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A lapszdmban ldthaté alkotdsokat az ELTE BTK Média és Kommunikdci6é Tanszé-
kén készitették a hallgat6k kiilonboz6 animdcids érikon. 2020 tavaszan indultak
elészor animdciéval foglalkozé kurzusok a tanszéken. A hallgatok a Mifajisme-
ret-Mthelygyakorlat 6rapdrt és egy Szoftverismeret kurzust is valaszthatnak BA
tanulmdnyaik sordn az animdcidval valé ismerkedésre.

Az 6rapdr miifajismereti felében animéciéelmélettel, animdciétorénettel, a mi-
faj eredetével, mozgdképpel kozos gydkereivel, narrativ stratégidival foglalkoztunk
a kezdetekedl napjainkig. Az animdciéra gyakran a film (mostoha) kistestvéreként
tekintiink, de az utébbi évtizedekben alakult tudomdnyos platformok (pl. Society
for Animation Studies) és folydiratok (Animation Studies, Animation: An Inter-
disciplinary Journal) pozitiv valtozast jeleznek; a szakma és a szélesebb kozonség is
egyre inkdbb felismeri a miifajban rejld lehetéségeket, melyek messze tlmutatnak a
gyerekeknek szdnt — egyben sajnos gyakran rossz mindség, giccses — meséken.

A kurzus sordn hangsulyt fektetiink az animdcids nyelv interpretdcids nyitottsigdra,
kozosen néziink filmeket, feltdrva kiilonbozd jelentésrétegeket és formai sajdtsa-
gokat. Sokat foglalkozunk tartalom és forma viszonydval, tudatositva az animdcié
stildris sokféleségében rejld torténetmesélési lehetdségeket.

A mihelygyakorlati 6rdn a hallgatok megismerkednek az animdcids principiu-
mokkal és kiprébdlnak egyszer(i analég technikikat a thaumatriptél a kolldzsanimad-
cidn at a pixilldcidig. A kor és a hallgatok igényeinek megfelelden digitdlis techni-
kakkal is megismerkediink. A félév sordn mindenki elkészit egy tetszdleges témdja
és technikdja fél perces animdciét, amit a forgatokonyvirdstdl a storyboardozdson 4t
az animatik készitésésig 1épésrél-lépésre egyiitt beszéliink 4.

A Szoftverismeret kurzuson az Adobe After Effects mozgdképes szoftverrel ismer-
kediink meg kezd$ szintrdl indulva. Elészor alapvetd funkcibival — rranszformicidk,
vdgds, mozgatds, idézités — foglalkozunk, majd tematikus blokkokban a kinezikus
tipogrdfidval, geometrikus absztrakt animdcidval és némi motion designnal. A hallga-
tok szabad kezet kapnak, de egyéni konzultdcidk is zajlanak azért, hogy a kurzusok
valéban tébbet nytjtsanak, mint a vide6megosztkon elérhet online tutorialok,
amelyek gyakran csak a technikdra fékuszalnak, nem tulajdonitva jelentéséget a
kreativitdsfejlesztésnek, tervezésnek és képalkotdsnak, valamint formdtumuknal
fogva nem adnak lehetdséget a visszacsatoldsra, korrekcidra.

Napjainkban szinte mindeniitt nagyon megndtt az igény a hatékony, ldtvdnyos
vizudlis kommunikdciéra. Ezekkel a kurzusokkal az a célunk, hogy a hallgaték
elsajdtithassanak olyan stabil technikai és képalkotdsi alapokat, amelyeket egyéni
izlésiik, sziikségleteik és kompetencidik szerint tetszéleges irdnyba fejleszthetnek
tovabb. Az itt megszerzett tudds segitheti a hallgatékat a munkaerépiacon valé el-
helyezkedésben, ahol példdul a social media teriiletén dolgozdkkal szemben egyre
gyakrabban jelenik meg az az elvdrds, hogy ne csak verbélisan, hanem vizudlisan is
ki tudjik fejezni magukat. A tanszék tervei kozott szerepel, hogy tovébbi haladé
kurzusokat hirdessen meg a témdban.

A képek a cimlapon, illetve a 81., 82., 93., 103., 114., 127., 134., 137., 142.
és 143. oldalakon ldthaték.
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VICTOR ANDRAS

Szubszidiaritas a kozoktatasban

Jémagam taldn 15-20 évvel ezeldtt taldlkoz-
tam el8szor a szubszidiaritds széval. A kor-
térs jelentését csak lassan értettem meg —

az is Gjdonsdg volt szimomra. Mai
eszemmel igy fogalmazndm meg; ,a szubszi-
diaritds a tobbszint(i rendszerek miikodteté-
si, vezetési, hatalomtechnikai elve, melynek
az a lényege, hogy minden dontést azon a le-
hetd legalacsonyabb szinten kell meghozni,
amelyik kozel van az érintettekhez, s ahol

a doéntéshozdk rendelkeznek a kériilménye-
ket meghatdrozé és a vdrhaté kovetkezmé-
nyekre vonatkozé ismeretekkel”.

BEVEZETES - A KOZOKTATASI
PELDAK ELE

Mint a szavak eredete irdnt érdekl6dé em-
bert, nem elégitett ki, hogy tudom a sz6
mai jelentését; azt is szerettem volna meg-
tudni, hogy honnan szdrmazik és mit jelol-
tek vele eredetileg, azaz milyen ,kép” van
mogotte. Ime: a szubszidiaritds sz6 a latin
subsidiumbél szarmazik. A sub- = ’ald, alatt’
és a sedeo = "1ilok’ 8sszetételébdl kapott
subsedeo azt jelenti: "leiilok a foldre’. S ho-
gyan kapcsolédik ez a sz6 mai jelentéséhez?
A vélaszhoz mintegy kétezer évet vissza kell
menniink az idében: a rémaiak csatarend-
jében az elsd arcvonalban harcolék mogdtti
vésztartalékosok pihend helyzetben — vagy-
is a foldon iilve! — vértdk, hogy szitkség
lesz-e a segitségiikre. Ok voltak tehdt

a ,foldoniilék”, azaz subsidiarius-ok.

LATOSZOG

A subsidium sz6 els8dleges jelentése tehdt
segédcsapat’, de van egy ennél 4ltaldno-
sabb, tdgabb értelmi jelentése is: ‘segitség,
timogatds’.

Az azonban még mindig kérdés, hogy
ki és miért kapcsolta 6ssze a fenti meghatd-
rozdssal leirt mlikodési elvet és a szubszidi-
aritds (='segités’) szdt. A vdlaszért vissza kell
menniink XI. Piusz pdpa Quadragesimo
anno cim( enciklikdjahoz (1931), melyben
lényegében leirja a szubszidiaritds mai
értelmezését: ,,amit az egyes egyének sajdt
erejiikbdl és képességeik révén meg tudnak
valdsitani, azt tilos a hatdskoriikbél kivenni
és a kozosségre bizni; ugyanigy mindazt,
amit egy alacsonyabb szinten szervezddott
kozosség képes végrehajtani és elldtni,
jogszerlitlenség és egyuttal stlyos biin egy
magasabb szinten szervezédott tdrsuldsra
dthdritani.” S minthogy az ilyen — helyes
— miikddés segiti a tdrsadalom egészét,
az elvet a subsidium tdgabb értelmezése
alapjdn nevezte el.

Taldn nem véletlen, hogy ezt a m(iks-
dési elvet éppen egy pdpa fogalmazta meg.
Minthogy a Katolikus Egyhdz er8sen hie-
rarchikus szervezet, hatékony mikodtetésé-
ben valéban nagy jelentdsége lehet annak,
hogy minden alsébb szint annyi déntési
jogkért kapjon, amennyit lehetséges, s
a felsébb szint mindig csak annyit tartson
meg magdnak, amennyit muszjj.

Az is emlitésre méltd, hogy az EU
a ,maastrichti szerzédésben” (1992) az Unié
miikodésének egyik alapelveként jelolte
meg a szubszidiaritdst. Maga az alapelv
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— mint elvdrds — egyértelm(; ugyanakkor
azt is ldtnunk kell, hogy életiink milliényi
konkrét kérdésében sok esetben nem kény-
ny( jol bemérni, hogy melyik az a ,lehetd
legalacsonyabb”, mégis kompetens szint,
ahova egy kérdés eldontésének jogdr és fel-
adatdt telepiteni kell. Tapasztaljuk is, hogy
vannak esetek, amikor — hib4s déntéssel
—az EU valamely kézponti szervezetéhez
keriil a dontés joga,

delegdlta a kérdéses jogkort lejjebb, pedig
vitathatatlan, hogy ezt megtehette volna.
Ezen irds apropéja egy sajatos nézo-
pont. Az aldbbiakban ugyanis a kozoktatds
hétkoznapi példdin, illetve az ezekhez kap-
cs0l6do, jol ismert kdzoktatdsi kérdésfel-
tevések mentén mutatom be, hogy milyen
bonyolult és 8sszetett feladat eleget tenni
a szubszidiaritds kovetelményeinek; milyen
nehéz jol bemérni, hogy

pedig jobb helye lenne
a tagorszdgndl. Ez szu-
verenitds-sértési helyzet,
az esetleges forditottja

yadott esetben rdbizhatja-e
a felsébb szint a dontést egy
alsébb szintre?”

meddig lehet lejjebb
telepiteni egy dontési
jogosultsagot. Mert ki-
mondani egyszerd, hogy

pedig dltaldban m(iksdé-
si zavar forrdsa lesz.

Az emberi élet szimos teriiletén
tapasztalhatjuk, hogy az tigyeket intézd
hivatali appardtus — sajdt fontossdgdt
demonstrilandé — 6sztondsen torekszik
a hatdskore bévitésére. Ez minden biirok-
rdcidra ugyanugy jellemzd, ahogy az EU
kézponti appardtusdra is. Vannak olyan
témdk, ahol az EU-nak nem sikeriilt be-
tartania a maga szimdra megfogalmazott
miikodési elvet, s a dontési jogkdre ,Briisz-
szelre” testdlta, pedig a tagorszdgokndl
kellett volna hagyni. Ez azonban nem
a ,,briisszeli biirokratdk” rosszindulatt-
sdgdnak bizonyitéka, hanem ,érthet8”
miikodési hiba. A megoldds érdekében
minden egyes ilyen konkrét helyzetet
elemezni, Gjratdrgyalni és sziikség esetén
modositani kell.

A szubszidiaritds legjellemz8bb kérdése:
»adott esetben rébizhatja-e a felsébb szint
a dontést egy alsobb szintre?” Mdsként
megfogalmazva: ,ragaszkodik-e a fels6bb
szint ahhoz, hogy az adott kérdésben
6 dontsén, pedig lejjebb adhatnd —
»szubszididlhatnd” — a dontési jogkore?” Es
ha ragaszkodik, mi az indoka, célja, mo-
tivdciéja. Hangstlyoznunk kell, hogy egy
eset csak akkor tekinthetd a szubszidiaritds
megsértésének, ha egy felsébb szint nem

»a lehetd legalacsonyabb,
ugyanakkor kompetens
szintre”, de a lehetd megtaldldsa sem egy-
szerli, s annak megdllapitdsa sem, hogy kit
miben tekinthetiink kompetensnek.

SZUBSZIDIARITAS
A TARTALOMSZABALYOZASBAN

A tartalom kivalasztasa

Rabizza/rabizhatja-e a tanar

a diakokra, hogy a mai kolték koziil
Toth Krisztinaval vagy inkabb Varré
Daniellel foglalkozzanak?

Foltehetd, hogy erre a kérdésre a legtobb
magyartandr azt mondand, hogy ,termé-
szetesen”, hiszen ez csak {zlés kérdése. Kicsi
az esélye annak, hogy egy tandr ebbe bele-
szblna; itt tehdt valdszindleg teljes mélysé-
gében érvényesiilhet a szubszidiaritds.

Rabizza/rabizhatja-e a tanar

a diakokra, hogy - ismét kortarsakat
valasztva - Karinthyt olvasnak-e vagy
inkabb Rejt6é Jen6t?

Itt mdr nem lehetiink biztosak abban, hogy
a tandr a valasztdst a didkokra bizza; mert
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Szubszidiaritds a kozoktatdsban ‘

— akdrmennyire {zlés kérdése ez is — itt mdr
foltehetén szerepet jdtszik a magyartandr
szakmai indittatdsd éreékitélete. Az pedig
nagy eséllyel Karinthy javdra billen. Pedig
— példdul az ,olvaséva nevelés” célkitizésée
tekintve — jogos a kérdés, hogy karakterdb-
rdzoldsban, helyzetteremtésben, nyelvi lele-
ményességben vajon nem ugyanolyan mes-
ter-e Rejtd. Mitdl éreékesebb egyikiik

a mdsiknal?

Ilyen jellegti kérdé-

Legyen-e egyaltalan ,kotelezé
olvasmany”?
Régi vitatéma. S ha van kotelezd, azt minde-
nestiil az oktatdsirdnyitds hatdrozza-e meg?
Nem lehetne esetleg az orszdg Sdrospatak-
hoz kozeli megyéiben Jokai helyett a fent
emlitett Komdromi Jdnos ,kotelez8”? Nem
bizhatndnk a kotelez8 olvasmdnyok kivd-
lasztds4t a tandrra? Vagy nem lenne jirhaté
Ut az is, hogy — a tandrral val6 egyeztetés
alapjdn — maga a tanul$

sekbe — akdr mds humdn
(s8t redl) tantdrgyak
esetében is — gyakran
iitkdzhetnek a tandrok és

a diakok.

a dontd tobbségiik egydltalin
nem akar Jékai-regényeket
olvasni

vilaszthasson?

A téma legmélyebb
rétegéhez ez a kérdés
vezet: egészen pontosan
kik szdmitanak ,kanoni-

Rabizza/rabizhatja-e a tanar

a diakokra, hogy akarnak-e egyaltalan
Jokai regényeket olvasni; és ha mar
muszaj, akkor az feltétleniil Az arany
ember legyen-e?

Ez mdr abszoltt érvényes szubszidiaritdsi
probléma! A didkokrdl tudjuk, hogy a dont§
tobbségiik egyéltaldn nem akar Jokai-regé-
nyeket olvasni. A teljes kor(i szubszidiaritds
tehdt ahhoz vezetne, hogy kevés tizenéves
venne a kezébe Jokai regényt. Azon persze
elgondolkozhatunk, hogy ha egy didk Jokai
helyett mds — de éreékes! — kdnyvet vdlaszt —
mondjuk Komdromi Jdnost — , azzal mit ve-
szit és mit nyer. Nem kénny( rd vdlaszolni.
Virhatd, hogy a magyartandrok 6ridsi tobb-
sége erre a kérdésre azt mondand: ,,J6kait
nem lehet kihagyni! J6kai a magyar kultdra
kanonizdlt klasszikusa.” Ezt a dontési jog-
kort tehdt 8 nem tenné lejjebb. (S ebben va-
16szintleg az igazgatdja is tdmogatnd.)

A helyzet azonban az, hogy ezt a szubszi-
diaritdsi kérdést a Minisztérium vita nélkiil
eldontotte: a kerettanterv szerint ugyanis
Az arany ember kételez8 olvasmdny — akdr-
mit gondol is errdl a tandr vagy a didk.

Mindezzel egy dltaldnosabb szubszidia-
ritdsi kérdéshez jutottunk:

z4lt” {réknak-koltéknek,
akiket dgymond mindenkinek kotelezd
(volna) tanulnia. Gyanithaté, hogy 20-30
nevet tartalmazé listdndl nem tudndnk
hosszabbat irni 4gy, hogy még ne legyen
benne vitdt kivalt6 név, vagyis hogy iskold-
zottsdg, kultarkér, st politikai hovatarto-
zds alapjdn ne vitassa senki valamely szerzd
»kanonizdltsdgdt”.

A leginkdbb 4ltaldnos érvény(i — és taldn
legstlyosabb — probléma pedig az, hogy
amit ma az iskola ,k6z6s nemzeti kulturalis
kinestink” gyandnt megtanulandénak, elsa-
jétitandénak mond, az gyakorlatilag a , fels8
kozéposztdly” kulttrdja. Az orszdg lakos-
sdgdnak nagyobbik része szdmdra idegen.
Sajndlatos, hogy igy van, de igy van.

Tankonyvvalasztas

Kinek a jogkére eldénteni, hogy egy
adott iskolaban melyik tantargy
tanitasahoz melyik tankdonyvcsaladot
hasznaljak?

Meghatdrozhatja-e ezt maga a szaktandr?
Vagy jobb, ha — a tantestiilettel egyeztetve
— az igazgaté dont? Taldn még az is megin-
dokolhat6 — bér fenntartdsokkal —, ha még
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feljebb, a tankeriiletnél vagy a minisztéri-
umndl van a déntési jogkodr. Azonban mi-
nél magasabb szintre van

tudjuk, hogy a didkok igen nagy hdnyada
nem is haszndlja a tankényvet, csak az érai
jegyzeteit (hiszen a tandr

telepitve, anndl inkdbb
szdmithatunk arra, hogy
(gazdasdgi) lobbiérdekek
vagy akdr politikai
szempontok is belejdt-
szanak a dontésbe.

a jol dokumentdlt kézelmale
eseményeinek torténetével
kapcsolatban sincs feltétleniil
konszenzus

Ugyis azt kérdezi, amit
6 mondott). Az pedig
ide tartozé — de nagyon
messze vivl — probléma,
hogy ha egy tandr olyan

Rabizhatjuk-e a tanarra, hogy melyik

tankonyv alapjan tanitja

a tizedikeseknek a térténelmet?

Sok szempont szl amellett, hogy rdbizhat-

juk, hiszen nyilvdnvaléan azt a ldtdsmédot

és éreékrendszert tudja hitelesen és meggyd-

z8en képviselni, amellyel maga is egyetért.
Nem tekinthetjitk semmisnek ezt

a problémdt, mondvdn, hogy a torténel-

mi tények tigymond objektivek, nem

ldtdsmod-fiiggbek. Ez ugyanis nem ilyen

egyszerli; még a jol

tankényv alapjdn koteles
tanitani (a torténelmet),

amellyel nem ért egyet, van-e joga megkér-
déjelezni annak logikdjdt, szemléletmédjét,
érvrendszerét.

NAT és kerettanterv

Kinek a jogkdre elddnteni, hogy egy
tanar eltérhet-e az ugymond kotelezé
tananyagtdl (vagyis a NAT-tdl és
a kerettantervtél)?

Ki dénti el, hogy egydl-

dokumentélt kdzelmult
eseményeinek torténe-
tével kapcsolatban sincs
feltétleniil konszenzus,

ez eleve negativum-e, vagy
éppenséggel eléremutatd jelleg

taldn sziikség van-e alap-
tantervre (s ha igen, mi-
18l széljon) és
kerettantervre? Kotele-

rdaddsul a tdrténelem-

tanitdsnak feladata az elemz8-értékeld
gondolkodis fejlesztése is, amely pedig
elképzelhetetlen az egyéni — és egymadstol
eltérd — érrelmezések mozgdsitdsa nélkiil.

Persze sz6lnak érvek amellett is, hogy
a dontési jogkor ne a tandr szintjén legyen,
hanem mondjuk az igazgaténdl vagy
a tankeriiletnél. Ilyen érv lehet az iskola
egységesen képviselt arculatdnak védelme
vagy az iskolavaltoztatds nehézségeinek
csokkentése mint célkittizés.

Az dydrhatdsagot illetden meg kellene
vizsgilni, hogy valéban komoly probléma-e
a didk szdmdra, ha mdshova kéltézve majd
mds tankonyvbél kell tanulnia. Minthogy
léteznek parhuzamos tankényvek (sajnos
nem elegendd szdmban!) ez a helyzet ese-
tenként agyis kikertilhetetlen. Azonkiviil

z8-¢ kdvetni egy keret-
tantervet? Es ha igen, akkor melyik fejeze-
tét? Vagy az egészet ugy, ahogy van? Csak
a minisztérium adhat ki engedélyt a keret-
tantervtd] valé eltérésre? Nem donthetne
errdl az iskola tantestiilete?

Nyilvdnvald, hogy ha egy alsébb
szintnek is, mint amilyen a tantestiilet
vagy a tandr szintje, joga van engedélyezni
az igymond kotelezd tananyagtdl vald
eltérést, az csokkenti a kozoktatds egységes
jellegét. Megvizsgdlandé azonban, hogy ez
eleve negativum-e, vagy éppenséggel el6re-
mutatd jelleg — f6képp a tanuldk fejlédése
szempontjdbol.

Ezzel egyiitt az is elképzelhetd, hogy
a tartalmi kérdésekben valé vélasztdsi sza-
badsdg kérdése még kerettantervi szinten is
stlytalanabb4 vilik a jovében attdl, hogy
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a valdban a jovére felkészitd iskoldban majd
eltolédik a hangsily az ismeretek ,,dtaddsa”
feldl a kompetencidk fejleszeése felé. Abban
az iskoldban, ,ahol az ismeret (a »tartalom«)
nem a tanulds célja, hanem a kérdések
megvialaszoldsdnak és a problémak megol-
ddsdnak a nyersanyaga” (Radé Péter),' nem
lesz kulcskérdés, hogy milyen tartalmakat
ir el6 a NAT vagy a kerettanterv.

Van-e joga egy didknak ahhoz, hogy
pl. fizikat egyaltalan ne - vagy
mondjuk 7. osztaly utan tovabb mar ne
- tanuljon, ha nem akar?
A tankotelezettség miért jelent egyben tan-
tdrgy-kotelezettséget is? Miért irja elé a az 4l-
lam, hogy milyen tudoményteriileteket és
milyen részletességgel kell tanulnia egy gye-
reknek? Milyen tudds- és miiveltség-koncep-
ci6 alapjdn tessziik kotelez8vé tbb szdzezer
4lraldnos iskolds és gimnazista didk szdmdra
ugyanazt az ismeretanyag-komplexumot?
(A vonatkoz6 kérdéseket 1dsd még A tarta-
lom kivilasztdsa c. kordbbi alfejezetben.)

A mai magyar valésdghoz kéthetd a ko-
vetkezd kérdés is:

Van-e joga egy csaladnak azt kérni,
hogy a gyermeke a tébbiekhez képest
tobb természettudomanyt és
matematikat tanuljon s kevesebb
humaniérat (vagy éppen forditva)?

Ha ezt nem elvi, hanem csak szervezési kér-
désnek tekintenénk, akkor rdbizhatndnk
az iskoldra (a tantestiiletre), hogy prébdljdk
— legaldbb részlegesen — megoldani. Vagyis
yszubszididlhatndnk” ezt a dontési jogkort
az iskola szintjére, hiszen a tandrok vannak
a lehetd legkdzelebb az érintettekhez, s pe-
dagbgusként — felelds értelmiségiként —
nyilvén rendelkeznek a megfelels kompe-
tencidval is. Valészind azonban, hogy ha

a NAT 4ltal képviselt miiveleségképet kite-
lezének tekintjiik, akkor nincs lehetéség
ilyen ,egyénieskedd” megolddsokra. A don-
tési jogkor tehdt nagy valdszinliséggel mi-
nisztériumi szinten marad.

Vilagnézeti problémak

Rabizhatjuk-e a szaktanarra

a dontést, hogy a (darwini) evoluciot
tanitja-e, vagy a bibliai
teremtéstorténetet (sz6 szerint
értelmezve)?

Ez olyan stlyos — vilignézeti jelent8ségti —
kérdés sokak szdmdra, hogy nem kénnyt rd
a felelet. Valészinti, hogy ennek eldéntését

a tandrnal (és a tantestiiletnél is?) magasabb
szintre kell tenni. Ugyanakkor — akdrhol
van a dontési szint — egyedi problémdk min-
dig jelentkezhetnek. Péld4ul ilyen, amikor
egy vildgi iskoldban kételezik a tandrt, hogy
— minden meggy8z8dése ellenére — csak hi-
potézisként beszéljen az evoliciérdl. Vagy ha
egy egyhdzi iskoldban — a fenntartéval
egyeztetve — dontés sziiletik arrdl, hogy elfo-
gadjk az evolucié tudomdnyos igazsdgt,
viszont a bioldgidt oktaté pedagdgus szdma-
ra az elfogadhatatlan.

SZUBSZIDIARITAS
A TANULASSZERVEZESBEN

Id6beosztas

Ki donthet arrdl, hogy bizonyos
targyakat id6ben széthuzva (heti
kevés 6raszamban), vagy tombésitve
tanitanak-e?

! Rad¢ Péter (2018): Oktatds: a megoldds vagy a probléma része? Letdleés: hetps://hvg.hu/itthon/20181127_Oktatas_a_

megoldas_vagy_a_problema_resze



O‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/ 11—12

Vitathatatlan, hogy a tdmbosités dsszeku-
szdlhatja a megszokott tanmenet- és dra-
rendkészitést, de ez is csak megszokds kér-
dése, s végiil is megoldhaté. Kézenfekvd
tehdt a vilasz, hogy ez a dontési jogkor leg-
jobb helyen az igazgaténdl, pontosabban

a tantestiiletnél van, hiszen 6ket érinti el-
sédlegesen a véltds, s 8k ldgjdk leginkdbb
elére annak varhat6 kovetkezményeit.

Rabizhatja-e a tanar egy diakra, hogy
az évi kémiatananyagot ne
folyamatosan tanulja - a tébbiekkel
egyiitt haladva a tanév folyaman -,
hanem év vége felé dolgozza fel
egyszerre az egészet?

Azon didkok szdmdra ez el6nyés lenne,
akik a kémidt (is) a sajét tempojukban sze-
retnék tanulni. Tapasztalatbél tudjuk — ta-
ndrok és tanul6k egy-

Ltt sejlik fel a szubszidiaritds egyik alap-
problémdja: a bizalomé. A bizalom abban,
hogy a didk is tanulni, okosodni szeretne, s
hogy megbirkézik magdtdl is — a tankdnyv
és egyéb online tartalmak segitségével —

a nehézségekkel. Vagyis a kérdések kérdése,
hogy bizik-e¢ — bizhat-e — a pedagégus

a gyerekben. A bizalom és a bizalmatlansdg
problémadja legtobb szubszidiaritdsi kérdés-
ben — akarva vagy sem, de — artikuldlédik.
A legtdbb esetben azért nem adja lejjebb
egy adott szint a déntési jogkdrét, mert nem
bizik (eléggé) az alatta 1évd szintekben. Sok-
sok konkrét esetben tehdt tulajdonképpen
bizalmatlansdgi problémdrél van sz6, s nem
arrél, hogy a felsébb szinten ne ismernék

a szubszidiaritds fogalmdt és szitkségességét.

Van azonban a sajit tempdban torténd
haladds engedélyezése koriil egy sor szer-

vezési probléma is. Ez

ardnt —, hogy vannak
olyan didkok, akik sza-
badon tanulva sokkal
gyorsabban haladnak,

mintha tanérdkra dara-

a tombosités dsszekuszdlhatja
a megszokott tanmenet- és
orarendkészitést

a gyerek nem jdrna be
kémiaérara? Mit csindlna
addig, amig a tébbieknek
kémiadrdja van? Illetve:
meg kellene {rnia ennek

bolva, rengeteg zavard
iskolai kériilmény kézepette folyton a tdb-
biekhez kell igazodniuk.

A kérdés azonban mégis fogds. Végsd
soron ugyan egyértelmiien az a legfonto-
sabb, hogy a didk elsajdtitsa a tananyagot, s
csekélyebb jelent8ségli, hogy ez mikor tor-
ténik és hogyan, eszerint tehdt a tandr ezt
akdr rdbizhatnd egy-egy gyerekre. Ugyan-
akkor azt is figyelembe

a tanuldnak a tobbiekkel
egyiitt a témazdré dolgozatokat, vagy sem?
Es ha igen, akkor azokat a tandr nem osz-
talyoznd le? Vagy torli-e az évkozi dolgoza-
tokra kapott elégtelencket, ha év végén nem
tud a tananyagbdl a tandr olyat kérdezni
a gyerektdl, amire ne tudna jél vdlaszolni?

Tantestiileti szinten azonban — persze
az igazgatéval egyetértésben — biztosan
megoldhatdk lennének

kell venniink, hogy a ké-
mia tele van bonyolult
osszefiiggésekkel, ame-
lyeknek a megértésében

a kérdések kérdése, hogy
bizik-e — bizhat-e —
a pedagdgus a gyerekben

az ilyen helyzetek. Min-
den pedagégus tudja,

hogy az lenne optimalis,
ha minden gyerek a sajdt

szitkséges segitség lehet
a tandr magyardzata.
Jogos kérdés, hogy ha a gyerek nem boldo-
gul ezekkel az dsszefiiggésekkel, s csak év
végén deriil ki, hogy kdosz van a fejében,
akkor ez kinek a feleléssége.

tempdjdt kovetné, s azt
is tudja — legfoljebb
megszokdsbdl mar tudomdsul vette —, hogy
tulajdonképpen kényszermegoldds, hogy
az 4tlagosan haladdk tempéjdt kényszeriti
rd a tobbiekre is.
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Tantargyi szerkezet — komplex
tanulas

Kinek a joga donteni arrdl, hogy
bizonyos tantargyakat kiilon-kiilon,
vagy 6sszevonva tanitsanak az adott
iskolaban?
Tantdrgy-osszevondsi lehet8ségekre a keret-
tanterv is utal, tehdrt elsé kozelitésre érte-
lemszerlien az igazgatd joga lehet (tantestii-
lettel egyeztetés utdn) az errdl valé dontés,
hiszen 8k ismerik leginkdbb a dontésben
relevins pedagégiai kortilményeket.
Ugyanakkor egy dsszevont tantdrgy
bevezetése — példdul torténelem és foldrajz,
torténelem és irodalom vagy bioldgia és
foldrajz tantdrgyak helyett — hangsilyosan
érintheti egyes kollégdk 6raszami, s igy
végiil a munkaerd-gazddlkoddsi kérdés is.
Ezért, ha nem az igazga-

Szélhatnak érvek amellett is, hogy az is-
koldnak el kell fogadtatnia a tankeriilettel
(vagy még feljebb) a komplex tanuldsszer-
vezési formdkra vonatkozé elképzelésée.
Ugyanakkor egydltaldn nem biztos, hogy
példdul a tankeriileti igazgaténak nagyobb
a kompetencidja ennek eldontésében, mint
a tantestiileté.

Specidlis helyzetet jelent, ha az iskola
pedagdgiai megfontoldsbol — és ismervén
a vildgban jelentkezd tendencidkat — gy
gondolja, hogy nemcsak idénként élnének
a komplex formdkkal, hanem megfordita-
ndk az ardnyt, a komplex tanuldsszervezési
formdkat tekintenék elsédlegesnek, s a tani-
tdsi id8 nagyobbik részét szinndk nem-tan-
tdrgyi tanuldsra. S8t, ha — az iskolaiigyekben
élenjdré orszdgok mintdjéra — teljesen meg
szeretnék sziintetni a tantdrgyi tanuldst.

Ebben a specidlis helyzetben — és jel-

lemz8en inkdbb csak eb-

t6 a pedagdgusok mun-
kdltatéja (mint ahogy
jelenleg valéban nem
8), akkor a pedagégiai
szempontokat hdctérbe
szorithatjdk mds szem-

az iskoldnak el kell fogadtatnia
a tankeriilettel a komplex
tanuldsszervezési formdkra
vonatkozé elképzelését

ben — mér indokolt lehet
feljebb, tankeriileti (vagy
minisztériumi) szintre
helyezni a dontést, mert
a hazai koriilmények
kozotti szokatlansdga

pontok.

Kinek a jogkdre legyen eldénteni,
hogy milyen rendszerben alkalmaznak
az adott iskolaban komplex - nem-
tantargyi - tanulasi formakat
(témanap/témahét, erdei iskola,
projekt, kutatas-alapu tanulas)?

Ez elsédlegesen az iskola tantestiiletének

a jogkore lehet (az igazgatdval egyetériés-
ben), hiszen leginkdbb 8k tudjik, hogy 6k
maguk mennyire felkésziiltek ezeknek a ta-
nuldsi-tanitdsi formdknak az alkalmaz4sira,
s hogy milyen mértékben értenck egyet azzal
a szemléletméddal, miszerint ezek a tanuldsi
formdk nemcsak szinesitdi az ,.igazi” tanu-
ldsnak, hanem ugyanugy igazi tanuldst je-
lentenek, csak nem a megszokott formdban.

miatt — és kell§ tapaszta-
latok hijdn — indokolt lehet a kérdés tdgabb

kontextusban valé elemzése.

SZUBSZIDIARITAS SZEMELY!I
KERDESEKBEN

Szakos - nem szakos

Kinek a jogkére engedélyezni, hogy
valamely tantargyat olyan pedagégus
tanitson, akinek nincs adott szakos
végzettsége?

Miért ne engedélyezhetné az igazgatd? Per-
sze bolcs mérlegelés kell hozzd — de azért
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alapvetden is & ismeri leginkdbb a sajdt be-
osztott kollégdit; 6 tudja megitélni —

az adott kollégdval, kollégakkal egyeztetve
—, hogy milyen elényok-

Els halldsra meghokkentd mar magdnak

a kérdésnek a felbukkandsa is, ugyanakkor

tudvén tudjuk, hogy a gyerekek, osztdlyok
és pedagégusok kiilon-

kel és milyen esetleges
hétranyokkal jdr, ha vél-
laljdk a helyzetet.

eléadva, magyardzva,
szemléltetve

bozdek. Lehetnek opti-
milis és kevésbé optim4-
lis parositdsok is.

Erdemes elgondol-
kozni a szakos/nem sza-
kos kérdéskor kapesdn felmeriild lehetséges
elénydkon és hdtrdnyokon. Nem egyszer(i
vélaszolni arra, hogy mit nyer és mit veszit
a gyerek, ha olyan pedagdgus tanitja
(példdul) a bioldgidt, aki szakos ugyan,
de ,utazd”. Feliilirja-e a szakos végzettség
pozitivuma azt a hdtrdnyt, hogy ez a tandr
nem helybeli, nem ismeri a gyerekeket,
nem igazdn tagja a tan-

Ezernyi tapasztalat jelzi,
hogy parhuzamos osztd-
lyok koziil az egyik tandr az A-sokkal érti
meg jobban magidt, a mésik pedig a B-sek-
kel. Ha egy igazgaté egy ilyen kérésnek
mdr az elvi lehetdségér is elutasitja — s nyil-
vénvaléan nem azért, mert talsdgosan bo-
nyolult érarendkészitési feladatnak ldtja —,
akkor attdl a pillanattdl kezdve mér szub-
szidiaritdsi kérdéssel 4llunk szemben,
amelynek a mélyén taldn

testiiletnek?
Ugyanakkor tudjuk,

hogy jogszabdlyi rendel-

kezések is rogzitik a nem

szervezi, segiti,
mentordlja

olyasféle lekezeld latds-
moéd érvényesiil, misze-
rint ,,nem vélogatni kell,
hanem tanulni!”

szakosok alkalmazdsit.

Ezek a kozponti rendelkezések szikitik

a nem szakosok tanitdsi lehet8ségeit; s
teszik ezt nyilvdn abbdl a vélekedésbdl
kiindulva, hogy hdtrdnyban vannak azok

a gyerekek, akiknek nem szakos pedagégus
tanitja valamelyik tantdrgyat.

Lehetséges, hogy ebben a szakos/nem
szakos kérdésben masképpen fogunk majd
gondolkozni, ha mar megbardtkozunk
azzal a gondolattal, hogy a j6v8 iskoldjdban
mds lesz a pedagbgus szerepe, mint amit
eddig megszoktunk. Kevésbé lesz jellemzd,
hogy — eldadva, magyardzva, szemléltetve —
megtanitja a tankdnyvet, s inkdbb jellemzd
lesz az, hogy szervezi, segiti, mentordlja
a didkok tanuldsi folyamatdt, s6t egytitt
tanul a gyerekekkel.

Legyen-e lehetésége a diakoknak
(vagy egy osztalynak) kérni, hogy
adott targyat melyik tanarral
szeretnék tanulni?

SZUBSZIDIARITAS )
A TOVABBHALADAS TEREN

Kovetkez6 osztalyba lIépés

Ki dontson a buktatas tiltasardl vagy
lehetdségérdl, s arrdl, hogy adott
iskolaban hogyan élnek - vagy éppen
nem élnek - vele?
A buktatds — mint legkeményebb mindsi-
tés — egy széls8séges pedagdgiai eszkoz.
Els8dlegesen a tandrra, a tantestiiletre,
a gyerekre és a sziileire tartozik. Ezért lo-
gikus, hogy a buktatds alkalmazdsdrdl
(vagy nem alkalmazdsdrél) sz4816 dontés is
elsddlegesen az érintett tandr és a tantes-
tiilet jogkore legyen.

Ugyanakkor tudnunk kell, hogy az a
gyerek, aki a bukds peremén 4ll, lényegé-
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ben 4ldozat, még akkor is, ha ezért-azért §
maga is hibdztathaté. Nem a tandr 4ldozata
(remélhetéleg!), hanem a tdrsadalmi, szoci-
alis, pedagdgiai, személyes helyzeté. Ezért —
bdr az alapproblémét nem oldja meg, mégis
méltdnylandd, ha ebbe a taniigyigazgatds
beleavatkozik a buktatds bizonyos helyze-
tekben vald tiltdsdval. Amely tileds olybd
értelmezendd, mint valamely — a miltban
pedagégiailag hibdsan rogziilt — szokds
megvaltoztatdst célzé rendelkezés.

Iskolaérettség

Kinek legyen a jogkére dénteni abban
a kérdésben, hogy egy 6vodaskoru
gyerek alkalmas-e arra, hogy atlépjen
az iskola vilagaba?

A szubszidiaritds két alapkévetelménye,
hogy a dontésre jogosult kézel legyen

az érintettekhez, s hogy kompetens legyen
a helyzet megitélésében. Mindkét elvnek
leginkdbb a gyerek sziilei és a vele évek 6ta
foglalkozé 6véndk a leginkdbb adekvdt ér-
vényesitdi. Ezért megkérddjelezhetd az a
rendelkezés, amely ezt a jogot egy dllami
hivatalhoz telepiti. Még akkor is, ha ott is
szakemberek dontenek — mert egyrészt
nincsenek kozel a don-

az osztalyfénok, az igazgato,

a tankeriilet vagy a birésag?

A szokdsos fegyelmi kérdésekben megszo-
kott sorrend, hogy elsd szinten a tandr, md-
sodikon az osztdlyfénok, s a harmadikon
az igazgatd joga megitélni az tigy stlyossi-
gdt, s annak megfelelden dontést hozni. Ez
iddig rendben is van, mivel 8k els8dlegesen
pedagoégiai kérdésnek tekintik az tigyet.
Esetenként azonban a pedagégiai szempon-
tok keverednek rendészeti (igazsdgszolgal-
tatdsi) szempontokkal. Mdrpedig ez a két
szempont {itkozésbe keriilhet egymdssal.
Lasd példdul az iskolarenddrok kérdését!

A kényszeritd eszkoz6k hasznalatdra feljo-
gositott iskolarenddr ,bekéltozése” az isko-
léba egy végletesen elromlott helyzet tiineti
kezelése. Es lehet, hogy erre a biztonsdg ér-
dekében igény jelentkezik, ugyanakkor ez
a pedagdgiai eszkozokkel torténd megol-
ddsrdl valé lemondds nyilt beismerése.

SZUBSZIDIARITAS AZ
ISKOLAFENNTARTASBAN

Ki legyen egy altalanos iskola és egy
gimnazium fenntartoja?
Optimadlis esetben egy

tés érintettjeihez, mds-
részt a kompetencidjuk
elvi jellegti, hiszen nem
élnek kozosségben

(vagyis azonos helyzet-
ben) az érintett szemé-

elsé szinten a tandr,
miésodikon az osztdlyfénék,
s a harmadikon az igazgaté

joga

4ltaldnos iskoldba és egy
gimndziumba az adott —
kisebb-nagyobb — kér-
zetben laké gyerekek jdr-
nak. (Persze ha
szdmottevé mindségi

lyekkel.

§ZUBSZIDIARITAS A FEGYELMI
UGYEKBEN

Mett6l meddig kompetens a diakokat
érint6 fegyelmi kérdésekben a tanar,

kiilonbség van két

ugyanazon kérzetben 1év4 iskola kozote,
akkor bonyolultabb4 valik a helyzet, de ak-
kor ez mar nem is ,,optimdlis eset”.)

Finnorszdgban minden gyerek korzeti
iskoldba jdr; az iskoldk egyformdn jok;
jelentés mindségi kiilonbség legfoljebb
kivételesen lehet kozottiik. J6 esetben
tehdt egy iskola az adott kérzetben lakok
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szdmdra — ideértve a sziiléket, de még

az iskola-tigyben nem érintett lakosokat
is — ,a mi iskoldnk”, hiszen ezernyi szdllal
kotddnek hozza.

A fentiek értelmében az ilyen iskola
legjobb gazddja egyértelmiien a telepiilési
(vagy kistérségi) nkormdnyzat lehet.

Ok ismerik legjobban az iskola helyzetét,
tandrait, tanuléit, multjicjelenét, oromeit,
problémdit. (,A gazda szeme hizlalja a jo-
szdgot” — tartja az évezredes tapasztalaton
alapulé népi mondis.)

Ma Magyarorszdgon az dllam — a Kle-
belsberg Kézpont nevében — nem adja le
a telepiilési 6nkormdnyzatoknak (ponto-
sabban elvette t8liik) az iskolafenntartds
jogdt és feladatdt. Azzal az indokldssal,
hogy az 6nkormdnyzatok gazdasdgi lehe-
t8ségei kozotti nagy kiilonbségek miatt
egyes tanuldk elfogadhatatlan méreékd
hdtrdnyt szenvednek. Ez 6nmagdban igaz.
A totdlis dllamositds és kdzpontositds
azonban, amely ezt a problémdt — tételez-
ziik fel — megoldotta,

nek valéban az volt-e a legjobb megolddsa,
hogy az 4llam lett az iskoldk fenntartéja.
Ha ugyanis tényleg csak ez lett volna a cél,
akkor azt sokkal kisebb 4tszervezéssel,
sokkal kevesebb kalamajkdval — s rdaddsul
valészintileg olcsébban — is meg lehetett
volna oldani néhdny okos kéltségvetési
véltoztatds elfogaddsdval.

Gyanithaté tehdt, hogy az iskoldknak
a telepiilési 6nkormdnyzatoktdl valé elvéte-
le mds célokat (is?) szolgdlt, s itt pontosan
az a szubszidiaritdsi probléma jelentkezik,
amelyrdl fentebb mér volt sz6, hogy a felsd
szint ,nem bizik” az alsébb szintben azt
illet8en, hogy abban a szellemben fogja
nevelni az ifjdsdgot, amiben a kormdnyzat
szeretné.

OSSZEGZES

A szubszidiaritds (1) a demokratikus miiko-
dés egyik fontos alapelve a nevelésben-ok-
tatdsban is. Egyben (2)

egy sokkalta dtfogdbb,
nagyobb problémat
okozott. Eddig csak

a felsé szint ,,nem bizik”
az alsébb szintben

soktényezds, bonyolult
feladat; nem konny(
megtaldlni a megfeleld

a szegény telepiilések ta-
nuléi voltak hderdnyban,
most — a fentiek miatt — minden 4llami
fenntartdsu iskola didkja hdtrdnyban van.
Nem is beszélve a pedag6égusokrdl, akiknek
eddig személyesen is jol ismert 6nkormdny-
zati vezetSkkel kellett egyeztetniiik (vagy
megkiizdeniiik) az iskola tigyeiben, most
viszont egy ,személytelen és ismeretlen
hatésdggal”.

Megkérddjelezhetd, hogy az iskoldk
kozotti anyagi kiilonbségek kiegyenlitésé-

(optimdlis) szintet. (3)
A déntési jogkor lejjebb
nem addsa mogott lehet eluralkodé hata-
lomszeretet, lehet bizalmatlansdg, de lehet
valamilyen koncepcid 4teréltetésének szdn-
déka is. (4) A bizalmatlansdgnak az alsébb
szint nem ismerése vagy lebecsiilése az alap-
ja. (5) A sablonok mechanikus alkalmazdsa
a szubszidiaritds érvényesiilése ellen hat.
Minden konkrét helyzet mds — ezért veszé-
lyes sablonokban gondolkozni.

Ezt még tanulnunk kell.
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Dagily és apily

A Trianon-kép véltozdsai a Horthy-korszak és a szocialista id8szak
magyarorszdgi torténelemtankdnyveiben

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALAS

Szdz éve irtdk ald a versailles-i Nagy-Trianon-palotdban az elsé vildghdbortt lezdré magyar
békeszerzddést,! amely felszdmolta az ezeréves torténelmi Magyarorszdgot, annak teriiletét
alig harmaddra csokkentette, és a magyarsdg mintegy harmaddt, kdzel hdrom és fél millié
honfitdrsunkat az utédallamok fennhatésdga ald kényszeritette. Ugyanakkor Magyaror-
szdg — a torok hédoltsdgot és Habsburg uralmat kdvetden — Gjra visszanyerte teljes fiigget-
lenségét. 90%-nyi magyar lakossdgdval mintegy nemzetdllammad is vélt, a kordbban itt élt
nemzetiségek tilnyomé része pedig sajat meglévd vagy Gjonnan létrejote dllamdhoz keriilt.

A nagy kérdés az volt, hogy életképesnek bizonyul-e a létrejott csonka Magyarorszdg,
és hogyan képes feldolgozni a nemzet és az orszdg 4j vezetése ezt az 4j dllapotot, a monar-
chiabeli nagyhatalmi stdtusbdl a kisdllami sorba siillyedést, nem beszélve iparunk, erdeink,
bdnydink, vastithalézatunk, virdgzé vérosaink, jelentds egyetemeink, kulturlis kézpont-
jaink és iskoldink szdmottevd részének elvesztésérdl, amit stlyos jovatételi kotelezettségek
is tetéztek. Ezeket a Trianonnal kapcsolatos kérdéseket az ezt kdvetd két, egymdst tagadé6
torténelmi idészak, a Horthy-korszak negyedszdzada és a szocializmus 6t5dfél évtizede
torténelemtankonyveinek vallatdra fogdsival prébéljuk megvélaszolni, felidézve és értékel-
ve azt, hogyan irtak a tankdnyveink errdl a szimunkra tragikus eseményrdl. A két korszak
kozotti alapvetd kiilonbséget a cimben fogalmaztuk meg: az (6ndefinicidja szerint is)
ellenforradalmi id8szak Trianon-témdra jellemz8 b8séges és gyakran sz6 szerint dagdlyos
tdrgyaldsdt a szocialista korszak apdlya, jérészt elhallgatdsai kdvették.

Kulcsszavak: dsszehasonlitd pedagigia, tantdrgytorténet, historiogrdfia, tankinyvelemzés

! Eredeti és teljes kiadds: A magyar békeszerzédés. M. kir. Kiiliigyminisztérium, Budapest, 1920. 86.; A Magyar Béke-
szerzbdés és a becikkelyezd torvény szivege é magyardzata. Jegyzetekkel elldtedk: Dr. Alkér Addm — dr. Ambrézy Gyula
— dr. Danilovics P4l — dr. Lukdcs Simon — dr. Nyul4szi Jénos — dr. Pap Dezs§ — Sipos Arpad. Ordo Torvény- és
Rendelettdr, Budapest, 1921. VIII + 333 + [3] p. kiilonallé szines wérképmelléklet (Az ,, Ordo” Torvénytdra 4.).
Letoltés: htep://mek.oszk.hu/19100/19104/19104.pdf, valamint https://intermatrix.hu/samples/trianoni_beke.pdf
és hteps://hu.wikisource.org/wiki/Trianoni_békeszerz8dés (2020. 03. 18.)
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A Horthy-korszak negyedszdzada —
a revizio igézetében (1920-1944)

Mottd: ,, Magyar az, akinek Trianon legaldbb fij.”

Trianon utdn természetes alapkérdés volt
az integer Magyarorszdg kényszer( fel-
bomldsdnak a feldolgozdsa a hazai kézvé-
leményben. A politikdban és a kisemberek
gondolkoddsdban mdr

(Karinthy Frigyes)

kizépfokii tanintézetben a tanuldk minden-
nap elimddkozzdik”,® a kovetkezd évben
pedig elrendelte, hogy a sz6veget Szabados

Béla zenemfivészeti f8iskolai tandr ,pdlya-
koszoris dallama sze-

a békediktdtum aldirdsa
napjan megfogalmazé-
dott a teriileti revizié
igénye. (A kényszer tri-
anoni békét kéztudot-

kezdetben az iskolaiigy
frézisaiban a nyilt
irredentizmust képviselte

rint” énekeltessék.*

A tantermek faldn

a megcsonkitott torté-
nelmi Magyarorszdg
térképe mellett a ,, Nem,

tan valamennyi pdrt és

tdrsadalmi szervezet elitélte.) Mig a Kdr-
olyi-féle polgdri demokricia — tigy, ahogy
— még a békekotés elSet az etnikai hatdro-
kért széllt sikra, addig a Horthy nevével
fémjelezhetd vj, ellenforradalmi kurzus —
legaldbbis belpolitikai szélamaiban — a te-
riileti integritds talajdn 4llt, mikdzben

a rendszere nemzetkozi elfogaddsdnak ér-
dekében aldirta a kényszert békét. Kez-
detben az iskolaiigy frdzisaiban a nyilt ir-
redentizmust képviselte.

A kultuszkormdnyzat 1920-ban kételezdvé
tette Papp-Viry Elemérné Hitvallds c. ver-
sét? — kozismert nevén Magyar Hiszekegy
—, illetve hogy azt a ,rendelkezése és kizver-
len vezetése alatt dllé valamennyi alsé- és

nem, sobha!” jelmondat,’

esetleg a Turdni Otvos Miiterem emlék-
plakettje fiiggott, turulmadaras aranyos
pecséttel, egy-egy szemernyi folddel Nagy-
Magyarorszdg minden egyes virmegyéjé-
bé8L.¢ Az irredentizmus eszméit mds jelsza-
vak és kiils8ségek, irodalmi estek és
iskolai tinnepségek is népszertisitették.”

Az olasz eredetll irredentizmus fogalom
kéztudottan az elcsatolt, idegen uralom
ald keriilt teriiletek visszacsatoldsdra
irdnyuld torekvést jelentette. A hazai
irredenta kultusz mar a hdbort utolsé
évéedl kezdett kibontakozni, ,teljes
pompdjdban” azonban a trianoni tragédia
beteljesiiléstdl ,virdgzott”, és emelkedett
a nagy- és oktatdspolitika szintjére. Ez

% 1920-ban a Véd§ Ligdk Szovetsége palydzatot irt ki olyan ima/fohdsz szovegére, ill. jelmondat megfogalmazdsdra, amely
alkalmas . revans eszméjénck ébrentardsira’. A palydzatot a Felvidék egy , elszakad lednya”, Papp-Viry Elemérné Sziklay
Szeréna — apja egykor Gomér vdrmegye f8ispanja volt — nyerte.

3> A VKM 1920. évi 114 233. V. sz. alatti korrendelete
* A VKM 1921. évi 140 844. sz. korrendelete
> Tobb tucatnyi ilyen plakdt késziilt.

¢ A VKM 28 313/922. VIIL./C U. o. sz. rendelete nyomén.

7 Sajé Séndor, Vilyi Nagy Géza, Gyokéssy Endre, Szathmdry Istvdn és a Végudri dlnéven alkoté Reményik Sdndor
kolteményeit, Révity Géza énekkari darabjait, Murgdcs Kdlman dalait stb. adtdk eld, jétszotedk.
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a szemlélet teljes mértékben 4thatotta

a korszak torténelemrtanitdsdt, benne an-
nak tankényviigyével is. A  feliilvizsgdlat”
jelentéstartalmu revizionizmus, mely a két
vildghdbora kozote alakule ki, valamivel
enyhébb eszme. Ugyanis az azt képviseld
politikusok csupdn a trianoni szerz8dés
Ujratdrgyaldsdc szereteék volna elérni, jogi
eszkozokkel. Virdgkordt a korszak végén,
az eredményes és jobbdra békés teriileti
revizié éveiben, valamint az azt kévetd
héborus években élhette, a vildighdbora
végét jelentd teljes osszeomldsig. A teriileti
revizié eredményeit természetesen a tan-
kényvek — ebben a né-

thy-korszak oktatdsiigyének irdnyitdsdban
két markdns kultuszminiszter — grof
Klebelsberg Kuno (1922-1931) és Héman
Bdlint (1932—-1942, 1939-ben révid
megszakitdssal) jatszott meghatdroz sze-
repet, a tevékenységiik szerinti bontdsban
targyaljuk az idészak tankonyviigyét is,
f8leg a torténelemrankonyveket vizsgilva,
bdséges mértékben megszdlaltatva azokat
az adott témdban.

Tankényvvizsgilatunk témdnk szem-
pontjdbdl reprezentativnak mondhato,
mert elemzéseinkben kitértiink a két kor-
szak kozépiskolai tankdnyveinek zomére

— 1945 utdn az 4ltaldnos

hény évben — biiszkén
targyaltdk. Kordbban,
a kultarpolitika hajléko-

az iskoldk feladata is
kikdszoriilni a csorbt

iskolaiakra is. A magyar
tankdnyvkritika hagyo-
mdnyainak megfelel8en

nyabbd véldsdval az 4r-
nyaltabb, tdbbértelm
srevizionizmus” kifejezést is haszndltdk
az oktatdsban a nyilt ,irredentizmus” he-
lyett. Iskolapolitikai szempontbél mindez
az 1930-as évek kozepétdl egyet jelentett
az Uun. nemzeti térgyak (pl. magyar nyelv
és irodalom, torténelem, foldrajz, gazda-
sdgtan) pozicidinak az erdsédésével. (Ezek
a tdrgyak az 1938-as tantervben a teljes
6raszdm t6bb mint negyedét — 25,6%-dt —
tették ki.)®

A hdborus vereségre kezdetben
a kedvenc torténelmi példa 1871 lett.
Moltke, a francidk felett gy6ztes porosz
vezérkari fénok szavai szerint ezt a hdbo-
rat a ,,Schullehrer’-ek, a német taniték
nyerték meg. Vagyis — sz6lt a kurrens
kovetkeztetés — a most lefolyt vildghd-
bortiban a harcot a taniték vesztették el.
Tehit az iskoldk feladata is kikdszoriilni
a csorbdt, s hogy ennek érdekében testi-
lelki értelemben egyardnt végezzenck
katonai elékészitést. (Az el6bbi a levente-
mozgalomban éltétt testet.) Mivel a Hor-

féleg a szovegelemzésre
helyeztiik a hangsalyt.
Kevéssé foglalkoztunk az egyébként j6-
részt igen szerény didakrtikai appardtussal,
kép- és térképretorikdval — erre inkdbb

a Kdddr-korszak tankonyveinél nyilik
inkdbb némi lehetdség —, tovabbd nem
tériink ki a szerkezetre és a tanulhatésdgra
sem, mert ez szétfeszitené a terjedelmi
kereteket. Vizsgéltuk viszont a térténettu-
domdnyi, sét némileg a tdrsadalomtudo-
mdnyi hdtteret is, hiszen a tankdnyvirdi
fedezetet ezek adtdk.

A KLEBELSBERGI i
KULTURPOLITIKA JEGYEBEN

A Klebelsberg-féle kulttir- és oktatdspolitika
jellemzésénél els8sorban a neonacionalizmust
kell kiemelniink. Ez szakitott azzal a felfo-
géssal, hogy 1920-ban ott folytathatjuk,
ahol 1918-ban abbahagytuk, de a dualizmus

kordnak liberalizmusaval szemben nem sza-

$V5. Ballér, 1996, 78. o. Osszehasonlitisul: ez az ardny jelenlegi tanterviinkben t5bb mint 22%.
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kitott a nacionalizmussal. Mit jelent ez a fo-
galom? Magdnak Klebelsbergnek a megha-

tdrozdsa szerint: ,,A pozitiv, az aktiv,

a produktiv, a konstruktiv emberek szolidari-

tdsdt; a munkds, az alkoti emberek szent ossze-

Jfogdsdt a rombaddlt haza

és teheti naggyi.... Igy sziiletett meg a kultiir-
folény programja, attdl a politikai megfonto-
ldstol vezetve, hogy lefegyverzetten is az A rpdd
szerezte foldon maradhassunk, és egyszer,
megengedett eszkizokkel az elveszetter vissza-
szerezziik”"! A kultirdk

ujjaépitésének nagyszerii
munkdjdban; ontudatos
dsszefogdst a kritika tilten-
gésével, a hiperkritikdval
és dltaldban a negativ em-

A torténeti jog

az 1919 utdn megjelent
tankonyvek készitdi éveken 4t
alig vettek tudomdst
a Magyarorszag helyzetében
berekkel szemben...” bekovetkezett gydkeres
valtozdsrol

és civilizdcidk harca” elég
divatos téma volt annak
idején Eurépdban," a mi-
enk egyértelmten ,kul-
trharcnak” mindsiilt.

A modern miivel8dés

»a Grof” szerint kétfelSl

fegyverének felhasznaldsa
immdr nem a nagy-ma-
gyar dllam jogainak kiterjesztését szolgdlea,
hanem a teriileti integritds helyredllitdsdérc
folytatott harcot. A szekularizdlédéban levé
szdzadfordulés nacionalizmus pedig ismét
a valldsban taldlt sz6vetségesre. Viltoztak
a torténeti példdk is. A kordbban csak
visszafogottan emlegetett 1848/49 a vildgh4-
bordval egyetemben a nemzeti érzés legfébb
példatdrdva valt (mdrcius 15-¢ 1927-tdl lett
nemzeti tinnep), hdttérbe szoritva példdul
a Rdkdczi-szabadsdgharcot. Jellemz8 azon-
ban, hogy a magidt ellenforradalminak ne-
vezd korszak tankonyvei gondosan keriilték
madrcius 15-ével kapcsolatban a , forradalom”
kifejezést. Helyette megmozduldsrdl és
tiintetésrdl irnak, és inkabb a reformok
gy6zelmérdl beszéltek.” A forradalmat mint
negativ konnotdciéju kifejezést 1918—1919-
re tartogattdk, nem kivintdk ,besdrozni”
vele 1848. mdrcius 15-¢ emlékét.

Szélni kell még Klebelsberg kultirfolény-
elméletérdl: ,, A magyar hazdr ma elsésorban
nem a kard, hanem a kultiira tarthatja meg

volt veszélyben. A prole-
taridtus oldaldrdl, amely
a testi munkdt a szellemi f6lébe helyezte; il-
letve, hogy orszdgunk alulmarad a , kultirdk
hdborijdban”. Mindenekel6tt tehdt , szellemi
és erkilcsi tilsitlyt” kellett biztositanunk

a szomszéd népekkel, a nemzetiségekkel
valé kiizdelemben. Ez csak a néptomegek
4ltaldnos kulttrszintjének emelésével (Id.
Imre Sandor nemzetnevelése)’® és az ,elit”
képzésével (G elem a magyar kultdrpolitikd-
ban) képzelhetd el.

A tankényveket illetden elmondhat-
juk, hogy az 1920-as évek elején az 1918
el8tti miveket hasznaltdk. Ezek dltaliban
javitott és bdvitett kiaddsok voltak. Az 4j
részek f8leg az utols6 éveket dolgoztdk fel,
annak szellemében, hogy a térténelmet
napjainkig kell tanitani. A politikai
berkekhez hasonléan a viltozdsokat
kezdetben itt is csak 4tmenetinek vélték.
Ennek megfelel6en az 1919 utdn megjelent
tankonyvek készit8i éveken 4t alig vertek
tudomdst a Magyarorszdg helyzetében be-
kovetkezett gydkeres véltozdsrol. (Péld4ul

? Klebelsberg, 1928, 5. o. [ Bevezetd). 1dézi: Kornis, 1930, 43. o. Errdl Gjabban Kultirfolény, neonacionalizmus cim alatt

ir: Ujvdry, 2014, 160-171. o.

10V5. Albert B. Gdbor frekvencia-elemzését: Albert B., 2006, 78-79. o.

" Klebelsberg, 1929, 1. o. Lisd még itt: Simon, 1959, 53. o.

12V&. kordbbi utaldsunkat a taniték szerepére az 1870/71-es porosz-francia hibortiban.
'3 Imre, 1912. A szerzének a kultuszminiszeérium dllamtitkdraként 1919. auguszeus 7-t6] 1922-ig komoly befolydsa

volt a magyar tanﬁgyre.
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»A haza foldrajza [...]” az egész két vildg-
hibora kézotti idészakban ,,vdltozatlanul
magdban foglalta az egész Kdrpdt-medence
tdrgyaldsdt, ami kifejezte és ébren tartotta
a trianoni békediktdtum revizidja irdnti
tdrsadalmi igényt”.)"

Fontos vdltozds a dualizmus idé-
szakdhoz képest, hogy a huszas évekre
a tankonyvhaszndlat a tandri munka
szerves része lett. (Kezdetben a tandrok
tankdnyvhidnyra panaszkodtak.) Emogott
egyes kutaték — mdr ekkor! — a tandri
munka elsziirkiilését, illetve politikai
konformizmust véltek felfedezni. Az év-
tized kozepén a vallds- és kozoktatdsiigyi
minisztérium kebelén beliil létrehozott
Tankényviigyi Bizottsdg erdsen lecsok-
kentette az engedélyezett tankdnyvek sz4-
mdt, és — elsésorban a valldsi felekezetekre
tekintettel — némiképp korldtozta a szabad
tankdnyvvilasztds lehetdségét. A tan-
kényvszerz8k — néhdny

rahoz képest 1925-ben két, 1932-ben egy
Ujabb miniszteri rendelettel szigorodtak
a tankodnyvek engedélyezésének szabé-
lyai.’” Osszegzésképpen megallapithatjuk,
hogy a tankényviigy sem a dualizmus
hagyomdnyai szerint folytatédott.

A korszak torténelemtankonyveinek
vizsgdlatdt a ,torténelmi tudat” alakitdsa
szempontjabdl teljes korlien még az 1970-
es években elvégezte Unger Mityds.
Kényvének fejtegetése szerint témdnk
szempontjabdl az alapséma a kovetkezd
a korszak tankényveiben: Kérolyi tehetet-
len volt, ,egyetlen igéretét sem teljesitette”,
sét az orszdgot kiszolgdltatta a bolsevi-
koknak, akiknek ,,négy és fél honapig dilé
rémtette” Ssszekapcsolddva ,,a hdrom és fél
hénapig tartd oldh megszdllds’-sal végrom-
ldsba taszitottdk az orszdgot.'® Ezekhez
képest megviltdst jelentett — a trianoni
békével és annak kovetkezményeivel

egylitt is — ,a keresztény

kivételtdl eltekintve
(pl. Domanovszky
Sdndor, Szabé Dezsé,
Maday P4l) — nem

a torténettudomdny

a tankonyviigy sem
a dualizmus hagyomanyai
szerint folytatddott

nemzeti megiijhodds
kora” (Jdszai, 1924.
128. 0.).

Némely tankony-
vek! — hdrom évvel

vezetd képviseldi koziil

keriiltek ki, hanem inkdbb a pedagdgiai
szakfolydiratok jeles szerzi voleak (pl.
Balanyi Gyorgy, Dékdny Istvdn, Ember
Istvin, Marczell Agoston). Ez azt is

jelzi, hogy nétt a tévolsdg a tudomdny és
az oktatds kozott, mivel egyre gyarapodott
a tankdnyvekkel kapcsolatos sajdtos
miifaji eldirdsok sora. (Pl. a tananyag
fejezetekre, leckékre, azon beliil is kisebb
tanulhatd egységekre bontdsa; kiemelések,
néha képek, rajzok, térképek, idénként
forrdsok megjelenése.) A dualizmus ko-

' Probdld, 2017, 49. o.

