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ELOSZ0O

Sorozatunk (Uj Kutatasok a Neveléstudomanyokban) harmadik kotetének anyagat — az
el6z6 kettéhoz hasonldéan — az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia eléadésai alap-
jan valogattuk ki és szerkesztettiik meg (ONK 2010). Ez a koétet azonban mar elmozdul
a konferenciatol, amennyiben anyagat szélesebb valasztékbol gytjtottikk. Megkeres-
tlink olyan kutatokat és kutatdsokat is, akik (amelyek) nem keriiltek be az ONK-ba,
kétetiink szempontjabol azonban fontosnak és kozlendének latszottak. igy ez a kotet
— bar tovabbra is a konferencia egészét és szellemét tiikr6zi — nem mondhat6 szorosabb
értelemben konferenciakotetnek.

El6szor is azért nem, mert legtobb tanulmanya nem a konferenciara késziilt, hanem
a konferencia-el6adasok és vitajuk alapjan késziilt el, irodott meg. Ezek a tanulmanyok
nem léteztek a konferencia el6tt, s6t éppen a konferenciatalalkozéasok, -beszélgetések
és vitdk eredményeként sziilettek meg. Sokkal inkabb tiikrozik a hazai nevelés- és ok-
tataskutatas helyzetét és torekvéseit, mint folyoiratokban szétszort jelentkezések €s pro-
balkozasok.

Masodszor azért nem konferenciakétet ez a jelenlegi, mert a konferencia anyaganak
csupan egy (toredékes) részét tartalmazza, amelyet a szerkesztok tudatosan valogattak
ki. Természetesen ez alkalommal is a lektorok véleményére, valamint a szimpoziu-
mok és tematikus el6adasok elndkeinek benyomasaira alapoztunk — de nem csak rajuk.
Szempontunk volt a valasztott kutatasok jdonsaga: az, hogy a tanulmanyok valami
olyant kezdeményezzenek, amely eddig még nem fordult el6 a hazai nevelés- és okta-
taskutatasokban.

Ez a szempont nem foltétlentil jelent nemzedéki kiilonbséget. A szerkesztok nem
arra torekedtek, hogy itt a nevelés- és oktataskutatok j nemzedéke jelentkezzék (bar,
természetesen, a kotetnek ilyen {izenete is van). Mindnyéjan 1j kutatasokat kezdemé-
nyeziink, ha mar a régit 6sszegeztiik, lezartuk, és most 01j vallalkozasokba (kutatasok-
ba, vizsgalatokba, 0j szempontu Osszegezésekbe) fogunk. Kotetiink tehat nem nemze-
déket kivan megjeleniteni, hanem az jdonsagot; legalabbis abban az értelemben, hogy
az itt kozolt irasok — a szerkesztok reménye szerint — 1j kezdeteket mutatnak be, barki
irta is oket.

Harmadszor, azért sem az ONK konferenciakotete a jelenlegi konyv, mert a szer-
kesztok tudatosan torekedtek egyfajta egyensulyok megteremtésére a kiilonb6zo kuta-
tasi hagyomanyok (paradigmak) kozott. Mig az ONK szervez6i nem kotottek ki kote-
lezéen kévetendd paradigmat — tehat tiikkroztették a tematikai és modszertani divatokat
is —, addig a jelen kotet szerkeszt6i azt kivantak bemutatni, milyen lehetséges iranyai
vannak az (4j) kutatasoknak — tekintet nélkiil arra, hogy melyik iranyban hanyan is ta-
jékozddunk.

Az eléadasok ¢és vitak alapjan — a konferencia tematikaja altal is tdamogatva — 6t
irany rajzolodott ki. Harom hagyomanyos témakdr, amelyben talan a legtbb nevelés-
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¢s oktataskutatds sziiletik Magyarorszagon a mai napig: a tanitas és tanulas, a nevelés
¢és iskola, illetve a nevelés €és oktatas torténete. E reprezentativ irdnyokon beliil ter-
mészetesen az 1j témakat kerestiik és talaltuk is meg: itthon még Gjnak szamito tanu-
lasszervezési eljarasokat, modszertani eszkozoket, illetve tevékenységi teriileteket. A
nevelés és iskola kutatasanak 0j iranyat, ugy tiinik, a miivészetek szabhatjak meg; a
tanitas ¢és tanulas megujitasa pedig mintha a korabban peremhelyzetti témaktol és ku-
tatoktol lenne varhato.

Harom irany évek oOta visszatér a konferenciainkon, ugy, hogy egyre biztosabban
integralodnak a nevelés- és oktataskutatasokba. A felsGoktatas és felnottképzés ma mar
egyértelmiien része a honi nevelés- és oktataskutatasoknak is; e kutatasok nélkiilitk
csonkak, az ilyen témak relevancidja a nevelés- és oktataskutatdsban mind nyilvanva-
16bb. Az oktataspolitika kutatasa is mind kézenfekvébben része a vizsgalodasainknak;
mara a honi nevelés- és oktataskutatasban is elfogadotta valt, hogy az oktataspolitika
vizsgalata nélkiil korszeri nevelés- és oktataskutatds nem folytathat6. Ehhez szoro-
san kapcsolodik egyfajta komparatisztika (vagy maganak a tanitasnak €s az iskolanak,
vagy atfogobban az oktataspolitikanak az dsszehasonlité megkozelitése). Ezt nemcsak
Magyarorszag fokozatos nemzetkozi integralodasa koveteli ki, hanem regionalis elhe-
lyezkedése is.

A bdséges valasztékbol 6tszor 6t tanulmanyt kozliink ebben a kdtetben, bemutatva
a hazai nevelés- és oktataskutatds tajékozodasat a 21. szdzad els6 évtizedében. A kon-
ferencia és a kapcsolodo érdeklodés természetesen boségesebb ennél; mara a magyarul
besz¢élo-publikald neveléstudomanyi kozosség is kindtte a hagyomanyos (nyomtatott)
formakat. Ujakkal is probalkozunk tehat — mikozben lathatoan vonzodunk a konyvhoz
(Agy is, mint nyomdai termékhez és ugy is, mint megkeriilhetetlen kulturalis 6rokség-
hez). Ezért tanulmanyaink nyomdai valtozatat sziikebbre fogva mostantol elektronikus
megjelenéseknek is teret adunk. Hisz jo kézbe fogni a kdnyvet, amelyben megjeleniink,
de persze az sem art, ha mennél tobben hivatkoznak rank. S mert az 0j kutatasokat 0j
vagy megujult kutatok végzik, 6k minket (s mi oket) bevallva-bevallatlanul legel6szor
az interneten, mindnyéjunk kedvelt talalkahelyén keresnek, keressiik.

Idén tehat nem egy kotetet szerkesztettiink, hanem mindjart kett6t: a papiralapa
mellett elektronikus alaput is. Az uj kutatasok a neveléstudomanyokban is igy teljeseb-
bek — és igy stilszeriibbek is.

2011. julius

A szerkesztok
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Arat6 Ferenc

A KOOPERATIV TANULASSZERVEZES
PARADIGMATIKUS JELLEGE

Ugy tiinik, hogy az a kooperativ tanulasszervezési modell, amelynek elsé — minden ké-
sObbi kooperativ miihely altal elfogadott — péld4jat Aronsonék dolgoztak ki a mozaik-
modszerben (Aronson és mtsai 1978, Aronson 1978, 2008), hordozza azokat a paradig-
matikus sajatossagokat, amelyek sziikségesek egy kuhni értelemben vett ,,tudomanyos
forradalomhoz”. A forradalmi valtozas ebben az értelemben nem kotédik tomegekhez,
tomeges valtozasokhoz, ez a kifejezés inkabb arra utal, hogy a kooperativ tanulasszer-
vezéssel bekovetkezett valtozas a neveléstudomanyi szemléletben, pedagogiai gyakor-
latban nem kumulativ jellegti volt (Kuhn 2002, 185). A kooperativ tanulasszervezés a
strukturalista megkdzelitések kozott egy posztstrukturalista gesztussal inditott forra-
dalmat. Az attitiidvaltozast a viselkedés atstrukturalasaval kivantak elérni azaltal, hogy
oly mdédon bontjak le a hierarchikus tanulasszervezési modokat az osztalytermen beliil,
hogy kooperativ strukturakra cserélik azokat, vagyis dekonstrualjak az oktatas hagyo-
manyos tanulasszervezési kereteit, ezaltal a tudasrdl, tanulasrdl, tanitasrol, oktatasrol
¢és nevelésrol alkotott fogalmainkat is.

Az el6z6 tanulmanyomban attekintettem a kooperativ tanulasszervezéshez kotddo
amerikai mithelyeket (Arato 2010), hogy segitségiikkel vilagossa tegyem azt a paradig-
mat, amely minden kooperativ modellt jellemez, s amely nemcsak megkiilonbozteti a
kooperativ tanulasszervezést a tobbi kis csoportos és frontalis tanulasszervezési for-
mat6l, hanem at is rendezi a tanulassal kapcsolatos fogalmi rendszert. Kuhn is azt irja,
hogy ,,a paradigmak tehat felfedezhetdek tigy is, ha alaposan megvizsgaljuk egy adott
tudomanyos kozosség tagjainak viselkedését” (Kuhn 2002, 181). Kifejti, hogy a tudo-
sok akkor is ragaszkodnak egy paradigmahoz, ha az nincs is pontosan megragadva, de
mégis azonos szakirodalmat hasznalnak, abbol hasonld kovetkeztetéseket vonnak le, s
a céljuk is kozos. A kooperativ tanulasszervezés mithelyeire — akar a hazaiakrol, akar
a tengerentuliakrél van sz6 — mindez igaz. Vagyis lehatdrolhat6 az az irodalmi hattér,
amely a kooperativ modellek mogott all. Példaként emlithetdek azok a kutatasok, ame-
lyeket a versenyeztetd, individualis tanulasi és viselkedési formak és a kooperativ tar-
sas viselkedési és tanulasi formak teriiletén végeztek a kutatok szocialpszichologiai és
neveléstudomanyi szempontbol (Lewin 1935, Deutsch 1949, 1962, Slavin 1980, Aron-
son ¢és mtsai 1978, Johnson és Johnson 1989 kutatasai a k6lcsondsen hivatkozott refe-
renciapontok). A kdvetkeztetések is azonosak: a kutatasokbol az kdvetkezik e mithelyek
szamara, hogy a kooperativ mikrocsoportokra épiil6 tanulasszervezési struktirak ké-
pesek valaszt adni a ,,valsagban” feltehetd kérdésekre.

Két korabbi tanulmanyomban a kooperativ paradigmahoz kdtheté mérvado iroda-
lom alapjan mar levezettem a kooperativ alapelvek rendszerét (Aratd 2010, 2011). Azt a
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rendszert, amely szerintem Osszehangolja a kiilonb6z6 iskolak, szerzok kooperativ mo-
delljeit, illetve amelynek segitségével jol megkiilonboztethetd barmely kooperativ gya-
korlat a tobbi csoportos tanulasszervezési eljarastol, egyéb csoportos tevékenységtol.
Varga Arankaval kdzdsen pedig részletesen is kifejtettiik az egyes alapelveket (Aratd
¢és Varga 2005, 2006, 2008). Ezért itt most nincs mod kitérni az alapelvek részletes ma-
gyarazatara, levezetésére, viszont a paradigmatikus jelleg megértését elésegitendo Gjra
kozlom azt az Osszefoglald tablazatot (/. tdablazat), amely az eddig feltart kooperativ

alapelveket tartalmazza.

1. tablazat. A kooperativ tanuldsszervezés alapelveinek rendszere

(basic elements)

Johnson testvérek Arat6—Varga Kagan
szerzéparos
alapelemek kooperativ alapelvek alapelvek

(basic principles)

kooperativ tanulasszervezési
strukturak

rugalmasan nyitott és inklu-
ziv egylittmtikddésre €piild
struktirak alkalmazasa

Kagan-struktirak

pozitiv egymasrautaltsag

pozitiv egymasrautaltsag:
épitd és 0sztonzo egymasra-
utaltsag

pozitiv egymasrautaltsag

személyes elomozdito inter-
akciok

mindenkire személyesen
kiterjedd, parhuzamos inter-
akciok

parhuzamos interakcid

személyes és csoportfelelds-
ség-vallalas

személyes feleldsségvallalas
¢és egyéni szamonkérhet6ség

egyéni felelésség/szamon-
kérhet6ség

(alapvetés, de nem soroljak
az alapelemek kozé)

egyenlo részvétel és
egyenld hozzaférés

egyenlo részvétel

hatékony tanulasszervezési
modok

folyamatos csoportértékelés
¢és -fejlesztés

az interperszonalis és kis
csoportos képességek fej-
lesztése — személyesség
biztositasa

1épésrol 1épésre biztositott
kooperativ nyilvanossag,
tudatosan fejlesztett szemé-
lyes, szocialis, kognitiv és
tanulasi képességek

a csoportok/csapatok jelen-
tdsége, az egyiittmikodési
szandék felélesztése

a szocialis képességek fej-
lesztésére épiilé eszkozok
alkalmazasa

12




Valsag, rejtvény, kulcs, szabalyrendszer

A kuhni értelemben vett valsagot nem a paradigma elsopré hatasa okozza, inkabb a
valsag megel6zi egy-egy paradigma megjelenését. A kozoktatasi esélyegyenlGtlenség
hatdsai mutatnak valsadgjeleket, mind az amerikai, mind a hazai kézoktatasban. A ne-
veléstudomany, a pedagogia altalanosan hasznalt paradigméiban megadott valaszok
— az USA-ban (Aronson 2009) s itthon is (Fazekas és mtsai 2008) — nem tudtak haté-
kony megoldasokat felmutatni a tarsadalmi integracio kozoktatasnak fesziilo kérdései-
re. A valsag tehat adott, a megoldas kulcsat az els6 sikeres kooperativ modellek adjak
— koztiikk az aronsoni mozaikmodell. A kulcsot ez a paradigma a strukturalis meg-
kozelitésben latja, s posztstrukturalis eszkozoket javasol a megoldasra. A kooperativ
tanulasszervezés modelljeivel atstrukturdlja a tanulds terét és a tanulasi interakciokat.
Ezzel az atstrukturalassal, a tanulasi struktarak kérdésének fokuszba helyezésével, a
kooperativ paradigma 1j kutatasi teriileteket, megkozelitéseket és torekvéseket jelolt
ki (Johnson és mtsai 1994, 2000), de mar tobb itthoni kisérlet is tortént a kutatasban
torténd felhasznalasara (Arat6 és Varga 2005, Kézdi és Suranyi 2008). Errél Kuhn azt
irja, hogy a ,,fejlett tudomanyok™ sajatossadga olyan paradigmak kialakulasanak ko-
szonhetd, amelyek képesek érdekes rejtvényeket kijeldlni. Ilyen alapvetd kérdésfelve-
tés a kooperativ paradigmaban az, hogy hogyan lehet strukturalis eszkdzokkel garan-
talni az oktatasi-nevelési folyamat hatékonysagat, eredményességét, méltanyossagat.
Kuhn hozzateszi, hogy a rejtvények megfogalmazasan tul a paradigma a kulcsot is a
kézbe adja (esetiinkben ezt képviselik a kooperativ alapelvek, attitlidok, struktarak), s
ez lehetdséget ad Gjabb tipust, sikeres kutatasok lebonyolitasara (Kuhn 2002, 183).

A paradigma egyrészt 6sszegytijti azokat a ,,1ényeges tényeket”, irja Kuhn (Kuhn
2002, 40—48), amelyek dontéek a paradigma elméletének igazoldsa szempontjabol.
Ez az a koz0s tudomanyos forraskincs, amely kdrvonalazza az egy paradigmaban
gondolkodoé tudosok elképzeléseit igazold tényrendszert. Masrészt olyan, a probléma
megoldasara alkalmas apparatust fejleszt ki (esetiinkben ez a kooperativ alapelveken
nyugvo strukturalis modellekre épiilé gondolkodasmod), amely kdzvetleniil hasznal-
hato a probléma megoldéasara (pl. kdzoktatasi szegregacio helyett inkluziv pedagdgiai
gyakorlat kialakitdsa). Egyben tartalmazza is magat a paradigmatikus elméletet (a
kooperativ tanuldsszervezés esetében ez példaul a megoldas strukturalista megko-
zelitése, vagyis az az elképzelés, hogy a megoldas kulcsa tanulasszervezési, struk-
turalis kérdés, és posztstrukturalista valaszt ad sajat kérdésfelvetése feldl nézve). A
harmadik teriilete a paradigmatikus tevékenységnek a paradigma ,.teljes kifejtése”,
amely kibontja a paradigmaban rejld lehetdségeket, kiterjeszti annak alkalmazhato-
sagat mas szaktudomanyi teriiletekre. A kooperativ tanuldsszervezés paradigmajat
meghatarozo alapelvek (a paradigma leirt ,,szabalyrendszere™) kiterjesztésének két
irdnyat is vizsgalom majd réviden. Egyrészt, hogy az osztalytermi alkalmazas szint-
jéhez képest a kooperativ strukturak kiterjeszthetéek-e kozoktatas-fejlesztési szintre,
vagyis vannak-e olyan alkalmazasi modellek, amelyek kozoktatas-fejlesztési szintre
emelik a kooperativ paradigma alkalmazhatdsagat. Masrészt, hogy vajon fliggetlen
kutatok tudjak-e alkalmazni a kooperativ paradigmat példaul az osztalytermi gyakor-
lat megfigyelésének leirasakor.
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Kuhn ,,rejtvény” fogalma mentén is megvizsgalom, hogy hordoz-e az alapelvekre
és strukttrakra épiild kooperativ modell paradigmatikus sajatossagokat. A paradigma
megragadasahoz, ahhoz, hogy egy problémat rejtvénynek tekintsiink — irja Kuhn —,
»nem elegendd, ha biztosak vagyunk valamely megoldas Iétezésében... kell lennitik
olyan szabalyoknak is, amelyek koriilhataroljak az elfogadhatdo megoldasok jellegét és
a hozzajuk vezetd 1épéseket” (Kuhn 2002). A parhuzam vilagosan atlathat6. Az alap-
elv-analizis (PIES-analizis,' Kagan és Kagan 2009) segitségével, amely azt vizsgalja,
hogy egy adott gyakorlatban érvényesiilnek-e a kooperativ alapelvek, barmely csopor-
tos tevékenységrol (nem csak tanuldsi-tanitasi csoportos tevékenységekrdl) megalla-
pithatjuk, hogy kooperativnak tekinthet6-e az alapelvek érvényestilésének értelmé-
ben. Amennyiben valamely alapelv hianyzik, akkor maga az adott hianyz6 kooperativ
alapelv segit a tanulasszervezés atstrukturalasaban, olyan struktarak kialakitasa felé
vezetve a gyakorlatot és a kutatdi szempontokat egyarant, amelyekben a hidnyzé alap-
elv is érvényesiil. Ugy tiinik, hogy az alapelvek rendszere tehat tekinthetd rejtvénye-
ket felfedezo és megfogalmazd, paradigmatikus modellnek. Barmely csoport vizsga-
lata esetében azt tudjuk vizsgalni, hogy adott célokra érvényesiilnek-e az alapelvek, s
ha nem, hogyan lehetne azokat strukturalis eszkdzokkel érvényesiteni. Az alapelvek
nemcsak atvilagitjak egy adott csoport egyiittmiikddési struktirait a kooperativ para-
digma szempontjabdl, hanem egyben — a hidnyzé alapelvek mentén — meghatarozzak a
megoldasok jellegét, kereteit. Ugyanakkor a konkrét probléma ,,rejtvényének” megol-
dasat az érintett alkalmazokra bizza. Ez lesz a szenvedélyes kutatasnak és alkotasnak
az a teriilete, amelyrdl Kuhn is ir, az azonos paradigmaban gondolkodo6 fejlesztok-ku-
tatok részérdl (s amely kiolvashatd a kooperativ kézikdnyvek, beszamolok szerzdinek
lelkesedésébal).

Kuhn részletezi, milyen tipusu szabalyoknak kell megjelenniiik a paradigma le-
irdsaban (Kuhn 2002, 51-54). Az elsé szabalykategoria a fogalmakra, elméletekre
vonatkoz6 allitasok kategoriaja. A kooperativ paradigmaban ilyen allitasok példaul
a heterogén csoportok sziikségességére, a tudas kozos konstrualasara, a struktura-
lis megkozelités elsédlegességére, a kompetenciaalapu fejlesztés alkalmazasara, a ko-
operativ tanulasszervezés eredményességére ¢s méltanyossagara vonatkozo6 allitasok.
Ezen tulmenden megfogalmazodik az igény az instrumentalis és modszertani szaba-
lyok, apparatusok létrehozasara is. A paradigmatikus (elméleti és egyben instrumenta-
lis) szabalyokat a kooperativ tanulasszervezésben a kooperativ alapelvek modellje adja
meg. Ahogyan Kuhn fogalmaz: ,,mindaddig, amig tiszteletben tartjak ket (tudniillik
a szabadlyokat — A. F)), segitséget nyujtanak rejtvények felallitasdhoz és az elfogadhato
megoldasok korének meghatarozasahoz”.

A kooperativ tanuldsszervezés alapelvei azokra a kérdésekre keresik a valaszt, ame-
lyeknek tarsadalmi sziikséglete is igen magas, vagyis példaul, hogy hogyan lehetséges
inkluziv pedagogiai kornyezetet kialakitani a mindennapos oktatasi-nevelési gyakorlat-

PIES-analizis soran Kagan csak négy alapelvet vizsgal: Positive interdependence, Individual accoun-
tability, Equal participation, Simultaneous interaction, ezek kezdébetiibol all 6ssze a PIES mozaik-
sz6. Az altalam itt is bemutatott modell nyolc alapelvvel szamol, s koztiik a kagani alapelveket is
pontositja.
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ban. Mindazonaltal Kuhn is azokat a tudomanyos paradigmakat fogadja el relevanskeént,
amelyek tarsadalmi hasznossaganak szempontjai is explicitté valnak. Az iskolai integra-
cio és inkluzio kialakitasa kdzponti kérdés jelenleg a neveléstudomany hazai diskurzu-
saban is (lasd példaul a 2009-es, IX. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia Integritas
¢és Integralhatdsag tematikdjat: http:/www.nevelestudomany.hu/onk2009/). A koopera-
tiv tanuldsszervezés az alapelvek mentén tarja fel az ezen a teriileten megfejtendo rejtve-
nyeket, adja tiikorképét a konkrét tanuldsszervezési gyakorlatnak s mutat megoldasokat
e gyakorlat atstrukturalasara. Vagyis kimutatja az alapelvek hianyat, rakérdez az adott
alapelv alkalmazasi lehet6ségére az adott csoportos tevékenység soran.

Szakmai matrix: szimbolikus altalanositasok, kozos elméletek, értéekek
— paradigmatikus példak

A paradigma leirasakor par évvel kés6bb — reagalva a kritikakra — Kuhn a szakmai
matrix (disciplinary matrix) kifejezést hasznalja a szabalyrendszer kifejezés pontosita-
sara. Szakmai, mert valamely tudomanyszak miiveldinek kdz6s meggy6z6déseire vo-
natkozik. Matrix, mivel kiilonféle rendezett elemekbdl all, s ezek mindegyike tovabbi
részletezésre szorul, raadasul ezek az elemek magukba foglaljak az elkotelezddés ko-
z0s targyat (a paradigmat, paradigmatikus elemeket), s ezek egyiittesen oszthatatlan
egységet alkotnak és egyiitt fejtik ki hatasukat (Kuhn 2002, 187).

A matrix 0sszetevoit is felsorolja Kuhn. Egyik 0sszetevo-kategoria a szimbolikus
altalanositasok kore. Olyan altalanos kifejezések, amelyek egy torvényt irnak le, de
egyben definidljak is azt. A kooperativ tanuldsszervezésben éppen ilyenek a johnsoni
alapelemek vagy a kagani alapelvek, s ezek 0sszefiiggd, alapelvekre épiild rendszeré-
nek leirasara tettiink mi is kisérletet (Aratd és Varga 2006). A kovetkezd paradigma-
elemek Kuhn szerint a kiilonb6z6 k6zos metafizikai elméletek-modellek (ezek olvas-
hatoak ki a kdzos forraskinesbol is). A kooperativ tanulasszervezés szamara ezek azok
az allitasok, amelyeket két bekezdéssel el6bb felsoroltam (heterogén csoportok sziiksé-
gessége... stb.). A harmadik kategoria a matrixban az értékek kategoridja. Ezek teszik
lehetévé rejtvények megfogalmazasat és megoldasat. A kooperativ tanuldsszervezés
esetében ezek a kiilonb6zo tanulasszervezési struktirak az alapelvek szempontjabol
elemezve. Az alapelvelemzés barmely csoportos tevékenységre vonatkozhat, a rejt-
vényt az adott csoport megfigyelt tanulasszervezési, tevékenységszervezési struktara-
ja fogalmazza meg, s a valaszokat a vizsgalt struktirak kiértékelése soran az elemzés
alapjat is nyujté kooperativ alapelvek mentén fogalmazhatjuk meg és ellendrizhetjiik.
A X. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian a kooperativ paradigma bizonyita-
sa soran javasoltam egy egyszerli harmas kategoriarendszer felallitasat. Eszerint ko-
operativ az a struktira, amelyben minden alapelv érvényesiil, szubkooperativ az a
struktara, amelyben nem az Gsszes alapelv érvényesiil, nem kooperativ az a struktira,
amelyben egyetlen alapelv sem érvényesiil.

Kuhn azt is leirja, hogy gyakran annak ellenére azonosithat6 egy paradigma, hogy
nem all rendelkezésre leirt szabalyrendszer, s a szakmai matrix leirasa sem tortént
meg. llyen esetekben a paradigma mint kdzos példazat érvényesiti az adott gondolko-
dasmoédot a paradigma kovetdje szamara. Vagyis a paradigma ilyenkor dontéen pél-
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dakon elsajatitott képességeken alapul, amelyekkel targyak és helyzetek hasonlosaguk
alapjan csoportokba rendezhetdek. A kooperativ tanuldsszervezés szamara az aronso-
ni mozaikmoédszer tekinthetd ilyen példanak, mert egyrészt minden egyes dnmagat
kooperativnak definialo, vagyis a kooperativ paradigma korével azonosulo mithelyben
a mozaikmoédszer alapvetd példaként keriil bemutatasra (Aronson 1978, Johnson és
mtsai 1984, Kagan 2001, Horvath 1995, Aratd és Varga 2006, Orbanné 2009). Mas-
részt az aronsoni mozaik — Kuhn ,,példazat” fogalmanak megfeleléen — magaba fog-
lalja mindazokat a sajatossagokat, jellemzdket, amelyeket késobb a kooperativ tanu-
lasszervezés szakirodalma kibont. Rdadasul maradéktalanul meg is felel a kooperativ
paradigma késobb leirt szabalyrendszerének, a kooperativ alapelveknek.

A paradigmavaltas forradalmi jellegére az utal, hogy megvaltoznak a hasonldsagi
Osszefliggések (Kuhn 2002). A kooperativ tanulasszervezés is 0j 0sszehasonlitasi 6sz-
szefiiggésekre koncentral. Hangstlyt helyez a strukturalista megkozelités jelentoségé-
re a tanuldsi-oktatasi folyamatban, azonban a strukturdk megismerésén €s erdforras-
ként valo felhaszndlasan tulmenden az atstrukturalas mellett teszi le a voksat, vagyis
példaul a szociometriai strukturak figyelembevételével, de a kooperativ struktarak
kialakitasa mellett. A hatvanas évek ota artikulalodo frontalis munka — csoportmunka
Osszehasonlitas helyett, a hagyomanyos nagy és kis csoport — kooperativ mikrocsopor-
tos struktira-osszehasonlitasra koncentrdl. A frontalis tanuldsszervezésnek vannak
ugyanis kooperativ lehetdségei, amennyiben az alapelvek érvényesiilnek egy frontalis
figyelemmel is egytitt jar6 gyakorlat soran. Tehat a kooperativ paradigma szempontja-
bol nem ott van a valasztovonal, hogy valami frontalis vagy csoportos szervezodési,
hanem hogy érvényesiilnek-e benne az alapelvek. Létezik ugyanis olyan frontalis gya-
korlat, amelybdl egyetlen alapelv hidnyzik, a parhuzamos interakcié (Nissen és Iden
1999), s olyan kis csoportos tanulasszervezési mod, amelybdl a legtobb alapelv hiany-
zik (pl. nivocsoportos oktatas).

Anticipacio, egyszeriiség, kiterjeszthetdség, osszeegyeztethetdség

A tudoményos paradigmak relevancidjanak vizsgalatdhoz tovabbi szempontokat ad
meg Kuhn. Az elsd, hogy a paradigma segitségével a kvantitativ elorejelzések ponto-
sabba valnak. A kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos kutatasok irodalma alap-
jan a kifejezetten kooperativ modellek alkalmazasatol a személyes, tarsas, tanulasi és
kognitiv kompetencidk fejlddése varhaté minden egyes gyermeknél a szocialis hat-
tértdl és a kompetenciak egyéni allapotatodl fliggetleniil (Johnson és mtsai 1994, 2000,
Wenglinsky 2000, 2002, Benda 2002, Kézdi és Suranyi 2008).

A masodik szempont, hogy az elmélet egyszerii legyen. A kooperativ alapelvek
rendszerére ¢piild elmélet még az Arato—Varga-féle modellben is 6sszefoglalhaté nyolc
egyszeru alapelvvel.

A harmadik kuhni szempontbdl — a paradigma érvényességének kore — ebben a
tanulmanyban csak réviden tudok kitérni ra, hogy hogyan lehet kiterjeszteni az alap-
elvekre épiilé paradigmatikus modellt a kdzoktatas-fejlesztés szintjére is.

Varga Arankaval kozdsen fejlesztettiink ki egy kooperativ alapelvekre épiil6 koz-
oktatas-fejlesztési modellt (amelyet egyébként az Oktatasi Minisztérium megbizasa-
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bol az Orszagos Oktatasi Integracios Halozat [tovabbiakban: OOIH] is figyelembe vett
2004-2005 kozott), s kutatasaink azt bizonyitottak, hogy az altalunk vizsgalt négy
régio kozott abban a régioban mutathato ki a fejlesztések interiorizacioja a legnagyobb
mértékben, ahol a kooperativ alapelvekre épiild halozati szolgaltatasok igénybevéte-
le a legmagasabb volt (Arat6 és Varga 2005). Vagyis a kooperativ alapelvekre épiild
struktaradk hatékonyabbak, eredményesebbek és meéltanyosabbak lehetnek intézmé-
nyek kozotti — kozoktatas-fejlesztési — szinten is, nemcsak tanulok kozotti szinten.
Kutatasunk ugyanakkor azt is kimutatta, hogy azokban a régidkban, ahol a kooperativ
alapelvekre épiild szolgaltatasok kisebb aranyban szerepeltek, ott a lemorzsol6do in-
tézmények szama mar az elso fejlesztési év utan is igen magas volt (50% koriili érték
mindharom masik régidoban).? A modell az OOTH késébbi miikodése soran téredezett
lett, s elolvadt a késobbi OOIH-gyakorlat soran (2005-2010), ennek ellenére egy 2008-
as kutatasban még mindig mérhetd volt a kooperativ alapelvekre épiilo szolgaltatasok
érvényessége, illetve kozkedveltsége a fejlesztésben és a vizsgalatban részt vevo intéz-
mények korében (Aratd és mtsai 2008).

A kiterjeszthetdség egy masik jo példaja teljesen mas oldalrdl, de szintén az OOIH
miikodéséhez kothetd. Kézdi Gabor és Suranyi Eva — két, a hazai és kiilfldi koopera-
tiv miihelyekhez nem kothetd kutatd — Johnson és Slavin alapjan a kooperativ alapel-
vek mentén igyekeztek megvizsgalni a konkrét pedagdgiai, napi gyakorlatot azokban
az iskolakban, ahol folyt fejlesztés az OOIH szolgaltatasainak kdszonhetden, illetve a
kontrolliskolakban is (Kézdi és Suranyi 2008). Szempontrendszeriik azonban nem elég
vilagos, tobb helyen pontatlan, vagyis nem sikeriilt a szerzéknek a kooperativ alapel-
vek Iényegét beemelni kutatasi fokuszukba, azonban még igy is hasznalhatonak itélték
ezt a strukturalis és posztstrukturalista szempontsort a pedagogiai gyakorlatok dssze-
vetésére. Ez is vilagos bizonyitéka annak, hogy a kooperativ paradigma kiterjeszthetd,
fuggetleniil attol, hogy az els6 filiggetlen probalkozas még nem volt elég kiforrott.> A
szempontsor kiforratlansaga, illetve a kooperativ paradigma szabalyrendszerével kap-
csolatos ismeretek szélesebb meritésének hianya miatt a szerzok adatkdzlése ebben
a formaban nem interpretalhatd tudomanyos alapossaggal. Mégis fontos a bizonyi-
tas szempontjabol, hiszen paradigmatikus jelleggel bir legalabb az, hogy fiiggetlen
kutatok is hasznalhatonak itélték a kooperativ paradigma szabalyrendszerét kutatasi
megfigyeléseik szamara (a vizsgalati adatok szempontjabol egyébként még igy is csak
ebbdl a szempontbol tudtak megragadhato kiilonbséget felmutatni a kisérleti és kont-
rolliskolak gyakorlata kdzott).

A kooperativ tanuldsszervezés paradigmajaban megfogalmazodé alapelvek mo-
dellje 0sszeegyeztethetd mas szaktudomanyokkal. Ez az 0sszeegyeztethetdség a ne-
gyedik szempont, amelyet Kuhn emlit. A kooperativ tanulasszervezés alapelvei pél-
daul a jogelmélet teriiletén kozvetleniil is fellelhetéek. A demokratikus fogalmak,

2 Lehet, hogy ez volt az oka annak, hogy kutatasi jelentésiinket figyelmen kiviil hagytak, s nyilvanossa-
got sem kapott oktataspolitikai, csak tudomanyos szinten, hiszen a Pécsi Tudomanyegyetem Nevelés-
tudomanyi Intézetének sorozataban jelent meg.

3 Ttt most nincs elég hely, hogy részletesen végigelemezzem a kutatoparos szempontrendszerét, doktori
disszertaciom részeként megtettem.
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jogelvek osszeegyeztethetdek a kooperativ alapelvekkel (Aratd és Varga 2005, 12-23).
Sot, esetlegesen a kooperativ paradigma példat adhat az eddig csak elméleti szinten
artikulalodo ,.kézvetlen demokratikus™ képviseleti modellekre. A szocialpszichologia
felfedezése — posztstrukturalista fordulat sziikségessége a tanulasszervezésben — jol
Osszeegyeztethetd a pedagogia vagy a neveléstudomany egyéb agaiban felmeriilé kér-
désekkel vagy példaul a kliensorientalt pszichoterapia nyomdokain haladé kommuni-
kacios reformkisérletekkel (Rogers 2004, Gordon 1989, 2001), ahol a kooperativ para-
digma 1j rejtvényeket fogalmaz meg és egyben 1j megoldasokra hivja fol a figyelmet.
A kooperativ tanulasszervezés 6sszhangban van, s altalanos kijelentései azonos értel-
muek példaul a szervezetpszichologia fontos felfedezéseivel is (Belbin 2003).

Egy lehetséges paradigmatikus modell

A fentiekben a strukturalis megkdzelitésre €piilo kooperativ tanulasszervezési modell
paradigmatikus jellegének bizonyitasat a kuhni értelmezés alapjan kivantam elvégezni.
Abbol a célbol, hogy amit egyébként a kooperativ tanulasszervezés nemzetkozi (Johnson
1994, 101-105, 1999, 169—-172) és hazai irodalma (Benda 2007, 21-23) egyarant felvet
— a kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus jellege —, azt kifejezetten a kuhni értel-
mezes szempontjabol ellendrizzem. A Johnson testvérek felvetése egy tagabb értelem-
ben vett paradigmavaltasrol beszél, s leirdsukban valojaban inkabb a paradigmavaltas
jelenségeit, jellegzetességeit ragadjak meg, de nem adjak meg azt a ,,szakmai matrixot”,
amirdl Kuhn beszél egy-egy paradigma megragadasa kapcsan. Pontosabban szélva ad-
nak egy metafizikai-elméleti hatteret, rogzitenek bizonyos szabalyrendszert (,,basic ele-
ments of cooperative learning” Johnson és mtsai 1984, 1994, Johnson €s Johnson 1999),
de a kuhni értelemben vett értékek megfogalmazdsa nem bonthato ki miiveikbol. Benda
Jozsef felvetését, amely a csoportok fokuszba allitasat javasolja kulcsfogalomként a Hu-
manisztikus Kooperativ Tanulds vagy a kooperativ tanulasszervezés paradigmatikus
jellegének megértéséhez, mint ezt doktori disszertaciomban elemzem, nem tartom elég
konkrétnak ahhoz, hogy ravilagitson az 1j ,,hasonlosagi Osszefiiggésekre”, amelyeket
Kuhn az 0j paradigmak egyik fontos hozadékanak tekint. Arrél nem is beszélve, hogy a
strukturalis megkdzelitésre €piil6 kooperativ tanulasszervezési modellekbe nem férnek
bele a Benda altal idesorolt s az 6 nézépontjabol nem is megkiilonboztethetd csoport-
munkara épiiléd modellek (mint példaul a nivocsoportos oktatas). Ugyanakkor Benda is
azt irja, hogy a HKT elterjedésének hianya paradigmatikus okokra vezethetd vissza, hi-
szen a kis csoportos méodszereket pusztan modszertanként kezelték (Benda 2007, 80).

A strukturalis megkozelités segitségével dsszehangolt altalanos kooperativ modell
vizsgalataval, Thomas S. Kuhn paradigmaelméletének tiikrében, minddssze az volt a
célom, hogy bizonyitsam, a strukturalis alapelvekre épiilé modell teljesiteni képes min-
den olyan kritériumot, amelyet Kuhn felsorol a paradigmék jellemzgjeként. Vagyis a
strukturalis megkdzelitésre €piilé modell paradigmatikus jegyeket mutat, s az alapelvek
egy olyan ,,szabalyrendszert” rajzolnak ki, amelyek jol megragadhaté ,,értékként” mu-
tatjak be a kooperativ strukturakat, s ezek olyan értékek, amelyek vizsgéalata nemcsak
osztalytermi viszonyok kozott relevans, s nemcsak a kooperativ tanulasszervezéssel
foglalkozo kutatok-fejlesztok szamara.
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A kooperativ tanuldsszervezés jelenleg még csak gyakorlati példakban ragadhato
meg a neveléstudomannyal foglalkozok vagy a pedagogusok szamara, ugyanakkor ép-
pen arra tettem kisérletet a kuhni elméletet kovetd paradigmavizsgalattal, hogy bizo-
nyitsam, a strukturalis megkdzelitésben felvazolt modell képes egy koherens, a kuhni
paradigmaértelmezésnek minden pontjan megfeleld, altalanos modellt felmutatni, eny-
nyiben egy altalanos €s paradigmatikus modellnek tekinthetd. Hogy maga a modell le-
irja-e a teljes paradigmat, amelyben megsziiletett, vagy annak csak egy paradigmatikus
jegyeket hordozo, a gyakorlatra erds hatast kifejto része, az egy masik elméleti-torténeti
kutatas targyat képezo témafelvetés lehetne. Jelen irasomban csak arra tettem kisérletet,
hogy kimutassam egy altalanos kooperativ modell — kuhni kifejezéssel élve —,,szabaly-
rendszerét”, amely mentén az 0sszes dnmagat kooperativ tanuldsszervezésnek nevezo
modell 6sszehangolhat6, vizsgalhatd. A paradigmatikus jelleg vizsgalataval pedig csu-
pan az volt a célom, hogy bizonyitsam, ez az egyik lehetséges altalanos modell talmutat
a technikak szintjén, hiszen intézményi és rendszerszintii modelleket is fel lehet allitani
a segitségével, masrészt hasznalhatd kutatasi-elemzési szempontokat ad a pedagdgiai
gyakorlatot kutatd neveléstudomanyi szakemberek szamara.

Kuhn azt is irja, hogy a paradigmak kozotti vitak nem rendezédhetnek meggydzés
tjan. Eppen az Kuhn elméletének egyik alaptézise, hogy az egyes tudoméanyos kozos-
ségek alapvetden gyakorlati-esztétikai szempontbol kotelezédnek el egyes paradigmak
mellett (Kuhn 2002, 161), az egyes paradigmak viszont egymassal nem 6sszemérhetdek,
igy egymas meggyodzésére sincs esély (Kuhn 2002, 158). Kuhn azt is irja, hogy a paradig-
ma alapvetéen gyakorlatként jelentkezik egy kutaté szdmara, olykor nagyon is egyszerti,
néha tautologikus forméaban (Kuhn 2002, 158). Par évvel késébb irt utdoszavaban Kuhn
azt irja, hogy talan éppen a paradigmak gyakorlathoz, példazatokhoz kotddo oldalanak
megragadasa hordozza a legnagyobb jelentdséget szamara az egész paradigmaelmeéletbdl
(Kuhn 2002, 192). A paradigmak altalaban kifejtetlen, egyszerii allapotukban ragadjak
meg a kutatokat, alapvetden a valsag altal felvetett kérdésekre adott elegans, egyszert,
kiterjeszthet6 és tarsadalmilag hasznos valaszaikkal (Kuhn 2002, 189). Igy a kooperativ
tanuldsszervezés mint gyakorlat kiilonosen illeszkedik ebbe a gondolatmenetbe. Kuhn
arrdl is ir, hogy az, hogy mit tekinthetiink tudomanynak, alapvetéen szintén nem defi-
nicio kérdése, hanem a tudomanyos kozosségek elkotelezodésének fiiggvénye, s ebben
Polanyi Mihallyal ért egyet (Kuhn 2002, 165). A kooperativ tanulasszervezés mint gya-
korlat ugyanakkor az elmult negyven évben — a tudomanyos kozosségek altal elfogadott
paradigmaiban végzett kutatdsoknak megfeleloen — bizonyitottan hatékony, eredményes
és méltanyos pedagdgiai gyakorlathoz vezetett. Kisérletiink, hogy egy altalanos koope-
rativ modellt felallitsunk (Aratd és Varga 2005, 2006), arra iranyult, hogy amennyiben
ez a gyakorlat bevalt, akkor ennek szempontrendszerét, szabalyrendszerét (kooperativ
alapelvek) lehetne hasznalni a neveléstudomanyi kutatasok soran, valamint intézmény-
fejlesztési, s6t a kdzoktatasi rendszer fejlesztésének céljabol.

