6bbi munkaja
soran kénytelen volt nélkiilézni a kultarpolitikai vezetés tdamogatasat. A magyar Pen az
irodalom és az eurdpai kultira vilagaban jarult hozza Magyarorszag nemzetkdzi kapeso-
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latrendszerének kiépitéséhez, annak egyik kulturalis diplomaciai elemét kinalva. Ezért,
hogy az egyesiiletnek mar a megalakulasat is ,,0riasi csatarozasok el6zték meg: a huma-
nista szellemii Pen Clubok vilagszerte »baloldaliak« voltak, aminek nagy jelentésége volt
a huszas évek Magyarorszagan.” A Bethlen-féle konszolidacios korszak derekan a poli-
tika és a konzervativ irodalom képviseldi mégis fontosnak tartottdk a magyar kézpont
létrehozasat, ,,mindenaron a maguk sz6székének akartak megkaparintani a PEN-t, amely-
nek megszervezésével éppen »liberalis« voltat, a »civilizalt Nyugathoz« vald tartozasat
akarta dokumentalni a népellenes rezsim.”** E felfogasnak a késébbiekre vonatkozo, 1é-
nyegét tekintve helytallo értelmezése szerint a jobboldal Pekar Gyula vezette, és a bal-
oldal Heltai Jendvel fémjelzett képviseldi kozott még a megalakulas elodtt lezajlott kiiz-
delem a jobboldal gyézelmét hozta; az elndk Réakosi Jend, késébb Kosztolanyi lett, aki a
nemzetkdzi kongresszust a magyar fovarosba hivta, nemsokara mégis lemondani kény-
szeriilt Berzeviczy Antal javara, akit végiil egy b6 évtizedre Rado kovetett. A Magyar Pen
Club ellen intézett folyamatos tamadasoknak egyik nyilvanvalo oka volt, hogy a szerve-
zet szamos vezetdje, tisztségviseldje és tagja zsidd szarmazasu volt, vagy valamelyik f6-
varosi, magyarorszagi szabadkomiives paholyhoz tartozott.

1926 majusaban, mint Germanus folidézte, ,,Miklos Andor, Az Est-lapok fészerkesz-
tdje* ebéden latta vendégiil Galsworthyt és feleségét, Rolls-Royce kocsijan felvitte a Ja-
noshegyi kilatoéhoz, utana egy zsufolt nézotér eldtt Heltai Jend idvozld beszédet tartott a
Vigszinhazban, amely utan eléadtik a kivalo angol szerz8 Uriemberek (Loyalties) c. da-
rabjat. Galsworthy az igazgatoi paholybdl nézte végig a darabot, amit helyenként én for-
ditottam neki. A szinészek jatékatol el volt ragadtatva: Hegediis Gyula és neje, Kiirtiné
¢s Maly Gerd alakitasat kitord tapssal fogadta. Masnap Molnar Ferenc adott ebédet Zsig-
mond utca 20. szam alatti diszes lakasan. A két ir6 kozott a beszélgetés francidul folyt, és
foképpen a szinhdz és mozi viszonyat és jovdjét dlelte fel. Molnar Ferenc szerint a szinpad
jatékosai még nem élték bele magukat a filmjaték technikajaba, amely kiilonbozik a szin-
padi el6adasi modortdl. Nagy jovot és fejlodési lehetdséget josolt a mozinak, ami évek-
kel kés6bb a hangos filmmel meg is valosult. Galsworthy bologatva hallgatta, majd meg-
jegyezte, hogy f¢16, hogy a jovében a film ki fogja szoritani a szindarabot, mivel a film
fejlodési lehetdségei korlatlanabbak.” Miutdn Germanus mar csak Galsworthy tavozasa
utan kapta meg a Jugoszlav Pen Club titkaranak, Aleksandar Vidakoviénak azt a taviratat,
amelyben Galsworthyt Belgradba invitalta volna, Vidakovi¢ Germanust hivta kollegialis
eszmecserére. Kozben, mivel Zilahy Lajost teenddinek ellatasaban ir6i munkaja akada-
lyozta, a ,,reprezentativ fotitkar” feladataival a kozgytilés Rado Antal javaslatara Germa-
nus Gyulat bizta meg.? Germanus emlékezése szerint a Pesti Hirlap szerkesztéségében 6
kérte fel Rakosi Jendt, hogy ,.tollaval alljon a Pen Club mellé, — amely mar-mar széthul-
lani latszik. Rékosi eleinte habozott, talan el is volt keseredve, hogy alma a »harminc mil-
1i6 magyar«-ro6l nem valdsult meg, de végiil rabeszélésemre megenyhiilt”, sét még azt is
megigérte, hogy ,,hosszl vezércikkben hivja fel a kormany figyelmét a Pen Club helyze-
tére.”?” Germanus nemcsak a jugoszlav Pennel Iépett szoros, késobb mindkét fél szamara
gyiimoles6zonek bizonyult egytittmiikodésre (bar a magyar kdzpont nemsokara Belgrad-
dal versengett az 1932-es nemzetkdzi Pen-kongresszus rendezéséért, sikerrel), hanem a
bolgar Pen létrejottében is meghatarozd része volt. A sajtd 1926. oktober 11-én adott hirt
rola, hogy ,,a PEN Club magyar osztalyanak titkara a napokban, Szofiaban id6zott. Tisz-
teletére a bolgar irok sziikebb korti vacsorat adtak, amelyen Germanus a PEN Club torek-
véseinek fontossagat fejtegette. Beszédében ramutatott arra, hogy ma, amikor a habora
okozta ellenséges érziilet még mindig nem mult el teljesen, a kiilonbozé orszagok iroi
kozos szervezetben egyesiilnek, és ilyen modon mozditjak eld a népek megbékiilését és
megértését.”*® Germanus 1928-ban a térok Pen megalapitasaban is részt vett Isztambulban.

A mind gyakoribb irodalmi rendezvények, meghivasok, eléadasok, 6sszejovetelek ha-
marosan ¢élénk klubéletet eredményeztek, megteremtetve ,,a kiilfold iréival” és az eu-
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ropai irodalmi élettel vald kozvetlen kapcsolatok felvételének lehetdségét is. A magyar
Pen legtobb rendezvényét, irodalmi estjét a Fészek Klubban, a pesti irok és miivészek
kedvelt talalkozohelyén tartottak.?® Az els6 fontosabb, értheté modon a magyar diploma-
cia torekvéseivel is 0sszhangban allo talalkozora — noha ez még nem a magyar Pen sajat
kezdeményezése volt — mar 1926 decemberében sor keriilt, amikor a Budapestre latogato
Luigi Pirandello tiszteletére a Nemzeti Kaszinoban Petri [Petry] Pal vallas- és kozoktatas-
iigyi allamtitkar adott ebédet. Az tinnepélyes alkalmon megjelent ,,Grof Durini di Monza
olasz kovet és felesége, Luigi Pirandello, lovag Mosettig kovetségi attasé, Siciliano Italo
tanar és lovag Di Franco, a budapesti olasz fascio delegatusa az olasz kovetség részérol;
Kertész K. Robert helyettes allamtitkar és felesége, ifj. Wlassich Gyula baré h[elyettes].
allamtitkar, tovabba Marta Abba, Pirandello szintarsulatdnak dramai hésndje, Pilotto
Camillo ¢és felesége, Salvini Guido, s székesfévaros részérdl Liber Endre tanacsnok, a
Nemzeti Szinhaz részérdl Hevesi Sandor, Radnai Miklos az Operahdz, Sebestyén Géza,
a Varosi Szinhaz igazgatoja. Heltai Jend, a Magyar Szinpadi Szerzok Szdvetségének el-
noke, Harsanyi Zsolt, a Szovetség titkara, Lengyel Menyhért, Radé Antal a PEN Club ré-
szér6l; Gerevich Tibor és Zambra Alajos egyetemi tanarok a Korvin Matyas Egyesiilet
részérél; Tolnai Akos, a Fészek [Klub] igazgatoja, Toth Laszlo, a Nemzeti Ujsag fészer-
kesztdje és Tihamér Lajos kultuszminisztériumi osztalytanacsos.

Petri P4l allamtitkar olasz nyelvii beszédében iidvozolte Pirandellét. »Az On miivé-
szete, kedves Mester — mondotta — nemesak 0j eszméket, 01 tartalmat és 0j format adott a
faradt eurépai dramanak, hanem klfeje21 a friss energidiban jjasziiletett Italia 0j lendii-
letét s Gtjelzdje az olasz szellem eurdpai terjedesenek Mi Ont ma nemcsak személyéért,
nemcsak ldngeszéért iinnepeljiik, hanem azért is, mert olasz. Az On utjat Olaszorszagbol
Magyarorszagba Szent Gellért, Szent Istvan, az Anjouk és Matyas kiraly ideje 6ta oly sok
olasz miivész és koltd tette meg, elhozva a magyar kultaranak az olasz szellem megter-
mékenyitd inspiraciojat. Nem epizod az On budapesti tartozkodésa, hanem értékes lanc-
szeme az olasz—magyar szellemi kapcsolatok patinas aranylancanak. Ezek a kapcsolatok
a két nép kozott, kivalt a legjabb idékben mind erdteljesebben jelentkeznek nemcsak a
tudomany ¢és a miivészet terén, hanem az irodalomban, kiilondsen pedig a dramairoda-
lomban. Kedves Mester! Azok a tapsok, melyek tegnap és tegnapel6tt visszhangzottak a
Viérosi Szinhdz nézéterén, egész Magyarorszag elismerését és szeretetét fejezik ki. Uri-
tem poharamat az On egészségére, kitlind szintarsulatira, mely oly finom intuicidval je-
leniti meg az On koltdi elképzeléseit.«

A nagy hatasu beszédet a jelenlévo olaszok tobbszor szakitottak tapsaikkal és helyes-
léseikkel félbe.

Pirandello az tidvozlésre meghatott hangon valaszolt. »Bar nem értem az 6nok nyel-
vét — mondotta — de azért megértjiik egymast; hiszen a szavak ugysem képesek kifejezni
a fogalmakat, 6nmagukban tiresek, igy tehat k6zombos, vajon értjiik-e 6ket, &s éppen Ggy
k6zombos, hogy értjikk-e az idegen nyelvet. A szavak 1ényege az az érzés, melyek kife-
jeznek, s én sem akarok mast mondani szavaimmal, mint azt, hogy: K6szondém! A kedves
1idvozl6 szavak elsésorban nem nekem szdlnak, hanem az olasz népnek, az olasz nemzet
szellemi értékének. Szolnak Olaszorszagnak, amely szereti Ondket, hélas Ondknek, ha-
las annak a magyar nemzetnek, amely Olaszorszagot hésies szabadsagharca idején meg-
segitette. Az én hazam Magyarorszagra, mint baratjara néz; s én hazaviszem magammal
Olaszorszagba ennek a meleg fogadtatasnak a hirét, ami ott a legnagyobb 6romet fogja
kelteni. Uritem poharamat a magyar nemzetre és Petri P4l allamtitkdrra.«*° Mikdzben a
frissen létrejott irdszervezet nehézségeit az intrikak és a politikai-vilagnézeti kiizdelmek,
az anyagiak hidnya, az orszag és az egész tarsadalom habora utani, sokak szamara vég-
zetesen reménytelennek tiing allapotai fokoztdk, ,,az elszakadt orszagrészek magyarsaga
vagyakozva nézett vissza az anyaorszagra, amelyben szamos hazafias érzésii, szabadabb
levegd utan sovargo ird megbéklyozva érezte magat a »kurzus« 1égkorében.”?! Ekkorra
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azonban mar nemcsak az erdélyi magyar irodalom kezdett magara talalni, hanem az iro-
dalmi életet, a kultira intézményeit megteremtd szervezémunka is meghozta az elsé ered-
ményeket. 1924 marciusa ota az erdélyi magyar irodalomnak mar sajat konyvkiaddja volt,
az irok pedig éppen 1926 juliusaban tartottak meg elsé marosvécsi talalkozojukat. Sajto-
hir szerint az erdélyi magyar Pen Club létrehozasa mar 1926 végén felmeriilt.>

Erdélyi magyar Pen-fejlemények

A grof Banfty Miklos és baré Kemény Janos nevéhez fiz6d6é marosvécsi irodalmi fo-
rum elsd Osszejovetelét 1926 juliusaban tartottak. Elsé hatarozatuk elsd pontja ennek ki-
mondasa volt: ,,A romaniai magyar kisebbség nemzeti jovéje megkoveteli, hogy vezetdi
a kulturdlis élet torekvéseire helyezzék at tevékenységiik sulypontjat. A népnevelés, az
irodalom és a miivészet problémait kell a kisebbségi ¢let elsé vonalaba allitani, amelyek
egyenrangtiak a politikai természet(i célokkal. Sziikséges tehat, hogy ezek a célok és ezek-
nek a szellemi és erkdlesi erdknek természetes képvisel6i és védelmezoi fokozott mérték-
ben vonassanak be a magyarsag sorsanak intézésébe. Ok azok, akik a veliink egyiitt é16
nemzetek kulturaival szakadatlan kapcsolatba allva, a legeredményesebben tudjak megte-
remteni a békés politikai és gazdasagi egylittmiikodés feltételeit is.”** Az Erdélybe végleg
1926 nyaran hazatért** Banfty irodalomszervezdi, intézményteremté munkassaganak leg-
nagyobb és tartdés eredménye az 1928 majusaban alapitott, 1944 szeptemberéig megjelent
Erdélyi Helikon, a korszak igényes €s reprezentativ irodalmi folyoirata volt.> Kezdemé-
nyezése két kdzvetlen eldzményre épiilt: az 1924 6ta miikddo irodalmi kdnyvkiadora és
az 1926-t6l allandosult marosvécsi iréi forumra. Az elsé az Erdélyi Szépmives Céh, Ka-
dar Imre, K6s Karoly, Ligeti Erné, Nyird Jozsef, Paal Arpad és Zagoni Istvan vallalkozasa
volt,* a masodik a Kemény Janos marosvécsi varkastélyaban otthonra lel irdtalalkozo.?’

A Szépmives Céh 1924 marciusaban indult vallalkozasanak Kos altal megfogalmazott
felhivasa szerint ,,0sszeallottunk néhanyan, kevesen, akik irunk, s akik ki akarjuk valo-
gatni az Erdélyben dolgozé irok munkdjanak legjavat és keressiik e felhivasunk szava-
ival azt a szaz embert, akik értékelik is, de fel is dlelhetik, a megvaldsulas biztos utjara
vezethetik, egyben magukénak vallhatjak ezt a vallalkozast és legszebb eredményeit.”*
A marosvécsi helikoni 6sszejoveteleknek, Kuncz Aladar és Banffy Miklos elgondolasa-
nak megvalodsitdja Kemény Janos lett. Harman allitottak Ossze ,,azoknak az iréknak a
névsorat, (évrél-évre), akiket aztan Kemény Janos barati talalkozora vendégiil meghi-
vott. Els6 izben 1926-ban, tehat két évvel a »Céh« megalapitasa utan €s attol egészen flig-
getlentil, s6t tudtan kiviil.”* A taldlkozok megszervezése mar 1924-ben felmeriilt, a ja-
vaslat voltaképpen Berde Mariatol szarmazott.** Akkoriban allandé helyszinként grof
Teleki Domokos kastélya is szoba jott, miutan azonban Teleki elharitotta a felvetést, Ban-
ffy és Kemény a marosvécsi helyszinben allapodott meg.*! Miké Imre emlékei szerint
»Mindenki tudta, hogy a Helikon Banffy gondolata volt, csak Keményben 6ltott testet.”*
Az irokozosség tagjai voltak:*® Aprily Lajos (1929), Asztalos Istvan (1942), Balazs Fe-
renc (1932), Bartalis Janos (1926), Banffy Miklos (1926), Bard Oszkar (1926), Berde Ma-
ria (1926), Csaszar Karoly (1934), Dsida Jend (1929) Endre Karoly (1926), Finta Zoltan
(1927), P. Gulacsy Irén (1926), Gagyi Laszl6 (1938), Gyallay Domokos (1926), Hunyady
Sandor (1926), Jarosi Andor (1934), Jékely Zoltan (1942), Kacsé Sandor (1926), Kara-
csony Bend (1934), Kadar Imre (1926), Kemény Janos (1926), Kiss Jend (1935), Kovacs
Dezs6 (1926) Kos Karoly (1928), Kuncz Aladar (1926), Lakatos Imre (1931) Ligeti Ernd
(1926), Makkai Laszl6 (1942), Makkai Sandor (1926), Maksay Albert (1932), Markovics
Rodion (1929), Moldovan Pal (1934), Molter Kéroly (1926), Nagy Déniel (1926), Nyird
Jozsef (1926), Olosz Lajos (1926), Ormos Ivan (1932), Reményik Sandor (1926), Sipos
Domokos (1926), Szabédi Laszlé (1942), Szantd Gyorgy (1929), Szemlér Ferenc (1932),
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Szenczei Laszlo (1936), Szentimrei Jend (1926), Szombati-Szabd Istvan (1926), Tabéry
Géza (1926), Tamasi Aron (1926), Tavaszy Sandor (1934), Tompa Laszl6 (1926), Vésarhe-
lyi Z. Emil (1938), Vita Zsigmond (1942) és Wass Albert (1936).*