Trianon utdn — még
a hdbort végeredményének tényét is
megkérddjelezték: ,./...] ebben a hiboriiban
nem voltak gydztesek, sem legydzittek. A hd-
boriinak az vetett véget, hogy a kizponti
hatalmak anyagi tekintetben kimeriiltek.
Az entente hatalmak nem gydztek, |...]

a kozponti hatalmak nem szenvedrek veresé-

get [...] A harc besziintetésekor a "legydzitt’
[felek tartottdk a ‘gydztes’ felek teriileténck jo
részét hatalmukban. A békekitést kitolta és
megnehezitette a gydztes’ francidk félelme

a ’legydzott’ németektdl. A francidk csak ak-

V6. az 1925. évi 24.088/111. a. sz., az 1925. évi 434. sz. és az 1932. évi 11801. sz. VKM-rendeletekkel.

16 Unger, 1976, 121. o.

v Evfolyamonkénti és tankonyvenkénti dctekintést ad a korszak tankényveinek Trianon-képérdl Albers (2002), illetve

Albert B. (2006), 88—106. o.
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kor tudndnak megnyugodni, ha a németekre
olyan békér kényszerithetnének, mely még

a lehetdségét is kizdrnd annak, hogy valaha
talpra dllhasson” (1akdts, 1923, 126. o.
Kiemelések az eredeti szovegben, de fi-
gyeljiink az idézdjelek haszndlatdra is!).

A hiszas évek mds tankdnyvei sem
emelték ki a nemzeti hadsereget a proletdr-
diktatdra leverdjeként, sem Horthy szerepe
nem volt eltdlzott, csupin megemlitették
f8vezérségét és kormdnyzdva valé megva-
lasztdsdt, de szoba keriilt otrantéi vilighdbo-
rus héstette is. (Szabd, 1926, 138. o.; Madai,
1926. Utébbindl megje-

céljibol valamennyiiinknek egyesiilniink kell
hazaszeretetben, nemzeti érzésben és kitarts
munkdban” (Takdts, 1921, 191. o.).

A békeszerz8dés megkodtésének
kényszerliségét és drdmai koriilményeit
érzelmekre is erésen haté szavakkal ecse-
telték a tankdnyvek:, /.../ magyar kormdny
a mohdcsi katasztrdfa dta nem villalkozott
az orszdg tijjdszervezésére. De legsiilyosabb
valamennyi foladata kizort a hiboris dlla-
potot megsziintetd béke megkitése, mert en-
nek foltételei [...] lassii haldokldsra szdnjdk
az ezeréves magyar nemszetet. S a kormdny

helyzete azért hason-

lent az is, hogy a févezér
Szegedrdl a Dundntilon
4t ,,Budapestre vonult”, de
diadalmenetrdl még sz6

a ,hidba” sz ismétlédése
a reménytelenséget fokozta

lithatatlanul nehezebb
minden elodénél, mert
a hdboritdl elsanyarga-
tott, a forradalomtdl és

sincs.) Dicsérd jelzéket

ekkor még — féleg a legelsd Takdts-kony-
vekben — , hazdnk nagy fia, gréf Apponyi
Albert” kapott, aki az életéért kiizd nemzet
megtestesitdje lett (Zakdrs, 1921. 191. 0.)."8
A périzsi f6tandcs eldeti ténykedésée Balanyi
egy késébbi tankényvében igy irta le: ,Grdf
Apponyi Albert a legfébb tandcs eldtr hidba
vetette latba vildgszerte ismert ékesszdldsdit,
hidba hivatkozott az ezeréves birtoklds jogaira,
hidba kovetelt népszavazdst az elszakitdsra
1télt orszdgrészekben, hidba utalt a magyarsdg
megbecsiilhetetlen szolgdlataira a nyugati
kultiira védelmében” (Jdszai és Balanyi,
1931, 204. o.). Figyeljiink a felsorolds
hatdsossdgdra; a ,hidba” sz6 ismétlddése

a reménytelenséget fokozta. Takdts megle-
het8sen patetikus felszlitdssal zdrta a témdt,
amely — torténelemkdnyvekben merdben
szokatlanul — mdr egy reménybeli jov8képet
idézett fel és programot adott: ,Adja Isten,
hogy sokat szenvedett hazdnk minél elébb
talpradllhasson, s nemzetiink ismét elfoglal-
hassa régi, mélté helyét. Ennck eldsegitése

bolsevizmustdl gazdasdgi-
lag megrontott s a romdnoktél kirabolt Ma-
gyarorszdgot az ellenséges kezektdl szdmdra
megdsott sir szélén kell ettél az elpuszruldstél
megmentenie, mert a nemzet élni akar, sét
nem csak élni, hanem dicsdséges mitltjdnak
megfelelé boldog jovét akar magdnak bizto-
sitani. Azért a békét, amely letépi az orszdg
testérdl a Felvidéket, Erdélyt, Temeskiozét,
a Bicskdt, a Tirsorszdgokat és Fiumét, |[...]
a kormdny aldirta, de a nemzet kizvélemé-
nye egyértelemmel visszautasitja, magdra
kotelezbnek el nem ismeri, és [...] az erdszak
és bosszii miivének megdontésére irdnyuld re-
vékenységét egy pillanatra sem sziinetelteti”
(Ujhdzy, 1927. 326-327).

Ebben a tankonyvben szerepel szinte
minden kés@bbi toposz: a Mohdccsal valé
példélézds, a hdborutdl a forradalmon,

a bolsevizmuson 4t a romdn megszélldsig
terjedd tragédidkkal az okok felsoroldsa,

a veszteségek apokaliptikus képe, valamint
a kényszer(i aldirdst kovetd szinte azonnali
revizi6 igénye.

'8 Egyébként ez volt az els§ tankonyv, amely legaldbb részben regisztrélta a valtozdsokat. Vo. Takdts és Koczogh, 1924,

205. o.
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Trianont illetéen természetesen masutt
is nagyon sotét hangulatt lefrdsokat olvas-
hatunk.” Egy dltaldnosabb hangvételtit
idézve: , Az antant hatalmak olyan "békér’
erdszakoltak rank, amely ezeréves hazdnkar
nemcsak megcsonkitotta,

a békeokmadnyt egyoldalas apré betis
szovegben ismerteti.)

Domanovszky leirdsdnak tragikus
hangvétele taltett a fentieken is: ,, 4
vereség, a forradalom, a romdn csapatok,

amelyek a forradalom

hanem életképességétdl is
megfoszrotta” (Takdts és
Koczogh, 1924, 205. o.).
Egy konkretizdlé jellegli
pedig igy sz6lt: a béke-
folcéeelek /... ] megfoszt-

a Mohdccsal valé példélozds,
a veszteségek apokaliptikus
képe, valamint a kényszer(i

aldirdst kovetd szinte azonnali
revizié igénye

utdn az orszdgot meg-
szdlltdk, és a békekitésig
kifosztottik, gazdasdgilag
tonkretették az orszdgot.
Természeti kincseink,

a torténet megszentelte
teriileteink, kulturdlis

Jjdk hazdnkat teriilete és
lakossdga kétharmadiitél,
elveszik bdnydinkat és erdeinket, vasunkar
és szeniinket, vasutainkat és hajdinkat,
magyaroklakta vdrosainkat és falvainkat,
idegen iga ald vetnek negyedfélmillid
magyart és teljesithetetleniil siilyos gazda-
sdgi kotelességeket ronak

szempontbdl legvirdgzdbb
vdrosaink az ellenség kezébe keriiltek. E
mellett a csapds mellett Mobdcs is eltorpiil.”
Sulyosbitdsként hozzdteszi: , Az a teriiler
keriilt idegen kézre, amelyet valamikor
Jorészt sikeriilt megmenteni a torik puszti-

tdstél, az maradt meg,

rank” (Ujhdzy, 1927,
327. 0.). A hangiités

az igék hangulatteremtd
erejébdl adddik. Ez

jellemzi a korszak nem-

a tragédia nagysdgdnak
érzékeltetése a célzott
kamaszodé korosztdlynak
azbta sem valtozott

amit egykor a torik
kiélt” (Domanovszky,
1926. 204. o. Kiemelés
télem — K. A.) A tragé-

dia mértékének fokozdsa

zetépitd tankdnyveit.
Valamivel késébb,
a békeszerz8dés tényszerl ismertetését
kévetden, Balanyi is hasonléan irt: , 7e/je-
sen lehetetlen helyzetet teremtett a békekotés
gazdasdgi tekintetben is. Erdeink, banydink
és ipartelepeink tiilnyomd része a megszdllé
hatalmak kezére keriilt s hegyeink gazdag
kineseibdl joformdn semmi sem maradt.
Folydinkat és vasiitjainkat legtobb helyen
derékba szelték az onkényesen megvont
hatirok, s ezzel egyrészt 1j hatdrdllomdsok
létesitésére kényszeritették a magyar dlla-
mot, mdsrészt vizrajzi tekintetben egészen
kiszolgdltattak benniinker ellenséges indu-
latii szomszédaink kényének.” (Jdszai és
Balanyi, 1931, 205-206. o. Tegyiik hozz4,

erdsen megérinthette
a tankdnyvet haszndlé
12-13 éves kiskamaszokat.
Legszemléletesebben azonban Ember
Istvdn fogalmazott: ,,Régi vdrosainkban ma
idegenck kezében van a hatalom. Pozsony,
az bsi korondzd vdros; Kassa, ahol Rikéczi
hamvai nyugosznak; szép Erdély févirosa:
kineses Kolozsvdr; Brassd, Nagyszeben,
egykor bdstydi Eurdpdban a torok elleni har-
cokban; Komdrom, Nagyvdrad és Arad, dsi
vdrosai a magyarsdgnak, ma idegen uralom
alatt szenvednek” (Ember, 1926, 142. o.).
A narrativa lényege — a tragédia nagysi-
gdnak érzékeltetése a célzott kamaszodé
korosztalynak (szintén 12-13 évesekrél
van sz6) — azéta sem valtozott, az eltérés

! Ne feledjiik, Trianon traumdja ekkor még a tandroknak és didkoknak is az 4télt jelen vagy az egészen kozeli mule

volt!



2‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/ 11—12

stilisztikai jegyekben, illet8leg a szdvegek

fatikus, retorikai funkciéiban keresend6.2
Tankényveink Trianon vildgpolitikai

elézményeit a francia magatartdsban és

a szlav kovetelésekben keresték,?' rdaddsul

az amerikai elndkben is csalédnunk kellett:

»A négy évnél hosszabb kiizdelemben kimeriilt

osztrdk-magyar hadsereg

az eredeti szovegben). A tankényvek e tekin-
tetben Cholnoky Jendnek a foldrajzi-politikai
egybeeséstl szl elméletét veteék alapul
(lasd pl. Takdrs, 1923, 126-127. o.). Ennek
alapvetd 6sszegzése mdr Trianon elétt meg-
fogalmazédott: ,,A magyar medence egyediil
érdemli meg a Kozép-Eurdpa nevet s a Magyar
medence népének konszo-

é a német haderék 1918
novemberében egyardnt le-
tették a fegyvert ellenségeik
elétt, bizva abban, hogy

nemzetiségeink
egyike sem 8slakos

liddltsdga, hatalmas, erds,
egységes dllamalakuldsa
képes egyediil biztositani
Eurdpa békéjér, a Balkdn

igazsdgos békét kapnak,

amint azgt az Egyesiilt-dllamok elnike igérte.
De ebben csalddtak, mert ellenségeink a maguk
és szovetségeseik érdekeinek kielégitésére hasz-
ndltdk fel gydzelmiiket. A hdborii folyamidn
melléjiik szegbditt népeket, a cseheket, az old-
hot és a szerbet jutalmazniok kellett” (Szabd,
1926. 130. o.) Viltozott a narrativa: itt mdr
az antant gyézelmérdl beszéltek. Ugyan-
akkor a tankényvek arrdl is széltak, hogy

a francia hozz44lldst — a bossziin kiviil — egy
esetleges német-magyar szovetség megel6zése
is motivalta. Magyarorszdgot ,,azért akarta

a francia kormdny megnyomoritani, mert
attdl tartott, hogy a jovében is szovetségese lesz
Németorszdgnak” (Takdts, 1923, 126. 0.).
Az idézetek a békediktdtummal szemben
hangoztatott ellenérvek koziil hazdnk fold-
rajzi-gazdasdgi egységére, valamint a fentebb
emlitett magyar kuledrfolényre valé hivae-
kozést is gyakrabban haszndledk: ,, Nincs még
egy olyan orszdg Eurdpdban, sét a tobbi vildg-
részen sem, amelynek foldrajzi egysége, vagyis
egyiivé tartozdsa olyan szembetiind volna, mint
hazdanké” (Takdts, 1921, 194. o. Kiemelés

V6. Dévényi és Gozsy, 2014, 157. o.

nyugalmat, a german-szldv
érdekellentétek szszeiitkozésének megakadd-
lyozdsdt”» Nemzetkozi 6sszehasonlitdssal
élve — immdr Trianon utdn: , A Kdrpdtokndl
jobb, természetesebb hatdrt képzelni is alig le-
het. Olyan hatdr ez a hegység, mint Francia- é
Spanyolorszdg kozt a Pireneusok. Nem is volt
soha hatdrvillongds a két nagy nemzet kozott!
Ilyen hatdrnak kellene lennie a Kdrpdroknak
is, ebbeli josdgukat egy ezredév torténete
igazolja”

Az integer Magyarorszdg megdrzésének,
illetve visszadllitdsdnak vonatkozdsdban
tankonyvirdink érvei kozt a toreénetiek
voltak a leginkdbb hangstlyosak. Ezek
egyik 8 motivuma az volt, hogy hazdnk
a Nyugat véddbdstydja szerepét toltdtte be
a torténelem folyamdn, valamint biztositéka
volt a hatalmas germdn és szldv tdmb kozorti
egyensulynak. A mésik, a déntének szdnt
érv annak kimutatdsa, hogy nemzetiségeink
egyike sem 8slakos, tehdt nem formdlhatnak
jogot az orszdg teriiletének egyetlen darab-
jéra sem. Ebben a tekintetben a tankényvek
f8leg Kardcsonyi Janos munkdssdgdra® td-

2 A most lefolyt vildghdborii legrettenctesebb eredménye letr a szldv igényeknek kielégitése” (Laurentzy, 1921, 14-15. 0.).
** Az ekkor még egydltalin nem napirenden 1év8 német szovetséget igy vetette fel Szekfii Gyula: ,,Mai szorongattatd-
sunkbdl valaha csakis a régi médon, a némer Kozép-Eurdpdval kariltve menckedbetiink, ez a mi tirténetiink egyik leg-

vildgosabb tanitdsa” 1923, 311. o.
% Cholnoky, 1920, 9. o.
% Cholnoky, 1921, 8-10. o.

» Kardcsonyi, 1916. A hdbort utdn is lényegében véltozatlan tartalommal, de a helyzethez ill médositott cimmel adtak
ki a munkdt, ldsd Kardcsonyi, 1921. A konyv sorra veszi a hazdnk teriiletén él6/¢élt nemzetiségeket.
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maszkodtak, aki — még a hdbort alact meg-
jelent kényvében — azt kivdnta bizonyitani,
hogy a Kérpdt-medence

Késébb mir helyenként a remény
hangja is megszdlalt: ,, A béke revizidjiba
vetett biztos reményiink

térségére torténeti alapon
csak a magyar nemzetnek
van joga. Elsésorban
azért, mert a honfoglalds
~Mds jogdnak a sérelme

a ,nemzet” mellett,
a ,keresztény” helyett a ,,népi”
lett az 4j jelszd

az éltetd erd, mely meg-
ovja a nemzetet a végsd
kétségbeeséstél. Minél
tovdbb tart azonban
nyomorult csonkasdgunk,

nélkiil” toreént, és — ezt

jogalapként kiiléndsen hangstlyozta Kard-
csonyi — a magyar nép ,.egyetlen, most itt él6
nemzet megélhetésér se akadilyozva szerezte
meg Magyarorszdgor” ** Mivel tehdt hazdnk
egyetlen nemzetisége sem 8slakos, hanem
befogadta ket a magyarsdg, nem lehet jog-
cimiik az orszdg teriiletére. Ezt a gondola-
menetet vették 4t a tankdnyvirdk is. Példdul
Takdrs Gyorgy igy irt: ,, Hazdnk nemzetiségei
koziil egyetlen sincs, amely régibb lakdja volna
ennck az orszdgnak a magyarndl. [...] Mind-
ebbél kovetkezik, hogy [...] mostani elszakitd-
suk tehdt nem az anyafoldhoz, anyanemzethez
vald visszacsatolds, [...] hanem erdszakos
megcsonkitdsa annak a foldnek, mely nekik
szdzadokkal ezelétt menedéket adott s lehetévé
tette, hogy miiveltségben dsszes fajrokonaikat
Jfeliilmiilhassak” (Takdts, 1921, 199-200. o.).
A ,béles utdkor” felvetheti a kérdést, hogy
helyes volt-e az etnikai helyett a trténeti
jogra valé hivatkozds — elébbi taldn valami-
lyen ,kozmetikdzdst” hozhatott volna a tri-
anoni dontésen, persze ha az nem diktdtum
lett volna. Figyelembe veendd ugyanakkor,
hogy a térténelemkonyvek ,,torténeti” argu-
menticiét alkalmaznak. Az etnikai revizié
kiilpolitikai tigy volt (késdbb részben ez
valdsult meg), idehaza viszont nem szivesen
hallottak meg mdst, mint az integrélis revi-
7i6rél sz616 mondatokat.

% Kardcsonyi, 1916, 21. o.

anndl nagyobb sziiksé-

giink van a megiijhoddsra, mert e nélkiil
elsorvad a nemzet életereje s vele egyiirt
reménye is az ezeréves Magyarorszdg helyre-
dllatdsdra” (Miskolczy és Szolomdjer, 1931.
195. 0.). Ez az optimista hang azonban
csak a harmincas évek vége felé, a teriilet-
visszacsatoldsok nyomdn erdsodort fel.

HOMAN BALINT )
KULTUSZMINISZTERSEGE
IDEJEN

1932-ben az 4j irdnyt hirdetd Gombos-
kormdny kultuszminisztere — a kor neves
torténésze, Homan Bilint, aki révid meg-
szakitdssal b8 évtizedig 4llt a tdrca élén?’—
egy 4tfogé torvénnyel kivdnta a politikai
elvardsoknak megfeleléen 4talakitani

a kozokratdst.?® Tervei politikai indittatd-
stiak voltak. , Egészséges és egyonterdi” vildg-
nézeti nevelést akart, mivel agy l4cta,
hogy a , keresztény-nemzeti gondolat nem
tudott diadalmaskodni” sem a ,radikdlis li-
berdlis forradalmi”, sem a materialista vi-
lignézeten. Ezért a ,nemzer” mellett,

a keresztény” helyett a ,népi” lett az 4j jel-
sz6. Ez nagyon jol megfelelt az ,,egy neve-
zdre hozds” Gombos-féle programjdnak.

¥ Héman Bdlint nemcsak kézvetlen munkatdrsa, hanem bensdséges bardtja is volt Gdmbos Gyuldnak. Vé. Vonyd,

2015, 25. o. Kényvviltozatban: Vonyd, 2018.

2 Errél dtfogdan: Az 1934. évi kizépiskolai reform. A tirvényjavaslat elskészitése és vitdja. Osszedll., szerk. és a bev. tanul-
mdnyt {rta: Antall Jézsef. A tantervelmélet forrdsai 7. Orszdgos Pedagégiai Intézet, Budapest, 1986.
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Héman kuledrpolitikdjdnak alapvetd
célja ,a nemzeti élet szintézisének” megte-
remtése volt. Ehhez egységes kdzépiskola
(a gimndzium) és egységes, valamennyi
iskolatipust dtfogé taniigyigazgatds (a
f8igazgatoi rendszer) volt sziikséges. A ne-
velés szervezeti egységesitése mér eltlrte
az egyes iskolatipusok tdrsadalmi funkeci-
6jaban mutatkozé kiilésnbségeket. A gim-
ndzium a ,vezetésre hivatottaké”, a tobbi
iskola (liceum, szakiskola, elemi iskola)
»az engedelmes szolgdlatra késziiloké” >
Az Gj kultuszminiszter programjdnak
lényege: egységes kozépiskola, nevelés-
kézpontd iskola, a ,nemzeti” vildgnézetet
form4lé tantdrgyak jelentéségének tovdbbi
névelése volt. Ez val6sult meg az 1934.
évi XI. tc. a kozépiskoldrdl indokldsdban:
»A tanitds kozpontjdban [...] a legtdgabb
értelemben vett nemzeti tdrgyak dllnak. Iy
nemzeti tdrgyak elsésorban a magyar nyelv,
az irodalom és milvészet, a torténelem,
keretében az dllami, gazdasdgi, tdrsadalmi
élet jelenségeivel, a fold- és néprajz s — amit
sgintén ide kell soroznunk — a magyar
mitvelddés torténetében alapvetd szerepet
betoltort latin nyelv és

a tanitds mellett a nevelésnek kivanok
juttarni.” (Erdekes egy jogszabalyban ez
az egyes szdm elsé személy!)

Az 1934-ben megsziiletett Gjabb kizép-
iskolai torvény* megsziintette az 1924-ben
kialakitott hdrom iskolatipust, gimndzium
néven egységesitette a kozépiskoldt; s nem
a mindségi kovetelményt helyezte el8tér-
be, hanem a kivént vildgnézeti irdnyultsi-
got. A Klebelsberg-féle intellektualizmust
egy antiintellekcudlis irdnyzat vdltotta fel,
mely a revizi6ra késziil§ dllam sziikségleté-
hez idomitotta a nevelési eszményt; annak
kézpontjédba a nemzeti, faji 6ntudattal
bird, onfeldldozd, fegyelmezett, de féleg
engedelmes tomegembert 4llitva.?

A kozépiskolai térvény kiilon, nemzet-
kozi 6sszehasonlitdssal is élve foglalkozott
a torténelemtanitdssal: ,,/...] a német-
osztrdk iskolarendszerben nemzeti tdrgyként
tanitott vildgtorténetnek, helyesebben a né-
met-rémai birodalom kériil forgd eurdpai
torténetnek hittérbe kell vonulnia a nemzeti
torténet alaposabban kiépitett tantdrgya
mogé. A nemszeti torténetet kell bévebben és
részletesebben tanitani, mindenkor kapcso-

latban a magyar torténet

mijveltség és a nemzeti
vildgnézet alapjdul szol-
gdld valldsok tana. |[...]
A kozépiskolai miiveltség
legjellemzdbb vondsa

A Klebelsberg-féle
intellektualizmust egy
antiintellektudlis irdnyzat
véltotta fel

szinkronisztikus hdtteré-
il szolgdlé vildgtorténeti
események és helyzetek
ismertetésével.”>

A trianoni béke-
szerz8dés szinte kivétel

nemzeti jellege. [...]
A nemzeti tdrgyaknak
a tanitds kozéppontjdba vald bedllitdsa
pontosan megfelel annak a kiemelkedd, sét
elsébbleges szerepnek, amit a kizépiskoliban

nélkiil békeparancsként
jelent meg az idészak tankdnyveiben,
részletes leirdssal és még alaposabb
elemzéssel. A dualizmus idészakit le-

» Ez volt a suum cuique oktatdspolitikai elv megval6sitdsa — azaz tanuljon mindenki a maga iskoldjéban —, amely
még Kornis Gyuldtdl, Klebelsberg dllamtitkdrdtdl szdrmazott.

1934, évi torvénycikkek. Magyar Torvénytdr, 30. kot. Franklin, Budapest, 1934., 83. o. Letéltés: https://net.jogtar.
hu/ezer-ev-torveny?docid=93400011.TVI (2020. 03. 23.)

11934, évi XI. te. a kozépiskoldrdl. Letoleés: heeps://net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=93400011.TV (2020. 03.

25)
V6. Ortega y Gasset, 1938.

3 1934. évi torvénycikkek. Magyar Torvénytdr, 30. kot. Franklin, Budapest, 1934. 83. o. Letoltés: hteps://net.jogtar.
hu/ezer-ev-torveny?docid=93400011.TVI (2020. 03. 29.)
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z4r6 korszakhatdr majdnem mindegyik
munkdban Trianon. A béke létrejoteének
koriilményeit viszonylag kevéssé részle-
tezték. Taldn egyediil a Virady Erzsébet
4ltal drdolgozott, eredetileg Ember Istvdn
4ltal frt magyar torténeti tankdnyv fog-
lalkozott ezzel b8vebben, mégpedig ekkor
szinte példa nélkiili forrdselemzéssel, , A

magyar békefeltérelek

chia biindsok a hdborii felidézésében; ezért
minden tdrgyalds nélkiil olyan kemény béke-
feltéreleket szabtak eléjiik, amelyek létalap-
Jukban rdzkddtattdk meg Sket” (Marczell és
Szegedi, 1940, 102. o. Kiemelés az eredeti
szovegben.). A késébbi Szegedi-féle konyv
mdr az Gjabb hdbort idején a pdrizsi
békekonferencia egészét igy érékelte: , A4
2026 nagyhatalmakar és

dtvételének kiriilményei
Grdf Apponyi Albert
Elmények és Emlékek c.
posztumusz mivébsl”
vett szemelvényrész-

lettel (Vidrady,1934,

selveszett”, ,megbénult”,
,békeparancs”,
slegigazsdgtalanabb™
vissza-visszatéré motivumok

a hozzdjuk csatlakozott
kisdllamokat [...] csak
egy cél vezette: a legyd-
zottek kizsdkmdnyoldsa
és megnyomoritdsa.

Az értekezlet nem is

120. o.) — tegyiik

hozz4: aprd betlis szedésben. A VII.
osztélyos véltozat sorjdzta a veszteségeket
és igy értékelt: , Teljesen elvesztettiik

s0- és nemesfémércbanydinkat, zsilvolgyi
nagyériékii széntelepeinket, fadllomdanyunk
és vasbdnydink nagy részét. Kihaszndlhato
vizierdmiiveink javarésze megszdllott
teriileten maradt, vasiti csomdpontjaink
ellenségeink kezébe keriiltek és igy megbénulr
egymdsra utalt hatdrteriileteink érintkezése.
Elveszett a gazdagon felszerelt kolozsvdri
egyetem, f8-, kizép- és népiskoldink kér-
harmada. Virdgzd vdrosaink, a magyar
kultiirdnak évszdzados kizpontjai idegen
megszdllds alatt dllanak. A trianoni békepa-
rancs a vildgtorténelem legigazsdgtalanabb
békeszerzbdése” (Ember, 1932, 215. o.). Fi-
gyeljiink a széhaszndlatra: ,megszéllott”,
nem elesatolt teriilet, ,ellenségeink” (a
békeid8ben is), illetve ,elveszett”, ,,meg-
bénult”, ,békeparancs”, ,legigazsigtala-
nabb”: vissza-visszatéré motivumok.

Ugy gondoljuk, célszeriibb az értéke-
lésekbdl vdlogatnunk, de eldbb idézziik
fel, hogy mindsitették a tankdnyvek
a békerendszer mds elemeit: ,, A versailles-i
béke (1919) biintetésnek késziilt Németor-
szdg ellen. Az antant hatalmak egyszeriien
kimondottik, hogy Németorszdg s a Monar-

tdrgyalt a legybzitrekkel
a feltérelekrdl, hanem csak kizilte veliik
rendelkezéseit s kényszeritette dket azok
elfogaddsdra. [...] A tandcskozd hatalmak
a legybzotteket vidoltdk meg a hdbori
eldidézésével, s mindannyiukra biinteré
rendelkezéseket szabtak.” (Szegedi, 1942,
69-70. o. Apré betls szoveg.) Itt is fontos
a széhasznilat. Ellentétek a ,,gy6z6 hatal-
mak” és a ,legy8zottek” kozott, azok ,ki-
zsdkmdnyoldsa”, a ,kényszerit” és ,vddol”
igék alkalmazdsa készitette el§ a ,biintetd
rendelkezéseket”. Egyes konyvek mdr
a parancsbékék vdrhaté kovetkezményeit
is targyaltdk, igaz, mdr a visszacsatoldsok,
az Gjabb vildghdbort idején: , A hosszi
hdborii és az egyoldalii parancsbékék dridsi
vdltozdsokat idéztek elé Eurdpdban. A meg-
csonkitott, gazdasdgilag megbénitott orszd-
gok évekre kikapcsolddiak a termeléshil, sze-
génységiik miatt jorészt a fogyaszidsbol is és
ezzel egész Eurdpa gazdasdgi életét kdrosan
befolydsoljdk. A megaldzott és megcsonkitort
nemszetek nem tirddhettek bele a rdjuk
kényszeritett békékbe és igyekeznek mindent
elkoverni, hogy sanyari helyzetiikon vdltoz-
tassanak. Mindez 1j eurdpai bonyodalmak
cstrdjdt rejti magiban” (Marczinkd, Palfi
és Vidrady, 1940, 124-125. o.). Itt a jelz8k
fokozzék a drdmai hatdst: ,megcsonki-
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tott”, ,megbénitott”, ,megaldzott”, rdjuk
ykényszeritett”, ,sanyart’.

A Marczell-Szegedi-tankényv a tria-
noni békeparancsrél sz616 éreékelésében
emelkedett hangon idézte fel a vildghd-
bort elsd hési halottjdnak az emlékér is,
aki tdreénetesen persze magyar volt: ,, De
bdrmennyire is széttordelték a nemzer testét,
nem tudtdk osszetorni a lelkét, melyet egy
ezredév nevelt rd a véget nem éré kiizdelem-
re. A vildghdborii legelsé hési halottjaként
magyar baka ontotta vérét: Kovdcs Pdl,

a szolnoki kozis gyalogezred gyalogosa,

a Szdva partjdn. Beszédes jelképe ez a ma-
gyar sorsnak, de példizza azt a lelker is,
mely dicsésége miiltunknak és zdloga nem-
zeti jovénknek” (Marczell és Szegedi, 1940,
105. 0.). A Szegedi-tankdnyv hosszan
értekezett A trianoni béke elhatdrozottsi-
gd”-10l: , A csehszlovik, romdn és délszldv
Nemzeti Tandcsok a hdbori folyamdn
elhitették a francia és angol kizvéleménnyel,
hogy elnyomjuk a nemzetiségeket, s a vildg-
hdboriiért mi vagyunk feleldsek. Mdsrészt
az antant hatalmak mar a habori alatt
elkitelezték magukar a Monarchia urédilla-
mainak, sét — igaz, hogy a forradalmi Kar-
olyi-uralom biine folytin

tankdnyvben.) Tehdt, bar hésiesen harcol-
tunk, de nemzetiségeink drmdnykoddsa
és a nagyhatalmak bosszuja tette tonkre
hazdnkat.

A békeparancs 4ltal megszabott 4j
hatdrok elég plasztikus leirdsdra vdllal-
kozott tankdnyvében az akkoriban még
ritkasdgnak szdmité ndi tankdnyvszerzd,
a lednyiskolai igazgaté Vdrady Erzsébet:
»A hatdr Pozsonytdl az Oregduna mentén
az Ipoly rorkolatdig, innen az Ipoly mellett,
majd Losonc, Rimaszombat, Rozsnyd és
Kassa vdrosok elétr délkeleti iranyban Sa-
toraljaijhely és a megszdllott teriileten fekvd
Beregszisz elétt, az ugyancsak megszdllott
romdn teriiletre esé Szatmdr, Nagyvdrad,
Arad mentén vonul, é Szegedtdl délre
csatlakozik a Drdva felé halads jugoszlav
hatdrhoz. A hatdrvonal innen Baranya
egy részének leszakitdsdval a Drdva, majd
a Mura mentén vezet, végiil a keskeny
nyugati hatdrrész leszakitdsdval Pozsonyhoz
tér vissza” (Vdrady, 1934, 121. o.). Ezt ko-
vetden kertilt sor a tényszdmok leirdsdra.
Ezekbdl nem az elcsatolt teriiletek nagy-
sdgdra és elvesztett lakossdg lélekszdmdra
vonatkozé adatokat idézziik, hanem a tan-

kényvek 4ltal kevésbé

— a magyar béketdrgya-
ldsok idejére hazdnkat
mdr fel is daraboltdk
ellenséges szomszédaink”
(Szegedi, 1942, 70.0.

Kiemelés az eredeti

az akkoriban
még ritkasignak szdmité néi
tankonyvszerzd, a lednyiskolai
igazgaté Vdrady Erzsébet

soroltakat: ,,fgy elveszett
buzateriiletiinkbél
34%, lomboserdsinkbél
87%, vizier6kbsl 80%,

a $6- és nemesércbdnyd-

szovegben.). Varga —

egyébként protestdns — tankdnyve igy irt
Trianonrdl: , A trianoni békeparancsot nem
az igazsdgkeresés hozta létre, hanem az a
szdndék, hogy az ententehatalmak Magyar-
orszdgon bossziit dlljanak, szovetségeseiket
pedig megjutalmazzik; ezért akartdk szét-
szaggaini a Kdrpdtok koszorizta Magyar-
medencének torténelmi fejlodés megszentelte
nagyszerii gazdasdgi és foldrajzi egységér.”
(Varga, 1942, 98. o. Kiemelések az eredeti

ink 100%. Megmaradt
szénbdnydink 70%-a,
ipari termelésiink 56%-a. Gazdagon
felszerelt kozépiskoldink kétharmada
megszdllott teriileten maradt” (Vidrady,
1934, 121.0.).

Az érzelmi hatdsokra apelldléan
fdjdalmas a parancsbéke kemény kévet-
kezményeinek a leirdsa, a talpra 4ll4st
kévet8en mér a kedvezd valtozdst sugalld
kicsengéssel: , Elvesztettiik a legértékesebb
bdnydinkat, termdfoldjeinket, erddségeinker,
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gydrainkat, vasiti vonalainknak, felszerelé-
seinknek és hatalmas dllami vagyonunknak

nagy részét. Eddig nagy-

cimi rész 6nmagdban is kortorténeti
dokumentum. Itt hirom személy
torténelmi nagysdgdt

sgerii természetes foldraj-
zi hatdraink voltak, most
legnagyobbrészt mestersé-
ges vonalak vdlasztanak
el ellenséges érzelmil
szomszédainktdl. [...]

a korszak végére kiteljesedd

Horthy-kultusz nem csupdn

a kormdnyzé el6tti hodolds
volt

taglalja a szerzd, vitéz
Nagybdnyai Horthy
Miklését, gréf Apponyi
Albertét és Prohdszka
Ottokdrét. Csak

a Horthyrdl sz6lé

A trianoni béke a legna-
gyobb csapds, mely a magyarsdgor torténelmi
élete folyamdn érte. Csak a nemzetben rejlé
nagy értékeknek kiszonbetjiik, hogy ezt
a csapdst tiléltiik s komoly munkdval és
élni akardssal késziiliink a szebb jovd meg-
teremtésére” (Marczinkd, Pilfi és Virady,
1940, 133-134. o0.). Ugyanezen szerz8k
két évvel késdbb megjelent tankényvében
— nyilvdn a visszacsatoldsok okdn — ki-
fejezetten optimista jovSkép jelent meg:
LA trianoni bilincsek szétpattantak; most
mdr csak a nemzet akaratdn miilik, hogy
a megkisebbitett, de fiiggetlen Magyarorszdg
ismét nagy és virdgzd legyen” (Marczinkd,
Pilfi és Virady, 1942, 83. 0.). Ez a teleo-
logikus megkdzelités a szocialista idészak
tankdnyveire jellemzd leginkdbb, hiszen
egy torténelemtankonyvben kuriozitds
a jovordl beszélni.

A Trianonrdl sz616 alfejezet végén,
egy apro betlis bekezdés erejéig érdekes
kitekintés taldlhaté Szegedi tankonyvében.
»A trianoni Magyarorszdg vezérei”

részbél idézziik Kornis
Gyula sorait, aki a 20 év 6ta hivatalban
1év8 kormdnyzordl a kovetkezdket irta:
»A bolsevizmus és a romdn megszdllds
utdn a szornyii kdoszban & lett a tengely,
a gerinc, az erd, akinek parancsold és
szervezd tekintélyér egy szivvel-lélekkel
elismerte a nemzet s onként aldvetette
magdt.” (1dézi: Szegedi, 1942.71. o.)
Tiukrozi ez az idézet, hogy a korszak
végére kiteljesedé Horthy-kultusz** nem
csupédn a kormdnyzé el8eti hédolds volt,
hanem — ahogy a Marczell-Szegedi
szerz6pdros irta — Horthynak kdszénhetd
az is, hogy ,az dsszeomlott magyarsdgor
keltette 1ij életre”, de 8 a ,keresztény
nemzeti mitveltségiink munkdildja, dllami
fiiggetlenségiink ére”, valamint a ,,Szent
Istvdn kirdllyal kezddds, csaknem ezeréves
magyar kirdlysdg helytartdja [...], a Szent
Istvdn-i dllameszme hordozdja [...]”
(Marczell és Szegedi, 1940, 99.0.), vagyis
— tessziik hozzd — az egész korszak joggal
nevezhetd el réla.

% A témdrdl 4tfogban, benne a tankdnyvi megjelenésekre is kitekintve ir: Zurbucz, 2016.



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/ 11—12

KEPANYAG, TERKEPEK

A kép- és térképanyag még viszonylag sze-
rény a korszak tankdnyveiben, de mégis je-
lentds volt az eldrelépés a dualizmus kori
tankdnyvekéhez képest. Természetesen té-
mdnk egyes elemeinek képi, de f8leg térké-
pi megjelenitése tobb tankonyvben is fel-

bukkant. Ilyen példdul a magyar békekotés
helyszinének helyes (Nagy Trianon-palota)
és helytelen (Kis Trianon-kastély) megjele-

nitése is, puszta tényszer(i aldirdssal. (E té-

ren a kozelmalt tankdnyveiben is voltak bi-
zonytalansdgok.)

P
!, ie‘, ~

Nagy Trianon. (A magyar békekdtés szinhelye.)
Ember és Vidrady, 1932, 212. o.

Trianon.

Madai, 1930, 151. o.
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A térképek gyakran dnmagukért beszél- |, felbomldsa” helyett (hiszen abban belsd

tek, de azért a tomér cimaldirdsok ,segitet- tényez8k — pl. a nemzetiségek elszakaddsi
tek” az értelmezésben. Példdul a semleges torekvései — is kozrejdtszottak). A két tér-
»Németorszdg a vilighdbord utdn” cim kép viszont j6 8sszehasonlitdsi alapot kindlt
mellett ,,Az Osztrdk—Magyar Monar- a kozponti hatalmak két vezetd dllama

chia feldaraboldsa” a sokkal korrektebb teriileti veszteségeinek bemutatdsdra.

W sttt teritet S Megszaitott teritet D Saarvider

Németorszig a vilighdbori utén.

»Németorszdg a vilighdbora utdn” (Ember és Virady, 1932, 213. o.)
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Az Oszirak és Magyar Monarchia toldarabolasa.

»Az Osztrak-Magyar Monarchia féldaraboldsa” (Marczell és Szegedi, 1940, 101. o.)
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Természetesen bekeriiltek a tan- kényvborité jé példa, de az utédillamok

kényvekbe térképek mér eleve a revizié

megnevezése helyett az ,elszakitott teriilet”
is felettébb beszédes.

szellemében is. Erre kiilondsen a lenti tan-

Ember és Vidrady, 1930, 137. o.

Marczinkd, Palfi és Szegedi, 1940, 150. o.
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Marczinkd, Pdlfi és Szegedi, 1940.
(Hdts6 borits, mellette kinagyitva a térképek, miilt, jelen, jové aldirdssal)

Egy-egy térképi és képi dbrdzoldst tatja be, a mdsodik viszont a — kiilondsen
idéziink még. Mindkettd Szabé Dezs az 1930-t6l virdgz6 — Horthy-kultusz egyik
1926-0s tankonyvébdl valé. Az elsd tankdnyvi megalapozdsa ,az otrantdi hés”
Trianon gazdasdgi kovetkezményeit mu- vildghdborus tettének felelevenitésével.

A MEZOGAZDASAG

e
ES IPAR SEGEDANYAGAJ

SEOZATAL: 51151000 PENGO

Szabd, 1926, 111. o.
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OSSZEGZES

A huszas évek klebelsbergi keresztény-nem-
zeti és a harmincas évek hémani népi-nem-
zeti oktatdspolitikdja kozott jelentds eltéré-
sek voltak (pl. a harmincas években

a kordbbi hagyomdnyos

dllampolgérok, akik dllamot alkotnak,
hanem ,valldsi, kulturdlis, faji és nemzeti
kozdsségek részesei is”.3° Meghatdrozé volt
a politika befolydsa, hiszen a magit ellen-
forradalmiként meghatdrozé rendszer ép-
pen a forradalmak (8szirdzsds forradalom
és proletdrdiktattira egyardnt) tagaddsibol
indult ki. A kezdett8] megjelend revizids
célkittizések pedig ter-

kozéposztdly helyett

a parasztsdg politikai
yhelyzetbe hozdsa”, vagy
szintén a népi {rok hatd-
sdra a Nyugat-fliggéség
helyett a fiiggetlenség-

a Horthy-korszak
tankdnyveiben az érzelmi
tulfitdteség szinte minden

esetben meghaladta
a racionalitds kovetelményét

mészetszerten allitotedk
a tankdnyvi tdrgyaldsok
kézéppontjaba Trianont
és kovetkezményeit.

A tankényvek jel-
lemz&en a békeparancs

eszmény hangoztatdsa,
valamint a harmincas
évektdl a tankonyvjévihagyds feltételeinek
tovabbi szigoroddsa és ezzel a tankdnyvek
szdmdnak korldtozdsa, illetve egy kemény
tanfeliigyeleti rendszer bevezetése). Mégis
megfogalmazhatunk tobbé-kevésbé dlcald-
nos megéllapitdsokat témdnk szempontjs-
bol a korszak egészére is.
Megéllapithatjuk, hogy a Horthy-
korszak tankdnyveiben a trianoni nemzeti
trauma eleinte feliilirta még a vildghdbo-
ras tragédidkat is, az érzelmi calftitdeeség
szinte minden esetben meghaladta a ra-
cionalitds kovetelményét. Ebben kozre-
jatszott a nevelési eldirdsok egyre erés6dé
nemzeti szempont meghatdrozottsiga
és a korban uralkodé szellemtérténeti
szempontl torténetirds is. A Monarchia
felbomldsa, az orszdg 6nallévd vildsa,
a forradalmak (az 8szirdzsds forradalom
és proletdrdiktatira), a trianoni béke-
diktdtum kovetkeztében , szétesett az az
dllamszemlélet, amelyre a kordbbi magyar
torténelemszemléler épiilt”> A torténet-,
és ennek nyomdn a tankonyvirds is rd-
débbent arra, hogy az emberek nemcsak

¥ Gunst, 1995, 170. o.
% Mlyusz, 1931. 1dézi Romsics, 2011, 292. o.

igazsdgtalan voltdt

és a kialakult helyzet
ideiglenességét igyekeztek hangstlyozni,
melynek jogossdga a korszak vége felé
igazolddni is ldtszott. Trianonnal szemben
foldrajzi-gazdasdgi és torténeti érveket
egyardnt felhoztak, melyekhez gyakran
csatlakozott a magyarsdg miveltségi
folényére valé hivatkozds is. A foldrajzi-
gazdasdgi érvek kozéppontjaban a Kér-
pat-medence egységessége 4llt, vagyis

az integer Magyarorszdg visszadllitdsdnak
az igénye. F§ szerepet azonban a rirténeti
érvek jatszottak: egyrészt a magyarsdg
torténelmi érdemeinek a szémbavétele (pl.
a magyar 4llam a t6rok héditdssal szem-
beni keresztény véd8bdstya volt), mdsrészt
annak bizonygatdsa, hogy Magyarorszdg
egyetlen nemzetisége sem autochton,
vagyis nincs jogcimiik az orszdg teriiletére.
Ez tulajdonképpen a dualizmusbdl 6rokélt
»egy politikai nemzet” gondolatdhoz valé
ragaszkoddst jelentette. Fontos volt még

a jogfolytonossdg hangoztatdsa. Ennek
szimbéluma a Szent Korona-eszme, mely
szerint ,A magyar nemzet |[...] a szent ko-
rondban él tovdbb, vdltozatlan egységben és
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harménidban [...]”, igy

veszett el, de a pdrizsi

bizonyitva ,/...] a terii-
let-revizid kovetelésének
torténelmi jogossdgdt” >’
Osszegzéske’ppen -
csaknem két tucatnyi

a kortarsak ,vérében” volt
a Trianon irdnti gytlolet
és az az elleni tiltakozds

béke az etnikai hivat-
kozist is lehetetlenné
tette (a kisebbségvédelmi
rendelkezések hidnya
kovetkeztében). De ez

torténelemtankényv

vizsgdlatdt kévetden — elmondhatjuk, hogy
a kortdrsak ,vérében” volt a Trianon irdnti
gytlolet és az az elleni tiltakozds. Nem
nagyon lehetett olyan egyszerti ember —
kozéposztalybeli kiilondsen nem —, aki ne
hallott volna a vérldzit6 orszdgcsonkitdsrél,
vagy ne lett volna érintett benne, ne tudott
volna hatdron tuali ,véreinkrdl”. Annal

is inkdbb, mert a korszak végén apdink,
nagyapdink, dédapdink 1938 és 1941
kozott megélhették az elesacolt teriiletek
egy részének visszaszerzését, de a vesztett
hdborit kévetden azok — immadr végleges —
elvesztését is. Ezzel nemcsak a revizié torté-
neti jogra vald hivatkozdsdnak a lehetdsége

TENELMI TANKONYVEK SOROZATA
RS DA AL 5

, =
MAGYARORSZAG
TORTENELME

D' MADAI PAL

F

.\
FRANKLIN TARSULAT BUDAPEST \\

L
-

. -
GIMNAZIUMOK. REALGIMNAZIUMOK f% REALISKOLAK
M osETALYA sZAMARA

mdr egy tjabb korszak,
mellyel a kovetkez8kben foglalkozunk.

Az elsd rész zardsaként — és az idézett
korszak mementéjaként — szolgdljon egy
irodalmi idézet Ember Istvdn Vdrady Er-
zsébet dltal kiegészitett tankonyvébél, mely
egyben szemrehdnyis is:

wElment a folyd, elment a fali.
Elment a Kdrpadt, a hegykoszorii.
Elment a bor, a szabadsdg, a dal.
S nem ment utina, tétlen nézte el
Ezerkilencszdzhuszban a magyar.”

(Boros Sdndor: A vildgtorténelembdl
—Ember, 1932, 215. 0.)

AL ALTALANOS
ISKOLAX

VIIL 0SZTALYA
SZAMARA

RRERRERRERRRRE

% Kardos, 1979, 19. A jogtudés Kmety Kdroly, a félreériések elkeriilése végett hozzdteszi: ,,A magyar korona jogigé-
nyeif... Ja mellékorszdgokra feladva nincsenek” (Kmety, 1926, 166. o. 1dézi: Kardos, 1979, 19.)
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I1.
A szocializmus évtizedei —

a felejtés korszaka (1945-1989)

Mottd: ,, Negyvenéves (1) ismerdsom nemrégiben azt kérdezte télem: »Most miért fij nekiink
az, hogy Romdnidban hogy binnak a romdnokkal? Mi kiziink hozzd?« Két hete jott haza
Csehszlovikidbdl. Tizenhdrom éves fidval ott nyaralt. »A kilyok folyton azzal nyaggatott,

hogy KoSicén, Trencinben, Bratislaviban miért tudnak annyian magyarull« »Es te mit

mondtdl neki?« »Mit mondtam volna, az igazat. Megtanultak, hogy ha dtjonnek hozzink,

A torténetirdsban evidencia, hogy , egyer-
len torténet sem kezdddik a kezdetén: a fa
gyokerei elrejteznek a szemiink eldl, de a vi-
zekig nyiilnak.”® Ez vonatkozik a mi iréd-
sunk kovetkezd fejezetére is, amely a ma-
sodik vildghdboru befejezésétdl

a rendszervéltozdsig tdrgyalja torténelem-
tankdnyveink Trianon-képét. Ez a csak-
nem félévszdzados ,szocialista kisérlet”
id8szaka hazdnkban, mely a mdsodik vi-
ldghdboruts vereségbdl kovetkezd szovjet
megszélldsban gydkerezett, és egy rovid
demokratikus prébélkozds eleve elrendelt
kudarcdt kovetve ,,szokkent szdrba”, meg-
hatdrozva ezzel helylinket Eurépdban és

a vildgban. Az oktatdsban, ezen beliil

a torténelemtanitdsban elért ,,eredménye-
it” pedig jol illusztrdlja a fenti szomord, de
merdben nem egyedi, végtelen tdjékozat-
lansdgra vallé idézet.

% Sulyok Katalin irdsibol, Nk Lapja, 1988/36. sz.

tudjanak magyarul vdsdrolni.”®

A ,FELDEMOKRACIA” IDOSZAKA
(1945-1947)

Természetesen a hdbort utdni — a béke-
szerz8dés megkotéséig ,térvényes” — szov-
jet megszallds alacti rovid koalicids idé-
szakrél lesz sz6, amely mai torténelmi
szintézisekben hol egy révid demokratikus
kisérlet,* hol a demokricia illizidja,*' hol
az egypértrendszer (pdrtdllam) kialakuld-
sa, hazdnk szovjetizdldsa,* hol pedig en-
nek szinonimdjaként a ,,presztalinizdlds™?
r6vid, de tragikus korszakaként jelenik
meg.*

Pedig a hdbortd utdn egy demokratikus
szellem{i nevelés programjdt hirdették
meg a koalici6s partok. Ennek jegyében
mdr 1945 nyardn alapvetd iskolaszervezeti
véltozdsokat hajtottak végre. Létrehoztdk és
kotelezdvé tették a nyolcosztdlyos dltaldnos

¥ Heym, S. (1977): Ddvid kirdly krénikdja. Eurépa, Budapest, 13. o. Idézi: Gyarmati, 2011, 21. o.
“ Salamon, 2008, 101-113. o. [Kiizdelem a magyar demokrdcidért fejezet]

1 Cartledge, 2016, 450. o.
42 PL. Romsics, 2005, 271. és 278. o.
* Gyarmati, 2011, 28. o

# Jellemz§ viszont, hogy a szocialista id8szak kdnyvei és a tankényvei az egyre jobban kiteljesedd ,népi demok-
rdcia’id8szakaként tdrgyaltdk a korszakot, szlikebb és tdgabb értelemben egyardnt. Ldsd pl. Balogh és msai, 1978;

Molndr és mtsai, 1985.
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iskoldt,” melynek fels8 tagozatdn szakrend-
szer(i oktatds, {gy tdrténelemtanitds is folyt
(6., 7. és 8. osztalyban). Az {yj iskolatipus
a régi népiskoldk, valamint a polgdri isko-
lék és a gimndziumok 1-4. évfolyamdnak
az dsszevondsdval jote létre.® A tobb mint

hat évtizede létezd, az elé6z8 oktatdsi rend-
szer egyik alappillérének

tartotta a marxizmusra, a Szovjetuniora,
a szdvetséges dllamokra és az orszdghatd-
rokra vonatkozé tankényvrészek gondos
dvizsgdldsdt, sziikség esetén eltdvolitdsit.
Aldhdzta, hogy fontos a hdborus pusztulds
okainak , kelld megvildgitdsa’, ,a timegek
érdekeivel ellentétes intézkedések feltdrdsa”,
az irredentizmus helyett

szdmitd nyolcosztilyos
gimndzium® viszont
dldozatdul esett ennek
az atalakitdsnak, és
négy évfolyamos lett.

a tankonyvekbdl el kellett
tavolitani az elsd vildghdboru
utdni korszakot ismertetd
anyagot

az orszdg Gjjaépitésének
hangsilyozdsa. Az uta-
sitds értelmében a tan-
kényvvizsgdld bizottsdg
javaslatdrdl a tantestiilet
hatdrozott, és a hatdrozat

Az oktatds szellemisége
alapvetden viltozott,
példdul térgyunk esetében a torténelmi
gondolkodds form4ldsdc, a helyes éreékelés,
a raciondlis ,politikai érzék” kifejlesztését
tekintették az oktatdspolitikai dontésho-
z6k a torténelemranitds f6 feladatdnak.
Hatdrozottan elitélték a nacionalizmust,
és a gyermeklélektani szempontok helyett
a tdrgy tudomdnyossdgit hangstlyoztdk.
Az iskolai tankdnyvek vesztett hdbort
utdni kotelezd feliilvizsgilata®® el6irta,
hogy minden iskoldban alakitsik meg
a tankonyvvizsgdld bizottsdgot. Az utasitds
szerint a tankdnyvekbdl el kellett tdvoli-
tani az elsé vildghdbora utdni korszakot
ismertetd anyagot. (Jellemz8en egyszerien
kitépték a tankonyvekbdl a vonatkozé
oldalakat.) Az utasitds sziikségesnek

egy példdnydt a tanker-

tileti f8igazgatShoz is meg kellett kiildeni.

A rankonyvek kozponti feliilvizsgd-
latérél sz616 rendelet® kimondta, hogy
az 1945/46. iskolai évtdl a népiskoldk,
szakiskoldk, kozépiskoldk csak olyan tan-
konyveket haszndlhatnak, amelyeket koz-
pontilag feliilvizsgdltak, és amelyet a VKM
engedélyezett, az Orszdgos Kozoktatdsi
Tandcs (OKT) Tankonyviigyi Bizottsdga
(elndke Sik Sandor, helyettese Kiss Arpad)
kézremikodésével és a kommunista
befolyds ald keriil6 Magyar Pedagdgusok
Szabad Szakszervezete segitségével. A kiadd
véllalatoknak kérelmezni kellett a tankdny-
vek Gjabb kiaddsdnak engedélyezését, mig
az egyhdzi iskoldk tankdnyveinek jéva-
hagydsit az egyhdzi taniigyi hatésdgokra

# Az Ideiglenes Nemzeti Kormdny 6650/1945. M. E. szdm rendelete 4ltaldnos iskola szervezése tdrgydban. 1. § (1).
Magyar Kozlony, 1. évf.105. sz. 629-630. Letdltés: hetp://library.hungaricana.hu/hu/view/ OGYK_RT_1945/2pg=742
&layout=s (2020. 03. 31.). Ldsd még itt: Koznevelés, 1. évf. [1945], 4. sz. [augusztus 16.], 17. o.

“ Az 4ltaldnos iskola megvaldsitdsa Iényegében a fél évtizede létrehozott, de a hdborti miatt nem megvalésult nyolc-
osztalyos népiskola mddositott bevezetését jelentette. V&. 1940. évi XX. torvénycikk az iskolai kételezettségrol és
a 8 osztlyos népiskoldrol. Letoleés: heep://www.1000ev.hu/index.php?a=3&param=8134 (2020. 03. 31.)

71883, évi XXX. tdrvény a kozépiskolakrol és azok tandrainak képesitésérdl. Letdltés: heeps://net.jogtar.hu/ezer-ev-
torveny?docid=88300030.TV (2020. mérc. 31.)

* A vallds- és kozoktatdsiigyi miniszter 1945. évi 1883. VKM szdmd rendelete az iskoldkban hasznilt tankdnyvek
teliilvizsgalatérdl. Rendeletek Tira, 79. évf. [1945]. 536-537. o. Letéltés: http://library.hungaricana.hu/hu/view/
OGYK_RT_1945/2pg=573&layout=s (2016. 08. 19.) [Kihirdetve: Magyar Kizliny, 1. évf., 31. sz.] A tankdnyvek
kotelezd feliilvizsgdlata a fegyversziineti szerz8désbél is kovetkezett.

#20793/1945. VKM sz. rendelet. Rendeletek Tira, 79. évt. [1945], 1787. o. Letdltés: htep://library.hungaricana.hu/
hu/view/OGYK_RT_1945/2pg=1900&layout=s (2016. 08. 24.) [Kihirdetve: Magyar Kozlony, 1. évf. 84. sz.]
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biztdk, azonban a végsé engedélyezés elbtt
a VKM-nek is be kellett mutatni azokat.
Ekkor még — igaz,

A misik két tankonyv is kozolt szdmsze-
riisitett adatokat (Benda, 1945. 134.0.; Ivdn,
1947. 108. 0.), melyekbdl

a hdbor el8ttinél
besztikiiltebben, de —
miikodott a sokszinii
tankényvpiac. Kiilo-
nosen a vezetd feleke-
zetek szorgoskodnak
toreénelemeankonyvek

az els vildghdborut végleg
lez4ré békediktdtum
jelentésen csokkend
sullyal szerepelt 1945 utdni
tankonyveinkben

kideriilhetett a tanulék
szdmdra, hogy a ,,tdbb
mint fé1” valéjéban twbb
volt mint kétharmad.
Szintén csak Benda és
Ivin részletezte azt, hogy

kiaddsdban is. A Szent

Istvdn Tdrsulat példdul dltaldnos iskolai és
gimndziumi tankdnyveket,’® a debreceni
Virosi Nyomda pedig csaknem egy teljes dl-
taldnos iskolai tankényvsorozatot jelentetett
meg.”! Ezek a konyvek azonban még sziik
felekezeti kdrben sem sokdig maradhattak
forgalomban, hiszen az iskoldk szinte teljes
kor( 4llamositdsa hamarosan megtortént.

A magyarsdg kordbbi tragédidjit
jelentd, az elsé vildghdborut végleg lezdré
békediktdtum jelent8sen csdkkend stllyal
szerepelt 1945 utdni tankdnyveinkben.
Egyediil a katolikus tankényvben kapott
kiilon alcimet, ott is csak egy kurta bekez-
dés erejéig. Némi adatolds még mindhdrom
tankdnyvben megfigyelhetd, de érdekes,
hogy a Kosdry—Mérei- tankényv az orszdg
régi teriilete ,,csupdn” tobb mint felének
elvesztésérdl irt (Kosdry és

Meérei, 1945, 166. o.; a vonatkozé részt
Meérei Gyula irta), ami kozmetikdzdsa a va-
16s tényeknek. Jellemzdje a konyvnek, hogy
nem ¢éreékelt — a fenti tankdnyvrendeletek
miatt nem is igazdn tehette —, minden
id8szakrél, eseményrdl a leglényegesebb
adatokat kozolte, igy Trianonrdl is.>?

egyes elcsatolt teriileteink
mely orszdgokhoz keriil-
tek, s6t némileg megkisérelték a békekdtés
hatterét is megvildgitani, szinte sz6 szerint
azonos mondatokban: ,,Ebben a békében
az angol, amerikai és francia dllamférfiak
a romdnoknak, cseheknek és szerbeknek adott
kordbbi kitelezd igéreteikhez voltak kénytele-
nek ragaszkodni” (Benda, 1945. 131. 0.). Ez
a nézet a rendszervéltozdsig meghatdrozé
maradt. Nyilvdn itt a gyztesek nem is ke-
riilhettek mds kontextusba. Az objektivitds
hatdrain beliil maradva sorolta fel a békeko-
tés gazdasdgi kovetkezményeit és tdrgyalta
a magyar veszteségeket. Ivan szerint ,,Wilson
igéretei a nemzetek onrendelkezésérd] nem
valdsulbattak meg, mert a gydztes hatalmak
kezét megkotitték a kis szoverségeseiknek,
a szerbeknek, cseheknek és romdnoknak
adott igéretek.” Némileg még kordbban
megszokott érzelmi hurokat is pengetett: ,,4
legszomoriibb tény az volt, hogy a tizmillionyi
magyarsdg harmadrésze, t6bb mint hdrom
millid magyar, minden népszavazds nélkiil
az utdddllamokban kisebbségi sorsra kénysze-
riilt” (Ivdn, 1947, 108. o.).

E rovid id8szak mds tankonyveiben,
melyeket mar kommunista szerzék is

0 Magyar torténelmi olvasékinyv. Katolikus dltaldnos iskola 5. osztdly. Szerk. Szent Istvdn Térsulat Tankényvszerkesztd
Bizottsdga. (Katolikus iskoldk tankényvei.) Budapest, 1947. 240 1.; Balogh Albin — Ivén Janos: Magyarorszdg tir-
ténete a Szatmdri békétdl napjainkig. Kath. gimn. és lednygimn. 8., a liceumok és lednyliceumok 4. oszt. szdmdra.
Szent Istvan Térsulat, Budapest, 1947. 117 L.

> Nddor Jend (1946): A kizépkor és az dijkor torténete 896 — 1789-ig. Gimn. és lednygimn. 5. oszt. Vérosi Ny. Debrecen.;
Varga Zoltdn (1946): Magyarorszdg tirténete a Szatmdri békéig. Gimn. és lednygimn. 7. oszt. Vérosi Ny. Debrecen.;
Varga Zoltin (1946): Magyarorszdg torténete. 2. A Szatmiri békétél. Gimn. és lednygimn. 8. oszt. Virosi Ny. Debre-
cen.

>2 Kovdcs, 2006, 634. o.
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jegyeztek,ij toposzok is megjelentek mdr:
a tandcskoztdrsasdg rehabilitdldsa™ és

a Horthy-rendszer felel8ssége, st druldsa
a békével kapcsolatban: , A feltérelek
rendkiviil sitlyosak voltak. Még silyosabbak,
mint azok, melyeket a tandcskiztdrsasdg
annak idején visszautasitort. Ennek ellenére
Horthyék a békefeltéreleker elfogadtdk |[...]”
(Elekes és Toth, 1947, 198. o.). Ezt kovetden
a szerz8k apro betlis bekezdésekben —
eléggé torténelmietleniil, feltételes méd-
ban —fejtik ki, hogy lett volna lehet8ség
igazsdgosabb békére, ha 1920 nyardn

a lengyel-szovjet hdbortban nem a lengyel
sellenforradalmi csapatok” mellé 41l az —
egyébként ellenforradalmi — el6z6 rendszer.
De nem ezt tették, hanem: ,, Felajanlortik
szolgdlataikat az ellen az orszdg ellen,
melynek gyézelme haldlos csapdst jelentett
volna az imperialista békékre — kiztiik a tri-
anoni békére is” Ki is mondta a tankdnyv
az {téletet: ,, Horthyéknak

Mindehhez ekkor mar Méd Aladair,
a 400 év kiizdelem az indllé Magyarorszdgért
cimd dsszefoglaldsdt vették alapul, melyet
csak a kor viszonyai emeltek tudomdnyos
munkdva. , Elbeszélésénck alapeszméje
a Habsburgokkal és szovetségeseikkel szembeni
rendi-fiiggetlenségi kiizdelmek kozéppontba
dllitdsa,” illetve — a marxista alap-felépit-
mény elmélet jegyében — ezek dsszekapesoldsa
volt a gazdasdgi érdekekkel”>° Bar a konyv
elsé kiaddsa 1943-ban (!) jelent meg, hatdsa,
a magyar torténelem elsd dtfogd marxista
értelmezéseként, 1945 utdn lett jelentds.
Trianonrdl rosszat és jot is irt: ,, Az impe-
rialista trianoni béke széttépte a torténelmi
Magyarorszdgot; hazdnk teriiletének 68%-dr
és népességének 59%-dr elvesztette. A nagy tor-
ténelmi vibar, mely annyi vérbe és dldozatba
keriilt, egyetlen pozitivumot hozott: az orszdg
visszanyerte fiiggetlenségét”’” Ez illeszkedett
a progresszio ¢és a fiiggetlenség sziilet8ben
1év6 koordindtarendsze-

azonban nem fijt az or-
szdyg sorsa, bk csak egyet
akartak: visszaszerezni és
biztositani kivdltsdgaikar
— még hazadrulds iitjin
is” (Elekes és Toth, 1947.
199. o.). Tehit elitélte

a tandcskoztdrsasdg
rehabilitdldsa és
a Horthy-rendszer feleléssége,
s6t druldsa a békével
kapcsolatban

rébe. Majd ennél lényege-
sen hosszabban kifejtette,
hogy a Horthy-rendszer
mennyire nem élt ezzel

a lehetéséggel, vagyis
nem haszndlea ki az 4j
helyzet pozitivumat.

ugyan a békét, de annak

simperialista” jellege miatt, ami — m4r

a fenti, a Horthy-rendszer (révidesen
»Horthy-fasizmus”) felel8sségérél sz616 esz-
mefuttatdsrdl nem is beszélve — jellemz&en
a marxista torténetirds toposza.’*

3 Vo. Sandor, 2008

Jellegzetesen dtme-
neti iddszak ez, amit jelez, hogy vannak
ugyan tankdnyvszerz8k és tankonyvek,
akik és amelyek az el6z8 korszak szerepldi
is voltak,”® de a szemlélettel egyiitt jellem-

z8en megujult a tankdnyvird garda is. Egy-

>* A Kommunista Internacionlé is imperialista békediktdtumként itélte el az elsé vildghdborit lezdré békeszerz8dé-

seket. V6. Somlai, 2002, 51. o.