A fenti elemzésbdl kitlinik, hogy nemcsak a kooperativ tanulasszervezés alapelvek-
re épiild posztstrukturalista modellje felel meg a kuhni paradigma jellegzetességeinek,
de talan arra is bemutathattam egy példat, hogyan lehet a kuhni paradigma fogalmat
alkalmazni nemcsak természettudomanyos, hanem tarsadalomtudomanyi jelenségek
megragadasara is.
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Timar Séara, Kokovay Agnes, Karpati Andrea
OKTATAS A YOUTUBE-BAL

Testnevelés oktatasahoz hasznalhat6 magyar
és angol nyelvii videok értékelése

BEVEZETES

A manapsag legtobbet idézett e-learning elméletek az egyénnek a tanulashoz val6 hoz-
zaallasat allitjak a kozéppontba, 1ényegi kiilonbséget téve a digitalis lehetdségek hasz-
nalata és elutasitasa kozott. A konnektivizmus — melyet gyakran az online korszak di-
gitalis tanuldselméletének is neveznek — a kollektiv tudas felhasznalasara igyekszik
0sztondzni a tandrokat, nem pedig arra, hogy a tanulok képességeit egyénenként fej-
lesszék. A megosztott kognicios modell a tanuldk 1étez6 tudasahoz kapcesolddo tanulési
utvonalakat tervezi meg. E rendszerek a kollektiv tudas Osszegytijtésére €s megosztasa-
ra szolgalo legfontosabb platformnak a kdzdsségi informatikai megoldasokat tartjak.
A virtualis tanulasi kdrnyezetek keretein beliil megszerzett tudas — legyen az dnki-
fejezési technika (mint a Facebook személyes oldalanak kialakitasa) vagy egy konkrét
ismeretkdz elsajatitasa — jogosultsaga aligha kérddjelezheté meg. ,,Az év embere 2006-
ban a TIME magazin rangsora alapjan Te vagy, aki dnszorgalombdl alkotsz és tulteszel
a profikon!” (Grossman 2006). Ugyanebben a magazinszamban hosszu cikk dicséri a
leggyorsabban vilaghirre szert tett k6z6sségi alkalmazas, a YouTube' készit6it. E portalt
a ,,WeTube” lefordithatatlan szojatékkal illetik: nem a 7e Csatornad (YouTube), hanem
a Mi Csatorndank (WeTube) ez az eszkdz (Jenkins 2008). A kozdsségi internethasznalat
kordban a felhasznal6 a fontos, hiszen immar 6k maguk szolgaltatjak a tartalmat tar-
saiknak, nem egy tartalomszolgaltato vallalkozas. Az j Web 2.0 technologiak és porta-
lok — mint példaul blogok, wikialapu oldalak és a YouTube — 0j igényeket elégitenek ki a
tanulas terén, ugyanakkor 11j, inspiralo hatteret biztositanak az ismeretszerzéshez.
Mindezek ellenére az oktatok még mindig vonakodnak a k6zosségi informatikai
megoldasok széles tarhazanak hasznalatatol és az oktatasi folyamatba vald beagyazasa-
tol. Valoszintileg azért, mert bizonytalanok abban, vajon milyen az interneten elérhetd
tartalmak mindsége €s relevancidja. Tanuldi szemszogbdl ez a bizonytalansag teljesen
megalapozatlan, hiszen a fiatalok mar megtanultak vagy tapasztalati uton rajottek, mely
szerzOk, intézmények oldalain szamithatnak értékes, hasznos informaciokra és élmé-
nyekre. Ok a , digitalis bennsziilottek” — mas szakirodalmak alapjan Nintendo- vagy

' A YouTube hivatalos weboldala: http:/www.youtube.com/
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netnemzedék (Tapscott 1997, Tapscott és Williams 2006, Oblinger 2003) —, akik a mo-
dern technologia altal atitatott vilagban nevelkednek, igy otthonosan érzik magukat a
mobiltelefonok, digitalis kamerak, az internet €s a hozzajuk kothetd eszkozok tarsasa-
gaban.

Mig a fiatalok tilnyomo tobbsége rendszeresen hasznalja Podcastok?, blogk6zos-
ségek, wikik, RSS feedek, a Flickr® vagy a YouTube nyujtotta lehetéségeket iskolai ta-
nulésra is, tanaraik lathatéan képzésre és motivaciora szorulnak, hogy rendszeresen és
eredményesen alkalmazzak a K6zosségi Halo (Social Web) nytjtotta lehetdségeket. A
mozgokeép kiilonds figyelmet érdemel az olyan teriileteken, mint példaul a testnevelés,
ahol az integralt kognitiv és pszichomotoros képességek fejlesztése elengedhetetlen a
sikeres tanulasi folyamat véghezvitele soran.

A mozgoképalapu eszkozok nagy valdszintiséggel a legnépszeriibb multimédias
eszkozok kozé tartoznak, s egyben erds motivacioul is szolgalnak, ha a tanulasi folya-
matban megfelelé6 modszerekkel és gyakorisaggal vannak jelen. A hatékony, tanuldst
elésegito videofelvétel joval tobb egy puszta filmrészletnél; egy tanar-diak kommuni-
kacids csatorna. A YouTube-ot jelenleg foként nyelvtanarok hasznaljak életszerli nyelv-
hasznalati helyzetek bemutatasara, hiszen a filmekbdl megismerhetjiik az idegen orszag
kultarajat és hétkdznapi kozlésmodjat is. A testnevelés oktatdsa — mint tudomanyag
— szintén megkoveteli, hogy a hagyomanyos, jelenleg hasznalatos tanuldsi segédeszko-
zoket felvaltsak a mar széles korben elterjedt, felhasznalobarat és egyben felhasznalo-
kozpontu alkalmazasok.

A YouTube a ,,diakmédium” szerepét is betoltheti, mely biztositja az informaciok
kétoldalu cseréjét, s igy egy diakok altal eldszeretettel hasznalt platform is 1étrejohet a
Web 2.0-s technoldgiak kollaborativ és kreativ alkalmazasaval. Ez utobbi kollaborativ
tartalomalkotas a didktarsak értékelésével parosulva mélyebb megértéshez vezet mind
a tanulasi folyamaton beliill, mind az innovativ médiahasznalatot illetéen. A testnevelés
oktatasahoz a YouTube felhasznalodi tobbek kozott sportesemények hivatalos felvételeit
bocsatjak kdzszemlére, de megtaladljuk itt a kiilonb6z6 sportagakban hasznalt technikak
részletes bemutatasat is, legtobbszor sportolok és edzok segitségével. Mindezek sokat
segithetnek a tanitas, tanulas soran.

Ahhoz, hogy egy 1j, a tanulast tamogatd eszkozt bevezethessiink a gyakorlatba, az
oktatoknak tisztaban kell lenniiik a széban forgd eszkdz pontos jellemzdivel, elonyei-
vel és hatranyaival, beleértve a gyakorlati alkalmazasokat is. Brown (2000) az ,,0kolo-
gia” fogalmat vezeti be a tanuldsi kdrnyezet metaforajaként: ,,Az dkologia alapvetéen
egy nyitott, az adott szituaciohoz alkalmazkodé rendszer, mely dinamikus és egymas-
tol fiiggetlen elemeket is magaban foglal. A sokszinliség az egyike azoknak az okok-
nak, melyek az 6kologiat olyan erdssé és mas helyzetekben is alkalmazhatova teszik”
(Brown 2000, 1). Brown a tanulasi okologiat a kovetkez6kben hatarozza meg: ,,egymast

Podcasting: hang- ¢és videoanyagok kozzététele az interneten, az Gjdonsagokra vald feliratkozasi le-
hetéséggel.

A Flickr hivatalos weboldala: http://www.flickr.com/ A Flickr egy webalapt videomegosztd rend-
szer, mely egyre nagyobb népszeriiségnek orvend mind a hétkdznapi hasznalat, mind egyéb Web
2.0-s alkalmazasokkal valé 6tvozés soran (pl. blogiras). Ujszertiségét a fényképek egyedi cimkézése
¢és a koztiik valo bongészés lehetdsége adja.
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valamilyen mértékben atfedo, virtualis érdekkozdsségek egyiittese, melyek kdlcsono-
sen inspiraljak egymast, folyamatosan fejloédnek és nagyrészt onszervezodoek™ (Brown
2000, 1). Ilyen 6kologiai rendszer a YouTube, amelyben szamos, hasonlé érdeklodési
kiskozosség mitkodik.

Tanulmanyunk néhany lehetséges stratégiat igyekszik attekinteni a YouTube peda-
gogiai hasznalatahoz. Kutatasi eredményeinkkel a testnevelés-pedagogia szamara rele-
vans tartalmak megtaldldsdhoz, megfeleld mindsitéséhez (cimkézéséhez) és igy a tanu-
lasi folyamat hatékonyabba tételéhez szeretnénk hozzajarulni. Cikkiink egy ellendrzott
¢s értékelt tartalmakat magéaban foglalo, a testnevelés oktatasat tamogat6 adatbazis lét-
rehozasat célzo kutatasi projekt kezdeti szakaszanak eredményeit foglalja 6ssze.

A YouTube oktatasi szempontbdl relevans jellemzdi

A YouTube a felhasznalok altal létrehozott tartalmakat (User-Generated Content,
UGC) kinal fel, csakugy, mint a Flickr, a Facebook* vagy a Wikipédia®. Hivatalosan
2005 decemberében indult Gtjara, 2006-tdl pedig része a ,,Google-birodalomnak™. Joval
tobb felhasznalot vonz, mint barmelyik masik videomegoszté oldal (mint amilyen pél-
daul a vimeo®, az eyespot’, a jumpcut® vagy az ourmedia’ — Brouwers és mtsai, 2008),
s emellett kimagaslo felhaszndloi élményt is nyujt (Online Video Site Survey, 2009).
Havonta 200 millié egyéni latogatod bongészi a YouTube oldalait, harmaduk az Egyesiilt
Allamokboél (YouTube Survey, 2008). A YouTube legelénydsebb tulajdonsaga oktatasi
szempontbdl az, hogy a rendszer mentorként is funkcional annyiban, hogy a videok
megnézése utan ujabb, téemdaba vago videofelvételeket ajanl, igy ha boviteni szandéko-
zunk ismereteinket, ezt konnyen megtehetjiik. Hasznos, ha az oktatok a bemutatasra
szant videokat sajat blogjukba, honlapjukba, kozdsségi oldalaikba dgyazzak, mint aho-
gyan azt a professzionalis média is teszi (példaul az index'), a Népszabadsdg Online"!
¢s egy¢b internetes ujsagok, blogok).

Az oktatok szamara jo kezdetnek kinalkozik a multimédias eszk6zok hasznalatara
egy ugynevezett csatorna’? — a YouTube altal kinalt sajat tarhely — 1étrehozasa, amely
a felhasznélok személyes kezddoldalanak felel meg, s ide begytjthetdk a kedvenc vi-
deofilmekhez vezetd hivatkozasok. Egy csatorndn lehetdség van a filmek rendezett és
konnyen elérhet6 tarolasara: a relevans tartalmak megjelolésére, sajat gytjtemény lét-
rehozésara, valamint a gyljtemény tetszdleges szempontok szerinti rendszerezésére. A
személyes adatok megadasan til sajat videokat is fel lehet tolteni és megosztani, akar

4 A Facebook hivatalos weboldalanak cime: http:/www.facebook.com/
5 A Wikipedia hivatalos weboldala: http:/www.wikipedia.org/

¢ http://vimeo.com/

7 http://www.eyespot.com/

8 http://www.ejumpcut.org/

®  http://www.ourmedia.org/

10 http://index.hu/

http:/www.nol.hu/index.html

Eredeti nevén Channel.
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mas weboldalakat (példaul egy tanar oktatasi honlapjat, egy iskola vagy sportegyesiilet
oldalait) is belinkelni, valamint az altalunk kivalasztott csatornakra feliratkozni. Az
oktatok mellett a tanulokat is érdemes arra 0sztondzni, hogy hasznaljak ezeket a funk-
ciokat. Diakjaink maguk is 1étrehozhatnak tematikus csatornakat, feliratkozhatnak az
Oket érdekldkre, valamint kommentalhatjak a tanarok altal kivalogatott, oktato célzati
videokat, melyek feltdltésérol — feliratkozott résztvevoként — lizenetet kapnak.

A tanulokozosségek a fent leirt modon boviilhetnek, valamint nemzetkdzivé val-
hatnak. A YouTube adatai szerint 2008-ban az Egyesiilt Allamokban a YouTube fel-
hasznalok 47%-a keriilt kapcsolatba mas felhasznalokkal. Lange (2007) ugynevezett
»résztvevoi szakadékot” vél felfedezni az informatikai készségeknek, a nem megfeleld
hardvereszkdzoknek és az esetleges rossz elozetes élményeknek koszonhetéen. A tar-
talmak nem megfeleld cimkézése szintén igen lényeges, hiszen konnyen alulmotivaltta
¢s elutasitova teszi a felhasznalokat. Halvey ¢s Keane (2007) a kdzosségépito eszkozok
hasznalatat vizsgaltak — melyeket a YouTube-on kapcsolattartasra és tartalmak meg-
osztasara hasznalhatunk —, s azt tapasztaltak, hogy a regisztralt felhasznalok csupan to-
redéke hasznalja rendszeresen ezen eszkdzoket, azokat kiaknazatlanul félretoljak; nem
Osztonzik ismerdseiket a YouTube hasznalatara, nem fliznek megjegyzéseket az altaluk
megnézett videdkhoz és nem (megfeleléen) cimkézik a feltoltott tartalmakat. A hasz-
nalatot vizsgalo adatok alapjan kittinik, hogy modszertani és technikai képzésre — egy
felkészito tanfolyamra — van sziikség, ha azt varjuk el a YouTube-tol, hogy hozzaférhetd
¢és hasznos oldalla valjon a testneveléstanarok szamara.

Azonban — mint mindig — felmeriil a kérdés: megéri-e mindez a faradsagot? Va-
l6ban hasznalhato tartalmakra lelhetiink a hatalmas internetes filmtarban? Clark és
Mayer (2002) javaslata alapjan az oktatasi médiumoknak 6sszhangban kell lenniiik az
elvart tanulasi végeredménnyel, csokkenteniiik kell — de legalabbis nem szabad novel-
nilik — a kognitiv terhelést, ki kell zarniuk a feliiletes szdvegeket és nyelvezetiiknek
alkalmazkodniuk kell a tanulokéhoz. Xu és munkatarsai (2000) egy tovabbi fontos sza-
balyt is megfogalmaznak: a videdval tamogatott tanulas nem lehet passziv! A pedago-
gus feladata az aktiv videohasznalat tdimogatasa és ezaltal a tanulasi folyamat eredmé-
nyességének maximalizalasa. A YouTube megfelel6 hatteret nyujt a tanuldshoz azzal a
tulajdonsagaval, hogy a videodkat tetszéleges hosszusagu részletekben is megnézhetjiik,
barmely részét cimkézhetjiik, kommentalhatjuk. Egy oktatasi folyamatban igy eredmé-
nyesen fejleszthetok a tanulok megfigyeld- és 1ényeglatd képességei.

Testnevelésoran a vided példaul bevezetoként vagy motivacios eszkozként is hasz-
nalhatd. Ha a tanuloknak videoelemzési hazi feladatot adunk, ezzel tanulasi folyama-
taikat aktivabba tehetjiikk. Az (oktato altal) szerkesztett videofilmrészletek segitenek
abban, hogy a sportag vagy egy adott mozdulatsor lényeges részeire fokuszaljunk.
»Azzal, hogy a didkoknak sajat megfigyelési feladatokat ad, a tanar kitartobb feladat-
megoldasra 0sztondzheti a diakokat és figyelmiiket az orak f6 témaira iranyithatja. A
videofilm megnézése alatt €s utan a tanarnak koévetnie kell a tanulasi folyamatot. A film
megnézése utan érdemes szamba venni, mely filmrészletek érdekelték dket. Mi az, amit
nem ¢értettek? Hogyan teremthetd kapcsolat a didkok érzései, gondolatai és a latott film
kozott?” (Duffy 2008, 23).
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A didkok szamos mas kozdsségi alkalmazast is hasznalhatnak, hogy gazdagitsak a
YouTube videofilmek altal nyqjtott élményt. Blogolhatnak (irdsos megjegyzéseket te-
hetnek) a videdval kapcsolatban a YouTube kornyezetben, értékelhetik a film mindségét
(a YouTube ehhez biztosit egy egyszerii mindsité eszkdzt) vagy a tanar sajat fejlesztésii
oktatasi kornyezetébe irhatnak kérdéseket, tehetnek megjegyzéseket. A videofilm tehat
hatékonyan katalizalja és segiti az osztalytermen beliili és azon kiviili dialégusokat. A
YouTube elénye tovabba, hogy egyszerre fejleszti a szaktargyi tudast és az informati-
kai képességeket. ,,A valos kornyezetben végzett pedagogiai munkaval tarsitva, egy
Uj tipust, médiaval gazdagitott tananyag igen értékes lehet a tanulasi élmény intenzi-
tasanak novelése érdekében. A didkok szamara ismerds, kedvelt és gyakorta hasznalt
médium oktatasi kornyezetté alakitasaval a tanar kiaknazhatja a médium népszeriisé-
gének erejét. Engedjiik meg didkjainknak, hogy egy irasos elemzés helyett videofilmet
készitsenek beadando feladatként. Mialatt elkésziil a film, a didk vizualis irastudasa
— ez a napjainkban rendkiviil fontossa valt képesség — is jelentdsen javul. Az 1j tarta-
lom létrehozésa, tudastargy készitése, lényegében barmely formaban fontos ¢s értékes
tevékenység” (Educause Learning Initiative 2006, 37).

Fels6oktatasi kontextusban Jenkins (2007) vezette be a ,, YouNiversity” fogalmat
— a pontosan nem lefordithato kifejezés az egyetem (university) és a YouTube 6tvozete.
A szojaték lényege: a mai felsGoktatas egy kozosségi tér, amelyben a hallgatok a tudas-
szerzés soran nemcsak oktatoiktol, hanem tarsaiktol és a gazdasagi élet szereplditdl is
tanulhatnak, és mindezt szivesen is teszik.

A YouTube sikeres oktatasi hasznalatardl irt eddigi tanulmanyok és a Tarsadal-
mi Haloval kapcsolatos korabbi felsdoktatas-modszertani kutatasaink (Karpati 2009)
alapjan hataroztuk el, hogy kutatni kezdjiik a YouTube felhasznalasanak lehetdségeit a
testnevelés tanitasaban. Munkank elso [épéseként értékelést készitettiink a YouTube-on
kozolt, a testnevelés oktatasaban hasznalhato filmek egy csoportjarol.

Videdk a YouTube-rol a testnevelés oktatasahoz — a tartalom és mindség elemzése
A minta kivalasztasa

Tanulmanyunkban a YouTube-rol szarmazo videok egy csoportjat elemeztiik kiilonbo-
70 szempontok szerint. A véletlen kivalasztas modszerét alkalmaztuk a minta kivalasz-
tasa soran, ahogyan azt szamos kozelmultbeli tanulmany is tette a YouTube kapcsan. A
keresések alkalmaval kulcsszavakat adtunk meg, {igyelve arra, hogy a testneveléshez
kapcsolodo tartalmakat kapjunk taldlatként. Fontosnak tartottuk, hogy mind magyar,
mind idegen nyelvii" videdkat is vizsgaljunk, igy mindkét halmazbol 50-50 videofilm-
mel foglalkoztunk. A mintakat igyekeztiink minél reprezentativabbakként megalkotni
a sokasag egészére nézve, valamint szem el6tt tartva, hogy a kiilonboz6 videotipusok
¢s miifajok a kelld mértékben képviselve legyenek.

13 Idegen nyelvii videok alatt értelemszeriien az angol nyelvii videokat értjik.
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Ha egy testneveléstanar oktatovideok keresése mellett dont, minden bizonnyal a
leggyakoribb a ,testnevelés” vagy a ,,sport” kulcsszavak beirasa a keresémezdbe (phy-
sical education/sports, illetve testnevelés/sport). Az ehhez hasonlo szabadszavas kere-
sésekben mindig ott rejlik a veszEly, hogy a keresési szandékunknak megfeleld videok
szdma valojaban csekély mértékii. Ez jelen esetben is igy alakult, kiilondsen a PE, illet-
ve a sport szavak hasznalatakor. Néhany kulcssz6 beirasa esetén a kapott talalatok sza-
mat az /. tablazat mutatja. A kapott talalatok szdma drasztikusan csdkken, ha nemcsak
egy, hanem tobb keresészot is megadunk a kereséskor (példaul testnevelés + ora).

1. tablazat. A taldlatok szama magyar, illetve angol nyelvii keresés esetén

(Angol
Tala- . - nyelvii)
Keresési kulesszavak latok Angol nyelvil keresési kulessza- talala-
. vak i
szama tok sza-
ma

testnevelés 83 physical education 5210
testnevelésora 44 physical education lessons 1250
tesi + szlirés sport kategoériara | 2 180 physical education teaching 1300
tesiora 326 physical education class 3760
tornadra 45 physical education warm up 774
Uszasoktatas 26 physical education in schools 4780
uszasora 33 physical education activities 1 680

A keresés soran legtobbszor problémat okoz, hogy a feltoltott tartalmak cimkézése,
kategorizalasa nem megfeleld, igy igen nehézkessé valhat a relevans videok megtalala-
sa. Brouwers és szerzOtarsai szerint a videdkat feltoltdk nem érzik sziikségesnek és igen
csekély mértékben motivaltak arra, hogy a feltoltéssel egyidejlileg az adott videdhoz
tartozo legésszertibb és leghasznosabb kulcsszavakat is megadjak. Egy tovabbi indok
lehet a fent emlitetteken tul, hogy a felhasznalok képességei is részben hianyoznak a
megfeleld cimkék meghatarozasahoz.

A magyar talalati lista a videok szamos tipusat képviselte; a hirdetésektdl a mod-
szertani videdkon at az orarészletekig. Ez utobbiak igen értékesek lehetnek didaktikai
szempontbdl, s tobb esetben nem tanarok, hanem diakok altal lettek feltdltve. A You-
Tube sporttal kapcsolatos tartalmait atnézve legnagyobb szamban a kdvetkezd video-
tipusokat kiilonboztethetjilk meg:

* egy jatszma vagy meccs legemlékezetesebb pillanatai (példaul egy teniszmér-
kozésé, vagy a legszebb golok egy futballmeccsen, esetleg egy ismert jatékos
jatékstilusanak bemutatasa);

» teljes meccsek felvételei (altalaban tobb részletben feltoltve);

» sportesemények vicces pillanatai;

* interjuk sportolokkal, edzokkel vagy kiilonb6z6 szakemberekkel;
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* rajongoOk altal készitett videdk egy jatékosrol vagy csapatrol;

*  oktatovideok (példaul: ,,hogyan szervaljunk?”);

» testnevelésorak részletei (példaul bizonyos készségek fejlesztése, bemelegités,
gimnasztika).

A videdk szamat tekintve az angol nyelvii videok sokkal gazdagabbak a valamilyen
testi fogyatékossaggal €16 tanulok hatékony oktatdsardl, illetve az oktatasi folyamat
¢lvezetessé tételének modszertandrol. A megfeleld keresdszavak beirasaval csupan né-
hany magyar nyelvli (pontosabban csak magyar nyelvi leirassal rendelkez6) videot ta-
lalhatunk, mig az angol kulcsszavakkal (sports, handicaps) akar tobb ezer talalatra is
bukkanhatunk.

A videdk értékelési szempontjainak kialakitasa

Hogy elemezhessiik a felvételeket, szlikségessé valt a mindségi kritériumok meghata-
rozasa. Mivel vizsgalodasunk célja a testnevelStanar-képzés és -tovabbképzés teriiletén
vald alkalmazhatdsag elemzése volt, igy az altalunk kidolgozott tablazatban is az ehhez
kapcsolodo kritériumok keriiltek elétérbe.

Mozgasoktatasrol 1évén szo, feltétleniil fontos tobbek kozott a képi megjelenités
mindségi jegyeinek meghatdrozasa. Az oktatas elengedhetetlen feltétele a tanari ma-
gyarazatok megfelel6 szinvonala, igy a felvételek hangmindsége is helyet kapott krité-
riumrendszeriinkben (a képmindséggel egyesitett kritériumként). A kiilsé megjelenés
és érthetdség utan a tartalmi vonatkozasokat vizsgaltuk, nevezetesen a sportagi tech-
nikai és taktikai elemek helytallosagat, korosztaly-specifikus tantervi felhasznalasat.
Fontos kritérium volt szamunkra, hogy mennyire alkalmazhato a felvétel mas kultura-
lis és gazdasagi koriilmények kozott, esetleg azonos eloképzettséggel rendelkez6, mas
¢életkort tanulok esetében. Ez teszi lehet6vé az interkulturalis alkalmazast, ami fontos
eleme a sporttevékenységeknek. Utoljara az esztétikai hatasokat is vizsgaltuk minden
egyes felvételnél.

A szakértdi értékelés modszerét alkalmaztuk a mar kordbban kivalasztott minta
elemzésére. Minden korabban kivalasztott szemponthoz egy osztalyzatot allapitottunk
meg; az 1-es jelentette a legrosszabb, mig az 5-0s a legjobb mindségii felvételt az adott
kategorian beliil, azok a videok pedig, amelyek egyaltalan nem javasoltak pedagogiai
alkalmazasra, 0-as osztalyzatot kaptak. Ertékelési szempontjaink tehat a kovetkezék
voltak:

*  Mindség: a video technikai adottsdgai meghatarozoak az oktatasi folyamatban

val6 hasznalhatdsag szempontjabol.

e Tartalom: e szempont a szakmai mindségre utal, eldonti, hogy az adott vided

mennyiben mindsiil értékes tanulasi vagy oktatasi segédanyagnak.

*  Modszertani jellemzdk: az adott felvétel a testnevelésora eldtt, utan, esetleg ora

kozben is hasznalhato-e.

» Esztétikai jellemzok: a vided motivalo ereje és a megnézésekor keletkezo elsd

benyomas.
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A felvételek értékelési kritériumainak kivalasztasakor szem el6tt tartottuk késébbi
terviinket, egy testnevelés oktatasahoz hasznalhaté tananyag-adatbazis létrehozasat.

Mindség

Az oktatasi célra legjobban hasznalhatd felvételeknek mindig szemléltetniiik kell az
adott mozdulatokat, igy legelso kritériumként a mindséget valasztottuk. Fontos szem-
pont, hogy az adott vided technikai jellemz6i megfeleloek legyenek; a mozdulatok és
személyek élesen és tisztan latsszanak. A filmek értékelésekor az 1-es osztalyzat a mi-
nbségre igen rossz hang- és képmindséget jelent, 2-es osztalyzatnal mar mindkettd
bizonyos mértékben hasznalhat6, 3-asnal technikai értelemben a vided kozepesen jol
hasznalhatd, 4-es osztalyzatnal legalabb az egyik tényez6 jonak mondhatd, csupan né-
hany hiba vagy zavar¢ tényezo fordul eld, 5-0snél pedig mindketté megfeleld, jol hasz-
nalhato.

Tartalom

Masodik szempontunk a tartalom volt, mely a szakmai tartalomra utal. A videdknak az
érthetdség érdekében vilagosan kozvetiteniiik kell a latottakat, a mozdulatokat el kell
magyarazniuk, valamint valaszt kell adniuk a legnagyobb valosziniiség szerint felme-
riil6 kérdésekre (nemcsak a technikai vagy szakmai értelemben vett kérdésekre, hanem
esetleg az adott sportag hivatalos szabalyrendszerét illeten is).

A tartalom szempont szerinti vizsgalatnal nem pontszdmokat adtunk, hanem mi-
fajokat és tipusokat hataroztunk meg, melyek a testnevelés-oktatds szempontjabol a
leggyakrabban fordulnak el6, s ezekbe a kategoriakba soroltuk be a vizsgalt videokat:

I.  Alapvet6 képességeket fejlesztd egyszerii feladatok

II. Specialis képességeket fejlesztd Osszetett feladatok

III. Sportagi alaptechnikakat oktat6 feladatok

IV. Osszetett technikai feladatok

V. Taktikai feladatok oktatasa

VI. Nem relevans tartalmak

Modszertani jellemzok

Ahhoz, hogy egy videot szakmai szempontok alapjan jol hasznalhatonak mindsitsiink,
a videonak a célkorosztaly igényeihez is alkalmazkodnia kell, mind didaktikai, mind
altaldnos igényeket figyelembe véve. Igy juthatunk el harmadik kritériumunkhoz, mely
a modszertani jellemzdk gyljténevet kapta. Itt jelenik meg a videod testnevelés mivelt-
ségteriilethez valo kapcsolodasa is, vagyis annak vizsgalata, hogy a Magyarorszagon
érvényes NAT-ot kiindulopontnak tekintve a video6 illeszkedik-e modszertani szempon-
tokbol a tananyagba.

A formalis oktatdsban a testnevelés teriiletén két alapveté modszertani iranyzat fi-
gyelhetd meg. Ezek alkalmazhatdsagat nagymértékben befolyasolja a tanuldi csoportok
létszama. Egyes megoldasi modok, illetve oktatasi modszerek kizardlag kis csopor-
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tos foglalkozasok keretében eredményesek (ilyenek a globalis modszerek), mig masok
mind kis csoport, mind pedig nagy létszdmu csoport esetében alkalmazhatoak (ezek
az ugynevezett parcialis modszerek). Hogy melyik keriil alkalmazasra, azt dontden
befolyasolhatja a csoportlétszamokon tul, hogy az oktatas mely stadiumaban vagyunk,
illetve a tanulok milyen el6képzettséggel rendelkeznek. Mindezek alapjan olyan kri-
tériumrendszer kidolgozasa valt sziikségessé, mely nem tesz kiilonbséget a két mod-
szer kozott, ugyanakkor olyan alapveté szempontok alapjan rangsorol, mely mindkét
modszer esetén dontden befolyasolja az eredményességet. Tehat ennek megfeleléen O
értéket kapott az a felvétel, mely oktatasi segédanyagként nem alkalmazhato, 5 pontot
pedig az, amely didaktikusan felépitett, a korosztalynak és az adott tanulocsoport ké-
pességeinek megfeleld feladatsort tartalmaz.

Esztétikai jellemzok

Mint a legtobb kommunikacids csatorna esetében, itt is sziikség van esztétikai szem-
pontok figyelembevételére, annak vizsgalatara, hogy az adott vided megfeleléen rokon-
szenves ¢és egyben figyelemfelkelt6-e, illetve motivalja-e a nézoket a kivant mértékben.
Mindezek alapjan valasztottuk negyedik elemzési szempontunknak az esztétikai jel-
lemzoket. 1-es, illetve 2-es osztalyzattal értékeltiik a nem feltétlentil tervszertien felvett,
nem utdszerkesztett videokat, veliik ellentétben 5-6ssel pedig a magas mindségii, gon-
dos munkaval megszerkesztett, sok esetben magyarazatokkal is ellatott videokat.

A YouTube-on talalhaté videok elemzése

A véletlenszertien kivalasztott videok koziil eddig mindkét csoportbol 50-50 felvétel
feldolgozasa tortént meg, s 10-10 felvételt mutatunk be e tanulmanyban. Az itt talalha-
to tablazatokban a tartalmi vonatkozasok tiikrében mutatjuk be a felvételeket, ligyelve
arra, hogy az adott teriilet a valdsagnak megfeleld aranyban szerepeljen a felsorolasban.
A magyar nyelvil videdk értékelését a 2. tabldzat mutatja.

2. tablazat. A magyar nyelvii videok értékelése

Médszer- e s
. < g .. Esztétikai
Cim Minoség | Tartalom | tani jellem-| ,,
,, jellemzok
z0k
1. A testnevelés 5 I; III; IV 4 5
2. Tesiora Matéval 5 1 5 5
3. P. E. in hungary — tesiora 3 LI 4 3
4. | Nézz be hozzank — Testnevelésora 3 L. 3 3
5. Comenius Botev-festnevelesora 4 I I 5 4
2 osztaly

6. Testnevelésorak 2008 5 1 3 5
7. Rendhagyo testnevelésora 3 1 3 3
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Csu-Sziki Kalandpalya, Hungary,

8. | Szeged—Kiskundorozsma Sziksos- 1 v 0 1
flirdo
9. TF 111/1 JUDO 1 111 0 1

Répaszedés a szolnoki Waldorf Is-

10. kola negyedik osztalyaban

A magyar nyelvi videok szama még mindig viszonylag szegényesnek mondhato,
féleg az angol nyelviiekkel torténd dsszehasonlitas esetén. Ennek ellenére szamos igen
magas oktatasi mindséggel rendelkezd vide6 talalhatd, melyek mind tandrai, mind ott-
honi felhasznalasra alkalmasak.

A kivalasztott tiz angol nyelvil videod értékelését a 3. tabldzat mutatja.

3. tablazat. Az angol nyelvii videok értékelése

Moédszer- fer
. s .. Esztétikai
Cim Minéség | Tartalom |tani jellem-| . o
,, jellemzdk
z0k
1. Volleyball Serves 2 I11. 2 3
2. | Teaching Balls Skills, and Fitness 5 I11. 5 5
3. Baseball: Crow Hop Technique 5 I11. 5 4
n Scho.ol Even.ts - Physwal Educa- | VI 3 4
tion: Swimming Lessons
5 Physical Edycatlon Weights Train- 3 IV 3 4
ing Lesson
6. Math+PE=Fun 5 L; 10 3 4
7 SAQ® SCHOOLS Physwal Educa- 3 LI 4 3
tion Solutions
8. | PE O Level 100m Sprint Lesson 1 L 0 3
9 Quality Physical Education Lesson 3 1 3 4
' — Effective Teaching Strategies )
Ultimate Instructional Video

10 " Backhand 5 1. 3 3

A tablazatbol egyértelmiien latszik, hogy az eddig feldolgozott anyagokban tobb-
nyire alaptechnikat tanité videok talalhatok (1, 2, 3, 9, 10). Ez nem véletlen, hisz ezek
azok az elemek, amelyek az adott sportag eredményes izéséhez elengedhetetlenek.

Erdekes volt megfigyelniink azt, hogy igen jelentds szamu videé foglalkozik az
elméleti tantargyak oktatasat segit6 fizikai tevékenységek alkalmazasaval. Erre hoz-
tuk példaként a matematika oktatasat segitd testnevelés-foglalkozast (6). Nagyon sok
olyan felvétel is van a rendszerben, melyeket feltehetéleg a tanulok sajat maguk tol-
tenek fel. Ezek is tarthatnak szamot érdeklddésre, hiszen lehetdséget biztositanak a
mas orszagokban, kultardkban él0k szamara egymas o6rdin kialakitott szokasrendek,
kovetelmények, rendelkezésre allo feltételek megismerésére (4, 8).
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A két tablazat 0sszehasonlitasakor megallapithatjuk, hogy nincs lIényegesen nagy
kiilonbség a mindség és a tartalom kategoridkat illetéen, vagy akdr az esztétikai jel-
lemzdk esetében a két kiilonb6zo nyelvii (illetve bizonytalan szamu oktatasi kulturakat
képviselo) tartalmak halmaza kozott. Alapvetéen mindkét nyelven késziilt videdk hasz-
nalhatéak barmilyen oktatasi hattérrel rendelkez6 orszagban, ahol a testnevelés oktata-
sat a fentiekhez hasonlo, konnyen hozzaférheto és jo vizualis jellemzokkel rendelkezo
videdkkal szandékoznak tdamogatni.

Egy testnevelés oktatasahoz hasznalhaté videofilmeket tartalmazé adatbazis
létrehozasa — perspektivak és akadalyok

Véleményiink szerint elegendd szamu vide6 taldlhatd a YouTube-on ahhoz, hogy egy
testnevelés tantargyhoz kapcsolodo tananyag-adatbazist hozhassunk létre. A videok
megtalalasat nagyban megkdnnyitené, ha a videofeltdltéshez a legrelevansabb kulcs-
szavak megadasa is hozzajarulna. Sok video esetében valdjaban a kulcsszavak ujboli
meghatarozasara és rogzitésére lenne sziikség, hogy egyaltalan az adott film témajat és
oktatasi céljat meghatarozhassuk.

A megfelelé cimkék' megadasanak sziikségességét szamos tanulmany emliti, me-
lyek e tarsadalmilag is el6térbe keriilt Web 2.0-s portal tovabbfejlesztésével és hasznal-
hatésagaval foglalkoznak. E tanulmanyok egyetértenek abban, hogy a tartalmak meg-
felel6 cimkézése meghatarozo a kereshet6vé tétel szempontjabol. Ha a videofeltoltés
eme utols6, am annal Iényegesebb szakasza nem a megfeleld modon torténik, a felhasz-
naldk jo eséllyel sosem talaljak meg azokat a tartalmakat, amelyeket akar konkrétan,
témaspecifikus bongészés segitségével kerestek.

A fent emlitett probléma megoldasara tobb lehetdség is kinalkozik. A legelsé egy
atfogo leiras vagy egy help alkalmazas azok szamara, akik videdkat szeretnének fel-
tolteni a YouTube-ra. E leiras iranyelveket és ajanlasokat kell tartalmazzon a videdk ha-
tékony tag-elésérdl, illetve ra kell ébreszteniiik és 6sztonozniiik a feltoltoket, mennyire
hasznos, ha egy pillanatra a tartalmakat keresé felhasznalok fejével gondolkoznak a
tag-elés soran. Vajon 6k milyen keres6szavakat hasznalva szeretnék megtalalni a szo6-
ban forgo videot? Hasznos, ha a leiras példakon keresztiil szemlélteti a teenddket, illet-
ve a legrelevansabb cimkék meghatarozasat, mely példakhoz vitaforum is kapcsolodna,
mely teret adhat tovabbi Gtletek, javaslatok megvitatasara. Ez utobbi egy, a Wikipédian
mar jol ismert szerkesztokozosség, a YouTube-kozosség 1étrejottét segitené elo.

A megfeleld cimkék meghatarozasara alkalmazhat6 lenne egy masik modszer is,
mégpedig a ,,hivatasos YouTube cimkézok™ alkalmazésa, akik munkaidejiiket azzal tol-
tenék, hogy a lelkes felhasznalok altal feltoltott tartalmakat a megfeleld kulcsszavakkal
lassak el, igy konnyitve meg a keresési lehetdségeket a tobbi, videot kereso felhasznald
szamara, illetve a kapcsolddo videok listajanak meghatarozasat. A cimkézoket kozvet-

4 Angolul tag (tagging), vagyis az adott vide6 témdajahoz és modszereihez leginkabb ill6 kulcsszavak
megadasa a feltoltés soran. E tanulmanyban a tag, a cimke és a keres6szo (vagy kulcsszo) kifejezések
tobbé-kevésbé szinonimaként szerepelnek.
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leniil a YouTube kérheti fel munkatarsnak, illetve onkéntesek is jelentkezhetnek, akik
szivesen foglalkoznanak a feltoltott videok igen szines kavalkadjanak rendszerezésével.
Talan e cimkézOk alkalmazasa Iehet az elso 1épés a sikeres és aktiv tudasépitd kdzossé-
gek létrehozasara, melyek sajat adatbazist hozhatnak 1étre relevans videok kozéppontba
allitasaval (1asd alabb).

A tagelés soran feltétleniil érdemes hasznalnunk az adott sportdg nevét, a video ti-
pusat (pl. testnevelésora, meccs, vicces jelenetek, oktatd video stb.), valamint a vide6 6
témajat. A tovabbi keresdszavak hasznalata a feltoltd szakértelmétdl (s szorgalmatol)
fiigg.

A YouTube felhasznaloi szamara lehetdség van sajat csatornadt 1étrehozni, mely a
személyes preferencidknak leginkabb megfeleld tartalmak gytijtdhelye, egyfajta ,,ked-
vencek”, vagyis a megjelolt, Gijra megnézni kivant videok egybegytijtése (lasd fent).
Magyarorszagon a szerzdi jogok bizonyos mértékben korlatozzak a tartalmak szabad
aramlasat, ami az emlitett csatornak Iétrehozasakor nehézséget jelenthet.

A fenti funkci6 tananyag-adatbazisok alapjaul is szolgalhat, ha a kiilonb6z6 sport-
agaknak, célk6zonségnek és didaktikai célnak megfeleld tartalmakat gytjtjiik 6ssze. E
csatornakon beliil a felhasznaldék konnyen kapcsolatba tudnak 1épni egymassal, kom-
mentalhatjak a csatornan megtalalhat6 videokat, ujakat ajanlhatnak, ezaltal a bizonyos
részteriileteken vagy sportagakban kevesebb tapasztalattal rendelkez6 kollégak' kony-
nyebben szerezhetnek 0j ismereteket, alakithatjak nézépontjukat, illetve valaszokat, ot-
leteket kaphatnak felmeriilt problémaikra. E kérnyezet minden bizonnyal inspiraciot
¢és biztonsagot nyUjthat a palyakezdo, illetve fiatal testneveléstanarok szamara, akik ha
ugyan specifikus sportagi vagy bizonyos modszertani tapasztalatokkal nem is, Web
2.0-s ismeretekkel biztosan rendelkeznek.

A YouTube népszerlisége tobbek kozott a tartalmak megosztasanak, kommenta-
lasanak lehetdségében és Otletgazdag felhasznalasaban rejlik. Ha mas portalokkal ha-
sonlitjuk 6ssze, meg kell allapitanunk, hogy a YouTube sokkal rugalmasabb az 0sszes
tobbi Web 2.0-s, vagyis hasonld tulajdonsagokkal rendelkezé portalnal. Mig a wikik
a feladatkozpontu kozdsségi tartalomszerkesztést és -fejlesztést, valamint a kiilonb6zo
tudaselemek Osszekapcsolasat hangstlyozzak, addig a blogok alapvetden szdvegkoz-
pontuak, tehat nem feltétleniil érthetdek a nem anyanyelvii latogatok szamara. A kép
vizualis ereje az esetek tilnyomo tobbségében legydzi a nyelvi akadalyokat — ahogyan
ezt a fent részletezett tanulmanyunkban is felfedezni véltiikk —, s alkalmazhatoak még
abban az esetben is, ha a videdhoz tartozé hang kiilonb6z6 okokbol kifolydlag csak
részben vagy egyaltalan nem hasznalhat6. A blogok, a YouTube és a wikik megfelelden
alkalmazhatoak a tanulasi és k6zosségi tudasalkotasi folyamatban, azzal a feltétellel,
hogy hasznalatuk mind az oktatok, mind a tanulok részére elég egyszerii (felhasznalo-
barat) ahhoz, hogy a mindennapi oktatéasi folyamatokba beagyazzak.

A NAT bevezetésével (1995) Magyarorszagon alapjaiban valtozott meg a testneve-
1és tanitasa. Mig eddig elsdsorban kiilonféle sporttechnikak oktatasan volt a hangstly,
addig a jelenlegi tanterv a készségek és képességek kialakitasara helyezi azt. Az elmult

15 Feltételezziik, hogy az ehhez hasonld csatornak tagjainak nagy része testneveld tanarokbol tevédik
Ossze.
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15 évben elkésziilt tanitdsi programok még mindig csupan a hagyomanyos sportagakra
épiilnek, holott mind a tanuldk, mind a sziilok részérdl tarsadalmi igényként jelenik
meg az uj szabadidds sportagak testnevelésben valo alkalmazasa. Ebben oriasi szerepe
van az internet jelentds elterjedésének.

A YouTube vitathatatlanul széles perspektivaval rendelkezik a kozosségi oldalak ko-
rében, sok szempont szerint mar a teljesen a felhasznalok altal szerkesztett Web 3.0-s
portalok koz¢ tartozik. ,,Vizsgalataink soran azt talaltuk, hogy a YouTube-on 1év6 videok
merdben mas tulajdonsagokkal rendelkeznek, mint a hagyomanyos videomegosztd por-
talokon 1évok, ha a hosszukat, hozzaférhetdségiiket, kdzkedveltségiiket tekintjiik vizsga-
l6dasi alapként. Mivel a YouTube-on talalhato videok kozosségihalozat-épitd ereje fontos
eleme a portal sikerességének, igy mi is els6sorban ezt vizsgaljuk. Kiilondsképpen a va-
lamilyen szempont szerint kapcsolodo videokra vezet6 linkek nytjtanak fontos vizsgalo-
dasi alapot, mivel a videok jo része szorosan kapcsolddik egymashoz, lehetoséget adva az
ujszerti technikdk kifejlesztéséhez és a szolgaltatds mindségének javitdsdhoz” (Xu, Dale
¢és Liu 2000, 1). A fent emlitett tanulmany a videdknak éppen ezt a tulajdonsagat szandé-
kozik megfigyelni és kihasznalni; nemcsak a tanulasi és tanitasi folyamat tdmogatasara, a
hétkdznapi emberek sportra irdnyuld motivacidjanak tdmogatasara is.