1926-1939 kozott a Helikon minden nyaron megtartotta a talalkozokat, a habora utan
1941-ben Kolozsvaron, 1942-ben Marosvécsen, 1943—44-ben Kolozsvaron gytiltek ismét
0ssze. Az Erdélyi Helikon fészerkesztdje Banfty, iroi nevén Kisban Miklos lett, szerkesz-
téje Aprily Lajos, 1929 juliusatol Kuncz Aladér, a Fekete kolostor francia hadifogsagbol
1923-ban hazatért irdja. Igy lett Banffy ambiciojabol, hozzaértésével és anyagi tamoga-
tasaval a Céh az erdélyi magyar irodalmi elit konyvkiaddja, a Helikon pedig a folydirata.
,»A helikoni irodalom-stratégia nem elhanyagolhaté eleme volt — tudjuk — a roman és az
erdélyi szasz kulttra felé vald hidépités. Nem kizarolagosan az 6vék, a két vilaghabort
kozott (és azutdn is) sokan vallottak és cselekedték a megértés és megbecsiilés program-
jat (a »békés hoditas« — ahogy sok évtizeddel azeldtt Jokai mondta). Banffy Miklos eb-
ben is a helikoni irocsoport €1én jart: nagy szerepe volt az 6 kozéleti tekintélyének példaul
az erdélyi magyar irok 1928 tavaszi bukaresti bemutatkozasanak 1étrejottében, amikor pe-
dig a Helikon a roman irodalom magyar népszeriisitésébdl is részt vallalt, ¢ irt el6szot
az Otkotetes Roman Dramairok Konyvtara szamara [...].”** A helikoni irok a kortars ro-
man irodalommal kialakithaté kapcsolatok egyik jarhatd utjat a szinhazban lattak. Eb-
bdl a meggondolasbdl inditottak el a Romdn Dramairok Konyvtardt, amelyet az Erdélyi
Helikon a romaniai magyar Pen megbizasabdl adott ki 1934-ben.** A Kadar Imre fordi-
tasaban, Banffy Miklds elészavaval napvilagot latott 6tkotetes gyljteményben Victor
Eftimiu Prometeus, lon Luca Caragiale Az elveszett levél, Octavian Goga Manole mester,
Ion Minulescu A4 szerelmes probababa és lon Marin Sadoveanu A métely cimii miive je-
lent meg.*” Az ir6kodzdsség és folyoirata ,.komoly eréfeszitéseket tett a roman irodalom-
mal valo kapcsolatok megerésitéséért [...].”*

Amikor Banffyt mar kevéssel hazatérése utan azzal vadoltak meg, hogy a helikoni
Osszejoveteleket voltaképpen sajat politikai céljainak leplezett elérésére sajatitja ki, az
irokozosség sietett leszogezni, hogy Banfly ,,mint ir6 és [a] szinészeti iigyek szakér-
téje vett részt irodalmi tanacskozasainkon [...] a Helikon célja kizarolag irodalom- és
kultarvédelmi 6sszejovetel volt, s az dsszejovetelnek olyan beallitdsa, hogy annak célja
politikai megmozdulas lett volna, tendencidézus és rosszindulati.”* Kos egyik vitairata
szerint a Helikon irocsoportja ,,erdélyi magyar irdmiivészek szabad (és nem felekezeti,
sem pedig vilagnézeti alapon vald) munkakdzossége, tehat nem intézmény, nem akadé-
mia, nem irodalmi tarsasag, vagy egyesiilet. Tagjai kozott vannak katholikusok, refor-
matusok, unitariusok, lutheranusok és zsidok, sziiletett magnasok és sziiletett proletarok,
vannak konzervativ, vannak radikalis, st még radikalisabb vildgnézetl tagjai, vannak
gazdag és vannak koldusszegény tagjai. Egyikiik sem szégyenli [!] szarmazasat, egyik
sem veti a masik szemére a szegénységet, egyik sem irigyli a masik munkasikerét, egyik
sem kérdi a masik vallasat és egyik sem kifogasolja a masik politikai hitvallasat.”*® Ban-
ffynak a tizéves évfordulon elhangzott szavai szerint ,,a vilagtorténelmi fordulat elszaki-
totta az erdélyi magyarsagot a szellemi élet kozpontjatol. igy elszigetelve, magukra ha-
gyatva azonban mar az els6 években 1j, addig alig ismert tehetségek 1épnek az erdélyi
nyilvanossag elé. Megindul a szellemi €let a haborti romjain, s bar k6zds vonasuk mar ak-
kor is a kiizdéses sorsnak komoly, talan komor hattere, mégis visszhangjaként a budapesti
irodalmi csatarozasoknak, még csoportokként elkiiloniilve indulnak meg az els6 vallalko-
zasok, egyfeldl modern vilagaramlatok utan, masfeldl az ugynevezett konzervativ nyo-
mokon haladva. Néhany folyoirat is megjelenik, rovid ideig kiizdve a koriilmények mos-
tohasagaval, majd elmeriil, néhany konyv jelenik meg, rendszerint a szerzo kiadasaban,
alig jutva el a kiilonben miivészetszomjas kozonség kezébe, mert széjjeltagolva, ki-ki a
maga sziik korében talal csupdn tdmaszt és istapolast. Ossze kellett fogni. Egyesiilni kel-
lett, vilagnézeti vagy iranyzati kiilonbségek félretevésével.”!
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A helikoni talalkozdkon résztvevd Ligeti Ernd ugy latta, ,,A marosvécsi gytiléseken
sok sz0 esett a szasz irodalommal valo kapcsolatokrdl is. Zillich meghivét kapott min-
den helikoni gytilésre, amelyeken nemcsak mint megfigyel vett részt, hanem cselekvé-
legesen is. Latszolagosan nagy volt a baratkozas, de néhanyunknak mar akkor az volt
a benyomasa, hogy a szasz irodalom ¢s éppen Heinrich Zillich tulsagosan behtzodik a
Heimatsliteratur védéfalai moge, az 6 transzilvanizmusa kizar benniinket. Kosék azonban
nagyban baratkoztak a szaszokkal €s ez a baratkozas johiszem is volt, hiszen [Erwin]
Wittstock, [Adolf] Meschendorfer, [Otto] Folbert, [Egon] Hajek valoban igazi erdélyiek
voltak és maradtak, Zillich azonban csak adoptalt szasz volt, aki par év mulva visszakol-
t6zott Németorszagba, és mint a nemzetiszocializmus irodalmi szemléletének egyik leg-
jellegzetesebb képviseldje keresett a maga szamara most mar a nagynémet gondolat meg-
munkaldsaban alkot6 teret. A magyar—szasz baratkozas jegyében a Klingsor magyar, a
Helikon német—szasz szamot adott ki, a Helikon néhany ir6ja atrandult a szasz nyelvterii-
letekre, estélyekre, a két nemzet iroi kozos tervet alakitottak ki, hogy majd egymas kony-
veit is k6lesondson leforditjak, de az alkut 8szintén csak a Helikon valtotta be, amelynek
kiadvanyai k6zott Meschendorfer Corondja is megjelent.>* A kapcsolatok egyre halva-
nyodtak, noha az elgondolas helyes volt, kiilondsen kisebbségpolitikai téren.” A szasz
irok mellett ,,A Helikon iiléseire eljarogatott egy [Emanoil] Bucuta nevii miniszteri ta-
nacsos, az Astra féembere, Zillich-hel egyfitt 6 is élvezte a sz&p vidéket és a vendéglato
nyajassagat, ¢és tett is igéretet, hogy legalabb tiz erdélyi magyar ir6 konyvét kiadatja Bu-
karestben. Ebbdl sem lett semmi.”*

Ami a roman vendéget illeti, Bucuta 1928 nyaran, a nemzetkozi Pen osloi 6. vilagkong-
resszuson az irodalmi miivek szabad forgalmazasardl szo6lo vitaban tagadta, hogy a ma-
gyar konyvek bevitele barhol barmilyen tilalom alé esne.> Rad6 Antal, aki, noha évekig
hiaba harcolt, nagy érdemeket szerzett az utddallamokban vald szabad magyar konyvfor-
galmazasért vivott kiizdelemben, 1930 oktdberében felhivta a magyar Pen igazgatosaga-
nak figyelmét ,,az Institut International de Cooperation Intellectuelle bulletinjanak egyik
cikkére, amelyben Bucutza roman iré »Le Livre en Roumanie« cimen a roman kultirarél
¢és a roman kisebbségi viszonyokrol tesz teljesen valotlan megallapitasokat, atlatszo poli-
tikai célzattal. Rad6 felhatalmazast kér az igazgatdsagtol, hogy a Magyar Nemzeti Bizott-
sag itjan bejelenthesse a genfi Népszovetségnek a Magyar Pen Club tiltakozasat az ellen,
hogy az Institut International de Cooperation Intellectuelle hivatalos lapjaban ilyenfajta
politikai reklam izl cikkek megjelenhessenek.” Az 1930. decemberi eleji iilésen Rado
be is jelentette, hogy a magyar Pennek Bucuta irasai miatti, a Népszovetséghez Genfbe
tovabbitando tiltakozasat benyujtotta a Magyar Nemzeti Tanacsnak.> Késébb Bucuta je-
len volt az erdélyi magyar Pen 1932. méjusi kolozsvari megalakulédsa céljabdl tartott meg-
beszélésen is.”’

A Helikon ir6inak nemcsak a sajat kiadd, majd a folydirat megszervezésében volt dontd
szerepe, hanem az erdélyi magyar képzémiivészek Barabas Miklos Céhének (1929—44)
létrejottében is. Ahogy és amig lehetett, a transzszilvanizmus szellemében tapintatos,
lényegében egyoldalu kitartassal apoltak szasz és roman irodalmi kapcsolataikat,*® részt
vettek az Erdélyi Irodalmi Téarsasag ujjaélesztésében, a magyar tudomanyossag, a szinhaz,
a népkonyvtarak, az akadémiaszerti Helikon-liceumok szervezésében, palyazatok kiirasa-
ban.*® A szellemi-irodalmi kapcsolatok végzetessé valo egyoldalusaga annak volt kovet-
kezménye, hogy a Romaniahoz csatolt magyar teriiletek nagyszamu partiumi és bansagi
svab, valamint barcasagi, kiralyfoldi szasz lakossaga, miutan mar a huszas évek elején
»Kivalt” a magyar tarsadalombol, tobbé-kevésbé azonosulva a roman tobbség allaspont-
javal, hiivos, maskor ellenséges érziilettel viseltetett a magyarsag irant.* A Helikon nagy
sikerti erdélyi, sot 6-kirdlysagbeli, magyarorszagi, felvidéki irodalmi estélyeit minden-
felé 6rommel fogadtak. A roman irok miveinek magyar fogadtatasaval kapcsolatban Li-
geti mar ekkor feltette a kérdést: ,,Hat nem érdekes-e, hogy a Székelyfoldon Hirsch Hu-

222




Csapody Miklos: A Magyar Pen Club héskora

goné, a katolikus magyar tarsadalom egyik legbuzgobb damaéja, aki Csiksomlyon az »ezer
székely leany« felvonulasat szervezte meg, és mitkedveld gardat toborzott Gssze, amely-
lyel bejarta hétorszagot a maga harisnyas székelyeivel, ugyancsak ezekkel egy roman ird,
[Victor] Eftimiu Prometeus cimii darabjat mutatta be Csikszeredaban és mas varosokban?
Trefan Leonard, Ferenc-rendi zardaféndk rendkiviil melegen irt e darabrol. Vajon elkép-
zelhetd volt-e ilyen gesztus a romansag rész¢érdl?”’s' Miutan az Erdélyi Helikon és az er-
délyi (romaniai) Magyar Pen Club gondolata egyszerre sziiletett, az erdélyi magyar Pen
is a Banffy helikoni korébdl kindtt irodalmi, egyszersmind kultarpolitikai és kisebbség-
védelmi kezdeményezések soraba tartozott. Az 1927. augusztusi masodik marosvécsi iro-
talalkozon Ligeti Ernd mar az ir6k6zosség kiilfoldi kapcesolatai ,,jobb kiépitésének tanul-
manyozasara kikiildott bizottsag nevében jelenti, hogy sziikséges volna [...] magyar Pen
Clubot szervezni Erdélyben [...].”%* Az erdélyi magyar szinjatszas helyzetét is megtar-
gyalo masodik Osszejovetelen (amellett, hogy Banfty bejelentette egy kamaratarsulatra
sz016 szinhazi koncesszid megszerzését is) ,,elhataroztak, hogy a romaniai magyar irok
érdekeit védé PEN Clubot alakitanak és egy reviiszerii folydiratot [az Erdélyi Helikont]
inditanak Banffy Miklés grof és Aprily Lajos szerkesztésében.”®

Az erdélyi magyar irok nemzetkdzi Penhez vald csatlakozasanak gondolata azt kove-
tden fogalmazddott meg, hogy a hiiszas évek masodik felében lassan és nehezen, am vé-
giil kialakultak kapcsolataik a roman és a szasz irokkal, irodalommal. Tobbségi részrél a
Bukarester Tageblatt hasabjain, 1928 juliusaban vet6dott fel eldszor a roman irok részé-
r6l Romaniai Pen Club ujjaalakitasa a kisebbségi irok részvételével. Ez az elgondolas
azonban a homogén nemzetallam eszméjét kovetve a tagsagot nyelvi alaprol allampol-
garsagi alapra helyezte volna. A romaniai magyar, német ¢s mas nyelvl irok nem hoz-
hattak volna létre sajat tdmdriilést, hanem a romanok szervezetében kaptak volna helyet,
felvételiikre személyenként keriilt volna sor. Ezt az elgondolast a magyar irok, eleinte a
szaszok is elutasitottak, annak ellenére, hogy kapcsolatépitési szandékukat tobbszor han-
goztattak. A nemzetkdzi Pen csak 1931-ben modositotta tigy alapszabalyat, hogy a koz-
pontok ne orszagonként, hanem nyelvekként johetnek 1étre. Mégis, amikor 1932 marci-
usaban a belgradi egyetemen magyar nyelv ¢s irodalom tanszéket 1étesitettek, az ottani
sajto arra kérte a szerb Pen-kiildotteket, hogy a budapesti kongresszuson majusban ,,ves-
sék fel azt a tervet, hogy ne az orszdghatarok szerint alakitsédk a klubokat, mert ez az elha-
tarozas igazsagtalan, ¢és kizarja Kozép-Eurdpa 40 millios kisebbségeinek iroit az egyiitt-
mitkodésbdl. Ne Magyarorszag[i], hanem magyar Pen Club legyen, és ennek lehessen
tagja a Magyarorszag politikai hatarain kiviil laké magyarsag ir6ja is.”** Miutan azon-
ban a roman politika intézkedéseit és egész kisebbségellenes 1égkorét nem tartottak meg-
felelonek az egylittmiikddéshez, a magyarok a kozeledés szandék dszinteségét jelzo tobb-
ségi gesztusokat vartak.

A harmadik helikoni talalkozon, 1928 augusztusaban, amikor a transzszilvanizmus ko-
riili vitak mar javaban zajlottak, Banffy Miklos kifejtette: ,,A roman—magyar kapcsolat
kérdésében legfontosabb Iépés volna a bukaresti Helikon-estély. Ennek kapcsan talalkoz-
tak [Liviu] Rebreanuval, Bucutaval, N[ichifor]. Crainickal. Eljéttek harman a Helikon-
estélyre. Felvetették bizonyos kooperacio kérdését, kiilondsen a Pen Clubba bevonni. Azt
feleltiik nekik, hogy errél most még nem is beszélhetiink. .. Hogy mi egyébként bevalasz-
todjunk, ezt nem fogadhatnok el. Ha a roman irdk és irodalmi részrdl valami rokonszen-
ves gesztus torténne a magyar kultara érdekében, akkor alkalmasabb lenne erre a helyzet.
Ok készitsenek el egy elonyds hangulatot. [...] Ahhoz, hogy észinte kooperacio legyen,
sziikséges az, hogy legyen egy minoritasi szekcionk, amelynek autonomidja legyen. In-
gyen nem adhatunk semmit. Kultaranknak annyi baja van. Amig egy jobb atmoszféra ki
nem alakul, addig 6szinte kooperacidra gondolni sem lehet. Ezt meg kell gondolni, an-
nak elismerése mellett, hogy a roman irdk és kulturemberek kozott vannak ¢szintén ba-
ratsagos emberek.”® Nichifor Crainic roman koltd, kritikus, 0jsagird, ortodox teologus
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(aki 1941-1944 kozott az Antonescu-kormany propagandaminisztereként miikodott) nem-
sokara nagy vitat kivalto cikket irt a bukaresti Curentul 1928. szeptember 18-i szamaban,
amelyben az erdélyi magyar €s szasz iroknak a roman Penbe vald belépését siirgette.®
Heinrich Zillich ezt felelte neki: ,,Eppen most olvastam a Curentul legutobbi szamaban
cikkét, amelyikben hozzank fordul. K&szonom a szivélyességét és nagyvonalusagat so-
tak. Most mar megértettem, hogy az Ondk, roman irok szamara is komoly eszmei célkitii-
zése van a klubnak. Miutan ezt az On fejtegetései nyoman felismertem, kotelességemmé
valt azoknak az aggalyoknak a megmagyarazasa is, amelyeket a klubba valo belépésiink
tekintetében eddig taplaltam. JOl meg kell értenie benniinket — eddig til sokszor tapasz-
taltuk, hogy eszményi programmal fellépd szervezetek csupan az elleniink irdnyul6 poli-
tikai torekvések takarojaul szolgaltak.