5 Osszemosva a Habsburg-ellenességet az akeudlis politikai célt németellenességgel. V6. Glatz, 1990a, 250. o.

% Romsics, 2011, 353. o.
7 Méd, 1948, 197. o.

%8 PL. Varga Zoltdn (1939): A magyar nemzet elbeszélé torténete. A kizépiskoldk II1. oszt. szdmdra. Orszégos Reformdtus
Tandregyesiilet és az Orszdgos Evangélikus Tandregyesiilet, Debreceni Konyvnyomda. Varga Zoltéin (1942): A magyar
nemzet torténete. I1. rész. A szarmdri békéél. Gimndziumok és a lednygimndzium VIII. oszt. szdmdra. Orszdgos Refor-
mdtus Tandregyesiilet és az Orszdgos Evangélikus Tandregyesiilet, Debreceni Konyvnyomda.; Varga Zoltin (1946):
A magyar nemzet torténete. I1. rész. A szatmdri békétél. Gimndziumok és a lednygimndzium VIII. oszt. szamdra. Orszdgos
Reformidtus Tandregyesiilet és az Orszdgos Evangélikus Tandregyesiilet, Debreceni Kényvnyomda.
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értelmien a megsz4llok 4leal is tdimogatott
kommunista eszmeiség jutott vezetd sze-
rephez. Mig a Horthy-korszakban Trianon
a ,veliink él§ torténelem” volt, addig 1945-
ot kdvetben kezdett a miltunk egy nem is
meghatdrozé mozzanatdv4 valni. Kiiléns-
sen, amikor az a Szovjetunid véglegesitette,
amelyik a tankényvekben a békeszerz8dés
ellenzdjeként jelent meg. A szovjetek dltal
vezérelt internacionalizmus eszméje is
lehetetlenné tette, hogy ellentéteket szitson
a kialakulé szocialista téboron beliil.

Egy nemzet lelkidllapotdt is titkrozte
Ivén tankonyvének néhdny z4ré sora, amely-
re Kovdes Eméke® hivta fel a figyelmet: ,, Az
1j demokratikus Magyarorszdg iijjdépitésének
még csak a kezdetén vagyunk, s csak az alap-
kovet raktuk le. Dolgozzunk és tanuljunk,
hogy Isten segitségével annyi keserves szen-
vedés és hisi dldozat utdn felépitsiik a befelé
szabad, kifelé fiiggetlen

1948-t4l hosszt idére lekeriilt a napirend-
r8l, bdr a kommunista politikusok ezt har-
sogtdk. A demokratikus tttdl valé végleges
eltdvolodis és a ,szocialista fordulat” 1948
és 1950 kozote zajlott le Magyarorszdgon.
Ezt akkoriban — mint jeleztiik — ,népi de-
mokricidnak” nevezték, ma pedig a ,,pdrt-
dllam” kiépiilésérél beszéliink. Valéjiban
itt a ,sztdlinizmussal stlyosbitott” marxiz-
mus-leninizmus ideol6gidjdnak megfeleld
sproletdrdiktattira” kiépiilésérdl volt szd
a ,szocialista tdbor” orszdgaiban, vakon és
kotelezben kovetve a szovjet példét.
Magyarorszdg szovjetizdldsa felgyorsult.
Megtortént az iskoldk dllamositdsa,*® kom-
munista kdderek keriiltek az oktatdsiigy és
a torténettudomdny kiilonbdz8 intézmé-
nyeinek kulcspozicidiba, dllami monopé-
liummd vélt a tantervek és a tankonyvek
kiaddsa,®! ami a tankdnyvirds és -kiadds
teriiletén egyardnt érez-

demokratikus és szocidlis
Magyarorszdgot, melynek
békés otthondban a hon
minden polgdra emberibb
és magyarabb életet élhet”
(vdn, 1947, 117. 0.).

Trianon 1945-6t kovetben
kezdett a multunk
egy nem is meghatdrozé
mozzanativa valni

tette hatdsdt. Megsziint
a kordbbi viszonylag
szabad tankonyvvé-
lasztds, megkezd8dott
az egytankonyviiség®
tobb évtizedes idészaka.

A RAKOSI-KORSZAK (1948-1956)

Mint tudjuk, az Ivdn Jdnos tankényvében
megjovendolt ,befelé szabad, kifelé fiiggetlen
[-..] Magyarorszdg”, valamint az ,,emberibb
és magyarabb élet” reménye és lehet8sége

% Kovdcs, 2006, 635. o.

Uj, marxista szellemii
tankonyveket irattak a Torténetcudomdnyi
Intézet — kordbban mdr részben kiprobéle
— fiatal kutatéival.”® E tankonyvek gyakran
kollektiv munkdval és igen gyorsan ké-
sziiltek el, jellemzden tdlzstfoltak voleak.
Az tigy egyébként annyira fontos volt a ko-
rabeli politika szdimdra, hogy az egyik elsd
ilyen — egyébként 4ltaldnos iskolai — tan-

60°1948. évi XXXIII. tdrvénycikk a nem 4llami iskoldk fenntartdsdnak az dllam dltal valé devétele, az azokkal dsszefiiggd
vagyontdrgyak dllami tulajdonba vétele és személyzetének dllami szolgdlatba val6 dtvétele targydban. Letoltés: heeps://
net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?docid=94800033.TV (2020. 03. 31.)

61 Allamositotték a tankdnyvek kiaddsdt, s e célbél létrehoztak a(z) — elébb Tankényvkiadé Nemzeti, majd — Tan-

konyvkiadé Villalatot.

62 Ez azt jelentette, hogy iskolatipusonként és évfolyamonként csak egy tankényvet jelentettek meg, egészen a nyolc-
vanas évekig, jellemzden az llamositott Tankonyvkiad6 Villalat révén.
% Bellér Béla, Handk Péter, Kardcsonyi Béla, Kulesdr Zsuzsanna, Lukdcs Lajos, Spira Gyorgy, Székely Gyorgy.
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kényv szerz8it Kossuth-dijjal jutalmazedk
(igaz, csak a mdsodik, eziist fokozattal).*
Az emlitett munka A béke kérdése alcim
alatt egy rovid dtsoros bekezdéssel intézte
el Trianont, magdt a békekdtés helyszinét
is elhallgatva. Azt hangsilyozta, hogy
az 1920 janudrjdban denyujtott békefel-
tételek stlyosabbak voltak, mint amelyet
a tandcskoztdrsasdg idején visszautasitottak.
Ennek ellenére Horthyék elfogadtdk azokat
(Heckenast, Kardcsonyi, Feuer és Zsigmond,
1948, 182. 0.). Ezutdn hdrom — igaz, apré
betlis — bekezdésben azt taglaltdk, hogy
az ekkoriban zajlé lengyel-orosz hibortiban
miért nem a szovjet dllam mellett dlltunk
ki, ,,... melynek gyézelme haldlos csapdst je-
lentett volna az imperialista békékre — koztiik
a trianoni békére is” (Uo., 199. 0.). A béke
leirdsdra nem juthatott

a fuggetlenségi hdbortk tradiciéjdnak
polgéri, nemzetkdzpontti hagyomdnyait
kiegészitette az osztlyharcok legtijabb kori
kiizdelmeivel; mdsrészt a ,nemzeti kom-
munizmust”® a nemzetkdzi munkdsmoz-
galom torténetének tildimenziondldsdval
az egyetemes torténelem rovdsdra teteék
internacionalistdv4.”’

Az emlitett munka lényegében egyetlen
bekezdést szdnt Trianonra. A 6 cim, amely
megadja az alaphangot az ellenforradalmi
rendszer értékeléséhez: ,, A Horthy-fasizmus:
a nemzetkdzi reakcid terveinek kiszolgdldja’.
Az jalaptéeel”™ A Tandcskoztdrsasdg kivivia
az orszdy fliggetlenségét. A Tandcskiztdrsasdg
leverése utdn uralomra jutott ellenforradalom
eljdtszotta azt” A rovid ,ténykozlés™ A
magyar uralkods osztdlyok 1920-ban Tria-

nonban aldirtik az im-

hely, mert az Gjdonsiilt
bardti orszdgokra vetett
volna rossz fényt.

Az ,6tvenes évek”-
ben, a magyarorszdgi
sztdlinizmus idészak4-
ban mdr az 4j ,.kdnon”
szerint késziiltek

a ,nemzeti kommunizmust”
a nemzetkdzi munkds-
mozgalom torténetének
taldimenziondldsival az

egyetemes torténelem rovdsdra
tették internacionalistdva

perialista békeszerzddést.”
Az ériékelés™ A nyugati
imperialistak megaldzd,
az orszdg nemzeti fiigget-
lenségér korldtozd felté-
teleket szabrak, amelyek
lehetbvé tették szamukra
az orszdg nemzetgazda-

a tankonyvek. Ne feled-

jiik, hogy a korszak tankdnyvei gyakran

a szovjet tdrsaik dtvételei, forditdsai voltak,
azokra épiiltek, sokszor sz6 szerinti — persze
egyetemes torténeti — részeket is dtvéve
belslitk. Magyar torténelembél egyre
sematikusabb hazai marxista, de inkdbb
sztlinista szintézisek is sziilettek. Ilyen volt
A magyar nép torténete,” ezt a cimet vették
4t az Stvenes évek elsd felének tankdnyvei
is. Az 4j interpretdcids modell egyrészt

sdgdnak ellendrzését, s
amelyek a nyugati imperializmus fiiggvényévé
tették az orszdgor.” A Szovijetunié kiviildlldsa
fontos motivum: ,, Egyediil a szovjet kormdny
nem ismerte el a pdrizskornyéki imperialista
békeszerzbdéseket, koztiik a trianoni békeszer-
z0dést, ellenkezdleg: megbélyegezte imperialis-
ta, rabld jellegiiket.*® Persze arrél nem esett
sz0, hogy ugyanez a Szovjetuni6 — az ,im-
perialista nyugat” tdmogatdsdval — 1947-ben
az Gjabb périzsi békében rank kényszeritette

¢ Heckenast Gusztdv — Kardcsonyi Béla — Feuer Kldra — Zsigmond Lészl6é (1948): Torténelem (Altalinos iskola) 8.
oszt. Ill. Gy8ry Miklds és Janovits Istvan. VKM, Budapest.
® Heckenast Gusztdv — Incze Miklés — Kardcsonyi Béla — Lukdcs Lajos — Spira Gyorgy (1953): A magyar nép torténete.

Révid dttekintés. Miivelt Nép Konyvkiadd, Budapest.
 Romsics, 2011, 377. o.
7 Somlai, 2002, 53. o.
8 Mf: A magyar nép tirténete (1953), 556. o.
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a trianoni feltételeket. Megjelent itt minden
korabeli kellék: a Horthy-rendszer fasisz-
tdvd mindsitése, azért is, hogy a ,trianoni
hazadruldst” aldtdmasszdk; a fiiggetlenség,
amelyért a tandcskoztdrsasdg tett a legtob-
bet; az osztdlyellentétek, amelyek feliilirnak
mindent; a nyugati imperializmus elitélése
és a Szovjetuni6 dicséitése.”

A trianoni béke bemutatdsa, de elem-
zése mindenképpen a kor torténelemtan-
konyveinek a margéjdra keriilt, szemben
az el6z8 negyedszdzad tdldimenziondldsdval.
Az 6tvenes években haszndlt Lukdcs-féle
tankonyvben” a téma még alcimet sem
kapott, bdr a ,forgatékényv” hasonlé volt
(figyeljiik a jelz8ket!): ,, Horthy kormdnyzévi
vdlasztdsa az antant imperialista hatalmak
tdmogatdsdval, hozzdjdruldsdval tortént.

A magyar uralkodsé osztdlyok azzal hildltik
meg az antant-imperialistdknak, hogy visz-
szadllitottik hatalmukat

get azért, mert az antant imperialistdk a torté-
nelmi Magyarorszdg nagyobb részét Horthyék
hozzdjdruldsdval felosztottdk a kisantant
dllamai kizort. A Horthy-fasizmus [az olasz
fasizmus hatalomra jutdsa elétt két évvell]
demagdgididval szemben a valdsdg az volt,
hogy mig a magyar kommunistik, a magyar
munkdsosztdly a trianoni békefeltételelnél
kedvezdbb Smuts-ajinlatot visszautasitottdk,
és fegyverrel keziikben védték a hazdt, addig
a magyar ellenforradalmdrok hazadruldsukkal
kozremiikodtek Trianon elékészitésében” (Uo.,
205-206. o.). Tehit nem is Trianon, hanem
az azt aldiré Horthy-rendszer elitélése volt
a lényeg. Rdaddsul ,, A Szovjerunié kovetke-
zetes békepolitikdjdt, a Pirizs kornyéki impe-
rialista békediktdtumok ellen folytatott harcdr
a Horthy-fasizmus a magyar nép eldtr elpall-
gatta. [...] A magyar uralkods osztdlyoknak
a trianoni békéért vald feleldsségér mesterséges
honfibii élesztésével, revi-

Magyarorszdgon, hogy
hozzdjdrultak a nemzetet
giizsba kitd, megaldzd
prizsi békediktdtum
elfogadisdhoz. A Pirizs

a Horthy-rendszer fasisztavd
mindsitése, azért is, hogy
a ,trianoni hazadruldst”
aldtdmasszdk

zionista propaganddval
igyekeztek elfedni” (Uo.,
206. o0.). Legaldbb is
érdekes az orszdg Trianon
utdni hangulatdt a ,mes-

melletti Trianon kastély-
ban 1920 jiiniusdban
aldirt békediktdtum Magyarorszdgot most mdr
"hivatalosan” az imperialista hatalmak vazal-
lusdvd, fiiggd dllamdvd tette. Az imperialistik
a gyors [21] békekitéssel lehetdséget kivintak
adni a magyar ellenforradalmi rendszernek
ahhoz, hogy minden erejével a belsé forradal-
mi mozgalmak ellen forduljon” (Lukdcs, 1953,
205. o.). Ezutan kovetkezett az ,.értékelés”
némi — erésen bujtatott — ,,ténykdzléssel ™
wAz ellenforradalmi rendszer mindent elki-
vetett, hogy a trianoni béke valdsdgos hdtterét,
az uralkods osztdlyok biindsségét elleplezze.

A Tandcskoztdrsasdgra, a magyar kommunis-
tikra akartdk mindendron hdritani a feleldssé-

9 Err8l bévebben: Zdvodszky, 1993.

terséges honfibd” jelz8s
szerkezettel leirni.

A Szovjetuni6 ,békepolitikdjinak”
az aldtdmasztdsdt szolgdlta Lenin békedek-
rétumdnak beemelése a tankonyvi kdnonba,
ami végightzédott a szocialista korszak
egészén. Eldszor Handk Péter 1950-ben
megjelent tankonyve hangstlyozta a nagy
oktéberi szocialista forradalom részletesen
bemutatott diadalra jutdsa kapcsdn, hogy
»- . azgt javasolja [ti. a békedekrétum] az dsz-
szes harcold népeknek és kormdnyaiknak, hogy
baladéktalanul kezdjenek targyaldsokat egy
igazsdgos, demokratikus béke megkotése irdnt”
(Handk, 1950, 142. o. Kiemelés az eredeti
szdvegben). Felszolitja ,, Anglia, Franciaorszdg

70 Lukdcs Lajos (1952): A magyar nép torténete I11. rész. (1849-16 napjainkig) Tankdnyvkiadé Budapest.
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& Németorszdg munkdsait, hogy segitsenek »a
béke iigyének sikeres keresztiilvitelében, s ezzel
egyiitt a dolgozd é kizsdkmdnyolt timegek
felszabaditdsdban mindennemi rabsde és
kizsdkmdnyolds alél«” (Handk, 1950, 143. o.
Kiemelés az eredeti szdvegben).

Az is felting, ami nincs benne a ko-
rabeli tankdnyvekben. Ez a nemzetiségi
kérdés Trianon kapcsdn, hiszen az el6z4
Horthy-korszakban oly gyakran elitélt
sutédallamok” bardtiakka avanzsdltak,

a problémdt a szocializmus, a lenini nemze-
tiségi politika agy is megoldja (vagy inkdbb
szényeg ald sopri), ahogy ez a Szovjetuni-
6ban mdr meg is toreént. Hogy a valdsdg
egészen mds volt, az a rendszer urait,
pontosabban elvtdrsait — mint oly sok mds
kérdésben — egydltaldn nem zavarta.

A kor torténelem-

rendszernek szembe kellett néznie — t6bbek
kozote — a toérténelemtanitds eredményte-
lenségi sokkjdval is, amit 1956 fényesen bi-
zonyitott. (A ,pesti srdcok” zome az iskola-
padokbdl ragadott fegyvert.) Az uralkodé
ideoldgia a — sztdlinista, vulgdrmarxista és
ynacionalista” jellegétdl fokozatosan meg-
tisztitott — marxizmus-leninizmus maradt.
A szocialista tdborhoz valé tartozds és
a Szovjetunid vezetd szerepe tovdbbra is
megkérddjelezhetetlen volt. Az iskolai okta-
tdsban a torténelem vildgnézeti tdrgynak
szdmitott, amelynek tanitdsa tovdbbra is is-
kolatipusonként és osztdlyonként csak
egyetlen kdzpontilag megiratott, féleg
a legtjabb kor torténete esetében szigort
partellendrzés mellett megjelend tankdnyv-
bdl tortént.

Az dltaldnos iskolai

tankonyvei tehdt az j,
marxista torténetirdshoz
igazodva, a nemzetkoz-
pontt hagyomdnyokat
folytatva, a fuggetlenségi

a ,pesti sricok” zome
az iskolapadokbdl ragadott
fegyvert

tankonyveket Trianon
szempontjabdl elemzd
Balogh Rébert megfo-
galmazdsa szerint: ,A

forradalom utdn a Nagy

hibortk mellé beemel-

ték az osztdlyharcok torténetét. Trianont
simperialista békeként”, de mindig a Hor-
thy-rendszer konszolid4cidjanak a részeként
targyaltdk, ezzel leginkdbb az aldiré ellen-

forradalmi rendszert itélve el.”!

A KADAR-KORSZAK
HULLAMVASUTJAN (1956-1989)

A forradalom leverését kdvetden a szovjet
szuronyok hdtdn hatalomra keriilt Kdd4r-

'Vo. Somlai, 2002, 53-54. o.
7% Balogh, 2011, 285. o.

Imre kormdnyt felvdlto
Kidddr-rezsimnek bele kellett foglalnia sajdr
legitimitdsdt a miilt narrativdjiba. Riaddsul
mivel a hivatalos itélet az 1956-os forradal-
mat nacionalista és Horthysta ellenforrada-
lomnak bélyegezte, egyre fontosabb volt, hogy
nyilvdnosan és meggydzden megbhélyegzddjon
mind a nacionalizmus, mind a két haborii
kizitti politikai rendszer”.’* Nem véletlen,
hogy — féleg a ,,rdz6s” legtjabb korhoz —
gyorsan 0j tankdnyvek ldttak napvildgot
az 4ltaldnos és kozépiskoldban.” Az 4lald-
nos iskolai bizonyult id8t 41l6bbnak, csak-
nem egy évtizedig haszniltdk,”* mig egy

73 A Miivel8désiigyi Minisztérium dltaldnos iskolai f8osztdlya mdr 1957 szeptemberét8l — pedagdgiai és politikai
indokokbdl egyardnt — javasolta a 6-7-8. osztdlyos tankdnyvek lecserélését. Utébbi okok kozott a frdzisossdg csok-
kentését és a hazafisigra nevelés erdsitését javasolta Kalman Gyorgy fSosztdlyvezetd. Vo. Alberr B, 2004, 17. o.

74 Kiss Béla — Petrik Jénos — Vorés Istvan (1957): Torténelem az dltaldnos iskoldk VIII. osztdlya szdmdra. (7. kiadds)
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ideiglenes tankdnyv”® utdn a gimndziumok
is ,tartés” konyvre leleek.”® Az dlealdnos is-
kolds tankényv a trianoni békérél a kordb-
biakhoz hasonléan irt: ,, Az ellenforradalmi
rendszer torvényesitésének ... feltétele az im-
perialista nagybatalmakkal vald békekités
volt. A magyar uralkods osztdlyok tudtik,
hogy hatalmukért nagy drat kell fizetniiik,
mégis elfogadtik a feltételeket. Pedig ezek

a feltételek sokkal siilyosabbak voltak, mint
amilyeneket annak idején a Tandcskiztdrsa-
sdg visszautasitorr.” Némileg 0j elem, hogy
»A békekités sitlyos feltéreleinek megvdltoz-
tatdsdra a szomszéd népek elleni haboris
uszitdssal torekedtek. Ez lett a rendszer
politikdjdnak alapja (irredentizmus)” (Kiss,
Petrik é Virds, 1957, 181. 0.). A ,szomszéd
népek” jelz8s szerkezet az ,,utéddllamok”
aldrendeld széosszetételt kiiszobolte ki,
hiszen azok azéta ,bardti orszdgok” lettek.
A fenti megfogalmazds azonban alkalmas
volt arra, hogy még sdtétebb szinben tiin-
tesse fel a Horthy-rendszert.

Az ideiglenes gimndziumi konyvbél
vett részlet elinditotta a korra jellemzd
nacionalizmus ellenességet: ,,Az imperia-
lista békeszerzddés az uralkodd osztdlyoknak
alkalmat adott arra, hogy féktelen nacio-
nalista demagdg hadjdratot inditsanak el.
El akartik hitetni a kozvéleménnyel, hogy
a sitlyos békeszerzddés a Tandcskoztdrsasdg
miatt sijtja az orszdgot. Elballgattdk ugyan-
akkor, hogy éppen azoktdl

amely mdr az Gjabb vildgégés drnydt is elére
vetitette: ,,A magyar nemzet és a magyar nép
tragédidja az volt, hogy a torténelmi Ma-
gyarorszdg dsszeomldsa nem a magyar nép és
a nemzetiségek kozos szabadsdgharcanak volt
az eredménye, hanem az antant imperialistik
segitségével dllitottdk helyre a torténelmi ural-
kodd osztdlyok ellenforradalmi uralmukat,
és ez 1lj viszdlyok és hdborik csivdjdr rejtette
magdban” (Incze,1958, 5-6. o.). Persze,
a korabbiakhoz hasonléan hozzitette (két
évvel 1956 utdn, amikor Kdddr sz4jébol
elhangzott, hogy a szovjet hadsereg mdsod-
szor szabadfitotta fel hazdnkat): ,A trianoni
békér egyediil Szovjer-Oroszorszdg nem irta
ald” (Incze, 1958, 6. 0). Igaz — bér ezt mi
tessziik hozzd —, erre nem is kérték, hiszen
nem hivtdk meg a béketdrgyaldsokra.
Trianon el8szor az1960-ban megjelent,
nyolc kiaddst megért gimndziumi tan-
kényvben keriilt a nemzetiségi kérdés kap-
csdn egészen 0j ,megvildgitdsba”, ami mdr
tilmegy az el6z8 tankonyvben megfogal-
mazottakon: ,A békeszerzédések kovetkez-
ményeként a tobbségiikben nemzetiségek dltal
lakott teriiletek elszakadtak az orszdgtdl,
a soknemszetiségii Magyarorszdg felbomlott.
Ezzel a magyar uralkodd osztdlyok elnyo-
mdsdtdl sokat szenvedett nemzetiségek régi
torekvése megvaldsult: csatlakozhattak ondllé
nemzeti dllamaikhoz. A soknemzetiségii Ma-
gyarorszdg felbomldsa azonban nem a Duna-
vélgy népeinek demokra-

kaptik és fogadtik el

a békefeltéreleket, akiknek
Jfegyveres beavatkozdsdt

és segltségét kérték sajir
népiik ellen” (Incze,
1958, 6. 0.), A nemze-

tiségi kérdést is sajdtos

a ,szomszéd népek” jelzds
szerkezet az ,,utéddllamok”
aldrendeld szé6sszetételt
kiiszobolte ki, hiszen azok
azéta ,bardti orszdgok” lettek

tikus egyiittmiikodéséhez
vezetett, hanem iijabb
viszdlyok és ellentérek
cstrdjdr rejtette magdban”
(Almdsi, Borsdnyi, Pam-
lényi, Rdnki és Szamuely,
1960, 199. o. Kiemelés

néz8pontbdl érintette,

télem — K. A)). Itt mar

7> Incze Miklés (1958): A magyar nép torténete, IV, rész (1919 — 1948). Ideiglenes tankdnyv jegyzet, 58 1.
7¢ Almdsi Jénos — Borsdnyi Kéroly — Pamlényi Ervin — Rdnki Gydrgy — Szamuely Tibor (1960): Torténelem az dlta-
ldnos gimndgiumok IV. osztdlya szdmdra (280 1. — az 1965-6s dtdolgozds utdn 359 1.) (8. kiadds)
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nincs sz6 a békeszerz8dés részleteirdl, csak
a magyar uralkodé osztdlyok nemzeti-
ségeket elnyomd politikdjirdl, amelynek
kovetkezményeként jogos, de nem problé-
mamentes volt azok csatlakozdsa a nemzeti
dllamaikhoz. A kdd4rizmus internaciona-
lizmusa, a nemzetiségi kérdéseket politikai
okokbdl elhallgaté magatartdsa miatt ez
szitkségszer(i volt. A békeszerz8dés magyar-
sdgra sulyos kdvetkezményei rejtve marad-
tak. Egy azért megemlitésre keriilt, hogy is-
mét {itni lehessen a korabeli magyar eliten,
ki lehessen emelni annak nacionalista, sét
soviniszta jellegét: ,, A magyar uralkods osz-
tdlyok, melyek a békeszerzddést ... aldirtdk,
az imperialista békeszerzddést féktelen na-
cionalista és soviniszta uszitdsra haszndltik
fel.” Ezzel tankonyveinkben megkezd8dstt
a nacionalizmus elleni harc, ami szakitdst
jelentett a kordbbi ,nemzeti kommunista”,
s6t helyenként ,kuru-

tékeld megillapitdsdc idézziik: ,,... az 1962.
évi tanterv célkitiizésében és konstrukcidjdban
még megtaldlhatok a kordbbi évtizedek iin.
tortmatos és dialmatos célkitiizései, a torté-
nelem-tananyag az dltaldnos, a marxizmus-
leninizmus vildgnézeti tdrgyaira koncentrdlt
alapelvek deduktiv levezetése. De mdr
hidnyoznak az itvenes évek tananyagelemei,
nemcsak a Rdkosi- és Farkas-idézetek, de mar
djragondolds mutatkozik a Habsburg-kér-
désben, a gazdasdgi, tarsadalmi kérdésekben.
S6t mdr megfogalmazta az anyagi kultiira
fontossdgdt, a természetformdld ember
szerepét, azst az igényt, hogy a tényeknek és

az elméleti kovetkeztetéseknek dsszhangba kell
keriilniiik.””’

Ami a tankdnyvirdshoz alapul szolgdld
torténetirdst illeti, ennek a korszaknak is
van egy meghatdrozé szintézise, a Molndr
Erik f6szerkesztésével 1964-ben megjelent

tobbszerzds és két

cos” 4lldsponttal. Ez
a hatalom szdmdra ’56
tanulsdga volt: véget kell
vetni a ,fliggetlenségi”
narrativanak.

Az immdr konszo-

lidalt Kiadar-korszak

a kdddrizmus
internacionalizmusa,
a nemzetiségi kérdéseket
politikai okokbdl elhallgatd

magatartdsa

kotetes, meglehetdsen
,monumentdlis”
(csaknem 1300 oldalas,
rdaddsul nagy, A/5-6s
lapokkal) Magyarorszdg
torténete. Molndr ...
torekedett arra, hogy

iskolai tankényvei

az 0j, 1961-es iskolareform’” és az 1962-
es reformtanterv’® alapjdn késziileek. Ez

a tanterv cezura volt kézoktatdsunkban,

a rdkosista-kdddrista kemény diktattrdt
oktatdspolitikai szempontbdl dtvezette
annak puhdbb, vagy inkdbb egyre puhuls,
konszolid4l6dé kdddri szakaszdba. Ennek
a tantervnek a torténelmi vonatkozdsairdl
Glatz Ferenc negyedszdzaddal kés6bbi ér-

az egyes torténeti folya-
matok, irdnyzatok és személyiségek értékelése
"osztdlybarcos szellemii és ugyanakkor objek-
tiv" legyen. Vagyis a nemzeti kommunista
szellemii interpretdcidk egyoldalisdgai helyett
a Habsburg-ellenes rendi és fiiggetlenségi
kiizdelmeknek az dbrdzoldsa is »drnyalt,
sokoldalii és valdsdghti legyend” % Nos,
ez a terjedelmes munka alig fél oldalt
szentelt Trianon kérdésének. Az egész

771961. évi IIL. t6rvény a Magyar Népkoztdrsasdg oktatdsi rendszerér8l: Magyar Kizliny, 17. évi. 74. sz. (okt. 17.)
566-570. o. Letsltés: hteps://adtplus.arcanum.hu/hu/view/MagyarKozlony_1961_001-102/2pg=563&layout=s

(2020. 04. 02.)

78162/1962./M.K.23./M.M. utasitds: Tanterv és utasitds az dltaldnos iskolik szimdra. Szerk. Bencédy J6zsef. Tan-
kényvkiadd, Budapest, 1963. és 150/1963./M. K. 12./M. M. sz. utasitds. Tanterv és utasitds a gimndziumok szdmdra.

Szerk. Bencédy J6zsef. Tankényvkiadd, Budapest, 1965.

7 Glatz, 1990b, 326. o. [ Tanterveink: 1962, 1978]
80 Romsics, 2011, 466. o.
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békerendszert gy értékelte, hogy az ,,...
a megrendiilt kapitalista rendszer Szovjet-
Oroszorszdg elleni egységesitését célozza”, ami

kérdés demokratikus megolddsdr. A régi sebe-
ket 1igy orvosolta, hogy 4ij sebeket osztort...”™!
Ez legaldbb korrek.

Az j 4ltaldnos iskolai torténelemtan-
konyv, mely 18 kiaddst ért meg, mar egy

finoman szélva is erés ttlzds. Ezutdn révid,
tizsoros bemutatdsa kovetkezik a trianoni
békefeltételek katonai, pénziigyi, teriileti
és etnikai vonatkozdsainak, majd egy som-

sematikus térképet is kozdlt az Osztrdk-
Magyar Monarchia széthullds4rél, benne
mids, de szemléletes értékelés: ,, A trianoni a magyar teriiletveszteségekrdl (Csiszér és

Séri, 1966,93. o.).

békeszerzddés nem jelentette a nemzetiségi

Az Osztrak—Magyar Monarchia széthullisa LENGYELORSZAG

JUGOSZLAVIA

\_
»Az Osztrak-Magyar Monarchia széthulldsa”

A tankonyvhoz késziile Tandri kézi-
konyv a kévetkezé magyardzatot flizte hoz-
24: , A térképrél leolvashatjik a tanulsk, hogy
olyan teriiletek is keriiltek a létrejott szomszéd
dllamokhoz, ahol sok magyar élt.”%* Hit,
szamunkra ez nem deriilt ki, st — szemben

elején megjelend Torténelmi atlaszban®
sem volt ezt megvélaszol térkép, sét sem-
milyen.® (Hasonlé volt a helyzet a tiz évvel
késdbb megjelend, dltaldnos iskoldsoknak
sz616 Képes torténelmi atlaszban.)®

A békeszerzddések, és azon beliil a tri-

a Horthy-korszakkal — az 1960-as évek anoni béke értékelése egyrészt a régi volt:

81 Molndr, 1964, 11/375. o. A vonatkozé rész szerzdje két fiatal, akkor mar Kossuth-dijas torténész: Berend T. Ivdn és
Ranki Gydrgy.

8 Petrik Janos (1971): Tandri kézikinyv a torténelem tanitdsihoz az dltaldnos iskolik 8. osztdlydban. Tankdnyvkiado,
Budapest.

8 Torténelmi atlasz. Szerk. biz. elndke: Radé Sdndor. Tagjai: Csatdry Mdria, Gy6rffy Gyorgy, Pamlényi Ervin. Kar-
tografiai Vallalat, Budapest. A vonatkozé kor térképeinek tervezdi: Pamlényi Ervin, Perényi Jézsef. V6. Hidas, 2006.
Az 1959-es elsd kiaddst a szomszédos orszdgok tiltakozdsa kivetkeztében 4t kellett dolgozni, sét egyes visszaemlé-
kezések szerint be is zdztdk annak 100 ezres nagysdgrendi példdnyait.

8 TItt jegyezzitk meg, hogy ezzel szemben a harmincas években olyan térkép jelent meg egy kézépiskolai atlaszban,
amely a tdrténelmi Magyarorszégon beliil dbrdzolta a trianoni hazdt. V6. Barthos Indédr — Kurucz Gydrgy (1935):
Torténelmi atlasz. Legiijabb kor. M. Kir. Allami Térképészet, Budapest, 18. (Magyarorszdg a trianoni béke eldtt és
utin)

% Képes torténelmi atlasz. Szerk. Radé Sdndor és Berndth Janos. Kartografiai Villalat, Budapest.
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WA Pirizs kornyéki békeszerzédések torvé-

nyesitették a soknemzetiségli Magyarorszdg
széthulldsdt. Az osztrdk és magyar uralko-
dé osztdlytdl kizsdkmdnyolt és elnyomott
nemzetiségek csatlakoztak sajit nemzeti
4llamaikhoz.” Mdsrészt némiképpen fino-
modott a realitds irdnydba, amennyiben
sz6vd tette, hogy ,,A békeszerzddeés értelme-
ben magyar lakossdg is [sic!] keriilt a szom-
széd orszdgokhoz” (Csiszér és Sdri, 1966, 93.
o. Kiemelés télem — K. A.). Konkretizal,

de a térképhez kapcsolédva sajdtosan

a nemzetiségek szempontjdbol: ., A délszliv
nemzetiségek Szerbidhoz keriiltek. ]:gy jott
létre Jugoszldvia. A szlovdkok és kdrpdt-uk-
rdnok a csehekkel egyiitt létrehoztdk a Cseh-
szlovik Kiztdrsasdgot. Az erdélyi [eldszor

jelenik meg 1948 6ta, de nem magyarok!]
romdnok Romdnidhoz csatlakoztak. Ausztria

koztdrsasdg lett” (Uo., 93-94. o. Kiemelés
az eredeti szovegben). De rogton hozzdteszi
a szokdsos ,16zungokat™ , Ezt a tényt hasz-
ndltdk ki az ellenforradalmi rendszer vezetdi
arra, hogy 25 éven dt minden tdrsadalmi és
gazdasdgi nehézségért Trianont és a szomszéd
népeket okoltdk. Szitottik az ellentéreket né-
piink és a szomszédok kizott. Ez nacionalista
é5 soviniszta uszitds volt mindkét részrél”
(Uo., 94. 0.). Azt is leszdgezi a konyv, hogy
a,... gydztes antanthatalmak 1920-ban

a maguk érdekeinek megfeleléen dllapitortidk
meg az orszdghatdrokat, ,,adtdk-vették”

a népeket és az orszdgrészeket. Ez a béke
imperialista jellegér bizonyitja. Ujbo’l szem-
bekeriiltek egymidssal a gydztes és a legydzitt
tékésdllamok, ami magdaban hordta egy 1ij
vildghdbori csirdjdt” (Uo., 94. o. Kiemelés
az eredeti szovegben).

£ Vér6s Hadsereg haditervének itja a hazairuldk és intervenciosok kezén

»A Vérés Hadsereg haditervének ttja a hazadruldk és intervenciésok kezén”

Az ellenforradalmi rendszer egy Gjabb
yaruldsa” is megjelent ebben a tankényv-
ben, rdaddsul ,képesitve”, ahogy Albert B.

8¢ Albert B., 2004, 39. o.

Gdbor felhivta rd a figyelmet.®® Ennek 1¢-
nyege, hogy a tandcskoztdrsasdg ,honvédd
harcai” utolsé fazisdban ,, Az tj vezérkari
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[fonok (Julies [Zsiilié] Ferenc) ... drulénak
bizonyult, s eljuttatta a Vorés Hadsereg
haditervét Bethlen Istvinhoz, Bécsbe,
Bethlenék dtadtdk az angoloknak, az an-
golok a szegedi ellenforradalmdroknak,
ezek pedig a francidknak és a romdnoknak.
Ennél nyiltabb 4ruldst még nem kovetett el
a magyar uralkodé osztdly” (Csiszér és Sdri,

1966. 88-89. 0.).

kelés viszont a ,,hagyomdnyos™ , A gydztesck
kiméletleniil kihaszndltik lehetdségeiker
annak kivetkeztében, hogy a Monarchia
szétesése nem az elnyomott népek kozos
szabadsdgharcdnak volt az eredménye ...
Hozzatette: ,, Az antanthatalmakat a tria-
noni béke megkditésekor két szempont vezette.
Egyrészt a magyarndl erdsebbnek mutatkozé
cseh, romdn és jugoszldv

A 14 kiad4st
megért gimndziumi
tankényvben® kiilon
foglalkoztak a Pdrizs

véltozott a tankdnyvben
a kordbbi egyértelm
Horthy-fasizmus kép

burzsodzidnak kedveztek,
mert szovjetellenes ter-
veikben elsésorban rdjuk
ktvintak tdmaszkodni,

kornyéki békékkel és
a trianoni békeszerzé-
déssel. Az eldbbivel kapcsolatban leszégezte
a szerz8, hogy , A gydztes antanthatalmak
... a legybzittekkel szemben csaknem
korldtlanul érvényesitették akaratukat.

[...] A gydztes imperialista hatalmak dltal
létrehozott versailles-i békerendszer nem le-
hetett tartds, mert egyoldaliian érvényesitette
hatalmi érdekeit ... [és] ... nem valdsult meg
a gybztes hatalmak egyiittmiikidése sem”
(Balogh, 1968. 71-72.0.). A Magyarorszdg-
gal koeotee trianoni békeszerzédés kapesin
végre megemlitették egyrészt, hogy ,, A
békeszerzddés ... zommel magyarlakta terii-
leteket is elesatolt. Kozel 3 millio 2] magyar
keriilt az utéddllamokba...,”, misrészt nem
csak a magyart elitélve kimondta: ...
melyeknek uralkods osztdlyai éppen olyan
nacionalista elfogultsdgot mutattak veliik
szemben, mint egykor a magyar uralkods
korok Magyarorszdg nem magyar népeivel
szemben.” S6t, a latdkort tdgitva hozzdtette:
WA teriileti rendelkezéseken kiviil a békeszer-
zddés jovdrételt is rott az orszdgra; tovdbba
gazdasdgi, pénziigyi, katonai korldtozdsokat
és ellendrzést lépretert életbe” (Uo., 185-186.
o. Kiemelés az eredeti szdvegben). Az érté-

mdsrészt Magyarorszdgon
is biztositani akartdk

a kapitalista termelési viszonyok fennmara-
disdt” (Uo., 186.0.). Tehdt a szerz6 szerint
»a versailles-i Kis-Trianon kastélyban” (Uo.,
185.0.) kotott békeszerzddésben mindent

a szovjetellenesség hatdrozott meg,.

A Balogh-konyvvel kapcsolatban
érdekes lehet megjegyezniink, hogy vélto-
zott a tankényvben a kordbbi egyéreelmi
Horthy-fasizmus kép, de nem széint meg;:
~A magyar ellenforradalmi rendszer sajdros
fasizmus volt, melyben a fasizmus terrorista
elemei a konzervativ-reakcids, esetleg ,,liberd-
lis” politikai mddszerekkel keveredtek.” (Uo.,
216. o. Kiemelés az eredeti szovegben).
Ezzel iitni lehetett a konzervativ és liberilis
szemléleten egyardnt.

Egy Herber Attila 4ltal felcdre 1968.
oktéberi dokumentumban® torténész és
torténelemdidatikus szakéredk igy fogal-
maztak Trianon tankényvi megjelenésérdl:

»A legiijabb tankinyvek mdr nem keriilik
meg a trianoni békeszerzddés kényes kérdeé-
seit s vitdba szdllnak azokkal az egyoldali
nézetekkel, melyek a hdbori utdni tijjdrende-
zldést kizdrdlag a nemzeti onrendelkezési jog
érvényesiilésének tekintik. Helyesen hangsii-

8 Balogh Endre (1968): Torténelem a gimndziumok 1V, osztdlya szdmira.
8 Az MTA Térténettudomdnyi Intézet feladatai az dltaldnos és kozépiskolai torténelemokratds tdmogatdsdban. Idézi:

Herber, 2014.
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lyozzdk, hogy az imperialista béke figyelmen
kiviil hagyta az etnikai viszonyokat, nem ol-
dotta meg a Dunavilgy bonyolult problémdit,
jabb nemszeti sérelmeket

vezetStandra volt. Ezek a példdk jelzik,

hogy a torténész tankdnyvirdkat egyre in-

kabb gyakorlé tandrok valtottdk fel, hiszen
az el6z6 tankonyvek

teremtett. Ugyanakkor
egyes megfogalmazdsok,
mint: —»A Pdrizs kornyé-
ki békék eredményeképpen
egyetlen soknemszetiségii
dllam, az Osztrik-Ma-

oriiljiink a szomszéd népek
nemzeti egységtorekvései
sikerének, a magyarrél meg
sz6 se essék

szerz8i is zommel szak-
feliigyelSk voltak.

A Pirizs kirnyéki
békék az ltaldnos iskolai
tankonyvben mindossze
kiegészit§ anyagban

gyar Monarchia helyett
15bb kisebb soknemzetiségii dllam jort lérre.
Ily médon nem rendezddtek megnyugtatéan
a kizép-6és délkelet-eurdpai nemzetiségi
iigyek...« — szinte teljesen figyelmen kiviil
hagyjdk azt a tényleges elérehaladdst, mely
1919 utdn a szomszéd népek nemzeti egység-
torekvéseiben realizdlédott.” Tehdt elismerve
a nemzetiségi kérdés megoldatlansdgdt
— amelyrél kordbban sz6 sem eshetett —,
oriiljiink a szomszéd népek nemzeti egység-
torekvései sikerének, a magyarrél meg sz
se essék. Igazdn ennek a szemléletvdltdsnak
hatdsa a tankényvekben tiz évvel késébb
kezdett realizdlédni, de mdr a magyar
nemzetiség kérdését is megemlitve.
1978-ban Gjabb tantervi reform
kévetkezett,® Gjabb tankényvekkel. Ezek
lettek a hanyatl6félben 1évé Kdddr-rendszer
utolsé tankonyvei. Jelentdségiiket azonban
mutatta, hogy a 8. osztdlyos tankonyvet
az akkori budapesti vezetd szakfeliigyeld
irta,”* de a gimndziumi tankdnyv szerzéje
is a f8vdrosi tandrtovabbképzéseknek
otthont adé budapesti Fazekas Mihdly
Gyakorl6 Altaldnos Iskola és Gimnazium

jelentek meg. Eszerint
»Az imperialista hdborit kivetd békék
aldivdsa sordn Eurdpa térképét dirajzoltdk.
A versailles-i békerendszer célja a gydztes
hatalmak érdekeinek megfeleld teriileti dtren-
dezés, a megvert Németorszdg féken tartdsa és
a szocialista Szovjet-Oroszorszdg elszigetelése
volt” (Bironé, 1984. 49. 0.). Részletesebb
az értékelés a gimndziumi tankényvben,
bédr a lényeg nem sokban véltozott: ,, 4 ver-

sailles-i békerendszer az imperialista hdborit
imperialista békével zdrta le. [...] A rablobé-
ke ... nem a megnyugvds, hanem a revdns,

a kivetkezd nagy dsszecsapds elbkészitdje lett.
»Ez nem béke, hanem fegyversziinet hiisz
évre!l” — dllapitotta meg Foch marsall, francia
tabornok” (Jévérné Szirtes, 1982. 19. o.
Kiemelés az eredeti szovegben; Az antant
gybzelem kiakndzdsa: a Pdrizs kornyéki
békék részfejezer).” A hitteret, amely

ismét a nacionalizmus, kiegészit8 anyagos

részlet vildgitotta meg: ,,A békekonferencidn
az amerikai tdjékozatlansdg és az angol
tartdzkodds miatt akaddlytalanul érvényesiil-
hetett a gydztesek oldaldn a kelet-eurdpai kis
nemzetek burzsod kormdnyainak — a francia

8 Az oktatdsi miniszter 114/1977. (M. K. 11.) OM sz. utasitisa: Az dltaldnos iskolai nevelés és oktatds terve I-I11.
Fészerk. Szebenyi Péter. Orszdgos Pedagégiai Intézet, Budapest, 1978. és Az oktatdsi miniszter 124/1978. (M. K.
14.) OM sz. utasitdsa: A gimndziumi nevelés és oktatds terve. (Szerk: Szabolcs Otté, Tankdnyvkiadd, Budapest, 1978.)

% A hanyatl6 Kéddr-korra jellemzd térténet, hogy a hosszi évtizedek 6ta elészor kiirt 8. osztdlyos tankdnyvi palydza-
tot megnyerd Fekete Pdl-féle tankdnyv megjelenését megtiltotta a partkdzpont, és egy megbizhaté emberével iratott
j tankonyvet. Természetesen a hivatalos indok az volt, hogy pedagégiai szempontbdl ,tanithatatlan” a kényv, és

ezt a kiprobdlds sordn is igyekeztek bizonyitani.

! Az persze mds kérdés, hogy Foch kevesellte a Németorszdgot stjté békefeltételeket. Egyébként alig néhdny napot
wvedett. Vo. Tarjan M. Tamds: Foch marsall haldla. Rubicon. Letdlés: http://www.rubicon.hu/magyar/nyomtathato_
verzio/1929_marcius_20_ferdinand_foch_marsall_halala (2020. 04. 02.)
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hegemonista torekvésekkel egybeesé — naci-
onalizmusa® (Uo., 18. 0.). Ime, nagyjibél
innen veszi tankonyves kezdetét a mai
napig pozicidit tart6 Trianon-legenda,

a ,tdjékozatlan amerikaiak”-r6l.”?

A trianoni béke természetesen torzs-
anyag, immdr adatolva kozélte a teriilet- és
népességesokkenésiinket. ,, Ezzel a szerzd-
déssel a Duna-volgyi nemzeti kérdést a polgd-
ri nacionalista erdk torekvéseinek megfelelden
rendezték a Tandcskiztdrsasdg kindlta szoci-
alista megoldds helyetr. A kevert nemzetiségii
térségben a hatdrok igazsdgos, pontos rendezé-
se lehetetlen volt.” A sz6veg — tobb mdsikkal
egylitt — azt a benyomdst keltette, mintha
a tandcskoztdrsasdg esetleges tovabbélése
redlis alternativét kindlt volna egy interna-
cionalista megolddsra, ugyanakkor teret ad
a nemzeti sérelmek hangoztatdsdnak is: , A
dontések nyomdn a ... magyarlakta teriilete-
ken mintegy 3 millid [még mindig ,kozme-
tikdzott adat!] magyar keriilt a szomszédos
dllamok teriiletére, kisebbségi helyzetbe, s el
kellett szenvedniiik az 1ij dllamok felfokozort
nacionalizmusdt” (Biréné, 1984, 64-65.

0.). A f6 blinés azonban tovabbra is a na-
cionalizmus, illetve a Horthy-rendszer,

de mar nem fasizmus: ,,Ez a békeszerzodés
szolgdltatta a magyar uralkods osztdlyoknak
a leggyakoribb, a leghatdsosabb érveket

a szomszédos népek elleni gyiilolet szitdsihoz.
A Horthy-rendszer propa-

orszdg, egész Magyarorszdg mennyorszdg...”
(Uo., 65. 0.).

A gimndziumi tankdnyv ahhoz képest,
hogy a Pdrizs kornyéki békékrdl masfél
oldalnyi terjedelemben sz6lt, a trianoni
békét egy kurta kis bekezdésben térgyalta,
kissé tdgabb optikdval, de erésen vitathatd
médon éreékelve azt: , Az ellenforradalmi
batalom nemzetkizi elismerésének feltétele
a békeszerzddés aldivdsa volt 1920-ban. A jo-
gosan az utdddllamokhoz keriilt, tilnyomdan
nemszetiségi teriiletek mellett vegyes lakossdgii,
s6t zommel magyar etnikumii teriileteket is el-
csatoltak. Mintegy hdrommillid magyar keriilt
a hatdrok tiloldaldra. [Ez a finomf{té adat
megrendithetetlennek tlinik akkoriban!]

A békeszerzidés pontjait az antanthatalmak
mdr jéval a hdborii vége eldtt megszivegezték,
s azokon a két forradalom hatdsdra sem
viltoztattak. Horthyék aldirtdk a békét, mert
uralmuk fenntartdsinak ez volt a legfontosabb
nemszetkizi feltétele, de célul tiizték ki a bé-
keszerzbdés majdani teljes megudltoztatdsit,
az elcsatolt teriiletek visszaszerzését. Ennek

érdekében szélséséges nacionalista uszitdst
Jolytattak. A szomszéd dllamok kormdnyai sem
tartottdk tiszteletben a magyar kisebbség nem-
zetiségi jogait. Mindez megkinnyitette, hogy
a ,mindent vissza” teriileti revizids politika
széles tomegekre hatdst gyakoroljon” (Jovérné
Szirtes, 1982, 85. o. Kiemelés az eredeti sz6-
vegben). Azon tdl, hogy

ganddja azt hirdette, hogy
minden baj oka Trianon.
IZg;/ kivinta elfedni a tdr-
sadalmat siijté gondok,

teret ad a nemzeti sérelmek
hangoztatdsdnak is

nem felelt a valésdgnak,
hogy mdr ,jéval a hdbora
vége elétt megfogalmaz-
tak” a békeszerz6dést,

nehézségek igazi okait”

(Uo., 65. 0). Erdekes, hogy a tankényv
kiegészitd anyagban, minden megjegyzés
nélkiil, mintegy ,kis szinesként” kozolte
a Horthy-rendszer a tanitdsi 6rék el8cti
fohdszdt, ami akkoriban példdtlan volt
tankényvben: ,,Csonka Magyarorszdg nem

22 Vo. Ablonczy, 2010.

legfeljebb odaigértek
teriileteket a veliik szovetséges dllamoknak,
tovabbra is az 0j rendszer felel8sségét han-
goztatta, és teljesen felmentd 1918/1919 tor-
ténéseivel szemben (pl. a tandcskdztdrsasdg
»honvédd” harcokat vivott; nem elbukott,
hanem leverték), ami finoman szélva mar
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ekkor is egyoldalu 4lldspont.”® Ugyanis a ta-
ndcshatalom kiemelked§ szerepe a korszak
narratifvdiban vitathatatlan, és a Kérolyi-
id8szak is a pozitivumaival tlinik ki, f8leg
mert a sokdig ¢l narrativa szerint ,4tadta”
a hatalmat a Tandcskoztdrsasdgnak, bdr ez
mdr akkor is tételesen cifolhaté volt.

Az 1980-as évek tankényveinek az Gj-
donsdga volt, hogy munkdltaté jellegiiknek
megfelel@en feladatokat is tartalmaztak,
s6t az dltaldnos iskoldban munkafiizet
is megjelent mellettiitk. A feladatok
zémmel ideoldgiai jellegtick voltak, és —
természetesen — a tankonyvi szdvegeket
igyekeztek sulykolni. Kiilonosen jellemzd
ez az 4ltaldnos iskolai tankonyvre: , Miére
nem ismerte el Szovjet-Oroszorszdg a Pdrizs
kirnyéki — koztiik trianoni — békér? Idézzétek
fel, mikor és kik javasoltak igazsdgos békét!
Miért fogadtik el a trianoni békér a magyar
uralkods osztdlyok?” (Biréné, 1984, 65.

0.) A kdzéps6 kérdés nyilvdnval utalds

a tandcskoztdrsasdg dltal kindle szocialista,
pontosabban internacionalista megolddsra,
amely ,a nemzetek és nemzetiségek reljes
egyenjogiisdgdr” (Uo., 48. 0.) hirdette. For-
rdsszemelvényt is tartalmazott a tankdnyv,
bdr a cime furcsa, hiszen magdt a békée

fél évvel késébb kotot-

a tények 4rdn is Teleki lejdratdsa a cél.

A gimndziumi tankdnyv feladatai — szem-
ben a rovid széveggel — érdemibbek. Ma-
gdbdl a békeszerz8désbdl is idéz egy részt,
melyhez kérdések kapesolédnak: ,, Milyen
szempontok vezették az antanthatalmakar

a békefeltérelek kidolgozdsakor? Hogyan tiik-
16z0dik ez a szerzddésben? A békeszerzddés
mely pontjai tekinthetdk jogosnak, s melyek
séreették a magyar nép onrendelkezési jogir?
Miért volt imperialista jellegii a trianoni
békeszerzb6dés?” (Jovérné Szirtes, 1982, 85.
0.) A, Csonka Magyarorszdg...” fohdszt ez
a tankonyv is kozolte egy ,,jol irdnyzott”
sugalmazé feladattal: ,, Miért volt alkalmas
a jelszé a tomegek dmitdsdra?” (Uo., 86. 0.)
A kérdés alatt szerepelt a Magyar Hiszek-
egy — ez is jelentds Gjdonsdg volt ekkoriban
—, de mint a ,,tomegek dmitdsinak” egy
mdsik dokumentuma.

A rendszervaltozds eldrejelz8je, hogy
az 1989-ben megjelent szikitett terjedelm(
gimndziumi tankdnyv®A trianoni béke
részfejezete a kordbbi egy bekezdésnyirdl
egy oldalnyira nétt. Ebben mar — a rend-
szervaltozas elbszeleként — részletesebb
adatok olvashatdk a teriilet- és népesség-
veszteségekrdl, és az aldirok felel8ssége

is csak 4ttételesen

wk: ,,Grdf Teleki Pil
a trianoni békérél 1919
decemberében” (Uo.,

a feladatok zommel ideoldgiai

jellegtiek voltak

jelent meg: ,A hiva-
talos propaganda arra
torekedett, hogy az 1918

65. 0.). A hozz4 tartozé
feladattal azt kivdnta
bizonygatni a kurta széveg, hogy Telekinek
fontosabb volt a ,,rendcsinalds” (a bolseviz-
mus teljes kiirtdsa), mint az ,amputdcié”
mértéke (az orszdg megcsonkitdsa).”t Tehdt

eldrti uralkodd osztdlyok
politikdjdrél elhdritsa

a feleldsséget, s hogy mindazokat a nehézsége-
ket és ellentmonddsokat, amelyeknek jelentds
része magdbil az ellenforradalmi rendszerbsl
kévetkezett, egyediil és kizdrdlagosan Tria-

% Példdul a tandcskdztdrsasdg ,honvédé harcainak” megitélésében mar ekkor véltozott a szaktudomdnyos dlldspont,
inkdbb annak internacionalista jellegét emelték ki, hiszen a vildgforradalomért hirdetett harcot, és nem a torténelmi

Magyarorszdg megvédéséért.

% Teleki rendkiviil hamis szinben t3rténd feltiintetését alig enyhiti, hogy 1941-es dngyilkossdgdt, és annak okait meg-
emliti késdbb a konyv, sét bicstlevelébdl is idéz — ezidttal azonban minden kommentdr nélkiil: v6. Biréné (1984) 106.

% Jévérné Szirtes Agota (1989): Torténelem a gimndzium IV, osztalya szamdra 1914—1945. Tankényvkiadd, Budapest.
(Ez volt az az idészak, amikor egy ideig ,sziinetelt” az 1945 utdni térténelem tanitdsa.)
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nonnal magyardzzdk.” Mindezt egy 1929-es
J4szi-idézettel kivdnta a tankdnyviré ald-
tdmasztani: ,, A revizids pmpaganda ... gy
morfiuminjekcid, amellyel a magyar népet el
akartik kdbitani, hogy ne vegye észre igazi
sebeit” (Jovérné Szirtes, 1989, 101. o.).

A korszak tankdnyveiben tehdt Trianon
felett a nacionalizmus és a békeszerzédést
aldird korszak elitélése jegyében mondtak
itéletet. A nacionalizmus helyébe a szocialis-
ta hazafisdg, az ellenforradalommal szemben
a forradalmisdg, a ,halad4s” tigyének tdmo-
gatdsa lépett. Az értékitéletek osztdlyalapon
fogalmazddtak meg, melynek jegyében
a nemzetiségek dltal lakott teriiletek elszaki-
tdsa igazsdgos, nemzeti burzsodzidjuk elité-
lése viszont éppen olyan jogos, mint magyar
uralkodd osztdlyoké. A teljes nemzeti nfel-
adds kifejezdje, hogy a magyar veszteségek
helyett mds népek 6ndllésuldsdt ,tinneplik”
a kor torténetirdsa nyomdn’® a tankdnyvek:
»Az osztrdk és magyar uralkodé osztdlytél
kizsdkmdnyolt és elnyomott nemzetiségek
csatlakoztak sajdt nemzeti dllamaikhoz.

[-..] Az erdélyi romdnok

Az osztdlybarc alapii marxista torténelem-
szemléletnek megfelel8en az elnyomdk és
elnyomottak kiizdelme volt a meghatd-
roz6. Ez rdvetiil a trianoni béke megité-
lésére is, hiszen a kor tankényvei szerint
a békét az ellenforradalmi rendszer ural-
kodé osztdlyai az elnyomottak feletti ha-
talmuk biztositdsa érdekében irtdk ald.
A forradalmi hagyomdnyok mindent
feliilirtak, hiszen e tankonyvek szerint

a tandcskoztdrsasdg az egyetlen, amely re-
4lis békealternativét nytjthatott volna.

A Szovjetunid pozitiv szerepe megkérddje-
lezhetetlen, végig mint a békekotés ellen-
z8je, egyetlen ald nem iréjaként jelent
meg, elhanyagolva az ,aprésigot”, hogy
az 1947-es pdrizsi békében éppen a tria-
nonit véglegesitette.

A L halads erék” — ezek nyilvdn az el-
nyomottak legjobbjai, de leginkdbb

az élcsapatot” képezd kommunistdk —
mindig megtaldledk és kivetették sora-
ikb¢l az druldkat. Ilyen a ,reakciés”
Horthy-rendszer — egy ideig ,Horthy-

fasizmus” — egésze,

Romdnidhoz csatlakoztak”
(Csiszér és Sdri, 1960,
93-94. 0.). Ezakép
szerencsére némiképp
finomodott a kdd4ri
iddszak utolsé évtizede

Trianon felett a nacionalizmus
és a békeszerzédést aldird
korszak elitélése jegyében

mondtak ftéletet

de egyéni 4ruldk is
voltak (pl. Julier
Ferenc, Bethlen
Istvdn, Horthy
Miklés vagy Teleki
P4l). Ezek a blinbak-

tankdnyveiben.

OSSZEGZES

A szocialista idészak tankonyvirdsdnak
f&bb elveit Szdke Andrds nyomdn®” foglal-
juk ossze, természetesen leginkdbb a Tria-
non-kérdésre kihegyezve:

% V5. Somlai, 2002, 55. o.
7 Széke, 2004, 70-71. o.
% V6. Dévényi, 2013.

képzés tipikus példdi
(pl. Szapolyai Jdnos, Kérolyi Sdndor,
Gorgei Artdr) mellett jelentek meg.”®
Rendkiviil fontos az internacionalizmus
eszméje, amely esetiinkben a dunai népek
osszefogdsdt jelentette volna, és a nacio-
nalizmustdl (pléne sovinizmustdl) erésen
elhatdrolédé szocialista hazafisdggal tar-
sul, f6leg a Kdddr-korszak ideolégiai
wvegykonyhdjdban”.

? Korabeli értelmiségi ,szleng” szerint ebben a szocialista jelz8 fosztoképzéként miikodoet.
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A mogottes téreénettudomdnyt is
vizsgalva, kiilénszélazva a szocialista
korszakot, a Rakosi-

dogméktél megszabadult — kordbban maga
is tankényviré — Handk Péter pedig a mai
eurdpai diskurzusokban

rendszer torténelem- (és
egyben Trianon-) képét
marxista-leninista inter-
nacionalizmus, valamint
az osztilyszempontok
hatdroztdk meg. Ebben
az Osszefiiggésben a nem-
zetek onrendelkezési

a ,reakcid”, illetve
az 1919-20-ban hatalomra
keriilt horthysta elit Andics
és kovetdi 4leal sulykole
,hazadruldsat” mar fel sem
vetették

is vezetd szerepet jdtszo
orszdgon beliili és ki-
viili nacionalizmusokat
tette felel8ssé. Vagyis

a dontéseket végered-
ményben tehdt a gydztes
nagyhatalmak hoztdk,

jogdnak lenini dogmdja
alkalmazhaté a magyarorszdgi helyzetre,
a nemzetiségek ondllosuldsi torekvései a flig-
getlen nemzetdllamok létrejottével egyiitt
jogosak. (Persze arrdl nem esett sz6, hogy
a vesztes dllamokra mindez miért nem igaz.)
A korszak vezeté6 kommunista torténész
ideolégusa, Andics Erzsébet irta: ,nemcsak
az imperializmus, ha mds népek meghddi-
tdsdra toreksziink, hanem az is, ha idegen
népeket erdszakkal igyeksziink uralmunk alatt
tartani”'%

A kdd4ri idészak szakszertisodd torténet-
tudomdnya — és ennek nyomdn torténelem-
tankodnyvei — fokozatosan

4m a felbomlds ,.egy
régdta érleldds torténelmi
Jfolyamar” végéllomdsa volt."”* A kés6 Kaddr-
kor torténészei (pl. Ormos Mdria és Kosdry
Domokos), és ezek nyomdn tankonyvei

a belsd nemzetiségi ellentéteknek és a hdbo-
rd alatti és utdni nagyhatalmi politikdnak
tulajdonitottak meghatdrozé jelentéséget.
Az 1918-1919-es forradalmi kormdnyok
1945 elétt hangoztatott felel8sségét a rendki-
vill szlik mozgasteriikre hivatkozva tagadtdk
vagy minimdlisnak tartottdk, a ,reakci6”,
illetve az 1919—20-ban hatalomra keriilt
horthysta elit Andics és kovetdi dltal sulykolt
»hazadruldsit” pedig mdr fel sem vetették.'”
Ez utébbi azonban mar

szakitott/szakitottak
ezzel a propagandisztikus
szemlélettel, amely egyre

jobb — de tovdbbra is

a nemzetek onrendelkezési
jogdnak lenini dogmdja

csak a rendszervéltozds
utdni pluralistavd vélé
tankoényvkiaddsiban
tiikrozédott vissza.

kiz4rélagosan a marxiz-

mus-leninizmus ideoldgidja dltal vezérelt —
tudomdnyos hétteret biztositott témdnkhoz
az immdr egyre kevésbé torténész, hanem
egyre inkdbb torténelemtandr (jellemz8en
szakfeliigyel8) tankdnyvirdknak. L. Nagy
Zsuzsa példdul a nagyhatalmi politikdt tette
Trianon dontd tényezdjévé,”" a sztdlinista

A KET KORSZAK
OSSZEHASONLITASA

A két nagy korszaknak (a Horthy-kor és
a szocialista iddszak) a korabeli torténettu-

1% Andics Erzsébet (1949): Nemzetiségi kérdés, nemzetiségi politika. Szikra Kiadé, Budapest, 14-15. Idézi: Romsics,

2020.

