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Bredacs Alice

PTE Miivészeti Kar Zenemiivészeti Intézet

A pozitiv pszichologia pedagogiai

¢és muvészetpedagogiai aspektusai

¢és a pozitiv iranyzat mozgalomma
valasa az oktatasban

Es érzed, milyen ragados a sz6?
Ram is ragad. — Az Isten is megadld:
Terjeszd el ezt a bilbdjos ragdlyt,
Ezt a gyermeki, drdga, szent dacot:
,Boldog vagyok’.
Remeényik Sandor: Boldog vagyok cimii versének részlete
1933. oktober 12.

beliil féleg a miivészetpedagogiaban a pozitiv pszicholdgiai irdnyzat elméletei és

gondolatai. Ramutat arra, hogy ezek a pedagogidban keletkezett gondolatok, illetve
problémafelvetések vissza is hatnak a pszicholdgia teriiletére, azzal egy egységes
diszciplinarendszert alkotva. Ezért a szerz6 e tanulmanyban — integrald szandékkal — a
»pozitiv iranyzat” kifejezést alkalmazza. A szerz6 a tanulmany elején azt fejti ki, hogy
mi inspiralta gondolatainak rendszerbe foglalasat, milyen céllal és milyen hipotézisek
megalkotasaval vizsgalja a pozitiv irdnyzatot. A pozitiv irdnyzat megértéséhez roviden
végigvezeti az olvasot — Osszehasonlitdé szandékkal — a korabbi, jelentdsebb, a
pedagdgiaban is kdzismert és elfogadott irdnyzatok fobb jellegzetességein, mint példaul
egy adott iranyzat emberképe, tanulasfelfogasa, a tanulas transzferhatasainak jellemz6i
és a tanulok fejlesztésének, nevelésének legfontosabb deklaralt céljai.

Osszegylijti a pozitiv pszicholégia fébb tanulsagait és folyamatait a pedagogia,
kiemelten a miivészetpedagogia szamara. Végiil a kapott informaciok rendszerezése
alapjan Osszeallit egy olyan modellt, amely — a szerz6 szerint — jol alkalmazhat6 a mtvé-
szetpedagbgiai kutatdsokban a kiilonb6z6é programok, tantervek és kurzusok tartalmai-
nak Osszeallitasaban, illetve modszertani megujitasaban.

E tanulmany szerzoje azt kutatja, hogy miként alkalmazhatdak a pedagogiaban — ezen

Témainspiracio, kutatasi cél és hipotézisek

Mivel jomagam a Pécsi Tudoméanyegyetem Miivészeti Karan tanitok miivésztanarokat
és a mivészet segitségével neveld tanarokat (zenei és vizualis miivészeti teriileteken)
gyakran taldlom szembe magam azzal, hogy a hallgatojeldltek a felvételi vizsgan
pozitiv iskolai tapasztalatokat fogalmaznak meg, ¢és ez inspiralja ket a tanari palyara.
Palyaképiikben késébb is ez a hatékony és pozitiv tanarkép dominal, amely alapvetden
meghatarozza a tanitassal kapcsolatos nézeteiket, illetve szemléletiiket. A nézet, illetve a
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szemléletmod minden esetben filterként sziiri meg a tanitassal kapcsolatos tapasztalato-
kat, reflexidkat és az ezek kovetkeztében keletkez6 dontéseket, kihatva az egész tanitasi
gyakorlatra. Mindez a hallgatdk és a tanuldk jobb boldogulasat, a tanulashoz vald lehetd
legeredményesebb hozzaallasat, kiteljesedését helyezi a kozéppontba. Minden iskolafo-
kozaton tehat a cél a tanulok hatékony onkiteljesedésének segitése.

Ezért valasztottam olyan — a pedagdgia szamara is fontos €s igen aktualis lizeneteket
hordoz6 — szakirodalmakat, amelyek tematikus feldolgozasa soran a kovetkezo kérdések-
re adhatok meg a valaszok:

* A pozitiv paradigma hozzajarulhat-e a miivészetpedagdgia iskolai gyakorlat meg-

ujitasahoz, megalapozéasédhoz?

* Az (j paradigma hasznosithat6-e a miivészeti tanarképzésben és a tanartovabbkép-
zésben?

* Milyen vizsgalhato eredmények jelezhetik a tartalmi és a modszertani fejlesztések
¢és innovaciok bevalasat — e paradigma alapjan?

* Végso soron létrehozhatd-e egy olyan pozitiv paradigmara éptild miivészeti nevelési
modell, amely alkalmazhaté a mlivészeti nevelés kiilonb6z6 szintjein, és alkalmas
arra is, hogy a tanarképzésben és a tanartovabbképzésben kurzusprogramok kidol-
gozasahoz segitséget adjon?

A pozitiv iranyzat és az ezt megel6z6 iranyzatok pszicholégiai
és pedagogiai aspektusai

A pedagdgia gyakran valamilyen altala aktualisan elfogadott pszichologiai paradigma
szerint hatarozza meg és rendszerezi a tanulassal, tudasszerzéssel kapcsolatos fébb meg-
allapitasait (Kron, 1997; Kozma, 2001; Nahalka, 2001, 2002; Nadasi, 2010; Breddacs,
2012; Hideg, 2012; N. Kollar Katalin és Szabo Eva, 2004; 2017, Virag, 2014 ¢és masok).

Ezek néha ellentétben allnak egymassal, maskor inkabb 0sszegz6, vagy szintetizald
szandékuak, Osszeépitve tobb paradigma kutatdsi eredményeit és gondolatait (Kuhn,
2000; Bredacs, 2012). A legfébb kiilonbséget a paradigmak szerint a tanulas modelle-
zésében altalaban azok a kiindulopontok jelentik, amelyeket elsddlegesnek tekintenek,
amelyekre felépitik az adott modellnek megfeleld strukturat. Egyes paradigmak idon-
ként lecsengeni tlinnek, maskor pedig hosszabb ideig — elévéve és tovabbfejlesztve a
régebbi gondolatokat — Ujra virdgzasnak indulnak, vagy az 1ij gondolatokat ¢s kutatasi
eredményeket paradigmavaltas nélkiil kapcsoljak dnmagukhoz, de az is gyakori, hogy
tobb paradigma egymas mellett hosszabb ideig fennmarad. Olykor ,,paradigmavitak” is
kialakulnak (Kuhn, 2000).

Az alabbiakban 6sszehasonlito szandékkal a pedagdgiaban is kdzismert pszichologiai
paradigmakat hasonlitom dssze, hogy végiil eljussak a pozitiv paradigma elterjesztésének
sziikségességéig.

A tanulds pszichoanalitikus megkdzelitésével az iskola a mai napig csak kozvetetten
tud foglalkozni, részint azért mert ez az iranyzat a legkevésbé sem egységes, részint azért
mert inkabb a fegyelmezésre, a betegségekre, a nehézségre, a patologidkra €s a pszichés
problémak kezelésére koncentral!. Ezért e paradigma a inkabb a pszichologia hataskoré-
ben tartja a tanulok problémainak megoldasat. E felfogés szerint az ember az dsztoneinek
¢és kornyezetének kiszolgaltatott, mert az agyi struktirdk a biologiai és a kémiai megha-
tarozok alapjan miikodnek, és mert ilyen mddon kisérlik meg feldolgozni a gyermekkori
eseményeket (féleg traumakat). E rendszerben a tanulas a kiilonb6z6 helyzetek és okok
analizalasat, az érzelmek megélését, feldolgozasat és a stressz kezelését jelenti, vagy
éppen az elfojtas modjait tanulja meg a személy. Az iskola koztudottan egy stresszel,
értékitéletekkel teli kozeg, ahol a neveléssel a vagyak, az dsztontorekvések kielégitését
kell szabalyozni, kés6bb pedig a szocidlis érzék kialakitasat kell segiteni.
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A biologiai paradigma a pszichés jelenségeket, illetve a tanuldas mogott meghtzodo
genetikai €s evolucios tényezoket helyezi a kozpontba. Ezek alapjan elemzi az agyi
struktirakat és a személyiség tényezdit. Ez mellett a hormonmiikddés és a magatartas
alakulasa kozotti kapcsolatok Osszefliggéseit is keresi (Gyongyosiné és Olah, 2007). A
kezdeti ikerkutatas-esettanulmanyok és élménybeszamolok utan a korszerii berendezések
¢és az agy szerkezetét és miikodését vizsgald miiszerek és fejlett technologiak hasznalata
gyors ¢és nagyszamu eredményt hozott e paradigmaban ¢s ezzel alapozza az 6sszehason-
litd, majd a nyomon kdvetd elemzési mddszerek elterjedését. E laboratoriumi feltéte-
lek k6zott mikodo berendezések, muszerek
¢és eljardsok tovabbi finomodésa varhaté.
Rendelkezésre all az ember génkészletének A konstruktiv tanuldsszemlélet-

terképe. Segitségével dsszeegyeztetheték o5 4 meglevd sémdk hatdroz-

az ember tulajdonsagai és génjei kozotti b h 7 1 .
kapcsolatok és meghatarozhatok azon sze- ZdRr meg, hogy miryen Hpusu

mélyiségjegyek, amelyekhez tobbféle gén  informdciokra fogékony a sze-
diszpozicidja sziikséges. Ismertek a nemi  mély. Még a beszéd tanuldsa is

kiilonbségek viselkedést szabalyzo {6 jel- konstruktiv, mert minden nyely
legzetességei, és sokasodnak azok az infor- o o
maga is ,konstrukcio’, amely-

maciok is, amelyek a jobb és a bal agyfélte-
kérél tudhatok (Hdamori, 2005; Sehringer és nek jelentése, formdja vagy

Vass, 2005; Csépe, 2006, 2014). A pedago-  fynkcicja nem hatdrozhato meg

gidban cbben a paradigméban fSleg a ,jar- egészen pontosan. Hogy ki mit

lési problémékkal és miivészeti teriileteken €77 11€8 beldle azt az életkora, a
problémat okozo kottaolvasési — irasi, illet-  megélt események és a szociali-

ve a képfeldolgozasi készségek fogyatékos- zdcios folyamatai, a kultiira

sagaival foglalkoznak (Gyarmathy, 2007, B 7 B

2010, 2013; Jankovics, 2015). amelyben él hatdrozzak meg
A behavioristdk szerint a viselkedés egy- (Goldberg, 20006).

egy inger-reakcié kapcsolat nyoman alakul
ki. Az ember a kdrnyezetbdl szarmazoé inge-
rekre igyekszik raciondlis, onmaga és a kornyezet szamara is egyarant elfogadhat6 vala-
szokat adni. A viselkedés ezért célirdnyosan alakithato (Nddasi, 2010; N. Kollar Katalin
és Szabé Eva, 2004; 2017; Csépe, 2006, 2014; Virdg, 2014).

Az iranyzat képviseldi azzal foglalkoznak, ami a viselkedésen és a cselekedeteken
keresztiil lathato, de azzal kevésbé, ami a személyiségb6l nem lathatd, nem tapasztalhato
(Nahalka, 2002). A sikeres tanulast jutalom (és 6njutalmazas), a sikertelent biintetés (€s
Onbiintetés) koveti. Egy adott cselekvés soran a feltétlen és a feltételes inger osszekap-
csoladik, ezért a megtanulandé dolgot kis 1épésekre kell bontani, ami egyben a progra-
mozott oktatdsnak is alapja.

A kognitivizmus (megismeréstudomany) az értelem mibenlétének és fejlodésének
megismerésére iranyul. A tanulas ebben az értelemben egy szabalyozott, sémak szerint
miik6do, rendszerszemléletli és adaptiv tudasvaltozas (Bredacs, 2017). A séma egy
mentalis modell, vagy keret, gondolati altalanositas, azonositas vagy begyakorlott tevé-
kenység, amely a korabban kialakult fogalmi struktarakon alapul. Igy keriilnek feldol-
gozasra és beépiilésre az 11j informaciok ¢&s tapasztalatok (Statt, 1994; Csépe és mtsai.,
2007-2008; Virag, 2014). A tanulds az asszimilacid (hozzahasonlitas) és akkomodacio
(hozzaigazitas) valtakozasaban zajlik (Piaget, 1993). Az altalanositasnak a jelentéstulaj-
donitasban van szerepe, amely (bizonyos részletek vesztése mellett) a 1ényeg kiemelé-
sére koncentral (Virdg, 2014). A gyermek mar kicsi koratdl ,,egészlegesen” értelmezi a

crer
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folyamatban egyes elemek Osszeépiilhetnek, vagy tévképzetek alakulhatnak ki (Csapo,
2002). E paradigmanak kulcskifejezései a képességek és a kompetencidk. Egy-egy kom-
petencia kifejlédése a tanuld gondolkodésa altal irdnyitott tevékenysége, amelyben az
egyes pszichikus struktirakhoz kapcsolodd képesség-, motivum- és tudatrendszer kiépiil
(Nagy, 1996, 2002). Az embernek a kornyezetével vald kapcsolatat egyrészt a jelenségek
tudatositasa, masrészt az alkalmazkodas, harmadrészt a kornyezet megvaltoztatasanak
igénye jelenti.

A konstruktiv tanulasszemléletben a meglevé sémak hatdrozzdk meg, hogy milyen
tipusu informaciokra fogékony a személy. Még a beszéd tanuldsa is konstruktiv, mert
minden nyelv maga is ,,konstrukci6”, amelynek jelentése, formdja vagy funkcidja nem
hatarozhaté meg egészen pontosan. Hogy ki mit ért meg beldle azt az életkora, a megélt
események és a szocializacios folyamatai, a kultira amelyben é1 hatarozzak meg (Gold-
berg, 2006).

A tanulds nem egy altalanos megértés, hanem sajat értelmezési keret és egy konkrét
teriiletre vonatkozé specifikus tudas szervezettsége. Mindenki eltérd eldzetes tudas
segitségével értelmezi a vilagot. A tudast aktivan, de nem kumuldlva konstrualja a
személy, mert a tudastartomany egy konceptualis valtas kovetkeztében folyamatosan
atszervezodik. A gondolkodas iranya els6sorban induktiv, hipotézisalkoto és valaszkere-
s0, nem pedig altalanosit6. A problémamentes tanulds azt jelenti, hogy a személy képes
az 0j informaciodt €s az eldzetes tudasrendszert tokéletesen dsszeépiteni. Ezen kiviil mas
tobbé — kevesebbé sikeres tanulédsi formak is vannak, amelyek nem adnak lehetdséget az
informaciok és az elézetes tudasrendszer maradéktalan osszeillesztésére. Ilyen példaul a
magolas, az 0j informaciok kreativ mentése, vagy az 0j informacionak a beépithetdség
érdekében torténd meghamisitasa, eltorzitasa. E felsorolas a tanulasban alkalmazhato
transzformaciok kiilonb6z6 formait mutatja (Nahalka, 2002; Virdag, 2014).

A pozitiv irAnyzat az ember érzelmei altal meghatarozott viszonyulasait tekinti a tanu-
las alapvetd kiindulépontjanak, mert minden tanulési szituacidohoz tartozik valamilyen
érzés, vagy érzelem (Olah, 2012).

A hétkoznapi értelemben vett pozitiv gondolkodassal sokaig féleg az ezoterikus
pszichologia foglalkozik, mintha az valami kivaltsagos, kiilonleges vagy misztikus, a
mai emberekbdl mar altalaban ,,kivesz6” dolog lenne. Az ilyen tipusu irasokban meg-
fogalmaznak néhany maddszert, amellyel a pozitiv gondolkodas birtokaba lehet keriilni
(Murphy, 1994; Silva és Miele, 1994; Sorel, 1994). Az egyik ilyen modszer az ima,
a ,kérd és megadatik” tipusu gondolkodéas. Ebben az esetben egy felsébb erd segiti a
megvalosulast. Ha a siker elmarad, a feleldsség atharithatdé. Egy masik modszerben a
képzeletre bizzak a tervek, a vagyak, a remélt gydgyulas megvalosulasat. Ekkor el kell
képzelni a vagyott eseményt, vagy allapotot, mintegy leporgetve a ,,lelki szemek™ el6tt.
A harmadik médszer a mantrazas. Addig kell mondogatni a kivant dolgot —, példaul
azt, hogy ,.egyre jobban megy” valami —, amig beépiil a tudatba (Silva és Miele, 1994;
Sorel, 1994). A negyedik mddszer, az onértékelés emelése (példaul: Bagdi, 2002, 2017;
Gydngydsiné, 2007; Johnson, 2008; Pal, 2012; Spadaro, 2015), ilyen ,,a megérdemled”,
vagy ,,az eré benned van” tipusu gondolkodas. Ez utobbiak hatranya, hogy ha a kivant
hatas elmarad, a személy konnyen dnmagat okolja és az dnvadaskodas tovabb rontja a
helyzetét. Bar gyakran igazolodik vissza az, hogy e mddszerek jol mikddnek. Azonban
e modszereket feltaro irdsokbol gyakran kimarad az, hogy a pozitiv gondolkodéas nem a
mar megjelend baj, a probléma, a betegség megsziintetésére valo ,,gyogyir”, hanem egy
altalanos gondolkodasi forma. E gondolkodasi forma szintén gy alakul ki, ahogy a tobbi
gondolkodasi forma is (példaul a problémamegoldo, vagy a kritikai gondolkodas), azaz
tanulassal, rendszeres gyakorlassal, tapasztalatszerzéssel, valamint a gondolkodasnak,
az érzelmeknek és a cselekvéseknek a folyamatos 0sszehangolasaval (Bagdy és Telkes,
2002; Bagdy, 2002; Gyongydsiné, 2007; Bagdi és Bagdy, ész.n.; Bagdi és Dezsd, ész.n.).
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Ez eredményezi a fejlodést, az attittidok, a

tudas és a képességek rendszerré szerve- A tanulds nem egy dltaldnos
z0dését, magasabb szintre jutasat. A pozi-

tiv lelkidllapot és ennek nyomén kialakulo ~177€8€rtes, hanem sajdt értelme-
pozitiv attitiid nem egyenlé az optimizmus- 26si keret és egy konkrét tertilet-

sal, bar az optimizmus a pozitiv lelkidlla- o ponatkozé specifikus tudds

potnak fontos része, ,de nem az egésze, csak szervezettsege. Mindenki eltéré
egy szelete. A pozitiv lelkiallapot a hozza

szitkséges kiils és belsd feltételek egyiit-  e/0zetes tudds segitsegevel értel-
tese. A kiilsd feltétel a tamogaté kornyezet, mezi a vildgol. A tuddst aktivan,

vagyis az olyan szocializacios szinterek €s 75 y0m kumuldlva konstrudlja

intézmények, ahol az egyén megvalosithat- S ' a4 tuddstart
ja céljait. A bels6 feltétel a pozitiv érzé- aszemedr), mert a iuaasiario-

sek, gondolatok, életcélok és az Srommel — mdny egy Roncepludlis vdllds
végzett tevékenységek megléte. A tamogatd kévetkezteben folyamatosan

kérnyezet ¢s a jo tapasztalatok segitik az .o 0 0o Gelik. A gondolkodds
egyén fejléddését, a pozitiv tulajdonsagok . . . .
Kialakulasat (Oldh, 2012). irdnya elsésorban induktiv,

A pozitiv pszichologia szakit a passziv, hipotézisalkoto és vdlaszkereso,
hedonisztikus, reaktiv emberképpel és azzal 40 pedig dltaldnosito. A prob-

az elképzeléssel, hogy az ember egész éle- . p . .
tére kihatnak a gyermekkorban elszenvedett lemamentes tanulds azt jelenti,

traumdk. Elveti a pszichologia és a pedago- hogy a szemely képes az 1if
gia eddigi elsddlegesen preferalt szerepét, informdciot és az elozetes tudds-
amely szerint ezeknek a teriileteknek az a0y jszert tokeletesen dsszeépite-
dolga, hogy feltarjak a patologiakat, a disz- ) P o xl g g
funkciokat és clhéritsak azokat, Ezek helyett /1 £Zen kiviil mds 16bbe — keve-
a tanulasban és a fejlédésben lelt 6romét, az  sebbé sikeres tanuldsi formdk is

Onbecsiilést, a siker jutalomként valdo meg- vannak, amelyek nem adnak

¢élését, a fejlodés érdekében tett aktiv erdfe- lehel‘(’)'ségel‘ az informdciék 65 az
szitést és a kivancsisag fontossagat hangsi- . .
lyozza (Pléh, 2004, 2012; Seligman, 2008;  €l0zetes tuddsrendszer mara-

2012). Az iranyzat képvisel6i szerint az élet ~ déktalan Osszeillesztésére. Ilyen
pozitiv oldalat kell hangsulyozni, azt, hogy  pejddul a magolds, az ij infor-

az ember képes a boldogsagra, a jollétre Iy . P
. P > L0gsagra, 4 | mdciok kreativ mentése, vagy
(beleértve a harmonikus tarsas kapcsola-

tokat is) és az Snmegvalositasra, valamint @2 U informdcionak a beépithe-
képes ezzel kapcsolatban helyes dontéseket  tGség érdekében torténd megha-
hoz.ni (Seligman és Csz’kszentmihdlyi, 2000, misitdsa, eltorzitdsa. E felsorolds
Seligman, 2002; Olah, 2004; 2012; Szondy, . .
2010). A figyclem, igy dtkerill az ember ¢ lanuldsban alkalmazhato
kiilsé és belsd erdforrasainak, az ember transzformdciok ktilonbozo for-
(gyengeségei helyett az) erdsségeinek felta- 445t mutatja (Nahalka, 2002,
rasara és kiaknazasara (Olah, 2010). Virdg 2014)

Hazai kutatasok sora bizonyitja, hogy a ’ '
megkiizd6képes pozitiv életszemlélet joté-
konyan hat az egészségre, jo testi, lelki és szellemi szinten tartja az egyént és kitolja az
oregedést (példaul Pikd, 2005; Piko és Keresztes, 2007; Kyriacou, 2009; Kopp, 2010;
Susanszky, Susanszky, Szanto és Kopp, 2010; Adam, Cserhati, Balog és Kopp, 2010).

(A paradigmak 0sszegz6 0sszehasonlitasat lasd az 1. tablazatban)
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Bredacs Alice: A pozitiv pszicholdgia pedagdgiai és milvészetpedagdgiai aspektusai

daul a fenomenologia, egzisztencializmus és kifejezetten a pozitivizmus), de alapként
Abraham Maslow, Erich Fromm ¢és Carl Rogers nevével fémjelzett humanisztikus pszi-
choldgiara tekint (amely mar a megjelenésétdl kezdve 6sszegz6 igényll) (Goldberg és
Casenhiser, 2006; Olah, 2012; Pléh, 2004, 2010, 2012). A kezdeti id6szak pozitivista fel-
fogésa a gazdasagilag meger6sddo, joléti, viragzasnak indulo, politikailag stabilizalodo
tarsadalmakban indul 0tjara, ahol a tudomanyok is jelentds szerepet kapnak (elsésorban
Németorszagban, Anglidban és Franciaorszagban, de hatasa megfigyelheté mas europai
orszagokban is). Az irAnyzat valtozatai beépiilnek az akkortajt divatos pedagogiai alter-
nativakba is (Mészdros, Németh és Pukanszky, 2005). Napjainkra azonban a felujitott
valtozatanak a kozoktatdsba torténd bevonulésa is aktualis lenne.

A pozitivista nevelés f6 alapgondolatai szerint az a leghelyesebb, ha az egymassal
egylittmiikodd, egymas eredményeit elfogadd tudomanyok a fizikai és tarsadalmi valo-
sagot vizsgaljak. Ezért a neveléssel kapcsolatos jelenségeket nem a spekulativ, normativ
szabalyzok, hanem az empirikus kutatasokra hivatkozoé tények irjak le jol. Csak ezekbdl
kovetkeztethetok ki a nevelés-oktatas torvényszertiségei. A pozitiv gondolkodésra és a
tudomanyokra épiilé nevelés hatdsara a tarsadalom tagjai belatjak, hogy érdekeiket és
sziikségleteiket, valamint az igazsagossagot, a célszerliséget és a kolcsonds alkalmaz-
kodast legjobban a rendezett tarsadalmi és kapcsolati viszonyok, valamint a személyes
fejlodés és felelosségvallalas biztositjak. A nevelésben-oktatasban a teljes személyiség
aktivitasat megkivano kooperald és problémamegoldd modszerekre keriil a hangsuly a
tantargykozpontisag helyett (Mészdros, Néemeth és Pukanszky, 2005). A pozitiv szemlé-
letti gondolkodas ezeket az alapvetéseket ma is szem eldtt tartja.

A pozitiv irdnyzatnak vannak mar ismert, kidolgozott elméletei, példaul a pszicholé-
giai immunitas?, vagy reziliencia®, az dramlatélmény, a pozitiv érzelmek és érzések, a
boldogsagteremtd képesség, a boldogsag — jollét-érzés képességcsoportjanak elméletei.

A pszichologidban 1998-ban Martin Seligman indit el egy ,,foldinduldsszerti valtozast”,
illetve egy tudomanyos és szakmai mozgalmat*, amelynek a (nem betegségcentrikus)
szemlélete arra keresi a valaszt, hogy a mentalis ¢s fizikai egészség mibdl fakad és
hogyan tarthatd fenn sokaig (Seligman, 2008). Ennek érdekében az ember, sajat sorsat
tudatosan és felelosséggel képes alakitani, képes a jollétérzésbe, az aramlatérzésbe kerii-
1és és az optimizmus modjait elsajatitani, az esetleges traumak feldolgozasa utan ismét
oromteli életet tud élni (Seligman, 2008, 2011). Azonban mindez nem alakul ki spontan,
lelki munka nélkiil, mert az embereket a tanult tehetetlenség jellemzi, ugyanis sokan
képesek a negativ életérzésekben tartdésan bennragadni (Seligman, 2008).

Seligman 2011-ben teszi kozzé az ugynevezett PERMA modellt, amely egy angol
kezddbetiikbdl allo mozaikszo €s tulajdonképpen egy olyan jol-1ét modell, amely alapjan
pedagdgiai vagy fejlesztd programokat is ki lehet dolgozni.

A modell nem elédzmény nélkiili, egy korabbi Seligman-féle modellnek — az Auten-
tikus életorom modellnek — a tovabbfejlesztése. Az autentikus életorom az egyén
jotulajdonsagainak birtokaban megélt, hiteles és valddi, az egyén altal definidlt 6romot,
boldogsagot jelenti. Az Autentikus életorom modellnek hat f6 erénye van, amelyet — egy
adott személyre jellemz6 — 24 tulajdonsag alkot. Tobbek kozott ezeket kellene kialakitani
az iskolaban.’ Ezek a kovetkezok:

(1) béolcsesseg: kreativitas és eredetiség, kivancsisag ¢s érdeklddés, nyitott €s kritikai
gondolkodas azaz a j6 megitéloképesség, tudasvagy, perspektivalatas vagyis elorelatas;
(2) batorsag: helytallas, kitartas, vitalitas; (3) emberiesség: szeretetadas és -elfogadas,
kedvesség, tarsas és érzelmi intelligencia; (4) igazsdgossag: megbocsajtas, becsiile-
tesség, allampolgari és tarsas feleldsségvallalas, vezetdi képesség és hitelesség; (5)
meértékletesség: onkontroll, megfontoltsag, szerénység; (6) transzcendencia: a szépség
értékelése és befogadasa, halaérzés, remény, spiritualitas, j6 kedély vagyis a humor és a
jatékossag (Seligman és Peterson, 2004; Seligman, 2008).
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E modellnek Seligman harom mutatdjat hatarozza meg (a pozitiv érzéseket és érzel-
meket, az elmélyiilést és az ¢€let értelmét). Mindharom 6sszetevé meghatarozhatd és
mérhetd. Ezt a harom Osszetevot egésziti ki Seligman tovabbi kettdvel, igy alakul ki a
Jol-1ét (azaz a PERMA) modell és a hozza tartozo elmélet.

Seligman szerint a PERMA modellben a boldogsag dsszetevoi: az élmények keltette
élvezetek, azaz a pozitiv érzések és érzelmek (Pleasure), az elmélyiilés egy tevékeny-
ségben, azaz a flow (Engagement), a tarsas kapcsolatok (Relationships), az élet értelme,
vagyis a kiildetés (Meaning) és a sikerek és eredmények (Accomplishments). A jol-1ét
egy fogalmi konstruktum, amelynek részelemei operacionalizalhatok, vagyis specialis
fokmérdkkel meghatdrozhatok és igy objektivebben vagy szubjektivebben, de minden-
képpen mérhetébbek, mint maga a boldogsagérzés, vagy a jollétérzés. Azonban csak
egyiittesen képesek meghatarozni a jol-1étet, kiilon-kiilon nem. Mindegyik jol-1ét 6ssze-
tevonek harom feltétele van. Az elsd az, hogy jaruljon hozza a jol-léthez, a masodik,
hogy 6nmagéért és nem egy masik dolog (példaul gazdagsag, tars szerzése, gydzelem)
eléréséért legyen fontos, a harmadik pedig az, hogy az adott meghatarozé minden mas
tényez6tol fiiggetlen legyen (Seligman, 2011).

A flow-elmélet kozismerten Csikszentmihalyi Mihaly nevéhez kapcsolodik. Az aram-
latélményt Ggy definialhatd, hogy az ember elveszti tér- és id6érzékét, egy 6romot és
kihivast jelentd intenziv tevékenységben. A flow atélésének orome jelen idejii, de az
allapotot csak utolag lehet értelmezni (Seligman, 2011).

Csikszentmihalyi (1997, 2010) szerint az aramlatélmény megélésének feltételei az igen
j0 képességek és a komoly kihivasok. A kutatasok szerint az ember nyolcféle lehetséges
lelkiallapotban éli pillanatait. Ez a nyolc lelkiallapot az arousal, a szorongas, az aggo-
dalom, az apatia, az unalom, a relaxacio, a kontroll és az aramlat-allapot (flow). A flow
ellentéte az apatia. Vannak ,,flow-gyilkos” helyzetek, amelyek kizokkentik a megélést,
a flow-csatorndban valé haladast. Az iskolaban gyakran adédhatnak ilyen helyzetek, igy
felmeriilhet az a kérdés, hogy az iskola kozege alkalmas-e egyaltalan a flow megélésére.
Ezt erdsiti meg az a megallapitas is, hogy a flow egy olyan ritka allapot, amelyet nem
mindenki €l at és valdszinllg nem is azonos szinten (Csikszentmihalyi, 2009, 2010b,
2011). Sajnos gyakran hasznaljak a kifejezést az arra alkalmatlan szituaciokra is (példaul
nem beszélhetiink flow-rél egy szép tengerparton valo siitkérezés soran, ambar ugyan-
csak jol érezhetjiik magunkat ott, €s nem is a meglévé képességek és a célok dsszhang-
jarél van sz6). A flow megélésének két szigoru feltétele van, az egyik valamely teriilethez
kapcsolddo magas képességszint, a masik pedig az ezen a teriileten kinalt kihivast jelentd
feladat. (1. abra)

(magas)

Arousal
Szorongés _ Flow

- o ! \
Z | Aggodalom | =) Kontroll
] U Y A
_ Apitia /|  \ Relaxdcid
g \
k| Unalom

(alacsony) Képességek ('“53!5';

1. dbra. A személyiség allapotai a kihivasok és a képességek kapcsolataban
Forras: Mozes, Magyarddi, Soltész, Nagy és Olah (2012): 65. oldal
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Az érzést és az érzelmet mar a kdznyelv is megkiilonbozteti. A Magyar értelmez6 Kézi-
szotarban (Juhdsz, Szoke, O. Nagy és Kovalovszky, 1975) azt talaljuk, hogy az érzés egy
kiilsé vagy belsd inger keltette érzet. Az érzelem lehet fonév vagy melléknév. Fénév-
ként olyan lelki jelenséget jelent, amelyben a kdrnyezd vilaghoz és dnmagunkhoz valo
viszonyunk tiikr6zédik. Melléknévként viszont valakire leginkabb jellemz6 érzelem. A
kiilonb6z6 pszichologiaval és mentalhigiéniaval foglalkozé honlapokon és blogokon
egyre tobb pozitiv ,,érzés-listaval” lehet talalkozni. Ezekben olyan érzéseket sorolnak
fel a pozitiv alapérzéseken (példaul a szeretet, szerelem, 6rom) kiviil, mint a hala, ahitat,
derti, megbocsajtas, motivaltsag, optimizmus, dnbecsiilés, biiszkeség, remény, viccesség,
vidamsag, elégedettség, fejlodés-, felszabadultsag-, kompetencia-, megbecsiiltség-érzés.

Apozitiv érzelemvilag kialakulasanak folyamata harom 1épésben irhat6 le (Fredrickson,
2011). Az els6 1épés a pozitiv élmények tudatositasa (mint az érzés, észlelet, gondolat,
viselkedés, hatas, oromteli pillanat), a masodik az aktualis események és a korabbiak
Osszekapcsolasa és a harmadik a transzformacios praktikak kidolgozasa. Sok fontos
tranformécios praktika van, mint a pozitiv érzelmek &polasa (,,halas vagyok, hogy ezt
megélhettem” érzés), az idokitolas (,,barcsak 6rokkeé tartana” érzés), az intenzitaserdsités
élménymegosztassal, az élmény mentalis fényképként valod rogzitése, a sajat szerep fel-
nagyitasa és az 6romot, boldogsagot leértékeld érzelmek, kétkedd gondolatok kizarasa.
De ilyenek a komplexebb képességteriiletek, mint az aramlatba keriilés gyakorisagat
noveld €s a benne maradast segitd képességteriiletek; a jo kapcsolatok kialakitdsanak,
apolasanak, a szocialis halé felhasznalasanak képességteriiletei; a képességekkel dssze-
hangolt életcélok kivalasztasanak képessége, a megkiizdé-képesség; valamint a tanult
tehetetlenség lekiizdésének képessége (Olah, 2005, 2012; Seligman, 2002, 2008, 2011;
Csikszentmihalyi, 1997, 2009, 2010a, 2010b, 2011; Seligman és Csikszentmihalyi, 2000;
Csikszentmihalyi és Csikszentmihalyi, 2011; Csikszentmihalyi és Larson, 2012).

Az agy az események atélése soran a helyzetet: jo, rossz vagy semleges érzelmi iize-
nettel értékeli, és egy semleges, tapasztalati alapon kialakitott — érzelmi referenciatar-
toméanyhoz —, nézéponthoz — viszonyitja, ami viszonylag stabil és erésen identifikdcios
ereji (Kahneman, 1999). E referenciatartomanyt kiilsé és belsé tényez6k hatarozzak
meg. A kiilsé tényez6t a kdrnyezettel kapcsolatos tapasztalat adja. A belsé tényezd tobb
Osszetevobol all: az 6roklott tulajdonsagokbol (amelyek felelnek a pozitiv érzésekért,
gondolatokért), az 6rommel végzett tevékenységekbdl, az életcélokbol, valamint a nemi
és életkori jellemzdkbol.

Tobb kutatd (Lykken és Tellegen, 1996; Lyubomirsky, 2008) a boldogsagteremtd képes-
ség f6 Osszetevoit és ezek aranyait a kovetkezOkben allapitjak meg: az 6roklott adottsa-
gok 50 szazalékban, a koriilmények 10 szazalékban és a személy szandékos teremtése
40 szazalékban jarulnak hozza a boldogsaghoz. Tehat az egyéni és tarsadalmi jolléthez
sziikséges képességek részben oroklottek, részben pedig tanulassal fejleszthetdk.

Olah Attila (2005, 2012) szerint a boldogsagszintet meghatarozo tényezdk 24 szaza-
1ékban a boldogsagteremtd képesség (mint az érzelmek szabalyozni tudésa, felerdsitése,
énesitése — azaz a boldogsag tanulasanak stratégiai), 19 szazalékban a pszichologiai
immunitas (mint a kitartas, novekedésérzés, kontrollképesség, ¢s masok), 14 szazalék-
ban az anyagi helyzet, 11 szazalékban a globalis tarsadalmi jollét és 32 szazalékban még
pontosan nem azonositott elemek is vannak.

A fentiek szerint a jol-1ét kérdést erésen meghatdrozza a pszicholdgiai immunitas. A
magas pszicholdgiai immunitassal rendelkez6 emberre a kovetkezok illenek: az erds-
ségei dominalnak, tehetséges, egészséges, eredményes, rugalmas, kiegyensulyozott,
vidam, érett, humoros személyiség, akibol arad az energia; a jo testi és lelki immunitas
(ami azt jelenti, hogy fejlett énvédé mechanizmusai vannak, alkalmazkodo-, kontroll- és
kompromisszumképes); j6 megkiizdési stratégidi vannak, igy konnyen meg tud birkdz-
ni a feladatokkal és a fesziiltségekkel; én-hatékony, ami miatt meg tudja talalni és fel
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tudja hasznalni a sajat és kornyezetének energiaforrasait, jol ismeri sajat képességeit,
gyorsabban ki is tudja bontakoztatni, képességeinek megfeleld vilagos, elérhetd célokat
képes kitlizni; 6nallo, dontésképes, autonom és felelosséget vallalni tudd személy; bizik
az intuicidiban; szubjektive elégedett sorsaval és eredményeivel; gyakran keriil aram-
latélménybe; erds tarsas kapcsolatokat apol (mert szocialisan és érzelmileg intelligens);
kevésbé depresszids, neurotikus, reményvesztett, blintudatos; képes odafigyelni ¢lmé-
nyeire, megbecsiilni és kiterjeszteni azokat.

A fejlett pszicholdgiai immunitds hatdsara beindul egy Ongenerald folyamat. NO a
motivaltsag, ezzel egyiitt az alkotoképesség, valamint a flow-képesség. Fokozddik a pszi-
chikus energia, a munka- és teljesitOképesség. Mindez sikert és megelégedettséget hoz
(Olah, 2012; Bredacs és Karpati, 2012). (A Pszicholdgiai Immunkompetencia Kérdoiv
szerkezetét a 2. abra mutatja be.)

Ssz. Pszichologiai immunkompetencia megkiizdési képességei és alrendszerei
1 Optimizmus
2 Koherenciaérzés
3 Novekedésérzés
4 Kontrollérzés Megkozelit6-monitorozd alrendszer
5 | Ontisztelet
6 Személyes forrasmonitorozo képesség
7 Térsas forrdsmonitorozo6 képesség
8 Személyes forrasmobilizal6 képesség
9 Személyes forrasteremtd képesség Mobilizalo-alkoto-végrehajtd alrendszer
10 | Tarsas forrasmobilizalo képesség
11 Tarsas forrasteremtd képesség
12 Kitartas
13 Szinkronképesség Onszabalyz6 alrendszer
14 Impulzivitaskontroll
15 Erzelmi kontroll
16 | Ingerlékenységgatlas

2. abra. A pszichologiai immunitas szerkezete

Forrds: Olah Attila (2005): Erzelmek, megkiizdés és optimdlis élmény.
Belsd vilagunk megismerésének modszerei. Trefort Kiado, Budapest.

A tudomanyos iranyzat kulcsfogalmai a boldogsag, a megelégedettség, a jol-1ét és jo
kozérzet, a megkiizdés és a kiteljesedés. Azonban e fogalmak egy része a hétkdznapi
szobhasznalatban egymads szinonimdi. Példaul egy tanul6é boldog ¢és megelégedett lehet
a kitlind bizonyitvanya, az iskolai sikerei, a miivészeti teljesitménye, a jo barati tarsa-
saga miatt, vagy azért, mert eredményes a felvételi vizsgaja. Mar a kézgondolkodas-
ban is felmeriil, hogy vajon a boldogsag egy pillanatnyi zajos megjelenités (példaul a
facebookon), vagy egy csendes és hosszantartdo megélés?

A tudomanyos kutatasok els6sorban a meghatarozasokban vald konszenzust siirgetik,
de ezt neheziti, hogy a boldogsag-teremtésre alkalmas képességek vizsgalati lehetdségei
is kérdésesek még (foleg az iskolas korosztalynal), bar vannak kidolgozott standard kér-
déivek, példaul az érzelmek észlelésére, a stressz tlirésére, a pszicholdgiai immunitas,
reziliencia, flow vizsgélatara.

Azonban a kovetkezd — foleg az iskolaval és a nevelddéssel kapcsolatos — kérdések
részben nyitottak: Milyen mértékben fejleszthetok a jol-1ét érzéséhez, boldogulashoz
kapcsolodo képességek? Mely képességteriiletek hany éves korban fejleszthetdk a legha-
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tékonyabban? Mely tantargyakhoz kapcsoldoddan, milyen modszerekkel lehet fejleszteni
ezeket a kozoktatasban?

A jol-1ét és a boldogsagérzés tanuldsi transzferhatasai szintén csak részben ,kikutatot-
tak”. Kutatdsra varnak még a boldogsag és jol-1ét tanulasi transzferei és tovabbi élményt
fokozé stratégiak feltarasa és ,,az eltanulas” modjainak felderitése. A transzferhatasok
keretei kozott vizsgalni kell a felszini és a mélystrukturalis hatasok kozotti eltéréseket, az
érzések, érzelmek, attitidok és a személyes tulajdonsagok hatasait a tapasztalatszerzésre,
azonositasra, a gondolkodasra és a viselkedésre is.

A pozitiv pszicholdgia fébb tanulsagai és folyamatai a pedagégia
és a miivészetpedagogia szamara

Keyes (2002) szerint a pozitiv irdnyzat meghonosodasara a pszicholdgia mellett mas
tudomanyteriiletek pozitiv szemléletii fokuszvaltasara is sziikség van, mint a pedago-
gianak, a szociologianak, a kommunikécio-tudomanynak, a kdzgazdasagtannak és mas
tudomanyteriileteknek.

Annak ellenére, hogy a pozitiv paradigmara vonatkozo pszichologiai szakirodalom nagyon
gyorsan ndvekszik és fobb pszichologiai elméletei és kulcsfogalmai mar hellyel-kozzel
ismertek a pedagdgidban is, a pedagdgidban meglehetdsen gyér a témat konkrétan érintd
tudomanyos igényl irdsok szdma. Az ismertebb témak — a teljeség igénye nélkiil — a pozitiv
fegyelmezés (Nelsen, Lott és Glenn, 2016), egy-egy pozitiv modszer bemutatdsa, a pozitiv
pedagogia kihivasai (Hamvai és Piko, 2008), a flow az iskolaban (Janurik és Pethd, 2009,
Csikszentmihalyi, 2010b), az élményszer(i tanulas (Dohdny, 2009; Fenyvesi és Stettner,
2011), az egyiittmikodés 6rome (K. Nagy, 2012), az éromtréning (Vidovszky, 2009), az
érzelmi intelligencia fejlesztése az iskolaban (Breddcs, 2009) és az attitlidok szerepének
megerdsodése (Vass, 2009), boldogsagora (Bagdi és Bagdy, ész.n.; Bagdi és Dezsé, ész.n.).

A kutatasi eredmények kozzétételének ellenére a kozoktatas gyakorlatdban sok helyen
még az értékelésé és a tanitasé a fOszerep, egy viszonylag sziik, bar mar nem a legszii-
kebb tanulasértelmezés mellett. Jankovics Marcel (2015) példaul azt irja, hogy még az
esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejezOkészség kompetencidjat is a tudatossag, a
megismerés, az elismerés, a felismerés, az ismeret és az Onismeret képesség-elvarasaival
jellemzi az oktataspolitika.

Az oktatasban sokdig a legjellemz6bb a tanulds sziik értelmezése, amely csak az értel-
mi képességeket veszi igénybe, ugy, hogy a figyelemre, a j6 memoriara, a gyakorlasra,
illetve a magolasra kivan hagyatkozni. Kés6bb ez kiegésziil a megértés, a metakognicio’,
a kiilonféle gondolkodasformak elkiilonitése és definialasa, a deduktiv®, az induktiv® —
felfedezd, a korrelativ!?, a konvergens!!, a divergens!? — kreativ, a kritikai, a probléma-
megoldo, és tjabbnal Gjabb gondolkodasformakkal. Egy masik szalon a cselekvésekre
¢épiild tanulas fut. Ilyen a proba — szerencse, az utanzasos, illetve a cselekvések globalis
ismétlésével, vagy operacionalasaval végzett tanulas.

A pedagogia elméletében a kognitiv pedagogia vonulatara (az iskolai tudasra és isko-
lai miveltségre) flizhetd fel a legtobb kutatas (példaul Csapo, 1998, 2002; Nagy, 1992;
2002; Karpati, 2002; Dohany, 2010; Asztalos, 2012).

A mai tanuldsértelmezés nem sziikil le az iskola vilagara, hiszen a megfoganas pil-
lanatato]l mindenki azonnal tanulni kezd, és ezt teszi ¢lete végéig. Egyaltalan nem lehet
meghatarozni, hogy mi az, amit az iskolaban tanul meg valaki, mert az 6sszemosodik
azzal, amit az iskola el6tti id0szakban, illetve, amit informalisan az iskola mellett tanul
meg. Az iskolai és az iskolan kiviili tanulas abban kiilonbozik egymastol, hogy az iskolai
formalis, tervezett, szervezett és céliranyos. Igyekszik (kisebb-nagyobb sikerrel) maxi-
malis hatékonysagot elérni.
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El6szor Bloom és munkatarsai (Bloom, Englehart, Furst, Hill, Krathwohl, 1956) kap-
csoljak Ossze az értelmi, érzelmi és a motoros elemeket. Ez a taxondmikus rendszer azon-
ban még évtizedeken keresztiil ,,értelemhangstlyos”. Mara azonban szalldigévé valik két
gondolat, az egyik az, hogy az ember mindig tanul, azaz ,,nem tud nem tanulni”, a masik
az, hogy ,.érzelem nélkiil nincs tanulas”, mert folyamatosan viszonyulunk valahogyan
onmagunkhoz és a befogadasra varo jelenségekhez. A tanulassal kapcsolatos attitiidje-
inkre, érdeklédésiinkre, motivacidinkra, érték- és normarendszeriinkre ez a viszonyulas
meghataroz6. Viszonyulasaink (azaz attitiidjeink) iranyai részben 6roklottek, részben a
szocializacids folyamatban alakulnak ki. A mai nézetek szerint ezek az iranyulasok (pél-
daul az optimizmus, a helyzet pozitiv megitélése, az érdekl6dés iranyai és mértékei) — a
szandékos tanulasba is beépithetdk, bar olykor nehezen tudatosithatok. Ebbdl a szem-
pontbol a f6 kérdés az, hogy pontosan hol, kitdl, hogyan, milyen életkorban tanulhatok
meg a jol-léthez sziikséges kompetenciak? A kérdés megvalaszolasa utan azonban fontos
azt is elfogadni, hogy a problémak ¢és a diszfunkciok kiiktatasa nem jelent automatikusan
jol-létet, mert a szemlélet teljes megvaltoztatasara van sziikség (Hamvai és Piko, 2008).

A pozitiv irdnyzat — mint tobb masik — szintén az amerikai pszicholoégusok altal keriilt
kidolgozasra. E helyzet azonban most is felveti az ilyenkor szokasos problémakat, neve-
zetesen, hogy meg kell keresni a magyar sajatossagokat, a csalad, az iskola és a tanulo
kompetenciait és lehetdségeit hazankban is, valamint ezek vizsgalatanak lehetdségeit is
ki kell dolgozni. Tovabba feladat lesz az 0j pozitiv irAnyzatra épiilé programok, modsze-
rek és szervezési formak bevalasanak vizsgalata.

A pozitiv pedagogia célja feltarni, hogy a tanulas milyen feltételek, pozitiv tapasztala-
tok, hatasok és tevékenységek mellett segiti a jol-1éthez sziikséges kompetenciak, pozitiv
jellemvonasok kialakuldsat a fiatalokban, milyen k6zosségek, modszerek és kommunika-
ciok vezetnek kiteljesedéshez, jol-1éthez, boldogulashoz (Breddcs, eldadas, 2017).

A pozitiv pedagdgia {6 jellemzdi a pozitiv szemléletii tantestiilet, a tanuldkdzpontusag,
a kreativ tanar, az érzelmi harmoniat teremtd osztalytermi kdrnyezet, a pozitiv neve-
161 hatasok, modszerek, feladatok (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich és Links, 2009;
Gottman és Declaire, 2016), egyaltalan a tarsas és az érzelmi intelligencia fejlesztése
(Nagy, 2006; Nagy, Olah, G.Toth, 2009; Bredacs, 2009; Nagy, Magyarodi, Séllei, 2015).
sedés ¢s lelki gyogyulas kozé. Csak ezzel a szemlélettel kapcsolhato 6ssze a gyerekekkel
foglalkoz6 intézményekben a tehetségfejlesztés és az inkluzio.

A pozitiv szemléletli pedagogiai kutatasokban azt kell vizsgalni, hogy milyen egy jol
miikodé iskola, melyek a fobb rendszersajatossagai, Gsszetevoi és hogyan kell miikod-
nie, valamint azt, hogy melyek a nevelésben és az oktatasban kifejleszthetd személyes,
tarsas és szakmai kompetencidk. A személyes kompetenciak fejlesztése az egészséges
Onismeretre, 6nbizalomra, onértékelésre, novekedés, kontroll és koherencia érzésre és
a pozitiv érzések és érzelmek kiépiilésére iranyulnak. A tarsas kompetencidk a kdrnye-
zet monitorozasat, mozgdsitasat, a beilleszkedést, vagy mas szdéval az alkalmazkodast
segitik. A szakmai kompetencidk az érdeklddés és a motivacid kinyilvanitasahoz, az
onkiteljesedéshez és a flow megéléséhez jarulnak hozza. A szakmai kompetenciak alapjat
az érdeklddés adja, amely lehetové teszi a kitartast, a tartds figyelmet, a célorientaciot,
azaz a pozitiv, optimista jovoképet. A fejlett kompetenciaknak boldogsagfokozo, testi és
lelki egészséget 6vo szerepe is van (Olah, 2004, 2005, 2010; Piko, 2005; Breddcs, 2012).

Rosenberg (2002) szerint a kamaszkor feladata az, hogy a fiatalok képesek legyenek
megbirkdzni a nehéz élethelyzetekkel és a céljaik elérését akadalyozd problémakkal. Az
iskola a tanuloknak a legtobb esetben a jo kdzérzet, harmonikus 1égkor helyett szoron-
gast, unalmat, a tanulok képességeikhez mérten aranytalan kihivasokat, beilleszkedési
nehézségeket nyujt és ez egy ....kutatas szerint még a kdzoktatasbeli énekorakon is igy
van (Bredacs, 2009, 2015; Janurik, 2009 Janurik és Pethd, 2009).
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A miuvészetpedagogiaban a tanarok viszonylag hamar felismerik és beépitik prog-
ramjaikba és tevékenységeikbe a pozitiv irdnyzat elemeit, de a programokban altalaban
nem kertil azonositasra a pozitiv irdnyzathoz val6 tartozds és nem is rendszerszintli a
megjelenésiik. Féleg az ¢lményt ado, a felfedezd, a kreativitast, érzelmi intelligenciat
fejleszté programok terjednek. Tobb koziiliik az alternativ iranyokhoz, a tanéran kiviili
tevékenységekhez, vagy valamely civil kezdeményezéshez kapcsolodik. Ilyenek példaul
a Boldogsagora mozgalom, a kézmiives tabori programok, az élmény és kreativ miihe-
lyek, a drama-, mizeum-, koncert- és jatékpedagdgiai programok.

A miuvészetpedagogiai kutatdsokban a pozitiv irdnyzat célzott és rendszerelvii témai
csak néhany éve érhetdk tetten. Leggyakrabban az érzelmi intelligencia, a pszicholdgiai
immunitas, a kreativitas, a flow, a motivacio, a stressztiirés, a megkiizdés, a szocialis
készségek és egylittmiikodés vizsgalatai szerepelnek a kutatok programjaban (Nagy,
2006; Forrai, 2010; Bredacs, 2009, 2012, 2015, 2016, 2017, 2018; Breddcs és Karpati,
2012).

A magam részérdl 2004 6ta tobb kutatast is végeztem az érzelmi intelligencia, a pszi-
choldgiai immunités, a motivacid és a kreativitas témakorében altalanos és kozépiskolas
tanul6i mintakkal. Eddigi eredményeim koziil j6 néhany megfontolandé lehet egy iskolai
program kialakitasaban. E feladathoz elsdsorban a kovetkezd kutatasi eredményeimet
ajanlom:

+ A tanulok pozitiv tulajdonsagokkal kapcsolatos elvardsai életkori sajatossagokat
mutatnak, azaz nem minden ¢életkorban szenzitiv egy tanuld barmely tulajdonsaga-
nak intenziv fejlesztésére. (Példaul a koherencia érzés, vagy az impulzivitas gatlas
a 16 évesnél id6sebb tanuloknal eredményesebb.)

* A pozitiv érzelmek inspiraljak a célkitlizés pontos megfogalmazasat és ezért felté-
telezik elérésének sikerét is.

+ A kiils6 megerdsitéssekkel szemben, a kamaszkorban levoknél mar dominal azok-
nak a belsdvé valt értékeknek és céloknak a kovetése, amelyek a mlivészeti tevé-
kenységek felé hivjak dket.

+ A fiatalok ,,célratartasa” gyenge, ennek oka az az elbizonytalanit6 helyzet lehet,
hogy a kdzoktatasban a tanul6i célok és a sziikségletek tanari és a tanul6i megitélése
eltérd, mert a tantervi célok kitlizésébe a tanulok nincsenek bevonva.

Egy lehetséges pozitiv paradigmara épiilé miivészeti nevelési modell

A vonatkoz6 szakirodalom feldolgozasabol és a korabbi kutatasi eredményeim szam-
bavétele alapjan a tanulmanyom elején felsorolt kutatas altal is inspiralva az alabbi
lehetséges pozitiv paradigmara €piilé miivészeti nevelési modell formalhat6 ki. (4. abra)

Ezzel az is allithato, hogy valoban kidolgozhaté olyan modell, amely alkalmas a
pozitiv szemléletli (azaz a pozitiv paradigmara épiild) miivészeti nevelési programok
tamogatasara. Ez a modell azonban a személyiségkozpontiusagra és nem a tananyag
kozponta logikara épiil. Kézponti elemét az olyan tanulassal kapcsolatos érzések, érzel-
mek és attitidok adjak, amelyek célként a boldogsagot, a boldogulast és a kiteljesedést
fogalmazzék meg.

E modell a pozitiv paradigma tanulasfelfogasara épiil és figyelembe veszi az ahhoz
kapcsolodd emberképet, a tanulds kovetkeztében fellépd transzferhatasokat, valamint az
itt hasznalhato, jellemz6 fejlesztési és nevelési célokat.

A fejlesztendd célok klasszikusan az egyén és a kozosség szempontjabol is megalla-
pithatok. Itt vehetdk figyelembe e tanulmanyban végigkisér modellek (példaul Seligman,
Olah, Csikszentmihalyi és masok modelljei). Az egyén szempontjabol szamba vehetdk a
szakmai kiteljesedéshez sziikséges attitiidok kompetenciak fejlesztése, a jol-1éthez sziik-
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séges kompetenciak, a jo erények, a személyes értékek a rovid, kozép, illetve a hosszl
tava céltételezések. A hosszu tava célok alkalmasak az élet értelmének kifejezésére,
illetve a személy kiildetésének az dsszegzésére.

A kozosségfejlesztés a kozos értékek, célok megfogalmazasara, a tarsas kapcsolatok
fejlesztésére, apoldsara, a szocialis halo felhasznalasanak sziikségességére és az €lmény-
megosztasi technikak fejlesztésére vonatkozik. A nevelési tartalmak az életcélokhoz
kotodé miivészeti, boldogsagteremto képességeket fejlesztd, pozitiv gondolkodashoz
kotodo és érzelemkifejezéshez kotddd miivészeti tartalmak lehetnek. Természetesen a
tartalmi felsorolds nem zart rendszerti, tovabbi elemekkel barmikor kiegészithetd. A
nevelési modszerek, a mlivészi élménynyujtas, a kreativitast fejlesztd miivészeti pro-
jektek és feladatrendszerek, az elmélyiilést, a sikerek megélését segitd modszerek és
stratégiak lehetnek, de ez is kiegészitheté barmilyen tovabbi jo mddszerrel. A mérés és
értékelés eszkodzeivel és modszereivel az mutathatd ki, hogy milyen valtozas, fejlodés
jott 1étre egy-egy fejlesztd feladatsor, projekt, vagy program hatasara a tanuléban vagy a
tanulok csoportjaiban. A valtozast megmutatjak az altalanos tanuldsi eredmények is, de
a szakmai sikerek is. A személyes tulajdonsagok valtozasai sztenderd méréeszkozokkel
is vizsgalhatok (PIK Junior és feln6tt, gondolkodast vizsgald tesztek), illetve mas vizs-
galatok is elvégezhetdk. (3. abra)

TANULASFELFOGAS
Egészséges lelki mikddés, fejlett attitlidrendszer kiépiilése (értékek befogadasa, értékteremtés,
az értiékrendszer belso teremtd erdvé alakitdsa)
TANULASI TRANSZFER
Korabban régziilt érzések, attitidik hatassal vannak az aktualis érzésekre, attitidikre

SZEMELYISEGFEJLESZTES l’ KOZOSSEGFEJLESZTES
= szakmai kiteljesedéshez Pozitiv = kozos értékek, célok
sziikséges attitidok paradigméira kialakitdsa
kompetenciak fejlesztése * épiillé | ‘ * tarsas kapcsolatok fejlesztése,
= jolléthez szilkséges FEJI F%Z’I‘]" | apolasa, szocialis halo
kompetencidk fejlesztése N ] felhasznalisa
= ereények kialakitasa CELOK * élménymegosztasi technikak
= szemelyes ertékek és célok fejlesztése

kialakitdsa: élet értelme,
kiildetés

NEV. TARTALMAK NEV. MODSZEREK MERES-ERTEKELES

miivészeti tartalmak

= boldogsagteremtd
képességeket fejlesztd
miivészeti tartalmak

® pozitiv gondolkodashoz
kitodo tartalmak

= ¢érzelemkifejezéshez
kotdds mivészeti
tartalmak

= életcélokhoz kitdo -

miivészeti projektek,
feladatrendszerek,
problémamegoldd
gyakorlatok

= elmélyiilés megélése
= sikerek és eredmények

megélése, stb,

miivészeti élménynyujtas .
= kreativitast fejleszto

altalanos tanulasi
eredmények

» szakmai sikerek és
eredmények

PIK Junior / felnftt
kreativitasvizsgalat
gondolkoddsvizsgalat

sth.

3. dbra. Egy lehetséges pozitiv paradigmadra épiilé miivészeti nevelési (programtervezési) modell

Konkluazio

E tanulmanyban arra igyekeztem ravilagitani, hogy az 0j pozitiv paradigma alkalmas
arra, hogy alapja legyen olyan pedagdgiai modellnek, amely tantervi és modszertani
fejlesztéseket tliz ki maga elé célként, egyben valaszokat kerestem a tanulmanyom elején
felvetett hipotetikus kérdéseimre. A szakirodalom feldolgozasat 6sszekapcsoltam olyan
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mérési modszerekkel és korabbi mérési eredményekkel, amelyekre fel lehet épiteni a
fejlesztd programokat, illetve amelyek lehet6vé teszik a fejlesztd programok hatékony-
saganak megitélését. Tanulmanyommal igyekeztem azt is nyilvanvaldva tenni, hogy az j
paradigma kiilonosen jol hasznalhaté a miivészetpedagogidban, valamint a tanarképzés-
ben és a tanartovabbképzésben, mert e teriiletek kiilondsen érzékenyitettek e paradigma
altal kozvetitett felvetésekre és vannak is ilyen jellegii gyokerei e teriileteknek. A bevalas
utan a mivészetpedagogiai teriiletek feldl indulhat majd el az j pedagogiai paradigma
gazdagitva, szinesitve a 21 szazad pedagodgidjanak gyakorlatat. A modell mérési és érté-
kelési Osszetevoje tartalmaz olyan elemeket is, amely nem csak az egyes személyek, illet-
ve csoportok fejlddésérdl szolgalnak informacidkkal, hanem magukrol a programokrol
is, amelyek e modell alapjan késziiltek el.

A modell lizenete és a tovabbi kutatasi iranyok:

* Az1j generacio altalanos és miivészeti nevelésében eljott az id6 a pozitiv paradigma
szerinti szemléletvaltasra a kozoktatasban is.

* Ennek érdekében olyan uj mddszereket és programokat kell kidolgozni, amelyek
az iskolaban eddig nem preferalt teljesitményekre, személyiségjegyek kifejlédésére
buzditanak.

* Ki kell kutatni, hogy mely pozitiv tulajdonsagok fejlesztésére, mely életkori szaka-
szok a legalkalmasabbak.

+ Figyelembe kell venni, illetve tovabb kell kutatni a pozitiv paradigmanak megfeleld
tanulasi transzfer szerepét.

* A két kutatasi téma — egy kutatasi modellben 0sszeegyeztethetd, mert a pozitiv
paradigma valdban megalapozza a miivészetpedagdgia iskolai gyakorlatanak meg-
ujitasat a kiilonbozo oktatasi szinteken.

* Arra, hogy milyen vizsgalhat6é eredmények jelezhetik a tartalmi és a modszertani
fejlesztések és innovaciok bevalasat a pszichologiai Immunkompetencia Kérdoiv
mutatoi mellett —, e paradigma alapjan, a modell segitségével — a kiprobalas soran
adhaté majd meg a valasz.

* A pozitiv paradigma szakirodalmanak feldolgozasa soran a kovetkezd tanuloi fej-
lesztésekkel lenne érdemes foglalkozni a vizualis nevelés orakon: az érzelmi képes-
ségek négy faktoranak fejlesztésével (az érzelmi percepcid, integracio, megértés és
szabalyozas), a boldogsagteremt6 képesség 6t faktoranak a fejlesztésével (melyek
az élmények keltette élvezetek, a flow, a tarsas kapcsolatok, az élet értelme, és a
sikerek és eredmények) és ezek stratégiaival, a pozitiv gondolkodas (optimizmus,
fejlédés, célok, jovokép) kialakitasanak fejlesztésével.

* Az j paradigma a kutatasokon, a tantervi programok kidolgozasan és tanarképzési,
valamint tanar-tovabbképzési kurzusokon keresztiil épithetd be a tanarképzésbe.

+ A miivészetpedagogiai tartalmi és moddszertani kutatdsok a pozitiv irdnyzat elter-
jesztésében mintaadd szerepet toltenek be.

