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Bevezet6 a Neveléstudomany 2016/1. miivészetpedagdgiai
tematikus szamahoz

Karpati Andrea™

A Neveléstudomdany: Oktatds — Kutatds — Innovdcio cim( folydirat 2016. évi 1. (13) és 2. (14) lapszdmanak Fékusz
rovataban muvészetpedagdgiai tanulmanyok szerepelnek. A mivészetelmélet és a neveléstudomany metszés-
pontjaban a dramapedagdgia, az ének-zene, a mozgdképkultira és médiaismeret és a vizudlis kultura tantar-
gyakrdl van szé. Ami kozds, a szoros kapcsolat a kortars kultUraval. A kifejezés és kodzlés mddszereit, a képesség-
fejlesztés folyamatait és eredményeit a mivészetek agaiban parhuzamosan mutatjuk be. A tanulmanyokban né-
ha kozvetlen utaldasok vannak a tarsmuivészetekre, maskor a szemlélet a kdzos. Hagyomanyba agyazottan vagy
azt megsziUntetve-megdrizve, a muzsika és kép, a szinpadi és filmes gesztus és akcid, vagyis a mivészeti agak
mindennapi kdzléseinkkel 6sszefonddd nyelve a téma.

Ebbe a szamba a vizualis kultUraval kapcsolatos irasok kertltek. Az Eurdpai Vizudlis frastudas Haldzat (ENViIL)
célja egy Koz0s Eurdpai Vizuélis irdstudas Referenciakeret kialakitdsa, amely képességek, attitddok és tudasele-
mek mellett olyan élethelyzeteket ir le, amelyekben korunk egyre fontosabb kommunikacids csatornaja, a képi
nyelvhasznalat mikddik. Képességkutatdk és tanterv-szerkeszték egyarant inspiraciot nyerhetnek ebbdl és a ko-
vetkezd irasbdl is, amely a mlvészeti alkotas folyamatat dokumentalva és elemezve — ez az A/r/tography — a
tanari kreativitas jelentéségét hangsulyozza.

A kreatfv tanart nem koti, inkabb inspiralja az Uj finn alaptanterv. Nincsenek kététt témak és feltétlenil elsaja-
titanddé médiumok, csak jelenségek, melyeknek alapja a vizualitds. A monokulturalis tarsadalombdl kilépve és a
multikulturdlis felé haladva, a finn oktatasi rendszer elhagyja a tantargy-centrikus szemléletet, bar megdrzi en-
nek kereteit. Az interdiszciplinaritas nem jelenti a sajatos képességeket kivand tantargyak feloldasat, de megkd-
veteli, hogy a tudomany és a tarsadalom muikddése szempontjabdl fontosnak itélt témakat sokféle nézépont-
bdl, szamos tantargy eszkdztaraval fejtsék fel a tanuldk. A vizudlis nevelés, akarcsak a kortars képzémuivészet és
épitészet, a mindennapi képi nyelvhez kotédik, ezt a kdzosségi alkotast csiszolja, fejleszti egyedivé. A kor peda-
gdgiai divatszava, a rajz helyébe épé, a tantargy [atdszdgét a ,mizeumi mivészeten” tilra vezetd vizualis kulty -
ra. A mifajok és kifejezésmddok sokféleségébdl napjainkra kirajzolddik a mivészetpedagdgia Uj feladata és fe-
leléssége: a mUvészet terdpids hatasanak érté alkalmazdsa. A gydjtemény zard tanulmanya Uj értelmezési lehe-
téségeket ad, amikor pszichoanalitikus mddszerekkel kozeliti meg a 21. szazadi ifjisagi szubkulturakban szileté
.Uj gyermekrajzot”.

A zenepedagdgiat a Szemle rovatban két eltérd témaju, de a zenepedagdgia innovacidjat seqité kiadvanyrdl
sz0l6 recenzid reprezentalja. Az integrativ mivészetpedagdgia eqgyik alapmUvének szamit Gyulai Elemér A at-
hatd zene" cim( munkaja, amelynek keletkezés-torténetérél, a kortars zenepszicholdgiai kutatasokhoz fiz6d6
kapcsolatardl is szdl ez az iras. A masik bemutatott kdtet is a mivészetek kozotti kapcsolatot hangsulyozza: An-
tal-Lundstrém llona zenepedagdgiai mddszerére iranyitja a figyelmet. Akarcsak a tematikus rovat (Fékusz) elsé
irasa, ez is a kutatas alapu képességfejlesztés fontossagat hangsulyozza és a zenepedagdgia Kodaly altal felva-
zolt modellje Ujragondoldsat a tudomanyos kutatasokra alapozva képzeli el.

Ez a kétpdlusu megkdzelités, amely az esztétikum atadasat és a kognitiv képességek fejlesztését egyszerre
valdsitja meg, a kortars mivészetpedagdgia leginkabb reménykeltd sajatossaga.

*  EO6tvos Lordand Tudomanyegyetem, Természettudomanyi Kar, UNESCO Multimédiapedagdgiai Kézpont, egyetemi tanar, e-mail;

andrea.karpati@ttk.elte.hu
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A Koz06s Europai Vizudlis Muveltség Referenciakeret
Karpati Andrea* és Pataky Gabriella™™*

Az Eurdpai Vizudlis Mdveltség Haldzat, a muvészetpedagdgusok, tantervirok, kutatok és tandrképzd szakembe-
rek csoportja 2010-ben alakult, s jelenleg t6bb mint 50 tagja van, 11 orszagbdl. Céljuk eqy K6z6s Eurdpai Vizualis
Muveltség Referenciakeret kialakitdsa, a hasonld tipusu nyelvi irdstuddsi dokumentum mintdjdra. 2015 decem-
berében elkészult modelljikben a vizualis kompetencia 6sszetevdi a képességek, attitidok és tuddselemek
mellett helyzeteket irnak le, amelyekben a 21. szdzadban egyre nagyobb szerephez jutd képi nyelvhaszndalat md-
kddik. A rendszerben befogaddi és alkotdi képességcsoportokat taldlunk, akdrcsak a 2009-2011 k6zott készilt
magyar Vizudlis Képesség Keretrendszerben. Az eurdpai modell Ujdonsdga az affektiv komponensek eldtérbe
helyezése. A kultdrakdzi tudatossdg, az 6nismeret, a felelds dllampolgdri magatartds és a cselekvoképesséq fej-
lesztendd kompetencia-elemek ebben az eurdpai oktatdsi dokumentumban. A kompetencia muUkodésének
meghatdrozdja a folyamatos (dn)reflexid, az empadtia, a jovo prognosztizaldsa és a kisérletezés. A tanulmany be-
mutatja a referenciakeret kialakuldsdra hatotd eurdpai dokumentumokat, a modell tartalmadt és szerkezetét, €s
azt is, hogyan alkalmazhatja ezt az oktatdspolitikus, a pedagdgus, a tantervird, a tankonyvszerzo és a képzések,
tovdbbképzések szervezdje, oktatdja.

Kulcsszavak: vizudlis nevelés, vizudlis kompetencia keretrendszer, pedagdgiai értékelés

Az Europai Vizualis Mtiveltség Halozat

Kompetencia alapt tanitas, nevelés, értékelés

A 20. szdzad masodik feléig a gyermekrajz kutatdk tébbsége a képességfejlddést iskolai keretektdl figgetlenil
vizsgalta és ezért a teszt jellegy méréeszkdzeiket a pedagdgusok nem haszndlhattak munkdjuk rendszeres érté-
kelésére. A mult szdzad végén és napjainkban a tesztfeladatok egyre jobban megkozelitették az iskolai gyakorla-
tot, egyszerre kindltak mivészi szempontbdl autentikus és pedagdgiailag fejlesztd feladatokat az értékeléshez
(Schénau, 2012). A vizudlis képesséqg kutatasaval foglalkozdk a tevékenységek fejlédési szempontd leirdsa he-
lyett ezek mUkddését probaltak megragadni, kapcsolddva a szazadforduldn megerésddd kompetencia alapu ér-
tékelési modellhez. Az elsd, generativ szemléletd kompetencia-leirdsok az anyanyelv-hasznalatrél készoltek,
magat a szt David McLelland alkalmazta elészor 1973-ban, amikor egy képesség alkalmazasat mutatta be va-
l8s élethelyzetekben (Klieme, 2008). A tesztelést felvaltd, életszer( képességértékelés mindkét hagyomanyt ko-
veti: a PISA vizsgalatok nem pusztdn a tudast, de annak alkalmazasat is szamon kérik kilonbozé élethelyzetek -
ben (Weinert, 1999). A kompetencia, mint helyzettél figgd kognitiv diszpozicid, akkor tekinthetd fejlettnek, ha
kevésbé figg a tartalomtdl, és széles kdrben transzferdlhatd, adaptdlhatd. A kompetencia fejlédése nem gyara-
podas, inkdbb erésodés jellegl. Az értékeléskor nem egy tantdrgy tananyagdt, hanem a kompetencia korébe
vonhatd helyzetek megoldasi maédijait kell szamon kérni (Klieme és Leutner, 2006). A mult szazad hetvenes évei-
télL kezdve a vizudlis nevelés képesség fogalma hasonld utat jart be. A konvencidkat és ezek mestermy példait

*  E®tvos Lorand Tudomanyegyetem, Természettudomanyi Kar, UNESCO Multimédiapedagdgiai Kézpont, egyetemi tandr, e-mail:
andrea.karpati@ttk.elte.hu

**  E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanité- és Ovoképzd Kar, Vizuélis nevelési Tanszék, adjunktus, e-mail:
pataky.gabriella@vizu.hu
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bemutatd, normativ oktatastdl eljutott a vizualis nyelv elsajatitasanak megfigyeléséig és a képi kifejezést és
kommunikacidt életszerl helyzetekben szamon kéré értékelésig: a mintarajztdl a portfélidig (Boughton, 2004).

A vizualis nevelés innovacidjara térekvd kutatasi kdzdsség, az Eurdpai Vizuadlis Mlveltség Haldzat (European
Network for Visual Literacy) 2010-ben az Elethosszig Tarté Tanulds Referenciakeret (European Reference Frame-
work for Lifelong Learning) kulcskompetencidit meghatarozd kutatasokat vette alapul, amikor hozzalatott a kor-
szer( vizudlis mUveltség fejlesztését megalapozd keretrendszer kidolgozasahoz (ERF, EU, 2007). Az EU nyolc
kulcskompetencidja kozUl az utolsé vonatkozik kdzvetlenil a mivészetpedagdgidra. A meghatarozasban tudas
és attitld, érzés és kifejezés egyarant szerepel: ,a kulturdlis tudatossag és kifejez6készség, amely magaban fog-
lalja az elképzelések, élmények és érzések kreativ kifejezése fontossaganak elismerését a kilonbozd mivészeti
agakban (a zenében, az eléaddmuivészetben, az irodalomban és a képzémulvészetben)”." Az Eurdpa Tanacs
2012-ben, a kulcskompetencidk oktatasi megjelenitését tamogatandd, pedagdgiai kisérletek sorat inditotta ,a
kulcskompetencidk fejlesztésének implementacidjat segité haldzat az eurdpai iskoldkban” ciml projektben
(European Policy Network on Key Competences in School Education, vo. KeyCoNet, 2014). A projekt részvevéi
0sszegyUjtotték és elemezték az élethosszig tartd tanulds kulcskompetencidit legjobban fejlesztd projekteket, és
feltartak a transzverzalis (tdbb teriletet dtfogd) képességek, mint a problémamegoldd gondolkodas és a kreati-
vitas jelentdségét.

Az itt bemutatott kutatds célja KeyCoNet eredmények tovabbfejlesztése egy specialis terUleten: a 21. szazad-
ban uralkodd kifejezési formava valt képi nyelv oktatdsaban. A Kézds Eurdpai Vizudlis Mlveltség Referenciake -
ret (Comenius-ENViLCommon European Framework of Reference for Visual Literacy, CEFR-VL, a magyar széveg-
ben, a tovabbiakban: KEVMR) szintén megjeleniti a multikulturalis értékek felismerését és a vizualis nyelv felelds
hasznalatat (,kulturdlis tudatossag”), és szamos tevékenységgel fedi le a kifejez6készség dimenzidjat is. Az EU
kulcskompetencidihoz helyzeteket rendel: személyes, szocidlis, dllampolgari és szakmai kontextusokat, ame-
lyekben a kulcskompetencidk mUkddése fontos. A KEVMR szintén a képi nyelv hasznalatanak helyzetei segitsé-
gével érzékelteti, mikor, hogyan &p mikddésbe a vizudlis mlveltség egy-egy komponense. Az ENVIL kdz0sség
modellje kapcsolddik tehdt az EU kulcskompetencidihoz és ezen feldl, egy specidlis kompetencia részletes meg-
hatdrozasaval hozzajarul a tantervek, értékelési rendszerek korszerUsitéséhez. A modellben hasznalt kompeten-
cia meghatarozas: a képességek, tudas és attitidok egy adott helyzetben aktivizalddd egyittese, amely szemé-
lyes jellemzdket, egyéni sajatossagokat mutat. Ez a komponens nem szerepel ilyen hangsullyal az eddig elké-
szlt anyanyelvi, digitalis vagy matematikai referenciakeretekben, de kiemelése a muivészetpedagdgidban
egyértelmUen fontos. A képi kifejezés egyedisége és a sajatos, kdrnyezettdl és egyéni sajatossagoktdl egyarant
figgo nyelvhasznalat egyforman indokolja, hogy a személyes jellemzdk fontos szerepet kapjanak a modellben,
és ara épuld képességkutatasokban is. A KEVMR kapcsolddik a nemzetkdzi képességrendszerekhez is. A 21. sza-
zadi Képességek Konzorciuma? és az OECD kulcskompetencia definicidi és fejlesztési stratégidi (OECD, 1999,
2005) és a 21. szazadi képességek értékelése és tanitasa projekt.’ Ez utdbbi, angol roviditéssel ATC21S-nek neve-
zett kutatas tiz, a mindségi élethez fontos képességet hataroz meg, melyeket négy csoportra oszt ( Binkley és
mtsai., 2012):

1. Akulcskompetencidk definicidinak magyar forditdsa szdmos helyen hozzaférhetd, ez az idézet az Eurdpai Jogtdr , Az egész éle-
ten 4t tarto tanuldshoz szikséges kulcskompetenciak' cimU kozleményébdl vald. URL: http://eur-lex.europa.eu/legal-

content/HU/TXT/?uri=URISERV%3Ac11090 Utolso letoltés: 2016. O1. 25.

Partnership for 21. Century Skills, URL: www.p21.org Utolsd letoltés: 2016. janudr 25.
Assessment and Teaching of 21st Century Skills, URL: www.atc21s.org Utolsd letéltés: 2016. janudr 25.
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»  Gondolkodasformak (kreativitds és innovacio; kritikai gondolkodas; problémamegoldas és dontéshoza-
tal); a tanitas tanuldsa, metakognicid.

*  Munkaformak (kommunikacié és egylttmUkddés).

»  EszkdzOk a munkahoz (informacids irdstudas, informacids és kommunikacids technoldgidk alkalmazasa.

«  Elet a vildgban (helyi és globalis 4llampolgarsag; élet és karrier, személyes és tarsadalmi felelésségval-
lalas).

A KEVMR kompetencia fogalma mind a négy teriletre kiterjed (Schénau, megjelenés alatt). A mivészetpe-
dagdgia tarsadalmi megitélése szempontjabdl fontos elméleti alapja a kreativitasfejlesztés és a vizualis muvelt-
ség kilonvalasztasa: mig a kreativitas transzverzalis terilet, amely minden tantargyban fejleszthetd, a vizualis
mUveltség specidlis kompetencia, amelynek ¢sszetevdit: a képességeket és tudaselemeket elsésorban a vizua-
lis nevelés soran szerezzik meg, a kompetencia részét képez6 attitGdok az iskoldban és az élet szamos teriletén
atélt benyomasok hatdsara alakulnak ki. A KEVMR modellben a helyzetek (az angol nyelvi dokumentumban: Si-
tuations) nagyon fontosak — a tanterv nem mas, mint ilyen, a képi nyelv haszndlatara kialakitott, egyszerre ké-
pesség- és személyiségfejlesztd problémahelyzetek megoldasa.

A KEVMR értékelési rendszere szintén helyzetekre épul. A didknak nemcsak arrdl kell szamot adnia, hogyan
képes integralni a tudasat, képességeit és hogy milyen attitGddkkel Lat a feladat megolddsahoz, hanem azt is,
hogyan képes kezelni a vizudlis probléma megoldasat kivand helyzet személyes, tarsadalmi és szakmai oldalat.
Nem elég a megismert sémak visszaaddsa, személyes élményeket, indulatokat és gondolatokat kell befoglalni
a mUbe. Példaul, ha egy iskolaudvar attervezése a feladat, nemcsak arrél van szd, képes-e ol kihasznalhatd, esz-
tétikus térrészeket kialakitani, ismeri-e a tervezés és modellezés technikait, hanem arrdl is, tudja-e, mit szoktak
csinalni itt a tanuldtarsak és tanarok, vagy hogyan lehet elkerGlni, hogy a nagyok és kicsik zavarjak egymast. Ha
az iskolaba mas kulturakbdl érkezettek is jarnak, hogyan lehetne megjeleniteni az é képi vildgukat, format adni
sajatos térigényiknek? Mindez igy, egyitt adja a vizualis kompetencia értékelendd képesség-egyUttesét. Hogy
mikor, ki, mennyi id alatt képes elvégezni egy ilyen feladatot, arra a KEVMR-t gyakorlattd valté masodik kutata-
si szakasz fejlesztési és értékelési kisérletei adnak majd valaszt. Itt deril majd ki, mennyire lehet tantervi valtoza-
sok nélkUl megvaldsitani egy, a vizudlis méveltséget sokoldaluan fejleszté és média mufajokat tanitd, vagy egy-
szerlen a hagyomanyosak helyett digitalis megjelenitési mddokat valasztd oktatasi programot. A KEVMR
ugyanis komolyan veszi a 21. szazadi képességekkel kapcsolatos ajanlasokat, és kortdrs, nem pedig klasszikus
(akadémikus) képi hagyomanyok mentén képzeli el a Vizualis kultira (mds néven: rajz, vizualis nevelés, képzd-
mUvészet, vizualis és kdrnyezetkultUra) iskolai tantargyak oktatasat.

Az Eurdpai Vizualis Miiveltség Referenciakeret tartalma

Az Eurdpai Vizualis MUveltség Haldzat (European Network for Visual Literacy, a tovabbiakban: ENVIL),* a vizualis
nevelés (régies kifejezéssel: rajztanitas, a jelenlegi magyar Nemzeti alaptantervben: vizudlis kultura) szempontja-
bdl alapvetd képességek rendszerbe foglaldsara vallalkozott. A haldzatban tizenegy eurdpai orszag (kdztuk ha-
zank) tizenegy intézményének dtvennél tdébb kutatdja és konzultacids partnerként a Nemzetkozi Vizudlis Nevelé-
si SzOvetség (International Association for Education through Art: INSEA) vesz részt. A haldzat 2010-ben alakult,
koordinacidjat holland, magyar, német és osztrak szakemberek végzik.® A haldzat legfébb célja az Eurdpai Vizua-

Az ENVIL honlapjanak a projekt leirdsat tartalmazdé oldala: http://envil.eu/projekt/

A magyar kutatécsoport vezetdje és az ENVIL vezetdséqi tagja Pataky Gabriella, az ELTE Tanitd- és Ovéképzd Kar Vizualis neve-
Lési Tanszékének adjunktusa, tagja Kdrpati Andrea, az ELTE Természettudomanyi Karan mikodé UNESCO Multimédiapedagdgi-

ai Kézpont egyetemi tanara.
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lis MUveltség Referenciakeret (European Visual Literacy Framework) kidolgozdsa és a modell hitelesitése peda-
gdgiai bevalas vizsgalatokkal.

A modell hdarom szinten hatdrozza meg a vizudlis mUveltséget: oktatasi célok, specialis kompetencidk és az
ezek alkalmazasara szolgald helyzetek szintjén. A specialis vizualis kompetencidkat, tudaselemeket és tevékeny-
ségeket integrald kompetencidk, attitidok és magatartasformak irjak le, mindig utalva az ezek mikodését befo-
lydsold helyzetekre (vo. 1. dbra). A modell nem ,esztétikai nevelésrél” vagy ,rajztanitasrol” beszél, hanem az en-
nél tagabb, a mindennapi és mUvészi nyelvhasznalatot egyarant magaban foglald vizualis miveltség (visual lite-
racy) oktatasat szeretné jobban tervezhetébbé, pontosabban értékelhetdvé, és tartalmilag korszer(ibbé tenni. A
kreativitas, kritikus gondolkodas, érzékenység a befogaddasban és a képi kifejezésben vald jartassag a legtdbb vi-
zualis képességlista része. Ezeken felUl szamos Uj kompetencia is szerepel a referenciakeretben:

+ interkulturdlis tudatossag: a tdbbségi és kisebbségi kulturdk, a helyi, eurépai és nemzetkdzi vizualis
nyelvek és muivészi kifejezési formak tudomasul vétele, megismerése és beépitése a sajat kulturaba;

« civil elkdtelezettség (feleldsségteljes allampolgdri magatartas, az angol eredetiben: civil engagement):
a vizualis kultura alkotdsainak és kifejezésmddjainak etikus haszndlata, torekvés a mivészeti emlékek-
nek és a képi orokség egyéb formdinak megdrzésére;

«  cselekvéképesséqg: a két elézé kompetencia megjelenitése tettekben, példaul egy kisebbségi kultura
mUvészeti értékeinek megismertetése az iskolaban, vagy részvétel egy miemlék megdvasara szerve-
zett kampanyban;

+ tudatossag: a vizudlis kultUra sajat életinkre gyakorolt hatdsanak felismerése, példaul a képi kommuni-
kacids formak (koztik a divat, a kdrnyezetalakitas) tudatos, hiteles alkalmazasa.

Vizualis miveltség

Képek/targyak alkotasa és befogadasa,
reflektalt alkotas és befogadas

1. abra: A vizualis mijveltség modellje az Eurdpai Vizualis Miiveltség Referenciakeretben
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A modell gyakorlatba Ultetését a képességelemek strukturdja segiti (vO. 2. dbra). Az alkotdi képességelemek
mindegyikének része az (6n)reflexié vagy metakognicié, amely ebben a modellben a tevékenységek tartalmardl
és értékérdl, az alkotdsi folyamatokrdl és a megvaldsult mivekrél valé gondolkodast jelenti. A tevékenységeket
mindig az alkotas és a befogadas kettds képességcsoportjaban vizsgaljak, minden alkotdi képesség befogaddi
parjaval is talalkozunk ebben a hierarchidt nem, csak minéségeket jelzé modellben.

Vizualis miveltség
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2. abra: A vizualis kompetencia dsszetevii az Europai Vizualis Miiveltség Referenciakeretben

A képességstruktura szerkezete azonos a 2009-2011 kdzott kidolgozott magyar Vizuadlis Képesség Keretrend-
szerrel (Kdrpdtiés Gaul, 2011; Pataky, 2012), amely szintén alkotdi és befogaddi képesséq alrendszerekben fogal -
mazza meg a vizudlis mUveltség Osszetevdit. A Szegedi Tudomanyegyetem diagnosztikus mérési projektjének
elsd szakaszaban, 2009-2011 kozétt a hazai vizualis nevelés értékelésében vezetd szerepet jatszd szakértok 12
fés csoportja dsszeallitott egy keretrendszer (framework) jellegy, a vizudlis képességrendszert lefedé hipotetikus
struktUrat. A képességelemekhez 90 feladat készUlt, melyeket 2010-ben mintegy haromezer, 6-12 éves tanuld
probalt ki (Kdrpdtiés Gaul, 20M; Pataky, 2012; Karpdti, Babaly és Simon, 2015). Az eredmények elemzése utan a
19 képességelembdl 12 relevans és joL definidlhatd részképesség maradt, melyek az aldbbi néqgy klasztert alkot-
jak:
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Vizualis megismerés: észlelés, emlékezés, kép-értelmezés, a képi tanulds muveletei.

Abrazolsi konvencidk, technikak haszndlata (pl.: térdbrazolds, szinezés, szerkezet megjelenitése).
Vizualis alkotd, kifejez6 képesség.

Vizualis kommunikacid: informacidk kdzlése jelekkel, dbrakkal, képekkel; szdbeli kozlések képi kiegészi-
tése.

A KEVMR modell 2. 3bran feltUntetett kompetenciaelemeinek legtdbbje besorolhatd a négy klaszterbe. Je-
lentds Ujdonsaga viszont, hogy a rajztantervekbdl joL ismert tevékenységeken felUl affektiv képességeket is bele-
foglal rendszerébe:

+ Jovébe mutatd elképzelés (envision): a mar létezd latvanyok és konstrukcidkon tul, Uj funkcidk, formak

vagy szerkezeti megoldasok elképzelése és rogzitése.

+  Kisérletezés (experiment): a képi kifejezést nem csak abrazolasra, a vildg jelenségeinek leképezésére

hasznaljuk, hanem Uj latvanyok megalkotdsara, Uj képi nyelvek kialakitasara is. Ennek a tevékenységnek
a része a prébalkozas, megoldas-varidcidk készitése.

«  EgyUttérzés (empathise): a képi Uzenetek befogadasa az érzelmek, attitGdok és motivaciok sikjan.

A 3. dbran a kompetenciatipusok és a vizualis mUveltség keretrendszerének kapcsolatat lathatjuk. A modell
kozéppontjaban az alkotdi és befogaddi képességek allnak, ezeket fogja dssze a reflexid és az ezzel egyenérté -
kUnek tartott metakognicié. A modell alapjat a tudaselemek, képességek és attitidok jelentik. Az dbra felsd ré -
szén elhelyezkedd, a vizudlis mlveltség miveleteit magukban foglald kompetencidk harom csoportja: az
egyénnel, a tantargyra/muveltségteriletre jellemzd mddszerekkel és a tarsadalmi érintkezéssel kapcsolatos
kompetenciak.

NS

Vizualis miiveltség

Képek/targyak alkotasa és befogadasa,
reflektalt alkotas és befogadas

Targyi kompetenc;,

S
<&

ref exid (Metakognicig)

e
@Q
73

Ismeretek Képességek Attitid

3. abra: Az Eurépai Vizualis Miiveltség Referenciakeret kompetencia-struktiira modellje
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Ez a hdromszintU szerkezet jelzi, hogy a modell tUllép a vizudlis (esztétikai) nevelés szokdsos felosztasan és
kisérletet tesz arra, hogy a terUletet orokre kiemelje a ,készségtargyak” kdzil. A CEFR-VL szerint a vizudlis m0-
veltség éppolyan alapvetd, mint a hasonld verbalis vagy matematikai rendszer: a pedagdgiailag érett személyi-
séget mUkodtetd képességek és attitidok, a tarsas képességek, és a vildg megismerésére alkalmas, széles kord
alkotdi és befogaddi mddszerrepertodr egyarant jelen van benne. Aldbb felsoroljuk a KEVMR f6 tartalmi csomé-
pontjait, melyeknek feltétlenil helyet kell kapniuk a 21. szazadi tantervekben. A témakdrok jelzik, hogy a vizualis
nevelés az alapmuiveltség részét képezd tantargy.

»  Akulturdlis 6rokség megdrzése, amely kildndsen fontos oktataspolitikai cél kell, hogy legyen azokban
az orszagokban, amelyek nemzeti identitasanak kozponti eleme az anyanyelv és az orszag muvészeti
oroksége.

» A sokoldaluan fejlett, érett személyiség formaldsa, amely minden eurdpai orszagban kdzponti cél. Ke-
retrendszerUnk komponenseinek elemzése igazolja, hogy ez a cél kilondsen hatékonyan valdsithatd
meg a mUalkotasok befogadasa, értékelése, elemzése és a tag értelemben vett képalkotas, vizualis ki-
fejezés valtozatos formainak alkalmazasa segitségével.

«  Akultdrakdzi kommunikacié eldsegitése, amely napjaink Eurépajaban kdzponti szerephez jutott. Az ok-
tataspolitikai tervezésnél érdemes figyelembe venni, milyen hatdasos eszkdz a megértés és elfogadas
elésegitésében, az orszagokban hosszu ideje él6 kisebbségek és az Uj betelepuldk vizudlis kultdrajanak
megismerése.

« Arészvallalds tarsadalmi problémak megoldasabdl napjainkban kilondsen aktualis személyiségvonas,
amely magaban foglalja az elézékenységet (Hoflichkeit), a probléma-érzékenységet, és a megoldas ke-
resését egyarant.

»  Akritikai érzék fejlesztése a mUalkotasok és egyéb vizudlis kozlések elemzd értékeléséhez szikséges tu-
das és kompetencidk kialakitasat célozza.

+  Afeleldsségteljes allampolgdri magatartas kialakitasa a tarsadalmi konfliktusok kezelésével, kdrnyezet-
tudatossaggal kapcsolatos pedagdgiai dimenzid, amely a kdzdsségi alkotasban vald részvételre (a ko-
z6sséget érint6 problémak feldolgozasara) készit fel. A tandr mivészetpedagdgiai eszkdzokkel érzéke-

.....

megtervezését, és lehetdségeik szerint részt is vesznek ilyen problémak megoldasaban.

A keretrendszer alkalmazasa a vizualis nevelés korszertisitésére

Oktataspolitikai megfontolasok

Az oktataspolitikus feladata meghatarozni, milyen szerepet téltsén be a vizualis kultUra az egyes muveltségteri-
letek, a koz- és felsGoktatas képzési strukturdjaban. EL kell dontenie, hogy a tanulénak mikor, milyen idékeretben
és technikai feltételek kozott, mely részképességeket szUkséges elsajatitania a pedagdgiai értelemben vett
nagykorUsag, a tudatos allampolgari Lét, a hatékony munkaerd-piaci jelenlét vagy éppen az igényes kulturafo-
gyasztas szempontjabdl. Egy-egy tartalmi dontésnek sulyos infrastrukturalis konzekvencidi vannak: ha a digitalis
irastudast a képi kifejezéssel is erdsitenénk, — ahogyan a KEVMR - akkor masféle szamitégépekre és kiegészi-
tékre van szUkség.

Az oktataspolitika a jelen oktatasi szerkezete mellett jovéképet is felvazol. A KEVMR kompetencia struktira-
modellje (3. abra) segqiti az oktataspolitika mindharom 4 teriletét: a viziéformald, tervezd és szabalyozo tevé-
kenységet. A KEVMR keretrendszer a vizualis képességelemek meghatdrozasaval segiti a tantervek fé oktatasi
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és nevelési céljait korvonalazd kodzoktatdsi dokumentumok elkészitését, a kompetenciak fejlédési modellje pe-
dig meghatdrozza, hogy az oktatas szerkezetének kialakitasakor milyen korosztalyokban, hogyan kell biztositani
a hozzaférést a vizualis kultdra produktumaihoz, tudaselemeihez és tevékenységeihez. Az oktataspolitikai terve-
zés nem szoritkozhat egy-egy mivészeti 4g iskolai jelenlétének szabalyozasara, hiszen egységes esztétikai neve-
lési koncepcidt kell kialakitania. EL kell donteni, hogyan tamogathatja a 21. szazad dominans kozlésmddija, a vizu-
alis nyelv az oktatas és nevelés valamennyi terUletét. Hogyan segiti a mivészetpedagdgia a tuddsszerzést, a
mUvelddést vagy a kommunikacidt, mivel gazdagitja a személyiséget, és mennyiben jarul hozza az orszag okta-
tasi rendszere képzési és nevelési céljainak megvaldsitdsahoz. Az oktataspolitika megalapozasat, a tervezd
munkat befolydsold pedagdgiai vizid és misszié megfogalmazasat segitik az ENVIL csoport 6sszehasonlitd pe-
dagdgiai elemzései: a képességfejlesztés modelljeinek szemlézése, az Eurdpai Unid oktataspolitikai dokumentu-
mainak elemzése a vizualis kultUra tanitasa szempontjabdl, és az 6sszehasonlitd tantervelemzések. Napjaink ok-
tataspolitikajaban kiemelt helyet kap az értékelés, a pedagdgiai innovacid és a hagyomanyos gyakorlat folyama-
tos monitorozasa. Az oktataspolitikus a KEVMR-hez k6t8dd tanulmanykdtetben megtalalja a vizualis kultirahoz
kapcsolddd kompetencidk tantargyakhoz kotdtt és azoktdl figgetlen, interdiszciplindris értékelésének nemzet-
kozi j6 gyakorlatait is (Schdnau, megjelenés alatt).

A KEVMR keretrendszer Ujdonsaga, hogy szakit a tantargy-centrikus szemlélettel és a rajztanitast (Kunsterzie-
hung) az ,Uj Képkorszaknak” nevezett 21. szazadban az élet minden teriletén domindnsan jelen évé vizualis kul -
tura kdzvetitéjeként mutatja be. A keretrendszerben a személyiségfejlesztés terUletei 6sszekapcsolddnak a vizu-
alis képességek fejlesztésével. Az alkotds és befogadas alrendszereiként megjelenitett vizualis kulturat folyama-
tosan 6sszekapcsolja:

« az énhatékonysaggal (Selbstkompetenz), az dnmegvaldsitashoz, az érett személyiség kialakuldasahoz
szUkséges alapkompetenciaval;

+ atdrsas hatékonysag alapjaul szolgdld szocidlis kompetencidval (Sozial-Kompetenz),

+ avizudlis kultura alkalmazasat eldseqitd targyi (mddszerek, technikak megvalasztasara és alkalmazasa-
ra irdanyuld) kompetencidval (Methodenkompetenz).

Oktataspolitikai szempontbdl ez azt jelenti, hogy a Rajz és formatervezés, Mlvészet, Vizualis kultdra vagy
mas hasonld neveken szerepld tantargyakat nem lehet pusztan az esztétikai nevelési terilethez kapcsolni, és eh-
hez mért szerény éraszammal a tantervbe illeszteni.

A modell elsésorban nevelési célok (Bildungsziele), s csak masodsorban oktatasi célok (Lernziele) rendszere.
A fentebb ismertetett vezérgondolatokra épUld habitus a megdérzés és megujitas, az arnyalt kozlés és érté figye -
lem, a kritika és alkotds a vizudlis kultura eszkozeivel realizalt tevékenységeivel vesz részt a tarsadalmi problé-
mak megfogalmazasaban és megoldasok keresésében. Kiinduld pontja a kulturdlis 6rokség megdrzése, célja a
multikulturdlis Eurdpa vizudlis nyelvének elsajatitasa. A modell tullép a rajztanitas (Kunsterziehung) szokdsos
tantervi tartalmain, hiszen elsésorban gyakorlat-kdzeli, tarsadalmi célokat fogalmaz meg, hidat épitve ezzel a
munka vildga, a maganélet és az iskolai tanulds kdzott. Oktatasi stratégiai szempontbdl Uj eleme az etikai di-
menzid, a mUvészettel nevelés (Erziehung durch Kunst) erkdlcsi nevelési aspektusainak hangsulyozasa. A mo-
dellre oktataspolitikai vizid épithetd, a vezérgondolatok tantervi célokka alakithatdk, és alkalmasak arra, hogy a
mUvészetpedagdgiai innovacié 0szténzdi legyenek. A vizudlis kompetenciastruktira modellunkre épithetd okta-
taspolitika, tehat a mUvészetpedagdgia tarsadalomformald relevanciajat emeli ki.
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Tanterv-tervezés

A KEVMR keretrendszer a vizudlis képességelemek meghatarozdsaval segiti az alap- és kerettantervek elkészité-
sét. A vizualis kompetencia 0sszetevéit bemutatd, 2. dbra meghatarozza, milyen képességeket szikséges fej-
lesztenUnk a 21. szdzad vizudlis nyelvének megértéséhez és kifejezd, illetve kommunikativ hasznalatahoz. A vi-
zudlis nevelés tantervei magukban foglaljdk a kompetencia alapu oktatasban és nevelésben az Eurdpai Unidé
ajanlasai szerint kdzponti szerepet jatszd alapkompetencidkat:

«  énhatékonysdg (Selbstkompetenz), az 6nmegvaldsitashoz, az érett személyiség kialakuldsahoz szUksé-
ges alapkompetencia,

+  szocidlis kompetencia (tarsas hatékonysag),

« szaktargyi kompetencia (Methodenkompetenz), a vizualis kultUra elemeinek alkalmazasat elésegitd
szaktargyi (mddszerek, technikak, eljarasok, muifajok megvalasztasara és alkalmazasara iranyuld) kom-
petencia.

A harom kompetenciat a KEVMR 6sszekapcsolja a vizualis miveltség alkotdi és befogaddi tevékenységeivel,
és meghatarozza azokat az ismereteket, készségeket és attitidoket, illetve magatartasformakat (Kenntnisse, Fa-
higkeiten, Haltungen) amelyekkel ezek a tevékenységek megvaldsithatdk. Fé tartalmi csomdpontok, amelyek-
nek feltétlentl helyet kell kapniuk a 21. szazadi tantervekben:

« akulturdlis 6rokség megdrzése;

« asokoldalian fejlett, érett személyiség formaldsa a mlalkotasok befogadasa, értékelése, elemzése és
a képi kifejezés valtozatos formdinak alkalmazasa segitségével;

« akulturakodzi kommunikacié elésegitése;

«  részvallalds tarsadalmi problémdak megoldasabdl;

«  akritikai érzék fejlesztése;

« felelésségteljes allampolgdri magatartas kialakitasa.

A tanterveknek a pedagégusok szdmara talan legrelevansabb, a napi oktatasi gyakorlatot leginkabb befolya-
sold része a kodvetelményrendszer, amelyhez kdnyvink 4. fejezete nyuijt segitséget. A kompetencidk szerkezeti
modellje (Kompetenzstrukturmodell) az alaptantervek modernizaldsakor alkalmazhatd hatdsosan, hiszen felva-
zolja a vizualis képességrendszer részei kdzotti kapcsolatokat. A 4. fejezetben tobb helyitt megjelend operato-
rok (Operatoren) segitenek meghatarozni, hogyan mikodnek a vizualis képességek a gyakorlatban. Ugyanebben
a részben taldlhaté a kompetencidk fejlédési modellje (Kompetenzniveaumodell), amely a kerettantervek terve-
zését seqiti, hiszen részletesen leirja az egyes képességelemek fejlédését.

A tantervi tervezésnél fontos figyelembe venni a tantargykézi kapcsolatokat. A KEVMR itt fontos Uj, barmely
tantargy oktatasa szamara relevans tevékenységeket vezet be: a reflexid és a metakognicié fogalmait. A rajztan-
tervek legtdbbje csak a vizudlis alkotdi és befogaddi képességek fejlesztését hangsulyozza, dm a KEVMR kieme-
li: mind az alkotds, mind a befogadds tevékenységeinél alapvetd fontossdgu az atgondolt cselekvés, az
(6n)reflexid. Ez a kognitiv és metakognitiv elemeket egyarant tartalmazo, az alkotd folyamatot segitd, mert fo-
lyamatos visszacsatolassal a korrekcié lehetdségeit hordozd tevékenység kilonosen fontos tantervi cél lehet a
21. szazadban, a gyors és konnyU képeldallitas és gyors képbefogadds kontextusaban. A vizualizacidk eldallitd-
sanak és befogadasanak ez az dtgondolt, az egyéni élettapasztalatokat, érzéseket és gondolatokat tudasele-
mekkel 6tvozé mddja mintat adhat a képi informacidk feldolgozasahoz mas tantargyakban is. Ezek a célok sza-
mos eurdpai orszag tantervében szerepelnek, de megvaldsitasukat neheziti, hogy nem mindig kotheték konkrét
oktatasi tartalmakhoz. A KEVMR kifejtésekor tehat nem pusztan a képességelemeket hatdrozzuk meg, hanem
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segitjuk a tanterv tervezot ezek gyakorlatba Ultetésében: a vezérgondolatok és oktatasi célok (Leitideen und Bil-
dugsziele) miveltségterilethez kapcsolt kdvetelményeit irjuk le (Fachkompetenzen), majd azt, hogyan alkal-
mazhatdk ezek az iskolai gyakorlatban megjelené pedagdgiai helyzetekre (Situationen).

Tanterv tervezési szempontbdl alapvetden fontos, hogy a KEVMR modell komplex tartalom-tervezést java-
sol, amelynek magaban kell foglalnia a pedagdgiai és személyes, alkotdi célokat; a kdrnyezet kialakitdsat; az
idékeretek meghatdrozasat; a kdzremUkdddk, illetve az alkotas témajaval kapcsolatba hozhatd személyek meg-
jelolését; a megvaldsitas technikai feltételeit (pl. eszkdz és anyag, médium, mifaj, kivitelezési mdd). Szerepelni-
Uk kell a tantervben az alkotdssal kapcsolatos etikai és mordlis megfontoldsoknak is, amelyek szinte sohasem
voltak részei az altalunk elemzett tanterveknek. A KEVMR keretrendszer képességmodelljei alapjan tehat értel-
mezhetd az alaptanterv cél- és feladatrendszere; megfogalmazhatdk, illetve pontosithatdk a kerettantervben
szereplé bemeneti és a kimenti kovetelmények; meghatdrozhatdk a kdvetelmények teljesitését lehetévé tevd
tananyag-tartalmak; megtervezhetdk a pedagdgiai értékelés tartalmai és mddszerei.

A keretrendszer alkalmazasa az iskolai oktatasban

A KEVMR kompetencia-modell a hagyomanyos tantargyakhoz kotheté miveltségi tartalmak helyett, a legUjabb
pedagdgiai trendeknek megfelelden, a vizudlis miveltséghez kothetd kompetencidk mentén ajanl keretrend-
szert az iskolai oktatd/nevelé munkahoz. Ez az Ujfajta megkdzelités a tananyag témak koré rendezését teszi le-
het6évé, komplex tanuldsi helyzetet teremtve: informacidk ataddsa helyett életszery, a tanuldk szamdra motivald
mozgasteret nyUjt a cselekedtetésen, tapasztalatszerzésen alapuld iskolai létben. A hatékony tandri tervezés
alapja a fejlesztési célok meghatdrozasa. A modell els@sorban a nevelési célok rendszere, melyhez az oktatasi
célokat, mint ezek tartalmait lehet hozzarendelni.