11 L. Nagy Zsuzsa (1965): A pdrizsi békekonferencia és Magyarorszdg 1918—1919. Kossuth Konyvkiad6, Budapest.

1dézi: Romsics, 2020.

192 Handk Péter (1975): Magyarorszdg az Osztrak-Magyar Monarchia felbomldsi folyamataban. In: U8: Magyarorszdg
a Monarchidban. Tanulmdnyok. Gondolat Kiadd, Budapest, 465. Idézi: Romsics, 2020.

193 Romsics, 2020
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domdnyra tdmaszkodé tankonyvirdsdnak

a kozos eleme, hogy f8leg Trianon belsd
okait hangsulyoztdk, tartalmilag egymdssal
diametrdlisan szemben 4llva. Mind a jobbol-
dali Horthy-kurzus, mind a kommunista
partéllami diktatira a politikai ellenfelet
tette blindssé. Az egyik szemében a ,,zsidok”,
a ,szabadkdmiivesek” (8k kevéssé jelennek
meg a tankonyvekben), valamint az egymds-
sal egybemosott Kérolyi Mihdly-féle rend
(vagy inkdbb rendetlenség) és a kommiin (ez
viszont mindig szerepel), a masikéban ,,a re-
akci6s régi rend”, a foldbirtokos oligarchdk”,
valamint Tisza Istvan és az ellenforradalmi
— a Rakosi-korszakban fasisztdvd is mindsi-
tett — Horthy-rendszer

hogy mindezért szinte csak a magyar ural-
kodé osztdlyok a felel8sek.
A két korszak tankdnyvirodalma
abbdl a szempontbdl is eltér egymadstdl,
hogy mennyire hatottak rdjuk kiilpolitikai
tényezdk/elvardsok. A Horthy-kor dllama
jorészt fiiggetlen tényezdként vitdzhatott
az utédallamokkal, igaz, egységes kisantant-
ba , kovdcsolva” azokat; a szocialista csatlds-
4llam viszont nem, hiszen bizonyitottan és
er8sen ,rdiilt” a gydztesek szemlélete. Fontos
a szovjet tankonyvirodalom hatdsa, amely
az ,egyetemes torténet” esetében szdmos
helyen kimutathaté.!”* Egyetlen nacionaliz-
mus — persze kimondatlanul — elfogadhaté
volt a szocialista id8szak

voltak alapvetéen Tria-

non okai. Csak fokozato-
san kertiltek a képbe mds
meghatdrozé tényezdk is,
igy a szomszédos dllamok
irredentizmusa, illetve 41-
lamalapité torekvései és

a szocialista szemléletben
benne volt az is, hogy az elsé
vilighdbort utdn azt kaptuk,
amit a mdsodik vildgégés utdn

megérdemeltiink

egészében, és ez a nagy-
orosz nacionalizmus volt,
vagyis nemcsak a Szov-
jetuniérdl, de az el6d
Oroszorszdgrol sem
eshetett birdlé szé. (Ha
példdul a munkdsmozga-

a gy6ztes nagyhatalmak
(f8leg Franciaorszdg) stratégiai céljai.
Lényeges kiilonbség, hogy mig
a Horthy-rendszer tankényvei alapjaiban
oppondltdk a trianoni békediktdtumot,
kezdetben az irredentizmus, de mindvégig
a teriileti revizi6 talajdn dlltak, addig a szo-
cialista tankdnyvek az ,,imperialista béke”
jelzds szerkezettel intézték el annak szolid
elitélését, de kovetkezményeivel — példdul
a hatdron tdlra keriilt magyarsdg helyze-
tével és sorsdval — az internacionalizmus
szellemében egydltaldn nem foglalkoztak.
Kimondatlanul a szocialista szemléletben
benne volt az is, hogy az els6 vildghdbora
utdn azt kaptuk, amit a médsodik vildgégés
utdn megérdemeltiink. Kimondva pedig,

lom kapcsdn mégis igen,
akkor elé kertilt a ,,cdri” jelz8.) Szdmunkra
kiilonssen tragikus volt, hogy a Pdrizs
kornyéki békék haszonélvezdi és kdrvallottai
egyardnt a Szovjetunid vazallusai, a , béke-
tdbor” orszdgai lettek. ,,fgy toreént, hogy
Magyarorszdgon nemcsak a mindenkori
szovjet hatalmi érdekek voltak parancsoléan
irdnyaddk, hanem a pax Sovietica meg-
kérdéjelezhetetlensége folytdn — kozvetett
moédon — az egykori kisantant orszdgok
torténetileg kevéssé megalapozott 4llitdsai is
dogmév4 merevedtek.”'?

A szocialista idészak Trianon-képe te-
hdt szinte teljes tagaddsa volt a Horthy-kor-
szakénak. Afféle tézis—antitézis viszonyban
voltak egymadssal.

104 Toy volt ez a pedagégidban is. Akkoriban vélt jelszévd az is, hogy meg kell alkotni a magyar Golubkovot, amely
egy szovjet irodalomtanitdsi kézikdnyv magyar valtozatdnak létrehozataldt jelentette. Akdrcsak Karcov a torténe-
lem-, Gorjacskin a fizika-, Bragyisz a matematikatanitdsét, Kairov miniszter mindenhaté pedagégidjardl és Micsu-
rin ,,6rokbecsti” munkdssdgdnak a biolégiatanitdsra gyakorolt hatdsdrél nem is beszélve.

19 Zdvodszky, 1993, 12. o.
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® Mig a Horthy-korszak térténelemtan-
kényveiben — de a kor gondolkoddsdban
is — Trianon, és annak békés eszk6zok-
kel t6rténd reviziéja kdzponti kérdés
volt, ezért részletesebben térgyaltdk, ad-
dig a szocializmus évtizedeiben mellé-
kessé, és éppen az aldir6 rendszer elitélé-
sének az eszkozévé vilt.

® A Horthy-korszak tankonyvei az 1918—
1919-es forradalmakat, benne is elsésor-
ban a kommiint (proletdrdiktatirdt) tet-
ték szinte minden baj okozdjévd, addig
a szocialista korszak tankdnyveiben
a dualizmus nemzetiségi politikdja és
Horthyék hazadruldsa jelentette a leg-
f6bb okokat.

® Mig a Horthy-korszak tankényveiben
a f0 feleldsség a bosszira szomjazé gydz-
teseket (fleg a francidkat) és mohd
szomszédainkat (utéddllamokat) terhel-

te, addig a szocialista munkdk a béke
imperialista jellegét emelték ki.

® A Horthy-korszak egésze a hatdrrevizié
talajdn 4llt, a szocializmus évtizedeiben
viszont ez a kérdés teljesen lekertilt a na-
pirendrdl.

Mindezek alapjdn haszndlhatjuk a da-
gély és apdly képet a két korszak tankony-
veinek témdnk szerinti 6sszehasonlitdsdra
torténelemtanitasunk ,rovid” XX. szdzadi
hulldmverései kdzepette. Az ezt kovetd
rendszervaltoztatds utdni idészak histéria-
oktatdsa lett hivatott Trianon értékelésé-
ben a szélsdségek kiegyenlitését elvégezni.
Hogy ez sikeriilt-e, létrejott-e valamiféle
szintézis, az egy mdsik tanulmdny kérdése
lehet. Tehdt — Voltaire-rel szélva: ,,... vir
4m a munka a kertben”.
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SZETTELE KATINKA

Kreativ pedagogia

A kreativitds fejlesztésének oktatdsi koncepcidja’

OSSZEFOGLALO

A nemzetkozi kutatdsok elterjedt témdja a kreativitds fejlesztése, amelyet a hazai oktatdspo-
litika is hangstlyoz. Ennek mibenlétérdl, gyakorlati megvaldsitdsdrdl viszont mér kevesebb
sz6 esik, ezért jelen tanulmdny célja a kreativitdst kozéppontba 4llité oktatdsi koncepcick
ismertetése, vagyis a kreativ pedagdgiai irdnyzatok bemutatdsa a feltdrt szakirodalom alap-
jén. Ennek nyomdn a kreativ pedagégia fogalmdt a kovetkezd médon javaslom bevezetni

a hazai szakmai diskurzusba: a kreativ pedagégia azt a tanitdsi-tanuldsi folyamatot jelenti,
amely a személyiségben rejlé kreativ potencidl kibontakozdsit szolgélja, 4dm ugyanakkor

a sikeres tuddselsajdtitdst is timogatja. A tanulmdny tovdbbi részében a kreativitds fejleszté-
sének szemléleti hdcterét, oktatdspolitikai meghatdrozottsdgat és a fejlédést befolydsold ta-
ndri nézeteket vizsgdlom, valamint kitérek a megfeleld tanuldsi kornyezetre, a kreativ isko-
la, osztilyterem és klima fogalmak mentén. Kiilon pontban veszem sorra az inkluziv nevelés
és a kreativitds témdjdhoz kapcsolddé kutatdsokat, amelyek léte azt bizonyitja, hogy a krea-
tiv fejlesztésnek nemcesak a tehetséggondozdsban van létjogosultsdga, hanem a hdtrdny-
kompenzdcidban, a tanuldsi nehézségek csdkkentésében és az eltérd fejlédést gyermekek
nevelésében is. Végiil rétérek a kreativ pedagégiai médszerek és eszkdzok alkalmazdsdnak
lehet8ségeire, amely alkalmazds alapvetd feltétele a kreativitds tartalomba dgyazott fejlesz-
tésének. Az adott tantdrgyhoz, tudomdnyteriilethez kapcsolédé kreativ tanitdsi-tanuldsi
tevékenységeket a kreativ tantdrgypedagdgidk fogjak dssze — ezek kidolgozdsa a jové fel-
adata. Az idegennyelv-tanitdsban viszont mar most szdmos j6 példdt taldlunk ilyenekre, s
hozzdjuk nemzetkézi kutatdsok és mddszertani ajinldsok kapcsolddnak. A tanulmdnyt
ezek ismertetésével zdrom.

Kulcsszavak: kreativitds, kreativ pedagdgia, kreativ tanuldsi kirnyezet, kreativ nyelvtanitds

! A tanulmdny az Innovicids és Technolégiai Miniszeérium UNKP-20-3 kédszémi Uj Nemzeti Kivalésdg Program-
janak a Nemzeti Kutatdsi, Fejlesztési és Innovdciés Alapbdl finanszirozott szakmai timogatdsaval késziilt.
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BEVEZETO GONDOLATOK

A tanulds gjraértelmezésén alapulé 21. szd-
zadi oktatdsi modellek (Id. Partnership for
2Ist Century Skills, Curriculum Redesign)
fontos képességként, készségként emelik be
a kreativitdst az 4ltaluk kidolgozott peda-
gogiai koncepcidkba. A P21 elnevezésii
szervezet (1drsasdg a 21. szdzadi készsége-
kért)* a kreativitdst négy kulcskompetencia
kozt tartja szdmon (Id.

tuddselsajdtitdst helyezik el8térbe (James és
mtsai, 2007). Vagyis a cél, hogy a tanulék
a meglévd tuddsukat 4j szitudcidkban is
alkalmazzdk (Kalantzis és Cope, 2008), és
hogy a megszerzett informdcidkkal 6nma-
guk és kornyezetiik fejlédésée szolgdljdk
(Fink, 2003). ,A tanulds mai felfogdsdban
tehdt jelentkeznek mindazok a tényezd8k,
amelyek a kiilonboz4 folyamatok eredmé-
nyeként jelen vannak a modern tdrsadalom
mindennapjaiban, a tudoményok fejlddési
tendencidiban” - irja D. Molndr Eva (2010,
5. 0.). A modern kori

kritikai gondolkodds,
kommunik4cid, egytitt-
miikédés/kollaboricid,
kreativitds),> amelyek fej-

a hatékony tanulds kulesdt
a képességekben torténd tartds
valtozds elérésében ldtjak

tanuldsfelfogdsnak része
a szocialis-kollaborativ
dimenzié, amely révén
az {jj tudds megvaldsul-

lesztését az alaptantdr-
gyakba integrdltan kép-
zeli el, olyan tanuldsi kérnyezetben, amely
valés kérdéseket és valds problémdkat mu-
tat be, valamint ,figyelembe veszi az egyéni
tanuldi sajdtossdgokat és timogatja a pozi-
tiv emberi kapcsolatokat, amelyek sziiksé-
gesek a hatékony tanuldshoz” (Lévai, 2014,
51. 0.). Egy mdsik szervezet, az Ggynevezett
C Csoport (Creativity for Change in
Language Education) mir kifejezetten

a kreativ nyelvokrtatdsra fokuszal, ezen beliil
is az angol mint idegen nyelv tanitdsinak
megujitdsdc tdzi ki célul.

A fenti példdk jol mutatjik, hogy napja-
inkban milyen j oktatdsi célok hatdrozzdk
meg a tanitds-tanulds folyamatdt, amelynek
része a kreativ fejlesztés, a kreativ potencidl
kibontakoztatdsa. Ezt megerdsitik azok
az 0j tanuldsfelfogdsok, amelyek a hatékony
tanulds kulcsdt a képességekben torténd
tartds valtozds elérésében ldtjdk (Warkins és
mtsai, 2007), és amelyek a problémameg-
oldé gondolkoddsra épiild, transzferdlhaté

* https://www.battelleforkids.org/

hat (Kalantzis és Cope,
2008), és amely ma-
gdval vonja a tandr-szerep valtozdsdt, ami
az autondm, Snirdnyitott tuddselsajdtitds
irdnydba mutat.

A kreativ pedagégia tanuldsfelfogdsa
és oktatdsi koncepcidja 6sszhangban van
a fent leirtakkal, ezért az a kor kihivdsaira
reflektdl és annak megfelel 0j tanuldsi
modellnek tekinthetd. A kivetkez8kben
a kreativ pedagdgia meghatdrozdsdt és an-
nak mibenlécét ismertetem, kitérve a hozzd
kapcsolédé pedagégiai gyakorlatokra, ame-
lyeket a vildg tobb orszdgdban is sikerrel
alkalmaznak.

1. A KREATiV PEDAGOGIA MINT
OKTATASI MODELL

A kreativ pedagdgia fogalmdnak bevezeté-
se Aleinikov (1989) nevéhez fliz8dik, aki
késébb az Encyclopedia of Creativity,

3 The 4Cs: Critical Thinking, Communication, Collaboration, and Creativity (Partnership for 21st Century Skills,

2009)
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Invention, Innovation, and
Entrepreneurship cim@ tanulmdnykétetben
(Aleinikov, 2013) irja le, hogy a kreativ pe-
dagdgia nem mds, mint a kreativ tanitds
tudomdnya és miivészete. A szécikk szerint
a kreativ pedagégia hi-

dds médszerét (CPS), a Geinrich Altshuller

4ltal kidolgozott Inventiv Problémamegol-

ddis Elméletet (TRIZ), valamint V. A.

Moliako Creativity Activation Methods

(Kreativitdst aktivizdls mddszerek) koncep-
cigjat.

dat képez a kreativitds
kutatdsa és az oktatds

kozott, mivel az el6bbi
eredményeire épit, an-
nak hasznositdsdra to-

a kreativ fejlesztést Kina,
Japdn, Dél-Korea és Szingapir
is elétérbe helyezte

A kreativ pedagégia
fogalmdrt Lin (2011) fejti
ki bévebben a Fostering
Creativity through Edu-

rekszik az oktatdsi tevé-

kenységek alakitdsa sordn. A leirds
kiilénbséget tesz a kreativ tanitds, a kreati-
vitds tanitdsa, valamint a kreativ pedagdgia
fogalmak kozdtt. Mig az elsét egy adott
tananyaghoz koti, és azt a tandri gyakorla-
tot érti rajta, ami a hagyomédnyoshoz ké-
pest kreativabb, addig a kreativ pedagégia
a kreativ fejlédést ténylegesen elémozditd,
azt el8térbe 4llit6 gyakorlatot jelenti, bar-
mely tantdrgyrél legyen sz6.* A szerz8 sze-
rint a kreativ pedagdgia az 6n4llé tanuldsi
folyamat kialakitdsdt timogatja, és nem-
csak a sikeres tuddselsajdtitdsban jdtszik
szerepet, hanem a pozitiv iskolai valtoz4-
sok egyik fontos irdnyzatdvd valt. A szerzg
a kreativ pedagdgia forrdsaként a kovetke-
z8 kutatdsi eredményeket jel6li meg: a kri-
tikai gondolkoddstdl elkiilonitett kreativ
gondolkodds mérésére szolgdld Torrance-
Tesztet (Torrance Creative Thinking Tests —
TTCT), az Alex Osborn és Sidney J. Parnes

nevével fémjelzett Kreativ Problémamegol-

cation — A Conceptual
Framework of Creative
Pedagogy cimli munkdjéban. Ebben
megillapitja, hogy az elmult évtizedekben
végrehajtott, a kreativitds fejlesztését célzd
oktatdsi reformok nemcsak a nyugati
orszdgokra jellemzdek, hanem a kreativ
fejlesztést Kina, Japdn, Dél-Korea és
Szingapiir is el6térbe helyezte. Az oktatdsi
dokumentumokban deklardlt cél azonban
csak részeredmény, az ahhoz kapcsol6dé
modszerek és tartalom kidolgozdsa még
vérat magdra, amit Beghetto és Kaufmann
(2014) is hangstlyoz. Lin (2011) hirom
tényez8s modelljében a kreativ pedagdgii-
hoz a kreativ tanitds, a kreativitds tanitdsa
és a kreativ tanulds dimenzidit rendeli
hozzd, amelyek egymdssal kolcsonhatdsban
dllnak (1. dbra). A hdrom tényezd kozil Lin
(2011) kiemeli a kreativ tanuldst, amelyhez
elengedhetetlen az autonémia, az egyiitt-
miikddés, a jétékossdg, a képzelderd hasz-
nalata, a lehet8ségekben valé gondolkodds
és a timogatd kornyezet.

# Mds szerzd is kiilonbséget tesz a kreativitds tanitdsa (teaching for creativity) és a kreativ tanitds (teaching creatively)
fogalmak kozote (NACCCE, 1999; Beghetto és Kaufman 2014), dm Jeffrey és Craft (2004) felhivja a figyelmet arra,
hogy e kiilonbségtételre nincs feltétleniil sziikség, ugyanis a kreativitds tananyagba, tantdrgyba dgyazott fejlesztése,
a kreativ tanitdsi médszerek alkalmazdsa ugyantgy hozzdjdrulnak a kreativ potencidl novekedéséhez.
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1. ABRA

A kreativ pedagdgia modellje

A
kreativitas

tanitisa

Selkrig és Keamy (2017) Lin modelljét
veszik alapul, 4m 8k a kreativ pedagégia
kézéppontjaba — mint negyedik tényezdt
- a tandrok kreativ tanuldsdt, dnképzésiik
kreativ jellegét 4llitjdk, amihez a t5bbi
teriilet kapcsolédik. Dezuanni és Jetnikoff
(2011) ezenkiviil a kreativ pedagdgia
részeként értelmezi az innovatfv tantervet,
amelynek célja a kiilonféle tanitdsi stratégi-
4k alkalmazdsdn keresztiil a tanulék kreativ
kapacitdsinak fejlesztése. Cachia, Ferrari,
Ala-Mutka és Punie (2010) az Eurdpai Unié
tagdllamainak oktatdsdt vizsgdlva ugyan-
csak az innovativ tanitdsban ldtjdk a kreativ
tanuldshoz vezetd utat, és az Gn. kreativ pe-
dagégidk megvaldsitdsit

Kreativ
tanitds

-

Kreativ

tanulis

ForraAs: Lin, 2011, 2.,152 o.

személyiség koncepcidja, ezért a nevelés
céljdnak a kreativ személyiség kiteljesedését
tekinti. Véleménye szerint a kortdrs peda-
gbgia nem ad egységes emberképet, nem
reflektdl a kor sajdtossdgaira és tdrsadalmi
igényeire, ezért az dltala képviselt peda-
gbgiai irdnyzat ezt pérolni igyekszik, igy
alkalmazott pedagégidnak tekinthetd.
Ahogy az a fentiekbdl kideriil,
a kreativ pedagégia fogalmdnak tsbb
meghatdrozdsa ismert a szakirodalomban
és az okratdsi dokumentumokban. Az itt
szemlézett kutatdsok alapjdn kreativ peda-
gogiaként értelmezhetjiik azt a tanitdsi-ta-
nuldsi folyamatot, amelyet a tandr kreativ
potencidlja katalizdl, és

szorgalmazzdk, amelyhez

a digitdlis technoldgia

eszkozeit rendelik hozza.
Mehlhorn (2003) sze-

a nevelés céljdnak a kreativ
személyiség kiteljesedését
tekinti

amely a kreativ szemé-
lyiség kibontakozdsdt
szolgdlja. A kovetkezdk-
ben ennek gyakorlati

rint a kreativ pedagdgia
kiindulépontja a kreativ

megvalésitdsdt mutatom
be olyan példékon
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keresztiil, amelyek mintdt adnak a peda-
gogiai koncepcid iskolai alkalmazdsdra.

2. KREATIV ISKOLAK

A kreativ pedagdgia a vildg szdmos pontjin
virdgkoridt éli, errdl tantskodnak az Ggyne-
vezett kreativ iskoldk és kreativ oktatdsi
programok, amelyek a tanitds-tanuldsi fo-
lyamat kézéppontjdba a kreativitds fejlesz-
tését allitjak. frorszdgban mdra tobb mint
150 iskola csatlakozott a Kreativ Iskola
programhoz (Creative Schools Programme),’
de emlitésre méle6 a Mindennapi Kreativitds
(Everyday Creativity) projekt is, amely nem-
zetkozi egylitem(ikddés keretében - tobbek
kozote magyar részvétellel - valdsitott meg
kreativ pedagégiai médszereket és eszkozo-
ket népszer(isitd programokat 2017 és 2019
kozote. Atfogé fejlesziési célokar tiizoree ki
a brit Kreativitds, Kultiira és Oktatds
(Creativity Culture & Education) szervezet
kreativ oktatdsi projekije is, amelyben
2013-t4l magyarorszdgi partneriskoldk is
részt vesznek (1d. Kreativ Partnerség Ma-
gyarorszdg program).

az Everton Szabad Iskola az Egyesiilt Kirdly-
sdgban vagy a mexikéi José Urbina Lipez
Altaldnos Iskola, ahol a 2011-ben bevezetett
kollaborativ, kreativ, kutatdsalapt tanuldsi
modnak koszénhetSen jelentésen javult
a gyerekek matematikai teljesitménye az or-
szdgos mérésen. Egy mdsik példa a Bostoni
Miivészeti Akadémia, amely 1998 6ta készi-
ti fel sikeresen a szocidlisan hdtranyos hely-
zet(i fiatalokat a tovdbbtanuldsra. ,A vildg-
nak kreativitdsra és interdiszciplindris
gondolkoddsra van sziiksége — mondja An-
ne Clark, az iskola igazgatéja. Tanuléink
tudnak kockdzatot vallalni, van képzelere-
jik, keményen dolgoznak, és képesek
az egylittmikodésre.” (Robinson, 2018,
204. 0.) A tanul6k tobbsége mivészileg
nem képzett, amikor bekeriilnek a kézépfo-
ka okratdsi intézménybe. A didkok a nap
egyik felét egy vagy tobb vélasztott miivé-
szeti tevékenységgel, a mdsik felét hagyo-
mdnyos tantdrgyak tanuldsdval twltik, mi-
vel a tesztfelkészités ugyanigy része
a pedagdgiai programnak. Egy mdsik 4lla-
mi iskola, a londoni Hampstead
Komprehenziv Kozépiskola az elmult két év-
tizedben szinten nagy fejlédésen ment ke-
resztiil és ért el sikereket

A Kreativ Partnerség
(Creative Partnerships)
program brit kormdny-
zati kezdeményezésre in-
dult, amely az idén au-
gusztusban elhunyt

tudnak kockdazatot vallalni,
van képzelSerejiik, keményen
dolgoznak, és képesek

az egytittmiikodésre

a széles kord, holisztikus
és kreativ oktatdsnak ko-
szonhetéen, amelyrdl

a Comprehensive
Achievement: All Our
Geese Are Swans cimi

oktataskutatd, Sir Ken

Robinson irdnyitdséval késziilt Mindannyi-
unk jovdje (All Our Futures, 1999) cimd je-
lentésre épiil. Robinson a magyar nyelven is
megjelent Kreativ Iskoldk (2018) cim(i
kényvében szdmos j6 gyakorlatot sorakoz-
tat fel a kreativitds fejlesztésére. Ilyen

kényv (Imison, Williams
és Heilbronn, 2013) szamol be.Német
nyelvteriileten 1992-ben nyilt meg az elsd
iskola Lipcsében, amely a kreativitds fejlesz-
tését valamennyi tantdrgy esetében koz-
ponti célként hatdrozta meg. Ennek alapi-
61 Gerlinde Mehlhorn és Hans Georg

> http://www.artscouncil.ie/creative-schools/2019-20-schools/

¢ https://creativeschools.eu/
7 https://kreativpartnerseg.hu/



TANULMANYOK |

Kreattv pedagdgia ‘

Mehlhorn voltak, akik mdr tobb mint egy
évtizede kutattdk a tehetség kibontakozdsi-
nak és a kreativitds fejlesztésének lehetésé-
geit (Mehlhorn, 2003). Azéta a réluk elne-
vezett Mehlhorn Iskola (Mehlhornschule),
mai nevén BIP Kreativitds Iskola (BIP
Kreativititsschule) tobb

deficitje, v6. Babily és Kdrpdti, 2016)
mér nehezen behozhatdk.

2. A nyelvi, matematikai-logikai, zenei, ér-
zelmi és motoros képesség fejlédésének
érzékeny iddszakaiban (9-10 éves kor
el6tr) folyamatos, intenziv és egészleges

fejlesztésre van sziik-

német virosban miiko-
dik, kéztiik Berlinben,
Lipcsében, Drezddban,
Diisseldorfban, Mannhe-
imban és Karlsruhéban

hogy késébb kreativ tudésok,
mérnokok, feltalaldk,
vallalkozék stb. lehessenek

ség a nyelvi-kommu-
nikativ, kognitiv, ma-
vészi-esztétikai,
szocidlis-érzelmi és
pszichomotoros di-

is. Az iskola nevében

a BIP rovidités az dltaluk kidolgozott okta-
tdsi koncepciot jeloli, amely a tehetség
(Begabung), az intelligencia (Intelligenz) és
a személyiség (Persinlichkeit) kulcsfogal-
maira épit, és amelynek kézéppontjaban

a kreativitds fejlesztése dll. Mehlhorn (2003)
szerint a tehetség magja

menziékban egyardnt.
3. A jobb agyfélteke funkcidinak (fantdzia,
emocionalitds, térbeli gondolkodds, kép-
zelerd stb.) aktivdldsa a bal agyféleke
miikddtetésekor, mivel a tehetséges sze-
mélyiségeket mindkét agyfélteke magas
fejlettségi szintje jellemzi.

ugyanis a kreativ poten-
cidl, amelyet el8szor fej-
leszteni kell ahhoz, hogy
felismerhetdvé valjék.

A kreativitdson mualik

az is, hogy egy tehetséges

sikeresen tdmogatjdk
nemcsak a tanul6k kreativ
fejlédését, hanem az
eredményes tuddselsajdtitdst is

A Mehlhorn nevével
fémjelzett és a BIP isko-
ldkban képviselt kreativ
fejlesztés olyan iskolai
tevékenységek révén
valésul meg, mint pél-

fiatal a késébbiekben

produktiv lesz-e vagy sem. A két kutaté 4l-
tal létrehozott kreativitds-iskoldkban nem
a korai specializdlédds a cél, nem zenésze-
ket, festket, tuddsokat, informatikusokat
stb. képeznek, hanem a személyiség fejlesz-
tésére helyezik a hangsulyt, hogy a tanulék
késébb kreativ tudésok, mérnokok, feltald-
16k, vallalkozék stb. lehessenek. A BIP-

koncepcié alapjai:

1. A vizudlis-térbeli és az absztrakt gondol-
kod4s kozti egyenstly megteremtésének
sziikségessége, mivel a két gondolkodds
tipus szinergidja a tehetség egyik jellem-
z8je. Ezeket leginkdbb az iskola el6tti
id8szakban és kisiskoldskorban lehet fej-
leszteni, pubertdskorban a képességbeli
lemaraddsok (kiilonosen a térszemlélet

ddul a szinjdtszds, tdnc,

szerepjaték, ritmikai gyakorlatok, kreativ
irds, képzémiivészeti alkotds, stratégiai
jatékok (elsdsorban sakk) és a fejlesztésre
optimalizdlt digitdlis médiahaszndlat stb.

A fent bemutatott, kreativ pedagdgiai
elvek mentén miiksds iskoldk tobbnyire
kisérleti jelleggel indultak, mdra viszont
elmondhaté, hogy sikeresen tdmogatjdk
nemcsak a tanuldk kreativ fejlédését,
hanem az eredményes tuddselsajdcitdst is.
A kreativ pedagégiai modellek vizsgélata
fontos a kortdrs oktatdsi torekvések szem-
pontjdbdl is. A kreativitds fejlesztésére
ugyanis egyre nagyobb igény mutatkozik,
és mdra a f8bb okratdspolitikai célkitlizések
kozt szerepel. Ezért a kovetkez8kben
a kreativ pedagdgia tdgabb kontextusit
mutatom be, kiemelve annak szemléleti
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hétterét, oktatdspolitikai vonatkozdsait, va-
lamint a mindennapi pedagdgiai gyakorlat
szempontjabdl relevans tandri nézeteket.

3. KREATIVITAS AZ OKTATASBAN

3.1. Pozitiv pszicholdgiai szemlélet

A kreativ pedagdgiai felfogdst a pozitiv
pszicholégia szemlélete hatja dt, amely sze-
rint az alkotéképesség megélése, a produk-
tiv tevékenység végzése jo hatdssal van

a személyiség-fejlédésre és a nehézségekkel
valé megkiizdést segiti eld. A kreativitdst
tobben a pozitiv pszicholdgia iskolai vo-
natkozdsai kozt emlitik (1d. Gilman,
Huebner és Furlong szerk., 2009). A pozi-

tiv 6néreékelés, a haté-

hiv4sokat, ami eredményként tovadbbi po-
zitfv emdcidkat generdl.” (Oldh, 2004, 46.
o0.) Ennek értelmében helytdllénak ttinik
a megdllapitds, miszerint a kreativ iskolai
klima a viselkedésproblémdk megoldd4ss-
nak egyik kulcseleme lehet (Buda és Péter-
Szarka, 2014).

A kreativitds pozitiv pszichol4giai
megkozelitéséhez tartozik a flow-élmény
(dramlatélmény). Csikszentmihdlyi szerint
a tanuldsi feladatban fontos megteremteni
ennek a feltételeit és novelni a tevékenységek
komplexitdsdt, ugyanis igy tud egy kreativ
tevékenység fenntarthaté médon 6romet
okozni, akdr egy egész életen 4t (2018).

A mivészeti tevékenységek pozitiv
pszicholégiai hatdsdt szdmos mivészet-
terdpids kutatds igazolta (Bell és Robbins,
2007; Forgeard és Eichner, 2014; Darewych
és Bowers, 2018 stb.). Beauregard (2014)

kutatdsa alapjén

konysdgérzés, a képessé-
gek fejlédésébe vetett
bizalom, az alkotdskor
4télt 6rém ugyanis

a mentélis egészség
alapjdt jelenti, a pozitiv

a kreativ iskolai klima
a viselkedésproblémak
megolddsdnak egyik
kulcseleme lehet

az olyan osztdlytermi

kreativ tevékenységek,
mint a tdnc, drdma és
a vizudlis mivészetek,
szintén hozzdjdrulnak
a gyerekek mentdlis

emdcidk adaptiv médon

kiszélesitik az egyén kognitiv és viselkedé-
si lehetdségeit, az egyén gondolati és akti-
vitdsi repertodrjdt, és nem utolsdsorban:
novelik a kreativitdst (Péter-Szarka, 2015).
Ezen tilmenden a tanulds, ismeretszerzés
szempontjabdl ,a pozitiv emédcidk evoldci-
6s funkcidja az, hogy energizdljdk az isme-
retszerzés, a képességek és kompetencidk
kiépitésének folyamatdt (Oldh, 2004, 46.
0.). A pozitiv tanuldsi tapasztalatok hatd-
sdra a gyermekek ,dtbillennek egy mdsik
gondolkodds- és cselekvésmodba, gondol-
koddsuk nyitott lesz és kreativ, kalandke-
resd és felfedezd cselekvések jellemzik
8ket. A szélesebb kori cselekvési repertodr
segitségével jobban le tudjik gydzni a ki-

egészségéhez. Ezenkiviil
figyelemre méleé Conner, DeYoung és
Silvia (2016) kutatdsa, akik empirikus
mérési adatokkal erdsitik meg a kreativitds
és az érzelmi jollé sszefiiggéseit. Kuratd-
sukban 658 egyetemista vett részt, akiket
arra kértek, hogy 13 napon keresztiil
toltsenek ki egy online naplét a napi kre-
ativ aktivitdsukra és a megélt érzelmeikre
vonatkozdan. A kutatdsi eredmények
azt igazoljdk, hogy a kreativ id8csltés
szignifikdnsan noveli a pozitiv érzelmeket
(Id. energikussdg, lelkesedés, izgatottsdg),
valamint a személyes kibontakozds, jélét
(,Hourishing”) érzését, amelyrdl a résztve-
v6k a kreativ tevékenységet kdvetd napon
szdmoltak be.
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3.2. Tantervi szabalyozas

Mind a nemzetkozi, mind a hazai oktatdsi
dokumentumok kiemelik a kreativitds je-
lent8ségét, amely a mindenkori fejlédés és
a tdrsadalmi innovacidk alapja (Kdrpdti,
2018a). Az Eurdpai Unid a 2020-ig tartd
keretstratégidjaban a kreativitdst a kiemelt
oktatdsi célok kozt emliti (COM, 2010),
majd az iskolai fejlesztésre is konkrét irdny-
mutatdst ad az Innovating Learning: Key
Elements for Developing Creative Classrooms
in Europe cimli dokumentumaban (COM
2012). A 2012-ben megalkotott Nemzeti
alaptanterv tobbszér emliti a kreativitdst,
azonban Bereczki (2016) elemzése rimutat,
hogy bdr azt a NAT minden miveltségterii-
let és képzési szakasz szdmdra relevdns fej-
lesztési teriiletként jelsli meg, val6jdban
csak a Mivészetek és a Matematika mivelt-
ségteriiletén jelennek meg olyan feladatok,
amelyek a kreativitds fejlesztését kiilon td-
mogatndk. Ehhez képest a NAT jelenlegi,
médositott dokumentumdban (NAT 2020)
a kreativitds a kulcskompetencidk kozt sze-
repel (Id. A kreativitds, a kreativ alkotds, in-
kifejezés és kulturdlis tu-

a kreativitdsra, és hogy az milyen hangsuly-
lyal van jelen az egyes képzési szakaszokon.
Mindenesetre tgy tiinik, a magyar oktatds-
politika koveti azt a nemzetkdzi trendet,
amely hangsulyt fektet a kreativitds fejlesz-
tésére és az innovativ tanuldsi kdrnyezet ki-
alakitdsdra akkor is, ha az a mindennapi
pedagdgiai gyakorlatban szdmos korldtba is
ttkozik.

3.3. Tanari nézetek

Az oktatdspolitikai irdnyelvek és a tantervi
szabalyozds azonban az éremnek csak
az egyik oldala. A kreativitdsrdl vallott ta-
néri nézetek ugyantigy meghatdrozzdk
a kreativitds fejlesztésének eredményessé-
gét. A nemzetkozi kutatdsokbdl kideriil,
hogy bdr a tandrok fontosnak tartjék a kre-
ativitds fejlesztését, azt tobbnyire csak
a tandrdn kiviil tartjék helyénvalénak, elvé-
lasztva azt a tanterv szerinti, akadémikus
tanuldstdl (Beghetto és Kaufman, 2009). Ez
esetben a tandrok nem élnek a ,kreativ tan-
6rai mikropillanatok” (creative classroom
micromoments) kindlta lehetéségekkel, ame-
lyek a tanitds-tanulds fo-

datossdg kompetencidi
cimil, bevezetd fejezetet,
297. 0.), tehdt tgy tlnik,
hogy a kézoktatdsban

akkor is, ha az a mindennapi
pedagégiai gyakorlatban
szamos korldtba is iitkozik

lyamatdc életszer(ivé te-
szik, és teret adnak

a kreativ potencidl meg-
jelenésének, illetve ki-
bontakozdsidnak

betsltdtt pozicidja to-
vébb er8sodott. ¥ Arra
viszont csak egy tjabb tartalomelemzés ad-
hatna viélaszt, hogy a tantervi jellemzdk
mennyiben mozditjdk el8 - vagy éppen
mennyire gdtoljdk - a didkok kreativ képes-
ségének kibontakozdsdt, hogy a miiveltség-
teriiletek mennyire forditanak figyelmet

(Beghetto, 2013). Egy vi-
ratlan tanuldi kérdés, vilasz, tlet ugyanis
déntéshelyzetbe hozza a tandrt, akinek
mérlegelnie kell, hogy mennyire térhet el
a tervezett tananyagtdl, az el8re megirt 6ra-
vézlattdl. A tandr adott pillanatban hozott
doéntéséedl fiigg, hogy mennyi idSt szentel

8 Vass Vilmos (2016) ugyanakkor hozzdteszi: tovdbbra is kérdés, hogy a kreativitds mennyiben hatdrozhaté meg tanuldsi
eredményként. Vass (2017) a problémdt abban ldtja, hogy a taxonomikus tervezés merevsége nem teszi lehetévé, hogy
a kognitiv teriilet legmagasabb szintje a gyakorlatban is megvalésuljon. Véleménye szerint erre a progressziv kompeten-
ciaalapt tantervi megkozelités adhat megolddst, amely az alkotdképesség fejlesztését a komplex személyiségfejlesziés

keretében képzeli el.
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egy Uj felvetés vagy néz8pont megértésé-
nek, illetve megvitatdsdnak (Beghetto,
2013). Mindez bizonyos fokt rugalmassé-
got kivin meg a tandrtdl, amelyet a tantervi
szabdlyozds nem feltétleniil tdimogat.

Ezenkiviil tovdbbi problémdt jelent,
hogy ,,a fogalomrdl alkotott implicit tandri
elméletek sok esetben negativ hatdssal lehet-
nek a didkok kreativ képességeinek osztély-
termi kornyezetben valé kibontakozdsdra és
fejlédésére” (Bereczki, 2016, 8. 0.). Elterjedt
elképzelés ugyanis,

kedések, mint hogy a kreativitds veliink
sziiletett képesség, egyenld a tehetséggel
vagy az intelligencidval, a fejlesztése pedig
csak a mivészeti tdrgyak szdmadra relevdns.
Az elmlt 15 év kreativitdssal kapcsolatos
nézeteit elemzd tanulmdny (Bereczki és
Kirpdti, 2018) szintén azt igazolja, hogy
a tandrok fontosnak tartjdk a kreativitdst,
sokan azonban csak a miivészeti teriile-
tekhez kétik, igy a fejlesztése a vizudlis
nevelés, drdmapedagdgia vagy az ének-zene
tdrgyra korldtozédik

hogy a kreativitds csak
szérakozds, nem igényel
erbfeszitést vagy el6zetes
tuddst (Bereczki és
Kirpdti, 2018), és ezdltal

a kreativ gondolkodds
oncéluvd vagy destruktivva
valhat

— kizdrva a m4s tan-
targyakba dgyazott
fejlesztés lehetdségée.”
Végezetill az osztdlyter-
mi kreativitdst elutasité

nem egyeztethetd dssze
a tanulds sokszor intellektudlis eréfeszitést
kivané folyamatdval. Nem meglepd tehdt,
hogy a tananyagkozpontu, konvergens
gondolkoddst elismerd oktatdsi rendszer,
amely a tanulds nehéz, izzadsdgos munkéval
jaré jellegét hangstlyozza, alapvetden nem
tdmogatja a kreativitdst. Azért is problémas
a kreativitds adottsdgként vagy szérako-
z4sként valé felfogdsa, amely nem igényel
er8feszitést, mert ez esetben a fejlesztése sem
indokolt, igy a tandr sem fog rd kiilonosebb
figyelmet forditani a tanérdn.

Egy misik téves elképzelés, hogy
a kreativitds eredeti, de nem feltétleniil
hasznos produktumok létrehozdsdt jelenti.
Ezzel az a probléma, hogy amennyiben
a hasznossdg elve nem érvényesiil a kreativ
produktum megitélésekor, akkor a kreativ
gondolkodds 6ncélivd vagy destruktivvd
vélhat (Id. Cropley, D.H., Cropley, A.J.,
Kaufman és Runco szerk., 2010).

A kreativitds fejlesztésének hétrdltatd
tényezdi lehetnek tovdbbd az olyan véle-

tandri nézetek szerint

a kreativitds magdval vonja a szabdlyok
felragdsdt, alddssa az autoritdst és konfron-
tdcidhoz vezet (Grigorenko, 2019).

Mindezek alapjan elmondhatd, hogy
noha az elmult évtized oktatdsi szemléletét
a tanitds és a tanulds innovativ dralakitd-
sdra tett térekvés hatdrozta meg, a nem-
zetkozi irdnyelvek és a tartalmi szabdlyozd
dokumentumok el8irjik ugyan a tanulék
kreativitdsdnak fejlesztését, de az elvek
megvaldsuldsiban nagyobb hatdssal birnak
a pedagdgus kreativitdssal kapcsolatos
nézetei. Ezek alapjdn alakul a mindennapi
pedagodgiai gyakorlat, amely meghatdrozza
a tanuldk kreativ potencidljinak kibonta-
kozdsdrt és fejlédésér.

3.4. Tanulasi kérnyezet
A kreativ pedagdgia, a kreativ oktatds nem

létezik megfeleld iskolai kornyezet nélkiil,
amely a képességek megmutatkozdsit,

? S6t, a kreativitdsfejlesztés fontossiga még a miivészetpedagdgidban sem egyértelmi: a vizudlis nevelés egyes korsza-
kaiban, amikor a tantdrgynak a munka vildgdban betdltdtt szerepét, azaz a miiszaki jelrendszerek elsajdtitdsdt hang-
stlyoztdk, akkor nem is szerepelt a tantervek célrendszerében (Kérpdti, 2018b).
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a kreativitds megnyilvdnuldsdt teszi lehetd-
vé. A tanuldsi kornyezet fontossdgdc
Beghetto és Kaufmann (2014) is hangst-
lyozza, mint az egyik legfontosabb ténye-
z6t, amelytdl a kreativ potencidl kibonta-
kozdsa fiigg. A kreativ tanuldsi kdrnyezet
jellemz8i pedagdgiai szempontbdl (Davies
és mtsai, 2013):

® olyan j és izgalmas tanuldsi tevékenysé-
gek, amelyekben felkindljik a valasztds
lehetdségét, amelyek a felfedezésre, a ki-
sérletezésre és a képzelSerdre épiilnek;

® az autentikus, valds problémafelvetések;

® ajitékos megkozelitések, a strukturdle és
szabad tanuléi tevékenység egyensilya,
valamint a sziikséges id8 biztositdsa az 6t
letek kidolgozdsdra és megvalsitdsdra;

® atandr-didk kapcsolatban a kolesonds
tisztelet, a timogaté légkor;

® akell§ rugalmassdg és rendszeres kom-
munikativ interakcié 1d. konfliktusok ke-
zelése, problémak, dtletek megbeszélése
stb.;

® atdrsakkal valé egytitem(ikodés lehetdsé-

ge.

A kreativitdst tdmogaté fizikai kdrnyezetre
jellemz6

® a7 alakithatd tér;

® aszabad mozgds lehetdsége;

® asokféle anyag és eszkoz haszndlata, és
az ezekhez vald hozzdférés biztositdsa
a tandrdn kivil is.

néveli a motivacidt, és a vald életben mutat
példdt innovativ gyakorlatok kialakitdsdra és
a kreativ kérnyezet megteremtésére (Davies
és mtsai, 2013).

A ranuldsi kdrnyezet megjitdsdt, vala-
mint a kreativ iskolai, illetve osztdlytermi
kornyezet kialakitdsdt szorgalmazza a kre-
ativ klima, a kreativ iskola, valamint a kre-
ativ osztdlyterem koncepcidja is. A kreativ
klima, avagy a kreativitdst timogaté isko-
lai-szervezeti légkor épitdkdvei a nyitottsdg,
a bizalom, az 6ndll6sdg, a kezdeményezés
és az 0] dtletek tdmogatdsa, valamint
a nézdpontok sokszinlisége, amely el8segiti
a didkok 6nszabdlyozé tanuldsdnak fejls-
dését, és kihat az iskolai eredményességre
(Buda és Péter-Szarka, 2014). A kreativ
iskola legfobb jellemzdje az ingergazdag
tanuldsi kornyezet, a hatékony egyiittm-
kodés, a partnerkdzpontisdg, nyitottsig,
rugalmassdg, bizalommal teli légkor (Vass,
2012). Péter-Szarka (2015) hozzdteszi, hogy
a ,kreativitdsbardt” iskola olyan erdsségeket
tdimogatd kozeg, amely nem nélkiilozi
a kihivdsokat, viszont alapvetd fontossdgu,
hogy a feladat nehézsége, a kihivds mértéke
és a személy akrudlis képességei 8sszhang-
ban legyenek egymdssal. Az Eurépai Unié
oktatdspolitikai dokumentumdban (COM,
2012) leirt kreativ osztdlyterem koncepcidja
a felfedeztetd, alkotd, produktiv tanuldsra
épiil, amely a fejlesztd értékeléssel karoleve
az 6nirdnyitds felé mutat. A kreativitdst
tdmogatd osztdlytermi légkor meghatd-
roz6 része tovibbd a tandri magatartds,

illetve az a hatds, amit

A kreativitds fejlesz-
tésében jelentds szerepet
kapnak az iskoldn kiviili,
tgynevezett informalis
terek és tevékenységek
(pl. mzeumok, galéridk,

épit8kavei a nyitottsig,

a bizalom, az onallésdg,
a kezdeményezés és

az Uj otletek timogatdsa

a megjelenésével, gesz-
tusaival, mimikdjdval,
intondcidjdval, a téma
irdnti lelkesedésével elér
(Theurer, 2015).

A fent leirtakon tal

helyi klubok, erdei
iskoldk stb.), illetve a kiilsé szakemberekkel,
szervezetekkel valé egytittmiikdés, amely

érdemes megfontolni
Csikszentmihdlyi (2018) ide vonatkozé gon-
dolatait, aki szintén kiemeli, hogy az opti-



8‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/ 11—12

milis tanuldsi kornyezet csak a megfeleld
pedagégidval egyiitt hatdsos. Az inspirativ,
kreativ kdrnyezet megteremtése kapcsin
Csikszentmihdlyi (2018) ugyanakkor meg-
jegyzi: ,Mig az 01j dolgok megsziiletését
a komplex, stimuldlé kérnyezet segiti,
a kreativ véllalkozds zomét — a pillanat
alatt lezajlé felismerést megel8z8, anndl
joval hosszabb, el6készit§ szakaszt, vala-
mint az értékelés és kidolgozds ezt kovetd,
hasonléan hosszi szakaszdt — javallott egy-
hangibb kérnyezetben végezni.” (147. o.)
Csikszentmihdlyi (2018) kiilonbséget
tesz makro- és mikrokornyezet kozoct.
Az elébbi a személy életének tdrsas, kultu-
rlis és intézményi kontextusdt adja, amely
a kreativ 6tletek kidolgozdsit segitheti.
Ugyanakkor fontos, hogy az egyén a koz-
vetlen kérnyezetét szabadon alakithassa,

mégpedig gy, hogy

(pl. a sériilékenység érzése), ami gétolja

a kreativ potencidl kibontakozdsdt. ,A
mentdlis energidk kreativ felhasznaldsdval
kapcsolatban az emberek kozote [étezd
taldn legnagyobb kiilonbség abbdl adédik,
hogy mennyi lekdtetlen figyelmiik marad
az Gjjal valé foglalkozdsra. [...] Az énje
védelméért aggddé személy gyakorlatilag
minden figyelmét az egdjit veszélyeztetd
fenyegetésekre forditja” (Csikszentmihdlyi,
2018, 353. 0.)

3.5. A kreativitas szerepe
az inkluziv nevelésben

A kreativitdst tébbnyire a tehetség kompo-

nenseként tartjdk szdmon, és elsésorban

a tehetséges gyermek jellemzdjének tekin-
tik. A kreativ fejlesztés-

az a személyes kreativi-
tdsdnak javdra vdljon.
Csikszentmihdlyi (2018)
szerint érdemes olyan

az ember figyelmi kapacitdsdt
sokszor belsd akaddlyok
korldtozzak

nek azonban nemcsak

a tehetséggondozdsban
van létjogosultsdga, ha-
nem a hdtrdnykompen-

kornyezet kialakitdsdra
torekedniink, amely
el8segiti az dsszpontositdst, és ahol bizton-
sdgban érezzitk magunkat.

A kreativ iskolai kornyezetnek szintén
fontos feladata, hogy biztonsdgos kozeget
nyUjtson a tanuléknak. Ezt a kdzeget egy-
részt az osztlyterem fizikai kdrnyezete tud-
ja biztositani, ahol teret kap személyesség és
kifejez8dik a kozosséghez valé tartozds (pl.
osztdlytabld, kirdnduldson készitett fotdk,
targyi emlékek, kozds dekordcig-készités
stb.), mésrészt az osztdlykdzdsség mint
pszichoszocidlis kézeg, ahol a kélcsonds
megbecsiilés, a konstruktiv problémameg-
oldds, a mdsik személyének tiszteletben
tartdsa, értékeinek elismerése a jellemzd
és meghatdrozd. Ennek azért is van je-
lent8sége, mert — ahogy Csikszentmihdlyi
(2018) irja —, az ember figyelmi kapacitdsdt
sokszor belsd akaddlyok korldtozzdk

z4ciéban, a tanuldsi ne-
hézségek
csokkentésében és az inkluziv nevelésben
is. A kreativ tevékenységek sordn ugyanis
az eltérd fejlédésti gyermekek megélik
az alkotds 6romét, nd a kompetenciaérzé-
sitk és ezdltal pdrhuzamosan csokken
a stressz-szintjiik. A megélt pozitiv érzel-
mek — ahogy azt fent kifejtettitk — tdmo-
gatjik az érzelemszabdlyozdst,
az énhatékonysdgot, a pozitiv énkép kiala-
kitdsdt, a szocidlisan kivdnatos magatar-
tdst, a motivdcidt, valamint az intellektud-
lis mtikddést is. A sikerélmény és
a tandrok, kortdrsak elismerése ugyanis
a nehézségekkel kiizd8 tanulék onértéke-
lését is noveli és segiti a beilleszkedésiiket
az iskolai kérnyezetbe.

A kreativ, alkoté tevékenységek elénye,
hogy a széban és irdsban gyengébb telje-
sitmény(i vagy eltérd fejlédésti gyermekek
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ugyanigy részt tudnak venni benne, st
a kreativ képességiik erdsségként mutat-
kozhat meg a nonverblis feladatokban.
Ezt igazolja De Caroli és Sagone 2013-as
kutatdsa, amely Down-szindrémdsok
kreativ képességét vizs-

kiizd8k csoportja jobban teljesitett az 4j
tletek generdldsdban, csakigy, mint
Cockeroft és Hartgill (2004) kutatdséban
a diszlexids gyermekek csoportja. Liu,
Shih és Mac (2011) autistdkat vizsgile,
akik a figurdlis tesz-

gdlja. A vizsgédlatba 63
4ltaldnos iskoldst vontak
be, a gyerekek fele volt
Down-szindrémis.

Az illesztett mintdhoz
Vianello és Marin teszt-

a Down-szindrémds
és a tipikus fejlédést
gyerekek ugyanolyan kreativ
teljesitményt nyujtottak

tekben originalitds és
elaboricié tekintetében
szintén szignifikinsan
jobb teljesitményt mu-
tattak nem autista tdrsa-
ikhoz képest. Stanzione,

jét vették alapul (Logical
Operations Tasks, 1997). A méréshez
Williams divergens gondolkodds teszt-
jének olasz valtozatdt hasznéltdk (7CD,
1994), amely 12 befejezetlen figurdlis
itembdl 4ll. A kreativ teljesitmény mutatéi
ebben az esetben: a fluencia, flexibilitds,
originalitds, elabordcid és a cim elvontsdg
(absztrakcid) voltak. Ezen kiviil kognitiv
miveleti tesztet (De Caroli, Licciardello és
Sagone, 2011) is haszndleak a kiilénb6z68
kognitiv képességekkel rendelkezd gyere-
kek azonositdséhoz, amelynek eredményei
alapjdn hdrom szintet kiilsnboztettek
meg: miveletek el8cti, kdztes és konkrét
miiveleti szintek.'” Az eredmények
azt mutatjik, hogy az elsé két szinten
a Down-szindrémds és a tipikus fejlédést
gyerekek ugyanolyan kreativ teljesitményt
nyujtottak az elsé négy vdltozé tekinteté-
ben. A konkrét miiveletek szintjén szig-
nifikdns kiilonbség egyediil a cimaddsban
mutatkozott, ahol a Down-szindrémaval
élé gyerekek alacsonyabb pontot értek el.
A kreativ teljesitményt méri De Caroli
és Sagone (2010) egy mdsik kutatdsa,
amelyet tanuldsi nehézségekkel kiizd
gyermekek korében végeztek. A kutatds
eredménye, hogy a tanuldsi nehézségekkel

Perez és Lederberg
(2012) siketek kreativ képességét vizsgdlta,
és az eredmények azt mutatjik, hogy
a figurdlis tesztekben a siketek teljesitettek
jobban, a divergens gondolkodds verbdlis
tesztjében pedig a hallék.

Ezek a vizsgédlatok bizonyitjak, hogy

a képességdeficittel él6knél fontos megta-
ldlni azt a kreativitdsmérd eszkdzt, amely
sajitossigaiknak megfelel, és igy feltdrhat-
juk és tovabb fejleszthetjiik kreativitdsukat,
amely a szokdsos eljdrdsokban rejeve
maradna.

3.6. A kreativ fejlesztés szintjei és
helye a pedagdgiaban

A kreativitds oktatdsi keretek kozott torté-
né fejlesztésére a nemzetkozi szakiroda-
lomban tsbbek kdzdte Beghetto és Kauf
mann (2014) ad Gtmutatdst. A szerz8pdros
rdmutat arra, hogy a tobbszint( kreativi-
tast leird Négy c-modellben az oktatds szd-
madra leginkdbb a mini-c és a kis-c rele-
véns, amelyek a kreativitds alacsonyabb
szintjeit, az tgynevezett hétkdznapi vagy
mindennapi kreativitdst képviselik. Ez
mindenki szdmdra elérhetd: a korai élet-

1 Miiveletek elétti szint (pre-operational): a gyerekek hiromnal kevesebb konkrét miveletet teljesitettek; koztes miveleti
szint (intermediate): a gyerekek hdrom és 6t kozote teljesitettek minden teriileten legaldbb egy konkrér miiveletet;
konkrét miiveleti szint (concrete operational): a gyerekek legaldbb hat konkrét miveletet teljesitettek a hdrom teriileten.
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szakaszt a mini-c jellemzi, amely megfi-
gyelhetd a gyerekek onfeledt jatékdban,

a vildg felfedezésében, az ismeretek spon-
tdn elsajdtitdsdban. A kis-c els6ként f8leg
az iskolds kort gyermekeknél jelentkezik,
és kiilonbz8 alkotd tevékenységekben
nyilvdnul meg, amely mdr egy-egy specid-
lis teriilethez kapcsolédik. A magasabb
szintek elérésében dontd fontossigi a kre-
ativ megnyilvdnuldsokat tdimogaté pozitiv
visszajelzés, amely az egyént megfeleld
gyakorldsi id§ elteltével a professziondlis
(Pro-C), valamint a kimagaslé miivészi
vagy tudomdnyos alkotdsokat eredménye-
28 nagy-c szintre juttatja. Lin (2011) a kre-
ativitds folyamat jellegét

4. A KREATIVITAS
FEJLESZTESENEK MODSZEREI

4.1. Fejleszt6 programok és
stratégiak

A kreativitds fejlesztését célzé6 mddszereket
és azok eredményességét tobb kutatd is dsz-
szegezte (Ma, 20006; Scott, Leritz és
Mumford, 2004a, 2004b; Lai, Yabro,
DiCerbo és DeGeest, 2018), amelyet Berecz-
ki (2019) részletesen tdrgyal tanulmdnyé-
ban. Az empirikus kutatdsokat vizsgild
metaclemzések a fejlesz-

hangstlyozza, amely
a produktum-orientdlt
szemlélettel szemben
a fejlesztés céljdt nem
feltétleniil a kreativ ter-

a kreativitds mindennapi
pedagdgiai gyakorlatba valé

integraldsdt javasolja

tés tbb tipusdt azonosi-
tottdk: divergens gon-
dolkoddst fejlesztd
tréningek, kreativ prob-
lémamegolddsra f6ku-

mék létrehozdsdban, ha-
nem sokkal inkdbb az 6tletelés, a kreativ
problémamegoldds mentdlis folyamatdban
ldtja. Ezért a kreativ produktumot létre-
hozé tevékenységeket a problémamegoldé
folyamar részeként értelmezi, vagyis a di-
gitdlis tervezd, alkotd és bemutaté méd-
szerek esetében nem az alkotds szinvonala,
sokkal inkdbb a létrehozds sordn megszer-
zett ismeretek és készségek a fontosak.

A kreativ tanitds-tanulds paradigmadja
a hatékony, eredményes tuddselsajdticds
kontextusiban értelmezhetd. Ha ugyanis
a tanuldk kreativitdsdt felismerik és épite-
nek rd, akkor a tanuldk iskolai teljesitmé-
nye nd (Fisher és Williams szerk., 2004).
Beghetto és Kaufman (2014) a kreativitds
mindennapi pedagégiai gyakorlatba valé
integrdldsdt javasolja (classroom creativity),
szerintiik ugyanis a megfeleld mddszerek
és technikak kreativitds-6sztonzéként
miikddhetnek a tanulds folyamatdban.

sz4l6 tréningek, a kreativ
alkotdsra fékuszalé fejlesztések, valamint
a kreativ attitid és viselkedés batoritdsdt
célz6 fejlesztések (Scort és mtsai, 2004a). J6
hir, hogy a vizsgélatok alapjdn a kreativitds
fiatalabb és idésebb korban is fejleszthetd,
és hogy a fejlesztés pozitivan hatott a tanul-
mdnyaikban kiemelkedd és a gyengébb ta-
nulék teljesitményére egyardnt. Mindez
megerdsiti a kreativ pedagdgia tobbféle ta-
nuléi csoport esetén is adekvdt, érvényes és
hatékony alkalmazdsdt. A kreativitds-fej-
lesztés legsikeresebb médjdnak azok a be-
avatkozdsok bizonyultak, amelyek a gon-
dolkoddsi képességre fokusziltak, és azt egy
adott tudomdnyteriiletbe dgyazva, gyakor-
latorientdltan és strukturdlt médon fejlesz-
tették (Scott és mtsai, 2004b).

Bereczki (2019) ctekintd tanulmdnyd-
bél kideriil, hogy a kreativitds modellezése
szintén tdmogatja a kreativitdst, csakigy,
mint a kreativ metakognicié (CMC)

— amelyet Beghetto és Kaufman (2014)

a kreatfv 6nismeret és a kreativitdshoz
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kapcsolédé kontextudlis tudds dtvizeteként
értelmez — ami egyrészt a kreativ er8sségek
és korldtok ismerete (amirdl az egyénnek
sajit magdval kapcso-

a K-J (Kawakito-Jiro) étletgytjtd modszer,
amelyet Cropley és Urban (2000) példaként
emlit a kreativitds lehetséges fejlesztésére.

Ahogy Edward de Bono

latosan tudomdsa van),
mdsrészt annak a tuddsa,
hogy mikor, hol, hogyan
és miért érdemes krea-
tivnak lenni. A kreativ

elsésorban a divergens,
illetve a laterdlis gondolkodds
fejlesztésére irdnyulnak

kéonyvében (2009), tgy
ezek a technikdk is

a rogziilt, tobbnyire kon-
vergens gondolkoddsi
mintdzatok, bevett el-

metakognici6t a tandrok

tgy tudjdk tdmogatni, hogy egy-egy feladat
kapcsdn felhivjdk a tanuldk figyelmért a te-
vékenység kreativ aspektusaira, rémutatnak
az eredeti megolddsok, a kreativ, kockd-
zatvallalé gondolkodds sziikségességére,
vagy éppen ellenkezéleg,

képzelések és sémak
megvéltoztatdsdt célozzdk mds problémafel-
taro, illetve problémamegoldé médszerek
mellett (Philips 66 médszer, Delphi-méd-
szer, Nomindlis Csoportmunka Médszere
stb.).
Cropley és Urban

elmagyardzzdk, hogy
adott esetben a kreativ
megolddskeresés miért
nem eléremutatd, miért
gdtolhatja a tuddselsajdti-

a tanuléi kezdeményezésekre
valé nyitottsig ugyancsak
a kreativitdst timogaté
osztdlytermi légkor ismérve

(2000) a fenti technika-
kon kiviil 25 ajdnldst tesz
a pedagdgusok szdmdra
- oktat4si kontextusban
gondolkodva - a kreativi-

tds vagy az egyiittmiiks-
dés folyamatdt, példdul
olyan feladatokndl, amelyek megolddsdhoz
nélkiilozhetetlen a szabdlykovetés, adott
képletek alkalmazdsa, miiveletek begyakor-
l4sa stb. (Beghetto és Kaufman, 2014).