Ez a tanulmany, illetve a benne bemutatott sajat modell — egyeldre — csupan egy rend-
szerez6 gondolkodas lenyomata, a szakirodalom kutatasanak, a sajat tapasztalatimnak €s
a korabbi kutatasi eredményeim Gsszegytijtésének kovetkezménye. Ugy is fogalmazhat-
nék, hogy egy szakirodalom feltarasra és sajat tapasztalatokra épiild, de ir6asztal mellett
megsziiletd modell-javaslat. A gyakorlati kiprobalas soran finomodhatnénak, alakulhat-
nanak az iskolak és a tanarképzok, a tanartovabbképzok programjai (visszacsatolva e
modellhez) és végiil a pozitiv paradigma, benne a pszicholdgiai immunitas vizsgalatok
elnyerhetik mélto helyiiket az oktatds és az iskolai élet kutatasainak és programalkota-
sainak porondjan.
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Jegyzetek

' A Béthory Zoltan és Falus Ivan (1997) altal szer-
kesztett Pedagogiai lexikonban olvashaté pszichoa-
nalizist targyal6 szocikk, de ez nem tér ki pedagogiai
vonatkozasokra. Nadasi Andras (2010) vagy Virag
Irén (2014) — hogy csak néhanyat emlitsek — kony-
viikben szintén foglalkoznak tobb pszichologiai
iranyzat pedagogiai vonatkozasaval, de a pszichoa-
nalizist 6k sem emlitik meg. Mas — a témat érinté —
pedagogiai tanulmannyal szintén ez a helyzet.

2 A pszicholdgiai immunrendszer egy védé- mozgdsi-
to-megel6z6 rendszer, mely integral bizonyos kompe-
tenciakat, kiegyensulyozza és felerdsiti a személy és
kornyezete kozotti kolesonhatasokat. ,,Védekezoké-
pességiinket a valtozo feltételekhez igazoddan folya-
matosan fejleszti és irdnyitja 6nmagunk és kornye-
zetiink atalakitasanak folyamatat, szavatolva ezaltal

hatékonysagunkat és jol miikodésiinket (egészséges-
ségiinket)” (Oldh, 2006. 1. 0.).

3 A reziliencia sokkhatas esetén megmutatkozo
rugalmas ellendllo képesség, amely biztositja a funk-
ciondlis fennmaradast” (Szokolszky és V. Komlosi,
2015:12).

4 Martin Seligman 1998-ban az Amerikai Pszicho-
logiai Tarsasag elnoke. Jelenleg a Pennsylvaniai
Egyetemen miikodo Pozitiv Pszicholdgiai Centrum
vezetdje.

5 Seligman 4ltal vezetett Pozitiv Pszichologia Koz-
pontjanak irdnyitdsaval a Geelong Altaldnos Iskola-
ban (Viktoria varosaban, Ausztraliaban) 2008-ban a
pozitiv pszichologiara épiil6 kisérleti oktatas kipro-
balasra kerilt (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich
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and Links, 2009). A lényege ennek az oktatisnak a
korabbi jol-lét fogalom megvaltoztatdsa az iskolaban,
az uj értékek, szokasok és az erényes tulajdonsagok
kialakitasaval. Az, hogy a tanulok ne a targyi, hanem
az emberi erkélcsi értékekre tekintsenek értékként.
Azonban hazai viszonyok kézott nem valt ismertté.

6 E kérdéivek bemutatasa Oldh Attila (2005) Erzel-
mek, megkiizdés és optimalis élmény. Belsd vilagunk
megismerésének modszerei cimli konyvében olvas-
hato.

7 Metakognicié: az egyén sajat értelmi miikodésére
(tanulasra, gondolkodasra, tudéasra) vonatkozo tudas
és az értelmi mitkodés kontrollalasara és iranyitasara
vonatkozd képességek (és stratégiak). Fehér Irén és
Lappins Arpad (1999) meghatarozasa alapjan.
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8 A deduktiv gondolkoddsi miivelet. kovetkeztetés az
altalanosrol az egyesre.

® Az induktiv gondolkoddsi miivelet. az egyes megal-
lapitasokbol (itéletekbdl) kiinduld altalanosito, hipo-
tézisalkoto gondolkodas.

10 4 korrelativ gondolkoddsi: valdsziniisits, ha —
akkor kapcsolatot teremté gondolkodasi miivelet

' 4 konvergens gondolkodds: 6sszetartd, egyetlen
megoldasra sziikité gondolkodas.

12 4 divergens gondolkodds: a kreativ, alternativakat
keres6 gondolkodas.
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Farago Boglarka

Eszterhazy Karoly Egyetem Pszichologia Intézet

Médiaeszkozok hasznalatanak
pszichologiai kovetkezmeényei
a tanulassal osszefuggésben'

A tanulmdny egy szakirodalmi dttekintés, az utobbi években
megjelent (foként) nemzetkozi kutatdsok eredményeinek
osszegzesevel. Temdja azoknak a pszichologiai tényezoknek az
dttekintése, melyek a tanulds szempontjdabol is meghatdrozok, és
amelyekre a modern infokommunikdcios eszkdzok haszndlata is
hatdst gyakorol. Ket [0 tertilettel foglalkozik; a média kognitiv
téenyezokre (pl. figyelem, informdciofeldolgozds), valamint érzelmi
életre gyakorolt hatdsaival. A tanulmdny a veszélyek kiemelése mellett
igyekszik a figyelmet rdirdanyitani a megfelelo eszkézhaszndlatban
megnyilvanulo lehetdségekre is, vagyis arra, hogy az elektronikus és
médiaeszkdzok megfelelo, kontrolldlt haszndlata esetén azok sok
pozitiv vondst is hordoznak magukban, melyek jo hatdssal lehetnek a
tanulds és a mindennapi élet sordn.

nyekkel foglalkozik, kiilonos tekintettel a tanulasra gyakorolt hatasokkal. A tanulmany

elso része a kognitiv tényezokre, masodik része pedig az érzelmekre gyakorolt hata-
sokkal kapcsolatos kutatasok eredményeit dsszegzi, kiilonds hangsulyt fektetve az ilyen
eszk6zok nem megfeleld hasznalatdval egylittjard veszélyekre, valamint a veszélyek
ismeretével egylitt a lehetéségekre is, melyek a médiaeszk6zok hasznalataban rejlenck.

J elen tanulmany a médiaeszk6zok hasznalataval kapcsolatos pszichologiai kovetkezmé-

Kognitiv hatasok

A tanulmany elsé részében azzal foglalkozik, miként hat az infokommunikacios-,
¢és elektronikus médiaeszk6zok hasznalata a kognitiv képességekre (igy a figyelmi,
informéaciofeldolgozasi folyamatokra, valamint az emlékezeti és kontroll funkcidkra),
milyen tényez6k kozvetithetik ezeket a hatasokat (példaul a nem megfeleld idében, vagy
iddtartammal torténé médiahasznalat), illetve, hogy ezen hatasoknak milyen, tanulas
szempontjabol fontos kovetkezményei lehetnek.

Sok kutatasban foglalkoznak a multitasking (vagyis figyelmiink valtogatdsa parhu-
zamosan futd tevékenységek kozott) figyelemre gyakorolt hatdsaval. Egy szakirodal-
mi attekint6 cikk szerint megallapithat6, hogy a multitasking a figyelem mindharom
rendszerével kapcsolatban van, melyek a kdvetkezok; éberség (vagyis a bejovo ingerekre
vald érzékenység), orientacid (a beérkezd ingerek kozotti szelektalas) és végrehajto
figyelem (mely figyelmiink fokuszat és valtasat kontrollalja) (Rothbart és Posner, 2015).
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A kutatok szerint az éberségre hathat pozitivan a multitasking, amikor egy potencialisan
zavard inger segit fenntartani az éberséget, ¢s aktudlisan ndveli a teljesitményt.
gy példaul vezetés kozben beszélgetni valakivel fenntarthatja az éberségiinket. Ez
megmagyarazhatja, hogy a tanulok sokszor miért tudnak jol tanulni hattérzene mellett
(Rothbart és Posner, 2015).

Az orientaci6 az a figyelmi rendszer, mely a kiilonb6z6 beérkezo ingerekre iranyit-
ja a figyelmiinket, melynek példaja, ha tanulas kdzben megszodlal a telefonunk, vagy
hozzank sz6l a szobatarsunk, vagy példaul multitasking kérnyezetben az éppen végzett
feladatunkrdl elvonja figyelmiinket egy megérkez6 e-mail jelz6hangja. Ilyenkor a figyel-
miink a tanulasrol, vagy éppen végzett feladatrol a beérkezd inger felé fordul. Fontos
ugyanakkor megjegyezni, hogy nemcsak kiilsé orientaciorél beszélhetiink, mikor a kiilsé
inger dnkénteleniil is magara vonja a figyelmiinket, hanem van egyfajta bels6 orientacio
is, mikor mi magunk valasztjuk meg, mire iranyitsuk a figyelmiinket. Példaul tanulas
kozben figyelmen kiviil hagyjuk e-mailjeink jelzOhangjat, és csak a tanulas végeztével
tériink rd beérkezett iizeneteink elolvasasara. Ezen a ponton 1¢ép be a végrehajto figyelem,
mely kritikus szerepet jatszik a feladatvaltasban, illetve abban, hogy figyelmiink fokuszat
egy zavaro tényez0 ellenében is fenntartsuk (Rothbart és Posner, 2015).

A végrehajto figyelem fontossagat hangsulyozzak azok a kutatasok, melyekben rovid
szoveges lizenetek kiildésének/olvasasanak hatasat vizsgaltak olvasasi feladat kozben az
olvasott szovegértésre. Az eredmények nem tamasztottak ala azt a feltételezést, hogy az
olvasasi feladat kdzben rovid szoveges lizeneteket valtd személyek olvasasi megértése
romlott volna (Bowman, Levine, Waite és Gendron, 2010; Fox, Rosen és Crawford,
2009), viszont ezen személyeknek szignifikansan hosszabb ideig tartott elolvasni a
szoveget, mint azoknak, akik csak az olvasasi feladatra fokuszaltak (Bowman és mtsai,
2010). Az eredményeket azzal magyaraztak, hogy a rovid szoveges ilizenetek érkezése
olyan zavaré tényezo lehet, melynél a személy donti el, hogy feladatot valt, vagy marad
az eredeti tevékenységnél annak ellenére, hogy megzavartak benne (vagyis a belsé ori-
entacio6 érvényestil), hiszen itt ltaldban van egy jelzés (mondjuk hangjelzés), ez viszont
nem sziikségképpen jelenti az elsddleges fel-
adat megszakitasat. Vagyis az {izenetjelzés
. P és az éppen végzett tevékenység tényleges
A legto{ab /eum/mfbdn ng/ a’flak_ megszalf(li)tésa k%')zétt eltelhetybifonyo}; if(gié,

kor Osszességében a média melyet a személy arra hasznalhat fel, hogy

multitasking negativ hatdsdt  el8készitse az elsédleges feladathoz valo
mutattdk ki a tanuldsi teljesit- visszatérést, példaul bejeldlje azt a részt,

. hi 7 k6 ahol az olvasasban tart (Fox és mtsai, 2009).
menyre, hiszen ilyen rRornyezel  pppe, persze erés végrehajto figyelemre,

ben a tanulds feltiletesebb, az 11j vagy 6nkontroll funkcidkra van sziikség.
ismeret kevésbé jol integralodik Ezt tdmasztja al4 Rosen, Lim, Carrier és

P PR Cheever (2011) vizsgélata is, melyben osz-
a meglévd tuddsbazisunkba talytermi koriilmények kozott vizsgaltak a

szemben az egyszeri feladal-  svid szoveges tizenetek fogadasanak, kiil-

megolddssal désének hatasat a felidézési teljesitményre.
Eredményeik szerint, akik 4-5 percnél tob-
bet vartak a kapott rovid szoveges iizene-
tekre torténd valaszadassal, azok felidézési teljesitményét kisebb mértékben rontotta az
lizenetvaltas azokhoz képest, akik azonnal valaszoltak a kapott ilizenetekre. Elobbiek
megvartak, mig olyan részhez ér az el6adas, melyet a tanulas és a késébbi kikérdezés
szempontjabol kevésbé 1ényegesnek itéltek meg, és csak akkor valaszoltak a kapott iize-
netekre. Vagyis az, hogy rovid szoveges iizenetek valtasa tanulasi feladat végzése kdzben
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mennyire destruktiv a tanulasi teljesitményre nézve, attdl fliggott, hogy a tanulé mennyi-
re volt képes kontrollalni az iizenet azonnali megtekintését és az azonnali valaszkiildést.

A legtobb kutatasban ugyanakkor dsszességében a média multitasking negativ hatasat
mutattak ki a tanulési teljesitményre, hiszen ilyen kdrnyezetben a tanulés feliiletesebb,
az 01 ismeret kevésbé jol integralodik a meglévd tudasbazisunkba szemben az egyszerii
feladatmegoldassal (Courage, Bakhtiar, Fitzpatrick, Kenny és Brandeau, 2015; Schuur,
Baumgartner, Sumter és Valkenburg, 2015). ,,Az IKT allandé bekapcsoltsagi allapotaban
a tobbszoros feladatvégzés az allando felszines feldolgozas fenyegetésével jelenik meg”,
irja P1éh Csaba (2011, 14. old.) a webviladg kognitiv kdvetkezményeivel kapcsolatban.
Bizonyos eredmények szerint a tréning, vagyis tobb feladat egytittes végzésének gyakor-
lasa javitja a multitaskingra vald képességet, ugyanakkor a koltségek, bar csokkenni lat-
szanak, ekkor sem tlinnek el teljes egészében (Cardoso-Leite, Green és Bavelier, 2015).
A multitasking kiilondsen akkor hat negativan, ha a két vagy tobb feladat egyiittes vég-
zése tulzottan megndveli a kognitiv terhet (Courage és mtsai, 2015), vagyis korlatozza a
tanul6 tanulashoz sziikséges informaciofeldolgozasi kapacitasat (Schuur és mtsai, 2015).

Szamos kutatasban a tanulds kdzbeni rovid szoveges iizenetek valtasanak (instant
message) hatasat vizsgaltak a tanulési teljesitményre. A kutatasok szerint az ilyen iize-
netek olvasasa és kiildése negativan hat a tanulasi teljesitményre, melynek oka, hogy ez
a tipusu iizenetvaltas gyakran a tanulasi tevékenység kozben jelenik meg, amellyel nagy
kognitiv kihivasok el¢ allitja a tanuldkat, akik a megosztott figyelmiik miatt kevésbé tud-
jak figyelmiiket a tanulasi feladatra fokuszalni, mely azonban elengedhetetlen lenne az
elmélyiilt, jelentésteli tanulashoz (Junco és Cotten, 2011). Ezt tdmasztjak ala azok a szi-
mulalt osztalytermi kisérletek is, melyek eredményei szerint a laptopon multitaskingold
didkok alacsonyabb felidézési teljesitményt mutattak az utolagos, orai eldadas anyagara
vonatkozo tesztben, valosziniileg annak kovetkeztében, hogy nem voltak képesek limi-
talt figyelmi forrasaikat felszabaditani, valamint a tanulds kdzbeni szegényes kodolas
miatt (melyre a jegyzeteik gyengébb mindségébdl kovetkeztettek). Emellett az ered-
mények szerint az is a teljes figyelmi fokusz hidnyahoz vezet, ha az adott személy nem
multitaskingol, de a latoterében iil valaki, aki igen. Vagyis a multitasking puszta latvanya
mélyeknél is, ezaltal a késobbi felidézési tesztben csokkent ezen személyek teljesitménye
is (Sana, Weston és Cepeda, 2013).

Egy masik szimulalt osztalytermi vizsgalatban azt tapasztaltak, hogy a laptopon jegy-
zetelés Onmagaban, multitasking tevékenység nélkiil is rontotta a személyek utdlagos
felidézési teljesitményét az elhangzottakra, melyet azzal magyaraztak, hogy laptopon
sokkal gyorsabb jegyzetelésre voltak képesek a tanulok, ami ahhoz vezetett, hogy sz6
szerint leirtak az el6add szavait, amely nem kedvezett a hallottak feldolgozasanak, meg-
jegyzésének (Mueller és Oppenheimer; 2014).

A tanulas gyakran 6nmagaban, multitasking nélkiil is, pusztan a tananyag nehézsége,
vagy komplex volta miatt, nagymértékii kognitiv teherrel jarhat egyiitt. A hossza ideig
tartd tanulds soran lehetetlen végtelen ideig fenntartani a figyelmiinket, sziikkség van pihe-
nésre egy-egy anyagrész kozott ahhoz, hogy tovabbra is hatékonyan tudjunk dolgozni
(Dirksen, 2012). Ebben az esetben példaul a szocialis média ellendrzése (pl. Facebook
oldal megtekintése) kivald eszkoz lehet a feladatvégzés megszakitasara, a kognitiv teher
csokkentésére Courage és munkatarsai (2015) szerint.

Szamos kutatds eredményei szerint a nem megfeleld id6ben, vagy idétartammal tor-
téné médiahasznalat gyakorol negativ hatast a kognitiv, és ezen keresztiil a tanulmanyi
teljesitményre. A nem megfeleld idoben torténd médiahasznalat egyik esete az osztaly-
teremben, iskolai ora vagy eldadas alatti médiahasznalat, amellyel kapcsolatos kutatasok
eredményeit az eldbbiekben tekintettiik at. A masik eset az alvasidében torténd média-
hasznalat lehet.
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Hale és Guan (2015) szisztematikus szakirodalmi attekint6 cikkiikben sorra veszik
szamos kutatas eredményét, korlatait, melyekben a médiahasznalat alvasra gyakorolt
hatasaval foglalkoznak. A kutatasokat attekintve arra a megallapitasra jutnak, hogy az
ezzel a tertilettel foglalkozd kutatasok eredményei nagyrészt konzisztensek, a kutatasok
90 szazaléka forditott kapcsolatot mutat a képernyd el6tt toltott id6 és az alvas mindsége
kozott (Hale és Guan, 2015), vagyis minél tobb id6t toltiink elektronikus eszkozeink
el6tt, annal rosszabbul alszunk, ez pedig a tanulasi teljesitményre is kihathat, méghozza
a faradtsagon keresztiil. Exelmans ¢és Bulck (2016) feln6tt személyek alvasidében torténd
mobilhasznalatat vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a lefekvés utani mobil-
haszndlat szegényesebb alvasmindséggel és masnap nagyobb faradtsaggal jart egyiitt.
A mobiltelefonok hordozhaté jellegiiknél és azon tulajdonsaguknal fogva, hogy sajat
fénnyel birnak, konnyedén alkalmazhatdk az esti lampaoltas utan, ugyanakkor az altaluk
kibocsatott fény elnyomja a melatonin termelddést, mely hormon a testet felkésziti az
elalvasra. A szerzok szerint ez lehet az oka annak, hogy az éjszakai mobilhasznalat rontja
az alvasmindséget.

Szamos mas kutatasban kifejezetten a szocidlis média alvasra gyakorolt hatasat vizs-
galtak. Levenson, Shensa, Sidani, Colditz és Primack (2016) fiatal feln6ttekkel végzett
vizsgalataban arra az eredményre jutott, a szocialis média hasznalat gyakorisaga erds
szignifikans kapcsolatban volt az alvaszavarok kialakulasaval, vagyis a gyakoribb szoci-
alis média hasznalat alvasi problémakkal jarhat egylitt. Bar az ok-okozati dsszefiiggések
megallapitasara ebbdl a vizsgalatbol nincs lehetéség, azonban, ha feltételezziik, hogy
valdban a szocialis média hasznalata hat negativan az alvds mindségére, és nem forditva
(vagyis aki rossz alvo, az eleve tobb id6t tolt el ezzel a médiaformaval) az a szerzok
szerint tobbféle modon is elképzelhetd. Egyrészt az alvasidé csokken, ha valaki sokaig
fennmarad ezen eszkdzoket hasznalva. Masrészt a szocialis média hasznalata kozben
fokozodhat az emocionalis, kognitiv, pszicholdgiai arousal a személyben, mely nem ked-
vez az elalvashoz sziikséges nyugalmi allapot kialakulasanak. Végiil itt is megemlitik a
kibocsatott fény cirkadian ritmusra gyakorolt negativ hatdsat. Egy masik kutatasban fel-
hivjak a figyelmet arra, hogy nem 6nmagéban a szocialis média hasznalata, hanem annak
¢jszaka, alvasidében torténd alkalmazasa hat negativan az alvasmindségre a mar emlitett
tényezokon keresztiil (Woods és Scott, 2016). Ezt tamasztja ala Xanidis és Brignell
(2016) mediacios modellje is, mely azt mutatja, hogy a szocialis média fliggés — don-
tden a késo esti Orakban torténd hasznalat miatt — az alvasmindségre gyakorolt negativ
hatason keresztiil hat negativan a kognitiv funkciondldsra. Ezt nagyon fontos szem el6tt
tartanunk a gyerekek, tanulok egészséges média fogyasztasanak eldmozditasa érdekében.

Mas kutatasok is arra mutattak ra, hogy a kozosségi oldalak, példaul Facebook hasz-
nalata onmagéaban nem, csak bizonyos nem megfeleld hasznalati szokasokon keresztiil
hat negativan a tanulasi teljesitményre. Egy vizsgalatban példaul azt talaltak, hogy
a Facebookon eltoltott idé erds negativ eldrejelzdje volt a tanulmanyi eredménynek,
viszont dnmagaban a Facebook ellenérzése (mikor csak idonként ellendrzi a tanul6 a
kozosségi oldalt, de nem t6lt el ott hosszabb id6t) nem volt ilyen negativ bejosloja annak.
Ez azt jelentheti, hogy 6nmagaban a Facebook ellendrzése, vagy olyan tevékenységek
végzése ezen az oldalon, melyek az informacié megosztasara, gyiijtésére vonatkoznak, és
rovid ideig tartanak, nem kiilondsebben karosak a tanulmanyok szempontjabol. Ugyan-
akkor az olyan tevékenységek, amelyek hosszabb iddre elvonjak a tanul6t a tanulasi tevé-
kenységtdl, és a tanulds mellett masodlagos feladatként jelenhetnek meg (pl. chatelés)
karosabbak. Természetesen ez utdbbival kapcsolatban is fontos hangstilyozni a tanulo
szerepét, melyek mind hozzajarulnak a tanulmanyi eredményhez (Junco, 2012).

A médiahasznalat alvasra gyakorolt hatasaval kapcsolatos kutatdsok azonban szamos
metodologiai problémaval birnak. Egyrészt a mérésre alkalmazott eszkdzok megbizha-
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tosaga megkérddjelezhetd. A médiahasz-
nalat és az alvas mindségének felmérésére
ugyanis gyakran Onbevallason alapuld kér-
déiveket hasznadlnak, mely nem tekinthetd
ezen tényezOk teljesen objektiv mérdeszko-
zének (Hale és Guan, 2015). Persze vannak
példak egyéb eszkozokkel végzett vizsga-
latokra is. Példaul Wolfe és munkatarsai
(2014) laboratériumi koriilmények kozott
vizsgéltak a videojatékozas hatasat az alva-
son keresztiil a kognitiv teljesitményre 21
serdiilé bevonasaval. Eredményeik szerint
a tobb videojatékkal toltott id6 rovidebb
alvasidOhoz, és ezen keresztiil a fenntartott
figyelem csokkenéséhez vezetett a masnap
elvégzett figyelmi teszten. Lényeges meg-
emliteni, hogy a videojatékozas nmagaban
nem csokkentette a figyelmi teljesitményt,
csak az alvasidd csdkkenésén keresztiil.
Vagyis megallapithatd, hogy példaul egy
kétéras videojatékozas délutan kevésbé
befolyasolja az alvast, mint két ora jaték az
elalvas eldtti orakban. A kutatds megallapi-
totta tovabba, hogy a fiatalabb, 6nszabalyo-
zasra kevésbé képes serdiilok hajlamosab-
bak voltak tobbet jatszani, igy kevesebbet
aludni, mint az id6sebbek.

Tovabbi metodologiai probléma a média-
hasznalat alvasra gyakorolt hatasaval kap-
csolatos kutatdsokban, hogy ezen vizsga-
latok altalaban csak az Osszefiiggések fel-
tarasara alkalmasak, oksagi kovetkeztetés
levonasara nem. Ez a gyakorlatban jelent-
heti azt, hogy sem a szegényes alvas, sem a
média hasznalat nem ok, hanem mindkett6
kovetkezménye egy ismeretlen harmadik
valtozonak. Ugyanakkor azt is jelentheti,
hogy nem tudjuk, hogy valéban a média
hasznalat-e az oka a szegényesebb alvas-
nak, vagy éppen forditva; azok hasznaljak
gyakrabban a médiat, akik rosszabb alvok
(Hale és Guan, 2015). Végeztek olyan
kutatasokat, melyekben a médiahasznalatot,
mint egyfajta ,,sleep aid”-et, vagyis elal-
vashoz valo segitséget hasznaltak, vagyis

Szdamos mds kutatdsban kifeje-
zetten a szocidlis média alvdsra
gyakorolt hatdsdt vizsgdltdk.
Levenson, Shensa, Sidani, Colditz
és Primack (2016) fiatal felnot-
tekkel vegzett vizsgdlatdaban arra
az eredmeényre jutoltt, a szocicilis
média haszndlat gyakorisdaga
eros szignifikdns kapcsolatban
volt az alvdszavarok kialakuld-
sdval, vagyis a gyakoribb szocid-
lis média haszndlat alvdsi proble-
mdkkal jarhat egytitt. Bar az ok-
okozati dsszefiiggések megdllapi-
tasdara ebbol a vizsgalatbol nincs
lehetdseg, azonban, ha feltételez-
zlik, hogy valoban a szocidlis
média haszndlata hat negativan
az alvds mindségére, és nem for-
ditva (vagyis aki rossz alvo, az
eleve tobb idot tolt el ezzel a
média formdval) az a szerzok
szerint t6bbféle modon is elkép-
zelheto. Egyrészt az alvdsidd
csOkken, ha valaki sokdig fenn-
marad ezen eszkézoket haszndl-
va. Mdsrészt a szocidlis média
haszndlata kozben fokozodhat
az emociondlis, kognitiv, pszicho-
logiai arousal a személyben,
mely nem kedvez az elalvdshoz
sziikséges nyugalmi dllapot kiala-
kuldsdanak.

ezekben az esetekben éppen a forditott oksagi hatdst vizsgaltdk; ahol a rossz alvas
kovetkezménye lehet a kés6i média hasznalat. Eggermont és Bulck (2006) eredményei
szerint a média ilyen célra vald felhasznalasa megszokott gyakorlat a serdiilok kozott.
Az elalvasi segitségként hasznalt eszk6zok csokkend gyakorisaggal a kdvetkezok voltak:
zenehallgatas (60,2%), konyvolvasas (54,5%), tévénézés (36,7%) és szamitogépes jaté-

kok jatszasa (22,1%).
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A korabban mar bemutatott kutatas eredményébol, melyben a videojatékozas hatasat
vizsgaltdk az alvasmindségre (Wolfe és mtsai, 2014) mar sejthetd, milyen hatdsa van
ezen elektronikus eszkdzoknek az alvéssal kapesolatban. Az eredmények szerint, akik azt
nyilatkoztak, hogy gyakrabban alkalmazzak ezen eszkozdket elalvasi segitségként, keve-
sebb orat alszanak, és szignifikansan faradtabbak. A kényvolvasas volt a kakukktojas;
nem okozott faradtsagot, és inkabb azoknal jelent meg elalvasi segédletként, akik atla-
gosan korabban fekiidtek le. Vagyis a kiilonboz6 elektronikus médiaeszkdzok egyaltalan
nem alkalmasak olyan célra, hogy altaluk kdnnyebben alomba meriiljenck a személyek
(Eggermont és Bulck, 2006).

A multitaskinggal és elektronikus médiaeszk6zok hasznalataval kapcsolatos nem tul
kedvez6 eredmények ellenére a fiatal korosztaly tagjai nap mint nap hasznaljak ezen
eszkozoket, végeznek multitasking tevékenységet. gy fontos lenne olyan adaptiv stra-
tégiak kialakitasa, melyek novelnék a hatékonysagukat ezen szituaciokban. A hatékony
multitaskinghoz sziikséges kognitiv képességek (a figyelem kontrollalasanak képessé-
ge, végrehajté funkciok, mint a munkamemoria, véalaszgatlas, rugalmas feladatvaltas,
metakognicio) a fiatalabb gyerekeknél még fejletlenek, és lassan fejlédnek a gyerekkor
és a serdiil8kor soran. fgy a fiatalabb gyerekek valésziniileg még kevésbé teljesitenek jol
multitasking kérnyezetben, mint azok az idésebb tanulok, akiknek az emlitett kognitiv
képességei fejlettebbek (Courage és mtsai, 2015; Rothbart és Posner, 2015). Ezt fontos
figyelembe venni akkor, amikor multimédia kdrnyezetet alkalmazunk kiilonboz6 életko-
ra gyerekek oktatasaban.

Nemcsak a multitasking tevékenység gyakorisaga szamit a negativ hatdsok tekinteté-
ben, hanem az is, hogy minéségileg milyen jellegli multitasking tevékenységet folytat-
nak a gyerekek (Cardoso-Leite és mtsai, 2015). Vannak ugyanis bizonyos tevékenység
kombinaciok, melyek nem olyan destruktivak, mint masok, példaul ha a parhuzamosan
végzett tevékenységek fizikailag nem inkompatibilisek, és mentalisan sem tamasztanak
magas kovetelményeket, vagy ha a méasodlagos feladat pihentetden hat megterhelt kog-
nitiv rendszeriinkre (Courage és mtsai, 2015).

fgy azt is fontos megtanitani a tanuloknak, hogyan lehet az elektronikus eszkézoket
tanulas kdzben pihenési céllal, megfelelden hasznalni tigy, hogy ne tavolitsanak el hosszi
iddre tanulasi tartalomtol, hogyan lehet figyelmiinket fokuszalni, az olyan zavaré kortil-
ményeket figyelmen kiviil hagyni, mint példaul egy e-mail, vagy chat {izenet jelzohangja.
Erre alkalmazhatbak az tigynevezett figyelmi tréningek, melyek a fokuszalt figyelmi alla-
pot fenntartdsat segithetik. Ilyen célra alkalmazhatok példaul osztalytermi koriilmények
kozott a kiillonbozo 1€gzégyakorlatok, ahol a tanuldk a sajat testi folyamataikra fokuszal-
nak, mely segiti 6ket a koncentralt figyelem gyakorlasaban (lasd pl. Goleman, 2015).

Fontos felhivnunk a tanulok, gyerekek figyelmét arra, hogy a lefekvéshez kozeli, vagy
azt kovetden torténd médiahasznalatnak milyen kozvetlen negativ hatdsai vannak az
alvasmindségre, és azon keresztiil a kognitiv tényezdkre és a tanulasra is. Ezzel kapcso-
latban a sziiloknek is oriasi feleldssége van abban, hogy gyermekeik késéi elektronikus
médiahasznalatat hogyan értékelik, esetleg 6k milyen példat mutatnak ebben nekik.
Sokszor hallott kifogas, hogy a gyerek csak azért tévézik éjszaka, mert mas moédon nem
tud elaludni, ugyanakkor az eredmények szerint az elektronikus eszkozok egyaltalan
nem tamogatjak az elalvashoz sziikséges nyugodt, relaxalt allapot kialakitasat. Ilyenkor
fontos lehet hangstlyozni a konyvolvasas jotékony szerepét az elalvas segitésében, mely
az elektronikus média alternativaja lehet ebben az esetben (Eggermont és Bulck, 20006).

Nem kertilhet6 el az iskolai tanulas atalakulasa sem. A kérdés itt is az, hogyan tudjak a
tanulok az osztalyteremben hatékonyan, tanulasi teljesitményiik romlasa nélkiil hasznalni
médiaeszkozeiket, valamint milyen szerepe lesz ebben a pedagdgusnak? Sziikség van-e
a pedagogusra tovabbra is abban a vilagban, ahol minden informacié kattintdsnyira van
a tanul6tol? Forgd Sandor (2014) szerint a pedagdgus szerepe tovabbra is meghatarozo,
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de sziikségképpen atalakul, feladata a tanuld 6nallo, felfedez6 tanulasanak tamogatasa,
segitése. Ezzel egyiitt a pedagdgus tervezett munkajaban sziikséges, hogy megjelenjenek
improvizativ elemek is (Forgo, 2014), mely modellezheti azt a folyamatot is, amikor a
tanuld onalldan keres tartalmat, informaciot az interneten, hiszen ott az informacio nincs
linearisan elrendezve, sokkal inkabb toéredékes informaciokkal talalkozik a tanul6 az
online térben, melyet neki kell sszekapesolni egységes egésszé (Komenczi, 2014). Igy
Komenczi Bertalan (2014) szerint sziikséges arra a tanari feladatra felhivni a figyelmet,
mely elésegiti a tanuld online térben torténd eligazodasat.

Erzelmekre gyakorolt hatasok

A kovetkezdkben azt tekintjiik at, milyen hatassal van a kiilonb6z6 IKT- és médiaeszko-
z0k hasznalata az érzelmekre, milyen veszélyek jelennek meg ezen eszkdzok érzelmekre
gyakorolt hatasaval kapcsolatban, illetve milyen uj lehetdségek rejlenek ezen eszkozok
hasznalataban az érzelmekkel kapcsolatban.

Gyakran tapasztalhatjuk a kiilonb6zd, érzelmileg megmozgatd, vagy szocidlisan
kiemelt jelentéségii internetes forumokon az agressziv, negativ hangnemi kommenteket,
hozzaszolasokat. Ezt vizsgaltak egy kutatasban, melyben a BBC publikus diszkusszios
forumait vizsgaltak at négy éven keresztiil, kozel szazezer diszkusszid elemzésével.
Eredményeik szerint egy-egy ilyen diszkusszid soran azok a személyek hajlamosabbak
tobb hozzaszolast tenni, akik inkabb negativ érzelmeket kdzvetitenek hozzaszolasaikkal,
ezzel formalva a teljes beszélgetés érzelmi tonusat is. Az is el6fordul, hogy ilyen foru-
mokon két felhasznald kozott keriil sor dithos szovaltasra, ez pedig a tobbi hozzaszolas
érzelmi hofokat is megemeli a kutatas szerint, vagyis altalaban a tobbi hozzaszolas is
agresszivabb és negativabb hangvételiivé valik a forumon. Az ehhez hasonlé forumokon
uralkod¢ vitas, negativ hangulatot a kutatok az anonimitas hatasanak tulajdonitjak, mely
nagyobb teret enged a kritikus hozzdallasnak, mint a szemt6l-szembeni helyzetek. Mivel
mai vildgunkban a dontéseinket és véleményiinket formalo informacidink nagy részét az
internetrél, példaul kiilonb6z6é forumok olvasgatasabol nyerjik, igy ezen eredmények
tudatos szem eldtt tartasa fontos lehet annak érdekében, hogy a tényektdl ne ragadjanak
el minket az er6s érzelmi megnyilvanulasok (Chmiel és mtsai, 2011).

A szocialis média hatdsa kiemelten fontos a médiaeszkozok érzelmekre gyakorolt
hatasaval kapcsolatban. Egy kutatasban azt vizsgaltak, hogy a szocialis médiahasznalat
¢és a hozzd kotddo erdteljes érzelmi bevonddas milyen hatassal van a serdiilok onérté-
kelésére, szorongasos ¢és depresszios tiineteinek megjelenésére. Eredményeik szerint a
serdiil6k minél inkabb bevonddtak érzelmileg az ilyen oldalak hasznalataba, annal szegé-
nyesebb volt az alvasuk. Ennek oka, hogy a serdiiléknek nehézséget okozhat az alvashoz
sziikséges relaxalt allapotba keriilnilik amiatt a negativ érzelmi allapot miatt, melyet az
a tudat okoz szamukra, hogy ¢éjszaka nem fogjak tudni kovetni az ilyen oldalak esemé-
nyeit, és lemaradnak valamilyen 11j torténésrdl. A felfokozott szocialis médiahasznalat
magasabb szintli depresszidval és szorongassal jart egyiitt, de az oksagi kapcsolat itt sem
megallapithato egyértelmlien. A nagyobb mértékii szocialis médiahasznalat az onértéke-
léssel negativ kapcsolatban volt (a nagyobb mértékii médiahasznalat alacsonyabb onér-
tékeléssel jart egyiitt), amit felerdsitett az érzelmi bevonddas mértéke. A szerzok ezt a
tarsas Osszehasonlitassal magyaraztak, mely gyakran csokkentheti egy serdiilé onértéke-
1ését egy-egy negativ visszajelzés, vagy masok gondosan megszerkesztett profilja altal,
melyre érzékenyebbek lehetnek azok a serdiildk, akik érzelmileg jobban bevonddnak az
ilyen oldalak hasznalataba (Woods és Scott, 2016).

Az elektronikus médiaeszkozok, és kiilondsen a szocialis médiahasznalattal kapcso-
latban kialakulhat egyfajta excessziv, tulz6 médiahasznalat, melynek érzelmekre gya-
korolt hatasa is komoly lehet; gyakran egyiittjar depresszioval, szocidlis szorongassal,

29




Iskolakultira 2018/1-2

kényszeres viselkedéssel, ADHD-val, bar az oksagi iranyok itt sem ismertek. Vagyis az
is lehet, hogy az ilyen pszicholdgiai problémakkal rendelkezok azok, akik alapvetéen
hajlamosabbak a tiilhaszndlatra, és nem a tilzott hasznalat miatt alakulnak ki naluk ezek
a problémak (Rothbart és Posner, 2015).

Egy vizsgalatban a mobil eszkdzokre letdlthetd kozosségi média alkalmazéasok haszna-
latanak hatasat vizsgaltak a mobil addikcio, fliggdség kialakulasara. A vizsgalat valtozoi
kozé tartozott a személy online kozosségi halojanak nagysaga (vagyis az emberek szama,
akikkel a személy kapcsolatban van a személyes online k6zdsségi haldjan keresztiil) és a
kozosségi oldalon vald aktivitds mértéke. A kozosségi hald nagysaga pozitiv kapcsolat-
ban volt a k6zosségi oldalon val6 aktivitassal, ami azt jelenti, hogy minél tobb ismerdse
van az adott személynek, annal aktivabb tevékenységet folytat a kozosségi feliileten. A
hald nagysaga és az aktivitas mértéke szignifikans eldrejelzoi voltak annak, hogy mobil-
telefonon is hasznaljon valaki k6zosségi alkalmazasokat, vagyis azok a személyek, akik
intenzivebb tevékenységet folytatnak ezen oldalakon, és tobb ismerdsiik van, nagyobb
valoszintiséggel alkalmazzdk ezeket a mobil alkalmazasokat, ezzel kielégitik igényiiket
a masokkal valo6 allando kapcsolattartasra és kommunikaciora. A kutatds eredménye volt
tovabba, hogy a kozosségi jellegii mobil alkalmazasok hasznalata pozitiv kapcsolatban
volt a mobil addikcidval, vagyis azok a személyek, akik gyakori felhasznaloi ezen alkal-
mazasoknak, nagyobb valosziniiséggel valnak fiiggdvé mobil eszkozeiktdl. A felhaszna-
16k neme nem modositotta ezt az eredményt (Salehan és Negahban, 2013).

Azonban azt fontos szem el6tt tartani, hogy az excessziv médiahasznalat, vagy esetleg
fiiggd jellegli hasznalat kialakulasaban egyéb tényezdk is szerepet jatszanak, példaul sze-
mélyiségbeli és temperamentumbeli kiilonbségek is (Rothbart és Posner, 2015). Egy taj-
vani kutatasban azt vizsgaltak, hogy milyen személyiségvonasok vezethetnek kompulziv
okostelefon hasznalathoz, és ez a kompulziv hasznalat eredményez-e technostresszt.
Négy személyiségvonas hatasat vizsgaltak, melyek mindegyike novelte a problémas
okostelefon haszndlat gyakorisagat. Az els6 vonas a kiilsé kontroll. A kiils6 kontrollos
személyek ugy gondoljak, tevékenységeik, életiik torténései nem a sajat eréfeszitésiik,
vagy akaratuk, hanem valamilyen kiils6, nem befolyasolhatd tényezé (pl. mas szemé-
lyek, vagy természetfeletti er6k) eredményei. A kutatas tanulsaga szerint a kiilsé kont-
rollos személyek nagyobb valoszinliséggel hasznaljak kényszeres, kompulziv moédon az
okostelefont. A mésodik vonas a materializmus volt, vagyis a személy azon hiedelme,
hogy az anyagi dolgoknak fontos szerepe van az ¢életében, azok értékként jelennek
meg nala. A materializmus szintén pozitiv kapcsolatban volt a kompulziv okostelefon
hasznalattal, melyet a kutatok azzal magyaraztak, hogy az ilyen emberek szamara az
okostelefon presztizst fejez ki, a szocialis dnmegjelenitésiik eszkdzeként jelenik meg,
ezért valhat kényszeressé a hasznalata. A harmadik vonas az ugynevezett érintés iranti
sziikséglet, vagyis az érintéssel jar6 szenzoros informacid preferenciaja, mely pozitiv
kapcsolatot mutatott a kényszeres haszndlattal, méghozza azaltal, hogy az érintéképer-
ny0s telefonok azonnali jutalmazoé rendszert jelentenek a kutatok szerint az ilyen iranya
preferenciaval rendelkez6 személyek szamara (Lee, Chang, Lin és Cheng, 2014).

Végiil az utolsé vonas, amelyet vizsgaltak, és amely érzelmi szempontbol kiilond-
sen jelentds, a szocialis interakcios szorongas, mely félelem a masokkal valo szocialis
interakcioktol, szocidlis szituacioktol és attdl, hogy mas emberek megitélnek, elitélnek
minket. Ez a vonas is pozitiv kapcsolatban volt a kompulziv hasznalattal, melynek a
magyarazata, hogy az ilyen szorongéssal bird személyek szdmara a tarsas kontaktusok
diszkomfort érzettel jarnak egyiitt, az okostelefonok hasznalata a szocialis interakciok
kivaltasara ugyanakkor képes csokkenteni ezt a diszkomfort érzetet, mely konnyen
vezethet az okostelefonok kényszeres hasznalatahoz (Lee és mtsai, 2014).

A kutatas tovabbi eredménye volt a kompulziv hasznalat és a technostressz kozotti
pozitiv kapcsolat kimutatasa, ami azt jelenti, hogy az okostelefon kényszeres hasznalata
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felhasznaloi stresszhez vezet, vagyis annyira az élete részévé valik a személynek az
okostelefonja, hogy annak hidnyaban irritaciot, frusztraciot és tiirelmetlenséget érez (Lee
és mtsai, 2014). A technoldgiai stressz ugyanolyan tlinetekkel jarhat egyiitt, mint amit
a pszichologiai stressz okoz; vagyis memoria problémakkal, alvasi zavarokkal, fejfajas-
sal, hangulat ingadozassal, szivelégtelenséggel, magas vérnyomassal (Sellberg és Susi,
2014).

Osszességében a kutatas eredménye szerint a fent emlitett vonasok (kiilsé kontroll,
materializmus, érintés iranti sziikséglet és tarsas interakcids szorongas) nagy valdszini-
séggel vezetnek kompulziv okostelefon hasznélathoz, mely pedig erds pozitiv kapcsola-
tot mutat a technostressz jelenségével (Sellberg és Susi, 2014).

Egy masik kutatas eredményei szerint a tilzott mobiltelefon hasznalat a tanulmanyi
teljesitmény romlasan €és a szorongas érzésén keresztiil hat negativan a szubjektiv jol-
létre. Vagyis a tulzott mobiltelefon hasznalat — azaltal, hogy eltavolit a tanulasi tevé-
kenységt6l — rontja a tanulmanyi teljesitményt és — mivel szorongast érziink, ha nem
tudjuk pillanatrol pillanatra ellenérizni mobiltelefonunkat — néveli a szorongast. A romlo
tanulmanyi teljesitmény és novekvd szorongas pedig negativ hatassal van a személy
szubjektiv jollétére, boldogsag érzetére (Lepp, Barkley és Karpinski, 2014).

Mobil eszkdzeink minden pillanatban valé ellendrzésének sziikséglete abbol fakad
Oulasvirta, Rattenbury, Ma ¢és Raita (2011) vizsgalata szerint, hogy mobil eszkdzeink
hasznalata egyre inkabb habitualissa, szokasszertivé valik, erds ellendrzési szokas alakul
ki benniink eszkozeinkkel kapcsolatban, melynek korlatozasa erds belsé fesziiltséggel,
akar szorongéssal is jarhat. Ez a bels6 fesziiltség, szorongas abbol fakad, hogy nem
tudhatjuk, tértént-e valami a kdz6sségi oldalunkon, a nagyvilagban, vagy az e-mail fio-
kunkban, ha nem ellendrizziik id6r6l idore ezeket a platformokat. Ez a bels6 fesziiltség
pedig konnyen elvonhatja a tanulok figyelmét tanulasi tevékenységiiktél is. Igy ezen
szorongas, fesziiltség csokkentésére megoldas lehet az osztalyteremben, ha idérél-idore
biztositunk a didkoknak néhany perc ,,média id6t”, mikor lehetdségiik van ellendrizni
ezen eszkozeiket. Ez csdkkentheti belsd fesziiltségiiket, ezaltal jobban tudnak koncent-
ralni a tananyagra (Oulasvirta és mtsai, 2011; Rosen, Carrier és Cheever, 2013).

A kutatasok szerint Gnmagaban a multitasking viselkedés is negativ hatassal lehet az
érzelmi tényezokre. Egy tobb kutatas eredményét dsszefoglalo cikk szerzoi arra a megal-
lapitasra jutottak, hogy azok a fiatalok, akik magasabb szintli multitasking tevékenységet
mutatnak, alacsonyabb emocionalis jollétrél és tobb alvasproblémardl szamolnak be
(Schuur és mtsai, 2015).

A multitasking tevékenység nagy gyakorisaga pozitiv egyiittjarast mutat az impul-
zivitassal, méghozza annak mindharom alskalajaval (figyelmi-, motoros impulzi-
vitas és a tervezés hidnya) (Minear, Brasher, Mccurdy, Lewis és Younggren, 2013;
Sanbonmatsu, Strayer, Medeiros-Ward és Watson, 2013) és a szenzoros élménykeresés-
sel is (Sanbonmatsu és mtsai, 2013). Vagyis az impulzivabb, és szenzoros élményeket
inkabb keresé személyek a gyakoribb multitasking viselkedést mutatok. Ezt a kutatok
azzal magyarazzak, hogy a tobb feladat tobb jutalomforrast jelent, mely az impulziv
személyek szamara kiemelten fontos, ezért végeznek egyszerre tobb feladatot, mig a
szenzoros ¢lménykeresdk azért, mert a multitasking viselkedés magasabb stimulaciot
¢és kihivast jelent, mint az egyszerl feladatok (Sanbonmatsu és mtsai, 2013). Emellett
negativ kapcsolatot talaltak a multitasking viselkedés gyakorisaga és az dnkontroll kdzott
is, vagyis a kevésbé jo 6nkontroll funkcidkkal birok gyakrabban mutatnak multitasking
viselkedést (Minear és mtsai, 2013).

Konkluzioként itt is csak azt ismételhetjiik; a negativ érzelmi hatasok ellenére a fiata-
lok hasznaljak ezen eszkdzoket, igy a cél az, hogy megtanitsuk nekik, hogyan hasznal-
hatjak adaptiv médon, a negativ érzelmi hatdsok mérséklésével azokat. Erre lehet mod-
szer a mar emlitett ,,média id6” (Rosen és mtsai, 2013). Fontos a kompulziv hasznalat
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és a technostressz elkertilése érdekében az dnkontroll megtanitasa, gyakoroltatasa, belsd
kontrollos személyek nevelése, mely az élet mas teriiletein is fontos vonas (Lee és mtsai,
2014).

Sellberg és Susi (2014) cikkiikben a technostresszt a munkahelyi kornyezet szem-
pontjabol vizsgalva felsoroljak, milyen forrasai vannak ennek a stressznek. Az elsé az
informacids taltelitettség, zavard informaciok, mikor nehézségiink van az informéacio
megértésével, azzal, hogy kivalogassuk, ami aktualisan hasznunkra valik az informa-
ciobol, és ami felesleges. A masodik a multitasking, figyelmiink valtogatasa két vagy
tobb feladat kozott, mely a szerzok szerint szintén jelentds stresszforras. A harmadik az
allandd elérhetdség, mely a munkahelyi oldalrdl kozelitve azzal jar, hogy munkaiddn
kiviil is elérhetdéek vagyunk, igy a pihenésre szant id6t is gyakran munkaval toltjiik,
mely nemcsak stresszel jar, de a munkaval jard stressz mérséklésére alkalmas pihendidot
is csokkenti. A tanulds vilaga fel6l kozelitve az allando elérhetség az egyediillétre valo
képtelenség, és az ezzel jard, mar emlitett kovetkezmények okozhatnak stresszt; a kény-
szeres hasznalat, a hasznalat akadalyoztatasabol fakadd szorongas. A negyedik forras a
gyakran valtozo technoldgia, mely a felhasznaldkat arra kényszeriti, hogy folyamatosan
»ujratanuljak” ezen alkalmazasok hasznalatat. A technologiai rendszerek til bonyolultak
lehetnek a felhasznalok szamara, mely stresszhez vezethet. Nincs ebben kiilonbség a net
generacio tagjait tekintve sem, hiszen szamos kutatas eredményei bebizonyitottak; a hie-
delmekkel ellentétben 6k sem professzionalis felhasznaldk, vagyis bar sok id6t toltenek
online, informatikai eszkoztudasuk ennek ellenére alacsony (Fehér és Hornydk, 2011).
Végiil az 6tddik forras, amikor a rendszer nem kénnyen kezelhetd, illetve lassan valaszol,
vagy példaul folyamatosan lefagy (Sellberg és Susi, 2014). Vagyis ezen stresszforrasok
mérséklése és hatékony kezelésének megtanulasa hatékony lehet a technostressz csok-
kentésében.

Van ugyanakkor példa arra is, amikor éppen a technoldgiat allitjuk a pillanatnyi pozi-
tiv érzelmi allapotok, vagy a teljesebb, jelentéstelibb élet, vagy éppen a masokkal valo
pozitiv kapcsolat kialakitdsanak szolgélataba. A pozitiv pszicholdgia terminoldgidja feldl
kozelitve ezt nevezik pozitiv technologianak, mely soran a technologia hasznalataval
érjiik el személyes élményeink modositasat, és ezzel a felsorolt célokat. Példaul pilla-
natnyi pozitiv érzelmi allapot kialakitasara alkalmas lehet olyan zene hallgatasa, vagy
képek, vided megtekintése, mely hozzajarul a relaxalt, boldog allapot kialakitasahoz. A
teljesebb, jelentéstelibb élet kialakitasdhoz olyan tréningeket talalhatunk, melyek hozza-
jarulnak a jollét 6sszetevdinek optimalis szintjéhez (Botella és mtsai, 2012).

Végiil a masokkal valo pozitiv kapcsolat kialakitasara kiilondsen alkalmas az internet,
ahol olyan személyekkel is konnyen kapcsolatba keriilhetiink, akikkel internet hianyaban
nem igazan lenne lehetdségiink, ugyanakkor jelentds hatast gyakorolhatnak rank (Botella
és mtsai, 2012). Gyakran hallhatoé olyan aggodalmak kifejezése, mely szerint az online
kapcsolattartas teljesen hattérbe szoritja a személyes, szemt6l-szembe kommunikaciot.
Egy hazai reprezentativ kutatds (Faragd, Racz, Soltész-Varhelyi, 2016) eredményei
szerint azonban ett6l nem kell tartanunk. A kutatas szerint ugyanis a szamunkra fontos
személyekkel tovabbra is leginkabb személyesen tartjuk a kapcsolatot a kiilonb6z6
médiaeszk6zok helyett. Az internet vilagaban létrejovo kapcsolati haloink is a szemé-
lyesekhez hasonléan szervezddnek, vagyis a sok ismerds a kozosségi médidban még
nem jelent egyforman intenziv kapcsolattartast valamennyiiikkel, ahogy a valé vilagban
is csak bizonyos szamu személlyel vagyunk igazén kozeli, mindennapos kapcsolatban
(Pléh, 2011).

A fentiekben attekintett kutatasi eredmények alapjan az infokommunikacios eszkdzok
alkalmazasaban szamos vesz¢Ely rejlik mind kognitiv, mind az érzelmi oldal fel6l koze-
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litve, ugyanakkor az is lathatova valt, hogy az eszk6zok megfeleld, adaptiv, kontrollalt
hasznalata esetén szamos eldnyiik is lehet azoknak a tanulas és mindennapi élet soran.

A cél nem az eszk6zoktol valo eltiltas — akar otthoni, akar iskolai tanulési kdrnyezetrdl
legyen szd, hanem a tanulok segitése abban, hogy megfelelden tudjak hasznalni ezeket az
eszkozoket. Sajat vizsgalataim, valamint masok témaval kapcsolatos kutatasainak elem-
z€se soran az a vélemény fogalmazddott meg bennem, hogy a kulcs a kognitiv kontroll
abban, hogy az IKT-eszkozoket a tanulasi teljesitmény 1ényeges romlasa nélkil tudjuk
hasznalni. Ez az a képesség, melynek fejlesztése a modern iskola fontos feladata lehet.

Vagyis az elektronikus eszkdzok hasznalataban rejld lehetdségeket és veszélyeket
egyarant szem el6tt tartva a cél egy tudatos, biztonsdgos médiahasznalatra képes net
generacio nevelése.
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Kékes Szabo Marietta

SZTE JGYPK Tanit6- és Ovoképzo Intézet, Alkalmazott Pedagogia és Pszichologia Tanszék

Tarsas vaksag és annak korrelatumai
autizmus spektrum zavarban

Az autizmus kutatdsa hosszil évtizedekre nytilik vissza, amely
idoszakban szdmos elmélet Idtott napuildgot a spektrumzavar
hdtterének és kezelési lehetoségeinek vonatkozdsdban. Napjainkra
a hagyomdmnyos kognitiv elméletek mellett 1ijabb irdnyzatok is
eloterbe kertiltek, az autizmus mind dtfogobb értelmezését tiizve
célul. Mig a hagyomdmnyos nézépontok gy tiinik, hogy napjainkra
kevésbé alkalmasak a tiinetek oki hdtterének teljes kérti
magyardzatdra, a neurobiologia és -pszichologia legiijabb
eredményeit beépito perspektivdk tij reményeket ébresztenek a mind
hatékonyabb terdpids eljdrdsok megtervezését illetéen.

manifesztdlodd sajatossagair6l, s az ennek kapcsan mutatkozo ,,vaksag”

korrelatumairdl kivanok szolni, igy a fejlédésneuroldgiai zavarral 0sszefiiggésben
sziiletett tedridk attekintését kdvetden a szimptomaknak az autista kisgyermek alapvetd
tevékenységében, a jatékban megnyilvanul6 karakterisztikumait elemzem. Végezetiil a
jatékra vald képesség, autizmus spektrum zavarban nemzetkézi- és hazai szinten
alkalmazott terapias eljardsok diohéjban torténd bemutatasara keriil sor, majd egy
terapids szempontbdl is igéretes kutatési irany, a tikkdrneuronok vildgaba kalauzolom el
az olvasokat.

Tanulményomban a zavarban jelentkezd tarsas nehézségek ovodaskorban

Bevezetés

Az autizmussal Osszefiiggd nehézségek kutatasat idszerive teszi, hogy a statisztikai
adatok alapjan az utobbi években diagnosztizalt esetek szama nagyfoku ndvekedést
mutat, noha ennek hattere nem egyértelmisithetd (Bogndar, 2010). A tipikustol eltérd
jellegti fejlédés sok esetben értelmi sériiléssel is tarsul. Rdadasul a zavar korai felisme-
rése - a specialis oktatasi sziikségletek meghatarozasahoz és az optimalis fejlesztési terv
Osszeallitasahoz - fokozott jelentdséggel birna (Jordan, 2007). Hiszen a zavar tekinteté-
ben érintett kisgyermek ¢életének korai éveiben megkezdett intervenciés munka, mely az
agyfejlodésre nézve igy a gyermek életének ezen kiilondsen szenzitiv idészakdban venné
kezdetét, nagyobb hatékonysaggal miikodhetne, mialtal a fiatal kés6bbi, tarsadalomba

A klinikusok és a kutatok két nagy diagnosztikai rendszerben is felallitottak kritéri-
umrendszeriiket az autizmus kapcsan: (1) az Amerikai Pszichiatriai Tarsasag (American
Psychiatric Association - APA) altal kiadott, a Mentalis Zavarok Diagnosztikai- és Sta-
tisztikai Kézikonyvének IV. kiadasaban (2) és az Egészségiigyi Vilagszervezet (World
Health Organization - WHO) részérdl publikalt, Betegségek Nemzetkozi Klasszifikéci-
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ojanak X. kiadasaban (Volkmar és Klin, 2005). A DSM-IV (APA, 1994) és az ICD-10
(WHO, 1992) rogzitette kritériumok elsdsorban a Wing-féle tridszban foglalt tarsas kom-
munikdcids, szocidlis interakcios nehézségekhez és korlatozott viselkedésmintazatokhoz
kapcsolddnak (Wing és Gould, 1979).

Néhany évvel ezelott a DSM-5 (APA, 2013) is napvilagot latott. Ennek kritérium-
rendszere, ami az autizmus spektrum zavart — a figyelemhianyos/hiperaktivitas zavarral
egyiitt - az idegfejlédési zavarok ala sorolja be, a Wing-féle tridsz iméntickben nevezett
harom elemét immar kettére redukalja, vagyis benne az ezen fejlédésneurologiai zavarral
érintettek tarsas kommunikacio- €s szocialis interakciok terén mutatott tiineteinek dssze-
kapcsolasara keriilt sor (Wing, Gould és Gillberg, 2011) (1. tablazat).

1. tablazat: Az autizmus spektrum zavar diagnosztikajahoz felallitott kritériumrendszer
rovid valtozata (APA, 2013. 230. o.)

Diagnozis Kritériumok/1dé Tiinetek

Tarsas-emocionalis reciprocitas deficitje; nonverbalis
kommunikativ viselkedések deficitje; kapcsolatok kiala-
kitasanak és fenntartasanak deficitje.

Autizmus Mindhéarom kora gyer- Sztereotipizalt vagy repetitiv beszéd, motoros mozgas
spektrum zavar mekkorban indul ES > 2 vagy targyhasznalat; tilzott ragaszkodas a rutinokhoz
vagy a valtozassal szembeni tulzott ellenallas; abnorma-
lis intenzitast vagy fokuszl, tulzottan beszikiilt, fixalt
érdeklédések, szenzoros inputtal szembeni hiper- vagy
hiporeaktivitas.

Noha a zavart illetéen mindkét rendszer (APA és WHO) alapvetden a tarsas kornyezettel
folytatott interakcioval és kommunikacioval dsszefiiggd problémadakra oriental, az autiz-
mus spektrum zavar definialasa mégis nehéz feladat. Hiszen nincsen két olyan gyermek,
akik ugyanazon tiinetekkel rendelkeznének, miként a probléma oki hattere is 0sszessé-
gében sokféle lehet, raadasul a terapias eljarasok azonos kombinacidjara adott valaszok
— talan az imént emlitettekkel dsszefliggésben - sem megegyezoek (Siri és Lyons, 2010,
2011).

A mind eredményesebb kezelésnek pedig feltétele, hogy tudatdban legyiink a problé-
ma hatterét képezd okoknak. Mig Gillberg és Coleman (2000) az autizmust a gyermeki
agy sériillékenysége révén 1étrejott tiinetegyiittesként, illetve a sériilések valamiféle
sorozatanak tekintették, melyet eszerint tobb, az adott személynél egymastol fiiggetleniil
jelenlévd betegség hozhat a felszinre, Jones és Szatmari (2002) bizonyos masszivan
fennalld tényezok és egyéb faktorok egyiitt-, illetve kdlcsonhatasaként értelmezték a
zavar létrejottét, amin belill egy bizonyos terheltségi szint tullépése vezet az autizmus
kialakulasdhoz. Modelljiiket episztatikus interakcios kockazati faktor-modellnek nevez-
ték el (risk-factor model of epistatic interaction). Baron-Cohen és Bolton (2000) szintén
multikauzalis tényezokrdl szamoltak be, melyek értelmében a genetikai diszpozicio és
a kdrnyezeti tényezOk egyiittesen befolyasoljak a korkép kialakulasat. Stefanik, Gydri,
Kanizsai-Nagy, Sajo, Varnai és Baldzs (2007) pedig a neurokognitiv fejlodési zavar
atipikus megnyilvanulasait hangsulyozzak. Az utébbi évtizedekben a kutatasok a szen-
zoros-perceptudlis nehézségek és szocidlis diszfunkciok jelentdségére és dsszefliggéseire
is ravilagitottak (Bogdashina, 2003), miként a neuropszichologiai vizsgalatok nyoman
szamos 1j és fontos eredménnyel gazdagodhattunk. igy példaul tobb bizonyiték sziiletett
a tiikkdrneuron-rendszer karosodasara nézve, az un. embodied szimulacids mechanizmu-
sok sériilését leirva, melyek a masik emberre valo intenciondlis radhangoltsadg deficitjét
eredményezik (Gallese, 2004).
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Az ezredforduloig kidolgozott, autizmus kapcsan fogant elméletek (a kognitiv kohe-
rencia, a tudatelméleti képesség és a végrehajto mikodések funkcidzavarat allitva
el6térbe) azonban mind kognitiv hangsulytiak voltak. Id6vel nyilvanvalova valt, hogy
bizonyos kérdések metodoldgiai- és interpretacids oldalrol is megvalaszolatlanok marad-
tak. A deficit-kdzponth megkozelités ugyanis nem tette lehetévé az autizmus spektrum
zavar sajatossagainak teljes korli megértését, miként — a dinamikus megkozelités elotérbe
kertilésével - a kiillonbozo, egymasra épiilo jellegzetességek megjelenéséhez vezeto fejlo-
dési 6svények is feltaratlanok maradtak. Az elkovetkez6 vizsgalatoknak tehat ezen hiatus
betoltésére kell iranyulniuk.

Jelen tanulmanyban eldszor az autizmus hagyomanyos kognitiv elméleteinek — azok
er6sségeit és korlatait is feltar6 — bemutatasara keritek sor, majd az Gn. tarsas vaksag
jelenségeként ismert figyelmi- és fixacios sajatossagokra iranyitjuk a figyelmiinket.
Ezen beliil kiemelten szdlok az autista gyermekeknél megfigyelhetd jatékmintazatokrol,
kitérve azok korszerli autizmus elméletekkel vald osszefiiggéseire. Ezt kovetoen pedig a
napjainkban alkalmazott terapias eljarasok és lehetdségek korképét tarom az olvaso elé.

Az autizmus hagyomdnyos kognitiv elméletei

A kozponti koherencia deficit elmélete

A mindennapi interakciok soran a benniinket éré ingerek a kiilonbdzé modalitasainkba
érkeznek, majd innen jutnak el a kozponti rendszerbe, ahol &sszefiiggd értelmezést
nyernek. A torténésekre vonatkozo6 elgondolasainkat pedig ezek nyoman alakitjuk ki.
Autistaknal azonban alacsony ez a koherenciara val6 torekvés, igy az elégtelen miikddés
eredményeképpen az informéciddarabok csupan kezelhetetlen toredékek maradnak. A
modell értelmében ez a kozponti deficit szolgal a mindennapi interakcidk soran jelen-
1év06, szandéktulajdonitdshoz kapcsolodd olyan, autizmusban jellemz6 kommunikacios
problémak magyarazataul, mint a megértés, avagy a valaszadas. Emellett azonban a
figyelmi- és dontéshozo folyamatok is elégtelen miikodést mutatnak, igy pedig a jelen-
toségteljes részletek megragadasa problémakba iitkozik. S bar a kozponti folyamatok
érintettsége fenndll, a perifériat érintd input folyamatok a kozponti koherencia deficit
modell szerint a normal mederben zajlanak (Frith, 1991).