Emberileg is kellemes szamomra, hogy éppen az On utjan értesiilhettem klubjuk szel-
lemérdl, mert évek 6ta Onben a roman ¢élet olyan képviseldjét latom, akit lelkileg és szel-
lemileg kozel érzek magamhoz. Anndl drvendetesebb, hogy most az On révén keriilhetek
személyes kapcsolatba fiiggetlen romén szellemekkel. Abban a reményben, hogy az On
eszméi ¢s tervei valamennyiiink tdmogatasaval a Pen Clubban valosagga véalnak, szabad
lesz felvilagositast kérnem arrdl, hogyan képzeli el belépésiink véghezvitelét. Legszive-
sebben a téliink javasolt format szeretném megvalodsulva latni, vagyis a klub német, ill.
magyar alosztalyat, ami nyelvi okokbdl és az ligyintézés szempontjabol is elényos lenne.

Folyo6iratom [a Klingsor (1929-1934) — CSM]% oktoberi szamaba cikket irtam a Pen
Club kérdésérol, amelyet most, mivel az On cikke az egész helyzetet megvaltoztatja, el-
halasztok, amig akcidjanak eredményét dsszefoglaloan a végéhez hozzafiizhetem. Ezzel
remélhetdleg az allasfoglalasnak irt cikkbdl a romaniai Pen Club megalakulasanak torté-
neti attekintése lesz.”*®

Aprily Lajosnak sz616 levele szerint Zillich gy vélte, Crainic ,,Fejtegetéseinek hang-
jabdl becsiiletes meggy6z6dés csendiil ki, s ezért nem latok inditékot arra, hogy tovabbra
is gyanakvassal viszonyuljak a Pen Club roman szekcidjahoz. Mindenesetre nem szeret-
ném feladni kdvetelésemet, hogy 6nallo kisebbségi szekciokkal 1épjiink be; ebben az ér-
telemben irtam Nichifor Crainicnak [...], s rabiztam belépésiink formalitdsainak inditva-
nyozasat. Ha igy nem akarja jovahagyni a kisebbségi szekciot, akkor azt gondolom, hogy
a kisebbségeknek a roman szekcion beliil kevésbé elkiiloniilt szervezése révén szem-
beszallhatunk tagsagunk esetleges késobbi politikai felhasznalasaval. Jelenleg minden-
esetre nincsenek kiilonosebb aggalyaink. Azt hiszem, Nichifor Crainic helyesen jellemzi
a Curentulban a valosagos helyzetet. Legrosszabb esetben késébb, ha a Pen Clubban vald
részvételiinket kihasznalnak, egyiittesen ismét kiléphetnénk. Ez sokkal hatékonyabb 1¢-
pés érdekeinket tekintve, mint mostani dvatoskodasunk, mert tényeken alapul majd, mig
ma csupan be nem teljesiilt aggalyainkat fejezziik ki.”*® Kuncz Aladarnak az Erdélyi He-
likonban kifejtett allaspontja szerint azonban ,,A kisebbségi irok egyetemlegesen, testii-
leteik megvalasztottjai altal 6rommel csatlakoznak a szekcidhoz, de eldbb tudni akarjak,
szivesen latjak-e 6ket? A Pen Clubban ugy, ahogy a nyugati allamokban, szellemi élete
kialakult programpontja, hogy a kisebbségi népek nyelvi és miivelddési fejlédése a tobb-
ségi népekéhez képest a teljes egyenjogusag alapjan alljon. A Pen Club nem ismer ki-
sebbségi iskolat, amelyet a hianyzo allamsegély, a kusza rendeletek tomege, a soviniszta
elfogultsaggal miikodo érettségi rendszer végpusztulassal fenyeget; a Pen Club nem is-
mer kiilon adoval stjtott kisebbségi szinhazakat; a Pen Club nem hajlandé adoztatasban,
a termelés fejlesztésében, a kozigazgatasok [helyhatosagok] onrendelkezéseiben kétféle
mértéket, egyet a tobbségiek, egyet a kisebbségiek szamara. Kormanyok, politikai partok
ezt tehetik, az 6 dolguk s az 6 felel6sségiik, de a miivészet felkentjeinek, a nagy irodalmi
eszmék hitvalldinak nyiltan allast kell foglalniok amellett, hogy a kisebbségek megél-
hetésének, anyanyelviik és miiveltségiik fejlodésének az emberi jogokat szazszazaléko-
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san biztositani kell. [...] Az irodalom faja lombozataval és virdgaival nem borulhat 6sz-
sze a tobbségi irodalom fajaval, mig a politikai elfogultsagok fejszéje gyokereit hasogatja.
[...] A Pen-klub hatarozott, nemes, Eurdpa jovéjére messzire hato irodalompolitikat je-
lent. [...] Erés a meggy6zodésem, hogy a Pen-klub roman szekcidja részérdl a kisebbségi
kérdésben vald nyilt és batran humanus allasfoglalas szinte magatol elvégezné azt a ki-
tol var, s viszont kaput tarna a kisebbségi irok szamara is, amelyen at emelt fével és sokat
szenvedett sziviink egész melegével Iéphetnénk be.””°

Az MTI 1928. szeptember végi Osszefoglaloja szerint ,,A Romaniai Pen Clubrol vezér-
cikkezik a Curentul, amennyiben kozli erre vonatkozolag Nichifor Crainicnak, az ismert
koltonek a kisebbségi irokhoz intézett sorait. A cikkiré mar az el6zéekben a Gandirea cimi
folyodiratban felszolitast intézett olyan iranyban, hogy a Pen Clubban tisztara kulturalis
alapon, nemcsak a romaniai roman, hanem a kisebbségi iroknak is egyarant tomoriilniok
kellene. A felszolitasra német részrél Heinrich Zillich valaszolt a Klingsor cimii szasz
folyoiratban, magyar részrél pedig Kuncz Aladar az Erdélyi Helikonban. Ezekre felel a
mostani cikk. Nichifor Crainic megérti a kisebbségi irok aggalyait az egyesiiléssel szem-
ben, bar ismételten bevallja, hogy ez az egyesiilés minden politikat kikapcsolva tisztara
kulturalis jellegii lenne. Masrészt azonban a maga részérdl is meg kell [, hogy] erdsitse,
hogy ez az egyesiilés a romdniai Pen Clubban jelenleg nem lehetséges. A romaniai Pen
Club élén ugyanis Voinescu Romulus, a sziguranca vezérigazgatdja all jelenleg, aki tud-
valévéleg szintén ironak képzeli magat. Eppen, mert Voinescu Romulus személye az, ami
miatt a kisebbségi irok bizonyos aggallyal tekintenek a romaniai Pen Clubra, roman rész-
6l egyenest felkérték Voinescu Romulust arra, hogy vonuljon félre, a sziguranca nagyha-
talmu ura azonban ezt a legmerevebben visszautasitotta.””* Zillich 1928. szeptember vé-
gén Aprilynak megerdsitette egyetértésiiket a Pen Clubba val6 belépés tigyében.” Aprily
1928. oktober 3-an kiildte el Molter Karolynak Crainic irasat, ,,mellyel Zillich és Kuncz
aggodalmaira — a Pen Club kérdésében — valaszolt. A valasz a Pen Club-vitaban alakulo
hangulatot, nalunk néhanyunknal — s Zillich értesitése szerint a szaszoknal is — kedvezd
iranyban befolyasolta.” Megjegyezte, hogy az ligyet az OMP kulturalis bizottsaga is tar-
gyalni fogja.” Aprily még aznap a Helikon tagjainak is postazta a cikket, véleményiiket
kérve.” A Brassoi Lapok egy hét mulva kozolte Kacso Sandornak a ,,Pen Club-kérést”
taglalé, Crainicnak felel6 irasat. Es mivel Kacsé ugy vélte, ,,a foldobott kérdés nem pusz-
tan irodalmi szakprobléma, amirdl irok a nagykdzonség kizarasaval diskuralhatnak szi-
ves és szép szavakkal — kiemeljiik az »irodalmi rovatbol«. Hadd legyen az, ami lényege!
Legyen emberi probléma! Legyen felvagott seb, gyogyitasra vard betegség, vagy emberi
akarat! [...] Nichifor Crainic, a te szives meghivasodat visszautasitani akkor sem lehet.
A kisebbségi irok akkor is bevonulhatnak mellétek a Pen-klubba és eregethetnek veletek
egylitt szines 1éggdmboket a maguk mulattatasara. Lehet akkor a Pen-klub a nemtor6-
domség fellegvara, a kényelmeskedés szentélye, a szellemi kivalosag rideg elefantcsont-
tornya. Csak értelme és haszna nem lesz semmi, s ha kimondjuk a nevét, akkor valgja-
ban egy kényelmesen, talan fénylizéen berendezett klubhelyiség tinik fel lelki szemeink
elétt, egy klubhelyiség, mondom, ahol roman, magyar €s szasz irok 6rvendezve bokolnak
egymasnak, hogy ilyen gyonyorii internacionalis, de sziikkebll egyetértésre jutottak.””®

Kacs6 allaspontjanak erkolcsi tartalmat — irta Zillich Aprilynak —, természetesen teljes
meértékben helyeselniink kell, de amely a Nichifor Crainic cikkére irt valaszként teljesen
folosleges és tigyetlen. Crainic soraibol ugyanis az a benyomasunk tdmad, a roman ir6k
a maguk részérél mindent el fognak kovetni, hogy lehetdvé tegyék egytittmiikodésiinket.
Nekiink meg kell elégedniink azzal az igéretével, hogy a Pen Club el6 fogja mozditani
minden tagja kultardjanak és nyelvének védelmét. Ez politikai harcaink szamara is a leg-
nagyobb tamogatas, amelyet ettdl a mégiscsak nem politikai klubtdl elvarhatunk. Ebben
az értelemben cikket irtam, amely a kovetkez6 napokban jelenik meg a Sieb[enbiirgisch-].
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DJ[eutsches]. Tageblattban, és ajanlja a szdsz iroknak a belépést, persze azoknak a formak-
nak a megvitatasa utan, amelyeket Nichifor Crainic javasolt szamunkra.

Kacso Sandor, az én véleményem szerint, nem csinalt jo fogast cikkével. Még egy-
szer elmondja a Kuncztol és tédlem megallapitottakat, és nem valami helyesen értelmezi
Nichifor Crainicot. Hiszen a Pen Club Nichifor Crainic elképzelése szerint nem halad
majd el a fontos miivelddéspolitikai kérdések mellett, de tul sok politikai problémat sem
lehet belégyomoszolni, a legkevésbé kovetelések formajaban.

Szamunkra Nichifor Crainic cikke utan eljott az a pillanat, amikor befejezziik a vitat
arrél, hogy milyen legyen a romaniai magyar Pen Club, és belépésiink utan a klub kere-
tében dolgozni kezdiink. Tehat tettek, nem szavak. Természetesnek tartom, hogy a Kacso
szellemi kovetkeztetéseit Crainic és a Pen Club roman tagjai a gyakorlatban képviselni
fogjak, ha csak olyan erdsek lesziink, hogy a klubon beliil magunk is igy tegyiink. De Ka-
csonak Crainichoz intézett kérdései foloslegesek, mert Crainic mar rég megadta rajuk a
valaszt. Ezenkiviil veszélyesek is, mert a vitat tal szorosan 6sszekapcsoljak a napi politi-
kaval, bar tudom, hogy Kacso6 ezt nem igy gondolja. Attol félek azonban, hogy fejtege-
tései artani fognak belépésiink gondolatanak. Hiszen a klubban tiszta 1égkort akarunk te-
remteni, amelyben mindharom nemzet képvisel6i egyoldalusag nélkiil nyilatkozhatnak
szellemi kérdésekrdl. Ezért is kell hinniink a roman biztositékoknak. Az ilyen 1égkor ele-
venségeénél fogva sokkal hatékonyabb, mint programok ¢és kovetelések felallitasa, ame-
lyek révén nemecsak Kacsé cikke valik terméketlenné, hanem nagyon gyakran a kisebb-
ségek politikaja is.

Amint mondottam, a szekcioba valo belépéssel kapcsolatban nincsenek tobbé kételye-
ink, és tovabbra is kdvetelni fogom Crainictol a kisebbségi szekciokat a roman fészek-
cion beliil, de karosnak tartok minden vitat a Pen Clubban folytatando politika homalyos
fogalma koriil. Most meg kell kezdeniink a munkat. [...] a Pen Clubban valo részvételiink
semmiképpen sem akadalya annak, hogy aktiv politikaval foglalkozzunk, de a Pen Club,
mint olyan csupan szellemi politikat képviselhet, amint mar emlitettem, 1égkort teremt-
het. Ezt a lehetdséget nem szabad elmulasztanunk. Nemcsak szellemileg blamalnank ma-
gunkat Crainic cikke utan, de politikailag sem lenne bdlcs 1épés.”’

Kacs6 emlékezésének 6sszefoglaldja szerint ,,Crainic meghivta a Pen Club roman ta-
gozataba a kisebbségi magyar és német irdkat is. A magyarok nevében Kuncz Aladar, a
németek nevében Heinrich Zillich valaszolt. Nagyon egyforman mind a kettd, hiszen ak-
kor mar kialakult a kapcsolat a Helikon és a Klingsor kozott, bizonyara eldre megbeszél-
ték: ne legyen ez a valasz elfogadas sem, elutasitas sem! Csak aggodalmat fejezzen, ki,
hogy aligha lesz gylimolcsoz6 egy ilyen kozoskodés, amikor mind a magyar, mind a né-
met kisebbség annyira tele van sérelmekkel. Ebben a valaszban tetszett nekem az, hogy
az irok azonosultak benne népiikkel. O, ezt helyeseltem! Nem helyeseltem azonban, hogy
Nichifor Crainic ezzel a tanaccsal akart hidat kinalni nekik az aggodalmak szakadéka
folé: Mi, irok, ne politizaljunk! Szép cikk volt a Nichifor Crainicé, érezhetd volt benne a
megertés is, a joakarat is. Az sem volt kétséges eléttem, hogy 6 nem az ideoldgiai semle-
gesség mellett emelt szot, hanem az igynevezett »napi politikat« akarta elharitani az irok
talalkozasanak titjabol. Bokoltam ilyen értelemben én is eldtte, de szamon kértem téle is,
a masik kett6tdl is az igazi, nemes politizalast, az eszmékért folyd harcot. Csak igy lehet
Oszinte €s tartds az irok talalkozasa. Cikkem utolsé mondata talan helyesen vilagitja meg
azt, amit az egésszel mondani akartam: »Fenségesebb és szebb hivatast még nem osztott
ki a Teremt6 az embernek, mint a romaniai iroknak nekik harom nacié egymasba roppa-
nasabol kell kinevelnidk a jovendd emberét.«””” Miutan pedig ,,Erdély mindig haladébb,
Eurépa vezetéeszméi irant mindig fogékonyabb volt, mint az anyaorszag”, Ligeti Ernd
szerint a transzszilvanizmus is ebben az értelemben, és nem magyar—-roman—szasz ossze-
fliggésben valt ,,harcca”, melynek soran a , klasszikus értelemben vett erdélyi protestans
szellem kiizd egyrészt a gondolat tobb szabadsagaért, masrészt az anyaorszagban kiala-
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kult ama kozfelfogas ellen, hogy Erdély irodalma az allameszme fékez6 erejének hijan
skizmat kovet el és talsagosan »elhajlik« a nemzeti hagyomanyoktol.”’

Az erdélyi magyar Pen ligyében lezajlott eseményeket dsszefoglalva Jancsé Benedek
ugy vélte, ,,Romaniaban tigy magyar, mint roman részrdl tobben vannak, akik azt hiszik,
hogy az a viszony, amely a roman kormanyok hibas kisebbségi politikaja kovetkeztében
aroman allam ¢és a kisebbségek kozott allandosultnak tekinthetd, sem a roman allamnak,
sem a kisebbségeknek javara nem szolgalhat. Meg kell tehat keresni azokat az eszko-
zoket, amelyeknek segitségével ezt a viszonyt kedvezObbé lehet tenni. Igen sokan e két
nemzet kultirajanak munkasai, tudésai, ir6i, miivészei, sét politikusai koziil is, azok, akik
hivei a radikalis politikai irdnyzatoknak, akik a szélséséges demokraciaban latjak min-
den politikai ¢és tarsadalmi baj egyetemes gyogyszerét, meg vannak gyzddve, hogy e
célhoz az egymas kulturajanak kolcsonds megismerésén keresztiil vezet az ut. Ez a gon-
dolat alkotja vezérfonalat annak az eszmecserének is, amely a Pen-klub keretében kifej-
tendd k6zos munkassag sziikséges ¢s lehetd voltarol folyt a roman és az erdélyi kisebb-
ségi irok kozott.