4.2, Osztalytermi ajanlasok

A kreativitds fejlesztésére a fent ismertetett
modszerekhez kapcsoléddan szdmos tech-
nika ismert, amelyek els8sorban a diver-
gens, illetve a laterdlis gondolkodds fejlesz-
tésére irdnyulnak - Id. Edward de Bono
jétékos gyakorlatai (2009). Ezek osztdlyter-
mi kdzegben minden tovdbbi nélkiil alkal-
mazhatéak, csakigy, mint az 6tletbérze
(Brainstorming), a gondolattérkép (Mind
Map), a kiilonbsz8 elemek 6sszekapcsold-
sanak mddszere (Synectics Method) vagy

tds osztalytermi fejleszté-
sére. Ilyen ajédnlds tobbek
kozott: a kooperativ klima megteremtése

a versengés tdmogatdsa helyett, az osztaly-
tdrsak negativ megjegyzéseinek, reakcidinak
megelézése, a humor értékelése, a szabad
jaték lehetdségének biztositdsa, fantdziadus,
érdekl8dést felkeltd feladatok addsa, amelyek
analdgidk, metafordk keresésére 6szténdznek
(pl. Mi lenne, ha?), alkotd gondolkoddst

és tevékenységet eldsegitd feladatok, a ta-
nuldi kérdésfeltevés provokdldsa, batoritds
az 6ndll6 gondolkoddsra, a hibdk/hibdzds
megengedése, helyettitk a megolddsra
torekvés éreékelése.”! Ezenkiviil a szokatlan
vélaszokra, megldtdsokra, kreativ dtletekre
adott pozitiv tandri reakcid, a tanuléi kez-
deményezésekre vald nyitottsdg ugyancsak
a kreativitdst timogaté osztdlytermi légkor
ismérve, amelyet Beghetto (2013) és Theurer
(2015) is hangsulyoz.

! Az ajdnldsok német nyelven az aldbbi linken letslthet8k: https://besondersbegabte.alp.dillingen.de/images/Dokumente
_red/Unterricht/25_anregungen_zur_kreativitaetsfoerderung.pdf
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4.3. EIményeken alapulé tanulasi
helyzetek

A kreativitds fejlesztése magas szinten valé-
sul meg az élménypedagdgia médszertand-
ban, hiszen a kreativ tevékenység alapvetd-
en élményszer(, a kreativ tanuldsi folyamat
célja az 6romteli ismeretszerzés, az élmény-
szer(l tananyag-elsajtitds. Ahogy az él-
ménypedagdgia, Ggy a kreativ pedagégia is
hangsilyozza az aktiv tanuldi részvérelt,

a tapasztalatokra épiil8 tanuldst és az isme-
retek elmélyitésének lehetdségét. A kreativ
pedagégia az élménypedagdgia alapelveire
épiil, amennyiben olyan tanuldsi helyzete-
ket teremt, amelyek arra

alkoté és kozosségi tevékenység. Ujszer(i

megkozelitésitkkel a késdbbi reformpe-

dagégiai irdnyzatokat alapoztik meg.

A projektmédszerben az egyén, illetve

a csoport munkdja tdbbnyire tdrgyiasul,

és egy kreativ produktum (pl. poszter,

plakdt, eldadds, performansz, bemutaté

stb.) formdjdban a kdzdsség elé tdrhatd.

A projekt alapt tanulds fizisai: célok

kijelslése, tervezés, kivitelezés és birdlat.

Eredendden a projektmddszernek vagy

projektszemléletds oktatdsnak is része

a problémafeltdrds adott kérdések mentén,

viszont a problémaalapt tanuldsban (PBL)

a probléma eleve a tananyagba dgyazott,

a tuddselsajdtitdst az aktudlis problémdk
megolddsa motivélja.

késztetik a tanulét, hogy
gondolkodjon, kisérle-

tezzen, értékelje a sokszi-

a tanuldsnak a személyes
tapasztalaton kell alapulnia

Az els8sorban Schoenfeld
(2006) nevéhez kothetd
dizdjnalapd tanulds

nliséget, legyen nyitott
mds dtletek befogaddsira
és vallaljon felel8sséget sajdt tanuldsi folya-
matdban (Mezd, 2015). A kreativitds-fejlesz-
tés in-door élménypedagdgia modszerei
Mezd (2015) nyomdn: a projeke alapt tanu-
l4s (Project Based Learning), probléma alapi
tanulds (Problem Based Learning), dizdjn
alapu tanulds (Learning through Design),
kutatds alapt tanulds (Research Based
Learning), felfedeztet§ tanulds (Inquiry
Based Learning).

Az élménypedagégia kiindulépontja
a projektalapt tanulds (PBL) koncepci-
6ja, amelyet John Dewey (1912) és W.H.
Kilpatrick (1918) dolgoztak ki. Nevelési
eszményiik az autoném, cselekvd ember,
aki aktiv tagja a kzosségnek, nevelésének
kézéppontjaban pedig az alkotétevékeny-
ség 4ll. Pragmatista nevelésfelfogdsuknak
megfelelden a korszert iskola feladata
az ismeretszerzés készségének megtanitdsa
életszer(i kdrnyezetben. Nézetiik szerint
a tanuldsnak a személyes tapasztalaton
kell alapulnia, amely egyszerre felfedezd,

(DBL) soran a tanulék
nem készen ismerik meg
a dolgokat, hanem maguknak kell megter-
vezniiik, majd megalkotniuk egy térgyat,
modellt vagy mds produktumot. Ebben

a médszerben a tervezés (design) és a lét-
rehozds (creation) aktusa egyiitt teremtik
meg a fejlédés lehetdségée. A Spronken és
Smith (2008) nevével fémjelzett kutatds-
alapu (vagy felfedeztetdnek is nevezett)
tanulds szintén egy probléma megolddsdra
épit, a lényeg azonban a gondolkoddsi
folyamat, a természettudoményos megis-
merés mikéntjének elsajdtitdsa. A felfedez-
tetd tanulds 6 jellemzdje, hogy az 6ndlld
tanuldsi folyamatra helyezi a hangsulyt,
amely sordn a tapasztalati és az érzelmi
feldolgozds keriil el8térbe.

Az élményszerzés mdsik ismert
moédszere a drimapedagdégia, amelyet
Mezé (2015) a kreativ fejlesztés fontos
lehet8ségeként emlit. A dramatikus tevé-
kenységek nem Ujkelettiek az oktatdsban.
A szerepjdtékot az irodalomtanitdsban
és az idegennyelv-oktatdsban ma mdr
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széles korben alkalmazzdk, ahogy a pro-
jekemoédszer is egyre népszeriibb eleme
a tantdrgypedagégidknak.

4.4. Digitalis eszk6zo6k
alkalmazasa

A digitdlis eszkozok haszndlatdrdl manap-
sdg szintén sok sz4 esik. A kutatdsok tiik-
rében elmondhaté, hogy megfeleld alkal-
mazdsuk esetén jol fejlesztik a tanuldk
kreativitasat (Bereczki, 2019). Az informa-
ciés és kommunikdcids

5. KREATIV
TANTARGYPEDAGOGIAK

5.1. A kreativitas tantargyba
agyazott fejlesztése

Lai és mtsai (2018) kutatdsibdl kideriil,
hogy az elmult két évtized kreativitdsfej-
lesztd oktatdsi beavatkozdsai sordn alkal-
mazott mdédszerek egyrészt a kreativ prob-
lémamegolddst helyezik eldtérbe, mdsrészt
a szerep- és improvizici-

technolégidk tobbféle-
képp is tdmogathatjdk
a kreativ tanuldsi folya-
matot: a tanuldk szdmd-
ra nagy mennyiségi in-

a kreativ fejlédést tovabbd
a szdmitogépes alkalmazdsok
és videdjarékok is tdmogatjak

6s jatékokat. Ugyanak-
kor a megszokottdl elté-
18, érdekes élmények,

a més kultardkkal valé
taldlkozds a valés vagy

formdcié valik

viszonylag kénnyen (megfelel§ keresési
technikdkkal) elérhetévé, ami természete-
sen az otletek generdldsdt is elsegiti. A ta-
nulék médosithatjék az dltaluk vagy md-
sok dltal lécrehozott alkotdsokar (pl.
mivészeti alkotdsok dtértelmezése, fel-
haszndldsa sajét miiben idézetként, film-
részletek, zenei részletek beépitése sajde al-
kotdsba), illetve maguk is kiilonféle
multimédids tartalmakat hozhatnak létre
(prezentdcidk, blogok, vlogok, multimédia
miivek stb., vo. Kdrpdti és Nagy, 2019).
Ezenkiviil a valds idejd kozés munkdr el§-
segitd alkalmazdsok, a chat és az online
férumok is hozzdjarulnak az dtletek meg-
osztdsdhoz, értékeléséhez és a viszonylag
gyors, autentikus visszajelzéshez, illetve

a kooperativ munka sikeréhez (Loveless,
2002, 2007). A kreativ fejlédést tovibbd

a szamitégépes alkalmazdsok és
videdjdtékok is tdmogatjak (Ozr és Pozzi,
2012).

virtudlis térben is fokoz-
zdk a kreativitdst. A tartalomalap, tarta-
lomba 4gyazott fejlesztés irdnydba mutat-
nak azok a példdk, amelyek a kreativitds
fejlesztésének tantervi integrdci6jdt valdsit-
jak meg. Ilyen példdul a Kindban tiz éve fu-
t0, a természettudomdnyos kreativitds fej-
lesztését célzb ,,Learn to Think” (Hu és
mtsai, 2013), vagy az amerikai DISCOVER
program (Maker, Jo és Muammar, 2008),
amely az iskolai tanterv keretein beliil,
minden tantdrgyra kiterjedéen sikeresen
tdmogatja a tanul6k kreativ képességének
kibontakoz4sdt, még az alacsony
szociookondmiai stdtusza dlealdnos iskold-
sok esetében is.

A fenti kutatdsok alapjin elmondhatd,
hogy az iskolai kreativitds fejlesztésnek
egyik lehetséges és hatékony mddja
a tartalom alap, tantdrgyba vagy adott
tudomdnyteriiletbe dgyazott fejlesztés.
Ezért indokolt - a kreativ pedagdgia
gyakorlati alkalmazdsdt tekintve - kreativ
tantdrgypedagdgidkrsl beszélni, amelyek
a kreativ fejlesztés szakmddszertani aspek-
tusdt adjdk. Ilyen tantdrgypedagdgia lehet



4‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/ 11—12

a kreativ szemlélet(i nyelvtanitds, amelynek
bemutatdsdn keresztiil betekintést nyerhe-
tiink a kreativ fejlesztés konkrét tantdrgy-
hoz kapcsol6dé megvaldsitdsi lehetéségébe.

5.2. A kreativ nyelvtanitas
lehetéségei

5.2.1. Nyelvtanulas és kreativ
nyelvhasznalat

A nyelvtanulds — csaktgy, mint minden ta-
nuldsi folyamat - kreativ aktus, amely

az idegen nyelvi kompetencidban manifesz-
talédik. Az idegennyelv elsajdtitdsa interak-
tiv kommunikativ tevékenységen keresztiil
valésul meg, amely felvéltva receptiv, pro-
duktiv vagy éppen kozvetitd jellegli (KER,
2002). Az informdciok és gondolatok befo-
gaddsdnak, illetve kozlésének képessége
nyelvi szinttdl fiiggen

tdrsadalmi igényét. Ugyanis ,,az (j kommu-
nikdcids technolégidk hasznilatdval egyre
elterjedtebb eszkozzé vélé nyelvi jdtékok,
roviditések, humor, kép-sz6 kombindcidk
stb. arra 6sztonzik az alkalmazott nyelvé-
szeket, hogy a hétkdznapi nyelvhasznélokra
mint a nyelvi jelentés kreativ dizdjnereire
tekintsenek” — {rja Szécsi Gdabor (2015)

a Nyelv és kreativitds az informdcid kordban
cim@i munkdjiban.

A kreativ nyelvhasznélat funkcidja
tobbféle lehet: az iizenet tartalmdnak djsze-
ri megvildgitdsa, a diskurzus szellemessé,
humorossd tétele, a nyelvi formdkkal valé
jaték mdsok szérakoztatdsra, a kommuni-
kalt jelentéstartalom kiemelése stb. (Carter
és McCarthy, 2004). A verbélis kommu-
nikdci6 képi dimenzidval valé kiegészitése
tovabb4 hozzdjdrul az eredményes kom-
munikdcidhoz, a mindennapi informd-

ciéesere hatékonyabbd

tobb-kevesebb intellek-
tudlis eréfeszitést kivin,
ami a kreativ gondolko-
ddsi képességet aktivdlja,
mikozben a nyelvelsajdti-

a hétkdznapi nyelvhasznalékra
mint a nyelvi jelentés kreativ
dizdjnereire tekintsenek

tételéhez (Széesi, 2015).
A folyamatot katalizdlja
a technolégiai alapt kép-
alkotds és a képi kédok

kreativ kombindldsanak

tdsban és a nyelv haszni-

latdban természetesen szdmos intellektudlis
faktor szerepet jatszik. A miveletek szintjén
a kreativ potencidl indikdtoraként ismert és
szémontartott divergens gondolkodds az,
amely tobbek kozott a produktiv nyelv-
hasznélatot, a nyelvi kompenzdcids straté-
gidk adekvdt haszndlatdt és a nyelvi kreati-
vitdst leginkdbb tdmogatja.

Produktiv nyelvhaszn4lat alact viszont
nem csupdn a beszéd- és {rdstevékeny-
séget érthetjiik, és nem csak az egyre
osszetettebb kozlés megkonstrudldsinak
képességét, hanem a szabad gondolatdram-
l4s és onkifejezés nyelvi leképezddését is.
Az informiéciékozlésre épiild kommuni-
kativ nyelvhaszndlat ugyanis nem elégiti
ki a nyelvi kreativitds, vagyis a kreativ
nyelvi megnyilvdnuldsok megnovekedett

lehetésége, rdaddsul

a ,dinamikuss4 v4l6, mer6ben metaforikus
nyelv képpel 6tvozve nem csupdn az in-
formdcidesere hatékonysdgit noveli, de
a kommunikalé felek kozotti intenzivebb
kommunikicié és kolcsonds azonosulds
feltételeinek megteremtésével erdsebben
és kozvetlenebbiil hat az érzelmekre, mint
a puszta szoveg” (Széesi, 2015, 135. o).

Az érzelmekre haté vizudlis ingerek
a tudéselsajdtitds modjdr is befolydsoljdk.
Mindennek szdmos kévetkezménye van
az oktatdsra nézve, és ezek kihatnak a ta-
nuldsszervezésre, az 0ij tudds dtaddsdnak
modjéra, a tanulds folyamatdra és a tanuléi
motivdciéra is. Ennek alapjén elmondhats,
hogy a kreativ nyelvhaszndlat megjelenése
a képi fordularcal (Mirchell, 1994) parhuza-

mosan olyan tendencia, amely a kreativitds
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er8sodése, sbt, felértékelddése felé mutat.
Mirzoeff (2002) a vizudlis kuledrdrél sz4lé
tanulmdnydban mér tgy fogalmaz, hogy
az emberi tapasztalat soha kordbban nem
ldtott méreékben vale vizudlissd és vizua-
lizéleed, a vildg dolgai egyre inkdbb képi
formdban artikuldlédnak. A kreativ meg-
nyilvdnulds igénye és a felkindlt lehet8ségek
szitkségszerilisége a hagyomdnyos oktatdst
- beleértve az idegennyelv-oktatdst - olyan
kihivdsok elé 4llitja, amelyeknek az okta-
tdsban résztvevék szemléletvaltdsa mellett
elsésorban kreativ pedagégiai eszkozok
alkalmazdsdval lehetne megfelelni a tanterv
kiilonbéz4 teriileteibe dgyazottan.

5.2.2. Kreativ nyelvtanitasi médszerek
A nyelvtanitds azért is hdlds feladat, mert
lehetéséget ad a tantdrgykozi ismeretek
kozvetitésére a tudomdnyspecifikus tartal-
mak oktatdsa helyett. Vagyis nagyobb té-
mavilaszték 41l rendelkezésre a kreativitds
tartalomalapt fejlesztéséhez, igy ebbél
a szempontbdl konnyebb a a nyelvtandrnak
a tandrai témdkat a tanuldk érdeklédéséhez
igazitani, érdeklédésiiket felkelteni és moti-
vécidjukat fenntartani. Nem beszélve arrél,
hogy a vdltozatos témakérsok, meghskken-
t6, esetleg provokativ témdk 6nmagukban
mozgdsitjik a tanuldék kreativ potencidljdt.
A kreativ nyelvtanulds az frott, hallott
és vizudlis informdcidk kreativ haszndlacd-
ra, feldolgozdsdra épiil, ugyanakkor a ter-
mészetes nyelvhaszndlathoz is kapcsolédik
(Fehér, 2016), ami a valds tartalmakat,
az életszer(i nyelvi

d8dnie kell; pl. egy zeneszdm meghallgatd-
sa vagy egy koncentricidt igénylé jéték. To-
vébbi eszkéz az tletroham (brainstorming),
amely lehet példdul adott szind vagy adott
bettivel kezd3dé targyak felsoroldsa, vagy

a szokatlan asszocidcidk és kombindciék
(példdul egy szdveg és egy hozzd nem kap-
csolédé kép kozti sszefiiggések feltdrdsa,
alternativ székapcsolatok alkotdsa, 4j tdr-
gyak, fogalmak feltaldldsa stb.). Woodward
(2015) ezenkiviil az inspirdlé, ingergazdag
kérnyezet fontossdgdt emeli ki, valamint

az egyiittmiikodést a vetélkedés helyett és

a fizikai aktivitdst, hogy mindig legyen egy
ok a tanulék megmozgatdsdra (pl. szavak
elmutogatdsa). Tovdbbi szempont a kreativ
megnyilvdnulds jutalmazdsa (pl. megdicsér-
ni azt, akinek tobb 6tlete is van), a btoritds
a kockdzatvillaldsra, valamint a gondolatok
vizualizdl4sa.

Richards (2013) 6sszegezte azokat
a tulajdonsdgokat, amelyek a kreativ (nyelv)
tandrt jellemzik: az intuicié kovetése,

a személyes odafigyelés és a tanuldk fej-
16désének kovetése, a nonkonformizmus,
hatdsos meglepetések, az ismétlés keriilése,
véltozatos feladatok alkalmazdsa, kockdzat-
véllalds, a hibdkbdl vald tanulds, a tanuldsi
tartalom személyessé tétele stb.

A kreativitds nyelvérai fejlesztésének
fontos aspektusa a nyelv esztétikai-mi-
vészeti hasznélata, amely a Kizds Eurdpai
Referenciakeret szerint ,fontos oktatdsi
szempontbdl és sajit jogdn is” (KER, 2002).
A dokumentum alapjdn ide tartoznak

a versek, dalok, torté-

szitudcidk és gyakorlatok
demonstréldsit jelenti.
Ennek része a nyelvi
kompenzicids stratégidk

mindig legyen egy ok

a tanulék megmozgatdsdra

netek, kreativ {rds és
szerepjaték gyakorlatok
tanitdsa, vagyis a mavé-
szetpedagdgia eszkdze-

alkalmazdsa, gesztikuld-

l4ssal, rajzoldssal vagy egy-egy sz, kifejezés
koriilirdsaval. Woodward (2015) szerint

a kreativ fejlesztés legfontosabb kulcseleme

a figyelemfelkeltés, amivel egy 6rdnak kez-

inek alkalmazdsa. Ilyen
médszereket, illetve eszkdzoket tobb kutatd
haszndl a kreativ nyelvfejlesztést célzé vizs-
gilatdban (Id. Liao, Yi-Ling Chen, Hsueh-
Chih Chen és Chang, 2018; Markova, 2015;
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Zafeiriadou, 2009; Stinson és Winston,
2011; Ludke, Ferreira és Overy, 2014;
Becker és Roos, 2016), valamint a British
Council (2015) is hasonlé eszkozoket sora-
koztat fel a kreativitds nyelvérai fejlesztését
bemutaté tanulmanykétetben.

5.3. Kreativ nyelvtanulas és
eredményes idegennyelvi fejlédés

Sajnos kevés olyan empirikus kutatds is-
mert a kreatfv nyelvtanitds/nyelvtanulds té-
mdjdban, amely annak pozitiv hatdsdt vizs-
gdlna az idegennyelv-elsajdtitdsban.
Khodabakhshzadeh, Hosseinnia és Rahimian
(2017) a kreativitds, a metakognicié és

a kiilonb6z6 tanuldsi stilusok (vizudlis, au-
ditiv és kinesztetikus)

csolatban azonban kérdéseket vet fel az id§
rovidsége, mivel ilyen rovidtdvon nehéz egy
fejleszt8 pedagdgiai kisérletet eredménye-
sen megvaldsitani.

6. KONKLUZzIO

A fentiekben a kreativitds fejlesztésének ok-
tatdsi koncepcidjét és pedagdgiai aspektusait
igyekeztem feltdrni, amely a kreativ pedagd-
gia dtfogd fogalomkoréhez kapcsolédik.
A kreativ feladat- és problémamegoldds ak-
kor lesz igazdn életszerd, ha az tananyagba
integriltan, egyes tantdrgyakhoz kapcsolé-
déan torténik. Ezért a tovabbiakban fontos
lenne azon kutatdsok ismertetése, illetve
szorgalmazdsa, amelyek

idegennyelv-elsajdtitds-
ban betoltdtt szerepét
vizsgaltdk irdni nyelvta-
nulék kérében. A vizsgé-
lat alapjin megallapitot-

a gyerekek székincse
a kontrollcsoportéhoz képest
szignifikdnsan gyarapodott

a tartalom alapd, tan-
targyba dgyazott fejlesz-
tés lehetdségeit vizsgaljdk
—valamint a kreatfv tani-
tdsi médszerek szerepét

tak, hogy megfeleld

oktatdsi médszerek alkalmazdsa esetén
mindhdrom véltozé pozitiv, szignifikdns
hatéssal van a nyelvi teljesitményre, vagyis
mindhdrom alapjdn bejésolhaté a tanuldsi
sikeresség: a metakognicié 29%-ban, a kre-
ativitds 14%-ban, a tanuldsi stilus pedig
7%-ban jdrult hozz4 a fejlédéshez. Liao és
mtsai (2018) kutatdsdban az dltaluk alkal-
mazott kreativ pedagdgiai kisérlet célja 6-7
éves tajvani 4ltaldnos iskoldsok nyelvtudd-
sanak, kreativitdsinak és motivdci6jénak

a fejlesztése volt. A 256 f6 bevondsdval vég-
zett, minddssze nyolchetes pedagdgiai be-
avatkozds és az alkalmazott brainstorming
technika sikeresnek bizonyult, mivel a gye-
rekek székincse a kontrollesoportéhoz ké-
pest szignifikdnsan gyarapodott, a Torrance
(TTCT) kreativitdsteszttel mért kreativ ké-
pességiik (a fluencia kivételével) fejlédsee,
és a motivdcidjuk is ndtt. A kisérlettel kap-

az eredményes tanulds-
ban. A témdhoz kapcsolédéan felmeriil
a kérdés, hogy a kreativitds fejlesztése meny-
nyiben kontextusfiiggd, és milyen kulcurdlis
kiilonbségeket mutat. Ezért a jovében a ko-
vetkezd kutatdsi kérdések varnak megvila-
szoldsra: hogyan hatnak a kreativ médszerek
és eszkozok a kiilonbozd hécterd, kultardja
és szociodkonémiai stdtusza tanuldk kreati-
vitdsdnak fejlédésére és a tanuldsi eredmé-
nyességlikre? Mi befolydsolja a kreativ tani-
tdsi mddszerek sikerét és milyen
akadélyokba iitkdzik az alkalmazdsuk? Mely
fejlesztd eszkdzdk bizonyulnak hasznosnak,
és azok milyen mértékben tdmogatjak a si-
keres tuddselsajtitdst? Tovabbi vizsgdlati
szempont lehet a tanuldsi motivéci6 és a kre-
ativ mddszerek kapcsolatdnak vizsgdlata, és
hogy a kettd milyen szerepet jitszik az ered-
ményes tanulds feltételeinek megteremtésé-
ben. A kérdések megvélaszoldsihoz kérdd-
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ives és osztdlytermi, megfigyelésen alapuld
vizsgalatok egyardnt sziikségesek, valamint
az 4ltaldnos kreativ képességet (divergens
gondolkoddst) mérd kreativitdsteszteken tul
megfeleld, adott tudomdnyteriilethez kap-
csoléddé mérbeszkdzok, amelyek az egyes tu-
ddselemek kreativ alkalmazdsdt, 8sszekap-
csoldsdt tudjdk vizsgalni.

A kreativ pedagdgiai méodszerek és
eszkdzok hatékonysdgit novelné, ha azok
alkalmazdsa 4tfogé iskolai program kereté-
ben valésulna meg, és nemcsak a tanterv,
hanem a tanuldsi kdrnyezet és a minden-
napi pedagdgiai gyakorlat részét képezné.
Nemzetkozi szinten szdmos jé gyakorlat

ismert, ezek hazai adaptéldsa is a vizsgdla-
tok tdrgydt képezheti.

Osszességében elmondhaté, hogy
a valtoz6 tanuldsi kdrnyezet, a napjainkra
jellemzd kényszer(i digitdlis oktatdsra valé
4cdllds eleve 4j tanitdsi-tanuldsi gyakorlatok
kialakitdsdra 6szténoz. A feladatok, tandri
és tanuléi tevékenységek tervezése alkotd
hozzdilldst kivin meg a pedagdgustél,
amelyhez a kreativ tanftdsi-tanuldsi szemlé-
let és a hozzd kapcsolédé eszkdzedr hasznos
hdtteret nyujt. Ezért a kreativ pedagdgia
nemcsak a kreativitds fejlesztésének, hanem
a tandr 4ltal facilitdle kreativ tuddselsajdti-
tdsnak is el6remutatd oktatdsi koncepcidja.
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BEKE OTTO - SZABO EMILIA

Versaktualizicidk a digitalis korban

BEVEZETES

A tanulmdny a klasszikus és kanonizdle, ki-
magaslé esztétikai éreékekkel bird és egy-
ben irodalomtérténeti jelentdségli magyar
nyelvli koltészeti alkotdsoknak a digitdlis
irdsbeliség keretei kdzdtti népszerlisitésének
lehetéségeit vizsgdlja — gyakorlati foglalko-
zdsokon sziiletett dtiratok széles értelemben
vett tanulsdgaira dsszpontositva. A tanul-
mdny figyelembe veszi az adott kommuni-
kdcitechnoldgia-torténeti korszaknak

a legfképpen a vizualitds eléretorése dleal
meghatdrozott nyelvi sa-

MUHELY

Az ilyen irdnyd kutatds aktualitdsdt
szdmos tényezd biztositja. Ezek kozoee
kiemelendd a versolvasdsi hajlanddsdg és
kedv csékkenése, tovabbd az a tény, hogy
az adott szoveges alkotdsok a kdzoktatds
kiilonbéz4 szintjein egyardnt a curriculum
szerves részét képezik, hiszen a kulturdlis
gazdagsdg és hagyomdny elemeit alkotjdk,
tovabbd a veliik valé foglalkozds a nyelvi és
kommunikdcids készségek, a szovegértés
fejlesztéséhez, tovdbbd szdmos pozitiv jelle-
gl pszicholdgiai hatds kifejezésre jutdsihoz
jarul hozzd (V. Gilbert, 2014).

Az innovativ jellegt alkotdtevékeny-
ségbdl kiindulé és egyttal azt tovabb erd-

sit6 kutatdsunk alapjdt

jdtossdgait. Ennek meg-

felel8en az emojikat,

az azok részhalmazir al-
koté hangulatjeleket, to-

a versolvasdsi hajlandésdg
és kedv csokkenése

az Ujvidéki Egyetem
szabadkai székhely(i
Magyar Tannyelvii
Tanit6képzd Kardn

vébbd az egyéb digitélis

piktogramokat és a roviditéseket a digitdlis
irdsbeliség sajitossdgaiként hatdrozza meg,
mikézben alapvet8en arra a kérdésre keresi
a vdlaszt, hogy miképpen lehet a verseket
oly médon aktualizdlni, digitdlis eszkozok
és alkalmazdsok segitségével dt-, illetve to-
vébbirni, hogy azok a kozdsségimédia-hasz-
ndlék figyelmée és érdeklédését is felkelt-
sék. A cél a digitdlis pedagdgia specidlis
eszkdzrendszerének (Szzits, 2020a, 2020b)
mozgdsitdsa az olvasds popularizdldsa érde-

kében (V. Gilbert, 2018)

" A linket ldsd az utolsé fejezet alatt. — A Szerk.

oktatott Mdsodlagos
szobeliség, digitilis irdsbeliség — kultiira és
az azzal dtfedéseket mutatd, Az internet
mint a kultiraalkotds szintere cimi(i kurzus
keretében létrehozott hallgatéi alkotdsok,
digitdlis dtiratok és részben, illetve kdzvetve
azok értelmezései, dekddoldsai képezik.
A legsikeresebb hallgatéi munkdk aldbb,
e tanulmdny Versek digitdlis dtiratai cim(
fejezetében — pontosabban annak webes
digitdlis mellékletében' — kapnak helyet.
It Petdfi Sdndor Nemzeti dal, Ady Endre
Orizem a szemed, Jozsef Actila Kldrisok,
Babits Mihdly Fekete orszdg és Kosztoldnyi
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Dezs8 Mostan szines tintdkrdél dlmodom ci-
mi kélteményének egy-egy digitdlis dtirata
»olvashat6”. A felolelt kdltészeti korpusz

a kutatds jelenlegi fizisdnak részét képezi,
ennck megfelelden természetesen nem rep-
rezentativ, bévitésére az elkovetkezékben
mindenképpen sziikség lesz.

A DIGITALIS iRAS SPECIFIKUMAI

Az elektronikus levelek és iizenetek, kom-
mentdrok, SMS-ek szévegfelszinén szavak
hidnyos irasképei, elgépelések és elirdsok
tlinnek fel. A szabdlytalansdgok a digitélis
irdsnak a fokozdé sebesség (Aczél, 2012,
115. 0.; Sziits, 2018) folytdn strukeurdlis ele-
mévé vélnak. A digitdlis irds ezen jellegzetes
produktumaiban tovdbbd nem minden eset-
ben a nyelvi anyag, hanem sokkal inkdbb

a kommunikdciés szitud-

szolgdlja. Az instant lizenetvéltdst is ser-
kentd kozosségi médidban, a chatoldalakon
és a mobiltelefonok SMS-rengetegében
a digitdlis irds a hangzéanyagtdl és annak
kommunikdcids szitudci6jdtdl relative
fiiggetlenné vélik. Ilyenkor akusztikai
referencialitdsdt tekintve nem tiszeulhat
le teljes mértékben a digitdlis irdskép,
az ugyanis szinte soha nem csak a nyelvi
megnyilatkozdsok szegmentilis elemeit,
vagyis magukat a beszédhangokat tiik-
rozi. Es éppen a hélézati kommunikdciés
miikddésméd fokozott sebessége miatt
nem vélhat ilyen értelemben transzparens-
sé — vagyis csupdn a hangzdanyag egyes
jelentésmegkiilénboztetd elemeinek meg-
ragaddsdt szolgdld vonatkozdsi rendszerré
— a digitdlis {rdskép.
Azokban az esetekben, amikor
a digitdlis irdskép sajdtsdgos elemei a kom-
munikdcids szitudcid vagy a szdmitdgé-
pes-internetes és egyéb

cié nonverbdlis, avagy
extralingvdlis elemeinek
rogzitését szolgdld kép-
z8dmények,
grafematikus és egyéb vi-

zudlis kédok, példdul

nem az auditfv
megnyilatkozdsok irdsos
formdban t6rténd rogzitését
szolgélja

medidlis kérnyezet egyes
elemeire vonatkoznak,
magdra a digitédlis {rds
folyamatdra, képére,
felszinére is reflektdlva,
ezek az elemek a digitdlis

emojik ldthatdk. Ennek
megfelelden amennyiben — miként Benczik
Vilmos fogalmaz — ,az irdsbeliség el6tti kor
kommunikiciéjdban [...] a lingvélis és
extralingvalis kommunikdciés eszkozok
nem viéltak el egymdstél, még csak nem is
tudatosult kiilonboz8 voltuk” (2001, 52. o0.),
s ,az {rds megjelenése degraddlta segédesz-
kozzé a gesztusrendszert” (U4, 2001, 53. o.),
a digitdlis {rdsbeliség térhdditdsa a kommu-
nikdciétechnoldgiai elidegenedés részbeni
visszaforditdsit vagy legaldbbis ennek illazi-
6jat (Pfaller, 2000; 2009) eredményezheti.
Gyakran figyelheték meg olyan
nyelvhaszndlati médok, amelyek esetében
a digitdlis irds nem az auditiv megnyilat-
kozdsok irdsos formdban t6rténd rogzitését

irdsbeliség specifikumait

alkotjdk. Az emlitett szdmitégépes-interne-
tes kdrnyezet nemcsak a kézzelfoghatd tdr-
gyi elemeket foglalja magdban, tehdt pél-
ddul nemcsak a billentytizetet, a monitort,
az egeret, az érint6képernyds eszkozoket
— hanem mindazokat az immaterialitdsokat
is, amelyek immdr az online kérnyezet
nélkiilozhetetlen velejaréi. Ilyenek tdbbek
kozote a kiilonbdz8 kommunikécids plat-
formok, szoftverek, mindezek kezeléfeliile-
tei, a grafikai megolddsok, applikdcidk.

Aczé] Petra médiaretorikai koncepcidja
szerint a digitdlis kommunikdcid sebességé-
nek fokozéddsa a kdzvetitett tartalomnak
mint a referenciaként megképz8dé
kommunik4tumnak a jelentdségét csok-
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kenti, és az iizenet terjesztésének hatékony-
sdgdée noveli. Ez a szerzd érvelése szerint ,,a
beszéd »dramaturgidjihoz« tartozé el8adds
és terjesztés jelentSssé valdsdt mutatja.”
(2012, 115. 0.). A digitélis irds specifikus
jelei, példdul az emojik éppen az irdsos
tizenetek terjesztésének hatékonysdgic
novelik. Ezek az {rdsos jelek a beszédnek,
illetve a ldthatd, avagy a lithat6vd vélé
nyelvnek a ,dramaturgidjahoz” sorolhatdk,
a beszédnek abban az értelmében, amely
immdr f8leg az irdsban valé beszédnek,
a ,szkriptoralitdsinak]” (Orbdn, 1998, 87.
0.) a jelenségkoréhez tartozik.

Baldzs Géza az Gj média elérets-
résének osszefiiggésében ,egy Ujfajta
nyelvi min8ség[rdl]” (Baldzs, 2003, 18. o.)
éreekezik, s ezt a mdsodlagos szébeliség
korszakdn valé tullépésként hatdrozza meg.
Ervelése szerint torténetileg a beszédet
az irds mint a beszéd

oldalak és egyéb Gjszer(i kommunikdcids
platformok az elmult b8 m4sfél évtizedben
ldtvdnyos mértékben demokratizdledk
a nyilvdnos megszélalds férumait. Az on-
line kommunikdcié sordn a felhaszndlok
immdr nem csupdn egymds kozote vélea-
nak széveges lizeneteket, ugyanis immdr
lehetdségiik nyilik szélesebb olvasdtdbort
is megszolitani. Egyre tobb és tobb szoveg
érhet§ el a neten. Ezek jelentds része ins-
tant {zenetvdltds és komment formdjéban
jelenik meg. Nyelvi megformdlesigukban
kifejezett szerep jut a digitdlis {rdsbeliség
jellegzetességeinek, nevezetesen a rovidité-
seknek, a kozvetlenség, él6beszédszertiség
hatdsét keltd stildris megolddsoknak és nem
utolsésorban az emojiknak, illetve az egyéb
digitdlis képkaraktereknek. Az online
szbbeliség térnyerése immdr dngerjesztd
folyamattd vélt. (Beke, 2012, 2015, 2017)
A digitdlis rds

lejegyzése kdvette, majd
pedig a mdsodlagos
oralitdsban lehet8ség
nyilt arra, hogy sz6hoz
jusson, hangot kapjon

ldtvényos mértékben
demokratizdltdk a nyilvinos
megszolalds forumait

sajdtsdgos jelenségei

a hagyomdnyos értelem-
ben vett irdsbeliségnek, s
kiilonssképpen a konyv-

kultdra 4ltal kodifikale

az {rds mint bet(ikb&l

épitkez8 kommunikdcids forma. A szerz
azonban ezeknél a jelzett kommunikd-
ciétechnolégia-torténeti korszakoknal

az innovativitds mértékének szempontjébol
jelentésebbnek tartja azt a tendencidt,
amelynek kovetkeztében az irds az élébe-
szédszer(iség jegyeit mutatja, s egyfajta
oralizdléddst, illetve kreolizdciét eredmé-
nyez. Baldzs Géza meglétdsa szerint ,,[m]

a még {runk, de az \j eszkozokon sokszor
Ugy {runk, mintha beszélnénk (levélbeszéd,
internetes csevegés), a tdvirati tomorségli
SMS pedig sok élészébeli megnyilvdnuldst
is jellemez” (2003, 18. o.).

A ,vildghdlé magas fokd interaktivitdst
biztosité feliilete[ként]” (Szzts, 2018, 305.
0.) megjelend web 2.0. kontextusdban
a gombamddra szaporodd kozosségi

irdsmédoknak, vagyis
a helyesirdsnak a szempontjdbdl szabaly-
talannak vagy egészen egyszer(ien isme-
retlennek mindsiilnek. Ennek megfeleléen
4llapitja meg Ferraris, hogy az elektronikus
levelekben eléfordulé anomalidknak
az oka nemcsak a sietség, ,,a helyesirdsi
hibdk az e-mailben esetenként szdndé-
kosak.” (2008, 118) A hivatkozott szerzé
megéllapitdsa pedig immdr nem csupdn
az e-maileknek, hanem még kifejezettebb
mértékben a kézdsségi médidban megje-
lend szdveges tizeneteknek az esetében is
érvényes.

A digitdlis irds specifikumai, kiilénds-
képpen a roviditések és az emojik egyre
inkdbb l4thaté és nem, illetve egyre kevés-
bé hallhaté nyelvet eredményeznek. (Beke,
2013; 2014a; 2015).
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EMOJIK

2016-ban a New York-i Modern Mivésze-
ti Mzeumban Inbox: the Original Emoji
cimmel nyile kidllitds. Az 1999-ig vissza-
nyulé retrospektiv térlat azt a 176 emojit
mutatta be, amelyeket a japdn programo-
z6, Shigetaka Kurita alkotott. Az 1999-es
projekt a Japdnban élen jiré telekommu-
nikdciés éridsvdllalat, a DOCOMO prog-
ramjaként joct létre. Megprdbéltak kép-
nyelvvé kiterjeszteni egy olyan
jelegyittest, amely a kilencvenes évek
chatszobdiban és digitélis tizeneteiben
sziiletett meg és fejlédote. A ,,:-)”-hoz ha-
sonlé korai jeleket Kurita egy 12x12 kép-

pontbdl 4116 képraccsd alakitotta. Az igy
létrejoee 176 jel id8jdrdst, kozlekedési esz-
kozoket, sportokat, érzelmeket stb. 4bré-
zol. Ez utébbiak, vagyis az érzelmeket 4b-
rdzoldk esetében indokolt szlikebb
értelemben vett hangulagjelekrdl, vagyis
emotikonokrél beszélni (Bddi és
Veszelszki, 2006). Ezeknek jelolésére

a koznyelvben meghonosodott smiley sz6
szolgdl. A smiley sz6 azonban pozitiv
konnotdcidju, ugyanis mosolygds arcot je-
lent. Ennek megfelelden — fiiggetleniil

a sz6 kdznyelvi haszndlatdnak a jelentés-
béviilés irdnydba haté médosuldsaitdl —
nem alkalmas az emotikonok, vagyis

a hangulatjelek széles spektrumdnak, és
még kevésbé az emojik 4cfogdbb kategdri-
4jénak megragaddsdra.

1. ABRA

A Kurita altal megalkotott emojik (1999)

Az emoji s26 a kozhiedelemmel — és
az emotikon sz6val — ellentétben még
részben sem az érzelmet jelentd angol
emotion sz6bél szarmazik. Eredete vals-
jdban japdn: az ,e” képet, a ,,moji” pedig
karaktert (irdsjegyet) jelent. Bar a korhoz
képest nagy felbontdstak voltak a széban
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FoRrraAs: Prisco, 2018

forgé vizudlis objektumok, dbrdzoldsok,
az emojik mint digitdlis képkarakterek
lényege nem a hiteles grafikai kidolgozott-
sdgban, esetleg az életh(i részletességben
rejlik, hanem abban, hogy kis méretiik
ellenére tobbletinformdciée, jellemvondst

fejeznek ki.
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Huisz évvel késébb emojik segitségével
egyedi és Gjszeri médon érzelmeket lehe-
tett kozolni, mikdzben a szemléld szaba-
don értelmezhette 8ket. Részben emiatt is
kapcsolédott dssze a kdztudatban és a koz-
beszédben az emojik jelensége a széles skd-
l4n mozgd érzelmek kifejezésével, a kép-
zettdrsitds megerésddéséhez természetesen
a fentebb emlitett nyelvi-jeloldi analégia
is nagyban hozzdjdrult. Az emojik ha-
marosan orszdgos népszeriiségre tettek
szert Japanban, viszont egy évtized kellett
ahhoz, hogy a mobiltelefonoknak készon-
hetden vildgszerte kialakuljon a standard
valtozatuk. 2010-ben ezeket a szimbdlu-
mokat a Unicode-rendszernek megfelelden
egységesitették.

Azonban hamarosan felszinre keriilt
néhdny probléma. Pl. az, hogy minden
addigi emberi képkarakter fehér bérii volt
(Miltner, 2020), és egy kivételével mind
himnemt (Kalsoom és Kalsoom, 2019).

A készlet a nemzeti zdszlék koziil is csak
néhdnyat tartalmazott. A Unicode min-
den frissitésével béviilt az emojikészlet.
Ma mir vélaszthatunk a bérszinek és
drnyalatok koziil, a zdszlokészlet is kiegé-
sziilt, kdztiik a szivdrvdnyszind is helyet
kapott.

2015-re az az emojik mdr olyannyira
onalls életet” éleek, sokasodtak és terjed-
tek (v6.: Dawkins, 2008; Németh és Sebik,
2004) az online térben, hogy az Oxford
Dictionaries a sirva nevetd piktogramot
(,face with tear of joy”) az év szavavd
vélasztotta (Sherwin, 2015). Az emojik
beépiiltek a digitdlis nyelvhaszndlatba.
Ugyancsak 2015. évi felmérések szerint
az okostelefon-hasznilék 92%-a rend-
szeresen haszndl képkarakreereket, és ez
az ardny azéta egyre csak n8 (Ljubesic és

Fiser, 2016).

2. ABRA

,Face with tear of joy”

ForraAs: BBC, 2015

Az id8 elérehaladtdval az eredeti emojik
hdttérbe szorultak. A legutébbi, 2020
mdrciusdban kdzreadott Unicode-frissités
tobb mint 3300 piktogramot tartalmaz.
Eredetiikrdl és jelentésiikrdl az emojipedia.
org weboldalon olvashatunk.

Felhaszndldsuk hatalmas mértéket 6l-
tott; nemcsak a digitdlis kommunikdciénak
véltak szerves és egyben elengedhetetlen
részévé, hanem ,kilépve” az online térbél
haszndlati és egyéb tdrgyakat is diszitenek,
tovabbd az 6n- és érzelemkifejezés offline
eszkozeiként is feltlinnek.

AZ EMOJI MINT A GESZTUSOK
JOVOUE

A Lauren Gawne és Gretchen McCulloch
szerz8paros Emoji as Digital Gestures cimi
tanulmdnyukban (2019) a hangulatjelek és
a gesztusok kozdtti kapcesolatokat, pdrhuza-
mokat tanulmdnyozzdk. Ezen elméleti ku-
tatds izgalmas és Gj irdnyt kovet, amelyen
jdrva érthetdbbé vélik az emojiknak és azon
beliil a hangulatjeleknek a digitdlis kom-
munikdciéban betsltott szerepe. A kiilon-
b6z8 emojik kiilonbozd kapesolatban 4l1-
hatnak az frott szdveggel, a reldciok pedig
bizonyos testmozdulatoknak, testbeszédnek
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feleltethet8k meg. A gesztusok és az emojik
szorosan kotddnek a kisérd beszéd/szdveg
jelentéséhez, mig a testbeszéd lehetdévé teszi
a strukturdltabb jelentések megjelenését, de
csak strukeurdle szovegkornyezetben.

Az emojik haszndlata a szévegben hasonlé
jelentéssel bir, mint a gesztus: nem bontha-
toak kisebb morfoldgiai egységekre, nincs
eléreldchatd szintaxisuk, jelentésitk a szo-
vegkornyezettd] fligg, és a formdjuknak
tobb varidcidja egyardnt elfogadott. A gesz-
tusok beszédbeli kiilonféle funkciéi hason-
16sdgokat mutatnak a szdveget kisérd
emojik, esetenként hangulatjelek megfeleld
funkcidival, tehdt ezen digitdlis képkarak-
tereknek tovdbbi kommunikdciébeli szere-
pek tulajdonithatdk.

Gawne és McCulloch (2019) leginkdbb
az egyéni példdk kvalitativ elemzésére
alapoz. A kutatdsban az emojikra dssz-
pontositottak, de mindez kiterjeszthetd
a GIF-ekre, tovibb4 az online kommuni-
kdci6s kornyezet egyéb elemeire is. (Ugy
is lehet gondolkodnunk, hogy az emojik
egy nagyobb forrdskészlet részei, vagyis
4tfogd kategoridt alkotnak, a matricdkkal,

GIF-ekkel, hangulat-

az emoji kizdrélag angol nyelvteriileten
valé hasznélatdra 6sszpontositottak. Ez
relevdns fékusz, mert miként a gesztusok
kultardkedl fiiggéen vdltoznak, az emojik
kozore is eltérések tapasztalhatok.
Az emojik tehdt kultdraspecifikusak
(Chandra—Li—Tay—Ungar, 2019).

A gesztusok médjara miksodd, azokat
a digitdlis térbe transzpondlé emojik
szemantikai vonatkozdsai mindig kiilén-
b6z8 kultirdk fiiggvényei, ugyanis azok
viszonyrendszerében képzddnek meg.
Kulturalis referencidikedl fiiggetlenitve,
azokbdl kiragadva az emojik nem is rendel-
kezhetnek haszndlati szabdlyokkal, illetve
funkciondlis sajdtossigokkal. Miként azon-
ban a kéz és a test nemcsak a gesztikuldcié
eszkoze, az emojik felhaszndldsi teriilete is
differencidlt, és folyamatosan béviil. Ennek
megfelelden az emojik nem helyezhetdk el
minden esetben a gesztusok paradigmdjin
beliil. Nem mindig kapcsolédnak széveg-
hez, és hordoznak nyelvi értelemben vett,
artikuldlt jelentést, eléfordul, hogy a figye-
lemfelkeltés vagy a ,toltelékhang” (6666606)
funkcidjaban jelennek meg.

Mivel az emojik szd-

jelekkel és egyedi digi-
talis képkarakterekkel
egylitt.) A kdrnyezet
fiiggvényében a nyelv —
beszéd és gesztus, szoveg

szemantikai vonatkozdsai
mindig kiilonb6z6 kultardk
figgvényei

ma véges, nincs minden
gesztusnak megfeleléje

a digitdlis képkarakterek
korében. Ettdl fliggetle-

niil a felhaszn4lék krea-

és illusztrdcidk vagy

szdveg és grafikonok révén — multimoddlis
dimenziéval gazdagodik ezek dltal. Ezdltal
hatékonyabb4 vilik a kommunikativ
funkcidja.

A szerz8pdros David McNeill (1985;
1992; 2005) és Adam Kendon (1980;
2000; 2004; 2018) 4ltaldnosan haszndlt
gesztusosztdlyozdsi sémdjdra tdmaszkodik,
mivel ez a gesztustanulmdnyok domindns
paradigmdja, és figyelembe veszi a gesztus-
kommunikicié formadlis és funkciondlis
tulajdonsdgait. Elemzésiik, kutatdsuk sordn

tiv médon viszonyulnak

az adott, sziitkségszertien véges készlethez,
és ennek kdszonhetSen megtaldljék a méd-
jat, hogy a kommunikdtumot a meglevd
készlet elemeivel fejezzék ki. Ekdzben
a kommunikiciés multimodalitds van a se-
gitségiikre. (Az emojik haszndlatdt tovdbbd
az is korldtozza, hogy melyek tartoznak
bele az Unicode vagy egy adott platform
4ltal tdmogatott karakterkészletbe.)

A Unicode 1.0 hangulatjelkészlet 20
munkdt tartalmazott. Ezek kézjeleket dbrd-
zoltak sematikus médon, ennek megfeleld-
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en ezek koziil sok gesztus szimbdlumként is
felismerhetd, koztiik az ,emelt 6kol’, ,emelt
kéz’ és kozeledd 6kol’. A 2018. juniusdban
kiadott Unicode 11.0 immir legaldbb 29
piktogramot tartalmaz, hét kéz- és testjelet,
valamint szimos emblematikusnak tekint-
hetd arckifejezést, példdul a kacsintdst és

a nyelvoleést. Késébb mdr az emoji — mér
életre kelt digitdlis gesztusparadigma-

ként — potencidlisan kihatott a Unicode
Consortium emoji-

inkdbb az extralingvélis avagy nonverbdlis
kommunikdciés eszkdzoket (Benczik, 2001,
52-54) is, az emojik, GIF-ek és matricdk
pedig egy bizonyos fokig képesek ezeket ki
is fejezni. (Gawne és McCulloch, 2019)

VERSEK DI(}ITALIS ATIRATAI ES
KONKLUZIOK

javaslati és -j6vdhagydsi
folyamatdra. A konzor-
ciumnak van egy kiilén
emoji-albizottsiga,

az emojik manapsdg inkdbb
gesztusként haszndlatosak

A webes mellékletben

ldthaté digitélis dtiratok
minden esetben egy-egy
verset aktualizdlnak oly

amelynek a kezdetektdl,

vagyis 1999-t8l fogva az volt a feladara,
hogy névelje a Unicode képkarakterek
szamdt. Igy valt lehetvé, hogy az 1999.
évi eredeti 176-r6l az Unicode 11.0 ver-
ziéjiban 2784-re novekedett az emojik
szdma. Az emoji-bévités irdnti igény azdta
is novekvd tendenciat mutat (Gawne és
McCulloch, 2019).

Az emojik gesztusként toreénd elemzése
hozzdjirulhat a jovében kialakulé hangu-
lagjelek relevdns kédoldsdhoz is.

Az emojik manapsdg inkdbb gesztus-
ként haszndlatosak, mintsem ,verbdlis
nyelvként”. Ha az emojikat a nekik
megfeleld, dltaluk imitdle gesztusokként
alkalmazzik a felhasznalék, a vizudlis és
a verbdlis kommunikdacié kozti kiilonbség
mértéke csokken.

Az eddig leirtak nemcsak a képkarakte-
rekre, hanem egytttal a kozismert, sziikebb
értelemben vett szoveges hangulatjelekre
(), :=(), a platformspecifikus — példdnak
okdért csak a Facebook Messenger vagy
csak a Viber dltal tdimogatott — matricdkra
és az animdlt GIF féjlokra is vonatkoznak.
A gesztusok részben magukba foglaljik
a szegmentdlis, illetve a szupraszegmentilis
nyelvi jeleket (Benczik, 2001, 25-28),

a prozddiai sajdtossdgokat, tovibbd még

modon, hogy a primer
szovegek nyelvi egységeit, elemeit, kiilon-
boz8 szinteken megjelend szekvencidit (sza-
vait, székapcsolatait, esetenként szétagjait,
néha pedig a grammatikai viszonyokat ki-
fejez8 morfémdkat) lehetdség szerint minél
teljesebb mértékben emojikkal, esetenként
hangulatjelekkel vagy egyéb digitdlis kép-
karakterekkel helyettesitik. Ennek megfele-
18en a lirai alkotdsok struktdrdja absztrak-
tabb szinten, illetve annak elemeit vizualis
elemekkel helyettesitve, kiegészitve, vagyis
a jelol8ket, azok tipusait alapjdban megvél-
toztatva jelenik meg. Ezdltal a digitélis dt-
iratok az alapjukat képezd verseket tovdbbi
asszocidciok el8te nyitjdk meg, mikdzben
dekddoldsuk dltal lehetdvé teszik az eredeti
szovegekre vald rdismerés olvasoi, értelme-
z8i 6rémét. Ez mdr a tdgabb értelemben
vett szdveg orome (Barthes, 1996); azé
a textualitdsé tehdt, amely nem csupdn
a szegmentélis nyelvi jeleken (Benczik,
2001: 24), vagyis azokon a diskurzusfor-
mékon alapul, amelyek ,diszkrét vigdsokra
épiilnek” (Mersch, 2004: 181), hiszen kii-
16nb62z8 vizudlis elemeket, jelkombindcié-
kat egyardnt magdban foglal.

Kiemelendé, hogy az aldbbi

versaktualizdcidkat alkoto, illetve az azok-
ban konstitutiv szereppel biré emojik nem
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az internetes kommunik4ciéban meg-
hatdrozé szerephez juté érzelemkifejezés
vizudlis jelek segitségével torténd kédoldsdt
szolgéljak (Bddi és Veszelszki, 2006), ha-
nem a versek felépitésében részt vev nyelvi
szekvencidkét. Megjegyzendd tovdbbd,
hogy az aldbbi digitdlis versaktualizdcidk
csakis emojikat, esetenként hangulatjeleket,
illetve a hasonlé logika alapjan mtikdé
egy¢b vizudlis elemek konglomerdtumait
mozgdsitjdk — roviditéseket tehdt nem
épitenek be texttrdjukba. Hiszen ez utéb-
biak f8ként a grafematikus struktirdkat
modositjdk, leegyszertsitve azok felépitését
(Beke, 2014a: 51), ezéltal pedig kevésbé
alkalmasak digitdlis versaktualizdcik meg-
alkotdsdra, pontosan azért, mert az online
média dontd méreékben vizudlis mikodés-
médjdval (Orlovszky, 2003) szemben fejtik
ki hatdsukat.

A digitdlis 4tiratok olvasdsa — pon-
tosabban elébb azok elemeinek alapvetd
értelmezése — a szovegfelszint alkotd
emojik, illetve képkarakterek nagyobbdra
hipertextudlis szervezd-

észlelés jelenségérdl van sz6 —, egytteal
a diszkurzivitds értelmezést igényld médi-
umadba vezetnek vissza. Ertelemstruktirik-
kal telitédnek.

A kiilénboz8 medidlis meghatdrozottsi-
gok, illetve formdtumok sohasem homogén
jellegtick teljes mértékben:

Bar valamennyi medidlis formdtum,
fiiggetleniil att6l, hogy diszkurziv vagy
aiszthétikus-e, a mondds és mutatds
duplicitdsdnak rendelddik ald, hiszen
minden formdtum, legyen bdr széveg,
irds, szdm vagy akdr kép, egyidejiileg ré-
szesedik az észlelésekben és a jelentések-
ben, 4m az a dontd, hogy melyik médusz
a meghatdrozébb (Mersch, 2004, 181. o.).

A digitdlis 4tiratok esetében az ere-
detileg, vagyis a versek 4ltal nyelvi
formdban kozvetitett (esztétikai vagy
egyéb) informdcidk képi strukeurdkba ol-
dédnak, és ennek megfeleléen alakitanak
ki hierarchikus struktarat. Ertelmezésiik

a képi szintrdl (ki)

dést kdvetd delinedris
(Landow, 1996; Landow
és Delany, 1995), illetve
multilinedris (Beke,
2014b) interpretd-
cidkisérleteivel veszi

a digitélis dtiratok esetében
a vizudlis elemek
a diszkurzivitds értelmezést
igényl6 médiumdba vezetnek
vissza

indulva a nyelvi kédolds
irdnydba tart, mikdzben
a képek dnmagukban

is sziikségképpen meg-
jelennek az észlelésben,
majd pedig az interpre-

kezdetét. Ennek folya-
matdban alapvetd szerep
jut a vizudlis elemek, illetve az dltaluk
kozvetitett informdacidk azonositasanak,
egymdshoz f(iz8d4 szintaktikai és az az
alapjdn kikovetkeztethetd szemantikai
viszonyaik meghatdrozdsdnak, tovdbbd
esetenként a szovegfelszinen sporadikusan
felting szavaknak, székapcsolatoknak

a kontextusdban torténd értelmezésének.
Mindennek megfelel8en a digitdlis 4tira-
tok esetében a vizudlis elemek, mikézben
onmagukat is 4llitjdk, mutatjik be —
vagyis demonstrdlnak, hiszen a puszta

tdcidban. A képkarak-
terek a vizudlis infor-
micidk észlelése és azonositdsa révén jé
esetben gazdagitjdk az dltaluk felfejthetd
vers szemantikai halézatat. (Barthes, 1971;
Derrida, 1991; Orbdn, 1994) Mindekoz-
ben természetesen sziikségeltetik a digitd-
lis 4tiratok olvaséinak, illetve értelmezé-
inek birtokdban 1évé irodalmi-koltészeti
miiveltség mozgésitdsa, vagy pedig annak
megszerzése, gazdagitdsa.

A digitdlis formdban toreénd
versaktualizdcidk esetében dezautomatizdcié
figyelhetd meg. Versolvasds alkalmdval
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az esztétikai élményt nyelvi szinten a kiilén-
boz8 retorikai alakzatok, tovdbbd a szétagok
szintjén megnyilvdnulé rendezettség, a rit-
mus elemei, a rimek stb. biztositjak, vagyis
mindaz, ami miatt azt szoktuk mondani,
hogy ,sz¢ép”, illetve esztétikai értelemben
hatdsos, informativ egy vers (Jakobson,
1969; Békay, 1997). Ezek a komponensek

— pozitiv értelemben véve — megakasztjdk,
vagyis dezautomatizdljdk

ben redukdlhatatlan részét képezik a kii-
16nbdz8 trépusok, illetve retorikai alakza-
tok. Ez alél még a kéznapi kommunikdcié
és az objektivitdsra térekvé tudomdnyos
diskurzus nemritkdn szikdr produktumai
sem képeznek teljes mértékben kivételt.
Az irodalmi és kiilondsképpen a koltészeti
alkotdsok pedig hatvdnyozottan mozgdsit-
jdk a nyelv mélyén megbtivé retorikai po-
tencidlt. A versek ennek

az olvasdst, a vers

befogaddsdt. A digitdlis
versaktualizdciok pedig
azdltal, hogy emojikkal

szitkséges magukkal a , tiszta”
versekkel is foglalkozni

megfelelden igényelnek
alaposabb értelmezést,
lasst olvasdst (Hdrs és

Szilasi, 1996). Az egye-

helyettesitenck sza-
vakat, illetve egyéb nyelvi szerkezeteket,
esetenként széképeket, a dezautomatizdcie
»magasabb”, azaz ,absztraktabb”, vizudlis
szintre emelik. Ekozben azonban maguk-
ban a digitdlis dtiratokban elvész a versek
biztositotta esztétikai hatds jelentds része,
szinte mindaz, ami a megvaldsitds, felolvasds
sordn a prozédiai jellemvondsokkal, vagyis
az auditiv hatdsmechanizmussal kapcsolddik
ossze. Ennek magyardzata abban keresendd,
hogy az adott versaktualizdcidk a nyelvhasz-
ndlatnak az egyre inkdbb ldthaté és egyre
kevésbé hallhatd, nem mellesleg a digitélis
irdsbeliség eszkaldcidja révén is megerds6dd
jellemvondsait domboritjdk ki. Ebbdl kifo-
lydlag sziikséges a digitdlis versaktualizdcidk
értelmezése, illetve az alapjukat biztosité
eredeti szoveg identifikdcidja, meglelése
utdn minden esetben magukkal a ,tiszta”
versekkel is foglalkozni, egytttal kell8 id6t
szakitani az olvasds allegéridinak (de Man,
20006) felfejeésére is.

Réviden: A nyelvi mikédésmdédnak
minden esetben elidegenithetetlen és egy-

bek mellett a trépusokra
dsszpontositd, azok jelentését kibontd
és megvizsgdlo, kiilonbdzd szempontok
alapjdn értelmezd ,klasszikus” versolvasds
mindennek megfeleléen a digitdlis dtira-
tok alapjdul szolgdlé szdvegek meglelése
utdn szintén alapvetd fontossdgu.

Az alkotémunkdval kiegésziilg, illetve
arra rdépiil8 kutatds folytatdséban érdemes
lenne a magyar koltészet tovabbi meg-
hatdrozé alkotdsaibdl szintén létrehozni
digitdlis dtiratokat. Ezdltal reprezentativ,
online formdban kozzétehetd gydjtemény
illhatna 6ssze. Relevdns lenne tovdbb4
a versaktualizdcidk értelmezési folyama-
tdt is szisztematikus, lehet§ség szerint
pszicholingvisztikai dimenzi6val gaz-
dagodé vizsgdlat tdrgydva tenni. Ezdleal
ugyanis azonosithatévd vélndnak azok
az objektivdcids mechanizmusok, amelyek
a digitdlis versaktualizdciék esetében
a lehetd legnagyobb mértékben és sikerrel
jarulnak hozzd a kozdsségimédia-hasz-
ndlék figyelmének felkeltéséhez, ezéltal
pedig a versek irdnti

A digitdlis dtiratok megtekinthet6k a szines webes mellékletben, itt:
http:/lupszonline. hulindex.php?attachment=701112009
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SCHNIDER DOROTTYA - HOMOSTREI MIHALY

Régen minden jobb volt?
Digitalis és papiralapu h4zi feladatok
a fizikadrdn'

A fizikatandrok folyamatosan prébilnak lépést tartani az egyre fejlodé technoldgidkkal
és lehetdségekkel a minél eredményesebb és érdekesebb fizikadrik kedvéérs. Kérdés azonban,

hogy minden esetben célszerii-e a jol bevdlt mddszereket feldldozni a digitalizmus oltdrdn.
Kutatdsunk hetedikes didkok digitdlis és kézzel irt hdzi feladatainak hosszitdvii hatékonysdgir
vizsgdlja, taldn nem is annyira meglepd eredménnyel.

BEVEZETES

21. szdzadi pedag6égusként nagy médszer-
tani kihivést jelent, hogy tanérdinkon mi-
nél t8bb didkot megszdlitsunk. Kulesdr
(2014) a digitalis vilighoz, internethasznd-
lathoz fiz8d¢§ viszonyuk alapjdn 6t generd-
ciét kiildnbdztet meg, melyek koziil a digi-
talis nemzedék els6 hullimdc az Y
generdcid tagjai jelentik, akiknek a gyer-
mekkordban terjedt el a digitdlis eszkdzok
haszndlata. Az X és 'Y generdcié tagjaiként
sokunk fejében él egy kép a tanitdsrdl, ar-
r6l, ahogy annak idején minket is tanitot-
tak, a mai modern eszkdzok nélkiil. A ha-
gyomdnyos papiralapt oktatdst mdra
bizonyos mértékben felvdltotta az okratds
digitalizalt vildga, a digitélis technolégia
az oktatds teriiletére is beférkézote. Z gene-
rdci6s tanitvdnyainknak természetes a tan-
termen kiviili digitdlis kornyezet, sokuk
szdmadra a digitdlis eszk6z6k nélkiilozhetet-
lennek tlinnek. A vdltozd kornyezet adta
véltozé igényekhez az oktatds is nagymér-

tékben alkalmazkodott. A didkok t5bbsége

szdmdra kevésbé vonzé a hagyomdnyos,
kézirdsra erésen hagyatkozé okratds,
ugyanakkor igénylik a digitdlis eszkdzok is-
kolai haszndlatdt. Ez felvet néhdny kérdést:
Fontos egyéltaldin még a kézirds? Helyette-
sithetd a digitdlis technolégidk adta lehetd-
ségekkel? Mit ad(hat) a digitalizmus egy fi-
zika6rdhoz? Tényleg igénylik a didkok

a tanérai digitdlis eszkozhaszndlatot?