Erdekes kutatasi kérdés, hogy vajon a tanulok, akik a testnevelésora keretein be-
lil a kiilonbozo technikak, sportagak és sportesemények szemtanii lesznek, maguk is
részeseivé akarnak-e valni a sportolas élményének. Vajon a hasonlo6 koru tanulok altal
készitett és feltoltott videok megnézésének hatasara sajat maguk is kedvet kapnak a
mozgasra? Valhat-e a YouTube a tdmegek sportolasra vald 6sztonzésének fészerepldjé-
vé? E kérdések a testnevelok YouTube-os kozdsségének megalapitasa és a YouTube-vi-
dedknak a magyar ,,tornatermekbe’ valo keriilése utan valhatnak megvalaszolhatova.
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A magyar nyelvii videofilmek elérhetdségei:

A testnevelés: http://www.youtube.com/watch?v=Pwpio WO0sXU

Tesiora Matéval: http://www.youtube.com/watch?v=15y2zh4h6D§

P. E. in hungary — tesiora: http://www.youtube.com/watch?v=ifbZ3Z-Noz4

Nézz be hozzank — Testnevelésora (Svincsok Lasz1o szaktanar): http://www.youtube.
com/watch?v=BFh5RFJPjDo

Comenius Botev testnevelésora, 2. osztaly, NEW: http://www.youtube.com/
watch?v=S6hFuDhEx3I

Testnevelésorak 2008: http://www.youtube.com/watch?v=pzMaKhGW_7A

Rendhagy6 testnevelésora: http://www.youtube.com/watch?v=YIqwlQAy;jY 8
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Csu-Sziki Kalandpalya, Hungary, Szeged—Kiskundorozsma Sziksésfiirdd.wmv: http://
www.youtube.com/watch?v=IT9RtUuqRpU

TF 11I/1 JUDO: http://www.youtube.com/watch?v=he3geSR1P M

Répaszedés a szolnoki Waldorf Iskola negyedik osztalyaban, wmv: http://www.youtube.
com/watch?v=-Mor7c9LUL4

Az angol nyelvii videofilmek elérhetéségei:

Teaching Physical Education UL, Lafayette KNES 350 Volleyball Serves video.wmv:
http://www.youtube.com/watch?v=R2DNFZKTpR0O

Physical Education, Teaching Balls Skills, and Fitness: http://www.youtube.com/
watch?v=We2p5sdrVOM

Teaching Physical Education UL, Lafayette KNES 215 Baseball: Crow Hop Technique:
http://www.youtube.com/watch?v=6Ejp2dim_ng

School Events — Physical Education: Swimming Lessons: http://www.youtube.com/
watch?v=in-EF _tdXdM

Physical Education Weights Training Lesson 3 Mar 09: http://www.youtube.com/
watch?v=W6818fQnxDE

Math+PE=Fun: http://www.youtube.com/watch?v=pZ11WQMaS1Q

SAQ® SCHOOLS Physical Education Solutions: http://www.youtube.com/watch?v=h_
12ZgICNBO

PE O Level 100m Sprint Lesson: http://www.youtube.com/watch?v=rs6gxX6hbps

Quality Physical Education Lesson — Effective Teaching Strategies: http://www.youtube.
com/watch?v=kO2E9Fm9rVc

Ultimate Instructional Video — Backhand: http://www.youtube.com/watch?v=IBR-
QyBHGWLs
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Benedek Andras, Szabéné Berki Eva

HALOZATFEJLESZTES ES INNOVACIO
A SZAKMAI PEDAGOGUSKEPZESBEN

A nemzetkozi szakpolitikai hattér nyujtotta lehetoségek

Az Eurdpara vonatkozo elérejelzések azt mutatjak, hogy alapvetd fontossagu befektetni
az emberi ¢és szocialis tokébe, mennyiségi ¢s mindségi értelemben is kompenzalni sziik-
séges a munkaerd fogyatkozasat és az ebbdl adodd munkaerd-piaci hianyt. Nem elég
azonban, ha a felnétteket csupan bevonjuk az oktatasba és képzésbe. Valos lehetéséget
kell teremteni szamukra arra, hogy szakmai haladast tudjanak elérni és képzettségiik
szintjét emelni tudjak, emellett pedig lehetévé kell tenni, hogy sikeresebben illeszked-
jenek be az élet valamennyi teriiletén. Az ¢€leten at tartod tanulas koncepcidjanak érvé-
nyesitése soran egyre nagyobb szerepet kap a felsdoktatas, s azon beliil a szemléletében
is atalakulé pedagdgusképzés.!

A gazdasag radikalis atalakuldsa az oktatasban €s képzésben — kiilondsen a képe-
sitést nyjté6 formakban — a munkaerdvel szemben tdmasztando alapkovetelményként
hatarozza meg a flexibilitast, az alkalmazkodoképesség novelését. A jelenlegi pedago-
gusképzési rendszer programjai nem teszik lehetévé az 1j igényekhez valo rugalmas
alkalmazkodast. A hazai rendszerszintii fejlesztés ezen a rendszeren kivan oldani gy,
hogy a folyamatos LLL tanulasi lehetdségeket megteremtve, azokat a szakmai innova-
cioval kozvetlen kapcsolatba hozva a modularitast és — az ismeretkézpontusag helyett
— a kompetencia kialakitasat, fejlesztését helyezi a pedagogusképzés €és -tovabbképzés
centrumaba.

Az ezredfordulét kdvetden az Eurdpai Unid oktatdsfejlesztési stratégidja harom 6
célt fogalmazott meg: az oktatasi €s képzési rendszerek mindségének és eredményes-
ségének novelése, az oktatasi-képzési rendszerekhez vald hozzaférés megkonnyitése
mindenki szamara, valamint az oktatasi és képzési rendszerek megnyitasa a kiilvilag
felé.? A pedagogusok oktatasanak és képzésének fejlesztése egyike volt a kiemelt té-
maknak. A pedagogusképzés és -tovabbképzés megujitasa alapvetd feladatként keriilt
meghatdrozasra a kitiizott célok eléréséhez. Az EU szakmapolitikai torekvéseinek fo-
kuszaban az alapképzés ¢és a tovabbképzés kapcesolata all, az iskola szerepe a tanarok

' Az European Commission (2003): Education and Training 2010. The Success of the Lisbon Strategy
hinges on urgent reforms. EC-EUROP, Brussels.

Az EU Lifelong Learning program négy szektoralis alprogramja — Comenius, Erasmus, Leonardo da
Vinci, Grundtvig —, valamint az European Qualifications Framework (EKKR) szamos szakmai im-
pulzust adott a pedagogusképzés korszeriisitésére iranyuld kutatasokhoz és fejlesztésekhez.
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tanulasi kozosségeinek szervezésében; a szakképzés teriiletén a mindségi tanarképzés,
valamint az oktatok képesitése és tovabbképzése; a standardok és kompetenciak kérdé-
se; az alapképzés és a bolognai folyamat kdzotti kapcesolat; értékelés az alapképzésben;
az iskolavezetés; a tanarok €s oktatas tovabbképzésre valé motivalasa; partnerség; ru-
galmas képzés a szakmahoz valo konnyebb hozzaférés érdekében; az iskolak és az alap-
képzok kapcsolata; az alapképzés tanterve.

Napjaink kozponti kérdései kozé tartozik a tanulési célok (kompetenciak), a tanu-
lasi tevékenység (tipikus és atipikus) és a képzok (tandr, oktatd, tréner, coach, mentor,
tutor) tevékenysége. A képzok hagyomanyosan a mit és a hogyan témajaval talalkoztak.
Ma a mit, hogyan, kiknek ¢és kik kérdései varnak feleletre, s ez megfogalmazta a kép-
z0k képzése, vagyis a tanarképzés megujitasanak feladatat is. A szakmai pedagdgusok
a szakképzésen keresztiil szorosan kapcsolddnak a gazdasag, a munka vilaganak gyor-
san valtozé kovetelményeihez, a megtjulds nem egyszeri folyamat, hanem permanens
innovacios feladatok szovevényes rendszere.* A szakmai pedagdgusképzés paradig-
mavaltasa véleménylink szerint elkeriilhetetlen, ez a sz6 klasszikus jelentésének meg-
felelden, tobbek kozott a kutatas és tudomanyos munka, az oktatas- és kutatasszervezés
munkamodszereinek valtasat jelenti. Az EKKR-hez valé érdemi csatlakozasunk egyik
lényeges, a szakmai pedagdgusképzést is érintd feltétele egy olyan képzési folyamat
kialakitasa, amelyben nyomon kovethetdek a palyakezdotdl a szakértdvé valas utjai és
lehetdségei.

A hazai intézményi adottsagok

A nemzetk6zi kornyezeti kihivasokon tulmenéen vizsgaltuk, hogy az LLL-stratégia,*
a Bologna-folyamatbol eredd valtozasok, az IKT mind szélesebb korti meghonositasa
milyen fejlesztéseket igényel a szakmai pedagogusképzésben.

A BME Alkalmazott Pedagbgiai és Pszichologiai Intézet (APPI) szerepe a pedago6-
gus-tovabbképzésben hosszu évek ota kiemelkedd, igy lehetdségiink nyilt arra, hogy
megfelel6 kornyezeti elemzést végezziink a szakmai pedagogusképzé €s a szakmai pe-
dagogusokat foglalkoztatd intézmények informacidaramlési gyakorlatara, egytittmi-
kodési kapcsolatrendszerére és az egyiittmiikodés teriileteire vonatkozoan. Vizsgaltuk
a felsdoktatasban, kiemelten a Kdzép-Magyarorszag régioba (KMR) tartozo fels6ok-
tatasi intézmények szakmai pedagogusképzésében oktatok létszamadatait, a hallgatoi
potencialt és a szakképz0 intézményekben tanitdé szakmai tanarok szakteriileti megosz-

Progress towards the Lisbon Objectives in education and training, 2007 Indicators and Benchmarks
(SEC(2007)1284). Forras: http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/educ2010/indicators-
leaflet _en.pdf

UNESCO (2006): Education for All: Global Monitoring Report. UNESCO, Paris.

A Magyar Koztarsasag kormanyanak stratégidja az egész ¢leten at tart6 tanulasrol (2005): Oktatasi
¢s Kulturalis Minisztérium, Budapest (http:/www.ok.gov.hu/doc/upload/200511/111_strategia kor-
many_050921.pdf).
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lasat a vélelmezett igények felmérésére. Az aldbbiakban az empirikus felmérési ered-
ményekbdl csak néhany jelzésértékii adatot, illetve informaciot emeliink ki.

Az adatok tantsaga szerint Uigy tlnik, jelenleg mintegy 17 ezer oktatoi munkakor
van a felsdoktatasban, ezek koziil 15 ezer allami felsdoktatasi intézményben, tovab-
ba 2 ezer egyhazi, illetve alapitvanyi fenntartasu egyetemen, féiskolan. A Kozép-Ma-
gyarorszag régioban (KMR) foglalkoztatott oktatok szama kozel 2 400 6, ebbdl 50%
a muszaki, 37,5% a gazdasagi ¢s 12,5% a muvészeti felsGoktatasban foglalkoztatott.
Elbzetes szamitasaink szerint az agrar, kdzgazdasagi, miiszaki, miivészeti és egészség-
lgyi szakmai pedagogusképzésben kozvetleniil és kdzvetve foglalkoztatottak a KMR
felsdoktatasi intézményeiben oktatok kozel 20%-at teszik ki. A KMR-en tul tovabbi,
a szakmai képzésben oktatd felsGoktatasi szakember vonhatd be orszagos jelleggel a
halézatba rendszeres kapcsolat formajaban, illetve terveink szerint tovabbi kapcsolatok
¢épiilhetnek a halozat keretében mas felsGoktatasi teriileteken tevékenykedodkkel és a
szakképzésben érdekeltekkel. A halozat szolgaltatasainak egy részét a pedagogushall-
gatdk tanulmanyaik, kiilonosen a gyakorlati képzésiik soran vehetik igénybe.

A felmérési eredményeink szerint jelenleg mintegy kéttucatnyi kvalifikaciot ado
akkreditalt alapszak és mesterszak létezik a szakmai pedagogusképzés tertiletén,® és
mintegy masfél tucatnyi intézményben foglalkoznak szakmai pedagogusképzéssel. A
kapcsolat az intézmények (és oktatdik, kutatoik) kozott valtozo intenzitasu. Az egyiitt-
mikddés terepei tobbek kozott: a diplomamunkak biralata, a zarévizsgakon valo rész-
vétel, a kozos (kutatasi) projektek, tantervek és programok egyeztetése, konferenciak,
tanulmanyutak, a doktori iskolak. A komplex szakmai kapcsolatrendszernek tovabbi
szerepldi a kiilonbozo tudoményos egyesiiletek, szovetségek, bizottsagok, haldzatok
(Magyar Szakképzési Tarsasag, Tanarképzok Szovetsége, Oktatasfejlesztési Observa-
tory, Refernet, Képzok képzése stratégiai bizottsag).

Az empirikus vizsgalat eredményeibdl az is kitlinik, hogy a bolognai rendszerre
vald attérés folyamata, az 0j felsdoktatasi rendszer kialakitdsa szamos forumot terem-
tett a véleménycserére, egyiittmitkddésre a felsdoktatasi oktatok kozott, kialakult az Gj
struktura és akkreditacids rendszer, de szamos megoldatlan szakmai és fejlesztési fel-
adat igényli a tovabbi kooperaciot.

A kutatasi témak korét vizsgalva az latszik, hogy a szakmai pedagogusképzéssel
kapcsolatos kutatasok részben kapcsolodnak az EU altal preferalt témakhoz — tana-
ri palya, szakma, szerep, kompetencia —, széles kortii nemzetkozi attekintésre torek-
szenek, de ezekben a témakban els6sorban elméleti kérdésekkel, 6sszehasonlitod elem-
zésekkel foglalkoznak a kutatok, a fejlesztések, innovacidk megalapozasa céljabol.®
Ugyanakkor jellegiiket és tartalmukat tekintve a kutatési jelentések nem kifejezetten
a szakmai pedagdgusképzéssel foglalkoznak, megallapitasaik jo része altalanos, bar a
szakképzésre is vonatkoztathatok. A modszertani témakban folyd kutatasok elsdsor-
ban a mddszertani kultira fejlesztésére, korszerli modszerek bevezetésére iranyulnak.

Részletesebben lasd: MAB altal akkreditalt szakmai tanarképzési szakok.

A szakmai pedagogusképzéssel és szakképzéssel foglalkozé kutatasok, az elmult néhany év projekt-
fejlesztési eredményeinek tételes felsoroldsa messze tulmutat e kereteken, de ezek elérhetdk részben
a Szakoktatas és Szakképzési Szemle hasabjain, részben nemzetkozi publikaciokban.
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Jellemzden elkiilonithetéek az IKT alkalmazéasaval kapcsolatos pedagogiai elemzések
¢s megfontolasok. Az internet, a digitalizalt elektronika és a haldzatok 6sszekotésébol
adodo informatikai-technikai lehetoségek oriasi motivaciot jelentenek a fejlesztok sza-
mara, ugyanakkor nyitott kérdés, hogy a formak ¢és technikak-technologiak pedagogiai
tartalommal vald feltoltése is végbemegy-e az elkovetkezokben.

A szakképzés-pedagogiai alapelvek témakorhoz csatlakozdan az elmult évtized ku-
tatasi-fejlesztési eredményeit (gazdasag és szakképzés kapcsolata, kompetenciak, di-
gitalis pedagdgia, informatika, rendszerelmélet) épitik be a tandrképzési tananyagba,
jelentdségiik a szakmai tanarképzés szamara kiemelkedd. A szakma, ideértve a szak-
mai pedagogusképzéssel foglalkozok tag korét, esetében igény van olyan szolgaltata-
sokra, amelyek id6- és koltséghatékony, illetve rugalmasan elérhetd modon nytjtanak
informaciokat a szakképzés pedagogusai szamara az 0j fejlesztésekrol, modszerekrol,
kutatasi eredményekrol. Erre kiilonosen azért is sziikség van, mert bar a konferenciak
szdma nagy, a kiadvanyt is megjelentetd vagy az interneten az eléadasokat elérhetové
tevo konferencidk egyes eldaddsai is szamos értéket jelentenek, de a megjelenés, elér-
hetéség meglehetdsen esetleges, nehézkes. Szintén nem megoldott a PhD-disszertaciok
minden szakmai érdekl0d0 szamara torténd elérhetéségének biztositasa. Bar a vitak
nyilvanosak, s a doktori cselekményekben fejezédik ki talan leginkabb a valodi kutatoi
érdeklddés, ismerheté meg valdjaban a tanarképzési szakember kutatoi-szakmai kom-
petencidja, ugyanakkor a fejlesztés, az innovacié iranyaban az eredmények kevéssé
hasznosulnak, a kutatasi eredmények nem kapnak nagyobb szakmai nyilvanossagot.

A szakmai pedagogusképzés nem térhet ki a szocialisan hatranyos helyzetli fia-
talok szakképzésének sajatos modszertani megkozelitése eldl, ehhez kapcsoloddan a
munka folyamatdban vald tanulds lehetdségeinek és mddozatainak feltarasa, a tanulasi
kornyezet, a tanuldsi kultura alakitdsanak, fejlesztésének, tananyagga formaldsanak a
feladatai el6l — ugyanakkor nincs id6 arra, hogy elszigetelt, akar parhuzamos kutatasok
lassu folyomanyaként sziilessenek meg az eredmények, itt a vilagos kutatasi iranyok
kijelolése, a best practice megoldasok gyors atvétele jelenti az innovacio lehetdségét.

Fejlesztési terveink

Az empirikus felmérés eredményeire alapozva egy uj tipust egylittmiikodési kapcsola-
ti halo kiépitését tervezziik a Kozép-Magyarorszag régio szakmai pedagogusképzo és
szakképz6 intézményei kozott. A halozati kapesolatok szervezeti és funkcionalis kere-
teinek kiépitésén tilmenden olyan tartalmi szolgaltatasok fejlesztését tervezziik, ame-
lyek a szakmai tanarképzésben kozvetleniil részt vevo oktatok, tanar szakos hallgatok,
szakképz6 intézményi tanarok, mentorok, tanarképzéssel kapcsolatos fejlesztésekben
¢s kutatasokban részt vevok munkajat, egylittmiikodéseit tamogatjak.

A kialakitando szolgaltato és kutatd halozat komplementer szerepet toltene be, célja
nem a hagyomanyos kutatasi formak és disszeminaciés modok kivaltasa, hanem az in-
formacidaramlas, kommunikacié mas, gyorsabb, intenzivebb, rendszeres, folyamatos,
hatékonyabb, erdteljesebben motivalo szintjének megteremtése. Mas tekintetben maga
a halozati struktara, az IKT-felliletek kialakitasa, egyfeldl a tudomanyos kutatast inspi-
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ralo, masfeldl a szakmai pedagogusképzés gyakorlati feladatainak szervezésében nyij-
tott tdmogatd szerepe ndvum a magyar szakmai pedagogusképzésben. Az évtizediink
kozepére a gyakorlatban is érvényesiil6 EKKR, illetve a valtozatlanul kiemelt jelent6-
séggel biré EU LLL stratégiajanak megfeleléen nyujtott szolgaltatasok tajékozodasi és
csatlakozasi lehetdséget adnak a folyamatban levd kutatési-fejlesztési tevékenységhez.
E mellett lehetdséget biztositanak a szakmai pedagogusképzés kiilonbozo utjairdl valo
tajékozodasra, képzési-tovabbképzési modulokat kinalnak, adminisztrativ és szervezé-
si tamogatassal ,,0sszehozzak” a keresleti és kinalati oldalt.

A fejlesztések eredményeként a hazai szakmai pedagogusképzésben mind tartalmi,
mind mennyiségi szempontbol Gj egyiittmiikddési formak jonnek Iétre a megujuld tanar-
képzésben, kiillondsen az érdekelt felsdoktatasi intézmények és az APPI Szakmai Pedago-
gusképzo és Szolgaltatd Kozpont kozott. Ez az egylittmiikodési forma kelld alapul szolgal
a pedagogusképzés regionalis halozatanak jovobeni integralt miikodtetéséhez. A kapcso-
16d6 IKT-alapt innovacio jovoltabol, a kdzvetlen intézménykozi kooperacio erdsdodésén
tal, olyan szakmai-informalis k6z0sségi halozatok is 1étrejonnek, melyek a szakmai peda-
gogiai kultara fejlesztésében aktivan képesek részt venni, s e fejlesztések eredményeként
olyan ,,ij szolgaltatasi és képzési termékek” formalodnak, amelyek a szakmai pedago-
gusképzés tényleges tovabbfejlesztéséhez érdemben hozzajarulnak és adaptivitasuknak
koszonhetden lehetove teszik a valtozo, Gjabb és ujabb kihivasokat jelentd valtozasokra
valo reagalast. A tervezett eredmények természetesen csakis a haldzati tagok aktivitasa-
nak koszonhetden érvényesiilhetnek, ehhez varjuk a tanarképz6 intézmények oktatdinak
¢és hallgatdinak, valamint a kozépfokt oktatasi intézmények, szakképzo €s felndttképzo
szervezetek, valamint a fejlesztések irant elkotelezett szakemberek bekapcsolodasat a ha-
l6zat tagsagi korebe, illetve a szolgaltatasokat igénybe vevok korébe.

A BME APPI szakmai referenciai

A BME stratégiai célkitizései kozott szerepel — egyebek mellett — a vildg élvonala-
ba tartoz6 miszaki €s gazdasagi felsdoktatast szolgalé human erdforrasok, ezen beliil
a szakmai tanarképzés rendszerének EU-konform megujitasa. A BME Gazdasag- és
Tarsadalomtudomanyi Karanak (GTK) keretei kozott miikodé APPI szakmai profilja,
tapasztalata, kutatasi projektjei, az eurdpai élen jard gyakorlathoz kot6dé nemzetkozi
kapcsolatai okan fontos szerepet jatszhat az egyetemi pedagdgiai innovacio teriiletén,
kiiléndsen az ugynevezett blended learning alkalmazasaban. Az APPI perspektiviku-
san betdltheti az egyetem e-learning kdzpontjanak a szerepét, a ,,best practice” elvé-
nek megfeleléen meggy6zo és adekvat megoldasokat valosithat meg és modszertani
tamogatast nyujthat az egyetemen a fejlesztést tervezo egységeknek. Elorehaladott te-
vékenység folyik az APPI keretében a Moodle e-learning keretrendszer bevezetésére,
amelynek tapasztalatai fontosak a szélesebb korti intézményi fejlesztésekhez.

Az élethosszig tarto tanulds és az informatikai technologiakkal tamogatott mod-
szerek, e-learning, informalis tanulds, az intézményi szintli modszertani tdmogatas
biztositasa az APPI keretében koncepcionalisan egy egyetemi forraskozpont segitségé-
vel valosul meg. Ez az igazgatasi, illetve a modszertani feladatok tekintetében az élet-
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hosszig tart6 tanulds/felndttképzés/e-learning intézményi szolgaltato és forraskdzpont
megkdzelitési modell a nemzetkozi tapasztalatok alapjan is egyértelmiien sikeres intéz-
ményi konstrukcid. Az e-learning tdmogatas tartalmazza a képzési tematikat, képzé-
si utmutatot, és a tantargyi Utmutatot, mely az egyes tantargyak feldolgozasat vezérli
a jegyzetek és segédletek alapjan. Az e-learning rendszer része a tutori utmutatd az
online képzésben oktatok szamara, az oktato altal moderalt tantargyi forum, az oktato
altal moderalt virtualis konzultacioé (csevegdszoba) és a virtudlis ,,tantargyi hirdetotab-
la”. Mindezen elemek a képzés elejétdl folyamatosan elérhetdk a keretrendszerbdl. Az
APPI élen jaro gyakorlatot folytat az oktatasinnovacios és a nyitott tavoktatasi, IKT-val
segitett tanulas, valamint az egyéb nem konvencionalis modszereket alkalmazo inno-
vativ képzések, teriiletén a projektek kezdeményezésével, koordinalasaval, kutatasi-fej-
lesztési tevékenység végzésével. Ehhez természetes modon kotddik az élethosszig tartd
tanulés terén az egyetem felnéttképzési tevékenységével kapcsolatos feladatok ellatasa.
A tervezett fejlesztés egyetemi szinten is megfogalmazott stratégiai célja egy tudas-
technologiai kozpont és ezzel egyiitt egy olyan szolgaltatohalozat kialakitasa, amely le-
hetévé teszi kiilonb6zo tartalmak kolecsonos feltoltését és hasznalatat, a tudasmegosztas
lehetdségeinek népszerisitését felsdoktatasi intézményi korben.

IRODALOM

Benedek Andras (2009): Az atipikus tanulas 0j lehetdségei. In: Zrinszky Laszlo
(szerk.): A megujulo felndttképzés. Tanulmanyok a neveléstudomany korébdl. A
Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsdagdanak gyiijteménye. Gondolat,
Budapest, 87-99.

Benedek Andras és Sovany Istvan (2010): Szakképzés — valtozas — igazgatas. In: Varga
Lajos (szerk.): Kozoktatds-vezetési kutatasok 2008—2010. Tanulmanyok. Kdzoktatasi
Vezetdk Képzéséért Alapitvany, Miskole, 23-70.

Az egész életen at tarto tanuldst szolgdlo Europai Keépesitési Rendszer kialakitasara.
Bizottsagi konzultaciés dokumentum, SEC (2005) 957, Briisszel, 2005. augusztus
7. K6z6s munkaval a novekedésért €s a munkahelyekért — A lisszaboni stratégia
uj kezdete, Briisszel, 2005. februar 2. COM (2005) 24, http://europa.eu.int/
growthandjobs/pdf/COM2005 024 hu.pdf

Az Europai Kozosségek Bizottsaga, Briisszel, 2005. februar 2. COM (2005) 24 Kézds
munkaval a névekedésért és a munkahelyekeért. A lisszaboni stratégia uj kezdete.
6604/05, Briisszel, 2005. februar 21. http://www.om.hu/doc/upload/200507/
oktatas felidei.pdf

Az EU oktatasi és képzési munkaprogramjanak megvalositasa. A magyar Oktatdsi
Minisztérium beszamoloja a Tandcs és Bizottsag 2006. évi kozos idokozi jelentéséhez
(2005. majus). Az ,, Oktatas és képzés 20107 program megvalositisa 2004—2006-
ban. http://www.om.hu/letolt/eu/az_oktatas es kepzes 2010.pdf

Progress towards the Lisbon Objectives in education and training. (2007)
Indicators and Benchmarks (SEC(2007)1284) http://ec.europa.eu/dgs/education
culture/publ/pdf/educ2010/indicatorsleaflet en.pdf

42



Szaboné dr. Berki Eva (2009): Vilsdg vagy vdltozds a szakmai tandrképzésben?
(Crisis or Reformation of Pedagogical Education in Vocational Schools?) A
mérnoktanar-képzés multja, jelene és jovdje. Biszterszky Elemér Emlékkonferencia,
BMF, Budapest, 2009. november 3. http:/tmpk.bmf.hu/conferences/bek09/
dl/15E-SzBE.pdf

Szaboné dr. Berki Eva (2010): A Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomadnyi Egyetem
innovacioja a szakmai pedagogusképzésben, http://site.nive.hu/folyoiratok/images/
stories/Szemle/2010/2szm/2100214 szabone abmeinnovaciojaaszakmaipedagus-
kepzesben.pdf

A szakképzésért és szakoktatdsért felelos europai miniszterek, valamint az Eurdpai
Bizottsag nyilatkozata a szakképzés és szakoktatas terén folyo kiemelt eurdpai
egytittmiikédésrol. Koppenhaga, 2002. november 29-30. http://www.om.hu/letolt/
nemzet/koppenhaga.pdf

Benedek Andras (szerk.) (2010): A szakképzés és felnottképzes fejlesztése. Nemzeti
Szakképzési és Felnottképzési Intézet, Budapest, 539.

43



Varga Attila

FENNTARTHATOSAGRA NEVELES
A TERMESZETTUDOMANYOS TANKONYVEKBEN

Bevezetés

A fenntarthat6sagra nevelés legfontosabb kérdéskoreit mind hazai, mind nemzetkdzi
tudomanyos munkak és oktataspolitikai anyagok sokasaga Osszegzi. Elegendé hazai
vonatkozasban a Nemzeti alaptanterv (NAT é¢. n.) kdrnyezettudatossagra nevelés ki-
emelt fejlesztési feladatara — melynek meghatarozasa kitér a fenntarthatésagra nevelés
céljaira —, illetve nemzetkozi szinten az ENSZ altal a 2005-2015 kozotti idészakra meg-
hirdetett ,,Fenntarthatosagra Nevelés Evtizedére” (UNECE 2005) utalni.

A tanulmany arra keres valaszt, hogy a kdzoktatasban hasznalt természettudoma-
nyos tankonyvekben miként jelennek meg a fenntarthatosdgra nevelés bizonyos kérdé-
sei, szempontjai. A kutatds modszertani hatterét egy nemzetkozi kutatasi projekt kere-
tében 13 eurdpai, 5 afrikai és 1 azsiai orszag oktataskutatoi altal kozosen kidolgozott
tankonyvelemzési szempontrendszer adta. A szempontrendszer alapjan 20 magyar tan-
konyv 40, a fenntarthatdsagra nevelés szempontjabol relevans témakort feldolgozé fe-
jezete volt a kutatas targya. Az elemzés soran a tankdnyvi szovegek vizsgalata mellett
nagy hangsulyt kapott az abrak, fényképek vizsgalata, hiszen a vizualis megjelenitési
formaknak nagy szerepiik van a fenntarthatosdgra nevelés szdmara fontos attitlidok
alakitasaban.

Az elvégzett tankdnyvelemzések fébb nemzetkozi és hazai eredményeinek bemuta-
tasa lehetdséget kinal annak attekintésére, hogy a fenntarthat6sagra nevelés szempont-
jabdl milyen tankonyvi fejlesztések lennének kivanatosak elsésorban a biodiverzitas,
az er6forrasok hasznalata, az 6kologiai rendszerek ¢s ciklusok, valamint a szennyezé-
sek témajanak tankdnyvi megjelenésével kapcsolatban.

Az elemzések tobb olyan tankdnyvkészitdi tendenciara ravilagitottak, melyek ne-
hezitik a fenntarthatdsagra nevelés céljainak megvaldosulasat a kozoktatasban. A leg-
fontosabb ilyen tendenciak:

— statikus a tudomanyt lezart ismerethalmazként bemutaté tudomanykép;

— leegyszersito, linearis modellek hasznalata a cirkularis modellek helyett;

— az embernek csak mint a természetrombolas, kdrnyezetszennyezés elszenveddjé-

nek és kornyezetvédoként valo megjelenitése;

— a kornyezetkarosité jelenségek okainak €s lehetséges kezelési mddjainak bemuta-

tasaban a tarsadalmi, gazdasagi folyamatokra vald utalas hidnya.
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A feltart tendenciak valoszintileg nem tudatos tankdnyvszerzdi koncepcio eredmé-
nyei, hanem annak kévetkezményei, hogy a fenntarthatdsagra nevelés szempontrend-
szere nem ¢€piilt be a tankonyvalkotasi folyamatba.

A BIOHEAD-projekt

Az Eurodpai Bizottsag hatodik keretprogramja altal finanszirozott BIOHEAD-CITI-
ZEN-projekt (Carvalho és Clément é. n.) 19 orszag egyiittmiikddésében vizsgalta a
kornyezeti és egészségnevelés, valamint a biologiaoktatas teriiletét. A nemzetkdzi 6sz-
szehasonlito kutatds soran nemzeti tantervek és tankonyvek elemezésére, valamint kér-
doéives vizsgalatara kertilt sor a 19 orszagban. A tankonyv- és tantervelemzés alapvetd
célkitlizése a rejtett tantervi elemek és az akaratlan (vagy szandékos, de nem kimon-
dott) ideologiak feltarasa a biologiai, egészségtani és kornyezeti témaju tankonyvekben.
A projekt keretein belill lehetdség nyilik a kiillonb6z6 helyzetii, tarsadalmi-gazdasagi
sajatossagaikban eltérd orszagok biologiaoktatasaban, kornyezet- és egészségnevelésé-
ben megjelend kiilonbségek feltarasara.

A kutatas torekedett arra, hogy egy-egy téma esetében minél szélesebb korbdl me-
ritse a vizsgalando tankdnyvfejezeteket. Ennek megfeleléen nem szerepelt céljai kozott,
hogy az egy adott évfolyamnak késziilt konyveket mindsitse, rangsorolja. Ez egyben
azt is jelenti, hogy a vizsgalatnak voltak bizonyos korlatai, hiszen nem terjedt ki a mun-
kafiizetekre, kiilonb6z6 albumokra, egyéb kisegitd anyagokra, a tanarok altal hasznalt
egyéb segédletekre, tehat a taneszkozok koziil csak egyre fokuszalt. Ennek a legfobb
oka az volt, hogy a tankdnyv az az eszkoz, amely minden orszagban jelen van az ok-
tatasban. Azt is le kell szogezni, hogy nem keriilt elemzésre a kutatasban részt vevo
orszagok minden tankdnyve. Magyarorszagon hatalmas a valaszték, tehat nem keriil-
hetett be a vizsgalatba minden a témahoz kapcsol6do tankdnyv, ezzel szemben példaul
Tunéziaban a kutatds idopontjaban egy évfolyam szamara egy allami tankdnyv 1étezett
egy tantargybdl, igy ott 1ényegében teljes korii volt az elemzés.

Nem teljes tankonyveket elemzett a kutatas, hanem csak a biologiai, az egészség-
¢és a kornyezeti neveléshez kapcsolodo fejezeteket, ami tovabb korlatozza eredménye-
ink érvényességi korét. Nagy hangsulyt kapott az elemzésben a tankonyvek képanya-
ganak vizsgalata, a tananyag felépitésének elemzése aszerint, hogy az linearis vagy
nem linearis felépitettségii. Az olyan témakorokben, melyekben nagy jelentésége van
az ember képi megjelenésének, a vizsgalat részletesen kitért arra a kérdésre, hogy az
emberabrazolas mennyire felel meg az adott orszag tarsadalmi dsszetételének. Szin-
tén egy fontos elemzési szempont volt a tankonyvek ,,szokimonddsaga”, vagyis hogy
foglalkozik-e fontos, de a tarsadalomban altalaban tabuként kezelt témakkal, mint
példaul a szexualis 6romszerzés. A megvizsgalt tankonyvek legnagyobbrészt bio-
logia, illetve természetismeret-kdnyvek, kisebb részben (bizonyos, kdrnyezeti neve-
léshez kdthetd témak esetében) foldrajz tankonyvek. Mind a 19, a tankdnyvelemzést
elvégzod orszagban azonos volt ennek a modszertana, igynevezett elemz0 tablazatok
alapjan keriilt feldolgozasra 183 tankdnyv, szovegek és képek egyarant, témanként
csoportositva.
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Kilenc témakort vizsgalt a kutatas a kiilonboz6 tankdnyvek egyes fejezeteiben,
ezek a kovetkezok: emberi evolicid, szennyezések, biodiverzitas, az emberi agy, ero-
forras-hasznalat, egészségnevelés, 6kologiai rendszerek és ciklusok, szexualis nevelés
¢s genetika. A kutatas célja, hogy kritikai értékelést adjon a biologidhoz, az egészség-
hez és a kornyezethez kapcsolodo témak tanitdsahoz. A kutatasok dsszegzett eredmé-
nyei nyoman ajanlasok sziiletnek az emlitett targyak tanitasanak fejlesztésére, javasla-
tokat fogalmaznak meg a politikai dontéshozdok szdmara, ezeket a javaslatokat a kutatas
koordinatorai eljuttattak a 19 részt vevo orszag szakminisztériumaihoz és nemzetkozi
szervezetekhez (Eurdpai Kozosség, UNESCO és masok), abban a reményben, hogy
a javaslatok hozzéjarulnak a tankonyvekkel kapcsolatos oktataspolitikai gondolkodas
fejlédéséhez.

Nemzetkozi eredmények

A kutatas abbol a feltevésbdl indult ki, hogy harom alapvetd dolog hatdrozza meg, mi
keriil a tankonyvbe. Els6édlegesen az adott tudomanyteriileten felhalmozodott tudas. A
kovetkezo tényezO maga a gyakorlat, vagyis egy 0j kiadas szivesen hasznalja a korabbi
tankonyvek anyagrészeit. A harmadik pedig a tankdnyvirdk, tankonyvkészitok értékei,
amik nem mindig tudatos értékvalasztasok, de hogy jelen vannak a tankdnyvekben,
azt éppen ez a kutatds probalta bebizonyitani. A vizsgalat egyik eredményeként kiraj-
zolodott az a néhany nemzetkdzi kozos tendencia, amelyek az alabbiakban ismertetésre
keriilnek. A kozos tendencia kifejezésbdl mind a két sz6 fontos. A kdzos azt jelenti,
hogy minden vizsgalt orszagban érvényes, Mozambiktol Finnorszagig, a tendencia pe-
dig azt, hogy az adott jelenség természetesen nem minden tankdnyv minden oldalara
igaz, de rendkiviil gyakori vagy — masként fogalmazva — nagyon kevés vele ellentétes
példat lehet foltarni.

Statikus tudomanykép

Minden modern tarsadalom hatalmas sszegeket fordit a természettudomanyok fejlesz-
tésére, €s a tudomanyok képviseldi altalaban a tarsadalom megbecsiilt tagjai. Ennek
ellenére a kozvéleményben folyamatosan észlelhetd a bizalmatlansag és elégedetlenség
is a tudomannyal szemben. Megjelentek és terjednek az altudomanyos, s6t tudomany-
ellenes nézetek és szervezetek. Alapot ad ehhez, hogy a tudomany valdjaban nem tud,
mert nem tudhat minden felmeriil6 problémat megoldani. Vajon a tankonyvekben meg-
jelend tudomanykép segiti vagy hatraltatja ezeknek a nézeteknek a kialakulasat és ter-
jedését?

Az els6 kozos tendencia, hogy statikus tudomanykép jellemzi a tankdnyveket, tehat
ugy mutatjak be a tudast, mint egy kész, lezart csomagot, ami nem fejlédik. Két pél-
da biologiabol: A biologia-tankonyvek izlelésrol szol6 részei altalaban még ma is négy
alapizt mutatnak be, holott a bioldgidban mar megjelenik az 6todik alapiz, az ugyneve-
zett umami. Ma mar rengeteg cikket lehet ezzel kapcsolatban olvasni, de a tankonyvek
nem emlitik, hogy a négy alapizbdl allo leiras csak egy modellje a valosagnak, ami
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lehet, hogy valtozni fog. Lam, mara valtozott. A masik példa a gerincesek torzse, ami
a Wikipédian tigy szerepel a rendszertan szocikkben, mint a hagyomanyos rendszertan
része, amit az iskolaban tanitanak, és Iétezik emellett a fejlodéstorténeti rendszertan,
amit a tudosok hasznalnak, amelyben mar csak altorzsi szinten szerepelnek a gerince-
sek. Vajon hany bioldgiatandr emliti meg a tanitvanyainak, hogy nem azt a rendszertant
tanitja, amit a tudésok hasznéalnak?

Egy masik fontos probléma a statikus tudomanyképpel kapcsolatban, hogy azok a
mai tudomanyos kérdések, melyekre még nincs egyértelmii valasz, nagyon ritkan jelen-
nek meg a tankonyvekben. Ilyen példaul a fuzioés erémii vagy a klimavaltozas. A kli-
mavaltozas modelljei, okai és kdvetkezményei, a lehetséges forgatokonyvei mind-mind
olyan témak, amelyekrdl a tudomany valamit tud mondani mar ma is, de még nagyon
sok a feltaratlan Osszefiiggés és vitas kérdés. Pedig az ismeretlen felfedezése tehetné
vonzova a természettudomanyokat. Ki érdeklédne egy olyan tudoméanyteriilet irant,
ahol mar nincs mit felfedezni?

A statikus tudomanykép legnagyobb pedagdgiai gyengesége, hogy nem kinal ki-
hivasokat a diakok szamara, hiszen a tudomanyt lezart rendszerként kezeli. Mintha mar
nem allnanak eldttiink tudomanyos kihivasok a fuzids eromiitdl a klimavaltozas prob-
lémajaig. Azt gondoljuk, teljesen érthetd, hogy a didkok nem érdeklédnek egy olyan
vilag irant, ahol ket mar nem varjak kihivasok, ahol mar nincs mit felfedezni.

Leegyszertisité modellek

Mint lattuk, a tudoméany nem egy befejezett, nem mindenre megoldast kinald csodaszer,
hanem egy folyamatosan fejlodo valosag-megismerési mod. Azonban a fentebb targyalt
statikus tudomanykép mellett a tankdnyvek mas modon is azt sugalljak, hogy a tudo-
many egy zart, konnyen kiismerhetd rendszer. Ezt a hamis latszatot erdsiti a linedris
modellek (és altaluk a redukcionizmus) tulsulya, amikor ugy abrazoljuk a folyamatokat,
hogy egy okbdl egy okozat kdvetkezik. Ez még az olyan témak esetében is igaz, mint az
emberi agy miikodése, ahol az idegmiikddések alaptényezdje a visszacsatolas, a neura-
lis hurkok. Mind a 19 részt vevo orszag tankdnyveiben ez tapasztalhato, sot az emberi
agyat bemutat6 abraknak is csak 20%-a mutatott vagy utalt visszacsatolasi folyamatra.
Ugyanez a jelenség megfigyelheto a taplalkozasi kapcsolatokat bemutato abrakon. Mar
maga a sokszor hasznalt taplaléklanc kifejezés is egyszerisitést sugall.

Az emberi evoluciot is egy linearis, befejezett folyamatként dbrazoljak a legtdbb
tankonyvi dbran, aminek a végén egy fehér férfi all. Erdekes, hogy ez néha még az afri-
kai konyvekben is igy jelenik meg. Valosziniileg ez majd valtozni fog, és fekete ember
is megjelenik az evollicio csucsan, de a befejezettség hamis lizenete ettdl még valto-
zatlan marad. Ami nagyon kiilonds, hogy ebben a témaban nem jelenik meg az etnikai
diverzitas a tankonyvekben, pedig mas témakban igen.

A leegyszerusitd tudomanykép sziikségképpen determinisztikus is, igy nem
csoda, hogy a tankdnyvkutatds arra is rdmutatott, hogy a genetikai determinizmus
gondolata sokszor tetten érhetd a genetikaval foglalkozo fejezetekben. A genetikarol
sz016 részekben a gének szerepe tilsagosan hangsulyos, mintha a kdrnyezeti ténye-
z0k befolyasa nélkiil a gének eldre elrendelt modon befolyasolnak egy él6lény és igy
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természetesen egy ember életét. Jol illusztralja ezt a jelenséget, hogy gyakran sze-
repelnek egypetéji ikrek fotoi a tankonyvekben, melyek a hasonlésdgot emelik ki,
¢és azt hangsulyozzak, hogy ugyanaz a genotipus ugyanahhoz a fenotipushoz vezet.
Mindez azt sugallja, hogy nincs mit tenni, a génjeinkbe van kddolva a sorsunk. Hia-
ba akar valaki okosabb, szebb, ligyesebb lenni, a génjein tigysem tud valtoztatni. Ez
a felfogas sem kedvez az onfejlesztést el6térbe helyezd, akar a genetikai adottsagok
leklizdéséért is harcba szall6 embereszménynek (példdul paralimpia). Kiemelendd,
hogy a determinisztikus gondolkodds nagyon konnyen vezethet rasszista, szexista
gondolatokhoz. Jo lenne, ha tankdnyveink ezt a lehetdséget kategorikusan kizarnak.
A massag elfogaddsat az sem konnyiti meg a didkok szamara, hogy a vizsgalt tan-
konyvfejezetekben egyaltalan nem fordulnak el6 az orszagban €16 kiilonboz6 etnikai
csoportokat (példaul romakat) abrazolo képek.

Az ember mint a kornyezetszennyezés daldozata és kornyezetvédo

A tankonyvkutatas soran a képek tartalmat tekintve az egyik vizsgalt kérdés az em-
ber természetatalakito és megovo szerepének elemzése volt. Ez esetben olyan képek
vizsgalatara keriilt sor, melyeken természet- és kdrnyezetkarositas, illetve annak ered-
ménye lathato, valamint — ennek mintegy ellentéteként — természetmegdvo, illetve a
természet- és kornyezetvédelemmel kapcsolatos cselekmények vannak megjelenitve. A
vizsgalat el6tt 6t kategoriat allitottak fel:
1. kérnyezet- és természetkarositast abrazolo képek, melyeken az ember mint ,.el-
kovetd” szerepel;
2. kdrnyezet- és természetkarositast bemutato illusztraciok, melyeken ember nem
jelenik meg;
3. kornyezet- és természetkarositas képei, melyeken az ember mint aldozat jelenik
meg;
4. a kdrnyezet, természet védelmét bemutatd képek, melyeken ember is szerepel;
5. a kornyezet, természet védelmét, fenntarthato hasznalatat az ember jelenléte nél-
kiil abrazolo képek.