Tagadhatatlan, hogy két olyan nemzet kdzott, amelyeknek vezetd tarsadalmi rétegei
egymas kulturajat kolcsdndsen ismerik €s becsiilik, az érintkezés formai sokkal kelleme-
sebbek és az egyiittmiikddés lehetdsége biztosabbnak latszd, mint két olyan nemzet ko-
z6tt, amelyek egymads kulturdjaval szemben ismeretleniil és idegeniil allanak, s6t e tajé-
kozatlansag kovetkeztében egymast kdlcsondsen lenézik. A redlis politikai gondolkozas
szempontjabodl [azonban] egyenesen hibas volna azt hinni, hogy két nemzet kozott az
egymas kulturajanak kolesonds ismerete és megbecsiilése egymagaban lehetové tenné
a politikai viszony megjavulasat az esetben is, ha e két nemzet egymassal egy allamban
ugy all szemkdzt, mint allamalkotd tobbség és masodrendii allampolgari sors viselésére
itélt kisebbség.””

Az erdélyi magyar irokat 1929 elején, a Helikon bukaresti felolvaso estje®® alkalma-
val, Banffyval folytatott targyalasai utan hivta meg Emanoil Bucuta elnék a Roman Pen
Clubba. A belépést Banffy o6t feltételhez kototte: ,,1. nem egyenként, de kollektive, és mint
a romaniai Pen Club-szekci6é magyar kisebbségi alszekcioja 1épnek be. 2. a romaniai Pen
Club magyar kisebbségi alosztalya maga jeldli ki, illetve hivja meg a klubosztalyok sze-
rint a Clubba felveend6 magyar kisebbségi irdkat, akiket a romaniai Pen Club-szekcio ko-
teles tagokul elfogadni. 3. a romaniai Pen Club-szekcid magyar kisebbségi alosztalyanak
székhelye Kolozsvar, adminisztracios nyelve magyar, 6nalldan levelezhet barmely kiil-
foldi Pen Club szekcioval. 4. a romaniai Pen Club kozponti vezetdségében egy alelnoki
¢és megfeleld szamu vezetd tisztséget igényel. 5. Az évenkénti Pen Club-kongresszuso-
kon kiilon képviseletet azonban nem igényel, e kongresszusokon a romaniai Pen Club-
szekciod hivatalosan kikiildott delegatusai a romdniai irok osszességét, a kisebbségi ma-
gyar irdkat is beleértve, képviseli.

Ezeket a feltételeinket kdzoltiik volt a szasz irdkkal is, akik akkor magukéva tették.

Viszont a romaniai Pen Club vezetdsége e feltételeinket akkor nem fogadta el.

Iddkozben a szasz irok, a roman Pen Club vezetdségének ismételt felszolitasara, egyé-
nenként beléptek a klub tagjainak soraba.

A tavalyi Pen Club kongresszus [Briisszel, 1927] oda modositotta alapszabalyait, hogy
az egyes orszagok hatarain beliil, a kisebbségek teljesen fliggetleniil, kiilon Pen Club
szekciot alapithatnak. Igy Anglidban ma van angol, skot és ir, Belgiumban francia és fla-
mand, Spanyolorszagban spanyol és katalan, Csehszlovakiaban cseh és szlovak szekcio.
Az alapszabalyok tehat lehetdvé tették, hogy az erdélyi magyar irok megalakithassak a
maguk kiilon, a roménnal egyenrangt, attol és minden mastol is teljesen fiiggetlen Club-
szekcidjukat. Tobbszori idékdzben vald, de mindig abbamaradt targyalasok utan leg-
utoébb a mult honapban a romaniai Pen Club elndke, E[manoil]. Bucuta 0r azzal a siirgetd
kéréssel fordult Banffy Miklds grof trhoz, [...] szabja meg a feltételeket, melyek mellett
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a belépés valosagga valhatik. Banfty Miklos Ur, néhany magyar irotarsunkkal valéo meg-
beszélés utan [...] azt az irasbeli valaszt adta, hogy ragaszkodik az 1929-ben megallapi-
tott feltételekhez.”®!

Visszatekintve Ligeti Ern6 ugy itélte meg, az erdélyi magyar Pen ,,tulajdonképpen nem
annak indult, ami lett beldle. A PEN Klub megalakitasara iranyul6 elsé kisérlet e konyv
szerzdjétdl szarmazik, aki tanulmanyt irt az erdélyi magyar iroknak e nemzetkdzi orga-
nizaciodba valo tomdritésérdl, azzal a nyilvanvalo célzattal, hogy kisebbségiinknek ablak
nyittassék a kiilfold felé. (Ez a cél vezetett benniinket akkor is, amikor ugyancsak a Keleti
Ujsag hasabjain felvetettiik a romaniai magyar népszovetségi liga megalakitdsanak tervét
is.) A PEN Klubrol irott cikkemet Nichifor Crainic, a késobbi roman szélséséges nemze-
tiesség ideologiai megteremtdje, leforditotta lapjaban, a Cuvantulban és egy kiilon cikk-
ben valaszolt olyképpen, hogy az erdélyi magyar szellemiségnek is joga van magara 6l-
teni a PEN Klub jelvényét, de nem, mint 6nallo tagozat, mert ez nem fér dssze a roman
allameszmével. A Helikon hasabjain Kuncz Aladar kapta fel az 6tletet, késobb 6 levelez-
getett is Crainickal. Igy keriilt a probléma a helikoni munkakozosség elé, amely felkérte
Banffy Miklost, hogy tegyen 1épéseket a bekapcsolodas érdekében. Egy késobbi értekez-
leten, amelyet Banffy Miklos kolozsvari lakasan tartottunk — folytatja Ligeti —, meg is
alakult a PEN Klub, Banffy Miklés lett az elndk, Berde Maria az alelndk, a két titkar Ka-
dar Imre és Dsida Jend. Fajdalom, ez az intézmény, amelyet nagyon sokan a nemzetkozi
kultiregytittesben vald képviseltetésiinknek szantunk és csak ennek reményében fogad-
tuk el az onallosag ismérveivel bird alosztalynak a gondolatat, nem a nagyvilag felé nyi-
tott ablakot, a PEN Klub kizarélagosan a roman—magyar kozeledést szolgalta és megval-
lom 6szintén: egyes-egyediil az ambiciozus Kadar Imrének szolgalt ugrodeszkaképpen.”®?
Pomogats Béla véleménye szerint Banffy mellett nemcsak Ligetinek, hanem Kuncznak
is volt némi szerepe abban a kezdeményezésben, amely a roman Pen magyar tagozatanak
1étrejottét eredményezte. ,,Ezt a mozgalmat a kolozsvari Gindirea cimi folyoirat kezde-
ményezte, s a magyar irok részérél Kuncz és Krenner Miklos allt a roman javaslat mellé.
»A gondolat kézenfekvo volt — irja Kuncz A4 Pen Club és a magyar kisebbségi irok cimii
irdsaban. — Ha van tér, amelyen a tobbségi ¢és a kisebbségi nemzet ir6i talalkozhatnak, gy
bizonyara a Pen Club az, amelynek éppen legfébb célja hogy a nemzeteket elvalaszto
sotét politikai vizek és drvények f6lé a miivészi egyseg aranyhidjat épitse meg. A roman
szekcionak, mihelyt a Pen Club programjanak igazi lényegét magahoz akarta 6lelni, le-
hetetlen volt eltekintenie attol, hogy a roman allam mas anyanyelvi ir6it is korébe felve-
gye, mert hiszen e nélkill szerepét egy nemzetkozi testiiletben ugy kezdte volna, hogy en-
nek az egyesiiletnek éppen alapeszméjét tagadja meg. Beallt volna tagnak, harcosnak egy
idedlis célzatu egyestilésbe, amely maga elé célul a legnagyobb vilagproblémak megol-
dasat tiizi, s kozben a maga talajan, a maga kisérleti foldjén elmulasztotta volna e nagy
problémak egyikének miniatiir kiadasat megoldashoz segiteni...

A Pen Clubnak, ugy, ahogy a nyugati allamokban szellemi élete kialakult, alapvetd
programpontja, hogy a kisebbség népek nyelvi és miiveltségi fejlédése a tobbségi népe-
kéhez képest a teljes egyenjogusag alapjan alljon. A Pen Club nem ismer kisebbségi isko-
lakat, amelyeket a hidnyz6 allamsegély, a kusza rendeletek tomege, a soviniszta elfogult-
sadggal miikddo érettségi-rendszer végpusztuldssal fenyeget; a Pen Club nem ismer kiilon
adoval syjtott kisebbségi szinhazakat; a Pen Club nem hajlandé elfogadni adoztatasban,
a termelés fejlesztésében, a kozigazgatasok dnrendelkezéseiben kétféle mértéket, egyet a
tobbségnek s egyet a kisebbségiek szamara. Kormanyok, politikai partok ezt tehetik, az 6
dolguk s az 6 felelésségiik; de a miivészet felkentjeinek, a nagy irodalmi eszmék hitval-
loinak nyiltan allast kell foglalniok amellett, hogy a kisebbségek megélhetésének, anya-
nyelviik és miiveltségiik fejlddésének az emberi jogokat szaz szazalékban biztositani kell.
Ezt kivanja az allam nemesebben felfogott érdeke is, de ezt kivanja feltétleniil minden
nemzetkozi szellemi egyesiilés elso és legfontosabb alapelve.«”®
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Krenner Miklés 1931-ben, a vilagvalsag mélypontjan Banfty kolozsvari lapja, az Ellen-
z¢k munkatarsaként folvetette azt is: ,,A nemzetkoziség kérdésénél 6nkénteleniil folbuk-
kan a kérdés, hogy a kulturalis intézmények, felekezetek, irodalmi alakulatok miért nem
tudjak foltartoztatni az osszekattetések fejlesztésével, s amennyiben nincsenek meg, fol-
vételével a kozérdeklddés allando lankadéasat? Bizonyara kiinn rejlik ennek a 6 oka. Az
elso évek nagyobb pietizmusa és humanuma lassan kifullad, mert mindenditt a kiilon gond
iitotte fol satrait. Ma még a nemzetkozileg szervezett anyagi forrasok nagy bdségére ala-
pozott cionizmus is valsagba keveredett! Kiillonben a gazdasagi érdekek nemzetk6zi 6sz-
szefliggésének kiépiilése a masodik sorba tereli a szellemiség nemzetkdzi mozdulatait.
De magunkban is rejlik valami. Otthon se tudunk tagasabb munkara szovetkezni. Egye-
bek kozott semmi jelentékenyebb 1épést nem tudunk tenni, hogy az erdélyi magyar hir-
lapiras nemzetkozi szervezetekbe kapcsolodjék, a szépirodalom a Pen Clubba jusson.”®*
Az erdélyi magyar Pen felszamoldsara a II. Karoly roman kiraly altal bevezetett diktatira
kezdetén, 1938 decemberében keriilt sor.

Csehszlovakiai és jugoszlaviai magyar Pen-kezdeményezések

Amint Ligeti 1941-ben megallapitotta, a csehszlovakiai magyarsag ,,szellemi és politi-
kai élete, védekezéseinek szivossaga és mindsége mas volt, mint a Romaniaban ¢16ké,
aminthogy mas volt a roman tobbségi rendszer is, mint a cseh tobbségi. De ahogyan
e rendszereknek kdzos megegyezései voltak a kis-antant dsszebeszélése nélkiil is a ki-
sebbségiekkel szemben, Ggy 1épten-nyomon a kisebbségek reagalé formaja is azonossa-
got mutatott. Végzetesen hasonlitottak egymashoz kisebbségi hibaink éppen gy, mint a
sziikség sziilte erényeink, és ha volt is egy kiilon erdélyi szellem, nem egyszer Osszeté-
veszthetd volt a felvidéki, avagy a délvidéki szellem megnyilatkozasaival. Mindez azt
mutatja, hogy az utdédallamok kisebbségeinek alkatabol kovetkeztek olyan életszaka-
szok, amelyek stlyossagan talan lehetett okos taktikaval enyhiteni, de kikiiszobolni be-
16le a mérgezd anyagot nem lehetett.”® A Pen-eszme megfogalmazasa sokaig varatott
magara a csehszlovakiai magyar ,,irodalomalapitasnak” a romaniaitél, de a jugoszlaviai-
tol is nagyban eltérd nehézségei kozott. Az elcsatolt Felvidék magyar irdi a huszas évek-
ben a pozsonyi és a pragai magyar sajté jeleseivel kardltve a kisebbség jogi helyzetének,
miivelédési és irodalmi élete problémainak legalabb részbeni orvoslasara a lehetséges
gyogyirt nem a nemzetkdzi Pen eszmei, csak tavolrol remélhetd szolidaris tamogatasa-
ban véltek meglelni, hanem egyéb, kézzelfoghato és kozelebbi megoldasokban. Tobb-
nyire sikertelennek bizonyult probalkozasaikat a szlovak és a cseh irdkkal, tarsasagok-
kal valoé kapcsolat voltaképpen hidbavald keresése kisérte.® Helyzetiikben a délvidéki
magyar irok koriilményeihez viszonyitva mégis viszonylag kedvezének volt mondhato,
hogy bar 6k is ,,a magyar periférian” éltek, szamukra, ellentétben az erdélyiekkel, Buda-
pest foldrajzi, irodalmi-szellemi kozelsége, de a magyar irodalom nagy €s é16 hagyoma-
nya is elényt jelentett.

Természetes torekvésiik volt mindenekel6tt az 6nallo és egységes felvidéki (szlovensz-
koi) magyar irodalmi élet megteremtése, minél szorosabb kapcsolatok fenntartdsa az
anyaorszaggal, egyszersmind a tobbségiekhez valo kozeledés, egymas értékeinek koleso-
nds megismerése, valamint az eurdpai irodalmi élet vérkeringésébe vald bekapcesolodas,
amit magatol értetdden a nemzetkozi Penbe vald belépésiik lett volna hivatott szolgalni.
Ezeknek a kisebbségi irodalmi-kozdsségi céloknak a megvaldsitasa az j allami keretek
kozott toliik is hasonld, végsd soron reménytelen erdfeszitéseket kovetelt, mint az erdé-
lyiektdl és a délvidékiektél. Onszervezddésiik elsé kezdeményei a huszas évek masodik
felére estek. 1926-ban a Magyar Ujsagiré Szindikatus tagjai ,,irdi alosztalyt” alakitottak
Trencsénteplicen, 1927-ben a kassai Kazinczy Tarsasag kebelében jott 1étre iroi szakosz-
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taly harmincnégy taggal, 1930—32-ben szentivani birtokan Szent-Ivany Jézsefnek, a Ma-
gyar Nemzeti Part vezetéjének kezdeményezésére harom alkalommal keriilt sor a magyar
irok talalkozojara. A Szentivani Kuria elnevezéssel tartott dsszejovetelek meghirdetett
célja a felvidéki magyar irodalmi egységfront megteremtése volt, ténylegesen azonban —
ellentétben a szervezédéshez mintanak tekintett marosvécsi forummal®” — politikai torek-
vést szolgalt: résztvevdit a Magyar Nemzeti Part és a Keresztényszocialista Part politika-
jénak kivanta megnyerni.®® Bar a Moricz Zsigmond partfogasat is élvez6 kezdeményezés®
nem tudta elérni 6nallo kisebbségi magyar irdszervezet és sajat kiado felallitasat, fontos

szerepe volt az Uj Munka (1931) és folytatdsa, a Magyar Iras cimii folyoiratok (1932-1937)

létrejotteben. Mikdzben a Szentivani Kuria €s a Masaryk koztarsasagi elndk alapitotta,
viszonylag eredményesen miikodo, kelléképpen mégsem kihasznalt lehetdséget kinalo

Csehszlovakiai Magyar Tudomanyos, Irodalmi és Miivészeti Tarsasag (1931-1936) élesen

szemben allt egymassal, az egyfeldl baloldalinak (szabadkomiivesnek, zsido szellemii-
nek), masfel6l a megalkuvo, bankettez6 ,,szmoking-lelki irok nagyképi gyiilekezetének”
tartott Pen Clubot jobb- és baloldalrdl egyforman tamadtak. Fabry Zoltan 1931 aprilisaban,
a Korunkban Pen-club cimmel kozolt éles hangt kirohandsaban azért karhoztatta Moricz

Zsigmondot, mert ,,még mindig maradt elég szusz arra, hogy sajat maga, csaladi kozlo-
nye és munkatarsai gyonyorkodtetésére, e »nemes kultira védelmében« kialljon a frontra

¢s felfedezze, mai napokkad, csatakidltdssa avassa — a Penclubot!”