CELKITUZESEK

Kutatdsunkban a hagyomdnyos, papirala-
pu médszerek, az ezekhez szorosan kap-
csolddo kézirds és a digitdlis megkozelité-
sek oktatdsban betoltott szerepét
vizsgdljuk. Szeretnénk bemutatni, hogy
milyen elénydket és hdtrdnyokat adhat

a kézirds, valamint azt, hogy hogyan jdrul
hozz4 a kognitiv képességek fejlédéséhez.
Gyakorlé fizikatandrként a fizika teriileté-
re fokuszélva vizsgdljuk a digitalizmus fi-
zikaoktatdsban val6 alkalmazhatésdgic.
Mivel arra nincs lehetéségiink, hogy szél-
s8ségesen csak az egyik vagy csak a mdsik

' A kutatds az Innovécids és Technoldgiai Minisztérium, valamint a Nemzeti Kutatdsi, Fejlesztési és Innovéciés Alap

KDP-2020 programjinak tdimogatdsival késziilt.
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modszerrel tanitsunk, a hdzi feladatok di-
gitdlis és papiralapt megolddsdra fokusza-
lunk. Vizsgéljuk, hogy a papiralapt és di-
gitdlis fizika hdzi feladatok megolddsdnak
milyen a kognitiv folyamatokra gyakorolt
hatdsa, valamint, hogy mely médszer al-
kalmazdsdval szerezhetd hosszatdvu, biz-
tos tudds. A szakirodalmi 4ctekintés, illet-
ve a kisérletben részt vevd hetedikes
osztdlyban végzett kutatds alapjdn statisz-
tikai hipotézisvizsgdlattal tdrjuk fel a két
modszer hosszitdvi tudds megszerzésére
gyakorolt hatdsdt, valamint figyelembe
vessziik az egyes médszerek didkok dltali
megitélését is. A kutatdsi eredményekkel
szeretnénk hasznos segitséget nyujtani

a gyakorl¢ fizikatandroknak tanitdsi méd-
szereik sikeres megvélasztdsdban.

HAGYOMANYOSAN, KEZZEL iRVA

A kézirds és a kognicié kdzott szoros
neurobiolégiai kapcsolat van. A kisagy és
az adott tevékenységért felelds idegkoz-
pont egyiittesen lép mi-

Ahogy Hdmori Jézsef (2016) agykutatd
is megfogalmazza, kézzel torténd irdskor
az agyunk Broca teriilete? jelentds mérték-
ben aktivdlédik, mig gépirds sordn nem lép
miikddésbe. Mivel a kommunikdcié sordn
is ez az agyteriilet valik aktivvd, értelem-
szerl, hogy a kézirds és a kommunikdcié
rokon tevékenységek.

A kézirds sordn jelentkezd magasabb
agyi aktivitds miatt fejlédnek a kognitiv
képességeink: emlékezés, gondolkodds, fan-
tdzia, stb. Mindez hozzdjérul az eredményes
tanuldshoz, és igy a j6 akadémiai teljesit-
ményhez. A magas agyi aktivitds az egyik
lehetséges oka annak, hogy amit kézzel
frunk, azt hajlamosak vagyunk jobban meg-
jegyezni, mint azt, amit gépeliink. Emellett
fontos megemliteniink azt is, hogy ahhoz,
hogy valamit megfeleléen elsajatitsunk, arra
is sziitkség van, hogy foglalkozzunk az adott
dologgal, idét forditsunk rd. A kézirds pedig
id8igényes folyamat, sokkal lassabb, mint
a gépelés. Amikor kézzel frunk le valamit,
akkor irds kozben el is gondolkodunk arrél,
amit éppen irunk, és ha kell, korrigdljuk
magunkat, haszndljuk az agyunkat. Mueller

és Oppenheimer (2014)

kodésbe szdmos kogni-
tiv feladat végzése
kozben. A prefrontdlis
lebeny és a motorikus
miiveletekére felelds
agyteriilet kozotti neu-

kézzel torténd irdskor
az agyunk Broca teriilete
jelentés mértékben

aktivalédik

felsdoktatdsban részt
vevd didkok jegyzetelési
szokdsait vizsgilta. Azt
tapasztaltdk, hogy azok
a tanuldk, akik laptopon
jegyzetelnek, nem érik el

rolégiai kapcsolat egy-

ardnt felel a inommotorikus, valamint

a kognitiv készségek fejlédéséére.

A finommotorikus készségek fejlesztése és
miikodtetése sordn a prefrontdlis lebeny
stimuldlédik. Ez az agyteriilet egyttal
hozzdjirul az agy végrehajté funkcidinak
megfelel§ miikodéséhez, melyek a kogni-
tiv folyamatainkat, viselkedésiinket kont-
rolldljék (Diamond, 2000).

2 A beszéd motoros kézpontja

ugyanazt a tanuléi haté-
konysdgot, mint a kézzel jegyzeteld tdrsaik.
Mivel a gépirds egy gyors folyamat, a didkok
hajlamosabbak gondolkodds nélkiil, akdr
sz szerint is lefrni az 6rdn elhangzottakat,
mig aki kézzel jegyzetel, rovidit, sajdt szavait
hasznalja, emiatt jobban emlékszik a leadott
anyagra, és pontosabban tud vélaszolni
a tananyaghoz kapcsol6dé osszetettebb,
absztrakeabb kérdésekre is.
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Léthat6 tehdt, hogy a kézirds szdmos
folyamat fejlddéséhez jarul hozzd, viszont
el8fordulhat, hogy a finommotorika egy
bizonyos ponton sériil. Nehezen olvashatd
irdssal rendelkezd didk a megfeleld agyi
aktivitds ellenére is gyengébb iskolai telje-
sitményt mutat, mert a jegyzetébdl nehezen
tanul. Mivel a kézirds alapeszkoze a tanu-
ldsnak, egy irdsi nehézséggel kiizdd didk
jelent8s hdtrdnybdl indul az iskoldban. Ilyen
esetben segitséget nyjthat a digitdlis esz-
kozok és kontextusok tanulds sordn torténd
alkalmazdsa (Hultin é Westmann, 2013).

DIGITALISAN AZ OKTATASBAN,
A FIZIKAORAN

Miért és milyen mértékben sziikséges

az oktatds digitalizdldsa, illetve

a digitalizmus fizikadrai haszndlata? Bizo-
nyos mértékben sziikséges teret engedniink
a digitdlis technoldgidknak az oktatdsban
is, hiszen érdemes alkalmazkodnunk a dii-
kok digitdlis tér adta megvéltozott igényei-
hez és képességeihez.

fokusza figyelem. A gyors és valtozé képi
megjelenés, a folyamatos 0j informdcidk
lerdviditették a koncentréciés idStarta-
mot. A didkok szdmdra természetes a di-
gitdlis kornyezet, abban szocializdlédrtak,
chhez pedig sokszor az oktatdsnak is
alkalmazkodnia kell (7ari, 2014). A gyer-
mekkori aktiv képerny8haszndlat lehetdvé
tette, hogy a gyermekek készen kapjik
az informdcidkat. Az idegrendszer tapasz-
talatok 4ltal épiil fel, emiatt sziil8ként és
pedagbgusként is érdemes odafigyelniink
arra, hogy a kialakulatlan idegrendszert
olyan hatdsok érjék, amelyek a fejlédést
segitik. A telefonos jéték nem helyettesiti
a legdzdst, ahogy a chatelés sem az €18
beszélgetést. A még éretlen idegrendszer
szdmdra sziikséges a minél tobb érzékszerv
aktiv haszndlata, amelyek segitségével
megtapasztalja, felfedezi és megismeri
a gyermek az 8t kériilvevd vildgot, érzel-
meket, valamint az emberi kapcsolatok
miikodését. A felfedezés, megismerés
folyamata és 6rome a legtobb Z generdcids
didk gyermekkordbdl kimaradt (Uzsalyné
Péesi, é.n.). Ugyan a képernyShasznélat
szdmos veszélyt rejteget,

Megvaltozott a kor-
nyezet, amelyben éliink,
jelen vagyunk az online

a didkokra mar nem jellemz4
az egyfokuszu figyelem

mégis része a min-
dennapi életiinknek,
és jelentds igény van

térben is, amely hatdssal
van az offline életiinkre.
A nonverbidlis kommunikdcié lett a ter-
mészetes, ezdleal a verbdlis kozlés, amely
az iskoldban megjelenik, mdr nem elég.

A didkok tobbsége az online térbdl érkezik
az offline val6sdgba, pl. a fizikadréra.
Ezért kell az offline valésdgnak alkal-
mazkodnia a didkokhoz. A Z generdcids
didkok egy folyamatosan viltozd, gyors és
erds impulzusokat kindlé vildgban néttek
fel, emiatt igénylik az iskoldban is a vdlto-
zatossdgot. A szines technikdk, véltozatos
munkaformdk haszndlata azért is javasolt,
mert a didkokra mdr nem jellemz8 az egy-

a digitdlis eszkdzok
tanérai haszndlatdra

is. Ezek médszertanilag megfelel§ alkal-
mazdsa lehetévé tehetné tanérai keretek
kozott az 6ndll6 felfedezést. A digitdlis
oktatds biztosithatja azt, hogy a didkok,
akdr sajdt mobileszkozeik haszndlatdval,
aktiv cselekvéként vegyenek részt az érdn,
bevonédjanak a munkafolyamatokba, pl.:
egy mérésbe, annak kiértékelésébe, egy
animdcid vagy szimuldcié megfigyelésébe,
és 6ndllo felfedezés utjdn, sajdc tapasztala-
taik alapjdn épitsék fel a tuddsukat. Ehhez
megfeleld digitdlis oktatdsmédszertan
kidolgozdsdra van sziikség.
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Bizonyos esetekben indokolt lehet
a digitalizmus iskolai kdrnyezetként valé
haszndlata, igy a fizikadrai haszndlat is, ha
tobbletet ad a hagyomanyos médszerekhez,
és nem pedig helyettesiti, digitalizdlja
azokat. Ahhoz, hogy a digitdlis eszkdz6k
megfeleld Gj megismerési médot kindljanak
a tanuléknak, azok eredményes hasznélatd-
hoz sziikséges egy, a pedagdgusok szdmdra
jol alkalmazhaté médszertan kidolgozésa.
Fizikaéran a szemmel nem lathaté, na-
gyon lassan, vagy tdl gyorsan végbemend
jelenségek bemutatdsdra animéciok,
szimuldcidk, videdk lehetnek alkalmasak.
A videdk, videdkisérletek

tagozatdn miikddik, 26 fével. A kutatds so-
ran igyekeztiink mérhetd képet kapni a he-
tedikes didkok hagyomdnyos és digitdlis ta-
nuldsi kornyezethez fiz8d8 viszonydrol,
valamint az eltéré mddszerek hatékonysd-
gdrdl. A kutatds a kinematika témakérében
kiadott hdzi feladatok kiilénb6z8 médon
(papir alapon és digitdlisan) torténé megol-
ddsdnak a tananyag elsajdtitdsdban betol-
tott szerepét elemzi.

A tanérékon annak fiiggvényében,
hogy az adott tananyag milyen mértékben
engedi meg, a didkok egyardnt taldlkoznak
hagyomadnyos technikdkkal és a digitdlis

eszkdzok adta lehetdsé-

pétolhatjik a szertdr
tdrgyi hidnyossdgait

is. Mérések (tandrai és
emelt szint(i érettségi
mérések) esetén a szdmi-
t6gép és az okostelefon

a hetedikes didkok
hagyomdnyos és digitdlis
tanuldsi kornyezethez fz6d6
viszonydrdl

gekkel, pl. online jéték,
vided vagy szimuldci6
formdjdban. A didkok-
nak a legtbb érdra hdzi
feladatot kell késziteni-
iik. Az osztdly egyik fele

is segitségiinkre lehet

a beépitett szenzorokkal és a kiértékelés
sordn hatékonyan alkalmazhaté szoftverek-
kel, amelyekkel a didkokat aktiv tanuldsra
oszténdzve a tudds valddi tapaszealatok

4leal épiil fel.

HAZI FELADAT PAPIR ALAPON
ES DIGITALISAN

Vajon mennyire helytdllé az a feltételezés,
miszerint a didkok igénylik és jobban is
kedvelik a digitdlis oktatdst a hagyom4-
nyosndl? Motivélé szdmukra a digitdlis esz-
kozok iskolai keretek kozott torténd hasz-
nalata? Eredményes az oktatds
digitalizdldsa? Kutatdsunk sordn a fenti
kérdésekre kerestiik a vdlaszt. A vizsgélatot
a Budapesti Fazekas Mihély Gyakorlé Al-
taldnos Iskola és Gimndzium 7.A osztdlys-
ban végeztiik a 2019/2020-as tanévben.
Az osztdly az intézmény dltaldnos iskolai

egy nyomtatott feladat-
sort dolgoz ki papir alapon, mig a mdsik
fele egy, a tandr 4ltal létrehozott online
osztélyteremben, a Google Classroom
platformon dolgozik. A kiadott feladatok
sz6 szerint megegyeznek, csak megolddsi
mdédban kiilonbéznek.

Digitélis hdzi feladatnak révid vd-
laszt igényld, illetve egy helyes vélaszos
feleletvélasztds kérdéseket kiildtiink ki
a tanuléknak a Google Classroomon ke-
resztiil. A feladatok kivdlasztdsakor tigyelni
kellett arra, hogy megfeleljenck az életkori
kovetelményeknek, valamint digitdlisan
is megoldhatéak legyenek. A vizsgdlat
szempontjdbol fontosnak tartottuk, hogy
a Google Classroomban dolgozék lehetéleg
ne alkalmazzanak papfralapt technikdkat
a feladatok megolddsa sordn, azokat ne
oldjik meg irdsban is. A digitdlis megol-
ddsndl a hagyomdnyos jelleg minimdlisra
valé csokkentése volt a cél valamint az,
hogy digitélisan is értelmesen megoldhaté
feladatokat adjunk a tanuléknak. A digitd-



P ‘ UJPedagdgiai Szemle

| 2020/ 11—12

lis feladatmegoldds hagyomdnyostdl eltérd
népszer(i mddja a feleletvélasztds. A legtbb
online tesztszerkesztd program a feleletva-
lasztds kérdéseket timogatja. Ezek elénye
az automatikus javitds, a didkok azonnal
értesiilnek vélaszuk helyességérdl. A kifej-
t8s valaszt igényld feladatok esetén ilyen
lehetdségiink nincsen, hiszen a rendszer
mdr akkor is helytelennek tekinti a megol-
ddst, ha az csak egy sz6kdzben kiilénbozik

az 4ltalunk el6re megadottdl. Mindezeket
figyelembe véve olyan kérdéseket vélasz-
tottunk, amelyekre a vélaszt a didkok

tobb lehetdség koziil jelolhették meg.
Minden egyes szdmoldst igényld feladathoz
kiilonb6z8 megolddsi javaslatokat adtunk,
begépelve a miveletsort, igy a helyes meg-
olddst a didkok konkrétan készen kaptdk,
egy kattintdssal kellett kivdlasztaniuk azt

a valaszlehet8ségek koziil (1. dbra).

1. ABRA

Google Classroom: hatékonyabb, mint kézzel irva?

Egy golya sebessége 10 m/s. Mekkora utat tesz meg 30 masodperc alatt? *  5pont

() s=v*1=10%30=300m
(O s=v/1=10:30=0,33 m

O s=t/v=30:10=3 m

2. Egy metro allandé sebességgel mozog egyenes palyan. 10 masodperc

5 pont

alatt 50 m utat tesz meg. Add meg a jarmii sebességét!

O v=s*=50*10=500 m/s
QO v=t/s=10:50=02 m/s

QO v=s1=50:10=5 mvs

A bekiildés utdn a didkok automatikus
visszajelzést kaptak, igy azonnal értesiiltek
megolddsuk helyességérdl. A hagyomd-
nyosan dolgozé didkok szdmdra nem volt
hasonlé kénnyités, nekik az érdn tanultak
alapjdn kellett végiggondolniuk a megoldds
modjdt, és leirniuk azt a fiizetbe, valamint
eredményiik helyességérdl a kovetkez dra
eleji ellendrzéskor gydz8dhettek meg. Ezzel

FORRAS: sajit szerkesztés

azt szerettiik volna vizsgdlni, hogy ugyan-
azt a tananyagot melyik médszerrel lehet
konnyebben elsajdtitani, digitdlis médon,

a kézirds kiiktatdsdval mennyire elmélyiile
tudds szerezhetd. Megjegyezziik, hogy

a digitdlis csoport tagjai a szdmoldsi példdk
megolddsdt egy joval egyszer(ibb kognitiv
algoritmussal végzik. Ezzel beldthatd az,
hogy a gyakorlatban sokszor alkalmazott:
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segyszerlien 4tteszem digitdlisba a hagyo-
mdnyosat” negativ mellékhatdsok nélkiil
nem alkalmazhaté. Ugyan igyekeztiink

a megfeleld kérdéstipus megvalasztdsdval
csokkenteni a hagyomdnyos jellegen,
viszont érdemes lenne tovabbi kutatds
keretein beliil vizsgdlni, hogy a ,hagyo-
mdnyos” médszerek helyett milyen mds
operdtorokkal érdemes dolgozni a digitélis
kornyezetben egy fizikadrdn.

EREDMENYEK

A tapasztaltak éreékeléséhez a tanuldk tu-
ddsfelmérén, valamint témazdrén szerzett
pontszdmait hasonlitottuk dssze. Ezek

az eredmények nem murtattak relevdns kii-
l6nbséget a két médszer hatékonysdga ko-
ztt. A kinematika témakor befejezését ko-
vet8en kb. két hénappal djra megirattuk

a didkokkal a témazdrét annak érdekében,
hogy megfigyeljiik az egyes médszerek
hosszt tdvt informdcié-raktdrozasban, ez-
4ltal a tudds elmélyitésében betsltott szere-
pét. A témazdrd és a kovetd teszten elért
eredmények kozott jelentkezd kiilonbsé-
gekre Shapiro-Wilk tesztet (Pataki, 2001)
alkalmazva beldthat6, hogy azok normilis
eloszldst kovetnek (Graham, 2020). Digitd-
lis hdzi feladat esetén: és, papiralapt hdzi
feladat esetén: és . ?A kapott értékek meg-
hatdrozdsdhoz a JASP statisztikai elemz6
programot haszndltuk.

Mivel a vizsgilt adatok normdlis
eloszldsra illeszkednek, emiatt pdros
t-prébaval (Fidy és Makara, 2005) elemez-
tiik, hogy az adott médon hdzi feladatot
megoldok sajdt dolgozata és a két hénappal
késdbbi kovetd teszt eredményei kozoet
jelentkezik-e szignifikdns eltérés. A pdros

t-préba ugyanazon vizsgélati csoport két
dsszetartozd mintdjdt hasonlitja 8ssze.

Az bsszepdrosithaté adatok az ugyanazon
személyekre jellemzd elé-és utdvizsgdlat
sordn mért/tapasztalt éreékek. Azt vizsgdl-
tuk tehdt, hogy a didkok sajit magukhoz
képest hogyan teljesitettek a kovetd teszten,
azaz hogy az adott médszer milyen hatdssal
van a hosszt téva tudds megszerzésére, ész-
revehetd-e szignifikdns eltérés valamelyik
irdnyba. A kovetd teszt megiratdsa utdn
kapott adatokat kiértékelve azt tapasztal-
tuk, hogy szignifikdns romlds figyelhetd
meg az online hdzi feladatot irék témazdré
és kovetd teszten elért eredményei kozote
(A hagyomdnyosan dolgozé didkok ké-
rében hasonlé eltérés nem mutatkozott ().
A kapott értékek meghatdrozdsahoz a JASP
statisztikai elemz8 programot haszniltuk.

A hagyomdnyosan h4zi feladatot meg-
olddk dolgozat eredményei nem mutattak
szignifikdns eltérést, azonban hosszt tdvon
a digitdlis médon megszerzett tuddsban
romlds mutatkozik. Osszehasonlitva a pa-
pir alapon ¢és a digitdlisan dolgozék kovetd
teszten elért eredményeit, szintén jelentds
eltérést figyelhetiink meg. A hagyomdnyos
mdédon dolgozék dtlagosan ot értek el,
mig a Google Classroom-os csapat tagjai
dtlagban ot szereztek. A kiilonbség , amely
majdnem egy jegynyi eltérésnek felel meg.
Tehdt rovid tdvon nem, ugyanakkor hosszi
tdvon egyértelmi kiildnbség jelentkezik
a két mddszer hatékonysdga kozott.

Fontos megjegyezni, hogy vizsgila-
tunkban azonos mennyiségii feladatot
kaptak a két csoport tagjai. A digitdlis
feladatmegolddshoz jellemz&en kevesebb
idére van sziikség, s az igy felszabadult
idében a didkok akdr plusz feladatokat
is kaphatndnak. A hosszdtdvi eredmény
romldsa az ilyen plusz feladatokkal esetleg

? Shapiro-Wilk teszt esetén a normdlis eloszlds hipotézise elvetendd, amennyiben p < 0,05. Ahogy a szdmolt étékek

mutatjdk, ez egyik esetben sem 4ll fenn.
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kikiiszobolhetd, azonban ez a kérdés
tovébbi vizsgdlatokat igényelne.

Az egyes mddszerek motivalé szerepé,
illetve a didkok dltali megitélését attittid-
teszttel mértiik. A kérddiv a vdlaszadék
fizika tantdgyhoz vald hozz4dlldsdt és
tanuldsi szokdsait mérte fel, emellett a di-
dkok hdzi feladat megolddssal kapcsolatos
véleményét is megismerhettiik. A didkok 4

foku Likert-skéldn jelslhették véleményii-
ket a hdzi feladatok megolddsi médjaival
kapcsolatban. Sajdt tanuldsi szokdsaikrol,
a szdmukra idedlis tanuldi kérnyezetrél
rovid kifejtds vélasz formdjéban irhattak.
Osszeszamoltuk, hogy a kérdéivben
szerepld 4llitdsokat hdny didk jeldlte meg,
az eredményeket a kdvetkezd diagramo-

kon (2. és 3. dbra) keresztiil mutatjuk be.

2. ABRA

A hagyomanyos médon hazi feladatot irdk véleménye a hagyomanyos, papiralapu

oktatasi médszer hatékonysagarol
Eredményesebb lettem volna digitdlisan

Hozzdjrult a témazdré eredményemhez

Szivesebben dolgoztam volna a Google
Classroomban

Motivalé volt

Tetszett a papir alapi megoldds

FORRAS: sajdr szerkesztés

3. ABRA

A digitalis médon hazi feladatot megolddk véleménye a digitalis oktatasi médszer

hatékonysagarol

Eredményesebb lettem volna papir alapon
Hozzdjarult a témazdré eredményemhez

Oriiltem az azonnali visszacsatoldsnak

|
Motivalé volt |
Megcsindltam irdsban is a feladatokat ]
Tetszett a digitdlis feladatmegoldds 7—
6 ‘5 1‘0 1‘5

FORRAS: sajdr szerkesztés



MUHELY

Régen minden jobb volt? Digitdlis és papiralapii hizi feladatok a fizikadrin

‘ 101

L4chatd, hogy a hézifeladat-irds akkor
sem motivald, ha az digitdlis. Viszont
a digitdlis megoldds mellett sz6l, hogy
azonnali visszajelzést ad a didknak, vala-
mint érdekli a didkokat. A 13 éves didkok
mindezzel 6nkénteleniil is azt jelezték,
hogy sokkal inkdbb azzal a fajta munka-
végzéssel tudnak eredményesen tanulni,

amelyet a hagyomdnyosnak mondhaté
kézirdsos médszerek “igényelnek.
Megnéztiik az osztdlyra jellemzd tanu-
ldsi stratégidkat is. A kovetkezd diagram
azt mutatja be, hogy a dolgozaton adott
eredményt elére didkok hdny szdzaléka
jelolte meg az egyes allitdsokat (4. dbra).

4. ABRA

Az osztalyra jellemzd tanulasi stratégiak. A grafikon bemutatja, hogy a kérddgivet
kitolt6, a dolgozaton adott szazalékot elért diakok kdzil hanyan jelélték meg a tanulasi

szokasokra vonatkozé megadott allitasokat.

Baritokkal tanultunk

Egyediil tanultam
Felmondtam az anyagot
Vézlatot készitettem a tanulnivaléhoz

Gyakoroltam a feladatokat {rdsban

50-69%
70-84%
85-100%

Gyakoroltam a feladatokat gépen

Atnéztem a megoldott feladatokat

Atolvastam az 6rai jegyzetet

A diagramrdl leolvashaté, hogy a dol-
gozaton folott teljesitd didkok nagy része
ondlléan tanult az drai jegyzetbdl, vala-
mint az érdn megoldott feladatokat tjra
4tgyakorolva. Azaz fontos, hogy tandrként
megfeleld vdzlattal segitsiik didkjainkat,
illetve hangstlyozzuk, hogy nem elég a fel-
adatokat dtnézni, gyakorldsra is sziikség
van, le is kell {rni azokat.

KOVETKEZTETESEK

Gyakorlé fizikatandrként lehet8ségiink

van kiilénbo6z4 életkort didkokat tanitani.

Mindketten 7-12. osztélyig tanitunk fizi-

40 60 80 100 120

FORRAS: sajdr szerkesztés

kdt. Az Y generdcié tagjaként él a fejiink-
ben egy kép a tanitdsrol, legtobben gy
probdlunk tanitani, ahogy annak idején
minket is tanitottak. Tébb évfolyamon ta-
nitunk Z generdciés didkokat, de a kdzép-
iskoldsok (9-12. osztdlyosok) életkorukbdl
kifolydlag is kozelebb dllnak hozzdnk, va-
lamint a tanuldsi szokdsaink még hasonl6-
ak. Ok elvarjik, hogy fizikaérin magas
szinvonal munkavégzés valdsuljon meg,
jegyzetelnek, figyelnek, részt vesznek a ko-
z6s munkdban, még akkor is, ha az éra
nem szines, és inkdbb a frontalitds jellem-
z8 r4. Ezzel szemben a 7. és 8. évfolyamon
kevésbé tapasztaljuk ezt a beliilrdl fakadé
elvardst. A 7-8. osztdlyosok szdmdra fon-
tos a véltozatossdg, a folyamatos Gjbdli
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figyelemfelkeltés, kiilonben ha ezt az igé-
nyiiket nem sikeriil kielégiteni, jellemz&en
elterelédnek a gondolataik.

Fizikadéran nemcsak a fiatalabb tanitvi-
nyaink korében ajdnlott a hagyomdnyostdl
eltéré6 médszerek alkalmazdsa, hanem
akkor is, ha valamiért a hagyomdnyos nem
segiti a szinvonalas munkdnkat. Ha nem
dllnak rendelkezésiinkre

hogy a kézzel szerkesztett dokumentum
koherens, jol olvashatd, jél dtldchatd és
megérthetd legyen.

A digitdlis tananyagok el8nye, hogy el-
menthet8k, gyorsan el8hivhatdk, és késébb
ismét felhaszndlhatdk, valamint elérhetdk
barhonnan, igy a lemaradék is 1épést tud-
nak tartani.

Tanulmdnyunkban

kisérleti eszkozok, ma
mir a legtobb kisérletet
megtaldljuk videé for-
mdjdban az interneten,

sosem mennek ki a divatbél,
és ez nem véletlen

a hdzi feladatok terére
lesztikitve vizsgaltuk
a digitdlis és a pa-
piralapt mddszerek

emellett szemléletes ani-

mdcidk és szimuldcidk is segitik fizikatandri
munkdnkat. A jelenség megfigyelésében
vagy egy mérés kiértékelésében is hasznos
lehet a digitdlis eszkozok haszndlata. To-
vabb4 kézenfekvd az okostelefonok oktatds-
ban t6rténd haszndlata is, hiszen a legtobb
tanulénak rendelkezésére 4ll ez az eszkoz.
Ma mdr szdmos olyan applikdcié létezik,
amelyek a fizikadrdn is haszndlhat6ak.
Ezekkel a lehetdségekkel érdemes élniink,
hiszen hasznalatuk indokolt, és szinesitik
az Ordt.

Azonban — szdmos kutatdsi eredmény
alapjdn ugy véljitkk — a hagyomdnyos
technikdk, még ha tébben elavultnak is
vélik, sosem mennek ki a divatbdl, és ez
nem véletlen. A szakirodalom alapjén
a kézirds oktatdsban betoltott szerepe
jelent8s. Nagymértékben hozzdjirul
a kognitiv folyamatok fejlédéséhez, igy
szoros kapcsolatot mutat a tanulmdnyi
teljesitménnyel. Kutatdsok aldtdmasztjdk,
hogy a j6 finommotorikai készségekkel
rendelkezd tanuldk akadémiailag ered-
ményesebbnek bizonyultak, mint a fej-
letlenebb finommotorikdval rendelkezé
tdrsaik. Emellett a nagy agyi aktivitds
akkor is megjelenik, amikor gondolatain-
kat konstrudljuk meg annak érdekében,

hatékonysdgit. Kiemel-
hetd, hogy otthoni munka sordn kedvezd
az online tesztmegoldds, hiszen a didk
legtobb esetben azonnal értesiil vélaszd-
nak helyességérdl, és a tandr is ldtja, hogy
ki hogy halad. Ugyanakkor a vizsgilat
sordn tobb elényt nem tudtunk kiemelni.
A hagyomdnyos és a digitdlis médszerek
megitélése kdzott nem mutatkozote kiils-
ndsebb eltérés. Egyik megolddsi méd sem
bizonyult kiilondsen motivdlénak. Emli-
tésre mélt6 viszont, hogy a 13 éves didkok
tobbsége ugy véli, hogy a papiralapu fel-
adatmegoldds eredményesebb lehet, mint
a digitdlis. Igényiik ugyan érezhet8en van
a digitdlis eszkdzok tandrai haszndlatdra
is, viszont az 8 meggy6z8déseik alapjdn is
a legeredményesebbek hagyomdnyos titon
lehetiink. A hatékonysdgot aldtdmasztja
tovabbd a vizsgdlat eredménye is, amely
szerint a digitdlisan szerzett tudds raked-
rozédsa hosszi tdvon szignifikdns romldst
mutat a hagyomdnyos, papiralapti méd-
szerekkel szerzett tuddshoz képest. Tanu-
16ink mélyebb, alaposabb tuddsra tettek
szert hagyomdnyos tanuléi kornyezetben,
hagyomdnyos tanuldsi médszereket
alkalmazva. Az effektiv, min8ségi tanulds
fogalma esetiikben mdig is a hagyomd-
nyossal pdrosul.
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KATONANE KUTAI ERIKA

Az iinnepi miisorok
mint az iskolai kozosségek ritudléi

KOZELITESEK

BEVEZETES

A ritus a helyesnek tartott viselkedés tdrsa-
dalmilag szabdlyozott lefolydsa, szokdscse-
lekmény,' amelyet szim-

Elet iinnepnapok nélkiil:
hosszii tit vendégfogads nélkiil”
(Démokritosz)

iskolai tér mellett napjainkban mdr jelen

van a virtudlis tér is mint kozosségalkotd

tényezd.) Tanuldi kdzosségeket alkothatnak

egy adott iskoldban az osztdlyok, a tanu-

l6csoportok, az egy telepiilésrdl bejarok,

a bardti csoportok vagy akdr az egytitt
sportold tanuldk. A pe-

bolikus jelentéstartalma
kiilonbéztet meg mds
kozosségi cselekvésektdl.
A ritusoknak nemcsak

a tdrsadalom egészét te-

nagyon széles
és szines lehet a kapcsolati

skdla egy iskoldban

dagdgusok legnagyobb
kozdssége az iskoldban
a tantestiilet, s azon
beliil a szakmai kozdssé-
gek, munkakozosségek,

kintve van szerepiik, ha-

nem a tdrsadalom kiskdzdsségei esetében is.

Az iskolai rendszeren beliil szimos
kozosséget kiilonithetiink el — elsésorban
az életkor és intézményi szerep szerint.
Ezzel az elkiiloniiltséggel pdrhuzamosan
azonban kozdsségen olyan egyének tarté-
san egylittmikodd csoportjdt értem, akik
a kozosséghez sziikségképpen odatartoznak
(Heller, 1970.) feltehetéen hasonlé érték-
rendjiik, illetve nagyon hasonlé érdekeik
vannak, s kotddés figyelhetd meg a kozos-
ség tagjai kozott.

Az iskola mint a tanitdsi-tanuldsi folya-
mat elsédleges zere 6sszekapcsolja azokat
az egyéneket, akik ezt a tevékenységet vég-
zik, illetve segitik. (Természetesen a valds

de beszélhetiink
az iskola vezet8ségérél mint kozosségrél,
vagy kialakulhatnak bardti tdrsasdgok is.
M¢ég 8sszetettebbé vilik a helyzet, ha azt
is figyelembe vessziik, hogy az osztdly-
kozdsségekhez tartozdnak tekinthetjiik
az osztalyfénokét is, s a tanuldcsoportok
kozosségéhez tartozhat a szaktandr is. Es
igy tovdbb — nagyon széles és szines lehet
a kapcsolati skéla egy iskoldban, hiszen
az ember természetes sziikséglete, hogy
kozdsséghez tartozzon. Mindebbdl adédik,
hogy fontos vizsgdlni, mitél lesz j6 ez a di-
namikus iskolai kozdsségiség, illetve ho-
gyan és milyen teriileteken lehet erdsiteni
azt. Az egyik lehetdségiink az iskolai ritusok
fokuszba helyezése.

! https://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tkt/magyar-neprajzi-lexikon/ch21.html
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Ritusokkal foglalkozé kutatdsok
a tdrsadalomtudomdnyok t8bb teriiletén is
zajlanak. A ritusok ku-

Neulinger Agnes szerint a ritus a tdrsas
viselkedés sajdtos formdjdt jelenti, amelyet
elsésorban szimboli-

tatdi koziil Victor Turner
(1982; 2000) és Arnold
van Gennep (2007[1969])
a ritudlis folyamatot ku-
tattak, Durkheim (2003

kulturélisan meghatdrozott
célok elérését szolgaljak nem
raciondlis eszkdzokkel

kus jelentéstobblete
kiilonbéztet meg mds
kozosségi cselekvésektdl
(2013). Jelen {rdsomban
Bossard és Boll (1950)

[1912]) a valldsi élet elemi

formdit, a hazai kutatok koziil Neulinger
Agnes (2013) a csalddi ritusokat, Kaposi Jézsef
(2009, 2015a) az érettségi ricudléit, Mihdly
1ldiké (2010) pedig a didkélethez kapcsolédd
ritudlékat vizsgdlta. Ezek a kutatdsok is bizo-
nyitjdk a feltételezés jogossdgat: a ritusoknak
ma is megvan a maguk szerepe a kozdsségek
életében, a kozosségek tagjai a ritcusokat
gyakoroljak is, viszont ezeknek a ritusoknak,
ritudlis cselekedeteknek a jelentése halvd-
nyuléban van, a kdzdsségre és az egyénre
gyakorolt hatdsuk mdr nemigen jelentkezik
a modern kor emberének élményeként.
Napjaink racionalizdle viligdban a ritusok
megkopnak; mindannyiunk szdmdra isme-
18s élethelyzet egy-egy unalmasra sikertilt
iskolai tinnepi miisor élménye — amikor csak
arra vértunk, hogy véget érjen, hiszen kote-
lez8en magtartand$ eseményként éltitk meg.
Tanulmdnyomban szeretném a figyelmet
ezekre az iskolai tinnepségekre irdnyitani,
hiszen, ritusként értelmezve Sket, lchatjuk,
hogy milyen fontos szerepet tdlthetnek be

az iskolai kozdsségek életében.

TERMINOLOGIAI KERDESEK

Ahhoz, hogy ldssuk, miért tekinthetjitk

az legtobb iskolai tinnepi rendezvényt —
koztiik kiemelten az tinnepi miisorokat —
ritusoknak, vessiink egy pillantdst a r/tus fo-
galom értelmezéseire.

> Németh Andrds tandrai jegyzetei alapjdn.

definicidja alapjdn azt
a megkozelitést fogadom el leginkdbb,
amely minden olyan kozosségi interakcidt
ritusként vizsgdl, amelyhez a kozosség
kotddik, azt rendszeresen végzi, és amely
esetében a tevékenységet formalitds jellemzi
(Neulinger és Mitev, 2017).

Németh Andrds neveléstdrténész
szerint a ritusok a kulturdlis performance
eszkozeinek tekinthetdk, ugyanis, mint
8si tuddskozvetitd technikdk, kulturdlisan
meghatdrozott célok elérését szolgdljak nem
raciondlis eszkozokkel. Szimbdlumokban ér-
telmez8dnek, melyek stiritettek, tobbrétegli
jelentéstartalmakat hordoznak.? A jé iskolai
tinnepi miisorok esetében is egy kulturdlis
performance részesei lehetiink. Az iskola
kozosségei: osztélyok az osztdlyfénskok ve-
zetésével és a tandri kar egy jeles alkalombdl
az linnepség helyszinén gy(ilnek 6ssze, ahol
megtorténik a résztvevSk szdimdra a bevoné-
dds a ritudlis viligba. Ezeken az eseményeken
az adott kozdsség, illetve annak tagjai meg-
hatdrozé élményeket élnek 4t és emlékeket
8riznek meg — majd 6rokitenek tovdbb — ge-
nerdciérdl generdciéra. Az iskolai tinnepségek
az iskolai kozosségek 4ltal rendszeresen
végzett tevékenységek, fontossdgukat mi sem
bizonyitja jobban, hogy az iskoldk pedagégi-
ai programjaban is megjelennek. Az iskoldk
alapdokumentumaikban kiemelik azokat
az tinnepségeket, amelyek leginkdbb kapcso-
l6dnak az intézmény kiemelt céljaihoz.
A ritusokat gyakran dsszekeverik,

illetve 8sszemossdk a rutinszer(ien végzett
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tevékenységekkel, pedig tobb szempontbdl is
eltérdek lehetnek. Az egyik fontos kiilonbség
a kommunikdcid jellegében jelentkezik.

A rutin esetében egy sziikségszerti kommu-
nik4ci6 zajlik, mig a ritusok kommunikdci-
6jét szimbolikusnak tekinthetjiik. Ha a te-
vékenységben résztvevdk elkotelezettségét
nézzik, azt ldthatjuk, hogy egy rutinszert
cselekvés sordn a résztvevdk elkotelezettsége
feliiletes, mig a ritudlékndl tartds és érzelmi
elkdtelezddést tapasztalhatunk. A ritu-
sokhoz hasonléan a rutinszer(i tevékeny-
ségekben is megjelenik

de olyanokat, amelyek nagyon sok esetben
a kozl8, informdlé funkcidju nyelvhaszng-
lat eszkdzével nem dtadhaték. Ha a ritusok
szimbolikus jelentésének leirdsdra kisérletet
tesziink, rdjoviink, hogy a benniik rejlé
tudds csak magdval a ritussal kdzvetithetd.
Az iskolai kozosségek ritusainak esetében
ilyen tudds lehet a kdzdsséghez tartozd
egyén szdmdra az, amely 4ltal fontos
élethelyzetekben az ,.én” helyett ,mi”-t
tud mondani, a ,mi” szerepébe tud [épni,
illetve a visszaemlékezések dltal a tegnapot
a mdhoz tudja kapcsolni

az ismétlédés, de mig

a ritusok esetében az ge-
nerdcidkon 4tivel8, addig
a rutinokndl ez nem

a kozl8, informdlé funkciéja
nyelvhasznélat eszkozével nem

atadhaték

(Assmann, 1999). Ez
egyben azt is jelenti,
hogy a ritusok szerepé-
nek csokkenésével a mo-

tapasztalhat6 (Neulinger
és Mitev, 2017).

A fenti szempontok alapjdn &sszeha-
sonlithatunk egy iskolai kdzosség életében
eléfordulé rutinszer( cselekvést — példdul
a felszerelés 6ra eleji el8készitését — a ballagi-
si linnepség egyik ritusdval, a végzs didkok
tantermekben t6rténd ballagdsdval. Az elsd
esetben egy sziikségszeri cselekvésrdl van
sz6, hiszen a taneszkdzoket haszndljdk
a didkok a tandrdkon, azokra sziikségiik lesz
a tanulds sordn — ez a tevékenység azonban
teljesen érzelem nélkiili, érzelmi elkdtele-
zettségtdl mentes, minden 6ra elején hason-
16képpen megismétlédik. Ezzel szemben az,
ahogy a ballagdsi iinnepség részeként a ta-
nuldk énekelve végigvonulnak a feldiszitett
tantermeken, szimbolikus jelentést hordoz.
Az iskoldtdl vald bicsizds jelentéstobblete,
és ebben az érzelmi elkdtelezettség nyilvdn-
vald, ahogy a didkok (legaldbbis az iskoldhoz
jobban ko6t8d8k) szemében konny csillan.

A generdcidkon dtiveld ritusok, mint
amilyen a tobb évszdzados hagyomdny
ballagds is — pontosabban a ritudlis cselek-
vésekben és szdvegekben megfogalmazott
ismeretanyagok — az adott kulttira szem-
pontjabdl fontos informdcikat hordoznak,

dern vildgban bizonyos
tuddsok az emberrél,
vildgrol, egyénrdl, kozosségrol kevésbé
orokitddnek 4t a kovetkezd generdcick
kollektiv tudatdba.

A RITUSOK SZEREPE AZ ISKOLAI
KOZOSSEGEK ELETEBEN

Az iskolai ritusok hatdsvizsgdlata hozzdjs-
rulhat az iskolai kozosségek belsd kapcsola-
tainak feltdrdsdhoz, illetve azok mindségé-
nek javitdsdhoz. Az iskolai kozosségek
ritusai kozoree kiilondsen fontos szerepet
toltenek be az innepi misorok, melyek esz-
tétikai hatdsuk kifejtése mellett szerepet
jdtszanak a kozosséghez tartozds megerdsi-
tésében, s jelentds szocializdcids erdt moz-

gosithatnak (Kaposi, 2012, 2015b).
Az iskolai k6zésségek ritusainak

tipusai

Bar ebben az irdsban az iskolai tinnepsé-
gekkel, tinnepi misorokkal foglalkozunk,
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a személykozi ritusok befoglald kategéridjd-
rél is illik sz6lnunk. Wolin és Bennett hd-
rom csoportba soroljak a személykozi ritu-
sokat; innepségek, hagyomdnyok és mintdk
szerinti interakcidkhoz kotve ezeket (14sd:
Neulinger és Mitev, 2017). Az dinnepségek
jellemzdje, hogy ritkdn, évente néhdny al-
kalommal keriilnek megrendezésre, s eze-
ket az eseményeket adott kulttirkorén/val-
ldson beliil mindenki ugyanakkor és
jellemz8en lényegében ugyandgy tinnepeli.
Az iskoldk szdmdra orszdgosan el8irjik
ezeknek az iinneplését, az iskolai kozdssé-
gek esetében ide tartoznak a nemzeti és val-
ldsi tinnepeink. A hagyomdnyok részben
mindenkire jellemzd kozos jegyekkel, rész-
ben egyéni, egyedi jellemz8kkel is birnak.
Ilyenek példdul az iskola

gondolatokat fogalmaznak meg, amelyeket
az egész kozosség — az oda tartozd egyének
egyedi jellemzdit is befoglalva — képvisel.

Mielétt pedig rétérnék az iskolai ma-
sorkészités altaldnos vonatkozdsaira, elészor
kiemelném az iskolai vildgdn beliil az 4z-
meneti ritusokat, vagyis azokat, amelyek
elkisérik a didkokat az egyik életszakaszukbol
a mdsikba.

Az iskolai linnepségek mint
atmeneti ritusok

Arnold van Gennep (2007) és Victor W.

Turner (1982; 2002) antropolégusok

felcivilizale népek ritusait kutattdk. El6bbi
elmonddsa szerint min-

egyéni arculatdt tiikrozd
tinnepek. A személykozi
ritusok harmadik tipusa
a mintdk szerinti interak-

a koz6s farsangi tinnepségek,
adventi gyertyagyujtdsok,
iskolai évforduldk iinneplése

den 4ltaldban vett tdrsa-
dalmat szobdkra és fo-
lyosékra osztott
h4zfélének lehet tekinte-

cidké — ezek olyanok,
amelyek napi/heti rend-
szerességgel zajlanak, mint példdul az 6ra
elejét és végét jelz8 csengetések, a hetesek
jelentése vagy a kozos étkezések.

El kell mondanunk, hogy az iskolai
kozosségek esetében a kdzponti tartalom-
szabdlyozds irdnyelvei szerint a legnagyobb
jelentésége a nemzeti és a valldsi tinne-
peknek van, hiszen ezek erésitik az egyén
elkotelezddését a nemzet és az iskola kozos-
sége irdnydban — a tapasztalat azonban azt
mutatja, hogy az iskolai kozosségi élet mi-
ndsége jellemz8en azokban az iskoldkban
magasabb, ahol az intézmény életében elss-
sorban a hagyomdnyok és a mintdk kapnak
nagyobb hangsulyt. Kéztiik is az iskoldk
egyéni arculatdt tiikroz8 hagyomdnyok,

a kozos farsangi tinnepségek, adventi gyer-
tyagyujtdsok, iskolai évforduldk iinneplése
megerdsithetik az iskolai kozdsség egységét,
kifejezhetik az iskolai kozdsség sajdtos
arculatdt azzal, hogy olyan érzéseket,

ni, melynek vélaszfalai
anndl vékonyabbak,
kozlekeddajtajai pedig anndl szélesebbek,
minél kdzelebb 41l formdjdr tekintve az ille-
t6 térsadalom a mi tdrsadalmainkhoz.
A félcivilizdlt népeknél viszont az egyes fiil-
kéket gondosan elkiilonitik egymdstdl, s
az egyikbdl a mdsikba valé dtlépéshez for-
masdgokra és szertartdsokra van sziikség.
A kdznevelés rendszerét is tekinthetjitk
Ugy, ahogy Gennep tekintette a tdrsadal-
mat. A ,szobdk” a kéznevelés szintereinek
feleltethet8k meg, ahol a gyerekek kozos-
ségi szerepeinek alakuldsa zajlik az évodds
kortdl a fels6okratdsig. Torvényekkel
és rendeletekkel szabdlyozzdk az egyes
»szobdkban” zajl6 folyamatokat, s azt gon-
doljuk, hogy az egyik ,,szobdbdl” a mésikba
torténd dtlépés zokkendmentes akkor, ha
az adott ,,szoba” kdvetelményeit teljesiti
a tanuld. Ebben az esetben az ajt széles és
nyitott, igy azt gondoljuk, hogy csak dt kell
lépni rajta. Az egyik szobdbdl a mdsikba
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valé 4tlépést azonban feltinden megkdny-
nyitik és érvényesebbé teszik a ritusok.
Példaként nézziik meg a ballagdst.
Segitségiil hivhatjuk Moore és Myerfhoff
(ldsd: Neulinger és Mitev, 2017) nézépont-
jat, akik a ritusok formai jellemzdit kutat-
tdk. Ezek a jellemz8k ugyanis az iskolai
tinnepségek esetében is megfigyelhetSk.
A ballagdsi tinnepségben példdul szdmos
ismétlést tapasztalhatunk: ilyen a ballagdsi
dalok éneklése, a tantermeken valé vé-
gigvonulds, a koszontbk és elkdszonések.
A bucstizé és bucsuztatd didkok szerepe,
a tarisznya, a fold és pénzérme szimbdlum-
haszndlata is azt bizonyitja, hogy az iskolai
kozosség ritusként élheti meg ezt az tinnep-
séget. Az innepség eldirdsok szerint zajlik,
sok helyen nemzeti

Az dtmeneti ritus fogalma Genneptdl
szarmazik (2007), aki szerint, amikor
valaki az egyik teriiletrdl 4tmegy a mé-
sikra, akkor révidebb-hosszabb ideig
specidlis helyzetbe keriil: két vildg kozote
lebeg. Ezt a helyzetet nevezi a szerzd
hatdrhelyzetnek (marge). Az dtmeneti
ritusok erre a hatdrhelyzetre ,reflektdlnak”,
s egyfeldl gy megtapasztalhatévd teszik
az élet kiilonboz8 szakaszait mint sajdt
idédinamikdval rendelkezd fizisokat, mds-
feldl kontinuitdst teremtenek koztiik, igy
segithetik az Gjabb szakaszokban vérhaté
~idegenekhez” valé kozeledést, a kiilonb-
ségek feldolgozdsdt, azaz tdmogathatjdk
az egyiittélést (Wulf, 2007, 216. o.; Kaposi,
2015, 20. 0.). Az iskolai kozosségek ritusai

a résztvevék szdmdra

énekeinkkel kezdjiik il-
letve zdrjuk az eseményt.
Maga az tinnepi miisor
részét képezd eldadds,
versmondds figyelmet

és koncentrdcidt igényel,

egységben élhet meg
midskiilonben ,pozitivnak”
és ,negativnak” szdmit6
tapasztalatokat

megragadhatévd teszik
azoknak a folyamatok-
nak a jellegzetességeit,
amelyek a kisgyermek-
kortdl a feln8cté véldsig
az iskolarendszeren beliil

s a kozdsségi dimenzid
sem elhanyagolhatd, hiszen a kozdsség el-
bucstzik a legiddsebbektdl, akik egy limen
4llapot utdn egy mdsik kozosség tagjaiként
kezdhetik meg kovetkezd életszakaszukat.
Arnold van Gennep (2007) analitikus
rendszere szerint a ritudlis eljdrdssor hdrom
mozgdselembdl 4ll. A ritudlis eseményben
résztvevok (1) el8szor elkiiloniilnek a min-
dennapi, szokdsos cselekvésfolyamartol,
és egy kiiszob (limen) dllapoton keresztiil
4tlépnek az id8 és tér mindennapi fogal-
maitdl eltdvolitott ricudlis viligba. Majd
(2) sor keriil az elkiiloniilést eldidézé
vélsdg bizonyos dimenziéinak mimetikus
eljdtszdsdra, azutdn pedig (3) visszatérnek
a mindennapi vildgba. A Gennep rendsze-
rébél kiindulé Turner szerint a ritudlén igy
4tesé ember egységben élhet meg méskiilon-
ben ,pozitivnak” és ,negativnak” szdmitd
tapasztalatokat (2002).

kisérik a gyerekeket.

Gennep az 4tmeneti ritusok esetében
megkiilonboztette a kordbbi vildgtdl vald
elvdlasztd (prelimindlis) ritusokar — ilyenek
példdul az iskolai kozosségek életében
a ballagdsi tinnepségek; a hatdrbelyzet alatti
(limin4lis) r/tusokar — mint példdul a dip-
loma- vagy érettségibizonyitvany-oszté
tinnepség, szalagavatd; és az j vildgba valé
befogads (posztliminalis) ritusokat — melyek
az iskolai kozosségek esetében a gélyaava-
tok, tanévnyitdk lehetnek. Az j vildgba
valé befogadé ritusokat természetesen meg
kell, hogy el8zze egy kordbbi vildgtdl vald
elvalaszté ritus. A régi vilighoz val6 kap-
csoldddst csak specidlis elvdlasztd ritussal
lehet felbontani. Az iskolarendszer egyes
szakaszai kozt pedig sok esetben az tinnepi
események — és ezen beliil sokszor iinnepi
misorok — keretében zajlanak azok a ri-
tusok, amelyek sordn a kordbbi kozosségi
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stdtusbol és az azzal vald azonosuldsbol
Uj stdtusba és 0j azonosulds lehetdségéhez
jutnak el a gyerekek.

Ami a résztvevdkre tett hatdst illeti,
a korabbi és az j stdtussal valé azono-
sultsdg hatdrdn keriilhetnek a résztvevék
a pszichoszocidlis moratdriumnak hivott
dtmeneti dllapotba (Erikson, 1991), amely
dllapot vagy helyzet

AZ UNNEPI MUSOROK
KESZITESENEK
PROBLEMATIKAJA MA

Napjainkban az tinnepi misorok tobbsége

— hasonléan mds ritusokhoz — nem ,,miiké-

dik”, nem éri el a céljdt, kiiiresedett. A did-
kok gyakran frazisoktdl

annak fényében lesz
liminalis (szocidlisan
dtmenetileg margindlis)
vagy éppen liminoid
(szocidlisan tartdsan
marginalis), hogy

eléfordulhat, hogy némelyek
Lkindtt” tanuléi statusukat
a sziikségesnél tovabb tartjik
fenn

hemzsegd tinnepi beszé-
deket kénytelenek végig-
hallgatni, az iinnep ese-
ményeit felidézni
szandékozé adatokkal
telezstfolt szvegeket

az egyén milyen sikere-

sen halad az iskolarendszer keretein beliil
(Neulinger és Mitev, 2017). Ha az iskola-
rendszer egyes szakaszaibdl a mdsikba valé
dtmenetnek mint ritusnak nem minden
dimenzidjdt élheti 4t a személy, akkor
liminoid 4llapotban rekedve tartésan

a margindlis szerepben maradhat. Ebben
az esetben a ritus transzformativ, dtalakité
ereje elvész (B. Erdds és mtsai, 2003). Ha
tehdt nem segitjiik relevins médon tanit-
vdnyainkat az iskolarendszer szakaszai
kozti 4&tmenetben, akkor eléfordulhat,
hogy némelyek ,kindtt” tanuléi stdtusukat
a sziitkségesnél tovdbb tartjik fenn, ez
pedig azt eredményezi, hogy a kévetkezd
— mds szerepeket, mdsféle alkalmazkoddst
és fejlettebb onképet kivdné — intézményi
szakasz feladatait ebbél a kinétt stdtusbdl
probdljék megoldani. Kézenfekvd, hogy
ez mdr nemigen hoz szdmukra sikert.

Az ilyen kudarcok pedig — f6ként Gjabb
segitség hijan — a teljesitmény nehezen
kezelheté romldsdhoz vezetnek.

Ezért fontos foglalkozni azokkal az ese-
ményekkel, amelyek beépiiltek az iskolai
életbe, s lehet8séget adnak az dtmenet
megélésére. Ezek az iskolai iinnepségek pl.
a tanévnyitd, tanévzdré tinnepségek, avatd
tinnepségek, ballagdsok, nemzeti tinnepek.

kénytelenek értelmezni,
s ezért mir a mdsodik mondat utdn nem
tudnak, nem akarnak odafigyelni, igy nem
beszélhetiink taldlkozdsrol sem — az iinnepi
muisor {izenete (ha van) nem éri el a k6zon-
séget. Az linnepség egy kotelez8en eltolten-
dé id8, igy iires eseménnyé vilik, noha az,
hogy egyéltaldn sor keriil rd, még mindig
a kulturélis emlékezetben gyokerezik — és
igy benne rejlik a ritudlé lehetdsége.
Az okokat kutatva t6bb néz8pontbdl is
vizsgdlédunk; a misor készitdjének kijelo-
lésére, a misor tartalmdra, a kozonség be-
vondddsdra és a miisor készitésében részt
vev didkokra dsszpontositva.

A miisort készité pedagdgus
kivalasztasanak nézépontja

Egy iskolai iinnepség tervezésekor az elsd
kihivds a musor készitdjének kivalasztdsa.
Innen nézve kiilsé szempont ugyan, hogy

a pedagdgusok egyenletes terhelése elvdrha-
t6, de ezt értelemszertien figyelembe véve
az iskoldk jellemzg gyakorlata, hogy a tan-
év kezdetén az éves munkaterv elkészitése-
kor kijelslik vagy kivélasztjak azt a pedagé-
gust, akinek feladata lesz a miisor
elkészitése. Ebbdl onkénteleniil kovetkezik,
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hogy a pedagégusok egy része csupdn el-
végzendd feladacként tekint majd erre

a munkdra, emellett sokuknak gyakorlatuk
is kevés van ezen a teriileten.

Konnyebb helyzetben lehetnek azok
az iskoldk, ahol t6bb drdimapedagégus
végzettséggel rendelkezd tandr dolgozik.
Elsésorban azért, mert a misorok dsszedl-
litdsdnak is megvan a maga — vdltozatos,
de mindig specidlis tuddst igényld — me-
todikdja, és az annak alkalmazdsdban valé
jértassdgot a drdmapedagdgiai képzések
sordn meg lehet szerezni, lehetséges fej-
leszteni. Ha valaki nem rendelkezik efféle
ismeretekkel és jdrtassdggal, nem vérhatjuk
el t8le joggal, hogy olyan misort segitsen
életre hivni, amely az iskola kozossége
szdmdra a ritusok szerepét tudja betdlteni.
Misodsorban a drimapedagégusok koriil
olyan gyerekcsoportok koncentralédnak,
akik szivesen vesznek részt olyan tevékeny-
ségekben, ahol szinpadra kell lépni, s nem
riadnak meg a ténylegesen dramatikus
tevékenységektdl sem.

Egy mdsik fontos tényez8 a misor
készitdjének tapasztalati hdttere az tinnepi
miisorokkal kapcsolatosan. A rendszer-
véltds utdni iddszak iinnepi misorainak
tobbségét olyan pedagbgusok készitették,
akik az dllamszocialista éra iskolai vagy
mds intézményi innepi misoraiban
szerepeltek, vagy mint kozonség kellect
részt venniiik ezeken az eseményeken. A ta-
pasztalatok szerint sokszor el6fordul, hogy
pedagégusként — tobbségében — ezeket
a tapasztalatokat adtdk

tolthetik be egy kozosség életében. Pedig ha
akarjuk, ha nem, minden mdsor mintdkat
kozvetit, s nem mindegy, hogy afféle tudds
konstrudlédik a didkokban, mely szerint
gy és igy kell viselkednem akkor, ha
olyasmi torténik koriilottem, ami nem
érdekel” — vagy a kozosséghez tartozds és

a kozdsség multjdra valé emlékezés 6rome

a tuddskonstrukeié elsédleges forrdsa.

A miisor tartalmanak nézépontja

Egy olyan misorhoz, amely valéban képes
megszolitani az iskola kdzdsségeit, tudatos és
kreativ szervezd és tervezd munkdra van
szitkség, ahol figyelembe kell venni az {inne-
pi misor ritudlis jellemzdit. A tdrsadalmak
mindeniitt azdltal formaljdk 6nelképzelésii-
ke, s teszik nemzedékeken 4t folyamatossd
identitdsukat, hogy kialakitjdk az emlékezés
kulcarajéc (Assmann, 1999). Igy példul
a nemzeti {innepeinkre késziil§ miisorokn4l
is els6dleges cél az emlékezés. Ez azonban
kordntsem a mult eseményeinek leltdrszert
felidézését jelenti. Ha jé tinnepi misort ké-
szitiink, nemzeti innepeink @ vdltoztatni
akardsra és tuddsra, a viltozds lehetdségeire,
médjaira emlékeztetnek.
S ezt figyelembe véve mdr bédtran
visszatérhetiink az eseményekhez is. De
az ismeretek dtaddsdndl fontosabb, hogy
olyan musor sziilessen, melynek segitsé-
gével a tegnapot hozz4 tudjuk kapcsolni
a méhoz. Ezért — az emlékek megforméldsa,
megdrzése és ,jelenbe

is tovabb a kovetkezd
generdcié kozdsségeinek.
Ezzel — 6nkéntele-

niil — 4eorokitddort

az {innepi misorok

nem riadnak meg
a ténylegesen dramatikus
tevékenységektdl sem

illesztése” végett — fontos
a musorok részeként
megjeleniteni azokat

a cselekvéseket, amelyek
az adott eseményekhez

kotelezéfeladat-jellege

és kiiiresedett tartalmi elemeinek tdrhdza.
Sok helyen [ényegében feledésbe mertiilt,
hogy az tinnepi miisorok a ritusok szerepét

kothetsk. Péld4ul
az 1948-as szabadsdgharc esetében a Pil-
vax kdvéhdzban torténteket, Tancsics
kiszabaditdsdt, a 12 pont kikidltdsdc stb.,
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az oktober 23-ai forradalom esetében pél-
ddul a Sztdlin-szobor ledéntését, a szovjet
tankok bevonuldsdt, vagy akdr a tdmegek
kivandorldsit.

A tapasztalat azonban azt mutatja, hogy
szdmos olyan forgatékdnyv van, amely
szinte percrél percre koveti 1848. mdrcius
15. vagy 1956. oktdber 23. tdrténéseit,

s tobbségében szoveg formdjdban — de

a hallgatésdg nem tudja mihez kotni az ese-
ményeket, szdmukra csak ismerethalmaz-
ként miikddnek ezek a tények és adatok,

s {gy az, amit dtélnek, inkdbb emlékezteti

a résztveviket egy (gyengébb) torténelem-
6ra élményére, mint egy rituséra.

A dramatikus megjelenités onmagdban
is javithat ezen a helyzeten. Hiszen az em-
lékezés egyik kiilsé dimenzidjaként jelenik
meg az un. mimetikus emlékezet, amely
magdra a cselekvésre vonatkozik az emlé-
kezés sordn. Cselekedni alapvetéen utdnzds
révén tanulunk, tehdt az {innepi musorok
esetében eredményesebb a dramatikus
megjelenités eszkozével élni, mint ismertetd
szovegek elmonddsdval vagy felolvasdsdval.

Az emlékezés mdsik kiils§ dimenzidja
a tdrgyak emlékezete.

megteremtédik ilyenkor, mint a malt ese-
ményeit ismertetd szdvegek 4ltal.

A k6z6énség bevonédasanak
nézdépontja

A készitd els6 fontos feladata, hogy tisztd-
ban legyen azzal, kiknek szél a misor.

Az életkori sajdtossdgok evidens fontosss-
gdn tdl nézzitkk most azt, hogy mi az, amit
mindenkiné] figyelembe kell venniink, ha
8ket mint kozdnséget bevonni kivdnjuk

a ritusba.

Az els6 fontos [épést mdr meg is tettitk
ezzel: a kozonséget a ritudlé részeként
tekintjiik, s nem szemlélének. A mésodik
taldn a ritus helyszinének megfeleld kiala-
kitdsa. Kiilonboznie kell a mindennapok
helyszineit8l! Amennyiben nem 4ll mé-
dunkban ennek megvaldsitdsa, kiemelten
fontossd valik a misor diszletének dtgondo-
ldsa. Nagyon sok esetben a miisorok miiks-
désképtelenségének éppen az az oka, hogy
az iskola szdmdra csupdn egy tornaterem
vagy egy aula 4ll rendelkezésre, s a didkok

kényelmetlen tornapa-

Az ember 8sid8ktél
fogva tdrgyakkal van ké-
riilvéve, a tdrgyak sajdt

a hallgatésdg nem tudja mihez
kotni az eseményeket

dokon iilnek, s szemlélik
a borddsfalak ,diszlete-
it”. Ezek a koriilmények

képét tiikrozik, nma-
gdra, a multjdra, &seire
stb. emlékeztetik. A nemzeti iinnepeink
megemlékezéseinek 4ltaldban fontos részét
képezik azok a tdrgyak, amelyek az adott
eseményekhez kothet8k. A 1848-49-es
forradalom és szabadsdgharc tinnepéhez
kapcsolédéan példdul a kokdrda, az 1956-
os tinnepséghez kdthetSen pedig a lyukas
z4sz16. Ezek — a dramatikus formdhoz
hasonléan — mdr meglétiikkel, egyszer(i
alkalmazdsukkal is a ritus felé mozditjdk
el az esemény jellegét. Szimbolikus jelen-
téstartalmuknak koszonhetéen a malt és

a jelen kapcsolata sokkal hatékonyabban

hétraltatjdk azt, hogy
az iskola kozdssége egy
ritudlé résztvevdjévé véljon.