Az eredmények szerint a tankonyvek igyekeznek ,,levenni a feleldsséget az ember val-
larol”, és ennek megfeleléen a tankonyvek igen ritkan abrazoljdk a szennyezés, ter-
mészetkarositas elkdvetdjeként, véghezvivijeként az embert. A legtdbb természetka-
rositast abrazolo képrol az ember egész egyszeriien hianyzik. Mintha nem az ember
pusztitana a természetet, hanem az csak tigy bekdvetkezne magatol. Hangsulyozni kell,
ezt a képek sugalljak — a szoveget most nem elemezziik —, de ettdl ez bizonyosan egy
létez0 iizenet, kiilondsen, ha arra gondolunk, hogy ,.egy kép tobbet ér ezer szonal”. Ha
mégis van a képen ember, akkor aldozatként jelenik meg, nem elkdvetdként, tigy, mint
aki elszenvedi valamilyen Gton-moddon ezt a természetkarositast. Vannak szerencsére
olyan képek is, amelyek kiilonb6z6 természetvédelmi tevékenységeket szemléltetnek,
tehat pozitiv példat mutatnak, és ezeken sokszor szerepelnek gyerekek. Az ugyanakkor
elgondolkodtatd, hogy mennyire hasznos, ha a diakok azt latjak, hogy csak a gyerekek
feladata a kornyezet, a természet védelme. Nem sugallja-e szamukra azt, hogy a felnott
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tarsadalom a felndvekvo generaciokkal akarja rendbe hozatni azt, amit sajat maga el-
rontott.

A tarsadalmi és gazdasagi vonatkozasok hianya

A kovetkezd nemzetkozileg fellelhetd kozos tendencia a tudomany és a tarsadalom
kapcsolatanak a hianya. Foként a kdrnyezeti neveléssel kapcsolatos témakoroknél £4j6,
hogy a tarsadalommal kapcsolatos részek kimaradnak. Nincs sz6 példaul arrol, hogyan
befolyasoljak a kornyezeti folyamatokat a gazdasagi szabalyozas, a kornyezetvédelmi
ellenérz6 rendszer eszkdzei. Nem kellene nagyon részletesen kifejteni, de utalni min-
denképp kellene ra, hogy a kornyezet allapotat ezek a tarsadalmi hatasok erdteljesen
befolyasoljak. Hasonld a helyzet a jogi szabalyozassal, ami nagyon erdteljesen érinti a
kornyezeti kérdéseket. Idesorolhatd az értékek, az értékvalasztasok kérdése is, példaul
lehetne beszélni arrdl, miért nem az dsgyepeket védjiik, miért épitiink a helyiikre lako-
parkot és bevasarlokdzpontot. Nem esik szo a kdrnyezeti folyamatok kapcsan a vallas-
rol sem, pedig a tudomany és a vallas, illetve a vallas és az értékek kapcsolata olyan
dolgok, amelyek erételjesen befolyasoljak az emberek kornyezetrol alkotott képét.

Osszességében elmondhatd, hogy a tankdnyvek nem tamogatjak a kornyeze-
ti, tarsadalmi és gazdasagi kérdések Osszehangolasat igényld, a fenntarthato fejlodés
pedagodgiai modszereinek alkalmazasat. Pedig az egyiittmiikddés a helyi kdzosségek
kulcsszerepléivel, a kiilonbozo szférak partnerségére €pitd programok, a kézzelfogha-
té eredményt hozd projektek mind a tanarok halozati tOkéjét, tarsadalmi elismertségét
novelik. Emellett, mivel gyakorlati, a didkok altal fontosnak vélt és kozvetlen, kézzel-
foghato ,,haszonnal” kecsegtetd problémakkal foglalkoznak, a pedagdgiai munkaval
kapcsolatos egyre gyakoribb zavart is csokkentik, hiszen a tanulok is elkotelez6dnek
— Osszességében tehat motivald hatastak. Az is igaz ugyanakkor, hogy a tobbségtdl
eltéré modszerek alkalmazasa batorsagot, kezdeti lelkesedést és kreativitast kivan, az
iddbeli tobbletraforditasrol nem is beszélve.

Magyar eredmények

A BIOHEAD-kutatas keretében Magyarorszagon htisz biologia-, természetismeret- és
foldrajzkonyv Osszesen negyven fejezetének elemzésére keriilt sor. A tankonyvek el-
terjedtségiik és innovativitasuk alapjan kertiltek a mintaba, tehat a legelterjedtebbek és
a legeléremutatobbak voltak az elemzés targyai, ugyanakkor nem volt cél a mindségi
sorrend felallitasa.

Vizsgalt temakorok
A nemzetkozi kutatdssal megegyezden a magyarorszagi mintaban is kilenc témakdor
vizsgalatara keriilt sor a kiillonboz6 tankdnyvek egyes fejezeteiben, ezek a kovetke-

z0k: emberi evolucid, szennyezések, biodiverzitas, az emberi agy, er6forras-hasznalat,
egészségnevelés, 0kologiai rendszerek és ciklusok, szexualis nevelés és genetika. Fon-
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tos szdt ejteni a kutatasban szerepld, kornyezeti neveléssel kapcsolatos témak részle-
tességérdl is. Abban, hogy az egyes tankonyvek mekkora terjedelmet biztositanak az
egyes témaknak, nagyon jelentds, és nem igazan indokolhat6 kiilonbségek lathatoak.
Az egyik végponton maximalisan 6-7 oldalnyi hossztisaggal a biodiverzitas €s a szeny-
nyezések allnak, a masikon 54 oldallal a genetika.

Ugy tlinik, alapvetden itt is értékvalasztasrol van szo, hiszen amirél tobbet irok, azt
fontosabbnak tartom, ott egy mélyebb {lizenetet akarok kozvetiteni. E témak — biodiver-
zitas, eréforras-hasznalat, 6kologiai rendszerek és ciklusok, szennyezések — esetében
talan szerencsésebb lett volna egységesen vizsgalni a kiilonb6zé szempontok megje-
lenését. Kiilon vizsgalva a témak stlya viszonylag csekélynek szamit: a szennyezések
¢s a biodiverzitas témajat feldolgozo fejezetek kifejezetten jelentéktelen terjedelemben
jelennek meg a vizsgalt konyvekben, s az er6forras-hasznalat magasabb atlagértéke is a
foldrajztankonyveknek koszonhetd, melyekben e téma részletesebben kertiil kifejtésre.
Egyediil az 6kologiai rendszerek és ciklusok témakor tekinthetd kelloképpen részlete-
zettnek, am ez esetben is igen jelentds kiilonbség mutatkozik az alsé tagozatos és az
idOsebb korosztalyok szamara késziilt konyvek kozott, az elobbiek javara.

A kornyezeti témak minél részletesebb megjelenése azért is lenne kivanatos, mert a
Nemzeti alaptanterv a fejlesztés kiemelt teriiletei kozé sorolja ezt, hangstlyozva, hogy
a kornyezetért érzett felelosség kialakitdsahoz sziikséges ismeretek és képességek el-
sajatitasa elsddleges fontossagu. Bar az lenne az orvendetes, ha a kornyezeti témak
minden tantargyban, illetve miiveltségi teriileten megjelennének, a tapasztalatok azt
mutatjak, hogy leggyakrabban a bioldgiaoktatas keretei kozott zajlik — ha zajlik — a
kornyezeti nevelés az iskolakban (Havas, Széplaki és Varga 2004). S mivel a tankony-
vek a magyar oktatasi rendszerben még mindig kiemelkedd jelentdséggel birnak, ezért
korantsem mindegy, hogy egyes kornyezeti neveléshez szorosan kapcsolodo témak mi-
lyen nagysagrendben jelennek meg a konyvekben.

Marpedig az elemzés soran sok esetben taldlkoztunk hianyossadgokkal e téren. A
legszembeotlobb, hogy a vizsgalt fejezetek (21 kornyezeti témaju fejezet) legtobbjében
a targyalt nemzetkozi tendenciaval teljes 6sszhangban hianyoznak a kérdés tarsadal-
mi, gazdasagi, kulturalis és etikai dimenziok felé mutatoé kapcsolodasi pontjai, ami az
egész kérdéskort — mivel igy nincs a probléma bedgyazva a tdrsadalomba — ,,6nmaga-
ban lebegdve” teszi. Sokszor hianyzik — vagy csak csekély teret kap — példaul az egyén
lehetdségeinek bemutatasa, azt az érzetet keltve, mintha nem tudnank semmit tenni
maganemberként a kornyezetrombolas ellen, illetve a fenntarthatosag mellett.

Szintén tobb esetben hianyzik a targyalt jelenségek torténeti szemléletii bemutata-
sa; sokszor a kérdéses témaknak kizarolag a jelene van abrazolva, azt a hamis illiziot
keltve, mintha ez mindig is igy lett volna, tehat végso soron ,,normalisnak” tekintheto.
Ha a jelenségek régmultja (az emberiség torténetének kezdetétdl a 20. szazad elejéig),
kozelmultja (a 20. szazad elejétdl az 1990-es évekig) és jelene (az ezredforduld kora)
egyarant kellé hangsullyal szerepelne e fejezetekben, akkor talan a diakok is belatnak,
hogy a jelenlegi allapotok nem determinisztikusak, s hogy lehetséges masként is ala-
kitani az emberiség életvitelét, lehetoveé téve ezzel egy fenntarthatobb vilagot. Ugyan-
akkor mindez kizarélag a kornyezeti kérdések joval nagyobb aranyt tankonyvi meg-
jelenése esetén lehet realitas.
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Az esetek dontd tobbségében hianyoznak a megvalaszolatlan, illetve kételkedést
¢ébresztd tudomanyos kérdések is az elemzett fejezetekbdl. Vagyis a magyar tankony-
vek is Gigy abrazoljak a tudomanyt, mint végsd, megdonthetetlen igazsagok tarhazat,
nem jelenik meg benniik az a gondolat, hogy a tudomany folyamatosan fejlédik, igy a
jelenlegi tudomanyos modelljeinket is csak addig fogjuk hasznalni, mig jobbakat nem
alakitunk ki. igy a kornyezeti nevelés egyik fontos eleme a kritikai attitiid, a sokak éltal
egyértelmiinek tekintett dolgokban is (pl. ,,fejlodés) kételkedés hianyzik a tankony-
vekbdl. Csupan egyetlen, a génmodositassal foglalkozo fejezet esetében talalkoztunk
kétkedést kifejezd passzusokkal, a tobbi esetben minden tudomanyos elképzelést meg-
donthetetlen igazsagként talalnak a konyvek.

Lokalitas

A fenntarthatosag kérdéskorének egyik kozponti eleme a lokalitas. Ezért nagyon fontos
kérdés, hogy a vizsgalt magyar tankdnyvekben mekkora sullyal szerepelnek hazai kor-
nyezeti kérdések, problémak. Osszességében megfeleldnek mondhaté a helyi és egzo-
tikus kornyezetet abrazold képek megoszlasa, a helyi elemek tulsulyaval. Mindenkép-
pen kiemelend6 ugyanakkor, hogy éppen az egyik legkényesebb téma, a szennyezések
kérdése esetében forditott arany figyelhetd meg, hiszen jelentds tobbséget képviselnek
a tavoli tajakrol szarmazé képek. Természetesen nem gondolhatjuk, hogy az Amazo-
nas menti esderdok kiirtasa vagy a Los Angeles levegdjét mérgezo szmog nem tartozik
a vizsgalt t¢émahoz, 4m mindenképpen kivanatos lenne, ha olyan, vildgviszonylatban
talan ,,jelentéktelennek” mondhato, de magyar szempontbol fontos jelenségekre is fel-
hivnank a figyelmet a tankdnyvi képeken keresztiil, mint amilyen az illegalis hulladék-
lerakok kérdése, a Tisza cianszennyezése vagy a megannyi telepiilés életét megkeserito,
gépjarmii-kozlekedés okozta légszennyezés.

Ilyen jellegli képekkel talan erételjesebben lehet alakitani a jovo generacio tagjai-
nak gondolkodasmoédjat, mely hosszu tavon mindenképpen egy fenntarthatobb viladg
zaloga. A megfelel abrak hasznalataval parhuzamosan torekedni kell arra is, hogy a
tanulok ne csak a tankonyvi képekrdl ismerjék meg az adott jelenséget, hanem a valo-
sagban is kapcsolatba keriiljenek azzal. A kozvetlen megtapasztalas ugyanis rendkiviil
nagy segitséget jelent a felelGsségteljes gondolkodas kialakitasaban, hiszen ennek soran
konkretizalddik mindaz, amirdl a kornyezettel kapcsolatban a tandrakon szo6 esett. Ha
ez elmarad — és sajnos sok esetben errdl van szo, a lehetdségek hianyos volta miatt —,
akkor hatvanyozottan megnd a kozvetlen kornyezetélményt potolni hivatott abrak je-
lent6sége. Elengedhetetlen azonban, hogy a problémak képi bemutatasa mellett a lehet-
séges megoldasok is elokeriiljenek a témahoz kapcsolodo illusztraciokon. Sajnos erre a
legtobb esetben nem keriil sor, s ettdl az egész jelenség kicsengése a tanuldk iranyaba
ohatatlanul is talzottan negativ lehet, ami egyaltalan nem segiti elé a kornyezettudatos
magatartas kialakulasat.

A helyi és egzotikus kornyezetet bemutatd abrak aranya egyébként a nemzetkdzi
kutatasi projektben részt vevo tobbi orszagban meglehetdsen vegyes képet mutat, amint
azt egy témaba vago tanulmany megallapitja (Skujiene és mtsai 2007). A cikkben meg-
vizsgalt 14—15 éveseknek sz010, a négy targyalt kdrnyezeti témat boncolgaté fejezetek
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esetében a helyi kornyezetet dbrazold képek aranya 100% és 30% kozott mozog, de a
kutatasban részt vevo orszagok tobbsége esetében a lokalis, helyi kérnyezetet bemutato
abrak vannak fejezetenként tulsulyban.

Aktivitas

A lokalitas mellett a fenntarthatésadgra nevelés masik kozponti eleme az aktivitas,
ezért az alsosokat még tevékenykedtetik a tankonyvek (a fejezetek 40%-a inkabb te-
vékenykedteto jellegii), a kozépiskolaban mar az ismeretkdzlo fejezetek dominalnak:
27% a csak ismeretk6z16 és 68% az inkabb ismeretkozl részek aranya. A tinédzse-
rek tankdnyveibdl tehat gyakorlatilag eltiinnek a kornyezeti kérdésekkel kapcsolatos
cselekedtetd részek. A kornyezettel és fenntarthatdésaggal kapcsolatban szinte kiza-
rolag akadémikus tudast kindlnak ezek a konyvek. A BIOHEAD-kutatas kérddives
adataibol tudhato, hogy a tinédzserekkel foglalkozoé tanarok kornyezeti attittidje atla-
gosan rosszabb, mint a tanitoké és ovodapedagdgusoké (Vocsei €s mtsai 2008), tehat
egyértelmi, hogy rejtett tanterviikben hatrébb soroljak a kornyezeti igyeket. Teszik
ezt egy olyan életszakaszban, amelyrdl koztudott, hogy sok féleg tarsas, szocialis
kompetenciateriileten szeretnének fejlodni, igy sok mindennel motivalhatok, de sza-
raz tényekkel a legkevésbé. Vagyis nem arrdl van sz6, hogy folytatni kellene a kisebb
korban sikeres, a természet szépségeire, az €lovilag tevékeny megismerésére iranyulo
tevékenységeket, hiszen valljuk be, hogy ezek nagy része a tinik szdmara unalmas ¢és
érdektelen.

Olyan témakon keresztiil lehetne aktivalni tizenéveseinket, melyek szamukra is
érdekesek. Tarsadalmi egyenl6tlenségek €s igazsagtalansagok, a gyerekvallalas kér-
déskore globalis perspektivabol, a pénz szerepe a kdrnyezetvédelemben. Csak néhany
olyan téma, melynek hozzaértd feldolgozasa szinte bizonyosan megmozgatja a latva-
nyosan unatkozo, ldzado tiniket is, de mai tankonyveikben — és ettél nem fiiggetleniil
a pedagogiai gyakorlatban is — még az informaciokdzvetités szintjén is csak elvétve
jelennek meg. Roviden 0sszegezve: a fenntarthatosaggal kapcsolatos neveldomunkat va-
loban minél korabban el kell kezdeni, de késdbb sem szabadna abbahagyni, csak mas-
képp kellene folytatni, mint kisgyerekkorban.

Kovetkeztetések

A fenti eredmények arra mutatnak ra, hogy milyen hatalmas a tankdnyvirdk feleldssé-
ge és hogy mennyire nehéz a korszerti pedagogiai elvardsok érvényesitése a tankony-
vekben. Bizonyos, hogy hasonlo kritikai elemzést szdmos nevelési teriilet képvisel6i
alkotnak vagy alkothatnanak a tankonyvekkel kapcsolatban. De mégis mire hasznal-
hatok ezek az eredmények? Elvarhato-e, hogy valamiféle kdzponti mindségbiztosi-
tasi, akkreditacios rendszer szempontjai kozé épiiljon be a neveléstudomany minden
Ujabb eredménye? Ha tulzott elvaras is, annyi bizonyos, hogyha van nyitottsag, akkor
a tankonyvfejlesztésekbe bele lehetne csatornazni a legfontosabb tanulsagokat. Kérdés
ugyanakkor, hogy mennyire fogékonyak erre a tankonyvfejlesztok. Valoszintsithetd,
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hogy az eredmények hasznosuldsanak nem a legeredményesebb és semmiképp sem a
legszimpatikusabb modja a biirokratikus szabalyok novelése.

Szerencsésebb megoldas lenne, ha a tankonyvirok felkészitésének részévé valhatna-
nak a tankonyvkutatasok legfontosabb eredményei. Ehhez viszont arra lenne sziikség,
hogy legyen valamiféle képzési kotelezettsége a tankonyviroknak. Tehat a tankdnyv-
kutatasi eredményeknek és a tankonyvkutatas gyakorlatanak is elsésorban a pedago-
gusképzésben kellene gyokeret vernie, annak érdekében, hogy a leendé pedagdgusok
egyrészt tudatosan valasszak és hasznaljak tankdnyveiket, masrészt azért, hogy a peda-
gogusképzo intézmények idével alkalmassa valjanak arra, hogy tankdnyviroi képzést
nyujtsanak. Mihamarabb fel kellene szamolni azt az allapotot, hogy a tanitas mindségét
ma még alapvetéen meghatarozé tankdnyvek altal sugallt tudomanykép és kornyezeti
attitidok mindsége gyakorlatilag a véletlenen, a tankonyviro felkésziiltségén, tudatos-
sagan mulik.
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Orsos Anna

CIGANY NYELVEK A MAGYARORSZAGI KOZOKTATASBAN

A beas nyelv oktatasarol és annak fejlesztési lehetéségeirol

Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium tamogatasaval végzett kutatasunk soran azt a
célt tliztlik ki, hogy feltérképezziik azokat az iskolakat, 6vodéakat, ahol romani és/vagy
beas nyelvet is oktatd cigany kisebbségi programokat miikddtetnek, informéciokat
gyujtottiink e programok miikodésérol, hatékonysagarol. Rakérdeztiink arra is, hogy
a nyelvtanitasért igényeltek-e normativat a vizsgalt intézmények. Megvizsgaltuk, hogy
az ezen iskolakat fenntart6 telepiiléseken miikodo kisebbségi szervezeteknek (cigany
kisebbségi dnkormanyzatok, civilszervezetek) milyen kapcsolatuk, tényleges jogkoriik
¢s beleszolasuk van e programok miikddtetésébe.

Magyarorszagon a cigany nyelveket érintd vizsgalatok foként szociolingvisztikai
szempontuak voltak, s ezek elséként Réger Zita nevéhez flizddnek (Szalai 1999).

A magyarorszagi ciganyok nyelvhasznalatat kutatva Réger Zita megallapitja, hogy
szakmailag nem helytallo a kisebbségi helyzetben 1évo, irasbeliséggel nem rendelkez6
cigany nyelvek hasznalatanak leirasakor a nemzeti nyelvek vizsgalatinak modszereit
alkalmazni.

Ezek a nyelvek foként informalis helyzetben hasznalatosak. Ez a tény azt igazol-
ja, hogy a cigany nyelvek — valoszintileg — a kezdetektdl fogva diglosszias helyzetben
voltak, hiszen a tobbségi tarsadalommal valo egyiittélésben a kozvetité nyelv, ahogy a
multban, Ggy napjainkban is, a magyar. Ebbdl adodik mondatszerkesztési modjuk, szo-
kincsiik szituacidhoz kotottsége, nem valami nyelvi deficitbol.

A kétnyelviiségnek azt a fajtajat, amikor két nyelv a kozosség nyelvi gyakorlataban
gyokeresen eltérd szerepet tolt be, annak hasznalata funkcionalisan elkiiloniil, kiter-
jesztett diglosszianak hivjuk (Fishman 1967). E jelenség alapvetd sajatossaga, hogy a
két nyelv a kozosség tagjainak életében egyiitt tolti be azt a szerepet, amelyet egynyel-
viiség esetében a nyelv intim, illetve hivatalosabb valtozatai toltenek be (Réger 2002).

Amennyiben az iskolaba belépd gyermekek kétnyelviiek, fontos, hogy az oktatas
nyelvétdl eltérd nyelvet az iskola értékként kezelje, és e nyelv hasznalatara, annak apo-
lasara és 6rzésére is valosagos lehetdséget adjon.

Ezért az emlitett célokon tul a kutatomunka nagyon fontos szandéka volt, hogy
felmérje hol, mely iskoldkban, milyen torvényi hattérrel és kik tanitanak cigany nyel-
veket.

A kutatast kérddives felméréssel végeztiik, interjuk, esettanulmanyok segitségé-
vel elemeztiik az adatokat, melyek alapjan tanulmanyunk végén javaslatokat tesziink e
programok hatékonysaganak javitasara.

A
Vissza a tartalomhoz
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A helyzetelemzés tovabbi részében a magyarorszagi beds nyelvrél lesz szo, bar a
masik cigany nyelv (romani) helyzete a kdzoktatasban hasonlo.

Az itt feltart kép remélhetdleg lehetdséget nyujt a magyarorszagi cigany nyelvek
jelenlegi oktataspolitikai helyzetének kritikus atgondolasahoz is.

A cigany nyelvek oktatdsa jogszabalyi hatterének bemutatasa

A cigany tanulok oktatasanak alapfokon nincs elkiiloniilt kisebbségi intézményrend-
szere, kdzépfokon is csak néhany cigany kisebbségi pedagdgiai program alapjan oktatd
intézmény létezik (példaul a pécsi Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégium).
Ennek ellenére szdmos cigany osztaly ¢s csoport miikddik elkiiloniilten az oktatasi in-
tézményekben.

A cigany kisebbségi oktatas megszervezését — a tobbi kisebbségi oktatasi formahoz
hasonléan — a sziiloknek kell irdsban kezdeményezniiik. A fenti feltételek biztositasa
nélkiil elkiilonitett cigany osztaly vagy csoport miikodtetése a cigany tanuldk hatranyos
megkiilonboztetését eredményezheti. Sok esetben szegregacios jelenséget eredménye-
zett A nemzeti, etnikai kisebbség dvodai nevelésének iranyelve és a nemzeti etnikai ki-
sebbség iskolai oktatasanak iranyelve kiadasarol szol6 — tobbszor modositott — 32/1997.
(XI. 5) MKM rendelet.

Az Oktatasi Minisztérium a beas és a romani nyelv iskolai oktatasaval kapcsolato-
san, azok kozoktatasi rendszerbe torténd bevezetéséhez sziikséges szakmai feltételek
megteremtéséhez még 1999-ben hozzafogott. Egy inditd értekezlet keretén beliil két
munkacsoport létrehozasat kezdeményezte, melynek célja e két nyelvre vonatkozd ko-
vetelményrendszer kidolgozasa volt. A nyelvi kovetelményrendszerek kidolgozasanak
tovabbi célkitiizése volt, hogy ennek elfogadasa utan lehetévé valik a kerettantervek,
valamint a sziikséges segédanyagok, szotarak, nyelvi konyvek elkészitése. A kovetel-
ményrendszer els izben az 1-10. évfolyamok nyelvoktato iskolai szamara elkésziilt, az
elmult években ez kiegésziilt a 11-12. évfolyam kovetelményrendszerével is, valamint
a NAT-hoz igazitva legitimmé is valt.

A kutatas tapasztalatai

Az OKM mai ismeretei arrol, hogy mely alap- és kozépfoku oktatasi intézményben ve-
zették be e nyelvek valamelyikének oktatdsat tanorai keretben s néhany altalanos isko-
laban fakultativ foglalkozas vagy szakkdor keretében, rendkiviil hianyos, de a meglévo
adatai is tobb helyen pontatlanok.

Ebbdl eredden nem kis problémat jelentett a kutatas elokészitése soran megtalalni
azokat a kdzoktatasi intézményeket, ahol a romani/beas nyelvet oktatjak, ugyanis sem-
milyen statisztika vagy adatbazis nem allt rendelkezésiinkre. A segitséget a Kozoktatasi
Informaciés Rendszertdl vartuk, de sem személyes megkeresésiinkre, sem elektronikus
leveliinkre nem tudtak informacioval szolgalni. Mint kideriilt, ilyen jellegti statisztika-
val nem rendelkeznek. Sajnos az iskolak, 6vodak sem minden esetben tiintetik fel a
KIR adatbazisaban, hogy tanitjak-e a cigany nyelveket vagy sem. Idénként arra is akad
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példa, hogy az intézmény vezetdje nem rendelkezik pontos informécioval az iskol4ja-
ban oktatott nyelvrol.

Nem egyszer volt romologus hallgatéink igazitottak utba benniinket, toliik kérve
informaciot arrol, hogy tudnak-e mas iskolakrol, 6vodakrol, ahol folyik valamelyik ci-
gany nyelv oktatasa.

A kutatds eredmeényei

A tényleges kutatasra 2009 majusaban és juniusaban keriilt sor. Kvantitativ és kvalitativ
modszereket alkalmazva igyekeztiink minél szélesebb korii €s mélyebb informaciokat
megtudni az igazgatoktol, az intézményvezetoktdl és a nyelvtanaroktol a beas nyelv
oktatasarol.

Beas nyelvet elsoként az 1994-ben induldé Gandhi Koézalapitvanyi Gimnazium-
ban kezdtek el oktatni. Addig sem az altalanos, sem kozépiskolakban nem zajlott beas
nyelvoktatas, s6t a beds nyelvnek a romanitol valo megkiilonboztetése is gondot oko-
zott. Sajnos ez a mai napig sok helyiitt probléma, és olykor egymas dialektusanak te-
kintik a két nyelvet, mikdzben a beas a latin, a romani pedig az ind nyelvek csoportjaba
tartozo indoeurdpai nyelv.

A 2008/2009-es tanévben a beas nyelv oktatasa két érettségit add kozépiskolaban: a
Kis Tigris Gimnazium és Szakiskolaban Alsdszentmartonban, valamint a pécsi Gandhi
Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégiumban folyik. A tovabbi kilenc telepiilés — Két-
ujfalu, Magyarmecske, Nagyharsany, Darany, Gyulaj, Csapi, Hetvehely, Kaposvar, va-
lamint Pécs egyik — altalanos iskolajaban és Alsdszentmarton ovodajaban foglalkoznak
a beas nyelv tanitasaval.

Az intézmények mindegyikéhez egy altalunk elkészitett kérddivet juttattunk el. En-
nek a kérddivnek egy sziikebb valtozatat 2005-ben mar a fent jeldlt intézményekben
lekérdeztem, ebben az évben egy bovitettebb formaban ezt megismételtiik. Az intézmé-
nyek vezetdi a kérddivek kitdltéséhez nagyon pozitivan alltak hozza, minden intézmény
teljesitette kéréstinket (lasd 1. melléklet).

A kerdoivek valaszainak értékelése

A kutatds soran két érettségit ado kdzépiskolat és kilenc altalanos iskolat, valamint két
ovodat talaltunk.

A kozépiskolak koziil a Gandhi Koézalapitvanyi Gimnazium a legismertebb, hisz
1994 6ta miikddik. Az iskola pedagogiai programjaban kezdetektdl kiemelt fontossagt
mindkét cigany nyelv és a népismeret oktatasa is. Az itt tanulok mindegyike részt vesz
nyelvoktatasban.

A masik kozépiskola a Tan Kapuja Buddhista Egyhaz altal mtikodtetett Kis Tigris
Gimnazium és Szakiskola, amely a 2004-es tanévtdl kezdte meg miikodését Baranya
megyében tobb helyszinen. Célja, hogy masodik esélyt nyujtva helybe vigye az oktata-
si intézményt a jo képességli, &m nem igazan mobilizalhatd hatranyos helyzeti, foként
cigany fiataloknak.
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A vizsgalati mintaban szerepel két 6voda is, melyek koziil az egyik egyhazi fenn-
tartasu, cigany—magyar kétnyelvii 6voda immaron hatodik éve miikddik Alsészent-
martonban, a masik pedig a Pécs keleti varosrészében miikodo Vadrozsa Biztos Kezdet
Gyermekhaz, illetve a Vadrozsa Korai Tanulasi Kézpont, amelyben a kezdetektdl fon-
tos szerepet jatszik a gyerekek nyelvi fejlesztése, melyhez a beds nyelvii dalok, mesék
is hozzatartoznak.

A nyelvoktatasban részt vevé tanulok szama

A beas nyelv oktatasaban 1 018 tanuld vesz részt, ez a teljes tanuldi 1étszam 47%-at
jelenti 13 intézményben, ahol a teljes tanuloéi 1étszam Osszesen: 2 145 £6. A vizsgalt
intézmények koziil a beas nyelvet tanulok 1étszama intézménytipusonkénti megoszlas-
ban: kdzépiskolakban a tanulok 68%-a, az altalanos iskolasok 40%-a, mig az 6vodasok
korében a vizsgalt két 6vodaban a gyerekek mindegyike, azaz 100%-a talalkozik és
foglalkozik naponta a beas nyelvvel.

A beas nyelvet oktatd intézmények mindegyikének alapitd okirata tartalmazza a
beas nyelvoktatast.

A beas nyelvet tanitok képzettsége

Minthogy nyelvtanarképzés a magyarorszagi cigany nyelvekbdl az orszagban sehol sem
folyik, igy — beds nyelvtanari végzettségli — szakképzett pedagdgus nem létezik, igy ez
a tény 6nmagéban 6ridsi tdmadasi feliiletet ad a nyelvet oktatd iskoldk szamara. Mas
nyelvbdl nyelvtanari végzettséggel rendelkezd, anyanyelvi pedagogus sem talalhato a
beas nyelvet tanitok kozott a 2008/2009-es tanévben.

A vizsgalt intézményekben 0sszesen 14 {6 tanit beds nyelvet, ezek koziil 13 né és
1 férfi.

A beas nyelvet tanitok rendkiviil kiilonbozé tudasuak, 6vond, gyogypedagogus,
tanitd, tanar, de beds anyanyelvii pedagogus, illetve bibliaoktatd is talalhato a ,,beas
nyelvtanarok” kozott.

A beds nyelvet oktatd intézmények mindegyikének alapitd okiratdban szerepel a
beas nyelv oktatasa.

Kiilon a beas nyelv csupan egy intézmény okirataban van kiemelve, a tobbiben a
nemzeti etnikai kisebbségi oktatas szerepel, s a miniszteri rendelet szerint ennek részét
képezheti a beas nyelv oktatasa is.

A legtobb intézmény pedagodgiai programja helyi tantervének részét képezi cigany
kisebbségi program, nemzeti és etnikai feladatok vagy beas nyelv oktatasa cimen. Az
intézmények tobbségében a helyi tanterv kiilon fejezete szol a beas nyelv oktatasarol.

A beas nyelvet a torvény altal megadott keretek kozott — altalaban heti két 6raban
— tanitjak. A heti két oratdl eltéré oraszadm mindossze egy intézményre (Kis Tigris
Gimnazium és Szakiskola — heti 4 6ra) jellemzo.
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Az oktatds soran hasznalt tankonyvek, dokumentumok

A tankonyvek haszndlata sordn az intézmények az Orsds Anna altal készitett Beas
nyelvkonyvet és szotarakat, valamint a Gandhi Gimnazium altal kiadott beds mese-,
dal- és szokasgytjteményeket emlitik foként (1asd 2. melléklet).

Orvendetes, hogy egyre tobb olyan intézmény taldlhato a vizsgaltak kozott, ame-
lyek sajat fejlesztésti munkafiizettel, nyelvi fali tablokkal ¢és beéds nyelvi fejlesztdja-
tékkal (Memory) rendelkeznek. Problémat jelent azonban, hogy egymas fejlesztéseirdl
kevésbé tudnak, melyet nehezit az is, hogy azok beszerzése is nehézkes. A nyelvi hang-
76 ¢és videoanyag hasznalata is rendkiviil sziik korii ezekben az intézményekben. Két
iskola sajat bevallasa szerint semmiféle hangzo anyagot nem hasznal a nyelvi 6rakon.
Sajnos nem azért nem hasznalnak ilyen anyagokat az iskolak, mert nem akarnak, ha-
nem azért, mert ilyenek nem léteznek. Az utdbbi évek palyazati lehetdségei a hangzo
anyagokra nem terjedtek ki, ezért — az egyébként mas idegen nyelv tanitdsa sordn oly
fontos hangz6 anyagok — a beds nyelv tanitasabol hianyoznak.

A mar létez6 nyelvi segédletek mellé immar fontos lenne a nyelvi kdvetelmény-
rendszeren alapuld tovabbi elérhetd tankonyvek, taneszkozok, hangzo anyagok bizto-
sitdsa is.

A vizsgalt kilenc intézmény koziil heten a 32/1997. (1X.5.) MKM rendelet a Nem-
zeti, etnikai kisebbségi iskolai oktatds iranyelve alapjan létrehozott sajat helyi tanterv
alapjan tanitjak a beds nyelvet. Tobb intézmény hivatkozott a beas munkacsoport altal
kidolgozott nyelvi kdvetelményrendszerre, egy intézmény jeldlte meg, hogy nyelvokta-
tasa az PROFEX Nyelvvizsgakozpont beds vizsgakdvetelményeinek szeretne megfelel-
ni, ezért a nyelvtanitds ennek megfeleldéen torténik, illetve egy intézmény az érettségi
¢és nyelvvizsgaelvarashoz igazitva hatarozza meg az intézmény altal hasznalt kdvetel-
ményrendszert.

A vizsgalt intézmények mindegyikében létezik a beas nyelvoktatas mellett nép-
ismereti oktatas is. Koziiliik két iskola arrél szamol be, hogy népismeretet kiilonbdzo
tantargyakba integraltan tanitanak.

Az iskolédkban altaldban a beds nyelvet tanité a népismeret tantargy tanara is. Két
esetben van kivétel, ahol integraltan tanitjak a népismeretet, itt ugyanis minden tanar
feladata ez.

A cigany nyelv oktatasat tamogat6 kiegészitd normativat a megkérdezett minden
iskola igényelte ¢s meg is kapja.

Az intézmények koziil a legtobb torekszik arra, hogy legyen kapcsolata a sziiloi
hazzal, ¢s amennyire csak lehetoségei adottak, bevonja 6ket is a nyelvoktatasba. Ennek
kiilonb6zo6 fokozatai léteznek.

Van olyan telepiilés, ahol a sziilok csupan oriilnek annak a ténynek, hogy gyer-
mekiik tanulja anyanyelviiket, &m ennek hasznat legtobbszor nem latjak, nem érzé-
kelik.

Sok helytitt sikeriil tevékenyen bevonni 6ket e munkéba: néhol adatk6zléként, né-
hol egy-egy téma meghivott vendégeként, mesegytijtoként vagy dal- és mesemondoként
vesznek részt ezeken a nyelvi foglalkozasokon. Egy iskolaban egy beas anyanyelvii anyu-
kat is alkalmaznak, hogy milyen feladattal biztak meg, sajnos nem szerepel a kérd6iven.
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Sok intézmény helyzetét neheziti, hogy az anyanyelvét beszélo cigany sziilo gyak-
ran 6dzkodik attdl, hogy gyermeke cigany nyelvet tanuljon. Ennek okai is sokrétiiek és
messzire nyulnak vissza. A nyelvvalasztasra vonatkoz6 kutatasok azt mutatjak, hogy
a kétnyelviiek nyelvvalasztasaban meglehetdsen nagy szerepiik van a gazdasagi ténye-
zOknek. A besz¢lok azt a nyelvet hasznaljak, amelyik révén konnyebben boldogulnak,
a masik nyelvrdl, akkor is, ha az anyanyelviik, azt gondoljak, semmire se jo, legfeljebb
az idosekkel valo érintkezésre alkalmas, allashoz, munkahoz, pénzhez nem segiti dket.
fgy, mivel a masik nyelv piaci értéke nagyobb, szivesebben veszik, ha gyermekeik is
ezt tanuljak meg jobban. Tobbek kozott ezzel is magyarazhatd, hogy a beas sziilok is
inkabb az angol vagy a német nyelv tanulasat preferaljak a kisebbségi nyelvvel — igy a
bedssal — szemben.

A kisebbségi onkormanyzatokrdl hat intézmény nyilatkozik ugy, hogy segiti a
nyelvoktatast, harom nem. Ezek koziil egy intézmény indokolja is, miszerint a ,,a helyi
kisebbségi onkormanyzat siralmasan jelentéktelen, érdekérvényesitésre képtelen szer-
vezet”. Sajnos, a két évvel ezeldtti kutatas szamszeriien is ugyanezt az eredményt mu-
tatta.

A ,,Befolyasolja-e¢ a csaladok nyelvtudasat az iskolai (6vodai) nyelvoktatas?” kér-
désre négy iskola valasza egyértelmii nem, két intézmény hasonléan nemleges valaszt
ad, am megjegyzi, hogy valdszintileg az id6 rovidsége miatt nem latszik még eredmény,
am 06k bizakodoak. Minddssze harom intézmény vallja azt, hogy az iskolaban zajlo
nyelvoktatas és a csaladok nyelvhasznalata pozitivan hatnak egymasra.

Annak megitélésében, hogy novekszik-e a nyelvoktatds iranti igény, miota folyik az
oktatds, az intézmények 60%-a nemleges valaszt ad, 40% ad csak pozitiv valaszt.

A kapott valaszok azért nem meglepdek, mert sajnos a cigany nyelvek oktatasra
valo elokészitése még nem tortént meg. A mar emlitett nyelvi kovetelményrendszer, a
kerettanterv és a taneszkozok, szemléltetdeszk6zok hianya, mind-mind csak neheziti
a szakképzettséggel sem rendelkez6 nyelvet tanité munkajat. Mindehhez hozzajarul,
hogy a kisebbségi nyelveknek a tobbségi nyelvvel szemben mindig kisebb a presztizse,
a nyelvhasznalatra kevesebb a lehetdségiik, igy nagyon gyakran csak a csaladi kommu-
nikacidban van — egyre korlatozottabb — szerepiik. A sajat nyelv elfogaddsa gyakran az
anyanyelvi besz¢lok szamara sem mindig természetes, nem beszélve arrol a kdrnyezet-
r6l, mely a ciganyokat — még miel6tt megismerné — elutasitja.

A beas nyelvoktatas a vizsgalt intézményekben a kezdés ota folyamatos, a tan-
testiilet részérdl majdnem mindentitt egységes volt az intézkedés tamogatasa. Egy
megjegyzés szerint ,,eleinte feleslegesnek itéltek, mivel ezt késébb nem tudjak majd
a gyerekek hasznalni, voltak, akik szerint inkabb a tobbi tantargyra kellene jobban
koncentralni”.

A kutatas Osszegzése
Osszegzésképp elmondhatjuk, hogy minden intézmény fontosnak tartja a beas nyelv-

oktatast, ezért szamos javaslattal is ¢ltek ennek jobbitasa érdekében. Ezeket a javasla-
tokat idézem:
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A fenntartok motivacioit kellene felpiszkalni (nem tudom, hogyan). Az intézmény
nyelvoktato tevékenysége kézombos, olykor ellenséges kornyezetben zajlik — értékte-
lennek, feleslegesnek tartjak, de politikai okok miatt vicsorogva, de elfogadjik. Az in-
tézmény maganyosan, valamiféle kiildetéstudatbol csinalja a dolgat, 1-2 ember viszi a
vallan az tigyet, ha azok valamilyen okbol kiszallnak, az egésznek vége.”

., Megfeleld taneszkézok, hangzo anyagok kellenének — probalkoztunk ezek fejlesz-
tésével, de senkit sem érdekel. Még azok a beds nyelvoktato iskoldk is — akiknek ingyen
felajanlottuk a meglévo anyagainkat — lustak voltak eljonni érte, elvartak volna, hogy
elvigyiik nekik. (Lehet, hogy az egészet csak kirakatbol és a normativaért csinaljak leg-
tobben? Lehet, hogy mi is?)”

., A nyelvoktato pedagogusokat el kellene — kozpontilag — ismerni (akar potlékkal
is). Sokféle erkélcsi tamogatas kellene — nem tudom, milyenek —, de jelenleg erkolcsileg
csak megtiirtek vagyunk. A cigany kisebbségi szervezetek nem harcolnak a nyelvérzés-
ért, vagy ha igen, sulytalanok.”

,,JO valtozas nem tortént. Nem tudom, hogyan lehetne attérést elérni.”

L Ugy latom, hogy a tolerancia-esélyegyenlGség-integrdacio-dsszetarté tarsada-
lom... programokba belenyomott rengeteg pénz felszivodott, lathato eredmény nélkiil.
Osztozkodas, biivészmutatvanyok, frdazisok és nagy-nagy tiresség uraljak a palyat.”

Az iskolai beds nyelvtanar hasznosnak tartana a korabbi havonkénti taldlkozasok
felelevenitését. A taldalkozokon a beds nyelvtanarok tapasztalatcseréje stb. folyt, ami
— eredményességével — hianyzik mind a nyelvtanarnak, mind az intézményvezetonek.”

., Kozponti iranymutatasra lenne sziikség a nyelvi kovetelményrendszer pontosita-
saban, tankonyvek, segédanyagok biztositisa, a mar létezé anyagok kozkincesé tétele,
otletborzék, workshopok rendezése, hogy egymas munkdirol szervezetten tudhassanak
az érintettek.”

A tankonyvlistara keriiljenek fel az egyes iskoldak (pl. Darany) altal kidolgozott
konyvek, és honordlva legyenek azok, akik hosszu évek alatt jelentds fejlesztéseket vé-
geztek.”

. Nyelvkonyvek bovitése, a kovetelményrendszer pontos meghatdrozdsa, a nyelv-
oktatds fokozott tamogatasa.”

., A cigany nyelv oktatasara intézményi formaban képzett nyelvtanarok (mindkét ci-
gany nyelv!) sok segitséget tudnanak nyujtani. Akdr orientdcioként is fel lehetne kindlni
az egyéb nyelvtanari szakot végzo hallgatok szamara. Kiilonosen azoknak, akik esetleg
anyanyelvi szinten beszélik a nyelvet.”

,,Evfolyamokra bontott, részletes kévetelményrendszer, jo tankonyvek, oktatdsi se-
gédeszkozok, nyelvoktatast tamogato, fontosnak tarto sziil6i attitiid.”

A kapott javaslatokkal egyetértve, fontosnak tartom, hogy a beszélokben sajat nyelviik-
kel szemben is pozitiv attitlidjiikk legyen, ennek kialakulasaban segiteni kell a beszé-
16ket. Tudatositani kell, hogy az altaluk beszélt nyelv ugyanolyan jo, mint barmelyik,
csak mds, mint amit a tobbségi tdrsadalom hasznal.