Milyen vizsgalatokat is végeztek ezen elmélettel Gsszefliggésben? Az autista egyének
felismerd, értelmez6 és valaszadd képességeinek korlatozottsaga, ami a szocialis interak-
ciok karosodasahoz és a kommunikacié hianyossagaihoz minden bizonnyal hozzajarul,
szamos kutatds altal nyert igazolast. A leggazdagabb szakirodalommal mégis talan az
érzelmek felismerésének sajatossagait feltarni kivand, a kontextus jelentdségére is hang-
sulyt fektetd, munkak birnak. Az elvégzett laboratoriumi kisérletekben pedig autistaknal
a nevezett képesség csokkent szinvonalat talaltak, a normal kontrollcsoporthoz viszo-
nyitva (Weeks és Hobson, 1987; Braverman, Fein, Lucci és Waterhouse, 1989; Hobson,
1993).

Az EQ (érzelmi intelligencia) és empatia terén hasonlé eredmények sziilettek
(Sucksmith, Allison, Baron-Cohen, Chrakrabarti és Hoekstra, 2013). Igaz, mindezeknek
teljesen vagy részben ellentmond6 néhany vizsgalatot is taldlunk az elmult évtizedekben
sziiletett munkak soraban (Castelli, 2005; Ashwin, Chapman, Colle és Baron-Cohen,
Hobson (1987) példaul egy feladatban képek szortirozasat kérte autista és normal fej-
16désti gyermekektdl. A valogatas szempontja lehetett: (1) a képen lathato arckifejezés
(szomoru/vidam) vagy az, hogy (2) a felvételen lathaté személy visel-e kalapot. Noha
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mindkét csoport tagjai képesek voltak a megadott barmely szempont alapjan szortirozni
a felkinalt képeket, mégis a normal fejlodésti gyermekek az arckifejezések irant mutattak
nagyon érdeklddést, mig az autistak inkabb forditottak figyelmiiket a kalap fotokon valo
megjelenésére. ,,A magasszintii kozponti koherencia €s a hosszutdva személyes érdekld-
dés céljaira az arcok feltehet6en fontosabbak a kalapoknal. A helyi koherencia és a kis
képsor rovidtavua céljaira azonban talan a kalapok a feltinébbek™ (Frith, 1991).

Hiszen mit6l is lesz egy dolog 1ényeges szamunkra? , Egy jelentdségteljes inger azért
jelentdségteljes, mert egy sorozat tagja. Az emlékezetben mar eldre szervezett helye van..
mivel egy inger fontos, figyeliink rd. Ha igy van, a figyelem a kozponti gondolkodasi
folyamatok irdnyitdsa alatt all. Ha a kozponti irdnyitds gyenge, 4m a figyelmi mecha-
nizmus érintetlen, a figyelmi viselkedésmintak inkabb kiilondsek, mint karosodottak
lesznek” (Frith, 1991. 116. o.).

A kozponti koherencia deficit eredeti megkdzelitése tehat a kdzponti feldolgozonak az
egészlegesség €s a jelentés felfogasara vonatkozo képtelenséget hirdette. Happe és Frith
(2006) azonban masfél évtized elteltével tovabbgondoltak az elméletet, s annak erdssé-
geire és korlataira mar maguk is ravildgitottak.

A kézponti koherencia deficit elmélete mellett allo érvek és bizonyitékok

Az elmélet 1étjogosultsagat Happé és Frith (2006) a kovetkezd, mas tedridkkal (naiv
tudatelmélet deficitje és végrehajtdé funkcidk zavara) nem magyardzhat6 kisérleti ered-
ményekben lattak (2. tablazat).

2. tablazat: Kisérleti bizonyitékok a kozponti koherencia elmélet létjogosultsagara
(Frith és Happe, 1994. 120. 0.)

Szokatlan erdsségek Szokatlan gyengeségek

« mondatokra val6 emlékezés

 szolancokra valo emlékezés (Hermelin és O’Connor, 1967)

« emlékezés egymashoz kapcsolodo tételekre

« emlékezés egymashoz nem kapcsolodo tételekre (Tager-Flusberg, 1991)

* ismétléses visszamondas

« ¢értelmetlen dolgok visszamondasa (Aurnhammer és Frith, 1969)

* mintazatok észlelése

» mintazatok kialakitasa (Frith, 1970 a, b)

« kép szerinti kirakas

* alak szerinti kirakas (Frith és Hermelin, 1969)

« arcok szortirozasa személyek alapjan

« arcok szortirozasa kiegészitok alapjan (Weeks és Hobson, 1987)

» normal helyzetben 1év6 arcok felismerése

« fejjel lefelé 1évo arcok felismerése (Langdell, 1978)

A kézponti koherencia deficit elméletének korlatai
és a vele szemben megfogalmazott kritikak

A tovabbgondolt elmélet leirasakor Happe €s Frith (2006) immar a kdzponti koherencia
deficit hatterében meghtizodo alternativ magyarazatokrél is szoltak. Ugy vélték, hogy a
korabbiakban leirt sajatos miikdodés hatterében elképzelhetd, hogy valdjaban az itt kovet-
kez6 harom dolog huzodik meg:
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1. a jelenség tiikrozheti a lokalis feldolgozas magasabbrendiiségét,

2. de az is meglehet, hogy inkabb a feldolgozas torzitott mivoltardl van szo, mintsem
valamilyen deficitrdl,

3. miként elképzelhetd az is, hogy a gyenge koherencia nem a tarsas kognicio
hianyossagainak okaként all, hanem inkabb egyiitt jar azzal.

A kozelmultban pedig egy uj megkozelités, a kontextusvaksag elmélete valt népszertivé
az autizmussal 0sszefliggésben mutatkozé jellegzetességek magyardzatara. Vermeulen
(2015) megkozelitése a gyenge kozponti koherencia elméletébdl indul ki, de egyuttal
annak kritikdjat is megfogalmazza. Felhivja a figyelmet a kontextus-érzékenység hely-
zetértelmezésben betoltdtt szerepére és ravilagit, hogy ahhoz kapcsoldddan az autistak
szamara a probléma nem a részletek meglatasaban, hanem sokkal inkabb a feltaruld vilag
igazan fontos elemeinek megragadasaban rejlik.

A kontextus jelenti ugyanis azt a sziirét, mialtal az egyes részletek 1ényegesnek, avagy
lényegtelennek mindsiilnek. ,,A kozponti koherencia kifejezés alkalmazasa az egész ver-
sus és a részletek.. kozti kiillonbségtételre nem til gylimdles6zd, mert nem vilagit ra az
autisztikus kognitiv stilus Iényegére. Az egész vagy a részletek meglatasa helyett inkabb
a kovetkezo két képesség a fontos:

1. meglatni, hogy mi a relevans az adott helyzetben

2. ¢és képesnek lenni arra, hogy rugalmasan atvaltson a figyelmiink az egészrél a

részletekre és vissza” (Vermeulen, 2014. 302. o.).

Tehat az autistaknak els6sorban a kontextus hasznalatdval vannak nehézségeik, mivel
az kevésbé hatarolja be szamukra a lehetséges értelmezést, mint az egy-egy helyzetben
kivanatos volna. A kovetkez6 kép ezt a problémat hivatott szemléletesebbé tenni sza-
munkra (1. abra).

.68 mi 827 Egy darab

raviolil

1. abra: A kontextus meglatasanak és haszndlatanak kiilonbsége
(Vermeulen, 2014. 305. o0.)

Mindazonaltal nem minden esetben alakul a tobbségéhez viszonyitva masképpen az
autistak kornyezet nyoman formalt interpretacioja. Az Osszefiiggés tipusa ugyanis nagy-
mértékben befolyasolja az informaciok értelmezhetségét ezen populacio tagjai szamara
(3. tablazat).
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3. tablazat: Az dsszefiiggések értelmezése autistiknal (Vermeulen, 2014)

Az dsszefiiggés tipusa Az dsszefiiggésrendszer tipusa
egy-az-egyhez v zart mindennek fix jelentése van
coy-a-sokhoz * avitott semminek nincs egy fix jelentése;

24 - Y kontextustol fiiggd jelentés

Mivel egy-egy dolog az adott kontextusban nyeri el (aktualis) jelentését, ezért az ingerek
vagy érzetek kiillonbozé tartalmakat fedhetnek le. A vilagban tapasztalhaté sokoldali
jelentés azonban felfoghatatlan az autistak altal, illetve a kontextus tudatos aktivalasaval
lehetnek csak ra képesek ezek a személyek, hogy a sokrétii, tobb variacios lehetdséget
magukban rejté szavak vagy dolgok adott helyzetben relevans jelentését felismerjék
(Vermeulen, 2014). Mindennek illusztracidjaul all a kdvetkezé modell (2. abra).

Autizmussal Autizmuws nélkil

<kt

mger

2. dbra: Fix- és nyitott jelentés- és Osszefiiggésrendszer autizmusban és anélkiil
(Vermeulen 2014, 308-309. nyomdan)

,»A kontextusérzékenység fontos jellemzdje az 6sszes kognitiv folyamatnak, és igy min-
den, az emberi gondolkodast magyarazni kivané modellben szerepelnie kell” (Kokinov,
1994. 502. o. in Vermeulen, 2014. 318. 0.).

A naiv tudatelmélet deficitjének elmélete

A naiv tudatelmélet szerint egy elméletre, az tin. népi pszichologiara van sziikségiink
ahhoz, hogy a koriilvevé emberek viselkedését elovételezziik, értelmezziik és képe-
sek legyiink megmagyarazni. De mar egy gyermeknek is naiv, implicit elgondolésa(i)
van(nak) 6nndn és tarsas kornyezete pszichologiai allapotairol. Ez az elmélet absztrakt
elemekbdl tevédik Gssze, melyek kozott az elméletalkotd koherens, térvényszeri kapcso-
latokat igyekszik épiteni. Az elméleteket bizonyitékok alapjan konstrualjuk meg. S miként
a tudomanyos elméletek, akar ezek az elméletek is elvethetdek, feliilirhatdak vagy modo-
sithatoak lehetnek. Az elméletépités pedig nem csupan a vilagban térténd jobb eligazodast
segiti, de a fejlédés motorjaként is all (Kiss, 2005; Gallagher és Zahavi, 2008).
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A naiv tudatelmélet deficitjének elmélete szerint (naiv Theory of Mind ld. ToM)
autizmusban az egyén azon képessége sériil, amely alkalmassa tenné 6t a mentalizaciora.
Vagyis masok gondolatainak, inditékainak, szandékainak és érzelmeinek megértése igen
nehéz feladat az autistdk szamara. Ilyenkor a sajat és masoknak tulajdonitott mentalis
allapottulajdonitas deficitje tapasztalhato, amely utdbbi kiilonben a tobbiek viselkedé-
sére vald kovetkeztetés lehetdségét volna hivatott a személy szamara biztositani (Gydri,
2003).

»Arra képesek, hogy megértsék, mit latnak masok.., am az mar rettenté neheziikre
esik, hogy megértsék, mit gondol a mésik” (Baron-Cohen és Bolton, 2000. 78. 0.). Ennek
igazolasara szamos modszer (példaul a ,,varatlan athelyezés”: Sally-Anne teszt, Wimmer
¢és Perner, 1983. vagy a ,,varatlan tartalom”: Smarties-doboz teszt, Hogrefe, Wimmer és
Perner, 1986) (3-4. abra) keriilt kidolgozasra. S mig egy tipikus fejlodésii — de akar egy
Down-szindromaval €16 — gyermek szamara negyedik életévének betdltését kovetden
immar nem jelent gondot, hogy a sajat tudasat és a feladatban szerepld kdzponti karak-
ter, mint egy masik személy(reprezentans) altal birt tudast egymastol megkiilonboztesse,
addig egy autista gyermeknél ez komoly nehézségekbe iitkdzik. A mentalis allapottu-
lajdonitas ugyanis a kdvetkezd abrakon illusztralt példaknal azt jelentené, hogy a vizs-
galati személy differencialni képes sajat tudasat egy masik emberétdl: felfogja, hogy a
tavollévo Sally nem tudhatja, hogy Anne az iiveggolyot athelyezte a kosarbol a dobozba,
ahogyan Billy is nyilvan — a megkérdezett fithoz hasonldan — téves kovetkeztetést vonna
le a Smarties doboz tartalmat illet6en, hiszen annak szokatlan tartalmarol el6zetesen — a
megkérdezett fiutol eltéréen — nem szerezhetett ismeretet (Baron-Cohen, Leslie és Frith,
1985; Perner, Leekam és Wimmer, 1987).

Sally sétdlni megy.

Anne kiveszi a golyot a kosarbol és a dobozba teszi.

Visszatér Sally, Jatszani szeretne a golydjaval

Hol fogja Sally keresni az tiveggolyat?

3. abra: ,, Varatlan athelyezés”, avagy a Sally-Anne teszt
(Frith, 1991. 171. 0.)
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4. abra: ,, Varatlan tartalom”, avagy a Smarties-doboz teszt
(Frith, 1991. 173. 0.)

A tipikus fejlédésmenetii gyermekek a mentalis allapottulajdonitas képességével automa-
tikus és intuitiv médon rendelkeznek (Hill és Frith, 2003). A tudatelmélet pedig azért is
bir kiilonds jelent6séggel az ember szamara, mert ennek révén valunk képessé a szocialis
kornyezettel folytatott megfeleld kommunikéciéra. Annak soran ugyanis fel kell, hogy
ismerjiik, mi az a tudéas, amivel a masik mar rendelkezik, hiszen csak annak tiikrében
valhatunk képesség ra, hogy az illetével ténylegesen 11j informaciokat tudjunk megoszta-
ni. Hasonloképpen az emberek helyenként megtévesztd magatartasanak felismeréséhez
¢és kiismerésiikhoz is elengedhetetlen az itt targyalt képesség (Grice, 1975). A mentalis
allapottulajdonitas azonban a normal erkdlcsi fejlédéssel, a ,,nemtudas”-bol adddo kovet-
kezmények és hamis vélekedés megértésével, a latszat és a valosag megkiilonboztetésével
¢és a mentalis allapotokra vonatkozo nyelv elsajatitasaval is 6sszefliggésben all, ezért annak
deficitje(i) végso soron a tarsas kapcsolatok atfogd zavarahoz jarul(nak) hozza (Baron-
Cohen és Bolton, 2000).

A naiv tudatelmélet deficit elmélete mellett allo érvek és bizonyitékok

A naiv tudatelmélet deficit elmélete jol Osszeegyeztetheté a Wing-féle tridsz tarsas
kommunikaciot €s szocialis interakciot érintd zavaraival. Hasonloképpen figyelemre-
melto Leslie (1987) modellje, aki a (meta)reprezentaciok és végsd soron a gyermekek
tudatelmélettel dsszefliggésben bekdvetkezo fejlodésének alapkdveként tekint a ,,mintha
jatékra”. Véleménye szerint az autista gyermekek spontan jatékaban felismerhet6 ,,mint-
ha jaték(elemek)” ritkabb eléforduldsanak hatterében az 6nnon fantazia tiikrozésének,
avagy az elmeolvasas képességének a hianyossaga all. A megkozelités relevanciajat
rdadasul — az agyi képalkoto eljarasok révén - tobb neurofizioldgiai bizonyiték is megero-
siteni latszik (Vogeley, Bussfeld, Newen, Herrmann, Happé, Falkai, Maier, Shah, Fink és
Zilles, 2001; Siegal és Varley, 2002; Kana,, Keller, Cherkassky, Minshew és Just, 2009;
Cheng, Rolls, Gu, Zhang és Feng, 2015).
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Tovabba a naiv tudatelmélet deficit hipotézise a klinikai munkat illetéen is kétség-
teleniil fontos szerepet t6lt be, hiszen mind a diagnosztikai eszkdzok fejlesztésében,
mind pedig a hatékonyabb terdpias eljarasok kidolgozasahoz hasznos adalékot nyujt a
fejlédésneurologiai zavar targyalt aspektusainak mélyebb szintii megértése.

A naiv tudatelmélet deficit elméletének korlatai
és a vele szemben megfogalmazott kritikak

Noha a naiv tudatelmélet deficitje szamos kutatdsban megerdsitésre talalt, mégsem
tekinthetjiik azt altalanos érvénytinek. Hiszen egyfeldl nem magyardzza a Wing-féle
triasz harmadik komponensét (korlatozott viselkedésmintazatok), masfelél az autizmus
spektrum zavarral él6k 15-55%-a képes a mentalis allapottulajdonitast igényld feladatok
helyes megoldasara. Raadasul az is alatamasztast nyert, hogy a hétkoznapi tarsas helyze-
tekben vannak olyan autistak, akik mozgoésitani tudjak ezt a képességiiket (Frith, Happé
¢és Siddons, 1994; Happe, 1995).

Ugyanigy problematikus, hogy mennyiben tekinthetd a naiv tudatelméleti deficit
az autista személyek viselkedését illetden (1) magaban is elégséges magyarazo erdvel
rendelkezének (Gydri, 2003), avagy (2) autizmus-specifikusnak. Hiszen elébbire nézve
talan optimalisabb lehet a mentalis allapottulajdonitasra, mint az emberi magatartas
elévételezésére iranyuld komplex gondolkodasi mechanizmusként tekinteni. Utdbbira
vonatozdan pedig a deficit — az autizmuson tul - egyéb pszicholdgiai zavarokban is fel-
tarasra kerilt (Sprong, Schothorst, Vos, Hox és Van Engeland, 2007; Mehta, Thirthalli,
Basavaraju, Gangadhar és Pascual-Leone, 2014; Eddy, Cavanna, Rickards és Hansen,
2016; Mary, Slama, Mousty, Massat, Capiau, Drabs, és Peigneux, 2016). S6t bizonyos
elméletek egészen addig mennek, hogy egyfajta spektrum mentén rendezzék el a tudatel-
méleti képesség adott személynél fennallo 1€tét, avagy hianyat (4bu-Akel, 1999).

A végrehajté funkciok zavaranak elmélete

A végrehajto funkciok zavaranak elmélete a frontalis lebeny mitkodési zavarat allitja
az autizmus hatterének fokuszaba. Ennek alapjaul azon empirikus adatok szolgalnak,
melyek szerint feln6tt, frontalis lebeny sériilt egyéneknél hasonl6 tiinetek (sztereotip és
repetitiv viselkedések, azonossaghoz vald ragaszkodas, avagy a tarsas interakciok zava-
ra) jelentkeznek, mint autizmusban. Noha jelen megkdzelités a ToM-deficittel is Gssze-
fliggésbe hozhato (Gydri, 2003; Hughes és Ensor, 2010), nem minden vizsgalat igazolta
a kétféle zavar sziikségszerii egyiittjarasat. Tobb esetben ugyanis legfeljebb a gyengébb
képességekkel rendelkez6 autistaknal tarhato fel tudatelméleti hidnyossag, mig a végre-
hajté miikddések zavara altalanos jelenségként all (Ozonoff, Rogers és Pennington, 1991;
Scheeren, Rosnay, Koot és Beeger, 2013).

Marpedig a végrehajté mikodések az adaptiv emberi viselkedés és a pszichés folya-
matok organizacidjat tekintve centralis jelentéséggel birnak. Mondhatjuk ugy is, hogy
azok ,,megfeleld érettsége, ép mikodése szamos szempontbdl feltétele a teljes, a tarsas
kornyezettel is megfeleld egyenstlyban 1évé mindennapi pszicholdgiai 1étezésnek”
(Gyori, 2008. 328. 0.). A kiilonboz6 Osszetevok zavara, éretlensége igy komoly veszElyt
jelenthet a gyermekek sikeres szocializaciojat illetéen (tanulds, intézményes oktatasban
valo részvétel). ,,Ezek a problémak — a rossz eredmények mellett — a gyermeket akar ki is
rekeszthetik az intézményes szocializaciobol, és marginalizalédashoz, akar kifejezetten
devians életpalyahoz is vezethetnek” (Gydri, 2008. 329. 0.).
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A végrehajto funkciok elmélete mellett allo érvek és bizonyitékok

illeszkedik a Wing-féle tridszban rogzitett korlatozott viselkedésmintdzatokhoz. Raada-
sul a végrehajtdo miikodések zavara autizmusban univerzalis jelenségként hat (Gydri,
2003), s a gyermekkortdl felnéttkorig terjedd idészakban — a normal fejlédésti kontroll-
csoporthoz képest — megnovekedett hianyossagok tarhatoak fel. Ez pedig a munkavég-
z@st €s tarsas kapcsolatokat illeten az érintettek szamara fokozott nehézségeket jelent
(Rosenthal, Wallace, Lawson, Wills, Dixon, Yerys és Kenworthy, 2013).

A végrehajto funkciok elméletének korlatai és a vele szemben megfogalmazott kritikdk

A legfobb kritika itt a megkdzelités 6nallo magyarazo erejét illetden fogalmazodott meg,

mondvan inkdbb helyes valamiféle sajatos kognitiv stilust feltételezni autistaknal, mint

egyszert hidnyként felfogni a ,,végrehajté funkciok™ terén mutatott eltéréseket (Frith és

Happe, 1994). Raadasul a végrehajtd funkciok kifejezést emlegetve kétségteleniil egy

gyljtéfogalomrol van szd, amely a magasabb szintii kognitiv miikodések széles korét

vonja maga ala, ezért targykore és az értelmezni kivant tiinetek sora a korabbiakban leirt

két elképzeléssel is atfedésben lehet, illetve azokon keresztiil egyarant interpretalhato.
A végrehajté miikodések kiterjedt komponensrendszerét Gyo6ri (2008) a kovetkezd

folyamatokban latja:

. a cél reprezentacioja és a tervezés,

. a beallitodas fenntartasa,

. az impulzusok kontrollja,

. a prepotens, de téves valaszok gatlasa,

. a viselkedés sorrendezése,

. a szervezett keresés,

. a cselekvés és a kornyezet monitorozésa,

. a cselekvés és a gondolkodas (megismerés) rugalmassaga,

. a figyelem fenntartasa,

. cselekvés kezdeményezése, inditasa.

SOOI WD W —

—_—

Igy példaul a prepotens, de nem helytelen valaszok gatlasa két jol elkiilonithetd elembé]
tevddik Ossze:
1. az adott cél elérése szempontjabol automatikus kivaltddasra hajlamos, azonban
irrelevans valaszok gatlasa
2. és a kontextusnak megfeleld reakcio életbe léptetése.

Marpedig abban az esetben, ha egy inger a kontextust nem figyelembe véve kezelt, az a
gatlas zavarat eredményezi. Azonban az autista embereknél ez nem tapasztalhatd, noha
az is elképzelhetd, hogy mindez egyéb karosodasbol adododan all fenn (Frith és Happe,
1994).

Az autizmus hagyomanyos kognitiv elméletei tehat bar szamos probléma tekinteté-
ben utmutatassal szolgalnak szdmunkra, azok magukban nem rendelkeznek elégséges
magyarazderdvel a fejlddésneurologiai zavarban tapasztalhat6 sajatos és bizarr magatar-
tasformakra.

A tanulmany elkovetkez6 részében figyelmiinket a DSM-5. rendszerében Osszekap-
csolt tarsas kommunikacio- €s szocialis interakciok terén mutatott tlinetekre iranyitjuk,
kiilonds tekintettel a pedagogusok szamara is hamar szembetiing, autizmussal €16 gyer-
mekek jatéktevékenysége alkalmaval tetten érhetd viselkedéses megnyilvanulasokra.
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A tarsas vaksag, avagy figyelmi- és fixacios sajatossagok autizmusban

Autizmusban tehat — noha annak spektrumzavar jellegébdl addédoan a tiinetek valtoza-
tos megjelenési formajaval taldljuk szemben magunkat — a tarsas érintkezés megannyi
problémaja jelentkezik. Ugy tiinik, hogy az itt targyalt fejlédésneurologiai zavarral é16
személyek példaul a kiilonb6z6 modalitasokba beérkez6 ingerek felfogasahoz nem meg-
feleld érzékelési-észlelési apparatussal rendelkeznek (Bogdashina, 2003; Kékes Szabo
és Szokolszky, 2012), mialtal nem csupén a fizikai vilag, de a szocidlis kapcsolatok
optimalis alakitdsdhoz sziikséges feltételeik is korlatozottak lehetnek. Ez pedig a tarsas
kapcsolatokra val6 igényiikre is hatast gyakorol. Az autista gyermek 2-3. életévében
megfigyelhetd tiinetként allnak a szemkontaktus felvétele, a masik figyelmi fokuszanak
kovetése, a tarsas kapcsolatok iranti kezdeményez6- és fogadokészség terén mutatko-
z6 nehézségek (Kallai, 2013). Ezek a gyermekek csokkent mértékben hajlamosak az
utanzasra (Williams, Whiten és Singh, 2004; Kékes Szabo és Szokolszky, 2013), kdrnye-
zetliktol elszeparalddnak, um. autisztikus maganyba vonulnak (Charman, Swettenham,
Baron-Cohen, Cox, Baird, Drew, 1997; Bauminger és Kasari, 2005; Billstedt, Gillberg
és Gillberg, 2005; Jobe és White, 2007). Az 6nnodn hataraival sem tisztaban 1év6 személy
impulzivitasa pedig gyakran sajat magara hat vissza, akar onsértés formajaban (Kdallai,
2013; Richards, Moss, Nelson és Oliver, 2016).

Az elmult évtizedekben — immar az autizmus hagyomanyos kognitiv teéridit megha-
ladva — mind t&bb figyelem harult a neuropszicholdgiai vizsgalatokra, amelyek nyoman
a spektrumzavarban tapasztalhaté szimptomak tdgabb korének magyarazatara nyilt lehe-
toség. ,,Az autizmusban tapasztalhatd fejlédésmenet kulcskérdése, hogy milyen modon
képes az autizmussal €16 gyermek ¢és feln6tt részesedni a tobbiek élményeibdl, és milyen
meértékben képes megosztani sajat tapasztalatait és élményeit masokkal” (Kallai, 2013.
224. 0.). A szocidlis kognicié természetére vonatkozo diskurzus manapsag nagyrészt a
mentalis allapotok tulajdonitasaval dsszefiiggésben zajlik, amely keretben két egymassal
szembenallo elmélet rajzolddik ki eldttiink: az elme-elmélet elmélete (theory theory of
mind, EE) és az elme szimulacios elmélete (simulation theory of mind, SE) (Gallagher
€s Zahavi, 2008). Miként a nevezett két tedria 6tvozésére iranyuld kisérletek, ugy az
azokon tulmutatd elgondolasok, mint példaul Gallagher (2004) interakcios elmélete
(interactional theory of mind, IT), avagy Ramachandran és Oberman (2006) ,,torott tiik-
rok” (broken mirrors theory, TT) elnevezéssel ismertté valt megkdzelitése is napvilagot
lattak.

Miben is all ezek 1ényege? Az elmélet-elmélet (EE) vagy mas néven naiv tudatel-
mélet szerint egy elméletre, az iin. népi pszicholdgiara van sziikségiink ahhoz, hogy a
koriilvevo emberek viselkedését értelmezziik, st akar elovételezziik és képesek legyiink
megmagyarazni. De mar egy gyermeknek is naiv, implicit elgondolasa(i) van(nak) 6nnén
¢s tarsas kornyezete pszicholdgiai allapotairdl. Ez az elmélet absztrakt elemekbdl tevodik
Ossze, melyek kozott az elméletalkotd koherens, torvényszerii kapcsolatokat igyekszik
épiteni. Az elméleteket bizonyitékok alapjan konstrualjuk meg. S miként a tudomanyos
elméletek, akar ezek az elméletek is elvethetdek, feliilirhatoak vagy modosithatoak lehet-
nek. Az elméletépités pedig nem csupan a vilagban torténd jobb eligazodast segiti, de a
fejlodés motorjaként is all (Kiss, 2005; Gallagher és Zahavi, 2008).

Iméntivel szemben az elme szimulacids elmélete (SZE) inkabb az analog érveléssel
rokonithat6. Eszerint masok megértése hiteik, vagyaik és érzelmeik magunkban torténd
szimulacidja révén valdsulhat meg. Ilyen forman nincs sziikségiink elméletekre, mind-
Ossze sajat elménkre ahhoz, hogy mas embereket megismerjiink (Gallagher és Zahavi,
2008). ,,Ez az elmélet sokban hasonlit a projekcio és az empatia jelenségeihez. A mentalis
allapot-tulajdonitas a kovetkezOképpen torténik: Elsé 1épésben egy képzeletbeli azono-
sulas torténik a masikkal. Ezt kdvetden donmagunkat analdgiaként haszndlva megnézziik,
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hogy milyen mentalis allapotokkal rendelkeznénk abban a helyzetben, majd ezeket tulaj-
donitjuk a masiknak. A legtobb szerzd egyetért abban, hogy ez a mentalis szimulacid
elofeltételezi a sajat mentalis allapotokhoz valo introspektiv hozzaférést” (Kiss és Jakab,
2010. 63. 0.).

Az elme interakcids elmélete (IE) foként az autizmusra jellemz6 interperszonalis
nehézségekre szolgal optimalis magyarazattal. Gallagher (2004, 2005) véleménye szerint
ugyanis a korabbi elméletek alapvetden a fejlédésneuroldgiai zavar kapesan jelentkezo
szocialis deficitekre helyezték a hangsulyt, s figyelmen kiviil hagytdk a nem szocia-
lis tiineteket. Azonban egy elméletnek, ami atfogd magyarazattal kivan szolgalni az
autizmusra nézve, olyan szimptomak terén is utmutatassal kell lennie, mint a besztkiilt
érdeklédés, kényszeres monotonia kedvelés, targyakba vagy azok bizonyos részeibe
torténd mély belemeriilés, magas szinvonall és az informacids tartalom szoészerint valo
elsajatitasan keresztiil szerzett tudas, az értelemadast nélkiiloz6 alakészlelés, echolalia,
a kiilonbdz6 modalitasok sajatos érzékenysége és a nem ritkan megfigyelhetd kiillonds
mozdulatok. S bar az IT kapcsan mind tobb kérdéses pont tisztazddni latszik a teriileten,
mégis szamos valasz még varat magara és pontosan nem tudhatjuk, hogy mi torténik az
autizmussal €16 személyek agyaban.

Az utobbi évtizedek legnagyobb felfedezései kdzé sorolhatd a tiikdrneuron rendszer
(Mirror Neuron System, MNs) 1étezésének belatasa. Rizolatti és munkatarsai az 1990-
es években makakoé majmok célorientalt cselekvés kozben mutatott idegi aktivitasat
tanulmanyozva ugyanis meglepve tapasztaltak, hogy a frontélis lebeny részét képezd
premotoros kéreg bizonyos idegsejtjei nem csupan az egyed altal végzett tevékenység,
hanem annak fajtars vagy kutaté altal demonstralt forméjanak megfigyelése alkalmaval
is tiizelnek. A képalkoto eljarasok pedig késobb bizonyitottak, hogy a majmoknal itt
leirt moédon mikddo idegsejtek az embereknél is megtalalhatéak, mégpedig hasonld
kérgi teriiletekhez kotdtten. A vizsgalatok a tiikdrneuronok jelenlétét késobb mas
agyteriileteken is kimutattak. Id6vel tovabba felvetddott a lehetdség, hogy talan a
tiikdrneuronok szerepe tilmutat az egyszert motoros parancsok kiildésén és a mentalis
szimulacié révén a szandéktulajdonitasban is kdzremitkodnek. S noha elképzelhetd,
hogy majmoknal ez minddssze a célorientalt cselekvésekre korlatozddik, az emberi
1ényeknél mar a bonyolultabb szandékok értelmezésében is jelentéséggel birhat. igy
példéaul az empatikus érzelmi valaszokkal, utdnzassal, nyelvfejlodéssel, éntudatossaggal
¢és az introspekcioval Osszefiiggésben is nélkiilozhetetlenek (5. dbra). Ezek a funkcidk
pedig az autistakndl zavart
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Feltételezésiik igazolasara Ramachandran és Oberman (2006) az EEG-t hivtak segitsé-
giil. A tudosok korabban ugy vélték, hogy a nevezett képalkoto eljaras dsszetevdje, az Gn.
mi-ritmus (8-13 Hz-es hullam) megjelenése az onkéntes izommozgas és annak megfi-
gyelése idején is gatolt. Autistaknal viszont az MNs csokkent miikodését talaltak, amivel
egyidejiileg a megfigyelt cselekvéskor a sajatos agytevékenység (mi-hullam) viszont
jellemz6 volt. Igaz, mostanaig sem ismert, hogy milyen genetikai- és kdrnyezeti fakto-
rok jatszanak szerepet az MNs fejlédésében, valtozasaban, annak diszfunkcionalitasa az
autizmusra jellemz6 szdmos vezetd tiinetre magyarazatul szolgal.

De miként is nézett ki pontosan ez a vizsgalat? Kisérletiikben Ramachandran és
Oberman (2006) eldszor arra kérték a tipikus fejlodésti- és autista gyermekeket, hogy
tekintetiikkel kovessék, amint sajat keziikkel nyitd és zaré mozdulatot hajtanak végre.
Ennek eredményeképpen mindkét csoportnal — az eldzetes varakozasokkal 6sszhangban
— a mi-ritmus szupresszidja valt megfigyelhetévé (6. abra).
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6. abra: Az EEG dltal rogzitett eredmények cselekvés kivitelezésekor, kiilonds tekintettel a mii-ritmusra
(Ramachandran és Oberman, 2006. 66. 0.)

Az eljaras masodik felében valtozott az ingeranyag: a gyermekeknek egy videofelvé-
telen kellett nyomon kdvetni, amint egy idegen kéz az iménti mozgasokat elvégzi. A
szimulalt cselekvéskor azonban mar eltéré eredmények sziilettek az almintdkon. Mig a
tipikus fejlddésmenetli gyermekeknél az agyi aktivitas csokkenése kovetkezett be, addig
az autistak esetében ez nem tortént meg. Ez pedig az MNs hibas miikddését igazolja
(Ramachandran és Oberman, 20006) (7. abra).
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7. abra: Az EEG dltal rogzitett eredmények szimulalt cselekvéskor, kiilonds tekintettel a mii-ritmusra
(Ramachandran és Oberman, 2006. 66. o.)
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Raadasul a Rizolatti és munkatarsai (Gentilucci, Fogassi, Luppino, Matelli, Camarda és
Rizolatti, 1989; Rizolatti, Fadiga, Gallese és Fogassi, 1996) altal felismert MNs miiko-
désével a mentalis szimuldcid/replikacio is Osszefliggésbe hozhatd, ami tehat lehetdvé
teszi az dgensnek a megfigyelt cselekvés megértését fliggetleniil attol, hogy az az akti-
valodas (Gallagher, 2005), avagy a szimulaci6 (Gallese, 2004) révén torténik meg. ,,Ez
a megértés a cselekvé ember belsé perspektivajat tartalmazza.. Amit a tiikorneuronok
lefuttatnak a megfigyel6ben, az a masik ember cselekvésének tiikorképe” (Bauer, 2010.
24. 0.). A szimulacid térvényei pedig athatjak vilagunkat, teljes €16 kdrnyezetiinket.

A tiikr6zési folyamat azonban nem korlatozodik a latottakrol késziilt szimpla masolat
létrehozatalara, hanem benne a megfigyelt cselekvést végzd személy motivumainak
felderitése is célként all. Ez alapjan az obszerver modellt alkot a latottak hierarchikus
rendben megvalosuld, egymasra hatast gyakorld sorozatardl és végiil predikciokat fogal-
maz meg magaban a megfigyelt cselekvés varhatd kimenetelére nézve, illetve az azt
eredményezo6 kognitiv 1épések terén. Ez a megfigyeldi attitiid pedig a szemmozgas-vizs-
galatokon keresztiil és féként interperszonalis helyzetekben érhet§ tetten (Kallai, 2013).
Igy példéaul Swettenham, Condie, Campbell, Milne és Coleman (2003) azt talaltak, hogy
a legalabb 100 ezredmasodperc id6tartamban vizsgalati személyek elé tart arc, mely
tekintetének jobb vagy bal iranyaval helyesen bejosolja valamely targy feltiinését, még
abban az esetben is nagyobb eséllyel eredményez helyes valaszt, ha a vizsgalati szemé-
lyek azt az instrukciot kapjak, hogy hagyjak azt figyelmen kiviil. Autistaknal viszont a
figyelem- ¢és fixacio sajatos mintazata rajzolodik ki el6ttiink. Ok ugyanis tarsas helyze-
tekben rovidebb ideig fixdlnak arcokra vagy szemre, s inkdbb a test egyéb részei vagy a
hattérben meghuzodo targyi kdrnyezet elemeire ragadjak 6ket magukkal. Ez tehat a tipi-
kus fejlodést-, de még a Williams-szindromaval €16 személyeknél is pont forditva van.
A kiilonbségek foként szocialis-dinamikus helyzetben mutatkoznak, ahol tobb szerepld
figyelhetd meg aktudlisan, illetve nem statikus modon (fotok bevonasaval), hanem video-
felvétel demonstralasaval zajlottak a vizsgalatok (Speer, Cook, McMahon és Clark, 2007;
Riby és Hancock, 2008). Mindezen eredmények pedig eldrevetitik az autista személyek
tarsas helyzetekben mutatkozd nehézségeit, hiszen az ezen a téren manifesztalodo ,,vak-
saguk” hatterére jol ravilagitanak.

De most nézziik meg, hogy milyen tapasztalatok vannak az autista gyermekek szo-
cialis helyzetekben, s azon belill is az elsédleges gondozdjaval folytatott, kdzos jatéka
soran, interakcids helyzetben tantsitott viselkedésére nézve! Mig a normal fejlédési
gyermekek a valtozatos témak, eseménysorozatok ¢és fantdzidjuk altal inspiralt jaték
kozepette megnyilvanuld vilagukba - amelyet a valosagbdl kolcsonzott, avagy kreativi-
tasuk nyoman fogant izgalmas torténetekkel kiegészitve demonstralnak - elészeretettel
vonjak be partneriiket, addig az autista gyermekek jatéka inkabb a hasznalatba vont tar-
gyak fizikai tulajdonsagainak btivoletében zajlik, maguktol csekély figyelmet szentelve
a szocialis kornyezetnek, vagyis a jaték soran jelen 1évo tovabbi személy(ek)nek (Tager-
Flusberg, Paul és Lord, 2005; Kékes Szabo és Szokolszky, 2013). Az autista gyermekek
tehat csokkent hajlandosagot mutatnak a kdzos tevékenységben valo részvételre, miként
az anya altal kezdeményezett interakciokra is mérsékelt valaszadas all fenn. Ezzel 6ssze-
fliggésben az autista gyermekek anyai a tevékenységben valo részvételt és a gyermekiik
iranyaba folytatott kommunikacidjukat tekintve is fokozott intenzitast produkalnak. Mig
a tipikus fejlédést gyermekek anyai inkabb hagyjak, hogy a jatékban a vezetd szerepet
gyermekiik vallalja fel, addig az autista gyermekek anyai — mar spontan reakcidik alap-
jan is - inkabb iranyitanak és nyilvanul meg résziikr6l folyamatos pozitiv visszajelzés
atipikus gyermekiik jatékaval osszefliggésben, mialtal 6t a kdzds tevékenységben valod
részvételre igyekeznek rabirni (Nind és Powell, 2000; Kékes Szabo és Szokolszky, 2013).
Mindezek nonverbalis sikon zajlo torténései szemmozgas vizsgalatokkal is alatamasztas-
ra talaltak. Egy igen friss vizsgélatban példaul a kutatok azt talaltdk, hogy mig a normal
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fejlodésii gyermekek figyelme a targyi jaték soran rendszerint anyjukéval azonos dologra
iranyul és érzelmileg is egymasra hangolédnak, addig az autista gyermekek és sziil6jiik
tekintete inkabb eltéré objekteket talal meg. Az utdbbi diad kapcsan igy elmondhatd,
hogy a kooperativ kommunikacié ritmus-mintézatai nyilvanvaldéan komoly zavart jelez-
nek, ami pedig a tovabbiakra nézve az autista személy tudatos interakcidinak gatjaként
all (Papoulidi, Papaeliou és Samartzi, 2017).

A Rizolatti és munkatarsai altal felfedezett tiikdrneuron rendszer diszfunkcionélis-,
illetve csokkent miikodése tehat az autizmus szamos tlinetére vonatkozoan magyarazattal
szolgal. Annak interakcids helyzetben megnyilvanul6 sajatossagait kvetden pedig most
figyelmiinket magara a jatékra, annak jelentdségére és autizmusban annak egyén szintjén
mutatott sajatossagaira iranyitjuk.

Az autista gyermek és a jaték

A kisgyermekek mindennapjaiban a jaték centralis elemként all, noha a gyermekkorra
és a jatéktevékenységre vonatkozo szakirodalmi forrasok mindossze két évszazados
multra tekintenek vissza. A jaték funkcionalis értéke a fejlodéslélektan egyik 6rokzold
kérdéskorévé valt, amelyre a klasszikusok kiillonboz6 valaszokat fogalmaztak meg.
Freud (1920) ugy vélte, hogy a jaték terapias funkcioval bir: ennek a mechanizmusnak
a segitségével a gyermek korabbi traumatikus élményeket dolgoz fel. Dewey (2011)
szerint a jaték lényege a mentalis és szocidlis felkésziilés a felnétt korra. Montessori
(1930) szerint a gyermek dolga a jaték, amelynek soran érzékelésében és képzeletében
Oniranyitottan fedezheti fel a vilagot. Bruner (1972) a jaték 6 funkcidjanak a tarsadalmi
rutinok riziké-mentes begyakorlasat tartotta, Piaget (1928) az intellektualis fejlédés,
Vygotsky (1966) pedig a szocialis fejlodés feltételét lattak benne. Mérei és Binét (1970)
szerint a jaték sordn latott mintdk kovetése, utanzasa vagy kiegészitése a gyermek kép-
zeletének mozgositasa révén torténik meg, s a realitds és fikcio kettdségének, az illuzio
élményének megtapasztaldsa a megkonnyebbiilés igéretét hordozza. Mikdzben ezek az
egymassal 0sszeegyeztethetd funkcidk tovabbra is szerepelnek a szakirodalomban, a
modern &sszehasonlitd kutatasok elsGsorban a jaték adaptiv jellegét és evolucios eld-
nyeit hangsulyozzak (4lcock, 2005), illetve a jatéktevékenység neurokognitiv hatteré-
nek feltarasara iranyulnak (Lisle, 2006).

Ujabb kutatasok szerint a percepciod, a kognicié és a motoros miikodés egymassal
direkt 6sszekottetésben allnak. Ennek kovetkeztében a jatékceselekvés tobb mint moz-
gasos élmény, mert altala a testérzet és érzelmi-, indulati kdrnyezet dimenzidi is meg-
nyilvanulnak és begyakorlasra keriilnek (Bauer, 2010). Ugy is fogalmazhatnank, hogy
a gyermek a megfeleld cselekvési mintak elsajatitdsaval, targyhasznalati konvenciok
megértésével és végzésével 1ép be a tarsadalom altal elfogadott k6zos gyakorlat rendsze-
rébe (Williams és Costall, 2000), amely folyamatban a kozvetlen tarsas hatdsok komoly
jelentéséggel birnak (Bruner, 1972). Hiszen a jaték maga is a szocializaciot tamogato
cselekvésként all, annak anticipatorikus (elévételezett) formajaban (Kosa, 2005; Kékes
Szabo, 2016). Ennek pedig — amint ezt a késébbiekben latni fogjuk — intervenciot érintd
vonatkozasai is vannak.

De vajon hogyan alakul az autista gyermekek jatéka? Az ennek terén mutatkozo
targyhaszndlati zavarok atfogdbb csoportositasat adjak Beyer és Gammeltoft (2007): (1)
a képesség és az érdekldédés hianya a jatékba torténd bevonodasra, (2) céltalan, szokat-
lan targyhasznalat, (3) monoton, repetitiv cselekvések és (4) a jelentésadas nélkiilozése.
Miként az autista gyermekeknél a konvencionalis targyhasznalatra valo képesség kor-
latozottsaga (Ungerer és Sigman, 1981; Williams, Kendell-Scott és Costall, 2005), gy
a targyakkal torténd jaték soran a gyermekek sajatos, minden spontaneitast nélkiiloz6
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jatékszerkezetet ado tevékenysége is szamos vizsgalatban nyert igazolast (Frith, 1991).
Az autista gyermekeket rendszerint maganyos, rutinszerti és ningerld cselekvések koze-
pette talaljuk (McClannahan és Krantz, 1999; Jordan, 2007), amikor cselekvéseikben
bizonyos targyak irant érzett mélységes blivoletiik, s igy besziikiilt érdeklddésiik fejezdd-
nek ki (Park, 1983; Williams és Kendell-Scott, 2000). A kiilonbozé jatékformak kozil
pedig elsésorban a szimbolikus jatékra/”mintha” cselekvésekre vonatkozdan mutatko-
zik deficit az autista gyermekeknél (Riguet, Taylor, Benaroya és Klein, 1982; Jarrold,
Boucher és Smith, 1996). Marpedig akkor, ha a korai jatékformak sériiltek, s igy az
elkovetkezOket nem lesznek képesek tdmogatni, annak kovetkezményei komoly hatssal
lehetnek a gyermek tovabbi fejlddésére, tarsas megnyilvanulasaira és tanulasi folyama-
taira. A targyhasznalat elsajatitdsaban a sziilok és mas gondozok szerepe megndvekedett,
hiszen nem egyszeriien iranyitani képesek gyermekiik figyelmét, de az adott objekttel
vald helyes banasmod demonstralasaval az egyén szocializacioja is tamogatast nyer.
Réadasul a targy hasznalatanak szélesebb korti alkalmazasa tovabb fokozza a gyermekek
tevékenységben valo részvételi kedvét és maguk kezdeményezte akcioit is (Williams és
Costall, 2006/2016). Figyelemremélté azonban, hogy normal fejlodést tarsaikhoz képest
az autista gyermekek kevésbé hajlamosak az utanzasra (Gonsiorowski, Williamson és
Robins, 2016), ami az adott tarsadalom altal megkivant viselkedésmintak atvétele, elsa-
jatitasa terén ujabb hatranyt jelent szamukra. S mivel az imitacio a mentalizacios képes-
séghez fiiz6d6 anticipatorikus tudas elmélyitését is szolgalja (Kallai, 2013), autistaknal
ez utdbbi tekintetében elmaradasokra szdmithatunk. Emellett az autista gyermekek és
gondozojuk kozott folytatott interakcidk is — amint ezt a kordbbiakban mar lattuk - jel-
legzetesek (Kékes Szabé és Szokolszky, 2013). Igy példaul az autista gyermeket neveld
anyak tobb fizikai kontaktust, magasabb intenzitasu viselkedéses megnyilvanulasokat és
kevesebb szocialis-verbalis elemet hasznalnak (Doussard-Roosevelt, Joe, Bazhenova és
Porges, 2003). Utobbi kapcsan pedig kifejezettebben batoritjak gyermekeiket a jaték
soran egy-egy tevékenység elvégzésére, amivel parhuzamosan nagyobb hajlandosagot
mutatnak gyermekiik jatékanak irdnyitdsara is (Chin és Bernard-Opitz, 2000; Kékes
Szabo, 2014). S noha ezzel a tanito attitiiddel sikeresnek bizonyulhat ezen torekvésiik,
azonban a gyermek Oninditotta cselekvéseit és jatékban valo részételét mindez hatranyo-
san érinti (Nind és Powell, 2000). Az autista és tipikus fejlédésmenetii gyermekek jaté-
kanak komplexitasat tekintve, illetve targyvalasztasi preferencidik kapcsan nemi eltérés
viszont nem nyert igazolast. A lany gyermekek a tipikus fejlédésti- és autista csoportbol
is szivesebben valasztottak jatékukhoz babakat és héaztartasban fellelhetd eszkdzok
replikait, mig a fiik inkabb autdkkal és ahhoz kapcsolddd targyakkal, mint példaul kis
garazzsal foglalkoztak. Mindazonaltal az autista lany és fia gyermekek altal elényben
részesitett objekteknek magéaba a jatékfolyamatba torténd bevonasa mégis csekélyebb
aranyban volt képviselt (Harrop, Green és Hudry, 2017).

Az autista gyermekek jatéktevékenysége tehat megannyi karakterisztikus vonassal jar
egylitt, amelyeknek legalabb alapszintii ismerete a gyermekkel foglalkoz6, intézményi
nevelés szinterein dolgozd szakembertdl is elvarhato. A kovetkezokben az autizmussal
spektrum zavarokkal é16 gyermekek jatékra vald képességét nemzetkdzi-, valamint
hazai szinten alkalmazott terapias eljarasok attekintésére keriil sor.

A jatékra valo képesség és a napjainkban alkalmazott terdpias eljarasok korképe
A gyermekek jatéktevékenységének alapjat a kapcsolatteremtés, vagyis a kommunikacio
szolgalja. Ha egy gyermeket szabadon engediink, hogy szamara ismeretlen jatékokat

felfedezve jatsszon, ugy bar valtozatos tevékenységekbe foghat a rendelkezésére allo
eszkozokkel, azok hasznalata mégis esetleges lesz. A jatékok hasznalatat ugyanis — a
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konvencionalis targyhasznalathoz hasonlé6 médon — a felnédttek példajan sajatitja el a
gyermek. Az igy szerzett tapasztalatok pedig a késObbiekben a gyermek altal is tovabb-
orokithetové valnak. Raadasul a felndttel megvalosuld jatéknak mintha egy kiilonds
vardzsa lenne: nagyobb érték, jutalom, mint maga a tevékenység. Hiszen a gyermek a
felnétt visszajelzéseibdl tajékozodva a tarsas kapcsolatokrol (jabb ismeretekre, élmé-
nyekre tesz szert, mialtal egyfeldl tanul, masfeldl az igy elsajatitott tudas expanzidjara is
képessé valik (Moor, 2009).

A korai jatékra vald képességek kibontakoztatisa érdekében eldszor viszont a kdzos
tér (térmegosztas) megteremtésére van sziikség, ami a materidlis vildg két fél altal
egyidOben torténd hasznalatan til a figyelem, érzelmek és interpretdcid megosztasat is
magaba foglalja. A kommunikacié korai szakaszaban pedig ez kiilondsen nagy jelen-
tdséggel bir. Fontos hogy a gyermek megélhesse annak biztonsagat, hogy 6 dontheti
el, mennyiben kivanja gondozojat beengedni személyes terébe. Késébb persze ijabb
otletekkel bovithetd a gyermek szamara elfogadott kdzos cselekvések kore (Moor, 2009).

Az autista gyermekkel folytatott munkanak tovabba fontos elemét képezi a struktura.
Hiszen egy olyan ember szamadra, akit a szabad valasztas és felfedezés 6rome fesziilt-
séggel tolt el, s mindinkabb a maga altal kontrollalhatd helyzetekben vald 1étre torek-
szik, a jaték- vagy tanulasi szituaciokra buzditas sem lehet mindaddig sikeres, mig az
iménti feltételeket szamara nem teremtjiik meg. Mit is jelent mindez? Tudjuk jol, hogy
a gyermekek megismerésére szolgald leginkabb alkalmazott modszer viselkedésének,
jatékanak (és rajzanak) megfigyelése. Ezen keresztiil az autista gyermekre hato kiiloboz6
ingerek és hatasuk is feltarhatova valhatnak, ami a keretbe/rendszerbe foglalt jaték meg-
teremtéséhez jo alapul szolgal. Abban az esetben pedig, ha képesek vagyunk a gyermek
szamara kaotikus, fesziiltségkeltd tényezok kizarasara és stabil kereteket, biztonsagos
teret hozunk létre a vele folytatott interakcidhoz, ugy az érintett fiatal altalunk felkinalt
tevékenységben valo részvétele is kedvezobben alakulhat. Az autistak szdmara tervezett
szamos terapidnak ¢s szemléletmodnak is centralis elemeként all a struktara (Vetro, 2008;
Moor, 2009).

Tovabba az autistak fejlesztésekor a stabil, jol miikodo képességekre valo tamaszkodas
és ezzel a gyermek erGsségeinek kiaknazasa révén nyert lehetdségek szerepe megndve-
kedett (Moor, 2009). Nem hagyhat6 azonban figyelmen kiviil, hogy a gyermek milyen
fejlodési stadiumban van. Dawson és Adams (1984) vizsgéalata nyoman ugyanis vilagos-
sé& valt, hogy amennyiben a Piaget-féle kognitiv fejlddés terén differencidlhato szakaszok
kozil legfeljebb a masodikban van az autista gyermek, tgy annak egy masik személy
altal demonstralt ismerds és 0j cselekvésformakra vonatkozo imitativ képessége jol
facilitalhato lehet, amennyiben a jatékpartner elszor az atipikus fejlddésti egyén részérdl
megnyilvanulé tevékenység ismétlésébe fog. Ez ugyanis a gyermek figyelmének magara
vonasaval jar egyiitt, ami j6 kiindulasi alapul szolgalhat a késébbi egyiittes munkara. Az
intenziv interakciés modszer - ami egyébként kifejezetten olyan gyermekeknél nyithat
teret a kommunikécios alapelemek felhasznalasara, akik igen sulyos tanuldsi nehézsé-
gekkel kiizdenek - jo példaval szolgal erre. Hiszen ennek soran a felnétt a gyermek altal
kijelolt mederben, 6t utanozva végez cselekvést. A cél a gyermek jatékfolyamatban valod
oromkészségének, ezaltal pedig motivacigjanak felébresztése a kozos tevékenységben
valo részvételre. S a modszer bar nem azonnali hatassal jar, kell§ kitartassal és a ismét-
1ések szamanak novelésével mégis hatékony intervencios stratégianak tekinthetd és
autizmusban is jol alkalmazhato.

De a kiilonb6z6 targyakat, személyeket és eseményeket demontrald fotok/kartyak
hasznalata is nagyon elterjedt, miként a szamitogépeknek, avagy robotoknak az inter-
vencios folyamatban vald alkalmazasarol is szamos tanulmanyt olvashatunk (Robins,
Dautenhahn, Boekhorst és Billard, 2005; Ricks és Colton, 2010; Kékes Szabo, 2014). Ez
utobbira allhat példaként az egyrészrdl gyermek-robot diadikus kapcsolat, masrészrol
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pedig a robot medialta és ezaltal triadikus viszony kialakitasat célzo, s igy a szocialis
fejlodést tdmogato, japan szakemberek altal fejlesztett kis sarga droid, Keepon megalko-
tasa és terapias felhasznalasa (Kozima, Nakagawa és Yasuda, 2005; Kozima, Nakagawa
¢és Yasuda, 2007; Moor, 2009) (8. abra). Végezetiil pedig a kortarsak altal facilitalt timo-
gatast illetéen is szamos igéretes kutatas és program ismeretes (Chan, Lang, Rispoli,
O Reilly, Sigafoos és Cole, 2009; Vivanti, Duncan, Dawson és Rogers, 2017).

8. abra: Interakcio az apro robot-
tal, Keeponnal
(http://www.sensoryshop.net/
intervencio-assistida-amb-robots,
2017. februar 26.)

Amennyiben a terapias
eljarasok nemzetkozi palet-
tajat tekintjik at, ugy azt
lathatjuk, hogy az elmult
tobb mint fél évszazad
soran szamos elképzelés
latott napvilagot az autiz-
mus spektrum zavar értel-
mezését és a kezelés haté-

konyabb modszereit illetéen (9. dbra). A szakirodalomban egyfelél medicinalis okokat
és —kezelést, masfeldl kognitiv deficiteket és tarsult viselkedéses zavarokat hangstlyozo,
tehat elsdsorban pszicholdgiai iranyultsagu terapias ajanlasokat talalunk. A sokszinii
programok ko6zos pontjaként az egyén mielébbi tarsadalomba torténd integracidja all

(Siri és Lyons, 2010, 2011).

9. dbra: Elvonalbeli terdpids eljardsok
autizmusban

(Siri és Lyons, 2010. kényvében leirt mod-
szerek alapjan)

A bizonyitékokon alapulé gya-
korlatokra vonatkozdéan pedig,
hatékonysag alapjan, a kovetkezd
harom modszercsoportot kiilon-
boztethetjiik meg:

1. modszerek, amik a feln6tt
altal irdnyitott és a kivant
viselkedés differencialt meg-
erdsitését alkalmazzak,

2. kozepesen medialt inter-
vencid, vizualis tamogatas,
Onellenodrzés, csalad és szak-

O Alkalmazont viselkedéses-‘okiatd jellegl erlipidk
o0 Alkalmazott biomedikai terapiik
O Kutatott terapiak

Kutatott viselkedéses- 'cktati
jellegii
W Kubsion biomsedikai serapiik

érték bevonasara épiild technikak,
3. és apozitiv viselkedés tamogatasa, videdfelvételes modellezés, ami egyuttal épit a
gyermeki valasztasokra és preferenciakra (Odom, Boyd, Hall és Hume, 2010).
Ahazankban alkalmazott terapias modszereket a kdvetkezo tablazatban foglaltam &ssze
(4. tablazat), melyet kovetden a tiikdrneuron rendszerrdl szerzett legjabb ismereinkrél
¢és az azok kapcsan feltaruld lehetdségekrol értekezem.
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4. tablazat: A Magyarorszagon leggyakrabban alkalmazott terdapias modszerek autizmusnal

A terapias eljaras neve és rovid bemutatasa

TEACCH-program
(Treatment Edu-
cation of Autistic
and Related
Communication-
Handicapped
Children)

Kidolgozoja: Eric Schopler

Barmely korosztaly és készségszint mellett alkalmazhato

Szolgaltatasai: klinikai diagnosztikai értékelés, sziil§ tréning és képzéstamogatd cso-
port, szocialis- és szabadidds jatékok (és egyéni tanacsadas, timogatott foglalkozas)
(http://www.pecs-canada.com/, 2012. 03.18)

PECS-modszer
(Picture Exchange
Communication)
(Képkartyacsere-
modszer)

Kidolgozoja: Pyramid Educational Consultants

Eletkortol fiiggetleniil ajanlhaté, 6 kiilonb6z6 szinten mitkodik
Képkartyak — kommunikacid készségfejlesztés

Szandékok kifejezése

Interakcios lehetdség

Tarsadalmi kozosségbe integralddas

Konnyen hozzaférheté (nem draga)

Sok esetben a verbalis kommunikacio bazisat adja
(http://www.pecs-canada.com/, 2012. 03.18)

Lovaas-program

Kidolgozoja: Ivan Lovaas

Kapcsolatfelvétel a gyermekkel: fokozatosan

Epit a gyermek kedvelt tevékenységeire, preferencigira

Elsé 1épés: a gyermek motivacidjanak felkeltése

Sziil6k bevonasaval torténik

Kiilonbozd élettereken alkalmazott

Facilitalt jatéktevékenységet integral (www.lovaas.com/approach-detailed.php, 2012.
03.18.)

»Szocialis torténetek”

Kidolgozdja: Carol Gray

Rovid irott szovegek

Cél: ¢élethelyzetek megértése, gyakorlasa, viselkedéskorrekeio és szabalytanulas
A gyermek egyedi szintjéhez igazithato

Torténetird lehet: szakember/ sziil6 is (www.autizmus.hu/Komplex modszerek.
shtml, 2012. 03. 18.)

,,Babzsak program”

Kidolgozdja: hazai Autizmus Kutatécsoport
Vizualis tamogatas a gyermek sziikségleteihez igazitott
A jatekkészség és eélmény hangsulyosak benne
Fejleszti:
« altalanos értelemben: motoros-, kognitiv és akadémikus készségeket,
« specialis teriiletek: szocialis készségek és kapcsolatteremtés
A differencialt fejlesztés felé is lehetéséget nyit (www.autizmus.hu/Komplex
modszerek.shtml, 2012. 03. 18.)

Szenzoros integracio
terapiak (Sensory
Integration Therapy)

Multiszenzoros
integracio

« Evolucio — adap-

* Optimalis: tobb

Deszenzitizdcio Alapozo terapia

« Jean Ayres nevéhez
flizdik

* Cél: a gyermek izgalmi
kiiszobének emelése
1d.: finom ingerlés,
lecsendesités

Individuualizalt

(Bogdashina, 2003)

Modszer gyokerei: Carl Henry
Delacato és Glenn Doman
mozgasterapiaja
Alapgondolata: emberi ideg-
rendszer fejlodése ~ torzs-
fejlédés

Mozgasformak meghatarozott
idérendben kévetkeznek

— nyelvi kommunikacié
fejlédése

Normal mozgas- és modalitas-
beli fejlddés — szenzomoto-
ros idegrendszer fejlodése
Deficit esetén: célirinyos moz-
gas végeztetése — idegrendszeri
érés (Marton-Dévényi, Szerda-
helyi, Toth és Keresztesi, 2005)

tacio — tobb
érzékelGrendszer

csatornan érkez6
informacidaramlas
<~ monofeldolgozas
(Bogdashina, 2003)
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Nonverbalis kifejezésforma

Terapeuta: katalizator

Fokozott érzékszervi hatas

Megnyugtat és az 6nszabalyozast is segiti
Csoportos miialkotas lehetdségét rejti magaban
Autizmusban specialis célok Iehetnek:
imaginativ-/ absztrakcids gondolkodas,

« szenzoros szabalyozas és integracio,

« érzelemmegértés és onkifejezés,

miivészi fejlédésben valo novekedés,
vizualis-térbeli képességek,

megfeleld rekreacios-/ szabadidds készsége (Martin és Betts, 2010)

7 Miivészetterapia

a ,kisallat terapia” (pet therapy) fogalom Boris Levinsontol szarmazik

Ember és allat gondolkodasa: nagyban szenzoros bazisu

. Allatasszisztalt E;;%;::as allat = atmeneti targy, ami megnyugtat, kapcsolodasi pont kliens és terapeuta
terapia Allat tanitasa: motivaciét ad és a kliens fejl6dd érzelmi-, pszichologiai- és szocidlis
készségeit tamogatja

A modszer a verbalis készségek fejlddéséhez is nagyban hozzajarul (Fine, 2010)

Megnyugtat6 kozeg

Jatékos gyakorlatok

Mozgaskoordinacio és egyensilyérzék fejlesztése

Testtudat és énkép formalodasa (www.autistaserultekert.hu/pages/archives/03040001.
htm, 2012. 03. 18.)