Fabry szerint a budapesti kongresszuson révidesen nemcsak Kosztolanyi, Karinthy és
,,az egész Baumgarten-had” fogja majd ,,dadogd meghatottsaggal, szajtatva hallgatni” az
irodalmi prominenseket. Mellettiik ,,ott lesz az egész nemes polgari irodalmi had a maga
nagykereskeddivel, szatdcsaival és selyemfitiival, ott ez az egész szivossagaban és ki-
pusztithatatlansagdban imponald kisértethad, melynek erkodlcstanat Harsanyi Zsolt sze-
rint két Gsszetevd szabdlyozza: »a mesterség tisztelete és a megélhetés parancsa«, és
akiket Mohacsi Jend titkar igy toboroz: »kivanatos volna, ha a magyar irok megérez-
nék, hogy a P. C., mely a magyar irodalom egyik legfontosabb kirohanasi kapuja a kiil-
fold felé, nekik legszemélyesebb ligyiik.«” Fabry ugy latta, a nemzetkdzi Pen latszolagos
,»dacoloforumat” hamarosan szétrobbantja ,,a bels6 allhatatlansag, a haborimamoros iro-
dalmi fasisztak. [...] Magyarorszag, a magyar kultira egyszeriien helyet kér[t], és termé-
szetesen kapott az eurdpai osztalyharc frontjan. Ma még Pen-Clubnak, Eur6épanak hivjak
a komédiat, de lehet, hogy holnap mar lehullanak az alarcok [...].”?° Fabrynak a kong-
resszus szellemét, az elhangzott felszolalasok némelyikét érintd dithodt joslatat a lezaj-
lott események nyoman igazolni latszott Gaal Gabor keserlien indulatos Korunk-értéke-
1ése, Az elveszett lelkiismeret 18.°!

Az MTI 1931. februdr 17-én kozdlte Rado Antal reflexioi a magyar Pen Club nevében
a Nove Cechy cimii pragai ujsag tamadasahoz cimi 6sszefoglaldjat. ,,A Pesti Hirlap ma
Radé Antal tollabdl egy hosszh cikkben utasitja vissza a Nove Cechy cikkének ama alli-
tasat, hogy a magyar Pen Club is revizids propagandat folytat, ellenben ramutat, hogy ne
zavarjuk 0ssze a fogalmakat: a magyar Pen Club a szdvetségben tortént megjelenésekor
nyomban tiltakozott az utddallamoknak a magyar szellemi termékekkel szemben elkove-
tett eljarasa ellen. Az 1927-i briisszeli kongresszuson sz szerint felolvasta a cikkird azt a
cseh kormanyrendeletet, amely az 1918 oktobere utdn megjelent magyar konyvek beho-
zatalat el0zetes cenzuratol teszi fliggdvé, ramutatott a fennallé roman allapotokra, s erre
a beszédre cseh részrél senki, roman részrél pedig csak Bucuta, a bukaresti Pen Club tit-
kara tett megjegyzéseket, mind amellett az akkor elnokl6 Jules Romains allasfoglalasa-
nak hatasa alatt a magyar inditvany, amely a szellemi termékek nemzetk6zi forgalmanak
szabadsagat kovetelte, egyhangtlag fogadtatott el, s még a romanok sem jelentettek be
kiilonvéleményt, nyilvan, mert 6k is belattdk a magyar inditvany jogosultsagat. A briisz-
szeli hatarozat azonban semmi valtozast nem hozott, igy kényszerliség volt a magyar Pen
Club szédmara folytatni az akciot 1928-ban, Osloban, és 1929-ben, a bécsi kongresszuson
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is. Megjegyzi a cikkir6é — folytatja a szemle —, hogy a cseh, roman és szerb Pen Clubok
delegaltjai, mint irbemberek, maganbeszélgetések soran jobbara elismerték a magyar al-
laspont helyességét, de a roman delegatus kivansagara mégis ki kellett hagyni azt a pasz-
szust a magyar inditvanybdl, hogy felkéretnek az illeté Pen Clubok, hogy kormanyuknal
kozbenjarjanak. Nyiltan mellénk &llni nem mertek, mert ugy latszik, odahaza kellemet-
len helyzetbe jutottak volna. De a magyar inditvany elfogadasat sem Osloban, sem Bécs-
ben meg sem kisérelték meggatolni. Elmondja aztan a cikkird, hogy a legutobbi varsoi
Pen-kongresszuson hogyan sikeriilt a cseheknek egy félrevezetd igérettel elharitani a do-
log tovabbi forszirozasat, ¢s hogyan maradt el Varsoban a magyar ujabb inditvany, s hogy
Mohacsi Jendét a magyar Pen Club Pragaba kiildte, hogy ott személyesen targyaljon az
iigyben. Annal érthetetlenebb tehat, hogy a Nove cechy azt irja, hogy a magyarok Varso-
ban azért iiltették a pragai urakat a vadlottak padjara, mert a csehek »allitélag nem eresz-
tik be Szlovenszkoba a magyar irodalmat«. Az »allitdlag« szt aztan maga a cseh 0jsag
cafolja meg, amikor azt mondja, hogy ezzel a bojkottal a »tétok« védekeznek az »uszitd«
ropiratok becsempészése ellen, amire allitdlag a vallasos kiildeményeket is felhasznaljak.
Hogy az ilyen és ehhez hasonlé vadak mennyire iires rafogasok, arra nézve csak egy pél-
dat emlit a cikkird, egy tekintélyes budapesti konyvkiado cég a kdzelmultban nagyobb
csomag konyvet kiildott postan a pragai cenzurahivatalba, hogy ott megvizsgaljak, been-
gedhetdk-e. A cseh hatarallomas azzal kiildte vissza Budapestre a konyveket, hogy mivel
azok még meg sem cenzuiraztattak, nem tovabbithatok. Ilyen tréfakkal szolgaljak a cseh
hatdsagok a szellemi egyiittmiikodés elvét.”?

A magyar irodalom, kultara, konyvek és folyoiratok elérhetéségét kedvezden latszott
¢érinteni, hogy a csehszlovak beliigyminiszter 1931. majus 25-én engedélyt adott a buda-
pesti Remény cimti folydirat és néhany Athenacum-kiadvany szlovenszkoéi és ruszinszkoi
terjesztésére. A Szentivani Kuria, mint ,,a felvidéki magyar irok parlamentje”, 1931. majus
20—22-1 liptészentivanfiirdéi masodik tanacskozasan ,,annak a reményének adott hangot,
hogy Csapek Karoly ir6, a Pen-Club elndkének ismeretes nyilatkozata utan maga a Club
is a magyar konyvek behozatala tekintetében ugyanilyen allast fog foglalni”.* A Kuria
foglalkozott ,,a Pragai Pen Klubnak a Pragaban ¢16 magyar irokhoz intézett ismételt fel-
hivasaval, melyben a magyar irdkat a klubba vald belépésre szolitotta fel. A Kuria tu-
domasul vette az érdekelt magyar irdk abbéli kijelentését, hogy a belépés kérdésében a
varakozas allaspontjara helyezkedtek s ez allasfoglalasukat azzal indokoltak, hogy a ma-
gyar szellemi termékek behozatala még mindig nehézségekbe iitkozik, s ezért sziikséges-
nek tartjak olyan atmoszféra megteremtését, amely az Gszinte irodalmi szolidaritas alap-
jan a Pen Klubbal val egyiittmiikddésiiket lehetévé teszi. Ordmmel értesiil a Karia arrol,
hogy a Pen Klub elndke, Capek Karoly ir6 a kdzelmultban ebben a kérdésben a magaéva
tette a magyar allaspontot és a szellemi termékek terjesztésének teljes szabadsaga mellett
foglalt allast. A Kuria annak a reményének ad kifejezést, hogy az elnék nyilatkozata utan
maga a klub is ugyanily értelemben fog allast foglalni, ami a kérdések megoldasat 1énye-
gesen megkdnnyitené.”**

A magyar irodalom akadalytalan terjesztéséért: ,,a kultircsere megvalosithatosagaért
nemcsak a Szentivani Kuriaba tomoriilt csehszlovakiai magyar irdk és Radoé Antal harcolt
éveken at Budapesten és a nemzetkdzi Penben. 193334 forduldjan a felvidéki kezdemé-
nyek utan Gyory Dezs0, az ,,j arcii magyarok” nemzedékének képviselje is sajtoleve-
leket valtott a Pragai Magyar Hirlapban Karel Capekkal, a csehszlovdk Pen akkorra leko-
szont elndkével és a pozsonyi Jan Jesenskyvel, a Szlovak Irok Szovetségének elndkével.*®
Hozza hasonldéan Balogh Edgar, Borsody Istvan, Fabry Zoltan, Peéry Rezso, Szalatnai
Rezsd és masok is a Csehszlovakiaban ¢16 nemzetek kulturalis kozeledését szorgalmaz-
tak. Gy&ry 6szinte, tisztelgéen lelkes, néhol szinte alazatos hangnemii leveleire Capektdl
elvben egyetértd ¢és a nehezen sziiletett, csekély ¢és atmeneti engedményeket elttilzo, ud-
variasan elutasito lizenet, Jesenskytol ,,nyilt, 6szinte kritikai hangot megiit6” valasz érke-
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zett. A Csehszlovakiai Magyar Tudoményos, Irodalmi és Miivészeti Tarsasag, kozkeletli
nevén a Masaryk Akadémia az alapitd 8o. sziiletésnapja alkalmabdl és egymillié koronas
adomanyaval 1931. november 8-an alakult, elsé elnéke Orban Gabor, fétitkara Szerényi
Ferdinand volt. Harom szakosztallyal mikodott, Magyar Figyeld és Forum cimii lapjait
1933—38 kozott adta ki (1945-ben a Szlovak Nemzeti Tandcs feloszlatta és vagyonat el-
kobozta). Ekkoriban Csehszlovakiaban magyar Pen-kezdeményezésnek nem volt még
nyoma; 1936-ban a legfontosabb magyar irodalmi szervezet a pozsonyi Toldy Kor, a ko-
maromi Jokai Kozmivelddési és Muzeum Egyesiilet és a kassai Kazinczy Ferenc Iro-
dalmi Tarsasag egyesiilésével 1étrejott Csehszlovakiai Magyar Irodalmi Szovetség volt,
amely azonban 1938-ig ,,a szervezddésnél tovabb nem jutott™.*

A Jugoszlavidhoz csatolt teriiletek (a Délvidék) magyar ir6i és publicistai, a jugoszla-
viai magyar irodalmi élet megszervez6i és a hdskor folyoirat-alapitoi felvidéki sorstarsa-
ikénal kedvezdtlenebb viszonyok kozott kezdték mitkodésiiket. Az irodalomtorténeti ha-
gyomanyok részleges hianyat az 0j orszag magyarellenes rendelkezései és a kisebbségi
elszigeteltség sulyosbitotta. Szenteleky Kornél 1930 novemberében igy tekintett vissza a
huszas évekre: ,,Szabadsagot, tlevelet nem kaphatok. A sok kisérlet és kilincselés nem-
csak meddoséggel, de fortelmes dégout-val is jart. Egy cikkemért, amely a [Bacsmegyei]
Napléban akart megjelenni, s amelyben arr6l irtam, hogy milyen jo lenne menekiilni a
ma koszabol tisztabb, emberibb multakba vagy holnapokba, az ligyészség meginditotta
az eljarast ellenem ¢s kijelentette, hogy konyorteleniil elkobozza azt a lapot, amelyben
nevemet meglatja. igy tehat nemcsak internalva vagyok a rettenetes hatarok és emberek
kozé, hanem némasagra is vagyok itélve, holott soha nem éreztem annyira sziikségét an-
nak, hogy szabadon szoljak, sikoltsak, sirjak, hogy elpanaszoljam azt a rengeteg tovist,
tirelmetlenséget és aprd kis gonoszsagot, ami naponta karcol, horzsol és fanyarit mind-
nyajunkat. A belsé harcok és valsagok borzalmas végletekbe sodortak: lelkes aktivitasba
¢és mindent tagadd nihilizmusba, idegesen felkorbacsolt rajongasokba és dermedt halal-
varasba, amikor csupan a nagy kozony és dermedt tespedtség bénitja meg az utolsdé moz-
dulatot. Mohon kerestem a narkotikumokat: a zenét, a konyvet, az élményeket, a rafinalt
csodakat és kakukkfiiszagt egyszertiségeket. Néha a biblia volt az olvasmanyom, maskor
mohodn, dacosan tanultam angolul, egy id6ben nyugtalan lelkesedéssel hittem [Richard]
Coudenhove Kalergi nagyszert konyvének,®” hittem Paneur6paban, valami nagy nemzet-
és osztalykozi egyesiilésben, maskor a Keletet vartam, az 0j napot. Lassan rajottem, hogy
elveszitettem a hitemet, de nem veszitettem el keres6 kedvemet, €s nem tudok megmere-
vedni a minden mindegyben.”® Szenteleky késobb a Vajdasagi Iras folytatasaként indi-
totta meg nevezetes folyoiratat, a Kalangyat (1932—44).

A magyar ¢és a jugoszlav Pen-kdzpont kozotti, késobb egyre szorosabba valo egyiitt-
mukodés mar 1926 6szén 1étrejott Aleksandar Vidakoviénak elébb Galsworthyt, végiil
Germanus Gyulat Belgradba hivo tavirata nyoman. A kisebbségi és a tobbségi irdk kap-
csolatainak megteremtéséhez és fenntartasahoz, éppugy, mint a Felvidéken és Erdélyben,
érthetden itt sem a Pen kinalta az elsd, s nem is az egyetlen szervezddési keretet, eszmé-
inek megvalositasahoz azonban kétségkiviil a ,,magyar—jugoszlav relacioban” jutott leg-
kozelebb. 1927 marciusaban kertilt sor Petrovi¢ Veljko zombori szerb iro, 1921—23-ban ok-
tatdsi kabinetminiszter budapesti latogatasara, amely a magyar miivészek belgradi és a
szerb miivészek budapesti szereplését volt hivatva elokésziteni. Latogatasanak jotékony
hatast el6zményeként Horthy mohacsi beszéde, ,,a déli szomszéddal valdo megbékiilés
gondolata mély és maradando hatast gyakorolt a kdzvéleményre nemcsak itthon, de Jugo-
szlaviaban is. 4 szerb tarsadalom a mohdcsi beszéd ota bizalommal tekint Magyarorszag
felé. Erdekes embertdl tudtuk ezt meg — irta Az Est tudositéja. — A jugoszlav kultuszmi-
nisztérium miivészeti igyosztalyanak vezetdjétol, aki hatodik napja tartézkodik a magyar
fovarosban, hogy irodalmi és miivészeti kapcsolatokat teremtsen a két orszag kozott.””
A belgradi vendég megbeszélést folytatott Klebelsberg Kund kultuszminiszterrel €s Pet-
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rovics Elekkel, a Szépmiivészeti Mizeum igazgatojaval, ezt kovetden pedig, mint a Szerb
Pen Club kiildétte, taldlkozott Rado Antallal. Veljko Petrovic a szerb Pen-kézpont elnd-
keként ezen tilmenden is kezdeményez6 nemzetkdzi ,,irodalompolitikat” folytatott. 1929
marciusaban a Morgenblatt ,,a szerb—német kulturalis kdzeledés (1jabb nagy eseménye-
ként” jelentette Belgradbol, hogy ,,Petrovics Velyko kdzoktatasligyi miniszteri feliigyeld,
a belgradi Pen Club elndke hivatalos latogatasra megy Berlinbe, ahol marcius 17-19-én
a Pen Club vendégeként id6zik, és fogadni fogja a Deutsche Dichterakademie és Berlin
varos is hivatalosan. Petrovics németiil fog eléadast tartani Délszlavia kultarhelyzetérdl.
Ezt a hivatalos szerb latogatast a német Pen Club részér6l Theodor Déubler, az ismert
kolto, a klub elndke fogja visszaadni Belgradban.”® Az MTI 1929. majusi hiradasa sze-
rint ,,A belgradi és zagrabi Pen Club kikiildottei kedden megérkeztek Laibachba [Ljubl-
janaba], ahol a helyi Pen Clubbal egyiittes tanacskozast tartanak. A Morgenblatt szerint
Petrovics referalt berlini kikiildetésérdl s aztan olyan heves €s hosszl vitara keriilt sor,
hogy az iilés folytatasat masnapra kellett halasztani. Hogy mirdl vitaztak, arr6l nem ko-
7061 semmit a lap.”!