Fontos, hogy minél tobb hasznalati funkcioban legyen lehetsége a nyelvnek meg-
jelenni, legyenek anyanyelvii sajtotermékek, adasok, anyanyelvi oktatds — lehetdleg
minden szinten, beleértve a kozép- és fels6fokt szakképzést is.
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A gazdasagi tényezok nem, de a kulturalisak befolyasolhatok. Az identitastudat
egyik kifejezdje, a nyelv, csak akkor tarthatd meg, ha a beszélokozosség tagjai a nyelv-
hez tartozoé kulturaval is azonositjak magukat, ehhez azonban lehetdséget kell adni
arra, hogy megismerjék és tudatosodjanak benniik sajat népiik kulturalis értékei, és ne
érezzék azt, hogy ez a kultura érdemtelen az atorokitésre.
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KUTATASOK A NEVELES
ES ISKOLA KOREBEN



Kéarpati Andrea, Gaul Emil

A VIZUALIS KEPESSEGRENDSZER SZERKEZETE
ES ERTEKELESENEK LEHETOSEGEI

A gyermekmiivészettol a vizualis képességek vizsgalataig

A kozoktatasban a rajzolastanitas torténetének elsd évszazada igen laza kapcsolatot
tart a képzémivészettel, hiszen célja leendd iparosok megtanitasa diszitmények, szer-
kezetek és geometriai abrak preciz eldallitasara. A 20. szazad elsé éveiben, amikor
egyszerre veszi kezdetét a ,,gyermek évszazada” és a képi kifejezés meghdkkentéen
1) médszereivel kisérletez6 ,,izmusok” kora, miivészek €s kutatok egyszerre fedezik
fel a gyermekrajzot. A pedagogiai kutatok a felnétt elott feltaruld gyermek-mese-vilag
tiindéri realizmusat latjak a 8—10 évesek csinos képecskéin, mig a képzémiivészek a
zabolatlan kreativitast dicséitik az ovodas firkakban (Finneberg 1995). A szazadelén
muzeumok falaira jutott ,,gyermekrajz” (child art, Kinderkunst, l'art enfantine) a 20.
szazad harmincas éveitdl lesz miivészettorténeti és 1élektani elemzés targya (Efland
1990). A kozoktatasban megjelend szabadkézi rajz és abrdzolo geometria, késobb egy-
szerlien rajz tantargy miivésztanarait csak a szazad dtvenes éveitdl kezdi foglalkoztatni
a képi kifejezés pedagdgiai modszereinek hatasvizsgalata, ekkor kezdddik a ,,rajzkész-
ség” (drawing ability) standardizalt értékelése az Egyesiilt Allamokban, majd Hollan-
didban, Németorszagban, Anglidban és a skandinav orszdgokban is (Boughton, Eisner
és Ligtvoet szerk. 1996). Magyarorszagon az akadémikus rajzolastanitas elso, ,,mester-
ember” paradigmajatol szintén masfél évszazados 1t vezetett a vizualis nyelv sokoldalt
elsajatitasaig. 1995-t0l vizualis kultira a tantargy neve, amely a vilag legkorszeriibb
pedagodgiai modelljét a hasonld tartalmu amerikai és német tantervi reformokkal egy
idében honositja meg (Bodoczky 2008).
A gyermekrajz (jobban mondva a gyermekek és fiatalok vizualis nyelvhasznalata)

fejlédésére harom tényezd van a legnagyobb hatassal:

1. az altalanos-emberi (ontogenetikus) meghatdarozok, vagyis biologiai adott-

sagaink;
2. a nemzeti kultura (miivészet, nevelés, életmod) sajatossagai;
3. a gyermek egyéni stilusa, melyet izlése és vizualis alkotd-, illetve befoga-
doképességeinek szintje hataroz meg.

A harom faktorbdl a 20. szazad els6 évtizedeiben sziiletett rajzfejlddés-elméletek csak
az elsot vették figyelembe, mig napjaink kutatdsainak legnagyobb része a harmadik
Osszetevore koncentral. A gyermekrajzokrol szolo elsé mi szerzéje miivészettorténész
(Ricci 1987), aki életrajzi forraskiadvanyok attekintésével és sajat gyiijtése alapjan

A
Vissza a tartalomhoz

65



rokonitotta a gyermeki abrdzolas fejlodését a ,,nagymiivészet” stilusiranyzataival. A
tovabbiakban a miivészettorténészek a 20. szazad elsé évtizedében, a kortars képzo-
miivészek gyermekrajzkultusza nyoman vizsgaltak ujra a vizualis nyelv gyermekkori
kifejezési formainak esetleges rokonsagat, immar nem a miivészettorténeti korszakok-
kal, csak az dskori, illetve a torzsi kultirak és a naiv népi festémiivészet alkotasaival
(Finneberg 1995). A ,,gvermekmiivészet” (melynek elnevezése a legtobb eurdpai nyelv-
ben elarulta vizsgalatanak alapvetden esztétikai szempontjait — Kinderkunst, child art,
lart enfantin, gyetszkoje isszkusztvo) elsé eurdpai bemutatdi kozott jelentds szerepet
jatszott a Nagy Laszlo altal a Miicsarnokban, 1921-ben szervezett orszagos kiallitas
(Nagy 1922). Megnyitdjan aranyéremmel tiintettek ki és nagy festdi sikert josoltak egy
sor iigyes ifjl rajzolonak, akik koziil késobb egyetlenegy sem kertilt ismert miivészeink
kozé, majd a kozonség meghallgatta egy ifju muzsikus, Yehudi Menuhin hegedijatékat.
Ez az esemény jelképe lehet annak a késébbi felismerésnek, hogy a virtuoéz abrazold
képességek nem prognosztizaljak a vizualis tehetséget, mig a zenei képességek jol eld-
rejelzik a kiemelkedd teljesitményt.

A gyermekmiivészet kultuszanak lealdozasaval a vizualis képességek fejlodésének
kutatasa a 19. szazad végén, a gyermekrajz pszichologiai szempontokat kovetd vizs-
galataival kezd6dott. A mentdlis fejlédés vizsgalatat szolgald lélektani gyermekrajz-
gytijteményekbe keriilo alkotasokat az évodaban, iskoldban vagy a rendeldintézetben
gyujtotték és életkorra és nemre jellemzo jegyek szerint csoportositva, pontos ere-
detmegjeldléssel lattak el oket (Kerschensteiner 1905, Rouma 1908, Luquet 1913). A
fejlodéslélektan és gyermekgyogyaszat szempontjabol a legfébb megfigyelési cél az
volt, mennyire értelmes (intelligens), mutat-e idegrendszeri elvaltozasra vagy képes-
ségdeficitre utalo tlineteket az ifju alkotd. Ezért részletes leirasok késziiltek a gyerme-
kek rajzolasaban mutatkozé életkori jellegzetességekrol (a gyermekrajzkorszakokrol),
¢és kidolgoztak szamos, a gyermekrajzot mint diagnosztikai eszkézt alkalmazd, ma is
hasznalatos képességtesztet. (A legismertebb ezek koziil: Goodenough és Harris 1963.)
Ezeknek a teszteknek koszonhetd, hogy a rajzpedagogia sokaig a 20. szazad elso felé-
ben megfogalmazott, a realista abrazolast mércének tekintd képességfejlodési szinteket
kérte szamon az ,,1j képkorszak™ gyermekein.

A vizualis tehetség korszakonként valtozd, a kor ,hivatalos” miivészetét és esz-
tétikai nevelési elképzeléseit jol reprezentald kutatasat szolgaljak a gyermekmiivésze-
ti gytijtemények, melyeket a 20. szazaddal egyid6és Gyermektanulmanyi Mozgalom
(Child Study Movement, Dewey, vo. Koops és Zuckerman 2003) hivott életre. Egy-egy
ilyen, altalaban galériaként mutkodtetett (kiallito és eladasi tevékenységet is folytato,
tehat a gyermekrajzot a sz6 minden értelmében miialkotasként 6rz6 és kezeld) gytijte-
mény tehetséges fiatalok alkotasait — legtobbszor rajzversenyek dijazottjainak munkait
— gyUjti. A fiatalokrol nemiik, életkoruk és nemzeti hovatartozasuk, valamint a miiviik
cimén kiviil semmit sem tudunk. Nem tudjuk, hol és mennyit tanultak, milyen miivek
elozték meg s milyenek fogjak kovetni a csucsteljesitményként értékelt szobrot, képet.
Az ilyen gylijtemények anyaga alapjan tehat leginkabb az egyes korszakokra jellemzd
pedagogusizlésre és az ebbdl eredd ,,rajzversenystilusra” kovetkeztethetiink, ezért ne-
velés- és kultartorténeti jelentdségliek. Magyarorszagon a Zankai Gyermek- és [fjusagi
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Centrum Kht. Gyermekalkotasok Galériajaban a hetvenes évek eleje 6ta mitkddik ilyen
gytjtemény (http://www.zanka.hu/gyermekgaleria.ws).

A tanulmanyi versenykollekciok ennél lényegesen arnyaltabb képet adnak a ku-
tatonak egy-egy korszak rajzpedagogiajanak eszméirdl és eredményeirdl. A miivek
szarmazasi helye, az iskola és a rajztanar személye dokumentalt, évtizedekre vissza-
mendleg, tobb muvel jelentkezik egy-egy markans hazai vizudlis nevelési miihely. A
kotott feladatok (alakrajz, csendélet, geometrikus kompoziciok) és a szabadon meg-
formalt munkdk egyiittese a pedagogiai programrol, a technikai szinvonalrél, az eszté-
tikai mércérdl €s a tehetségesnek tartott fiatalok egyéni stilusarol egyarant képet nyjt.
Ilyen kollekcid Magyarorszagon a Févarosi Pedagogiai Szakszolgalat (FPSZ) és a Mo-
holy-Nagy Laszl6 Iparmiivészeti Egyetem Vizualis Nevelési Gyljteményének (MOME
VNGY") az Orszagos tanulmanyi Verseny rajz szakaganak dijnyertes anyagait a kép-
zOmiivészet, alkalmazott grafika, targyalkotas és fot6 agazatokban alapitdsa ota 6rzo
algytjteményében talalhato (Karpati és Koves 2004).2

A gyermekrajz a miivészi életmil interpretaciojat segité informacioforrasként szol-
gal az ugynevezett juvenliakutatisokban, melyek hires alkotdok gyermek- és ifjukori
miveinek gytjtésével ¢€s elemzésével torekszenek az életmii jobb megértésére. A be-
gyljtott alkotdsok informaciokat adnak az életmi fontos forrasairol: a csalad, az isko-
la és a baratok, az életesemények ¢és kulturalis élmények tiikr6zodésérdl a fiatalkori
mivekben, és a tehetség formalddasarol e hatasok vonzaskorében. A MOME VNGY
egyediilallo vallalkozasa a kortdrs képzomiivészet jeles alkotoinak gyermekkordrol szo-
16 életmii-interjusorozat, melynek eredményei e disszertacidoban is olvashatok, illetve
kiallitason is bemutatasra keriiltek (Koves 1997, Koves 1999, szerk.). Magyarorszagon
még a Miivészeti Szakkozépiskola, a Nemzeti Galéria archivuma és a két mtivészképzo
intézmény: a Képzémiivészeti és [parmiivészeti Egyetem 6riz ilyen anyagokat.

A didaktikai, neveléselméleti és neveléstorténeti vonatkozasu gyermekrajzkutata-
sokat szolgalja a gyermekrajzgylijtemények harmadik tipusa: a tanulmdanyi gyiijtemény.
Ebben tehetséges gyermekek fejlédését dokumentald kollekciokat és rajzpedagdgiai
korszakokat jellemz6 tanuléi portfolidkat, tanarok képes tanmeneteit és a tervezéskor
késziilt, az 6ra témajaul valasztott alkotast kidolgozott vagy vazlatos formaban tartal-
maz0 tanulmanyi mappait. Ezek a kollekciok altalaban a rajztanarképzés intézményei-
ben kapnak helyet, a leghiresebb ilyen intézmények a berlini Hochschule der Kiinste
Kinderkunstarchivja és a birminghami Child Art Study Collection is a pedagdgus- és
kutatoképzést szolgaljak. A bdséges torténeti anyagot (irasos dokumentumokat, régi

' A Magyar Iparmiivészeti Féiskolan 1985-ben 1étrejott, ma az ELTE TTK UNESCO Multimédia-pe-
dagogiai Kozpontjanak kezelésében allo, szakkonyv-, dia- és filmtarral kombinalt archivumanak el6-
nye a sok miifajisag és a verseny sajatos jellege, amely munkanaplok €s tervek beadasat is kotelezove
teszi. Az alkotok megjegyzései, elemzései, a témakhoz kapcsolodo kutatasi anyagai alapjan lehetové
valik a tehetségesek munkainak alapos megismerése a géppel segitett képalkotas és a targytervezés
¢s -alkotas teriiletén is.

A jelenleg a Mérei Ferenc PSZK gondozasaban allo gytjteménynek kiilonleges kutatasi jelentéséget
ad, hogy a két- és haromdimenziés munkakat (tehat festményeket, grafikakat és kisplasztikakat, il-
letve maketteket, modelleket) évtizedek ota gytijtik és Orzik, egyiitt a vizualis nevelés tanterveit do-
kumentalo, tematikus tablokkal, melyek értelmezési keretet adnak a versenyek nyertes alkotasaihoz.
A széles korosztalyi spektrumot (10—18 évesek) atfogo kollekciod szabadon kutathato.
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gyermekmunkdékat és taneszkozoket) is 6rz6 gylijtemények 6 célja a vizudlis nevelés
modszereinek €s iranyzatainak dokumentaldsa, 6sszehasonlitd elemzése.

A gyermekrajzok vizsgalatanak sajatos modszereit képezik a rajzi vizsgafeladatok
és tesztek, melyeket oktatasi folyamat eléz meg és eredményeik alapjan Gjabb peda-
gogiai beavatkozasokra nyilik méd. Ilyen példaul a projekt- és portfoéliomodszert, va-
lamint a térszemlélet vizsgalatara Gsszeallitott, a rajz tantervi kdvetelmények alapjan
strukturalt tesztrendszer (Karpati 1995, Karpati 2003, szerk. Bodoczky 2002, Séra,
Gulyas és Karpati 2002).

A vizualis és konstrualo képesség fejlodési modelljei 610 éves korban

A vizualis képességek értékelésének két, egymastol modszereiben, céljaban és gyakran
eredményeiben is elkiiloniilé aga van. Az egyik, a képi kifejezés l¢lektani jelenségek
¢s mentalis, illetve fizikai fejlodési sajatossagok nyomait kutatja (pl. Gerd 1973, 1981,
1983a,b, Feuer 2000, Vass 2006). A masik, az alkotoi-befogadoi képességrendszer egé-
sze fejlodését nyomon kovetd, pedagdgiai célu értékelés (pl. Nagy 1906, Paal 1947, Sz¢é-
kacsné 1982, Karpati 2001). Munkank ez utdbbihoz tartozik, de képességrendszeriink
kidolgozasakor a klasszikus fejlédéselméletekre is alapoztunk.

A linearis fejlodési modell (Nagy 1906, Goodenough 1926, Lowenfeld 1970, Read
1943 modelljei) lényege a folyamatos technikai tokéletesedés. A rajzold az alaktalan
firkak differencialatlan vonalhal6ibdl kiindulva jutnak el az ¢élethii abrazolas egyre ma-
gasabb szintjeire. A gyermek azt és annyit rajzol, amit az abrazolas targyarol tud (Ge-
genstandswissen = Abbildungswissen, azaz: a targyrol megszerzett tudas és leképezés).
A szerzok 4-6 fejlodesi korszakot irnak le, s ezeket az egyes életkori szakaszokra jel-
lemz6 értelmi fejlodéssel allitjak parhuzamba. Elméletiik szerint a gyermekek ,,vizualis
fogalmakat” alakitanak ki (Arnheim 1983), melyek az abrazoland6 targy szamukra ki-
elégitd képei, s ezeket vetik papirra. A gondolkodas és az érzékelés fejlodése soran ezek
a fogalmak moddosulnak, s veliik valtozik a gyermekrajz — a gyermeki vilag képmasa.

A linedris rajzfejlodés-elmélet életévekhez koti az egyes rajzi szintek megjelenését.
Az életévek és fejlodési szakaszok azonban csak hozzavetdlegesen egyeztethetok 6sz-
sze, a korosztalyokra jellemzo atlagos rajzi teljesitmény bemutatasa az egyéni teljesit-
mények megitélését gyakran megzavarja. Koztudott, mekkora kiilonbségeket mutatnak
hénapra azonos életkort gyermekek alkotasai — ezeket fejlodési deficitként diagnosz-
tizalni azonban stlyos hiba lenne. Az ,,dtlagos rajzszint” viszont igen hasznos eszkoz
szamos mentalis és fizikai fejlodési rendellenesség felismerésében. Az atlagostdl valo
jelentOs eltérések szinte bizonyosan szellemi vagy érzelmi deficitre utalnak.

A linearis modell cafolataiban (pl. Golomb 1974 és Freeman 1977, 1980) lathatjuk,
hogyan lehet a lerajzoland6 képelemeket diktalassal szaporitani, aranyaikat pontositani
— végil egy 1j, két életévet jelentd ,,rajzkorral” magasabb szintre segiteni fél ora alatt
a tanulékony ifju rajzolot. Azt is kimutattak, mas-mas médiumban mas rajzfejlodési
szintet ér el az, akinek képességei, érdeklddése egy kifejezési formahoz ktddik — az
iigyes fotos nem sziikségszeriien jo a szobraszkodasban. A ,,rajzfejlodésre” még a bio-
l6giai allapot is hatassal van: faradtan, ¢hesen, kedvetleniil romlik a teljesitmény ezen a
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teriileten is. A rajzfejlodés klasszikus modelljeiben a kamaszkor a vizualis képességek
fejlodési mélypontja. Erre hivatkozva szokas besziintetni a kotelez6 rajzoktatast 12 év
felett. A ,,rajzi torés”, a vizualis képességek végleges romlasa altalanosan elfogadott el-
méletét azonban megcafoltak a kamaszok korében végzett vizsgalatok (Karpati 2005),
amelyek egyben a linearis modell hianyossagait is bizonyitjak. Itt bemutatott értékelési
rendszeriinkben tehat nem altalanos fejlettségi szintet, hanem az egyes részképességek
korosztalyokhoz kotheto fejlettségét mérjiik.

A rajzi képességek fejlodésének spirdlis modellje szerint (Goodnow 1977, Golomb
1974, Kellogg 1969) a gyermekek el6z6 fejlodési korszakaikat megérizve (€s idénként
felhasznalva) alakitjak ki egyre differencialtabb és esztétikusabb képi nyelviiket. Ebben
a modellben mar kdzponti szerephez jut a kifejezés, a benso tartalmak tolmacsolasa. Az
abrazolas €s a személyiség a szerzok szerint dsszefiigg: a rajzbol kovetkeztetni lehet a
lelkiallapotra, segitségével feltarhatok a szoba foglalhatatlan problémak. A kamaszkor
ebben a rendszerben is abrazolasi mélypont, de a grafikus teljesitményben tapasztalha-
to6 hanyatlasnak célja van — visszanyulas a gyermeki 1ét jelképeihez.

A spiralis modellben jelenik meg el6szor a médium hatasanak vizsgélata. Claire
Golomb (1974) szerint a gyurmaval valdé emberabrazolas fejlédési fokozatai megegyez-
nek a ceruzarajzéval. Ha viszont az emberi test elemeit tartalmazo, a puzzle jatékhoz
hasonlo dsszerakos feladatot kapnak, a korfirkakat vagy fej-lab emberkéket rajzolo leg-
kisebbek is biztonsagosan Osszerakjak a teljes, részletes figurat. 4 ,,megalkotas” (a gra-
fikai és plasztikai ,,emberjegyek” kialakitasa sokkal nehezebb, mint az ,,ujraalkotds” (a
kész elemek Osszerendezése). Lambert Brittain (1986) megismételte ezt a kisérletet és
némileg kiilonb6z6 eredményt kapott. Szerinte a fejlédési korszakok mindkét médium-
ban hasonloéak, de a fejlodés iiteme médiumonként eltéro lehet. Az eltérés egyik oka
az, hogy a kiilonféle anyagok ¢és technikak eltérd képalkoto programot hivnak eld. Mas
sorrendben késziilnek el a képelemek, ha sikfeliiletre helyezziik vagy ha térbe épitjiik
fel az alakot. Hasonloan fontos szerepe van a képfeliilet méretének, szinének és forma-
janak is. Az alsé képszéllel parhuzamosan meghuzott alapvonalra sorakoztatott figurak
kompozicios sémdja kénnyen megtorheto, ha a tanar kerek, ovalis vagy szabalytalan
alakt papirt oszt ki. Ha megvaltoznak a viszonyitasi keretek, mashol lesz a ,.fenn” és a
»lenn”, Uj elrendezési modot kell talalni, hiszen a kimunkalt, ezerszer alkalmazott meg-
oldas nem miikodik (Goodnow 1977). A médium hatasaval kapcsolatos kutatasok sajat
értékelési rendszeriinkben is jelentds szerepet kapnak: egy-egy vizualis részképességet
tobbféle médiumban értékeliink.

H. Gardner (1983) szerint a gyermekek rajzfejlédése nem modellezhet6 a szokésos,
egyenletesen — vagy spiralisan, korabbi szakaszokhoz visszatérve — felfelé vezetd vo-
nallal. Szerinte a fejlédés U alaku gorbével irhato le, amelyben az U bal oldali, magasan
kezd6do és lefele lejto szara jelképezi a kisgyermek kivald rajzi teljesitményét, amely
az ovodai és iskolai képzés hatasara egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamaszkori,
10—12 évesen atélt ,,rajzi torést”, a spontan, dromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy
generaciobol csak azok mennek tovabb, akiket a kedvezd koriilmények vagy munkara
0sztokelo tehetségiik ,,kihtiz a godorbol”. A kisgyermekek rajzi szinvonalara — az ere-
detiség és kifejezOerd magaslatara — a kamaszoknak csak igen kis hanyada jut vissza.
A helyzet Picasso kozismert aforizmajat idézi: ,,19 évesen mar gy rajzoltam, mint
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Raffaello, de egy élet nem volt elég arra, hogy megtanuljak ugy rajzolni, mint egy gyer-
mek”. Gardner — akércsak Picasso — azt allitja, hogy létezik egy friss, egyéni és sajnos
megismételhetetlen gyermeki latdsmod, amely idével elenyészik. Csak a miivész éri el
ujra azt a szinvonalat, amely szamos kisgyermek sajatja. Csak a miivész éri el Gjra azt
a szinvonalat, amely szamos kisgyermek sajatja. Gardner szerint a rossz pedagogia, a
pszichologusok tobbsége szerint viszont egyszeriien az érés, a dominans nyelv valtoza-
sa okozza a kisiskoldskorra jellemz6 ,,tiindéri realizmus” eltiinését.

Az U alaku fejlodési ivben tehat ismét a kamaszkor a mélypont. Sajatos szemlé-
lettel bar, de ez a modell a pedagdgia fontos szerepére hivja fel a figyelmet. A szerzok
szerint a tanitas karos — az iskolai rajzorak hatasara valik a sokat és szivesen rajzolod
kisgyermekbdl vonakodva és ligyetleniil abrazoloé kamasz. A kisgyermeki szintre vald
visszajutds mar csak a mitvésznek sikeriil. Az U bal oldali, magasan kezd6do és lefele
lejto szara jelképezi a kisgyermek kivalo rajzi teljesitményét, amely az 6vodai és iskolai
képzes hatasara egyre hanyatlik, mig el nem éri a kiskamaszkori, 10—12 évesen atélt
»Tajzi torést”, a spontan, oromteli abrazolas végét. Innentdl egy-egy generaciobol csak
azok folytatjak a képi abrazolast, akik tehetségesek, tehat képesek onmagukat fejleszt-
ve meghaladni az iskolai oktatast.

A gyermekrajzok kifejezOerejének és a mitvészettorténetben szokasos modon értel-
mezett esztétikumanak vizsgalatakor Gerd Zsuzsa (1973, 1981) azt talalta, hogy a kis-
iskolasok (5—8 évesek) kifejezo €s esztétikus rajzaival szemben a korai kamaszkorban
sziiletett miivek szétesok, zavarosak, sematikusak. Az ok: a gondolkodas ¢és élmény-
feldolgozas az ovodasokétol és a kisiskolasokétol eltérd, megvaltozott jellegében latja.
Hangstilyozza, hogy az egyenetlenség nem a grafikus készség romlasat jelenti, sot, ez
utobbi az 6 eredményei szerint is hatarozott fejlédést mutatott. A kisiskoldsok torek-
szenek az 11j problémak megoldasara, példaul eréfeszitéseket tesznek a téri élmény ki-
fejezésére, kiilonféle cselekvések megjelenitésére. ,,Mindenképpen a targyhoz hasonlot
akar rajzolni; az »ugyanolyan«-ra valo torekvésben a téma egésze apro résztargyakra
esik szét” (Ger6 1973, 27).

Kutatomunkank egyik célja e modell cafolata. Korabbi vizsgalatainkban (Gaul és
Karpati 1998, Séra, Gulyas és Karpati 2001, Karpati 2002, 2005) megallapitottuk, hogy
nincs teljesitményromlas, s6t szamos Iényeges képességelemben javulas is kimutatha-
to, ha a kamaszoknak megfeleld témat ¢s médiumot adunk képességeik vizsgalatakor.
Most, a 612 évesek képességmérésénél, kiemelt figyelmet fogunk forditani a 10—12
¢éves korosztaly vizsgalatara, hogy a 10—12 éves korra prognosztizalt ,,rajzi torés” a vi-
zualis nevelés iskolai pozicidja szempontjabol igen karos mitoszat leromboljuk.

A poliszenzoridlis modell (Kindler és Darras 1997) a gyermekrajzot multimedialis
kifejezési formaként kezeli. A modell 1ényege a rajzolas kapcsolatainak feltarasa a be-
széddel, a gesztusnyelvvel (szinjatszassal) €s a tarsmiivészetek vilagaval. A feltart kap-
csolatok a kisgyermekkorban igen meggy6zoek — a firkakat valoban lényeges modon,
tartalmilag egészitik ki a rajzolast kiséro, illetve a kész miivet ,,magyarazo” gesztusok,
hangok, szovegek. A plurimedialisnak, azaz tobb médiumban miikddének is nevezett
modell legfébb érdeme, hogy a rajzok mellett a gyermekek mas vizualis megnyilvanu-
lasai: a plasztikak, épitmények, targyak, kollazsok és asszemblazsok (a természetben
vagy az emberi kornyezetben ,talalt targyak” felhasznalasaval késziilt kompoziciok)
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szintén helyet talalnak (Kindler és Darras 1997). A szerzok szerint mindenféle képi
gesztus, melyet a gyermek alkot, egylényegii és azonos értelmezési keretbe foglalhato.
Eppolyan értékes szimbolumalkoto folyamat a novények és kovek dsszerendezése sze-
mélyes kisvilagokka (amilyeneket titkon magaval hordott fa tolltarté dobozaban az ifji
Carl Gustav Jung), mint egy hasonlo témaju olajkép.

Hasonloan lényegi, a jelentéshez kozelebb vivo, az alkotast kiegészit0 intermedialis
kapcsolatot csak a kamaszkorban sikeriilt felfedezniink. Ez a modell nem kutatja a 12
éven feliiliek vizudlis nyelvét. Tovabbfejlesztve azonban alkalmas arra, hogy a képi ki-
fejezés hatarait tagitva a kamaszok nehezen megfejthetd, tobbrétegii, szoveggel, zenével
kiegészitett, értelmezett intim tereit — szobabelsoket, agy melletti falakat, a gitartokok és
gordeszkak festett és karcolt feliiletén sziiletd ,,kamaszrajzot™ — is értelmezni tudjuk.

A ,,gyermekrajz”, mint a mentalis fejlodés tiikre, pedagodgiai eljarasokat mindsitd vég-
eredmény, sajatos miivészi mindség hordozoja, alkotoi életmiivek hattere vagy a vizualis
abrazold és befogadd képességrendszer fejlédésének dokumentuma rendkiviil valtozatos
¢és bdséges kutatasi anyagot tartalmaz. A fentebb vazolt modelleket a Szegedi Egyetem
Neveléstudomanyi Intézetében Csapd Bend vezetésével nemrég lezarult kompetencia-
vizsgalat keretében® a 612 évesek vizualis képességeinek vizsgalatakor alkalmaztuk.
A kornyezetkultara, a vizualis kommunikacio €s képzomiivészet nyelve mas miivészeti
agakkal kozos alapokra épiti fel sajat kifejezéstarat. Ezt a gazdag és sokoldalu kifejezés-
készletet kell atadnunk, illetve raépiteniink a gyermekek mar meglévo, sajat képi kifeje-
z0készletére, s ezt kell megjeleniteniink értékeld feladatainkban is. A vizualis miifajokat,
technikakat és tartalmakat harmonizald megkdzelités az, amely lehetové teszi szamunk-
ra, hogy tanart és diadkot kielégitd értékelési modszereket tervezziink a rajz tantargyat
felvaltd harom tartalmi kort 0sszekapcsolo ,vizualis kultira” részére.

A vizualis képesség tartalma és a vizualis nevelés kortars modszerei

Az Europa Tandcs altal a hetvenes évek végén a miivészeti nevelésrol készitett jelentés
(Robinson 1996) 19 eurodpai orszag miivészetoktatasanak alapadatait tartalmazza. Ez a
dokumentum tiikr6zi a folyamatot, amelyben a nemzeti miivészet (torténelmi felhan-
goktol sem mentes) felmagasztalasatol az Europai K6zosség orszagai eljutottak az eu-
ropai kulturalis tér bemutatasaig vagy legalabbis a k6zds eurdpai miivészeti hagyomany
elfogadasaig. Ez az a korszak, amelyben a termelésre és fogyasztasra épiilé gazdasag
atadja a helyét a szolgaltatas ¢és az informéacio vilagdnak — s a géppel segitett, szabadon
terjedd és sokszorosithato miivészetnek. Az Egyesiilt Allamok és Nyugat-Eurdpa mel-
lett a Tavol-Kelet jelenik meg mint egyre jelentdsebb gazdasagi tényezd, amely immar
kultarajat is exportalja. A munkaerd képzésében a felgyorsult iramu technologiai valta-

3 ATAMOP 3.1.9-08/1-2009-0001. sz. kutatas vezetSje Csapd Bend, a program cime: Diagnosztikus mé-
rések fejlesztése, leirasa: http:/www.edu.u-szeged.hu/ok/diagnosztikus-meresek-fejlesztese. A vizualis
nevelési téma vezetdi: Karpati Andrea és Gaul Emil. Ez a téma a Kognitiv és affektiv teriiletek feltarasa
cimi téma keretében zajlik, témavezetd: Zsolnai Aniko, a résztéma leirasa: http:/www.edu.u-szeged.
hu/ok/diagnosztikus-meresek-fejlesztese/reszprojektek/kognitiv-es-affektiv-teruletek-feltarasa
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sok kikényszeritik az egységesiilést, a hatarok lebomlanak, s a soknemzetiségii munka-
adokkal és dolgozokkal vizualis kultarajuk is beéptiil a befogadd orszagok tajképébe.
A miivészeti életben ugyanezek a hatasok érvényestilnek: a nemzeti kereteket athagja a
toke- és informacidaramlas, a helyi, a nemzeti, a regionalis, a kontinentalis és a globalis
értékek egyszerre vannak jelen.

A szamos kulturafelfogas koziil iranyadonak tiinik az a szélesebb értelmii valtozat,
amit az UNESCO 1996-o0s kultarpolitikai elvei is tiikroznek. ,,A kulttra [...] nemcsak
a miivészetet €s irodalmat foglalja magéaba, hanem az életmodot, az alapvetd emberi
jogokat, az értékeket, a hagyomanyt ¢s a hitet is” (UNESCO 1996, 14). Amig a ,,m{-
vészetoktatast” a szerzOk az értelmi, az érzelmi, a kulturalis, az erkdlcsi, az esztétikai,
a kreativ, az érzékelési, a személyes ¢€s a tarsadalmi fejlédésben fontos szerepet jatszo
tényezonek fogadjak el, magat a mlivészetpedagogiat (s ennek részeként a vizualis ne-
velést is) a legtobb orszag nemzeti tantervei vagy mas iranyadd dokumentumai sztiken,
hagyomanyos értelemben hasznaljak. Ez a teriilet — ahogyan a francia jelentés fogalmaz
— az oktatas minden szerepldje szerint koltséges ¢és felesleges id6toltés: ,,A csaladok és
néhanyszor a tanulok a sziiloktol fiiggetleniil is, a munkaerépiac felfordult értékrend-
jétol megzavarva, a mivészetoktatast és magat a miivészetet is értelmetlen luxusnak
tartjak” (Robinson 1996, 25).

Nagy Jozsef a személyiség funkcionalis modelljében (Nagy 2000, 35) a kognitiv
kompetenciat helyezi a kdozéppontba, s ehhez kapcsolodnak a specialis kompetenciak.
Két oldalrdl tamogatjak ezt az épitményt a személyes €s tarsas (szocialis) kompeten-
ciak. Az esztétikai jellegli tevékenységeket a személyes kompetencia korébe sorolja,
melyet a kognitiv és szocialis kompetenciaval azonos stlyt nevelési feladatnak tekint
(Nagy 2000, 245).

Nagy Jozsef a személyes kompetencia korébe utalja a vizualis képességet. Ezt ko-
rabban 6rommel emlitettiik, hiszen a kognitiv és szocialis képességekkel szoros kap-
csolatot mutato teriilethez tartozas egyértelmiivé teszi, hogy alapvetden fontos isme-
retkorrol, tevékenységi formakrol van szd. A képesség részletes leirasakor azonban
az ,,onkifejezés” szoval egy részteriiletre sziikiti a vizualis nevelés célrendszerét: az
expressziot hangstlyozza a vizualis nyelvhasznalatban. A Nemzeti alaptanterv vagy
a Kerettanterv vizualis kultira miveltségteriilete ennél tobbet ir eld, a vizualis nyelv-
hasznalat valamennyi, az altalanos miiveltség szempontjabol Iényeges teriiletébe beve-
zet.* Nagy Jozsef ,,0nkifejezési képessége” a nemzetkdzi miivészetpedagdgiaban igen
népszeril posztmodern iranyzathoz kapcsolodik, melyrdl korabban réviden széltunk.
Akkor tartalmanak tarsadalmi relevanciajat emlitettiik, most szolnunk kell egy masik
sajatossagarol is: az egyéni alkotoképesség, a sajat latasmod, a kreativ nyelvhasznalat
kozéppontba allitasarol (Blaikie 1994, Roberts 2006, Steers 2009, Freedman 2010). Mig
a magyar rajzpedagogia a mindennapi életben hasznos alapképességként allitja be, és

A Nemzeti alaptanterv 1995-ben alapvetden megvaltoztatja a korabban képzémiivészetre koncent-
ralo tantargy tartalmat. A vizuadlis kultura miveltségteriileten beliil négy miveltségtartalom elkii-
16niilten jelenik meg: 1. vizudlis nyelv, 2. képzomiivészet, 3. vizualis kommunikécio, 4. targy- €s
kornyezetkultura. A 2—4. tartalmi egységek onallo tantargynévként is szerepelnek, egyértelmiien
jelezve egy-egy helyi tanterv oktatasi hangsulyait.
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sokoldaluan, sokféle miifajban és technikaval fejleszti a vizualis képességet, az uralko-
do angolszasz paradigma kozelebb all Nagy Jozsef elképzeléseihez és az egyéni alkoto-
képesség kibontakoztatasat tekinti a tantargy legfontosabb feladatanak.

Az angolszasz miivészetpedagdgia Csikszentmihalyi Mihaly (1988, 1990, 1996) el-
mélete alapjan értelmezi Gjra a kreativitas fogalmat. A miivészetpedagdgus szamara az
alkotoképesség minden emberben benne rejld lehetdség, amelynek kibontakoztatasahoz
megfeleld technikai kihivast és inspiraciot jelentd tevékenység és téma szilikséges. Az
alkotas esztétikai mindsége masodlagos: a lényeg az alkoto folyamat, amely egyszerre
tanulsagos és katartikus az egyén szamara (Csikszentmihalyi és Robinson 1986). Nagy
Jozsef miivészeti nevelésrdl szolo irasai ezzel az elképzeléssel mutatnak rokonsagot.
Szerinte a pszichikum optimalis miikddéséhez az informaciosziikséglet és a mozgas-
igény mellett az é/meénysziikséglet kielégitésére is torekednie kell az iskolanak.

»Az élménysziikséglet 6roklott motivum, amelynek az a funkcidja, hogy az élmény
altal létrehozott, és aktualisan felfokozott fesziiltséggel hozzajaruljon a pszichikum
egyensulyanak optimalizalasahoz, kdznyelvi szohasznalattal a lelki egészség fenntar-
tasahoz, apolasahoz. [...] Az élménysziikséglet perszonalizaldsa azt jelenti, hogy olyan
szokasok, mintak, attitidok, meggy6zddések elsajatitasat segitjiik, amelyek igényes
esztétikai élmények keresésére, 1étrehozasara késztetnek. Az iskolanak, azon beliil a
pedagogusnak az a feladata, hogy az élménysziikséglet fenti értelemben vett perszona-
lizalasat megvaldsitsa” (Nagy 2000, 264).

Ez a ,,személyessé tétel” napjaink miivészetpedagogiajaban egyre jelentdsebb sze-
repet kap. Akarcsak a tudomany, a miivészet is attekinthetetlentil gazdagga és az is-
kolai muveltségben kovethetetleniil valtozatossa valt. A ,,megtanitandd”, tehat a nem-
zeti emlékezet részévé valo mivek, a vizualis nyelvhasznalatban fontos technikak és
abrazolasmodok kijelolésekor nem hagyatkozhatunk kozmegegyezésre. Az angolszasz
mivészetpedagogia ugy véli, a személyes relevanciaju muvek, a tanulot foglalkoztatd
problémak képi megoldasai vezetnek el egy intenziv, maradando6 kapcsolathoz a mivé-
személyes kompetencian beliil a vizualis kultura elsajatitasa el6szor mint az élmény-
szerzésre valo képesség jelenik meg. A miivészetpedagogiai alapelvek részletezésekor
azonban tillép a posztmodern paradigman, €s az oktatast mint példaadast, normarend-
szere kialakitasat és értékek atadasat irja le:

,»A vizualis kultura megszerettetésének feladata, hogy a befogadoi élménysziikség-
let folyamatos és gondos kielégitése altal a tanuldkban attraktiv attitiid alakuljon ki az
esztétikailag értékes képek, targyak, azok alkotdi irant, hogy a kdrnyezetben follelhetd
esztétikum, valamint a kiilonb6z6 miivészeti agak legértékesebb hazai és nemzetkozi
alkotasainak megszerettetésével az iskolaztatas ideje alatt a vizudlis esztétikai attitiidok
atfogo keszlete halmozddjon fol, amely elsajatitott mintak rendszereként az esztétikai
érzék, izlés alapjat képezi. Serdiilékorban, kiilondsen az utolso évfolyamokon, kezddd-
jék meg a vizualis alkotasok esztétikai, stilusiranyzati értelmezése, a vizualis esztétikai
értékek iranti pozitiv meggyozodes kialakitasa, a viszonyulasok tudatositdsa: az esz-
tétikai értékek tudatos megbecsiilése, 6rzése, védelme, a giccs elutasitasa. Az iskolai
nevelés torekedjen arra, hogy a tanulokban tartos érdekiodés alakuljon ki a vizualis
kultira egy vagy néhany teriilete irant” (Nagy 2000, 265).
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Az alkotéds ¢és a befogadas ardnyai alapvetéen fontosak minden vizuélis nevelési
modellben. Napjaink eurdpai és amerikai vizualis nevelésében véleményem szerint a
befogadas all a kozéppontban, a miivek €s iranyzatok megismerése, kritikus megitélése
¢s elfogadasa a fontosabb cé¢l, mint a technikak és miifajok széles korében valo alkotas
(Eisner 2004, 2005, Freedman 2003). Ahol jelentds valtozas tortént a tantargy oktatasa-
ban, ezt az iranyt kdvette — mint példaul Hollandiaban, ahol a bizonyitottan sikeres és
hatésos, alkotasorientalt rajzpedagdgiat (Schonau 1996) valtotta fel a zenét, irodalmat
¢és vizudlis miivészeteket integraltan oktatd esztétikai nevelés. Az amerikai vizudlis
nevelésben annyira fontossa valt a tarsadalmi problémak miivészi megjelenitéseinek
bemutatasa, hogy immar évek ota ez a problematika all a soknemzetiségli, sokféle
kultiraju és még ennél is tobb oktatasi adminisztracios szinttel rendelkez6 orszagban
pedagobgiai iranytlinek tekintett nemzeti vizualis nevelési szovetség konferenciainak
kézéppontjaban.®

A magyar vizualis nevelés hagyomanyosan alkotasorientalt ,,mtivészpedagogia”,
amelyben a tanuld elssorban az alkotd folyamat sordn szerez befogadoi élményeket
¢s tapasztalatokat. A kutatdsok, melyek a vizualis képességen belill 6nalloé befogadoi
alrendszert azonositottak, melynek sajatos fejlesztést kivan, a tantervben nem, csak az
informalis vizualis nevelésben nyertek elfogadast (Karpati 1991, Karpati és Gyebnar
1996). Nagy Jozsef rendszerében a vizualis onkifejezési képesség fejlesztése feladatai
szintén az alkotdsban jelennek meg:

— esztétikai felismerések alkalmazasa a képalakitasban, plasztikai formalasban,
szin, folt, vonal, anyag stb. viszonyainak probalgatasaiban, reprodukcios €s sze-
lekcios gyakorlatokban;

— érzelmi kapcsolatok, hangulati motivaciok, esztétikai jelleg kifejezése (pl. csend,
konnytiség, bdj);

— komponalas;

— anyagok, eszk6zok megismerése (a képzomiivészetben és targykulturaban);

— ,,a kozosségi tér gondozasa”;

— ,,a személyesség motivumainak érvényre juttatasa a latvanybol, belsé képbdl in-
dulé képalakitasban és plasztikaban™;

— torekvés a személyes arculat tisztabb megmutatasara a témavalasztasban, szin-
hangban, a kompozici6 jellegében” (Nagy 2000, 270-271).

Ezek a gondolatok teljes dsszhangban vannak a kortars magyar miivészetpedagogia
felfogasaval. Bodoczky Istvan (2003) a miivészképzésrdl irva fogalmaz meg a kozokta-
tasra is érvényes gondolatokat, a kortars miivészetpedagogiaban felhasznalhato irdny-
elveket:

—,,A mintakdvetés helyett a problémamegoldasra fokuszal.

A National Art Education Association (NAEA, Nemzeti Miivészeti Nevelési Szovetség) éves konfe-
rencidk témai és a kapcsolodo kiadvanyok itt kovethet6k nyomon: www.naea.org A tarsadalmi tema-
tika uralkod6va valasa jol érzékelhetd a nemzetkozi vizualis nevelésben meghatarozo szerepet jatszo
folyoirat, a Studies in Art Education éves tartalomjegyzékeinek egyszeri attekintésével is.
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— A képzés tartalmat nem miifaji, technikai stidiumok mentén szervezi, hanem
problémak koré csoportositva, vagyis az adott problémakhoz keresi a legmegfele-
16bbnek tiind megoldasokat és nem a megoldasi lehetdségekhez (technikai adott-
sagok, készségek, képességek) az alkalmazasi lehetdségeket.

— A képzés tartalma csak a novendék személyisége €s az idészerti miivészeti-tarsa-
dalmi problémak fiiggvényében aktualizalhato.

— A tanitas helyett a tanulasra 6sszpontosit, a mester helyett a ndvendékre.

— A hagyomanyok ismeretét nem Oncélnak tekinti, hanem az alkotas szellemi alap-
janak, amely a kdzolhet6séget is biztositja.

— Legfobb értéknek a problémaérzékenységet, az adekvat ,,valaszok” keresését tart-
ja. A kiilonbozés, a massag, az eredetiség (az egyéni stilus kialakitdsa) nem célja
az alkotasnak, hanem forrdsa” (Bodoczky 2003).

Az esztétikai élményszerzés és énkifejez6 alkotds tehat a személyes kompetencia része,
de jelentds kozos teriilete van a tobbi kompetenciaval is. Ez a szemlélet kiszabaditja a
mivészetpedagogiakat a ,,.készségtargyak” zsakutcajabol anélkiil, hogy a szintén korla-
tozo6 akadémizmus felé terelné. A készségtargy cimke felment a képességfejlesztés alol
és stlytalan ,,0romtarggya” mindsiti a képi, zenei, dramatikus és mozgasnyelv elsaja-
titasat. A 19. szazad masodik felében megalakult, a mtivészetoktatasban irdnyt szabo
akadémiak viszont a miivészi kifejezés szabalyrendszerekbe foglalasa, a ,,jo stilus” ko-
vetését, a tiszteletre mélto és valtoztathatatlan ,,nagymiivészet” miivelését irtak elo.