A Struktdramodell vezérgondolatok rétege (Leitideen) a vizualis mUveltség tUkrében sorolja fel a nevelési cé-
lokat (Bildungsziele), melyeket mindennapi helyzetek végtelen sora helyez kontextusba. A lehetséges helyzetek
kore (Billmayer, 2016. megjelenés alatt) a kompetencia dimenzidk legfontosabb csomdpontjait tartalmazza. A
lista tlmutat a mévészetpedagdgia lehetdségein és barmilyen miveltségterileten alkalmazhatd komplex sze-
mélyiségfejlesztésre, kompetenciaalapy feladatok megalkotasara. Ez Uj megkozelitésre teremt lehetdséget: a
tananyag hagyomanyos elsajatitasa helyett a mindennapi életbdl vett témak, helyzetek mentén kinal lehetdsé -
get oktatdsra, nevelésre, képzésre, tudasszerzésre, mivelddésre, kommunikacidra.

Az iskolai munka legtdbbszor feladatokhoz kéthetd. A kompetencia alapu feladatok komplex személyiségfej-
lesztést tesznek lehetdvé. A modell alapjan ez a fejlesztés dsszekapcsolhatd a vizualis képességek fejlesztésé-
vel. A gyakorld pedagdgusok tanitvanyaik ismeretében azok adaptiv, optimalis fejlesztési irdnyait tartjdk szem
eldtt. Ezeknek a kompetencia elemeknek gydjteményét kindlja a modell képességlistdja, mely a pedagdgiai ter-
vezés (tanitdsi dra, projekt, témahét stb.) kiinduldpontja. A személyes adottsagok, a fejlédéslélektan torvénysze-
rGségei és az oktatasiranyitasi dokumentumok ajanlasai alapjan a tandrok feladatokat alkotnak. A feladatirashoz
ad konkrét segitséget a vizudlis mUveltség elemeinek lehetséges helyzetekbe, kontextusba helyezésével, a szi-
tudciok ellendrzd listdja:

+ MUfajok (dokumentdcid, mlUvészet, tuddsitas, ritus, Unnep, dekoracid, képregény, csendélet, tajkép,
portré, szatira, karikatura, rekldm, Ujsagiras, tdvozlélap, mGemlék, torténetmesélés, hasznalati utasitas).

* Jog, erkolcs, etika, udvariassag (szerzéi jogok, jog sajat alkotashoz, ragalmazas, intim szféra, dkoldgia,
befogadas- / kirekesztés, kulturalis hagyomanyok, vallasi érzilet).
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«  Célok, problémak, lehetdségek (kommunikacid, masok meggydzése, bizonyitas, dekordlds, masok/ on-
magunk informaldsa, masok/ dnmagunk szdrakoztatdsa, ajandékozas, dokumentalas, kifejezés, figye-
lemfelkeltés, emlékezés).

+  Helyszinek (sajat szoba, lakas, iskola, jarmy, muzeum, nyilvanos tér, hivatal, varos, vidék, Uzlet, termé-
szet, kdrhaz, kert, étterem, mozi, sportpalya, vallasi terek, jatszétér).

+ Idd/alkalom (csaladi Gnnepek, Unnepélyek, évszakok, Udulés, kidllitas latogatds, életkorok (gyerekkor,
iskolaskor, nyugdijas kor), foglalkozas, szinidd, szabadidd, napszak, istentisztelet, eléadas, vizsga, id6-
tartam.

»  Személyek (az alkoté maga, partner, csalad, baratok, kollégak, idegenek, Uzlettarsak, nyilvanossag, hi-
vatalnokok, egyesuileti tagok, tandrok).

«  Forrds, eszkdz, médium, technika, kivitelezés, gondossag (pl. fotd, rajz, video, berendezés, épitészet,
produktum, grafika, DTP (dokumentumok szamitdgép segitségével vald létrehozasanak folyamata),
okostelefon, festészet, modellezés, internet, keramia, papir, talalt képek, CAD (Computer-aided design),
képmegmunkalas, 3D-nyomtatd, prezentacids szoftverek, gondolattérkép, tablazatok, diagramok.

*  Moddszerek (direkt mddszerek: dokumentacio, hasznalati utasitas; indirekt modszerek: szatira, mivészet,
reklam, fikcid, fantdzia, jaték, kisérlet, szérakoztatas).

A fenti gyUjtemény elemei nem allnak egymassal hierarchikus rendszerben, a hivészavak mellé rendelt fogal-
mak kore nem teljes. A tandrok helyi adottsagaikhoz alkalmazkodva varidlhatjak, kiegészithetik, személyre szab-
hatjak ezeket. Igény szerint a modell elemei az értékelés céljaihoz rendelhetdk: az aktiv tanulds kisérdje a forma-
tiv értékelés, az allandd Onreflexid. A modell képesség- és tevékenységlistaja megadija a formativ értékelés kere-
teit. A diagnosztikus értékelést is megkonnyiti, amely a tantermi helyzetek feltarasat, optimalizaldsat és a
problémak felszamoldsat szolgdlja. A KEVMR fejlédésmodell (Comenius-ENViL CEFR-VL Entwicklungsmodell)
segit a tandroknak a vizualis kulturahoz kapcsolhatd tantargyakon ativeld (transzdiszciplindris) értékelésben is.

A keretrendszer alkalmazasa a tanarképzésben és a tovabbképzésben

Az Eurdpai Unidé orszagainak 65%-a rendelkezik tanarképzéssel és pedagdgus tovabbképzéssel kapcsolatos
stratégidval. Ennek része az élethosszig tartd tanuldsra és a pedagdgiai kutatdsra vald felkészités is. Ez a két te-
rilet a tovabbképzésben valik igazan fontossa, hiszen a palyan eltoltétt 5-10 év utdn a fiatal pedagdgus motivalt
és képes is arra, hogy oktatdsi-nevelési innovacidkat befogadjon, illetve kezdeményezzen. A szakmai élet maso-
dik, harmadik évtizedében pedig a tovabbképzések soran gyakran kell egészen Uj mddszertani repertodrt kialaki-
tanunk. A tovabbképzésbe (épd, nagy tapasztalaty tanart meg kell nyernink az Uj, hagyomanyos vagy digitalis
oktatasi eszkdzok szamara, hogy ezeket elsajatitva és tapasztalataira épitve, korszer( és hatdsos tananyagokat
készitsen. A KEVMR modell segqiti a tovabbképzések tervezdit a képzési tartalmak kivalasztasaban, hiszen dssze-
hasonlitd tantervi elemzésekkel és feladatsorokkal illusztralja, hogyan értelmezhetd a vizudlis nevelés Uj, az Eu-
répai Unid ajanldsait figyelembe vevd és ezért széles korben alkalmazhaté kompetenciastruktdraja és hogyan
alakithatd ki egy, a kompetenciaszinteket fejlesztd és értékeld oktatdsi program. A pedagdgus tovabbképzések
nem szoritkozhatnak kizarélag az Uj tananyagrészek és oktatasi mddszerek bemutatasara. A képzésbe épé pe-
dagdgusnak nemcsak a tuddsat, hanem személyiségét is fejleszteniUk kell. A pedagdgusok képességfejlesztését
a KEVMR modell a hdrom, valamennyi tantargy oktatasaban alapveté kompetenciateriletre javasolja alapozni,
hogy a tovabbképzések részvevii ezeket késdbb a tanuldknal is képesek legyenek fejleszteni.
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Az 6nhatékonysag, az énmegvaldsitashoz, az érett személyiség kialakuldasahoz szikséges alapkompetencia.
A pedagdgus hatékony mikddésének forrasa az dnbizalom és az arnyalt Onértékelés. Ezek fejlesztéséért egy, az
dnmegismerésre vizualis eszkdzokkel (példaul a mlvészetterdpia mddszereivel) dolgozé tovabbképzés igen so-
kat tehet.

A szocidlis kompetencia (tdrsas hatékonysaqg) egyuttmuikodésen alapuld képzési mddszerekkel javithatd. A
tovabbképzések résztvevai, akik rajz és design pedagdgusként tobbnyire egyéni alkotdmunkat végeznek az isko-
lai tanitas mellett, amely legtdbbszdr szintén egyéni feladat, ezért minden bizonnyal szikséges és érdemes is
fejlédnitk az egyUttmUkods tudasépitésben, az interaktiv tuddsatadasban és a vizudlis nevelésben alkalmazha-
té paros és csoport tevékenységen alapuld kdzosségi alkotas megszervezésében.

A CEFR-VL-ben szerepld harmadik alapelem, a vizualis nevelésre vonatkozd szaktargyi kompetencia (Metho-
denkompetenz), egyéni és csoportos kreativ feladatokkal egyarant fejleszthetd. Itt a tovabbképzés a mddszerek
repertodrjanak bdévitésével tehet sokat, példaul a két kulturdlis véglet: az &si, népi eredetl kézmives technikak
és a kortars, multimedialis alkoté mddszerek sajat élményen alapuld megismertetésével.

Az UNESCO informacids és kommunikacids technoldgidkkal (IKT) kapcsolatos irastudas modelljében (digital
literacy model) hangsulyosan megijelenitett digitalis kreativitas tdamogatdsa fontos szerepet kell, hogy kapjon a
pedagdgusok tovabbképzéseinek tervezésénél. A média tartalmak és technikak megismerésével csokkenthetd
az anyagi vilagban gyokerezd képzd- és iparmlvészetet, épitészetet és kdrnyezetkulturat oktaté pedagdgus el-
lenszenve a virtualis alkotds irant. Ez az érzékenyités igen fontos a 21. szazad elsé évtizedeiben, amikor a multi-
média és intermédia a kortars képzémUvészetben dominans alkotd mddszerekké valtak. A tervezésben a géppel
segitett képalkotd eljarasok, a tudomanyban pedig az infografika és a tudomanyos vizualizacié nemcsak a kom-
munikdcid, hanem a vildgmegismerés eszkozei is lettek.

A tanitdknak és tandroknak szervezendd tovabbképzéseken a targyi kompetencia gazdagitasakor a tényleges
képességfejlesztésnek, (a kisérletezést és alkotast egyarant magaban foglald mihelymunkanak) és az attitddok,
szandékok formalasanak egyarant teret kell adni. A vizualis nevelésben a KEVMR alkotdi szerint az altaldnos és
specialis kompetencidkat egyarant fejlesztink. Ez a megkdzelités megfelel az Eurdpai Unid tantargyak helyett
mUveltségterUletekre koncentrald mddszertani iranymutatdsainak. A modellben szerepld vezérgondolatokra
korszer( és sokoldalu tovabbképzési programokra alapozhatunk, ha pedagdgus kompetenciaként hatdrozzuk
meg &ket.

A kulturdlis 6rékség megismertetése és védelme: napjaink tarsadalmi diskurzusaiban kdzponti szerepet ka-
pott a nemzeti, eurdpai és vilagdrokség megismerése sajat személyes és csoportidentitasunk kialakitasahoz. En-
nek az 6rékségnek a megdvasat és gyarapitasat igen hatasosan szolgalhatja a vizualis nevelés, ezért kerilt a ve-
zérgondolatok kdzUl az élre ez a tandrtovabbképzésben is alapvetd fontossagu terilet.

Teljes korden fejlett, érett személyiséq kialakitdsa: az agykutatasok eredményei szerint a mivészetekkel vald
foglalkozas kedvezéen hat a kognitiv fejlédésre. A mUalkotasok, mint dsszetett és katartikus tarsadalmi Uzene-
tek, a személyiségfejlesztés fontos seqitdi. A tovabbképzéseken a KEVMR modell szellemében a nevelésnek
(Bildung) kell eldtérbe kerUlnie, mig a tanitas (Unterricht) az érett személyiséqg kialakitasaban a tdamogatd szere-
pét jatssza. Kreativitds fejlesztés: a rajzolas-tanitastdl (Zeichenunterricht) a vizualis kultdra teljes spektrumat fel-
6leld mUvészetpedagdgidig mintegy masfél szazados, alapvetd tartalmi és mddszertani valtozasokon dthaladd
Ut vezetett. EQy komponens azonban hagyomanyosan része volt és mindig is része marad tantargyunk oktatasa-
nak: ez az alkotdképesség kibontakoztatasa. A mesterségtudas és pedagdgiai tudas kettdsségében megfogal-
mazott EU irdnyelvek mentén, nem elég, ha Uj mddszertant adunk at, a tovabbképzéseken a pedagdgusok krea-

tivitasat is fejleszteni kell.
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Interkulturdlis pdrbeszéd: napjainkban alapveté fontossagu, hogy a muialkotasok befogadasakor és a kreativ
kifejezés iskolai alkalmain kialakitsuk allaspontunkat a nemzet, eurdpaisag és nemzetkoziség fogalmaival és a
hozzajuk kapcsolddo értékekkel és viselkedésmddokkal kapcsolatban. A rajztandr tovabbképzésbe beépitenddk
az idegen kulturak megértésével kapcsolatos ismeretek és az elfogadds készségei is.

Részvétel, részvdllalds tdrsadalmi problémak megolddsaban. ehhez a mUkddésmddhoz kapcsolddik kritikai
képesség fejlesztése, amely eldfeltétele a tudatos, hatdsos részvételnek és a felelds allampolgdri magatartas,
amelyek etikai dimenzidkkal ruhdzzak fel az iskolai mUvészetpedagdgiai programokat. Nincs olyan pedagdgus,
aki ne értene egyet ezekkel a napjainkban egyre fontosabba vald célokkal, viszont kevesen jutnak el a nevelésel -
méleti konstrukcidtdl az oktatasban felhaszndlhatd, operativ modellig. A tovabbképzés feladta, hogy j6 gyakor-
latok bemutatasaval — amelyekben kdnyvink 6. és 7. fejezetében taldlkozhat az olvasd, — elésegitse az aktiv,
probléma érzékeny és cselekvéképes rajzpedagdgus magatartas kialakitasat.

Pedagdagiai értelemben vett nagykordsdg. a tovabbképzéseken meg kell valdsitani a vizualis nevelésben im-
mar két évtizede tapasztalhaté empirikus fordulatot, amely a képességkutatasok eredményeire alapozva, az
egyes pedagdgiai mddszereket hatdsvizsgalattal értékelve és korrigalva fejleszti a tanuldk vizudlis alkoto és be-
fogadd kompetencidjat.

A tovabbképzések megtervezésekor sajat orszagunk oktatasi és kulturalis hagyomanyainak és kihivasainak
ismeretében el kell ddntenink, milyen mddszerekkel disszeminalhatd az Uj kompetenciastruktira modell, amely
tovabbképzések alapja is lehet. A legfontosabb kérdés: melyek azok a kompetencidk, amelyeket ki kell fejleszte -
ni a tanarokban, mivel ezekkel még nem vagy nem a megfeleld szinvonalon rendelkeznek. A nemzeti és nemzet-
kozi tanar-vizsgalatok segitenek megvalaszolni ezeket a kérdéseket, a KEVMR pedig abban segit, hogy a hianyzd
pedagdgus kompetencidkat a szakmai életben eltdltétt évek gyakorlatara épitve alakitsa ki és fejlessze tovabb.

A keretrendszer alkalmazasa a tananyag- és tankényvirasban

"o

A mUvészeti nevelést sokaig a ,szépre neveléssel’, izlésneveléssel azonositottak. Mértékadd alkotdsokban vél-
ték megtaldlni az esztétikai normakat, amikhez igazodni illett. A mUvészeti nevelés célja ezek minél jobb utanza-
sa, reprodukaldsa, vagy interpretaldsa volt. A tankdnyvek nagyobb része a magas muivészet, a mivészettorténet
nagyjainak munkait mutatta be képi formaban, melyekhez id6vel egyre hosszabb elemzéseket csatoltak. A mult
szazad forduldjan az egymast rovid idén belUl kdvetd-valtd izmusok azonban olyan révid iddre villantak csak fel,
ami mar nem volt elegendd ahhoz, hogy a kdvetkezé megjelenése eldtt bekerilhessenek az oktatasba, a tan-
konyvekrél nem is beszélve. A mivészeti nevelés lemaradt ebben a versenyfutasban. A posztmodern szellemé-
ben szamos egymas mellett hatd iranyzat jelent meg, ami végképp lehetetlenné tette a mlvészetoktatas korab-
bi gyakorlatat (Boddczky, 2000). Iddig a manualis készségeknek, a megfigyelésnek, ma, a ,képek kordban” az
eredetiségnek, a gyors alkalmazkodasnak jut nagyobb szerep, mely Uj kihivasok elé allitja a tankonyvkiadast. A
tankonyvpiacra is jellemz6 ez a késleltetett Utemezési minta: a hasonld piacokhoz képest lassan mUkodik, egy Uj
termék elkészitéséhez két-harom évre van szikség, felfuttatdsahoz pedig tovabbi harom-négy évre. A KEVMR
kompetenciamodell alkalmazasaval Uj utak nyilnak meg. A vizudlis nyelv, a vizualis kommunikacid, a targy- és
kornyezetkultura tantervbe foglaldsa mérféldkd volt a mivészeti nevelés sokrétiségének elfogadtatdsaban. Ez
a tankonyvkiadas valtozasain is lemérhetd. Ma madr cselekedtetésen, kreativ feladatmegoldasokon, gondolkod-
tatd gyakorlatokon keresztUl egyértelmUen korUlhatdrolhato fejlesztési célok jelennek meg a munkatankdnyvek-
ben, melyek alapot adnak az objektiv értékeléshez. A tankdnyvtervezés szempontjabdl ma meghatdrozok az
alapmuveltség sarokpontjai. Ezek a KEVMR kompetenciamodell (2. dbra) szerint a kovetkezok: a kulturalis 6rok-
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ség megismerése és megdrzése, nyitottsag interkulturdlis parbeszédre, kultdrak kozdtti kommunikacid eldsegi-
tésével, tarsadalmi érzékenységgel, konfliktusok kezelésével, kdrnyezettudatossag kialakitasa, a fejlett kritikai
érzékkel rendelkezd, kreativ, teljes kdrlen képzett személyiség formaldsa érdekében.

Fentiek fejlesztéséhez a modell a mlvészeti tankdnyvekben is szamos lehetéséget teremt, példaul a tanuldi
onértékelésre, egy témakor feldolgozdsa utan az ismeretek elsajatitasanak ellendrzésére, vagy az alkotd felada-
tokhoz kapcsolddd dnreflexidra. Az egyre szikdsebb iskolai idékeret egyik aldozata az dra végi kdzos értékelés.
(Ilyenkor az 6sszes munkat egymas mellett megnézheti, méltathatja, megvitathatja az egész osztaly.) A tankony-
vek témakoreit, feladatait kdvetden tematikus egységek létrehozasaval segithetd ez az értékes pedagdgiai fo-
lyamat. Az oktatas céljainak tudatositasan, a visszacsatolason tUl ez a kommunikacids készségek, a vitakultira
fejlesztését is szolgalja, melyhez a munkatankodnyvek, munkafizetek nyuUjthatnak a modell szerint inspiracidt
(Pataky, 2009). A modell Ujfajta megkozelitése a tananyag témak koré rendezését teszi lehetdvé, komplex tanu-
lasi helyzetet teremtve. Ezzel a modell tantargyakon ativeld (tanszdiszciplindris), tébb mlveltségi terilet eseté-
ben kdzOsen hasznalhatd kdnyvek alapjat teremtheti meg. A KEVMR alapjan a fejlesztési célok meghatdrozasa
egyszerre mutat irdnyt a tankonyvek hasznaldinak, f6 fogyasztdinak, a tanuldknak és a megrendeldknek, a tand-
roknak. A hagyomanyos tankonyvek forrasfeldolgozasra épild rendszere mellett a modell alkalmazasaval a
kompetenciafejlesztésre keril a hangsuly, ami korunk kihivasaiban a személyiségfejlesztés szolgalataba allitha-
té alternativaként erdsiti a tankdnyvfejlesztést, az alkalmazkoddképességre, problémamegoldasra épitve, vala-
szul korunk allanddan valtozd viszonyaira. Ez a tankdnyvi minta az oktatasszervezés korszerUsitését is lehetévé
teszi: feltételezi a széleskory differencialdst és az adaptivitast. Mindezek tudatositdsa a tankonyvrendelést koor -
dinald iskola, a tankdnyvfeleldsok szamara is megkonnyiti a tdjékozédast.

Az e-tananyagok fejlesztése vildgszerte egyre nagyobb mértéky térhdditasa zajlik. A digitalis tananyagok ter-
jedése a mUvészeti nevelésben szikségszerUen jelen Lévé szines nyomdai megoldasok magas koltségeit enyhi-
tik. A modell elemei digitalis adatbazis alapjat képezve kereshetévé teszik a vizudlis miveltség alapegységeit.
Ez megkdnnyiti az oktatds, nevelés (tanuld, pedagdgus, tanterv- és tankdnyvfejleszté) dsszes szerepldjének
munkaszervezését, alkotd és befogadd feladatainak tovabbfejlesztését, az UNESCO informacids és kommunika-
cioés technoldgiakra (IKT-Digital Literacy Modell) vonatkozd célkitizéseit figyelembe véve (Kdrpdti, 2011).

A modell egyes elemei rugalmasabb kivitelezést tesznek lehetévé: a mivészettorténet hagyomanyos és vi-
szonylagos allanddsagot képviseld példai mellett a kortdrs példak megjelenésének folyamatat gyorsitja, élet-
szer(, a tanuldk szamara motivald tartalmait pedig a modell minden helyzetre kiterjedd kontextus listdja (Situa-
tionskreis) strukturalja. A tankonyvek altal tamogatott, hatékony tandri tervezés alapja a fejlesztési célok megha-
tarozdsa. A modell elsésorban a nevelési célok (Bildungsziele) rendszere, melyhez az oktatasi célokat
(Lernziele), mint ezek tartalmait lehet hozzarendelni. Online anyagok, fénymasolhatd, tovabb fejleszthetd fel-
adatlapok pedagdgiai tervezéséhez ad biztos alapot a kompetenciaelemek gydjteménye, a képességlista. A lista
tulmutat a mlvészetpedagdgia lehetdségein és barmilyen miveltségterileten alkalmazhatdé komplex személyi-
ségfejlesztéshez, kompetenciaalapu feladatok megalkotasahoz ad segitséget. Ez Uj megkozelitésre teremt lehe-
téséget: a tananyag hagyomanyos elsajatitasa helyett a mindennapi életbdl vett témak, helyzetek mentén kinal
lehetdséget oktatasra, nevelésre, képzésre, tudasszerzésre, mivelédésre és kommunikaciora.
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Becoming A/r/tography’

Rita L. Irwin*

This article explores moments of becoming a/r/tography. A/r/tography is a research methodology, a creative
practice, and a performative pedagoqy that lives in the rhizomatic practices of the in-between. Resisting the ten-
dency for endless critique of past experience and bodjes of knowledge, a/r/tography is concerned with the cre-
ative invention of concepts and mapping the intensities experienced in relational, rhizomatic, yet, singular
events. Considering several recent research projects, this article explores what it means to be becoming
a/sr/tography. Rather than asking what an art education practice means, the question becomes what does this
art education practice set in motion do? There can be no being a/r/tography without the processes of becoming
asr/tography.

Keywords: art and design education, arts based research, A/r/tography

This article unfolds a cartography of becoming a/r/tography by describing lines of becorming-intensity, becom-
ing-event, and becoming-movement that entangle across time and place.? Itis at once a journey over time and a
journey in time, synchronous and asynchronous, imagining the past and future in the present sense of becoming.
It is at once one project and a multiplicity of projects intersecting with possibilities. A/r/tography is a form of
practice-based research within the arts and education (Irwin & de Cosson, 2004; Springgay, Irwin & Wilson Kind,
2005; Springgay, Irwin, Leggo & Gouzouasis, 2008; see also Sullivan, 2010). Drawing upon the professional
practices of educators, artists, and researchers, it entangles and performs what Deleuze and Guattari (1987) re-
ferred to as a rhizome, an assemblage of objects, ideas, and structures that move in dynamic motion performing
waves of intensities that create new understandings. A/r/tography transforms the traditional relationship
between theory and practice by recognizing the movement found within a rhizome. Thus, theorizing and practi-
cing become something other than what they were and exist in constant movement toward becoming (see
O'Sullivan 2006; Springgay & Irwin, 2008; Triggs, 2012; Triggs, Irwin, Beer, Springgay, Grauer & Xiong, 201).

A/r/tography is a research methodology, a creative practice, and a performative pedagogy that lives in the
rhizomatic practices of the liminal in-between (Irwin, 2004). These in-between spaces of becoming prompt dis-
ruption of duelling binaries, conceptions of identities, and the rush to certainty. Instead, invention becomes inte-
gral to social, cultural, economic and political processes that are reimagined as concepts situated within events.
Deleuze and Guattari (1994) stated that concepts are “centers of vibrations, each in itself and every one in rela-
tion to all the others” (p. 23). While traditional models of theory and practice may have identified particular ideas
or concepts, theorizing and practicing concepts within the movement of events portrays a process of compli-
cated relationality (O'Donoghue, 2009).

The transformational ideas of Deleuze and Guattari begin in the middle of life through the multiplicities of the
material and immaterial. The folded nature of experience “is rendered meaningful not by grounding empirical

1. © 2013. Adapted from Becoming a/r/tography. Published in Studies in Art Education (54(3)). Used with permission of the Na-
tional Art Education Association.
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2. | wish to thank the National Art Education Association (USA) for permission to reprint this article. It was originally published in
Studlies in Art Education, 54(3),198-215.
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particulars in abstract universals but by experimentation” (Semetsky, 2006, p. XXIIl). Subjectivity is understood
as multidimensional, collective, and plural. It is creative, ethical, and aesthetic “punctuated by moments when
being old oneself simply would not make sense any longer” (Semetsky, 2006, p. 3, italics in original) since
“when something occurs, the self that awaited it is already dead, or the one that would await it has not yet ar-
rived” (Deleuze & Guattari, 1987, pp. 198-199). Describing the lines of intensity, movement, and events that en-
tangle across time and place unfolds a cartography of a/r/tography. This article describes how becoming inten-
sity, becoming movement, and becoming event are three rhizomatically connected conceptions of becoming
a/r/tography, cartographically described through a walking methodology.

An important question is considered. Rather than asking what an art education practice means, the question
becomes what does this art education practice set in motion do? There can be no being a/r/tography without
the processes of becoming a/r/tography. Cartographically exploring the rhizomatic entanglements is an experi-
ment | wish to explore in this article.

In what follows, | explore three lines of becoming: becoming-intensity, becoming-event, becoming-move-
ment. Each line of becoming is not defined by the points it is connected to but, rather, by the space in-between,
the middle, and the movement that reverberates within. Each line of becoming is situated within the intensity of
an event in constant movement; movement toward possibilities, toward an unfolding of that which is yet to be
known, toward the potential of potential. Even though each line of becoming is situated within an unique event,
these lines of becoming are always connected, always affected by the other, and always entangled in lines of
multiplicities. Allowing a/r/tography to unfold in the in-between spaces among the identities, practices, and
processes of artists, researchers, and educators, and in the conditions of learning to learn, opened the way to
conceptualizing becoming within the multiplicities of our work. Building on the work of Simon O’ Sullivan
(2006, p. 22) | suggest that rather than asking what does this art education practice mean, it is more appropriate
to ask: what does art education in practice set in motion do?

Becoming-Intensity

The studies described earlier lead us to wondering how arts teacher candidates learn to learn within a program
of teacher education. Teacher education has been primarily focused on learning to teach (see also Grauer, 1998).
Although this will always be a part of teacher education programs, we were interested in understanding learning
as folding and unfolding ideas recursively evoking new understandings. Learning “involves moving into and
through an evolving space of possibility” (Davis, Sumara & Luce-Kapler, 2008, p. 83).

Becoming pedagogical is the title of a federally funded research project® nearing completion. Co-investiga-
tors for this study include an interdisciplinary team of scholars in visual arts, drama, music, and poetry. For the
purpose of this article, | want to focus on work in which | worked closely with Donal O'Donoghue and Stephanie
Springgay. Becoming pedagogical is all about lingering in this evolving space of possibility, recognizing that one
never "becomes” but rather resides in a constant state of becoming pedagogical. Secondary art teacher candi-
dates experience being and becoming artists, inquirers, and educators contiguously, disrupting the arbitrary
boundaries of fixed disciplinary knowledge (Abbs, 2003). Recognizing the interstitial spaces between these

3. l'wish to thank the Social Sciences and Humanities Research Council of Canada (SSHRCC) for their generous support of our re-
search program. | also wish to extend a deep sense of gratitude to Donal O'Donoghue, Adrienne Boulton-Funke, Heidi May, and
Natalie Lablanc from The University of British Columbia and Stephanie Springgay from the Ontario Institute for Studies in Edu-
cation/The University of Toronto for their collaborative engagements with this SSHRCC research project. | am indebted to the
entire a/r/tographic collective that also includes George Belliveau, Peter Gouzouasis, Kit Grauer and Carl Leggo. Together, we

have explored “becoming a/r/tography” in visual arts, drama, music, and poetry, within a teacher education program context.
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identities allows for a generative flow of intellectual engagement where teacher candidates are learning to
learn, or becoming pedagogical (see Rajachman, 2000, p. 121).

Becoming pedagogical is a phrase we use to connote a state of embodied living inquiry whereby the learner
is committed to learning in and through time. We began this living inquiry of becorning pedagogical encourag-
ing teacher candidates to question their intentions/actions as they relate to contextual artefacts and experi-
ences acquired throughout the program. We believed processes of making and performing identities could
transform the concept of learning into becorning pedagogical. This is especially important as teacher candidates
engage with their personal and social aspects of knowing. By conceptualizing the identity of the teacher candi-
date as a researcher (see Britzman, 2003), living inquiry becomes a place for the teacher candidate to learn how
to observe, question, analyze, and interpret. In doing so, teacher candidates move from desiring to “be” a
teacher as expert to “becoming” a teacher as inquirer. As Britzman (2003) found, and our studies concur, as
“teachers view their work as research, it becomes more difficult to take the dynamics of classroom life for
granted” (p. 239). It is this active performative space of living inquiry that we are calling becoming pedagogical.
It is performative (see also Garoian, 1999) through its materiality that embraces the arts and education as forms
of inquiry. The objective of this program reform is to create a community of inquiry where teacher candidates will
be committed to becoming pedagogical as they prepare to advance creative inquiry in schools (Irwin &
O'Donoghue, 2012).

A team of a/r/tographers worked with artists and students to employ their artistic and pedagogical sensibili-
ties and capabilities in ongoing, community-engaged, dialogic forms of research. During the first semester of a
twelve-month after degree art teacher education program, we opened up a three-week space within the pro-
gram for an encounter with two Portland, Oregon visual artists, Hannah Jickling and Helen Reed, whose art as
social practice engaged teacher candidates in rethinking their conceptions of pedagogy and art. Jickling and
Reed are interested in the pedagogical turn in contemporary art (see Rogoff, 2008). Their work seeks to recog-
nize that education and art contribute to the complexity of the world rather than reacting to it (O'Donoghue
2008, 2011). They chose to concentrate on A. S. Neill's (1960) Summerhill: A Radlical Approach to Child Rearing
as a space to question what learning does. While they pursued two projects, | will concentrate on one in which
students were each given a used out-of-print text and asked to study the marginalia (Jackson, 2002) and, subse-
quently, invited to participate in related field trips. As this encounter unfolded, all those involved inscribed their
own marginalia for particular sections of the text, thus, creating a revised edition of the book (see Springgay,
20T1b). The teacher candidates became a resource for the social practice directed by the artists. As they began to
realize this, teacher candidates also began to question: who gets recognized for learning? what is the relation-
ship between material practices, processes of engagement, and aesthetic products?
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Image 1. Sample revised Summerhill text. Artist residency product under the direction of
Helen Reed and Hannah Jickling (2011). Photo credit: Heidi May.

Image 2. Sample revised Summerhill text. Artist residency product under the direction
of Helen Reed and Hannabh Jickling (2011). Photo credit: Heidi May.
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Image 3. Summerhill Revised: A Radical Approach to Teacher Child
Rearing. Artist residency product under the direction of Helen Reed and
Hannah Jickling (2011). Photo credit: Rita Irwin.

Provoking these questions even more was an invitation to take field trips to the “Summerhill Senior Resi-
dence"” and the "Rasmussen Book Bindery" followed by an additional field trip to a nearby canyon where partici -
pants walked the trails discussing their experiences of pedagogy experienced throughout the day. These field
trips enacted a walking pedagogy and a walking methodology that is “a reflexive and experiential process
through which understanding, knowing and (academic) knowledge are produced” (Pink, 2009, p. 8; cited in
Springgay, 20113, p. 646). Walking allows researchers and participants access to experiences that are multi-lay -
ered, sensory, and affective which help us reach beyond the personal to social understandings. Teacher candi-
dates, artists, researchers, and instructors participated in walking the cartography of a/r/tography. They were
not aware of it at the time but they were mapping becoming-intensity.
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Image 4. Summerhill Field Trip. Artist residency under the
direction of Helen Reed and Hannah Jickling (2010). Photo
credit: Heidi May:.

While the project may be entitled Becoming Pedagogical, | see the Summerhill event as a line of becoming-
intensity, the capacity “to affect and be affected” (Deleuze & Guattari, 1987, p. xvi) within the practice of a/r/tog-
raphy. Teacher candidates experienced the in-between of two multiplicities of teaching to teach and learning to
learn, and through an intensity of stuttering, “a milieu functioning as the conductor of discourse brings
together...the whisper, the stutter...or the vibrator and imparts upon words the resonance of the affect under
consideration” (Deleuze, 1994, p. 24 quoted in Semetsky, 2006, p. 60). Teacher candidates enacted stuttering
between these ways of being and demonstrated how they were "more interested in the surprising intensity of an
event than in the familiar serenity of essence” (St. Pierre, 1997b, p. 370), thus, constituting the complexity of be-
coming pedagogical. Becoming-intensity is about the capacity to affect and be affected through the dynamic
movement of events with learning to learn.
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Becoming-Event

Leading up to and perhaps complementing the Becoming Pedagogical research study was another collaborative
a/r/tography project working with immigrant families in a local community. The project entitled Richgate* ex-
plored immigrant families’ experiences in a rapidly changing suburb of Vancouver, British Columbia, Canada
(Bickel, Springgay, Beer, Irwin, Grauer, Xiong, 2010; Beer, Irwin, Grauer, Xiong, 2010; Irwin, Beer, Springgay,
Grauer, Xiong & Bickel, 2006; Irwin, Bickel, Triggs, Springgay, Beer, Grauer, Xiong & Sameshima, 2009; Triggs &
Irwin, 2008; Triggs, Irwin, Beer, Grauer, Springgay & Xiong, 2010; Triggs et. al., 2011). | worked closely with Ruth
Beer and Gu Xiong, local artists and fine arts scholars, as well as Kit Grauer and Stephanie Springgay, art educa-
tors. Without going into detail about the entire study, | would like to reflect upon one aspect. Family members
were invited to guide a/r/tographers on local walks that held significance to them. Often these walks retraced
rituals of coming and going in everyday life, of past memories, and future intentions. In many ways, the walks
visited memories contemplating what was once important while also considering possibilities and exploring the
potential of the place. In mapping these contemplations and imaginings, a relational paradigm was invoked. Lis-
tening, viewing, tasting, smelling, and touching became important sensational ways of knowing and learning.
Moreover, the walking methodology (see Springgay, 2011) provoked discussions and debates among family
members, and later, among a/r/tographers. These dialogical events became critical lines of inquiry where we
could discuss new pedagogies of sensation. “Regarding pedagogy as experimentation in thought rather than
representation of knowledge as a thing already made creates a profound shift in how we think of pedagogical in-
tent or volition — the will to teach” (Ellsworth, 2005, p. 27). The creativity of all of these complicated conversa-
tions lies in the creative movement forward that gives rise to things, to the improvisation of being, to the unfold-
ing of becoming (Garoian, 2008, 2010; Hallam & Ingold, 2007). To improvise is to follow the ways of the world,
to unfold with the intensity of the movement in each event.

Lines of becoming entangle in becoming-event. Deleuze's multiple becomings happen in the middle, the in-
between, and views creative thought as affirming life. In this way, thought is about considering possibilities, po-
tentials, and innovation, and it is devoted to inquiry into events that expressively communicate to the subjective
and collective. “Event is always an element of becoming, and the becoming is unlimited, similar to the rhizome
whose underground sprout does not have a traditional root but a stem, the oldest part of which dies off while si-
multaneously rejuvenating itself at the tip” (Semetsky, 2006, p. 78).

4. lwant to thank the Social Sciences and Humanities Research Council of Canada for their generous support of our research pro-
gram. | also want to thank Ruth Beer from Emily Carr University of Art + Design, Kit Grauer and Gu Xiong from The University of
British Columbia, and Stephanie Springgay from the Ontario Institute for Studies in Education/University of Toronto for their
collaborative scholarly and creative efforts in implementing this research creation grant. | am also indebted to the Richgate

families who allowed us into their lives.
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Image 5. “The City of chate”exhibit and discussion, Chongging, China (2005).
Photo credit: Unknown.

Some of the ideas present in the coming to becoming section of this paper can be found in the metaphor of
the rhizome. Becoming event does not reside in a single personal encounter: it resides in a multiplicity of events
that are social and collective. Becoming-event runs alongside becoming-intensity as affect resonates, reverber-
ates, echoes across time and space within and beyond the event. What is more, movement creates the potential
for a plurality of problems rather than a single solution since a rhizomatic structure allows for any single line to
be conceivably connected with many other lines. Life is full of entangled lines of events, intensities, and move -
ments. In doing so, | am asking: what does this art education practice set in motion do?

Becoming-Movement

While the Becoming Pedagogical and Richgate studies overlapped one another and involved teams of a/r/tog-
raphers from the beginning, | pursued my own artmaking through a photographic project | called “Liminal
Lights”. This series experimented with the movement of light, exploring the liminality of in-between spaces, al-
lowing the steady movement of my walking to breathe into the movement of the event and the intensity of both
(see Rovner, 2002), extending previous artistic projects | pursued through walking (Irwin, 2003, 2006). While
many of the photographical images suggest a forest potentially in motion, purposefully blurred to move beyond
the rhythmic event of walking, most images become abstractions depicting intense qualities of light and dark,
stretching colours and textures beyond their seemingly motionless existence.

In these photographs, | use my camera as if it were a paintbrush as | quicken to understand my surroundings
through motion—a motion that metaphorically evokes deep breathing. Ironically, this quickening slows me down
by offering me a time and place to linger in the moment of creation, to pay attention to my breathing, to allow
my breath to move the image itself (Sameshima & Irwin, 2008, p. 18).
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Image 6. Untitled by Rita Irwin (2009).

“Artists have always used the power of light to lure us beyond the shimmer existing on the surface of experi-
ence and towards its streaming into an event” (Triggs, 2012, p. 103).

“Through these photographs | explore the breath of the image, the breath of my body creating the image,
and the breath of the concept of liminality within/between/through/of the image and myself” (Sameshima & Ir-
win, 2008, p. 18). My forest walks explored the liminality of the experience. The etymology of liminality is limen
or threshold. A threshold is experienced in the midst of movement, being inside and outside, always opening up
and moving away from the movement itself. To see movement is to feel the body in relation to potential. Feeling
my body in relation to the forest was one liminal space, yet other liminal spaces existed as a result of the coming
to becoming studies, as well as the Becorning Pedagogical and Richgate studies. In the liminal spaces between
and among these events, in these studies | was in movement with others--others who were becoming-intensity
and becoming-event alongside me. Rhizomatic connections were being made.

In the threshold of becoming-movement, | invited poet Carl Leggo and artist Valerie Triggs to work with me
on extending the “Liminal Lights” series. While Carl frequently walks near his home, it is perhaps his writing that
locates his movement in the world. He says that like Barbara Kingsolver (2002), "my way of finding a place in
the world is to write one” (p. 233). Responding to my photographs, Carl wrote poetry rendering his insights into
the images and his own walking experiences of the world. The liminal qualities of his writing allows one to feel
the potential for movement, always longing for more, imagining the future, breathing into life itself.

Listening to Light

By Carl Leggo

once upon a time | saw light,

counted colors, combed dictionaries

for modifiers, coined countless adjectives

to name light in poems, held in dark memory,
but | knew always the light | saw was
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the visible light only, its visibility rendering

invisible the places where light begins,
where it goes, since the whole wild experience
of seeing seems to stop with the firm earth

but now | walk daily the dike that writes a thin
line between Lulu Island and the Fraser River,
and tune my skin to listen

to light's lyrical lilt, sung in sun-washed,
moon-drawn, shadow-scribed lines,
resilient, resonant, measured without end (Leggo, 2007, n.p.)

I invited Valerie Triggs to work into my photographs in whatever way she desired. She chose to attend to the
“zone of nonknowledge” (Agamben, 2011, p. 114) or the movement that was already underway. Rather than
searching where to begin, she allowed the perception of movement to move her, and found herself collecting
underbrush materials such as pine needles, moss and ferns, blending them together to create a kind of painterly
material. Using her hands and this painterly mix to make marks on the photographs, she smudged “the material-
ity of qualities against each other” (Triggs, 2012, p. 116).

Image 7. Untitled by Rita Irwin and Valerie Triggs (2010). Photo credit: Kirsty Robbins

Throughout this process, Triggs was aware of the potential of movement to create anew, to alter perceptions,
to see again differently, to change the viscosity of materials to become something else. Neither Leggo nor Triggs
tried to exhaust the sense of movement in our connections. Instead, their artistic connections encouraged me to
walk again, to inquire again as | was becoming-movernent in my own work and our collective work. It was then
that walking heightened my sensitivity to the aurality of physical spaces. | could hear the cathedral-like height of
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the trees, the deep spaces between the trees and the faint movement of trees on a still day. | soon started to ex-
periment with soundscapes to accompany the poetry and images (now co-created with Triggs). While every
poem, image, and aural experience was an event for each of us individually and collectively, every viewer and
listener would also see movement's movement because every event movement is relationally engaged. Mas-
sumi (2008) would say we are “seeing double” (p. 3). “The reality of the abstraction does not replace what is ac-
tually there but instead, supplements it" (Triggs. 2012, 114). This is the work of doing art—to continue producing
the qualities of perception, regardless of critique, in order to augment our senses with the potential of more. In
doing so, | am asking: what does this art education practice set in motion do?