9 Hidroterapia

Alkalmazott technikak: szinhazi elemek --- pszichoterapias folyamat

Hangsuly az egyéni fejlédésen van

Torténetek alkotasa — eléadasa — viselkedésrepertoar bovitése

Informalis dramafolyamatok: jatékok, improvizacio, térténetmesélés, szerepjaték
Formalis elemek: babok, maszkok, jatékok/ eléadasok (Bailey, 2010)

10 Dramaterapia

A tiikdrneuron rendszer tréningezése

A tiikérneuron rendszer human miikdések kapcsan mutatkozo jelentdségére mar ralatast
nyerhettiink az eddigiekben, miként a jaték gyermek szocializacios folyamatban valo
szerepét is részletesen attekintettiik. De vajon lehet6ségiikben all-e a titkdrneuron rendszer
miikddésében rejlé hianyossadgok korrekcidja, illetve ehhez milyen hozzéjarulast tehet a
jelen tanulmanyom fékuszaba allitott, gyermek altal végrehajtott tevékenység, a jaték?

,»A jaték kiilonféle interakcids stilusok begyakorlasanak terét is nyujtja a gyermeknek,
akinek ezaltal lehetdsége nyilhat ra, hogy megismerje és kiprobalja az érzelmi rezonancia
modelljeit” (Bauer, 2010. 61. 0.). Kiilonb6z6 szerepeket, cselekvéseket és azokkal jard
érzéseket ¢lhet meg a gyermek, akar egy szinhazi eldadas alkalmaval. Testérzet, valamint
érzelmi- és indulati kdrnyezet taldlkozasa igy egyarant megvaldsulhatnak a cselekvés
élményében. Szerencsés tehat, hogyha a jatékban mindkét dimenzié megnyilvanuldsara
¢és begyakorlasara sor keriilhet, mialtal a gyermek fejlettebb testbeszédre, ligyességre és
gatlasainak hatékonyabb lekiizdésére tehet szert. Tovabba a szamunkra ismerds latvany
fokozott neuronalis aktivitast ébreszt, igy a rendszer tréningezettsége agyunk muiikddé-
sére is hatast gyakorol (http://scienceblogs.com/mixingmemory/2006/10/02/auditory-
mirror-neurons/, 2012. szeptember 23.). Ezaltal pedig bizonyos ingerek irant nagyobb
foku érzékenységre, fogékonysagra tehetiink szert.

A legujabb kutatasok eredményei is azt latszanak igazolni, hogy a tiikkérneuron rend-
szer ,,tiikr6z6” sajatossagai nem teljes egészében veliinksziiletettek vagy rogziilnek egy
bizonyos szinten életiink folyaman, hanem bizonyos mértékig a szenzomotoros tanulas
révén zajlik annak fejlédése. Vagyis a a tiikkorneuron rendszer miikddési szinvonalanak
egyszerre mintegy termékei €s alakitdi a tarsas interakcidink (Heyes, 2001; Meltzoff és
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Decety, 2003; Keysers és Perrett, 2004; Catmur, Walsh és Heyes, 2007). Annak ismereté-
ben, hogy a tiikdrneuron rendszer sejtjei, nem csak akkor tiizelnek, ha egy masik személy
altal végzett cselekvést hajtunk végre, de annak puszta latvanya is kivaltja ezen hatést,
az ezen mukodések hatterében all6 tényezdk feltdrasra Catmur, Walsh és Heyes (2007)
egy izgalmas kisérletet végeztek el. Feltételezték, hogy azon rendszer, amelyik bizonyos
cselekvésekre nézve kiilonds érzékenységet mutat, esetleg manipulalhato lehet. Mivel
pontos ismereteink azonban nincsenek arrol, hogy tiikr6z0 sajatossagaikat a rendszer
sejtjei honnan nyerik, igy annak szelektivitasat kivantak vizsgéalatukban befolyasolni.
Ezzel 6ssszefiiggésben kisérleti alanyaik eltéré cselekvést kellett, hogy végezzen, mint
aminek a monitor képerny6jére vetitett megfigyelésére kérték dket (a keziikon kisuj-
juk elmozditasat csinaltattak veliikk, mig a felvételen egy azonos kéz hiivelykujjanak
elmozdulasat demonstrald videot lattak és forditva). Vagyis az 6ssze nem ill6 latvany és
cselekvés —azaz a szenzoros €s motoros miitkddések - révén mintegy a tiikdrneuron rend-
szer ellentréningezésére keriilt sor. A kontrollcsoport tagjai pedig az elvégzett motoros
akcioval kompatibilis ingeranyagot néztek meg (vagyis amennyiben kisujj elmozdulasat
figyelhették meg, gy magukon is ezen cselekvést hajtottak végre; ha pedig a hiivelykujj
elmozdulasara vonatkozd inger tarult eléjiik, akkor nekik is ezen ujjukat kellett a feladat
cselekvéses részében mozgatni). A videdk idétartama 1760-3360 ezredmasodperc volt,
maga a vizsgalat 12 blokkban és 72 triadban zajlott, az egyes felvételek kozott fekete
képernyot lathattak a vizsgalatba vont személyek maguk eldtt (10. abra).

10. abra: A tiikorneuron rendszer tréningezésére és ellentréningezésére hasznalt ingeranyag
(balrol: statikus kéz; jobbrol: az iménti ingert kovetéen végrehajtott valamely ujjmozgadst demonstralo kéz;
Catmur, Walsh és Heyes, 2007. 1528. 0.)

Az igy bekovetkezett valtozas méréséhez a tesztet megel6zden €s azt kovetden is
meghataroztak a kisérleti alanyok tiikorneuron rendszerének funkcionalis szinvonalat.
Ennek keretében a vizsgalati személyeknél a motoros kérget ér6 egy noninvaziv eljaras
hatdsara, a transzkranidlis magneses stimulaciora (TMS) létrejovo, izomspecifikus
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motoros kivaltott valasz (MEP) iméntiekben leirt megfigyelési helyzetben mutatott
nagysagat tekintették a jobb kézen talalhaté I interosseus dorsalis- (I. hatsé csontkozi
izom, FDI) és az abductor digiti minimi (kisujjtavolito, ADM) izmoknal. A vizsgalat
el6tt a résztvevoknél a motoros kéreg TMS altali ingerlése a megfigyelt eseménynek
megfeleld reakcidval jart. A kisérlet alapfeltevése az volt, hogy abban az esetben, ha a
szenzomotoros tanulas képes megvaltoztatni a tiikkorneuron rendszer miikddését, akkor az
Ossze nem ill6 inger-cselekvés mentén végzett tréning ezen tiikdrhatast megfordithatja.
De mivel a kompatibilis inger jol ismert, megfigyelés-végrehajtas kapcsolatot idéz fel az
alanyokban, igy a kontrollcsoport tagjainal nem vartak eltérést a tréningezés el6tti és utani
bizonyultak. Az ekvivalens latvany és cselekvés parositasnal ugyanis minden izomnal
nagyobb MEP jelentkezett, miként ezen csoport tagjai révidebb reakcioidével (RT) is
demonstraltak motoros valaszt, mint ugyanez a kisérleti csoportnal tortént. Ez pedig a
személyek korabbi tapasztalataival allhat 6sszhangban. Ami viszont érdekes: az utolsd
probak végére a kisérleti csoport is alacsony RT mellett teljesitette a feladatokat. Vagyis
a kisérlet soran végbement, relative rovid idejii szenzomotoros tanulas is mar képes volt
a tiikdrneuron rendszer ujrakonfiguralasara. Hiszen a rendszer eziton is alatamasztott
tiikkor jellege nem elsGsorban a megfigyelt és végzett cselekvés megfeleltethetosége/
hasonlosaga altal lehet meghatarozott, hanem az a vizsgalati személyek altal megélt
asszociativ tapasztalatok nyoman formalodott egyfajta készenlétben volt megragadhato.

Mindezek legf6bb értéke pedig abban 4ll, hogy a gyakorlatban mennyiben tudjuk
hasznositani a kutatasi eredményeket. Hiszen csak a klinikum és a gyakorlat kdlcson-
hatasa révén varhatunk elérelépést. A fejlodési zavarokra nézve pedig kiilonosen fon-
tos hozadékai lehetnek a leirtaknak. Ha ugyanis az ember tiikkdrneuron rendszerének
konfiguralasa a szenzomotoros tapasztalatok nyoman valosul meg, amelyek egyuttal a
tarsas interakciok alapvetd forrasat képezik, ugy jelen zavarok az itt bemutatott hipotézis
alapjan jol értelmezhetévé valnak. Az autizmus szintén egy fejlédési zavar, amelyben
elsédleges jegyként az egyén szocialis interakcidkban mutatkoz6 abnormalitdsa all.
Ezek a gyermekek mar a korai életéveikben is csokkent érdeklédést mutatnak a tarsas
stimulusok irant, s felnéttkorra a tarsas ingerekre adott neuralis valaszok figyelmi modu-
lacidja hasonloképpen mérsékelt. Marpedig a szocialis ingerekre valo odafigyelés terén
mutatkoz6 hidnyossagok a megfigyelt és végrehajtott cselekvések kozti szenzomotoros
kapcsolat elsajatitdsanak lehetdségét korlatozzak. A szenzomotoros tanulds hipotézise
ezért kielégitdé magyarazattal szolgal az autizmus spektrum zavarban leirt csokkent mér-
tékd tiikkorneuron rendszer aktivaciot illetéen.

Zaro gondolatok

Az elmult évtizedek az autizmus kialakulasaban szerepet jatszo tényezokre vonatkozdan
igazan szines képet tarnak elénk. A fejlédésneuroldgiai zavart az APA és WHO
diagnosztikai rendszerei is alapvetden a tarsas kornyezettel folytatott interakcidval
és kommunikacioval osszefiiggd problémak mentén irjak le. A vezetd tiinetek mellett
azonban — a spektrumzavar sulyossaganak fliggvényében —mas teriileteken is mutatkozhat
deficit. A hagyomanyos kognitiv elméletek (a kognitiv koherencia, a tudatelméleti
képesség és a végrehajté mitkodések funkcidzavarat eltérbe allitva) immar ugy tiinik,
nem szolgalnak teljes korli magyardzattal ezen tiinetek mindegyikére. Az elmult néhany
évtized neuropszicholdgiai kutatasai azonban Uj utakat nyitottak az autizmus megértésére.

Napvilagot latott az SZE, IE, s a késobbiekben fokozott hangstlyt nyert a TT elmélet
is. A benniik foglalt ismeretek immar hitelesebb képet rajzolnak ki el6ttiink a spektrum-
zavarokrol, s talan ez utdbbi teodria lehet az, ami 0j lehetdsége(ke)t teremt az autizmus
kapcsan eddigiekben sziiletett beavatkozasi médok terén is. Tanulmanyomban tehat ezen
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elméletek bemutatasara keritettem sort, a vezeto tiinetek kisgyermekkorban (jatékban és
interakciok helyzetekben) megnyilvanulé néhany sajatossagat leirva. A tarsas interakcid
karakterisztikumainak feltarast kovetden pedig — a napjainkban alkalmazott terapias
eljarasok attekintése mellett — annak tiilkdrneuron rendszert érint6 osszefiiggéseire vila-
gitottam ra.

Az autizmus gyogyitasara bar nincsenek eszkdzeink, de a jelentkez6 tiinetek mieldbbi
felismerésével és a diagnozis felallitasaval, s a mind korabban megkezdett és jol irany-
zott terapiaval, komoly segitség nyujthato a zavarral kiizdé gyermek (s egyuttal az 6 spe-
cialis sziikségleteit kielégiteni igyekvd, rendszerint nem kis teher viselésére kényszertilt
csaladja) szamara. Az MNs-kutatdsok pedig minden kétséget kizaréan egy lehetséges 1j
iranyt jelentenek ezen a téren, mialtal varhatoan tovabb szélesedhet azon intervencios
modszerek spektruma, amelyek kisérleti bizonyitékokkal alatimasztottan mind haté-
konyabbak lehetnek a fejleszté munkaban. Hiszen mar-mar megszamlalhatatlanul sok
eljarasrol hallani, amelyek fel-felcsillantjak a reményt az autista gyermekek gondozasa,
oktatasa és nevelése kapcsan érintett (szak)emberekben, de ezek kdziil nem mindegyikrél
elmondhat6, hogy mddszertanilag is jol tervezett és lefolytatott kisérletek nyoman kertil-
tek volna kialakitasra, ahogyan ezen alternativ terapidk eredményességét illetéen sem
minden esetben zajlottak szisztematikus vizsgalatok. Hitelt végsé soron pedig csak azon
modszereknek adhatunk, amelyeknél ez ténylegesen megvalosult.
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A képiség paradigmavaltasa

keépek visszatérése) cimii irasaban jelenik meg tudomanyos kontextusban, ahol

el6szor olvashato az iconic turn, vagyis a ,,képi fordulat” fogalma (Boehm, 1994).
Ebben a kép autonom, 6nallé stllyal rendelkezd megjelenését nevezte meg, azzal a
céllal, hogy minden teriileten €s minden médiumban, ahol allo- vagy mozgdképek
jelennek meg, modszertanilag finomitsuk a képelemzé modszereket, és a képekhez valo
viszonyunkat. Ez az elemz6 gondolkodas azokon a teriileteken nyert polgérjogot, ahol a
kép erételjes informaciohordozoként jelenhetett meg. Mint Horst Bederkamp irja: ,,Ha az
archeoldgia és a mivészettorténet torténeti képtudomanyként ujitottdk meg
hagyomanyaikat, ha a filmtudomany az elbesz¢lés helyett immar a filmek képszerliségét
allitja eldtérbe, ha a filozofia a kép reflexidjat részesiti elonyben. [...] ha a bioldgia
Darwin 6ta most el6szor targyalja a szépséget, mint a kivalasztodas kritériumat, s ha a
természettudomanyok minden teriiletén fellépd szamitégépes vizualizaciéo elemzés
targyava valik, mindez azt jelzi, hogy a kutatas teriiletén is végbemegy az a mélyrehato
s a kultura egészében érzékelhetd fordulat, amelyet a modern képi technikak és a vizualis
részvétel vagya hivtak eld.” (Bredekamp, 2006, 13.)

ﬁ z alcimben emlitett paradigmavaltas Gottfried Boehm Wiederkehr der Bilder (A

A fotogrifia és a modern kép

Mindezek elézményeként a modern képiség origojat, vagyis a fotografia feltalalasat
tekinthetjiik. Vilém Flusser ,,A fotografia filozofiaja™ (7/990) cimii munkajaban az
emberi kultura egyik legfontosabb mérfoldkovének a linedris iras feltalalasa mellett a
allapotvaltozasat - a technikai képeknek a jelenkori ember életében vald prioritasat -
sugallja a képtorténet irant érdeklddSknek. Kétségtelen, hogy az imagindcid, vagyis
ahogy Flusser fogalmaz a ,,térid6bdl sikra, majd vissza a tér-idobe absztrahalt jelentésteli
dolgok®, mely a képek eldallitasanak és értelmezésének az alapja, mara az emberi
gondolkodas mara legvaltozékonyabb szegmense lett. Ez a valtozékonysag torténeti
szempontbol is nyomon kovethetd: a 20.-21. szdzad egyes évtizedeiben a képpel vald
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kontaktus immar nemcsak mindségi, de leginkabb mennyiségi paraméterekben mérheto.
Az a hatalmas és hihetetleniil gyors innovacid, ami a képekkel valé6 kommunikacidoban
bekovetkezett az évszdzadok sordn, mara valoban alapjaiban felforgatta az egyéni és a
tarsadalmi tudatot.

Kép és kommunikacio

A képek olvasasa, a rajuk forditott figyelem a mindennapi kommunikacié szerves része
lett, megeldzve a szoveg oly sokaig megingathatatlan helyét. Képek vesznek koriil min-
ket, akarmerre néziink, s ezek oly nagy szdmban vannak ma jelen, ahogy azt né¢hany
szaz éve még elképzelni sem tudtuk volna. Mindezek a dolgok erdteljes hatassal voltak
a gyakorlati filozofiara. Ugy tiinik bizonyos értelemben a hagyoményos problémak, ,,a
gondolkodas 6rok problémai” megoldddtak, hiszen kidertilt, hogy legalabbis egy résziik
nem jelent sokkal tobbet a szimbolizacio fel nem ismert és elemezetlen szintaxisainak
véletlenjeinél.” (Ivins, 2011, 116). A lenagyitott, majd a nyomdai technikék altal sok-
szorositott fotografikus kép, mint viszonylag pontosan megismételhetd képi informacid
a modern tudomany és technika minden aganak fejlédésében szerepet jatszott. Nélkiile
nem volnanak ismereteink példaul az atomokrdl, vagy magardl a fényrél sem. A képek
készitése a technikai innovéacioknak koszonhetéen mindenki altal hozzaférhetévé valt,
de ez a teremto lehetdség nem jart automatikusan egyiitt az igy létrejott produktumok
értelmezésének, megfejtésének képességével. A képértés, vagyis a fényrajzolt struktirak
kommunikativ szovevényének felfejtése izgalmas terep a jelentés-keresé embernek.

Mi is a kép, és mibdl ered fontossaga az érzékelésben és a kommunikaciéban? Maga
a jelenés a kép kétdimenzids feliiletén egy pillantassal megragadhatd, de ez inkabb
fiziognomiai folyamat, s az értelmezéshez, az absztrakt strukturdjanak a felfedéséhez
alaposabb szemrevételezésre, vagy ahogyan Flusser (1990) irja, athatdbb ,.scanning®-re
van sziikség. A képben siirtisodd jelentésrétegek rekonstrudlasa egy kiilonos szintézis
eredménye, mely a vizualis megjelenés és a nézdi szandék dsszeadddéasaként van jelen.
A kép sajat térideje egy id6 intervallum alatt lezajlo, pasztazd, szkennelés jellegli szem-
revétel soran teljesedik ki, és 6nmagaba visszatérden, képelemenként nyeri el jelentéstar-
talmat. ,,igy jelentéskomplexumok jonnek létre, amelyekben az egyik elem a masiknak
ad jelentést és viszont, a maga jelentését a masiktol nyeri: a scanning altal rekonstrualt
tér a kolesonos jelentések tere.” — irja Flusser (1990).

A Flussser altal leirt ,,sajat rekonstrudlt téridé” a magia karakterével ruhazza fel a
képet mar a kezdetek oOta, s barmilyen kép jelentésének megfejtésekor ezt szem elott
érdemes tartanunk. A képben, illetve a képpel valé kommunikacidoban ez a magikus funk-
cio erdteljesen jelen van, hiszen ez ,,egy olyan vilag, amelyben minden megismétlodik,
¢s minden részt vesz egy jelentésbeli kontextusban.* (Flusser, 1990, o. n.) Befogadas
kdzben azonosulunk a latott valoésaggal, ahol minden a jelentésnek van alarendelve, amit
egy szubjektiv sziirdn at észleliink folyamatosan. A képelemeket az elvart jelentés szerint
kategorizaljuk, szubjektiv modon olvassuk.

A képi kommunikacioban hasznalt képnyelv elemei is eleve a befogadasban rejlé
sajatossagok miatti ,,hamissagon” alapulnak. A korai iiveglemezre vagy papirra késziilt
fotografidk is magukban hordoztdk mar ezt a hamissagot, hiszen valdjaban csak fekete-
fehér foltok halmaza tiikrozte a valosagnak vélt jelenséget a szines vilag absztrakciojat.
Flusser igy ir errdl: ,,A szines fényképek az absztrakcido magasabb szintjén allnak, mint
a fekete- fehérek. A fekete-fehér fényképek konkrétabbak és ebben az értelemben iga-
zabbak: vilagosabban mutatkozik meg benniik teoretikus eredetiik; és forditva: minél
»valodibbak™ a fénykép- szinek, annal hazugabbak, annal inkabb leplezik teoretikus
eredetiiket.” (Flusser, 1990, o. n.)
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Ami érvényes Flusser fényképszinekre vonatkozé allitasaira, az a fotografia mas
elemeire is helytallo lehet. Minden a fényképhez kothetd elem atkodolt fogalmakat
képvisel, s azt a latszatot kelti, mintha minden automatikusan a vilag valds lenyomata
lenne. ,,Eppen ezt a megtévesztést kell folfedni - hogy felmutathassuk a fényképészet
igazi jelentését, vagyis a fogalmak programozasat; hogy feltarjuk, hogy a fényképezés
nem mas, mint absztrakt fogalmak szimbdélum-komplexuma, szimbolikus faktumokka
atkodolt diskurzus.” —irja Flusser (1990). A digitalis fényképezés és a digitalis képtermelés
minden formaja tovabb fokozza ezt a hamissagot, amennyiben az anyagi kapcsolatot
pixelek viszonylatava oldja, melyeket technikailag barmikor megvaltoztathatunk.

A medialis képalkotas

Boehm iconic turn-jének értelmezését tagitjuk, amikor a valaha megvalodsitott
legnagyobb technikai képtarold, s 1993 ota a képek tovabbitasara is szolgald internet
diadalmenete kozepette a képkészités és képtarolas technikai feltételeinek lehetdségeit
vizsgéljuk. Amellett, hogy az internet nagyrészt képekre épitd vilaga egyrészt a modern
kor, az 0j demokracia talalkozasi helye, agoraja lett, helyt ad a fantazia s6tét oldalanak
is. Ennek tiikrében valodi személyes életiinket szegényesnek, csunyanak, allatiasnak és
rovidnek érezhetjiik. A vilaghalo belathatatlan képi galaxisa komplexebb hozzaallast
igényel, hiszen az ott megjelend képek mar végképp nem illusztraciok, hanem egy
ontorvénylien megalkotott szemantika kozmoszai. Ebben a képi kozmoszban eligazodni
nem egyszerl, hiszen ez a képi vildg szimuldkrum természetli: azaz nem valdsagos,
hanem latszolagos.

Susan Sontag (/999) irja, hogy javithatatlanul Platon barlangjaban 16dorgiink, azzal
hogy az igazsag (?) puszta képeiben legnagyobb 6romiinket. Az 1839 6ta felhalmozott
fényképeken tarolt informacié egyre tobb figyelmet kdvetel t6liink, hiszen elvileg
azdta mar szinte mindent lefényképeztek, s figyelmiink is egyre megosztottabb lett. A
képrogzités konnyii és gyors modszereibdl Uj, megtanulandé vizuélis nyelv kovetkezett,
mely mara atformalta és kiszélesitette fogalmainkat arrdl, mit és hogyan érdemes, vagy
van jogunk megnézni, megfigyelni. Ez sszekapcsolddik a mindenkiben ott rejlé vizualis
részvétel folyton er6so6do és valtozékony vagyaval. ,,A fotozasnak, mint vallalkozasnak
végiil az a leglenyligdzobb vivmanya, hogy altala ugy érezziik, az egész vilagot fejiinkben
tarthatjuk — akar egy albumot.“ (Sontag, 1999, 9.)

A modernség élményének talan egyik legfontosabb ismérve a fénykép, melyben
mintegy Osszeall, 6sszesiirlisddik a minket koriilvevo tér. A birtoklas vagya altal vezért
tudatunknak eszményi fegyvere a fényképez6gép, azaz ma mar inkabb a mobiltelefonunk
kameraja. A fénykép megjelenésével és demokratizalodasaval az ember fotdszerlien
kezdte el latni az 6t koriilvevd vilagot, s a megjelenités hiiségének a fényképet fogadta
el. Olyan hittel kezdett bizni, ennek az erejében, ami az emberiség totorténetében eleddig
még nem volt tapasztalhatd, s ami forradalmat okozott a gondolkodasban és latasban
egyarant.

A vilag feltérképezését érte meg, mely itt a vilag birtokba vételét is jelenti annak
lefényképezése altal, s ez a kiilonds viszony a mindenhat6 tudas csaloka érzetét keltette
benne, s egyben a hatalomét is. Ez egyfajta absztrakcid, a valdsag képpé valasanak
paradox és absztrakt folyamata a képekké katalogizalt vilag talan picit kilugozott
illuzidja, hogy milyen volt a mult és milyen kiterjedési a jelen.

Persze e vilag aranyai sem érhet6k mar tetten pontosan a fénykép alapjan, hiszen
kicsinyithetd, nagyithato, szerkeszthetd, manipulalhatd, trikkokkel atformalhato ez
a valésagnak hitt masolat. Rdadasul mar nem kothetd anyagi formakhoz, hiszen a
modern technikai kép mar nem ismeri és szenvedi el a papir, vagyis az anyaghoz
kothetd vilag allapotvaltozasait. A fotd pixelekké, vagyis a gondolatokhoz hasonlatos,
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tiinékeny, anyagtalan, megfoghatatlan absztrakciokka valtozott a technikai ujitasoknak
koszonhetden. Mindezek folyomanyaként a képek szama is megsokszorozodott, Gjabb és
Ujabb metamorfézisokon ment at szinte kdvethetetleniil. A képmegosztd oldalak mara mar
oridsi mennyiségli képfajlt raktaroznak potencialis fényképtémava valt kdrnyezetiinkrol.
Ezen innovacio a képi kommunikacié és a képi gondolkodas folytonosan valtozo,
izgalmas teriiletévé valt.

A fentebb taglalt valtozasok nemcsak a hétkdznapi képhasznalatban, hanem
ezzel parhuzamosan, a magasmiivészet képiségében is jelen vannak. A manapsag
médiamivészetnek nevezett miivészeti forma mindezeket a jelenségeket
kifinomultabban, 6nmaga reflexiojaként kezdte vizsgalni, s ezzel visszacsatolast is jelent
magaban hordozza a fenti ismeretelméleti ,.kép-kérdéseken” kiviil. Vizsgalata ezért is
fontos, hiszen a paradigmavaltas a technikai kép megjelenésével valik egyértelmiive,
technikailag is értelmezhetdvé. A képalkotd eszkdzok hasznalatdnak torténete érinti
ezt a kérdést, s ma mar elég sok altalanosnak mondhat6 informéci6 van arrdl, hogy az
optikai eszk6zok miként befolyasoltdk a miivészi kép megjelenitésének modozatait. A
vasari képmutogatd technikak és a magasmiivészeti technikai képalkotas parhuzamosan
idomultak a képekhez valo viszonyunk folyamatos valtozasahoz. A XX. szazad
végén megszaporodtak azok a médiamiivészeti munkak, melyek azokhoz a ma mar
torténetinek nevezhetd eszkdzokhoz nyultak vissza, melyek a kép készitésében fontos
mérfoldkdveknek szamitottak. ,,..médiamivésznek tekintjik azt, aki képzOmiivészeti
alkotésok létrehozdsdhoz valamely optikai/akusztikus, mechanikus vagy elektronikus
eszkozt hasznal, ezek specialis mikodésére, adottsdgaira alapozva valdsitja meg
elképzeléseit, melybol adodik, hogy a valasztott eszkdz (médium) nélkiildzhetetlen a mi
1éte szempontjabol.” (Peterndk, 2003, 99.) igy az elmult évezredben feltalalt, népszeriivé
valt, majd eltiint vagy atalakult média targyakhoz, mint példaul a camera obscura,
laterna magica, stb.

A muvészetpedagogia fontos feladata, hogy teret adjon az 1j latdsmddnak, beemelje
tantervébe a digitalis képalkotas 0j mufajait, és felkészitse a fiatalokat az uj média
esztétikai befogadasara és értelmezésére. Tanitvanyaink mar az altalanos iskola also
tagozatan is gazdag hétkoznapi tapasztalatokkal rendelkeznek az Uj Képkorszak
jelenségeirdl képalkotdként és fogyasztoként egyarant (Freedman et. al., 2013, Karpati
et. al., 2016). Ezekre épitve kell tudatos képfogyasztova és érzékeny alkotova, képi
kommunikatorra nevelniink dket.

Tarsadalmi média és vizualis miiveszet

Az alcimben megjeldlt két fogalom sokrétli viszonydnak bemutatdsa tulmutat e
tanulmany terjedelmi lehet6ségein. Az 6sszegz0 attekintés helyett egy szubjektiv korkép
felvazolasara vallalkozhatunk, amely megvizsgalja a vizualis miivészetek kiillonb6zo
formait a k6zosségi (tarsadalmi) médiumokban, annak is elsdsorban az online formaiban.
Arra keressiik a valaszt, hogyan jelenik meg, milyen 0j dimenzidkkal gyarapodik a
miivészet a virtudlis tér, ill. az azt latogatd kdzosség altal, s hogyan hasznosithatd az
oktatasban ez a sajatos viszony.

A tarsadalmi média rohamosan bdéviilé digitalis platformjai (lehetdségeiben,
1étszamaban, ,,helyszineiben) hagyomanyos és 1) lehetéségeket biztositanak, és egy
kiilonleges latogatoi kort vonzanak — sokkal szélesebbet és valtozatosabb kulturalis
hatter(it, mint a galéridk, muzeumok koézonsége. Ennek a kozonségnek részei lehetnek
tanitvanyaink, a k6zosségi média rutinos hasznalo is, ha erre tdliink az iskolaban, vagy
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a muvészetoktatas informalis helyszinein 6sztonzést kapnak. A 90-es években Jonathan
Crary igy fogalmazott e média és felhasznaldinak viszonyarol: A ,,generalt képek és
a virtualis valosadg a mesterséges vizualis ’terek’ fokozott jelenlétét jelzik, melyek
radikalisan kiilonboznek a film, a fotd és a televizid mimetikus természetétdl.” (Crary,
1995, 10.). Mig ez utobbi, médiumok analég formai a valos térben helyezkednek el, a
digitalis technologia viszont ,,olyan sikra helyezik a latvanyt, mely el van valasztva az
emberi megfigyel6tol”. ,,A vizualitas a kibernetika és az elektromagnesesség birodalmaba
helyez6dik at, ahol az absztrakt vizualis és nyelvi elemek egybe esnek, és a globalis
fogyasztas, korforgas és csere targyat képezik.” (Crary, 1995, 12).

A vizualitas teriiletén végbement valtozasok mellett mas folyamatok is elindulnak,
amelyek Gjabb miivészeti lehetéségeket eredményeznek. A 21. szazad elsé évtizedeiben
a ,,viselhetd technologia” (wearable technology) koraban, az emberi test és technologia
viszonyanak szorosabba valasat tapasztaljuk. A test részévé valik a gépeknek (és/vagy
a gép részévé valik a testnek), ez a kapcsolat Crary szerint vizsgalhato a tarsadalom,
a nemi vagy és a technika szempontjabol is. Az 1997-ben megjelent Buldozer cimi
tanulmanyban még ezt olvashatjuk: ,,Az Internet miivészeti jelentéségérdl egyeldre
éppugy haszontalan lenne beszélni, ahogy az altalanos szocialis hatasairdl: a joslatok
ugyanis, bar gyakran érdekesebbek, mint a tények, inkabb a josrdl szdélnak, mint
arrdl, amivel allitdlag kapcsolatosak.” (Peterndk,1997, 143.). Ma, két évtizeddel
késobb azonban mar kézzelfoghatod hatasokrol, a virtualis szinpadok és a kozdsségi
média, valamint a technoldgia visszahatasarol, uj inspiraciokrol szamolhatunk be.
Olyan miifajok és tartalmak ezek, amelyeknek helye van a Vizualis kultara tantargy
tantervében is — ahogyan helyet kaptak tanitvanyaink mindennapi vizualis tapasztalatai
kozott.

A kozosségi média, mint a valésag megjelenitésének wj szintere

Peterndk Miklos analdgiaja szerint egy Uj médium megjelenésében, bar benne van
az 0j nyelvezet és tartalom igérete, de a kezdeti id6szakban mégis jobban hasonlit az
elézményekre. Gutenberg talalmanyaban benne volt a kdnyvesboltok széles kinalata, a
konyvek tomegtermelése, mint lehetséges jovo, de az els6 nyomtatott konyvek jobban
hasonitottak a kézzel irott, festett képes kodexekhez. Az elsé fotok is a festészett6l
kolcsonozték témaikat.

A digitalis kozdsségi médiat is a 90-es években a ,,valodi” vilagban sziiletett alkotasok
reklam és marketing feliileteként hasznaltak a miivészek (pl. Pinterest). A digitalis média
sajatossaga, hogy ezek a kezdeti miiformak mindmaig hasznalatban vannak. A kdzonség
els6 reflexioi is aktivabb, vagy inkabb folyamatos kommunikaciot eredményeztek a
,mivész” és a ,,nézd” kozott. Az idézodjelekkel az alkotd és nézd megitélését kivantuk
nyitottan kezelni, hiszen az alkotdsok szembesitésének inkabb technikai korlatai vannak,
szemlélheti. Az ,,offline” miuzeumok j helyszint latnak a digitalis megjelenésben, (jabb
potencialis fogyasztot, kommunikacios lehetdséget keresnek a kdzosségi oldalakra
torténd regisztracioval, de valos kiallitasokat, eseményekre csabitanak.

Ezt tovabbgondolva, megjelent az a mlvészréteg is, amelynek képviseldi
digitalisan alkotnak és miiveik csak a virtudlis térben érhetdk el. Mar a 90-es években
megjelent itt Szegedy-Maszak Zoltan érdekes irdskodolé kommunikécios rendszere
a Cryptogram, amely a digitalis lizenetet virtualis szoborra kdodolja, a levél cimzettje
pedig visszaalakithatja az eredeti forméaba. Jeffrey Shaw Virtualis mizeuma egy, csak a
virtualis térben 1étezd, ott 1étrehozott targyak és terek ,,immaterialis” installacidja. Ezek a
miivek még nem kdtodtek szorosan a kdzosségi médiahoz, de el6képként értelmezhetok
a digitalis kozdsségi térben mitkodé miizeumokhoz, tarlatokhoz.
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1. kép: Jeffrey Shaw: Virtualis mizeum

Mondik Noémi Paint programban készitett pixelképeinek kiallitotere (egy-két kivétellel)
mar a Stilblog, vagy a Tumblr. A sajat életébdl meritett témakat iréniaval, 6nirdniaval
fiiszerezi és tarja az internetes oldal latogatoi elé.
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2. kép: Mondik Noémi.: ,,piknik 2" és ,,para” cimii alkotdsa

Tobb alkotdt foglalkoztat a kozosségi honlapok aktiv kdzonsége, akik tetszésiikon/
nemtetszésiikon kiviil szellemes és sablonos kommentjeikkel épitik tovabb, bovitik a
»kiallitott” miivet. Ilyen egy éves Facebook projektet inditott Szabd Attila ,, Minden
nap(-ra) egy lufi” cimmel. Valtozatos, fiktiv helyszinekrdl ,,bejelentkezve” teszi a képet
egzotikus kontextusban. A tanulmany irasanak napjan a ,,minden nap(-ra) egy lufi” (a
szivtipras napja) cim{i munka keriilt szembesitésre.

ﬂ Exattila AbS
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3. kép: Szabo Attila: ,, Minden nap(-ra) egy lufi”: a szivtipras napja. Facebook projekt. (A fényképet
2016.10. oktober 28-an posztolta a kézdsségi oldalon a projekt alkotdja).
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A kozosségi média, mint inspirdcio

A virtualis térbeli viselkedéslink hasonl6 a valédihoz, de a szabadsdgfoka nagyobb,
részben a névtelenség illuzidja, a valddi jelenlét azonnali szembesitésének hianya miatt.
,»Az emberi arc kozvetlen élménye nélkiil 6sszezsugorodik etikai tudatossagunk, és szinre
1ép a durvasag.” (Heim, 1997, 109). A szemtdl szembe zajlé kommunikacio elésegiti a
meghittséget, hliséget, elkdtelezettség érzetét, a bizalmat, s nem szabad elfeledkezni a
szem ¢és valodi test informaciokozld szerepérol, a metakommunikaciorol sem. Az erkdlesi
lazulést a kukkolo helyzet, kvazi jelenlét idézheti el6 (virusok, hackerek, pedofilia stb.),
bar tudjuk, hogy a fizikai vilag sem mentes a hasonld tevékenységektol.

Ez a kozosségi 1ét és megjelenés ihlette meg azokat a miivészeket, akik a valodi
vilagban wjraalkotjak, targyiasitjak (példaul olajfestmény formajaban) a kozdsségi
profilokat, a digitalis létezésiink strukturalis és nyelvi alapjait. Ilyen grafikakat varnak
az évente megrendezett ”The Dialogue with the Digital” (Parbeszéd a digitéalissal) cimii
lengyelorszagi kisgrafikai tarlatra, de ez inspirdlta Matt Held festett Facebook-profil
sorozatat is.

r

4. kép: Matt Held olajképként megfestett Facebook profiljai.

A maganélet, szerz6i jog és a nyilvanossag kérdését, hatarait feszegeti Dries Depoorter
belga médiamiivész. Képparokba rendezi és kiprintelve allitja ki, azonos felhasznaldkat

a LinkedIn és Tinder profiljukkal abrazolo fotoit.

h ¥V
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5. kép: Dries Depoorter projektiében ugyanazon felhasznalo, kiilonbozé kozosségi oldalakon
megjelend képeit parositja.
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A programok generilta uj tartalom és probléma

A ko6z0sségi média kommuni-
kacios terét hasznalja An Xiao
. The Artist Is Kindra Present”
(Az alkoté kvazi jelen van)
ciml projektje. Ez az alko-
tas Marina Abramovic ,,The
Artist is Present” (A miivész
jelen van) cimi munkajanak
reflexidja. Egyfajta Zen medi-
tacios gyakorlat, melyben a
miivésszel (ugyanazon térben)
digitalis eszk6zon, halézaton
keresztiil (telefonon, e-mailen
keresztiil) lehet kapcsolatot

teremteni, mint ahogyan az 6. kép: An Xiao ,, The Artist Is Kindra Present”
altalaban a tarsadalmi média- (Az alkoto kvazi jelen van) cimii projektje
ban torténik.

Lauren McCarthy ,,Script” (Forgatokonyv) projektjében egy honapon keresztiil atengedi
¢életének irdnyitasat barkinek, akar idegeneknek is, az interneten. Naponta egy blogon
keresztiil befolyasolhatjak cselekvését, szervezhetik napi programjat, de 6ltozkodésére
is tehetnek javaslatot. Ezeket az utasitasokat a miivész végrehajtja, dokumentalja,
reflektalja, s az erre 1étrehozott blogon keresztiil megosztja. A projektben a kozosségi
médian keresztiil praktikusan lebonyolithaté az idegen résztvevok kommunikacioja és
az utasitasok végrehajtasa, valamint az események megosztasa.

ann KT a4

on O 00" - e TR €

SCRIPT

TLARDEATIVELY SCRAPTING MY LITE, OWE DAY AT & TIME

8. kép: Lauren McCarthy életének forgatokonyvét egy honapig irjik a ,, Script” cimii projektben.
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A 2007-ben rendezett debreceni nemzetkdzi INTERMODEM Fesztival Workroom
(Munkaterem) nevli miitermében is az internet segitségével voltak jelen 6t foldrész
miivészei, és irdnyitottak a virtualis Workshopot (Mihelyt, a sz6 kézmiives, miivészi,
gyakorlati értelmében).

Az eredetileg a biztonsagunkat szolgalo ipari kamerak a ,,reality” miifajaval bévitették a
televiziozas, majd az internet repertoarjat. A képrogzités nélkiili, zart lanct videdkamera-
monitor rendszerek, mar a 70-es években megihlették a képzémiivészeket. Ilyen volt
Nam June Paik Buddha szobra, amely sajat magat nézi a televizioban a ,,TV Buddha”

srer

Az online kamerarendszerekkel megfigyeljiik az utcakat, gyarudvarokat, forgalmas
kozlekedési csomopontokat, parkolokat és maganhazakat. Mostanaban, altaluk bete-
kinthetiink a celebek maganéletébe, vagy egy filmkészités pillanataiba is, bar ezek hoz-
zaférhetoségiikben, nyilvanossagaban, a szerkesztdi munkaban, a latvanyok megkom-
ponalasaban és események eldzetes megszervezésében jelentésen kiillonboznek. (Egy
példa: a Jurassic World Park Cam, Jurassic Park Megfigyeld Kamera, http://islanublar.
jurassicworld.com/park-cam/), Ezek a rendszerek hasznéalhatok valos idejii megfigyelé-
sekre, amelyek egy 0j eszkozt és kontextust teremthetnek a miivészetben is. A korabban
emlitett Dries Depoorter ,,Seattle Crime Cams” (Seattle Binmegel6z6 Koztéri Kamerak)
projektje (2015) Seattle varos szabadon hozzaférhetd, é16 video képeit parositja a renddr-
ség siirgdsségi hivorendszerével, az ott bejelentett biiniigyi helyszinek megjelenitésével és
a renddrségi radidbeszélgeté-
sekkel. Egy masik hasonlo
a ,,sheriff” szoftver segitségé-
vel kozlekedési renddrt jatsz-
hatunk. Az installacidoban a
virtualis és valddi tér egymas
kiterjesztései. Mindkét tér
egyenrangu része az alkotas-
nak a maga specialitasaival.

9. kép: Dries Depoorter :, Seattle
Crime Cams” (Seattle Biinmegel6zé
Koztéri Kamerak) projekt, 2015

A digitalis kozosségi terek
lehetnek a miivészek Gjabb forumai, és alkotasaik 11j reklamfeliiletei egyarant, késziilje-
nek a miivek akar a valos, vagy a virtualis térben. A tarsadalmi médiaban val6é megjelenés
abrazolasa inspiralhatja is az alkotokat. A miivek jabb tipusai felhasznaljak az internet
nyilvanossagat, a kommunikécios halozat miikddését az installaciokban, de a miivész
teljes egészében athelyezheti az alkotast a virtualis térbe, ahol a miivet a hagyomanyos
muzeumlatogatotol eltérd osszetételii kozonséggel szembesitheti. A tarsadalmi média igy
egyfajta sziréként is felfoghatd, amelynek tényezoi a tartalomszolgaltatok (mivészek,
muzeumok, maganemberek stb.) és a technika kiillonb6zé kompetencidval rendelkezd
felhasznaloi, fogyasztoi. A vizualis miivészeti tartalom megjelenésének a fizikai vilagtol
eltérd szelekcidja. Talan ez egy olyan vilag, amelyben, Danto szerint, minden 0] miifaj
megkdvetel valamilyen elméleti megértést. A miivészetfilozofia mellett a modern miivé-
szet jellemzdje, hogy ,,a targyak a nullahoz kdzelitenek, ahogy elméletiik a végtelenhez
kozelit, vagyis voltaképpen nincs is mas, mint elmélet.” (Danto, 1997. 125).

A fiatalok érdeklédése a digitalis miivészetek irant rendkiviil nagy. Egy harom
kontinens hat orszdgaban lefolytatott vizsgélat szerint, ha nem talaljak meg az iskolaban,
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sajat Vizualis Kultira Tanulo Ko6zosségekben (Visual Culture Learning Communities),
egymastol sajatitjak el és gyakoroljak a virtualis térben megjelend alkotasok készitésének
modjait. (Freedman et. al., 2013, Karpati et al., 2016). Az MTA-ELTE Vizualis Kultara
kutatdcsoport ,,Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 21. szdzad képi nyelvének tanitdsa”
cim@ projektjének 2., Vizualis médiakultira cimii moduljaban pedagogiai programot, és
erre éplld tanitasi — tanulasi programokat dolgozunk ki, hogy ezt az 0ij, multimedialis,
a digitalis és targyi vilagot gyakran 6tv6z6 miivészeti kdzeget tanitvanyainkkal
megismertessiik. Egy nemrég publikalt vizsgalat szerint (70th-Mozer és Karpati, 2016),
a magyar kozépiskoldsok informatikai alapkészségei alkalmasak, érdeklédésiik iranya (a
digitalis onkifejezés és masok kozléseinek pontos olvasasa) pedig kivald inspiracios forrs
ehhez a fejlesztd munkahoz, melynek részleteirdl e tanulmany késobbi részében szolunk.

A szamitogép hatdsa az épitészeti tervezésre
¢és ennek oktatasi konzekvencidai

Ebben a részben bemutatjuk, hogyan hatott az informatikai, szamitastechnikai fejlodés a
kornyezet és targytervezés —kivitelezés— hasznalat egységére. Mivel az utobb évtizedekben
legdontdbb valtozast eredményezd hatasardl van szd, az 4j technikakat és tervezési,
illetve alkotomodszereket az iskolai oktatasban is érdemes megjeleniteniink. A Vizualis
kultara tantargy kornyezet és targykultira részének megfelelden, a kornyezetkultura
és targykultura: téralkotds, térelemzés, kézdsségi tervezés és konstrudlas jelenlegi
tartalma, formaja, megjelenési modja, mindsége befolyasolja, hogyan integralhatok a
digitalis tervezés és alkotas modszerei az oktatasba. Nyilvanvalo, hogy egy, a digitalis
mivészetpedagdgia tobb teriiletét attekintd tanulmany keretében még csak érinteni
sem tudjuk ennek a komplex kérdéscsomagnak az egészét, igy csak a legkarakteresebb
valtozasokra fogunk koncentralni.

Eltekintiink a fogyasztéi és informacios tarsadalom életformajanak bemutatasatol,
az épitett kornyezet és anyagi vilag keresztmetszetének felrajzolasatol, csakugy, mint a
régionként valtozo kivitelezési formak felsorolasatol is. A targytervezés és az épitészeti
tervezés kiilon szakma, azonban e cikk keretében nem Iényeges a megkiilonboztetésiik.
Mindegyik emberi sziikségletek kielégitésére torekszik, és mindkettd anyagok,
szerkezetek és technoldgidk célszerti megvalasztasaval, a célcsoport kulturalis igényének
megfeleld formai kialakitassal valaszol az igényre. E hasonlosag miatt a tanulmanyban
mindkét szakma elméletét fel kivantuk hasznalni, de az épitészet nagyobb hagyomanya
miatt foként épitészet elméleti megallapitasokra tamaszkodunk.

Alapfogalmak, kiindul6 helyzet

A szamitastechnika, mint cél orientalt tevékenység matematikai szekvenciakat,
ugynevezett algoritmusokat alkot, hasznal fel, példaul szamitogépek segitségével.
A szamitastechnika korébe tartozik a szoftverek és hardverek tervezése, fejlesztése,
informaciok kezelése, tarolasa, feldolgozasa, valamint kommunikacios rendszerek és
szorakoztaté média alkotasa és timogatasa. Epitészet alatt az épiilettervezési, kivitelezési
folyamatot, és magukat az éptileteket, épitett szerkezeteket értjiik. Bizonyos épiileteknek,
példaul a templomoknak, az orszaghaznak szimbolikus jelentésége van. Az épitészet Osi,
de mas felfogasban legalabb a varosokkal egyidds, okori fogalom, az épitészeti tervezés
6nallé szakmaként, hivatasként Leon Battista Alberti az épitészet modern elméletét
megalapozo, De re aedificatori libri X (1452) cimi traktatusa ota 1étezik.
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Az épitészet, benne a tervezés és a kivitelezés az épiiletben zajlo élet informaciod
igényes folyamat. A tervezés soran figyelembe kell venni a megrendeld kiilonb6z6
kivansagait, az épités helyszinének adottsagait, a rendelkezésre all6 pénzosszeget,
a kivitelezd vallalatok tudésat, a beszerezhetd anyagokat és termékeket, hogy csak
a legfontosabbakat emlitsiik. Az épitészet felfoghatd olyan dontések sorozatanak,
amelyek soran a lehetdségeket az optimalis eredmény érdekében optimalizaljuk.
(Szrogh Gyorgy épitészmérndk, egyetemi tanar szobeli kozlése, elhangzott a Magyar
Iparmiivészeti Féiskolan, 1968-ban). A tervezés soran ezért fontos, hogy az informéciok
minél szélesebb korét vonjuk be a folyamatba, és minél kevesebb vesszen el, tehat a
végeredmény, a termék mindsége attdl fiigg, mennyi igényt milyen szinten sikertilt
megvaldsitani. Az informacioszervezés megfeleldsége, kapacitasa és rugalmassaga
tehat kozponti kérdés.

Az épitészetet az ipari tarsadalomban az egyedi és tomeggyartas jellemezte, ahol
specialistak feladatra szervezett csapata tervezte meg €s valdsitotta meg az épiiletet. Az
épitészeti tervezés kulcseleme a szabadkézi és vonalzdoval, korzével készitett rajz volt,
amit leiras és kalkulacio egészitett ki. A tervezési, gyartasi, épitési folyamat szakaszokra
bomlott. Az egyes szakaszok pénziigyileg, jogilag elkiiloniiltek egymastol, ami a vitakat
és félreértéseket minimumra szoritotta, hatékony munkamenetet eredményezett. Az egyes
szakaszokon beliil hierarchikus felépitésii a felelésségi és dontési rendszer miikodott. A
posztindusztridlis, vagy informacios tarsadalomnak lehetésége van ezt a fejlettségi
szintet meghaladni, ami tobb teriileten is lehetséges.

A szamitastechnika kinalata az épitészet szamara

A szamitastechnika fejlédése tette lehetévé a szamitogépes tervezés (CAD) 1étrejottét.
Ennek keretében a tervezésnek egy, vagy tobb, esetleg 0sszes folyamata digitalizalt
formaban torténik. A terv tobbnyire egy miiszaki rajz, ami szdveges kiegészitéssel
van ellatva és milleirds egésziti ki. A miszaki rajz és leiras alapjan késziil el a
termék. A szerszamgépeket mar néhany évtizede szamitogépek iranyitjak (CAM).
Az egyesitett szamitogépes rendszerben (CAD - CAM) pedig a digitalis terv alapjan,
kozvetitd eszkoz (pl. fénymasolat) nélkill képesek legyartani a tervet (bévebben vo.
De Lapp & mtsai, 2004). Napjainkban példaul az autdiparban a fejlédés révén az autd
megrendelésétdl kezdve a tervezésen, gyartason, marketingen, raktarnyilvantartason,
szallitdson at a vevd kiértesitéséig minden informatikai eszk6zok segitségével, egy
rendszerben miikodik.

Nem csak az autdiparban, de az épitészetben is van példa az egységes szamitogépes
tervezésre €s kivitelezésre. Frank O. Gehry és munkatarsai terve alapjan épiilt meg az
Experience Music Project (Zenei Elmény Projekt) az Egyesiilt Allamokban, Seattle
varosaban, 2000-ben. Az épiilet az amerikai rock and rollnak allit emléket Jimi Hendrix
sziillévarosaban. Az épitész a zenét és tancot mozgalmas, ives feliiletekkel fejezte ki. A
formak ekkora szabadsagat aligha lehetett korabban ipari méretekben megvaldsitani,
chhez a szamitogépes tervezés és gyartas egysége kellett. Az épiilet felillete 21 000
eltéré méretli és formaju fémlappal van burkolva (v6. http://www.azahner.com/portfolio/
emp). Az acél és aluminium burkolatot ives bordak tartjak. Az épiilet formajanak
megtervezése €s a kivitelezése egymassal szorosan Osszefiiggd folyamat volt, k6zos
szamitogépes adatbazist hasznaltak hozza, és a kdzremiikdddk ezen keresztiil osztottak
meg az informéacidkat (Kalay, 2006)
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10. kép (balra): Frank O. Gehry, Seattle, USA, 2000: Az Experience Music Project épiilete

11. kép (jobbra): Az Experience Music Project épiilet egy részlete rozsdamentes acél burkololapokkal.
(jobb oldalon)

A tervek kollaborativ, internet alapti munkakodrnyezetben valdé megosztasa minden
kozremiikodoé szamara hozzaférhetévé tette a késziil terveket, és igy lehetdség nyilt a
korabban szigoruan behatarolt munkakorokon tali hozzajarulasra: a kivitelezok, sét a
munkasok is hozzaszolhatnak a terv alakulasdhoz. Ez a lehetdség nemcsak a terv tartalmi,
szemléleti gazdagodasdhoz vezetett, hanem az egyiittmiikodési lehetdségek miatt az
Osszes kozremiik6do jobban azonosult a feladattal, ezért aztan a gyartas, épités, tervezés
vezetdi is tdmogattdk a kooperativ tervezést. A szamitégéppel tdmogatott kollaborativ
munka olyan, a 21. szazadban kiilondsen fontos értékeket emel a munkafolyamatba, mint
csoportmunka és egyiittmiikodés. (Kensing & Blomberg, 1998). A kooperacid késdbb
kiterjedt a tervez6kon, kivitelez6kon tuli a megrendeldk, felhasznalok szélesebb korére
is. (Hoffmann, 2014).

12. kép: (balra): Az Osnabriick-i Békességes Maria kapolna helyredllitasi munkadi mintegy ezer gyiilekezeti
taggal és mas kozremiikodokkel valosult meg. A kooperativ tervezést Susanne Hoffmann koordindlta a
Baupiloten program keretében.

13. kép:(jobbra) A Koztér Program keretében magyar onkormanyzati képviselok ismerkednek a lakossdg
bevonasanak médszertanaval Budapesten (Faurest, 2008)

Az informaciok megosztasaval az épitész hagyomanyos vezetd szerepe és a hierarchikus
dontési struktura is tGlhaladotta valik. Valamilyen mértékben minden kézremiikodo
hozzéjarul a forma kialakitasahoz, innent6l kezdve az alkotd €s a megvalositd szerepkor
kozott elmosodik a hatar, minden kozremiikodé valamilyen mértékben alkotoja az
épliletnek. A szigortian hierarchikus dontési strukturat felvalthatja a kozos megegyezéssel
meghozott dontés. A jogi kereteket bizonyos fokig meghaladhatja a bizalomra épiild
kapcsolatrendszer. Ennek a mitkddési mddnak az az eldnye a korabbival szemben, hogy
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sokkal tobb javaslatot, vagyis informaciot tud magaba fogadni a terv, igy gazdagabb
lehet a megoldas. A munkamenetben pedig a szakemberek természetes személyként is
részt vesznek, igy valos kozosségek alakulhatnak. ,,A terv szamara azonban még mindig
nélkiilozhetetlen az épitész egyetemes kreativ latomasa” (Kalay, 2006, 364).

Az informacidtechnoldgia hatasa az épitészeti tervezés eredményében, az épiiletet
alkoté anyagok ,,intelligencidjaban”, az alkalmazkodoképességében €s a valtozo
igényekhez igazodo érzékenységében mutatkozik meg. Az épiilet, mint statikus jelenség
atvaltozik dinamikussa: hdszabalyzo6 kapcsold, ajtonyitd, biztonsagi rendszerek jelennek
meg benne. Az épitészeti kutatdsok a szamitdstechnikai fejlesztésekkel egy idében
kezdddtek meg. A Massachusetts Institute of Technology (MIT) ,.Intelligens Kornyezet
Projektje” azt vizsgalta, hogy mennyire lehet interaktiv az épitészet, mennyire ,,tudnak
besz¢€lni a falak”, mennyire tud valaszolni az épiilet a lakok igényeire. A cél az volt, hogy
kapcsolatot teremtsenek a hagyomanyosan a szamitastechnikatol érintetlen fizikai térrel.
Modszereket kerestek arra, hogy hangra, gesztusokra, mozgasra reagéljon az épiilet, és
persze ezek kontextusatol fliggd formaban valaszoljon, azaz attdl fiiggjon a valasz, hogy
hol, példaul melyik szobaban, melyik berendezés eldtt adnak jelet. (Coen, 1998)

A Coloradéi Egyetem ,,A lakokornyezet alkalmazkodd iranyitasa” projektje (University
of Colorado, Adaptive Control of Home Environments, ACHE) keretében a kutatok arra
a felismerésre épitették a munkajukat, hogy a lakdk nem akarjak maguk programozni a
berendezéseiket, igy ezt masnak kell megtenni helyettiik, példaul maguknak a gépeknek.
Eldszor a lakok szokdsait vizsgaltak, egyben olyan berendezéseket és szamitogépes
programokat készitettek, amelyek szintén képesek voltak megfigyelni a lakok szokasait,
majd ezeket meg is tanultak. A ,,tanult épiilet” aztan magatdl iranyitotta a berendezéseket,
a megfeleld idében kapcsolta a villanyt, felcsavarta a fitést. (Mozer, 1998).

A virtualis tér tagabb értelemben mindaz, ami az interneten torténik, a honlapokon,
a kozosségi portalokon, jatékokban, és amit a World Wide Web lehetové tesz,
példaul a levelezést, vasarlast, tanulést, szorakozast. Roviden: informacié megosztast
¢s Informacidcserét. A Cyberspace gyorsan alternativ ,.hellyé” valt, ahol minden nap
gazdasagi, kulturalis, oktatasi, és mas emberi tevékenységek zajlanak. Sziikebb értelemben
azokat a virtualis tereket értjiik alatta, amelyeket a valds terek mintajara a szamitogéppel
hozunk létre. Ezeket a tereket aztan az interneten felkeressiik és benniik ,,tartdozkodunk™.

Az egyszerlibbek a valos terek, példaul a web shopok, valddi iizletek illuziojat keltik,
illetve azokat helyettesitik. A szamitogépes jatékokban viszont kihasznaljak a virtudlis
tér fizikai kotetlenségét, és a jaték céljanak megfeleld fantdzia vildgot allitanak eld, a
valosagban lehetetlen térmegoldasokkal. A virtualis vilag magatartasmodositd hata-
sanak széles irodalma van, ami Ggy a negativumokat, mint az eldnydket érinti. Most,
cikkiink profiljanak megfeleléen
egy izraeli - amerikai épitész kri-
tikajabol idéziink: Ezeket a digita-
lis tereket azonban nem az épité-
szetben kialakitott normak szerint
hozzék létre, igy a jelenlegi forma-
jukban nem mutathat6 ki szocio-
kulturalis jelent6ség, vagy értelmes
kornyezeti mindség. ,,Ezért aztan
a Cybertérnek semmilyen hatdsat
nem mérhetjilk azokon a gazdasagi,
oktatasi, kulturalis tevékenysége-
ken, amelyekért a webet hasznal- ;4 kép: A Csillagok haborija szamitégépes jaték egy jele-
juk.” (Kalay, 2006, 372) nete (A jaték Georg Lucas étlete alapjan késziilt)
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Tervezés digitalis eszkozokkel

A mérnoki, épitészeti, formatervezdi tervezés kozos és sajatos jegye a rajzolds. A
rajzok kozott vannak absztrakt diagramok, funkcidsémak, metszetrajzok, majd kevésbé
elvontak, Gigymint tavlati, latszati kép. A gyartas és épités szamara készitett miiszaki
tervrajzok a kiviilallo szamara bonyolultnak tiinnek, am a szakember szdmara kdnnyen
hasznalhato eszk6zok, mint egy varronének a szabasminta. A rajzok kozott kiilondsen
fontosnak ¢€s kreativnak tekintik a vazlatok készitését. E kevéssé kutatott témanak egyik
kiemelkedd szakértje John S. Gero (/998) szerint a vazlatrajz egyik 1ényeges feladata
az, hogy a megoldand6 kognitiv probléméanak megfeleld fizikai format adjon. A masik
»kihelyezze” a rajzba, ami igy rovid tavii memoriaként miikddik. A vazlatok, rajzok a
tervezés korai szakaszaban inkabb lateralisan, sz¢ltében fejlodnek, azaz ijabb és ujabb
gondolatoknak adnak lathaté format. A tervezés kés6bbi szakaszaban viszont vertikalisan
fejlodnek, azaz egyre pontosabbak lesznek és egyre részletgazdagabbakka valnak.

Egy esettanulmany keretében azt vizsgaltdk, hogy a CAD rendszerek hogyan
befolyasoljak egy gépészmérndk tervezdcsoport kreativ problémamegoldasait.
Kutatasukat Ggy foglaltak 6ssze, hogy ,,az erdltetett egzakt képalkotas, az Gtletelés 1d6
el6tti lezarasa, a tulsagosan koriilirt gondolatok és a kotdtt fogalomalkotas™ (Robertson
and Radcliff, 2009, 144) a legjellemzobb akadalyozd tényezdk. Az esettanulmany
tanulsagait széleskori online vizsgalattal ellendrizték, ami az elsd harom jelenség
esetében megerdsitette az eredményeiket. Kalay (2006) szerint az olyan preciz vazold
eszkdzok, mint példaul az AutoCAD akadalyozzak a tervezdi gondolat kifejlodését.
A tervezés korai szakaszaban azonban, amikor a rugalmassagra és tobbértelmiiségre
nagyobb sziikség van, mint a precizitasra, tovabba, ha a program id6 el6tti dontések
meghozatalara kényszeriti a tervez6t, hatranyos a szamitogép hasznalata.

A kiviteli épitészeti terv készitésénél mar rengeteg elénye van a szamitogép
alkalmazadsanak. Az adatbevitel hosszadalmas, de ha mar megvan a terv digitalisan,
akkor annak a valtozatai (téri, szinbéli, elrendezési, stb.) gyorsan megjelenithetdk. Ez
a lehetéség az elképzelés josaganak ,,azonnali” ellendrzésével megkdnnyiti a munkat
¢és segiti a terv fejlodését. A tarsszakmak képviseldinek (gépész tervezd, statikus,
bels6épitész) egybdl odaadhato a terv, igy 6k nem ,,nullarél” kell, hogy felépitsék sajat
terviiket, hanem az épitész tervének felhasznaldsaval készitik el. A kész tervet pedig
konnyen tudja adaptalni a gyartd, a szereld, és az épitd, a sajat gyartdsi, épitési terveinek
elkészitéséhez.

A szamitogép lehetdséget kinal arra, hogy a hagyomanyos sikban, derékszogben
gondolkodo épitészettel szemben, rogton harom dimenzidban, térben gondolkodjunk,
¢és elképzelésiinket meg is jelenitsiik a képernyén. Ennek a modszernek egyik érdekes
példajat lathatjuk Greg Lynn amerikai épitésznél, aki animacids szoftverekkel dolgozik,
tehat ,,virtualis tereket” hoz létre. Ahogyan Marton Enikd (2008) irja: ,,Kihasznalja az
animacios szoftverekkel modellezhet6 topologikus, térbeli folyamatossagat megtartd,
gumiszerien flexibilis feliiletek manipulalhatésagat. Az id6 fiiggvényében, a virtualis
térben kiilonbozo alakzatok transzformacioival kisérletezik, vagy, ahogy 6 nevezi
ezt a folyamatot, formakat animal. A topologikus formak feliileti pontjai vektorokkal
szamithatok, igy lehetdség van a feliilet egyetlen pontjanak térbeli elmozditasara, amely
azonban a szomszédos pontok elmozditasat is jelenti, megtartva a feliilet folyamatossagat.
Ezek a transzformaciok a tervezd altal felallitott, a tervezési feladathoz illeszkedd
szabalyok — Iépések sorozatanak — alkalmazasa altal generalnak 1j alakzatokat.” Egy
masik szoftvert, a parametrikus algoritmust hasznalta Nicholas Grimshaw (1993) a
londoni Waterloo Palyaudvar boviil6-sziikiild, egyedi racsos-tartds szerkezetli tetejének
megtervezésénél.
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15. kép: Lynn, Greg (2011): Animate FORM, 1999 & 2011 cimii kényvének cimlapja

16. kép: A Waterloo Station (London) tetdszerkezetének mind a 36 szelete eltérd méretii, alldsu elemekbdl all,
amit “parametrikus geometriai szoftver” alkalmazasaval terveztek meg Grimshaw és Tarsai, 1993-ban.