A kézmiivel6désben mindkét modell hasznéalhatatlan. Az iskola amugy is szlikos
forrasaibdl (eszk6zokbol és tanorakbol) utoljara részesedd, inkabb tiirt, mint tamoga-
tott készségtargy status és az ezzel jard, megengedo és koncepciotlan ,,orémtargy” at-
titiid alapvet6en elhibazott. A térszemlélet, szin- és formaérzék, miitdrténeti miiveltség
nemcsak annak sziikséges, akinek erre személyes indittatasa és ,,készsége” van, hanem
barkinek, aki gépkocsit vezet, 6ltozkodik, dokumentumot szerkeszt vagy berendez egy
szobat. Hogy erre képes legyen, a vizudlis kultura tudasanyagat és technikait legalabb
alapszinten el kell sajatitania. Masrészt, az akadémikus szemlélet, amely egy hagyo-
manyos, ezért értékesnek itélt abrazolasi konvenciorendszerre ir el6 megjelenitési mo-
dokat, technikakat, témakat és mintamiiveket, elzarja az utat a vizualis nyelv koznapi
hasznalata felé, és érzéketlenné tesz a kortars miivészet valtozasai irant.

Attekintve napjaink vizualis nevelési szakirodalmat, az alabbi médszereket azono-
sithatjuk:

— A posztmodern vizualis nevelési modell: a tdrsadalmi problémak irant elkotelezett
rajzpedagogia. ,,Posztmodernizmus a vizudlis nevelésben = az élet a tartalom!”
(Milbrandt 1998). Az iranyzat elsdsorban az Egyesiilt Allamokban jellemzé, de a
21. szazad elején teret nyert Eszak-Eurépaban, elsésorban Finnorszagban is.

— Integrativ esztétikai nevelés: magaba foglalja a zenét és a vizualis miivészete-
ket, viszont a tdnc, a drama, a film, a fot6 csak helyenként, tobbnyire valaszthato
tantargyként jelenik meg. Az irodalom a nyelvhez kapcsolddva kiilon tantargyat
alkot. Az iranyzat a rajztanitas kezdeteitdl jelen van, mithelyei koziil az elobb
Eurépaban, majd az Egyesiilt Allamokban is interdiszciplinaris miihelyek sorat
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alapit6 Bauhaus miivészképzése és a salzburgi Mozarteumban mtik6dé polieszté-
tikai alkoto- és képzohely talan a legnagyobb hatast (Karpati 1988).

— Multikulturalis miivészetpedagogia: a kulturalis identitas kialakitasa. A nemzet-
tudat megorzése és a hagyomany apolasa érdekében az északi allamok a huma-
nista és keresztény értékek ujrafogalmazasara keriil sor, mig az antik hagyomany
letéteményesei a gordg gyokerii kulturalis hagyomany apolasanak fontossagat
hangsulyozzak (Chalmers 1981, Smith-Shank és Hausman szerk. 1994, Boughton
és Mason szerk. 1999).

A legtobb altalunk ismert programban a multikulturalis miiveket a nemzetkozi érettsé-
gi (International Baccalaureate) portfolio tipusu, tehat a tanulok miiveit egy tanév vagy
egy vizsgaidOszak soran, kommentarokkal egyiitt 6sszegyiijtd értékelési modszerével
mindsitik. (A mddszerrdl még szé lesz ebben a fejezetben.) A vizsga maga valdsaggal
eléhivja a tobb kulturat bemutaté miiveket, hiszen a vizsgazok legtdbbje egy mas kul-
taraban tanul, mint ahova sziiletett. A portfoliok értékelése a zstiroroktol elfogulatlan
latasmodot és a kulturalis értékek iranti érzékenységet kivan, ezért az értékelés leg-
1ényegesebb része az 6 képzésiik s a megegyezés az Uj-Zélandtol Norvégiaig egyarant
alkalmazhato kritériumokrol (Boughton, Eisner és Liegtvoet 1999).
— Kozéppontban: a fogyaszto: a kornyezetkultura és design a kortars pedagogiaban:
a tarsadalmi kérdésekre érzékeny, de a vizualis képességfejlesztés fontossagat
is szem elott tartd rajzpedagdgusok idordl idore visszatérnek ehhez az immar
masfél évszazados oktatasi modellhez: a kézmiivesség, iparmiivészet és design
oktatasahoz. Az északi orszagokban mar a 19. szazad végén beépitették a vizua-
lis nevelés és a technika tantervébe a fenntarthato fejlédés dkologiai szempont
gondolatat.®

A természet megfigyelése és a képzoémiivészet értékeinek atadasa olyan kozos tartal-
mak, amelyek Osszekapcsoljak az egymastol erdsen kiilonb6z6 modelleket. A termé-
szetabrazolas és a miialkotasok megismerése egyik tantervbdl sem marad ki, legyen az
foként alkoto jellegli, mint a posztmoern modell vagy befogadd, mint a miivészeti agak
rokon vonasait hangsulyozo6, integrativ esztétikai nevelés. A miivészettorténet vagy
miielemzés mindentitt fontos, de emellett néhany orszagban hangstilyos tantervi elem-
ként megjelenik a muzeumpedagogia. Valtozd viszont a technologiai kihivasokra adott
valasz. Vannak orszagok (példaul a felbomlott Jugoszlavia nemzeti értékeseiket tjra-
definialo kis koztarsasagai), ahol ma is a kézmuvesség all a kdzéppontban. A skandi-
nav orszagokban a tervezés oktatasa ¢16 hagyomany (Tacol és Cerkez 2006, UNESCO
1996). A fogyasztoi nevelés, a tarsadalmi érzékenység fejlesztésében jelentds szerepet
jatszo vizualis kommunikacio tanitasa, tovabba az informécios tarsadalomra jellemzd
tulajdonsagok megjelenése a vizualis nevelésen kiviil a legtobbszor szintén a rajztana-
rok altal tanitott médiapedagogiaban az angol és a német vizualis nevelés jellegzetessé-
ge (Ehmer 1983, Buckingham 2007).

¢ Vo. err6l az Art Ecology Education nemzetkdzi munkacsoport honlapjat: http:/www.art-eco-

logy-education.org/
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Az eddig targyalt modellek kozos jellemzdje, hogy 1), eddig csak marginalisan tar-
zat ennél tovabb megy, a tantdargy egészét kivanja megvaltoztatni: tartalmat éppugy,
mint technikat, alkotomodszert és természetesen az értékelési modokat is. A modell je-
lentdségét noveli, hogy az alapjaul szolgald eszmerendszer nem egy esztétikai, szocio-
logiai vagy éppen politikai eszmearamlatbol, hanem a vizualis miivészetek fejlodésébol
ered. A 20. szazad utols6 éveiben egyértelmiivé valt, hogy a képzémiivészet egyedisége
Osszeegyeztethetd a géppel alkotott képek: a digitalis kultura, a miivészi multimédia-
alkotas hatartalan masolhatosagaval. Uj értékelési szempontok jelentek meg, amelyek
az esztétikai szinvonalat, a gondolati tartalmat és a kreativ kompozicidt akkor is nagyra
becsiilték, ha nem a megszokott marvanyban vagy olajban 6ltott testet.

A vizualis kultura irdnyzat mivel6i ugy vélik, altalanosan hasznalt és egyre na-
gyobb jelentdségli, képi kozlo nyelvet kell tanitani, nem pusztan egy miivészeti agat
ismertetiink meg a tanulokkal. A tantargy keretében arrol kell szolni, ami relevans, a
mindennapi életben vald boldogulas és a miiveltség megalapozasa szempontjabol egy-
arant. Bar a vizudlis kultira irdnyzata is az Egyesiilt Allamokbél indult (Duncum 2001,
Freedman 2003), orszagos modszertani reformot eldszor Magyarorszagon eredménye-
zett. Azok a magyar szakemberek, akik az addig rajz és miialkotdasok elemzése névvel
illetett tantargy nevét — a vilagban talan el6szor — vizudlis kulturdra valtoztattak, és sza-
mos kézikonyvet szenteltek a modszertani megalapozasnak (Bodoczky 2001, 2003a,b,
Gaul 1998, Zombori 1998). A magyar vizualis nevelésben az ezredforduldn jelentds
valtozasok kovetkeztek be (Boddczky 2003a), melyek részeként ujraértelmezodott a
vizudlis kultara tartalma és szerkezete, a miivészképzes, s ezzel szoros dsszefiiggésben
a muvésztanar-képzés feladatai. A valtozasok kozéppontjaban a miivészet ,.tarsadal-
miasodasa” all: ,,A képzés tartalmat nem miifaji, technikai stddiumok mentén szervezi,
hanem problémak koré csoportositva, vagyis az adott problémakhoz keresi a legmeg-
felelébbnek tiind megoldasokat és nem a megoldasi lehetdségekhez (technikai adottsa-
gok, készségek, képességek) az alkalmazasi lehetdségeket. A képzés tartalma csak a
novendék személyisége és az idOszerti miivészeti-tarsadalmi problémak fiiggvényében
aktualizalhato. [...] A mtalkotast tarsadalmi produktumnak tekinti, amelynek 1ételeme
a nyilvanossag; tudomasul veszi, hogy a mii létrehozasaban a nézdének is szerepe van,
ezért a miivészképzés megujitasa mellett fontosnak tartja a miivészeti nevelés erdteljes
fejlesztését a kozoktatasban” (Bodoczky 2003b).

A vizualis kultura ma vilagszerte a legelterjedtebb rajzpedagogiai irdnyzat. Egy-
szerre tanitja a mindennapi képi nyelvhasznalatot €s a fontosabb abrazolasi konven-
ciokat (képregényt és Monge-axonometriat is rajzoltat), bevezet a miivészeti stilusok
elemzésének modszereibe, de nem hagyja emlités nélkiil a kortars, az alkotémodszerek
¢és miifajok kozotti atmenetet megengedo, ,,intermedidlis” miveket sem. Felhasznalja
a tomegkultara témait és alkotasait, de nem szoritkozik ezek megismertetésére, belép
a muzeumok falai koz¢ és nem tartja blinnek az internetrdl kdlcsonzott motivumokat.
Az iranyzat hatasara harom egyenértékii agra tagozodott a vizualis nevelés tanterve
s kutatasi eredmények igazoltak, hogy a kornyezetkultira, a vizualis kommunikacio
és a képzomiivészet elnevezésii ismeretkozok kiemelt oktatasaval egyarant hatdasosan
fejleszthetd a vizudlis képességrendszer (Karpati 1992, Karpati és Gyebnar 1996ab).
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A mérések, amelyekkel ezt igazoltuk, nem kiilonboztek lényegileg a mas tantargyaknal
szokdsos, szamon kérd eljarasoktdl. Bizonyos ismereteket tesztekkel vagy teszt jellegii
feladatokkal, masokat Osszetett alkotoi-befogadoi projektekkel vagy éppen az egyéni
fejlodést dokumentald portfolioval értékeltiink. Mivészet- és életkozelibb, rugalma-
sabb lett a rajzérettségi is (Karpati 1995, Pallag 2006). Megteremtddtek a feltételei egy
orszagos értékelési program kialakitasanak, amelynek célja a vizualis nevelés jelent6-
ségének érzékeltetése, az Uj Képkorszakban betdltétt fontos szerepének igazolasa kell,

hogy legyen.
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Kiss Virag
MUVESZETPEDAGOGIA VAGY MUVESZETTERAPIA?

A mivészettel sokféle modon lehet a személyiséget formalni. Miivészeti nevelés, mii-
vészetre nevelés, miivészettel nevelés, miivészetoktatas, miivészképzés, miivészettera-
pia... ez a felsorolas is jol tiikrozi ezt a sokféleséget, hiszen mindegyik felsorolt teriilet
mas és mas modon hat a személyiségre, mast kozvetit felé, mégis mindegyik a miivé-
szet és az ember talalkozasarol szol.

Doktori dolgozatomban a miivészetterapia és a miivészetpedagogia kozti viszonyt
vizsgalom. Az a tapasztalatom, hogy a két teriilet érintkezik, mi tobb, egymasba hat,
szamos atmeneti formai is 1éteznek, €s mind a mivészetpedagogiaban felfedezhetdek
Lterapias” elemek, mind a mivészetterapidban talalunk pedagogiai elemeket. Kutata-
somban a vizualis teriiletre fogalmazok meg allitasokat, azon beliil is az alkoto jellegli
teriiletre. Megallapitasaim a tobbi miivészeti teriiletre is feltehetden sok esetben alkal-
mazhatoak, azonban az egyes miivészeti agak kozott kiilonbségek is lehetnek e teriile-
ten is.

Kutatasom célja megragadni az azonossagokat €s a kiilonbségeket elméleti és rész-
ben modszertani szinten is. (A mddszertani szint teljes leirasa kutatasomnak nem koz-
vetlen célja, de ezen keresztiil az elméleti szint is konnyebben megragadhat6.) Sziiksé-
gesnek latom az egyes teriiletek miiveldinek kompetenciahatarait is meghtizni, mivel
mind a pszichoterapids teriilet, ahova a miivészetterapia tartozik, mind a pedagogia
6nallo kompetenciakorokkel rendelkezik, amelyek megfeleld szakmaisagot igényelnek.
Nagy lehetdséget latok abban, hogy a két teriilet egymasra ralasson, mivel a két teriilet
kolcsondsen jobban megértheti Gnmagat, sajat szakmaisagat is, ¢s modszertani gazda-
godas is torténhet egymas eszkoztarabol.

E tanulményomban kutatdsom néhany eddigi eredményét ismertetem, melyet a
2010-es ONK-eléadasomhoz képest 0j eredményekkel is kiegészitettem. Roviden is-
mertetem kutatasomnak azt a részét, amit mar részletesen bemutattam az Iskolakultara
cimi folyoirat 2010/10. szdmaban (Kiss 2010). Emellett tanulmanyom masodik felében
részletesebben megvizsgalom a reflexio és értékelés teriiletét.

Néhany terminologiai kérdést itt megemlitenék, amire ebben a tanulmanyban nem
térek ki részletesen. A nevelés és a terapia fogalma, ami tag értelmezésben nagyon
egybecsuszik, megneheziti a két teriilet elméleti szétvalasztasat (részletesebben: Kiss
2010). Problémas a miivészetfogalom maga is, a miivészetterapia miivészetfogalma mas
muvészetértelmezést feltételez, mint a kanonizalt muvészetet kozvetito mivészetok-
tatasé, még inkabb a miivészképzésé. Ezzel egyiitt e tanulmanyomban kdznyelvi ér-
telemben, koznyelvi kontextusoknak megfelelden hasznalom a muvészetfogalmat az
egyszeriiség kedvéért.

A
Vissza a tartalomhoz
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Mar ebbdl a fogalom-problémafelvetésbdl is érezhetd, hogy a terminologidk, az
egyes szakteriiletek jellemzd diskurzusai, szakmai gondolkodasmodjuk és ezek nyelvi
megjelenitései jelentdsen kiilonbdznek egymastol, és talan éppen ebben ragadhatdak
meg leginkabb a vizsgalt teriiletek. Ezért kutatasomhoz szamos szakértéi interjut készi-
tettem a teriiletek jelentds képvisel6ivel, az atmeneti formakat is beleértve. Az altaluk
elmondottakat mind tartalmi szempontbo6l feldolgozom, mivel a teriilet hazai szakiro-
dalma legalabbis a miivészetterapias oldalrol elég sziikos, de emellett a késObbiekben
megprobalom tetten érni a kiilonb6z6 szakmai mentalitdsok nyelvi megnyilvanulasait
is, egyfajta ,,diskurzusvizsgalat™ soran.

Miivészetpedagdgiai és miivészetterapias modellek

A muvészetterapia és a miivészetpedagogia dsszehasonlitasahoz modelleket kerestem.
Szamos modellje 1étezik mindkét teriiletnek a komplex miivészeti neveléstdl a muze-
umpedagodgidig és muzeumi terapiaig, az egyes pszichoterapids és pedagogiai iskolak
¢s modellek is szinte mind a miivészetoktatas-miivészetterapia terén 6nallé modellek-
nek tekinthetdek.

Miivészeti nevelés, miivészettel nevelés, miivészetterapia

A mivészetterapia €s a miivészetpedagogia kozotti viszonyt harom nagy teriiletre bont-
va vizsgalom meg el6szor. Tablazatba rendeztem a téma szempontjabdl relevansnak
tiing jellemzdket.

A mtuvészetterapia fogalmanal itt Ormay Tom (Ormai 2010) meghatarozasara ta-
maszkodom: ,,A miivészetterapiaban a miivészetet érzelmek személyes kifejezésének
amelyeket kiils6 mércék szerint itélnénk meg. Ilyen kifejezésmoddal mindenki rendel-
kezik, tehat nem csak a miivészi képességliek”, kiegészitve a tudattalan tényezok szere-
pével és a jelentéskeresés igényével.

Herbert Readtdl kdlecsondztem a két nagy teriilet kozé a miivészettel nevelés fogal-
mat (Read 1943), amit Education through art (1943) cimi 1943-as konyvének ciméiil
adott. Ez a konyv vilagszerte a miivészeti nevelés egyik alapmiive, magyarul azonban
sajnos nem jelent meg, angolul is nehezen hozzaférhetd. A miivészettel nevelés fogal-
mat tehat Herbert Read nyoman hasznalom, tartalméaban azonban az aktualis helyzet-
hez igazitom.

A ,,muvészettel nevelés” tarsfogalma Trencsényi Laszl6 nyoman (Trencsényi
2000) a ,,miivészetre nevelés” (/. tablazat).
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1. tablazat

Miivészetterapia Nevelés miivészet altal Miivészetre nevelés
,»miivészettel nevelés”

személy a kozpontban a miivészet eszkoz €s nem cél |  a miivészet a kdzpontban
folyamat és a jelentés problémamegoldas esztétikum
fontos tehetség
védotér szocializacid versenyhelyzet
személyes kontextus személyes és miivészeti kon- miivészeti kontextus

textus egytitt

Tobb modon is szokas kozeliteni a teriiletek kozti kiilonbségtételhez. Leegyszertsitd az
a megkozelités, hogy a miivészetterapia a betegeknek van, a miivészeti nevelés pedig az
egészségeseknek. En magam is foglalkozom miivészetterapeutaként olyan kamasszal, aki
gimnazistaként részesiil miivészeti nevelésben az iskolaban. En terapeutaként szaméra
mas modon és mas célbol kinalom fel a mivészet eszkozeit, és mas modon reflektalok az
alkotasara, mint ezt pedagogiai szituacioban tenném. Mindemellett a miivészetterapidnak
az egészséghez, a miivészetpedagogianak pedig a képességekhez, a tudashoz és a tehetség-
hez van koze, mindkét teriiletben kozos a személyiségfejlesztés és az érzelmi nevelés.
Judith Aron Rubin Child Art Therapy cimii miivében a miivészeti neveléshez képest
a mitvészetterapia szakmaisagat a szupervizioval is ellatott klinikai kdrnyezetben hata-
rozza meg (Rubin 2000). Szerinte is és masok szerint is mindkét teriilet tartalmaz a ma-
sikbol, azaz terapiaban is van pedagogiai elem ¢s pedagogiaban is van terapids elem.
Egy masik, ezzel rokon megkdzelitésmodra teszek javaslatot (2. tdbldzat), ami szintén
vitathato, nem teljes, azonban a szakmaisag megragadasa szempontjabol hasznos lehet.

2. tablazat. Egy lehetséges modell

Egy lehetséges modell:

Miivészetre nevelés felettes én (Szuperego)

mintakovet6 feladat idealok, ,,idealtipus”, kulturalis értékek,
kanon, ,,mester”

Miivészettel nevelés > én (Ego)

adott probléma koré szervezett a feladat, szervezd, 0sszehangolo szerep a felettes én,

egyéni megoldasok az 0szton én és a kiilvilag kozott — ,.énhaté-
konysag” (= L. Ritok Nora)

Miivészetterapia tudattalan, 6szton én (Id)

tudattalan tartalmakat el6hivé szabad alkotds | indulatok, érzelmek, tudattalan késztetések

nincs jo és rossz megoldas oromelv

E gondolatmenet szerint a miivészetterapia foleg a tudattalan miikddésre, a kifejezés
tudattalan vonatkozasaira koncentral, és ezt probalja felszabaditani a minél spontanabb
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onkifejezésre valé torekvéssel. A miivészettel nevelés inkabb az En (Ego) 6sszehangold
szerepét erositi, azzal dolgozik: a kiils6 elvarasok és a belsé allapot (illetve az 6szton-
késztetések és a felettes éntdl jovo tiltasok) kozotti kozvetités és a végrehajtas a jellem-
z0je. A miivészetoktatas ,,mivészetre nevelés” aspektusa pedig a szuperego (felettes
én) funkciora valo iranyultsagot mutat, amennyiben kanonokat kozvetit €s egy ideal-
tipusnak valé minél tokéletesebb megfelelést var el az alkototol (Kiss 2010).

Modellek

Szamos miivészetpedagogiai és miivészetterapias modell €s iskola 1étezik. Az adott
szempontot, ¢ két teriilet egymashoz vald viszonyat tekintve a kovetkezé modelleket
talaltam (Kiss 2010):

3. tablazat. Modellek. Tényi Tamas (Tényi 2009), Trixler Matyas (Tényi és Trixler 2010), Simon Maria
(Simon 2010) és Trencsényi LaszIo (Trencsényi 2000) nyomdan

Modell Alkalmazas

Miivészet-pszichoterapia klinika, pszichiatria, egyéni terapia
pszichoterapeuta végezheti

Miivészetterapias csoport klinika, pszichiatria, csoportterapia, miivé-
szetterapeuta végezheti

Terapias mtvészeti alkotomiihely pl. rehabilitacios intézmények, csoportterapia
mivészetterapeuta végezheti

Miivészeti pedagogiai terapia gyogypedagogia, tanulasi zavarok, csoport-
ban
gyogypedagogus, miivészetterapeuta végez-
heti

Miivészettel nevelés kozoktatas (NAT), alternativ iskolak
problémas gyerekekre is alkalmazhaté mo-
dell

mivészetpedagdgus végzi

Miivészetre nevelés ,hagyomanyos” miivészetoktatas a kozokta-
tasban, miivészképzés, kiegészitd miivészeti
képzés (zeneiskolak, rajziskolak...)
,,mivész-tanar” (,,mester”’) miivészetpedagd-
gus végzi

Ebben a spektrumnak is tekinthetd sorozatban (3. tdbldzat) a modellek mas és mas
szakmaisagot igényelnek. Az egyik végponton a miivészet, a masik végponton a kap-
csolat van a kozéppontban' (Tényi 2009). A kérdés atfogalmazhato ugy is, mennyiben

' Tényi Tamas eldadasa alapjan. Miivészetterapias képzés, Pécsi Tudomanyegyetem, 2009. december

11.
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mas a pszichoterapias és a pedagogiai kapcsolatkezelés, illetve masik oldalrdl a mar
emlegetett kérdés arrol, mennyiben mas a miivészet, adott esetben a vizualis kifejezés
modja és szerepe.
Kutatasomban ezeket a modelleket kiilonb6z6 szempontok szerint vizsgalom.

A kivalasztott szempontok:

Cél, jellemzo célcsoport

» Kapcsolatisag

* Védettség (vs. versenyhelyzet)

* Jellemzd feladat, technika

* Reflexio, értelmezés, interpretacio, értékelés

* Tartalmi meghatarozok

» Keretek, kiilso feltételek

* Jo gyakorlatok

fgy egy tablazatba (4. tabldzat) rendezhetéek a szempontok és a modellek (Kiss 2010):
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Kutatdsomban a tablazat tartalmat folyamatosan toltom fel az interjukban megjelend
tartalmakkal.

Az eddigi rendszerben tovabblépve kozelebbrdl is megvizsgalom az egyik kiemelt
szempontot, a reflexio és értékelés kérdését.

A reflexio és értékelés valtozatai, formai
Az értékelés mint a reflexio egyik formdja

A reflexié mddja, mikéntje alapvetd és szoros kapcsolatban van a nevel6-nevelt, terapeuta-
kliens kapcsolat jellegével, mélységével. Maga a kapcsolat részben a reflexioban nyilvanul
meg, azaz a reflexio a kapcsolatot meghatarozo, mindésito és karakterizalo megnyilvanulas.
A konkrét formakat végigfutva nagyon szines, arnyalt palettat kapunk. Hogy ebb6l milyen
moddon keveri ki a nevelé vagy terapeuta az adott helyzetben az adott névendékre vonat-
koztatva a megfeleld szint, az pedagodgiai ,,miivészi” érzékétol, tapasztalatatol és batorsa-
gatol fiigg. Talan legfontosabb a hitelesség, a kongruencia (Rogers 2000), azaz ,,onmagunk
lenni”, ami elsésorban On- ¢és tarsismereten alapul. Fontos az is, hogy a konkrét kapcsolat
tényleges jellemzdihez kell igazitani, tudni kell, mit engedhetiink meg magunknak az adott
novendékkel, illetve ha kockazatot vallalunk, annak is tudataban kell lenniink.

A mivészetterapia-miivészeti nevelés kontextusaban az értékelés a reflexio egy for-
majanak tekinthetd. A miivészetterapia tobb formajaban is kertili az értékelést. Példaul
pszichotikusok miivészetterapiajaban a reflexio olyan jellegli, ami elsdsorban tiikro-
70, az ugynevezett strukturalis interpretacio (Tényi és Trixler 2010), melyet a késob-
biekben részletesen is bemutatok. Rakbetegek esetében is a miivészetterapia elsGsorban
»Szupportiv”, a megkiizdést erdsitd, a stresszt oldo (Kollar 2007) és elsésorban a fel-
bukkand szimbolikus tartalmakra fokuszal. Itt is érdemes Ovatosan banni az esztétikai
jellegti értékitélettel.> Egy terapias alkotas terapias szempontbol lehet nagyon értékes,
mikdzben esztétikai szempontbol nem, és forditva. Tényi Tamas interjumban pedig az
»affektiv illeszkedést” vagy annak hianyat emlegette az értékeléssel kapcsolatban, amit
6 természetes jelenségnek tekint és a terapiaban tudatosan dolgozik is vele.?

Az eldbbiekbdl kovetkezik, hogy nagyon hasznosak az olyan reflexiés modok, ame-
lyek elkeriilik az értékitéletet. Ilyen az interju és a strukturalis interpretacio, nem is vélet-
tortént meg (Benedetti 1987), mikozben a pedagogiaban is taldlkozhatunk vele, jomagam
évtizedek ota spontan hasznalom. A pedagdgiaban is azért fontos, hogy amennyiben
sziikséges, elkertilje a frusztraciot, ami bizonyos esetekben kontraproduktiv lehet.

2 Sajat rakbeteg esetemnél is ezt tapasztaltam, akivel betegsége alatt rajzfelvételire késziiltiink, és ezt

a szempontot mindig szem el6tt kellett tartani, még pedagogiai helyzetben is. Egy kiviilrél érkezd,
joindulatu ,,hagyomanyos korrigalas” komoly problémakat okozott, ami az egészségi allapotara is
hatéssal volt.

3 Interji Tényi Tamassal, 2010. oktober 5-én Pécsett.
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Az értékitélet megfogalmazasanak elkeriilése Osszefiiggésben van a védettség
problematikajaval. A terapids tér védotér, ahol a szabadsagra valo torekvés és a spontan
megnyilvanulasok preferaltak. A terapeuta anyareprezentans, aki a véddteret biztositja
(Sandor és Horvath 1995). Ez a védettség tul sok értékeld megnyilvanulds esetén mar
nem all fenn, azonban nem feltétleniil az értékelés hianya adja a védelmet, a védettség
a biztonsagos kapcsolatban rejlik. A biztonsagos kapcsolat, ahogy az anya-gyerek kap-
csolatban is, kereteket kell meghuzzon, szabadsagot kell adjon, teljes elfogadast, és azt
a figyelmet, ami minden embernek eredendd sziikséglete. Ez tehat inkabb egy ,,légkdr”,
amit terapias légkornek is szokas nevezni.* Ebben vannak értékeld jellegti tiikkrozések,
de személyre és kapcsolatra szabottan, amit az adott cél érdekében az adott személy az
adott személytdl el tud birni. Alapvet6 feltétele a bizalom ¢és a figyelem, a masik isme-
rete és az egymasra hangolddas.

A kovetkezokben az eddig Osszegyljtott reflexios és értékelési formakat (3. tabla-
zat) mutatom be roviden. Ezek a formak nem egynemiiek, ezért atfedésben lehetnek
egymassal.

5. tablazat
Nonverbalis reflexio: Verbalis reflexio:
e metakommunikaci6 szoveges széban
e kozos alkotds soran szoveges irasban
rajzi-képi reflexio szamjegy, osztalyzat, szazalék...

e szimbolikus szinten reagalni — ,,belemen-
ni a jatékba”
e interju

o ¢értelmezés, interpretacio:
o strukturalis interpretacio hasonli-
tas, metafora
0 pozitiv interpretacio
o kanonizalas
0 negativ interpretacio

»korrigalas”

onmagahoz képest értékeli

portfélio értékelése

idealtipushoz hasonlitja (becsléssel)
kritériumok szerint (elére megadott)
+ 1 is 1étezik: elkeriili az értékelést
(mindenkinek 5-0st ad)

4 A Belvarosi Tanoda, ahol 17 éven keresztiil tanitottam kallodo, devians fiatalokat, ezt ,,segité 1ég-
kornek” nevezte, €s szintén nagyon fontosnak talalta.
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Nonverbalis reflexié
Reflexio metakommunikadcioval

Metakommunikacionkkal, gesztusainkkal, mozdulatainkkal, arckifejezésiinkkel,
hangsulyunkkal kifejezziik viszonyulasainkat. Ezek tobbnyire tudattalanul mtikodnek,
nehéz tudatosan irdnyitani 0ket. Szavainkkal kifejezett véleménytinket megerdsithetik
vagy megkérddjelezhetik, a hiteles kommunikacio, a kongruencia rogersi kovetelmeé-
nyének (Rogers 2000) csak akkor tudunk eleget tenni, ha nonverbalis kommunikaci-
onk, ,,metank”, azaz metakommunikacionk ugyanazt fejezi ki, mint a szavaink.

Ha verbalisan nem is nyilvanulunk meg, metakommunikdacios szinten kifejez6dnek
viszonyulasaink, ezért ez a reflexio legalapvetdbb és leginkabb 6sztondsen, a tudat ki-
zarasaval miikodé modja.

Képi reflexio kozos alkotas soran

A muvészetterapia ismeri €s szivesen alkalmazza a kozos alkotast. Mind a terapeuta-kli-
ens, mind a kliens-kliens kozds alkotas formaban alkalmazhat6. Ez egy nonverbalis par-
beszéd, ahol a terapeuta képi reakcidja egyfajta reflexionak tekinthetd. A szimbolikus
reagalas egyik formajanak tekinthetd, ahol a reflexié ugyanazon a nyelven fogalmazodik
meg, mint amire reflektal (mig a verbalis reflexio képi produktumra reagal verbalisan).

Interju, kérdezés

A reflexionak az a formdja, amikor kérdeziink az alkot6tol. Ez a forma alkalmas arra, hogy
az alkoto kapjon visszajelzést arrdl, hogy ,.latva van”, ugyanakkor el tudja keriilni az érték-
itéletet, bar ez nem automatikusan igaz, csak a lehetdsége van meg. Ha kapcsolatot épitiink
éppen a novendékkel (kiilondsen, ha valamiért problémas), jol tud jonni ez a reflexios mod.
Kifejezi az érdeklodést a masik fél felé és teret tud adni annak, hogy sajat maga interpretalja
alkotasat, parbeszédbe vonja a ndvendéket vagy klienst. Ovisoknal, kisiskolasoknal szinte
kotelezd, mert nem is biztos, hogy azonositani tudjuk az dbrazolasi szandékot. Nevelok és
terapeutak egyarant hasznaljak. Tudatos alkalmazasa jol johet problémas helyzetekben, mi-
vel figyelmet fordit a ndvendékre, az 6 élményeire és véleményére, a ndvendéket partnerré
teszi, és egy-egy gesztus mélyebb Osszefiiggései is eldjohetnek altala. Az interji lényege
tehat, hogy nem a sajat, hanem a ndvendék vagy kliens érzéseire, gondolataira fokuszal.

Szimbolikus szinten reagalds
Ebben az esetben az alkotas szimbolikajat megragadva (ha van), azt folytatva ,,beleme-

gylnk a jatékba”. Ennek a reflexioformanak nagy terapias haszna lehet, pszichotiku-
soknal a kapcsolatban maradas szempontjabdl sokszor nélkiilozhetetlen.’ Azaz vannak

> Dr. Tényi Tamas és dr. Trixler Matyas: A miivészetterapia helye a pszichiatriai betegek kezelésében.
Orvostovabbképzd Szemle, XVII. évf. 3. sz. 2010. marcius. 12—15.
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helyzetek, esetek, amikor a terapeuta nem a realitast képviseli annak érdekében, hogy
maga a kapcsolatban levés megvalosuljon, a beteg nem birja el ilyenkor a realitdssal
vald szembesitést.

Pedagogiaban is jol alkalmazhatd, mert egyrészt empatias gesztus van benne, mas-
részt kozos jatékok, élmények, mélyebb dsszehangolodas fakadhat beldle, ha belépilink
a novendék altal teremtett fiktiv vilagba. Ebben az esetben azonban mindkét fél érti,
hogy ez fikcio, hogy ,,jatékban vannak™.
tek a tudatos feldolgozasra, szimbolikus szinten azonban hozzaférhetdek a problémak.
Ugyanigy felnéttek esetében is, ha vagy a terapias modszer, vagy a diagnozis indukalja
azt, hogy a paciens ne dolgozzon konkrét, csak szimbolikus szinten a problémajaval.
Ilyen lehet, ha nem birna elviselni a szembesiilést problémaja természetével, de példaul
a rakbetegek terapiajaban is elékertil ez a gyakorlat.

Interpretacio, értelmezés

Az interpretacio valamilyen értelmezést vagy bemutatast ad a vizsgalt alkotasrol. (A
mivészettorténészek is interpretaljak a mialkotasokat.) Az interpretacioknak és az ér-
telmezésnek szamos forméaja van, ezek keverednek is. Mint kideriil majd, lehet pusztan
reflexio, de lehet formativ értékelési mod is. Néhany jol megragadhat6 format sorolok
fel a kovetkezokben.

Ertelmezés

Ertelmezéskor konkrét jelentést tulajdonitunk az alkotasnak. Terapias forma, a pedagé-
giaban keriilendd, illetve 6vatosan alkalmazand6. Belemagyarazasnak megvan a veszé-
lye, szupervizids kornyezet nélkiil a neveld-terapeuta konnyen a sajat lelki tartalmait
jelenitheti meg értelmezésében anélkiil, hogy ezzel tisztaban lenne. A pszichoterapeuta
megtanul a sajat tartalmaival tudatosan élni a terapiaban.

Az értelmezés fligg az értelmezési kerettdl, a terapia sikeressége, a konfliktusmeg-
oldas azonban tobbféle értelmezési keret mentén is elképzelhetd. Jakab Irén, Tényi Ta-
mas és Trixler Matyas, a hazai milivészetterapias szcéna ismert képviseldi egybehang-
zo6an allitjak publikacidikban, hogy tapasztalataik szerint ,,...a terapiaban a paciensek
altal hasznalt szimbolumokat alapvetéen meghatarozza a terapeuta altal a kezdeti fa-
zisban adott interpretacio. Jakab szerint a paciens megtanulja a terapeuta szimbolum-
nyelvét. Konfliktusmegoldads egyarant lehetséges a grafikus szimbolumok kiilonb6zo
interpretacios modszereinek alkalmazasaval....” (Tényi és Trixler 2010).

Strukturalis interpretdacio
Ez a kifejezés Benedetti nevéhez kothetd, aki pszichotikusok pszichoterapidjaval kap-
csolatban irta le ezt az énerdsito reflexios modot (Tényi és Trixler 2010). Alkalmazasa

azonban elterjedt a pedagodgiaban is, csak nem tudatosan hasznaljuk. Jomagam évtize-
dek ota alkalmazom, egy ideig 0sztondsen, késobb tudatosan tettem, még késobb pedig
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talalkoztam Benedetti elnevezésével és leirdsaval. Analog a pedagogia teriiletén jobban
ismert Gordon-modszer ,,aktiv hallgatas” technikajaval (Gordon 2010), célja és hatdsa
is hasonlo.

Lényege, hogy a megsziiletett grafikai vagy plasztikus objektum strukturalis ele-
meit tiikrozziik mindenféle értékitélet nélkiil. Elonye, hogy van tiikrzés, parbeszédben
maradunk, figyelmet forditunk a ndvendékiink alkotasara és ezen keresztiil 6ra maga-
ra, és azt ki is fejezziik, ugyanakkor hagyjuk a maga sajat iranyaba tovabblépni. Nem
frusztraljuk esetleges negativ értékitélettel, ami miivészi jellegii alkototevékenység ese-
tében blokkolo hatasu lehet, pozitiv értékitélet esetén pedig a megfeleléskényszer vagy
az elbizakodottsag modosithatja az alkoto folyamatot.

Konfliktus elkeriiléséhez jol hasznalhatd. Ha provokativ vagy bosszant6 alkotéassal
talalkozunk, de nem szeretnénk sem homokba dugni a fejiinket, de konfliktusba sem
akarjuk vonni a ndvendéket, akkor ezzel a modszerrel mindig lehet és érdemes is élni.
A strukturalis interpretacio, akar a gordoni aktiv hallgatas, magyarazatra késztetheti a
névendéket, és még az is kideriilhet, hogy mi vetitettiik bele a provokativ tartalmat (mi
értelmeztiik csak provokacionak), 6 nem szanta annak.

Porzitiv interpretdacio, pozitiv keretezés

A pozitiv interpretacio egyértelmiien értékelés, mivel értékitéletet fejez ki. Azonban a
pozitiv értékitélet nem feltétleniil spontan, természetesen kovetkezik be, hanem vala-
milyen célbdl keressiik meg a pozitiv értékelés modjat. Kétféle esete van. Egyik eset-
ben megkeressiik a reflektalt alkotds pozitiv vonasait. Ilyenkor a tdimogatas, biztatas a
lényeg, azt dicsérjiik meg benne, amit lehet. Elbizonytalanodott, frusztralt, dnbizalom-
hianyos esetben érdemes ezt bevetni annak érdekében, hogy maga az alkoto folyamat
beinduljon. Terapiaban is jellemzden alkalmazhato. Fontos azonban ,,mértékkel” ada-
golni és nagyon pontosnak lenni abban, hogy konkrétan mit dicsériink, kiilonben hitel-
telenné vélhat.

Masik eset, amikor provokativ az alkotds, amihez viszonyulnunk kell, a kapcso-
latban maradas azonban azt igényli, hogy ne vonddjunk konfliktusba. Erre a reflexios
modra illenek ezek a mondasok, hogy: ,,venni a lapot”, nem felvenni a kesztyft”, ,,el-
venni az ¢élét”. Itt a humorérzék is jol jon. Ennek a kommunikacios moédnak jellemzdje,
hogy szimbolikus szintre tolhato rejtett és gyengitett csortét vivhatunk a nyilt konflik-
tus helyett. A neveld vagy terapeuta rugalmassagat és jatékossagat igényli, otleteket,
»szellemességet”.

Negativ interpretdcio

Ha van pozitiv interpretacio, akkor van negativ is. Ez akkor keriil el6, ha valamit negati-
van értékellink, és ezt ki is fejezziik. Szembesitésre valo. A konfliktus és a szembesités
lehet sziikséges is egy novendék-neveld vagy akar egy terapeuta-kliens kapcsolatban is.
Terapias helyzetben maganak a kapcsolatnak a fesziiltségét és az attételi-viszontattételi
fesziiltségeket is ra lehet vezetni az alkotasra. Itt is szerepet kaphat a humor, ami a hely-
zetet élezheti, de oldhatja is.
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Hasonlitas, metafora

A hasonlat és a metafora a képes beszéd egyik eszkdze. Egy hasonlattal vagy metafora-
val jelentést tulajdonitunk, egy mar meglévo jelentéshez kapcsolunk valamit. Gyakran
értéktoltést ad az interpretacionak, de a kozvetlen mindsités elkeriilhetd vele, illetve
értéket adhat valaminek, ami esetleg Gnmagaban nincs is benne.

L kanonizalas”

Ebben az esetben rokon kanonizalt alkotast kell keresni a hasonlitashoz. Ez a po-
zitiv interpretacio is és hasonlitas is egyben. Ezzel a gesztussal komolyan vessziik az
alkotot. Minden olyan esetben bevethetd, amikor biztosak vagyunk a provokacioban
(akkor is, ha nem), illetve olyankor, ha nagyon bizonytalan a névendékiink 6nmagaban
vagy alkotoi képességeiben. A kanonizalas ugyanis értéket rendel mellé (a reklamipar
ezért hasznal fel szivesen kanonizalt alkotokat és alkotasokat), ezért formativ értékelési
modnak is tekinthetd, azaz ez nem pusztan reflexio, hanem értékelés.

Megmutathatja a belsd, elbujo lehetoségeket is, azt, hogy mivé futhat ki az adott jel-
lemz6, amit rokonitunk a kanonizalt alkotasban. Ezenkiviil tulajdonsagot ugy tiikroziink
vele, hogy mégsem kozvetleniil vonatkoztatjuk a névendékiinkre vagy kliensiinkre.

. korrigalas”

Ez a vizualis miivészeti nevelés ,,hagyomanyos” formativ értékelési modja, alkoto
folyamat kdzben gyors, értékeld, elérelendité-javitdo szobeli reflexiot jelent. A szintén
hagyomanyosan hasznalt elnevezés is utal ra, hogy alapveten hibajavitas a szemlé-
letmodja, azaz feltételez j6 megoldast, idealtipust, és ahhoz probalja a névendéket el-
juttatni. Ebben a mdodban hatarozott esztétikai értékitéletek jelennek meg, a reflexio
pedig elsésorban a formara és nem a szubjektiv jelentésre torténik. A helyzet maga azt
feltételezi, hogy a tanar jobban tudja, mint a didk. Tartalmazhat pozitiv €s negativ érté-
keléseket, azaz dicséretet és kritikat is. Szinte mindig tartalmaz javaslatot is a tovabb-
1épésre, néhany esetben belerajzolnak a névendék munkajaba. Ez utobbi hasonlit a képi
reflexiéra, azonban mig ott kozosen, parbeszédben hozzak Iétre a képet, itt a személyes
alkotas intimitdsaba vald beavatkozas torténik. Ez tud nagyon kellemetlen is lenni, a
neveld karakterétdl és a kapcsolattol fiigg ennek a reflexios modnak a helyénvalosaga.

Onmagahoz képest értékel

Ez az értékelési mod folyamatot és elézményeket feltételez. A sajat korabbi vagy mas
teriileten elért teljesitményeihez méri, képességeihez képest itéli meg €s értékeli az alko-
tast. A gyogypedagogia és a fejlesztés alapvetd eszkoze €s értékelési modja. El6fordul a
tobbségi oktatasban is, azonban ott nem mindenki fogadja el a 1étjogosultsagat, szokas
,objektiv”, mindenki szamara azonos mércét kivanni és emlegetni. Terapiaban is alkal-
mazhatd, diagnosztikus értéki is lehet. Dr. Hardi Istvan dinamikus rajzvizsgalata (Hardi
1983, 2002) pedig ezen alapul. Egyének rajzsorozatait vizsgalja, sajat rajzokat hasonlit
Ossze egymassal és nézi a valtozast a diagnozis €s a pszichés allapotok tiikrében.
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Kritéeriumok szerinti értékelés

Ertékelés elére megadott kritériumok szerint is torténhet (Bodoczky 2003), azaz lehet
tudni, hogy milyen szempont alapjan mindsitjiik a rajzot. Ebben az esetben biztonsa-
gos, érthetd kereteket adunk, de szabad egyéni megoldasokra is van mod. Ez az érté-
kelési mdd a nevelés teriiletén jellemzo, terdpias kdrnyezetben csak kivételes esetben
tudnam elképzelni.

Az eldére megadott kritériumok az alkoto6i szabadsagot némileg korlatozzak, mert
meg probalunk felelni a kritériumoknak. Tehat ha szabad alkotast szeretnénk, ami a
terapiaban vagy példaul projektiv rajzteszteknél gyakori, akkor ezt is keriilni kell a
megfeleléskényszer miatt.

Jellemzdje, hogy nem az egész alkotast mindsiti, csak az adott konkrét szempont
szerint jelent értékitéletet. A spontan, a varttol eltéré megnyilvanulasokra viszont nem
tud reagalni, ugyanakkor szerencsére le sem mindsiti azokat.