Walking the Cartography of Becoming A/r/tography

“Arhizome, as a map, is to do with experimentation. It does not trace something that came before (again no rep-
resentation) rather it actively creates the terrain it maps—setting out the coordination points for worlds-in-
progress, for subjectivities-to-come” (O'Sullivan, 2006, p. 35, italics in original). A map is not a tracing. It is about
experimentation: altering, reversing, modifying, among individuals and groups, across time and space. Tracing
resists experimentation and stabilizes a perception of terrain. Walking is a process of creating movement in
space, a mapping experiment. A walking trajectory does not trace a direction and stabilize it, rather it propels us
as sentient and bodied beings to create the intensity of an event. Walking as a research method (see Pink, 2009)
is important to the last three a/r/tographic studies shared here. It opened up opportunities for inquiring artisti-
cally into the relationships between and among ideas, peoples, cultures, and environments.

While | am stressing the rhizomatic structure of a/r/tography, it needs to be said that the rhizome is not op -
posite to the root, rather, the rhizome is within the root and the root is within the rhizome. Both exist. There is
space for structure, central systems, and territorialisation, yet, there must also be flexibility, decentralization, and
deterritorialization. Indeed one exists because of the other and too much of one cements structure or utters
chaos. The coming to becorning section of this paper metaphorically recognizes the rootedness of our practices:
asking direct questions and searching for findings. It also portrays movement: a re-routing toward experimenta-
tion and the rhizome. It also begins to demonstrate what an art education practice set in motion does. It attends
to the rhizomatic terrain of becoming-a/r/tography by attending to becoming-intensity, becoming-event, and
becoming-movement.

The entangled studies touched upon in this paper describe liminal spaces where we can pay attention to
what an art education practice set in motion does: it attends to becoming-intensity, becoming event, and be-
coming movement. These lines of flight rhizomatically connect and separate, stuttering utterances as differ-
ences are considered, and find similarity in the bodied movements of walking methods. They describe a cartog-
raphy of becoming a/r/tography metaphorically understood as nomadic inquiry intensely experienced as insep-
arable from the place or space it occupies, that is, deterritorializing to such an extent that “the nomad
reterritorializes on deterritorialization itself” (Deleuze & Guattari, 1987, p. 391). Moreover, because “becoming is
always in the present, although the present per se is elusive, making becoming all the more difficult and chal-
lenging, one does not have to remember and does not have to predict” (Semetsky, 2006, p. 87, italics in
original). An intensive capacity to affect and be affected resides in-between these lines of flight opening the way
for art and art education to move in and through leaming, in the “middle of things, in the tension of conflict and
confusion and possibility” (St. Pierre, 19973, p. 176). Individuation is always mapping onto collective assem-
blages and becoming is always mapping multiplicity, entangling lines of flight. Becoming a/r/tography is made
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up of lines of flight, some mapped, some yet to be mapped, carrying us across many thresholds of liminality to-
wards an as yet unforeseeable becoming-intensity, becoming-event, and becoming-movement.

Author Note

Correspondence regarding this article may be sent to: Rita L. Irwin, Faculty of Education, The University of British
Columbia, 2125 Main Mall, Vancouver, British Columbia, Canada V6T 1Z4. Work phone: 604-822-5322. Fax:
604-822-8227.
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Perceptions of the changes in the Finnish art education
curriculum

Mira Kallio-Tavin*

In this article, | discuss the need for curriculum changes in Finnish art education and how the new national cur-
riculum for visual art education has tried to respond to contemporary artistic, social, cultural, and educational
conditions. | describe the major changes in the Finnish National Core curriculum for art education in the future,

and contemplate the possibilities of the boundary breaking phenomenon-based learning for the long-term
plans in the future and beyond. The need for a shift in art education evolves from social changes and reflects
contemporary art and cultural practices. | describe how the change from a mono-cultural society to a relatively
multicultural society has been slower in Finland than in many other European countries, and how celebrated no -
tions of Nordic democracy and equality are not as untainted by colonial legacies as is often assumed. | continue

to discuss how increasing cultural diversity requires action from art educators.

Kulcsszavak: art and design education, curriculum design, phenomenon-based learning

The new curriculum for the visual arts

As this article was being written, the new national core curriculum for comprehensive schools and pre-schools in
Finland for 2016 was being revised.' For a small country like Finland, the national curriculum is an important
political text that describes the current notion of what is understood as important in teaching. Simultaneously, it
is an important tool for teachers. As a text, the national curriculum is a framework to help with planning teach-
ing, rather than any kind of given standard for teachers to follow strictly. Revision of the entire comprehensive
school curriculum is carried out approximately every ten years.? Generally, art teachers value the curriculum and
are interested in its contents and goals. This perspective on a national curriculum is somewhat different from the
voices and critics that national level curricula or standards attract in some other countries. The positive attitude
in Finland toward the national curriculum does not mean that it never receives criticism from the field. Quite the
contrary, especially this time, when major revisions are included. This criticism is needed and most often offers
important insights and possibilities for development. At the same time, some of the criticism shows resistance
to ideas that try to change patterns of educational behaviour which have not been revised for decades, or per-
haps ever. It is fair to say that this most recent art educational curriculum revision is the most radical compared
to any other curriculum revisions in the visual arts before. Ultimately, these demands for the change reflect art
educational changes at large, which in turn echo changes in Finnish society.

The revisions are targeted on several areas in the curriculum. While a quick critical interpretation of the revi-
sions might seem to have to do with the new discourse that refuses to define specific lists for art materials or re-
commendations for the media used, the most important changes concern more diversified understandings of art
and culture. In the new curriculum, it is possible to see the shift from modernism toward contemporary under -

*  afinnorszagi Aalto Egyetem Muvészeti, Formatervezési és Epitészeti Kara (ARTS) Vizualis Nevelési Tanszékének egyetemi do-
cense, mira.kallio-tavin@aalto.fi

1. http://www.oph.fi/download/163777 _perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
2. The first national curriculum for comprehensive schools was written in 1970, when comprehensive schooling was first estab-

lished in Finland. The curriculum has been revised in 1985, 1993 and 2004.
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standing in arts, as well as to recognize a shift from discipline-based art educatiorr toward visual culture educa-
tion, and even beyond. The need for national curriculum change in the visual arts stems mostly from Finnish cul-
tural and societal changes. In this introductory section | will first briefly introduce the main reasons and needs,
and their background, for the changes in the new curriculum. This is seen from my perspective as a member of
the board for the visual arts curriculum for comprehensive schools and pre-schools 2016, constituted by the
Finnish National Board of Education. On this board | represented Aalto University's art teacher education pro-
gram. One of the main reasons behind the change, as | see it, is the inadequacy of discipline-based and other
more traditional approaches to teaching art in contemporary Finnish culture. While all of these reasons for
changes in the curriculum are inter-connected, in this article | will concentrate on the first need for change and
discuss in depth where the needs for the change come from and what could be the possible consequences for
art education.

First, the changes concern rapid societal change: Finland has been generally understood as being a mono-
cultural society until the late twentieth century. Recognition, for example, of ethnic cultural diversity in educa-
tion and policy has been relatively slow, compared to many other Western societies. While there has been aca-
demic discussion on the more critical viewpoints on Finland as a changing society among cultural researchers
(Haikkola, Leander, Tanner & Pyrhdnen, 2014; Keskinen, Tuori, Imi & Mulinari, 2009; Saukkonen, 2013) the need
for changes in education has still been a dormant topic.

Second, the new curriculum has a strong need to recognize students’ own visual sub-cultures. From the per-
spective of cultural diversity, each person belongs to several different sub-cultures, based on, for example, so-
cial status, age, ethnicity, sex, gender, place of living, language, and ability. In addition to these, other important
cultural factors add on to the sub-cultures. These include, for example, areas of interests or commitments to
communities that share a hobby such as art and music. Some people have a feeling of belonging to a culture
that they share through a global network rather than to a local community. Local communities are perhaps
easier to recognize and therefore more emphasized than more invisible engagements, such as virtual communit-
ies. From the perspective of cultural diversity, it makes no difference whether students identify themselves with
local or virtual groups. In practice, many art teachers work with students to support their interests and involve -
ment with local and global visual phenomena and networks, such as Manga, Cosplay, street arts, or, for ex-
ample, different areas of digital gaming. It is also time for the national curriculum to offer space and possibilities
to teach with a recognition of students' different and diversified visual cultures and visual engagements.*

Third, the need for a radical change in the national core curriculum also comes from the perspectives of con-
temporary art, and thus the contemporary times and contemporary culture and society. Contemporary art deals
with rich content and layers, exploring social, political and cultural issues, among other topics, using methods
and strategies, and choosing materials, differently and from different reasons than art teaching in schools has
traditionally often done. In an issue-based approach to art education, similarly to contemporary artists, students
are guided to inquire and explore their topic from different perspectives, learn from the topic, and collect visual

3. While the four disciplines (art history, art criticism, aesthetics and art making) were not as explicitly demonstrated in Finland as
they were in the U.S., their influence on the previous curricula has been clear.

4. This idea of students’ possible interests in different areas of visual culture should not been understood as pre-determined. Many
students might be interested in working with traditional artistic media, such as painting or drawing, as much as being involved
with digital tools, and, most importantly, not all school students are interested in any area of visual culture. However, taking
part in visual culture and hyper-realities just by being a member of a culture that is overly visual brings with it involvements with
visuals on different levels. While this might mean a passion for painting for one, for another it might be about watching movies,
TV, using the Internet, seeing advertisements, comics, toys, fashion, or just entering and using virtual and physical spaces.
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material. The notion of inquiry, or even research in this context, should not be confused with artistic and arts-
based research methodologies practiced in universities, but more to the practice of curiosity, similarly to the way
in which children explore their surroundings through their senses and varied knowledge. Contemporary artists
often use strategies and tactics such as re-conceptualization, juxtaposition, and projection (Marshall, 201).
Learning to review, recognize and problematize these visual contemporary artists’ strategies can be a key for stu-
dents to review, re-conceptualize and problematize the entire visuality around them. Art education should try to
clarify how contemporary art forms knowledge from the world. While there seems to be a big gap between how
students learn in schools and how the strategies of contemporary art function, the methods of learning, the
methods of getting knowledge about this world, could be similar to contemporary art practices. The idea of di-
versified languages, multi literature, as a base for knowledge - visual literature being one of them- allows the
student to approach the world and construct knowledge from it, hopefully, differently than before.

The new national core curriculum emphasizes phenomena-based learning, multi-literacy, cultural diversity
and ethical, aesthetic and ecological justice. In the visual art education curriculum, all these aims are quite wel-
comed and inherent in the language. The four main objectives of teaching are the same for each age group, but
are given different sub-objectives for age groups 1-2™ grades, 3—-6" grades and 7-9™ grades: Perception and
visual thinking; Visual representation, Interpretation of visual culture; and Aesthetic, ecological and ethical as-
sessment. The main content areas of studies are grouped under three titles: Own visual cultures; Visual cultures
of environments; and the Art worlds. The idea is that the classroom teachers and the visual art teachers will plan
their local curriculum based on these objectives and content areas.

Changing society

While Finnish society has changed during the past twenty years from a mono-cultural society to a relatively mul-
ticultural society, the recognition of this change has been quite slow. The prevalent and homogeneous culture
has been valued as being somewhat isolated from the rest of the world, but therefore less violent and troubled
than some other cultures. Cultural notions are tied together with images of nostalgia and traditions. The narra-
tions of sauna, forest, mushrooms, berries, snow, skiing, skating, and the white summer nights are learned as
young children and repeated to every foreigner who is willing to listen. Even though they are told by different
people, one might think the story is formed the same, word to word. Finnish cultural identity is based strongly on
notions of nation and nationality. While this kind of identity building is somewhat understandable for a small
and young country, unfortunately, the problems that this kind of thinking brings along with it are often bypassed.

Finland, just like other Nordic countries, is often described as an idealized nation “where welfare, democracy,
and more recently economic competitiveness are seen to be highly developed” (Mulinari, Keskinen, Iri & Tuori,
2009, p. 1). The ideas of a democratic and equal society are so inherently valued that there has been little room
for critical self-recognition on the ‘national’ and ‘traditional’ culture. Finland, like other Nordic countries, never
went through a period of critique of colonialism, as did other European countries in the aftermath of the dis-
mantling of the colonial empires. While the former colonial countries have had to formulate and rebuild their re-
lationship to postcolonial politics, the Nordic countries have to represent themselves as outsiders in relation to
colonial power relations. This is perhaps the reason why there is still a possibility to continue practicing non-crit-
ical politics. This ‘pure’ and ‘innocent’ bystander position has left room for the development of non-critical
policies and practices. Although anti-racist movements and academic discussion on diversity have been part of
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the Finnish and other Nordic societies since the 1970s, “these countries have managed to retain an image of
themselves as untouched by colonial legacies” (Mulinari et al., 2009, p. 2).

One often gets to hear that there are no racial problems in Finland because people are all the same. | en-
counter this argument with art education students, who sometimes claim that there is not much cultural differ-
ence in Finland, and hence not that many problems either. This is, obviously, the stand of a middle class, white,
prosperous, and able person with a rooted-Finn nationality, who is a member of the mainstream culture. From an
art education perspective, it is important to pay attention to the fact that the majority of art teachers in schools
and art education students in Finland seem to feel that they belong to the majority culture. Most students come
from well-educated white middle class families, and many of them were skilled and gifted in several school sub-
jects, especially art, during their comprehensive and upper secondary school years. While it is a common condi-
tion in the western world that teachers enjoyed going to school as children and had more positive than negative
school experiences, it is important to problematize this enjoyment, ability and privileged condition, especially in
art.

One of the problems arising in Finnish schools has been promoting national identity without recognizing stu-
dents’ diversified backgrounds. The current curriculum for visual arts, for example, includes learning from
‘Finnish culture,” students’ own cultures and foreign cultures. In-built in this concept is an idea of a solid Finnish
culture, which is different from the other cultures. The Finnish comprehensive school has purposely tried to re-
main unaware of students’ backgrounds. However, that is exactly the reason why schools have been unable to
value all of the students equally. If the school cannot recognize differences and diversities, it tries to treat all the
students as middle class, rooted-Finn, Finnish speaking, white, Lutheran, with a traditional Finnish identity.
While the Finnish school system includes the entire population, schools are mainly designed for representatives
of the mainstream culture. Schools hence give a misleading image of the societal values. Topics such as societal
and economic inequality, poverty, ableism,® violence, racism, and social exclusion are not often discussed in
Finnish schools in depth. Difficult and topical social issues are discussed extremely cautiously or by-passed.
However, in the classrooms there are children from families from all social classes with their different experi-
ences (Tomperi & Piattoeva, 2005).

One example of this violent structure is a repudiation of racism that the ‘rooted’ Finns often have difficulty
acknowledging. A few years ago there was a campaign to save Fazer's licorice candy wrappers because these
wrappers were seen as a part of the fraditional Finnish culture. Almost 14,000 people signed a petition to “save
the licorice boy" in May 2007. As Leena-Maija Rossi (2009, pp. 189-190) clarifies, this “incident crystallized many
problems in terms of Finnish notions, negotiations and struggles concerning multiculturalism, and of the Finnish
nation’s position within colonial and postcolonial processes.” The represented imagery, an offensive caricature
of a black face, belongs to the genre of imperial advertising and imperial kitsch, which was part of global mass-
marketing, an imperialist system of signs, in the late 19" and early 20™ centuries, not by any means part of “the
Finnish cultural tradition” and therefore worth protecting and saving. There is actually no tradition in Finnish his-
tory of representing black people. Arguing this is just an empty effort to keep on justifying homogeneous white
Finnishness and promoting a racialized regime of representation by circulating offensive stereotypes of non-
white people (Rossi, 2009).

Education plays a key role when discussing the significance of this kind of societal and cultural debate. Tak -
ing a critical educational stance on candy wrappers can make a difference in society. Interpreting representations

5. Ableism refers to an abled-bodied norm in society, which is akin to racism.
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of visual culture is at the core of art education. Many art educators already include these topics in their cur-
riculum. The new national curriculum suggests that teachers include a more diversified interpretation of cultural
images than before. The interpretation happens through discussions and visual making. This kind of culturally
activist teaching has been given different names within art education during the past few decades. While visual
culture education is the most well-known approach, there are other attempts, such as art education for social
justice and activism (Quinn, Ploof & Hochtritt, 2012), multicultural (Stuhr, 1994) and social reconstruction (Gaud -
elius & Speirs, 2002).

Going beyond: Phenomenon-based learning

Finnish education seems to be moving towards phenomenon-based learning. While the new curriculum is based
on the different school subjects, it might be that the schooling would not be organized around different school
subjects in the future. The idea is to better serve students’ needs in the contemporary society. Phenomenon-
based learning challenges the idea that student'’s thinking needs to be organized around different school sub-
jects, while the world seem to be much more complex than that. In phenomenon-based learning, teaching is or -
ganized around a real-life phenomenon and analysed and learned through an interdisciplinary approach. This
type of working will require teachers’ collaboration and a student-led investigation, with students playing an im-
portant role in recognizing their own needs in filling the gaps in their knowledge. Perhaps the most important
perspective to the phenomenon-based learning is the collaboration of teachers, integration of subjects, and the
interdisciplinary approach to teaching. The Finnish schooling system has not yet solved how to make all this
happen.

For art educators and art teachers, the phenomenon-based learning brings along an interesting challenge:
How do you represent the contents of learning of visual art education to the colleagues in other subject teach-
ing? What would be the important areas to emphasize in visual art teaching? Quite often in the integration, pro-
jects from visual art teaching has been given a task of decoration to other subjects. That is obviously not what
boundary-breaking phenomenon-based learning for visual art education should be about.

Conclusions

In schools, children learn to encounter, act, and interact with people who are different from them. They en-
counter ideas that are different from their own. They learn to follow and obey the rules in schools, which will fol -
low them as they become adults. At the same time, schooling, from a social justice perspective, has a require-
ment for emancipation. The student needs to learn to think for themselves, and learn to be critical toward the
prevalent power and its form of oppression. Within art education, students can learn to be politically critical and
recognize their own cultural perspective, which might not always be included in the mainstream normative cul -
ture. This might mean students’ cultural heritage tradition as well as their more contemporary engagement with
a sub-culture.

The rapid changes in the Finnish mono-cultural society require actions from art educators. Art classes should
provide room and space for problematizing and discussing societal topics, and increase students' awareness of
cultural differences and different kinds of skills and abilities. Why are these issues, then, particularly important
for art education? While | believe these questions are important in all aspects of education, | also believe that,
just as contemporary art addresses societal and cultural questions, art teaching should critically ask questions
about society and culture, on topics such as human rights and social justice. As contemporary art has evolved to
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address the widest range of important topics, art education should not remain limited to traditional themes or
forms of art.
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Teaching visual culture (and then doubting it)

Kevin Tavin*

Teaching visual culture is driven in large part by what could be best described as a will to see. This can be under -
stood in part as a supposed natural desire to see, to see things in particular ways, and to know things through
specific practices of looking. The will to see is inherently self-justifying and tied tightly to the presupposition that
the more we see, the more knowledge we gain. But what happens when students don'’t see? In this article, the
promise of visual culture studies is advanced and at the same time made problematic through doubt. Using con-
cepts from psychoanalytic theory, an argument is made that teaching visual culture is stained by the uncon-
scious, engaging the unknown, unfixed, anxious, uncertain, and absent subject.

Kulcsszavak: art and design education, psychoanalytic theory, visual culture

Art education celebrates doubt and at the same time determines a position of explaining doubt, through
modalities of seeing that are almost always tethered to some sort of knowledge production. In other words, we
might not know exactly what we see, but we expect that through art education practices we can understand
what we see (verify and produce knowledge), and know that we are seeing it (that “we" are seeing what we see).
This idea has been reified through recent movements in visual culture, which | argue are both important and
somewhat problematic, as they often create a self-reproducing agency of the will to see.

In this essay, | first review recent movements in visual culture, as they pertain to art education. | begin by lay -
ing the groundwork for the necessity of visual culture as a field of study. | then provide a brief overview of a uni-
versity course, taught in the U.S., that was undergirded by visual culture, and consequently (although not con-
sciously) by the idea of the will to see. In the last section, | raise doubts about art education’s emphasis on know-
ing and seeing as a foundational component of classroom practices, in a global context. | suggest a different
turn for art education, one that already exists through doubt itself, but nevertheless is quickly passed over or ex-
plained through the will to see.

Visual culture

For many people around the globe, life in contemporary times is mediated through the swirl of visual culture. Di-
gital film, TV, internet, medical imaging devices, cell phone cameras, satellites, newspapers and magazines, and
a host of other multi-media devices attempt to enhance our sight, represent ideas, and help human beings see
and be seen. Attempting to understand this cultural condition, its material and symbolic manifestations, and the
effect on individual and collective identities is the project of visual culture.

Although many scholars of visual culture often refuse to adopt a predetermined methodology, there are
central questions around visuality that seem to be common across disciplines. Here, visuality refers to the so-
cially constructed character of vision, and the politics and ideology of specific visualizing practices that may
serve the needs of particular identities.” For instance, questions may revolve around how identities have been
fashioned through the visual in the past and how they are being refashioned in the present (Mirzoeff, 1998). Oth-

*  afinnorszagi Aalto Egyetem MUvészeti, Formatervezési és Epitészeti Kara (ARTS) Vizualis Nevelési Tanszékének tanszékvezetd
egyetemi tandra, e-mail: kevin.tavin@aalto.fi

1. For adetailed critique of visuality see Mirzoeff (2011).
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ers questions may deal with the politics of identity as constituted through social categories of seeing, spectator-
ship, gazing, and glancing. In addition, there may be questions of what it means to be looked at, seen, not seen,
or made invisible (Elkins, 2003; Mirzoeff, 2011; Rogoff, 1998).

Art education and visual culture

For over a decade, art education theory and practices in various areas around the globe has informed by visual
culture (Eca & Mason, 2006; Freedman & Stuhr, 2004; Lindstrom, 2007; Park, 2007; Tavin, 2003). At its best,
this can be seen as an attempt to reconceptualize art education; an attempt to shift from traditional and limited
modes of art making and thinking towards a profoundly critical, historical, political, and self-reflexive under-
standing of culture, coupled with meaningful and transformative student production (Carpenter & Tavin, 2010).
In addition to shifts in curricula at primary and secondary school levels, the current reconceptualization of art
education has propelled the development of interdisciplinary courses at the university level. Such courses at-
tempt to help students make explicit their critical investigations of visual cultural practices and interpretations of
daily visual experiences. One such course, Engaging Visuality. The Power of Seeing and Being Seen, | developed
and taught in the U.S., for a number of years.

The course met for ten-weeks, twice a week, for approximately two- and-a-half hours. Lectures and student-
directed and small-group discussions provided opportunities to apply theories of visual culture, including per-
spectives on representation, spectacle, spectatorship, surveillance, and voyeurism, to a variety of cultural forms.
To illustrate the power of seeing and being seen, for example, | usually started out the course with a black and
white photograph by the artist, Weegee (see Picture 1). The photograph shows a group of excited and puzzled
children and youth, and adults on a street in New York City. At first glance, the image seems to reflect a positive
atmosphere, but in fact the people in the photograph have just witnessed what Weegee describes as The First
Murder (after 1945). After spending some time interpreting the Weegee image, we discussed general questions
regarding seeing and being seen.
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Picture 1. Discussing The First Murder with students

During the rest of the course, students continued to explore notions of culture by seeing culture through a
transdisciplinary lens, as an ongoing set of signifying systems that societies produce, reproduce, and contest.
Students brought in and discussed their own examples of visual culture, and attempted to draw upon and apply
key concepts of visual culture covered in class and through the text-book, Practices of looking: An introduction
to visual culture, by Sturken and Cartwright (2009). Some of the examples students bring to class include per-
sonal family photographs, film clips, YouTube videos, advertisements, personal artwork, and images of body ad-
ornment. Students also presented a more formalized display around one or a small set of images for a mid-term
and final project.

From reason to doubt

Within the scope of this essay, the brief sketch above necessarily passed over complex and difficult processes
that all university courses encounter. The class was neither seamless nor smooth in its development and ap-
proach, or pedagogically unproblematic in its daily manifestations. The course had varying degrees of success,
depending on a host of factors including individual and institutional expectations, social and cultural assump-
tions, and students’ history and previous knowledge. Through reflecting on the impact of the course a few years
after it ended, especially in the context of international art education, a critical positioning and theoretical self-
reflexivity is necessary which problematizes the very idea of art education and visual culture — the fundamental
principles and presuppositions of the course itself.
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The course Engaging Visuality, and indeed much of art education as | have known it, is tied tightly to the pre-
supposition that the more we see, the more knowledge we gain (I see = | know). This idea naturalizes the desire
to know, and normalizes learning to look. In contemporary courses based on visual culture, like Engaging Visual-
ity, the agent of art education that issues the order to see (the teacher, in many cases) and the agents of seeing
(the students, in many cases), are set to work and bound inextricably together in this headlong pursuit of learn-
ing to look (regardless of the biological capacity of sight) a quintessential and virtuous process, and a coveted
territory for our field (Nobus & Quinn, 2005).

This idea of the will to see seems to exist for its own sake, fueled by old traditions in art education, an almost
unlimited amount of literature and classroom paraphernalia, and new curricula and classroom practices around
the globe, but especially in the US., including focus on so-called visual literacy. Most art educators in the U.S.
believe, for example, that it is beneficial for students to see further, deeper, closer, clearer, inside and outside,
and so on. Regardless of where we are located within the international field, most of us know what art educa-
tion has asked of us — to teach students to see; to see the world in different ways, to see art deeply, to see
themselves as artists, and so on. Seeing itself, in more detail, with more attention and intention through art edu-
cation, is almost always taken for granted as necessarily valuable and good, and a modality tethered to know-
ledge production that should always be taught. As | learned from developing and offering the course, Engaging
Visuality, the will to see has remarkable market value.?

Art education, is then, by default, increasing the number of individuals that believe they are driven to see and
should learn how to see, the variety of objects and images to be seen, and the need to validate how to see and
what is seen. A result of all of this is the enlargement of the field of art education into an end itself. An urgent is -
sue is the consequence of this self-reproducing agency of the will to see. How do theories and interpretation
strategies of visual culture deal, for example, with the failure of visual culture? In other words, how can seem -
ingly all-inclusive practices of looking, under the directive of the will to see, address the consequence of not see-
ing, especially for international art education (what happens to the global field, for example, when students
don't see)?*

When visual culture runs up against itself

Despite our good intentions as art educators to have students seek and represent knowledge and consciously
use language to describe what they see, the things we think they should see, and the signifiers that come out of
their mouths (and through their bodies), always reveal that there is something else going on. This is one point
where the radical Otherness emerges, beyond anything we can see. In psychoanalytic theory, this Otherness is
distinguished in part as a moment of inversion, when, for example, seeing runs up against itself or blocks its own
development (Nobus & Quinn, 2005).* This is not, however, the opposite of seeing in the usual way we under-
stand the idea. Instead, this Otherness signals the very impossibility of being fully aware of what we think we
see and what we think we know about what we are supposedly seeing. If we take seriously these moments, in-

2. Market value, used here, includes the currency of visual literacy, visual knowledge and skills, and pedagogical capital (including
university discourse) in the knowledge economy (including the so-called creative economy tied to art education), where we are
all potential specialists.

3. What are the consequences, for example, when students don't see what the instructor desires them to see (in an image, object,
or artwork)?

4. This moment may manifest when something is both visually familiar and yet visually unrecognizable, when vision continues but

seeing fails, or when the visual signifier and referent are no longer working in tandem (Nobus & Quinn, 2005).
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stead of quickly dismissing them or trying to explain them in a rational manner, we might step back from the he-
gemony of seeing that takes for granted the overwhelming idealization of the relationship between the visual
subject (seeing) and visual objects (being seen), in whole or partially — including ourselves. We might embrace
this point of disruption to recognize how our subjectivities are always constituted in and through the very ways
we think and believe we see; a point that becomes pronounced when meaninglessness enters into our picture
(not seeing what we think we should see, and so on), eluding the symbolic grasp. Zizek (2006) clarifies that see-
ing is not the direct assertion of my inclusion in objective reality (such an assertion presupposes that my position
of enunciation is that of an external observer who can grasp the whole of reality); rather, it resides in the reflexive
twist by means of which | myself am included in the picture constituted by me — it is this reflexive short circuit,
this necessary redoubling of myself as standing both outside and inside my picture, that bears witness to my
material existence (p.17).

What if the world gazes back at us, as the unfathomable point where we are always in the picture, yet unable
to put ourselves in the picture — for example, when the world looks at you and not you at it? These types of mo-
ments, which already occur, might work in the opposite direction of many art education practices, producing
non-sense instead of meaning, and hermeneutic failure instead of validating interpretations. the non-relational
character of unconscious activity.’

Attempting to open up the subjective refinements of the will to see is, in a sense, an unwelcome failure for art
education — yet a necessary opening that troubles models of knowledge and the relationship between habits
of seeing and the objects of seeing. When students claim, for example, “I don't see,” art educators might resist
the temptation to explain things in a rational way, to fill in the empty space of doubt with meaning. Instead, we
might embrace doubt as a pedagogical encounter that puts our own subjectivity in doubt — around the un-
known, unfixed, anxious, uncertain, and absent subject. Perhaps the future of art education begins with accept-
ance of the absolute disarray of subjectivity. Perhaps the future begins by declaring, “I am in so far as | doubt”
(Zizek, 1993 p. 69).

5. This should not be understood as a novel pedagogical tactic for art classrooms, but something that already exists on the other

side of modalities of seeing. Instead of recipes for practice, these moments offer opportunities for art educators.
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Parts of this essay have been previously published in Tavin (2009, 2014, 2015).




A zenei képességek 0sszefiiggése a DIFER készségekkel
6vodaskorban

*

Janurik Marta™ és Jozsa Krisztian®

Tanulmdanyunkban a zenei képességek €s az eredményes iskolai tanulds szempontjabdl fontos alapkészségek
kOzotti 6sszefiiggéseket elemezzik. Vizsgalatunkban 198 k6zepsd csoportos, valamint 146 nagycsoportos ovo-
ads gyermek vett részt. A zenei képességek vizsgalatahoz sajdt meérdeszkozt fejlesztettink. Tesztink olyan zenei
képességeket vizsgal, amelyek a zenei észlelés komponenseit foglaljdk magukba, megkilénboztettik a zenei
képességek implicit és explicit szintjét. Az alapkészségek fejlettségének méréséhez a DIFER Programcsomag
mérd-eszkdzeit hasznaltuk. Osszefliggés-vizsgalatunk a nem, illetve a csalddi hattér vonatkozdsaira is kiterjedt.
Eredmeényeink szerint a zenei képességek dsszefliggenek a DIFER tesztrendszer altal vizsgalt alapkészségek fej-
lettségével. K6zepsd csoportban a DIFER-készségek mindeqyike szignifikdnsan sszefigg az explicit szinthez
kapcsolddd készségekkel, a hallds utdni ritmustapsoldssal, a hangkdz- €s dallaménekléssel. Nagycsoportban az
implicit szint (hallds utani megkulénbéztetés) és az elemi alapkészségek kézdtt mutathatdk ki szignifikans korre-
ldciok. A zenei képességek kdzul a ritmushallds fligg bssze legerdsebben a DIFER-készségekkel. A zenei képes-
ségek legjelentdsebb magyardzo erejét — mind k6zépsd, mind nagycsoportban — a DIFER-index ésszevont mu-
tatdjaban mutattuk ki. Mind a zenei képességek, mind a DIFER készségek fejlettsége kevés eltérést mutat a ne-
mek tekintetében. A lanyok esetében azonban szorosabb kapcsolat van a zenei képességek és DIFER-készségek
k6z6tt, mint a fivknal. Az alacsonyabb iskolai végzettségu szildk gyermekeinél erdsebb kapcsolat mutathato ki
a zenei képességek és az alapkészségek kbzott, mint az iskoldzottabb szildk qyermekeinél. Eredményeink alap-
Jan azt valdszindsitjik, hogy dvoddskorban a zenei képességek fejlesztése pozitiv transzferhatdssal birhat az ele-
mi alapkészségek fejlettségére. A zenei nevel€s szamottevd segitséget jelenthet kiiléndsen az alacsonyabb is-
kolai végzettséqu szulok gyermekei szamara.

Kulcsszavak: zenei képességek, DIFER alapkészségek, dvodaskor

Bevezetés

A zenei mintdzatok feldolgozasa, valamint a zene altal kozvetitett érzelmek felismerése a beszédfeldolgozashoz
hasonldan velink sziletett képességek. A zenére valé fogékonysag, a muzikalitds minden emberre jellemzé,
azonban az a potencidl, amelyen alapulva a zenei képességek fejlédnek, egyénenként igen eltérd lehet ( Gordon,
20M). Az dltalanos kognitiv fejlédés, valamint a zenei képességek fejlédése Rider (1981) szerint parhuzamosan
zajlik. A zenei fejlédés terén is megtaldlhatdak azok a — szenzomotoros, szimbolikus, mUveletek eldtti, konkrét
mUveleti és formalis mUveleti — szakaszok, amelyeket Piaget (1970) meghatdrozott. Gardner szerint a zene meg-
értése kozponti szerepet jatszhat az emberi gondolkodds megértésében. Piaget fejlédésmodelljétdl eltéréen
Gardner (2000) tobbszords intelligencia elmélete moduldris szemlélet mentén elkUlonULS intelligenciaterilet-
ként tekint a zenei intelligencidra. Fodor (1983) moduldris-koncepcidja szintén Gardner elméletével rokon, e sze-
rint az agy egymastol figgetlen moduljai specializalédtak a kilénbdzé informacidk feldolgozdsara. Az informa-
ciéfeldolgozds moduldris szemlélete kérdéseket vet fel a kilonbozd terUletek kozotti transzfer megvaldsuldsa-
val kapcsolatosan. Mindezek mellett az elmult évtizedek empirikus vizsgdlatai szdmos bizonyitékot
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szolgaltatnak a zenei képességek és mads kognitiv terlletek kozott feltételezhetd dsszefiggésekre, valamint a
zenetanulds kdvetkeztében fellépd transzferhatdsok lehetdségére.

A zenei képességek és mas kognitiv teriiletek Osszefiiggését vizsgalo empirikus kutatasok

A zenetanulds pszicholdgiai hatterét, a zenei fejlesztés kognitiv képességekre és tanulmanyi eredményekre gya-
korolt hatasait vizsgald kutatdsok a milt szazad hetvenes éveitél kezdddden szélesedtek ki. A kutatasok a zene
6és a beszéd kozeli kapcsolatat jelzik, a zene és a beszéd kdzotti szamos parhuzamra hivjak fel a figyelmet (példa-
ul, Brown, Martinez és Parson, 2006; Hébert és Cuddy, 2006; Papp, 2004). Az eredmények arra utalnak, hogy a
zenei képességek olyan kognitiv képességekhez kapcsolddnak, amelyek a fonéma-, fonoldgiai tudatossagban
és az olvasasban is szerepet jatszanak (Janurik, 2008). A kutatdsok a zene, valamint a beszédhang-feldolgozas
(fonéma- és fonoldgiai tudatossaq) dsszeflggéseit mutatjak (Anvari, Trainor, Woodside és Levy, 2002; Lamb &
Gregory, 1993; Peynircioglu, Durgunoglu és Kusefoglu, 2002; Schellenberg, 2015a; 2015b). A zenetanulas és ol-
vasas, illetve a zenei feldolgozas és nyelvi képességek kozdtti 0sszefiggések vizsgalata szintén kiterjedt kutata-
si terUlet. A kutatdsok az olvasas és zenetanulds kozotti pozitiv kapcsolatra mutatnak ra (példaul, Babo, 2004;
Bultzlaff, 2000). Heatland és Winner (2004) metaanalizise alapjan azonban a zenetanulds és olvasas kozotti
0sszefiggés még nem tekinthetd egyértelmden bizonyitottnak, igazoldsahoz tovabbi vizsgalatok szikségesek.
Janurik (2008) tanulmanya részletesen bemutatja a zenei feldolgozas, beszédfeldolgozas, valamint az olvasas
kozotti kapcsolatot vizsgald kutatasok eredményeit.

A kutatdsok masik fontos terUlete a zenetanulds, zenei képességek és a matematika kdzotti dsszefiggések
vizsgalata. A matematikai gondolkodassal 6sszefiggd agyi feldolgozast altaldban a bal agyfélteke kildnbdzé
terUleteinek mUkddéseként lokalizaljak. Monfort, Martin és Frederickson (1990) bal agyféltekei feldolgozast ta-
lalt matematika és szamitastechnika szakos hallgatéknal. Funkcionalis MRI vizsgalatok is aldatamasztottak a bal
agyféltekei informacid-feldolgozast (Sohn, Goode, Koedinger, Stenger, Fissell és Carter, 2004). Szirony, Burgin
és Pearson (2008) relative erds korrelacidt taldlt a zenei képességek és jobb agyféltekei mikodés kozott. A ma-
tematikai gondolkodds és a bal agyfélteke kapcsolatat ehhez képest kisebb jelentdséginek itélték.

Spelke (2008) harom alapvetd rendszert (core system) feltételez a matematikai gondolkodas alapjaként:
amelyek (1) a szamlalds, (2) a szamok kdzelitd nagysaga, illetve (3) a geometriai tulajdonsagok és kapcsolatok
(specidlisan az euklideszi tavolsag és sz6q) kognitiv reprezentaciodjat szolgaljak. Feltételezik, hogy a zenei kép-
zés, a zenei képességek fejlesztése aktivalhatja és fejlesztheti azokat a feldolgozasi folyamatokat, amelyek eze-
ket a rendszereket 0sszekapcsoljak. Spelke e feltételezéseken alapuld kutatdsanak eredményei azt mutatjak,
hogy az intenziv zenetanulds az absztrakt geometriai viszonyokat reprezentald matematikai rendszer (core sys-
tem) hatékonyabb hasznalataval tarsul.

A zenetanulas fejleszté hatdsa a matematikaban is fontos térbeli képességekre az utdbbi évtized kutatdsai-
nak kdszénhetden bizonyitottnak tdnik (Heatland és Winner, 2004; Rauscher, 2003; Rauscher és Zupan, 2000).
Kimutattak a matematika és a zenetanulds kozotti transzfer lehetdségét altaldanos iskolas tanuldk (Babo, 2004;
Haly, 2001; Zanutto, 1997; Schellenberg, 2015b), valamint kdzépiskolasok illetve egyetemi hallgatdk esetében is
(Cheek és Smith, 1998; Hodges és O’Connell, 2005; Schellenberg, 2015b). Kevésbé kutatott terilet a matemati-
kai és zenei képességek kapcsolata dvodaskorban. Anvary és munkatarsai (2002) vizsgalata szerint a korai mate-
matikai képességek nem mutattak dsszefiggést a zenei képességekkel. A zenei fejlesztés ndvekvd elfogadott-
sagat mutatja az a tény is, hogy az amerikai Matematikatanarok Nemzeti Tandcsa ( National Council of Teachers
of Mathematics, NCTM) altal tamogatott képességfejlesztési lehetdségek kozott fontos szerepet kap a zenei ké-
pességek fejlesztésétdl varhatd segitség. Az NCTM a matematika tanitdsanak olyan kontextusokba vald helye-
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zését tamogatja, amelyek segitik a gondolkodas egyéb formadit, beleértve a problémamegoldast. Ilyen alkalmas
és természetes kontextusnak tartjak a zenei kontextust (Kells, 2009).

A zenei képességek és az intelligencia a legtobb vizsgalatban 0,24-0,45 kozotti korrelacidt mutat. A legjel-
lemzébb érték 0,30 korUli korrelacids egyUtthatd (Shuter-Dyson, 1999). Helmbold és mtsai. (2006) eredményei
szerint funkcionalis kapcsolat létezik a pszichometrikus intelligencia, valamint az id6ébeli és hangmagassag
diszkriminacid fejlettsége kdzott. Az idébeli diszkriminacio (hangok hosszdsaganak standardtdl vald eltéréseinek
megkilonboztetése) és a hangmagassag diszkriminacié pontossaga (hangmagassagoknak standardtél vald el -
téréseinek érzékelése) valid eldrejelzéje lehet a pszichometrikus intelligencianak. Hazai kutatasok — Kokas
(1972), Barkdczi és Pléh (1977), Laczd (1985, 1987) — a Kodaly koncepcid alapjan oktatott tanuldk intelligencia-
vizsgalatara iranyultak. Barkdczi és Pléh (1977) az intelligencia kreativitas-0sszetevéjének a kontrollcsoportnal
nagyobb mérték( fejlddését mutattik. Osszességében nagyobb emocionalitds, mélyebb élményfeldolgozas,
erésebb belsé kontroll jellemzi ezeket a tanuldkat, valamint a vizsgalat azt is megerdsiti, hogy a mindennapos
zenei nevelés seqit lekizdeni a szocidlis hatranyt, megeldzheti a hatranyos helyzetbél induld tanuldk leszakada-
sat. Laczd (1985) Raven-teszttel folytatott vizsgalati eredményei szerint az intenziv zenei nevelés erésebb hatas-
sal van az intelligencia fejlédésére, mint az intenziv nyelvtanulds. Masrészt felhivja a figyelmet arra a tényre,
hogy a leghatranyosabb szocialis statuszy zenei osztalyok mutattak a jobb eredményeket. Szintén a korai zenei
fejlesztésnek az intelligencia fejlédésére gyakorolt hatasat feltételezhetjuk Schellenberg (2004) iranyitott kisér-
lete nyoman. Schellenberg (2006) azt is kimutatta, hogy kicsi, de nagyon altalanos és hosszan tartd hatas figyel -
heté meg az intellektuadlis képességekben, évekkel a zenetanulds utan is. Trimmer és Cuddy (2008) zenei képes-
ségekre és az intelligenciara vonatkozd, Raven intelligenciateszttel folytatott vizsgalata a két terllet kdzott 0,34
erésségu korrelaciot jelez.