A targy és tértervezés gyakorlataban, napjainkban az atmeneti jelleg érvényesiil a hagyo-
manyos és a szamitogépes tervezés kozott. A tervek ugyan szamitogépen késziilnek, de
a tervez6i gondolkodas, a munkafolyamat 1épései, a tervezési alapelvek még sok esetben
a koréabbi kor és tervezési paradigma szerint alakul. Hogy egy példaval érzékeltessiik,
mire is gondolunk: Louis Sullivan amerikai épitész (1896) tobb, mint szaz éve keletke-
zett jelmondata: a forma koveti a funkciot (,,Form follows function”), még mindig sokak
szamara mérce, a formaalakitasuk ehhez igazodik. Masoknal az épiilet kialakitasanal
természetesen rendeltetésszerli az elrendezés, azonban a forma az épiilet szimbolikus
tartalmat hangstlyozza, vagy annak kommunikacids szerepét. Esetleg egyszertien csak
¢l a kortars miiszaki megoldasok szabadsagéaval és a szamitastechnikabol, vagy az 1j
anyagok és szerkezetek adta lehetdségekbdl taplalkozo kiils6t ad az épiiletnek. Tehat a
mai €pitész, jobban mondva tervezdi kozdsség nem csak funkcionalis formakat, hanem
mas elv szerint alakitott formakat alkalmaz a tervezés soran.

A Moholy-Nagy Vizualis Modulok — a 2. szdzad képi nyelvének tanitdsa” cimii
programban a 3., Kornyezetkultira modulban is szerepelnek a digitalis tervezés alapjai.
A Budapesti Fazekas Mihdly Gimnazium épitész-tanara, Mészaros Zsuzska évek ota
tanit tér- és targytervezést a Vizualis kultura tantargy keretében, s a modul szamara
késziilt innovativ tanitasi-tanulasi programjaba integralja a géppel segitett térértelmezés
és tervezés miveleteit.

Az elkésziilt didkmunkakat, és azok sziiletésének mozzanatait Designped cimii
blogjaban (https://designped.com) teszi kdzzé. A 45 perces tanorakban is jo eredménnyel
megvalosithato feladatok leirasat, az elkésziilt munkék fotdit teszi k6zz¢€, olyan cimmel,
mint ,,Ehetd épitészet, Szubjektiv iskolatérkép, A banan MR képe”. Ezeken kiviil,
szabadidés projekteket is dokumental, mint példaul a Térkommando (Mészaros, 2016)
akcioit. A gimnazium tanuldival kdzdsen élhetévé teszik az amigy nagyon rendes, de
nem személyes, nem a didkok széja ize szerint kialakitott iskolai kozlekeddket.
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17. kép: (balra)A Budapesti Fazekas Gimndzium tanuloi, a ,, Térkommando ™ tagjai kozosségi teret hoznak
létre az iskola folyosdjan 1: Esernyds tér. 2016.

18. kép: (jobbra). A Térkommando miive, 11.: Tiikros tér

Meédiakompetencia, informatikai kompetencia fejlesztése
a 11-14 éves tanuldknal

rrrrrr

Moholy-Nagy Laszlo: A szelet-embert6l az egész emberig cimi tanulmanyaban (1929),
az akkori tarsadalmi viszonyokat elemezve a kovetkezdket irja: ,,Csak ami a sajat
élmények egészebdl kikristalyosodik, csak az lesz az ember igazi épitdanyaga. Ezzel
szemben a mai nevelés elkdveti azt a hibat, hogy elsGsorban egyes élmények szerzésére
fekteti a f6 sulyt. Ahelyett, hogy a sajat kdzéppontjat tagitana, mint ahogyan azt a
primitiv ember 1éte kényszeriiségébdl teszi, amikor egy személyben vadasz, kézmiives,
épitdmester, orvos stb., a mai ember - dsszes tobbi képességeit kihasznalatlanul hagyva -
csak egyetlenegy mesterséggel foglalkozik.(...) Szakember lesz beldle. Nincsenek tobbé
eredeti élményei. Alland6 harcban osztoneivel a kiilséleges tudas erészakot vesz rajta,
belsd biztonsaga eltiinik, nem mer tobbé sajat maganak szeme sem lenni. A specialistak,
mint egy hatalmas titkos szervezet tagjai elzarjak az utat a sokoldala egyéni élményekhez,
amelyek pedig az egészséges 0sztonli ember szdmara nemcsak lehetségesek, hanem
biologiai joléte miatt egyenesen kivanatosak.(...) Az ember szeletszeri kiképzése ma
nem keriilhetd el. Nem szabad azonban, hogy annyira menjen, hogy mellette az ember
elsorvadjon - az oly nagyra tartott szaktudasa mellett. A szelet-ember a kozponti,
a koziiletbe organikusan belenétt emberben kell, gyokerezzék: erds, nyilt, boldog,
mint amilyen gyermekkoraban volt. Ezen organikus biztonsag nélkiil a leggazdagabb
szaktudas is (a felnéttek e ,kivaltsdga™) tisztara mennyiségi gazdagodas anélkiil, hogy
altala az ember ¢€letintenzitasa fokozdodna, életének kore tagulna”. (Moholy-Nagy, 1929).
Magyarul el6szor a Korunk 1930. V. évf. 2. szamaban jelent meg.

Ha a fentebb felvetett problémat és a magyarorszagi altalanos iskolai oktatast egymas
mellé helyezziik, kijelenthetjilk, hogy Moholy-Nagy Laszl6 gondolatai semmit sem
vesztettek aktualitasukbol. Minden torekvés ellenére, néhany (féleg alternativ pedagogiai
modszerekkel dolgozod) iskola kivételével, a napi gyakorlat tantargyak egymas melletti
oktatasat jelenti, kiilonosebb at- vagy kitekintés nélkiil mas szakteriiletekre. Ugyanakkor
a digitalizacios folyamat eredményeképpen jelentésen megnoétt a lehetsége annak, hogy
az iskoldkban egyre nagyobb teret kapjon a tobbrétii onkifejezés, a személyre szabott
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tanitas, az aktualitasok bevonasa a tanitas tartalmaba. A szamitogéppel segitett tanitas
¢és tanulds tamogatja a hagyomanyost kiegészit6 10j tanitasi-tanulasi formakat, a tanar
¢és diak kozotti, kétiranyu kommunikaciot, a gyors visszacsatolast, a kapcsolttartast. A
mivészetpedagogia szempontjabol igen fontos az is, hogy 0j, kordbban, a technikai korlatok
miatt elképzelhetetlen onkifejezési lehetdségeket teremt, és tesz széles korben elérhet6vé.

Tanulmanyunk befejez0 része azt vizsgalja, milyen Osszefiiggés all fenn a médiakom-
petencia és a digitalis irastudas kozott, valamint attekinti, milyen modon fejleszthetd a
médiakompetencia a Vizualis kultira tantargy keretein beliil. A tovabbiakban elemezziik,
hogy mozgdképkultara és médiaismeret illetve a vizudlis kultira tantargyak kozotti
milyen integracios lehetdségeket mutathatok ki. Bemutatjuk, melyek azok a modszerek,
amelyekkel ez az egyiittmkddés erésodhet a két szakteriilet kozott és erdsithetik az
interdiszciplinaris gondolkodasmadot is.

A digitalis irastudas (melyet korabban szamitogépes irastudasnak neveztek),
leginkabb az informatikai eszk6zok, szamitogépes programok biztonsagos kezelését
jelenti. A médiakompetenciaval ez kibdviilt a médiatermékek kritikus befogadasaval,
illetve a médiumok tudatos, kreativ hasznalatanak képességével is. Napjainkban a
médiaintegracié miatt a médiakompetencia fontossaga még hangsulyosabba valt, és mint
interdiszciplinaris modszer egyre fontosabb az iskolakban. (Komenczi, 2009) A digitalis
irastudas részét képezi és feltétele a médiakompetencianak.

Modszertani filmek forgatdsa és vizsgatanitasokon vald részvétel alkalmaval
tapasztaltuk, hogy az iskolak jelent0s részében az informatikai eszkdzok (tovabbiakban
IKT eszk6zok) alkalmazéasa a pedagogusok részérdl: allé és mozgodképek, vazlatok
kivetitésére, a didkok részérdl: adatok keresésére korlatozodik. Uditd kivételnek szamit,
ha az IKT- és egyéb elektronikus eszkdzok az iskolakban, féleg a tanorakon, valamilyen
probléma, feladat hatékonyabb feldolgozasat, megértését, bizonyos képességek
eredményesebb fejlesztését szolgaljak, vagy az onkifejezés 1) lehetdségeinek tarhazat
gazdagitjak. Az IKT- és egyéb elektronikus eszk6zok tobbnyire olyan statuszt foglalnak
el az iskolakban, mint kordbban az irasvetitd, diavetitd, amelyek nélkiil - kiilondsen
oralatogatasok, bemutatd orak alkalmaval — nem lehetett ,korszeri” orékat tartani, de
nagyon kreativan nem sokan alkalmaztak.

Napjaink uj média platformja tarsadalmi média alkalmazasok (a Web 2.0 kialakulasakor
lehetévé valt, kozosségi alapt informaciocserélé megoldasok) kore. A webkettes
platformok 1étjogosultsaga az oktatasban vitathatatlan, de alkalmazasuk elsésorban csak
a valamilyen szempontbdl (id6legesen vagy tartdésabban) egyiivé tartozd személyek
kapcsolattartasat szolgalja. Egy példa: 2015-ben tanitokkal, 6vondkkel beszélgetve egy
konzultacion. A gyerekekkel kapcsolatos problémak révén el6jott a csaladlatogatasok,
a gyerekek kornyezetének-, otthoni életterének-, viszonyai megismerésének szerepe.
Megdobbenten tapasztaltam, hogy ma nem az osztalyfénoknek, hanem az iskolaban
alkalmazott szocidlpedagogusnak dolga (ami 6nmagédban nagyon j6) adott esetben az
ilyen jellegli kapcsolattartas, az osztalyfénok a szocialpedagdgussal konzultal csak.
Viszont az adott osztalynak és a sziiloknek van sajat Facebook csoportja, ugyanakkor az
osztalyfonok személyesen, kiillondsen iskolan kiviil, alig érintkezik a sziilokkel.

A szamitogép, az internet, interaktiv tabla, stb. ma mar minden iskolaban jelen van,
a webkettes alkalmazasokhoz egyre tobben férnek hozza, a pedagégusok egymas utan
végeznek el tanfolyamokat, tovabbképzéseket e témaban, ennek ellenére a tanitis az
iskolai munka hatékonyséaga az iskola és csaldd kozotti tényleges kapcsolattartas terén
nagyon kicsi elmozdulas tapasztalhato. A szakemberek zome megreked az eszk6zok
iskolai munkaba torténd implementalasanal. Alapos kutatasok, hatasvizsgalatok nem
kisérik, nem is elézik meg ezt a folyamatot. Pedig a Nemzeti Alaptanterv (tovabbiakban
NAT, 2012) tobb ponton és kontextusban is emliti a médiat, kapcsolatba keriil a
médiakompetencia kérdéseivel is. Mar a 1.1.1 részben, Fejlesztési teriiletek — nevelési
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célok cim alatt kiilon részben hangstlyozza a médiatudatossag fontossagat, minek
keretében a média és tarsadalom, a média és hitelesség etikai kérdéseit, a média és a jog
viszonyédnak fontossagat emeli ki.

A NAT L.1.1 részébdl: ,,Médiatudatossagra nevelés. Cél, hogy a tanuldk a mediatizalt,
globalis nyilvanossag felelds résztvevoivé valjanak: értsék az 0j és a hagyomanyos
médiumok nyelvét. A médiatudatossagra nevelés az értelmezd, kritikai beallitodas
kialakitasa és tevékenységek révén felkészit a demokracia részvételi kulturdjara és a
médiumoktol is befolyasolt mindennapi élet értelmes s értékelvii megszervezésére, tudatos
alakitasara. A tanulok megismerkednek a média mitkodésével és hatasmechanizmusaival,
a média és a tarsadalom kozotti kdlesonds kapcesolatokkal, a valdsagos és a virtualis,
a nyilvanos és a bizalmas érintkezés megkiilonboztetésének modjaval, valamint e
kiilonbségek és az emlitett médiajellemzok jogi és etikai jelentGségével.” A NAT a II.1
részben a fejlesztendé alapkompetenciak cimen beliil kiemliti a digitalis kompetencia
jelentOségét. Ezt a részt tanulmanyozva, a digitalis kompetencia tartalma 1ényegesen nem
tér el a médiakompetenciaétol. A digitalis kompetencia mindent az IKT-hoz kot, nagy
hangsulyt ad a technol6giabdl eredeztethetd jelenségeknek, veszélyeknek, lehetdségeknek,
ezeket a tarsadalom-, a kisebb-nagyobb kozosségek és az egyén szintjére is vonatkoztatva.
Tartalmazza ugyan, de kisebb szerepet szan az IKT és az onkifejezés kapcsolatara.

A NAT II.1 részébdl: ,,Digitalis kompetencia. A digitalis kompetencia feldleli az
informacids tarsadalom technoldgidinak (informaciés és kommunikacids technoldgia,
a tovabbiakban IKT) és a technoldgiadk altal hozzaférhetdvé tett, kdzvetitett tartalmak
magabiztos, kritikus és etikus hasznalatat a tarsas kapcsolatok, a munka, a kommunikéci6
¢és a szabadid0 terén. Ez a kdvetkez6 készségeken, tevékenységeken alapul: az informacid
felismerése (azonositasa), visszakeresése, értékelése, tarolasa, eldallitasa, bemutatasa és
cseréje; digitalis tartalomalkotas és -megosztas, tovabba kommunikacios egyiittmiikodés
az interneten keresztiil.” Ugyanebben a részben az esztétikai-miivészeti tudatossag €s
kifejezokészséghez kotve is talalkozunk a médiakompetenciat érintd kitétellel, miszerint a
miivészeti alkotasok terén fontos a médidhoz kot6do alkotdsok megismerése, értelmezése
is a hagyomanyos miivészeti teriiletek mellett.

A NAT I1.2-es része a miiveltségi teriileteket fejti ki. Ezen beliil tobb helyen is szerepet
kap a média, a médiakompetencia: magyar nyelv és irodalom, ember és tarsadalom
(tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretek), miivészetek (ének-zene, vizualis
kultura, mozgoképkultira médiaismeret), informatika, testnevelés és sport, idegen
nyelek, informatika.

Médiakompetencia és a Kerettanterv

A Kerettanterv (tovabbiakban Ktv, 2012) nem teszi kotelezové a mozgodképkultura és
médiaismeret tantargyat, annak ellenére, hogy a Ktv-ben tobb helyen és kontextusban
is markansan szerepelnek médiara, médiakompetenciara vonatkoz6é megfogalmazasok.
A mozgoképkultura és médiaismeret, kiilon teret csak a 10% szabadon felhasznalhato
orakeret terhére kaphat, vagy mas tantargyakba kell integralni, amely énmagaban
nem baj. A Ktv-ben a fejlesztési teriiletek és nevelési célok kozott, NAT-hoz
hasonld hatarozottsaggal, kiillon cim alatt (Médiatudatossagra nevelés) olvashatunk
a médiatartalmak kezelésére, értelmezésére vonatkozo kitételeket. Szintén a NAT-
hoz hasonlé tartalommal és hangsullyal szerepel a Ktv-ben a Kulcskompetencidk,
kompetenciafejlesztés leirdsban a digitalis kompetencia is. Esztétikai-miivészeti
tudatossag és kifejezoképesség kompetenciak kozott is talalkozunk a médiakompetenciat
érint6 teriiletekkel (foto és film).

A kotelez6 tantargyak tartalmaban, tobb esetben, de eltérd hangstllyal kap helyet a
média, a mozgdképkultura, a médiakompetencia valamelyik Osszetevéje (magyar nyelv

80




Orosz Cs. — Havasi T. — Gaul E. — Téth T.: Digitalis kultira a kortars képzémiivészetben és a mitvészetpedagdgiaban

¢és irodalom, idegen nyelv, matematika, torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretek,
hon- és népismeret, erkolcstan, természetismeret, foldrajz, tnc és drama, vizualis kultira,
informatika, technika életvitel és gyakorlat, testnevelés és sport). A Ktv legnagyobb
aranyban a vizudlis kultiraba, a torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretekbe és
amagyar nyelv és irodalomba integralva szerepelteti a mozgoképkultira és médiaismertet,
a médiakompetencia fejlesztésére itt adodhat leginkabb mod. Néhany tantargy, jellegébdl
adodoan, csak egy-két elemet emel be, mig a tobbi tantargyban, ebben a vonatkozasban
csak az IKT hasznalatdhoz kothetd emlitések vannak.

Osszegezve: a NAT is és a Kerettanterv is nagy hangsulyt fektet a médiakompetencia
fejlesztésére a vizsgalt korosztalyban. A fejlesztés kiterjed az IKT eszkozok
miukodtetésére, tudatos hasznalatara, vonatkozik az IKT eszk6zok és az Onkifejezés
viszonyara valamint a tanulasban, kapcsolattartasban betoltott szerepére. A két
alapdokumentum utal a média egyénre, tarsadalomra, a kultirakra gyakorolt hatasara is.
Mivel a Ktv nem teszi kiilon tantargyként kotelezové a médiakompetencia fejlesztésére
leginkabb hivatott tantargyat, a mozgoképkultira és médiaismeretet, igy tobb tantargyba
integralva (szétszorva) nyilik lehetdség mozgoképkultura és médiaismeret tartalman
keresztiil, a jelzett kompetencia alakitasara, melyek koziil e vonatkozasban a vizualis
kultara kap a legnagyobb szerepet, majd a magyar nyelv €s irodalom és a torténelem,
tarsadalmi és allampolgari ismeretek.

A technikai képalkotas és a képzémiivészet kapcsolata

A miivészeti teriiletek mindig is figyeltek egymasra, gazdagitottak egymas eszkoztarat,
minek kdvetkeztében a hagyomanyosnak mondott képzomiivészeti eljarasok mellett Gijak
is létrejottek.

A technikai képalkot6 eljarasokkal sem volt/van ez masképp, beépiiltek beépiilnek
a képzémiivészet egészébe. Mar az 1910-es évek avantgard miivészei alkalmaztak
fototechnikai eljarasokat (pl.: Moholy-Nagy Laszl6). A film, az elektronikus képalkotd
eljarasok (video), ezen beliil a digitalis technika adta lehetdségek is hasonld érdeklddést
valtottak/valtanak ki a képzémiivészekbdl. Tehat a kiilonbozd technikai képalkotd
eljarasok azon tul, hogy megteremtették sajat szaktertiletiiket, miifajaikat, egyben be
is épiiltek a képzomiivészetbe. Ma mar természetesnek szamit, ha egy tarlaton videot,
szamitogépes animaciot, filmet latunk.

A technikai képalkotas elterjedése, hétkoznapiva valasa, a digitalizaciés folyamatok,
az adatok minél gyorsabb eljuttatdsa minél tobb befogaddhoz, 11j helyzetet hozott 1étre.
Megnéttavizualis ingerek mennyisége, a professzionalis vagy/és hivatalos tartalomkoz16k,
vagyis az lizenetek ,.hivatalos, a kdzlésre hatalmi poziciojuk vagy sajatos szakértelmiik
révén feljogositott” 1étrehozoi mellett megjelenhettek a nem professzionalisak is, és
az adatok kitortek a konyvtarak falai koziil. A haldzati megosztas révén jelenleg barki
1étrehozhat és kozzétehet adatokat, képezhet adatbazisokat: szovegbdl, hangbol, allo- és
mozgdképbdl egyarant. Szintén a digitalizacids folyamatok eredménye, olyan hibrid
eszkozok megsziiletése (okos telefon, iPad) amelyek altal a kapcsolattartasi formak
kiegésziiltek, megvaltoztak. Ezek a jelenségek, lehetoségek, eszkdzok sziikségessé teszik
az oktatd-neveld munka, a tanitas/tanulas egészének atgondolasat is.

A médiakompetencia és a digitalis irastudas fejlesztési lehetdségei a Vizualis
kultira tantargy keretében

A vizualis kultira tantargy beliil szamtalan lehetéséget kinalkozik a médiakompetencia,

a digitalis irastudas fejlesztésére, az IKT eszkdzok kreativ alkalmazasa elképzelhetetlen
ezek nélkdil.
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A digitalis eszkdzdk szinte feldolgozhatatlan mennyiségben ontjak a befogadokra az
informacidkat, melyek dontd tobbsége vizualis informacio. Ezek megértése, kezelése,
szelektalasa, rendezése nem kis kihivast jelent. Egy biztosan kijelenthetd: valamit
ezzel a jelenséggel kezdeni kell vagy ugy, hogy elemezziik, vagy ugy hogy tudatosan
felhasznaljuk, vagy ugy, hogy alkotd6 médon kozelitiink hozza, vagy ezeket egyiittesen
végezziik. E tevékenységet kozben a médiakompetencia kiilonb6z6 szintjeit alkalmazzuk:
dolgozhatunk az 6sztonds médiakritikai szentjén, illetve a média kreativitas szintjén is,
attol fliggden, hogy a tanitas/tanulasi folyamatban milyen feladatot tiziink ki.

A digitalis eszkdzok evolucidja soran megvaltoztak, keveredtek az eszkdzok funkcidi.
Ma mar nehéz eldonteni, hogy a videokamera egyben fényképezdgép is, vagy a
fényképezdgép videokamerai is egyben. Leginkabb a formdja alapjan lehet tajékozodni
e téren, mert a funkciokban nagy atfedések vannak. Egy digitalis fényképez6gép
videokameraként is miikddtethetd, de mint adattarolo is hasznalhat6, amellett, hogy a gép
rogziti a felvétel készitésének koordinatait is. Az okostelefonok, az iPad kapcsolattarto
eszkoz is, kamerdk is, de lehetnek képfeldolgozo-, adattarolo-, adatfeldolgozoé eszkozok
is, vagyis multifunkcionalisak. A tanitds/tanulds folyamataba kivéaléan alkalmazhatok
ezek a szolgaltatasok, az eszkozok kezelése egyszerli, mindig nalunk lehetnek. Ezek a
tulajdonsagok jol kihasznalhatok a vizualis kultiura 6rakon (de nem csak ott).

Adatbazisok hasznalata, adatbazisok létrehozasa

A képzémiivészet nem érthetd igazan a tdrsadalmi viszonyok és a tobbi miivészeti teriilet
ismerete nélkiil. A miivészettorténeti ismeretek, a konkrét miivek elemzése megkivanja,
hogy minél tobb ismerettel rendelkezzenek a didkok az adott kor egészér6l. Megnott
a jelentdsége a megbizhato, keresérendszerekkel is ellatott adatbazisoknak, melyek
segitségével tanar és didk is igényei szerint, kdnnyen 6ssze tud allitani anyagokat. Az
iskolai munkahoz kétédden, megfeleld elokészitést kovetden, szempontok megadasa
utadn, a tanuldk is 1étrehozhatnak adatbazisokat, akar elkészithetik sajat ,,tankdnyviiket”
is, mely barmikor kiegészithetd, modosithato.

Kereséshez az adatbazisokban, a sajat adatbazisok létrehozasahoz elengedhetetlen a
keres6rendszerek kezeléséhez (pl.: sziirés) és az adatbazisok létrehozasahoz sziikséges
ismeretek elsajatitdsa, amely szintén a médiakompetencia egyik eleme.

Eloadasok, bemutatok

Az iskolai munkaban gyakran eléfordul, hogy egy témat a tanulok prezentalassal kisérve,
eléadas formajaban mutatnak be. A eldadasok anyaganak Osszegyiijtése, prezentacioba
rendezése nagyon Osszetett feladattal jar. Nem elég megkeresni a sziikséges tartalmat,
azokat érthetéen, didaktikailag atgondoltan és esztétikusan, prezentacioba is kell
illeszteni.

Szamitogépes programok

Az ingyen elérhetd alloképszerkesztd programok olyan tanuldkat is sikerhez juttathat,
akik nem rendelkeznek megfeleld rajzkészséggel. A programok szolgaltatasait,
lehetdségeit ismerve adhatok olyan feladatok, amelyeknél mellézhetd a szabadkézi
rajzolés. A teljesség igénye nélkiil néhany lehetdség. A mindenki szamara elérhetd,
konnyen elsajatithatd 2D-s, 3D-s szerkeszto-tervezd programok fejleszthetik a térlatast,
ilyen pl. az ingyenes Sweet Home 3D, mely segitségével alaprajzok és 3D-s nézetek
egyarant tervezhetdk, vagy hasonldé a Google SketchUp is. Rajzolo, fotdo-manipulalo
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programok is elérhetéek ingyen. Ezekhez sziikséges a digitalis rajztabla, kényelmesen
csak ezekkel lehet hasznalni a programokat (pl.: FireAlpaca 1.5.4-et)

Ebben a fejezetben kell szolnunk a szintén ingyenesen elérhetd honlap szerkesztd
programokra, amelyek ugyan korlatozott keretek kozott, de lehetdséget biztositanak
a személyes megjelenésli vagy kiadott szempontok alapjan elkészitendé honlapok
kivitelezésére (pl.: NotePad++, NVU, Bluefish, stb.). Ingyenes video vagoéprogramok
is alkalmazhatok a vizualis kultiran beliil, pl., amikor hagyomanyos modon animaciot
készitiink. A mozgasok fazisait lefotézva, a vagdprogramokba bemasolt alloképekkel
animaciokat tudunk létrehozni.

A fentebb emlitett néhany példa is igazolja, hogy a vizudlis kultirdhoz kotve,
az ingyenesen letdlthetd programok haszndlata, szamtalan lehetdséget biztosit a
médiakompetencia, a digitalis irastudas fejlesztésére.

Osszegezve kijelenthetjiik, hogy szamitogépek és programok, a halozat egyardnt
kitarja a vizualis Onkifejezés lehetdségeit, utat nyit 0j tanulasi, tanitasi stratégiak
kialakulasahoz. Altaluk fejleszthetdk, kitagithatok a megszokottol eltéré kommunikéacios
formak és lehetdségek, alkalmazasukhoz, hasznalatukhoz komplex tudasra van sziikség.
Kijelenthetjiik ezek annak tudataban, hogy az IKT miatt a vizualis nevelésben alkalmazott
hagyomanyos technikadk, modszerek nem szorulhatnak hattérbe, az IKT alapvetden nem
helyettesiti ezeket, hanem a lehetéségek boviilnek altala. Az IKT bevonasa a képzésbe
mindenképpen pozitivan befolyasolja a tanulok médiakompetenciajanak, digitalis
irastudasanak alakuldsat, mind az eszkdzok kezelése, mind a médiaproduktumok kritikus
elemzése terén. Altal boviil az onkifejezés eszkoztara és az ITK eszkozok hasznélatanak
motivacids hatasa is pozitivan hat a tanitasi/tanulasi folyamatra.

A vizualis kultaraba integralt mozgoképkultira és médiaismeret

A NAT t6bb helyen is jol elkiilonitve mas teriiletekt6] foglalkozik a mozgdképkulturaval,
a médidval. I.1.1. Fejlesztési teriiletek — nevelési célok cimen beliill Médiatudatossagra
nevelés alcimmel ellatott részben kifejti annak jelentdségét, hogy ,,a tanulok a
mediatizalt, globdlis nyilvanossag felelGs résztvevdivé valjanak: értsék az uj és a
hagyomdnyos médiumok nyelvét.”' 11.3. A miiveltségi teriiletek anyagai cimii egységen
beliil a Miivészetek miveltségi teriiletben a Mozgdképkultira és médiaismeret és a
Vizualis kultira egyenrangt 6sszetevokeént, kiilon cim alatt szerepelnek. A Ktv kotelezd
moédon viszont nem irja eld a mozgdképkultara és médiaismeret kiilon tantargyként
vald kezelését, hiszen a NAT a kovetkez6 modon hatarozza meg a mozgoképkultara
és médiaismeretre vonatkozo6 fejlesztési célokat. ,, A miiveltségteriilet tartalmi elemei
és fejlesztési céljai kozott egyarant szerepelnek miivészetpedagogiai, kommunikacios,
tarsadalomismereti, illetve az anyanyelvi kultirdval kapcsolatos Osszetevék.
Ebbdl kiolvashato, hogy melyek azok a tantargyak, amelyek leginkabb hivatottak a
mozgdképkultara és médiaismeret tananyaganak a befogadasara. Ezek: vizualis kultira,
magyar nyelv és irodalom, a torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretek.

Idealis esetben ez nem jelenthetne nagy problémat, de a napi gyakorlat és tapasztalat
alapjan elmondhato, hogy a mozgoképkultira és médiaismeretre szant orakeret
gyakran nem arra hasznalddik el, amire vald. A Ktv mas tantargyakba is integralt
résztartalmakat a mozgoképkultira médiaismeret korébdl, viszont ezekre altalaban
az a jellemzd, hogy nagyon kevés esztétikai elemet tartalmaznak, illetve a hozzéajuk
kapcsolat tevékenységek alapvetéen nem esztétikai alapon itélend6k meg. Ez vonatkozik
pl. az informatikaba és részben a torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretekbe
integralt résztartalmakra. De milyen alapon lehetne elvarni esztétikai megkozelitést
az informatika tanartdl vagy a torténelem tanart6l, hiszen a tanarképzés ezeken a
szakokon erre nem helyez hangsulyt. Tehat az, hogy adott tantargyakhoz rendelve, a
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mozgoképkulturara szant keret, a tananyagrészt befogadd tantargy sajat tananyaganak
elsajatitasara forditodik, leginkdbb nem szaksovinizmusbdl ered, hanem az adott tantargy
szaktanaranak felkészitetlenségébdl, felkésziiletlenségébol. A két kifejezés mast jelent:
a felkészitetlenség a tanarképzd intézmény terhére irando, a felkésziiletlenség mar az
adott tanart is terheli. Jellemz6, hogy a nem szakosan tanitott tantargyak korében a
mozgodképkultira az, amelyet leggyakrabban, megfeleld végzettség nélkiil tanitanak
az iskolakban, holott sokat hallunk, olvasunk a média meger6s6dott szerepérél, mint
szocializacids tényezorol. Tanulmanyunk korabbi részeibdl nyilvanvald, hogy a média
igen jelentds szerepet kap a kortars miivészetben, kdrnyezetkultiraban és épitészetben,
de a tarsadalmi jelenségeket befolydsold szerepe is egyre fontosabb. Ezek mellett az
egészséges személyiségfejlodéssel kapcsolatban minden szakember kiemeli a miivészeti
nevelés fontossagat, amelyhez, mint leggyakrabban ,,fogyasztott” miiforma, a kép, a
mozgokeép, a film, nagymértékben hozzatartozik.

A pedagogusképzésben szerzett tapasztalataink azt igazoljak, hogy mozgoképkultira
és médiaismeret tanitasara leginkabb a vizualis kultara tanarok fogékonyak. Ok azok, akik
a szaktertilet tanitdsaban elengedhetetlen gyakorlatokat nem mellézik munkéjuk soran, és
nem szamiizik a Mozgoképkultura és médiaismeret tantargyat csak az elméleti tantargyak
savjaba. Ugy gondoljuk, hogy a mozgoképkultira és médiaismeretet a vizualis kultiraba
integralva éri a legkisebb veszteség. Pozitivan fogalmazva: a két tantargy egymast
ebben a kdotelékben erdsiti leginkabb. A két tananyag nem csak tartalmaban hasonld, de
tanitasszervezési szempontbdl is atfedésben vannak egymassal. Mindkét esetben fontos
az érzéki megtapasztalds, a kdrnyezettel vald kdzvetlen kapcsolat fenntartasa, erdsitése,
ezaltal a kdzvetlen tapasztalatszerzés, az érzékelés érzékenységének fokozasa.

Lényeges faladat a két tananyag feldolgozasa soran a kreativitdas miikddtetése,
fejlesztése, a kreativ képességek kibontakoztatasa a problémamegoldo készség fejlesztése,
mélyitése. A vizsgalt két tantargy nagy lehetdsége az dromteli, €lményt nyujtod, a
személyes megnyilvanulasnak teret engedd alkototevékenység megszerettetése, az
alkot6i magatartés kialakitasa. Hogy eldsegitsiik ezt az egytittmiikddést, a Moholy-nagy
Vizualis Modulok 2. modulja, a Vizualis média kultura pedagogiai programja (e cikk
tarsszerzOi, Havasi Tamas, Orosz Csaba és Toth Tibor munkaja), elméleti megalapozast
ad, innovativ tanitasi-tanuldsi programjai integraljak a két tantargy tartalmait és 10j
moddszereket kinalnak egylittes tanitdsukhoz. (Ezek a dokumentumok hozzaférheték a
kutatas honlapjan, http://vizualiskultura.hu)

A két tananyag tartalmaban a vizualitasnak nagy szerepe van. Hasonlo6 terminoldgiat
hasznalnak, példaul: megjelenités, vizualis atiras, stilizalas, kiemelés, kompozicid,
szinritmus, vonalritmus, formaritmus, parafrazis, mozgasfazisok, fotd kollazs, montazs,
horizont, néz6pont, tapasztalati tavlattan, perspektiva, miivészi kifejezés, latvanyelemzés,
téri helyzet, vetiilet, képsik, egy iranypontos perspektiva, képzodmiivészeti miifaj,
plaszticitas, ardnyrendszer, kompozicid, képkivagas, sikbeli €s téri helyzetviszonylat,
takards, szin, tonus, irdny, térbeliség, formatomeg, f6szin, mellékszin, kevert szin,
szinkontraszt, tonus, szin-, vonal-, formaritmus, stiluskorszak, stilusiranyzat,
intermedialis kifejezés/miifaj, kortars miivészet, egyezményes jel, jelzés, sajat jel, jelzés,
jelrendszer, tér-id6 valtozas, technikai kép, montazs és gondolkodas, leird és szubjektiv
kép/nézdpont, fotografia, mozgokép, (techno)médium. (Kerettanterv 2012: a két tantargy
tartalomleirasabol).

A tartalmi hasonlésdg, a terminoldgiai atfedések nem véletlenek. Mar a film
sziiletésekor megfigyelheté a film és a képzémivészet egymasra gyakorolt hatasa.
Kiemelten fontos az is, hogy mindkét tananyag folyamatosan kiegésziil az aktualitasokkal:
a kortars képzomuvészeti-, filmmiivészeti- és média-megnyilvanulasokkal. Jellemzden
a képzoémiivészetbe és a filmmiivészetbe, de kiillondsen a médiaba rendkiviil gyorsan
bekeriilnek az adott kor aktualitasai. A képzOmiivészet és a mozgdkép, média produktumai,
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jelenségei csak a tarsadalmi koriilmények és valtozasok ismerete mellett és megfeleld
altalanos miiveltség birtokaban értheté meg.

Ugy a képzémiivészetben, mint mozgoképkultira médiaismeretben j lehetdségeket
nyitott meg az informatikai fejlédés. Nem csak a képalakitas és képfeldolgozas
tevodott at virtualis kozegbe, hanem 1j tér- és kdzosségi élmény is keletkezett altala.
Megvaltoztak a miivek befogadasanak koriilményei is: a mobileszkdzok altal a galériak,
mozik vilagabol kikeriilt a mi, a kdzosségi befogadast egyre inkabb felvaltja, vagy
mellette 1étezik az egyszemélyes befogadas. A kozdsségi oldalak révén a professzionalis
véleményalkotok mellett jelentdés mértékben megjelentek az amatdérok (blog, adott téma
koré szervez6dd csoport, kommentezések, stb.). Kutatasok is bizonyitjak, hogy a didkok
mozgoképértési szokasaiban a filmekkel kapcsolatos mindsités megismerése terén
kedveltebbek az elézetesek, a kozdsségi oldalak véleményei, mint a szakembereké, a
,»hivatalos” kritikusoké, vagy a tanaré. (Borbas et al., 2014)

A ket tananyag feldolgozasa oraszervezesi szempontbol is hasonlo, mivel mindkettd
tevékenység-, illetve gyakorlatkézpontl, ahol alapvetd fontossagu a jatékos-kreativ
szemlélet, illetve, hogy a tananyag tartalmainak feldolgozasa komplex, folyamatorientalt
megkozelitésbentorténjen. Azodraitevékenységformakigénylik atanteremberendezéseinek
mozdithatésagat, varialhatésagat, mert a hagyomanyos frontalis munkaforma (sorban,
lecsavarozott padok) nem, vagy csak kis mértékben vezethet eredményhez. A frontalis
munka mellett gyakori a csoportmunka. A csoportmunka kdzben, minkét tananyagnal,
gyakori a csoporttagok cseréje, mozgasa, az eszkdzhasznalat. Fontos a munka terének
konnyen kivitelezhetd, részekre bontésa is. A két tananyag a gyakorlati tevékenysége
hasonlé eszkozoket is igényel: lampak, diszletek, animaciohoz festék, grafikai eszkdzok,
ollo, ragaszto, papirok, valamint allvanyok, textilidk. Mindkét tananyag feldolgozasaban
fontos a jo mindségi vetités, az IKT eszkdzok allando jelenléte az orakon, stb.

A két tananyag a modszerekkel szembeni elvarasok is hasonloak. A képzomiivészetre
¢és a filmmuvészetre, valamint a médidra egyarant jellemz6 a hosszabb iddtartam alatt
megvalosithatd projektekben torténé gondolkodas. A projektek komplex feladatokban,
egymassal 6sszefiiggd feladatsorokban, tevékenységekben értelmezhetbek, végrehajtasuk
az egyéni munka mellett, legtobbszor nem egyszemélyes, hanem kettd, de leginkabb tobb
ember egyiitt- és 6sszedolgozasat feltételezi. A kooperativ tanulasi modszerrel, egy projekt
megvaldsitasa soran minden csoporttag szerephez juthat. A tudasok 6sszeadddhatnak,
ugyanakkor elengedhetetlen egymas toleraldsa, bevondsa a munka menetébe (B. Nagy,
2016).

A vizualis kultiraba integralt mozgoképkultura és médiaismeret tananyag részek
elsajatitasakor a gyakorlati tevékenységek a legfontosabbak. A mozgoképkultura és
médiaismeret, mint fentebb emlitettiik, részben az aktualitasokra épiil. Kevés olyan orat
lattam, ahol a gyerekek ne csak a tanar altal kiadott utasitasok végrehajtdiként lettek
volna jelen, az egyéni kezdeményezések alig kaptak hangot. Az sem altalanos, hogy
adott témaban, kapcsolddasi pontok létestiltek volna a mozgdképkultira és médiaismeret
tananyagat targyalo orakon.

Fejlesztési témak, modszerek a Vizualis kultaraba integralt
Mozgoképkultira és médiaismeret tananyag részek elsajatitasara

Altalanos iskoldkban elvétve taldlkozunk iskolatijsaggal. Egy iskolaiijsig elkészitése,
milkddtetése Osszetett feladatot ro6 a tandrra és a didkra egyarant. Mindkét vizsgalt
tananyaggal kapcsolatban megfogalmazott kdvetelmények jelentds része érinthetd az
iskolaujsag rendszeres mikodtetésével. Amennyiben az iskolaujsag online (is) jelenik
meg, kibdviilnek az integracios lehetoségek az informatikaval is.
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Az iskolaujsaghoz hasonloan komplex lehetdségek tarulnak fel az iskolai televizios
csatorna miikodtetése révén is. Ma barki elindithat a youtube.com feliileten csatornat,
amelynek miisorai visszakereshetdek, ezaltal alland6 nyersanyagot is biztosithatnak
a tanodrai elemzésekhez is. A csatorna vizualis megjelenésének megtervezése, a
misorstruktira felépitése, a kivitelezés folyamata, rendkiviil gazdag lehetdséget kinal a
vizudlis- és a médianevelés szamara. Természetesen, ebben az esetben is nagyon fontos
a rendszeresség, ennek léte teszi lehetévé, hogy a miisorszamok alkotdi kdzé mindenki
bekeriilhessen. Egy-egy adason beliil megjelenhetnek kiilonb6z6é miifaju miisorszamok:
informalé musorok (hiradas), dokumentumfilm, kisebb 1éptéki fikcids alkotasok, de akar
animacios filmek is.

Az animacios film dnmagaban is kiilonosen alkalmas a vizualis kultara és a
mozgoképkultura és médiaismeret integralt tanitdsara. Az animacios film elkészitése
megkoveteli a rajzolast, festést, plasztikai megoldasokat, kollazsok készitését, fotdzast,
vagyis minden, a vizualis kultira tananyagaban ismert és elvart eljarast. Az animacio
egyszerre mozgokép és képzémiivészet is. A filmkészités soran érintheték dramaturgiai
kérdések, a forgatokonyv készités moddszerei, stb. Ez a mlfaj nagyon alkalmas a
médiamiivészet es a filmmiivészet kozotti kiillonbségek és azonossagok vizsgalatara.

A fentebb emlitett harom példa mindegyike alkalmas a médiakompetencia fejlesztésére
is, mivel mindharom kivitelezése szamitogéphez, a halézat hasznalatahoz kotott,
néhany olcsobb kamera, fényképezdgép, allvany, mikrofon ma mar nem elérhetetlen az
iskolaknak.

Az iskolai YouTube-csatornara késziild kisfilmek témai tovabbi lehetdségeket nyitnak
meg mas tantargyak bevonasara. Az ének-zene megjelenhet olyan miisorban, amelynek
keretében pl. egy vagy tobb tanuld elénekel egy tematikus, vagy éppen az évkorhoz
kapcsolt népdalcsokrot. Az irodalom pl. versek (akar sajat versek) eldadasaval, iskolai
szindarabokkal, vagy konyvajanléval lehet jelen. Késziilhetnek beszamolok, 6sszefoglalok
egy tanulmanyi kirandulas megfigyeléseirdl, igy bevonodhatnak a természettudomanyos
teriiletek is.

A NAT a Ktv fontos szerepet szan a helyi értékek tananyagba torténd bevondsdra.
Ide is tobbféleképpen is becsatornazhaté a mozgoképkultura és médiaismeret €s a
vizudlis kultura tananyaga is. Forgathatok kisebb-nagyobb 1éptékii dokumentumfilmek,
amelyekben az adott telepiilésen, telepiilésrészen €16 személyekkel készithetd beszélgetés,
bemutathat6 a tevékenységiik. Ez a gyakorlat is komplex fejlesztési lehetOségeket rejt
magaban. A dokumentumfilmezést kutatomunka kell megeldzze, ennek segitségével
donthet6 el a film tartalmi, dramaturgiai felépitése, vizualis megjelenése. A kutatasi
folyamat része lehet a fot6zas, melyek el6tanulmanyai lehetnek a filmben megjelenitendd
helyszineknek, szituacioknak, beallitasoknak. Ugyanebben a témakornek lehet csak
fotosor készitése is a cél.

A dokumentumfilmek el6készitése, kivitelezése, onmagéban is egésznek tekinthetd, de
részét képezheti egy komplex vizsgalodassal egybekotott projektnek. Ennek keretében
teret kaphatnak olyan tevékenységi formak is, amelyeket bevezet a megfigyelés, a
megfigyelt dolgok rogzitése (rajzzal, fotoval, vided tanulmanyokkal), és az igy begyijtott
informaciok, dokumentumok, vizualis anyagok, tanulmanyok, esetleg targyak, kiilonb6z6
kép- és targyalkotasi folyamatoknak szolgaltathatnak nyersanyagot (papirmetszet,
linometszet, festmények, targyalkotas, kiadvanyok készitése, stb.).

A tanuloktol elvart iskolai munkaban az internethasznalat sokszor kimeriil abban, hogy
bizonyos informaciokat, adatokat ott keresnek meg, pedig az internet nagyon valtozatos
formaban hasznalhato6 a vizualis kultura és a mozgdképkultira médiaismeret tanitasahoz
(is). Barminemt keresésnél nagyon fontosak a pontosan megfogalmazott szempontok
és a keresésre ajanlott helyek megjelolése. A médidhoz kapcsolodé aktualitasok
(pl. egy hir) ma mar jol, szinte valos idoben kovethetok a halon, igy akar o6rai vagy
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otthoni feladatokba bevonhatok. Szintén segithet a halé konkrét szempontok alapjan
létrehozott, jol strukturalt adatbazisok kialakitasara, amelyek a tanitashoz/tanuldshoz
kotott segédleteket, képi, mozgdképes anyagot is tartalmazhatnak. Itt emlithetjiik meg az
iskolai kdnyvtarak megvaltozott szerepét is. A hagyomdnyos konyvtar mellett tudatosan
felépitett médiatarak kialakitasa is szolgalhatja az iskolai és iskolan kiviili tanulast.

A feladatokra javasolt munkamodszerek a Vizualis kultura és Mozgoképkultura és
Meé¢diaismeret tantargyaknal igen hasonloak. Idealis esetben a tanulonak nem is kell tudnia,
hogy most melyik tananyag kovetelményeit teljesiti. Ugyanakkor nagyon fontos, hogy
az ennyire Osszetett projektek megvalositasdnak el6zetesen kidolgozzuk az értékelési
rendszerét, ugyanis a tanarnak és didknak pontosan tisztdban kell lennie azzal, hogy
egy projekt megvaldsitasanak elemei mikor, milyen célt szolgalnak, milyen a vizualis
kultarahoz és a mozgdképkulturahoz és médiaismerethez tartozd kovetelményeknek
teljesiilnek, azok hogyan konvertalédnak érdemjeggyé.

Idonként célszerii olyan orakat tartani, amelyeken talalkozhatnak a tanulok azokkal az
elméleti és gyakorlati ismeretekkel, amelyek nélkiil hosszabb tavra sz616 munkafolyamat
(projekt) nem végezhetd el. A helyzettdl fiiggen a projektek megvalositasa kozben is
alakulhatnak ugy a dolgok, hogy olyan kérdés meriil fel, amelynek tisztazasa mindenkinek
¢és akkor fontos, ezért hagyomanyosnak mondott tandrai keretben keriilnek feldolgozasra.

A projektek megvaldsitasa zomében csoportmunkat igény. A csoportmunka
megkoveteli a szerepek elosztasat (ki, miért felel a csoportban, mi a feladata), az egymas
irdnti tiirelmet, toleranciat, olykor dnzetlen segitségnytjtast, az alland6 interakciot a
csoporton beliil és kiviil, a csoport és a tanar(ok) kozott. Egyéni teljesitményeket mérd
feladatok a projektek megvalositasanak eltérd szakaszaiban is beiktathatoak. Maradjunk
a helyi értékek feldolgozasanal. Pl. egy épiilet felmérése utan, ahol rogzitésre keriiltek az
éplilet méretének adatai, tanulmanyok késziiltek pl. a diszité vakolathimekr6l, kérhetiink
mindenkitdl egy alaprajzot, vagy a motivumokat felhasznal6 grafikai megoldast.

Nem tarthatjuk elegendének, ha a tanar a projektek eredményeinek bemutatasat csak az
osztalyteremre korlatozza. Az elvégzendé munka rangja sokkal nagyobb jelentséget kap,
ha az értékelési folyamat nem szorul be csak az osztalyterem falai k6z¢. Az iskolatéve,
iskolaujsag 6nmagaban megteremti a maga nyilvanossagat, ily modon lathat6 az eredmény
az iskolan kivil is, a visszacsatolas megoldhaté az interneten keresztiil is. E mellett
célszerii kiszamithaté id6kozonként olyan alkalmakat szervezni, ahol akar a sziil6k, mas
évfolyamokhoz tartozo didktarsak és mas érdeklodok is szembesiilhetnek egy projekt
eredményeivel. Ezzel hozzajarulhatunk ahhoz, hogy a diakokat ne csak a tanar mindsitse, az
elvégzett munkat mas évfolyamokhoz tartozok, foleg a kisebbek is lassak a jo példat. Ezek
az alkalmak lehetnek kiallitasok, vetitések, ahol akar a tanuldk tarthatnak beszamolokat is
a nyilvanossag el6tt. A tapasztalatom az, hogy a mozgoképes és vizualis kultira 6rdkon
olykor érzékelheté motivalatlansag abbdl is eredhet, hogy a didkok tevékenységei gyakran
oncéluak, az eredményeket az osztalyon és a tanaron kiviil nem 1atja senki, az eredmények
értékelése, elismerése minddssze egy érdemjegyben absztrahalddik.

Osszegzés

Miért Moholy-Nagy Laszlot valasztottuk innovativ vizualis nevelési kutatasunk
névadojaul? Moholy-Nagy Laszl6 miivészetelméleti és —pedagogiai miiveiben 1ényegében
minden fontos elemét érinti annak, ami az iskolatol, a pedagégusok szakteriiletiikh6z valo
viszonyulasuktol elvarhato lenne. Olyan helyzetet vizionalt, amelyben a szaktudassal
rendelkezé ember ugy végzi a dolgat a vilagban, hogy ismeretei nem csak a szakmajara
terjednek ki, hanem ralatasa van az altala befoghaté nagyobb egységre (egészre) is. Ez
az attitlid nem csak az elvégzett munka szinvonalara gyakorol hatast, hanem hatassal van
a koriilottiink 1évé kdzosséghez vald viszonyunk alakulasara is.
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Napjainkban hihetetlen moédon specializalédik minden munkatevékenység és szakma.
A valtozasok nehezen kovethetdk, de erre leginkabb azoknak a tanaroknak van esélye,
akik a szaktudasukat 6ssze tudjak kapcsolni mas teriiletekkel. Ezt a képességet csakis
a kreativ gondolkodast serkentd, az egyéni képességeket figyelemben tartd, valtozatos
moédszerek ismerd, széles latokorh, gondolkodo és nem végrehajtd pedagdgus tudja
kialakitani, fejleszteni a gyerekekben. Ezt a szemléletmodot kovetik a Moholy-Nagy
Vizualis Modulok is, melyek koziil ebben a tanulmanyban a 2., Vizualis médiakultara
a 3., Kornyezetkultira tananyaga, a digitalis kultura, és a médiamiivészet kapcsolatait
mutattuk be.

Koszonetnyilvanitas
A tanulmanyban szerepld kutatasok az MTA-ELTE Vizualis kultara szakmodszertani
kutatocsoport, ,,Moholy-Nagy Vizudlis Modulok - a 21. szazad képi nyelvének tanitasa,

2016-2020” projekthez kapcsolddnak. A kutatasokat a Magyar Tudoményos Akadémia
Tantargypedagdgiai Kutatasi Programja tamogatta.
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Uj vizeken jarok — a felnottkori
palyavaltas pszichés eroforrasa

Jelen tanulmdnyban a sikeres pdlyauvdiltdst kiséro pszichés
eroforrdasokat kivdantuk feltdrni. Célunk volt, hogy rdavildgitsunk
azokra a faktorokra, melyek gdtoljdk ennek az dtmenetnek a sikerét
fiatal és kézépkoru felndttek (25-50 évesek) kérében. Felig-strukturdlt
interjut készitettrink tiz résztvevovel. Az interjiikbol négy témakor
rajzolodott ki: (a) értékek (azaz célok, kiilso és belsé motivdcios
tényezok), (b) kontrol (vagyis, hogy mennyire érzi a személy, hogy
rajta mulik a pdlyavdltds sikere), (c) érzelmek (példdaul: 6rom,
btiszkeség, diih, szomorusdg) valamint (d) csalddi tamogatds
Jelentosége. Az adatok aldtamasztjdk azt a nézetet, miszerint
a palyavdltds komplex folyamatdanak tamogatdsdahoz elengedhetetlen
a megfelel6 képesités mellett a fenti témakorok vizsgdlata, bizonyos
esetekben sztikséges a beavatkozds ennek az dtmeneti idoszaknak
a lezdrdsdhoz.

A palyavaltas tarsadalmi és gazdasagi hattere

palyavaltas folyamatat, amely torténhet 6nkéntesen (sajat személyes elhatarozasbol)

vagy nem Onkéntesen (a kialakult gazdasagi, szocidlis, érzelmi koriilmények
miatt). Kutatasunk kozéppontjaban egy ilyen valtas pszicholdgiai hattere, a dontéshozas
folyamata és azt kisér6 érzelmek allnak.

Magyarorszag — poszt-kommunista orszag lévén — maig sulyos problémakkal néz
szembe a munkaerdpiacon. A KGST (Kolcsonds Gazdasagi Segitség Tanacsa) és kiilo-
ndsen a Szovjetuni6é — altal fenntartott latszolagos biztonsag elvesztésével a foglalkoz-
tatottsagi rata dramai valtozdson ment keresztiil. 1990 el6tt az orszagot a tervgazdasag
jellemezte, ami a munkaerd-piacra vonatkozoéan magas foglalkoztatasi ratat eredménye-
zett. Az allami tulajdonban levé vallalatok dominaltak a gazdasagot és ezek mindenki-
nek munkahelyet biztositottak. Ahogy Csizmadia Lidia (2008) ramutat, a munkanélkiili
személyt fenyegetésnek tekintették a kommunista tarsadalomra nézve ¢€s letartoztattak.
1990 utan, a piacgazdasagra vald attérést kovetden, a nagyrészt nem hatékony gyarakat
bezartak és emberek ezrei veszitették el allasukat. 2004-ben, a munkanélkiiliségi rata
Magyarorszagon *39%’ (Csizmadia, 2008) volt.

A Kozponti Statisztikai hivatal (KSH) adatai szerint a munkanélkiiliek szama 2016-
ban meghaladta a 270.000 fét. A szam 2017 masodik negyedévére viszont 200,000 £6 ala
csokkent. A munkanélkiiliség alakuldsa, a KSH adatai szerint, biztaté csdokkenést mutat.
A gazdasagi valsag éveiben, 2008-2009-ben 11-12% koriil mozgott (Kdzponti Statisztikai
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Hivatal [KSH] 2017). A mutat6 2013-ban 10 % ala csokkent, s 2014-ben ismét a valsag
elétti 7-8%-os szinten allt. A kedvez0 statisztikat azonban arnyalja az a tény, hogy a
kozfoglalkoztatasban résztvevoket a piaci foglalkoztatottak kozé soroljak. Ha a piaci
viszonyokat €s tarsadalmi sziikségleteket figyelmen kiviil hagy6 kdzmunkésokat szintén
a munkanélkiilieckhez soroljuk, akkor ez az arany 2015-re mar 12,1%-os (Scharle,
2016). A munkanélkiiliségben hosszabb-rovidebb ideig érintett személyek, koziilik is
elsésorban azok, akik munkahelyiik megsziinése miatt keriiltek bele ebbe a korbe a nem
onkéntes palyavaltok. Szamuk a KSH adatai szerint 2016-ban megkdozelitette a 120,000
fot (Kozponti Statisztikai Hivatal [KSH] 2017). A palyavaltok egy masik csoportjat
alkotjak azok a személyek, akik onként valtak meg munkéjuktol.

A palyavaltas elméleti hattere

A palyavalasztas folyamata manapsag nem egy egyszeri dontést jelent, mivel. életpalyank
soran szdmtalanszor keriilhetiink olyan helyzetbe, hogy akar személyes fejlodésiink, akar
a kiilsé koriilmények valtozasa miatt valtoztatni kényszeriiliink, esetleg 1j szakmat kell
elsajatitanunk. (Bandura, 1994). A palyavalasztasi bizonytalansag az a fejlédési saja-
tossag, amelyen a személyek keresztiilmennek, a dontéshozatal eldtt, mikozben a sza-
mukra legmegfeleldbb alternativat keresik. A palyavalasztasi bizonytalansag kognitiv és
érzelmi elemeket is magaban foglal. A kognitiv komponensek k6zé soroljuk a palyacél,
az Onismeret hidnyossagait, a kdrnyezettel kapcsolatos ismeretek hianyat, és a munka-
erdpiaci valtozasok elfogadasanak hianyat (Osipow, 1999), mig az érzelmi komponensek
a dontést kiséré negativ, bizonytalan, olykor heves disstress allapotat idézhetik el6. A
bizonytalansag olyan id6leges allapot, ami a dontéshozatal el6tt, vagy olyankor jelenik
meg, amikor egy korabbi dontés elavultta valik, és 0j dontést kell hozni a palyaval
kapcsolatban. Ennek értelmében, a palyavalasztasi bizonytalansag egy normativ allapot,
amely altaldban elészor serdiilékorban jelenik meg (az elsd palyavalasztés el6tt).

Magyarorszagon a munkanélkiiliség magas aranyabodl kovetkezik, hogy hazankban
is tomeges jelenség a munkahely és/vagy palyavaltas. Ennek ellenére csekély azoknak
a hazai kutatasoknak a szama, melyek érdemben foglalkoznak a jelenséggel. Bokor és
munkatarsai 2010-ben példaul azt vizsgaltak interjuk segitségével, hogy mit jelent az
egyén szamara a munka. Emberek élettorténeteit vizsgaltak, akik tobbszor éltek at jelentds
karriervaltast, azaz példaul tizletbdl a civil szféradba valtottak vagy vezetokbdl vallalkozok
lettek, stb. A valtasi folyamatok kiindul6 pontjait, fébb szakaszait, meghatarozoé pontjait,
egyszoval dramaturgiait tartak fel. A résztvevok elbeszélései alapjan leirt csoportok: az
un. ,,ugralok”, akiknek karrieratjat a tobbszori valtas, szines dnéletrajz jellemzi, s vezetdi
készségeiket transzferaljak 0j szakmajukba. Az un. ,keresgélok” palyavaltasa vagy
valtasai egyfajta utkeresést és Onismeretet jelentenek. A ,,visszatérék™ a palyavalasztaskor
meglévo elképzeléshez térnek vissza, emiatt ez a karriervaltads egyfajta sorszeriiséget
sugall. A ,kiemelked6k” azok a palyavaltok, akikre a tobb labon allas jellemzd, s a
folyamatos kihivas keresése.

Amunkanélkiilieknek egy altalaban nem onkéntes palyavaltassal kellett szembenézniiik,
ami fesziiltséget és zavart okoz nemcsak azon egyén életében, aki keresztiilmegy rajta,
hanem a csalddot is negativan érinti, kiillondsen, ha a munkajat elvesztd személy egyben
e tarsadalmi egység kenyérkeresdje is. Krumbolz és munkatarsai (2013) kiemelik a
palyavalasztasi és palyavaltasi tanacsadas szerepét, ramutatva arra, hogy a hagyomanyos,
készségekre alapuld karrier tandcsadas nem jar sikerrel, ha az egyén életében a
munkahely elvesztése vagy a tartés munkanélkiiliség miatt példaul depresszio 1ép fel.
Hangsulyozzak, hogy a palyavaltast tovabb nehezitheti a nemi, életkori, etnikai alapu
vagy a testi fogyatékossagbol adddo diszkriminacio is.
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Warr (1984) ugyanakkor megjegyzi, hogy e stresszel teli idészak fejlodést is
eredményezhet, hiszen arra készteti az egyént, hogy 1j alternativakat keressen, 1]
kompetencidkat sajatitson el, és pozitiv irdnyba szervezze at az életét. Ezt a pozitiv
atszervezést irja le Holland kongruencia elmélete (1985, idézi Oleski és Subich 1996).
Az elméleti modell hangstilyozza, hogy a személyiség és munkahely kozti kongruencia
hatassal van a munkahelyi jollétre, az elégedettségre, a stabilitasra és a teljesitményre,
s ebbdl kovetkezden a palyavaltas soran a személyek a minél magasabb kongruenciara
torekszenek (Oleski és Subich, 1996).

A palyavaltassal kapcsolatban alapvetden kétféle megkozelités 1étezik: Donald Super
elmélete, aki a palya fejlédés 6t szakaszbdl allé6 modelljét alkotta meg. Ezen szakaszok
a kovetkezoek: novekedés, felfedezés, stabilizaciod, szinten tartas és végiil a hanyatlas
(Super, 1957, idézi Beijan és Salomone, 1995). Ezen tal, Super késébb mddositotta
elméletét, azzal érvelve, hogy a palyavaltas szakaszaiban korkorosség jelenik meg
(Super, 1984, idézi Beijan és Salomone, 1995). Ugyanakkor ez a megkozelités a karriert
egy egész ¢életen ativeld, egységes ciklusnak értelmezi (Super 1957, idézi Beijan és
Salomone, 1995) figyelmen kiviil hagyva az 6nkéntes vagy nem dnkéntes palyavaltason
keresztiilmend egyének novekedést mutatd tendenciajat. A palyat valtok esetében, a
fent leirt ciklus sokszorosan ismétlédik az egyén élete soran (Bejian & Salomone,
1995; Latack és Dozier, 1986; Vise & Millward, 2005). Ezt timasztja ala Bokor (2010)
és munkatarsainak tanulmanya is, melyben az atlagosan 45 éves alanyok haromszor
valtottak palyat a munkéban eltoltott 22-23 éviik alatt.

Kutatasunk célja, hogy egy interju-alapu vizsgélatot mutasson be, amely eldsegitheti
egy Uj pszichometriai eszkdz, a Mary J. Heppner-féle Pdlyavaltasi kérdéiv (1994)
késébbi bevezetését a magyar pszichologiai tandcsadas teriiletén. Ennek elsé 1épéseként
a kérddivre alapozott interjukérdéseket tettiink fel a vizsgalatban résztvevéknek, majd
a kérd6iv magyar valtozatanak pilotvizsgalataval (forditas és a véleményezés) és az
interjualanyok bevonasaval azt vizsgaltuk meg, hogy a kérddiv tartalma relevans-e a
magyar tarsadalmi kdrnyezetben palyat, szakmat és / vagy munkahelyet valtok korében.

Kutatasunkban harom kérdésre kerestiik a valaszt: (1) palyavaltas esetén az egyén
milyen pszichologiai eréforrasokra tdmaszkodik és (2) hogyan hozza meg dontését
a palyavaltast illetéen, valamint (3) az interjuk tartalmi elemzése soran nyert témak
hasonlésagot mutatnak-e tartalmilag a Heppner-féle Palyavaltas-kérddiv faktorainak
tartalmaval.

MODSZEREK
Résztvevok

A kutatds lebonyolitdsdhoz olyan feln6tt személyeket valasztottunk ki, akik atestek
mar palyavaltason vagy az interju felvétele idején palyavaltasuk folyamatban volt. A
palyavaltas fogalmat tagan értelmeztiik, nem csak palyamoddositast soroltuk ide (példaul
egy tanar elhagyja az iskola vilagat, hogy kdzgazdasagtant tanuljon, hogy aztan konyveld
legyen) hanem a munkahelyi ranglétran valo feljebb 1épést is.

A tiz résztvevobdl heten dnkéntes palyavaltok. Az interji idején, 2017 éaprilisdban
néhany résztvevd mar lezarta a palyavaltassal jaro atmeneti id6szakot és 11j szakmajukban
dolgoztak, masok éppen az atmeneti iddszakban éltek, s egy személy tobbszori szakma
és munkahelyvaltas utan tervezte, hogy palyat valt. A résztvevok életkora valtozatos
képet mutatott: a legfiatalabb 25 éves volt, a legiddsebb pedig 51. Az életkor effajta
valtozatossaga azt mutatja, hogy a palyavaltas életiink barmely szakaszaban, barmilyen
¢életkorban el6fordulhat, esetenként tobbszor is. A résztvevok kozott hét nd €s harom férfi
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szerepelt a mintaban. A férfiak atlagéletkora: 41,6, a néké pedig 37,8 év, a palyavaltok
atlagéletkora, nemtdl fiiggetleniil: 39,7 év, ami 6sszhangban all Bokor és munkatarsai
(2010) kutatasaban szereplo eredménnyel.