Mindezek miatt biztonsagérzetet adhat, mert kiszamithato helyzetet teremt.

Problémas helyzetben a problémat sziikiti, konkretizalja, mint a példaban is lathato,
és nem az egészet mindsiti le.

Idealtipushoz hasonlit (becsléssel)

Ez egy direkt értékelési mod, ami nagyon elterjedt, még az is gyakran kénytelen élni
vele (mint jomagam), aki az elére megadott kritériumok alapjan torténd értékelést pre-
feralnd. Ennek oka, hogy a kozoktatdsban mennyiségi okok miatt nem jut idé egyen-
ként kritériumok alapjan értékelni minden alkotast. Gyorsasaga mellett tekintélyt is
biztosit, mivel a tanar szubjektiv itéletén mulik minden. Kiszamithatatlan, szubjektiv,
ugyanakkor az esztétikum természetéhez igazodik. A novendék részérdl a neveld iz-
1ésének valo megfeleléskényszert valtja ki, vagy éppen elutasitast irdnyaba. Az egyéni
megoldasokat, spontan megnyilvanulasokat attol fiiggéen kezeli jol vagy rosszul, hogy
a tanar szubjektiv vildgaval mennyire illeszkedik.

Szoveges irdsbeli értékelés

A szoveges irasbeli értékelés esetében a szummativ értékelést szovegesen és nem sza-
mozassal adjuk meg (ha formativ szdveges értékelés torténik, az a korrekturdhoz so-
rolhato). Miivészeti targyak esetében jol alkalmazhatd, mert a teriilet sajatossagaihoz,
példaul a komplexitashoz jobban illeszkedik. Nagyon nagy munkat jelent a tanarnak,
¢s csak olyan esetben van értelme, ha nagyon jol ismeri a didkot. Tartalméban az ,,6n-
magahoz viszonyitva” torténd értékeléssel jol dsszeillenek, de kombinalhatoak a kiilon-
b6z6 modok. Figyelembe tudja a kontextust is venni, el tudja keriilni a leegyszeriisitd
megoldasokat.
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Ertékelés megkeriilése: mindenkinek 5-6st ad

Mivészeti nevelés teriiletén ez a megoldas is eldfordul, magam is éltem mar vele. Hat-
ranya, hogy nem ad igazi személyes visszajelzést s félreérthetd. A jegynek nincs ér-
téke, ezért demoralizalo is lehet. Nagyon sok mulik a tanaron €s a tanar-tanulocsoport
kapcsolaton, ilyenkor maga a csoport kap értékelést ezzel a gesztussal. Masik jelentése
lehet a tanar azon gesztusa, hogy nem akar biraja lenni a novendékeinek. Olyan modon
is talalkoztam vele, hogy személyes reflexiot kért a tanar a névendékektol, amit éppen
személyessége miatt nem mindsithetett. A felndttoktatasban, igy a doktori iskolaban is
eléfordul ez az értékelési mod. Az értékelés maga szimbolikus, értéke maga a gesztus.

Portfolio értékelése

Ez a szummativ értékelési forma elterjeddben van. Adott idoszakban késziilt alkotasok-
bol adott szempontt valogatast készit a ndvendek, erre kap értékelést becsléssel vagy
jobb esetben adott kritériumok alapjan. Ez folyamatértékelés, amiben figyelembe ve-
hetéek tendencidk, kontextusok is. Nagyon fontos benne, hogy nem egy munkat mi-
ndsit, azaz egy-egy alkotasra nem tapad kozvetlen értékitélet. Figyelembe tudja venni
a spontan, egyedi és esetlegesen felbukkano oOtleteket és megoldasokat, van alkalom a
javitasra a folyamat soran. Id6ben tavolabb van az alkot6 folyamattdl, egy-egy alkotas
maga nem kap direkt értékelést, figyelembe tudja venni a valtozast, és adott értéke-
Iési kritériumok esetén kiszamithat6 is, ezért viszonylag védettséget biztositod értéke-
lési mod. Ezzel dolgozik példaul L. Ritok Nora az Igazgyongy Miivészeti Iskolaban
Berettyoujfaluban® hatranyos helyzetli gyerekekkel, de a kozépszintli rajzérettségin is
ezzel talalkozunk.

Osszefoglalds

Tanulmanyomban a miivészetpedagdgia €s a miivészetterapia 0sszehasonlitasanak le-
hetséges megkozelitésmodjaibdl vazoltam fel néhany modell segitségével. Az itt bemu-
tatott modellekbdl is kidertil, hogy e két szakmai teriilet k6zott szdmos atmeneti forma
létezik, a miivészet terapids és pedagogiai alkalmazasa dsszefonodik.

A reflexios és értékelési modokra koncentralva a két teriilet szakmaisagat, konkrét
megnyilvanulasi formait vizsgalva a reflexios lehetdségek széles palettajat tapasztalhat-
juk. E palettarol a tanar vagy a terapeuta sajat szakmaisaganak és az adott helyzetnek
megfeleléen valaszt. A tanarképzésnek fontos szerepe lehet abban, hogy tudatositsa a
muvészetpedagdgiat tanuld hallgatokban e lehetéségeket, mert ezek konkrét eszkozok
problémahelyzetek kezelésére €s eldsegithetik a bizalmon alapul6 neveldi kapcsolat ki-
épitését diakjaikkal.

¢ Interji L. Ritok Noraval, 2010. augusztus 27-én.
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Balint Agnes
A MARY SUE-JELENSEG SERDULOK REGENYEIBEN

A Mary Sue-jelenség

Mary Sue nem hiresség, nem is jelentds személy, s6t nem is valos személy. Metafora
csak, rdaddsul nem is hizelg6, ha valakit 0sszefiiggésbe hoznak vele. Eredetileg egy
Star Trek fanfiction-parodia (Paula Smith 1972) hésndjét nevezték igy, késébb azon-
ban minden olyan irodalmi hés (akar néi, akar férfi hosrdl van szo6!') metaforajava lett,
aki szerzdje tilzott szimpatidjat €lvezi, és ebbdl kifolyolag valdszeriitleniil tokéletesnek
mutatkozik. A fanfiction a rajongodk irasait jelenti: ismert irodalmi alkotasok, filmek
tovabbgondolasa, atirasa, 0j témavariaciok megfogalmazasa ez, valtozo irodalmi szin-
vonalon. Bar évszazados torténete van, mégis az internet vilaga teremtette meg a fan-
fiction igazi életterét. Egy-egy kultusztorténet rajongoi tdbora versengve tolti fel 1 és
Uj torténetvariansat az erre szakosodott internetes portalokra, amelyeket fandomoknak
is neveznek. Kiilon fandomja van a Csillagok haborujanak, a Harry Potternek, a Star
Trecknek és a tobbi kultusztorténetnek (Bessenyei 2008). Az ilyen, rajongok altal irt
torténetekben igen gyakori, hogy a szerz6 dnmagat is beleszovi a mesébe, leginkabb
f6hos vagy jelentds szereppel bird hés formajaban. Onmagat, vagy, pontosabban szdlva
vagyott, idealis 6nmagat helyezi a torténet egy kritikus helyzetébe, ami kizarolag az ¢
aldasos kozremiikodésével oldodhat csak meg. Ezt a tipust hdst nevezi ma az irodalmi
kritika Mary Sue-nak.

A parddiabeli Mary Sue tizendt és fél éves kora ellenére mar megjelenésével be-
lopja magat Kirk kapitany szivébe, aki azonnal rabizza az {irhaj6 iranyitasat is. Mary
ezutan sikert sikerre halmoz, és a Nobel-békedijon kiviil elnyeri a Vulkdn Hosiesség
Rendfokozatat, és szamos mas kitiintetést is. Paula Smith azt az irdi eljarast figurazza
ki ebben a parddiaban, amely a host talsdgosan hibatlannak és tokéletesnek abrazolja.
Az ilyen hés inkabb ellenszenvet, mint rokonszenvet valt ki a mai olvasébdl. Mary Sue
tehat egy torzkép, a rosszul megirt hds metaforaja, és mint ilyen, ir6éi mesterségbeli, il-
letve esztétikai hibanak szamit: altalaban kezdd, gyakorlatlan, vagy egyszertien rossz
irora vall? (Bessenyei 2009, Pflieger 2001).

Az aldbbiakban bemutatott vizsgalatomban arra mutatok ra, hogy Mary Sue rend-
szeresen felbukkan a serdiil6k altal irt regényekben is.

En is ezt a gyakorlatot fogom kovetni. Masok, a férfi hést megkiilonboztetve, Gary Stue-t irnak.
N¢éha azonban nagy irok is olyan elfogultak hésiikkel, hogy az mar-mar kimeriti a Mary Sue-jelenség
kritériumait: példaul Flaubert (Bovaryné), Theodor Fontane (Effi Briest) vagy éppen Németh Laszlo
(J6 Péter, Galilei, Egeté Eszter).
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A serdiilokori Kkrizis

A felnétté valas kiiszobén a serdiild szamos olyan valtozas elé néz, amelyek teljesen
atalakitjak az 6nmagarol és a vilagrol alkotott képét. Viharos bioldgiai, nemi, kognitiv
¢és szocialis érésen esik at, amellyel maga is nehezen tart 1épést. Ezekkel azonos hord-
ereji az a valtozas is, ami a serdiild lelkének legszemélyesebb szférajaban zajlik, és
amit Erikson kifejezésével identitaskrizisnek neveziink. A serdiilékorban vetddnek fel
elészor, ugyanakkor kikertilhetetleniil ¢lesen is azok a kérdések, amelyek a sajat sze-
mélyre vonatkoznak: ki vagyok én, mi vagyok én, mi az életem értelme, hova tartok,
kihez tartozom €s igy tovabb. A serdiild egyszerre koltd és filozofus, aki felfedezi az
¢élet nagy kérdéseit, és hisz abban, hogy meg is taldlja a valaszokat. A serdiilokor az az
idészak, amely soran a valaszok keresése zajlik, és e valaszok segitségével az identitas
felépitése, megkonstrualasa torténik.

A serdiilokorban az én (szelf) is dont6 atalakulason megy keresztiil. A kiillonb6z6
pszicholdgiai elméletek ennek a valtozasnak kiilonbozé aspektusat ragadjak meg és
hangsulyozzak. A pszichoanalizis megnévekedett narcizmusrol besz¢l, ami megndve-
kedett onszeretetet, ugyanakkor nagyfoku érzékenységet €s sériilékenységet is jelent.
Az 6nmagat jonak, s6t tokéletesnek megéld serdiild elismerésre és csodalatra vagyik a
kornyezetétdl, és amennyiben ezt nem kapja meg, visszahuzodassal vagy ellenséges-
séggel reagal. A serdiild tovabba visszavonja libidojat a kornyezetérdl, ugy érzi, hogy
egyediil onmagat tudja szeretni.

Az énbe integralt potencidlok teszik lehetdvé az én felnagyitasat, a grandidzus szelf
(Kohut 2007) megjelenését, ami altal a serdiil6 6nmagat rendkiviilinek, barmire képes-
nek és sérthetetlennek észleli. Idénként tigy érzi, hogy minden érdekli, és késztetést
érez arra, hogy a legkiilonfélébb teriileteken jartassagot szerezzen, kompetenciakat fej-
lesszen ki. Onmagaban végtelen lehetéségeket, eréforrasokat fedez fel.

Piaget az egocentrizmus Ujraéledésére mutat ra a serdiilokorban. A serdiilok uj kog-
nitiv kompetencigjuk birtokdban komplex elméleteket konstrualnak, amelyek kdzép-
pontjaban a maguknak tulajdonitott elhivatottsag, messianisztikus reformszerep all
(Piaget 1958, 343).

Megfigyelhetiink a novekedésével ellentétes folyamatot is a serdiilé énjében: a reg-
ressziv tendenciat, ami Erikson szerint a serdiilékori krizis megszokott velejaroja. A
szilokrol torténd érzelmi levalas okozta szeparacios szorongas valtja ki. Az énregresz-
szi6 lényege, hogy az én feladja a mar elért alkalmazkodasi szintjét, és korabbi szin-
tekre (akar nagyon mélyre is!) tér vissza (Erikson 1974). A regressziv folyamat révén a
serdild az énjének tudattalan szféraiba is bebocsatast nyer. Ez teszi alkotova, és ettdl
lesz az alkotasa eredeti, izgalmas és hiteles.

Miért irnak a serdiilok regényt?
Paradoxonnak tiinik, hogy a jelenlegi serdiild nemzedéek keveset, vagy egyaltalan nem

olvas, viszont igen sokat ir (Balint 2011). Az internet vilaga nemcsak fogyasztasra, ha-
nem aktiv kdzremiikddésre, illetve onmaguk ,,megmutatasara” is csabitja a fiatalokat,
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akik igy igen sok id6t toltenek ,,chatezéssel”, blogirassal, illetve a hagyomanyos iro-
dalmi miifajok miivelésével: verseket, novellakat, regényeket irnak, és adnak kozre az
erre szakosodott internetes portalokon. Ebben a tanulmanyban én csak a regényekkel
foglalkozom.

Miért irnak a serdiil6k regényt? Ennek nyilvan szamos oka lehet, amelyek koziil
most csak a Iélektaniakat veszem sorra. A regresszioban levo én szamara minden krea-
tiv tevékenység, igy az iras is az énmegerdsités ¢és az énteremtés szolgalatdban all. A
regény teret enged az identitasa tervezgetésén, épitésén dolgozd serdiilének arra, hogy
konkrét identitasterveket/projekteket fogalmazzon meg. A fantazia szintjén atélheti, ki-
probalhatja, megnevezheti a vagyott identitast, illetve az én vagyott aspektusait. A f0-
hésok tehat ilyen értelemben a szerzok identitasprojektjei.

A novellaval szemben, ami inkabb egy-egy konfliktusra, életpillanatra fokuszal, a
regénybe egy egész vilag belefér. A regény fikcio, a regényird, még a realista is, egy
fiktiv, alternativ vilagot teremt. Ilyen vilagteremtésre el6szor a serdiilékorban valunk
képessé a Piaget altal leirt formalis miiveleti gondolkodas birtokaban. Egy fiktiv vilag
elemei kozotti koherencia megteremtése, hipotézisek alkotasa €s ellendrzése, illetve az
elvont fogalmakkal valo operalas mind eléfeltételezi a formalis miiveleti gondolkodas
meglétét. A vilagteremtés tovabba alkalmat ad a bels6 kaosz kiviilre helyezésére, és ez-
altal tudatos kontroll ala vételére. A regénybe tovabba belefér a grandidézussa novelt én
is, a maga tokéletességével €s omnipotencigjaval.

Az ilyen koriilmények kozott megalkotott hosok azonban varhatéan nem arnyalt
I¢lekrajzzal jellemezhetd, 0sszetett személyiséggel bird hdsok lesznek, hanem nagy va-
16szintiséggel jol kifejlett Mary Sue-k.

A Mary Sue-jelenség vizsgalata

Vizsgalatomban 6tven serdiilok altal irt regényt elemeztem.’ Forrasom az internet volt,
ami az amatOr irok miiveinek béséges tarhaza. A szerzok az erre szakosodott k6zosségi
oldalakon alnéven publikaljak az alkotasaikat. Az alnév szerencsére igen gyakran egy-
értelmilen megmutatja a szerzé nemét,* mas esetekben a szerzok bemutatkozo szévegei
segitettek a kérdés eldontésében. Az ilyen mddon beazonosithatatlan szerzok szovegeit
nem vettem fel a mintaba.

A regények kivalasztasanal harom f6 szempontot vettem figyelembe. Az els6 az volt,
hogy a regény eredeti alkotas legyen, ne fanficton. Be kellett azonositani az életkort is:
ez nem a regényekbdl, hanem egyéb megnyilatkozasokbdl (példaul bemutatkozas vagy

Ez a kutatas nem kizardlag a Mary Sue-jelenség feltarasara iranyult, hanem szamos mas célra is. A
kutatas egyéb eredményei folyamatosan keriilnek publikalasra.

Kivételek mindig lehetnek, de a serdiilokoru szerzok tobbségének igen fontos, hogy alneviik ne iit-
kozz6n a nemi identitasukkal, s6t inkabb erésitse azt. A lanyok kedvelik az a-ra végz6do, ,.csilin-
gelé”, de egyszersmind kiilonleges hangzast neveket: Lylthia, Zyliah, Liliana stb. A fiuk kedvelik
az er0t, nemességet, hatalmat sugarzo, férfias hangzastakat: Axiel, Galahad, LordDracul. Némely
alnév dnmagaban nem arulkodik a nemrdl: Esmi, Cattt, Hazu (ezek egyébként mind lanyok!). Masok
egyértelmiiek: Lili, Roland.
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bevezetd szovegek) deriilt ki. Olyan szerzoket valasztottam ki, akik a tag értelemben
vett serdiilokor ¢letkori kategoriaiba beleférnek, vagyis a 12-21 éveseket. Fontosnak
tartottam tovabba, hogy a szerz0 és regényének fohdse azonos nemiiek legyenek, a hds
ugyanis igy egyértelmiibben megfeleltetheté a szerzé identitasprojektjének.’

A fOhdsok egy eldzetesen megalkotott adatlap mentén lejeldlve valtak sszehason-
lithatokka. Az adatlapot egy eldvizsgalat (Balint 2010) eredményeit felhaszndlva alli-
tottam Ossze. Az adatlap tobbek kozott a fohos nemzeti identitasara, kompetencidira,
természetfeletti és egyéb képességeire, ambicidira vonatkozo utalasokat vette szama.

A torténetek altalanos jellemzdi

A serdiil6k altal irt regények elso pillantasra nagyon kiillonboznek egymastol. K6zos
vonasuk, hogy sok szempontbdl hasonlitanak a mesékre (a hdsok egysiku abrazolasa, a
vagyteljesités, illetve a happy end tekintetében), a mitoszokra (szerkezetileg), illetve az
utopiakra (vagyteljesités egy alternativ vilagban®). Mifajilag is nagyon sokszintiek ezek
az alkotasok. Tovabbi kozos jellemzdjiik a filmszertiség (ez alighanem a filmeken fel-
nétt generacio sajatos kifejezésmodja) és a befejezetlenség. Ennek szamos magyarazata
lehetséges (példaul, hogy valamilyen lélektani okbol elakad az identitasprojekt meg-
konstrualasa — folytathatatlan, vagy éppen érdektelen, illetve egy 01j projekt mertil fel,
és a serdiild azon kezd dolgozni stb.). Tovabbi vizsgalodasra érdemesek azok a pontok
is, amelyeken a torténetek megszakadnak. A szovegek terjedelme is nagy szélsdségek
kozott valtozik: talalkoztam mar 6t- és haromszaz oldalas’ regénnyel is.

Ko6z06s vonas tovabba, hogy a torténetek sok esetben a hdsmitoszok Campbell altal
leirt struktarajat kovetik® (amit 6 monomitosznak nevezett): a hés Gtnak indul, atlépi
egy masik vilag kiiszobét, ott kiilonféle kisértések és probak kozepette megtapasztalja
sajat végsd hatarait — meghal és ujjasziiletik, majd visszatér sajat vilagaba, hogy meg-
ossza az ut soran kapott jotéteményeket az 6véivel (Campbell 1973). A befejezetlen
torténetek egy része a kiiszob atlépésekor, mas résziik a probak/kiizdelmek kozepette
szakad meg.

A sziiloktol valo elszakadas motivuma is kozos minden regényben: sok esetben a
hés mar eleve arva, gyakran félarva, vagy a torténet soran a sziilei eltiinnek, meghal-
nak. Szamos hés elmenekiil otthonrol, masok dnként, kalandvagybol indulnak utnak.

A torténetek tovabba tele vannak tigynevezett spekulativ elemekkel (alternativ vi-
lagok, természetfeletti erdk, természetfeletti képességek, idegen lények stb.).

Ugyanakkor ugy vélem, hogy izgalmas lenne azt is megvizsgalni, hogy mi a helyzet az ellenkezd
nemi f6hésokkel. Ez egy masik vizsgélat targya lehet.

¢ Az utdpia lélektani vonatkozasairdl bévebben lasd Balint 1997.

A rovid terjedelem altalaban a befejezetlenségbdl adodik. Vitathatd persze, hogy egy 6toldalas mun-
ka tekinthet-e regénynek. Abban az esetben vettem fel rovid terjedelmii szoveget a mintaba, ha
szempontjaim (adatlap) alapjan értékelhetd volt a torténet és a f6hds.

8 Ennek b6vebb kifejtését 1asd Balint 2011.
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Szdmos mas kozos jellemz6 van még, amelyek koziil jelentdségében kiemelkedik
az, hogy a f6hdsdk abrazolasa minden esetben kimeriti a Mary Sue-jelenség krité-
riumait.

Mary Sue a regényekben

Mary Sue tobbnyire kiilonlegesen csengd, idegeniil hangz6 neveket kap, amelyeket a
szerz6 néha a ,,jol hangzas” kedvéért halmoz is. Magyar fiatalok eldszeretettel adnak
angolos, illetve mas, egzotikus csengésii neveket a hosoknek (Amy, Kelly, Sallye, Ryan,
Kaira). A hés neve sok esetben rokonithatd, vagy éppen megegyezik a szerzé nevével
(Hajnalka — Aurdra). Mary Sue néha ,,besz¢éld nevet” kap a szerz6tol, ami jellemének
kivalésagat vagy valamely tulajdonsagat hivatott elévételezni (Lion).

Mary Sue, akdr fiu, akar lany féhosként jelentkezik, mindig fiatal: a kora nagyja-
bol megegyezik szerzje életkoraval, illetve sok esetben néhany évvel idésebb nala.’
Kiilseje makulatlanul tokéletes. Ha lany, akkor divatos, apolt, csinos, vonzd, sét kiilon-
leges szépség. Ha fin, akkor erds, férfias, joképii, akiért a lanyok versengenek. Mindkét
nemnél nagy hangsuly esik a kiils6 részletezésére: az 6ltozkddési stilus és a kivalo testi
adottsagok aprolékos bemutatdsara, 6sszhangjanak érzékeltetésére.

Lassunk erre egy-egy példat eldszor egy lany, majd egy it szerzo6tol:

Hiaba siettem, a ruha kivalasztasaval elszaladt az ido. Végiil is, mentségemre szol-
galjon, az eredmény tokéletes lett, nyugtizom, ahogy végigmérem magam a Flam-
mel kirakati tiikrében. Egy eziist, haromcsatos Prada szandal disziti a labam, a
nadragom sotétkék farmer, térdtol lefelé oldalt nyitott, amit eziist csillamos disz-
karikak fognak 6ssze, egyenesen a Mambo Store-tol. [...] Tokéletes valasztas. [...]
Hosszu mézbarna hajam laza, enyhén hullamos tincsekben omlik a hatamra, és vol-
taképp alkalomhoz ill6 is, hisz ruhaproba elott folosleges fodraszhoz menni (Bel-
laEvans: Divat, szerelem).

Egy zuhany, hogy folébredjek, fogmosas, igen, a higiénia is a bogaraim kézé tarto-
zik, ez van. Folvettem a farmerom, hozza egy kék inget, és megigazitottam a hajam.
Belepillantva a tiikorbe elégedett voltam. Jol allt rajtam ez a cucc, az ing kiemelte
sotétkek szemeimet. Igen, komolyan sotétkék. Elméletileg ilyen tényleg nincs, de
mégis. Anyam sem akarta elhinni, amikor meglatta. Nos, a csajok sem — moso-
lyodtam el erre a gondolatra. Szoke hajam, kissé hullamosan, pont amennyire még
kezelheto, elegansan simult az arcom kéré, lagyitva még inkabb, amugy is lanyos
vondsaim. Nos, tényleg nem vagyok egy macso, de azt hiszem, karpotlasul enyém a
Szoke Herceg cim. Azért az sem utolso. Nem, mintha egoista lennék, csak tudni kell
mindent a helyén kezelni (LordDracul: Peonia Diadémje).

Erthet6, hiszen a fiatalitis nem volna ,,célszerii”™ a szerzé nem a gyermekkori Snmagaval kivan (tu-
dattalanul) szembesiilni, hanem a jelenlegivel vagy jovébelivel.
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Mary Sue tovabba a regényekben mindig kivald személyes tulajdonsadgokkal rendelke-
zik (példaul intelligens, becsiiletes, bator), amelyek vagy eleve nyilvanvaloak, vagy a
torténet soran mutatkoznak meg a kornyezet szamara. Mary Sue-nak a legtobb esetben
kiildetéstudata is van: altalaban nagyszabasu misszio teljesitése el6tt all, amely akar a
vilag megmentésére is irdnyulhat, de legalabbis egy izgalmas rejtély kideritését céloz-
za. A kiildetés lehet titkos, vagy mindenki szamadra ismert, de kideriilhet, a hds szamara
is meglepetésként, menet kdzben is. Mary Sue altalaban sikeresen teljesiti is kiildetését,
¢és bar a befejezetlen regények adosak ezzel a mozzanattal, mar az elején érzékeltetik,
hogy nem torténhet masképp. A regények fohdse megkérddjelezhetetleniil a ,,jo” olda-
lan all, és a ,,gonosz” ellen kiizd. Tarsas kapcsolatait tekintve néha maganyos, meg nem
értett zseni, de legtobbszor népszert figura, sok baratja van, csodaljak, szeretik. Egy
példa:

Mira kozkedvelt személyiség volt, mert humoraval, batorsagaval, éleslatasaval és
néha egetverd pimaszsagaval kivivta az elismerést (Gyongyvér: Alomvalosag).

A regények fohosei kivald miveltséggel, tudassal, jartassaggal rendelkeznek egy vagy
tobb tertileten, illetve gyakran kiilonleges, nem mindennapi képességekkel birnak.
Gyongyvér hose, Mira, ha kell, tiizet olt, maskor vaganyul gordeszkazik, hibatlanul
célba dob, ¢és kitiing tanulo. Liliana hése, Veronika szakacsmiivészetével elkapraztatja
a német mesterszakacsokat, jO szervezokészségével és kifinomult gazdasagi érzéké-
vel megmenti cége parizsi éttermét, és mindekozben jo néhany nyelven folyékonyan
tarsalog és targyal. Tyr, Axilel félig ember, félig ork hése, emberfeletti erejével min-
den veszélyes ellenfelét legydzi. Kensuke-kun hdse, Lion a Francia Idegenlégioban azt
panaszolja el 01j baratngjének, hogy gonosz tudosok egy szérummal megsokszoroztak
egyes képességeit:

Intelligencia tizszeresére, eré harmincszorosara, kitartds huszondtszorosére, bi-
roképesség negyvenszeresére nott, megkétszerezodott élettartam, a fajdalom szin-
te teljes hianya. — De hat ez remek! — Nem annyira! Jelenleg két énem van. Az
egyik, akivel beszélsz. A masik az a gyilkologép, aki megélt 6sszesen haromszaz-
negyvenkét embert, és akit 6t kontinensen koroznek (Kensuke-kun: Oroszlansziv,
1. fejezet).

Mary Sue kiilonos ismertetdjegye, hogy gyakran természetfeletti adottsagokkal is bir
(példaul a jovobe lat, olvas masok gondolataiban, halhatatlan stb.). Ez az adottsag jelen
lehet mar sziiletésekor (de sokszor csak késébb deriil ki a maga szamara is), vagy menet
kozben tesz ra szert. A természetfeletti képesség felismerése rendszerint fontos allomas
Mary Sue ¢életében, hiszen megkérddjelezi az egész addigi identitasat, és 0j dilemmak,
kihivasok, kiildetés elé allitja. Liliana hdse példaul egy repiilétuton szembesiil azzal,
hogy eldre latja a jovot és ennek segitségével megel6zhet barmi rosszat:

Szamomra megadatott egy képesség, hogy uj esélyt adjak masoknak (Liliana:
A latnok).
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Mas esetben a fohds természetfeletti erdvel rendelkezd eszkozoket birtokol (varazs-
palca). A lanyok altal kedvelt tiindér-torténetekben a f6hés mind természetfeletti képes-
ségekkel, mind ilyen eszkozokkel egyarant rendelkezik. A hdsben hirtelen felébredd
,er0” kontrollalasa nagy feladat és felelosség. Ezzel kiiszkddik Zilahy tiindér hése is:

Tegnap a tiiz és a fold keriilt az iranyitasom ald, de valamiért az a sanda gyanum,
hogy azok uralkodnak rajtam. Ezek sokkal jobban kétodnek az érzéseimhez, mint a
sajdt erdim. [...] Akaratlanul is elinditok egy langcsovat felé. A francba! En — nem
— tudom — ezt — a — vacakot — kezelni! Hogy lehet, hogy ¢ tudja iranyitani az uj
erdit, mig én erre teljességgel képtelen vagyok? (Zilahy: Tiindérhon)

Mary Sue lélektana

Az dnmaguk vagyott képmasat megformalo irok értheté modon elfogultak, amikor ho-
stiket jellemzik, ¢s amikor a természetellenesen tokéletesre formalt alakot egyben sze-
retetre méltonak abrazoljak. Mary Sue kivalosagat raadasul ellenfelei is elismerik, sot
sok esetben 6k sem tudnak szabadulni hatdsa alol.

Ha I¢lektani magyarazatot kereslink Mary Sue jellemére, akkor a serdiil6koru szer-
70 énjében torténd valtozasokat kell Gjra szemiigyre venniink. A megndvekedett nar-
cizmus érthetdveé teszi a szerz0 minden elfogultsagat hése irant, és azt, hogy miért
véli 6t szeretetre méltonak. A grandidzus szelf megnyilvanulasanak tekintheté a hds
megkérddjelezhetetlen tokéletessége, sok kiilonleges kompetencija, rendkiviilisége,
természetfeletti képességei, omnipotenciaja. Az ujra feléledd egocentrizmus a messia-
nisztikus kiildetéstudatot magyarazza.

Mindezek hatterében nem nehéz észrevenni a regresszioba siillyedt ént sem: a realitas-
sal jelenleg megkiizdeni képtelen én korabbi, magikus, vagyteljesité fantazidkhoz fordul, és
a szamara hozzaférhet6 tudattalan nyersanyagot hasznalja fel az 01j én felépitéséhez.

A Mary Sue-jelenség értelmezése

A Mary Sue-jelenség tehat tetten érhetd a serdiilok regényeiben. Lathattuk, hogy min-
den eltérd vonasuk ellenére a serdiilok altal alkotott h6sok nagyon hasonlitanak egy-
masra. Legfobb kozos vonasaik, hogy tilidealizaltak, irrealisan tokéletesek, és sikerrel
teljesitik ambiciozus kiildetésiiket.

Féhosként Mary Sue nem mas, mint szerzdjének identitasprojektje, aki egy fiktiv
vilagba helyezve valdsitja meg a szerzé ki nem mondott vagyait. Felnd helyette, kielé-
giti sikeréhségét és a népszeriiség iranti igényét, kompenzalja valos hianyait. Kiildetése
van, amelynek révén a szerz6 virtualis ambiciokat teljesithet ki felelosség és kovet-
kezmények nélkiil, ugy, hogy mindekozben egy belsé modellt alakit ki magaban arrdl,
hogy hogyan is kell megkiizdeni az identitasért.

Mary Sue, mint identitasterv, barmikor lecserélhetd egy masik Mary Sue-ra, aki
ujabb ambiciokat teljesit ki, Gjabb hidnyossdgokat kompenzal. Mary Sue mindaddig
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ott marad szerzdje keze ligyében, amig modellképzo szerepét be nem teljesiti, és hozza
nem segiti az identitdsdn munkalkodo irét, hogy a vald vilagban talalja meg valos kiil-
detését.

Mary Sue a fanfiction vilagaban ir6i hiba, a szépirodalomban is csak a nagy irok
szamara ,,bocsdnatos blin”. A serdiilok regényeiben megjelend Mary Sue-jelenség azon-
ban nem tekinthetd ir6i hibanak, s6t még az ir6i gyakorlatlansadg szamlajara sem irha-
t6. Ugy vélem, Mary Sue sziikségszerii velejardja a serdiilék alkotasainak. Nemcsak
szlikségszerii, hanem elkeriilhetetlen is: hii tiikre a serdiilok szelfjében bekdvetkezd
valtozasoknak. Mindezek fényében elmondhatjuk, hogy a Mary Sue-jelenség a serdii-
16k regényeiben nem hiba — hianya viszont vélhet6en patologias fejlédésre utalna. Mary
Sue tehat az egészséges énfejlodés jele a serdiilokorban — ezért nem kigyomlalni, kriti-
zalni kell, hanem empatikusan elfogadni.
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Beck Zoltan
A ,NINCS” SZETOSZTASA

Egy csufolorol

Mi is az a teoretikus probléma, amelyet se atugrani, se megkeriilni nem lehet, ha a ci-
gany népismeretrol (illetve a cigany kisebbségi népismeretrol) beszeliink: azt kell be-
latnunk, hogy események és figurak ,,ugyanannak az etnikai 6rokségnek a produktu-
mai, am ennek az 6rokségnek nincs egyetlen érvényes definicidja” (Hutchinson 2004,
342). Végtére is azt, hogy torténelem, mitoszok, mesék, legendak, mindaz, amit kdzos
emlékezetnek, netdn 6rokségnek gondolunk el, valakiknek legitim mddon kell megké-
pezniiik. Mashogyan: kik legitimek megképezni mindezt? Ki vagy mi ez a legitimalo
er6? Kinek van sziiksége efféle legitimacios eljarasra, ¢s mi a célja a megképzésnek? S
ha mar itt tartunk: kik szamara kell ez a legitimitas?

Az interpretacios példaként szolgald szoveg nem szerepel a kdzoktatas kiilonb6zo
oktatasi szintjeinek tananyagaiban. Mégis hasznosnak tiinik végigvinni — ebbdl adodo
érintetlensége okan — az elemzést, amely a szellemi kalandon tl pontosan mutat r4 arra,
hogy a tarsadalmi csoportok hierarchikus rendezddése, erddemonstracidja, megszola-
lasuk lehetésége és ereje sziikségszeri,' ily modon nem képzelhetd el olyan oktatasi
rendszer, amely ezzel nem szamol. Ebben az esetben — az egyenldség ostoba mimelése
esetén — éppen elkenddzi ezt a torekvést, ahelyett, hogy Gjraértelmezze lathatova tételé-
vel, személyes feleldsséggé valtsa a mindennapi viszonyulasokban, azaz olyan embere-
ket képezzen, akik tudatos (értd €s értelmez0) tagjai sajat tarsadalmuknak.

A szdveg a magyar kozkoltészet egy csufoldja. Az interpretacié korantsem komp-
lex: kevéssé foglalkozik esztétikai-poétikai, miifaj- és stilustorténeti kérdésekkel. A
szoveg szemantikai vizsgalata annyiban valik fontossd, amennyiben k6zosségi gon-
dolkodasi stratégiak tarhatok fel, mutathatok meg altala. Ehhez jarul az is, hogy az
elemzés a primer szovegen til annak mas megkdzelitéseit, magyarazatait is interpreta-
cidjanak targyava teszi.

A kozkoltészet a kozbeszédhez legkozelebb allo irodalmi nyelvi alakzat, olyan,
mely leginkabb reprezentalja e szazadok kdzgondolkodasat, dvatos kozelitéssel feltarja
a kozosséghez tartozas mindennapi tudaselemeit. Az oralis szoveghagyomannyal fog-
lalkoz6 néprajzkutatok koziil Kiillés Imola az, aki a régi magyar irodalmat, a 17-18.
szazadi kozkoltészet szovegeit vizsgalja. Szempontrendszere abbol a kérdésfeltevésbol
épiil, hogy milyen szovegfunkcidkat rendel a cigany lexémahoz, milyen jelentéseket

I V6. Sidanius, Jim-Pratto, Felicia, 20035, kiilondsen 123-208.

A
Vissza a tartalomhoz
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épit ki, er6sit meg, legitimal vagy visszhangoz a gyijtott, lejegyzett sz6veg.? Ugyanak-
kor érdemes hangsulyoznunk, hogy a Kiillds-¢életmi eddigi, altalam ismert tanulmanyai
jellemzden egy olyan néprajzi hagyomanyba illeszkednek, amely kevésbé interpretativ,
kimozdit6 vagy kritikai akaratt, inkabb egy rogzitd, leird, gyijtd intencioju szerzorol
van szo. Ez a munkassag jelentds primer szoveganyagot képes igy a tovabbi kutatasok
szamara elérhetévé, feldolgozhatova tenni.?

Az errdl valdo gondolkodasunk sarokpontja az, amint arra fentebb utaltunk mar,
hogy a

kozkoltészetben barmely etnikus vagy kisebbségi csoportrol lett-légyen is szo (pl.

zsidok, totok, németek, ciganyok) még nem a nemzetiségi ellentéteket, hanem a tar-

sadalmi, politikai, ideologiai, moralis kiilonbségeket hangsulyozzak (Kiillés 2003,

5).

A kozkoltészet szovegeinek elemzésekor gyakorta hangstlyozza az interpretator azok
megbocsato, olykor elfogado attitiidjét, mégis megallapithato, hogy alapvetden alaren-
delt szerepbe kényszeriilnek a megverselt cigany figurak, beszéltetik dket, de nem 6k
beszélnek, cselekedtetik 6ket, de nem 6k cselekednek. A cigany vajda verses végrende-
lete (Kiillés 2003, 59) jo példaja ennek:

Szép tarka kutyamat torra levagjatok,
Szép cifra macskamat nydrsra felhuzzatok,
A legjobb barataimat meginvitaljatok,
Ha még ez sem elég, — dikhics, vakapatok!

A sz6veg komikuma a nincs szétosztasara épiil, koltoi eszkoze a felsorolas és halmozas,
hiszen a szdveg nyolc versszakon at sorolja a rokonokat, s az azoknak jutd, nem létezd
javakat. Ezzel egyiitt hasznalja koltdi eszkdzként a talzast (Egi szent mannaval ontelek

Kiillés Imola megallapitasait nem kivanom 6sszefoglalni a tovabbiakban, am fontosnak tartom meg-
jegyezni, hogy azokkal javarészt egyetértek. Hasznosabbnak tiinik mégis, ha egy tdle eltérd olvasat
lehetdségét mutatom meg egyetlen szoveg részletezbb elemzésével.

Az inkabb wjraolvaso-értelmezd néprajzkutatas centrumfigurai Kovalesik Katalin és Gorog-Karady
Veronika. Elmozdulnak a kritikai, az jabb, a kulturalis antropoldgia altal kinalt poziciok felé. V6.
Kovalesik Katalin (2000): Ami dalban van, az a cigany beszéd. In: Forray R. Katalin (szerk.): Romo-
l6gia—Ciganologia. Dialog Campus, Budapest—Pécs, legutobb: Kiillés Imola, Gordg-Kardady Vero-
nika: Eva gyermekei és az egyenlétlenség eredete. Mesék, teremtéstorténetek, etnoszemiotikai elem-
zések (Afrika, Europa) — recenzid. Ez az alakulé dialogus — a szemléletmdodok egymast értelmezo,
Ujraird és hasznald gesztusa — jelentds esélyt kinal egy uj, kritikai diskurzus kialakulasanak, vo.
Magyar Tudomany, 2008/3. http:/www.matud.iif. hu/08mar/16.html#4 (2008. 08. 12.).

Kiill6s azt irja az emlitett recenzidjaban:

Szévegfolklorista lévén — aki egyebek kozott a ciganyokrol mint a magyar tarsadalomban, a korai
kozkoltészetben és a folklorban specidlis helyet elfoglalo etnikumrol is irt (Kiillos 2003) — nem alli-
tom, hogy Gorég-Karady minden sarkos megallapitasaval azonosulni tudok. De ez egyaltalan nem
baj. A tudomanyt mindig a vitakra dsztonzdé nézetek és miivek viszik elébbre.

Ez a kozhelyszerti megjegyzés vitarol és tudomanyrol a legtdbb kutatasi teriileten jelentéktelen és el-
hagyhato volna. Az elképzelt romologiaban (roma/gypsy studies) azonban inkdbb arrél van szd, hogy
a diskurzus ambivalens sajat 1étmodjara vonatkozoan. Létezése a hatalmi pozicié kovetkezménye,

Yy
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nyakon vagy neked adom ezenkiviil az egész vilagot). Azonban az idézett zar6 strofa
nem marad meg a karikirozasnal, kivonodik mogiile minden valosagalap, a nem isme-
ret sztereotipiaképz0 mechanizmusa veszi at az iranyitast. Ez a retorikai mozzanat teszi
egyértelmiivé a tavolsagot a tarsadalom szerepl6i kozott. Nem a szegénység szembene-
vetése, ezzel mintegy a meséld és kozonsége altal megélt fesziiltségek feloldasa, a vice
tényleges funkcioja lesz meghatarozova, hanem a szerzo, és vele a befogadd kozosség
(a feljegyzések szerint nagy altalanossagban az alf6ldi parasztsag) hatalmi pozicidja a
cigannyal szemben. A hangsuly atkeriil a szoveg elérehaladasaval erre a tavolsagra, a
feloldas stratégiaja nem a csoporton beliil, hanem azon kiviil, a csoporton kiviili Masik
rogzilésével torténik meg. A Példatarban kozolt, A cigdny cimii szoveg feliitésében a
narrator ezt mondja:

Most magam mulatsagara minden gondot lerazok,
Vallaimrol, s matériam ti légyetek, ciganyok! (Kiillés 2003, 133, Példatar: 24)

A targyvalasztas rogziti az athelyezés aktusat, a masik megképzésének narrativ pilla-
natat, a végrendeletben az athelyezés a narrativ szam/személyvaltassal torténik meg,
a sgl-es narrator megszolalasaval. A mesélo és hallgatosaga kiépiti a folérendelt meg-
szolalasat a végrendeletben, és kizarja beldle beszédének targyat — éppen azzal, hogy
elképzelt targgya téve tigy beszélhet rola, ahogy az szamara aktualisan megfeleld. Ezzel
véglegesiti a tavolsagot — a tavolsag nélkiil lehetetlen fenntartani ezt a beszédpoziciot —
¢és kizarja az emberi érintkezés korébdl, a kommunikacidt lehetetleniti el. Kiillés Imola
megjegyzése is megengedd ebben a tekintetben:

[a cigdny] alarendelt szerepet jatszo figura [...] nem ismert, de a magyarokétol
kiilonbozo értékrendje miatt. (Kiillés 2003, 64—65)

A zarlat idegenné, visszataszitova teszi az addig csupan nagyotmondo, mulatsagos ci-
gany vajda figurdjat azzal, hogy olyan allatok husat kinalja fel torara, melyet a magyar
paraszt, a hallgatosag nem tekint eledelnek. A sztereotipia-képzés nem egy etnikus di-
menzioba iroédik bele a 18. szdzad Magyarorszagan, mégis felkinalja magat az atirasra.
Az etnikus dimenzi6é mai értelemben vett meg nem léte aligha menti a széveget attol,
hogy azt allitsuk: valésagosnak mutat nem Iétez6t egy 1étez6 tarsadalmi csoport kara-

crer
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16en olvassunk. Egyszeriibben tehat azt allitja, a ciganyok tényleg esznek kutyat és
macskat, legfeljebb kevesebbet, legfeljebb nem a toron, legfeljebb nem sajat hazialla-
tukat, hanem egy idegenét. A szoveg tehat 1étrehozza a maga ciganyat, azt a narrati-
vaba zart ciganyt, aki nem szolalhat meg a sajat hangjan. Még erételjesebben és talan
kidolgozatlanabbul teszi ezt az Az ciganyrol cimii szoveg, mely — Kiillds érto torténeti
kutatasai alapjan — afféle burleszk: a hagyomanyos popularis koltészet olyan szdvege,
amelyik mifaj- vagy stilusparodiaja a vidéki zsanerkoltészetnek. Mara ennek a szoveg-
nek az eredetije az iskolai énekeskonyvekben az A jo lovas katonanak... kezdet(i népies
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mildalként rogziilt.* A széveg két valtozatat citaljuk a Kiillés-gytijteménybdl. A feliités
sorai a kovetkezok (egyikben és masikban):

Ebugatta ciganyanak be jol vagyon dolga,
illetve
Szajha, kurva ciganydnak de helin van dudga. (Kiillés 2003, 64—65)

Akarmelyik szovegvaltozatot tekintjiik is, azt taldljuk, hogy a szoveg kdzponti alakja-
hoz, a cigdnyhoz erds érteknegativ jelzOk kapcsolddnak. Olyan mindsitések, melyeket
kevéssé indokol a stilusparodia, akarha csiufondaros ciganyidillként is gondoljuk el. S
bar esetlegesen eléfordul mas figurakhoz kétédoen is az értékitéletet erdteljesen hor-
dozé jelz6k hasznalata a kozkoltészetben, azok a figurak (jellemzden topikus alakok,
mint a kofak, didkok stb.) joval valtozékonyabban, sokféle értékeldjellel mutatkoznak
meg a kiilonb6z6 — és nem csupan a kozkoltészet, de a magas irodalom — szdvegeiben.
Amig a hasznalatba keriil6 jelzok értéktartomanya (illetve az azokhoz rogziilt moralis
itélet) inkabb az aktualis szoveghez kotddik, motivaciojat, okait onnan nyeri ezeknél az
alakoknal, a cigany esetében az itélet (meg/elitélés) zommel a szovegen kiviil konstrud-
16dik, ott rogzil, és a szovegen kiviili viszonyrendszereken hagyja nyomat.
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folklorizalodott valtozatat hivatott kiforditani a hivatkozott csufolo.
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Figula Erika, Margitics Ferenc, Pauwlik Zsuzsa

AZ ISKOLAI EROSZAK SORAN ELOFORDULO
MAGATARTASMINTAK ELEMZESE

1. Bevezetés
L1. Az iskolai erdszak fogalma

A gyerekek és a serdiilok kozott eléfordulo iskolai erészak (school bullying) jelenségé-
vel lassan 30 éve foglalkoznak a kutatasok. Espelage és Swearer (2003) szerint a leg-
nagyobb kihivast az iskolai erdszak kutatdsaban az jelenti, hogy megegyezés sziilessen

crer

erészak meghatarozasara ugyanis szamos definicio létezik a szakirodalomban:

1. Az egyén erdszak aldozata (being bullied), amikor ismétlddden és folyamato-
san negativ cselekedeteknek van kitéve egy vagy tobb tanuld részérdl (Olweus
1993).