Az utdbbi évek egyik hazai vizsgalata megmutatta, hogy a hangszertanuldssal eltéltott idd és az dltalanos ta-
nulmanyi eredmények kozott is dsszefiggés mutatkozik. Akik legalabb négy évet toltdttek hangszertanuldssal,
szignifikdnsan magasabb tanulmanyi atlageredményt érnek el a hangszert nem tanuld tarsaikkal 6sszehasonlit-
va (Janurik, 2009). Young, Cordes és Winner (2014) 2399 11-12 éves amerikai tanuldval folytatott vizsgalata szin-
tén azt igazolja, hogy a hangszertanulds megbizhatd eldrejelzéje a jobb tanulmanyi elémenetelnek. Vizsgalatuk-
ban az iskolai tandrakon kivili id6ben muvészeti foglalkozasokon résztvevdk kdzil csak azoknal volt kimutatha-
td a jobb tanulmanyi eredmény, akik hangszertanuldsban is részt vettek. A kilonbdzé mivészeti dgak kozil a
hangszerjaték tanulmanyi elémenetelre gyakorolt pozitiv hatasat tdmasztja ald Csikszentmihdlyi, Rathunde és
Whalen (2010) mivészetekben tehetséges fiatalokkal folytatott vizsgalata is. Eredményeik szerint csak a hang-
szerjatékban tehetséges fiatalok esetében volt kimutathatd magasabb tanulmanyi eredmény.

Az utdébbi évtizedek kutatasai a zenetanulas sokoldalu készség- és képességfejlesztd hatdsaira, a zenetanulds
soran fejl6dd zenei képességek és mas kognitiv teriletek kdzotti 0sszefuggésre hivjak fel a figyelmet. Azok a ha-
zai vizsgalatok, amelyeket Kokas (1972), Barkocziés Pléh (1977) a Kodaly ének-zenetanitasi koncepcidval kapcso-
latosan a hetvenes években folytattak, elsésorban az iskolds korosztalyra vonatkoztak. E kutatasok nemzetkdzi
viszonylatban is a legkorabbiak kdzé szamitottak, és figyelemre mélté eredményeket hoztak. A hazai dvodai ne-
velésnek — a pedagdgus személyétdl, muzikalitasatol fuggé mértékben — Kodaly pedagdgiai elveit kdvetve,
szintén részét képezi a zenei képességek fejlesztése. Az dvodas korosztaly vizsgalatara azonban kevesebb figye-
lem irdnyult.



Neveléstudomany 2016/1. Tanulmanyok

A DIFER készségek

DIFER készségeknek nevezik azokat az elemi alapkészségeket, amiket DIFER Programcsomag (Diagnosztikus
fejlédésvizsgald és kritériumorientalt fejlesztd rendszer 4-8 évesek szamara, Naqy, Jozsa, Viddkovich és Faze-
kasné, 2004a) vizsgal. A DIFER a legatfogdbb hazai készségmérd és -fejlesztd eszkdz dvodas és kisiskolds kor-
ban. A tesztrendszer tébb mint 23 000 gyermekbdl alld mintan kerUlt sztenderdizaldsra (Naqy, Jozsa, Viddkovich
és Fazekasné, 2004b).

A DIFER hét elemi alapkészség mérését és fejlesztését teszi lehetdvé. A szerzék mindegyiket a személyiség-
fejlédés, az iskolai tanulds szempontjabdl kritikus jelentdséqu eldfeltételnek tekintik. Ezek a kdvetkezdk: az irds -
készség elsajatitasanak eléfeltétele, kritikus elemi készsége az Ugynevezett irdsmozgds-koordindcid. Az olvasas
és irastanulas megkezdéséhez elengedhetetlen a beszédhanghallds. Az anyanyelvi megértés egyik meghataro-
26 tényezdje a reldcidszokincs fejlettsége, a matematikatanuldsé az elemi szamoldsi készség fejlettsége, a tu-
ddsszerzés, a tanulds, gondolkodas kritikus feltétele pedig tobbek kozott a tapasztalati kovetkeztetés és a ta-
pasztalati 6sszefliggés-megértés fejlettsége. Az eredményes iskolai beilleszkedés, tanulds tovabbi dontd kritéri-
uma a tarsas kapcsolatok kezelésének fejlettsége (kortarsakkal, felndttekkel), az Un. szocialitds (elemi szocidlis
motivumok és készségek). A DIFER-ben szereplé tesztek diagnosztikus képet nyUjtanak a készségek fejlettségé-
rél, lefedik annak minden ¢sszetevdjét, részkészségét. Ennek koszonhetd, hogy a mérési eredmények egyértel-
mUen ki tudjak jelolni a fejlesztési tennivaldkat (/dzsa, 2011; Nagy és mtsai., 2004b).

A készségfejlesztés mddszertani kiadvanyai, jatékgyUjteményei kilon konyvsorozatban jelentek, jelennek
meg. A beszédhanghallds fejlesztésének mddszertandval Fazekasné (2006) konyve foglalkozik, a kiadvanyt egy
hivokép- és székartya-gyUjtemény egésziti ki. A tarsas viselkedés készségeinek fejlesztésére Zsolnai(2006) alli-
tott Ossze jatékgyUjteményt. Az irdsmozgds-koordinacié (finommotorika) fejlesztéséhez Miskolcziné és Nagy
(2006) jatékai eredményesen hasznalhatok. Nagy (2009) szerkesztésében jelent meg az anyanyelv, a gondolko-
das fejlédését seqitd kiadvany. Ez a kdnyv foglalkozik a reldcidszokincs, a tapasztalati kdvetkeztetés és a tapasz-
talati 0sszefiggés-kezelés fejlesztésének mddszertanaval. A kdtetnek része egy 50 mesét és ezekre épulé cso-
portos beszélgetéseket tartalmazd gyUjtemény. A szamoldsi készség fejlesztésével foglalkozé mddszertani kiad-
vanyt és jatékgydjteményt Jozsa (2014) allitotta Ossze.

Ovodai fejlesztd kisérletek bizonyitottak, hogy ezek az elemi alapkészségek jatékos mddszerekkel dvodas-
korban eredményesen fejleszthetéek. A gyermekek hatranyos helyzetbdl adddd elmaradasa jelentds mértékben
csokkenthetd, a sikeres iskolakezdés feltételei megteremthetdek. Ovodai készségfejlesztd programokkal a hat-
ranyos tarsadalmi rétegek leszakaddsa csokkenthetd, a gyermekek tarsadalmi beilleszkedésének esélyei ezaltal
javulhatnak (Fazekasné és Jdzsa, 2015; Jozsa, 2000, 201; Jozsa és Csorddsné, 2015; JOzsa és Zentai, 2007; Nyitrai
és Zentai2012a, 2012b; Zentaiés Jozsa, 2014).

Longitudinalis vizsgdlatok igazoltak, hogy a DIFER készségek fejlettsége jelentés mértékben befolyadsolja az
iskolai tanulds sikerességét. A négyéves gyermekek elemi alapkészségének fejlettsége eldre jelzi az elsd osztaly
végén mért olvasasi és szamolas készségek fejlettségét (/ozsa és Zentai, 2012). Az elsd osztalyban mért DIFER
készségek mintegy 25%-ban determinaljak az iskolai matematikatanulds sikerességét. A prediktiv eré még az
otoddik osztalyban mért teljesitményekre is ugyanolyan erds hatast gyakorol, mint az iskola kezdetén ( Csapd és
Jozsa, 2010; Jozsa, 2008; Jozsa és Csapd, 2010).
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Kutatasi kérdés

Vizsgdlatunkban az iskolai tanulds szempontjabdl fontos DIFER készségek és a zenei képességek dsszefiggéseit
kivanjuk feltarni kozépsé és nagycsoportos gyermekek korében. A kordbbi hazai kutatasok elsésorban az iskolas
korosztalyra vonatkoznak. Az évodasok vizsgalatdra ez idaig kevesebb figyelem irdnyult. A nemzetkozi iroda-
lomban sem taldlunk olyan empirikus vizsgalatokat, amelyek a DIFER készségekhez hasonld készség-rendszer
segitségével vizsgaltdk volna a zenei képességek 0sszefiggéseit. Ez a hidny adta szamunkra a motivaciot kuta-
tasunk elvégzéséhez.

A kovetkez6 kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk meg:

1. Kimutathaté-e 6sszefiggés a zenei észleléshez kapcsolddd készségek, képességek és a DIFER készsé-
gek (ifrdsmozgas-koordinacid, beszédhanghallas, reldcidszdkincs, elemi szamolas, tapasztalati kovetkez-
tetés, szocialitas) kozott?

2. Milyen 0sszefUggések mutathatok ki a nemek szerint?

3. Milyen 0sszefUggések mutathatdk ki az anya iskoldzottsaga szerint?

Modszer

Minta

A vizsgalat egy nagyvaros, valamint két kisvaros és harom falu véletlenszer(en kivalasztott dvodaiban zajlott. A
vizsgalatban 198 kdzE&psé csoportos dvodas gyermek (99 fid és 99 Llany), valamint 146 nagycsoportos (80 fil és
66 lany) vett részt. A kdzépsé és a nagycsoportos gyermekek csalddi hatterében az anya iskolazottsaga szem-
pontjabdl nincs szignifikans kilonbség.

Meérbeszkozok

(1) A zenei képességek vizsgalatahoz sajat mérdeszkozt fejlesztettink. Méréeszkdzink olyan zenei képességeket
vizsgal, amelyek a zenei észlelés komponenseit foglaljak magukba. A zenei képességeket vizsgald feladattipu-
sok meghatarozasahoz Erds (1993), illetve Turmezeyné és Balogh (2009) munkajat vettUk alapul. A zenei képes-
ségek Osszetevdit zenei készségeknek nevezzik, ezeket fedtik le a méréeszkdzinkkel. A zenei készségeket — a
méréeszkdz egyes feladatait — két szempont szerint rendszereztik:

1. MegkUlonboztettUk a zenei készségek implicit szintjét, ide tartoznak a felismeréshez, a hallas utani megki-
Bnboztetéshez kapcsolddd, fogalmi fejlettséget igényld készségek, valamint az explicit szintet, a hallas utani re-
produkcid szintjét, amelyhez a pszichomotoros készségek fejlettségét is igényld zenei készségeket, a hallds uta-
ni éneklést és ritmustapsolast soroltuk.

2. A zenei készségeket egy masik szempont szerint vizsgalva, Moles rendszere alapjan (£rds, 1993) elkiloni-
tettUk a dallam-, a harmdnia-, a ritmus- és hangszinhallast. Ezek koz0l kettd, a dallam- és a ritmushallds, mind
implicit, mind explicit készségeket magaban foglal.

A zenei készségek kéttipusu rendszerezése — a zenei képességek Moles rendszere szerinti, illetve a hallds uta-
ni megkilonboztetés és a hallas utani reprodukcio szerinti elkilonitése — az eredmények drnyaltabb értékelését
teszi lehetévé. Az elkilonités altal a hallds utani megkUlonboztetéshez, illetve a reprodukcidhoz kapcsolddo ze-
nei készségek és a kognitiv készségek 0sszefliggései e szempontok szerint elkUlonitve is megvizsgalhatok.
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Az eredmények bemutatdsakor a nyelvi egyszer(ség kedvéért zenei készségekrdl, zenei képességekrél — a
zenei képességek kapcsan dallam-, harmodnia-, ritmus- és hangszinhalldsrol — beszélunk, illetve megkilonbdz-
tetjuk a zenei képességek implicit és explicit szintjét.

A zenei képességek dltalanos fejlettségi mutatdjat is meghatdroztuk, azaz a vizsgalt zenei képességeket egy -
séges egészként tekintve is megvizsgaltuk. A zenei képességteszt normaorientalt méréeszkoz, felépitését, a fel-
adatok rendszerét az 1. tabldzat mutatja. A teszt elsé részét a hallds utdni megkulénboztetés feladatai alkotjak. A
hallas utani megkilonboztetést — az implicit szintet — dsszesen 33 itemet tartalmazo, CD felvételen rogzitett hét
feladat segitségével vizsgaltuk. A feladatok mindegyike — az ilyen tipusy tesztekhez hasonlatosan — az azonos-
sagok, illetve kilonbségek felismerését kéri. A képességteszt mdsodik része az explicit szintet, a hallds utani re-
produkciodt vizsgalja. A reproduktiv készségek fejlettségét harom feladat méri. Az elsd résszel ellentétben a vizs-
galat nem hangfelvétel segitségével tortént, az éneklési, illetve ritmustapsolds feladatokat a vizsgalat vezetdje
mutatta be. A masodik rész 33 itemet tartalmaz (7. tabldzat).

. Implicit szint: Hallas utani Explicit szint: Hallas
A zenei hangok e p PR ’ . iy
] v A zenei képességek megkiilonboztetés utani reprodukcio
dimenzioi , il 2 3 e 7 2
(azonossag-kiilonbség) (éneklés és tapsolas)
10. feladat — hangkdz-
1. feladat — dallam 6 item éneklés
Dallam Dallamhallas 18 item
3. feladat — hangkozlépések 11. feladat — dallaméneklés
6 item 7 item
5 i : 2. feladat — analizis 5 item
Harmonia Harmoniahallas
6. feladat — akkord 5 item
Ritmus Ritmushallds 4. feladat  ritmus 6 item 7-feladat - famustapsolas
Hangszin Hangszinhallas 5. feladat — hangszin 5 item

1. tablazat: A zenei képességeket vizsgald teszt feladatai

A zenei képességteszt felvételének idétartama fél dra. A teszt felvétele egyéni vizsgalat formdjaban tortént,
két, vagy — szUkség szerint — harom részletben. A vizsgalat vezetdje minden alkalommal meggy6zddott arrdl,
hogy a gyermekek értik a feladatot és tisztdban vannak az azonossag-kilonbozéség fogalmaval. A vizsgalatot
csak ebben az esetben kezdte el. A zenei képességteszt megbizhatdsdgi mutatdit az egyes korosztalyokban a 2.
tdbldzat mutatja.
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Cronbach-a

Teszt, részteszt Itemek szama Nagy csoport

Kozépso csoport n=198 n=146

Teljes teszt 66 0,86 0,89

Hallas utani megkiilonboztetés

(implicit szint) > 0:80 e
R >
Dallamhallas 37 0,86 0,90
Harmoniahallas 10 0,72 0,65
Ritmushallas 14 0,77 0,73
Hangszinhallas 5 0,64 0,50

2. tablazat: A zenei képességteszt megbizhatdsaga

(2) A DIFER készségek méréséhez a DIFER Programcsomag méréeszkdzeit hasznaltuk (Nagy és mitsai.,
200443, 2004b). A tesztrendszer kritériumorientdlt fejlédéssegitést tesz lehetévé. Ezekkel a tesztekkel az elemi
alapkészségek elsajatitasanak, begyakorlottsagdnak mértéke dvodaskortdl kezdédden pontosan mérhetd
(Nagy, 2001, 2010). A DIFER tesztekkel a kdvetkezd elemi alapkészségeket vizsgaltuk: 1. rdsmozgds-koordindcio
— az irds eredményes elsajatitasanak alapvet6 feltétele; 2. beszédhanghallds — az olvasas és iras elsajatitdsanak
eldfeltétele; 3. reldcidszokincs — a szavak, dolgok, tulajdonsagok, folyamatok (térténések, események, cselek-
vések) kozdtti viszonyok, relacidk ismerete; 4. elemi szamoldsi készség — szazas szamkdrbeli szamlalds, huszas
szamkorbeli manipulativ szamolas, tizes szamkdrbeli szamkép-felismerés és szazas szamkorbeli szamolvasas; 5.
tapasztalati kovetkeztetés — a deduktiv gondolkodas egyik formaja, egyszerl kdvetkeztetési tipusok megértése
és hasznalata; 6. az iskolai tanuldshoz és beilleszkedéshez nélkulézhetetlen néhdny szocidlis készség — kapcso-
latfelvétel, a tarsakhoz, pedagdgusokhoz vald viszonyulas, a feladatvallalas, feladattartas, az erkdlcsi érzék ele-
mi szintU fejlettsége. A hat készségbdl képzett 6sszevont fejlettségi mutatdt DIFER-indexnek nevezzik.

A tesztek felvétele egyénileg tortént, a gyermekek dvodapedagdgusainak a kdzremUkddésével, akik a méré-
sek elétt felkészitésen vettek részt, megtanultak az adatfelvételi protokollt. A DIFER Programcsomag tesztjeivel
vizsgalt elemi alapkészségeket, és a méréeszkdzok korcsoportonkeénti reliabilitds-mutatdit a 3. tdbldzat kozli.




Neveléstudomany 2016/1. Tanulmanyok

Cronbach-a

Itemek szama
Kozépsé csoport n=198 Nagycsoport

n-146
frasmozgas-koordinaci6 24 0,88 0,87
Beszédhanghallas 15 0,75 0,70
Relacioszokincs 24 0,72 0,72
Elemi szamolas 38 0,94 0,94
Tapasztalati kovetkeztetés 16 0,91 0,88
Szocialitas 24 0,98 0,93
Teljes DIFER 141 0,94 0,94

3. tablazat: A DIFER tesztek megbizhatosaga
Eredmények

A DIFER készségek és a zenei képességek Osszefiiggései

Eredményeink szerint szignifikans, de a kdzepesnél gyengébb 0sszefliggés mutathatd ki az elemi alapkészségek
és a vizsgalt zenei képességek kdzott (4. tdbldzat). A legszorosabb dsszefliggés a zenei képességek és a DIFER-
index, az elemi alapkészségek 6sszevont mutatdja kozott [athatd mind kdzEépsé, mind nagycsoportban. Kozépsé
csoportban az explicit szint, ezzel szemben nagycsoportban az implicit szinthez kapcsoléddd zenei készségek mu-
tatnak szignifikans kapcsolatot (r=0,34; r=0,32). A zenei képességek 0sszevont mutatdja és a DIFER-index ko-
z0tt nagycsoportban r=0,30 korreldcids egyUtthatét kaptunk. Kozépsdben a szignifikans, de minddssze r=0,15
korrelacids egyUtthatd gyengébb 6sszefliggésre utal.

A két korosztaly kozotti legszembedtlébb kildnbséget az jelenti, hogy amig kdzEépsé csoportban az explicit
szint, a hallas utani reprodukcid kapcsolddik szignifikansan minden vizsgalt elemi alapkészséghez, nagycsoport-
ban ellenkezdleg, a hallas utani megkilonbdztetést magaban foglald implicit szint mutat minden elemi alap-
készséggel 0sszefiggést. Kozépsé csoportban tehdt azok a gyermekek teljesitenek jobban az elemi alapkészsé-
geket vizsgalé feladatokban, akik fejlettebb éneklési és ritmustapsoldsi készségekkel rendelkeznek. Ezzel szem-
ben nagycsoportban a fejlettebb elemi alapkészségekhez a fejlettebb hallds utani megkilonboztetéshez
kapcsolddo zenei készségek tarsulnak; a nullahoz kozeli korreldcids egyUtthatdk azt jelzik, hogy — az elemi sza-
molas kivételével — a jobb éneklési és ritmustapsolasi készségek az elemi alapkészségek fejlettségében nagy-
csoportban nem jatszanak szerepet. A jelenség hatterében alld lehetséges magyarazatokra a késdbbiekben visz-
szatérink.
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Ko6zépsé csoport Nagycsoport
Korrelaciok  1molici : -
plicit B et Zenei B e P Zenei
szint Explicit szint st Implicit szint Explicit szint s
Szocialitas Al 22" 21 20" Al 22"
IrastZ’ga§: -05 24" 08 20" -,01 15
koordinacio
Beszédhanghallas ,04 29 18" 23" -,01 18"
Relaciészokines -10 21 ,01 25" ,06 24
Szamolasi készség ,01 30" 15" 18" 18 26"
Tapasztalati a w x
kovetkeztetés 3 24 10 32 01 27
DIFER-index -,02 34 15 32 .08 ,30™

4. tablazat: A zenei képességek implicit, explicit szintjének, valamint 6sszevont mutatdjanak korrelacioja a DIFER
készségekkel. Megjegyzés: *=p <0,05; **=p<0,01
A DIFER készségek 0sszefliggés-rendszere meglehetésen homogén, a készségek kozel azonos erdsséggel
kapcsolddnak egymashoz, a korrelacidk jorészt kdzepes erésséguiek, 0,43 és 0,56 értékeket mutatnak. Kivételt
csak az irdsmozgds-koordinacid képez kdzépsd csoportban, melynek az egyes elemi alapkészségekkel vald kap-
csolatat alacsonyabb, 0,30 és 0,46 kozotti korrelacids egyUtthatdk jellemzik. A zenei észlelés és a DIFER készsé-
gek kozotti — —0,04 és 0,41 kozotti — korreldcios egyUtthatdk 6sszességében kevésbé erds dsszefiggésekre
utalnak (5. tablazat).

Beszéd- Szamo- ey

Implicit Explicit Szocia- Irasmoz- Relacio- talati DIFER-

szint szint ZK litas gas hang- szokincs lasi kovet- index
hallas

készsé s
eszseg keztetés

Korrelacio

Szzeiﬁf“mphm - 2003 063" 016 0,01 008  -0,04 0,05 0,03 0,06
SZZei?lfi exfpL et 0,02 - 071" 020° 023 028"  020° 028" 023" 032"
Zenei 056" 078" - 027" 018" 026" 010 023" 018 027"
képességek

St 0,23" o1 023" - 034" 046 049" 050" 054" 075"
T 025*  -0,01 014 054" - 0,30™ 0,33" 0,41 032" 0,60"
koordinacid

liozsdlieng 025"  -0,01 015 049" 0,43" - 0,46™ 0,46™ 0,54™ 0,74™
hallas

Relsciészokines  027* 0,07 02" 055" 045" 055" - 050" 050" 071"
Szamoldsi 023" 018" 028" 050" 048" 046" 053" - 053" 077"
készség

D 035" 003 022" 055" 040" 041" 056" 062" - 084"
kovetkeztetés

DIFER-index 037% 008 028* 077* 073"  069° 076" 08" 082" -

5. tablazat: Az implicit és explicit szint, valamint a zenei képességek 6sszevont mutatdoja és a DIFER készségek korrelacioi
kozépsé (felsé haromszog) és nagycsoportban (alsé haromszog). Megjegyzés: *=p <0,05; **=p<0,01
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A kovetkezdkben a dallam-, harmdnia-, ritmus- és hangszinhallds, valamint az elemi alapkészségek kozotti
0sszeflggéseket vizsgaljuk. A harmdniahalldsnak sem kdzépsd, sem nagycsoportban nincs kapcsolata a DIFER
készségekkel. A zenei képesességek és a DIFER készségek kozott a legszorosabb dsszefiggést a ritmushallds
esetében kaptuk. A szamolasi készség (r=0,39), tapasztalati kovetkeztetés (r=0,36) és a DIFER-index (r=0,41)
korreldcids egyutthatdi gyenge-kdzepes dsszefiggésre utalnak. A DIFER-index korreldciés egyutthatdja r=0,31,
de a tapasztalati kdvetkeztetés (r=0,27) és a beszédhanghallds (r=0,28) korreldcidi nagycsoportban szintén
gyenge 6sszefliggést jeleznek. A dallamhallds korreldcids egyUtthatdi viszonylag alacsonyak. A dallamhallas ké-
pességét két-két hallds utani megkilonbdztetést és hallds utani reprodukcidt kivand feladattal vizsgaltuk. Aho-
gyan az elézéekben megmutattuk, kdzépsé csoportban a zenei képességek explicit szintje, nagycsoportban pe-
dig az implicit szint korreldl az elemi alapkészségekkel (4. tdbldzat). Elképzelhetd, hogy az implicit és explicit
készségekbdl egyarant 0sszetevédd dallamhallas-képességben az azonos mértékben megjelend dsszetevok
mindkét korosztalyban ,kioltjak" a hatast. Ezzel ellentétben a hasonldan mind implicit, mind explicit készséget
magaba foglald ritmushallds nagycsoportban — k6zépsé csoporthoz képest — minden elemi alapkészséggel erd-
sebb kapcsolatot jelez. Az elemi alapkészségekkel a ritmushallds 6sszefiggése a legszorosabb (6. tdbldzat).

Ko6zépsé csoport Nagycsoport

Korrelaciok ., Harmé6- Ritmus- Hangszin- Dallam- Harmé- Ritmus- . .

DENEGIRIRS - o iy il [wilbs Db anlilly ellbe S CosrAtmlED
Szocialitas 22 ,001 ,25™ 16 16 ,08 ,28™ 18"
Irasmozgas- 13 -14 19 01 06 05 24" 17"
koordinécid
BeSZéd‘ Kk * *k *%
s il 19 ,01 14 18 10 ,09 22 28
Lkt 10 -22 ,09 06 17" ki 28" 20"
szokincs
Elemi
szamolasi 21 -1 22" 10 21 -,04 39 23"
készség
Tapasztalati
kovetkez- 14 -13 15 a7 ,20° ,04 36 27
tetés
DIFER- o 15 S a7 20" 07 4 3
index

6. tablazat: A dallamhallas, harmonihallas, ritmushallas, hangszinhallas és a DIFER készségek korrelacioi kozépsé és

nagycsoportban. Megjegyzés: *=p <0,05; **=p<0,01

A DIFER készségek és a zenei képességek kapcsolatat klaszteranalizissel is vizsgaltuk. K6zépsé és nagycso-

portban a DIFER készségek szorosabb dsszetartozdsa mellett a zenei képességek dsszevont mutatdjanak lazabb

kapcsolddasat mutatja. Az elemi alapkészségek kozUl kozEépsé csoportban a beszédhanghallds és tapasztalati
kovetkeztetés szorosabb dsszefiggését Latjuk (1. dbra).

Beszédhanghallas :I—
Tapasztalati kivetkeztetés

Szocialis készségek
Relacioszokincs

Elemi szamolas
[rasmozgas-koordinécio
Zenei képességek

1. abra: A zenei képességek dsszevont mutatéja és a DIFER készségek klaszteranalizise kozéps6 csoportban (Average
Linkage, Between Groups) 5 8
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Nagycsoportban az elemi szamolas és tapasztalati kdvetkeztetés kapcsolddasa a legszorosabb (2. dbra).

Elemi szamolas

Tapasztalati kovetkeztetés J
Beszédhanghallas [
Relacioszokincs

Szocidlis készségek [
Irasmozgas-koordinécio

Zenei képességek
2. abra: A zenei képességek dsszevont mutatoja és a DIFER készségek klaszteranalizise nagycsoportban (Average Linkage,
Between Groups)

A DIFER készségek és a zenei képességek dsszeflggésrendszerét regresszids modellek segitségével is meg-
vizsgaltuk. A 7. tdbldzatban bemutatott regressziés modellekben a DIFER-index figgé valtozdként, az egyes ze-
nei képességek pedig figgetlen valtozéként szerepelnek kdzEépsd és nagycsoportban. Ezek alapjan kdzépsé cso-
portban a dallam- és harmdniahallds magyarazé ereje egyarant 4-4%, a hangszinhallas pedig 3% szignifikdns
magyarazoerdvel bir. A valtozast nagycsoportban a ritmushallds megnévekedett hozzajaruldsa jelenti. Mig ko-
zépsd csoportban a ritmushalldsnak nincs szignifikans magyarazdereje a DIFER-index mutatdjaban, addig nagy-
csoportban 16%; tovabba a hangszinhallds magyarazdereje is 7%-ra névekszik. E modell alapjan a DIFER-index
fejlettségének egyéni kilonbségeit kdzépsd csoportban 14%-ban, nagycsoportban pedig 22%-ban a zenei ké-
pességek magyardzzak (7. tabldzat).

iitossk r i L P
Ko6zépsé csoport
Dallamhallas 0,22 0,19 4 0,02
Harmoniahallas -0,16 -0,27 4 0,001
Ritmushallas 0,22 0,12 3 n.s
Hangszinhallas 017 0,18 3 0,01
Hatas R? 14
Nagycsoport
Dallamhallas 0,21 -0,05 -1 n.s.
Harmoniahallas 0,07 -0,05 0 n.s.
Ritmushallas 0,41 -0,39 16 0,001
Hangszinhallas 0,31 0,22 7 0,001
Hatas R? 22

7. tablazat: A dallam-, harménia-, ritmus- és hangszinhallas regresszio-analizise a DIFER-indexszel, mint
fiiggbvaltozoval kozépsé és nagycsoportban. Megjegyzés: *=p <0,05; **=p<0,01

Az egyes DIFER készségek és az explicit és implicit szint sszefliggését oly mddon is megvizsgaltuk, hogy
minden valtozét megtettink figgd valtozonak, mig a masik nyolc valtozdt fuggetlen valtozoként vontuk be. A
korosztalyonkénti eredményeket a 8. tdbldzat mutatja. A tablazatban csak a szignifikdns magyarazderejd valto-




Neveléstudomany 2016/1. Tanulmanyok

20k értékeit tUntettUk fel. Kbzépsd csoportban a zenei képességeknek szerény, de szignifikans hozzajaruldsa mu-
tathatd ki a szocialitds (3%), a beszédhanghallds (4%) és relacidszdkincs (1%) fejlettségéhez (8. tabldzat).
Nagycsoportban az implicit szintnek a tapasztalati kdvetkeztetéshez vald 5%-os hozzdjaruldsa lathatd. Az
explicit szint pedig ennél csekélyebb mértéky, 3%-0s szignifikdns magyarazderdvel bir az elemi szamolasi kész-
ség fejlettségében. A regresszid-analizis alapjan a zenei képességeknek a beszédhanghalldshoz és a vizsgalt
szocialis készségekhez — a kdzEépsé csoporttal ellentétben — nagycsoportban nincs a teljes mintara kimutathatd,
szignifikans hozzajaruldsa (8. tdbldzat). A beszédhanghallds a nagycsoportosok kdrében mar viszonylag fejlett.
Mérdeszkdzink a beszédhanghallds egyszeribb, felismerés szintjét vizsgalta. Varakozasunk ezért az volt, hogy
nagycsoportban — példaul, az angol nyelv esetében kimutatott 6sszefiggéssel szemben — a magyar nyelvre vo-
natkozéan méréeszkdzinkkel mar nem mutathatd ki a zenei képességek hozzajarulasa.

Fiiggé valtozok

Elemi
szamolas

K N

Relacio-
szokincs

K N

Irasmozgas Beszédhang-

hallas
K

Tapasztalati
kovetkeztetés

K N

Szocialitas

koordinacio

K N K N N

Szocia- 19 10 1 13 14
litas
Iras-
mozgas
koor-
dinéci6
Beszéd
hang-

hallas

16 10

15

Relacio
Sz0-
kincs

Elemi
$zamo-
las

ll 10 n 26

Tapasz-
talati
kovet-
kezte-
tés

14 15 16 13 26

Zenei
implicit
szint
Zenei
explicit
szint

Meg-
magya-
razott
varian-
cia

36 39 1 31 28 36 38 28 37 46 45 57

8. tablazat: A DIFER készségek és a zenei implicit és explicit szint dsszefiiggésrendszere kozépsé és nagycsoportban (regresszio-analizis,
megmagyarazott varianciak, rf, %). Megjegyzés: K=kozéps csoport; N=nagycsoport. A tablazatban csak a szignifikans magyarazo erejii
valtozokat tiintettiik fel.
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A tovabbiakban azt vizsgaljuk, hogy az egyes zenei készségek kozul melyek azok, amelyek szignifikansan ja-
rulnak hozza a DIFER készségek fejlettségéhez, illetve a DIFER-indexhez. A regresszid-analizis soran az elemi
alapkészségeket, valamint a DIFER-indexet tettik meg figgd valtozonak, a zenei készségeket — a zenei képes-
ségteszt 11 feladatdt — pedig figgetlen valtozénak valamennyi modellben. Az eredményeket a 9. tdbldzat mutat-
ja korcsoportonként. A tablazatban a zenei készségek kozil csak azokat tintettUk fel, amelyek valamely alap-
készséghez szignifikans hozzajarulast mutatnak, tovdbba csak azok az értékek szerepelnek, amelyek szignifikan-
sak. K8zépsé csoportban a szocialitds, irdasmozgas-koordinacid és elemi szamolas fejlettségéhez egyetlen zenei
készség — a ritmustapsolas — bir kizardlagos, szignifikans magyarazéerével. Tovabba a DIFER-index megmagya-
razott variancidjanak 6%-at szintén a ritmusreprodukcié nyUijtja. Ugyancsak egy masik, reprodukcidéhoz kapcsolo-
dd készség, a hallds utani dallaméneklés 9%-0s magyarazdereje mutathaté meg a beszédhanghallds, illetve a
relaciészokincs fejlettségében. A reldcidszokincs eredményességéhez tovabbi, kisebb mértéky, de szignifikans
hozzajarulast nyujt még az akkord-megkulonbdztetés — a harmdniahallds részeként vizsgalt zenei készség — is
kdzEpsé csoportban. Szintén az akkord-megkUlonboztetés 3%-0s, illetve a hangszinhallds 2%-0s hozzajaruldsa
mutathatd ki kozépsd csoportban a tapasztalati kdvetkeztetéshez. K6z&psd csoportosoknal a DIFER-indexben a
zenei képességteszt feladatai altal megmagyarazott variancia 12% (9. tabldzat).

Nagycsoportban nagyobb a ritmikai készségek hozzajarulasa a DIFER készségekhez, mint kdzépsdben. A reg-
ressziés modellek alapjan — a mar kdzépsé csoportban is jelentds szerepet jatszd ritmusreprodukcid mellett - a
ritmikai mintazatok hallds utani megkilonboztetése is fontos szerephez jut. A hat vizsgalt DIFER készség fejlett -
ségéhez 6t esetben szignifikans hozzajaruldst mutat e két zenei ritmikai készség valamelyike. Az elemi szamolasi
készséghez pedig nagycsoportban mind a hallds utani ritmus-megkilonbodztetés, mind a ritmus-reprodukcio
hozzdjaruldsa szignifikans. A beszédhanghalldsra kdzépsé csoportban a dallaméneklés birt szignifikans hatassal,
nagycsoportban viszont az egyes zenei készségek szignifikans szerepe nem mutathatd ki. Ennek feltehetéen az
az oka, hogy a beszédhanghallas tesztnek ekkor mar kicsi a differencidld ereje. ( 9. tdbldzat). Az irdasmozgas-koor-
dinaciénal pedig a ritmustapsolds helyett a ritmusképletek hallds utani megkilonboztetésére helyezédik a
hangsuly. Nagycsoportban a ritmikai készségeken kivil csak a hangszinhallds szignifikdns magyarazdereje latha-
té a tapasztalati kdvetkeztetéssel 0sszeflggésben. A DIFER-index fejlettségéhez a két ritmikai készség hozzaja-
ruldsa mutathatd ki, a megmagyarazott variancia 15%.
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Fiiggé valtozok

Figgetlen

Irasmozgas Beszédhang  Relacio- Elemi Tapasztalati DIFER-

valtozok Szocialitas . 2., X o ) X , .
koordinacio hallas szokincs szamolas kovetkeztetés index

Kozépsé
csoport

Akkord
azonos- 5 3 4
kilonboz6

Hangszin 2 2
Ritmustapsolas 6 6 6 6
Dallaméneklés 9 4

Megmagyaraz
ott variancia

Nagycsoport
Hangszin 5

Ritmus
azonos- 7 6 8 10
kiilonboz6

Ritmustapsolas 6 6 5 5

Megmagyara-

5 . 7 6 0 6 14 10 15
zott variancia

9. tablazat: A DIFER készségek, valamint a DIFER-index mint fiiggé valtozok, és az egyes zenei készségek
dOsszefiiggésrendszere kizépsé és nagycsoportban (regresszio-analizis, megmagyarazott varianciak, rp, %)
A regresszio-analizis alapjan az egyes zenei készségek hozzdjaruldsa az elemi alapkészségekhez szerény mér-
téky. Azonban a zenei képességeknek a DIFER-index fejlettségéhez vald hozzdjaruldsa kozépsé, de kilondsen
nagycsoportban jelentds mértékben kimutathatd. Az egyes zenei készségek kozil a ritmustapsolds jelentésége
mar kdzépsé csoportban megmutatkozik, nagycsoportban pedig szinte kizarélagosan a ritmushallds képesség
részeként vizsgalt két zenei készség, a ritmus-megkilonboztetés és ritmustapsolds domindns hozzajarulasa lat-
hato.

A zenei képességek és DIFER készségek Osszefiiggése nemek szerinti bontasban

Az implicit szinthez tartozd zenei készségek nagycsoportban a fiuknal szignifikansan fejlettebbek. Az explicit
szint, valamint a zenei képességek 0sszevont mutatdja szerint nincs szignifikans kilonbség. A dallam-, harmd-
nia-, ritmus- és hangszinhallds fejlettségében k6zépsé csoportban szintén nincs szignifikdns kilénbség a nemek
koz6tt, nagycsoportban viszont a hangszinhalldsban a fivk szignifikdnsan fejlettebbek. A DIFER készségek kozil
kozépsd csoportban az elemi szamoldsi készség a fiuknal szignifikansan fejlettebb. Nagycsoportban a fidk és a
lanyok fejlettsége kozott nincs eltérés. Osszefoglaldan azt mondhatjuk, hogy nincsenek jelent6s nemek szerinti
kUlonbségek a vizsgalt készségek és képességek esetében.

A zenei képességek és a DIFER készségek nemek szerinti 6sszefiggéseit regresszid-analizissel vizsgaltuk.
FUgg6 valtozoként a DIFER-index 6sszevont mutatdjat, figgetlen valtozékként pedig a zenei képességeket sze-
repeltettUk. A zenei képességek dltal megmagyarazott variancia kdzépsé csoportban a fidknal 11%, a lanyoknal
csaknem kétszerese, 21%. Nagycsoportban a nemek szerinti regresszié-analizis is aldtamasztja a zenei képessé -
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gek szerepének ndvekedését. A modell alapjan a DIFER-index mutatdjanak egyéni eltéréseiért a fioknal 16%-
ban, a lanyoknal 32%-ban a zenei képességek fejlettségéhez kdthetd. K6zépsé csoportban a fiuknal a zenei ké-
pességek kozul a DIFER-indexhez a harmdniahallds 4%-os hozzdjaruldsa lathatd. A lanyoknal a dallamhallds
10%-0s, harmdniahallds 5%-o0s, a hangszinhalldsnak 5%-o0s szignifikans hozzdjaruldsa mutathatd ki. Nagycso-
portban a ritmushallas szignifikdns magyarazdereje jelentds, amely a nemek szerint szintén eltérd, a fioknal 9%,
a ldnyoknal pedig 25%. A hangszinhallds képességének a DIFER-indexhez torténd hozzajarulasa mindkét nem-
nél 7%, szignifikans értéket azonban csak a fiuknal kaptunk.

A DIFER készségek és az explicit és implicit szint kdzotti 6sszeflggéseket is megvizsgaltuk a nemek szerint
oly médon, hogy minden modellben egy-egy DIFER készséget tettiink meg figgé valtozénak, mig a tébbi DI -
FER készség és az implicit, valamint az explicit szint flggetlen valtozékként szerepeltek.

K6zépsé csoportban a fiknal az implicit, illetve explicit szint szerinti felosztas alapjan nem mutathatd ki szig-
nifikdns hozzdjarulds. A lanyoknal a szocidlis készségeknél a megmagyarazott varianciahoz 7%-kal jarulnak hoz-
z4a az implicit szinthez kapcsolddd zenei készségek. A beszédhanghalldsban a tapasztalati kdvetkeztetés magya-
razdereje 16%, az explicit szinté pedig 7%. A relacidszokincs fejlettségéhez, az implicit szint magyarazdereje
minddssze 1%. A szamolasi készség fejlettségének egyéni eltéréseihez a lanyoknal az explicit szint 8%-0s hozza-
jaruldsa mutathato ki.

A nagycsoportos fiuk esetében a szocidlis készségekben a zenei explicit szint 5%-o0s, az elemi szamolasi
készségben pedig a zenei képességek 4%-0s magyardzdereje lathatd. A tapasztalati kdvetkeztetéshez az expli-
cit- és implicit szint csak egy-egy szazalékkal jarul hozza. A lanyoknal a beszédhanghallds magyardzdereje ko-
2éps6hoz hasonldan 7%. A fiuknal ezen a terUleten egyik korosztalyban sem mutathato ki szignifikans hatas.

Osszegességében azt latjuk, hogy a zenei képességek hozzajaruldsa mind kézépsd, mind nagycsoportban a
[dnyoknal csaknem a dupldja a fidk értékeinek. A hozzajarulds mindkét nemnél szamottevd. Az implicit, illetve
explicit szint fUggetlen valtozokként szerepeltetve k6zépsd csoportban csak a lanyoknal, nagycsoportban pedig
féként a fiuknal mutat, a teljes mintara elvégzett hasonld vizsgalatnal magasabb értékeket. A DIFER-index fej-
lettségéhez — amely egyben az iskolaérettség, az értelmi fejlettség megbizaté mutatdja — a zenei képességek
fejlettsége a lanyoknal, a fidkkal 6sszehasonlitva jelentésen nagyobb hozzajarulast mutat.

A zenei képességek, a DIFER készségek és a csaladi hattér osszefiiggései

A csaladi hattér szerinti 6sszeflggések vizsgalatahoz az anya iskolai végzettsége szerint alap-, kdzép- és felséfo-
kU végzettségu részmintakat kilonitettik el. A zenei képességek mellett a DIFER készségek fejlettségét a Dl-
FER-index 6sszevont fejlettségi mutatdja képviseli.

A DIFER készségek fejlettségében k6zépsd csoportban az alap-, k6zEép- és felséfoku végzettségl anyak gyer-
mekei kozétt szignifikans kilonbség van. Nagycsoportban csak az alap- és kozépfoky végzettségl szildi hattér
esetében mutathatd ki szignifikans kilonbség, a kozép- és felséfoku végzettséglek kdzott nincs eltérés. A zenei
képességek terén kdzépsd csoportban az alapfokuy végzettségl anyak gyermekeinek szignifikans mértékd lema-
radasa ldthatd a hangszinhallas, valamint az explicit szinthez tartozé készségek fejlettségében. Nagycsoportban
a kulénbségek nagyobbak. Az alapfoky végzettségy anyak gyermekeinél a dallam- és ritmushallas fejlettsége,
valamint az implicit szint és a zenei képességek atlagos fejlettsége szignifikdnsan alacsonyabb a kdzép- és felsé-
foku iskolai végzettségl anyak gyermekeivel dsszehasonlitva.