1. Tabldazat: Résztvevok demogrdfiai adatai

Résztvevok : P Gyermekek o . | Jelenlegi vagy terve-
kédja Nem | Eletkor | Csaladi dllapota <zima Korabbi foglalkozas zett foglalkozds
BA. 06 73 hajadon 0 Nepe”geszsegugyl Pszwhqlogus
ellen6r hallgato
i fo Esti gimnaziumi
AN, né | 46 | hazas 2 Bolesoded takarits | 16 cel: dajka
munkatars A 1o
munkakdr betdltése
S. L férfi 41 parkapcsolatban 0 Lovasoktato Rendorsregl
munkatdrs
Néve szt Esti gimnaziumban
B.L.E. né | 48 | hazas 3 (OVEl ASSZISZEENS, o nuld, cél: menté-
apolo szakteriilleten | . .,
tiszti képzés
" . . S Ko6zgazdasagtan
T. nd 30 hazas 0 Kozépiskolai tanar 1
hallgato, konyvel
K.J. férfi 51 hazas 2 Gyari munkas Gyogymasszor
, , Hivatasos Sportpszichologus
Sz.L. fedfi |33 | hazas ! futballista (hallgato)
B.E. nd 39 parkapcsolatban 0 1B ugyek%@l . Gyogyszeresz
foglalkoz6 jogasz asszisztens
Cs. E. nb 25 hajadon 0 Konyveld Pszichologus
O.M. nd 49 hazas 2 Boltvezetd Iskolai ligyintézd

A vizsgdlat menete

A mintavétel soran holabda-modszert alkalmaztunk.

A vizsgalat sordn a résztvevok eldszor egy félig-strukturalt interjuban arra kaptak
lehetdséget, hogy a palyavaltasukrdl koherens narrativat adjanak. Az interju kérdéseit
Heppner Pdlyavadltas Kérddive (Career Transition Inventory CTI, 1994) alapjan
készitettiik el. Az interjut kdvetden a résztvevok kitoltotték a kérddivet is, melyhez
megjegyzéseket flizhettek, s véleményiik alapjan adott esetben stilisztikai ¢s szemantikai
javitas tortént.

Az interjuk id6tartama 30 perc és 1,5 6ra kozdtt mozgott, s atlagosan 45 percig
tartottak. Az interjukrél minden esetben hangfelvétel késziilt, a résztvevok eldzetes
tajekoztatasaval és hozzajarulasaval. Az interjikra kivétel nélkiil 2017 aprilisaban kertilt
sor, a résztvevok iskolajaban valamint otthonaikban.

Az interjuk elemzési szempontjai

Az interjukérdések a demografiai adatokon (életkor, csaladi allapot, munkakdr) tal
vonatkoztak még a régi és jelenlegi szakmara, a palyavaltassal jard lelki folyamatokra
is az alabbi kérdések mentén:

1. Milyen régota tart a palyavaltasa?

2. Milyen koriilmények vezettek oda, hogy munkahelyet, palyat valtott?

3. Milyen esélyt lat arra, hogy a jelenleginél kedvezObb munkéja, karrierje legyen?
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. Mi motivalja munkahelyének vagy palyajanak megvaltoztatasaban?

. Szerettei, hozzitartoz6i hogyan viszonyulnak az On pélyavaltasahoz?

. Erték-e Ont a palyavaltassal kapcsolatban negativ kritikak?

. Kik tdmogatjak palyavaltasaban?

. On szerint mitél lehet sikeres a palyavaltis? Kérem, soroljon fel néhany példat!

.Hogyan egyeztethetd dssze a palyavaltas a csaladi élettel? Okoz-e ez Onnek
valamilyen problémat?

O 003N L A~

Azinterju szovegeinek leir6 elemzésénél harom szint mentén haladt a kodolés (Szokolszky,
2004). A cimkézés, és az atfogd kategoridk megalkotasa utdn, a kovetkezé nagyobb
pszichologiai kategoriak (elemzési mintak) rajzolodtak ki: (1) az értékek: kiilsé és belsd
motivacios 0sztonzok, amelyek a valtozast iranyitjak, (2) a sajat maganak vagy kiilsé
tényezoknek tulajdonitott iranyitas a palyavaltas soran, amelyeket a kontroll cimszo alatt
gytjtottiink 0ssze; (3) az atmeneti iddszak alatt megtapasztalt tarsas tamogatas, amelyeket
csaladi tamogatas cimszo jelol egylittesen és (4) a palyavaltas kozben tapasztalt, mind
pozitiv és negativ érzelmek, mit pl. boldogséag, biiszkeség és a szabadsagérzet éppugy,
mint a harag és a félelem. Ezek a pdlyavaltast kisérd érzelmek cimszé alatt alkotnak egy
kategoriat.

Az interju alapjdaul szolgadlo kérdoiv bemutatdasa

A fenti kérdéseket a Heppner-féle Career Transition Questionaire (magyarul:
Palyavaltas —kérd6iv) alapjan allitottuk Ossze. A vizsgalatban résztvevé személyek az
interjut kovetden kitoltotték a kérddivet is, melyet elézetesen, a szerzé engedélyével
leforditottunk. Az interjualanyok az egyes kérdésekhez megjegyzést fiizhettek, mely a
kérd6iv forditas és validalas elsd 1épését jelentd pilot vizsgalat része. Mary J. Heppner
és munkatarsai 1994-ben fejlesztették ki a CTI tesztet, mely a karriervaltas soran a
személy altal érzékelt pszichés eréforrdsokat méri. A faktorelemzés soran 6t dimenzidt
kiilonitettek el: a) készség; b) magabiztossag; c) észlelt tamogatas; d) kontrol érzés; e)
dontéshozatali 6nallosag.
Heppner (1994) a szakmavaltast harom esetben operacionalizalta:
1) feladatvaltas (példaul: egy tejiparban dolgoz6 gazdalkodd ndvénytermesztésbe
kezd)
2) pozicidvaltas (példaul: egy titkdrnd egy cégen beliil mas osztalyra kertil)
3) szakmavaltas (példaul: egy mezégazdasagi munkasbodl gyarban dolgozé munkas
valik)

Azels6 esetben a feladatkdr valtozik meg nagymértékben, de a munkaltaté nem feltétlentil.
A masodik esetben valtozhat a munkaltatd, de ez nem feltétel, s a feladattipus megmarad,
csupan a feladatkor valtozik kis mértékben. A harmadik eset jelenti a legnagyobb
valtozast, mert ekkor megvaltozik akar a munkaltato és a feladatkdr is. Tanulmanyukban
elsésorban az utobbi kategoridhoz tartozo palyavaltokkal késziiltek interjuk.

A tanulmany amerikai kontextusban sziiletett, s adottnak veszi a személy szandékat a
szakmavaltasban. Ugyanakkor fontos szempont, kelet eurdpai kornyezetben kiilondsen,
hogy figyelembe vegyiink egy tovabbi faktort, mely a vizsgalatban egy tovabbi
csoportositd valtozoként szerepelhet magyar kornyezetben, nevezetesen, hogy az adott
személy Onkéntes (voluntary) vagy kényszerd (involuntary) szakmavaltast hajtott-e
végre.

Heppner (1994) vizsgalataban a faktorelemzés soran az &6t faktoros elemzés bizonyult
leginkabb értelmezhetdnek, s az eljaras soran az alacsony korrelacioju itemeket kihagytak
a tesztbol, mig végiil 40 item maradt, mely kiadta az 6t faktort.
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* Az elsé faktort “Készségnek” (vagy Készenlétnek) nevezték el, mivel azt mutatja
meg, hogy a személy mennyire van elkésziilve a szakmavaltasra. A magasabb elért
pontszam azt jelenti, hogy az egyén elkésziilt a valtasban val6 elérehaladésra.

+ A masodik faktor a személy hitét fejezi ki arrol, hogy sikeres szakmavaltast képes
végrehajtani. Ezért a faktort “Magabiztossagnak™ nevezték el, s ez az alskala ebben
az iranyban mér.

* A harmadik faktor a “Kontrol” érzésre vonatkozott: azaz, hogy a személy sajat
maganak, nem pedig a véletlennek, szerencsének, vagy hatalommal rendelkezd
masoknak tulajdonit jelentdséget a szakmavaltasa felett. A magasabb pontszamok
ezen az alskélan az erdsebb kontrol érzést jelentik.

A 4. faktort ,, Eszlelt tdrsas tamogatdsnak” nevezték el, mert arra vonatkozott,
hogy mennyire érzi a személy, hogy tarsas kornyezete tamogatja: pl.: ,,Az életem-
ben fontos masok tamogatnak ebben a szakmavaltasban”. A magasabb pontszam
nagyobb észlelt tarsas tdmogatast jelent.

« Az 5 faktort ,, Ondllé déntéshozatalnak” nevezték el, a konnyebb értelmezés
érdekében. A magasabb pontszdm ebben a faktorban azt jelenti, hogy az egyén
dontései kevésbé fliggnek masoktdl. Az alacsonyabb pontszamok pedig azt mutatjak,
hogy az egyén nagyobb sziikségét érzi annak, hogy a fontos masok véleményét
figyelembe vegye szakmavaltassal kapcsolatos dontéshozatalaban.

A CTI teszten elért alacsony Osszpontszdm azt jelenti, hogy a személyek kevés
pszichés eréforrassal rendelkeznek a szakmavaltasuk végrehajtasahoz. Osszességében
elmondhato, hogy a szakmavaltassal elto1tott id6 hossza és az életkor negativan korrelal
a pszichés erbforras tekintetében elért pontszammal. A kérd6iv forditasa a mellékletben
olvashato, annyi moddositassal az eredeti verzidhoz képest, hogy a kitoltd személyek
javaslatara a valaszskalat megforditottuk, s a magyar valtozatban az 1-es pontszam
jelenti az egyet nem értést, mig a 6-os érték a maximalis egyetértést.

EREDMENYEK
Pdlyavaltok csoportjai: kényszeriiség vagy onkéntesség

A szakirodalomban a palyavaltoknak két f6 csoportjat tudjuk megkiilonbdztetni: a nem
onkéntes (Latack és Dozier, 1986; Eby és mtsai 1995) és az onkéntes karriervaltokat
(Wise, 2005; Bokor és mtsai 2010). Latack és Dozier (1986) harom kornyezeti faktort
hatarozott meg, melyek elengedhetetlenek a sikeres palyavaltashoz: anyagi forrasok,
tarsas tamogatds, valamint a csalad rugalmassaga. Az onkéntes palyavaltok esetében
viszont az eddigi szakirodalom kevésbé fokuszal a pszichés hattérre és tamogatasra,
sokkal inkébb a karrierndvekedésre (Wise és Milvard, 2005; Bokor és mtsai 2010).

Az interjialanyok kozt elsdsorban 6nkéntes palyavaltok szerepeltek, de voltak koztiik
nem Onkéntesek is. Megfigyelhetjiik, hogy nem valaszthato el élesen a két csoport abban
a tekintetben, hogy mi jelenti szamukra a pszichés eréforrast. A szocialis tamasz és anya-
gi biztonsag mind az 6nkéntes, mind a nem 6nkéntes palyavaltok szamara 1ényeges volt.
A két csoport pedig valojaban harmat alkotott, ugyanis az 6nkéntes palyavaltok koziil
az egyik csoport észrevette a munkahelyén mutatkoz6 aprobb jeleket valamint alapos
onismerettel rendelkezett ahhoz, hogy adaptiv médon alkalmazkodjon munkakoriilmé-
nyeihez. Ok mar joval a valtas bekovetkezése elétt elkezdték tervezni Uj karrierjiiket.
Nem hezitaltak, nem éreztek megbanast, igy kizarolag a karrierndvekedésre tudtak
koncentralni. Oket tervezéknek neveztiik el. Az 6nkéntes palyavaltok masik csoportja
viszont ellentétben a tervezdékkel a nem onkéntes palyavaltokhoz hasonléan megélte a
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veszteségélményt. Dontésiiket megkérddjelezték, bizonytalannak érezték magukat és
nem ¢ltek meg valasztast: a karriervaltast nem egy jol megtervezett alternativaként,
hanem menekiilésként élték meg, noha maradhattak volna munkahelyiikon, az nem sziint
meg, s nem bocsajtottak el dket, ezért ezt a csoportot menekiiléknek neveztik el.

Az interjuk elemzési kategoridi

1. Ertékek

A személyek szubjektiv értékei, mint a novekedésre és onkifejezésre valo igény, prioritast
élveznek egy-egy palyavaltas kapcsan, ezért a karrierrdl kialakitott kép igen valtozatos
lehet. Vise és Milvard (2005) szerint emiatt az egyének palyajukrol kialakitott elképzelése
nem strukturalt, hanem a személyes céloknak alarendelt.

A résztvevok mindegyike — fiiggetleniil attol, hogy palyavaltasuk onkéntes volt-e
vagy sem — megfogalmaztak, hogy olyan munkat szeretnének a jovében, mely alapvetd
értekeiknek, személyes céljaiknak megfelel. Arra a kérdésre, hogy mi motivalja 6ket a
palyavaltasban sokszin(i valaszokat adtak:

a) A csalad és munkahely egyensulyban tartasa: ,,4 csaldadom fontos szamomra és a
munkam is, de az el6zé munkahelyemen elvartak, hogy a munkamat a csaladom folé
helyezzem.” (A. T.).

b) Szakmai kihivas: ,,Megfogalmazodott bennem, hogy nem akarom ezt csindlni a
kévetkezé negyven évben. Valahol elég kiabrandito, hogy ebbe a munkdba fél év
alatt beletanulsz és nincs eldreléepés”. (B.A.)

¢) Altruista motivumok, s a szakma iranti elkotelez6dés: ,, De amikor van egy sebészet,
ahova félig holtan, dsszetrancsirozodva beérkezik, az olyan nekem, mint egy haznak
a felujitasa, van egy romhalmaz és én szépen felujitom. [...] és amikor gyogyultan
hazamegy, ez a része engem nagyon tud motivalni.”. (B.L.E)

A pélyavaltas soran meghozott dontések a dontéshozatal sordn hasznalt képelmélettel
(image theory: Beach, 1993) magyarazhatok. Ez az elmélet azt fejti ki, hogy az egyén
ismeretei hogyan iranyitjak dontéshozatalat és felveti, hogy ezen ismeretek harom sema-
tikus reprezentaciora, vagy képre oszthatok. Elsoként az értékek kép, amely a személy
alapvetd meggyd6zddéschez, értekeihez, erkdlcséhez kapcsolodik (elvek). Masodszor a
palya kép, ami a jovObeni célokra utal, melyeket az elvek, vagy az egyén kornyezetében
tapasztalt problémak, vagy mindkettd hatarozhatnak meg. Végil a stratégia kép, ami a
célok elérésére vonatkozo tervekhez kapcsolodik. A taktika a terv megvalositasa soran
alkalmazott konkrét viselkedésre utal, az elérejelzés pedig az elképzelt szcenaridhoz
kapcsolodik, amely megprobalja a taktika kimenetelét megjosolni.

A dontéshozok csak az értékképiikkel 6sszhangban levd opcidkat hajlanddak
figyelembe venni. Ha azok annak nem felelnek meg, akkor ezen opcidkat kompatibilitasi
teszt segitségével sziirik ki, amely a dontéshozé normdinak esetleges athagasat veszi
tekintetbe. A dontéshozok folyamatosan értékelik elérehaladasukat, és ha terviik nem
valik be, megvaltoztatjak azt, vagy egy ujat alkotnak.

Ezen elmélet szerint a palyavaltassal kapcsolatban meghozott dontések értelmezhetok
ujratervezésként, olyan célok ujboli meghatarozasaként, melyek jobban illenek az
egyén értekvilagahoz. Ez egy nagyon tudatos dontés, mely tudatossagot az egyéni érés
hozza magaval. A résztvevok életiik korai szakaszaiban meghozott dontéseikben levd
tudatossag hianyat gyakran magyarazzak sajat éretlenségiikkel.

,,»Ahogy most latom a helyzetet, a mostani fiatalok nagyon tudatosan tervezik meg
az életiiket. Amikor én tizennyolc éves voltam, engem csak a buli érdekelt.” (B. E.)
., Nem akartam tanulni, élni akartam az életemet. Aztan jottek a gyerekek.” (4. N.)
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2. Kontrol

A kontrol azt fejezi ki, hogy az egyén milyen mértékben tulajdonitja maganak vagy
kiilsé tényezOknek a palyavaltas iranyitasat. Arra a kérdésre, hogy min mulik a palyavaltas
sikere, a résztvevok sokszinli valaszokat adtak, olykor 6nmaguknak is ellentmondva.
Azok a résztvevok, akik vilagos célokkal és karrier elképzeléssel rendelkeztek, nagyobb
kontrolt tulajdonitottak maguknak:

,, Azt hiszem, most minden azon mulik, hogy miként teljesitek a vizsgakon, milyen
kutatasokhoz csatlakozom.” (B.A.)

Ellenben a kevésbé specifikus célokkal rendelkezd résztvevok, akik példaul a
palyavaltasuk kapcsan tanulnak, de nincs el6ttiik életpalyamodell, ugy latjak, hogy csak
részben mulik rajtuk a palyavaltas sikere:

,, lermészetesen rajtunk mulik a siker, de attdl is fiigg, hogy hol élsz, milyen
kapcsolataid vannak.” (4. T.)

Bizonyos mértékben mindegyik résztvevo ugy vélte, hogy vannak fontos kiils
tényezok, melyek befolyasolhatjak palyavaltasuk sikerességét. Ilyen példaul a kielégitd
anyagi hattér megléte. Ez a gondolatmenet a csaladfenntarto férfi résztvevok valaszaiban
jelent meg legmarkansabban:

., Csaladom anyagi jolétét mindennél fontosabbnak tartom.” (Sz. L.)

Ok adott esetben képesek lennének palyavaltasuk felfiiggesztésére, esetleg Gjabb
palyavaltast végrehajtani:

,,A csaladom anyagi biztonsagat jelentd védohalot nem kockaztathatom, [...] Ha
ez az uj szakma nem valik be, akkor mast kell keresnem.” (K. J.)

A ndi résztvevok koziil mindenki kiemelte az életkort, mint a valtozast meghatarozo
fontos tényez6t. Valaszaikbol kitlinik, hogy fiiggetleniil attol, hogy milyen korban valtak
palyavaltokka, a korai harmincas éveket tartjak erre a legmegfelelobb id6szaknak.

., Bar sok negyvenes csoporttarsam van,[...] Azt gondolom, hogy a harmincas
éveire mindenki el tudja donteni, hogy mit szeretne” (B. A.)

, Tiz évvel ezeldtt kellett volna valtanom, [...] akkor 36 éves voltam, akkor
lehettem volna még orvos vagy pszichologus, ami mindig is szerettem volna
lenni.” (B.L.E.)

., Nekem a 45 év, olyan hatar volt, hogy nem akartam olyan sokdaig varni.” (B. E.)

Ezek a vélemények 0sszhangban allnak Vise és Millward (2005) kutatasaval, akik
szerint a szakmavaltas egyre gyakoribb a harmincas években jaroknal. Férfi résztvevok
ugyanakkor egyaltalan nem emlitették meg az életkor és valtas Osszefiiggését. Velik
ellentétben a ndék korében tobben kifejezték a kései életkorban torténd valtassal
kapcsolatos negativ érzelmeiket.

,,Nem beszéltem errol senkinek. Nem akartam, hogy az oreg szomszéd nénik
azon csamcsogjanak, hogy nézd milyen oreg és iskolaba jar.” (B.L.E.)

3. A valtozast kiséré érzelmek

A résztvevok az érzelmek széles skalajat tapasztaltadk meg a palyavaltasuk kapcsan.
Ezek az érzelmek magahoz az egyik munkahelyr6l valo eltdvozashoz és a masikba torténd
belépéshez valamint a kettd kozt eltelt atmeneti idészakhoz kapcsolhatok. Az érzelmeket
kivélthatja még a munkahely elhagydsanak vagy elvesztésének koriilménye, vagy azok
az események, melyek kdzvetve vagy kozvetleniil hozzajarultak a valtozas iranti igény
megfogalmazasahoz. Az interjukban ez a téma a legvaltozatosabb. A tiz résztvevébol
harom személy ment keresztiil nem 6nkéntes palyavaltason. A tobbi résztvevé maradhatott
volna az el6z6 munkahelyén, de 6k tigy dontdttek, hogy valtoztatnak.

97




Iskolakultira 2018/1-2

., Maradhattam is volna abban a suliban, vagy kereshettem volna masik iskolat,
de tudom, hogy ott is ugyanaz a torténet lett volna.” (Sz. A.T.)

Azok a résztvevok, akik maradhattak volna munkahelyiikdn, de otthagytak azt, gyakran
az elviselhetetlen munkahelyi koriilményekkel vagy a dolgozokkal valo tisztességtelen
banasmadddal indokoltak a valtasukat: )

., Nagyon sok jo szakembert eliildézott onnan a vezetés. [...] En csak azt varom
el, hogy amiben megegyeziink, az legyen a bankszamlamon.” (S. L)
 Megdobbentett, hogy olyan szakemberek is belekeriiltek a leépitési korbe,
akikrol soha nem gondoltam volna. [ ...] Rdjottem, hogy kell valami alternativa.”
(B.E)

A munkahelyiiket 6nként és eldéretervezetten elhagyd résztvevok, akik a szamukra
kedvezdtlen munkahelyi kornyezetbdl 1éptek ki, arrdl szamoltak be, hogy az atmeneti
idészakot, mely az j munkahelyre valo bekeriilést késziti eld, (példaul a tanulas)
pozitivan élik meg, dromet okoz szamukra az Gjrakezdés lehetdsége.

,,Ha tudtam volna, hogy az itt tanulds ilyen jo, mar sokkal hamrabb belevagtam
volna. [...]Hiilye voltam, hogy nem kezdtem bele mar sokkal hamarabb.” (A.N.)
, Egydltalan nem érzek megbanast. Felszabadito érzés, olyan, mintha
ujjasziilettem volna.” (K.J.)

A nem Onkéntes palyavaltas ezzel szemben joval tobb negativ érzést valtott ki a
résztvevokbol. Mig az elézdekben a boldogsagrol, felszabadultsagrol, biiszkeségrol
olvashattunk, a kényszerb6l munkahelyet, palyat valtok korében gyakoriak a gyasznak
¢és annak stadiumainak megfeleltethetd érzések, lelkiallapotok. Hiszen a munkahely
elvesztése olyan életesemény, mely hatassal van egzisztenciara, identitdsalakulasra
valamint befolyasolja a tarsas kapcsolatok alakulasat (Swancutt, 2009). A gyasz
egy veszteségélmény, amelyet kivalthat egy partnerkapcsolat megszakadasa, a
munkanélkiiliség, koltozkddés vagy a nyugdijazas (Pilling, 2003). A gyasz fazisaihoz
hasonldan, a munka elvesztése is sokkolo, foként, ha nem késziilt fel ra a személy, és
szinte természetes, hogy a tagadas fazisat élheti meg ebben az allapotban.

[...] Még szerdan este buliztunk, nem szoltak, csiitortok reggel amikor mentem
munkdba, akkor mondtik, hogy nem kell jonnéd, mert te voltal a masik, aki
kiesett. (B. L.E.)

A kovetkez0 fazis a diih, mely irdnyulhat a munkahely vagy az ott maradt munkatarsak
ellen.

, Azert attol elszallt az agyam, hogy letettem 3 évet, azért abban az idoben elég
volt, volt 10 honapos raépitésem, hogy felnétt szakapolo legyek és most nem
felelek meg? Nem vagyok jo ndver, nem tudok egy infuziot bekétni? (B. L. E.)

Az alkudozas szakasza megnyilvanulhat példaul abban, hogy az elbocsajtott személy
onmagat okolja munkéjanak elvesztésében:

,, Ha nem kérdeztem volna annyit, nem tudom, talan az volt a baj, hogy bizonytalan
voltam.” (Cs. E.)

De megnyilvanulhat racionalizacioként is: példaul azt nyilatkozza a személy, hogy
mar egyébként sem szeretett volna tovabb az adott munkahelyen dolgozni:

»Mindig is vagytam a kihivasra és tudtam, hogy elobb utobb ugyis valtani
fogok.” (Cs. E:)

A munkat elvesztok esetében felléphet depresszi6 is. Ekkor mar tudatosul a veszteség,
mely egyrészt anyagi természetli, masrészt a személy elveszti korabbi munkahelyi
kapcsolatait, baratait. Mégis, talan a feleslegessé valas érzése, ami leginkabb hatalmaba
keritheti a munkanélkiili személyeket.

. Eljutottam arra a pontra, amikor mar felkelni sem nagyon volt kedvem.
Feleslegesnek éreztem magam.” (Cs. E.)
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Az elfogadas, beletdrddés fazisaban a személy mar képes a jovore vonatkozo terveket
késziteni és cselekedni is. Ebben a szakaszban mar a jovo épitése zajlik, példaul 1j
képzések elvégzésével, allasinterjukon torténd részvétellel.

, Egyadltalan nem értettem, de aztan ugy megbékeéltem, majd valami lesz. Ez
pont juniusban volt, amikor kirugtak, igen .. junius utolso napja volt és akkor
Jjuliusban nem talaltam munkat, és akkor ugy voltam, hogy akkor ezt most
befejeztiik, élem én is az életem, nem érdekel semmi, senki, csak magamra fogok
most gondolni, eljovok, leérettségizek, elvégzem a mentdtiszti iskolat és utina
elmegyek és visszamosolygok majd annak a képébe, aki engem kirugott. Szoval
ez is benne volt.” (B. L. E.)

A munkahely megvaltozasa gyakran vonja maga utan a lakohely megvaltozasat.
Azok a személyek, akik példaul kisvarosbol koltoztek a munka kedvéért egy nagyobb
telepiilésre vagy a févarosba szintén kifejezték negativ érzéseiket.

., A kisvarosbol a fovarosba, az maga a pokol. (A.N)”
“A lovak hianyoznak a legjobban [...] Ha lo szagot érzek, az engem mindig
megnyugtat .” (S. L)

Az ezzel egyiittjard bizonytalansag, talajvesztettség és honvagy rendkiviil markansan
jelentkezhet azoknal, akik sziiléfoldjiket is hatrahagyva kerestek munkat, boldogulast.

. En az elsé hetekben csak sirtam. Semmit nem tudtam, ugy éreztem, hogy soha
sem fogom tudni megtanulni.” (O.M.)

4. Eszlelt tarsas tamasz

A csalad, baratok tamogatasa a palyavaltas atmeneti idészakaban meghatarozo.
Hasonloképpen a jelentds masok tamogatasanak hidnya is lényeges szerepet jatszik a
személy érzelmi ¢és lelki allapotanak alakulasaban. Mallinckrodt és Fretz (1988, idézi
Eby, 1995) megéllapitjak, hogy az anyagi forras megteremtése miatti aggodalom mellett a
tarsas tamogatas hianya jelzett el6re leginkabb stressz tiineteket. Sparks (1987, idézi Eby
1995) szintén kiemelte, hogy a csalad és a baratok tamogatasa a palyavaltdo személyek
¢életében nélkiilozhetetlen, foként az allaskeresés szakaszaban. A csalad rugalmas
alkalmazkodasa a megvaltozott ¢lethelyzethez szintén képes a stresszt csokkenteni.

A tamogatas hianya leggyakrabban a meg nem értésbdl fakad. A palyavaltd személyt
koriilvevok értetlentl allhatnak a személy érzelmi megnyilvanulasai elétt (példaul:
elhuzodo lehangoltsdg), mert nem ismerik a gyaszmunkat, s nem értik vagy legaldbbis
nem veszik komolyan a valtasra valo igényt.

., Azt hittek, hogy ez valamiféle kiabranduldas, fellangolas [...] Nem is igazan
vettek komolyan/...]A csaladomban mérndkok és tanarok vannak, szamukra a
pszichologia olyan, nem is tudom micsoda.”)

. En ezt a tamogatdst a férjemtdl vagy a gyerekeimtSl vértam volna és nem egy
idegentol, aki akkor esett be a csaladunkba.” (B.L.E.)

Ezek a csaladi helyzetek félelmet és stresszt okoznak a személyeknek. ,, 4
valtozds nagyon megijesztett, mert egyediil éreztem magam benne. Ugy éreztem
nem allnak mellettem.” (B.A.)

A valtozastol valo félelem olyan erd, amely visszatartja az egyént abban, hogy
1épéseket tegyen helyzetének megvaltoztatasaért, még akkor is, ha az adott munkahely
szamara kedvezdtlen. A munkahely vagy palyavaltassal jaro stresszel teli idészak —
foként, ha az ruminacioval is parosul — fesziiltséget, depressziot, akar almatlansagot is
okozhat.

,, Azt gondolom, hogy a kornyezetem tamogatasa volt a legfontosabb ebben
az iddszakban. Nagyon stresszes iddszak volt, én meg hajlamos vagyok
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mindenen tulporégni. [...] Volt olyan, hogy mindenféle betegség kijott rajtam,
cukorbetegség..” (Sz. A. T)

, Abban az iddszakban nagyon magam alatt voltam, s volt olyan, hogy felkelni
sem volt kedvem.” (Cs.E.)

A félelem jelen volt mind az 6nkéntes, mind pedig a nem Onkéntes palyavaltok
esetében. Mindkét csoportban oriasi szerepe volt a fontos masok (sziilok, hazastarsak)
tamogatasanak, s ennek hianya a nyugtalansagon, fesziiltségen til passzivitasra késztette
a személyeket.

,, Tudtam, hogy nem akarok benne maradni abban a helyzetben, de az, hogy a
csaladom kezdetben nem tamogatott megijesztett. Azt mondtak, fejezzem be, amit
elkezdtem. Ezért nem is valtottam hamarabb.” (B.A.)”

Az egyén ¢és az 6t koriilvevod csalad vagy partnerek értékei eltérhetnek, mely
fesziiltségforrasként szolgal a személykozi kapcsolatokban. Alegtobb palyavalto, fliggetleniil
attol, hogy Onkéntes vagy nem Onkéntes volt-e a valtasa — a csaladjat, parkapcsolatat
legalabb olyan fontosnak tartotta, mint a munkajat. Néhany résztvevo esetében azonban
nem ez volt a helyzet. Ok fontosabbnak itélték, hogy értékeik mentén talaljanak uj munkat,
figyelmen kiviil hagyva a hozzajuk kozelallok véleményét vagy érzéseit.

,,Nekem ment mar rd kapcsolatom erre. Az egyik exem megkérdezte, hogy ki a
legfontosabb a szamomra, s nem tudta elviselni, hogy nekem a lovak az elsck, 6
pedig csak a masodik.” (S. 1.)”

A csaladdal szemben képviselt vélemény ugyan nem mindig okozza a kapcsolatok
megszakadasat, mint az eldbbi esetben, de jelentds terhet ronak a személykozi
kapcsolatokra.

., En jogaszként dolgoztam, most pedig gyogyszerész asszisztens vagyok. [...]
A sziileim kezdetben nagyon nem tamogattak az étletet [ ...] valahogy ugy élték
meg, hogy eldobom magamtdl a jogi diplomamat, csalodtak, de mostanra, hogy
mar lassan egy éve a csaladi patikaban dolgozok, mar megbékéltek vele. (B.E.)

A résztvevok elmondasabdl kitlinik, hogy meghatarozé a sziild-gyermek kapcsolat
nem csak a palyavalasztasban, hanem a palyavaltasban is. A sziil6i tamogatas jelentésen
megkdnnyiti, de timogatasuk hianya legalabb ennyire megneheziti a valtast, félelmet, s6t
esetenként akar még biintudatot is keltve a palyavalto fiatalokban, akik ezaltal haboznak
az értékrendjiiknek inkabb megfeleld iranyt valasztani. Ha pedig mégis megteszik, az
maga utdn vonja a sziildkkel valé kapcsolat esetleges hosszabb-rovidebb idére torténd
megromlasat.

A palyavaltas és a tarsadalmi nem dsszefiiggése

Az interjuk soran eltérés mutatkozott a nemek kodzott abban, hogy milyen életkorban
torténik meg a valtas. Ezen a kis mintan is megfigyelhetd, hogy a ndk palyavaltasa
vagy még a harmincas éveik eldtt bekdvetkezik 25 illetve 28 éves korban, s igy a korai
harmincas évekre lezarul a folyamat, vagy pedig kitolodik joval a gyermekvallalas és
csaladalapitas évei utanra (46-49 év). A férfiaknal ugyanakkor az életkor nem szerepelt
témaként az interjuk soran, s a kicsi mintabdl is latszik, hogy palyavaltasuk a harmincas,
negyvenes éveket is érinti. Lippai (2014) demografiai targyu irasaban kifejti, hogy a
KSH adatai alapjan a ndk foglalkoztatottsagi ratdja minden korcsoportban alacsonyabb,
mint a férfiaké, annak ellenére is, hogy példaul a felsdoktatdsban szdmuk jelentdsen
feliilreprezentalt. Noha a statisztikai adatokbol messzemend kovetkeztetéseket nem
tudunk levonni, az interjukbdl kideriil, hogy a harmincas korcsoportba tartoz6 ndk a
csaladalapitas és gyermekvallalas miatt rendelkeznek alacsonyabb foglalkoztatottsagi
rataval, s hasonl6 okokra vezethetd vissza az is, hogy kevésbé mutatnak hajlanddsagot a
palyavaltasra is ebben a korban.
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Az interju és a kérddiv dsszefiiggései

Az interjuk soran feltart t¢émak és a Heppner-féle kérdoiv 6sszevetésébdl az 1athatd, hogy a
kérdoiv kérdéscsoportjai relevans kérdéseket tartalmaznak a palyavaltok élethelyzetének
és érzelmi allapotanak feltardsahoz. Az interji soran kibontakozott témak: (a) értékek
(azaz célok, kiilsé és belsé motivacids tényezdok), (b) a palyavaltas folyamata felett
érzett kontrol, (c) pozitiv és negativ érzelmek, és (d) csaladi tamogatas megléte vagy
hidnya megfeleltethetd a kérddiv egyes faktorainak tartalmaval. A Készenlét faktor
arra vonatkozik, hogy a személy mennyire motivalt €s mennyire all készen szakmailag
¢és érzelmileg a valtasra. Ez a legdsszetettebb faktor, hiszen tartalmaz a motivaciora
és a tarsas kapcsolatokra vonatkozo kérdéseket is. A Magabiztossag alskala azt fejezi
ki, hogy a személy hisz abban, hogy sikeresen képes végrehajtani a palyavaltast. Az
interjuk soran az onkéntes szakmavaltok Tervezdék alcsoportjanak attitiidjében jelent
meg: hiszen 6k voltak azok, akik azon tal, hogy hittek sikeriikben, proaktiv médon,
racionalisan végiggondolva a lehetdségeiket dontdttek a szakmavaltas mellett. A kérdéiv
Kontrol faktora egy az egyben kirajzolodott az interjuik nyomadn is, hiszen megjelent
a mintaban mind a kiilsé mind pedig a belsé kontrolos hozzaallas. Az Eszlelt tarsas
tamogatas a kovetkezo olyan alskaldja a kérddivnek, mely az interji beszamolok alapjan
rendkiviil fontos szerepet jatszik a palyavaltok életében. A kérdéiv 6todik faktora az
Onallé dontéshozatal volt. Az interjik sordn nem jelent meg kiemelkedé témaként a
dontéshozatal onallésadga. Ehelyett inkabb az volt jellemzd, hogy a megkérdezettek
a szamukra fontos masokat bevontdk dontéseikbe illetve ezen személyek valos vagy
véleménye befolyassal volt arra, hogy belevagnak-e karrierjiikk megvaltoztatasaba.

MEGVITATAS

Ezen kutatds eredményei fényt vetettek a palyavaltds pszichologiai hatterére éppugy,
mint az egyéni értékek fontossagara, amelyek szerepet jatszanak abban. Az interjuk
alapjan, harom kiilonb6z6 palyavalto csoportot kiilonboztethetiink meg. A palyavaltassal
foglalkozo szakirodalomban az dnkéntes és nem dnkéntes palyavaltas szakkifejezéseket
talaljuk. Az els6 olyan személyekre utal, akik sajat dontésiik okan adtak fel korabbi
munkdjukat, mig az utobbi azokra, akiknek munkaadojuk sziintette meg munkaviszonyat
(Latack és Dazier, 1986) és ,kicsi vagy semmilyen valasztasi lehetdségiik” sem volt
(Ebberwein, Krieshok, Ulyen és Prosser, 2004). A munkajukat sajat dontésiik okan
feladok azonban tovabbi két kategoriaba csoportosithatok.

A ,,menekiil6k” (azaz dnkéntesen tavozok egyik alcsoportja) azok az egyének, akiknek
lehetdsége lett volna korabbi munkahelyiikon maradni, de - a munkajuk elvesztésétol
vald félelem vagy tarthatatlan kortiilmények (fizetés vagy a munkahelyi viszonyok) miatt
mégis Gigy dontottek, hogy tavoznak. Ok tigy irjak le a helyzetiiket, mintha nem lett volna
mas valasztasuk, igy ebben a tekintetben hasonlitanak a nem Onkéntes palyavaltokra.
A ,tervezok” (vagyis az onkéntes palyavaltok masik csoportja) ugyanakkor gondosan
megtervezték palyavaltasukat, még azeldtt, hogy a munkahelyi helyzet elviselhetetlenné
valt volna, tudomasul véve a legaprobb pszicholdgiai vagy kornyezeti tényez6t, amelyek
a valtas irdnyaba mutatnak.

A nem Onkéntes palyavaltast kezdetben a harag és a kesertiség érzése kiséri, ami azonnal
dacca alakul, mihelyt az egyénben megfogalmazodik a terv a nehézség lekiizdésére. A
tudatos ,,menekiilék” és ,tervezok™ hasonloak a tekintetben, hogy mindegyikiik o6riil a
valtozasnak, ugyanakkor kiilonbdznek abban, hogy a ,,menekiilok” habozast ¢lnek meg
¢és a kornyezet tdmogatasanak hianyat, igy ez a bizonytalansag érzését kelti benniik.
Masrészt a ,.tervez6k™ magas foku alkalmazkodoképességiiknek kdszonhetden, a valtozas
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kezdetekor elénnyel rendelkeznek (Ebberwein, Krieshok, Ulyen és Prosser, 2004). A
kutatasok szerint valdsziniibb, hogy a ,,tervez6k” nagyobb eséllyel rendelkeznek tobb
informacidval, ill. a sikeres palyavaltashoz sziikséges informacidszerzést is hamarabb
elkezdik. A kutatasunk bebizonyitotta, hogy a pszichologiai eréforrasok tekintetében a
tervezOk csoportja jelentGsebb tarsas tdmogatassal és anyagi biztonsaggal jellemezhetd,
illetve alaposabb 6nismeretiik nagyon meghatarozo pszichés eréforras lehet a valtozasokhoz
val6 alkalmazkodasban. Ezzel szemben a menekiilék csoportja szamara a palyavaltas egy
jelentds veszteségélmény, mely bizonytalansagot és kilatastalansagot is eredményezhet.
Osszehasonlitva az dnkéntes menekiilék és a nem onkéntes palyavaltok csoportjat, az
onkéntes palyavaltok kevésbé tiinnek sebezhetének a palyavaltas folyamata soran.

Kutatasunk azt is bebizonyitotta, hogy a palyavaltasi dontés meghozatala egy bonyolult
folyamat, melyben a csaladbdl hozott értékek, normak, elvarasok, a tarsas tamogatas
hatasa, az észlelt kontroll mértéke rendkiviil meghatarozo. A csalad, mint tAmogato
rendszer funkcidi koziil mentalhigiénés szempontbol az érzelmi teherbirds novelése a
legjelentdsebb (Kaplan és mtsai, 1977). Mivel az érzelmi teherbirastol fiigg, hogy a személy
mennyire hatékonyan képes atvészelni a krizishelyzeteket, és mennyire konstruktivan
képes megoldani problémait. Az interjik tapasztalatai is ramutattak arra, hogy aki nem,
vagy nagyon kevés tamogatast kapott a csaladjatol, annak sokkal nehezebb volt feldolgozni
a valtast, és sokkal nehezebben tudott alkalmazkodni az 0j élethelyzethez is.

A vizsgalatunk alapjan lathat6, hogy a Heppner és munkatarsai altal kifejlesztett és
magyarra leforditott kérddiv relevans a magyar palyavaltok korében is. Javasoljuk tehat
a kérd6iv nagyobb mintan val6 felvételét.

Kitekintés

A pélyavalasztast €s valtast eldsegité palyaorientacié fontossagat tobb hazai kutatod is
kiemelte. A palyavalasztast kisebb-nagyobb dontések sorozatabol alld folyamatként
hatarozzak meg. Szilagyi (2009) is hangsulyozza, hogy e folyamatban a tanacskérd
személy igényeit figyelembe véve sziikséges a palyavalasztasat (¢s véleménylink szerint
palyavaltasat) segiteni. A folyamatban elengedhetetlen a kdriiltekintd informalodéas mind
a palyarol és a munka vilagar6l, mind az alapos dnismeret.

A tanacsadast végz0 pszicholégusok szamara a kutatas kovetkezménye az, hogy
alapvetd fontossagu a palyavaltas soran keletkez6 intenziv érzelmeket is tekintetbe venni,
kiilonosen a sériilékeny csoportok esetében. Nélkiilozhetetlen a félelem csokkentése
az egyénben, mivel a félelem arra késztetheti dket, hogy kapkodva és irracionalisan
cselekedjenek. A szakembereknek klienseik szocialis kdrnyezetét is figyelembe kell
venniiik, mivel a csaladi tAmogatas a sikeres palyavaltas jelent6s tényezdje, mig annak
hianya a magabol a palyavaltasbol eredd stressz mellett szorongast is okoz. Az ezen
problémak kozti kapcsolat a palyavaltas komplexitasara mutat rd, amivel egy szocidlisan
komplex kdrnyezetben kell foglalkozni.

KOSZONETNYILVANITAS

A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00008 azonositoju, EU tarsfinanszirozasu projekt
tamogatta.
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A zenemiivészeti szakgimnazista
tanulok iskolavalasztasi motivacioi

Héjja Bella Emerencia

Tanulmdnyunk sordn egy palettdt kivanunk bemutatni arra
vonatkozolag, miért vdlasztjak a fiatalok a zenei pdlydt vagy éppen
az dltaluk vdlasztott konkrét intézményt. Adatfelvételiink Pest
megyében miikédo zenemiivészeti szakgimndziumban zajlott, igy az
elemszdmunk viszonylag alacsony. Ez a hidnyossdg betudhaté az
amugy is kicsi tanuloszammal miik6do intézmeénytipusnak, kivéve
néhdny fovdrosi iskoldt (Héjja, 2010).

gyeltiik az iskolavalasztassal kapcsolatos informacioforrasokat és a tovabbtanulasi

szandékra is rakérdeztiink. A kérdbives felmérés 2016 tavaszan késziilt, melybe az
intézmény Osszes diadkjat bevontuk, a részvételi arany 62 szdzalék (71 £6), mely a tanulok
elfoglaltsaganak és ebbdl adodoan a kérdoiv kitdltésétol valo tartdozkodasuknak tudhatd
be. Az adatok alapjan kozépiskolajukrol a tanulok legnagyobb része a tanaratol hallott.
Tobbségiik azért valasztotta ezt az iskolat, mert szeretne fejlédni a hangszertudasaban
vagy énektechnikajaban, tovabba a zene szeretete meghatarozo palyavalasztasuk tekinte-
tében. A kitolték tobbsége zenészként szeretne majd elhelyezkedni és 74 szazalékuk
szeretne egyetemre felvételizni. Mivel az iskolatipus az altalunk vizsgalt szempontok
szerint is még feltaratlan, szeretnénk tanulmanyunkkal kozelebb keriilni az itt tanuld
fiatalok szemléletmddjahoz, korosztalyi jellemzdihez, tanulasi €s palyavalasztasi aspira-
cidikhoz és ezzel egyiitt néhany kiemelt pszichologiai sajatossagaikhoz.

Vizsgélatunk soran a tanuldk iskolavalasztasi motivacioin van a hangsuly, de megfi-

Bevezetés

A kozépiskolai korosztaly vizsgalata kozkedvelt kutatdsi téma a tarsadalom- és
neveléstudomanyi kutatok és a pszicholdgia targykorében is feltehet6en azért, mert
ebben a korosztalyban szdmos, a jovore hato valasztast kell meghoznia a fiatalnak, ezzel
egyiitt ez a kor az identitasfejlodés szempontjabol kiemelt életszakasz. Tovabba mivel
ezek a fiatalok a koznevelésben vannak, kdnnyii jol kontrollalt mintaként kezelni Oket
és ¢letkori sajatossagaiknak megfelelden szamos érdekes informacidohoz juthatunk sajat
gondolataikrol, terveikrdl és a tovabbtanulassal kapcsolatban is.

Vizsgalataink soran mi is ezt a korosztalyt célozzuk meg, de egy teriiletre fokuszalunk,
a zenemivészeti szakgimnaziumokban tanulod didkokra. Korabban ezt az iskolatipust
zenemivészeti szakkozépiskolanak nevezték, ez 2016. szeptembertdl valtozott meg és
lett zenemiivészeti szakgimnazium, melynek torvényi keretét a 2015. évi LXV. toérvény
a nemzeti kdznevelésrdl sz6l6 2011. évi CXC. tdrvény modositasardl tartalmazza. Jelen
kutatas alapjat egy zenemiivészeti szakgimndziumban, 2016 tavaszan készitett kérdbives
felmérés adja. Ahogyan azt a korabbiakban mar emlitettiik, az iskolatipusban orszagosan
altalaban kevesen tanulnak, mely hatassal van mas intézményekre, ugyanez mondhatod
el a zenei képzést folytatod felsdoktatasi intézményekrol is. Az egyetlen hazai intézmény,
mely csak zenemiivészeti képzést folytat, a budapesti Liszt Ferenc Zenemiivészeti
Egyetem, 2012-es adatok szerint 840 fével miikodott, 1étszamban a Debreceni Egyetem
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Szemle

Zenemiivészeti Kara koveti, ahol ugyanezen évi adatok szerint 244 hallgatoé tanult
(Héjja, 2016). Ezzel azt akartuk szemléltetni, hogy az alacsony 1étszamu kozépfoku
képzést torvényszertien szintén alacsony létszdmu felsdoktatas koveti. A Budapesten
mikodoé egyetem magas tanuldszama tobbek kozott annak is kdszonhetd, hogy nagy
1étszamban vannak jelen kiilfoldi didkok az intézményben, s6t, az egyetem olyan szakot
is indit, mely csak kiilfoldiek szamara elérhet6. Ez a Kodaly Music Pedagogy szak
(Kodaly koncepcio vagy kozismertebb nevén Kodaly modszer), melynek kontaktorait a
kecskeméti Kodaly Intézetben tartjak (1fze.hu).

Iskolavalasztas, palyavalasztas

A kovetkezd fejezetben a hazai iskolavalasztassal kapcsolatos altalanos szokasokat,
eljarasokat tekintjiik at. Elsoként - az altalanos iskoldhoz kapcsolddodan - kitériink
a sziilok valasztasi szokdsaira és lehetdségeire, majd a kozépiskolas korosztalyhoz
kapcsolddoan Lisko Ilona (1998) iskolavalasztassal kapcsolatos meglatasait ismertetjiik,
végilil pedig a palyavalasztassal kapcsolatos pszichologiai jelenségeket taglaljuk.

A szocial-kognitiv palyamodell (social cognitive career theory, SCCT) az egyén
palyavalasztasaval kapcsolatban a kornyezeti tényezdoket és az egyéni hajlamot
tartja meghatarozonak, melyek a kozponti fogalomként megjelend karrier-épitési
én-hatékonysag alakitd elemei. A kornyezeti tényez6k kozott emlithetjik a nemet,
nemzetiséget és meghatarozo szereppel bir tobbek kozott a sziildk foglalkozasa és
tovabbi - tdmogatd vagy éppen visszatartd - személyek jelenléte. Ezeket tekinthetjiik
objektiv kdrnyezeti faktoroknak, melyek mellett az észlelt kdrnyezeti faktorok is jelen
vannak, azaz, hogy az egyén hogyan szliri at sajat személyiségén az adott hatasokat.
Itt pedig mar osszefiiggés figyelheté meg az egyéni adottsdgokkal, mint példaul az
onbizalom (Lent, Brown és Hackett, 2000).

Az &ltalanos iskola megvalasztisa a sziil§ jogkdre. Napjainkban Magyarorszagon
az Ggynevezett szabad iskolavalasztas gyakorlata mikodik. Ez a ,,szabadsag” szamos
tényezonek van alavetve. Meghatarozzak az adott telepiilésen valo lehetéségek, van-e
olyan iskola a kozelben, amilyet elképzelnek a sziilok gyermekiik szamara, ha messzebb
van, van-e lehetdségiik finanszirozni az eljutast €s igy tovabb. Tehat az iskolavalasztast a
gazdasagi szempontok, telepiilési infrastrukturalis jellemzok és a sziildi aspiraciok nagy
mértékben befolyasoljak. Solymosi Katalin (2013) azt is kiemeli, hogy az alacsonyabb
szocio-Okondmiai statusza csaladok szamara sokszor atlathatatlan az iskolarendszer,
ezért nincsenek tisztaban a kinalkozo lehetdségekkel, tovabba anyagi helyzetiik miatt
korlatozott mértékben is tudnak azokat igénybe venni. Bar a szabad iskolavalasztas
lehetésége minden sziilének adott, az iskolak is valogatnak a didkok koziil. Igy példaul
elényben részesiilnek azok, akiknek mar a testvére az iskolaban tanul, tovabba az iskola
rendszerint azokat a gyermekeket veszi fel, akikkel feltehetéleg kevesebb probléma lesz,
hiszen rendezett csaladi koriilmények kozott élnek (legalabbis latszolag) (Solymosi, 2013).
Utobbi megerdsiti az 6roklott tarsadalmi egyenldtlenségeket. Ez az oka annak, hogy
hazankban olyan nagy 6sszefiiggés mutathato ki a kicsi gyerekek iskolai eredményessége
¢és csaladi hattere kozott (Kertesi és Kezdi, 2005).

A kozépfokt tovabbtanulast Lisko Ilona (1998) szerint harom tényezd hatarozza meg:

 az iskolakinalat,

* a palyavalasztasi dontés, tovabba

« a felvételi szelekcio.
Az altalanos iskola valasztasahoz hasonldan, kézépfokon is meghatarozo a sziildi aspiracio,
mely 6sszhangban kell, hogy legyen a gyermek céljaival és képességeivel. A fiatalok tobbsége
tizennégy éves koraban még bizonytalan a jovojével kapcsolatban, az iskolavalasztas altalaban
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kozos beszélgetések, olykor csaladi vitdk eredménye. A szakiskolaba, szakkdzépiskolaba
(ma szakkdzépiskola és szakgimnazium) valo jelentkezés némileg zsakutca a nyitottabb
lehetdségeket kindldo gimnaziumokkal szemben, bar a korai tovabbtanuldsi dontés sokszor
korrekciot igényel barmelyik iskolatipus esetében. Tovabbtanulds szempontjabol sem
mondhatd el egységes kép, ugyanis a gimnaziumokbol sem tanul tovabb minden tanulo,
hiszen van, aki nem folytat felséfoku tanulmanyokat, vagy szakképzésre jelentkezik (Andor
és Lisko, 1999; Dustmann, 2004; Kissné, 2015; Lisko, 1998).

Hajduska Marianna (2003) pszicholégiai szemszogbdl kdzelitette meg a palyavalasz-
tassal kapcsolatos tényezéket. Bar az egyetemre torténd tovabb menetellel foglalkozott,
megallapitdsai a kozépiskoldkra is érvényesek, kiillondsen a zenei palyat valasztok
esetében. Kiemelte, hogy nem iskolat, hanem palyat érdemes valasztani. A képességek
realis megitélése nélkiil a késébbi folyamatos csaldodasok nagy karokat okozhatnak a
személyiségben, mely dnértékelési problémakhoz vezethet. Eddigi megfigyeléseink alap-
jan a zenemiivészeti szakgimnazista tanulok kortilbeliil fele zenemiivészeti egyetemen
folytatja tanulményait, igy esetiikben a palyavalasztas szinte a 8. osztalyban megtdrténik
(Intézményi adatok, 2016, Felvi eredmények, 2014).

A fiatalok — tapasztalatok hijan — nincsenek tisztaban az egyes szakmahoz sziikséges
kompetenciakkal, sajat képességeikkel (Grinder, 1992). Némiképp ennek segitésére,
egyre nagyobb szerepet kap az iskolai palyaorientacio, vele pedig parhuzamosan a tehet-
séggondozas. A palyavalasztas szot felvaltotta a teljes életpalya-kisérd palyaorientacio,
hiszen az egész életen at tartd tanulasnak és a palyan valo alkalmazkodasnak, donté-
seknek, korrekcioknak a kozépiskolai iskolavalasztas egy hosszli folyamat egyetlen, de
annal fontosabb allomasa (Pdsku, 2015).

A tanulasi folyamathoz kotheté motivaciok

A pélyaorientacié fontossadgara egyre nagyobb figyelmet forditanak a szakemberek ¢és
a kozoktatas. Azon thl, hogy valaki tisztdban van azzal, mihez van tehetsége nagyon
fontos, mi az, ami érdekli, amivel szivesen foglalkozik. Mivel a tanulasi folyamat allandé
energia-befektetést, aktivitast és eréfeszitést igényel az egyéntdl, a kutatokat régora
foglalkoztatja az a kérdés, hogy a tanulas hatterében milyen mozgatérugok allhatnak.

A tanulasi motivacié sordn megéallapitottak, hogy egy kiilsé hatas mellett (ide
sorolhatjuk a tanari viselkedést) egy belsé pszichikus késztetés jelenlétével is szamolni
kell. J6zsa (2005) felhivja arra a figyelmet, hogy a tanulasi motivumok fejlesztése a tanar
egyik legfobb feladatanak tekinthetd, ez a belsé motivacio kialakuldsanak alapja. Ilyen
motivum példaul az énkép vagy az attitidok, melyek meglétének idedlis esetben egylitt
kell jarnia a képességek fejlesztésével (Jozsa, 2005, 2007). A belsé motivacid nem
egy allandosult tulajdonsag, hanem a kdrnyezeti tényezok €s tapasztalatok, az egyéni
érdeklddés és a sziikségletek folyamatosan alakitjdk. Az egyén és a kornyezete kozott
alland6 kolcsonhatas mitkodik, ebbdl kifolyolag a kdrnyezet motivald és demotivald
eroként egyarant hathat. A tanar személye mellett mas meghatarozo tényezokkel és
motivalé erdkkel is szamolhatunk, melyeket a kdvetkezokben attekintiink.

A humanspecifikus motivaci6 targykorébe tartozik az affiliacié (a kommunikacios
viszonyok szeretet-gyllolet dimenzidja) sziikséglete, a kompetencia motivuma
¢és egyebek mellett a teljesitménymotivaciot (sikerorientaltsdg) is ide sorolhatjuk. A
kompetencia a bels6 (intrinzik) motivaciok kozé tartozik, melynek alapjat a kivancsisag
adja, hiszen az ember belsé vagya, hogy valamiben hatékonynak élje meg 6nmagat,
létrehozzon valamit (Bdnyai és Varga, 2012). Maslow humanisztikus szemléletmodjaban
ugy tekint a motivaciora, mint a sziikségletek kielégitése utani vagyra, ide sorolva
az onmegvalositast és tudasvagyat is (Biehler és Snowman, 1994). Ahhoz, hogy egy
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kimagaslo teljesitmény megvalosulhasson, sziikséges az adott téma/dolog/jelenség iranti
atlagon feliili érdeklédés. Nincsenek pontos adatok arra, honnan ered ez a nagyfoki
érdeklodés, de feltételezik, hogy szokatlan érzékenységgel sziiletnek az ilyen egyének
bizonyos teriiletek irdnt. Csikszentmihalyi (1990) a tehetség kibontakoztatdsdhoz hdrom
feltételt hataroz meg: tudas, fegyelem és motivacio. Meglatasa szerint fontos, hogy az
egyén képes legyen flow allapotba keriilni olyan tevékenységek altal, amiket szeret
csinalni (Csikszentmihalyi, 1990, 2010).

Csikszentmihalyi (1997) a flow (aramlat) élménnyel kapcsolatban kiilon fejezetet
szentel a zenének konyvében. Kifejti, hogy a zenehallgatas €s zenélés, mint autotelikus
tevékenység is okozhat az emberekben ilyen élményeket. Autotelikus tevékenységnek
szamit minden olyan cselekedet, melynek célja sajat maga, amit azért végziink, hogy
o6romet okozzon szamunkra és nem fiiz6dik hozza semmilyen mas érdek. A szerzd
nem tesz kiilonbséget a kiilonféle mifajok kozott, a zenének azt a funkcigjat emeli
ki, mely megnyugtat, rendet tesz az elmében, csokkenti a tudatzavar mértékét. Ezek
a hatasok fokozodnak abban az esetben, amikor maga a személy zenél aktivan, nem
véletlen, hogy szamos sikeres iizletember iddsebb koraban kezd el hangszeren jatszani
(Csikszentmihalyi, 1997).

A sziilok iskolai végzettségének szerepe
gyermekiik tovabbtanulasaban

Korabbi tanulmanyunk soran részletesen kitértiink arra, miképpen hat a tovabbtanulasra
sziilok iskolai végzettsége, tovabba azt is megvizsgaltuk, hogy a telepiilés tipus
miképpen hat az iskolai végzettségre. Ez okbol ennek ismételt részletes targyalasara
nem térnénk ki, csak néhany fontosabb tény erejéig. A kutatas eredményeit bemutatd
tanulmany a Debreceni Egyetem kiaddsdban varhatéan 2017-ben jelent meg, a Sokszinii
zenepedagogia cimii tanulmanykoétetben (Heéjja, 2017).

A sziilok iskolai végzettsége nagyban meghatarozza, hogy gyermekiik milyen palyat
valaszt. Egy 2014-es, a GVI (Gazdasag- és Vallalkozaskutatd Intézet) gondozasaban
megjelent tanulmanyban olvashatjuk, hogy elsdsorban az apak végzettsége meghatarozo
abban, gyermekiik milyen palyat valaszt. [ly modon a fiatalok édesapjukkal hasonlo szin-
tt foglalkozasban kivannak elhelyezkedni (Bdrdits, Mako és Nyiro, 2014).

Az iskolai végzettség napjainkban egyre jobban meghatarozza az egyén tarsadalom-
a sajatjukhoz hasonld vagy annal még jobb tarsadalmi pozicioba juttassak gyermekiiket,
ennek pedig kézenfekvd utja az iskolai végzettség (Andor és Lisko, 1999). A tuddsok
a 60-as évektdl kezdve azt fedezték fel, hogy a korabbiakkal ellentétben — amikor a
vagyont, majd a munkaerd-piaci statuszt tartottdk mérvadonak — a sziilok iskolai vége-
zettsége lett a mérvadd a gyermekek tanulmanyi eldmenetelében, ezzel parhuzamosan
az iskolak szerepe is megnétt (Lannert, 2005). Bizonyos elméletek szerint az iskolai
expanzid kdvetkeztében csokken a sziilok tarsadalomban elfoglalt helyének, a szocio-
okonomiai hattérnek a hatasa, de tdmaszkodhatunk az jabb kutatasok eredményeire,
melyek nagy része tovabbra is azt bizonyitja, hogy meghatarozé a sziilok kulturalis hat-
tere, erre a magyarazatot a kulturalis toke atdrokitésében talaltak (kulturalis reprodukcio)
(Sdgi, 2003; Schumann, 2009).

Lathatjuk, hogy sok estben nagy hangsulyt fektetnek a sziil6k gyermekiik intézményes
oktatasara, nevelésére is, de kérdésként meriilhet fel benniink, vajon mennyire szamit
az iskolai végzettség egy zenésznél, ha érvényesiilni szeretne? A Magyar Szimfonikus
Zenekarok Szovetségének honlapjan (www.aho.hu) felfedezhetjiik, hogy a hangszeres
probajatéknal nem minden zenekarnal van feltiintetve, hogy sziikséges a fels6foku vég-
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zettséget igazold dokumentum benytjtasa, viszont tobb helyen ez csak a szoélamvezetok
esetében elvaras. Ezekbdl az adatokbol azt a kovetkeztetést tudjuk levonni, hogy nem
feltétlentiil sziikséges fels6foku tanulmanyokat folytatni ahhoz, hogy valaki hivatasos
muzsikusnak alljon, ellenben ha valaki tanitissal szeretne foglalkozni, a tandri allas
betoltéséhez mar elengedhetetlen a felséfoku diploma.

Zene a kozoktatasban — zeneiskolak és zenemiivészeti
szakgimnaziumok

Az alapfoku zenei oktatds mint ugrodeszka

A kozépfokl intézménybe vald sikeres bejutasnak bar nem feltétele, de alappillére lehet
az alapfoku zenei oktatas. 2013-as adatok alapjan elmondhato, hogy a zeneiskolak szdma
kielégité hazankban, dsszesen 717 miikddd intézménnyel szamolhatunk, 17 970 lakosra
jut egy zeneiskola (Héjja, 2016; Palocz, 2013). Ezzel ellenétben mégis az tapasztalhato,
hogy a zenemiivészeti szakgimnaziumok tanulohiannyal kiizdenek, mely problematika
szamos kérdést felvet, de jelen tanulmany nem hivatott ezt tisztazni. A tovabbiakban azt
tekintjiik at, milyen szerepet tolt be egy zenetanar a gyermekek személyiségfejlodésében
¢és zenei palyafutasaban.

Meghatarozo lehet az iskolavalasztas, helyesebben palyavalasztds szempontjabol a
zeneiskolai tandr. Az igazan zenész lelkiilet gyerekek altalaban érzékenyebbek tarsaiknal,
pontosan ezért a tanar hozzaallasa, személyisége vagy akar a darabok valasztasa is fontos
tényezoként hat a gyermek zenéléssel kapcsolatos terveire és dnképére. Ha folyamatosan
tul nehéz miiveket adunk a gyermeknek a képességeihez mérten, tehetségtelennek fogja
gondolni magat, ez pedig egyértelmiien vonzza magaval, hogy nem szeretne a zenével
foglalkozni (Masopust, 2012). Visszautalva Csikszentmihalyi megfigyelésére: az aramlat
¢lménye akkor johet 1étre, ha a kihivas 6sszhangban van a képességekkel, ilyenkor az
egyén csak a feladatra koncentral és elvesziti id6érzékét. Mindezek mellett a folyamatos
visszajelzést is megemliti a kutatd, ami alatt a tanar szerepét érthetjiik (Csikszentmihalyi,
1997). Az ilyen jellegli tanar-didk kapcsolatban a folyamatos visszajelzés allando,
viszont ennek moddja és hatdsa nem mindig egységes, hiszen amilyen pozitiv és motivalo
hatast tud kifejteni egy pedagdgus a gyermek zenei és személyiségfejlodésére, a rosszul
megfogalmazott kritika akar el is veheti a fiatal kedvét a zenei tanulményoktdl és mentalis
karokat is okozhat benne. A zeneiskola elsédleges feladata kisgyermekkorban, hogy
megszerettesse a gyermekekkel a zenét és ezaltal fejlessze a személyiséget, nem pedig a
zenészek nevelése (Masopust, 2012). Mindezek mellett ezt az iskolatipust elokészitésnek
is tekinthetjiik a késobbi esetleges kdzépfoku zenei tanulasra és specializalodasra.