A nemzetkdzi Pen-vilag eseményeit figyelemmel kisérte a jugoszlaviai magyar iro-
dalmi kibontakozasért kiizd6 Szenteleky is, aki az Gjvidéki Reggeli Ujsagban, 1931 feb-
ruarjaban megjelent, Az irok csonka parlamentje cimli cikkében kommentalta a varsoi
Pen-vilagkongresszust. A regényirdi dij alapitdsar6l hozott hatarozatrol megéllapitotta,
,fajdalmas hianyai vannak, mert Eurdpa negyvenmillios kisebbségének ir6i nem juthat-
nak be ebbe a nemzetkozi parlamentbe, ott sem aktiv, sem passziv szerepet, jogot nem
kaphatnak. Arra az eshetdségre ugyanis még gondolni sem lehet, hogy egy orszag tobb-
ségi iroi egy idegen nyelvi, kisebbségi ir6 regényét ajanljak a palyazatra, viszont a palya-
zati feltételek, az irok orszagonkénti felosztasa lehetetlenné teszi példaul, hogy egy cseh-
szlovakiai szudétanémet ir6 Ausztria vagy Németorszag klubjan keresztiil érvényesiiljon.
[...] A PEN Klubok orszagonkénti felosztasa hanyag ¢s figyelmetlen felosztas. Mistress
Dawson Scott bizonyara nem tudott arrél, hogy Kozép- és Kelet-Eurdpa nyelvi és kul-
turalis hatarai nem kongruensek az orszaghatarokkal. A PEN Klub megalapitasa évében,
1921-ben a kisebbségek kulturalis torekvéseit asszimilacios elméletekkel iitottek el, igy
nem csoda, ha a PEN Klub alkotmanya hianyos lett.” Szenteleky ugy vélte, egy évtized
multan a Pen budapesti vilagkongresszusan végre ,,korrigalni lehetne ezeket a felosztasi
igazsagtalansagokat, mert a mai formajaban csak a tobbségi irok nemzetkozi egyesiilése
lehet, és ezért joggal nevezhetnék Mistress Dawson Scott alapitasat az irok csonka par-
lamentjének.”*? A hatarozat vitajanak folytatasara az 1932. majusi budapesti kongresszu-
son valdban sor kertilt.

A huszas évek masodik felében

Bar a frissen alapitott magyar Pen els6 évei magatol értetédden foként nemzetkdzi kap-
csolatainak kiépitésével teltek, vezetdi és tagjai nem kis gondot forditottak az elszaki-
tott teriiletek magyar irodalmaval és az ottani tobbségi népek irdival vald dsszekottetés
fenntartasara is. A Pen vezetd tisztségviseldi és irodalmi fellépéseket vallalo kikiildottei
mindekdzben gyakran megjelentek a févarosi és a vidéki irodalmi-tarsadalmi élet ese-
ményein. A szervezet korantsem csak 0jsagiro tagjai révén apolta sajtokapcsolatait, a ta-
gok legtobbje levelezett és utazott, kdzben nem hanyagolva el sajat irodalmi munkas-
sagat sem. Miikddésiik soran egyszerre igyekeztek minél nagyobb nyilvanossag elétt
hirt adni a magyar Pen létezésérdl, megerdsiteni személyes kiilfoldi és hazai kapcsola-
taikat, ezaltal is kell6en erds poziciora és ndvekvd tekintélyre szert tenni a magyar iro-
dalmi életben. Kozgytiléseik els6 ismert jegyzokonyve 1928-bol maradt fenn, abban az
évben februar 17-én tartottak meg rendes évi osszejoveteliiket. Az érdemi kérdések, a fo-
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ly6 és protokollaris igyek megvitatasa mellett a dokumentum azt is régzitette, hogy a
nemzetk6zi Pen-kongresszus Budapestre , telepitésének” Radd Antal szorgalmazta, 1932-
ben Kosztolanyi Dezs6 altal sikerre vitt elgondolasa 1927-ben felmeriilt, s6t, hogy ter-
viikket mar 1929-ben is megvalosithatonak itéltek. A kozgyiilésen ,,Rakosi Jend elndklete
alatt a klub szamos tagja vett részt, koztiik Heltai Jend, Pekar Gyula, Nagy Emil, Harsa-
nyi Zsolt, Radé Antal, Szép Ernd, Molnar Jend, Germanus Gyula, Bokor Malvin, Mo-
hacsi Jend,'® ifjabb Wlassics Gyula baro, Rath-Végh Istvan. Germanus Gyula titkari je-
lentése kapcsan élénk vita fejlédott ki a Magyar PEN Clubnak a kiilfoldi PEN Clubokkal
vald kapcsolata ¢s a PEN Clubok kongresszusanak 1929-re Budapesten tervezett iilései
targyaban. Az ez iranyban teend6 el6készitd 1épések megtételével Pekar Gyulat, Heltai
Jendt, ifjabb baré Wlassics Gyulat, tovabba Germanus Gyula hozzaszoélasa utan az el-
nokséget biztak meg. A kozgylilés egyebek kozt tudomasul vette az Institut International
de Cooperation Intellectuelle felszolitasat és vallalta a forditasok tigyében miikodo szak-
osztalyanak magyarorszagi képviseletét. Végiil a kozgyiilés az elnokség javaslatara egy-
hangu lelkesedéssel megvalasztotta védnokének Jozsef kirdlyi herceget, tiszteleti tagnak
Klebelsberg Kuno grof minisztert, 0j igazgatdsagi tagoknak pedig ifjabb baré Wlassics
Gyulat és Kallay Miklost.”'*

1928 piinkdsdhétféjén Veszprémben keriilt sor Janosi Gusztav nagyprépost, cimzetes
plspok, jeles koltd, miiforditd emléktablajanak leleplezésére, melyet baré Wlassics Ti-
bor koltd, ,,orszagos elndk kezdeményezésére a Balatoni Tarsasag emelt kdzadakozasbol
a veszprémi var elején levo egykori kanonoki haz falara. Az tinnepély a székesegyhazban
mondott szentmisével kezd6dott, amelyet Kranitz Kalman felszentelt piispok, nagypré-
post pontifikalt. A leleplezési tinnepélyen baré Wlassics Tibor alkalmi 6déjat szavalta el
nagy hatast keltve dr. Orban Gabor eléadémiivész, majd dr. Sebestyén Gyula, a Balaton
Tarsasadg masodelnoke tartotta meg avatobeszédét, amelyre az emlékmiivet atvevd Kranitz
plispdk valaszolt. A Kisfaludy Tarsasag részérdl dr. Rado Antal, a Magyar Irodalomtorté-
neti Tarsasag részérdl dr. Finaly Gabor, a kultuszminisztérium nevében dr. Némethy Béla
beszéltek. Ezen kiviil még a helybeli kiralydijas dalarda is tobb énekszammal szerepelt,
tovabba Janosi néhany kolteményét is eldadtak. Az tinnepélyen még a Szent Istvan Aka-
démia, a Pet6fi Tarsasag, az Orszagos Pazmany Egyesiilet, a Corvin Matyas Tarsasag, a
La Fontaine Tarsasag, a PEN Club és a Magyar Goethe Tarsasag is képviseltette magat.”'%

A magyar Pen kiildottei 1928 juniusaban, a vilagszervezet 6. kongresszusan mar meg-
jelentek Osloban,'* ahol ,,0sszesen huszonegy nemzet képviseltette magat. A megnyitas
napjanak déli 6raiban Oszkar kiraly kihallgatason fogadta a nagygyiilés tagjait, mégpe-
dig kiilon-kiilon mindegyik nemzet képviseletét. Magyar részr6l Radé Antal, a Magyar
PEN Club tigyvezetd alelndke, dr. Germanus Gyula titkar és a Norvégiaban €16 dr. Hajdu
Henrik jelent meg a kiraly el6tt.'*” A kiraly igen meleg érdeklédést mutatott a magyar vi-
szonyok irant és kiilondsen arrdl kérdez6skodott, hogy mennyire ismerik Magyarorsza-
gon a norvég irokat. Errdl az utobbi kérdésrdl egyébként Rado Antal az osloi radidban
is eldadast tartott, kiilondsen kiemelve azokat a nagyszabasu linnepélyeket, amelyeket
Magyarorszagon az Ibsen-centenarium alkalmabol rendeztek.

A nagygyiilés targyalasanak anyagabol Magyarorszagot kiilondsen az a hatarozat ér-
dekli, amelyet a nagygytlés az irodalmi miivek szabad forgalmanak korlatozésa targya-
ban hozott. Rad6é Antal kezdeményezésére a nagygyiilés behatoan foglalkozott ezzel a
kérdéssel és Benjamin Crémicux francia delegatus szovegezésében a kdvetkezd hataro-
zati javaslatot fogadta el:

A Pen Clubok Szovetségének Osloban megtartott VI. nagygytilése tjbol megerdsiti a
szellemi miivek szabad forgalmanak elvét ¢s annak az 6hajanak ad kifejezést, hogy té-
tessék a lehetd legrovidebb idd alatt jelentés minden altalanos tilalomrol, vagy minden
rendszeres cenzlra-rendszabalyrol, amely vonatkozik barmely nyelven — foként valamely
nemzeti kisebbség nyelvén — irott irodalmi munkanak valamely orszagba valo bevitelére,
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ottani kdzzétételére vagy ottani eladasara. Ezt az 6hajt a szellemi egyiittmiikodés intézete
utjan kozolni fogjak a népszovetséggel, az illetdé nemzetbeli Pen Club szervezetek utjan
pedig tudomasara hozzak a kiilonb6z6 érdekelt kormanyoknak.

Noha a hatarozati javaslat szovegezésében keriilték azt, hogy barmely allamot meg-
nevezzenek, Bucuta roman delegatus mégis talalva érezte magat annal is inkabb, miutan
az elnoklé Jules Romains francia delegatus jelezte, hogy a javaslatot magyar részrol kez-
deményezték. Bucuta kijelentette, hogy sehol nincs semmiféle altalanos tilalom magyar
konyvek bevitelével szemben.

Rado Antal erre néhany kirivo esettel illusztralta azt a politikat, amelyet az utodal-
lamok e részben kdvetnek.'® Ami az »altalanos tilalmat« illeti, felolvasta és letette az
elndki asztalra Sramek cseh miniszterelndk-helyettesnek egy éppen minap megjelent,
niszterelndk-helyettes maga is az altalanos tilalom aldl engedett kivételekrol szol.

Ezzel a bizonyitékkal szemben a roman kikiildott is feladta ellenzéki allaspontjat.
A nagygytlés tobbek partolo felszolalasa utan egyhanguan fogadta el a hatarozati javas-
latot, amelynek kihirdetését a nagygytilés tagjai élénk tapssal fogadtak.”'® Az MTI 1928.
decemberi tajékoztatasa szerint az osloi PEN-kongresszus ,,masik jelentds pontja a Szel-
lemi Egylittmtkodés Nemzetkozi Intézetének atirata volt. Ez a népszdvetség altal 1étesi-
tett, Parizsban székeld intézet ugyanis a forditasok tigyének intézésére kiilon szakosztalyt
1¢étesitett, amely — a népszovetség altal jovahagyott szabalyok értelmében — az egyes or-
szagok Pen-Clubjaival fog egyiittmiikddni. Ezektol kéri a forditasra méltd munkak lajst-
romat, a megbizhato forditok névsorat. A forditasokra vonatkozo bibliografiai adatokat
stb. A Magyar Pen-Club mar kijelentette készségét az egyiittmiikddésre és most foglalko-
zik a parizsi intézet altal kivant dolgok egybeallitasaval. Mindenekel6tt olyan husz, 1900
elétt megjelent magyar konyv cimét kérik, amelyek leforditasat a Magyar Pen-Club els6-
sorban 6hajtana. E miivek listajat Voinovich Géza alelnok mar 6sszeallitotta.”''® Az osloi
kongresszuson hangzott el el6szor javaslat a magyar Pen kizarasara a hatdsagilag iildo-
z06tt Hatvany Lajos melletti kiallas elmaradasa miatt.

A parizsi kezdeményezés részleges sikere késdbb mutatkozott meg, Sigrid Undset nor-
vég irénd 1928-ban elnyert Nobel-dija azonban nemcsak Kristin Lavransdatter cimi tor-
ténelmi trilogidjat tette vilaghirtivé,''! hanem a magyar Pen egyik 6 céljat, a magyar iro-
dalom kiilfoldi megismertetését tekintve is olyan konzekvenciakkal jart, amelyeket a
hazai irodalompolitika sajnalatos médon nem vont le sem akkor, sem késébb. A Nobel-
dij magyar el6zményei — Babitsnak és Berzeviczynek ,,a kettészakadt irodalomrél” foly-
tatott vitaja,''> a Nyugat és a Kisfaludy Tarsasag prominenseinek dsszecsapasa — nemesak
a ,,hivatalos Irodalomnak” (Babits Mihaly kifejezése) €s a magyar Pennek az 1932-es bu-
dapesti kongresszust megel6z6 iitkdzeteit vetitették elére, hanem a mar a ,,Rothermere-
dij” kortl kisvartatva bekovetkez6 zajos konfliktust is. Amikor ugyanis a htiszas évek els6é
felének europai irodalmaban a torténelmi regény miifaja mind népszeriibbé valt, rovide-
sen megmutatkozott a magyar Pen hazai irodalmi stlya és jelentdsége is, 1évén az egyet-
len olyan irészervezet, melyben Keresztury Dezso késébbi itélete szerint ,,a hivatalossag
tertiletérdl kizart irodalom valamelyes forumot teremthetett maganak.”!'* Keresztury ugy
értékelte, a huszas évek végétdl ,,a Magyar P.E.N.-nek nemcsak nemzetkdzi tekintélye
volt, tehat nem azt jelentette, hogy Magyarorszagon is megnyilt egy nemzetk6zi irodalmi
tarsulas, egy fiok, hanem igen fontos magyarorszagi feladata is volt, mint ahogy altalaban
meggy6zodésem: helyiink a vilagban, irodalmunk helye a vilagban igen nagy mértékben
attol fiigg, hogy milyen irodalmunk helye itthon, hogyan és miképp ¢él, viragzik, nem vi-
ragzik, hanyatlik, vagy élvez szabadsagot itthon.”

A, kettészakadt irodalomrél” zajlo vitdkban, amint Keresztury emlékeztetett r4, ,,az ak-
kori ellenforradalmi, hivatalos, konzervativ, epigon — a jelzéket folytathatnam —, és ha-
talmon levé irodalmi csoportosulas kizarta az irodalmi életbdl, az irodalmi forumokrol
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a magyar irodalom javat. Hogy ez nemzetkozi vonatkozasban mit jelentet, erre egyetlen
példat hoznék fel. Azokban az években mertilt fel éppen Eurdpa-szerte a torténelmi re-
gény divatja. A nagy nemzetkozi dijak odaitélésében az ilyenfajta divatnak is nagy sze-
repe van. Ekkor éppen Sigrid Undset kapta meg az irodalmi Nobel-dijat egy igen kivalo
regényével, a Kristin Lavrandsdatterrel, amely — erés csonkitasokkal — magyarul is meg-
jelent, kortilbeliil egy idében jelent meg, mint Magyarorszagon Moricz Zsigmond Erde-
lye, ami — nemzeti elfogultsadg nélkiil kijelenthetem — magasan felette allt szinvonalban a
Kristin Lavrandsdatternak. A magyar hivatalosok, akiknek joguk volt Nobel-dijra ajan-
lani, és akiknek volt annyi szimatjuk, hogy torténelmi regénnyel kell kisérletezni, nem
Moricz Erdelyét [az Erdély-trilogia elsO kotetét, a Tiindérkertet (1922) — CSM] ajanlottak,
hanem Herczeg Ferenc Az élet kapuja cimi torténelmi elbeszélését [1920].'"* Természe-
tesen Az élet kapuja minden sansz nélkiil indult, és ha kicsit végiggondoljuk ezt a szitua-
ciot, amelyben ilyen balfogas létrejohetett, akkor lathatjuk, a P.E.N. Club Magyarorsza-
gon, a magyar irodalom szamara igen Iényeges valami volt, az egyetlen forum, amelyen a
hivatalossag teriiletérdl kizart irodalom valamelyes forumot teremthetett maganak. Hogy
ilyenféle dolog tortént, mi sem bizonyitja jobban, mint a Kosztolanyi személye kortil ki-
robbant igen gusztustalan vita, amelyben a vezet6é magyar irodalom igen elegansan és na-
gyon hatdrozottan, keményen viselkedett, megvédvén a P.E.N-t.”!'> Noha Moéricz Tiin-
dérkertjér6l valoban megallapithatd. hogy minden tekintetben magasabb irodalmi értéket
képvisel, mint Undsetnek a 13. szazadbeli Eszak-Eurdpaban jatszodo torténelmi trilogidja,
Moricz mell6zésével, altalaban ,,a huszadik szdzad magyar klasszicizmusanak™''¢ folya-
matos kiszoritasaval a magyar irodalom eurdpai és vilagjelenlétének lehetésége is behoz-
hatatlan hatranyt szenvedett. Tortént mindez annak ellenére, hogy amikor Thomas Mann
1922-ben Budapesten jart, Moriczot is meglatogatta, akkor, és 1933 nyaran is ugy nyilat-
kozott, Méricz ,,az egyetlen magyar ird, akinek joga van a Nobel-dijra. Radé Antalnak
mondta, aki nem baratom, a masik oldalhoz tartozik.”'!”