A zenei képességek és a DIFER készségek szuldi hattér szerinti dsszefiggéseit regresszid-analizissel vizsgal-
tuk. A zenei képességek legnagyobb hozzdjaruldsa a DIFER-indexhez az alapfoky végzettséggel rendelkezd
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anyak gyermekeinél mutathatd ki. Az alapfoku végzettségu anyak qyermekeinél a vizsgalt négy zenei képesség
altal megmagyarazott variancia kdzépsd csoportban 28%, nagycsoportban pedig 35%. Modellunk alapjan a DI-
FER-index mutatdjanak egyéni eltéréseiért a zenei képességek fejlettsége kdzépsd csoportban 28%, nagycso-
portban pedig 35%-ban tehetd feleldssé. A zenei képességek szocidlis statusz szerinti ndvekvd jelentéségére
mutat rd az a tény is, hogy amig kézépsd csoportban egyediliként a dallamhallds-képességének, addig nagy-
csoportban harom zenei képességnek, a harmdnia-, ritmus- és a hangszinhallasnak a DIFER-indexhez valé szig-
nifikans hozzdjarulasa is kimutathatd.

Az alacsony iskoldzottsagu szildk gyermekei szamara a zenei nevelés, a zenei képességek fejlesztése altal
nyujtott segitség lehetésége mutatkozik meg abban is, hogy kdzépsé csoportban az alapfoku végzettségl anyak
gyermekeinél a DIFER-index fejlettségében a megmagyarazott variancia (28%) éppen a kétszerese a teljes min-
ta esetében megmagyarazott hatasnak (14%). Szintén a zenei fejlesztés jelentdségét tamasztja ald, hogy kdzép-
s6 csoportban az alapfoku végzettségy szUldi hattér esetében a hozzajarulds tébb mint kilencszerese a felséfoku
iskolai végzettségu anyak gyermekeinél kimutatott — minddssze 3% — hatdsnak. A kdzépfoku iskolai végzettsé-
gu anyak gyermekeinél a zenei képességek hozzajarulasa a DIFER-indexhez jelentésen alacsonyabb (k6zépsé
csoport 17%, nagycsoport 13%). A felséfokuU végzettségl anyak gyermekeinél mutathatd ki a legkisebb hozzdja -
rulds. K6zépsé csoportban 3%, nagycsoportban ez az arany 11%, csaknem a fele a teljes mintara kimutatott 21%-
os hatasnak. A zenei képességek korcsoportok szerinti ndvekvé szerepe lathatd mind az alap-, mind a felséfoku
iskolai végzettségl anyak gyermekei esetében.

Megbeszélés

Tanulmanyunkban arra a kérdésre kivantunk valaszolni, milyen 6sszefiggések mutathatdk ki dvodaskorban a ze-
nei képességek, valamint a DIFER elemi alapkészségeinek fejlettsége kdzott. A zenei képességek kdzil olyano-
kat vizsgaltunk, amelyek a zenei észlelés komponenseit foglaljdk magukba. Osszefiggés-vizsgélatunk a nemre,
illetve a csaladi hattérre is kiterjedt. Szignifikans korreldcidkat kaptunk mindkét dvodas korosztalyban a zenei ké-
pességek és az elemi alapkészségek kdzott. A zenei képességek szoros kapcsolatban allnak — mind k6zépsé,
mind nagycsoportban — a DIFER-indexszel. Ezt az indexet az iskolaérettség, az értelmi fejlettség megbizhato jel-
z6jének tekinti a szakirodalom (/dzsa, 2011; Nagy és mtsai., 2004b).

A zenei képességek kozil a ritmushallds figg dssze legerésebben a DIFER készségekkel, nagycsoportban
szinte kizarélagosan a ritmushalldshoz kapcsolddd két zenei készség domindns hozzajaruldsa lathatdé a DIFER
készségekben. Képalkotd eljarasokkal végzett kutatasok alapjan a zenei hangok feldolgozdsa soran elsésorban
a jobb agyfélteke meghatarozott teriletei aktivalddnak. A ritmikai készségek dominancidjanak magyarazataul
szolgalhat azonban az a felismerés, hogy a ritmus, valamint a zenei jelentés informacidinak feldolgozasara (pl.
melddiak azonositasa, felismerése) a bal agyfélteke specializalddott (Tervaniemi és mtsai., 1999; Tervaniemi,
2000; Zatorre, 1998). A matematikai és logikai feldolgozas szintén bal féltekei mUkodéshez kapcsolddik (Mon-
fort, Martin és Frederickson,1990; Sohn és mtsai., 2004; Szirony, Burgin és Pearson, 2008).

Eltérést mutatnak a két korosztaly korreldcidi az implicit, illetve explicit szint szerinti vizsgalatban. Kézépsd
csoportban a DIFER készségek mindegyike szignifikdnsan &sszefiigg az explicit szinthez kapcsolddd készségek-
kel, a hallds utani ritmustapsolassal, a hangkdz- és dallaménekléssel. Nagycsoportban az implicit szint és az ele-
mi alapkészségek kdzott mutathatdk ki szignifikans korreldcidk. A jelenség magyardzatdul tobb lehetdséq is ki-
nalkozik. Egyrészt gondolhatunk természetes életkori, idegrendszeri fejlédésre. Masrészt a hattérben a zenei hal-
lds utani megkilonboztetéshez kapcsolddd — zenei fogalmakhoz kéthetd — fogalmi fejlédés is llhat. Az dvodai
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zenei tevékenységeknek, konkrét zenélési tapasztalatoknak koszonhetden a gyermekek egy része ebben az élet -
korban mar kdzelebb jut az alapvetd zenei fogalmak megértéséhez, a zenei hangok tulajdonsagainak, belsé vi-
szonyainak leképezéséhez. Fejlddik az informaciok kezeléséért felelds reprezentacios rendszer, a Bruner (1968)
altal enaktiv stadiumnak nevezett fejlédési szintet kovetden egyre inkabb hangsulyt kap a tapasztalatok feldol -
gozasa soran az ikonikus és a szimbolikus leképezés. A gyermekek egy része biztosabban kildnbséget tud tenni
révid és hosszy, halk, hangos, vagy fokozatosan erés6dd, vagy halkuld hangok kozétt, képessé valik a dallam-
vonal egyre pontosabb azonositasara. Elképzelhetd, hogy e magasabb szintd fogalmi fejlettségen keresztil kap-
csolddnak erésebben az implicit készségek és az elemi alapkészségek ebben az életkorban. Az idegrendszeri
érés mellett az dvodai nevelés hatdsai is hozzajarulhatnak a valtozasokhoz. A zenei észleléshez kdthetd készsé -
gek kozUl a hallds utani reprodukcids készségek jelentds fejlédésen mennek keresztil éppen ebben az életkor-
ban. A hallds utani megkilonbdztetés fejlettsége azonban a kdzépsd csoporthoz képest nagycsoportban nem
valtozik (Janurik és Jozsa, 2012, 2013). Mivel nagycsoportban mar tébb gyermek rendelkezik fejlettebb éneklési
és ritmikai készségekkel, igy a zenei és nem zenei terUletek kdzdtt megjelend dsszefiggések inkabb az implicit
szint esetében mutathatdk ki. Végil tovabbi lehetséges magyarazatként az is elképzelhetd, hogy az elemi alap-
készségek kezdeti elsajatitasaban inkdbb a magasabb szinvonald énekléshez és ritmustapsolashoz tarsuld fej-
lettebb készségek jatszanak nagyobb szerepet. Az elemi alapkészségek magasabb szinty elsajatitasaval pedig
inkabb az sszetettebb hallds utani differencialas képességei flggenek dssze. A jelenség pontos magyarazata-
hoz tovabbi vizsgalatok szUkségesek.

Mind a zenei képességek, mind a DIFER készségek fejlettsége kevés eltérést mutat a nemek tekintetében. A
két terUlet kozdtti 0sszefiggések azonban a nemek szerint eltéréek. K6zépsé csoportban a Llanyoknal — a fiukkal
Osszehasonlitva — a DIFER készségekhez szorosabban kapcsolddnak a zenei képességek. Regresszid-analizis
alapjan a DIFER-index 6sszevont mutatdjanak egyéni eltéréseiben a zenei képességek altal megmagyarazott va-
riancia mindkét nem esetében korosztalyonként ndvekvd hozzdjarulast mutat. Ez a hozzajarulas a nemek szerinti
eltérések ellenére mindkét nemnél szamottevd. A lanyoknal azonban ez az érték kdzépsé csoportban kozel két-
szerese, nagycsoportban pedig kétszerese a fiuk értékeinek. A zenei képességeknek az egyes elemi alapkészsé-
gekkel vald kapcsolata k6zépsé csoportban inkabb a lanyoknal mutathatd ki, mig nagycsoportban mar a fiuknal
is tobb szignifikans dsszefiggést talaltunk.

A csaladi hattér szerinti vizsgalat alapjan a zenei képességek legjelentdsebb dsszekapcsolddasa az alapkész-
ségekkel mindkét korosztalyban az alacsonyabb iskolai végzettségu szuldi hatterd gyermekeknél mutathatd ki.
A zenei képességek legnagyobb magyardzdereje az alapfoku iskolai végzettségu anydk gyermekeinél lathatd;
kodzEpsé csoportban az alapfoku végzettségl szil8i hattér esetén a zenei képességek hozzajaruldsa tébb mint ki-
lencszerese a felséfoku iskolai végzettségl anyak gyermekeinél kimutatott hatasnak.

Korabbi kutatasok alapjan az angol, illetve a térok nyelvre vonatkozdan rendelkezink bizonyitékokkal a foné -
matudatossdg, fonoldgiai tudatossag és zenei képességek 6sszefliggésérél (Anvary és mtsai., 2002; Lamb és
Gregory, 1993; Peynircioglu és mtsai., 2002). Vizsgalatunk a magyar nyelvvel kapcsolatosan csak részben erdsiti
meg ezt az §sszefiggést. Méréeszkdzink a beszédhanghallds egyszerlbb, felismerési szintjét vizsgalta. Ezek
alapjan a hallas utani reprodukcié magyarazdereje szignifikans mérték( (4%) a beszédhanghallas fejlettségére
négyéves korban. Ezzel szemben &téves korban a magyar gyermekeknél mar nem mutathatd ki szignifikans hoz-
zdjarulas. A nemek szerinti 6sszehasonlitaskor viszont azt lathatjuk, hogy amig a fidknal nincs szignifikans hatas,
a lanyoknal mind négy-, mind &téves korban kimutathatd a beszédhanghallds és zenei képességek kapcsolata.
Lamb és Gregory (1993) a fonématudatossag és zenei képességek 0sszefliiggéseire elséként ramutatd tanulma-
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nyadban a zenei képességek kdzil csak a hangmagasag- és hangszin megkilonbdztetést vizsgalta. Anvary és
munkatarsai (2002) fonoldgiai tudatossaghoz kapcsolddd vizsgalatdban megjelenik a ritmikai készségek szere-
pe is. Ebben a vizsgalatban azonban csak négyéves korban jelentkezett a ritmikai készségek kapcsolata a fono-
légiai tudatossaggal, otéves korban mar csak a hangmagassag-diszkriminacid szignifikans hatasa lathatd. Az
éneklés vizsgalata nem volt része ennek a kutatasnak sem. Beszédhanghalldssal kapcsolatos sajat eredménye-
ink négyéves korban az éneklés €s ritmustapsolds jelentéségét mutatjak. A lanyoknal azonban, ahol 6téves kor-
ban is kimutathatd szignifikans hozzajarulds, Anvary és munkatarsai vizsgalati eredményeihez hasonldan a
diszkrimindcidval dsszefiggo készségek és képességek hatdsa lathatd. Az emlitett kordbbi tanulmanyok a ne-
mekre vonatkozd vizsgalati eredményekrél nem szamolnak be. A beszédhanghallas fejlettsége a magyar gyer-
mekek kdrében &téves korban mar viszonylag magas, a kritériumorientalt tesztek orszagos atlageredményei
alapjan 84% (Nagy és mtsai., 2004b). Elképzelhetd, hogy a nehezebb feladatot jelenté beszédhangokkal torté-
nd manipulacid, a beszédhanghallds kiemelés-szintjének (fonoldgiai tudatossag) vizsgalata, a teljes mintdra vo-
natkozdan az 6téves korosztalyban is igazolna az angol és térok nyelvnél mar bizonyitott hatdst.

Osszegzés és kovetkeztetés

Vizsgalatunk eredményei szerint a zenei képességek 0sszefiggnek a DIFER tesztrendszer altal vizsgalt, az iskolai
tanulds szempontjabdl fontos elemi alapkészségek fejlettségével. A zenei képességek transzferhatdsat vizsgald
korabbi kutatasok kimutattdk, hogy a zenei fejlesztés szamos mas készség fejlettségére is pozitivan hat (pl.
Babo, 2004; Bultzlaff, 2000; Heatland és Winner, 2004; Schellenberg, 2004, 20153, 2015b; Zanutto, 1997). E ku-
tatasok alapjan valdszinUsithetd, hogy a zenei képességek dvodai fejlesztése pozitiv transzferhatassal bir az ele-
mi alapkészségek fejlettségére. A zenei képességek fejlesztése négy- hatéves korban kiegészitd lehetdséget
nyUjthat a megszokott évodai készségfejlesztési mddszerek mellett az iskoldra vald felkésziléshez. Eredménye-
ink alapjan azt valdszinUsitjuk, hogy a zenei észlelés — a zenei észlelés komponenseit magukba foglald zenei ké -
pességek — fejlesztése dvoddaskorban szamottevd segitséget jelenthet, kilondsen az alacsonyabb iskolai vég-
zettséqu szUl6k gyermekei szamara. Jévdbeni, longitudinalis vizsgalatok nyujthatnak lehetdséget ahhoz, hogy a
zenei képességeknek az alapkészségek fejléddésében betoltdtt szerepérdl tovabbi, drnyaltabb ismeretekhez jus-
sunk.

Készonetnyilvanitas

A vizsgalat az OTKA K83850 palyazatok tamogatasaval valdsult meg.
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A hazai oktatasi integracio — tapasztalatok és lehet6ségek’
Varga Aranka*

Az oktatdsi integrdcio kérdéskdre szorosan dsszefonddik az esélyegyenldség demokratikus elvrendszerével, a
kuloénbozd hdtrdnyokkal induld tanuldi csoportokkal, az érdekikben vivott szakmapolitikai mozgalmakkal, az
inkluziv szemléletd pedagdgiai-mddszertani megujuldssal, tovabbd tudomadnyos és qyakorlati tapasztalatokkal.
A kbvetkezd tanulmanyban csak érintjik az oktatdsi integrdcidt koruloleld terileteket, s hosszasabban idézink
a szocidlisan hdtrdnyos helyzetd gyerekek, tanuldk sikerességét célzé magyarorszagi program tapasztalataindl.
Arra szeretnénk ravildgitani, hogy létezik eqy kiprobdlt hazai integrdcios modell a kéznevelésben, melynek gya-
Korlatba Ultetési folyamatdt tudomdnyos kutatdsok vették gorcso ald. Ezeket a kutatdsi eredményeket k6zds
szdlra fuzve élesebben ldthatjuk, hogy milyen tapasztalatokat nydjt és lehetdségeket rejt az integrdcidval létre-
JOV6 kélcsénds befogadds pedagdgiai gyakorlata. A tapasztalatok a modell gyakorlatba Ultetésének részleteit
Jelentik, mig a lehetéségek napjaink fokuszban [évé pedagdgiai, oktatdspolitikai elvardsainak nyitnak utakat. lgy
megteremthetik a Korai iskolaelhagyds megakadalyozdsanak komplex és preventiv eszkbzrendszerét €s ezzel
egyidejileg novelik a reziliens didkok és intézményeik korét.

Kulcsszavak; oktatasi integracid, inkluzid, Integracids Pedagdgiai Rendszer, esélyegyenldség, méltanyossag

Nemzetkozi szakmapolitikai elézmények és kontextusok

Els6ként ejtsink néhany szét a teljesség igénye nélkil az oktatdsi integracid szakma- és tarsadalompolitikai
elézményeirdl, kiragadva néhany kulcsmozzanatot és meghatdrozva a kapcsolddd alapfogalmakat.

Az UNESCO szakmai koreiben a nyolcvanas években indult — ,Education for All" elnevezésl — nemzetkozi
mozgalom? fogalmazta meg azt az elvarast, hogy a kdznevelés rendszerén belil minden didk szamara szikséges
az esélyegyenldség elvrendszerére épitve az eqyenld részvételi lehetdség és méltanyos oktatdsi szolgaltatdsok
biztositasa (Salamancai Nyilatkozat, 1994). Az esélyegyenldséqg (equality) az egyenld banasmddot mint tarsa-
dalmi minimumot hangsulyozza, amelynek érvényesilésével nem kerUlhet senki hatranyba vélt vagy valds
egyéni adottsagai vagy valamilyen csoporthoz tartozasa miatt. Az esélyegyenldségi elv érvényesilése lehetbvé
teszi a kilonbozd személyek és csoportok szamdra, hogy masokkal kézos térben és masokkal azonos mddon és
aranyban férjenek hozza informacidkhoz, tevékenységekhez, szolgaltatasokhoz, eszkdzokhoz (Radd, 2000). Ok-
tatdsszervezési szempontbdl az integrdcio (egydttnevelés) teremti meg az esélyegyenléség lehetdségét azzal,
hogy az oktatdsi rendszerben fellelhetd szegregacids (elkilonités) formak felszamoldsaval és szelekcids (kiva-
lasztasi) mechanizmusok hattérbe szoritasaval kdzos fizikai térbe vonja a kilonbozd hatter( és adottsagu tanu-
lékat. Arra azonban mar évtizedekkel ezelétt rdmutattak a kutatdk, hogy az integracid oktatdsszervezési eszko-
zOkkel ugyan feloldja a szegregalt, szelektiv helyzetet, azonban a k&z0s tér énmagaban csak szUkséges, de nem

1. Atanulmény a Pécsi Tudomanyegyetem TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0014 szdm, , Pedagdgusképzést segitd halézatok tovabb-
fejlesztése a Dél-Dunantul régidban” elnevezésy palyazatanak keretén belil készilt.

*  PTE BTKNTI Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszek, egyetemi adjunktus, e-mail: varga.aranka@pte.hu

2. A mozgalom kiinduldpontja az UNESCO altal 1990-ben Jomtien-ben kiadott ,World Declaration on Education for All" (Egyete -
mes nyilatkozat az Oktatast mindenkinek! programrol)(http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-
international-agenda/education-for-all/the-efa-movement/jomtien-1990/ Letoltés ideje: 2015. 06. 20.) A Nyilatkozat — mely
155 orszdg részvételével megvaldsitott konferencia zarédokumentuma - tartalmazza azokat az alapvetéseket, melyeket nagy
jelentdségu késdbb sziletett irdnyelvek (Salamancai Nyilatkozat 2004, UNESCO 2005) fejlesztettek tovabb az inklUzié megva-

L6sitasa érdekében.
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elégséges feltétele a sikeres egyitt-tanulasnak (Csdnyi, 2001; Potts, 2002; Réthyné, 2002, 2013; Papp, 2012). A
méltanyossdq (equity) elvrendszere és gyakorlata az, amely az egyUttnevelési helyzetbdl kiindulva képes figye-
lembe venni a tarsadalomban fellelhetd kilonbségeket, és olyan kompenzald intézkedéseket, cselekvéseket al-
kalmazni, amelyek sikerre viszik az egyenldtlen helyzetben lévd személyek és csoportok szamara is a kdzos tér-
ben zajld tanuldsi folyamatokat. A méltanyos cselekvések tartalma az iskolarendszerben az inkluziv pedagdgia
részleteivel® irhatd le (Varga, 2015. 50.). Az inkluziv pedagdgia olyan tanuldsi kdrnyezetet alakit ki és tart fent,
amely képes a didkok sokszinUségébdl (diverse) adddd egyediségére, szikségleteire személyre szabott valaszo-
kat adni, megteremtve a kdzos térben lévd valamennyi didk sikerességét. Mindezt befogadd attitiddel, differen-
cidlt tananyagtartalommal, korszer( pedagdgiai eszkdzrendszer alkalmazasaval és sokoldaly interakcién keresz-
tUl teszi, hogy a kdlcsdndsség haszonnal jarjon az inkluzid fokuszaba emelt csoportok tagjai és didktdrsaik sza-
mara egyarant (Makoelle, 2014).

Az UNESCO mozgalma volt az egyik élharcosa annak, hogy az integracidval 6sszefonddva az inkluziv nevelés
terjedjen a kdzoktatasban — megalkotva annak szikséges szakmai 6sszetevdit. A mozgalom a fogyatékossag-
gal* él6 tanuldk érdekében indult, révid idén belil azonban a témaval foglalkozd szakemberek kiterjesztették el-
képzeléseiket olyan didkokra is — migransok, szegények, kisebbségi csoport tagjai stb. — akik szintén hatranyos
helyzetben vannak az iskolaztatasuk szempontjabdl ( Guidelines for Inclusion, 2005). A mozgalom szemlélete ta-
ldlkozott az ezredforduld eurdpai unids elveivel, mely a tdrsadalmi kohézidt és inkluziot (kélcsonds befogadds)
tUzte zaszlajara (Presidency Conclusion, 2000). Az eurdpai unids elvek mentén megjelend elvaras oktatdsi szem-
pontbdl a tarsadalom minél szélesebb rétegeinek iskolarendszerbe térténd sikeres bevonasat célozta, ezzel no-
velve az orszagok gazdasagi fejlédését. Az UNESCO keretei kdzott fejldddé mozgalom pedagdgiai iranymutata-
sai és a Lisszaboni nyilatkozat alapjan megfogalmazott eurdpai unids oktataspolitikai elvek a kapcsolddd orsza-
gok — igy pl. hazank — kdznevelési rendszerében valtozasokat idéztek eld. Oktatasszervezési keretként az
egyUttnevelés (integracid) valt kivanatossa, mely szervesen egészilt ki az inkluzié szemléletével és a gyakorlat-
ba Ultetéséhez szikséges komplex pedagdgiai eszkdzrendszerével. A kilonbdzé orszagok oktatdsfejlesztési
eredményeinek 2010-es attekintésekor az EU szakpolitikusai az eredeti iranyelvek megtartasa mellett konkré-
tabb célmeghatdrozasokat tettek (/mre, 2014). Az Uj célok — az EU 2020 stratégia részeként — a korai iskolaelha-
gyds (early school leaving) szamszer( mutatoinak folyamatos csokkenésével kivanja a tarsadalmi kohézio és
inkluzid elveinek eredményesebb gyakorlatba Ultetését latni (Az Eurdpa Tandcs ajdnldsa, 20M).

A korai iskolaelhagyds megakadalyozdsahoz nagymértékben hozzajarulhatnak azok az integracids oktatasi
modellek és inkluziv intézményi pedagdgiai tapasztalatok, melyek hazankban is 6sszegyuiltek. A szakma- és tar-
sadalompolitika szamara ma mar nem kétséges, hogy ,mit" szukséges elérni, hiszen napjainkra megszilardultak
az oktatasi integracid és inklUzid alapelvei. A kdvetkezé iddszak a ,hogyanokra” és ,kimenetekre” fékuszal, hogy
meg tudja teremteni @ mérhetd eredményekhez szUkséges beavatkozasokat, fejlesztéseket. A tapasztalatok azt
mutatjak, hogy az inkluzivitas kiépUlésével a korai iskolaelhagyads veszélye azaltal csdkken, hogy a befogadd

3. Azinkluziv pedagdgia mibenlétét jol szemlélteti az ,InklUzids Index”, mely az intézményUk befogaddva valasat vallald intézmé -
nyek szamdra nyUjt modellt és segitséget az atalakitasi folyamatokhoz — a fogyatékossaggal él6 didkokat kiemelten kezelve
(Booth és Ainscow, 2002). Egy masik modell a tanulmanyban vizsgalt Integracids Pedagdgiai Rendszer, mely a szocialisan hat-
ranyos helyzet( didkok befogadd nevelését szolgalja:

4. A Fogyatékossaggal élé személyek jogairdl sz6ld ENSZ egyezményben hasznalt fogalom (2007. évi XCIL. tv.), mely a szakmai
szervezetek dltalis elfogadott (http://fszk.hu/wp-content/uploads/elindulas_teljes.pdf).

5. A korai iskolaelhaqyds fogalmdra az Eurépai Unidban hivatalosan hasznalt definicidt alkalmazzuk. E szerint a 18—24 évesek ko-
rében a korai iskolaelhagydk ratdja megmutatja azok aranyat, akiknek (még) nincsen kozépfokd (ISCED 3 szint¥, szakmunkas
vagy érettségi tipusu) végzettsége, és a mérés iddszakdban nem vesznek részt semmilyen képzésben (A végzettség nélkili ko-

rai iskolaelhagyds, 2013).
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kornyezet a valdszinUsitett kudarcoknak ellendllé (reziliens) tanuldi csoportok preventiv tdmogatdsat valdsitja
meg.

Hatranyos helyzetiiek a hazai kéznevelésben

Az inkluziv nevelés minden tanuld sikeres egyiUtt-tanuldsat céltételezi szemléletével és pedagdgiai eszkozeivel.
E mellett fékuszban tart olyan tanuldi sajatossagokat, amelyekre kiemelt figyelmet kell forditania méltanyos — a
valddi hozzaférést biztositd — tamogatd szolgaltatdsainak segitségével. A hazai oktatasi integracid és a hozza
kapcsolddod inkluziv kdrnyezet a sajatos nevelési igény( és a szocidlisan hatranyos helyzet( — ezen belUl kozve-
tetten a roma/cigany kozdsségekbdl érkezd — didkokat kezeli kiemelten. A tanulmanyban bemutatott program a
hatranyos helyzetGeket nevesiti célcsoportként jogszabalyi besoroldasuk mentén,© de implicit mddon figyelmet
fordit a roma/cigany tanuldkra,’” valamint a sajatos nevelési igényU gyermekekre is — a mar emlitett Salamancai
Nyilatkozat nyoman elindult térekvésekhez igazodva. Az aldbbiakban a hazai kdznevelés rendszerét vehetjik
szemUgyre a hatranyos helyzetU csoportba tartozék szempontjabdl, megfigyelve azokat a korai iskolaelhagyas-
sal 0sszeflggésbe hozhatd problémakat, amelyek megkerilhetetlenné teszik az inkluziv kdrnyezet kiépitését és
azon keresztilL nyUjtott méltanyos — oktatasi-nevelési — tamogatd szolgaltatasokat.

Az vizsgalt Integracids Pedagdgiai Rendszer hdtrdnyos helyzetd (HH) és halmozottan hdtranyos helyzetd
(HHH) gyerekekrdl és tanuldkrdl beszél kiemelten. A két terminusra vonatkozd jogi meghatarozas atalakitdsanak
idészakaban (2013) tobb helyUtt is elemeztik a valtozas tartalmat és az azzal kapcsolatos aggalyokat® (Varga,
2014, 2015). A jelenleg érvényben évé jogszabaly a gyermekvédelmi torvényben taldlhatd és a szocidlis, vala-
mint az oktatasi dgazat szamara egyarant eldirja a besorolas kritériumait — 0-25 éves kor kdzé helyezve a gon-
doskodas lehet&ségét. A torvényi meghatdrozas tartalmardl elmondhatd, hogy a nevelésszocioldgia azon tudo-
manyos megallapitasara alapoz, mely szerint az iskolai hatranyok egyik ereddje a gyermek csaladjanak szegény -
séggel és alacsony iskolazottsaggal jellemezhetd hatranyos tdrsadalmi helyzete. A jogszabaly a hatranyos
helyzet kategdridjaba kerUléshez a csaldd szerény anyagi helyzete miatt megitélt Rendszeres Gyermekvédelmi
Kedvezmény (RGYK) mellett még minimum egy hatranyndveld jellemzdt kdvetel meg.® A halmozottan hatra-
nyos helyzetU kategdridba keriléshez a csaldad szegénységét jelz6 RGYK mellett tovabbi két kritériumnak kell

6. A hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet( gyerekek, tanuldk kategorizacidja a 2013. szeptember 1-ig érvényben lévd szaba-
lyozd az 1993. évi LXXIX. kdzoktatdsrdl szOlo torvény 1218-dban volt taldlhatd, jelenleg pedig a 2013. évi XXVII. térvény 45. §-
aval tortént mdédositas alapjan A gyermekvédelemrdl és a gyamugyi igazgatdsrdl szold 1997. évi XXXI. tv. 67/A. §-a szerinti defi-
nicié van érvényben.

7. Magyarorszagon a roma/cigany kisebbségi csoporthoz tartozas, illetve szocidlisan hatranyos helyzet egyUttkezelésével gyakor-
ta talalkozhatunk azzal indokolva, hogy a két csoport kdzott nagy az atfedés, tovabba hogy a tarsadalmi hatranyokat a kisebb-
séggel szembeni diszkriminacid felerdsiti (interszekcionalitds). A kozoktatds 2002-ben éles hatart huzott azzal, hogy a
szocidlisan hatranyos helyzetlek szamara kialakitotta az IPR-t, azonban a multikulturdlis elemmel jelezve, hogy ez nem jelent a
kulturdlis kilonbségek tekintetében ,szinvaksagot” (colorblind). Ugyanakkor a dontéshozdk a nemzetiségi oktatdsban megerd-
sitették a cigany kisebbségi oktatast azzal, hogy a szocialis hatranykompenzald elemeket kiemelték beldle. Ezt a kettévalasz-
tast a jogalkotdk rendeleti szinten is deklardltak és biztositottak, hogy a szegregativ oktatasszervezési keret csak a nemzetiségi
oktatdsban kapjon helyet, mig a hatranykompenzacids programok integralt kérnyezetben valdsuljanak meg. (57/2002 (X1.18) és
58/2002 (XI.29) OM rendeletek) Az oktatdspolitika legtdbb esélyegyenldségi intézkedése mind a mai napig a szocidlisan hatrd -
nyos helyzetleket célozza, és csak néhany esetben, vagy kapcsoldddan (pl. tanoda, roma szakkollégium) nevesiti a roma/ci-
gany csoportot (Forray és Palmainé, 2010).

8. Azegyik legfontosabb szakmai ,eldrejelzés” az elldtottak kdrének varhatd szdkulése volt. Ennek oka, hogy a 2013-ban életbe (€-
pett kategorizalds a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetlek esetén is korldtozta a bekerUlés lehetdségét azzal, hogy
tobb hatrany meglétét, igazoldsat varta el, mint az azt megeldzd idészakban.

9. A besorolas objektiv mindsitése a csalad szocidlis helyzete alapjan a jegyzé altal kiadott rendszeres gyermekvédelmi kedvez-
ményre (RGYK) jogosité igazolds. E mellett harom teriletet hatdroz meg a jogszabaly hatranynoveldként: a szUlék alacsony is -
kolai végzettsége, alacsony foglalkoztatottsaga, illetve az elégtelen lakdskorilmények.
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teljesUlnie. A szabalyozd minden gyermekvédelemben felnové gyereket, tanuldt automatikusan halmozottan
hatranyos helyzetlnek tekint. Lathatéan a szabdlyozd érzékenyen reagdl a csalad nélkil felnévék problémaira,
és régdta vart dontéssel a halmozottan hatranyos helyzet( kategdridba emelte valamennyiUket, '® azonban mas
pontokon vitathatdan rendezte at a kategdridba tartozok korét. A csalddban felndvék szamara az RGYK melletti
tovabbi kotelezd feltételek teljesitése nem csak a kategdridba kerilést neheziti, hanem az iskolazatlan csalddi
kornyezet hatranyndveld szempontjat sem hangsulyozza kelléen.

A hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet( gyerekek, tanuldk jellemzdit statisztikai adatok segitségével
mutatjuk be réviden. Foldrajzi elhelyezkedésiket attekintve azt lathatjuk, hogy felilreprezentaltak a hatrannyal
kuzdé didkok a gazdasagilag is leszakadd térségekben — koncentralddva Magyarorszdg dél-nyugati és észak-
keleti régidiban'' —, mely tovabb sulyosbitja nehézségeiket (1. térkép). Az idésoros hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzetU tanuldi adatok — az Uj jogszabalyi lehatdrolds utani csokkend létszam ellenére — sem rajzol -
tak at a térképet'? (Varga, 2014; Hives, 2015).
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1. abra: A halmozottan hatranyos helyzetii tanulok megoszlasa a 2013/2014-es tanévben az altalanos
iskolakban (Forras: Hives, 2015)

10. A megeldz6 szabalyozd csak a tartds nevelésbe vetteket sorolta a halmozottan hatranyos helyzet( tanuldi korbe, akik hozzave-
télegesen a gyermekvédelemben él6k 10%-4t jelentik. (Varga, 2014)

1. Ugyanezen terileteken koncentrdlédik a hazai ciganysag donté tébbsége is, mely igazolja a kutatdk azon megallapitasat, hogy
a szocidlis hatrany és a roma/cigany csoportba tartozas erds egyUttalldst mutat Magyarorszagon (Hives, 2015).

12.  Szikséges megjegyezni, hogy a definicid mddositasa kdvetkeztében térténd valtozdsokrdl megbizhatd kovetkeztetéseket a
maddositast — 2013. szeptember 1. — kévetd tovabbi évek alapjan lehet levonni. A 2013/2014. tanév adatai ugyanis a 2013. oktd-
ber 1-ji statisztika alapjan allnak rendelkezésre, mely idépontban nem feltétlenUl tortént meg a meglévé jogosultsagok automa-
tikus felUlvizsgalata. Tovabba figyelembe kell venni azt is, hogy a valtozasok nem kizardlag a definicid mddosuldsa miatt
kovetkeznek be. Befolydsold lehet példdul, hogy a kdzmunka programok kévetkeztében néhany ezer forinttal a rendszeres
gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsagi hatar folé esnek csalddok. A pontos okok megallapitdsahoz tovabbi vizsgala-
tok szUkségesek, mivel a tanuldi létszamadat csokkenés a kdvetkezd tanévben (2014/2015) is folytatddott ( Hives, 2015).
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A hatranyos helyzetlGek besoroldsat érintd jogszabalyvaltozas eldtti és utani tanév tanuldi adatait oktatasi
szintekre bontva az 1. tablazat mutatja. A két vizsgalt tanévben a hatranyos helyzetlek aranyanak csokkenése
meglehetdsen hasonld az egyes iskolai szintek kdzott. Tovabbra is igaz azonban az alap- és a kozépfokot ssze-
hasonlitva, hogy az altaldnos iskolds halmozottan hatranyos helyzetGeknek csak kis része (egyotdde) jelenik
meg kozépfokon, a hatranyos helyzetGeknek pedig csak egyharmada, mikdzben mindkeét iskolafokon hasonld
aranyban kéne lennitk. A kozépfokra eljutd hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetGek tovabbra is felilrep-
rezentaltak az alacsonyabb végzettséget nyujtd képzéstipusokon (specialis szakiskola, szakiskola), és szinte egy-
altalan nincsenek jelen a magasabb végzettséget és a felséfokra vald tovabbhaladas lehetdségét nyuijtd (érett-
ségit add) iskolakban. A szélséséges aranykulonbségek jelzik a hatranyos, halmozottan hatranyos helyzetl tanu-
Lk iskolai sikertelenségét és az elsésorban ket jellemzd, mar az altaldnos iskoldban is megjelend nagyaranyu
lemorzsolddast (Hives, 2015). A hatranyos helyzet( tanuldk iskolazottsagara vonatkozd szamszer( adatok tényei
tovabbra is azt mutatjak, hogy a hatranyos helyzetlek nagyobb részének nincs esélye a szileihez képest eldre
haladni a tarsadalmi ranglétran (Varga, 2014).

gyerek/tanulé - 2012/2013 gyerek/tanulé - 2013/2014
osszes HH HH HHH HHH osszes HH (£6) HH HHH HHH
(f6) (f6) (%) (f6) (%) (f6) (%) (f6) (%)

Ovoda 340204 103016 30,3% 36662 10,8% 330184 86932 263% 32616 9,9%
ﬁ{tsll:“"s 742931 257129  34,6% 98904  133% 747746 220479  295% 87701 1,7%
Szakiskola ~ 117543 37486  319% 1838  101% 105122 28437  270% 9448 9,0%
Specialis 9134 2665  292% 1155  12,6% 8344 2001  24,0% 1012 12,1%
szakiskola

Gimnézium 189526 1961  10,3% 2701 14% 185440 15675 85% 2369 1,3%
issia(ﬁl;"zep‘ 224214 36388  162% 5816 2,6% 203515 26407  13,0% 4521 2.2%
fgﬁﬁf"k 540417 96150  17.8% 21510  48% 502421 72520  144% 17350  3,5%

Osszesen 1323552 456295 281% 157076 9.7% 1580351 379 931 240% 137667 8,7%

1. tablazat: Hatranyos, halmozottan hatranyos helyzetiiek megoszlasa (Forras: KIRSTAT)

Réviden a vizsgalt oktatasi integracios modellrdl

A szocidlisan hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet( gyermekek, tanuldk kozoktatdsi integracidjat célzé
hazai program jogi hatterét az elinduldskor egy 2002. évi OKM rendelet, majd az azt kovetd évben kiadott mi-
niszteri kdzlemény jelentette.' A rendeleti szinty szabdlyozd meghatarozta a , képesség-kibontakoztatd”, illetve

13. 57/2002. (XI. 18.) OM rendelet — mely a 11/1994. (VI. 8.) MKM rendeletbe beemelte a 39/D. § (4) és 39/E. § (4) bekezdéseket,
vagyis a képesség-kibontakoztatd és az integracios felkészitést — jelentette az inditas keretét. A hatranyos helyzet( tanuldk in-
tegracids és képesség-kibontakoztatd felkészitésének pedagdgiai rendszere (Oktatdsi Kozlony XLVII. Evfolyam, 20. szam -
2003. augusztus 6., 3241-3248 p.) pedig a tartalmi szabalyozé. A rendeleti szabalyozd jelenleg a 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rende-
let — a nevelési-oktatasi intézmények mikodésérdl és a kdznevelési intézmények névhasznalatardl — XIX. fejezetének 67. pont-
jaban taldlhatd. Az eredeti szabdlyozéhoz képest a 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet bévilt az dvodai fejleszté programmal
(6vodai IPR-rel). Tovadbba a hatranyos helyzet definicié mddositasa kdvetkeztében mddosult a rendeletben az IPR célcsoporti
meghatdrozasa is. A kordbbiakhoz képest a jelenlegi rendelet a halmozottan hatranyos helyzetlek helyett hatranyos helyzetUe-

ket nevesit, mig a hatranyos helyzet(ek rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben részesulékként szerepelnek.
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az ,integracios” program céljat, célcsoportjat, megvaldsitd intézményi korét, a bevezetéshez szikséges oktatds-
szervezési és tartalmi elvarasokat, valamint a mikodtetésért jard tobblettamogatast. ' Mindkét program a hat-
ranyos, kiemelten a halmozottan hatranyos helyzet( tanuldkat célozta, szamukra egyUttneveld kdrnyezet meg-
teremtését kivanta 6sztdndzni.'* Az integracids program oktatasszervezési feltételeit a hatranyos és nem hatra-
nyos helyzet( tanuldk aranyat intézményen belil és kdzott meghatdrozva kivanta garantalni a szabalyozd. A
szegregalddott kistelepilések dontden hadtranyos helyzetd tanuldkat neveld iskoldi szamdra' a képesség-
kibontakoztatd program keretén belUl lehetett az inkluziv kdrnyezet pedagdgiai szolgaltatasait biztositani. A ta-
nulmany késébbi részében Latni fogjuk, hogy a kutatdsok szerint az egyik alapvetd célt — a szegregacids helyze-
tek felszamoldsat — csak korldtozottan tudta elémi a jogi szabalyozds és a program, mely kudarc egyben gatat
szabott a tanuldi sikerességnek is.

Arendelethez kapcsolddd 2003-as miniszteri kdzlemény mindkét programra (képesség-kibontakoztatd és in-
tegracids) egyforman vonatkoztatva fejtette ki azokat a tartalmi szempontokat és elvarasokat, amelyek beveze-
tését, megvaldsitasat a programba bekapcsolddd intézménynek szikséges teljesiteni. A szabdlyozdéban rogzitett
elvarasok elsdsorban olyan intézményfejlesztési beavatkozasokat igényelnek, melyek az inkluziv pedagdgiai
kornyezet kiépitését szolgaljak, beleértve a program altal nevesitett tanuldknak nyujtott méltanyos, kiemelt ta-
mogatast jelentd szolgaltatasokat is. Az Integracids Pedagdgiai Rendszerbe (IPR) foglalt hazai modell tehat
egyedulalldnak tekinthetd abbdl a szempontbdl, hogy az intézmény egészét dthatd szemléletet és gyakorlatot
var el. Rendszerszemléletét jellemzi, hogy meghatdrozza az alkalmazas feltételeit, a folyamatban megvaldsitan-
dé pedagdgiai tevékenységeket és az elvart eredményeket is (Aratd és Varga, 2012). Az IPR modelljének intéz-
ményi bevezetése bemeneti feltételként megkoveteli az integracidt: iskolak kozétti'” és iskolan beldli,'® tarsa-
dalmi szempontbdl heterogén Osszetételd tanuldcsoportok kialakitasat, az esetleges szegregacid lebontasat.