A zenemiivészeti szakgimndziumok miikédése

A kozépiskolas korosztallyal foglalkozo szakirodalom (Aszmann és Sebestyén, 2007;
Fonai, Hajdu és Estok, 2005; Pusztai, 2009) tobbsége a gimnaziumokban, szakkdzépis-
koldkban (ma szakgimnaziumokban), szakiskoldkban és szakmunkasképzokben tanuld
fiatalokkal foglalkozik. A gimnaziumokba altalaban azok jelentkeznek, akik késébb vala-
milyen szellemi munkat kivannak végezni, f6leg magasan kvalifikalt, vagy érettségizett
sziilok gyermekeit talaljuk itt. A szakiskolakat inkabb azok valasztjak, akik az altalanos
iskolat kdzepes, vagy annal gyengébb eredménnyel zartak, sziileik altalaban alacso-
nyan kvalifikaltak, viszont tapasztalhatjuk, hogy napjainkban hasonl6é eredményekkel
a gyermeklétszam csokkenése miatt a gimnaziumok is lejjebb adtak mindség-igényiiket
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és felveszik a gyengébb képességii tanuldkat is. Lisko Ilona 1998-ban foglalkozott a fel-
vételizok iskolai palyafutasanak megfigyelésével és megallapitotta, hogy a felvételizok
tanulmanyi atlaga altalanossagban megegyezik a valasztott iskolaban tanuldk atlagaval.
Emellett figyelembe kell venni azt a tényt, hogy a szocio-6kondémiai statusz legalabb
annyira meghataroz6 az érdemjegyek szempontjabol, mint a gyermek képességei (Andor
és Lisko, 1999; Lisko, 1998). Hazankban - Danidhoz hasonloan - meghatarozonak tiinik
a gyermekek iskolai eredménye szempontjabol a sziilok iskolai végzettsége, mig mas
orszagokban inkabb a sziilok foglalkozésa szamit, ezt tamasztjak ala az orszagos kompe-
tenciamérések valamint a PISA - eredmények is. Mig kordbban az érettségi mutatkozott
valasztovonalnak az iskola érdemjegyeket illetéen, ugy tlinik, napjainkban egyre jobban
megmutatkoznak a gyerekek iskolai teljesitményében a sziilok tovabbi tanulmanyai is,
igy a foiskolat, egyetemet végzett vagy doktori fokozatot szerzett sziilok gyermekeinek
jegyei kozott is megfigyelhetd kiilonbség (Péter, 2004; Csapo; 1998).

A zenemiivészeti szakgimnaziumokba nem egységes a felvételi vizsga, a 8. osztalyban
kotelez6 kozponti matematika €s magyar irasbeli vizsgat nem mindenhol veszik
figyelembe. Pontazonossag esetén a budapesti Liszt Ferenc Egyetem Barték Béla
Zenemiivészeti és Hangszerészképzd Gyakorld Szakkozépiskolaja példaul a magyar
kozponti irasbeli vizsga eredményeit stilyozottan figyelembe veszi, tovabba tobbletpontot
kapnak a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok. A tovabbtanulasi esélyeket és magukat
a dontéseket meghatarozzak az osztalyzatok (Lannert, 2005), a tarsadalmi hattér és a
jegyek kozotti dsszefiiggésre szamos hazai és kiilfoldi vizsgalat is ramutatott.

Minden fiatalnak, aki ebben az iskolatipusban szeretné folytatni tanulmanyait, felvételi
vizsgat, azaz palyaalkalmassagi vizsgat kell tennie. Ez fotargy (hangszer vagy ének),
szolfézs—zeneelmélet és kotelez6 zongora felvételibdl all (utobbi csak a csembald,
orgona, harfa, zeneszerzés és szolfézs-zeneelmélet szakosokra vonatkozik). Az adatokat
a korabban emlitett intézmény (Liszt Ferenc Egyetem Bartok Béla Zenemiivészeti és
Hangszerészképz6 Gyakorld Szakkozépiskolaja) honlapjardl nyertiik. A felvételi, azaz
a palyaalkalmassagi kovetelmények szintén iskolanként eltéréek, ennek oka, hogy az
alacsony tanuldészammal mikddé vidéki zenemiivészeti szakgimnaziumoknak nincs
lehetdségiik ugy szelektalni, mint a fovarosiaknak.

A Kkutatasrol

2016 tavaszan kérddives felmérést végeztiink egy Pest megyében miikodé zenemiivészeti
szakgimnaziumban. Kérdéseinket Pusztai Gabriella 2009-ben megjelent, 4 tarsadalmi
toke és az iskola cimi konyvében feldolgozott 73 kérdésbdl allo kérddivének alapjan
allitottuk 6ssze (Pusztai, 2009), annak egy redukalt mddositott valtozata. Az eredeti
kérdéssorozatot roviditettiik és az altalunk megfigyelt intézménytipusban tanuldkhoz
igazitottuk, mivel felmérésiink nem iranyult a hitélet vizsgalatara, az ehhez a témakdrhoz
kapcsolodo kérdéseket nem hasznaltuk fel. A tanuldi Gsszlétszam 62%-a vett részt
a vizsgalatban, melynek okai a valaszadas hianya, valamint sok esetben a toredékes
valaszok voltak. Célunk az volt, hogy egy olyan intézményben végezziik kutatasunkat,
ahol mind a harom zenei mifaj — klasszikus zene, népzene és jazz — képviselve van,
viszonylag nagy multra tekint vissza az intézmény, tovabba a kiilonféle miifajok miivel6i
is aranyosan oszlanak meg. Ez nem valosult meg, ugyanis a jazz szakon tanulok koziil 6
tanulo vett részt kutatasunkban, tobbiik valasza hianyos.

A sziil6k iskolai végzettségén és foglalkozasan, a lakohely telepiiléstipusan, az objektiv
és szubjektiv anyagi helyzeten és egyéb, a csaladi élettel kapcsolatos kérdésen til a fiatalok
palyavalasztasi, tovabba tovabbtanulasi motivacioi feldl érdeklddtiink zart és nyitott
kérdések formajaban egyarant. A sziilok iskolai végzettségével és a gyermekek szamaval,
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tovabba a sziilok és gyermekeik kozott zajlo kommunikacio gyakorisagaval egy korabbi
tanulmany soran foglalkoztunk, ezért néhol ennek eredményeire hivatkozunk. Utobbi
kutatds eredményeit a 2016-ban Szegeden megrendezett Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencia keretein beliil mutattuk be (hivatkozas).

Kvalitativ és kvantitativ metodikat egyarant alkalmazunk az értelmezésben és az
alabbi kérdésekre kerestiink valaszokat:

* Honnan szereztek a tanulok tudomast jelenlegi iskoldjukrél? Azonosak-e az
informacio-szerzés forrasai mas tipusu intézményekbe jelentkezOkével?

» Kivannak-e tovabbtanulni a vizsgalt iskolaba jaré tanulok? Ha igen, milyen tipust
intézményben?

» Miért jelentkeztek az adott iskolaba a tanulok, avagy miért valasztottak a zenész
szakmat?

Ahogyan a tanulmany els6 felében irtuk, az altalanos iskolavalasztasnal a sziilék szerepe
a meghatarozd, ami a kozépiskolaba 1épés soran még mindig jelen van, de mar a
gyermek véleménye és akarata is hangsulyosan kozrejatszik. Megfigyeltiik, melyek
azok a csatornak és személyek, ahonnan az altalunk vizsgalt intézetben tanulo fiatalok
informalddtak. Az eredményeket az 1. tablazatban foglaljuk dssze.

1. tablazat. A kézépfoku iskolavalasztassal kapcsolatos informdcioszerzés forrdsai

Informacio szerzés forrdsa | F6 Szdzalék
csaladom, rokonsagom 15 21,1
tanaraim 30 423
baratok, ismerdsok 17 23,9
hirdetés 2 2,8
egyéb 5 7,0
nincs valasz 2 2,8
Osszesen 71 100

A tanuldkat arrdl kérdeztiik, hogy honnan szereztek tudomast a kdzépiskolarél, ahol most
tanulnak. A kitoltok zart kérdés formajaban jelolhették meg valaszukat, igy az adatok
feldolgozasa soran ujra kellett értelmezniink né¢hany egyéb kategoriaba irott valaszt, ily
moddon a tanarokhoz kertilt plusz két adat, egy adat a hirdetéshez sorolhatd, tovabbi két f6 az
internetrdl tajékozodott (ezeket az eredményeket az 1. tdbldzatba belefoglaltuk). Erdekes,
hogy az internetet minddssze két f6 emlitette, ami nem mutat egyezést a korabban emlitett
2014-es felméréssel, mely szerint legnagyobb szazalé¢kban az internetrdl tajékozodnak a
tanulok. Esetiilkben meg sem jelenik a tanar, mint lehetséges informacié kdzvetitd, jelen
vizsgéalatunkban ez a legmagasabb, mely feltehetdleg a kiscsoportos, valamint egyéni
orak szoros tanar-diak kapcsolatara vezethetd vissza (Bardits, Mako és Nyird, 2014).
Mas okokat is feltételezhetiink, esetleg az iskolai honlapok naprakészségének hianyat,
de errél megfelel6 informacid hianyaban nem tudunk nyilatkozni. A tanarokat, mint
az informacidszerzés forrasanak kiemelkedd alakjait kovetik a baratok és ismerdsok,
valamint a csaladtagok, a hirdetésekbdl elenyészé szdmu tanuld szerzett informdaciot.
Lathatjuk az eredmények alapjan, hogy a zenemiivészeti szakgimnaziumokba jelentkezd
tanulok tovabbtanuldsara nagy hatast gyakorolnak a pedagogusok, ami azt jelenti
a vizsgalt iskolatipus szamara, hogy ezt a csatornat lenne érdemes megerdsitenie a
vezetdségnek, annak érdekében, hogy megfeleld tanulolétszammal tudjanak miikddni és
a tanulok szamara vonzova tegyék a szakiranyu zenei képzést.
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A kozépiskolabdl a felsdoktatasba 1épés szandéka

Az intézmény adatai szerint a tanulok tobbsége fels6foku intézményben folytatja tovabb
tanulmanyait, ugyanezt tapasztaltuk egy 2015-ben késziilt kérddives kutatas folyaman,
mely egy masik, azonos tipust intézményben zajlott. A kutatas eredményeit bemutatd
tanulmany a Debreceni Egyetem kiadasaban varhatéan 2017-ben jelenik meg, egy
zenepedagogiai kutatasokat bemutatd tanulmanykoétetben. Jelen kutatas soran hasonld
témakorben vizsgaltunk zenemiivészeti szakgimnazista tanuldkat, arra vonatkozoélag,
hogy milyen tovabbtanulasi céljaik, terveik vannak jelenleg a tovabbtanulasukkal
kapcsolatban.

2. tablazat. Tovabbtanulasi szandék (a tanulok t6bb valaszt is megjelolhettek)

Fo6 Szazalék
egyetem 53 74
féiskola 8 11
szakma 2 2
nem tanul tovabb 3 4
nem tudom 6 8
egyéb 1 1

Azt a kérdést tettiik fel a tanuloknak, hogy hol szeretnének tovabbtanulni. A tovabbtanu-
lassal kapcsolatos elképzeléseket a szerint jeldlhették a tanuldk, hogy egyetemen, f6is-
kolan kivanjak tovabb folytatni tanulmanyaikat, esetleg szakmat tanulnanak, vagy nem
kivannak tovabbtanulni. Tovabba szabadon hagytunk egy egyéb mezét szamukra, ily
moddon az ,,egyébbe” keriiltek a konkrét iskolavalasztasra vonatkozoé informaciok, melye-
ket az adatok értelmezése soran atsoroltuk a megfeleld helyre (egyetem, fdiskola vagy
szakmai képzés), valamint itt jelentek meg a kitoltések soran ,,nem tudom” valaszok.

A valaszadok tobb valaszt is megjeldlhettek. A kitdltok 74 szazaléka egyetemen
szeretne tovabbtanulni, 6ket kovetik, akik féiskolara szandékoznak felvételizni, a tobbi
lehetdséget viszonylag kevesen jelolték meg. Két f6 szakmat szeretne tanulni, harom
tanul6 nem kivan tovabbtanulni, illetve hatan még nem tudjak, mit szeretnének csinalni
az iskola elvégzése utan.

Iskolavalasztasi aspiraciok

A kérddiv utolsd részét nyitott kérdések képezték (24-26. kérdés), melyek az
iskolavalasztasra, az azzal kapcsolatos beteljesiilt elvarasokra és az el6z6 iskolaval
valo Osszehasonlitasra kérdeztek ra. A 3. szamu tablazat a 24. kérdésre adott valaszokat
foglalja 6ssze A kérdés igy szolt: ,,...miért szerettél volna abba az iskolaba jarni, hol most
tanulsz?” A 71 f6bdl 61 tanuld valaszolt kérdésiinkre, itt a belsd, vagy a kiilsé motivalo
erdk eléfordulasi gyakorisagat figyeltiik meg az altalunk vizsgalt tanulok iskolavalasztasa
soran. Lathatjuk, hogy a kitoltok koziil tiz f6 nem valaszolt a nyitott kérdésekre, melynek
oka a valaszadas hatarozott megtagadasaban, valamint a hanyagsagban keresend6.

3. tablazat. Intrinzik és extrinzik iskolavalasztdsi motivaciok osztalyok szerint

9.0. 10.0. | 11.0. 12.0. | 13-14.0. szakmai I-II. Osszesen
intrinzik 24 28 21 12 12 9 106
extrinzik 2 2 3 0 0 0 7
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Az intrinzik motivacié mindegyik évfolyamban joval erdsebb, mint az extrinzik, belsé
késztetésiik hatarozza meg az iskolavalasztasukat, melyben nagy szerepet jatszhat a
zene szeretete és a szakmai fejlddési vagy. A fels6bb évfolyamokban (12 - szakmai)
az alacsonyabb szamok aranyaiban hasonldoak a 9-11. osztalyok eredményeivel. (A
tablazatban a valaszokban megjelend elemszamokat jeloljiik, igy a kisebb tanul6szdm
kisebb elemszdmmal parosul, de ezek nem jelentek valodi eltérést a tanuldk attitiidjében).

A kovetkezékben alcsoportok szerint mutatjuk be a kategoridkat. Az onfejlodés,
érdeklddés, identifikacio, érték, jovokép és érvényesiilés, valamit az iskola 1égkdrére
vonatkozo6 valaszokat az intrinzik, mig a vérosra és az iskola és a lakohely kozotti
tavolsagra utald jellemzéseket az extrinzik motivacidk kozé soroltuk. Nem egy elére
meghatarozott séma alapjan illesztettiik be a valaszokat, hanem a meglévdk alapjan
alakitottuk ki a csoportokat. A tablazatban az elemszam mellett a szazalékos megoszlast
is jeldltiik a kdnnyebb érthetdség kedvéert.

4. tablazat. Iskolavadlasztdasi motiviciok osztalyok és alszempontok szerint (N=61)

9. 0. 10. o. 11. o. 12. 0. 13-14. o. szakmai I-I1. Osszesen

onfejlodés 8/60% | 8/50% | 7/53% | 3/37% 7/100% 3/75% 36
érdeklédés 5/38% | 9/56% | 7/53% | 2/25% 1/14% 3/75% 27
identifikacio 3/23% 1/6% 2/15% | 1/12% 1/14% 0

érték 1/7% 1/6% 0 1/12% 0 0 3
j,ﬁw?kép/.. . 5/38% | 5/31% | 3/23% | 4/50% 1/14% 1/25% 19
érvényesiilés

iskola légkore 2/15% | 4/25% | 2/15% | 1/12% 2/28% 2/50% 13
Varos 1/7% 0 1/7% 0 0 0 2
‘Vsizli‘azg’s‘;‘g;l 7% | 212% | 2/15% | 0 0 0 5
Elemszam 13 16 13 8 7 4

A 9. osztalyosok kozott a legmagasabb érték az onfejlodés teriiletén lathatd, amit az
érdeklodés és ajovokep, illetve érvényesiilés kovetett. Lathatjuk, hogy azutdbbihoz tartozd
elemszam a 13-14. évfolyamosok és a szakmai tagozatosok kdzott a legalacsonyabb. Bar
eleve kevés az ezekben az osztalyokban tanulok l1étszama, mégis elgondolkodtato, hogy
pont azok nyilatkoznak igy, akik a tovabbtanulas utolso 1épcséfokan allnak. Sokan azért
maradnak az érettségi utan az intézményben, mert felvételi vizsgajuk sikertelen volt,
nem jutottak be a valasztott intézménybe, valamint az OKJ képzésben résztvevok kozott
is talalunk olyanokat, akik sikertelen felvételi eljarasban vettek részt vagy még nincs
kialakult jovoképiik, nem tudjdk milyen palyan szeretnének elhelyezkedni és keresik
onmagukat.

A valaszok alapjan is lathatjuk, hogy a kdzépiskolai zenei tanulmanyokat tobb esetben
megel6zik valamilyen szintén zenei tanulmanyok, intézményes formaban vagy akar
maganuton. Vannak, akik mar konkrét jovoképpel érkeznek a kozépiskolaba: ,,4zért,
mert mar régota tudom hogy a zenével szeretnék foglalkozni, és ezért zenével is tanulok
tovabb.” vagy ,,Mert a zenébdl akarok megélni. 6. osztaly ota az volt a céljaim egyike,
hogy ide bejussak.” Van akinél a célok mellett a mentalis szempontok is megjelennek:
,,Szeretnék felndtt koromban olyan helyen dolgozni, ahol boldog lehetek és nekem az
éneklés a boldogsag.” Olyan is akadt, aki sajat elényei mellett a tarsas hasznat emelte
ki a zenének: ,, ...A4 zene megnyugtat és ha éneklek vagy zenélek, oriilok, ha meg tudom
osztani masokkal.” Egy tanuld pedig csak ennyit irt: ,, 4 zene miatt. Azt tanulom, amit
szeretek.”

112




Szemle

A 10. évfolyamban az érdeklédés dominalt, majd azt kdvette az onfejlodés,
majdhogynem ugyanannyian irtdk be mind a kett6t. A jovOorientaltsag is megjelent,
melyre egy 10. osztalyos tanul6 valaszat hozzuk példaként: ,, Mert uigy gondoltam, hogy a
zenében ki tudok teljesedni és érvényestilni tudok az életben.” Az itt tanuldk koziil tobben
a zenélés mellett kotelezddnek el: ,, Mert szeretek zenélni és ezt szeretném csinalni életem
tovabbi részén.”

Szinte ugyanezt az eredményt talaljuk a 11. osztalyos tanulok adatai kozott is.
Esetiikben az érték motivum nem jelenik meg. Az egyik tanul6 igy fejtette ki, hogyan
hat ra a zene: ,, A kitiizott célomat, palyamat itt érhetem el ugy, hogy kozben boldog és
kiegyensulyozott maradok. Itt zenét tanulhatok.” Leirasaban erdsen jelen van a jovokeép,
a ,,palya” formajaban. Masok, mint alom tekintenek a zenészségre, melyhez az iskola
segiti hozza: ,, Mert igy kézeledek az adlmaim felé.”

A 12. osztalyosoknal egyértelmlien a jovokép és érvényesiilés a legjellemzdbb,
a kitoltdk felénél megjelent ez valamiképpen, tovabba esetiikben is jelen van az
onfejlodés és az érdeklodés motivacidja. Konkrétan meghatarozzék a céljaikat: ,, Mert
a zenével szeretnék foglalkozni.” vagy ,, Mert zenész akarok lenni.” Az érték motivum
megjelenésének kivalo példaja a kovetkezo: ,, Mert egy csodalatos szakmdanak tartom, és
szerettem volna megtanulni.”

A legtdbb didk 12. osztalyos kora utan azonnal tovabbfolytatja tanulmanyait
felsdoktatasi intézményben és ahogyan azt korabban mar kifejtettiik, féleg azok maradnak
a 13. osztalyra (6tddévre), akik sikertelen felvételi vizsgat tesznek (Intézményi adatok,
2016). 12. osztalytol a varos kiilleme és az iskola otthontdl vald tdvolsdga nem tlinik
meghatarozonak.

Elemzés a szavak szintjén

A fentebb ismertetett értelmezés mellett bizonyos szavak gyakorisagat is vizsgaltuk a
valaszok ko6zo6tt, wordcounter segitségével. A kotszavakat, néveloket és hatarozdsza-
vakat nem vettiik figyelembe az elemzés soran. A tartalomelemzés modszere igen nagy
multra tekint vissza, ugyanis mar egy 17. szazadi elemzés egy pietista zsoltargyilijtemény
szimbolumait figyelték meg, majd kontextusba helyezve vizsgaltdk dket. A szavak gya-
korisaganak vizsgalata addig varatott magara, mig az 1950-es évek masodik felében
megjelent lyukkartyas szamitogépen programot fejlesztettek ki hozza, ekkor szélesebb
korben is el tudott terjedni a modszer. Természetesen, ahogyan a zsoltargylijtemény
elemzésével kapcsolatban lathattuk, nem csak szogyakorisagot, hanem kontextus vizs-
galatokat is készithetiink. Mivel a szavak gyakorisagat vizsgalva konkrét szamadatokkal
szamolhatunk, viszont azok szimbolikus jelentéstartalmat is vizsgaljuk, az eljaras a kvan-
titativ és kvalitativ modszertani eljards elemeit is tartalmazza (Ehmann, 2002).

A szakirodalmi adatok (Csikszentmihalyi, 1997; Hajduska, 2003) alapjan feltételeztiik,
hogy valami belsé mozgatérugonak is miitkodnie kell a fiatalokban a palyavalasztassal
kapcsolatban, a kapott eredmény pedig megerdsitett minket:

» Szeret: a valaszok kozott 38 esetben szerepel a szeref ige, illetve annak valamelyik
ragozott valtozata (szerettem, szeretnék, szeretek).
» Zene: a valaszok kozott 36 alkalommal jelenik meg a zene/népzene/zenei sz6.

Megfigyeltiik, hogy hanyszor irtak be a tanulok sajdt hangszeriiket vagy az éneklést a
valaszukba. Ilyen modon 14 esetben talalkozunk erre vonatkozo adattal. Van, aki fejlddni
szeretne a hangszerén, masok azt emelték ki, hogy szeretnek a hangszeriikon jatszani,
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vagy az éneklés boldogga teszi 6ket: ,, Szeretnék felnott koromban olyan helyen dolgozni,
ahol boldog lehetek és nekem az éneklés a boldogsag.”

Mint korabban Masopust Katalin (2012) irasabol lathattuk, a zenei oktatasban nagyon
meghataroz6 a tanar szerepe, hogy milyen tanar-didk kapcsolat alakul ki. Az eredeti
kérddivben (Pusztai) az 56. kérdés a tanar-diak viszonyrol érdeklddik harom alpontban,
mely kérdéiviinkbol kimaradt, ily moédon mas szempontbol kozelitjiik meg ennek
vizsgalatat.

o Tandar: a valaszok kozott a tanar szo hét alkalommal szerepelt. Talan kevésnek
tlinhet ez a szam, de ha néhany véalaszra ratekintiink, lathatova valik, hogy nagyon
meghatdroz6 lehet bizonyos esetekben. Tobben konkrétan a tanar személye miatt
valasztjak az intézményt: ,,4 szakmai tandrom miatt, és zenét szerettem volna tanul-
ni.” Majd egy masik tanulé minddssze ennyit valaszolt: ,, Fétargytanar miatt.” Egy
magasabb évfolyamon tanul6 lany, aki mas iskolabol jott at az intézménybe igy
nyilatkozott: ,,7andrvaltasra volt sziikségem, tobb bizalomra, t6bb instrukciora.”
Ebben az esetben az ellen-identifikaciora lathatunk példat.

Bar kérdésiink a konkrét iskolavalasztasra utalt, a fiatalok tobbsége inkabb
palyavalasztasként értelmezte és azt fejtette ki, miért valasztotta ezt az iskolatipust,
megerdsitve a bevezet6ben leirtakat, miszerint a fiatalok rendszerint nem konkrétan
iskolat valasztanak, hanem a palyavalasztasi elképzeléseiknek megfeleléen tanulnak
tovabb ott, ahol erre adott a lehetdség (Hajduska, 2003).

Az aladbbiakban szemiigyre vesziink néhany motivald tényezot, mely konkrétan az
adott intézményre utal. Kiilonbséget kell tenniink ebben az esetben is a kiilso, illetve
a belsé befolyasolo tényezék kozott. Az extrinzik motivacidhoz azokat a valaszokat
soroltuk, ahol vagy az iskola kiillemére, a varos szépségére, vagy a lakhelyiikt6l vald
tavolsagra utaltak a fiatalok. ,,dz iskola egy szép varosban van nem annyira messze
az otthonomtol.” — nyilatkozta egy 11. osztalyos lany tanul6. A kérddives adatfelvétel
soran nincs lehetdsége a kutatonak visszakérdezni, az adott valaszokat dnkéntesen
nem gondolhatjuk tovabb, viszont az adatok helyén valo kezelése érdekében érdemes
tisztaznunk, hogy az el6bb idézett valasz, bizonyos kontextusban intrinzik motivacioként
is szerepelhet. Példaul ha a tanuld szamara azért fontos az iskola kozelsége, mert
igy a sziileihez kozel lehet és nagyon kotédik hozzajuk, akkor egészen mas a vélasz
értelmezése.

Az intrinzik motivaciok koz¢ sorolhatjuk példaul a kovetkez6 valaszt, melyet egy 10.
osztalyos lany kit6lt6t6l olvashattunk. ,,Nagyon megtetszett. Csalddi hangulat nagyon
baratsagossa tette a sulit.”

Diszkusszio

Vizsgélatunk sordn azt tapasztaltuk, hogy a zenemiivészeti szakgimnaziumban tanuld
fiatalok, az altaluk valasztott kozépiskolarol elsésorban tanaraik 0tjan értesiiltek.
Mint minden iskolaban, itt is adott az iskola szamara a szelekcio, mely ebben az
iskolatipusban a szakmai felvételi vizsgaban nyilvanul meg, ennek a sikeres teljesitésével
juthatnak be a tanuldk az intézménybe, altaldban nem szamitanak az altalanos iskolai
tantargyi eredmények a pontszdmitas soran. Mindezek mellett meghatarozonak tinik
az érdeklodés, a zene iranti elkotelezodés, a zene szeretete. Kiillso motivald erdként
bizonyosan jelen van a tanar vagy akar a sziilok, kortarsak is, de ugy tinik, hogy az
ide jelentkezék esetében az intrinzik motivacié igen magas, tovabba jellemzi Oket az
én-hatékonysag, vagyis a kiilsé és belsé hatasok kdovetkeztében céljaik kijeldlésében
magabiztosnak bizonyulnak (Bandura, 1988; Jozsa, 2005). Lisko (1998) harmadik
tovabbtanulassal kapcsolatos tényezdje is megjelenik, az iskolakinalat, ez viszont
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jelen esetben nem a palyavalasztassal, hanem a konkrét iskolavalasztassal kapcsolodik
0ssze. Felmérésiink sordn 6t tanuld valaszaban tapasztaltuk, hogy szerepet jatszott
az iskolavalasztds sordn az intézmény otthontol vald tavolsdga. Ehhez kapcsoloddan
megjegyezzik — bar a tanulmanyban erre nem tértiink ki, de a mellékletben lathato,
hogy volt erre vonatkozd kérdés -, hogy sok tanuld akar tobb szaz kilométer tavolsagot
is megtesz azért, hogy az altala kivalasztott intézményben tanulhasson, ami Budapest
vonzaskorzetében kiilondsen fontos informacidként szolgal, hiszen a févarosban tobb
zenemivészeti szakgimnaziumban adott a lehetdség a zenetanulasra (Héjja, 2016).

Visszatérve az iskolarol kapott informacioszerzés forrasaihoz, mas felmérésekkel
ellentétben, esetiinkben az interneten valo tdjékozdodas elenyészd, minddssze két f6
szerzett tudomast az iskolarol a vilaghalon keresztiil (Bdrdits, Mako és Nyird, 2014).
Kérdéives felmérésiink soran nem tértiink ki a tanulok elézetes tanulmanyaira, de felté-
telezziik, hogy tobbségiik folytatott zeneiskolai tanulmanyokat, vagy ha nem is intézmé-
nyes keretek kozott, de kaptak segitséget szakembertdl a kozépiskolara vald felkésziilés
soran. Ily modon a tapasztalt eredmény a tanarokkal kapcsolatban nem meglepd, féleg,
hogy egyéni (esetleg kiscsoportos) foglalkozasokrol beszéliink, nem magas 1étszamt
osztalyokrdl, ahol a tanarnak kevesebb lehet6sége van az osztalytermi keretek kozott
utbaigazitani a tanulokat.

A kozeépiskola elvégzése utani tervekkel kapcsolatban azt tapasztaltuk, hogy a
legtobben egyetemen szeretnék folytatni tanulmanyaik, mely eredmények megegyeznek
egy 2015-ben végzett felmérésiink soran tapasztalat eredményekkel. A zenemiivészeti
szakgimnazistak tovabbtanuldsaval kapcsolatban kutatdsunk folyamatban van, mely
alapjan latni fogjuk, hogy a tovabbtanulasi szandék mennyiben valoésul meg a gyakorlatban
és jellemzben milyen felsdoktatasi intézményekben folytatjak tanulmanyaikat a fiatal
zenészek.

Osszegzés

Tanulmanyunkban egy zenemiivészeti szakgimnazium tanuléival késziilt kérdéives
felmérés eredményeibdl mutattuk be az iskolavalasztassal kapcsolatos motivaciokat. A
kozépiskolai tovabbtanulassal kapcsolatos informacioéforrasokrol kérdeztiik dket, ami
alapjan megallapithato, hogy féleg a tanarok, a csalad illetve baratok révén kaptak hirt
jelenlegi iskolajukrol. Mas adatokkal dsszehasonlitva az internetrdl szerzett informacidk
szama elenyész6 (Bardits, Mako és Nyird, 2014). A tanarok miivészetoktatasban jatszott
meghatarozo szerepére Mosopust Katalin tobb irasa (2010, 2012) is felhivta a figyelmet
az alapfoku mivészetoktatas viszonylataban, vizsgalatunkban a kdzépfokon szintén erre
utal6 jeleket talaltunk.

Kivancsiak voltunk arra, hogyan képzelik el a didkok kozeli jovdjiiket, azaz tovabb
szeretnének-e tanulni, vagy sem, és ha igen, akkor milyen tipusu intézményben. A
legtobben felsGoktatasba szeretnének 1épni, egyértelmiien az egyetem a f6 tovabbtanulasi
célja a tanuloknak, a kitolték 74 szazaléka ezt jelolte. Néhanyan még nem tudjak,
hogyan tervezik tovabbi tanulmanyaikat, ami azért érdekes, mert foleg az érettségi
utani szakképzésben résztvevo tanulok valaszai kozott talaltuk ezeket, melynek okat
kereshetjiik az esetleges érettségi utani sikertelen fels6fokt tovabbtanulasban, igy
szdmukra egyfajta idohuzast jelent ez az idészak. A kérddéiv tovabbi részében nyitott
kérdésekre valaszoltak a tanulok, majd a valaszok mentén tartalmi kategoriakat hoztunk
létre. A tanuloknak azzal kapcsolatban kellett valaszaikat megfogalmazni, hogy miért
valasztottak az iskolat, amelyben tanulnak. Valaszaik alapjan a legjelentdsebb motivalo
eronek az onfejlodés és az érdeklddés tlinik, melyeket az intrinzik, azaz belsé motivaciok
koz¢ soroljuk, illetve legkevésbé a varos kiilleme meghatarozd, mely pedig az extrinzik
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(kiils6) motivaciok kozé tartozik. A kozépiskolai iskolavalasztasban meghatarozo
szerepet toltenek be a tanarok, majd az ismerdsok €s a baratok.

Kutatasunkattervezziik kiterjeszteni az orszag 6sszes zenemiivészeti szakgimnaziumara,
majd felmérésiink soran az évfolyamok, tovabba a térségek kozotti kiillonbségeket
kivanjuk vizsgalni, tovabba, amennyiben az elemszam engedi, az egyes miifajok miivel6i
kozotti eltérésekre vagy éppen hasonlésagokra is szeretnénk ramutatni.
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Egy ovodai innovacio torténete
Kovacs Ivett

Az esettanulmdny egy pedagogiai innovdcioé térténetét mutatja be az
otlet megsziiletésétol a létrehozott ijitds megsziinéséig. Egy
magdnovoddban a két pedagogus dltal, bottom-up
kezdeményezésként kialakitott sarkonyha egyéves muikodeés utdn
bezdrdsra kertilt. A tanulmdn)y feltdrja, milyen tényezok egytittes
hatdsa eredményezte, hogy a megvalosult innovdcié nem tudott
meggyokeresedni a szervezeti kultiirdban. Bemutatja az innovdcios
Jfolyamat sordn elkdvetett mulaszidsokat, valamint a menedzsmenti
vdltozdsok szerepét a sdarkonyha bezdrdsdban.

Bevezetés

megsziiletésétdl egészen a létrehozott Ujitds megsziinéséig. A bemutatasra keriild
iddszak két évet Olel fel. A helyszin egy Magyarorszagon miikddd, alapitvanyi
kézben 1év6 nemzetkdzi dvoda.

Két 6vodapedagogus, az intézmény alkalmazottai gy dontottek, 1étrehoznak egy — az
Egyesiilt Kiralysagban igen elterjedt, de Magyarorszagon ismeretlen — kiiltéri jatszosarkot,
egy sarkonyhat (,,Mud Kitchen) az 6voda udvaran, ami egy éven at miikddott is, majd
ujjaépitési céllal bezarasra kertilt és nem nyilt Gjra. A produktumat tekintve leiro-feltard
tipusu (Szokolszky, 2004, 305. o.), szandékat tekintve belsd, 1ényegre koncentrald
(Stake, 2003, 137. 0.) esettanulmany az innovacié elbukasanak okait igyekszik feltarni
a megvalositasi folyamat 1épéseinek és a szervezeti kdrnyezet jellemzdinek elemzésével
a kapcsolodo, pedagogiai innovacioval foglalkozo szakirodalmakra tamaszkodva. A
tanulmany megirasdhoz sziikséges adatok gylijtése kvalitativ kutatdsi modszerekkel
tortént: résztvevd megfigyelés, dokumentumelemzés, személyes beszélgetések és
strukturalatlan interjuk alkalmazasaval.

ﬁ z esettanulmany egy pedagogiai innovacio torténetét kivanja bemutatni az otlet

Kontextus

A tizenOt éves multra visszatekint6 nemzetkdzi 6voda Budan, z6ldovezeti részen
helyezkedik el. A fovaros hasonlo jellegli intézményeivel dsszevetve nagynak mondhato
mind a fizikai teret, mind a létszamot illetéen: egy kordbban is dévodaként tizemeld
épliletben hat csoportot miikodtet egyenként 14-18 fével. Konyvtar, zeneterem,
tornaterem is talalhatd benne és hatalmas kert veszi kortil.

Kommunikacios nyelve kizardlag az angol. Tantervét tekintve az angolszasz rendszert
kivanja kovetni, haroméves korban mar az iras-, olvasas-elokészit6 gyakorlatokat végzik
a gyerekek, négyévesen kezdik a betliket, szdmokat olvasni és irni. Els6szamu célja a
gyermekeket a nemzetkozi iskolakba valo felvételre felkésziteni.

Az intézmény szolgaltatasaiban igyekszik minél szélesebb spektrumot lefedni: Gszni,
sielni viszik a gyerekeket, sakkozni tanitjak dket, bdséges valasztékot kinalnak délutani
kiilonorakbol. Az IKT eszkozok hasznalatdban is élenjarnak: okostablat hasznalnak a
két legiddsebb csoportban, digitalis portfolidban tajékoztatjak a sziilloket a gyermekek
elémenetelérdl, telefonos applikdcidban értesitik a csaladokat az 6voda eseményeirdl stb.
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Mi a sarkonyha?

Angliaban a nemzeti tanterv nagy hangsulyt fektet a kiiltéri tevékenységekre. Az 6vodakban
a gyermekek idejiik tekintélyes részét a szabad levegén toltik, éppen ezért az udvaron
sokféle tevékenységhez kinalnak eszkdzoket. Magyarorszagon az udvart leginkabb az
6vodahoz tartozo, sajat jatszotérként értelmezik, ahol a kicsiknek féként szaladgalni,
maszokazni és homokozni nyilik lehetdsége, az 6vondk pedig a szabad jatékot feliigyelik.
Anglidban ellenben az udvaron is folytatnak fejlesztd tevékenységeket, ahol helyet
kaphatnak a beltéri tevékenységekhez sziikséges eszkozok is, mint példaul rajzolésra,
festésre alkalmas feliiletek, konyvek, hangszerek, konyhai eszk6zok stb.. Ezenkiviil
vannak olyan specialis kialakitasu terek is, amelyek egyedi helyszineket biztositanak a
gyermekek képességeinek jatékos fejlesztésére, ezek kozé tartozik példaul a Forest School
(erdei iskola)?, a Mud Kitchen (sarkonyha) vagy a Water School (vizi iskola).

A sarkonyha lényegében a kertnek egy szeparalt része, ahova tobbnyire egy elére meg-
hatarozott beosztas szerint mehetnek a csoportok, és elkiiloniilten, nyugodtan tevékeny-
kedhetnek a gyerekek. Itt egy kiiltéri konyha keriil kialakitasra, tlizhellyel, polcokkal,
konyhai eszk6zokkel, a f6zéshez sziikséges ,,hozzavalokkal”. Vizzel, homokkal, sarral és
természetes anyagokkal (ndvényekkel, termésekkel) manipulalnak a gyerekek a szabad
levegdn szerepjaték keretei kozott.

Végtelen szamu tevékenységre inspiralhat a helyszin (megtoltés, kiontés, kanalazas,
leszlirés, szallitas, dekoraléds stb.), melyek azon tal, hogy fejlesztik tobbek kozott
a kreativitast, a problémamegoldasi-, az egyiittmiikodési-, a finom motoros- és a
nagymotoros készséget, erésitik az immunrendszert, csokkentik a stresszt és hozzajarulnak
a természettudatos neveléshez (White, é. n.).

Az innovacio torténete

Aktiv mikodés
Ujjaépitési szandékkal torténd bezaras

1. Az btlet megsziiletése

2. Részvétel Londonban egy workshopon
3. Tervezési szakasz

4. Megvalositas

5. Prébatizem

6.

7.

1-2.: Az 6vodaban dolgozé egyik pedagdgus, akit mar korabban is foglalkoztatott a
kérdés, hogyan lehetne tobb ,,nyilt végli” jatéklehetdséget biztositani az 6voda udvaran,
kapcsolddo irodalmakbol tajékozodott a sarkonyha lehetdségeirdl. Ez a sajatos jatéktér
sokszint felhasznalhatdsaga és kreativitasra, élményalapt tanulasra lehet6séget add
jellege folytan kivaloan illeszkedett az 6voda pedagogiai programjaban megfogalmazott
alapelvekhez, vagyis a ,jatékkdzponti tantervhez” és az ,integralt fejlesztési
folyamatokhoz” (Pedagodgiai program).

Amikor 2014 tavaszan egyik pedagdgus kollégajaval kiutazott Londonba egy kora
gyermekkori neveléssel foglalkoz6 konferenciara, részt vettek egy workshopon, ami
sarkonyhak kialakitasat és alkalmazasi lehetGségeit mutatta be. Hazatérve egyeztettek a
menedzsmenttel, ami tAmogatasarol biztositotta 6ket a megvalositasban.

3. A két pedagdgus megtervezte, hogyan torténjen a megvalodsitas: a fizikai tér
kialakitasa, a kollégak tajékoztatasa, a miikddtetés rendszerének, szabalyainak kialakitasa.
A hasznalat megkezdését a kovetkez6 tanév szeptemberére id6zitették. A menedzsment
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vallalta a viz bevezetésének és a kerités felallitasanak koordinaldsat, minden egyéb
feladat a pedagdgusok hataskdrében maradt. Az otletgazda pedagdgus kapcsolatban
maradt a londoni szakértékkel, és a témaban val6 elmélyiilés céljabol, valamint a kollé-
gak és szlilok késobbi tajékoztatasa érdekében elkészitette tankdnyviiknek (White, é.n.)
magyar forditasat, ami felkeriilt az angol honlapra’. A tankényv elméleti alapvetései-
nek és gyakorlati itmutatasanak megfelelden, de a kivalasztott helyszin adottsagainak
figyelembevételével és a rendelkezésre allo, illetve anyagi koltség nélkiil hozzaférhetd
butorok, eszkdzok, termények stb felhasznalasaval készitették el a valtoztatasokkal jard
adaptacio (Halasz és Fazekas, 2016, 14. 0.) tervét.

4-5. A két pedagogus a pincébe szamiizott butorok és kiselejtezett edények 0sszeva-
logatasaval felépitette a kert egyik hasznalaton kiviili részében a sarkonyhat. Juliusban,
a nyari tabor ideje alatt a gyerekek kiprobalhattak a jatékteret, ennek a probailizemnek a
tapasztalatait felhasznaltak a tényleges miikddés hatékonyabba tételében.

6. Szeptemberben az orientacids héten a két pedagdgus prezentacidt tartott a kollé-
gaknak, amelyben részletes tajékoztatast adtak a sarkonyha mibenlétér6l, elényeirdl, fel-
hasznalasi lehetéségeirdl, miikodési szabalyairol. Igyekeztek megvalaszolni a felmeriilé
kérdéseket, az aggalyokra a menedzsmenttel kdzosen kerestek megoldast.

A tanév soran a 1étesitményt egyediil az dtletgazda pedagdgus hasznalta heti rendsze-
rességgel. Posztert készitett a benne tevékenykedd gyermekek fotdival és informaciok-
kal, magyarazatokkal, ami kikeriilt az 6voda folyosojara; illetve publikaciot jelentetett
meg réla az 6voda honlapjan®, valamint egy 6vodai neveléssel foglalkozé szaklapban?.
Viszonylag gyakran hasznalta a masik 1étrehozo kolléga is, de rajtuk kiviil dsszesen két
csoport jart benne néhany alkalommal.

7. A két 1étrehozo pedagdgus nem dolgozott a tanév vége utan kovetkezd nyari tabor-
ban, igy a tabor utan senki nem gondoskodott a sarkonyha eszkdzeinek megtisztitasarol
és zart helyen tarolasarol, nem fedték le a butorokat, melyek a nyari sziinet alatt tonk-
rementek. A kovetkezd tanévben a menedzsment 0j taggal boviilt, akire atruhaztak a
sarkonyha jjaépitésének feladatat, de nem torténtek 1épések a megvalositas iranyaban;
majd miutan az 4j feleldst elbocsatottak januarban, a menedzsment bizonytalan idére
elhalasztotta a jatéktér Gjraalkotasat.

Az innovacio sikertelenségének hatterében meghuzdodé okok

Az innovacid fogalmat Lorand Ferenc definicidja szerint értelmezem: ,,a sajat gyakorlat
optimalizalasara iranyuld l1ényeges, kozvetlen gyakorlati valtoztatasi folyamat” (Lordnd,
1991, 9. o0.). Egy alulrél jové (bottom-up), tudatos, vildgos célokkal rendelkezd
kezdeményezést lathatunk tehat, kiilsé 6sztonzé platform nélkil (Haldsz, 2018, 20. o.)
a sajat gyakorlat mindségének emelésére, amit egy kéttagu team valdsit meg kdzepes
tamogatottsaggal a menedzsment részérdl. A pedagogusok tobbféle formaban kapnak
tajékoztatast az 0j 1étesitményrdl, de annak hasznalata egyéni dontésiik fliggvénye. Az
innovacid végiil nem tud beépiilni a kultaraba.

A sikertelenség okainak feltardsdhoz tobb tényezot kell alaposabban gorcsé ala venni:
meg kell vizsgalni, milyen hibakat vétettek a megvaldsitok, és azt is meg kell nézni, hogy
apedagdgus kollégak, a menedzsment és a szervezet részérdl mely tényezok akadalyoztak
a sikerességet. Mindezek egyiitt alkotjak azt a komplex Osszefliggésrendszert, amely
meghatarozta az innovacio sorsat.
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Megvaldsitdk

@ —

1. dbra: Az innovacioé megvalésulasdat befolyasolé tényezdi csoportok

A megvalésitok felelossége

Természetesen a fenti négyoldalt felosztast konnyedén leszikithetnénk erre az egyetlen
tényezore: hozzaérté innovatorok a helyzetelemzésben feltartak volna a masik harom
oldal részérdl varhatd akadalyokat és felkésziiltek volna azok lekiizdésére — hiszen az
innovacid egyik legfobb jellemzdje, hogy dnkéntes (Lorand, 1991, 9. 0.), vagyis a sajat
szandék és eltokéltség segit abban, hogy az ellenalldssal szemben is tovabb folytassdk a
munkat —, vagy neki sem kezdtek volna a megvalositasnak. Ebben az esetben azonban
tapasztalatlan innovatorokrol beszélhetiink, igy a felosztast megtartva az okokat eszerint
csoportositva mutatom be.

A megvalodsitok elsé és legfontosabb hibajaként tehat az alapos helyzetelemzés
hidnya rohato fel. Egy 6vodai kornyezeti térkép elkészitése rendkiviil hasznos lett volna
annak érdekében, hogy felmérjék, mely csoportok lennének érdekeltek az innovacioban,
ezeknek a csoportoknak milyen elvarasaik vannak, és milyen valaszokat lehet adni
ezekre az elvarasokra? Sziikséges megemliteni azonban, hogy radikalis valtozasok
zajlottak le a szervezetben ebben az iddszakban. A szervezeti oldal elemzésénél
részletesen bemutatasra keriilnek ennek a valtozasnak a fontosabb aspektusai, ennél a
pontnal azonban hangsulyozni kell, hogy ezek a valtozasok nem voltak eldrelathatoak,
tehat a helyzetelemzés nem feltétleniil segitett volna az ebbdl fakadd nehézségek
kikiiszobolésében.

A kovetkezd hiba a megvaldsitasért felelés csapat Osszeallitasanal jelentkezett. A
kéttagu team nem jol mérte fel, hogy mely menedzsmenti tag milyen mérvii tamogatasara
lenne sziikség az innovacio tényleges mikddtetéséhez. A fent emlitett valtozas a
szervezetben éppen a menedzsmentet érintette, tehat nem volt kiszamithatd, pontosan
kit kellene bevonniuk a munkaba — erre részletesebben kitérek majd a menedzsmenti
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oldal elemzésekor. A kiszamithatatlansag ellenére a szervezeti folyamatok ismeretében
a megvaldsitoknak nagyobb hangsulyt kellett volna fektetnie arra, hogy feliilr6l minél
erdsebb tamogatast kapjon a projekt.

Mulasztasként értelmezhetd az, hogy a tervezés a miikddés beinditasaig vazolta fel
a tennivalokat. Az a gondolat, miszerint ,,a termék onmagaért beszél”, egy leterhelt
pedagdguskozosség esetében nem elegendd egy ujdonsag bevezetéséhez. A népszeriisitd
poszter és a cikkek inkabb a sziiloket szolitottak meg. Sziikség lett volna a miikddés
menedzselésére, a ,,gyors gy6zelmek” (Kotter, 1999, 20. o.) linneplésére. Szervezhetd
lett volna bemutatd foglalkozas vagy késziilhetett volna videofelvétel a sdrkonyhaban
tevékenykedd gyerekekrdl, melynek révén a kétkedd kollégak is megfigyelhették volna,
hogy sokkal tobb a hozadéka az ott zajl6 jatéknak, mint a hozza k6t6d6 nehézség. Hiszen
a gyerekek barmilyen tevékenységbe azonnal bevonhatoak voltak az izgalmas kdrnyezet
folytan; lehetdséget kinalt barmely készségiik célzott és masodlagos fejlesztésére egy-
arant az aktiv tanulasi helyzet kdvetkeztében, vagyis megvalositotta mindazt, amit az
6voda pedagdgiai programja igért: olyan jatékra épiil6 integralt tanuldsi folyamatot, ami
»fzikai, érzelmi, szocidlis és kognitiv téren egyarant” (Pedagdgiai program) fejlesztd
hatasa. Hasznos lett volna példaul a sarkonyhara épiilé kozos projekteket szervezni az
egész ovoda, minden csoport bevonasaval, workshopokat szervezni a pedagdgusok-
nak, kikeriilhetetlenné tenni a sarkonyha hasznalatat, amire azutan a csoportok egyéni
tevékenysége épiilhetett volna. Mentségiikre felhozhatoak talan Kovacs Sandor szavai:
miszerint a gyakorlatban ,,az eredmények majdani szigorti szambavételére nem szokas
a kezdeti id6szakban felkésziilni. Ilyenkor az érdekeltek a folyamatokra koncentralnak”
(Kovdcs, 1988, 60. 0.). Az innovacid sikere azonban nagyban fligghet mégis a szigora
szambavétel megtorténtétol.

Kommunikacios hibaként értelmezhetd, hogy az innovacio bemutatasakor felmeriilo
kérdésekre és ellenvetésekre nem érkezett azonnal vagy minél hamarabb egyértelmi
valasz. A megvalositok nem voltak tisztaban az ellenvetések mogott meghuzodo
pszicholdgiai tényezdk jelentdségével, nem keriilt sor az ellentmondasok feloldasara és
a megértés ellendrzésére (Kotter, 1999)
azt jelenti, hogy valamennyi kudarc elkeriilhetetlen velejaroja” (Hargreaves, 2003, 7.
0.). Nem lett volna szabad tehat beletorddni a ,,jovokép leblokkolasaba” (Kotter, 1999,
19. 0.). A maganyos kiizdelembe val6 belefaradas helyett meg kellett volna keresni az
eszkozoket a tényleges cél elérésére. Ujabb helyzetelemzéssel feltarni a nem tamogatd
kornyezet indokait az ellenallasra, és megtalalni egyenként az egyes csoportok aggalyaira
adhato valaszt.

A masodik év szeptemberében a megvalosito team egyik tagja mashol kezdett dolgozni,
ez azonban nem akadalyozta volna a team masik tagjat abban, hogy az els6 mitkodési év
tapasztalatai alapjan folytassa a sarkonyha iizemeltetését. A pedagdgusok tobbségének
elzarkozasa nem jelentette volna a sdrkonyha miikddésének sziikségszerli bezardsat,
hiszen néhany csoport hasznalta, és a népszeriisit6 munka 0j lendiiletet kaphatott volna.
Erre azonban az 6tletgazdanak nem nyilt lehetdsége, mert a feladatot masra ruhaztak at.

A pedagoégus kollégak nézépontja

A pedagdgusok viselkedése, viszonyulasa az innovacio sikerességét gatlo magatartasi és
pszicholégiai tényezok (Bakacsi, 2010, 214. 0.) korébe tartozik. Attitiidjiikk megértéséhez
sziikséges tovabbi informaciokkal is tisztaban lenni az 6voda jellegét illetden. Az
angolszasz iskolarendszert kdvetni célzé intézmény sok jellemzdjében 6tvozi magaban
az 6vodat és a magyar altalanos iskola elsé két osztalyat. A pedagdgusok rendszeres
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és részletes dokumentaciot készitenek a gyerekekrol (belso, illetve kiilsé, a csaladnak
irt értékeléseket); szakmai heti, napi terveket allitanak 6ssze. A gyermekek o6rarend
jellegli, szoros napirendet kovetnek, amelyben meghatarozott idészak van kijeldlve a
munkafiizetben torténd egyéni munkéra, a csoportos foglalkozdsokra, az ének-, rajz-,
torna-, sakkorara stb.. Ennek kovetkeztében a sarkonyhaban tevékenykedésre minden
pedagdgus maga valaszthatott id6ésavot, ami praktikus okokbol tobbnyire egybeesett a
kerti szabad jaték idejével. A szoros napirend sziik iddszakokat hagy csupan a pedagogus
autonomidjanak. Minthogy a kotelezo foglalkozasok kozé nem keriilt be ez a tevékenység,
a pedagdgus maga donthette el, hogy kivan-e fejlesztd gyakorlatai koziil néhanyat a
sarkonyhaban megvalositani, vagy szeretne-e szabad jatékot feliigyelni ott. Ezekkel
a lehetdségekkel azonban nem szivesen éltek a kényelmesség (Bakacsi, 2010, 215.
0.) pszicholodgiai tényezdje kdvetkeztében: nem vagytak 0j feladatokra, nem kivantak
esetlegesen sartol bepiszkolodni.

Egy intézmény innovacids potencialjanak nélkiilozhetetlen eleme az ,,innovacio
céljara felhasznalhatd, még lekdtetlen id6- és energiahanyad” (Gdspar, 1996, 139.
0.), ami ez esetben a szoros beosztds ¢és az adminisztracios feladatok folytdn sziiken
all a pedagdgusok rendelkezésére. A feszes munkarend €s a részletes adminisztracio
a pedagogusok tobbségét olyannyira leterheli, hogy nehezen nyitnak ujabb feladatok,
kihivasok felé, igyekezetiik tehat a komplexitas mérséklésére iranyul (Bakacsi, 2010,
215. 0.).

Attittidjiikben megfigyelhetd tovabba az outsider effektus (Bakacsi, 2010, 215. o.)
is: minthogy nem az 6 otletiik volt és nem vettek részt a megvalositdsban, a mitkodés
¢és a hasznalat sem az 6 felelGsségiik, nincsenek elkdtelezddve irdnta, ,,hasznaljak csak
masok”.

A menedzsment és a szervezet

A tervezés fazisdban a menedzsment két dontéshozd tagja tamogatta a megvalositast. A
rakdvetkezd két évben azonban valtozas kovetkezett be a menedzsment Ssszetételében
¢s a feladatok leosztasaban. Az els6 évben a feladatok leosztasa folyamatos valtozasban
volt a harom tag kozott, melynek kovetkeztében nem volt egyértelmi, hogy a kéttagt
teamnek kinek a timogatasara lenne sziiksége.

A megvaldsité team a korabbi évek tapasztalatdra épitve abban bizva kezdett
bele az innovacioba, hogy a kreativ otletek a progressziv trendeket kovetd vallalati
kultiraban tamogatasra talalnak. A menedzsmenti valtozasok kovetkeztében azonban
a szervezetet egyre inkabb az er6s6dd centralizaltsag és tulmenedzseltség kezdte
jellemezni. Megvaltozott a szemlélet, ahogyan az alkalmazottakra tekintettek, McGregor
(1960) modellje alapjan meghatarozott Y emberkép fel6l egyre kozelebb keriiltek az X
emberképhez. Egyre jellemzdbbek lettek az arrogans szervezeti kultura jegyei, ahol
a menedzserek ,,hajlamosak arra, hogy a kezdeményezést ¢s az innovaciot elfojtsak.
Munkajukban a centralizalt/biirokratikus modszereket alkalmazzak...” (Kotter, 1999,
38. 0.).

Egy magankézben 1év0 intézmény szamara természetes gondolat lehet, hogy
meghatarozza, a pedagoégusok milyen értékeket képviseljenek munkajuk soran, igy
Lorand gondolata merésznek tlinhet ezen intézmény menedzsmentjének szemében:
»léteznie kell annak a lehetdségnek, hogy pedagdgusok vagy pedagdguscsoportok az
iskolan beliil eltérd értéktartalmt innovaciokat valositsanak meg” (Lordnd, 1991, 16. 0.).
Az ilyen erdésen centralizalt szervezetben tobbnyire csupan a menedzsment tagjai altal
inditott kezdeményezések szamara lehet biztositva a lehetdség a tényleges miikodéshez.
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Minthogy az iranyitas és a menedzselés (management/leadership, Kotter, 1999,
35. 0.) feladatkore nem kiiloniilt el tisztan a vezetok kozott és a feladatok leosztésa is
atalakuloban volt, a team hidba élvezte a menedzsment két tagjdnak a tamogatasat az
innovacio elsé szakaszaban, mire a milkodtetésre keriilt sor, sokkal inkabb a harmadik
tag tamogatasara lett volna sziikségiik, de ekkor mar nem volt elég lendiilet a megvalodsito
teamben a valtashoz.

A masodik évben a ,,szakértonek” tekintett 0 vezetd teljes ujjaépitést tervezett, ami
jelentds anyagi raforditast és munkadrat igényelt. A munkalatok 1ényegében el sem
kezddédtek, mire a kolléga fél év utan tavozni kényszeriilt, és a menedzsment a tanév
hatralévo részében nem kivant foglalkozni a feladattal.

Szerencsétlennek volt mondhato tehat az idézités. A pedagogusok szamara nem volt
elorelathato, hogy ilyen jelentds valtozasok kovetkeznek majd be menedzsmentben,
ami gydkeresen atalakitja a szervezet miikodését. Valtozasok torténtek a dontéshozas
folyamataban, a kommunikacidban, a feladatok leosztasaban, a szervezeti klimaban. Egy
feliilrdl iranyitott radikalis valtoztatasi folyamat idején kellett volna tehat beagyazodnia
egy alulrél kezdeményezett innovacionak.

Tamogathatta volna az innovacié meggyokeresedését, ha miikodott volna az 6vodaban
tanari szakmai k6zosség. David Hopkins iskolafejlesztési megkozelitésében (Hopkins,
2001, idézi Bognar, 2004) hangsulyozza a ,,jol megalapozott egylittmiikodési stratégiak™
szerepét. Egy nemzetkozi 6vodaban elkeriilhetetleniil kiilonb6zo értékrenddel,
elvarasokkal és képzetekkel rendelkeznek az eltérd kultarakbol érkezé pedagdgusok.
A koz0s cél, vagyis a gondjaikra bizott gyermekek nevelése dnmagéban nem biztositja
a konszenzust, és a feliilrdl iranyitottsag sem kedvez az épitd attitliddel rendelkezé
csoportfolyamatok kialakulasanak. Ilyen kézegben még fontosabb a szakmai kdzosségek
formalodasanak eldsegitése, tamogatasa, melyekben az egyiittmiikodo tevékenység, a
valédi diskurzus idedlis taptalaja volna az innovacidknak, vagy legalabb lehetdséget
adna az ellenallas valddi okainak felszinre keriilésére. Egy ilyen csoport keretei kozott
valodi kommunikacié esetén megfogalmazddhattak volna a pedagdégusok aggalyai,
megoszthattak volna egymassal a sikereket, és megvitathattak volna a sarkonyha szakmai
vonatkozasait.

Andy Hargreaves szigortian fogalmaz: ,,A durva valosadg az, hogy a tanarok jobban
értenek a tradicionalis tartalmak megtanitdsahoz, mint ahhoz, hogyan tanuljanak
maguknak vagy masoktol” (Hargreaves, 2003, 3. o.). Pedig tanul6 kozdsségként,
amelyben a szereplok ,,kolcsondsen serkenteni tudjak egymas, illetve didkjaik tanulasat,
valamint az iskola fejlodését” (Stoll et al, 2006, 224. o.), kdzosen fedezhették volna fel
az innovacidban rejld elénydket és lehetéségeket, ami az egész szervezetet gazdagithatta
volna. Ahogyan Lorand 1991-ben a jovo iskoldjaban szakmailag és emberileg kulturalt
¢és demokratikus iranyitast képzel el: ahol természetes ,,annak tudomasulvétele, hogy az
iranyito is tanulhat az iranyitottol” (Lordnd, 1991, 18. 0.).

Osszegzés

Az otlet megsziiletésekor még az innovacids folyamat elinduldsahoz sziikséges
mindkét eléfeltétel adott volt a szervezetben: a redlfolyamatok innovativ jellege és az
innovativ szemlélet is (Gdspar, 1996, 111. o0.). A menedzsmenti szinten zajlé valtozasok
kovetkeztében azonban az erds centralizaltsag felé haladas egyre kevésbé engedte meg a
rendszer minden tagja szamara az innovacios szemléletet, eldnyben részesitette a bottom-
up kezdeményezések ellenében a top-down folyamatokat. Az alulrél érkezd oOtletek
tamogatasanak elmaradasa egy tulmenedzselt kultiraban ellehetetleniti a nem feliilr6l
érkez6 fejlesztések kibontakozasat, ahogyan ez ebben az esetben is tortént.
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Ez egyaltalan nem egyedi jelenség, ,,a pedagogiai innovacioval foglalkozo irodalom
megallapitja, hogy az igazgatotol kiinduld innovaciok nagyobb sikerre szdmithatnak az
iskoldban, mint az egyes neveloktdl kiinduld innovaciok™ (Gdspdr, 1996, 111. o.).