2. A tanulot erészak éri (being bullied) vagy belekotnek, amikor egy masik tanu-
16 durva és kellemetlen dolgokkal illeti. Er6szaknak (bullying) tekinthetd, ha
egy tanuld megliti, belerug, megfenyegeti, bezarja a terembe, tragar iizeneteket
kiild egy masik szdmara, vagy soha tobbet nem beszél vele. A bullying koz-
ponti eleme az erdvel torténd szisztematikus visszaélés (Smith és Sharp 1994).

3. A bullying régota fennallo fizikai vagy szellemi erdszak (violence), melyet egy
egyén vagy egy csoport kovet el egy olyan masikkal szemben, aki nem képes
megvédeni onmagat a fennallo koriilmények kozott (Roland 1989).

A zaklatas (bullying) harom dontd kritériumaban megegyezés van a szerzék kozott;
ezek: az ismétlodés, az artalom (sérelem) és az egyenldtlen erdviszonyok (Révész
2007). A bullyingot tehat ismétlodo viselkedésként hatarozza meg a szakirodalom (ma-
gaban foglalva az agresszionak mind a szobeli, mind a fizikai megnyilvanulasait), ami
folyamatosan megjelenik az egyenldtlen er6folénnyel és hatalommal jellemezhetd kap-
csolatokban. Ebben a helyzetben nehéz megvédenie magat a bantalmazott egyénnek
(Olweus 1994).

A teriilet szakértdi kozott altalanosan elfogadott Dodge (1991) agresszio-tipustana,
mely tartalmazza a proaktiv és reaktiv agresszio kategoriait. A proaktiv vagy instru-
mentalis agresszio azt a viselkedést jelenti, amely az aldozat felé iranyul, hogy meg-
szerezze tOle a kivant eredményt (tulajdon, hatalom vagy tarsas elény). Ezzel szemben,

A
Vissza a tartalomhoz
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areaktiv agresszi6 olyan korabbi esemény miatt jon 1étre, amely az elkdvetében haragot
vagy frusztraciot valtott ki. Emiatt az elkovetd egy aldozatot keres, akin levezetheti a
fesziiltségét. Az erdszakos viselkedés nagy tobbsége proaktiv agresszionk tekintheto,
mert a tdimado gyakran keresi a konnyen provokalhato célpontot és ezt idordl idore Gjra
megteszi.

Olweus (1993) megkiilonbozteti tovabba a direkt agressziot az indirekt agresszio-
tol, Crick (1995) pedig a nyilt agresszidt a rejtett agressziotol. A direkt (nyilt) agresszio
— mely szemt6l szembeni dsszeiitkdzést jelent — magaban foglalja a fizikai harcot (4gy-
mint: taszigalas, 16kdosés, rugas) és a verbalis fenyegetd magatartast (agymint: ginyo-
16das, kotekedés). Ellenben az indirekt (rejtett vagy kapcsolati) agresszié harmadik fél
bevonasat jelenti, amely révén a szobeli agresszio pletykak, csufolodasok terjesztésében
nyilvanul meg. A kapcsolati agresszio az aldozat meglévé jo emberi kapcsolatait tonk-
retenni szdndékozo agressziotipust jelenti. Mas megkozelitésben a kapcsolati agresszio
soran a kapcsolatokat art6 szandékkal hasznaljak. Példaul egy kapcsolati agresszidval
jellemezhetd fiatal a tarsas tevékenységekbdl valo kirekesztéssel fenyegetheti meg a ba-
ratjat, ha az nem ért egyet vele. A tanulok pletykakat terjeszthetnek a kozeli tarsukrol
a megtorlas jeléiil, ha a célpont nem ért egyet a tobbséggel. Jelenleg az indirekt agresz-
sziot elsésorban verbalis tipusnak tartjak, noha el6fordulhat, hogy egyes didkok barati
kapcsolataikat fizikai erdszakkal vagy azzal valé fenyegetéssel teszik tonkre (Crick és
Grotpeter 1996).

Berger (id. Révész 2007) a bullying tobb tipusat kiilonbozteti meg: (1) fizikai erd-
szak (lités, rugas, verés); (2) verbalis erdszak (csufolas, kigiinyolas, lekicsinylés); (3)
kapcsolati vagy mas néven szocialis erdszak, mely rontja az elkdvetd és az aldozat
tarsas kapcsolatat (az osztalytars ignoralasa, kirekesztés a kozos jatékbol, kipletykalas
stb.). A legfrissebb kutatdsok felfedezték a ,,cyberbullying” jelenségét, amely a telefo-
non ¢s interneten keresztiil torténd zaklatast jelenti (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher,
Russel és Tippet 2008).

Osszefoglalva, a kiilonbozéségek ellenére a legtobb megkézelités tartalmazza azt
az elképzelést, hogy az iskolai erszak magaban foglalja mind a fizikai, mind a pszichés
agressziot. Ez rendszeresen visszatérd, folyamatos viselkedési sorozatnak tekinthetd,
amit egy egyén vagy egyének csoportja szit, a hatalom, presztizs vagy kiilonb6zé dol-
gok megszerzéséért (Espelage és Swearer 2003).

1.2. Az iskolai erdszak prevalencidja

A bullying el6fordulési gyakorisagi aranya nagymértékii valtozatossagot mutat (Monks,
Smith, Naylor, Barter, Ireland és Coyne 2009) annak fiiggvényében, hogy mit tartanak
a kutatok befolyasolo tényezoknek; mely idOszakra vonatkozik a mérés (pl. mult ho-
napban, az el6z6 félévben, barmikor az iskolai években); mi az a gyakorisag, amit az
erdszakossag esetében kritériumnak tartanak (pl. egyszer/kétszer az idészakban, egy-
szer egy honapban, egyszer egy héten vagy gyakrabban); mely definiciot hasznaljak (pl.
indirekt vagy direkt tipusokat).

A kutatasi eredmények azt mutatjak (Smith, Madsen és Moody 1999), hogy a bullying
aldozatai kisebbségben vannak (koriilbeliil a gyerekek 5-20%-a) ¢s a zaklatok (akik ban-
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talmazzak a tobbieket) altalaban még kevesebben vannak (2-20% koriil). Némely tanulo
zaklato és aldozat is egyben (tamadd/aldozat); az 6 megjelenési gyakorisaguk még az isko-
lai erészakkal kapcsolatos, fent emlitett altalanos bizonytalansagon tual is nagymértékben
valtozik az alkalmazott modszertan és a kritériumok szerint (Wolke, Woods, Bloomfield
¢és Karstadt 2000). Figula (2004) hazai vizsgalata szerint iskolai szituacidoban az dldozatok
aranya 26,1%, a timadoké 12,9%, az agressziv/aldozatoké 26,5%.

Az agressziot gyakran a gyermekkor és a serdiilokor stabil vonasaként irjak le. Mas
kutatasok azt mutatjak, hogy a bullyingnak eltérd a folyamata (Farrington 1991, Golds-
tein 1994, Loeber ¢és Stouthamer-Loeber 1998). Valojaban a bullying ndvekedése és a
csucsa a korai serdiilékorra tehetd, a kozépiskolai évek folyaman pedig csokkend ten-
denciat mutat (Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton és Scheidt 2001, Pelleg-
rini és Bartini 2001). Az ¢életkorral a fizikai agressziorol az indirekt és burkolt agresszio
fel¢ mozdul el a bullying eléfordulasi tendencidja. A fitk nagyobb szamban talalhatok
meg. A fiukra a fizikai bantalmazas, a lanyokra a burkolt és indirekt zaklatas a jellem-
z6bb (Olweus 1993, Smith és mtsai 1999).

A bullyingkutatdok szerint kapcsolat van a csaladi kornyezet €s az erészakos visel-
kedés kozott. Valoszinii, hogy azokra a gyerekekre, akik hasznosnak talaljak az erésza-
kos viselkedést, jellemz0, hogy a csaladjukban gyakran van jelen konfliktus, részt vesz-
nek az otthoni erészakban és agressziv viselkedésben, és Uigy érzik, az agresszionak
funkcionalis értéke van a célok elérésében. Bizonyara ezeket a viselkedéseket otthon
tanuljak és valoszini, hogy az otthon tanultakat gyakoroljak az iskolai koriilmények
kozott is (Espelage €s Swearer 2003). A csaladnak a bullying kialakulasédban betoltott
szerepét tobb kutatas is vizsgalta. A kutatasok szoros kapcsolatokat talaltak a fiatalok
altalanos agressziv viselkedése €s a csaladi Osszetartds hianya (Gorman-Smith, Tolan,
Zelli és Huessmann 1996), az elégtelen sziildi feliigyelet (Farrington 1991), a csaladi
er6szak (Thornberry 1994), az ellenséges, biintetd magatartas (Loeber és Dishion 1983)
¢és a szegényes problémamegoldé képességek (Tolan, Cromwell és Braswell 1986) ko-
z6tt. Tovabba a csalddi konfliktusok és a sziil6i problémak jelenléte szintén szoros kap-
csolatot mutat a gyermekek fiatalkori agressziojaval (Henggeler, Schoenwald, Bourdin,
Rowland és Cunningham 1998).

Tobb kutatas 0sszefliggést tart fel a sziiléi nevelési stilus, a csaladi kornyezet és az
iskolai erészak kozott. Példaul Olweus (1980, 1993) skandinav fiatalokkal végzett ku-
tatdsa alapjan azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az erdszakos fiuk csaladjait gyakran
jellemzi a melegség hianya, a fizikai bantalmazas alkalmazasa a csaladban és az isko-
lan kiviili tevékenység ellenérzésének a képtelensége. Bowers, Smith és Binney (1994)
kutatasaban a fenti eredmények kiegésziiltek azzal, hogy a zaklatok csaladtagjainak
magas az igénylik a hatalomra. Az aldozatok csaladjairol pedig az deriilt ki, hogy na-
gyon Osszetarto, sot Osszetapado, és valosziniileg az anya tilovo (Berdondini és Smith
1996). A provokativ aldozat csaladi hatterét vizsgalo kutatasok feltartak, hogy a durva,
elutasitd sziiléi magatartas igen gyakori a provokativ aldozatok csaladjaban, a sziilok
gyakran képtelenek indulataik korlatozasara. A provokativ dldozatta valo fiuknak az
anyjukkal valo kapcsolata gyakran szoros, az apjukkal viszont tavolsagtartd. A provo-
kativ aldozatta valo lanyok anyja inkabb ellenséges, mint talvédo (Révész 2007).
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1.3. Kutatasi célkitiizés

Jelen tanulmany célja, hogy feltarja az iskolai gyakorlatban eléfordulo erészakos maga-
tartas- és viselkedésmintak szerkezetét, a tamado, az aldozat, a csatlakozd beavatkozo,
a segitd beavatkozé €és szemléld magatartasminta eléfordulasi aranyat az altalanos és
kozépiskolas tanulok kozott, kiilonds tekintettel a nemi és életkori eltérésekre.

2. Médszerek
2.1. A vizsgalati minta jellemzdi

A vizsgalatban 1 365 6 (731 lany, 634 fit) altalanos és kozépiskolai tanuld vett részt.
A vizsgalati minta iskolatipus szerinti megoszlasa a kdvetkezdképpen alakult:
> Altalanos iskola felsé tagozat: 905 £6 (423 lany, 482 fit)
» Kozépiskola: 460 6 (308 lany, 152 fin)

A vizsgalati minta lakohely szerinti megoszlasa a kovetkez6 képet mutatta:
Nyiregyhaza: 401 f6

Budapest: 231 {6

Kisvaros (2 000 f6 alatti lakos): 600 6

Kozség (5 000 f6 alatti lakos): 133 {6

YV VYV

A vizsgalati minta életkor szerinti megoszlasa:
» 11-12 év: 410 6 (205 lany, 205 fin)
> 13-14 év: 446 16 (205 lany, 241 fiv)
> 15-16 év: 259 16 (153 lany, 106 fin)
> 17-19 év: 250 {6 (165 lany, 85 fi)

2.2. A kutatas soran hasznadlt mérdeszkoz
Az iskolai erészakkal kapcsolatban elofordulo magatartasmintak vizsgalata

Az iskolai gyakorlatban az iskolai erdszakkal kapcsolatos magatartas és viselkedés-
mintak vizsgalatara az Iskolai Erészak Kérddivet hasznaltuk (Vassné Figula, Margitics,
Barcsa L-né, Madacsi, Pauwlik és Rozgonyi T-né 2008).

A kérddéivvel a kovetkezo, az iskolai erdszakkal kapcsolatban el6forduld magatar-
tasmintakat tudtuk azonositani:
Aldozat (33 tétel, Cronbach-alfa: 0,847)
Csatlakozo beavatkozas a tamadohoz (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,784)
Segit6 beavatkozas (8 tétel, Cronbach-alfa: 0,753)
Szemlél6 (9 tétel, Cronbach-alfa: 0,768)
Tamado (17 tétel, Cronbach-alfa: 0,843)

YVVYVYY
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Az iskolai erészakkal kapcsolatban el6fordulé magatartasmintak a csatlakozo beavat-
kozas magatartasforma kivételével tobb Osszetevobdl allnak. Ezek a kovetkezok:
Aldozat magatartasforma:
» Kognitiv (a bantas tudatos észlelése, feldolgozasa) (15 tétel, Cronbach-alfa:
0,877)
» Affektiv (a bantas érzelmi hatasa) (12 tétel, Cronbach-alfa: 0,864)
» Testi reakcid (a bantasra adott testi reakcio) (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,758)
» Tarsas tamasz hianya (el nem fogadottsag az osztalykozosségben) (3 tétel,
Cronbach-alfa: 0,814)

Segitd beavatkozas magatartasforma:
» Békit6 beavatkozas (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,748)
> Segitségkérd beavatkozas (segitség kérése a felnéttektol) (2 tétel, Cronbach-al-
fa: 0,778)
» Affektiv (belsé fesziiltség a latott erészak hatasara) (3 tétel, Cronbach-alfa:
0,749)

Szemlél6 magatartasforma:
» Tavolsagtartas (6 tétel, Cronbach-alfa: 0,758)
» Félelem (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,743)

Tamado6 magatartasforma:

Fizikai agresszi6 (4 tétel, Cronbach-alfa: 0,845)

Verbalis agresszio (5 tétel, Cronbach-alfa: 0,849)
Kirekesztés (5 tétel, Cronbach-alfa: 0,754)

A tamadasbol szarmazo elony (3 tétel, Cronbach-alfa: 0,768)

YV VYV

2.3. Statisztikai eljarasok

A leir6 statisztika mellett a vizsgalati csoportok 6sszehasonlito statisztikai vizsgalatat
kétmintas t-probaval végeztiik el. Az adatok feldolgozasa az SPSS for Windows 16.0
statisztikai programcsomag felhasznalasaval tortént.

3. Eredmények
3.1. Az iskolai erdszakra adott magatartasmintak szerkezete
Az Iskolai Erdszak Kérdéiv egyes skalainak és alskalainak az egymassal vald Ossze-
hasonlithatosadga érdekében a vizsgalt skaldkon és alskalakon beliil kiszamitottuk egy
allitasra adott értékek atlagat.

Az iskolai gyakorlatban az iskolai erdszakkal kapcsolatos magatartas- és viselke-
désmintak szerkezeti jellemzdit az egyes életkori csoportoknak (11-12 év, 13—14 év,
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15-16 év, 17-19 év) megfelelden vizsgaltuk. Az életkori csoportokon beliil kiilon vizs-
galtuk a nemekre jellemz6 magatartasmintak szerkezetét.

11-12 éves korosztaly

Az 1. abra az iskolai er6szakkal kapcsolatban eléforduléo magatartasmintak szerkezetét
a 11-12 éves korosztalynal mutatja be.

] | lo,71
rémace. | (.15
1 0,74
Szemléelé 0,71
1 0,98
Segitd beavatkozds 121
Csatlakoz6 beavatkozas a j O
tamadéhoz 0,28
i 0,51
Aldozat 5
0 0,5 1 1,5
Fidk (n = 205) ™ Lanyok(n=205)

1. d@bra. Az iskolai erészakkal kapcsolatban eldfordulé magatartasmintdak szerkezete a 11-12 éves kor-

osztalynal

Az abrabdl kitlinik, hogy egyes teriileteken eltér egymastol az iskolai er6szakra adott
magatartasmintak szerkezete a lanyoknal és a fiatknal. Ennél a korosztalynal a fiukra
leginkabb a segité beavatkozas volt jellemz6, mely utan a tamadohoz valo csatlakozo
beavatkozas kovetkezett. Ezt a szemlélo és tdmadd magatartasmod kovette. A fiukra
legkevésbé az aldozati magatartasmodot talaltuk jellemzoének. A lanyoknal az iskolai
erdszakra adott magatartasmintak koziil szintén a segité beavatkozast talaltuk a leg-
erdsebb reakcionak, melyet a szemlélé magatartas kovetett. Ez utan az aldozat és a
tamadd magatartasminta kovetkeztek. A lanyokra legkevésbé az volt jellemz6, hogy a
tamadohoz csatlakoznanak.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az iskolai er0szakra adott egyes magatartasmodok (ska-
lak) 6sszetevoinek (alskalak) milyen a szerkezete ennél a korosztalynal. A timad6 ma-
gatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a 2. abra mutatja be.
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2. dbra. A tamadoé magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 11-12 éves korosztalynal

Ebben a korosztalyban a tamadoé magatartasmod szerkezete eltérést mutatott a fiuk-
nal és a lanyoknal. A fiuk agressziv magatartasmintait elsésorban a verbalis agresszio
és masok kirekesztésére valo hajlandosag jellemezte, melyet a tamadasbol vald elony
megszerzésére valo torekvés kovetett. Legkevésbé a fizikai agressziod jellemezte Oket.
A lanyoknal a tdmadd magatartasmod legjelentdsebb Osszetevdje a kirekesztés volt,
melyet a verbalis agresszio kovetett. Nem nagyon talaltuk jellemzonek a lanyokra a ta-
madasbodl szarmaz6 eldnyre valo torekvést és a fizikai agressziot.
Az aldozati magatartasmod Osszetevdinek a szerkezetét mutatja be a 3. dbra.

0,73
Tarsas tamasz 0,61
0,37
Testi reakcio 021

i 0,47

Affektiv 0,87
o 0,53

Kognitiv 48

o} 0.1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8

® Fiuk (n = 205) ™ Lanyok (n=205)

3. abra. Az dldozati magatartasmod Osszetevéinek a szerkezete a 11-12 éves korosztalyndl
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Az aldozati magatartasmod szerkezetében nem talaltunk jelentésebb nemi eltéréseket
ennél a korosztalynal. Mindkét nem az aldozattd valas legfobb 6sszetevojének a tarsas
tamasz elvesztését érezte, melyet lanyoknal az érzelmi reakcio, fiknal a kognitiv fel-
dolgozas kovetett. Harmadik helyen lanyoknal a kognitiv, fitknal az érzelmi reakciot
talaltuk. Mindkét nemre legkevésbé a testi reakcio (acting out) volt jellemzd.

A segitd beavatkozas magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a 4. adbra mutatja be.

0,84
Affektiv 1,04
i 0.8
Segitségkérd 117
i 1,21
Békits 1,41
8] 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4 1,6
= Fiuk (n = 205) = Lanyok (n = 205)

4. abra. A segité beavatkozas magatartasmod Osszeteviinek a szerkezete a 11-12 éves korosztalynal

A segit6 beavatkozas magatartasmod ennél a korosztalynal hasonld szerkezetet muta-
tott a két nem esetében. Mindkét nemnél a békitd beavatkozasi mod volt a legjellem-
zObb, melyet segitségkérd beavatkozasmod kovetett. Legkevésbé az affektiv reakciot
(belso fesziiltség a latott erdszak hatdsara) talaltuk jellemzonek ebben az életkorban.

A szemlélé magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be az 5. abra.

0,4
Félelem a7
0,91
Tavolsagtartas
0,84
o] 0,2 0,4 0,6 0,8 p &
M Fidk (n = 205) ™ Lanyok(n=205)

5. abra. A szemlélé magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 11—-12 éves korosztalynal
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A szemléld magatartasmod szerkezetében nem talaltunk jelentésebb nemi eltérése-
ket ennél a korosztalynal. Mindkét nemnél a szemléld magatartasforma hatterét elso-
sorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte, melyet a félelem kovetett.

13—14 éves korosztaly

A 6. abra az iskolai er0szakkal kapcsolatban eléforduldo magatartasmintak szerkezetét
a 13—14 éves korosztalynal mutatja be.

Tamado

Szemlélé

Segitd beavatkozas

Csatlakozé beavatkozas a tamaddhoz

Aldozat 0,31

(o] 0,2 04 0,6 08 1 1,2 1,4

Fidk(n=241) ®™ Lanyok(n=205)

6. abra. Az iskolai erdészakkal kapcsolatban elfordulo magatartasmintdak szerkezete a 13—14 éves kor-

osztalynal

Az abrabol kitlinik, hogy a 13—14 éves ¢életkorban nem tortént jelentdsebb valtozas az
el6z6 életkorhoz képest az iskolai er6szakra adott magatartasmodok szerkezetében.

Ebben az életkorban a fiukra szintén a segit6 beavatkozas volt leginkabb jellemzo,
mely utan a tamadohoz valo csatlakozo beavatkozas kovetkezett. Ezt a szemlélo €s ta-
madoé magatartasmod kdvette. A fiukra legkevésbé az aldozati magatartasmodot talal-
tuk jellemzoének. A lanyoknal az iskolai er6szakra adott magatartasmintak koziil ebben
az ¢letkorban is a segitd beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, melyet a szem-
1€16 magatartas kovetett. Ez utdn az aldozat és a tAmadd magatartasminta kovetkeztek.
A lanyokra most is az volt legkevésbé jellemz0, hogy a tamadohoz csatlakoznanak.

Megvizsgaltuk azt is, hogy az iskolai erdszakra adott egyes magatartasmodok (ska-
lak) 6sszetevoinek (alskalak) milyen a szerkezete ennél a korosztalynal.

A tdmado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be a 7. dbra.
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7. abra. A tamado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezete a 13—14 éves korosztalynal

1314 éves életkorban nem tortént jelentdsebb valtozas az el6z6 életkorhoz képest a ta-
mado6 magatartasmod szerkezetét illetden. Ennél a korosztalynal — az el6z6 korosztaly-
hoz hasonldan — a tdimado magatartasmod szerkezete szintén eltérést mutatott a fitknal
¢és a lanyoknal. A fiuk agressziv magatartasmintait elsdsorban a verbalis agresszio és
masok kirekesztésére valo hajlandosag jellemezte, melyet a tdimadasbol valo elény ko-
vetett. Legkevésbé a fizikai agresszio jellemezte Oket. A lanyoknal a tamadd magatar-
tasmod legjelentdsebb Osszetevdje a kirekesztés volt, melyet a verbalis agresszid kove-
tett. Nem nagyon talaltuk jellemzdnek a lanyokra a tAmadésbol szarmazo elényre valo
torekvést €s a fizikai agressziot.
Az aldozati magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be a 8. dbra.

0,64
Tarsas tamasz 0,55
0,33
Testi reakcio 0.21
1 0,36
Affektiv O 6
0,44
Kognitiv 0,44
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™ Fitdk(n=241) = Linyok(n=205)

8. dbra. Az dldozati magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 13—14 éves korosztalynal

118



13—14 éves életkorban nem tortént jelentésebb valtozas az el6zd életkorhoz képest az
aldozati magatartasmod szerkezetét illetden. Ebben az életkorban is mindkét nem az
aldozatta valas legfobb Osszetevdjének a tarsas tamasz elvesztését érezte, melyet la-
nyoknal az érzelmi reakcio, fiuknal a kognitiv feldolgozas kovetett. Harmadik helyen
lanyoknal a kognitiv, fitknal az érzelmi reakciot talaltuk. Mindkét nemre legkevésbé a
testi reakcid (acting out) volt jellemzd.

A segitd beavatkozas magatartasmod Osszetevdinek a szerkezetét a 9. dbra mutatja

be.
Affelktiv 111
Segitsegkérd
1114
Beékits 1,49
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o Fidk(n=241) ™ Lanyok(n=205)

9. abra. A segité beavatkozas magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 13—14 éves korosztalynal

A segit0 beavatkozas magatartdsmod ennél a korosztalynal is hasonld szerkezetet muta-
tott a két nem esetében. A segitd beavatkozas magatartasmod Gsszetevoi koziil a 13—14
éves korosztalynal — az el6z6 korosztalyhoz hasonloan — szintén békité beavatkozas-
mod volt a leggyakrabban eléforduld magatartasminta. Az eldz6é korosztallyal ellen-
tétben ezt az affektiv reakcio kovette, végiil pedig a segitd beavatkozas kovetkezett (az
el6z6 korosztalynal a segitd beavatkozas volt a masodik jellemzd magatartasmod).

A szemlél6 magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be a /0. abra.
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10. abra. A szemlélé magatartasmod Osszetevéinek a szerkezete a 13—14 éves korosztalynal

A szemlélé magatartasmod szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelent6-
sebb nemi eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonloéan az el6z6 korosztalyhoz — a szem-
1€16 magatartasforma hatterét elsésorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte,
melyet a félelem kovetett.

15—16 éves korosztaly

A 11. abra az iskolai erészakkal kapcsolatban eldforduldo magatartasmintak szerkezetét
a 15-16 éves korosztalynal mutatja be.

- 0,64
Tamadd 0'4
] 0|53
Szemléls 53
) 0}73
Segitd beavatkozas 1,1
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11. abra. Az iskolai erészakkal kapcsolatban eldfordulo magatartasmintdk szerkezete a 15—-16 éves kor-

osztalynal
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A 15-16 éves korosztalynal az iskolai erdszakkal kapcsolatban el6fordulé magatartas-
minték szerkezete a lanyoknal nem mutat jelentdsebb valtozast az el6z6 korosztalyok-
hoz képest. Ennél a korosztalynal is a segit beavatkozast talaltuk a legerésebb reakci-
onak, melyet a szemlélé magatartas kdvetett. Ez utan kb. azonos sullyal az aldozat és a
tamadd magatartasminta kovetkeztek. A lanyokra itt is az volt a legkevésbé jellemzd,
hogy a timadohoz csatlakoznanak.

A 15-16 éves korosztalynal az iskolai erészakkal kapcsolatban el6forduld maga-
tartasmintak szerkezete a fitknal eltérést mutat az el6z6 korosztalyokéhoz képest. A
fiuk esetében a leginkabb el6forduld magatartdsminta a tdmadohoz vald csatlakozas
volt, melyet a segitd beavatkozas kdvetett. Ez utan a tdimado és szemlélé magatartas-
forma kovetkezett. A fitkra ennél a korosztalynal is az dldozati magatartasminta volt a
legkevésbé jellemzo.

A tdmado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a mutatja be a /2. dbra.
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12. abra. A tamado magatartasmod sszeteviinek a szerkezete a 15—16 éves korosztalynal

15-16 éves korosztalynal nem tortént jelentdsebb valtozas az el6z6 korosztalyokhoz
képest a tiamadd magatartasmod szerkezetét illetéen. Ennél a korosztalynal — az el6z6
korosztalyhoz hasonloan — a tamad6 magatartdsmod szerkezete szintén eltérést muta-
tott a finknal és a lanyoknal. A fiuk agressziv magatartdsmintdit elsésorban a verbalis
agresszio és masok kirekesztésére vald hajlandosag jellemezte, melyet a tdimadasbol
valo eldny kovetett. Legkevésbé a fizikai agresszio jellemezte Oket. A lanyoknal a ta-
mado magatartasmod legjelentésebb 0sszetevdje most is a kirekesztés volt, melyet a
verbalis agresszid kovetett. Nem nagyon talaltuk jellemzonek a lanyokra a tamadasbol
szarmazd elonyre valo torekvést és a fizikai agressziot.
Az aldozati magatartdsmod Osszetevoinek a szerkezetét a /3. abra mutatja be.
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13. abra. Az dldozati magatartasmod Osszetevéinek a szerkezete a 15—16 éves korosztalynal

15-16 éves korban valtozas kovetkezik be az aldozati magatartasformaban az el6z6 kor-
osztalyokhoz képest. Ettdl az életkortdl kezdve az aldozati magatartasmod szerkezetét
illetden is jelentdsebb nemi eltérést tapasztaltunk. A lanyok esetében az érzelmi reakcio
keriilt az els6 helyre, melyet a tarsas tdmasz elvesztése, valamint a kognitiv feldolgozas
kovetett. A lanyokra legkevésbé a testi reakcio (acting out) volt jellemzd. A fiaknal a
tarsas tamasz elvesztésének az érezte volt az aldozati magatartas legerésebb dsszetevo-
je, melyet a testi reakcio (acting out) és a kognitiv feldolgozas kdvetett. Fiuk esetében
legkevésbé az érzelmi reakcid volt jellemzd.

A segit6 beavatkozas magatartadsmod Osszeteviinek a szerkezetét a /4. dbra mu-

tatja be.
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14. abra. A segité beavatkozas magatartasmod Osszetevdinek a szerkezete a 15—16 éves korosztalynal
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A segit0 beavatkozas magatartdsmod ennél a korosztalynal is hasonld szerkezetet muta-
tott a két nem esetében. A segitd beavatkozas magatartasmod Osszetevoi koziil a 15-16
éves korosztalynal — az el6z6 korosztalyhoz hasonloan — szintén békité beavatkozas-
mod volt a leggyakrabban el6forduld magatartasminta. Ezt az affektiv reakcio kovette
(a lanyoknal ez kb. azonos erejli volt a békité magatartasmintaval), végiil pedig a segitd
beavatkozas kovetkezett.

A szeml¢€lo magatartdsmod Osszetevoinek a szerkezetét a 15. dbra mutatja be.
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15. abra. A szemleld magatartasmod dsszetevdinek a szerkezete a 15—16 éves korosztalynal

A szemlélé magatartasmod szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelentd-
sebb nemi eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonldan az el6z6 korosztalyokhoz — a szem-
1¢16 magatartasforma hatterét elsdsorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte,
melyet a félelem kovetett.

17-19 éves korosztaly

A 16. abra az iskolai erdszakkal kapcsolatban eléforduldo magatartasmintak szerkezetét
a 17-19 éves korosztalynal mutatja be.
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16. abra. Az iskolai erészakkal kapcsolatban eldfordulo magatartasmintak szerkezete a 17—19 éves kor-
osztalynal

Az abrabol kitlinik, hogy a 17-19 éves korosztalynal nem tortént jelentOsebb valtozas az
el6z6 korosztalyhoz képest az iskolai er6szakra adott magatartasmodok szerkezetében.
A lanyoknal az iskolai erdszakra adott magatartdsmintak koziil ebben az életkorban is a
segitd beavatkozast talaltuk a legerdsebb reakcionak, melyet a szemlél6 magatartas ko-
vetett. Ez utan az aldozati és a tamad6 magatartasminta kovetkeztek. A lanyokra most
is az volt legkevésbé jellemz6, hogy a tamadohoz csatlakoznanak. Ennél a korosztaly-
nal a fiukra szintén a csatlakozo beavatkozas volt leginkabb jellemzd, mely segité be-
avatkozas utan a tamadohoz vald kovetkezett. Ezt a timadoé és szemléld magatartasmod
kovette. A fiukra legkevésbé az aldozati magatartasmodot talaltuk jellemzonek.

A tdmado magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét mutatja be a 7. dbra.
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17. d@bra. A tamado magatartasmod bsszeteviinek a szerkezete a 17-19 éves korosztalynal
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A tamad6 magatartasmod szerkezetét illetden a 17—19 éves korosztalynal szintén nem
tortént jelentdsebb valtozas az el6z0 korosztalyokhoz képest. Ennél a korosztalynal —az
el6z6 korosztalyhoz hasonldan — a tdmado magatartasmod szerkezete szintén eltérést
mutatott a fitknal és a lanyoknal. A fillk agressziv magatartasmintait elsésorban a ver-
balis agresszio és masok kirekesztésére vald hajlanddsag jellemezte, melyet a tamadas-
bol valo elony kovetett. Legkevésbé a fizikai agresszio jellemezte dket. A lanyoknal a
tamado magatartasmod legjelentdsebb Osszetevoje most is a kirekesztés volt, melyet a
verbalis agresszio kovetett. Nem nagyon talaltuk jellemzonek a lanyokra a timadasbol
szarmazo6 elényre valo torekvést és a fizikai agressziot.
Az aldozati magatartasmod Osszetevdinek a szerkezetét mutatja be a /8. dbra.
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18. dabra. A tamado magatartasmod Osszetevdinek a szerkezete a 17—19 éves korosztalynal

A 17-19 éves korosztalynal nem tortént jelentésebb valtozas az el6z6 korosztalyhoz
képest az aldozati magatartdsmod szerkezetét illetden. A lanyok esetében az érzelmi
reakci6 maradt az els6 helyen, melyet kb. egyenld aranyban a tarsas tdmasz elvesztése,
a kognitiv feldolgozas, valamint a testi reakcio kovetett. A fitknal most is a tarsas ta-
masz elvesztésének az érezte volt az aldozati magatartas leger6sebb Gsszetevdje, melyet
a kognitiv feldolgozas kovetett. Fiuk esetében legkevésbé a testi reakcio (acting out) és
az érzelmi reakcid volt jellemzé.

A segitd beavatkozas magatartasmod 0sszetevOinek a szerkezetét a /9. abra mu-
tatja be.
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19. dabra. A segité beavatkozas magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 17-19 éves korosztalynal

A segit6 beavatkozas magatartasmod ennél a korosztalynal is hasonl6 szerkezetet muta-
tott a két nem esetében. A segitd beavatkozas magatartasmod Osszetevoi koziil a 17-19
éves korosztalynal — az el6z06 korosztalyhoz hasonldéan — a fiuknal szintén a békito be-
avatkozasmodd volt a leggyakrabban eléfordulé magatartdsminta. Ezt finknal az affek-
tiv reakcio kovette. A lanyoknal ez a sorrend felcserélodott, naluk az affektiv reakciod
keriilt az els6 helyre, melyet a békité magatartasmod kovetett. Mindkét nem esetében
végiil a segité beavatkozas kovetkezett.
A szemlélé magatartasmod Osszetevoinek a szerkezetét a 20. dbra mutatja be.

025

Félelem

Tavolsagtartas

0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7

™ Fiuk (n=85) ™ Lanyok(n=165)

20. abra. A szemlélo magatartasmod dsszeteviinek a szerkezete a 17—19 éves korosztalynal

A szemlélé magatartasmod szerkezetében ennél a korosztalynal sem talaltunk jelent6-
sebb nemi eltéréseket. Mindkét nemnél — hasonloan az el6z6 korosztalyokhoz — a szem-
1é16 magatartasforma hatterét elsésorban a tavolsagtartasra valo torekvés jellemezte,

melyet a félelem kovetett.
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4. Osszefoglalas

Jelen tanulmany célja az volt, hogy feltarja az iskolai gyakorlatban eléfordulo erészakos
magatartas- és viselkedésmintak szerkezetét, a taimado, az aldozat, a csatlakozo beavatko-
70, a segitd beavatkozo és szemlélé magatartasminta el6fordulasi aranyat az altalanos és
kozépiskolas tanulok kozott, kiilonos tekintettel a nemi €s €letkori eltérésekre.

Az altalanos iskolai korosztalynal (11-14 év) az iskolai erdszakra adott reakciok
kozil a leggyakrabban el6forduld magatartasminta — nemektdl fiiggetleniil — a segit6
beavatkozas volt. A segitd beavatkozas elsdsorban békitd beavatkozast jelentett, me-
lyet a 11-12 éves korosztalynal a segitségkérd beavatkozas kdvetett, mely a 13—14 éves
korosztalynal mar a legkevésbé preferalt magatartasmintava valt. Mig a latott er6szak
hatasara keletkez6 belso fesziiltség (affektiv reakcio) a 11-12 éves korosztalynal a segi-
td beavatkozas leggyengébb Osszetevdje volt, addig a 13—14 éves korosztalynal mar erd-
sebb tendenciaként jelentkezett, mint a felndttektdl torténd segitségkérd beavatkozas.

A kozépiskolai korosztalynal az iskolai erészakra adott legerdsebb reakciok tekin-
tetében eltérést talaltunk a fiuk és lanyok kozott. A lanyoknal — az altalanos iskolai
korosztalyhoz hasonldan — a segité beavatkozas maradt a leger0sebb magatartasminta,
melyen beliil a békitd beavatkozas, affektiv reakcio és segitségkérd beavatkozas volt a
sorrend. A segitd beavatkozas magatartasmintat vizsgalva azt talaltuk, hogy a lanyokra
minden korosztaly esetében szignifikans mértékben jellemezdbb volt a segitd beavatko-
zasra valo torekvés, mint a fitkra. A segit beavatkozas magatartason belill a 1anyokra
minden korosztaly esetében szignifikans mértékben jellemzobb volt az affektiv reaga-
lasmod, mint a fittkra. Békito és segitségkérd beavatkozasra is szignifikans mértékben
hajlandobbak voltak az altalanos iskolas és 15—16 éves lanyok, mint az ilyen koru fiuk.
A fiuk esetében kozépiskolai korosztalytol a tdimadohoz vald csatlakozod beavatkozas
magatartasmintaja valt a legjelentdsebbé az iskolai erészakra adott reakciok koziil. A
csatlakozo beavatkozas magatartasmintat vizsgalva azt talaltuk, hogy a fitkra minden
korosztaly esetében szignifikans mértékben jellemezObb volt a tdmadohoz valo csatla-
kozas, mint a lanyokra. A lanyoknal ez a magatartasminta minden korosztaly esetében
a legkevésbé hasznalt reakciomod volt.

Az iskolai erdszakra adott masodik leger6sebb magatartasminta tekintetében szin-
tén jelentésebb eltérések mutatkoztak a fitk és lanyok kozott. Ez a lanyoknal minden
korosztaly esetében a szemlélé magatartasminta volt, melynek Osszetevoi koziil a ta-
volsagtartas meghatarozobb volt, mint a félelem (a félelem azonban minden korosztaly
esetében jellemzobb volt a lanyokra, mint a fitkra). A szemlélé magatartasmintat a
fitkra kevésbé talaltuk jellemzonek, altalanos iskolai korosztalynal a harmadik, ko6zép-
iskolai korosztalynal csak a negyedik legerdsebb magatartasminta volt, melynek Ossze-
tevoi koziil a fitknal is a tavolsagtartas volt a meghatarozobb. Az altalanos iskolai fink
esetében a masodik leger6sebb magatartasminta a tamadohoz valo csatlakozo beavat-
kozas volt, a kdzépiskolai fitknal pedig a segitd beavatkozas, melynek 6sszetevoi koziil
a békitd beavatkozas volt a legjelentdsebb, melyet az affektiv reakcio kdvetett. A segitd
beavatkozas 6sszetevoi koziil a legkevésbé a feln6ttdl valo segitség kérése volt jellemzo
a fitkra (ez a tendencia 13 éves kortol nemektdl fliggetlenill a segité magatartasminta
legkevésbé preferalt 6sszetevije volt).
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Az iskolai erészakra adott tdmadod magatartaismédot nem taldltuk jellemzdének
egyik korosztaly esetében sem. Kimutattuk azt, hogy a tdmaddé magatartdsminta min-
den korosztaly esetében jelentds, szignifikans mértékben volt jellemzobb a fiukra, mint
a lanyokra. A filkra minden korosztaly esetében szignifikans mértékben jellemezobb
volt a fizikai és verbalis erészak alkalmazasa és a tamadasbol szarmazo elény prefera-
lasa. Kirekesztés teriiletén nem talaltunk jelentésebb kiilonbséget a nemek kozott.

Az iskolai er0szakra adott reakcidk koziil az aldozati magatartdsmintat talaltuk a
legkevésbé jellemzonek a vizsgalati mintara. 11-12 éves korban még kb. azonos szinten
valtak aldozatava az iskolai er0szaknak a lanyok és fiuk. 13—14 éves kortol kezdve vi-
szont ezt a magatartasmintat elsdsorban a lanyokra talaltuk jellemzébbnek, ami a szig-
nifikans mértéket azonban egyik korosztaly esetében sem érte el. Az aldozati magatar-
tasminta egyes 0sszetevoit vizsgalva azonban mas volt a helyzet. Minden korosztalynal
jelentés mértéki eltérést talaltunk az affektiv reakcié terén, amelyre a lanyok sokkal
hajlamosabbnak mutatkoztak, mint a fitk. Az éltalanos iskolas fiuk aldozati szerepkdor-
ben szignifikans mértékben mutatkoztak hajlamosabbnak a testi reakciora (acting-out),
mint a lanyok. Ez a jellegii hajlanddsag jobban jellemezte a kozépiskolas fiukat is, de
ebben az életkorban ez a kiilonbség mar nem volt szignifikdns mértékii. A tarsas timasz
iranti igényt is a fitikra talaltuk jellemz6ébbnek, azonban ez a kiilonbség a szignifikans
mértéket csak a 1516 éves korosztalynal érte el. Nem tudtunk jelentés mértéki eltérést
kimutatni a bantas kognitiv feldolgozasa teriiletén.
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FELSOOKTATASI ES FELNOTT-
KEPZESI KUTATASOK



Foénai Mihaly, Marton Sandor

AZONOSSAGOK ES KULONBSEGEK
AZ EGYETEMI HALLGATOK ELETMODJABAN

Bevezetés

Tanulméanyunkban a Debreceni Egyetem egy specialis hallgatdi csoportjanak az élet-
modjat vizsgaljuk — azokra a hasonlésagokra és kiillonbségekre koncentralunk, amelyek
alkalmasak a strukturalis, reprodukcios és/vagy az életstilus (szub)kulturalis magya-
razatok tesztelésére. Bar tanulmanyunkban az alapvetd elméleti megkozelitéseket és
azok jellegzetes kérdésfeltevéseit vazoljuk, elsdsorban annak a kérdésnek az empirikus
megvalaszolasara toreksziink, hogy mi magyarazza inkabb az egyetemistak életmod-
jat, illetve életmodjuknak azokat az elemeit, melyeket vizsgaltunk.

Eletmod alatt a hazai szakirodalomban Losonczi Agnes hatdsara a cselekvések
olyan rendszerét értik, amelyet az emberek életiik fenntartasa érdekében szerveznek,
kiilonboz06 szintli sziikségleteik kielégitése végett (Losonczi 1977). A hazai életmod-
kutatasok az 1960-as évektdl folytak, 