14. A pénzbeli tdmogatds kezdetben tanuldnkénti normativ 6sszeg volt (az integrdcids program normativdja haromszor annyit ért,
mint a képesség-kibontakoztatdé), mely késdbb (2009) bévilt pedagdgus bérpdtlékkal. Az intézmények szamdra érkezé tamo-
gatdsi 6sszeget csak a programiranyitas altal meghatdrozott ardnyban és célzott mddon lehetett felhasznalni. Ez késébb — a
2007/2008-as tanévtdl — a palydztatdsi formara vald atallas utan is fennmaradt. A 2010. évet kovetd kdznevelési dtalakitasok
kovetkeztében a pedagdgus bérezés valtozdsa megszintette az IPR utan jaré pedagdgus bérpétlékot. Az utdbbi évek tovabbi
jellemzdje, hogy az integracids program mikodtetésére félévente kiirt palydzatok folyamatosan csokkend 6sszeget nyUjtottak a
program mUkodtetésére — egyre akadozdbb finanszirozassal (Bathd, 2013). E mellett az utébbi néhany félévben a tanuldnként
jard palyazati 6sszeget differencidltan hatdrozza meg a tdmogatd — a differencidlas alapja a halmozottan hatranyos helyzetGek
intézményi aranya.

15. A programinditdskor az altalanos iskoldk és szakiskoldk igényelhették a vonatkozd tdmogatast az IPR felmend rendszerd (1., 5.
és 9. évfolyammal inditva) kiépitéséhez. A fejlédés és béviulés mutatdi, hogy néhany éven belil az Ujonnan belépd iskolaknak
mar nem kellett a felmend rendszeres fokozatossagot alkalmazni, tovabba 2007-t6l a programba érettségit add intézmények is
beléphettek, illetve Uj szabalyozdk kialakitasdval az dvodak is kiépithették a halmozottan hatranyos helyzet( gyerekek vodai
fejlesztd programjat. Az elemzésiinkben az dvodai szintet nem vizsgaljuk, megmaradunk az iskolai IPR-nél, elsésorban az alap-
foky intézményekre fokuszalva. Az dvodai rendszer ugyanis mds formai és tartalmi elvarasrendszer mentén muikodik, és a ko-
zépfokon kevésbé terjedt el az IPR, mint az altalanos iskolakban.

16. 2009-ig ahol 50%-ot meghaladta az iskoldban a halmozottan hatranyos helyzet( tanuldk aranya, illetve 2009-tél az egyisko-
[3s/t6bbiskolds tagolds mentén tortént a szabalyozas.

17. Ehhez a rendeleti szabalyozé megadja, hogy az adott telepUlésen taldlhatd, ugyanazon az iskolafokon lévd intézményeknek
aranyaiban hasonld (intézmények kdzotti dsszevetésben 25%-ot nem meghaladd) mértékben kell fogadniuk halmozottan hat-
ranyos helyzety didkokat. Ennek teljesitése kUlondsen azokat a varosokat érintette érzékenyen, ahol hosszy évek alatt kialakul -
tak az Un. ,elit" iskolak és a hatranyos helyzet( és/vagy cigany tanulok iskoldi. Ezek lebontdsa komplex beavatkozast igényelt,
mely a tarsadalmi kornyezet ellendlldsaba is Utkodzott. Pozitiv példaként Hédmezévasarhely tébbéves, integraciot célzd intéz-
ményrendszer dtalakité programja all, mely mar néhdny éven belil a tanuldi kompetenciamérési eredmények javuldsaban is
megmutatkozott (Szucs, 2008).

18. Iskoldn belil az azonos évfolyamon lévd osztalyok halmozottan hatranyos helyzet( tanuldi ardnyai kozott nem lehet 25%-nal
nagyobb az eltérés. Ez kilondsen érzékenyen érintette azokat az iskolakat, ahol a tagozatos oktatds szelektalta tarsadalmi hely -
zet alapjan a tanuldkat.
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Tovabba elvarja a széles kory partneri viszonyrendszer ™ (beleértve a csalddokat) kiépitését azért, hogy az intéz-
mény tarsadalmi kdrnyezete is aktivan hozza tudjon jarulni a kdlcsonds befogadas fejlesztési folyamataihoz és
egyuttal (ezaltal) maga is inkluzivva valjon. Az IPR a megvaldsitasi folyamatahoz meghatdrozza a tanitds-tanulds
feltételrendszerét is. A feltételek altal létrejové pedagdgiai folyamat befogadd szemléletet tételez, illetve olyan
mesterségbeli tudasokat var el, melyek a sikeres inklUzi6 kritériumai. Egyuttal biztositja a személyre szabott fej-
lesztési folyamatokat és a didkok, a csalddok és a pedagdgusok horizontalis egyUttmuikodéseit.?° Kimenetként,
az IPR az inkluzivitas szempontjabdl értelmezhetd sikerességi mutatdkat kér szamon a programot bevezetd in-
tézményektdl — évrél évre. A mutatdk kiterjednek az inkluzivitas kiépitettségének fejlettségére mint kdzvetlen
eredményre.?' E mellett a kdzvetett — a befogadd kdrnyezet mikodésébdl adddd — tanuldi sikerességrél is mér-
het6é eredményeket var el** (Varga, 2015). A vonatkozd szabalyozdk célja és szemlélete nem valtozott a prog-
raminditas 6ta, a médosulasok az eltelt tiz év igényeihez, szUkségleteihez igazodtak.? A valtozasok az évenkénti
szakmai és pénzigyi beszamolas — elsésorban adminisztrativ — formdiban is tetten érhetdk. Ez elsésorban attdl
figgott, hogy a programiranyitas milyen eréforrasokkal rendelkezett az értékeléshez, szamonkéréshez.

Az IPR modelljének kidolgozasaért, intézményi bevezetéséért és elterjesztéséért létrehozott Orszagos Okta-
tasi Integracios Haldzat (OOIH) az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (OKM) hattérintézményében (suliNOVA
Kht., késébb Educatio Kht.) mikodott 2003 és 2012 kdzott. A haldzat (OOIH) célja volt, hogy budapesti kdzpont-
jan és régids irodain keresztUl szakmai koordinaciéval és szolgaltatasrendszerrel segitse a hatranyos helyzetU ta-
nuldkat kiemelten tamogatd kdzoktatasi integracids folyamatokat, valamint az inkluziv intézményi kornyezet ki-
alakitasat, illetve 6sszegyUjtse és ellendrizze évenként az intézmeényi és tanuldi elérehaladas eredményeit. A ha-
Lézat egész orszagra kiterjedd pontjait kezdetben altaldnos iskolak és szakiskolak, késébb (2007-t8l) dvodak és
érettséqgit add kdzépfoku intézmények jelentették — a rendeleti szabalyozdban eldirtak szerint. A haldzat és a
program bévilését a bekapcsolddd intézmények és tanuldik létszamanak folyamatos ndvekedése jelzi (2. tabla-
zat).*

19. Partnerek a sz0l6k mellett a szocidlis és gyermekvédelmi intézmények, a pedagdgiai szolgaltatdk, a civil szervezetek, a roma
onkormanyzatok, illetve az azonos és mds szinteken elhelyezkedd koznevelési intézmények (évodak, altaldnos és
kozépiskolak).

20. A tanulds-tanitas feltételrendszere a bevezetéskor 26 elemet tartalmazott kilenc tematikus csoportban. Ezek k6zott szerepelt a
tanuldk sokoldaly kompetenciafejlesztése, a tandran kivili szolgaltatasok, a tandran hasznalt valtozatos pedagdgiai eszkoztar,
az egyéni haladds mérését, értékelését tartalmazé egyéni fejlesztési terv, a multikulturalis tartalmak elvarasa, a pedagdgusok
kozotti egyUttmuikodési formak és a kozépfokra torténd tovabbhaladast segitd tevékenységek.

21. Az intézményfejlesztést kezdetben kétéves Utemterv szerint kellett megvaldsitani, mely Utemterv szamonkérheté médon rogzi-
tette, hogy az adott idészakban milyen beavatkozasok torténtek az integracié és az inkluziv kornyezet kiépitése érdekében. A
fejlesztési folyamat elsd [épéseként az intézményfejlesztés mikrocsoportos strukturdjat (IPR menedzsment, IPR fejlesztd cso-
portok, IPR kérnyezeti csoport) allitotta fel az intézmény, és annak segitségével valdsitotta meg a tervezett feladatokat — minél
szélesebb csoportokat megszdlitva az intézmény teljes dtalakitdsa érdekében (Aratd és Varga, 2012).

22. A tanuldi sikerességet az intézményben vald bukds- és évismétlés-mentes elérehaladdsban, a magantanuldk és hidnyzasok
szamdnak csokkenésében, a kompetenciamérési eredmények javuldsaban, valamint a tovabbtanuldsi mutatékban mérték.
Mindegyik esetén kiemelten vizsgaltak a program fékuszaban lévé halmozottan hatranyos helyzet( tanuldk esetén vald pozitiv
valtozdsokat. Az eldrehaladast az intézményeknek ,Onértékelés’-Uk részeként a programirdnyitas altal megadott szempontok
szerint kellett beszamoldjuk részeként elkésziteni.

23. Aprogramra vald igényt jelzi az intézménytipusokkal torténd bévités (Ld. dvodai IPR, érettségit add intézményekre torténd kiter-
jesztés). A 21/2009. (IV. 16.) OKM rendeletben foglalva a tartalmi és szervezeti valtozdsok taldlhatdk meg.

24. A 2003/2004-es tanévben négy régié 45 altalanos iskoldja vett részt abban az OOIH 4ltal meghirdetett palydzatban, amely
,bazisiskola"-i feladatokkal az IPR bevezetésére kérte fel az intézményeket. Az OOIH megszinésekor (2012) teljes orszagos le-
fedettséggel 2258 intézmény (évoda, iskola) igényelt IPR tdmogatast. (2. tabldzat) Ez az dridsi aranyl ndvekedés (szinte alig
volt 2012-ben olyan hatranyos helyzet( tanuldkat is neveld iskola, ahol nem igényelték ezt a tdmogatdst) azt jelzi, hogy a koz-
oktatds intézményei felismerték, hogy az IPR-hez kapcsolddd tdmogatds az egyik legjelentésebb tobbletforrds, amit a hatra-
nyos helyzet( tanuldknak nyuijtott tobbletszolgaltatdsok mellett intézményfejlesztésre (targyi és program) is lehet forditani. E
mellett tobb EU-s palydzatnak is feltétele volt az IPR bevezetése, mely szintén az intézmény egésze szamara jelentett fejlesztési
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képesség- -
ovodai kibonta-  integracios :ii?:;; érintett érintett if:;:;:;t;.
IPR koztato felkészités o ovodak iskolak s
o R S . s e . Osszes X X nyek szama
létszam felkészités létszam létszam szama szama bsszesen
létszam?®
2003/2004 0 28 564 10160 38724 0 174 174
2004/2005 0 28203 19171 47374 0 240 240
2005/2006 0 26000 22 486 48 486 0 273 273
2006/2007 0 19 205 25364 44 569 0 328 328
2007/2008 9 457 8920 23 418 41795 n. a. 460 460
2008/2009 14 359 0 44520 58 879 n. a. 651 651
2009/2010% 17 663 0 61341 79003 674 970 1644
2010/2011 19 917 0 65584 85 501 n7 985 1702
2011/2012°® 20748 0 74155 94 903 737 1522 2258

25.
26.
27.

28.

29.

2. tablazat: Az IPR tamogatasban résztvevék szama®

forrasokat. Ez is okozza, hogy az IPR tdmogatdsi 6sszeg folyamatos csokkenése, és az EU-s palyazatok megszinése érzékenyen
érinti az iskolakat, akik nem csak a hatranyos helyzet( didkok kiemelt tAmogatdsat oldjak meg igy nehezebben, hanem iskolaik
napi mUkddéséhez, fejlesztéséhez sem rendelkeznek tébbletforrdssal (Aratd, 2014).

Az évodak a 2007/2008-as évtél csatlakozhattak a programba.
A 2008/2009-es tanévben megszint ez a tdmogatdsi forma.

A 2009/2010-es tanévtdl megjelend IPR-es palydzati timogatés féléves tanévi bontasban nyujtott timogatast. Igy a tablazat
egyes adatai dtlagban (tanuldlétszam, érintett intézmény), mig masok 0sszegezve (két félév tdmogatasi forrdsai egyUttesen)
mutatjak az adatokat.

A 2012/2013-as tanévtél kezdve a tdmogatdsok palydzatai fenntartd és a tdmogatasi idészak szerint kilonbozdéek voltak, igy a
vonatkozd adatforrasok alapjan tanéves bontasban pontosan nem lehet megadni az adatokat. A gyerek/tanuld létszamadatok
dontdéen nem valtoztak: hozzavetdleg hiszezer dvodds és hetvenezer iskolds vett részt az IPR-ben. Az EMMI adatai szerint a
2012/2013-es tanévben 3 309 231957 Ft, a 2013/2014-es tanévben pedig 2 818 008 972 Ft IPR-es tdmogatdshoz juthattak a pa-
lydzé kdznevelési intézmények.

Az IPR-rel kapcsolatos adattdbldk (2. és 3. tablazat) 2009 elétti idékre vonatkozd forrdsait Szemenyei Mariann az OOIH volt
munkatarsa, a 2009 utani adatokat pedig S6rds Ivan az EMMI féosztalyvezetdje biztositotta, melyért ezdton is kdszonetet mon-
dok. Szintén kdszonet illeti Hives Tamdst, az OFl munkatdrsat, aki az adatforrasok feldolgozasat, rendszerezését elvégezte.
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ovodai integracios képesség-
2 Rea AR 2 g kibontakoztato IPR tamogatas
tanev felkészités/tamo- normativa/tamo- , , ..
) A normativa/tamo- osszesen /Ft
gatas Ft gatas Ft :
gatas Ft

2003/2004 0 609 600 000 571280 000 1180 880 000
2004/2005 0 1150 000 000 564 000 000 1714 000 000
2005/2006 0 1382000 000 559 000 000 1941000 000
2006/2007 0 1560 000 000 400000 000 1960 000 000
2007/2008 647804 500 1440 207 000 182 860 000 2270871500
2008/2009 983591500 2737980000 0 3721571500
2009/2010 922 582 500 2854 673693 0 3777256193
2010/2011 807 319 440 2391121170 0 3198 440 610
2011/2012 759 428 400 2397517100 0 3156 945 500

3. tablazat: Az IPR tamogatasi Osszegek. (OOIH) a koznevelés nagy részét mozgositotta (Araté és Varga, 2005; Arato,
2013).

A hatranyos helyzet( gyerekeket és tanuldkat célzd oktatasi integracié az ezredforduldt kdvetden kerUlt eld-
térbe Magyarorszagon, és alig egy évtized alatt szamtalan tdmogatd elemmel egészilt ki. A kdznevelés egészé-
re kiterjedd IPR fejlédésével egyidejileg mar meglévé intézményrendszerek is boviltek, igy példaul az Arany Ja-
nos Programok kézépiskolai fokon vagy a civilek altal mikodtetett ,tanodak” extracurriculdris haldzata. Uj prog-
ramok, tdmogatdsok is elindultak ebben az id&szakban, melyek szakmai vagy pénzigyi lehetdséget
biztositottak az integraciéhoz a megvaldsitok és csalddok szamara egyarant. Ilyen példaul az elsé életéveket
célz6 Biztos Kezdet Program vagy a szocialis és 6szténdij jellegl tamogatdsok a kdznevelés rendszerében évék
és csalddjaik szamara. Az oktatdsi integraciot képviseld szakmapolitika alig 6t év alatt program és szabalyozasi
szinten kialakitott egy szUletéstdl a felséfokig ativeld komplex rendszert.** Az integracids folyamatokat nyomon
kovetd Az integracids rendszer (az OOIH mUkddése és az IPR intézményi alkalmazasa) finanszirozasat EU-s fej-
lesztési*' és hazai kdzoktatasi forrdsok egyarant biztositottak — elébbiek az innovacids feladatokat, az utdbbiak a
rendszerszerl mUkodtetést. Mindezek azt eredményezték, hogy az IPR — a hozza kapcsolddo fejlesztésekkel — az
elmult évtized hazai esélyteremtésének legnagyobb programjdva valt a kdzoktatasban. A vizsgalt oktatasi integ-
racié gyakorlatanak meghonositdsa a kdznevelési intézményekben két szempontbdl is egyedilallonak tekinthe-
té. Egyrészt pedagdgiai rendszerének (IPR) intézményi szintl bevezetésével az adott iskola, dvoda egészének
szemléletét, gyakorlatdt célozta, masrészt a kooperacid elvrendszerére épité orszagos haldzati egyUttmUkodés-
sel kutatasok és tapasztalatok arra utalnak azonban, hogy a gyakorlatba Ultetés mikéntje, a rendszerelemek t6-
redezettsége, a tarsadalmi kdrnyezet ellendlldsa, az dgazatok kdzotti eqyUttmUkddések hidnyossagai, az esetle-
ges finanszirozds, a mindségbiztositas elmaraddsa stb. akadalyozza, hogy attoré sikereket lehessen elémi a

30. Napjainkban a hazai kdzoktatasban tanuld hatranyos helyzet( didkok szamdra a tandrai és egyéb foglalkozasok utani idészak -
ban komplex segitséget nyujtd tanodak, valamint a felséoktatdsban 2012-ben elindult roma szakkollégiumi program megerdsi-
tése zajlik — EU-s forrdsok segitségével. A hatranyos helyzet( didkok kdzépfokon vald sikeres eldrehaladdsat célzd Arany Janos
Programok az elmilt évekhez hasonld tamogatast kapnak, mig a vizsgalt IPR szakmai és pénzigyi tdmogatdsanak visszaépilé-
se tapasztalhatd a kdznevelés minden szintjén, hasonldan a kilénbdzé tanuldi 6sztondij programokhoz (MACIKA, Utravalo).

31. HEFOP 2.1.1, majd TAMOP 3.1.1 kiemelt programok és az intézmények szamara meghirdetett pélyazati forrasok (Reszketd,
Scharle és Varadi, 2010).
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rendszer egészében (Varga, 2015, 95.). igy az oktatasi inklUzié csak téredezetten — bizonyos didkokat vagy intéz-
ményeket érintve — valdsult meg, ,jégyakorlatként” mutatva a sikeres egyUttnevelésben rejlé lehetdségeket.

Az integraci6 tapasztalatai tudomanyos kutatasok tiikrében

A kovetkezdkben — fékuszdlva az IPR-re — azt tekintjuk at, hogy az elmult masfél évtized kutatasai milyen meg-
allapitasokat tettek az integracids program kiépitési folyamatat vizsgdlva. A tudomanyos megallapitdsokat az
inkluziv kdrnyezet modelljén — mint értelmezési kereten — keresztil tematizaljuk, mivel maga az IPR is az intéz-
mény egészét athatd rendszerként muikadik. Arra vagyunk kivancsiak, hogy a modell egyes rendszerelemei mi-
lyen médon, formaban, mértékben stb. jelentek meg az IPR gyakorlatba Ultetése soran. Reményeink szerint az
IPR kiépitésének és muikodtetésének tudomanyos tapasztalatai kdzelebb visznek ahhoz, hogy megérthessik,
melyek a sikeres oktatdsi integracidt és azon belUl az inkluziv kdrnyezetet tamogatd és gatld feltételek — rend-
szer- és intézményi szinten. A tapasztalatok komplexitasa, id6- és térbeli kiterjedtsége nemzetkozi szinten is
egyedulalld médon jarulhatnak hozza a tarsadalmi és iskolai befogadast célzé tovabbi fejlesztésekhez. Az IPR
bevezetését majd megvaldsitasi folyamatat tébb tudomanyos kutatas alapozta meg®, illetve kdvette nyomon
az elmult masfél évtizedben* (4. tablazat). A vizsgdlatok helyzetfeltard megallapitasai rdmutatnak azokra a
kulcsterUletekre, melyek az IPR modell fejlesztési és mUkodtetési tapasztalatai alapjan elengedhetetlenek a hat-
ranyos helyzet( tanuldi csoportok sikeres egyUttneveléséhez.

32. I'gy példaul Havasék kutatdsi adatai (2001) alapjan kerGltek kijelolésre azok a régidk (Dél-Dunantil, Kézép-Magyarorszag,
Eszak-Alfold, Kelet-Magyarorszdg), ahol az OOIH megkezdte az IPR intézményi kiépitéséhez nyUjtott haldzati szolgaltatasait
(példaul régids irodak feldllitasaval).

33. Akutatdsok donté tobbsége a 2010 eldtti iddszakot vizsgalta, két olyan kutatdst tudtunk az elemzéshez felhasznalni, ami az el -
mUlt évben szUletett. Ez arra utal, hogy az utdbbi idészakban nem csak az IPR tdmogatdsi forrdsai sz0kiltek és kozponti szakmai
koordinacidja szint meg, hanem a tudomanyos figyelem sem irdnyul mar ra. Az IPR Ujragondoladsara ugyanakkor vannak kezde-
ményezések a rendszeriranyitas szintjén, ez azonban bizonytalan jogszabalyi és finanszirozasi keretbe agyazddik.

34. Afelsorolt tizenegy kutatds bemutatasat egy hosszabb tanulmanyban tettik meg az IPR fejlesztését 2015 nyaran végzd szak -
mai munkacsoport megbizasabdl. Ez az irds csak tematikusan 6sszegezi a fébb megallapitasokat és elemzi azokat.
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Az oktatasi integracios folyamatok el6zményei

A hazai iskolarendszer jellemz6i a roma/cigany altalanos iskolasok Havas Géabor — Kemény Istvan — Lisko Ilona
szempontjabol az 1999/2000-es tanévet vizsgald orszagos kutatas (2001): Cigany gyerekek az altalanos
alapjan iskolakban.
A hazai iskolarendszer tovabbi jellemz6i a roma/cigany altalanos Havas Gabor — Liské Ilona (2005):
iskolasok szempontjabol a 2003/2004-es tanévben végzett és bévitett ~ Szegregaci6 a roma tanulok altalanos iskolai
orszagos kutatas alapjan oktatasaban.

Programinditasi tapasztalatok

Az IPR bevezetését, modellépitését a 2003/2004-es tanévben vallalo
,bazisintézmények” akcidkutatasa az OOIH szolgaltatasrendszerének
hasznosulasa szempontjabol

Arat6 Ferenc — Varga Aranka (2005): A
kooperativ hal6zat miikodése.

Az integracios oktataspolitikai célkit(izések gyakorlatba iiltetésének Németh Szilvia — Papp Z. Attila (2006): ,Es
tapasztalatai az IPR bevezetést kovet6 id6szakban mi adjuk az integraci6 vezérfonalat..”
A programfejlesztés idészaka
Az IPR modellépit6 ,bazisintézmények” és kontrolliskolak tanuléonak Kézdi Gabor - Suranyi Eva (2008): Egy
Osszehasonlitasa tanulmanyi teljesitménytiik és egyéb sikeres iskolai integracios program
kompetenciajuk tekintetében 2005 és 2007 kozott tapasztalatai
A pedagégusattitiid valtozasa 2006 és 2007 kozott az IPR-es Liské Ilona — Fehérvari Aniké (2008):
iskolakban — EU-s forrasb6l tamogatott modszertani képzések Hatésvizsgalat — a HEFOP altal tamogatott
hatasara integracios program...

Az OOIH o6téves mikodésének esélyegyenldségi és rendszerelvii
vizsgalata a tAmogatott hal6zati pontok ,bazisiskolak”
eredményességével kiegészitve

Arat6 Ferenc — Pintér Csaba — Varga Aranka
(2008): Halozat az egyittnevelésért

Hatasvizsgalat — az IPR modszertani képzésekre fokuszalva — az Reszket6 — Scharle — Varadi (2010): Az

esélyegyenl6ségi program kovetkez6 projektszakaszanak tervezését esélyegyenl6ségi és integracios kiemelt

tamogatva projekt...
Szamvetés és nyomonkovetés

A roma/cigany és hatranyos helyzetl tanulok iskolaztatasi Havas Gabor — Zolnay Janos (2011):

helyzetének vizsgalata 2010-ben — szegregacio fokusszal, idésoros Sziszifusz szamvetése — Az integracios

Osszevetésben oktataspolitika.

Rejtett és nyilt attittidok feltarasa 2014-ben az IPR-t alkalmaz6
intézményvezeték korében, és ezek — gatat szabo — hatasa az
integraciora épiilé minéségi oktatasi kornyezet kialakitasa soran

Arat6 Ferenc (2015): Korlatozo attittidok
intézményvezeték korében

A tanuléi teljesitmény és inkluziv oktatas 0sszefiiggésének elemzése  Varga Aranka (2015): Az inkluzié szemlélete
EU-s tamogatast IPR-es iskolakban 2014-ben és gyakorlata

4. tablazat: Az attekintett kutatasok osszegzése

Az oktatasi integracidt célzd tobb mint egy évtizedes hazai fejlesztések két alappillére — melyek az IPR mo-
delljében is tetten érhetdk — az integralt oktatdsszervezési keret (egyenld részvétel) megteremtése és a mélta-
nyossagot biztositd pedagdgiai tartalmak (egyenld hozzaférés) biztositasa, melyek egyUttesen alkotjak az inklu-
ziv (kdlcsonds befogadd) tanuldsi kdrnyezetet. Az attekintett kutatasokat a kovetkezdékben aszerint foglaljuk
0ssze, hogy az inklUzi6 altalanosnak tekintett rendszerének (1. abra) mely részéhez jarulnak hozza megallapitasa-
ikkal, javaslataikkal — intézményi vagy rendszer szinten.
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Bemenet Folyamat Kimenet
sEsélyegyenldségi és «"Inkluziv Kivaldsag"-ot célzé sValamennyi résztvevére érvényes
meéltanyossagi kritériumok rendszerm(ikddési feltételek eredményességi mutatok

2. abra: Az inkluzié rendszere (Forras: Varga, 2015. 66.)

Bemenet

Az inkluzivitas bemeneti kritériuma akkor teljesUl, ha igazolhatd, hogy a vizsgalt terUletre — igy példaul az oktata-
si intézménybe — térténd bevonds soran minden személyre kiterjedéen egyarant érvényesiltek az egyenld ba-
nasmadd és a méltanyossag szempontjai. Kiemelt figyelem és cselekvés iranyult az integralt kdrnyezet létrehoza-
sara, valamint a szegregdacids helyzetek felszdmolasara (Varga, 2015).

A hazai oktatdsi esélyegyenldséqgi torekvések egyik fokuszaban a tarsadalmi hatranyokkal kiizdd, azon beltl
kiemelten a roma/cigany kozdsségek alltak az elmult évtizedekben. A rendszervaltast kdveté demokratizalasi
folyamatok kévetkeztében megfogalmazddott az a tarsadalmi elvards, hogy a ciganysag kisebbségi jogainak?®
biztositasa eredményezzen pozitiv valtozast a roma/cigany népességre altaldnosan jellemzd alacsony iskold-
zottsagi helyzetben is. Az 1989-es politikai atalakulds kovetkeztében kiépulé piacgazdasdg azonban ellenhatd
folyamatokat inditott el, mely az iskoldzatlan rétegek, igy a ciganysag nagy részének munkaerd-piacrél vald fo -
kozatos kiszoruldsat, majd stabil munkanélkiliségét eredményezte. A munkaeré-piaci hatranyokat tovabb su-
lyosbitottdk az atalakuld telepUlési és térségi adottsagok. Ennek hatterében az ezredforduldra kialakult és egyre
fokozddd telepUlési szegregacids folyamat allt, mely erds kolcsonhatdsban volt (és van a mai napig) az iskolai
végzettséggel. Az iskoldzatlan lakossag ugyanis ,bentragadt” vagy bedramlott az elszegényedd helyekre (pl.
volt iparvidékek, apréfalvas telepilésszerkezetl megyék, zsaktelepilések stb.), ugyanakkor az iskoldzott csala-
doknak volt lehetdségik a gazdasagi prosperitast igéré térségekbe vandorolni.

Havas és mtsai. mindhdrom kutatdsanak (Havas, Kemény és Liskd, 2001; Havas és Liskd, 2005; Havas és Zol-
nay, 2011) alapgondolata, hogy a szegregdcids és szelekcids folyamatok felszamoldsa elengedhetetlen az esély-
egyenldség elvy integracids politika gyakorlatba Ultetéséhez. Mar 2001-ben megallapitottak, hogy a rendszer-
valtas utan felerésddott lakossagesere bizonyos térségeket, régidkat kildnosen érintett, és kialakult tébb mint
szaz olyan iskola, ahol felUlreprezentaltak a hatranyos helyzetU, kdztik roma/cigany csaladok gyermekei. Arra is
ramutattak, hogy az ezredforduldra az iskolai szelekcids mechanizmusok is felerésodtek, igy a heterogén ossze-
tételU telepUléseken egyre inkdbb megjelentek a ,cigany iskoldk” és ,cigany osztalyok”. A szelekcidt eldsegitet -
te a szUl6k szabad iskolavalasztasi lehetdsége és a tagozatos oktatasszervezési formak mikodtetése. Az elkilo -
nités tovabbi és sajatos formajaként azonositottak a kutatdk a ,kisegité” tagozatra irdnyitast, illetve a maganta-
nuléva nyilvanitast, melyek szintén erésen jellemezték a vizsgalt tanuldi csoportot. Havasék kdvetkezd kutatasa

35. 1993. évi LXXVII. térvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl.
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(2005) — melynek adatfelvétele az IPR inditasanak idészakaban volt — romlé tendencidt mutatott a szegregacid
szempontjabdl. Az eltelt négy év alatt masfélszeresére emelkedett azoknak a magyarorszagi iskolaknak a sza-
ma, ahol a roma/cigany tanuldk tobbséget alkottak. Kiemelték, hogy a nagyobb telepUléseken a magas
roma/cigany aranyu iskolak kialakuldsaban jelentds szerepet jatszott az iskoldk kozotti szelekcid is. Megdfigyel -
ték azt is, hogy az egyiskolds telepUléseken a roma/cigany tanuldk iskolai aranyat jelentdsen befolydsolta a
helyben lakd, de mas telepUlésre eljard (Un. ,bejard”) didkok aranya. A kutatas egyuttal megerdsitette a 2000-es
vizsgalat azon megallapitasat, mely szerint az iskolan belli elkUlonitésnek a magyar iskolarendszerben tobb év-
tizedre visszatekinté hagyomanyai vannak. Az elkilonitésben keverednek az egyértelmden etnikai (a ciganysa-
got érintd) diszkriminacid és a tarsadalmi szelekcid elemei, mely azt eredményezi, hogy létrejonnek a magasabb
tarsadalmi statusy csalddok gyerekeinek a magasabb szinvonaly oktatdsat szolgald, mindségi pedagdgiai szol-
galtatasokat biztositd osztalyok. Havasék harmadik vizsgalatanak idésoros kimutatasai (2011) azért voltak meg-
hatdrozdak az IPR bevezetésének szempontjabdl, mert mar kelld idétavlatban jelezték a szegregacid fokozdéda-
sat, rdiranyitva a figyelmet arra, hogy az integracié szandéka (az esélyegyenldség hangsulyozasa) Gnmagaban,
jogszabalyi garancidk és kdvetkezetes megvaldsitas nélkil nem elegendd. Megallapitottak, hogy szamtalan tor-
ténelmi bedgyazddasu és tarsadalmi-gazdasagi folyamat altal meghatdrozott ellenhatéd mechanizmus akada-
lyozza ugyanis a megvaldsulast, melyeket csak célzott beavatkozdsokkal (a méltanyossag elvrendszere mentén)
lehet ellensulyozni. Tagabb — tarsadalmi — kontextusban értelmezve az integracié kérdéskorét valt lathatdva,
hogy komplex beavatkozds szikséges a marginalizalddott kdzosségek hatranyainak ellensilyozdsara egyedisé-
gukhdz igazodd valtozdsok generalasaval. Ennek részeként az iskolarendszer szintjén is hatarozott lépéseket kell
tenni azért, hogy az intézmények kdzott és azokon belil megfigyelhetd szelekcids mechanizmusok megvaltoz-
zanak (Havas és Zolnay, 201).

A szegregacid felszamoldsat felvallald dontéshozdi elkdtelezédés szikségessége és a beavatkozdsok jogi
kereteinek biztositasa hangsulyos pontként jelenik meg Havasék valamennyi kutatasaban. A 2011-es vizsgalat-
nak mar voltak arra vonatkozd adatai, hogy a nem kelléen hatdrozott és szamonkérheté jogszabalyi keretek mi-
ként teszik esetlegessé az integracids formak kialakitasat, illetve hogyan erdsitik fel a latens szelekcids mecha-
nizmusokat.* Eqyértelmden ldthatd, hoqy az inkluzids modellek elvrendszere jogosan tor ldndzsdt az integralt
tanuldsi kéryezet mellett. Az IPR bd évtizedes gyakorlata megerdsiti, hogy az integracid (szegregdcio felszamo-
ldsa) elengedhetetlen feltétele az inkluziv folyamatok elinditdsanak. Az is megerdsédott, hogy a berdgzilt tdrsa-
dalmi stratéqgidk dttéréséhez hatdrozott oktatdspolitikai [Epések és szamonkérhetd cselekvések kellenek.

Folyamat — intézményi szintii elemek

Az utdbbi évtizedek oktataskutatasai egyre inkabb hangsulyozzak, hogy a sokszinG tanuldsi kdrnyezet ( Diverse
Learning Environment) alapfeltétele a mindségi oktatasnak (Hurtado és mtsai., 2012). A mindségi oktatasi kor-
nyezet hatékonyan vonja be és akndzza ki az eréforrdsokat, mérhetd ,kivaldsagot” eredményez, és ezeket min-
denkire érvényesiti méltanyos szolgaltatasrendszerével. Az inkluziv kivaldsag (/nclusive Excellence) szemlélet-

36. A szegregdcid elleni fellépés hazai feltételeit megteremtették az ezredforduldt kdvetd jogi rendelkezések, melyek kdzott mér-
foldkovet jelent a 2003. évi CXXV. torvény az egyenld bandsmddrdl és az esélyegyenldség eldmozditasardl, majd a kdzoktatasi
torvény 66. §-a, mely 2007. januar 1-tél szigoritotta a tanuldk altalanos iskolai felvételénél alkalmazott szabalyokat. A jogszaba-
lyokban — kilondsen az utébbiban - foglalt elvardsok teljesilése azonban meglehetdsen esetleges volt, tobbféle lehetdség
adddott a szelekcid fenntartdsara. A kutatdk az IPR széleskory terjedésének iddszakdban figyelték meg az intézmények kozott a
tanuldi ,eljaras"-sal kialakuld homogén iskolakat, illetve intézményen belil a csoportbontdssal vagy ,képességek” szerinti szét-

osztassal kialakitott elkilonitéseket (Havas és Zolnay, 2011).
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rendszere (attitdd) és a tanuldsi folyamat soran valasztott pedagdgiai eszkdzrendszere a biztositéka a sikeres
egyUtt-tanuldsnak, nevelésnek (Baumann és mtsai., 2005; Milem és mtsai., 2005; Williams és mtsai., 2005).

Az inkluzivitds folyamataban hat tényezét vizsgalunk. Az elsd a résztvevok kdlcsdnds egyittmUkodését ge-
nerdld nyitott, szabad terek és eszkdzok, vaqgyis az inkluziv tér és targyi kbrnyezet, melyet kdzdsen alkotnak meg
a térben Lév6 személyek. A sokszindség értékelésének szemlélete, attitlGdje azért fontos szempont, mert ez az
inkluzid sarokkdve, mely a befogadasi folyamat minden szerepldjét jellemezi és a kdzos térben lévék pozitiv atti-
tudjében érhetd tetten, hattérbe szoritva a negativ sztereotipidkat. A megvaldsitdk felkésziltsége, mint szem-
pont biztositja, hogy az inkluziv szemlélet gyakorlatba Ultetéséhez elengedhetetlenil szikséges cselekvések
eredményesek legyenek. Az intézményi pedagdqiai szolgaltatdsok szempontjanak kdrébe az egyéni tanuldi utak
megértése, segitése, valamint a személyre szabott tartalmak és cselekvések tartoznak. Az egyuittmukodés és
partnerség szempontja az inkluziv téren belili és kivili személyek, csoportok és intézmények kdzds cselekvésé-
nek fontossagat hangsulyozza. Es végezetil a folyamatos megujulds szempontja, mely a befogadd kérnyezet ki-
alakitasanak feltétele és jellemzdje, mert nem egyszeri beavatkozasként értelmezi az inkluzivitasra torekvést,
hanem folyamatos méréssel, értékeléssel kisért megujitasként, amely a lehetd legtdbb eréforrds mozgdsitasa-
val jellemzi intézményi szint( cselekedeteit (Varga, 2015).

Az integracidt internalizald attitld fontossagat szinte valamennyi dttekintett kutatds kiemelte. Havasék elsé
vizsgalata (2000) kimutatta, hogy az eléitéletes viselkedés, mely a pedagdgusok és iskolavezetdk egy részét jel -
lemezte, negativan hatott a tanuldi teljesitményekre és az eldrehaladasra. Aratd és Varga (2005) az IPR model
épitésére vallalkozd bazisiskolakat vizsgalva hangsulyozta, hogy a fejlesztés soran a kooperacid elvrendszere
mentén a pedagdgusok kdrében szervezett horizontalis tanulds erésen hatott az integracid fokuszanak belsévé
tételére egyéni (pedagdgusok) és intézményi (iskoldk) szinten egyarant. Ahol ez a fékusz erésebb volt
— kialakult az integracidval kapcsolatos pozitiv attitdd — ott sikeresebbek voltak a fejlesztési folyamatok is. Az in-
tegracids folyamatok elinditasat kdvetéen Németh és Papp (2006) mutatott ra vizsgalataval arra, hogy az
egyUttnevelésben elkdtelezett megvaldsitdi attitdd nélkil mennyire eredménytelen az integraciét szorgalmazé
oktataspolitikai szandék gyakorlatba Ultetése. Kilondsen akkor, ha a pedagdgusok, intézményvezetdk és iskold-
ik ,kényszervallalkozéként”, valddi elkotelezédés nélkul valdsitjadk meg az integracids programot. Liskd és Fe-
hérvdri(2008) kutatdsa az IPR-t alkalmazd iskoldk pedagdgusai attitddjének valtozasat vizsgalta az integracidra
felkészité mddszertani képzések utan. Megallapitottak, hogy a pedagdgusképzések dGnmagukban nem elegen-
déek ahhoz, hogy az integracidt elutasitd, az ,aldozatokat okold” pedagdgusi szemléletben attéré legyen a val-
tozas. Aratd 2015-ben elemezte, hogy az IPR-t mUkddtetd iskolak vezetbinek attitldje fontos hatassal van az in-
tegracids folyamatokra. A vezetdk sztereotipidit®’ feltarva azt mutatta be, hogy ezek a korldtozd attitddok milyen
mechanizmusokon keresztil szabnak gatat az integracid érdekében végzett fejlesztéseknek és igy az inkluzid si-
kerességének. A tudomdnyos tapasztalatok megerdsitettek, hogy az integrdcio melletti elkételezodést nem ele-
gendo oktatdspolitikai szinten biztositani, a qyakorlatban akkor lesz valddi valtozds, ha az intézmények szintjén
is eléri a ,kritikus értéket > a befogadds attitudje.

Az inkluziv kdrnyezetre, mint minéségi oktatads szUkségességére is valamennyi kutatas kitért. Havasék mind-
harom kutatdsukban (2001, 2005, 2011) szocioldgiai megkdzelitésben részletezték azokat a korlatokat, melyek a
roma/cigany tanuldk pedagdgiai szolgaltatasokhoz vald hozzaférését jellemzik. Alacsonyabb szint( szolgalta-

37. A vezetdi sztereotipidk kdzott szerepelt a teljesitmény redukcid, a ,ciganybinozés”, a szocidlis redukcio, a genetika, a szegény-

ség mint életforma, a temperamentum, a ,szaporasag”.

38. Kritikus érték alatt értjuk, hogy az intézményvezetdi elkotelezddés mellett kelld szamu pedagdgus is internalizélja és képviseli
az integracio és inkluzié szemléletét.
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tasrendszert, finanszirozast, targyi ellatottsagot és mddszertani felkésziltséget taldltak mar 2000-ben a szegre-
galtiskoldkban.* Aratd és Varga 2005-ben kimutatta, hogy a pedagdgusok kdrében az integracidval valé azono-
sulds (IPR fokusz) a pedagdgiai-mddszertani eszkdztar bovilését is eredményezte. Ugyanerre a megallapitasra
jutott a Kézdli és Surdnyi szerzéparos 2008-ban, akik az IPR-t alkalmazd iskolakban nagyobb aranyban talaltak
személykdzponty és a kooperacidt, valamint az interaktivitast eredményezd pedagdgiai eszkdzoket, melyek ha-
tékonyabbak az egyUttnevelés soran. Németh és Papp kutatasa (2006) az integracids folyamatok elsé éveiben
éppen azt hidnyolta, hogy az oktataspolitikai elvek nem tUkrozédtek a pedagdgiai eszkdztar bévilésében az al-
taluk vizsgalt IPR-es iskoldakban. Varga 2014-ben részletesen elemezte IPR-t megvaldsitd iskoldk kdrnyezetét és
pedagdgiai eszkdzrendszerét, kimutatva, hogy ennek fejlettsége figg a pedagdgusok attitidjétdl, és egyben
erételjesen hat a hatranyos helyzetU didkok iskolai sikerességére. Ldthatd, hogy az inkluziv kbrnyezeti feltételek
— melyek a pedagoqusok felkésziltségében, az intézmény szolgdltatdsaiban, valamint a tarqyi feltételekben ér-
hetdk tetten — tudatos fejlesztése megkerilhetetlen az integralt kornyezetben. E nélkul kiiresedik az integracid,
és a kudarcok indokaként megerdsédnek a célcsoporttal szembeni elditéletek, sztereotipidk. A befogado attitd-
au intézmények ellenben tettrekészebbek és sikeresebbek a kbrnyezet inkluzivabbd tételében is.