Megallapithat6 tehat, hogy a vonatkozo szakirodalom tanulmanyozasa sokat konnyitett
volna az innovatorok munkajan, szdmos hibat elkeriilhettek volna a tervezés és a
megvalositas soran. Helyzetelemzéssel pontosithattak volna a rajuk varo feladatokat,
nagyobb hangsulyt fektethettek volna a kommunikaciora, egy tdmogatd vezetd
megnyerésére, koncentralhattak volna a gyors gy6zelmek tinneplésére. A hattértényezok
utdlagos ismeretében azonban valoszinlinek latszik, hogy a szervezetben lezajlott
valtozasok semmiképpen sem kedveztek volna a bottom-up tipusu innovacidknak.
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Csendes pudingforradalom

Tudod, hisz’ ismered, van az a pillanat, amikor nem zavar, hogy
tegez a szerz0, sot: nemhogy lekezel, de megtisztel, beavat inkdbb. Egy
utmutatoban persze még megszokottabb, hisz rdaszorulsz, s a forditds

sem mindig dénti el valasztékosan, mivel céloz meg és taldl el. Ilyen
kalauz Szrgya Popovics kényve is, az Utmutato a forradalomhoz
cimii. Ha esetleg el6fordulhat, hogy épp forradalmat akarndl csindlni,
akkor elsé kérben ne Bakunyint vagy Trockijt olvass, hanem, ha nem
hiszed, hogy az olvasdstol bdrmi is vdltozna, keress olyan
szakkonyvet, amely nem a kozvetlen vildgot, hanem alapdlldsodat,
nézopontjaidat, szemléleti rugalmassdagodat teszi probdra vagy
vdltoztatja is meg egy cséppet. S ha kordbbi lelkesiiltségeid mdr
elpunnyadtak, ne is gbrcsolj veltik, hanem inspirdlod.

z Utmutaté a forradalomhoz igazi
Amozgalmér kotet, s példatara alig-
hanem meglepi mindazokat, akik
mar tal vannak a teoretikus alapismerete-
ken vagy torténeti és vilagpolitikai alap-
képzésen. Szrgya Popovics alapkérdése és
tanitasai egyszerre szolnak a nagypolitikai
hiroldalak apr6é sorai, rejtdzkodo
mozgalmarok intim kozleményei és a civil
kurazsit elvonulasi helyszineken oktato
ellenzékiek nyilt tézisei helyett. Jo tollu
publicisztika, bennfentes politikatudo-
many, akcionalista tréning, vilagszervezeti
attekintést és alternativakat egyszerre
kinalo kdzpolitikai ,,tankényv” ez, mégpe-
dig olyan szerzotdl, aki a Milosevics ide-
jén eluralkodott belsé terror részbeni kar-
vallottja, részben pedig a tulsulyos allam-
gépezet folényét az ellenallas erejével, a
kitartds humoraval és a praktikus otletek
tomegével tudta megkérddjelezni az
Otpor! (Ellenallas!) mozgalma révén.
»Rajtad mulik!” — ez egyik kulcsfejeze-
tének cime, s mar eredend6 kulcskérdése
is tobbrétli: akarsz-e tényleges valtozast,
birod-e majd szufldval, van-e viziod és
rajossz-e, mivel lehet hatni Masokra, akik
elvben tarsaid lehetnének oridsi tomegek
nevében, valamint lesz-e tiirelmed, kitar-
tasod, szervezettséged, kozeli és tavoli
célod, megoldasi tutiterved mindahhoz,
amit elinditasz? A kotet két nagyobb
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targykore az elmélettorténet és a gyakor-
lati cselekvések, célképzetek, kivitelezé-
si eljarasmodok felé kalauzol. ,.4 kicsi,
megnyerhetd és vilagos célért folyo kezddo
meccsek fognak segiteni abban, hogy fel-
késziilj az eljovendd nagyobb kihivasok-
ra...” (216. o0.). Vagyis, ha makropolitikai
céljaid vannak, menj inkdbb hamiskodd
politikusnak, de ha emberi igényeid, tarsa-
sagod, céljaid és batorsagod, akkor inkabb
gondolkodj el, mire mennyi energiad és
kitartasod juthat a belathaté jovoben! Az
alaplecke viszonylag egyszeri: ha lemon-
dasz a kisérletrdl, s élteted a kételyt, hogy
magad min (nem) és mit (miért nem) tudsz
modositani a nagy egész eredendd toké-
letlenségébdl, akkor vesztettél. Ha meg
szerénytelenill belenyugszol abba, hogy
semmiféle valtozas nem mulik épp raj-
tad, akkor is a szenveddk helyén taldlod
magad. Sajat dontés, dnerd, vagy bele-
nyugvo punnyadas. Akar ha gy6zhetnél is
helyette...

Ugyanis a kotet valamiféle intim, de
globalis gesztussal egyszerre tanit szdzez-
reket a mozgalmi szemléletmadd alapjaira,
idéz f6l helyenként t6bb foldrésznyi aktu-
alis példat (kinait, filippinot, egyiptomit,
tunéziait, burmait, indiait, ukrant, ameri-
kait, dél-afrikait, moszkvait, Maldiv-szige-
tit, dél-koreait, szerbiait, és tucatnyi mast
is) a sikeres €s az elbukott rendszerkriti-
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kai torekvésekbdl, s vitatja el tartozkodo
hangnemben a ,,nagypolitikai” fenekedé-
sek mindenkori sikerét. De ugy, hogy egy
folmutatott 6kl a legerdsebb és legagresz-

ve hoz zavarba az érdektelenség és valasz-
erbszak sziikségességét hirdetd szemlélet-
moddok kapcsan, hol pedig ironikus és bol-
cseldi rutinnal ismerteti a kozos cselekvés

szivabb érv, amely e
civiljogi platformon
megjelenik — egyet-
len csendérpofon
visszaaddsa sem
hangzik el, semmi-
féle nyilvanos kivég-
zés €s bombarob-
bantas igénye meg
nem fogalmazoddik,
még a vallasi vagy
etnikai konfliktus-
mezG6bol sem jon eld
terrorfenyegetettségi
komponens. Nincs
ideoldgia, nem kisér-
tenek a régi és bevalt
er6szak-modsze-
rek, senki nem kap
késztetést szabotazs-
ra vagy veszélyes
akciokra, melyek a
hatalom erdszakjara
viszont-erdszakkal
vélaszolnanak. Otle-

Popovics egyike a szerbiai hdabo-
rii nemzedekének, az Otpor!
pedig egyik f0 iskoldja a gondol-
kodo, viccpdrtias leleménnyel
cselez6, a hatalmi ostobasdgot
onnon eszkozeivel foltilmuilo
mozgalomnak. A kétet hol tdavol-
sdgtartoan végzi el
rendszertipikus jegyeket tartal-
mazo elemzéseit, hol intim taldl-
kozok lefolydsdt meséli el, hol
tegezve hoz zavarba az érdekte-
lenség és vdlaszeroszak sziikse-
gességet hirdet6 szemléletmodok
kapcsdn, hol pedig ironikus és
bolcseloi rutinnal ismerteti a
koz6s cselekuvés feltételeinek és
az eroszakmentes ellendillds
technikdinak verzioit.

feltételeinek és az
erbszakmentes ellen-
allas technikainak
verzioit. Nem kell,
és nem is jo, ha van
erdszak, els6 korben
elég még a ,,Nalunk
ilyen nem tortén-
het!” fejezet néhany
kételye és tanulsaga
is, azutan a legbar-
barabb diktatorok
vereségeinek hosz-
szu sora kovetkezik
a kotet tovabbi feje-
zeteiben: ,,Almodj
nagyot, kezdd kicsi-
ben!”; alkoss Jovoke-
pet; ,,Nevess, egészen
a gyozelemig!”; for-
ditsd az elnyomast az
elnyomok ellen, akar
meztelen lanyok-
kal is!; vedd észre,
mennyire ,,Egység-

tek, jo praktikak,

ben az erd!”; ter-

bevalt javaslatok
vannak, szinte tanmeseként és meglehe-
tés szamban. Izraeli tejberizs-forrada-
lom, San Francisco6-i ,.kutyaszar-mozga-
lom”, Lego-figurak vagy Kinder Surprise
jatékkatonak, idegenforgalmi hirek, élet-
mindség-kampany és tankok elé allo civil
kurazsi, belsd szervezettség és ligyesen
kihasznalt alkalmak sokszinu kore az, ami
az uralmi rend merevségét a jokedviiség
és kozlékenység eszkozével lehet képes
lebirni. Ezeket halmozza sulyos fejezetek-
be, bels6 kontrollal, dertvel.

Popovics egyike a szerbiai haborti nem-
zedékének, az Otpor! pedig egyik f6 isko-
laja a gondolkodo, viccpartias leleménnyel
cselezd, a hatalmi ostobasagot 6nnén esz-
kozeivel foliilmalé mozgalomnak. A kotet
hol tavolsagtartoan végzi el rendszertipikus
jegyeket tartalmazé elemzéseit, hol intim
taldlkozok lefolyasat meséli el, hol tegez-

vezd meg ¢s kovesd
végig a gydzelemhez vezetd utat, dnelé-
giiltség nélkil!; ,,Fejezd be, amit elkezd-
tel!”, anélkiil, hogy elbiznadd magad vagy
végsé sikert képzelnél oda, ahol ez még
csak a jelen...!; s ha kelléen kreativ vagy,
épp Rajtad mulik! mindaz, ami torténhet!
,»Csak” ennyi a recept, csakis ilyen szelid
¢és szolid a program, s nem tobb a tét, mint
a léted és kozosséged 1étének jobbrafor-
dulasa!

Mindig vedd észre, hogy nem hdsre és
vilagmegvaltd mozgalomra van sziikség,
hisz akar a szerb titkosszolgalat, a putyini
kivégzések, a burmai szerzetes-bebor-
tonzések, az izraeli tardkereskedelem, a
maldiv nyugdijreform és egészségiigyi
piac, a sziriai n6i sport, valamely tiinte-
tésen csokolodzo parok, esetleg Monty
Python-jelenetek analdgiai, non-verba-
lis gesztusok a hatalom csicskai ellen...,
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mind-mind alkalmasak lehetnek arra,
hogy majmot csinalj beldliik, kiforgasd
6ket hamissagukbol, lealazd nagyképii-
ségiiket, elbizonytalanitsd szolgal6 bira-
ikat, viraggal kedveskedj a terrorelharitd
renddrosztagnak, s tudatositsd a Hatal-
masokban, hogy egyszer mindennek vége
lehet, s valamikor minden ma még ,kiér-
demesiilt” a vesztesek kozé keriil, csak
id6 kérdése ez is. ,,Indulj ki abbdl, hogy
a legtobb ember érdektelen, motivalat-
lan, k6zémbds vagy kimondottan ellen-
séges. Aztan vegyél el6 egy papirt — akar
egy szalvéta is megteszi —, és rajzolj egy
vonalat. Rajzold oda magad a vonal egyik
oldalara, és gondold végig, ki allna ott
melletted. Ha a valasz csak néhany ember,
akkor kezd eldlrél a tervezést, fiiggetleniil
attol, hogy mennyire vagy elkotelezett az
tigy irant, vagy mennyire nyugtalanit a
probléma. Ha sikeriil magadat, barataidat
és nagyjabol az egész emberiséget a vonal
egyik oldalan elhelyezned, a masikra
pedig egy maroknyi gonosz fazon keriilt,
akkor nyertél...” (55. o).

A megoldasra vard feladatok, mint
ahogy a konkrét tarsadalmi térbdl jovo
kérdések és problémak sem, éppenséggel
nem a copy-paste technikajaval kezelhe-
ték. Nincs masolas, nincs bevalt meto-
dus. Csak figyelés van, tanulas, otletelés,
kreativ készségek mozgositasa, a befoga-
d6 tarsadalmi viladg ismerete, az érdek-
16dés csiholasa és fenntartdsa, az apré
jelek tomege, kitartd és elszant vallalas
lelkiismeretes képviselete, allandé moz-
galombdvités, egylittmiikddés, s foképp a
jovokép hite, forgalmazasa, elfogadtatasa,
kozossé tétele, meg a reflexiok mindunta-
lan jraelemzése. A részgy6zelmek még
nem valdsagok, hanem koriilményvalto-
zasok, jelek egy jelrendszerben, amelynek
folyamatos onreflexidja a legfobb feltéte-
lek egyike. S a kotet nem is ,,mintagyij-
temény”, nem ,,good practice” valamihez,
hanem agyserkentd, fantaziara késztetd, s
a zsarnoksagokkal mint 1étezhetd valosa-
gokkal szamolni képes rutinok korképe.
Nem ,,A Zsarnok” van elleniink, nem , A
Diktator” mindenkori buktatasat eldsegi-
té tanmese-gytijtemény ez a zsebkonyv,
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hanem az erészak ellen és nélkiil lehet-
séges tulélés, rezsimdontés, boldogulas
készsége, nyitottsaga a fo iizenete.

~Ha ezt a kényvet olvasod, feltételezem,
hogy legalabb egy kicsit torddsz azzal,
hogy a vilagban jé irdanyu valtozasok tor-
ténjenek. Eleted soran valosziniileg pro-
balkoztal mar peticioirassal, felvonulas-
sal, szervezéssel, esetleg mas modjaval
annak, hogy az emberek figyelmét felhivd
valami nagyon fontos témdara. Lehet, hogy
csak egy baratot vagy egy sziil6t probaltal
meggydzni arrol, hogy a politikai néze-
tei teljesen hibasak. Fogadjunk egy kanal
izraeli turoban, hogy tudom, mi tortént:
szenvedélyesen beszéltél a veszélyeztetett
lazac megmentésérdl vagy arrdl, hogy
iPhone-okat kell venni a kronikusan szo-
moru bolgar arvaknak, de az emberek csak
udvariasan bologattak.

Persze cinikus vagyok, de csak azért,
mert tokéletesen érthetéen akarom elma-
gyardzni az erdszakmentes aktivizmus
egyik rendkiviil fontos alapelvét: neveze-
tesen, hogy az emberek kivétel nélkiil és
teljes bizonyossaggal fiityiilnek arra, amit
mondasz.

Nem azért, mert rosszak. A legtébben
tisztességesek, kedvesek és szerények.
Ok azt hiszik, mindenki csak arra vagyik
ebben az életben, hogy valahol békén iiljon
és szendvicset egyen. Pedig igazabol nekik
is sok minden jar a fejiikben, munka, gye-
rekek, nagy almok és kis sérelmek, kedvenc
TV-miisorok, amikrél nem szabad lema-
radni, és kacatokkal megtéltitt dobozok,
amiket vissza kell kiildeni az internetes
druhaznak. Talan azt gondolod, hogy ezek
hiilyeségek. Talan onzéssel, vaksaggal, sot
erkolcstelenséggel vadolod azokat, akik
csak a napi gondjaikkal foglalkoznak és
a kertjiiket gondozzdak. Az altalam ismert
legrosszabb aktivistik legalabbis igy gon-
dolkodtak. Nem is jutottak sehova, mert
nem realis elvarni az emberektol, hogy
elkezdjenek tobb dologgal térddni, mint
amivel mar eddig is torédtek. Minden pro-
balkozas, ami ezt veszi figyelembe, bukas-
ra van itélve. Benjamin Franklin allitolag
egyszer megjegyezte: ‘Az emberiség harom
csoportra oszthato: a mozdithatatlanok,
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a mozdithatok és azok, akik megmozdul-
nak.’ Ugy képzelem, hogy te, kedves olva-
s0, olyan vagy, aki megmozdul. Ha igy
van, nincs mds feladatod, mint megtaldlni
azokat, akik mozdithatok, és ravenni dket,
hogy csatlakozzanak hozzad” (48-49. o.).

A kotet persze nem attol jo, hogy leird
elbeszélés egy-egy eseménysorrdl, vagy
hatalomkritikai megerdsités az uralmi
ostobasag egyetemességérdl. Talan leg-
fobb erénye mindezek mellett is az, aho-
gyan nem kiméli dnmagat, sajat moz-
galmukat, parhuzamosan zajlé kontroll-
példakat, sikertelen vagy felfuvalkodott
kisérletek bajgylijteményét, elvakultsagok
és tévképzetek rossz példait sem. Célja
nem a forradalom exportja, sem a tan-
konyvi magabiztossagu civilitastudomanyi
alapozas, sem a névtelen mozgalmari
sikermenedzselés propagandaja. Egysze-
riien csak tandcsokat ad gy, hogy €16 és

¢életképes példak eszkdztarat mutatja fol,
akar nemzetkozi 6sszehasonlitasban, akar
globalizaciokritikai dsszefiiggésekben,
akar csoporttréningek ismertetésével, akar
analdgias valtozatokban — de mindig az
emberre, a 1étezd, gondolkodo, kérdezd,
tétova és bizonytalan lényre is koncent-
ralva. Mintegy irasos cafolatat adja annak
is: ha lehet egyaltalan megvaltoztatni a
vilagot, s lehet diktatorokat megbuktatni,
akkor azt csakis eré6szakmentesen, humor-
ral, életvidaman lehet, mert masképp nem
is érdemes.

Szrgya Popovics (2017): Utmutaté a for-
radalomhoz. Goncdl Kiado, Budapest.
252.

A. Gergely Andras

MTA PTI ny. tudomanyos fémunkatars; ELTE
Tarsadalomtudomanyi Kar, Kulturalis Antropo-
l16gia Tansz€k, 6raadd, cimzetes egyetemi tanar

»Szerintem a tanulas
az egy kitorési pont”

Az oktatds lehetséges hdtranykompenzdlo hatdsdrol sok szo esik
napjainkban, azonban egy-egy sikeres életiithoz nem elegendo csak
az oktatdsi rendszer vagy az intézmények vizsgdlata, figyelembe kell
venni tovdbbi tényezdket is. Ohidy Andrea 2016-ban, a Gypsy Studies
- Cigany tanulmdnyok sorozat 37. részeként megjelent kényve is ezt
a kérdeskort feszegeti, mégpedig a ,kisebbségek kisebbségének’, a
romay/cigdany nok szemszogebol nézve. A kdtet elso feleben egy
elemzest olvashatunk a kényv fészereploinek tekintheto, tiz roma,/
cigany novel késztiilt narrativ életrajzi interjuik alapjdan. A mdsodik
Jeleben maguk az interjiik is teljes terjedelmiikben megtaldlhatok. A
szerzo e beszélgetések alapjdan keresi a vdlaszt arra a kérdésre, hogy
az interjualanyok életében mely tényezok voltak a legjelentdsebbek,
amelyek az oktaltdsi rendszerben valo sikerességiikhoz vezettek.

kotet abbdl az alapproblémabol
Aindul ki, hogy a roma/cigany népes-
ség kozOtt magas az alacsony
iskolazottsagtak aranya. Eppen ezért
Forray R. Katalin az elészoban egy, az

alacsony iskolazottsaggal kapcsolatos
alapvetd problémat fogalmaz meg: ,,/...J

az alacsony iskolazottsag legfobb magya-
rdzatat a tavolsagokban talaljuk: tavolsdg
az iskolatol, a magasabb miiveltségtél, a
munkahelyektdl, és igy tovabb” (7. 0.). A
kotetben bemutatott tiz interjualanynak
ezeket a tavolsagokat mind le kellett gyoz-
nie ahhoz, hogy ma mar diplomas értelmi-
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ségiként élhessen és dolgozhasson, vala-
mint munkéjaval és/vagy Onkéntes tevé-
kenységével segitsen mas roma/cigany
szarmazasu lanyoknak/n6knek hasonld
céljaik elérésében.

A roma/cigany nék tobb szempontbol
is hatranyban vannak a tarsadalom mas
tagjaihoz képest. Egyrészt nemiik miatt
nehezebb érvényesiilniiik, mivel tradici-
onalisan a kultirajukban az 6 szerepiik
a csalad Osszetartasaban, a gyermekne-
velésben jelentds. Masrészt kulturalis-
etnikai hovatartozasuk miatt sok esetben
eloitéleteknek vannak kitéve akar az okta-
tasban, akar késObb munkavallaloként.
Harmadrészt a csaldd szocialis helyzete
is negativ hatassal lehet a (lany)gyerme-
kek tovabbtanulasara. Ezért amennyiben
az iskolaban sikeresek, az hosszi tavon
sok esetben azzal jar egyiitt, hogy esetleg
identitasuk feladasa aran keriilnek jobb
helyzetbe. Vagyis: mar sem 6k sajat magu-
kat, sem a kdrnyezetiik nem tekinti ket a
roma/cigany kozosséghez tartozonak, ami
egybecseng az underclass elmélet azon
véltozataval, amit Szelényi Ivan és Lada-
nyi Janos a romakkal/ciganyokkal kapcso-
latban fogalmazott meg. Azonban vannak
olyan romak/ciganyok, akiknek sikeriil
mindvégig megdriznilik identitasukat, és
végzettségiik, tapasztalataik segitségével
még inkabb hozza tudnak jarulni kdzdssé-
giik kulturalis tékéjének gazdagitdsdhoz.
A kotetben megszolalé nék jol reprezen-
taljak az imént felvazolt tarsadalmi hely-
zetet. Mindannyian magasan iskolazottak:
harman BA-s diplomaval rendelkeznek,
hatnak egyetemi végzettsége, mig egynek
tudomanyos fokozata is van. Az interji-
alanyok koziil nyolcan elsé generédcios
értelmiségiek. Kulturalis-etnikai hovatar-
tozasukat tekintve hatan bedsnak, harman
olahnak, mig egy romungré ciganynak
vallja magat, azonban a roma/cigany kul-
tarahoz kiilonbozé mértékben kotddnek.

A kérdezettek az iskolai sikerességii-
ket befolyasolo tényezdkkel kapesolat-
ban kitérnek a csaladi hatteriikre, a gyer-
mekkorukra és neveltetésiikre, az évodai
¢és iskolai tapasztalataikra, a pillanatnyi
¢lethelyzetiikre, munkajukra, valamint
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csaladjuk tdmogatd szerepére. Mindezen
hatésok egyiittes értelmezéséhez Ohidy
Andrea nemcsak a szakirodalom kiilon-
boz6 elméleti megkozelitéseit hivja segit-
ségiil, hanem szakértoi interjukat is készi-
tett a témaban, melyek a narrativ életrajzi
interjuk elemzéséhez értelmezési keretet
nyujtottak.

Az interjuk alapjan az iskolai karriert
tdmogato tényezdk kozott az egyéni tanu-
lasi motivacio, a megfelelési kényszer, a
szlilok — foleg az anyak — és baratok segit-
sége, a kiilonbdzd tamogatd programok,
illetve intézmények — példaul a Gandhi
Gimnazium —, majd kés6bb az egyetem
és a munkahely pozitiv miliéje, valamint
a diszkriminaci6 hianya jelenik meg leg-
inkabb. A Gandhi Gimnazium tébbek
valaszaban is megjelenik. Az orszago-
san egyediilallo intézmény célja a roma/
cigany tanulok értelmiségivé nevelése, s
az ehhez sziikséges tamogatdsok — pél-
daul internatus — megadasa. Hasonldan
fontos szerepet tolt be a legtobb interju-
alany életében a Pécsi Tudomanyegyetem
Romologia Tanszéke is, ami szintén az
egyetlen az orszagban, s melynek célja az
interdiszciplinaris romologiakutatas, ezzel
is timogatva a roma kdzosségi kultura-
lis t6ke gyarapitasat. Tobben emlitették a
Romaversitas Alapitvanyt is, aminek a fel-
sOoktatasban tanuldé roma/cigany didkok
tdmogatasa a célja. Az interjualanyok véle-
ménye szerint ezen intézmények segitsége
nélkiil lehetséges, hogy nem értek volna el
annyi mindent az életben, mint ahol most
tartanak, ezért szivesen emlékeznek vissza
az itt toltott idore.

Az oktatasi sikerességet negativan
befolydsold tényezdk is megjelennek
a valaszokban. Ilyen tényezdként a sze-
génység, a sziilok tajékozatlansaga és az
ebbdl is fakadd csaladi konfliktusok, a
roma/cigany kozosségbdl valod kirekesz-
tddés lehetdsége, a tanarok vagy késébb
a kollégak negativ attitlidje, a személyes
bizonytalansag vagy az iskolai diszkrimi-
nacio olvashatoé az interjukban. A valaszok
kozott megjelenik az 6vodaba jaras hia-
nya is, ami — visszaemlékezéseik alapjan
— féleg az elsé néhany osztalyban okozott
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problémat életiikben. A negativ tényezok
ellenére a megszolaltatott ndk sikeresen
Iéptek a tarsadalmi felemelkedés utjara,
¢és maig is féallasban vagy onkéntesként
igyekeznek segiteni masoknak is hasonld
céljaik elérésében.

Osszességében az interjlialanyok vala-
szaiban az alabbi fontos lizenet fogalma-
z6dik meg: kell6 belsd motivacioval és
kitartassal még a leghatranyosabb hely-
zetbdl is ki lehet torni, és sikeresen lehet
teljesiteni az iskolaban, majd a munka
vilagaban. A kitdorési folyamatot meg-
konnyiti egy segitd, tdamogatd kozeg, ami
példaul a csalad és/vagy az oktatasi intéz-
mények tdmogatasaban, esetleg egy-egy
példaképben nyilvanulhat meg, azonban
a kezdéshez az egyén elhatarozésa a leg-
fontosabb. Ohidy Andrea konyvét ajanlom

mindazoknak, akik érdeklédnek a roma-/
ciganykutatasok irant, szivesen olvasnak
¢letrajzi interjukat, tovabba azoknak, akik
esetleg egy kis motivaciot keresnek sajat
céljaikkal kapcsolatban. S ahogy a szerzé
maga is irja, az interjik tovabbgondolasra,
-elemzésre alkalmasak, igy érdemes lehet
ebbdl a szemszdgbdl is olvasni Oket.

Ohidy Andrea (2016): 4 halmozottan
hatranyos helyzetbdl a diplomaig. Tiz
roma és cigany nd sikertorténete a
magyar oktatasi rendszerben. Pécsi
Tudomanyegyetem BTK NTI Romologia
¢és Nevelésszociologia Tanszék, Pécs.

Sebestyén Krisztina
tanarsegéd, Nyiregyhazi Egyetem,
Alkalmazott Humantudomanyok Intézete

Dante 750

Dante sziiletésenek 750. évforduloja alkalmdbol jelent meg 2015-ben
Kelemen Jdanos ,Komédidmat hivom tanvumul’. Az énreflexio nyelve
Danténdl cimii kétete. A szakmai hdtterét és miiveltségét tekintve
filozofus és italianista szerz6 hazai és nemzetkdzi szinten is elismert
Dante-kutatdsainak vijabb eredményeit gyiijtotte ossze, melyek
kordabbi vizsgdloddsai folytatdsdnak tekinthetok.

emcsak azért, mert ez a konyv is

N azokhoz sz6l, akiket mar megérin-
tett az ,,Isteni Szinjaték™ filozofiai-
vallasi-koltdi ereje, és érteni is kivanjak
ennek a hatasnak az ered6it, hanem azért
is, mert a miivészetfilozofiai és nyelvfilo-
zo6fiai szempontok ebben a munkaban is
meghatarozoak. Ugyanakkor mégsem a
régebbi tanulmanyokat kapjuk ismételten
kézhez, hiszen egy 0j kérdéskor keriil eld-
térbe: mig Kelemen korabban inkabb a
teoretikus Dantéra dsszpontositva vezette
olvasdjat a Dante-titok bugyraiban (4 filo-
zofus Dante), addig ez a kotet a kolté Dan-
téra fokuszal, és a Komédia szdvegének
programszeri onreflexivitasat veszi célba.
Kozismert és a koltészet mibenlét-
ét érintd az a jakobsoni megallapitas,
hogy az onreflexiv jelleg minden irodal-

mi alkotas sajatja, és a poétikai funkcid
éppen az Onreferencialitas révén, az lize-
net materialitasanak el6térbe keriilésével
valosul meg. Ennek értelmében a dantei
fomi (legalabbis minden irodalmi olva-
sataban) magatol értetédden Onreflexiv,
akar a szerz0 vagy a mil szandékatol fiig-
getleniil is, sOt egy egyszeri valasztasi
szlogen — Jakobson példaja éppen ez — is
birhat poétikai funkcioval. Vagyis egyrészt
az onreflexivitas sziikséges, de nem elég-
séges feltétele az esztétikai mindségnek,
masrészt viszont, ha egy alkotas program-
szertien utal sajat magara, akkor az azt
jelenti, hogy mar eleve irodalmi olvasasra
szantak és szerzdje maga volt mivének
elso értd olvasdja is.

Kelemen Janos figyelme erre a miiér-
té ir6-olvasd Dantéra iranyul, legaldbb-
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is konyve elsd, az egész kétharmadat
kitevé részében, melynek fejezeteit az
onreferencialitds megjelenési formainak,
a szerzd és az olvasé alakjanak, valamint
a kimondhatatlan poétikajaban jelentkez6
nyelvfelfogasnak szenteli. De még miel6tt
ideérnénk, egy alapos és vilagos gondolat-
vezetésii elméleti-modszertani felkészité-
sen esiink at a filologiai és hermeneutikai
allitasok aszimmetrikus viszonyarol. A
szerz6 kedvelt témaival taldlkozunk itt:
egyrészt adott az értelmezendd szdveg
végessége, (pontosabban fogalmazva: az
az allapota, hogy ,,az esetek tobbségében
van egy elvi, még ha nem is gyakorlati
hatara a relevans filologiai adatok kére-
nek” 13. 0.), masrészt a hozzarendelhet6
értelmezések szama végtelen. (,,4 her-
meneutikai értelmezés eldtt sem elvi, sem
gyakorlati értelemben nincs ilyen korlat.”
14. 0.) Réaadasul a filologiai allitdsok-
nak szigoru igazsdgkritériumai vannak,
viszont a hermeneutikai értelmezésnek
csak a szoveg intencionalitasa (a szoveg-
nek tulajdonitott poétikai szandék) szab
hatart. Vagyis Kelemen Janos Umberto
Ecohoz hasonléan foglal allast itt is az
értelmezés hatarai mellett.

Ha a filologiai és hermeneutikai allita-
sok kozotti fesziiltséget, valamint a filolo-
gusok és hermeneutak kdzotti nézeteltérést
nem is lehet feloldani, nem art legalabb
tisztaban lenni veliik. Foként egy olyan
szoveg esetében, mint a Komédia, ami mar
évszazadok ota kivételes filologiai és her-
meneutikai figyelem kereszttiizében all,
és ami egy sajatos, az értelmez6 dolgat
ugyancsak megnehezito (vagy éppen meg-
konnyit6?) torvényszeriiséget tar elénk:
,,minden uj filologiai dllitashoz talalha-
to egy mar létezé és annak ellentmondo
masik allitas”. (15. 0.) A szerzd fel is teszi
a koltoi, de az elézéekbdl logikusan kiki-
vankozo kérdést: van-e értelme tovabb
folytatni az értelmezd tevékenységet egy
ilyen ,,agyonértelmezett” mi esetében?
Valaszaval egyetérthetiink: igen, egyrészt
mert még most is vannak a miinek naiv
olvasoi, akik a szoveget ¢letben tartjak, és
akiknek a tevékenységét a kritika kiegé-
sziti és kiséri. Masrészt ott a hatdstorté-
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net, aminek az eredményei ravetiilnek a
szovegre és gazdagitjak azt. A hermene-
utikai munka tehat visszahat a filologiai
tényekre, és innen valik lathatova Kele-
men Janos jelen munkéjanak statusa is:

Kelemen Jdnos figyelme erre a
miiérto iro-olvasé Dantéra ird-
nyul, legaldbbis kényve elso, az
egész ketharmadedt kitevo része-
ben, melynek fejezeteit az
onreferencialitds megjelenési
Sformdinak, a szerzo és az olva-
SO alakjanak, valamint a
kimondhatatlan poétikdjdban
Jelentkez6 nyelvfelfogdsnak
szenteli. De még mielott ideér-
nénk, egy alapos és vildgos gon-
dolatvezetésii elméleti-modszer-
tani felkészitésen estink dt a filo-
logiai és hermeneutikai dllitd-
sok aszimmetrikus viszonydrol.
A szerzo kedvelt temdival taldl-
kozunk itt: egyrészt adott az
értelmezendo széveg végessége,
(pontosabban fogalmazva: az
az dllapota, hogy ,az esetek
tobbségeben van egy elvi, még
ha nem is gyakorlati hatdra a
relevdns filologiai adatok kére-
nek” 13. o.).

Az énreferencialitas hiaba van ’‘eleve’
benne a szdvegben, s hidba hivja fel erre
a kélté minden eszkozzel a figyelmiinket,
meg kellett az idonek érnie ahhoz, hogy a
mechanizmusat feltarjuk és hermeneutika-
ilag kiaknazzuk.” (18. 0.)

Ami a kolté miben megjelend alakjait
illeti, a Dante mint az Isteni szinjaték hése
¢és Dante mint elbesz¢16/kol1td entitasokon
tul az olvasoorientalt elméletekben meg-
jelend fogalmakkal taldlkozunk, az imma-
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nens szerzoével és az idealis vagy implicit
olvas6éval, valamint a szintén szovegsze-
riien megjelend empirikus szerzéével. A
kotet allitdsa az, hogy Dante tudatosan
bant ezekkel a szovegeffektusokkal, és
miive e jellemz6jét mai szemmel nézve
»varatlanul modernnek” tekinthetjiik.

Anyelvi kifejezés hatarait targyalo, tehat
szintén onreferencialis szoveghelyeknek is
jut hely a kotetben, és itt a kimondhatat-
lan poétikajaval ismét a nyelvfilozofiai
szempont keriil el6térbe abbol a ténybdl
kiindulva, hogy Dantét kezdettél fogva
foglalkoztatta a nyelv természetére vonat-
koz6 kérdés. Kelemen allasfoglalasa a
struktira vs. koltészet vitaban egyértel-
mi: az idealista recepcio egyik f6 képvi-
seldjével, Benedetto Crocéval ellentétben
azt vallja, hogy a teodria athato jelenléte
nem csokkenti a mii koltdi erejét. Mint-
hogy Dante szerint miive isteni sugallat
— s ebben valoszintileg az 6sszes Dante
névvel illetheté szovegentitas ,,egyetért”
-, ,,az isteni inspiracio poétikaja” jegyében
kell kezelnie mindazt, ami kimondhatatlan
vagy az értelem szamara felfoghatatlan. A
mi allegdriaja is innen fakad: a kimond-
hatatlan poétikajaban rejld ellentmondast
hivatott feloldani.

A masodik 6nallé részben a Purgatori-
um és a Paradicsom részleteinek értelme-
zésével talalkozunk, az elobbi 12. éneke
kapcsan a milivészi alkotasok mibenléte
keriil szoba, és a mimézisre fokuszalo dan-
tei esztétikai koncepcio. Kelemen Janos
segit, hogy Dante itt ujfent amulatba ejtse
mai olvasojat, hiszen a vizudlis abrazo-
lasrol vallott nézetei kifejezett médiatu-
datossagrol tanuskodnak. A masik remek
Lectura Dantis a tarsadalmi és teoldgiai
igazsagossag, valdjaban igazsagtalansag
kérdését jarja koriil arra utalva, hogy a
kolté igazsagérzetét és mivének alap-
eszméjét sértette az Oonhibajukon kiviil
poganyként él6k elkarhozésa, ami nehezen
egyeztethetd az isteni igazsagossag emberi
értelemmel elgondolhaté fogalmaval. A
harmadik rész a filozo6fia, torténelem és
teologia feldl tekint a Komédiara, a kora-
beli tarsadalmi strukturdk, reprezentaciok

nyomait kovetve. Valoéban, Dante miive
a kozépkori élet legatfogdbb szintézise-
ként ad képet a kdzépkori ,,rendszerezd”
mentalitasrol, a tiltas, a hatarok, a kire-
kesztés ,,pontosan kidolgozott szemioti-
kajat is magaban foglalja”. (193. 0.) S6t
az étkezési szokasokrol is szolgal isme-
retekkel, vagyis kulturtdrténeti olvasata is
lehetséges.

A ,, Komédiamat hivom tanumul” tehat
igazan inspirald lehet az Isteni szinjaték
barmely olvaséja szamara, s remélhe-
téleg el is jut, ha nem is kozvetleniil, a
magyarszakos tanarok kozvetitésével még
a naiv olvasok tdboranak tobbségét kitevd
gimnazistakhoz is. Hogy mennyi naiv olva-
soja lehet Dante miivének ma ténylegesen
Magyarorszagon? Valosziniileg (sokkal)
kevesebb, mint ahany kilencedikes van,
akik kotelezd olvasmanyként talalkoznak
a Komédia legkonnyebben fogyaszthatd
részével, a Pokollal. Az irodalomtorténet
jelent6ségét tuldimenzionald tantervek és
tankonyvek — melyek szemlélete sokszor
talalkozik tobb, inkabb torténészi vénaja
irodalomtanaréval — komoly hatast fejte-
nek ki abban a tekintetben, hogy a naiv
olvas6 mint jelenség teljesen eltlinjon a
palettarol. Trivialis és sokat hangoztatott
allitas, hogy az irodalmi olvasas kompe-
tenciajat nem adatok szamonkérésével,
hanem az olvasas megszerettetésével lehet
elérni. Pedig az Isteni szinjaték sok naiv
olvasot megérdemelne, mint ahogy gyer-
mekeink is megérdemelnék, hogy a vilag-
irodalom egyik csucsteljesitménye szelle-
mi-lelki épiilésiikre szolgaljon. Kelemen
Janos elméleti sallangokt6l mentes, pontos
¢és gordiilékeny értekezd prozaja képes az
irodalmi szoveg gazdagsagat és az olvasas
élvezetét egyarant tolmacsolni, a targya
iranti lelkesedést olvasdinak tovabbitani.
Kivalo kotetében minden leendd és jelen-
legi irodalomkedveld kedvét lelheti.

Kelemen Janos (2015): ,, Komédiamat
hivom tanumul”. Az Onreflexio nyelve
Danténal. ELTE Eo6tvos Kiado, Budapest.

Dr. Szilvdssy Orsolya
Gal Ferenc Féiskola Pedagogiai Kar
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Leveleki Eszter — egy pedagogus
az arral szemben

LEszter mindenkivel ugy foglalkozott, 1igy beszéltl, hogy az illeto azt
érezte: 0 valoban fontos, érdekes a szdamdra, s ha segitségre van
valamiben sziiksége, azt meg fogja tole kapni.” (178. o.). .

Eszter volt. Fels6gallan sziiletett 1917.
oktober 10-én, és Budapesten hunyt el
1991. februar 24-én. Edesapja Loventritt
Andor vegyészmérndk, a tatabanyai
cementgyar egykori igazgatdja. Edesanyja
Molnér Julianna (Dudus néni) tanitong.
Eszter 1936 és 1939 kozott Nemesné Miil-
ler Martaval dolgozott egyiitt, aki az 1920-
as években Piaget tanitvanya volt. A Tigris
utca 41-ben volt talalhato a Csaladi iskola,
ahol Marta néninek minden héten volt egy
olyan oraja, amit ,,szabad kérdezés”-nek
nevezett el. Eszter nevel6ként dolgozott az
intézményben 1939. junius 30-ig. Miiller
Marta gyakorta tartott megbeszéléseket
Kéry Hedviggel (Heci néni), aki nyari
gyereknyaraltatast szervezett 1937-ben
Veresegyhazara. Esztert kérte meg arra,
hogy valtsa le Vajnai Evét augusztusban.
Innentdl vette kezdetét a Leveleki Eszter
életmtl.
1938-ban — ekkor Eszter mind6ssze 19
éves volt! — Molnar Veraval tjsaghirdetést
adtak fel, melyben egy megfeleld helyszint
kerestek a nyari taboroztatishoz. fgy talal-
nak rd a banki Hanusz-hazra, ami sokaig
szolgalta a Vidam vakaciora érkezoket.
1938-ban Leveleki Eszter a Csaladi iskola
mintdjara magandvodat nyitott, ami 1948-
ig allt fenn. Az 6voda bezarasa utan egy
rovid ideig dolgozott a Panacea Gyogy-
szervegyészeti Rt-nél. 1945 januarjaban
egy légitamadas soran bombatalalat érte
a hazukat, édesapjat elveszitette, 6 maga
hadirokkant lett. 1945 és 1949 kozott a
Bélavary-Buchard Erzsébet (Montesso-
ri Maria tanitvanya) vezette 6voda mun-
katarsaként dolgozott. 1948-ban szerzett
6vondi képesitést az Allami Tanitoképzd
és Ovondképzd Intézetben. Ezzel parhu-

I_eveleki Eszter sziiletési neve Loventritt
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zamosan tanitott a Dolgozok Ovoéndkép-
z06jében.

Az 1950-es években nem kapott mun-
kat, mert a kaderlapjan az allt, hogy ,,a szo-
cialista ember nevelésére nem alkalmas.”
Ebben az idészakban Bélavary-Burchard
Erzsébet is elutasitotta 6t (76. o.). Ekkor
kezdte el kisiparosi tevékenységét: jaté-
kokat tervezett és kivitelezett, es6kaba-
tot hegesztett, tovabba kendoét is festett.
1958-ban azzal keresték fel a tanacstol,
hogy sajnos félreértés volt, ami ezen id6-
szak alatt tortént vele. ,,4 vdlaszom az volt,
hogy kicsit soka tartott” (78. o0.). Ezutan
1962 és 1976 kozott a Pest Megyei Cse-
csemootthonok Koézpontjaban allami gon-
dozott gyerekekkel foglalkozott.

Leveleki Eszter ¢letmiive az 1938 ¢és
1978 kozott megrendezett banki nyaral-
tatasok sora volt. A negyven év alatt tobb
mint 800 gyerek Uidiilt a Banki-t6 partjan.
A foglalkozasok helyszinéiil a t6 és ter-
mészetes kornyezete szolgalt, az egytittlé-
tek szervezOddési formdja a szabad jatékon
alapult. Bankon mindent lehetett, ami nem
volt veszélyes (pl. esti beagyazas énekel-
ve, hangoskodva). Kevés kézenfekvébb
példat tudnank hozni a dramapedago-
gia alkalmazasara, mint Leveleki Eszter
komplex jatéktdborat, ahol nemcsak a
résztvevok, hanem a tabort vezetOk is iste-
nien szorakoztak.

A banki demokratikus gyermekallam
nevét is kozosen talaltak ki, és nevezték
el Pipeclandnek. Demokratikusan megva-
lasztottak az orszag kirdlyat, megszavaz-
tak a torvényeket, felallitottak a birosagot.
A legsulyosabb biin a jatékrontas volt.
Pipecland kiralya mindig a legkisebb gye-
rek volt, aki mellé elrendeltek egy régenst,
aki a valodi uralkodast gyakorolta. Meg-
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alkottak az allam himnuszat, kialakitottak
a kozosség specialis linnepeit. Hasonlo-
képpen a pedagdgusok szamara ismerds
szimulacios jatékhoz, egész kis koldniat
épitettek ki terekkel, utcanevekkel, térkép-
pel, sajtoval, jatékokkal, szerepkorokkel,
specialis torvényekkel — csakhogy Bankon

A foglalkozdsok helyszinéiil a t6
és természetes kérnyezete szol-
gdlt, az egyrittlétek szervezodési
Jformdja a szabad jdtékon ala-
pult. Bankon mindent lehetett,
ami nem volt veszélyes (pl. esti
bedgyazds énekelve, hangoskod-
va). Keveés kézenfekvobb példdit
tudndnk hozni a dramapedago-
gia alkalmazdsdra, mint Levele-
ki Eszter komplex jdtéktdbordit,
ahol nemcsak a résztvevok,
hanem a tdbort vezetok is iste-
nien szorakoztak.

nem megrajzoltak ezeket, hanem megépi-
tették, felcimkézték, majd belaktak. Alla-
mot épittetek, amit meg kellett védeniiik
az ellenségtdl, az ¢éj leple alatt tdimadoktol.

A taboron beliil rovid id6 alatt gyer-
mekmiivészek sora lett hiressé, naggya.
Gyermekujsagirok tuddsitottak naponta
a kozosség életérdl. A kiralysag lakoi,
a pipecek sajat nyelven (nyelvjarasban)
kezdtek egymas kozott beszélni. Olimpi-
ai bajnoksdgokat rendeztek, turdkat szer-
veztek a kornyezo telepiilésekre. Eszter a
haboru alatt azt is kijarta, hogy ne kelljen a
zsid6 gyerekeket hazakiildenie a taborbol
(az els6 banki csapat 35%-a zsid6 szarma-
z4asu volt).

Leveleki Eszter véleménye szerint ,,nem
szabad elére programot csindlni, hagyni
kell a dolgokat alakulni” (9. o.). Eszter
konnyli helyzetben volt, hiszen — sajat
bevallasa szerint — amikor a gyerekek
kérdezték tdle, hogy most mit csinaljunk,

akkor mindig eszébe jutott valami jo
mulatsdg. Megvolt hozza a megfeleld lele-
ményessége, lazasaga, kreativitasa. Egyal-
talan nem akart gorcsosen megfelelni sem
a gyerekeknek, sem a sziil6knek; peda-
gogusi érzéke lelke legmélyébol fakadt.
Eszter taboraban a leleményes, talpraesett
gyerekek érvényesiiltek. Nyaraltatasa-
in olyan neves emberek is megfordultak,
mint Fischer Ivan, Ascher Tamas, Macsai
Pal, Basti Juli, E6rsi Matyas.

Bar Leveleki Eszter életmiivének eze-
ket a nyaraltatasokat tekintjiik, az életrajzi
adatokon, a taborozok névsoran, valamint
ajatékok szervezési rendszerén kiviil eddig
nem ismertlik pontosan Eszter motivacio-
it, és nem lattuk teljes Gsszefliggésében
magat Pipeclandet sem. Fabri Ferenc gytj-
teménye ehhez nyujt az érdekl6dé olvaso
szamara betekintést. A szerz6 olyan egye-
diilallé gytjteményt kozol, melynek révén
megismerhetjiik a részletekben, az emberi
hétkoznapokban rejlé nehézségeket. A mii
megismerése soran olyan titkokra, eddig
rejtett informaciokra bukkanhatunk, ame-
lyek konnyebbé teszik a Leveleki-életmii
értelmezését, befogadasat.

A konyv fejezetcimei is jol mutatjak,
hogy a szerkesztési koncepcid kdzéppont-
jaban Leveleki Eszter életutja all. Egyes
fejezetek egy-egy korszakot Olelnek fel
az 6 munkassagabol. Néhany személlyel,
aki fontos szerepet toltott be Eszter életé-
ben, 6nallo fejezetben foglalkozik a szerzd
(pl. Rezsb, Gida, Oreg Gabor, Medve). A
konyvben a leir6, mintegy ¢lménybesza-
moloszeri részeket levélkozlések valtjak,
melyek mindig logikusan kapcsoldodnak
a torténésekhez, eseményekhez. A konyv
kiilonlegessége, hogy nem kivanja az égig
magasztalni a banki mesevilagot: megis-
merteti az olvasét olyan résztvevoi véle-
ményekkel is, amelyek épp a kiralysag
okozta hierarchikus rend hatranyait pana-
szoljak el. Redlis képet kapunk mindarrol,
ami ott, velik tortént.

A szerz6i nézépont mindenképpen
szubjektiv, személyes élmények adtak
az inspiracidt. Az iras stilusa kozvet-
len, bensdséges, érezziik a beavatottsa-
got. Megtudjuk, hogy hogyan volt képes
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Leveleki Eszter jol bevalt modszere, a
»hincs modszer” a gatlasos, onmaga altal
csak ,,poszorodott” gyermeknek nevezett
anyagbol tiizes, faradhatatlan felndttet
kovéacsolni, tovabba azt is, hogy miért
nem voltak képesek egyes gyermekek
ebben a rendszerben jol miikddni, a tob-
biek koz¢é beilleszkedni.

Fabri Ferenc irdsabol emellett megis-
merhetjiik a pedagogus ,,civil” arcat: a n6t,
aki nem alapit sajat csaladot, nem megy
férjhez, mert ugy gondolja: ,, Nem voltam
elég bator” (59. o0.). A leveleken keresz-
tiil megismerhetjiik Dudus nénit, Eszter
édesanyjat is, aki minden banki tdborozo-
nak fogadott nagymamaja volt. Megtud-
juk, hogy Dudus néni nem szivlelte Gidat
(Lindner Gedeon): hosszl levélben részle-
tezi az ellene sz0616 lebeszéld érveket.

Tengernyi levelet 6rzott meg Eszter,
melyek most az utdkor szamara 6rokségiil
maradtak. Ezekbdl az irdsokbol rajzolo-
dik ki a maganember, akinek — a szak-
mai nehézségek mellett — a civil élete is
eseménydus volt. Olyan gydngyszemei
ezek az életmilinek, amelyeket semmikép-
pen sem egyszerre érdemes elolvasnunk,
hanem szemezgetve, apranként. A mai kor
olvasdja szamara a levelek nyelvezete,
szofordulatai is gyonyoriiséget jelenthet-
nek. Erdemes egyiknél-masiknal elmélaz-
ni, belehelyezkedni a korba, megidézni a
koriilményeket, élethelyzeteket, a tabo-
rok szervezésének aprd-csepré gondjait,
és olvasni azok személyes, halas szava-
it, akiket az a szerencse ért az életben,
hogy személyesen is megtapasztalhattak
a banki varazslatot. A kotet egy olyan uta-
zés, mellyel a vonatra felszallva minden
olvas6 egy kicsit maga is Leveleki Eszter
lehet: az a pedagdgus, aki megprobalt cso-
dat miivelni... s a csoda még ma is hatassal
van rank.

A gylijteménybdl pontos és részletes
adatokat tudhatunk meg a taborszervezé-
si feladatokrol, a zsido gyermekek védel-
mezésérdl, Eszter biciklis kalandjairol, a
vészkorszakban helytallo, mara elfeledett
névtelen hosokrol. Keserii képet kapha-
tunk a korszakroél, melyben Leveleki Esz-
ter — értékeinek elismerése hianyaban —
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hosszl éveken keresztiil elutasitast kapott
a pedagogusi palyan. Megtudhatjuk,
miként hidalta at ezt a bis-borongos id6-
szakot es6kabatok, jatékok készitésével.

A szerz6 — a Leveleki-hagyaték gon-
dozasa mellett — a banki taborozok altal
létrehozott Leveleki Eszter Alapitvany
vezetdi feladatait is ellatja. Leveleki Esz-
ter munkdssagardl eddig is sokat tudott
a pedagdgia, de a mostani gazdag anyag
egy Uj oldalarol ismerteti meg a tortén-
teket, felfedi az O0sszefiiggéseket, illetve
tartalmazza a Nyugodtan tegezz! cimi
kotetben megjelent, a kiadvany szem-
pontjabol fontosabb interjukat is. Ahogy a
szerz6 mondja, munkdja soran megprobal-
ta bemutatni ,,azt a Leveleki Esztert, akit
igazan egyikiink sem ismert” (2. 0.). Fabri
Ferenc mindazoknak ajanlja mivét, aki-
ket ,,a magyar pedagogia alakulasa, vagy
csak emberi sorsok, dramak érdekelnek”:
.Nemcsak ugy éreztem, de tudom is, hogy
Eszter élete példaértékii a magyar torté-
nelem viharai kozott. Azok az események,
amelyek vele és rokonaival, barataival tor-
téntek, a 20. szazad nagy forduloit jellem-
zik, igy a konyv kicsit a magyar torténelem
1930-80 kozti szakaszat abrdzolja, alul-
nézetbdl. Emellett e torténetek az emberi
helytallas jelentéségét mutatjik be.”

Leveleki Eszter felismerte a lehetdsé-
get a gyerekekben, megtalalta a modszert,
mellyel segitette kinyilasukat, jellemfej-
16déstiket. Feln6tt pedagdgusként magam
is a ,,csodalkozok” kozott vagyok, hiszen
nekem csupan az ,,atlagos” diakélmények
jutottak, s irigykedve gondolok azokra a
gyerekekre, akik ,,pipecek” lehettek. Ez
a gyljtemény egy olyan embernek allit
emléket, aki dnzetlen munkajéaval, gyer-
mekszeretetével, érzékenységével és fel-
hétlen jokedvével példaként szolgalhat
¢és reményt adhat a ma pedagdgusanak is,
hogy miként érdemes és szabad nevelni
ifjainkat — és magunkat.

Fabri Ferenc (2016): Leveleki Eszter
emlékezete. Fapadoskonyv.hu Kiadé.

Gydrogné Porcsin Livia
Bardos Lajos Altalanos Iskola,
Dunakeszi




Kritika

A hiany szemantikajanak megértese
Babits Mihaly, Kosztolanyi Dezso
¢és Krudy Gyula irasmuivészetében

Szitdr Katalin Hidwy-jelek (Babits Mihdly, Kosztoldnyi Dezso és

P

Krudy Gyula irdasmiivészetérdl) cimii konyve 2013-ban jelent meg a
Gondolat Kiado gondozdsdaban. A szerz6 a modern magyar irodalom
és prozapodtika kutatdoja, oktatoja volt. Osszehasonlito poétikai
kutatdsokat folytatott a magyar és orosz irodalmi kapcsolatok
temdjdaban. Magyar vonatkozdsban kutaldsi teriiletének szamitott -
a teljesseg igenye nélkiil - Babits Mihdly, Kosztolanyi Dezso, Kriidy
Gyula és Kaffka Margit irdsmiivészete. A kotet szerzoje a Pannon
Egyetem Modern Filologiai és Tarsadalomtudomdnyi Kardanak
oktatojakent, habilitdlt egyetemi docenskent, illetve az Irodalom- és
Kultiratudomdnyi Intézet vezetojeként ismert. 2015. auguszius 6-dn,
varatlanul, 49 éves kordban hunyt el.

A Hiany-jelek cimmel megjelent irdsa
vizsgalatanak fokuszaba Babits Mihaly,
Kosztolanyi Dezs6 és Krady Gyula iras-
mivészetét helyezi. Bar a huszadik sza-
zadi magyar modernség elsé hullamaba
tartoz6 poétak irdi stilusa jelentdsen eltér
egymadstol, a kotet szerzdje mégis — analo-
giat keresve — miiveik kozos attributumat
emeli ki. A gdlyakalifa, az Esti Kornél és
a Noi arckép a kisvarosban cimet viseld
miivekben a megértés megértésének ¢és a
sz0 jelentségének problematikaja keriil a
szerz6 elemzésének horizontjaba.

Az ir6 tanulmanykotetének ot fejezetébol
az elso kettd — A hiany mint vilag és mint jel,
Vers- és prozakoltészet — mintegy beveze-
tés gyanant betekintést enged a sz6 elsaja-
titasa mikéntjének miivészetébe. A masodik
fejezetb6l megtudhatjuk azt is, miben rej-
lik a vers- és prozanyelvi formak latvanyos
kiilonbsége, mikozben a kettd kozotti hatar
— amint azt az ezt koveté miiértelmezések
megmutatjak — korantsem athaghatatlan.

Szitar konyvének kdvetkezé harom — a
kotet f6 értelmezési vonalat jelentd — feje-
zetébol kidertiil (illetve ezek alfejezetei-
ben), hogy Tabori Elemér, Esti Kornél és
nyelv altal térténd megjelenése érhe-
td tetten. Ennek értelmében Babitsnal a

,,cs0nd”, Kosztolanyinal a ,,semmi”, Kri-
dynal a ,,feledés” narrativaja valik értelem-
képzo er6vé. A szerzo felhivja a figyelmet
arra is, hogy az olvasé nem kis feladattal
all szemben az elemzett mtivek tanulma-
nyozasakor, hiszen a hidny szemantikajat
képviseld alkotasokban a jelentés kifejtet-
len, a jel pedig értelmezésre szorul.
Babits Mihaly kisregényével kapcsolat-
ban egy esztétikai probléma — a szépség
¢és annak ellentéte, a csiinyasag — kerdil a
szerz6 elemzésének fokuszaba. 4 csond
hangjai ciml részben valaszt kaphatunk
arra a kérdésre is — a nyelv-alom relaciok-
bol kiindulva —, hogy miben rejlik a forma
igazsagértéke. Felmertiil tovabba a kérdés:
az egységes szimbolumvilagként felfogott
alom miféle nyelvi tevékenység ttjan jon
1étre, illetéleg milyen nyelvet képvisel a
kisregény f6hésének, Elemérnek az alma.
Szitar Katalin Babits kisregényében az
identitas kiilonleges formajara helyezi a
hangsulyt: az egyén szamara az dlom vilaga
elidegenedett vilag, ami az ,,én”’t — az dlom
nem mas, mint az ,,én” mas formaban —
masképp hivatott kdzvetiteni. Az ébrenlét-
tel ellentétes vilagban a kép hangga alakul,
vagyis Babits h6se hangokat almodik; ezzel
Osszefiiggésben a latas mas formaja jon
létre, a szem az dlomban azt is latja, ami az
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¢ébrenlétben rejtve marad. A szerzd koteté-
nek jelen fejezetében arra a kdvetkeztetésre
jut, hogy A gdlyakalifa cimii regényben a
hang valik elbesz€l6i témava; az agressziv
hangok, a betiik Elemér halalos ellenségei-
vé valnak. Amikor a kdtetben Elemér kony-
vek iranti szeretetérél olvasunk, megtud-
hatjuk azt is, hogy Elemér alombeli ,,énje”
sajat identitasat szeretné megtalalni. Ennek
értelmében a fohds sajat nyelvre szeretne
szert tenni: ezzel magyarazhatd vonzdodasa
az olvasas, a konyvek irant. Am a ,,rossz”
hangok megmutatkoznak a betiik vilaga-
ban is, a ponyvanak mindsiil6 olvasmanyok
nem segitik hozza héstinket a megértéshez.

A kotet kovetkez6 fejezetében Kosztola-
nyi egyik legellentmondasosabb miivével,
az Esti Kornéllal ismerkedhetiink meg. 4
semmi koltészete cimii részben az iras miifaji
meghatarozasan tul betekintést nyerhetiink
Esti , forditott” vilagaba is. Szitar a ,,semmi”
narrativajanak jelentését jarja koril; meg-
tudhatjuk, hogy Kosztolanyi miive — a para-
doxonok szovege — ugy valik egésszé, hogy
egyszerre bir teremtd és rombold erdvel.
Ennek értelmében a kdnyv irdja egyfajta
distanciara hivja fel a figyelmet a szdveget
urald ,,minden” és ,,semmi” fogalmak meg-
hatarozasakor. Az elemzett részbdl kidertil
az is, miként artikulalodik Esti Kornél 1éte-
zése a betiik altal teremtett vilagaban.

Az Esti-szoveg Elsé Fejezetében Kosz-
tolanyi meghatarozza miivének miifajat,
amit a toredék szdval jellemez. A tovabbi-
akban rovid — am remek — miifajelmélettel
gazdagodik a Hidny-jelek cimii iras, mely-
ben a szerzo kifejti, hogy a ,toredékes”
narrativa lebontja a 1étez6 miifaji sémakat,
bar a mli egészét mégis fenntartja. E mifaj
egyik jellemz0 jegye, hogy a hianyt avatja
szOvegképzd er6vé azaltal, hogy azt sze-
mantikailag is jeloltté teszi. Az értekezés
végén megtudhatjuk azt is, hogy ami nem
mondodik el, az leirddik, az irasmi részét
képezi. A tobb tekintetben is ellentmonda-
sos Esti-torténetben a ,,semmi” az emléke-
zésben rejlo felejtés is.

A konyv utolso részében a szerzé bete-
kintést enged Krady Gyula irasmiivészeté-
be (Ujfent) a felejtés narrativaja feldli meg-
kozelitésben; tovabba és ezzel egyidejlileg
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Szinbad (a felejtd) és Lenke (az emlékez0)
torténetébe. Szitar Katalin, ahogy Babits
vagy Kosztolanyi elemzett irasanak eseté-
ben, itt sem a mi cselekményére helyezi a
hangstlyt, hanem az emlékezés altal bein-
ditott hang, kép és fogalom kapcsolatara.
Arrol van tehat szo, hogy a valaha ismert
— de mar régen a feledés homalyaba veszett
— né megtalaldsakor nem a beszéd, hanem
a hang valik domindns szegmenssé. A Noi
arckép a kisvarosban cimet viseld Szin-
bad-torténetben a f6hds eldszor az asszony,
Lenke levele (ismer6s kéziras), majd a sze-
mélyes talalkozaskor hangja altal kezd el
ujra emlékezni a multra. A torténetben a
szora valo varakozas teremti az emléke-
zést. Szinbad a felejtést feledve, a hangtol
a kép felé fordul: talalkozasukkor Lenke
egy fiiggdny mogiil kérdezi a rég nem latott
kedvest, igy a ,.kép” (a személy) végig rejt-
ve marad. Szitdr elemzésében az arc szan-
dékos elrejtését emeli ki, teszi fontosséa a
hang szerepét, amely arra hivatott, hogy e
nagyszerii fogassal beinditsa az emlékezést.
A fentiekkel Osszefiiggésben a Hidny-
jelek szerzdje konyvében harom — rend-
kiviill izgalmas — szdvegnek az elemzését
célozza meg, mindegyik jellemz6 jegye a
megértés hiadtusa. Ugyan a nyelv az imént
targyalt miivekben kevés informaciot koz-
vetit, a torténet igy a hattérbe szorul, mégis
gondolkodas- ¢és beszédmegujitod szereppel
bir. Az ir6 szerint kiilonleges szovegalko-
tasi stratégia jellemzi az elemzett alkota-
sokat, igy az olvasonak a format és nem
a torténet cselekményét kell ,,elolvasnia”.
Szitar Katalin Babits kisregényében, 4
golyakalifaban az 4lombeli ,,rossz” han-
gokat, Kosztolanyi Esti Kornéljaban a
,»semmi” narrativajat, Krudy Szinbad-
novellajaban a felejtés és az emlékezés
hangjat avatja torténetképzd erévé.

Szitar Katalin (2013): Hidany-jelek.
Babits Mihdly, Kosztolanyi Dezsé és
Krudy Gyula irasmiivészetérsl. Gondolat
Kiado, Budapest. 87 o.

Szitds Andrea, PhD, tanar, Tatabanyai
Szakképzési Centrum Alapy Géspar
Szakgimndziuma és Szakkozépiskola
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a fartalombal

Kékes Szabo Marietta
Tarsas vaksag és annak
korrelatumai autizmus
spektrum zavarban

Az elmiilt évtizedek az autizmus kialakuldsaban
szerepet jatszo tényezokre vonatkozéan igazan
szines képet tarnak elénk. A fejlédésneurolégiai
zavart az APA és WHO diagnosztikai rendszerei
is alapvetden a tarsas kornyezettel folytatott
interakcioval és kommunikaciéval osszefiiggo
problémak mentén irjak le. A vezeto tiinetek
mellett azonban — a spektrumzavar sulyossaganak
fiiggvényében — mas teriileteken is mutatkozhat
deficit. A hagyomanyos kognitiv elméletek (a
kognitiv koherencia, a tudatelméleti képesség és

a végrehajto miikodések funkciézavarat elotérbe
allitva) immar gy tiinik, nem szolgalnak teljes
kori magyarazattal ezen tiinetek mindegyikére.
Az elmult néhany évtized neuropszicholégiai
kutatasai azonban 1j utakat nyitottak az autizmus
megértésére.

Kovacs Ivett
Egy 6vodai innovacio torténete

Angliaban a nemzeti tanterv nagy hangsulyt
fektet a kiiltéri tevékenységekre. Az 6vodakban

a gyermekek idejiik tekintélyes részét a

szabad levegon toltik, éppen ezért az udvaron
sokféle tevékenységhez kinalnak eszkozoket.
Magyarorszagon az udvart leginkabb az 6vodahoz
tartozo, sajat jatszotérként értelmezik, ahol a
kicsiknek foként szaladgalni, maszokazni és
homokozni nyilik lehetdsége, az 6vonék pedig a
szabad jatékot feliigyelik. Angliaban ellenben az
udvaron is folytatnak fejleszté tevékenységeket,
ahol helyet kaphatnak a beltéri tevékenységekhez
sziikséges eszkozok is, mint példaul rajzolasra,
festésre alkalmas feliiletek, konyvek, hangszerek,
konyhai eszk6zok stb..

Orosz Csaba - Havasi Tamads -
Gaul Emil - Toth Tibor
Digitalis kultura a kortars
képzomiivészetben

¢és a muvészetpedagogiaban

A digitalis kozosségi terek lehetnek a miivészek
ujabb forumai, és alkotasaik uj reklamfeliiletei
egyarant, késziiljenek a miivek akar a valos,

vagy a virtualis térben. A tarsadalmi médidban
val6 megjelenés abriazolasa inspiralhatja is az
alkotokat. A miivek ujabb tipusai felhasznaljak az
internet nyilvanossagat, a kommunikaciés halézat
miikodését az installiciokban, de a miivész teljes
egészében athelyezheti az alkotast a virtualis térbe,
ahol a miivet a hagyomanyos mizeumlatogat6tol
eltéré osszetételii kozonséggel szembesitheti.
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