1929-ben a Magyar Pen Club elndke Radd Antal volt, tarselnokok Babits Mihaly, grof
Bethlen Margit,''® Harsanyi Zsolt, Heltai Jend és Voinovich Géza. Alelnokok: Bokay
Janos, Csaszar Elemér, Kallay Miklés Mohacsi Jend, Schopflin Aladar. A fotitkar tisz-
tét Germanus Gyula latta el, a titkari feladatokat Rubinyi Mézes. A Pen igazgatosagat,
vagyis a valasztmanyt Balassa Imre, Benedek Marcell, Bokor Malvin, Bonyi Adorjan,
Csath6 Kalman, Drasche Lazar Alfréd, Falu Tamas, Foldes Imre, Foldi Mihaly, Gulacsy
Irén, Hevesi Sandor, Karpati Aurél, Kodolanyi Janos, Kérmendi Ferenc, Lazar Béla, Ma-
rai Sandor, Moricz Zsigmond, Rath-Végh Istvan, Sebestyén Karoly, Cs. Szabd Laszl9,
Szathmary Istvan, Sziklay Janos, Sz6116si Zsigmond, Szasz Zsomborné, Szép Ernd,
Szudy Elemér, Vandor Ivan, Vikar Béla, baré Wlassics Gyula és Zilahy Lajos alkotta.
A tisztikar 1929-ben is addigi Pen-tevékenység irdnyvonalat folytatta; a sajto rendre be-
szamolt az egyeldre csekély szamban meghivott kiilfoldi ird budapesti szereplésérol, és
bar az arra az évre tervezett pesti vilagkongresszus emlitésének nincs tovabbi nyoma,
kozgytilésiikon szoba keriilt egy ,,latin sajtokongresszus” magyarorszagi megrendezésé-
nek terve is. 1929 februarjaban Joe Pardy volt a magyar Pen vendége; ,,az ismert auszt-
raliai iro, akinek sok szazezer példanyban megjelent The mysterious lady cimii regényét
szindarabba atdolgozva az angol szinpadokon nagy sikerrel jatszottdk, a [Nemzetkozi]
Pen Club meghivasara Eurdpaban eldadasokat tartott s London és Parizs utan Berlinbe
érkezett, ahonnan Budapestre is ellatogatott volna. A budapesti Pen Club ma Berlinb6l
azt az értesitést kapta, hogy Pardy tragikus koriilmények kozt hirtelen meghalt. A buda-
pesti Pen Club taviratban fejezte ki részvétét.”'' A magyar Pen kiildottségét elso elno-
kiik, az 1929. februar 8-an elhunyt Rékosi Jend masnapi temetésén Rado Antal vezette.'*

Egy 1929. aprilis eleji sajtohir szerint ,,A Pen Club bécsi kongresszusat junius koze-
pén [18-19-én] tartjak. A Magyar Pen Club Rado Antal ligyvezet6 alelndk elnoklésével
igazgatosagi iilést tartott, amelyen megallapitottak a bécsi nemzetkdzi Pen Club-kong-
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resszuson eldterjesztendd inditvanyokat. A Magyar Pen Club felkéri mindazokat a tag-
jait, akik a kongresszuson részt akarnak venni, jelentkezzenek a Magyar Pen Club titka-
ranal, ifj. Bokay Janosnal.”'?! Valészinii, hogy a jugoszlav Pen-kézpontok 1929. majusi
ljubljanai értekezletére éppen azért keriilt sor, mert Kosztolanyi Dezs6é mar ekkor megfo-
galmazta valamelyik soron kdvetkez6 vilagkongresszus budapesti megrendezésére vonat-
koz6 elgondolasat: ,,A belgradi és zagrabi Pen Club kikiildottei kedden [14-én] megérkez-
tek Laibachba, ahol a helyi Pen Clubbal egylittes tanacskozast tartottak. A Morgenblatt
szerint [Veljko] Petrovics referalt berlini kikiildetésérdl s aztan olyan heves és hossza vi-
tara keriilt sor, hogy az iilés folytatasat masnapra kellett halasztani. Hogy mirdl vitaztak,
arrol nem kozolt semmit a lap.”'*

1929 nyaran a masik budapesti nemzetkdzi talalkozo, a latin sajtokongresszus terve is
alakot 6ltott. A nemzetkozi Pen parizsi sajtoiroddjanak képviseldje, Waleffe szerint ,,nem-
csak a vérségi kapcsolat fliz sokakat a latin kultirahoz, hanem ehhez a latin kultarahoz
tartoznak vérségi kotelék nélkiil Lengyelorszag, Gorogorszag, Magyarorszag, Egyiptom,
Kanada stb. is. Eppen ezért a budapesti Pen Club meghivast intézett az idei kongresszus-
nak jinius 17-22-én Budapesten valé megtartasara, miutan Magyarorszag szintén kdzos-
séget ¢érez a latin kultaraval, hiszen a XVI. szazadig hivatalos nyelve is a latin volt.”'*?
A latin kongresszus terve nem valosult meg, tovabbi sorsarél nincsen tudomasunk, egy
1929. junius 20-i hir szerint azonban ,,Emile Henriot, a kivalé francia regényir6 és esz-
téta, a Temps szerkeszt6je két nap 6ta Budapesten tartdzkodik, mint a Magyar Pen-Club
vendége. A Magyar Pen-Club tegnap a margitszigeti vendégloben, ma pedig a Fészek-
klubban latta vendégiil a francia ir6t. A Fészek-klubban adott vacsoran a tobbi kdzt volt
if]. baro Wlassich Gyula, Heltai Jend és felesége, Hevesi Sandor ¢és felesége, Rado An-
tal, Lengyel Menyhért és felesége, Hédervary Lehelné, Kosztolanyi Dezs6 és felesége,
Lipovniczky Pal kiiligyminisztériumi sajtoeldado, ifj. Békay Janos, a Magyar Pen-Club
titkara ¢s felesége ¢és sokan masok.”'?*

A bécsi vilagkongresszus végiil 1929. junius 24-én nyilt meg ,,John Galsworthy an-
gol ird elnoklésével. A tanacskozasra a vilag minden részébdl szamos delegatus érkezett.
Magyarorszagot tobb kikiildott képviseli.”'** A Budapestrdl hazatért Henriot a parizsi Le
Temps 1929. julius 15-1 szamaban ,,ujabb cikkben szamol be magyarorszagi benyomasai-
rol. Ezuttal az orszag kulturdlis helyzetét és fejlettségét ismerteti. Magyarorszag ¢€s Fran-
ciaorszag kulturalis kapcsolatainak felsorolasa utan Henriot rendkiviil meleg hangon mél-
tatja a magyar faj kulturalis erényeit. A budapesti Pen Club egyik vacsorajardl beszamolva
az ott megjelentekkel folytatott beszélgetés alapjan csodalkozassal allapitja meg, hogy a
magyarok mennyire tajékozottak a francia kulturélis viszonyokban, és hogy milyen kitii-
nden ismerik még a legmodernebb francia szellemi kitiindségeket is. Ebben a tarsasag-
ban és ebben a szellemi kdzosségben — teszi hozza — a francia vendég olyan otthonosan
érzi magat Budapesten, hogy teljesen megfeledkezik arrél, hogy idegenben van, sok szaz
kilométerre hazajatol. Befejezésiil Henriot a legnagyobb elismeréssel részletezi Klebels-
berg Kuné grof nagyszabast kulturpolitikai programjanak eddigi eredményeit és besza-
mol a Parizsban legkdzelebb megnyild Collegium Hungaricum rendeltetésérdl is.”* 1929
augusztusdban Rad6 Antal miniszteri kitiintetésben részesiilt, korabeli hivatalos megfo-
galmazésban ,,A kormanyzd a vallds- és kdzoktatdsiigyi miniszter eldterjesztésére megen-
gedte, hogy Radd Antal ironak, a Magyar Pen-Club megalapitdjanak és tigyvezet6 alelnd-
kének tobb évtizeden at kifejtett érdemes irodalmi és kulturalis munkassagaért elismerését
tudtul adjak.”'?” Az esztendd utolsé vendége 1929 novemberében Albert Steffen svajci
iro, kolts, festé és antropozofus volt, Rudolf Steiner kovetdje, az altala alapitott Altala-
nos Antropozoéfiai Tarsasag elndke, aki 9-én a Magyar Pen Clubban tartott el6adast; 12-én
este a Fészek Klubban elhangzott felolvasasat a tiszteletére rendezett bankett kovette.'?
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A Kkongresszus vonzasaban

A harmincas évek elején Europat még mindig az els6 vilaghabort megkésett sokkja, a fold-
rész mély megosztottsaga uralta. Kosztolanyi, akinek Elsiillyedt Eurdpdja csak joval halala
utan, 1943-ban jelent meg, mar a hiiszas évek végén megfogalmazta, hogy ,,mind az irénak,
mint a kézonségnek iddre volt sziiksége, hogy magara ocstidjon. A friss élmények még
nyersek, épp kozelségiiknél fogva tiresek, magatol értetdéddek. Ahhoz, hogy megteljenek
tartalommal, hogy kiszinesedjenck, hogy megérjenck, elobb kissé meriilniok kell az ontu-
datlanba, el6bb kissé el kell felejtenie 6ket annak, aki miivészetté akarja formalni, csak az-
tan emlékezhet rajuk tigy, hogy az emlékezet miivészi élménnyé is legyen. A kdzonség pe-
dig ezen az elmult tizendt esztenddn at egyszerlien az dnfenntartasi 6sztonénél fogva nem
mert visszaemlékezni a szornytiségekre, hanem még mindenkinek volt egy be nem hanto-
sodott kedves sirja, egy be nem hegesedett sajgo sebe. Megvarta, mig az id6 elfakitotta az
¢letet. [...] a tdmeg is csak tiz-tizenot év mulva értette meg, hogy voltaképpen mi tortént a
habortban. A robbands iszonyt robaja csak most érkezik el a dobhartyajahoz.”'*

A régi habort utohatasat az 0 kozeledtének eldérzete és fokozodo félelme kisérte.
A megalazott vesztesek koziil csak az egyre agresszivabb Németorszag latszott feliil-
kerekedni a gazdasagi vilagvalsag kovetkezményein. Mindekozben a baloldal jobbara a
Szovjetunid példajan és vilagméretli propagandagépezetének hatdsa alatt ugy vélte, Eu-
ropa ,,balra tart”. E végzetes illuzio tovabbélt a sztalini politika 1j, antifasiszta ,,népfronti”
irdnyvonalanak 1935-0s, megnyugtatd, sot vilagszerte nagy népszeriiségnek 6rvendd
meghirdetése utan is, és a mindent athatoé eurdpai békevagy a haborts késziil6dés siirii-
s0do jelei ellenére is altalanos volt. A vilagkongresszusoknak ettdl fiiggetlentil a nemzet-
kozi Pen-charta szellemébdl is kovetkezéen hagyomanyos programpontja volt a vendég-
lato orszag irodalma egyik legtekintélyesebb képvisel6jének ugynevezett békebeszéde.
Ezt a ,,féel6adast” Budapesten 1932-ben Babits Mihaly tartotta;'* s6tét joslatai még ab-
ban évtizedben beteljesedtek, 1933-ban pedig Dubrovnikban, a naci kdnyvégetés utan
tobbé a nemzetkozi Pen sem dughatta homokba a fejét."!

A harmincas évek elején a magyar Pen mar ebben az egyre vészterhesebb 1égkdrben
folytatta hazai és nemzetkdzi irodalomszervezd tevékenységét. A vezetdk €s a klubta-
gok munkdjanak nagy részét a kdzéleti eseményeken, iinnepségeken, avatasokon és te-
metéseken valo tisztelgd részvétel megszokott teenddinek ellatasa mellett azonban mar a
budapesti vilagkongresszus elékésziiletei tették ki. A szervezet sokiranyu, szorgos tevé-
kenysége és sikeres kezdeményezése, a koriiltekintd kitartas 1930-ban ugyanis fordula-
tot hozott a klub életében: Kosztolanyi Dezs6é kezdeményezésére sikeriilt elérni, hogy az
1932-es kongresszust valoban az akkor még csak alig hat éve miikodé magyar Pen-koz-
pont rendezhesse meg. Miutan céljukat a vilagszervezet forumain szivés munkaval és
nem csekély diplomaciai ligyességgel elérték, a kiizdelmet immar ,,hazai térfélen”, a kolt-
ségek biztositasaért kellett megvivniuk. 1930. janudr 16-an a Fészek Klubban évi rendes
kozgytilést, eldtte az MTI részletes tuddsitasa szerint igazgatdsagi iilést tartottak. ,,A kdz-
gylilésen, amelyen Rado Antal tigyvezetd elndk elndkdlt, megjelent Berzeviczy Albert,
Heltai Jend, grof Teleki Sandorné, Nagy Emil, Karinthy Frigyes €s a magyar irodalmi
¢élet még szamos kivalosaga.

Rado Antal bevezetd beszédében ismertette azokat a kapcsolatokat, amelyeket az
egyesiilet igazgatoésaganak a magyar szépirodalmi mtvek kiilfoldi nyelvekre vald fordi-
tasa érdekében a Parizsban székeld Szellemi Egyiittmiikodés Nemzetkozi Egyesiiletével
sikeriilt teremteni. A parizsi egyesiilet kérésére a Magyar Pen Club kozdlni fogja a mo-
dern magyar irodalom jelentés munkainak névsorat és meg fogja nevezni azokat a for-
ditokat, akik magyar munkaknak idegen nyelvekre val6 forditdsdval szakszertien foglal-
koznak. Ifj. Bokay Janos felolvasta a Club miikodésérdl szolo évi jelentést és beszamolt
a bécsi nemzetkozi Pen Club-kongresszus fontosabb eseményeirdl. A kozgyiilés jegyzo-
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konyvi kdszonetet mondott a hatésagok mindazon vezetdinek, akik a Magyar Pen Clu-
bot a magyar kulturaért folytatott harcaiban tamogattak, igy grof Klebelsberg Kund és
Bud Janos minisztereknek, Sipdcz Jend polgarmesternek, Lobmayer Jend tanacsnoknak,
Zilahy Dezsonek, az Idegenforgalmi Hivatal vezetdjének, és baro ifj. Wlassics Gyula al-
lamtitkarnak, nemkiilonben Popovics Sandornak, a Nemzeti Bank elndkének. Ugyan-
csak jegyzokonyvi kdszonetet mondott és mély halajat fejezte ki az egyesiilet Berzevi-
czy Albertnek, aki a Magyar Pen Clubot mindenkor lelkesen tamogatta torekvéseiben.
A kozgyllés az egyesiilet vezetésével a régi igazgatosagot bizta meg azzal a valtoztatas-
sal, hogy az id6kozben megiiresedett tisztségekre fotitkarra Harsanyi Zsoltot, titkarra ifj.
Bokay Janost, ellenérré Lanyi Viktort, szamvizsgalokka Molnar Jendt, Zagon Istvant €s
Rubinyi Mozest, igazgatosagi tagokka Zilahy Lajost, Szép Ernét és Mohdacsi Jendt va-
lasztotta meg. Karinthy Frigyes a magyar irok miiveinek idegen nyelveken valé radidokoz-
vetitésérdl, Forro Pal a varsoi kongresszus eldkészitésérél, végiil Gerd Odén Strignovsky
kilfoldi mivészettorténésznek a fogadasaban valo részvételérdl tett inditvanyt. Az indit-
vanyokat a kdzgylilés egyhangtian elfogadta.”

A kozgyilést megel6z0 igazgatdsagi tilésen Rado Antal elndkot azzal biztak meg, hogy
tekintve azt az igéretet, amelyet a magyar Pen kapott az 1932-es nemzetkdzi vilagtalal-
koz6 megrendezésére Bécsben, ,.,tudja meg az illetékes hatésagoknal, hogy szdmithat-e
az egyesiilet anyagi és erkdlcsi timogatasukra egy Budapesten tartandé nemzetkozi Pen
Club kongresszus esetén.”'3? Az igéretet Bethlen Istvan miniszterelndk tette a magyar Pen
vezetdségének.