Az integracid és inkluzié kiépitését (IPR) tamogatd szolgaltatasok haldzatat (OOIH) is tébb kutatas érintette.
Az IPR bevezetés elsd tanévét elemzd Aratd és Varga szerzéparos (2005) akcidkutatasaban a tdmogatd eszko-
z0k hatasat vizsgalva megallapitotta, hogy a vertikalis (programiranyité kdzpontbdl érkezd) haldzati eszkdzok
alapvetden a koordinacidt és mindségbiztositast garantaljak, mig a horizontalis haldzati eszkzdk (az IPR-t beve -
zet6 iskolak egyUttmuUkodési formai) a pozitiv attitld erdsitését és a hatékonyabb szakmai fejlédést biztositjak —
idedlis esetben. Ezt erdsitette meq Aratd és munkatdrsai 2008-ban végzett vizsgalata azzal a kiegészitéssel,
hogy a minéségbiztositasra és a differencialt régio- és intézményfejlesztésre kiemelt figyelmet kell forditani a ta-
mogatd szolgaltatasok tervezése soran — horizontalis és vertikalis szinten egyarant. Reszketdék hatasvizsgalata
(2010) egyértelm(vé tette, hogy a pedagdgiai eszkdztar bévitéséhez — az attitGdvaltozas és képzési kindlat mel -
lett — a bevezetést tdmogatd szakmai-haldzati szolgaltatasnak is nagy jelentésége van. Ez a haldzati szolgalta-
tds ugyanis rendszerszinty fejlesztést general az egyes intézményekben az inkluziv kdrnyezet kialakitasa érdeké-
ben. Valamennyi kutatds azt erdsitette, hogy az eqydttnevelés feltételeinek kialakitdsdhoz elengedhetetlen eqgy
olyan szakmai tdmogatd hdldzat, mely horizontalis pontjain az IPR-t alkalmazo intézmények dllnak, és amelye-
ket szakmai hdldzatba szervezddd kulso szakemberek segitenek eqy k6zponti €s tébb régids iroda koordindldsa-
val. A hdldzat a fejlesztési folyamatokhoz kolcsénds tanuldson alapuld szakmai hdtteret nydjt a kilonbozo intéz -
mények gyakorlatabdl meritve, melyek megosztdsdt, mindségbiztositdsat, adaptdcios folyamatait a kilso szak-
emberek segitik. Az IPR haldzat aktiv idészakardl fontos és nélkildzhetetlen tdmogatasként szamoltak be a
programot mUkodtetd intézmények, késdbb pedig bizonytalansagot eredményezé hianyként tint fel a kutata-
sokban (Aratd, 2014).

Kimenet

Az intézmények inkluzivva valasi folyamatanak szerves része az a helyzetkép, amelyet a fejlesztési folyamat
egyes pontjain, ,kimenetein”’, a befogadas és annak iranyaba valé elmozdulas mértékérdl kaphatunk ( Varga,

39. Havasék késébbi kutatdsai megerdsitették megallapitasaikat. Hasonld helyzetet tartak fel a cigany tanuldk tanuldsi ambicidit
vizsgald mas kutatdk is.(Messing és Molndr, 2008).
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2015). Oktatasi fejlesztések esetén vizsgalhatjuk az intézményben bekdvetkezett valtozasokat, illetve a didkok
teljesitményeit, beleértve a lemorzsoléddas-mentes elérehaladast és sikeres tovabbtanulast.*

Az IPR modell kiépitésének szikségességét tobbek kdzott Havasék kutatasai (2000, 2005) erdsitették meg
azzal, hogy adatokkal bizonyitottak a fékuszban évé tanuldcsoport iskolai eredményeinek és tovabbtanulasi le -
hetdségeinek jelentds elmaradasat. Az integracids folyamatok tanuldi hatasat elészor a Kézdiés Surdnyi(2008)
szerz@paros vizsgalta, akik kdzvetlen Osszefiggést taldltak az integrald kdrnyezet — és annak pedagdgiailag fej-
lettebb eszkdzrendszere — és a tanuldi teljesitmény (tanulmanyi eredmények, elérehaladas, nem kognitiv kész-
ségek stb.) kdzott. Aratdék 2008-as vizsgalata is kitért a tanuldi teljesitményekre és 6k is megallapitottak, hogy
az inkluzivitast érvényesité (magasabb IPR kiépitettségul) intézmények hatranyos helyzet( didkjai kevésbé mor-
zsolédnak le, és eldrehaladasuk soran gyakrabban valasztjak az érettségit add kozépfoku intézményeket. Varga
2014-ben pedig kimutatta, hogy az IPR-t alkalmazd iskolak hatranyos helyzetd tanuldinak iskolai sikerei (tovabb-
tanuldsi mutatdi) szorosan dsszefiggnek az intézmény inkluzivitast biztositd eszkdzrendszerének fejlettségével,
vagyis az IPR kiépitettséggel. Mindezekbdl az kbvetkezik, hogy az IPR modellje — tudatos fejlesztés mentén — al-
kalmas eszk6znek tdnik az dvodai, iskolai kérnyezet befogaddvd tételére és a qyerekek, didkok eredményeinek
névelésére — kilonds tekintettel a fokuszba emelt hdtranyos helyzetd csoportra.*!

Az inkluziv kdrnyezet tétje

Fontosnak tartjuk, hogy megalljunk egy révid fejezet erejéig az 6sszegzéen bemutatott kutatdsok zaré-megalla-
pitdsanal, melyet tobbek kozdtt az IPR-hez kapcsolddd legfrissebb vizsgdlat alapjan tettUnk. Az IPR-ben résztve -
v4 iskoldk 2014-ben tortént nyomonkdvetd kutatasa* azt bizonyitotta, hogy az inklUzids rendszer fejlettsége po-
zitivan hatott a tanuldi teljesitményekre — az intézmény foldrajzi elhelyezkedésétdl és tanuldi 6sszetételétdl fig-
getlenul® (Varga, 2015). A tanuldi teljesitményeket a lemorzsolddas (bukas, évismétlés), valamint kdzépfokra
vald tovabblépés orszagos atlaghoz kdzelitd aranyai mutattak. A vizsgalt iskoldkat (N:72) a didkok eredményes-
ségi mutatadi szerint Varga (2015) kutatdsa néqgy kategdriaba — sikeres, haladd, leszakadd, sikertelen — sorolta. A
vizsgalat az egyes kategdridkba tartozd intézmények jellemzdit elemezte az inkluzié folyamatanak szempont-
rendszere mentén.

A kutatas kdzvetlen kapcsolatot taldlt az inkluziv kornyezet mutatdinak fejlettsége és a tanuldi sikeresség ko-
z6tt — kUlondsen a legsikeresebb intézményekben. Ezek az iskolak rendkivil sokfélék, azonban egyediségiukhdz
igazitott inkluziv kdrnyezetet voltak képesek étrehozni — az alappilléreket megtartva. A sikeres intézmények te-

40. Sajndlatos mddon az IPR pénzigyi tamogatas elszamolasaként leadott tanuldi eldrehaladasi adatok tudomanyos szinty feldol -
gozasa még nem tortént meg. Ennek hatterében a hidnyos adatbazis, illetve az adatgydjtés ,szérvanyossaga” allhat. Fontos
lenne a fejlesztések részévé tenni a kimenet mutatdinak pontos meghatarozasat, és rendszeresen gydjteni, értékelni az adato-
kat.

41, Az inkluzivitas kimenetének mérhetdsége szempontjabdl fontos eredményeket kozol Papp Z. tanulmanya (2013), melyben a pe-
dagdgiai hozzaadott érték kiszamitasdra hasznalatos eljarasokat alkalmazta a PISA, illetve magyarorszagi telephelyi adatokra.
A hozzaadott érték szamitdsakor a szerzé az esélyegyenldséget is figyelembe vette, illetve a sikeres (reziliens) hatranyos helyze-
tU iskoldk néhdny jellemzdjét is feltarta. Az iskolakat elemezve figyelembe vette a telephelyi becsilt roma tanuldi ardnyt és a ta-
mogatd programokat is. A programok esetén azt vizsgalta, hogy ,azok az iskoldk, akik az Integracids Pedagdgiai Rendszert
hasznaltak, azonos roma arany mellett képesek voltak-e nagyobb pedagdgiai hozzaadott értéket produkalni, mint azok, akik
nem?” (Papp Z, 2013. 81.). A kilonbdz6 iskolatipusok eltéréseit részletesen elemezve 6sszegzéen megallapitja a szerzé, hogy ,A
gettdiskolakat leszamitva az IPR alkalmazasa mindegyik roma ardny szerinti iskolatipusban hozzdjarult a kompetenciaértékek
csalddi hattér becsléséhez képesti novekedéséhez” (Papp Z, 2013. 87.).

42. 2014-ben a PTE Romoldgia Tanszékének kutatdcsoportja az OFI megbizdsdbdl a 2006-2007-es Liskd és Fehérvdri kutatasba
(2008) bevont IPR-es intézmények valtozasait kivanta feltarni, igy hét év elteltével ugyanazon iskoldk megkeresése tortént.

43. Ahogyan mar a fentiekben emlitettik, nincs olyan hozzaférhetd adatrendszer, mely a koznevelés egészére vonatkozéan mutatja
meg az IPR tanuldkra tett hatasat. Igy kisebb kutatdsok megallapitasaira tudunk csak tdmaszkodni.
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hat egyfajta modellek, az inkluziv kdrnyezet megvaldsitasanak gyakorlati példai.** Az inkluzivitas magas fokahoz
szUkséges dsszetevok némiképp eltéréd mértékben jellemzik a sikeres intézményeket attdl figgden, hogy milye-
nek a telepUlési, térségi adottsagaik. A hatranyosabb peremfeltételekkel rendelkezd intézményekben nagyobb
mértéky inkluzivitas épUlt ki a tanuldi sikeresség elérése érdekében. Fontos azonban leszdgezni, hogy barmeny-
nyire is sikeres egy adott pillanatban egy intézmény, az inklUzié fenntartasahoz elengedhetetlen a folyamatos
mequjulds, és az ehhez szUkséges eréforrasok biztositasa. A fenntartast szolgald eréforrasok mértékét meghata-
rozza, hogy az adott intézménynek milyen eréfeszitéseket kell tennie sajat és tanuldi hatranyainak ellensulyoza-
sara.

A vizsgalat intézményi korének — a didkok iskolai sikerei szempontjabdl — masik végponton elhelyezkedd is-
koldirdl (sikertelen kategdridba tartozok) a kutatds megallapitotta, hogy a térségi és telepilési hatranyokat*
nem lehet figyelmen kivil hagyni — ahogyan ezt Havasék kutatdsai és mas vizsgalatok* is hangsulyoztak. A hal-
mozottan hatranyos térségben évé intézményektdl csak akkor varhatd az inkluziv kornyezet kiépitése és fenn-
tartasa, ha jelentds eréforrasokkal tdamogatott komplex (és nem csak iskolai szintl) beavatkozas toérténik. Ellen-
kezé esetben az iskolai fejlesztések tdredezettek lesznek, és alapvetd hatast nem tudnak kifejteni az ellenhatd
tényezék miatt. Ez jellemezte a ,sikertelen” kategdridju intézmények azon részét, ahol az inkluzié szempontrend-
szere alapjan ugyan nem voltak jelentds leszakadasok, mégsem voltak képesek sikeres tanuldi csoportokat ki-
bocsatani. A kutatas azt is megmutatta, hogy a kevésbé kedvezétlen kdrnyezeti adottsagu (a tanuldi teljesit-
mény alapjan a ,haladd” és a ,leszakadd" kategdridba sorolt) intézmények tobb inklUzids terileten a ,sikertelen”
intézményi csoportnal alacsonyabb mutatdkkal rendelkeztek. ValdszinUsithetd, hogy ezek az iskoldk egy-egy
egyedi terUleten valé fejlettséguk és tamogatd kdrnyezeti adottsaguk révén nem keriltek lemaraddbb intézmé-
nyi kategdridba, de éppen a sokféle terileten vald hianyossaguk akadalyozza elérelépésiket a tanuldi sikeres-
ség felé. SzUkségesnek latszik ezen intézmények esetén is a helyi szint( inklUzids elemzés elkészitése, és az erre
épULlS egyedi fejlesztés megtervezése.

44, A kutatds szerint a sikeresnek mondhatd intézmények egyik sajatossaga, hogy helyesen ismerték fel sajat helyzetiket, és a fel-
mer{Ult problémakra, valtozasokra megfeleld valaszokat tudtak adni. Az is lathatd volt, hogy ezekben az iskoldkban gyakran dol-
goznak olyan elkotelezett személyek, akik a fékuszban évd tanuldi csoport érdekeit eredményesen tudjdk képviselni
intézményi szinten is. Szakmai felkésziltséguk és folyamatos fejlédési igényik is magas szintl, szemléletik partnerorientalt.

45. Asikertelen intézmények mindegyike szegregalddott és hatranyos helyzet( térségben elhelyezkedd kisiskola volt.

46. Papp Z kompetenciaérték névekedést vizsgald tanulmanyanak 6sszegzésében kiemeli, hogy ,A gettdiskoldkon Ugy tinik, nem
segft sem az IPR, sem a kisebbségi oktatasi program” (Papp Z, 2013. 87.).
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3. abra: A kutatasi eredményekre épit6 dsszegzé megallapitasok

2arszo

A hazai oktatasi integracio szerencsés helyzetben van, hiszen tdmaszkodhat az elmult bd évtized integracios to-
rekvései soran felhalmozddott gyakorlati tapasztalatokra és a témateriletet sokrétden feltaré tudomanyos kuta-
tasok megallapitasaira is. (2. abra) Lathattuk, hogy az IPR kiépitését alapos — rendszerszint( - tervezés elbzte
meg, oktataspolitikai elkdtelezédés allt mdgotte, és megfelelé mennyiségU forrast sikerUlt az induld években
hozzarendelni. A program akadalytalan fejlédését és a kdzoktatas egészét athatd eredményességét azonban
szamtalan tényezd gatolta. Az integracidval szembeni torténelmi 6rokségek, a tarsadalmi kontextus és ellenal-
L3s sok helyen feloldatlan szegregacids vagy kényszer integracids helyzeteket teremtettek, lehetetlenné téve a
sikeres inkluziv kdrnyezet kiépitését. A belépd intézmények ugrasszerl novekedését, fellépd szolgaltatasi igé-
nyeik sokféleségét egyre kevésbé tudta kelld szakmai tamogatassal és ellendrzéssel kdvetni a programiranyi-
tds.” Napjainkban — programiranyitas nélkil — ez a helyzet kilondsen gondot okoz. Nem sikerilt ténylegesen ki-
alakitani a differencidlt anyagi és szakmai intézményi tamogatas rendszerét, ami alapfeltétele lenne a helyi
adottsagokra szabott inkluziv pedagdgiai kdrnyezetnek. Sajnalatos, hogy mikdzben az iskolak évente adtak sza-
mot az IPR intézményi szint( fejlesztésének eredményeirdl, illetve a halmozottan hatranyos helyzet( tanuldik
elérehaladdsardl, nem készilt el ezek nyilvanos &sszegzése. Ebbdl addddan nem ismerjik a kdzoktatasi rend-

47. Interjuk, fékuszcsoportos beszélgetések soran szamoltak be az IPR kilénboz6 szinterein dolgozd szakemberek a program ki -
LOnb6z8 szakaszaiban fellépd finanszirozdsi nehézségekrol (Aratd és mtsai, 2008; Aratd, 2015). Igy példaul a programfejlesztés
EU-s tdmogatasi forrdsainak akadozasa toredezetté tették a tervezés |épéssoranak gyakorlatba Ultetését az elsé 6t évben, illet -
ve az utébbi idészakban az intézményi tdmogatasok csokkenése és csUszasa neheziti a helyi szintd megvaldsitasokat.
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szer egészére vonatkozodan az IPR sikeres terileteit, illetve az erésitendd pontokat. Néhany éve még elérheték
voltak ugyan integracids jogyakorlatok — konferencidkon, kiadvanyokban vagy személyes tapasztalatszerzések
soran —, azonban a kdzponti szakmai iranyitds megszinése 6ta ez a lehetdség leépilt, ugyanugy, mint az IPR-t
mUkddtetd intézmények egymast segitd szakmai haldzata.

Az oktatdsi integracidval kapcsolatos sokrétl hazai tapasztalatok szambavétele kiemelten fontos, mert a tar-
sadalmi kohézid és befogadas mellett 2000-ben elkdtelez6dott EU-s oktataspolitika ma mar mérheté eredmé-
nyeket var el a tagallamoktdl. Az eredmények f6 indikatora a halmozottan hatranyos helyzet( tanuldkat kilong -
sen veszélyeztetd korai iskolaelhagyds* és a végzettség nélkili munkaerdpiacra valo kilépés visszaszoritasa. A
korai iskolaelhagyast megakadalyozé hazai jelzérendszer kiépitésének idészakaban szikség van prevenciot biz-
tositd programra is. Az IPR ismert sikeres intézményi példaibdl, valamint a kutatdsok eredményeibdl arra lehet
kovetkeztetni, hogy e cél eléréséhez Magyarorszagon hatékony eszkdzként haszndlhatd az Integracids Pedagd-
giai Rendszer modellje, valamint helyi adaptacidjat tdmogatd szakmai haldzata — a gyakorlatba Ultetés eddigi
tapasztalataira épitve. A rendszerszinten attéré sikerességhez — a bemutatott kutatasok megallapitasai alapjan
— szélesebb tarsadalmi kontextusra erésen épitd, jogszabalyi garancidkkal rendelkezd, integralt kornyezeti felté-
teleket és a befogadas attit(djét tudatosan alakitd, rendszerelvy, differencialt* szakmai és pénzigyileg tamoga-
tast nyUjtd intézményfejlesztés szikséges, mely ellendrzést, értékelést, nyilvanossagot, egylttmuikddést, kol-
csOnos tanulast és mindségbiztositast garantald haldzatba dgyazddik.
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Antal-Lundstrém llona (2011): A zene ajandéka. (Az 1996-os svéd ki-
aads magyar nyelvd, dtdolgozott vdltozata.) IE Vismusik HB, Ball-
ingslov.

A 2015/2016-0s oktatasi év elsé szemeszterében az ELTE BTK Ze-
nei Tanszékén két olyan rendezvény is lezajlott, amelynek részét ké-
pezte egy-eqgy, a zeneesztétikai neveléshez kapcsolhatd konyv bemu-
tatdsa.' Szerzdik célja a magyar ének-zene oktatas jelenlegi helyzeté-
nek jobba tétele, am ehhez vezetd Utjaik meglehetdsen eltéréek —
ami hallgatdink szamara természetesen a tobbfajta inspiracié pozitiv
hatdsat jelentette —, igy bemutatdsuk is inkdbb ,parhuzamos monold-
gok”, mint szigoru 6sszehasonlité elemzés révén torténhet.

Mieldtt azonban a jellemzéseket elkezdenénk, érdemes a két
konyv ,egyéniségét” képezé alapvetd tulajdonsagokat, valamint a
megirasukhoz vezetd indokokat réviden felvazolni, mivel ezek az in-
formacidk dnmagukban is jelentdsek, s egymds mellé helyezésik
még érdekesebb kovetkeztetésekre vezethet. Figyelemre méltd, hogy
mindkét kdnyv mar kilalakjaban is megfelelden tUkrozi iréjanak célja-
it: a Muvelddéstorténeti kincsestdr archiv fotdkkal ékesitett cimlapja-
nak és hatoldalanak diszkrét, pasztell szinvildgaval szemben A zene
ajandékanak fekete-piros dominancidja éles kontrasztot képez — de az
olyan, apré momentumok is sokat eldrulnak, mint elébbi hosszy alci-
me és a kiadd ,patindja”, illetve utdbbi modern grafikdja, s hatlapjan a
svéd kiadasra utald szemelvények, valamint az internetes kapcsolat

K. Udvari Katalin az dltala gondozott archivumbdl valogat, munkajanak legfontosabb mozzanata az egykori

L

Lkrénikas” altal megorokitett események és irott emlékek mozaikszer( egymashoz illesztése. Az ily médon 6sz-
szeallitott konyv kildnlegessége, hogy nem a ,cimszerepld” tevékenységét hosszasan taglald monografiat ka-

*  az ELTE BTK Zenei Tanszékének vezetdje, egyetemi docens, e-mail: bodnar.gabor@btk.elte.hu

1. Szakmai nap az ELTE BTK Zenei Tanszékén — konferencia és konyvbemutatd, illetve: A zene ajandéka. Eléaddssorozat az ELTE
BTK Zenei Tanszékén. URL: http://www.psalmusarts.hu/pic/43/szakmai_nap.pdf; http://www.parlando.hu/2015/2015-
4/Antal_Ilona-ELTE.pdf Utolsé letoltés: 2016. marcius 5.
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punk kézhez: Mardti Gyula érdemeit igazabdl az dltala masok muivészetpedagdgiai tevékenységérdl, értekezése-
ir6l és kutatdmunkajardl 6sszegyujtott dokumentumok alapjan ismerhetjuk meg. Fontos mindezek mellett ki-
emelni a hasznositas szabadsaganak deklaralasat, vagyis annak jelzését az olvasé felé, hogy a szerzd, kozvetlen
véleményezés nélkul, kronoldgiai sorrendbe teszi a kivalasztott szemelvényeket, és az olvasdra bizza azok kdz-
haszniva tételét, igy a befogadd kiléphet (feltételezett) passzivitasabdl, s maga is Otleteket kredlhat a gyUjte-
ménybdl. A Muivelddéstorténeti kincsestdr ezért egyfajta zenepedagdgia-tdrténeti olvasdkdnyvnek tekinthetd,
amely a 20. szdzad amatdrzenei életének bemutatasa mellett egészen napjainkig jeleniti meg a nagy hagyoma-
nyokkal rendelkezé magyar kdrusnevelés torténetét. S mivel ez az antoldgia, barhol nyitjuk fel, egyforman hasz-
nos olvasnivaldval szolgdl, az idérend figyelmen kivOl hagydsaval, egyszerl ,szemezgetéssel” is érdekes infor-
macidkat nyujt.

Antal-Lundstrém llona viszont sajat, kiérlelt nevelési koncepcidjat tarja elénk, melyet — az dsszeflggések
megértése érdekében — annak teljességében, lépésrél lépésre szikséges nyomon kdvetni. A zene ajdndéka egy-
befiggd pedagdgiai tanulmany: arrdl szél, hogyan segitheti a zene a gyermekek rejtett tehetségének feltarasat
és érzelmi-szocialis fejlédését. A szerzd a zeneoktatds szerepét egyfajta esztétikai kultura részeként elemzi a tar -
sadalom formalasaban és nemzetkdzi példakon demonstralja, milyen szerepet kaphat a zene, valamint az eszté-
tikai nevelés a fiatalok tarsadalmi fejlédésében, illetve mi a haszna a korai zenei aktivitasnak a késébbi tanulma-
nyokban, életvezetésben. Leitja tovabba, hogyan lehet a zene fejlesztd hatasait erdsiteni a pedagdgiai munka-
ban és felvazolja, miként juthat el a zene a gyerekekhez, a javasolt mddszert kdvetve. A kdnyv az esztétikai
nevelés filozdfiai és pedagdgiai elemzésével mutatja be, mi az esztétika szerepe a szocializacié pedagdgiai rend-
szerében, s mit jelent(het)ne ebben a Koddly altal javasolt zenei nevelés, a zenei kommunikacid tudatos alkal-
mazasa.

Kovetkezzék a két konyv kulon-kilon torténd ismertetése, annak példajaként, hogy a cél eléréséhez tobb
iranybdl is vezethet Ut — zenei hasonlattal élve: ahogyan egy lazabb szerkezetU, inkabb csak hangulati egyezést
mutatd dalokbdl allé ciklikus my, valamint egy kdvetkezetes hangnemi, motivikus és dramaturgiai strukturaval
rendelkezd dalciklus meghallgatdsa végsd soron ugyanolyan katartikus élményt adhat.

Magandokumentum-gytijtemény, koziigyekhez

Bevezetd gondolataiban K. Udvari Katalin beszamol az 1930-téL datdlhatd hazi archivum kialakulasardl és gyara-
poddasardl, valamint a Mardti Gyula és kozte létrejétt munkakapcsolatrél. Am a tovabbiakban nyilvanvaléva va-
lik, hogy — a mUlt szdzad legjelentésebb zenepedagdqusi és karvezetdi egyéniségeinek bemutatdsa mellett — a
konyv ,felfedezettje” tulajdonképpen nem az, akirdl elsd szandékbdl szl (hiszen Mardtineve és életmive, koz-
életi tevékenysége folytan, megmaradt a kdztudatban), inkdbb egy altala mentorként-emberként egyarant ki-
lOnlegesen tisztelt mUvész és tudds, Gyulai Elemér. Az 1904-1945 kozbtt élt zeneszerzd/zeneszocioldgus/zene-
pszicholdgus a szUkebben vett szakma szamara egyrészt A zene hatdsa és A ldthatd zene cimU konyvek irdjaként
(Gyulai, 1936 és 1965), masrészt a Il. vildghdboru dldozatava lett komponistaként valt ismertté. A Mdvelddéstor-
téneti Kincsestdr — bizonyitvan, hogy az alapos kutatdmunka és a targyilagossagra térekvés feloldhatja a sérel-
meket és az elditéleteket — ebben az Ugyben segit eloszlatni olyan félreértéseket, amelyek csapddjaba még ze-
netdrténészek is belekeriltek.

A ,torténet” kiinduldpontja, hogy Gyulai két mlve elhangzott a Szdmuzdtt zene hangversenysorozatanak
egyik koncertjén. A nemes szandékkal Utnak inditott nemzetkdzi kezdeményezés 2008-as magyarorszagi ren-
dezvényén bemutatott alkotasokbdl CD is készilt, /n memoriam — Hungarian Composers Victims of the Holoca-
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ust cimmel.? Gyulai azonban — ez a szervezék szamara valdszinlleg nem derilhetett ki elézetesen — nem holo-
kauszt-aldozat volt, katonaként, fogsagban halt meg a keleti fronton (ennek pontos ideje és helye a mai napig
nem ismert). A félreértés napvilagra kerUlését kilonbdz6 reakcidk kisérték. A Revizor portal irasa erkolcsi dilem-
makeént allitja be az Ugyet, amikor az elhangzott Gyulai-darabokrdl ,biuntetésbél” be sem szamol (a zeneszerzé
Jlett légyen bdr személy szerint dratlan”), s nagyon kemény szavakkal ostorozza a feltételezett ,szimbolikus
megbékélési gesztust” (Malina, 2008). Tapintatosabb a Muzsika cikke, amely Gyulaiegy masik, a 2008-as Zsidd
nyari fesztival keretében megszdlaltatott kompozicidja kapcsan jegyzi meg az aldbbiakat: ,Tudom, hogy nem
szerencsés a tragikus sorsokat vagy a magyar zeneélet veszteségeit méricskélni, de az 6 mivének programba
vétele — érzésem szerint — nem volt atgondolt Otlet” (Molndr, 2008). ValdszinUsithetéen egyikik sem tudta
azonban, ami a Mdvelddéstorténeti Kincsestadr bejegyzésével valik a szélesebb k6zénség szamadra is publikussa:
Gyulai Elemér nem frontkatonaként harcolt meggyéz6édéssel, inkabb azt megelézéen — mégpedig fegyvertele-
nUL és az igazak oldalan. A kdényv idézi Bdrsony Péter doktori értekezését, amelybdl kiderUl, hogy a zeneszerzé
feleségét és bardtait bujtatta a deportalds eldl (K. Udvari, 2015. 93.) — a disszertacid irdja ehhez még hozzaf(zi:
,valdszinlleg ennek is kdszdnhetd, hogy a frontra vitték" (Bdrsony, 2010.14.).

Szivderitébb témat szolgaltatnak azok a dokumentumok, amelyek Gyulaitudomanyos munkassagahoz kap-
csolddnak. Ezek kozUl a legérdekesebb — egyben Mardtinem muld tiszteletérdl is tandskodik — a csak 1965-ben
(posztumusz) kiadasra kerUlt A ldthatd zene elékészitdi-szerkesztési munkai idején egy Koddly Zoltdnhoz irt le-
vél, amelyben az egykori ,mentoralt” mostani mesterétdl, Kodalytdl kéri korabbi tamogatdja (Gyulai) kdnyvének
partfogasat. A nyilvanossag elé kerild levél szovegébdl kiderUl a kiadasi munkalatok kezdetekor egyidejlleg je-
len évé aggodalom a mU esetleges elavultsaga miatt, valamint az észinte ,drukkolds” azért, hogy a kdnyv az
akkori tudomanyos élet kivanalmai szerint is megallja a helyét. Természetesen Mardtia naprakészség igazolasa-
ként megemliti: utanajardsa nyoman nyilvanvald lett, hogy ilyen iranyu kisérleteket masok még nem végeztek, s
mint donté bizonyitékot, REvész Géza Einfihrung in die Musikpsychologie cimU kdnyvébdl (REVEsz, 1946) is leir
eqy részletet az ,audition colorée”-rél. Erdemes idézni a levél befejezésébdl néhany sort és Kodly kézirasos va-
laszat (utdbbi eredeti példanya szintén a Mardti-gyUjtemény része).

[Mardti] ... ha ez esetleg ellenkezik Tanar Ur véleményével, Ugy ismét hosszy évek kinlddasa var erre az ér-
tékes munkara, és féld, hogy mas fogja elkésziteni és egy tiszta, tehetséges ember kutatasa, lelkes-odaadd fara-
dozasa elvész. [...] kérem nagyon Tanar Urat, adjon, vagy Uzenjen nékem megnyugtatd valaszt.”

[Kodaly:] ,A probléma felvetése érdekes. Mieldtt kiaddsra elhatarozna magat a kiadd, meg kellene vizsgalni,
nem multa-e idejét, mert azdta rengeteqg irodalma van, kivalt francia. (L. a Révész konyv bibliografidjat is)” (K. Ud-
vari, 2015.114-115).

A kdnyv végll megjelent — az 1962-es levelezéshez képest harom évvel késdbb, igy Mardtibizonyosan ismét
hosszU idét tolthetett a hitelesség és iddszerlséq tisztazasaval. Ha nem is elsd megjelentetés, de gyakorlatilag
ismeretlennek mondhatd irds Ujrakdzlése A munkdspihend kérdései cim( Gyulai-eléadas szerkesztett valtozata-
nak részlete (Gyulai, [1942]), amely esztétikai nevelési szempontbdl is figyelemre méltd.> A ,munkaspihend” sza-
badidé-eltoltésként vald értelmezése napjainkra elavultta valt (mdr csak pihenésre szolgald helyiség vagy épu-
let megnevezésére haszndljak) — de a kifejezés minden bizonnyal az adott idészakban sem lehetett igazan elter-

2. A CD teljes tartalmardl lasd: URL: https://www.hungarotonmusic.com/classical/in-memoriam-p2275.html Utolsé letoltés:
2016. marcius 5.

3. Bar ez nem kerUlt a szemelvény szovegébe, K. Udvari Katalin informéacidja szerint Gyulai a tanulmanyban az oktatasi intézmé-

nyek és a tehetséggondozas mellett még a radid szerepével is foglalkozik (K. Udvari, 2015.105.).
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jedt ebben a vonatkozasban. A Szocidlis Szemle folydirat szerkesztésége példaul épp Gyulai A magyar munkds-
ifjusdg szdrakozdsa cimd irdsa nyoman (Gyulai, 1940) tajékoztat az altaluk alkalmazott jelentésrél: ,Szabadidd
szervezet vagy mozgalom helyett mi a feladatot jobban kifejezd »munkaspihend« nevet hasznaljuk. (Szerk.)"
(Gyulai, 1940. 70.). A mai olvasé tajékoztatasara a Mdvelddéstorténeti kincsestar Gyulai magyardzatat idézi: ,A
munkdspihend-torekvések célja: tartalommal kitolteni a munkajukbdl él8 tarsadalmi rétegek pihendidejét, eld-
segiteni szabadidejuk megfeleld felhasznaldsat” (K. Udvari, 2015.105.).

A tovabbiakban a szerzd a ,munkaspihend” Urigyén lényegében — ahogyan ezt K. Udvari Katalin az eléadas-
hoz irt rovid bevezetéjében megfogalmazza - ,az alacsony iskoldzottsagu, hatranyos helyzet( fiatal felnéttek
képzésének javasolt motivacidjat és lehetdségét vizsgalja” (K. Udvari, 2015. 104.). E témakordn beltl Gyulai két
olyan kérdéssel foglalkozik bévebben, amelyek napjainkban hasonldan aktualisak (idézi: K. Udvari, 2015. 106.):
.Azokban, akiket tizennégy-tizenot éves korunkban kenyérkeresd munkara szoritott az élet — tehat a modern tar-
sadalom legkiterjedtebb rétegeiben — hidba ébredt fel késébb a vagy a szocialis emelkedésre [...]. Csak egészen
kivételes képességl emberek tudjak megtalalni a szocidlis emelkedés Utjat a hidnyzd iskolai fokozatok elvégzé-
se nélkil. Az Ujabb szabadidé mozgalmak, munkaspihend torekvések elsé kérdése tehat az volt, hogy milyen
madon lehet az iskolai végzettség szerint elhatdrolt és megmerevedett tarsadalmi rétegek kozott az atszivar-
gast, mozgast, kdzlekedést Ujra megerdsiteni [...]. A munkaspihend-tdrekvések masik nagy kérdése [...J: mikép-
pen lehet elésegiteni és biztositani a kilonbozd tarsadalmi rétegek kozdtt a természetes és szabad érintkezést,
hogy kdz6s kulturdlis szinvonal alakulhasson ki”.

Ujabb kérdés lehet: tudunk-e megnyugtatd vélasszal szolgalni ezekre, akar mostandban. Gyulai sem ad egy-
értelmy feleletet, 3am — elditélet-mentességét és nyitottsagat Ujfent bizonyitva — ezt kdvetéen gazdagon idéz a
kozelmult nemzetkdzi példdibdl, figgetlendl attdl, hogy az adott orszagok és a bemutatott térekvések a kor ,iz-
lése” szempontjabdl ,tdmogatottak, turtek vagy tiltottak” voltak-e. Osszességében az akkori magyarorszagi le-
hetéségekre is bizakodva tekint: tébbféle kezdeményezést felsorol (kdztUk a magyar népmuivészet kilonbdzé
formainak felkaroldsat), amelyek sajat teriletikdn hatdsosak lehetnek, s Ugy véli, ,kdzos nevezére hozasuk” jol
szolgalhatna ,a magyar tarsadalom egységének gondolatat” (idézi: K. Udvari, 2015.106-108.).

A Szocidlis Szemle tovabbi szdmaiban Gyulai még két esetben tér vissza az adott témahoz: Gamma-Elet* ci-
met viseld cikke (Gyulai, 1940a) alapvetéen a munkaspihendrél sz8l, mig az /ré munkdslednyokban feltinik a
,munkaspihend-torekvés” kifejezés is (Gyulai, 1942a. 50.). Fentiek kapcsan ismét Gyulai dicséretére hozhato fel,
hogy koranak viszonyai kdzétt is hd tudott maradni a valddi kultura és nevelés értékeinek terjesztéséhez, mikoz-
ben az emlitett folydiratban, a ,fertézoétt” kornyezet kilonféle példai is megjelentek, akar hasonld témakorben.
iqy a szerkeszték kdzvetlenil a Gamma-élet alatt kozoltek egy olyan irast, amely a munkaspihendk szervezésé-
nek hazai nehézségeit arra vezeti vissza, hogy megosztott tarsadalmunk nem éri el a ,nemzetszocialista alla-
mok” szintjét, ahol a ,munkaspihend szervezete az allamhatalmak nemzeti, illetve faji felépitettségének bazisan,
politikumon nyugszik” (Kocsis, 1940. 328.).

A Mdvelddéstorténeti kincsestdr antoldgidja természetesen tovabbi ,szemezgetésekre” is kivaldan alkalmas:
a kulonlegességek kedveldinek mindenekeldtt a mar emlitett, rovid Mardti-életrajz ajanthatd, érdekes, idénként
szinte meghaté kordokumentumokkal (lasd az Egy kis csaldadi album cimU részt), de ugyancsak rendkivil tanul -
sagosak a Magyar Dalos Egyesuletek Orszagos Szévetsége 1867-1942 fejezetben kozolt listak — K. Udvari Kata-
linbevezetdjét idézve: ,foldrajzi atlasz All eléttink, amiben a varosok és falvak helyét egy-egy kérus jelzi” (K. Ud-
vari, 2015. 44.). Tovabblapozgatva olyan folydiratcikkre talalunk, amely 1904-es keltezésu, igy az elsék kdzott ér-

4. ,Gamma" néven az ilyen elnevezés( gyar értendd, melynek munkahelyi lapja viselte a Gamma-Elet cimet.



Feltart kincsek, elénk tart ajandékok: parhuzamos gondolatok két, a zenei nevelés ,Ujjasziletéséhez” kapcsolddd konyvrél 2016/1.
Bodnar Gabor

tekezik Magyarorszagon a zene gydqgyitd hatasardl (Bdrdos Gydrqy. A zene hatdsa az idegekre), de Mardti sze-
mélyes visszaemlékezését is olvashatjuk a Kecskeméti Enek-zenei Altaldnos Iskola ,héskorardl”, valamint a ko-
zépiskolava fejlédott zenei tagozat szamara tervezett NépmUvelési ismeretek tantargy programijardl ( Plinkdsdi
zenei Unnepségek, Kecskemeét, 1949.). A kotet végén ,friss”, 2015-ben irt anyagok jelennek meg: ennek szamit
Mindszenty Zsuzsdnna, a Mardti alapitotta KOTA — mostani nevén Kdrusok, Zenekarok és Népzenei EgyUttesek
Szbvetsége — jelenlegi elndkének e kdnyvbe irt tanulmanya a Szovetséqg szerepérél és tevékenységérdl 1990-t6l
napjainkig (A KOTA szerepe az ezredforduldn), illetve K. Udvari Katalin befejezé gondolatsora a tovabbi teenddk-
rél (,A kdvetkezd [Epés”) — valamint Stipkovits FUlGp valogatdsa a gyUjtemény hangzd anyagabdl (Hangzdtan.

A Mdvelddéstérténeti Kincsestdr zenepedagdgiai idéutazasra hivja az olvasot, melynek talan legfébb tanul-
sdga annak lattatasa, hogy az archivum létrehozasakor fennalld oktatasi rendszer az elkdvetkezd évtizedekben
t6bbszor is gydkeresen megvaltozott, s a valtozasok kozil — a kdrusélet szubjektiv szempontjait tekintve — az
1990-es évekkel kezdédd, a tarsas éneklés kdzdsségeit lelkesedésikkel fenntartd barati/partfogdi kdrdk meg-
sz(inését eredményezd folyamat volt a legmegrenditébb. A kincsestar bongészésének ,szelid esztétikai onneve-
(ése” igy f6ként az ének-zene tanarokat késztetheti pedagdgiai feladataik Ujragondoldsara és az éneklés szerete-
tének tovabbadasara.

Eletfontossagu kommunikacio — élni segit6 zenével

Antal-Lundstrém llona dnmagat egy ,csendben munkdlkodd nemzedék” képviselbjeként emliti, s e generacid
zenepedagdgusainak nevében adja at tapasztalatait — amelyek igen hatdrozott, a zeneoktatast a teljes esztétikai
kultura terUletének részeként lattatd koncepcidva allnak Ossze.

A kezddfejezet az esztétikai nevelés filozdfiai és pedagdgiai dsszeflggéseit elemzi, kiemelve utdbbi szemé-
lyiségformald szerepét. Ezt a humanizmus kordig fveld nagy v0, zeneesztétika-centrikus torténeti dsszefoglald
koveti, 6sszegezve a mai tarsadalmi helyzetben is hasznalhatd tanulsagokat, majd a zenének az életfontossagu
kompetenciak (a szocidlis, a kommunikacids és a kognitiv/gondolkodasi képességek) fejlesztésében betoltétt
szerepérél olvashatunk. A negyedik fejezet (egyben a konyv masodik, Az élni segitd zene pedagdgidja cim( ré-
szének nyitofejezete) a gyermeki személyiség dnszabalyzasat, motivacidjat és belsd harmonidjat serkentd té-
nyezéket mutatja be, melyek — a zenei didaktika kdzvetett nevelési eljarasainak eredményeként — az életkedvet
és a szolidaritast befolydsolhatjak pozitivan. Ehhez csatlakozik a zenei kommunikaciérdl szél6 6todik fejezet, va-
lamint a zene sokat vitatott transzferhatasaval is foglalkozd hatodik. (A szerzé itt féként arrdl ir, hogy a zene az
értelmi fejlesztés, az altalanos gondolkodasi/kognitiv képességek, illetve az alkotd képzelet alakitdsanak lehe-
téségét is magaban hordozza — s ezek az esztétikai gyakorlatok alkalmazasa, valamint, nem mellékesen, megér-
tésUk folyaman fejlédhetnek.) Az utolsé fejezetbdl, az ismertetd mintegy dramaturgiai lezardsaként, kiemelhetd
néhany alcim: A zene serkenti az életfontossdgu kompetencidkat, A valtozds elkezdddott, Mi alapozzuk meg
gyermekeink jovdjét.

A konyv megértéséhez fontos annak kiemelése, hogy a zene ajandékanak birtokbavétele az Ugynevezett radi-
kalis esztétika kovetkezetes alkalmazasaval valdsulhat meg. Antal-Lundstrém llona — a magyar nyelvy kiadas
201-es megjelenését kdvetden — a kotetben kifejtett kutatdsi eredményekrél mar szamos hosszabb-révidebb
beszamoldt, 6sszefoglaldt készitett, melyeknek a Parlando internetes szakfolydirat rendszeresen helyt ad. A fo-
lydirat e témaju legkorabbi, 2011-ben kdzolt cikke (Antal-Lundstrom, 2011a) — ennek cime szintén A zene ajandé-
ka — az alkotd sajat, 1987-es doktori értékezésében kdzolt allitasat idézi, amely ma is megfogalmazhatd a zenei
nevelés kulcsfontossagu feladataként. ,Az 8sszefiiggd, holisztikus rendszernek sajatossaga az, hogy abban min-
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den rész mUkddése kolcsonds figgdségben all egymassal, és van egy sajatos eleme, amely sajat mikddésének
kismértékU megvaltoztatasaval képes megvaltoztatni a teljes rendszer hatékonysagat. Ha a pedagdgiai rend-
szert ily mddon vizsgaljuk, ra kell jonnink, hogy ez a teljes rendszer hatékonysagat befolydsold sajatos elem a
zenei oktatds. Az iskolaban a tudatos, zenei kdzponty esztétikai oktatas magasabb szinvonalat eredményez a
gyermekek életfontossagu tanulasi-cselekvési képességében és ndvelheti az oktatds egészének hatékonysagat”
(Antal-Lundstrém, 1987. 3-4.).