Az tinnepi pillanat a késziil6déssel
kezdddik — lényegében ezért fontos az tin-
nepi dltdzet viselete. A legtdbb iskoldban
ilyenkor az iskola egyenruhdjdt kell viselni,
ezzel is jelezziik, hogy ez az esemény
kozosségiink szempontjdbdl lényeges, ezen
az eseményen nem mint egyén, hanem
mint a kdzosség tagja vesziink részt.

A misor helyszinére val6 kivonulds is
segiti a kozdnséget abban, hogy kiilonleges
érzéssel érkezzen meg az eseményre, s igy
4téléjévé tudjon vélni a ritus idejének is.
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A didkokhoz legtobbszér azért nem jut

el a misor iizenete, mert gyakran egy
tizperces sziinetet hagynak a szémukra,
hogy a kiilonb6z6 tanérik eseményeibdl,
hangulatdbdl egy ritudlis térbe érkezzenek.
Idét kell hagyni a kozonségiinknek, hogy
megérkezzen az iinnep terébe, el tudja
fogadni, hogy a hétkéznapok 6réi helyett
az Uinnep ideje kovetkezik.

Taldn evidencidnak hangzik, de: a ko-
zdnséget komolyan kell venni. Egy tinnepi
misor esetében is, s nemcsak a szinhdz
vildgdban. Szdmos tinnepi misor jellemzs-
je, hogy frézisokkal él, nem akar mondani
semmit, nincs tétje, csupdn kipipdlandé
feladatként késziilt. Ilyenkor a kozonség
érzi ezt, és joggal elé-

181 sok didknak az a tapasztalata, hogy csak
4llni és statisztdlni kellett a miisorban,
semmi kreativ feladatuk nem volt, ez pedig
elvette a kedviiket attdl, hogy djra ilyen fel-
adatot véllaljanak. Az is visszatart lehet
a gyerekeknek, hogy a probafolyamat 4lca-
ldban a tanérdk utdni idében zajlik.
Ahhoz, hogy a didkok szdmdra izgalmas
feladat legyen a szereplés, a legkézenfekvébb
ldtészog, hogy a siker mindenkit motival, s
ha a szereplés biiszkeséggel tlti el a didko-
kat, biztosak lehetiink abban, hogy kévetke-
z8 alkalommal is szdmithatunk rdjuk. Nagy
tehdt a pedagdgus felelgssége abban, hogy
olyan msort 4llitson ssze, hogy az sikeres
legyen az iskola kozdsségében, semmi olyan
ne torténjen a mdsor

gedetlen. Emellett azt
gondolom, még a jobbik
eset, ha az. Sokkal szo-
morubb, amikor — pél-
ddul a didksdg szdmdra

idét kell hagyni
a kozonségiinknek, hogy
megérkezzen az {innep terébe

sordn, amiben vagy ami
miatt késdbb a szerepl6k
kellemetleniil érzik
magukat.

Emellett ne hagyjuk

— mdr természetessé valt,

hogy az tinnepi misort csupdn ,tdl kell
élni”. Ezt akkor keriilhetjiik el, ha valéban
megosztjuk gondolatainkat a kozonséggel,
ha hozzdjuk, nekik és réluk (azaz: magunk-
r6l) beszéliink — egy kdzdsség tagjairdl! —,

s ezdltal lehetSséget adunk didkjainknak

is, hogy az ,.én vagyok” kontextusa mellett
a ,mi vagyunk” kontextusdban is otthon
érezze magat.

A miisor készitésében részt vevo
diakok nézdépontja

Van olyan didk, aki szivesen vesz részt sze-
repl8ként iskolai tinnepi musorokban, és
van, aki nem. Vannak, akik nem szeretnek
szerepelni, és vannak, akik rossz tapasztala-
tokkal rendelkeznek ezen a teriileten. El8-
fordult mér veliik, hogy egy sikerteleniil
megvaldsitott misor esetében didktdrsaik
kigtinyoltdk azért, hogy szerepeltek. M4sfe-

figyelmen kiviil, hogy
az tinnepi masoroknak mint ritusoknak a
tanuldstdmogatd szerepe a miisor elkészi-
tésében részt vevd didkok esetében a legin-
tenzivebb, az 8 tuddsuk épiilhet leginkdbb
ebben a folyamatban. Ha a konstruktiv pe-
dagégidnak abbdl az alaptételébdl indulunk
ki, amely szerint ,,tuddsunk nem valamilyen
kiilsé forrdsbol érkezve, nem valamilyen
kozvetité mechanizmus segitségével dramlik
belénk, s nem halmozddik fel (nem ku-
muldlédik) benniink, hanem a tud4sunkat
magunk konstrudljuk” (Nahalka, 2002,
11. 0.), akkor l4thatjuk, hogy egy misor
készitése nagyon hatékony terepe lehet an-
nak, hogy didkjaink vildgrdl és snmagukrol
alkotott tuddsa tovdbb épiiljon. Az egyik
tuddsgyarapité tényezd lehet, hogy a misor
készitésének folyamatdt az dsszedllitote
forgatokdnyv szdvegének elemzésével kell
kezdeniink — ennek sordn is szdmos ismert-
tel béviilhet a gyerekek tuddsa.
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A konstruktiv pedagdgia dltal kijeldle
mezsgyén haladva fontos arra is gondol-
nunk, hogy a tanulds szocidlis folyamat;
tdrsas érintkezések jdtszanak dontd szerepet
abban, ahogy tuddsunkat megalkotjuk ma-
gunkban a vildgrél és 6nmagunkrél. Egy
iinnepi misor készitése pedig csoportban
toreénik, van gy, hogy akdr egy egész
osztdly dolgozik egyiitt,

hozni egy eldaddst, énckelni kell, tdncolni,
dramatikus jelenetet eljitszani, verset mon-
dani stb. Ez pedig mind cselekvés, tobbnyire
tdrsas helyzetben, igy a folyamatban minden
résztvevdnek rengeteg lehetdsége nyilik
a valdsdg viszonyainak megismerésére, az él-
mények interiorizdlod4sdra.

A cselekvésen alapulé tanuldsi folya-

mat akkor lesz igazdn

de az is gyakori, hogy
kiilonbéz8 osztélyokbdl,
csoportokbdl jonnek
oOssze a misor szerepl6i.

rituséreékd tinnepi misor
sziiletik

eredményes, ha 6n4ll6
felfedezd tevékenységgel
parosul. Ha péld4ul

a miisor 6sszeallitisdba

Mindkét esetben megte-
remtédik az a helyzet, amelyben az ,éppen
konstrudlédé tuddsszelet” megmérettetik
a tdrsas érintkezésben. Hiszen a probafo-
lyamat és a misor eléaddsa sordn tanuléink
nyomban visszajelzéseket kapnak, s ez
szerencsés esetben motivalja 8ket abban,
hogy tuddsukat tovdbbépitsék.
Osszességében azt mondhatndnk: a jé
tinnepi musorok alkot4si folyamata — legyen
sz6 barmilyen kozosségi tinnephez vagy
tinnepkorhoz kapesolédé miisorrdl — lénye-
gében revékenység. A tanulds sordn didkja-
inkra egyébként sem tekinthetiink tigy mint
passziv tényez8kre — a tevékeny, cselekvd
tanuldsnak teret adé pedagdgia minden
mdsndl eredményesebb lehet. Piaget szerint
minden értelmi miveletiink eredetileg cse-
lekvésként lécezik, s csak fokozatosan vélik
belsévé, azaz interiorizdlédik. Az tinnepi
misor alkotdsi folyamatdban pedig létre kell

is bevonjuk didkjainkat,
kutatémunkdt kériink tdliik, s egyiitt ho-
zunk meg dontéseket a miisor felépitésével
kapcsolatban, ha dramatikus jeleneteinket
a tanulék improvizdcidira épitjiik. Az is fon-
tos — az organikus tudds kialakuldsa szem-
pontjdbdl is —, hogy tanuldink életszerti szi-
tudcidkban taldlkozzanak az 4j ismeretekkel.
Az életszer(i kontextusban elsajdtitott tudds
mindig jobban el8hivhaté késébb, mint
a bemagolt vagy tandri el6addsra épiild.
A misorok készitése szdmos ilyen szitudciét
kindl, a résztvevék fantdzidjdra és alkotdi
tisztességére van bizva, hogyan ,vdlogatnak”
ezekbdl. Ha a gyerekek sajitjuknak érzik
az alkoté folyamatot, akkor tevékenységiik-
be intenzivebben vonddnak be, a folyamat
végén pedig minden bizonnyal egy dtélhetd,
a kdzdnséget is bevonni képes, rituséreékd
tinnepi musor sziiletik.
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VECSEY VIRAG

Animaicio és oktatds

Az animdci6s edukdcids tartalmak kognitiv kontextusai

1. BEVEZETES

Az oktatds vildgdban is egyre erésebben
zajl6 digitalizdci6 egyik evidens lehetésége,
hogy a tanulds és tanitds folyamatdban bi-
zonyos id8ben védltozd jelenségeket hasonld
tempordlis karakter(i animdcids anyagok-
kal szemléltessiink. Ennek megfelelen
az animdcié — tdgabb értelemben a mozgd-
képes tartalmak — oktatdsi céld felhaszndld-
sa ma mdr elterjedt gyakorlatnak szdmit.
Azonban ahhoz, hogy pedagdgiai mdédszer-
ként referdljunk erre a gyakorlatra, el6szor
érdemes feltérképezni pedagdgiai hatdsme-
chanizmusait, kiilonés tekintettel a kogni-
tiv, a befogaddst el8térbe helyezd ismere-
tekre. Ahhoz, hogy az animdcié oktatdsi
célt felhaszndldsa valoban elésegitse a tan-
anyag megértését és elsajdtitdsdt, fontos
megismerni, hogy mds 41l6- vagy akdr
mozgdképes formdtumokhoz képest milyen
sajdtossdgokkal rendelkezik az anim4cid, és
milyen kognitiv mechanizmusok érvénye-
siilnek befogaddsakor.

Tanulmdnyomban elséként annak jarok
utdna, hogy melyek azok

temporilis és stildris karakterjegyek azok,
amelyek segitik a befogaddst.

[rdsom mésodik felében az animéci6
fontos megkiilonboztetd jegye, az antro-
pomorfizmus percepcidjdval foglalkozom
kognitiv szempontbdl. Ez a teriilet kiemelt
figyelmet érdemel, mert az alak- és
széndékfelismeréhez kapcsolédik. A mdsik
széndékainak gyors és pontos felismerése
pedig sajdtosan emberi tulajdonsdg,

a szocidlis kogniciénk alapkéve. Tanulmd-
nyomnak ez a része azt térképezi fel, hogy
jelenlegi tuddsunk szerint mik a feltételei
annak, hogy egy (akdr animdcidban) észlelt
entitdst szdndékkal rendelkezd dgensek
ismerjen fel a befogadé.

2 ANIMACIO ES FILM
- HASONLOSAGOK ES
KULONBSEGEK

Az animicid sz6 jelentése a latin animare

— élettel megtolteni, lelket énteni valami-

be — sz6bdl ered. Az aimdcidt sokan sokfé-

leképp definidltdk (pl.:Cholodenko, 2014,
98. o.;, Wells, 1998,

a faktorok, amelyek
meghatdrozzdk, hogy
adott tananyag szemlél-
tetésére (azaz e folyamat
facilitdldsdra) allokép,

a mdsik szdndékainak gyors
és pontos felismerése sajdtosan
emberi tulajdonsdg

1-9. o.; Betrancourt,
2005; Furniss, 2012, 1.
0., Buchan, 2014, 113.
0.). A tisztdn technikai
megkozelités a frame-rél

4lléképek sora vagy

animdcids mozgokép felel-e meg leginkdbb,
illetve, hogy amennyiben anim4ciét
haszndlunk szemléltet8eszkdzként, milyen

frame-re vagyis kock4-
16l kockdra készitett mozgoképre vonatko-
zik, ez azonban a szdmitégépes animdcid
térhéditdsdval idejétmuletd vale, még ak-



6‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/ 11—12

kor is, ha a kockdrél kockdra animdlds
mint lehetséges eljdrds a klasszikus
rajzanimdcié digitélis véltozatdban is meg-
maradt. Az animdcié électelen képeket

a mozgds illazidja dleal kelt életre, és mint
ilyen cinemtagordfiai, fotografiai techni-
kak nélkiil is megvals-

a technolégia fejléddése mindkét miifajban,
van azonban egy mdsik distinkcid, amely
idétallobb. A film realizmusdval szemben
az animdcié a mifaj lényegénél fogva
elrugaszkodik a valsdgtdl, amennyiben
minden egyes képkockdja alkotd(k)

4ltal konstrudle. A film

sithaté. A mifaj gyoke-
rei a vetitd és képrogzitd
technikdk megjelenése
eléte a mozgds illuzidjdc

keltd jarékokig — péld4-

a Lumiére fivérek taldlmdnya
erdsen visszaszoritotta az
érdeklddést az animdcié irdnt

realizmusa persze
relativ és vitatott, hiszen
mindenképp szubjektiv,
az animdcié azonban
megalkotdsi médjdndl

ul fenakisztoszkép,

zootr6p, flip-book — vagy a csupdn a két
frame-bé8l mozgds illazidjit keltd
thaumatrépig nydlnak vissza. A miifaj
torténetében a korai eszkdzdk utdn a kép-
rogzitd és vetitd technikdk fejlesztése na-
gyobb hangstlyt kapott, mint az, amit
megordkitett vagy levetitett az adott esz-
koz. Es a rovid idejti képrogzitd technikd-
ra (minimum 14 frame/sec.), a megfeleld
fényérzékeny lemezre (iiveg helyett fényér-
zékeny szalag), ennek tovdbbité szerkeze-
tére és a projekcids technika fejlesztésére
a filmnek is sziiksége volt — a Lumiére fi-
vérek taldlmédnya pedig erdsen visszaszori-
totta az érdekl8dést az animdcié irdnt.

Az animdcié a film elnyomott kistestvére-
ként fejlédéte tovabb, mindaddig, amig
Walt Disney be nem emelte a main-
streambe, a tdmegkulturdlis univerzum
részévé téve azt. Ennek szdmralan elénye
és hdcrdnya volt a mifajra nézve, ezek
részletezése azonban szétfeszitené ennek
az irasnak a kereteit.

A két miifaj kozos gydkerein tal érde-
mes beszélni megkiilonboztetd jegyeikrdl
is. Ezek koziil az egyik a mdr emlitett
[frame by frame technika. A film valés id§-
ben felvett eseményeket régzit, mig az ani-
mdcidt képkockdrdl képkockardl rogzitik,
vagy valamilyen anim4cids szoftverrel
(Husbands és Ruddell, 2019). Ezt a tech-
nikai jellegi megkiilonboztetést kikezdi

fogva kiviilhelyezkedik
ezen a vitateriileten. Az animdcié alap-
anyagdt emberi gondolatok és dtletek ad-
jak, amik aztdn ,a semmibdl” létrehozott
vizudlis nyelven (rajzok, gyurmafigurdk,
babok, digitdlis képalkoté szoftverek
stb.) reprezentdlédnak (Bendazzi,
1994). A film ezzel szemben valamilyen
»meglévd” jelenetet régzit. Az animécié
tehdt egy olyan narrativ teret és vizudlis
kérnyezetet teremt, amely radikélisan
kiilonbézik a film nyelvétdl. A kifejezés
adott szabadsdga eredményezi az ani-
micié véltozékony természetét, melyet
Eizenstein plazmatikussdgnak nevez és
a miifaj megkiilonbdztetd jegyének tekint

(Wells, 1998).

3. ANIMACIO ES OKTATAS -
A KOG NITiV TUDOMANYOSSAG
FENYEBEN

Schnotz és Lowe (2003) szerint az animdci-
6t hdromféle irdnybdl lehet definidlni és
megkozeliteni. Ezek a technolégia, a sze-
miotika és a pszicholdgia. A technoldgiai
szintrél mar volt szd, ez az anim4dcié el6dl-
litdsdnak vagy megosztdsdnak technikai
vonatkozdsait takarja. A szemiotikai szin-
tet is érintettiik az animdcid és a realizmus
viszonydnak vizsgdlatakor. A szemiotikai
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szint az animdciéban haszndlt reprezentd-
cios jeleket vizsgélja, elsésorban tehdt azt,
hogy mi hogyan viltozik az animdciéban
(pl. mozgds, néz8pont, transzformdcidk).
A harmadik, pszicholdgiai szint a percep-
cios és kognitiv folyamatokat vizsgélja,
melyek az animécié befogaddsakor vagy
elééllitdsakor lépnek miikodésbe.

Az animici6 a 21. szdzad elejéig erésen
alulkutatott teriilet volt a film mellett,
az elmalt évtizedek

3.1. Formatumvalasztas az oktatas
gyakorlataban: allokép vagy
animacio?

A szakirodalom nagyobb része Torre
munkdssdgandl egzaktabb mddon foglal-
kozik az animdcié percepcidjival (Barnes,
2016; Mar és Macrae, 2007; Mar és mtsai,
2007; Power, 2008; Schnotz és Loewe,
2003; 2008). Elsésor-

azonban a médium
demokratizaléddsaval,
az animdciésfilm-
fesztivdlok szimdnak
gyarapoddsdval és
animéciéelmélettel

mennyiben tér el a befogadéi

élmény az animdcié esetében

mds mozgbképétdl vagy akdr
az 4ll6képek sordtdl

ban oktatdsi, illetve
marketinges motivdciok
irdnyulnak a ,,hacékony”
animicié elveinek feltér-
képezésére.

Amikor az oktatdssal

foglalkozé intézmények

(pl. SAS — Society for Animation Studies)
és folydiratok (Journal of Animation
Studies) alapitdsdval kedvezd véltozdst
hoztak ezen a téren. Ennek ellenére
nagyon alacsony azoknak az elméleti
munkdknak a szdma, amelyek az animd-
cié pszicholdgiai szintjével foglalkoznak,
vagyis azzal, hogy mennyiben tér el

a befogaddéi élmény az animidcié esetében
mds mozgdképétdl vagy akdr az dlloképek
sordtdl. Pedig az animdci6 készitése és
befogaddsa eltérd percepcids és esztétikai
modelleket igényelhet, melyeket a kogni-
tiv tudomdnyok és a neurobioldgia fel8l
lehet megkozeliteni(Buchan, S., 2008).
Animdcié és kognicié viszonydnak fontos
kutatéja Dan Torre, aki miiveiben (2014;
2015) az anim4cié rétegzett strukeirdja,
készitésének lépcsbzetes épitkezési folya-
mata (vonalrajzok, szinezés, mozgatds)

és a befogadé precepcids folyamatai
kozote von parhuzamot folyamat-filozé-
fiai megkozelitésbdl kiindulva — és igy

az animdcidkészités és a befogad$ kognitiv
folyamatainak hasonldsdgdra vildgit rd.

osszefliggésben az edu-
kdcids célt animdcidkat és dlloképeket
hasonlitjak 8ssze, gyakran megel8legezik
az elébbi folényét. Ennek az az oka, hogy
az animécié képes tempordlis vdltozdsok
egyidejli megjelenitésére. De ez csupdn
az érem egyik oldala, hiszen egy animdcids
film a befogadéra nagyobb kognitiv ter-
heket is r6, azéltal, hogy tobb informéciét
feldolgozdsdra késztet (Schnotz és Loewe,
2008). Annak elddntésére, hogy egy
adott téma megértéséhez oktatdsi céld
animdcidk vagy 4lléképek felelnek-e meg
jobban, tobb szempontot is figyelembe
kell venni, igymint a befogadé el8zetes
tuddsa a szemléltetett témdrdl, a befogadd
kordbbi tapasztalatai az animdcidkkal,
a szemléltetett téma dinamikus vagy stati-
kus jellege, illetve a szemléltetd eszkoz, ez
esetben az animdcié vizudlis és dinamikus
rétegzettsége, illetve dsszetettsége.

Nem elhanyagolhat6 szempont az sem,
hogy hagyomdnyosan az anim4ciét a gyer-
mekek médiumdnak tekintjiik, s hogy
ennck egyetlen célja a szérakoztatds. Ez
az eléfeltevés olyan feldolgozdsi médokat
akreivélhat, amelyek nemkivdnatosak egy
tanuldsi folyamatban. Ebben a részben
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azonban ezt figyelmen kiviil hagyom, és
olyan anim4cidkra fékuszdlok, melyek
szdndék szerint is alkotdi percepcids és
kognicids szempontokat figyelembe véve
igyekeznek elésegiteni a tanuldk megértési
és tanuldsi folyamatait.

3.1.1. A téma temporalis karaktere

Az edukdcids céla vizudlis tartalmak ké-
szitdi gyakran abbdl indulnak ki, hogy 4l-
l6képekkel statikus jelenségeket lehet jol
szemléltetni, mig animdciéval a dinami-
kusan véltozé témdkat lehet jol megértet-
ni. A téma tempordlis karaktere azonban
nem hatdrozza meg ilyen egyértelmtien

a reprezentaci6s formét. Alloképek befo-
gaddsa nem csak statikus (koriilhatdrolt
entitdsok pillanatnyi reprezentdci6jit 6r-
z8) mentdlis modellek 1étrehozdsit teszi
lehetévé, mint ahogyan animdcidk sem
csak dinamikus (entitdsok idébeli valtoz4-
sainak reprezentdcidjdt 6rz8) mentdlis mo-
delleket generdlnak. Jé példdk erre

az ,0sszerakés” animdcidk, amik azt jele-
nitik meg, ahogy egy sok alkatrészbdl
vagy elembdl 4ll6 tdrgy ezekbdl a részek-
bél felépiil, ezzel hozzdjirulva az adott
targy szerkezetének megértéshez. Az ilyen
osszetett targyak struktirdjénak megjele-
nitése hatékonyabb animdcidval, mint egy
4lloképpel, amely az egész tdrgyat egyben
mutatja meg. Megfor-

a biciklis mozgdsénak mddjat és irdnydc,
anélkiil, hogy valéban l4tnd mozogni
az alakot.

Lithatjuk tehdt, hogy az dbrdzolt jelen-
ség statikus vagy dinamikus médja nem
hatdrozza meg sziikségszertien a reprezentd-
ciés formdtumot.

3.1.2. A befogadé - El6zetes tudas,
térlatas, tapasztalatok a médiummal
Mint emlitettiik, annak eldontésekor,
hogy oktatdsi célra adott esetben a téma
4lloképes vagy animdcids megkozelitése
hatékonyabb-e, fontos figyelembe venni
a befogadé el8zetes tapasztalatait az ani-
maciéval mint médiummal illetve azt is,
hogy milyenck a befogadé térldedsi képes-
ségei.

Az animdciénak hdrom funkcidjdc
kiilonbéztethetjiik meg aszerint, hogy
egy dinamikus rendszerrel kapcsolatban
hogyan hatnak a tanulé mentélis modell-
jére: lehetdvé teheti, elémozdithatja vagy
akaddlyozhatja a mentélis modelleket
(Bétrancourt, 2005).

1. Azoknak a tanuléknak, akiknek gyenge

a térldtdsa vagy ,belsd” ldtdsa, az animdcié

lehetdvé teheti, hogy dinamikus mentalis

modelleket tudjanak vizualizdlni, amire

kiils§ segitség nélkiil (ami esetiinkben ma-
ga az animdcid) nem

ditva a dolgot: 4lloképek
annak ellenére, hogy
idébeli valtozdst nem
tudnak megjeleniteni,
hozzdjérulhatnak dina-
mikus mentilis model-

dlloképek befogaddsa nem
csak statikus mentdlis
modellek 1étrehozdsdt teszi
lehetévé

lennének képesek.

2. Még akkor is hasznos
lehet az anim4cid, ha

a tanul6 magdtol is ké-
pes bels8leg vizualizdlni
az adott jelenséget,

lek létrehozdsdhoz

az el6zetesen meglévd tuddsunk felhasznd-
ldsdval (Mar és mtsai., 2007). Ha példdul
ldtunk egy képet egy bicikliz8 alakrél, ak-
kor, ha ldttunk mdr biciklist kordbban,

az agyunk kiegésziti a képen szerepld bi-
ciklis testmozgdsdt, mintegy megjosolja

amennyiben az ezzel ji-
16 kognitiv eréfeszitést csdkkenti. Ha a vi-
zualizdcidra szdnt mentdlis raforditds ki-
sebb, t8bb munkameméria-kapacitds
marad a tanuldsra. Az anim4cié ilyen mé-
don segitheti a mentdlis modell ,futtatd-
sat”.
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3. Paradox mddon az animicié akaddilyoz-
hatja is a megértést, éppen azokban az ese-
tekben, ha kiilénésen jo6 vizualizdl6 képes-
ségekkel rendelkezik a tanuld, és nem
szolgdl szdmdra elegendd

jotékony hatdssal a tanuldsra nézve, ha
a tanulénak kevés el8zetes informdcidja
van a megismerni kivant témdrél. Mds-
feldl viszont az animdcid folyamatosan,
dinamikusan véltozé

Ujj inform4cidval az adott
animdcid. Ilyenkor
ugyanis a megértés illa-
zidja feliiletes tuddshoz

vizudlis figyelmiink er8sen
korldtolt

természetébdl fakadéan
a fent emlitett tdmorités
tal sok percepcids és
kognitiv réforditdst

vezethet. Ezt els6sorban
az interaktivitds fokozdsdval és a jol megvi-
lasztott instrukcidkkal lehet elkeriilni,
vagyis olyan eszkdzok alkalmazdsdval, me-
lyek a tanulé figyelmér fokuszaljdk.
Ahhoz, hogy jobban megértsiik, mi
szitkséges egy edukdcids szempontbdl ha-
tékony vizudlis reprezentdcidhoz, érdemes
az animdcid befogaddsdnak percepciés és
kognitiv folyamatait jobban megismerni.
Az animdciét felfoghatjuk Ggy, mint
egy 2 plusz 1 dimenzidval rendelkezd
vizualiz4ciét, ahol

kovetelhet meg a tanulé
részérdl kiilonosen akkor, ha az animdcié
tdl aprélékos, vizudlis megjelenitésében il
részletgazdag. Eppen ezért az edukéciés
célti animdcidk készitésekor évatosan kell
mérlegelni, hogy percepcids és kognitiv
szempontbdl mik lehetnek az animdci6
elényei és hdtrdnyai az 4ll6képpel szemben
(Schnotz és Loewe, 2008).

Az aldbbi alfejezetben a vizudlis per-
cepcidval kapcsolatban két tovdbbi fontos
tényez8re mutatunk rd. Az egyik az, hogy

ez a percepcid erésen

az 4ll6képek térbeli két
dimenzidjdt az id8be-

liség harmadik dimen-
zidja egésziti ki. Ebbél

paradox médon az animécié
akaddlyozhatja is a megértést

szelektiv, a mésik pedig,
hogy a kognitiv feldol-
gozds véges kapacitdst

(Hidiro és Jamet, 2008).

a szempontbdl tehdt

az animdci6 tobb id6beli

és ezdltal térbeli informdciét hordoz, mint
az 4ll6kép. Ennek ellenére nem sziikség-
szer(, hogy az animdcidval tanulds tobb
energiabefektetéssel jirjon, mint az 4lloké-
pes verzid. Az ember percepcids és kognitiv
rendszere ugyanis eleve egy dinamikusan,
folyamatosan véltozé kérnyezethez adaptd-
l6dott. Ennek megfeleléen konnyen fogad
be térben és id8ben folyamatosan valtozé
informdcidkat. A feldolgozdst segiti, hogy
a dinamikusan viltoz6 jelenségeket nem
folyamatos mozgdsu egészként dolgozzuk
fel, hanem ismétl6d6é kulcsmozzanatok
mintdzatait felismerve ,,tdméritjiik” az in-
formdciét. Egyfeldl az animécié segitheti

a megértést az explicit médon megjelenitett
véltozdsdbrazoldssal, ami f8leg akkor bir

3.1.3. Szelektiv vizualis percepcio

A vizudlis percepcionk szelektiv jellegén
azt értjiik, hogy a kornyezetiinknek csak
toredéke esik a ldtéteriinkbe egy adott pil-
lanatban, és ennek is csak kis részét ldgjuk
élesen, mert ez esik az Un. sdrga foltba
(fovea centralis), amely a retina csapokban
leggazdagabb része. LdtSteriinkek ez a cse-
kély hdnyada az, amely elég részletgazdag
informdcidval szolgdl a munkamemdridnk
szdmdra. Vizudlis percepcidénknak e sze-
lektivitdsa azt eredményezi, hogy vizudlis
figyelmiink erésen korldtolt (Mar és mtsai,
2006). Amikor egy 4lloképet fogadunk
be, lehetdségiink van a kép minden egyes
részletét figyelmesen megszemlélni, vagyis
a kép minden részét kelld élességgel ldt-
hatjuk ahhoz, hogy a munkameméria is
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fel tudja dolgozni. Az animdciék megte-
kintésekor értelemszer(ien erre nincs lehe-
t8ség, hiszen a kép idében folyamatosan
valtozik.

Ennek tobb kévetkezménye is van.
Egyfeldl az, hogy a médiaformdtum
tervezésekor — az iskoldban és mdsutt is —
figyelni kell r4, hogy a befogadé figyelmét
arra irdnyitsuk, ami valéban fontos, és ne
terheljitk a megértést nem segitd felesleges
vizudlis informdcidkkal. Mdsrészt az ani-
mici6 sebességét (frame rate, azaz kép-
kocka-stirtiség) ugy kell

3.1.4. A kognitiv feldolgozas véges
kapacitasa - Realizmus és kognitiv
tulterheltség
A vizudlis percepcié szelektiv és figyelem
nélkiili jellegével szemben a kognitiv feldol-
gozds ,figyelmes”, és hierarchikusan épitke-
zik alulrdl felfelé. Amikor megprébdlunk
megérteni egy animdciét — tehdt nem pusz-
tan ,ldtjuk” a percepci6 révén, hanem fel is
dolgozzuk —, akkor kognitiv szempontbdl
az a feladatunk, hogy egy mentdlis modellt
llitsunk fel a ldtottakbdl. A mentdlis mo-
delljeink sémdkbdl épit-

bedllitani, hogy a szem
még mozgdképnek ér-
zékelje a ldtottakat (kb.
minimum 14 frame/
sec), de a vdltakozds

a mentdlis modellek csupdn
egy-egy jellemzd kuleskockdt
tartalmaznak

keznek, és ezek a kogni-
tiv sémadk
absztraktabbak, mint

a percepcids sémdk. Egy
magasabb szinten

ne legyen tdl gyors

a befogadé szdmdra. Ebben fontos szerep
jut a jol beiktatott sziineteknek is. Az ani-
micid sebességének és sziineteinek meg-
szerkesztésekor ugyanis figyelembe kell
venni, hogy az ember vizuilis percepcidja
nemcsak térben korldtolt, hanem idében
is. A percepcié és a kognicié nagyon szo-
rosan egymds utdn, szinte egyidejlileg tor-
ténik. Ez azt is jelenti, hogy a vizudlisan
befogadott informdcidkat egybdl kognitiv
folyamatokkal dolgozzuk fel, és nem tdrol-
Juk késébbi feldolgozdsra. A dinamikusan
véltozd jelenségek detektdldsdra nagyon
érzékenyen (vagyis jol) reagdlunk, de csak
akkor, ha meghatdrozott sebességgel vél-
tozik az adott jelenség. Bizonyos sebesség
alatt nem érzékeliink véltozdst (mozgdst).
Gondoljunk csak arra, ahogy szabad
szemmel nem l4dtjuk a Holdat keringeni

a Fold kortiil, vagy a fuszdlat novekedni.
Bizonyos sebesség felett pedig elmosédik
szemiink elétt a mozgds, példdul, ha egy
versenyauté elrobog a szemiink el6tt,

nem l4tjuk a kerekei kiill8it forogni, mint
ahogyan a kolibri szdrnycsapdsait sem
érzékeljiik, ha repiilni ldgjuk.

(metaszinten) miikod-
nek, ahol térben és idében invaridns minta-
zatokat detektdlunk. A mentdlis modelleket
tehdt sémdkbdl épitkezd strukeardk feltér-
képezésére szolgdlé eszkdzokként kell el-
képzelniink, amelyek az animdcidéban befo-
gadott térbeli és idébeli mintdzatokat
rendezik. Ha az edukdciés animdcié haté-
kony, akkor a mentélis modell sikeresen
visszatiikrdzi az animdcidban reprezentdl-
takat — és annak megfelelSen lesz statikus
vagy dinamikus.

Az, hogy az animdcié nem minden
esetben hatékonyabb edukdcids szempont-
bél az 4lléképnél, épp ezeknek a mentdlis
modelleknek a természetébél fakad. A di-
namikus mentédlis modellek ugyanis nem
filmszertien egymds mellé rakott végtelen
képsorokbdl dllnak (mint amilyen példdul
egy animicid, ami apré elmozduldsokat
r6gzitd frame-ek végtelen sora). Sokkal
valészin(ibb, hogy a mentédlis modellek
csupdn egy-egy jellemzd kuleskockdt
tartalmaznak (Betrancourt, Dillenbourg és
Clavien, 2008). Ezek a kulcsok a legrele-
vansabb informdcidkat hordozzdk az adott
idében valtoz6 jelenségrdl, és sémakként
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tdrolédnak a hosszitévi meméridban.
Ezekbél a sémdkbdl az adott jelenség teljes
dinamikus egésze rekonstrudlhaté. Ezek

a kulcskockdk — kulcssémdk — értelemsze-
rlien sokkal kevesebb kognitiv terhet rénak
az egyénre, mintha képek hosszu sordt
(mondhatni: egy mozgdképet) tdrolndnk.
Ennek analégidjéra konnyen lehet, hogy

a tanuldsi folyamatban is konnyebben épit
egy tanulé egy dinamikus mentdlis modellt
kuleskockdk — vagyis relevdns dlloképek

— sordbdl, mint egy mozgdképbél, vagyis
animdciobdl. Kiilondsen igaz ez, ha egy
olyan jelenséget reprezentdl az anim4cid,
amiben az idében viltozé 4llapotokat Sssze
kell hasonlitani a megértéshez. Az idében
véltozé jelenségeket az animdcié ugyanis
olyan gyorsasdggal képezi le, ami konnyen
talterheli a munkamemdridt, és Ggyneve-
zett cognitive load-hoz vezet. A cognitive
load azt az éllapotot jelsli, melyben

a munkamemoria tdlterhelddik, és nem
képes tjabb informdcidkat befogadni és fel-
dolgozni. Ha cognitive

sdg) és az dbrdzolt jelenség viselkedésének,
vagyis mozgdsdnak, dtalakuldsdnak, iddbeli
elmozduldsdnak reprezentdciéjdban (id6-
beli részletgazdagsig). Mind a két esetben
kénnyen eléfordulhat, hogy a tanulék nem
képesek megfelel§ dinamikus mentdlis mo-
dellek létrehozdsdra, mert a részletgazdag-
sdg tul sok felesleges informdci6val terheli
a munkamemoridt. Kiilondsen kdros lehet
a részletgazdagsdg azon tanul6k szdmdra,
akik nem rendelkeznek kell elézetes tu-
ddssal az adott téméval kapcsolatban. An-
nak megitélése, hogy mennyire legyen akdr
térbeli, akdr id8beli reprezentdcidjiban
részletes egy adott anim4cid, figyelembe
kell venni tehdt a tanulék elézetes tuddsat
az adott témdrdl, illetve magdnak a repre-
zentdlt témdnak a komplexitdsit.

3.2. Agens- és szandékfelismerés
az animacio percepcidjakor

Az animicié percepcid-

load [ép fel az adott
oktatdsi animdcié meg-
tekintésekor a tanulénil,
akkor sziikségszer(ien
figyelmen kiviil fogja

a részletgazdagsdg tul sok
felesleges informdciéval terheli
a munkamemoriit

javal kapcsolatban kog-
nitfv szempontbdl a ha-
tékony tanuldst el8segitd
tényez8khoz kapcsolods
érdekes kutatdsi teriilet

hagyni az Gjabb infor-

micidkat, ez pedig neheziti a megéreést

és a tanuldst (Mayer, 2009). A cognitive
load elkeriilésére hasznos lehet az animdcié
megfeleld timingja (sebessége, id8beli
ritmusa) és a fentebb mar emlitett sziinetek
beiktatdsa. Ezek mellett azonban fontos

a design, vagyis az animiciés forma vildga,
a képi megjelenités realizmusa. Az ani-
mdcidk készitdi hajlamosak arra, hogy

a lehetd legtjabb technikdkat alkalmazva
minél realisztikusabb 4brdzoldsmdédra tore-
kedjencek, de a nagyfokd részletesség nem
felcétleniil szolgdlja a mélyebb megéreést.
A részletgazdagsdg megjelenhet az dbrdzolt
jelenség kiilsejében (térbeli részletgazdag-

az alak- és szdndékfelis-
merés. Milyen feltételei vannak annak,
hogy szdndékkal rendelkezd dgensnek 14s-
sanak valamit a befogadék? Az ember tdr-
sas lény; tdrsas rendszerekben mikodik,
magas szint(i szocidlis kogniciéra van tehdt
sziiksége a taléléshez. gy egyszerre koope-
rativ és kompetitiv. E két ldtszolag ellenté-
tes hajlam egyensulya sziikséges a fennma-
raddsdhoz (Boyd, 2009). Ahhoz, hogy
egylitt tudjunk mtikddni vagy versengeni
tudjunk mdsokkal, arra van sziikségiink,
hogy megértsitk egymdst, fel tudjuk mérni
a mésik céljdt és szdndékait, méghozzd
gyorsan és pontosan. Az agynak ez a szdn-
dékrtulajdonité funkcidja szoros
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osszefiigésben 4ll a theory of mind (ToM),
mds néven az elmeolvasds (mind reading)
koncepcidjéval. A szdndékfelismerés lehetd-
vé teszi a mdsik viselkedésének elérevetité-
sét és magyardzatdt, a 7oM pedig médsok
mentélis dllapotdnak

ilyen, képzeletbeli lényeket, tdjakat, abszt-

rakcidkat (is) megjelenit. Kulesfogalom

az animécidban az antopomorfizmus. A sz6

gorogiil eredetileg azt a gyakorlatot jeldlte,

amelynek sordn emberi vondsokat tulajdo-
nitottak az istenségek-

megértésée jeloli. A ToM
és a szandékfelismerés
miatt tudunk kovetkez-
tetni a minket koriilve-
vék viselkedésére, és ez

antropomorf lények, példdul
Mickey egér, percepcids
szempontbdl kihivisok elé
dllitjak az embert

nek. A 19. szdzad koze-
pétdl azonban a jelentés
eltolédott a mai értelme-
zés felé, amennyiben
mdr nemcsak istenségek-

segit sajdt viselkedésiink
alakitdsdban is. Ez sajd-
tosan emberi képesség, és eléfeltétele

a szandékfelismerés. A ToM és a szdndék-
felismerés rokonértelmi fogalmak — kozot-
tiik a kiilonbséget igy tudndnk leirni: lehet-
séges, hogy rosszul mérem fel a masik
mentélis dllapotdt, de a szdndékait felisme-
rem (Perez-Osorio és Wykowska, 2019).

Az agyunk a testiinkhoz viszonyitott
tomegéhez képest ardnytalanul sok
energidt fogyaszt el, és ez az energia
jorészt automatikus mikddésék formd-
jiban haszndlddik fel, amelyek akkor is
dolgoznak, ha az ember alszik. Bizonyos
fMRI-kutatdsok alapjdn az agynak épp
azok a teriiletei a legaktivabbak, vagyis
azok emésztik el a legtobb energidt,
amelyek a szdndéktulajdonitidshoz kéthe-
t8ek (Yanai és Lercher, 2020). Egy olyan
korban, amikor az olyan technoldgiai
vivmédnyok, mint az fMRI, lehetdvé teszik,
hogy az agy miikddését részletesebben
megismerjiik, és a neuroesztétika, vala-
mint a pszicholdgia teriiletén 6j tuddshoz
jussunk, az animdciéelmélet kontextusd-
ban is érdemes vizsgdlni az eredményeket

(Power, 2008).

3.2.1. Antropomorfizmus

az animaciéban

Az animdcid és a szdndékfelismerés kapcso-
lata azért kiilondsen érdekes, mert a miifaj
az emberi kreativ elme sziileménye, és mint

nek, hanem tetsz8leges
entitdsoknak, akdr abszt-
rakt idedknak tulajdonitott emberi vond-
sokra is vonatkozik (7jler, 2003). Az antro-
pomorfizmus hangstlyosan jelenik meg

az animdcidban, és olyan lénynek vagy
absztrakcidnak vald szdndék-, cél- vagy
akarattulajdonitdst jelent, amely lény vagy
absztrakcié ezekkel ,eredetileg” nem ren-
delkezik. A jelenség gyokerei az dgencia fel-
ismerésének képességéhez kothetdk, és me-
chanizmusdnak els8dleges mozgatérugdja
az elmeolvasds (vagyis a mind reading,
megint mds széval mentalizing). Pszichol6-
giailag az antropomorfizmus egy alapvetd
és automatikus folyamat (Mizchell, Thomp-
son és Miles, 1997 — hivatkozza: Perez-
Osorio és Wykowska, 2019), amit gyakran
alkalmazunk olyan szubjektumokkal szem-
ben, amiket nem ismeriink vagy nem ér-
tiink, mert ez a legkdnnyebben elérhetd ér-
telmezési keret az ember szdmdra. Egy
antropomorf karakter nem ember, pusztin
emberszer( tulajdonsdgokkal rendelkezik,
legyenek ezek kiilsd vagy belsd tulajdonsd-
gok. Antropomorf [ények, példdul Mickey
egér, percepcids szempontbdl kihivdsok elé
4llitjdk az embert, mert nem tudjuk, hogy
egy embert ldtunk egérnek sltozve vagy egy
egeret, aki emberré vdlhatna, igy egyszerre
ldgjuk az embert és az egeret egy hibrid lény
formdjiban. Az antropomorfizmus ugyan-
azokra a kognitiv mechanizmusokra td-
maszkodik, mint amelyek segitségével
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széndékot tulajdonitunk mdsoknak
(Chaminde, Hogins és Kawato, 2007).

Az animéciéban az antropomorfizmus je-
lenléte dllandd, hiszen ezt a miifajt hagyo-
mdnyosan (sokan a mai napig) a gyerme-
kekhez kétik, akik kiilonosen fogékonyak
az antropomorfizmusra. A 7oM koncepci6-
ja értelmében elmeolvasdsra a gyermekek
négyéves kortdl képesek, és ez a képességiik
kb. tizenegy éves korukig fejlédik
(Tomasello, 1999, 179. o.). J6 példdja az ant-
ropomorfizmusnak a pszicholégidban al-
kalmazott Rorschach-féle tintapacateszt,
melynél a megjelenitett absztrakt mintdk-
ban a gyermekek mér viszonylag korai élet-
korukban emberszer(i karaktereket ldtnak.
Az antropomorfizmus egy belénk kddolt
percepcids prediszpozicié, aminek az utdn-
zds, kétértelmiiség és a metafora adja

az alapjdt. Az antropomorfizmus: koncep-
cié a percepcidban, amit a miivészek (az
6kortdl napjainkig) alkalmaznak, hogy bi-
zonyos hatdst elérjenek a befogadékban
(Power, 2008). Az antropomorfizmus a be-
fogadéban egy (proto)narrativt is életre
hiv, az antropomorf lények mindig megtes-
tesitenek egy torténetet, amely elmesélésre
vér. Az agyunk ugyanis nem pusztdn befo-
gad, hanem Gjrakonstrudl (rekonstrudl), ez
pedig mér egy értékmotivélt folyamat.

A percepcid lényege, hogy nemcsak recept-
iv, hanem a kognicié ré-

az animdciénak. Annak ellenére azonban,
hogy tudjuk: tdrsas rendszeriink és egyben
tulélésiink alapja a szdndéktulajdonitds
—keveset tudunk arrél, hogy mi a feltétele
annak, hogy valakit egydltaldn dgensként
ismerjiink fel. Az, hogy egyes szubjektu-
mokat dgensnek fogadok el, mig mdsokat
élettelen és szdndékokkal nem rendelkezd
létezdnek, megel8zi a szindéktulajdonitds
folyamatit. Agenseknek pedig nemcsak
fajtdrsakat ldcunk, s6t még csak nem is élglé-
nyeket, hanem, ahogy az antropomorfizmus
kapcsdn ldttuk, absztrakcidkat is. Heider
és Simmel mér 1944-ben igazolta ezt a(z
akkor még) feltevést egy kisérlettel, amely-
ben a résztvevéknek geometrikus formdk
animdcijdt vetitették, és a néz8k tobbsége
emberi akaratot, szdndékokat és célt tulaj-
donitott a kéroknek és hdromszogeknek. E
korai kisérletnél persze okkal meriilhetett
fel magyardzatként, hogy a vetités utdn
megkérdezett felndetek csak azére beszéleek
antropomorf geometrikus formdkrél, mert
ezen a médon tudtdk a legegyszertibben
verbalizdlni a befogadott absztrakt moz-
gdképet Ezt a magyardzhatdsigot azonban
a 21. szdzadban mér kénnyd volt cdfolni
mds moédszerekkel, pl. neuro-képalkotdsi
technikdkkal vagy akdr olyan kutatds
modszertannal, mely nem igényel a résztve-
v6kedl ilyen verbdlis leirdst, vagy amelyben
a résztvevik a beszéd el-

vén kreativ is (Power,
2008). Az animdcidk,
képregények, de akdr re-
gények élvezhetdsége
nagyrészt azon mulik,

a néz8k tobbsége emberi
akaratot, szdndékokat és célt
tulajdonitott a koroknek és
hdromszogeknek

sajatitdsa elte 4116
kisgyermekek. Heider
és Simmel kutatdsa arra
engedett kovetkeztetni,
hogy a szdndéktulajdo-
nitds inkdbb kévetkezik

hogy képesek vagyunk-e
széndékot tulajdonitani
a benne szerepld, valéjdban szdndékkal
nem rendelkezd (hiszen nem él6)lényeknek
(Mar és mtsai, 2006, 110. o.).

Léthatjuk tehdt, hogy a szdndékfelisme-
rés és a ToM hogyan jelenik meg az antropo-
morfizmusban — mely utébbi dthatd eleme

a megfigyelt szubjek-
tumok mozgdsdbdl, mint azok formai
jegyeibdl. Animdltnak, vagyis élettelinek,
szdndékkal rendelkezének ldtunk szubjek-
tumokat, ha mozgdsuk énkéntesnek ttinik.
A legfontosabb kérdés a szdndéktulajdonitds
és animdcié kapesdn, hogy mik a kozelebbi
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feltételei annak, hogy mésokat szdndékkal
rendelkezd dgenseknek ldssunk? Mi vltja ki
a szandékrulajdonitdst?

3.2.2. Formai jegyek és mozgas

A funkciondlis agyi képalkotds eszkdzeinek
(fMRI, PET) legnagyobb elénye, hogy tgy
teszi lehetdvé az agyi tevékenységek megfi-
gyelését, hogy egydltalin nem tdmaszkodik
szubjektiv megfigyelé-

részletgazdag az dbrdzolds, vagyis mennyi
inger éri a befogadét. Az animdlt verziéban
a mozgds azonos volt a filmes verziééval, és
emberszer(iek voltak az animdlt karakterek
is — de azért az él8szereplds verzié kozelebbi
élethiisége erésebb agyi aktivitdst valcoce ki
az STS-t és a TPJ-t illetSen. A stilizdlcabb,
ldthatéan animdle verziét megtekintd
résztvevSk viszont nagyobb agyi aktivitdst
mutattak a bilateralis

sekre és beszamolodkra.
Mar és tdrsai (Mar és
Macrae, 2007) egy érde-
kes kutatdsban arra ke-
resték a vélaszt, hogy va-

a kutatdsban részt vevéknek
hol az anima4lt, hol a valés
felvételeket vetitették

orbitofrontilis cortexben
— melyet pedig az érzel-
mi jutalmazdshoz kdtnek
a neurobioldgidban

(Freedberg és Gallese

jon az agy mdsképp
reagél-e egy él8szereplés felvétel megnézé-
sekor, mint egy animdcids film megtekinté-
sekor. Kutatdsuk alapjdul Richard Linklater
Waking Life cim(i 2001-es filmje szolgdlt.
A film dgynevezett rotoszkopds techniki-
val késziilt, melynek lényege, hogy el8szor
élészerepl8kkel vesznek fel jeleneteket,
majd animdtorok és szoftverek segitségével
ezeket a jeleneteket stilizdljdk. Az animdle
eredmény tehdt rajzolt hatdst (azaz nem
megtévesztd, nem tritkk-szert), de realiszti-
kus, a szerepl6k ember-karakterek, akiknek
mozgdsa és mimikdja realisztikus. A kuta-
tasban részt vevéknek hol az animalt, hol
a valés felvételeket vetitették, és fMRI
technoldgidval vizsgdledk agyi akreivitdsu-
kat. Mar és tdrsai arra jutottak, hogy a jobb
oldali STS (sulcus temporalis superior — tem-
pordlis lebeny) és TPJ (temporoparietdlis
csomédpont) aktivabbnak bizonyultak, ha
a résztvev8knek az éldszereplds filmet veti-
tették, mint amikor az animdle verziot.
Az él8szereplds verzié tehdt azokat az agyi
teriileteket aktivélta jobban, amelyek
a ToM-hoz és a szandéktulajdonitdshoz
kothetdek.

A kutatds alapjdn arra a kdvetkez-
tetésre juthatunk, hogy az STS és TPJ
akeivitdsdt befolydsolja, hogy mennyire

2007). Az eredmények
értelmezésekor évatosnak kell lenniink,
de gy tlinik, hogy minél realisztikusabb
egy mozgoképes dbrdzolds, anndl erésebb
lesz a befogadéndl a széndéktulajdonitds és
az 4genspercepcid, mig a stilizdltabb ani-
malt verzié nagyobb esztétikai és érzelmi
jutalmart jelent.

A realisztikus animdlt dbrdzoldsok
kapcsdn érdekes jelenség az an. uncanny
valley jelenség. Az uncanny valley egy
nehezen lefordithataté sz6jdeék, szé
szerint nyugtalanitd vilgyet jelent, és
a japdn Masahiro Mori irta le 1970-ben
(hivatkozza: Power, 2008). A jelenség arra
vonatkozik, hogy a nagyon realisztikus,
de mégsem teljesen valésdght animdle
4brdzoldsok gyakran nyugtalansigot, vagy
akdr ellenérzéseket keltenek a befogadé-
ban. Az uncanny valley azért érdekes, mert
tgy tlinik, hogy az emberek bdrmikor ké-
pesek befogadni tdncolé hdromszogek ldt-
vénydt vagy élészereplds filmeket, viszont
agyunk hibdsnak és nem kivdnatosnak
érzékeli a majdnem-redlis 4brdzoldsokat.
A realista dbrdzolds rengeteg informéciét
tartalmaz, ami ha nem tokéletes, zavar6-
nak hat az agy szdmdra.

A kordbban emlitett Heider és Simmel
kutatdsdnak igazoldsdra végeztek olyan
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kutatdsokat is, amelynek résztvevéi
kisgyermekek voltak, olyanok, akik még
nem sajatitottdk el a beszédet. Az ered-
mények azonban ellentmonddsosak. Luo
és Baillargeon (2005; hivatkozza Mar és
mtsai, 2006) gy taldledk, hogy mdr 6t
hénapos gyerekek is célokat tulajdonita-
nak nem-ember szubjektumoknak. Ezzel
szemben Johnson és mtsai (2002; hivat-
kozza: Mar és mtsai, 2006) kutatdsukban
ugy taldledk, hogy a szdndéktulajdonitds
elshivéséban formai tényez8k, igymint
arcvondsok, aszimmetria egy tengely men-
tén, illetve mozgdshoz kothetd tényezdk
is szerepet jatszanak. Példdul onerébd
végzett mozgds, folyékony alakvaltoztatds
(8sszehtzodds, kitdgulds stb.).

Létjuk tehdt, hogy a tudomdny
jelenlegi dlldsa szerint még nem egyér-
telmd, hogy mik a szdndékfelismerés és
az dgensfelismerés feltételei, de az eddigi
eredmények alapjdn valdszind, hogy
a szdndékrulajdonitds képessége veliink
sziiletett — vagy nagyon alacsony életkor-
ban mdr kialakul. A szdndéktulajdonitds
folyamatként pedig azt jelenti, hogy
spontdn szdndékkal rendelkezd dgensnek
ismeriink fel entitdsokat.

Erdekes kérdés azonban, hogy vajon
mennyiben szolgdlt evoltcids célokat ez
a képességiink. Ha a szdndékeulajdonitds
ennyire kénnyen és spontdn médon
bekévetkezik olyan

minket eligazodni a minket koriilvevd vildg-
ban, amennyiben segitik az értelmezést.

4. KONKLUzIO

[rdsom elsd felében az animécié edukéciés
célt haszndlatdnak el8nyeit vizsgdltam
az 4ll6képpel vagy 4lléképek sordval szem-
ben. Léthattuk, hogy a téma tempordlis ka-
raktere 5nmagdban nem feltétlentil hatd-
rozza meg a megfeleld reprezentdcids
formdtumot. Dinamikus rendszereket is le-
het all6képekkel hatékonyan szemléltetni,
mint ahogyan statikus rendszereket is lehet
animdciéval szemléltetni. A reprezentdcids
form4tum kivilasztdsakor érdemes a befo-
gadok elbzetes tuddsdval is tisztdban lenni.
Azok szdmdra, akiknek az adott téma j,
megkdnnyitheti a megértést és a tanuldst
az animécid. Azonban vizudlis percepcidnk
szelektivitdsa, illetve kognitiv szempontbdl
a munkamemoria végessége miatt fontos,
hogy az anim4cié ne tartalmazzon a téma
szempontjébodl felesleges elemeket, és ne le-
gyen tul részletgazdag. Fontos tovdbbd
az animdcid sebessége, a jokor beiktatott
sziinetek és a dramaturgia is. Lényeges té-
nyezd ezek mellett a megfeleld formdtum
kivalasztdsakor a téma milyensége is. Azok-
ndl a émdkndl, ahol a tanuléknak a megér-
téshez rendszerek idSbeli

esetekben is, amikor
nem rendelkezik valédi
szandékkal a l4tott
szubjektum, példdul
egy animdlt geometriai
forma esetén, az miért
hasznos az ember

valészind, hogy
a szdndéktulajdonitds
képessége veliink sziiletett
— vagy nagyon alacsony
életkorban mdr kialakul

valtozdsait kell felismer-
nie és ezeket az dllapot-
valtozdsokat 6sszehason-
litania, érdemesebb

a kulcsmozzanatokat
megjelenitd dlloképek
sorozatat valasztani,

szamara? Hiszen ezek

a szandékrulajdonitdsok tulajdonképpen
téves kovetkeztetések. A magyardzat
valészintileg abban rejlik, hogy még ezek
a ldtszdlag téves kovetkeztetések is segitenek

mint az id8ben folyama-
tosan valtozé (és ezzel nagyobb kognitiv
terhelést okozd) animdciét.
[rdsom mésodik felében az animécié
percepcidjanak egy alapvetdbb funkciojd-
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val, a szdndékfelismeréssel foglalkoztam. ravildgitott arra, hogy az élészereplds, tehdt
Ennek élettani feltételei egyel8re nem teljesen ,,életh” film és a realisztikus, de
egyértelmiiek, de az mdr igazoldst nyert, stilizdlt animdcids karakterek ldtvdnya
hogy az emberek spontdn médon szdn- azonos agyi teriileteken (STS, TPJ) eltérd
dékkal rendelkezd dgenseknek érzékelnek intenzitdsi aktivitdst viltanak ki. Ennek
nem humadn entitdsokat is, és a szandék- ellenére a szdndékfelismerés feltételei még
felismerésben nem pusztdn kiilsédleges nem teljesen koriilhatdrolhatak. A tovabbi
formai jegyek jdtszanak vizsgdlatok tehdt 4j pers-
szerepet, hanem az adott pektivdkat nyithatnak
szubjektum mozgd- az emberek spontdn médon meg az anim4cié-alkal-
sanak (sebességének, szandékkal rendelkezé mazds elméleti és edu-
mozgésa irdnydnak) dgenseknek érzékelnek nem  kiciés szempontjainak
jellegzetességei is. Mar és humadn entitdsokat is érvényes kijeloléséhez.

Macrae (2007) kisérlete
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M. NADASI MARIA (SZERK.): PEDAGOGUSOK TANITOJA. EM-
LEKKOTET HUNYADY ZSUZSA TISZTELETERE. TAKACS ETEL
PEDAGOGIAI ALAPITVANY, 2020, BUDAPEST.

Csordasné Bolcsics Marta:

Emlékek kincsesladdja

Hunyady Zsuzsa neve a pedagdgusszakma
szdmdra orokre dsszeforrt ,A Tanité” fogal-
mdval. Tanité volt a sz6 sokféle értelmében.
Hivatdsdt 6rokségként kapta édesapjdtdl,
Gdrdonyi Lajostdl; hogy azutdn a gydri ta-
nitéképz8ben megszerzett alapokra épitve

a magyar tanitoképzés

A pedagdgiai szakma szolgdlatdban cimmel.
Majd 2 hét malva — feldolgozhatatlan
hirtelenséggel — itthagyott benniinket.
Tehetetlen fdjdalmunk kozepette az elsé
pillanatoktdl kezdve éreztiik: tenniink kell
valamit, ami hozzd méltd.

E torekvésiink

megujitdja legyen. Eseté-
ben a tanité fogalmdhoz
azonban elvilaszthatat-

lanul kapcsolddik a kotet

egy-egy mondata is elegendd
volt ahhoz, hogy tanitson

jegyében 2020. februdr
1-jén tartottuk meg

Hunyady Zsuzsdra em-
lékez8 konferencidnkat

cimében szerepl§ birto-

kos jelz8. A pedagdgusok tanitdja kifejezés
Zsuzsa kiilonleges stdtuszdra utal. Arra,
hogy egy életen 4t tanitotta a tanitéi mes-
terséget pedagbgusok sokasdgdnak; de még
inkdbb arra az egyediildllé képességére,
melynek hatdsdra a vele kiilénféle kapcso-
latba keriil8k szinte mindegyike gy érzi,
valami fontosat tanult t8le. Sok esetben
egy-egy taldlkozds, egy-egy mondata is ele-
gendd volt ahhoz, hogy tanitson. Hogy va-
lami életre sz6l6t kapjunk tle. Ezt a kii-
l6nleges jelenséget ragadja meg, és kivanja
megdrizni az emlékkotet.

A kényv kiadéja a Takdcs Etel Pedagé-
giai Alapitvdny, melyet Zsuzsa hozott létre,
a névadé végakarata szerint a tehetséges
pedagégusjeldlek tdmogatdsdra. A TEPA
2019. oktéberében rendezte meg 25 éves
jubileumi konferencidjdt, amelyen kuratéri-
umunk tagjai egy-egy el6addssal emlékez-
tek a negyedszdzados kozos ttra, Zsuzsa

mintegy szdz résztvevo
jelenlétében. Az itt elhangzott eldadd-
sokat, tovabbi anyagokkal kiegészitve,
emlékkonyv formdjdban jelentettiik meg
2020 tavaszan.

Az emlékezé munkdban — a konferen-
cia szervezésében és a kotet sszedllitdsi-
ban — oroszldnrészt véllalt kuratériumunk
elsé elnoke, M. Nddasi Mdria, akinek
személye mindvégig a sziv és az ész kényes
egyensulydnak garancidja volt. Nddasi
tandrnd, aki évtizedeken keresztiil 4llt
szoros szakmai és emberi kapcsolatban
Zsuzséval, A tanitéképzés elkitelezert
eléharcosa volt cimi bicstjdban igy ir
réla: ,[...] arra szeretnék emlékezni, ami
megkiildnboztette Zsuzsdt masoktdl:

a pedagégia (elmélet és gyakorlat) irdnti
szenvedély; szakmai kérdésekben az ér-
tékekben vald hit, ezek bdtor képviselete
minden szinten; a mindent (oktatdst,
kutatdst, tcudomdnyszervezést) egyszerre
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tokéletesen csindlni akards bels sziikség-
lete; a pedagégiai folyamatokban résztve-
vék tisztelete, szeretete.”

Az 4ltala szerkesztett kotet tartalom-
jegyzéke elsé pillantdsra gazdagsdgdban
taldn kissé eklektikusnak ttinik: konferen-
cia-el6addsok, visszaemlékezések sokasdga
mellett Zsuzsa reprezentativ irdsai, hétol-
dalas publikdcids listdja és egy fényképeket
tartalmazé fejezet. A konyv alaposabb
megismerése utdn azonban kirajzolédik
annak nagyon is egységes volta. A kotetet
4tszov8 harmonidt Zsuzsa személyének
hitelessége teremti meg: minden emlékkép-
ben és mondatban érezziik jelenlétét.

Az elsé fejezetben az emlékkonferencia
eldaddsai kaptak helyet. Csorddsné Bilcsics
Mdrta, azaz jdmagam ,,Csinded vagyok”
cimi emlékezésemben Hunyady Zsuzsdrdl
mint példaképrél beszélek. Felidézem
az alapitvdnyban végzett kézos munkdt, s
a tandrnd személyes kapcsolatokban meg-
tapasztalhaté emberi nagysdgdt. Dr. Ser-
626 Ménika, a TOK Neveléstudomanyi
Tanszékének vezetSje A zsdkutca megnyitd-
sa cimmel azt a folyama-

Az emlékkonferencia azon eléaddsa,
amely Hunyady Zsuzsa sziviigyét, mun-
kassdgdnak kiemelt teriiletét jarja be,
tartalmdndl fogva szétfeszitette a személyes
emlékezések kereteit. Dr. Rddli Katalin
minisztériumi szakmai fétandcsadénak
a négyéves tanitoképzés megteremtésének
folyamatdt részletesen bemutaté tanulmi-
nya igy kiilon fejezetbe kertilt.

A kotet tervezése sordn vetddott fel
benniink a gondolat, hogy Zsuzsira
emlékezd konyviink legyen a sz6 szoros
értelmében is emlékkonyv. Felajdnlottuk
hdt a lehetéséget, hogy mindazok, akik R4
emlékezni kivinnak, egy szoveget irjanak
,Zsuzsa emlékkonyvébe”. Igy sziiletett meg
a 42 visszaemlékezésbdl 4116 fejezet. Elolva-
sdsa felkavaré és felemeld élmény, mely vé-
giil kiilonos felismeréshez vezet: ,Hdt 8k is
ugyanazt élték meg Zsuzsa kozelségében?!”
Tiszta és egységes kép rajzolédik ki egy
hiteles emberrdl, aki mér hiiszévesen példa-
képe volt kollégiumi tarsndinek. Es sokak
szdmdra tudott az maradni évtizedeken
4t, s6t némelyek szdmdra jelen van ma is.

Szdmos visszaemlékezd

tot ismerteti, amelynek
eredményeként Zsuzsa
»A kora gyermekkor

pedagdgidja” szakirdny

legyen a sz6 szoros értelmében
is emlékkonyv

vall arrél, hogy ,lebir-
hatatlan életerejébdl”,
ykitartdsdbdl”, ,ereklye-

ként” 8rzott tizeneteibdl

létrehozdsdval megte-

remtette a lehet8séget, hogy a tanitd és
6v6 szakon végzettek dokrori cimet szerez-
zenek. Egykori doktoranduszai, Pajorné
dr. Kugelbauer Ida, a vici Waldorf Iskola
tanitéja, dr. Golydn Szilvia, az ELTE
TOK dékénhelyettese és dr. Domonkos
Katalin, a pesthidegkuti Klebelsberg Isko-
la tanitéja meghatottan emlékeznek vissza
Zsuzsdra, a sokat koveteld, ugyanakkor
empatikus és motivdlé témavezetSre. Dr.
Perjés Istvdn, a kaposvéri egyetem pedagé-
giaprofesszora Zsuzsa inspirdlta esszéjében
a pedagégiai izlésrél valé gondolkoddsra
készteti az olvasét.

meritenek erdt, ha kell.