Az 1930-as 8. vilagkongresszus megrendezésére Varsoban keriilt sor junius 20—26. ko-
z6tt. A hirt a magyar Pen 1930 aprilisaban kozolte a sajtoban azzal, hogy az érdeklodok
ifj. Bokay Janos titkarnal jelentkezhetnek.'** A vilagtalalkozon a magyar szervezet kép-
viseletében Bokay Janos, Lengyel Menyhért, Mohacsi Jend és Radd Antal vett részt; a
kongresszus Rado elterjesztésére hozott végleges dontést a 10. vilagkongresszus buda-
pesti megrendezésérdl.’** A nemzetkozi Pen Eurdpa-szerte megndvekedett stlyat mu-
tatja, hogy az MTT hirt adott arrol is, hogy a varso6i kongresszuson az angol Pen tagjainak
megjelenése is varhatd.*> A Szinpadi Szerzok és Zeneszerzok Nemzetk6zi Szovetségeé-
nek Budapesten rendezett majusi 5. kongresszusanak megnyitasan grof Klebelsberg Kuné
kultuszminiszter, Sip6cz Jend polgarmester, Heltai Jend, a Szinpadi Szerzdk Egyesiileté-
nek elndke és a magyar kozélet mas képviseléi mellett a magyar Pen képviseletében Rado
Antal elndk jelent meg.'3¢

Az egyesiilet rendre megtartotta dsszejoveteleit, testiileti iilésein a vezetdk beszamoltak
a folyamatban 1év6 tigyekrdl, sziikség szerint hatarozatokat hoztak Az igazgatdsag 1930.
oktober 28-i ilésén Bokay Janos ismertette a vars6i Pen-kongresszus eseményeit és hataro-
zatait. ,,Bejelenti, hogy a kongresszus Rad6 Antal inditvanyara egyhangtian a Magyar Pen
Clubot bizta meg az 1932-ik évi jubilaris kongresszus megrendezésével. Inditvanyat a né-
met, angol, francia és osztrak delegatusok a legmelegebben partoltak.” Bokay kozolte azt
is, hogy a ,,nagy nemzetkdzi Pen Club dij” feltételeirdl a budapesti kongresszus fog el6szor
donteni, kés6bb Radd Antal szamolt be arrdl az akciordl, amelyet a magyar Pen igazgato-
sdga ,,a magyar szépirodalmi miivek Csehszlovakiaba vald szabad bebocsatasa érdekében
folytatott. Rad¢ a tavasszal levélben fordult ebben az ligyben a Cseh Pen Club igazgatd-
sagahoz, mely valaszaban kijelentette, hogy a maga részérél mindent el fog kdvetni a jog-
talan cenzlra besziintetéséért és intervenialni fog a cseh kormanynal. Ez az intervenci6 a
varsoi [kongresszusi] cseh delegatusok bejelentése szerint meg is tortént és allitolag siker-
rel jart. Ugyanigy informaltdk Pragaban Mohacsi Jendt, aki Czapekkel [Karel Capekkel]
is érintkezésbe 1épett. A cseh cenzura azonban ennek ellenére is tovabb {ildézi a magyar
konyvet.” A jegyzOkonyv rogzitette, hogy a kultuszminisztérium akkoriban mar negyed-
évenként 1000 pengds tdmogatasa 800-ra csdkkent.'*” A magyar Pen tagjai 1930. november
végén megjelentek egyesiiletiik els6 elndke, Rakosi Jend szobranak leleplezésén.'
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Az igazgatdsag 1930. december 4-i iilésén Bokay beszdmolt réla, hogy a londoni vég-
rehajtd bizottsagi 1ilés hatarozata szerint azt a magyar irodalmi miivet, amellyel a ma-
gyar Pen az 1932-ben odaitélendd, Grand Prix des Pen Club elnevezésii dijra palyazni
kivan, franciara forditva, negyven példanyban, az 1931. jiniusi hagai 9. vilagkongresz-
szuson kell majd benyujtani. Az igazgatdsag ottagu, e célra kikiildott biralobizottsaganak
tagja Mohacsi Jend, Rado Antal, Schopflin Aladar, Sebestyén Karoly és Voinovich Géza
lett. Tekintve, hogy a kultuszminisztérium a magyar Pen tdmogatasanak csokkentése utan
az Osszeg teljes megvonasat tervezte, ,,egyesiiletiink sulyos anyagi valsagnak néz elébe.
Anyagi eszkdzok hijan képtelenek lesziink folytatni a magyar irodalom érdekében kifej-
tett kiilfoldi propagandankat, st még a nemzetkozi Pen Club kongresszusokon sem kép-
viselhetjiik majd egyesiiletiinket. Az igazgatdsag ugy hataroz, hogy csak az elnokvalaszto
kozgytilés utan fogja meginditani akcidjat az irant, hogy 0j anyagi bazist teremtsen egye-
siiletiinknek, illetve, hogy biztositsa az 1932-iki budapesti kongresszus anyagi feltételeit.”
Az igazgatdsagi iilésen szo esett még a magyar Pen altal meghivott Felix Salten osztrak
ir6 budapesti latogatasarol, arrdl, hogy a londoni Végrehajto Bizottsag a Varsoban elfoga-
dott, az irodalom radids népszeriisitését célzd6 magyar javaslatat ,,a genfi nemzetkdzi iroda
radidszakosztalydhoz” utalta, tovabba arrol, hogy a fiatal osztrak irok Osterreichische
Litterarische Gesellschaft elnevezésti egyesiilete 1930. januar 24—26. k6zott Budapesten
tartja kozgytilését. Ennek megszervezésében a magyar Pen segitségét kérték; az igazgato-
sag azonban ugy dontott, csak osztrak Pen egyetértésével tamogatjak 6ket.'*

1930. december 12-én kelt titkari jelentésében Bokay a varsoi kongresszusrol elmondta,
hogy azon ,,minddssze csak négyen — Radd Antal, Lengyel Menyhért, Mohacsi Jend és
én magam — vehettiink részt, de mégis az idei kongresszus hozta a Magyar Pen Club sza-
mara a legnagyobb sikert.” Megismételte: ekkor dolt el végleg, hogy az 1932-es jubila-
ris (10.) kongresszust, amelyen ,,eldszor kertil eldontésre a hallatlan jelentdségli Pen Club
nagydij”, a magyar Pen rendezheti meg. ,,De ennél az 6rvendetes tényénél még 6rvende-
tesebbek azok a szokatlan és meglepd koriilmények, amelyek kozott ezt a felhatalmazast
megkaptuk. Amikor Radd Antal eldterjesztette javaslatat és 1932-re Budapestre hivta a
kongresszust, aggodva lestiik szavainak hatasat, mert tudtuk, hogy sok a versenytarsunk
¢s hogy sokan gancsoskodnak elleniink a kulisszak mogott. De gyorsan megnyugodtunk.
Radé Antalnak udvarias tapssal fogadott beszéde utan nyomban szo6lasra emelkedett ki-
tind baratunk, Hans Friedrich Blunck, a hamburgi Pen Club elndke, meleg szavakkal ta-
mogatva kérésiinket. Majd Blunck utan Galsworthy az angolok, Jules Romains a francidk
¢és Grete von Urbanitzky az osztrakok nevében mondott mellettiink lelkes kortes-beszédet.
A varso6i kongresszus egyhangu hatarozattal, minden vita nélkiil kimondta, hogy 1932-
ben Budapest lesz a Pen Clubok vilagkongresszusanak szinhelye, noha Jugoszldvia ma-
ganak vindikalta a kongresszus megrendezésének jogat.” A kongresszus egyhangt tdmo-
gatassal fogadta el Mohacsi Jend ,,szellemes ¢s nagy jelentdségli inditvanyat a kiillonb6z6
nemzetek szépirodalmi alkotasainak radio6 Gtjan valo kicserélésérél. En magam — mondta
Bokay — a kiilfoldi szépirodalmi miiveknek Magyarorszagon valo elterjedésérdl tartottam
eléadast. Meg kell emlitenem azt az tinneplésszamba mend figyelmet, amellyel a kong-
resszus tagjai, de kiilondsen a lengyelek Lengyel Menyhértet részesitették, akinek mar
jo néhany szindarabjat jatszottak igen nagy sikerrel Varsoban. [...] Minket boldogga tett
ez a tiintetd szeretetnyilvanitas, mert tudtuk, hogy mindaz az iinneplés, tisztelet és sze-
retet, amelyben résziink volt, nem nekiink szo6lt személy szerint, hanem a magyar iroda-
lomnak, a magyar kultiranak, a magyar nemzetnek. Boldogan lattuk a magyar nemzet-
nek egyre ndvekvo megbecsiilését, a hazank €s irodalmunk felé fordulo szinte altalanos
rokonszenvet.”

A vars6i kongresszus tovabbi fontos mozzanata volt, hogy a vilagszervezet ,,» Weltpreis
aller Pen Clubs« néven méreteiben és jelentéségében a Nobel-dijjal vetekedd irodalmi di-
jat alapitott. Ezt a dijat kétévenként az dsszes Pen Clubok szavazatai alapjan a vilagkong-
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resszus itéli oda annak a szépirodalmi munkanak, amelyet a Pen Clubok tobbsége a leg-
kivalobbnak tart a vilagpiacon az utolsd két évben megjelent valamennyi szépirodalmi
munka kozott. Minden Pen Club csak egyetlen miivet ajanlhat az altala képviselt iroda-
lom alkotésai koziil. A » Weltpreis«-zel kitiintetett munkat nem illeti pénzjutalom; sokkal
nagyobb jutalomban részesiil. A Pen Clubok Vilagszovetsége azonnal lefordittatja a vilag
valamennyi nyelvére és a kiadasrol is gondoskodik. A dijnyertes munka tehat sok szazezer
példanyban jelenik meg egy idében szerte a vilagon, olyan népszertiséget és anyagi hasz-
nos biztositva irdjanak, amilyenrél eddig iré6 még csak nem is almodhatott. Es ami ne-
kiink, magyaroknak a legfontosabb, az egész vilag érdeklddését felkelté Weltpreis sorsa
el6szor 1932-ben fog elddlni a budapesti kongresszuson.” Bokay kiemelte azt is, hogy a
vilagtalalkozo, melyen ,,a kiilfoldi ir6i vilagnagysagok koziil — hogy csak egy néhanyat
emlitsek — John Galsworthy, Jules Romain, Hugo Wast, Borgese, Salom Asch is részt vett,
kiilsé fényben és szellemi tartalomban messze feliilmult minden eddigi kongresszust”, és
amelynek dontése szerint a soron kovetkez6 talalkozora Hagaban, 1931 juniusaban kertil
sor, ,,Haga utan pedig Budapest kovetkezik.”'4

Bokay 1930. december 18-an elhangzott, az esztendd eredményeit dsszefoglald besza-
moldja joggal allapitotta meg: ,,Egyesiiletiink az idén végre elérte régen kitlizott céljat:
sikertilt elnyernie az egyik legkdzelebbi Nemzetkdzi Pen Club kongresszus megrendezé-
sének jogat. Ez a siker és a vars6i Nemzetko6zi Pen Club kongresszuson elért szép ered-
mények [...] jelentik a legnagyobb eseményt egyesiiletiink idei életében.

Idén is folytattuk azt az évrdl-évre er6s6dé akcionkat, hogy kiilfoldi baratok szerzésé-
vel ujabb hiveket szerezziink a magyar irodalomnak és bévitsiik a kiilf6ldi piacot a magyar
irok mlivei szamara. Sajnos e torekvésiinkben sziik anyagi koriilményeink nemegyszer
korlatoztak. fgy nem lathattunk vendégiil annyi kiilfoldi irét, amennyit szerettiink volna.
De a vendégszeretetiink eredményeként megjelent kiilf6ldi magyarbarat cikkek ezuttal is
igazoltak, hogy faradozasaink idén sem voltak medddk. A tavaly nalunk jart Emil Henriot
és Albert Steffen cikkei, illetve Hans Friedrich Blunck Magyarorszagrol szol6 lelkes eld-
adasai és novellisztikus karcolatai igen nagy jelentéségiiek. Az elmult évben mindossze
harom kiilféldi irot lathattunk vendégiil, igymint Hans Friedrich Blunckot, a hamburgi
Pen Club hirneves elnokét, Karl Hans Strobl osztrak regényirot és Temple Lane angol ird-
nét. Blunck, aki hosszabb ideig volt vendégiink és kalauzolasunk mellett a Balatont és a
magyar vidéket is bejarta, nagyhatasu felolvasast tartott egyesiiletiinkben, és amint azt
irasai és cselekedetei mutatjak, Magyarorszag lelkes baratjaként tadvozott koriinkbdl. [...]

A magyar kultura érdekében kifejtett munkank tagadhatatlan eredményei buzditanak és
lelkesitenek benniinket. De dszintén be kell vallanunk, hogy dnként vallalt feladatunknak
csak bizonyos korlatok kozott tehetiink eleget mindaddig, amig nem rendelkeziink meg-
feleld anyagi tokék f6lott. Koltségvetésiink sajnos egyre sziikebb keretek kdzott mozog.
Biztos jovedelmiink eddig csak az a négyezer pengdrdél haromezer-kétszaz pengore redu-
kalt tamogatas volt, amelyet a vallas- és kdzoktatasiigyi minisztérium részérdl élveztiink.
Sajnos azonban a minisztérium takarékossagi programja folytan ezt a szerény dsszeget is
komoly veszély fenyegeti. Sajnalattal kell megallapitanom azt is, hogy tizpengds tagsagi
dijaink csak elenyész6 kis hanyadban folytak be ez idén.”"*!
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Polonyi Istvan — Toth Dorina Anna
Békabol kiralyfi

A kihelyezett képzéstdl a kozosségi felso-
oktatasi képzési kozpontig

Ebben az irasban a fels6oktatasi torvény modosita-
saval 2015-ben létrehozott kozosségi felsdoktatasi
képzési kozpont (KFKK) intézményi konstrukei6

— hazai fels6oktatasi — torténeti és torvényi el6zmé-
nyeit tekintjiik at. A hazai felsdoktatas torténeté-
ben, kiilonosen a haborut kovetoé allamszocialista
idészakban, de még a rendszervaltast kovetden is
hosszabb ideig a felsdoktatasi halozatfejlesztés, ha-
lozatfejlodés jellegzetes elemei voltak a kihelyezett
tagozatok, kihelyezett képzések, kihelyezett tanszé-
kek, illetve intézetek, majd késobb konzultacios koz-
pontok (jogszabalyi elnevezésiik: székhelyen kiviili
képzések), amelyekhez az oktataspolitika viszonya
mindig ambivalens volt. Részint tudomasul vette,
sot esetenként timogatta azok létrejottét, részint
mint a minéséget ronto fels6oktatasi halozateleme-
ket megprobalta visszaszoritani. A jogi szabalyozas
végiil is a teljes tiltasig jutott, majd nem sok idére
ra mégis megjelent az addig tiltott varangy, mint
délceg kiralyfi, a KFKK. irasunk ezt a fejlédési utat
igyekszik bemutatni.

Pléh Csaba
Kategorizacio, sztereotipia,

”wr

eloitélet

Nem az iinnepelt munkassagarol fogok beszélni,
nem azt fogom értékelni vagy értelmezni, hanem an-
nak egy olyan oldalat, amelyet mindannyian isme-
riink, az elditélet és a sztereotipizacié megkozelitését
a mai kognitiv pszicholégiaban. Am mielétt erre
ratérnék, hadd mondjak két személyes mozzanatot
Csepeli Gyorgyrol, az iinnepeltrél. Az egyik mozza-
nat valoban személyes, a masik inkabb szakmai.

Probald Ferenc
A foldrajz tantervi helyzetének
valtozasai

A kidolgozas alatt 4116 uj Nemzeti alaptanterv vita-
janak Kkeretében sziikséges lenne 1ijbél atgondolni,
hogy az egyes miiveltségi teriiletek tantervi ara-
nyanak és elhelyezésének immar negyedszazados
szabalyozasa mennyiben allta ki az idék probajat.
A kovetkezokben ezt a kérdést a ,,Foldiink- kor-
nyezetiink” miiveltségi teriiletre, illetéleg az ennek

lényegében megfelel6 foldrajz tantargyra vonatko-
z6an vizsgaljuk. Mindenekelott attekintjiik a targy
oktatasi rendszeriinkben elfoglalt helyének torténeti
valtozasait, majd igyeksziink megvilagitani a jelen-
legi tantervi szabalyozasbdl eredé problémait. Végiil
a nemzetkozi tapasztalatokat is figyelembe véve va-
zolunk néhany olyan tantervi megoldast, amelyek
lehet6vé tennék, hogy a foldrajztanitas korszeriibb
moédszerekkel és eredményesebben jaruljon hozza a
jovo nemzedék kozmiiveltségéhez s boldogulasihoz.

Eck Julia
Dramapedagogia az iskolaban
— ajanlo

Mindig 6rom, ha oktatassal foglalkozo6 szaklapban
sz6 esik a dramapedagogiarol. Kiilonosen, ha egy
tematikus blokkban t6bb dramajatékos modszer-
tannal gondolkodo iras jelenik meg, ezzel egymast
is erésitve, mintegy reflektalva egymasra. Mostani
blokkunk témaja az iskolaban, a szaktargyi és sza-
badidés munkaban felhasznalhato drama, tehat
nemcsak a szakemberek, hanem tanarkollégaink
érdeklodésére is szamot tart. A szerzok az idegen-
nyelv- oktatas, az ének-zene és a tabori tevékenysé-
gek teriileteit érintve mutatnak otleteket a drama-
jatékos tevékenységek alkalmazasara, felvillantva
ezzel a dramapedagdégia sokszinii felhasznalasi
lehetdségei koziil néhanyat. A blokk szerzéi tanarok,
dramapedagogusok, a veszprémi Pannon Egyetem
drama- és szinhazismeret-tanari képzésének okta-
toi kozé tartoznak. Munkaikat a szak alapitéjaként
ezért is biiszkén ajanlom az olvasok figyelmébe.
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