Erdemes e dolgozat opponensi véleményeibdl is idézni (Antal-Lundstrém, 1987),° mivel az észrevételek hoz-
zdjarulhattak A zene ajandéka cimd konyv késdbbi megirasdhoz. Az eqyik birdld, Mészdros Tibor szerint az érte-
kezés irdja ,... 6sszefoglalta a zenei nevelés alapelveit, megfogalmazta az ebbdl fakadd gyakorlati teenddket, s
felvazolta a fejlesztés perspektivikus lehetéségeit. Mindezek alapjan — hivatalos megbizasbdl — elkészitette a
zenei nevelés 12 évfolyamos tantervét”. Mészdros Tibor emellett az aldbbiakra is kitér: ,Elgondolkodtatd, termé-
keny 6tlet kapott helyet a IV. fejezetben: a P H. Combs altal felvazolt és Nagy Sdndor altal tovabbfejlesztett al-
taldnos oktatasi folyamatrendszer input-ja és output-ja kdzé foglalt tizenkét didaktikai tényezét Kodaly idézetek-
kel alkalmazta szerzénk a zeneoktatas specialis folyamatara. Ide kapcsolta aztan a zenei nevelés-rendszer miko-
dési feltételeirdl szdld eszmefuttatasat, felsorakoztatva az ezt akadalyozd sulyos mai problémakat is”. (Antal-
Lundstrém, 1987 [biralatok]. 2-3.)

Ugyancsak az értekezés biraldja volt Petrovics Emil, akinek véleménye szerint a dolgozatird ... az Ujabb peda-
gdgiai irdnyzatok tanulmanyozdsa és 25 éves szakmai tapasztalat birtokdban hangsilyozza, hogy a tarsadalmi
tudat formaldsaban jelentds szerep var a komplex esztétikai nevelés, ezen belUl a zenei nevelés specidlis terile-
tére. Az elvarasokat azonban a jelenlegi gyakorlat nem tudja kielégiteni, féként a tdmeges oktatasi intézmények -
ben, az dltaldnosan muveld iskolakban érezhetd egyre nagyobb fesziltség a vald és a szikséges eredmény ko -
zott. [...]. A vizsgalddas Ujszerd megkozelitésével — a nevelés terén ilyen teljességgel még nem alkalmazott
rendszerszemlélettel — biztositotta az objektivitast a tarsadalmi nevelés vonatkozasaban és emelkedett felil a
szakmai problémak terUletérdl a személyiségfejlesztés tagabb dimenzidiba”. (Antal-Lundstrom, 1987 [biralatok].
1-2.)

A Parlando folydiratban az adott témakdrben megjelent kovetkezd cikk 2013-as keltezésy, cime: Koddly pe-
dagogiai elvei a modern esztétikai filozdfia tukrében (Antal-Lundstrom, 2013). Az iras hangsulyos szerepet szan a
radikalis esztétika elvei megvilagitasanak — a mi szempontunkbdl viszont az is figyelemre méltd, miszerint a fo-
lyamat az esztétika demokratizalasaval indult el, hiszen a relativ szolmizacid ,demokracidja” és a ,legyen a zene
mindenkié” célkitUzés tulajdonképpen analdg ezzel. E gondolatot erdsiti A zene ajdndéka eqy masik, Trencsényi
Ldszld Altal irt — révid, de a kdnyv ,Uzenetének” lényegét megfogalmazd — recenzidja ( Trencsényi, 2015), ahol az
aldbbiak olvashatdk a radikalis esztétikardl, Antal-Lundstrém kdnyve kapcsan: ,A szerz$ tapasztalatrendszeré-
ben, gazdag olvasottsagaban az /sobel Armstrong nev( szerzé »radikalis esztétikdja« all a centralis helyen. Mit
rejt e kifejezés? A »magas kultUra« mellett a tobbkanondsagnak, mint realitdsnak elfogadasat, egyuttal a mivé-
szethez vezetd Uton az esztétikai aktivitdsok kulcsszerepét. (Jelzem: a kdnyv irdsaval éppen egyidében étreho-
zott ALEA hitvallasanak is kulcsfogalmai ezek!)".

Antal-Lundstrém kdvetkezd, szintén a Parlanddban, 2014-ben kozélt irdsa mar cimében hozzateszi a ,legyen
a zene mindenkié” dltaldnosan ismertté valt gondolatahoz a kell6 kiegészitést: ,de hogyan tehetjik azza?" (An-
tal-Lundstrom, 2014). Itt kap kiemelt szerepet az életfontossagy kommunikacid, s ennek az allitasnak a megerd-

5. Az értekezés opponensi véleményeinek szdvege az eljards jegyzékonyvének része volt, de a birdlatok természetesen a doktori

dolgozat iréjanak is birtokaban vannak, az értekezéshez csatolva, attél azonban figgetlen oldalszamozassal.
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sitésére kdzol a szerzé jelentds terjedelmU szemelvényt A zene ajdndéka 6todik fejezetébdl, amely a zenei nyelv
kialakitasanak folyamatardl és e folyamat pedagdgiai vezetésérdl, a zenei-esztétikai fejlédésrdl, illetve a zene
esztétikai szintd megértésérdl szol.

A konyv legfébb mondanivaldja — melyet a szerzének az ELTE BTK Zenei Tanszékén megfogalmazott gondo-
latai is megerdsitenek — annak elérése, hogy a zenei nevelés a pedagdgiai rendszer katalizatora lehessen. Ehhez
azonban szUkségesnek tlnik a Koddly altal felvazolt modell aktualizalasa és helyenkénti Ujragondolasa (hiszen
Koddly zenei nevelési rendszere napjainkban is mikadik, mindossze tartalmi kiegészitések kellenének a jobb ha-
tasfok és a tudatossag eléréséhez). Ennek érdekében kell kijeldlni a feladatokat a tanarképzés tartalmi gazdagi-
tasdra és a j6 gyakorlatok terjesztésére — példaul szakmai konferencidk, kiadvanyok Utjan —, s ezeket kell bevon-
ni a zenetanarok képzésébe is. Emellett olyan zenepedagdgiai kutatasi mddszereket szUkséges kialakitani, ame-
lyek segithetik a hallgatdkat abban, hogy szakmai érvekkel tudjanak reflektalni a pedagdgiai munkardl.

Végil megemlitendd, hogy a kotet céljainak teljes megértését és a benne foglalt pedagdgiai koncepcio gya-
korlati alkalmazasat — elsésorban dramatizalas és parbeszédes jatékok, helyzet-improvizacidk, hangutanzo jaté-
kok révén — a szerzd Ldthato hangok elnevezésy projektje is seqiti (Antal-Lundstrém, 2015). Ez a zenepedagdgiai
program egyarant a hangot tekinti a nyelvi és a zenei kommunikacié — valamint a személyiség- és intelligencia-
fejlesztés — alapjanak, egyfajta kulcsnak a vildg kinyitasahoz.

Révid, szubjektiv dsszegzés a parhuzamosokrol

K6z0s célunk, a zenei nevelés jobba tétele érdekében ki igy, ki Ugy munkalkodik. Az ismertetd, jé tanuld mddjara,
illendéen beszamolhat a munkdlkoddk erényeirdl, de néha beleélheti magat a hiressé valt rossz tanuld szerep-
korébe is, aki ,...eqy pillanatra vildgosan latja a végtelent, amelyrél e percben jelentette ki a feleld, hogy ott a
parhuzamos vonalak taldlkoznak. Latja a végtelent... nagy, kék valami... oldalt egy kis hazikd is van, amire foliL
fel van irva: »Bejarat a negyedik végtelenbe.« A hazban fogasok vannak, ahol a parhuzamos vonalak leteszik a
kalapjukat, aztan atmennek a szobaba, lellnek a padba, és orémmel Udvozlik egymast..." (Karinthy, 1916.11.). Re-
ménykedem Karinthy elképzelésének igazaban, de szeretnék nala is optimistabb lenni: a zenei nevelés jobbita-
sat szolgald parhuzamos térekvések hatha valamivel a végtelen elétt is taldlkozhatnak, nemcsak a rossz tanuld
fantdzidjaban, hanem a kezdeményezok kreativ elképzeléseinek 6sszehangolasakor is.
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Triangulac
a pedagogii
kutatasbai

A kutatdsmddszertan igaz/hamis allitasok ellendrizhetd eldallitasa-
nak médja a tudomanyban. Nem attél tudomanyos egy allitas, hogy
mindig igaz (lesz), hanem attdl, hogy az igaz/hamis binaritas felveté-
se az adott allitdssal kapcsolatban relevans. Popperianus médon fo-
galmazva: verifikalhatd vagy falszifikdlhatd az allitas. Az ilyen termé-
szetU kijelentések eldallitdasanak mddszertanai (algoritmusai) a kuta-
tdsmddszertanok,  amelyek  szerepe a  késé§  modern
tudomanyossagban igencsak megnétt. A pontosan definialt, a minta-
vételtdl kezdve megfeleléen végrehajtott kutatasmddszertanok va-
Edtvas Jozset f * Kényvkiadé lasztjak el a tudomanyos tudast a hiedelmektdl, ezért olyan fontos
- szempont a mddszertan helyessége a kdzlemények lektoralasi folya-
mata soran. A kutatdsmddszertan szolgaltat a kutatd szamara eszko-
z6ket a munkavégzéshez, a tudomanyos kommunikacidhoz, amely tovabbra is igyekszik megkilonbdztetni ma-
gét az adattermeléstél. Erthetd hat, ha méra a kutatdsmddszertan kutatasa 6Snmagaban kilon szakteriletté n-
vekedett a tudomanyon bel0l.

Ha a kvalitativ kutatasmddszertanok tarka-barka barkacsoldsnak tinnek szamunkra, az csak egyet jelenthet:
nem ismerjuk ket eléggé. Ezt a tévedést sokszor maga a szakirodalom is tdmogatja, példaul Juliet Corbin és
Anselm Strauss nemrég magyarul is megjelent, a Grounded Theoryt bemutatd nagyszer( kdnyve siet leszogezni,
hogy ,az elemzésnek nincs jé vagy rossz madija. Nincsenek kébe vésett szabalyok vagy eljarasok sem. Az elem-
zés nagyrészt intuitiv folyamat” (2015a. 115.). Ezt kévetden a kdnyv tébb szaz oldalon targyalja, miként lehet egy
GT-vizsgalatot algoritmizdltan végrehajtani. A kvalitativ kutatdsmddszertan tervezett, rendezett, sokszor iterativ,
operacionalizalt folyamat, amelyet strukturalatlan adaton (széveg, kép, audid, vided) hajtunk végre, és amelynek
eredményeképpen a targyrol szold jelentéseket kapunk. A kutatasmddszertan-elméleti konyvek itt alapvetéen
fontosak. Ezek segitik a kvalitativ kutatasok strukturaltsagat és algoritmusait ldthatdva tenni, hiszen e nélkil a
kvalitativ kutatdsmddszertan valamiféle mivészi tevékenységnek tlnik, ami lehet nagyszerd, csak nem tudoma-
nyos tevékenység, és ezért médszernek is felesleges nevezni.

Santha Kdlman Triangulacid a pedagdgiai kutatasban cimU kényve elsésorban a haladd, de legaldbbis a kva-
litativ kutatasok vilagaban valamennyire jartas kutatdknak, oktatdknak és a felsdbb kutatds-mddszertani kurzu-
sok hallgatdinak szdlo kutatasmddszertan-elméleti munka, amely tankdnyvként is jolL olvashatd. A kényv alap-
problémaja a triangulacié a kvalitativ kutatasok terUletén, ebbdl latszik, hogy eleve a sokszemponty, t6bblép-
cs8s kutatasok elméleti alapozdsahoz készilt, emellett tele van nagyon is gyakorlatias javaslatokkal, a
térinformacidk felhasznalasatdl egészen a konkrét kutatdszoftverek kezelésének mélységeiig.

A konyv allasfoglaldsa a kvalitativ kutatdsok kutatdas-mddszertani pozicidja tekintetében nyilvanvald. A kvan-
titativ terminoldgiatdl eltérd, sajat nevezéktannal rendelkezd, kiildn kutatds-maddszertani paradigmanak tételezi,

*  PTE BTK Oktatds és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD-hallgatd, e-mail: galantailasz@gmail.com
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és ezzel a hazai neveléstudomanyban pl. Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Eva munkdiban jelenlévé irdnyhoz
csatlakozik. Ez a paradigmatikus kilonallds a kvantitativ médszertanoktdl ugyanakkor nem jelent rosszul értel-
mezett, esetleges személyességet és korlatlan szabadsagot. A kotet rovid, de kilon alfejezetet kdzol Algoritmu-
sok cimmel (Sdntha, 2015a. 16.), ami lathatdva teszi, hogy a kvalitativ kutatdsokban is egy eljarasrend mdkodik,
nem ad hoc 6tletjegyzék, hanem kanonizalt eljarasrendek eredményeként jonnek Létre a kimeneti eredmények.

A trianguldcid a kutatdsok szamara tdbbféle nézépontot kindld, a (kvalitativ) kutatds érvényességét ndveld
kutatas-mddszertani eszkdz, amely tobblépcsds kutatdsok esetén a kutatdsi design megtervezésétdl kezdve
fontos szerephez jut. A kvalitativ kutatds eredménye mindig valamilyen jelentés. (Természetesen nem a jelentés
sz6 'riport’ értelmében, hanem szemiotikai értelemben: a kutatas targyardl sz4ld jelentések kerilnek feltardsra
és értelmezésre.) A modernista-pozitivista alapokon alldk orok kritikaja, hogy e jelentéseket a kvalitativ kutatdk
hozzak étre, és téluk fuggetlentl nem is léteznének. A kvalitativ kutatds vélelmezett szubjektivitasara a triangu-
lacid az eqgyik lehetséges valasz, ugyanis éppen azaltal ndvelhetd a kutatas validitasa, hogy a triangulacidt vég-
6 kutatd tobb nézépont integraldsa nyoman alakitja ki munkajanak eredményét: a kutatds targyara vonatkozd
jelentéseket. Fontos jelezni, hogy a kvalitativ kutatasok természetébdl addddan belsd érvényességik és meg-
bizhatésaguk ndvelhetd joL, kilsé érvényességik nem, mert ehhez dltaldban nem allnak rendelkezésre elégsé-
ges eréforrasok. A kvalitativ kutatasok kilsé érvényessége a triangulacidval sem javithatd, hiszen az a minta 6sz-
mon kérni, hiszen a kvalitativ kutatas funkcidja éppen az, hogy tarsadalmi jelenségek idiografikus magyarazatat
adja, és ennek dra sokszor a kilsé érvényesség gyengesége.

A trianguldcid kapcsolatteremtés a kutatast befolydsold tényezdk kdzott, és épp e tényezdk szerint alakulnak
ki a trianguldcid lehetséges fajtai: elméleti, mddszertani, személyi és adattrianguldcid, amelyeket a kdnyv kilén
fejezetekben targyal. E négy tényezé adja minden kutatds bemeneti ,eréforrasait”, amelyek — a kutatdi tevé-
kenység természeténél fogva — meghatarozzak a kutatas eredményét. A kutatas teoretikus részéhez olvasott el-
méleteink meghatdrozzak a kutatds soran alkalmazott fogalmaink korét: egyaltalan nem mindegy, hogy egy tar-
sadalmi jelenséget valaki struktur-funkcionalista nézépontbdl vagy szimbolikus interakcioként értelmez. Az ada-
tok tipusa, a kutatast végzd személye és az alkalmazott mddszertanok kivalasztasa mind-mind olyan tényezd,
amely az adott kutatast egy bizonyos iranyba tereli. A kotet részletesen targyalja a triangulacié mind a négy tipu-
sat, és szamot vet az egyUttes jelenlétik esetén megvaldsuld szisztematikus perspektiv vagy dsszetett triangu-
lacio lehetdségével is. Az eldbbi Uwe Flick, az utdbbi Norman K. Denzin terminoldgidja ugyanarra a jelenségre, a
személyi, elméleti, mddszertani és adattriangulacid egyuttes, egy kutatasi projektben vald megvaldsitasara.

Izgalmas kérdés a mddszertani triangulacid és a kombinalt paradigma viszonya. A mddszertani triangulacié
maddszerek altipusainak (akkor mddszeren belili) vagy kilonbdzdé mddszereknek (ekkor mddszerkdzi) 6sszeha-
sonlithatd eredményeket add alkalmazasa azonos jelenség vizsgalatara. A mddszeren belili triangulacid tipikus
példdja a crisp set vagy fuzzy set kvalitativ komparativ analizis (QCA) alkalmazasa azonos szévegmintan — a
maddszertan éppen Sdntha Kdlmdn (2014 és 2015b) tanulmanyai nyoman jelent meg a hazai neveléstudomany-
ban. De hozhatndnk példat az ismert kvantitativ mddszertanok vildgabdl is: azonos megfigyelésekbdl képezhe-
tUnk csoportokat kétlépéses és k-kozepU klaszteranalizissel, amelyek eredményei jol 6sszehasonlithatdak lesz-
nek, akkor is, ha az eredmények maguk teljesen eltéréek. A példat két szempontbdl is hoztuk. Az egyik, hogy Lat-
hatdva valjék, a triangulacid problémdja nem szoritkozik a kvalitativ kutatasok terUletére. A masik, hogy a példan
keresztUl mutathassuk be, mennyire eltéré jelenség a mddszertani triangulacio és a tobbféle mddszertan alkal-
mazasa. PL. a klaszteranalizis és a regresszidelemzés egyittes jelenléte nem mddszertani triangulacio, ugyanis
eredményeik nem dsszevethetdek: egy kutatasi projekten belil, de egészen mas jellemzékrél sz4lS allitasokat
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eredményeznek. Ezek a példak az adatelemzés mddszertanaira vonatkoztak, de hozhatnank példakat a mddsze-
ren belli trianguldcidra az adatgyUjtés mddszertanai kdzul is: kvalitativ példa a strukturdlatlan interju és a fé-
kuszcsoportos interju egyuttes alkalmazasa, kvantitativ példa azonos jelenség eltérd skalakkal torténdé mérése.
Itt egy masik probléma valt rogton lathatdva: a mddszertanok széles vildgat nem csak a kvalitativ/kvantitativ
szempont osztja nagy csoportokra, hanem az is, hogy adatok gyUjtésére vagy elemzésére alkalmazhatdak-e,
amint ezt a konyv jelzi is (Sdntha, 2015a. 19.). A mddszertani triangulacié masik esete a mddszerek kozétti trian-
gulacid, amely azonos jelenség vizsgalatara alkalmaz eltérd, de dsszehasonlithatd eredményl mddszertanokat.
Erre példa a strukturalatlan interju és a nyilt végl kérdéseket/metaforakat tartalmazé kérdéiv alkalmazasa azo-
nos mintan, azonos témaban. Ha nemcsak kvalitativ mddszertanokat hasznalunk, hanem a kutatason belUl kva-
litativ és kvantitativ mddszertanokat is alkalmazunk, akkor a kombinalt paradigmahoz érkezink. Ennek Sdntha
konyve tobbféle modelljét targyalja, itt most vazlatosan a parhuzamos és szekvencialis Creswell-modelleket is-
mertetjuk. A parhuzamos tervezési kombinalt paradigma azonosnak tekintheté a mddszerek kdzotti trianguldci-
6val (Sdntha, 2015a. 61.), csak mas nézépontbdl fogalmazza meg a jelenséget.

De mas a helyzet a szekvencidlis tervezés( kombinalt paradigmaval, amely kvalitativ és kvantitativ mdédszer -
tanok linedris, sorba rendezett, nem felcserélhetd rendje. A szekvencidlisan tervezett kombinalt paradigmaju ku-
tatas esetén a mddszertanok [épéseinek végrehajtasa kotott sorrendl, méghozza olyan mértékben, hogy az elsd
maddszertan kimeneti eredményei a masodik mddszertan bemeneti eredményéul szolgdlnak. A példak ezt rog-
ton egyértelmivé teszik. A szekvencialis, értelmezd mddszertan esetén azért vesz fel a kutatd kérddiveket, hogy
az érdekes, fontos esetekkel kvalitativ interjukat és mélyelemzéseket készithessen: itt a kérdéiv az interju elészo-
bdja, a relevans adatkdzlék megtalalasat szolgalja egy alapvetden kvalitativ kutatasban. Forditott eset a szek-
venciadlis, feltard kutatds, amelynek elsd lépései a kismintan felvett kvalitativ interjuk, de csak azért, hogy egy
nagyobb mintan végrehajtott kérddivezéshez a kutatd a relevans kérdéseket fogalmazhassa meg az interju utan
Osszedllitott survey-ben. Itt az interju a kérddiv belsd érvényességét hivatott ndvelni. Ebben az esetben a kuta-
tdsmddszertanok nem a nézdépontok sokasaganak jelenlétét szolgaljak, mas a funkcidjuk: a soron kdvetkezd ku-
tatdsmddszertan tudomanyos megalapozasat segitik. A kombinalt paradigma szekvencidlis valtozatanak ered-
ménye mindig egy modell, amely a kutatds mddszertani (nem a teljes!) designjat adja meg az alkalmazni terve-
zett modszertanok kotdtt sorrendjében. Az olvasé a Creswell-modell mellett mas, a neveléstudomanyi
kutatasok szempontjabdl relevans modelleket is taldl Sdntha Kdlmdn kényvében. Ezt a modellt nem véletlenil
emeltUk ki, ugyanis évtizedek dta jelen van a magyar tarsadalomkutatasban. ,[...] 151 kitoltott és értékelhetd kér-
déivet kaptunk vissza. Ezeknek az adatait szamitdgépen dolgoztuk fel. A 151 valaszadd kdzol életUt-tipusok alap-
jan valasztottunk ki 20 kollégistat, akiket személyesen is felkerestink, és akikkel részletes életut-interjut készi-
tettink." Az idézet Liskd llona (1989. 5.) Lépéshatranyban cimy konyvébdl szarmazik, és egy szekvencialis, értel-
mezd kutatas leirdasat tartalmazza, csak nem nevezte még igy senki. De ne essunk abba a hibaba, hogy csak Uj
nevezéktant latunk a kombindlt paradigma tipusait leiré Creswell-modellekben! A modellek jelentésége éppen
az, hogy a személyes kvalitasokat igényld eseti alkalmazdsok helyébe a szisztematikus tervezést allitja. A Cres-
well-modell magyar nyelv( bemutatdsanak kutatas-mddszertani és egyetempedagdgiai jelentésége ezért alig-
ha elhanyagolhatd.

A kombinalt paradigma és a mddszertani triangulacid kilonbsége dsszefoglaldan tehat az, hogy a kombinalt
paradigma minden esetben kvalitativ és kvantitativ mddszertanok egyuttes alkalmazasat feltételezi egy kutatasi
projekten belUl parhuzamosan vagy sorba rendezve. A mddszertani triangulacié (akar mddszeren bellli, akar

maddszerkozi) 6sszehasonlithatd eredmény mddszertanok tetszéleges sorrendy alkalmazdsa, amelynek soran
ugyanarrol a jelenségrél szerzink informaciot tébb mddon. A mddszeren beluli trianguldcidnak szamos példdja
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van az adatgyUijtés és —elemzés terUletén is, a mddszerkdzi trianguldcid tipikus terepe viszont az adatok létreho-
z3s3, hiszen a kilonbozé elemzé mddszertanok eredményei ritkdn 0sszevethetdek, mert eleve mds kérdésekre
keresik a valaszt.

Sdntha (2015a. 51.) idéz egy kutatdst, amely szerint 21 kutatd 19 kulonféle definiciét adott a kombinalt para-
digmara, és ez két szempontbdl is érdekes. Egyrészt lathatdva teszi a kutatdsmddszertanok kutatdsmddszerta-
nokkal vald kutatasanak nehézségeit, de mellette valami komolyabbat is. A kutatdsmddszertan pragmatikus je-
lenség, amely a kutatdi praxisban nyeri el értelmét (jelentését). A kutatasok, bar algoritmusok szervezik éket,
mégis sokfélék. A kutatdk aszerint értik meg és definidljak munkaeszkodzeiket, a mddszertanokat, ahogyan sza-
mukra a sajat kutatdi gyakorlatukban az értelmezhetdvé valik. Masképpen fogalmazva a kutatasmddszertan-
elmélet olyan terUlet, amelynek nagyon élénk a praxissal vald kapcsolata.

A konyv erényeibdl és fontossagabdl nem von le, de néhany bosszantd aprdsag terheli a szovegét. A szek-
venciadlis, feltard tipusy kombinalt paradigma Janice M. Morse altal javasolt ,kddoldsa” hibasan szerepel a
konyvben: kval+KVANT helyett helyesen kval-=KVANT lenne (Sdntha, 2015a. 59.) egy interjizast kdvetd kérdd-
ivezés Morse-kddja, ahol a kérddiv a dominans adatgyUjtd mddszertan. A recenzens allaspontja szerint kovetke-
zetlenség az értelmezd szekvencidlis tervezést kvantitativ, mig a felderité szekvencialis tervezést kvalitativ beal-
litottsagu kutatdknak ajanlani (Sdntha, 2015a. 64.), hiszen, ha — a mddszertani tébbnyelviség idején van még
ennek értelme — ez éppen forditva tlnik logikusnak. Végil még egy észrevétel: a szerzd ismertet egy nagyon iz-
galmas kutatast a felséoktatas mddszertani kulturajardl (Sdntha, 2015a. 113-116.), de nem derUL ki, hogy itt az
egyetempedagdgia mddszertanai adtak-e a kutatds targyat (vélhetdleg igen), vagy a kutatdsmddszertanokra
utalitt a ,mddszertan” kifejezés. A neveléstudomanyi szaknyelvben mar kevésbé lathatd, hogy a pedagdgiaban
a mddszertan nem csak a kutatdsmddszertanokra, hanem a tantargy-pedagdgiakra és a didaktikara is utalt.

A kotetet olvasva ldthatdva valik a kvalitativ kutatdsmaddszertanok széles és szines (de nem fogyasztdi vagy
felszines!) vildga irant bizalmatlan kutaték szamadra is, hogy a kvalitativ kutatds valdjaban tervezhetd és operaci-
onalizalhaté folyamatok dsszessége. A kvalitativ kutatdsmddszertanok vildgaban nincs anything goes. A kvalita-
tiv kutatas nem megkerilhetd és szigorUan a tudomanyos elvarasokon beltl maradd valasz a humanvaldsag bi-
zonyos sajatossagaira. E zavard sajatossagok egyike, hogy nem mérheté minden tarsadalmi jelenség, de mégis,
a valésagunk nem mérhetd jelenségeirdl is szUkségink van érvényes és megbizhatd tudomanyos allitasokra. A
masik, taldan ennél is fontosabb jelenség, a jelentésképzés szUkségessége, amelyet a kvalitativ kutatasmaddszer -
tanok rendszere tamogat. A vildgunkrdl, a tarsadalmunkrdl, a kdzosségeinkrol, szervezeteinkrél, egymasrdl, tar-
gyainkrél, dnmagunkrdl folyamatosan jelentéseket konstrudlunk, amelyeket elbeszélésekbe (narrativakba, dis-
kurzusokba) rendeziink. Eppen ezeket kutatja mindenki, aki kvalitativ mddszertanokat alkalmaz, és akiknek e ko-
tetet ajanljuk. Sdntha Kdlmdn konyve hatékony segitséget nyujt nagyobb volumend, tobblépcsés, az
interdiszciplinaritas és a multidimenzionalitas igényével fellépé tarsadalomtudomanyi, neveléstudomanyi kuta-
tdsok megtervezéséhez, a kutatdsi design elézetes felépitéséhez.
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Szerzdink

az ELTE Természettudomanyi Kara Természettudomanyi Kommunikacié és UNES-
CO Multimédiapedagdgiai Kézpontjanak vezetdje, egyetemi tanar, az MTA dokto-
ra, az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag tagja, az UNESCO-affilidlt nemzet-
kozi mUvészetpedagdgiai szervezet, az International Society for Education
through Art korabbi alelndke, Fulbright kutatdi 6sztondijas. Kutatasi terUletei: a vi-
zudlis képességek fejlddésének vizsgdlata hagyomanyos és digitalis médiumok-
ban (gyermekrajz, az ifjUsdgi szubkulturdk képi nyelve), értékelés, vizsgaztatas,
kompetencia alapu képességmérés, a vizualis tehetség felismerése és gondoza-
sa.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovéképzd Karan, a Vizualis Neve-
lési Tanszék adjunktusa, draadd a Moholy-Nagy MUvészeti Egyetemen. Tanulma-
nyait is itt fejezte be, majd az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak
Neveléstudomadnyi Kutatasok alprogramjdban, az ,A targykészités-targytervezés
a 6-12 éves gyerekek vizudlis nevelésében” cimy disszertacidjaval szerzett PhD fo-
kozatot. Az ENVIL nemzetkozi kutatd csoport egyik alapitdja és vezetdségi tagja.
Fébb kutatasi terUletei: vizudlis nevelés, vizudlis kultdra, vizudlis mUveltség, alter-
nativ nevelési modellek, multikulturalis nevelés és mivészeti kompetencia, alko-
tds 3D-ben, plasztikai képességek fejlédése kisgyermek korban.

a vizuélis nevelés és a tanterv tervezés professzora a kanadai British Columbia Al-
lam Egyetemének Pedagdgiai Karan (Faculty of Education, The University of Brit-
ish Columbia). Az InSEA (International Society for Education through Art, a Vizua-
lis Nevelés Nemzetkdzi Szovetsége) és a CSEA (a Vizudlis Nevelés Kanadai Szo-
vetsége, Canadian Society for Education through Art) volt elndke, az International
Journal of Education through Art folydirat leendd fészerkesztéje (2017-2020). Fé
kutatasi terllete a gyakorlat alapu kutatas (practice based research), a részvételen
és kozosségi bevondddson alapuld kutatds (participatory and community en-
gaged research), és az artografia (a/r/tography) amelyet szociokulturalis kérdé-
sek, a tanarképzés, a felfedezéses tanulas és a kortars képzémuvészet kontextu-
saban végez. Rita Irwin mUvész, kutatd és tandr, aki mélyen elkotelezett a vizualis
mUvészetek és a nevelés irant.

a finnorszagi Aalto Egyetem Mdvészeti, Formatervezési és Epitészeti Kara (ARTS)
Vizudlis Nevelési Tanszékének a nemzetkozi vizudlis neveléssel foglalkozd egye-
temi docense (Aalto University, School of Arts, Design and Architecture (ARTS),
Department of Art). Rajztandrként dolgozott a komprehenziv iskoldkban, a kozép-
iskolaban és a felséoktatasban is. Jelenleg a vizualis nevelés nemzetkozi iranyza-
tait vezeti be és alkalmazza a finn vizudlis nevelésben. Mira Kallio-Tavin mivé-
szetalapu kutatas szamara tarsadalmi elkotelezettségli mddszereket dolgozott ki,
amelyek a tarsadalmi dialdgus, a kozosségi problémak, az etika és a nevelésfilo-
z6fia kérdéseit is érintik. Kutatasi terUletei: a kulturdlis diverzitas, a tarsadalmi
igazsagossag, a fogyatékossaggal élk oktatasa, és az oktatds és jaték dsszeflg-
gései. A Finn InSEA (International Society for Education through Art) Bizottsag el-
noke, és & vezeti az Eszak-eurdpai Vizualis Tanulmanyok és Nevelés (Nordic Visu-
al studies and Art education, NoVA) cim( mesterszakos képzési programot.

a finnorszagi Aalto Egyetem Mdvészeti, Formatervezési és Epitészeti Kara (ARTS)
Vizudlis Nevelési Tanszékének tanszékvezetdje, a nemzetkodzi mivészetpedagd-
gia professzora. Alap- és kézépfoku diplomajat és PhD fokozatat is a vizualis ne-
velés terUletén szerezte, a koz- és felséoktatds minden szintjén tanit rajzot 1990
ota. Fé kutatasi terUletei: vizualis kultura, kritikai pedagdgia, kulturalis tanulma-
nyok, az észak-eurépai népek vizudlis nevelése, pszichoanalizis és a képi kifejezés,
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amelyekrél szdmos tanulmanyt és kényvet jelentetett meg. Az , All(junk) ki a Val-
tozasért: MUvészetpedagdgusok mondanivaldja” (Stand(ing) up, for a Change:
Voices of arts educators) cim( tanulmanykoétet tars-szerkesztGje, az INSEA (Inter-
national Society for Education through Art) Vilagtanacsanak Eszak-Amerikat kép-
viseld tagja.

1984-ben diplomazott a budapesti Liszt Ferenc Zeneakadémia hegediszakan Pal-
lagi Janos és Rdsonyi Leila nvendékeként. 1982-t8l a Szegedi Tudomanyegyetem
ZenemUvészeti Karanak (illetve jogelédjének) oktatdja, féiskolai docens. 2010-
ben PhD fokozatot szerzett neveléstudomanybdl. Kutatasi terilete a zenei képes-
ségek fejlédése, a zenei képességek és mads kognitiv teriletek kapcsolata, vala-
mint a zenetanulds motivacidja.

a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének egyetemi docense.
A Jézsef Attila Tudomanyegyetemen matematika és fizika szakon diplomazott
1996-ban, ezt kéveten 2000-ben pedagdgiai értékelési szakértd végzettséget
szerzett a Szegedi Tudomanyegyetemen. PhD értekezését 2003-ban védte meg,
2013-ban habilitalt. 2004-2007, majd 2015-2018 kozétt Bolyai Kutatasi Oszton-
dijas. 1997-ben Pro Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai Ifjisagi Dijban
részesult. 2011-ben vendégkutatd a Colorado State University-n. 2012-ben elnyer-
te a Fulbright professzori 6sztdndijat. Fontosabb kutatasi terUletei: tanulasi moti-
Vacio, olvasas-szdvegértés, az dvodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetdségei, ta-
nuldsban akadalyozottsaqg.

a PTE BTK Neveléstudomanyi Intézet Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszé-
kének adjunktusa, a PTE Pedagdqusieloltek Szakkollégiumanak vezetbje. Mester-
fokozaty diplomajat a PTE-n, PhD fokozatat neveléstudomanybdl szerezte. Kuta-
tasi terUletei a gyermekvédelem és iskoldzottsag dsszefliggése, a hatranyos hely-
zetU, illetve cigany/roma tanuldk oktatasa, valamint az inkluziv pedagdgia
elmélete és gyakorlata. A felsorolt terUleteken széleskord gyakorlati tapasztalat-
tal rendelkezik, illetve kutatdsokat vezet és folyamatosan publikal.

egyetemi docens, az ELTE BTK Zenei Tanszékének vezetdje, 2005-ben szerezte
meg doktori fokozatat. Zeneelmélet-oktatdi munkaja mellett rendszeresen tesz
kozzé publikaciokat és tart eléadasokat kilfoldi, illetve hazai konferencidkon, tan-
konyvszakértdi, kozoktatasi és eurdpai unids palydzati szakértdi tevékenységet
folytat, valamint hangversenyeken, CD-felvételeken is kdzremUkodik. Jelenleg a
Magyar Rektori Konferencia MUvészetkdzvetité Bizottsdganak elndke, a Psalmus
Humanus MUvészetpedagdgiai Egyesilet elnokségi tagja és a Parlando zenepe-
dagdgiai folydirat tandcsadd testiletének tagja.

a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar ,Oktatas és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskola PhD-hallgatdja. Kutatasi terilete a felséoktata-
si inklUzid szinkrén és diakrédn megkozelitésben, az oktatas és a gazdasag kapcso-
lata, valamint ehhez k6téddéen a neveléstudomany tagabb, elméleti és interdisz-
ciplinaris megkozelitésy kérdései. A PTE BTK pedagdgiai képzési programjaiban
tartott neveléstudomanyi és oktatas-gazdasagtani kurzusokat.
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Andrea KArRPATI and Gabriella PATAKY: The European Framework of
Refernce for Visual Literacy

The European Network for Visual Literacy (ENVIL), a European network of art educators, curriculum developers,
researchers and teacher trainers for the school subjects related to Visual Literacy, was set up in 2010 and now in-
cludes more than 50 representatives from eleven European countries. Based on the concept of the Common
European Framework of Reference for Languages, in 2015, the network developed the Common European
Framework of Reference for Visual Literacy (CEFR-VL). The framework comprises competences, attitudes and
situations where they can be observed, developed, and documented. Activities are grouped in responsive and
creative components, like the Hungarian Visual Skills Framework developed in 2009-2011. Novel elements of
the framework is the emphasis on affective components like intercultural consciousness, self-awareness, re-
sponsible citizenship and capacity to act. Competences are embedded in reflective activities in this flexible sys-
tem, where experimentation, envisioning and empathy is appreciated. This paper discusses the precedents of
the framework, its constituents and structure, outlines the main contents of the CEFR-VL and shows how it can
be employed in the praxis of art education for policy makers, curriculum designers, teachers and trainers and au-
thors of textbooks.
Keywords: visual arts education, framework of visual competences, educational assessment

Rita IRWIN: Becoming A/r/tography

This article explores moments of becoming a/r/tography. A/r/tography is a research methodology, a creative
practice, and a performative pedagogy that lives in the rhizomatic practices of the in-between. Resisting the
tendency for endless critique of past experience and bodies of knowledge, a/r/tography is concerned with the
creative invention of concepts and mapping the intensities experienced in relational, rhizomatic, yet, singular
events. Considering several recent research projects, this article explores what it means to be becoming a/r/to-
graphy. Rather than asking what an art education practice means, the question becomes what does this art edu-
cation practice set in motion do? There can be no being a/r/tography without the processes of becoming a/r/to-
graphy.
Keywords: art and design education, arts based research, A/r/tography

Mira KaLL1o-TAVIN: Perceptions of the Changes in the Finnish Art
Education Curriculum

In this article, | discuss the need for curriculum changes in Finnish art education and how the new national
curriculum for visual art education has tried to respond to contemporary artistic, social, cultural, and educational
conditions. | describe the major changes in the Finnish National Core curriculum for art education in the future,
and contemplate the possibilities of the boundary breaking phenomenon-based learning for the long-term plans
in the future and beyond. The need for a shift in art education evolves from social changes and reflects
contemporary art and cultural practices. | describe how the change from a mono-cultural society to a relatively
multicultural society has been slower in Finland than in many other European countries, and how celebrated
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notions of Nordic democracy and equality are not as untainted by colonial legacies as is often assumed. |
continue to discuss how increasing cultural diversity requires action from art educators.
Keywords: art and design education, curriculum design, phenomenon-based learning

Kevin Tavin: Teaching Visual Culture (And Then Doubting It)

Teaching visual culture is driven in large part by what could be best described as a will to see. This can be under -
stood in part as a supposed natural desire to see; to see things in particular ways, and to know things through
specific practices of looking. The will to see is inherently self-justifying and tied tightly to the presupposition that
the more we see, the more knowledge we gain. But what happens when students don't see? In this article, the
promise of visual culture studies is advanced and at the same time made problematic through doubt. Using con-
cepts from psychoanalytic theory, an argument is made that teaching visual culture is stained by the uncon-
scious, engaging the unknown, unfixed, anxious, uncertain, and absent subject.
Keywords: art and design education, psychoanalytic theory, visual culture

Marta JANURIK and Krisztian J6zsA: Relationships between pre-school
musical abilities and DIFER skills

Relationships between pre-school musical abilities and DIFER skills The paper explores relationships between
musical abilities and basic skills necessary for successful school-based learning. Participants of the study were
198 children from the second year (ages 4-5) and 146 from the third year (ages 5-6) of kindergarten. For the ex-
ploration of musical abilities a test was developed that focuses on musical abilities comprising the components
of music listening. The explicit and the implicit level of musical abilities were investigated separately. For the as-
sessment of basic learning skills, the DIFER Program Package was used. Relationships with gender and family
background were also analyzed. Results show that musical abilities are related to basic skills assessed by
DIFER. In the second year of kindergarten all DIFER-skills correlate significantly with musical abilities on the ex-
plicit level, with rhythm-clapping after listening as well as with interval- and melody singing. In the third year of
kindergarten, however, basic skills are related to the implicit level of musical abilities (discrimination after listen-
ing). The strongest correlation between DIFER-skills and musical abilities was found for rhythm perception. The
largest explanatory strength of musical abilities — both in the second and third years — was exhibited by the
composite in-dex of DIFER skills. Only few gender differences were found in both musical abilities and DIFER-
skills, but the relationship between musical abilities and basic learning skills are stronger for girls. Also, for chil-
dren of lower-educated parents correlations between musical abilities and basic learning skills are stronger than
for children whose parents have higher education. Our results suggest that targeted improvement of musical
abilities during the kindergarten years might exert a positive transfer-effect on the development of basic learning
skills. Music education can be an effective aid to learning, especially for children of lower-educated parents.
Keywords: musical abilities, DIFER-skills, pre-school

Aranka VARGA: Integration in the Hungarian Education System

The issue of integration in the education system is in close connection with the democratic principles of equal
opportunities, the groups of learners starting their studies with disadvantages and insufficiencies, the profes-
sional-political movements mobilized in their interests, the methodical innovation based on the approach of in-
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clusion, together with relevant scientific and practical experience. In the following study | will only touch upon
the areas that surround the context of educational integration, whereas | intend to highlight in detail the experi-
ence of the Hungarian program that aims at enabling underprivileged children and learners to perform success-
fully in the education system. | would like to point out that there is a well-tested integrational model in public
education that has been scrutinized by scietific research projects. By outlining these research results, we will be
able to observe what kind of conclusions we may draw and what sort of opportunities we may expect in connec-
tion with the pedagogical practice of mutual inclusion implemented by educational integration. The experience
will show the details of the practical implementation of the model, whereas the opportunities may open new
horizons for the requirements in the focus of our present day educational policy. As a result, they may establish a
complex and preventive system of measures in order to prevent early dropout and at the same time they may in-
crease the number of resilient students and institutions.

Keywords: integration in the education system, inclusion, hungarian integrational model in public education,

equality, equity
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