Mint vezet8re vagy kollégdra is ha-
sonléképpen emlékeznek rd: szakmailag
»impondléan felkésziilt”, ,pengeélesen ldt-
ja 4t és elemzi a helyzeteket”, ,lenytigozd
teherbirdst”, ,igényes”, st ,maximalista”,
»szigort” ugyanakkor humdnus, elfogadé
és lebilincseléen emberi, aki, ha kell,
kdvéscsészét mosogat, ha kell, titkdrndi
szerepet vallal.

Olyan ,nagy ivii tudés”, akinek tet-
teiben mindig érezhetd a ,,szakma irdnti
aldzat”, a mdsikra valé odafigyelés, az em-
ber és a téma irdnti érdeklédés, az ,.elemi
kivincsisdg”. Es persze a tanitds szenvedé-
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lye. Tanit minden szavdval, mozdulatdval,
barhol és barmikor: a temet8be vitt baba-
rézsa vagy egy hibdsan megfogalmazott
mondat kapcsdn éppuigy, mint amikor egy
professzortdrsa irésdt lektordlja. Mindezt
Ugy teszi, hogy mi fenntartdsok nélkiil
elfogadjuk tdle. Es nemcsak elfogadjuk,
megdrizziik egy életre.

Tant, st nevel akkor is, amikor vitd-
zik. Err8l Léndrd Sandor {rdsit idézem:

»[...] érvelése amellett, hogy kristdlytisz-
tdn mutatta érveit s javaslata irdnydt, mindig
tartalmazta a tudomdny mogott az embert,
a helyzet megértésének igényét, s tdvol allt
bérmilyen érdekharctdl. Sokat tanultam T6-
le arrdl, hogy kell képviselni dlldspontunkat
anélkiil, hogy harccd vdljon a vita.”

Zsuzsa bardtsigdt nem volt konny
kivivni. Erdekes, hogy a visszaemlékezések-
ben tdbben is hasonléképpen irjdk le vele
valé kapcsolatuk fejlédésének dllom4sait.
Az elsé benyomdsuk Zsuzsdrdl: ,tévol-
sdgtartd”, ,szigord” szaktekintély, akirél
tudni lehet, tiszteletet vivott ki magdnak
a szakmdban. A kozos munka sordn aztdn
az is feltlinik, ,odafigyel” a mdsikra. K¢é-
s8bb érezhetd, hogy ez

szavaival ,mikrotheosznak, személyiség-
fénynek” nevezi. Azt hiszem, ugyanerre

gondol az is, aki ezt irja réla. ,egy élettd]
ragyogd [...] meseszép fa, az élet f4ja.”

Hunyady Zsuzsa publikdci6inak listdja
is sokszind, a vildgra nyitott, innovativ és
gyakorlatiassdgra térekvd szakmai életutat
titkroz vissza. Fontos ttjelzd lehet az utdna
jovéknek!

Aki ennél wbbre, konkrét gondolatokra
végyik, hirom irdnymutaté jelleg(i frdst is
olvashat kotetiinkben Zsuzsdtdl, az 6t6dik
fejezetben, amely szakmai munkdssdgdnak
kvintesszencidjaként a négyéves tanitéképzés
megteremtéséért, valamint a neveléstudomd-
nyi mesterszak gazdagitdsdére végzett Grtord
tevékenységét mutatja be. Kereszty Zsuzsdval
irt tanulmdnya pedig a cigdny gyerekek
kompetencidinak fejlesztésére felkészitd
tanitéképzés torekvéseit foglalja ossze.

Felvéllalva elfogultsdigomat is hadd
biztassam az Olvasét arra, vegye kezébe, és
nyissa ki ezt a becses kincseslddikat. Tgérem,
valédi éreékeket — boles gondolatokat,
meghaté vallomdsokat, igazi emberi torté-
neteket — taldl majd benne. Es természe-

tesen — ahogyan az egy

a figyelem , kitiintetd”,
és er0sen 0sztonzévé
vélik. Egyre inkdbb meg
akarunk felelni neki,

fontos utjelzé lehet az utdna
jovéknek

kincsesldd4eol elvdrhaté
— fényképeket, melyek
egyszerre emlékeztetik
a szemlélét az idé muls-

felismerjiik, hogy nehe-

zen kivivhaté dicsérete, ,bizalma kiilonds
ajandék”. Végiil valahogyan az is kidertil,
hogy szakmai elémeneteliinket is tdimogat-
ta, sokszor gy, hogy nem is tudtunk réla.
Ennek a kdzds ttnak a betetdzése tobbiink
szdmdra, amikor észrevessziik a kiilonleges
kisugdrzdsdt. Van, aki ezt Hamvas Béla

sara és arra, miként lehet

ezt bolcsen elfogadni, méledsdggal viselni.
Ha elég figyelmesek vagyunk, végiil

a mule kinesei kozdtt elrejtve egy irdnytiit
is taldlunk. Szerényen, mégis magdval raga-
déan mutatja szimunkra az utat. Nemecsak
az irdnydt, hanem azt is, hogyan érdemes
végigmenniink rajta.

A Pedagdgusok tanitdja cimii emlékkotet korldtozott szamban ingyenesen igényelbeté a Takdcs
Etel Pedagdgiai Alapitvdny e-mail cimén: takacsetel@gmail.com
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SZUTS ZOLTAN: A DIGITALIS PEDAGOGIA ELMELETE, AKA-
DEMIAI KIADO, BUDAPEST, 2020.

K. Nagy Emese: Stabil alapok a kisérletezéshez

Szlits Zoltdn figyelemre mélté monogréfide
jelentetett meg az Akadémiai Kiadé gondo-
zdsdban A digitdlis pedagdgia elmélete cim-
mel. A tudomdnyos igénnyel megirt konyv
tartalmdt tekincve akeudlis, hiszen a digitd-
lis oktatds kérdéskorével foglalkozik. Az is
nyilvdnvald, hogy a jelenlegi jarvinyhely-
zetben nagy igény van egy olyan dtfogé
monografidra, amely stabil tdjékozéddst
nyUjt e témdban. Ez a kényv ilyen.

Kétségtelen, hogy kordbban is sziilettek
mdr olyan szinvonalas

vezetSje, A digitilis pedagdgia elmélere
ciml munkdjaban nem csupdn az eddigi
kutatdsait sszegzi, de tjszert, komplex és
interdiszciplindris megkozelitést is alkal-
maz. A kommunikdcié és médiatudomdny,
illetve a szocioldgia irdnyabdl kozelit
a neveléstudomdny felé, ami szakmai
életttjdt ismerve nem véletlen. A szerzd
2 2000-es években irodalomtdrténészként
még a hipertextualitdst és az interaktiv,
képernydrél olvashaté szdveg kérdéskorée
kutatta, kibontakozé

magyar nyelvii munkdk
a témdban, amelyek egy-
egy konkrét témakort
helyeztek a fokuszba, és

nem ijed meg
a diskurzusképzéstdl sem

gondolatkisérleteit, el-
méleteit pedig az Osiris
Kiad6ndl megjelent

A vildghdls metafordi

az oktatdst mdr az infor-
mdcids tdrsadalom kontextusdban vizsgil-
tak. fgy keriilt elétérbe a konnektivizmus,
de sokat kutatott az egyes okoseszkdzok
hasznélatdhoz kapcsol6dé médszertanok
kérdése is. Torténeti, leir6 munkdk is
sziilettek szép szdmmal, és mivel a modern
diagnosztikai eszkdzok segitségével egyre
tobbet tudunk a digitdlis technoldgia agyra
gyakorolt hatdsdrdl, az elmult id8szakban
publikicidk sora jelent meg a témdban.
Mindeddig azonban nem jelent meg olyan
egyszerz8s monografia, amely arra vallal-
kozott volna, hogy megalkossa a digitélis
pedagégia viszonylag teljes elméleti keretét,
mikozben a szerzéje nem ijed meg a diskur-
zusképzéstdl sem.

Szlits Zoltdn, az Eszterhdzy Kdroly
Egyetem Digitdlis Kultdra tanszékének

cimd monogréfidjiban
foglalta 6ssze.1 A 2010-es évektdl az online
kommunik4cié és média problémakére fog-
lalkoztatta, ebbdl az id8szakbdl szdrmazd
publikiciéi koziil szdmos a médiatudom4-
nyi képzéseken ma mér kotelezd irodalom-
nak szdmit. Ebben a szakaszban sziiletett
az Online — Az internetes kommunikdcid tor-
ténete, elmélete és jelenségei cim( monogra-
fidja is, amely a Wolters Kluwer Kiadén4l
jelent meg2018-ban.2 Ezzel pirhuzamosan
publikicids tevékenysége a digitélis peda-
gbgia felé fordult, a Budapesti Mszaki és
Gazdasdgtudomdnyi Egyetem Miszaki
Pedagdgia Tanszékének docenseként
a crowdsourcing (a tdmegek bolcsességére
valé épités), a big data (a nagy anyagmeny-
nyiségbdl kiolvashaté mintdzatok), vagy
éppen a chatbotok (felhasznilokkal csevegd

! Sziits Zoltdn (2018): A vildghdlé metafordi. Osiris, Budapest.
22020/1-2. szdmunkban recenzidt is kdzoltiink a kdnyvrdl — A szerk.
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algoritmusok) oktatdsi haszndlatdt kutatta,

és ezen témdkban publikdlt alapvet8en

angol nyelven, mig neveléstudomdnyi irdsai

magyarul az Uj Pedagégiai Szemlében,

a Korunkban az Opus et Educatioban,

vagy az Iskolakultirdban jelentek meg.
Szlits kiindulépontja, hogy a tanitds,

és kiilonosen a tanulds jovéje dssze-

fiigg a digitalizdciéval, és éppen ezért

kell a jov8 pedagdgusainak egy stabil

elméleti alapra épit-

folyamat infokommunikdcids eszkozokre,
képernydkre, adatbdzisokra és digitdlis
tartalmakra épiil” (25).

A munka hat 8 fejezetbdl 4ll. A szerz8
a Bevezetésben rogziti a célokat, és itt jeloli
ki azt a tdrsadalmi és mediatizdlt kontex-
tust, amelyben a jelen oktatdsi folyamatai
zajlanak. Itt kap helyet a digitdlis pedagé-
gia elényeinek és veszélyeinek dsszegzése,
illetve a definicids kisérletek is. A masodik,

meglehetésen rovid,

kezniiik ahhoz, hogy
az infokommunikdciés
technolégidt tudatosan
és hatékonyan hasz-

szétnézhetnek a cselédszobak
vildgaban, és beleélhetik
magukat a kontextusba

Pedagdgiai diskurzusok
az informdcids tdrsada-
lomban cim( fejezetben
kap helyet a digitélis

naljik. Ezzel pedig
eljutottunk a kotet
egyik erdsségéhez. A szerzd ismer-
teti mind a technooptimista, mind
a technopesszimista narrativit, felhivja
a figyelmet az el8nydkre és kihivdsok-
ra, mikdzben a digitdlis technolégia
diszruptiv, kreativan bomlaszté jellegét
hangsulyozza. Erre az egyik példdjit
éppen az irodalomtanitdsbdl hozza:
»~Amennyiben példdul a tanuléknak Kosz-
toldnyi Dezsé Edes Anna cimii regényét
kell elolvasniuk, nem feltétleniil sziikséges
ezt e-konyv-olvasé vagy tablet segitsé-
gével tenniiik. Az évtizedek 6ta bevilt
nyomtatott valtozat t8kéletesen megfelel
a célnak. Ha azonban a regényhez kap-
csolédéan lécrehozunk egy augmentdle
valésdgkornyezetet, amelyben a tanulék
szétnézhetnek a cselédszobdk vildgdban, és
beleélhetik magukart a kontextusba, mdr
kénnyebben megértik a regény mondani-
valéjét” (28).

A komplex megkozelitést tiikrozi
a szerz$ definicidja is, miszerint a digitdlis
pedagdgia ,az informécids tdrsadalomba
bedgyazott osztdlytermi vagy tdvokratdsi
modszertanok, gondolkoddsmédok,
szervezési folyamatok és munkaformdk
egysége, amelyben a tanitdsi és tanuldsi

technoldgia kreativan
bomlaszté jellegének
tdrgyaldsa, illetve a szakirodalmi alapok
ismertetése is. Ezt koveti a kinyilatkoztaté
cim A jové digitdlis fejezet, amely bemu-
tatja, hogyan jutott el vildgunk és annak
valamennyi alrendszere (nem csupdn az ok-
tatds, de a kultdra, a tdrsadalom, az ipar
vagy a média is) az analégbdl a digitélis pa-
radigmadba, és ennek milyen kovetkezmé-
nyei vannak az iskoldra nézve. A negyedik,
terjedelmes fejezet cime A digitdlis pedagd-
gia, amely egyszerre tdr az olvasé elé egy
torténeti narrativat, illetve vildgit rd, hogy
az oktatds vildga milyen mértékben olvadt
ssze az online kommunikdcié és média
rendszerével. Szits érdeme, hogy képes egy
dsszefiiggd és logikus rendszerbe foglalni
James R. Beniger, Komenczi Bertalan,
Merlin Donald, Manuel Castells, John
Searle, Neil Postman, Alan Turing, Yuval
Noah Harari, Walter Ong, George Landow
és Paul Virilio elméleteit, és rdmutatni, ho-
gyan fiiggnek 6ssze példdul a mesterséges
intelligencia és a kognitivhabitus-korszakok
kérdése, a babeli kényvtdr gondolata, vagy
éppen a dromolégia kérdése a digitdlis
pedagégia elméleti keretén beliil. Az 6todik
fejezet provokativ cimet visel: Didaktika
2.0. Ez mutatja be az IKT hatdsit az egyén
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kognitiv képességeire, tér ki a tanitds és
tanulds yj feliileteire és mediatizdle plat-
formjaira, az iskola és a sziil§ szerepére,

a hagyomdnyos osztdlytermi médszerek
digitdlis transzform4cidjira. Az utolsd,

A digitdlis pedagdgia elméleti kerete fejezet
foglalkozik részletesen is a digitdlis peda-
gbgia elényeivel és kihivdsaival, valamint
kijelsli, hogy milyen feltételek mellett ké-
pes az oktatds hatékonyabbd vélni az online
kommunikdcié és média

a ponthoz, hogy egyértelmiivé tegyiik,
hogy kik azok, akik a kétetet haszonnal
forgathatjik. A konyvet ajanljuk a pedagé-
gusképzésben résztvevdk és a mdr gyakorlé
pedagégusok szdmdra, azoknak, akik stabil
elméleti alapra tdmaszkodva vonndk be

az IKT-t az oktatdsi gyakorlatukba.

A kényv nyelvezete el8zékeny az ol-
vaséval szemben, sét idénként rendkiviil
olvasmdnyos. Megosztok lehetnek azonban

a mérés és értékelés

instrumentumainak
alkalmazdsdval.

Ugy vélem, hogy
Szlitsnek nem célja
egy radikdlisan 4j

széles ismeretanyaggal
aldtamasztott szemléletmoddot
kivin megosztani

vildgabdl érkezd ne-
veléstudésok szdmdra

az esszéisztikus betétek
— ldsd példdul a Tandrok

az tirhajéban cimi

oktatdselmélet kre-

4l4sa, sokkal inkdbb a mdr meglév8k
digitdlis ,augmentdldsa”. Az emlitett
interdiszciplinaritds Ggy is megjelenik,
hogy az interaktivitds, a hipertextualitds,

a virtualitds, a multimedialitds, az azonna-
lisdg, a szimuldkrum, az élményszer(iség,
vagy éppen a flow jelenségeit a médiatudo-
mdny rendszerébdl a pedagdgia kdrnyezeté-
be emeli 4t.

Ez a munka nem lesz azonnal hatdssal
az oktatdsi gyakorlatra, és nem fogja segi-
teni azokat, akik nehézségekkel kiizdenek
a jelenlegi tantermen kiviili, digitdlis okta-
tds sordn. A kotet elméleti stkon tdrgyalja
a digitdlis pedagdgia problémdjdt, és egy
széles ismeretanyaggal aldtdmasztott szem-
léletmédot kivdn megosztani olvaséjdval.
Mégis haszonnal forgathatjik a kotetet
azok a pedagdgusok is, akik mindennapi
munkdjuk sordn, ,normélis” kériilmények
kozote szeretnék alkalmazni a digitdlis pe-
dagégidt, hiszen Szlits bemutatja a jelenben
a pedagégiai gyakorlatba mdr bedgyazott
modszertanokat (e-learning, gamifikdcié
vagy éppen tiikrdzote osztélyterem), kitérve
a problémdkra is. Itt érkeztiink el ahhoz

3 Nemzeti Tankényvkiad6, Budapest.

fejezetet — s6t a mottdk

is — ldsd Ortlik Géza: Iskola a hatdronbdl
vett részletét. Ugyancsak kritizdlhaté
lehet az idénként taldn tdlzottan is inter-
diszciplindris megkozelités — ldsd péld4ul
Erwin Schrédinger kvantummechanikdbél
kélesdnzote szuperpozicids elméletének
adaptdcidjdt a tandri szerep transzformi-
ciéjinak leirdsdra. Mindezek azonban
nem vonnak le a munka értékébél, sokkal
inkdbb a szerz8 irodalomtudomdnyi 6rok-
ségére reflekcdlnak. Példa erre a bevezetd
fejezet parafrazdle cime is, a ,Van-e tandr
ebben az osztdlyban?” (ldsd Stanley Fish
Van-e sziveg ezen az drdn?). Az Gjszert és
provokativ megkozelités itt nem 41l meg.
Szlits azt 4llitja példdul, hogy a tandroknak
influenszerré kell vdlniuk, vagy hogy
az osztélyterem szerepe felértékel6dik majd
a jovdben.

Néhdny tovdbbi megjegyzés: a szerzd
a Falus Ivdn 4ltal 2003-ban szerkesztett
Didaktikdt3 hasznilja vonalvezetének,
amikor javaslatokat tesz a hagyomdnyos
oktatdsi formdk transzformdcidjdra. Vdrha-
t6 azonban, hogy ezt a fejezetet a szerzének
a jov8ben tjra kell gondolnia, ha mér kell8
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szakmali tapasztalatokat szereztiink a je-
lenben kényszer(i tdvoktatds, majd az azt
reményeink szerint kovetd osztdlytermi
digitdlis konszoliddci6 sordn. A fejezet

— jelenleg — vonalvezetdként szolgdlhat
azoknak, akik arra keresik a vdlaszt, hogy
egy online, valés idejli 6ra a kdzokratdsban
azonos ideig tartson-e, mint az osztalyter-
mi. Szlits szerint a transzformdcié sordn
mdr azt a mediatizdle kdrnyezetet kell
figyelembe venni, amelyben a tanuldk

a szabadidejiik nagy részét toltik, a kozds-
ségi médidt, amelyben a figyelem révidebb
ideig tarthaté fenn. A szerzé rdmutat a ki-
hivdsokra is, miszerint

ségi média gyakorlatai, és a pedagdégusnak
erdfeszitést kell tennie annak érdekében,
hogy a digitdlis pedagégia kontextusdt a tu-
datos eszkdzhaszndlat és idémenedzsment
jellemezze.

Osszefoglaldsként elmondhatjuk, hogy
Szlits a digitdlis pedagdgia elméletének
olyan elméleti keretét alakitotta ki, amely
stabil alapot nyjt a kisérletezéshez, nem
csupdn a kozokratdsban dolgozé pedagé-
gusoknak, de az egyetemi oktat6knak is.
Az Akadémiai Kiadé 4dltal most megje-
lentetett monografia vdrhatdan a digitélis
pedagégia témakorében a hazai pedagégus-

képzés egyik nélkiilozhe-

a tanul6k figyelmét,
memoriamikddését
vagy éppen a tanari

stabil alapot nyujt
a kisérletezéshez

tetlen irodalma lesz.

A kotet szakmai
lektorai Csepeli Gyorgy
és Komenczi Bertalan

visszajelzések rendszerét
veszélyeztetik a kozos-

voltak.

Az elektronikus verzid mdr elérbeté a Mersz. hu-n:
https:/mersz. hulszuts-a-digitalis-pedagogia-elmelete/

Horvdth Hanna munkdja
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ACS MARIANNA, CZEFERNER DORA, PUSZTAFALVI
HENRIETTE ES TAKACS ZSUZSANNA MARIA (SZERK.):
+~ASSZONYOKNAK IGEN SOKAT KELL TUDNI...”. UJ KUTA-
TASOK A NONEVELES TORTENETEROL. KRONOSZ KIADO,
PECS, 2019.

Stummer Krisztina:
Csokorba gyiijtott ndtorténet

A jelen recenzidéban bemutatott tanul-
mdnykétet a Pécsi Akadémiai Bizottsdg
Neveléstorténeti Munkabizottsdga 4ltal
2018 4prilisdban szervezett U} kutatdsok

a nénevelés teriiletérél cimii konferencidn el-
hangzott vélogatott el8addsokat gydijti cso-
korba. A 197 oldalas kotet a bevezetén ki-
vill 10 tanulmdnyt tartalmaz, valamint
szerkeszt6i elldttdk névmutatdval és a szer-
z8ket bemutaté révid leirdssal.

A nénevelés és nétorténet témdja koré
épiiléd munkdk sokoldald, interdiszcipli-
ndris megkozelitései Gj perspektivakkal
gyarapitjik eddigi ismereteinket. Minden
tanulmdny mds nézépontot hoz felszinre,
mégis szervesen kapcsolédnak egymdshoz.
Az irodalomjegyzékek dttekintése a kutatok
széleskorli tdjékozottsdgdrdl és kiterjedt for-
rdshaszndlatrél drulkodik. A szakirodalom
mellett jegyz8konyvek, statisztikai adatok,
évkonyvek, tantervek,

kdjéban rdvildgit arra, hogy hosszt idén
keresztiil a nék toérténetére nem, vagy csak
alig forditottak figyelmet; a férfi szemszog-
b4l megjelenitett politikai és hadtorténeti
események képezték a torténetirds f6bb
csomdpontjait. A mdsodik vildghdbort utd-
ni id8szakban azonban a nék megjelenése
a torténészi pélydn utat nyitott az 4j, néi
dbrézoldsmddnak. A 20. szdzadi térsadalmi
véltozdsok kovetkeztében mdra a nétor-
téneti kutatdsok széles korben zajlanak,
multi- és interdiszciplindris jelleggel. Ezt
titkrozi a Pécsett Kéri Katalin koré szerve-
26d8 kutatdi kor is.

Rébay Magdolna a Kizépiskolai koe-
dukdcié — prd é kontra (1891-1944) cimli
tanulmdnydban kifejti, hogy kozépiskolai
szinten a dualizmus idészakdban jottek
létre intézmények kifejezetten nemi alapon.
Azonban a koedukdcid — bér 4llami szinten

nem volt elfogadott

korabeli sajedtermékek,
memodrok, naplok,
online adatbazisok

(CENTROPA), szépiro-

utat nyitott az 4j, n6i
ibrazoldsmédnak

— egyre nagyobb mér-
tékben terjedt, ugyanis
az egyes felekezetek is-
koldiban, 6néllésdgukra

dalmi mtvek is gazda-
gitjik a palettdt.

A bevezetésben Acs Marianna mutatja
be a pécsi nénevelés- és ndtorténet-kutatds
hagyomadnyait, eredményeit, valamint révid
felvezetést nyujt az egyes {rdsokhoz.

Kéri Katalin a Tendencidk és eredmények
a nénevelés-tirténet kutatdsdban cimi mun-

valé tekintettel, engedé-

lyezték a két nem egyiitt oktatdsdt. A szerzd
dbrakkal szemlélteti a ldnyok részvételée
az egyes kozépiskolai szintereken, valamint
idézetekkel mutatja meg a koedukdcié mel-
lett és ellen felhozott korabeli érveket.

Sdrai Szabé Katalin a ndi palyavélasztds
problematikdjdt jérja korbe A ndi pdlyavd-
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lasztds kérdése a 20. szdzad elsé évtizedeiben
cimi irdsdban. A ,modern n8” mint
fenomén a 19. szdzad végén jelenik meg, és
leggyakrabban a dolgozé nével azonositjdk.
A tanulmdny szerzdje a ndi munkavallalds
vizsgilatdt elsdsorban a kdzép- és felsd
rétegekben taglalja. Kitér a hdzassdgkotés
elbtti és utdni idészakra, a tudatos és 4t-
meneti pélyavdlasztdsra,

kvantitatfv és kvalitativ elemzésébdl aztdn
kideriil, hogy a vizsgalt id8szakban 14 néi
témdju irds jelent meg, melyek tematizdledk
a néi (szak)képzést, munkavillaldst,
kereseti lehetéségeket, esztétikai, miivészi
hajlamot.

Ezt kovetden A taniténdk és a divat.
»Dresszkdd” a szdzadfordulén cim( tanul-

mdnyban a taniténdk

valamint részletesebben
is ismertet néhdny pélya-
valasztisi és életvezetési
tandcsadd konyvet (Ma-

feltérképezi a linyok érettségit
kovetd pélyavélasztdsic

képzését és a velik
szemben tdmasztott
elvdrdsokat mutatja
be Takdcs Zsuzsanna

gyar csaldd aranykinyve,
A kenyérkeresd asszony, A néi munkds, Hadi
dzvegyeink és lednyaik nevelése. 50 1ij életpd-
lya oklevélnélkiilicknek).

Nagy Adrienn a n6i felsd kereskedelmi
iskolak létrejoteét és azok tdrsadalmi osz-
szetételét mutatja be a Flancos dirikisasszony-
neveld vagy kereskedelmi szakiskola cimi
munkdjdban. A n6i munkavéllalds elésegi-
tése érdekében a 19-20. szdzad forduldjén
kereskedelmi tanfolyamok indultak, majd
a 20. szdzad elsé felétdl kozépfokon néi fel-
s6 kereskedelmi iskoldk létesiiltek. A szerz
az 1910 és 1940 kozotti id8szakban tekinti
4t a ldnyok felekezeti hovatartozdsi, a szii-
leik foglalkozdsdt, osszehasonlitja a kii-
16nb6z8 iskolatipusokban érettségizettek
ardnyd, és feltérképezi a ldnyok érettségit
kovetd palyavdlaszedsdt. Az iskolavalasztdsi
motivacié feltérképezésében Nagy Adrienn
az oral history egy nem hétkoznapi méd-
szerét alkalmazta: a CENTROPA online
adatbdzis kereskedelmi képzéssel kapcsola-
tos interjuit elemezte.

Virgs Katalin a n8k reprezenticidjdt,
illetve a n8k tolldbdl szdrmazé {rdsokat
vizsgilta a N7 hangok a Magyar Iparokta-
tdsban az elsé vildghdbori iddszakdban cimd
tanulmdnydban. El8szor egy sajtdtorténeti
és néi iparoktatdsi dttekintést olvashatunk,
bejdrva ezzel a téma kontextusdt és meg-
ismerve értelmezési kereteit. A folydirat

Miria. Az intézmények
mdr a képzés ideje alatt is nagy gondot
forditottak a didkok oltozkodésére, hiszen
8k a késébbiekben mint végzett taniténdk
példaként dllnak majd a kézdsség eldtt.
Fontos az egyszer(, de izléses megjelenés
mind a ruhdzkodds, mint a hajviselet terén.
Takdcs Zsuzsanna a szélesebb 4ctekintés
utdn konkrét példaként emliti meg Kods
Olga taniténé életének egyes momentu-
mait, igy téve szemléletesebbé az olvasd
szdmdra a korszak szokdsait.

Czeferner Déra A New York-i
Schwimmer Rézsa-hagyaték jelentdsége
a nboktatds szempontjabsl cimet viseld
tanulmdnydban elészor kortiljdrja a mint-
egy 600 doboznyi irathagyaték részeit,
tartalmdt, aztdn impozdns mennyiséget
(150 doboznyit) fel is dolgoz. A megvizs-
gélt forrdsok alapjdn, széles értelmezési
keretben veszi szemiigyre a néoktatdssal
kapcsolatos iratokat. Erinti tébbek kozott
a szakoktatds kérdését, a munkavdllaldst és
az §lldskdzvetitést, az egyesiileti dSnképzést
és a vonatkozd nemi kérdéseket.

Négy naplé alapjdn jdrja korbe
Maisch Patricia a leinynevelés kérdését.
A lednynevelés lenyomarai a 19. szdzadi néi
naplékban cimi irdsban egy rovid torténeti
4ctekintés utdn Kélesey Anténia, Slachta
Etelka, Szendrey Julia és Blaha Lujza
naploi segitségével térképezi fel, hogyan
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interpretdlédnak e szvegekben a szdzad
lednynevelési eszméi. A naplok szerkezeti
dsszehasonlitdsa utdn a szerzék motiva-
cidjdt ismerhetjiik meg: miére is akartdk
papirra vetni gondolataikat. A linyneve-
lésre vonatkoz6 tartalmak titkrében képet
kapunk a korabeli neveltetésrél, szabadidés
tevékenységekrél, olvasdsi attitlidokrél.
Auer Eszter tanulmanya A , néiroda-
lom” az 1860—as években. Elvdrdsok és
reakcidk — N6k és irodalom dsszefiiggései
cimet viseli. A szerzd azt a kérdést probélja
megvalaszolni Gyulai Pdl Irénéink c.
cikksorozata alapjén, miként vélekednek
a vizsgalt id8szakban a potencidlis olvasék
az {réndkrél, mit varnak el télitk. Olvas-
hatunk az irodalomban tevékenykedd
nékkel szembeni fenntartdsokrél, a ,nekik
ajdnlott” mifajokrol és témdkrol. A szerzd
bemutatja Wohl Stefinia regekonyvér — mely
sokkal inkdbb mesekonyv —, korbejdrva an-
nak miifaji sajdtossdgait,

kévetd idészakban a pdrtideoldgia ter-
jesztése az oktatdsi szintérre is kiterjedt.

A tantervek hozzdjirultak a ,szocialista
embertipus” és az ,,\ij szocialista nStipus”
megformdldsdhoz. A szerzd a ,szocialista
ndtipus” tantervi reprezentdcidje vizsgélja
a testnevelés-, a technika- és az osztdlyfs-
noki 6ra kereteiben. Konklazidként arra

a kovetkeztetésre jut, hogy a nemi megkii-
16nboztetés a kordbbi iddszakokhoz képest
nem jellemz8, de a bioldgiai sajétossdgokra
valé reflektdlds megjelenik.

A tanulmdnykétet tehdt nagyon sok-
rétli, véltozatos irdsokat foglal magdban.
A dolgozatok 6nmagukban részletes leirdst
nyujtanak egy-egy témakorrdl — mig
csokorba szedve széleskor(i dttekintést
kindlnak az adott korszakokra jellemzd,
ndket érintd tdrsadalmi, oktatdspolitikai,
gazdasdgi helyzetrdl. Az adatgazdag, tudo-
mdnyos, de mégis olvasmdnyos nyelvezet-

nek koszonhetben pedig

tanitd jellegli torténeteit.
Végiil, de nem

utolsésorban Szabd

Hajnalka Piroska

Az 1970-es és az 1980-as

évek magyar tanterveinek

a tantervek hozzdjérultak
a ,szocialista embertipus”
és az ,.Ujj szocialista nétipus”
megforméldsihoz

nemcsak a kutaték,
hanem a téma irdnt ér-
deklédd olvasék szamdra
is érdekes és értékes ada-
lékot nytjranak. Azzal
pedig, hogy felmutatjdk

néneveléstorténeti elem-

zését végzi. Tanulmdnydnak elsé felében
nevelés- és néneveléstorténeti kontextusba
helyezi a témdt. A mdsodik vildghdborit

a nétorténeti kutatdsok
sokoldalusdgdt, egytttal a kutatdkra véré
szdmtalan kiakndzand¢ lehetdségre is

ramutatnak.

Horvdith Noémi
munkdja

HOMMAGE

BAUHAU/S
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LANNERT KERESZTELY ISTVAN (2020): BEVEZETES A DRA-
MAPEDAGOGIABA - ELMELET ES GYAKORLAT (KAROLI
KONYVEK - JEGYZET). L' HARMATTAN, BUDAPEST.
BETHLENFALVY ADAM (2020), DRAMA A TANTEREMBEN -
TORTENETEK CSELEKVO FELDOLGOZASA (KAROLI KONY-
VEK - MONOGRAFIA). L’ HARMATTAN, BUDAPEST.

Trencsényi Laszlé: Kdroli Konyvek a dramardl

Azt majd rosszkedviink tele multdn bizonyd-
ra kiilonleges adatként fogja értelmezni a ne-
veléstorténet, hogy a hazdnkba a , liberdlis
pedagdgia” igényével szinre [épett, s emiatt
— enyhén sz6lva — ma sem kiemelt bizalom-
mal fogadott drdmapedagdgia, ¢ szdmdra
megnehezedett id6kben,

a drdmapedagdgiai diszciplindban hagyo-
mdnyosan is elfogadottnak tekintett mifaji
rendszerét, melyben a DIE (Drama in
Education), TIE (Thetater in Education),
az ,alkalmazott drdmajdeék” s ,szakértdi
drdma” jut b8séges kifejtéshez (sziiksza-
vibb a szerzd az Gjdon-

miért éppen az egyhdzi
felséoktatdsban lelt biztos
végvérakra. A Pdzmdny,

a Wesley s a Kiroli ma

jol haszndlhaté
tankonyvet irt

sdg, a ,szinhdzi nevelés”,
akdr a ,beavaté”-nak ne-
vezett médszeregyiittes
irdnydban).! S mint

a drdmatandri képzés
kulcshelyszinei. S [dm, a Kdroli Gdspdr Re-
formdtus Egyetem a drdmapedagdgiai szak-
kényvek gyarapitdsdban is élen jér. A Kdroli
Konyvek sorozatban elészor Lannert Istvdn
jegyzete, egyetemi tankonyve jelent meg,
majd Birminghamban megvédett doktori
disszertdcidja angol nyelvii szovegének koz-
readdsa (Living through extremes: an
exploration of integrating a Bondian
approach to theatre into living through’
drama) utdn monogréfiaként megjelent
Bethlenfalvy Addmnak az yosztalytermi dré-
ma” megkozelitését tartalmazé Gj konyve is.
Lannert jol haszndlhaté tankonyvet irt,
8 a szakma tdrténetében, kapcsolatrend-
szerében, médszertandban széleskoriien
tdjékozott és tdjékoztatd szerz8. Az ebben
a mifajban elvart bevezetd fejezetek,
mondhatni tiszteletkorok utdn eldadja

azt Bethlenfalvy is
sz6véteszi: mddszerleirdsainak gazdag tdr-
hdzdba, mondhatni, minden belefér.

Igen, a Lannert-kotet £6 erénye, a szerzd
szdndékai szerint, is a drdmapedagégidban
dsszegyilt (sok forrdsbél egybevonzott)
nagyszabdsu, rendszerezett jatékgytj-
temény — tetépontjén Lannert kedves,
az idegennyelv-tanitdsban sikerrel alkal-
mazott mddszere, a francia nyelvteriiletrdl
importdlt globdlis szimuldcid.

Csoportositdsa az aldbbi:

® Ismerkedd jétékok

® Bemelegitd, munkdra hangolé gyakorla-
tok

* Erzékelésfejlesztd jatékok: latds, hallds, z-
lelés-szaglds, tapintds

* Koncentricibfejeszté gyakorlatok

! Ez utébbirdl Honti Gydrgy, a Wesley tandra védett doktori disszertdciét nem is olyan rég, érdeklédéssel vérjuk

a publikéciéit e tdrgyban.
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* Kapcsolatteremtés, -mélyités, bizalomfej-
lesztd gyakorlatok

* Légzésgyakorlatok

® Beszédkészség-fejlesztd gyakorlatok (mi-
mes-improvizativ jitékok, fantdziafejlesz-
6 jarékok)

* On- és csoportismereti jatékok

® Dramatizilds (globidlis szimuldcio)

Azt mondhatndnk,

rendezve: mint a kardcsonyista Debreczeni
Tibor, a hazdnkban Nahalka Istvdn, illetve
(a dramapedagdgidt is expressis verbis emle-
getve) Knausz Imre képviselte konstruktivis-
ta tanuldselmélettel valé egybevetéssel: mint
Zalay Szabolcs, az integricié eszkdzeként,
mint a gyégypedagdgiai egyetemi kar tand-
ra: Novdk Géza Mdté, a kortdrs irodalom-
tanitds segédcsapataként: mint Tolgyessy
Zsuzsa vagy Csobdnka

hogy a hazai drdma- Zsuzsa, s a szocializdcids
pedagégia-honositdk, kedves trgyunk elhelyezése  kihivdsok és deficitek
elésorban a klasszikus a pedagdgiai, megviélaszoldsdnak
»8smiivet” megiré neveléstudomdnyi diskurzus ~ problémajaval az érvek
Gabnai Katalin (Drd- vildgdban kézéppontjaban: mint
majdtékok gyerekeknek, Kaposi Jézsef.
frataloknak) rendszer- Bethlenfalvy tdllép e

tandt koveti. Némi kritikdc kap is ezért
Bethlenfalvytdl. De azt mindenképp ldtni
kell, hogy az ,,4j drdmatandri generci-
6nak” els6sorban Kaposi Ldszlé nevével
fémjelzett szlikebb, a drdma fogalméra
erSteljesebben, s6t kizdrélagosan fokusz4lé
megkozelitését is akkor lehet jol alkalmazni
a gyakorlatban, ha a fentebb felsorolt
jatékokban elsajdtithatd képességek és
motivdciok megerdsitésében a dramdzdk jol
elérehaladtak. (Mondhatni, nem egyszer(-
en azért keriiltek Gabnai rendszertandba,
mert az intellektust talterhelni ldesz6 iskola
mds tantdrgyaibol kimaradrak, kikoptak.
Bér ez a funkcié sem lebecsiilendd)

Az els8 drdmapedagdgusi generdcié — s
talélé mohikdnjainak — makacs kiildetése
volt kedves tdrgyunk elhelyezése a pedagé-
giai, neveléstudomdnyi diskurzus vildgdban.
(Bizonydra megvolt a maga jitszmacélja
azoknak is, akik a szinh4zi, a szinhdztudo-
mdnyi diskurzusba prébaledk emancipdlni
a pedagdgiai céllal létrehozott drdmit.)
Csak emlékeztetek a sokféle eréfeszitésre:

a komplex személyiségfejlesztés (a gardneri
tobbféle intelligencia’ iskolai érvényesitése)
jegyében: mint Gabnai Katalin, a ,felszaba-
ditd” reformpedagdgidk hagyomdnyai kozé

tegnapi kocsmdn — 8t maga a drdma, a pe-
dagdgiai célzatossdgi drdma foglalkoztatja.
M¢ég azzal sem foglalkozik, hogy a legtijabb
nemzedék immdr a szinhdzi nevelés termi-
nusdval, terminusdére kiizd (a szinhdzra
vagy szinhdzzal nevelés 4ll belsd vitdik
kozéppontjaban, megidézve a hires Herbert
Read — s a hazai szovegkornyezetben Kiss
Virdg — kérdésfeltevését: a miivészetre és/
vagy miivészettel nevelés kettdsségére
vonatkozdan). Bethlenfalvy a drdma
tirgydnak és mddszertandnak pedagégiai
jelenlétét tehdt adottnak veszi. Nem izgatja,
hogy milyen mutdnsok jelentek, jelennek
meg a kiilonb6z8 évjiract NAT-okban.
Szemben elédeivel — nincs legitimdcids
kisebbségi érzése! Erthetd. Hiszen egy olyan
kultdrdn nevelkedett — Anglidban -, ahol
ez nem kérdés, ahol ,nincs drdma” a drima
kériil. (Ugyan az angol drdmapedagégia
korai hazai kutatéi, igy a kordn elveszitett
Szauder Erik kisérletet tett a Drdmapeda-
gbgiai Magazinban kézreadott tanulmd-
nyaiban némi periodizdciéra abbdl a szem-
pontbdl is, hogy a brit kormdnyzat mikor
volt békezlibb s mikor sz{ikmarktbb, de
Bethlenfalvy Addm szdméra ez most nem
lényeges kérdés.)
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Régzitsiik tehdt: Bethlenfalvy —
némiképp elhatdrolédva Gabnaitdl és
Lannerttdl, az ,elsé hazai drimapedagégus
generdcié” fogalmi kdnonjdtdl — Kaposi
LészI6 definici6jdt koveti s erdsiti meg.
Nem is a drdmapedagdgia fogalmit
hasznélja, hanem a drdmadét. Drdma tehdt
az a szervezett, tervezett cselekvés, melyet
barhol jitsszanak, értelmeznek neveld-
fejlesztd-segitd szdndékd — igen gyakran
a hagyomdnyos tandri megjelenésmodokedl
eltéréen szerepbe, jitékba 1ép8 — szakem-
berek és rdjuk bizott névendékek, tanitvé-
nyok, jdtszétdrsak. A Hetachote-nak, a je-
les, hazdnkban is — nem kis részt a konyv
szerz8jének koszonhetben — jél ismert ang-
liai drdmatandrnak tulajdonitott funkeciét

véllalja drdma-felfogdsdban Bethlenfalvy is.

»A drdma az olyan helyzetekkel valé szem-
benézésrdl sz6l, amelyek megvaltoztatjak
az embert, mert akkora kihivést jelentenek
szaméra” (17. 0.). Ovatosan jegyzem meg
nem-angol tdjékozottsigu bolcsészként:
valéjiban a klasszikus, arisztotelészi ,katar-
zis-elméletrél” van szé.

leirdsokbdl is érdemes lenne egy antoldgidt
szerkeszteni. Csak az elsd eszembe jutd
példék: Debreczeni Tibor Iskoldr alapitunk
cim, publikus jitéka (szakértdi drimdja)
az Academia Ludi et Artis elsé, 1995-6s
nagykdrosi tdbordban, vagy 2019-ben a bu-
dapesti Lengyel Intézetben egy Korczak-
kényvbemutatén Pdsztor Andrea és Zdmbé
Bianka — szintén publikdlt — indidn jicéka
a befogadds drdmdjdrdl.

Az angol hivatkozdsi orientdcidhoz
fliznék még megjegyzést. Ismétlem, a klasz-
szikus angol drémapedagdgusok — akiknek
igazdn mély, az 8sszehasonlitdsokra és
egybevetésekre is alkalmas és ezeket alkal-
maz6 ismertségérdl ad szdmot — tdlstlya
tudatos valasztds. Rajtuk kiviil az orosz-
szovjet pszicholdgus Vigotszkij és a kanadai
szocidlpszicholégus Erving Goffmann neve
jelenik meg. Nyilvan, mert kedves angoljai
hivatkoznak rdjuk. Sz6vé teszem, mindkét
szerz8 idézett miive a hazai olvasé szdmdra
magyarul is hozzdférhet§ — érdemes lett
volna a jegyzetben a magyar kiaddso-

kat is megemliteni.

(Hivatkozdsi stratégidjd-
ra még a késébbiekben
visszatérek.)

Az angliai drd-

nem is a drimapedagdgia
fogalmdt hasznélja, hanem
a drdmaée

(Vigotszkij: A magasabb
pszichikus funkcidk
fejlédése, ford. Ujhelyi
Gabriella, Gondolat,

matandri képzettsége
magyardzza a szerz6
hivatkozdsi meritését. Hazai szerzék a fent
emlitetteken kiviil csupdn egy, az iroda-
lomtanitdsra vonatkozé utaldsban jelennek
meg: Eck Julia, Peth6né Nagy Csilla és
Kucserka Zséfia, illetve a teoretikus beve-
zet8ben Bécsy Tamds és Sdndor L. Istvdn,
illetve a szerz8 maga Cziboly Addmmal
kozdsen jegyzett mivével.

A kényv jelent8ségét nem vitatva vetem
fel annak lehetdségét, tén szitkségét is,
hogy a szerz§ 4ltal megadott — recenziém-
ban késébb bemutatandé — rendszertanhoz
a klasszikus angol példdk mellé hovatovibb
klasszikussd védlé hazai dramafoglalkozds-

Bp., 1971; illetve Erving
Goffman: A hétkoznapi
élet szocidlpszicholdgidja, ford. Habermann
M. Gusztdv, Gondolat, Bp., 1981. — és
ebben a Keretelemzések).

De hasonléképp jolesett volna, ha
az angol drdmapedagoégiai szakirodalom
nyomén széba hozott jelenségek bemu-
tatdsdndl a magyarorszdgi bolcsészolvasé
kézenfekvd analdgidit is kijelzi. A Jel és
jelentés fejezetben nem csupdn a hazai
szemantika- és kommunikdcidkutatdsok
nagy korszakdra lett volna érdemes utalni,
de Lukdcs Gyorgy Esztétikdjanak alapkate-
gbridjdra, az ugyan vitdk tiizébe keriilt, de
az esztétikai gondolkoddst megtermékenyi-
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t8 Un. ,egy vesszd jelz8rendszer’-re, vagy
ugyancsak Lukdcsra, a ,belsd koherencia”
bemutatdsdndl az egynemii kizeg fogalmdra.
A szabadsdgsziikséglet és az esztétikai
mindség kapcsolatdnak kifejtésekor bdtran
hivatkozhatott volna a szerz8 e gondolat
hazai esztétikai {rdsaiban valé megjelené-
sére, gondoljunk akdr Garai Lészldra, akdr
Szerdahelyi Istvdn vagy Vitdnyi Ivin mun-
kdssdgdra, s6t a maga médjan Sik Sdndor is
ezt a kérdést feszegette Esztétikdjaban.

A neveléstudomdnyi szakmdban jél ismert
Mihdly Ott6-i iskolaelméleti modellek de-
rengenek fel akkor, amikor a 87. oldalon
Dorothy Heatchote modelljeit idézi a szerzd.
A tradiciondlis iskoldra” — véletlen egybe-
esés-e? — Mihdly és Heathcote is az ,,iires
edény” metafordt alkalmaztdk, tovdbbd

az angol szerz6nél a névény metafordja jele-
nik meg hasonléképp, mint Mihdly reform-
iskoldjdnak metafordja, az ,siveghdzban féltve
néni segitett” sarj; az ,olvasztéiist” metafora
is csaknem ugyanazt jelzi, mint Mihdly Ot
tondl (Deweyra valé hivatkozdssal)® az ,,ago-
ra, az egyezkedés iskoldja”. Az angol szerzénél
egyediil ama negyedik dsszerevd hidnyzik —
alighanem érthet8en —, amit a keletkdzép-
eurdpai szerzd erre érzékenyen, bér kritiku-
san, ambdr egyebek kozt Paolo Freire-t és
»drdmds” tdrsdt, Augosto Boalt sem kizdrva
a modellbél tételez: a forradalmi iskoldé.

fikcié
® szituacid
® kontextus
® keret

E fogalmak jol koriilirt elemzései al-
kotjdk az 8 pedagdgiai drimafelfogdsdnak
pilléreit. Ezen elemzések utdn kovetkezik,
joformdn autoném egységként, a ,narrati-
vék dramatikus feldolgozdsdra” kindlt stra-
tégidk bemutatdsa — sok-sok (a klasszikus
angolokra és sajdt praxisdra utalé) ihletd,
alaposan elemzett, érzékeny gyakorlati
példdval.

E stratégidk voltaképpen a pedagdgiai drd-

ma rendszertandnak 4j paradigmdjde {rjdk

koriil:

1. A torténet kozponti vagy mellékszerepldi-
nek vizsgalata

. Elzmény létrehozdsa

. Torténet folytatdsa

. Kézponti esemény megélése

. At/oe/yeze’s mds kontextusba

. Kézponti probléma kiemelése — analég
torténet kialakitdsa

7. Atkeretezés — dtiiltetés mds miifajba’*

QN N 0N

A konyv zdréfejezetében mindezek
utdn a ,drdmatandri attitid” normdit
irja le a szerz8. Ezek a jétandcsok persze

megszivlelend6k mds

Bethlenfalvy elméleti fo-
galomtdrdban a kovetke-
z8 elemek hangsilyosak
tehdt:

Mihély Otté-i iskolaelméleti
modellek derengenek fel

tandri, neveldi, animdto-
ri szerepvéllalds esetére
is — a korszerti pedago-
gus vondsait (a képzés

® atorténet’
® adrima

® jel ésjelentés
® szinterek

nyelvén mondhatndnk:
kimeneti kévetelményeit) vdzoljik fel.
Megszivlelendé médon. Es még egyszer
leirom: nemcsak drdmapedagégusoknak.

> Ezért is vdrja tobbek kozott a szakma, hogy SZFE-s drimdi mellett Golden Déniel irdsba foglalja kordbbi remek
eléaddsdt, melyet Dewey és a drdmapedagdgia kapcsolatdrdl tartott.

* A torténetbdl drima’ folyamatdnak gyakorlati példdkkal kisért teoretikus leirdsa a kényv kdzponti témdja.

* Megjegyzem: jellegzetes, hogy Bethlenfalvy pedagdgiai drdmdi a verbdlis reflexié (megbeszélés) mellett/helyett milyen
strtin alkalmazzdk a vizudlis 4tirds vagy a kreativ {rds eszkézrendszerét — valésdgos komplexitdst hozva létre.
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ABSTRACTS

KATONA, ANDRASs: High tide and low tide — Changes in
representations of Trianon in the Hungarian textbooks during the

Horthy and the socialist period

The Treaty of Trianon was signed in the
Grand Trianon Palace in Versailles 100
years ago which formally ended World
War I. Trianon abolished the millennial
historical Hungary, its former territory
was reduced to barely a third. In the areas
that were allocated to neighbour in go un
tries lived more than 3 and half million
Hungarians who the re fore were forced to
live under the rule of successor states. At
the same time, Hungary regained its full
independence after the Turkish
occupation and Habsburg rule. It became
a nation-state with 90% of its Hungarian
population, as the vast majority of the
nationalities who had previously lived in
Kingdom of Hungary moved to the newly
formed state with the annexed territories.
The big question was whether he
truncated Hungary pro ved to be viable.
How can the leadership and the nation

process this new situation, the descent
from the status of a great power in to

a small state, the loss of a significant
portion of industry, forests, mines,

rail network, thriving cities, major
universities, schools, not to mention the
heavy reparations? How did our textbooks
write about this tragic event during The
Horthy Era (1920-1944) and Communist
period (1949-1989) In order to answer this
question we interrogated and analysed the
history textbooks of the two very different
political eras. The fundamental difference
between the two eras is articulated in

the title of this article. The abundant

and often overemphasized presentation

of the Trianon theme in the textbooks
during the counter-revolutionary period
was followed by the low tide and largely
silences of the socialist era.

Keywords: comparative pedagogy, subject history, historiography, textbook analysis

Molndr Anna
munkdja
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SZETTELE, KATINKA: Creative Pedagogy — An educational concept for

enhancing creativity

A common topic in international research
is the development of creativity, which is
also emphasized in Hungarian education
policy. On the other hand, there is less talk
about the nature of creativity and its
practical implementation in educational
context. Therefore, the aim of the present
study is to describe different educational
concepts focused on enhancing creativity
among school students based on the
literature. As a result, I could introduce the
concept of creative pedagogy into the
Hungarian professional discourse in the
following way: creative pedagogy means
the teaching-learning process that fosters
the unfolding of the creative potential of
personality, but at the same time it
supports knowledge acquisition effectively.
In the further parts of the study, I examine
the conceptual background for the
development of creativity, the content of
education policy, the teacher views which
influence the creative skills development, as
well as the creative learning environment

including the concepts of creative school,
classroom and climate. In addition, I will
introduce research on inclusive education
related to the topic, which indicates that
promoting creativity is important not only
for talent development but also for in
compensation for disadvantages, reducing
learning difficulties and education children
with disabilities and special needs. Finally,
I describe the possibilities of applying
creative pedagogical methods and tools,
which is essential for fostering content-
based creativity. Creative teaching and
learning activities related to a given subject
or field indicate the need for creative
subject-specific pedagogies and the
development of that, which is a task of the
future. In foreign language teaching,
however, there are several good examples,
to which international research and
methodological recommendations are
linked. I conclude the study with a
description of these.

Keywords: creative pedagogy, teaching creatively, classroom creativity, creative learning

Szikszay Benjdmin
munkdja
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Szerkesztdi jegyzet

Elnézést a Kedves Olvasétdl, hogy jegyze-
teimben taldn a sziikségesnél tobbszor hi-
vatkozom drdmai/szinhdzi példikra. A ma-
gyardzat: szakmai munkdm kézel negyed
évszdzaddr szinhdzi eléaddsokban valé gon-
dolkodds hatdrozta meg. Ennek révén is-
mertem rd a kozéletet meghatdrozé ,forga-
tokonyvekre” (példdul arra, hogy
az 6nkény a hatalmi erd és a szervilis maga-
tartds kozos terméke), tudatosult bennem
az emberi viszonyrendszerek rendkiviili
osszetettsége, és eszméltem rd sajat — nehe-
zen bevallhatd - gyengeségeimre. Ez utéb-
bibdl kiilonosen nagy pakkot gytjtdttem
ossze. Most is ebbdl a ,,hozott anyagbdl”
inditom irdsom, ahogy Orkénynél 6zvegy
Varsdnyiné is teszi a vildgkatasztréfa utdn.
LIt semmi sem az, mint aminek
ldeszik! Liliomfi nem Liliomfi, a pincér
nem Schwarz, az dregir is médsnak adta ki
magdt, s6t Ggy tdnik, a ldny is, lehet, hogy
a kocsis is, meg a lovak sem igaziak?” —
Ezek a keserti és felhdborodott mondatok
hangzanak el Kényay fogadds szdjabdl
Kisfaludy Liliomfi cim( darabjdban. Isme-
r8s. Egyre inkdbb azt tapasztalhatjuk, hogy
minden ,valahogy” dtnevezddik, dtéreéke-
18dik, és ezdltal mindinkdbb megneheziil
a kiigazodds. Ember legyen a talpdn, aki
eligazodik a hirek, 4lhirek, statisztikdk,
tudatos cstsztatdsok, félremagyardzdsok és
a valésdg adta koordindtdk kozote. Egyre
inkdbb a rafindltan sugalmazott szavak,

a rdnk erdltetett megnevezések és a csapda-
ként haszndlt keretezések foglyaivd vélunk.
Az oktatds vildgdban is hédit ez az 4¢

nevezési, dtkeretezési gyakorlat. Ez tértént

a Nemzeti alaptantervvel is. Kordbban
elképzelhetetlennek tlint, hogy a hazai
tartalmi szabdlyozds legfontosabb dokumen-
tumdt, amely a jezsuita Ratio Studiorum
bevezetése 6ta évszdzadokon 4t a min8ségi
oktatds biztositékaként funkciondlt, az okta-

tdspolitika ne eredményeket hozé pedagbgiai
dokumentumként — az egyensulyteremtés
eszkozeként (Szebenyi Péter) —, hanem

az elégedetlenkedd sziilSi-pedagdgusi
tdrsadalom lecsendesitésére valé, és — az tn.
»kulttrharc” iskolai kbzegbe helyezésével

— politikai haszonszerzésre haszndlhaté
fegyverként kezelje (Radé Péter). De a szak-
képzés teriiletén az elmalt 8-10 évben folyd
nyelvpolitikai kiizdelem is példaként tlinhet
fel. A politika a régéta tapasztalhaté komp-
lex problémdkat nem 4tgondolt, tényeken,
adatokon nyugvo, szakmai konszenzuson
alapulé dontésekre épitve kivdnta megolda-
ni, hanem az intézményrendszer folyamatos
dtnevezésével és dtszervezésével foglalkozott.
Szinte kétévente késziiltek jogszabalyvaltozd-
sok, régi-uj elnevezésekkel, amelyek eredmé-
nyeként a jogalkotdkon kiviil taldén ma senki
sem tudja megmondani, hogy most éppen
mi a neve a hagyomdnyosan szakkézépisko-
ldnak vagy szakmunkdsképzdnek nevezett
intézményeknek. De emlithetd a felséokratdsi
modellvdltds kifejezést is, amely eredendden
a divatiparban a modellek 4tszabdsat,
karcsusitdst, a gombok dtvarrdsit vagy a ru-
hahossz megviltozdsit jelenti — nem pedig

a ruhagydrt$ cégek tulajdonviszonyainak
gyokeres dtrendezést. Mégis, ,modellviltds”
cimsz6 alatt a hazai egyetemek vildgdban ez
utobbi toreénik (Pdlinkds Jozsef). Ma még
nem l4thatd, hogy ez a gyorsitott eljdrdsban
kikényszeritett déntéssorozat milyen hosszt
tavi kovetkezményekkel jar. A folyamat
ugyan nagyon hasonlitott az ,.egyszer(i
szabé munkamodszerére, aki ugy kezd

az anyag szabdaldsihoz, hogy még nem tud-
ja mi is lesz beldle, nadrdg vagy zaké” (Rejtd
Jend) — de £él8, hogy a modellvilis kifejezés
val6jdban nem a ,fiirge ujjak” szabdsmincd-
val valé babréldsit, hanem a kulturdlis t6ke
Ujraelosztdsi mechanizmusdnak 4tszabdsdt
jelentette.



A manipulativ szdndékt dtnevezések
— a nyelv sajdtos miikddésébdl adéddan
— a szdndékolt hatdsok mellett nem szdn-
dékolt kovetkezményekkel jarnak. Ezek
koziil taldn a legismertebb a kdzoktatdsban
a pedagbgusok jovedelmét alapvet8en meg-
hatdrozé n. veritési alap kifejezés, amely
2014 utdn a garantdlt minimdlbér helyébe
lépett. Az évek sordn a kifejezés egyre
inkabb kettds értelmiivé vale. A vetités”
egyrészt jelenti az illetmények kiszdmitdsi
alapjdt — mdsrészt a hazai oktatdsirdnyitds
kommunik4ciéjinak, illetve a katedrdn
dolgoz6k elmaradé anyagi megbecsiilésé-
nek leirdsaként is értelmezends.

Az elmult hetekben egy kordbban
4ltalam is {rt tankonyv dtdolgozdsdval,
dtszerkesztésével foglalkoztam. A folyamat
egy pontjdn a felel8s szerkesztd olyasmit
fogalmazott meg, ami ma is a fiillemben
cseng: ,Reméljitk, minél hamarabb sikeriil
lefejleszteni ezt a terméket”. Azéta is mor-
zsolgatom magamban: ,lefejleszteni”. Ed-
dig a le- igekotd gyakori haszndlata csak a
pedagdgiai gyakorlat rossz értelmezésének
nyelvét jellemezte: pl. ,leadta az anyagot”,
yletanitotta az 6rdt”. De mostandban egyre
inkdbb Ugy érzékelem, hogy a lefejlesztés
mint cél és eszkoz a hazai oktatdspolitika
kulesszava lehet. Bdr az dtfogé lefejlesztési
szdndékbdl jelenleg még csak azt érzékelik
az oktatds szakmai szerepléi, hogy ,,8k ott
fonn” nyilvdnvaléan birtokoljdk a bolesek
kovée, hisz arcpirulds nélkil hivatalnoki
miikodést képesek eldirni — és mindent
szabdlyozni, amit ,ott lent” az iskoldban,
a tanteremben a tanuldkkal csindlni kell.
De ne legyenek kétségeink: elbb-utébb
a lefejlesztés dtfogd programijdt is tigyesen

slekommunikaljdk” majd, mégpedig
hatdsosan ,vetit8” szévegekkel. Mdr csak
azért is, hogy ,ott font” maradhassanak
hetediziglen, és ne keriiljenek a t6bbiek
kozé ,,oda le”, kiizdeni a nyelvi z(rzavarral
és a szisziiphoszi k8gorgetések feladatdval.
Kéztiik is az uborkafdra gyorsan és tel-
jesitmény nélkiil felkapaszkoddéknak azt
javasolndm — még az dtprogramozds fel-
porgetése elétt —, hogy tekintsenek vissza
a hazai torténelem elmalt masfélszdz esz-
tendejére. Tanulmdnyozzdk azt a folyama-
tot, hogy az elitvéltdsok gydztesei miként
lettek késébb blinbakokkd. Ismerjék fel,
hogy a totdlis rendszerépitéket az utékor
4ltaldban még a sirjukban sem hagyja
nyugodni.

A 2020-as évben sajétosan alakult
az UPSz miikédése. Olyan mér a korabbi
években is volt, hogy a lap ilyen vagy
olyan okokbdl t6bb hénapig nem jelent
meg, és tripla szdmokkal lehetett csak
az elmaraddst pétolni. De olyanrél nem
tud az emlékezet, hogy — az elhiz6dé és
mindenki szimdra nehéz dtszervezési folya-
matok eredményeként — kiadé feltiintetése
nélkiil keriiljon nyilvdnossdgra a lap online
véltozata. Pedig 2020 elsé hdrom lapszd-
méval ez tortént. (Atvészeltiik, persze, nem
is akdrhogy.) Azéta viszont rendez8dni
ldtszanak a dolgok, van mdr kiadénk, csak
papiralapon nem jutottunk még el az ol-
vasékhoz. Reménykediink, hogy ez is csak
idéleges dllapot. Kitartéan bizunk a bébeli
zlirzavar id6leges voltdban, magunkban és
munkatdrsainkban, mésfeldl pedig dlcald-
ban véve jobb idék eljévetelében.

Kaposi Jozsef

A Tanulmdnyok rovatba érkez8 irdsokat lektordltatjuk.

A publikdcids stilusra vonatkozé titmutatds, valamint a birdlati adatlap

a lektordlds szempontjaival elérhetd a honlapunkon: http://upszonline.hu



»Egy boldog esztendét toltéttem a mont-de-marsani gimmaziumban eléaddsaim
kidolgozdsaval, kozben tanitottam is, de irtézattal jottem rd utdna, mindjdrt az
iskolaév kiiszobén, Laonban, ahova kineveztek, hogy egész hétralévé életemben
ugyanazt ismételhetem. Szellememre pedig az jellemzd — és ez nyilvdn valami

kérsig —, hogy nem kdnnyen tudom két izben ugyanarra a tirgyra 6sszpontositani a
figyelmemert. Altaldban tgy tekintik a kézépiskolai tandri vizsgdt [az 1930-as évtized
elsé felében Franciaorszdgban — A szerk.], mint valami embertelen prébatételt,
amelynek végén, ha csak egy kicsit is akarja az ember, végleges pihenést nyer.

Ndlam ez ellenkezdleg tortént. Az évfolyamtdrsak kozt legfiatalabbként tettem le

ezt a vizsgdt, els6 prébalkozdsra, konnyedén nyertem meg ezt az akaddlyversenyt
tanokon, elméleteken és feltevéseken dt. De csak ezutdn kezd6dott a gyStrelem: nem
volnék képes végigbeszélni az érdimat, ha nem foglalkoznék minden esztendében uj
eléadds-sorozat osszedllitdsival. Ez a képtelenség még inkdbb feszélyezett, amikor a
vizsgdztat6 szerepében taldltam magam: mert ha céduldn hiizedk ki a kérdéseket, mar
azt sem tudtam, milyen feleletet kellett volna adni a jeloltnek. A legrosszabb is mintha
mindent elmondana. Mintha szertefoszlandnak el6ttem a témak, egyes-egyediil azért,
mert egyszer mdr rdjuk irdnyitottam a figyelmet.”

Claude Lévi-Strauss: Szomorii trépusok.

Eurdpa, Budapest, 1994 [1955], 54-55. o.
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